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Vorwort

Wer mit Kindern theologische Gesprache filhren méchte, sollte etwas dartber
wissen, wie das gehen kann und auf welche Voraussetzungen man dabei
bauen kann. Dabei sind fir eine christliche Theologie und auch fur einen ent-
sprechenden Religionsunterricht biblische Texte von zentraler Bedeutung.
Hier stellte sich von Anfang an die Frage, ob es eine spezifische Zugangs-
weise von Kindern zu diesen Bibeltexten geben kénne, d.h., eine Art kindliche
Hermeneutik. Dieser Frage geht exemplarisch Eva Albrecht mit der vorliegen-
den Arbeit nach. In einem ersten Schritt analysiert sie zahlreichen Veréffent-
lichungen zur kindlichen Exegese vieler biblischer Perikopen, um zu sehen
welche expliziten oder impliziten Muster hier erkennbar seien. Sie prifte auch
die einschlagigen Kompetenzerwartungen zu dieser Thematik in den diver-
sen Lehrplédnen. Dies beeinflusst ihre eigene Untersuchung in der Weise,
dass sie auch basale Kompetenzen wie das Finden eines Textes in der Bibel
oder die Fahigkeit zu erzahlerischen Wiedergabe einer Perikope bei ihren
Probanden untersuchte. Eher beilaufig zeigte Eva Albrecht, wie die religions-
padagogische ErschlieBung einer biblischen Perikope praktisch von statten
geht. Bei der in der Tat schwierigen Genesisstelle zu Isaaks Bindung werden
breit die Losungsversuche der alttestamentlichen Exegese prasentiert — in
der Erwartung dort eine Hilfe fir die didaktische ErschlieBung zu finden. Bei
der exegetisch offenbar unproblematischen Perikope um den Zéliner
Zachaus richtete Frau Albrecht dagegen ihren Blick auf die Kontextualisie-
rung dieses Themas. Den beiden genannten Perikopen gilt die eigentliche
Fragestellung dieser Arbeit. Eva Albrecht untersucht dabei, wie weit ausge-
wahlte 21 Schiler/innen verschiedener sechster Gymnasialklassen den Text
der beiden von ihnen gelesenen Perikopen wiedergeben kdénnen bzw. ver-
standen haben. Dies erfolgt anhand eines Leitfadeninterviews. Dabei werden
die in den Kompetenzformulierungen benutzten Begriffe sinnvoll analytisch

eingesetzt. Gerade in der umstrittenen Abrahamsszene kommt Frau Albrecht



zur Erfahrung, dass die Kinder keine grundlegenden Probleme mit der Text-
deutung haben und die meisten den Text fir die Verwendung im Kindergot-
tesdienst nicht als problematisch erachten.
Darlber hinaus kann die Studie zeigen, dass es sinnvoll und mdglich ist, mit
dem Instrumentarium der Kompetenzenzformulierungen das Verstehen der
Schiler/innen zu rekonstruieren. Wie dies im Detail geschieht, hat durchaus
Vorbildcharakter. Im Hinblick auf eine kindertheologische Hermeneutik gibt
die Arbeit einige wichtige Einblicke. Jede Theologiestudentin lernt zu Studien-
beginn die Schritte der wissenschaftlichen TexterschlieBung und die dabei
anzuwendenden methodischen Schritte. Nun wurde zurecht neuerdings ge-
fragt, ob es eine solche — vermutlich eher implizite — ,Methodik® auch bei den
sogenannten ,Alltagsexegesen’ gibt. Diese Fragestellung kann man uneinge-
schrankt auch auf die ,Kinderexegese‘ Ubertragen. Eva Albrecht macht an
ihrem Material die folgende Auslegungsstrategie fest:

Argumentation auf unmittelbarer Textebene

Argumentation im biblischen Kontext der Geschichte

Historisierende Argumentation

Argumentation durch Identifizierung mit den Protagonisten

Argumentation auf Grundlage einer theologischen Textdeutung.
Die von ihr gewéhlte Methode des Einzelinterviews hat zur Konsequenz, dass
die einzelnen Auslegungsschritte immer von bestimmten Kindern verfolgt
wurden, die dann auf andere verzichteten. Man kann im Gegenschluss an-
nehmen, dass in einem kollektiven Setting wie einer Religionsklasse, dann
durchaus mehr oder weniger alle diese Auslegungsstrategien zur Anwen-
dung kommen. Albrechts Typologie kann dann als Zugangsraster sowohl bei
der Unterrichtsplanung als auch bei der Unterrichtsmoderation dienen.

Gerhard Buttner, im Januar 2019
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Tab. 37: Von den Schulerinnen und Schilern gegebene Deutungen zu
Lk 19,1-10

301
320

320
321
322
322
353

353
355

356

386

401
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Einleitung: Kénnen Kinder Exegetinnen und Exegeten
sein? Zu Fragestellung und Konzeption der Arbeit

Im ersten Beitrag des Jahrbuchs fir Kindertheologie beschreibt Anton Bu-
cher, Professor fir Religionspadagogik in Salzburg und einer der Mitbegriin-
der der Kindertheologie, eine Theologenrunde, in der er berichtete, ,die Reli-
gionspadagogik bemiihe sich zusehends um ,Kindertheologie*“'. Daraufhin
schlug ihm das Unversténdnis eines Dogmatikers entgegen: ,Das kénne er
sich nicht vorstellen, oder allenfalls in einem ganz, ganz analogen Sinn“,
Noch gréBeres Unverstédndnis ware ihm vermutlich entgegengebracht wor-
den, hatte er Kinder bzw. Jugendliche als Exegetinnen und Exegeten be-
zeichnet, die gleichsam wie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler bibli-
sche Texte auslegen und interpretieren kénnten.

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, ob und inwiefern Kinder berech-
tigt vollwertige Auslegerinnen und Ausleger biblischer Texte sind und worin
ihre spezifischen, sicherlich von wissenschaftlichen Exegetinnen und Exege-
ten zu unterscheidenden, Textauslegungskompetenzen bestehen. Dabei fo-
kussieren die einzelnen Teile unterschiedliche Aspekte der Fragestellung im
Sinne einer multiperspektivischen Annaherung.

Zunachst wird nach dieser Einleitung in Kapitel 1 zu klaren sein: Kénnen Kin-
der Uberhaupt biblische Textauslegerinnen und Textausleger sein, kann man
sie gar als Exegetinnen und Exegeten bezeichnen? Von welcher Art von
Textauslegung/Exegese ist dann die Rede? Dass Kinder nicht wie studierte
Alt- bzw. Neutestamentlerinnen und -testamentler an biblische Texte heran-
gehen, ist selbstverstandlich. Welche ,Methodenschritte” kénnen sie auf kei-
nen Fall leisten, zu welchen haben sie Zugang? Mit welchen Fragestellungen
kdnnen sie an einen biblischen Text herantreten? Zentral ist aber auch zu

fragen, bei welchem Konzept bzw. welcher Vorstellung von Exegese Kinder

" Bucher, Kindertheologie, 9.
2Ebd., 9.
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durchaus als berechtigte Textauslegerinnen und Textausleger und vielleicht
sogar als Exegetinnen und Exegeten bezeichnet werden kénnen.
Darauffolgend legt das zweite Kapitel dar, wie die biblische Textauslegung
von Kindern innerhalb der Kindertheologie zu verorten ist, da eine klare Dar-
stellung von dem, was Textauslegung von Kindern sein kdnnte, bislang fehlt.
In diesem Zusammenhang kommen auch knapp Genese und Konzept der
Kindertheologie zur Sprache.

Zu diesen Themenfeldern folgt sodann exemplarisch eine Untersuchung der
kindertheologischen Beitrdge aus den finfzehn Jahrblchern fir Kindertheo-
logie sowie zwei Sonderbéanden, die einen biblischen Text zum zentralen Ge-
genstand haben (die Autorinnen und Autoren sprechen von ,Kinderexe-
gese” oder ,Kindertheologie®), um zu erkunden, wie hier die biblische
Textauslegung von Kindern erforscht wurde (Begriindung des Vorgehens, ei-
gene Reflexion des biblischen Textes, Auswirkung der Reflexion auf das For-
schungssetting, z.B. Textprasentation fur die Kinder, methodische Vorge-
hensweise in der Arbeit mit dem Text u.a.m.).

Daruber hinaus stellt das dritte Kapitel vorliegende entwicklungspsychologi-
sche Studien resiimierend vor, die grundsétzlich oder in Teilaspekten das
Verstandnis biblischer Texte zum Thema haben, aus denen heraus unter-
schiedliche (Auslegungs-)Kompetenzen deutlich werden.

AnschlieBend wird im vierten Kapitel der Blickwinkel von der Analyse der For-
schungsliteratur auf religionspédagogisch relevante Vorgaben zur biblischen
Textauslegungskompetenz von Kindern veréndert. Hier geht es darum, Do-
kumente zur religidésen Kompetenz hinsichtlich einer Auslegungskompetenz
in Bezug auf biblische Texte zu analysieren. Dabei werden zentrale Leittexte
und Kerncurricula ausgewahlter Bundesléander genauer betrachtet. In den
Leittexten finden sich nur wenige, eher allgemeine Kompetenzvorschlage be-
zuglich einer Textauslegungskompetenz. Dabei wird nach Teilaspekten,
Schnittmengen und Beschreibungen von Textauslegungs(teil-)kompetenzen
exemplarisch fir die Klassen 5/6 gefragt, auBerdem danach, ob sich darin ein



19

nachhaltiger und kumulativer Aufbau, beginnend in der Primarstufe, nachwei-
sen lasst.

Ausgehend von den Ergebnissen wurde ein Setting entwickelt, das anhand
qualitativer Leitfadeninterviews versucht, die geforderten Auslegungskompe-
tenzen des Kerncurriculums Nordrhein-Westfalens am Ende der Klasse 6 zu
Uberprifen sowie die Auslegungen der Kinder kindertheologisch zu bewer-
ten. Dieses Herzstlick der Arbeit stellt das Kapitel 6 vor. Darin geht es darum:

- ob und wie die befragten Kinder am Beispiel je eines Textes aus dem
Alten Testament (Gen 22,1-19) und dem Neuen Testament (Lk 19,1-
10) welche Auslegungskompetenzen zeigen,

- in welcher Weise die Kinder die in den Bildungsstandards im Kerncur-
riculum Nordrhein-Westfalens bis Klasse 6 ausgewiesenen Ausle-
gungskompetenzen biblischer Texte besitzen und ob diese Uberhaupt
valide Uberprift werden kénnen,

- wie die Kinder in ihren Auslegungen argumentieren, d.h. welche Typen
von Textauslegerinnen und Textauslegern sich in den Analysen zei-
gen,

- zu welchen inhaltlichen Deutungen die Kinder in ihren Auslegungen

der zwei exemplarischen Texte kommen
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1 Im Fokus die wissenschaftliche Exegese: Was ist
»richtige“ Exegese — welche Form der Textauslegung
»Kénnen“ Kinder?

Im Rahmen der Fragestellung, ob Kinder Textauslegerinnen und Textausle-
ger sein kénnen und wie sie biblische Texte auslegen, werden im Folgenden
am Beispiel der historisch-kritischen Exegese und der Rezeptionsasthetik
Uberlegungen angestellt, mit welchen Fragestellungen Kinder an biblische
Texte herantreten und welche methodischen Schritte sie hierbei leisten kén-
nen. AbschlieBend ist zu klaren, von welcher Art von Textauslegung dann die
Rede ist, wenn Kindern zugetraut wird, biblische Texte zu erforschen, und ob
man sie sogar als Exegetinnen und Exegeten bezeichnen kdnnte.

Wie genau biblische Textauslegung durchgefihrt wird, dazu finden sich in der
Theologie unterschiedlichste Vorgehensweisen. Es ist gar von einer ,Sinn-
flut“! an methodischen Maglichkeiten die Rede oder von verschiedenen ,We-
gen“2. Auf ,dem Markt exegetischer Methoden [herrscht] geschaftiges Trei-
ben*S, sagt der katholische Neutestamentler Thomas Séding.

Es finden sich Auslegungsmethoden, die sich auf die Autoren und inre Welten
fokussieren, wie die historisch-kritische Exegese, die sozialgeschichtliche
Exegese und die historische Psychologie sowie die New Archaeology. Weiter
finden sich Methoden, die sich auf die Sache und ihre Welten konzentrieren:
die dogmatische Bibelauslegung, die fundamentalistische und die existentiale
Interpretation. Andere Methoden untersuchen die Texte als Texte selbst: die
linguistische Methode, der New Literary Criticism, die kanonische Schriftaus-
legung sowie die Exegese als Sprachgeschehen. Eine vierte Gruppe an Me-
thoden ruckt die Rezipientinnen und Rezipienten und ihre Welten in den Vor-
dergrund im Sinne einer leserorientierten Rezeptionsasthetik:® die
wirkungsgeschichtliche Exegese, die tiefenpsychologische Exegese, die

' Oeming, Hermeneutik, 175.
2 Berg, Wort, 39.

3 Soding, Wege, 5.

4 Oeming, Hermeneutik, 176.
5 Ebd., 89.
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symbolorientierte Exegese, das Bibliodrama sowie die feministische Exe-
gese.®

Diese Methodenvielfalt innerhalb der biblischen Hermeneutik zeigt: Die
,eine” richtige Auslegung der biblischen Schrift gibt es wohl nicht. Die man-
nigfaltigen Ansatze zur biblischen Textauslegung erleichtern nicht den Ein-
stieg in die Beschreibung dessen, was kindliche Textauslegung/Kinderexe-
gese ist. Es stellt sich die Frage, ob die Vielfalt der Methoden nicht ein
Expertenwissen verlangt, um sich fiir die jeweils richtige Verfahrensweise zu
entscheiden und diese angemessen durchfiihren zu kénnen. Andererseits er-
offnet sich so aber auch eine Chance. Wenn es die eine richtige Bibelausle-
gung nicht gibt, dann dirfen wir tberlegen, wie Kinder biblische Texte ausle-
gen, bzw. welche Auslegungsansatze fur Kinder fruchtbar sein kénnen und
wo kindliche Textauslegung innerhalb der biblischen Textauslegung verortet
werden kann — vorausgesetzt, die Auslegung der Kinder erfolgt reflektiert und
ist in sich schlussig.”

Um die kindliche Textauslegung bestimmen zu kénnen, miissen im Folgen-
den nicht alle Arten der biblischen Textauslegung betrachtet werden. Es soll
eine Fokussierung auf zwei populdre und kontrare Methodenansétze erfolgen
— die historisch-kritische Exegese und den rezeptionsasthetischen Ansatz.
Die Verfahrensweisen der jeweiligen Textauslegung seien kurz dargestellt
und daraufhin untersucht, inwieweit sich hier Ansétze finden, die relevant sind
fur die Frage: Kénnen Kinder biblische Textauslegerinnen und Textausleger
oder Exegetinnen und Exegeten sein? Welche Art von biblischer Textausle-

gung kdnnen sie leisten?

6 Ebd., 176.
7 Siehe zu den Kriterien einer Kindertheologie/Textauslegung von Kindern Kapitel 2.1.4 und 2.1.5.
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1.1 Die historisch-kritische Exegese

Ihren Ursprung hat die historisch-kritische Exegese in der Zeit der Aufklarung.
Zunachst galt sie als ,Markenzeichen der protestantischen Bibelwissen-
schaft*®, in der katholischen Theologie wurde sie erst mit einem Rundschrei-
ben von Papst Pius XIl. vom September 1943 anerkannt.® Das neu entstan-
dene  Autonomiebewusstsein  der Aufklarung, Emanzipation und
fortschreitende Sakularisierung flihrten dazu, dass Vorstellungen einer histo-
ria sacra oder scriptura sacra fallengelassen wurden. Eine metaphysische
Welterklarung und die Vormachtstellung der Kirche galten nicht mehr als
selbstverstandlich.’® Infolgedessen wurde die Bibel als irdisches Produkt,
vom Menschen erschaffen, gesehen. Somit konnte sie als historisches Doku-
ment mit in der Wissenschaft anerkannten Methoden ausgelegt werden.'! Bis
heute hat sich ein stets weiterentwickelter und perfektionierter Methodenka-
non der historisch-kritischen Exegese gebildet, der immer noch den wissen-
schaftlichen Standard reprasentiert, den jede und jeder an einer Universitat
Theologie Studierende erlernen muss. Historisch-kritisch gilt geradezu als
Synonym fiir wissenschaftlich.'2 Dabei wird die hohe Objektivitat der Methode
betont,'® die allerdings haufig auch in Frage gestellt wurde: Eine Auslegung
sei immer mitbestimmt durch eigene Interessen sowie persénliche Ansichten
und Vorstellungen. '

Das methodische Vorgehen der historisch-kritischen Exegese sei im Folgen-
den knapp aufgezeigt. Die Darstellung der einzelnen Schritte méchte der Le-
serin/dem Leser in Erinnerung rufen, worum es jeweils geht. Zunachst blei-
ben die Schritte unkommentiert. Erst im Weiteren finden sich Uberlegungen,
ob Kinder mit &hnlichen Fragestellungen wie historisch-kritische Exegetinnen

8 Niebuhr, Schriftauslegung, 91.

9 Ebd., 91.

10 Schnelle, Einflihrung, 11.

1 Oeming, Hermeneutik, 31.

2 Ebd., 31.

13 Berg, Wort, 89.

14 So betonen Bibelwissenschaftler: vgl. Frankemolle, Matthaus, 44; Bultmann, Problem, 211-235;
Lampe, Theologie, 201-211; Vette, Bibelauslegung, 9; Systematiker: vgl. Lauster, Schriftauslegung,
201; und Religionspadagoginnen und Religionspaddagogen: vgl. Berg, Wort, 87; Strube, Bibelver-
standnis, 29.
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und Exegeten an einen biblischen Text herantreten bzw. wie sie dies tun kén-
nen. So wird erkennbar, ob sich in der historisch-kritischen Exegese erste
Ansatze finden, durch die eine biblische Textauslegung von Kindern naher zu

bestimmen ist.'®

Die historisch-kritische Exegese will ,Anwalt des urspringlichen Textsin-
nes“'® sein. Ausgehend von der Annahme, der Text sei in einer bestimmten
Situation fiir eine bestimmte Leserschaft geschrieben worden,'” soll er ge-
schichtlich verstanden werden.'® Orientiert ist die folgende Darstellung we-
sentlicher Methodenschritte an der mittlerweile in der achten Auflage erschie-
nenen Einflhrung in die neutestamentliche Exegese von Udo Schnelle.
Andere Exegeten bieten ahnliche Darstellungen.'®
- Textkritik: Wiederherstellung des urspringlichen Textes in Wortlaut
und Schreibweise; Ubersetzung des rekonstruierten Textes2°
- Textanalyse: Untersuchung der sprachlichen Struktur des Textes
(syntaktisch, semantisch, narrativ, pragmatisch) sowie die Bestim-
mung von Mikro- und Makrokontext und Feststellung der Koha-
renz?!
- Literarkritik/Quellenkritik: Einordnung des Textes in den literari-
schen Zusammenhang sowie ein synoptischer Vergleich??
- Formgeschichte: Frage nach der Gattung und dem Sitz im Leben??
- Traditionsgeschichte: Rekonstruktion der Entstehungsgeschichte

des Textes®

15 Die Untersuchung scheint legitim, da viele Religionspadagoginnen und Religionspadagogen sowie
Exegetinnen und Exegeten schon haufig Kinder als Exegetinnen und Exegeten bezeichnet haben,
wie in Kapitel 2.1.5. dargestellt werden wird.

6 Mller, Exegese, 338; vgl. auch Oeming, Hermeneutik, 31.

7 Erlemann/Wagner, Leitfaden, 2.

8 Berg, Wort, 44.

9Vgl. Erlemann/Wagner, Leitfaden; Oeming, Hermeneutik; Ebner/Heininger, Exegese; Egger/Wick,
Methodenlehre; Dreytza/Hilbrands/Schmid, Studium; Becker, Exegese; Bussmann/van der Sluis, Bi-
bel; Neudorfer/Schnabel, Studium; Fenske, Arbeitsbuch.

20 Schnelle, Einflhrung, 36.

21 Ebd., 59-63.

22 Ebd., 68f.

2 Ebd., 105-109.

24 Ebd., 140.
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- Begriffs-/Motivanalyse: Frage nach der Herkunft, Geschichte und
Bedeutung von im Text genannten Begriffen und Motiven?®

- Religionsgeschichtlicher Vergleich: Untersuchung des kulturellen
Kontextes, in dem der Text entstanden ist2®

- Redaktionsgeschichte: Erforschung der theologischen und literari-
schen Gesichtspunkte, unter denen der Autor sein Material zusam-
menstellte?”

- Hermeneutik: Ubertragung der Textaussage in die Gegenwart.?

Dass Kinder keine historisch-kritischen Exegetinnen und Exegeten sein kon-
nen, die alle diese Methodenschritte gleichsam wie Wissenschaftlerinnen und
Wissenschatftler durchfiihren, wird schon durch die Darstellung der einzelnen
methodischen Schritte offensichtlich. Dennoch soll dafiir pladiert werden,
dass sie mit ahnlichen Fragestellungen an einen Text herantreten, wie es
Exegetinnen und Exegeten durch einzelne Methodenschritte unternehmen,
und diese auf eine fur ihre Entwicklung und ihren Wissensstand angemes-
sene Weise bearbeiten kénnen. Inwieweit dies tatsachlich gelingen kann, sei
im Folgenden Uberlegt.

Arbeitsschritte der historisch-kritischen Exegese, die Kinder in ihren Frage-
stellungen an biblische Texte nicht mitbedenken kénnen, sind eindeutig. Es
wird Kindern beispielsweise nicht gelingen, die vermutlich urspriingliche Fas-
sung eines Bibeltextes zu rekonstruieren (Textkritik). Da sie die Ursprache
nicht beherrschen, fehlt hier eine Grundvoraussetzung. Genauso wenig ist
eine anschlieBende Ubersetzung des Urtextes zu leisten.

Auch eine Einordnung des biblischen Textes in seinen grdBeren literarischen
Zusammenhang kann aufgrund fehlenden Hintergrundwissens nicht gelin-
gen. Weiter sind die Theorien eines synoptischen Vergleichs Kindern nicht

bekannt und werden so in ihren Fragen an den Text nicht erwogen; zusatzlich

25 Ebd., 145.
26 Ebd., 151.
27 Ebd., 162-164.
28 Ebd., 185.
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verhindern fehlende Ursprachenkenntnisse, Texte untereinander zu verglei-
chen (Literarkritik/Quellenkritik).

Ebenso kann Anfragen hinsichtlich der Traditionsgeschichte und Redaktions-
geschichte nicht nachgegangen werden. Da es in der Traditionsgeschichte
um die Frage nach der Vor-Geschichte des biblischen Textes geht, ist auch
dieser Schritt aufgrund fehlender Sprachkenntnisse nicht méglich. Selbiges
gilt fir die Redaktionsgeschichte, in der Schriften bearbeitet worden sind, die
der Autor bei der Verfassung seines Textes hinzugezogen hat. Fiir die Aus-
legungen der Kinder haben diese Fragestellungen der Exegese keine Rele-
vanz.

Dennoch finden sich viele Schritte, die Fragen bearbeiten, mit denen auch
Kinder an einen biblischen Text herantreten (kénnen). Auf diese Weise lasst
sich, wie Ergebnisse verschiedener kindertheologischer und entwicklungs-
psychologischer Studien zeigen, das biblische Textverstédndnis von Kindern
erschlieBen.

Wie bei der Textanalyse, kdnnen auch Kinder sich mit der sprachlichen Struk-
tur und Kohérenz eines Textes sowie dem Mikro- und Makrokontext der Ge-
schichten beschéftigen. Gesprache mit Kindern zeigen, dass sie biblische
Texte in ihrem literarischen Kontext zu verorten vermdgen. So erwiesen Kin-
der bei Ruben Zimmermann die Fahigkeit zur Vernetzung von Gen 32,23-33
mit ,vorgenannten oder sogar mit Intertexten (z.B. Traum in Gen 28)“%°. Bei
Christina Hoegen-Rohls verorteten sie das Gleichnis vom verlorenen Sohn
zunéchst im Neuen Testament sowie in den Evangelien und weiter in einer
Gleichnissammlung (Lk 15).3° Weitere Untersuchungen zeigen, dass Kinder
geman einer narrativen Analyse Spannungen in biblischen Texten erkennen.
Bei Ruben Zimmermann, beispielsweise, bemerkte ein Madchen die man-
gelnde Eindeutigkeit des Textes.3' Auch bei Michael Fricke wurde zunéchst
das Ende von Gen 33 — die plétzliche Verséhnung zwischen Jakob und Esau

29 Zimmermann, Jabbok, 45.
30 Hoegen-Rohls, Bedeutung, 116f.
31 Zimmermann, Jabbok, 43.
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—infrage gestellt, bevor die Leerstelle mit eigenen Deutungen gefiillt wurde.®?
Viele Kinder kdnnen Texte also in deren gréBeren Zusammenhang stellen
und inhaltliche Problemstellen aufzeigen.

In verschiedenen Kerncurricula im Fach Deutsch finden sich Forderungen
hinsichtlich einer sprachlichen Analyse von Texten, die fur eine biblische
Textanalyse von Kindern ebenfalls relevant waren. In Bezug auf biblische
Texte ist noch nicht untersucht worden, inwieweit Kinder diese Forderungen
tats&chlich erlernen und auch auf biblische Texte lbertragen kénnen; so ge-
ben die Kompetenzforderungen lediglich Hinweise darauf, was theoretisch
erlernt worden sein sollte.3® Im Deutschunterricht zu Erlernendes soll exemp-
larisch an den Kerncurricula Baden-W(irttembergs und Nordrhein-Westfalens
nun kurz aufgezeigt werden. Schon in der Grundschule finden sich in Baden-
Wirttemberg Forderungen, die eine sprachliche Untersuchung eines Textes
im spéateren Verlauf der Schulzeit ermdglichen sollten. Es sollen verschie-
dene Wortarten erkannt und unterschieden werden.®* In den Klassen 5/6 wer-
den die Anforderungen komplexer. Texte sollen sowohl narrativ®® als auch
syntaktisch®® und semantisch®” analysiert werden. Auch das Kerncurriculum
Nordrhein-Westfalens fordert in Klasse 5/6, Wort- und Satzbedeutungen so-
wie satziibergreifende Bedeutungseinheiten zu erfassen® und Wortfelder zu
untersuchen (semantische Analyse)®® sowie Handlungen und Figuren zu
kommentieren (narrative Analyse)*°.

In den Kerncurricula Baden-Wirttembergs und Nordrhein-Westfalens finden

sich also Lernziele bzw. Anforderungen, die eine Untersuchung der sprachli-

32 Fricke, Verwirrung, 92-95.

33 Die im Folgenden aufgezeigten Kompetenzforderungen einzelner Kerncurricula geben im Unter-
schied zu den dargestellten Studien keinen Hinweis darauf, was Kinder tatséchlich kénnen. Dennoch
sollen die Kerncurricula mit in die Argumentation einbezogen werden, da sie zumindest theoretisch
aufzeigen, was Kinder in bestimmten Klassenstufen erlernen sollen bzw. erlernen kénnen (sollen).
34 Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Grundschule, 23.36.

35 Ebd., 19.

36 Ebd., 31f.

37 Ebd., 34.

38 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 36.

3 Ebd., 49.

40 Ebd., 41.
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chen Struktur eines Textes mit bis zum Ende der Klasse 6 erlernten Kompe-
tenzen in Ansatzen ermdglichen wollen. Die Studien und Forderungen der
Kerncurricula zeigen, dass Kinder ahnliche Fragestellungen erarbeiten kon-

nen, wie es die Textanalyse der Exegetinnen und Exegeten zum Ziel hat.

Des Weiteren haben diverse Studien erbracht, dass Kinder verschiedene Ty-
pizitdten von Texten wahrnehmen und bearbeiten kdnnen. Ein ahnliches Ziel
hat auch die Gattungsanalyse, wenngleich ein Vorgehen hier differenzierter
erfolgt. Entwicklungspsychologische Studien von Anton Bucher*', Heike Bee-
Schroedter*? und eine kindertheologische Untersuchung von Christina Hoe-
gen-Rohls*® legen dar, dass Kinder schon friih ein altersgemaBes Verstand-
nis verschiedener biblischer Gattungen vorweisen. So zeigte Bucher in 1990
durchgefihrten Interviews, dass Kinder ab dem zehnten Lebensjahr zwi-
schen Elementen einer Parabel und ihren theologischen Referenzobjekien
ansatzweise ausdifferenzieren konnten;** ab dem zwédlften Lebensjahr lieB
sich ein gattungsgemaBes Verstandnis von Gleichnissen beobachten.*> Auch
Hoegen-Rohls dokumentierte aus einem Gruppengesprach mit Kindern, dass
die befragten Neun- bis Zehnjahrigen in Bezug auf das Gleichnis vom verlo-
renen Sohn von der wortlichen Bedeutung vom Vater auf die Ubertragene
Bedeutung Gott schlieBen und so ,die in einer Familiengeschichte erzéhite
Alltagserfahrung auf die Erfahrung mit Gott hin“® zu transzendieren vermoch-
ten.

Bee-Schroedter legte in ihrer 1998 durchgefliihrten Studie anhand von Leitfa-
deninterviews Belege vor, dass die jeweiligen entwicklungspsychologischen
Stufen, auf denen sich die Probandinnen und Probanden befanden, Einfluss
auf ihr Versténdnis und ihre Auslegung von Wundergeschichten hatten. Be-
handelt wurden hierbei Mt 9,27-31 (Die Heilung zweier Blinder und eines

41 Bucher, Gleichnisse.

42 Bee-Schroedter, Wundergeschichten.
43 Hoegen-Rohls, Bedeutung.

44 Bucher, Gleichnisse, 60.

45 Ebd., 63.

46 Hoegen-Rohls, Bedeutung, 119.
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Stummen) und Mt 14,22-33 (Jesus und der sinkende Petrus auf dem Meer).
Hier ist aufgezeigt, dass die befragten Kinder und Jugendlichen zu struktu-
rierten und inhaltlich stringenten Deutungen der behandelten Wunderge-
schichten kamen.*

Die genannten Studien belegen, dass Kinder in der Lage sind, verschiedene
biblische Gattungen zu erkennen und gemas ihrer jeweiligen Entwicklung

auszulegen.

Verschiedene Kerncurricula fordern eine friihzeitige Begegnung mit diversen
biblischen Textgattungen und férdern damit gezielt, dass sich Schilerinnen
und Schiler mit verschiedenen Arten biblischer Textgattungen vertraut ma-
chen, um ein eigenes Gespur und Verstandnis fir sie aufbauen zu kénnen.
So finden wir beispielsweise in Nordrhein-Westfalen schon in den Klassen
1/2 Psalmen als Texte, die von Gott reden (beispielsweise Ps 91,1.2; Ps
118,29),%8 in Niedersachsen etwas spater in den Klassen 3/4.4° Ebenso ste-
hen Wundergeschichten in den Klassen 3/4 regelmaBig im Plan.%° SchlieBlich
folgen Gleichnisse, ebenso meist schon in den Klassen 3/4.5

Kinder kénnen darliber hinaus, so zeigen weitere Studien, den sogenannten
Sitz im Leben biblischer Texte auf verschiedene Weise erkunden. Nicht nur
auf Nachfrage: ,Aber warum haben sie es dann Uberhaupt aufgeschrie-
ben?*%2, sondern auch eigenstandig kam bei Neun- bis Elfjahrigen in ver-

schiedenen Forschungssettings die Frage nach der Entstehungssituation und

47 Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 313.

48 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 159;
vgl. auch Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grund-
schule, 220.

49 Niederséachsisches Kultusministerium, Grundschule, 18f.

50 Vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Grundschule, 33; hier wird die
Sturmstillung, Mk 4,35-41, erwahnt. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, Grundschule, 161; hier wird die Speisung der 5000, Mk 6,35-44, sowie die Heilung des
Gelahmten, Mk 2,1-12, erwéhnt. Letztere Geschichte findet sich schon flr Klasse1/2 ebenso in: Bay-
erisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 219.

51 Vgl. Ministerium fr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wdrttemberg, Grundschule, 33; Bayerisches
Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 231; Niedersach-
sisches Kultusministerium, Grundschule, 22.

52 Zimmermann, Jabbok, 43.
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Funktion eines biblischen Textes auf. So diskutierten die Kinder bei Veit-Ja-
kobus Dieterich Uber die Entstehung der Schépfungsgeschichte.>® Auch in
einer Studie von Studierenden der Universitét Berlin kam bei den Kindern die
Frage auf, warum der Text damals so verfasst wurde, wie sie ihn jetzt vorfin-
den.5

AuBerdem beschaftigen sich Kinder mit der Frage nach Bedeutungen von
Begriffen und Motiven biblischer Texte (wie die Begriffs-/Motivanalyse). Auch
wenn sie die Herkunft der in einem biblischen Text vorkommenden Motive
nicht kennen, kénnen sie diese sehr wohl erkennen und deuten. Dies zeigten
beispielsweise Kinder einer Klasse 4 anlasslich der Besprechung der Tauf-
geschichte Jesu, wie eine Untersuchung von Christfried Béttrich belegt. Hier
wurde das Symbol der Taube gedeutet.®> Bei Mirjam Zimmermann gelang
eine Deutung des Symbols des Kelches in der Gethsemane-Perikope (Mt
26,36-46); Kinder der Primarstufe deuteten den Kelch als ,Todeshinweis und
verknupften ihn zusétzlich mit eucharistischen und/oder soteriologischen Mo-
tiven“s,

Auch viele Kerncurricula fordern, Kinder recht friihzeitig an biblische Motive
heranzuflihren und sie nach ersten eigenen Deutungen zu fragen. Dabei kdn-
nen entsprechende Forderungen an sie erst einmal allgemein bleiben, bei-
spielsweise wie in Baden-Wirttemberg in Klasse 3/4: Die Schulerinnen und
Schiiler deuten ,die Sprache biblischer Bildworte*S”. Oder man gibt ihnen zu-
nachst recht spezifische Motive vor, wie etwa in Nordrhein-Westfalen in
Klasse 3/4: Die Schiilerinnen und Schiler deuten ,das alttestamentliche Bild
vom Regenbogen“®. Hier traut man also offensichtlich den Kindern zu, dass
sie bereits in jungen Jahren biblische Motive erkennen kénnen und diese vor

dem Hintergrund des jeweiligen Textes zu verstehen und auszulegen lernen.

53 Dieterich, Kinder, 23f.

54 Becker/Borck/Breidler/Hahn/Moye, Prolog, 187.

55 Béttrich, Gott, 38.

56 Zimmermann, Jesus, 191.

57 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Grundschule, 157; vgl. auch Hes-
sisches Kultusministerium, Primarstufe, 20.

58 Ministerium flir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 161.
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Noch nicht genug: Kinder sind durchaus in der Lage — &hnlich wie beim Reli-
gionsgeschichtlichen Vergleich —, auch nach dem historischen Kontext zu fra-
gen, in dem ein Text entstanden ist. Kindertheologische Studien von Michael
Fricke und Aaron Schart zeigen, dass Kinder — eine optimale Voraussetzung
— sogar selber Interesse daran haben, Hintergriinde der damaligen Welt zu
erforschen. So stellten die Madchen und Jungen bei Fricke die Frage nach
dem damaligen Zusammenleben der Nomaden in der Auseinandersetzung
mit der Jakobserzahlung (Gen 27).%° Oder bei der Besprechung von Numeri
12 zeigt Schart, dass sich die Kinder dazu anregen lieBen, ,sich in die
Textwelt zu versetzen und diese neugierig zu erkunden“®. Dies geschah
durch das Stellen einer ganzen Reihe von Fragen Uber die Lebensumsténde
der Sklaven wie beispielsweise: ,Wie hat das Brot der Sklaven ge-
schmeckt?“®', oder Fragen zu den Lebensumstinden der Protagonistin Mir-
jam: ,Musste sie Kleider stricken, Teppiche fir den Kénig knipfen, Wasser
holen, Essen bereiten, half sie beim Herstellen der Ziegel mit?+62

Andere Studien zeigen, dass Kinder in das Gesprach Uber biblische Ge-
schichten auch eigensténdig Wissen Uber den historischen Kontext der Texte
einbringen konnten. Bei Hoegen-Rohls teilten neun- und zehnjahrige Kinder
ihr Wissen Uber das Erbrecht der damaligen Welt, in der das Gleichnis von
dem verlorenen Sohn spielt.?® Auch bei Ruben Zimmermann haben Kinder-
gartenkinder (!) vorher erlerntes Hintergrundwissen tber den Anbau von Wei-
zen eingebracht, um das Wort vom Weizenkorn in Joh 12,24 zu verstehen;
zuvor erlerntes historisches Wissen lieB3 sich de facto auf den Bibeltext an-
wenden und so die Textwelt erschlieBen.

Kerncurricula verschiedener Bundeslander fordern, Kindern sehr frih histori-
sches Hintergrundwissen zur biblischen Zeit zu vermitteln. So sieht Baden-
Wiirttemberg flr die beiden ersten Grundschulklassen vor: Die Schilerinnen

59 Fricke, Verwirrung, 89.

60 Schart, Mirjam, 130.

61 Ebd., 130.

62 Epd., 130.

63 Hoegen-Rohls, Bedeutung, 113.
64 Zimmermann, Brot, 133f.
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und Schiler sollen ,die Lebensverhaltnisse zur Zeit Jesu“®® beschreiben.
Nach und nach wird das historische Hintergrundwissen dann weiter ausge-
baut.®® Ahnlich schreibt auch Niedersachsen schon fiir Klasse 1/2: Die Schii-
lerinnen und Schiler ,nehmen den Menschen ,Jesus von Nazaret’ in seinem
Lebensumfeld wahr“6’. Auch hier wird das Wissen in hoheren Klassenstufen
erweitert.5® So besteht in der Schule nach Plan die Forderung an Lehrerinnen
und Lehrer, Kindern Hintergrundwissen zu vermitteln, um die historischen
Umsténde der biblischen Texte beleuchten zu kénnen. Hier fehlen bislang
aber umfassendere Uberprijfungen, inwieweit Schilerinnen und Schiller das
erlernte Hintergrundwissen tatsachlich in eine Deutung biblischer Texte ein-

bringen kénnen.

SchlieBlich sollte Kindern auch eine abschlieBende eigene Deutung der bib-
lischen Texte in Bezug auf die heutige und ihre eigene Lebenswelt gelingen.
Da sich die Frage nach der heutigen Relevanz eines Textes auch auf das
persdnliche Leben und auf Erfahrungen der Kinder bezieht, sollte sie beson-
ders zuganglich sein. Dies bestéatigt eine Vielzahl an Studien, bei denen es
Kindern nicht schwerfiel, die Bedeutung einer biblischen Geschichte fir das
eigene Leben aufzuzeigen. Gerade hier liegt ihre besondere Starke, Narra-
tion und Lebenswelt unmittelbar in Beziehung zu setzen. So gaben Kinder
einer Klasse 4 bei Christina Kalloch beispielsweise an, aus der Jonage-
schichte kébnne man lernen, ,das Gott ihnen [den Menschen, Anm. d. Verf.]
hilft, dass sie an ihn glauben kénnen“®®, oder die Geschichte wolle den Kin-
dern ,klarmachen, dass Gott fiir alle Menschen da ist“’°. Also auch fir sie.
Wie Christfried Béttrich zeigt, konnten gleichaltrige Kinder aufzeigen, was die

65 Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-W irttemberg, Grundschule, 23.

66 Ebd., 36; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Gymnasium, 19.

57 Niedersachsisches Kultusministerium, Grundschule, 21; vgl. auch Ministerium fir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 160f.; Ministerium fir Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 19.20; Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 219.

68 Niedersachsisches Kultusministerium, Gymnasium, 17.23.

69 Kalloch, Jona, 202.

70 Ebd., 202.
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Taufe Jesu mit der heutigen Taufe gemein hat.”! Auch in der Besprechung
von Gen 1 bei Michael Fricke nahmen Viertklasslerinnen und Viertkléssler in
der Diskussion um die Macht und Herrschaft Gottes die sie betreffende Frage
nach der Selbstbestimmung des Menschen mit auf,”? und in der quantitativen
Studie von Helmut Hanisch und Anton Bucher gelang es Kindern der Klasse
4 aufzuschreiben, ob eine vorher genannte Lieblingsgeschichte ,etwas mit dir
und deinem Leben zu tun hat und warum™,

Die Studien zeigen, dass Kinder Gesamtdeutungen biblischer Texte geben
kdnnen, die far ihren jeweiligen Entwicklungsstand schliissig erscheinen.
Durch diese erschlieBt sich ihnnen auch, was der biblische Text mit dem heu-
tigen Leben zu tun hat. Die Kinder sind oft sogar in der Lage, ihre Positionen
reflektiert zu begriinden.

Dartber hinaus finden sich in den schulischen Kerncurricula vielféltige Im-
pulse, die Schilerinnen und Schiler zu ermutigen, Deutungen biblischer
Texte zu finden. So etwa der Impuls, Erfahrungen der Menschen der Bibel
mit eigenen Erfahrungen zu vergleichen, oder auch, die Bedeutung biblischer
Texte flr die heutige Welt zu ersplren und zu benennen.” Beides setzt vo-
raus, einen biblischen Text mit der heutigen Lebenswelt bzw. der Lebenswelt
der Schilerinnen und Schiiler in Beziehung zu setzen. Auch die Kerncurricula
erkennen also die Wichtigkeit der Fragestellung nach der Gesamt(be)deu-
tung eines biblischen Textes an. Die genannten Studien belegen, dass genau
dies Kindern gemaB vielféltigen Forschungssettings gelingt, auch wenn die
Studien in keinem unmittelbaren Bezug hinsichtlich einer Uberpriifung der

Forderungen der Kerncurricula standen.

71 Béttrich, Gott, 38.

72 Fricke, Gott, 49-51.

78 Hanisch/Bucher, Netze, 128.

74 Vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Grundschule, 20.33; Ministe-
rium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 158; Ministerium
fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 16.20.21; Niederséch-
sisches Kultusministerium, Grundschule, 19.35; Niedersachsisches Kultusministerium, Gymnasium,
26; Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 22; Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 218.219.223.225.226.228.
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Insgesamt hat die Analyse gezeigt: Kinder erarbeiten biblische Texte nicht
wie historisch-kritische Exegetinnen und Exegeten. In der wissenschaftlichen
Exegese finden sich viele Methodenschritte wie die Textkritik, Literarkri-
tik/Quellenkritik, Traditionsgeschichte und die Redaktionsgeschichte, die von
Kindern in einer biblischen Texterarbeitung, wie gesagt, aufgrund mangeln-
den Hintergrundwissens nicht aufgegriffen werden kdnnen. Es finden sich
aber sowohl in der Exegese als auch in der Arbeit an biblischen Texten von
Kindern Fragestellungen, die &hnlichen Intentionen nachkommen, wie ver-
schiedene entwicklungspsychologische und kindertheologische Studien zei-
gen. Durch die von Forscherinnen und Forschern dargestellten Texterarbei-
tungen durch Kinder kann eine Textauslegungskompetenz behauptet
werden, und zwar wie folgt: Sie schaffen es,
- die Struktur eines biblischen Textes zu untersuchen und ihn in sei-
nem Umfeld zu verorten,
- die Gattung eines biblischen Textes und den Sitz im Leben zu un-
tersuchen,
- biblische Begriffe/Motive zu deuten,
- nach dem historischen Hintergrund eines biblischen Textsettings zu
fragen,
- und zu einer Deutung des Textes in Bezug auf die heutige Lebens-
welt zu gelangen.
Kinder verstehen Texte als geschichtliche Konstrukte und deuten sie vor die-
sem Hintergrund. Besonders stark sind sie darin, biblische Texte unterschied-
licher Gattungen flr heute zu erschlieBen, indem ihnen eine Vernetzung zwi-
schen Text- und Lebenswelt gelingt.

1.2 Die Rezeptionsésthetik

Die historisch-kritische Exegese geriet mit ihrer Frage nach der Intention des
Autors und der Wirkung eines Textes in der damaligen Welt schnell in die
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Kritik. Exegeten wie Klaus Berger”®, Hubert Frankemolle, Klaus Haacker””,
Harald Schweizer’® und Ulrich Luz’® sowie Religionspadagogen wie Horst
Klaus Berg® und Alex Stock®' betrachteten den Vorwurf des fehlenden Pra-
xis- und Gegenwartsbezugs als gerechtfertigt und versuchten, ihm in ihren
eigenen Exegesen entgegenzutreten.®?

Andere Textausleger forschten nach neuen Methoden, indem sie versuchten,
Erkenntnisse der allgemeinen Literatur- und Sprachwissenschaft in die wis-
senschaftliche Bibelauslegung mit einzubeziehen.® Thematisiert wurde star-
ker der Faktor ,Leser” und eine funktionsgeschichtliche Vorstellung von Lite-
ratur.8 So ist seit den 1960er Jahren ein Paradigmenwechsel in der
Auslegung biblischer Texte zu beobachten, der rezeptionsésthetische Er-
kenntnisse rezipierte und das Verhaltnis von Leserin/Leser und Text neu be-
stimmen wollte.® Zunachst wurden rezeptionsorientierte Modelle auf neutes-
tamentliche und dann auf alttestamentliche Texte angewendet.®® Ziel war
eine Erganzung der historisch-kritischen Exegese.

Schon weit vor der Entstehung der Rezeptionsasthetik hob der Theologe und
Philosoph Friedrich Schleiermacher die Zweipoligkeit eines Textes hervor. Es
gehe nicht nur um Text und Autor, in einem Verstehensvorgang trate immer
auch die Leserin/der Leser in Interaktion mit diesen.®” In der Folge wurden im
20. Jahrhundert subjektive Wahrnehmungsprozesse in den Vordergrund ge-
riickt. Sowohl Sprachwissenschaftler der Konstanzer Schule wie Hans Robert

5 Berger, Exegese, 9f.

76 Frankemolle, Handlungsanweisungen, 9.

77 Haacker, Wissenschaft, 16.

78 Schweizer, Texte, 10f.

79 Luz, Evangelium, VIII.

80 Berg, Wort, 93.

81 Stock, Umgang, 10f.

82 Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 39.

83 Stock, Umgang, 10.

84 Nakai, Interpretation, 73.

85 \gl. Iser, Akt; Eco, Grenzen, 29-32; Hohendahl, Einleitung, 7; Deurer, Text, 14.
86 Dieckmann, Rezeptionsasthetik, 4.2; vgl. auch Thyen, Rezension; Mayordomo-Marin, Anfang;
Steins, Bindung; Kéhimoos, Auge; Taschner, VerheiBung.

87 Schleiermacher, Hermeneutik, 93f.
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JauB®, Wolfgang Iser®® und Rainer Warning®, als auch der italienische Se-
miotiker Umberto Eco®' betonten als Grundsatz die Virtualitat eines Textes.
Erst die Leserin/der Leser fihre den Text dazu, ein lebendiges Werk zu sein:
L,Ein Text will, daB ihm jemand dazu verhilft zu funktionieren“®2. So erfolgte
eine Blickwinkelerweiterung vom ,Duo[s] Autor/Werk“®® hin zu der ,Triade Au-
tor/Werk/Leser“®. Jede Leserin/jeder Leser kann zu seiner eigenen Deutung
eines Textes gelangen. Betont wird damit das individuelle Verstehen eines
Werks und nicht die Frage nach der einen richtigen Kernaussage.®

Nach Iser spielt in einen Lesevorgang immer das eigene Vorverstandnis der
Leserinnen und Leser hinein, das sie zu jeweils unterschiedlichen Interpreta-

tionen kommen lassen kann.%

+Wenn es wirklich so ware, wie uns die ,Kunst der Interpretation' glauben machen
mochte, daB die Bedeutung im Text selbst verborgen ist, so fragt es sich, warum
Texte mit den Interpreten solche Versteckspiele veranstalten; mehr noch aber, warum
sich einmal gefundene Bedeutungen wieder verandern, obgleich doch Buchstaben,
Worter und Satze des Textes dieselben bleiben“®”.

Die Frage nach der Bedeutung eines Gedichts, Dramas oder Romans sei
daher durch die Frage zu ersetzen, was der Leserin/dem Leser geschehe,
wenn sie/er die Lektiire zu Leben erweckt.®® Zentral fir eine Textauslegung
bei Iser ist also der Lesevorgang, ,der, vom Text gelenkt, bewirkt wird und
zur Reallisation der einzelnen Interpretationen flhrt“®,

Ahnlich hebt auch Eco hervor: Einem Text selbst wohne gar keine Bedeutung

inne. Ein Text sei eine ,Maschine zur Erzeugung von Interpretationen*'%, die

88 JauB, Literaturgeschichte.

89 |ser, Akt.

% Warning, Rezeptionsasthetik.

91 Eco, Kunstwerk; Eco, Lector.

92 Eco, Lector, 64.

93 Kimmich/Stiegler, Einleitung, 8.

9 Ebd., 8.

9 Wiemer, Gott, 146; Der Germanist Christian Gruber spricht dabei von einer neuen ,Epoche” in der
Literaturwissenschaft (Gruber, Unvorhersehbarkeit, 38). Der Professor fiir Neuere Deutsche Litera-
tur Wolfgang Adam beschreibt die Rezeptionsésthetik als den einzigen bemerkenswerten Beitrag
deutscher Literaturwissenschaft nach 1945 zur internationalen Methodendiskussion (Adam, Einfih-
rung, 11).

9% Iser, Akt, 65.

97 Iser, Appellstruktur, 229.

9% |ser, Akt, 41.

9 Nakai, Interpretation, 74.

100 Eco, Nachschrift, 9f.
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erst durch ihre Leserinnen und Leser realisiert wirden. Ein Text sei immer
mit Leerstellen durchsetzt, die gefilllt werden miissten. Denn jede AuBerung
enthalte Unschérfen, Unklarheiten und Mehrdeutigkeiten, die von der Leserin
oder dem Leser jeweils gedeutet werden miissten.'! So wisse der Verfasser,
dass sein Text nicht gemaB seiner Intention interpretiert werden wird, son-
dern ,in einer komplexen Strategie von Interaktionen, bei der auch die Leser
und ihre als soziales Erbe empfangene Sprachkompetenz beteiligt sind“'%2,
Dennoch schitzten die grammatikalische und semantische Struktur des Tex-
tes laut Eco sie vor willkiirlicher Auslegung.'%® Mit dieser Annahme wendet er
sich gegen eine im deutschsprachigen Raum verbreitete Kritik gegendber re-
zeptionsésthetischer Willkir. 104

Mit der Frage, inwieweit rezeptionsasthetische Grundgedanken auch in der
Theologie aufgegriffen werden sollten, beschéftigten sich in den 1980er Jah-
ren zunéchst anglo-amerikanische Theologen.'® Als erster deutscher Theo-
loge merkte der Alttestamentler Erhard Blum in seiner ,Komposition der Va-
tergeschichten“1% an, jeder Textsinn entspringe ,erstim ,Gesprach‘ zwischen
dem Text und dem Interpreten“'%”. Seit Ende der 1980er/Anfang der 1990er
Jahre wurde die Rezeptionsasthetik dann ,in der Theologie salonféhig*!%.
Dies verdankt sie zahlreichen Arbeiten zum , Akt der Verstandigung zwischen
Bibeltext und Rezipient*'%. AnstoB hierzu gab der Philosoph Paul Ricoer
1974 mit seinem Aufsatz ,Philosophische und Theologische Hermeneutik“'°,
in dem er darlegt, ,daB es jeder Rede wesentlich ist, an jemanden gerichtet
zu sein“'!". Das Gegenliber des Textes sei die Leserin/der Leser, die/der ,das
Werk selbst [...] schafft und setzt [...]. Ein Werk bahnt sich den Weg zu seinen

101 Eco, Lector, 63.

102 Eco, Grenzen, 148.

103 Eco, Lector, 73.

104 Dieckmann, Rezeptionsésthetik, 5.
105 Mayordomo-Marin, Anfang, 132f.
106 Blum, Vatergeschichte.

107 Ebd., 506.

108 Gehrig, Leserlenkung, 14.

109 Theis, Texte, 116; vgl. auch Utzschneider, Problem; Kértner, Lector; Kortner, Leser.
110 Ricoer, Hermeneutik.

1" Ebd., 33.
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Lesern und schafft sich so das Gegentiber eines Subjekts“!2. Darin, biblische
Texte wie andere literarische Texte als Literatur zu betrachten, die rezepti-
onsésthetisch erschlossen werden kénnen, sieht Ricoer kein Problem, denn
biblische Texte seien ein ,Entwurf von Welt“!'3, Inwieweit der Ansatz der Re-
zeptionsasthetik Hinweise geben kann auf eine Textauslegungskompetenz
von Kindern, wird im Folgenden zu klaren sein.'*

Wenn in der Rezeptionsésthetik stets die Leserin/der Leser und die Wirkung
des Textes auf diese/diesen im Fokus stehen, und zwar in der Annahme,
dass sie/er, beeinflusst durch das eigene Vorverstandnis, den Hintergrund
der eigenen Entwicklung und eigener Erfahrungen zu einer eigenen Deutung
gelangen kdnnte, dann muss dies alle Leserinnen und Leser von Texten mit-
einschlieBen — auch die kindlichen Leserinnen und Leser.'"® Die Betonung
der individuellen Aussage eines Textes und der Ablehnung des einen richti-
gen Textsinnes erdffnet eine gewisse Deutungsvielfalt, die auch Auslegun-
gen von Kindern mit einschlieBen kann.''® So ist davon auszugehen, dass im
Sinne der Rezeptionsasthetik auch von Kindern als Textauslegerinnen und
Textauslegern ausgegangen werden kann, solange ihre Auslegungen in
Ubereinstimmung mit Grammatik und Semantik des Textes erfolgen.

Viele religionspadagogische Studien zum Textverstehen von Kindern zeigen,
dass Kinder biblischen Texten Sinn verleihen kénnen.""” Gelingt Kindern eine
ihrem Entwicklungsstand angemessene, schlissige und nachvollziehbare

Auslegung eines biblischen Textes, also eine Auslegung, die in sich stringent

12 Epd., 33.

113 Ebd., 32.

"4 Auch dieses Vorgehen scheint legitim, da in der Religionspadagogik schon haufig darauf verwie-
sen wurde, rezeptionsasthetische Methoden wiirden die Chance erdffnen, auch die Auslegungen
von Kindern in den Blick zu riicken (Bittner/Schreiner, Spannungsfeld, 7-16; dies greift auf: Gutten-
berger, Tendenzen, 26; vgl. auch Roose/Bittner/Schlag, Einleitung, 7; Theis, Texte, 36-38).

15 Auch Friedrich Schweitzer betont, durch die Rezeptionsforschung gehe es bei dem biblischen
Textverstehen von Kindern nicht mehr um ein ,,(Noch-)Nicht-Verstehen® (Schweitzer, Geschichte,
205), sondern um ein ,eigene[s] Verstehen” (Ebd., 205).

116 Vgl. auch die Annahme der Herausgeberin und Herausgeber des ersten Jahrbuchs fir Kinder-
und Jugendtheologie (Roose/Blttner/Schlag, Einleitung, 7). Ebenso kommt die Religionspadagogin
Rebecca Gita Deurer in ihrer Studie zu Interpretationen biblischer Texte im offenen Unterrichtsge-
sprach zu dem Ergebnis: ,Zwei Menschen, die einen Text lesen, kdnnen, missen jedoch nicht das
Gleiche verstehen. [...] Unterschiedliche Textdeutungen eines Textes existieren nicht nur, sondern
sind auch legitim“ (Deurer, Text, 181).

"7 Vgl. Fricke, Bibeltexte; Theis, Texte; Arzt, Frauenwiderstand; Bucher, Gleichnisse; Bee-Schroed-
ter, Wundergeschichten.
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und geman der Entwicklung des Kindes und seines Weltbildes nachvollzieh-
bar ist, dann ist im Sinne der Rezeptionsasthetik anzumerken, dass Kinder
als Auslegerinnen und Ausleger biblischer Texte anzuerkennen sind.

1.3 Fazit

Sowohl die historisch-kritische Exegese als auch die Rezeptionsasthetik
konnten Hinweise darauf geben, mit welchen Fragestellungen Kinder an bib-
lische Texte herantreten kdnnten und wie sie biblische Texte auslegen kén-
nen. Im Folgenden werden die Erkenntnisse der beiden dargestellten An-
satze zusammengebracht, um zu einem abschlieBenden Ergebnis in der
Frage zu gelangen: Welche Form der Textauslegung kénnen Kinder leisten?
Kdnnen sie biblische Textauslegerinnen und Textausleger oder gar Exege-
tinnen und Exegeten sein?

Innerhalb der biblischen Wissenschaft werden die historisch-kritische Exe-
gese und die Rezeptionsésthetik nicht mehr als in Konkurrenz stehend be-
trachtet. Rezeptionséasthetische Zugange werden oft als Erganzung zur his-
torisch-kritischen Methode gewertet, so dass sowohl die Welt des Textes
(intentio operis) als auch die Welt der heutigen Leserin und des heutigen Le-
sers (intentio lectoris) mitbedacht werden''® und der Schwerpunkt nicht mehr
nur einseitig auf Autor oder Leserin/Leser bzw. einer Methode liegt.®

So pladiert beispielsweise der Alttestamentler Christoph Dohmen fiir einen
vielfachen Schriftsinn. Keine Methode sei isoliert zu betrachten, sondern
sede muB in Beziehung zu den anderen gesetzt und gesehen werden, um

dann aus dieser Relation beurteilt zu werden“120,

118 Deurer, Text, 38; vgl. auch Guttenberger, Tendenzen, 36f.
119 Oeming, Hermeneutik, 175-177.
120 Dohmen, Schriftsinn, 66.
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Einen weiteren Versuch, einer Einseitigkeit biblischer Textauslegung entge-
genzutreten, hat der Neutestamentler Ruben Zimmermann gebildet. Zimmer-
mann hat ein hermeneutisches Dreieck des Bibelverstehens durch Modifika-

tion des Biihlers Organon-Modells entwickelt:'?!

Sprachliche Anniherung —
Sprachliche Gestalt
des Textes (T)

/ du

lnl»lmh(n
Q\m
Historische Annidherung — Rezeptionsisthetische
Geschichtliches Ereignis Anniherung — Akt des
der Textentstehung (A) Lesens des Textes (L)

Abb. 1: Hermeneutisches Dreieck des Bibelverstehens; vgl. Zimmermann, Spielraum, 12

Um ein ganzheitliches Textverstehen zu erméglichen, sollen verschiedene
Methoden in einer Textauslegung angewendet werden, damit sowohl der his-
torische Entstehungsrahmen des Textes mitbedacht wird, als auch die
sprachliche Gestalt und das Wissen darum, dass die heutigen Leserinnen
und Leser ihre eigene Erfahrungswelt und ihr Vorverstandnis in die Interpre-
tation eines Textes hineinlegen. Nur durch die verschiedenen Blickwinkel auf
einen Text kann eine umfassende Textauslegung gelingen.

Die Analyse der Methodenschritte der historisch-kritischen Exegese hinsicht-
lich einer Auslegungskompetenz von Kindern sowie die Beobachtung des
Konzepts der Rezeptionsasthetik haben gezeigt, dass Kinder bei einer
Textauslegung alle drei Seiten des hermeneutischen Dreiecks mitbedenken

kénnen.

121 Zimmermann, Spielraum, 12. Der Grundstein fiir dieses Modell findet sich bei Umberto Eco in
seiner Unterscheidung zwischen intentio auctoris, intentio lectoris und intentio operis (in: Eco, Gren-
zen, 35-39).
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Sie sind in der Lage, historische Aspekte eines Textes, wie oben dargestellt,
zu bericksichtigen, indem sie den Sitz im Leben eines Textes bestimmen,
Motive des biblischen Textes eruieren und erklaren sowie der Frage nach
dem historischen Kontext der biblischen Welt generell nachgehen.

Auch die sprachliche Gestalt eines biblischen Textes kdnnen Kinder untersu-
chen. Wéhrend verschiedene Studien verdeutlichen, dass sie Texte verorten
sowie narrative Briiche aufzeigen kénnen, werden in Zukunft die Forderun-
gen der Kerncurricula zu Uberprifen sein, inwieweit weitere narrative Struk-
turen untersucht werden kénnen (beispielsweise die Bestimmung von Perso-
nen und Orten der Erz&hlung), und ob Kinder einen biblischen Text auch
syntaktisch und semantisch analysieren kénnen.

SchlieBlich kénnen Kinder biblische Texte auch vor ihrem persénlichen Hin-
tergrund im Sinne der Rezeptionsésthetik erschlieBen, indem durch Hinein-
legen eigener Erfahrungen in die biblische Textauslegung eine Bedeutung
des Textes fiir die Kinder selber erschlossen wird.

Von diesem multidimensionalen Ansatz biblischer Textauslegung ausge-
hend, sind Kinder zunachst theoretisch klar als Auslegerinnen und Ausleger
biblischer Texte anzuerkennen. Dabei besitzen sie nicht nur eine Ausle-
gungskompetenz, die sich auf die Analyse bestimmter Bereiche biblischer
Texte fokussiert, sondern eine Kompetenz, mit der sie durch vielféltige Blick-
winkel und Fragestellungen an einen biblischen Text zu eigenen, reflektierten
und begrindeten Auslegungen kommen kénnen.

Zwar konnte aufgezeigt werden, dass Kinder einer ahnlichen Intention wie
Exegetinnen und Exegeten nachkommen kénnen, indem sie Texte als ge-
schichtliche Konstrukte verstehen und ihre Entstehungssituation bedenken
kénnen. Viele Schritte der historisch-kritischen Exegese kénnen sie aber
nicht leisten. Eine methodisch geleitete Erarbeitung des urspriinglichen Text-
sinnes wie bei Exegetinnen und Exegeten findet somit nicht statt, so dass aus
Griinden begrifflicher Klarheit von Textauslegerinnen und Textauslegern ge-
sprochen werden soll. Als Exegetinnen und Exegeten sollen Kinder im Fol-

genden nicht bezeichnet werden, selbst wenn dieser Begriff eigentlich nichts
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Anderes bedeutet als jemand, der Exegese, also Auslegung bzw. Deutung
eines Textes betreibt. Exegetin/Exeget wird im Kontext wissenschaftlicher
Theologie allerdings begrifflich eher mit (beruflichen) Spezialisten in bibli-
scher Textauslegung im Kontext der wissenschaftlichen Theologie verbun-
den und meint eine stringente, methodisch klar aufgebaute, Uberprifbaren
Kriterien gentigende Auslegung biblischer Texte von Expertinnen und Exper-

ten.

Zusammenfassend sei betont, dass Kinder als biblische Textauslegerinnen
und Textausleger bezeichnet werden kénnen, die Texte multiperspektivisch
erschlieBen, wenn sie reflektiert:

- historische Aspekte in ihrer Auslegung mitbedenken,

- den Text sprachlich analysieren

- und persénliche Ansichten und Erfahrungen in ihre Auslegung ein-

bringen.

Ob oder wie Kinder tatsachlich mit verschiedenen Blickwinkeln und damit ver-
schiedenen Argumentationsrichtungen an die Auslegung eines biblischen
Textes herantreten kdnnen, wird spéater in dieser empirischen Studie von mir

zu Uberprifen sein.
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2 Im Fokus das Konzept der Kindertheologie: Biblische
Textauslegung von Kindern im Kontext der Kinderthe-
ologie

Die Bibel ist Grundlage des christlichen Glaubens. Daher ist es in der Kinder-

theologie selbstverstandlich, dass zu einem theologischen Arbeiten mit Kin-

dern auch die Arbeit am biblischen Text gehort.! Namenhafte Vertreterinnen
bzw. Vertreter der Kindertheologie betitelten solche Texterarbeitung zunachst
als ,Kinderexegese?. Andere bezeichneten Kinder als ,Interpreten® bibli-
scher Texte oder als , Textausleger. Eine wirklich klare Darstellung von dem,
was Textauslegung von Kindern ist, fehlt bisher allerdings. Im Folgenden
seien daher zunachst Genese und Konzept der Kindertheologie skizziert. In
einem zweiten Schritt werde ich das Konzept Kindertheologie auf eine

Textauslegung von Kindern zuspitzen.

In diesem Zusammenhang werden dann exemplarisch die kindertheologi-

schen Beitrdge aus den Jahrbichern fir Kindertheologie, die einen biblischen

Text zum zentralen Gegenstand haben, untersucht, um festzustellen, wie hier

die biblische Textauslegung von Kindern erforscht wurde (Begriindung des

Vorgehens, eigene Reflexion des biblischen Textes, Auswirkung der Refle-

xion auf das Forschungssetting, z.B. Textprasentation fur die Kinder, metho-

dische Vorgehensweise in der Arbeit mit dem Text u.a.). So soll das Konzept
der biblischen Textauslegung von Kindern konzeptionell in der Kindertheolo-
gie verortet und deutlich werden, wie und ob eine Textauslegungen von Kin-

dern empirisch zu Uberprifen ist.

! Auch fiir die Jugendtheologie merkt Thomas Schlag an, stelle die biblische Uberlieferung eine ent-
scheidende ReferenzgréBe dar (in: Schlag, Jugendtheologie, 12).

2 Vgl. Buttner/Thierfelder, Handwerkszeug; Bucher/Bittner/Freudenberger-L6tz u.a., Himmelreich;
Zimmermann, Jabbok.

3 Vgl. Mdller, Leute.

4 Fricke, Gott, 53. Auf die genannten Bezeichnungen wird noch néher eingegangen.
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2.1 Zum Konzept der Kindertheologie

2.1.1 Die Entstehung der Kindertheologie

Die Kindertheologie ist eines der jingsten Konzepte in der Religionspadago-
gik und doch keines, das genuin nur aus der Theologie selbst entstanden ist.
Als ein Initial kann man auf die Kinderphilosophie verweisen, aber auch Er-
kenntnisse der Reformpadagogik sowie der Entwicklungspsychologie und
der neuen Kinderforschung wurden herangezogen, um kinder- und jugend-
theologische Zugénge zu begriinden und zu etablieren.5 Um die Entstehung
der Kindertheologie nachzuvollziehen, seien drei einflussnehmende Faktoren

im Folgenden kurz skizziert.

a) Die Idee des Philosophierens mit Kindern

Die Idee des Philosophierens mit Kindern geht auf den amerikanischen Phi-
losophen Matthew Lipman, der seine Theorien in den 1970er Jahren entwi-
ckelte, zuriick.® Bereits Kindern, so seine Annahme, kdnne das philosophi-
sche Denken vermittelt werden, da diese bereits eine ,natural curiosity*”
besdBen. Und so wollte er Kindern kein Faktenwissen vermitteln, sondern
vielmehr eine Denkféhigkeit: ,The main purpose of a program in philosophy
for children is to help children learn how to think for themselves*®.

In Deutschland wurde sein Konzept vor allem von Ekkehard Martens, Profes-
sor fur Philosophische Bildung, aufgegriffen. In seinem Buch ,Philosophieren
mit Kindern. Eine Einflhrung in die Philosophie*® fiihrt er sowohl die Wech-
selwirkung als auch die Kontinuitat zwischen den groBen Philosophen und
dem philosophischen Denken von Kindern vor Augen.’® Bekannt machten
das Konzept schlieBlich der Berliner P&dagogikprofessor Hans-Ludwig

Freese'' sowie Stephan Engelhardt'?. Da in der Kinderphilosophie oft auch

5 Freudenberger-L&tz, Chancen, 14.
6 Lipman, Philosophy.

7 Ebd., 27.

8 Ebd., 53.

9 Martens, Philosophieren.

10 Michalik/Schreier, Frosch, 37.

! Freese, Kinder.

2 Engelhardt, Modelle.
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religidse und ethische Sachverhalte angesprochen werden, war es nur eine
Frage der Zeit, bis Religionspadagoginnen und Religionspéddagogen dieses
Konzept ebenfalls fur sich entdeckten.'® Kindertheologie thematisiert dabei
explizit religids-christliche Inhalte.'

b) Die Reformpddagogik

Die Reformpadagogik entwickelte zu Beginn des 20. Jahrhunderts ein neues
Erziehungsverstandnis sowie eine neue Idee des Lernens und Lehrens. An-
getrieben von den Reformp&dagoginnen Ellen Key' und Maria Montessori'®,
wurde die Andersartigkeit des kindlichen Denkens hervorgehoben. Kindheit
und Jugend wurden nicht mehr nur als Vorstufe des Erwachsenenalters ge-
sehen. Vielmehr wurde versucht, ihren positiven Eigenwert zu bestimmen.
Das Kind in seiner Eigenart, in seiner natirlichen Entwicklung und mit seinen
eigenen Wahrnehmungsmaéglichkeiten erhob die Padagogik ,vom Kinde
aus“!” zur Norm padagogischen Denkens und Handelns. So wurde auch in
der Schule eine Neuorientierung in der Didaktik gefordert, die sich distanzie-
ren sollte von den Vorgaben der Lehrenden.'® Auch hier findet sich ein An-
satz, der Kindern schon sehr frihzeitig zutraut, sich eigenstandig Sachver-
halte zu erarbeiten.

c¢) Die Entwicklungspsychologie

In der wissenschaftlichen Entwicklungspsychologie beschrieben der Schweit-
zer Biologe und Psychologe Jean Piaget'® und der amerikanische Psycho-
loge Lawrence Kohlberg?® Stufenmodelle der kognitiven Entwicklung von Kin-
dern. Diese nahmen die Schweizer Theologen Fritz Oser und Paul

13 Schiefer Ferrari, Kinder-Rache, 81f.

4 Kalloch, Kinderphilosophie, 16; vgl. auch Rupp, Unterschied. Die Religionspadagogin Hanna
Roose merkt an, kindertheologische Gesprache seien bisher nur im Verhaltnis zu philosophischen
Gesprachen konzipiert und reflektiert worden und méchte daher den literaturdidaktischen Diskurs
um literarische Gesprache stérker berlicksichtigen (vgl. Roose, Gesprache).

5 Key, Jahrhundert.

16 Montessori, Entdeckung.

17 Koerrenz, Reformpadagogik, 192.

8 Ebd., 192.

19 Piaget, Urteil.

20 Kohlberg, Psychologie.
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Gmiinder?' sowie James Fowler?? aus den USA innerhalb der religiésen Ent-
wicklungspsychologie auf, indem sie die Entwicklung des Gottesbildes bzw.
des religiésen Urteils oder des Glaubens ebenfalls modellhaft in Stufen be-
schrieben. Durch diese Erkenntnisse lieBen sich Aussagen von Kindern tber
religidse Themen aufgrund der kognitiven Entwicklungsstufe, auf der diese
sich jeweils befanden, nachvollziehen.?® Sie machten sichtbar, wie das Kind
seine Mit- und Umwelt auf seine Weise konstruiere.2* Die AuBerungen der
Kinder seien als ,anders*, jedoch nicht mehr als schlechter oder falsch anzu-

sehen und so in ihrem Eigenwert zu schéatzen.

d) Die neue Kinderforschung

Einen weiteren Hintergrund der Kindertheologie bildet abschlieBend die Ver-
anderung innerhalb der sozialwissenschaftlichen Kinderforschung. Unter ei-
ner engen VerknlUpfung von soziologischer, psychologischer und padagogi-
scher Fragestellung griindete sich die ,neue Kindheitsforschung“?. Diese ist
an der Auseinandersetzung von Kindern mit ihrer Umwelt interessiert,?® woflr
auf qualitative Forschungsmethoden wie Interviewverfahren oder ethnogra-
phische Zugange zuruckgegriffen wird. Weiter werden Kinder selbst schrift-
lich befragt zu ihren Lebensbedingungen, Einstellungen und Bewertungen.?’
Neu ist, dass Kinder selbst als Datenlieferanten und Meinungstréger auch in
ihrer subjektiven Perspektive wahrgenommen werden und fir die Forschung

relevant sind.?®

Aus den Erkenntnissen, Kindern ein produktives und reflektiertes Erarbeiten
verschiedener theologischer Themen und Fragen mit Gewinn zumuten und

den Entwicklungsstand nachvollziehen zu kdnnen, entwickelte sich ab den

21 Oser/Gmunder, Mensch.

22 Fowler, Stufen.

23 Vgl. die Untersuchung zu Mt 22 bei Friedrich Schweitzer (Schweitzer, Religionsunterricht, 38f.).
24 Bucher, Kinder, 10.

25 Zimmermann, Kindertheologie, 55.

26 Kriiger/Grundert, Geschichte, 24.

27 Ebd., 25.

28 Schultheis, Kinderforschung, 14.
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1990er Jahren die Idee einer Kindertheologie, die haufig als ein neues ,di-
daktisches Leitbild“?® betrachtet wird. Kindern wird nun zugetraut, sich eigen-
standig mit theologischen Sachverhalten auseinanderzusetzen. Erstmals ver-
wendete den Begriff der Kindertheologe Anton Bucher®. Spatestens aber mit
der Veroffentlichung des Buches , Theologisieren mit Kindern*®' von Gerhard
Buttner und Hartmut Rupp 2002 hat sich der Diskurs fest etabliert®? und zeigt
sich z.B. in den Themenheften der groBen religionspadagogischen Zeitschrif-
ten.® Mittlerweile liegen diverse Dissertationen3* und Habilitationen® vor.

Empirisch fokussiert sich die kindertheologische Forschung dabei auf drei
Bereiche. Zum einen ging es um Darstellungen dazu, was Kinder zu verschie-
denen theologischen Themen im Sinne einer Theologie der Kinder denken.®
Zum anderen ging es — in Verbindung mit konzeptionellen Uberlegungen —
um das Verhaltnis von Kindertheologie und Kompetenzorientierung.3” Drit-
tens wurde ein Programm zur Professionalisierung Studierender®® entwi-
ckelt.®® An kindertheologisch inspirierten, empirischen Untersuchungen im

Bereich der Unterrichtsforschung mangelt es allerdings bisher.*

2% Zimmermann, Kindertheologie, 409; Grethlein/Lick, Religion, 57; Kraft, Theologisieren; Freuden-
berger-Létz/Kraft/Schlag, Vorwort, 7.

30 Bucher, Kinder, 19.

31 Buttner/Rupp, Theologisieren.

32 Daraus entstand 2002 die Idee, jahrlich das Jahrbuch fir Kindertheologie herauszugeben. Bis
2016 wurden flinfzehn Bénde, sowie sechs Sonderbédnde veréffentlicht. Hierin beschaftigen sich In-
teressierte der Kindertheologie mit neuen Aspekten und Ansétzen ihres Forschungsgebiets und ver-
offentlichen regelmaBig neue Gedanken und Studien. Seit 2013 gibt es auBerdem das Jahrbuch fir
Jugendtheologie, hier wurden bislang finf Bande verdffentlicht. Seit 2017 erscheint ein gemeinsa-
mes Jahrbuch fiir Kinder- und Jugendtheologie mit bisher zwei Banden. Ziel sollen ein intensiverer
programmatischer Austausch sowie die Identifizierung gemeinsamer zukinftiger Forschungsper-
spektiven sein (Schlag/Roose/Bittner, Einleitung, 9).

33 Vgl. Zeitschrift fir Padagogik und Theologie 57 (2005) 1; Katechetische Blatter 131 (2006) 2;
Schulfach Religion 25 (2006) 1-2; Diakonia. Internationale Zeitschrift fir die Praxis der Kirche 38
(2007) 5; Katechetische Blatter Materialbrief RU Sekundarstufe 132 (2007) 4; Theo-Web. Zeitschrift
fur Religionspadagogik 6 (2007) 1; Religionspadagogische Praxis. Die Zeitschrift fir eine ganzheitli-
che sinnorientierte Padagogik 34 (2009) 2; Katechetische Blatter Materialbrief RU Primarstufe 136
(2011) 1; Katechetische Bléatter 139 (2014) 4.

34 Vgl. Butt, Untersuchungen; Kammeyer, Gott; Schneider-Wélfinger, Hére; Kiening-Solana, Kinder-
theologie; Vobbe, Welt; Knapp, Meinung.

35 Vgl. Freudenberger-L&tz, Gesprache; Zimmermann, Kindertheologie.

36 Vgl. Bittner, Jesus; Butt, Untersuchungen sowie viele kleinere Beitrdge in den Jahrbiichern fiir
Kindertheologie.

37 Vgl. Zimmermann, Kindertheologie; Kraft, Kompetenzerwerb; Bucher/Bittner/Freudenberger-Létz
u.a., Familie.

38 \/gl. Freudenberger-Lotz, Gesprache.

3% Roose, Alltagspraxis, 141.

40 Roose, Kindertheologie, 13; vgl. auch Schréder, Kommunikation, 224.
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2.1.2 Was ist Kindertheologie?

Die Kindertheologie sieht Kinder als eigenstandige Subjekte,*' denen zuge-
traut wird, sich auf ihre ganz eigene Weise mit theologischen Themen zu be-
fassen.*? Dabei werden Glaubensfragen besprochen, die auf existentielle Be-
troffenheit und nicht auf allgemeingtiltige Antworten zielen.*® Sodann geht es
um ein echtes Interesse an den Deutungen durch Kinder,** die sich von de-
nen der Erwachsenen unterscheiden mdgen, aber nicht als defizitar betrach-
tet werden.*® Hierfir ist besonders das Gespréach von zentraler Bedeutung,
weswegen auch haufig von ,theologischen Gesprachen mit Kindern“® die
Rede ist.#” Als Kinder gelten hier alle Kinder zwischen vier und dreizehn Jah-
ren, jedoch nicht Jugendliche und Kleinkinder.*®

Um das Konzept der Kindertheologie klar zu konturieren, werden im Folgen-
den die bekannten/etablierten drei Dimensionen der Kindertheologie kurz
dargestellt. Urspriinglich erfolgte eine Differenzierung von Anton Bucher, und
zwar in seinem Leitartikel des ersten Jahrbuchs fur Kindertheologie, in eine
Theologie der Kinder und eine Theologie fiir Kinder.*® Friedrich Schweitzer
ergénzte diese durch eine Theologie mit Kindern.>° Die drei Dimensionen set-
zen jeweils eigene Schwerpunkte, um das Verhaltnis zwischen Kindern, den
theologischen Inhalten und der Weise der Vermittlung zu beschreiben.

Auch wenn alle drei Dimensionen einzeln zu betrachten sind, bedingen sie

sich gegenseitig und ergeben nur gemeinsam eine vollstdndige Idee einer

41 Schmidt, Kinderfragen, 16.

42 Bittner, Theologie, 217; vgl. auch Hérle, Kinder; Kammeyer, Kindheitsforschung; so fordert Schlag
auch fir die Jugendtheologie (Schlag, Theologie, 18).

43 Kraft, Kompetenzerwerb, 28.

44 Freudenberger-Lotz, Chancen, 16.

45 Kraft/Schreiner, Thesen, 21; Theologische Gesprache finden dabei fur Bittner immer dann statt,
wenn eine Orientierung an der Leitdifferenz Transzendenz-Immanenz erfolgt (Blttner, Theologisch,
97).

46 Freudenberger-Lotz, Gespréche.

47 Roose, Alltagspraxis, 140.

48 Vgl. Zimmermann, Kindertheologie, 79. Auch die Jahrblcher fir Kindertheologie untersuchen die-
sen Altersrahmen. Anders beschreibt der Systematiker Wilfried Harle Kinder schon in einem sehr
friihen Alter als fahig, Glaubensbilder und Metaphern zu produzieren und theologische Einsichten
zu formulieren (Harle, Kinder, 24). Das Ende der Kindheit sieht er aber auch in einem Alter von zwdlf
bis vierzehn Jahren (Ebd., 12). Der Religionspddagoge Gerhard Bittner betont als Ergebnis ver-
schiedener Untersuchungen explizit, dass schon Kinder im Vorschulalter ,Theologen* in dem Sinne
sein kénnten, wie es das kindertheologische Programm beschreibe (Buttner, Vorschulkinder, 117).
49 Bucher, Kindertheologie, 9.

50 Schweitzer, Kindertheologie, 18.
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Kindertheologie. Daher werden im Folgenden zunachst die Dimensionen ein-

zeln vorgestellt, um sie spater gemeinsam in den Blick zu nehmen.>

(a) Theologie von Kindern

Die Theologie von Kindern sieht Kinder als eigenstéandige und vollwertige
Menschen, denen zugetraut wird, selbststandig Uber theologische Themen
nachzudenken.%? Die bzw. der Lehrende verhélt sich in diesem Geschehen
passiv. Bestenfalls werden Impulse gegeben und Aussagen in Frage ge-
stellt,53 um die Lernenden zum Weiterdenken anzuregen. Buchers Forderung
nach Passivitat der/des Lehrenden geht sogar so weit, dass er dafir pladiert,
selbst eindeutig falsche Aussagen stehen zu lassen.5

Wenn Kinder dazu angeregt werden, sich mit religiésen Fragen und Phano-
mene kreativ zu befassen und ihre eigenen Sichtweisen von Religion und
Glaube zu formulieren, wird die Theologie von Kindern sichtbar.?® Ziel der
Theologie von Kindern ist es, die theologische Kreativitat und Eigensténdig-
keit der Kinder zu férdern, um den Weg zu ebnen, mindige Christinnen und
Christen zu werden.%® Diese Dimension wird auch genutzt, um die Ansichten
der Kinder empirisch zu erfassen.%” Dabei ist die Theologie von Kindern bis-
her meist in Gruppen- und Einzelbefragungen sowie anhand von halbstan-

dardisierten Interviews erhoben worden.8

51 GleichermaBen Ubernimmt Schweitzer die drei Dimensionen der Kindertheologie fiir eine Jugend-
theologie (Schweitzer, Jugendliche, 46-53; vgl. auch Schlag/Schweitzer, Jugendliche). Zuséatzlich
erganzt Thomas Schlag, ebenfalls einer der Mitbegriinder der Jugendtheologie, fiinf Dimensionen
von Jugendtheologie (Schlag, Theologie, 15-17).

52 Schweitzer, Kindertheologie, 18.

58 Zimmermann, Kindertheologie, 123.

54 Bucher, Kinder, 21f.

55 Kraft, Kompetenzerwerb, 29.

56 Kemnitzer, Jugendtheologie, 135.

57 Buttner, Kindertheologie, 6; vgl. auch Motte/Brieden, Gottesbilder, 176; Zimmermann, Hiob, 164f.;
Schréder, Kommunikation, 223.

58 Roose, Kindertheologie, 13.
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(b) Theologie mit Kindern

Die zweite Dimension von Kindertheologie, die Theologie mit Kindern, ist als
ein dialogischer Akt der Wahrheitssuche zu verstehen. Das Kind steht als
Dialogpartner der/des Lehrenden im Zentrum, die/der korrigiert und respekt-
voll weiterfragt.5® Kind und Lehrperson befinden sich in einem Gespréch mit-
einander.®® Gemeinsam wird nach theologischen Wahrheiten gesucht.®' Ziel
ist, eine Symmetrie auf der Beziehungsebene herzustellen, in der die Kinder
im Prozess des Suchens und Fragens sich als ernst genommen erleben. Eine
Asymmetrie bleibt im Hintergrund durch den Wissens- und Erfahrungsvor-
sprung der Erwachsenen auf Sachebene bestehen.®? So bietet ein Theologi-
sieren mit Kindern Chancen der Horizonterweiterung und der Perspekti-
venverschiebung gegenlber der Theologie der Kinder, indem sie ihre
theologischen Haltungen und Aussagen Uberdenken, reflektieren und erwei-
tern.

Das Theologisieren mit Kindern kann nicht nur durch das Gesprach, sondern
auch durch vielfaltige kreative didaktisch-methodische Zugénge angeleitet
werden.?3 Der Fokus liegt dabei jeweils darauf, die Lernprozesse der Schiile-
rinnen und Schiler transparent zu halten und die steuernden Impulse danach

auszurichten.®

(c) Theologie fiir Kinder
In der Theologie fir Kinder werden die Kinder als eigenstandig und aktiv ge-
sehen, aber auch als noch wissens- und erfahrungsbediirftig. Somit sind das

Ziel der Theologie fiir Kinder der Aufbau und die Erweiterung von religiésem

59 Kemnitzer, Jugendtheologie, 135.

60 Schweitzer, Elementarisierung, 51; Schweitzer, Kindertheologie, 18.

61 Kalloch, Kinderphilosophie, 16.

62 Kropa¢, Kindertheologie, 91; vgl. auch Roose, Kontext, 43. Hierzu betonen Bernhard Dressler
sowie Anke Kaloudis, dass die Kindertheologie haufig dazu neige, die Asymmetrie des Experten-
Laien-Verhéltnisses auszublenden (vgl. Dressler, Religionspadagogik, 161; Kaloudis, Grenze,
168f.). Gleiches gilt auch in der Jugendtheologie (Schlag, Jugendtheologie, 14).

63 Schreiner/Kraft, Thesen, 23; gleiches gilt auch fir die Theologie der Kinder.

64 Bittner, Kindertheologie, 7.
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Wissen und das Verstehen der Tradition.®® Es soll spezifisches Wissen an-
geboten werden, um Irrtum und Missverstehen zu vermeiden.®® Hierbei leitet
die/der Lehrende den Lernprozess, sie/er bestimmt die zu vermittelnden In-
halte und gibt Orientierung zum Thema.?” Dabei ist nicht eine Art von ,Er-
wachsenentheologie intendiert [...], die Kindern deduktiv vermittelt wird“c8,
sondern eine Korrektur und Aufklarung. Kinder brauchen Gegenstande und
Themen, Uber die sie theologisch nachdenken kénnen.®® Bereits von anderen
erbrachte theologische Reflexionen und Impulse sollen dabei angeboten wer-
den, die sich die Kinder dann méglicherweise zu eigen machen kénnen. Sol-
che Vorgaben dienen dazu, das eigene theologische Nachdenken zu unter-
stlitzen und weiterzufiihren.”® Nur wenn Kindern eine theologische Semantik
vermittelt werde, sei auch eine Theologie der Kinder mdglich.”! Dabei merken
sowohl Schweitzer als auch Bucher an, vor allem der Gesichtspunkt der be-
deutungsvollen Vermittlung theologischer Einsichten sowohl Giber als auch an
Kinder misse noch diskutiert werden.”

Gegentiber der Perspektive einer Theologie fir Kinder hielten sich viele Di-
daktikerinnen und Didaktiker aus dem Umfeld der Kindertheologie zu Beginn
eher zurlick.” Ziel der Kindertheologie sei ja gerade, dass die Kinder mit ihrer
Theologie Gehdr fanden.” Mit dem Ziel der Kindertheologie, von einer Ver-

mittlung ,von oben herab“ abzurticken und dem Kind — soweit méglich — auf

65 Kemnitzer, Jugendtheologie, 135; vgl. auch Schweitzer, Kindertheologie, 18.

66 B{ittner/Bucher, Zwischenbilanz, 40.

67 Zimmermann, Kindertheologie, 123.

68 Kropac, Kindertheologie, 90; &hnlich spricht Schweitzer davon, es gehe nicht darum, Kindern eine
,Mini-Theologie“ zu verabreichen (Schweitzer/Mendl, Elementarisierung, 85).

69 Schweitzer, Theologie, 16.

70 Ebd., 20f.

71 Bucher, Theologie, 32.

72 Schweitzer, Theologie; Bucher, Theologie. In Anlehnung an die Kriterien Schweitzers und Buchers
einer Theologie fur Kinder gibt der norwegische Religionspddagoge Sturla Sagberg zu bedenken,
dass es Kontexte geben kann, in denen diese Kriterien nur schwer zu erfiillen sind. Als Beispiel wird
Kindertheologie im Kindergarten genannt. Zum einen werde hier wenig Raum gegeben fir religiése
Ausdrucksformen, zum anderen hétten beispielsweise Kindergartnerinnen und Kindergartner zu we-
nig Einblick in den Inhalt der biblischen Botschaft, um angemessen eine Theologie fiir Kinder durch-
fihren zu kénnen (Sagberg, Vermittlung, 94).

73 Pemsel-Maier, Kindertheologie, 71.

74 Schweitzer, Theologie, 13.
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Augenhohe’, in einem gleichberechtigten Dialog’® zu begegnen, den per-
sonlichen Glauben, das Erfahrungsorientierte und das Individuelle hervorzu-
heben, sah man dann allerdings eine Gefahr der Einseitigkeit gegeben: Reli-
gion werde rein auf die eigene Erfahrung beschrankt und damit privatisiert.””
Dabei ist gerade im Christentum die Besinnung auf die Tradition ganz ent-
scheidend. Zusatzlich muss bedacht werden, dass die Kinder immer wieder
DenkanstdBe und Hintergrundinformationen bendtigen, um weiterdenken zu
kénnen. Da sie sich diese nicht von alleine aneignen kdénnten, ist die Theolo-
gie fur Kinder eine zentrale Perspektive im Dreiklang einer nur heuristisch zu

differenzierenden Theologie der, mit und fir Kinder.

2.1.3 Drei Dimensionen, ein Konzept

Nur alle drei Dimensionen gemeinsam kénnen meines Erachtens ein schlis-
siges Konzept einer Kindertheologie ergeben.”® Die Theologie fiir Kinder ist
wichtig far die Vermittlung von Wissen und theologischem Denken. Nur mit
einem guten Hintergrundwissen kdnnen die Kinder selbst weiterdenken, aber
auch Nachdenken muss durch Ruickfragen und Anleitung, wie theologisch
gedacht werden kann, unterstitzt werden. — Die Theologie mit Kindern er-
mdoglicht einen gemeinsamen Dialog zwischen Kind und Erwachsenem, da-
mit die einbahnige Vermittlung religidsen Wissens nicht das letzte Wort be-
h&lt.”® Hier kann die Lehrerin/der Lehrer Kindern wichtige AnstéBe geben,
lenkend wirken und ihnen so ermdglichen, selbststandig weiterzudenken so-
wie mittels Gesprachen deutlich machen, wie (ber ein theologisches Thema
nachgeforscht werden kann. — SchlieBlich geht es bei der Theologie von Kin-
dern darum, dass die Kinder mit ihrem Hintergrundwissen und den erlernten

Fahigkeiten eigenstéandig in der Lage sind, ihre theologischen Gedanken zu

75 Kunze-Beikifner, Kindertheologie, 201; vgl. auch Wustrack, Arbeit, 133. Eine Begegnung auf Au-
genhdhe beschreibt auch Reif3 in der Jugendtheologie (ReiB, Jugendtheologie, 4.1).

76 ReiB/Freudenberger-Lotz, Didaktik, 133.

77 Pemsel-Maier, Kindertheologie, 72.

78 So schlussfolgert auch Dieterich fir die Jugendtheologie (Dieterich, Theologisieren, 36f.).

79 Arens, Kommunikation, 77.
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entwickeln und zu reflektieren, um so am Ende eigene Ansichten auch in Dia-
logen begriindet darstellen und vertreten zu kénnen.

In diesem Dreiklang dient Kindertheologie der religiésen Begleitung von Kin-
dern. Dabei will sie Wissen und Kompetenzen vermitteln, mit deren Hilfe sich
Kinder eigensténdig auf dem Weg des Glaubens bewegen kénnen. Ernst ge-
nommen von den Erwachsenen, die sich den Uberlegungen und Gedanken
der Kinder unvoreingenommen stellen und sie auf ihrem Weg als gleichbe-
rechtigte Partner unterstitzen, zielt Kindertheologie auf eigenstandiges The-
ologisieren, um sprach- und handlungsfahig im Dialog Uber die christliche Re-

ligion zu sein.

2.1.4 Was ist Kindertheologie, was ist keine Kindertheologie?

Vor einer romantischen Idealisierung der Aussagen der Kinder wurde schon
frih gewarnt.8 Auch wenn die Kindertheologie den Kindern sehr viel zutraut,
so sollte doch klar definiert sein, was kindertheologische Aussagen sind und
was sie nicht sind. Nicht alles, was Kinder von sich geben, hat den Namen
Kindertheologie verdient:®

Unbestritten dirfte gelten, dass eine Kindes&uBerung ernst gemeint ist, d.h.
es sich nicht um ZufallsduBerungen oder Nonsens handelt. Auszunehmen
sind ebenfalls AuBerungen, die ein Kind so nur trifft, um zu gefallen oder zu
provozieren.®2 Auch missen die Antworten einer inneren Logik, Stringenz
und Kohéarenz folgen.8 Ferner sollte eine gewisse Meta-Ebene in den AuBe-
rungen erkennbar sein, das heiBt ein Prozess der Verarbeitung und Refle-

xion.84 Hierfur ist auch der Aspekt der Nachhaltigkeit wichtig.®® Nachhaltigkeit

80 Vgl. Bucher, Kindertheologie, 27; Dressler, Kritik, 346; gleiches warnt auch Michael Meyer-Blanck
fur die Jugendtheologie an (Meyer-Blanck, Umrisse, 24).

81 Kalloch, Kinderphilosophie, 15.

82 Zimmermann, Kindertheologie, 83.

8 Zimmermann, Dialektik, 53.

84 Zimmermann, Kindertheologie, 83; vgl. auch Schweitzer, Elementarisierung, 111.

85 Erstmalig wurde die Forderung der Nachhaltigkeit aufgeworfen bei Mirjam Zimmermann in der
Auswertung einer Fragebogenstudie von 2012 zum Thema Eschatologie. Hier kam die Autorin zu
dem Ergebnis, ,dass mehr als die Hélfte der Kinder und Jugendlichen ihre Meinung grundlegend
verandert[en]” (in: Zimmermann, Dialektik, 46). Zimmermann deutet die Antworten dahingehend, es
handle sich um Momentaufnahmen und nicht um ,gute” Kindertheologie (Ebd., 47).
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muss nach Hanna Roose, einer der Mitherausgeberinnen des Jahrbuchs fiir
Kinder- und Jugendtheologie, da bestehen, wo es um Wissen geht, beispiels-
weise das Kennen einer biblischen Erz&hlung wie etwa der vom reichen
Mann und dem armen Lazarus (Lk 16,19-31). Das Argument der Nachhaltig-
keit greife aber nicht dort, wo es beispielsweise um die unentscheidbare
Frage® gehe, was uns nach dem Tod erwartet. Hier gehe es eher um ein
Kennen unterschiedlicher Optionen, um die Qualitat der Argumentation, um
die Einbettung des Wissens und die Vernetzung von Positionen.®”

Was kann nicht als Kindertheologie gelten? Hierzu zahlen AuBerungen, bei
denen offensichtlich wird, dass das Kind kein groBes Interesse daran hat, sich
mit dem Thema auseinanderzusetzen, oder auch ,fabulierende Antworten®,
bei denen das Kind kaum selber glaubt, was es sagt. SchlieBlich — ein biss-
chen umgekehrt — Antworten auf Suggestivfragen, da diese die Kinder schon
zu einer bestimmten Antwort hinlenken und oft nur das Religionsstunden-Ich

der Kinder zur Geltung bringen.®

2.1.5 Textauslegung von Kindern im Kontext des Konzepts Kinderthe-
ologie
Von Beginn an war es in der Kindertheologie selbstverstandlich, dass in ei-
nem theologischen Arbeiten mit Kindern auch biblische Texte mitzubedenken
sind. Erstmalig bestimmte der Tubinger Kindertheologe Friedrich Schweitzer
1999 unter dem Begriff der Kinderexegese folgende Forderungen fir die bib-
lische Texterarbeitung mit Kindern: Kinder seien als ,aktive Rezipienten“®®
biblischer Texte ernst zu nehmen. Ihre Deutungsweisen werden erkannt und
als ,in ihrem Eigensinn nachvollziehbar“®® beachtet. Kinder kdnnten nur dann

zu einem auslegenden Umgang mit biblischen Texten ermutigt werden, wenn

8 In ihrer Bestimmung von entscheidbaren und unentscheidbaren Fragen bezieht Roose sich auf
die Definition von Heinz von Foerster (Foerster, Lethologie).

87 Roose, Nachhaltigkeit, 59.

88 Zimmermann, Kindertheologie, 221.

8 Schweitzer, Exegeten, 242.

% Ebd., 242.
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sie ,von Anfang an den Wert eigenen Entdeckens und Deutens erfahren kén-
nen und im selbststéandigen Auslegen ermutigt und unterstiitzt werden*°'.
Auch die Herausgeberin und die Herausgeber sowie viele der Autorinnen und
Autoren des 2003 erschienenen zweiten Jahrbuchs flr Kindertheologie ,Kin-
der als Exegeten” betonen, es sei ,nicht nur angesichts der besonderen Zu-
wendung Jesu zu den Kindern angemessen“®?, im Jahr der Bibel ,besonders
auf die Kinder als ,Exegeten‘ hinzuweisen“®. Ferner fordern die Herausgeber
der beiden Jahrbiicher fir Kindertheologie Sonderbande ,mit Kindern bibli-
sche Geschichten deuten, Kinder als Exegetinnen und Exegeten ,wahr- und
ernst zu nehmen“®,

Begriindet wurde das Konzept der Kinderexegese durch entwicklungspsy-
chologische Erkenntnisse sowie erste Ergebnisse eigener Untersuchungen.
Der Religionspadagoge Anton Bucher®® und die Neutestamentlerin Heike
Bee-Schroedter® bezogen in den 1990er Jahren die entwicklungspsycholo-
gischen Stufenmodelle der religidsen Entwicklung von Kindern auf ihre Aus-
legung von Gleichnissen und Wundergeschichten. Der Verdienst ihrer Stu-
dien ist, dass auch das Gleichnis- sowie Wunderverstandnis der Kinder im
Zuge ihrer religidsen Entwicklung nachvollziehbar gemacht, anerkannt und in
sich wertgeschatzt wurde. Kinder, so ist den Studien zu entnehmen, verste-
hen die Texte nicht unsachgemaB, sondern — wie auch schon theologische
Inhalte — entsprechend ihrer kognitiven Entwicklungsstufe®’, und zwar oft in

sehr origineller, auch fir Erwachsene befruchtender Weise. Dabei wird heute

91 Ebd., 242.

92 Bucher/Buttner/Freudenberger-Lotz/Schreiner, Exegeten, 8.

9 Ebd., 8.

9 Buttner/Schreiner, Kinder, 15; vgl. auch Buttner/Thierfelder, Handwerkszeug. Weiter spricht
Schramm von ,Alltagsexegesen” (Schramm, Alltagsexegesen) und Roose/Bittner von ,Laienexege-
sen” (Roose/Blittner, Laienexegesen).

9 Bucher, Gleichnisse.

9% Bee-Schroedter, Wundergeschichten.

97 Heinz Streib, Professor fiir Religionspsychologie, geht nicht mehr von einer Reihenfolge an festen
Stufen aus, sondern von religiésen Stilen. Verschiedene Stile werden dabei zunachst als Kind in
sequentieller Abfolge erworben, sie werden dann aber nicht Gberwunden, sondern bleiben erhalten.
Je nach Lebenssituation kénnen die einzelnen Stile (re-)aktiviert werden (Streib, Faith; vgl. auch
Buttner/Dieterich, Entwicklungspsychologie, 82-84). Komplementar dazu berichtet die belgische
Theologin Annemie Dillen von einer doménenspezifischen Entwicklung. Denken geschehe in Do-
mains und nicht, wie friher angenommen, als strukturiertes Ganzes. So kann ein kognitiver Bereich,
wird er mehr geférdert, wesentlich weiterentwickelt sein als ein anderer (Dillen, Glaubensvorstellun-
gen; vgl. auch Bittner/Dieterich, Entwicklungspsychologie, 84).
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hier und da korrigierend angemerkt, sei die Leistungsfahigkeit der Entwick-
lungspsychologie zuweilen liberschatzt worden.%

Die Beflirworterinnen und Beflirworter der Kinderexegese betonen, die Kin-
der folgten in der biblischen Textauslegung impliziten Regeln. Zum einen lie-
Ben sich beispielsweise in den kindlichen Deutungen Analogieschlisse fin-
den,®® zum anderen wiirden Spekulationen und Deutungen aus dem Text
heraus entwickelt.'® Aus diesen systematischen Vorgehensweisen schluss-
folgern die Kindertheologinnen und Kindertheologen, dass die Texterarbei-
tung der Kinder keineswegs willkirlich sei, sondern ein methodisches Vorge-
hen erkennen lasse.'®! Hier sehen sie sich in ihrer Bezeichnung von Kindern
als Exegeten bestétigt.'%?

Anders sprach sich der Neutestamentler und Religionspadagoge Peter Muller
gegen eine Bezeichnung von Kindern als Exegetinnen und Exegeten aus.
Unter Exegese verstehe man Ublicherweise eine stringente, methodisch klar
aufgebaute, lberprifbaren Kriterien geniigende Auslegung biblischer Texte.
Diese sei als Aufgabe von Expertinnen und Experten anzusehen.'®® Kinder
kénnten aber durchaus, so zeigt Mlller an einer Studie seiner Frau Anita Mal-
ler-Friese zu dem Gleichnis vom verlorenen Schaf (Lk 15,1-17) mit Grund-
schulkindern, durch ihre eigenen Erfahrungen, ihres jeweiligen Verstehens-
niveaus, ihres Vorwissens und ihrer eigenen Intuition entsprechend zu
textadaquaten Interpretationen kommen und somit als Interpreten biblischer

Texte bezeichnet werden.1%4

98 Vgl. SchluB, Anthropologie, 31; entgegen einer entwicklungspsychologischen Bewertung der kind-
lichen Aussagen stellt die praktische Theologin Katharina Kammeyer, dass gerade das Vorgehen,
Aussagen von Kindern nicht entwicklungspsychologisch einzuordnen, dazu fiihren kann, dass Be-
obachterinnen und Beobachter mehr und neue Details in den Aussagen der Kinder wahrnehmen
kénnen (Kammeyer, Kindheitsforschung, 41). Auch Schweitzer betont, auf Entwicklungspsychologie
kénne nur zuriickgegriffen werden als Hilfe zum Verstehen der kindlichen Aussagen, nicht als
Schema festliegender Erwartungen (Schweitzer, Elementarisierung, 18).

99 Vgl. Battner/Thierfelder, Handwerkszeug, 108; Zimmermann, Jabbok, 44; Bulttner/Schreiner,
Spannungsfeld, 10; Bittner/Schreiner, Kinder, 11.

100 \/gl. Buttner/Schreiner, Spannungsfeld, 9; Zimmermann, Jabbok, 44.

101 So fassen es auch die Herausgeberin und Herausgeber des zweiten Jahrbuchs fur Kinder- und
Jugendtheologie zusammen (Roose/Bittner/Schlag, Einleitung, 7).

102 Auch fir eine biblische Texterarbeitung mit Jugendlichen wurde der Begriff der Jugendexegese
teilweise aufgegriffen; vgl. Spiering-Schomborg, Jugendliche, 62; Troi-Boeck, Zugange, 29; Blttner,
Umgang, 167.

103 Mller, Leute, 19.

104 Ebd., 30.
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In kindertheologischen Studien mit biblischer Texterarbeitung finden sich
viele weitere Bezeichnungen fir die Auslegung biblischer Texte von Kindern.
Die Rede ist von kindlicher Textauslegung'®, von Textdeutung'%, Textver-
stehen'””, Rezeption'®® oder Textinterpretieren'®. Die Diskussion zeigt ins-
gesamt die Notwendigkeit, eine biblische Textauslegung mit Kindern inner-
halb der Kindertheologie zu definieren und zu verankern.'°

An dem Begriff ,Textauslegung® von bzw. mit Kindern will ich in dieser Arbeit
aufgrund der Erkenntnisse aus Kapitel 1 festhalten. Mit dem Begriff der
Textauslegung sei ein ganzheitliches Verstandnis biblischer Texte betont, bei
dem die Welt des Kindes und die Welt des Textes zusammenwirken. "

Zu der Verortung der Textauslegung von Kindern innerhalb der Kindertheo-
logie z&hlt zunéchst eine Bestimmung des Altersrahmens. Dazu dienen fol-
gende Kriterien: Eine Textauslegung hat hier als Grundlage einen biblischen
Text; ihn gilt es zu erarbeiten und wéhrend der Erarbeitung sich immer wieder
auf ihn zuriickzubeziehen. Daher ist eine Voraussetzung, dass das Kind den
biblischen Text selber lesen kann; auch ein Vorlesen ware méglich. Anzu-
merken ist aber, dass, liegt der Text dem Kind nicht vor und kann es ihn nicht
selber lesen, ein Erarbeiten des Textes schwerer fallen wird. Als Textgrund-
lage sollte eine modglichst urtextnahe und trotzdem fiir Kinder verstandliche
BibelUbersetzung dienen. Freie Erzahlungen, Nacherzahlungen oder Texte
aus Kinderbibeln sind durch deren bereits impliziten Deutungen als Basis der

Textauslegung ungeeignet und werden dem Vorhaben der Erarbeitung eines

105 Vgl. Fricke, Gott, 53; Pitschmann, L"Jberlegungen, 178.181; Dieterich, Kinder, 17; Butt, Untersu-
chungen, 134.

106 Vgl. Bucher, Gott, 65; Naurath, Jinger, 60; Maurer, Kraft, 217; Herrmann, Bruder, 41;
Ertl/Lojewski, Sintflut, 56; Baumann, Turmbau, 60; Rusam, David, 177; Kalloch, Gesprache, 140.
107 Vgl. Alkier, Jesus, 60; Karweick/Alkier, Weinberg, 54.

108 Vgl. Fricke, Schwierige, 357.

109 Vgl. Hoegen-Rohls/Hélscher, Bitteschén, 72; Bittner/Freudenberger-Létz, Vater, 85; Oswald,
Erde, 139.

110 Auch fiir die Jugendtheologie misse die biblische Textauslegung starker definiert werden, merkt
Hoegen-Rohls an (Hoegen-Rohls, Lernen, 48).

111 Auch der Philosoph Martin Heidegger bestimmt Textauslegung nicht als rein methodisches Erar-
beiten eines Textes, sondern als ein ,nie [...] voraussetzungsloses Erfassen eines Vorgegebenen.
[...] so ist das, was zun&chst ,dasteht’, nichts anderes als die selbstversténdliche, undiskutierte Vor-
meinung des Auslegers” (Heidegger, Gesamtausgabe, 200). Den Textauslegerinnen und Textaus-
legern wird also zugestanden, immer auch den eigenen Erfahrungshorizont in die Auslegung bibli-
scher Texte einzubringen.
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Textes durch Kinder zumindest weniger gerecht. Somit empfiehlt sich fir die
Praxis der Textauslegung von Kindern ein Altersrahmen ab acht oder neun
Jahren.'"? Das Ende wére, wie in der Kindertheologie, mit dreizehn Jahren
anzusetzen. Im Anschluss daran stehen Uberlegungen zu einer Textausle-
gung von Jugendlichen im Rahmen der Jugendtheologie an.'3

Nach der Bestimmung des Altersrahmens halte ich es hinsichtlich der
Textauslegung von Kindern flr sinnvoll, die drei Dimensionen der Kinderthe-
ologie beizubehalten und gleichzeitig auf die Arbeit am biblischen Text zuzu-
spitzen. Die Kindertheologin Mirjam Zimmermann hat hierzu bisher den ein-
zigen Versuch unternommen. Dieser soll im Folgenden dargestellt und um
eigene Aspekte erganzt werden.

(a) Textauslegung von Kindern

Am eindeutigsten tritt die kindliche Textauslegungskompetenz in einer
Textauslegung von Kindern zutage. Die |dee einer Textauslegung von Kin-
dern traut Kindern zu, eigensténdig biblische Texte zu erarbeiten und auszu-
legen. Die/der Lehrende nimmt eine passive Rolle ein, kann aber Fragen zum
Text stellen, zum Weiterdenken anregen und Impulse einbringen.'* Wie
auch in kindertheologischen Settings sollte die Passivitat der/des Lehrenden
so weit gehen, falsche Aussagen stehen zu lassen,'"® solange diese die Be-
dingungen einer Textauslegung von Kindern erfiillen, d.h. solange die Kinder
eine Argumentation und Deutung begriindet und reflektiert vollziehen. Ziel der
Darstellung einer Textauslegung von Kindern ist die Beschreibung der (al-
terstypischen) Féhigkeiten von Kindern bei der Erarbeitung verschieden
schwieriger biblischer Texte.

12 Auch Bee-Schroedter méchte erst Kindern ab einem Alter von acht bis neun Jahren zutrauen,
Texte in Perikopenlange selbststandig zu lesen (Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 172). Ver-
schiedene sprachwissenschaftlich-empirische Studien trauen Kindern ab diesem Alter eine entspre-
chende kognitive Fahigkeit zu (Klppers, Psychologie, 56-61; Wimmer, Entwicklung, 116).

113 Dass auch in der Jugendtheologie die Bibel in den Fokus geriickt werden muss, merken auch die
Herausgeberin und Herausgeber des zweiten Jahrbuchs fir Kinder- und Jugendtheologie an
(Roose/Biittner/Schlag, Einleitung, 7).

114 Zimmermann, Kinderexegese, 429.

115 Vgl. Forderung zur Kindertheologie bei Bucher, Kinder, 21f.
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Ein Beispiel, wie Kinder im schulischen Setting zu ganz eigenen Auslegungen
biblischer Texte angeregt werden kdnnen, bildet ein Bibellesetagebuch.
Durch Aufgabenstellungen wie: Schreibe bitte auf, was dich ,lberrascht, ge-
argert, gewundert, gefreut“!'® hat, was du ,neu oder wieder entdeckt*''” hast,
.welche inhaltlichen (Verstandnis-)Fragen offen geblieben sind“''® und ,wel-
che persénlichen Antworten und Einsichten*''® du aus diesem Text gewon-
nen hast, werden die Schilerinnen und Schiler jeweils herausgefordert, den
Text inhaltlich auszulegen, offene Fragen sowie Deutungen in Bezug auf das
persénliche Leben zu formulieren — unbeeinflusst von Aussagen anderer Mit-
schilerinnen und Mitschiler, wie es in einer Gruppendiskussion der Fall sein
kann.

Dies bestatigt auch eine empirische Studie von Ruben und Mirjam Zimmer-
mann und Friederike WeiBphal aus dem Schuljahr 2010/2011, in der Schile-
rinnen und Schiler einer Klasse elf angeregt wurden, wahrend der vollstan-
digen Lektlre des Matthdusevangeliums Fragen zu den jeweiligen Kapiteln
in Lesetageblichern zu notieren.' Die Auswertung dieser Fragen ergab,
dass die Jugendlichen eigenstandig Fragen stellten zur Christologie, Ethik
und Eschatologie des Evangeliums sowie der Herkunft und Ausrichtung der
Schrift im Blick auf das Judentum und Heidentum. Weiter erkannten sie Span-
nungen und Widerspriiche im Text und nahmen so eigensténdig grundle-

gende theologische Inhalte des Matthdusevangeliums wahr.'?!

(b) Textauslegung mit Kindern

Gemeinsam mit dem Kind wird in der Textauslegung mit Kindern im Gespréch
Uber biblische Texte diskutiert und nach einer tragféhigen Deutung ge-
sucht.’?? Das Gespréach erfolgt in symmetrischer Kommunikation, in der Leh-

116 Miethke, Annaherungen, 111.

"7 Ebd., 111.

118 Ebd., 111.

119 Ebd., 111.

120 Zimmermann/Zimmermann/WeiBphal, Matthdusevangelium, 418.
121 Ebd., 430f.

122 Zimmermann, Kinderexegese, 430.
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rende/Lehrender und Lernende/Lernender mdglichst gleichberechtigte Ge-
sprachspartner sind. Die/der Lehrende kann auch hier Impulse zum Weiter-
denken einbringen, nachfragen und zum Uberdenken und Reflektieren der
kindlichen Aussagen anregen. Eine Asymmetrie bleibt durch den Wissens-
vorsprung des Erwachsenen bestehen.

Zu einer Textauslegung mit Kindern zahlen wesentliche Schritte, die eine um-
fassende Erarbeitung eines biblischen Textes verlangt. Hierzu kann z&hlen,
grundlegende Inhalte wiederzugeben sowie Personen und Orte zu benennen
—um sich besser im Text zurechtzufinden und zentrale Handlungstrégerinnen
und Handlungstrager zu lokalisieren, sowie die historische Textwelt oder
Symbole/Motive auszulegen.

AuBerdem diskutieren alle Beteiligten exegetisch relevante Textstellen, die
Leerstellen, Widerspriiche oder Schwierigkeiten aufweisen, und formulieren
eine abschlieBende Gesamtdeutung des biblischen Textes. Wie im Theologi-
sieren mit Kindern muss der Fokus dabei nicht auf einer reinen Textarbeit
liegen. Vielfaltige religionspadagogische Methoden, die Kinder in Kontakt mit
einem biblischen Text bringen und bei denen sie ihn auslegen, kénnen hier

Verwendung finden. '

(c) Textauslegung fir Kinder

In der Textauslegung fir Kinder ist nun die/der Lehrende erstverantwortlich
fir Lerninhalte. Das Kind wird hier zwar als eigensténdig, aber dennoch auch
lernbedirftig angesehen. Verschiedene Mdglichkeiten der Texterarbeitung
sowie Glaubensinhalte werden vermittelt, die das Kind zu einer eigenen Aus-
legung biblischer Texte befahigen sollen.'?* Nur so kann eine methodisch be-
grindete und reflektierte Herangehensweise von Kindern an den biblischen
Text erwartet werden. Da biblische Textauslegung erst methodisch angeleitet
sinnvoll erfolgen kann und den gesamtbiblischen und historischen Kontext im

Blick haben muss, ist sinnvolle Textauslegung fur Kinder auch auf Wissen

23 Wie bspw. Bibliodrama, Bibliolog, Figurenstellen oder kreatives Schreiben.
124 Zimmermann, Kinderexegese, 430f.
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angewiesen, das die/der Lehrende in die Frage nach einer sinnvollen Text-
deutung einbringen muss.

Eine Mdoglichkeit, im schulischen Kontext Wissen zu vermitteln, das Kinder
langfristig zu einer reflektierten biblischen Textauslegung zu befahigen ver-
mag, bilden Prasenzbibliotheken flr den Religionsunterricht. Diese werden
von der Religionslehrerin/dem Religionslehrer zusammengestellt und enthal-
ten beispielsweise verschiedene Bibelausgaben und Bibellbersetzungen,
Einleitungen und Kommentare sowie Bicher zur Umwelt und Welt der Bibel,
der (Religions-) Geschichte Israels und biblischer Archiologie.'® Fir die
Schilerinnen und Schiler entsteht so ein Lernprozess, ,Fragen mdglichst
prazise zu stellen*'?5, (erste) Wege zu Antworten zu berlegen'?’, ,aus dem
Bestand ein geeignetes Buch zu wahlen“!? und ,sich darin méglichst zielfiih-
rend zu orientieren“'?®. So lernen die Kinder langfristig, Hilfsmittel zur Ausle-

gung biblischer Texte anzuwenden.

Wie schon in der Kindertheologie ermdéglichen auch hier nur alle drei Dimen-
sionen der Textauslegung gemeinsam betrachtet ein ganzheitliches Konzept
einer kinderspezifischen Textauslegung. Die Textauslegung fiir Kinder ver-
mittelt nétiges Methoden- und Hintergrundwissen, um die Kinder an einen re-
flektierten Umgang mit biblischen Texten heranzufiihren. Die Textauslegung
mit Kindern beschreibt ein gemeinsames Diskutieren Uber biblische Texte,
innerhalb dessen der Text ausgelegt wird. Die Kinder kébnnen hier sowohl er-
lerntes Hintergrund- und Methodenwissen als auch eigene Haltungen in das
Gesprach mit einbringen. Die/der Lehrende kann weiterfiihrende Impulse ge-
ben, aber auch Aussagen hinterfragen, um zu einer schliissigen und reflek-
tierten Deutung des Textes zu gelangen. SchlieBlich traut die Textauslegung
von Kindern diesen das eigenstandige Auslegen biblischer Texte zu. Deutun-
gen werden wertgeschétzt und die Kinder zu einem eigenstandigen Umgang

125 Fabritz, Orte, 100f.
126 Epd., 96.
127 Epd., 96.
128 Ebd., 96.
129 Ebd., 96.
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mit der Bibel motiviert und befahigt. Dieses Konzept der Textauslegung ver-
traut auf die Fahigkeiten von Kindern zwischen acht/neun bis dreizehn Jahren
zur eigenstandigen biblischen Texterarbeitung, die durch unterrichtliche Pro-
zesse kultiviert und verbessert wird. Ferner weckt es bei den Kindern Mut und
Interesse, langfristig den Wert biblischer Texte zu erkennen und sich mit die-
sen auseinanderzusetzen. Hierbei ist freilich zu beachten, dass die Qualitat
der kindlichen Aussagen nicht an Auslegungen von Experten zu messen ist.
AuBerungen von Kindern sind aufgrund ihrer jeweiligen kognitiven Entwick-
lungsstufe als ihre ganz eigene Auslegung und ihr eigener Zugang zu den
Texten ernst zu nehmen'® und zu wiirdigen. Vielfach finden sich aber auch
erstaunliche Uberschneidungen zwischen kindlichen Auslegungen und den
Deutungskonzepten der Tradition.

AbschlieBend bleibt fir die Erarbeitung biblischer Texte mit Kindern zu defi-
nieren, wann genau es sich um kindliche Textauslegung handelt — und wann
nicht. Nicht jede Aussage Uber einen biblischen Text ist schon als Textausle-
gung zu bezeichnen. Bei KindesauBerungen sollte — wie auch in der Kinder-
theologie — darauf geachtet werden, dass es sich um keine zufélligen AuBe-
rungen handelt, sondern ein reflektierter Gedankengang vorliegt. Dabei muss
Wissen nachhaltig bestehen bleiben, bei eigenen Deutungen geht es um die
Qualitat der Argumentationen. Wird eine Textdeutung seitens eines Kindes
geédndert, so lautet die Spielregel der Textauslegung hier: Tu dies bitte be-
grindet. Ferner missen die kindlichen Schlussfolgerungen logisch, stringent
und koharent, in engem Bezug zum vorliegenden Text erfolgen. Sodann
muss bei den Aussagen ersichtlich sein, dass die Argumentation aufgrund
des vorliegenden biblischen Textes oder in Bezug auf andere biblische Texte
als Referenzrahmen erfolgt, die dem Kind als Argumentationspool zur Verfi-
gung stehen. Last but not least: Auch eigene alltagliche Erfahrungen diirfen
die Kinder in den Deutungsprozess einbringen, wenn diese sich an den In-

halten des auszulegenden Textes orientieren.

130 Schweitzer, Exegeten, 242.
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Und — wie schon einmal erwahnt — analog zur Kindertheologie handelt es sich
um keine Textauslegung, wenn das Kind kein Interesse an der Auseinander-
setzung mit einem biblischen Text zeigt oder offensichtlich erfundene und

nicht auf der Grundlage des biblischen Textes reflektierte Antworten gibt. 3!

2.1.6 Fazit

Auf der Basis kindertheologischer Forschungen und Begriffsbestimmungen
erfolgte bisher eine Klarung dariiber, was biblische Textauslegung von Kin-
dern umfassen kénnte. Die in heuristischer Absicht vollzogene Differenzie-
rung der Kindertheologie in Theologie von/fir/mit Kindern hat Kapitel 2.1.5 in
eine Differenzierung einer Textauslegung von/fir/mit Kindern Gbertragen.
Textauslegung von Kindern ist eindeutig innerhalb des Konzepts der Kinder-
theologie zu verorten. Dennoch konnte Auslegungsspezifisches bestimmt
werden, das sie als einen eigenstandigen Zugang und eine in sich schlissige
Sparte der Kindertheologie legitimiert: Kindliche Textauslegung findet nur
dann statt, wenn eine Diskussion Uber einen bzw. zu einem biblischen Text
erfolgt. Alle Gespréachsinhalte entziinden sich an ihm, beziehen sich auf ihn
und bringen ihn und von ihm berihrte Lebensthemen in Kontakt. Durch die
Erforschung biblischer Texte von oder mit Kindern werden einerseits Fahig-
keiten deutlich, ob und wie sie zu einem reflektierten und begriindeten Um-
gang mit biblischen Texten in der Lage sind (Textauslegung der Kinder). An-
dererseits ist die Férderung solcher Fahigkeiten der Textauslegung fiir Kinder
und mit Kindern Ziel des religionspadagogischen Tuns in unterrichtlichen Zu-
sammenhangen. Dieses soll Kinder ermutigen und beféhigen, sich selbst al-
ler Arten biblischer Texte — hierzu kénnen auch sperrige und anstéBige Texte
z&hlen — anzunehmen und diese eigenstandig zu erarbeiten.

Die wesentlichen Eckpunkte einer Textauslegung von Kindern seien noch

einmal ganz knapp benannt:

81 Vgl. aus der Kindertheologie: Zimmermann, Dialektik, 53; Zimmermann, Kindertheologie,
221.228.
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- Biblische Textauslegung von Kindern lasst sich in drei Dimensionen
der Auslegung von/fir/mit Kindern unterteilen.

- So befahigt die biblische Textauslegung die Kinder langfristig dazu,
eigensténdig und engagiert biblische Texte zu deuten.

- In der Textauslegung von Kindern dient stets der biblische Text
selbst als Orientierung aller Gesprache. Eine Diskussion geht im-
mer von ihm aus, holt ihn je nachdem wieder herein und kehrt maB-
nehmend zu ihm zurlck.

- Die Argumentation der Kinder erfolgt in der Diskussion auf Basis
ihrer entwicklungspsychologischen Fahigkeiten logisch, stringent
und kohéarent. Dies im Blick zu haben, zu halten bzw. zu erreichen

ist die padagogische Aufgabe.

2.2 Die Arbeit mit biblischen Texten in der Kindertheologie —
Analyse der Auslegung in den Jahrblichern fiir Kinderthe-
ologie

Nach der Verortung des Konzepts der Textauslegung von Kindern in der Kin-

dertheologie soll weiter gefragt werden, wie im Bereich der Kindertheologie

mit biblischen Texten gearbeitet wird. So soll ausgewertet werden, was fiir
eine biblische Textauslegung mit Kindern als methodisch relevant erachtet
wurde.

Seit den Anfangen der Kindertheologie hat es vielseitige Forschungsprojekte

sowie praxisbezogene Anregungen flr theologisches Arbeiten (gemeinsam)

mit Kindern gegeben. 2002 wurde mit dem Jahrbuch fir Kindertheologie ein

Ort geschaffen, der beide Aspekte vereint: Herausgeberin und Herausgeber

sehen das Jahrbuch zum einen als Forum fir wissenschaftliche Erkennt-

nisse, ,indem aktuelle Forschungsprojekte zu theologisch relevanten Vorstel-
lungen von Kindern prasentiert werden“'32, zum anderen als Forum fir prak-

tische Ansatze, ,indem geschildert wird, wie sich Kinder in verschiedenen

132 Bucher/Buttner/Freudenberger-Ltz/Schreiner, Vorwort, 7.
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religionspadagogischen Handlungsfeldern als Subjekte von Theologie ein-
bringen kdnnen“33 sowie flir Prasentationen verschiedenster (Unter-
richts-)Materialien.3*
Die Wichtigkeit der Jahrbiicher wird in Band 2 von der Herausgeberin und
den Herausgebern préazisiert: ,Wenn Kindertheologie mehr sein soll als eine
der vielen religionspadagogischen Moden, dann wird es in Zukunft darauf an-
kommen, [...] uns Gber Inhalte und Methoden weiter zu verstandigen®'3. So
bieten die Jahrbicher sowohl fir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler,
als auch fur alle diejenigen, die mit der ,religiésen Erziehung jingerer Kinder
befasst sind [...] sowie interessierte Eltern“'3, immer wieder interessante An-
regungen. Eine derartige Vielfalt an Ansétzen und Themen findet sich sonst
momentan in keinem kindertheologischen Werk prasentiert. Durch das jahrli-
che Erscheinen eines Jahrbuches kénnen aktuelle Entwicklungen und The-
menschwerpunkte aufgenommen werden.
Da sich in den Jahrbiichern zahlreiche Beitrage finden, in denen Arbeit mit
biblischen Texten stattfindet, bilden sie einen optimalen Ausgangspunkt, um
nun der Frage nachzugehen, wie im Rahmen der Kindertheologie mit bibli-
schen Texten gearbeitet wurde. Dafur kbnnen die gleich folgenden Leitfragen
hilfreich sein, die die Autorin fUr das Erarbeiten biblischer Texte mit Kindern
als bedeutsam erachtet. Es wird zu Uberlegen sein, inwieweit die Standards
guter Forschung eingehalten werden. Nach der Klarung, wie viele und welche
Beitrage der Jahrblcher sich Uberhaupt mit einer Texterarbeitung beschéfti-
gen, erfolgt eine Analyse unter Beriicksichtigung folgender Leitfragen:

a) Wie wird die Auswahl des Textes begriindet?

b) Findet eine wissenschaftliche Analyse und Reflexion des Textes

statt?
c) Hat die wissenschaftliche Reflexion des Textes Auswirkung auf die
Planung des Settings?

133 Ebd., 7.

134 Ebd., 7.

135 Bucher/Buttner/Freudenberger-L6tz/Schreiner, Exegeten, 8.
136 Bucher/Bittner/Freudenberger-Létz/Schreiner, Vorwort, 7.
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d) Wie ist die Art der Textprasentation?
e) Werden die methodische Vorgehensweise bzw. der Umgang mit
biblischen Texten begrindet?
f)  Wieistdie Bedeutung des biblischen Textes im Forschungssetting?
Es geht an dieser Stelle also nicht um inhaltliche Erkenntnisse, sondern allein
die Bedeutung und Verwendung des biblischen Textes im Kontext kinderthe-

ologischer Zugénge soll untersucht werden.'?’

2.2.1 Haufigkeit

Zuerst wird der Frage nachgegangen, in welchen Beitrdgen und wie haufig in
den Jahrbiichern mit biblischen Texten gearbeitet wird. Hierzu wurden alle
Beitrage der Jahrbiicher analysiert, die Ergebnisse finden sich in der nachfol-
genden Tabelle. Die Angaben in den Klammern stellen dabei den prozentua-
len Anteil in Bezug auf das jeweilige Jahrbuch, gerundet, dar. Fanden sich in
einem Beitrag sowohl Kindertheologie als auch die Bearbeitung eines bibli-
schen Textes, wurde dieser als Bearbeitung eines biblischen Textes einge-

ordnet.

137 Biblische Textauslegungen und Textauslegungskompetenzen, die von den Kindern in den Beitra-
gen gezeigt wurden, sollen im Folgenden nicht dargestellt werden. Auf Grund der Kiirze der Beitrage
werden die Auslegungen der Kinder jeweils nicht einzeln und detailliert dargestellt. Meiner Meinung
nach kénnen daher keine reflektierten Schliisse zu Auslegungskompetenzen von Kindern gezogen
werden.
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Mittlerweile findet sich eine groBe Zahl veréffentlichter Beitrage mit sowohl
theoretischen Grundlagen und empirischen Einblicken, als auch padagogi-
schen Anregungen und Informationen flr die Praxis, wobei diese Unterschei-
dung in den Jahrblichern nicht wirklich trennscharf durchgehalten ist.’*® Die
Zweiteilung der Tabelle ist angelehnt an die Unterteilung der Beitrédge in den
Jahrbiichern. Um die Tabelle Ubersichtlicher zu machen, sind die Bereiche
spadagogische Anregungen” und ,Informationen flr die Praxis” der Jahrb(-
cher aufgrund ihrer &hnlichen Thematik zusammengefasst. Zuséatzlich habe

ich die jeweiligen Bereiche folgendermafen unterteilt:

(a) Ohne Bibeltext/praktische Kindertheologie

Hiermit sind alle Beitrage in den Jahrbiichern fir Kindertheologie gemeint, in
welchen ohne Praxisbezug gearbeitet wird. Als Beispiele seien hier Beitrage
von Rolf Oerter'®®, Friedrich Schweitzer'“°, Claudia Mahler'#!, Sturla Sag-
berg'#? und Gerhard Buttner'*® genannt. Es finden sich weder Teile einer Er-

arbeitung eines biblischen Textes, noch kindertheologische Beispiele.

(b) Mit Kindertheologie, ohne Bibeltext

Hierzu habe ich beispielsweise Beitrage von Gerhard Bittner und Ina Mah-
ringer'*, Marieke vant Zand und Simone de Roos', Katharina
Kammeyer'#® sowie Cornelia Oswald und Angela Steinke-Doérpholz'” ge-

rechnet. Teilweise sind auch diese Beitrage theoretisch, benutzen aber kin-

138 Es finden sich auf der einen Seite einige Beitrdge im Bereich ,padagogische Anregungen®, in
denen empirische Einblicke durch Analysen von Studien wiedergegeben werden; vgl.
Reumann/Schwendemann, Jona; Szagun, Mosaiksteine; Rittner, Tod; Bittner, Erde; Eikermann,
Gott; Nierop, Glaubensvermittlung; Stramer, Urbild. Auf der anderen Seite finden sich auBerdem
Beitrdge mit pddagogischen Anregungen im Bereich ,theoretische Grundlagen und empirische Ein-
blicke®; vgl. Freudenberger-L6tz, Tauferinnerungsfeier; Grundmann, Kindertheologie; HBle, Tier.
139 Qerter, Glick.

140 Schweitzer, Kinder.

141 Mahler, Theorien.

142 Sagberg, Kinder.

143 Bttner, Jugendtheologie.

144 Blittner/Mahringer, Osterhase.

145 Van't Zand/de Roos, Kreuze.

146 Kammeyer, Theologisieren.

147 Oswald/Steinke-Dérpholz, Theologisieren.
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dertheologische Beispiele, um ihre Thesen zu stiitzen, wie Friedrich Schweit-
zer'®® —pesonders im Bereich ,theoretische Grundlagen und empirische Ein-
blicke”. Andere Autorinnen und Autoren aus diesem Bereich sowie dem Be-
reich ,padagogische Anregungen“ geben ausflhrlichere Beispiele, wie
Angela Kunze-Beiklfner'*. Der Vollstandigkeit halber wird dieser Bereich
aufgelistet, um ihn von (c) abzugrenzen. Werden Beitrédge erwéahnt, in denen
Kindertheologie durch einen biblischen Text angestoBen wird, so sollen auch
Beitrdge genannt sein, in denen Kindertheologie ohne AnstoB durch einen

Text Anwendung findet.

(c) Bibeltext genutzt fiir Kindertheologie

In diesem Bereich finden sich alle Beitrage, in denen mit den Kindern ein
biblischer Text gelesen wurde, ohne ihn daraufhin zu bearbeiten; er diente
nur als Einstieg zur Besprechung eines theologischen Themas. Folgende
Beispiele seien genannt: Ulrike Baumann'®, Aaron Schart'®'!, Christian Butt
und Hanna Roose'? sowie Stephanie Gork '3, Wichtig ist dieser Bereich des-
halb, um zu zeigen, dass in den Jahrblchern fur Kindertheologie nicht immer,
wenn ein Text mit den Kindern gelesen wird, daraus geschlossen werden
kann, dass dieser dann auch auslegerisch bearbeitet wird. Dennoch finden
sich in diesem Bereich Anregungen dazu, wie der biblische Text beispiels-

weise prasentiert wurde.

(d) Erarbeitung eines Bibeltextes

Hier finden sich Beitrége, in denen explizit ein biblischer Text mit den Kindern
erarbeitet wurde, wie bei Angela Kunze-Beikiifner'®*, Hannes Schafer, Wil-
helm Schwendemann und Frederic Vobbe'®, Christina Hoegen-Rohls und

148 Schweitzer, Kindertheologie.

149 Kunze-Beikiifner, Gott.

150 Baumann, Turmbau.

151 Schart, Mirjam.

152 Butt/Roose, Jesus.

158 Gork, Fragen.

154 Kunze-Beikiifner, Gleichnis.

155 Schafer/Schwendemann/Vobbe, Menschensohn.
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Swantje Holscher®® und Ruben Zimmermann'®’. Dieser Bereich ist fiir die
folgende Untersuchung der Bedeutendste. Die hier eingeordneten Beitrage
werden im Blick auf die Vorgehensweise naher untersucht.

Natirlich kann diese Systematisierung in Einzelféllen nicht trennscharf erfol-
gen. Besonders bei den Beitrdgen aus dem Bereich ,theoretische Grundla-
gen/empirische Einblicke”, aber auch in den Bereichen ,Padagogische Anre-
gungen® und ,Informationen fir die Praxis” sind viele eigentlich analytische
Beitrage zu finden, in denen nur sehr kurze Beispiele einer Erarbeitung von
biblischen Texten dargestellt sind. Durch diese Exempel sollen die eigenen
Thesen belegt, bzw. eigene Uberlegungen gestiitzt werden. Diese Beitrage
kénnen somit nicht als Beispiele einer ausfihrlichen Dokumentation einer
Kindertheologie oder Texterarbeitung aufgenommen werden. Bucher bei-
spielsweise stellt verschiedene Studien Uber spirituelle Erfahrungen von Kin-
dern vor und setzt vier Zitate ein, um seine Erkenntnisse zu belegen.'%®

Eine Studie Uber die Gedanken von Kindern zum Beten fihren Simone De
Roos, Eline Rottier und Jacomijn van der Kooij durch und stellen ebenfalls
nur einzelne, knappe theologische Aussagen der Kinder vor."® Ebenso ge-
ben Simone Wustrack und Angela Kunze-Beiklfner in ihrem Beitrag zum
Theologisieren mit Kindern in Kindertagesstatten lediglich einen knappen Di-
alog wieder, in welchem eine Kindergartnerin mit Kindern lber die Geburt
Jesu spricht.'® Dennoch sind diese Beitrage im Bereich ,Mit Kindertheologie,
ohne Bibeltext* eingeordnet, da sie von rein theoretischen Artikeln zu unter-
scheiden sind — auch wenn diese Einteilung so nicht ganz prazise ist. Da sich
aber auch Beitrage finden, in welchen die eigenen Uberlegungen durch aus-
fUhrlichere Studien gestltzt werden — wie bei Angela Kunze-Beikiifner's! —,
erscheint es mir stringenter, auch die knappen Beispiele in diese Kategorie

56 Hoegen-Rohls/Hdlscher, Bitteschon.

157 Zimmermann, Jabbok.

158 Bucher, Intensiverfahrungen, 30-32.

159 De Roos/Rottier/van der Kooij, Gott, 56f.

160 Wustrack/Kunze-Beiklfner, Theologisieren, 229.
161 Kunze-Beikifner, Gott.
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einzuordnen. Ansonsten ware jeweils neu zu entscheiden, ab wann eine Stu-
die in einem so ausfihrlichen MaBe dargestellt wird, dass von einem umfang-
reichen Beispiel von Kindertheologie gesprochen werden kann.

AuBerdem finden sich Beitrage, die sowohl kindertheologisch als auch an bib-
lischen Texten arbeiten. Kunze-Beikufner beispielsweise erwéhnt in einem
weiteren Artikel einige praktische Beispiele zum Theologisieren im Kindergar-
ten. Hierzu wird sowohl theologisiert, als auch ein Text besprochen (Mt 13,45-
46)."%2 Da der Schwerpunkt der Tabelle darauf liegt zu zeigen, wo in den
Jahrbichern mit Kindern an biblischen Texten gearbeitet wird, wurden solche
Beispiele in dem Bereich ,Erarbeitung eines Bibeltextes” eingetragen, auch
wenn diese Einteilung nicht ganz trennscharf ist.

Als weitere Verbildlichung der Ergebnisse der Untersuchung soll Tabelle 2
helfen. Die jeweiligen Anteile der in Tabelle 1 dargestellten Kategorien sind
hier noch einmal anschaulicher abgebildet. Da die Trennung der Bereiche
stheoretische Grundlagen/empirische Einblicke* und ,padagogische Anre-
gungen® inhaltlich nicht immer durchgehalten ist, sind in der Tabelle beide
Bereiche zusammengefasst. Die weitere Unterteilung bleibt bestehen.

Prozentualer Anteil der jeweiligen
Bereiche

Erarbeitung eines BT 1l
BT genutzt fir KT
Mit KT/ohne BT I
Ohne BT/KT I

o
=
o
N
o
w
o
N
o
%]
o

m Prozentualer Anteil der jeweiligen Bereiche

Tab. 2: Arbeit am biblischen Text in den Jahrbiichern fir Kindertheologie; prozentuale An-
teile’®?

162 Kunze-Beikifner, Kindertheologie, 106.
163 BT = Bibeltext; KT = Kindertheologie.
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Tabelle 1 und 2 verdeutlichen: Trotz der groBen Menge an Beitrdgen und der
Fille an behandelten theologischen Themen finden sich in den Jahrblchern
wenige Beitrage, in denen fir die kindertheologische Arbeit biblische Texte
herangezogen werden. Uberhaupt keine Textarbeit findet sich in den Jahrbi-
chern Band 1, 4 und 6. Des Weiteren findet sich in den Banden 3, 11 und 13
jeweils nur ein Beitrag mit Textauslegung. Hier steht allerdings nicht die Er-
arbeitung eines biblischen Textes im Vordergrund; vielmehr werden die Texte
genutzt, um andere theologische Themen mit den Kindern zu besprechen.
So nehmen Petra Freudenberger-L6tz und Martin Schreiner Apg 2, um mit
den Kindern tiber Pfingsten zu reden,® und Stephanie Gork nutzt Gen 2, um
Uber naturwissenschaftliche Erkenntnisse und Schépfung zu diskutieren.'6®
Bei Sabine Dievenkorn wird die Erarbeitung des Gleichnisses von den Arbei-
tern im Weinberg lediglich als ein kurzes Beispiel herangezogen, um zu zei-
gen, wie Theologisieren mit und fir Kinder in Chile gelingen kann. Eine um-
fangreiche Erarbeitung des Textes wird in dem Beitrag nicht gezeigt, der
Fokus liegt auf dem Thema Ungerechtigkeit. '

Nur ein Beitrag mit Erarbeitung eines biblischen Textes findet sich in den
Jahrbtichern fiir Kindertheologie Band 867 und Band 1568, in Band 14 ledig-
lich zwei Beitrage'®® und in Band 12 ebenfalls zwei'”°, die jedoch die bibli-
schen Texte ausschlieBlich als AnstoB zum Theologisieren nutzen.

Auch wenn in den Banden 5 und 10 schon drei Beitrage mit biblischen Texten
begegnen, in Band 9 finf, in Band 7 sieben und in Band 2 sogar elf, ist die
Gesamtzahl der Beitrage mit biblischen Texten in den Jahrblichern sehr ge-
ring. Von insgesamt 247 Beitragen findet in ca. 7 %'"" aller Beitrage die Ver-
wendung eines biblischen Textes zur Erarbeitung theologischer Themen
statt. So wird in diesen Beitrdgen zwar ein Text eingeflhrt, sie kénnen aber

164 Freudenberger-L6tz/Schreiner, Kinder.

165 Gork, Fragen.

166 Dievenkorn, Theologie, 103f.

167 Zimmermann/Kok, Arm.

168 | oose, Bibel.

169 Bittner, Jugendtheologie; Hillringhaus, Erfahrungsberichte.
170 Inou, Gast; Roose, Mose.

171 Zahlen gerundet.
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nicht unter dem Aspekt der Textarbeit analysiert werden. Dies ist lediglich in
ca. 9 % aller Beitrage der Fall. Aufgrund der hohen Gesamtzahl der Artikel
finden sich hier dennoch einige Beispiele.

Die Beitrage, in denen mit Kindern an biblischen Texten gearbeitet wird, seien
nun naher betrachtet. Da ihre Anzahl relativ gering ist, werden zusétzlich die
Kindertheologie Sonderbande ,,Man hat immer ein Stick Gott in sich’. Mit
Kindern biblische Geschichten deuten'”2 hinzugezogen. Ansporn fir die
Sonderbénde war, so die Autorinnen und Autoren, nach den vorausgegange-
nen drei Jahrblchern mit dem Schwerpunkt der von den Kindern selbst her-
vorgebrachten Theologie, den Fokus nun darauf zu richten, ,inwiefern Kinder
auch im Prozess der Auslegung biblischer Texte spezifische Zugédnge und
Deutungen entwickeln*!”3, Somit findet sich in den Sonderbanden eine repra-
sentative Auswahl an Beitragen, in denen im Rahmen der Kindertheologie mit
Kindern biblische Texte erarbeitet werden, wie folgende Tabelle 3 verdeut-
licht. Da die Unterteilung der Sonderbande nicht an die gangige Unterteilung
der Beitrédge in den Jahrbiichern angelehnt ist, findet sich auch in der Tabelle

eine abgeénderte, aber doch ahnliche Einteilung der Beitrage.

Sonder- Beitrdge | Theoretischer | BT genutzt als Grund- | Erarbeitung eines
band gesamt Beitrag que zur Erarbeitung BT
eines
theologischen Themas
1 16 1 (6)175 3(19) 12 (75)
2 18 1(5) 3(17) 14 (78)

Tab. 3: Arbeit am biblischen Text in den ,Jahrbuch fur Kindertheologie Sonderbanden*”

2.2.2 Begriindung der Auswahl biblischer Texte

Um darzustellen, wie mit biblischen Texten in der Kindertheologie gearbeitet

wird, habe ich zunachst untersucht, wie reflektiert die Autorinnen und Autoren

172 Bjttner/Schreiner, Stlick; Buttner/Schreiner, Gott.

173 Bittner/Schreiner, Spannungsfeld, 8.

174 BT = biblischer Text.

175 Prozentualer Anteil in Bezug auf das jeweilige Jahrbuch, gerundet.
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an die Auswahl von Bibeltexten in ihren Beitrdgen herangehen, und zwar an-
hand folgender Kriterien:
- Welches Forschungsziel wird deutlich: Steht eher eine Theologie
der Kinder oder eine Theologie mit/fir Kinder im Zentrum?
- Wird die Wichtigkeit des biblischen Textes fir die Forschung/das
Thema betont? (Theologie der Kinder)
- Wird begriindet, weshalb es fiir Kinder wichtig ist, gerade diesen

Text zu bearbeiten? (Theologie mit/fir Kinder)

Die Herangehensweisen der Autorinnen und Autoren in den Jahrblchern fiir
Kindertheologie unterscheiden sich stark. Ich stelle (1) zwei Beispiele vor, in
denen die Autorinnen und Autoren ihr Forschungsziel sowie die Wichtigkeit
des Textes fur diese Forschung entsprechend reflektiert erlautern, sowie (2)
einen Beitrag, der sein Forschungsziel und die Wichtigkeit des Textes nur
teilweise erlautert. Es folgen (3) zwei Forschungsbeitrage, in denen jede Re-
flexion fehlt, und schlieBlich (4) ein Beitrag, in dem das Forschungsziel nicht
erkennbar ist.

(1) In der Studie von Christian Butt und Hanna Roose wird das Forschungs-
ziel im Sinne der Theologie mit/fur Kinder deutlich. Sie stellen dar, wie Kinder
den Weg des Juingers Petrus mit Jesus mitgehen kénnen, mit all seinen ,H6-
hen und Tiefen“!7, um ,die Freundschaft Jesu zu einem Jlinger in ihrer Viel-
schichtigkeit“!”” kennen zu lernen. Denn die Nachfolge Jesu, so wollen Butt
und Roose den Kindern verdeutlichen, bringt immer auch Krisen mit sich.'”®
Die Wahl des Textes erfolgt begriindet. Von keinem anderen Jiinger, so die
Autorin und der Autor, gibt es eine solche Fulle an Erz&hlungen, die explizit
von den Geflihlen des Jlingers sprechen'”® und sich somit fiir eine ,emotio-
nale Auseinandersetzung“®® eignen. Die Person des Petrus vermitteln die

beiden Autoren anhand von vier Textstellen; vor jeder Textarbeit begriinden

176 Butt/Roose, Jesus, 153.
77 Ebd., 153.
78 Ebd., 153.
179 Ebd., 154.
180 Epd., 153.
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sie die Wahl der einzelnen Perikope noch einmal.’®" So wird sowohl das For-
schungsziel verdeutlicht als auch die Wichtigkeit des Textes fur die Kinder
bzw. die Kindertheologie herausgestellt.

Ahnlich reflektiert gehen Christina Hoegen-Rohls und Swantje Hélscher an
ihr Forschungsvorhaben heran, im Sinne der Theologie der Kinder die Kinder
anzuregen, sich tUber Gott als Schdpfer und Bewahrer der Welt Gedanken zu
machen.'® Die Wichtigkeit des biblischen Textes fir das Forschungsziel wird
ausfihrlich reflektiert. Zum einen begriinden sie die Auswahl eines Psalms
auf Grundlage der Psalmendidaktik von Ingo Baldermann: In Psalmen finde
sich elementares Reden von und mit Gott wie in sonst keinem anderen bibli-
schen Buch.® So kann durch die Wahl von Ps 104 erhoben werden, ob und
in welcher Weise die Kinder in dem Psalm entdecken, ,,dass der, der die Welt
erschaffen hat, sie auch weiter erhilt“'®, Besonders liegt das Augenmerk hier
auf der Frage, ob die Kinder durch die Psalmen in das direkte Gesprach mit

Gott eintreten kdnnen. '8

(2) Veit-Jakobus Dieterich begriindet die Wahl von Gen 1-2 fir sein For-
schungsvorhaben nur teilweise. Zunachst hebt er lediglich die Wichtigkeit des
Textes an sich hervor, und zwar anhand eines Zitates des Alttestamentlers
Horst Seebass: ,Ohne groBe Ubertreibung darf man sagen, daB dies nicht
nur einer der bedeutendsten und wirkungsvollsten Texte der Bibel, sondern
auch der Weltgeschichte ist“'®. Erst durch die Erwahnung, dass in der psy-
chologischen Forschung die Entwicklung der Weltentstehungs- und Weltbild-
vorstellungen der Kinder ,seit der auf diesem Gebiet bahnbrechenden Arbeit

von Jean Piaget immer wieder eine wichtige Rolle“'®” spielt, wird seine Inten-

181 Ebd., 154.157.160.162.

182 Hoegen-Rohls/Hdlscher, Bitteschon, 54.

183 Baldermann, Psalmen, 10.

184 Ebd., 60.

185 Ebd., 60. Fur weitere Beispiele, in denen sowohl das Forschungsziel beschrieben als auch die
Wichtigkeit des biblischen Textes fiir die Forschung betont wird, vgl. Zimmermann, Jabbok, 31;
Roose, Todesstrafe, 229f.

186 Seebass, Genesis, 100, zitiert bei Dieterich, Kinder, 17.

187 Dieterich, Kinder, 19.
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tion der Untersuchung des Textes in Bezug auf die Theologie der Kinder deut-
lich. Die Wichtigkeit des Textes in Bezug auf das Forschungsvorhaben' be-
grindet Dieterich einzig dadurch, dass schon Michael Fricke'®® festgestellt

habe, dass die Kinder Uiber diesen Text eigenstandig nachdenken konnten.°

(3) Christine Koch wahlt die neutestamentliche Geschichte von Zach&us, Lk
19,1-10, zur Besprechung mit Kindergartenkindern. Das Forschungsziel, et-
was Uber die Theologie der Kinder herauszufinden, wird nur aus ihrer
Schlussfolgerung, Kinder seien in der Lage, sich tber biblische Texte Gedan-
ken zu machen,'®' deutlich. Weder wird der Mehrwert des Textes fir die Kin-
der erldutert, noch die Wichtigkeit des Textes fir das Forschungsvorhaben,
findet sich doch in Lk 19,1-10 par Mk 2,15-17 eine sehr ahnliche Geschichte.
Auch in Mk 14,3-9, Lk 7,36-50 und Joh 7,53-8,11 wendet sich Jesus den Sin-
dern zu, um nur ein paar weitere Geschichten mit gleichem Thema zu nen-
nen.'%?

Annliches finden wir in der Untersuchung von Hannes Schéafer, Wilhelm
Schwendemann und Frederic Vobbe. Ihr Ziel ist es, am Beispiel von Mk 4,35-
41 herauszufinden, wie Kinder eine Wundergeschichte verstehen — also die
Theologie der Kinder.' In diesem Beitrag wird ebenfalls weder begriindet,
warum es fir Kinder von Bedeutung sein kann, Wundergeschichten kennen
zu lernen, noch warum sich Mk 4,35-41 als besonders wertvoll fiir die Unter-
suchung erweisen kénnte, findet sich doch in den Evangelien eine groBe Zahl

an Wundergeschichten Jesu.

88 Auch Christfried Bottrich und Christina Hoegen-Rohls argumentieren mit der Wichtigkeit der bib-
lischen Texte selbst. Warum die gewahlten biblischen Texte sich besonders gut fiir das For-
schungsvorhaben eignen oder ob sie einen Mehrwert fiir die Kinder haben, wird hier nicht themati-
siert (Bottrich, Gott, 29; Hoegen-Rohls, Bedeutung, 106f.). Sabine Teuchert hingegen begriindet
die Wahl von Gen 19,1-19 durch seine Schwierigkeit (Teuchert, Bibel, 71). Warum aber gerade die
Geschichte von Sodom und Gomorra wichtig ist, bleibt auch hier unbegriindet.

189 Fricke, Gott.

190 Dieterich, Kinder, 20.

191 Koch, Theologisieren, 196.

192 Gleiches findet sich auch bei Griinwaldt/Poppinga, Verwerfung.

193 Schafer/Schwendemann/Vobbe, Menschensohn, 77.
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(4) Angela Kunze-Beikdfner gibt in ihnrem Beitrag einen AnstoB zur Arbeit mit
Gleichnissen im gemeindepadagogischen Kontext am Beispiel der Arbeiter
im Weinberg (Mt 20,1-16). Die Wahl eines Gleichnisses begriindet sie zum
einen damit, dass bei Laien das Deuten von Gleichnissen nur auf der Bild-
ebene stattfinde. Daher sollten Kinder und Jugendliche dazu angeregt wer-
den, nach der tieferen Deutung eines Gleichnisses zu suchen.'®* Hierfir, so
die Autorin, biete sich das gewahlte Gleichnis besonders an, da den Kindern
die Bilder eines biblischen Textes bekannt sein sollten. Auch wenn sie aus
eigener Anschauung keine Weinberge kennen wiirden, so doch wohl Wein-
trauben. In Zeiten hoher Arbeitslosigkeit wiissten die Kinder auBerdem, dass
es nicht allen Menschen gelingt, trotz Miihen eine Arbeit zu finden.'% Das
Forschungsziel der Autorin wird nicht deutlich. Warum gerade dieses Gleich-
nis relevant ist fir die Thematik des siebten Jahrbuchs fiir Kindertheologie,
etwas Uber die Christologie von Kindern herauszufinden,% bleibt unklar. We-
der wird in Bezug auf die Theologie mit/fir Kinder beschrieben, wie das
Gleichnis den Kindern bei der Bildung ihrer eigenen Christologie helfen kann,
noch im Sinne der Theologie der Kinder, was die Erarbeitung des Gleichnis-
ses Uber die Christologie der Kinder aussagt. Auch geht es hier nicht womég-
lich um die Grundzlige der Botschaft Jesu, da das Gleichnis besprochen,
nicht aber auf Jesus bezogen wird.

Diese Beispiele zeigen: Manche Autorinnen und Autoren beschreiben ihr For-
schungsziel und heben die Wichtigkeit des gewahlten Textes fur die For-
schung/fiir die Kinder hervor. Sie machen ihr Vorgehen nachvollziehbar. In
anderen Beitrdgen wird nicht deutlich, ob das Ziel der Untersuchung bzw. der
Darstellung ist, anhand des Textes die Theologie der Kinder in einem be-
stimmten Fokus zu erforschen (Theologie der Kinder) oder ob es um ein the-
ologisches Gesprach, ein Theologisieren (Theologie mit/fiir Kinder), also eine
durchaus materiale religionspadagogische Zielperspektive geht. Auch die

194 Kunze-Beikufner, Gleichnis, 194f.
195 Ebd., 199.
196 Bucher/Buittner/Freudenberger-Létz u.a., Christologie.
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Relevanz des Textes fiir die Forschung/die Kinder wird haufig nicht darge-
stellt. In einem Beitrag wird sogar die Wahl des Textes in Bezug auf die Uber-
geordnete Fragestellung des Jahrbuchs nicht deutlich.

2.2.3 Analyse und Reflexion von Texten seitens der Forschenden

Im Folgenden geht es darum, inwieweit in Beitrdgen mit Texterarbeitung eine
Analyse und Reflexion des Textes durch die Forschenden selbst stattfindet.
Die Auslegung eines Textes ist unverzichtbare Voraussetzung, ihm Deu-
tungszugange und Themen zu entnehmen. Nur so kann das methodische
Setting begriindet und im Gesprach auf Schlussfolgerungen und Fragen der
Kinder angemessen reagiert werden. In den Jahrbiichern findet sich eine
ganze Bandbreite sowohl an Beispielen fir eine ausfuhrliche Auseinander-
setzung mit einem Text, als auch an Beitrdgen, in denen jede Auseinander-
setzung mit einem Text im Vorfeld der Erarbeitung fehlt. Zunachst stelle ich
(1) Beispiele ohne Auseinandersetzung mit einem Text vor, danach (2) Bei-
spiele, in denen eine knappe Auseinandersetzung geschieht. Zum Schluss
folgt (3) eine Auswahl von Beitragen, in welchen eine ausflihrliche Analyse
und Reflexion des Textes vorgenommen wird.

In einem weiteren Schritt skizziere ich, welchen Einfluss die Erkenntnisse der
Analysen der Autorinnen und Autoren auf die Texterarbeitung mit den Kin-
dern haben.

(1) In einigen Aufsatzen findet sich keine Auseinandersetzung mit den Tex-
ten, wie beispielsweise bei Friedhelm Munzel'¥, Hannes Schafer, Wilhelm
Schwendemann und Frederic Vobbe'®%, Christine Koch'®® sowie Christina
Hoegen-Rohls und Swantje Holscher?®. Das Fehlen einer Auslegung wird an
keiner Stelle begriindet.

197 Munzel, Erfahrungen.

198 Schafer/Schwendemann/Vobbe, Menschensohn.
199 Koch, Theologisieren.

200 Hoegen-Rohls/Hélscher, Bitteschon.
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(2) Sehr knappe Auseinandersetzungen mit einem Text finden sich zum Bei-
spiel bei Veit-Jakobus Dieterich®!, Thomas Staubli?®® sowie Christian Butt
und Hanna Roose?®. Dieterich nennt flir seine knappe Analyse die Begriin-
dung, es sei schon sehr viel und detailliert Gber Gen 1-2 geschrieben wor-
den,?** und nennt nur die fir ihn wichtigsten Aspekte des Textes.?%® Staubli
verortet die von ihm gewéhlte Perikope Lev 19,3-18 in ihrem Kontext,?% legt
sie dann aber nicht weiter aus. Noch knapper findet die Auslegung bei Butt
und Roose statt. Zwar wird vor jedem mit den Kindern zu besprechenden
Textabschnitt zum Thema Petrus eine kurze Auskunft Uber den jeweiligen
Text gegeben; ob folgende Aussage allerdings als wirkliche Auslegung des
Textes bezeichnet werden kann, erscheint mir fraglich: An ,der knappen Er-
zahlung féllt insbesondere auf, dass Simon und Andreas dem Befehl Jesu
unmittelbar Folge leisten. Es bleibt offen, warum sie das tun und was sie sich
von der Nachfolge erhoffen?”. Der Text bringe so zum Ausdruck: Jesus zieht
Menschen unmittelbar in seinen Bann. Bei Autorin und Autor mag eine Aus-
einandersetzung mit dem biblischen Text im Vorfeld des Forschungsprojekts
stattgefunden haben. Fir die Leserin oder den Leser aber werden die fiir den
bearbeiteten Text wesentlichen Aspekte nicht deutlich und so ist auch nicht
nachvollziehbar, warum bestimmte Fragen an die Kinder gestellt werden.

(3) Allerdings finden sich auch zahlreiche Beispiele, in denen die Autorinnen
und Autoren ihre Analyse und Reflexion des Textes ausflhrlich darstellen. So
etwa in BeitrAdgen von Ruben Zimmermann2%®, Brigitte Ertl und Susann

Lojewski?®, Klaus Grinwaldt und Alfred Poppinga?'®, Sabine Teuchert?!,

201 Dieterich, Kinder.

202 Staubli, Kinder.

203 Butt/Roose, Jesus.

204 Dieterich, Kinder, 17.
205 Epd., 18f.

206 Staubli, Kinder, 138.

207 Butt/Roose, Jesus, 154.
208 Zimmermann, Jabbok.
209 Ertl/Lojewski, Sintflut.
210 Griinwaldt/Poppinga, Verwerfung.
211 Teuchert, Bibel.
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Carsten Jochum-Bortfeld?'2, Hanna Roose?'3, Christian Butt?'4 oder auch An-
gela Kunze-Beiklfner?'. Die Beispiele will ich im Folgenden naher betrach-
ten, um zu zeigen, welche Schwerpunkte die Forscherinnen und Forscher in
ihrer Analyse setzen und inwieweit diese auf die Erarbeitung der biblischen

Texte mit den Kindern einen Einfluss haben.

2.2.4 Auswirkung der Analyse und Reflexion von Texten auf die Pla-
nung des Forschungssettings

Die Analyse der kindertheologischen Beitrage hinsichtlich des Einflusses der
eigenen Auslegung des biblischen Textes durch die Forscherin oder den For-
scher auf die Planung des Settings zeigt: Teilweise hat die Auslegung einen
groBen Einfluss auf die Erarbeitung, teilweise zeigen die Ergebnisse der ei-
genen Analyse und Reflexion wenig Relevanz fir die Umsetzung des For-
schungssettings bzw. die methodischen Umsetzungen. Zunéchst sollen (1)
weniger reflektierte Planungen vorgestellt werden, danach (2) durchdachte

und ausgiebig geplante Forschungsprojekte.

(1) Butt ordnet die Perikope des unglaubigen Thomas (Joh 20,24-29) in den
Mikro- und Makrokontext ein, bestimmt als Verfasser Johannes selbst, be-
schreibt die Bedeutung des Thomas fir die damalige Leserschaft, deutet den
Apell in Joh 20,29, bestimmt und deutet die beiden Hauptthemen der Text-
stelle — Auferstehungsglaube und Identitat des Gekreuzigten mit dem Aufer-
standenen.?'® Trotz dieser ausfiihrlichen Analyse des Textes liegt der Fokus
bei der Erarbeitung mit den Kindern lediglich auf den beiden Hauptthemen.
Dabei sind die Gesprache mit den Kindern weit tiefgehender als die Ausle-

212 Jochum-Bortfeld, Menschen.
213 Roose, Todesstrafe.

214 Butt, Auferstehung.

215 Kunze-Beikdfner, Gleichnis.
216 Butt, Auferstehung, 25-28.
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gungen in der eigenen Analyse: Es geht um ,die Kontinuitat zwischen irdi-
schem und auferstandenem Jesus*?'’, die ,Historizitat der Auferstehung“?'®
sowie ,Interpretationen“?'® und ,Hermeneutische Gedanken“??, In dem Bei-
trag fehlt die Erlauterung, warum die Diskussion auf in der Analyse uner-
wéahnte Themen gelenkt wird, da diese teilweise im Text nicht angelegt sind,
nicht zufallig von den Kindern initiiert wurden und in der Textanalyse nicht
herausgearbeitet sind.

Ebenfalls detailliert legt Kunze-Beikifner das Gleichnis von den Arbeitern im
Weinberg aus: Zunéchst ordnet auch sie die Perikope in den Mikro- und Mak-
rokontext ein, diskutiert die Historizitat der Perikope, stellt die Bildebene dar,
zieht einen Vergleich zu den traditionellen rabbinischen Lohngleichnissen
und deutet das Gleichnis.??' Wahrend der Erarbeitung des Textes mit den
Kindern orientiert sie sich dann an vier Fragen, von welchen sich drei auf den
Text beziehen. Im Vergleich zu Butt bezieht sie sich in einer Frage nach der
ungerechten Lohnverteilung®?? auf vorher in der eigenen Analyse genannte
Aspekte. Ahnliches geschieht in der Frage, warum Jesus das Gleichnis er-
z4hlte.??3 Diesen Aspekt erwahnt sie auch in ihrer eigenen Deutung. Die Fra-
gen nach Vorstellungen zum Himmelreich/Reich Gottes/Hdlle bleiben aller-
dings in ihrer eigenen Analyse unerwdhnt. Das Thema Holle ist in dem
Gleichnis Uberhaupt nicht zu finden, das Bild vom Himmelreich wird in einem
kurzen Exkurs von ihr genannt,?®* aber nicht analysiert.

So finden sich in den zwei dargestellten Beispielen jeweils Aspekte in der
Erarbeitung der biblischen Texte mit den Kindern, welche in der eigenen Ana-
lyse unerwéhnt bleiben, und auch umgekehrt: In der eigenen Auslegung ge-
nannte Aspekte werden im Gesprach mit Kindern nicht aufgegriffen. Die Er-
gebnisse der eigenen Analyse hatten so wenig Relevanz fir die Planung des

217 Epd., 32.

218 Epd., 32.

219 Epd., 33.

220 Ebd., 34.

221 Kunze-BeikUfner, Gleichnis, 197f.
222 Epd., 203-205.

223 Ebd., 207-210.

224 Ebd., 200.
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Forschungssettings bzw. methodische Umsetzung.??® Der Leserin oder dem
Leser der Forschungsprojekte mag so nicht immer der exegetische Hinter-
grund besprochener Textaspekte bekannt sein.

(2) Im Vergleich hierzu finden sich Forschungsbeitrdge von Autorinnen und
Autoren, die keine ausflihrliche Exegese des gesamten Textes darstellen,
sondern den Fokus auf einige wichtige Fragen und Themen legen. Diese wer-
den dann auch in der Erarbeitung mit den Kindern aufgegriffen. So wirkt die
Herangehensweise strukturiert und durchdacht.

Roose, beispielsweise legt Offb 20,11-15 zunachst versweise aus und zeigt
im Anschluss in der exegetischen Literatur umstrittene Aspekte auf.??® In der
Auslegung mit den Kindern geht sie ahnlich wie in ihrer eigenen Auslegung
vor. Vers flir Vers werden Fragen gestellt und gedeutet®?” sowie die in der
Exegese strittigen Themen besprochen.?®

Ebenso formuliert Zimmermann zu jedem in der eigenen Exegese hervorge-
hobenen Aspekte eine Frage, die er dann mit den Kindern in Interviews be-
spricht.22® So beschéftigen sich auch die Kinder mit allen Gesichtspunkten
des biblischen Textes, die zu Beginn des Beitrags exegetisch als zentral her-
ausgearbeitet wurden.?30

Die gleiche Vorgehensweise findet sich bei Teuchert. Mit den Fragen, die sie
zu Beginn als wichtig fiir den Text hervorhebt und auslegt,?' werden auch
die Kinder konfrontiert.?®?

Die Forschenden kénnen so, aufgrund ihrer eigenen ausfihrlichen Auseinan-
dersetzungen mit den besprochenen Aspekten im Vorfeld, jeweils angemes-
sen und reflektiert auf die Aussagen der Kinder eingehen — kdnnen AnstdBe

geben, Aussagen weiterzuentwickeln und zu hinterfragen. Die Leserin oder

225 F(ir weitere Beispiele vgl. Grinwaldt/Poppinga, Verwerfung; Ertl/Lojewski, Sintflut sowie Jochum-
Bortfeld, Menschen.

226 Roose, Todesstrafe, 231f.

227 Ebd., 2371.

228 Ebd., 238f.

229 Zimmermann, Jabbok, 37.

230 Ebd., 32-34.

231 Teuchert, Bibel, 72-76.

232 Ebd., 76-82.
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der Leser wird auf die wesentlichen Aspekte des biblischen Textes aufmerk-

sam gemacht und erfahrt, wie sich die Kinder zu diesen verhalten.

Auch wenn insgesamt viele der vorgestellten Autorinnen und Autoren der kin-
dertheologischen Beitrage ein reflektiertes Herangehen an den Text durch
eine vorherige Auslegung zeigen, heiBt dies nicht, dass ihre eigene Analyse
automatisch einen Einfluss auf die Planung des Forschungssettings hatte.
Haufig wurden einige der von den Autorinnen und Autoren als wichtig be-
zeichneten Textaspekte ohne Begriindung nicht aufgegriffen. Andererseits
liefern manche Forscherinnen und Forscher ein sehr durchdachtes Herange-
hen, indem sie das methodische Setting der Kinderexegese sinnvoll durch-

denken und in Zusammenhang setzen mit der eigenen intensiven Textausle-

gung.

2.2.5 Formen der Textprasentation und Begriindung

Will man einen Text erarbeiten, héngt vieles von der Prasentation des Textes
ab. Sie muss im Vorfeld genau tberlegt und sorgfaltig geplant, sowie fur die
Auswertung nachvollziehbar sein. Daher sind bei einer Untersuchung des
Umgangs mit biblischen Texten in der Kindertheologie die Frage nach der
Préasentation der Texte und deren jeweilige Begriindung unabdingbar. Die Ar-
ten der Textprasentation in den Jahrbuchern fur Kindertheologie sind vielfal-
tig. Zur Veranschaulichung stelle ich die unterschiedlichen Vorgehensweisen
in der folgenden Tabelle dar. Dazu wurden alle Beitradge untersucht, in denen
ein biblischer Text eine Rolle spielte.
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Teuchert,

Bibel, 2004;
Hofmann,
Mitfuhlen,

2006;

Kunze-
Beikufner,
Gleichnis, 2008;
Schafer/
Schwendemann/
Vobbe,
Menschensohn,
2008;

Theologisieren,
2010;
Inou, Gast, 2013

Prasenta- | Vorlesen Eigenes Eigene Nacherzdh- | Text frei Keine
tion eines BT?® | Lesen Version der | lung der erzahlt Angaben
eines BT Geschichte | biblischen
(orientiert Geschichte
am BT)
Prasenta- Fricke, Munzel, Zimmermann, Loose, Bibel, Baumann,
tion nach- Verwirrung, Erfahrun- Jabbok, 2003; 2016 Turmbau, 2004;
vollziehbar; 2004; gen, 2003; Oswald, Erde, Biittner/
(Text Pola, Mose, Dieterich, 2006; Freudenberger-
abgedruckt, 2004; Kinder, Zimmermann, Lotz,
Ausgabe Fenske, 2004; Brot, 2006; Vater, 2006;
erwahnt) Jiinger, 2006; | Staubli; Hoegen- Kunze-
Pohl- Kinder, Rohls/ Beikufner,
Patalong, 2004; Hélscher, Kindertheologie,
Gott, 2006; Karweick/ Bitteschon, 2006;
Roose, Alkier, 2010 Naurath,
Jesus, 2006; Jesus, 2006 Jiinger, 2006;
Freudenber- Kraft,
ger-Létz, Verwunderung,
Jingerberu- 2008;
fung, 2008; Wagerer,
Schmidt, Horen, 2008;
Zachaus, Rupp,
2008; Resilienz, 2010;
Butt/Roose, Roose, Mose,
Jesus, 2011 2013;
Hillringhaus,
Erfahrungs-
berichte, 2015
Prasenta- Jochum- Benk, Freudenber- Herrmann, Kalloch, Ertl/
tion nicht Bortfeld, Feldpredigt, | ger-Létz/ Bruder, 2004; Abraham, 2003; Lojewski,
nachvoll- Menschen, 2006; Schreiner, Mller, Wolke, | Becker/Borck/ Sintflut,
ziehbar; 2006; Dormeyer/ Kinder, 2004 2006; Breidler/Hahn/ 2004;
(Text nicht | Petermann, Zoller, Teuchert, Weidner/ Moye, Prolog, Kalloch,
abgedruckt, Gott, 2006; Frauen, Bibel, 2004; Rogge, Jakob, | 2004; Jona, 2004;
Ausgabe Butt, 2006; Béttrich, Gott, | 2010 Griinwaldt/ Maurer,
nicht Auferstehung, | Hoegen- 2006; Poppinga, Kraft, 2006;
erwahnt) 2008; Rohls, Zimmermann, Verwerfung, Schreiner/
Hillringhaus, Bedeutung, Jesus, 2006 2004; van Treeck,
Erfahrungs- 2006; Rusam, David, Rut, 2006;
berichte, 2015 | Roose, 2004; Pitschmann,
Todesstrafe, Schart, Uberlegun-
2006; Mirjam, 2004; gen, 2010
Dievenkorn, Schulte, Gork,
Theologie, Alltagswissen, Fragen,
2014 2004; 2012

Tab. 4: Formen der Textprasentation in den Jahrblichern fiir Kindertheologie

233 BT = biblischer Text.
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Die Betrachtung der Tabelle zeigt: In Uber der Hélfte aller Beitrage ist nicht
nachvollziehbar, wie den Kindern der Text auf eine bestimmte Art und Weise
prasentiert wurde. Dies gilt sowohl fir aus der Bibel (1) vorgelesene sowie
(2) von den Kindern selbst gelesene Texte, bei denen die genutzte Uberset-
zung nicht genannt ist, als auch (3) fir Nacherz&hlungen und frei erzéhlte
Texte, bei denen die Erz&hlungen nicht abgedruckt sind. In einigen Fallen
findet sich sogar (4) Uberhaupt keine Angabe zur Textprasentation. Hierzu
sei jeweils ein Beispiel zur Verdeutlichung gegeben.

(1) Carsten Jochum-Bortfeld liest den Kindern die Geschichte des Bartimaus
vor. Dabei bleibt unklar — trotz Erwahnung, dass alle Kinder eine eigene Bibel
fir den Unterricht besitzen23* —, ob der Text aus einer allgemeinen Uberset-
zung oder aus einer Kinderbibel vorgelesen wurde und wie nah der gelesene
Text am Originaltext orientiert war.

(2) Andreas Benk Iasst die Kinder den biblischen Text selbst lesen.? Welche
Ubersetzung er hierzu wahlt, bleibt unerwahnt und somit die Auswahl auch
unbegriindet.

(3) Noch ungenauer sind die Angaben bei Sabine Teuchert. Sie betont, dass
den Kindern die Geschichte in ,freier, aber textnaher Form“23¢ erzahlt wurde.
In freien Erzahlungen aber kénnen andere Perspektiven hineingenommen,
Ausschmiickungen hinzugefligt oder Personen néher beschrieben sein. So
ist die Erzahlung originaltextlich wohl nicht nachvollziehbar. Ahnlich schreibt
Peter Mller lediglich, dass die Kinder die Geschichte der Himmelfahrt (Lk
24,47-53) erzahlt bekamen.?%” Ob die Erzéhlung dabei an eine bestimmte Bi-
bellbersetzung angelehnt und inwieweit von dieser abgewichen wurde, er-
wahnt er nicht. Die genaue Geschichte, die den Kindern erzahlt wurde, ist so
fur die Leserinnen und Leser des Forschungsbeitrags nicht nachvollziehbar.
Bei Christine Koch findet sich noch eine andere Variante freien Erzahlens.

234 Jochum-Bortfeld, Menschen, 99.
235 Benk, Feldpredigt, 77.

23 Teuchert, Bibel, 76.

237 Miller, Wolke, 213.
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Sie erzahlt den Kindern die Zachausgeschichte ,in Anlehnung an Erzahlvor-
schlage von Hanne Meier-Zindler und Uwe Huchthausen“2®8. Da weitere Li-
teraturangaben fehlen, stellt sich zun&chst die Frage, an welchen Erz&hlvor-
schlagen genau die Autorin sich orientierte. AuBerdem ist fraglich, was genau
mit ,in Anlehnung an“®® gemeint ist. Was wurde aus den Erz&hlvorschlagen
Ubernommen? Was wurde geandert und warum? So sind auch zitierte Aus-
sagen der Kinder wie: Da ,wollten sie ein Fest feiern, aber keiner kam*2 in
Bezug auf die Zach&usgeschichte nicht nachvollziehbar.

(4) Martin Schreiner und Christina van Treeck stellen schlieBlich gar nicht dar,
wie den Kindern das Buch Rut prasentiert wurde, bevor sie Ergebnisse der
Besprechung darstellen.?*!

Die Beispiele zeigen: Ist nicht transparent bzw. dokumentiert, welcher kon-
krete Text den Kindern présentiert wurde, dann sind auch die Aussagen der
Madchen und Jungen sowie Schlussfolgerungen dieser Beitrage in vielen
Teilen flr die Leserinnen und Leser nicht verstandlich und schwer nachvoll-
ziehbar. Das Kriterium der wissenschaftlichen Nachvollziehbarkeit ist somit
nicht erfullt.

Weiter fallt auf, dass bei weit Gber der Hélfte aller Beitrage die Erarbeitung
der Texte nicht an einer biblischen Ubersetzung stattfindet. Freie Erzahlun-
gen biblischer Texte kénnen zwar in vielen schulischen Kontexten durchaus
einen Mehrwert haben. Kann bei der Erarbeitung einer freien Erzahlung al-
lerdings noch von Arbeit am biblischen Text gesprochen werden, gerade
wenn dies im Kontext (der Erforschung) einer Theologie/Textauslegung der
Kinder getan wird?

238 Koch, Theologisieren, 191.

239 Ebd., 191.

240 Ebd., 194.

241 Schreiner/van Treeck, Rut, 151-155.
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2.2.6 Methodische Vorgehensweise/Umgang mit biblischen Texten

Im Rahmen der Planung eines Settings folgt auf die Textauswahl bzw. -pra-
sentation die Frage nach dem methodischen Umgang mit dem biblischen
Textim Gruppengesprach, dem Interview etc. Aufgrund der eigenen Textana-
lyse und des Gesamtsettings sind Methoden zu wéhlen, welche zu dem ge-
planten Analyseziel passen (Theologie der Kinder) bzw. die Kinder zur Aus-
einandersetzung mit dem Text anregen (Theologisieren mit Kindern bzw.
Theologie fur Kinder). Im Folgenden stelle ich daher meine Analyse der Me-
thoden zur Erarbeitung biblischer Texte sowie deren Begriindung in den Jahr-
bichern und den beiden Sonderbanden vor. Dazu sind all jene Beitrdge un-
tersucht, in denen eine nachvollziehbare Texterarbeitung stattfindet. Die

Ergebnisse dokumentiert nun Tabelle 5:
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Methodische Vorgehens-
weise

Beispiele

Dokumentation der von der
Forscherin/dem Forscher
geleiteten Gruppengesprache

Munzel, Erfahrungen, 2003; Becker/Borck/Breidler/Hahn/Moye,
Prolog, 2004; Fricke, Verwirrung, 2004; Griinwaldt/Poppinga,
Verwerfung, 2004; Pola, Mose, 2004; Rusam, David, 2004; Schulte,
Alltagswissen, 2004; Staubli, Kinder, 2004; Teuchert, Bibel, 2004;
Béttrich, Gott, 2006; Bittner/Freudenberger-L6tz, Vater, 2006;
Dormeyer/Zéller, Frauen, 2006; Fenske, Jinger, 2006;
Hoegen-Rohls, Bedeutung, 2006; Hofmann, Mitfiihlen, 2006;
Kunze-Beikufner, Kindertheologie, 2006; Mller, Wolke, 2006;
Naurath, Jinger, 2006; Petermann, Gott, 2006; Roose, Todesstrafe,
2006; Zimmermann, Brot, 2006; Butt, Auferstehung, 2008;
Freudenberger-L6tz, Jiingerberufung, 2008; Kraft, Verwundern, 2008;
Kunze-Beikifner, Gleichnis, 2008; Hoegen-Rohls/Hblscher,
Bitteschon, 2010; Koch, Theologisieren, 2010; Rupp, Resilienz, 2010;
Hillringhaus, Erfahrungsberichte, 2015

Lehrkraft stellt personliche
Fragen (Text wird durch Fragen
mit der Lebenswelt der Kinder in
Verbindung gebracht)

Herrmann, Bruder, 2004; Schulte, Alltagswissen, 2004;
Kunze-Beikifner, Gleichnis, 2008; Hillringhaus, Erfahrungsberichte,
2015

Nacherzéhlung der Geschichte
durch die Kinder und Analyse
der Nacherzéhlung

Schulte, Alltagswissen, 2004; Benk, Feldpredigt, 2006; Dormeyer/
Zoller, Frauen, 2006; Fenske, Jinger, 2006; Schmidt, Zachaus, 2008

Kinder bringen spontane, freie
Fragen und Assoziationen in die
Besprechung des biblischen
Textes ein

Munzel, Erfahrungen, 2003; Becker/Borck/Breidler/Hahn/Moye,
Prolog, 2004; Fricke, Verwirrung, 2004; Rusam, David, 2004; Schulte,
Alltagswissen, 2004; Staubli, Kinder, 2004; Teuchert, Bibel, 2004;
Kunze-Beikufner, Kindertheologie, 2006; Oswald, Erde, 2006;
Petermann, Gott, 2006; Butt, Auferstehung, 2008

Einzelinterviews/
Einzelgespréache

Dokumentation der Fragen: Zimmermann, Jabbok, 2003; Kalloch,
Jona, 2004; Schreiner/van Treeck, Rut, 2004; Benk, Feldpredigt,
2006; Zimmermann, Jesus, 2006; Zimmermann/Kok, Arm, 2009;
Loose, Bibel, 2016

Keine Dokumentation der Fragen: Schéafer/Schwendemann/Vobbe,
Menschensohn, 2008

Gemalte Bilder

Zur Interpretation der Geschichte, mit Einzelgesprdchen im
Anschluss: Herrmann, Bruder, 2004; Hofmann, Mitfihlen, 2006;
Mdiller, Wolke, 2006; Naurath, Jinger, 2006; Wagerer, Hoéren, 2008

Zur Interpretation der Geschichte, keine Einzelgesprédche im
Anschluss: Pola, Mose, 2004; Béttrich, Gott, 2006; Fenske, Jlinger,
2006; Zimmermann, Brot, 2006; Koch, Theologisieren, 2010

Bildbesprechung in Gruppen

Munzel, Erfahrungen, 2003; Oswald, Erde, 2006; Petermann, Gott,
2006; Roose, Todesstrafe, 2006

Gebete formulieren

Rusam, David, 2004; Bittner/Freudenberger-L6tz, Vater, 2006

Kreativer Schreibauftrag

Munzel, Erfahrungen, 2003; Schulte, Alltagswissen, 2004

Arbeitsblatter mit Fragen

Schreiner/van Treeck, Rut, 2004; Fenske, Jlnger, 2006

Performative Darstellung auf
Grundlage des Textes:
beispielsweise Rollenspiel,

Standbild, Pantomime, Tanz u.a.

Munzel, Erfahrungen, 2003; Becker/Borck/Breidler/Hahn/Moye,
Prolog, 2004 (Standbild); Schulte, Alltagswissen, 2004 (Einfiihlen in
einen Psalmvers); Hofmann, Mitfihlen, 2006 (Salbung selber
durchfiihren); Hoegen-Rohls, Bedeutung, 2006 (szenisches Spiel)

Bibliolog Pohl-Patalong, Gott, 2006
Figurenaufstellung Hillringhaus, Erfahrungsberichte, 2015
Bodenbild Loose, Bibel, 2016

Geschichte mit Figuren Naurath, Jinger, 2006

nachspielen

Stuhlkreis mit Arbeitsaufgabe

Schreiner/van Treeck, Rut, 2004

Lied singen/besprechen

Miller, Wolke, 2006

Tab. 5: Methodische Vorgehensweise/Umgang mit biblischen Texten in den Jahrblchern

fur Kindertheologie
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Mirjam Zimmermann merkt flr kindertheologische Forschungsprojekte an,
dass meist nur Gesprache stattfinden und weitere Methoden haufig nur ge-
braucht wirden, um ins Gesprach zu kommen.?*? Dieser Eindruck scheint
sich ebenfalls fir die Erarbeitung von biblischen Texten in der Kindertheolo-
gie zu bestéatigen. Auch wenn sich in der Gesamtzahl eine Fille an Methoden
findet, die methodische Vielfalt innerhalb der einzelnen Forschungsvorhaben
ist gering, obwohl im Rahmen empirischer Forschungen gemaB dem Prinzip
der Triangulation immer wieder betont wird, gerade bei Kindern mit unter-
schiedlichen, sich ergdnzenden Zugangen zu arbeiten. Dies mag darin be-
griindet sein, dass ein solches Vorgehen die Ressourcen der Forschenden
fur einen Beitrag Uberfordert.

Besonders fallt auf, dass sich viele Autorinnen und Autoren zwar mehrerer
Methoden, aber regelméaBig eines bestimmten Schemas bedienen. Die Vor-
gehensweise des Vorlesens bzw. Erzahlens des Textes, gefolgt von einem
lehrergeleiteten Gesprach und dem Malen eines Bildes zeigt sich beispiels-
weise bei Thomas Pola?*, Wolfgang Fenske?*4, Hans-Jirgen Herrmann?®,
Renate Hofmann2*¢, Peter Miiller?*’, Christfried Bottrich2*8, Ruben Zimmer-
mann?4® und Christine Koch?°. Dies erstaunt, finden sich doch in der Kinder-
theologie Beitrage®' und sogar ein ganzes Jahrbuch?¥?, die sich explizit mit
den Methoden der Kindertheologie befassen und dabei eine groBe Fllle an
Herangehensweisen benennen.

Wirft man einen naheren Blick auf die Begriindungen der Autorinnen und Au-

toren zu ihren Vorgehensweisen, fallt zudem auf: Haufig finden sich in den

242 Zimmermann, Methoden, 51.

243 Pola, Mose.

244 Fenske, Junger.

245 Herrmann, Bruder.

246 Hofmann, Mitftihlen.

247 Muller, Wolke.

248 Bottrich, Gott.

249 Zimmermann, Brot.

250 Koch, Theologisieren.

251 Vgl. Zimmermann, Handwerkszeug; Schmidt, Kinderfragen.
252 Kalloch/Schreiner, Fantasie.

252 Grlnwaldt/Poppinga, Verwerfung.
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Beitragen keine Begriindungen zu den gewahlten Methoden, wie beispiels-
weise bei Klaus Griinwaldt und Alfred Poppinga3®, Christina Kalloch®3, Diet-
rich Rusam?®, Sabine Teuchert®*®, Andreas Benk?7, Wolfgang Fenske?38,
Renate Hofmann®?®, Petra Freudenberger-L6tz?®, Angela Kunze-Beikif-
ner®!' sowie Hannes Schéafer, Wilhelm Schwendemann und Frederic
Vobbe?%2. Warum eine Methode bestmdglich geeignet fiir das dargestellte
Forschungsziel ist, wird nicht deutlich.

Gleichsam fehlt eine schllssige Methodenbegriindung auch in Beitrdgen, in
denen ansatzweise Erklarungen zu einer methodischen Vorgehensweise vor-
kommen. So zu lesen bei Hans-Jirgen Herrmann, der die Schilerinnen und
Schiler wahrend der Erarbeitung der Erzahlung von Kain und Abel ein Bild
malen lieB, wozu er begriindend wie beildufig erwahnt, diese Methode sei
den Kindern bekannt.283 Ahnlich ,begriindet Christine Koch ihre Erzahlung
der Zachausgeschichte im Morgenkreis: Die Kinder bekdmen haufiger im
Morgenkreis eine Geschichte vorgelesen.?54 Oder: Renate Hofmann Iasst die
Kinder eine Salbung nachspielen, um die ,Salbung als Wohltat“?®S zu verdeut-
lichen. (Forschungs-)methodische Erlduterungen oder zumindest didaktische
Kriterien, die die Auswahl verwendeter Methoden nachvollziehbar machten,
sind allerdings kein Thema.

Es finden sich auch solche Beitrage in den Jahrblchern, in denen die Wahl
der Methode begrindet wird. Ruben Zimmermann, beispielsweise, begriindet
die Wahl seiner Forschungsmethode in einem seiner Beitrage folgenderma-

Ben: Das sogenannte halb-strukturierte Leitfadeninterview eigne sich beson-

258 Ebd.

254 Kalloch, Jona.

255 Rusam, David.

25 Teuchert, Bibel.

257 Benk, Feldpredigt.

258 Fenske, Junger.

259 Hofmann, Mitfiihlen.

260 Freudenberger-Lotz, Jungerberufung.
261 Kunze-Beikdfner, Gleichnis.

262 Schafer/Schwendemann/Vobbe, Menschensohn.
263 Herrmann, Bruder, 36.

264 Koch, Theologisieren, 191.

265 Hofmann, Mitflihlen, 176.
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ders zur Erfassung einer kindlichen Exegese, ,da gezielte Fragen die Ausle-
gung eines einzelnen Kindes deutlicher zu Tage treten lassen, als in einem
Gruppengesprach“?®8. Und erganzt, durch die Form des Interviews sei es
méglich, Ideen zum Sinn des Textes aufzugreifen und weiterzuentwickeln.2”
Auch bei Hanna Roose findet sich eine Begriindung der Forschungsmethode:
Sie erlautert in der Besprechung des Bibeltextes zum Endgericht aus der Of-
fenbarung des Johannes ihren Bildeinstieg, ihre Uberleitung zum Text durch
Fragen zu Gerichtsverhandlungen sowie die Wabhl fir ein anschlieBendes Ge-
sprach.268

Ein anderes Beispiel zeigt die Begriindung der didaktischen Methode: Ulrike
Baumann beginnt ihre Texterarbeitung vom Turmbau zu Babel mit einem Bil-
dimpuls. Und fiihrt dazu aus: Dieser helfe den Kindern, erste Eindriicke von
dem zentralen Symbol der Geschichte zu gewinnen und in Worte zu fassen.
AuBerdem erklart sie noch, warum sich gerade das verwendete Bild beson-
ders fur das Thema eigne.?®® Das anknlipfende Unterrichtsgesprach begriin-
det sie damit, Gesprache seien eine wichtige Mdglichkeit der Elementarisie-
rung, da sie fir den gemeinsamen Aufbau von Interesse, Deutung und
Bedeutung offen seien.2’° Eine abschlieBende Schreiblibung solle den Kin-
dern helfen, noch einmal ihre Gedanken zu der bearbeiteten Geschichte zum

Ausdruck zu bringen.?”!

2.2.7 Bedeutung des biblischen Textes im Forschungssetting

Der wohl wichtigste Aspekt einer Untersuchung der Erarbeitung biblischer
Texte in der Kindertheologie ist dieser: Welche Bedeutung kommt den Bibel-
texten im Setting zu? Ein Blick zuriick in Tabelle 1 und 2 zeigt: Nicht immer,
wenn mit den Kindern in den Jahrblchern ein biblischer Text gelesen wird,
findet eine wirkliche Erarbeitung des Textes statt. Dies geschieht nur in etwa

266 Zimmermann, Jabbok, 36.
267 Ebd., 36.

268 Roose, Todesstrafe, 234f.
269 Bgumann, Turmbau, 61f.
270 Epd., 63.

271 Ebd., 63.
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zwei Drittel aller Falle. So wird 23-mal ein biblischer Text nur (als Einstieg)
genutzt, um dann ein theologisches Thema zu erarbeiten. Beispiele hierzu
finden sich in den Beitragen von Christina Kalloch?”2, Aaron Schart?”3, Brigitte
Ertl und Susann Lojewski?”*, Ulrike Baumann?’®, Veit-Jakobus Dieterich?7®,
Petra Freudenberger-L6tz%”7, Stefanie Karweick und Stefan Alkier?’8, Ernst-
peter Maurer®”®, Hanna Roose®, Carina Pitschmann®', Lissy Weidner und
Ralf Rogge?®, Christian Butt und Hanna Roose?®, Stephanie Gork?®4, Sylvia
Inou?® und Sabine Dievenkorn?®, In 47 Fallen wird der biblische Text aller-
dings explizit als Text erarbeitet.

Drei Beispiele, in denen der biblische Text als Ansto3 zum Theologisieren
genutzt ist, seien zur Veranschaulichung dargestellt: Hanna Roose be-
schreibt in ihrem Beitrag eine Praktikumsstunde einer Studentin in einer sieb-
ten Realschulklasse. Zu Beginn der Stunde spielen die Schilerinnen und
Schilern den Anfang der Geschichte der Sturmstillung nach der Erzahlung
der Kinderbibel von Irmgard Weth pantomimisch nach. AnschlieBend bekom-
men die Kinder ein Arbeitsblatt, auf dem die verangstigten Jiinger zu sehen
sind. In eine Sprechblase sollen mdgliche Gedanken der Jinger eingetragen
werden. Daraufhin liest die Studentin das Ende der Geschichte vor. Wieder
bekommen die Kinder ein Arbeitsblatt — mit I&chelnden Jingern — und formu-
lieren deren Gebete sowohl an Jesus als auch an Gott, welche im Anschluss
vorgetragen werden.?®” Ein Ausblick auf die nachste Stunde zeigt, dass im

Weiteren die Gebete Thema sein sollen. Die Perikope der Sturmstillung dient

272 Kalloch, Abraham.

278 Schart, Mirjam.

274 Ertl/Lojewski, Sintflut.

275 Bgumann, Turmbau.

276 Dieterich, Kinder.

277 Freudenberger-L6tz, Tauferinnerungsfeier.
278 Karweick/Alkier, Jesus.

279 Maurer, Kraft.

280 Roose, Jesus; sowie Roose, Mose.
281 Pitschmann, Uberlegungen.

282 Weidner/Rogge, Jakob.

283 Butt/Roose, Jesus.

284 Gork, Fragen.

285 |nou, Gast.

28 Dievenkorn, Theologie.

287 Roose, Jesus, 138f.
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also dazu, Uber ein theologisches Thema, hier Giber das Beten zu sprechen.
Eine Erarbeitung des biblischen Textes selbst findet nicht statt und ist nicht
Ziel dieser Wahl.

Auch Ertl/Lojewski lesen die Noah-Geschichte nicht mit den Kindern, um sie
dann zu erarbeiten. Der Fokus der Erarbeitung liegt auf dem Gottesbild.?%8
Wie deuten die Kinder Gott in dieser Geschichte? Erhalt ihr Gottesbild durch
die Geschichte eine ,zusatzliche Schattierung*?8?

SchlieBlich sei noch der Beitrag von Grunwaldt und Poppinga hervorgeho-
ben. Hier findet sich ein Beispiel, in dem ein Text gelesen, den Kindern dann
aber nur lediglich eine Frage zu dem Text gestellt wird.??° Die Autoren selbst
erwahnen: ,Das Gesprach kam ziigig in Gang, war aber auch relativ schnell
wieder zu Ende“?®'. Fraglich ist da, warum sie einen Text einbringen, wenn
er im Nachfolgenden weder ausfihrlich bearbeitet, noch als AnstoB flr eine
theologische Diskussion genutzt wird. Missten dann nicht neue Impulse ge-

setzt werden? Das bleibt das Geheimnis der Autoren.

2.2.8 Fazit

In den ausgewerteten Forschungsprojekten zeigte sich nicht immer eine aus-
reichend reflektierte und begriindete Textauswahl.

Haufig fand sich im Vorfeld einer Studie eine Auslegung des zu besprechen-
den biblischen Textes durch die Forscherin oder den Forscher. Diese ist wich-
tig, um wesentliche Inhalte der Texte zu kennen und angemessen auf Aus-
sagen der Kinder im Forschungssetting reagieren zu kdnnen. Die eigene
Auslegung des Textes hatte aber nur selten Einfluss auf die Planung des Set-
tings. So war haufig nicht klar, warum bestimmte Textelemente in der eigenen
Auslegung hervorgehoben wurden, dann aber nicht mit den Kindern bespro-
chen oder Aspekte diskutiert wurden, die vorher keine Erwdhnung fanden.

288 Ertl/Lojewski, Sintflut, 46.

289 Epd., 47.

2% Griinwaldt/Poppinga, Verwerfung, 162.
291 Ebd., 162.
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In einer Vielzahl der kindertheologischen Beitrage wurde weiter die Textpra-
sentation nicht nachvollziehbar dargestellt. Es fehlten grundlegende Informa-
tionen dartiber, mit welcher Ubersetzung oder Erzahlung die Kinder konfron-
tiert wurden. Dies kann dazu flhren, dass Aussagen der Kinder zu den
jeweiligen Texten nicht nachvollziehbar sind. Forscherinnen und Forscher,
die den bearbeiteten Text darstellten, machten sowohl ihr Vorgehen als auch
die Aussagen der Kinder nachvollziehbar.

Viele Forscherinnen und Forscher begriindeten weiter das methodische Vor-
gehen ihrer kindertheologischen Studien nicht oder kaum, damit werden die

Standards wissenschaftlichen Arbeitens nicht eingehalten.

Damit ist festzuhalten: Eine kindertheologische Studie mit dem Fokus einer
biblischen Textauslegung erfordert die Beachtung folgender Regeln:
- Mit klar definiertem Forschungsziel muss eine begriindete Textaus-
wahl erfolgen
- Eine eigene Auslegung des biblischen Texts ist notwendig, um The-
men und Akzente des Texts zu benennen, die hinsichtlich einer
Textauslegung von Kindern relevant sind, hilft aber auch Aussagen
der Kinder grundlegend zu erfassen
- Nachvollziehbar muss sein, welcher konkrete Text (Ubersetzung,
genauer Wortlaut der Nacherzéhlung, Transkription der freien Er-
zahlung 0.A.) den Kindern vorgelegen hat
- Die Forschungsmethode und die Wahl der didaktischen Methode

des Umgangs mit dem Text missen begriindet werden.
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3 Im Fokus: Darstellung von (Teil-)Studien zur biblischen
Textauslegungskompetenz von Kindern

Um eine multiperspektivische Anndherung auf die Frage zu verfolgen, ob Kin-
der biblische Texte auslegen kénnen bzw. wie sie dies tun, sollen nach der
Definition kindlicher Textauslegung und deren konzeptioneller Verortung
Textauslegungskompetenzen von Kindern mitbedacht werden: Welche Kom-
petenzen besitzen Kinder, mit denen sie an die Auslegung biblischer Texte
herantreten kénnen? Ermdglichen diese ihnen, eigensténdig biblische Texte
zu erarbeiten?

Zur Annaherung an begriindete Antworten erfolgt zunachst eine Analyse ver-
schiedener entwicklungspsychologischer Studien, die grundsatzlich oder in
Teilaspekten das Verstandnis biblischer Texte zum Thema haben. Bisher fin-
den sich noch keine Forschungsprojekte, die konkret Auslegungskompeten-
zen von Kindern erforscht und vorgestellt haben.! Einige der gleich zu nen-
nenden Studien geben weiter Anregungen, welches empirische Setting zur
Uberpriifung einer Textauslegungskompetenz von Kindern hilfreich sein
kénnte.? AuBerdem werde ich Studien berlicksichtigen, die erste empirische
Hinweise darauf geben, wie Textauslegungen von Kindern im Vergleich zu
Auslegungen von Exegetinnen und Exegeten verortet werden kénnen.
Darstellung finden sogleich die qualitativen Studien von Ronald Goldman?,
Anton Bucher* und Heike Bee-Schroedter®, die auf Grundlage entwicklungs-
psychologischer Theorien biblische Textauslegungen von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen analysierten und die jeweiligen Leistungen in ver-

schiedenen Altersklassen aufzeigten. In diesem Rahmen werden auch

" AuBer dem 2003 geplanten DFG-Forschungsprojekt RU-Bi-Qua und dem Anschlussprojekt KERK.
Die Studie wurde 2008 mit 1603 Schdilerinnen und Schilern von 62 Schulen in Berlin und Branden-
burg durchgefiihrt. Es gab nur eine teilweise Veréffentlichung der Ergebnisse. Die Ergebnisse be-
zlglich einer hermeneutischen Kompetenz wurden bisher nicht detailliert veréffentlicht.

2 Anders als in den knappen Beitrdgen der Jahrbiicher fir Kindertheologie finden sich in den in die-
sem Kapitel dargestellten Studien meist ausfihrlichere Begriindungen des Forschungssettings.

3 Goldman, Religious.

4 Bucher, Gleichnisse.

5 Bee-Schroedter, Wundergeschichten.
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Studien von Howard Worsley® und Sharon Short” zur Sprache kommen. An-
gestoBen von den Untersuchungen Goldmans, erforscht Worsley Textdeu-
tungen von Kindern. Die Studie von Short analysiert die Reaktionen von Kin-
dern auf biblische Texte.

AuBerdem reslimiere ich die quantitativen Studien von Martin Bréking-Bort-
feldt® sowie Helmut Hanisch und Anton Bucher®, die die Einstellungen zur
Bibel sowie Bibelwissen von Kindern und Jugendlichen untersuchten und da-
bei auch Aspekte herausstellten, die die Fragestellung dieser Arbeit nach ei-
ner Auslegung biblischer Texte durch Kinder unmittelbar betreffen.
SchlieBlich gehe ich auf die Untersuchungen von Christian Schramm® und
Sonja Angelika Strube'" ein. Zwar untersuchten ihre Studien biblische
Textauslegungen von Erwachsenen; beide geben aber Hinweise, in welcher
Beziehung die alltaglichen Textauslegungen zu wissenschaftlichen Exege-
sen stehen, was beide Zugange verbindet, aber auch trennt, und in welcher
Weise beide Ansatze wertzuschatzen sind. AuBerdem finden sich hier Hin-
weise auf ein hilfreiches Setting der Erhebung einer Textauslegungskompe-
tenz von Kindern.

Bei den Studien von Goldman, Bréking-Bortfeldt, Bucher, Bee-Schroedter,
Hanisch/Bucher, Schramm und Strube handelt es sich um Monographien.
Daher findet sich dort jeweils eine ausflhrliche Darstellung des Forschungs-

vorgehens und der Ergebnisse.'? Die Beitrage von Worsley und Short stellen

6 Worsley, Children.

7 Short, Study.

8 Broking-Bortfeldt, Schiler.

9 Hanisch/Bucher, Netze.

0 Schramm, Alltagsexegesen.

1 Strube, Bibelverstandnis.

2 Weitere kindertheologische Studien, die ebenfalls zumindest teilweise biblische Texte mit Kindern
besprechen, wurden aus verschiedenen Griinden nicht in die folgende Analyse aufgenommen. Die
Studie von Sabine Benz beispielsweise untersucht, wie sich das Wissen tber Jesus Christus indivi-
duell ausdifferenziert. Im Rahmen der Studie werden auch Jesusgeschichten besprochen (vgl. Benz,
Jesus, 216-243;252-257;271-277 u.a.). Da die Besprechung allerdings in Gruppen erfolgt, ist keine
differenzierte Aussage Uber die Auslegungsleistungen einzelner Kinder und deren Auslegungskom-
petenzen méglich. Auch in Christian Butts Forschungsprojekt zu Auferstehungsvorstellungen von
Schilerinnen und Schiilern werden Bibeltexte in Gruppen besprochen (vgl. Butt, Untersuchungen).
Weiter fihrt Sabine Kammeyer Gruppendiskussionen mit Kindern Uiber das Beten, um kindertheolo-
gische Deutungen der Rede zu Gott zu erforschen. Biblische Geschichten werden regelmaBig in den
Gesprachen aufgegriffen, aber nur im Blick auf die Gebetshandlungen besprochen. Dezidierte Aus-
sagen zur biblischen Textauslegungskompetenz der Kinder kénnen so nicht getroffen werden (vgl.
Kammeyer, Gott). SchlieBlich finden sich in der empirischen Studie von Julia Gerth zu Vorstellungen
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die jeweiligen Forschungsprojekte weniger ausflhrlich vor, bringen aber zu-
satzlich zu der Studie von Goldman weitere internationale Ergebnisse in die
Debatte zum Thema Textauslegungskompetenzen von Kindern ein. Im Fol-
genden stelle ich die Studien in chronologischer Reihenfolge vor.

3.1 Studie liber religioses Denken — Ronald Goldman (1964)

3.1.1 Ziel der Studie

1964 verdffentlichte der Brite Ronald Goldman eine Studie zum religiésen
Denken britischer Kinder und Jugendlicher im Alter von 6-16 Jahren und un-
tersuchte darin auch ihr Bibelkonzept. Hierfir legte er Kindern eine Zeichnung
vor, in der ein Kind auf eine verschandelte Bibel schaut und stellte Fragen

wie:

- What kind of book is the Bible?

- Why shouldn’t you do that to such stories?
- Howis it special?

- How is the Bible different from other books?
- Why do they call it Holy Bible?'3

AuBerdem wurden den Kindern und Jugendlichen drei biblische Geschichten
vorgelegt (brennender Dornbusch/Durchzug der Israeliten durchs Meer/Ver-
suchung Jesu). AngestoBen durch die Theorie Piagets zur Entwicklung des
Kindes, war unter anderem ein Ziel, erstmalig zu untersuchen, ob und inwie-
weit sich die dargestellte stufenweise Entwicklung im Denken des Kindes

auch auf das Verstéandnis biblischer Texte im Besonderen und religiése In-

Uber den Heiligen Geist ebenfalls Gesprache zu passenden Bibeltexten. Die Textauslegungen der
Kinder zu den Geschichten werden aber nicht ausfihrlich dargestellt, so dass auf Grund der Knapp-
heit der Darstellungen keine Rickschlisse auf Auslegungskompetenzen gezogen werden kénnen
(vgl. Gerth, Geist).

3 Goldman, Religious, 69f.
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halte im Allgemeinen auswirkt. Hier finden sich erste Hinweise auf eine Deu-
tungskompetenz von Kindern, da die Studie die Auslegungen der Kinder al-
tersgeman nachvollziehbar machen konnte.

Wahrend die Studie von Goldman die religiése Entwicklungspsychologie im
angelsichsischen Raum stark beeinflusste,™ wurde sie in Deutschland nur

selten beachtet.!®

3.1.2 Setting

Zur Auswahl angemessener Fragen firr die Hauptuntersuchung fiihrte Gold-
man zwei Vorstudien durch. Nach einer ersten Testphase mit zunachst 60
und dann 27 Kindern wurde das ausgewahlte Material zur Untersuchung auf
drei Bilder'® und drei biblische Texte'” beschrankt. Eine weitere Vorstudie
wurde im Anschluss mit 20 Kindern durchgefihrt.'®

An der Hauptstudie nahmen insgesamt 200 Kinder im Alter von sechs bis
finfzehn Jahren teil. Pro Jahrgang wurden jeweils zehn Jungen und zehn
Madchen befragt.'® Die Kinder gehorten der Church of England, Freikirchen,
verschiedenen  Gospelkirchen  (Pentacostal, Adventist, Salvationist
Churches) oder keiner Denomination an.?°

Als Untersuchungsmethode setzte Goldman das klinische Interview ein. Vor-
teile sah der Autor darin, dass die Kinder nicht lesen oder schreiben kénnen
mussten, durch das Gesprach Fragen tiefgehender beantwortet werden
konnten und direkte Ermutigungen des Interviewers das Kind motivieren soll-
ten.?! AuBerdem konnten Pausen eingelegt werden, wenn die Kinder miide
wurden.?? — Hier noch einige Beispiele, welche Fragen den Kindern zu den
biblischen Texten gestellt wurden:

4 Vgl. Slee, Untersuchungen.

5 So etwa bei Zwerg|, Strukturanalyse.

16 Ein Kind betritt mit einem Erwachsenen eine Kirche; ein Kind betet; ein Kind betrachtet eine ver-
schandelte Bibel.

7 Mose und der brennende Dornbusch; Durchquerung des Roten Meeres; Versuchung Jesu.

8 Goldman, Religious, 36-38.

9 Ebd., 40.

20 Ebd., 42.

21 Ebd., 35.

22 Ebd., 36.
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- “How do you explain the bush not burning?”

- “How would you explain the dividing of the waters of the Red Sea?
How do you think such a thing could happen?”24

- Could Jesus “have turned the stone into bread if he had tried?"25

3.1.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen von Kindern

In der Auswertung der Interviews zeigte sich, dass die Kinder die biblischen
Texte deuten? konnten und sich diese Deutungen anhand der drei Hauptsta-
dien der kognitiven Entwicklung nach Piaget erklaren und nachvollziehen lie-
Ben: (1) dem préoperationalen, (2) dem konkret-operationalen und (3) dem
formalen Denken.?” Ein Wechsel von Stufe 1 zu Stufe 2 erfolgte in der Regel
in einem Alter von sieben/acht Jahren und ein Wechsel zu Stufe 3 in einem
Alter von dreizehn/vierzehn Jahren.?® Religiéses Denken, so die Schlussfol-
gerung des Autors, erfolge daher in den gleichen Stadien wie jedes andere
Denken.?®

Die verénderten Auslegungen in den jeweiligen Entwicklungsstadien lieBen
sich in vielfaltigen Auslegungssituationen nachweisen.®® Exemplarisch soll
dies im Folgenden anhand der Besprechung der alttestamentlichen Erzah-
lung vom brennenden Dornbusch und den Deutungen der Kinder auf die
Frage, wie es sein kénne, dass der Busch brennt, aber nicht verbrennt, auf-
gezeigt werden.®' Es geht also um einen Erklarungszugang zum Verstandnis
des Eingreifens Gottes in der Welt, wie es in vielen biblischen Geschichten

begegnet.®?

23 Ebd., 104.

24 Ebd., 107.

2 Ebd., 112.

26 Kompetenzen werden im Folgenden durch Kursivschrift hervorgehoben.

27 Goldman, Religious, 62.

28 Ebd., 64.

2 Ebd., 66.

30 Aufgrund des knappen Umfangs der Zusammenfassung wird im Folgenden nur ein Beispiel auf-
gezeigt.

31 Goldman, Religious, 104.

32 Auch bei der Besprechung der Erzahlung von der Durchquerung des Roten Meeres und der von
der Versuchung Jesu wurden gleiche Fragen gestellt: ,How would you explain the diving of the water
of the Red Sea and the temptation to turn stone into bread?“ (Ebd., 103).
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Auf Stufe 1, dem préoperationalen Denken, argumentierten die Kinder noch
sehr materialistisch: Gott greife direkt in das Weltgeschehen ein. Er veran-
dere und manipuliere den Busch, um Moses Aufmerksamkeit zu erhalten:
,aod was inside the bush and he was holding the fire up on sticks from inside.
The sticks were burning and it looked as though the bush were on fire, but it
weren't“®3, Auf dieser Stufe blieben die Kinder bis zu einem Alter von neun
Jahren 34

Auf Stufe 2, dem konkret-operationalen Denken, gaben die Kinder semi-phy-
sikalische Begriindungen. Meist stand Gott hier zwischen dem Busch und
dem Feuer, so dass der Busch nicht verbrennen konnte: ,Cause God was by
the bush and he’'d block the way. The fire couldn’t reach the bush when he
was there“®. Diese Stufe war erkennbar ab einem Alter von neun Jahren.3¢
Ab elf Jahren erreichten die Kinder Stufe 3 — das formale Denken — und
brachten nicht-physikalische, symbolische Deutungen. Haufig sprachen sie
von einer inneren Erfahrung oder einer Vision®’, wie etwa: ,It was a real bush,
but it was a vision, not a real fire“3.

Aus seinen Erkenntnissen schloss Goldman, dass biblische Geschichten Kin-
dern nicht zu friih unterrichtet werden sollten. Verstlinden sie einen biblischen
Text dann falsch, kénnten sie dieses Missversténdnis bis ins hohe Alter mit
sich tragen.®® Ihm selbst war es offenbar noch nicht méglich, das altersge-
maBe Deuten der Kinder zu wirdigen. Da es in der Studie aber gelang, die
Textdeutungen der Kinder anhand entwicklungspsychologischer Erkennt-
nisse nachvollziehbar zu machen, gab die Studie AnstoB fir weitere Unter-

suchungen verschiedener biblischer Textgattungen.

% Ebd., 104.
34 Ebd., 104.
35 Ebd., 105.
3 Ebd., 105.
7 Ebd., 105.
38 Ebd., 106.
% Ebd., 222.
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3.2 Bibel und religiése Orientierungen — Martin Bréking-Bortfeldt
(1984)

3.2.1 Ziel

Ziel der von dem Gemeindepfarrer und Religionspadagogen Martin Broking-
Bortfeldt 1984 durchgefihrten Studie war es, die Bedeutung der Bibel fir drei-
zehn- bis sechzehn-jéhrige Schilerinnen und Schiilern sowie generell deren
religidse Orientierung zu erforschen. Ferner sollten Wechselbeziehungen
zwischen beiden Bereichen untersucht werden.*® Hierzu legte er Schiilerin-
nen und Schiilern einen Fragebogen vor, in dem 40 Fragen zur personlichen
Meinung und zu Erfahrungen mit der Bibel gestellt wurden, sowie neun wei-
tere Fragen, um den sozialen Hintergrund der Probandinnen und Probanden
zu erforschen. Hinsichtlich der Frage nach einer Auslegungskompetenz ist
die Studie insofern relevant, da sie zum einen nach bekannten Inhalten der
Bibel fragte und hier die Jugendlichen aufforderte, relevante Geschichten und
Personen zu benennen und ihre Wahl zu begriinden. Zum anderen unter-
suchte sie, ob die Jugendlichen biblische Geschichten in lebensgeschichtli-
che Zusammenhéange einordnen kénnen (biblische Inhalte also in Beziehung

setzten zum eigenen Leben).*!

3.2.2 Setting

Vor der Hauptuntersuchung erfolgten zwei Voruntersuchungen. In einer ers-
ten Voruntersuchung auBerten sich 90 Schiilerinnen und Schiiler*? schriftlich
zu den Themen Religion, Kirche und Bibel.*® Ihre Stellungnahmen sollten Auf-
schluss darUber geben, ob die Probandinnen und Probanden Verbindungen

zwischen den einzelnen Themenbereichen herstellen kénnen.** In der zwei-

40 Broking-Bortfeldt, Schiler, 75.
41 Ebd., 111.

42 Ebd., 94.

43 Ebd., 81.

44 Ebd., 82.
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ten Voruntersuchung wurde eine Gruppendiskussion mit Studierenden durch-
gefthrt. Anhand von Leitfragen er6rterten sie Verbindungen zwischen religi-
6sen und allgemeinen Orientierungen sowie deren Entstehungs- und Wir-
kungsgeschichte.*> Durch die beiden Voruntersuchungen sollte die
Tragféhigkeit des Forschungsvorhabens geprift sowie ein Fragebogen kon-
zipiert werden.*6

Die Hauptuntersuchung erfolgte anhand eines standardisierten Fragebo-
gens.*’ Die Studie wurde im November und Dezember 1981 mit 750 evange-
lischen Schilerinnen und Schiilern durchgefiihrt.*® Die befragten Jugendli-
chen stammten aus Niedersachsen. Es gab eine katholische, eine nicht-
konfessionelle sowie eine Kontrollgruppe aus Nordrhein-Westfalen.*®

Die Auswertung der Daten erfolgte quantitativ und mit der Intention, aus den
Ergebnissen Konsequenzen fir die religionspadagogische Theorie und Kon-

zeptionsdiskussion abzuleiten.5°

3.2.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen von Kindern

Mehrfach waren die Jugendlichen in dem Fragebogen aufgefordert, verschie-
denes Bibelwissen zu benennen und ihre Wahl zu begriinden sowie Beziige
von biblischen Geschichten zum eigenen Leben herzustellen. So fragte Frage
12 nach Lieblingsgeschichten, Fragen 5 und 6 nach biblischen Geschichten,
die in schwierigen Situationen gelesen wurden, und Frage 10 nach biblischen
Personen, die beeindruckend erschienen. Im Anschluss an Frage 10 lautete
die Bitte, die Wahl der Personen zu begrinden.

Frage 12 (,Gibt es Geschichten in der Bibel, die du besonders gerne hérst
oder liest?“5") bejahten 47 % der Probandinnen und Probanden. Allen diesen

45 Ebd., 82.

46 Ebd., 82.

47 Differenziert wurde hier zwischen Alter, Geschlecht, WohnortgréBe, Klassenstufe, Schulart, Kon-
fession und Schulbildung der Eltern (Ebd., 83). Fir diese Darstellung der Studie erscheinen die Dif-
ferenzierungen wenig relevant, da ich in der eigenen Studie dieser Dissertation diese Unterschei-
dungen auch nicht aufnehmen werde. Daher finden sie im Folgenden keine Erwéhnung.

48 Ebd., 116f.

49 Ebd., 90f.

50 Ebd., 27.

51 Ebd., 401.
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gelang es im Anschluss, ihre Lieblingsgeschichten zu benennen. Zu gleichen
Teilen wurden Geschichten des Alten und des Neuen Testaments benannt.5?
Besonders gerne fanden Geschichten mit dramatischem Handlungsverlauf
oder lebensgefahrlichen Situationen Erwahnung. Diese waren, so vermutete
der Forscher, wohl ausgesprochen einpragsam.53

Frage 5 erhob, ob die Jugendlichen schon einmal eine schwierige Situation
erlebt hatten.’* 31 % der Probandinnen und Probanden bejahten diese
Frage.® Etwa die Halfte davon konnte in Frage 6 biblische Geschichten be-
nennen,® die sie in diesen Situationen gelesen hatten (,Wenn du selbst auch
schon solche besonderen Situationen oder Stimmungen erlebt hast, in denen
du in der Bibel gelesen hast: Kannst du dich vielleicht daran erinnern, was du
da in der Bibel gelesen hast?“%’). Eine konkrete Verbindung, welcher Bezug
dabei zwischen der biblischen Geschichte und den eigenen Erfahrungen be-
stehen koénnte, wurde aber nicht abgefragt.

Auch in Frage 10 (,Gibt es Personen in der Bibel, die dich besonders beein-
druckt haben?%%) bejahten 31 % der Jugendlichen die Nachfrage nach be-
eindruckenden Personen. Auch hier konnten diese benannt werden.® Im An-
schluss wurde in Frage 11 gebeten, die Wahl der Personen zu begriinden.
Dies gelang den Jugendlichen ebenfalls. Meist wurde befreiendes oder ret-
tendes Handeln durch die jeweilige Person als Grund genannt: ,Mose befreite
das Volk Israel aus der Gefangenschaft“®® oder die Standhaftigkeit der Per-

son betont: ,Noah hatte so einen festen Glauben an Gott, obwohl das Volk

52 Im Alten Testament waren dies meist der Schépfungsbericht, die Sintfluterzahlung sowie der Aus-
zug aus Agypten. Im Neuen Testament die Weihnachtsgeschichte, das Gleichnis vom verlorenen
Sohn und das Gleichnis vom barmherzigen Samariter (Ebd., 162f.).

53 Ebd., 163.

54 Ebd., 399.

55 Ebd., 165.

56 Aus dem Alten Testament wurden meist folgende Geschichten benannt: Der Schépfungsbericht,
die Stindenfall- oder die Sintfluterzahlung. Aus dem Neuen Testament Wundergeschichten, Erzah-
lungen der Passionsgeschichte oder der Kindermord in Bethlehem (Ebd., 166).

57 Ebd., 399.

58 Ebd., 400.

59 Alttestamentlich wurden als beeindruckende Personen beispielsweise Mose, Noah und Abraham
genannt. Neutestamentlich waren es in den meisten Fallen Jesus, Petrus und andere Jlinger sowie
Johannes der Taufer (Ebd., 168).

60 Ebd., 169.
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Uber ihn lachte, als er das Schiff gebaut hatte“®'. Wie vielen Probandinnen
und Probanden eine solche Begriindung gelang, ist allerdings nicht angege-
ben.

Die Auswertung der Fragen hinsichtlich einer Auslegungskompetenz zeigt bei
Broking-Bortfeldt, dass die Jugendlichen ihnen wichtige Geschichten und
Personen der Bibel benennen und ihre Wahl bezlglich der Wichtigkeit der
Person begriinden kénnen. Insgesamt spielte bei einer Gesamtheit von 49
Fragen zur Bibel die Besprechung biblischer Texte aber nur eine geringe
Rolle in der Befragung. Auf Grund der Intention der Studie, die Bedeutung
der Bibel fir Jugendliche zu erforschen, lag der Schwerpunkt der Fragen auf
der Beziehung der biblischen Geschichten zu der Lebenswelt der Probandin-
nen und Probanden. Fur die Frage nach einer Auslegungskompetenz werden
so wesentliche Schritte nicht bedacht, wie die biblischen Texte vor ihrem his-
torischen oder innerbiblischen Kontext zu deuten oder die sprachliche Gestalt

mitzudenken.

3.3 Gleichnisverstdndnis — Anton Bucher (1990)

3.3.1 Ziel

Ziel der Untersuchung des Schweitzer Religionspddagogen Anton Bucher
war es, auf Grund rezeptionsasthetischer Erkenntnisse und vor dem Hinter-
grund der kognitiven Entwicklungspsychologie zu untersuchen, wie sich das
Gleichnisverstandnis bei Kindern entwickelt. Er ging von der Grundannahme
aus, dass die kognitive Entwicklung nach Jean Piaget®? sowie die Entwick-
lung religiésen Urteils nach Fritz Oser und Paul Gminder® die Rezeption
eines Gleichnisses beeinflussen. Anhand verschiedener Hypothesen Uber-
prifte Bucher diese Annahme. Hinsichtlich der Frage nach einer Auslegungs-

kompetenz untersuchte die Studie, wie Kinder Gleichnisse deuten.

61 Ebd., 169.
62 Vgl. Piaget, Einfiihrung; Piaget, Weltbild.
83 Oser/Gmiinder, Mensch.
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3.3.2 Setting

Insgesamt nahmen 28 Kinder an der Untersuchung teil. Da im Zentrum des
Interesses die Frage stand, wie Kinder parabolische Rede verstehen, war die
Halfte der Studienteilnehmerinnen und Studienteilnehmer zwischen sieben
bis zwolf Jahren. Von Klassenstufe 1-6 wurden jeweils ein Madchen und ein
Junge interviewt. Weitere vier Kinder besuchten die Sekundarschule. Die
Probandinnen und Probanden stammten aus der Schweizer Stadt Fribourg
und den drei landlichen Gemeinden Buttisholz, Ruswil und Biglen. Aufgrund
der Uberschaubaren Anzahl der Befragten erfolgte ein Verzicht auf Variablen
wie Stadt-Land, Konfession, Interesse an Religion sowie soziodkonomischer
Status.5

Die Befragung der Probandinnen und Probanden erfolgte anhand eines se-
miklinischen Interviews. Dieses enthielt eine Reihe standardisierter Fragen,
die, wie auch bei halbstandardisierten Interviews nicht uniblich, durch zu-
satzliche Fragen ergénzt werden konnten. Als Vorteil dieser Vorgehensweise
sah der Autor die Méglichkeit des Nachfragens bei Unklarheiten in den Au-
Berungen der Probandinnen und Probanden.5®

Bearbeitet wurden insgesamt drei biblische Texte: das Gleichnis von den Ar-
beitern im Weinberg (Mt 20,1-15), das Gleichnis von den anvertrauten Talen-
ten (Mt 25,14-30)% und das Gleichnis vom reichen Mann und armen Lazarus
(Lk 16,18-26)%7 sowie zusétzlich das von Oser/Gmiinder entwickelte Paul-Di-
lemma zur Untersuchung des religidsen Urteils. Zu Beginn des Interviews
sollte das jeweilige Gleichnis von den Kindern nacherzahlt werden, um si-
cherzustellen, dass sie es richtig erinnerten.®®

Thema der Untersuchung war zunéchst der Einfluss, den die kognitive Ent-
wicklung auf die Gleichnisauslegung hat. Hierzu wurde ein eigenes Modell
der Ausbildung eines Gleichnisverstéandnisses entworfen, angelehnt an die

64 Bucher, Gleichnisse, 44.

5 Ebd., 45.

66 Beide Texte des Matthdus-Evangeliums wurden aus der traditionsgeschichtlich rekonstruierten
Fassung von Weder vorgelesen (Weder, Gleichnisse).

87 Das Gleichnis wurde aus der Einheitslibersetzung vorgelesen.

68 Bucher, Gleichnisse, 45f.
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Stadien der Entwicklungstheorie Jean Piagets.®® Davon ausgehend, formu-
lierte Bucher folgende Hypothese: ,Die Entwicklung des Verstandnisses fiir
parabolische Rede folgt den vier voraus beschriebenen Entwicklungsstadien,
d.h. es muB sich ein signifikanter Alterstrend nachweisen lassen“’°. Dieser
ersten Hypothese folgte eine zweite: ,Tiefere Stadien des Parabelverstand-
nisses gehen mit konkret-anthropomorphen Gotteskonzepten sowie mit kon-
kret-territorialen, vielfach aber supranaturalen Reich-Gottes-Vorstellungen
einher<7',

In einem weiteren Teil schloss sich, darauf aufbauend, eine Hypothese zur
Beziehung der Entwicklung des religiésen Urteils zu den jeweiligen Gleich-
nisdeutungen der Kinder an:

~Jene Strukturmerkmale, die das religidse Urteil pragen, miissen auch fir jene Gleich-
nisdeutungen konstitutiv sein, die die Probanden mit den bisher formierten religiésen
Assimilationsstrukturen selber entwickeln und fir sie plausibel sind“72.

Die Uberpriifung der ersten Hypothese — die Entwicklung des Verstandnisses
flr parabolische Rede erfolge schrittweise und in Bezug zu der kognitiven
Entwicklung — geschah anhand folgender Leitfragen zu den biblischen Tex-

ten:
(1) ,lst diese Geschichte einmal wirklich passiert?73
(2) ,Kommt in der Geschichte eine Figur vor, die fir Gott dasteht, die
eigentlich ihn meint, ein Bild fir ihn ist?<74
(3) ,Hat diese Geschichte etwas mit den Reich Gottes zu tun?“7®
(4) ,WeiBt du schon, was ein Gleichnis ist?“7®
(5) ,Koénntest du die Geschichte vom Prasser und Lazarus zeich-
nen?<7”
69 Ebd., 42f.
70 Ebd., 44.
71 Ebd., 44.
72 Epd., 101.
73 Ebd., 46.
74 Ebd., 46.

75 Ebd., 47. Die Fragen 1-3 wurden verkirzt dargestellt, da die Darstellung sonst zu umfassend ge-
wesen waére.

76 Ebd., 47.

77 Ebd., 47.
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Um Hypothese 2 — jeweilige Gottes- und Reich-Gottes-Vorstellungen beein-
flussen das Parabelverstdndnis — zu verifizieren, wurden die Interviews auf
diese Vorstellungen der Kinder hin untersucht. Nach der Bestatigung der ers-
ten Hypothese sollte diese Hypothese Aufschluss dariiber geben, warum erst
ab dem zwdlften Lebensjahr Gleichnisse als solche gedeutet werden konn-
ten. SchlieBlich sollte untersucht werden, ob bestimmte religiése Urteilsstruk-
turen der Kinder Einfluss nehmen auf ihre Gleichnisdeutungen.

Fir eine Untersuchung einer Auslegungskompetenz ist diese Studie Anton
Buchers insofern interessant, da sie zeigt, dass ein Verstandnis fir die litera-
rische Gattung Gleichnis nicht von Anfang an bei Kindern gegeben ist. Es
muss erst ausgebildet werden.”® AuBerdem liefert sie Ansétze, die die Gleich-
nisdeutungen von Kindern nachvollziehbar und auch voraussehbar machen,
indem Deutungen aufgrund der jeweiligen Entwicklungsstufe der Kinder er-

klart werden.

3.3.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen von Kindern

Als Ergebnis bestatigt sich in der Uberpriifung der Hypothese 1 der vom Autor
vermutete Alterstrend. Bis zum zehnten Lebensjahr ist nicht damit zu rech-
nen, dass es gelingt, bei Parabeln die Bildhalfte auf die Sachhélfte zu Uber-
tragen.”® Mit einer Ausnahme befinden sich alle Probandinnen und Proban-
den zwischen dem siebten bis zehnten Lebensjahr in Stadium 1 der
Gleichnisauslegung: Es herrschen supranaturale Gottesvorstellungen, die in
der Regel nicht mit der Parabel in Beziehung gesetzt werden.®® Die Kinder
verstehen die Parabel ganz wortlich.8!

Ab dem zehnten Lebensjahr erreichen die Kinder Stadium 2: Sie kénnen zwi-
schen Elementen der Parabel und ihren theologischen Referenzobjekten an-

satzweise differenzieren und nachvollziehen, dass Parabeln — wie ja auch die

78 Ebd., 165.

7 Ebd., 63.

80 Ebd., 57.

81 Dies zeigt die Aussage eines siebenjahrigen Madchens: ,|: Meinst du, kommt in dieser Geschichte
eine Figur, eine Person vor, die fir Gott dasteht? X: Nein. I: Und warum nicht? X: Weil es nicht im
Himmel ist. Der liebe Gott ist im Himmel“ (Ebd., 50).
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Marchen — erfunden sind, um mit ihnen eine bestimmte Botschaft auszudri-
cken.®

Erst ab dem ca. zwdlften Lebensjahr ist — in dieser kleinen Stichprobe — mit
einem gattungsgemaBen Versténdnis der Gleichnisse (Stufe 3) zu rechnen.®
Die altersgemaBe Streuung diirfte laut Autor aber breit sein.8
Nachgewiesen werden konnte so, dass die Entwicklung des Parabelver-
standnisses in Entwicklungsstadien erfolgt, die an die Stufen der allgemeinen
kognitiven Entwicklung zurlickgebunden werden kénnen.®® Die einzelnen
Gleichnisauslegungen der Kinder lieBen sich so anhand ihrer jeweiligen Ent-
wicklungsstufen nachvollziehen.

Neben den auf Hypothese 1 bezogenen Fragen wurde bei der Uberpriifung
der Hypothese 2 dann in der Besprechung des Paul-Dilemmas nach dem
Gottesbild der Kinder gefragt: ,Wie stellst du dir Gott vor? Wo ist er? Kannst
du ihn irgendwie umschreiben?“% In den Antworten der Kinder zeigte sich:
Konkret anthropomorphe Gottesvorstellungen werden von den Kindern ver-
treten, die auch die Parabeln noch nicht als solche rezipierten.®” Gleiches
zeigte sich bei den Reich-Gottes-Vorstellungen, die in dieser Altersklasse
ebenfalls noch sehr territorial und konkret waren.® Abstraktes, bildliches
Denken ist bei diesen Kindern bis ins zehnte Lebensjahr weder in Bezug auf
bildhafte Sprache, noch in Bezug auf parabolische Sprache méglich.8°

82 Dies verdeutlicht folgende Aussage eines zehneinhalbjahrigen Jungen: ,I: Meinst du, ist diese
Geschichte einmal passiert? [...] X: Nein, nicht unbedingt. I: Warum meinst du? X: Weil Jesus die
Geschichte nur als Beispiel erzahlt hat. I: Kénntest du dazu noch etwas sagen? X: Anstatt daB er
den Leuten sagt, die Reichen sollen den Armen was geben, anstatt das zu sagen, erzéhlt er eine
Geschichte” (Ebd., 60). Die Reich-Gottes-Parabeln als ganze parabolisch zu begreifen gelang dem
Jungen noch nicht. Er rezipierte sie als Beispielgeschichte (Ebd., 61).

8 Zu einem gleichen Ergebnis kommt Kalevi Tamminen in seiner Untersuchung zur religidsen Ent-
wicklung in Kindheit und Jugend. Erst ab einem Alter von elf bis zwéIf Jahren hatten die Kinder ein
Denkniveau erreicht, auf dem ein Verstehen von Gleichnissen méglich wurde (Tamminen, Entwick-
lung, 142).

84 Bucher, Gleichnisse, 63; vgl. Fig. 8: Als Interviewbeispiele wurden in Stufe 3 keine Beispiele Ju-
gendlicher gegeben. Das gattungsgeméBe Verstéandnis wurde anhand einer 25-jahrigen und einer
50-jahrigen Frau sowie eines 42-jahrigen Mannes gezeigt.

85 Ebd., 66.

8 Ebd., 63.

87 Ebd., 64.

88 Ebd., 66.

8 Ebd., 64.
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So gilt nach Bucher: Die Entwicklung des Parabelverstandnisses von Kindern
folgt Entwicklungsstadien, die sich aus der psychologischen Entwicklungs-
theorie Jean Piagets ableiten lassen. Dabei hangt die Entwicklung symboli-
schen und abstrakten Denkens zusammen mit der Entwicklung des Gleich-
nisverstandnisses.®® Solange ein Symbolverstéandnis sowie abstraktes
Denken bei Kindern noch nicht ausgepragt sind, werden auch Gleichnisse
nicht als solche gedeutet.

SchlieBlich untersuchte Bucher, ob bestimmte religidse Urteilsstrukturen der
Kinder Einfluss nehmen auf ihre Gleichnisdeutungen. Anhand standardisier-
ter Leitfragen® wurden die Kinder dazu angeregt, Verhaltensweisen der je-
weiligen Protagonisten zu diskutieren, die Erzahlungen in Verbindung zu Gott
zu bringen, Bilder zu deuten und wesentliche Aussagen der Texte zu benen-
nen. So sollten sie zu einer eigenen Deutung der biblischen Texte gelangen.
Insgesamt bestatigte sich Buchers These: Kinder bis ins zwdlfte Lebensjahr,
bei denen keine gesamtparabolische Gleichnisdeutung zu vernehmen ist,
deuten die Gleichnisse gemaB der Stufe ihres religidsen Urteils; sie vertreten
meist moralisierende Deutungen. Beispielsweise prasentierten in Buchers
Studie die Kinder in Bezug auf das Gleichnis von den anvertrauten Talenten
mehrheitlich die These, das Gleichnis wolle sagen, ,daB die Menschen flr
den Herrn, flr Gott etwas tun, um von ihm belohnt und nicht bestraft zu wer-
den“®® (do-ut-des-Gottesbild; Stufe 2). Einige argumentierten auch auf Stufe
1 des religiésen Urteils: Die Geschichte warne, ,nicht so streng mit den Men-
schen zu verfahren wie der Herr zu seinen Knechten, weil man sonst bestraft
wird“®* (Gott als absoluter Herr).

Insgesamt kann die Studie Buchers zeigen, dass Kinder schon friih Gleich-
nisse deuten und ihre Deutungen begriinden kdnnen. In Bezug auf ein
Gleichnis selbst sind ihre Deutungen zwar oft nicht haltbar, im Rahmen ihrer
kognitiven und religiésen Entwicklung sind die Aussagen der Kinder aber

%0 Ebd., 64.

91 Vgl. ebd., 101-103; eine Darstellung aller Leitfragen ware auch hier zu umfassend gewesen.
92 \/gl. ebd., 104-150 fur eine ausflhrliche Darstellung einzelner Interviews.

9 Ebd., 153.

% Ebd., 152.
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nachvollziehbar und wertzuschatzen. Ab einem Alter von zwdlf Jahren sind

Kinder in der Lage, gattungsgeméaBe Deutungen zu erarbeiten.

3.4 Wundergeschichten — Heike Bee-Schroedter (1998)

3.4.1 Ziel

AnstoB fiir die Untersuchung neutestamentlichen Wunderverstadndnisses von
Heranwachsenden durch die Neutestamentlerin Heike Bee-Schroedter bot
die dargestellte Studie Uber das Gleichnisverstandnis von Kindern und Ju-
gendlichen von Anton Bucher. Unter der Forschungsfrage: ,Wie rezipieren
Heranwachsende neutestamentliche Wundergeschichten?“®® war auch fiir
Bee-Schroedter das Ziel, anhand kognitiver Entwicklungstheorien die Ausle-
gungen einer bestimmten biblischen Textgattung von Kindern und Jugendli-
chen auszuwerten. So sollten die Deutungen der Probandinnen und Proban-
den nachvollziehbar gemacht und erlautert werden.%

Far die Analyse der Aussagen der Madchen und Jungen zu Wundergeschich-
ten wurden vier Entwicklungstheorien hinzugezogen: zum einen die Theorie
der Entwicklung des religiésen Urteils nach Fritz Oser und Paul Gminder®’,
sodann die Entwicklung des Weltbildes nach Reto Luzius Fetz, Karl Heinz
Reich und Peter Valentin®, drittens die Entwicklung des sozialen Verstehens
nach Robert Selman®® sowie schlieBlich die Entwicklung der Wahrnehmung
von Symbolen.

Bezlglich der Auslegungskompetenz verdeutlicht und erklart die Studie die
jeweiligen Auslegungen von neutestamentlichen Wundergeschichten durch
die Heranwachsenden. Sie zeigt, wie in bestimmten Altersklassen Wunder-

geschichten rezipiert werden.

9 Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 4.
9% Ebd., 62.

97 Oser/Gmunder, Mensch.

9% Fetz/Reich/Valentin, Weltbildentwicklung.
9 Selman, Entwicklung.
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3.4.2 Setting

Ein Pretest fir die Studie wurde mit drei Erwachsenen durchgefiihrt. Es wur-
den je eine Heilungswundererzahlung, eine Naturwundererzahlung und eine
Machttat Jesu ausgewahlt, um den Probe-Probanden eine mdglichst unter-
schiedliche Palette an Gesprachsgrundlagen zu bieten. Bei einer Metarefle-
xion gemeinsam mit den befragten Erwachsenen wahlten die Beteiligten zwei
Texte fur die Hauptstudie mit Kindern und Jugendlichen aus: und zwar Mt
9,27-31 (Heilung zweier Blinder und eines Stummen) und Mt 14,22-33 (Jesus
und der sinkende Petrus auf dem Meer). Die Erwachsenen flhrten zu diesen
Texten die engagiertesten Gesprache.'® Inwieweit sich aus den Interviews
mit den Erwachsenen allerdings Ruckschlisse ziehen lassen, ob sich die
Texte auch zur Besprechung mit Kindern und Jugendlichen eignen, ist meiner
Meinung nach fraglich. Gerade, da die Autorin die verschiedenen entwick-
lungsgeméaBen Auslegungen von Kindern und Jugendlichen erforschen will,
misste klar sein, dass Kinder anders an einen biblischen Text herantreten
werden als Erwachsene, und so auch die Interviews entsprechend anders
verlaufen werden.

Die dann folgende Hauptstudie erfolgt mit Christoph (neun Jahre), Eva (drei-
zehn Jahre) und Vera (zwanzig Jahre). Die Probandinnen und der Proband
wurden nach Alter ausgewahlt, da sie verschiedene Entwicklungsstufen re-
prasentieren sollten,’®" um mdgliche Veranderungen hinsichtlich der Rezep-
tionsweisen der Wundergeschichten in den Blick zu bekommen.%2 Die Arbeit
begann bei einem Mindestalter von acht/neun Jahren, da die biblischen Texte
eigenstandig gelesen werden sollten.'%®

Diese Untersuchung zur Rezeption von Wundergeschichten erfolgte konkret
mittels eines Leitfadeninterviews. Den Probandinnen und dem Probanden

100 Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 159f.

101 Ebd., 170.

102 Epd., 154.

103 Epd., 173. Im Folgenden werden nur die Auswertungen von Christoph und Eva dargestellt, da in
dieser Beschreibung der Studie der Fokus auf der Darstellung der Auslegungskompetenzen von
Kindern liegt.
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sollte so die Mdglichkeit gegeben sein, ihre Gedanken, Bedeutungszuwei-
sungen, Angste und Assoziationen frei zu formulieren.’® Zu beiden Texten
wurden folgende Fragen gestellt:
(1) ,Kannst du dir vorstellen, daB das, was hier erzahlt wird, auch tat-
séchlich so geschehen ist?“1%5
(2) ,Was vermutest du: Von wem ist diese Geschichte urspriinglich ein-
mal erzahlt worden?<1% Und: ,Warum hat derjenige sie vermutlich
erzahlt?«107
(8) ,Wirdest du die Erzahlung weitererzahlen?“1% Und: ,Wie gefallt dir
diese Erzahlung?«1%°
Zusatzlich gab es jeweils drei spezifische, auf die einzelnen Inhalte zuge-
schnittene Fragen (ber die Vorstellung von Glaube, Gott und Jesus.'°

3.4.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen von Kindern

Zunéchst erfolgte eine Untersuchung der Auslegungen von Christoph und
Eva hinsichtlich eines Gottesbildes. Zur Einordnung ihrer AuBerungen gab
die Theorie der Entwicklung des religidsen Urteils nach Oser und Gminder
Hilfestellung. Bei Christoph zeigte sich, dass ein ,do-ut-des“-Gottesbild (Stufe
2) auf mehreren Rezeptionsebenen seine Deutungen lenkte: Gott wird anth-
ropomorph gesehen, mit ihm kann man feilschen, handeln, reden und ihn
sanftmiitig stimmen.'"" So deutete er beispielsweise den Glauben des Blin-
den als Bedingung fiir seine Heilung, Gottes Handeln also als beeinflussbar:

»Ich schatze, daB der Mann sehr stark an Jesus geglaubt hat, und deswegen

104 Epd., 151.
105 Epd., 164.
108 Ebd., 165.
197 Ebd., 165.
108 Epd., 165.
109 Epd., 166.
110 Ebd., 166f.; eine Wiedergabe aller Fragen ware fiir meine Studie zu ausfihrlich.
"1 Ebd., 280.
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sagt Jesus das dann“!'2. Auch mit Blick auf sich selbst kannte er dieses Ver-
halten Gottes, beispielsweise in Krankheitssituationen: ,Meistens bete ich
dann abends sehr lange. [...] und dann hoffe ich halt, daB es hilft“!'3,

Bei Eva hingegen war ein Transformationsprozess zwischen Stufe 2-3 zu be-
obachten. Auch hier zeigte sich dies in mehreren Auslegungssituationen. Sie
kam zu anderen Deutungen als Christoph. Ein Eingreifen Gottes in das Welt-
geschehen erschien Eva zwar noch mdglich, was zeigte, dass sie sich noch
nicht vollstéandig von Stufe 2 geldst hatte; Gott beeinflusste aber in ihren Au-
gen das Weltgeschehen nicht mehr direkt. So ging sie, im Gegensatz zu
Christoph, davon aus, der Blinde habe zwar Vertrauen zu Gott gehabt, wurde
aber nicht aufgrund seines Glaubens geheilt."'* Auch bei einer eigenen Er-
krankung glaubte sie nicht daran, dass Glaube allein zur Heilung verhelfe.
Arztliche Hilfe sei notwendig, Gott kénne aber seelische Unterstiitzung bie-
ten: ,Also ohne Arzt wirde er sicherlich nicht wieder gesundwerden. Aber
vielleicht die seelische Kraft, daB Gott einem die gibt*!'S,

So zeigt die Untersuchung, dass die Stufe des religidsen Urteils, auf dem sich
die Kinder befanden, direkten Einfluss nahm auf die Auslegung des bibli-
schen Textes. Eine Weiterentwicklung des religidsen Urteils ging mit einer
veranderten Rezeption des biblischen Textes einher.

Auch bei der Analyse des Weltbildes nach dem Modell von Fetz/Reich/Valen-
tin''® zeigte sich, dass sich eine Veranderung des Weltbildes in der Deutung
des Textes widerspiegelte. Bei Christoph existierten noch psychisch-intentio-
nale Vorstellungen."” Naturwissenschaftliche Erklarungen hatten noch kei-
nen Einfluss. So verstand er die Wundergeschichten noch als reales Gesche-
hen.''® Diese Sicht steht auch in Zusammenhang mit der vorher erwahnten

112 Ebd., 280.

113 Ebd., 283.

114 Ebd., 331.

115 Ebd., 334.

116 Fetz/Reich/Valentin, Weltbildentwicklung.

117 Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 287.

118 I: Kannst du dir vorstellen, daB das, was hier erzahlt wird, auch tatsachlich so passiert ist? C: Ja.
Kann ich mir gut vorstellen” (Ebd., 287).
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Stufe 2 des religiésen Urteils, in der ein Eingreifen Gottes in das Weltgesche-
hen noch fir méglich gehalten wurde.

Eva hingegen zeigte bei &hnlicher Thematik ein unreflektiertes artifizielles
Weltbild in Auflésung. Auch dieses passt zu ihrer vorher aktiven Stufe 2-3 des
religidsen Urteils. Zwar wurden Jesus noch Wunder zugetraut, persénliche
Erfahrungen damit, dass Wunder nicht einfach so passieren, spielten in ihr
Verstandnis der Geschichte aber auch mit hinein.'"® Das Wunderhandeln
Jesu versuchte sie dann mit ihrem kausalen Weltbild in Zusammenhang zu
bringen. Jesus konnte ,irgendwie mit den Handen oder so“'?° geheilt haben.
Die in einem dritten Schritt untersuchte Entwicklung des sozialen Verstehens
nach Selman zeigte Einfluss auf die Bewertungen von Personen und konkre-
ten Handlungen der Geschichten. Wahrend Christoph sich nach Selman auf
Stufe 1 der Entwicklung des sozialen Verstehens befand, wurde Eva Stufe 3
zugeordnet. Christophs AuBerungen lieBen darauf schlieBen, dass er Inten-
tionen, Handlungen und Geflihle eines anderen wahrnehmen, beschreiben
und beurteilen kann.'?' Eva hingegen stellte Handlungen und Haltungen von
Personen nicht mehr nur dar. Sie bezog auch Stellung, wobei ihre Meinung
haufig noch ,flatterhaft'2 erschien.'?® Dieses Verhalten ist allerdings nicht
als Schwache, sondern als notwendiger Schritt zu sehen in der Entwicklung
zu lernen, sich mit seinen Handlungen und Uberzeugungen in immer neuen
Gemeinschaften zurechtzufinden.'? Je nach Entwicklungsstufe nahmen die
Kinder also unterschiedlich Stellung in ihrer Auslegung zu Personen und de-

ren Handlungen.

19 1:[...] Wunder meinst du? Was ware denn ein Wunder flr dich? E: Ja, das ist ein ziemlich groBes
Wunder, wenn man halt ganz blind ist und dann plétzlich wieder sehen kann. [...] I: Aber wenn man
das zusammen liest, meinst du, man macht sich darliber lustig? E: Ja, mehr so, [...] weil das fir die
ungewohnt ist, so ein groBes Wunder. Also fir uns ungewohnt ist, daB solche groBen Wunder an-
geblich vollbracht werden kénnen® (Ebd., 347).

120 Ebd., 348.

121 Ja also, ich schatze, daB er sich auch dafiir bedanken wollte, daB er halt gesagt hat: Ich glaube
weiterhin noch mehr und noch mehr an Gott und so weiter” (Ebd., 298).

22 Ebd., 368.

23 E: Hm ja, ich weiB nicht. Also vielleicht schon. [...] Ja also, weil es ganz viele sagen. Und das ist
ja auch ziemlich heilig, die Bibel, und was in der Kirche so gemacht wird. Und die Menschen, also
die beten Jesus an sozusagen. Und dann kann man sich das eigentlich schon vorstellen* (Ebd.,
355f.).

124 Ebd., 368.
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SchlieBlich ging es um die Wahrnehmung von Symbolen. Auch hier zeigte
sich eine Weiterentwicklung des Symbolverstandnisses von Christoph zur
vier Jahre &lteren Eva, was zu unterschiedlichen Ansichten hinsichtlich des
Verstandnisses der Wundergeschichten fiihrte. Christoph verstand die Ge-
schichten ganz wértlich. Dies passte zu seinen AuBerungen beziiglich des
Gottes- und Weltbildes. Auf die Frage, wie ihm die Geschichte gefallen habe,
antwortete er: ,eigentlich sehr gut [...] weil der Blinde dann am Ende wieder
sehen kann“125,

Eva erkannte darliber hinaus in etwa die Symbolhaftigkeit der Geschichte;
sie vollzog allerdings noch keine véllige Trennung von Text und Referenzob-
jekt. Bei ihr zeigten sich gleichfalls Parallelen zu ihrer zuvor vernehmbaren
Gottes- und Weltbildvorstellung, denn auch hier befand sich Eva in einem
Ubergangsstadium. Dies lieB sich daran erkennen, dass sie zunéchst indika-
tivische Formulierungen bei Ereignissequenzen innerhalb der Erz&hlung von
der Heilung zweier Blinder und eines Stummen ansprach, was darauf schlie-
Ben lasst, dass sie das Erzéhlte als tatsichliches Ereignis verstand: ,Ahm,
der Blinde, der war ziemlich arm dran. Und die Leute haben ja nun auch ge-
sagt, der soll still sein“126. Gleichzeitig hob sie hervor, dass das Erz&hlte auch
im Ubertragenen Sinne gedeutet werden kénne: ,Aber fur alte Zeiten oder
Uberhaupt so fiir Geschichten und Erz&hlungen und Sagen ist das auch ei-
gentlich ganz gut so“'?”. Wahrend Christoph noch nicht Gber ein Symbolver-
standnis zu verflgen schien, bzw. dieses noch nicht auf Wundergeschichten
applizieren konnte, gelang dies Eva teilweise. Die Wundererzahlungen als
ganzlich metaphorische Geschichten zu erkennen, gelang keinem der beiden
Studienteilnehmer.

Bei der Analyse der Auslegungen der Wundergeschichten zeigte sich, dass
alle vier entwicklungspsychologischen Theorien dazu dienen konnten, die

125 Ebd., 306.
126 Ebd., 370.
127 Ebd., 370.
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AuBerungen von Christoph und Eva transparent und nachvollziehbar zu ma-
chen.'?® Die jeweiligen Stufen, auf denen sich die Kinder befanden, hatten
Einfluss auf ihr Verstandnis und ihre Auslegung des Textes. Dabei lieBen sich
strukturelle und inhaltliche Entsprechungen innerhalb einzelner Deutungen
aufzeigen.' Den Kindern gelang es, in ihrem Horizont nachvollziehbar und
stringent die Texte zu deuten. Da an der Studie allerdings nur ein Madchen,
ein Junge und eine junge Frau teilnahmen, lasst diese Studie lediglich Riick-
schliisse darauf zu, wie eine Auslegung von Wundergeschichten ablaufen
kann, gibt aber keine reprasentativen Ergebnisse.

Insgesamt haben die Studien von Goldman, Bucher und Bee-Schroedter
schliissig und versténdlich aufgezeigt, wie entwicklungspsychologische Stu-
fenmodelle die Auslegung biblischer Texte bei Kindern erklaren kénnen und
so einen Weg erdffnen, die Deutungskompetenzen von Kindern einzuordnen,
zu verstehen und zu wirdigen. Allerdings wird heute eher angefragt, ob Ent-
wicklungsmodelle Gberhaupt noch allgemeine Gultigkeit haben und Entwick-

lung tatsachlich nach dem Motto: Alter = Stufe geschehe. 30

3.5 Bibelverstidndnis — Helmut Hanisch/Anton Bucher (2002)

3.5.1 Ziel

Das Ziel der Untersuchung der Religionspadagogen Helmut Hanisch und An-
ton Bucher war &hnlich dem von Broking-Bortfeldt. Es galt herauszufinden,
,uber welches biblische Wissen Kinder am Ende der Grundschulzeit verfi-
gen, wie sie sich biblische Geschichten aneignen und wo und Uber wen sie
diesem narrativen Schatz begegnen®'®'. Dies schlieBt die Frage ein, in wel-
chem Umfeld Kinder biblischen Inhalten begegnen, und diese wiederum pra-
gen religiése Orientierungen. Hierfir verfassten die Autoren einen Fragebo-

gen mit acht Rubriken und insgesamt 36 ltems. Er enthielt sowohl offene als

128 Epd., 386.

129 Epd., 313.

130 Battner, Entwicklungspsychologie, 4; vgl. auch Schwarzkopf, Lernausgangslage, 1.
181 Hanisch/Bucher, Netze, 14.
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auch geschlossene Fragen. Hinsichtlich der Frage nach einer Auslegungs-
kompetenz von Kindern finden sich in der Studie folgende relevanten Anhalts-
punkte: Zum einen sollten die Kinder ihnen bekannte Geschichten nennen
und ihre Lieblingsgeschichte nacherzédhlen, zum anderen die Wahl der Lieb-
lingsgeschichte begriinden sowie in Beziehung setzen zum eigenen Leben.
AuBerdem wurden konkrete Bibelkenntnisse anhand eines Multiple-Choice-
Tests erfragt, indem die Befragten vorgegebene Zitate den richtigen bibli-

schen Geschichten zuordnen sollten.

3.5.2 Setting

Nach einer Vorstudie zur Testung des Fragebogens in zwei vierten Klassen
einer Grundschule im Kreis Géppingen fand 1999 die Hauptstudie statt. Ins-
gesamt nahmen 2.402 Viertklasslerinnen und Viertklassler mit einem Durch-
schnittsalter von zehn Jahren an der Untersuchung teil. 1.703 Kinder kamen
aus Baden-Wirttemberg; aus den Kirchenbezirken Aalen, Heidenheim, Reut-
lingen und Schwéabisch GmUind. Mit Ausnahme von Reutlingen sind diese Be-
zirke kleinstadtisch/landlich gepragt. 518 Kinder waren katholisch und 1.185
evangelisch. Weiter nahmen 699 evangelische Kinder aus dem groBstadti-
schen Kontext Berlins an der Studie teil. Sozialisationstheoretisch findet sich
aufgrund der Tatsache, dass in Baden-Wurttemberg der Religionsunterricht
verpflichtend ist, in Berlin aber nur ein freiwilliges Angebot bildet, in dieser
Wahl der Probandinnen und Probanden eine groBe Streuung.'3? Auf konfes-
sionelle oder regionale Unterschiede wird in der folgenden Darstellung ge-
zeigter Auslegungskompetenzen in der Untersuchung allerdings nicht einge-
gangen, da sich hier zwar Unterschiede, aber keine grundlegender Art

zeigten. 133

182 Ebd., 14-16.

133 So nannten in Frage 1 beispielsweise evangelische Schilerinnen und Schiler durchschnittlich
4,8 biblische Geschichten, katholische Schilerinnen und Schiler 4,9 (Ebd., 30). Bei der Zuordnung
einzelner Satze zu den richtigen Geschichten erzielten die Schilerinnen und Schiiler aus dem Nor-
den einen Mittelwert von 3,4 wahrend die Schilerinnen und Schiler aus dem Stden auf einen Mit-
telwert von 3,2 kamen (Ebd., 34).
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3.5.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen von Kindern

Der Einstieg in den Fragebogen erfolgte mit der Bitte, bekannte Geschichten
zu nennen (,In der Bibel stehen viele Geschichten. Einige davon kennst du
sicher schon. Zahle bitte auf, welche Geschichten zu kennst“!34). Statistisch
betrachtet, gab jedes Kind 4,84 Geschichten an.'% Im Alten Testament waren
besonders die Mosegeschichten (50,7 %) und die von der Arche Noah
(47,9 %) popular,’™® im Neuen Testament die Kindheitsgeschichten Jesu
(54 %) sowie die Passionsgeschichte (41 %).'®” Bei den genannten Ge-
schichten handelte es sich keineswegs nur um Erzahlungen, die kurz zuvor
im Religionsunterricht behandelt worden waren. Vermutet wurde, dass sie e-
her aufgrund ihrer emotionalen Ladung erinnert wurden.'3® Bei dieser Auf-
gabe war klar ersichtlich, dass die Teilnehmenden spontan biblische Ge-
schichten nennen konnten.

Im Anschluss folgte die Einladung an die Kinder, ihre Lieblingsgeschichte zu
verschriftlichen (,Erzahle uns nun die Geschichte aus der Bibel, die dir am
besten gefallt“!®®). In einer solchen Nacherzahlung zeigen sich Grade text-
analytischer Kompetenz. Wichtiges wird von Unwichtigem unterschieden, die
Struktur der Geschichte gilt es zu erfassen und darzustellen. Immerhin gelang
80 % der Kinder eine stimmige Nacherzahlung.'*® Durch Verzicht auf aus-
schmickende Adjektive oder blutleere Begriffe gelang es ihnen, Relevantes
der Lieblingsgeschichte zu erkennen und in erzdhlerische Worte zu kleiden.
Die Struktur der jeweiligen Erzahlung war erfasst, was die Autoren der Studie
vor allem darin erflllt sahen, dass sie bei den jungen Erzahlerinnen und Er-
zahlern parataktisches Formulieren sowie pragnantes und unmittelbares Ne-
beneinandersetzen von relevanten Episoden erkannten.'#! Der groBte Teil

134 Ebd., 126.

185 Ebd., 29.

136 Ebd., 20.

187 Ebd., 24.

138 Ebd., 35: Hier zeigt sich ahnlich wie in der Untersuchung Broking-Bortfeldts, dass besondere,
einpragsame Geschichten erinnert werden (vgl. Broking-Bortfeldt, Schiler, 163).

139 Hanisch/Bucher, Netze, 126.

140 Ebd., 41.

141 Ebd., 39.
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der teilnehmenden Kinder war also in der Lage, biblische Texte zu erinnern

und diese nachzuerzahlen.

In einem weiteren Schritt (Frage 5) sollten die Kinder aufschreiben, was sie
an der ausgewahlten Lieblingsgeschichte als besonders wichtig empfinden
und warum (,Erzahle uns bitte, was du an dieser Geschichte besonders wich-
tig findest!“'*2). 80,1 % der Kinder gelang es, ihre Wahl zu begriinden.'* Die
gegebenen Begriindungen erwiesen sich als vielseitig und zeigten zumeist,
dass sie aufgrund eigener Deutungen der Texte erfolgten. So gab es theolo-
gische, moralische, emotionale und erlebnisorientierte Begriindungen.'44
Dadurch zeigte sich zudem, dass die Kinder die von ihnen genannte biblische
Geschichte eigensténdig deuteten und durch ihre Deutung begriindet Stel-

lung nahmen, warum sie sie als wichtig empfinden.

Die dann folgende Frage 6 eruierte, ob die Kinder eine Relevanz der Ge-
schichte fir das eigene Leben erkennen (,Schreibe bitte auf, ob diese Ge-
schichte etwas mit dir und deinem Leben zu tun hat und warum*'*®). Hier
Uberraschte, dass nur 31 % der Kinder einen Bezug zwischen biblischem
Text und eigener Lebenswelt herstellen konnten.'*® Eine mogliche Begriin-
dung daftr wurde mit Verweis auf Fowlers Erkenntnis gegeben, Kinder in die-
sem Alter fassten biblische Geschichten mythisch-wortlich auf.*” Um eine
Korrelation zwischen Text und eigener Lebenswelt zu erstellen, missten aber
Gemeinsamkeiten genannt werden, wozu ein Abstraktionsvermégen nétig
sei, Uber welches die Kinder noch nicht verfligten.'“® Kinder, die dennoch ei-
nen Zusammenhang herstellten, begriindeten diesen auf vielfaltige Weise.

Sie nannten Bezuge zwischen eigenen Erfahrungen und Erlebnissen oder

142 Epd., 127.

143 Ebd., 46.

144 Ebd., 45.

145 Ebd., 128.

146 Der Vorteil der Frage im Gegensatz zu der Studie von Broking-Bortfeldt ist hier, dass Antwort-
maglichkeiten nicht vorgegeben wurden.

147 Vgl. Fowler, Stufen.

148 Hanisch/Bucher, Netze, 53.
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anderer Menschen und dem biblischen Text, aber auch zwischen moralischer
Botschaft ihres Textes und eigenen oder gesellschaftlichen Verhaltenswei-

sen. 149

Der fur die Untersuchung zur Auslegungskompetenz abschlieBende rele-
vante Aufgabenkomplex 9 wollte durch sechs Multiple-Choice-Fragen kon-
krete Bibelkenntnisse der Kinder testen: Mit ganz wenigen Worten wurde eine
biblische Geschichte angesprochen; dann folgten drei knappe Bibelzitate,
aus denen die Kinder das eine richtige erkennen und der Geschichte zuord-
nen sollten.'®0

Wie die Studie zeigt, hatten die Kinder teilweise so gute Bibelkenntnisse,
dass es ihnen keine Mihe machte, Verbindungen zu erstellen. Um dies zu
kénnen, mussten sie sowohl Personen zuordnen, Handlungen erschlieBen
und Skripte von biblischen Texten erinnernd aktivieren. Im Schnitt gelang bei
drei von sechs Geschichten die richtige Verbindung.

Die Autoren stellten auBerdem noch eine Verbindung zu den Ergebnissen
aus Frage 1 her: Je mehr biblische Geschichten die Kinder spontan benen-
nen konnten, desto mehr Zitate wurden in Aufgabe 9 richtig zugeordnet.™' Je
gréBer also die Kenntnisse der Kinder Uber biblische Geschichten waren,
desto leichter konnten sie die richtigen Verbindungen nennen.

Die getestete Bibelkenntnis der Kinder in dieser Studie beschrankt sich auf
einzelne biblische Geschichten. Es wére bezlglich des Themas Auslegungs-
kompetenz interessant (gewesen), den Fokus auszuweiten, und zwar auf ein
Bibelwissen im Blick auf die Bibel als Ganzes: Kennen die Kinder die Eintei-
lung der Bibel in Altes und Neues Testament? Verflgen sie tber ein Wissen

149 Ebd., 48f.

150 Vgl. Frage 9.6: ,Jesus hat selbst viele Geschichten erzahlt. In einer Geschichte erzahlt er von
einem Vater und seinen beiden Séhnen. Ein Satz ist richtig. Kreuze ihn bitte an!“: ,Gib mir, Vater,
das Teil meiner Guter, das mir gehort”; ,Vater, vergib ihnen, denn sie wissen nicht, was sie tun®;
,Vater, meinen Geist lege ich in deine Hande*“ (Ebd., 131).

51 Ebd., 31-34.
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hinsichtlich biblischer Blcher, etwa auch in ihrer unterschiedlichen Textgat-
tung: beispielsweise Propheten, Lebensweisheit, Gebete, Evangelien, Briefe,
Geschichten, Gleichnisse etc.? Sind sie in der Lage, ausgehend von einer
Geschichte, thematisch Verbindungen zu anderen biblischen Geschichten zu
finden? Dies alles wurde in den Befragungen der Studie von Hanisch/Bucher
nicht angesprochen, ist aber meines Erachtens flr ein umfanglicheres Bibel-
wissen und eine Auslegungskompetenz durchaus relevant. Beides schlieBt
immer auch ein Zurechtfinden und Auskennen in der Bibel als Buch sowie
eine Einordnung biblischer Geschichten in ihren Kontext und ein Verstandnis
ihrer Textart mit ein.’™? Das Handeln Abrahams beispielsweise in Gen 22,1-
19 Iasst sich nur nachvollziehen und in seiner Bedeutsamkeit erfassen, wenn
auch seine vorherige Geschichte mit Gott bedacht wird, aus der er lernt, dass
er Gott immer vertrauen kann und dieser ihn niemals in die Irre flhren wirde.
Oder die Gleichnisse Jesu kénnen nur von einem Wissen um seine Botschaft

her verstanden werden.

3.6 Bibelverstéidndnis bei Kindern — Howard Worsley (2004)

3.6.1 Ziel

Ziel der Studie von Howard Worsley, Religionspddagoge am Trinity College
in Bristol, war es herauszufinden, wie Kinder im Alter von neun bis zehn Jah-
ren in England biblische Geschichten verstehen.'®® Angeregt wurde die Un-
tersuchung durch die schon dargestellte Schlussfolgerung Goldmans (s.o.
3.1) aus seiner 1964 durchgefihrten Studie, die Bibel solle nur von Kindern
ab zwolf Jahren gelesen werden, da vorher kein richtiges Verstandnis még-
lich sei.’™>* Weiter ging es darum zu Gberprifen, ob die Vorannahme Fowlers
stimme, dass sich Kinder in dem nun zu untersuchenden Alter tatsachlich auf

Stufe 2 der religiésen Entwicklung befanden. Demnach kdnnten sie zu keiner

152 Vgl. auch den Vorschlag Rupps, zu der Kompetenz ,Bibelwissen* gehére auch die Kompetenz
,Bibelbuchwissen” (Rupp, Bibel, 3).

153 Worsley, Children, 203.

154 Vgl. Goldman, Religious, 106.
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generellen Deutung biblischer Texte kommen, sondern die Texte nur my-
thisch-wortlich verstehen.'® Hinsichtlich der Bestimmung einer Auslegungs-
kompetenz ist die Studie Worsley’s relevant, da sie untersucht, wie Kinder
von neun bis zehn Jahren biblische Geschichten deuten.

3.6.2 Setting

Die Untersuchung wurde an zwei Primarschulen in der stadtischen Gegend
Nottinghams durchgefiihrt. Eine der Schulen war eine staatliche Schule, die
andere befand sich in katholischer Tragerschaft. Beide Schulen wurden von
Kindern aus Familien aller sozialen Schichten und Religionsgemeinschaften
besucht. Die Untersuchung fand in einer Klasse 5 statt.®

Ein Team von zwei bis vier Forscherinnen und Forschern besuchte fir zwei
Schulstunden die Klassen. In der ersten Stunde wurden zwei biblische Ge-
schichten'® mittels Godly Play erarbeitet. Im weiteren Verlauf arbeiteten die
Kinder kiinstlerisch oder dramatisch an einer der Geschichten weiter.'®® In
der zweiten Stunde, zwei Wochen spater, erinnerte die Kinder eine zuvor ein-
geflhrte Handpuppe an die beiden Erzahlungen. Anhand eines vierteiligen
Cartoons sollten sodann die Kinder die Geschichten nacherzdhlen. Im An-
schluss wurden sie aufgefordert, ihre Lieblingsgeschichte der Bibel zu benen-
nen. SchlieBlich sollten die Kinder jeweils einem der Forscherinnen und For-
scher diese Geschichte anhand eines vorher von ihnen angefertigten Comics
erzahlen und deuten.'™ In der Auswertung wurden die von den Kindern ge-

gebene Deutungen analysiert.

55 Fowler, Stufen, 151.

156 Worsley, Children, 205.

157 Die Kundschafter in Jericho (Josua 2) und eine der Parabeln aus Joh 10.
158 Worsley, Children, 206.

59 Ebd., 207.
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3.6.3 Ergebnisse hinsichtlich der Auslegungskompetenz von Kindern

Die Frage nach der Lieblingsgeschichte der Kinder lasst Rickschlisse dar-
Uber zu, inwieweit Kinder eine biblische Geschichte benennen kénnen. Er-
staunlich ist hierbei, dass an der katholischen Schule 22 von 26 Schilerinnen
und Schiler in der Lage waren, eine Geschichte zu nennen, an der staatli-
chen Schule allerdings nur sechs von 21 Kindern. Die restlichen Kinder nann-
ten stattdessen ganz andere bekannte Geschichten.'®® Eine Vermutung, wie
diese Unterschiede zu erklaren sein kdnnten, wird in der Studie nicht gege-
ben. Méglich wére, dass die Kinder die meisten biblischen Geschichten in der
Schule kennen lernen.®" In der katholischen Schule kénnte dabei mehr Wert
auf die Vermittlung biblischer Geschichten gelegt worden sein. Ein weiterer
maoglicher Grund ware meines Erachtens, dass Eltern, die ihre Kinder be-
wusst auf eine Schule in kirchlicher Tragerschaft schicken, zu Hause mehr
Wert auf die Vermittlung biblischer Geschichten legen.

Aus den Deutungen der biblischen Geschichten durch die Kinder zogen die
Forscherinnen und Forscher folgende Schliisse: Diese Kinder im Alter von
neun bis zehn Jahren verstanden haufig noch nicht die theologische Aussage
ihrer Lieblingsgeschichte. Sowohl in der katholischen als auch in der staatli-
chen Schule gaben 90 % der Kinder persdnliche Deutungen flr die von ihnen
gewahlten Lieblingsgeschichten. Nur 10 % der Kinder gelang eine theologi-
sche Deutung.'®® Die von den Kindern gegebenen Deutungen beschrieben
die Forscherinnen und Forscher als individuell und ihre persénlichen Erfah-
rungen reflektierend. Weiter fanden sich Deutungen, in denen sie unreflektiert

andere Haltungen Gibernommen hatten. %3

160 Epd., 210.

161 Zu dem Ergebnis kommen auch Hanisch/Bucher in ihrer Studie zum Bibelwissen bei Kindern
(Hanisch/Bucher, Netze, 61f.).

62 Worsley, Children, 210.Nach welchen Kriterien die Forscher beurteilten, ob es sich bei den Aus-
sagen der Kinder um tatséchliche Deutungen der biblischen Texte handelte, wird nicht dargestellt.
163 So argumentierte beispielsweise Rachel, sie mége die Geschichte von Noahs Arche wegen der
Tiere. Hier wurde die Geschichte aufgrund persénlicher Vorlieben gewahlt (Ebd., 210). Alya begriin-
det die genannte Geschichte als ihre Lieblingsgeschichte, denn sie bedeute, dass man auf das héren
musse, was der Prophet einem sage. Hier wurde eine vorher gehérte Deutung Gbernommen (Ebd.,
211f.).
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Hinsichtlich einer Textauslegungskompetenz zeigt die Studie, dass bis zu ei-
nem Alter von zehn Jahren nicht unbedingt davon ausgegangen werden
kann, dass Kinder fahig seien, eine tatsachliche Deutung einer biblischen Ge-
schichte zu geben. Sie deuten Geschichten, indem sie ihre persénlichen Er-
fahrungen einbringen. Die Forscherinnen und Forscher schlussfolgerten da-
raus, dass Kinder zu ihren ganz eigenen Deutungen biblischer Geschichten
kommen kénnen und diese daher, anders als bei Goldman postuliert, mit Kin-
dern besprochen werden und die Kinder zu eigenen Auslegungen ermuntert
werden sollen.'®* Weiter zeigte sich, dass die von Fowler angenommene
Stufe der religidsen Entwicklung nicht einfach auf alle Aussagen der Kinder
Ubertragen werden konnte. Manchen Kindern gelang in ihren theologischen

Deutungen mehr als nur eine wortliche Auslegung der Texte. %

3.7 Alltagsexegesen — Christian Schramm (2007)

3.7.1 Ziel

Unter der Grundannahme, jeder Mensch lebe in bestimmten Erfahrungsrau-
men, die das Denken beeinflussen,'® fiihrte der Bibelwissenschaftler Chris-
tian Schramm 2008 eine Untersuchung durch, in der er davon ausging, dass
auch das Lesen und Verstehen biblischer Texte gepragt sei von konjunktiven
Erfahrungsraumen.’®” Unter der Forschungsfrage ,Wie versteht ihr, wenn ihr
lest?“188 sollte untersucht werden, ob bzw. inwieweit sich diese Vorannahme
bestéatigt und inwiefern Textauslegungen von Laien in alltdglichen Kontexten
als Alltagsexegesen bezeichnet werden kénnten.

Auch wenn die Studie nicht die Auslegung biblischer Texte von Kindern un-
tersucht, ist sie fur die Untersuchung einer Auslegungskompetenz in zweierlei

Hinsicht relevant. Zum einen werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede

164 Ebd., 215.

165 Hier bestatigen sich die vorherigen Anmerkungen zu den entwicklungspsychologischen Stufen-
modellen.

166 Schramm, Text, 114.

67 Ebd., 114; vgl. auch Schramm, Alltagsexegesen, 34.

168 Schramm, Alltagsexegesen, 21.
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aufgezeigt zwischen den Probandinnen und Probanden und der wissen-
schaftlichen Exegese, wie es auch in meinem eigenen Forschungsvorhaben
geplant ist. Zum anderen zeigt die Studie, dass Auslegungen eines Textes
immer von den eigenen Erfahrungshorizonten der Textausleger geleitet sind.
Hieraus lassen sich Rickschlisse auch auf die biblischen Textauslegungen

von Kindern ziehen.

3.7.2 Setting

Die Untersuchungen erfolgten anhand einer Gruppendiskussion. Der Vorteil
wurde dabei darin gesehen, dass so eine alltagsnahe Situation herzustellen
sei, die Gefahr gemildert werde, Extrempositionen als reprasentativ anzuge-
ben, und die Meinungen der Probandinnen und Probanden immer in Ausei-
nandersetzung stiinden mit anderen Meinungen.'®® Insgesamt wurden zwolf
existierende Realgruppen'”® befragt, die sich hinsichtlich Alter, Bildungsni-
veau, konfessioneller Ausrichtung, geschlechtlicher Zusammensetzung und
geografischer Herkunft unterschieden.'”

Nach einer Vorstellungsrunde erfolgte ein gleicher Anfangsimpuls'”? in der
Diskussion Uber die Bibel im Allgemeinen: ,Wenn Sie den Begriff ,Bibel* ho-
ren, was fallt lhnen spontan dazu ein, was assoziieren Sie damit?“!'”® Danach
erhielten die Gruppen zwei Bibeltexte (Von der Feindesliebe: Mt 5,38-48 so-
wie die Geschichte der Heilung der blutfliissigen Frau Mk 5,24-34) in schrift-
licher Form. Verwendung fand eine am griechischen Text Gberprifte und auf
dieser Basis leicht korrigierte Fassung.'”* Die Gruppe blieb anschlieBend mit

ihren Auslegungs- und Verstehensbemihungen unter sich.'”®

169 Ebd., 36.38.

170 Diese waren: ein Kunst- und Kulturkreis, Gewerkschaftsgruppe, KSJ-Gruppe, CVJM-Gruppe, Bi-
belkreis, Hauskreis, SOLID-Gruppe, Kirchenmanner, Posaunenchor, Montagskreis, Theologinnen-
runde, Al-Ortsgruppe.

17t Schramm, Text, 115.

172 Schramm, Alltagsexegesen, 59.

173 Ebd., 61.

174 Ebd., 68.

175 Ebd., 62.
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Die spatere Analyse der Gruppendiskussion erfolgte in vier Schritten. Zu-
nachst wurde das methodische Vorgehen untersucht: ,Wie gehen Gruppen
an den Text heran?“'7® Dann wurde die Hypertextkonstruktion analysiert:
.Wie bewegen sich Gruppen innerhalb des Textes?*!”7, ,Womit beginnt eine
Gruppe das Gesprach?178 Dem folgte eine Erforschung der Ubertragung des
Hypertextes in einen neuen, exegetischen Kontext: ,Wie verhalt sich die
Gruppe zum eigenen Hypertext? Womit identifiziert sie sich? Wovon grenzt
sie sich ab?“”® SchlieBlich wurde nach einer Gesamtstrategie des Textver-
stehens'® gefragt. Dieser Schritt wird im Folgenden fiir das Aufzeigen einer
Textauslegungskompetenz relevant sein, da sich hier zeigt, wie Textausle-
gung bei Laien geschieht.

3.7.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen

Bei den Textauslegungen der Gruppen bestétigte sich zum einen, dass sich
diese unterschieden aufgrund vorheriger pragender Einfliisse.'' Textverste-
hen ist, so konnte gezeigt werden, ein rezeptiver Vorgang. Dies bestétige die
Rezeptionsasthetik.'®? Jedes Textverstandnis ist und bleibt das seines jewei-
ligen Auslegers, denn ein konkretes Verstehen an sich gebe es nicht.'8

Sodann fand sich in den Auslegungen auch eine methodenorientierte Erar-
beitung. Teilweise wurde sogar Uber angewandte Methodenansatze nachge-
dacht.'® Die strategische und methodengeleitete Textauslegung der Proban-
dinnen und Probanden zeigte sich in drei Schritten der Diskussionen: Es
erfolgte immer eine Ubertragung des Textes in die eigene Sprache und Le-
benswelt. Dabei spielte der Abstand zwischen dem alten Text und der aktu-
ellen Lebenswelt keine Rolle.’™ Dennoch wurden auch historisch-kritische

76 Ebd., 78.

77 Ebd., 91.

78 Ebd., 91f.

79 Schramm, Text, 115; vgl. auch Schramm, Alltagsexegesen, 112.
80 Schramm, Text, 115.

81 Schramm, Alltagsexegesen, 479.

82 Epd., 478.

183 Ebd., 479.

184 Ebd., 482.

185 Ebd., 477.
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Fragestellungen bearbeitet. Weiter wurde der Text inhaltlich kritisch betrach-
tet. Die argumentative StoBrichtung der Kritik konnte entweder von der Bibel
ausgehend auf die heutige Gesellschaft inklusive (ungerechter) Herrschafts-
systeme etc. gerichtet sein, oder der Text wurde vor dem Horizont der eige-
nen alltiglichen Lebenserfahrung kritisch behandelt.'® AuBerdem konnte der
Text auf bestimmte Textbestandteile hin selektiert werden und schéne sowie
anstoBige Passagen problematisiert werden.'®”

Eindeutig widerlegt werden konnte so die Annahme, dass Alltagsexegesen
unmethodisch mit Texten umgehen — im Gegensatz zu wissenschaftlichen
Exegesen.'® Genau wie in der wissenschaftlichen Exegese fand sich in den
Auslegungen in alltdglichen Kontexten ein methodisches und strukturiertes
Vorgehen, was den Autor dazu veranlasste, diese Auslegungen als All-
tagsexegesen zu bezeichnen. Die Bezeichnung ,Alltagsexegese” zeigt den-
noch, dass sich Unterschiede finden zwischen der wissenschaftlichen Durch-
flhrung einer Exegese und einer Textauslegung eines alltéglichen

Bibellesers.

Hinsichtlich meiner eigenen Suche nach der Auslegungskompetenz von Kin-
dern, finde ich in der Studie von Schramm eine ahnliche Definition von bibli-
scher Textauslegung — der sie ebenfalls als Alltagsexegesen versteht. Bibli-
sche Textauslegung von nicht-Exegetinnen und Exegeten sieht Schramm
dann gegeben, wenn Menschen Texte zwar methodisch erarbeiten, aber ih-
ren Auslegungen auch eingestanden wird, dass sich in ihnen eigene Ansich-
ten und Erfahrungen widerspiegeln. Dies kann dazu ermutigen, an einem
Konzept der Textauslegung und Textauslegungskompetenz auch von Kin-
dern festzuhalten, wenngleich die Auslegungen der Kinder — wie die der All-
tagsexegetinnen und -Exegeten — methodisch geleitet erfolgt und sich die ei-
gene Erfahrungswelt der Kinder in ihren Auslegungen zeigt.

186 Schramm, Alltagsexegesen, 478.
187 Ebd., 478.
188 Ebd., 481.
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3.8 Textauslegung von Laien — Sonja A. Strube (2009)

3.8.1 Ziel

Angeregt durch die beschriebene Studie von Bee-Schroedter'® und die darin
dargestellte Wirdigung und Anerkennung der Auslegungsbemihungen von
alltaglichen Bibellesern,'® flhrte die Religionspadagogin Sonja Angelika
Strube 2009 eine Studie durch, in der Textauslegungen von Laien untersucht
und wertgeschétzt wurden.'®' Diese Wertschatzung erfolgt bei ihr durch einen
Vergleich zwischen wissenschaftlichen Exegesen und Auslegungen von
nichtstudierten Bibelleserinnen und Bibellesern von Joh 11,1-46, der Aufer-
weckung des Lazarus. Aufgrund der Pramisse, biblische Textauslegungen
seien sowohl bei Laien als auch bei Expertinnen und Experten in ihnrem Ver-
stehensprozess immer auch beeinflusst vom eigenen Lebenskontext, wurden
beide Arten von Textauslegung erforscht. Ziel war es, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede aufzuzeigen, jeweilige Schwerpunktsetzungen zu benennen
sowie beide Arten von Textauslegung miteinander ins Gesprach zu bringen,
um aufzuzeigen, wo ein Interesse bei Laienauslegerinnen und -auslegern be-
steht, auf das daher in der wissenschaftlichen Exegese mehr eingegangen
werden sollte, und wo die wissenschaftliche Exegese von alltédglichen Bibel-
leserinnen und Bibellesern lernen kann. Dies sei insofern interessant, da hier
der Praxisbezug von wissenschaftlicher Theologie gestarkt werden kénnte.

Bezuglich einer Auslegungskompetenz haben wir es bei Strube mit einer Stu-
die zu tun, die Textauslegungen von Erwachsenen untersucht. Sie soll hier
dennoch vorgestellt sein, da ihr methodisches Vorgehen relevante Hinweise
und Anst6Be fir meine eigene spatere Untersuchung einer Textauslegungs-
kompetenz bei Kindern enthalt. AuBerdem wirdigt sie die Andersartigkeit

nicht-exegetischer Auslegungen, ohne sie in ihrem Wert zu mindern.

189 Bee-Schroedter, Wundergeschichten; vgl. Kapitel 3.4.
190 Strube, Bibelverstandnis, 48.
91 Ebd., 56.
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3.8.2 Setting

Schwerpunkt der Studie ist, wie gesagt, eine differenzierte Wahrnehmung der
Lese- und Verstehenskompetenz der Alltagsleserinnen und Alltagsleser hin-
sichtlich der Bibellektlre.'% Hierzu werden zunéchst ,Einzelfalle in inrer indi-
viduellen Komplexitat differenziert und detailliert“'®® analysiert. Diese werden
in einem weiteren Schritt gemeinsam betrachtet und mit wissenschaftlichen
Exegesen verglichen.

Die Studie erfolgt anhand eines Leitfadeninterviews.'®* Die Befragten sollten
frei erzahlend ihre Gedanken zu dem Text wahrend des Lesens und unmit-
telbar danach auBern. Die Leitfragen wurden erst gestellt, wenn das Ge-
sprach ins Stocken geriet, beziehungsweise wichtige Themen nicht ange-
sprochen wurden.'®® Als Textgrundlage diente die Einheitslibersetzung, da
sie von der Alltagssprache her verstandlich sei, aber keine Vereinfachung,
Verflachung oder GbermaBige Interpretation des urspriinglichen Textes dar-
stelle.'9®

Nach zwei Probeinterviews wurden in der Hauptstudie zehn Interviews durch-
geflhrt. Es nahmen funf nicht-christliche und zwei christliche Gesprachspart-
nerinnen und Gesprachspartner aus Sachsen und Sachsen-Anhalt teil, sowie
drei Gemeindemitglieder einer westdeutschen GroBstadt.'®” Bewusst wahlte
die Autorin ihr unbekannte Teilnehmerinnen und Teilnehmer, um die Auswer-
tung nicht durch persoénliches Hintergrundwissen zu beeinflussen.'%

Fur den nachfolgenden Vergleich mit Exegesen wéhlte Strube zehn wissen-
schaftliche Auslegungen. Diese sollten facettenreich sein, eine &hnliche
Struktur wie die Alltagsexegesen aufweisen, Exegesen weiblicher und mann-
licher Wissenschaftler einschlieBen und aktuell sein. In der Auswahl wurden

192 Ebd., 57.
193 Ebd., 57.
194 Ebd., 58.
195 Ebd., 59.
196 Ebd., 62.
197 Ebd., 65.
198 Ebd., 71.
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sowohl Monografien, Kommentare als auch Aufsatze bedacht, um verschie-
dene Typen von Exegese zu betrachten.®®

Die Auswertung sowohl der Interviews als auch der Exegesen erfolgte an-
hand der semantischen Analyse; auf Basis einer Wortfeldanalyse von Be-

griffs-, Themen- und Gedankenwiederholungen.2%

3.8.3 Ergebnisse hinsichtlich Auslegungskompetenzen

Die Auswertung der Interviews und Exegesen zeigte einige Auslegungsas-
pekte, die die interviewten Alltagsauslegerinnen und Alltagsausleger mit den
Exegetinnen und Exegeten gemeinsam hatten.2’' RegelmaBig vergewisser-
ten sich die Probandinnen und Probanden zu Beginn ihrer Erarbeitung des
Textes der Textgrundlage (Sicherung der Textgrundlage). Dabei wurde der
Text als urtextnah, aber modern betitelt oder der Wunsch geauBert, ihn am
griechischen Original zu messen.?°? Meist erfolgte eine synchrone Auslegung
des Textes.?®® Ferner wurde die Textstruktur analysiert, unter Beachtung der
Leserlenkung.?®* Daneben waren Verschachtelungen und Ungereimtheiten
im Blick.2% Teilweise wurden Briiche im Text nachtraglicher Bearbeitung zu-
geschrieben?®® und erkannt, dass diese haufig nicht mit letzter Eindeutigkeit
zu erschlieBen sind.2” Oder man versuchte, die Autorenintention zu benen-
nen.?%® AuBerdem wurden Bilder, Metaphern und Gleichnisstrukturen hervor-
gehoben?®® und Figuren des Textes in ihrer Bedeutung fur die Erzahlung sehr

dhnlich wahrgenommen.?'® Ferner zog man, soweit mdglich, andere Bibel-

199 Epd., 172-175.
200 Epd., 67.
201 Epd., 133.
202 Epd., 134.
203 Epd., 134.
204 Epd., 337.
205 Eppd., 134.
206 Eppd., 134.
207 Epd., 337.
208 Epd., 134.
209 Eppd., 134.
210 Epd., 337.
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texte hinzu, um ein Verstandnis des vorliegenden Textes zu erarbeiten be-
ziehungsweise schwierige Aussagen zu relativieren.?!" SchlieBlich fanden
sich auch inhaltliche Ubereinstimmungen in den besprochenen Themen.2'2
Unterschiede zeigten sich erwartungsgeman darin, dass die Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler inr Vorgehen methodischer begriindeten.?'® In
der Frage nach der Intention des Autors kamen die Interviewten sowie die
Exegetinnen und Exegeten zu deutlichen Unterschieden in ihren Annah-
men.2'* Auffallend ignorierten die Expertinnen und Experten die Diskrepanz
zwischen erzahltem Wunder und erfahrener Realitat, wahrend die Interview-
ten versuchten, diese zu erklaren.2'> Auch die Frage nach der lebensprakti-
schen Relevanz spielte fir die Probandinnen und Probanden eine wichtigere
Rolle. In den wissenschaftlichen Exegesen war diese Relevanz kaum erkenn-
bar.?'® Daraus lasst sich erklaren, dass fir die Interviewten die Frage nach
dem Hoffnungspotential des Textes vor allem in Krisen-, Trauer- und Todes-
situationen im Vordergrund stand, wahrend die Exegetinnen und Exegeten
vorrangig die Aussagen zu Leben und Tod und damit den eschatologischen
Aspekt analysierten.'”

Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen stellt sich die Autorin gegen eine
Abwertung von Alltagslektiren als bloB subjektiv-emotional und unreflektiert.
Zu groB seien die Parallelen in den Zugangsweisen der TexterschlieBung,?'®
auch wenn beide Gruppen teilweise unterschiedliche Schwerpunkte setzten.
Unhaltbar sei daher die Annahme, Alltagslektiren seien ,defizitar“ oder
,naiv.2’® Weiter hebt sie hervor, die Alltagsauslegerinnen und Alltagsausle-
ger kdnnten den wissenschaftlichen Exegetinnen und Exegeten zeigen, wo
bei Letzteren Defizite seien, wenn sie ihre Textauslegungen auch fir alltagli-

211 Ebd., 134.

212 Ebd., 341.

213 Ebd., 342. Zu anderen Erkenntnissen kam hier Schramm, Alltagsexegesen, 482.
214 Strube, Bibelverstandnis, 344.

215 Ebd., 153-156.

216 Ebd., 308.

217 Ebd., 353.

218 Ebd., 361.

219 Ebd., 386.
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che Bibelleserinnen und Bibelleser reizvoll machen wollten. Das kann im Ub-
rigen als Indiz gedeutet werden, dass die Exegese starker an den Erwartun-
gen der Gemeinde als praktischer Ort der Theologie orientiert sein sollte.

Diese Ergebnisse kénnen wiederum dazu ermutigen, in einem eigenen Pro-
jekt die Auslegungen durch Kinder unabh&ngig von ihrer Andersartigkeit ge-
genlber wissenschaftlichen Textauslegungen zu wirdigen, wertzuschéatzen
und ihren Eigenwert aufzuzeigen, auch wenn Schwerpunktsetzungen und
Deutungen bei den Kindern anders ausfallen als bei Expertinnen und Exper-
ten. Die Methode des Leitfadeninterviews erwies sich dabei tbrigens als hilf-
reich, zwar bestimmte Textaspekte anzusprechen, den Probandinnen und

Probanden dann aber Freiraum in ihren Antworten zu geben.

3.9 Reaktion auf biblische Geschichten — Sharon Short (2011)

3.9.1 Ziel

Ahnlich wie Worsley (s.o. 3.6) untersuchte auch die Amerikanerin Sharon
Short die Deutungen biblischer Geschichten von Kindern. Unter der For-
schungsfrage, welche Bedeutungen Kinder in biblischen Geschichten finden,
fand ein dreimonatiges Forschungsprojekt in einer protestantischen Sonn-
tagsschule im Nordwesten der USA statt.?°

3.9.2 Setting

Wahrend dieser Zeit besuchte die Forscherin die Sonntagsschule und beo-
bachtete den Unterricht.??' Die Sitzungen wurden tontechnisch aufgenom-
men, zusatzlich Notizen angefertigt. Von den Kindern Gebasteltes wurde ein-
gesammelt und Arbeitsszenen fotografiert. Weiter wurden die

Stundenverlaufsprotokolle der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Short

220 Short, Study, 310.
221 Ebd., 310.
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ausgewertet.??? So findet sich ein multiperspektivisches Forschungsvorge-
hen.

An der Studie nahmen 25 Kinder teil, die die Klassen 1-5 besuchten. Nicht
alle Kinder waren in allen Sitzungen anwesend. Gab es Gruppenarbeiten,
beobachtete die Forscherin die Gruppe der Drittklassler.??® In jeder Stunde
las jemand zu Beginn eine biblische Geschichte aus dem Leben und Wirken

Jesu vor. Dann wurde in Kleingruppen weitergearbeitet.?*

3.9.3 Ergebnisse hinsichtlich einer Auslegungskompetenz von Kin-
dern
Ziel der Auswertung war herauszufinden, wie die Kinder die biblischen Ge-
schichten aufnahmen und interpretierten. Hierbei ergaben sich zwar erste Er-
gebnisse, durch das dreimonatige Setting zeigten sich aber auch einige Prob-
leme, die meines Erachtens bei durchdachter Planung des Projektes héatten
verhindert werden kénnen:
Die Forscherin wohnte den Sonntagsschultreffen nur bei, die Stunden wurden
aber nicht von ihr persénlich geplant und auch nicht vorher mit ihr abge-
stimmt. Daraus ergab sich zum einen das Problem, dass die biblischen Ge-
schichten in den einzelnen Sitzungen nicht immer im Fokus standen. Haufig
lag der Schwerpunkt auf Themen, die aus den biblischen Geschichten abge-
leitet wurden, wie beispielsweise: Wir kdnnen Gott nach Hilfe fragen. Zum
anderen, so empfand die Forscherin, wurde den Kindern nur selten Raum
gegeben, um eigene Ideen zu den biblischen Texten zu duBern.??5 Das Set-
ting hétte sich meiner Meinung nach mehr fiir eine Untersuchung der IST-
Situation in einer amerikanisch protestantischen Sonntagsschule geeignet
und nicht fir die Untersuchung von Textdeutungen von Kindern.
Dennoch fanden sich AuBerungen der Kinder, die der Autorin auswertbar er-

schienen, und zwar nach funf Antwortgruppen: prompt, assoziativ, originell

222 Epd., 312.
223 Ebd., 311.
224 Epd., 311.
225 Ebd., 313.
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und kreativ, widersprichlich, verteidigend.??® Ob dieses Raster wirklich trenn-
scharf ist, scheint mir allerdings fraglich zu sein. Thematische Unterteilungen
der Argumentationen und Anmerkungen der Kinder waren meines Erachtens
hilfreicher gewesen, etwa so: Finden sich eigene Ansichten der Kinder in ih-
ren Deutungen? Wurden Verknlpfungen zu anderen biblischen Texten er-
stellt? Hat das Erz&hlte etwas mit unserem Leben zu tun? — In den Antwort-
rubriken assoziativ, originell und kreativ finden sich kindliche Aussagen aus
den Kleingruppen der Kinder der Klasse 3, die allerdings Riickschlusse auf
eine Auslegungskompetenz bei Kindern zulassen.

Erstens fand sich hier ein in Beziehung setzen der gehdrten biblischen Ge-
schichte. In Beziehung setzten die Kinder den Text zu anderen biblischen
Geschichten und auch zu Erfahrungen aus dem eigenen Leben.??” So nann-
ten sie in Bezug auf Kénig Saul, der alles fir Gott aufgeben sollte, Beispiele,
was sie in der Fastenzeit alles aufgeben.??® Die Fastenzeit hatte gerade be-
gonnen, daher lag diese VerknUpfung wohl nahe.??® Manchmal erfolgten hier
aber auch falsche Verknipfungen. Bei der Geschichte von der Auferweckung
des Lazarus beispielsweise erzdhlte ein Kind dann von Maria und Martha
Magdalena anstatt von Maria und Martha.?3® Insgesamt zeigten die Kinder
aber, dass es ihnen gelang, die biblischen Geschichten in Beziehung zu an-
deren Geschichten sowie zur eigenen Erfahrungswelt zu setzen.

Zweitens lieBen die Aussagen der Kinder darauf schlieBen, dass es ihnen
h&ufig noch nicht méglich war, symbolische Aussagen zu erkennen. Um zu
verdeutlichen, wie Johannes der Taufer die Menschen auf das Kommen Jesu
vorbereitete, wurden Samen in kleine Blumentdpfe eingepflanzt. Die symbo-
lische Beziehung der persénlichen spirituellen Vorbereitung wurde von den
Kindern aber nicht erkannt.23!

226 Ebd., 314f.

227 Ebd., 316.

228 Besprochene Bibelstellen werden in dem Artikel nicht genau angegeben.
229 Short, Study, 317.

230 Ebd., 317.

231 Ebd., 317.
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Drittens gelangen den Kindern aber sehr innovative Deutungen der biblischen
Geschichten.?®? So sagte ein Junge als Reaktion auf die Geschichte, in der
eine Frau den Umhang Jesu berihrt und daraufhin geheilt wird, er wette, Je-
sus hatte genau gewusst, wer die Frau war. Er wollte aber, dass sie zu ihm
kommt und ihn berthrt.233

Trotz Schwierigkeiten in der Datenerhebung und Datenauswertung fanden
sich Hinweise zu Auslegungskompetenzen bei Kindern. Bei einer genaueren

Planung des Settings wére sicherlich mehr verwertbares Material entstanden.

3.10 Fazit

Die dargestellten Studien lassen auf vielfaltige Kompetenzen in der Textaus-
legung bei Kindern und Jugendlichen schlieBen. Dies ermutigt nicht unbe-
griindet dazu, Kindern eine gewisse Auslegungskompetenz zuzuschreiben,
durch die sie biblische Texte eigenstandig erarbeiten kénnen, und zeigt zu-
gleich wichtige Textauslegungskompetenzen, die auch in meiner eigenen Un-
tersuchung in einer Klasse 6 zu bedenken sein werden. Auf die bisher anhand
der vorgestellten Studien bzw. Untersuchungen benannten Kompetenzen will

ich daher im Folgenden noch einmal n&her eingehen.

(1) Es zeigt sich, dass Kinder und Jugendliche Geschichten und Personen
der Bibel (also Bibelwissen) benennen kénnen. AuBerdem ist es ihnen mdég-
lich, die Wahl der genannten Geschichten oder Personen zu begriinden. Dies
zeigt, dass nicht willktirlich Wissen wiedergegeben wird, sondern die Wieder-
gabe reflektiert erfolgt. In meiner eigenen Untersuchung der Auslegungskom-
petenz kénnen diesen Studien zufolge beide Kompetenzen erwartet werden.
Bei einer biblischen Textauslegung ist es immer wichtig, Hintergrundwissen
zu benennen, das Auslegung méglich macht oder erzeugt. Weiter miissen
Aussagen Uber einen biblischen Text begriindet erfolgen.

232 Epd., 317.
233 Ebd., 318.



135

(2) Wir haben gesehen, dass Zehnjéhrige ihre Lieblingsgeschichte schriftlich
nacherzdhlen, wobei sie wichtige textanalytische Kompetenzen aufweisen.
Auch diese Kompetenz wird daher in meiner eigenen Studie zu bedenken
sein. In der Nacherzahlung zeigen sich erste Auslegungsnuancen der Texte
hinsichtlich der Bedeutung einzelner Aspekte und des Verstehens biblischer

Texte bzw. Zusammenhéange.

(3) Drittens gelingt es offenbar vielen Kindern aller befragten Altersklassen,
die biblischen Geschichten in Beziehung zu setzen. Schon Kinder ab einem
Alter von neun Jahren stellten Beziehungen her, und zwar Beziehungen zwi-
schen biblischen Texten, so dass Verbindungen und Zusammenhénge er-
kennbar werden und Bedeutsamkeit erhalten.

(4) Beziehungen zum eigenen Leben— Kinder und Jugendliche erkennen ten-
denziell den Wert des Textes fiir die Menschen heute und das persénliche
Leben. Auch dieser Aspekt wird relevant sein fir meine eigene Untersu-
chung. Viele Texte sind nur im Bezug zu anderen biblischen Texten versténd-
lich, wie schon aufgezeigt. Wer die Bibel als Buch des Glaubens lesen will,
kann sie nur verstehen, wenn inre Relevanz fur heute erfahrbar wird.

(5) GemaB dem bisher Dargestellten haben wir den Raum von Hypothesen
langst verlassen, wenn ich sage: Kindern ist es méglich, verschiedenste Arten
von biblischen Texten zu deuten. In der Bibel findet sich ein breites Spektrum
von Textgattungen. Diese zu unterscheiden und als eigen zu erkennen ist
vorausgesetzt, um zu einem ihnen angemessenen Verstandnis gelangen zu
kénnen. Kinder aller untersuchten Altersklassen zeigen, dass sie in der Lage
sind, Deutungen bei Wundergeschichten und Gleichnissen zu formulieren,
die es verdienen, wertgeschétzt zu werden. Nach einer Gesamtdeutung des

Textes wird auch in meiner eigenen Untersuchung zu fragen sein.
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(6) Neben Auslegungskompetenzen hat die Untersuchung verschiedener

entwicklungspsychologischer Studien gezeigt:

Als Settingsmethode zur Erhebung von Auslegungskompetenzen
wurde haufig ein Leitfadeninterview verwendet. Dieses stellt sicher,
dass die Probandinnen und Probanden in ihren Auslegungen ein-
zeln und eigensténdig zu Wort kommen und selber erkennen kén-
nen, welcher Textauslegungskompetenzen sich zu bedienen sie fa-
hig sind und zu welchen Deutungen sie kommen.

Die Textauslegungen der Kinder sind in ihrem Eigenwert ihrer Ent-
wicklungsstufe entsprechend kompetent und zu schatzen und mis-
sen nicht an wissenschaftlich exegetischen Auslegungen gemes-
sen werden.

Bestimmte Vorgehensweisen der Kinder in der Auslegung bibli-
scher Texte wurden bisher noch nicht untersucht. Zwar legten die
Studien regelméaBig einen Fokus darauf, inwieweit Kinder einen Be-
zug zwischen den biblischen Texten und der eigenen Lebenswelt
herstellen konnten, ob sie aber Wissen lber die Zeit und Umwelt
der biblischen Texte benennen und einbringen kénnen und die Ge-
schichten somit auch als geschichtlich gewordene Konstrukte ver-
stehen kdénnen, wurde nicht untersucht. SchlieBlich finden sich
auch keine Niveaudifferenzierungen in den Auslegungen von Kin-
dern mit gleicher Herangehensweise oder auf gleicher entwick-
lungspsychologischer Stufe. In der eigenen Untersuchung einer
biblischen Textauslegungskompetenz von Kindern wird dies mitbe-
dacht werden mussen.
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4 Im Fokus: biblische Textauslegungskompetenzen im
kompetenzorientierten Religionsunterricht

Nachdem entwicklungspsychologische Studien erste Hinweise auf Ausle-
gungskompetenzen von Kindern gegeben haben, soll im Folgenden der Blick-
winkel von der Analyse der Forschungsliteratur auf religionspadagogisch re-
levante Vorgaben zur biblischen Textauslegungskompetenz von Kindern
verandert werden. Daraufhin erstelle ich zunachst eine Analyse zentraler Leit-
texte zur religiésen Kompetenz und Kerncurricula ausgewahlter Bundeslan-
der hinsichtlich einer Auslegungskompetenz in Bezug auf biblische Texte. So
soll herausgefunden werden, welche Auslegungskompetenzen die Autorin-
nen und Autoren der Dokumente als wichtig erachten und von den Kindern
zu erlernen sein sollten.

Nach dem ,PISA-Schock*! unterzog man das bisherige Verfahren der Steu-
erung von Bildungsprozessen einer kritischen Revision.?2 Die Debatte um
Kompetenzorientierung ist somit noch recht jung.® Im Zuge dieser Neuent-
wicklung des Bildungswesens beauftragte das Bundesministerium fir Bil-
dung und Forschung 2002 das Deutsche Institut fUr Internationale Padagogi-
sche Forschung (DIPF) mit der Entwicklung nationaler Bildungsstandards.
Unter der Leitung des deutschen Bildungsforschers Eckhard Klieme wurde
2003 die Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards“ vorge-
legt, welche die weitere Diskussion um Bildungsstandards und Kompetenzen
,grundlegend bestimmt hat*®.

Bildungsstandards — wie die Expertise sie konzipiert — formulieren Anforde-

rungen an das Lehren und Lernen in der Schule. Sie benennen erwiinschte

1 Obst, Lernen, 18.

2 Ebd., 20.

3 Auch in der Religionspadagogik finden sich Publikationen, die sich speziell mit kompetenzorien-
tiertem Arbeiten im Religionsunterricht beschaftigen; vgl. Englert, Kompetenzorientierung;
Feindt/Elsenbast/Schreiner u.a., Kompetenzorientierung; Michalke-Leicht, Kompetenzorientiert;
Obst, Lernen; Mdller/Sajak/Khorchide, Kompetenzorientierung; Sajak, Religionsunterricht.

4 Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards.

5 Obst, Lernen, 21.
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Lernergebnisse und konkretisieren so den Bildungsauftrag, den allgemeinbil-
dende Schulen zu erflllen haben. Dabei greifen sie allgemeine Bildungsziele
auf und benennen Kompetenzen, die Kinder und Jugendliche bis zu einer
bestimmten Jahrgangsstufe erworben haben sollen.® Als Definition von Kom-
petenzen betonen die Experten ihre Ubereinstimmung mit dem Psychologen
Franz E. Weinert. Kompetenzen sind:

,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kdnnen*’.

Es geht also darum, den Schilerinnen und Schilern Fahigkeiten zu vermit-
teln, bestimmte Arten von Problemen zu I6sen.® Diese Kompetenzen missen
so konkret beschrieben werden, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt
und mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden kénnen.®

Dazu stellen sich mir folgende zwei Fragen: Welche Kompetenzen/welcher
Output hinsichtlich des biblischen Textverstandnisses und der Auslegung bib-
lischer Texte werden von den Kindern in maBgeblichen Dokumenten der
Kompetenzdebatte und in den Bildungsplanen in welchen Altersstufen erwar-
tet? Findet ein strukturierter und nachhaltiger Aufbau dieser Textauslegungs-
kompetenzen statt?

In der Klieme-Expertise ist lediglich einmal die Rede von Religion, und zwar
in einer Abbildung in Anlehnung an Jurgen Baumert Uber die Grundstruktur
der Allgemeinbildung und des Kanons.'® Somit dient die Expertise zwar als
Hilfe zur Prazisierung der Begriffe der Bildungsstandards und Kompetenzor-
ientierung, tragt aber nicht direkt zur Kompetenzdebatte fur das Fach Evan-
gelische Religion bei und ist somit flr die Fragestellung nach den Kompeten-
zen zur Auslegung biblischer Texte nicht weiter relevant. Die Kriterien sind
aber durchaus Ubertragbar und eignen sich unter Umstanden flr deren kriti-

sche Reflexion.

6 Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 19.
7 Weinert, Leistungsmessung, 27f.

8 Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 72.
9 Ebd., 19.

10 Ebd., 68.
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Wegweisender sind dagegen andere Schriften. Schon 1988 publizierte der
katholische Theologe Ulrich Hemel in seiner Habilitationsschrift eine erste
umfassende Definition religidser Kompetenz. Aufgegriffen wurde sein friiher
Vorschlag im Zuge der Kompetenzdebatte von den Experten des Comenius-
Instituts, die auf Anfrage der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) im
Jahr 2004 ihre Arbeit aufnahmen, ein Modell fir grundlegende Kompetenzen
religioser Bildung zu entwickeln.!" Gleichzeitig wurde von den Berliner Pro-
fessoren Dietrich Benner und Rolf Schieder sowie Henning Schluf3 und
Joachim Willems das bisher einzige Forschungsprojekt zu Bildungsstandards
im Religionsunterricht durchgefiihrt. GroBen Einfluss hatte die Expertise des
Comenius-Instituts auf die Einheitlichen Prifungsanforderungen (EPA) fiir
das Abitur (2006)'?, die Orientierungshilfe der EKD zu Kompetenzen und
Standards fuir den Evangelischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe |
(2010)'8, das Kerncurriculum flir das Fach evangelische Religionslehre in der
gymnasialen Oberstufe (2010)'* sowie verschiedene Kerncurricula der ein-
zelnen Bundeslander?®.

Weiter sind fiir meine Untersuchung Vorschlage einzelner Personen zu nen-
nen, welche sich nicht auf die Gesamtheit des Religionsunterrichts beziehen,
sondern explizit Kompetenzen im Umgang mit der Bibel benennen. Schon
vor Herausgabe der groBen Expertise des Comenius Instituts und des Orien-
tierungsrahmens der EKD préasentierte Hartmut Rupp, Direktor des religions-
padagogischen Instituts der Evangelischen Landeskirche in Baden, 2005 in
einem Vortrag in Landau ein eigenes Konzept zum nachhaltigen Kompe-
tenzaufbau speziell zur Bibel.'® Das Konzept wurde nie veréffentlicht, die di-
daktischen Uberlegungen sind aber in sein Kursbuch Religion eingeflossen.”

AuBerdem ist ein ausgearbeiteter Entwurf zu Kompetenzen im Umgang mit

1 Elsenbast/Fischer, Kompetenzen, 5.

12 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen.

'8 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen.

4 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kerncurriculum.

5 In den Bildungsplanen Hessens wird explizit betont, dass die Kompetenzen angelehnt sind an die
Expertise des Comenius-Instituts; vgl. Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 12; Hessisches
Kultusministerium, Realschule, 12; Hessisches Kultusministerium, Hauptschule, 12.

6 Rupp, Bibel.

7 Vgl. Dierck/Freudenberger-Lotz/Landgraf u.a., Kursbuch.
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der Bibel von Hartmut Lenhard, dem ehemaligen Leiter des Zentrums fiir
schulpraktische Lehrerausbildung in Paderborn, und Gabriele Obst, Schullei-
terin des Evangelischen Gymnasiums Nordhorn, von 2013 zu nennen, der
ahnlich wie bei Hartmut Rupp Kompetenzen in Bezug auf die Bibel in ver-
schiedene Lernbereiche unterteilt, dann aber nicht nur einen Lernbereich
ausarbeitet, sondern zu jedem Bereich Kompetenzen sowie Desiderate der
kompetenzorientierten Bibeldidaktik benennt.®

SchlieBlich sollen die DFG-Forschungsprojekte RU-Bi-Qua und KERK?® vor-
gestellt werden. Erstmalig wurde hier der Versuch unternommen, religiése
Kompetenz zu erfassen. Hierbei erhoben die Forscherinnen und Forscher
auch eine Deutungskompetenz von Schiilerinnen und Schilern. Die Ergeb-

nisse wurden allerdings nie detailliert veréffentlicht.

Im Anschluss an die Analyse der theoretisch geforderten Kompetenzen hin-
sichtlich des biblischen Textverstandnisses und der Auslegung biblischer
Texte bei Kindern ist es unerlasslich zu Uberprifen, inwieweit die Schilerin-
nen und Schiiler die geforderten Kompetenzen tatsachlich beherrschen bzw.
wie sie diese beherrschen, da schon die Autorinnen und Autoren des EKD-
Textes 111 anmerken:

.Im Bereich des Religionsunterrichts fehlt es bislang vor allem an empirisch gepriiften
Erkenntnissen dazu, welche Kompetenzniveaus Schiilerinnen und Schiler nach ei-
ner bestimmten Anzahl von Schuljahren [...] tatsachlich erreichen bzw. erreichen kon-
nen“?°,

Somit kann nicht per se davon ausgegangen werden, dass die Kinder die
ihnen in den Bildungsplanen zugeschriebenen Kompetenzen auch tatséch-
lich besitzen. Eine Uberpriifung soll exemplarisch mit Schiilerinnen und Schii-

lern des Landes Nordrhein-Westfalen am Ende der Klasse 6 erfolgen.

18 | enhard/Obst, Bibeldidaktik, 452f.
19 Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz.
20 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 9.
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4.1 Textauslegungskompetenz in zentralen Dokumenten und Po-
sitionen

4.1.1 Ulrich Hemel

Schon 1988 legte Ulrich Hemel in seiner Habilitationsschrift ,Ziele religiéser
Erziehung® eine Definition von religiéser Kompetenz und ihren finf Dimensi-
onen vor: Sie ,ist die erlernbare, komplexe Fahigkeit zum verantwortlichen
Umgang mit der eigenen Religiositat in ihren verschiedenen Dimensionen
und in ihren lebensgeschichtlichen Wandlungen“?'. Diese Kompetenz duBert

sich in den folgenden fiinf Dimensionen:

—_

) ,Religiése Sensibilitat ??

N

) ,Religiéses Ausdrucksverhalten2?

w

) ,Religiése Inhaltlichkeit“?*

N

) ,Religiése Kommunikation“?®
5) .Religios motivierte Lebensgestaltung“®.

Diese Definition religiéser Kompetenz von Hemel hat spatere Arbeiten beein-
flusst. In Bezug auf die Arbeit am biblischen Text allerdings betonte Hemel in
seiner umfassenden Habilitation lediglich an einer Stelle: Das Hoéren und Le-
sen biblischer Texte erwiesen ,sich nicht selten als wirksame Ubermittler von
religiosen Inhalten und Vorstellungen“?’. Die in Bezug auf die Bibel und
Textauslegung zu erlernenden Kompetenzen finden sich allerdings an keiner

Stelle weiter prazisiert.

4.1.2 Die Expertengruppe des Comenius-Instituts

Als einen ersten Schritt fir eine landeribergreifende Profilierung des Faches

Evangelische Religionslehre zum Abschluss der Sekundarstufe | im Zuge der

21 Hemel, Erziehung, 674.
22 Ebd., 568.
23 Ebd., 569.
24 Ebd., 569.
25 Ebd., 570.
26 Ebd., 571.
27 Ebd., 680.
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Umstellung auf Kompetenzorientierung wurde eine Expertengruppe am
Comenius-Institut von der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) um
eine Expertise gebeten.? Ziel dieses 2006 veroffentlichten Papiers war es,
»ein fachdidaktisch begriindetes und unterrichtspraktisch erprobtes Modell fir
grundlegende Kompetenzen religiéser Bildung zu entwickeln und zur Diskus-
sion zu stellen*?®,

In ihrem Papier benennt die Expertengruppe zwo6lf Kompetenzen religidser
Bildung. Diese sind eingebettet in fiinf Dimensionen religiéser Kompetenz so-
wie vier Gegenstandsbereiche von Religion, welche aus den finf Dimensio-
nen religiéser Kompetenz von Hemel entfaltet worden sind. Die fiinf Dimen-
sionen religibser Kompetenz wurden von den Experten folgendermaBen

bestimmt:

- LPerzeption: wahrnehmen und beschreiben religids bedeutsamer Phdnomene;

- Kognition: verstehen und deuten religiés bedeutsamer Sprache und Glaubens-
zeugnisse;

- Performanz: gestalten und handeln in religiésen und ethischen Fragen;

- Interaktion: kommunizieren und beurteilen von Uberzeugungen mit religidsen
Argumenten und im Dialog;

- Partizipation: teilhaben und entscheiden: begriindete (Nicht-)Teilhabe an religi-
6ser und gesellschaftlicher Praxis“.

Diese fiinf Dimensionen sind jeweils einem von vier Gegenstandsbereichen

von Religion zugeordnet:

- ,die subjektive Religion der Schiiler/innen**!

- ,die Bezugsreligion des Religionsunterrichts**

- ~andere Religionen und Weltanschauungen®

- .Religion als gesellschaftliches und kulturelles Phdnomen**.

Die zwéIf zun&chst abstrakt gefassten Kompetenzen religiéser Bildung wur-
den schlieBlich durch Beispielaufgaben konkretisiert. Im Blick auf die Vorga-
ben zu Kompetenzen in Bezug auf Bibelwissen und biblischem Textverstand-
nis bzw. Auslegung biblischer Texte sind die Kompetenzvorgaben

erndchternd. In den finf Dimensionen religiéser Kompetenzbenennt zwar der

28 Elsenbast/Fischer, Kompetenzen, 5.
2 Ebd., 5.

30 Ebd., 17.

31 Ebd., 18.

32 Ebd., 18.

33 Ebd., 18.

34 Ebd., 18.
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Bereich ,Kognition” die breitgefasste Forderung: ,verstehen und deuten reli-
gids bedeutsamer Sprache und Glaubenszeugnisse“®®, lediglich die vierte
Kompetenz religiéser Bildung aber nimmt genaueren Bezug auf die Bibel:
»arundformen religiéser Sprache (z.B. Mythos, Gleichnis, Symbol, Bekennt-
nis, Gebet, Gebarden, Dogma, Weisung) kennen, unterscheiden und deu-
ten“®. Allerdings wird die Bibel hier nicht gesondert erwahnt. Es I&sst sich nur
darauf schlieBen, dass die Féhigkeit, Mythen, Gleichnisse und Symbole zu
kennen, zu unterscheiden und zu deuten, auch auf die Arbeit am biblischen
Text bezogen wird, da z.B. Grundformen religidser Sprache wie etwa Gleich-
nisse meist an biblischen Texten erarbeitet werden.

Diese geringe Beachtung der Bibel in der Expertise kritisierte Friedrich
Schweitzer auch hinsichtlich der beigefligten Beispielaufgaben; bewusst
wurde seiner Meinung nach der Hauptfokus in keiner der Aufgaben auf die
Bearbeitung eines biblischen Texts gelegt:

,In verschiedenen ,Beispielaufgaben’ werden Bibeltexte aufgenommen, das soll nicht
verschwiegen werden. Es bleibt jedoch eine Grundentscheidung, wenn keine Bei-
spielaufgabe in der vorliegenden Verdffentlichung einen Bibeltext als Ausgangspunkt
wahlt und etwa schon in der Uberschrift deutlich macht, dass es nun um Biblical lite-
racy geht“’.

Der biblischen Textauslegungskompetenz wird hier eine zu geringe Bedeu-
tung in der Expertise beigemessen.

Zu ihrem Kompetenzmodell schreiben die Expertinnen und Experten selbst:
Es ,ist ein Vorschlag, der die weitere Entwicklung begriinden soll“®. Somit ist
dieses Modell keineswegs abgeschlossen. Es folgte eine breite Reflexion der
Vorschlage® und dabei wurde beispielsweise kritisiert, ,die genannten Kom-
petenzen lieBen sich in ihrer Abstraktheit auf fast jede andere Religion Uber-
tragen. [...] Je allgemeiner die Gultigkeit von Kompetenzen beschrieben wird,

desto geringer ist ihr Beitrag fiir Problemlésungen“. Dies gilt auch fiir die

35 Ebd., 17.

36 Ebd., 19.

37 Schweitzer, Innenperspektive, 13.

38 Elsenbast/Fischer, Kompetenzen, 5.

39 Elsenbast/Fischer, Stellungnahmen.

40 Zimmermann, Kindertheologie, 157; in Anlehnung an Elsenbast/Fischer, Kompetenzen, 11.
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geforderten Kompetenzen in Bezug auf biblisches Textverstédndnis und Aus-
legung biblischer Texte. Die Kompetenzen sind zu knapp benannt und zu all-
gemein gehalten. Der AnstoB fiir eine Weiterarbeit an einem Kompetenzmo-
dell fur ein umfassendes Textverstandnis und die Beféhigung zur Auslegung

biblischer Texte wird so nicht erreicht.

4.1.3 EKD-Texte 111

Die EKD hat im Anschluss an die Stellungnahme des Comenius-Instituts die
Ergebnisse einer Kommission genutzt, die die BESRK*! eingesetzt hat. Von
dieser wurde ein Orientierungsrahmen zu Kompetenzen und Standards fir
den Evangelischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe 12 sowie ein
Kerncurriculum fur das Fach evangelische Religionslehre in der gymnasialen
Oberstufe*® vorgelegt. Da meine Arbeit die Textauslegung von Kindern zum
Fokus hat, soll im Folgenden nur die Orientierungshilfe fir die Sekundarstufe
| analysiert werden.

Die Orientierungshilfe hatte zum Ziel, das von der Expertengruppe des
Comenius-Instituts ,vorgelegte allgemeine Kompetenzmodell [...] im Folgen-
den weiter im Sinne des Evangelischen Religionsunterrichts® zu profilieren
sowie ,um zusétzliche Aspekte der Wertebildung“4 zu erweitern. Somit findet
sich hier die Kritik der Abstraktheit der Kompetenzen gegeniber der Exper-
tise des Comenius-Instituts aufgenommen. Die Stellungnahme ist allerdings
nicht nur angelehnt an das Kompetenzmodell des Comenius-Instituts, son-
dern auch an die einheitlichen Prifungsanforderungen im Abitur (EPA)* so-
wie die Lehr- und Bildungspléne der einzelnen Bundeslénder. Die in den ein-

zelnen Schriften enthaltenen Kompetenzerwartungen wurden ausgewertet

41 Konferenz fur Bildungs-, Erziehungs- und Schulfragen in den Gliedkirchen der EKD.
42 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen.

43 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kerncurriculum.

4 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 8.

45 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen.
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und ihre Bezugspunkte sowie prozessbezogene Kompetenzen religidéser Bil-
dung bestimmt.*6 Da die von der EKD entwickelten Kompetenzen und Stan-
dards ,einen abgestimmten Referenzrahmen fiir die KMK und die einzelnen
Bundeslander“’ bilden, beanspruchen sie ,eine gewisse Verbindlichkeit auch
fir die Entwicklung von staatlichen Lehrplanen“® und sind somit flr eine spa-
tere Durchsicht der Kerncurricula wichtig.

Bestimmend als Bezugspunkte sind fir die Herausgeberinnen und Heraus-
geber, wie auch in der Expertise des Comenius-Instituts, im Einzelnen:

- ,die Erwartungen und Bedurfnisse von Jugendlichen, besonders im Blick auf ihre
Fragen nach dem eigenen Glauben,

- die christliche Uberlieferung und Lehre,

- andere Religionen und Weltanschauungen,

- religiose, kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhange im globalen Horizont“°.

Die prozessbezogenen Kompetenzen religidser Bildung wurden folgender-
maBen bestimmt:

- ,Wahrnehmungs- und Darstellungsféhigkeit (religids bedeutsame Phanomene
wahrnehmen und beschreiben),

- Deutungsféhigkeit (religids bedeutsame Sprache und Zeugnisse verstehen und
deuten),

- Urteilsfahigkeit (in religidsen und ethischen Fragen begriindet urteilen),

- Dialogféhigkeit (am Dialog mit anderen Religionen und Weltanschauungen argu-
mentierend teilnehmen),

- Gestaltungs- und Handlungsfahigkeit (in religiés bedeutsamen Zusammenhangen
handeln und mitgestalten)“°.

Auch die prozessbezogenen Kompetenzen sind stark angelehnt an die Ex-
pertise. Lediglich der Aspekt der Partizipation wird nicht erwéhnt, dafiir aber
die Dialogfahigkeit Uber die eigene Religion eingebracht.

Erganzend wurden acht Kompetenzen fir den Evangelischen Religionsun-
terricht in der Sek | entwickelt, die im Weiteren prazisiert werden. Hier sind
auch Vorgaben zum Bibelwissen der Kinder und Jugendlichen beschrieben:

1) ,Grundformen biblischer Uberlieferung und religiéser Sprache verstehen.
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen mit der Bibel umgehen und zentrale bibli-
sche Uberlieferungen vor dem Hintergrund historischer Zusammenhange deuten.
Die Schiilerinnen und Schiler kénnen biblische und religiése Sprachformen im

46 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 17.
47 Ebd., 6.

48 Obst, Lernen, 88.

49 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 17.
50 Ebd., 17.
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Unterschied zu anderen Formen des sprachlichen Ausdrucks erkennen, deuten
und gebrauchen*s'.

2) ,Religiése Motive und Elemente in der Kultur identifizieren, kritisch reflektieren so-
wie ihre Herkunft und Bedeutung erklaren.

- [...] Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen Motive aus Bibel und christlicher Tradi-
tion in Musik, darstellender Kunst, Film, Literatur oder popularer Kultur entdecken
und ihre Bedeutung erklaren“2,

Im Vergleich zu dem Expertenpapier des Comenius-Instituts finden sich hier
konkretere Angaben zu Kompetenzen in Bezug auf Bibelwissen und Ausle-
gung biblischer Texte, auch wenn in Bezug auf das EKD-Papier ebenfalls
kritisiert wird, die Standardformulierungen seien ,teilweise zu unscharf und
offen gehalten“®®, Zwar verweist das Nachwort darauf, es komme nun darauf
an, ,die Standards inhaltlich zu konkretisieren und ihnen angemessene For-
men des Lernens zu finden“®*, was Aufgabe der jeweiligen Bundeslander und
auch der einzelnen Schulen sei, die Anhaltspunkte sind aber dennoch sehr
vage. Besonders unklar ist, was genau unter ,biblischen Sprachformen® zu
verstehen ist. AuBerdem fehlen Vorschlédge, welche biblischen Texte bei-
spielsweise laut den Expertinnen und Experten als ,zentral“ gelten, welche
Textgattungen besprochen werden missen oder welche Motive unerléasslich
zur Erarbeitung sind. Weiter fehlen genaue Angaben zum methodischen Auf-
bau dieser Kompetenzen: Welche Kompetenzen sind von den Kindern in wel-
chen Altersstufen zu erwarten und wie kénnen sie systematisch und nachhal-
tig aufgebaut werden? Diese Frage wird durch das Dokument — aber auch
die vorherigen zentralen Leittexte — nicht beantwortet.

4.1.4 Hartmut Rupp

Da die bisher dargestellten Dokumente nur grobe Angaben zu einer bibli-

schen Textauslegungskompetenz geben, sollen nun zwei konzeptionelle An-

5T Ebd., 20.

52 Ebd., 22.

53 Qbst, Lernen, 91.

54 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 23.
55 Ebd., 24.
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satze vorgestellt werden, die einen strukturierteren bzw. detaillierteren Auf-
bau einer Textauslegungskompetenz beschreiben. Hierbei handelt es sich
um einen Vortrag von Hartmut Rupp®® sowie einen Beitrag von Hartmut Len-
hard und Gabriele Obst®’. Sie befassen sich nicht mit Kompetenzen fiir den
evangelischen Religionsunterricht insgesamt, sondern konzentrieren sich auf
einen Aspekt — zu erlernende Kompetenzen in Bezug auf die Bibel — und
greifen so den Fokus meiner Analyse auf.

Schon 2005 lieferte Hartmut Rupp in einem am 19. November gehaltenen
Vortrag in Landau einen detaillierten Vorschlag zum nachhaltigen biblischen
Kompetenzerwerb in allen Klassenstufen. Dieser Vortrag wurde nie verdffent-
licht und nahm daher keinen Einfluss auf die groBen Leittexte zur Kompeten-
zorientierung. Die Uberlegungen flossen aber in seine eigenen didaktischen
Uberlegungen zum Kursbuch Religion® ein.

Ziel des Vortrags war es, Grundstrukturen fir ein Bibelcurriculum zu schaffen,
welches es ermdglichen soll, ,nachhaltiges Bibelwissen®® so anzueignen,
dass es ,wohl organisiert, flexibel nutzbar ist und zur Bewéltigung unter-
schiedlicher Lebenssituationen beitragt“é®. Das in den bisherigen Bildungs-
planen geforderte Bibelwissen unterteilte er in die vier Bereiche Bibelwissen,
Bibelbuchwissen, Bibelbuchkdnnen sowie Bibellesenkénnen.®' Im Weiteren
konzentrierte Rupp sich auf die Kompetenz des Bibellesenkénnens und préa-
sentierte einen detaillierten Plan, der Kindern stufenweise zu einer sachge-
maBen Auslegungskompetenz verhelfen soll. Dieser Plan deckt somit nicht
die komplette Kompetenz des Bibelwissens und -kénnens ab, sondern kon-
zentriert sich auf einen Teilaspekt: Auslegung eines biblischen Textes. Hierzu
unterteilte er die Auslegungskompetenz zun&chst in vier Teilbereiche: Aus-
druck, Ich, Kommunikation und Text.6? Idealerweise, so Rupp, wiirden alle

von ihm vorgeschlagenen Instrumente zur Bearbeitung der Texte alle vier

56 Rupp, Bibel.

57 Lenhard/Obst, Bibeldidaktik.

58 Dierck/Freudenberger-Létz/Landgraf u.a., Kursbuch.
59 Rupp, Bibel, 2.

80 Ebd., 2.

61 Ebd., 3.

62 Ebd., 5.
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Komponenten beriicksichtigen. Dies sei aber ein zu hoher Anspruch.®® So
stellte er eine Reihe von Instrumenten zur TexterschlieBung vor, denen be-
stimmte Kompetenzen entsprechen, die ,m.E. in der jeweiligen Schulstufe
anzielbar und erreichbar sind“¢4.

Die vorgeschlagenen Kompetenzen und Instrumente sind in der folgenden

Tabelle zur besseren Uberschaubarkeit zusammengefasst:

Stufe | SUS kénnen Instrument
Einfache
Bibeltexte laut
2 vorlesen und sich
selbst darin
wiederfinden
Den Sinn eines (1) Welchen Teil (der Geschichte) finde ich am
Textes erfassen (2) schonsten?
4 und sich selbst (8) Was ist das Wichtigste?
dazu in (4) Welcher Teil handelt von mir?
Beziehung (5) Was kann man weglassen, und es bleibt immer
setzen noch der ganze Text?
Die Textwelt (1) Den Text zu Gehor bringen
wahrnehmen und | (2) Den Text vor Augen stellen
6 darstellen (3) Den Text darstellen (splren)
Einen Bibeltext (1) Die Textstruktur erfassen
umformen (2) Dem Text eigensténdig eine andere Sprachgestalt
8 geben (z.B. Rap, Dialekt, SMS, heutiges Deutsch)
(3) Das Ergebnis préasentieren
Eine mehrfache (1) Personen, Orte, Zeit, Ereignisse und Kerne
Schriftauslegung (2) Aussagen Uber Gott, die Welt, die Menschen und
10 anwenden das Leben
(3) Ethische Anspriiche
(4) Ermutigendes und Trostliches
(5) Meine Anfragen und Empfindungen; meine Wahrheit
Einen Bibeltext (1) Erste Reaktion
selbststandig (2) Parallelen
12 mithilfe eines (8) Textstruktur
Schemas (4) Historische Zusammenhange
auslegen (5) Botschaften

Tab. 6: Der Aufbau einer nachhaltigen Bibellesekompetenz; vgl. Rupp, Bibel, 9

Diese Tabelle prasentiert einen differenzierten Plan, mit dem nachhaltig und

83 Ebd., 5.
54 Ebd., 6.
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systematisch die Auslegungskompetenz der Schiilerinnen und Schiler auf-
gebaut werden soll. Offensichtlich ist dabei, dass in den jingeren Klassen-
stufen eine Textauslegung stattfindet, die die Schiilerinnen und Schiler dazu
ermutigen will, persénliche Ansichten und Erfahrungen in die eigene biblische
Textauslegung einzubringen. Auch wenn Rupp selbst betonte, sein Vor-
schlag sei noch nicht erprobt, viel mehr verstehe er ihn als ,.einen Anfang, der
der Nachpriifung, des Ausprobierens und der Verbesserung bedarf“6, fand
sich bis ins Jahr des Vortrags noch kein vergleichbar durchdachter Vorschlag
zum kompetenzorientierten Arbeiten mit der Bibel im Religionsunterricht.
Auch im Vergleich zu den nachfolgenden Expertisen ist dieser Vorschlag
schon detaillierter und vor allem strukturierter und systematischer aufgebaut.
Betrachtet man die Aussage zu kompetenzorientiertem Unterrichten von
Hartmut Lenhard, so findet sich hier ein kompetenzorientierter Aufbau:

~Kompetenzorientiertes Unterrichten unterscheidet sich von herkémmlichem Unter-
richt durch den konsequenten Blick auf das, was Schiilerinnen und Schiiler am Ende
ihrer Lernzeit wissen und kénnen sollen und wozu sie bereit sind. Die Fokussierung
auf zentrale, langfristig aufgebaute Lernergebnisse bedeutet einen einschneidenden
Perspektivenwechsel. Es gilt, den Bildungsgang der Schiiler vom Ende her zu denken
und einen in sich stimmigen Lehr- und Lernprozess zu konzipieren, in dessen Verlauf
die erforderlichen Kompetenzen sukzessive und mit wachsendem Ausprégungsgrad
erworben werden kénnen“ee.

Der Aufbau des Bibelcurriculums von Hartmut Rupp ist immer ,vom Ende
her* gedacht, nach jeweils zwei Jahrgangen wird festgelegt, welche Fahig-
keiten die Schilerinnen und Schiler jeweils erworben haben sollen, um am
Ende der Jahrgangsstufe 12 Bibeltexte mit Hilfe verschiedener Methoden ei-
genstandig auslegen zu kdnnen. Somit findet sich ein strukturierter, langfristig
aufeinander aufbauender Vorschlag zum nachhaltigen Kompetenzerwerb:
Zunéchst wird der biblische Text auf die Lebenswelt der Kinder bezogen und
ist so sehr personlich orientiert. In der Mittelstufe werden verschiedene Me-
thoden zum ganzheitlichen Wahrnehmen der biblischen Text erlernt, und in
den oberen Klassenstufen findet eine ,wissenschaftliche” Arbeit am Text

65 Ebd., 6.
66 | enhard, Kompetenzorientierung, 107.
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statt. Dies ermdglicht einen wachsenden Anspruch an die Kinder in der Be-
arbeitung biblischer Texte. Die jeweils von Rupp vorgeschlagenen Methoden
kénnen auBerdem dem jeweiligen Leistungsniveau der Kinder und Jugendli-
chen individuell angepasst werden. Dadurch beansprucht er mit seinem Kon-
zept allgemeine Gultigkeit fur alle Schularten.

Allerdings ist zu bedenken, dass sich dieser Vorschlag nur auf einen kleinen
Teil der Arbeit mit der Bibel bezieht — das Bibellesenkénnen — und somit kei-
neswegs vollsténdig ist. Besonders Bibelbuchwissen, aber auch herkdmmli-
ches Bibelwissen und Bibelbuchkénnen werden in diesem persénlich orien-
tierten Zugang zur Bibel nur indirekt gefordert.

Seine vorgeschlagenen Kompetenzen und Instrumente sind auBerdem we-
sentlich abstrakter gefasst als in gangigen Curricula. Jegliche Konkretisierun-
gen an Inhaltsfeldern wurden vermieden. So war es nur konsequent, dass
Rupp seinem Vortrag das ,Kursbuch Religion“ als Lernbuch fir die Schule
folgen lieB, in welchem er sein Konzept realisiert. Auch wenn dieser Entwurf
von den nachfolgenden Arbeiten des Comenius-Instituts und der EKD nicht

aufgegriffen wurde, fand er so doch seinen Weg in die Praxis.

4.1.5 Hartmut Lenhard/Gabriele Obst

Ahnlich wie Hartmut Rupp fokussierten auch Hartmut Lenhard und Gabriele
Obst sich auf das Erstellen einer kompetenzorientierten Bibeldidaktik und un-
terschieden zwischen verschiedenen Lernbereichen. Dies geschah aus der
Motivation heraus, die Bibel sei wichtiger Bestandteil des kompetenzorien-
tierten Unterrichts; denn sie wolle in bestimmten ,individuellen, sozialen, reli-
giésen und politischen Kontexten Antworten geben, Fragen stellen, Weisun-
gen erteilen, Grenzen aufrichten, trésten und ermutigen“®’. So sollen die
Schilerinnen und Schiler durch das hohe Problemlésepotential der Bibel
dazu beféhigt werden, verschiedene Moglichkeiten des Handelns in unter-

schiedlichen Situationen zu erlernen.

67 Lenhard/Obst, Bibeldidaktik, 450f.
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Analog zum Fremdsprachenbereich bestimmten Lenhard und Obst folgende
Lernbereiche in Bezug auf die Bibel im Anschluss an Rupp:

»Bibelbuchwissen‘: Schiiler/-innen kénnen Grundzlige des Aufbaus, der Ent-
stehung und des Inhalts der Bibel darstellen und sich in der Bibel zurechtfinden.
,Bibelwissen': Schiiler/-innen kennen zentrale biblische Texte und wichtige bib-
lische Sprachformen und kénnen sie in ein koharentes Netz biblisch-theologi-
scher Leitmotive einordnen.

Bibel erklaren kdnnen: Schiler/-innen kénnen den biblischen Hintergrund kul-
tureller Traditionen und Phanomene erldautern und im Dialog mit Vertretern an-
derer Religionen Uber die Bibel als geschichtliches Ursprungsdokument des
christlichen Glaubens Auskunft geben.

Bibel verstehen kénnen: Schiler/-innen kénnen biblische Texte mit ihrer jewei-
ligen existentiellen, sozialen, politischen oder religiésen Anforderungssituation
in Verbindung bringen und deren kommunikative Bedeutung und problem!|&-
sende bzw. problemscharfende Funktion erldutern. Schiiler/-innen kénnen bib-
lische Texte auf heutige und zukiinftige Anforderungssituationen beziehen und
deren Plausibilitdt, Wahrheitsgehalt und Relevanz in heutigen Lebenszusam-
menhé&ngen aufzeigen.

Bibel gestalten kdnnen: Schiler/-innen kénnen Sprachformen und Motive der
Bibel als Ausdrucksmittel ihrer eigenen Wirklichkeitserfahrung und Lebensent-
wirfe verwenden und gestalten“e,

Anders als bei Rupp wird in dieser Darstellung nicht nur ein Lernbereich der
Bibel ausgearbeitet; auBerdem unterscheiden sich die Lernbereiche. Bibel-
wissenund Bibelbuchwissen findet sich in beiden Arbeiten. W&hrend der Ver-
such von Rupp hinsichtlich der Textauslegung persoénlich orientiert ist, be-
schreiben Lenhard und Obst zusétzlich weitere Aspekte der Auslegung:
Durch biblische Texte soll der Hintergrund kultureller Traditionen und Phano-
mene verstanden werden (Bibel erkldren kénnen), weiter soll der Text mit
seiner jeweiligen Anforderungssituation in Verbindung gebracht werden (Bi-
bel verstehen kénnen).

So sind mehrere Lernbereiche prasentiert, mit denen die ganzheitliche Fa-
higkeit erworben werden kann, mit der Bibel umzugehen. Hinsichtlich des
Textverstandnisses und der Auslegung biblischer Texte sind in allen Berei-
chen wichtige Fahigkeiten dargestellt. Diese reichen von einem generellen
Zurechtfinden in der Bibel Uber das Verstehen verschiedener Sprachformen

bis hin zu der Fahigkeit, die Texte auszulegen und auf die eigene Lebenswelt

58 Ebd., 452.
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sowie generelle Kontexte zu beziehen. So wird hier insgesamt die ausfihr-
lichste und umfassendste Ausarbeitung einer biblischen Auslegungskompe-
tenz dargeboten.

Im Gegensatz zu Rupp gibt es hier allerdings keinen systematischen und
strukturierten Plan zum schrittweisen Aufbau dieser Kompetenzen. Wie in der
Expertise des Comenius-Instituts und der Orientierungshilfe der EKD sind le-
diglich die Kompetenzen genannt, zu denen die Kinder am Ende der Schul-
zeit befahigt sein sollen. Im Gegensatz zu den beiden Schriften des
Comenius-Instituts sowie der EKD ist aber zu betonen, dass hier ein wesent-
lich mehr ausgearbeiteter und ganzheitlicherer Vorschlag zu einer umfassen-
den Erarbeitung einer Kompetenz im Umgang mit der Bibel dargestellt wird.
Dass der Weg zum Erlernen der Kompetenzen im Umgang mit der Bibel un-
klar bleibt, scheint Lenhard und Obst bewusst zu sein. Am Ende des Beitrags
nennen sie Desiderate, an denen eine kompetenzorientierte Bibeldidaktik
noch zu arbeiten habe. Zum einen sei ein stufenbezogenes Kompetenzmo-
dell zu entwickeln, welches einen aufbauenden Kompetenzerwerb systema-
tisch darstellt und begriindet, des Weiteren miisse ein Kerncurriculum an Ba-
sistexten entstehen, Vorschlage fiir eigenstandig nutzbare methodische
Instrumente zur Textrezeption stiinden noch aus und kumulatives Lernen
misse ermdglicht werden.®® So ist auch an diesem Modell die Arbeit noch
nicht abgeschlossen. Dies gilt allerdings fir alle bisherigen Vorschlage.

4.1.6 Die DFG-Forschungsprojekte RU-Bi-Qua und KERK

Schon 2004 stieBen Dietrich Benner, Rolf Schieder, Henning SchluB und
Joachim Willems das DFG-Forschungsprojekt RU-Bi-Qua’™ an, welches
durch das Anschlussprojekt KERK”! weitergefiihrt wurde. Die Veréffentli-
chung der Ergebnisse erfolgte 2011.72

69 Ebd., 453.

70 Qualitatssicherung und Bildungsstandards im evangelischen Religionsunterricht.

71 Konstruktion und Erhebung von Religiosen Kompetenzniveaus im Religionsunterricht am Beispiel
des Evangelischen Religionsunterrichts.

72 Benner/Schieder/Schluf u.a., Kompetenz.
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Die Konzeption fir das DFG-Projekt RU-Bi-Qua wurde zwischen 2003 und
2004 mit dem Ziel der Erfassung religiéser Kompetenz — hier besonders reli-
gidser Kenntnisse und Deutungskompetenzen — entwickelt. Als Anschluss-
projekt wurde KERK genehmigt, welches zuséatzlich Aufgaben zur Erhebung
religiéser Partizipationskompetenz erarbeitete und das ganze Instrumenta-
rium in einer Hauptuntersuchung inhaltlich und teststatistisch validierte.” RU-
Bi-Qua und KERK bilden somit das erste Forschungsprojekt, das versuchte,
religibse Kompetenz nicht nur theoretisch zu bestimmen, sondern auch em-
pirisch zu erfassen. Ziel war die Konstruktvalidierung eines Instrumentes, das
religiése Kompetenz aus allgemeinpadagogischer, theologischer und fachdi-
daktischer Sicht gleichzeitig definiert und erhebbar macht.”* Besonders wert-
voll fir meine Arbeit ist das Projekt nicht zuletzt deshalb, da eine Deutungs-
kompetenz der Schilerinnen und Schiler nicht nur theoretisch definiert,
sondern auch empirisch getestet wurde.

Persénliche Meinungen und GlaubensduBerungen wurden in dem Projekt
nicht abgefragt, da diese nicht objektiv Gberprifbar sind. So konnte das Kon-
zept allerdings, dessen waren sich die Autorinnen und Autoren bewusst, nicht
das Ganze religioser Kompetenz erfassen.”

In einer ersten Erarbeitungsphase zwischen 2006 und 2008 wurden ca. 130
Testaufgaben entwickelt sowie drei Pilotstudien durchgefiihrt. Diese dienten
der Erweiterung und Verbesserung der einzelnen Aufgaben.”® Die Hauptun-
tersuchung erfolgte im November 2008.7”

Fir das Projekt entwickelten die Leiter ein eigenes Modell religiéser Kompe-
tenz, auch ,Berliner Modell* genannt. Dieses Kompetenzmodell unterteilt re-
ligiose Kompetenz in drei Teilkompetenzen: religiése Deutungskompetenz,
religiése Partizipationskompetenz sowie religionskundliche Grundkenntnisse.
Dabei bestimmten die Leiter des Projektes religiése Deutungskompetenz in
ihrem Erstantrag folgendermaBen:

73 Ebd., 9.

74 Ebd., 44.

75 Krause/Nikolova/SchluB/WeiB/Willems, Kompetenzerwerb, 176.
76 Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz, 76-92.

77 Ebd., 92-94.
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,Die im RU zu erwerbende Deutungskompetenz bezieht sich auf im engeren Sinne
religiése Objekte und Inhalte (religidse Texte, Darstellung religiéser Motive, religidse
Bauwerke, Symbole, Rituale, Institutionen, Lehren etc.) in der Bezugsreligion und in
anderen Konfessionen und Religionen sowie auf Deutungen religiéser Sachverhalte
und Phanomene in anderen kulturellen Bereichen wie z.B. der Kunst, der Politik oder
der Werbung. Durch diese Differenzierung soll beriicksichtigt werden, dass sich z.B.
biblische Gleichnisse nicht nur religiés, sondern auch ethisch, politisch oder ékono-
misch interpretieren lassen‘7®.

Ziel dieser Kompetenz ist es also, religidse Inhalte und Sachverhalte in allen
Bezugsbereichen erkennen und deuten zu kénnen. Die Definition blieb aller-
dings ahnlich vage wie in den vorher analysierten Schriften.

Religiése Partizipationskompetenz ist hier folgendermaBen definiert:

- ,sich an religidsen Handlungen beratend zu beteiligen,

- sich in entsprechende Beratungen als Person einzubringen,

- individuelle Stellungnahmen in den Formen von Zustimmung,
Ablehnung oder Kritik zu formulieren

- sowie an der Entwicklung neuer Handlungsoptionen bzw. Alternativen mitzuwir-
ken®.

Hier geht es um mehr als die Deutung von Religion. Die Schilerinnen und
Schiiler sollen dazu beféhigt werden, sich selbst in religiésen Situationen zu
identifizieren und begriindet Stellung zu nehmen. Haufig wird in der Bildungs-
forschung dafir auch der Begriff ,,Problemlésekompetenz‘ genutzt; ,Partizi-
pationskompetenz* sei, so die Forscherinnen und Forscher, allerdings doma-
nenspezifischer.%°

Religionskundliche Grundkenntnisse umfassen das im Religionsunterricht
gelehrte Basiswissen, sowie erweitertes und differenziertes Basiswissen.®"
Die einzelnen Teilkompetenzen sind nicht trennscharf zu erfassen. Deu-
tungs- oder Partizipationsaufgaben bendtigen beispielsweise immer auch re-
ligionskundliche Kenntnisse. Genauso spielen bei Partizipationsaufgaben die
Deutungsaspekte immer eine Rolle. Dennoch kénnen die einzelnen Dimen-
sionen unterschiedlich stark ausgepragt sein.®2 Dem Projekt gelang es trotz-
dem, Aufgaben beispielsweise zur Erfassung religiéser Deutungskompetenz

78 Ebd., 55.

7 Ebd., 63.

80 Epd., 63.

81 WeiB/SchluB, DFG-Projekte, 43.

82 Benner/Schieder/Schluf u.a., Kompetenz, 33f.
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zu entwickeln, die sich deutlich von Aufgaben zur Erhebung religionskundili-
cher Grundkenntnisse unterschieden.®

Alle drei Teilkompetenzen werden hier im Modell so definiert, dass sie nicht
nur auf die Bezugsreligion des Unterrichts, sondern ferner auf andere Kon-
fessionen und Religionen sowie auf religioése Phanomene und Sachverhalte
in auBerreligiésen Feldern und im &ffentlichen Raum hin auszulegen sind.8
Diese Dreiteilung lehnt sich an die in anderen Modellen genannten vier Be-
zugspunkte des Religionsunterrichts an,? der Bezug zur eigenen Religion ist
allerdings bewusst vermieden. Benner, Schieder, Schlu und Willems be-
griinden dies damit, dass in Berlin und Brandenburg viele Schilerinnen und
Schiiler am Religionsunterricht teilnehmen, die konfessionslos sind,® sowie
mit der Tatsache, dass die Studie sich auf Testbares beschrankt, Personli-

ches jedoch nicht testbar sei.?”

Besonders interessant im Hinblick auf die eigenen Untersuchungen meiner
Arbeit ist, dass im Bereich der religiésen Deutungskompetenz konkrete An-
gaben formuliert sind, welche biblischen Texte in der Befragung vorkommen
und wie mit ihnen gearbeitet worden ist, um die Deutungskompetenz zu er-
fassen. Zu behandelnde Deutungsaufgaben gibt es zu folgenden Bibeltexten:

- Die Arbeiter im Weinberg (Mt 20,1-16)

- Der Barmherziger Samariter (Lk 10,25-37)

- Die Heilung des Bartimaus (Mk 10,46-52)

8 Ebd., 61.

84 Ebd., 20.

85 In der Schrift des Comenius-Instituts (2006) sind die Bezugspunkte des Religionsunterrichts wie
folgt bezeichnet: Die subjektive Religion der Schiler/innen; die Bezugsreligion des Religionsunter-
richts; andere Religionen und Weltanschauungen; Religion als gesellschaftliches und kulturelles
Phanomen (in: Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards,18). — In der Orientierungsschrift der
EKD werden die Bezugspunkte folgendermaBen unterteilt: Die Erwartungen und Bedlrfnisse von
Jugendlichen, besonders im Blick auf ihre Fragen nach dem eigenen Glauben; die christliche Uber-
lieferung und Lehre; andere Religionen und Weltanschauungen; religidse, kulturelle und gesell-
schaftliche Zusammenhénge im globalen Horizont (in: Kirchenamt der Evangelischen Kirche in
Deutschland, Kerncurriculum, 17).

86 Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz, 20.

87 Krause/Nikolova/SchluB/WeiB/Willems, Kompetenzerwerb, 176; auch die Religionspddagogen
Gerhard Bittner und Veit-Jakobus Dieterich und die Religionspadagogin Hanna Roose kritisieren
die Partizipationskompetenz der Forschungsgruppe des Comenius-Instituts. Das DFG-Projekt zeige,
eine Partizipationskompetenz kdnne nicht valide Uberprift werden. Persénliche Einstellungen und
Haltungen fielen nicht unter den Kompetenzbegriff (in: Buttner/Dieterich/Roose, Einflihrung, 47f.).
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- Der Herr ist mein Hirte (Ps 23)%8

Zur Bearbeitung der Fragen werden folgende Aufgabenstrukturen vorgege-
ben:

- ,Was sagt der Text Uber ... aus?

- Welche Beschreibung trifft zu auf ...?

- Was wird in der Aussage ... ausgeschlossen?

- Wie lasst sich ... zuordnen?+8°

Zur Lésung dieser Aufgaben missen die Schilerinnen und Schiler verschie-
dene Deutungsfragen bearbeiten. Leider stellen die Projektleiterinnen und
Projektleiter in der Monographie sowie in vorherigen Artikeln® nur jeweils
eine Auswahl von Aufgaben vor; deutlich ist aber, dass sich das Projekt mit
verschiedenen Gattungen biblischer Texte beschéftigt. So wird hier mit zwei
Gleichnissen gearbeitet, von denen die Forscherinnen und Forscher betonen,
dass sich diese ganz besonders zur Erhebung einer Deutungskompetenz eig-
nen. Bei Gleichnissen handele es sich um eine Art Dilemmageschichte, die
die Positionierung des Angesprochenen geradezu herausfordern.®' Weiter
finden sich eine Wundergeschichte sowie ein Psalm, der ein Bildwort enthallt.
Zur Bewertung der Aufgaben werden flinf Niveaustufen bestimmt. Diese rei-
chen vom Konkret-Anschaulichen Uber ein Abstrakt-Begriffliches hin zu einer
hdéchsten Niveaustufe, in der abstrakt-begriffliche Problemstellungen auf kon-
krete Deutungs- und Urteils- sowie Partizipations- und Handlungsprobleme

hin ausgelegt werden. Je héher die Niveaustufe, desto starker musste auf

88 Benner/Schieder/Schluf u.a., Kompetenz, 48.

89 Ebd., 56; lediglich eine Frage wurde als ausfuhrliches Beispiel in Bezug auf eine Deutungskom-
petenz am biblischen Text angegeben, um die Aufgabenstruktur nachvollziehbar zu machen. Im An-
hang finden sich weitere ausgewahlte Fragebeispiele, die sich aber ebenfalls nicht auf die Abfrage
einer Deutungskompetenz in Bezug auf biblische Texte beziehen (vgl. ebd., 165-177). Auch auf
Nachfrage konnte der Fragebogen von mir nicht eingesehen werden.

% Wichtige Publikationen im Vorfeld dieser Monographie waren Benner/Krause/Nikolova/Pil-
ger/SchluB/Schieder/WeiB/Willems, Modell; Krause/Nikolova/Schlu3/WeiB/Willems, Kompetenzer-
werb; Nikolova/SchluB/WeiB/ Willems, Kompetenz; u.a.

91 Benner/Krause/Nikolova/Pilger/SchluB/Schieder/WeiB/Willems, Modell, 152.
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Kenntnisse und Fahigkeiten zurlickgegriffen werden, die nicht aus dem un-
mittelbaren Kontext bekannt waren.®? Die Niveaustufen der einzelnen Aufga-
ben wurden danach bestimmt, wie viele Schilerinnen und Schiiler in den Pi-

lotuntersuchungen jeweils die entsprechenden Aufgaben l6sen konnten:%3

Niveau | | Schilerinnen und Schiler kénnen religidse Texte und Rituale interpretie-
ren, die Bezlige zu lebensweltlich bekannten religiésen Konventionen und
Erfahrungen aufweisen.

Niveau Il | Schilerinnen und Schiler kénnen das religidse Konzept erfassen, das re-
ligiosen Texten und Sachverhalten zugrunde liegt, auch wenn keine unmit-
telbaren Bezlige zu

lebensweltlichen Erfahrungen gegeben sind.

Niveau lll | Schilerinnen und Schiiler kénnen religiose Texte und Sachverhalte aus
verschiedenen

Religionen erfassen, Perspektivenwechsel zwischen diesen vollziehen und
Deutungsprobleme interreligiés sowie im &ffentlichen Raum diskutieren.
Niveau IV | Schilerinnen und Schiler kdnnen religidse Inhalte und Konzepte in religi-
dsen und

auBerreligidsen Kontexten erfassen, konkurrierende Auslegungen durch
Vollzug eines

Perspektivenwechsels reflektieren und problematisieren sowie zu diesem
Zwecke eigene Vorerwartungen hinterfragen.

Niveau V | Schiilerinnen und Schiler kdnnen religiése Inhalte und Sachverhalte von
unterschiedlichen Fachlogiken (Okonomie, Politik, Moral, Recht) her inter-
pretieren und im Lichte solcher Fachlogiken mehrperspektivisch beurtei-
len.

Tab. 7: Niveaustufendifferenzierung religiéser Deutungskompetenz; vgl. Benner/Schie-
der/Schluf3 u.a., Kompetenz, 126

Angelehnt sind diese Niveaustufen an die in PISA genutzten Niveaustufen
zur Erfassung der Lesekompetenz. Dennoch, so betonen die Expertinnen
und Experten, unterscheide sich die Deutungskompetenz von der Lesekom-
petenz. Zur Begriindung beschreiben sie eine Aufgabe, in welcher die Schi-
lerinnen und Schiiler die Geburtsgeschichte Jesu im Koran lesen und Fragen
zum Text beantworten sollten.® Hier, so ist betont, sei der Schwierigkeitsgrad
der Deutungskompetenz nicht gleichzusetzen mit der Lesekompetenz. Viel-
mehr missten die Schiilerinnen und Schiler darlegen, dass sie mit einer ver-

trauten Geschichte in einem fremden Kontext umgehen kénnen.% So reiche

92 Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz, 127.

% Ebd., 125.

94 Welche drei der folgenden Beschreibungen treffen auf Jesus zu, wie ihn der oben abgedruckte
Korantext zeigt? Kreuze die richtigen Antworten an!“ (Ebd., 174).

% Ebd., 128f.
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die Deutungskompetenz Uber die reine Lesekompetenz hinaus, da sie auf
bestimmte, eben religitse Inhalte bezogen sei.%® — Die Niveaustufen werden
von Gabriele Obst dahingehend kritisiert, sie seien nicht trennscharf genug,

um unterschiedliche Leistungsniveaus zu erfassen.%”

In den Forschungsprojekten RU-Bi-Qua und KERK findet sich ein Modell,
welches die religiése Deutungskompetenz als Teil einer religiésen Kompe-
tenz hervorhebt und Texte benennt, an welchen diese Kompetenz Uberprift
werden soll, sowie Niveaustufen beschreibt, die innerhalb der Deutungskom-
petenz erreicht werden kénnen. Das Modell versteht sich allerdings nicht als
padagogisches Modell, das einen nachhaltigen Aufbau dieser Kompetenz be-
schreibt, sondern bezieht sich auf das Ende der Sekundarstufe | und die Te-
stung der bis dahin erworbenen Kompetenzen.

Dieses Modell sei, so betonten die Forscherinnen und Forscher selbst, stim-
mig mit den vom Comenius-Institut und der EKD entwickelten Modellen reli-
giéser Kompetenz. Zum einen stimmten die vom Comenius-Institut definier-
ten vier Bezugspunkte des Evangelischen Religionsunterrichts bis auf einen
Bereich mit denen des Berliner Modells tGberein. Der Bezug zur subjektiven
Religion wurde jedoch — wie schon erwahnt — bewusst ausgelassen.®
AuBerdem lieBen sich die von den Expertinnen und Experten des Comenius-
Instituts vorgeschlagenen flnf Dimensionen religiéser Kompetenz sowie die
zwolf religibsen Kompetenzen in das Berliner Modell eingliedern. Dabei be-
schreiben die ersten beiden Dimensionen der Expertise des Comenius-Insti-
tuts — Perzeption und Kognition — Sachverhalte religiésen Deutens, die ande-
ren drei Dimensionen — Performanz, Interaktion und Partizipation — solche
religidser Partizipation. Auch die zwdlf religibsen Kompetenzen konnten je-

weils einer der Dimensionen zugeordnet werden.®®

% Benner/Krause/Nikolova/Pilger/SchluB/Schieder/WeiB/Willems, Modell, 154.

97 Qbst, Lernen, 92f.

98 Vgl. Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz, 20; Krause/Nikolova/SchluB/WeiB/Willems, Kom-
petenzerwerb, 176.

9 Benner/Schieder/Schluf u.a., Kompetenz, 25f.
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In der EKD-Orientierungshilfe finden sich die vier Bezugspunkte des Religi-
onsunterrichts ebenso wie im Expertenpapier des Comenius-Instituts,'® von
denen der Bezugspunkt der eigenen Religion nicht im Berliner Modell vor-
kommt. Die acht Kompetenzen der EKD lassen sich ebenfalls den drei Teil-
kompetenzen religidser Kompetenz zuordnen. Lediglich die erste ist zu per-
sonlich formuliert. In den Bereich religise Deutungskompetenz fallen die
zweite sowie die achte Kompetenz, in den Bereich religiése Partizipations-
kompetenz die dritte, funfte und siebte Kompetenz, in den Bereich religions-
kundlicher Kenntnisse die vierte und sechste Kompetenz.

Der Vorteil des Berliner Modells erschien dessen Expertinnen und Experten
eindeutig: Durch die geringere Ausdifferenzierung der religiésen Kompetenz
im Vergleich zu den vorherigen Modellen wird das eigene Modell empirisch
Uberpriifbarer.’' Je weniger Kompetenzbereiche bestimmt werden, desto
eindeutiger sind einzelne Testaufgaben den jeweiligen Bereichen zuzuord-
nen. Ob es allerdings richtig ist, ein Kompetenzmodell zur Uberpriifbarkeit zu
vereinfachen, finde ich fraglich. Wird es so der Differenziertheit religitser
Kompetenz noch gerecht? Hier verweist auch der Wiener Religionspadagoge
Martin Rothgangel auf ,religionspadagogische Problempunkte“'®? des Berli-
ner Modells: ,Religidse Kompetenz [ist] mit den beiden Kompetenzdimensio-
nen ,Deutung‘ und ,Partizipation* nicht vollstandig erfassbar“'%. Auch ihm
geht die Ausdifferenzierung nicht weit genug.

Durchgefliihrt wurde das Forschungsprojekt RU-Bi-Qua im November 2008
an 62 Schulen in Berlin und Brandenburg. Insgesamt nahmen 1603 Schiile-

rinnen und Schiler an der Untersuchung teil.' Neben den Aufgaben zur

100 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 17.

101 Schieder, Bildungsstandards, 76.

102 Rothgangel, Bildungsstandards, 195.

103 Ebd., 195; die dritte Teilkompetenz religionskundliche Grundkenntnisse wird hier noch nicht er-
wahnt. In einem vorherigen Modell des Projekts wurde diese Kompetenz als Teil der Deutungs- und
Partizipationskompetenz gesehen. Nach den Pilotstudien wurde das Konzept modifiziert und religi-
onskundliche Kenntnisse als eigene Teilkompetenz erfasst (in: Benner/Schieder/SchluB u.a., Kom-
petenz, 78f.).

104 Ebd., 92-94.
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Uberpriifung der Kompetenzen wurden den Schiilerinnen und Schiilern zu-
satzlich neunzehn Fragen gestellt, um ihre religiésen und sozialen Le-
benshintergriinde zu ermitteln.'®

Die Ergebnisse der Studie zur religisen Kompetenz sind eindeutig. Zum ei-
nen offenbaren sich Geschlechterdifferenzen'®, zum anderen auch Schul-
formunterschiede'%’, Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schilern, die
regelmaBig am Religionsunterricht teilgenommen haben, und denen, die gar
nicht am Unterricht teilgenommen haben, sowie solchen, die lediglich in der
Grundschule oder in der Sekundarstufe | am Religionsunterricht teilgenom-
men haben'%®. Darliber hinaus finden sich Unterschiede bei den Befragten
mit und ohne regelmé&Bige Erfahrung im Kontext Religion.'® Daraus schlie-
Ben die Autorinnen und Autoren, dass der Religionsunterricht groBen Einfluss
auf den Erwerb der geforderten Kompetenzen habe und somit fir eine Aus-
bildung religiéser Kompetenz unverzichtbar sei.''® Von daher sei es begriin-
det, Kompetenzen bezlglich Textauslegung zu erstellen und empirisch zu
Uberprifen, ob der Religionsunterricht diese geférdert habe. — Ergebnisse der
einzelnen Aufgaben zur Uberpriifung einer Deutungskompetenz sowie ein
Manual zur Auswertung, das hilfreich sein kdnnte fir eine eigene Uberpri-
fung einer biblischen Textauslegungskompetenz, liegen bislang nicht vor.

Fazit: Die Analyse zentraler Leittexte zur Bildungsdebatte macht insgesamt
deutlich, dass von Seiten des Comenius-Instituts und der EKD keine ausge-
arbeiteten Vorschlage einer Auslegungskompetenz vorliegen, die durch Auf-
nahme in die Kerncurricula ihren Weg in die schulische Praxis hatten finden
kénnen. Auch mangelt es bisher an Ergebnissen von empirischen Studien zu
einer Auslegungskompetenz von Schilerinnen und Schilern. Strukturiertere

Vorschlage von Rupp sowie Lenhard und Obst prézisieren die Diskussion um

195 Ebd., 40.
106 Ebd., 86.
107 Ebd., 87.
108 Ebd., 96.
109 Ebd., 89.
10 Ebd., 116.
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eine Auslegungskompetenz, kénnen aber nicht als offizielle Vorgaben gelten,
anhand derer Bildungsplane sich zu orientieren hatten.

4.2 Analyse der biblischen Auslegungskompetenz in ausgewéhl-
ten Kerncurricula anhand prozess- und inhaltsbezogener

Kompetenzen

Die Analyse zentraler Leittexte der Bildungsdebatte zur Kompetenzorientie-
rung ergibt keine konkreten Hinweise darauf, welche Auslegungskompeten-
zen von Kindern in der Schule theoretisch erlernt werden sollen, um zu einer
eigenstandigen biblischen Textauslegung befahigt zu werden. Die Vor-
schlage von Rupp sowie Lenhard und Obst bieten konkretere Beschreibun-
gen, geben aber ebenfalls nicht vor, welche Kompetenzen zu welchem Zeit-
punkt und an welchen biblischen Inhalten welche Kompetenzen zu erlernen
sein sollten. Zu wenig spezifisch sind die Forderungen. Im Folgenden werde
ich ausgewahlte Kerncurricula'! einzelner Bundeslander néher analysieren.
Denn in diesen geben die jeweiligen Bundeslander konkrete fachliche Inhalte
und Kompetenzen vor, an welchen sich die Lehrkréfte bei der Gestaltung ih-
res Unterrichts orientieren missen.'? Gleichzeitig sind diese verbindlich,
werden daher in groBem Rahmen umgesetzt und als Grundlage spéterer Pri-
fungen in den Schulen vorausgesetzt.

Zu Beginn dieser Untersuchung stellte sich die Frage: Welche Kerncurricula
kénnten flr die Analyse sinnvollerweise fruchtbar sein? Da meine Studie die
Auslegungskompetenz von Schilerinnen und Schilern in Nordrhein-Westfa-
len zum Thema hat, muss auf jeden Fall das Kerncurriculum Nordrhein-West-
falens mitbedacht werden. Daneben favorisiere ich das Kerncurriculum Hes-

sens fir meine Analyse, das Rainer Méller als das kompetenzorientierteste

"1 Im Folgenden sollen der Einheitlichkeit halber die jeweiligen Vorgaben der einzelnen Bundeslan-
der immer als ,Kerncurricula“ bezeichnet werden. Dabei ist mir bewusst, dass die einzelnen Bundes-
lander ihre Vorgaben mit je eigenen Begriffen kennzeichnen. So wird in Hessen sowie in Nieder-
sachsen der Name ,Kerncurriculum® verwendet, Nordrhein-Westfalen bezeichnet die Vorgaben fir
die Primarstufe jedoch als ,Richtlinien und Lehrpléane” und die Vorgaben fir die Sekundarstufe | als
,Kernlehrplan®“. In Baden-Wirttemberg werden die jeweiligen Vorgaben als ,Bildungsplan® betitelt
und in Bayern als ,LehrplanPLUS".

112 Zu der Frage nach Funktionen eines Kerncurriculums vgl. Englert, Kerncurriculum, 168-173.
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beschreibt.'® In Bayern trat 2014/2015 das zeitlich jingste und erstmalig
kompetenzorientierte Kerncurriculum in Kraft. In Baden-Wirttemberg hinge-
gen wird seit 2016/2017 mit einem schon Uberarbeiteten Kerncurriculum ge-
arbeitet. Beide relativ jungen Ansatze nehme ich daher in meine Analyse mit
auf. SchlieBlich soll auch das Kerncurriculum Niedersachsens berticksichtigt
werden, welches in der Grundschule ab dem Schuljahr 2006 in Kraft trat und
damit eines der ersten und altesten kompetenzorientierten Kerncurricula bil-
det und gleichzeitig flir die Sek | ein 2016 Uberarbeitetes Kerncurriculum auf-
weist.

So ergibt sich meiner Meinung nach eine vielféltige Auswabhl, die friihe und
jingere sowie Uberarbeitete Ansatze hinzuzieht, allerdings in dem Bewusst-
sein, dass diese Analyse keineswegs vollstandig ist.

Untersucht werden sollen jeweils die Curricula der Primarstufe sowie der Se-
kundarstufe | des Gymnasiums der soeben genannten Bundesléander bis
Klasse 6. Die Analyse der Sekundarstufe | des Gymnasiums hat den Grund,
dass meine eigene Studie ebenfalls an Gymnasien durchgefiihrt werden soll.
Dass die Kerncurricula bis einschlieBlich Ende der Klasse 6 analysiert wer-
den, ruhrt daher, dass das Konzept der biblischen Textauslegung von Kin-
dern in einem Altersrahmen zwischen acht/neun bis dreizehn Jahren definiert
wurde. "4

Ziel dieser Analyse soll sein, die Kerncurricula dahingehend zu untersuchen,
welche (Teil-)Kompetenzen thematisiert sind in Bezug auf die Fahigkeit der
Arbeit an biblischen Texten und den Aufbau einer Auslegungskompetenz.
Welche Kompetenzen werden von den Schilerinnen und Schilern erwartet?
Findet sich ein einheitliches Schema? Sind die Kompetenzen nachhaltig und
kumulativ aufgebaut?

Die untersuchten Kerncurricula folgen alle demselben Aufbau. Es werden
prozessbezogene und inhaltsbezogene Kompetenzforderungen formuliert.

113 Vgl. Méller, Sek I, 17f.; Méller, Grundschule, 24.
114 Vgl. Kapitel 2.1.5.
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Eine Analyse der jeweiligen Curricula in Bezug auf eine biblische Textausle-
gungskompetenz legt es daher nahe, wenn mdglich die Analyse der Forde-
rungen an diesem Aufbau der Kerncurricula zu strukturieren® und ihre In-
halte naher zu untersuchen.

Zunachst werden in den untersuchten Kerncurricula prozessbezogene Kom-
petenzen benannt, auf diese folgen inhaltsbezogene Kompetenzen. Beide
sollen spater miteinander vernetzt werden; die inhaltsbezogenen Kompeten-
zen stellen dabei allerdings keine thematischen Einheiten dar,'"® sondern
konkretes Doménenwissen. Prozessbezogene Kompetenzen hingegen be-
schreiben Formen des Umgangs mit theologischem Wissen. Diese sind nach-
haltiger als inhaltsbezogene Kompetenzen."'” In einer Analyse sollen zu-
nachst jeweils die in der Primarstufe geforderten Kompetenzen verglichen
werden, daraufhin die in der Sekundarstufe | bis Klasse 6 geforderten Kom-
petenzen. Diese Differenzierung ist nétig, da sich die Kompetenzforderungen
der Primar- und Sekundarstufe auch innerhalb der Bundeslander teilweise
unterscheiden. Zur besseren Veranschaulichung sind die jeweiligen Kompe-
tenzen zunachst in einer Tabelle nebeneinandergestellt, bevor die Ergeb-

nisse beschrieben werden.

115 Teilweise werden diese Kompetenzen unterschiedlich benannt. Im Folgenden sollen die Kompe-
tenzen einheitlich prozessbezogene sowie inhaltsbezogene Kompetenzen genannt werden (so be-
zeichnen sie auch Buttner/Dieterich/Roose, Einflihrung, 57), auch wenn die Bezeichnungen der ein-
zelnen Bundeslénder teilweise, allerdings nicht wesentlich, davon abweichen. In der Primarstufe
verwendet lediglich Nordrhein-Westfalen génzlich unterschiedliche Benennungen. Prozessbezo-
gene Kompetenzen werden bezeichnet als Lernperspektiven; inhaltsbezogene Kompetenzen heif3en
hier Bereiche des Faches (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len, Grundschule, 153). In der Sekundarstufe | werden dann, wie auch in Hessen sowohl in der
Primar- als auch in der Sekundarstufe, die Bereiche Kompetenzbereiche sowie Inhaltsfelder genannt
(vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 13f.;
Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 12.14; Hessisches Kultusministerium, Gymnasium,
12.14). Bayern verwendet sowohl in der Sekundar- als auch in der Primarstufe | statt inhaltsbezo-
gene Kompetenzen den Begriff Lernbereich (Bayerisches Staatsministerium flr Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 218; Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, Gymnasium, ER5, Lernbereich 1-5; ER6, Lernbereich 1-5).

116 Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Gymnasium, 7.

117 Bittner/Dieterich/Roose, Einflihrung, 56f.



164

4.2.1 Prozessbezogene Kompetenzen in der Primarstufe

LehrplanPLUS | Bildungsplan Kerncurricu- Kerncurricu- Richtlinien
Bayern Baden- lum lum Nordrhein-
(2014)"18 Wiirttemberg Hessen Niedersachsen | Westfalen
(2016)'1° (2011)"20 (2006) 2 (2008)'22
wahrnehmen/ wahrnehmen/ wahrnehmen/ wahrnehmen/ Identitat
deuten darstellen beschreiben beschreiben entwickeln
wiedergeben/
beschreiben Gemeinschaft
deuten deuten/ verstehen/ leben/
verstehen deuten Verantwortung
Ubernehmen
sich
ausdriicken/ kommunizieren/ | kommunizieren/ | kommunizieren/ | Hoffnung
kommunizieren | dialogféhig sein | Anteil nehmen teilhaben schopfen
reflektieren/ urteilen
urteilen
gestalten/ ausdriicken/ gestalten/
handeln gestalten handeln
handeln/
teilhaben
fragen/
begriinden

Tab. 8: Vergleich der prozessbezogenen Kompetenzen in der Primarstufe

Die Analyse der prozessbezogenen Kompetenzen der Primarstufe der ein-
zelnen Bundeslénder zeigt, dass sich — auBer in Nordrhein-Westfalen — zwar
in den Ubrigen Bundeslandern ein ahnliches Schema an Kompetenzen findet,
sich die einzelnen Kompetenzen dennoch unterscheiden. Eine ndhere Be-
trachtung der jeweiligen Definition der Kompetenzen offenbart weitere Unter-
schiede. Die von den einzelnen Bundeslandern herausgegebenen Kerncurri-
cula folgen hier keinem einheitlichen Modell.

Nordrhein-Westfalen unterscheidet sich von den Kompetenzvorgaben der
anderen Bundeslander ganzlich. Die abweichenden Kompetenzforderungen
Nordrhein-Westfalens mdgen darauf zurtickzufiihren sein, dass die prozess-
bezogenen Kompetenzen hier als ,Lernperspektiven® bezeichnet werden.

118 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
74.

119 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Grundschule, 8.

120 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 12f.

121 Niederséchsisches Kultusministerium, Grundschule, 11.

122 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 153.
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Warum diese Bezeichnung genutzt wird und welches Kompetenzmodell dem
Curriculum zugrunde liegt, wird allerdings nicht begriindet. Lediglich ist er-
wahnt: ,Aus den Erfahrungsrdumen religidsen Lernens ergeben sich die eng
miteinander vernetzten Lernperspektiven“'?3. Direkt vergleichbar sind diese
Kompetenzen mit denen der weiteren Bundeslander so allerdings nicht.

Die Ubrigen Bundeslander scheinen einem ahnlichen Schema zu folgen. Es
finden sich die dargestellten finf Dimensionen religiéser Kompetenz der Vor-
gaben des Comenius-Instituts (2006)'?* und des Orientierungsrahmens der
EKD (2010)'%, und zwar auch dann, wenn von den Modellen nicht immer finf
Kompetenzen vorausgesetzt werden. In Bayern sind die finf Kompetenzen
zu vier Kompetenzen zusammengefasst, in Hessen sogar zu sechs Kompe-
tenzen ausgeweitet.

Gemeinsam ist den Kerncurricula, dass die Kompetenzen wahrnehmen, deu-
ten sowie kommunizieren gefordert werden. Es finden sich aber auch erste
Unterschiede: gestalten/handeln wird lediglich von Baden-Wirttemberg und
Niedersachsen erwahnt, wahrend Hessen diese Kompetenz in zwei Kompe-
tenzen unterteilt: ausdriicken/gestalten sowie handein/teilhaben. In Bayern
wird diese Kompetenz nicht erwédhnt. Die Kompetenz urteilen findet sich allein
in Bayern und Baden-Wirttemberg, die Kompetenz fragen/begriinden nur im
hessischen Kerncurriculum.

Weitere Unterschiede zeigen sich auch unter den von mehreren Bundeslan-
dern genannten Kompetenzen: Wahrend Bayern beispielsweise die Kompe-
tenz deuten mit wahrnehmen verknipft, steht diese in Baden-Wiirttemberg
fOr sich und wird in Hessen sowie Niedersachsen mit verstehen in Verbindung
gebracht.

Die unterschiedliche Zuordnung mag erklaren, warum die Kompetenzen
dann auch in den einzelnen Kerncurricula teilweise ungleich definiert erschei-

nen. Dies soll an einem besonders pragnanten Beispiel verdeutlicht werden.

123 Ebd., 153.
124 Elsenbast/Fischer, Kompetenzen.
125 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen.
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Selbst die beiden Bundeslander, bei denen deuten jeweils mit verstehen ver-
knUpft ist — Hessen und Niedersachsen —, weisen Differenzen in ihrer Defini-
tion dieser Kompetenz auf. Hessen definiert wie folgt:

,Die Lernenden deuten Grundformen religiéser Sprache und verstehen biblische
Uberlieferung im Kontext ihrer Entstehungsgeschichte. Sie bringen Erfahrungen von
Menschen in der biblisch-christlichen Tradition mit dem eigenen Leben in Verbin-
dung*2s,

Die Definition Niedersachsens lautet:

Die Schilerinnen und Schiler ,lernen biblische Geschichten und andere Glaubens-
zeugnisse kennen und verstehen deren Bedeutung. Sie verknlpfen biblisch christli-
ches Wissen mit ihren eigenen Erfahrungen in einem wechselseitigen Verstehens-
prozess“'?.

Unschwer ist zu erkennen, dass innerhalb der gleichen Kompetenz unter-
schiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. So geht es in dem Kerncurriculum
Hessens vor allem darum, die biblischen Texte im Kontext ihrer Entstehungs-
geschichte zu verstehen sowie die Erfahrung der Menschen der Bibel in Ver-
bindung zu bringen mit den Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler. In
Niedersachsen geht es zwar ebenfalls um die persénlichen Erfahrungen der
Schilerinnen und Schiler, die Entstehungsgeschichte und die Erfahrungen
der Menschen damals kommen aber nicht in den Fokus.

Der Vergleich verdeutlicht, dass eine Analyse der Kerncurricula nach dem
Schema der prozessbezogenen Kompetenzen in der Primarstufe nicht még-
lich ist. Zum einen kdnnte Nordrhein-Westfalen nicht in gleicher Weise unter-
sucht werden, zum anderen weisen die weiteren Bundeslander trotz eines
ahnlichen Aufbaus zu viele Unterschiede beziglich der Einteilung sowie der
Definition der jeweiligen Kompetenzen auf. Wirde hier beispielsweise unter-
sucht werden, in welchen Bereichen gedeutet werden soll, kbnnte man nicht
von einem einheitlichen Konzept der Deutungskompetenz ausgehen. In je-
dem Bundesland werden unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt. Fir eine
Analyse musste es allerdings eine einheitliche Einteilung und Definition der

Kompetenzen geben — diese kann hier nicht vorausgesetzt werden.

126 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 12.
127 Niedersachsisches Kultusministerium, Grundschule, 12.
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4.2.2 Prozessbezogene Kompetenzen in der Sekundarstufe |

Lehrplan- Bildungsplan Kerncurriculum | Kerncurriculum | Kernlehrplan
PLUS Baden- Hessen (2011)'3° | Niedersachsen | Nordrhein-
Bayern (2009)131 Westfalen
(2017)128 Wiirttemberg (2011)132

(2016)'2°
wiedergeben | Wahrnehmungs- wahrnehmen und | Wahrnehmungs- | Sachkompetenz:
und fahigkeit/ beschreiben kompetenz und Wahrnehmungs-
beschreiben | Darstellungsfahig- Darstellungs- kompetenz

keit kompetenz
wahrnehmen deuten und Deutungs- Deutungs-
und deuten Deutungsfahigkeit | verstehen kompetenz kompetenz
reflektieren fragen und Urteilskompe- Urteilskompetenz
und urteilen | Urteilsfahigkeit begriinden tenz
Sich kommunizieren Handlungs-
ausdricken | Dialogfahigkeit und bewerten Dialogkompe- kompetenz:
und tenz Dialogkompetenz
kommunizie- ausdriicken und Gestaltungs- und Gestaltungs-
ren Gestaltungsféhig- | gestalten kompetenz kompetenz

keit

entscheiden und
teilhaben
Methoden-
kompetenz

Tab. 9: Vergleich der prozessbezogenen Kompetenzen in der Sekundarstufe |

Nach einer Analyse der prozessbezogenen Kompetenzen in der Primarstufe
soll nun untersucht werden, ob eine Analyse der Forderungen nach einer bib-
lischen Auslegungskompetenz anhand der prozessbezogenen Kompetenzen
dennoch in der Sekundarstufe | méglich ist. Die geforderten Kompetenzen
erscheinen einheitlicher. In Nordrhein-Westfalen wird ein anderes Kompe-
tenzmodell als in der Primarstufe beschrieben, welches sich nun ebenfalls an
dem Modell der fiinf Dimensionen religiéser Kompetenz orientiert, auch wenn
hier — im Vergleich zu den anderen Bundeslandern — Wahrnehmungs- und
Deutungskompetenz unter Sachkompetenz sowie Dialog- und Gestaltungs-

kompetenz unter Handlungskompetenz zusammengefasst werden.

128 Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium,
Fachprofile, ER.

129 Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-W irttemberg, Gymnasium, 7.

130 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 12f.

131 Niederséachsisches Kultusministerium, Gymnasium, 14.

132 Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 13f.
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Trotz einheitlicher Forderung nach einer Wahrnehmungs-, Deutungs-, Kom-
munikations- und Urteilskompetenz finden sich dennoch auch in diesen Mo-
dellen Unterschiede sowohl in den Forderungen nach weiteren Kompetenzen
als auch in den einzelnen Definitionen gleicher Kompetenzen, so dass auch
hier eine Analyse der biblischen Auslegungskompetenz anhand der geforder-
ten prozessbezogenen Kompetenzen Herausforderungen gegenibersteht.

In Bezug auf weitere Kompetenzen postuliert Nordrhein-Westfalen beispiels-
weise als einziges Bundesland eine Methodenkompetenz. Hessen fordert au-
Berdem die weiteren Kompetenzen fragen und begriinden sowie entscheiden
und teilhaben. Letztere wurden ebenfalls von den Expertinnen und Experten
des Comenius-Instituts angestrebt.’® Somit finden sich keine einheitlichen
Kompetenzbereiche, anhand derer sich in gleichen Kompetenzbereichen die
Forderungen nach einer biblischen Auslegungskompetenz gegentberstellen

lieBen.

Wie soeben in der Primarstufe gesehen, ergibt sich auch in der Sekundar-
stufe | das Problem, dass gleiche Kompetenzen in den Curricula unterschied-
lich definiert werden. Dies soll an der Kompetenz der Deutungsfahigkeit ver-
deutlicht werden, da sich diese besonders auf die Auslegung biblischer Texte
bezieht. Hessen definiert diese Kompetenz folgendermaBen:

,Die Lernenden deuten Grundformen religiéser Sprache. Sie erschlieBen Aussagen
biblischer Texte und anderer Zeugnisse und stellen Beziige zum eigenen Leben und
Handeln her (hermeneutische Kompetenz)“'34,

Niedersachsen wie folgt:

,Grundformen religiéser und biblischer Sprache sowie individueller und kirchlicher
Praxis kennen und deuten [...] Religiése Motive und Ausdrucksformen in der Kultur
identifizieren und deuten*'®.

Nordrhein-Westfalen beschreibt die am weitesten gefasste Definition:

Die ,Bedeutung religidser Vorstellungen und religiéser Zeugnisse in ihren vielféltigen
Formen [...] verstehen und den besonderen Wahrheits- und Geltungsanspruch religi-
6ser Sprach- und Gestaltungsformen [...] erfassen*'®,

133 Elsenbast/Fischer, Kompetenzen, 17.

134 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 12.

135 Niederséchsisches Kultusministerium, Gymnasium, 15.

136 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 13.
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So ist auch am Beispiel dieser drei Bundeslénder zu erkennen, dass die glei-
che Kompetenz je andere Auspragungsformen bekommen kann. Wahrend
Hessen den Bezug zum Leben der Schilerinnen und Schiler beim Erschlie-
Ben biblischer Texte und anderer Zeugnisse betont, liegt in Niedersachsen
weitergehend der Schwerpunkt darauf, religidse Motive generell in der Kultur
zu erkennen. In Nordrhein-Westfalen soll das Besondere eines Symboles,
seine besondere Funktion, wahrgenommen werden; ob sich dies auch auf die
persdnliche Lebenswelt der Kinder bezieht, bleibt zunachst unklar. Damit wird
deutlich, dass es auch in Sekundarstufe | nur schwer méglich sein dirfte, eine
biblische Auslegungskompetenz in der Weise zu untersuchen, dass die je-
weiligen prozessbezogenen Kompetenzen naher betrachtet werden. Dies
liegt an der Uneinheitlichkeit in den Definitionen der jeweiligen Kompetenzen
sowie an der Tatsache, dass sich nicht alle Kerncurricula auf die gleichen
Kompetenzen berufen. Ein Schema zu finden, welches gleichen Einteilungen
sowie Definitionen unterliegt und sowohl auf die Primar- als auch die Sekun-

darstufe anwendbar ist, wére allerdings wiinschenswert.

4.2.3 Inhaltsbezogene Kompetenzen in der Primarstufe

Da also eine Analyse der biblischen Auslegungskompetenz anhand der
Struktur der prozessbezogenen Kompetenzen nicht empfehlenswert scheint,
ist es naheliegender, Uberlegungen anzustellen hinsichtlich einer Strukturie-
rung dieser Analyse nach inhaltsbezogenen Kompetenzen, und zwar anhand
folgender Frage: Fordern bestimmte inhaltsbezogene Kompetenzen einheit-

liche Kompetenzen in Bezug auf biblische Textauslegung?
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LehrplanPLUS Bayern Bildungs- Kerncurricu- | Kerncurricu- | Richtlinien
(2014)137 plan Baden- | lum Hessen | lum Nordrhein-
Wiirttem- (2011)13° Niedersach- | Westfalen
berg sen (2006)'4° | (2008)'4!
(2016)38
Uber mich und mein Mensch Nach dem Gott sucht
Leben nachdenken/ Menschen den
Existenzielle Fragen stellen — fragen Menschen,
lber Antwortangebote nach- Menschen
denken suchen Gott
Unsere Welt — Gottes Welt und Mensch und | Nach der Wir leben in
Schopfung Verantwor- Welt Verantwor- Gottes
tung tung des Schépfung
Die Bibel als besonderes Menschen in
Buch entdecken/Das Evan- der Welt
gelium der Bibel als befrei- Bibel Bibel fragen
ende Botschaft wahrnehmen
Nach Gott fragen — Gott Gott Gott Gott beglei-
begleitet/Gott ist gréBer Nach Gott tet auf dem
fragen Lebensweg
Jesus Christus — Gott wird
Mensch/Gott zeigt sich Jesus Jesus Jesus lebt
Christus Christus Nach Jesus und verkin-
Kirche — Haus Gottes/ Christus det das
Gemeinschaft der Christen fragen Gottesreich/
Kirchenrdume — Ort der Jesus
Gemeinschaft mit Gott und Kirche und Kirche Christus
den Menschen Kirchen Nach Glaube | begegnen
und Kirchen
Mit Menschen anderer fragen
Religionen im Dialog sein
Religionen Religionen
Gemeinsam das Nach
Kirchenjahr erleben/ Religionen
gestalten fragen
Beten — mit Gott im
Gesprach sein/tragfdhige
Worte in der Bibel finden
Andere in ihrer Vielfalt
wahrnehmen und Eigenes
entdecken
Mit anderen gut
zusammenleben/Sich
Herausforderungen im Miteinander
Zusammenleben stellen leben

Tab. 10: Vergleich der inhaltsbezogenen Kompetenzen in der Primarstufe

137 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
218-232; im LehrplanPLUS werden fiir die Klassen 1/2 sowie 3/4 je unterschiedliche Lernbereiche
formuliert. Die Lernbereiche der Klassen 3/4 sind in der Tabelle alle kursiviert erkennbar.

138 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Grundschule, 8.

139 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 14f.

140 Niederséchsisches Kultusministerium, Grundschule, 11.

141 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 153.
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Ahnlich wie bei den prozessbezogenen Kompetenzen fallt auf, dass die in-
haltsbezogenen Kompetenzen der einzelnen Bundeslander teilweise einheit-
lich strukturiert sind, teilweise aber auch unterschiedliche Formulierungen
und Schwerpunkte aufweisen.

Baden-Wirttemberg und Hessen geben ein ahnliches Schema vor: Mensch
— Welt'*? — Bibel — Gott — Jesus Christus — Kirche'*® — Religionen. Auch das
Kerncurriculum Niedersachsens vertritt dieses Schema, lasst allerdings den
Bereich Bibel auBen vor. Eine Begriindung hierfur findet sich nicht. Die jewei-
ligen Bereiche sind, anders als in den vorherigen Bundeslandern, nach Leit-
fragen formuliert. Eine Begriindung hierfir wird dahingehend gegeben, dass
die Schulerinnen und Schiler zum Stellen eigener Fragen bewegt werden

sollen:

,In den Leitfragen wird beriicksichtigt, dass die Schilerinnen und Schiiler bei dem
Eintritt in die Grundschule sehr unterschiedliche religiése Erfahrungen mitbringen. Sie
werden mit einer religidsen Wirklichkeit konfrontiert, die ihnen mehr oder weniger ver-
traut ist und durch die sie zu Fragen angeregt werden*'#4.

Anders in der Formulierung geht Nordrhein-Westfalen vor. Die Inhaltsberei-
che geben stark den inhaltlichen Schwerpunkt der Bereiche vor. Gott beglei-
tet auf dem Lebensweg, beispielsweise, betont bestimmte zu vermittelnde
Gotteserfahrungen. Insgesamt orientieren sich die Inhaltsbereiche stark an
den auch in Baden-Wirttemberg und Hessen genannten Bereichen, die Be-
reiche Bibel, Kirche und Religionen werden allerdings nicht erwahnt. Hinzu
kommt dafur die Dimension miteinander leben.

Den ausfuhrlichsten Vorschlag inhaltsbezogener Kompetenzen bietet Bay-
ern. Mit zehn Kompetenzen findet sich hier die ausfihrlichste Unterteilung,
welche sich zusétzlich zwischen den Klassen 1/2 sowie der 3/4 unterscheidet.
Teilweise werden vorhandene Kompetenzen inhaltlich neu bestimmt, teil-
weise neue Kompetenzen hinzugeflgt. Weiter wird starker als in Nordrhein-
Westfalen der Inhalt der Kompetenzen vorgegeben. Als Beispiel soll wieder

142 Baden-Wdrttemberg ergénzt hier Verantwortung.
143 Baden-Wrttemberg erganzt hier Kirchen.
144 Niederséchsisches Kultusministerium, Grundschule, 12.
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die inhaltliche Kompetenz Gott genannt sein. Bayerns Kerncurriculum be-
zeichnet sie in Klasse 1/2 als: Nach Gott fragen — Gott begleitet'*®, in Klasse
3/4 als: Gott ist gréBer'*8. Anders als in Nordrhein-Westfalen betont das bay-
erische Kerncurriculum zwei Facetten Gottes und differenziert somit noch ge-
nauer. Somit enthalt dieses Curriculum noch starker einen Vorschlag, der die
jeweilige inhaltliche Richtung der Kompetenzen aufweist. Hierbei werden zu-
satzlich ganzlich neue Aspekte betont: Die Dimensionen beten sowie Kir-
chenjahr erleben sind beispielsweise in keinem anderen Curriculum erwahnt.
Die Bundeslander bedienen sich eines in etwa &hnlichen Schemas: Anthro-
pologie, Theologie, Christologie sowie — auBer in Hessen — Ekklesiologie.
Dennoch sind auch hier die Lehrplane nicht so einheitlich strukturiert, dass
sich ein Schema erkennen lasst, anhand dessen eine Untersuchung einer
biblischen Kompetenz in je gleichen Bereichen erfolgen kénnte. Zum einen,
da die Kerncurricula teilweise thematische inhaltsbezogene Kompetenzen
nennen, zum anderen, da sie teilweise zugleich deutliche inhaltliche Vorga-
ben machen. Besonders das Kerncurriculum Bayerns ist thematisch detail-
lierter gestaltet als die Curricula der anderen Bundeslander und unterscheidet
zudem die Kompetenzen innerhalb der 1/2 sowie der 3/4 Klasse.

Erwahnenswert ist dennoch, dass in Bayern, Baden-Wrttemberg sowie Hes-
sen die Bibel als eigener Inhaltsbereich beschrieben wird, wodurch zunachst
eine besondere Stellung der Bibel in den Curricula dieser drei Bundeslander
betont erscheint. Zwar verweist Hessen darauf, die Bibel sei auch in anderen
Inhaltsfeldern zentrale Bezugsgr6Be,' faktisch finden sich allerdings nur in
diesen Bundesléndern auch dezidiert Kompetenzvorgaben fiir das Erlernen
des Umgangs mit biblischen Texten, indem beispielsweise Baden-Wirttem-
berg fordert: ,biblischen Geschichten zuhéren und ausgewahlte Geschichten
nacherzahlen“'*® oder Bayern: ,erklaren, was die Bibel zu einem besonderen

145 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
218.

146 Ebd., 225.

147 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 15.

148 Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Grundschule, 20.
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Buch macht und warum Menschen ihre Erfahrungen mit Gott weitererzahlt
und aufgeschrieben haben“!4°. Das Kerncurriculum Hessens flihrt seine For-
derungen nicht weiter aus, beschreibt aber generell, die Bibel sei Grundlage,
die christliche Religion und Tradition verstehen zu kénnen. Biblische Uberlie-
ferungen miissten auf die heutige Zeit lbertragen und gedeutet werden. %

Erstaunlich ist, dass Niedersachsen sowie Nordrhein-Westfalen keine Kom-
petenzen in Bezug auf den Umgang mit der Bibel vorgeben. Hinsichtlich der
Auslegungskompetenz von Texten allerdings sind deren Forderungen nicht
auf ein bestimmtes Inhaltsfeld zu beschrénken. So scheint die Nennung der
inhaltsbezogenen Kompetenz Bibel in der Primarstufe Fahigkeiten im Um-
gang mit der Bibel zu férdern, da im Rahmen eines eigenen Inhaltsfeldes
Wichtiges bestimmt wird. Dies hat aber in Bezug auf das Erlernen einer Aus-
legungskompetenz keinen Einfluss, da sich hierflr Forderungen in verschie-
denen Bereichen finden kdnnen, die auch immer wieder die Bibel als Bezugs-

punkt haben.

149 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
223.
150 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 15.
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4.2.4 Inhaltsbezogene Kompetenzen in der Sekundarstufe I

Spuren des
Glaubens

In Beziehung

LehrplanPLUS Bildungsplan | Kerncurricu- Kerncurriculum Kernlehrplan
Bayern (2017)'>' | Baden- lum Hessen | Niedersachsen Nordrhein-
Wiirttemberg | (2011)'%8 (2009)154 Westfalen
(2016)52 (2011)155
Ich und die Mensch Mensch und | Mensch Entwicklung
anderen Welt und Welt einer eigenen
Verantwortung religidsen
Identitat
Die Bibel und ihre | Bibel Christlicher
Geschichten Glaube als
Ethik Ethik Lebensorien-
tierung
Lebenswege mit Gott Gott Gott Einsatz fur
Gott Gerechtigkeit
Von Gott und
erschaffen Menschen-
wirde
Zwischen Galilda | Jesus Christus | Jesus Christus | Jesus Christus
und Jerusalem
,Mitten unter
euch”— Jesu
Botschaft und
Leben?5® Kirchen und
Kirche und Kirche Kirche und andere
Kirchen Kirchen Formen
religiéser
Gemeinschaft
Religionen Religionen Religionen Religionen
und Weltan- und Weltan-
schauungen schauungen
Feste und im Dialog
Auszeiten
Religitse
Anders — fremd — Phanomene in
verschieden Alltag und
Kultur

Tab. 11: Vergleich der inhaltsbezogenen Kompetenzen in der Sekundarstufe |

151 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium,

ERS5, Lernbereich 1-5; ER6, Lernbereich 1-5.
152 Ministerium fOr Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Gymnasium, 8.
158 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 15f.

154 Niederséchsisches Kultusministerium, Gymnasium, 14.

155 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 14-16.
156 Im LehrplanPLUS unterscheiden sich die inhaltsbezogenen Kompetenzen der Klasse 5 und 6.
Die Kompetenzen der Klasse 6 sind kursiviert gesetzt. Da auch die Kompetenzvorgaben der weite-
ren Klassen je anders formuliert sind, werden hier nur die inhaltsbezogenen Kompetenzen fir die
Klassen 5 und 6 angegeben. In den lbrigen Kerncurricula gelten die gleichen Kompetenzen fur die

Klassen 5-10.
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In der Sekundarstufe | offenbart sich im Bereich der inhaltsbezogenen Kom-
petenzen ein dhnliches Bild. Baden-Wirttemberg, Hessen sowie Niedersach-
sen scheinen auch hier einem &hnlichen Schema zu folgen: Mensch — Welf'>”
— Bibel/Ethik'5® — Gott — Jesus Christus — Kirche'>® — Religionen'®. Nieder-
sachsen formuliert die geforderten Inhaltsbereiche nicht mehr frageorientiert
und rlckt so ndher an das Schema der anderen Bundeslander. Nordrhein-
Westfalen und Bayern weichen wie auch in der Primarstufe von diesem
Schema ab. Beide Bundeslander verwenden wieder eine starker inhaltlich
orientierte Strukturierung ihrer inhaltsbezogenen Kompetenzen, welche sich
nur schwer mit den anderen Bundeslandern vergleichen lassen.

Das Kerncurriculum Bayerns lasst allerdings einen teilweisen Vergleich zu:
Ich und die anderen kénnte unter den Bereich Mensch fallen: Die Bibel und
ihre Geschichten fallt unzweifelhaft in den Bereich Bibel. Lebenswege mit
Gott und von Gott erschaffen in den Bereich Gott. Zwischen Galilda und Je-
rusalem und ,Mitten unter euch’ — Jesu Botschaft und Leben féllt in den Be-
reich Jesus Christus. Weitere Kompetenzen wie Spuren des Glaubens lassen
sich allerdings nicht eindeutig einem der in den anderen Kerncurricula ge-
nannten Themenbereichen zuordnen.

Schwieriger erscheint es mir noch mit dem Kerncurriculum Nordrhein-West-
falens. Hier findet sich nur eine eindeutige Zuordnung von Kirchen und an-
dere Formen religibser Gemeinschaft zu Kirchen sowie Religionen und Welt-
anschauungen im Dialog zu dem Bereich Religionen. Weitere Bereiche wie
Entwicklung einer eigenen religiésen Identitdt betonen einen personlicheren
Fokus.

Wie schon fiir die Primarstufe zeigt sich auch in der Sekundarstufe | in Bayern
sowie Baden-Wirttemberg dir Forderung nach einer inhaltsbezogenen Kom-

157 Baden-Wirttemberg nennt hier wieder zusétzlich Verantwortung. Von Niedersachsen wird dieser
Bereich ausgelassen.

158 Baden-Wirttemberg nennt den Bereich Bibel; Hessen und Niedersachsen nennen den Bereich
Ethik.

159 Baden-Wrttemberg und Niedersachsen ergénzen Kirchen.

160 Baden-Wrttemberg erganzt Weltanschauungen.
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petenz Bibel. Hessen begriindet, warum dieses Inhaltsfeld in der Sekundar-
stufe | entféllt: ,Ein angemessener Umgang mit biblischen Texten ist fur die
fachgerechte Auseinandersetzung mit jedem Inhaltsfeld relevant“'®'. Auch
wenn nicht als Inhaltsfeld erwéahnt, so wird doch in Nordrhein-Westfalen in
den Klassen 5/6 einmalig eine Kompetenz zum Umgang mit der Bibel be-
schrieben, und zwar in der Formulierung: Die Schilerinnen und Schuiler ,fin-
den zielgerichtet Texte in der Bibel“'®2. In Niedersachsen erstaunt, dass auch
in der Sekundarstufe | bis zum Ende der Klasse 6 keinerlei Kompetenzen im
Umgang mit der Bibel gefordert werden.

Die Beispiele verdeutlichen, dass nicht nur durch die Nennung einer inhalts-
bezogenen Kompetenz Bibel zwingend darauf geschlossen werden kann,
dass die Schilerinnen und Schiler Kompetenzen im Umgang mit der Bibel
erlernen. Die Nennung eines Inhaltsfeldes Bibel scheint ein Erlernen des Um-
gangs mit der Bibel zu férdern. Generelle Schlussfolgerungen lassen sich hier

allerdings nicht ziehen.

Fazit: Die Analyse der prozessbezogenen sowie der inhaltsbezogenen Kom-
petenzen hat insgesamt deutlich gemacht: Es finden sich in den untersuchten
Bundeslandern Gemeinsamkeiten, aber auch Unterschiede sowohl in der
Strukturierung als auch bei der Definition einzelner Kompetenzen, die es nicht
erlauben, ein einheitliches und vergleichbares Schema zu entwerfen, anhand
dessen in den jeweiligen Kompetenzbereichen untersucht werden kann, wel-
che Kompetenzen beziglich biblischer Auslegungskompetenz Lernziele sind.
Der Aufbau der Kerncurricula in Struktur und Definition der einzelnen Kom-
petenzen zeigt sich unterschiedlicher, als es zunachst erschien. Abschlie-
Bend lassen sich die Ergebnisse kaum treffender beschreiben, als mit Gab-
riele Obst zu tun:

+Es gibt zurzeit wohl kaum einen Bereich der Religionspadagogik, auf den das Bild
einer Baustelle so trefflich passt wie auf den der Kompetenzen und Standards. An

161 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 16.
162 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 18.
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vielen Stellen wird jedoch —im Unterschied zu einem gewodhnlichen Hausbau — gleich-
zeitig und ohne erkennbaren Plan gebaut*'%3.,

Ein einheitlicher Beginn dieser Baustelle ist in den Kerncurricula insoweit er-
kennbar, als sich viele Ahnlichkeiten im Aufbau der prozessbezogenen sowie
der inhaltsbezogenen Kompetenzen finden. Hinsichtlich der Umsetzung in
der Praxis allerdings verstarkt sich der Eindruck, dass jedes Bundesland
diese dann eigensténdig weitergefiihrt hat.'®* Somit muss eine andere Struk-
tur reflektiert werden, die dazu dienen kann, eine einheitliche Analyse hin-
sichtlich geforderter Kompetenzen fiir eine biblische Textauslegung zu er-
mdoglichen, die sodann zentrale Textauslegungskompetenzen der einzelnen

Bundeslander vergleichend aufzeigen kann.

4.3 Analyse der biblischen Auslegungskompetenz in ausgewéhl-
ten Kerncurricula anhand ihrer Operationalisierung

2006 wurde von der Kultusministerkonferenz eine Operatorenliste beschlos-
sen, die verbindliche Operatoren fir das Abitur benennt.’®® Die einzelnen
Bundeslander gaben daraufhin zusétzlich je eigene Handreichungen heraus,
in Anlehnung an die dort angegebenen Forderungen.'® Dabei verweisen Ba-
den-Wirttemberg, Niedersachsen und Bayern in ihren Vorgaben direkt auf
die Liste der Kultusministerkonferenz (KMK).'8” Wahrend Nordrhein-Westfa-
len, Bayern und Hessen diese Operatoren erst fur die Oberstufe festlegen,

erwahnt Baden-Wrttemberg schon im Kerncurriculum der Klassen 5-10 fur

163 Obst, Lehren, 123.

164 Diesen Eindruck hat auch Rainer Mdller vom Comenius-Institut Miinster mit der Schlussfolgerung
seiner Analyse verschiedener Kerncurricula sowohl im Grundschulbereich als auch fiir die Sekun-
darstufe bestatigt. Die jeweiligen Kerncurricula arbeiteten mit unterschiedlichen Kompetenzbeschrei-
bungen und Konstruktionsmodellen (in: Méller, Grundschule, 2; Méller, Sek I, 1).

165 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13-15; diese geben an, welche Tétigkeiten
beim Ldsen von Prifungsaufgaben gefordert werden (Ebd., 13).

166 \Vgl. Ministerium far Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Gymnasium, 47-49; Nieder-
sachsisches Kultusministerium, Gymnasium, 50f.; Hessisches Kultusministerium, Operatoren; Mi-
nisterium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Religionslehre. Das Land
Bayern verweist auf seiner Homepage direkt auf die Operatoren der Kultusministerkonferenz:
https://www.isb.bayern.de/gymnasium/materialien/materialien-der-letzten-12-monate/-epa_evange-
lische-religionslehre/.

167 Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, Gymnasium, 8; Niedersach-
sisches Kultusministerium, Gymnasium, 51, sowie den oben genannten Verweis des Landes Bayern
auf die Operatoren der Kultusministerkonferenz.
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das Gymnasium explizit, dass die geforderten Kompetenzen anhand der
Operatoren benannt werden. Dabei sind die Operatoren als ,handlungslei-
tende Verben zu verstehen und signalisieren, welche Tatigkeiten beim Er-
werb der Kompetenzen erwartet werden“'8. Niedersachsen fiihrt die Opera-
toren schon ab Klasse 5 ein.

Eine Operationalisierung der Lehrpléne ist dennoch bei allen zu untersuchen-
den Kerncurricula gleich und bietet somit eine gute Mdglichkeit der Struktu-
rierung fur eine Analyse. Da sich in allen untersuchten Bundeslandern die
Operatorenlisten an die Vorgaben der KMK halten,'®® kann davon ausgegan-
gen werden, dass — im Gegensatz zu den prozessbezogenen Kompetenzen
— in den untersuchten operationalisierten Kerncurricula die jeweiligen gefor-
derten Operatoren, die gleichzeitig Kompetenzen darstellen, den gleichen
Definitionen unterliegen, zumal von den einzelnen Bundeslédndern keine wei-
teren Beschreibungen bzw. Definitionen der geforderten Kompetenzen erfol-
gen. Diese Kompetenzen sind sowohl vielfaltiger als die prozess- und inhalts-
bezogenen Kompetenzen — ihre Forderungen flieBen hier mit ein, beide
Kompetenzbereiche werden aufeinander bezogen und an konkreten Forde-
rungen ausformuliert — als auch einheitlicher in ihrer Definition. AuBerdem
findet sich diese Operationalisierung sowohl in den Kerncurricula flr die Pri-
marstufe als auch fiir die Sekundarstufe, welches es ermdglicht, dieses
Schema der Analyse auf beide Schulformen anzuwenden. So lassen sich ge-
nau die Kompetenzen herausarbeiten, welche sich explizit auf die Arbeit an
der Bibel und biblisches Textverstandnis beziehen und so zu einer biblischen
Auslegungskompetenz fihren.

Um die in der Analyse gefundenen Kompetenzen besser nachvollziehen zu
kénnen, ist im Anhang dieser Arbeit eine Tabelle mit allen in den Kerncurri-
cula gefundenen und flr die Fragestellung relevanten Kompetenzen vorhan-
den. Zur besseren Uberschaubarkeit erfolgte eine Strukturierung nach den

jeweiligen Klassenstufen sowie Kompetenzen.

168 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W drttemberg, Gymnasium, 8.
169 In den Vorgaben der einzelnen Bundeslander finden sich sowohl in der Formulierung als auch in
der Benennung der einzelnen Operatoren kaum Unterschiede zu den Vorgaben der KMK.
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In der Analyse nimmt Hessen eine Sonderstellung ein, da im Kerncurriculum
Hessen Kompetenzen und Inhalte nicht miteinander verknlpft sind. Dies
bleibt den Schulen vorbehalten: ,Die Kompetenzformulierungen und Inhalts-
felder sind auf die wesentlichen Aspekte, den Kern eines Faches, fokussiert
und stellen die zentralen Ankerpunkte fir die Ausgestaltung der jeweiligen
Fachcurricula dar“'7°. Aufgrund dessen kommen wenige Kompetenzen in der
Tabelle im Bereich Hessen vor, da hier weniger Kompetenzen vorgegeben
werden, die zudem nicht mehrfach mit verschiedenen Inhalten verknilpft sind.
Dennoch wird auch hier deutlich, welche Kompetenzen in Bezug auf eine
Auslegungskompetenz gefordert werden.

Die Bundesléander bedienen sich, wie beschrieben, keines einheitlichen
Schemas, das bestimmt, welche Kompetenzen in welchen Jahrgangen er-
lernt werden sollen. Im Folgenden wird deshalb analysiert, welche Kompe-
tenzen welches Bundesland fordert; dabei zeigen sich bei aller Unterschied-
lichkeit auch einige Gemeinsamkeiten. Erst in einem zweiten Schritt folgt eine
Analyse der Inhalte, an denen die Kompetenzen erlernt werden. An den In-
halten l&asst sich verdeutlichen, wie kumulativ und nachhaltig Kompetenzen
erlernt werden.

Fir meine eigene Studie der Uberpriifung erlernter Auslegungskompetenzen
von Schilerinnen und Schilern sollen Herangehensweisen biblischer
Textauslegung im Vordergrund stehen, nicht erlernte Inhalte.

Zum weiteren Vorgehen sei vermerkt: Die Analyse folgt der Struktur der
Kerncurricula bezlglich der Einteilung nach Klassen 1 und 2, 3 und 4 sowie
5und 6."" Eine Analyse bis zum Ende der Klasse 6 erfolgt wie schon bei den
prozess- und inhaltsbezogenen Kompetenzen aus dem Grund, da ein Kon-
zept der biblischen Textauslegung von Kindern ebenfalls bis zum Ende der
Klasse 6 anwendbar ist. Sinnvoll ware meines Erachtens eine Analyse aller

170 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 6; Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 6. Aus
diesem Grund diskutiert Rainer Méller, ob die Kerncurricula Hessens in der Primarstufe und der
Sekundarstufe | als die ,kompetenzorientiertesten“ gelten kénnen (Méller, Sek |, 17f.; Méller, Grund-
schule, 24).

71 In Bayern ist das Kerncurriculum fur die Sekundarstufe | bisher nur online einsehbar. Hier werden
die Kompetenzforderungen getrennt fiir Klasse 5 und 6 genannt. Um dem Schema der Ubrigen
Kerncurricula zu folgen, werden diese im Folgenden zusammengefasst als Klasse 5/6.
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in Bezug auf biblische Textauslegung geforderten Kompetenzen bis ein-
schlieBlich Klasse 10, da auch das Comenius-Institut'”? sowie die EKD'”® ihre
Kompetenzforderungen bis zum Ende der Sekundarstufe | formulieren, an
denen sich die Kerncurricula orientieren. Nur — dann misste diese Analyse
wesentlich umfangreicher ausfallen und hatte nicht mehr nur die Kompeten-
zen im Blick, von denen bei der Entwicklung eines Konzepts biblischer
Textauslegung von Kindern auszugehen ist. Daher kann diese Analyse nicht
vollstéandig sein, fokussiert aber fir eine spatere eigene Untersuchung die
richtige Altersklasse sowie die Kompetenzforderungen innerhalb dieser. Den-
noch kann eindeutig dargelegt werden, ob ein kumulativer sowie nachhaltiger
Aufbau der geforderten Kompetenzen bis zum Ende der Klasse 6 vorausge-
setzt werden kann, wie ihn beispielsweise Hartmut Lenhard und Hartmut
Rupp fordern.'7

Die Analyse der Kerncurricula will Ahnlichkeiten aufzeigen, aber auch Unter-
schiede in den jeweils geforderten Kompetenzen. Zunachst geht es um Kom-
petenzen, die bis zum Ende der Klasse 6 von allen untersuchten Bundeslan-
dern gefordert werden: beschreiben; in Beziehung setzen; deuten;
erldutern/erkldren/entfalten'”, sodann um solche Kompetenzen, die von im-
merhin drei Bundeslandern gefordert und in mindestens einem Bundesland
mehrfach erwéhnt sind: wissen/kennen/benennen; darstellen/(auf)zeigen;
wahrnehmen sowie zusatzlich die Kompetenz entdecken, die in Bayern
durchgehend gefordert wird. Jeweils in den Blick kommt, ob ein kumulativer
und nachhaltiger Aufbau innerhalb der Kompetenzen bis zum Ende der
Klasse 6 nachweisbar ist sowie, ob die Kompetenzen an ahnlichen Inhalten
erlernt werden. SchlieBlich findet sich eine groBe Anzahl an Kompetenzen,
welche sich entweder in mehreren Bundeslédndern, wenn auch unregelmésig,

oder sogar lediglich in einem Bundesland genannt finden. Auch diese werden

172 Elsenbast/Fischer, Kompetenzen.

173 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen.

174 Lenhard/Obst, Bibeldidaktik, 453; Rupp, Bibel, 2.

175 Hierbei und im Folgenden werden solche Kompetenzen zusammengefasst, die in den Operato-
renlisten der KMK ebenfalls gemeinsam einer Definition unterliegen. Da sich alle Bundeslander in
ihren Operatorendefinitionen an dieser Liste orientiert haben kann davon ausgegangen werden, dass
auch hier die Kompetenzen den gleichen Definitionen unterliegen.
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erwahnt, da sie die Differenz der geforderten Kompetenzen in den einzelnen
Kerncurricula unterstreichen. Zur schnelleren Orientierung ist jeder Kompe-
tenz eine Tabelle zugeordnet, die aufzeigt, welche Kompetenzen in welchem
Bundesland und welcher Klassenstufe erwdhnt werden.

4.3.1 Die Kompetenz ,beschreiben”

Klasse | Baden- Nordrhein- | Niedersachsen | Hessen | Bayern
Wiirttemberg | Westfalen

1/2
beschreiben | 3/4
5/6

Tab. 12: Die Kompetenz ,beschreiben”

Bei beschreiben handelt es sich um die in den untersuchten Kerncurricula am
haufigsten genannte Kompetenz. Lediglich in Nordrhein-Westfalen wird sie
erst ab Klasse 3/4 erwdhnt. Die KMK definiert diese Kompetenz so: ,Merk-
male eines Bildes oder eines anderen Materials mit Worten in Einzelheiten
schildern*178. Einge(ibt wird diese Kompetenz in den Bundeslandern nicht an
durchweg gleichen Themen, ihr Erlernen erfolgt jeweils kumulativ und nach-
haltig.

Die Themen, anhand derer die Kompetenz beschreiben erlernt wird, sind viel-
faltig. So fordert fur die Klassen 1/2 das Kerncurriculum Hessens, die ,Welt
als Schopfung in ihrer Vielfalt“!”” zu beschreiben. Niedersachsen erwartet,
dass die Schulerinnen und Schiler ,anhand von biblischen Geschichten Got-
tesvorstellungen [...] der begleitende, bewahrende, helfende Gott)“'”® be-
schreiben kénnen. In Bayern und Baden-Wdirttemberg wird die Kompetenz
sogar auf mehrere Aspekte hin angelegt. Beispielsweise soll, laut Plan in Bay-
ern, ,Jesus als Mensch seiner Zeit [...] Jesus als Jude: Aspekte des Alltags-

176 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13.

77 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 20; anzunehmen ist hier, dass Bezug genommen
wird auf die biblischen Schépfungsgeschichten. Textstellen werden im Kerncurriculum Hessen fir
die Primarstufe allerdings nicht angegeben.

178 Niedersé&chsisches Kultusministerium, Grundschule, 18.
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lebens und der Bedeutung von Tempel, Synagoge und Thora, ggf. der zwolf-
jahrige Jesus im Tempel [...]. Jesus beruft Jiingerinnen und Jiinger [...]“17°
beschrieben werden kénnen, oder auch, ,wie in den Erz&hlungen von Pas-
sion und Ostern ein Weg aus Trauer, Angst und Tod hin zu Mut und neuem
Leben sichtbar wird“!®, Baden-Wirttemberg formuliert die Kompetenz be-
schreiben in Bezug darauf, dass ,flir Gott jeder Mensch wertvoll, wichtig und
einmalig ist (Das Gleichnis vom guten Hirten, Lk 15,1-7 sowie zum Beispiel
Ps 139 in Auszugen; Jes 43,1)“'®" oder auch, ,anhand biblischer Schépfungs-
texte (Psalm 104 in Auszligen sowie zum Beispiel 1. Mose 1,1-2,4a) [zu] be-
schreiben, wie die Welt als Werk Gottes gedeutet wird“'®2. Die Kompetenz
beschreiben soll jeweils erlernt werden, indem grundlegende Aspekte vorher

vermittelter biblischer Texte wiedergegeben werden.

Wéhrend Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und Bayern in Klasse 3/4 kon-
krete Textstellen benennen, aus denen die Schilerinnen und Schiler ver-
schiedene Eigenschaften zu beschreiben'® haben, klingen in Baden-Wdirt-
temberg und Hessen die Lernziele diesbezlglich abstrakter. Hessen erwartet
beispielsweise, dass die Schilerinnen und Schuler ,eigene Gottesvorstellun-
gen“18 peschreiben kénnen. Baden-Wiirttemberg listet, ,die Bedeutung von
Symbolen (zum Beispiel Kreuz, Wasser, Brot, Weinstock, Taube, Fisch)“'8
zu beschreiben. Diese Vorgaben sind nicht mehr direkt an einen vorgegebe-
nen biblischen Text geknlpft. Die Schillerinnen und Schiler werden zu abs-
trakterem Denken aufgerufen und so ermutigt, Merkmale eines Themas zu

benennen, und zwar eines Themas, das nicht direkt anhand einer konkreten

179 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
219.

180 Ebd., 219.

181 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Grundschule, 16.

82 Epd., 18.

183 \gl. Niedersachsen: Die Schilerinnen und Schiler beschreiben die ,Vielfalt des menschlichen
Gottesbildes vor dem Hintergrund unterschiedlicher menschlicher Erfahrungen [...] z.B. Schépfungs-
geschichte, der barmherzige Vater (Lk 15,11-32), Mose, Jona“ (Niedersachsisches Kultusministe-
rium, Grundschule, 19).

184 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 21.

185 Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-W irttemberg, Grundschule, 38.
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Textsituation zuvor besprochen wurde, aber dennoch das Erkennen und Ein-
bringen von Merkmalen (irgendwann) vorher besprochener biblischer Texte
erfordert. Sie knlpfen aber dennoch an in Klasse 1/2 gelernte Fahigkeiten
an.

In Klasse 5/6 wird die Féhigkeit zu beschreiben einheitlich von allen unter-
suchten Bundeslandern zum Unterrichtsziel erhoben, wenn auch an unter-
schiedlichsten Themen. So sollen die Schilerinnen und Schiler in Hessen
beispielsweise ,elementare religidse Motive in ihrer Lebenswelt“'®, in Nord-
rhein-Westfalen ,religidse Sprach-, Symbol- und Ausdrucksformen“'®” und in
Bayern in Klasse 5 ,vielfaltige Begegnungsmdglichkeiten mit der Bibel und
ihren Inhalten*'® beschreiben. Losgeldst von direkt vermittelten biblischen
Inhalten, sollen also Uberall wichtige Aspekte eines Themenbereichs mit ei-
genen Worten benannt werden kénnen, was freilich biblisches Hintergrund-
wissen erfordert. Konkret an biblischen Texten Erlerntes muss in einen gro-

Beren Kontext Ubertragen werden.

Gemeinsam ist allen Bundeslédndern, dass sich die Kompetenz des Beschrei-
bens schrittweise aufbaut. Zunachst geht es darum, anhand thematisch oder
motivisch eindeutiger Textbeispiele und spéter anhand abstrakterer Themen,
die dennoch das Einbringen biblischen Textwissens erfordern, Merkmale mit
eigenen Worten detailliert zu beschreiben. Dass dies anhand unterschied-
lichster Themen erfolgt, spielt keine Rolle hinsichtlich meiner Kompetenzthe-
matik. Ob die Kinder in Niedersachsen lernen, ,anhand von biblischen Ge-
schichten Gottesvorstellungen“'® oder in Bayern ,anhand ausgewéhlter
Aspekte Jesus als Mensch seiner Zeit“'®? zu beschreiben, dndert nichts an
dem Ziel, den Kindern schon ab Klasse 1/2 — in Nordrhein-Westfalen ab

186 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 22.

187 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 16.

188 Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium,
ERS5, Lernbereich 2.

189 Njedersachsisches Kultusministerium, Grundschule, 18.

190 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
219.
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Klasse 3/4 — die gleiche Fahigkeit zu vermitteln, die sich immer wieder auch

auf die Auslegung biblischer Texte bezieht.

4.3.2 Die Kompetenz ,,in Beziehung setzen*

Klass | Baden- Nordrhein- Niedersach- Hessen | Bayern
Wiirttem- Westfalen sen
berg
in
Beziehung
setzen

Tab. 13: Die Kompetenz ,in Beziehung setzen”

Zur Kompetenz in Beziehung setzen z&hle ich auch Formulierungen wie in
Bezug setzen'®', Beziige herstellen'®? sowie einen Zusammenhang herstel-
len'%, da diese in ihrer Definition meines Erachtens keinen gravierenden Un-
terschied darstellen. Die KMK beschreibt die Kompetenz in Beziehung setzen
darlber hinaus noch mit der Notwendigkeit, ein in Beziehung setzen zu be-
griinden. %4

Gelistet ist diese Kompetenz in den untersuchten Kerncurricula zunachst fir
Klasse 1/2 nur in Baden-Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Bayern, so-
wie fir Klasse 3/4 in Niedersachsen und ab Klasse 5/6 schlieBlich in allen
untersuchten Bundeslandern.

Wie schon die Kompetenz beschreiben geht es darum, diese Kompetenz an
unterschiedlichen Themen zu erlernen. Zunachst sind Sachverhalte mit per-
sOnlichen Erfahrungen in Beziehung zu setzen, spater gilt es, Bezuge zwi-
schen bekannten Sachverhalten herzustellen, was das Kompetenzniveau
deutlich anhebt. Somit wird auch der Definition der KMK Rechnung getragen.
Besonders in Baden-Wurttemberg, Nordrhein-Westfalen und Bayern kann

191 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Grundschule, 20.

192 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 158.
193 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
219.

194 In Beziehung setzen wird beschrieben als die Fahigkeit, ,Zusammenhéange unter vorgegebenen
oder selbst gewédhlten Gesichtspunkten begriindet dar[zu]stellen* (Kultusministerkonferenz, Pri-
fungsanforderungen, 14).
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aufgrund der durchgangigen Forderung dieser Kompetenz ein kumulativer
und nachhaltiger Aufbau bis Klasse 6 geprift werden.

Alle Bundeslander wahlen den Ansatz, vorgegebene Themen zun&chst mit
persdnlich gewéahlten Aspekten in Verbindung zu bringen, unabhangig davon,
wann mit dem Erwerb dieser Kompetenz begonnen wird. So fordert beispiels-
weise Nordrhein-Westfalen in Klasse 1/2: Die Schilerinnen und Schdler ,neh-
men alttestamentliche Geschichten von der Nahe und Begleitung Gottes
wahr und stellen Bezlige zur eigenen Lebenswirklichkeit her'®® oder Baden-
Wirttemberg in Klasse 1/2: ,Erfahrungen von Menschen der Bibel mit Gott
zu eigenen Erfahrungen und Fragen in Beziehung setzen“!%. Erst nachdem
die Schilerinnen und Schiler Themen in Beziehung zu eigenen Erfahrungen
gesetzt haben, wird damit begonnen, zwei unterschiedliche Themen mitei-
nander in Bezug zu setzen. Letzteres geschieht in allen Bundeslandern auBer
in Hessen. Hier gilt allerdings auch erst in Klasse 5/6, ,zwischen Glaubens-
aussagen biblischer Texte und anderen Zeugnissen zum eigenen Leben und

Handeln“!%” Beziige herzustellen.

In allen anderen benannten Bundeslandern wird der Schwierigkeitsgrad der
Kompetenz ab Klassen 3/4 bzw. 5/6 automatisch erhéht. Es geht dann nicht
mehr (nur) darum, eigene Erfahrungen zu einem bekannten Sachverhalt in
Beziehung zu setzen, sondern Bezlige zwischen zwei bekannten Sachver-
halten herzustellen. Dies erfordert ein starkeres mentales Abstraktionsvermo-
gen. Nordrhein-Westfalen und Bayern stellen diese Anforderung schon an
Klasse 3/4, Niedersachsen und Baden-Wirttemberg erst an Klasse 5/6. In
Klasse 5/6 werden auBerdem in allen Bundeslandern — auBer Hessen, wie
gesagt — beide Méglichkeiten gefordert: sowohl das in Bezug setzen zu eige-
nen Ansichten und Erfahrungen, als auch zwei unterschiedliche Sachaspekte

miteinander in Beziehung zu setzen. Dadurch wird auch hier ein nachhaltiger

195 Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 158.
196 Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Grundschule, 20; vgl. auch Baye-
risches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 219; Nie-
derséchsisches Kultusministerium, Grundschule, 19.

197 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 22.
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Aufbau dieser Kompetenz angestrebt, beide zuvor erlernten Fahigkeiten fes-
tigen sich. So gilt in Baden-Wrttemberg beispielsweise fur Klasse 5/6, ,Got-
tesvorstellungen in biblischen Texten (zum Beispiel Erzéhlungen, Bildworte,
Gleichnisse) zu menschlichen Fragen und Erfahrungen®'®® in Beziehung zu
setzen und ,Stationen des Lebens und Wirkens Jesu zu Festen des Kirchen-
jahres“®® in Beziehung zu setzen. Beide Aspekte der geforderten Bezugs-
kompetenz sind damit abgedeckt — Zusammenhé&nge bzw. Beziige sowohl zu
selbst gewahlten als auch vorgegebenen Gesichtspunkten begriindet darzu-
stellen. Niedersachsen fordert ebenfalls zum einen, ,christliche Feste mit Er-
eignissen aus dem Leben Jesu [...] Weihnachten, Karfreitag, Ostern, Himmel-
fahrt“?® in Beziehung zu setzen, und zum anderen, ,Frieden stiftende
Konfliktregeln der biblischen Tradition mit eigenen Erfahrungen [...], Jakob
und Esau, Joseph und seine Briider, Dekalog, Goldene Regel®®' in Bezie-
hung zu setzen.

Hervorzuheben ist besonders das Kerncurriculum des Landes Bayern. Wie
in keinem anderen Bundesland wird darauf Wert gelegt, dass die Schdilerin-
nen und Schiler immer wieder eigene Ansichten und Erfahrungen in unter-
schiedlichsten Themenbereichen einbringen oder Gelerntes in Beziehung
setzen mit eigenen Erfahrungen.?®? Hier liegt besonders ein Fokus auf den
Schilerinnen und Schilern und ihren personlichen Glaubensansichten und
Glaubenserfahrungen, die immer wieder vor dem Hintergrund gelernter In-
halte reflektiert werden sollen. Dies zieht sich durch alle Altersstufen. In der
Tabelle (im Anhang) sind diese Forderungen je kursiviert gesetzt, um sie be-

sonders hervorzuheben.

Alle Bundeslander, auBer Hessen, zeigen also, wie gesehen, eine Steigerung
innerhalb der geforderten Kompetenz sowie einen nachhaltigen Aufbau bis

198 Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Gymnasium, 17.

199 Ebd., 18.

200 Niedersachsisches Kultusministerium, Gymnasium, 23.

201 Ebd., 26.

202 \gl. Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grund-
schule, 218f. 223.225f.228.231.
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zum Ende der Klasse 6, indem Themen auf sowohl persénliche als auch an-
dere erlernte Bereiche bezogen werden und bereits erlernte Fahigkeiten in
weiterfihrenden Klassenstufen nicht in Vergessenheit geraten, sondern im-
mer wieder Anwendung finden. Am Ende der Klasse 6 ist somit davon aus-
zugehen, dass in Hessen die Schilerinnen und Schiler in der Lage sind,
Themen mit dem eigenen Handeln und Leben in Beziehung zu setzen. In
allen anderen Bundeslandern sollen die Schilerinnen und Schiler dartber
hinaus Uber die Fahigkeit verfigen, Zusammenhénge herzustellen zwischen
sowohl persdnlichen, selbst gewéhlten Aspekten als auch zwischen zwei vor-
gegebenen Sachaspekten — und zwar in unterschiedlichsten Themenberei-
chen und auch hinsichtlich biblischer Texte.

4.3.3 Die Kompetenz ,,deuten*

Niedersachsen

Nordrhein-
Westfalen

Klasse | Baden-
Wiirttemberg

Bayern

deuten

Tab. 14: Die Kompetenz ,deuten”

Eine weitere Kompetenz, die ab Klasse 3/4 in allen flinf Bundeslandern im
Lehrplan steht, ist deuten. Von der KMK wird diese Kompetenz nicht direkt
erwahnt, wohl aber interpretieren: ,einen Text oder ein anderes Material [...]
sachgemanB analysieren und auf der Basis methodisch reflektierten Deutens
zu einer schlissigen Gesamtauslegung gelangen“?%. Bei deuten ist von der
gleichen Kompetenz auszugehen, sie ist meiner Meinung nach allerdings
fachspezifischer gefullt.

Auch in der Kompetenz deuten offenbart sich ein strukturierter, nachhaltiger
sowie kumulativer Aufbau. In Baden-Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen so-
wie Hessen findet sich diese Kompetenz bereits in Klasse 1/2 verortet. Wah-

203 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 14.
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rend in Baden-Wirttemberg und Hessen die Deutungsobjekte sehr offen ge-
halten sind, wird in Nordrhein-Westfalen genau definiert, was gedeutet wer-
den soll. Baden-Wirttemberg beispielsweise formuliert so: ,eigene Gedan-
ken, Geflihle und Deutungen biblischer Erzahlungen kreativ zum Ausdruck
bringen“?®4, Hessen erwéhnt, die Schilerinnen und Schiiler ,begegnen bild-
hafter Sprache und entwickeln dadurch die Fahigkeit [...] zu deuten“?%, Hier-
bei handelt es sich um erste Versuche der Textdeutung. Besonders das hes-
sische Kerncurriculum betont indirekt, dass man den Schilerinnen und
Schilern noch keine eigenstandigen Deutungen zutraut, sondern diese Fa-
higkeit erst erlernt werden muss. In Baden-Wirttemberg steht die Kompetenz
des Deutens nicht allein, d.h. neben Deutungen sollen die Kinder Gedanken
und Geflihle bezliglich biblischer Erzéhlungen einbringen — deuten erfolgt
noch anhand unterstiitzender Methoden.

Nordrhein-Westfalen legt genau fest, was gedeutet werden soll. Es geht nicht
darum, Texte auszulegen, sondern sie auf einen bestimmten Aspekt hin aus-
zulegen. So sollen beispielsweise ,die Weihnachtsgeschichten aus dem NT
unter dem Gesichtspunkt der Menschwerdung Gottes“?%® oder ,Ostern als Be-
gegnungserfahrung auf dem Weg aus Trauer, Angst und Tod zu Mut und
neuem Leben*?” gedeutet werden. Auch hier ist deutlich, dass die Deutungs-
versuche der Kinder noch Unterstitzung bekommen, indem bestimmte As-
pekte eines Textes von der Lehrkraft in den Blick gertickt und so gewisser-

maBen ,an-gedeutet” werden.

In Klasse 3/4 erfolgt eine Erweiterung der Deutekompetenz in allen Bundes-
landern auf ein ganz bestimmtes Ziel hin: Bilder und bildhafte Sprache eigen-
standig deuten lernen. Wahrend in Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und
Hessen weiterhin der Aspekt auch darauf liegt, Texte auf bestimmte, vorge-

204 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W irttemberg, Grundschule, 21.

205 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 20.

206 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 160.
207 Ebd., 161.
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gebene Themen hin zu deuten, betonen alle Bundeslander das Deuten bild-
hafter Sprache. Teilweise sind hier die Sprachbilder deutlich vorgegeben, teil-
weise offener gehalten.

Besonders Baden-Wirttemberg und Hessen sind in ihren Lernzielen offen: In
Baden-Wirttemberg soll ,die Sprache biblischer Bildworte und Gileich-
nisse*?%® gedeutet werden, in Hessen ,Gottesvorstellungen der Bibel“?%. Bay-
ern verfahrt hier deutlich gezielter: Die Schilerinnen und Schiler ,deuten das
Kreuz als zentrales Symbol der Christen, in dem Erfahrungen von tiefem Leid
und groBer Hoffnung darauf, dass das Leben starker ist als der Tod, verdich-
tet sind“2'9, und Niedersachsen ebenso: Die Schiilerinnen und Schler ,,deu-
ten biblische Hoffnungsbilder als Zusage, dass Leben und Tod in Gottes
Hand liegen, und als VerheiBung neuen Lebens nach dem Tod“?'", oder auch
Nordrhein-Westfalen, z.B. so: Die Schiilerinnen und Schiiler ,deuten das alt-
testamentliche Bild vom Regenbogen gegenwartsbezogen unter den Aspek-

ten: Bund, Zusage, Lebensbejahung und Zuversicht“?'2,

In Klasse 5/6 wird das Deuten bildhafter Sprache nicht mehr explizit erwahnt.
Dennoch ist klar, dass das Verstandnis metaphorischer und bildhafter Spra-
che immer auch Bestandteil des Deutens biblischer Texte ist. Die in Klasse
3/4 erlernte Deutungskompetenz muss daher in Klasse 5/6 weiter angewen-
det werden, der Schwierigkeitsgrad erfahrt eine Steigerung, d.h.: Es geht nun
nicht mehr um das Deuten einzelner Bilder, sondern viel mehr um das Deuten
ganzer Texte oder Themenbereiche. So steht nun beispielsweise in Nord-
rhein-Westfalen im Lehrplan, ,an ausgewahlten Beispielen Jesu Auftreten
und Handeln als Auseinandersetzung mit seiner judischen Tradition“?'® zu

deuten, oder in Bayern: menschliche Konflikte in der Bibel deuten, und zwar

208 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W Uirttemberg, Grundschule, 33.

209 Hessisches Kultusministerium, Primarstufe, 21.

210 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
226.

211 Niederséachsisches Kultusministerium, Grundschule, 16.

212 Ministerium far Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 157.
213 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 20.
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,vor dem Hintergrund von Gottes Begleitung und Bejahung“?'4. In beiden Bei-
spielen ist Deutungskompetenz verlangt, ohne direkten Bezug zu ganz be-
stimmten biblischen Texten vorzugeben.

Konkretere Vorgaben biblischer Texte finden wir in Hessen: ,Welt als Schop-
fung und der Mensch als Geschdpf und Ebenbild Gottes. [...] 1. Mose 1 und
2 (Schopfung), v.a. 1. Mose 1,26f., Ps 82! deuten. Besonders erstaunen die
direkten Nennungen; denn die Vorgaben flr Klasse 3/4 fallen, wie gesehen,
offener aus, verglichen mit Klasse 5/6. Mit anderen Worten: Finden sich in
Klasse 3/4 sowohl Méglichkeiten sehr offener Deutungen als auch Vorgaben,
woraufhin Texte gedeutet werden sollen, wird in Klasse 5/6 lediglich die For-
derung nach der Deutung eines biblischen Textes auf eine bestimmte Bedeu-
tung hin erwartet.

Auffallig ist, dass in Baden-Wrttemberg und Niedersachen fir Klasse 5/6 die
Kompetenz deuten nicht explizit im Lehrplan vorkommt, fir Klasse 3/4 jedoch
sehr wohl. Hier haben die Planerinnen und Planer meines Erachtens aber
dennoch einen stufenweisen Aufbau im Blick gehabt, d.h.: Wenn auch nicht
explizit erwahnt, sind in den Kerncurricula Baden-Wirttembergs und Nieder-
sachsens andere Kompetenzforderungen auf die prozessbezogene Kompe-
tenz Deutungsfdhigkeit hin angelegt. So verstehe ich beispielsweise diese
Vorgabe in Baden-Wurttemberg: ,die mégliche Bedeutung biblischer Texte
fir die Gegenwart untersuchen*?'®, was ein Deuten der Texte sicher mitein-

schliet — auf die eigene Lebenswelt hin.

Die Analyse der Kompetenz deuten zeigt, dass ein strukturierter, nachhaltiger
und kumulativer Aufbau in allen Bundeslandern stattfindet — auch wenn Hes-
sen in Klasse 5/6 teilweise die Forderungen zuriickschraubt. In Klasse 3/4
wird die Deutungskompetenz in allen fiinf Bundeslandern an der bildhaften

214 Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium, ER
6, Lernbereich 1.

215 Hessisches Kultusministerium, Gymnasium, 23.

216 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, Gymnasium, 16.
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Sprache biblischer Texte eingelibt und dann in Klasse 5/6 auf Texte im Ge-
samten oder auf offenere Themenbereiche bezogen. Teilweise wird hier das
Ergebnis des Deutens von den Bundeslandern vorgegeben. Generell sollte
es den Schulerinnen und Schiillern am Ende der Klasse 4 sowohl anhand
eindeutiger bildhafter Sprache, als auch am Ende der Klasse 6 anhand kom-
plexerer biblischer Thementexte mdglich sein, zu schliissigen Gesamtausle-

gungen entsprechend ihrer Entwicklungsstufe zu gelangen.

4.3.4 Die Kompetenz ,erlautern/erklaren/entfalten”

Klasse | Baden- Nordrhein- Niedersachsen | Hessen
Wiirttemberg Westfalen

erldutern/

erkldren/
entfalten

Tab. 15: Die Kompetenz ,erldutern/erklaren/entfalten”

Als letzte Kompetenz, die in allen untersuchten Bundeslandern bis Klasse 5/6
Erwahnung findet, ist die Kompetenz erldutern/erkldren/entfalten zu nennen.
Diese drei Stichworte kdnnen als eine Kompetenz untersucht werden, da sie
laut KMK alle der gleichen Definition unterliegen: ,einen Sachverhalt, eine
These etc. ggf. mit zusatzlichen Informationen und Beispielen nachvollzieh-
bar veranschaulichen“®'”.

Waéhrend sich fir Klasse 1/2 lediglich im bayrischen Kerncurriculum die Kom-
petenz erkldren findet, erwahnen fir Klasse 3/4 Baden-Wirttemberg sowie
Nordrhein-Westfalen die Kompetenz entfalten und Bayern erkldren. In Klasse
5/6 wird mindestens eine der Kompetenzen in allen Bundeslandern themati-
siert. Da die Kompetenz in Hessen und Niedersachsen erst in Klasse 5/6 er-
scheint, lasst sich lediglich fiir Bayern, Baden-Wirttemberg und Nordrhein-
Westfalen Uberpriifen, ob ein kumulativer und nachhaltiger Aufbau dieser
Kompetenz angestrebt ist. Diese drei Bundeslénder beschreiben einen ku-

217 Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 13.
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mulativen Aufbau der zu untersuchenden Kompetenz erklédren, der sogar in-
haltlich an gleichen Themen festgemacht werden kann. Dies werde ich an
den Beispielen Bayern sowie Baden-Wirttemberg verdeutlichen.

In Bayern l&sst sich der kumulative Aufbau am Thema Bibel veranschauli-
chen. Zunachst heiBt es fir Klasse 1/2, zu erkldren, ,was die Bibel zu einem
besonderen Buch macht und warum Menschen ihre Erfahrungen mit Gott
weitererzahlt und aufgeschrieben haben*?'®. In Klasse 3/4 folgt, ,die Bedeu-
tung der Bibel als gemeinsame Grundlage von Christen, die sie in ihrem Glau-
ben verbindet [...] Bibel als frohe Botschaft fur alle Christen“?'® zu erkldren.
Hier wird nun nicht mehr nur die besondere Stellung der Bibel hervorgeho-
ben, sondern intendiert, diese in einen Zusammenhang mit dem Christsein
bringen zu kénnen. In Klasse 5/6 erscheint diese Kompetenz erkldren in Be-
zug auf die Bibel noch spezifischer. Es geht nun nicht mehr um die gesamte
Bibel als Buch, vielmehr darum, den Aufbau der Bibel?® sowie den Einfluss
der Bibel auf unsere Kultur??! erkldren zu kbnnen. So wird die Bibel nicht mehr
nur mit dem Christsein in Beziehung gesetzt (vgl. auch Kapitel 4.3.2), sondern
der Blick fir umfénglichere kulturelle Zusammenhange gedffnet.

Ein kumulativer Aufbau erfolgt auch in Baden-Wirttemberg, betrachtet man
die Fahigkeiten, die fir die Deutung und Erklarung der Botschaft Jesu von
den Schulerinnen und Schiilern zu erlernen anstehen. So soll in Klasse 3/4
.Jesu Botschaft von Gott“??? entfaltet und in Klasse 5/6 ,das Wirken Jesu auf
dem Hintergrund seiner Zeit und Umwelt (religidse, politische, soziale und

wirtschaftliche Verhaltnisse)“??® erldutert werden. Hier 6ffnet sich der Blick

218 Bayerisches Staatsministerium fUr Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
223.

219 Epd., 230.

220 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium, ER
5, Lernbereich 2.

221 Ebd.

222 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W irttemberg, Grundschule, 36.

223 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W rttemberg, Gymnasium, 18.
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daflr, dass die in Klasse 3/4 erarbeitete Botschaft Jesu immer auch von sei-
nem &AuBeren Umfeld gepragt wurde.??* Darliber hinaus wird diese vierte
Kompetenz in allen Bundeslandern auch an weiteren Themen erlernt.

Fir die Kompetenz erldutern/erkldren/entfalten 1asst sich durchweg ein strin-
genter Aufbau in den Bundeslandern belegen, in denen diese Kompetenz bis
Ende der Klasse 6 mehrfach in den Lehrpldnen vorkommt.

Zwischenfazit: Insgesamt zeigen sich lediglich vier Kompetenzen, die Lern-
ziele in allen analysierten Bundeslandern sind und spéatestens ab Klasse 5/6
zumindest als Zielvorgaben vorausgesetzt werden. Innerhalb der jeweiligen
Kompetenzen wurde deutlich: Findet eine mehrmalige Erwéhnung statt,
konnten Beispiele aufgezeigt werden, wie die Kompetenzen kumulativ aufge-
baut werden. Uberwiegend ist es allerdings nicht méglich, diesen Aufbau an-
hand eines einheitlichen Themas nachzuvollziehen. Dies macht meine Ana-
lyse aufgrund fehlender direkter Vergleichbarkeit untereinander schwierig.
Weiter beschreiben die Kerncurricula Kompetenzen, welche in mindestens
einem Bundesland durchgéngig von Klasse 1 bis Klasse 6 erwéhnt, in ande-
ren Bundesléndern allerdings nicht oder kaum beachtet werden. Diese sind:
wissen/kennen/benennen; darstellen/(auf)zeigen; wahrnehmen sowie entde-
cken. Im Folgenden werden diese Kompetenzen analysiert: In welchen Lan-
dern werden sie gefordert? Findet sich auch hier ein kumulativer und nach-
haltiger Aufbau?

224 Vgl. auch die Forderungen Nordrhein-Westfalens fir Klasse 3/4: Die Schilerinnen und Schiiler
entfalten ,die Glaubensdimension des Bildwortes von Jesus als Licht der Welt* (Ministerium far
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 161). Fir Klasse 5/6 lau-
tet die Vorgabe: Die Schilerinnen und Schuler erkldren, ,dass fir Christen Jesus von Nazareth der
von den Juden erwartete Messias ist* (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Gymnasium, 20). Von einem konkreten Bild wird in der Bestimmung Jesu zu allge-
meineren Beschreibungen bergegangen.
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4.3.5 Die Kompetenz ,wissen/kennen/benennen®

Klasse | Baden- Nordrhein- | Niedersachsen | Hessen | Bayern
Wiirttemberg Westfalen

wissen/ 1/2

kennen/ 3/4

benennen | 5/6

Tab. 16: Die Kompetenz ,wissen/kennen/benennen”

Die Termini wissen/kennen/benennen werden unter einer Kompetenz zusam-
mengefasst, da zum einen die KMK ebenfalls die beiden Begriffe kennen und
benennen in einem Wort zusammenfasst: ,ausgewahlte Elemente, Aspekte,
Merkmale, Begriffe, Personen etc. unkommentiert angeben“??® und zum an-
deren wissen als Synonym flir kennen gesehen werden kann.

Diese Kompetenz-Trinitédt wird in den Kerncurricula Nordrhein-Westfalens,
Niedersachsens sowie Bayerns fur alle Klassenstufen erwdhnt, in den
Kerncurricula der Lander Hessen und Baden-Wirttemberg jedoch nicht. Dies
erstaunt besonders bei Baden-Wurttemberg aufgrund eines expliziten Hin-
weises in seinem Kerncurriculum fiir die Sekundarstufe |, ndmlich diesem:
Die Kompetenzen seien angelehnt an die von der KMK herausgegebenen
Operatoren®?, Hier wird deutlich, dass nicht alle Operatoren als Kompeten-
zen verwendet werden.

Innerhalb der Bundeslander, die diese Kompetenz durchgangig von Klasse 2
bis 6 kennen, finden sich in Klasse 1/2 in allen Bundeslandern inhaltliche
Ubereinstimmungen in dem entsprechend geforderten Wissen; wie noch zu
zeigen sein wird, ist dieses allerdings nicht in allen Bundeslandern strukturiert
aufgebaut und fortgeschrieben. Teilweise wird diese Kompetenz im Rahmen
anderer Themenbereiche erweitert.

Bis Ende der Klasse 2 sehen die Lehrplane von Nordrhein-Westfalen, Nie-
dersachsen sowie Bayern zum Themenfeld ,Jesus Christus“ vor, dass die

225 Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 13.
226 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Gymnasium, 8.
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Kinder Ereignisse der Passions- und Ostergeschichte kennen.??” Nordrhein-
Westfalen ergénzt zum Themenfeld ,Wir leben in Gottes Schépfung”, dass
die Schilerinnen und Schiler wissen sollen: ,Christen bekennen Gott als
Schépfer 22, Ahnlich erganzt Niedersachsen zum Lernplanthema ,Nach dem
Menschen fragen“ und Bayern zu ,Unsere Welt — Gottes Schépfung“: Die
Schuler und Schilerinnen werden beféhigt zu wissen, dass die Menschen
von Gott geliebte Geschopfe sind.??® — Es zeigt sich aber auch ein Wissen,
das einzig in einem Bundesland vermittelt wird: Niedersachsen hat als Lern-
ziel, dass die Kinder besondere Sprachformen kennen, ,in denen eine ver-
trauensvolle Beziehung zu Gott zum Ausdruck kommt“?®, dass sie ,anhand
von biblischen Geschichten Gottesvorstellungen benennen*®!, oder ,dass
Jesus von Gott gesprochen hat und erkennen seine enge Verbundenheit mit
Gott“?®2 (kursiv innerhalb der Zitate: d. Verf.).

Die Kompetenz wissen/kennen/benennen wird in den funf Bundeslandern in
den weiterfolgenden Klassenstufen unterschiedlich ausgebaut. Einzig Nie-
dersachsen bedient sich in der Primarstufe gleicher Inhalte: Der Verkindi-
gung Jesu. So erlernen die Schilerinnen und Schiler in Klasse 1/2 das Wis-
sen, ,dass Jesus von Gott gesprochen hat*®®. In den Klassen 3/4 geht das
Wissen weg von dem konkreten Reden von Gott: Die Schillerinnen und Schi-
ler wissen, ,dass Jesus Gottes neue Welt verkiindet und gelebt hat“23,

Anders gehen Lehrplane in Nordrhein-Westfalen und Bayern vor. Hier erfolgt
zwar auch im Wissenspensum eine Steigerung des Abstraktionsgrades. Den-
noch bezieht sie sich nicht nur auf ein Wissensgebiet. Das heiBt verdeutlicht

227 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 161;
Niederséchsisches Kultusministerium, Grundschule, 21; Bayerisches Staatsministerium fir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 219.

228 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 157.
229 Njederséchsisches Kultusministerium, Grundschule, 15; Bayerisches Staatsministerium fur Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 220.

230 Niedersachsisches Kultusministerium, Grundschule, 18.

231 Ebd., 18.

22 Ebd., 21.

233 Niederséchsisches Kultusministerium, Gymnasium, 21.

234 Ebd., 22.
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an Nordrhein-Westfalen: Die Schiilerinnen und Schiler sollen beispielsweise
in Klasse 3/4 ,aus alttestamentlichen Texten die aktive und Verantwortung
Ubernehmende Rolle von Frauen“®® kennen und in Klasse 5/6 ,unterschied-
liche grundlegende Formen religiéser Sprache“? benennen oder auch Eck-
punkte ,der Biografie Jesu sowie Beispiele fur orientierungsgebendes Auftre-
ten und Handeln Jesu damals und heute*?®”. In Klasse 5/6 gestalten sich die
Forderungen bestimmten Wissens zunehmend abstrakter und weniger text-

gebunden und auch bezogen auf andere Wissensgebiete.

Insgesamt findet sich so mit der Kompetenz wissen/kennen/benennen schon
ab Klasse 1/2 eine Fahigkeit, die in drei Bundesldndern durchgehend in allen
Klassenstufen Lernziel ist, auch wenn dies nicht immer an den gleichen the-
matischen Inhalten geschieht. Der Ausbau eines bestimmten Wissensgebie-
tes ist nicht primar und leitend, dennoch zeigt sich die gleiche Tendenz zu in
der Abstraktion steigendem Wissen, so dass bzw. damit auch ausgewahlte

Aspekte biblischer Texte unkommentiert benannt und erklart werden kénnen.

4.3.6 Die Kompetenz ,darstellen/(auf)zeigen*

Klasse | Baden- Nordrhein- | Niedersach- Hessen Bayern
Wiirttemberg | Westfalen sen

darstellen/
(auf)
zeigen

Tab. 17: Die Kompetenz ,darstellen/(auf)zeigen*®

In Bezug auf das Kompetenz-Duo darstellen und (auf)zeigen gibt die KMK
ein sie verbindendes Lernziel vor: ,Den Gedankengang oder die Hauptaus-
sage eines Textes oder einer Position mit eigenen Worten darlegen“2%. Er-

staunlicherweise findet sich diese Kompetenz in den Klassen 1-4 lediglich in

235 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 158.
236 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 18.
237 Ebd., 20.

238 Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 13.
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Baden-Wirttemberg; erstin Klasse 5/6 wird sie auBerdem in Nordrhein-West-
falen, Niedersachsen und Bayern aufgegriffen. So traut einzig Baden-W(irt-
temberg den Kindern diese Kompetenz schon in einem recht friihen Stadium
zu, d.h. nur hier lasst sich daher ein kumulativer Aufbau untersuchen. In Be-
zug auf die weiteren Bundeslander kann lediglich untersucht werden, inwie-
weit die Ansprliche an diese Kompetenz mit denen in Baden-Wurttemberg
Ubereinstimmen oder ob unterscheidbare Lernziele vielleicht spater, vielleicht
mit geringerem Schwierigkeitsgrad erkennbar sind.

Der Erlernprozess dieser Kompetenz darstellen/(auf)zeigen erfolgt in Baden-
Wirttemberg mittels kumulativen Aufbaus. Dieser lasst sich an zwei Themen
beschreiben, die sowohl in Klasse 1/2 als auch 3/4 in &hnlichem MaBe be-
sprochen werden: Die Begegnung von Menschen mit Jesus sowie das Wir-
ken Gottes. In Klasse 5/6 werden die Forderungen innerhalb der Kompetenz,
wie schon in vorherigen Fallen, breiter gefasst dargestellt. Dennoch werden
vorher gelernte Fahigkeiten hier nun auf abstrakterem Niveau angewendet.
Es finden sich zusétzlich weitere Themen innerhalb der jeweiligen Kompe-
tenzforderungen, auf Grund der besseren Vergleichbarkeit soll der kumula-
tive Aufbau der Kompetenz aber an einem Themenbereich beschrieben wer-
den. In Klasse 1/2 sollen die Schilerinnen und Schiler zunachst anhand
biblischer Texte aufzeigen, ,wie Gott Menschen liebt, annimmt und beglei-
tet“?®, In Klasse 3/4 zeigen die Schilerinnen und Schiiler: ,die Vielfalt des
Wirkens Gottes“?*° auf. So ist beiden Forderungen ahnlich, Verhaltensweisen
Gottes an biblischen Texten zu beschreiben. Die zu beschreibende Gotteser-
fahrung der Menschen in der Bibel ist in Klasse 3/4 weniger auf ein bestimm-
tes Thema hin ausgelegt. Durch die Besprechung von Texten wie Jona 1-4,
die Heilung der gekrimmten Frau, Lk 13,10-17, oder auch Pfingsten, Apg
2,1-1224" wird der Blick fur vielfaltige Begegnungsmaglichkeiten mit Gott ge-
6ffnet. Durch Erzahlungen der Josefsgeschichte (1. Mose 37-50 in Auszigen)

239 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W Urttemberg, Grundschule, 17.
240 Ebd., 34.
241 Ebd., 34.
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in Klasse 1/2 sowie zum Beispiel Abraham und Sara (1. Mose 12-21)2*2 sind
die Erfahrungen, die Menschen mit Gott gemacht haben, in der jliingeren
Klassenstufe noch auf die Begleitung Gottes auch in schwierigen Zeiten fo-
kussiert.

In Klasse 5/6 wird die Kompetenz ebenfalls erweitert, indem sie losgel6st wird
von einem bestimmten biblischen Text. Forderungen sind hier beispielsweise,
~metaphorische Bedeutungen religiéser Sprache und Ausdrucksformen“?4 o-
der auch ,Zusammenhange zwischen ausgewahlten Erzéhlungen (zum Bei-
spiel Abraham, Josef, Mose, Rut, David, Elia, Jeremia, Jesus und seine
Junger und Jiingerinnen, Paulus)“?* aufzuzeigen. Die vorher an Texten er-
lernte Kompetenz, Hauptaussagen eines Textes oder Themas mit eigenen
Worten darzulegen, muss nun auch hier abstrahiert werden. Der Fokus liegt
nun nicht mehr auf einem biblischen Text, vielmehr miissen zwei oder meh-
rere Texte oder religidse Sprache — heiBt breiter gefasste Inhalte — betrachtet
werden, Verknipfungen erstellt und wichtige Aspekte beider Texte wiederge-
geben oder mit anderen Texten verbunden werden. Somit erfolgt eine schritt-
weise und damit nachhaltige Steigerung in den Forderungen innerhalb der
Kompetenz darstellen/(auf)zeigen. Am Ende der Klasse 6 kann Kindern somit
zugetraut werden, Gedanken oder Aussagen eines biblischen Textes in eige-
nen Worten darzulegen.

Werfen wir einen Blick darauf, inwieweit die Bundeslander Nordrhein-West-
falen, Niedersachsen und Bayern ahnliche oder verschiedene Anforderungen
in Klasse 5/6 beschreiben, obwohl die Kompetenz erst ab Klasse 5/6 einge-
fihrt wird. Erstaunlicherweise zeigt besonders Bayern, dass den Kindern
ahnliche Fahigkeiten wie in Baden-Wrttemberg in Klasse 5/6 zugetraut wer-
den, auch wenn diese — anders als in Baden-Wiurttemberg — nicht schon fru-
her eingeubt wurden. In Klasse 5/6 wird von den Kindern erwartet, aufzuzei-

gen, wie die Erzahlungen von Passion und Ostern ,mit Jesu Botschaft vom

242 Ebd., 17.
243 Ebd., 15.
244 Ebd., 16.
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Reich Gottes zusammenhéngen“?*5. Auch hier wird von den Kindern verlangt,
wichtige Aussagen zweier Themengebiete — der Passion und Auferstehung
Jesu sowie seiner Botschaft — mit eigenen Worten aufzuzeigen und im weite-
ren VerknUpfungen zu erstellen. Dies mag mdglich sein, da in Bayern — wie
schon erwahnt — konsequent wie in keinem anderen Bundesland von den
Kindern immer wieder gefordert wird, Verknipfungen zwischen Themen und
dem eigenen Leben oder eigenen Erfahrungen herzustellen.?*¢ So sollte der
zweite Schritt, welcher von den Schilerinnen und Schilern in Baden-W(irt-
temberg erst neu geleistet werden muss, den Schilerinnen und Schilern
Bayerns leichter fallen.

Nordrhein-Westfalen fordert konkret, Bezlige zwischen biblischen Texten und
dem eigenen Leben aufzuzeigen: ,Die Schilerinnen und Schiiler [...] unter-
suchen die Bedeutung biblischer Aussagen und Einsichten fir das heutige
Leben und stellen ihre Ergebnisse dar?*’ (kursiv innerhalb des Zitats: d.
Verf.). Auch hier wird damit die Kompetenz auf gleichem Abstraktivitatsniveau
angewendet wie in Baden-Wdrttemberg und Bayern.

In Niedersachsen finden sich lediglich Forderungen, wie sie in Baden-Wrt-
temberg in jingeren Klassenstufen verlangt wurden, indem aufgezeigt wer-
den soll, ,wie sich Menschen in Worten der Klage, des Dankes und des Lobes
an Gott wenden“?*8. Aspekte eines konkreten Textes sollen so dargestellt

werden.

Insgesamt fordert lediglich Baden-Wirttemberg das schrittweise Erlernen der
Kompetenz darstellen/(auf)zeigen in der Primarstufe. Neben Bundeslandern,
die die Kompetenz erst in Klasse 5/6 fordern — mit teilweise gleichen Erwar-
tungen im Schwierigkeitsgrad — finden sich auch Bundeslander, in welchen
diese Kompetenz bis Klasse 5/6 nicht erwahnt wird.

245 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium, ER
6, Lernbereich 3.

246 \gl. Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grund-
schule, 219.223f, 228.

247 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 16.

248 Niedersachsisches Kultusministerium, Gymnasium, 17.
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4.3.7 Die Kompetenz ,,wahrnehmen*

Niedersach-
sen

Klasse | Baden- Nordrhein-
Wiirttemberg | Westfalen

Hessen | Bayern

wahrnehmen | 1/2

Tab. 18: Die Kompetenz ,wahrnehmen*

Eine weitere Kompetenz, welche von mindestens drei Bundeslédndern ge-
nannt wird, ist die Kompetenz wahrnehmen. Die Vorgaben der KMK geben
zu wahrnehmen keine Definition. Laut Duden handelt es sich um diese Fa-
higkeit: etwas ,(als Sinneseindruck) aufnehmen, bemerken, gewahren“?4°,
Zwar wird die Kompetenz in vier Bundesléandern erwahnt, in Baden-Wirttem-
berg und Nordrhein-Westfalen allerdings nur einmal. Somit kann hier von kei-
nem nachhaltigen Erlernen dieser Kompetenz bis Klasse 6 gesprochen wer-
den. In Bayern ist sie ab Klasse 3/4 thematisiert, in Niedersachsen bis zum
Ende der Klasse 4. Nur zwei von fiinf Bundeslander gibt es also, die diese
Kompetenz mit einem besonderen Schwerpunkt versehen.

Bei naherer Betrachtung zeigen sich steigende Anforderungen innerhalb der
Kompetenz, je nach Hohe der Klassenstufe. Niedersachsen legt den Fokus
in Klasse 1/2 darauf, beispielsweise ,den Menschen ,Jesus von Nazaret' in
seinem Lebensumfeld“?®, oder auch ,die Schonheit der Schopfung ! wahr-
zunehmen. Klar ist damit vorgegeben, was die Kinder wahrnehmen sollen. In
Klasse 3/4 wechselt der Blick hin zur bildhaften Sprache, so dass die Kom-
petenzforderung damit komplexer wird. Beispielsweise heiB3t dies, dass das
Kreuz wahrgenommen werden soll als ,Symbol christlichen Glaubens“%2,
Auch in Bayern, wo diese Kompetenz erstmals in Klasse 3/4 Erwahnung fin-
det, gilt es wahrzunehmen, wie die beiden sehr bildhaften Texte des ,Vater

249 Duden, wahrnehmen.

250 Njedersachsisches Kultusministerium, Grundschule, 21.
251 Ebd., 24.

252 Epd., 22.
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unser” sowie Psalm 23 ,Menschen in verschiedenen Lebenssituationen be-
gleiten“?®3. In Klasse 5/6 erscheint die Kompetenz wahrnehmen losgel6st von
spezifischen biblischen Texten: Die ,Vielfalt und Vielstimmigkeit biblischer
Texte“?®* soll wahrgenommen werden. Bisher Gelerntes anhand spezieller
Texte gilt es hier anzuwenden; losgel6st von direkten Vorgaben, lautet nun
das Lernziel, Verknupfungen zwischen zuvor erlerntem und aktuell wahrge-

nommenen Aspekten herzustellen.

4.3.8 Die Kompetenz ,entdecken”

Klasse | Baden- Nordrhein- Niedersachsen | Hessen | Bayern
Wiirttemberg | Westfalen

entdecken | 1/2
3/4
5/6

Tab. 19: Die Kompetenz ,entdecken”

Auch diese Kompetenz entdecken ist im Dokument der KMK nicht definiert.
Laut Duden handelt es sich bei entdecken um ,etwas Unbekanntes finden“25°,
In Bezug auf biblische Texte bedeutet dies, noch nicht bekannte Themen/As-
pekte in biblischen Texten zu finden.

Bei entdecken handelt es sich um eine Kompetenz, die in Bayern bis Klasse
6 durchgangig Lehrplanthema ist, erstaunlicherweise ist sie sonst nur in Hes-
sen in Klasse 5/6 vertreten. In Bayern erfolgt innerhalb dieser Kompetenz ein
kumulativer sowie nachhaltiger Aufbau, der sich — da innerhalb des gleichen
Themenfeldes — gut nachvollziehen lasst.

Fir Klasse 1/2 lautet die Devise: Die Schilerinnen und Schiler ,entdecken

in biblischen Geschichten von Abraham (und ggf. Josef) Antwortangebote auf

253 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
228.

254 Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium, ER
5, Lernbereich 2.

255 Duden, entdecken.
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die Frage nach Gottes verlasslicher Begleitung auch in schwierigen Situatio-
nen und bringen eigene Gedanken und Erfahrungen dazu ein“?¢, Es geht
also um das Entdecken eines bestimmten Gottesbildes, das durch die Abra-
hamgeschichte vermittelt wird, sowie darum, dieses mit dem eigenen Gottes-
bild in Dialog zu bringen.

In Klasse 3/4 erfolgt eine Steigerung der Kompetenz, indem zu entdeckende
Gotteserfahrungen nicht mehr nur auf eine biblische Geschichte beschrankt
sind, sondern ferner in ,Psalmworten und Werken aus Kunst und Kirchenmu-
sik“®5” entdeckt werden sollen. Gerade hier ist meist eine bildhafte Rede von
Gott zu entdecken. Wie in Klasse 1/2 sind diese Entdeckungen immer auch
mit eigenen Ansichten in Verbindung zu bringen.

In Klasse 5 erfolgt keine weitere Steigerung dieser Kompetenz. Die neue Auf-
gabenstellung — die Schiilerinnen und Schiiler entdecken ,in biblischen Ge-
schichten grundlegende Aussagen von der liebenden Zuwendung Gottes
zum Menschen“?%8 — will aber nachhaltig erreichen, dass Kinder immer wieder
nach Gotteserfahrungen in biblischen Geschichten suchen und neue Facet-
ten Gottes entdecken. Anhand verschiedener Gottesbilder, sei es in bibli-
schen Geschichten oder sei es in Werken aus Kunst und Musik, wird so der
Kompetenzforderung entsprochen zu erlernen, unbekannte Aspekte — hier
zum vertretenen Gottesbild — herauszuarbeiten und dariiber hinaus diese zu
reflektieren, indem die Schillerinnen und Schiler sie mit eigenen Ansichten

und Erfahrungen in Zusammenhang bringen.

4.3.9 Selten bzw. einmalig genannte Kompetenzen
Neben regelmaBig genannten Kompetenzen offenbart die Analyse biblischer
Auslegungskompetenz solche, die bis Klasse 5/6 nur in einigen Bundeslan-

dern einmal bzw. zweimal genannt werden, oder sogar nur einmal in einem

25 Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule,
218.

257 Ebd., 225.

258 Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium, ER
5, Lernbereich 1.



203

Bundesland. Hier ist es besonders schwer, einen nachhaltigen bzw. kumula-
tiven Aufbau nachzuvollziehen. Der Vollstandigkeit halber sind auch diese
Kompetenzen in den folgenden Tabellen genannt. Sie verdeutlichen beson-
ders, dass sich einige Kompetenzen in den untersuchten Kerncurricula fin-
den, welche von den Bundesléndern teilweise als wichtig erachtet werden,

teilweise gar nicht. Sind sie erwahnt, dann werden sie aber bis Klasse 6 kaum

ausgebaut.

Selten genannt | Klasse | Baden- Nordrhein- | Niedersach- | Hessen Bayern
Wiirttem- | Westfalen sen
berg

ableiten 1/2

3/4

56 —
anwenden 12

3/4

5/6

auseinanderset- | 1/2

zen mit...

begriinden

erschlieBen

gestalten

(nach)erzéhlen

unterscheiden

vergleichen/

zuordnen

verstehen

wiedergeben

5/6
zum Ausdruck 1/2
bringen 3/4
5/6 [ |

Tab. 20: Selten genannte Kompetenzen
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Einmal genannt | Klasse | Baden- Nordrhein- Niedersach- | Hessen | Bayern
Wiirttem- | Westfalen sen
berg

Anteil haben an... | 1/2

ausdriicken 5/6

Auskunft geben | 5/6

liber
bestimmen 3/4
entwickeln 3/4

etwas lesen als... | 3/4

finden 5/6

fragen nach... 5/6

konstruktiv.  mit | 5/6
Fragen umgeben

recherchieren 5/6
reflektieren 5/6
untersuchen 5/6
zuhdren 1/2

zurechtfinden 5/6

Tab. 21: Einmalig genannte Kompetenzen

Wie Tabelle 20 veranschaulicht, werden die Kompetenzen ableiten, begriin-
den, erschlieBen, unterscheiden sowie zum Ausdruck bringen einmal in je
zwei Bundeslandern erwahnt. Die Kompetenzen auseinandersetzen mit so-
wie wiedergeben werden einmal in drei Bundesléandern gefordert. Aufgrund
der einmaligen Erwé&hnung lassen sich hier Nachhaltigkeit sowie Kumulative
bis zum Ende der Klasse 6 nicht Gberprifen.

Tabelle 21 verdeutlicht weiter, dass von insgesamt 43 in den verschiedenen
Kerncurricula gefundenen Kompetenzen vierzehn Kompetenzen sogar nur
einmal in einer Klassenstufe und einem Bundesland bis zum Ende der Klasse
5/6 erscheinen. Da die Kompetenzforderungen in der Tabelle (im Anhang)
einzusehen sind, muss hier nicht nédher auf einzelne Kompetenzen eingegan-
gen werden.

Die lediglich einmal genannten Kompetenzen, wie soeben skizziert, weisen

sowohl alle Klassenstufen, als auch alle Bundeslander auf. Die Menge der
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Kompetenzen verstarkt bzw. bestéatigt den Eindruck, dass die Bundeslander
keinem einheitlichen Schema im Aufbau der Kompetenzen folgen. Ein nach-
haltiger oder kumulativer Aufbau dieser Kompetenzen ist bis zum Ende der
Klasse 6 nicht gegeben. Dabei ist allerdings zu beachten, dass besonders in
Klasse 5/6 erstmals erwahnte Kompetenzen in spateren Klassenstufen aus-
gebaut werden kénnen. Dies aufzuzeigen und zu untersuchen ist jedoch nicht
Thema dieser Analyse.

Tabelle 20 dokumentiert auBerdem, welche Kompetenz in welchem Bundes-
land nur zweimal erwéhnt ist; dies betrifft folgende Kompetenzen: anwenden,
gestalten, vergleichen/zuordnen, verstehen sowie wiedergeben. Im Folgen-
den zeige ich am Beispiel der Kompetenzen wiedergeben sowie verglei-
chen/zuordnen, dass auch Kompetenzen, die nur in einem Bundesland in
mehreren Klassenstufen Erwahnung finden, einem sich in ihrer Komplexitat
steigernden Aufbau folgen.

Die Kompetenz wiedergeben findet sich als Lernziel in Baden-Wrttemberg
sowohl in Klasse 3/4 als auch 5/6. In Klasse 3/4 sollen die Schilerinnen und
Schiiler ,biblische Erzdhlungen wiedergeben“?®® und in Klasse 5/6 ,Stationen
des Lebens und Wirkens Jesu“?%°. W&hrend die Kompetenz in der Grund-
schule zundchst an konkreten biblischen Texten eingeubt wird, ist die Kom-
petenzforderung auch in Klasse 5/6 noch auf biblische Texte bezogen, aller-
dings nicht mehr auf spezifische Texte fokussiert. Die Themenstellungen
weiten sich.

Ahnlich wird auch die Kompetenzforderung vergleichen/zuordnen komplexer,
indem in Klasse 3/4 zundchst konkrete biblische Gottesbilder mit eigenen
Vorstellungen verglichen werden: Die Schilerinnen und Schiler kénnen ,bib-
lische Metaphern von Gott [...] mit eigenen Vorstellungen vergleichen“?!. In

259 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-W Urttemberg, Grundschule, 33.
260 Ministerium far Kultus, Jugend und Sport Baden-W lirttemberg, Gymnasium, 18.
261 Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-W irttemberg, Grundschule, 34.
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Klasse 5/6 steht dann an, den ,Glauben an Gott als Schdpfer mit einer gan-
gigen naturwissenschaftlichen Erklarung der Weltentstehung“?%? zu verglei-
chen. Dadurch, dass nicht mehr persénliche Ansichten oder eindeutig vorge-
gebene Gottesvorstellungen, sondern die Schépfungsgeschichte insgesamt
sowie erlernte Fakten zur Entstehung der Welt in den Vergleich mit einzubrin-
gen sind, stellt der Vergleich in Klasse 5/6 die Kinder vor neue Herausforde-

rungen und Kompetenzzuwachs.

Fazit: Neben Kompetenzen, die in den Kerncurricula der analysierten Bun-
deslander regelméaBig kumulativ und nachhaltig aufgebaut werden, finden
sich auch Kompetenzen, die nur in einigen Bundesldndern schwerpunktma-
Big gefordert werden und weiter eine Vielzahl an Kompetenzen, die bis zum
Ende der Klasse 6 in keinem der untersuchten Bundeslénder strukturiert auf-

gebaut werden.

4.4 Fazit

Die Leittexte der Bildungsdebatte zur Kompetenzorientierung beschreiben
wenig prazise und kaum strukturierte Vorgaben zur Ausbildung einer bibli-
schen Auslegungskompetenz von Kindern. Ihre Weisungen wurden aber auf-
gegriffen in der Entwicklung der Kerncurricula einzelner Bundeslander, die
damit Schulen konkrete Lerninhalte vorgeben. Die elaboriertesten theoreti-
schen Vorschlage erfolgten von Rupp und Obst/Lenhard.

Die Analyse der (Teil-)Kompetenzen fir biblisches Textverstehen und fiir die
Auslegung biblischer Texte, untersucht anhand der Kerncurricula aus Baden-
Wirttemberg, Nordrhein-Westfalen, Niedersachen, Hessen und Bayern, ver-
deutlicht exemplarisch, welche Textauslegungskompetenzen und Kompeten-
zen im Umgang mit der Bibel von diesen Bundeslandern bis Klasse 6 als
Lernziele genannt sind, und restimiert, dass diese mehrheitlich strukturiert,

kumulativ sowie nachhaltig aufgebaut werden. Allerdings erstaunt, dass in

262 Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, Gymnasium, 17.
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den Kerncurricula nur vier Kompetenzen vorkommen, in denen dies in allen
Bundeslandern nahezu durchgangig der Fall ist: beschreiben, in Beziehung
setzen, deuten sowie erldutern/erkléren/entfalten.

Ebenso erstaunt, dass weitere vier Kompetenzen von einigen Bundeslandern
ausgiebig favorisiert werden, in anderen Bundesléandern bis Klasse 6 aber
keinerlei oder nur einmal Erwéhnung finden: wissen/kennen/benennen sowie
darstellen/(auf)zeigen, wahrnehmen und entdecken.

Die Analyse ergibt allerdings dennoch Aufschluss dariiber, welche Ausle-
gungskompetenzen von den Bundeslandern bis Klasse 6 als grundlegend
und wichtig erachtet werden, um die Kinder langfristig zu einer eigenstandi-
gen Auslegung biblischer Texte zu befahigen, so dass diese Kompetenzen
schon von einem frithen Zeitpunkt an in Lernplanen aufgefiihrt sind.

Ferner fallt die Anzahl jener Kompetenzen auf, welche lediglich ein- oder
zweimal in ein oder zwei Bundeslandern bis zur untersuchten Klassenstufe 6
genannt werden. Ansatz einer Erklarung kénnte sein, dass die Vorgaben des
Comenius-Instituts sowie die Orientierungshilfe der EKD zu vage gehalten
sind, als dass durch sie ein einheitliches Schema hat entwickelt werden kén-
nen. Zum einen lassen sie den Landern durch ihre Vorgaben, welche Kom-
petenzen am Ende der Klasse 10 erreicht sein sollen, groBe Freiheiten in der
Strukturierung der eigenen Kerncurricula innerhalb der einzelnen Klassenstu-
fen; zum anderen flhrt dies dazu, dass innerhalb der Kompetenzorientierung
nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Schilerinnen und Schuler
unabhangig von dem Bundesland, in dem sie unterrichtet werden, am Ende
einer bestimmten Klassenstufe Gber &hnliche Kompetenzen in Bezug auf bib-
lische Textauslegung verfligen. Besonders dadurch, dass die Kompetenzfor-
derungen hinsichtlich einer Auslegungskompetenz nicht in einem eigenen In-
haltsbereich verortet sind, ist in Bezug auf diesen Kompetenzbereich der
Kritik von Hartmut Lenhard und Gabriele Obst zuzustimmen, dass es fur eine
kompetenzorientierte Bibeldidaktik noch an einem stufenbezogenen Kompe-
tenzmodell mangelt.263

263 Vgl. Lenhard/Obst, Bibeldidaktik, 453.
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Fir die Durchfiihrung meiner eigenen Studie zeigen die Kerncurricula

Textauslegungskompetenzen und Kompetenzen im Umgang mit der Bibel

auf, die von den Bundeslandern insgesamt als grundlegend erachtet werden.

Die Kompetenzen verweisen darauf, welches Herangehen an eine biblische

Textauslegung von Kindern erwartet werden kann. Inwieweit Kinder einer be-

stimmten Altersklasse die erlernten Kompetenzen tatsachlich beherrschen

und ob diese sie befahigen, eigenstandig biblische Texte auszulegen, ist bis-

her noch nicht Uberprift und soll daher in meiner Arbeit zur Textauslegung

von Kindern ausdrlcklich Beachtung finden.

Reslimierend sei skizziert, dass bis zum Ende der Klasse 6

die Leittexte zur Kompetenzorientierung kaum prazise Vorgaben
zur Ausbildung einer Auslegungskompetenz von Kindern beschrei-
ben,

einige wenige Kompetenzen in allen untersuchten Bundeslandern
kumulativ und nachhaltig erlernt werden, manche Kompetenzen
aber nur in einigen Bundeslédndern und eine Vielzahl an Kompeten-
zen bis zum Ende der Klasse 6 nicht strukturiert aufgebaut werden.
in Nordrhein-Westfalen die Kompetenzen beschreiben, in Bezie-
hung setzen, deuten, erldutern/erkldren/entfalten sowie wis-
sen/kennen/benennen teilweise kumulativ und nachhaltig aufge-
baut werden

aufgezeigt werden konnte, welche Kompetenzen Kinder zu einer
biblischen Textauslegung beféhigen sollen.
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5 Im Fokus: Konzeption einer qualitativen Studie am Bei-
spiel von Gen 22,1-19 und Lk 19,1-10 zur Textausle-
gungskompetenz von Kindern

Ausgehend von den Ergebnissen der vorherigen Kapitel, folgt nun ein For-
schungssetting, das anhand qualitativer Leitfadeninterviews die biblische
Textauslegung von Kindern untersucht. Bei der Konstruktion des For-
schungssettings werden die Ergebnisse der Analyse des Vorgehens bibli-
scher Textauslegung mit Kindern innerhalb der Kindertheologie bedacht, um
zu einem begriindeten und schliissigen Setting zu gelangen."

Im Rahmen dieser Studie ist zu fragen, wie Kinder biblische Texte auslegen:
Wie gehen Kinder tatséchlich an eine Auslegung heran? Gelingt es, den Text
sprachlich zu analysieren? Bringen sie historisches Hintergrundwissen und
eigene Ansichten und Erfahrungen in die Auslegung ein? Gelangen sie so zu
Deutungen, die sie am Text schlissig und begriindet vertreten kénnen?
AuBerdem untersuche ich exemplarisch auch die geforderten Textausle-
gungskompetenzen des Landes Nordrhein-Westfalen sowie dort fehlende,
aber fiir eine biblische Textauslegung unerléssliche Kompetenzen. Welche
Kompetenzen beféhigen Kinder zu einer Auslegung biblischer Texte?

Dabei wird diese Studie konkret untersuchen und darstellen,

- ob und wie die befragten Kinder am Beispiel je eines Textes aus
dem Alten und dem Neuen Testament welche Auslegungskompe-
tenzen zeigen,

- ob die in den Bildungsstandards im Kerncurriculum Nordrhein-
Westfalens bis Klasse 6 ausgewiesenen Auslegungskompetenzen
biblischer Texte Uiberhaupt valide Uberpriift werden kénnen,

- wie die Kinder in ihrer Auslegung biblischer Texte argumentieren.
Wird ein Fokus auf historisches Hintergrundwissen, eigene Ansich-
ten und Erfahrungen sowie sprachliche Besonderheiten der Texte

gelegt? Finden sich hier bestimmte Auslegungstypen?

" Vgl. die Ergebnisse in Kapitel 2.2.8.
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- zu welchen Gesamtdeutungen biblischer Texte sie gelangen, ob sie
diese schlissig und begriindet vertreten kénnen und ob sich Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zu wissenschaftlichen Textaus-
legungen aufzeigen lassen.

Anhand dreier Blickwinkel betrachtet — erstens den der dargestellten Kompe-
tenzen, zweitens den der Art der Argumentation und schlieBlich den der Ana-
lyse der Gesamtdeutungen —, wird ein multiperspektivischer und fundierter
Ruackschluss darauf zu ziehen sein, ob die Ergebnisse es berechtigt erschei-
nen lassen, von Kindern als biblischen Textauslegerinnen und Textauslegern
zu sprechen.

Fir die Untersuchung zur biblischen Textauslegung von Kindern bildet eine
Erarbeitung von Gen 22,1-19 (Bindung Isaaks) sowie Lk 19,1-10 (Zachaus-
geschichte) die Grundlage — zwei Texte, die in ihrer Polaritat nicht unter-
schiedlicher sein kbnnen. Damit sind ein den Kindern zuganglicher, leicht er-
schlieBbarer Bibeltext sowie ein eher schwieriger, unbekannter Text gewahlt.
Zudem soll das Alte wie das Neue Testament zu Wort kommen. Die Zachaus-
geschichte ist leicht zu erschlieBen und kennzeichnet das grenziiberschrei-
tende Verhalten Jesu auf exemplarische und einpragsame Weise, wahrend
die Erzahlung von der Bindung Isaaks wegen seiner fur viele problematischen
Gottesdarstellung zu den schwierigsten Texten des Alten Testaments gehort.
Mit dieser Textauswahl ist auBerdem beabsichtigt, die Kinder in die Lage zu
versetzen, ihre Kompetenzen bezlglich biblischer Textauslegung bei zwei
verschiedenen Texten anzuwenden, und ihnen die Méglichkeit zu bieten, sich
aller auf biblische Textauslegung ausgerichteten, nachhaltig erlernten Kom-
petenzen — wie die Begriindung des Leitfadens verdeutlichen wird — zu be-
dienen. Zudem mdchte ich mit dieser Textauswahl zweier ganz unterschied-
licher Texte ermdglichen, dass die Kinder bei ihren Textauslegungen auf ein
groBes Spektrum an Herangehensweisen zuriickgreifen kénnen, das ihnen
verschiedene Typen der Argumentation eréffnet und Textdeutungen kreiert
zu einem eher klaren, vertrauteren und zu einem kontrovers diskutierten bib-

lischen Text.
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Zunachst folgt eine detaillierte Auslegung von Gen 22,1-19 sowie Lk 19,1-10,
um wichtige Themen und Akzente der beiden biblischen Texte darzustellen,
die bei einer Erarbeitung mit Kindern mitzubedenken sein werden. Dabei wird
die Wahl dieser beiden Texte noch einmal ausfihrlich begriindet, da beson-
ders die Besprechung von Gen 22,1-19 mit Kindern in religionspadagogi-
schen Diskursen umstritten ist. Es schlieBt sich daran eine Darstellung und
Erklarung des Forschungsvorgehens sowie der Wahl eines Leitfadeninter-
views und eine Begriindung der Leitfragen an, um das Vorgehen des For-
schungsprojekts nachvollziehbar und transparent zu gestalten. SchlieBlich

stelle ich die Probandengruppe vor.

5.1 Gen 22,1-19

5.1.1 Begriindung der Textauswahl

Die Geschichte der Bindung Isaaks ist einer der prominentesten und zugleich
schwierigsten Texte der Bibel,? abgrundtief und zugleich narrativer Hohe-
punkt der biblischen Literatur.> Abrahams Bereitschaft, seinen Sohn zu op-
fern, ist seit jeher bewundert und zugleich als schrecklich angesehen wor-
den.* Die Geschichte fordert die Leserinnen und Leser wie keine andere
heraus, Uber das Handeln Abrahams und Gottes nachzudenken und eine ei-
gene begriindete Position einzunehmen.

Um der Erarbeitung des schwierigen Textes mit den Kindern gerecht werden
zu kénnen, soll zunachst eine ausfiihrliche eigene Auslegung erfolgen, auf
deren Basis die Vorgehensweise des Interviews mit den Kindern entwickelt
wird. Immer wieder soll ein Vorausblick auf das spétere Forschungssetting
gegeben werden. So méchte ich aufgrund der Erkenntnisse aus Kapitel 2.2.3.
und 2.2.4. sicherstellen, dass diese exegetische Analyse das spatere Setting

der Befragung und die Auswabhl relevanter Textstellen begriindet.

2 Hardmeier, Realitatssinn, 1.
3 Noort, Akedah, 18.
4 Kundert, Bindung, 152.
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Nach einer Einordnung der Geschichte in ihren gréBeren Zusammenhang
wird Gen 22,1-19 versweise interpretiert. Die Textanalyse wird dartber hin-
ausgehen, nur mit Blick auf die Leitfragen relevante Aspekte zu beschreiben,
zumal auf zu erwartende Zwischenfragen der Schiilerinnen und Schiiler pro-
fessionell eingegangen werden sollte. Daneben will ich ausgewéhlte Text-
deutungen aus der Literatur vorstellen, ohne Vollstandigkeit zu erzielen, wohl
aber wichtige Akzente der Auslegungsgeschichte betonen und die groBe

Spannbreite an Deutungsanséatzen aufzeigen.

5.1.2 Einordnung von Gen 22,1-19 in seinen literarischen Kontext

Gen 22,1-19 istinnerhalb der Erzvatergeschichten (Gen 12-36)° zu verorten.®
Diese Erzahlungen sind gepragt von zwei groBen Themen: der VerheiBung
von Land und der VerheiBung von Nachkommen. Somit enthalten die Ge-
schichten elementare Wahrheiten des Menschseins: Es kommt darauf an,
eine Existenzgrundlage zu schaffen sowie die Zukunft durch Kinder zu si-
chern. Gott ist hierbei der, der durch seinen Segen beides schenkt; sein Se-
gen bedeutet Schutz und Beistand.”

Zwei wichtige Aspekte dieser Erzvétergeschichten finden sich auch in Gen
22,1-19. Die VerheiBung von Nachkommen an Abraham (Gen 12,2) ist mit
Isaak in Erfllung gegangen (Gen 21,2). Diese steht jetzt aber, durch Gottes
Prifung Abrahams, auf dem Spiel. Das Ende dieser Isaakerzahlung betont
jedoch: Wer an Gott festhalt, an dem halt auch Gottes Segen fest. Isaak bleibt
verschont, Abraham vor einer schrecklichen Tat beschitzt und Gottes Ver-
heiBung an Abraham (Gen 12,2) wird wiederholt (Gen 22,17-18).

5 Oeming, Bibelkunde, 20.

6 Nicht zuletzt im Zuge der feministischen Exegese wurde die Rolle der Frauen der Erzvéater erkannt:
Auch sie sind eigenstandige Tragerinnen der VerheiBung von Nachkommenschaft. So wird dieser
Textkomplex haufig auch als ,Erzelterngeschichten betitelt (vgl. Millard, Genesis, 3.1.3).

7 Oeming, Bibelkunde, 20-22.
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5.1.3 Exegese von Gen 22,1-19

Vers 1
Nach diesen Ereignissen stellte Gott Abraham auf die Probe. Er sprach zu
ihm: Abraham! Er sagte: Hier bin ich.

Die Einleitungsformel ,nach diesen Ereignissen“ grenzt die folgende Erzah-
lung ab als eigenstandigen Erzahlzusammenhang® — generell ein probates
Stilmittel im Alten Testament, erscheint die Wendung hier allerdings unty-
pisch, da sie innerhalb der Abraham-Sara-Erz&hlung auB3er in Gen 22,1 und
Gen 22,20 sonst nur in Gen 15,1 begegnet.® Dass Abraham sich zu Beginn
der Erz&hlung noch in Beerscheba befindet, Iasst sich lediglich aus dem letz-
ten Vers der Erzahlung, Gen 22,19, erschlieBen. Eine typische Ortsangabe
zu Beginn der Geschichte wird so nicht gegeben.

Weiter erscheint auch die von Gott gewollte Prufung als befremdlich. Bekannt
istim Alten Testament, dass Gott regelmaBig priift; diese Priifungen beziehen
sich allerdings immer auf das Volk Israel als Objekt, nie auf eine Einzelper-
son.'0 Die Aufmerksamkeit der Leserin und des Lesers scheint so sicherge-
stellt.

Daraufhin leitet Vers 1b einen von drei Dialogen ein. Gott spricht Abraham
an. Die Antwort Abrahams, ,hier bin ich!“, driickt sowohl seine Bereitschaft
aus, auf Gott zu héren, als auch zu handeln.’ Dabei wissen nur die Leserin
und der Leser um die bevorstehende Priifung Abrahams. Die Spannung liegt

daher im Folgenden darauf, ob Abraham sich auf die Prifung einlassen wird.

Vers 2
Er sprach: Nimm deinen Sohn, deinen einzigen, den du liebst, Isaak, geh in
das Land Morija und bring ihn dort auf einem der Berge, den ich dir nenne,

als Brandopfer dar!

8 Hardmeier, Realitatssinn, 6.

9 Neef, Priifung, 81.

0Vgl. Ex 16,4; Ri 2,22; Ri 3,1.4.
1 Veijola, Offenbarung, 102.
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Durch drei Imperative erfahrt der Leser den Gegenstand der Prifung: ,nimm
— geh — bring dar”.

»,Nimm deinen Sohn, deinen einzigen®: Wie genau die hebraische Bezeich-
nung des Sohnes als des ,Jachid” zu Ubersetzen ist, ist in der exegetischen
Literatur umstritten. Der Alttestamentler Thomas Naumann pladiert daflr, mit
Leinzigartig“ zu Ubersetzen; denn das Wort ,Jachid” beinhalte keine Aussage
Uber die Zahl der S6hne Abrahams, sondern driicke die Besonderheit und die
Intensitat dieser Beziehung aus.'? ,Einzigartig“ ist Isaak zudem, da auf ihm
allein die VerheiBung liegt. In jedem Fall wird hier die Besonderheit Isaaks
betont. Ubersetzt man mit ,einzig* — wie es in der Einheitsiibersetzung ge-
schieht —, bliebe es &hnlich; aber ein Aspekt wird noch betont: Isaak ist der
einzig noch verbliebene Sohn, da Ismael und seine Mutter vertrieben wurden
(Gen 21,9-21). Dass Isaak nun der einzige Sohn und damit besonders fir
seine Eltern ist, sollte auch den Kindern aufgrund ihrer eigenen Eltern-Kind-
Beziehung nicht verborgen bleiben.

.Geh in das Land Morija“: Mit seinem Sohn soll Abraham nach Morija gehen.
Auch wenn der Text ausdriicklich von dem Berg Morija spricht, zu dem Gott
Abraham schickt, wird dieser in der exegetischen Literatur mit dem zuklnfti-
gen Jerusalem in Verbindung gebracht'® und hat so die Akedah zur Griin-
dungslegende fir den Tempel in Jerusalem gemacht.' In 2. Chr 3,1 wird Mo-
rija als der Tempelberg beschrieben. Exegetisch scheint dies relevant, da auf
der Uberlieferungsebene der Geschichte hier die Begriindung zum Kult allein
in Jerusalem zu finden ist und andere Opferstatten wegfallen missen.
»Bring ihn [...] als Brandopfer dar*: Die Anweisungen Gottes gipfeln in seiner
Forderung an Abraham, seinen Sohn zu opfern. Haufig wurde die Stelle als
Beleg fir Kinderopfer in Israel angesehen, die als Versuch gelten sollten, den

2 Naumann, Preisgabe, 34f.
3 Gese, Studien, 40-43.
4 Levenson, Erbe, 28.
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Zorn Gottes abzuwenden.'® Diese Interpretation wird heute nicht mehr unter-
stutzt;'® die Aufforderung verdeutlicht aber die Schwere der Priifung. Abra-
ham soll nicht nur seinen Sohn opfern, mit diesem Opfer ginge auch die an
Isaak gebundene VerheiBung aus Gen 12,15 verloren. An seinem Schicksal
hangt das Schicksal eines ganzen Volkes.'” Die Forderung scheint ungeheu-
erlich. Sie zeichnet in der Priifung zur Tétung des Sohnes ein Gottesbild, das
auch und besonders Kindern unversténdlich erscheinen dirfte, wiederspricht
es doch dem Gottesbild in vielen anderen bekannten Geschichten.'®

So eréffnet sich im spateren Interview mit den Kindern die Mdglichkeit zur
Diskussion Uber das im Text dargestellte Gottesbild, in dem ein Schlissel
zum Versténdnis des Textes liegt. Durch einen Vergleich mit anderen bibli-
schen Gottesbildern sowie einer Reflexion und Darstellung des eigenen Got-
tesbildes kann das Bild des Textes ganzheitlich erschlossen und erkannt wer-
den, dass Gott die Seinen letztlich nie, auch hier nicht, im Stich lasst. Trotz
des dunklen Anfangs kann ein positives Ende gesehen werden, in dem Ab-
raham an Gott und Gott an seiner VerheiBung festhalt.

Zugleich verdeutlicht sich ein Dilemma: Wie soll sich Abraham in dieser Situ-
ation verhalten? Soll er auf Gottes Forderung eingehen und seinen einzigen
Sohn opfern, oder hat er als Vater nicht die Aufgabe, seinen Sohn zu schit-
zen? Das glaubensgehorsame Verhalten Abrahams wird zu bewerten sein
mussen. Dabei wird sich auch zeigen, ob die Kinder Erfahrungen der eigenen
Eltern-Kind-Beziehung in ihr Erleben und in ihre Beurteilung des Verhaltens
einbringen. In der Deutung des Verhaltens Abrahams liegt ein weiterer
Schliissel zum Verstandnis des Textes. Nur auf dem Hintergrund seiner vor-
herigen Erfahrungen mit Gott kann Abraham ihm solch ein grenzenloses Ver-
trauen entgegenbringen. In der Diskussion um das Verhalten Abrahams und
Gottes wird, wie in der narrativen Analyse eines biblischen Textes, die Frage

5 Gunkel, Genesis, 241; vgl. auch Hardmeier, Realitatssinn, 40.

6 V/gl. Noort, Akedah, 26f.

7 Ebd., 21.

'8 Beispielsweise die Rettung Daniels aus der Lowengrube (Dan 6); die Begleitung des Mose auf der
Wanderung in das versprochene Land (bspw. Ex 13,17-21; Ex 16); Hilfe fir David im Kampf gegen
Goliath (1. Sam 17).
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nach der Hauptperson der Geschichte mitgestellt werden missen: Gott — der
auf die Probe stellt? Abraham — der sich darauf einlasst? Oder doch Isaak
oder der Engel?

Vers 3
Frihmorgens stand Abraham auf, sattelte seinen Esel, nahm zwei seiner
Jungknechte mit sich und seinen Sohn Isaak, spaltete Holz zum Brandopfer

und machte sich auf den Weg zu dem Ort, den ihm Gott genannt hatte.

Vers 3 beschreibt die Reise nach Morija. Weder (ber die Reise selbst noch
Uber die Gedanken, die Abraham wéhrenddessen sicherlich durch den Kopf
gehen, erféhrt der Leser etwas.'® Der Erzahistil scheint insgesamt niichtern
und sparsam; fast wie ein unreflektiertes Befolgen des Befehls. Hier erdffnen
sich Freirdume zur eigenen Stellungnahme bezlglich des Verhaltens Abra-
hams. Diese kénnen in der Einschatzung seines Verhaltens mittels eigener
Deutungen durch die Kinder gefillt werden. Warum macht Abraham sich auf
den Weg, diese grausame Forderung Gottes zu erflllen? Ob er die Gottes-
stimme mit seinen bisherigen Erfahrungen in Verbindung bringen kann? Wie
mag es ihm bei der Erfiillung seiner grausamen Aufgabe ergehen?

Vers 4

Als Abraham am dritten Tag seine Augen erhob, sah er den Ort von Weitem.

Im n&chsten Vers erfolgt ein Zeitsprung. Mit der adverbialen Bestimmung ,am
dritten Tag", die ein gangiges Motiv im Alten Testament darstellt, wird auf die
Wichtigkeit der folgenden Ereignisse aufmerksam gemacht. So reiste auch
das Volk Israel nach Ex 3,18;5,3 sowie Ex 8,23 drei Tage, bevor es in der
Wiiste ein Opfer darbrachte; oder: Gott erschien seinem Volk drei Tage nach
seiner Ankunft am Berg Sinai (Ex 19,16). Die Datierung des Geschehens er-

19 Hardmeier, Realitatssinn, 21; vgl. auch Noort, Akedah, 19.
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scheint somit in keinem Falle unmotiviert, sondern verweist auf die Wichtig-
keit der folgenden Ereignisse, die zur Diskussion mit den Kindern herausfor-

dern.

Vers 5
Da sagte Abraham zu seinen Jungknechten: Bleibt mit dem Esel hier! Ich
aber und der Knabe, wir wollen dorthin gehen und uns niederwerfen; dann

wollen wir zu euch zuriickkehren.

Erstaunen mag die Aussage Abrahams gegeniiber seinen Dienern: Nach der
Opferung wiirden beide zu ihnen zurlickkehren. Verschleiert Abraham sein
Vorhaben oder ist er voller Vertrauen auf Gott, dass dieser seinen Befehl in
letzter Minute &ndern werde? Vielfach wird in der Exegese davon ausgegan-
gen, dass Abraham glaubt, dass Gott Isaak verschonen werde.?° Teilweise
gibt es aber auch die Vermutung, dass Abraham sein Vorhaben verschleiern
kénnte.?! Da seine Diener ihm untergeordnet sind, besteht kein Grund zur
Rechtfertigung Abrahams und es ist davon auszugehen, dass Abraham diese
Aussage voller Vertrauen auf Gott treffen kann, dass der ihm tatséchlich nicht
unwiderrufen zumuten werde, seinen eigenen Sohn zu opfern.

Die unterschiedlichen Deutungen dieser Aussage Abrahams in der exegeti-
schen Literatur eréffnen aber einen Raum flr unterschiedliche Interpretatio-
nen. Dieser kann die Kinder letztlich dazu veranlassen, eigenstandig und frei

Uber die widersprlichliche Textaussage zu spekulieren.

Vers 6
Abraham nahm das Holz fiir das Brandopfer und lud es seinem Sohn Isaak
auf. Er selbst nahm das Feuer und das Messer in die Hand. So gingen beide

miteinander.

20 Ebach, Theodizee, 14; vgl. auch Hardmeier, Realitatssinn, 23; Veijola, Opfer, 129.
21 Kilian, Opferung, 35; vgl. auch Noort, Akedah, 19.
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Vater und Sohn sind nun allein. Gunkel schreibt, es sei ein ,besonders hiib-
scher Zug“?® des Erzahlers, dass Isaak das schwere Holz tragen muss und
Abraham Messer und Feuer tragt. So bewahre Abraham seinen Sohn vor den
gefahrlichen Instrumenten.? Dies kénne aus der Intention heraus geschehen
zu verhindern, dass Isaak, das ,Opfertier*, sich schon im Vorfeld verletze.?*
Geht man davon aus, dass Abraham volles Vertrauen in Gott hat, seinen ein-
zigen Sohn doch nicht opfern zu mlssen, erscheint es aber einleuchtender,
Abrahams Verhalten geschehe aus Flrsorge fir seinen Sohn, diesen vor
Verletzungen schiitzen zu wollen. Auch hier schweigt die Erzahlung selbst.
Eine eigene Deutung der Leerstelle seitens der Kinder kann in ihre Einschét-
zung bzw. Deutung des Verhaltens Abrahams einflieBen.

Vers 7-8

Da sprach Isaak zu seinem Vater Abraham. Er sagte: Mein Vater! Er antwor-
tete: Hier bin ich, mein Sohn! Dann sagte Isaak: Hier ist Feuer und Holz. Wo
aber ist das Lamm fiir das Brandopfer?

Abraham sagte: Gott wird sich das Lamm flir das Brandopfer ausersehen,
mein Sohn. Und beide gingen miteinander weiter.

In den nachsten Versen folgt ein zweiter Dialog — Isaak wendet sich an seinen
Vater. Hierbei handelt es sich um die einzige Stelle, in der Isaak selbst zu
Wort kommt. Die Worte ,Vater!“ sowie ,Ja, mein Sohn!“ deuten eine tiefe Ver-
bundenheit zwischen den beiden an. Die Flrsorge des Vaters von Vers 6 wird
hier durch seine liebevollen Worte unterstrichen; diese groBe Liebe zwischen
Abraham und seinem Sohn und wie schwer Abraham diese Schritte zur Op-
ferstatte fallen missen, lassen sich allerdings nur erahnen, denn auch hier
schweigt die Erzahlung.

Diese Leerstellen in den Versen 6-7 lassen sich ebenfalls mit eigenen Deu-

tungen flllen. Die Kinder kénnen hier persénliche Erfahrungen ihrer eigenen

22 Gunkel, Genesis, 237.
23 Ebd., 237.
24 Noort, Akedah, 19.
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Eltern-Kind-Verbindung auf den Text applizieren und erkennen, wie schwer
Abraham die Befolgung der Forderung Gottes fallen muss. Auch diese Stelle
des kleinen Gespréchs sollte Einfluss nehmen auf die Einschatzung des Ver-
haltens Abrahams. Sie verdeutlicht die Harte der Priifung und die Ungeheu-
erlichkeit des Befehls Gottes.

Die Antwort Abrahams, ,Gott wird das Opferlamm aussuchen®, lasst vermu-
ten, dass Abraham selbst noch die Hoffnung hat, Gott mége von seinem Plan
abweichen.?® Dies wird auch spater bei der Benennung des Berges deutlich
und deutet darauf hin, dass Gott ein lebendiger Gott ist, der nicht statisch an
seinen Vorgaben klebt. Abrahams Glaube rechnet mit einem sich in seinen
Offenbarungen wandelnden Gott.?

Andere Ubersetzungen deuteten diesen Vers schon friih in eine andere Rich-
tung. Die Fassung der Septuaginta beispielsweise Ubersetzt folgenderma-
Ben: ,Gott wird sich ein Brandopfer ersehen: Mein Kind!“*” So erfolgt an die-
ser Stelle die Deutung, Isaak selbst wisse nun von seiner Aufgabe, das Opfer
zu sein. Isaak wird dadurch in der Geschichte wesentlich gréBere Bedeutung
beigemessen, was dazu gefiihrt hat, dass er zum Martyrer erhoben worden
ist und als eigentlicher Protagonist der Geschichte gilt. In den Qumranerzah-
lungen bittet Isaak Abraham sogar selbst, ihn festzubinden.2®¢ GemaB der ur-
spriinglichen Ubersetzung sind diese Deutungen allerdings nicht haltbar.
Der Abschluss, ,und beide gingen miteinander®, demonstriert unermtdlich
das tiefe Verhaltnis der beiden Protagonisten sowie das Vertrauen in Gott auf

einen guten Ausgang der Prifung.

25 Ebd., 19; vgl. auch Abrahams Aussage in Vers 5. Der Vers unterstreicht die Haltung, Abraham
glaube daran, Gott werde die Priifung noch abwenden. Anders betont Christof Hardmeier, Abraham
habe den Befehl Gottes falsch verstanden und gehe davon aus, er solle gemeinsam mit Isaak opfern
(Hardmeier, Realitatssinn, 27).

26 Vgl. Westermann, Genesis, 440.

27 Kundert, Bindung, 136.

28 Ebd., 137-139.
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Vers 9
Als sie an den Ort kamen, den ihm Gott genannt hatte, baute Abraham dort
den Altar, schichtete das Holz auf, band seinen Sohn Isaak und legte ihn auf

den Altar, oben auf das Holz.

In starkem Kontrast zu den Versen 6-8 erfolgt nun eine nlichterne und den-
noch detaillierte Beschreibung der Opfervorbereitungen.?® Von Abrahams vé-
terlicher Liebe ist nichts mehr spiirbar. Seine Gedanken werden der Leserin
und dem Leser weiterhin nicht mitgeteilt. Isaak wird festgebunden. So mag

sichergestellt sein, dass bei der Opferung kein misslicher Schnitt erfolgt.

Vers 10
Abraham streckte seine Hand aus und nahm das Messer, um seinen Sohn

zu schlachten.

Es kommt zum Héhepunkt der Erzéhlung mit steigender Spannung. Abraham
erhebt das Schlachtmesser und ist bereit zur Opferung. Auch jetzt bleibt die
Beschreibung sachlich knapp; ein Protest Isaaks ist nicht vernehmbar. Es
scheint wohl jeder Leserin und jedem Leser unvorstellbar, dass weder Abra-
ham noch Isaak eine Gefuhlsregung zeigen.

Durch die Nlchternheit der Erzahlung kann im Gesprach mit den Kindern
Uberlegt werden, warum die Leserin und der Leser von keiner Gegenreaktion
Isaaks erfahrt. Vertraut er seinem Vater oder glaubt auch er an einen Plan
Gottes? Auch diese Liicke der Verse 9-10 gilt es zu fillen; auch hier kdnnen
Erfahrungen der eigenen Lebenswelt der Kinder und ihrer Beziehung zu ihren
Eltern in ihre Deutung einflieBen.

Vers 11
Da rief ihm der Engel des HERRN vom Himmel her zu und sagte: Abraham,

Abraham! Er antwortete: Hier bin ich.

29 Noort, Akedah, 20.
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Im letzten Moment verhindert das Eingreifen einer Stimme aus dem Himmel
das Geschehen.?® Die Zweifachnennung des Namens, ,Abraham! Abra-
ham!“ zeigt die Dringlichkeit des Rufs. Bis zu diesem Eingreifen erschien alle
Hoffnung zunichte — die Opferung ware der Widerruf aller VerheiBungen ge-
wesen.®' Dennoch — und trotz Gottes anstdBigen Auftrags — hort Abraham in
dieser Situation wiederum auf die Stimme Gottes.®? Wieder erfolgt seine Ant-
wort, die immer noch und vielleicht trotz allem Bisherigen Bereitschaft zum
Hoéren und Handeln signalisiert: ,Hier bin ich!*

Ab Vers 11 andert sich nun der Gottesname von Elohim zu JHWH. Wahrend
frihere Exegesen haufig unterschiedliche Quellen der Erzahlung vermuten,
deutet man heute diesen Wechsel als beabsichtigt. Hier spiegeln sich zwei
unterschiedliche Gotteserfahrungen in dem einen Text wider, die mit je unter-
schiedlichen Gottesnamen verbunden werden.3® Es handelt sich nicht mehr
um Gott, der Abraham zu einem Opfer herausfordert, sondern um Gott, der
seine schitzende Hand Uber Isaak halt und Abraham vor der grausamen Tat
verschont. — Diese Namensénderung ist in der fir das Leitinterview mit den
Kindern ausgewahlten Einheitsiibersetzung allerdings nicht dargestellt und
kann daher nicht besprochen werden.

Vers 12
Er sprach: Streck deine Hand nicht gegen den Knaben aus und tu ihm nichts
zuleide! Denn jetzt weil3 ich, dass du Gott firchtest; du hast mir deinen Sohn,

deinen einzigen, nicht vorenthalten.

Jetzt erfolgt die Gottesrede. Dass es sich bei der Stimme um Gott selbst han-
deln muss, lasst der Verfasser der Erzahlung ohne Zweifel und wird aus der

%0 In den Ubrigen Erzelternerzahlungen kommt die Stimme Gottes nie vom Himmel her. Immer ver-
mitteln Boten die Botschaft, die leibhaft auf der Erde sind. Daher plédiert Timo Veijola daflr, hier
handele es sich um eine spéatere Stufe der Entwicklung der Angelologie (in: Veijola, Offenbarung,
118).

31 Noort, Akedah, 22.

32 Hardmeier, Realitatssinn, 53.

33 Blum, Vatergeschichte, 323.
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Rede ersichtlich: ,Denn jetzt wei3 ich, dass du Gott flirchtest; du hast mir
deinen einzigen Sohn nicht vorenthalten.” Gottes Eingreifen kann nun erfol-
gen, da er sich sicher sein kann, dass Abraham ihm vertraut und zur Opfe-
rung bereit gewesen wére.**

Auch dieser Vers muss spater in die Diskussion um die Einschatzung des
Handelns Gottes mit einflieBen. Ist ein derartig flrchterliches ,auf die Probe
stellen” eines Menschen gerechtfertigt? Hier werden die Kinder gewiss Stel-

lung beziehen.

Vers 13
Abraham erhob seine Augen, sah hin und siehe, ein Widder hatte sich hinter
ihm mit seinen Hérnern im Gestriipp verfangen. Abraham ging hin, nahm den

Widder und brachte ihn statt seines Sohnes als Brandopfer dar.

Fraglich erscheint, warum am Ende noch der Widder geopfert wird. Wahrend
Westermann betont, das Tieropfer betone den gebotenen Abschluss — denn
es sei Ublich gewesen, ein begonnenes Opfer zu Ende zu bringen, auch wenn
es eine andere Bedeutung gehabt habe® —, muss bedacht werden, dass die
Himmelsstimme selbst kein Opfer mehr fordert. Fiir ein Widderopfer kdnnte
sich daher auch Abraham selbst entschieden haben, um seinen Dank auszu-
dricken.

Dem Widder kommt jedenfalls eine wichtige Rolle im Text zu.

Zu Beginn der Besprechung des Textes mit den Kindern wird eine Nennung
aller wichtigen Akteure der Bibelstelle erfolgen. Nur so kann sich zeigen, ob
die Kinder alle relevanten Szenen der Geschichte aufgenommen haben.3®

34 Gunkel, Genesis, 238.

35 Westermann, Genesis, 443f.

36 Neben Abraham, Isaak und dem Widder zahlen hierzu auch Gott und der Engel sowie die Jung-
knechte und der Esel.
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Vers 14
Abraham gab jenem Ort den Namen: Der HERR sieht, wie man noch heute
sagt: Auf dem Berg ldsst sich der HERR sehen.

Einige Ausleger diskutieren, ob es sich bei Vers 14 um eine Einfligung han-
delt. So bemerkt der Exeget Rudolf Kilian, dass Vers 14 im Vergleich mit an-
deren etymologischen Deutungen eine Sonderstellung einnehme,*” vor allem
Vers 14b syntaktisch erzwungen wirke sowie stilistisch unschén sei und da-
her zumindest dieser Teil eine nachtragliche Einfligung darstelle.® Der Alt-
testamentler Hans-Dieter Neef allerdings betont, dass aufgrund der Auf-
nahme des hebrdischen Motivverbs r'h (,Moria®) im Urtext der Vers ohne
Zweifel in den literarischen Zusammenhang gehéren miisse.*® Auch die Wen-
dung ,auf dem Berg* zeige die literarische Integration von Vers 14.40 Zwei-
felsohne kann es sich bei der Nennung des Ortes ,Der Herr sieht” um ein
Gotteslob Abrahams handeln, mit welchem er seine Gotteserfahrung fir
lange Zeit bewahren will: Gott sieht und begleitet mich und mein Leben mit
allem Guten und Schlechten, so mag er die VerheiBung empfinden und be-
wahren. Dies sollte auch fiir die Kinder verstéandlich und in ihrer Bedeutung

zu erkennen sein.

Vers 15-18

Der Engel des HERRN rief Abraham zum zweiten Mal vom Himmel her zu
und sprach: Ich habe bei mir geschworen — Spruch des HERRN: Weil du das
getan hast und deinen Sohn, deinen einzigen, mir nicht vorenthalten hast,
will ich dir Segen schenken in Fiille und deine Nachkommen (iberaus zahl-
reich machen wie die Sterne am Himmel und den Sand am Meeresstrand.

Deine Nachkommen werden das Tor ihrer Feinde einnehmen.

37 Kilian, Opferung, 41-43.

38 Veijola, Opfer, 147; vgl. auch Kilian, Opferung, 43.

39 Neef, Prifung, 101.

40 Anders argumentiert Hardmeier, Abraham nenne die Stéatte ,Der Herr sieht*, da Gott ihm dort aus
seinem ,Ver-sehen® heraushalf, Isaak zu opfern. Diese Interpretation scheint aber nicht tragbar, geht
man davon aus, dass Abraham die Opferung bewusst und nicht als Fehlinterpretation vollziehen
wollte (in: Hardmeier, Realitatssinn, 36).



224

Segnen werden sich mit deinen Nachkommen alle Vélker der Erde, weil du
auf meine Stimme gehdrt hast.

Teilweise wird aufgrund der sprachlichen Eigenart in den folgenden Versen
ein nachtraglicher Zusatz diskutiert.*' Besonders ,zum zweiten Mal“ gebe, so
Neef, einen Hinweis darauf.*? Es lasst sich erganzen, dass auch der Schwur
in Vers 16 dieses Argument stltzt, da dieser vorher nicht erwahnt wird und
hier wie ein merkwdardiger Zusatz wirkt. — Fur die Interviews mit den Kindern
ist dieser relevant, da er in der Besprechung von Lk 19,1-10 aufgegriffen wer-
den soll. Hier steht an zu untersuchen, ob die Kinder zwischen der Aussage
Jesu in Lk 19,9 und der VerheiBung der Nachkommenschaft von Gen 22,17
eine Beziehung herstellen sowie die Aussage Jesu vor dem Hintergrund der

vorher bearbeiteten Geschichte deuten kénnen.

Vers 19
Darauf kehrte Abraham zu seinen Jungknechten zurtick. Sie machten sich
auf und gingen miteinander nach Beerscheba. Abraham blieb in Beerscheba

wohnen.

Die Erzahlung schlieBt, wie von Abraham in Vers 5 angekindigt, mit seiner
und Isaaks Rickkehr zu den Dienern sowie der gemeinsamen Riickkehr nach
Beerscheba, von wo sie laut Gen 21,31-34 gemeinsam aufgebrochen waren.
Abrahams Vertrauen wurde nicht enttduscht. Er hat an Gott festgehalten und

die bittere Prifung bestanden.

5.1.4 Ausgewadhlte Deutungsansatze

Im Laufe der Zeit hat die Akedah unterschiedlichste Auslegungen erlebt.
Lange wurde diese Erzahlung als Atiologie zur Abldsung vom Menschenopfer
betrachtet. Heute liest man sie verstarkt in ihrem kanonischen Kontext oder

41 Westermann, Genesis, 445.
42 Neef, Prifung, 102.
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deutet sie als Paradigma des Glaubens. Abwegig erscheint die Deutung, es
handle sich um ein Miss-Verstehen Abrahams. Im Folgenden stelle ich, wie
angekiindigt, verschiedene Auslegungsweisen vor, um einen Uberblick {iber
wesentliche Deutungen der wissenschaftlichen Textausleger zu erhalten und,
daran anschlieBend, eine eigene Deutung des Textes zu geben. Jene werden
flr das Forschungsvorhaben dieser Dissertation zum einen in der Weise von
Bedeutung sein, dass die Kinder nicht nur mit verschiedenen Schlisselstel-
len, sondern auch mit Deutungen des gesamten Textes konfrontiert werden
und dazu Stellung nehmen sollen. Zum anderen dienen die verschiedenen
Einschatzungen der wissenschaftlichen Textausleger als Hilfestellungen bei
der Auswertung und Einordnung der Aussagen durch die Kinder.*3 Es werden
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Auslegungen der Kinder und der Ex-
perten dargestellt, und zwar im aufmerksamen Blick darauf, inwieweit Kinder
zu schlissigen Gesamtauslegungen kommen und daher als biblische

Textauslegerinnen und Textausleger bezeichnet werden kdnnen.

5.1.4.1 Gen 22,1-19 als Atiologie zur Ablésung von Menschenopfern?

Rudolf Kilian, Alttestamentlicher Exeget, deutet in seinem Werk ,|lsaaks Op-
ferung“ Genesis 22,1-19 als eine Erzéhlung, die urspriinglich die Atiologie
eines neuen Kults darstelle und das Ziel verfolge, das bis dato gultige Men-
schenopfer durch ein Tieropfer zu ersetzen. Da in Israel Menschenopfer al-
lerdings nie zur offiziellen Kultpraxis gehdérten — auch wenn diese bekannt
waren —, fand die Rettung des Sohnes ihren Weg in die Geschichte, als sie
zu einer gesamtisraelischen Erzahlung wurde.**

Ahnlich geht auch der Alttestamentler und Religionshistoriker Hans-Peter

Muller nicht von einer Praxis des Menschenopfers in Israel aus, sondern deu-

43 Die Deutungen der Kinder werde ich allerdings nicht allein an den Aussagen der wissenschaftli-
chen Exegeten messen. Die Beschaftigung mit verschiedensten Sichtweisen auf den Text soll auch
verhindern, kindliche Aussagen als ,abwegig" zu unterminieren, obwohl auch Experten, die sich ein-
géngig mit diesem Text auseinandergesetzt haben, zu ahnlichen Meinungen kommen konnten.

44 Kilian, Opferung, 100-102.
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tet die Akedah als einen Versuch der Menschen, sich von ihren Nachbarvél-
kern — bei denen Menschenopfer gédngige Praxis waren — abzuheben; durch
die kritische Auseinandersetzung mit der Kultpraxis anderer Religionen solle
der eigene religidse Fortschritt betont werden.*® Unterstiitzung erfahrt diese
Einschatzung durch weitere Bibelstellen, die betonen, Gott habe mit Men-
schenopfern nichts zu tun: Jer 7,31;19,5 und 32,35.

Im Gegensatz dazu argumentieren die Exegeten Hermann Gunkel und Chris-
tof Hardmeier fiir eine urspriingliche Praktizierung von Menschenopfern in
Israel und der Geschichte als AnstoB zu derer Abwendung. Menschenopfer
wurden laut Gunkel, so zeige beispielsweise 2. Kén 3,27, in Israel in Situati-
onen &uBerster Not praktiziert; dieser Brauch solle aber von nun an nicht
mehr gelten.*® Abraham wird von der Gottheit selbst, der er opfern wollte,
angehalten, dies nicht mehr zu tun. Ahnlich betont auch Hardmeier, Abraham
seien Kinderopfer bekannt gewesen; er sei zudem aufgrund seiner Situati-
onsblindheit bereit gewesen, eine solche Opferung selbst durchzufiihren.*”
Die Deutungen, inwieweit Gen 22,1-19 eine Abwendung von Menschenop-
fern darstellt, sind vielfaltig. Heute gelten diese Annahmen als veraltet: Die
Erzahlung sei nicht verfasst worden, um die Abldsung dieser Opferungen zu
demonstrieren, wurde aber in einer Zeit verfasst, in der Menschenopfer be-
kannt waren.*® Kinderopfer lassen sich in Israel nicht als wahrscheinlich nach-
weisen; entsprechende Zeugnisse gibt es nur fir die Praxis der Phénizier und
Punier.*® So scheint die Deutung der Geschichte im Sinne eines Beleges fiir
die Abwendung von Menschenopfern als unzureichend und betrifft héchstens
die Vorgeschichte der Erzahlung. Aus der Geschichte selbst heraus wird nicht
deutlich, dass es sich hier um eine Abwendung von Kinderopfern handelt. Im
Gegenteil: Was erzahlt wird, ist, dass Abraham sich tatsachlich dazu bereit-
findet, seinen Sohn zu opfern. Dazu wird er aufgerufen und in Vers 12 und

16 auch explizit dafir gelobt.

45 Muller, Genesis, 238.246.

46 Gunkel, Genesis, 241f.

47 Hardmeier, Realitatssinn, 40.
48 Noort, Akedah, 26f.

49 Schmidt, Blick, 0.S.
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Bewusst verzichte ich darauf, diesen Deutungsansatz in die Besprechung mit
den Kindern selbst einzubringen. Es erscheint mir nicht sinnvoll, Kinder mit
einem exegetisch veralteten Ansatz zu konfrontieren, vor allem, da dieser der
eigentlichen Aussage des Textes nicht gerecht wird: Abraham halt aufgrund
seiner Vorerfahrungen an seinem Gott fest — trotz des unfassbaren Auftrags

— und so halt auch Gott an seinem Segen fest.

5.1.4.2 Gen 22,1-19 als intertextuelle Lektiire

Ein weiterer Ansatz ist auf den rémisch-katholischen Alttestamentler Georg
Steins zurlckzufihren: Klassische Deutungsversuche seien unzureichend,
da sie nicht die Vielfalt der Textsignale integrierten. Der lange Entstehungs-
prozess des Kanons misse beachtet und das Endprodukt sowie die groBen
intertextuellen Bezlige der Akedah gesehen werden, so Steins.*° Er versucht,
Gen 22,1-19 im Kontext anderer Geschichten zu lesen. Verbindungen stellt
er beispielsweise her zu Gen 12,1-9, Gen 21,1-21, Ex 3-4, Ex 19-24, Ex
29,38-46, Dtn 8,2-6, Din 12, Lev 8-9.16. Alle Verbindungen darzustellen wéare
zu umfanglich und wirde den Rahmen dieser Analyse sprengen. Wichtig ist
aber: In vielen Stellen des Pentateuchs finden sich Verkniipfungen und Mo-
tive, die auch in der Opferungsgeschichte aufgenommen sind; bei Gen 22,1-
19 handelt es sich um keinen isoliert zu betrachtenden Text. So liegt Steins
Vermutung nahe, aufgrund all der Verknupfungen handle es sich um einen
jungen Text, welcher die ,theologische Summe* der Abraham-Sarah-Erzah-
lung sei.5' Zu beachten ist dabei, dass die ergangene VerheiBung — immer
wieder bedroht und geféhrdet — durchgezogen und gesichert wird. Daraus
erhellen sich die Bezlige zu den umgebenden Texten.

Diese Haltung deckt sich mit der Ansicht Thomas Naumanns, Gen 22,1-19
sei im Kontext der Abraham-Sarah-Erz&hlung — besonders unter dem Aspekt

50 Steins, Gebunden, 304-306.
51 Steins, Bindung, 217.
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der ,Preisgabe” — zu lesen und daher fest in die anthropologische und theo-
logische Problematik dieser Erzdhlung (Gen 11,27-25,18) eingebunden.5?
Verknipfungen erstellt auch er, ndmlich zu Gen 12,20, Gen 20,1-18 sowie
21,8-21. Wéahrend schon vorher Abrahams Frau und sein Sohn Ismael von
Abraham preisgegeben worden seien, bilde die Preisgabe Isaaks den Héhe-
punkt der Erzahlung.>® Wahrend bei Ismael die Scharfe der Preisgabe des
eigenen Sohnes abgewendet werde durch Gottes Zusage, auch nach Isma-
els Vertreibung bei dem Sohn zu bleiben,%* stehe mit Isaak die VerheiBung
eines ganzen Volkes auf dem Spiel. Beide Episoden seien inhaltlich und bis
in den Wortlaut hinein parallel gestaltet.5 Der Schllssel der Erzahlung sei
jedoch folgender: Nur dadurch, dass Abraham auf Gott hére, kdnne er erken-
nen, dass Gott auch der ist, der seine Séhne rettet. Somit gehe es um die
Frage, wie in argsten persénlichen und kollektiven Bedrohungserfahrungen
dennoch an Gott festgehalten werden kdnne.%® Nur so hat Abraham Gott als
jemanden erfahren, welcher ihm auch in schwierigsten Zeiten beisteht.

Beide Deutungen sehen es so: Um Gen 22,1-19 zu verstehen, darf die Vor-
geschichte Abrahams nicht auBer Acht gelassen werden. In seinen vorheri-
gen Erfahrungen mit Gott liegt der Schlissel zur zureichenden Deutung der
Bibelstelle; gerade aufgrund dieser kann Abraham Gott auch in seiner
schwersten Priifung vertrauen. Gen 22,1-19 will also in Beziehung gesetzt
werden. — Dementsprechend sind auch die Kinder im Gesprach nach zuge-
hérigen Geschichten zu fragen. So kénnen sie zeigen, ob bzw. wie weit sie
fahig sind, ebenfalls diese Verbindungen herzustellen und Gen 22,1-19 in

seinem Kontext zu lesen.

52 Naumann, Preisgabe, 28.

53 Ebd., 28.

54 Ebd., 30.

55 Ebd., 30; vgl. auch Hardmeier, Realitatssinn, 67f.
56 Naumann, Preisgabe, 44.
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5.1.4.3 Gen 22,1-19 als Paradigma des Glaubens

Ahnlich wie Naumann argumentiert auch der finnische Alttestamentler Timo
Veijola in seiner Deutung der Akedah als Paradigma des Glaubens. Die Ge-
schichte erzéhle von einem unbedingten Glaubensgehorsam Abrahams, wel-
cher die Prifung Gottes nicht hinterfrage und zu jeder Zeit davon Uberzeugt
sei, dass es sich bei dem Befehl tatsachlich um Gottes Weisung handeln
miisse.5” Durch die Annahme der Forderung Gottes werde Abraham mit sei-
ner dunklen Seite konfrontiert; er lasse sich aber darauf ein und bestehe
diese Prifung, in der es letztlich auch darum gehe, die Widersprichlichkeit
Gottes auszuhalten. Nur dadurch kénne er letztendlich aber auch die helle,
liebende Seite Gottes verstehen® und prasentiere so einen unglaublich fes-
ten Glauben, der alles durchzustehen vermag.

Die Auslegung fokussiert das Handeln Abrahams und prasentiert einen mog-
lichen Weg der Deutung. Wichtig wird aber sein, offen zu bleiben auch fur
andere Deutungen des Verhaltens Abrahams durch die Kinder, solange sie
nachvollziehbar und begriindet erscheinen.

Dieser unglaubliche Wille Abrahams, an Gott festzuhalten, ist vor dem Hin-
tergrund der Entstehung dieses Textes zu deuten. Als entstehungsgeschicht-
lich junger Text>® spiegeln sich in der Akedah wichtige Erfahrungen Israels
wider — hier werden die Erfahrungen des Exils in nachexilischer Zeit verarbei-
tet. Trotz allem Ubel hielt Israel an Gott fest und erfuhr: Gott I&sst seine Ver-
heiBungen nicht fallen. Gen 22,1-19 projiziert die Erfahrungen Israels litera-
risch zurlick auf den Stammvater Abraham und lasst sich diesen in der
unmoglichen Situation bewahren.®° Auch Abraham bekommt am Ende besté-
tigt: Es lohnt sich, auf Gott zu vertrauen.

Mit der Frage nach der Entstehungsgeschichte, ihrem Warum und Wozu,
nach der Motivation ihrer Verfasser sollen auch die Kinder konfrontiert wer-

den. Durch eine Deutung der Geschichte im biblischen Kontext werden sie

57 Veijola, Opfer, 130f.
58 Ebd., 132f.

59 Steins, Bindung, 217.
60 Schmid, Blick, o.S.
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zu einer begrindeten Erklarung kommen: Was war dem Autor/dem Redaktor
an der Erzahlung so wichtig, dass er sie aufgeschrieben hat?

5.1.4.4 Gen 22,1-19 — ein Versehen?

SchlieBlich sei eine letzte aufgrund der Erkenntnisse meiner eigenen Ausle-
gung unplausibel erscheinende Deutung dargestellt: Laut Christof Hardmeier,
em. evangelischer Alttestamentler, handelt es sich bei der Opferung um ein
Versehen Abrahams. Denn der Befehl Gottes kénne doppeldeutig — entweder
im Sinne von: Abraham soll seinen Sohn opfern, oder: Abraham soll mit sei-
nem Sohn opfern — verstanden werden. Daher ist Abraham laut Hardmeier
Uberzeugt, er solle gemeinsam mit seinem Sohn ein Opfer vollbringen.5' Dies
erklare auch Abrahams Aussage in Vers 5.62 Als Abraham allerdings an der
Opferstatte ankomme und kein Opfertier finde, geschehe ein Sinneswandel,
welcher ihn dazu bringe, doch Isaak opfern zu wollen. Der Engel Gottes
misse nun eingreifen, um das Missverstandnis richtigzustellen.t® Somit geht
es in Gen 22,1-19 laut Hardmeier keineswegs um einen absurden Gottesge-
horsam Abrahams;® es handele sich lediglich um ein Missverstandnis sei-
nerseits, das Gott im letzten Moment abwende. Fraglich allerdings bliebe, in-
wiefern Abrahams Gottesgehorsam tatsachlich ,absurd“® sei. Halt Abraham
an der Forderung Gottes nicht gerade deshalb fest, weil er aufgrund seiner
vorherigen Gotteserfahrungen darauf vertrauen kann, dass Gott niemals eine
absurde Forderung stellen wiirde?

Da diese Auslegung zentrale Fragen wie etwa Abrahams Gottesgehorsam,
das Gottesbild der Geschichte sowie die Widersprichlichkeit der Aussage in
Vers 5 aufgreift und zusammenfassend ausdeutet, habe ich sie hier darge-
stellt. Denkbar ware, dass Kinder, die sich nicht mit einem negativen Gottes-
bild oder einer ,Lige" Abrahams oder gar einem Vater, der bereit ist, seinen

61 Hardmeier, Realitatssinn, 16.
62 Epd., 23.
63 Ebd., 29.
64 Ebd., 36.
65 Ebd., 36.
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eigenen Sohn zu téten, konfrontieren wollen, zu &hnlichen Deutungen kom-

men kdnnten.

5.1.4.5 Gen 22,1-19 - eine eigene Deutung

Die Geschichte der Bindung Isaaks beginnt erschreckend. Abraham wird von
Gott auf eine unfassbare Probe gestellt, die sich nur der Leserin und dem
Leser als solche erschlieBt. Durch die Opferung Isaaks wiirde Gott selbst Ab-
raham seinen ihm versprochenen und geschenkten Sohn wieder entreiBen.
Die VerheiBung von Gen 12,1-3 ware erloschen.

Eine intertextuelle Leseart verhilft aber, Abrahams Reaktion auf den Gottes-
befehl zu verstehen. Damals, durch den Ruf Gottes an Abraham, in ein an-
deres Land zu ziehen (Gen 12,1), hat der sich vielen Problemen stellen mis-
sen.% Doch wurde die VerheiBung Gottes, Abrahams Nachfahren zu einem
groBen Volk zu machen, stets wiederholt.’” Abraham erlebte Gott als jeman-
den, der durchgehend an seiner Seite stand und ihn durch schwierige Zeiten
trug. Gerade aufgrund dieser Vorerfahrungen hat Abraham gelernt, voll auf
Gott zu vertrauen. Der hat ihn noch nie in die Irre gefihrt, — und das wird er
auch jetzt nicht tun. Damit sind wir bei Gen 22,1-19. So lasst sich zum einen
sein auch jetzt entschlossenes Verhalten erklaren, Gottes Befehl zu befolgen,
und zum anderen seine Aussage in Vers 5 zu den Knechten, gemeinsam mit
Isaak zuriickzukehren. Er vertraut ganz darauf, dass Gott ihn nicht fallen
lasst, auch jetzt nicht.

Durch sein abgrundtiefes Vertrauen besteht Abraham letztlich diese radikale
Prufung. Aufgrund seiner Vorerfahrungen kann er trotz der ungeheuerlichen
Forderung Gottes an Gott festhalten. Nur so lernt Abraham letztlich seinen
Gott noch tiefer kennen. Er erfédhrt Gottes dunkle, herausfordernde Seite,
aber erkennt weiter, dass Gott auch in den schlimmsten Situationen nicht von
ihm weicht und niemals seine VerheiBung fallen lasst. So kann die Ge-
schichte — trotz des dunklen Anfangs — hell und hoffnungsvoll enden.

66 V/gl. Gen 12,10-20; Gen 20; Gen 21,1-21.
67 Vgl. Gen 13,14-16; Gen 15,5; Gen 15,18; Gen 17,2-22.
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Die vielféltigen Auslegungen des Textes zeigen nicht nur, dass die
~eine” Auslegung des Textes nicht existieren kann. Vielmehr unterstreicht die
verborgene Hintergriindigkeit des Textes, die sich nur offenbart, wenn die Le-
serin/der Leser tief zurlickschaut in die Lebens- und Glaubensgeschichte die-
ses Abraham, dass es einen einfachen und eindeutigen Zugang zu dem Text
nicht geben kann — und sich der Text auch den zu befragenden Schulerinnen
und Schillern nicht direkt erschlieBen wird. Vielmehr fordert dieser Text zu
einer ausfihrlichen, spannenden und vor allem tieferen Diskussion heraus.

Leerstellen, Briiche, bildhafte Sprache sowie Beziige zu anderen biblischen
Texten bilden keine Besonderheit dieses vorliegenden Textes. Sie sind in vie-
len biblischen Geschichten zu finden. Fur die Befahigung zu einer Bibel-
textauslegung ist der Umgang mit solchen kontextuellen Problemstellen da-
her unerlasslich. Hierfir braucht es Kompetenzen und eine begrindete
Argumentation. Nur so erdéffnet sich ein Zugang zum Text und gelingt eine
umfassende und stimmige Deutung. Fir die Untersuchung einer biblischen
Textauslegung von Kindern bietet gerade dieser Text daher viele Anhalts-
punkte, womdglich Uberraschende, weil unmittelbar auch heute lebensrele-

vante.

5.1.5 Gen 22,1-19 im religionspadagogischen Diskurs

Nicht nur in der Exegese wurde Gen 22,1-19 kontrovers diskutiert. Einige Re-
ligionspadagoginnen und Religionspéddagogen lehnen diesen Text als unge-
eignet fir Kinder ab, da er selbst Erwachsenen Kopfzerbrechen und Schwie-
rigkeiten bereite — besonders bezlglich seines vermeintlich anstéBigen
Gottesbildes. Die AnstdBigkeit wird vor allem darin gesehen, dass Gott von
Abraham die Opferung seines geliebten Sohnes verlangt bzw. zu verlangen
scheint und ihn spater genau daran hindert, es zu vollziehen, als héatte er
seine Meinung diametral geéndert. Mit dem Opferbefehl trete Gott hier als
sein genaues Gegenbild auf; denn in den alttestamentlichen Schriften seien
doch selbstversténdlich Kinderopfer verboten. Und auch wenn dieser géttli-

che Opferungsbefehl als Priifung Abrahams eingeflhrt wird, ist die Freude
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Uber die Rettung Isaaks durch Gott dadurch getriibt, dass Gott selbst Abra-
ham in diese unsagliche Situation geschickt habe. Der Fokus liegt hier also
nicht auf dem immensen Vertrauen Abrahams in seinen Gott, sondern auf
einem Willkiirgott, der einen Menschen zu einer Grausamkeit herausfordert.
Daher sei zu begriinden und abzuwégen, einen solch schwierigen, umstritte-
nen, disteren Text mit Kindern der Klasse 6 zu bearbeiten. Auch ein Blick in
zeitgendssische Kinderbibeln zeigt, dass deren Autorinnen oder Autoren
diese Geschichte entweder ganz weglassen oder mit einem veranderten Ak-
zent erzahlen, der es Kindern offenbar leichter machen soll, Zugang zu dieser
Episode zu finden. Dazu gleich mehr.

Dies spiegelt die religionspadagogische Diskussion wider, in der sich Hans
MendI®® und Michael Fricke®® sowie Walter Neidhart’® und Heinz Zahrnt”' ge-
gen die Behandlung von Gen 22,1-19 aussprechen, wahrend Barbara As-

brand”?, Rainer Lachmann’® und Christian Dern’* eher dazu ermutigen.

5.1.5.1 Gen 22,1-19 in Kinderbibeln

Viele Kinderbibelautorinnen und -autoren tun sich, wie bereits erwadhnt, mit
Gen 22,1-19 so schwer, dass sie die Geschichte in ihre Kinderbibeln nicht
aufnehmen. Dies geschieht bei Jorg Zink”, Karin Jeromin und Rudiger Pfef-
fer’®, Werner Laubi und Annegert Fuchshuber”’, Martina Steink(ihler’®, Sa-
bine Rahn, Beatrix Moos und llsetraud Kéninger® sowie Wilfried Pioch®'.

68 Mendl, Gott.

69 Fricke, schwierige.

70 Neidhart/Eggenberger, Erzéhlbuch.
71 Zahrnt, Warum.

72 Asbrand, Zusammen.

78 Lachmann, Abraham.

74 Dern, Bibeldidaktik; Dern, Ganzschriften.
75 Zink, Morgen.

76 Jeromin/Pfeffer, Bibel.

77 Laubi/Fuchshuber, Kinderbibel.

78 Steinkthler, Bibelgeschichten.

79 Rahn, Kinderbibel.

80 Moos/Kéninger, Kinder-Bibel.

81 Pioch, Kinderbibel.
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Wird Gen 22,1-19 iberhaupt erzahlt, dann in einer narrativ veranderten Form.
Haufig wird die Geschichte im Rahmen einer kultatiologischen Deutung er-
zahlt. Durch die grausame Prufung lerne Abraham, dass Gott kein Menschen-
opfer will — damals nicht, heute nicht und zukunftig auch nicht. Dieses kulta-
tiologische Verstandnis ist vielleicht die meist verbreitete Rezeption der
Erzahlung, was zweifellos daran liegt, dass sich so ein wichtiger Wesenszug
des biblischen Gottes konstruktiv aufweisen lasst. Gott habe Abraham diesen
Opferbefehl nur deshalb gegeben, damit ein fir alle Mal klar sei, dass Gott
keine Menschenopfer will. Das ist auch fir Kinder klar und verstandlich und
rickt Gott in ein positives Licht. Dies wird in Kinderbibeln haufig noch dadurch
pointiert, dass die Menschenopferpraxis, die in Gen 22,1-19 (berwunden
wird, als Praxis heidnischer Religionen erscheint, von denen sich der bibli-
sche Gott abgrenzt: ,Es gab viele Volker, die Kinder téteten als Gabe an die
Gotter. Aber dieser Bericht zeigt, daB der Gott Abrahams das nicht will“¢2.
Ahnliche Fokussierungen finden sich auch bei Karel Eykman und Bert Bo-
uman®3, Eleonore Beck®, Hans Heinrich Strube®, Martina Steinklihler® so-
wie Josef Quadflieg?”. Das Problematische dieser exegetisch Uberholten
Deutung liegt aber darin, dass sie die verwerfliche Praxis des Menschenop-
fers oft anderen Religionen zuschreibt und nur das heilvolle Ende der Epi-
sode, aber nicht ihren schrecklichen Anfang betont. So wird das ambivalente
Gottesbild umgangen, denn Gott ist vor allem einer, der Menschenopfer nicht
will.

Altere Kinderbibeln erzéhlen oft den Gehorsam Abrahams als vorbildliche
Haltung. So beispielsweise in der Nacherz&hlung von Emma Wittmann:
-Doch nun konnte man merken, wie lieb Abraham Gott hatte: Er gehorchte
ihm, auch dann, als Gott das Allerschwerste von ihm verlangte: daB er seinen

82 Chabert/Galli, Erzahl, 24.

83 Eykman/Bouman, Bibel, 32-34.

84 Beck, Bilderbibel, 32.

85 Strube, Geschichten.

86 Steinkuhler, Feuer, 48f.; Steinkihler, Erzahlbibel.
87 Quadflieg, Bibel, 31.
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Isaak wieder hergeben sollte“®. Reinmar Tschirch kritisiert das damit vermit-
telte Gottesbild als hochproblematisch und weder theologisch noch moralisch
vermittelbar.8® Darin besteht Konsens in der gegenwartigen Religionspada-
gogik.

SchlieBlich wird Isaaks passives Verhalten im Vollzug des Opfers von den
Erz&hlern als problematisch angesehen. Aus genau diesem Grund legitimiert
Jorg Zink das Auslassen der Geschichte im Nachwort seiner Kinderbibel fol-
gendermaBen: ,Aber kein Kind identifiziert sich mit Abraham, vielmehr wird
es das Schicksal des Isaak als das seine erleben, und das Handeln des Va-
ters wird nicht bewundernswert sein, sondern grauenhaft“*°.
Eykman/Bouman®' umgehen das Problem dadurch, dass in ihrer Geschichte
Isaak gar nicht festgebunden wird, sondern der Engel schon vorher eingreift.
So entsteht hier nicht das Problem, dass Isaak seinem Vater wortlos Folge
leistet. Bei Eckhard zur Nieden und Ingrid und Dieter Schubert®® bemerkt
Isaak, dass das, was Abraham von ihm verlangt, wohl nicht richtig sein kann.
So lésen die Autorin und die Autoren ihr eigenes Problem, die passive Hal-
tung Isaaks den Kindern nicht zumuten zu wollen.

Eine Ausnahme bildet die Kinderbibel von Rainer Oberthiir®, der in seiner
Nacherzahlung eng am biblischen Text bleibt, daflir aber einen Erkla-
rungstext anbietet, mit dem er versucht, verschiedene Briicken des Verste-
hens zu bauen. Darin bietet er nicht nur eine kultatiologische Deutung an,
sondern auch Deutungen im Horizont der Theodizeefrage: ,Wenn Menschen
schweres Leid erfahren [...], dann sind sie verzweifelt, [...] dann verstehen
sie Gott und die Welt nicht mehr. Vielleicht erzahlt die Geschichte auch von
so einer Zeit, von einer Krise“®*. Hier wird ein Zugang gesucht, der auch bei

Rainer Lachmann noch zu sehen sein wird.

88 Zitiert nach Tschirch, Bibel, 181.

8 Ebd., 181; auch Ruth Bottigheimer merkt an, in einer modernen Welt diirfe kein moralisch akzep-
tabler Gott ein Kinderopfer verlangen (Béttigheimer, Eva, 38).

90 Zink, Morgen, 181.

91 Eykman/Bouman, Bibel, 32-34.

92 Zur Nieden/Schubert/Schubert, Regenbogen, 44.

93 Oberthdr, Bibel.

% Ebd., 59.
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Die Nacherzahlungen in vielen Kinderbibeln demonstrieren, dass ihre Auto-
rinnen und Autoren offenbar Probleme mit der Aussage der Geschichte ha-
ben und sie diese den Kindern so nicht aufbirden wollen. Als Resultat er-
scheinen Geschichten, in denen am Ende Gottes Rettung betont ist, Gott
seinen Opferbefehl zurlicknimmt oder Isaaks Verhalten verandert wird. Nur
in variierter Fassung scheint die Episode den Kindern zumutbar. Damit stellt
sich meines Erachtens jedoch deutlich die Frage, ob dies der biblischen Er-

zahlung selbst und ihren Herausforderungen gerecht wird.

5.1.5.2 Kiritik einer unterrichtlichen Verwendung von Gen 22,1-19

Hans Mendl arbeitete in der ,Augsburger Arbeitsgruppe Curriculum® an einer
Evaluation des Bayerischen Kerncurriculums. Anhand von Videoaufnahmen
von Schulstunden sollte Gberprift werden, welches Verstandnis der bespro-
chenen curricularen Inhalte die Schiilerinnen und Schiller gewinnen konnten.
Im Rahmen der Untersuchung erfolgte auch eine Analyse des Versténdnis-
ses der Schilerinnen und Schiler zu Gen 22,1-19. Es sollten Argumente fiir
oder gegen die These ermittelt werden, dass der theologische Gehalt der Ge-
schichte nicht erfasst werden kénne.®® Diese Untersuchung bildet die bisher
einzige empirische Untersuchung zum Versténdnis der Geschichte der Bin-
dung Isaaks von Schilerinnen und Schilern. In der Auswertung der erhobe-
nen Daten kommt Mendl zu dem Schluss, dass die Erzahlung fir die Behand-
lung im Religionsunterricht der Unterstufe ungeeignet sei. Daflir nennt er
mehrere Griinde: Zum einen blockierten altersadaquate Identifikationen mit
Isaak das Versténdnis der Erzahlung,®® zum anderen empfanden die Kinder
aufgrund ihres mangelnden Abstraktionsvermdgens und ihrer noch anthropo-
morph gepragten Gottesvorstellungen bei der Erarbeitung des Textes ledig-
lich die Inkonsequenz eines Willkurgottes, der ein grausames Spiel mit einem
Freund treibe. Es sei ihnen nicht méglich gewesen zu erkennen, dass gerade

9 Mendl, Gott, 65-70.
% Ebd., 70.
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in diesem scheinbar unverstandlichen Handeln Gottes der Deutungsschlis-
sel des Textes liege.®” Konkrete Nachfragen im Anschluss der Texterarbei-
tung ergaben daraufhin die Tendenz einer Erschitterung des Gottesbildes.
Das Bild vom ,lieben Gott* habe sich hin zu ,strengeren“ Formen gewandelt. %
Einzelnen Kindern gelang es dennoch, den heilsgeschichtlichen Kontext zu
erfassen: ,Weil er vielleicht dann zur Erkenntnis kommt, er hat Gott so oft
vertraut. Und am Ende hat’s ihm g’holfen, also muB, also hilft er ihm au’
jetzt“®®. Ein Transfer des Textes, ob Gott auch heute noch solche Forderun-
gen stelle, misslang allerdings selbst in diesen Fallen.'®

Lediglich ein schon in Kinderbibeln gerne gewahlter Zugang zum Text stellte
sich als fruchtbar und konstruktiv heraus, der allerdings kritisch zu sehen ist,
da er, wie dargestellt, in der Exegese vielfach kritisiert und daher auch von
Mendel zugleich als Chance und Grenze betitelt wird: die kultatiologische
Deutung — die Erzahlung als Begriindung zur Abwendung von Menschenop-
fern.'®" Die Geschichte nur auf diesen Aspekt hin auszulegen wére seiner
thematischen Vielfalt wegen weder angemessen noch exegetisch zu recht-
fertigen. So kommt die Arbeitsgruppe um Hans Mend| zu dem Schluss, Gen
22,1-19 sei zu schwierig fur Kinder, und rat von einer Bearbeitung des Textes
im Religionsunterricht ab.

Auch Michael Fricke, der in seiner Arbeit ,Schwierige Bibeltexte im Religions-
unterricht der Grundschule” erfolgreich versucht, fruchtbare Zugange zu von
Lehrerinnen und Lehrern sowie Religionspadagoginnen und Religionspada-
gogen fir Kinder als schwierig empfundenen biblischen Texten aufzuzeigen,
betitelt Gen 22,1-19 als ,zu schwierig” fir die Grundschule und bezieht den
Text daher gar nicht in seine Untersuchung ein. Zu schwierig sei der Bibeltext,

% Ebd., 72f.
% Ebd., 75.
% Ebd., 73.
100 Ebd., 74.
01 Ebd., 76.
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da Kinder der Primarstufe entwicklungspsychologisch noch nicht die kogni-
tive und emotionale Fahigkeit beséBen, sich von bedrohlichen Motiven zu
distanzieren. %2

Als nicht nur ,zu schwierig” beschreibt Walter Neidhart die Bearbeitung des
Textes mit Kindern. Er fragt zudem, ob es (berhaupt zu verantworten sei,
Kindern diese Geschichte zu erzahlen.'® Auch Heinz Zahrnt betont: Stiinde
die Geschichte nicht in der Bibel, wiirden wir sie wahrscheinlich als ,unchrist-

lich, als ungéttlich und unmenschlich“1® bezeichnen.

5.1.5.3 Befirwortung einer unterrichtlichen Verwendung von
Gen 22,1-19

Mit Barbara Asbrand, Rainer Lachmann und Christian Dern finden sich Reli-
gionspadagoginnen und Religionspadagogen, die trotz aller Vorbehalte zu ei-
ner Besprechung von Gen 22,1-19 ermutigen. Asbrand betont, bei der Be-
sprechung des biblischen Textes mit einer dritten Klasse héatten die Kinder
zwar den Gehorsam Abrahams nicht hinterfragt'® und seien mit ihren Deu-
tungen auf der Erzdhlebene geblieben;'% die Kinder hatten sich aber den-
noch gut an ihn erinnern kénnen. Die Mehrzahl der Kinder habe am Ende der
Unterrichtseinheit auf Nachfrage hin genau diesen Text als ihren Lieblingstext
genannt.'” Asbrand erklart dies zum einen damit, die Geschichte habe auf-
grund ihrer Spannung beeindruckt. Zum anderen habe die Beziehung zwi-
schen Vater und Sohn durch ihre groBe Parallele zu der fir Kinder relevanten
Frage nach dem Verhéltnis zwischen Eltern und Kindern persénliches Inte-
resse geweckt.'® Ob die Kinder das Verhaltnis zwischen einem Vater, der
bereit ist, sein Kind zu opfern, zu seinem Sohn tatsachlich als Parallele zu

102 Fricke, schwierige, 674.

103 Neidhart/Eggenberger, Erzahlbuch, 32.

104 Zahrnt, Warum, 322,

105 Eine Darstellung des Religionspadagogen Christian Dern zur Besprechung von Gen 22,1-19 mit
Kindern einer Klasse 6 zeigt hingegen: Die Kinder hinterfragten sowohl Abrahams als auch Gottes
Verhalten. Sie stellten eigene Fragen an den Text und konnten diese bearbeiten (Dern, Ganzschrif-
ten, 151).

106 Asbrand, Zusammen, 44.

107 Ebd., 47.

108 Ebd., 47.
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ihnrem eigenen Leben betrachten, scheint mir jedoch héchst fraglich. Anders
als bei Mendl scheinen die Kinder bei Asbrand allerdings kein Problem mit
dem Gottesbild der Geschichte zu haben. In Klasse 6 sollten auch abstraktere
Deutungen mdglich sein.

Ebenso ermutigt Rainer Lachmann — trotz Bedenken — zur Erarbeitung der
Geschichte mit Kindern. Lese man dann die Geschichte unter dem Leitmotiv
,Gegen Gott an Gott glauben“'®, sei eine Besprechung des Textes gerecht-
fertigt. Im Rahmen der Kindertheologie ermutigt er dazu, den Kindern ruhig
zuzutrauen, sich mit dieser schwierigen Geschichte auseinanderzusetzen.''®
Schon in der Grundschule sei, so Lachmann, Kindern das Fragen in Bezug
auf von Gott zugelassenem Leid nicht fremd.""" Eine Besprechung von Gen
22,1-19 kénne fir die Kinder daher durchaus fruchtbar und zumutbar sein.
So traut er den Kindern zu, was sich in der Studie von Mendl nur gelegentlich
offenbarte: den heilsgeschichtlichen Kontext der Geschichte zu erkennen. 2
Auch Christian Dern bearbeitet Gen 22,1-19 im Rahmen seiner dialogischen
Bibeldidaktik mit Kindern der Klasse 6. Zu der Opferungserzahlung schreibt
er, dass den Schilerinnen und Schiilern eine sensible Wahrnehmung des
Textes gelang. Es war ihnen zudem méglich, Fragen an den Text zu stellen
und diese zu bearbeiten.’'® Exemplarisch zeigt er dies anhand hermeneu-
tisch gestellter Fragen an den Text durch die Kinder Tobias und Ebru auf.''

5.1.5.4 Fazit

Sowohl die Erz&hlungen der Mehrheit der Kinderbibelautorinnen und Kinder-
bibelautoren, als auch die Ansichten einiger Religionspadagogen verdeutli-
chen die Vorsicht, mit der haufig an die Besprechung der Geschichte der Bin-
dung Isaaks mit Kindern herangegangen wird. Kann es daher lberhaupt

109 _achmann, Abraham, 258.
110 Ebd., 260.

11 Ebd., 261.

112 Mendl, Gott, 73.

113 Dern, Ganzschriften, 150f.
114 Dern, Bibeldidaktik, 112-119.
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gerechtfertigt sein, mit Kindern eine solche biblische Geschichte zu bespre-
chen, die flr sie kaum verstehbar erscheinen kann und zugleich die vermeint-
liche Grausamkeit Gottes abbildet?

Wer Kindern zu einem reflektierten Glauben verhelfen will, darf biblische Ge-
schichten mit einem ambivalenten Gottesbild nicht aussparen. Gerade in die-
sen Geschichten stecken haufig elementare Lebens- und Gotteserfahrungen,
welche die Menschen damals und heute nicht davon abgehalten haben und
nicht davon abhalten, dennoch an ihrem Gott festzuhalten. Auch Kindern ist
Leid nicht unbekannt — auch ihnen mag Gott manchmal fremd und unver-
standlich erscheinen. Aus diesem Grund stimme ich mit der Position Lach-
manns Uberein, den Kindern die Geschichte zuzumuten, und erachte die Ge-
schichte fur sie als wertvoll, wird sie vor ihrem heilsgeschichtlichen Kontext —
dem ,Gegen Gott an Gott glauben” — gelesen.

Viele Studien im Rahmen der Kindertheologie machen Mut, Kindern auch
sperrige Geschichten und problematische Gottesbilder zuzutrauen.''® Ge-
rade unverstandliche und anst6Bige Texte regen in besonderem MaBe an,
sich mit ihnen auseinanderzusetzen, sie zu diskutieren und eigene Deutun-
gen zu formulieren, wie auch der Erfahrungsbericht von Dern verdeutlicht.
Hierbei sind von den Kindern ganz eigene und inrem Horizont gemaBe nach-
vollziehbare Begrindungen zu erwarten, die ihnen Erwachsene hdufig gar
nicht zutrauen.

Es sollte auch nicht vergessen werden, dass Gen 22,1-19 mit der Rettung
Isaaks durch Gott endet. Nur weil die Geschichte heilvoll ausgeht, kann sie
auch dunkel beginnen. Es ist zu erwarten, dass sich Kinder in ihrer Got-
teskonstruktion angesichts von Gen 22,1-19 vor allem an dem Isaak retten-
den Gott und seinem Engel orientieren.

115 Der Exeget Ruben Zimmermann beispielsweise mutet Kindern zu, sich mit Jakobs Begegnung
am Jabbok auseinanderzusetzen, mit einem selbst flir Exegetinnen und Exegeten kaum zugangli-
chen Bibeltext (vgl. Zimmermann, Jabbok). Die Religionspadagogin Hanna Roose traut den Kindern
zu, die Schilderung des Endgerichts in der Offenbarungsgeschichte des Johannes zu diskutieren
(vgl. Roose, Todesstrafe). Der Religionspddagoge Michael Fricke konfrontiert Schilerinnen und
Schiler mit biblischen Geschichten, die ein negatives bzw. ratselhaftes Gottesbild enthalten, wie
beispielsweise Kain und Abel (Fricke, Bibeltexte, 387-416) oder die Noah-Geschichte (Fricke, Bibel-
texte, 417-456).
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5.2 Lk 19,1-10

5.2.1 Begriindung der Textauswahl

Mit der Zach&usgeschichte liegt eine biblische Erz&hlung vor, die eindeutiger
und leichter zu erschlieBen ist. Exemplarisch zeigt sich hier Jesu Handeln.
Die folgende Auslegung der Zachausgeschichte zeigt wichtige, mit den Kin-
dern zu erarbeitende Aspekte auf. Nach der Einordnung der Perikope in den
literarischen Zusammenhang erfolgt zunachst auch hier eine versweise Ana-
lyse, die Schlisselstellen des Textes hervorhebt. Im Anschluss lege ich eine
Deutung des Textes als Erzahleinheit vor. Da die wissenschaftlichen Exege-
sen einheitliche Textauslegungen darstellen, erlbrigt sich eine Darstellung
verschiedener Deutungsansatze.

Orientiert ist meine Auslegung auch hier an der Einheitsiibersetzung, wobei
ich die Deutung einzelner Worte vom Urtext her begriinde. SchlieBlich gebe
ich fir meine Textwahl von Lk 19,1-10 im Kontext dieser Arbeit eine ausfihr-

liche Erklarung.

5.2.2 Einordnung von Lk 19,1-10 in seinen literarischen Kontext

Die Begegnung zwischen Jesus und Zachaus ereignet sich nach Jesu Wirken
in Galilaa (Lk 4,14-9,50) auf seiner Reise nach Jerusalem (Lk 9,51-19,27).116
Aufgrund der Einheit von Ort, Zeit und Handlung ist die zu analysierende
Textstelle klar als Perikope abgrenzbar. Wéhrend die vorherige Begegnung
mit dem Blinden vor Jericho stattfand (Lk 18,35), spielt die Zachausge-
schichte nun direkt in Jericho (Lk 19,1). Die darauffolgende Perikope wird in
die Nahe Jerusalems verortet (Lk 19,11) und grenzt sich somit értlich eben-
falls ab. Die Zachausgeschichte bildet somit den letzten Erzahistoff im Reise-
bericht, dessen Ende im Gleichnis von den anvertrauten Pfunden (Lk 19,11-

27) zu sehen ist.'!?

116 PreuB/Berger, Bibelkunde, 239.
17 Hotze, Jesus, 49.



242

Inhaltlich ist die Textstelle eng verbunden mit der Begegnung Jesu mit dem
Zoéliner Levi (Lk 5,27-32). Sie weist allerdings zentrale Unterschiede auf. Be-
ruft Jesus Levi in seine Nachfolge, macht nun Zachaus sich aktiv auf die Su-
che nach Jesus. Levi veranstaltet ein Gastmahl fur Jesus als Dank flr seine
Berufung, wahrend Jesus sich selbst bei Zachaus einlddt und sein Besuch
den Zoliner zur Umkehr bewegt. '8

Thematisch findet sich in der Zachaus-Perikope ein fiir Lukas typisches Je-
susbild: Jesus als der Heiland der Elenden, Verachteten und Stinder.''®
Durch sein Zugehen auf die AusgestoBenen der Gesellschaft zeigen sich
seine Vollmacht'?® sowie die Veranderung, die eine Begegnung mit ihm her-
vorrufen kann.

AuBerdem kann Zachaus als konkrete Veranschaulichung des Zéllners im
Gleichnis von Lk 18,9-14 gesehen werden. Im Gegensatz zu dem reichen
Mann von Lk 18,18-30 steht er hier als positives Gegenbeispiel.’®' Dabei han-
delt es sich bei der Geschichte um eine Erz&hlung aus dem Sondergut des
Lukas. Durch redaktionelle Veranderungen sind hier eigene theologische Ak-

zente gesetzt, wie die nachfolgende Auslegung verdeutlichen wird. 22

5.2.3 Exegese von Lk 19,1-10

Vers 1
Dann kam er nach Jericho und ging durch die Stadt.

Vers 1 beschreibt Jericho als den Ort der Handlung der Geschichte und Jesus

als Protagonisten. Sein ,Durchgehen” durch die Stadt betont, dass ein Halten

118 Hotze, Jesus, 55.

119 PreuB/Berger, Bibelkunde, 239; Wiefel, Evangelium, 326; Kremer, Lukasevangelium, 183; Bull,
Bibelkunde, 38; Wick, Bibelkunde, 33; Westermann/Ahuis, Bibelkunde, 263; Horster, Bibelkunde, 77.
120 PreuB3/Berger, Bibelkunde, 235; vgl. auch Hotze, Jesus, 72. Mit der Einkehr bei Zach&us vollziehe
Jesus exemplarisch seine géttliche Sendung.

121 Hotze, Jesus, 52.

122 Vgl. ebd., 53; Schmithals, Evangelium, 185; Bovon, Evangelium, 269f.; Schneider, Evangelium,
376f.; Grundmann, Evangelium, 358; Mller, Lukas, 147; Kremer, Lukasevangelium, 183.
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nicht geplant ist, und bereitet so die notwendige Initiative des zweiten Hand-
lungstragers, Zachaus, in den nachfolgenden Versen vor.'23 Der Anfangsvers
ist als redaktionelle Einfligung des Autors zu sehen, durch den eine Verbin-
dung zwischen der vorherigen Geschichte und der folgenden Sonderguter-

z&hlung geschaffen werden kann.'?*

Vers 2
Und siehe, da war ein Mann namens Zachdus; er war der oberste Zollpdchter

und war reich.

Der zweite Protagonist kommt ins Spiel. Zach&us ist oberster Zollpachter und
,reich“. Jericho besaB als Ubergang in die Arabica eine wichtige Zollstation.
Mit eigenen Balsamanlangen wurden wichtige Zollartikel erzeugt.'?® Zéliner
nahmen in der Regel mehr Geld, als ihnen laut Tabelle zustand; Zachaus ist
also durch Betrug zu Reichtum gekommen.'?6 Da Israel nur Abgaben fir reli-
gidse Zwecke kannte, sah man den jldischen Zéliner auch als einen religio-
sen Verréater.'?” So wird hier schon eine Begriindung fir den Protest der
Menge als Reaktion auf die Zuwendung Jesu zu Zachaus in Vers 7 vorberei-
tet. Zachaus war bei seinen Mitmenschen verstandlicherweise nicht sehr
beliebt.

Vers 3-4

Er suchte Jesus, um zu sehen, wer er sei, doch er konnte es nicht wegen der
Menschenmenge; denn er war klein von Gestalt.

Darum lief er voraus und stieg auf einen Maulbeerfeigenbaum, um Jesus zu

sehen, der dort vorbeikommen musste.

123 Hotze, Jesus, 65.

124 Epd., 53; vgl. auch Bovon, Evangelium, 369.

125 Grundmann, Evangelium, 359.

126 \/gl. Hotze, Jesus, 65; Kremer, Lukasevangelium, 182; Schneider, Evangelium, 377.
127 Rienecker, Evangelium, 438.
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Da Jesus nur durch die Stadt hindurchgeht, muss Zachaus die Initiative er-
greifen, um ihn zu sehen und kennen zu lernen. Eine weitere Beschreibung
des Zachaus erfolgt: ,[E]r war klein“. Daher bedeutet die Menge der Men-
schen fir ihn ein Hindernis, Jesus zu sehen. Zach&us wird aktiv und klettert
auf einen Maulbeerfeigenbaum, der durch seinen kurzen Stamm und dicke,
ausladende Asten leicht zu erklimmen ist.'? Dies verdeutlicht sein groBes
Begehren, Jesus tatsachlich begegnen zu wollen, und bestétigt, dass ein
,Hindurchgehen“ Jesu nur aktiv aufzuhalten ist.'2®

Nach Mikeal C. Parsons hat die Beschreibung der GroBe des Zachaus bei
den damaligen Hérerinnen und Hérern der Geschichte bewirkt, dass sie ihn
Uberhaupt als kleingeistig und in seiner Stndhaftigkeit wahrnahmen. So sei
er schon geboren. Lukas zeige dann aber: BloB weil Zachaus schon so ge-
boren wurde, bedeute dies nicht, dass er aus der Familie Gottes ausgegrenzt

sej.130

Vers 5
Als Jesus an die Stelle kam, schaute er hinauf und sagte zu ihm: Zachdus,

komm schnell herunter! Denn ich muss heute in deinem Haus bleiben.

Jesu friihere Aufforderung aus Lk 11,9: ,Sucht, dann werdet ihr finden®, be-
wabhrheitet sich im Folgenden. Subjekt der Erzahlung ist wieder Jesus. Er
sieht Zachaus und fordert den ihn Suchenden auf, ,schnell“ von dem Baum
herunterzukommen, da er in seinem Haus Gast sein ,muss”. Dass Jesus den
Namen des Zach&us kennt, betont sein groBes Interesse an dem Zoliner.™®!
Sein Wille, bei Zachaus einzukehren, verdeutlicht seine Zuwendung zu den
VerstoBenen der Gesellschaft.

128 Bovon, Evangelium, 274.

129 Vgl. Kremer, Lukasevangelium, 182; Miller, Lukas, 147; Grundmann, Evangelium, 359; Bovon,
Evangelium, 267.

130 Parson, Short, 50-57.

131 Kremer, Lukasevangelium, 182.
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Zachaus ,muss® ,schnell kommen. Diese Einladung zur Eile'®? betont eine
g6ttliche Absicht.'33 Mit dem Besuch bei dem Siinder erflllt Jesus den gottli-
chen Plan;'3* sein Besuch bedeutet, wie Jesus selbst spater betont, das Heil
des Zachaus und seiner Familie.'® Das Heil eines Siinders! Hier prasentiert
sich die Anst6Bigkeit des Handelns Jesu.

Ein Vorausblick auf die Settings mit den Kindern: Die Zuwendung Jesu zu
dem unbeliebten Zach&us wird bei ihnen die Frage aufwerfen, warum Jesus
gerade bei ihm zu Gast sein will. Durch Auseinandersetzung mit der Frage
kénnen Sie zu der Erkenntnis gelangen, dass sich Jesus gerade den Ausge-
stoBenen der Gesellschaft mit seinem Handeln und seiner Botschaft zuwen-
det. Dieses Handeln Jesu ist den Kindern auch aus anderen biblischen Ge-
schichten bekannt. Mittels Verknlpfungen mit anderen Bibelgeschichten
werden sie diese Erzéhlung erschlieBen und Handlungsweisen fir das ei-
gene Leben aus Jesu beispielhafter Zuwendung zu Zachdus ableiten kénnen.
Zwar ist bei den Kindern noch kein sozialgeschichtliches Hintergrundwissen
vorauszusetzen, eventuell kdnnen sie aber Erinnerungen aus Einheiten, die

die Zeit und Umwelt Jesu betreffen, zu der Situation der Zéliner einbringen. 136

Vers 6
Da stieg er schnell herunter und nahm Jesus freudig bei sich auf.

182 Vgl. Lk 1,39f.

133 Bovon, Evangelium, 274.

134 Hotze, Jesus, 66; Bovon, Evangelium, 274.

135 Vgl. Bovon, Evangelium, 274; Schneider, Evangelium, 377; Grundmann, Evangelium, 359; Mdller,
Lukas, 147.

136 \gl. die Einheit Jesus lebt und verkiindet das Gottesreich im Lehrplan Nordrhein-Westfalens in
der Grundschule (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
Grundschule, 160); vgl. auch Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, Gymnasium, 19f.
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,Er nahm auf“, griechisch umedé€ato’®, umfasst in der Bedeutung alles, was
eine Gastfreundschaft damals ausmachte.'®® Zach&us bemht sich, Jesus ei-
nen bestmdglichen Empfang zu bereiten. Hierin zeigt sich seine Ernsthaf-
tigkeit, mit der er Jesus begegnet und seine Botschaft aufnehmen will. Seine
Freude Uber die Einkehr Jesu in sein Haus bestatigt den schon in Vers 3
dargestellten Wunsch, ihm zu begegnen. Weiter présentiert sich hier die
Uberzeugung des Evangelisten: Die Gegenwart Gottes erfreut das mensch-
liche Herz.®® Auch Zachaus erfahrt die Besonderheit der Begegnung mit Je-

Sus.

Vers 7
Und alle, die das sahen, empdrten sich und sagten: Er ist bei einem Siinder

eingekehrt.

In groBem Kontrast zu Zachdus stehen im Folgenden ,die Leute®. Alle, die
Jesu Einkehr bei Zachaus mitbekommen, empdren sich. Die Kritik richtet sich
nicht gegen Zachaus, sondern gegen Jesu Besuch bei Zach&us.'*° Nicht die
Umkehr des Zachaus steht somit im Fokus der Perikope, sondern der chris-
tologische Aspekt: Jesu Zuwendung zu den AusgestoBenen der Gesell-
schaft.'" Im Gegensatz zu anderen lukanischen Textstellen, in denen Jesu
Handeln kritisiert wird, prangern es hier nicht nur die Pharisaer und Schrift-
gelehrten an,'#? sondern die ganze Menge. So scheint es sich hier um eine
gréBere AnstdBigkeit zu handeln und somit einen gréBeren Chor des Pro-

tests.'*3

137 Das Motiv des Gastseins ist fir Lukas nicht ungewdhnlich. Zwar wird das direkte Wort fir Gast,
€évog, nie verwendet, oikog/oikia findet im Lukasevangelium aber 57-mal Verwendung und im
lukanischen Doppelwerk 94-mal. In den meisten Stellen ist das Haus im Sinne von
Gast/Gastfreundschaft zu sehen (vgl. Hotze, Jesus, 23-25).

138 Bovon, Evangelium, 274.

139 Ebd., 275.

140 Schneider, Evangelium, 378; Grundmann, Evangelium, 359; Kremer, Lukasevangelium, 182.

141 Hotze, Jesus, 67.

142 Vgl. Lk 5,30; Lk 15,2.

143 Hotze, Jesus, 67.
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Auch den Kindern kann durch diesen Protest der Menge noch einmal Jesu
Argernis erregendes und zugleich grenziilberschreitendes Verhalten, aber
auch die so engagierte Initiative des Zachaus deutlich werden.

Vers 8
Zachdus aber wandte sich an den Herrn und sagte: Siehe, Herr, die Hélfte
meines Vermdgens gebe ich den Armen, und wenn ich von jemandem zu viel

gefordert habe, gebe ich ihm das Vierfache zurtick.

Der folgende Vers beschreibt die Umkehr des Zachaus. Sie erfolgt nicht auf
Aufforderung Jesu hin, sondern aufgrund der Begegnung mit ihm. Eine Be-
gegnung mit Jesus erfreut nicht nur, sie erzeugt auch Veranderung in den
Menschen.

Bei Zachaus bewirkt die Begegnung einen grundsatzlichen Wandel. Das Ver-
sprechen, das Vierfache an die Betrogenen zuriickzuzahlen sowie die Halfte
des Vermoégens den Armen zu geben, zeigt keine halbherzige Reue, sondern
vielmehr eine Gbergebihrliche BuBleistung. Was Zach&us da verspricht, geht
weit hinaus Uber das, was von den jidischen Gelehrten festgesetzt wurde.
Sie schlagen 1/5 als erste Spende an die Armen und den gleichen Anteil vom
vierteljahrlichen Einkommen vor. Den Geschadigten soll der Schaden zuzlg-
lich 1/5 dessen erstattet werden.™* Zachaus meint seine Umkehr offenbar
wirklich ernst.'#5 Verdunkelt wird durch den Fokus auf Zachaus’ Handeln aber
die Vorbehaltlosigkeit der von Jesus geschenkten Vergebung seiner Siin-
den.146

Vers 8 wird haufig als eigenstandige Einfligung des Evangelisten gesehen.
Durch den moralischen Wandel des Zachaus werde ein eigener theologischer
Akzent gesetzt und so auf ein Problem der eigenen Gemeinde eingegangen:
die Stellung der reichen Christinnen und Christen. Die Einfligung des Verses

144 Grundmann, Evangelium, 360; vgl. auch Rienecker, Evangelium, 440; Wiefel, Evangelium, 327.
145 Rienecker, Evangelium, 440.
146 Grundmann, Evangelium, 360.
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verteidige den Platz der Reichen in den Gemeinden, wenn sie wirklich an

einer Begegnung mit Jesus interessiert sind.™”

Vers 9
Da sagte Jesus zu ihm: Heute ist diesem Haus Heil geschenkt worden, weil

auch dieser Mann ein Sohn Abrahams ist.

Jesus, der als Erster in der Geschichte auftrat, beendet nun auch das Ge-
schehen und gibt sich so abermals als der Hauptakteur. Seine Worte offen-
baren eine zweifache Begriindung fir sein Handeln und richten sich, obwohl
Zachaus angesprochen ist, an die Menge, die zuvor dieses Handeln briiskiert
kritisierte (Vers 7).

Zunachst betont Jesus, aufgrund der Umkehr des Zach&us gelte auch fir ihn
die Abraham gegebene Zusage Gottes. Zachaus zahlt zu Gottes Volk, wie
Jesu Zugehen auf den Zéliner es erweist. Diese VerheiBung erfillt sich in
dieser Geschichte, in der Begegnung Jesu und Zachaus’, in dieser beidseitig
tiefen Zuwendung.'®

Indem Jesus sein Hindurchgehen durch Jericho um Zachaus willen unter-
bricht, verdeutlicht der Evangelist, dass sich Jesus gerade denen zuwendet,
die von der Gesellschaft ausgestoBen bzw. schief angesehen werden, wenn
sie sich Jesus zuwenden, ihn ansprechen. Dass Jesus das Verlorene sucht,
zeigt sich bei Lukas ahnlich auch in den Gleichnissen vom Verlorenen.'#®
Die zentrale Begriindung Jesu fir sein Handeln kann auch von den Kindern
erarbeitet werden. Es wird zu klaren sein, wie sie das Bild der Abrahamskind-
schaft deuten. Gelingt es, eine Verbindung zu der Zusage Gottes in Gen 12,2

zu erstellen und aufgrund dessen die Aussage Jesu zu deuten?

147 Bovon, Evangelium, 270; vgl. auch Schneider, Evangelium, 377; Kremer, Lukasevangelium, 183.
148 Hotze, Jesus, 70.
149 Vgl. Lk 15.
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Vers 10
Denn der Menschensohn ist gekommen, um zu suchen und zu retten, was

verloren ist.

Im Schlussvers folgt die zweite Begriindung fiir Jesu Zuwendung zu Zachaus,
und zwar in Anlehnung an Lk 5,32: ,Ich bin gekommen, um die Siinder zur
Umkehr zu rufen, nicht die Gerechten®; darin liegt die Quintessenz des ge-
samten Evangeliums.'® Im Fokus steht das suchende und rettende Handeln
des Menschensohnes'®! sowie die Begriindung des unterschiedslosen Zuge-
hens Jesu auf die Menschen, welches in seiner Begegnung mit Zachaus
exemplarisch dargestellt ist.

Auch bei Vers 10 handelt es sich héchstwahrscheinlich um eine redaktionelle
Einfligung. Zum einen, da die Hauptaussage des gesamten Evangeliums hier
aufgegriffen wird — und der Autor so einen weiteren eigenen theologischen
Schwerpunkt setzt —, zum anderen, da der Vers flr die Geschichte zwar pas-
send, nicht aber relevant ist, sondern verdeutlicht, dass Lukas die Begegnung
zwischen Zach&us und Jesus als heilsgeschichtliches Ereignis verstand.'s?
Einen weiteren Hinweis gibt die Wendung 16 amoAwAdg, ,der/das Verlorene®,
die als Verb im Perfekt ein lukanisches Spezifikum bildet.'?

5.2.4 Lk 19,1-10 - eine eigene Deutung

Wie die versweise Auslegung verdeutlicht, weist die Begegnung des Zéliners
Zachaus mit Jesus keine Unverstandlichkeiten und Leerstellen auf, sondern
bietet eine exemplarische Darstellung des Handelns und der Botschaft Jesu.
Jesu Zuwendung zu den Siindern'* — den VerstoBenen der damaligen Ge-
sellschaft — wird in der Begegnung mit Zach&us deutlich. Sie erwartet aber
gleichzeitig eine Reaktion des gesuchten Verlorenen.

150 Bovon, Evangelium, 277.

51 Vgl. Lk 15,1-32; Mt 9,13; Mk 2,17.

152 Bovon, Evangelium, 269.

153 Hotze, Jesus, 53; vgl. auch Mller, Lukas, 147; Kremer, Lukasevangelium, 183; Lk 15,4.6.24.32.
54 Vgl. Lk 7,36-50; Lk 15,1-4; Joh 4,1-45; Joh 7,53-8,11.
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Der ZdlIner will Jesus kennen lernen, und trotz Protest der Menge geht Jesus
auf ihn zu, ja kehrt sogar bei ihm zu Hause als Gast ein. Er durchbricht Regeln
des Miteinanders, handelt grenziberschreitend. Dies offenbart: Gerade als
ausgeschlossen gebrandmarkte Menschen sind Jesus wichtig. Dies zu ver-
deutlichen und alle in die Reich-Gottes-Botschaft einzuschlieBen, ist sein Auf-
trag.

Der Person des Zachdus kommt groBe Bedeutung zu. Durch ihn offenbart
sich: Wer Gott sucht, der wird ihn finden. Nicht Jesus fordert Zachdus auf,
ihm zu folgen, sondern der Zéllner selbst mdchte Jesus kennen lernen; und
so kommt Jesus zu ihm. Die Begegnung mit Jesus verandert Menschen.
Zachaus erkennt sein Fehlverhalten und ist bereit, sich zu &ndern. Es zeigt
sich die Kraft, die von einer Begegnung mit Jesus ausgehen kann. Durch
seine Erkenntnis, sein bisheriges Handeln &ndern zu missen, bekommt er

dann die Zusage, dass Gottes VerheiBung auch fur ihn gilt.

5.2.5 Lk 19,1-10 im religionspadagogischen Diskurs

Die Wahl des zweiten Textes sollte erstens auf eine neutestamentliche Ge-
schichte fallen. Im Vergleich zu Gen 22,1-19 sollte die Thematik der Ge-
schichte, zweitens, den Kindern bekannt und leicht verstandlich sein. Die
versweise Auslegung des Textes hat soeben gezeigt, dass es sich bei der
Zachausgeschichte um eine Erz&hlung handelt, bei deren Deutung sich die
Exegeten einig sind. Um zu klaren, inwieweit die Geschichte den Kindern be-
kannt und zuganglich ist, gebe ich im Folgenden einen Uberblick, wie Kinder-
bibelautorinnen und -autoren sowie Religionspddagoginnen und -padagogen
mit der Geschichte umgehen. Dabei geht es auch um die Frage: Welche
Schwerpunkte setzen sie in ihren Texten und worauf liegt der Fokus in ihren
Erarbeitungen?
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5.2.5.1 Lk 19,1-10 in Kinderbibeln

In Kinderbibeln findet sich mit der Zachausgeschichte ein Text, der standard-
maBig aufgenommen ist. So findet sich die Erzahlung beispielsweise in Kin-
derbibeln von Klaus Knoke'®s, Pat Alexander'®, Irmgard Weth's”, Werner
Laubi'®, Werner Laubi und Annegert Fuchshuber'®, Hellmut Haug'€°, Karin
Jeromin und Ridiger Pfeffer'®!, sowie Rainer Oberthiir'®. In der Neukirche-
ner Erz&hlbibel von Irmgard Weth hingegen kommt die Geschichte nicht vor.
Dies ist insofern nachvollziehbar, als sich die Autorin in ihren Erzahlungen
der Jesusgeschichten rein am Johannesevangelium orientiert. Daher werden
selbst zentrale Geschichten anderer Evangelien hier nicht beriicksichtigt.'6
In den Ubrigen untersuchten Kinderbibeln gehen die Autorinnen und Autoren
Uberwiegend einheitlich vor. Die Geschichten sind nah am biblischen Text
orientiert. Es finden sich weder Zufligungen noch Auslassungen wesentlicher
Handlungselemente. Ein Beispiel dafur, in welcher Weise die Handlung ver-
andert sein kann, zeigt sich bei Laubi. Die lukanische Geschichte wird in die
Erzahlung des Bauern Jehu und seine Erfahrungen mit Zachaus eingebettet.
In dem Erfahrungsbericht macht das Handeln des Zachaus deutlich, warum
er so unbeliebt ist.’® Umso eindriicklicher erscheint die Zuwendung Jesu zu
den Siindern und AusgestoBenen der Gesellschaft dargestelit.

Sowohl die Initiative des Zachaus, Jesus sehen zu wollen, als auch die Siind-
haftigkeit des Z6lIners und seine Veranderung nach der Begegnung mit Jesus
werden betont. Ebenfalls die Zusage Jesu an Zach&us, dass aufgrund seiner
Umkehr auch fir ihn die Abraham gegebene VerheiBBung gelte.

Generell nehmen die Geschichten der Kinderbibeln alle wirklich wesentlichen

Handlungselemente so auf, wie sie in den Texten als solchen bezeugt sind.

155 Knoke, Bibel.

156 Alexander, Kinderbibel.

157 Weth, Kinder-Bibel.

158 | aubi, Erzahlbibel.

159 | aubi/Fuchshuber, Kinderbibel.
160 Haug, Bibel-Bilderbuch.

161 Jeromin/Pfeffer, Bibel.

162 Oberthir, Bibel.

163 Weth, Erzahlbibel.

164 | aubi, Erzahlbibel, 131-135.
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Sowohl Weth'®®, Laubi'®®, Knoke'®”, Alexander'®® Laubi/Fuchshuber'®,
Haug'"®, Jeromin/Pfeffer'”" als auch Oberthiir'”2 beschreiben, dass Zachaus
selbst beschlieBt, Jesus unbedingt sehen zu wollen und daher auf einen
Baum klettert. Wie auBergewdhnlich dieses Handeln eines erwachsenen
Mannes ist, verdeutlicht sich bei Knoke, der schon in der Uberschrift titelt:
,Der Zoliner Zachaus steigt auf einen Baum“173, Bei Laubi machen sich da-
raufhin die Mitmenschen Uber Zach&us Verhalten lustig: ,Einer spot-
tet: ,Schaut euch diese Feige da oben an!’ Und ein anderer: ,Gibt’s jetzt Affen
in Jericho?“!74 Damit soll deutlich erkennbar sein, dass es Zach&aus beson-
ders wichtig sein muss, Jesus zu sehen; sonst hatte er diese Schmach kaum
auf sich genommen.

Sodann zieht sich durch alle genannten Kinderbibeln, wie anstdBig das Han-
deln Jesu damals gewesen sei, sich einem Siinder wie Zachaus zuzuwen-
den. So lasst Weth die Menschen fragen: ,[...] WeiB er denn nicht, wie
schlecht Zachaus ist?“'7® Bei Laubi ruft der Bauer Jehu zornig: ,Jesus, du bist
bei einem Schurken, bei einem Dieb und Halunken eingekehrt. An diesem
verkommenen Menschenschinder kann Gott unmdglich Freude haben!“178
AuBer Zweifel bleibt, dass Zachaus aufgrund seines siindhaften Verhaltens
bei den Mitmenschen nicht sehr beliebt war, und es erstaunt méachtig, dass
sich Jesus gerade diesem zuwendet.'””

SchlieBlich lesen die Kinder aber auch von dem beachtlichen Sinneswandel,
den Jesus durch seine Zuwendung zu und seinen Besuch bei dem ZélIner

bewirkt. Zachaus selbst erkennt seine Schuld und mdéchte von nun an anders

165 Weth, Kinder-Bibel, 237f.

166 |_gubi, Erzahlbibel, 134.

167 Knoke, Bibel, 242.

168 Alexander, Kinderbibel, 220.

169 | aubi/Fuchshuber, Kinderbibel, 234.

170 Haug, Bibel-Bilderbuch, 265.

171 Jeromin/Pfeffer, Bibel, 185.

172 Oberthr, Bibel, 236.

73 Knoke, Bibel, 242.

174 Laubi, Erzahlbibel, 134.

175 Weth, Kinder-Bibel, 239.

176 |_aubi, Erzahlbibel, 135.

177 Vgl. auch Knoke, Bibel, 242; Alexander, Kinderbibel, 200; Laubi/Fuchshuber, Kinderbibel, 235;
Haug, Bibel-Bilderbuch, 272; Jeromin/Pfeffer, Bibel, 187; Oberthr, Bibel, 236.
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leben. Dies zeigt sich deutlich etwa in der Uberschrift der Geschichte bei
Oberthir: ,Jesus besucht den Zéllner Zachaus und Zach&us &ndert sein Le-
ben*178. Die anderen Bibeln beschreiben Zach&us' Veréanderungen durch
dessen Aussagen, ahnlich der bei Jeromin und Pfeffer: ,Ich habe zu viel Geld
genommen. Das war nicht richtig. Ich will alles wiedergutmachen. Die Halfte
von meinem Geld gebe ich den Armen. Und wer zu viel bezahlt hat, dem gebe
ich es zuriick“”®.

Am Ende der Erzahlung greifen die Autorinnen und Autoren durchweg die
Zusage Jesu an Zachaus auf, dass auch dieser ein Sohn Abrahams sei. So
spricht Jesus bei Weth zu Zachaus: ,Alle sollen nun wissen, dass auch du zu
Abraham geh6rst“'®. Bei Laubi gibt Jesus eine den Kindern verstandlichere
Zusage: ,Zachdaus ist rein geworden. [...] Er hat jetzt ein reines Herz. Gott
schaut auf das Herz*“'8'. Damit zeigt sich hier, dass jeder, der es ernst meint
mit seiner Umkehr, bei Gott willkommen ist.82

Mit der Zachausgeschichte findet sich also ein Text, der standardmaBig in
Kinderbibeln vorkommt und in seiner Handlung von den Autorinnen und Au-

toren nicht verandert wird, d.h. dass er flr Kinder nicht schwierig erscheint.

5.2.5.2 Unterrichtliche Verwendung von Lk 19,1-10

Ein Blick in das Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens |&sst erkennen, dass
hier Lk 19,1-10 als von Kindern zu bearbeitender Bibeltext eingeschatzt und
lernzielmé&Big verortet wird. Dabei gehe ich den beiden Fragen nach: Welche
inhaltlichen Forderungen hinsichtlich des Neuen Testaments finden sich
hier? Spricht Lk 19,1-10 vertraute Inhalte an? AnschlieBend soll dargestellt
werden, wie die Zachdusgeschichte mit Kindern in Unterrichtswerken und
Forschungsprojekten behandelt wird, um zu verdeutlichen, dass es sich um

178 Oberthdr, Bibel, 236.

179 Jeromin/Pfeffer, Bibel, 187; vgl. auch Weth, Kinder-Bibel, 238f.; Knoke, Bibel, 243; Laubi/Fuchs-
huber, Kinderbibel, 236; Haug, Bibel-Bilderbuch, 273.

180 Weth, Kinder-Bibel, 239.

181 Laubi, Erzahlbibel, 136.

82 Ahnliche Fokussierungen finden sich auch bei Knoke, Bibel, 243; Laubi/Fuchshuber, Kinderbibel,
236; Haug, Bibel-Bilderbuch, 273; Jeromin/Pfeffer, Bibel, 189.
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einen biblischen Text handelt, anhand dessen curriculare Lernziele umge-
setzt werden.

In Bezug auf das Neue Testament liegt in den inhaltlichen Vorgaben des
Kerncurriculums Nordrhein-Westfalens besonders ein Fokus auf Jesu Han-
deln und Botschaft, die Menschen und menschliches Handeln verdndern kén-
nen. AuBerdem gilt es auch, die Bedeutung seiner Botschaft fliir Menschen
heute zu erforschen. So formuliert das Kerncurriculum fir den Primarbereich
in Lernbereich 5, Jesus lebt und verkiindet das Gottesreich:

,Die Auseinandersetzung mit dem Wirken des historischen Jesus [...] vermittelt den
Kindern Vorbilder, denen sie nachgehen kénnen, die modellhaft Anregungen fir die
eigene Lebensgestaltung geben kénnen. Den Schiilerinnen und Schilern eréffnen
sich Lernchancen, aus dem Vorbild des Eintretens Jesu fiir Benachteiligte und Be-
driickte ihre Lebenswelt als zukunftsoffen und veranderbar wahrzunehmen und dabei
Impulse flr das eigene Gestalten und christliches Handeln zu finden*'83.

Ahnlich betont auch das Kerncurriculum der Sekundarstufe | im Inhaltsfeld 2,
Christlicher Glaube als Lebensorientierung, es sei ,die christliche Antwort auf
die Frage leitend, worin Menschen ihr Leben verwurzeln kénnen. Dabei ste-
hen Zuspruch und Anspruch der Person und Botschaft Jesu Christi im Mittel-
punkt“'®. Der Aspekt der verandernden Kraft Jesu wird hierbei nicht mehr
eigens betont.

Préazisiert sind die Forderungen in den einzelnen Ausformulierungen der
Kompetenzerwartungen und inhaltlichen Schwerpunkte. Zum einen zeigt sich
ein betonter Hinweis auf Jesu unterschiedsloses Zugehen auf die Menschen
durch folgende Zielvorgaben: Die Schilerinnen und Schiler ,benennen als
Kernaussage biblischer Erzahlungen, dass Jesus unterschiedslos auf Men-
schen zugegangen ist“!%, sie ,deuten Jesu Handeln als Handeln fiir Benach-
teiligte und Bedriickte“'®® und ,,benennen Beispiele fiir orientierungsgebendes
Auftreten und Handeln Jesu“'®’. Erstere Kompetenzforderung merkt zur Er-
arbeitung sogar die Zachausgeschichte ausdriicklich an.'8®

Zum anderen ist Ziel, die Bedeutung des Handelns Jesu fiir unser heutiges

183 Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 155.
184 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 15.
185 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 160.
186 Ebd., 160.

187 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 20.
188 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 160.
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Leben zu erkennen, indem ,ein verantwortliches Miteinander von Menschen
aus neutestamentlichen Zusammenhangen“'®® begriindet wird oder ,Anspri-
che aus Jesu Auftreten fiir das Handeln der Menschen heute*'®® abgeleitet
und dargestellt werden.

Lk 19,1-10 ist ein Text, der — so konnte die obige versweise Textauslegung
darstellen — exemplarisch Jesu Handeln und Botschaft aufzeigt und zugleich
als Anregung gelesen werden kann fir ein gutes, menschliches Miteinander
heute. Somit haben wir es bei der Zachausgeschichte mit einem Text zu tun,
in dem sich die inhaltlichen Forderungen des Kerncurriculums Nordrhein-

Westfalen finden.

Folgender Blick in Schulbiicher und Erfahrungsberichte von Religionspada-
goginnen und Religionspadagogen unter dem Aspekt der Erarbeitung der
Zachausgeschichte mit Kindern verdeutlicht, dass Lk 19,1-10 genutzt wird,
um genau die soeben genannten Curricula-Themen mit Kindern zu bespre-
chen: Zum einen wird haufig Jesu grenziberschreitendes Handeln in der Pe-
rikope betont. So beschreibt das Kursbuch von Wolfgang Eilerts und Heinz-
Gulnter Klbler: Jesus gehe auf Menschen zu, die andere schon abgeschrie-
ben hatten. Er ,durchbricht alle Mauern und Ablehnungsspiralen“®'. Ahnliche
Schwerpunkte setzen auch Christine Koch in ihrer Studie zum Theologisieren
im Kindergarten'®2, Michael Schibilski in der Bearbeitung der Zachausge-
schichte mit Kindern als Bibliodrama'®, die Unterrichtsideen von Hartmut
Rupp und Christoph Scheilke'®* sowie das Schulbuch von Barbara Ort und
Ludwig Rendle'®.

Zum anderen geht es darum, mit den Kindern einen Bezug von der Zach&us-
geschichte zu unserem heutigen Leben abzuleiten, indem Uberlegt werden
soll, welche Handlungsanweisungen im Verhalten Jesu firr heute zu finden

189 Ebd., 156.

190 Ministerium fr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 20.
191 Eilerts/Kubler, Kursbuch, 57.

192 Koch, Theologisieren.

193 Schibilsky, Bericht.

194 Rupp/Scheilke, Unterrichtsideen, 162.

195 Ort/Rendle, Religion.
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sein kdnnten. Beispielsweise fragt das Religionsbuch ,Lebens-Zeichen®: \Wie
musste man eurer Meinung nach leben, wenn man Jesu Aufruf zum ,Umkeh-
ren‘ wirklich ernst nimmt?“!% Ahnliches versuchen auch Carina Pitsch-
mann'®” sowie das Schulbuch von Ort und Rendle'®.

Zusatzlich wird betont: Die Begegnung mit Jesus verdndert Menschen. So ist
in dem Religionsbuch ,Erleben. Fragen* von Thomas Stein ein Brief von Jossi
an seinen Vater abgebildet, der die Veranderung des Zachaus beschreibt:
Zachaus soll ,ganz schén verdndert sein“'%. Ahnliche Fokussierungen zei-
gen sich auch in den kindertheologischen Forschungsprojekten von Karina
Schmidt?®, Carina Pitschmann?®' und Sylvia Inou?®? sowie in den Arbeitshil-
fen zum Schulbuch ,fragen — suchen — entdecken*“?®. Auch im Kursbuch Re-
ligion 1 von Dieter Petri und Jérg Thierfelder?® liegt der Fokus auf der Umkehr
des Zach&us, ebenso schlieBlich in einem Unterrichtsvorschlag von Claudia
Kuchenbauer?®.

Die Zach&usgeschichte eignet sich offensichtlich als biblischer Text, in dem
inhaltliche Forderungen des Kerncurriculums Nordrhein-Westfalens zu finden
sind. Religionspadagoginnen und Religionspéddagogen zeigen, wie gesehen,
in Forschungsprojekten und Unterrichtsvorschlégen, dass sie Lk 19,1-10 nut-
zen, um genau diese Inhalte mit Schilerinnen und Schilern zu erarbeiten.
Da sich die Forderung, Lk 19,1-10 in Klasse 5/6 zu besprechen, ebenfalls im
genannten Kerncurriculum findet, ist davon auszugehen, dass Kindern einer
Klasse 6 die Erzahlung bekannt sein sollte.

Die Inhalte des Kerncurriculums und die Forschungsprojekte und Unterrichts-

vorschldge besprechen genau die Textaspekte, die auch in der eigenen Exe-

1% Besser-Scholz, Lebens-Zeichen, 105.
197 Pitschmann, Uberlegungen.

198 Ort/Rendle, Religion, 55.

199 Stein, Erleben, 126.

200 Schmidt, Zach&us.

201 Pitschmann, Uberlegungen.

202 |nou, Gast.

203 Ort/Rendle, Arbeitshilfen, 190.

204 Petri/Thierfelder, Kursbuch.

205 Kuchenbauer, Schau.
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gese als relevant angegeben wurden und aus denen die Leitfragen der eige-
nen Studie abgeleitet werden sollen. Die Zach&userzahlung eignet sich also
tatsachlich, um die in der wissenschaftlichen Exegese gegebenen Textdeu-
tungen auch mit Kindern zu besprechen. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass die Thematik des Textes den Kindern — zumindest theoretisch —
bekannt sein sollte. Zu fragen ist, inwieweit sie bekannte Inhalte dann auf die
Erz&hlung Ubertragen kénnen.

5.2.5.3 Fazit

Die Analyse der Verwendung von Lk 19,1-10 in Kinderbibeln sowie in der
Besprechung mit Kindern durch Religionspadagoginnen und Religionspada-
gogen und in Schulblichern hat verdeutlicht, dass es sich um eine Erzahlung
handelt, die den Schdlerinnen und Schilern bekannt und leicht zuganglich
sein sollte. Dies zeigt sich zum einen dadurch, dass Kinderbibelautorinnen
und Kinderbibelautoren in ihren Kinderbibeln alle wesentlichen Handlungs-
elemente des biblischen Textes aufnehmen.

Zum anderen werden grundlegende curriculare Forderungen von Religions-
padagoginnen und Religionspddagogen anhand der Zachausgeschichte er-
arbeitet und in Schulblichern an genau dieser Erzahlung dargestellt. So dirf-
ten die theologischen Inhalte der Erzahlung den Schilerinnen und Schilern
bekannt und die Aussage der Geschichte leicht zu erschlieBen sein.

5.3 Konzeption des Forschungsprojekts

5.3.1 Wahl der Methode

Um die Auslegungskompetenzen und Argumentationsbereiche einer bibli-
schen Textauslegung sowie Gesamtdeutungen von Schilerinnen und Schi-
lern einer Klasse 6 bestméglich zu erfassen, stellte sich mir zu Beginn der
Planung dieses Forschungsprojekts die Frage, ob es im Rahmen der qualita-
tiven oder der quantitativen Sozialforschung durchgefiihrt werden sollte. Im-
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mer weniger stehen heute die Unvereinbarkeiten beider Forschungsmetho-
den im Vordergrund — betont werden vielmehr die wechselseitigen Ergan-
zungsmoglichkeiten beider Anséatze sowie der damit einhergehende Erkennt-
nisgewinn.2’® Beide Ansatze kdénnen voneinander profitieren und einander
befruchten und vertiefen.?®” Dennoch finden sich grundsatzliche Unter-
schiede in den Vorgehensweisen, die ein qualitatives Forschungssetting als
sinnvoll erscheinen lassen. Dies sei kurz begriindet.

Vorteil der qualitativen Sozialforschung ist, dass sie ihre Theorien a posteriori
formuliert.2%¢ Dadurch kénnen die Hypothesen aus den im Versuch gewonne-
nen Daten entwickelt werden und sind so der sozialen Wirklichkeit angemes-
sener,2% da offener und aufgeschlossener an das Forschungsfeld sowie die
darin agierenden Personen herangegangen werden kann.?'® Dies geschieht
in der Weise, dass nicht das, was die Forscherin oder der Forscher als wichtig
erachtet, zum Untersuchungsgegenstand gemacht wird. Die Versuchsperso-
nen selbst kommen zu Wort und die Relevanzsysteme der Betroffenen deter-
minieren den Forschungsgegenstand, Forschungsablauf und damit auch die
Forschungsergebnisse.?'’ So muss in einem qualitativen Forschungssetting
nicht Uberprift werden, ob die Befragten bestimmte Kompetenzen beherr-
schen. Es soll vielmehr darum gehen zu untersuchen, welcher Kompetenzen
sie sich von sich aus bei der Bearbeitung eines biblischen Textes bedienen
und wie sie derart den Bibeltext auslegen. Gleichzeitig soll aber sichergestellt
sein, dass wesentliche Kompetenzbereiche und wissenschaftliche Ausle-
gungsschritte in der Befragung abgedeckt werden. AuBerdem wird nicht vor-
gegeben, welcher Argumentationsbereiche sich die Schilerinnen und Schi-
ler in ihrer Auslegung des biblischen Textes bedienen sollen, und es werden

206 \/gl. Kelle/Erzberger, Methoden, 299-308; Knoblauch, Zukunft, 623-631.
207 Mayer, Interview, 26f.

208 | amnek, Sozialforschung, 127.

209 Mayer, Interview, 24.

210 | amnek, Sozialforschung, 258.

211 Ebd., 260.
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vorab keine Textdeutungen vorgelegt. Die jeweilig dargestellten Kompeten-
zen, Argumentationsbereiche und Deutungen sind aus den Aussagen der
Probandinnen und Probanden heraus zu bestimmen.

Dieser offene Zugang geht in der quantitativen Forschung aufgrund ihres
standardisierten Untersuchungsschemas oft verloren.?'? Durch enge Vorga-
ben in der Fragestellung kann oft nicht ausfihrlich und frei geantwortet und
eigenes, wichtig Erscheinendes eingebracht werden. Zum ErschlieBen des
biblischen Textes wiirden sich die Versuchspersonen nicht mehr der Kompe-
tenzen, Argumente und Deutungen bedienen kénnen, die sie selbst als rele-
vant betrachten.

Dennoch ist die Herangehensweise in der qualitativen Forschung nicht will-
kurlich. Entscheidend ist, im Vorfeld eine klare Vorstellung tber die Frage-
stellung zu entwickeln, um nicht Wesentliches zu Ubersehen. Diese ist aber
weniger spezifiziert als in der quantitativen Sozialforschung und bleibt offen
fur Prazisierung, Modifizierung und Revision.?"® Als ,Orienting Concept“?'4
der Versuchsplanung dient zum einen die bereits dargestellte Analyse aus-
gewahlter Kerncurricula, die deutlich gemacht hat, was theoretisch an
Textauslegungskompetenzen von Kindern einer Klasse 6 zu erwarten sein
sollte und von den Autorinnen und Autoren, die in der Analyse zu Wort ge-
kommen sind, als wichtig erachtet wird.?'> Weiter zeigte die Analyse entwick-
lungspsychologischer Studien, welche Textauslegungskompetenzen in den
Studien offenbart wurden.?'® Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit den
fir die Forschungsthematik gewahlten Bibeltexten Gen 22,1-19 und Lk 19,1-
10 verweist auf fir eine Studie relevante Schllisselstellen und Themen der zu
besprechenden Texte.?'” Der GroBteil der Fragen wird so offen formuliert,
dass sie anhand mehrerer Kompetenzen geldst werden kénnen. Nur wenn

sich Fragen auf direkte Forderungen in einem Kerncurriculum beziehen, ist

212 Mayer, Interview, 25.

213 | amnek, Sozialforschung, 89; vgl. auch Mayer, Interview, 29.

214 Vgl. Layder, Practice, 104. Anders kann auch die Rede sein von Sensitizing Concepts (vgl. Kruse,
concepts).

215 Vgl. Kapitel 4.3.

216 Vgl. Kapitel 3.

217 Vgl. Kapitel 5.1. und 5.2.
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explizit formuliert, anhand welcher Kompetenzen die Kinder die Frage l6sen
sollten.?® Das in meiner Studie erhobene Material soll dann daraufhin unter-
sucht werden, welche Kompetenzen die Kinder, um die Fragestellungen zur
Textauslegung zu bearbeiten, tatséchlich eingebracht haben.

Zum anderen bietet die dargestellte eigene Definition einer Textauslegung
von Kindern Anhaltspunkte, welcher Argumentationsbereiche sich Kinder in
der Beantwortung der Fragen bedienen kdnnten.?'® Dennoch sollte jedes Set-
ting offen sein fUr zusatzliche Themenbereiche und Fragestellungen, die sie
in ihre Argumentation mit einbeziehen. Auch bilden die oben vorgestellten
Merkmale guter Textauslegung von Kindern Anhaltspunkte, anhand derer
sich untersuchen lasst, inwieweit die Kinder wirklich zu schliissigen und be-
griindeten Deutungen gelangen.??® Dann kénnen auBerdem Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede im Vergleich mit Auslegungen von Expertinnen und Ex-
perten angesprochen werden; die Auslegungen der Schilerinnen und
Schiler sollen aber nicht an diesen gemessen, sondern in ihrem Eigenwert
geschatzt und, wenn maéglich, an ihrer begriindbaren Stimmigkeit gemessen
werden.

Wie in der empirischen Forschung mit Erwachsenen ist auch in der empiri-
schen Forschungsarbeit mit Kindern mittels qualitativer Methodiken die halb-
standardisierte Befragung eine haufig angewandte Methode, um Kindern die
Méglichkeit zu geben, eigenstandig und ausfihrlich zu Wort zu kommen.2?!
Zu reflektieren ist fir diese Forschungsarbeit allerdings, ob eine solche Me-
thode in der Forschung mit Kindern angemessen ist, insofern, als gerade bei
Befragungen von Kindern in der qualitativen Sozialforschung das Problem
besteht, dass es bisher keine speziellen Methoden flr Interviews mit Kindern

218 Beispielsweise fordert das Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens: Die Schiilerinnen und Schiler
finden ,zielgerichtet Texte in der Bibel (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, Gymnasium, 18). AuBerdem findet sich die Forderung, ,ausgewahlte Geschichten”
nachzuerzahlen (Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grund-
schule, 20). Diese Kompetenzen kénnen nur direkt abgefragt werden.

219 \gl. Kapitel 1.3.

220 Vgl. Kapitel 2.1.5.

221 \Vgl. Bee-Schroedter, Wundergeschichten; Bucher, Gleichnisse; Goldman, Religious. Auch in der
Kindertheologie wird haufig mit halb-standardisierten Interviews gearbeitet; vgl. dazu Zimmermann,
Jabbok; Zimmermann, Jesus; Benk, Feldpredigt; Herrmann, Bruder. So ist gewahrleistet, dass die
Kinder und ihre Meinungen zur Geltung kommen.
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gibt. Methodische Standards sind meist nur aus Erfahrungen mit Erwachse-
nen erprobt.??? Die Sozialwissenschaftler Matthias Emde und Marek Fuchs
betonen bezlglich Befragungen mit Kindern allerdings ermutigend, dass be-
sonders die Methode der offeneren Gestaltung von halbstandardisierten Leit-
fadeninterviews in der Forschung mit Kindern im Vergleich zu engeren Test-
formen Rulckfragen ermégliche und daher seltener zu Verstandnisproblemen
fiihre.?> Diese Methode scheine ergiebiger als standardisierte Interviewfor-
men. Mit den Psychologen Michael Schober, Frederick Conrad und Scott Fri-
cker?®* belegen sie, dass Interviewerinnen und Interviewer, die bei Interviews
mit Kindern stéarker von einem vorgegebenen, standardisierten Schema ab-
wichen, tatséchlich passendere Antworten zu ihren Fragen erhielten. Als
Grund nennen sie die Hilfe der Interviewerinnen und Interviewer bei Ver-
standnisproblemen.?

Angesichts dieser empirisch belegten Einschatzungen soll das halbstruktu-
rierte Leitfadeninterview als Befragungsmethode meiner Untersuchung die-
nen. Sicherlich ist ein wesentlicher Vorteil dieses Vorgehens, dass Fragen
naher erldutert und dem jeweiligen Sprachverstandnis der Madchen und Jun-
gen angepasst werden kénnen,??¢ sowie bei ungenauen oder missverstand-
lichen Aussagen der Kinder Nachfragen mdglich sind. Je nach Interesse und
Gesprachsgang bieten halbstandardisierte Leitfadeninterviews auBerdem
den Vorteil, dass die Reihenfolge der Fragen variiert oder auf von den Kin-
dern ins Gespréach eingebrachte Aspekte eingegangen werden kann.??’
Gerade hierin sehe ich den klaren Gewinn meiner Untersuchung im Vergleich
zu den bisher einzigen Forschungsprojekten zum Thema Auslegungskompe-
tenz von Kindern: RU-Bi-Qua und KERK.??8 Bei der Texterarbeitung mittels

222 Emde/Fuchs, Datenqualitat, 335-349; vgl. auch Fuhs, Kinder, 85f.

228 Emde/Fuchs, Datenqualitat, 342.

224 Schober/Conrad/Fricker, Missunderstanding, 169-188.

225 Emde/Fuchs, Datenqualitat, 342.

226 | amnek, Sozialforschung, 351; vgl. auch Fuhs, Kinder, 87.

227 Als Leitfadeninterview flihrt auch Sonja Angelika Strube ihre empirisch-exegetische Studie zu Joh
11,1-46 durch (vgl. Strube, Bibelverstandnis).

228 \Vgl. Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz.
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Fragebdgen innerhalb der quantitativen Forschungsprojekte war gerade die-
ses offene Vorgehen nicht méglich. Zu tberprifende Kompetenzen wurden
in Multiple-Choice Aufgaben abgefragt. Die Kinder konnten nicht fir sie Re-
levantes hervorheben, geschweige denn eigene Schwerpunkte einbringen,
oder gar auswahlen, mit welchen Fahigkeiten sie die biblischen Texte er-
schlieBen wirden.

Eine geplante Strukturierung des Interviews erreicht weiter eine gute Ver-
gleichbarkeit der Interviews in der Auswertung, da sichergestellt ist, dass alle
Befragten mit den gleichen Inhalten konfrontiert wurden.2?®

Vereinzelt findet sich Kritik insofern, als die Wahl des halbstrukturierten Leit-
fadeninterviews?¥° das Interview zu stark gelenkt werde und den Kindern kei-
nen Raum mehr zur freien Entfaltung biete.?®' In der Tat werden durch das
Leitfadeninterview wesentliche Aspekte biblischer Textauslegung von der In-
terviewerin bzw. dem Interviewer wéhrend des Interviews in den Vordergrund
gerlckt. AuBerdem sollen in den Eingangsfragen explizite Kompetenzen ab-
gefragt werden. Dem Problem vermeintlich mangelnder Offenheit kann aber
sofort begegnet werden, indem den Kindern die Mdglichkeit gegeben wird,
eigenstandig zu entscheiden, anhand welcher Kompetenzen und Argumen-
tationsbereiche sie die jeweilige Aufgabe I6sen wollen und zu welchen Deu-
tungen sie so gelangen. Weiter kann jederzeit von dem vorgegebenen Inter-
viewverlauf abgewichen und auf von den Kindern gesetzte Schwerpunkte

eingegangen werden.?2

229 Kruse, Interviewforschung, 224; vgl. auch Mayer, Interview, 37.

2% Es finden sich in der Literatur unterschiedliche Bezeichnungen fir diese Art von Interview: Die
Psychologen Uwe Flick, Ernst von Kardorff und die Psychologin Ines Steinke sowie die Soziologin
Astrid Dinter, der Theologe Hans-Giinter Heimbrock und die Pfarrerin Kerstin Séderblom bezeichnen
sie als teilstandardisierte Interviews (in: Flick/Kardorff/Steinke, Handbuch, 351; Dinter/Heim-
brock/Séderblom, Einflihrung, 255). Weiter verweisen Dinter, Heimbrock und Séderblom auch auf
die Bezeichnungen teilstrukturierte Interviews sowie Leitfadeninterviews (in: Dinter/Heim-
brock/Séderblom, Einflihrung, 255). Die Bezeichnung Leitfadeninterview findet sich sodann bei dem
Soziologen Jan Kruse und dem Psychologen und Sozialwissenschaftler Horst Otto Mayer (in: Kruse,
Interviewforschung, 203; Mayer, Interview, 37). Im Folgenden verwende ich die Bezeichnung Leitfa-
deninterview. Dieser Begriff erscheint am eindeutigsten, da die Durchfiihrung des Interviews anhand
eines Interviewleitfadens geschieht.

231 Vgl. Kruse, Interviewforschung, 210; Friebertsh&user, Interviewtechniken, 377.

2382 Auch Kruse schreibt, es bestehe kein Widerspruch darin, nach bestimmten Aspekten zu fragen,
wenn innerhalb dieser Fokussierungen das monologische Rederecht gewahrt werde (Kruse, Inter-
viewforschung, 212).
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Unerlasslich sind die Leitfragen deshalb, weil die Untersuchung der bibli-
schen Textauslegungskompetenz bei Kindern sowie die Frage nach den Be-
reichen ihrer Argumentation und Gesamtauslegung eine Bearbeitung grund-
legender Schritte und Fragestellungen einer Textauslegung durch die Kinder
selbst beinhaltet. Dass Kinder auf diese Themen von sich aus stoBen, ist nur
teilweise zu erwarten. Daher sichert ein halbstrukturiertes Leitfadeninterview
innerhalb eines qualitativen Forschungssettings, dass alle wichtigen Aspekte

im Interview bzw. Gesamtsetting angesprochen werden.

Um die Offenheit des Interviews zu gewahrleisten und den Befragten Raum
zur Entfaltung zu geben, orientiere ich die Formulierung der Leitfragen an den
Vorgaben von Dinter, Heimbrock und Séderblom:
- Fragen dirfen nicht suggestiv beeinflussen. Sie miissen offen sein
flr neue, unerwartete Einschatzungen und Gedanken.
- Fragen mussen konkret genug sein, damit sich die oder der Be-
fragte auf das anvisierte Themenfeld bezieht.
- Alle relevanten Aspekte sind anzusprechen.
- Das Interview bekommt durch Fokussierung auf Gefiihle und Erleb-

nisse auch eine personliche Relevanz.?33

Der eigens erstellte Leitfaden wird daran zu messen sein.?** Durch die Pla-
nung des Leitfadeninterviews gemaB den dargestellten Prinzipien lassen sich

so die Grundsétze des qualitativen Interviews befolgen.

5.3.2 Konzeption des Interviewleitfadens
Der dem Interview zugrundeliegende Leitfaden wurde zusammen mit meinem
Kollegen Patrick van Boven von der Universitat Siegen im Wintersemester

2016/2017 entwickelt. Im Rahmen eines gemeinsamen Seminars haben wir

233 Dinter/Heimbrock/Séderblom, Einfiihrung, 257f.; vgl. auch Kruse, Interviewforschung, 215f.
234 Vgl. Kapitel 5.3.3.
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die Chance wahrgenommen, den Leitfaden mit den Studierenden zu disku-
tieren und zu Uberarbeiten®® sowie im Rahmen einer Vorstudie zu erproben.
Entwickelt ist der Leitfaden nach dem S2PS?-Verfahren, das angelehnt an die
Soziologin Cornelia Helfferich®® Jan Kruse weiterentwickelt hat:

- Fragen sammeln

- Sortieren

- Priifen

- Streichen

- Subsumieren??’

Dieses Entwicklungsmodell sollte nicht als zu statisch missverstanden wer-
den. Einzelne Phasen laufen nicht streng nacheinander ab,?*® sondern wer-
den miteinander verbunden.?*®

Auf Grundlage der vorgegangenen Uberlegungen zu (Teil-)Auslegungskom-
petenzen und Blickwinkeln der Argumentation der Kinder sowie firr die Aus-
legung relevanter Stellen in biblischen Texten habe ich einen Leitfaden er-
stellt, der dazu diente, die Textauslegung von Schilerinnen und Schilern
einer Klasse 6 in Nordrhein-Westfalen exemplarisch und multiperspektivisch
zu testen. Die Schilerinnen und Schuler zeigten anhand von Fragen, welche
Schlusselstellen der jeweiligen Bibeltexte aufgriffen, mit welchen Kompeten-
zen sie an diese herangehen, wie sie argumentieren und zu welchen Ausle-
gungen sie kommen.

Da es sich bei den zum Zuge kommenden Kompetenzen um F&higkeiten
handelt, die auf jede Art von Problemstellung Ubertragen werden kénnen,
sind die Fragen nicht ausschlieBlich an textbezogenen Inhaltsfeldern orien-

235 Kruse betont, nach seiner eigenen Erfahrung lebe die Entwicklung von Leitfadeninterviews davon,
dass diese innerhalb einer Gruppe (als férderliche GréBe nennt er hier drei bis fiinf Arbeitsgruppen-
mitglieder) stattfanden. So werde eine wechselseitige Kontrolle unterschiedlich subjektiver und se-
lektiver Fremdverstehensprozesse erreicht; es kdnnten sich neue Konstruktionen sowie Verstehens-
prozesse entwickeln (in: Kruse, Interviewforschung, 231).

2% Helfferich, Qualitat, 182-189.

237 Kruse, Interviewforschung, 232.

238 So wurden beispielsweise schon wéhrend der Sammlungsphase die Fragen teilweise sortiert und
wéhrend des gesamten Prozesses die Offenheit flir weitere Fragen beibehalten.

239 Kruse, Interviewforschung, 227.
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tiert, anhand derer die jeweiligen Kompetenzen laut Kerncurriculum Nord-
rhein-Westfalens erlernt werden sollen. Dariiber hinaus wurden Kompeten-
zen Uberprift, die in Kerncurricula anderer Bundesléander thematisiert sind
und die mir fir eine Auslegungskompetenz grundlegend erschienen.

Bei der Erstellung der Fragen im Leitfadeninterview ging es nicht darum, er-
wartete Lésungswege anzupeilen, sondern mégliche Wege nur anzudeuten,
und zwar aus der Intention, dass die Kinder sich zur Bearbeitung der Fragen
verschiedener Kompetenzen bedienen kdnnen sollten und die Offenheit fur
ihren Textzugang und ihre Textauslegung wirksam gewahrt bleibt. Zu beto-
nen bleibt noch, dass ich bei der spateren Auswertung der Interviews offen
an die Aussagen der Kinder herangegangen bin, um méglichst neutral beur-
teilen zu kdnnen, welcher Kompetenzen sie sich tatsachlich bei ihrer bibli-

schen Textauslegung bedienen.

Beim Blick auf den Leitfaden mag die Frage aufkommen, warum dem Inter-
view keine konkrete Anforderungssituation zugrunde liegt. SchlieBlich erlau-
terte die Klieme-Expertise den Kompetenzbegriff als Disposition, ,konkrete
Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu bewaltigen“?4°, Auf die
Religionspadagogik Ubertragen betonte Gabriele Obst 2015: ,Kompetenzen
zielen auf den Umgang mit alltaglichen oder herausgehobenen Situationen,
in denen der Einzelne sich zu konkreten Herausforderungen reflektierend und
beurteilend verhalten [...] muss“?*'. Anforderungssituationen zeigen dabei
konkrete Fragestellungen, denen Schilerinnen und Schiler im realen Leben
begegnen; sie zeigen den ,Ernstfallcharakter?*2. Anhand von Anforderungs-
situationen kann eine Kompetenz also erlernt und angewendet werden, sie
kann aber auch abgepruft werden.?4

Gegen die Verwendung einer Anforderungssituation habe ich mich dennoch

entschieden. Will man Realsituationen herstellen, in denen Schiilerinnen und

240 Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 72.

241 Obst, Lernen, 186.

242 Epd., 189.

243 Buring-Heinze/Résener/Schaper u.a., Anforderungssituationen, 9.
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Schiler einen biblischen Text auslegen miissen, so sind diese gar nicht so
leicht zu gestalten und wiirde schnell in h6chstem MaBe konstruiert wirken.
Grund hierfur ist, dass die Notwendigkeit im Leben heutiger Kinder und Ju-

gendlicher, biblische Texte auszulegen, de facto kaum gegeben ist.2#4

Eine Vorstudie wurde am 20.01.2017 im Stédtischen Gymnasium am Léhrtor
in Siegen mit drei Madchen und einem Jungen der Klasse 6 von mir durch-
gefihrt. Drei weitere Interviews mit zwei Madchen und einem Jungen mach-
ten Studierende im privaten Umfeld. Nach gemeinsamer Diskussion der Er-
gebnisse sowie wiederholter Diskussion Uber die Eignung der jeweiligen
Fragen konnte ich an dem zuvor erstellten Leitfaden mit kleinen Verénderun-
gen festhalten. Er sei nun im Folgenden ausflhrlich vorgestellt und begrin-
det.

5.3.3 Aufbau und Begriindung des Leitfadens

Vor einer detaillierten Begriindung einzelner Leitfragen seien zunachst ver-
schiedene Fragenkomplexe des Leitfadens dargestellt. Diese wollen jeweils
einen strukturierten Einstieg in die Texterarbeitung ermdglichen, daraufhin
relevante Stellen der Erz&hlungen in den Vordergrund rlicken und eine ab-
schlieBende Reflexion Uber die bearbeiteten Texte ermdglichen.

Fragen 1-2

Der Einstieg in die biblische Textauslegung erfolgt anhand grundlegender
Kompetenzen, die fur den Beginn einer Auslegung unerlésslich sind: den Auf-
bau der Bibel kennen, den Text in der Bibel finden, die ausgewéhlte Ge-
schichte lesen und nacherz&hlen.

244 Auch Michael Fricke wendet sich gegen kinstlich wirkende Anforderungssituationen: Je weiter
ein zu behandelndes Thema von den Schilerinnen und Schilern entfernt sei, desto gréBer sei die
Gefahr, dass ihr Herbeiholen mittels Anforderungssituationen die Gegensténde verzerre und religi-
oses Lernen gar verunmdglicht werde (Fricke, Bedeutung, 399f.).
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Fragen 3-13

Die Schilerinnen und Schiler beschéftigen sich mit Schiliisselfragen der bib-
lischen Textauslegung und entscheiden eigensténdig, anhand welcher Kom-
petenzen sie die Fragen erarbeiten sowie aus welchen Bereichen sie die Be-

grindungen ihrer Argumentation beziehen.

Fragen 14-18

Die Schilerinnen und Schiler begriinden auf der Basis ihrer eigenen Ausle-
gung des Textes die Angemessenheit der Erarbeitung von Gen 22,1-19 mit
Kindern. So kann zum einen Uberprift werden, ob sich die religionspadago-
gischen Vorbehalte gegenuber der Bearbeitung des Textes mit Kindern aus
der Perspektive von Kindern als richtig erweisen. Zum anderen wird auch bei
der Beantwortung dieser Fragen nach Kompetenzen gefragt, mittels derer

ihre eigene Haltung zu dem biblischen Text begrindet dargestellt wird.

Fragen 19-21

Der Einstieg in die Geschichte von Lk 19,1-10 erfolgt gleichermaBen wie bei
Gen 22,1-19 (vgl. Leitfragen 1-3). Das Nachschlagen, Lesen und Nacherzah-
len der Perikope sowie Benennen von Orten und Personen bilden die Grund-
lage fur eine Textauslegung. Daran l&sst sich erkennen, ob die Kinder den

Text verstehen und sich in ihm zurechtfinden.

Fragen 22-24
Jetzt geht es um Schisselstellen von Lk 19,1-10. Die Kinder wahlen hierzu
eigene Kompetenzen und argumentative Herangehensweisen, anhand derer

sie diese Stellen auslegen.
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Frage 25

Die Abschlussfrage soll vermeiden, dass die Kinder nach der Befragung Gott
als den ,bésen Gott* des Alten Testaments und Jesus als den ,barmherzi-
gen“ im Neuen Testament sehen. Beide Gottesbilder kommen daher noch

einmal vergleichend in den Blick und ins Gesprach.

In den Interviews wird zunachst der Text des Alten und dann des Neuen Tes-
taments mit den Schilerinnen und Schiilern besprochen. Da die Bespre-
chung der beiden Texte jeweils anhand der gleichen Fragen beginnt, werde
ich diese im Folgenden gemeinsam begriinden. Der Sinn des jeweils gleichen
Einstiegs bei beiden Texten ist der, dass ich die Fragen 1-3 sowie 19-21 als
grundlegend fUr den Beginn einer jeden Textauslegung erachte. Intention die-
ser Fragen ist anzustreben, dass ein Text verstanden und Wesentliches aus
ihm aufgenommen wird.
Das Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens fordert fir Klasse 5/6: Die Schiile-
rinnen und Schdler ,finden zielgerichtet Texte in der Bibel“>*5. Diese Kompe-
tenz sichert den Beginn einer jeden Textauslegung und wird anhand folgen-
der Fragen Uberprift:

Frage 1: Kannst du 1. Mose 22,1-19 in der Bibel finden?

Frage 19: Kannst du Lk 19,1-10 in der Bibel finden?

Sodann ist es flr eine biblische Textauslegung notwendig, den biblischen
Text in seinem Kontext zu verorten. Dies setzt eine Kenntnis hinsichtlich der
Einteilung der Bibel als Altes und Neues Testament voraus, was auch ver-

schiedene Kerncurricula betonen.?4¢ Nur so kann spéter eine eigenstandige

245 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 18.

246 \/gl. die Forderung Baden-Wirttembergs in Klasse 5/6: Die Schilerinnen und Schiller erldutern
die ,Entstehung und innere Zusammenhange (zum Beispiel Geschichts-, Lehr-, Prophetenblcher,
Altes und Neues Testament) der Bibel“ (in: Ebd., 16). Weiter fordert beispielsweise das Kerncurricu-
lum Bayerns in Bezug auf den Umgang mit der Bibel in Klasse 6: Die Schilerinnen und Schiler
erkldren ,in Grundzlgen den Aufbau der Bibel“: Altes Testament (AT) und Neues Testament (NT)
und ihre Unterteilungen (in: Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst, Gymnasium, ER 5, Lernbereich 2).
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und begriindete Verortung der biblischen Texte gelingen. Grundlegende In-
halte der jeweiligen Testamente sind zu benennen, zu erldutern oder darzu-
stellen.
Eine Verortung biblischer Texte fordert das Kerncurriculum Nordrhein-West-
falens — anhand von Hilfsmitteln.2*” Ein Wissen (ber den Aufbau der Bibel
wird dabei nicht erwartet. Daher soll geprift werden, ob die Schiilerinnen und
Schiler auch ohne Hilfsmittel den Umgang mit der Bibel beherrschen und
ihren Aufbau darstellen kénnen. Dazu wurden folgende Teilfragen gestellt,
welche an Frage 1 angefuigt werden:

Zusatzfragen zu Frage 1:

Das Buch 1. Mose hat noch einen anderen Namen; kennst du diesen

Namen?
Die Bibel ist in zwei Teile unterteilt. Kannst du sagen, wie man die beiden

Teile nennt und worum es jeweils geht?

AnschlieBend wird der Text von den Kindern eigenstandig in der Einheits-
iibersetzung gelesen. Diese Ubersetzung ist in allen besuchten Schulen als
Schulbibel vorhanden und somit den Kindern bekannt.2 In der Einheitstiber-
setzung findet sich eine urtextnahe Ubersetzung, die zugleich in modernem
Deutsch verfasst ist.24

Nach dem Lesen der Geschichte geht es darum, miteinander zu erkennen,
ob die Kinder die Geschichte fiir die Textauslegung verstehen und inhaltlich

erinnern.?® Daher folgt jetzt der nachste Schritt, die Geschichte nachzuer-

247 Die Schilerinnen und Schiler ,erschlieBen in elementarer Form biblische Texte mit grundlegen-
den Hilfsmitteln (u.a. Inhaltsverzeichnis, Sachverzeichnisse, historische Tabellen, Karten) und ord-
nen diese ein“ (in: Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gym-
nasium, 18).

248 Das Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens gibt hier keine Vorgaben zur Verwendung einer be-
stimmten Ubersetzung Es wird lediglich betont, Textgrundlage fir die Lehrerinnen und Lehrer solle
die Lutherbibel sein. Uber die im Unterricht verwendete Textversion kann frei entschieden werden
(in: Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 154).
249 | andgraf, Bibelausgaben, 86f.; &hnlich argumentiert auch Strube in ihrer Begriindung fir die Wahl
der Einheitslibersetzung in ihrer Studie zu Bibelversténdnis (in: Strube, Bibelverstandnis, 62). Auch
Bucher hat in seiner Studie zur Gleichnisauslegung von Kindern die Gleichnisse aus der Einheits-
Ubersetzung vorgelesen (in: Bucher, Gleichnisse, 45).

250 Vgl. das Vorgehen in der Studie zum Gleichnisverstandnis von Kindern von Bucher (Ebd., 46).
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zahlen. Verstandnisschwierigkeiten kdnnen, wenn nétig, dabei geklart wer-
den, und spatere vielleicht unverstandliche Deutungen der Kinder durch eine
mdoglichst inhaltsgetreue Nacherzahlung vorab vermieden werden.
Bereits fur eine stimmige Nacherzahlung sind textanalytische Kompetenzen
notwendig. Wichtiges ist von Unwichtigem zu unterscheiden, Zusammen-
hange sind zu erfassen und erste Deutungen kénnen schon einflieBen. Des-
halb ist es wichtig, dass die Schilerinnen und Schiiler die Kompetenz des
Nacherzéhlens beherrschen.
Auch diese wird im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens nicht gefordert,
wohl aber in Kerncurricula anderer Bundeslander.?5" — Anhand der folgenden
beiden Fragen gilt es zu Uberprifen, ob die Schilerinnen und Schiiler Nord-
rhein-Westfalens diese Kompetenz auch ohne Lernzielvorgabe beherrschen
oder ob sie hierzu noch nicht in der Lage sind:

Frage 2: Kannst du Gen 22,1-19 nacherzahlen?

Frage 20: Kannst du Lk 19,1-10 nacherz&hlen?

Um einen strukturierten Uberblick tiber den biblischen Text zu bekommen,
werden in der wissenschaftlichen Textauslegung im Rahmen der Textanalyse
auch die Schauplatze und Handlungstragerinnen und Handlungstrager der
Geschichte herausgearbeitet. Diesen Schritt sollen auch die Kinder im Fol-
genden in Bezug auf die zu besprechenden biblischen Texte leisten. Zur L6-
sung der Aufgabe kénnen sie sich verschiedener Kompetenzen bedienen.
Orte und Personen kdnnen benannt, oder auch ndher beschrieben werden.
Frage 3: Kannst du mir sagen, wo die Geschichte aus Gen 22,1-19

stattfindet?

Kannst du sagen, welche Personen/Tiere in der Geschichte

vorkommen?

251 Vgl. Ministerium fr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wdrttemberg, Grundschule, 20.25; Bayeri-
sches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Grundschule, 219.
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Frage 21: Kannst du mir sagen, wo Lk 19,1-10 stattfindet?
Kannst du sagen, welche Personen in der Geschichte vor

kommen?

Die Frage nach den Personen der Geschichten wird im Weiteren vertieft. Ziel
ist, nach der Darstellung der Unterteilung der Bibel in Altes und Neues Tes-
tament die Geschichten in ihrem biblischen Kontext zu verorten. Gerade hie-
rin liegt, wie in der Darstellung verschiedener Auslegungsansatze gezeigt
werden konnte, ein Schllissel zur Deutung der Geschichten. Abrahams ent-
schlossenes Handeln und Vertrauen auf Gott kann nur verstanden werden,
wenn seine Vorgeschichte mitbedacht wird.?5? Jesu grenziberschreitendes
Handeln in seiner Zuwendung zu den Menschen erscheint in ihrer Bedeut-
samkeit umso deutlicher, wenn sein Handeln in der Zach&usgeschichte auch
in anderen Geschichten wiedererkannt bzw. erinnert wird.
Es ist vorstellbar, dass die Kinder zunachst andere ihnen bekannte biblische
Geschichten benennen. AnschlieBend sollten Beziige hergestellt oder Ver-
gleiche herausgearbeitet werden zu ihnen eventuell bekannten anderen Ge-
schichten von Abraham, Sarah oder Isaak und deren Erlebnissen der Gottes-
begleitung bzw. von Jesus und seinem Handeln.

Frage 4: Kennst du noch andere Geschichten von Abraham oder Isaak?

Frage 23: Kennst du andere Geschichten, in denen Jesus &hnlich

handelt?

SchlieBlich steht an, in Bezug auf Gen 22,1-19 eine abschlieBende Bewer-
tung dahingehend vorzunehmen, bei welcher der Personen es sich um die
Hauptfigur der Geschichte handelt. Dies ist wichtig, da nur Uber die Protago-
nisten der Erz&hlung ihre Aussage erschlossen werden kann. Der Fokus der
Erz&hlung liegt eindeutig auf Abraham und der Frage, ob er sich auf Gottes

Auftrag einlassen wird und warum er dies tut.?%

252 \/gl. die Deutungen Steins und Naumanns in Kapitel 5.1.4.2.
253 Vgl. oben bei 5.1.3 die Auslegung von Gen 19,1.
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Interessant wird hierbei sein zu sehen, ob sich die Kinder — wie in der Studie
bei Mend| — aufgrund ihrer eigenen Situation als Kind mit Isaak identifizieren
und ihm daher groBe Wichtigkeit beimessen.2%* Bringen sie eigene Erfahrun-
gen und Ansichten in ihre Antworten ein, begriinden sie textimmanent oder
geben sie schon erste Deutungen?

Dabei kénnen die Kinder die Hauptperson der Geschichte zunachst benen-
nen und ihre Wahl begriinden. Wichtige Texthandlungen der Personen kén-
nen dargestellt oder die Rolle der beteiligten Personen miteinander vergli-
chen werden. Eigene Deutungen kbénnen schon in die Begrindungen
einflieBen.

Frage 5: Wer, meinst du, ist die Hauptperson in der Geschichte?

Warum?

Die Fragen 3-5 bedenken sodann direkt benennbare Aspekte der Geschichte.
Die Fragen 6-13 werden in ihrer Komplexitat abstrakter. Sie beschéftigen sich
mit Schlisselstellen des Textes; die Kinder sollen ihre eigene Ansicht und
Deutung darstellen.

Die Intentionen der Fragen 6-9 sollen zunachst gemeinsam aufgegriffen wer-
den. Immer geht es darum, ein Verhalten zu benennen, zu beschreiben, zu
erldutern oder zu begriinden. Der biblische Text selbst, so konnte die vers-
weise Auslegung (s.o. bei 5.1.3) verdeutlichen, schweigt haufig zu den Moti-
ven und Gedanken der Personen, weshalb sich hier groBe Leerstellen zur
eigenen Deutung ergeben. Ferner kdnnen die beschriebenen Verhaltenswei-
sen in Beziehung gesetzt oder miteinander verglichen werden mit den Kin-
dern bekannten Verhaltensweisen von Personen in anderen ihnen erinnerba-
ren biblischen Geschichten.

Frage 6 beschéftigt sich mit dem Verhalten Abrahams in Vers 5. Wissen-
schaftliche Textausleger zeigen unterschiedliche Einschatzungen zu der
Frage, inwiefern Abraham hier wirklich die Wahrheit spricht und ob hier zum

ersten Mal deutlich wird, dass Abraham Gott vertraut. Hier eréffnet sich ein

254 Vgl. Mendl, Gott, 76.
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Raum fur Deutungen der Kinder. Sie sind gefragt, eigene Wege zu finden,
diese Widersprichlichkeit im Text zu erklaren.
Briiche und Widersprichlichkeiten erscheinen in biblischen Texten immer
wieder. Zum einen auf Grund ihrer langen Entstehungsgeschichte und zum
anderen, da sich manches erst auf den zweiten Blick erschlie3t. Daher ist es
im Rahmen einer biblischen Textauslegung wichtig, dass die Kinder friih ler-
nen, in Bezug auf diese Textform, ihren Kontext und Inhalt passende Lésun-
gen zu suchen. Ob sie sich im Rahmen ihrer Argumentation an dem Text
selber, an eigenen Ansichten, Deutungen oder historischem Hintergrundwis-
sen orientieren, sei ihnen Uberlassen.
Frage 6: Obwohl Abraham Isaak opfern soll, verabschiedet er sich von
seinen Dienern in Vers 5 mit den Worten: ,Wir beide kehren zu

euch zurlick”. Warum sagt Abraham das?

Die darauffolgende Frage spielt auf Isaaks scheinbar kommentarloses Hin-
nehmen der Opferung an. Sein Verhalten soll angesprochen werden, da die
Ubersetzung der Septuaginta und die Qumranerzahlungen offenbaren, dass
das Verhalten des Sohnes schon friih unversténdlich erschien und gedeutet
werden wollte.

Diese Leerstelle des Textes erdffnet auch flir die Kinder Raum flr eigene
Deutungen. Interessant ist zu sehen, ob sie das Verhalten Isaaks durch Er-
fahrungen der eigenen Eltern-Kind-Beziehung begrinden, Argumente des
Textes einbeziehen oder der Argumentation gar eine Deutung oder histori-
sches Hintergrundwissen zugrunde liegen.

Frage 7: Warum denkst du, wehrt sich Isaak nicht?

Weiter soll das Verhalten Abrahams besprochen und gedeutet werden. Be-
wusst folgt diese Frage nicht nach Frage 6, da Abstand gegeben sein soll zu
der Deutung von Vers 5 — so Iasst sich verhindern, dass die Kinder ihre vor-

herige Aussage sogleich wieder aufgreifen bzw. einfach wiederholen. Es soll



274

um das Verhalten des Protagonisten lber den gesamten Verlauf der Ge-
schichte gehen.
Zur Deutung des Verhaltens Abrahams kénnen verschiedene — in der vers-
weisen Textauslegung dargestellte — Stellen aufgegriffen werden. Zum einen
betont Vers 2 die Besonderheit des Sohnes und die Verse 6-7 lassen die
enge Vater-Sohn-Beziehung erahnen, die auch den Kindern nicht fremd sein
dlrfte und vermuten lasst, wie schwer Abraham die Schritte zur Opferstatte
fallen, trotz seines Glaubensgehorsams. Zum anderen steht an, in den Ver-
sen 3 sowie 9-10 das kilhne Handeln Abrahams mit der Liebe zu seinem
Sohn in Beziehung zu bringen. So lasst sich das Handeln des Vaters durch
innertextliche Bezlige aufzeigen. Auch andere Argumentationsbereiche wie
beispielsweise persdnliche Ansichten sind aber mdglich.

Frage 8: Wie findest du Abrahams Verhalten, wenn er auf Gottes For-

derung eingeht?

SchlieBlich soll auch das Verhalten Gottes bedacht werden. Ein Gott, der
solch grausame Forderungen stellt wie in Vers 1 und seinen Auftrag in Vers
12 willkirlich zu &ndern scheint, dirfte den Kindern nicht bekannt sein. Das
Gottesbild steht also in einem offensichtlichen Widerspruch zu ihnen vertrau-
teren biblischen Bildern und Geschichten und bedarf eines Deutegesprachs.
Weiter steht an, das Gottesbild auch in Bezug zu setzen zu eigenen Gottes-
vorstellungen.
Laut Mendl andert sich das Gottesbild der Kinder nach dem Lesen der Ge-
schichte??® — dies miisste dann ja in der Beantwortung der folgenden Frage
deutlich werden. Méglich ware aber auch, dass sich die Kinder an dem heil-
vollen Eingreifen des Engels fiir ihre Einschatzung Gottes orientieren und ein
weniger groBBes Problem mit dem Handeln Gottes haben als vermutet.
Frage 9: Wie findest du Gott in der Geschichte? Denkst du jetzt anders
Uber Gott? Wie denkst du Uber Gott?

255 Ebd., 75.
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Fragen 10-13 sprechen zentrale Bereiche einer Textauslegung an: Frage 10
zielt darauf, Bezlige zwischen dem Text und der eigenen Lebenswelt, den
eigenen Erfahrungen herzustellen, um den Text fir das eigene Leben frucht-
bar zu machen. Frage 11 spielt auf den Ortsnamen in Vers 14 an und ver-
langt, die Aussage Abrahams zu deuten. Frage 12 beschéftigt sich mit der
Intention des Redaktors, diese Geschichte zu Uberarbeiten, und Frage 13
schlieBt die Bearbeitung des Textes, indem den Kindern die Deutung der Er-
zahlung durch eine andere Person vorgelegt wird, und zwar die einer in der
wissenschaftlichen Textauslegung anerkannte Deutung von Gen 22,1-19, zu

der sie Stellung beziehen sollen.

Einen Bezug zwischen Gen 22,1-19 und der Lebenswelt der Kinder herzu-
stellen, scheint kaum mdglich. Dennoch ist dies ein wichtiger Schritt einer
biblischen Textauslegung, um den Text flr die eigene Lebenswelt fruchtbar
zu machen und seinen Wert zu erkennen. Eine Chance kann mdéglicherweise
ein Vergleich sein zwischen den Gotteserfahrungen Abrahams bis zu dieser
Erz&hlung und den eigenen Gotteserfahrungen. Teilweise kénnen die Kinder
schon anhand der vorherigen Frage 9 ihr eigenes Gottesbild beschreiben.
Hier nun die aktuelle Erkundung: Kennen die Kinder &hnliche Erfahrungen
wie Abraham, oder kénnen sie eigene Erfahrungen von dessen Erfahrung
abgrenzen? Da werden die Antworten der Kinder wohl davon beeinflusst sein,
wie sie im vorherigen Interviewverlauf das Handeln Gottes einschatzten. Laut
Mendl kann ein Transfer in die eigene Lebenswelt wohl kaum gelingen.2%¢ Ich
mdchte dies den Kindern aber dennoch zutrauen: Die Kinder versuchen, die
Gotteserfahrung Abrahams und eigene Erfahrungen zu nennen, zu beschrei-
ben, zu erldutern oder zu deuten. Beides setzen sie dann in Beziehung oder
vergleichen.

Frage 10: Kannst du dir vorstellen, dass wir heute noch &hnliche Got-

teserfahrungen wie Abraham machen?

256 Ebd., 74.
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Abraham gibt dem Ort, an dem er Isaak opfern sollte, in Vers 14 einen neuen
Namen. In diesem spiegelt sich seine Gotteserfahrung wider: Gott hat ihn in
seinen schlimmsten Zeiten nicht verlassen. Die weitere Frage zielt darauf ab
zu untersuchen, wie die Kinder die Aussage Abrahams verstehen. Hierzu sol-
len sie diese versuchen zu begriinden oder zu deuten. Haben die Kinder die
Erfahrung Abrahams, die er in diesen Namen legt, verstanden? Erklaren sie

textimmanent, auf Grundlage einer Deutung oder ihrer eigenen Ansicht?
Frage 11: Am Ende der Geschichte gibt Abraham dem Ort einen Na-
men: ,Der Herr sieht”. Was méchte Abraham mit diesem Na-

men aussagen? Was sieht Gott?

Die gleich folgende Frage 12 spricht als Nachstes einen klassischen Schritt
der wissenschaftlichen Textauslegung an, die Redaktionskritik: Aus welcher
Intention heraus hat der Redaktor diese Geschichte so fertiggestellt, wie sie
uns heute vorliegt??%” Da sich in der Bindung Isaaks grundlegende Erfahrun-
gen Israels mit seinem Gott zeigen, soll dieser Schritt auch den Kindern zu-
getraut werden. Die Kinder werden die Frage anders bewerten als die er-
wachsenen Textauslegerinnen und -ausleger, da ihnen die historischen
Hintergrinde der Textentstehung nicht bekannt sind. Dennoch werden sie
aufgrund einer eigenen Deutung der Erzahlung prasentieren kénnen, worin
sie deren Kernbotschaft sehen und diese dann vermutlich auch als Intention
der Entstehung des heute vorliegenden Textes nennen. Dabei wird es eine
fruchtbare Ubung sein, ihre Gedanken zum Text auf einen wesentlichen
Punkt hin zu reduzieren, wodurch ihre Deutung des Textes noch einmal
brennpunktartig Worte findet bzw. erkennbar wird, ob sie diese wirklich ge-
funden haben.

Ihre Kernbotschaft kénnen sie benennen oder darstellen, begriinden oder er-
ldutern. Hier kann eine eigene unmittelbar textbezogene Deutung erfolgen,
es kann aber auch ein persénliches Resiimee in die Argumentation einflieBen

sowie biblisches Hintergrund- bzw. Kontextwissen.

257 \/gl. Vette, Bibelauslegung.
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Frage 12: Was meinst du, zu welchem Zweck der Autor diese Ge-

schichte von Abraham und Gott aufgeschrieben hat?

In einem weiteren Schritt bekommen die Kinder eine in der wissenschaftli-
chen Textauslegung anerkannte Deutung dieser Geschichte vorgelegt. Zur
Textauslegungskompetenz muss auch zahlen, sich mit Auslegungen anderer
auseinanderzusetzen, Stellung zu beziehen und die eigene Haltung reflektiert
zu Uberdenken, zu verteidigen oder zu revidieren. Als Niederschrift eines
Méadchens getarnt, sollen die Kinder sich mit einer Textinterpretation befas-
sen, die betont, dass Abraham trotz der grausamen Forderung Gottes an ihm
festhalt.

Zur Beantwortung der Frage 13 ist beabsichtigt, dass sich die Kinder folgen-
der Kompetenzen bedienen: Sie kdnnen die Aussagen des Madchens in Be-
ziehung setzen zu oder vergleichen mit ihrer eigenen Deutung sowie Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten darstellen. Von dort aus begriinden oder
erldutern sie, wie schliissig ihnen die Darstellungen erscheinen.

Frage 13: Gedanken einer Schilerin: Ich glaube, dass Abraham den
Befehl befolgt, weil er so fest an Gott glaubt, dass er das auch
nicht wegen dieses Auftrags andern will. Deshalb hat man sich
die Geschichte erzéhlt. Sie soll zeigen, dass man auch in
schlimmen Situationen, in denen man sich von Gott verlassen
und bedroht fihlt, trotzdem an Gott festhalten kann, um zu er-
kennen, dass Gott trotzdem bei uns ist. Wie denkst du dar-

tber?

Im Folgenden nehmen die Kinder Stellung dazu. So lasst sich zugleich pri-
fen, ob die Vorbehalte einiger Religionspadagoginnen und -padagogen sowie
Kinderbibelautorinnen und -autoren, von denen schon die Rede war, gerecht-
fertigt sind, den Kindern Gen 22,1-19 nicht oder nur in veranderter Form zu-
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muten zu sollen. Beurteilen die Kinder selbst die Geschichte als ,zu schwie-
rig“?%? Haben sie ein Problem mit dem Gottesbild, oder I6st eine Identifika-
tion mit Isaak Angste aus?
Zunachst sollen die Kinder kommentieren, was sie an Gen 22,1-19 gut und
was sie nicht so gut finden (Fragen 14 und 15). Hier kénnen sich Verstand-
nisschwierigkeiten und Angste sowie vielleicht auch fiir sie als wichtig und
wertvoll Empfundenes widerspiegeln. Frage 16 soll den Kindern die Chance
geben, selber zu beurteilen, ob diese fir jlingere Kinder gerechtfertigt ist. Sie
haben haufig jingere Geschwister, Freundinnen oder Freunde oder kénnen
sich noch gut an die Zeit erinnern; darum wiirde ich ihnen zutrauen zu beur-
teilen, ob die Geschichte fir Jingere bis zu welchem Alter nicht gut wére. Die
Fragen 17 und 18 spielen ganz konkret noch einmal darauf an, ob die Ge-
schichte bestimmte Angste bei den jetzt Befragten ausgeldst hat.
Auch zu dieser Klarung — ab wann ist diese Geschichte fir Kinder geeignet?
— kénnen sich die Kinder verschiedener Kompetenzen bedienen. Auf der
Grundlage der eigenen Auslegung der Geschichte ihre Haltung beschreiben
und begriinden, oder Argumente fur bzw. gegen Gen 22,1-19 benennen. Wei-
ter besteht die Méglichkeit, die Geschichte in Beziehung zu setzen zu ande-
ren bekannten biblischen Geschichten, sie miteinander zu vergleichen und
danach noch einmal die Angemessenheit der Geschichte zu bedenken und
begriinden.
Frage 14: Was findest du gut an der Geschichte?
Frage 15: Was findest du nicht gut an der Geschichte?
Frage 16: Stell dir vor, du misstest eine Geschichte (im Kindergottes-
dienst/im Kindergarten/deiner kleinen Schwester) erzahlen:
Wiirdest du diese Geschichte von Abraham und Isaak auswéh-
len?
Frage 17: Wie sehr hattest du Angst beim Lesen der Geschichte?
Frage 18: Was hat dir Angst gemacht?2°

258 \/gl. Fricke, Schwierige, 674.
259 Sollten die Kinder angeben, keine Angst gesplrt zu haben, eriibrigt sich Frage 18.
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Die folgenden Fragen richten sich an den zweiten Text, Lk 19,1-10. Fragen
19, 20, 21 und 23 wurden schon zu Beginn begriindet, da hier zunachst die
gleichen Schritte erfolgen wie zu Beginn der Besprechung von Gen 22,1-19.
Dadurch, dass bei beiden Texten die gleichen Fragen bzw. Auftrage an die
Kinder gestellt werden, lassen sich die Basisschritte der ErschlieBung eines
biblischen Textes sowohl anhand eines schwierigeren, als auch eines leich-
teren und wahrscheinlich aus dem Religionsunterricht bekannten Textes pri-
fen.

Die Zachausgeschichte zeigt exemplarisch das Uberraschend grenziiber-
schreitende und daher fur die Umstehenden &rgerliche Handeln Jesu, d.h.
seine Zuwendung zu Siindern und AusgestoBenen. Die Kinder bekommen in
Frage 22 die Aufgabe, das Tun und die Worte Jesu zu deuten, sich selber ein
Urteil zu bilden und es dann auch zu begrtinden.

Frage 22: Warum, meinst du, will Jesus Gast sein bei Zachaus?

Was in Bezug auf Gen 22,1-19 kaum mdoglich war, soll in einem weiteren
Schritt hier Uberprift werden: die Relevanz eines Bibeltextes, also hier der
Zachausgeschichte, fur unser heutiges Leben. Da gilt es, die Geschichte auf
Grundlage der vorherigen Deutung jetzt in Beziehung zu setzen zu der Le-
benswelt der Kinder selbst. Dabei ist das Erforschen aller ihrer Lebensberei-
che méglich.

Frage 24: Meinst du, die Geschichte will uns heute auch noch etwas

sagen? Was will sie uns sagen?

Die Erzahlung der Begegnung zwischen Jesus und Zachaus bietet in Vers 9
die Mdglichkeit, den Bogen zurtick zu Gen 22,17 zu spannen. Untersucht
wird, ob die Schilerinnen und Schuler es schaffen, die Beziehung der beiden
Verse herzustellen und die Aussage Jesu in Vers 9 im Sinne der in Gen 22,17
oder Gen 12,2 gegebenen VerheiBBung zu deuten. Da die Bibel aus einer lan-

gen Tradition heraus entstanden ist, finden sich viele jingere Textstellen, die
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auf Vorheriges Bezug nehmen. Auch diese Verbindungen gilt es bei der Aus-
legung eines biblischen Textes zu berlicksichtigen und, falls beim konkreten
Text geschehen, zu erkennen und zu deuten.

Frage 25: Was meinst du, was in Vers 9 bedeuten kbénnte: Er ist doch

auch ein Sohn Abrahams?

Aufgrund der beiden Texte soll abschlieBend das Gottesbild in den beiden
Erz&hlungen erinnert, bedacht und eingeschéatzt werden, und zwar mit dem
Blick darauf, dass die Kinder die umfanglichen und gewiss fir sie aufschluss-
reichen Interviews nicht mit dem Gefiihl oder dem Gedanken verlassen, in
der alttestamentlichen Erz&hlung einem unfassbar strengen, bitter fordern-
den Gott begegnet zu sein und in der neutestamentlichen einem gutigen, sich
den Menschen schier bedingungslos zuwendenden Jesus, der das alles im
Namen Gottes tut.
Die letzte Frage 26 soll den Kindern daher die Mdglichkeit geben, das Gottes-
bzw. Jesusbild der Geschichten noch einmal zu nennen oder zu beschreiben
und schlieBlich beide Bilder zu vergleichen, um gleichsam eine ,Fehlstellung
auf den ersten Blick® durch eine ,Klarstellung auf den zweiten Blick” zu klaren.
Wird ein negatives Gottesbild in Bezug auf Gen 22,1-19 gegeben, kann die
Interviewerin oder der Interviewer versuchen, die Kinder zu ermuntern, Be-
ziehungen zu anderen Geschichten herzustellen, in denen Gott seine lie-
bende Seite offenbart.
Frage 26: Du hast jetzt zwei unterschiedliche Geschichten Uber Gott
gehort: eine aus dem AT und die zweite aus dem NT. Was
meinst du, passen diese beiden Geschichten von Gott zusam-

men?

5.3.4 Zur Datenerhebung

Neben dem Problem noch wenig reflektierter methodischer Vorgehenswei-

sen bezlglich Forschungsinterviews zur Bibeltextauslegung mit Kindern



281

ergibt sich in der Durchflihrung der Interviews noch eine andere Herausfor-
derung: Es braucht eine Interviewsituation, die nicht sozusagen durch ein
-Machtverhaltnis“ einer Erwachsenen-Kind-Beziehung gepragt ist, sondern
ganz entschieden vom Klima einer offenen Kommunikation.?%° Wichtig ist mir
daher eine unvoreingenommene Zuwendung zu den Kindern, damit es ihnen
moglichst leicht fallt, sich im Interview zu 6ffnen.?8' Um eine vertrauensvolle
Situation herzustellen, habe ich die Interviews mit einem Gesprach lber Inte-
ressen und Aktivitdten der Madchen und Jungen begonnen. Auch die Situa-
tion des Interviews wird den Kindern dann konkret erklart,26? sowie ihr Einver-
standnis zur Teilnahme eingeholt. Im Vorfeld der Untersuchung wurde bereits
um das Einverstandnis seitens der Eltern ersucht.

Ferner ist die Situation, in der ein Interview mit Kindern stattfindet, ausschlag-
gebend und sollte so entspannt wie mdglich gestaltet werden.?%® Da die Inter-
views in einer Schule durchgefiihrt werden — auch aus organisatorischen
Griinden ware es nicht moglich gewesen, alle Kinder zu Hause, in ihrer ver-
trauten Umgebung, zu besuchen —, soll dennoch versucht werden, die Situa-
tion flr die Kinder so angenehm wie mdglich zu gestalten. Daher sollten die
Interviews nicht in Klassenzimmern stattfinden, sondern in Schulbibliotheken
oder Besprechungsrdumen, in denen Sofas zur Verfligung stehen. So kann
eine personlichere, lockere Gesprachsatmosphare entstehen.

Wahrend der Interviewsituation gilt, das ,Dilemma der Selbstprasentation“ zu
beachten.?8* Gemeint ist: Die Interviewerin und der Interviewer kénnen sich
nicht so wissend und kenntnisreich in der Thematik zeigen, wie sie aufgrund
ihrer Ausbildung bzw. ihrer Vorarbeit zu den Interviewthemen eigentlich sind.
Die Kinder sollen zu jeder Zeit keinen Zweifel darin splren, wie wichtig ihre
Haltung und Meinung sind und dass diese wahrend der ganzen Zeit im Fokus
stehen. Gleichzeitig soll den Kindern Interesse an ihren Aussagen vermittelt

260 Vgl. Zinnecker, Grundschule, 44.

261 | tzer, Testverfahren, 363.

262 Ricken/Fritz/Schuck u.a., Intelligenztest, 36.
263 | amnek, Sozialforschung, 388.

264 Flick/Kardorff/Steinke, Handbuch, 361.
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werden.?%® Besonders bei Kindern sind Aussagen wie ,toll, primal“ zur Ermu-
tigung erlaubt.?6® Wird ein Kind wahrend des Interviews merklich unruhig, ist
eine kurze Pause angezeigt; das Kind kann kurz aufstehen oder ein Glas
Wasser trinken.2¢”

Fazit: Auch wenn der Fokus der Forscherin oder des Forschers auf dem In-
terview liegt, darf zu keiner Zeit die Situation des Kindes auBer Acht gelassen
werden. Die Kinder kommen meist aufgeregt zu den Interviews, wollen sie
doch ihr Bestmdgliches geben, um der Interviewerin oder dem Interviewer zu
helfen, und freuen sich, dass ihnen so viel Aufmerksamkeit entgegengebracht
wird. Dies kann Einfluss haben auf das Interview. Daher empfiehlt sich, nach
jedem Interview ein Postskriptum anzufertigen, das Besonderheiten des
durchgefiihrten Interviews skizziert.2%8 Im Falle der durchgefiihrten Interviews
beziehen sich die Notizen auf die Kinder, ihr Verhalten sowie auf Besonder-
heiten im Interviewverlauf, die Einfluss auf Themen und Verlauf des Inter-
views gehabt haben kénnten.2¢° Diese Notizen sollten bei der Auswertung der

Daten ebenfalls herangezogen werden.?°

5.3.5 Auswahl der Interview-Probanden

An den Interviews nahmen 21 Schulerinnen und Schdler von drei ausgewahl-
ten Gymnasien aus Siegen und Duisseldorf teil. Beim Annette-von-Droste-
Hulshoff-Gymnasium in Disseldorf handelt es sich um eine GroBstadtschule,
wéahrend das Léhrtor-Gymnasium und das Evangelische Gymnasium in Sie-

gen-Weidenau (evau) im kleinstédtischen Bereich zu verorten sind. Letzteres

265 Ebd., 364; vgl. auch Lamnek, Sozialforschung, 388.

266 | atzer, Testverfahren, 364.

267 Ricken/Fritz/Schuck u.a., Intelligenztest, 37.

268 Lamnek, Sozialforschung, 391f.

269 AuBere Storfaktoren, eine besondere Anspannung des Kindes etc.

270 So wurde beispielsweise bei Amelie vermerkt: Das Madchen wirkte sehr aufgeschlossen und
freute sich auf das Gesprach. Das Interview wurde in der Sofaecke der Schulbibliothek durchgeftihrt.
So entstand schnell eine entspannte Atmosphare. Zu Beginn des Gesprachs lauteten die Kircheng-
locken. Dies schien die Schilerin aber nicht zu stéren. Nach etwa siebzehn Minuten erfolgte der
Pausengong. Auch dies schien die Schilerin aber nicht zu beeinflussen. Sie wurde nicht hektischer
in der Beantwortung der Fragen, um die Pause nicht zu verpassen. Am Ende des Interviews er-
wahnte Amelie auf Nachfrage, es hatte ihr nichts ausgemacht, nun die Pause verpasst zu haben.
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ist ein staatlich anerkanntes privates Gymnasium. Trager sind der evangeli-
sche Kirchenkreis Siegen und der Kreis Siegen-Wittgenstein. Das Gymna-
sium am Lbhrtor ist das alteste staatliche Gymnasium in Siegen. Das An-
nette-von-Droste-Hilshoff-Gymnasium ist eine Ganztagsschule. So werden
im Interview regionale Unterschiede beachtet, staatliche und private Schulen
sowie Ganztags- und Halbtagsschulen in die Untersuchung mit einbezogen.
Dadurch lieB sich ein méglichst reprasentatives Spektrum an Schilerinnen
und Schilern erreichen.

Die Religionslehrerinnen und -lehrer wurden im Vorfeld darum gebeten, aus
den Schilerinnen und Schdlern, die sich freiwillig fir die Interviews zur Ver-
figung stellen wollten, eine Auswahl zu treffen. Diese sollte das Leistungs-
spektrum gleichmaBig widerspiegeln — um die Reprasentativitat der Klassen
abzubilden. Im Sinne der Sattigung wurde offengehalten, noch weitere Inter-
views durchzufihren. Es empfiehlt sich zu bedenken, dass es méglicher-
weise sein kann, dass die Lehrerinnen oder Lehrer leistungsstarkere Schile-
rinnen und Schiller schicken, um einen besseren Eindruck zu hinterlassen.
Dann kénnte vielleicht zwischen zwei Schiilern — die beide im Dreierbereich
stehen — die Schilerin oder der Schiler ausgewahlt worden sein, der oder
dem ein besseres Interview zugetraut wird.

Die Interviews bzw. Interviewergebnisse am Gymnasiums am L&hrtor habe
ich aus meiner Vorstudie vom 20.01.2017 Ubernommen und in die Gesamt-
auswertung mit einbezogen, da ich die Leitfragen nach der Vorstudie inhalt-
lich nicht mehr entscheidend verandert habe und die Interviews sehr gut ver-
liefen. Die Studie habe ich dann weitergefihrt am 21.03.2017 am Gymnasium
in DuUsseldorf und an dem Evangelischen Gymnasium in Siegen am
22.03.2017.

5.3.6 Fazit

Auf Grundlage meiner Analyse des Vorgehens verschiedener kindertheologi-
scher Forschungsprojekte zur Arbeit an Bibeltexten hat Kapitel 5 meiner Ar-
beit ein eigenes Forschungsprojekt vorgestellt. Hierfir erfolgte zuerst eine



284

detaillierte Auslegung von Gen 22,1-19 sowie Lk 19,1-10, um die zentralen
Themen und Akzente der ausgewahlten Texte auszuloten, die in einer Erar-
beitung dieser Texte mit Kindern wesentlich sein werden.

Sodann ging es um eine ausfiihrliche Begriindung der Textauswahl, um eine
Darstellung und Erklarung des Forschungsvorgehens sowie eine Begrin-
dung der Leitfragen fir die Interviews mit Kindern, und zwar entlang der Er-
gebnisse der eigenen Textauslegung. Der Interviewleitfaden bedenkt auch
die in den vorherigen Kapiteln erarbeiteten Erkenntnisse zur Textauslegung
und zu Textauslegungskompetenzen von Kindern. Er stellt sicher, dass die
Kinder Gberwiegend frei wahlen kénnen, anhand welcher Kompetenzen und
Argumentationswege sie die biblischen Texte erarbeiten wollen, und gibt
ihnen aber gleichzeitig die Méglichkeit, sich vielféltiger Ansétze zu bedienen.

So kann eine Auswertung der Interviews multiperspektivisch erfolgen.

Kapitel 5 prasentierte

- den Aufbau der Studie zur Uberpriifung biblischer Textauslegung
von Kindern, indem die Wahl der Forschungsmethode sowie deren
einzelnen Schritte anhand der vorherigen Forschungsergebnisse
dargestellt und begriindet wurden.

- Das beschriebene Vorgehen des Forschungsprojekis gewahrleis-
tet, dass die Kinder selber wéhlen kdnnen, welcher Textausle-
gungskompetenzen und Argumentationstypen sie sich bei ihrer
Auslegung der biblischen Texte bedienen, und legt offen, zu wel-
chen Textdeutungen sie dabei gelangen. So lasst sich die Bibel-
textauslegung von Kindern multiperspektivisch erfassen.
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6 Ergebnisse

Die Auswertung aller empirischen Daten nach Abschluss meiner Untersu-
chungen erfolgt unter drei Gesichtspunkten. Erstes Thema sind die von den
Kindern wahrend der Interviews gezeigten Auslegungskompetenzen und, da-
mit verbunden, ein erster Schritt, aus dem empirischen Material erkennbare
Niveaustufen bzw. Auslegungszugénge zu erfassen und zu benennen. Damit
ware zugleich darstellbar, ob und wie die Kinder, d.h. die Interviewpartnerin-
nen und -partner, welche Auslegungskompetenzen anwenden konnten, die
ihnen vorher schulisch préasentiert worden sind. Dies wiederum ermdglicht
erste Hinweise, ob die im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens fiir Evange-
lische Religion — des Bundeslandes also, in dem meine Interview-Untersu-
chungen stattgefunden haben —in Bezug auf die Auslegungskompetenz bib-
lischer Texte dargestellten Bildungsstandards valide Uberprift werden
kénnen. Interessant und relevant ist die folgende Analyse besonders deshalb,
weil bisher, wie bereits dargestellt, noch keine qualitativen empirischen Erhe-
bungen zur Auslegungskompetenz biblischer Texte im Religionsunterricht
vorliegen.! Prazise Einschatzungen zur Uberpriifbarkeit der vorgegebenen
Kompetenzen fallen durchaus nicht leicht.? Die Struktur sowie Leitlinien zur
jeweiligen Auswertung wurden von der Autorin eigenstandig entwickelt. Dies
rihrt daher, da bisher fiir das Fach Religion und die Auslegung biblischer
Texte auch noch kein Konzept zur Diagnose von Kompetenzen vorliegt.?

Zuné&chst werde ich die inzwischen bekannten (Teil-)Kompetenzen, die fur
den Beginn einer biblischen Textauslegung als grundlegend zu erachten und
an den entsprechenden Interviewleitfragen abrufbar bzw. Uberprifbar sind,
auswertend analysieren. Hierzu zahlt, den vorgegebenen Text in der Bibel zu
finden, Aufbau und Inhalte der Textszenen darzustellen, um sie spéter veror-
tenzu kdnnen (Frage 1), sowie die Geschichte nachzuerzéhlen (Frage 2), um

1Vgl. Kapitel 4.

2 Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland, Kompetenzen, 19.

3 Vgl. Schwarzkopf, Diagnose, 2.3.1; Auch Friedrich Schweitzer merkt an, es stiinden ,keine empi-
risch validierten Kompetenzmodelle zur Verfligung, auf die sich die Leistungsbewertung in verlassli-
cher Weise stlitzen kdnnte“ (Schweitzer, Leistungsmessung, 8).
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zu prasentieren und Uberprifbar zu machen, dass bzw. ob die Kinder die we-
sentlichen Aspekte der Geschichte aufnehmen und verstehen konnten.*

Sodann geht es bei meiner Uberpriifung und Auswertung um (Teil-)Kompe-
tenzen, die nicht durch explizite Fragen abgerufen, sondern im Laufe der In-
terviewgespréache aktiviert wurden. Hierbei handelt es sich um Kompetenzen,
die in der Analyse der Kerncurricula Nordrhein-Westfalens hinsichtlich bibli-
scher Textauslegung als kumulativ und als nachhaltig aufgebaut charakteri-
siert sind. Sowie auch solche, die meines Erachtens fur eine Auslegungskom-
petenz grundlegend sind, auch wenn sie in Nordrhein-Westfalens
Kerncurriculum fiir den Religionsunterricht bis Klasse 6 nicht erscheinen.

Bei der Analyse der erfragten und gezeigten Kompetenzen habe ich mich an
den Merkmalen guter Bildungsstandards nach Eckhard Klieme orientiert und
folgende Leitfragen bedacht: Liefert das Kerncurriculum Nordrhein-Westfa-
lens versténdliche Formulierungen zu Kompetenzerwartungen? Sind diese
von den Schilerinnen und Schilern erreichbar und in einem Forschungsset-
ting Uberprifbar? Ist es moglich, die in dem Kerncurriculum Nordrhein-West-

falens fur Evangelische Religion formulierten Standards zu differenzieren?®

In einem zweiten Schritt untersuche ich mit Blick auf meine Fragestellung und
meine ersten Reflexionen aus Kapitel 1, was fir eine Art von biblischer
Textauslegung Kinder leisten kénnen, welche Arten von Textauslegungen die
Kinder in der Studie vor Ort tatsachlich prasentierten und ob die anfanglichen
Uberlegungen sich darin bestétigt sehen kénnen: Aus welchen Bereichen be-
ziehen die Schilerinnen und Schiler ihre Argumentationen der biblischen
Textauslegung, aus welchen Blickwinkeln heraus betrachten sie den bibli-
schen Text? Argumentieren sie historisch, bringen sie eigene Erfahrungen

mit ein, oder orientieren sie sich primar an der sprachlichen und szenischen

4 Zur Begrindungen, warum diese Schritte elementar zu Beginn einer biblischen Textauslegung
sind, siehe Kapitel 5.3.3.
5 Vgl. Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 25-30.178.
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bzw. inhaltlichen Gestaltung des Textes selbst? Hierzu zeige ich verschie-
dene Auslegungstypen auf, durch die deutlich wird, wie unterschiedlich Argu-

mentationen in einzelnen Schritten der Textauslegung ausfallen kdnnen.

SchlieBlich kommen drittens die inhaltlichen Textdeutungen der Kinder im
Gesamten zum Zuge. Hier zeigt sich, ob es den Kindern anhand ihrer
Textauslegungskompetenzen und Argumentationszugéngen gelingt, zu
schlissigen und begriindeten Deutungen der Texte zu finden.® Die Auslegun-
gen der Kinder stelle ich dann neben Beispiele aus der wissenschaftlichen
Exegese und vergleiche sie. Da wird deutlich, inwieweit es in den beiden Aus-
legungsfeldern Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt und wie diese zu

begriinden sind.

Die 21 durchgeflhrten Interviews habe ich mit dem Diktiergerat eines Mobil-
telefons aufgezeichnet und anschlieBend transkribiert. Die Namen der Kinder
sind aus Datenschutzgriinden geandert. Der Fokus der Transkriptionen liegt
— aufgrund der Fragestellung nach Kompetenzen, der Argumentation der
Textauslegung sowie der dargestellten Gesamtdeutungen — auf den Inhalten
der Interviews. Hier empfiehlt die Fachliteratur eine einfache Transkription,”
um zu vermeiden, dass mehr transkribiert als analysiert wird.®

Die Transkription erfolgte daher ohne Beriicksichtigung von Verzdégerungen
wie ,,ah“, ,ahm*“, ,hm*“ etc. Weiter fand eine leichte sprachliche Glattung statt,
beispielsweise bei Wort- oder Grammatikfehlern. Farbungen des Dialekts
wurden ins Hochdeutsche (ibertragen. Die Sprecherinnen- und Sprecherbei-
trage sind Ubersichtlich voneinander getrennt und nicht-verstandliche Worte
mit Zeitmarken kenntlich gemacht.®

6 Vgl. hierzu die Kriterien einer guten Textauslegung von Kindern in Kapitel 2.1.5.

7Vgl. Dresing/Pehl, Transkription, 18; Kuckartz/Dresing/Rédiker/Stefer, Evaluation, 27; Dinter/Heim-
brock/Séderblom, Einflihrung, 145.

8 Dies bezeichnen Flick, Kardorff und Steinke als haufiges Problem (in: Flick/Kardorff/Steinke, Hand-
buch, 443).

9 Bei der einfachen Transkription handelt es sich um eine Transkriptionsweise, die in vielen anderen
groBen empirischen Studien von Religionspadagoginnen und -padagogen als ausreichend erachtet
wurde; vgl. Bee-Schroedter, Wundergeschichten, 263; Schramm, Alltagsexegesen, 133; Fricke, Bi-
beltexte, 339; vgl. zur allgemeinen Stellungnahme auch Zimmermann, Kindertheologie, 179-180.
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6.1 Formale Kompetenzen der Kinder

6.1.1 Texte in der Bibel finden

In der folgenden Auswertung wird zu jeder Textauslegungskompetenz eine
Darstellung der Antworten der Kinder gegeben und im Anschluss préasentiert,
ob bzw. in welchem MaBe die jeweilige Kompetenz Uberprifbar ist und ob
und in welchem MaB die Schillerinnen und Schiiler sie erfillten. Hierzu sollen
verschiedene Standards aufgezeigt werden, innerhalb derer die Kinder die
Kompetenzen zeigten. Dabei wird dargestellt, wann die Kompetenz prasen-
tiert wurde, was damit gleichzusetzen ist, dass die Kinder die Regelstandards
erfillten. Weiter, wann die Kompetenz zumindest teilweise gegeben wurde,
was mit der Erflllung von Mindeststandards gleichgesetzt werden soll, und
wann die Kompetenz nicht abgerufen werden konnte.™

Welcher Kategorie welche Aussagen der Probandinnen und Probanden zu-
geordnet werden, ist dabei nicht im Vorfeld, sondern anhand der Antworten
der Probanden festgelegt worden.'" Dieses Schema soll so an der Praxis ge-
messen sein und keine Ldsungswege ,von oben“ vorgeben. Somit wird hier
ein induktives Vorgehen angewandt,? das sich am Verstandnis des Niveau-
stufenmodells des Psychologen Niclas Schaper orientiert: Kompetenzniveau-
stufen-Charakterisierungen erfolgen dabei aufgrund der schwierigkeitsbe-
stimmenden Merkmale der jeweils geldsten Aufgaben. So lasst sich
verdeutlichen, welche Anforderungen mit welchem SchwierigkeitsmaB be-

herrscht wurden.'® Bei den Niveaustufen-Konkretisierungen handelt es sich

0 Da es hier um Kompetenzen geht, die in den Kerncurricula mit direkt abfragbaren Inhalten verbun-
den sind, halte ich diese Einteilung flr sinnvoll. Auch die Klieme-Expertise fordert, ,im Rahmen von
Kompetenzmodellen verschiedene Stufungen von Kompetenzen zu unterscheiden, darunter aber
eine bestimmte als Mindeststandards auszuweisen“ (Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstan-
dards, 33). Da sich keine Formulierungen von Stufungen der Kompetenzen im Kerncurriculum Nord-
rhein-Westfalens finden, werden diese von der Autorin eigenstandig aus den Ergebnissen der Stu-
dien heraus bestimmt.

1 So wird auch im Weiteren verfahren werden; vgl. hierzu die Vorgehensweise der Forscherinnen
und Forscher des DFG-Projekts RU-BI-QUA (Benner/Schieder/SchluB u.a., Kompetenz, 125).

12 Vorgeschlagen in der Kompetenzdiagnostik von Reis und Schwarzkopf (Reis/Schwarzkopf, Diag-
nose, 85).

13 Schaper, Ansétze, 43.



289

dabei um eine hierarchische Skalierung der Auspréagungsgrade einer Kom-
petenz.'* Je hoher die Niveaustufe, desto héher kann der Abstraktionsgrad
sein, auf dem eine bestimmte Kompetenz der Bibeltextauslegung gezeigt
wurde. s

Der Einstieg in die Texterarbeitung erfolgte jedes Mal mit der Bitte, den jewei-
ligen Text in der verwendeten Einheitsiibersetzung aufzuschlagen. Angelehnt
war bzw. ist diese Frage ,Kannst du den Text in der Bibel finden?*, wie er-
wahnt, an die Forderung des Kerncurriculums Nordrhein-Westfalens in
Klasse 5/6: Die Schilerinnen und Schiler ,finden zielgerichtet Texte in der
Bibel“'6.

Gen 22,1-19 Lk 19,1-10
Gefunden 17 15
Mit Hilfe gefunden 4 6

Tab. 22: ,Kannst du den Text in der Bibel finden?*

Die Tabelle zeigt: Allen Kindern gelang es, den geforderten Bibeltext aufzu-
schlagen. Siebzehn Madchen und Jungen schaffen dies bei Gen 22,1-19
ohne Hilfe sowie flinfzehn Schiilerinnen und Schiilern bei Lk 19,1-10. Hilfe
gegeben bekamen sie immer dann, wenn sie ganz falsch suchten, d.h. im
falschen Testament oder viel zu weit vorne oder hinten. Dies geschieht in der
Regel dann, wenn sich die Kinder beim Suchen der Texte nicht des Inhalts-
verzeichnisses als Hilfe bedienen oder die Nummerierung der Testamente
(immer beginnend mit Seite 1) nicht verstehen. Lediglich drei Kinder'” konn-
ten keine der gesuchten Bibelstellen ohne Hilfe aufschlagen; erst mit Unter-
stitzung fanden sie die jeweils richtige Textstelle. Vier Madchen'® kénnen je
eine Stelle nicht ohne Unterstlitzung finden. Ein Grund dafiir, dass Gen 22,1-

4 Ebd., 43.

'5 Dies wird besonders wichtig fiir spatere untersuchte Kompetenzen, die nicht an bestimmten direk-
ten Fragen Uberprift wurden.

16 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 18.

7 Nina, Jannik, Jakob; im Folgenden werden als Belege immer die Namen der Kinder sowie, wenn
nétig, die Seitenzahl der Transkription angegeben.

8 Gen 22,1-19: Romy; Lk 19,1-10: Amelie, Sina, Anna.
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19 haufiger gefunden wurde, mag die Verortung der Textstelle relativ am An-
fang der Bibel sein.

Insgesamt erflllen also 14 der 21 Kinder die Kompetenzanforderungen véllig
(d.h. sie erfiillen die Regelstandards'®), indem sie beide Bibelstellen eigen-
standig in der Bibel finden. Vier erflllen sie teilweise (d.h. sie erflllen die Min-
deststandards), indem sie eine Bibelstelle finden. Drei der Kinder erflllen sie
gar nicht, da sie keine der beiden Bibelstellen ohne Hilfe aufschlagen kénnen.
Bei der angewandten curricularen Vorgabe handelt es sich hinsichtlich der
Kompetenz finden um eine Fahigkeit, die so verstandlich mit Inhalten ver-
knUpft ist, dass sie sich eindeutig Gberpriifen Iasst. Die Bestimmung der Re-
gelstandards und Mindeststandards habe ich selber vorgenommen.

6.1.2 Aufbau/Struktur der Bibel kennen und anwenden

Nach dem Aufschlagen der ersten Textstelle soll Uberprift werden, inwieweit
die Kinder mit dem Aufbau der Bibel vertraut sind. Dies geschieht, wie friher
dargestellt, anhand folgender Frage: ,Die Bibel ist in zwei Teile unterteilt.
Kannst du mir sagen, wie man die beiden Teile nennt und worum es jeweils
geht?“ Diese Frage ist aus der curricularen Forderung erwachsen, biblische
Texte einzuordnen.®® Es sollen das Alte und Neue Testament sowie deren
Inhalte und Themen benannt werden. Bei der Planung dieser Studie erschien
es mir sinnvoll, den Fokus auf den Schilerinnen und Schilern bekannte In-
halte bei dieser Frage zu legen. Eine direkte Verortung der beiden Texte in
ihren unmittelbaren Kontext (d.h. der Abrahamsgeschichte bzw. des Lukas-
evangeliums) wird nicht abgefragt, wobei ich hier die Forderungen der
Kerncurricula Bayerns und Baden-Wrttembergs?' zugrunde gelegt habe, die
nur konkrete Inhalte vorgeben fir ein grundsétzliches Bibelbuchwissen. Eine
solche Vorgabe fehlt im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens. Hier bleibt die

' Die Klieme-Expertise definiert Regelstandards als ,eine mittlere Niveaustufe, die im Durchschnitt
erreicht werden soll* (Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 27) und Mindeststandards als
eine Niveaustufe, ,unter die kein Lernender zuriickfallen soll“ (Ebd., 27).

20 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 18.

21 Vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium,
ERS5, Lernbereich 2; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, Gymnasium, 16.
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Kompetenzforderung der Textverortung unspezifisch und enthalt daher auch
keine greifbaren Hinweise zu deren Uberpriifung. Nur durch Kenntnisse des
Aufbaus und der Inhalte der Bibel aber kann eine reflektierte und inhaltlich
sinnvolle Verortung biblischer Texte gelingen. Nach Abschluss der Interview-
gesprache mit Schilerinnen und Schiilern bin ich, was diese Kompetenzthe-
matik betrifft, zu der Ansicht gelangt, dass bei der Frage nach Angabe von
Themen und Inhalten der beiden Bibelteile auch nach der kontextuellen Ver-
ortung der bearbeiteten biblischen Texte gefragt werden kénnte und sogar
sollte, da dies durchaus einen wichtigen Aspekt biblischer Textauslegung

ausmacht.

Insgesamt wurden zu dieser Kompetenz einordnen neunzehn Kinder befragt.
Siebzehn von ihnen gelingt es, sowohl das Alte als auch das Neue Testament
als Teile der Bibel zu nennen. Lediglich einem Madchen?? gelingt dies nicht.
Bei einem Madchen? wird im vorherigen Gesprach die Antwort schon vor-
weggenommen, die Frage entfallt daher. Alle neunzehn Kinder werden dann
nach dem Inhalt der beiden Testamente gefragt.

Vierzehn Schiilerinnen und Schilern gelingt es, Inhalte des Alten Testaments
anzugeben. Inhalte des Neuen Testaments kdnnen flinfzehn Kinder nennen.
Inhalte gelten immer dann als genannt, wenn dies eigensténdig geschieht®*
und wenn sie eindeutig einem Testament zugeordnet werden.?® Die aufge-
zahlten Inhalte sind vielfaltig. Die folgenden Tabellen stellen die gegebenen
Aspekte sowie deren Haufigkeit der Nennung dar. Dabei sind die Nennungen

der Kinder in Themenkomplexen zusammengefasst:

22 Nina, 2.

2 Amelie, 1.

24 Anders vgl. Jakob, 2; Sina, 1.
25 Anders vgl. Nina, 3.
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Benannte Geschichten des AT

= Mose/Mosegeschichten
" Gott

u Zeit vor Jesus

# Propheten
= Altere Geschichten als im NT

= Ubersetzung Luthers

* Kénigsbiicher

Chroniken

Anzahl der Nennungen

* Schopfung/Schopfungsgeschichten

“Voraussagung des Kommens Jesu

" Voraussagung des Kommens Jesu

Tab. 23: Von den Schilerinnen und Schiilern benannte Inhalte des AT

Benannte Geschichten des NT
12

® Jesus (allgemein)

" Neuere Geschichten

¥ Evangelien

= Zeit nach Jesus

= (berarbeitung der
Ubersetzung Luthers

" Apostelgeschichte

" Kreuzigung Jesu

Anzahl der Nennungen

™ Jesu Geburt und Zeit danach

Tab. 24: Von den Schilerinnen und Schiilern benannte Inhalte des NT
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Meist erfolgt bei den Schiilerinnen und Schiilern eine Zuordnung von Inhalten
zum AT oder zum NT durch die Unterscheidung zwischen Jesus und Gott.
Vor allem zum Alten Testament werden auch bekannte Geschichten genannt.
Ein Grund flr die haufigen Nennungen der Mosegeschichten oder der Schop-
fungserzahlung mag die Wichtigkeit sein, die entsprechenden Textstellen im
Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens zukommt.2® Auf Inhalte wird hier aber
nicht naher eingegangen. Wichtiger ist die Frage der Uberpriifbarkeit und Er-
flllbarkeit der Kompetenz, bei der freilich auch inhaltliche Aspekte miteinflie-
Ben. Drei Niveaustufen zeigen sich auch hier:

Die Einteilung der Kompetenzforderung in Regelstandards, Mindeststan-
dards und ,Kompetenz nicht erfiillt* wurde dabei von der Autorin selbst er-
stellt. Insgesamt kdnnen Aussagen in allen Kategorien gefunden werden. Es
gibt also Kinder, die die Regelstandards erflllen, die die Minimalstandards
erflllen, und die die Kompetenz gar nicht erflllen.

(1) Kompetenz nicht erfiillt. Als nicht erfullt muss die Kompetenz des Benen-
nens von Inhalten der Bibel gelten, wenn Altes und Neues Testament nicht
als Teile der Bibel benannt werden kénnen, wie bei Nina: ,B: [...] Und die
Bibel ist ja generell in zwei groBe Teile unterteilt, [...] kennst du die? B: Nicht
auswendig. I: Also weiBt du, wie die heiBen? B: Nicht unbedingt, also/*?”. O-
der, wenn Inhalte nicht eigensténdig benannt werden kdnnen, wie bei Paula:
.l Genau. Und weiBt du auch, wenn du jetzt irgendwie ganz grob sagen
misstest, worum es im Alten und im Neuen Testament geht? B: Eher nicht2,
AuBerdem, wenn Inhalte zwar benannt, aber keinem Testament zugeordnet
werden kénnen. So antwortet Nina nur knapp: es geht ,um Jesus halt“?°. Fer-
ner, wenn offensichtlich falsches benannt wird, wie bei Paul: ,Also im Alten
Testament steht ja die Ubersetzung von Luther. Und in dem Neuen steht das

26 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule,
157.158.159.175; Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gym-
nasium, 20.21.

27 Nina, 2.

28 Paula, 1f.; vgl. auch Jakob, 2.

29 Nina, 3.
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Ganze ja nochmal Uberarbeitet“®®. Hier wurde Erlerntes entweder nicht be-
halten oder es wird falsch wiedergegeben.

(2) Mindeststandard erfiillt. Teilweise erfullt wird die Kompetenz, indem In-
halte oder Themen benannt werden, die aber unspezifisch bleiben. Hierzu
zahlen Aussagen wie: ,Also in dem Neuen, da ist es nach Jesu Geburt,
glaube ich. Und im Alten vor3'. Grobe Kategorien kénnen gebildet werden.
Diese werden aber nicht mit spezifischem Inhalt gefUllt.

(3) Regelstandard erfiillt. Als voll erflllt kann die Kompetenz gelten, wenn
spezifische Inhalte benannt werden. Nur so ist es mdglich, einzelne Texte
spater auch innerhalb eines Testaments zu verorten. Einzig Lennart zeigte
ausfuhrliches Wissen: ,Im Alten stehen die finf Bucher Mose, die ganzen
Chroniken und Kénigsbucher [...] und die Propheten. [...] Und im Neuen Tes-
tament stehen die Apostelgeschichte und die vier/also die Evangelien von
Jesus“®2, Lediglich Daniel gelingt es ebenfalls, jeweils zwei Aspekte in beiden
Testamenten zu benennen, er bleibt aber unspezifischer: ,Im Alten Testa-
ment stehen so Sachen wie Schépfung und mit den Propheten. [...] Und im
Neuen Testament sind dann die Sachen von Jesus und was danach ge-
schah“3s,

Die Kompetenzforderung Nordrhein-Westfalens biblische Texte zu verorten,
bleibt unspezifisch, da sie keine Inhalte vorgibt, die erlernt werden missen,
damit ein reflektiertes und inhaltlich geftilltes verorten biblischer Texte gelin-
gen kann.3* Ein Blick in Inhalts- und Sachverzeichnisse etc., wie gefordert,

mag zu einer Verortung fihren, stellt aber nicht sicher, dass die Angaben der

30 Paul, 2.

31 Robin, 1; vgl. auch Sarah, 1; Julia, 2.

32 Lennart, 1.

33 Daniel, 1.

34 Wichtig ware hier beispielsweise, die Unterteilung der Bibel in das Alte und das Neue Testament
zu kennen, sowie die zentralen Unterschiede uns Inhalte der jeweiligen Testamente benennen zu
kénnen. Die beiden Testamente sollten weiter unterweilt werden kénnen in ihre Bibelbuchgruppen
und deren Inhalte beschrieben werden kénnen.



295

Kinder auch mit inhaltlichem Wissen gefiillt sind.®® Die Kerncurricula der Lan-
der Bayern und Baden-Wirttemberg geben hier spezifische Inhalte vor, an
denen sich in der Uberpriifung der Bibelkenntnisse der Schiilerinnen und
Schuler orientiert werden kann. Auch hier muss die Bestimmung der Regel-
standards und Mindeststandards der Kompetenz von der Autorin selbst vor-

genommen werden.

6.1.3 Nacherzihlen

Nach dem Finden und jeweils eigenen Lesen der Bibeltexte folgt das Nach-
erzahlen. Bei der Kompetenz nacherzdhlen handelt es sich um eine Fahig-
keit, die nicht im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens vorkommt. In den
Kerncurricula Bayerns, Baden-Wirttembergs sowie Niedersachsens bei-
spielsweise ist sie erwahnt.®® Diese Kompetenz bekam dennoch auch bei den
interviewten Schilerinnen und Schilern der genannten Schulen Nordrhein-
Westfalens ihren Raum, da ich sie fir eine biblische Textauslegung von Kin-
dern als elementar erachte. Daran kann untersucht werden, inwieweit die Kin-
der Wesentliches der gelesenen biblischen Texte erfasst haben und struktu-
riert wiedergegeben kénnen, — eine Grundvoraussetzung fur die folgende
Textauslegung.

In den Kerncurricula Bayerns und Baden-Wirttembergs gibt es keine néhe-
ren Erlauterungen dazu, was unter der Kompetenz nacherzdhlen zu verste-
hen ist.®” Am nachsten kommt der Kompetenz die Definition des Operators

35 Es kann dann beispielsweise aufgezeigt werden, dass ein Text im Alten oder Neuen Testament
steht. Die Besonderheiten beider Testamente missen dafiir aber nicht bekannt sein.

36 Genannt wird erzdhlen oder nacherzahlen; vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, Grundschule, 20.25; Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissen-
schaft und Kunst, Grundschule, 219.

37 Die Hinweise sind recht vage. Bayern fordert: Die Schilerinnen und Schiler ,erzahlen die Weih-
nachtsgeschichte in Grundziigen nach” (Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst, Grundschule, 219), Baden-Wrttemberg: Die Schilerinnen und Schiler sollen
,2ausgewahlte Geschichten nacherz&hlen“ (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-W(irt-
temberg, Grundschule, 20).
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wiedergeben, die ebenfalls nicht in der Operatorenliste Nordrhein-Westfa-
lens®® angefiihrt wird, wohl aber in den Operatorenlisten Baden-Wurttem-
bergs®, Niedersachsens*® sowie Bayerns*'. Jeweils ist in ihnen die von der
Kultusministerkonferenz gegebene Definition wortgetreu tibernommen: einen
.bekannten oder erkannten Sachverhalt oder den Inhalt eines Textes unter
Verwendung der Fachsprache mit eigenen Worten ausdrlicken“42. Diese For-
mulierung bleibt dennoch zu ungenau, um mit ihr die Nacherzéhlungen der
Kinder reflektiert analysieren zu kénnen.
Detailliertere Informationen finden sich fir das Fach Deutsch in Nordrhein-
Westfalen in der Klasse 5.% Auch wenn die Hinweise flr das Nacherzahlen
hier natirlich nicht in Bezug auf biblische Texte gegeben sind, lassen sie sich
doch bestens auf diese Ubertragen. Als gelungen gilt demnach eine mundli-
che Nacherzahlung, wenn die Schilerinnen und Schiler:
- wesentliche Aspekte benennen und keine Handlungen hinzuerfin-
den,
- Inhalte in der richtigen, zusammenhangenden Reihenfolge erzah-
len,

- Inhalte nicht wortlich, sondern in eigenen Worten wiedergeben.**

Anhand dieser Vorgaben untersucht diese Studie die Nacherzahlungen der
Kinder auf folgende Aspekte hin:
- Welche und wie viele Aspekte der Geschichte benennen die Kinder
in ihren Nacherzahlungen?

- Geben sie Inhalte in chronologischer Reihenfolge wieder?

38 Ministerium flr Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Religionslehre.

39 Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, Gymnasium, 47-49.

40 Niederséachsisches Kultusministerium, Operatoren.

41 Bayern verweist dabei direkt auf die Operatorenliste der Kultusministerkonferenz; vgl.
https://www.isb.bayern.de/gymnasium/materialien/materialien-der-letzten-12-monate/-epa_evange-
lische-religionslehre/; abgerufen am 23.08.2018.

42 Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 13.

43 Angelehnt sind diese Inhalte an die Kompetenzforderungen des Faches Deutsch in Nordrhein-
Westfalen fur die Primarstufe sowie die Sekundarstufe |I: Geschichten nacherzéhlen (vgl. Ministerium
fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 28; Ministerium fir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Deutsch, 23.30).

44 Vgl. Schurf/Wagener, Deutschbuch, 322; Graf/Stammel, deutsch.ideen. 81.298.



297

- Erzéhlen sie die Geschichte mit ihren eigenen Worten?

Zunachst schauen wir uns die Nacherzahlungen von Gen 22,1-19 genauer
an und danach die von Lk 19,1-10. Nach dieser Analyse anhand der drei ein-
zelnen Uberpriifvorgaben folgen Auflistungen dazu, inwieweit sich Nacher-
zahlungen finden, die die Regelstandards oder die Mindeststandards erflllen,

oder solche, in denen die Kompetenz des Nacherzéhlens nicht erfiillt ist.

6.1.3.1 Inhalt
Die Nacherzahlungen zu Gen 22,1-19

,,B: Ja. Also der Abraham kriegt halt von Gott einen Befehl, dass er seinen Sohn téten
soll.

I: Genau.

B: Und dann geht er halt mit seinem Sohn auf so einen Berg im Land Morija, glaube
ich.

I: Ja genau.

B: Und dort fragt halt dann Isaak: ,Ja, wo sind wir denn hier? Wo bleibt denn (ber-
haupt das Opferlamm?‘[...] Und, ja, der kommt dann halt dahin. Und dann baut er
halt einen Altar auf. [...] Und schldgt auch irgendwie Holz auseinander. [...] Und, ja,
dann, also dann kniet er sich da halt auch hin. Und er héalt ihm halt vor die Nase so
ein Messer. Und/Ja.

I: Genau. Und dann? (Kannst du es)/

B: Und dann kam ein Engel und hat ihm halt gesagt, dass, also dass er nicht seinen
einzigen Sohn téten soll. Und, genau, dass er dann/und danach ging er halt nach
Hausevalso gingen die wieder zurtick.

I: Genau.

B: Aber er hat auch gesagt, dass sie irgendwie, also er meinte, dass ,wir wieder zu-
riickkommen werden’, dass er das irgendwie schon ahnte, dass irgendwie ein Engel
kommt oder so*.

45 Annika, 1f.
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Lea 8

Amelie 5

Hanna 5

Anna 2

Nina 4 X146
Robin 6

Charlotte | 5

Annika 6 X247
Sina 6

Elias 6

Daniel 4 X348
Alena 6 X449
Jannik 7

Romy 4

Julia 7

Lennart 5

Sarah 5 X550
Jakob 9 X651
Kati 5

Paul 5

Paula 5

Gesamt 17 14 |1 4 5) 7 18 21 1112 9 7

Tab. 25: Von den Schilerinnen und Schilern genannte Textaspekte zu Gen 22,1-19

Die Tabelle zeigt, welche Aspekte bei den Studieninterviews jeweils von den
Schulerinnen und Schilern genannt worden sind. Die Nacherzdhlung von An-
nika soll hier als Veranschaulichung dienen. Gewertet werden nur korrekt er-
zahlte Teilaspekte.®? Weiter ist angemerkt, wenn zusétzliche Aspekte von den
Kindern angefiihrt werden.®® Gleiches gilt dann auch fiir die nachfolgende

Analyse der Nacherzahlungen von Lk 19,1-10.

46 X1:,Und dann kommt halt ein Engel und der héalt ihn davon ab, indem er halt sozusagen den Isaak
als Leiche, glaube ich, darstellt“ (Nina, 4).

47 X2: ,Aber er hat auch gesagt, dass sie irgendwie, also er meinte, dass ,wir wieder zurlickkommen
werden’, dass er das irgendwie schon ahnte, dass irgendwie ein Engel kommt oder so“ (Annika, 2).
48 X3: Es wird eine Verbindung zur Vorgeschichte Abrahams hergestellt: Isaak war der einzige Sohn
von Abraham: ,Weil das war auch der einzige Sohn von Abraham. Und den, ich glaube, auf den
hatten die auch langer gewartet” (Daniel, 2).

49 X4: Am Ende wird hinzugefligt, dass Abraham sich fir das Richtige entschieden hat. Damit wird
eine Bewertung der Handlung gegeben: ,[U]nd also er hat sich so gesehen fir das Richtige dann
entschieden. [...] Dass er eben nicht seinen Sohn geopfert hat (Alena, 4).

50 X5: Nahere Beschreibung Isaaks: ,auf den er so lange gewartet hat* (Sarah, 3).

51 X6: Einstieg: ,Der Vater, also Abraham, soll sich einer seiner/einer der S6hne aussuchen, den er
am liebsten mag® (Jakob, 3). Begriindung fir das Handeln Abrahams: ,[UJnd Abraham hat ihm das
auch geglaubt, dass es richtig ist, wenn er, wenn Gott das sagt, dann ist es richtig” (Jakob, 3).

52 Nicht gewertet werden Aussagen wie die von Paul: ,Dann kommt halt der Engel und sagt: ,Mach
das nicht. Deine Nachkommen machen irgendwann die anderen Tore auf flr die Feinde™ (Paul, 3).
53 Vgl. X1-X6.
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Statistisch kommen in den Nacherzahlungen zu Gen 22,1-19 fiinfeinhalb
Handlungen vor. Wahrend Jakob®* und Lea®® die detailliertesten Nacherzéh-
lungen geben, fallt die Erzéhlung von Anna® sehr knapp aus. Dabei zeigt
sich ein eindeutiger Trend: Der Opferbefehl und das Aufbrechen Abrahams
sowie der Bau des Altars und der anschlieBende Eingriff des Engels finden
haufige Erwahnung. Den Teil um die Ankunft am Berg bis zum Erreichen der
Opferstelle sowie das Ende nach Eingriff des Engels kennen die Nacherzah-
lungen kaum.

Der Fokus der Schilerinnen und Schiler liegt bei den Nacherzahlungen ein-
deutig auf den Erfahrungen Abrahams gemeinsam mit Isaak. Hier handelt es
sich um die Haupthandlung: Das Befolgen des Befehls, das Abrahams Ver-
trauen verdeutlicht, sowie der Eingriff Gottes, der offenbart, dass Gott die Sei-
nen letztlich nie verlasst.5” Die Rolle der Knechte erscheint den Kindern als
weniger relevant, diese pragen die Handlung der Geschichte nicht. Den Ge-
schehnissen nach dem Eingriff des Engels mag aus unterschiedlichen Grin-
den ebenfalls nur geringe Erwdhnung zugekommen sein: Zum einen kdnnte
nach Abfall des Spannungsbogens durch Isaaks Rettung der Rest des Textes
nicht mehr als relevant empfunden werden. Zum anderen wére es moglich,
dass aufgrund der Lénge der Geschichte neue Aspekte irgendwann nicht
mehr aufgenommen werden (kdnnen). Vielleicht haben die Kinder besonders
die ungewdhnliche Namensgebung des Opferortes durch Abraham sowie die
dann folgende VerheiBung Gottes an Abraham nicht verstanden. Dies kon-
nen freilich nur Vermutungen sein.

Lediglich zwei Kinder figen einen weiteren Aspekt dem Text hinzu. Nina er-
wahnt, wie der Engel Abraham von der Opferung abhalt: ,Und dann kommt
halt ein Engel und der hélt ihn davon ab, indem er halt sozusagen den Isaak

54 Jakob, 3.

% Lea, 1f.

56 Anna, 2.

57 Auch der Religionspédagoge Joachim Theis zeigt in seiner Studie zum biblischen Textverstehen
zu Nacherzahlungen von Kindern beim Gleichnis Jesu vom barmherzigen Samariter: Die zentralen
Gedanken der Geschichte héatten die Kinder am besten behalten (in: Theis, Texte, 218).
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als Leiche, glaube ich, darstellt*5®. Die Aussage mag auf falschem Textver-
standnis beruhen, da auch der Opferbefehl Gottes unerwahnt bleibt und so
das Eingreifen des Engels fir das Madchen nicht ausreichend als Begriin-
dung zur Abkehr Abrahams von dem Sohn erscheinen kénnte.%® Jakob er-
wahnt zu Beginn der Geschichte, Abraham solle sich ,einer der Séhne aus-
suchen, den er am liebsten mag“®®, und mit diesem opfern gehen. Auch hier
liegt ein falsches Textverstandnis zugrunde. Dieses mag auf ungenaues Le-
sen zurlickzufihren sein. Es kann aber auch sein, dass Jakob von dem an-
deren Sohn, Ismael, weiB, und deshalb diesen Zusatz einflgt.

Finf Madchen und Jungen geben schon in ihrer Nacherzéhlung erste Deu-
tungen der Geschichte. Beispielsweise erklart Annika die Worte Abrahams
zu seinen Knechten in Vers 5 und macht so deutlich, dass sie die Worte als
widersprichlich und damit deutungsrelevant erkennt: ,Aber er hat auch ge-
sagt, dass sie irgendwie, also er meinte, dass ,wir wieder zurickkommen
werden’, dass er das irgendwie schon ahnte, dass irgendwie ein Engel kommt
oder so“®'. Daniel und Sarah stellen eine Verbindung zur Vorgeschichte her
und begriinden so die Besonderheit Isaaks: ,Weil das war auch der einzige
Sohn von Abraham. Und den, ich glaube, auf den hatten die auch langer ge-
wartet“®2. Alena und Jakob kommentieren das Vertrauen Abrahams in Gott:
~+Abraham hat ihm das auch geglaubt, dass es richtig ist, wenn er, wenn Gott
das sagt, dann ist es richtig“®®. Die Zuséatze der Kinder in ihren Nacherzih-
lungen driicken meines Erachtens zweierlei Kompetenzen aus, und zwar zu
Recht: Sie prézisieren so nicht nur den Handlungsverlauf, sie dokumentieren
zugleich ihr Bedurfnis, den Text schon nach dem ersten eigenen Lesen zu

verstehen.

58 Nina, 4.

59 Theis kommt ebenfalls zu dem Ergebnis, dass nur selten ,Erfundenes” von den Kindern in die
Nacherzahlungen vom barmherzigen Samariter eingefligt wurde (in: Theis, Texte, 211).

60 Jakob, 3.

61 Annika, 2.

62 Daniel, 2; dhnlich auch Sarah, 3.

63 Jakob, 3; ahnlich auch Alena, 4.
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Die Nacherzahlungen zu Lk 19,1-10

»Also das ist halt, der Zachdus, der ist halt ein Zolleintreiber und der wird halt von
niemandem gut angesehen. Und dann geht er halt, will der halt gucken, was da los
ist. Und dann geht er halt auf einen Baum und dann sieht er halt, dass Jesus kommt.
Und dann kommt/stellt sich aber Jesus unter den Baum und sagt: ,Zachdus, komm
runter, ich mdchte dein Gast sein.” Und dann sagt Zachdus/Also dann gehen die zu
dem nach Hause und dann sagt Zaché&us halt, dass er auf jeden Fall also den armen
Leuten die Hélfte seines Reichtums abgeben méchte. Und was er zu viel abgenom-
men hat, will er denjenigen, denen er es zu viel abgenommen hat, vierfach zuriickge-

ben®4,
2 2 c |2 cal|® F]
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22 =|2 |95 |23z |22/ £2|282|2% /8% |s58|€ |28
88 S| & |88 |&£98 (38|38 (52288 |ES|2 |22
Lea 7
Amelie 5
Hanna 7
Anna 5
Nina 6
Robin 6
Charlotte | 6
Annika 3
Sina 9
Elias 6 X765
Daniel 8
Alena 8
Jannik 6 X8%8
Romy 6
Julia 6
Lennart 5
Sarah 7
Jakob 5 X987
Kati 4
Paul 5 X1068
Paula 6
Gesamt: 18 21 19 19 10 12 15 6 3 3

Tab. 26: Von den Schilerinnen und Schilern genannte Textaspekte zu Lk 19,1-10

64 Paula, 9.

65 X7: ,Und man denkt ja erst so: H&, warum kennt der jetzt schon direkt den Namen?“ (Elias, 9).

66 X8: Beschreibung der Zéliner wird gegeben — ,Dann gab es ja den Zdlliner und Zéliner wurden
damals so ein bisschen als Kanaken angesehen. Also in der alten Sprache. Weil die kassierten halt
oft, also sehr oft, mehr, als sie eigentlich kassieren durften oder mussten [...] die Menge versperrte
ihm halt die Sicht, weil sie ihn flr einen Stinder hielten und Jesus solche Leute in ihrer Stadt nicht
sehen sollte, glaube ich. Und dann stieg er halt auf einen Berg“ (Jannik, 14).

67 X9: ,[N]Jach Gottes Besuch war der halt wieder ein Mensch, der alles retten wollte, was verloren
ist* (Jakob, 10).

68 X10: Spricht von Gott, nicht Jesus. Weiter: ,Und die Menschen waren damit halt nicht einverstan-
den, dass Gott jetzt in das Haus von ihm geht, weil er halt so klein war und halt zu viel Geld
hatte® (Paul, 10).
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Obwohl die Zachausgeschichte wesentlich kiirzer ist, werden in den Nacher-
z&hlungen im Schnitt sechs Handlungsaspekte wiedergegeben. Die ausfiihr-
lichste Erzahlung findet sich bei Sina®, aber auch Daniel” und Alena’ er-
z&hlen detailliert; weniger genau gibt nur Annika die Erz&hlung wieder.

Ein Grund hierfir mag die leichtere Versténdlichkeit der Geschichte sein, die
zu einer besseren Memorierung fihrt. Wie schon in Gen 22,1-19 liegt der
Fokus der Nacherzahlungen auf den Erlebnissen der Hauptperson, hier des
Zachaus. Der VerheiBung und dem Zuspruch Jesu am Ende der Geschichte
wird nacherzahlerisch die geringste Bedeutung beigemessen. Dies kénnte
meine These bei der Darstellung der Nacherzahlungen von Gen 22,1-19 un-
terstiitzen, dass aufgrund der Lange eines Textes oder ab einer Aufnahme
einer bestimmten Anzahl an Handlungen oder Szenen einer Geschichte eine
Sattigung erreicht ist. Mdglich wéare aber auch, dass die Interviewpartnerin-
nen und -partner die Aussagen Jesu nicht verstanden haben.

Die Erkenntnisse decken sich mit Ergebnissen einer Analyse von Nacherzah-
lungen der Zachausgeschichte von Kindern einer dritten Klasse von Karina
Schmidt. Die Schlussworte konnten hier von keinem Kind richtig wiedergege-
ben und Jesus zugeordnet werden. Schmidt fihrt dies darauf zurlick, dass
die Kinder mit den Worten ,nicht viel anfangen“’® konnten. In der vorliegenden
Studie ist zu beobachten: Wenn die Kinder Worte von Protagonisten des Tex-
tes wiedergeben, dann richtig. Ein Weglassen kénnte auch in diesem Falle
darauf deuten, dass sie gelesenen Worte nicht richtig verstanden haben bzw.
aufgrund mangelnden Hintergrund oder Kontextwissens nicht verstehen
konnten.

Weitere Beobachtungen: In den Nacherzahlungen von Lk 19,1-10 flgt Paul
einen falschen Aspekt hinzu, indem er annimmt, die Menge wolle nicht, dass
Jesus zu Zachaus gehe, ,weil er halt so klein war und halt zu viel Geld

69 Sina, 10.

70 Daniel, 10.

71 Alena, 16.

72 Annika, 6f.

78 Schmidt, Zachaus, 71.
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hatte“’*. Dieser eingefligten Deutung liegt ein Textmissverstandnis bei Paul
zugrunde: Nicht darum geht es ja, dass Zachaus sehr viel Geld hat, sondern
wodurch er zu seinem Reichtum gekommen ist. Und dann geht seine Deu-
tung, warum die Menschen erbost sind, natirlich am tatséchlichen Reakti-
onsmotiv der Menschen vorbei. — Jakob gibt ein Element des Textes nicht
richtig wieder, indem er die Aussage Jesu am Ende der Geschichte auf
Zachaus bezieht: ,Nach Gottes Besuch war der halt wieder ein Mensch, der
alles retten wollte, was verloren ist“’®. Hier liegt ebenso ein falsches Textver-
standnis vor. — Kati gibt eine Passage vollig falsch wieder, was mdglicher-
weise durch unachtsames Lesen verursacht ist. Aus den Worten Jesu, er
wolle bei Zachaus ,Gast" sein, wird bei ihr: Jesus wolle seinen ,Geist se-
hen*7e.

Eine andere Variante der Unschérfe beim Nacherzdhlen: Im gelesenen Text
nicht Vorgekommenes fugt beispielsweise Jannik in seine Nacherzahlung
ein, und zwar dadurch, wie er die Rolle des Zdliners und seine Position im
Volk n&her beschreibt. Im Anschluss findet sich ebenfalls falsch Erzahltes:

,Dann gab es ja den Zéliner und Zoéliner wurden damals so ein bisschen als Kanaken
angesehen. Also in der alten Sprache. Weil die kassierten halt oft, also sehr oft, mehr,
als sie eigentlich kassieren durften oder mussten [...] die Menge versperrte ihm halt
die Sicht, weil sie ihn fir einen Siinder hielten und Jesus solche Leute in ihrer Stadt
nicht sehen sollte, glaube ich. Und dann stieg er halt auf einen Berg*””.

Abgesehen von der Bezeichnung des Zachaus als ,Kanake®, wodurch Jannik
den Zéliner wohl als unbeliebt und sozial ausgegrenzt bezeichnen will, han-
delt es sich um eine legitime Zufliigung, die dem besseren Verstéandnis der
Geschichte dient und eigenes Hintergrundwissen zeigt.”® Dass die Menge
Zachaus bewusst die Sicht versperrt, ist eine Vermutung Janniks, ergibt sich
aber so nicht aus dem Text. Auch die Darstellung, dass Zachaus auf einen
Berg steigt, ist allerdings falsch und I&sst sich auf falsches Erinnern zurlick-

flhren. Méglich ware, dass diese Version besser in Janniks Vorstellung passt

74 Paul, 10.

75 Philip, 10.

76 Kati, 9.

77 Jannik, 14.

78 Vgl. auch Daniel, 10; Julia, 10.
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als die, dass ein Erwachsener auf einen Baum klettert, um jemanden zu se-

hen.

Insgesamt ist bei dieser Kompetenziiberprifung mit dem alt- und neutesta-
mentlichen Bibeltext festzustellen, dass die Kinder Uberwiegend in der Lage
sind, die wesentlichen Aspekte der gelesenen Texte benennen zu kénnen.”®
Der Fokus ihrer Nacherzéhlungen liegt auf den Erlebnissen der Hauptperso-
nen. Dabei kdnnen sie, statistisch betrachtet, finf bis sechs Handlungen bzw.
Szenen nennen. Schwierige Textteile sind libersehen, vergessen oder nicht
verstanden: in Gen 22 etwa die Begleitung der Knechte sowie die VerheiBBung
Gottes an Abraham, in Lk die Schlussworte Jesu lber Zach&us etwa. Gering
fallt mit zwei Kindern die Anzahl an Probanden aus, die unkorrekte, unstim-
mige Aspekte den Texten nacherzahlend hinzufligen. Zu beobachten ist dar-
Uber hinaus, dass es einige Schilerinnen und Schdiler in ihrer nacherzéhleri-
schen Kompetenz so versiert sind, um auch eigenes Hintergrundwissen
sowie eigene Deutungen zum besseren Verstandnis der Texte anklingen zu

lassen.

6.1.3.2 Chronologie

Gen 22,1-19
Insgesamt gelingt es den Kindern in den Nacherzahlungen von Gen 22,1-19,

die Geschichte in chronologischer, dem Bibeltext entsprechender Abfolge
wiederzugeben, wie das zu Beginn —bei 6.1.3.1 Inhalt — abgebildete Beispiel
von Annika verdeutlicht. Es gibt auch Beispiele, in denen die Reihenfolge der
Handlungen verandert ist. Dies erscheint durchaus dann sinnvoll, wenn nach-
erzéhlerisch vorgezogene oder nachgelagerte Textinhalte beim Erzahlen zur
ersten deutenden Erlauterung dienen. AuBerdem kommen Beispiele vor, in
denen zwar die Chronologie stimmt, durch Auslassen wesentlicher Textin-

halte aber spéter Erzéhltes zusammenhangslos erscheint.

79 Auf Beispiele, in denen dies nicht gelingt, wird spater eingegangen; s.u. Kapitel 6.1.3.4.
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Jannik nimmt als Einziger einen spéateren Punkt der Geschichte vorweg, in-
dem er schon bei der Beschreibung, Abraham sei mit den Knechten auf dem
Weg zu Berg, erwahnt, Abraham gebe dem Ort der Opferung einen Namen,
namlich Jahwe Jireh: ,Und dann nachher nennt er den Jahwe Jireh“®, Da
diese chronologische Vorwegnahme dazu dient, den Handlungsort néher zu
beschreiben, erscheint sie Jannik offenbar verstandnisférdernd.

Annika nimmt einen vorher schon von ihr genannten Punkt am Ende ihrer
Erzahlung noch einmal auf: ,Aber er [Abraham] hat auch gesagt, dass sie
[Abraham und Isaak] irgendwie, also er meinte, dass ,wir wieder zurlickkom-
men werden’, dass er das irgendwie schon ahnte, dass irgendwie ein Engel
kommt oder so“®'. Auch diese wiederholende Einfligung ist keineswegs ver-
fehlt, denn damit betont Annika noch einmal ihre Deutung, ihr Verstéandnis
des Protagonisten dieser Geschichte: Abraham vertraute fest darauf, dass
Gott am Ende seinen Isaak verschonen wiirde.

Anders in den Nacherz&hlungen von Elias und Jakob: Durch Weglassen we-
sentlicher Aspekte bewirken sie Unklarheit. Zu Beginn ihrer Erzéhlungen er-
wahnen sie nicht, dass Isaak geopfert werden soll. Wenn sie spater dessen
Opferung beschreiben, wahren sie zwar die chronologische Reihenfolge der
Handlungen; die plétzliche Opferung des Sohnes erscheint aber seltsam,
wenn eine wichtige Information fehlt: Abraham und Isaak nehmen

,Holz mit fir einen Altar und ein Messer fiir das Opfer, also das Lamm. Und was er
halt Gott bringen sollte. Und dann sind sie am Berg angekommen. Und dann fesselt
der Isaak, also dann fesselt Abraham Isaak und will ihn sozusagen opfern gegentiber
Gott€2,

Der Ausldser der Geschichte — Gott verlangt von Abraham die Opferung sei-
nes Sohnes Isaak und Abraham bricht auf, es zu tun — kommt nicht vor:
gleichsam die innere Geschichte — Abraham und seine Gottesgeschichte —,
die sich in der &uBeren spiegelt, also der Deutungsschlissel.

80 Jannik, 3.
81 Annika, 2.
82 Jakob, 3; vgl. auch Elias, 2.
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Insgesamt ergibt sich bei der Uberpriifung der Nacherzahlungen durch die
Kinder unter dem Aspekt der chronologischen Wiedergabe: Bis auf die weni-
gen soeben vorgestellten Beispiele waren die Kinder in der Lage, nicht nur
die Hauptaspekte von Gen 22,1-19 in ihren Nacherzahlungen wiederzuge-
ben, sondern dies auch bis auf wenige Ausnahmen in logischer bzw. chrono-

logischer Reihenfolge zu tun.8

Lk 19.1-10

In den Nacherzahlungen zur Zach&usgeschichte finden sich durchweg keine

Auslassungen, die den nachfolgenden Plot unverstandlich machen. Die
Kirze des Bibeltextes und seine klare Handlungsstruktur mégen dazu verhol-
fen haben.

Einige Nacherzéhlungen erwahnen Elemente der Geschichte allerdings an
anderer Stelle: Die Bemerkung, dass Zachaus beim Volk nicht sehr beliebt
war, bringt Paula in ihrer bei 6.1.3.1 Inhalt zu lesenden Nacherz&hlung nicht
im spateren Verlauf der Geschichte, dem Bibeltext entsprechend, sondern
gleich in ihrem ersten Satz: Der ,wird halt von niemandem gut angesehen*®4.
Dies erscheint mir durchaus méglich, da so von Anfang an nicht nur die Per-
son des Zachdus, sondern auch sein schlechtes Image beim Volk offenbar
ist. Im Gegensatz hierzu beschreibt Paul die Reaktion der Menge erst am
Ende der Geschichte.®5 Auch dies verandert weder die Handlung der Ge-
schichte, noch macht es sie unverstandlich. Diese chronologische Verschie-
bung greift keineswegs in die lukanische Sinnebene der Geschichte ein.

Die Nacherz&hlungen der Kinder zeigen somit, dass sie nicht nur die wesent-
lichen inhaltlichen Elemente der beiden Geschichten wiedergeben kénnen,
sondern diese auch in chronologischer bzw. trotz vereinzelter Anderungen in

sinnvoller Reihenfolge nacherzdhlen kénnen.

83 Gleiches zeigte sich auch in der Studie von Helmut Hanisch und Anton Bucher. Die Forscher
fanden heraus, dass es den Kindern in der Nacherzahlung ihrer Lieblingsgeschichte gelang, rele-
vante Episoden unmittelbar nebeneinanderzusetzen (vgl. Hanisch/Bucher, Netze, 39).

84 Paula, 9; vgl. auch Kati, 9; Lea, 8.

85 Paul, 10.
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6.1.3.3 Sprachlichkeit

SchlieBlich bleibt zu Uberprifen, inwieweit die Schilerinnen und Schiler in
ihren Nacherzahlungen die zuvor gelesenen Bibeltexte nicht nur inhaltlich
und chronologisch schliissig, sondern auch in eigenen Worten wiedergeben
kénnen. Dazu soll auch die Frage z&hlen, in welcher Art und Weise sie dies
tun. Die Nacherzahlungen beider Geschichten werden im Folgenden gemein-
sam betrachtet, da sich keine Unterschiede in den Priifergebnissen offenba-
ren.

Insgesamt gelingt allen Kindern eine Nacherzéhlung in eigenen Worten. Ein-
mal nur zeigt sich ein unkommentiertes wortliches Wiedergeben einer Pas-
sage. Ansonsten sind die Erzahlungen durchweg lebendig, d.h. mit wieder-
kehrender direkter Rede versehen. Nicht selten finden sich Satzreihungen

durch ,und“ verbunden sowie viele floskelhafte Einfiigungen von ,halt”.

Woértliches Wiedergeben

Woértliches, unkommentiertes Wiedergeben einer langeren Passage erfolgt
nur am Ende der Nacherzahlung von Lk 19,1-10 bei Daniel: ,Dann sagt er
sozusagen: ,Bin gekommen/‘Also hier steht: ,Denn der Menschensohn ist ge-
kommen, um zu suchen und zu retten, was verloren ist“®®. Die Aussage |asst
vermuten, dass Daniel den Inhalt der Aussage Jesu nicht erfassen oder ei-
genstandig wiedergeben kann. Da er sie offenbar dennoch als relevant er-

kennt, will er sie nicht aussparen.

Direkte Rede/Innerer Monolog

Direkte Rede und innere Monologe dienen als Stilmittel, Texte lebendiger zu
gestalten. Der Erzahlfluss wird unterbrochen, Gedanken der Charaktere kon-
nen mitgeteilt werden. Auch einige der Kinder bedienen sich dieses Stilmit-
tels. Dabei werden zum einen direkte Aussagen der Charaktere aus dem Text
in eigenen Worten wiedergegeben, zum anderen Gedanken der Personen

starker zum Ausdruck gebracht.

86 Daniel, 10.
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Das Beispiel von Annika verdeutlicht: Sie verleiht der Verwunderung Isaaks
durch direkte Rede Ausdruck: ,Und dort fragt halt dann Isaak: ,Ja, wo sind
wir denn hier? Wo bleibt denn Uberhaupt das Opferlamm?“¢7.

Auch Paula lasst Jesus direkt zu Zach&us sprechen: ,Und dann kommt/stellt
sich aber Jesus unter den Baum und sagt: ,Zachdus, komm runter, ich
mochte dein Gast sein‘“®,

Elias hingegen beschreibt die Gedanken der Menge, als Jesus bei Zachaus
einkehren will. Dem Text wird damit kein neuer Aspekt hinzugefugt, die Em-
pdrung der Menge aber verdeutlicht: ,Ja bei diesem Slnder kehrt er jetzt hin.
Und warum nicht bei uns? Er zieht uns doch so viel ab und siindet [gemeint:
siindigt] so viel*®°.

Die Nacherzahlungen verlieren so nicht an Lebendigkeit im Vergleich zum
Ursprungstext. Es zeigt sich, dass Inhalte nicht nur verstanden werden, son-

dern auch kreativ rezipientenorientiert weitergegeben werden kénnen.

Haufige Verwendung von ,und“ und ,halt”

Bei der Frage, wie die Nacherzahlungen gestaltet sind, fallt auf, dass Séatze
sehr haufig mit ,und“ verbunden sowie mit ,halt” infiziert sind. Bis auf Janniks
Nacherzahlung von Gen 22,1-19% finden sich in allen Nacherzahlungen re-
gelmaBige Satzverbindungen mit ,und“. Ein Ausschnitt aus Annikas Erzah-

lung der Opferungsgeschichte mag als Beispiel dienen:

,und dort fragt halt dann Isaak: ,Ja, wo sind wir denn hier? Wo bleibt denn Gberhaupt
das Opferlamm?‘[...] Und, ja, der kommt dann halt dahin. Und dann baut er halt einen

Altar auf. [...] Und schlagt auch irgendwie Holz auseinander. [...] Und, ja, dann, also
dann kniet er sich da halt auch hin. Und er h&lt ihm halt vor die Nase so ein Messer.
Und/Ja“®'.

Die Konjunktion ,und“ kann eine einfache Art und Weise sein, Satze mitei-
nander zu verbinden. Dass die Schilerinnen und Schiiler gedanklich wahr-
scheinlich vollig mit den Inhalten ihrer Nacherz&hlungen beschaftigt sind und

nicht zugleich auch mit einer elaborierten Satzstruktur, fihrt wohl dazu, dass

87 Annika, 1; vgl. auch Paul, 3; Julia, 2; Hanna, 2; Jakob, 3.

88 Paula, 9; vgl. auch Elias, 9; Jannik, 14; Charlotte, 9.

89 Elias, 9.

90 Jannik, 3.

91 Annika, 1f.; vgl. auch Sarah, 2.9f.; Elias 2.9; Lea, 8; Annika, 6f.



309

sie diese Konjunktion haufig verwenden, um gleichsam in den né&chsten Satz
zu finden.

Weiter lese ich bei ihnen immer wieder die floskelhafte Einfligung ,halt®, wie
ein Ausschnitt aus der Nacherz&hlung Paulas zeigt:

+Also das ist halt, der Zach&us, der ist halt ein Zolleintreiber und der wird halt von
niemandem gut angesehen. Und dann geht er halt, will der halt gucken, was da los
ist. Und dann geht er halt auf einen Baum und dann sieht er halt, dass Jesus
kommt“®2,

Auch dies mag damit zu tun haben, dass die Schiilerinnen und Schiler beim
Nacherzéhlen gedanklich hauptsachlich auf die Inhalte der Geschichte kon-
zentriert sind; das immer wiederkehrende (inhaltlich sinnlose) ,halt* hat offen-
bar die Funktion, emotional sinnvoll einen Gedanken an einen anderen zu
knipfen —und damit dies gelingt, benutzen die Nacherz&hlerinnen und Nach-
erzahler diesen imagindren ,Halt“ mittels einer dann doch auch inhaltlich
halbsinngefiillten Wortfloskel ,halt* — sie sind ja vermutlich alle Anfdngerinnen
und Anfanger im Nacherzahlen, das kommt noch hinzu, wie beim anfangli-
chen Klavierspielen ein Metronom den Rhythmus ,halt".

Insgesamt zeigt sich, dass die Nacherzahlungen in eigenen Worten wieder-
gegeben werden — und: Durch das vielleicht angestrengte Fokussiertsein auf
Inhalte wird wenig auf Sprachliches geachtet,®® dennoch bekommen die Er-
zahlungen dadurch Lebendigkeit, dass die handelnden Personen selbst zu
Wort kommen, der Gestaltung des Bibeltextes selbst entsprechend.

6.1.3.4 Mégliche Niveaukonkretisierungen

Im Folgenden soll der Fokus auf den Nacherz&hlungen im Gesamten liegen.
Wie erfillen einzelne Kinder die Kompetenz des Nacherzdhlens? Hier geht
es darum, die Aspekte einer guten Nacherz&hlung in den drei Niveaukonkre-

tisierungen (s.u.) zu Uberprifen. Sodann, ob Handlungsinhalte sowie Textas-

92 Paula, 9; vgl. auch Elias, 9; Charlotte, 2.9f.; Sina, 2.10; Hanna, 2.9.
9 Hier wére es interessant zu untersuchen, ob bei einer Niederschrift im Vergleich zu einer miindli-
chen Wiedergabe mehr Konjunktionen verwendet werden, und wie gehauft diese wiederholt werden.
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pekte (wortliche Reden), die wichtige theologische Inhalte prasentieren, lo-
gisch und stringent wiedergegeben sind. Wir schauen jeweils in ein Beispiel
zu Gen 22,1-19 sowie Lk 19,1-10.

Mindeststandard nicht erflillt:

Nacherz&hlungen, in denen die Mindeststandards nicht erf(illt sind, kommen
bei den befragten Schiilerinnen und Schilern nicht vor. Als nicht erflllt muss
die Kompetenz dann gelten, wenn zu wenig Inhalte aufgenommen sind, um
als eine schliissige Nacherzahlung zu gelten, und besonders dann, wenn der
theologische Inhalt nicht erkennbar wird. AuBerdem dann, wenn die Nacher-
zahlerin oder der Nacherzahler die Chronologie der Geschichte nicht einhalt,
so dass eine dem Bibeltext entsprechende sinnvolle und schlissige Hand-
lungsfolge nicht mehr erkennbar ist. SchlieBlich auch dann, wenn die Nach-
erzahlung zusatzlich sprachlich so schwach ausfallt, dass Satzstrukturen kei-

nen Sinn ergeben.

Mindeststandard erfllt:

Gen 22,1-19

+Also der/Also Gott hat halt zu Abraham gesagt, er solle/oder Gott hat ihn halt auf die
Probe gestellt, er solle seinen einzigen Sohn Isaak opfern. Und da ist er halt mit ihm
alleine, also die Knechte und so sollten halt unten warten, hoch auf einen Berg ge-
gangen. Ich weiB3 nicht mehr, wie der heiBt. Und dann kurz bevor er ihn halt opfern
soll, wollte, hat halt der Herr gesagt, dass er das nicht tun sollte. Und dann hat sich
halt da so ein Tier im Gestriipp verfangen und das hat er dann halt geopfert®.

Lk 19,1-10
LAlso Jesus ist halt in Jericho gewesen. Und Zachaus/und da war halt ein Zolinehmer,
keine Ahnung, wie man es nennt, [...] der Zachaus. Und der war halt ziemlich klein.

Und auch nicht so beliebt bei den Leuten, weil der halt so viel Geld von denen nahm.
Und dann/der wollte halt auch Jesus héren. Deswegen klettert er auf einen Baum, um
mehr zu sehen. Und dann sagte halt Jesus: ,Ja, komm runter, ich méchte dein Gast
sein.' Und die anderen Leute waren halt total neidisch sozusagen oder empért. Und
dann ist der halt mit dem nach Hause gegangen mit dem Jesus, der Zachaus“®.

9 Charlotte, 2.
9 Ebd., 9f.
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Charlotte nennt in ihrer Nacherzahlung von Gen 22,1-19 einige Handlungs-
aspekte, Iasst aber einiges auBer Acht, worunter die Stringenz der Erzéhlung
leidet. Da sie nicht erwahnt, dass sich eine Gruppe — Abraham, Isaak und
Knechte Abrahams — auf den Weg zur Opferstelle macht, wohl aber, dass am
Opferort Abraham mit Isaak alleine ist, scheint die Erwahnung der Knechte
seltsam.

Ferner: Nach dem Eingriff des Engels, der die Opferung Isaaks verhindert,
fehlt die Begriindung des Engels (Vers 12b) sowie die zweite Rede des En-
gels mit dem Segen fiir Abraham (Vers 15-18). Die wesentlichen Elemente
des Textes, die das Vertrauen Abrahams und die Belohnung fiir dieses ver-
deutlichen und so wichtige theologische Elemente der Geschichte betonen,
werden also auBer Acht gelassen.

Da keine woértliche Rede in dieser Nacherzahlung vorkommt, wirkt sie recht
nuchtern. Haufiges ,und” sowie ,halt* lassen den Text stilistisch wenig schén
erscheinen.

Gleiches gilt auch fir den Stil der Nacherzahlung der Zachausgeschichte.
Zudem lasst Charlotte dadurch, dass sie ihre Erzahlung nach Vers 6 beendet,
wichtige theologische Elemente auBer Acht, die zentral fir die Deutung der
Geschichte sind, wie die Umkehr des Zachaus durch die Begegnung mit Je-
sus sowie die Zusage Jesu an Zachaus.

Regelstandard erfiillt:
Gen 22,1-19

,Also der/Also Gott hat halt zu Abraham gesprochen, er soll auf einen Berg gehen,
den er ihm zeigt, und da soll er seinen Sohn halt als Brandopfer, also sozusagen, ja,
also Brandopfer darbieten. [...] Und hat er das auch gemacht, hat seinen Sohn mit auf
den Berg genommen und hat natiirlich erstmal gefragt: ,Ja, und wo ist das Tier?* Und
der hat halt gesagt: ,Gott wird dem ein Tier zeigen. Und dann hat der/war er kurz
davor, seinen Sohn halt umzubringen. Und dann hat aber Gott, ein Gottesengel noch
zu ihm gesprochen und haben gesagt: Nein, das soll er nicht machen, der sieht/Gott
sieht jetzt, dass er das fur ihn tun wirde, aber/Dann hat er einen Widder gesehen,
der si/Dann hat er halt den als Brandopfer gebracht. Und den Berg hat dann Abraham
hinterher als ,Gott sieht benannt. Und, ja, und dann haben die Engel halt nochmal zu
dem gesprochen, dass er so viele Nachkommen haben wird wie Sterne am Him-
mel“%.

% Julia, 2.
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Lk 19,1-10

,und Zachéaus ist halt ein Zoll/also ist eben der oberste Zéllner. So. Und er ist eben
sehr klein. Und deswegen kann er Jesus eben auch nicht sehen, weil halt logischer-
weise wahrscheinlich auch fast die ganze Stadt eben zusammenkommt, um Jesus zu
sehen. Ja, und dann klettert er eben auf einen Baum, weil er dann ja eben héher sitzt.
Und da kann er Jesus besser sehen. So, dann kommt Jesus da vorbei und sagt, er
soll runterkommen, er méchte heute bei ihm mal zu Gast sein. So, und/So. Ja. Und
das kriegen dann natrlich auch alle anderen Leute mit und denken dann: Oh, Mann,
jetzt ist der bei so einem eingekehrt. Aber dann sagt auch Zachaus: ,Von allen Leuten,
von denen ich vielleicht mal zu viel genommen habe oder so, denen will ich das alles
auch zuriickgeben. Und ich will auch die Halfte meines Vermégens eben auch an die
Armen weitergeben. Und ich mdchte das halt alles sozusagen wieder gut ma-
chen.’ Weil ich glaube, er ist jetzt nicht so der beliebteste Zéliner [...] gewesen, weil
er vielleicht auch mal zu viel nimmt. Und dann sagt Jesus aber hinterher auch zu ihm,
also so habe ich das eben verstanden: [...] ,Ja, das ist dann so gut, wenn [...] du es
so machst. Und heute ist dieses Haus gesegnet’, weil er eben auch ein Nachkomme
von Abraham ist*”.

Diese beiden Nacherzahlungen von Alena bzw. Julia erscheinen schllssiger.
Zum einen reicht ihr detaillierteres Erzahlen bis zum Ende der Erzahlungen.
So ist in der Erzahlung zu Gen 22,1-19 auch ersichtlich, warum der Engel
eingreift und welche Belohnung Abraham flr sein Vertrauen bekommt. Den
theologischen H6hepunkt der Geschichte hat Alena also mitbedacht. Ebenso
Julia: Sie nennt in ihrer Erzahlung zu Lk 19,1-10 den Grund des Besuches
Jesu im Haus des Zachaus deutlich, und Zach&us erkennt seine Schuld und
bekommt den Zuspruch Jesu.

Sodann wirken beide Erzéhlungen durch Elemente der wortlichen Rede le-
bendiger. Julia teilt dem Hérer die Verwunderung Isaaks bezuglich der Hand-
lung des Vaters mit, und Alena lasst Zachaus selbst seine Schuld bekennen.
Die Reaktion Jesu erfolgt ebenfalls in direkter Rede.

Haufige Satz- bzw. Satzteilverbindungen durch ,und” sowie Einfigungen von
shalt” finden sich aber auch hier. Stilistisch, sprachlich gelungene Nacherzah-
lungen kénnen Kinder der Klasse 6 offenbar noch nicht wiedergeben.

97 Alena, 16.
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Insgesamt stelle ich fest: Manche Kinder beherrschen die Kompetenz des
Nacherzédhlens und kénnen inhaltlich richtig, vollstandig und textgetreu er-
zahlen. Andere weisen Probleme auf.

Zwischenfazit: In Bezug auf die Kompetenzen finden, verorten und nacher-
z&hlen, die einen strukturierten Einstieg in eine biblische Texterarbeitung er-
maoglichen, werden nur zu der Kompetenz finden verstandliche und tGberprif-
bare Forderungen im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens gegeben. Fir die
Kompetenzen verorten und nacherzdhlen kdnnen aber — teilweise mit Hilfe
von Forderungen anderer Curricula — Uberprifbare Kompetenzforderungen
erstellt werden. Bei allen Kompetenzen gelingt eine Unterteilung der Kompe-

tenz in Niveaustufen.

6.1.4 Bewertung von Personen und Handlungen

Im Folgenden werden Analyseergebnisse der Kompetenzen dargestellt, die
ich nicht anhand einer der 26 direkten Fragen Uberprift, sondern wahrend
des Interviews spontan angezielt habe.®® Da Kompetenzen Fahigkeiten be-
schreiben, die in verschiedensten Kontexten angewendet werden kénnen, ist
davon auszugehen, dass Kinder eigenstandig verschiedene erlernte
Textauslegungskompetenzen in vielfaltigen Kontexten anwenden. Interview-
fragen, die einander &hnliche Kategorien einer biblischen Textauslegung be-
dienen, stelle ich im Folgenden zusammengefasst dar. Dies ergibt Aufschluss
dartber, welcher Kompetenzen sich die Kinder in den jeweiligen Bereichen
bedienen und mit welchen Auslegungszugangen sie dies tun. Es werden
dazu wiederum jeweils beide Texte, Gen und Lk, betrachtet, da die analysier-
ten Kategorien auch hier anhand beider gemessen wurden.

In der Definition der Kompetenzen habe ich mich, wie oben ausgefihrt, an
den Definitionen der Operatoren der Kultusministerkonferenz orientiert.%®
Grund hierfur war, dass schon die Analyse der Kerncurricula offenbarte, dass

9 Zur Begriindung der einzelnen Fragen und méglichen Kompetenzen siehe Kapitel 5.3.3.
99 Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 13-15.
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die inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen der Kerncurricula zu allge-
mein formuliert sind, um daraus spezifische Schllisse flr eine biblische
Textauslegungskompetenz zu ziehen.'®
Um herauszufinden, welche Kompetenzen speziell in Bezug auf biblische
Textauslegung erwartbar bzw. anzustreben sind, musste ich schon bei der
Analyse der Kerncurricula auf deren Operationalisierung zurlckgreifen. Die-
ses Schema behalte ich in der anschlieBenden Auswertung der Interviews
bei. Die Operatorendefinitionen der Kultusministerkonferenz sind dabei be-
ricksichtigt, und zwar aus dem Grunde, dass in der Operatorenliste des Lan-
des Nordrhein-Westfalen'®! die Kompetenz ,interpretieren®, hier im Folgen-
den ,deuten” genannt, nicht aufgefiihrt wird. Ansonsten unterscheiden sich
beide Listen in wenigen Worten, aber nicht in der Bedeutung der einzelnen
Operatoren und ihrer Definitionen.
Uberpriift werden alle Kompetenzen, die im Kerncurriculum Nordrhein-West-
falens bis Klasse 6 mehr als einmal Erwahnung finden. Eine mehrmalige Er-
wahnung indiziert eine besondere Bedeutung bzw. Gewichtung der Kompe-
tenz — auch in verschiedenen Zusammenhangen. Bei den nachfolgenden
Kompetenzen ist dies der Fall:"%?

- nennen/benennen

- beschreiben

- erldutern/erkldren/entfalten

- in Beziehung setzen

- deuten.
Zusatzlich untersuche ich die Kompetenz begriinden. Sie wird bis Klasse 6 in
Bezug auf biblische Textauslegung nur einmal im Kerncurriculum der Primar-

stufe erwahnt.'% Ich erachte die Kompetenz begriinden aber als grundlegend

100 Vgl. Kapitel 4.2.

101 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Religionslehre.

102 Zur ausflhrlichen Analyse vgl. Kapitel 4.3.

103 Die Schulerinnen und Schiler ,begriinden ein verantwortliches Miteinander von Menschen aus
neutestamentlichen Zusammenhéngen® (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, Grundschule, 156).
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fir eine biblische Textauslegung, um eigene Ansichten und Deutungen re-
flektiert darstellen zu kénnen.

AuBerdem sollen die Kompetenz darstellen/(auf)zeigen, die im Kerncurricu-
lum Baden-Wirttembergs durchgéngig bis Klasse 6 gefordert wird,'** sowie
die Kompetenz vergleichen, die im gleichen Bundesland in den Klassen 3-6
gefordert ist,'® untersucht werden. Die Kompetenz darstellen/(auf)zeigen
sehe ich fir eine biblische Textauslegung als wichtig an, da sie dazu inspi-
riert, den Handlungen und Wortwechseln eines Textes mit den eigenen Wor-
ten zu entsprechen und Kraft zu geben.

Die Kompetenz vergleichen hat deshalb Relevanz, da mit ihr Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede zwischen biblischen Texten oder auch gegenuber den
Ansichten und Meinungen anderer erkannt, verstanden und dargestellt wer-
den koénnen.'%® Wie weit verfiigen die Kinder lber diese Kompetenz, auch
wenn sie zuvor nicht an biblischen Texten erlernt wurde?

Zwei weitere, in einigen Bundeslandern als wichtig erachtete sowie kumulativ
und nachhaltig aufgebaute Kompetenzen — wahrnehmen und entdecken —
kdnnen nicht Gberprift werden. Zum einen findet sich zu diesen Kompeten-
zen keine Definition in den Operatorenbeschreibungen der KMK, zum ande-
ren lasst sich nicht von auBen Uberprifen, inwieweit etwas wahrgenommen
oder entdeckt wurde; darauf I1&sst sich allenfalls aus Aussagen riickschlieBen.
Die Auslegungszugénge (s.u.), anhand derer die Kompetenzen Uberprift
werden, lassen sich aus den Antworten der Schilerinnen und Schiler erfas-
sen. Das Schema ,Auslegungszugénge” bezieht sich speziell auf die Ausle-
gung biblischer Texte. Alle finf Stufen setzen unterschiedliche Kompetenz-

schwerpunkte und steigen in ihrem sich verfeinernden Fahigkeitsniveau.

104 In Nordrhein-Westfalen findet sich die Kompetenz nur in Klasse 5/6.

105 Epd.

108 Zur genauen Definition der Kompetenzen vgl. Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen,
13f.
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Auslegungszugang 0:

Keine Kompetenz gezeigt — Kompetenzanforderungen nicht erfiillt

Kompetenzanforderungen gelten als nicht erfillt, wenn der offensichtliche
Versuch, sich einer Kompetenz zu bedienen, misslingt. Dies kann aufgrund
eines falschen Textverstandnisses oder falscher Verknlpfungen zu auBer-
textlichen Beispielen geschehen. Oder die Kompetenz zeigt sich als nicht er-
fullt, wenn sie nicht an Textinhalte geknlpft werden kann, heiBt, ,erfun-
dene“'%” Antworten gegeben werden, die nicht auf Textgrundlage erfolgen.
AuBerdem und offensichtlich dann, wenn Antworten nur gegeben werden, um

etwas zu sagen, sie aber inhaltlich insgesamt keinen Sinn ergeben.

Auslegungszugang 1:

Textimmanenz

Textimmanenz liegt dann vor, wenn eine Kompetenz sich ganz und gar an
die Vorlage des biblischen Textes hélt (und nichts hinzudichtet).

Auslegungszugang 2:

Kontextaktivierung: eigene Ansichten/Erfahrungen

Nicht nur der vorliegende Text, sondern auch eigene Ansichten und Erfah-
rungen werden in die Kompetenz der Auslegung eines biblischen Textes ein-
gebracht. Uber eigene Eindriicke und eine eigene Meinung verfiigt jedes
Kind, die es auf diesem Zugangsniveau mit dem gelesenen biblischen Text

zu verknUpfen vermag.

Auslegungszugang 3:

Kontextaktivierung: Bibel

Neben dem vorliegenden Text werden auch andere biblische Texte bei der

Auslegung des Textes einbezogen. Im Vergleich mit Stufe 2 unterscheidet

107 Vgl. Kapitel 2.1.5.
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sich Stufe 3 dahingehend, dass bisher erlerntes biblisches Hintergrundwis-

sen in der dargebotenen Kompetenz erkennbar wird.

Auslegungszugang 4:

Abstrakte Deutung

Stufe 4 ist erreicht, wenn eine abstrakte Deutung des Textes oder einzelner
Textinhalte in der prasentierten Kompetenz zu finden ist. Erstmalig im Ver-
gleich zu den vorherigen Stufen vermag ein Kind Deutungen vorzunehmen,

die losgeldst sind von der Textebene.

Die Zugange 1-4 sind nicht génzlich getrennt voneinander zu betrachten. Um
Textaspekte einer Gesamtvorlage umfassend zu erschlieBen, kann es auch
flieBende Ubergénge zwischen den vieren geben. Beispielsweise kénnte der
Entschluss Abrahams, seinen Sohn zu téten, auf Grund eigener Ansichten
negativ kommentiert werden und gleichzeitig durch den Kontext anderer be-
kannter Abrahamgeschichten Versténdnis fir sein Handeln aufgebracht wer-
den. So kann zu der Gesamtdeutung gelangt werden, dass Abraham auf
Grund seiner Vorgeschichte mit Gott darauf vertrauen kann, dass dieser ihm
letztlich nie schaden wirde.

SchlieBlich untersuche ich auch in dieser Analyse die Kompetenzen — Bezug
nehmend zu Kriterien guter Bildungsstandards — auf Verstandlichkeit ihrer

Definition, ihre Realisierbarkeit, Differenzierung und Uberpriifbarkeit.'°8

(1) Bestimmen von Personen und Orten der Geschichte

Bei den Fragen 3, 5 und 21 geht es um Erkundungen, die der Bestimmung
von Personen und Orten der Geschichte dienen.® Hier wird neben der Nach-
erzahlung uberprift, ob es den Kindern gelingt, Wesentliches der Texte zu

erfassen.

108 \/gl. Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 25-30.178.

109 Kannst du mir sagen, wo die Geschichte spielt? Kannst du mir sagen, welche Personen/Tiere in
der Geschichte vorkommen? (Frage 3); Wer, meinst du, ist die Hauptperson in der Geschichte?
Warum? (Frage 5); Kannst du mir sagen, wo die Geschichte spielt? Welche Personen kommen in
der Geschichte vor? (Frage 21).
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(a) Die Ergebnisse sind eindeutig: Bei der Frage nach Personen und Hand-
lungsschauplatzen bedienen sich alle Kinder der Kompetenz benennen, d.h.
sie nennen ,ausgewahlte Elemente, Aspekte, Merkmale, Begriffe, Personen
etc. unkommentiert“''%. Mit Frage 5 werden die Kinder interviewt, warum sie
eine bestimmte Person als Hauptperson wéahlen. Bei der Beantwortung die-
ser Frage geht es um die Kompetenz, etwas zu begriinden, also darum, ,Aus-
sagen durch Argumente“'!" zu stltzen.

Wie die Schilerinnen und Schiler die jeweils gefragte Kompetenz anwenden,

stelle ich im Folgenden vor, und zwar zuerst die Kompetenz benennen.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 0:

Einzig Lennarts Darstellung zu der Frage nach den Personen in Gen 22,1-19
ist ein Beispiel, bei dem ich diese Kompetenz als nicht erfillt einstufe; Lennart

antwortet so:

,Der Widder. Dann Gott, wenn man das als Person nehmen will. [...] Dann Isaak,
Abraham. Es kann auch noch sein, ich bin mir nicht sicher, aber der Esel. [...] Und der
Bruder von Isaak, das ist Jakob, oder? I: Ismael heiBt der Bruder [...] der spielt auch
in der Geschichte mit? B: Ja, aber der/Da ist von den beiden Séhnen die Rede, die
dann packen helfen*'2,

Eine Kompetenz gilt als nicht erfiillt, wenn die Antwort nicht dem Bibeltext
entspricht, d.h. hier konkret: Zum einen ist Jakob nicht der Bruder Isaaks.
Lennart versucht, Vorwissen Uber die Familie Abrahams einzubringen, was
allerdings misslingt. AuBerdem spielt der Bruder von Isaak, Ismael, in der
Geschichte, um die es hier geht, keine Rolle; Ismael war schon vorher von
Abraham vertrieben worden. " SchlieBlich gibt es bei Lennart noch eine irrige
Texterinnerung: Nicht die beiden Séhne, wie er sagt, sondern zwei Knechte

begleiteten Abraham.

110 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13.
11" Ebd., 13.

112 | ennart, 3.

113 Vgl. Gen 21,8-21.



319

Beobachtungen zu Auslegungszugang 1:

Allen anderen Kindern gelingt es, Personen, Hauptpersonen und Orte richtig
zu benennen. All inre Antworten entsprechen dem Auslegungszugang 1 (Tex-
timmanenz). Dass die Auslegungszugange 2, 3 und 4 hier nicht angewendet
werden, erscheint hinsichtlich der ganz konkreten Frage nach Textinhalten
logisch.

Die gegebenen Antworten unterscheiden sich dennoch leicht. Teilweise wer-
den Personen und Orte nur mit Namen genannt, wie bei Paula zu der Frage
nach den Personenin Lk 19,1-10: ,Also der Jesus, der Zach&us und noch ein
paar Birger von Jericho natrlich.“''* Teilweise werden nicht nur Namen an-
gegeben, sondern die Personen naher umschrieben, wie bei Nina: ,Halt Je-
sus, Zachaus und halt die Menschen, die da halt rumstehen und das nicht so
gut finden“'®. Dabei bewegen sich solche Angaben zu den Personen auf der
Erz&hlebene.

Die Antworten der Kinder zeigen neben der Kompetenz benennen, dass es
ihnen mdglich ist, Protagonisten und Handlungsorte der Geschichte zu be-
stimmen, also die narrativen Strukturen der Geschichten zu untersuchen. Im
Folgenden gehe ich kurz darauf ein, welche Personen und Schauplétze je-
weils genannt sind und welche Erklarungsversuche fir die jeweiligen Nen-
nungen gegeben werden. Die folgenden beiden Ubersichten préasentieren zu-
nachst sowohl die jeweilige Gesamtzahl der Nennungen von
Handlungstragern aus Gen 22,1-19 sowie die Haufigkeit der Nennungen ein-
zelner Personen/Tiere und Orte.''® Nicht gewertet sind Personen/Orte, die

zwar beim Nacherzahlen vorkamen, jetzt bei Frage 3 aber nicht mehr explizit

114 Paula, 9; vgl. auch Nina, 4f.; Jakob, 3f.; Romy, 3.11; Anna, 2.9; Charlotte, 10; Lennart, 11; Hanna,
2; Daniel, 10; Jannik, 3; Robin, 2.11; Sarah, 2.

5 Nina, 12; vgl. auch Charlotte, 2; Amelie, 2.9; Daniel, 4; Julia, 3.10; Paul, 3; Alena, 5.17; Lea, 2;
Kati, 10; Jannik, 14.

16 Dabei sind die genannten Aspekte einfach nur als solche dargestellt. Der Fokus liegt hier auf der
Erflllbarkeit eines Schrittes in einer Textauslegung und nicht auf der Kompetenz des Benennens.
Dies wird spater gesondert abgebildet. Daher entféllt hier zunachst der Schritt, die Uberprifbarkeit
der Kompetenz zu beurteilen sowie die Leistung der Schilerinnen und Schiiler in Niveaustufen zu
gliedern.
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angegeben werden konnten. Dies geschieht aufgrund der sicherlich unreflek-
tierten Annahme der Kinder, dass diese Aspekte nicht als ganz so wichtig

erachtet und drum schnell vergessen werden.'"”

Anzahl genannter Personen/Tiere zu Gen 22,1-19

I | ®m Anzahl an Nennungen
! ] I
3 4 5 6 7

1 2

N W OO N 0 © O

Tab. 27: Anzahl genannter Personen/Tiere zu Gen 22,1-19

Anzahl der Nennungen bestimmter Personen/Tiere
zu Gen 22,1-19

25

20
5 = Anzahl der
I I Nennungen
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Tab. 28: Anzahl der Nennung bestimmter Personen/Tiere zu Gen 22,1-19

117 Vgl. Jakob, 3; Anna, 2.
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Insgesamt gelingt es der Mehrzahl der Kinder (siebzehn), finf bzw. sechs
Handlungstrager der Geschichte zu benennen. Immer werden sowohl Abra-
ham als auch Isaak genannt, ohne die der Handlungsverlauf der Geschichte
nicht sinnvoll gedeutet werden kdnnte. Achtzehn Kinder erwahnen sodann
den Engel. Er erscheint ihnen &hnlich relevant zu sein, was sich bereits an
der Tatsache gezeigt hat, dass der Eingriff des Engels in den Nacherzahlun-
gen von allen Befragten zur Sprache kam. Daher mag es auch nicht verwun-
dern, dass die Jungknechte und die Esel mit nur elf bzw. sieben Nennungen
die geringste Erwéhnung finden. Auch in den Nacherz&hlungen wurde ihre
Rolle nur selten erwéhnt.

Kontroverser zeichnet sich das Bild bei den Schauplatzen der Geschichte,
wie die folgende Ubersicht verdeutlicht:

Genannte Orte zu Gen 22,1-19

m Anzahl der

6

5

4

8 Nennungen
2

. =

Auf Berg & Auf Berg In Auf Berg & In Morija&  Keine Auf Berg &
Land Morija Beerscheba in Beerscheba Nennung Weg zu
Beerscheba dem Berg

Tab. 29: Genannte Orte zu Gen 22,1-19

Auf einzelne genannte Aspekte muss hier nicht naher eingegangen werden.
Es zeigt sich aber, dass zwdlf von zwanzig befragten Schiilerinnen und Schii-
lern zwei Handlungsorte nennen. Zwdlf Kinder beschreiben den Berg als
Handlungsort, davon finf zuséatzlich namentlich mit Morija. Drei Kinder er-
wahnen Morija und Beerscheba. Beerscheba wird insgesamt neunmal ange-
fOhrt. Ein Grund fir die Diversitat der Nennungen mag sein, dass Handlung-
sorte beim Erinnern im Vergleich zu Personen offensichtlich bei den Kindern

eine untergeordnete Rolle spielen. Da sich die Dramatik der Geschichte im
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beginnenden Akt der Opferung auf dem Berg zuspitzt, ist es verstandlich,
dass dieser als Schauplatz dann doch am h&ufigsten Erwahnung findet. Auch
in den Nacherzahlungen kam die Opferung als der am zweithaufigsten ge-
nannte Aspekt der Geschichte zur Sprache.

Ein anderes Bild zeichnet sich bei der Analyse der Nennungen von Personen

und Orten zu der Zach&userzahlung bei Lk 19,1-10 ab:

Héaufigkeit der Nennung der Personen zu Lk 19,1-10

m Haufigkeit der Nennung der
Personen

0 — —
Jesus Gott Zachaus Menge Junger

Tab. 30: Haufigkeit der Nennung der Personen zu Lk 19,1-10

Genannte Orte zu Lk 19,1-10
25

20

m Genannte Orte

Jericho

Tab. 31: Genannte Orte zu Lk 19,1-10
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Alle 21 Kinder benennen Zachaus und die Menge als Protagonisten der Ge-
schichte, 20 Kinder auBerdem Jesus, lediglich Paul sagt Gott statt Jesus.''®
Sarah fragt auBerdem, ob die Jlinger auch dabei gewesen seien.®

Als Handlungsort wird einstimmig Jericho benannt. Grund hierflir mag sein,
dass die Perikope damit beginnt, Jesus komme nach Jericho und sei durch
die Stadt gegangen (Lk 19,1). Offenbar sind dieser erste Satz und damit auch
sein Inhalt, der Schauplatz, einprdgsam wahrgenommen worden. Dies zeigt
sich auch in den Nacherzahlungen der Kinder, bei denen sie 18-mal mit dem
Inhalt von Vers 1 beginnen. Im weiteren Verlauf der Erzahlung spielt das
Thema Handlungsorte im Vergleich zum Thema beteiligte Personen keine
Rolle. Kein Kind differenziert die Schauplatze innerhalb Jerichos von sich
aus.'

Fir Lk 19,1-10 gelingt es den Schilerinnen und Schilern durchgangig, Hand-
lungstrager und -orte richtig zu bestimmen. Dies mag im Vergleich zu Gen
22,1-19 in der Kiirze der Geschichte und der Klarheit der Handlungsabfolge
begriindet sein. Insgesamt gelingt es den Kindern sowohl in der Geschichte
der Bindung Isaaks als auch in der Zachauserzahlung, Handlungstrager und
Orte der Erzahlungen zu benennen und somit die narrativen Strukturen der

Geschichte herauszuarbeiten.

(b) Nun ein Blick darauf, wie die Kinder die Kompetenz des Begriindens bei
der Frage nach der Hauptperson anwenden, d.h. im Wortlaut der KMK, wie
sie ,Aussagen durch Argumente stiitzen“'?'. Gelungene Begriindungen gibt

es bei ihnen auf Text- oder Deutungsebene, und zwar bei den Auslegungs-

18 Paul, 10; dass Paul auch in seiner Nacherzahlung durchgéngig von Gott und nicht von Jesus
redet, kénnte bedeuten, dass er Jesus mit Gott gleichsetzt. Dem kann aber auch eine Fehlerinnerung
zugrunde liegen, vielleicht durch zu rasches Lesen?

119 Sarah, 10; diese Frage mag aus ihrem Hintergrundwissens kommen, da ja in vielen anderen
Erzahlungen davon die Rede ist, dass Jesus mit seinen Jlingern umherzog o.3.

120 Bspw. in den Baum als ersten Begegnungsort und das Haus des ZélIners als Ort fiir ein gemein-
sames Abendessen.

21 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13.
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zugangen 1 und 4, bei Zugang 2 und 3 keine. Die Bezugnahme auf den Bi-
beltext selbst erscheint auch hier nachvollziehbar: Der Hauptperson kommt
eine tragende Rolle in der Handlung des Textes zu.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 0:

Lediglich Paul gelingt keine Begriindung fir seine Wahl der Hauptpersonen:
s[W]eil der Engel verhindert das ja so. Und der Sohn mit dem Vater, wirde
ich jetzt mal so sagen“!?2, Er nennt drei Hauptpersonen: Engel, Isaak und

Abraham, ohne jede weitere Auskunft (ber die Angaben.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 1:

Auf der Textebene sieht Annas Begriindung so aus: ,Abraham. [...] Weil Ab-
raham ja fir Gott seinen Sohn umbringen méchte“!23. Auch Daniel gibt einen
Hinweis fir seine Wahl Abrahams: ,Weil es ja sozusagen darum geht, ob er
jetzt seinen Sohn opfern wiirde fiir Gott oder nicht“'24, Anna und Daniel sehen
in Handlungen der von ihnen genannten Personen die Begriindung ihrer
Wahl.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 4:

Vier Kinder formulieren abstrakte Argumente flr ihre Wahl der Protagonisten.
So begriindet Jakob die Wahl Abrahams so: ,Weil er ja sozusagen sich Uber-
winden musste, seinen Sohn, seinen liebsten Sohn zu opfern fir Gott. Und
er hat das halt auch gemacht, weil er halt Gott dann vertraut hatte“!25. Ahnlich
betont auch Kati, die Hauptperson sei Abraham, ,[d]enn er soll Gott bedin-
gungslos vertrauen und ihn stellt sozusagen ja Gott/also Gott stellt ihn ja
sozusagen auf die Probe“'?®. Abstrakt sind diese Begriindungen, da sie eine

22 Paul, 5.

123 Anna, 3.

124 Daniel, 4; vgl. auch Lennart, 3; Nina, 5; Romy, 4; Charlotte, 3; Hanna, 3; Paula, 4; Daniel, 4; Julia,
4; Jannik, 4f.

125 Jakob, 4.

126 Kati, 3; vgl. auch Robin, 3; Sarah, 4.
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eigene Deutung des Handelns Abrahams aufnehmen: Abraham vertraut Gott,
Gott stellt Abrahams Vertrauen auf die Probe.

Hier zeigt sich Ubrigens noch etwas anderes, und zwar wie wenig trennscharf
prasentierte Kompetenzen zu bestimmen sind. Wenn es um das Warum der
Nennung der Hauptperson(en) eines Bibeltextes geht, dann handelt es sich
einerseits wohl eindeutig um die Kompetenz begriinden: ,Denn er soll Gott
bedingungslos vertrauen.” Andererseits enthalt ein Begrinden indirekt zu-
gleich die Kompetenz deuten'?, d.h. mit Blick auf den alttestamentlichen
Text: Die genannte Begriindung basiert auf einer schlissigen Auslegung
bzw. Deutung des Handelns Abrahams. In dem vierstufigen Analyseschema
wird dies so behandelt, dass zur Kompetenz begriinden bei einer zu be-
obachtenden eigenen deutenden Reflexion Auslegungszugang 4 zum Zuge
kommt.

Insgesamt betrachtet, stellt die Auswertung der Interviewergebnisse bei dem
soeben analysierten Fragekomplex zu den Hauptpersonen ein einheitliches
Bild dar: Zur Bestimmung von Personen und Orten biblischer Geschichten
erfolgt die Nennung jeweils unmittelbar textbezogen, inhaltlich. Auf die Frage,
warum die bzw. der Befragte eine bestimmte Person als Hauptperson nennt,
kommt die Kompetenz begriinden zur Beantwortung ins Spiel, bis auf eine

Ausnahme, und zwar in unterschiedlichen Reflexionsgraden.

(2) Bewertung von Handlungen der Personen

Der zweite Fragenkomplex befasst sich mit der Erforschung und Bespre-
chung von Verhaltensweisen der Hauptpersonen der beiden Geschichten,'?®
die fur die meisten ihrer Leserinnen und Leser unweigerlich Besinnung, Re-

flexion auslésen und daher in die Textauslegung aufgenommen werden soll-

27 Da es keine Operatorendefinition seitens der KMK zur Kompetenz deuten gibt, werde ich mich im
Folgenden an der Definition von interpretieren orientieren: Einen ,Text oder ein anderes Material [...]
sachgemaB analysieren und auf der Basis methodisch reflektierten Deutens zu einer schllissigen
Gesamtauslegung gelangen® (in: Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 14).

128 Warum, denkst du, wehrt Isaak sich nicht? (Frage 7); Wie findest du Abrahams Verhalten, wenn
er Gottes Forderung eingeht? (Frage 8); Wie findest du Gott in der Geschichte? Denkst du jetzt
anders Uber Gott? (Frage 9); Warum, meinst du, will Jesus Gast sein bei Zachdus? (Frage 22).
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ten: Warum befolgt Abraham den Befehl, seinen eigenen Sohn zu téten? Wa-
rum wehrt Isaak sich nicht, wenn der Vater ihn téten will? Warum stellt Gott
Abraham eine solch unfassbare Priifung? Warum will Jesus bei einem Siin-
der zu Gast sein? Nur durch Klarung dieser Fragen kann das Handeln der
Personen nachvollzogen und zu einem tieferen Textverstandnis gelangt wer-
den.

Da alle diese Fragen Sinn- bzw. Bedeutungsfragen sind, soll in der folgenden
Analyse ihre Beantwortung gemeinsam dargestellt werden, und zwar geleitet
von der Doppelfrage: Mit welcher Kompetenzqualitdt kommentieren die Kin-
der Handlungen der Hauptpersonen, und welche Auslegungszugange kom-

men dabei zum Zuge?

Beobachtungen zu Auslegungszugang 0:

Einigen Kindern gelingt es nicht, Verhaltensweisen reflektiert zu kommentie-
ren; sie nennen lediglich Aspekte des Textes selbst, unkommentiert oder sie
wenden die Kompetenz des Begriindens nicht richtig an. Ein Beispiel: Auf die
Frage nach dem Verhalten Abrahams antwortet Paul: Also ,manchmal finde
ich den bisschen komisch, aber wo er dann halt das Messer zlckt, ist fir mich
hier so eine Stelle, und dann der Engel halt kommt, ist ganz okay eigent-
lich“!2%, Paul benennt lediglich Facetten des Textes selbst und nennt seine
Empfindungen; eine deutende Stellungnahme zum Verhalten Abrahams ge-
lingt so nicht: Warum ist Abrahams Verhalten ,komisch“? Was ist dann
,okay*, wenn der Engel kommt? — Ahnlich benennt auch Daniel in der Bewer-
tung des Verhaltens Gottes nur einen Textaspekt: ,Ich glaube, das war eher
so ein Test. Und ich glaube, das hatte Gott sozusagen auch schon geplant,
dass er dann doch nicht zulassen wird“!3°. Offensichtliches aus dem Text
selbst wird angegeben, denn schon in Vers 1 der Geschichte wird dargestellt,
dass es sich bei der Aufgabe Gottes an Abraham um eine Versuchung han-
delt. Eine Bewertung des Handelns Gottes wird dabei nicht gegeben. Die

129 Paul, 6.
130 Daniel, 5.
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Kompetenz benennen wird zwar richtig angewendet, sie fihrt bezlglich der
Fragestellung aber zu keiner reflektierten Stellungnahme.

Auch eine Anwendung der Kompetenz begriinden misslingt, beispielsweise
bei Sina und Elias. In Bezug auf Isaaks passives Verhalten erklart Sina zu-
néchst, Isaak habe ,Respekt“'®', dass Gott ,dann irgendwas gegen Abraham
macht“'®2, Gemeint ist wahrscheinlich Isaak habe Angst, dass Gott seinem
Vater etwas antue, wenn er dessen Befehl nicht Folge leistet. Auf die Frage,
ob Isaak also auch wusste, was passieren wiirde, folgte aber ein: ,WeifB nicht
genau“'®3, Eine Begriindung fiir die gegebene Annahme kann von Sina nicht
nachhaltig vertreten werden. — Auch Elias gelingt keine sinnvolle Begriin-
dung. Er redet vollig an der Frage vorbei: ,Also er weiB ja alles, Gott. Und
deshalb, wiirde ich sagen, ja, er hat eine groBe Rolle*'34. Entweder hat Elias
hier die Frage falsch verstanden, oder er kann sie nicht beantworten und er-
zahlt dann etwas Anderes.

Begriindungen misslingen hier und da auch aufgrund mangelnden Textver-
sténdnisses. So kann Paul Gottes Verhalten nicht einschatzen, denn der sei
.Jja wahrscheinlich nur der sagt: ,der Engel kommt’, und sonst hat er ja in der
Geschichte eigentlich nichts zu tun“'%. Dass Gott den Opferbefehl zu Beginn
gibt und damit das Geschehen der Geschichte ausldst, sieht Paul nicht oder
blendet es aus, um sich nicht mit dem herausfordernden Gottesbild auseinan-
dersetzen zu mussen, falls er es als solches empfindet.

Zur Zachausgeschichte: Warum geht Jesus auf Zachaus zu? Anna meint,
Zachaus sei selbst darauf gekommen, den Menschen das Geld zurlickzuge-
ben. Jesus habe aber ein Freund fiir ihn sein wollen, ,weil er anscheinend
keine Freunde hat“'*®. Anna sieht nicht, dass die Begegnung mit Jesus erst
der AnstoB fir Zachdus ist, seine Stinden zu bekennen und sie wiedergutma-
chen zu wollen. Es mag die eigene persoénliche Ansicht sein, Freunde seien

131 Sina, 4.
132 Epd., 4.
33 Ebd., 4.
134 Elias, 4.
135 Paul, 6.
36 Anna, 10; vgl. auch Jakob, 11; Nina, 13.
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doch wichtig, die Anna so sprechen lasst. Aus dem biblischen Text ergibt sie
sich nicht.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 1:

Sina bedient sich lediglich der Kompetenz benennen in ihrer Stellungnahme
zum Verhalten Gottes in der Abrahamerz&hlung. Anders als bei Paul und Da-
niel gibt sie aber eine Einschatzung zu dem genannten Aspekt, so dass die
Kompetenz benennen hier sinnvoll eingesetzt wird:

,Also am Anfang, wo er gesagt hat, dass er das mit dem Sohn halt machen soll, zu
Abraham, ich weiB nicht so genau. Also geht so. Aber am Ende, wo er dann halt einen
Engel oder so geschickt hat, fand ich das halt schon gut, dass er das halt nicht ma-
chen héatte/hat machen lassen'".

Die Begriindung bezieht sich dabei auf im Text dargestellte Handlungen.
Auch wenn Sina nicht sicher ist, wie sie den Opferbefehl finden soll, be-
schreibt sie das Eingreifen Gotten am Ende als positiv.

Der Mehrzahl der Kinder gelingt in diesem Zugang 1 ein Begriinden der Ver-
haltensweisen der Personen. So antwortet Charlotte beispielsweise auf
meine Frage zu dem Verhalten Gottes, sie fande es gemein von Gott, ,dass
er einen auf die Probe stellt, also dass er einem also so einen, sozusagen
einen Schrecken einjagt, dass man halt seinen einzigen Sohn opfern soll“!38,
Daniel kommentiert zum Handeln Abrahams: ,Also ich finde es auf jeden Fall
gut, dass der genau das macht, was Gott sagt“'3°.

Das Zugehen Jesu auf Zach&us begriindet Robin damit, Jesus habe gese-
hen, dass Zach&us ,nicht fair zu den anderen Leuten war. Und er ihm dann
zeigen will, dass es auch anders geht, dass er zu den Leuten nett ist und
ihnen halt nicht so viel Geld wegnimmt“4°,

Auch Annika nimmt eine begriindete Position zum Handeln Abrahams ein:
.Das ist sehr schwer, weil [...] er will Gott beweisen, dass er auf Gott hort,

aber er will ja auch seinen einzigen Sohn nicht toten“'4'. Zwar kann sie nicht

137 Sina, 5.

138 Charlotte, 4; vgl. auch Lea, 4.

139 Daniel, 5; vgl. auch Lea, 4; Elias, 4; Romy, 4.

140 Robin, 11; vgl. auch Amelie, 10; Lea, 9; Paula, 10; Hanna, 10; Romy, 11; Alena, 17; Daniel, 11.
141 Annika, 3; vgl. auch Hanna, 4.
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eindeutig sagen, ob sie Gottes Verhalten als gut oder schlecht ansieht; ihre
Aussage verdeutlicht aber, dass sie die Ambivalenz des Handelns Gottes
wahrgenommen hat.

Lediglich Amelie legt ihre Einschatzung zum Handeln Gottes durch die Kom-

petenz erldutern dar:

s[Allso er hatte vielleicht auch auf eine andere Weise versuchen kénnen, oder um zu
sehen, festzustellen, ob Abraham auf ihn hért. Und nicht, ob er seinen Sohn téten
soll. Ja, weil wenn das zu/also wenn er den schon getétet hatte, und Gott wére nicht
mehr rechtzeitig gekommen oder der Engel dann, wére das ziemlich schlimm gewe-
sen“142,

Im Vergleich zu anderen Begriindungen unterscheidet sich Amelies Aussage
dadurch, dass sie eine These aufstellt: Gott hatte Abraham auch anders pri-
fen kdnnen. Diese These flhrt sie im Folgenden weiter aus: Es wére schlimm
gewesen, wenn der Engel nicht mehr rechtzeitig eingegriffen hatte. Hier ist
die Vorgehensweise der Definition des Erlauterns der Kultusministerkonfe-
renz zu erkennen: eine ,These etc. ggf. mit zusatzlichen Informationen und
Beispielen nachvollziehbar veranschaulichen'43,

Einige Kinder antworten auf die Fragen zum Verhalten Gottes in der Abra-
hamgeschichte mit der Kompetenz beschreiben, indem sie ,Merkmale [...] mit
Worten in Einzelheiten*'“* schildern. Auf der Stufe des Auslegungszugangs
1 werden Beschreibungen gegeben, die offensichtlich an dem vorher gelese-
nen Text orientiert sind. Dies zeigt sich beispielsweise in Amelies Antwort:

LAlso er [Gott] ist nett zu den Leuten, aber er méchte schon, dass sie da so was
machen. Und er mag nicht die oder, ja, die, die nicht auf ihn héren. Und also er ist
schon nett, aber er/Die, die nicht auf ihn héren, weil die etwas anderes machen, de-
nen richtet er schon eine Strafe zu“*5.

Gott wird beschrieben als ,nett”, aber auch als einer, der Gehorsam von den
Menschen fordert. Hier spiegelt sich die Handlung von Gen 22,1-19 wieder,
in der Abrahams Gehorsam Gott gegenlber getestet wird.

142 Amelie, 4.

143 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13.

144 Ebd., 13.

45 Amelie, 4; vgl. auch Lea in Bezug zur Arche Noah (Lea, 5) und Bindung Isaaks (Ebd., 11).
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Beobachtungen zu Auslegungszugang 2:

In Kommentaren zu Isaaks Passivitat spiegelt sich womdglich die eigene Er-
fahrung des Kind-Seins wider, wie etwa bei Romy: ,Weil der nicht so viel zu
sagen hat als der Vater*'*6. Ahnlich argumentiert Annika: ,[W]enn dein Vater
dich umbringen wirde, dann/Also ich weif3 nicht, ob man sich da wirklich so
wehren wirde. Vielleicht vertraut er auch seinem Vater, dass es einfach/dass
er das einfach nur vielleicht auch zum Schutz macht“'4’. Im Argument des
Vertrauens zeigt sich hier, dass neben der Kompetenz des Begriindens die-
ser Aussage auch die Kompetenz des Deutens mitwirkt.

Eine eigene Ansicht wird auch in Ninas Aussagen zu Abrahams Handeln
deutlich: ,Also ich finde, das ist unverantwortlich, dass er das auch wirklich
macht. Weil man bringt nicht einfach Menschen um. [...] Und vor allen Dingen
nicht irgendwie den Sohn oder die Tochter*'4,

Zu Jesu Besuch bei Zachdus finden sich ebenfalls auf eigenen Ansichten ba-
sierende Begriindungen. So scheint es fir Lennart logisch, dass Jesus zu
Zachaus kommt, ,weil er auf diesen Maulbeerfeigenbaum geklettert ist. Das
machen jetzt ja Erwachsene nicht so unbedingt“'“°. Hier spricht wohl seine
eigene Erfahrung: Erwachsene klettern nicht einfach so auf Baume. Darin,
dass Zachaus es trotzdem tut, sieht Lennart die Dringlichkeit des Zachaus,
Jesus zu sehen. Und dass es Zachaus so wichtig ist, darin sieht Lennart dann
Jesu Zugehen auf Zachdus begriindet. Zachaus wollte Jesus so dringend se-
hen, setzte sich schier uniibersehbar in den Baum, so dass Jesus ihn sah —
ja, den Erwachsenen da auf dem Baum sehen musste — und auf ihn zuging.
Annika erklart das Handeln Jesu durch Zachdus’ Reichtum: Jesus hatte viel-
leicht gedacht, ,wenn man dahin geht, dass es einem gut geht, weil er ja sehr
reich ist. Er hat ein groBes Haus, er kann auch gut bestimmt bedienen“'s°,
Auch hier mégen eigene Erfahrungen eine Rolle spielen, was es heiBt, bei

reichen Menschen zu Gast zu sein.

146 Romy, 4; vgl. auch Paul, 5.

147 Annika, 3.

148 Nina, 7; vgl. auch Jannik, 6; Anna, 4.
149 | ennart, 11f.

150 Annika, 7; vgl. auch Sina, 11; Paul, 11.
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Auch in Beschreibungen des eigenen Gottesbildes spiegeln sich meist per-
sénliche Ansichten oder Erlebnisse. So beschreibt Daniel, Gott wolle ,immer
das Beste fiir uns“'3', und Romy bezeichnet Gott als ,eigentlich immer gut“'52,
Im Anschluss an die Frage nach dem Gottesbild in der Geschichte der Bin-
dung Isaaks beschreibt Julia weiter ihre enge Gottesbeziehung sehr ausfiihr-
lich:

,Also ich wirde ihn beschreiben, dass er immer fiir mich da ist. Und das kann man
auch splren, obwohl man ihn jetzt nicht sieht. Weil ganz viele sagen ja auch: ,Den
gibt es gar nicht. Was niitzt einem jemand, den man nicht kennt?* Und ich finde, das
nitzt eigentlich schon was. Und ich finde, Gott ist sehr groBherzig. Und wenn man
dem vertraut, dann merkt man auch, dass das alles so ist, wie es sein sollte, und ich
glaube, Gott ist so einer meiner besten Freunde, wenn man das sagen kann“'52,

Beobachtungen zu Auslegungszugang 3:

Wenige Kinder prasentieren in ihren Antworten neben der Kompetenz be-
grinden auch die Fahigkeit in Beziehung setzen, d.h.: ,Zusammenhange un-
ter vorgegebenen oder selbst gewahlten Gesichtspunkten begriindet herstel-
len“>*, Immer bringen sie dabei bekannte Aspekte zu Gott ein, wie
beispielsweise Alena: ,[E]igentlich will Gott ja immer das Beste [...] und hilft
denen allen. Und so gesehen wiirde er ja Abraham auch schwer verletzen'%3,
Zudem gelingt es Alena dann auch, eine Geschichte darzustellen, also die
Hauptaussage eines Textes darzulegen,’®® an der sie Gottes helfendes Han-
deln verdeutlicht: ,Wenn ja so das ganze Volk von Israel dann halt flieht, hilft
[...] er denen ja auch, indem er dann sagt: ,Jetzt geht da durch das Meer*1%7,
Hier gibt Alena eine Begrindung dafiir, warum Gott eigentlich sonst anders
handelt; sie stellt eine Verbindung her zu einer anderen Bibelgeschichte, in
der Gottes Handeln hilfreicher dargestellt ist.

Auch Julias Begriindung fir das Handeln Abrahams liegt die Kompetenz des

in Beziehung Setzens und Darstellens zugrunde. Zuné&chst bringt sie sich

151 Daniel, 6.

52 Romy, 6; vgl. auch Sarah, 6; Charlotte, 5.

153 Julia, 6.

154 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 14.

155 Alena, 9; vgl. auch Annika, 3.

156 Vgl. Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13.
157 Alena, 10.
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selbst ein und setzt dazu Abrahams Reaktion auf den ungeheuerlichen Ruf
Gottes in Beziehung, empfindet ihr Verstandnis flir Abraham und begriindet
dies andeutend mit dessen Vorgeschichte: ,Also ich glaube, ich hatte jetzt
nicht meinen eigenen Sohn umgebracht. Aber andersrum kann ich das schon
nachvollziehen, weil er hatte den Sohn ja auch ohne Gott Uberhaupt nicht
bekommen“!%8. Zu dem Problem, diese Antwort eindeutig einer Kompetenz
zuzuordnen, gesellt sich noch die Schwierigkeit, sie einem bestimmten Aus-
legungszugang zuzuordnen. Da der Fokus auf der reflektierten innerge-
schichtlichen Begrindung liegt, sehe ich Julias Antwort bei Auslegungszu-
gang 3. Auch Auslegungszugang 2 ist im Spiel, indem zun&chst die eigene
Haltung angesprochen ist.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 4:

Einigen Kindern gelingt es, die Verhaltensweisen der Protagonisten auf die-
ser Stufe zu kommentieren. Hierzu wahlen sie die Kompetenz begriinden, der
eine Deutung der Verhaltensweisen vorausgeht. Basis fiir die Argumentatio-
nen bilden flir Gen 22,1-19 das Vertrauen und der Glaube der Personen.
Isaaks Verhalten scheint nachvollziehbar, ,weil er auf seinen Vater vertraut
und auch auf Gott vertraut, dass es ihm gut geht“'%%. Oder, weil er ,auch sehr
glaubig“'®® sei. Auch Gottes Priifung Abrahams erscheint Sarah gut, ,weil er
damit einfach das Vertrauen zu Abraham bestarkt“'¢'. Ebenso findet sie gut,
dass Gott so sieht: ,der Abraham, der vertraut mir wirklich“!®2, Genauso emp-
findet Kati das Verhalten Abrahams als richtig, ,da er Gott vertraut“'®3, und
Paula begriindet: ,weil er hat ja einen ganz starken Glauben“'®4. Sodann pra-
sentiert Charlotte eine Begriindung auf Grundlage einer Deutungskompe-
tenz, in die sie auch ihre eigene Ansicht einbringt: ,[llch wirde nicht mein

158 Julia, 5.

159 Sarah, 4; vgl. auch Robin, 5; Lea, 4; Elias, 4; Alena, 7; Daniel, 5; Paula, 4; Kati, 4.
160 |_ennart, 4.

161 Sarah, 5.

162 Julia, 5; vgl. auch Paula, 5; Lennart, 5.

163 Kati, 4; vgl. auch Jakob, 5; Alena, 8; Robin, 4.

164 Paula, 5.
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einziges Kind opfern. Aber er hat ja auf Gott vertraut“'®®. So zeigt sich neben
Auslegungszugang 4 auch Auslegungszugang 3.

Jesu Handeln begriinden die Kinder im Auslegungszugang 4 mit seinem ge-
nerellen Zugehen auf Stinder und Hilfsbedirftige und reflektieren damit sein
Handeln in der Zachausgeschichte im Kontext seines Handelns Uberhaupt.
Laut Sarah wolle die Geschichte verdeutlichen, dass ,auch einer, der gesln-
digt hat, auch wie/auch zu Jesus kommen kann und rein werden kann*'6®,
Nach Elias gehe Jesus dahin, ,wo es am meisten Siinden gibt*'6’. Ahnlich
begriindet Julia, Jesus gehe zu den Menschen, ,die Hilfe von Jesus, die jetzt
die Hilfe wirklich brauchen“!®, Auch hier prasentieren die Kinder jeweils die
Kompetenz begriinden, der jeweils die Kompetenz des Deutens des Han-

delns Jesu zugrunde liegt.

Insgesamt zeigt die Analyse aller Antworten zu den Verhaltensweisen der
Personen in den beiden Bibeltexten Gen 22,1-19 und Lk 19,1-10: Alle Ausle-
gungszugange kommen vor. Julias Begrindung zum Verhalten Abrahams
macht zudem deutlich, dass in der Auslegung einzelner Aspekte auch mehr
als ein Auslegungszugang aktiviert sein kann. Die gezeigten Kompetenzen
sind vielseitig, wobei die Stellungnahme der Kinder zu den Verhaltensweisen
der Personen bis auf wenige Ausnahmen durch die Kompetenz begriinden
geschieht. In Darstellungen ihres eigenen Gottesbildes prasentieren sie die
Kompetenz beschreiben und in den weniger komplexen Auslegungszugén-
gen 0 und 1 zudem die Kompetenz nennen, die nicht immer erfolgreich, das
heiBt sachlich richtig angewandt worden ist. Auf der komplexeren Stufe von
Auslegungszugang 3 prasentieren die Kinder die Kompetenz des in Bezie-
hung Setzens durch Aufzeigen von Verbindungen zu anderen biblischen Tex-
ten sowie die Kompetenz darstellen. Darliber hinaus aktivieren die Kinder im
Auslegungszugang 4 die Kompetenz deuten. SchlieBlich finden sich viele

165 Charlotte, 4; vgl. auch Jannik, 6; Anna, 4.

166 Sarah, 10; vgl. auch Jannik, 15; Charlotte, 10.
167 Elias, 9.

168 Julia, 11.
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Beispiele, in denen die Kinder mehrere Kompetenzen bei ihren Antworten
heranziehen.

Die Antworten der Kinder zu den Verhaltensweisen Isaaks und Abrahams
unterstreichen die Annahme Mendels, die Schiilerinnen und Schiiler wiirden
sich ,in der Regel“'®® mit Isaak identifizieren: lhre eigene Vater-Kind Bezie-
hung lieBe sie haufig Isaaks und Abrahams Verhalten bewerten. Anders als
von Hans Mendl angenommen, zeigt die Analyse meiner Interviews mehr-
heitlich eher ein Verstandnis auf Seiten der Befragten gegeniiber dem Han-
deln der Protagonisten als Fassungslosigkeit Gber den Versuch, den eigenen
Sohn opfern zu wollen bzw. die eigene Opferung hinzunehmen;'”° das spie-
gelt sich in ihrer Betonung des Vertrauens zwischen Vater und Sohn sowie
zu Gott. ™"

6.1.5 Vernetzungen: Bezug zu biblischer und theologischer Tradition

Der folgende Themenkomplex befasst sich mit jenen Kompetenzen, die von
Bedeutung sind, wenn es bei Bibeltextauslegungen um Fragen geht, die Ver-
bindungen erforschen zu anderen biblischen Geschichten.'”? Durch eine Ver-
ortung biblischer Texte in ihrem gesamtbiblischen oder auch naheren Kontext
kénnen innerbiblische Zusammenhange deutlich werden und Textdeutungen

an Tiefe gewinnen.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 0:

Diese Zugangsstufe liegt immer dann vor, wenn Geschichten nicht — oder

nicht richtig — benannt oder dargestellt werden, oder ein in Beziehung setzen

169 Mendl, Gott, 76.

170 Vgl. ebd., 76.

71 Auf weitere gegensatzliche Befunde bezilglich des Gottesbildes in Gen 22,1-19 werde ich jeweils
an entsprechender Stelle hinweisen.

172 Kennst du noch andere Geschichten von Abraham? Kennst du noch andere Geschichten von
Isaak? (Frage 4); Kennst du andere Geschichten, in denen Jesus ahnlich handelt? (Frage 23); WeiBt
du, was in Vers 9 heiBen kdnnte: Er ist doch auch ein Sohn Abrahams? (Frage 25); Denkst du jetzt
anders Uber Gott? (Frage 9) — Im Kontext der Interviews habe ich Frage 9 auch mal umformuliert zu:
Kennst du andere Geschichten, in denen Gott anders/ahnlich handelt?
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nicht sinnvoll gelingt. Kein Benennen von weiteren Geschichten Uber Abra-
ham und Isaak ist beispielsweise bei Amelie Gberdeutlich zu vermerken: ,Mir
fallt jetzt gerade keine ein“'”3. Auch in Bezug auf Geschichten, die ein &hnli-
ches Verhalten Jesu wie das in der Zach&usgeschichte zeigen, misslingt ein
Benennen bei Paul aufgrund fehlenden Bibelwissens: ,WeiB ich nicht. Also
ich kenne nicht so viele Geschichten aus der Bibel“'’*. Fehlende Kenntnis
lasst dann natlrlich auch nicht zu, Bezlige zu anderen Geschichten herzu-
stellen.

Zu beobachten sind zudem ungenaue Darstellungen von Aussagen oder
Handlungen der beiden biblischen Texte, was die Kompetenz des freien Dar-
stellens, also ,die Hauptaussage eines Textes [...] mit eigenen Worten darle-
gen“!75, nicht zum Zuge kommen lasst. Paulas Antwort klingt doch sehr un-

konkret und unsicher:

+Also meistens ging es um Abraham und Isaak. Und da ist halt immer irgendwas pas-
siert. Also immer schickt Gott Abraham irgendwohin und der muss irgendwas ma-
chen. Und Isaak hilft ihm halt entweder dabei oder Isaak spielt meistens auch immer
eine Rolle dabei*'®.

Eine dritte Beobachtung zu Auslegungszugang 0 zeigt, dass es bei der Kom-
petenz sinnvolle Verbindungen aufzuzeigen Liicken gibt. Dies zeigt sich vor
allem in Romys hilfloser Antwort auf die Frage, was die Aussage Jesu zu
Zachdus, er sei doch auch ein Sohn Abrahams, bedeuten kénne: ,Dass er
vielleicht auch an Gott glaubt. I: [...] Warum sagt Jesus das? B: Keine Ah-
nung“!'’’. Ganz zu schweigen, dass Romy die kurz zuvor von ihr ebenfalls
gelesene VerheiBung aus Gen 22,17-18 jetzt nicht mehr erinnert, sondern ein
anderes Argument dazu anbringt, wie Abraham und Zachaus zusammenge-
héren kénnten: der gemeinsame Glaube; dies erldutert sie dann aber nicht

weiter.

73 Amelie, 3; vgl. auch Jakob, 4; Romy, 3; Anna, 3; Sina, 3; Lea, 2f.
174 Paul, 11; vgl. auch Anna, 10; Jannik, 15; Robin, 12.

175 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 13.

176 Paula, 3; vgl. auch Alena, 5.

77 Romy, 12f.; vgl. auch Amelie, 11; Nina, 14.
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Die befragten Kinder bildeten auBBerdem Beziige, die — eine weitere Beobach-
tung — auf falsch angewandtes Vorwissens zuriickzufihren ist, etwa bei Jan-
niks Antwort auf die gleiche Frage:

.Ja, er war Jude. Und erst viel, viel spater wurde die christliche Religion geboren, in
Anflihrungsstrichen. So dass Abraham da halt damals sein Gott war. Und auch, wenn
er halt diese Stinden begangen hat, er ist immer noch ein Sohn“!78,

Richtig benennt Jannik Zachaus als Juden. Dass ein in Beziehung setzen bei
Jannik dann so aussieht, Abraham sei des Zachaus Gott gewesen, ist natiir-
lich falsch.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 1:

Kinder, deren Auslegungen sich an die unmittelbare Textebene halten, zei-
gen in ihren Antworten zum Teil die Kompetenz des Nennens oder Darstel-
lens oder stellen versuchsweise Beziige/Verbindungen her. So benennt
Charlotte, noch einmal ein anderes Beispiel, auf die Frage nach ihr bekannten
anderen Geschichten, in denen Jesus dhnlich handle, folgende Geschichten:
-Mit dem Bartimaus, oder wie der heifBt, [...] dem Blinden. [...] Oder mit dem
Geldhmten“'”®, Und Lennart nennt eine andere Handlung Jesu: ,Wo er diesen
einen blind macht. Ah, nein, nicht blind, er macht/er lasst ihn wieder sehen“1€.
Eine direkte Beziehung der genannten Geschichten zu der Zachausge-
schichte kann aber nicht angegeben werden.

Wourde nach weiteren bekannten Geschichten zu Abraham und Isaak gefragt,
wurde besonders haufig die VerheiBung an Abraham und sein Wunsch nach
einem Kind dargestelit. So erwéahnt Daniel: ,[W]o dann Gott zu dem sagt, ob-
wohl die noch keinen Sohn haben, dass er einmal so viele Nachkommen ha-

ben wird wie Sand am Meer oder Sterne am Himmel“'8'. Julia erinnert sich:

LAls da halt Gott zu Abraham sagt: ,Deine Frau sollst du Sarah statt Sarai nennen und
[...] du wirst so viele Nachkommen bekommen.* Dann kommen diese drei Manner und
erzéhlen das und die Sarah will das erst gar nicht glauben*'®2,

178 Jannik, 15; vgl. auch Hanna, 11; Annika, 9.

179 Charlotte, 10; vgl. auch Hanna, 10.

180 | ennart, 12; vgl. auch Lea, 9.

181 Daniel, 3; vgl. auch Lennart, 4; vgl. Gen 15,5f.

182 Julia, 3; vgl. auch Robin, 2f.; Hanna, 3; Daniel, 3; vgl. Gen 17,15f.; Gen 18,1-15.
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Handlungen aus der Geschichte Abrahams, die wichtig erschienen, werden
jeweils in eigenen Worten dargestellt, sie werden noch nicht zu den gelese-
nen Geschichten in Beziehung gesetzt.

Anderen Kindern gelingt es, nicht nur Inhalte aus anderen Bibeltexten bzw. -
geschichten darzustellen, sondern zusétzlich durch die Kompetenz des in Be-
ziehung Setzens Verbindungen zu der gelesenen Geschichte herzustellen,
wie beispielsweise Charlotte auf die Frage nach weiteren bekannten Ge-
schichten zu Abraham: ,Wie halt seine Frau, obwohl er so alt war, halt doch
noch einen Sohn gekriegt hat, und zwar diesen Isaak‘'83. In Bezug zur
Zachausgeschichte erwahnt Jakob, dass die Geschichte von der Heilung des
Blinden verdeutliche, ,dass er auch Menschen, die vielleicht vorher halt nicht
so gut waren, dass er die auch wieder gut machen kann“'84. SchlieBlich ge-
lingt es auch, den Segenszuspruch an Zachaus mit der VerheiBBung an Abra-
ham in Beziehung zu setzen. Die Bezlige bleiben allerdings auf der Text-
ebene, da sie die theologische Bedeutung der VerheiBungen nicht
mitbedenken, sondern sich auf die Nachkommenschaft — das Sohn-Sein —
berufen. So kommt Charlotte zu dem Schluss, dass Jesu Segen fir Zach&us
aufgrund der VerheiBung an Abraham verdeutliche, ,dass der [Abraham] so
viele Nachkommen hat wie Sterne am Himmel und so. [...] Dass er [Zachaus]
dann so ein Nachkomme ist von Abraham®'8s.

Direkte Vergleiche zeigen sich in Antworten auf die Frage nach Geschichten
mit anderem oder gleichem Handeln Gottes. Die Kompetenz vergleichen liegt
immer dann vor, wenn die Schiilerinnen und Schiler ,nach vorgegebenen
oder selbst gewahlten Gesichtspunkten Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten o-
der Unterschiede ermitteln und darstellen“!®. Da die Frage auf das Handeln
Gottes zielt, scheint es schlissig, dass die Kinder direkte Vergleiche ziehen.
Hier finden dann Geschichten Erwahnung, in denen Gott nach Ansicht der

183 Charlotte, 3; vgl. auch Sarah, 3; Kati, 3; vgl. Gen 21,1-7.
184 Jakob, 11.

185 Charlotte, 11; vgl. auch Robin, 12; Anna, 11; Alena, 19.
186 Kultusministerkonferenz, Prifungsanforderungen, 14.



338

Kinder schlechter handelt, wie Charlotte in Bezug auf die Arche Noah Ge-
schichte betont: ,Und bei Noah und die Arche jetzt finde ich das ein bisschen
doof, dass halt so viele Menschen da gestorben sind. [...] Dass man denen
halt keine zweite Chance oder so lasst“'®”. Weiter werden Geschichten er-
wahnt, in denen von tatsachlich vergleichbaren Handlungen erzahit wird. So
zieht Lennart Vergleiche zu Geschichten, wo Gott ebenfalls direkt zu den
Menschen spricht, und lasst dabei auch sein Bibelwissen erkennen:

,Ja, der brennende Busch. Das ist Mose nach dem Auszug aus Agypten. [...] Und die
zehn Plagen, da kommuniziert er ja auch immer mit Mose. [...] Dann kommuniziert er
ja auch mit Mose vor Jericho. [...] Dass sie zehnmal um die Stadt rumziehen sollen.
Mit Jesus auch ganz viel“'8,

Statt Mose ist es Josua, der um Jericho zog, hier passiert eine Verwechslung
der Namen. Der Inhalt wird aber richtig dargestellt.

Einen Vergleich bildet auch Elias auf die Frage nach ihm bekannten Ge-
schichten zu Abraham oder Isaak. Er vergleicht die Gotteserfahrungen Abra-
hams und Sarahs mit einer weiteren Geschichte: ,Das, wo er mit Elisabeth
sagt: ,Ja, wir kriegen sowieso keine Kinder, du bist zu alt. Und dann sagt
Gott: ,Ja, du wirst ein Kind kriegen. Und dann kriegen die halt zwdlf Kinder
glaube ich*1®. Nota bene: Das Motiv des unerwarteten Kindes von einer ei-
gentlich flrs Gebéaren zu alten Frau finden wir auch in einer anderen, neutes-
tamentlichen Geschichte: Zacharias und Elisabeth bekommen einen Sohn,
Johannes (vgl. Lk 1,11-25), aber keine zwdlf Kinder. Hier erweist sich Elias’
Bibelkenntnis als nicht ganz sattelfest.

Insgesamt zeigt sich in Auslegungszugang 1 sowohl eine Kompetenz des in
Beziehung Setzens als auch des Vergleichens, wodurch Zusammenhéange
zwischen biblischen Texten auf Textebene aufgezeigt werden kénnen. Weiter
finden sich auch die Kompetenzen benennen und darstellen. Werden Ge-
schichten nur genanntoder Inhalte dargestellt, kénnen so noch keine direkten
Verbindungen zwischen Geschichten deutlich werden. Auch wenn ein erster

Schritt geleistet wird, um Zusammenhangendes zu erkennen.

187 Charlotte, 5; vgl. auch Lea, 4f.; Paula, 12.
188 ennart, 6.
189 Elias, 3; vgl. auch Jannik, 4.
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Beobachtungen zu Auslegungszugang 4:

Auf dieser Stufe zeigen sich ebenfalls die Kompetenzen in Beziehung setzen
und vergleichen. In Beziehung gesetzt wird der frohe Zuspruch Jesu fir
Zachaus zu der VerheiBung Gottes an Abraham sowie Jesu Handeln in Lk
19,1-10 zu anderen vielleicht bekannten Bibelgeschichten. Das Handeln Got-
tes in Gen 22,1-19 gilt es zu vergleichen mit dem Handeln Gottes in anderen
biblischen Geschichten.

Die Kompetenz in Beziehung setzen auf abstrakter Ebene, abgel6st von der
Textebene, prasentiert sich dadurch, dass Beziehungen durch reflektierte
Deutungen einzelner Textaspekte erstellt werden. Hier ist somit zugleich die
Kompetenz deuten aktiv. Folgende Beispiele seien zur Veranschaulichung
benannt: In der Beantwortung der Frage 25 zu Lk 19,9 findet sich haufig Ab-
raham als Stammesvater, d.h. durch die an ihn ergangene VerheiBung ge-
horten alle zu einem Volk — auch Zachaus, meint Lennart: ,Und dass er viel-
leicht sagen [will], dass alle Menschen auch in gewissem Sinne auch &hnlich
sind, weil sie alle Sohn Abrahams sind, das ist ja der Stammesvater<!®0, Abs-
trakt ist hier die Betonung der tbergreifenden VerheiBung Gottes an sein Volk
gemeint, welche alle Menschen ,&hnlich* werden lasst.

Bezlige werden weiter aufgestellt, indem durch hinzuziehen anderer Ge-
schichten das grundsétzliche Handeln Jesu — das Zugehen auf hilfsbedurftige
und ausgestoBene Menschen — betont wird. Auch hier ist eine Kompetenz
des Deutens des Handelns Jesu in den Aussagen enthalten. Ein Beispiel bil-
det Julias Aussage Uber Blinde und Aussétzige: ,Ja, also der hat ja auch
schon Blinde geheilt und [...] Aussatzige geheilt. Und das waren ja auch nicht
alles die feinsten Leute. Und da haben auch die anderen Leute komisch ge-
guckt, warum der denn zu denen geht und so“'®'.

Auch Vergleiche zum Handeln Gottes beinhalten Deutungen. So betont

190 | ennart, 14; vgl. auch Julia, 12; Kati, 11; Lea, 10.
191 Julia, 11; vgl. auch Sarah, 10; Elias, 9.
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Alena, bei der Flucht der Israeliten durch das Rote Meer'®? habe Gott ,halt
Mose auch unterstiitzt“'%3, Daniel zieht sogar einen innergeschichtlichen Ver-
gleich, indem er betont: ,in der Geschichte, wo der [Gott] zum Beispiel Abra-
ham den Himmel zeigt und dann sagt: ,So viele Sterne da, so viele Nachkom-
men wirst du haben.‘ [...] Also er gibt mehr Hoffnung“'®4. Jeweils beinhalten
die Vergleiche Deutungen Uber das Verhalten Gottes gegeniiber den Men-
schen.

Auslegungszugang 4 bildet somit einen Zugang zur Textauslegung, der es
den Kindern ermdglicht, durch die Kompetenz des in Beziehung Setzens so-
wie des Vergleichens Zusammenhange zwischen biblischen Texten aufzu-
zeigen, die von der Textebene losgeldst sind. Den Aussagen liegt die Kom-

petenz deuten zu Grunde.

Insgesamt wird deutlich: Die Kinder kdnnen Geschichten benennen und dar-
stellen, die Ahnlichkeiten aufweisen zu Gen 22,1-19 und Lk 19,1-10. Durch
die Kompetenzen in Beziehung setzen und vergleichen gelingt es weiter re-
gelméaBig, Zusammenhange zwischen den gelesenen und anderen bibli-
schen Texten darzustellen und so die biblischen Texte in ihren weiteren Kon-
texten zu verorten. Dies funktioniert sowohl auf Textebene als auch bezlglich
abstrakter Zusammenhénge. Beim Erstellen abstrakter Zusammenhénge

zeigt sich gleichzeitig die Kompetenz des Deutens.

6.1.6 Textauslegung als existentiale Theologie

(1) ErschlieBung einzelner Textaspekte

Hier gehe ich der Frage nach, wie Kinder einzelne Textaspekte einer bibli-
schen Geschichte erschlieBen.'® Wie gehen sie beispielsweise bei Gen

192 Ex 14.

193 Alena, 10.

194 Daniel, 6.

195 Obwohl Abraham Isaak opfern soll, verabschiedet er sich von seinen Dienern mit den Worten:
Wir beide kehren zu euch zuriick. Warum sagt Abraham so etwas? (Frage 6); Am Ende der Ge-
schichte gibt Abraham dem Ort einen Namen: ,Der Herr sieht“. Was mdchte Abraham mit diesem
Namen sagen? Was sieht Gott? (Frage 11); Was, denkst du, warum Menschen solche Erfahrun-
gen/diese Geschichte von Abraham und Gott aufgeschrieben haben? (Frage 12); Gedanken einer
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22,1-19 mit der Aussage Abrahams in Vers 5 — einem Bruch im Text — um?
Oder: Wie erklaren sie die Namensgebung des Berges? Was sehen sie als
so elementar in der Erz&hlung an, dass es als Intention des Autors zur Ver-
fassung des Textes gelten kdnnte? Und wie gehen sie damit um, mit &hnli-
chen oder anderen Textdeutungen konfrontiert zu werden?'%® Es finden sich
Aussagen von Kindern in allen Auslegungszugéngen und eine Vielzahl an
Kompetenzen, anhand derer sie die ihnen vorgelegten Fragen bearbeitet ha-

ben.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 0:

In Auslegungszugang 0 lassen sich Aussagen einordnen, die aufgrund von
falschem Textverstandnis erfolgen, wie beispielsweise bei Nina und Paul in
ihrer Begriindung in Bezug auf die Intention des Autors zur Verfassung des
Textes. So sagt Paul: ,Weil das halt vermittelt, dass man, selbst wenn man
so was geplant hat und alles dafiir vorbereitet hat und das gerade machen
will, dass man immer noch zuriicktreten kann“'%’. Die Begriindung misslingt,
da Paul nicht mitbedenkt, dass es sich bei dem Opferbefehl um eine Auffor-
derung Gottes handelt, die nicht von Abraham selbst geplant wurde, und er
von der Opferung nur durch Eingriff des Engels zuriicktritt, aber nicht auf-
grund einer eigenen Entscheidung.

Ahnliches wird auch in Ninas Aussage deutlich: ,[W]eil das sozusagen zeigt,
dass man an Menschen halt doch glauben soll, also dass sie was schaffen
oder halt nicht unbedingt alles machen, was jemand anderes sagt“'®®. Auch
hier wird nicht bedacht, dass Abraham aufgrund des Engels von Isaak ablasst
und damit genau das tut, was er gesagt bekommt. Paul und Nina versuchen

Schdlerin: Ich glaube, dass Abraham den Befehl befolgt, weil er an Gott festhalt und darauf vertraut,
dass der Opferbefehl nicht Gottes letztes Wort ist. Deshalb hat man sich die Geschichte erzahlt, um
zu zeigen, dass man auch in schlimmen Situationen, in denen man sich (von Gott) verlassen und
bedroht flhlt, trotzdem an Gott festhalten soll (um zu erkennen, dass sich Gott nicht von uns abwen-
det). Wie denkst du dariiber? (Frage 13).

1% Hierzu habe ich den Kindern eine Aussage eines gleichaltrigen Madchens vorgelegt und erzéhilt,
der Bibeltext sei schon einmal mit Kindern besprochen worden, und dieses Madchen habe diesen
Text aufgeschrieben. Dazu sollten die Kinder dann Stellung nehmen.

197 Paul, 7.

198 Nina, 9.



342

zwar durch die Kompetenz des Begriindens, die Intention des Textautors dar-
zustellen. Aufgrund mangelnden Textverstandnisses misslingt ihnen aber
eine stimmige Begrindung.

Auch Annika versucht bei gleicher Frage eine begriindende Antwort, die je-

doch ebenfalls mangels stimmiger Deutung misslingt:

+Weil also das war ja/ist bestimmt eine sehr, ja, eine sehr groBe Geschichte, weil also,
weil dann, wenn er den wirklich getétet hatte, ware ja eine Person weg aus der Bibel
und ware dann auch gar nicht mehr da. [...] Und dass man auch, dass man da sieht,
dass die Engel friiher sehr viel auch mitgespielt haben*!%,

SchlieBlich finden sich auch in anderen Antworten Begriindungsversuche, die
misslingen, da offensichtlich keine reflektierte Stellungnahme gegeben wer-
den kann. So antwortet Charlotte, sie verstehe nicht, warum Abraham den
Ort der Opferung ,Der Herr sieht” nenne, ,weil der Herr sieht ja auch woan-
ders irgendwas“2%. Ahnlich bleibt Sarahs Stellungnahme zu der vorgetrage-
nen Deutung des Madchens (siehe Anm. 191, Frage 13) zu Gen 22,1-19 und
meiner anschlieBenden Frage unzureichend: ,Ich finde die Antwort ganz toll.
Dass jemanden so was Tolles einfallen kann, finde ich schon schén“?°', Eine
eigene Auslegung oder eine Darstellung ihrer eigenen Ansicht gibt Sarah

nicht.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 1:

Auf dieser Stufe beobachte ich ebenfalls ein haufiges Verwenden der Kom-
petenz des Begriindens. Aspekte des Textes werden dabei sinnvoll als Argu-
mente in der Beantwortung der jeweiligen Frage angegeben. In Bezug auf die
Frage nach der Namensgebung des Berges (Gen 22,14) werden Begrindun-
gen gegeben, die das Geschehen am Berg betonen: ,Also weil Gott zu ihm
auch runtergeguckt hat, sage ich jetzt mal, und rechtzeitig noch gesehen hat,
dass er den Sohn jetzt nicht opfern soll“?%2. Betont wird durch die Erklarung
das rettende Eingreifen Gottes am Ende der Geschichte. Die Problematik,

199 Annika, 4; vgl. auch Jannik, 8.

200 Charlotte, 7.

201 Sarah, 8; vgl. auch Daniel, 8; Julia, 8 sowie in Bezug auf die Anmerkung Abrahams zu seinen
Knechten Sina, 3f.

202 | ennart, 8; vgl. auch Romy, 7; Daniel, 7; Nina, 8; Annika, 4; Lea, 6; Alena, 10; Paul, 7.
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dass Gott zu Beginn der Geschichte den Auftrag fir die Opferung gibt, wird
nicht bedacht. Ein Grund hierfiir kbnnte sein, dass trotz des anstdBigen Got-
tesbildes versucht wird, ein positives Gottesbild zu wahren.2% Weiter wird die
Aussage Abrahams auch generalisierter begriindet: Abraham wolle sagen,
dass ,Gott vielleicht alles sehen kann“2%4,

Auch Begriindungen zur Intention der Niederschrift des Textes werden auf
Textebene gegeben: Der Autor wolle verdeutlichen, ,dass er [Abraham] sei-
nen einzigen Sohn, den er sehr gerne hat, fiir Gott tétet sozusagen“?%. Ge-
meint ist: téten wollte.

Weiter wird auch die Aussage Abrahams zu seinen Knechten durch spatere
Textgeschehnisse begriindet. ,[W]eil er vielleicht ahnt, dass ein Engel kommt
oder irgendjemand kommt, der ihn davon abhalten wird und wirklich
sagt: ,Okay, nein, téte deinen einzigen Sohn nicht*2%,

SchlieBlich wird auch die eigene Position zu der Aussage des Madchens in
diesem Auslegungszugang dadurch begriindet, dass Aussagen des Mad-
chens aufgegriffen werden, wie bei Amelie: ,Also ich stimme dieser Aussage
eigentlich relativ zu, weil das ist ja so, dass der sich auf Gott verlasst“?’.
Weiter setfzt Romy die aufgenommene Aussage in Beziehung zu dem vorlie-
genden biblischen Text:

~Ja. [...] Weil die hat ja gesagt, dass man sich dann/immer noch an Gott glauben soll
und nicht dann einfach nicht mehr an den glauben soll. [...] Da, wo er dann auf den
gehért hat und den dann doch nicht geschlachtet hat. Und am Anfang, wo er den
dann schlachten wollte. Und dann, und der, wo er dann gesagt hat, dann nicht%,

Zusétzlich finden sich auch in den Fragen nach der Intention des Autors und
der Aussage des Madchens Begriindungen, die ebenfalls die Kompetenz des
in Beziehung Setzens prasentieren. In Beziehung gesetzt werden dabei As-

pekte des biblischen Textes oder der Aussage des Madchens zum eigenen

203 Ein ahnliches Verhalten von Kindern findet sich auch in anderen Untersuchungen mit Kindern
zum Gottesbild. In der Besprechung der Geschichte von Kain und Abel beispielsweise wird trotz
ungerechten Handelns Gottes an einem guten Gott festgehalten und Begriindungen fir sein Handeln
gegeben (vgl. Fricke, Bibeltexte, 402; Herrmann, Bruder, 40f.). Auch in der Geschichte der Arche
Noah blieb bei vielen Kindern das Gottesbild positiv (Ertl/Lojewski, Sintflut, 49).

204 Elias, 5.

205 Amelie, 6; vgl. auch Charlotte, 7.

206 Annika, 3; vgl. auch Nina, 6; Paul, 5.

207 Amelie, 7.

208 Romy, 7f.



344

Leben, indem auch heute glltige Aussagen des Textes dargestellt werden.
So argumentiert Romy, der Text sei niedergeschrieben worden, denn er wolle
verdeutlichen, ,dass man das nicht macht. [...] Ja, jemanden umbringen*2°°,
Und Sina bringt ein, dass das Madchen mit seiner Aussage, Abraham habe
auf Gott vertraut und sich daher auf den Opferbefehl eingelassen, Recht
habe, ,weil halt Gott auch in schlimmen Situationen oder so halt trotzdem an
die Leute denkt und denen hilft<?'°,

SchlieBlich zeigt lediglich Lennart in der Stellungnahme zu der Aussage der
Schilerin die Kompetenz vergleichen, indem er einen Unterschied zu seinen
vorherigen Aussagen hervorhebt und so verdeutlicht, dass er sich seiner ei-
genen Meinung bewusst ist, und sie von anderen Aussagen abgrenzen kann:
»Ich wiirde sagen, das ist genau das, was ich auch gemeint habe. [...] Also
das mit den schwierigen Zeiten, das habe ich jetzt nicht so erwahnt“?'",
Insgesamt werden Einzelaspekie des Textes und Textaussagen am Text in
der ErschlieBung der Kinder tberwiegend begriindet. Teilweise werden dabei
schon eigensténdig Beziige zwischen dem Text und der Aussage des Mad-
chens oder zu der Bedeutung des biblischen Textes flr unser Leben heute
hergestellt. Einmalig erfolgt ein Vergleich.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 2:

Ausgewahlte Textaspekte eines Bibeltextes durch Einbringen eigener An-
sichten und Erfahrungen erschlieBen, dies findet sich in dem analysierten
Fragekomplex kaum bei den Schulerinnen- und Schilerantworten. Dies
scheint versténdlich, da besonders die Fragen danach, warum Abraham den
Berg ,Der Herr sieht* genannt habe, und warum er seinen Knechten in Vers
5 nicht mitteile, Isaak opfern zu wollen, nicht direkt auf eigene Erfahrungen
abzielen. Fir manche Kinder findet sich so aber dennoch ein Zugang zu dem
Text, wenn es um Begriindungen der Handlungen Abrahams geht. So betont
Sarah, Abraham habe den Berg ,Der Herr sieht* genannt, ,weil er vielleicht

209 Ebd., 7.
210 Sina, 7.
211 Lennart, 9.
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gesehen hat, dass es dem Abraham nicht so gut ging, als er den Isaak téten
sollte*?2, Da der biblische Text zu den Geflihlen der Protagonisten schweigt,
handelt es sich hier um eine eigene vermutende Schlussfolgerung Sarahs.
Ahnlich nennt auch Robin eine eigene Begriindung fiir das, was Abraham zu
seinen Knechten sagt. Sie erscheint logisch, ergibt sich aber nicht aus dem
Text selbst, da auch hier der Text zu der Intention Abrahams schweigt: ,Viel-
leicht wollte er denen kein schlechtes Gewissen machen“?'3,

Anders bringen Jannik und Lea ihre eigenen Gedanken ein zum Thema Tod
und was mit den Toten passiert. So geht Jannik davon aus, man hétte ge-
glaubt, ,dass man einen Geist hat und dass der Geist dann mit ihm immer
geht?'4. Ahnlich sieht es Lea, der Sohn sei dann vielleicht ,so im Gedanke
bei ihm*2'5 und begriindet weiter, Abraham wolle nicht, dass die Knechte den-
ken, ,dass er wie so ein Morder‘?'® sei. Solche Einschatzungen zu Abrahams
Handlungsmotiven entspringen eigenen Vermutungen, ohne vom biblischen
Text gestltzt zu sein. Psychologisch formuliert: Die Handlungen Abrahams
werden von Jannik und Lea in der Weise begriindet, dass sie ihre eigenen

Ansichten bzw. Gefiihle auf die Protagonisten projizieren.?”

Beobachtungen zu Auslegungszugang 3:

Textauslegung durch innerbiblischen Bezug findet sich lediglich zweimal. So
erklart Paula die Niederschrift der Isaak-Geschichte folgendermaBen: ,[A]lso
das gehort halt zur Bibel dazu. [...] Und das mer/Also sobald Gott spricht oder
was/gehort das ja eigentlich zur Bibel mit dazu“?'® und prasentiert so die Kom-
petenz des Begriindens. Indirekt zeigt sich auch die Kompetenz des in Be-
ziehung Setzens, indem Zusammenhange zu anderen biblischen Texten her-

gestellt werden: Gott spricht zu den Menschen. Ein direkter Vergleich zu

212 Sarah, 7.

213 Robin, 3; vgl. auch Hanna, 3; Alena, 7.

214 Jannik, 5.

215 | ea, 3.

216 Ebd., 3.

217 Vgl. auch Annika. Sie bringt in ihrer Stellungnahme zu der Aussage des Madchens ein eigenes
Gottesbild ein: ,Und man kann immer auf Gott vertrauen, weil er wird einen nie verlassen, egal was
man tut® (Annika, 5).

218 Paula, 7.
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weiteren biblischen Texten wird nicht gegeben.

Ahnlich stellt auch Elias einen begriindeten Zusammenhang her. Auf die
Frage nach der Intention der Aussage Abrahams in Vers 5 zu seinen Knech-
ten antwortet er: Abraham wisse, dass Gott seinen [Abrahams] Sohn nicht
téten wirde, weil Isaak ,ist ja ein Mensch und der wurde von Gott ge-
macht“2'®, Konkreter, deutlicher ist in Elias Antwort der begriindende Zusam-
menhang, da er Bezug nimmt auf eine bestimmte biblische Geschichte: die
Schoépfungsgeschichte. Von ihr her sieht Elias den Glauben Abrahams in die-

ser Situation mit Isaak begriindet, dass Gott Isaak nicht tdten werde.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 4:

Einigen Kindern gelingt eine reflektierte Deutung. Durchgehend findet sich
hier in Aussagen die Kompetenz des Deutens, was in den vorherigen Ausle-
gungszugéangen noch nicht gelingt. Und es werden auch hier Bezige zum
heutigen Leben auf Grundlage der Deutungen erstellt, sowie Deutungen
durch Begriindungen dargestellt.

Zunachst sollen Beispiele dargestellt werden, in denen sowohl die Kompe-
tenz des Begriindens als auch des Deutens prasentiert werden. Ergebnisse
hierzu finden sich in der Frage nach der Aussage Abrahams zu den Knechten
von Vers 5 sowie in der Frage nach der Namensgebung des Ortes der Opfe-
rung. Hauptsachlich begriinden die Schilerinnen und Schiler die Aussage
Abrahams mit seinem Vertrauen und aktivieren hier die ihrer Begriindung zu-
grundeliegende Kompetenz des Deutens. Entweder heift es dann, dass Ab-
raham darauf vertraue, ,dass der Gott [nicht] zulassen wiirde, dass er seinen
eigenen Sohn t6tet“22° (d.h. Abraham seinen Sohne Isaak), oder dass Abra-
ham wisse, egal was passiert, ,dass er Gott vertraut hat und dass jetzt nicht
[...] falsch war<?21,

Ahnlich begriindet auch Kati in ihrer Antwort, gleichzeitig finde ich bei ihr noch
die Kompetenz des in Beziehung Setzens und eine Herangehensweise des

219 Eljas, 4.
220 Julia, 4; vgl. auch Anna, 3; Charlotte, 4.
221 Jakob, 4.
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Auslegungszugangs 3, indem sie Wissen zur Vorgeschichte Abrahams ein-
figt: Abraham konnte sich immer auf Gott verlassen, denn: ,[E]r hat ja sehr
viel mit Gott erlebt und er [Abraham] jetzt kennt ihn [Gott] nicht, aber er weiB
ja, dass es darum geht, dass also, dass Gott das Richtige will“??2,

Auch bezliglich der Namensgebung des Ortes der Opferung (des Widders
statt Isaaks) bestatigt sich die Deutung des Vertrauens. Zum einen habe Gott
gesehen, ,dass [Abraham] ihm [...] vertraut und auch so ein bisschen fiirch-
tet“?23, Zum anderen zeige der Name, dass Gott ,immer flr einen da ist“??,
So klingt eine schllissige Gesamtauslegung des Handelns des Protagonis-
ten. Nur aufgrund seines Vertrauens gegeniber Gott kann demnach Abra-
ham gewiss sein, dass er die Priifung annehmen kann und Gott trotzdem an
seiner Seite bleibt. Dies spiegele sich wider in der besagten Namensgebung.
AuBerdem finde ich in den Antworten der Schiilerinnen und Schiiler zu Frage
12 (s.0. Anm. 193) auch Begriindungen zur Intention des Autors dieser Bibel-
texte, verbunden mit der Kompetenz deuten sowie in Beziehung setzen. Da
hére ich beispielsweise: Der Text sei verfasst worden, ,weil die Menschen
sehen missen, dass Gott immer fiir einen da ist [...], dass man auf Gott ver-
trauen kann, [...] egal, was man macht. Und dass er immer fur einen da ist
und dass er immer sieht, was man macht“22.

Bei Stellungnahmen zu der oben vorgelegten Deutung eines Madchens (aus
einer anderen Interviewrunde) kommen durchweg gleiche Kompetenzen zum
Zuge. So betont Charlotte, Gott sei bei Abraham gewesen und habe zu ihm
gestanden. Daher habe das Madchen Recht mit seiner Aussage, und es sei
ja auch so, ,dass Gott einem/immer bei einem ist. Und auch, wenn etwas
Doofes passiert, dass er trotzdem einen Plan hat“??%. Die Textdeutung jenes
Madchens wird begrindend legitimiert und in Beziehung zur eigenen Ein-
schatzung gesetzt.

222 Kati, 4.

228 Hanna, 6; vgl. auch Robin, 6.

224 Julia, 7.

225 Julia, 8; vgl. auch Anna, 6; Robin, 6; Sarah, 7; Jakob, 6.
226 Charlotte, 7f.
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(2) Bedeutung des Textes fiir die eigene Lebenswelt

Der abschlieBende Fragekomplex befasst sich mit der Textauslegung der bei-
den Perikopen als Texteinheiten und mit deren Bedeutung fir die eigene Le-
benswelt?®’ — ein letzter relevanter Schritt, um die Kinder anhand ihrer
Textauslegung ergriinden zu lassen, inwiefern die biblischen Erz&hlungen
auch heute aktuell und lebensnah sein kénnen. Daher gehe ich in der folgen-
den Analyse ihrer Interviewresultate der Frage nach: Schaffen es die Kinder,
die Relevanz der bearbeiteten biblischen Texte fir ihr heutiges Leben zu er-
fassen und darzulegen? Und wie schaffen sie es? Welche Auslegungszu-
gange und Kompetenzen sind dabei erkennbar? Beides nehme ich auch jetzt
wieder als Uberpriifungsfilter.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 0:

Wie inzwischen vertraut, zeigt diese Stufe ein Misslingen, ein Fehl- bzw.
Nichtverstandnis, d.h. konkret: eine Antwort, die die Relevanz des einen oder
anderen Bibeltextes als Ganzes fiir die heutige Lebenswelt unbegriindet ver-
neint oder bejaht, was zugleich bedeutet, dass die Kompetenz des in Bezie-
hung Setzens nicht gelingt.

Hanna beispielsweise sieht keine Verbindungen zwischen heutigen Erfahrun-
gen und der Erfahrung Abrahams: ,eigentlich nicht so wirklich. [...] Keine Ah-
nung. Weil/Hm*22®,_ Und gibt nicht an, was sie zu dieser Einschatzung veran-
lasst.

Auch Leas Antwort auf die Frage danach, ob wir heute noch ahnliche Erfah-
rungen mit Gott machen wie Abraham, zeigt Gberhaupt keinen schllssigen
Zusammenhang, und zwar ohne jede eigene Erklarung: ,Zum Beispiel mit
Freunden irgendwie so was. Dass man jetzt, wei ich nicht, den irgendwie
versetzt oder so, wenn man sich treffen will“22°. Geht es ihr darum, dass — wie

bei Abraham — eine Handlung geandert wird? Auf meine Nachfrage, ob sie

227 Kannst du dir vorstellen, dass wir heute noch &hnliche Gotteserfahrungen wie Abraham machen?
(Frage 10); Meinst du, die Geschichte will uns heute auch noch etwas sagen? Was, meinst du, will
sie uns sagen? (Frage 24).

228 Hanna, 5; vgl. auch Paul, 7; Annika, 4.

229 |ea, 5.
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meine, dass Gott dann mit einem rede, wie man sich verhalten solle, folgt ein
einfaches ,Ja“?*. Lea erweckt bei mir den deutlichen Eindruck, aus Unsicher-
heit einfach unkommentiert zustimmen zu wollen.

Ahnlich ungeniigend erscheint Ninas Antwort, die sich ganz auf den Text be-
zieht, die Erfahrung Abrahams dann einfach in die Gegenwart Gbertragt: ,Man
denkt sich, dass man den dann irgendwie téten muss oder so. Und dann, und
es kommt aber nicht von selber, sondern das taucht dann einfach auf. Und
dann denkt man, das kommt von Gott“®*'. Einen Bezug zu einer eigenen Er-
fahrung oder eine durchdachte Relevanz des Textes flir Nina selbst wird hier

erkennbar nicht aufgezeigt.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 1:

Durchgehend werden hier Beispiele aus der Textebene tbernommen und
ihre Relevanz fir das Leben heute dargestellt. Dabei bedienen sich die Kin-
der in ihren Antworten immer der Kompetenz des in Beziehung Setzens. Julia
erzahlt, es gebe auch heute noch Menschen, zu denen Gott spreche, und
sieht die Bindung Isaaks als eine Geschichte, die Gottes Zuwendung zu den
Menschen zeige: ,Es gibt ja auch heute noch welche, die allen davon erzéh-
len. Die das toll finden“232, Charlotte sagt noch personlicher, Gott spreche zu
ihr durch ihre Bibellese,?® und Amelie, Gott kdnne in Gedanken mit den Men-
schen kommunizieren.?** Elias betont ebenfalls die Zuwendung Gottes zu
den Menschen auch heute und sieht den Fokus der Geschichte als Bewah-
rungsgeschichte: ,Ja, manchmal gibt es ja halt auch so Autounfélle oder ir-
gendwelche Unfalle und dann beschitzt Gott irgendwie die Leute halt, dass
sie nicht sterben“2®. Wie auch Isaak vor dem Tod bewahrt wurde.

In Aussagen zur Zach&usgeschichte finden sich &hnliche Beispiele. Alena

230 Ebd., 5.

231 Nina, 8; vgl. auch Romy, 5.
232 Julia, 7.

233 Charlotte, 6.

234 Amelie, 5; vgl. auch Alena, 8f.
2% Elias, 5; vgl. auch Sina, 5.
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sieht die Geschichte als Ausgrenzungsgeschichte, aber auch als Verande-
rungsgeschichte. Sie verdeutliche, man solle anderen nicht zu viel Geld ab-
nehmen, und die, die es doch tun, aber nicht ausgrenzen, sondern versu-
chen, ,mit denen zu reden und zu sagen: ,Komm, willst du es nicht lieber
anders machen, weil so und so*“?3¢. Elemente der Textebene der Geschichte
— etwa die Begegnung zwischen Jesus und Zachdus, die Zach&us dazu be-
wegt, sein betrligerisches Handeln sein zu lassen — werden so in die heutige
Lebenswelt ibertragen. Ahnlich sieht auch Lennart die Geschichte als Ver-
anderungsgeschichte. Wie Zachdus wirden wir auch heute noch belohnt,
,wenn man sich ein bisschen [...] in etwas reinhangt“?®”. Auch Hanna erklart,
,es gibt halt auch heute noch, natirlich noch Leute, die irgendwie halt
schlechte Sachen machen. Und die soll dann halt zeigen, dass die es halt
wieder gutmachen sollen“?®, und setzt ihren Akzent auf Zachaus’ Einge-

standnis seiner Schuld.

Beobachtungen zu Auslegungszugang 4:

SchlieBlich rangieren die Antworten vieler Kinder auf Stufe 4 des reflektierte-
ren Zugangs und prasentieren sowohl die Kompetenz in Beziehung setzen
als auch die Kompetenz deuten. Einige Kinder bringen auch Erfahrungen der
eigenen Lebenswelt ein und tun dies mit Auslegungszugang 2.
Auslegungen, in denen sowohl die Kompetenz in Beziehung setzen als auch
deuten aktiv sind, zeigen sich besonders in Antworten bzw. Auslegungen zur
Zachausgeschichte. Eigenstandige Deutungen liegen zugrunde, wenn sie
das Handeln Jesu nicht mehr nur in Bezug auf Zach&us beschreiben, sondern
ausweiten, d.h. wenn sie Beziige zu heute deutlich machen, wie etwa Jesu
bedingungsloses Zugehen auf die AusgestoBenen der Gesellschaft: Dieses
habe auch fir die Menschen heute Relevanz und zeige Handlungsweisen
auch fir heute.

Anna beschreibt die Geschichte als Vergebungsgeschichte. Sie hebt hervor,

236 Alena, 19.
287 Lennart, 12.
238 Hanna, 10.
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dass Jesus ,selbst zu den Menschen nett ist, die gesiindigt haben, und dass
er auch den Menschen vergibt“>®®. Oder es finden sich bei den Schilerinnen
und Schilern Handlungsweisen fir das eigene Verhalten erwdhnt, wie sie
sich aus Jesu Handeln ergeben. Die Geschichte gilt so als Beispielge-
schichte, wie Lea erklart: Wenn jemand bdése sei, solle man versuchen, ,mehr
mit ihm zu machen, ihn besser kennenzulernen, damit man ihn vielleicht bes-
ser machen kann. Oder dass man halt immer gut sein soll und nett und damit
nicht alle dich hassen oder so was“?4,

SchlieBlich finden sich Beziige zu heute, denen nicht nur Deutungen, sondern
auch ganz personliche Erfahrungen der Kinder zugrunde liegen, die sie ele-
mentar betroffen haben und durch die sich die Aktualitat der Bibelgeschichte
flr sie ganz besonders zeigt. Dabei kommt neben den genannten auch die
Kompetenz erldutern ins Spiel, etwa wenn die Kinder die These, Menschen
machten ja auch heute noch dhnliche Gotteserfahrungen wie Abraham, mit
eigenen Beispielen nachvollziehbar veranschaulichen.?*!

Sarah beispielsweise erzahlt von einer Situation, in der Gott einer Freundin
in einer schwierigen Situation beistand und Hoffnung gab:

,ich habe auch von einer Freundin, die hier auf die Schule geht, habe ich auch eine
Geschichte gehért, die ich sehr toll fand. [...] Also ihr Vater war ziemlich/Also der ist
gestirzt oder war, ich glaube/weiB ich gerade nicht mehr. Also der hatte auf jeden
Fall eine Verletzung und lag im Koma. Und abends ist meine Freundin zu ihrer Mutter
ins Bett gekrochen und hat einfach gehér/gemerkt, dass Gott ihr was versprochen
hat, ndmlich dass der Vater wieder gesund wird. [...] Und das hat sie auch der Mutter
gesagt. [...] und die Mutter hat ihr das auch geglaubt, [...] was ich toll finde. [...] Und
nachher ist die da/ist der Vater dann wirklich, der konnte nach drei oder zwei Monaten
ist der erwacht oder so. Oder nach einem Monat. Und dann ist der/konnte der auch
schon Fahrrad fahren und Auto fahren und so*2*2,

Ebenso berichtet Lennart von einer Erfahrung, in der Gott seiner Meinung

nach zu der Tante eines Freundes sprach und sie vor Schlimmem bewahrte:

,Ja, also die Tante von meinem Freund, das hat mein Freund erz&hlt, die hat ein
Baby. Und das war auf ihrem Arm oder in der Wiege. Und dann ist sie eingeschlafen
und hat dann getrdumt, dass um den Zeh ein ganz festes Seil gewickelt ist, [...] wie

239 Anna, 10; vgl. auch Daniel, 11; Sarah, 11; Amelie, 11; Kati, 11; Elias, 10.
240 | eg, 10.

241 Vgl. Kultusministerkonferenz, Priifungsanforderungen, 13.

242 Sarah, 6.
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auch immer, das das Blut abschnirt. Und dann ist sie aufgewacht und das war wirk-
lich*243,

Die genannten Erzahlungen offenbaren Erfahrungen der Kinder, in denen
Gottes Beistand und Kontakt zu heutigen Menschen in schwierigen Situatio-
nen Thema war. Entgegen der Hypothese von Hans Mendl zeigen Kinder
meiner Studie, dass ein Transfer einer Bibelgeschichte in die Lebenswirklich-

keit der Kinder durchaus gelingen kann.244

Fazit: Neben Kompetenzen, die anhand direkter Fragen Uberpriift werden
kénnen, kénnen auch solche Uberprift werden, die nicht an bestimmte Fra-
gen geknupft werden. Eine Bestimmung der Kompetenzen gelingt anhand
ihrer Definitionen durch die Kultusministerkonferenz. Bereiche einer bibli-
schen Textauslegung, in der die Kompetenzen jeweils angewendet werden,
kdnnen aufgezeigt werden. Weiter lassen sich Auslegungszugange bestim-
men, die unterschiedliche Kompetenzschwerpunkte und zugleich steigende

Niveaus beschreiben.

6.1.7 Bewertung der Textauswahl

Da die Behandlung von Gen 22,1-19 im Religionsunterricht — wie in Kapitel
5.1.5. dargestellt — religionspadagogisch durchaus umstritten ist, werde ich
nach der bisherigen ersten Auswertung der Interviews im Folgenden ausfih-
ren, ob und in wieweit eine Besprechung der Geschichte gerechtfertigt war.
Hierzu lege ich analysiert vor, wie die Kinder meiner Studie die Geschichte
als ganze bewerten, an welchen Punkten sie von Angst sprechen und ob sie
die Geschichte weitererzéhlen, sie also auch anderen oder gar noch jiingeren
Kindern zumuten wiirden.?*®> So kann diskutiert oder gar deutlich werden, ob
die Geschichte tatsachlich zu schwierig oder das Gottesbild hier zu negativ
ist, so dass den Bedenken der Religionspadagoginnen und -padagogen so-

wie Kinderbibelautorinnen und -autoren Rechnung getragen werden sollte.

243 Lennart, 7.
244 \/gl. Mendl, Gott, 74.
245 Zur Begrilindung der Fragen vgl. Kapitel 5.3.3.
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Zunéchst gelingt es allen Kindern anzugeben, was sie an der Geschichte gut
und ob sie etwas schlecht finden. Die folgenden Tabellen dokumentieren die
jeweiligen Aussagen sowie die Haufigkeit der Nennungen.

Was fand ich gut? Anzahl der Nennungen

..., dass Isaak am Ende verschont wird 11

..., dass Abraham Gott vertraut

..., dass Gott bei Abraham/bei uns ist, wenn wir vertrauen |5

..., dass die Geschichte zeigt: Wir sollen nicht téten 1

..., dass der andere Sohn nicht mitgenommen wurde 1

Tab. 32: Von den Schulerinnen und Schulern als gut empfundene Textaspekte von Gen
22,1-19

Was fand ich nicht gut? Anzahl der Nennungen
..., dass Gott Abraham auf die Probe stellt 11

..., dass Abraham auf Gottes Forderung eingegangen ist 5

Nichts

Tab. 33: Von den Schiilerinnen und Schiilern als nicht gut empfundene Textaspekte von
Gen 22,1-19

Bei den als ,gut” empfundenen Aspekien betonen elf Kinder den positiven
Ausgang der Geschichte: Isaak wird am Ende verschont.?*® Weitere elf Kin-
der nennen den Aspekt des Vertrauens: Fir diese Schilerinnen und Schiler
scheint der Aspekt besonders wichtig, dass Abraham sich auf die Probe ein-
lasse, weil er Gott vertraue. Fiinf von Letzteren betonen, die Geschichte fan-
den sie gut, da sie zeige, dass auch wir Gott vertrauen kénnen; hier ist auch
die Relevanz der Geschichte fur die heutigen Leserinnen und Leser mitbe-
dacht. Vereinzelt wird nicht ein Handlungsaspekt der Geschichte als gut ge-
nannt, sondern eine eigene Deutung als positives Argument ins Spiel ge-
bracht.

246 Die Aussagen der Kinder sind selbstverstandlich nie identisch. In den folgenden Tabellen wurden
die Aussagen jeweils Kategorien zugeordnet.
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Ausfihrungen von Paul, die Geschichte sei gut, ,weil das da dran erinnert,
dass man nicht téten soll“®4” sowie von Lennart: ,Ich fand gut, dass er den
anderen Sohn nicht mitgenommen hat, weil das wére eskaliert®*®, beruhen,
wie an anderer Stelle bereits besprochen, auf teilweise falschem Textver-
standnis. Paul erkennt auch auf Nachfrage nicht, dass es sich um einen Op-
ferbefehl von Gott handelt und sich Abraham daher nicht ohne Grund zur
Opferung entschloss; oder Lennart geht davon aus, dass es sich bei den
Jungknechten um die beiden S6hne Abrahams handle. Dies mag daher rih-
ren, dass er den Begriff Jungknechte nicht kennt.

Die AnstdBigkeit des Handelns Gottes wird von den Schilerinnen und Schi-
lern nicht ausgeblendet — auch wenn besonders die Analyse der Antworten
zur Namensgebung fir den Ort des Geschehens zeigt, dass der prifende
Gott fir die Kinder in der Auslegung nicht immer im Vordergrund steht. Dies
verdeutlicht sich in den Nennungen der als ,nicht gut* empfundenen Aspekte
der Geschichte. Hier steht ausschlieBlich der harte Auftrag Gottes im Fokus.
So sagen elf Kinder?*, sie fanden es nicht gut, dass Gott eine solche Probe
stelle. Vier Kinder?® bewerten es als nicht gut, dass Abraham tatséchlich auf
die Forderung Gottes, den eigenen Sohn zu téten, eingegangen sei. Hanna?'!
nennt fir sich beides. Lediglich sechs Schilerinnen und Schiler?® sagen,
gar nichts als problematisch empfunden zu haben. Das herausfordernde Got-
tesbild in der Geschichte wird von den Kindern also nicht verharmlost oder

Ubergangen, sondern in seiner Problematik wahrgenommen.

Zur folgenden Tabelle: Auf der grausamen Forderung Gottes scheint fiir die
Kinder aber nicht der Hauptfokus der Geschichte zu liegen, wie die Beant-
wortung von Frage 18, ,Was hat dir Angst gemacht?” zeigt:

247 Paul, 8.

248 | ennart, 9.

249 \Vgl. Alena, 13; Romy, 8; Jakob, 7; Sarah, 8; Charlotte, 8.
250 Vgl. Elias, 7; Lea, 7; Nina, 10; Paul, 9.

251 Hanna, 7.

252 Kati, 7; Amelie, 7; Robin, 7f.; Daniel, 8; Julia, 9; Lennart, 9.
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Was hat Angst gemacht? Anzahl der Nennungen
Nichts 12

Nichts, aber... 5

Die Szene, kurz bevor Isaak getdtet werden soll 4

Tab. 34: Frage nach be&ngstigenden Teilaspekten

Zwolf Befragte®® antworten, dass ihnen kein Aspekt der Geschichte Angst
bereitet habe. Fiinf weitere ebenso, aber fligen hinzu, ein ,komisches Ge-
fiihl“?54 gehabt zu haben, kurz erschrocken gewesen zu sein,?® oder sich
,Gedanken“?® gemacht zu haben, bevor Isaak geopfert werden sollte (dar-
gestellt in der Kategorie ,Nichts, aber...“); ansonsten wurde die Situation aber
nicht als problematisch betrachtet.

Lediglich vier Kinder?®” sagen, wahrend des Lesens der Opferungsszene
Angst empfunden zu haben. Ein Junge, der kurz davor ist, von seinem eige-
nen Vater getdtet zu werden, vermag die Vorstellungskraft und den Lebens-
kontext dieser Kinder stark anzusprechen. Ein Gott, der einen Menschen auf
die Probe stellt, bereitet hingegen keine Probleme. Dennoch relativieren zwei
Madchen ihre Aussagen: Lea fugt ihr Erleichterungsgefihl hinzu, dass Gott
,ihn dann auch aufgehalten*2®® habe, was wohl besagen soll, er habe es dann
doch nicht bis zum AuBersten kommen lassen. Annika bringt dies ganz &hn-
lich zum Ausdruck: Dann sei ja ,ziemlich schnell auch der Engel sozusagen
gekommen*?%9,

Die trotz aller Widrigkeiten Uberwiegend positive Sicht der meisten Kinder auf
die Abrahamgeschichte bestétigt sich in der Mehrzahl der Antworten, sie wiir-

den die Geschichte jingeren Kindern weitererzahlen (Frage 16):

258 Vgl. beispielsweise Paula, 8; Amelie, 8; Nina, 11; Jannik, 12; Sarah, 9.
254 Elias, 8.

255 | ennart, 10.

256 Robin, 10.

257 | ea, 8; Annika, 9; Robin, 10; Charlotte, 9.

258 | ea, 8.

259 Annika, 9.
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Wiirdest du die Geschichte jiingeren Kindern Anzahl der Nennungen
erzihlen?

Ja, weil... 16

Nein, weil... 4

Vielleicht, aber... 1

Tab. 35: ,Wirdest du die Geschichte Gen 22,1-19 jiingeren Kindern erzahlen?”

Als Begriindung fur die mehrheitlich bejahenden Antworten wird haufig der
Aspekt des Vertrauens genannt. So merkt Elias an, er wirde die Geschichte
seiner kleinen Schwester erzahlen, denn ,dann weiB sie halt auch, dass Gott
sie nicht im Stich lasst und sie immer auf Gott vertrauen kann“?°. Andere
betonen ein eigenes positives Empfinden gegeniiber der Geschichte. Sarah
merkt beispielsweise an, sie wirde die Geschichte Kindern im Kindergottes-
dienst erzahlen, ,[w]eil ich sie [die Geschichte] einfach toll finde“28".
Lediglich Hanna zeigt sich unentschlossen und wégte ab: Einerseits kdnne
man von der Geschichte lernen, Gott zu vertrauen. Andererseits konne die
zunéchst befohlene Opferung des Sohnes aber auch Angst bereiten. Sie
kommt zu dem Schluss: ,Ich glaube, dann wirde ich eher eine andere Ge-
schichte nehmen. Irgendeine schonere. [...] die Weihnachtsgeschichte oder
SO was“22,

Vier M&dchen bzw. Jungen sprechen sich gegen ein Weitererzahlen der Ge-
schichte aus. Die Argumente hierflr unterscheiden sich stark: Daniel traut
sich nicht zu, die Geschichte anderen Kindern zu erklaren, weil ,die schon
ziemlich schwierig ist“?%3, Annika vermutet, die Geschichte kénne ,schon ein
bisschen Angst machen“?®4, Nina argumentiert mit dem Handeln Abrahams,
welches sie zwar einerseits gut findet, da er dem Willen Gottes folge, ist aber

andererseits dennoch der Meinung, ,dass er falsch handelt“?®s. Insgesamt

260 Elias, 7f.; vgl. auch Amelie, 8; Anna, 7; Hanna, 8.

261 Sarah, 8; vgl. auch Paul, 9; Julia, 9.

262 Hanna, 7.

263 Daniel, 9.

264 Annika, 6; auch Lea argumentiert mit der Harte der Geschichte (Lea, 7).
265 Nina, 10.
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findet sich kein gemeinsames Argument gegen das Weitererzéhlen, die dunk-
len Seiten Uberwiegen fir die Kinder auch nicht. Wohl sind Bedenken der vier
bzw. finf Kinder zu vernehmen, wie sie auch der Religionspadagoge Michael
Fricke duBert. 28 Er begriindet seine Annahme damit, dass Kinder von ihrem
Entwicklungsstand her nicht in der Lage seien, sich ,mit Gewalt und

den ,dunklen Seiten‘ Gottes so auseinanderzusetzen*?%’,

Insgesamt bietet die Auswertung der Antworten der Kinder zu den Fragen 14-
18 gegenlber manchen Bedenken, auf die ich berichtend verweisen habe,
eine Uberraschung: Mehrheitlich lautet das Resiimee: Die Kinder kénnen das
problematische Handeln Gottes, d.h. dessen gewaltige Zumutung gegeniiber
Vater Abraham, als solche wahrnehmen und auch benennen und problema-
tisieren; der Fokus ihrer Textauslegung zielt jedoch Uberwiegend auf den As-
pekt des tiefen Vertrauens Abrahams gegeniber Gott, das sich ja dann im
Zenit der Geschichte bestatigt findet: im rettenden Eingreifen des Engels. So
zeigt sich meines Erachtens recht eindrucksvoll, wie diese Sicht der meisten
Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer in ihrem konsequenten Resiimee
mundet: Diese Geschichte ist auch eine Geschichte fur Kinder — und das
durchaus Erschreckende muss aus Sicht der Kinder fur Kinder gar nicht ge-
schdént werden: Abraham hat die radikale Gottespriifung bestanden: Ver-
trauen trotz allem — und ich flige hinzu: Ist nicht genau das die Grundausstat-
tung aller Kinder, die die Erde betreten? Ist vielleicht das die Antwort auf die
Frage: Was veranlasst — so das Ergebnis meiner Studie in diesem Punkt —,
dass, anders als erwachsene ,Fachleute”, die Kinder selbst deutlich mehr-
heitlich keine Bedenken sehen, diese tief herausfordernde Bibelgeschichte
anderen Kindern, auch jingeren weiterzuerzahlen? Das mag zu regen Dis-

kussionen tiber den Text animieren.2%8

266 Fricke, schwierige, 674; vgl. auch oben bei Kapitel 5.1.5

267 Ebd., 674.

268 Ein weiterer, eher formaler Blick: Auch die Religionspadagogen Gerhard Biittner, Veit-Jakobus
Dieterich sowie Hanna Roose weisen in ihrer Einflhrung in den Religionsunterricht darauf hin, dass
Kinder gerne spannende Abenteuergeschichten, Tier- und Fantasy Literatur lesen wirden und nicht
so sehr die realistischen Kinderromane mit padagogischer Botschaft (vgl. Buttner/Dieterich/Roose,
Einflhrung, 123). Dieser Eindruck verstarkt sich durch die hier vorliegenden Aussagen der Kinder
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6.1.8 Fazit

Aus der Analyse der Interviews bezlglich prasentierter Kompetenzen wird
deutlich: Durch jeweils unterschiedliche Kompetenzen und Auslegungszu-
gange gelingt es den Kindern Uberwiegend, wichtige Fragestellungen einer
Textauslegung zu erarbeiten. Im Folgenden findet sich ein resimierender
Uberblick dazu, in welchen Kontexten welche Kompetenzen zur biblischen
Textauslegung die Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer verwendet ha-
ben, und ob die im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalen aufgefiihrten Kom-
petenzen und Bildungsstandards den Anforderungen guter Bildungsstan-
dards nach Klieme?®® entsprechen, verstandlich und Gberprifbar sind und
sich aus den Kompetenzen Mindest- und Regelstandards ableiten lassen.

6.1.8.1 Kompetenzen der Kinder

In ihren Textauslegungen erweist sich, dass die befragten Schilerinnen und
Schiler sich vielfaltiger Kompetenzen bedienen kénnen. Zu Beginn zeigen
sich mit den Kompetenzen finden und nacherzédhlen Fahigkeiten, durch die
den Kindern ein Einstieg in die Textauslegung gelingt.

Die Kompetenz nennen wird meist aktiv, wenn Orte, Personen, Handlungen
oder andere biblische Geschichten anzugeben sind. Nennungen erfolgen da-
bei immer auf Textebene. So dokumentieren die Kinder, dass sie die Struktur
eines biblischen Textes erfassen und Wesentliches des Textes angeben kon-
nen. Dartber hinaus kdnnen sie den Aufbau/die Struktur der Bibel benennen,
wobei auch vorhandenes Bibelwissen einflie3t. — Hier und fiir das Weitere sei
der Hinweis erganzt, dass die Beobachtungen fiir die GUberwiegende Mehrheit
der Teilnehmenden zutreffen, also eine klare Tendenz beschreiben.

Darlber hinaus werden von den Kindern Hauptaussagen oder -handlungen
biblischer Texte dargestellt, d.h. Textaspekte nicht nur benannt, sondern we-
sentliche Inhalte auch erkannt und aufgezeigt: eine wichtige Grundlage, um

zu der Geschichte der Bindung Isaaks. Auch Brocking-Bortfeldt betont in seiner Studie zur Bedeu-
tung der Bibel von Schiilerinnen und Schiilern, dass von diesen besonders Geschichten mit drama-
tischem Handlungsverlauf gerne erinnert wirden (vgl. Brocking-Bortfeldt, Schiler, 163).

269 Vgl. Klieme/Avenarius/Blum u.a., Bildungsstandards, 25-30.178.
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im weiteren Verlauf einer Textauslegung auch noch Verbindungen zwischen
Geschichten erstellen zu kdnnen.

Die Kompetenz beschreiben zeigen einige Kinder, indem sie, angeregt bei-
spielsweise durch das anstdBige Gottesbild in Gen 22,1-19, ihr eigenes Got-
tesbild beschreiben. Die Kompetenz wird présentiert, indem sie einerseits As-
pekte des Textes selbst flir die Beschreibung ihres eigenen Gottesbildes
aufgreifen, andererseits und tiberwiegend aber eigene Erfahrungen zum Aus-
druck bringen, und zwar auch in eigenen Worten. Als wichtig erachte ich
diese Kompetenz im Kontext einer Bibeltextauslegung, um auch umgekehrt
vor dem Hintergrund des eigenen Gottesbildes Gottesbilder biblischer Ge-
schichten reflektieren und miteinander vergleichen zu kénnen.

Sodann ergeben die Studienanalysen, dass die Kinder wiederum tendenziell
Uber die Kompetenz verfigen, Gelesenes zu erldutern/erkldren/entfalten.
Dies dient ihnen beispielsweise dazu, ihre These zu untermauen, dass sich
Erfahrungen der Menschen der Bibel mit Gott vergleichbar auch in ihrem heu-
tigen Leben finden, und dies durch konkrete Beispiele zu veranschaulichen.
Diese Kompetenz erweist somit auch religionspadagogisch ihr Gewicht, weil
gerade an ihr deutlich wird, dass biblische Texte vor allem deshalb ausgelegt
werden miissen, da sich in ihnen und ihren Geschichten und Botschaften aus
einer anderen Zeit der Menschen doch auch grundlegende Erfahrungen von
Menschen mit Gott offenbaren, die heutige Menschen inspirieren kénnen.
Eine Variante, vielleicht auch Vertiefung der Kompetenz erkldren zeigt sich,
wie folgt: Das Gottesbild der Abrahamgeschichte beispielsweise — sowohl auf
der Grundlage der Handlungen und Wortwechsel im Bibeltext selbst als auch
auf darlber reflektierender Ebene — vergleichen die Schiller und Schiilerin-
nen mit Gottesbildern anderer biblischer Geschichten. Relevant erscheint mir
diese Kompetenz vergleichen vor allem deshalb, da gerade sie geeignet ist,
im Verbund mit den bereits genannten Kompetenzen ein nicht selten zu fin-
dendes Phanomen zu ergrinden, namlich die Unterschiede im biblischen

Handeln Gottes benennen, darstellen, reflektieren, analysieren und schlie3-
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lich deuten zu kénnen. — Zudem liegt im Vergleichen noch eine nicht uninte-
ressante Komponente bereit, und zwar die, die eigenen Deutungen und die
einer vorgelegten Deutung zu vergleichen, sie in Beziehung zu setzen (s.u.).
Dies holt wiederum andere Kompetenzen sozusagen mit ins Boot, wenn
diese Variante des Vergleichens voraussetzt, dass ein Kind seine eigene
Sicht und Deutung konturieren kann und gegeniber einem anderen Ver-
sténdnis begriindet verteidigen kann.

Zusammenhénge zwischen biblischen Geschichten in Beziehung setzen —
dabei werden sowohl Verbindungen zwischen biblischen Texten als auch
zum heutigen Leben benannt, beschrieben, erklart. Dies geschieht sowohl
auf direkter Textebene als auch auf thematisch abstrakterer. Diese Kompe-
tenz befahigt die Kinder, die gelesenen biblischen Texte in ihrem biblischen
Kontext einzuordnen und zu verstehen sowie deren Relevanz fir das eigene
Leben zu entdecken.

SchlieBlich kommt die fiir eine Bibeltextauslegung elementare Kompetenz
deuten zum Zuge. Da kann es um Teilaspekte einer Geschichte gehen oder
um deren Gesamtaussage.

RegelméBig bedienen sich die Kinder dieser Studie mehr als einer Kompe-
tenz. Dabei wird auch in der Arbeit mit Kindern deutlich und darstellbar, dass
Bibeltextauslegungen durchweg mit komplexeren Zugangsprozessen zu tun
haben.

SchlieBlich noch ein Punkt in meinem Reslimee: Die untersuchten Kompe-
tenzen zur Textauslegung von Kindern werden in den Kerncurricula Nord-
rhein-Westfalens bis Ende der Klasse 6 mehr als einmal als Lernziel thema-
tisiert. Meine Untersuchungen an den oben genannten Schulen in Nordrhein-
Westfalen zeigen allerdings, dass bei den Arbeiten mit den Schdilerinnen und
Schilern daruberhinausgehende Kompetenzen bei ihnen zum Zuge kamen
und von Bedeutung waren, d.h. zugleich, dass die Forderungen der Kerncur-
ricula unzureichend sind bzw. Kindern einer Klasse 6 durchaus weitere ele-
mentare Kompetenzen fir die Bibeltextauslegung zugetraut werden kdnnen.

— Nota bene: Meine Studienanalyse hinsichtlich des Auslegungszugangs 0
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lasst allerdings auch erkennen, dass nicht alle Kinder in der Lage sind, alle

genannten Kompetenzen anwenden zu kdnnen.

6.1.8.2 Verwendbarkeit der ausgewiesenen Kompetenzen und Stan-
dards

Die im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens genannten Kompetenzen, die
im Umgang mit biblischen Texten gefordert sind, sollen im Folgenden noch
einmal aufgegriffen werden, und zwar unter dem Aspekt, inwiefern sie die
Anforderungen von Eckhard Klieme nach guten Bildungsstandards erfullen,
versténdlich und Uberprifbar sind und ob sie sich in Mindest- und Regelstan-
dards differenzieren lassen.

Zunéchst seien die Kompetenzen bedacht, die direkt tberprifbar waren. Ein
erstes Beispiel dazu: Bei der Kompetenzforderung, Texte in der Bibel zu fin-
den,?’0 zeigt sich, dass hier eine verstandlich und knapp formulierte Kompe-
tenzforderung vorliegt, die eindeutig Uberprifbar ist: Entweder wird ein Text
eigenstandig gefunden oder nicht. Die Auswertung im Rahmen dieser Studie
hat verdeutlicht, dass eine Vielzahl von Kindern die verbindlichen Mindest-
standards der Kompetenz erfillt. Die Unterteilung in Mindest- und Regelstan-
dards sind Ubrigens nicht vom Kerncurriculum vorgegeben, sondern habe ich
selbst vorgenommen.

Ungenauer umschrieben ist im besagten Kerncurriculum eine zweite Kompe-
tenzforderung, und zwar die, biblische Texte einzuordnen.?” Zwar werden
Hilfsmittel angegeben, anhand derer eine Einordnung gelingen kann; es man-
gelt aber an praziseren Hinweisen hinsichtlich inhaltlichem Wissen Uber den
Aufbau der Bibel. Die Kerncurricula Bayerns und Baden-Wirttembergs ver-
zeichnen hier inhaltlich prazisere Vorgaben,?”? die meines Erachtens eigent-
lich unverzichtbar sind, um die Kinder dazu zu beféhigen, auch ohne vorlie-

gende Hilfsmittel wie Inhaltsverzeichnisse, Sachverzeichnisse etc. ein

270 Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Gymnasium, 18.

271 Ebd., 18.

272 \/gl. Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, Gymnasium,
ERS5, Lernbereich 2; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, Gymnasium, 16.



362

Verstandnis und Wissen Uber den Aufbau der Bibel zu erlangen und damit
biblische Texte eigenstandig verorten zu kénnen. Mit Hilfe der Vorgaben der
Kerncurricula Bayerns und Baden-Wirttembergs zeigen sich Méglichkeiten,
die Kompetenzforderung dann sowohl inhaltlich Gberprifbar als auch diffe-
renzierbar zu machen. Im Rahmen der Studienergebnisse lasst sich be-
obachten: Ein verbindliches Wissensminimum an bekannten Inhalten des Al-
ten und Neuen Testaments kann bis auf wenige Ausnahmen von den
Schilerinnen und Schilern eingebracht werden (Mindeststandards). Eine
prazise Kenntnis zu Inhalten einzelner Textaspekte wird nur selten deutlich
(Regelstandards).

SchlieBlich noch ein Blick auf die Kompetenz nacherzédhlen. Diese Kompe-
tenzforderung ist im Kerncurriculum Nordrhein-Westfalens nicht erwéhnt. In
Bezug auf Bibeltextauslegung erachte ich diese Féhigkeit jedoch als elemen-
tar, ja unerlasslich. Nur so lasst sich Uberprifen, inwieweit die Inhalte der ge-
lesenen Texte von einem Kind zumindest in den Kernpunkten erkannt und
verstanden, beziehungsweise wie sie von ihm verstanden werden. Im Fach
Deutsch findet sich die Kompetenz nacherzédhlen. In Schulbiichern Nord-
rhein-Westfalens des Faches Deutsch werden zudem Kriterien beschrieben,
die die Nacherzahlungen (iberpriifbar und differenzierbar machen. Ubertra-
gen auf den Umgang mit Bibeltexten und die Untersuchungen zu meinen Stu-
dienthemen, besagen die Ergebnisse, dass die Kinder die Kompetenz des
Nacherzéhlens erflllen kénnen (Mindest- und Regelstandards) bzw. wann
die Kompetenz nicht erfillt ist (die Mindeststandards also nicht erfllt wer-
den).

Im Folgenden geht es noch einmal um eine straffe Analyse der Kompetenzen,
die in verschiedenen Auslegungssituationen prasentiert werden, aber nicht
an bestimmte inhaltliche Formulierungen gebunden sind. Die Tatsache, dass
die Textauslegung der Kinder nicht anhand der prozessbezogenen Kompe-
tenzen, sondern der Operatoren analysiert wurde, verdeutlicht, dass die pro-
zessbezogenen Kompetenzen fiir die direkte Uberpriifung einer Auslegungs-

kompetenz zu ungenau definiert sind. Klare und verstandliche Definitionen
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finden sich, wie beschrieben, hingegen in den Operatorendefinitionen der
Kultusministerkonferenz. Auch diese, so zeigt die Analyse einzelner Aussa-
gen der Kinder, erweisen sich aber haufig nicht als trennscharf genug, um sie
eindeutig einer bestimmten Kompetenz zuordnen zu kénnen. Hier wéren, so
darf ich aus den Studienergebnissen schlieBen, die Definitionen so zu erwei-
tern, dass beispielsweise komplexere Kompetenzen weniger komplexe Kom-
petenzen miteinschlieBen, also beispielsweise in der Weise, dass die Kom-
petenz des Deutens biblischer Texte auch besagt, dass dies heute geschieht,
d.h. durch Menschen in der heutigen Lebenswelt mit seinen kleinen und gro-
Ben Lebensthemen, — kurz gesagt: dass ein Deuten durchweg auch die Kom-
petenz in Beziehung setzen zur eigenen Lebenswelt inkludiert. Oder, ein wei-
teres Beispiel, es ist gerade in Bezug auf Bibeltextauslegung zu
verdeutlichen, dass Auslegungsschritte nicht selten so komplex sind, dass
mehrere Kompetenzen erforderlich sind.

Im dargestellten Forschungssetting konnten einzelne Kompetenzen berprift
und bestimmt werden. Dabei ist zu bedenken, dass meine Studienmethodik
diese Kompetenzen nicht direkt abgefragt, sondern aufgrund der offenen Her-
angehensweise des Leitfadeninterviews untersucht hat, welcher Kompeten-
zen sich die Schiilerinnen und Schdiler in ihren Textauslegungen eigenstan-
dig bedienen — welche Kompetenzen also fir sie selbst hilfreich bzw.

unerlasslich zur Erarbeitung eines biblischen Textes sind.

FUr die Analyse prasentierter Textauslegungskompetenzen von Schilerinnen

und Schulern einer Klasse 6 in Nordrhein-Westfalen halte ich folgende Er-

gebnisse der Studie, bisher aufgefachert dokumentiert, hier noch einmal
knapp geblindelt fest:

- Bei den Kompetenzen finden und nacherzdhlen handelt es sich um

Fahigkeiten, die die Schiilerinnen und Schiler dieser Studie in Be-

zug auf eine biblische Textauslegung Uberwiegend beherrschen.

Beide Kompetenzen konnten jeweils direkt tberprift und die Fahig-
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keiten der Kinder in Niveaustufen unterteilt werden. Die Kompeten-
zen sichern einen strukturierten Einstieg in eine biblische Textaus-
legung

Weitere Kompetenzen, die im Kerncurriculum Nordrhein-Westfa-
lens bis Klasse 6 nachhaltig und kumulativ gefordert sind (nen-
nen/benennen; beschreiben; erldutern/erkldren/entfalten; in Bezie-
hung setzen; deuten), haben die Kinder in der Untersuchung
ebenfalls eingesetzt. Durch eine von mir vorgenommene Bestim-
mung von finf Auslegungszugéngen konnten verschiedene Ni-
veaustufen spezifisch fiir die Auslegung biblischer Texte festgelegt
werden. Im derzeitigen Kerncurriculum finden sich hierzu keine
konkreten Vorgaben.

Ebenso prasentierten die Kinder Textauslegungskompetenzen, die
bis Klasse 6 in Nordrhein-Westfalen nicht kumulativ und nachhaltig
gefordert sind, die aber andere Bundeslander und die Autorin als
grundlegend erachten (begrinden, darstellen/(auf)zeigen, verglei-
chen). Vielféltige Auslegungssituationen verdeutlichen, wie gewich-
tig diese Kompetenzen flr eine Texterarbeitung sind. Auch in Be-
zug auf diese Kompetenzen konnten  verschiedene
Auslegungszugénge der Kinder verdeutlicht werden.

Somit ist insgesamt festzuhalten, dass die Kinder liberwiegend die
Forderungen des Kerncurriculums Nordrhein-Westfalens erfillen.
Die Kompetenzen sind im vorliegenden Forschungssetting Uber-
priifbar und befahigen die Kinder zur Auslegung biblischer Texte.
Dabei muss auf grundlegende Kompetenzen, wie oben dargelegt,
verwiesen werden, derer sich die Kinder auBerdem bedienen, die
in den Forderungen des Kerncurriculums bis zum Ende der Klasse
6 nicht oder nicht nachhaltig bedacht sind, — auBerdem darauf,
dass es dem Kerncurriculum an einer Einteilung in Niveaustufen
mangelt, an denen sich die Lehrerinnen und Lehrer bei der Uber-

prifung der Kompetenzen orientieren kénnten.
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Das nachfolgende Schaubild verbildlicht noch einmal die gezeigten Ausle-

gungskompetenzen der Schilerinnen und Schiiler und soll ihre Vielfaltigkeit

wertschétzen:
nacherzahlen finden

nennen/
benennen

N 5

begrinden beschreiben
° Auslegungskompetenzen
~ von Kindern
- Weitere gezeigte In NRW nachhaltig und” erlautern/
darstellen/ Kompetenzen kumulativ geforderte erklaren/

(auf)zeigen \a/ Kompetenzen entfalten
R . in Beziehung

setzen

vergleichen deuten

Abb. 2: Auslegungskompetenzen bei den Kindern der Studie

6.2 Typisierung der Bibeltextauslegungen durch Kinder

Nach dem Fokus auf einzelne Aussagen der Kinder soll die nachfolgende

Analyse die Textauslegungen der Schilerinnen und Schuler im Gesamten

betrachten. Dabei soll zun&chst auf der Grundlage der Ergebnisse aus Kapi-

tel 1 analysiert werden, welche Art von Auslegung biblischer Texte die Kinder

tatsachlich vornehmen. Durch welche Blickwinkel betrachten sie den bibli-

schen Text und welche Argumentationsrichtungen favorisieren sie dabei?

Dazu werde ich darauf achten, die unterschiedlichen Typen der Textausle-

gung zu identifizieren, und auf dieses Ziel hin den Fragen nachgehen: Wie

argumentieren Kinder in ihrer Textauslegung? Welche Beziige zum Text, zur

Theologie, zu geschichtlichen Elementen, zu persénlichen Lebenserfahrun-

gen etc. zeigen sich? Lassen sich hier Muster der Auslegung ausmachen?

Folgende Herangehensweisen sind in den Interviews zu finden:

- Argumentation auf unmittelbarer Textebene (s. 6.2.1)

- Argumentation im biblischen Kontext der Geschichte (s. 6.2.2)

- Historisierende Argumentation (s. 6.2.3)
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- Argumentation durch Identifizierung mit den Protagonisten (s.
6.2.4)

- Argumentation auf Grundlage einer theologischen Textdeutung (s.
6.2.5).

Um zu veranschaulichen, worin eine Argumentationsweise innerhalb einer
dieser fiinf Typen besteht, werde ich in heuristischer Absicht Beispiele von
Kindern vorstellen. Das bedeutet allerdings nicht, dass eine Schulerin oder
ein Schiler stringent nur aus einem Blickwinkel heraus argumentiert. Es
zeichnet sich in den Auslegungen aber jeweils eine Tendenz in Richtung ei-
nes bestimmten Typus ab, und um ihn soll es gehen. Dabei werden beson-
ders die Antworten bedacht, in denen sich die Kinder eigensténdig eines be-
stimmten Typus bedienen — mit folgender Einschrankung: Benennen sie etwa
zur Hauptthematik oder zu Teilaspekten von Gen 22,1-19 auf Nachfrage nach
anderen thematisch &hnlichen, ihnen bekannten Geschichten tatsachlich
diese oder jene Erzahlung, so ist diese Nennung freilich keine eigene Argu-
mentation im biblischen Kontext im Sinne von Herangehensweise, da die
Herangehensweise zu einem bestimmten Punkt vorgegeben wurde. Werden
Kinder explizit nach ihren Erfahrungen im Vergleich mit dem biblischen Text
gefragt, dann ist dies keine eigenstandige Identifizierung mit dem biblischen
Text.

Uberwiegend finden sich in der Analyse Beispiele aus der Besprechung der
Abrahamgeschichte, und zwar einfach aus dem pragmatischen Grund, dass
diese Opferungsgeschichte in den Interviews ausflhrlicher besprochen
wurde und sich daher bei den Schilerinnen und Schilern mégliche Herange-

hensweisen deutlicher prasentieren bzw. prazisieren konnten.

6.2.1 Argumentation auf unmittelbarer Textebene
Eine Auslegung, die sich in ihrer Argumentation stark an der Textebene der
besprochenen Bibelerzdhlung orientiert, gibt Lea. Dies werde ich nun exemp-

larisch darstellen.
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Gen 22,1-19

Von Beginn der Textbesprechung an begriindet Lea sowohl ihre Wahl bzw.
Nennung der Hauptpersonen als auch die Verhaltensweisen zweier Protago-
nisten durch deren Handlungen im Text. Ihre Hauptpersonen sind Abraham
und Isaak, denn ,Abraham musste das halt machen und Isaak spielt da halt
auch eine wichtige Rolle, weil das sein Sohn ist und er das Opfer darstellen
sollte“?”®, Abrahams Handeln sieht Lea als teilweise ,gut [...] aber auch
schlecht“?”4 an, denn er beweise einerseits, ,dass er Gott [...] gehorcht“?’5,
aber zeige zugleich, dass ,er dadurch seinen eigenen und einzigen Sohn op-
fert und ihm Gott dann wichtiger ist*?’6. Hier werden jeweils Handlungsele-
mente aus dem Text aufgegriffen: Abraham befolgt Gottes Auftrag, seinen
einzigen Sohn zu opfern. Dabei wird das Verhalten Gottes in der Erzahlung
als ,eigentlich in Ordnung“?”” angesehen, weil ,er testet ihn ja quasi damit.
Und am Ende sagt er auch, dass er das nicht tun soll“>’8. Als Begriindung
nennt Lea den Opferbefehl Gottes zu Beginn des Textes (Gen 22,2), der Ab-
raham bitter auf die Probe stellt, dann aber auch den rettenden Eingriff des
Engels gegen Ende der Geschichte (Gen 22,12).

Die Bewertung des Verhaltens Abrahams, es sei schlecht, seinen Sohn zu
opfern,?”® greift Lea in ihrer Deutung der Aussage Abrahams in Vers 5 zu
seinen Knechten wieder auf: Abraham sage dies, weil die Knechte sonst den-
ken wiirden, ,dass er wie so ein Mérder ist und seinen eigenen Sohn um-
bringt*?®. Der biblische Text selbst schweigt zu der Intention Abrahams,
diese Aussage zu treffen. Lea gibt hier eine eigene Deutung. Aber auch diese
sieht sie in der Texthandlung: Isaak soll geopfert werden. Lea bewertet dies
im Vorfeld als ,schlecht“?®'. lhre Schlussfolgerung ist daher, die mdglichen

273 Lea, 3.
274 Epd.,
275 Ebd.,
276 Ebd.,
277 Ebd.,
278 Epd.,
279 Epd.,
280 Ebd.,
281 Ebd.,
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Konsequenz einer tatséchlichen Opferung beim Namen zu nennen: Abraham
wdre dann ein ,Mérder”.

Zum Ende des Bibeltextes greift Lea noch einmal zu ihrer Herangehensweise
der Argumentation auf unmittelbarer Textebene, und zwar hinsichtlich der Na-
mensgebung des Ortes: Abraham nenne den Ort der Prifung ,Der Herr
sieht*, ,weil Gott sieht ja, wie er seinen Sohn fiir ihn opfert<282,

Schliussig erscheint aufgrund ihrer bisherigen Argumentationen zu Abraham
und Gott dann auch Leas Begriindung dafiir, warum der Autor der Erzahlung
diese wohl geschrieben hat: ,Weil in der Geschichte halt erzahlt wird, dass
man auf Gott héren soll, aber dass er dir nichts Béses sagen will, sondern
nur, dass du ihm halt gehorchst*?®. Lea greift hier wieder die schon vorher
von ihr genannten Handlungselemente des gehorchenden Eingehens Abra-
hams auf die Aufforderung Gottes, sowie Gottes Eingreifen am Ende der Er-
zahlung auf. Das dabei als positiv Benannte hebt sie jetzt noch einmal hervor,
die heikle Problematik, dass Abraham sich auf den Befehl eingelassen habe
und seinen Sohn vielleicht tatséchlich geopfert hatte, findet allerdings keine

Erwahnung mehr.284

Lk 19,1-10

Eine ganz &hnliche Herangehensweise, unmittelbar am Text entlang bzw.
aus ihm heraus, praktiziert Lea bei ihrer Textauslegung der Zachausge-
schichte. Zunéchst greift sie in ihrer Begrindung fir Jesu Zugehen auf
Zachaus zwei Textaspekte auf: ,Vielleicht splrt Jesus so, dass er [der Z6liner
Zach&us] nicht der Netteste ist, und méchte, dass er nett ist und gut wird. Und
er mochte ihm vielleicht helfen“®®. Zum einen sieht Lea die von der Menge
betonte Sindhaftigkeit des Zachaus (Vers 7), zum anderen die von Jesus
selbst gegebene Begrindung seines Handelns am Ende der Erzahlung (Vers

282 Ebd., 6.
283 Ebd., 6.
284 Ein &hnliches Vorgehen findet sich auch bei Annika (vgl. Annika, 2-6).
25 Lea, 9.
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10): Jesus mdchte die Menschen durch seine Zuwendung zum Guten wan-
deln.

Beide Textelemente nimmt Lea auch in ihrer Antwort zur Bedeutung der Ge-
schichte flir die Menschen heute wieder auf: Zum einen sollen wir heute, wie
Jesus damals, ,wenn jemand bdse ist, vielleicht versuchen [...], mehr mit ihm
zu machen, ihn besser kennenzulernen, damit man ihn vielleicht besser ma-
chen kann“?. Zum anderen verdeutliche der Text, sagt Lea in Anlehnung an
die Veranderung im Verhaltens des Siinders Zachaus, ,dass man halt immer
gut sein soll und nett“7,

Die Zuwendung Jesu, wie hier zu Zachaus, sieht Lea &hnlich auch in anderen
biblischen Geschichten, die ein &hnliches Handeln Jesu beschreiben: ,Ich
habe mal sowas gehért, dass Jesus irgendwie zu einem Blinden gegangen
ist“?8, Den Bezug sieht sie auf der Handlungsebene beider Texte: Jesus geht
auf Menschen zu, 18sst sich auf sie ein. Weiter kann das gegebene Beispiel
nicht ausgeflhrt werden: ,[A]lber mehr weiB ich auch nicht mehr*2,

Auch die Deutung der VerheiBung an Zachaus, er sei auch ein Sohn Abra-
hams (Vers 9), geschieht bei Lea auf unmittelbarer Textgrundlage, d.h. sie
wiederholt vorab die — wéhrend der Studieninterviews —in Gen 22,17-18 eine
Weile vorher gelesene VerheiBung an Abraham: Gott habe zu Abraham ge-
sagt, ,dass seine Familie ganz groB werden soll und dass er dann irgendwie
der Vater von allen ist“?®, Daraus folgert sie flir Zachaus: ,Abraham hat dann
jaimmer Kinder, dann Enkel und dann ist das immer so weiter. Und dann sind
eigentlich so gut wie alle Abrahams Sohn“®®'. Lea bleibt auch hier ganz auf
der Textebene, um die Konsequenz der VerheiBung damals an Abraham —
alle, die zum Volk Gottes gehdren wollen, sind gesegnet — bis hin zu Zachaus

aufzuzeigen.??

286 Epd., 9f.

287 Epd., 10.

288 Epd., 9.

289 Epd., 9.

290 Epd., 10.

21 Epd., 10.

292 Eine Auslegung der Zach&usgeschichte auf Textebene findet sich auch bei Robin. Jesus gehe zu
Zach&us, um ihm zu zeigen, dass er nett sein soll zu anderen Menschen. Ahnlich wolle die Ge-
schichte auch den Menschen heute zeigen, es sei nicht wichtig, reich zu sein. Man miisse andere
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In beiden Textauslegungen Leas finden sich durchgehend Beispiele, die ihre
Herangehensweise erkennen lassen: Argumentationen nah am biblischen
Text entlang. Die Handlungsebene bevorzugt Lea unibersehbar gegeniber
der Gesprachsebene, die es ja durchaus auch gibt in beiden biblischen Tex-

ten.

6.2.2 Argumentation im biblischen Kontext der Geschichte

Gen 22,1-19

Eine Auslegung, die den biblischen Kontext der gelesenen Geschichte regel-
maBig mitbedenkt, gibt Julia. Immer wieder wird in ihrer Textauslegung von
Gen 22,1-19 die vorausgehende Geschichte Abrahams mit Gott mitbedacht.
Dass sie dabei Uber ein gutes Vorwissen verfligt, verdeutlicht ihre Antwort auf
die Frage nach bekannten Geschichten zu Abraham und Isaak, bei denen sie
zeigt, dass sie die Erzahlungen von Gen 17,15-17 sowie Gen 18,1-15 aus
dem Abrahamzyklus kennt:

,Das haben wir mal nachgespielt. Als da halt Gott zu Abraham sagt: ,Deine Frau sollst
du Sarah statt Sarai nennen und [...] du wirst so viele Nachkommen bekom-
men.' Dann kommen diese drei Manner und erzahlen das und die Sarah will das erst
gar nicht glauben“?%,

Aufgrund ihrer biblischen Vorkenntnisse kann Julia das Eingehen Abrahams
auf seine Priifung durch Gott nachvollziehen,

,weil der hatte den Sohn ja auch ohne Gott gar nicht bekommen. [...] Ja, dass, wenn
mir Gott jetzt schon einen Sohn gebracht hat, dann will der ja wahrscheinlich auch
nicht, dass ich den jetzt umbringe. Weil sonst hatte das Ganze ja Uiberhaupt keinen
Sinn“2%4,

Auch Isaaks Hinnahme der Opferung sieht Julia in den vorherigen Erfahrun-
gen Abrahams mit Gott begriindet:

,ich glaube, der will auch, dass er sich vielleicht selbst geopfert hat dafiir, dass seinem
Vater es gutgeht oder so. [...] Was Gott wollte. Der weiB ja, dass Gott das wollte. Und
ich glaube, weil Abraham hat ja auch schon ganz oft in dem Handel/also in Gedanken
von Gott [meint: nach Befehlen von Gott] gehandelt. [...] Und deswegen glaube ich,
dass der jetzt auch so denkt: Ja, was mein Vater da tut, ist schon richtig. Der Gott hat

Menschen fair behandeln. SchlieBlich schlussfolgert Robin, Zachaus kénne ein Nachkomme Abra-
hams sein, denn er sei ja nach Abraham geboren worden (vgl. Robin, 11f.).

293 Julia, 3.

2% Ebd., 5.
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das dem ja auch so gesagt“?®.

Eine Begriindung fur das provokative Handeln Gottes findet Julia ebenfalls in
Gottes Geschichte mit Abraham, hier allerdings eher indirekt beschrieben: Es

war

,ja wieder fir was gut, dass der [Gott] gesehen hatte: Ja, der Abraham, der vertraut
mir wirklich, der macht, was ich will. Der kann auch, glaube ich/Ist der nicht auch
spater irgendwie Prophet oder so geworden? [...] Dem kann ich wirklich vertrauen,
der kann/der macht das, was ich halt sage und so*?%.

Der Fokus liegt hier, wie gesagt, nur indirekt auf der vergangenen Ge-
schichte, eher auf dem, was nach der Prifung Abrahams geschah. Ob Julia
dabei Abrahams Rolle tatsachlich als Prophet sieht (wie im Islam), oder ob
sie mit ihrer Aussage eher auf die VerheiBung anspielt, die am Ende der Ge-
schichte noch einmal betont wird und Abraham zum Stammesvater der Isra-
eliten und Christen machte, steht fir Julia als Frage im Raum. Ohne Frage
betont sie jedoch Abrahams wichtige Position, die ihm darin zuteilwird, den
Gottesglauben weiterzutragen.

Die kontextuelle Erfahrungsgeschichte Abrahams mit Gott kommt wiederum
in Julias Begrindungsweise zum Zug, als eine Leitinterviewfrage lautete, was
sie als gut in der Geschichte empfinde. Gerade die Tatsache, dass dieses
Erlebnis zwischen Abraham und Gott so extrem sei, betone ja zugleich die
feste Bindung zwischen den beiden —im Vergleich zu anderen Erlebnissen:

,ich finde es besonders gut, dass es ein bisschen so krass ist. Weil wenn man
jetzt/man bringt seinen Sohn ja nicht alle Tage um. [...] Und dass man da auch sieht,
wie fest die Verbindung zwischen Abraham und Gott war. [...] Nicht, dass der jetzt
sagt: ,Ja, du wirst so ganz viele Kinder bekommen’, das ist ja jetzt nicht so schlimm,
wie wenn man jetzt seinen Sohn umbringen soll*?%’.

Immer wieder greift Julia in ihrer Auslegung den biblischen Kontext der Abra-
hamerz&hlung auf und begriindet von daher sowohl die Intention Gottes, Ab-
raham eine solche Prifung zuzumuten bzw. zuzutrauen, als auch Abrahams
Vertrauensgehorsam, sich auf diese Grenzerfahrung einzulassen. Zudem
stellt Julia mit ihrer primaren Herangehensweise die Essenz der Geschichte
—das wahrlich abgrundtiefe Vertrauen zwischen Abraham und Gott —ins helle

2% Ebd., 4.
2% Ebd., 5.
27 Ebd., 8.
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Licht ihrer Auslegung.?®

6.2.3 Historisierende Argumentation

Mit Jannik findet sich bei unserer Ubersicht der Typisierung von Bibeltextaus-
legungen von Kindern ein Schiiler, der in seiner Auslegung der Texte beson-
ders versucht, auf historisches Wissen zuriickzugreifen und von diesem her
Textinhalte zu kldren und darzustellen. Dieses Vorgehen praktiziert er bei bei-

den Textauslegungen.

Gen 22,1-19

An drei Stellen bringt Jannik historisches Wissen in die Textauslegung von
Gen 22,1-19 ein. Zuné&chst versucht er, so die widerspriichliche Aussage Ab-
rahams zu seinen Knechten von Vers 5 zu klaren: ,Er, ja, er sagt das, glaube
ich, weil damals glaubte man ja noch, dass man einen Geist hat und dass der
Geist dann mit ihm immer geht“?®®, Woher Jannik diese Vorstellung nimmit,
bleibt unklar. Sie unterscheidet sich jedenfalls von im Alten Testament zu fin-
denden Todesvorstellungen, wie etwa diesen: Das alttestamentliche Israel
teilte mit seiner Umwelt zun&chst die Idee einer schattenhaften Existenz in
der Unterwelt.3%° Das Totenreich lag auBerhalb der Existenz Gottes. Der Tod
konnte nicht iberwunden werden, und die Toten lobten Gott nicht mehr.3%" In
nachexilischer Zeit treffen wir auf andere Glaubensinhalte; da findet sich bei-
spielsweise die Hoffnung auf eine Gemeinschaft mit Gott jenseits der Todes-
grenze.?%? Auferstehungsvorstellungen tauchen aber erst in der apokalyptisch
prophetischen Literatur der hellenistischen Zeit auf. Sie unterscheiden sich

von Aussagen Uber Totenerweckungen,3®® indem sie von einer endgdiltigen

2% Fir ein weiteres Beispiel einer Auslegung, in der in der Argumentation regelmaBig andere Ge-
schichten aus dem biblischen Kontext mitbedacht werden, vgl. Elias, 4.5.7f.

299 Jannik, 5.

300 Vgl. Ps 22,30; Ps 88,13; Jes 26,19; Hi 10,21-22.

301 Vgl. Ps 6,6; Ps 30,10; Jes 38,18-19.

302 \/gl. Ps 49; Ps 73.

303 \gl. 1. Kén 17,17-24; 2. Kbn 4,8-37.
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Uberwindung des Todes ausgehen.% Diese Vorstellungen decken sich mit
Janniks Aussage hinsichtlich der Idee, dass nach dem Tod nicht alles vorbei
sei. Eine gleiche Vorstellung beschreibt die exegetische Literatur zu dieser
Perikope nicht. Es ist mdglich, dass Jannik in seine Begriindung eigene Auf-
erstehungsvorstellungen einbringt. Vielleicht erinnert er, dass in anderen
Stellen der Bibel davon geschrieben ist, dass Jesus Menschen vom Tod auf-
erweckt.3% Moglich ware ebenfalls, dass er Geschichten kennt, in denen die
Menschen nach ihrem Tod im Geist oder geistahnlich weiter in Verbindung
mit den Lebenden bleiben.3®

Auch das passive Verhalten Isaaks bei der Opferung erklart Jannik historisch:

,Damals hatte man ja irgendwie so ein bisschen Angst auch vor Gott, weil er konnte
halt Sachen, iibermenschliche Sachen machen. Und deshalb, fiir Gott, Gott ist so was
wie ein Herrscher. Wenn man seinen Willen nicht befolgt, dann ist man tot. Und da
wollte er [Isaak] halt ein Opfer bringen flr seine Familie, fir seinen Vater<®,

AuBerdem weist Jannik darauf hin, heute sei es ja auch noch so, zwar nicht
in Deutschland, aber beispielsweise in Afrika, ,da nimmt ja auch der christli-
che Glaube immer mehr zu“3%8, und begriindet gewissermaBen geographisch
heutige Erlebnisse mit Gott: An Orten, an denen viele Menschen noch an Gott
glauben, fliirchten sie diesen auch noch.

Im Alten Testament finden sich viele Geschichten, die einen ganz strengen,
strafenden Gott zeigen: In der Geschichte der Arche Noah (Gen 6-9) wird bis
auf wenige Ausnahmen die gesamte Schépfung vernichtet. Oder, Sodom und
Gomorra werden vernichtet (Gen 18,16-19,29). In Gen 22,1-19 soll Abraham
nun seinen einzigen Sohn fur Gott opfern. Dies kdnnte Jannik zu seiner Aus-
sage veranlasst haben, Gott als einen Herrscher zu sehen. Was Jannik hier
nicht zur Sprache bringt, ist die im Alten Testament zu findende ganz andere
Seite Gottes: dass er sein Volk unendlich liebt: als der ,guter Hirte” (Ps 23),

der noch viel weniger als eine Mutter ihr Kind sein Volk verlassen wirde (Jes

304 Vgl. Jes 25,8; Jes 26,19; Dan 12,2; vgl. Liess, Auferstehung; Stemberger, Auferstehung;
Waschke, Auferstehung.

305 Vgl. Mk 5,35-43; Lk 7,11-17; Joh 11,1-45.

306 |n den Harry-Potter Erzahlungen, beispielsweise, kommuniziert Harry Potter mit seinen toten
Eltern.

307 Jannik, 5.

308 Epd., 6.
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49,15), der sein Volk trostet (Jes 40,1) und sich niemals abwenden wiirde,
selbst wenn sein Volk sich von ihm abwendet (Hosea).

SchlieBlich deutet Jannik noch den Grund an, warum der Verfasser diese Ab-
raham-Isaak-Geschichte aufgeschrieben haben kdénnte: ,Das Geschichten-
Erzéhlen war ja so ein bisschen wie deren Fernsehen“®%, Wichtige Informa-
tionen wurden so verbreitet. Bevor weiter angegeben wird, warum gerade die
Opferungsgeschichte weitererzahlt wurde, treffen wir nochmals auf seinen
Typ der tendenziell historisierenden Herangehensweise, als er sich zur Situ-
ation des Erzahlens auBert: Man saB3 zusammen und erzdhlte sich wichtige

Geschichten.

Lk 19,1-10

In seine Auslegung der Zachdusgeschichte bringt Jannik korrekt historisches
Wissen ein. Eigensténdig erklart er zunachst in seiner Nacherzahlung der
Perikope die gesellschaftliche Position der ZélIner:

,Z6llner wurden damals so ein bisschen als Kanaken angesehen. Also in der alten
Sprache. Weil die kassierten halt oft, also sehr oft, mehr, als sie eigentlich kassieren
durften oder mussten. So dass die dann halt ziemlich unbeliebt waren*'°.

Durch diese zusatzliche Information kann Jannik die Position des Zach&us in
der Geschichte naher beleuchten®'! und begriinden, warum die Menge Un-
verstandnis bekundet, dass Jesus bei Zachdus einkehren méchte.

Am Schluss der Geschichte versucht Jannik, auch die Position des Zach&us
als Sohn Abrahams (Vers 9) historisierend zu begriinden:

LEr [Zach&us] war ja friher Jude, glaube/Ja, er war Jude. Und erst viel, viel spater
wurde die christliche Religion geboren, in Anflihrungsstrichen. So dass Abraham da
halt damals sein Gott war. Und auch, wenn er [Zachaus] halt diese Stinden begangen
hat, er ist immer noch ein Sohn. Also er ist immer noch ein Mensch“3'2,

Die Bezeichnung des Zachéaus als Jude ist auch historisch bzw. religionsge-

schichtlich richtig und ordnet ihn der Gruppe der Juden zu. Weiter wird die

309 Ebd., 8.

310 Ebd., 14.

311 Zu den Arbeitsweisen der Zoliner in neutestamentlicher Zeit vgl. Hotze, Jesus, 65; Kremer, Lu-
kasevangelium, 182; Schneider, Evangelium, 377.

312 Jannik, 15.
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Wichtigkeit Abrahams betont, wobei diese mit der Identifikation als Gott Giber-
bewertet wird.

Insgesamt finden sich bei Jannik Beispiele, in denen er tendenziell den Typus
der historisierenden Argumentation belegt. Dabei gelingt dieser Ansatz nicht
immer fehlerfrei. Dies ist auf unzureichendes historisches Wissen zurlickzu-
flhren, das altersbedingt noch nicht vorausgesetzt werden kann. Jannik bie-

tet aber einen nachvollziehbaren historisierenden Ansatz der Textauslegung.

6.2.4 Argumentation durch Identifizierung mit den Protagonisten

Gen 22,1-19

Exemplarisch setzt Alena ihren eigenen Schwerpunkt in der Textauslegung
von Gen 22,1-19, indem sie sich haufig selbst in die Handlung hineindenkt
und sich dadurch mit den Personen des Textes identifiziert. Sie kommentiert
wiederholt sowohl die Verhaltensweisen Abrahams als auch Gottes. In Bezug
auf Abrahams Verhalten kann Alena durch ihren Typus des Textzugriffs Ver-
standnis aufbringen fiir die Tatsache, dass er sich auf den Opferbefehl Gottes

einlasst. Gleichzeitig fuhlt sie aber wohl auch die Schwere der Prifung:

.Ja, also ich weiB nicht, wie ich in dem Moment reagiert hétte. Ich glaube, wenn ich
Abraham ware und es mir halt/Ich meine, Abraham vertraut ja Gott. [...] Ich glaube,
ich hatte zuerst, ja, auch mal so gesagt: ,Ja, gut, dann mache ich es, weil Gott es ja
will." Ja, also ich glaube, mir wére der Abschied aber allein schon so schwer gefallen,
[...] dass ich wahrscheinlich dann hinterher eher gesagt hatte: ,Nein, ich kann es nicht
machen.® Aber das ist halt schwer zu sagen, wie man in so einer Situation halt eben
reagiert, weil es ja jetzt nicht so ist*3'3,

Ihre eigene Haltung, den Befehl vielleicht doch nicht durchflihren zu kénnen,
verdeutlicht Alena auch in der Antwort auf die Frage, ob ihr etwas Angst be-
reitet habe. Hier bringt sie ihre eigene Vater-Tochter Beziehung in die Antwort
ein und schlussfolgert, sie wisse, ihr ,Vater wiirde das nie machen“3'#; nein,
Angst habe sie keine empfunden beim Lesen. Gleichzeitig zeigt sie aber Ver-
sténdnis dafiir, dass jlingere Kinder Angst bekommen kénnten.3'®

313 Alena, 8.
314 Ebd., 14.
315 Ebd., 14.
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Kein Verstandnis kann Alena fiir die Namensgebung des Ortes durch Abra-
ham aufbringen. Zwar erklart sie zunachst, warum Abraham den Ort so ge-
nannt haben konnte: ,also Gott sieht alles, was da passiert“3'®. Dann merkt
sie aber an: ,Also ich wirde jetzt auch nicht so einen Berg einfach so ,Der
Herr sieht' nennen, [...] aber gut'7,

Auch Gottes Verhalten, Abraham eine solch schwere Priifung zuzumuten,
kann Alena nicht nachvollziehen. Das Problem fir sie ist, dass Gott eigentlich
keinen richtigen Grund fur den Opferbefehl habe; aber so richtig kdnnten wir
das auch nicht wissen. Gleichzeitig betont sie, sie wisse nicht, wie sie selber
auf einen solchen Befehl reagieren wiirde und spielt so wieder auf das per-
sOnliche Annehmen der Prifung Abrahams an:

LAlso ich, ganz ehrlich, verstehe nicht so ganz den Sinn, warum er es machen soll.
Also warum Abraham jetzt eben seinen Sohn schlachten soll, weil es dafiir ja eigent-
lich gar keinen so richtigen Grund gibt. Ja, also ich weiB jetzt persénlich auch nicht,
was ich jetzt davon halten wiirde, wenn das jetzt Gott irgendwie zu mir sagt. [...] Also
ich finde Gottes Verhalten in der Geschichte/Vielleicht hatte er einen guten Grund,
von dem wir jetzt natlrlich hier nichts gelesen [...] haben*'8,

Ihr Unverstandnis gegentiber dem Handeln Gottes greift sie auch spater wie-
der in der Antwort zu der Frage auf, was sie in der Geschichte nicht gut finde,
auf: [l]ch habe nicht so ganz verstanden, warum Gott das eben von Abraham
verlangt [...]. Es gibt sicherlich schénere Geschichten“3'°.

Die Frage, ob Gott auch heute noch zu den Menschen spreche, so wie er zu
Abraham gesprochen habe, bezieht Alena ebenfalls zunachst auf sich, bevor
sie ihre Antwort generalisiert:

LAlso ich muss ganz ehrlich sagen, ich lese jetzt persdnlich zum Beispiel jetzt auch
nicht die Bibel oder so, aber ich glaube schon, dass das noch so ist. Weil wenn jetzt
jemand wirklich jetzt zum Beispiel jeden Tag betet oder auch ganz oft in die Kirche
geht, ja, so dass er/Also ich persénlich denke jetzt mal schon, dass das so ist. Also
bei mir personlich ist es jetzt nicht so, [...] aber bestimmt bei ganz, ganz glaubigen
Menschen. [...] Zu mir hat er nicht gesprochen“20.

Zunéchst nennt sie persénliche Erfahrungen: Spricht Gott heute noch zu mir?

Warum spricht er nicht zu mir? Die Fragen werden dann erweitert: Kénnte

316 Ebd., 10.
317 Ebd., 10.
S18Ebd., 9.

319 Ebd., 13.
320 Ebd., 8f.
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Gott denn zu anderen Menschen sprechen?

Verstandnis fir Gottes Handeln kann Alena dann doch in Bezug auf eine an-
dere Erzahlung aufbringen. Alena erinnert sich an die Geschichte, in der Gott
Abraham und Sarah ein Kind verheifBt, und zeigt dabei ihre empathische Ein-
schatzung, wie es sein muss, lange keine Kinder bekommen zu kénnen: ,Ich
glaube aber auch, dass er in dem Moment auch einfach Abraham helfen
wollte, weil ich glaube, es macht einen schon ungliicklich, wenn man so lange
weiB: Ich kann einfach/ich werde nie ein Kind haben“®?!, Ihre Identifikation mit
den Gefilhlen Abrahams und dem Handeln Gottes, Abraham und seiner Frau
ein Kind schenken zu wollen, mag vielleicht aufgrund des Geflihls entstanden
sein, selber ein wichtiges Geschenk fiir ihre Eltern zu sein.

Im letzten Teil des Interviews gibt Alena einen abschlieBenden Kommentar
zu dem Handeln Gottes in den besprochenen Geschichten — ebenfalls vor
dem Hintergrund eigener Empfindungen. Sie kann nachvollziehen, warum
Gott einmal einen Menschen prifen will — auch wenn dies fiir sie selber nicht
verstandlich ist, wie sie mehrmals betont — und wie er sich ein anderes Mal
durch Jesus den AusgestoBenen der Gesellschaft zuwendet:32?

,Also ich finde schon, weil jeder Mensch verhdlt sich ja auch mal anders. Das ist ja
jetzt auch so bei uns. Ich meine, wir sind ja auch nicht jetzt immer jeden Tag immer
glucklich und kénnten die ganze [...] Welt umarmen. Wir haben ja auch schon unter-
schiedliche Geflihle. Also ich finde schon, dass das passt, weil ich, also ich persénlich
kann mir halt auch gut vorstellen, ja, auch dass wirklich Gott auch andere Seiten hat,
[...] auch unterschiedliche Seiten [...] und dass er die auch beide zeigen kann“23,

Durch ihren Vergleich mit eigenen bzw. allgemein menschlichen Verhaltens-
weisen kann sie auch unterschiedliche Gottesbilder nachvollziehen: Gott
habe wohl auch eine helle und eben auch eine dunkle Seite.

Insgesamt fuhlt sich Alena bei ihrer Herangehensweise an die beiden Bibel-
texte in deren Protagonisten ein und erklart mit identifizierender Tendenz de-
ren Handeln und damit indirekt die theologischen Aussagen der Texte. Deren

Tun erscheint ihr persénlich teils nachvollziehbar, teils aber auch nicht.324

21 Ebd., 20.

322 Epd., 18.

323 Epd., 21.

324 Andere Beispiele, in denen Interviewpartnerinnen vorrangig eigene Ansichten in ihre Textausle-
gung einbringen, finden sich bei Annika und Anna (vgl. Annika, 3-5.7; Anna, 4-8).
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6.2.5 Argumentation auf Grundlage einer theologischen Textdeutung

Der funfte Typus der Bibeltextauslegung ist bei Kati zu finden. In den Bespre-
chungen der beiden Geschichten argumentiert sie von einer tendenziell the-
ologisch klingenden Gesamtdeutung her, die sie immer wieder aufgreift.

Gen 22,1-19

Katis Auslegung der Opferungsgeschichte klingt meines Erachtens so, als
liege ihr die Deutung zugrunde, Abraham handle aus einem ganz tiefen Gott-
vertrauen und Gott sei trotz allem mit Abraham. Erstmalig begegnet mir die-
ses Textverstandnis in ihrer Begrindung, Abraham sei die Hauptperson der
Geschichte, denn es gehe um das eine: ,Er soll Gott bedingungslos ver-
trauen“3?5, Abrahams aktiver Entschluss, die ihm gestellte Priifung anzuneh-
men, schatzt Kati im dann Folgenden als gut ein, ,da er Gott vertraut“®6. Da-
her kdnne Abraham seinen Knechten diesen ratselhaften Satz sagen, er und
Isaak wirden wieder zurlickkehren, ,weil Abraham Gott ja auch véllig vertraut
und weiB, dass er einfach das tun soll, was Gott von ihm verlangt und dass
das das Richtige fur ihn ist“?7; denn er wisse, dass ,er [Gott] nicht einfach
seinen Sohn umbringen wiirde“%®, Anders als bei Lea steht hier der Bezie-
hungsaspekt zwischen Gott und Abraham absolut im Fokus. Den Aspekt des
Vertrauens sieht Kati schlieBlich auch bei Isaak als maBgebend. Er kann die
Opferung Gber sich ergehen lassen, weil ,.er seinem Vater ja auch vertraut“3°,
Diese Deutungen erweitert Kati schlieBlich um einen neuen Aspekt: Gott sei
in dieser schwierigen Situation fir Abraham bei ihm gewesen. Zunachst kiin-
digt sich dieses Textverstehen an, als Kati auf die Frage antwortet, ob die
Menschen denn heute auch noch ahnliche Gotteserfahrungen machen wr-
den wie Abraham damals: Gott sei ,halt immer da [...] dass er immer auf uns

aufpasst oder dass wir einfach wissen, da ist jemand, der ist fir uns da und

325 Kati, 3.
326 Ebd., 4.
%27 Ebd., 4.
328 Ebd., 4.
329 Ebd., 4.
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wir kdnnen immer mit ihm sprechen“3®, Wenig spater erganzt sie: Drum sei
auch die Geschichte damals aufgeschrieben worden, weil ,damit, glaube ich,
gezeigt wird, dass Gott war ja, sage ich jetzt mal, fir Abraham da“3".
SchlieBlich fuhrt Kati beide Deutungsaspekte zusammen. Zunachst in der
Antwort auf die Interviewfrage, was sie als gut in der Erz&hlung empfinde.
Kati betont offenbar zustimmend, die Geschichte verdeutliche, ,dass Gott mit
den Menschen ist und dass wir Gott vertrauen miissen, dass er dann bei uns
ist“®%2, Auf die Frage, ob ihr etwas Angst gemacht habe in der Geschichte,
hebt sie beide Deutungen hervor:

,Ja, das ist natlrlich schon, was er da sozusagen da Abraham zumutet, das, ich weif3
nicht, ob ich das machen wirde. [...] Abraham hatte jetzt dieses Vertrauen. [...] Und
dass man eben diesen Gedanken nicht haben darf, sondern weiB, Gott ist bei mir 33,

Lk 19,1-10

Fir die Textauslegung der Zachausgeschichte présentiert Kati ein ganz ahn-
liches Vorgehen. Eine von ihr als richtig erkannte Textdeutung greift sie im-
mer wieder auf: Jesus gehe auf die Menschen zu, die ihn noch nicht kennen.
Er will sie auf einen guten, stimmigen Weg bringen. Als Grund fir Jesu Zu-
gehen auf Zachdus vermutet Kati, Jesus wolle Zachaus und vor allem den
entsetzten und witenden Zuschauern zeigen, man solle auch ,zu den Schwa-
chen [...] gehen, was heiBt Schwachen, aber zu denen [...] gehen, die jetzt
nicht sozusagen davon Uberzeugt sind, oder denen [...] helfen, dass sie an
den Weg zu dir oder an den Glauben zu Jesus finden kénnen“334, Fir unser
heutiges Leben verdeutliche die Geschichte ebenfalls diese bedingungslose
Zuwendung: ,den Weg will er [Jesus] zu sich zeigen und nicht sagen: Ja,
nein, du nicht. Du hast mal was Falsches gemacht“33%,

Dies bestarkend erwéhnt Kati eine biblische Geschichte, in der Jesus schon
einmal andere Menschen fir sich gewann: ,Es gibt doch diese Geschichte,
wo er irgendwie diese beiden Angler, also die auch hinterher seine Jlinger

330 Ebd.,
331 Ebd.,
332 Ebd.,
333 Ebd.,
334 Ebd.,
335 Ebd.,

SN O
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werden, sieht und dann sagt: ,Ja, ihr kommt mal mit mir mit“33. Stringent
folgert Kati dann auch fir die Aussage Jesu am Ende der Perikope, Zach&us
sei doch auch ein Sohn Abrahams: Vielleicht sei Zachaus ja ein ,Gesegneter,
der mal/der sich wieder zu Gott bekennen kann“¥7,

Ihre tendenziell theologischen Deutungen des Vertrauens der Menschen ei-
nerseits und der Zuwendung Gottes zu den Menschen andererseits, und zwar
sowohl bei der Geschichte der Bindung Isaaks als auch bei der Zachausge-
schichte greift Kati zuletzt in der Interviewfrage, wie sich Gott in beiden Er-
zahlungen offenbart habe, noch einmal auf: In der Erzéhlung der Bindung
Isaaks habe Gott schauen wollen, ob Abraham ihm auch wirklich vertraue.
Jesus habe ebenfalls verdeutlichen wollen: ,Jetzt komm mit mir mit, vertraue
mir. Ich bin da. Tue das Richtige*3®. So hatte Gott auf unterschiedliche Wei-
sen darstellen wollen: ,Glaube, vertraue darauf, baue darauf, dass Gott da
ist“339,

Insgesamt finden wir also bei Kati einen Typus der Bibeltextauslegung, der
aufgrund ihrer eigenen Textdeutung stringent argumentiert. Sowohl Begriin-
dungen flr Verhaltensweisen von Personen, als auch Gesamtdeutungen ge-

lingen so.340

6.2.6 Fazit

Die Darstellung verschiedener Auslegungstypen hat gezeigt, dass die Kinder
aus unterschiedlichen Blickwinkeln heraus differente Argumentationszu-
gange nutzen, um die biblischen Texte zu deuten, die Deutung begriindend
zu untermauern und dann zu aktualisieren bzw. in die heutige Lebenswelt zu
transferieren. Dabei wurden die Unterschiede als je exemplarische Typen an
jeweils einer Schilerin oder einem Schiiler verdeutlicht, die bzw. der sich ei-
ner bestimmten Herangehensweise bediente. Nachvollziehbar wurde so, wie

33 Ebd., 10.

337 Ebd., 11.

338 Epd., 11.

339 Epd., 12.

340 Weitere Textauslegungen, in denen die eigene Textdeutung immer wieder in die Argumentation
eingebracht wird, finden sich bei Sarah und Jakob (vgl. Sarah, 4-8.10-12; Jakob, 3-8).
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Textauslegung innerhalb dieses Ansatzes/Typus erfolgt.

Es finden sich Typen, die eigene Ansichten und Erfahrungen in die biblische
Textauslegung hineinlegen, oder die versuchen, historisches Hintergrundwis-
sen einzubringen und so darstellen, dass sie den biblischen Text als ge-
schichtlich gewordene Konstrukte fassen kénnen. Weiter Typen, die sich an
der inhaltlichen Struktur des Textes orientieren, indem sie auf Textebene ar-
gumentieren. Dabei zeigen sich auch Zugange, die erkennen, dass biblische
Texte immer auch innerhalb ihres biblischen Kontextes zu verorten und zu
lesen sind, und solche, die eine eigene theologische Deutung vertreten, diese
bei der weiteren Texterforschung konsequent und stringent aufgreifen und
erhérten.

So unterschiedlich die flinf Ansatze auch sind, es gelingt den Kindern je auf
ihre sinnvolle und zielflhrende Weise, einen fir sie befriedigenden Zugang
zum Text zu finden. Argumentationen erfolgen dabei jeweils stringent und

begriindet.

Diese Typus-Analyse hat insgesamt verdeutlicht, dass Kinder

- sich in ihrer Argumentation einer biblischen Textauslegung sowohl
auf die Textebene beziehen, als auch in Richtung theologischer
Deutungen argumentieren kdnnen. Ferner kdnnen sie sowohl his-
torisches Hintergrundwissen als auch eigene Erfahrungen in eine
biblische Textauslegung einbringen und erkennen, dass Texte nicht
nur isoliert, sondern in Bezug auf den innerbiblischen Kontext zu
lesen sind.

- sich aus verschiedenen Blickwinkeln heraus einem biblischen Text
nahern kénnen. Diese prasentieren sich in unterschiedlichen Argu-
mentationsstrategien, die sich als Auslegungstypen charakterisie-
ren lassen. So wird deutlich, dass Kinder unterschiedliche Zugéange
zu biblischen Texten finden kénnen, wie Abb. 3 noch einmal ver-
deutlicht:



382

Argumentation
Auf unmittelbarer
Textebene

Argumentation

in Richtung
theologischer
~._ Sprachliche Textdeutung
Argumentation _ Gestalt des
im biblischen Textes
Kontext der
Argumentation Geschichte
durch T
::ﬁr;t:'f:iemng dgrpen Historisierende
Protagonisten Textauslegung e
‘\Eigene Text als
Ansichten/ geschichtliches
Erfahrungen Ereignis

Abb. 3: Typen der Textauslegung

6.3 Typisierung der inhaltlichen Deutungen zu Gen 22,1-19

In einem letzten Schritt der Untersuchung soll eine Analyse der Gesamtdeu-
tungen der Kinder erfolgen. Die Auslegungen sollen dabei an den Regeln gu-
ter Textauslegung gemessen werden. Aussagen mussen also nachhaltig ge-
troffen oder begriindet gedndert werden. Eine einmalige Wiederholung einer
Aussage genigt den Anforderungskriterien nicht. Weiter missen die Deutun-
gen der Kinder von ihnen als in sich schlissig, logisch und stringent vertreten
werden.?*" Werden wahrend des Gesprachs unbegriindet und unabhangig
voneinander verschiedene, sich womdglich widersprechende Aussagen ge-
geben, kann dies nicht als eine gefestigte Auslegung gelten.3#?

Um die Textauslegungen der Kinder daraufhin zu analysieren, sollen nicht
einzelne Fragen, sondern die Interviews als Gesamte betrachtet werden. Da
die Leitfragen so offen gestellt wurden, dass die Kinder stets ihre eigenen
Ansichten mit einbringen konnten, wurden ihnen vielfaltige Méglichkeiten ge-
boten, ihr Gesamtverstandnis darzustellen.

341 Vgl. Kapitel 2.1.5.
342 Vgl. Konstantin.
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Anst6Be dazu, Auslegungen der Kinder zu analysieren, finden sich in den
groBen kindertheologischen Studien zum Verstandnis biblischer Texte von
Christian Butt und Michael Fricke. Wahrend Butt textliche Besonderheiten in
einer eigenen Exegese aufzeigt®*® und darauf folgend Uberprift, wie Viert-
klasslerinnen und Viertklassler in einer Gruppendiskussion mit den hervorge-
hobenen Textaspekten umgehen,®** wahlt Fricke eine offenere Herange-
hensweise. Auch er prasentiert eine eigene Exegese der gewéhlten Texte,3*
stellt die in einer Gruppendiskussion entstandenen Fragen der Kinder einer
vierten Klasse an den Text sowie ihre eigenstandigen Auslegungen dar und
misst sie nicht an der eigenen Exegese.?*6

Um dem Anliegen der Kindertheologie und der biblischen Textauslegung von
Kindern gerecht zu werden, sich den Auslegungen der Kinder unvoreinge-
nommen zu stellen und diese in ihrem Eigenwert zu schatzen,3* orientiere
ich mich im Folgenden zundchst an der Vorgehensweise Frickes, indem die
Textdeutungen der Kinder in einem ersten Schritt aus den Interviews zur
Sprache kommen und in Kategorien gegliedert werden. Erst in einem zweiten
Schritt — wie bei Butt — folgt ein Vergleich zu wissenschaftlichen Textausle-
gungen. So lassen sich Gemeinsamkeiten aufzeigen, aber auch Unter-
schiede innerhalb eines Deutungszugangs sowie Details, die bei den Kindern
in ihrer Deutung auftauchen, von der Exegese aber nicht bedacht sind.

Die Studien von Butt und Fricke fokussieren durch das Forschungsdesign von
Gruppendiskussionen immer die Leistung eines Kollektivs, ohne Einzelleis-
tungen hervorzuheben. Die Darstellung der Auslegungen einzelner Textas-
pekte in Gruppendiskussionen spiegelt die Auslegungen einzelner Kinder nur
punktuell wider. Dabei Ubertrifft die kollektive Leistung die einer Einzelleistung
selbstversténdlich mit hoher Wahrscheinlichkeit, lasst meines Erachtens aber

entschieden zu wenig Raum, die einzelne Schiilerin bzw. den einzelnen

343 Vgl. Butt, Untersuchungen, 111-120.

344 Vgl. ebd., 128-148.

345 Vgl. Fricke, Bibeltexte, 343-356.

346 Vgl. ebd., 357-380.

347 Vgl. Schweitzer, Exegeten, 242; Zimmermann, Kinderexegese, 429f.; Biittner/Dieterich/Roose,
Einflhrung, 63; SchluB, Vorschlag, 25.
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Schiler mit ihren oder seinen individuellen Kompetenzen und Sehweisen so-
wie auch ihren Schwierigkeiten wahrzunehmen und darzustellen. In dem fir
diese Studie gewahlten Setting mit halbstandardisierten Leitfadeninterviews
steht primér die je individuelle Leistung im Fokus. Da kann auch gezielt Gber-
pruft werden, wie schlissig und durchdacht gegebene Interpretationen ein-
zelner Schiilerinnen und Schiler ausfallen und vertreten werden.3*® Darin,
dass bei dieser Verfahrensweise einzelne Prozesse, einem Bibeltext auf die
Spur zu kommen, gewdrdigt und differenziert betrachtet werden kénnen,
sehe ich einen immensen Vorteil des Leitfadeninterviews gegenlber einer
Gruppenarbeit.

Das methodische Vorgehen der Datenerhebung verschlieBt sich aber ande-
ren Analysen der gegebenen Textauslegungen der Kinder. Studien von
Christian Schramm und Sonja Angelika Strube untersuchten beispielsweise,
wie erwachsene Laien als ,Alltagsleser” biblische Texte ohne groBe Impulse
von aufBen auslegen. Schramm wahlte das methodische Vorgehen einer
Gruppendiskussion und stellt dar, welcher Methoden sich ,Alltagsexege-
ten“ bei der biblischen Textauslegung bedienten.®*® Strube flihrte halbstruk-
turierte Leitfadeninterviews, bei denen Fragen aber nur gestellt wurden, um
weitere AnstdBe zu geben.?*° Die Auslegungen der Alltagsleser und Alltags-
leserinnen wurden verglichen mit Textauslegungen von Experten, um Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten festzustellen.

Auch flr die Textauslegung von Kindern wére es interessant zu analysieren,
wie Kinder ganz frei an biblische Texte herantreten.®®' Welche Textaspekte
fokussieren sie von sich aus? Wie gehen sie methodisch vor? Aufgrund des
hier gewahlten Settings (Leitfadeninterview) ist dies freilich nicht méglich, da
die Kinder ja auf bestimmte Fragestellungen und Textaspekte gelenkt wer-
den. Die Leitfadeninterview-Methodik (s.0. 5.3.1-5.3.2) habe ich dennoch be-
wusst gewahlt, ausgehend von der Prémisse, dass sich Kinder einer Klasse

348 \/gl. das Vorgehen bei Zimmermann, Kindertheologie.

349 Vgl. Schramm, Alltagsexegesen.

350 Strube, Bibelverstandnis, 72f.

351 Vgl. hierzu fir die Jugendtheologie: Troi-Boeck, Kommunikation.
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6 in einer Interviewsituation nicht ohne Impulse eigenstandig ausfuhrlich mit
einem vorliegenden Text befassen kdnnen. Es sollte so sichergestellt sein,
dass alle relevanten Aspekte der biblischen Texte mit den Kindern bespro-
chen wurden und dass sie die Mdglichkeit bekamen, ein gréBtmdgliches
Spektrum an Kompetenzen zu prasentieren. Die Tatsache, dass in den Nach-
erzéhlungen der Kinder nur selten erste Deutungsansatze gegeben und keine

eigenen Fragen an den Text gestellt wurden, bestatigte diese Annahme.

6.3.1 Gen 22,1-19 als Glaubensgeschichte

Flr die Auswertung der Gesamtdeutungen zur Erzahlung von der Bindung
Isaaks zeigen sich besonders die Antworten der Kinder auf die Fragen nach
dem Handeln Abrahams®?2 sowie Gottes,?*® nach der Intention des Autors,
die Geschichte niederzuschreiben,?** sowie nach dem, was als positiv3® und
erzahlenswert®® empfunden wurde, als hilfreich. Dennoch sind in der Ana-
lyse auch Uber die genannten Fragen hinausgehende Antworten mitzubeden-
ken.

Bei der Mehrzahl von Kindern finden sich Aussagen, die eine Gesamtdeutung
des Textes offenbaren, in der Abraham aufgrund seines starken Glaubens
die Probe Gottes annehmen kann. Dabei werden jeweils leicht unterschiedli-
che Akzente gesetzt, wie die folgende Tabelle verdeutlicht:

352 Wie findest du Abrahams Verhalten, wenn er auf Gottes Forderung eingeht? (Frage 8) Obwohl
Abraham Isaak opfern soll, verabschiedet er sich von seinen Dienern in Vers 5 mit den Worten: Wir
beide kehren zu euch zuriick. Warum sagt Abraham so etwas? (Frage 6)

358 Wie findest du Gott in der Geschichte? Denkst du jetzt anders Uber Gott? Wie denkst du Uber
Gott? (Frage 9)

354 Was denkst du, zu welchem Zweck der Autor diese Geschichte von Abraham und Gott aufge-
schrieben hat? (Frage 12)

355 Was findest du gut an der Geschichte? (Frage 14)

356 Stell dir vor, du mUsstest eine Geschichte ... (im Kindergottesdienst/im Kindergarten/deiner klei-
nen Schwester) erzéhlen, wiirdest du diese Geschichte von Abraham und Isaak auswahlen? (Frage
16)
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Vertretene Deutung Anzahl der
Nennungen

Abraham vertraut Gott 3x

Abraham vertraut auf Gott und Gott ist fir Abraham da 8x

Abraham vertraut auf Gott und Gott ist fir Abraham da. Gott | 2x
will keine Opfer

Tab. 36: Von den Schiilerinnen und Schilern gegebene Deutungen zu Gen 22,1-19

Alle dreizehn Auslegungen der Kinder, die dieser Deutungsebene zugeordnet
werden kénnen, begriinden das Einlassen Abrahams auf die Forderung Got-
tes mit seinem starken Vertrauen gegeniiber Gott. Die Schwere der Prifung
bleibt dabei nicht unbemerkt bzw. fallt nicht ins Gewicht.?*” Das Vertrauen,
diese Priifung anzunehmen, besteht nach Jakob beispielsweise darin, dass
auch, wenn der Sohn tatséchlich geopfert werden misse, Abraham wisse,
,dass er Gott vertraut hat und dass jetzt nicht [...] falsch war sonst, aber dass
er auch Gott vertraut, dass er nicht einfach so seinen Sohn téten lasst*38.
Amelie betont, Abraham glaube nicht, ,dass Gott wirklich will, dass er seinen
Sohn tétet. Sondern er glaubt vielleicht auch schon vorher, dass es ein Test
war“®_ Auch Charlotte ist der Ansicht, dass Abraham vertraue, ,dass er ihm
dann hilft oder so“3°. Der Opferbefehl konne nicht Gottes letztes Wort sein,
so die Annahme der Schilerinnen und Schuler.

Zehn Kinder betonen zudem, die Geschichte verdeutliche, dass Gott Abra-
ham in dieser schwierigen Situation beigestanden habe und es letztlich gut
mit ihm meine. Amelie kann daher zustimmen, dass die Geschichte auch klei-
neren Kindern weitererzahlt werden kdnne, ,weil Gott lasst ihn [Abraham] ja
nicht im Stich“38'. Pia erwahnt, sie finde an der Geschichte gut, dass sie deut-

liche mache, ,dass wir Gott vertrauen miissen, dass er dann bei uns ist“3¢2,

357 Vgl. Annika, 3; Sarah, 8; Hanna 4.5; Charlotte, 4; Anna, 7.
358 Jakob, 4; vgl. auch Kati, 4.

359 Amelie, 3; vgl. auch Anna, 3; Lennart, 3f.; Hanna, 6.

360 Charlotte, 4; vgl. auch Annika, 2.

361 Amelie, 8.

362 Kati, 7; vgl. auch Anna, 7.
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Anhnlich betont Robin, die Intention des Autors sei gewesen, darzustellen,
,dass Gott fUr einen da ist“63.

Zwei Kinder®“ erwédhnen zusatzlich, durch die Geschichte werde deutlich,
dass Gott keine Opfer wolle. Auf diese weitere Argumentation soll spater ge-
sondert eingegangen werden.

Der dargestellte Deutungsansatz der Kinder zeigt einen Zugang zur Ge-
schichte, der sich ahnlich auch bei Timo Veijola findet und von ihm als ,Para-
digma des Glaubens“®® bezeichnet ist. Dabei spricht Veijola von einem un-
bedingten Glaubensgehorsam Abrahams, der ihn die Prifung durch Gott
nicht hinterfragen lasst.3%® Die Annahme des starken Glaubens Abrahams of-
fenbart sich in den Aussagen der Kinder im Vertrauen gegeniber Gott, wel-
ches sie dem Protagonisten vielfaltig zusprechen.

Die Prifung konfrontiere Abraham mit der dunklen Seite Gottes, argumentiert
Veijola weiter, durch die er letztlich aber die helle, liebende Seite erfahren
kann.%” Der Zugang wird auch von der Uberwiegenden Mehrheit der Kinder
mitgetragen, die diesen Textverstehenszugang wahlen. Dies wird in ihren
Schlussfolgerungen deutlich, Abraham erfahre durch die Prifung, dass Gott
ihm beistehe. So erkennen die Kinder Abraham als einen glaubensstarken
Mann, der durch diese schwere Priifung Gott als jemanden bestatigend er-
fahrt, der die Seinen letztlich nicht im Stich I&sst.

6.3.2 Gen 22,1-19 als Verbot von Menschenopfern

Einen anderen Zugang zum Text finden Anna, Lennart und Elias. Fir sie zeigt
sich die Hauptaussage der Geschichte in der Tatsache, dass Gott das Opfer
am Ende nicht will. Dabei betonen Anna und Lennart zuséatzlich das starke
Vertrauen Abrahams gegeniber Gott sowie die Zuwendung Gottes zu Abra-
ham. Verallgemeinernd betonen die Kinder, Gott wolle keine Menschenopfer.

363 Robin, 6; vgl. auch Sarah, 5; Lennart, 10.
364 \Vgl. Anna, 6; Lennart, 8.

365 Vgl. Kapitel 5.1.4.3.

366 Veijola, Opfer, 130f.

367 Ebd., 132f.
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Bei Anna offenbart sich dabei ein Auslegungsansatz, der die Praktizierung
von Menschenopfern als damals géngig nennt und eine Abwendung von die-
ser verdeutlicht. Nachdem Anna anmerkt, Abraham sage zu seinen Knechten
in Vers 5, er werde gemeinsam mit seinem Sohn zuriickkehren, denn er ,ver-
traut auf Gott, dass er es doch nicht méchte“*®®, dass der Sohn geopfert
werde, erwahnt sie spater: ,Ich wusste halt, dass Gott manchmal auch Opfer
mochte. Also er mbchte die nicht, aber er kriegt die halt“3%°. Hier verweist sie
darauf, dass in der friiheren Opferpraxis Gott die Opfer wohl angenommen
habe.

In der Antwort auf die Frage nach der Intention des Autors zur Verfassung
der Geschichte wiederholt Anna ihre Ansicht, die sie vorher auch in der An-
nahme Abrahams prasentierte: Gott will keine Opfer. Die Geschichte verdeut-
liche namlich, dass ,Gott einem nichts Béses méchte und auch nicht, dass
man ihm Opfer gibt“37°.

AbschlieBend erwédhnt sie, sie wiirde die Geschichte auch kleineren Kindern
weitererzéhlen, weil ,das halt zeigt, dass er [Abraham] auch auf Gott ver-
trauen kann, dass Gott ihm auch hilft in schlimmen Situationen*3"".

Der Erzahlung schreibt sie so eine Kritik gegen eine damals gangige Opfer-
praxis zu, welche sie im Gesprach stringent, wiederholend einbringt und be-
tont auBerdem das groBe Vertrauen Abrahams, durch das er sich auf diese
Opferungspriifung einlassen kann.

Ahnlich folgert auch Lennart, die Geschichte sei verfasst worden, um zu ver-
deutlichen, ,dass Gott nicht zulasst, dass die S6hne weggegeben werden o-
der die Tochter®72, Wissen um eine gangige Opferpraxis bringt er dabei nicht
an.

Gleichsam konstatiert auch Elias, der Grund fir die Erz&hlung kénne sein,

,dass die Menschen dann wissen, okay Gott opfert mich nicht einfach so. Er will mich
auch haben und er wird niemanden so einfach umbringen lassen. [...] Und er kann

368 Anna, 3.
369 Ebd., 5.
370 Ebd., 6.
37 Ebd., 7.
372 Lennart, 8.
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auch sagen, nein, ich will nicht, dass du irgendeinen Menschen umbringst, nur damit
du zeigen willst, dass du an mich glaubst“*73,

Dabei nimmt Elias allerdings nicht wahr, dass Abraham seinen Sohn nur op-
fern will, weil Gott selbst ihm den Auftrag dazu gab.

Viele frihe exegetische Ansatze vertreten ahnliche Deutungswege wie die
dargestellten Schlussfolgerungen der Kinder. So argumentiert der Alttesta-
mentler Hermann Gunkel, Menschenopfer seien in Israel in duBerster Not
praktiziert worden, und betont damit ebenfalls eine vorhandene Praxis des
Opferns. Die Geschichte der Bindung Isaaks habe als AnstoB3 gegolten, dass
diese Praxis nicht mehr bestehen solle.3”* Diese Auslegung steht dem Deu-
tungsansatz der Kinder am né&chsten.

Anders gehen die Exegeten Rudolf Kilian und Hans-Peter Miiller nicht von
einer Praxis des Menschenopfers in Israel aus. Kilian sieht in der Erzéhlung
eine Atiologie eines neuen Kults, der das giiltige Menschenopfer durch ein
Tieropfer ersetzen wollte. Da das Menschenopfer in Israel aber keine gangige
Praxis gewesen sei, fand die Rettung Isaaks ihren Weg in die Geschichte, als
diese zu einer gesamtisraelischen Erzahlung wurde.®”> Miller beschreibt die
Geschichte als AnstoB zur Abgrenzung von Nachbarvélkern, bei denen Men-
schenopfer gangige Praxis waren. So sollte der eigene religidse Fortschritt
betont werden.3® Der zeitgeschichtliche und textentstehungsgeschichtliche
Kontext der Erzahlung wird von den Kindern in ihren Deutungszugéngen nicht
mitbedacht. Hierzu fehlt es an spezifischem Vorwissen, das freilich von ihnen
auch nicht erwartet werden kann. Der allgemeine Deutungsansatz der Ge-
schichte als AnstoB zur Beendigung der Menschenopfer bildet, wie gezeigt,
fir Anna, Lennart und Elias einen schllissigen Zugang zur Geschichte.
Anders als bei der Untersuchung von Hans Mend| zeigt sich dieser Zugang

aber nicht als der Ansatz, der den meisten Kindern der Untersuchung als am

373 Eljas, 5.

374 Gunkel, Genesis, 241f.

375 Kilian, Opferung, 100-102.
376 Muller, Genesis, 238.246.
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schllssigsten erscheint.®”” Auch bildet die Abkehr von Menschenopfern fur
Anna und Lennart keinen Deutungsweg, der sich anderen Zugangen ver-
sperrt. Sie betonen dariber hinaus das Vertrauen Abrahams gegeniber Gott
sowie die Tatsache, dass Gott Abraham in dieser schweren Zeit nicht alleine

|asst.

6.3.3 Gen 22,1-19 im Kontext der Bibel verstehen

Ein weiterer, von Julia gegebener Deutungsschwerpunkt greift ebenfalls die
Deutung auf, Abraham habe auf Gott vertraut und Gott sei bei Abraham ge-
wesen. Dabei wird der Grund flir Abrahams Vertrauen im biblischen Kontext
der Abrahamgeschichte verortet.

Zunachst erwahnt Julia auf die Frage nach anderen bekannten Geschichten
zu Abraham die Erzahlung der Begegnung mit dem Herrn im Mamre von Gen
18,1-15: ,Als da halt Gott zu Abraham sagt: ,Deine Frau sollst du Sarah statt
Sarai nennen und [...] du wirst so viele Nachkommen bekommen. Dann kom-
men diese drei Manner und erzéhlen das und die Sarah will das erst gar nicht
glauben*¥78, Hier bedenkt Julia die Vorgeschichte der Erzahlung tber die Bin-
dung Isaaks mit: Aufgrund jener VerheiBung habe Abraham das Vertrauen in
Gott, seinen Sohn letztlich nicht hergeben zu miissen®’®, weil ,der hatte den
Sohn ja auch ohne Gott tiberhaupt nicht bekommen“3°. Auch Isaak lasse
sich, so die Argumentation weiter, aufgrund vorheriger Erfahrungen seines
Vaters mit Gott auf die Opferung ein. Konkrete Kontextgeschichten nennt Ju-
lia hier nicht. Der Sohn wisse ja, dass Abraham ,schon ganz oft in dem Han-
deln/also in Gedanken von Gott [meint: Nach den Befehlen von Gott] gehan-
delt“3®" habe. Abraham wird schlieBlich nicht enttduscht und so zeige die
Geschichte, Gott wolle ,ja eigentlich immer ganz vielen Menschen auf den
Weg geben: ,Ich bin fir euch da.* Und da ist er ja auch fir den Abraham

377 Vgl. Mendl, Gott, 76.
378 Julia, 3.
379 Ebd., 4.
380 Epd., 5.
381 Ebd., 5.
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da“®®2, Diese schon vorher erlebte Erfahrung des Beistands Gottes wird in der
Erzahlung gesichert. Nachhaltig und stringent betont Julia in ihrer Texter-
schlieBung, die Protagonisten kénnten aufgrund vorheriger Erlebnisse mit

Gott darauf vertrauen, dass dieser auch dieses Mal zu Abraham stehe.

Mit ihrer Deutung wahlt Julia ein Auslegungsvorgehen, das auch die Exege-
ten Georg Steins und Thomas Naumann vertreten: Gen 22,1-19 lesen sie
intertextuell. Wahrend Steins aufgrund des langen Entstehungsprozesses
des Kanons Bezuige zur vorherigen Abrahamgeschichte, ebenso zu zahlrei-
chen anderen Stellen des Pentateuchs herstellt®® und zu dem Schluss
kommt, Gen 22,1-19 sei die ,theologische Summe*“ der Abraham-Sarah-Er-
zahlung, in der die immer wieder gefahrdete VerheiBung Gottes gesichert
wird, 38 liest Naumann die Erzahlung unter dem Aspekt der ,Preisgabe“3,
Nur dadurch, dass Abraham Menschen, die ihm nahe stiinden, immer wieder
preisgeben misse,® konne er erkennen, dass Gott ihm in den argsten Be-
drohungserfahrungen beistehe.®’

AltersgemaB verfigt Julia nicht tber vergleichbares biblisches Vorwissen und
Abstraktionsfahigkeit. Die Erzahlung ordnet sie nur in deren direkten bibli-
schen Kontext ein — Isaak, der damals verheiBene Sohn. Dennoch schlagt
sie einen Deutungsweg ein, mit dem sie der gleichen Intention nachkommt:
Die Geschichte der Bindung Isaaks kann nicht isoliert betrachtet, geschweige
verstanden werden, sondern muss Abrahams Vorgeschichte mit Gott beden-
ken. Nur so wird transparent, warum Abraham auf Gott vertrauen und in sei-

ner schwersten Prifung auf ihn bauen kann.

382 Ebd., 7; dhnliche Antworten werden auch auf die Frage nach der Intention des Autors gegeben
sowie auf die Frage, warum Abraham den Berg ,Der Herr sieht nenne; vgl. ebd., 7.

383 Vgl. Steins, Gebunden, 304-306.

384 Steins, Bindung, 217.

385 Naumann, Preisgabe.

386 Vgl. Gen 12,20; Gen 20,1-18; Gen 21,8-21.

387 Naumann, Preisgabe, 44.
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In der Studie von Mendl gelingt es nur vereinzelt Kindern, durch die Vorge-
schichte Abrahams ein Motiv zu entdecken, welches das Vertrauen Abra-
hams in Gott erklart.%8 Auch in dieser Untersuchung gelingt es einzig Julia,
Abrahams Vorgeschichte schliissig und immer wieder mitzudenken. Eine
kontextuelle Leseart scheint fir die meisten Kinder zu komplex, setzt ein ge-
wisses Bibelwissen voraus bzw. wird bisher schulisch auch nicht angeleitet
und eingelibt. Manche Kinder erwdhnen zu Beginn zwar noch andere Ge-
schichten aus dem Kontext der Abrahamerzahlung,° kénnen diese aber

spéter nicht mitbedenken und entsprechende Bezlige herstellen.3%°

6.3.4 Gen 22,1-19 als ,,Inkonsequenz eines Willkiirgottes*3°"

Als dominante Rezeption der Bindung Isaaks von Kindern der Klasse 5 be-
schreibt Mendl in der Auswertung seiner Studie ein Unverstandnis gegenliber
einem scheinbar willkirlichen Handeln Gottes. Dass gerade in diesem (im
Nichtverstehen dennoch auf Gott vertrauen) der Deutungsschliissel zur Ge-
schichte liege, sei haufig nicht erkannt worden. 3

Auch Sina legt in meiner Studie den Fokus ihrer Auslegung auf die Verénde-
rung im Handeln Gottes, was sie bis zuletzt problematisiert. Zunachst emp-
findet sie Abrahams Handeln, dem Befehl Folge zu leisten, als gut. Dennoch
betont sie die Grausamkeit dieser Priifung schon friihzeitig:

+Eigentlich ist es gut, dass er halt auf Gott gehért hat, weil er hat uns ja halt alle
erschaffen und ist ja deswegen sozusagen unser groBer Chef sozusagen. Und ich
hatte, also ich hatte/also ich weiB nicht genau, was ich gemacht hétte, weil wenn man
einen einzigen Sohn hat und den halt wirklich liebt und den dann sozusagen einfach
abgeben musste, wlsste ich nicht genau, was ich machen sollte“%,

In Bezug auf die Prifung durch Gott flihrt sie weiter aus: Am ,Ende, wo er

388 Mendl, Gott, 73.

389 Vgl. Kati, 3; Robin, 2f.; Sarah, 3; Charlotte, 3; Hanna, 3.

3% Auch in der Besprechung von Gen 22 im Rahmen der dialogischen Bibeldidaktik von Christian
Dern zeigt sich ein intertextueller Ansatz. Hier merkt Tobias an: ,Warum bittet Abraham Gott nicht,
seinen Sohn zu verschonen, oder fragt ihn, warum er dies tun solle? Er war doch bei Sodom und
Gomorrha auch so hartnackig” (Dern, Bibeldidaktik, 112). Dern fordert dezidiert fir den Religionsun-
terricht einen bibeldidaktischen Zugang, der gerade intertextuelle Bezlige berlcksichtigt und eindbt.
391 Mendl, Gott, 72.

392 Ebd., 72f.

3% Sina, 5.
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dann halt einen Engel oder so geschickt hat, fand ich das halt schon gut, dass
er das halt nicht machen hatte/hat machen lassen“3%4.

Der Fokus liegt fur Sina im weiteren Interviewprozess auf der Aufhebung des
Befehls Gottes: Gott erteile einen grausamen Auftrag, den er letztlich aber
widerruft. Dies buchstabiert sie in der Antwort auf die Frage, warum die Ge-
schichte wohl niedergeschrieben worden sei. Die Geschichte verdeutliche,
dass ,Gott halt, wenn er trotzdem was sagt, das halt nicht immer halt machen
lasst sozusagen. Also dass er auch Sachen sieht und dann die stoppt sozu-
sagen und die anders ausgehen |&sst“3®®, Was will dieses Handeln den Men-
schen heute sagen? ,Also dass man halt schon auf Gott héren kann, aber er
halt das auch dann umdrehen kann sozusagen halt, also dass er es dann
trotzdem gut ausgehen I&sst“3%,

Auf die Schlussfrage hin, ob Sina die Geschichte auch jlingeren Kindern wei-
tererzéhlen wirde, greift sie die Wandlung Gottes noch einmal auf und prob-
lematisiert das. Dabei erscheint nicht das gute Ende fir sie bedenklich, son-
dern die Tatsache, dass Gott seinen Befehl &ndert: ,Ich finde, die ist halt zum
Teil so fur kleinere Kinder ein bisschen schwer zu verstehen halt auch. [...]
Ja, und dass Gott halt am Anfang die Person auf die Probe stellt und am Ende
dann halt doch das anders macht“*%’. Diese Spannung kann Sina selber nicht
auflésen. Dass gerade in diesem willkirlichen Handeln Gottes, in dem Abra-
ham dennoch auf Gott vertrauen kann, der Schllssel zur Geschichte liegt,
sieht Sina nicht. Erst durch die Konfrontation mit einer Deutung eines anderen
Madchens kommt Sina zu der Einsicht, die Geschichte verdeutliche, ,wenn
man auch in schlimmen Situationen ist, dass Gott halt trotzdem immer bei
einem ist*3*%. Eine schllissige und begriindete Verbindung zwischen einem
Gott, der seine Meinung andert, und einem Gott, der Abraham in einer so
schlimmen Situation zugleich beisteht und ihn daraus befreit, kann Sina nicht

3% Ebd., 5.
3% Ebd., 6.
3% Epd., 6f.
397 Epd., 8.
398 Ebd., 9; diese Aussage wird auch als direkte Reaktion auf die Aussage des Madchens gegeben;
vgl. ebd., 7.
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erkennen. So zeigt sich bei ihr eine schon bei Mendl dargestellte Textausle-
gung, die die Spannung des scheinbar willkiirlichen Handelns Gottes nicht
aufzulésen vermag.

Andere Kinder scheinen kein Problem mit einem Gott zu haben, der zun&chst
Abraham eine grausame Priifung abverlangt, dann aber seinen Befehl wider-
ruft. Dies verdeutlicht die oben dargestellte Bewertung der Textauswahl durch
die Schiilerinnen und Schiiler selbst,3* in der die Kinder sowohl den Opfer-
auftrag als auch die Rettung Isaaks am Ende der Erzahlung betonten, aber

nicht auch die Spannung im scheinbar widerspriichlichen Handeln Gottes.

6.3.5 Gen 22,1-19 als Totungsverbot

Kein unmittelbar kontextueller, wohl aber ein innerbiblischer Deutungsansatz
zeigt sich in der Auslegung von Paul: Die Geschichte erinnere an das flinfte
Gebot: Du sollst nicht téten! Fir Paul, der altersgemaB nur ausgewahite Ge-
schichten der vorliegenden Bibel zu kennen scheint, mag die Verbindung ei-
nes Tétungsverbots zu der Abwendung einer geplanten Menschenopferung
schliissig erscheinen. Exegetisch spielt diese Schlussfolgerung keine Rolle.
Auch wenn die Geschichte der Bindung Isaaks erst nachexilisch verfasst
wurde, die Erfahrungen des Volkes Israels, nie von Gott verlassen worden zu
sein, wurden in ihr auf Abraham zurlickprojiziert.*°° Der Dekalog war zur Zeit
Abrahams noch nicht bekannt. Er gilt als gewachsene GréBe und entstand
wahrscheinlich in einem Zeitraum zwischen dem 8.-6. Jh. v. Chr.4%!

Insgesamt verdeutliche die Geschichte, so Paul, dass auch, wenn ein Opfer
geplant sei, man immer noch von seinem Plan abweichen kénne. Denn man

solle nicht téten. So sei die Geschichte niedergeschrieben worden, weil

Ldas halt vermittelt, dass man, selbst wenn man so was geplant hat und alles dafir
vorbereitet hat und das gerade machen will, dass man immer noch zuriicktreten kann.
Also selbst wenn man jetzt sagt: ,Ich will ihn jetzt erschieBen’, [...] und dann sagt: ,Ich
glaube, ich mache es doch nicht. Was bringt mir das jetzt?“40?

399 Vgl. Kapitel 6.1.7.

400 Schmid, Blick, 0.S.

401 Hossfeld, Dekalog, 63; vgl. auch Rad, Theologie, 193; Perlitt, Dekalog, 410.
402 Paul, 7.
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Seine Deutung wiederholt Paul dann in der Beantwortung der Frage, was er
an der Geschichte als gut empfinde:

~Ja, halt dass es auch zeigt, dass man nicht jeden umbringen muss, nur damit man
jemanden opfern kann und damit es morgen regnet. Das macht ja irgendwie keinen
Sinn. [...] Entweder regnet es morgen oder nicht. Und nur, weil man einen geopfert
hat, das macht fir mich jetzt/Also ich finde die Geschichte gut, weil das da dran erin-
nert, dass man nicht t6ten soll. Also es gibt ja auch die zehn Gebote, dass man nicht
toten soll“03,

Gleichzeitig zeigt sich in Pauls abschlieBendem Satz die Verbindung zum
finften Gebot, durch die er seine Annahme, es sei nicht gut, zu téten, legiti-
miert: Wenn irgendjemand jemanden tétet, finde ich das ganz, ganz
schlimm*4%4, Dass Gott der AnstoB der Opferung gewesen sei, sieht Paul erst
im spateren Interviewverlauf, und zwar nicht zweifelsfrei: ,Das verstehe ich
jetzt von Abraham auch irgendwie nicht, aber vielleicht hangt es ja auch mit
Gott zusammen, dass er gesagt hat: ,Geh dahin, sag das zu Iraka [gemeint:
Isaak]“4%%. So schreibt Paul nicht Gottes Handeln den Sinn zu, eine Abwen-
dung der Opferung zu verlangen.%

Ahnliche Ansichten, es sei falsch, einen Menschen zu téten, betonen auch
Romy und Nina. Sie bringen ihre Auslegung allerdings nicht mit dem flnften
Gebot in Verbindung. Romy driickt beispielsweise zunachst ihr Unverstand-
nis gegenuber Abraham aus: Es sei ,[k]Jomisch. [...] Weil er seinen eigenen
Sohn toétet, schlachten will“4%7, Wie Paul schlussfolgert auch sie, die Ge-
schichte sei verfasst worden, um zu verdeutlichen, ,dass man das nicht
macht. [...] Ja, jemanden umbringen“4%, Stringent betont sie am Ende des
Gespréachs, sie wirde die Geschichte auch ihrem jiingeren Bruder erzahlen,
damit ,der seine Kinder nicht umbringt“4®®. Wie bei Paul hebt Romy deutlich
hervor, dass Abraham seinen Sohn letztlich nicht opfern muss. Eine generelle

Aussage gegen eine Praxis von Menschenopfern — angestoBen durch Gott —

403 Ebd., 8.

404 Ebd., 8.

405 Ebd., 8.

406 Anders als Anna oder Lennart.

407 Romy, 4; Unverstandnis gegentiber dem Handeln Abrahams zeigen auch Tobias und Ebru in der
Besprechung von Gen 22 bei Christian Dern (Dern, Bibeldidaktik, 112.117).

408 Romy, 7.

409 Ebd., 9.
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gibt es bei ihr nicht. Ihr Unverstandnis, warum sich Abraham auf die Prifung
durch Gott einlassen kann, verhindert eine tiefere Durchdringung der Ge-
schichte.#1°

6.3.6 Keine stringente Deutungsfahigkeit

Zwei Jungen gelingt es im Rahmen dieser Studie nicht, eine schlissige Ge-
samtdeutung der Geschichte zu prasentieren. Jannik vermag seine Deutung
nicht stichhaltig und begriindet zu vertreten. Daniel gelingt es nicht, sich in
seinen Aussagen von der Textebene zu I6sen. Jannik sieht Gottes Opferbe-
fehl zun&chst kritisch; konfrontiert mit der Deutung eines anderen Madchens,
Ubernimmt er einfach deren Sichtweise, ohne diese eigensténdig zu begrin-
den.

Zu Beginn der Auslegung geht Jannik davon aus, Abraham wiirde Isaak tat-
sachlich fir Gott opfern. Dies zeigt sich in seiner Deutung der Worte Abra-
hams zu seinen Knechten in Vers 5, Abraham und Isaak wiirden gemeinsam
wiederkehren: Abraham habe geglaubt, ,dass man einen Geist hat und dass
der Geist dann mit ihm immer geht“!'. Und weiter darin, dass er davon aus-
geht, Isaak wirde der Opferung zustimmen, denn ,Gott ist so was wie ein
Herrscher. Wenn man seinen Willen nicht befolgt, dann ist man tot. Und da
wollte er halt ein Opfer bringen fir seine Familie, fir seinen Vater“'2, Mit dem
Gottesbild hat Jannik Probleme; erst durch den Fokus auf das rettende Ein-
greifen am Ende der Geschichte kann er das priifende, grausame Gottesbild
relativieren:

,[I]m Reli-Unterricht lernen wir halt immer nur die guten Seiten Gottes. Und da wiirden
wir so eine Geschichte auch wahrscheinlich nicht durchgehen. Und so, dass ich jetzt
so ein bisschen eine vielleicht ganz wenig schlechtere Meinung von Gott habe. Aber
auch irgendwie eine/Eigentlich ist es gleich. Wirde ich nur den Anfang lesen, [...]

410 Vgl. auch Nina. Das Madchen betont, es sei von Abraham nicht richtig, den Sohn/die Tochter
téten zu wollen. Auch Gott wiirde in seinem Opferbefehl nicht richtig handeln (Nina, 7). Die Ge-
schichte zeige daher, man solle nicht alles machen, was Gott sage (Ebd., 9). Abraham handle ,ein
bisschen falsch” (Ebd., 10).

411 Jannik, 5.

412 Epd., 5.
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wurde ich eine schlechtere Meinung haben, wirde ich bis zum Vers 19 lesen, mit
eingeschlossen, wiirde ich denken: Okay“'3,

Aufgrund der Fokussierung des positiven Ausgangs kann Jannik spater er-
wahnen: ,[E]gal, wie hart dein Schicksal ist, Schicksal ist ja oder war ja da-
mals noch Gott, er wird dich immer in gewisser Weise am Leben erhalten“414,
So zeigt er seine vorzeitige Deutung des Textes: Gott opfert uns nicht einfach
S0.

Als er sich spater mit einer anderen Textdeutung konfrontiert sieht, lber-
nimmt Jannik deren Deutungsansatz bzw. stimmt ihm zu, anstatt ihm die ei-
gene Haltung begriindet gegeniberzustellen:

,lch wiirde sagen, sie hat Recht, weil es ist einfach so, es ist ein sehr schoner oder
gut geschriebener Text. Und ich wiirde auch einfach sagen, es kommt einem einfach
richtig vor. [...] Es ist richtig, dass man auch in schlimmen Zeiten an Gott festhalten
soll“418,

Jannik beeindruckt offenbar die gut formulierte und inhaltliche SchilUssigkeit
der Deutung des Madchens.
Die Aussage des Madchens wird auch wieder aufgegriffen in Bezug auf die

Frage nach dem, was an der Geschichte als gut empfunden wird:

,lch finde es gut, dass diese Geschichte klarmacht: Gott sieht alles. Gott ist immer bei
dir und du kannst an Gott festhalten. Das finde ich gut an der Geschichte. [...] Als ich
ihn [den Text des Madchens] noch nicht gekannt habe, hétte ich die Geschichte ganz
anders bewertet™®.

Eine Begrindung fur den Deutungswandel erfolgt auch hier nicht, d.h. Jannik
gibt seine eigene Deutung auf zugunsten einer anderen, ohne dies argumen-
tativ zu begrtinden, und gelangt so nicht zu einer eigenen, in sich stimmigen
Deutung von Gen 22,1-19.417

Anders bei Daniel: Auch ihm gelingt keine eigenstéandige Deutung, allerdings
aus anderen Griinden, und zwar deshalb nicht, weil er sich in seinen Aussa-
gen nicht von der Textebene I6sen kann. Auf viele Fragen, bei deren Beant-
wortung eine Deutung des Gesamttextes ersichtlich werden kdnnte, antwor-
tet Daniel auf Textebene. So begriindet er Abraham als Hauptperson der

418 Ebd., 7.

414 Ebd., 8.

415 Ebd., 9.

416 Ebd., 10.

417 Vgl. die Kriterien guter Textauslegung in Kapitel 2.1.5.



398

Erzahlung, weil ,es ja sozusagen darum geht, ob er jetzt seinen Sohn opfern
wirde fir Gott oder nicht“4'8. Das Verhalten Abrahams wird als ,gut¢'® emp-
funden, weil ,der genau das macht, was Gott sagt“?°. Auch Gottes Handeln
scheint ,okay“4?', denn: ,Ich glaube, das war eher so ein Test. Und ich glaube,
das hatte Gott sozusagen auch schon geplant, dass er das dann doch nicht
zulassen wird“4?2, Dass es sich bei der Opferungsaufforderung um eine Pri-
fung handelt, wird fir ihn aus Vers 1 ersichtlich.

Auch in der Antwort auf die Frage nach der Intention des Autors fir die Nie-
derschrift des Textes bleibt Daniel mit seiner Schlussfolgerung, die Ge-
schichte sei wichtig, ,weil Abraham [habe] das ja mit Gott erlebt“42® abermals
auf Textebene. Ebenso mit seiner Antwort auf die Frage, was er an der Ge-
schichte als gut empfinde: ,dass Gott da noch einen Widder geschickt hat
und dass nicht dann der Isaak sterben muss“4?4.

Einzig Daniels Deutung der Worte Abrahams zu seinen Knechten in Vers 5:
»Er hofft vielleicht einfach da drauf, dass sich Gott sozusagen vielleicht noch
anders entscheidet“4?®, |4sst auf den Ansatz einer reflektierenden Deutung
schlieBen — Abraham habe sich aufgrund seines Gottvertrauens auf die Pri-
fung einlassen kénnen.

Sowohl fir Jannik als auch Daniel gestaltet sich der Text als ,.zu schwierig“42%,
um zu einer begriindeten eigenen Deutung zu gelangen. Statistisch betrach-
tet, ist die Zahl der Kinder, denen kein eigener Deutungsansatz gelingt, aber
erstaunlich gering, zumal es sich bei der Auswahl der Kinder keineswegs um

die besten der Klasse handelt.*?”

418 Daniel, 4.

419 Ebd., 4.

420 Epd., 5.

421 Ebd., 5.

422 Epd., 5.

423 Ebd., 8.

424 Ebd., 8.

425 Ebd., 4f.

426 \/gl. die Vermutung von Michael Fricke (Fricke, schwierige, 674).
427 \Vgl. Kapitel 5.3.5 zur Auswahl der Probandinnen und Probanden.
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6.3.7 Fazit

Die Untersuchung zur Typisierung der unterschiedlichen inhaltlichen Deutun-
gen der Kinder weisen unterschiedliche Herangehensweisen auf, aber auch
manche Affinitdt zu den Auslegungen wissenschaftlicher Exegeten. Dass es
auch dort zum Teil widerstreitende Meinungen gibt, zeigt die Mdglichkeit, an
die Geschichte Abrahams unterschiedlich heranzugehen und zu verschiede-
nen Textdeutungen zu finden. Ebenso ergibt sich, dass bereits Kinder bibli-
sche Geschichten in eine Richtung deuten kénnen, die ebenfalls wissen-
schaftlich — wenn auch freilich auf anderer Fachwissensebene — vertreten
wird. Dabei gelangen die Kinder zu in sich stimmigen und begriindeten Aus-
legungen.

Die Deutung Christof Hardmeiers*?, die Opferung sei ein Versehen, ausge-
16st durch ein Missversténdnis, wird von den Kindern nicht vertreten. Dies
erklart sich zum einen aus der von Hardmeier gewahlten Methode des text-
pragmatischen Vorgehens, das auf der Entwicklungsstufe der Kinder noch
nicht als altersadaquat vorausgesetzt werden kann. Umgekehrt verglichen,
eine in der Exegese nicht behandelte Deutung der Kinder zeigt sich in der
Betonung eines Toétungsverbots. Dabei kam entweder das flinfte Gebot zur
Anwendung, das sicher allgemein bekannt ist, oder einige Schilerinnen und
Schiler konnten das Handeln Abrahams und Gottes nicht nachvollziehen. Ei-
nes der Kinder fand keine Deutung bzw. keinen Sinn im Widerruf des géttli-
chen Befehls.

Bis auf zwei Kinder kénnen alle Madchen und Jungen einen fir sie schlissi-
gen und begriindeten Zugang zum Text finden. Somit ist gegen die Bedenken
vieler Religionspadagoginnen und Religionspadagogen anzumerken,*?° dass
der Akedah-Text fur die Kinder, die an den Leitfrageninterviews teilgenom-
men haben, nicht generell als grausam oder schwierig erlebt worden ist. Viel-
mehr zeigt diese Studie, dass der Text fir die befragten Kinder einen Sinn

ergibt, den sie mit groBer Ernsthaftigkeit zu begriinden vermégen.

428 Vgl. Hardmeier, Realitatssinn.
429 Vgl. Kapitel 5.1.5.2.
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Diese Ernsthaftigkeit ist nicht Uberraschend, da Vertrauen fir Kinder dieser
Altersstufe eine groBe Bedeutung hat, sowohl im familiaren wie im schuli-
schen Kontext. Das Vertrauen Abrahams durch seine vorherige Geschichte
mit Gott zu begriinden gelingt dabei allerdings kaum, wohl aufgrund fehlen-
den biblischen Wissens. Fir alle, die Sorge haben, die Geschichte der Bin-
dung Isaaks Kindern vorzulesen oder mit ihnen zu besprechen, ist jetzt viel-
leicht nachvollziehbar geworden, dass Kinder mit dem Text umgehen und ihn
in ihr eigenes Verstehen aufnehmen kdnnen. Die Befilirchtung, Kinder dabei
zu Uberfordern, dirfte — wenn auch eventuell nicht erledigt, so aber doch —
relativiert sein. Wesentlich kommt es darauf an, einerseits die unterschiedli-
chen Deutungen ins Gesprach zu bringen und im Sinne einer ,Textauslegung
fur Kinder* die Kinder dazu anzuregen, die vorherigen Erfahrungen Abrahams
mit Gott in Anbahnung kontextueller Beobachtungen mitzudenken. So kann
vielleicht eher verstandlich werden, warum sich Abraham voller Gottvertrauen
auf eine solch furchtbare Prifung einlassen kann.

Die Grundthemen der Deutungen der Kinder sind in folgendem Schaubild

dargestellt:

4 D,

Glaubens- |
| geschichte |

y
[ Im Kontext
| derBibel |

Abb. 4: Deutungen zu Gen 22,1-19



401

6.4 Typisierung der inhaltlichen Deutungen zu Lk 19,1-10

Die Analyse der Auslegungen der Kinder der Zachausgeschichte soll das
Handeln Jesu fokussieren. Warum geht Jesus auf einen Menschen zu, den
viele fir einen Siinder halten und meiden? Exegeten sehen in diesem Han-
deln ein fiir Lukas typisches Jesusbild.**° Somit muss die Leitfrage sein: Wie
deuten Kinder diesen christologischen Akzent?

Die folgende Tabelle prasentiert die Deutungen der Schiilerinnen und Schi-
ler. Diese werde ich naher erldutern sowie Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zur wissenschaftlichen Exegese darstellen. Die Gesamtdeutungen
der Kinder erschlieBen sich dabei iberwiegend aus der Frage nach der In-
tention Jesu, Zachaus zu besuchen,*3! sowie aus der Frage nach der Bedeu-
tung der Geschichte flir Menschen heute.**2 Teilweise zeigen sich auch Deu-
tungsweisen in Bezligen zu anderen Geschichten, in denen die Kinder ein

ahnliches Handeln Jesu sehen.*3

Vertretene Deutung Anzahl der
Nennungen

Jesus strebt eine Veranderung durch die Begegnung an 6X

Jesu Zuwendung zu Siindern und AusgestoBenen 2x

Jesu Zuwendung zu Siindern und AusgestoBBenen sowie 5x

gewollte Veranderung

Jesu Zuwendung zu Stindern und AusgestoBenen sowie 4x
Vergebung der Siinden

Zuwendung Jesu aufgrund der Initiative des Zachaus 1x

Zuwendung Jesu aufgrund der gesellschaftlichen Position des | 2x

Zachaus

Keine Deutung 1x

Tab. 37: Von den Schilerinnen und Schilern gegebene Deutungen zu Lk 19,1-10

430 PreuB/Berger, Bibelkunde, 239; vgl. auch Kremer, Lukasevangelium, 183; Bull, Bibelkunde, 38;
Wick, Bibelkunde, 33; Westermann/Ahuis, Bibelkunde, 263; Horster, Bibelkunde, 77.

431 Warum, meinst du, will Jesus Gast sein bei Zachaus? (Frage 22)

432 Meinst du, die Geschichte will uns heute auch noch etwas sagen? Was will sie uns sagen? (Frage
24)

433 Kennst du andere Geschichten, in denen Jesus ahnlich handelt? (Frage 23)
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6.4.1 Veranderung durch die Begegnung

In ihren Auslegungen zu Lk 19,1-10 betonen insgesamt elf Kinder*** die Ab-
sicht Jesu, das Verhalten des slindigen Zéllners Zachaus zu andern. Bei den
Madchen und Jungen, deren Deutung rein auf der Betonung der Veranderung
des Zach&us liegt, zeigt sich eine stringente Auslegung, die ihre Deutung
mehrfach aufgreift. Lea beispielsweise argumentiert, Jesus spire vielleicht,
~dass er [Zachaus] nicht der Netteste ist, und mdchte, dass er nett ist und gut
wird. Und er méchte ihm vielleicht helfen“%®. In der Antwort auf die Frage, ob
die Geschichte uns auch heute noch etwas sagen wolle, ergénzt Lea schlis-
sig, die Geschichte wolle verdeutlichen, ,dass man, wenn jemand bdse ist,
vielleicht versuchen sollte, mehr mit ihm zu machen, ihn besser kennenzuler-
nen, damit man ihn vielleicht besser machen kann. Oder dass man halt immer
gut sein soll“4%. Im Handeln Jesu offenbart sich fir Lea exemplarisch auch
ein Aufruf fir das Handeln der Menschen heute: Menschen sollen sich zum
Besseren verandern.

Auch Robin sagt, Jesus habe gesehen, dass Zachaus ,nicht fair zu den an-
deren Leuten war. Und er ihm dann zeigen will, dass es auch anders geht“4¥’.
Fir die Menschen heute sieht er die gleiche Bedeutung der Erzahlung wie
Lea: Dass ,Jesus uns damit sagen soll, dass wir auch fair zu anderen sein
sollen“4%,

Immer betonen die Kinder in ihren Deutungen ein aktives Handeln Jesu, das
eine Veranderung im Verhalten des Zéliners hervorrufen méchte, und vertre-

ten so eine moralische Deutung.**® Der Fokus liegt dabei auf dem falschen

434 Paula, Lea, Robin, Hanna, Romy, Jakob, Jannik, Daniel, Julia, Alena, Kati.

435 Lea, 9.

43 Ebd., 9f.

437 Robin, 11.

438 Ebd., 12; vgl. auch Hanna, 10; Romy, 11f.; einmalig greifen den Deutungsansatz auf: Paula, 10;
Jannik, 15; Daniel, 11; Kati, 10.

439 Auch in anderen Studien betonen Schilerinnen und Schiiler als wesentlichen Punkt der Lehre
Jesu seine Aufforderung zu gutem Handeln; vgl. Hanisch/Hoppe-Graff, Kénig, 115; Schuster, Jesus,
158.
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Handeln des Zach&us: Zach&us war ,nicht der Netteste“440, _nicht fair“44! oder
auch ,ein Stnder“42, was Jesus dndern mochte.

Das sich wandelnde Verhalten des Zach&us wird auch in der wissenschaftli-
chen Exegese angemerkt. So betonen die Neutestamentler Walter Grund-
mann und Fritz Rienecker, sein Versprechen der BuBleistung in Vers 8 ver-
deutliche einen grundlegenden Wandel beim Zoéliner.*4® Diesem liege
allerdings kein aktives Handeln Jesu zugrunde, sondern eine durch die Be-
gegnung mit Jesus ausgeldste Verdnderung des Zach&us. Den Exegeten ist
dabei der Hintergrund der Ubergebihrlichen BuBleistung bewusst, den die
Kinder nicht kennen. So mag es nachvollziehbar sein, dass sich die ehrliche
Umkehr des Siinders firr die Exegeten an der freiwilligen Zurlickzahlung des
entstandenen Schadens an die Betroffenen verdeutlicht, ohne dass von Je-
sus dazu ein AnstoB gegeben wurde. Fir die Kinder scheint sich hier nur ein
Ergebnis der Umkehr zu zeigen. Der Fokus liegt auf dem vorherigen falschen
Handeln des Zdbllners, das einen aktiven Ansto3 braucht, um sich &ndern zu
kénnen.

Dass es einen AnstoB benétigt, um Verhaltensweisen zu Gberdenken, mag
den Schilerinnen und Schilern aus personlichen Erfahrungen schllissig er-
scheinen. Die Erziehung der Eltern geschieht ja meist aktiv, indem sie Ver-
haltensweisen kritisieren und Regeln aufstellen. Ahnlich agieren auch Lehre-

rinnen und Lehrer oder andere Personen in erzieherischer Funktion.

6.4.2 Zuwendung zu Siindern und AusgestoBenen

Neben dem erhofften Wandel des Zachaus betonen flinf der elf Kinder** in
ihren Auslegungen zusétzlich die bedingungslose Zuwendung Jesu zu Sin-
dern und AusgestoBenen. Zwei Kinder**® geben nur letzteren Aspekt an, und

440 Lea, 9; vgl. auch Romy, 11.

441 Robin, 11.

442 Hanna, 10.

443 Grundmann, Evangelium, 360; Rienecker, Evangelium, 440.
444 Jannik, Daniel, Julia, Alena, Kati.

445 Amelie, Paul.
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vier Kinder#4® erwahnen auBerdem die Vergebung der Siinden des Zachaus
durch Jesus.

In der Betonung der Zuwendung Jesu zu dem slindigen Zachaus eréffnet sich
ein Auslegungszugang, der exemplarisch die Hinwendung Jesu zu den Ver-
stoBenen der Gesellschaft sieht. Bei Amelie und Paul, die allein diesen Zu-
gang verfolgen, findet sich eine stringente Argumentation. Amelie betont, Je-
sus sei zu Zachaus gegangen, weil ,viele ihn nicht mégen vielleicht, weil er
den Leuten das Geld wegnimmt. Und deswegen will er vielleicht/Also weil
viele ihn halt nicht mdgen, méchte er zu ihm gehen*44”. Auch fur heute zeige
die Geschichte, so erwahnt sie spater, ,dass Jesus oder auch Gott nicht nur
fir die da ist, die alle mégen. Sondern auch fiir die, die vielleicht etwas
Schlechtes gemacht haben, aber es auch eingesehen haben“48, Amelie er-
kennt in ihrer Auslegung die beispielhafte Zuwendung Jesu zu AusgestoBe-
nen.

Ahnlich hebt Paul hervor, Jesus wolle durch das Zugehen auf den Zéliner
verdeutlichen, dass ,halt nicht alle Menschen schlecht sind, nur weil sie viel-
leicht aus einem anderen Land kommen oder weil sie halt zu viel Geld ha-
ben“44®, Auch wir sollten daher auf andere Menschen zugehen.*® Firr Paul
zeigt sich in der Zuwendung Jesu zu AusgestoBenen ein AnstoB auch fir das
Handeln der Menschen heute.*’

Bei Julia und Alena finden sich zusatzlich zwei Auslegungen, die das Handeln
Jesu auch an anderen Geschichten verdeutlichen kénnen. So betont Julia:
.Ja, also der hat ja auch schon Blinde geheilt und [...] Aussétzige geheilt. Und
das waren ja auch nicht alles die feinsten Leute“2. Alena holt ausfiihrlicher
aus:

LAlso es gibt noch eine Geschichte, also da geht es zwar nicht so um Reichtimer,
aber da ist eben ein Mann, der ist irgendwie gelahmt. [...] Und diesem Mann geht es
halt eben schlecht. Und auch so die Menschen sagen so: ,Ja, komm, wir bringen den

446 Elias, Anna, Sarah, Charlotte.

447 Amelie, 10.

448 Ebd., 10f.

449 Paul, 11.

450 Epd., 12.

451 Einmalig findet sich die Betonung der Zuwendung Jesu zu AusgestoBenen und Stindern auch
bei: Jannik, 15; Daniel, 11; Julia, 11; Alena, 18; Kati, 10; Elias, 9; Anna, 10; Sarah, 10; Charlotte, 10.
452 Julia, 11.
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zwar immer ins Haus, aber wir interessieren uns alle nicht sonderlich flr den.* [...] Und
dann kommt da Jesus halt auch vorbei und hilft dem, [...] und hilft dann diesem Ge-
lahmten. Und in so einer Situation hilft der dem dann ja eben auch, genauso [...] wie
er jetzt auch hier eben Zachaus helfen méchte. [...] Ich meine, es gibt aber auch noch
so eine Geschichte, wo ein Mann auch blind irgendwie ist. [...] Und diesem Mann hilft
er eben auch wieder, so dass, [...] ja, so dass ihm halt das Leben auch wieder leichter
fallt. Das ist dann so &hnlich wie mit dem Bettler. [...] Ja, da handelt er immer so ganz
ahnlich, indem er halt den Leuten helfen méchte, die halt eben vielleicht unbeliebt

sind oder denen es halt wirklich schlecht geht. [...] Zach&dus geht es jetzt zwar nicht
schlecht, er hat ja viel Geld, aber [...] eben unbeliebt sein [meint: er ist eben unbe-
liebt]“s3,

Zum einen nennt Alena Beispiele, in denen Jesus ein dhnliches Handeln pra-
sentiere wie in der Zachausgeschichte. Zum anderen nennt sie direkte Ge-
meinsamkeiten. So verdeutlichen Julia und Alena in ihrer Argumentation,
dass es in der Perikope um ein generelles Anliegen Jesu gehe, und stellen
intertextuelle Bezlge her.4%*

Auch Exegeten heben die Zuwendung Jesu zu dem slndigen ZélIner hervor.
Nach Francois Bovon zeige sich darin sogar die ,Quintessenz“%® des gesam-
ten Evangeliums. Auch Gerhard Hotze sieht aufgrund des Protests der
Menge in Vers 7 im Zugehen Jesu auf den Stuinder den Hauptfokus der Peri-
kope. Anders als sonst bei Lukas protestierten nicht nur die Phariséer und
Schriftgelehrten.**® So sei darauf zu schlieBen, dass der Fokus der Ge-
schichte auf dem christologischen Aspekt liege.*%”

Wie bei dem vorherigen Deutungsansatz variiert die Argumentation zu den
Auslegungen der Kinder leicht. Zwar finden sich mit Julia und Alena zwei
Madchen, an denen sich beispielhaft zeigt, dass auf Nachfrage auch andere
Geschichten Jesu in der Argumentation der Auslegung zum Zuge kommen.
Aufgrund geringerer Bibelkenntnisse als bei Exegeten kénnen die Kinder na-
turlich keine umfassenden Bezlige herstellen.

Ahnlich wie im vorherigen Deutungsansatz liegt der Fokus der Argumentation
der Kinder stattdessen stérker auf dem konkreten Handeln des Zéliners.

453 Alena, 171.

454 Dass zu Jesu Handeln fiir Schiilerinnen und Schiiler auch die Zuwendung zu armen, kranken und
ausgestoBenen Menschen gehdrt, zeigen auch andere Studien; vgl. Ziegler, Abschied, 114; Schus-
ter, Jesus, 149.

455 Bovon, Evangelium, 277.

4% Vgl. Lk 5,30; Lk 15,2.

457 Hotze, Jesus, 67.
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Zachaus ist von der Gesellschaft ausgestoBen, weil er ,den Leuten das Geld
wegnimmt“4%8,  Slinden begangen hat“®® oder auch aufgrund seines Han-
delns ,nicht mal so beliebt ist*4¢°. Deshalb wendet Jesus sich ihm zu. Schlls-
sig mag dieser Deutungszugang den Kindern erscheinen, da sich hier eigene
alltagliche Erfahrungen zeigen kénnten. Handelt man — wie Zach&us — falsch,

wird man von Freundinnen und Freunden oder der Klasse verstoBen.

6.4.3 Siindenvergebung

Der Neutestamentler Walter Grundmann betont in seiner Auslegung der
Zachausgeschichte, der starke Fokus auf die Umkehr des Zachaus verdunkle
die Vorbehaltlosigkeit der von Jesus geschenkten Vergebung.6' Auch bei
den Kindern dieser Studie liegt im Zugehen Jesu auf einen Siinder und in der
dadurch ausgeldsten Veranderung des Zbliners der Schwerpunkt der Erzah-
lung. Vier Madchen und Jungen*?? betonen jedoch dariiber hinaus explizit die
Vergebung seiner Sinden durch Jesus.

Sarah und Elias greifen ihren Deutungszugang mehrfach schliissig auf. Fir
sie zeigt sich in der Vergebung der Siinden — neben der Zuwendung zu einem
Slinder — die Hauptaussage der Erzahlung. Elias erwahnt daher auf die
Frage, warum Jesus bei Zach&dus Gast sein wolle: ,Weil die anderen vielleicht
nicht so viele Stinden haben und Zach&us ihn/Er will ihn halt bekehren. Und
deshalb, glaube ich, er will dahin, wo es am meisten Siinden gibt, und die
reinigen“43, In der Antwort auf die Frage nach der Bedeutung der Geschichte
fir heute antwortet Elias, indem er den roten Faden seiner Deutung konse-
quent weiterverfolgt:

,Ilch wiirde sagen, dass sie uns schon noch was sagen will. Denn sie will uns halt
sagen, dass jeder, wie viele Siinden man auch gemacht hat, man kann immer zu

458 Amelie, 10; vgl. auch Daniel, 11; Kati, 10.
459 Jannik, 15; vgl. Julia, 11.

460 Alena, 17.

461 Grundmann, Evangelium, 360.

462 Sarah, Charlotte, Elias, Anna.

463 Elias, 9.
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Jesus beten und sagen: ,Ja ich habe Falsches gemacht. Bitte vergib mir meine Siin-
den. Und ich will zu dir gehdren“464,

Neben der Vergebung der Siinden fiir Zachaus betont Elias Jesu Handeln als
exemplarisch und sieht darin auch die Relevanz fir die Menschen heute.
Annlich, aber allgemeiner formuliert Sarah, Jesus habe verdeutlichen wollen,
dass ,auch einer, der gesundigt hat, auch wie/auch zu Jesus kommen kann
und rein werden kann“465, Den Menschen heute zeige die Geschichte, sagt
Sarah, dass ,auch die, die geslindigt haben [...] die kébnnen auch zu Jesus
kommen und, ja, halt rein werden‘“4¢8,

Ebenso erwahnen Anna und Charlotte die vergebende Funktion Jesu. Char-
lotte sieht Jesus fir die Armen und Siinder gekommen: ,Und der [Zach&us]
ist halt sozusagen ein Siinder, weil er halt so viel Geld abnimmt und Leute
betrligt sozusagen [...] und deswegen ist er ausgerechnet zu ihm gegangen,
um ihn sozusagen zu heilen“4¥”, Anna drlickt dies so aus, ,dass Jesus selbst
zu den Menschen nett ist, die geslindigt haben, und dass er auch den Men-
schen vergibt“48, Es ist in all dem klar ersichtlich: Die Kinder verfolgen einen
Deutungsansatz, der sich flr sie aus der Erzéhlung des Lukas selbst ergibt.

6.4.4 Zuwendung auf Initiative des Zachaus

Ein anderer Deutungsansatz, der den aktiven Wunsch des Zach&us betont,
Jesus sehen zu wollen, verdeutlicht sich in Lennarts Argumentation: Jesus
sei auf Zach&us zugegangen, ,weil er, also, weil er auf diesen Maulbeerfei-
genbaum geklettert ist. Das machen jetzt ja Erwachsene nicht so unbedingt,
auf Baume klettern. Und vielleicht weil er ihn so unbedingt sehen wollte“¢°.
Das ungewdhnliche Verhalten des ZélIners flihrt dazu, dass er Jesu Aufmerk-
samkeit auf sich zieht. Konsequent schlussfolgert Lennart in Bezug auf die

464 Ebd., 10.

465 Sarah, 10.
466 Ebd., 11.

467 Charlotte, 10.
468 Anna, 10.

469 | ennart, 11f.
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Bedeutung der Geschichte fir die Menschen heute, auch uns zeige die Ge-
schichte, ,wenn man sich ein bisschen in so was auch, in etwas reinhangt,
dann wird man auch belohnt“4’°. Dieses Verhalten Jesu kann Lennart gut
nachvollziehen und gibt seiner Deutung noch eine persdnliche Note: ,lIch
glaube, ich wirde auch eher zu jemandem gehen, der wirklich auch sich in
etwas reinhangt, als wenn man dann schon viel friiher da steht und dann da
winkt oder so*“4’". Zach&us verdeutliche Jesus, es sei ihm wichtig, ihn zu tref-
fen. Daher bekomme er Jesu Aufmerksamkeit und Zuwendung.*2

Auch wissenschaftliche Exegeten wie Gerhard Hotze*’3, Jacob Kremer4’4,
Hans-Peter Muller’s, Walter Grundmann*’® oder Francois Bovon*”” betonen,
die Initiative der Begegnung zwischen Jesus und dem Zbliner sei von
Zachaus ausgegangen. Jesu Aufforderung: ,sucht, dann werdet ihr fin-
den® (Lk 11,9) bewahrheite sich und die Mihe des Zbliners werde letztlich
belohnt. Dennoch féllt auf, dass die Hauptaussage der Erzahlung fir die Exe-
geten nicht auf diesem Aspekt liegt, auch wenn er einen wichtigen Gesichts-
punkt der Deutung bildet. Den Kerninhalt der Erz&hlung sehen sie in der Zu-
wendung Jesu zu dem ausgestoBenen Zoliner sowie der Veranderung, die
diese Begegnung bei Zachaus ausldst.

6.4.5 Zuwendung aufgrund der gesellschaftlichen Position des

Zachéaus

Einen Deutungsansatz, den die wissenschaftliche Exegese nicht vertritt, pra-
sentieren Annika und Sina. Weg von einem objektiven Jesusbild zeigen die
M&dchen in ihrer Begrindung des Handelns Jesu einen Deutungsansatz, der
stark von der eigenen Vermutung gepragt zu sein scheint: Aufgrund seiner

470 Ebd., 12.

471 Ebd., 13.

472 Auch Julia sieht es so: Zachédus habe Jesus wirklich kennenlernen wollen, sonst ,wére er ja auch
nicht auf den Baum geklettert* (Julia, 12). Kati gleichfalls: Zachaus habe ja ,sozusagen auch Inte-
resse an Jesus gezeigt. Er ist ja auf diesen Baum geklettert” (Kati, 11).

473 Hotze, Jesus, 65.

474 Kremer, Lukasevangelium, 182.

475 Muller, Lukas, 147.

476 Grundmann, Evangelium, 359.

477 Bovon, Evangelium, 267.
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gut situierten Position als oberster Zéliner wende sich Jesus Zachaus zu. An-
nika sagt das so:

,Der ist ja ein/war der oberste Zollp&chter und war sehr reich. [...] Vielleicht einfach
halt also hat er dann gedacht, wenn man dahin geht, dass es einem gut geht, weil er
ja sehr reich ist. Er hat ein groBes Haus, er kann auch gut bestimmt bedienen“78.

Die Begriindung fir das Einkehren Jesu bei Zach&us erfolgt aufgrund einer
persdnlichen Annahme oder eigener Erfahrungen, wie es ist, bei reichen
Menschen Gast zu sein; der Text selbst gibt dazu keinen Anlass.

Ahnlich sieht es Sina:

LAlso ich weiB jetzt nicht genau, ob er das mitbekommen hat, dass halt alle den
Zach&us oder so nicht durchgelassen haben und halt sozusagen dann bdse zu dem
waren sozusagen, dass er halt nichts sehen konnte. Und da kann ich mir halt vorstel-
len, dass Jesus deswegen zu dem gegangen ist. Und weil er halt auch der héchste
oder oberste Zollpachter ist“4’°.

Auch Sina betont die hohe Stellung des Zachéaus als Zollpachter. Jesus geht
auf Zachaus zu, weil er von der Menge nicht durchgelassen wurde, aber
auch, um ihm aufgrund seiner hohen Position als oberster Zollpachter zu be-
gegnen. Da diese Intention in der Erzahlung selbst nicht erwéhnt wird, han-
delt es sich auch hier um eine persénliche Schlussfolgerung von Sina: Haben
Menschen eine wichtige Position, muss man sie besuchen, vielleicht auch um
an ihrer Bedeutung teilzuhaben.

Aufgrund persdnlicher Erfahrungen der Schiilerinnen mag der Deutungsas-
pekt der Position des Zéliners schllssig erscheinen. Gerade fir Kinder im
beginnenden Jugendalter spielt die Position innerhalb verschiedenster Grup-
pen und Ansehen eine groBe Rolle. Aus exegetischer Perspektive bedenkt
die Deutung aber nicht das generelle Handeln Jesu, welches sich gerade in
der Zuwendung zu den AusgestoBenen der Gesellschaft offenbart.

6.4.6 Keine stringente Deutungsfahigkeit

Nina gibt eine Erklérung fir das Zugehen Jesu auf Zachaus, in dem sich ein

falsches Textverstehen erkennen I&sst. Sie gelangt nicht zu einer schlissigen

478 Annika, 7.
479 Sina, 11.
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Deutung. Zunachst antwortet sie auf die Frage, warum Jesus sich dem ZélI-
ner zuwende, lapidar: ,WeiB nicht“4®°. Auf Nachfrage nach einer Vermutung

auBert sie:

,Ich denke, vielleicht weil3 er schon oder/dass er halt den Armen was geben méchte
und halt denen er zu viel, was geben, halt das Vierfache [...] geben méchte. Und dass
er halt auch sagen, also dem Zachaus sagen mdchte, dass er halt der Sohn Abra-
hams ist und dass das Haus von ihm, glaube ich, geheiligt wurde“®',

Zwei Textaspekte nennt Ninas Begrindung: zunéchst das Versprechen des
Zachaus von Vers 8, sein Vermdgen mit Armen zu teilen und unrechtmaBig
Erworbenes vierfach zu erstatten, sodann die in Vers 9 gegebenen Segens-
worte Jesu. Dabei geht Nina davon aus, Jesus habe schon im Vorfeld von
dem Vorhaben des ZblIners gewusst. Dies bedenkt aber nicht die in der Ge-
schichte dargestellte Veranderung des Zach&us durch die Begegnung mit Je-
sus sowie die Zuwendung zu Zachaus aufgrund seines betrligerischen Ver-
haltens. Die Begriindungen flir das Handeln Jesu bleiben auf Textebene.
Dieser Eindruck verstarkt sich durch die Begriindung Ninas fir die Betitelung
des Zachdaus als Sohn Abrahams: ,Weil er ihm irgendwie zeigen soll, dass er
auch wichtig ist und nicht nur, also dass er halt, na, so wie Abrahams Sohn
im Prinzip ist“4®2. Die Zusage Jesu wird bei Nina nicht im Zusammenhang mit
der von Gott gegebenen VerheiBung an Abraham gelesen, sondern aufgrund
der Tatsache getroffen, dass Abraham eine wichtige Persénlichkeit gewesen
sei. Durch falsches Textverstehen kann so keine nachvollziehbare Textdeu-
tung gegeben werden.

6.4.7 Fazit

In ihren Auslegungen der Zach&usgeschichte haben die befragten Schilerin-
nen und Schiler bis auf ein Madchen Deutungsanséatze prasentieren kdnnen,
die eine schllissige und begriindete Erarbeitung der Geschichte erkennen
lassen. Dabei fallt auf: Sehr haufig rickt die Dimension, dass die Begegnung
mit Jesus einen Menschen veréndert — bei unterschiedlicher Betrachtung,

480 Nina, 13.
481 Ebd., 13.
482 Ebd., 14.
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wer die Initiative ergreift — in den Vordergrund ihrer Texterfassung. Die Kinder
bedenken auBerdem ethische oder christologische Deutungsaspekte mit, wie
es ahnlich auch in der wissenschaftlichen Exegese geschieht. Dennoch set-
zen sie auch ihre eigenen, leicht variierenden Schwerpunkte, die von ihrem
altersgemaBen Textverstandnis her nachzuvollziehen sind.

SchlieBlich finden sich bei ihnen auch Deutungsanséatze, denen Exegeten
keine Relevanz beimessen. Begriindet im lebensgeschichtlichen Einfluss der
Kinder, seien es eigene Erfahrungen, seien es Beobachtungen in der Er-
wachsenenwelt — auf die ErschlieBung der Zach&dusgeschichte erscheinen
mir die oben skizzierten Deutungen der Kinder folgerichtig, wenn auch nicht
textunmittelbar. Dies erinnert mich daran, dass auch gesellschaftliche Ein-
flisse, nationale oder globale Zeitthemen die Deutung anderer Kontexte be-
einflussen und auf die Interpretation auch biblischer Texte vor rund 2000 Jah-
ren Auswirkung haben. Deshalb plédiere ich dafir, in der padagogischen
Praxis ein Augenmerk darauf zu richten, dass die Kinder — auch wenn sie
eigene Ansichten in die Auslegungen biblischer Texte einbringen und dies
durchaus sollen, um die Relevanz der Texte fur das eigene Leben auch auf
diese Weise erkennen zu kdnnen — die biblischen Texte immer auch in ihrem
Kontext sehen und so beispielsweise das Grundanliegen Jesu in der Begeg-
nung mit dem Zéliner Zach&aus bedenken lernen.

Die flinf Deutungsperspektiven der Schiilerinnen und Schiiler zur Zachaus-
geschichte sind in dem folgenden Schaubild noch einmal auf einen Blick dar-

gestellt:
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Abb. 5: Deutungen zu Lk 19,1-10

Die Gesamtdeutungen der Kinder zu Gen 22,1-19 und Lk 19,1-10 fasse ich
abschlieBend und sozusagen mit allen vorgelegten Studienergebnissen und
-reflexionen im Ricken geblndelt zusammen und resiimiere, dass
- es den Schilerinnen und Schilern gelingt, durch erlernte Auslegungs-
kompetenzen und Argumentationszugénge die Geschichte der Bin-
dung Isaaks sowie die Zachausgeschichte auszulegen,
- die Kinder dabei Uberwiegend zu schliissigen und begriindeten Ge-
samtdeutungen gelangen,
- sich in den Deutungen der Kinder Ansatze finden, die auch in der wis-
senschaftlichen Exegese vertreten werden; Unterschiede in der Argu-
mentation lassen sich altersgemaB und aufgrund der Erfahrungswelt

der Kinder erkléren.
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Resumee

Die vorliegende Arbeit hat zu Beginn die biblische Textauslegung von Kindern
theoretisch definiert und in der Kindertheologie verortet. Weiter wurden
Textauslegungskompetenzen aus empirischen Studien und zentralen Schrif-
ten der Kompetenzdebatte bestimmt, die Kinder zur Erarbeitung biblischer
Texte qualifizieren sollen. Es konnte daraufhin ein Forschungssetting erstellt
werden, durch welches die biblische Textauslegung sowie Auslegungskom-
petenzen von Kindern empirisch erfasst werden sollten. Aufgrund der Ergeb-
nisse meiner Forschungsarbeiten mit Kindern an diversen Schulen ist klarge-
worden und bewiesen, dass Kindern eine Auslegung biblischer Texte
zugetraut werden kann, in der sie durch ihre je spezifischen Auslegungskom-
petenzen, ihr Hintergrundwissen und ihre argumentativen Herangehenswei-
sen einen biblischen Text in ihrem Horizont erschlieBen kénnen.

Die einzelnen Ergebnisse werden im Folgenden noch einmal resimierend

dargestellt und Mdglichkeiten zur Weiterarbeit aufgezeigt.

In der kindertheologischen Diskussion wird die biblische Texterarbeitung von
Kindern uneinheitlich als Textauslegung, Textdeutung oder Kinderexegese
etc. beschrieben. Diese Texterarbeitung von Kindern war zuvor noch nicht
ausreichend theoretisch und didaktisch spezifiziert worden. Es fehlte eine
ausfuhrliche Untersuchung hinsichtlich der Frage, ob und inwieweit Kinder
biblische Texte erarbeiten kdnnen.

Um die Bezeichnung , Texterarbeitung von Kindern“ begriindet zu definieren,
habe ich untersucht, anhand welcher Fragestellungen Kinder einen bibli-
schen Text erarbeiten kdnnen. Am Beispiel der historisch-kritischen Exegese
und der Rezeptionsasthetik lieB sich aufzeigen, wie Kinder an einen Text her-
angehen und welche Schritte einer Texterarbeitung sie kaum bzw. nicht leis-
ten kénnen.

Wie zu erwarten, wurde deutlich, dass Kindern fachliche Schritte der histo-
risch-kritischen Exegese nicht mdglich sind, etwa der, den Urtext zu rekon-
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struieren und zu Ubersetzen. Auch die Literarkritik/Quellenkritik sowie die Tra-
ditions- und Redaktionsgeschichte, kurz: Exegese im fachlichen Sinne, sind
Kindern unzuganglich. Dagegen konnte aber anhand von entwicklungspsy-
chologischen und kindertheologischen Studien gezeigt werden, dass Kinder
die Struktur eines biblischen Textes analysieren und ihn in seinem Umfeld
verorten kénnen. Ferner kann die Textgattung und ansatzweise auch der
Grund seiner Entstehung untersucht, biblische Motive und Begriffe kdnnen
gedeutet werden, und es kann vor allem eine Deutung (auch in Bezug auf die
eigene Lebenswelt) gelingen.

Im Sinne der Rezeptionsasthetik wird Leserinnen und Lesern generell zuge-
standen, beeinflusst durch das eigene Vorverstandnis und auf dem Hinter-
grund der eigenen Entwicklung und eigener Erfahrungen biblische Texte aus-
zulegen. Gilt dies fur alle Leserinnen und Leser, dann gilt es auch fir Kinder.
Kinder kdnnen, so mein Reslimee, biblische Texte sinnstiftend erschlieBen
und auslegen, indem sie den sprachlichen Aufbau des Textes, den biblischen
und historischen Kontext und vor allem eigene Erfahrungen und Ansichten
mitbedenken. Aufgrund dieser Erkenntnisse aus meinen Untersuchungen,
komme ich zu dem Schluss, die Erarbeitung biblischer Texte von Kindern
nicht als Kinderexegese, wie haufig getan, sondern als Textauslegung zu be-
schreiben.

Es mangelte bisher an einer konzeptionellen Verortung von biblischer
Textauslegung von Kindern. Ein weiteres Ergebnis meiner Untersuchungen
ist nun, dass sich die Textauslegung von Kindern in die Kindertheologie ein-
gliedern lasst, dabei aber eigene, spezifische Schwerpunkte setzt. Im Mittel-
punkt des Theologisierens von Kindern muss ein biblischer Text stehen, auf
den Bezug genommen wird, von dem ausgehend und auf den zurickfihrend
eine Erarbeitung erfolgt. Dabei geht es darum, dass die Auslegungen der Kin-
der gemaB ihrer Entwicklung reflektiert, d.h. schlussig, stringent, kohérent,

begriindet und nachhaltig von ihnen vertreten werden.
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Diese biblische Texterarbeitung von Kindern bildet fir mich einen grundle-
genden Teil von Kindertheologie. Seit 16 Jahren beschreiben die Jahrblicher
fir Kindertheologie vielfaltige kindertheologische Forschungsprojekte. Nach
einer exemplarischen Durchsicht dieser Beitrage erstaunt mich, dass nur 9 %
von ihnen an einer biblischen Texterarbeitung mit Kindern interessiert sind.
Eine Analyse der Beitréage gibt aber Hinweise darauf, wie innerhalb der Kin-
dertheologie biblische Texte erarbeitet werden. Die Untersuchung brachte
hier kritisch methodische und inhaltliche Forschungsdefizite ans Licht und
verdeutlichte, dass nur durch (a) ein klar definiertes Forschungsziel, (b) eine
Exegese des Textes durch die Forscherinnen und Forscher selbst, die wich-
tige Themen und Textdeutungen analysiert und darlegt, (c) eine nachvollzieh-
bare biblische Textvorlage als Basis, (d) die Erarbeitung durch die Kinder und
(e) eine begrindete Forschungsmethode ein nachvollziehbares und durch-
dachtes Forschungssetting erstellt werden kann, welches empirisch valide

die biblische Textauslegung von Kindern Uberprifen kann.

Um sodann der Frage nachzugehen, Gber welche Fahigkeiten Kinder verfi-
gen missten, um biblische Texte auslegen zu kénnen, wurden Textausle-
gungskompetenzen bedacht. Fir eine biblische Textauslegung grundlegende
Kompetenzen wurden aus zwei Kontexten heraus erschlossen: einerseits
durch die Darstellung von teils empirischen entwicklungspsychologischen
Studien, die sich mit der Auslegung biblischer Texte durch Kinder befassen,
andererseits durch die Analyse von kompetenzorientierten Vorgaben fiir den
Religionsunterricht.

Empirische Studien haben bisher noch nicht direkt biblische Auslegungskom-
petenzen untersucht. Aus ihren Ergebnissen lieB sich aber auf Teilkompeten-
zen schlieBen, die die Kinder jeweils dazu beféhigten, biblische Texte zu er-
arbeiten. Die Analyse offenbarte vielfaltige Kompetenzen wie benennen,
begriinden, nacherzéhlen, in Beziehung setzen sowie deuten.

Die Erweiterung des Blickwinkels von Forschungsliteratur zu religionspada-

gogisch relevanten Vorgaben zeigte in der Analyse zentraler Leittexte zur
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Kompetenzorientierung und zu schulischen Kerncurricula evangelischen Re-
ligionsunterrichts unterschiedlicher Bundeslander, welche Auslegungskom-
petenzen von Kindern bis zum Ende der Klasse 6 erlernt werden sollen. In
den Leittexten finden sich nur unspezifische Vorgaben zur Auslegungskom-
petenz biblischer Texte, in Kerncurricula aber konkretere Formulierungen.
Dabei wurde deutlich, dass nur einige wenige Teilkompetenzen einer unter-
schiedlich definierten Textauslegungskompetenz wie z.B. beschreiben, in Be-
ziehung setzen, deuten oder erldutern/erkldren/entfalten in Bezug auf bibli-
sche Textauslegung in den untersuchten Bundeslandern kumulativ und
nachhaltig bis zum Ende der Klasse 6 aufgebaut werden.! Die Kumulativitat
ergibt sich aber nicht direkt aus dem Aufbau der Kerncurricula. Andere Teil-
kompetenzen wie wissen/kennen/benennen, darstellen/(auf)zeigen, wahr-
nehmen oder entdecken werden nur in manchen Bundeslandern aufgeflhrt.
SchlieBlich wird eine Vielzahl an Kompetenzen wie beispielsweise ausdrii-
cken, entwickeln, recherchieren, reflektieren oder untersuchen nur einmalig
in einem der untersuchten Kerncurricula bis zum Ende der Klasse 6 gefordert.
Ein kumulativer und nachhaltiger Aufbau der Kompetenzen entféllt somit
meist. Eine Differenzierung der Kompetenzen sowie Standards werden eben-
falls nicht vorgegeben. Vorschlage zur Uberpriifung der Kompetenzen finden
sich auch nicht. Grundlegende Forderungen der Kompetenzorientierung wer-
den somit nicht erfillt. Hier besteht Uberarbeitungsbedarf bei den aktuellen
Kerncurricula der analysierten Bundeslander.

In Bezug auf das Kerncurriculum aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen,
in dem ich meine Untersuchungen vor Ort durchfiihrte, zeigte sich neben ei-
nem fehlenden kumulativen und differenzierten Aufbau, dass Kompetenzen,

die ich flr eine biblische Textauslegung als grundlegend erachte, bis zum

" Nach Weinert handelt es sich bei Kompetenzen um ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(Weinert, Leistungsmessung, 27f.). Die in den Kerncurricula gefundenen Kompetenzen bilden so
Teilkompetenzen, die im Gesamten eine Textauslegungskompetenz ergeben. Diese soll Kinder
dann zu einer Auslegung biblischer Texte befahigen.
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Ende der Klasse 6 keine Erwahnung finden. Auch hier besteht Uberarbei-
tungsbedarf.

AnschlieBend an die theoretischen Uberlegungen wurde ein Forschungsset-
ting erstellt, mit dessen Hilfe erstmalig biblische Textauslegungen von Kin-
dern qualitativ erforscht und analysiert werden kénnen. Ich habe bei Schile-
rinnen und Schilern am Ende der Klasse 6 in Nordrhein-Westfalen
exemplarisch untersucht, inwieweit sie die im Kerncurriculum geforderten
Kompetenzen beherrschen, ob diese sie zu einer biblischen Textauslegung
befahigen und welche Teilkompetenzen sie selbst zu einer Auslegung heran-
ziehen. AuBerdem habe ich Uberprift, inwieweit Kinder tatsachlich sprachli-
che Textaspekte oder biblisches und historisches Hintergrundwissen in ihre
Argumentationen einbringen und ob eigene Ansichten und Erfahrungen ein-
flieBen. AbschlieBend sollte eine Analyse erfolgen, inwieweit gezeigte Ausle-
gungskompetenzen und Argumentationstypen den Kindern verhelfen, zu
schlissigen Gesamtdeutungen der biblischen Texte zu gelangen.

Mit halbstandardisierten Leitfadeninterviews wurden 21 Gespréache mit Schu-
lerinnen und Schilern der Klasse 6 aus Nordrhein-Westfalen gefiihrt, bei de-
nen sie die Erzahlungen von Gen 22,1-19 und Lk 19,1-10 auslegten.

Als erstes Ergebnis ist zu nennen: In der vorliegenden Untersuchung prasen-
tierten die befragten Schilerinnen und Schiiler iberwiegend die im Kerncur-
riculum geforderten Kompetenzen (finden, nennen/benennen, beschreiben,
erldutern/erkldren/entfalten, in Beziehung setzen, deuten). Weiter zeigten die
Kinder aber auch Kompetenzen, die das Kerncurriculum Nordrhein-Westfa-
lens evangelische Religion bis Klasse 6 nicht kumulativ und nachhaltig for-
dert, die aber im Anschluss an die Analyse fur eine Textauslegung als grund-
legend  betrachtet werden  kénnen:  nacherzdhlen,  begriinden,
darstellen/(auf)zeigen und vergleichen.?

2 Die Kompetenz vergleichen wird in Klasse 5/6 im Fach Deutsch gefordert. Die Schilerinnen und
Schiler sollen ,themen- und motivgeleitete Gedichte miteinander vergleichen® (Ministerium fir
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In Bezug auf gezeigte Auslegungskompetenzen gelang es in der Auswertung,
sowohl Niveaukonkretisierungen vorzunehmen, als auch verschiedene Aus-
legungszugénge aufzuzeigen, derer sich die Kinder bei der Verwendung der
gezeigten Kompetenzen bedienten.

Die Auslegungszugéange wurden aus den Aussagen der Schiilerinnen und
Schiler heraus analysiert und stellten unterschiedliche Kompetenzschwer-
punkte dar, die sich auch in ihren Niveaus unterscheiden. Es fanden sich
Auslegungszugange, die Kompetenzen auf Textebene anwandten, und sol-
che, die eigene Ansichten und Erfahrungen in die Verwendung der Kompe-
tenzen einbrachten oder den Kontext Bibel mitbedachten und weiter Zu-
gange, denen abstrakte Textdeutungen zugrunde lagen. SchlieBlich konnte
auch bestimmt werden, wann eine Kompetenz als nicht erfillt zu gelten hat.
Ein solches Schema mit Niveaukonkretisierungen liegt bisher fir Nordrhein-
Westfalen und andere Bundeslander nicht vor, musste aber fiir alle Kompe-
tenzen im Fach Religion entwickelt werden, um diese einheitlich und trans-
parent Uberprifen zu kénnen. Erste Ansatze fiir ein mdgliches Schema liefert
diese Arbeit.

Hilfreich wére es, ein Bibelcurriculum zu entwickeln, das strukturiert und
nachhaltig biblische Textauslegungskompetenzen eventuell sogar in Bezug
auf Inhalte darstellt, die von den Schilerinnen und Schiilern zumindest am
Ende der Primarstufe, der Sekundarstufe | bzw. Sekundarstufe Il erlernt wor-
den sein sollen und sie dazu beféhigen, strukturiert und durchdacht biblische

Texte eigenstandig auszulegen.

Als zweites Ergebnis konnten aus den Interviews der vorliegenden Untersu-
chung Textauslegungstypen herausgearbeitet werden. Diese stellen
Textauslegungen von Kindern dar, in denen sich die Madchen und Jungen in

Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Deutsch, 43). Die Kompetenz begriin-
den findet sich mehrmals in Klasse 3/4. Es sollen jeweils eigene Meinungen und Entscheidungen
begrindet werden (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
Grundschule, 28.31.32). Eine Uberpriifung des Einflusses der im Fach Deutsch erlernten Textaus-
legungskompetenzen auf die Erarbeitung biblischer Texte stellt weiter eine spannende Forschungs-
aufgabe dar.
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der Erarbeitung einzelner Auslegungsschritte verstérkt einer bestimmten Ar-
gumentationsrichtung bedienten. Dabei wurde deutlich, durch welche Argu-
mentationsrichtungen biblische Texte erschlossen werden kénnen. Folgende
Typen wurde erklart, beschrieben und durch Beispiele veranschaulicht:

.) Argumentation auf unmittelbarer Textebene

Argumentation im biblischen Kontext der Geschichte

Historisierende Argumentation

Argumentation durch Identifizierung mit den Protagonisten

o A~ WD

(1
(2)
(3.)
(4.
(5.) Argumentation auf Grundlage einer theologischen Textdeutung.

SchlieBlich ermdglichten als drittes Ergebnis Textauslegungskompetenzen
und Argumentationsrichtungen der Schulerinnen und Schiler, zu Gesamt-
deutungen zu gelangen, die von der Uberwiegenden Zahl der Probandinnen
und Probanden in sich schllssig, nachhaltig und begriindet prasentiert wer-
den konnten. Dabei verfolgten sie teilweise &hnliche Auslegungsansatze wie
wissenschaftliche Exegetinnen und Exegeten. Unterschiede konnten alters-
gemaB und aufgrund der Erfahrungswelt der Kinder begriindet werden. Dar-
Uber hinaus kamen die Kinder aber auch zu Auslegungen, die in der wissen-
schaftlichen Exegese nicht mitbedacht werden, deren Logik aber aus Sicht
der Kinder verdeutlicht werden konnte.

In den Auslegungen von Gen 22,1-19 bedeutet dies, dass die Mehrzahl der
Kinder die Geschichte als Glaubensgeschichte, als Erzahlung fir ein Verbot
von Menschenopfern oder im Kontext der Bibel lasen. Anders als die wissen-
schaftlichen Exegeten deutete ein Madchen aber das Handeln Gottes als in-
konsequent, und ein Junge sah in der Erzahlung die Bestatigung des T6-
tungsverbots, was er nachvollziehbar begriindete. Im Gegensatz zu den
Annahmen zahlreicher Padagogen zeigten die Kinder so, dass die Erarbei-
tung von Gen 22,1-19 nicht zu schwierig war. Uberdies merkte die iberwie-
gende Zahl der Kinder auf Nachfrage am Ende der Erarbeitung an, dass sie

selbst den Text auch nicht als zu grausam erachteten.
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Auch in den Auslegungen von Lk 19,1-10 wurden ahnliche Textfokussierun-
gen wie in der wissenschaftlichen Exegese vorgenommen, indem in den Deu-
tungen die Zuwendung Jesu zu Sindern und AusgestoBenen (auf Initiative
des Zachaus hin), die Vergebung der Siinden sowie die Veranderung durch
die Begegnung mit Jesus betont wurden. Eine nicht in der Exegese vorkom-
mende Deutung zweier Madchen, Jesus habe sich Zachaus aufgrund seiner
gesellschaftlichen Position zugewendet, konnte entwicklungspsychologisch

erklart werden.

Die Ergebnisse der Untersuchung bestéatigen insgesamt eine Beschreibung
von Kindern als originelle und reflektierte biblische Textauslegerinnen und
Textausleger. Anhand vorhandener Auslegungskompetenzen und eigenstan-
digen Nachdenkens und Argumentierens haben die Schiilerinnen und Schi-
ler der vorliegenden Untersuchung gezeigt, dass sie zu durchdachten Ausle-

gungen biblischer Texte fahig sind.

Die Ergebnisse und Erkenntnisse meiner Arbeit haben vor allem eines deut-
lich gemacht: Der Religionsunterricht muss Kinder und Jugendliche unterstit-
zen, in Kontakt mit biblischen Texten zu treten, auch wenn diese zuweilen als
schwierig oder unzumutbar bezeichnet werden. Gerade meine Untersuchun-
gen zu Gen 22,1-19 machen einsichtig, Kindern auch Texte zuzumuten, die
Erwachsenen als zu komplex erscheinen. Aufgrund der Resultate meiner Stu-
die und der Aussagen der befragten Schilerinnen und Schiler Uber einen
biblischen Text kann ein solcher Vorbehalt etwa hinsichtlich der Erz&hlung
der Bindung Isaaks durch seinen Vater Abraham widerlegt werden. Nur so
kdnnen Kinder in die Lage versetzt werden, ihre Fahigkeiten abzurufen, zu
Uben und auszubauen (im Sinne einer Textauslegung fir Kinder). Dabei soll
es gelingen, ihnen Lust zu machen, biblische Texte (auch eigenstandig) zu
erarbeiten (Textauslegung von Kindern).
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Es wird eine bleibende Aufgabe sein, methodisch zu (berlegen, wie Kinder
in ihren Auslegungskompetenzen und Argumentationszugangen zu bibli-
schen Texten bestmdglich unterstiitzt werden kénnen. Die Unvoreingenom-
menheit und Kreativitat, mit der Kinder biblischen Texten begegnen, so win-
sche ich mir, soll dabei wertgeschatzt und gewdrdigt werden. Nur so kénnen
Schulerinnen und Schler selbst die Wichtigkeit der biblischen Texte auch fur
ihr eigenes Leben erkennen und nachhaltiges Interesse an den spannenden
und lehrreichen Geschichten und Texten entwickeln. Und so werden hoffent-
lich noch mehr Kinder wie Kati in ihren Textauslegungen zu dem Schluss
kommen: ,[llch finde es eigentlich ganz schdn, so zu sehen, dass Gott halt
auch bei den Menschen ist und dass er nicht der Gott ist, der weit entfernt ist,
sondern der Gott ist, der ganz nah an uns ist.“®

3 Kati, 6.
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Beitrage zur Kinder- und Jugendtheologie

Herausgegeben von
Prof. Dr. Petra Freudenberger-L6tz, Universitat Kassel

Band 1

Band 2

Band 3

Band 4

Band 5

Band 6

Band 7

Band 8

Band 9

Band 10

Band 11

Die Religionsstunde aus der Sicht einzelner Schiler/innen. Empirische
Untersuchungen aus der Sek. Il, Kassel 2008, 195 S., ISBN 978-3-89958-403-5
Annike ReiB

Méglichkeiten und Grenzen der Ubertragbarkeit mathematikdidaktischer
Prinzipien auf den Religionsunterricht der Klassen 3-6, Kassel 2008, 66 S.,
ISBN 978-3-89958-434-9

Nicole Wilms

"Sylvia van Ommen: Lakritzbonbons". Jenseitsvorstellungen von Kindern ins
Gespréch bringen. Perspektiven fir den Religionsunterricht in der Grundschule,
Kassel 2009, 122 S., ISBN 978-3-89958-678-8

Michaela Wicke

Personliche Gottesvorstellungen junger Erwachsener, Kassel 2010, 156 S.,
ISBN 978-3-89958-826-2
Karina Méller

Urknall oder Schépfung? Eine empirische Untersuchung im Religionsunterricht
der Sekundarstufe Il, Kassel 2010, 595 S., ISBN 978-3-89958-842-2
Meike Rodegro

Mannlich — Weiblich — Géttlich. Geschlechtsspezifische Betrachtungen von
Gottesbeziehungen und Gottesverstandnis Heranwachsender aus mehrheitlich
konfessionslosem Kontext, Kassel 2010, 241 S., ISBN 978-3-89958-844-6

Ina Bosefeldt

Achtklasslerlnnen entdecken einen Zugang zu Wundererzahlungen, Kassel 2010,
142 S., ISBN 978-3-89958-878-1
Katharina Burhardt

Philosophisch und theologisch denken. Ein Beitrag zur Entwicklung eines
Curriculums fir die Ausbildung, Kassel 2010, 122 S., ISBN 978-3-89958-990-0
Philipp Klutz

+Ernst und das Licht“. Theologische Gespréche zur Christologie in der Oberstufe,
Kassel 2011, 138 S., ISBN 978-3-86219-118-5
Katharina Ochs

Spiritualitat von Kindern - Was sie ausmacht und wie sie padagogisch gefdérdert
werden kann. Forschungsbericht tber die psychologische und padagogische
Diskussion im anglophonen Raum, Kassel 2011, 392 S., ISBN 978-3-86219-126-0
Delia Freudenreich

Kompetenzorientierter Religionsunterricht. Planung, Durchfiihrung und
Auswertung eines Unterrichtsprojekts zum Thema ,Sterben, Tod und
Auferstehung” (Jahrgangsstufe 9), Kassel 2012, 127 S., ISBN 978-3-86219-262-5
Johanna Syrnik, Tino Wiesinger, Mario Ziegler



Band 12

Band 13

Band 14

Band 15

Band 16

Band 17

Band 18

Band 19

Band 20

Band 21

Band 22

Die Bedeutung der Theodizeefrage im theologischen Gesprach mit Kindern und
Jugendlichen. Uberraschende Erkenntnisse eines Forschungsprojektes, Kassel
2012, 116 S., ISBN 978-3-86219-274-8

Sebastian Hamel

Facetten des Gotteskonzepts: Kinder einer 4. Klasse schreiben in Briefen iber
ihre Gottesvorstellungen, Kassel 2012, 238 S., ISBN 978-3-86219-284-7
Carolin Pfeil

Vom Umgang Jugendlicher mit der Leidfrage. Planung, Durchfiihrung und
Reflexion einer Unterrichtsreihe fir die 10. Klasse, Kassel 2012, 181 S.,
ISBN 978-3-86219-300-4

Magdalena Rode

,Geschichten sind doch dazu da, weitererzéhlt zu werden*“. Eine empirische
Untersuchung zu Sinn, Relevanz und Realisierbarkeit einer Kinderbibel von Kindern,
Kassel 2012, 264 S., ISBN 978-3-86219-256-4

Nicole Metzger

Studentische Gottesvorstellungen. Empirische Untersuchungen zur
Professionalisierung der Wahrnehmung, Kassel 2013, 368 S.,
ISBN 978-3-86219-310-3

Nina Rothenbusch

Die Professionalisierung Studierender durch Reflexionsgesprache. Aufgezeigt am
Beispiel der Forschungswerkstatt , Theologische Gesprache mit Jugendlichen®,
Kassel 2012, 170 S., ISBN 978-3-86219-328-8

Sarah-Maria Schmidl

Welche Vorstellungen haben Kinder der vierten Klasse vom Tod? Kassel 2012,
85 S., ISBN 978-3-86219-344-8
Katharina Druschel, Franziska Schmeier, Anna-Lena Surrey

LAuf der Grenze” - Religionsdidaktik in religionsphilosophischer Perspektive.
Unterrichtspraktische Uberlegungen zur Anthropologie in der gymnasialen
Oberstufe mit Paul Tillich, Kassel 2012, 395 S., ISBN 978-3-86219-348-6
Anke Kaloudis

Gestaltung und Einsatzmdglichkeiten einer Lernkiste zur Josefserzahlung
fur ein 4. Schuljahr, Kassel 2012, 212 S., ISBN 978-3-86219-354-7
Rebekka lliner

Theodizee — Einbruchstelle des Glaubens bei Jugendlichen?, Kassel 2012,
168 S., ISBN 978-3-86219-356-1
Stefanie Neruda

Wie entsteht der Glaube im Menschen? Eine Untersuchung der persénlichen
Vorstellungen von Schilerinnen der neunten Jahrgangsstufe, Kassel 2013,
112 S., ISBN 978-3-86219-462-9

Annika Stahl



Band 23

Band 24

Band 25

Band 26

Band 27

Band 28

Band 29

Band 30

Band 31

Band 32

Band 33

Band 34

Dialogische Bibeldidaktik. Biblische Ganzschriften des Alten und Neuen
Testaments in den Sekundarstufen des Gymnasiums — ein unterrichtspraktischer
Entwurf, Kassel 2013, 112 S., ISBN 978-3-86219-462-9

Christian Dern

Powerful Learning Environments and Theologizing and Philosophizing with
Children, Kassel 2013, 170 S., ISBN 978-3-86219492-6
Henk Kuindersma (Ed.)

Religionspadagogik mit Madchen und Jungen unter drei Jahren in ausgewéhlten
neueren Entwirfen. Eine Untersuchung der theoretischen Beziige und der
religionspadagogischen Praxis, Kassel 2013, 137 S., ISBN 978-3-86219-644-9
Frauke Fiedler

Gott ist (k)ein alter weiser Mann! Jugendliche schreiben Uber ihre Gottesvorstellungen,
ihren Glauben, ihre Zweifel, Kassel 2014, 247 S., ISBN 978-3-86219-644-9
Judith Krasselt-Maier

Gott als Therapeut? Eine Untersuchung zur religiésen Orientierung Jugendlicher,
Kassel 2014, 137 S., ISBN 978-3-86219-764-4
Victoria Kurth

Kreatives Schreiben im Religionsunterricht der Grundschule am Beispiel der
Davidsgeschichte, Kassel 2014, 217 S., ISBN 978-3-86219-764-4
Elena Wagener

WeiBt du wohin wir gehen ... ? Mit Kindern (iber das Leben nach dem Tod
theologisieren und philosophieren. Ein Praxisbuch, Kassel 2015, 143 S.,
ISBN 978-3-86219-816-0

Robin Alexander Kiener

+WeiBt du, wieviel Sternlein stehen?“ Eine Kosmologie (nicht nur) fir
Religionslehrer/innen, Kassel 2014, 192 S., ISBN 978-3-86219-840-5
Veit-Jakobus Dieterich / Gerhard Buttner (Hrsg.)

Lich spreche im Kopf mit Gott.“ Empirische Erkundungen in der Grundschule
zum Thema Gebet,Kassel 2015, 122 S., ISBN 978-3-86219-864-1
Bettina Ritz

Children's voices. Theological, philosophical and spiritual perspectives, Kassel
2015, 171 S., ISBN 978-3-86219-922-8
Petra Freudenberger-L6tz / Gerhard Bittner (Hrsg.)

,Man soll etwas glauben, was man nie gesehen hat.“ Theologische Gesprache
mit Jugendlichen zur Wunderthematik, Kassel 2015, 621 S.,

ISBN 978-3-86219-918-1

Annike ReiB

,,Fur die géttliche Erfahrung muss die Chemie stimmen." Persdnliche
Gotteserfahrungen von Oberstufensch ler/innen aus jugendtheologischer
Perspektive, Kassel 2015, 607 S., ISBN 978-3-7376-0010-1

Karina Méller



Band 35 Kirche, Jugend, Internet. Die Landeskirche von Kurhessen Waldeck im Netz —
Erreichbarkeit und Einbindung der jungen Generation nach der Konfirmation mittels
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Die Kindertheologie hat gezeigt, dass Kinder sich reflektiert mit
theologischen Themen und Bibeltexten auseinandersetzen kon-
nen. Umstritten ist jedoch, ob Kinder deshalb nicht nur als Theo-
logen, sondern auch als Ausleger biblischer Texte zu bezeichnen
sind. Diese Arbeit verfolgt verschiedene Spuren der Annéherung,
um die Auslegungskompetenz von Kindern zu untersuchen.

Inhaltlich zentrale Bausteine sind eine Verortung kindlicher Text-

auslegung in der Kindertheologie sowie die Uberlegung, welche

Textauslegungskompetenzen eine Exegese erfordert und welche

davon Kinder haben kénnen. Auf Auslegungskompetenzen von

Kindern wird durch eine Analyse entwicklungspsychologischer

Studien sowie zentralen Dokumenten der Debatte zur religiésen

Kompetenz und ausgewahlten Kerncurricula geschlossen.

Ausgehend von den Ergebnissen der Analysen werden die ge-

forderten Auslegungskompetenzen des Kerncurriculums NRWs

bis Klasse 6 sowie weitere als wichtig erachtete Kompetenzen
anhand von qualitativen Leitfadeninterviews Uberprift und kin-
dertheologisch bewertet. Die Ergebnisse stellen dar,

+ ob und wie die Kinder am Beispiel von Gen 22,1-19 und
Lk 19,1-10 Auslegungskompetenzen und Niveaustufen
zeigen

+ ob die Bildungsstandards im Kerncurriculum NRWSs bis
Klasse 6 zur Textauslegung Uberprift werden kénnten

+ was fir eine Art von Textauslegung Kinder leisten kbnnen und
ob es berechtigt ist, von Kindern als biblischen Textauslegern
zu reden.
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