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I. Einleitung  

Das ca. zwischen 250 und 190 v. Chr. entstandene Buch Kohelet1 spricht viel-

fältige Themen wie Glück, Reichtum und Armut, Mühe und Arbeit, Zeit und Zu-

fall sowie nicht zuletzt Gott und Mensch an. All diese Themen empfinde ich als 

existentiell. Sie gehen den Menschen etwas an, beschäftigen ihn mal bewusst 

und mal unbewusst. Kaum ein Mensch würde bestreiten, dass er auf der Su-

che nach Glück ist, doch was bedeutet das überhaupt und wie findet man es? 

Ist Reichtum etwas erstrebenswertes, wonach sollte man überhaupt streben 

und ist es sinnvoll angesichts des Todes, der jedem Menschen widerfährt? 

Lohnt es sich, sich für etwas abzumühen, das man vielleicht gar nicht errei-

chen kann? Gibt es einen Gott? Inwiefern greift er ein? Haben wir bei all den 

Mühen, dem Arbeiten und Streben überhaupt Entscheidungs- und Handlungs-

freiheit? Ist nicht vielleicht sogar alles von Gott bestimmt? All dies sind Fra-

gen, die Menschen beschäftigen. Die Themen Kohelets sind somit unwahr-

scheinlich aktuell und werden es wohl auch in 200 Jahren noch sein. Es sind 

Themen, die die menschliche Existenz und das Wesen des Menschen betref-

fen, die mit der Frage nach dem Selbstbild einhergehen. Wie nehme ich mich 

als Mensch wahr? Handle ich selbstbestimmt? Ist mein Handeln sinnvoll? 

Kann es das überhaupt sein?  

Gerade im Jugendalter, der Zeit, in der „Modelle zur Weltdeutung […] erprobt 

werden“2, in der Heranwachsende sich von ihren Eltern lösen, anfangen, 

übernommenes Wissen zu hinterfragen, und auf der Suche nach einer Identi-

tät, nach eigenen Erkenntnissen, einer eigenen Weltanschauung3 sind4, kann 

das Buch Kohelet anregend sein. Es kann Heranwachsende dazu auffordern, 

das bisherige Selbstbild und die bisherige – vielleicht auch noch übernomme-

ne – Weltanschauung zu hinterfragen.  

Aus diesen Überlegungen resultiert, dass es sich durchaus lohnt, das Buch 

Kohelet im Religionsunterricht aufzugreifen. Dies betont auch G. Langenhorst, 

1  Vgl. Birnbaum/Schwienhorst-Schönberger, 2012, S. 14.  
2  Niehl, 2006, S. 182.  
3  Weltanschauung verstanden als „eine in versch. inhaltl. Ausrichtung auftretende Gesamtauf-
fassung der Welt u. der Stellung des Menschen in ihr […]“ (Ollig, 2001, Sp. 1068).  
4  Vgl. zur Loslösung Jugendlicher und der Suche nach eigenen Werten und Weltdeutungen 
auch IV, 1.  
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indem er äußert, eine Beschäftigung mit dem Buch würde Möglichkeiten für 

den Religionsunterricht eröffnen.5  

Ebenso hebt Niehl hervor, dass das Buch ab dem 9./10. Schuljahr zum Unter-

richtsgegenstand gemacht werden könne, da besonders in der Zeit der späten 

Jugend „Modelle zur Weltdeutung“6 geprüft und ausprobiert werden würden. 

Fragen wie u. a. „Welches Bild von der Wirklichkeit entwerfen biblische Texte? 

Welche Rolle weisen sie dem Menschen zu?“7 könnten in diesem Zusammen-

hang zur Sprache kommen.  

Annegret Langenhorst äußert, das Buch könne SchülerInnen anregen, sich 

auf die Suche nach einem eigenen Glaubensweg zu begeben.8  

Barbara Schmitz macht darauf aufmerksam, dass dieses alttestamentliche 

Buch einen Lernweg eines Schülers hin zum jungen Erwachsenen nachzeich-

net, „der in dreifacher Weise einen Erwachsenwerdungsprozess initiiert und 

provoziert“9. Er mache deutlich, dass das Erwachsenwerden nicht mit dem 

Übernehmen von Wissen einhergeht, sondern mit dem Reflektieren und dass 

die reflektierten Kenntnisse auch in Beziehung zur Lebenserfahrung des Ein-

zelnen gesetzt werden müssen. Zudem sei es wesentlich, dass man beginnt, 

sich selbst in „reflektierter Verantwortung“10 wahrzunehmen. Dieser Weg des 

Erwachsenwerdens könne LeserInnen einladen, ihn selbst zu gehen, ihr Wis-

sen, das evtl. unreflektiert übernommen wurde, zu hinterfragen und zur eige-

nen Erfahrung in Beziehung zu setzen.11 Weil der Adressat des Buches der 

„,junge Erwachsene‘“12 sei, erscheine es somit auch nach Schmitz nahelie-

gend jugendliche SchülerInnen ins Gespräch mit Kohelet zu bringen.13 

Bislang kann das Buch Kohelet als „bibeldidaktisches Stiefkind“14 angesehen 

werden. In den Lehrplänen wird es kaum aufgegriffen, obwohl es – auch mei-

ner Meinung nach – den Religionsunterricht bereichern würde.15 Vereinzelt 

finden sich Vorschläge zu einer Umsetzung des Buches im Unterricht. Franz 

5  Vgl. Langenhorst, 2004, S. 317.  
6  Niehl, 2010, S. 182.  
7  A.a.O., S. 183.  
8  Langenhorst, A., 2004, S. 357.  
9  Schmitz, 2004, S. 326.  
10  Ebd.  
11  Vgl. ebd. 
12  Schmitz, 2004, S. 325. 
13  Vgl. ebd. 
14  Langenhorst, G., 2004, S. 317.  
15  Vgl. Langenhorst, A., 2004, S. 357.  
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W. Niehl entwickelte zusammen mit Michael Zimmer einen Vorschlag eines 

dialogischen Bibelunterrichts zum Buch Kohelet.16  

Dieter Bauer gibt Anregungen für die Praxis, indem er „Bausteine für ein the-

menorientiertes Bibelseminar zum Buch Kohelet“ entwickelte.17 Georg Lan-

genhorst stellt didaktische Überlegungen zu Kohelet-Gedichten im Religions-

unterricht an.18 Annegret Langenhorst zeigt Herangehensweisen an das Buch 

für verschiedene Klassenstufen auf.19  

Neben diesen Vorschlägen finden sich jedoch kaum Ausführungen dazu, wie 

Jugendliche die Gedanken Kohelets überhaupt verstehen. Mit der Habilitati-

onsschrift Diekmanns, „Worte von Weisen sind wie Stacheln“ (Koh 12,11). Ei-

ne rezeptionsorientierte Studie zu Koh 1-2 und zum Lexem דבר im Buch Kohe-

let, wurde erstmals untersucht, wie u. a. auch Jugendliche das Buch Kohelet 

rezipieren. Im Rahmen dieser Untersuchung erstellte Dieckmann ein eigenes 

Leseprotokoll, betrachtete Auslegungen zahlreicher BibelwissenschaftlerInnen 

und führte 35 Intensivinterviews mit Menschen verschiedenen Alters und mit 

unterschiedlichen Bildungshintergründen, um Verstehensweisen von „Alltags-

lesenden“ 19F

20 in den Blick zu nehmen.20F

21 Eine Untersuchung der Rezeption spe-

ziell von SchülerInnen der späten Jugendzeit, der Oberstufe etwa, ist mir bis-

her nicht bekannt.  

Deshalb hat diese Ausarbeitung das Ziel, in Erfahrung zu bringen, wie Ober-

stufenschülerInnen Kohelet überhaupt lesen und verstehen. Um dies zu be-

antworten, wurde eine empirische Untersuchung der Rezeption durchgeführt. 

Da der Rahmen der Ausarbeitung nicht zulässt, das gesamte Buch zu fokus-

sieren, wird sich auf das Zeitgedicht beschränkt, dessen einleitender Vers – 

„Alles hat seine Stunde. Für jedes Geschehen unter dem Himmel gibt es eine 

bestimmte Zeit.“ – als bekanntester Vers des Buches gilt.22 Das Zeitgedicht 

thematisiert das menschliche Leben al s Ganzes. Damit beschäftigt es sich 

auch mit dem Menschen selbst und ent faltet implizit ein Menschenbild. So 

verwundert es nicht, dass Lohfink den Teil des Buches, in welchem auch das 

16  Vgl. Niehl/Zimmer, 2004.  
17  Vgl. Bauer, 2010.  
18  Vgl. Langenhorst, G., 2004.  
19  Vgl. Langenhorst, A., 2004.  
20  Dieckmann, 2012, S. 21.  
21  Vgl. A.a.O., S. 20f.  
22  Vgl. Langenhorst, A., 2004, S. 357.  
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Zeitgedicht auftritt, als Anthropologie bezeichnet.23 Zugleich ist dieses Men-

schenbild nicht eindeutig festgelegt. Hier ist der Text – wie an vielen anderen 

Stellen auch – offen und ermöglicht vielfältige Deutungen.24 Das Gedicht eig-

net sich daher gut, um einen Einblick darin zu bekommen, wie die Jugendli-

chen mit einer solchen offenen Textstelle umgehen, wie sie sie deuten und 

was sie bei ihnen auslöst. Daraus wiederum können Rückschlüsse auf eine 

mögliche Beschäftigung mit Kohelet im Religionsunterricht geschlossen wer-

den. 

Zunächst wird das der Arbeit zugrunde gelegte Verständnis von Textrezeption 

erläutert (II), aus dem der Aufbau dieser Arbeit hervorgeht. In III wird der Blick 

auf die Texteinheit gerichtet. Hier soll ein möglichst genaues Bild der Textein-

heit entstehen, sodass sich nicht nur mit den Themen, die darin aufkommen, 

beschäftigt wird, sondern u. a. auch damit, wie die Texteinheit sprachlich ge-

staltet ist, wie sie sich gliedern lässt und inwiefern sie einen inhaltlichen Zu-

sammenhang aufweist. IV rückt die OberstufenschülerInnen ins Zentrum. Was 

prägt SchülerInnen dieses Alters, was beschäftigt sie? Durch was zeichnet 

sich die gesellschaftliche Realität aus, in der sie leben? Dies sind Fragen, die 

u. a. in diesem Kapitel aufgegriffen werden. Das V. Kapitel hat schließlich die 

Untersuchung der Rezeption zum Gegenstand. Der Text und die Jugendlichen 

werden hier zusammengeführt. Die Fragestellung wird differenziert und die 

Untersuchungsmethode ebenso wie das gewählte Analyseverfahren ausführ-

lich erläutert. Die Ergebnisse der Untersuchung werden dargestellt und in 

Richtung der Fragestellung interpretiert. In VI wird schließlich ein Fazit gezo-

gen und ein Ausblick gegeben. So kann abschließend die Frage Anngret Lan-

genhorsts aufgegriffen werden: „Gibt es auch für die Lektüre des Kohelet eine 

bestimmte Zeit, eine besonders günstige Stunde?“25 und dahingehend beant-

wortet werden, ob diese Zeit vielleicht in der Oberstufe liegt. 

 

23  Vgl. Lohfink, 1986, S. 10. 
24  Vgl. hierzu auch Dieckmann, 2012, S. 12f. Das Buch Kohelet kann seiner Ansicht nach wie 
ein Vexierbild betrachtet werden, das dem Leser nicht nur mehrere, sondern sogar gegensätzli-
che Perspektiven eröffnet.  
25  Langenhorst, A., 2004, S. 357.  
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II. Das der Arbeit zugrunde gelegte Verständnis der Text-
rezeption  

Das literaturwissenschaftliche Konzept „Rezeptionsästhetik“ wendet den Blick 

vom Text als einem feststehenden Gebilde, dessen Bedeutung herausgelesen 

werden muss, ab und lenkt ihn auf die Rolle der LerserInnen. Diese nehmen 

nicht eine feststehende Bedeutung passiv auf, sondern sind vielmehr aktiv an 

der Bedeutung des Textes beteiligt, indem sie Sinn konstruieren.26  

Die zentrale Fragestellung der im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten Un-

tersuchung ist die Frage nach der Rezeption eines biblischen Textes. Um die 

Rezeption eines Textes zu untersuchen muss zunächst klar sein, wie sich 

Textrezeption vollzieht. D.h. es muss ein Verständnis des Verstehens von 

Texten zugrunde gelegt werden.  

Dies soll im Folgenden geschehen, indem die nachstehenden Fragestellungen 

ins Auge gefasst werden: 

1) Wie vollzieht sich das Verstehen von Texten? 

2) Welche Schlussfolgerungen ergeben sich für die Untersuchung?  

 

1. Wie vollzieht sich das Verstehen von Texten? – Hermeneutik als 
„,Kunstlehre des Verstehens‘“27 

Die Lehre des Verstehens von Texten lässt sich mit dem Begriff „Hermeneu-

tik“ bezeichnen. Schon in der Antike setzte man sich mit dem „Verstehen“ 

auseinander und entwickelte Regeln des Verstehens, die als Hermeneutik an-

gesehen werden können.28 Im 19. Jh. wurde von dem Theologen Friedrich 

Daniel Schleiermacher dann eine neue Hermeneutik fundiert. Diese nannte er 

„,Kunstlehre des Verstehens‘“29. Die Beschäftigung mit Fragen der Hermeneu-

tik reicht bis in die Gegenwart. Neben einer Methode der Auslegung von Tex-

ten geht es auch um die grundlegende Theorie. 

26  Vgl. Röckel/Bubolz, 2006, S. 83; Arzt, 1999, S. 57f.  
27  Röckel/Bubolz, 2006, S. 71. 
28  Vgl. a.a.O., S. 70.  
29  A.a.O., S. 71.   
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 „Die Hermeneutik ist also Verstehenslehre [Hervorh. d. Verf.] 

(Bedingungen und Prinzipien des Erfassens von Bedeutungen 

und Sinngehalten einschließlich des Horizonts, dem sie ent-

stammen) und Methodenlehre [Hervorh. d. Verf.] zugleich (als 

konkreter Weg und systematische Anbahnung des verstehenden 

Erfassens von Bedeutung und Sinn durch Interpretati-

on/Analyse).“30 

Das Verstehen kann als ein „Vorgang der Sinnfindung“31 beschrieben werden. 

In Bezug auf das Verstehen von Texten spielen zwei Komponenten eine wich-

tige Rolle, der Leser und der Text. Mit der Rezeption erfolgt zwischen diesen 

beiden Komponenten eine Auseinandersetzung, welche man als Gespräch 

betrachten kann.32 Dieses Verständnis der Rezeption bildet in der vorliegen-

den Arbeit die Grundlage. Dem Leser wird zum einen ein Inhalt entgegenge-

bracht, gleichzeitig steht ihm nicht nur der Inhalt, das, was ihm überbracht 

wird, gegenüber, sondern auch der Text als Ganzes. Röckel/Bubolz begreifen 

ihn als „lebendige[s] Gegenüber, das diese Inhalte vermittelt und das sich ihm 

sprachlich durch den Text zu ,verstehen‘ geben will.“33 Jegliche Schriftstücke 

erlangen dadurch, dass sie Texte sind, eine Eigenart. Sie existieren als etwas 

Ganzes, das in sich abgeschlossen ist und ei nen Zusammenhang aufweist. 

Weiterhin stellen sie jedoch auch ein Erzeugnis dar, das in die Geschichte 

eingegangen ist und das sich in Bewegung befindet, wenn sich ein Leser mit 

ihm auseinandersetzt, und daher eine dynamische Komponente hat. Texte 

sind also zum einen etwas, das in einer konkreten Zeit und damit auch einem 

bestimmten Kontext entstanden ist, zum anderen stehen sie als etwas Fixier-

tes auch der Nachwelt zur Verfügung und können auch dort wieder zum Ge-

genstand des Verstehens werden.34 Aus dieser Eigenart, die Texte aufweisen, 

folgt als „Grundgesetz geisteswissenschaftlichen Erkennens“35 eine Kreisbe-

wegung, die als hermeneutischer Zirkel bezeichnet wird. Dieser zeigt sich in 

zweifacher Weise, einmal das Objekt (den Text als vom Autor als ganzes, 

vollendetes Geschaffenes) und einmal das Subjekt (den Leser) betreffend.  

 

30  Ebd.   
31  Ebd.  
32  Vgl. ebd., S. 71.  
33  Ebd.  
34  Vgl. a.a.O., S. 73.  
35  Ebd.  
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1.1 Der philologische Zirkel – Die das Objekt betreffende Kreisbewegung  

Der philologische Zirkel ist derjenige, in dessen Zentrum der Text als Objekt 

steht. Hier geht es darum, dass ein Text aus vielen Einzelteilen besteht. Er 

weist beispielsweise Abschnitte auf, einzelne Sätze und einzelne Wörter. Dies 

alles bildet in einem Zusammenspiel den T ext als Ganzes. Dabei bekommt 

ein Element immer erst in seinem Kontext und letztlich damit im Blick auf das 

Ganze einen Sinn. So versteht man ein bestimmtes Wort zum Beispiel erst, 

wenn man es im Kontext des ganzen Satzes betrachtet, diesen wiederum 

erst, wenn er im Kontext des Abschnittes gesehen wird etc. Demgegenüber 

bekommt jedoch auch das Ganze seine Bedeutung erst aus dem Zusam-

menwirken der Einzelteile.36 „Die Textteile und das Textganze bedingen sich 

also wechselseitig.“37 Das Verstehen eines Textes hat somit einen Anschein 

von Absurdität, wenn man sich vor Augen hält, dass man ihn als Ganzes nur 

verstehen kann, wenn man alle Einzelteile betrachtet und einen Zusammen-

hang erschließt, die Einzelteile jedoch nur vom Ganzen aus verstanden wer-

den können. „Ganzheit und Teil eines Textes stehen damit zueinander in ei-

nem unaufhebbaren Zirkelverhältnis“38, das grafisch wie folgt dargestellt wer-

den kann39: 

 

Darst. 1: Der philologische Zirkel 

36  Vgl. ebd. 
37  Ebd. 
38  A.a.O., S. 74.  
39  Entnommen aus Röckel/Bubolz, 2006, S. 74.  
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Was bedeutet dies für die Leserin/den Leser? Wichtig erscheint mir in diesem 

Zusammenhang der Hinweis darauf, dass der Vorgang des Lesens keiner ist, 

der linear abläuft. In vielen Rückkopplungsprozessen interpretiert die lesende 

Person das Gelesene immer wieder neu. Sie gerät in ihrem Leseprozess an 

eine Textstelle, die bereits Angesprochenes vertieft oder ein anderes Licht da-

rauf wirft. Innerlich geht sie zu diesem Aspekt zurück und ordnet die neuen In-

formationen in das bisherige Verständnis ein, wodurch dieses erweitert oder 

verändert wird.40 Diesbezüglich verweist Niehl auf ein Modell Piagets, in dem 

Assimilation und Akkommodation als Prozesse zur Sprache kommen. Erste-

res meint, dass Informationen in das bisher erworbene Wissen eingeordnet 

werden.41 Man kann sich das so vorstellen, als verfüge der Mensch über be-

stimmte Schubladen als Ordnungssystem seines Wissens. Passt eine neue 

Information in eine der Schubladen, wird sie hineingeordnet. Ist dies jedoch 

nicht der Fall, muss das System erweitert werden. Die Information oder Vor-

stellung lässt sich in keine bekannte Ordnungskategorie einordnen. Die Ak-

kommodation kann in diesem Zusammenhang meinen, dass eine neue 

Schublade aufgemacht werden muss.42 „So wird das Textganze oft in mehre-

ren Lesedurchgängen umkreist bzw. in Schritten des Vor- und Zurücklesens 

aufgenommen.“43  

 

1.2 Zirkel der Geschichtlichkeit des Verstehens – Die das Subjekt betref-
fende Kreisbewegung  

Neben dem philologischen Zirkel zeigt sich auch der, den Röckel/Bubolz nach 

Gadamer (1965) „,Zirkel der Geschichtlichkeit des Verstehens‘“44 nennen. 

Hierbei handelt es sich um den hermeneutischen Zirkel, der sich auf das Sub-

jekt des Verstehensprozesses bezieht.45 Es wird davon ausgegangen, dass 

die Bedingungen des Lesers, seine Herkunft, sein Geschlecht, seine Interes-

sen, die gesellschaftliche Situation, in der er lebt, seine Wertvorstellungen, 

allgemein alles, was dieses Subjekt ausmacht, Einfluss auf das Verstehen ei-

nes Textes haben. „Diese Faktoren bilden den per sönlichen Leserhorizont 

40  Vgl. ebd. 
41  Niehl, 2006, S. 57.  
42  Vgl. a.a.O., S. 57f.; Büttner/Dieterich, 2000, S. 10.  
43  Röckel/Bubolz, 2006, S. 74.  
44  Gadamer zit. n. Röckel/Bubolz, 2006, S. 75. 
45  Vgl. Röckel/Bubolz, 2006, S. 75.  
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[Hervorh. d. Verf.], der nicht ausgeblendet und neutralisiert werden kann, son-

dern unvermeidlich zu einem bestimmten Text-Vorverständnis [Hervorh. d. 

Verf.] führt, von dem her der Leser dem Text Sinn zu verleihen sucht.“46 Im 

Leseprozess begegnen sich dieses Vorverständnis des Lesers und der Text 

mit seinen Deutungen der jeweiligen Inhalte. Dies wird von Röckel/Bubolz als 

hermeneutische Situation bezeichnet, die ausschlaggebend dafür ist, dass es 

genau gesehen kein objektives Verstehen gibt. Das Verstehen eines Textes 

ist immer an ein Subjekt gebunden. Dieses verändert sich wiederum mit der 

Zeit, sodass auch das Verständnis des Textes, das ein Subjekt zu einem be-

stimmten Zeitpunkt erlangen wird, nicht etwas Dauerhaftes ist. Niehl bezeich-

net dies mit „Wechselbeziehung zwischen literarischem Verstehen, kognitiver 

Entwicklung und Identitätserwerb“47. Wenn man einen bereits gelesenen Text 

nach zwanzig Jahren erneut liest, wird man ihn aufgrund seiner persönlichen 

Entwicklung und ev tl. veränderter Lebensverhältnisse anders verstehen als 

zuvor.48 „Der hermeneutische Prozess weist insofern den Charakter der ten-

denziellen Unabschließbarkeit auf […]“.49 Mit diesen Ausführungen wird deut-

lich, dass ein Text über viele mögliche Bedeutungen verfügt. Es gibt somit 

nicht eine Bedeutung, einen Sinn eines Textes. Die Intention eines Autors 

muss nicht zwingend mit dem Verständnis eines Lesers übereinstimmen. Man 

spricht hier von der hermeneutischen Differenz, die zwischen ursprünglicher 

Intention und Leserverständnis vorliegt.50 Diese kann grafisch folgenderma-

ßen dargestellt werden51:  

 

46  Ebd. 
47  Niehl, 2006, S. 65.  
48  Vgl. Röckel/Bubolz, 2006, S. 76; Niehl, 2006, S. 83ff.  
49  Röckel/Bubolz, 2006, S. 76.  
50  Vgl. a.a.O., S. 77.  
51  Entnommen aus Röckel/Bubolz, 2006, S. 77.  
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Darst. 2: Verschmelzung von Leserhorizont und Texthorizont und die bestehende 

hermeneutische Differenz 

Diese Differenz kommt auch deshalb zustande, weil ästhetische Texte teilwei-

se unbestimmt sind. Die eigene Schaffung eines Textsinns steigt, je weniger 

Hinweise im Text gegeben sind, wie das darin Dargestellte verstanden wer-

den soll.52 Auch die sogenannten Leerstellen spielen dahingehend eine wich-

tige Rolle. Hierbei handelt es sich um Informationen, die dem Leser vorenthal-

ten werden; so gesehen um offene oder vieldeutige Stellen im Text, die ihn 

auffordern, sie eigenständig zu füllen.53 „Wo im Text etwas ,ausgespart’ bleibt, 

wird der Leser dazu angeregt, ,seine Subjektivität, sein Kombinationsvermö-

gen, seine Vorstellungskraft, sein Weltwissen, seine Wertvorstellungen ins 

Spiel zu bringen’“54. Damit verfügt jeder ästhetische Text über eine Appell-

struktur55. Wichtig erscheint mir, an dieser Stelle noch zu erwähnen, dass es 

nach Niehl auch ein „produktives Scheitern des Verstehens“56 gibt. Dieses tre-

te dann auf, wenn der Leser Widersprüchen oder Unstimmigkeiten begegne, 

die er nicht beseitigen oder entschlüsseln kann. Es sei jedoch nichts rein Ne-

gatives. Der Text könne als Gesprächspartner gerade dadurch, dass er un-

verstehbar erscheint, relevant bleiben und anregen, sich näher mit ihm ausei-

nanderzusetzen.57 So beschreibt Niehl als Ziel des Lesens von Texten die 

52  Vgl. Röckel/Bubolz, 2006, S. 83.  
53  Vgl. ebd.; Niehl, 2006, S. 74.  
54  Röckel/Bubolz, 2006, S. 83 (teilw. Richter (1999) zit. n. Röckel/Bubolz).  
55  Die Begrifflichkeiten Leerstelle und Appellstruktur sind in Bezug auf Texte geprägt vom 
Anglisten Wolfgang Iser. Vgl. hierzu auch Iser, 1990, S. 284 ff.).  
56  Niehl, 2006, S. 62.  
57  Vgl. ebd. 
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„Nachdenklichkeit des Lesers“58, nicht „die richtige und unbestreitbare Bedeu-

tung des Textes zu ermitteln“59. 

 

2. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen  

Beim Lesen eines Textes stoßt die lesende Person zwischen den einzelnen 

Bestandteilen des Textes (Wörter, Sätze, Abschnitte) auf Sinnzusammenhän-

ge, die sie im Horizont des Ganzen wahrnimmt. Sie schafft Sinn, indem sie 

zum einen lesend durch den Text geht, zum anderen immer wieder Rück-

kopplungen vornimmt und ihr Verständnis bereits gelesener Stellen erweitet 

oder revidiert. Dies geschieht in einer Zirkelbewegung, dem hermeneutischen 

Zirkel.60 Es vollzieht sich eine „allmähliche ,Übersetzung’ des Textes in das 

Bewusstsein de[r] [lesenden Person]“61 Dabei geht es um einen „kreativen 

Rezeptionsvorgang“62, denn die Lesenden sind hier produktiv tätig, indem sie 

Leerstellen füllen und damit sinnschaffend agieren.  

Insgesamt zeigt sich somit stark, dass das Verstehen etwas ist, was stets sub-

jektgebunden ist. Auch wenn Niehl betont hat, dass es nicht Ziel sei, eine un-

bestreitbare Bedeutung zu ermitteln, kann doch versucht werden, durch das 

eigene Annähern an den Text eine differenzierte und w issenschaftliche Ein-

stellung zu entwickeln. Rezeption muss nicht als etwas Beliebiges angesehen 

werden. Dies funktioniert dann, wenn man bestimmte Methoden des Interpre-

tierens verwendet und sich vor allem immer wieder bewusst macht, dass das 

Verstehen stark an Subjektivität gebunden ist.63  

So fassen Röckel/Bubolz zusammen:  

„Beim Verstehen von Texten kommt es darauf an, einerseits den 

Text in seiner besonderen inhaltlichen und formalen Eigenart und 

Intention gerecht zu werden und andererseits auch den Leser mit 

seinen subjektiven Lese-Wahrnehmungen (,Lesarten‘) und seiner 

individuellen Sinnkonstruktion ernst zu nehmen und s chließlich 

58  A.a.O., S. 81.  
59  Ebd.  
60  Vgl. Röckel/Bubolz, 2006, S. 82f.  
61  A.a.O., S. 83.  
62  Ebd.  
63  Vgl. a.a.O. S. 84.  
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beide – Text und Leser – in eine produktive Beziehung zueinan-

der zu setzen.“64 

Aus diesen grundlegenden Ausführungen zur Textrezeption können Konse-

quenzen für das weitere Vorgehen dieser Arbeit geschlossen werden, denn es 

zeigt sich, dass Text und Leser gleichberechtigte Partner sind. Beiden muss 

hier somit Raum gegeben werden.  Dies soll im Folgenden geschehen, indem 

in III eine formale und inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Text vollzogen 

wird. Hier soll der Text zur Sprache kommen. Ein Annähern an den Text steht 

dabei im Mittelpunkt. Welche Bedeutungsmöglichkeiten eröffnet der Text? Wo 

wird inhaltlich Konkretes ausgesagt, wo sind Leerstellen? Eine differenzierte 

Annäherung ist nach Röckel/Bubolz mittels Methoden des Interpretierens 

möglich, deshalb soll eine solche zugrunde gelegt werden. Es muss im Rah-

men der Untersuchung besonders beachtet werden, dass es nicht die eine 

Deutung, den einen Sinn des Textes gibt, sondern ein Text verschiedene 

Lesarten65 ermöglicht. Das bedeutet, dass hier nicht eine Deutung des Textes 

vorgelegt werden kann, an der sich dann die der SchülerInnen messen müs-

sen. Vielmehr soll aufgezeigt werden, welche Lesarten der Text bisher her-

vorgerufen hat, um der Bedeutungsvielfalt gerecht zu werden.  

Wurde sich ausführlich dem Text als erstem Gesprächspartner gewidmet, in-

dem besonders Aspekte wie der Inhalt, die Form, aber auch das Bedeutungs-

spektrum zur Sprache gebracht wurden, rückt der Leser als zweiter Ge-

sprächspartner in das Zentrum. Diese Position wird durch die einzelnen Schü-

lerInnen eingenommen, denn schließlich ist die Arbeit darauf aus, aufzuzei-

gen, wie diese den Text lesen und verstehen. Es kann dann verglichen wer-

den, ob sich ihre Lesarten in das bereits bestehende Spektrum der Lesarten 

einordnen lassen, oder ob sich sogar ganz neue Lesarten ergeben, die dieses 

Spektrum erweitern.  

64  A.a.O., S. 86.  
65  Hier und auch an weiteren Stellen, wo dieser Begriff benutzt wird, ist nicht der textkritische 
    Begriff gemeint.  
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III. Die Texteinheit Koh 2,24-3,15 als Gesprächspartner – 
exegetische Auseinandersetzung und Lesarten 

Im II. Kapitel wurde bemerkt, dass eine differenzierte Annäherung an eine Be-

deutung eines Textes eine Methode der Interpretation fordert (s. o.). Hier wird 

der Leitfaden zur Auslegung von Georg Fischer66 als solcher zugrunde gelegt. 

Dieser bietet sich vor allem an, weil er ein Leitfaden zur Auslegung biblischer 

Texte ist und es hier um einen biblischen Text geht. Es wird dabei exegetisch 

gearbeitet, was nach der wörtlichen Bedeutung heißt, dass der Text „ausei-

nander“ gelegt wird.67 „Die einzelnen Untersuchungsschritte entfalten das in 

einem Text verdichtet Ineinandergelegte.“68 Fischer schlägt vier Schritte vor, 

nach denen man vorgehen sollte, um ein möglichst genaues Bild des bibli-

schen Textes zu erlangen69: 

1. Annäherung  

2. (Gesamt-) Gestalt 

3. (Fein-) Gestaltung 

4. Gehalt  

Diese vier Schritte sind wiederum in mehrere kleinere Schritte unterteilt.70 

Durch den Einbezug der Gestaltung wird der Blick neben dem Text als Gan-

zen auch auf „Details und kleinere Elemente“71 gelenkt, aus denen er sich zu-

sammensetzt. Dadurch kann ein möglichst genaues Bild des Textes erarbeitet 

werden.72 Bisher getätigte exegetische Auseinandersetzungen werden hier mit 

einbezogen, da diese dazu beitragen können, ein möglichst genaues Bild des 

Textes zu liefern.73  

Wie oben bereits angedeutet, sollen nach der Anwendung der vier Schritte auf 

den Text auch Lesarten zur Sprache kommen. Zum Einen wird aus der ge-

66  Vgl. Fischer, 2011.  
67  Vgl. a.a.O., S. 1.  
68  Ebd.  
69  Vgl. ebd. 
70  Vgl. ebd. 
71  Ebd. 
72  Der Text kann damit gemäß des philologischen Zirkels als ein Ganzes, aber auch als ein aus 
mehreren Elementen Zusammengesetzes ernst genommen werden (vgl. II, 1.1).  
73  Dies ist mir beispielsweise bei der (Fein-)Gestaltung wichtig. Sollten einige Aspekte wie z. 
B. bestimmte sprachliche Merkmale, die der Text aufweist, von mir übersehen worden sein, 
können sie ergänzt werden.  
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nauen vierschrittigen textlichen Auseinandersetzung eine eigene Deutung – 

mein eigenes Verständnis – als eine Lesart beleuchtet, zum anderen werden 

Lesarten mehrerer Exegeten betrachtet.  

 

1. Annäherung  

1.1 Ersteindruck 

Das Zeitgedicht befindet sich zwischen den Versen 2,24-26 und 3,10-15. Die-

se sind thematisch zunächst nicht fremd. Es geht um Themen und Fragen, die 

meiner Meinung nach für den M enschen allgemein relevant sind: Was ist 

Glück? Woher kommt es und wovon hängt es ab? Was kann der Mensch tun, 

um es zu erlangen?  

Das Gedicht erscheint zunächst losgelöst vom Kontext. Hier finde ich keine 

Gedanken, die thematisch auf das Glück hinweisen. Nichtsdestotrotz habe ich 

auch nicht den Eindruck, dass das Gedicht gar nicht hineinpassen würde. So 

wie das Glück/ das Beste oder Gute für den Menschen in den ersten Versen 

von Gott abhängig zu sein scheint und damit dem Menschen nicht verfügbar 

sein muss, so scheint der Mensch auch über die Zeit keine Kontrolle zu ha-

ben. 

Das Gedicht wirkt bei einem ersten Lesedurchgang wie eine bloße Aufzählung 

verschiedener Zeiten, die das Leben des Menschen ausmachen. Gleichzeitig 

ist es beim lauten Lesen sehr melodisch, da es einen Takt vorgibt. Die Beto-

nung liegt auf den ei nzelnen Geschehnissen, wobei mir der Gedanke auf-

kommt, dass dadurch indirekt ein Takt des Lebens vermittelt wird. Im Einzel-

nen handelt es sich um Zeiten bestimmter Tätigkeiten und Geschehnisse wie 

beispielsweise „Zeit fürs Schweigen und Zeit fürs Reden“ (3,7b) „Zeit fürs Lie-

ben und Zeit fürs Hassen“ (3,8a). Genannt werden, wie ersichtlich wird, immer 

Gegensätze. Dies zeigt meiner Meinung nach auf, dass es im Leben immer 

sowohl positive als auch negative Geschehnisse gibt. Es kann somit kein Le-

ben geben, in dem alles positiv ist, nur Liebe, Frieden, Tanz und das Lachen 

einen Platz haben. Vor dieser Aufzählung sowie nach ihr findet man jeweils 

noch einen Vers. Den vorherigen Vers lese ich wie eine Einleitung, die durch 

die Aufzählung präzisiert wird. Der auf die Aufzählung folgende Vers besteht 
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aus einer Frage, die sich darauf bezieht, welchen Gewinn derjenige hat, der 

etwas tut bzw. sich anstrengt. Diese Frage lese ich im Zusammenhang mit 

den negativ konnotierten Aspekten des Lebens wie bspw. dem Weinen (3,4a), 

dem Klagen (3,4b) und dem Krieg (3,8b). Denn egal, wie sehr man sich ab-

müht, auch die negativen Seiten des Lebens wird man erfahren.  

 

1.2 Abgrenzung und Kontext  

Für das Verständnis des Zeitgedichts ist es wichtig, zu betrachten, in welchem 

Gesamtkontext es steht. An welcher Stelle des Buches ist es positioniert? Bil-

det es eine eigene Texteinheit oder ist es in einer größeren Texteinheit einge-

bettet? Wie grenzt sich diese Texteinheit von anderen ab? Um diese Fragen 

beantworten zu können, muss zunächst das Buch als Ganzes ins Zentrum der 

Betrachtung rücken. Der Aufbau des Buches spielt dahingehend eine wichtige 

Rolle und soll deshalb zur Sprache kommen.  

 

1.2.1 Einordnung in den Gesamtkontext – Der Aufbau des Buches Kohe-
let  
In Bezug auf den Aufbau lassen sich in der Forschung zwei Richtungen fin-

den. Die eine geht davon aus, dass das Buch eine „Sammlung von Senten-

zen“74 ist und somit keine Gliederung angenommen werden kann. Das Buch 

wäre demnach nicht als Komposition zu betrachten. Für diese Betrachtungs-

weise des Buches Kohelet hat sich beispielsweise Galling (1940; 1969) aus-

gesprochen. Die andere Richtung vertritt die entgegengesetzte Meinung und 

versucht, eine sinnvolle Gliederung aus dem Buch Kohelet herauszuarbeiten 

und zu begründen. Dabei muss jedoch erwähnt werden, dass zur Zeit keine 

„allgemein anerkannte Darstellung“75 vorhanden ist, sondern mehrere gleich-

berechtigt nebeneinander stehen. Im Folgenden sollen drei dieser Gliederun-

gen dargestellt werden.  

74  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 47.  
75  A.a.O, S. 46.  
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Lohfink beschreibt den Aufbau des Buches als das „fast spielerisch hingewor-

fene Zugleich von Diatribe und Palindromie“76. Ersteres ist eine philosophi-

sche Form, deren Ziel die Bekehrung ist. Hier wird eine Hauptthese erstellt, 

vertieft, verteidigt und schließlich auf das Leben bezogen.77 Das Buch Kohelet 

weise damit eine „inhaltliche Dynamik“78 auf und ließe sich der philosophi-

schen Form der Diatribe nach folgendermaßen gliedern79: 

1,2-11   Einstieg (Thesen, Fragen, ein Kosmosbild als Hintergrund) 

1,12-3,15 Narrative Einführung in die vor allem anthropologische Hauptthese  

3,16-6,10 Vertiefung durch viele Einzelzugänge aus der sozialen Erfahrung 

6,11-9,6  Refutatio entgegenstehender Auffassungen, vor allem der älteren 

Weisheit  

9,7-12,8  Applicatio durch konkrete Weisungen für das Weltverhalten  

Gleichzeitig könne aber auch ein palindromischer Aufbau erkannt werden, in 

dessen Zentrum die Religionskritik steht80: 

1,2f.      Rahmen 

1,4-11  Kosmologie (Gedicht) 

1,12-3,15  Anthropologie 

3,16-4,16   Gesellschaftskritik I 

4,17-5,6    Religionskritik (Gedicht) 

5,7-6,10   Gesellschaftskritik II 

6,11-9,6  Ideologiekritik 

9,7-12,7 Ethik (am Ende: Gedicht) 

12,8 Rahmen  

Die Verse 3,1-9, die gemeinhin als Gedicht über die Zeit oder Zeitgedicht be-

zeichnet werden81, sind demnach in der Anthropologie verortet, dem Teil, in 

dem die narrative Einführung in die anthropologische Hauptthese vollzogen 

wird. Dieser Teil wird im Kommentar von Lohfink durch Überschriften noch-

mals unterteilt82:  

76  Lohfink, 1986, S. 10.  
77  Vgl. Lohfink, 1998, S. 18f. 
78  A.a.O., S. 18.  
79  Entnommen aus a.a.O., S. 19.  
80  Entnommen aus ebd.. 
81  Vgl. beispielsweise Birnbaum/Schwienhorst-Schönberger, 2012, S. 97 oder Langenhorst, A., 
2004, S. 357.  
82  Vgl. Lohfink, 1986, S. 23ff.  
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1,12-2,2 Drei Überblicke 

2,3-11 Menschliches Glück durch Weltgestaltung  

2,12-23 Bildung und Besitz in ihrer Bedingtheit 

2,24-3,15 Gottes Handeln in seiner Vollkommenheit und Undurchschaubarkeit  

Es fällt auf, dass die Verse 2,24-3,15 als Einheit angesehen werden: Diese 

wird überschrieben mit Gottes Handeln in seiner Vollkommenheit und Un-

durchschaubarkeit. Das Zeitgedicht (3,1-9) ist somit eingebettet in 2,24-26 

und 3,10-15 und wird hier als „meditative Pause“83 betrachtet.  

Schwienhorst-Schönberger erkennt einen viergliedrigen Aufbau des Buches 

und betont ebenfalls, dass er dem der klassischen antiken Rede ähnelt.84 

Kohelet entwirft seiner Ansicht nach eine Lehre, die „die Frage nach dem In-

halt und der  Bedingung der Möglichkeit menschlichen Glücks“85 zum Inhalt 

habe. Seine Lehre würde er zunächst in 1-3 darlegen dann in 4,1-6,9 entfal-

ten, in 6,10-8,17 verteidigen und schließlich in 9-12 anwenden. Dieser Aufbau 

wird durch einen doppelten Rahmen, den Schwienhorst-Schönberger in 1,1 

und 12,9-14 bzw. 1,2 und 12,8 sieht, erweitert und lässt sich somit wie folgt 

darstellen86: 

1.1 Buchtitel 

 1.2 Rahmen- und Mottovers („Windhauch“) 

1,3-3,22   Darlegung (propositio): Inhalt und Bedingung der Möglich-

keit menschlichen Glücks   

4,1-6,9    Entfaltung (explicatio): Auseinandersetzung mit einem vor-

philosophischen Glücksverständnis 

6,10-8,17 Verteidigung (refutatio): Auseinandersetzung mit alternati-

ven Glücksbestimmungen  

9,1-12,7 Anwendung (applicatio): Aufruf zur Freude und zu tatkräfti-

gem Handeln 

 12,8 Rahmen- und Mottovers („Windhauch“) 

12,9-14 Schlussworte   

83  A.a.O., S. 31.  
84  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 52.  
85  Ebd. 
86  Entnommen aus ebd. 

 18 

                                                



 

Die einzelnen vier Teile werden auch von ihm nochmals genauer unterglie-

dert.87 Die Darlegung, der Teil des Buches, in dem das Gedicht verortet ist, 

kann wie folgt gegliedert werden88: 

1,3-11  Prooemium [Einleitung] 

1,12-2,26 Narratio („Königstravestie“) [Erzählung] 

3,1-22  Probatio/Argumentatio [Prüfung, Beweisführung] 

In Bezug auf das Gedicht sieht er vor 3,1 einen „relativ starken Einschnitt“89. 

Die Verse 2,24-26 würden deutlich zu einer größeren Einheit gehören und 

würden den Schluss dieser bilden. Es handelt sich hierbei um die sogenannte 

Königstravestie.90 Diese kann als ein Experiment Kohelets angesehen werden, 

in dem er sich in die Rolle eines Königs hineinversetzt und eine „Anthropolo-

gie ohne Gott“91 erprobt. Die Königstravestie umfasst nach Schwienhorst-

Schönberger insgesamt 1,12-2,26, wobei 2,24-26 als Ende des Experiments 

angesehen werden könnten, da Kohelet hier zu seiner Erkenntnis käme.92 

Nach 3,9 sieht der Exeget wiederum einen Einschnitt, da in 3,10-15 das Ge-

dicht bereits interpretiert werden würde.93 Es lässt sich demnach nach hinten 

wie vorne abgrenzen. 

Krüger erkennt auch die Rahmung des Buches. 1,3-12,7 bezeichnet er als 

„Corpus“94, dessen äußerer Rahmen aus 1,1 (Überschrift) und 12,9-11 

(Nachwort) und innerer Rahmen aus 1,2 (Motto) und 12,8 (Motto) bestünde.95 

In Bezug auf den Aufbau des Corpus selbst betont er jedoch, dass ein solcher 

sehr umstritten ist. Kleinere „argumentativ und r hetorisch zusammenhän-

gend[e] Einheiten“96 ließen sich erkennen, wobei auch hier die Abgrenzungen 

von einzelnen Exegeten sehr verschieden vorgenommen wären.  

87  Vgl. ebd. 
88  Entnommen aus ebd., die sich in Klammern befindenden Übersetzungen wurden hinzuge-
fügt.  
89  A.a.O., S. 245. 
90  Vgl. a.a.O., S. 246. 
91  A.a.O., S. 76. 
92  Vgl. a.a.O., S. 77. Lohfink erkennt die Königstravestie ebenfalls, grenzt sie aber nicht so ge-
nau ein, sondern äußert lediglich: „Der Königsmantel sinkt dann unmerklich wieder zu Boden; 
zum letztenmal ist er in 2,25 sichtbar.“ (Lohfink, 1986, S. 23).  
93  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 246. 
94  Vgl. Krüger, 2000, S. 19.  
95  Vgl. ebd. 
96  Ebd. 
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Er selbst gliedert den Corpus in seinem Kommentar wie folgt97: 

1,1 Überschrift 

 1,2 Motto 

    1,3-4,12  Der König und der Weise 

  4,13-5,8        Der König und Gott  

5,9-6,9       Armut und Reichtum 

6,10-8,17  Kritische Diskussion gängiger Weisheiten 

9,1-12,7  Leben in Anbetracht des Zufalls und der Vergänglichkeit  

 12,8 Motto 

12,9-14 Nachwort  

Damit hat er anders als Schwienhorst-Schönberger einen fünfteiligen Aufbau 

des Corpus. Gemeinsam ist beiden, dass das Gedicht über die Zeit zum ers-

ten Teil des Buches gezählt wird. So ist es ebenfalls bei Lohfink der Fall, geht 

man von der der Diatribe ähnelnden Form aus. Auch Krüger untergliedert die-

sen ersten Teil in kleinere Texteinheiten98: 

1,3 „Gewinn“-Frage im Blick auf die Gesamtheit menschlicher Anstrebungen 

1,4-11 Gedicht: Menschliches Handeln im Horizont der fernen Zeiten (עוֹלָם) 

1,12-2,26   Reflexionen des „Königs Kohelet“ 

3,1-8 Gedicht: Menschliches Handeln im Horizont der wechselnden Zeiten (עֵת)  

3,9  „Gewinn“-Frage im Blick auf die Anstrengung beim Handeln  

3,10-4,12  Reflexionen des „Weisen Kohelet“  

Die Königstravestie – hier „Reflexionen des ‚Königs Kohelet‘“99 genannt – wird 

seiner Ansicht nach von zwei poetischen Einheiten in 1,3-11 und 3 ,1-9 ge-

rahmt.100 Dabei stelle Kohelet zu Beginn der ersten poetischen Einheit sowie 

zum Schluss der zweiten jeweils eine Frage und sorge damit für eine zweite 

Rahmung. Somit grenzt Krüger das Gedicht über die Zeit nach vorne ab. 1,12-

2,26 sind für ihn eine in sich schlüssige Einheit, 3,1-9, das Zeitgedicht, der 

zweite Teil des Rahmens dieser Einheit, der analog zu 1,3-11, dem ersten Teil 

des Rahmens, gestaltet ist. Deutlich wird auch, dass er nach hinten hin eine 

Abgrenzung sieht. 3,10-4,12 werden von Krüger als „kritischer Kommentar zu 

1,12-2,26“101 angesehen. Dort gehe es ebenfalls um Reflexionen, diesmal je-

97  Entnommen aus Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 50f.   
98  Entnommen aus Krüger, 2000, S. 106. 
99  Ebd. 
100 Vgl. ebd.  
101 Ebd. 
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doch nicht mehr in der Rolle des Königs. Kohelet betrachte 1,12-2,26 hier kri-

tisch und reflektiere als Weiser. 3,1-9, das Gedicht über die Zeit, ließe sich 

demnach nicht der vorherigen oder nachfolgenden Einheit zuordnen. Es kön-

ne weder zu dem Teil, in dem Kohelet als König auftritt, noch zu dem, in dem 

er als Weiser spricht, gezählt werden, sondern sei vielmehr ein „poetisches 

Zwischenspiel“102 oder „,eine Art meditativer Pause‘“103.  

 

1.2.2 Abgrenzung  
Schwienhorst-Schönberger sowie Krüger haben meiner Meinung nach ihre 

Abgrenzung nach erzähltheoretischen Aspekten vorgenommen. Sie stellen in 

den Mittelpunkt, wie sich Kohelet als Erzähler entwickelt und wo Veränderun-

gen in der Perspektive Kohelets wahrzunehmen sind. So machen sie da Ein-

schnitte, wo er beispielsweise aufhört, in der Rolle des Königs zu sprechen, 

und beginnt, als Weiser aufzutreten. Dies empfinde ich als sehr sinnvoll, wenn 

man das gesamte Buch im Blick hat. Da in dieser Arbeit nicht das ganze Buch 

im Zentrum steht, sondern nur eine kleine Texteinheit, und dabei  der Inhalt 

dieser und nicht erzähltheoretische Aspekte von Bedeutung sind, nehme ich 

die Abgrenzung der Texteinheit nach thematischen und ni cht erzähltheoreti-

schen Aspekten vor. Der Ausgangspunkt ist nicht das Buch als Ganzes, son-

dern das Zeitgedicht selbst. Von ihm aus soll geschaut werden, ob es mit wei-

teren zuvor und danach auftretenen Versen in einem inhaltlichen Zusammen-

hang steht. Ist dies der Fall, sind diese auch für das Verständnis des Gedichts 

relevant und s ollten in folgenden Darlegungen sowie der Untersuchung be-

rücksichtigt werden.  

Die Verse 2,24-3,15 lassen sich als eine Texteinheit betrachten. Sie verfügen 

über einen inneren Zusammenhang und können als Einheit deutlich nach vor-

ne und hinten abgrenzt werden. Dies sollen die folgenden Ausführungen ver-

deutlichen.  

In 2,12-23 steht zunächst das Wortfeld Wissen/Bildung im Vordergrund, wel-

ches dann ab 2,18 durch Besitz erweitert wird. Es werden Dualismen entwor-

fen, die z. T. mehrfach auftreten: Wissen - Unwissen bzw. gebildet - ungebil-

102  A.a.O., S. 155. 
103  Lohfink zit. n. Krüger, 2000, S. 155.   
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det und der Wissende - der Unwissende (2,12.13.15f.19) sowie Licht - Dun-

kelheit (2,13). Ab 2,18 findet eine thematische Schwerpunktverschiebung auf 

das Thema Besitz statt. Der Begriff Besitz taucht in allen Versen von 2,18-22 

mindestens einmal auf, wodurch allerdings das Wissen/die Bildung als Thema 

nicht verdrängt wird. Man findet es weiterhin in 2,19.21, wobei beides, Besitz 

und Bildung/Wissen, in dem letzten der beiden Verse in Beziehung gesetzt 

wird.  

Mit Beginn des 24. Verses erkennt man eine Veränderung im Vokabular. Das 

Thema verändert sich hier folglich, was man daran festmachen kann, dass die 

Bildung und der Besitz in den H intergrund rücken, während das Glück, die 

Zeit, welche man 29-mal innerhalb dieser Texteinheit findet (3,1-8.11) sowie 

Gott in den V ordergrund rücken. Zunächst dreht sich alles um das Glück 

(2,24.26). Damit in Verbindung steht auch das Essen und Trinken (2,24f.). Ab 

Kap. 3 rückt die Zeit ins Zentrum. Dieser Begriff tritt vor allem in 3,1-8 – dem 

Zeitgedicht – auf, kommt innerhalb der darauffolgenden Verse aber auch zur 

Sprache (3,11). Hier, in 3,10-15 findet man ebenfalls zahlreiche Dualismen, 

allerdings handelt es sich im Gegensatz zu 2,24-26 um Tätigkeiten und Ge-

schehnisse. Weitere Begriffe aus dem Wortfeld Zeit sind ebenso vorhanden, 

wie z. B. Stunde (3,1), Anfang und Ende (3,11) und Ewigkeit (3,11.14). Nach 

3,8 treten die Begriffe Glück, essen und trinken sowie die Freude wieder auf 

(3,12f.), was anzeigt, dass die letzten Verse des zweiten Kapitels (2,24-2,26) 

und die ersten 15 Verse des dritten Kapitels eine Einheit bilden. Auffällig ist 

weiterhin, dass in 2,12-23 kein Verweis auf Gott vorkommt. Das Subjekt ist 

hier der Mensch (2,22f. u. a.). Ab 2,24 wird mit Gott ein neues Subjekt einge-

führt. In 2,24-3,15 wird Gott insgesamt neun Mal erwähnt, während er in 2,12-

23 kein Mal erwähnt wird. Somit können drei Wortfelder ausgemacht werden: 

Zeit, Glück und Gott 

Nach hinten lässt sich die Texteinheit ebenfalls durch Veränderungen im Vo-

kabular und damit auch der Thematik abgrenzen. In 3,16-22 spielen die Be-

griffe Unrecht (3,16), Schuld/Unschuld (3,17) und Geschick (3,19), aber auch 

die Gegenüberstellung von Mensch und Tier (3,18f.21f.) eine große Rolle. 

Hier lässt sich als Thema die Gegenüberstellung von Mensch und Tier in Be-

zug auf ihr Schicksal (ihr „Geschick“, ein gerechtes bzw. ungerechtes Erge-

hen) festhalten. Somit wird thematisch ein neues Feld aufgemacht. Durch das 

Einführen des neuen Lebewesens, dem Tier, wird die Abgrenzung zwischen 

3,15 und 3,16 unterstützt. Zudem stellt die Aussage „Noch etwas habe ich be-
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obachtet unter der Sonne […]“ (3,16) eine Art Einleitungsformel dar, da sie 

anzeigt, dass nun etwas Neues kommt. Durch das „noch etwas“ wird verdeut-

licht, dass etwas anderes zur Sprache kommen soll, was zuvor nicht themati-

siert worden ist, sodass die Abgrenzung zwischen 3,15 und 3,16 unterstützt 

wird.  

Außer den bereits genannten lassen sich weitere unterstützende Aspekte der 

Abgrenzung finden:  

Durch eine genaue Untersuchung der Texteinheit 2,24-3-15 fällt auf, dass das 

Beobachten auch hier zu Beginn steht: „Ich habe vielmehr beobachtet, dass 

[…]“ (2,24). Ebenso findet man es auch in der Texteinheit 2,12-23, die vor der 

hier zentralen steht. Hier wird im ersten Vers (2,12) festgehalten: „Ich dachte 

nach, indem ich beobachtete, […]“. Es lassen sich dort Grenzen ziehen, wo 

thematisch etwas Neues kommt. Hier tritt das Neue mit neuen Beobachtun-

gen Kohelets auf, sodass man 2,24-3,15 als Einheit nach vorne von 2,12-23 

und nach hinten von 3,16-22 abgrenzen kann.104  

Die inhaltliche Kohärenz von Koh 2,24-3,15 wird – wie oben ausführlich dar-

gestellt – vor allem durch das Vokabular erreicht. Die innere Zusammengehö-

rigkeit ist größer als die Verbindungen nach außen. Zwar befindet sich inner-

halb der Texteinheit mit dem Gedicht eine kleinere Einheit, die poetisch ist 

(3,1-9), sodass es zwei unterschiedliche literarische Gattungen gibt, allerdings 

findet man nach dem eingeschobenen Gedicht weiterhin dasselbe Vokabular 

wie zuvor – Das Glück, essen, trinken, Freude/sich freuen, Gott – und damit 

auch dasselbe Thema bzw. dieselben thematischen Bezüge, was anzeigt, 

dass das Gedicht nicht als etwas Eigenständiges anzusehen ist, sondern in-

nerhalb eines Kontextes auftritt und mit ihm als eine Texteinheit angesehen 

werden kann. 

Vor allem das Auftreten Gottes, das in der Texteinheit zuvor noch keine Rolle 

spielt, in der gesamten Texteinheit, die hier im Zentrum der Betrachtung steht, 

jedoch wesentlich ist, sorgt für eine inhaltliche Kohärenz. Zusätzlich wird diese 

auch dadurch erreicht, dass das Glück, das sich als Thema von 2,24-26 sowie 

104  Nicht nur für diese drei Texteinheiten ist das Beobachten eine Einleitungsformel, sondern 
auch für vorausgehende und nachfolgende Texteinheiten (vgl. u. a. Koh 2,3; 4,1; 4,7). 
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Zeit, die als sich als Thema von 3,1-9 formulieren lässt, in 3,10-15 zusam-

mengeführt werden und hier in Zusammenhang mit Gott auftreten. 

Da es in dieser Arbeit vor allem um das Verständnis des Gedichts gehen soll 

und dieses sich durch den thematischen Zusammenhang, in den es eingebet-

tet ist, erschließt, werden in folgenden Kapiteln sowie der empirischen Erkun-

dung nicht nur 3,1-9, sondern 2,24-3,15 im Fokus stehen. Damit orientiere ich 

mich an Lohfinks Ausführungen zum Aufbau des Buches Kohelet.  

Diese Entscheidung soll zusätzlich jedoch noch begründet werden, indem an-

dere Stimmen zu Wort kommen, die ebenfalls aussagen, dass der Kontext für 

das Verständnis des Gedichtes wichtig ist.  

Birnbaum und Schwienhorst-Schönberger (2012) können an dieser Stelle auf-

geführt werden. Sie betonen: 

„Für das Verständnis des Gedichtes ist weiterhin die Stellung 

zwischen den eng miteinander verbundenen Texteinheiten 

2,24-26 und 3,10-15 zu beachten“105  

  

Auch bestimmen sie diese Verbundenheit der beiden Texteinheiten, die sich 

um das Zeitgedicht befinden, näher: 

 

„Am Tiefpunkt seiner Not bricht jedoch eine neue Erkenntnis 

durch (2,24-26): Das gesuchte Glück ist nur dort zu finden, wo 

von Gott die Rede ist. Diese neue Erkenntnis bestimmt den wei-

teren Gang der Erörterung. In 3,10-15 wird sie erstmals ausfor-

muliert: Erst wenn der Mensch seinen Platz im Kosmos realis-

tisch einschätzt, erst wenn er sich nicht mehr selbst an G ottes 

Stelle setzt und seine Grenzen anerkennt, vermag er Glück als 

Gabe Gottes zu verstehen und a nzunehmen. Erst dieses Glück 

jedoch ist bleibendes Glück.“106 

 

Kaiser (2007) zeigt nicht nur auf, dass 2,24-3,15 eine thematische Einheit bil-

den, sondern verortet auch das Gedicht darin noch einmal stärker: 

105  Birnbaum/Schwienhorst-Schönberger, 2012, S. 98. 
106  A.a.O., S. 16. 
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„Die in 2,24-26 aufgestellte These, daß das Glück ausschließlich 

eine Gabe Gottes ist, findet ihre Begründung erst in dem Gedicht 

von der zufallenden Zeit in 3,1-8, seiner grundsätzlichen Auswer-

tung in 3,9 und der anschließenden Reflexion in 3,10-15.“107  

All dies zeigt auf, dass das Gedicht über die Zeit erzähltheoretisch bzw. in 

Hinblick auf die Struktur des ganzen Buches zwar von den vorherigen sowie 

nachfolgenden Versen abgegrenzt werden kann, thematisch jedoch eng mit 

diesen zusammenhängt und f ür ein genaues Verstehen in seinem Kontext 

betrachtet werden muss.  

 

1.3 Übersetzungsvergleich  

Das Zeitgedicht wurde im vorausgehenden Kapitel in seinem Gesamtkontext 

betrachtet. Verschiedene Abgrenzungen des Zeitgedichts sind zur Sprache 

gekommen und es wurde festgehalten, dass es inhaltlich mit den drei vorheri-

gen sowie nachfolgenden sechs Versen eng zusammenhängt. Mit diesen 

Versen bildet es eine Texteinheit und ist als solche Gegenstand dieser Unter-

suchung. 

Mit dem folgenden Vergleich der Übersetzungen wird die Perspektive vom ge-

samten Buch weg- und auf die Texteinheit selbst gerichtet. Es wird in diesem 

Kapitel das Ziel verfolgt, Bedeutungsmöglichkeiten einzelner Ausdrücke auf-

zuzeigen, die Auswirkungen auf das Verständnis der gesamten Texteinheit 

haben können. Dabei soll es nicht darum gehen, jeden Unterschied verschie-

dener Übersetzungen aufzuzeigen, sondern nur jene, die mir in Hinblick auf 

die Untersuchung relevant erscheinen. Insbesondere geht es um solche Ver-

se, die Fragen aufwerfen könnten108, aber auch um jene, in denen A spekte 

enthalten sind, die für Jugendliche eine besondere Rolle spielen.109  

107  Kaiser, 2007, S. 42. 
108  Dies kann beispielsweise der Fall sein, wenn in der vorliegenden Übersetzung ein Aus-
druck gebraucht wird, der im Alltag und Sprachgebrauch der Jugendlichen kaum noch vorhan-
den ist oder in anderen Kontexten benutzt wird als es im Text der Fall ist. 
109  Hierbei denke ich beispielsweise an Textstellen, in denen es um Glück geht. Dieses spielt 
im Alltag nicht nur Jugendlicher eine wesentliche Rolle. Daneben erscheinen aber auch Verse, 
in denen es um Bestimmung geht, wesentlich für die Jugendlichen, da diese selbstbestimmt le-
ben möchten (vgl. IV, 1.2, 1.3). In der Untersuchung könnten diese Textstellen, in denen es z. 
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Insgesamt werden fünf Übersetzungen miteinander verglichen. Die Einheits-

übersetzung110 bildet dabei die Grundlage, da der  Text den S chülerInnen in 

dieser Übersetzung vorliegt.111 Als weitere Übersetzungen wurden ausge-

wählt: Zwei Bibeln mit Zugang zum Urtext: Die Bibel in gerechter Sprache112 

und die Elberfelder Studienbibel113; eine Bibel, die sehr nah am Urtext ist: Die 

Schrift von Martin Buber und Franz Rosenzweig114; sowie neben der EÜ eine 

weitere Standardbibel, die in Liturgie und Schule Verwendung findet: Die Lu-

ther Bibel115. Zusätzlich wird ein Wörterbuch herangezogen, wenn es um Wör-

ter geht, die derart unterschiedlich übersetzt werden, dass ein Blick auf die 

Ursprache unumgänglich erscheint. Auch die Übersetzungen der jüngsten 

ausführlichen Kommentare zu Kohelet von Schwienhorst-Schönberger und 

Krüger sollen zur Sprache kommen. Für ein besseres Nachvollziehen wird 

zunächst der Vers dargelegt, in dem der Ausdruck, um den es gehen soll, 

eingebettet ist. 

„Nicht im Menschen selbst gründet das Glück, dass er essen und trinken und 

durch seinen Besitz das Glück selbst kennen lernen kann.“ (2,24a) 

Wenn es darum geht, was Glück ist, bieten die EÜ und die BigS eine andere 

Übersetzung als die restlichen. Wie man der oben ang egeben Übersetzung 

der ersten Vershälfte 2,24a entnehmen kann, übersetzt die EÜ den dritten 

Aspekt des Glücks, mit „durch seinen Besitz das Glück selbst kennen lernen“ 

und sondert sich damit von den anderen Übersetzungen ab. Der „Besitz“, wie 

er hier vorkommt, erscheint in den anderen Übersetzungen nicht. Stattdessen 

wird beim dritten Faktor des Glücks bei Buber/Rosenzweig, Elb und Luth, die 

Seele aufgegriffen. Diese soll der Mensch Gutes sehen lassen bei seinen Mü-

hen. Ein Blick auf das hebräische Wort zeigt, dass ׁנפֶֶש wörtlich neben „Ver-

langen“, „Leben“, „Selbst“ und „Lebewesen“ „Seele“ bedeutet. Die BigS ver-

fügt weder über das Wort Seele, noch über Besitz. Bei ihr besteht der dritte 

Aspekt im Stillen von Hunger und Durst bei der Mühe mit Gutem. Stärker als 

bei der BigS erscheint mir die Abweichung bei der EÜ, denn es macht meiner 

B. darum geht, ob Gott für das Glück der Menschen verantwortlich ist oder sie selbst, „Anker-
stellen“ und somit Textstellen, die die Jugendlichen fokussieren, sein.  
110  Im Folgenden abgekürzt mit EÜ. 
111  Vgl. zur Begründung V, 2.2.  
112  Im Folgenden abgekürzt mit BigS. 
113  Im Folgenden abgekürzt mit Elb.  
114  Im Folgenden Buber/Rosenzweig genannt.  
115  Im Folgenden abgekürzt mit Luth.  
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Ansicht nach einen wesentlichen Unterschied, ob das, was man durch Arbeit 

oder Mühe erlangen kann – wovon man folglich nach der Arbeit etwas hat –, 

als das Glück aufgefasst wird, oder ob dieses bei der Mühe empfunden wird. 

Schwienhorst-Schönberger übersetzt ähnlich wie die Elb, nur schreibt er statt 

„Mühen“ „Arbeit“.116 Krüger hat das Wort „Seele“ so wie die EÜ nicht in seiner 

Übersetzung. Er übersetzt wie folgt: „Dass er essen und trinken und sich et-

was Gutes gönnen kann bei all seiner Mühe […]“117 Hier hat er jedoch eine 

Anmerkung hinzugefügt, in der er angibt, dass die wörtliche Übersetzung „sei-

ne Seele etwas Gutes sehen/genießen lassen“118 wäre.  

Insgesamt lässt sich somit festhalten, dass die EÜ sich neben dem Essen und 

Trinken auf das Kennenlernen von Glück durch Besitz bezieht. Es wird das 

Bild von etwas Erworbenem, wie beispielsweise Gegenständen vermittelt und 

nicht etwa eine Empfindung, ein Gefühl oder eine Lebenshaltung.  

„Denn wer hat zu essen, wer weiß zu genießen, wenn nicht ich?“ (2,25) 

Bezüglich 2,25 ist auffällig, dass zwei Übersetzungen, die Elb und die BigS, 

ein Zitat anführen. Es stellt sich demnach die Frage, um wen es sich hier han-

delt, um Kohelet oder um wen anders, dessen Aussage zitiert wird? Bei der 

Elb und der BigS wird deutlich gemacht, dass es sich bei „durch mich“ bzw. 

„ohne mich“ nicht um Kohelet selbst handelt, sondern um eine andere Person, 

die dies gesagt hat.119 Buber/Rosenzweig und Luther machen ebenfalls deut-

lich, dass es sich hierbei nicht um Kohelet handelt, tun dies jedoch nicht durch 

Zitation, sondern dadurch, dass sie anstatt mich, also dem Akkusativ von ich, 

„durch ihn“ (Akkusativ von er) bzw. „von ihm her“ (Dativ von er) verwenden. In 

der EÜ wird im Gegensatz zu allen anderen Übersetzungen nicht deutlich, 

dass es sich nicht um den Erzähler Kohelet handelt. Hier müsste 2,25, „Denn 

wer hat zu essen, wer weiß zu genießen, wenn nicht ich?“, in Anführungszei-

chen gesetzt werden. Beide Kommentare führen wie die EÜ ebenfalls kein Zi-

tat an: „Denn wer isst und wer sorgt sich, wenn nicht ich?“120; „Wer kann denn 

116  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 235.   
117  Krüger, 2000, S. 126.  
118  A.a.O., S. 129.  
119  Es liegt hier die Vermutung nahe, dass es sich um Gott handele, da sich auf diesen am En-
de des vorherigen Verses als Handelnden bezogen wird (Vgl. 2,24b). Zudem gibt die Elb in ei-
ner Fußnote explizit an, dass Gott hier gemeint sei.  
120  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 235. 
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essen und w er muss sich sorgen außer mir?“121. Krüger kommentiert hier: 

„Das Suffix der 1. Pers. Sing. […] wird häufig […] zur 3. Pers. Mask. Korrigiert 

und auf Gott bezogen: ,ohne ihn’. Oder der Satz wird unter Beibehaltung des 

masoretischen Textes als Gotteswort interpretiert […].“122 Auch Schwienhorst-

Schönberger begründet an dieser Stelle seine Übersetzung: „[…] ,ohne mich‘ 

wird an dieser Stelle von Tg [Targum] und Vg [Vulgata] gestützt. Einige hebrä-

ische Handschriften […] lesen jedoch […] ,ohne ihn‘ und beziehen ,ihn‘ auf 

Gott aus V 24b […] Mt kann jedoch ohne Schwierigkeiten beibehalten werden, 

denn חוּץ bedeutet hier nicht ,ohne‘, sondern ,außer‘ […].“122F

123 

„Aber es gibt Menschen, denen Gott wohlwill. Es sind die, denen er Wissen, 

Können und Freude geschenkt hat.“ (2,26a)  

Einen weiteren bedeutungsvollen Unterschied sehe ich in Bezug auf 2,26a. 

Bei Luth sowie der EÜ steht in Bezug auf den Menschen meiner Ansicht nach 

Gott im Zentrum, wenn gesagt wird, es gebe Menschen, denen Gott wohlwolle 

(EÜ) oder Menschen, die ihm gefielen (Luth). Wenn Gott dem Menschen 

„Wissen, Können und Freude“ (EÜ 2,26a) oder „Weisheit, Verstand und Freu-

de“ (Luth 2,26a) schenkt, denen er wohlwill oder die er mag, dann klingt dies 

so, als könne der Mensch selbst nichts tun. Er habe somit keinen Einfluss da-

rauf, über Wissen/Weisheit, Können/Verstand und Freude zu verfügen. Bei 

Buber/Rosenzweig, Elb und der BigS wird durch die Übersetzung ein anderer 

Eindruck vermittelt. Es geht hier um Menschen, die vor Gott als gut bestünden 

(Buber/Rosenzweig 2,26a), die vor ihm wohlgefällig seien (Elb 2,26a) oder 

Menschen, die sich vor ihm als gut erweisen würden (BigS 2,26a). Hier er-

scheint es, als hätte der Mensch Einfluss auf sein Glück bzw. sein Leben, in-

dem er so handle, dass er vor Gott wohlgefällig sei, sich vor ihm als gut er-

weise oder als gut bestehe.  

Meiner Meinung nach ist es ein wesentlicher Unterschied, ob der Mensch Ein-

fluss auf sein Leben hat oder nicht und es ist anzunehmen, dass dies auch für 

die SchülerInnen einen relevanten Unterschied machen würde.  

Schwienhorst-Schönberger übersetzt mit „einem Menschen, der gut ist vor 

seinem Angesicht […]“124 Ich nehme an, dass hier auch Menschen gemeint 

sind, die sich als gut erweisen, indem sie gut handeln, allerdings wird das an 

121  Krüger, 2000, S. 126.  
122  A.a.O., S. 129.  
123  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 236.  
124  A.a.O., S. 235.  
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dieser Stelle meiner Ansicht nach nicht so stark ausgesagt. Krüger übersetzt 

wie Luther mit „dem Menschen, der ihm gefällt […]“125.  

„Zeit fürs Gebären und Zeit fürs Sterben, Zeit fürs Pflanzen und Zeit fürs Aus-

reißen des Gepflanzten“ (3,2) 

Bei der Betrachtung der verschiedenen Übersetzungen von 3,1-9, weist vor al-

lem der Vers 3,2a einen Unterschied auf, der mir wesentlich erscheint. Wäh-

rend die Elb, die BigS und die EÜ vom „gebären“ sprechen, übersetzen Bu-

ber/Rosenzweig und Luth mit „geboren werden“ und damit passivisch. Wenn 

es darum geht, ob der Mensch ein Geschehnis beeinflussen kann, dann er-

scheint mir der Unterschied relevant, denn die Zeit bzw. den Zeitpunkt der ei-

genen Geburt kann man nicht beeinflussen, wohl aber – und gerade in der 

heutigen Zeit – den Zeitpunkt der Geburt des eigenen Kindes. Beide hier zent-

ralen Kommentare des Koheletbuches betonen die aktive Formulierung. Krü-

ger begründet damit, dass in den darauffolgenden Versen nur aktive Verbfor-

men vorhanden sind126, Schwienhorst-Schönberger erläutert, dass für eine 

passivische Übersetzung „[…] Hof. הֻלֶּדֶת (nur Gen 40,20; Ez 16,4f.) oder Nif. 

[…]“126F

127 stehen müssten. 

„eine Zeit zum Lieben und eine Zeit zum Hassen, eine Zeit für den Krieg und 

eine Zeit für den Frieden.“ (3,8) 

Ein nach meiner Empfindung wesentlicher Unterschied, auf den an di eser 

Stelle eingegangen werden muss, ist der zwischen „Streit“ (Luth) und „Krieg“ 

(Buber/Rosenzweig, Elb, BigS, EÜ), den man den Ü bersetzungen von 3,8 

entnehmen kann. Es handelt sich hierbei meiner Meinung nach um einen sehr 

großen Unterschied. „Streit“ kann sich nur auf zwei Personen beziehen und ist 

etwas sehr Persönliches. Krieg ist universeller: Es geht hier um Nationen im 

Sinne von ganzen Volksgruppen. Zudem empfinde ich die Auswirkungen ei-

nes Krieges in nahezu allen Fällen sehr viel größer als die eines Streits zweier 

oder mehrerer Personen. Krieg ist immer auch mit Tod verbunden und ist da-

mit ein um einiges stärkerer Ausdruck als Streit. Warum sollte es also eine 

Zeit für den Krieg geben, wo er doch so negativ ist? מִלְחָמָה bedeutet wörtlich 

125  Krüger, 2000, S. 126.  
126  Vgl. a.a.O., S. 154. 
127  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 245. 
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Schlacht, Kampf, Krieg. Auch die Kommentare sprechen von Krieg anstatt von 

Streit. Damit hebt sich nur die Luth ab.128 

 „Jetzt erkannte ich: Alles, was Gott tut, geschieht in Ewigkeit. Man kann 

nichts hinzufügen und nichts abschneiden und Gott hat bewirkt, dass die 

Menschen ihn fürchten.“ (3,14) 

Den letzten wesentlichen Unterschied sehe ich bezüglich des Verses 3,14b: 

„Und Gott hat es <so> gemacht, damit man sich vor ihm 

fürchtet.“ (Elb) 

„[…] Gott hats getan, daß man sich vor ihm fürchte.“ (Bu-

ber/Rosenzweig) 

„Gott hat gemacht, dass die Menschen Gott achten“ (BigS) 

„[…] und Gott hat bewirkt, dass die Menschen ihn fürch-

ten.“ (EÜ)  

„Das alles tut Gott, daß man sich vor ihm fürchten soll“ 

(Luth) 

 „So hat der Gott bewirkt, dass man sich vor ihm fürchtet.“ 

(Krüger) 

„Und Gott bewirkt [tut] [Hervorh. d. Verf.], dass sie sich vor 

ihm fürchten.“ (Schwienhorst-Schönberger) 

Zum einen sehe ich hier einen Unterschied darin, ob Gott etwas getan hat, 

ohne auf die Wirkung zu zielen oder ob er etwas getan hat, damit die Men-

schen ihn fürchten (EÜ). Eine Bewirkung muss nicht immer gewollt gewesen 

sein. Die Wirkung kann auf eine Tat folgen, in den anderen Übersetzungen ist 

das, was hier als Wirkung bezeichnet wird, jedoch die Tat selbst. Eine weitere 

Auffälligkeit sehe ich bei der BigS, wenn sie von „achten“ spricht und n icht, 

wie es die anderen Übersetzungen tun, von „fürchten“. Fürchten empfinde ich 

als negativ konnotiertes Wort, denn dabei denkt man oft an Angst, die man 

empfindet. Im Sprachschlüssel der Elb werden auch andere Bedeutungen des 

hebräischen ירא gegeben (fürchten, Angst haben, Ehrfurcht empfinden) bzw. 

128  Vgl. ebd. 
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auf die Verwendung dieses Wortes näher eingegangen.129 Hier wird bspw. er-

läutert: „Der Gottesfürchtige ist der, der Gott vertraut, ihn liebt […] in seinen 

Wegen wandelt […] und ihm dient. […] Gottesfürchtig sein heißt, Gott ganz-

heitlich und t reu zu verehren […], den Weg des Bösen zu meiden […], und 

das Gute zu suchen […].“130 Hier wird deutlich, dass mit „Gott fürchten“ nicht 

unbedingt etwas Negatives verbunden werden muss.  

Bei diesem Übersetzungsvergleich werden vielfältige Bedeutungsmöglichkei-

ten einiger Verse offenbar. An einzelnen Stellen, die mir im Gesamtkontext 

wichtig erscheinen, wie beispielsweise 2,24131, wird durch die Verwendung 

gewisser Worte ein ganz anderer Sinn des Verses eröffnet, womit auch eine 

Interpretation des Übersetzers beeinflusst wird. Hier wird deutlich, wo sich ggf. 

Übersetzer bezüglich der Textaussage unsicher sein könnten oder sich auf 

unterschiedliche Quellen beziehen, während an anderen Stellen im Text Ei-

nigkeit herrscht. Zurückzuführen könnten solche Übersetzungsunterschiede 

ggf. auch auf Leerstellen bzw. auf „offene“ Textstellen im Text sein, die ver-

schieden gefüllt werden können. Dies bestätigt die Annahme, dass das Buch 

Kohelet – und damit auch die hier zentrierte Texteinheit – durchaus über 

Leerstellen und unei ndeutige Textstellen verfügt und den Les er besonders 

auffordert am Textsinn mitzuarbeiten.132  

 

2. Gestalt 

In der Annäherung wurden neben dem Ersteindruck auch der Gesamtkontext 

des Buches und Bedeutungsmöglichkeiten einzelner Verse der Texteinheit be-

trachtet, die zuvor abgegrenzt wurde. Nun wird der Blick darauf gerichtet, wie 

die Texteinheit selbst aufgebaut ist und ob Bewegung innerhalb dieser Text-

einheit stattfindet. 

129  Vgl. Elb, 2012, S. 1616. 
130  Ebd. 
131  Hier wird eine Art Definition gegeben und zwar davon, was Glück sei.  
132  Vgl. II, 1.2. Siehe zur Mehrdeutigkeit und Widersprüchlichkeit im Buch Kohelet auch 
Dieckmann, 2012, S. 11-17.  
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2.1 Aufbau  

In den Ausführungen zur Abgrenzung wird bereits deutlich, dass das Zeitge-

dicht im Zentrum der Texteinheit steht. Koh 2,24-3,15 lässt sich insgesamt 

dreigliedrig strukturieren: 

1. 2,24-26 Gott und s ein Handeln als Ausgangspunkt des Besten für 

den Menschen  

2. 3,1-9 Die Geschehnisse auf der Welt und ihre Abhängigkeit von der 

Zeit 

3. 3,10-15 Gottes Handeln in Ewigkeit  

Der erste Teil, 2,24-26, kann als eine Art Erörterung über den Ausgangspunkt 

dessen, was Glück für den Menschen ist, betrachtet werden. Kohelet stellt in 

2,24 fest, dass Glück nicht im Menschen selbst verankert ist. Er erläutert im 

Folgenden, den Versen 25f., wie er zu dieser Feststellung kam, nämlich durch 

Beobachtungen. Gottes Handeln spielt hier eine wichtige Rolle, denn er  teilt 

den Menschen Glück und Unglück zu.  

Im zweiten Teil, 3,1-9, findet sich das Gedicht über die Zeit. Durch diesen 

Wechsel der Textsorte lässt sich dieser Teil vom ersten abgrenzen. Der 

sprachliche Stil verändert sich133 und der thematische Schwerpunkt wird von 

dem Glück auf die Zeit verlagert.  

Ab 3,10 wird wieder auf Beobachtungen Koheltes eingegangen, sodass sich 

hier erneut abgrenzen und ei n letzter Teil der Texteinheit, 3,10-15, ausma-

chen lässt. Hier ist sowohl das Wortfeld Glück, das im Mittelpunkt des ersten 

Teils steht, als auch das Wortfeld Zeit, das den zweiten Teil maßgeblich prägt, 

vorhanden. Gottes Handeln, auf das schon im ersten Teil eingegangen wird – 

etwa wenn in 2,26 geschildert wird, dass er einigen Menschen Wissen, Kön-

nen und Freude zukommen lässt, anderen, den Sündern, wiederum den Auf-

trag des Einsammelns und Häufens gegeben hat – wird nun mit dem Aspekt 

der Zeit (von Geschehnissen) verbunden. Dies wird beispielsweise in 3,11 

deutlich, wo es heißt: „Gott hat alles zu seiner Zeit auf vollkommene Weise 

getan. Überdies hat er die Ewigkeit in alles hinein gelegt, doch ohne daß der 

Mensch das Tun, das Gott getan hat, von seinem Anfang bis zu seinem Ende 

133  Vgl. III., 1.2.2. 
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wiederfinden könnte.“ Aufgrund dieser Ausführungen kann man den verschie-

den Abschnitten die Überschriften Gott und sein Handeln als Ausgangspunkt 

des Besten (oder: des Glücks), Die Geschehnisse auf der Welt und ihre Ab-

hängigkeit von der Zeit und Gottes Handeln in Ewigkeit geben.  

Lohfink teilt die Texteinheit ebenfalls in 2,24-26, 3,1-9 und 3,10-15 ein.134 

 

2.2 Bewegung  

2.2.1 Erzählperspektive  
Betrachtet man nur die Texteinheit 2,24-3,15, bekommt man folgenden Ein-

druck: In dieser Passage ist Kohelet der Erzähler. Durchgängig erzählt er hier 

aus seiner Perspektive, was er beobachtet und erkannt hat. So findet man 

beispielsweise folgende Formulierungen, in denen die Ich-Perspektive zum 

Vorschein kommt:  

„Ich habe vielmehr beobachtet […]“ (2,24) 

„Ich sah mir das Geschäft an […]“ (3,10) 

„Ich hatte erkannt, dass […]“ (3,12) 

„Jetzt erkannte ich […]“ (3,14) 

Lediglich in 3,1-9 findet man keine Formulierungen aus der Ich-Perpsektive. 

Diese kleine Texteinheit innerhalb von 2,26-3,15 klingt dadurch eher objektiv 

formuliert.  

Betrachtet man die Texteinheit im Kontext des ganzen Buches, wird ersicht-

lich, dass sie komplexer ist und gerade hier Bewegung bezüglich der Erzähl-

perspektive zu vernehmen ist.  

Nach Schwienhorst-Schönberger verfügt das Buch Kohelet über drei Erzähl-

stimmen.135 Dabei handelt es sich zunächst um den Erzähler des ganzen Bu-

ches, den Schwienhorst-Schönberger mit dem Autor gleichsetzt.136 Weiterhin 

ist auch Kohelet, dem Protagonisten des Buches, eine Erzählstimme zuzu-

134  Vgl. Lohfink, 1986, S. 30ff.  
135  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 56.  
136  Vgl. a.a.O., S. 54.  
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ordnen. Die letzte der drei Erzählstimmen erscheint in 12,12-14, jenen Ver-

sen, die nach Schwienhorst-Schönberger das zweite Nachwort darstellen. 

Die erste Erzählstimme wird an drei Stellen des Buches ersichtlich: 1,1-2; 7,27 

und 12,8.9-11. Hier wird von Kohelet, dem Prediger, in der dritten Person ge-

sprochen137: 

„Worte Kohelets, des Davidsohnes, der König in Jerusalem war. 

Windhauch, Windhauch, sagte Kohelet, Windhauch, Windhauch, 

das ist alles Windhauch.“ (1,1-2) 

 „Aber sieh dir an, was ich, Beobachtung um Beobachtung, 

herausgefunden habe, sagte Kohelet […]“ (7,27) 

„Windhauch, Windhauch sagte Kohelet, das ist alles Wind-

hauch.“ (12,8) 

2,24-3,15 zeigt schließlich eine der Stellen auf, in der die zweite Erzählstim-

me, der Prediger Kohelet selbst, wahrzunehmen ist. „Er erzählt seine (Le-

bens-) Geschichte und die Schlussfolgerungen, die er daraus gezogen hat, 

teilt die Beobachtungen und Erfahrungen, die er gemacht hat, mit und gibt sie 

einer in der 2. Person Singular angesprochenen Person (11,9 ,junger Mann‘) 

als Lehre [Hervorh. d. Verf.] mit auf den Weg.“138 Wichtig für die hier zentrale 

Texteinheit 2,24-3,15 ist, dass Kohelet als Erzähler in verschiedenen Rollen 

auftritt.139 Die Verse 1,12-2,26 werden häufig als eine Einheit gesehen und als 

Königstravestie bezeichnet. „Kohelet schlüpft in die Rolle eines Königs, um 

einen spezifischen Lebensentwurf durchzuspielen.“140 In 3,10-15 wird die Be-

trachtung des Themas aus 2,24-26 fortgeführt, jedoch nicht mehr in der Rolle 

des Königs.141  

137  Vgl. a.a.O., S. 55. Schwienhorst-Schönberger nennt hier 7,26 anstatt 7,27, was sich jedoch 
als Fehler erweist. 
138  Ebd.  
139  Vgl. A.a.O., S. 56. 
140  A.a.O., S. 53; Vgl. auch III, 1.2.1.  
141  Vgl. a.a.O., S. 241.  
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Auch Krüger spricht an, dass der Prediger Kohelet sich in 2,24-26 noch in der 

Rolle des Königs befindet, während er in 3,10-15 eine neue einnimmt. Er un-

terscheidet hier zwischen „,König Kohelet’“142 und dem „Weisen Kohelet“143  

Für die hier im Zentrum stehende Texteinheit bedeutet dies, dass bezüglich 

der Erzählperspektive eine Bewegung wahrzunehmen ist:  

Während Kohelet als Erzähler zu Beginn der Texteinheit (2,24-26) noch als 

König auftritt, findet man ihn spätestens am Ende der Texteinheit (3,10-15) 

schon in der Rolle des Weisen.144  

 

2.2.2 Entwicklung von Themen  
Wie es in der Abgrenzung, aber auch im Aufbau dargelegt wurde, findet man 

vor allem zwei Wortfelder in der Texteinheit: Zeit und Glück. In Bezug auf bei-

de Themen ist eine Entwicklung wahrzunehmen.  

Glück wird schon im ersten Vers der Texteinheit zum Thema gemacht. Dort 

wird zunächst geschildert, was das Beste für den Menschen sei und wovon es 

abhinge: 

„Nicht im Menschen selbst gründet das Glück, dass er essen und 

trinken und d urch seinen Besitz das Glück selbst kennen lernen 

kann. Ich habe v ielmehr beobachtet, dass dies von Gottes Verfü-

gung abhängt. (2,24) 

In 3,12f. gegen Ende der Texteinheit wird nochmals auf das Glück für den 

Menschen eingegangen. Dabei werden die drei Faktoren des Glücks noch 

einmal genannt. Zusätzlich wird das Verständnis des Glücks expliziert: 

„Ich hatte erkannt: Es gibt kein in allem Tun gründendes Glück, es 

sei denn, ein jeder freut sich und so verschafft er sich Glück, wäh-

rend er noch lebt, wobei zugleich immer, wenn ein Mensch isst und 

142  Krüger, 2000, S. 107. 
143  A.a.O., S. 106. Während Schwienhorst-Schönberger schon ab 3,1 Kohelet als Weisen 
wahrnimmt, betrachtet Krüger 3,1-9 als Zwischenspiel und sieht Kohelet ab 3,10 in der Rolle 
des Weisen (vgl. III, 1.2.1).  
144  Vgl. III, 1.2.1. 
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trinkt und durch seinen ganzen Besitz das Glück kennen lernt, das 

ein Geschenk Gottes ist.“ (3,12f.)  

Das Glück wird somit mit der Freude und dem Verschaffen von Glück wäh-

rend der Lebenszeit präzisiert.   

Auch in Bezug auf das Thema Zeit lässt sich Bewegung im Text vernehmen. 

Zunächst tritt die Zeit als Thema stark in dem Gedicht 3,1-9 hervor. Hier wer-

den verschiedene Zeiten aufgezählt und betont, dass jedes Geschehen auf 

der Welt seine bestimmte Zeit habe. In 3,10-15 kommen ebenfalls Ausdrücke 

aus dem Wortfeld Zeit vor. Hier findet man vor allem die Ewigkeit. Diese wird 

mit Gott in Verbindung gebracht:  

„Jetzt erkannte ich: Alles, was Gott tut, geschieht in Ewig-

keit“ (3,14a)  

„[…] Überdies hat er die Ewigkeit in alles hineingelegt, 

doch ohne dass der Mensch das Tun, das Gott getan hat, 

von seinem Anfang bis zu seinem Ende wieder finden 

könnte.“ (3,11b)  

Es wird deutlich, dass Gott derjenige ist, der über Ewigkeit verfügt. Ging es 

zuvor um die Zeit für „jedes Vorhaben unter dem Himmel“ (3,1b) und damit 

um Zeit in Bezug auf die Menschen, ist nun ein Fokus auf die Zeit in Bezug 

auf Gott gelegt. Zusätzlich wird aber auch noch einmal auf das in 3,1-9 über 

die Zeit Gesagte eingegangen, wenn geschildert wird, Gott habe das  alles 

„zu seiner Zeit“ (3,11a) vollkommen gemacht. An einer Stelle wird die Ewig-

keit in Verbindung mit den Menschen gebracht. Es handelt sich um die Aus-

sage, dass er die Ewigkeit in das Herz der Menschen gelegt habe. Allerdings 

ist auch hier deutlich, dass Gott derjenige ist, der über Ewigkeit verfügt. Er ist 

hier der Handelnde, er ist es, dem es möglich ist, den Menschen die Ewigkeit 

in ihr Herz zu legen.  

Das Thema Zeit wird somit zunächst im Kontext des Weltlichen erörtert. 

Dann wird sich darauf rückbezogen und zusätzlich der zeitliche Bereich Got-

tes, die Ewigkeit, ins Zentrum gerückt. 

Neben den T hemen Zeit und Glück wird auch ersichtlich, dass das Sehen 

und Erkennen in der Texteinheit eine Rolle spielen. Der Protagonist Kohelet 
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(der Prediger) gelangt in der Texteinheit vom Sehen (im Sinne von Wahr-

nehmen, s. u.) zum Erkennen.  

In 2,24 sowie in 3,10 macht der Prediger Beobachtungen. Hier wird folgendes 

Wort verwendet:  ראה (sehen, wahrnehmen).  

„Nicht im Menschen selbst gründet das Glück, dass er es-

sen und trinken und durch seinen Besitz das Glück selbst 

kennen lernen kann. Ich habe v ielmehr beobachtet, dass 

dies von Gottes Verfügung abhängt.“ (2,24) 

„Ich sah mir das Geschäft an, für das jeder Mensch durch 

Gottes Auftrag sich abmüht. Gott hat das alles zu seiner 

Zeit auf vollkommene Weise getan. Überdies hat er die 

Ewigkeit in alles hineingelegt, doch ohne dass der Mensch 

das Tun, das Gott getan hat, von seinem Anfang bis zu 

seinem Ende wieder finden könnte.“ (3,10f.)  

In den Versen 3,12f. sieht Kohelet nicht, sondern erkennt. Hier wird betont, 

dass es sich um Erkenntnisse des Predigers handelt. Das an der Stelle ver-

wendete Wort ist ידע (kennen, wissen, vertraut sein mit, erkennen u. a.). 

„Ich hatte erkannt: Es gibt kein in allem Tun gründendes 

Glück, es sei denn, ein jeder freut sich und so verschafft er 

sich Glück, während er noch lebt.“ (3,12) 

„Jetzt erkannte ich: Alles, was Gott tut, geschieht in Ewig-

keit. Man kann nichts hinzufügen und nichts abschneiden 

und Gott hat bewirkt, dass die Menschen ihn fürchten.“ 

(3,14) 

Es lässt sich folglich feststellen, dass – so wie eine Bewegung vom König 

zum Weisen auch – eine Bewegung vom Sehen/Wahrnehmen zum Erkennen 

zu vernehmen ist und die genannten Themen genauer mit Inhalt gefüllt wer-

den. 
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3. Gestaltung  

Der Blick soll nun von der Form der Texteinheit als Ganzes weggerichtet wer-

den hin zu kleineren Details und Elementen der Gestaltung, welche bei Texten 

sprachlich vollzogen wird. So soll untersucht werden, ob es  auf Text-, Satz- 

und Wortebene Auffälligkeiten gibt und ob sprachliche Stilmittel zum Einsatz 

kommen. 

3.1 Gefüge  

Bei der gesamten Texteinheit handelt es sich um reine Rede, es gibt keinen 

Erzählanteil. Dies meint in diesem besonderen Fall – im Buch Kohelet gibt es 

wie aufgezeigt mehrere Erzählstimmen – dass Kohelet hier als Erzähler 

spricht, nicht aber der übergreifende Erzähler, der von Schwienhorst-

Schönberger mit dem Autor gleichgesetzt wird.145  

Auf der Textebene fällt ein textgliederndes Element auf, nämlich die Be-

obachtung Kohelets, die in den Teilsätzen „Ich habe vielmehr beobachtet […]“ 

(2,24) und „ Ich sah mir das Geschäft an […]“ (3,10) zum Vorschein kommt. 

Diese Sätze treten dann auf, wenn ein neuer Aspekt – wie im ersten Teil die 

Verortung des Glücks und im zweiten Teil die Geschehnisse auf der Welt – 

zur Sprache kommt. Von den drei Teilen, in die sich der Text gliedern lässt, 

tritt dies in zweien, nämlich den prosaischen Teilen (2,24-26 und 3,10-15), 

auf. Eine Textkohäsion ist durch den G ebrauch von Konnektoren gegeben. 

Die Konnektoren sind hier Junktionen wie dass, denn, aber, und, überdies und 

doch.   

Die Satzebene betreffend findet man besonders häufig Nominalsätze wie in 

3,1: „Alles hat seine Stunde. Für jedes Geschehen gibt es eine bestimmte 

Zeit“. Es sind aber auch Verbalsätze vorhanden, so beispielsweise in 3,11: 

„Gott hat das alles zu seiner Zeit auf vollkommene Weise getan“. Wenn man 

diese Verbalsätze genauer untersucht, wird erkennbar, dass sie fast immer in 

Verbindung mit Gott stehen (3,11; 2,26), zwei Mal jedoch in Verbindung mit 

Kohelet selbst, nämlich an den S tellen, an den en er bezeugt, dass er beo-

bachtet habe (2,24; 3,10). Neben den Nominal- und Verbalsätzen sind in 2,25 

und 3,9 Fragesätze vorhanden.  

145  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 54f. 
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Auf der Wortebene sticht hervor, dass besonders viele Zustandsverben auf-

tauchen: 2,24 („gründet […]“), 3,1 („Für jedes Geschehen unter dem Himmel-

gibt es […]“), 3,12 („[…], es gibt kein in allem Tun gründendes Glück […]“). 

Neben den Zustandsverben treten auch Handlungsverben auf.146 Zudem lässt 

sich im Bereich der Wortebene noch anfügen, dass viele der Substantive Abs-

trakta sind. Dazu zählen hier besonders die Wörter „Glück“ und „Zeit“, die sehr 

häufig vorkommen, aber auch Wissen und Freude (2,26).   

 

3.2 Künstlerischer Ausdruck  

2,24-3,15 gehört zur Textsorte der Weisheitsrede. Sprachlich auffällig ist, dass 

2,24-26 und 3,10-15 prosaisch sind, während 3,1-9 lyrisch ist.147 So beschreibt 

Lohfink, dass ab 1,12 durchgängig Prosa vorherrscht, die „sich manchmal bei 

Aufzählungen in halbpoetische Passagen steiger[t] (2,4-8, 3,2-8; vielleicht 

2,23)“148. 

Besonders viele Stilmittel findet man in der lyrischen Texteinheit: In 3,1 findet 

man einen synonymen Parallelismus. Dieser ist chiastisch gestaltet. Schwien-

horst-Schönberger betont hier zusätzlich eine „kataphorische Substitution auf 

der Metaebene“149, „alles“ (ֹלַ׳כּל) und „jedes Geschehen“ (לְ׳כָל־חֵפֶץ) verweisen 

im Voraus auf die folgende Aufzählung der Tätigkeiten bzw. Geschehnisse. 

Damit kann 3,1 als eine Art Überschrift angesehen werden. 149F

150 Diese aufge-

zählten Tätigkeiten/Ereignisse in 3,2-8 lassen sich formal als vierzehn Bikola 

bezeichnen. Dabei handelt es sich jeweils um Parallelismen, aber im Gegen-

satz zu 3,1 in antithetischer Form.150F

151 3,9 wird von Schwienhorst-Schönberger 

als prosaisch bezeichnet. Er betont jedoch, dass man diesen Fragesatz auch 

als Bikolon verstehen könne, der dann ein „syntaktisch elliptisch formulierter 

synthetischer Parallelismus“151F

152 wäre. Insgesamt könne man 3,1 sowie 3,9 als 

146  Hier ist anzumerken, dass dies aus der Tatsache, dass es Verbalsätze gibt, selbsterklärend 
ist, da diese Handlungsverben fordern.  
147  Im Folgenden wird sich zeigen, dass 3,9 bereits als prosaisch angesehen werden kann, aber 
nicht zwingend muss.  
148  Lohfink, 1986, S. 23.  
149  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 246.  
150  Vgl. ebd. 
151  Vgl. ebd. 
152  Ebd. Es geht um einen synthetischen Parallelismus, der die Syntax betreffend unvollstän-
dig ist.  
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Rahmen zu 3,2-8 verstehen. Während 3,1 eine kataphorische (vorausweisen-

de) Funktion hat, hat 3,9 eine anaphorische (zurückweisende).153 Beide Kom-

mentare betonen die Zahlensymbolik, die sich hinter den Strophen sowie Auf-

zählungen verbirgt. Das Zeitgedicht verfügt insgesamt über sieben Strophen 

mit je vier Aufzählungen. Die Zahl sieben sei die Zahl der Ganzheit und die 

Zahl vier die der Himmelsrichtungen. Damit handle es sich bei der Aufzählung 

der Geschehnisse/Tätigkeiten um eine Vollständigkeit, die sich in alle Him-

melsrichtungen ausweitet.154 „Die Form des Gedichtes stellt somit die Explika-

tion einer All-Aussage und dam it die Explikation der Überschrift von 3,1 da 

[sic!]“155  

Was die von mir als prosaisch beschriebenen Texteinheiten 2,24-26 und 3,10-

15 angeht, kann man neben 3,9 auch 2,25 als rhetorische Frage ansehen.156 

In 2,26 benutzt der Autor das Stilmittel der Gegenüberstellung. Vor Gott wohl-

gefällige Menschen werden Sündern gegenübergestellt. Dies wird durch die 

Wiederholung der Formulierung besonders deutlich: „Aber es gibt Menschen 

[…] Und es gibt Menschen […]“. Im letzten Vers, 3,15, ist eine weitere Form 

des Parallelismus verwendet worden. Hier handelt es sich um einen antitheti-

schen Parallelismus (gegenüber stehen sich hier das bereits Geschehene und 

das noch Kommende). Leitwörter dieser Texteinheit sind Glück, Zeit und 

Gott.157  

 

4. Gehalt 

Bedeutungsmöglichkeiten einzelner Verse, Form und sprachliche Feingestal-

tung der abgegrenzten Texteinheit wurden bereits beleuchtet. Zum Inhalt ka-

men an einigen Stellen Andeutungen zur Sprache, wenn es beispielsweise in 

der Abgrenzung um Wortfelder ging oder der Aufbau der Texteinheit beleuch-

tet wurde. In diesem Kapitel sollen diese vertieft werden, indem der Inhalt im 

Zentrum steht (4.1). Daneben wird auch darauf eingegangen, welche Werthal-

tungen sich darin ausmachen lassen (4.2). 

153  Vgl. ebd. 
154  Vgl. a.a.O., S. 247; Krüger, 2000, S. 156.  
155  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 247.  
156  Rhetorisch ist die Frage an dieser Stelle deshalb, weil die Antwort offensichtlich ist (Vgl. 
auch Ebach, 2009, S. 125). 
157  Vgl. hierzu auch Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 249.  
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4.1 Inhalt  

Die vorliegende Texteinheit ist von drei Wortfeldern stark geprägt: „Zeit“, 

„Glück“ und „Gott“. Alle drei Wortfelder stehen in enger Beziehung zueinan-

der.158  

Zunächst ist auf das Wortfeld „Zeit“ einzugehen, denn di eses stellt in der 

Texteinheit ein sehr großes dar. Entfaltet wird es im Gedicht über die Zeit, 

3,1-9, und befindet sich damit im Zentrum der Texteinheit. Weitergeführt wird 

es in 3,10-15. 3,1 drückt aus, was die folgenden Verse des Gedichtes ge-

nauer aufzeigen: „Alles hat seine Stunde. Für jedes Geschehen unter dem 

Himmel gibt es eine bestimmte Zeit159“. Wenn es um den räumlichen Aspekt 

„unter dem Himmel“ geht, dann ist die Erde gemeint. Es wird deutlich, dass 

es sich hier um den Existenzbereich der Menschen und damit um den Men-

schen selbst handelt.  

Zweierlei kann in Bezug auf diesen Existenzraum genannt werden: Wenn ge-

sagt wird „Alles hat seine Stunde“, dann wird deutlich, es gibt Gesetzmäßig-

keiten innerhalb dieses Existenzraumes der Menschen. Der Mensch unter-

liegt diesen. Die deutsche Übersetzung des hebräische זמְָן ist „begrenzter 

Zeitraum“ oder „Datum“. Geht es um eine „Stunde“ (זמְָן) handelt es sich um 

einen solchen begrenzten Zeitraum. Alle Geschehnisse und das Handeln der 

Menschen sind zeitgebunden. Es gibt für alle Geschehnisse und Handlungen 

einen zeitlichen Rahmen. Diese These kann auch als „universale These“ 159F

160 

bezeichnet werden.  

Die zweite Aussage, die sich entnehmen lässt, ist: Für jedes Geschehen gibt 

es eine Zeit. Egal, welches Vorhaben der Mensch umsetzen will, er hat die 

Möglichkeit, allerdings nur zu einer dem Vorhaben zugehörigen, passenden 

Zeit. Inhaltlich werden somit zwei Perspektiven der Zeit angesprochen, die 

Möglichkeit sowie die Begrenztheit.161 Hier verfügt der Vers über eine grund-

sätzliche Offenenheit, da man ihm mehrere Aussagen entnehmen kann.162 In 

3,2-8 wird 3,1 expliziert. Eine Zeit des Krieges kann beispielsweise nicht zu-

158  Vgl. III, 1.2.2.  
159  Das hebräische Wort umfasst hauptsächlich die Bedeutungen „Zeitpunkt“ und „Zeitraum“.  
160  Lohfink, 1986, S. 31.  
161  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 249; Krüger, 2000, S. 156. 
162  Vgl. hierzu auch II, 1.2.  
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gleich eine Zeit des Friedens sein. Jedes Geschehnis, jede Handlung hat da-

her ihre je eigene Zeit. Das menschliche Leben, die Existenz „unter dem 

Himmel“, umfasst somit eine Vielzahl verschiedener Zeiten, von denen das  

menschliche Handeln abhängig ist. So erschließt sich auch, warum in 3,9 die 

Machbarkeit von Gewinn in Anbetracht der Zeitgebundenheit infrage gestellt 

wird.163 „Zum einen setzt der Wechsel der Zeiten der Dauer [Hervorh. d. Verf.] 

eines möglichen Gewinns Grenzen – und zwar nicht erst im Blick auf die 

,Ewigkeit‘ […] sondern schon innerhalb der beschränkten menschlichen Le-

benszeit […] Zum anderen ist die Verfügbarkeit [Hervorh. d. Verf.] eines mög-

lichen Gewinns begrenzt, wenn der Erfolg menschlichen Handelns von der 

Gunst oder Ungunst der Zeitumstände abhängt […].“164 Auch in 3,11a kommt 

das Wortfeld „Zeit“ zum Vorschein, wenn ausgesagt wird, „alles“ – und somit 

jedes der aufgezählten Geschehnisse – ist zu je seiner Zeit schön oder voll-

kommen oder wenn von Ewigkeit, dem Bereich Gottes, die Rede ist.  

Das Wortfeld „Glück“ umfasst die Verse 2,24-26 und t ritt daneben auch in 

3,10-15 auf. Es steht in engem Zusammenhang mit dem Wortfeld Zeit. In 

2,24 wird verdeutlicht, was unter Glück verstanden wird: Es sind „essen“ und 

„trinken“ sowie das „Kennenlernen von Glück durch seinen Besitz“ bzw. bei 

wörtlicher Übersetzung: Bei seinem Mühen etwas Gutes zu sehen oder zu 

genießen.165 Diese Bedeutung (das Genießen von Gutem) leuchtet ein, wenn 

bewusst wird, dass das „sehen“ auch mit „erfahren, erleben, genießen“ über-

setzt werden kann.166 „So ist, alles in allem gesehen, die inhaltliche Bestim-

mung dessen, was gut für den Menschen ist, in 2,24 noch recht offen.167 Die 

Bedingung dessen ist Gott. Nur durch Gott kann der Mensch zu Glück gelan-

gen.  

3,12f. greift das Thema Glück dann wieder auf, indem es u. a. nochmals um 

eine inhaltliche Füllung des Begriffs geht. Die Bedeutung von לַ׳עֲשׂוֹת טוֹב ist 

dabei jedoch strittig, weshalb es verschiedene Übersetzungen gibt. Viele 

Exegeten verstehen darunter „sich Gutes verschaffen, es sich gut gehen las-

sen“167F

168. Diese Bedeutungsmöglichkeit wird auch von Schwienhorst-

163  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 257; Krüger, 2000, S. 159.  
164  Krüger, 2000, S. 159.  
165  Vgl. III, 1.3. 
166  Vgl. Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 240.  
167  Vgl. ebd. Nach Schwienhorst-Schönberger geht die Tendenz der Aussage insgesamt dahin, 
Glück in einer spezifischen Form von Erfahrung [Hervorh. d. Verf.] zu sehen. Inhaltlich kann 
diese Erfahrung mit dem Wort ,Genuss‘  umschrieben werden.“ (Ebd.). 
168  Vgl. a.a.O., S. 269.  
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Schönberger angenommen. Er diskutiert auch Krügers Verständnis des-

sen169, das einen Unterschied dazu aufweist, zieht jedoch das hier eben Auf-

geführte vor. Seine Entscheidung begründet er damit, dass 3,13 auf 3,12 zu-

rückweist. Zugleich wird auch auf 2,24 zurückgegriffen, denn die drei Aspekte 

des Glücks, die dort bestimmt wurden – essen, trinken, Gutes sehen bzw. 

genießen –, werden hier aufgenommen und auf 3,12 bezogen: „Hier geht es 

aber eindeutig um den rezeptiven Aspekt des Glücklichseins. Ähnliches wur-

de bereits in 2,24 gesagt […] Auch hier geht es um das Gutergehen, nicht um 

die sittliche Forderung, Gutes zu tun.“170 Diese Argumentation erscheint mir 

schlüssig, weshalb ich mich an dieser Stelle der Bedeutungsbestimmung 

Schwienhorst-Schönbergers anschließe. 

Generell muss hier jedoch auch festgehalten werden, dass diese Stelle durch 

die verschiedenen Bedeutungsmöglichkeiten eine generelle Offenheit auf-

weist.171 Das „Glück“ und damit das, was am besten für den Menschen ist, 

wird neben der Vertiefung der genauen Faktoren auch auf die Zeit bezogen, 

indem betont wird, dass es darum geht, es sich in seinem Leben gut gehen 

zu lassen (3,12). Das Glück ist somit in der begrenzten Lebenszeit (3,2) des 

Menschen zu erfahren. Auch an dieser Stelle wird betont, dass diese Erfah-

rung von Gott her kommt, sie hat einen Geschenkcharakter. Damit wird auch 

das dritte Wortfeld, „Gott“, berührt.  

Das Wortfeld „Gott“ entfaltet sich sowohl im ersten Teil der Texteinheit, 

2,24-2,26, als auch im dritten, 3,10-15.172 Da Anfang und Ende der Textein-

heit somit davon einbezogen sind, kann es als ein übergreifendes und um-

greifendes Wortfeld angesehen werden. Das zeigt sich auch inhaltlich: „Zeit“ 

und „Glück“ sind als Themen beide auf Gott bezogen. Gott ist derjenige, der 

im Gegensatz zu den Menschen nicht von der Zeit abhängig ist. Er existiert in 

der Ewigkeit und verfügt über sie (3,11.14f.). Im Bezug auf das „Glück“ er-

weist er sich als Handelnder. In 2,24 und 3,13 wird er als derjenige beschrie-

ben, der den Menschen Glück erfahren lässt. Der Mensch kann sich Glück im 

Sinne eines Machers (3,9) nicht selbst verschaffen. Gott ist damit der „wahre 

Souverän“173. Aufgrund der Existenz und Verfügung der Ewigkeit ist er auch – 

169  Vgl. Krüger, 2000, S. 176: „Gutes zu tun“ im Sinne einer „produktive[n] [Hervrh. d. Verf.] 
Realisierung von etwas Gutem“.  
170  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 269.  
171  Ähnlich wie 3,1 und 2,24. Vgl. zur Offenheit von Textstellen auch II, 2.1.  
172  Vgl. III, 1.2.2; III, 2,1. 
173  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 241.  
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im Gegensatz zum Menschen – derjenige, der alles überblickt, Anfang und 

Ende (3,12.15). Nicht nur das Glück kommt von ihm, auch die Zuordnung der 

Geschehnisse zu den Zeiten, denn: „Gott hat das alles zu seiner Zeit auf voll-

kommene Weise getan“ oder wie es etwa die Elb übersetzt: „Alles hat er 

schön gemacht zu seiner Zeit“ (3,11a)174. Alle Abhängigkeit des Menschen 

verweist somit zur Abhängigkeit von Gott. Damit kann neben „Gott“ als eige-

nem Wortfeld auch „Gott – Mensch“ als Gegensatz-Wortfeldpaar benannt 

werden. Gott ist der Macher, der Handelnde, der Souverän; der Mensch ist 

der von ihm Abhängige.  

Eine Untersuchung der Motive zeigt, dass vor allem das Motiv der rechten 

Zeit im Vordergrund der Texteinheit steht. Mit diesem Motiv hängt auch das 

Carpe-diem-Motiv eng zusammen. 

Bei einem Blick in eine Konkordanz findet man zahlreiche Bibelstellen, die 

ebenfalls die Zeit als Thema aufgreifen. Betrachtet man diese näher, zeigt 

sich, dass nahezu alle gemeinsam haben, dass es um eine rechte Zeit geht: 

„[…] Baum […], der zur rechten Zeit seine Frucht bringt 

[…]“ (Ps 1,3) 

 „Selbst der Storch am Himmel kennt seine Zeiten, Turtel-

taube, Schwalbe und Drossel halten die Frist ihrer Rück-

kehr ein […]“ (Jer 8,7)  

Nicht nur, dass alles seine Zeit hat, auch dass diese eingehalten werden soll-

te, wird in biblischen Schriften offenbar: 

„Bei all deinem Tun achte auf den richtigen Zeitpunkt […]“ 

(Sir 3,20 übers. nach der BigS) 

Das zeigt auf: „Die Weisheit will Anleitung geben, die rechte Zeit zu erkennen 

und ihr entsprechend zu handeln“175. Das Buch Kohelet muss vor diesem Hin-

tergrund gelesen werden, wenn es in ihm ebenfalls um die Zeit geht.   

Insgesamt stehen in der vorliegenden Texteinheit inhaltlich die Lebensum-

stände des Menschen im Zentrum. Diese sind maßgeblich durch die Gesetz-

174  Bei dieser Übersetzung wird deutlicher, dass es um die Geschehnisse, die die Zeit füllen, 
geht. 
175  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 256.  
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mäßigkeiten der Zeit geprägt. Sie sind zurückzuführen auf Gott, der sich als 

Souverän erweist; als derjenige, der diese Umstände bewirkt.  

 

4.2 Werthaltungen  

In der Texteinheit finden sich einige positive Wertungen. Daneben kann man 

ihr aber auch negative entnehmen. Im Folgenden sollen zunächst im Text po-

sitiv vorgenommene und im Anschluss daran negativ vorgenommene Wertun-

gen zur Sprache kommen. Dabei wird die Texteinheit chronologisch durchge-

gangen.  

Interessiert man sich dafür, was im Text als positiv gewertet wird, erkennt man 

schon in 2,24 derartige Aspekte. Hier wird das Essen, Trinken und das Erfah-

ren oder Genießen von Gutem als das Beste für den Menschen dargestellt. 

Zudem werden in 2,26 Menschen genannt, denen Gott „wohlwill“ und die et-

was von Gott erhalten. Das sind solche, die über Wissen, Können und Freude 

verfügen. Diese drei Aspekte bekommen dadurch, dass sie als eine Art Ge-

schenk angesehen werden, eine positive Wertung. Auch die Menschen selbst 

werden durch den Erhalt dieser drei Faktoren aufgewertet. In 3,1-8 kann keine 

Wertung vernommen werden. Die Auflistung der Tätigkeiten und Geschehnis-

se erscheint dem Leser als eine, die positive und negative Tätigkeiten und 

Geschehnisse enthält. Der Text selbst offenbart jedoch keine Wertung des 

Aufgezählten, sondern verzichtet darauf.176 In 3,11a wird dagegen eine Wer-

tung, die man durchaus auf das Aufgezählte beziehen kann, vorgenommen.177 

Gott habe diese Geschehnisse so gemacht, dass sie zu je ihrer eigenen Zeit 

„schön“ (Elb) oder „vollkommen“ (EÜ) sind. Alle, auch die dem Menschen ne-

gativ erscheinenden Ereignisse und T ätigkeiten, wie das „Töten“ oder der 

„Krieg“ werden positiv bewertet. Dies wird umso deutlicher, wenn man be-

denkt, dass hier „alles“ steht und somit tatsächlich alles Aufgezählte, das gan-

ze Leben des Menschen, gemeint ist. Mit dem Vornehmen der positiven Wer-

tung der Geschehnisse und der Tätigkeiten, die den Menschen betreffen, wird 

176  Auch Krüger betont dies: „Schließlich enthält sich der Text jeglicher Wertung der be-
schriebenen Sachverhalte“ (Krüger, 2000, S. 160).  
177  Vgl. III, 4.1 
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einhergehend das ganze menschliche Leben positiv bewertet.178 In 3,12 wird 

das Sich-Freuen und das Verschaffen von Glück während man lebt (oder: Es 

sich gut gehen lassen) positiv gewertet, das in Zusammenhang mit 2,24 zu 

sehen ist, was dann auch verdeutlicht wird, wenn die drei schon dort genann-

ten Aspekte hier auch noch einmal aufgegriffen werden. Gott selbst wird 

ebenfalls positiv gewertet, denn e r ist es, der alles „schön“ gemacht hat 

(3,11a) und der den Menschen etwas Gutes schenkt (3,13).  

Negative Wertungen findet man ebenfalls schon im ersten Teil der Textein-

heit. Hier ist zunächst auf die wertende Aussage „Auch das ist Windhauch und 

ein Luftgespinst“ (2,26) einzugehen. Schwienhorst-Schönberger zeigt auf, 

dass die Windhauchaussage im Buch Kohelet vier Funktionen aufweist. Sie 

dient der „Relativierung von Werten und Gütern [Hervorh. d. Verf.]“179, der 

„negative[n] Qualifikation eines Übels (malum physicum) [Hervorh. d. 

Verf.]“180, der „Zurückweisung von Ansichten, die Kohelet nicht teilt [Hervorh. 

d. Verf.]“181 und als „Metapher für ,Vergänglichkeit‘  [Hervorh. d. Verf.]“182. In 

dem hier aufgeführten Vers stellt sie eine „negative Qualifikation“ dar.183 Nun 

ist jedoch umstritten, was genau an dieser Stelle negativ gewertet wird. Ist es 

der gesamte Abschnitt 2,24-2,26 oder geht es nur um das direkt zuvor ge-

nannte und somit nur um 2,26b? Krüger vertritt die Ansicht, die Windhauch-

Aussage würde sich hier auf 2,24-26 beziehen und das  gesamte Handeln 

Gottes, das darin genannt wird, als Windhauch bezeichnen.184 Er äußert je-

doch auch, dass es syntaktisch durchaus möglich sei, dass hier nur das direkt 

zuvor genannte „Sammeln“ und „Horten“ betroffen wären.185 Diese Position 

erscheint mir schlüssiger, da mit dem Windhauch-Urteil Aspekte, die zuvor 

klar positiv gewertet wurden, wieder negiert werden würden. Sie treten jedoch 

in 3,10-15 wieder als positive auf, weshalb es mir unsinnig erscheint, sie hier 

als insgesamt negativ zu betrachten. Auch Schwienhorst-Schönberger ist da-

von überzeugt, dass mit dem Windhauch-Urteil in 2,26 das „Sammeln von Gü-

178  Besonders, wenn man an die im Gedicht verwendete Zahlensymbolik denkt, die sich hier 
mit der Zahl der Vollkommenheit und der Zahl der Himmelsrichtungen und damit Allumfasst-
heit entfaltet, leuchtet ein, dass es hier um das ganze Leben des Menschen geht (Vgl. III, 3.2; 
III, 4.1).  
179  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 86.  
180  Ebd. 
181  Ebd. 
182  A.a.O., S. 87.  
183  Vgl. a.a.O., S. 86f.  
184  Vgl. Krüger, 2000, S. 149.  
185  Vgl. ebd. 
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tern ohne G enuss“186 abgewertet wird. Er zeigt ausführlich auf, dass die 

Windhauchaussage als eine anthropologische anzusehen ist und nicht als ei-

ne universale. Sie betrifft somit nur menschliche Aspekte, nicht etwa das gött-

liche Verhalten, wie es hier der Fall wäre.187 In 3,9 wird der Mensch als „Ma-

cher“ oder „Schaffer“ abgewertet. Er kann sich sein Glück, wie zuvor und auch 

danach gezeigt wird, nicht selbst verschaffen im Sinne eines Gewinns. Glück 

wird als Gabe Gottes verstanden. Somit wird dem „Macher“ sowie auch dem 

„Gewinn“ eine negative Bewertung beigemessen, wenn dieser etwas darstellt, 

was der Mensch sich selbst verschafft.188  

Insgesamt fällt auf, dass an di eser Stelle des Buches viele Aspekte positiv 

gewertet werden und vor allem, dass nichts von Gott Bewirktes negativ ge-

wertet wird.  

 

5. Zusammenfassung  

Das Zeitgedicht ist zwischen zwei kleinen Texteinheiten (2,24-26; 3,10-15) 

eingebettet, die einen engen Zusammenhang aufweisen. Glück, Zeit und Gott 

spielen darin thematisch eine wichtige Rolle. Während Kohelet in 2,24-26 

noch in der Rolle des Königs spricht, ist in 3,10-15 die Stimme Kohelets als 

Weisen zu vernehmen. Das Gedicht ist am Übergang zwischen beiden Text-

einheiten positioniert und kann mit ihnen aufgrund ihres engen inhaltlichen 

Zusammenhangs als eine größere Einheit zusammengezählt werden. Es 

nimmt dabei die Rolle eines „poetischen Zwischenspiels“189, einer „meditativen 

Pause“190 ein. Gleichzeitig bezieht sich 3,10-15 aber nicht nur auf 2,24-2,26, 

sondern nimmt auch den Inhalt des Gedichts auf. Die Gestalt der Texteinheit 

ist somit dreigliedrig, wobei die drei Teile nicht voneinander losgelöst neben-

einander stehen, sondern Bewegung vom ersten bis zum dritten Teil stattfin-

det. Der Inhalt dieser Einheit aus 2,24-3,15 ergibt sich nicht nur aus den Aus-

186  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 86.  
187  Vgl. a.a.O., S. 84f.  
188  Vgl. Krüger, 2000, S. 157: „Die Erfüllung seiner ,Vorhaben’ ist dem Menschen dann aber 
jedenfalls nicht zuverlässig allein durch eigene Anstrengung verfügbar. Nur solche Resultate 
können aber nach 2,11 als ,Gewinn’ verbucht werden (V. 9)“.  
189  A.a.O., S. 155. 
190  Lohfink, 1986, S. 31. 
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sagen, die sich dem Text entnehmen lassen, sondern wird auch in der Gestal-

tung offenbar. Gestaltung und Inhalt sind somit eng aufeinander bezogen.  

Das menschliche Leben steht im Zentrum. Es geht darum, von welchen Ge-

setzmäßigkeiten es geprägt ist, inwiefern Gott darin eine Rolle spielt und was 

der Mensch tun kann angesichts der Gesetzmäßigkeiten bzw. welche Auswir-

kungen diese auf sein Leben haben. Daneben werden auch Aussagen über 

das Wesen, die Beschaffenheit des Menschen und über Gott selbst geäußert.  

Den Ausführungen ist zu entnehmen, dass das menschliche Leben stark von 

Zeiten geprägt ist. Diese strukturieren das Leben und geben ihm einen 

Rhythmus.191 Jede Zeit ist mit einem Geschehnis gefüllt. Sie ist weiterhin be-

grenzt und wird von einer jeweils neuen Zeit abgelöst. Der Mensch schreitet 

somit sein Leben lang durch verschiedene Zeiten. Die Füllung dieser ge-

schieht durch Gott: „Gott hat das alles zu seiner Zeit auf vollkommene Weise 

getan“ (3,11a). Damit wird auch Genaueres über die Zeiten selbst ausgesagt. 

Sie sind schön/angemessen und haben daher auch durchaus ihren Sinn. Gott 

erweist sich somit als Handelnder. Er ist für die Zeiten zuständig und somit 

auch für das Glück der Menschen. Der Mensch erweist sich als Abhängiger. 

Doch wie ist diese Abhängigkeit genauer zu bestimmen? Die Erkenntnismög-

lichkeiten des Menschen sind begrenzt (3,11b). Er überblickt nicht das Ganze, 

sondern ist endlich, wodurch ihm Zukunft und auch Vergangenheit entzogen 

sind. Er existiert nicht wie Gott in Ewigkeit, sondern in Gegenwart. Glück kann 

er sich verschaffen, indem er es sich gut gehen lässt (durch Essen und Trin-

ken) und das Leben genießt. Gleichzeitig ist dies aber ein Geschenk Gottes. 

Schon im Übersetzungsvergleich wurde deutlich, dass an einigen Stellen un-

terschiedlich übersetzt wird. Hier wurde die Vermutung geäußert, dass die 

Texteinheit insgesamt einen offenen Charakter haben könnte (III, 1.3). Bei der 

näheren Beschäftigung mit dem Inhalt (III, 4.1) hat sich dies bestätigt. Neben 

2,24 und 3,12f. ist besonders der Vers 3,1 von einer Offenheit geprägt. Back-

haus (1998) äußert, dass zusätzlich bestimmte Verse der Aufzählung in 3,2-8, 

den Inhalt betreffend, keine Eindeutigkeit aufweisen.192 Offen bleibt vor allem, 

inwiefern der Mensch angesichts der von Gott geschaffenen Zeiten über 

Handlungsmöglichkeiten verfügt. Muss der Mensch die Zeiten als solche an-

191  Vgl. dazu auch Dieckmann, 2012, S. 197.  
192  Vgl. Backhaus, 1998, S. 37.  
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nehmen oder kann er sich dagegen entscheiden? Kann er sich in einer Zeit 

des Schweigens dazu entscheiden, trotzdem zu reden, obwohl er sich der Zeit 

des Schweigens bewusst ist? Oder meint die zeitliche Ordnung des menschli-

chen Lebens, dass die Handlungen bestimmt sind? Das würde bedeuten, der 

Mensch habe keine andere Wahl, als sich so zu verhalten, wie es festgelegt 

ist. Er glaube vielleicht, seine Handlungen würden aus freien Entscheidungen 

resultieren, dabei wären sie von Gott bestimmt.  

All dies sind Fragen, die vom Text nicht beantwortet werden. 

 

6. Eigene Lesart und die Lesart verschiedener Exegeten  

Die Uneindeutigkeiten, die im letzten Kapitel aufgezeigt wurden, haben zur 

Folge, dass unterschiedliche Interpretationen entstehen, da di e Leerstellen 

von verschiedenen LeserInnen unterschiedlich gefüllt werden können. Die In-

terpretationsmöglichkeiten, die der Text eröffnet, sollen hier zur Sprache 

kommen. Es wird eine eigene Deutung formuliert, die sich an den Ausführun-

gen der Kapitel III, 1-4 orientiert. Daneben werden Deutungen von mehreren 

Exegeten aufgegriffen, um den vielfältigen Möglichkeiten der Interpretation ge-

recht zu werden.193  

Meine Deutung ergibt sich aus all dem zuvor Aufgeführten. Bezieht man vor 

allem Gestalt, Gestaltung und Gehalt aufeinander, so ergibt sie sich als Resul-

tat.  

Das Gedicht – in seinem Kontext betrachtet – möchte meiner Meinung nach 

aufzeigen, dass der Mensch in Abhängigkeiten lebt und z ugleich betonen, 

dass er trotz dieser Abhängigkeiten Möglichkeiten hat, zu handeln. Ich lese 

somit beide möglichen Aussagen in 3,1, wobei ich auch der Meinung bin, dass 

diese ohne den besagten Vers ebenso offenbar werden würden, da sich beide 

Aussagen auch der Aufzählung in 3,1-8 entnehmen lassen.  

Die Abhängigkeit ist vor allem auf die zeitlichen Gesetzmäßigkeiten des 

menschlichen Lebens zurückzuführen und diese wiederum auf Gott. Der 

193  Es handelt sich hierbei im Einzelnen um Gordis ([1951] 1995), Lauha (1978), Zimmerli 
(1980), Lohfink ([1980] 1986), Michel (1988; 1989), Krüger (2000), Schwienhorst-
Schönberger (2004). 
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Mensch hat ein begrenztes Leben, das nicht nur äußere Grenzen erfährt (Ge-

burt und Tod), sondern auch innerhalb dieses Zeitraums durch verschiedene 

Zeiten in gewisser Weise strukturiert ist. Das bedeutet nun, dass der Mensch 

immer wieder an Grenzen stoßen wird bzw. Einschnitten begegnet, mit denen 

er umgehen muss. Er kann diese Einschnitte und damit die Gesetzmäßigkei-

ten der Zeit nicht beachten oder er nimmt sie wahr und richtet sein Handeln 

danach aus. Im ersten Fall wird es ihm ergehen, wie es Kohelet als König 

erging, der versuchte, seine Vorhaben umzusetzen, ohne dabei  die Gesetz-

mäßigkeiten der Zeit wahrzunehmen, und scheiterte. Er kann meinen Betrach-

tungen nach gleichgesetzt werden mit einem der Menschen, die in 2,26 als je-

ne bezeichnet wurden, die ihr Leben l ang einsammeln und au fhäufen. Sie 

versuchen, sich autonom Glück zu verschaffen. Wenn in 3,9 in ummittelbarer 

Nachfolge der Aufzählung verschiedener Zeiten die Frage gestellt wird, wel-

chen Gewinn der Schaffende hat, wird deutlich, dass der Mensch als Macher 

und damit als einer, der sich eigenständig eine Welt voller Glück schaffen 

möchte, keinen Gewinn im Sinne von etwas, was einem dauerhaft bereit steht, 

erzielen kann. Das Handeln des Menschen soll also an den Gesetzmäßigkei-

ten ausgerichtet sein. Der Mensch kann sie wahrnehmen und mit ihnen um-

gehen. Dabei wird er auch Zeiten begegnen, die ihm zunächst sinnlos oder 

negativ erscheinen, doch auch sie haben eine Berechtigung, denn sie wurden 

von Gott schön gemacht (3,11a). Das kann der Mensch nicht immer sofort er-

kennen, weil er nicht wie Gott über Ewigkeit verfügt und damit nicht alles „von 

Anfang bis zum Ende [ergründen]“ (3,11b) kann. Doch dass ein Geschehnis, 

das ihm zunächst negativ und sinnlos erschien, durchaus seine Berechtigung 

hatte, kann ihm im Nachhinein bewusst werden. Jede Zeit sollte demgemäß 

wahrgenommen und da s Handeln an di eser Zeit ausgerichtet werden, auch 

wenn man den S inn nicht augenblicklich erschließen kann, Gott hat alles zu 

seiner Zeit schön gemacht. Wie sich hier zeigt, deute ich die Ausführungen in 

2,24-3,15 nicht deterministisch, sondern entnehme ihnen durchaus Hand-

lungsmöglichkeiten für den Menschen. Auch wenn es gut sei, nach den Zeiten 

zu handeln, die sich dem Menschen zeigen, muss er es nicht zwingend. Ich 

lese die Texteinheit als eine Aufforderung, aufmerksam zu sein in Bezug auf 

die Gesetzmäßigkeiten des menschlichen Lebens, Zeiten zu erkennen und 

seine Entscheidungen und sein Handeln danach auszurichten. Glück kann der 

Mensch erfahren, indem er eine Haltung entwickelt, die sein Leben begeleitet, 

nämlich die des Genusses. Er soll es sich gut gehen lassen, essen und trin-
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ken und sein Leben folglich genießen.194  

Gordis ([1967] 1995) äußert: „[…] but even human actions are preordained“195 

und sieht im Text damit deutlich die Determination aller menschlicher Hand-

lungen. Die Determination als Eigenschaft der Geschehnisse könne nicht vom 

Menschen geändert werden. Das Einzige, was Wert besäße, sei die Freude.196 

Nach ihm wird erst in den Versen 3,9-15 deutlich, wie man die Aufzählung der 

verschiedenen Zeiten zu verstehen habe. Dass alle Handlungen vorherbe-

stimmt sind, könne 3,9 entnommen werden. Weiterhin würde in den folgenden 

Versen verdeutlicht werden, dass alle Geschehnisse auf Gott zurückzuführen 

sind bzw. auf einen Plan Gottes.197 Gordis betont, dass es keinen Hinweis auf 

die Idee des Machens der Dinge in der jeweiligen Zeit geben würde. Mensch-

liche Initiative sei laut 3,9 ohne Nutzen.198  

Bei Lauha (1978) finden sich einige Äußerungen, die deutlich machen, dass 

Kohelet einen Determinismus vertritt. Ein Beispiel dafür ist die folgende Aus-

sage: „Der Mensch ist zur Zwangsarbeit eines Sisyphos verurteilt.“199 Lauha 

sieht in Kohelet einen Pessimisten, der das menschliche Leben als ein durch 

und durch unfreies betrachtet, in dem das Schicksal waltet.200 Die Freude, die 

der Mensch empfinden könne, klingt hier eher wie ein Trost dafür, dass er die 

Welt nicht annähernd begreifen könne.201 So seien auch die Verse 3,1-15 von 

einem „durchgehenden Gedanken der Hilflosigkeit des Menschen gegenüber 

der von Gott determinierten Zeit beherrscht.“202 Mit dem Zeitgedicht und den 

nachfolgenden Versen 3,10-15 wolle Kohelet sich gegen den Optimismus, der 

aus der Annahme der menschlichen Freiheit resultiere, wenden und a ufzei-

gen, dass diese Annahme eine Illusion sei.203 Die weltlichen Geschehnisse 

194  Hier wird für mich noch einmal deutlich, warum das Sammeln und Horten so negativ sind. 
Auf die heutige Zeit bezogen, erinnert es an Menschen, die nur dem Geld „hinterher jagen“. 
Sie mühen sich ab und strengen sich an, um nur anzusammeln, kommen dadurch aber nicht 
mehr zum Genuss und nehmen die Phasen des Lebens, in denen es vielleicht an der Zeit wäre, 
auch das Gesammelte zu verwenden, sich davon etwas zu gönnen, nicht wahr. Dadurch können 
sie nicht glücklich werden im Leben, da sie durch die Zeiten hetzen, ohne eine Pause zu ma-
chen, um sie einzeln wahrzunehmen.  
195  Gordis, 1995, S. 115.  
196  Vgl. A.a.O., S. 116.  
197  Vgl. A.a.O., S. 219.  
198  Vgl. A.a.O., S. 218. 
199  Lauha, 1978, S. 16.  
200  Vgl. A.a.O., S. 64.  
201  Vgl. A.a.O., S. 63f.  
202  A.a.O., S. 63.  
203  Vgl. a.a.O., S. 64.  
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seien an die von Gott bestimmten Zeiten „gebunden“204 und würden deshalb 

auch immer eine Grenze aufweisen. Der Mensch könne als „Spielball in den 

polaren Wechselfällen“205 bezeichnet werden. 3,9 stellt Lauha nach das Fazit 

dar und mache deutlich, dass der Mensch in diesen zeitlichen Verhältnissen 

gefangen ist. Diese könne der Mensch nicht durchblicken und ihren Wechsel 

auch nicht wahrnehmen.206 In 3,12 mache Kohelet eine Erkenntnis bezüglich 

des Menschen: „Die Determiniertheit des Menschen und das Begrenztsein all 

seines Tuns brechen dem Leben die Flügel.“207 Eine zweite Erkenntnis wäre in 

3,14. Diese bezieht sich auf Gott. Sein Handeln sei vollkommen und unbeein-

flussbar. Bei den Menschen würde er dadurch Gottesfurcht hervorrufen. Lau-

ha versteht diese Gottesfurcht, die von Kohelet geäußert wird, sehr negativ. 

Sie habe nichts damit zu tun, dass man sich Gott verbunden fühlt oder seine 

Werke bewundert, sondern meine vielmehr die Angst, die aus der Hilflosigkeit 

resultiere.208  

Zimmerli (1980) deutet die Texteinheit dahingehend, dass der Mensch in ei-

ner vom Zufall bestimmten Welt lebt, in der er selbst nur eine „scheinbar frei[e] 

Person“209 ist.210 Beim „Zufall“ geht es dabei um die Zeiten, die dem Menschen 

von Gott her zufallen. Der Mensch kann sie keineswegs beeinflussen. Das 

Gottesbild ist daher das eines „Herr[en] aller Lose, aller Zeit und allen Zu-

falls“211. Nach Zimmerli lassen sich Kohelets Gedanken denen der damaligen 

allgemeinen Weisheit entgegensetzen. Kohelet betrachte die „Zeit“ anders als 

sie, die betonte, dass es für jedes Vorhaben eine günstige Zeit gebe, an der 

man sein Handeln orientieren könne (s. o.). Durch die erste Antithese würde 

gezeigt werden, dass Kohelet die „Zeit“ unter einer anderen Perspektive be-

leuchtet. Er ginge nicht auf das Achten verschiedener Zeiten ein, sondern 

vielmehr darauf, dass die Zeiten „allem menschlichem Planen schlechterdings 

entzogen sind“212. Auch die folgenden Antithesen beziehen sich Zimmerli nach 

auf Zeiten, die dem Menschen nur „scheinbar“ mehr verfügbar wären als die 

204  Ebd. 
205  Ebd. 
206  Vgl. a.a.O., S. 68.  
207  A.a.O., S. 69.  
208  Vgl. a.a.O., S. 70.  
209  Zimmerli, 1980, S. 132.  
210  Vgl. a.a.O., S. 132.  
211  Vgl. a.a.O., S. 133.  
212  A.a.O., S. 164f.  
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der ersten.213 Insgesamt könne der Mensch nie über seine Zeit bestimmen, 

sondern sie nur entgegennehmen. Als Fazit lässt sich bei ihm festhalten: „Sein 

[des Menschen] Unternehmungsdrang ist groß, aber nicht einmal sein Lieben 

und Hassen, sein Reden und Schweigen sind ihm in dieser Welt der fallenden 

Zeiten in die Hand gegeben, so wie der Tag des Geborenwerdens und der  

Tag des Sterbens nicht in seine Hand ,gegeben‘ sind.“214 Was dem Menschen 

bleibt ist die Freude. Diese wird ihm als Teil zugesprochen. Da, wo der 

Mensch sie findet, soll er sie auch annehmen. Dabei soll er sich stets der Rea-

lität der von Gott bestimmten Zeiten bewusst sein und auch die Freude dem-

entsprechend als ein Geschenk Gottes annehmen.215 Hier kommt die vierte In-

terpretationsmöglichkeit zum Vorschein. Anders als Gordis und Lauha spricht 

er nicht direkt von Determination und sieht auch nicht ein in den Maßen nega-

tiv wirkendes Bild des menschlichen Lebens im Text wie sie. Es wird jedoch 

auch nicht ausgesagt, dass der Mensch sich in irgendeiner Weise entscheiden 

könnte, wie er mit den Zeiten umgeht. Im Gegenteil: „Das Unausweichliche 

[…] ist zugleich das zu seiner Zeit Verhängte. Ins Licht dieser dem Menschen 

[…] unverfügbaren Zeit tritt nun auch die ganze Reihe weiterer […] Zeiten.“216  

Lohfink ([1980] 1986) entnimmt der Texteinheit, dass jedes weltliche Ereignis 

bestimmt und gleichzeitig vollkommen und schön ist.217 Das menschliche Han-

deln findet seine Begründung in göttlichem Handeln. Gott ist also derjenige, 

der in jedem Geschehen wirkt, wobei dies nicht kausal geschieht.218 Weil alles 

nicht vom Menschen her bestimmt ist, sondern von Gott, stellt sich die Frage 

danach, warum man sich überhaupt „weltverändernd“ abmühen sollte. Lohfink 

betont hier, dass der Mensch keinen Sinn in diesem Leben s ehen könnte. 

Dies läge daran, dass seinem Erkennen Grenzen gesetzt seien. Von Gott her 

sei alles aber nicht nur schön, sondern habe Sinn. Darauf müsse der Mensch 

vertrauen.219 Bezüglich der Selbstbestimmung des Menschen äußert Lohfink, 

dass das Leben nicht selbstbestimmt sei: „In der ganz und gar nicht selbstbe-

stimmten, sondern von außen, vom unbegreiflichen Gott bestimmten Situation 

im Vertrauen darauf, dass von Gott her alles schön und seiend ist, stehen zu 

213  Vgl. a.a.O., S. 165.  
214  A.a.O., S. 168.  
215  Vgl. ebd.  
216  A.a.O., S. 165.  
217  Vgl. Lohfink, 1986, S. 31f.  
218  Vgl. A.a.O., S. 30.  
219  Vgl. A.a.O., S. 32f.  
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bleiben – das muß wohl die ,Furcht Gottes‘ sein, von der 3,14 spricht […].“220 

Es wird nicht direkt darauf eingegangen, wie sich der Mensch angesichts des-

sen, dass alles von Gott bestimmt ist, verhalten soll. Kann er sich entgegen 

der Zeiten verhalten? Diese Frage bleibt offen. Das, was der Mensch nach 

Lohfink lediglich tun kann, ist, darauf zu vertrauen, dass alles seinen Sinn hat.  

Michel (1988; 1989) interpretiert ähnlich wie Zimmerli. Er erläutert, dass 

Kohelet die weisheitliche Lehre über die rechte Zeit „radikalisiert“221. 3,9 würde 

als Fazit des Gedichts entgegen der Richtung der weisheitlichen Rede über 

die rechte Zeit argumentieren. Gerade weil das menschliche Leben von fest-

gesetzten gegensätzlichen Zeiten geprägt ist, kann der Mensch keinen Ge-

winn erzielen. Die gegensätzlichen Zeiten sind dahingehend zu verstehen, 

dass zu einem Zeitpunkt immer nur eine der beiden Handlungen oder Ge-

schehnisse möglich sei.222   

„Kohelet stimmt also der weisheitlichen Lehre, jedes Geschäft ha-

be seine Zeit, zu – aber ohne die von der optimistischen Weisheit 

damit verbundene Folgerung […], durch Einsicht in das, was gera-

de seine Zeit habe, könne der Weise sein Leben sinnvoll und er-

folgreich gestalten. Diese Konsequenz ist deshalb falsch, weil ne-

ben jedem Tun auch dessen Gegenteil ,seine Zeit’ hat und der 

Mensch die ihm jeweils begegnende Zeit im letzten nur so erlei-

dend hinnehmen kann, wie er Geborenwerden und Sterben hin-

nehmen muß.“223  

Durch die erste und letzte Antithese soll, Michel nach, deutlich werden, dass 

der Mensch die jeweilige Zeit nicht vorhersehen und ebens o wenig Einfluss 

darauf ausüben kann.224 Alle Zeiten würden über den Menschen „,herfallen‘“225. 

In 3,10-15 würden Konsequenzen einerseits in Bezug auf den Menschen und 

andererseits in Bezug auf Gott gezogen werden. Der Mensch könne, so wie 

Zimmerli es betont, nur die Freude, die ihm in den Zei ten begegnet, ergrei-

fen.226 Es ist ihm jedoch nicht möglich, die jeweilige Zeit, in der er sich befin-

det, zu erkennen. Eine sich ihm bietende Freude erkenne er deshalb nur, 

220  A.a.O., S. 32.  
221  Michel, 1988, S. 136.  
222  Vgl. Michel, 1989, S. 55.   
223  A.a.O., S. 56f.  
224  Vgl. a.a.O., S. 56.  
225  Michel, 1988, S. 136.  
226  Vgl. Michel, 1989, S. 66. 
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wenn dasjenige, was zu seiner Zeit schön bzw. angemessen sei, mit dem in 

Einklang käme, was von Menschen gewünscht sei.227  

Die jüngsten ausführlichen Kommentare zum Buch Kohelet228 berücksichtigen 

wie ich beide Aussagen, die man 3,1 entnehmen kann229 und nehmen ihre 

Deutung in Bezug auf die Determination bzw. Handlungsmöglichkeiten des 

Menschen auch dementsprechend vor.  

Krüger (2000) versteht das Gedicht als ein Aufzeigen von Grenzen und Mög-

lichkeiten des Menschen. Nach seinem Verständnis drücke das Gedicht aus, 

dass der Mensch, auch wenn er eine begrenzte Lebenszeit hat, die zusätzlich 

durch das Vorhandensein von Zeiten für bestimmte Geschehnisse und Hand-

lungen Grenzen aufweist, die Möglichkeit hat, seine Vorhaben in die Tat um-

zusetzen.230 Damit erhielte der Mensch eine „relative [Hervoh. D. Verf.] Frei-

heit“231. Indem das Gedicht die Perspektive der Möglichkeit eröffne, schaffe es 

„Freiräume für menschliches Handeln“232. Die Grenzen, denen der  Mensch 

durch die Zeitgebundenheit ausgesetzt ist, würden sich vor allem auf das 

Streben nach Gewinn auswirken. Wenn man diese Grenzen erkenne, dann 

erscheine eine Orientierung an einen Gewinn nämlich aussichtslos. Aufgrund 

zeitlicher Grenzen könne folglich kein dauerhafter Gewinn erzielt werden. Der 

Erfolg und Misserfolg jedes Tuns des Menschen sei davon abhängig, ob eine 

passende oder eine unpassende Zeit vorherrsche.233 Ließe das Zeitgedicht 

selbst noch offen, wovon die Zeiten abhingen, von einem Schicksal, dem Zu-

fall oder Gott, würden die darauffolgenden Verse verdeutlichen, dass es Gott 

sei, der die oberste Handlungsmacht habe und  auch über den Zei ten stün-

de.234 Damit ist er es auch, der den Menschen Chancen zum eigenen Handeln 

gäbe, jedoch ohne einen Zwang dazu. Der Mensch bekäme also von Gott ei-

ne Entscheidungs- sowie Handlungsfreiheit zugeschrieben. Einen vollständi-

gen Determinismus könne man der Texteinheit auch nach Krüger nicht ent-

nehmen. „Trotz seiner im Wirken Gottes begründeten ,Zeit-Gebundenheit‘ ist 

227  Vgl. a.a.O., S. 67. 
228 Jüngst ist ein weiterer erschienen, der beim Schreiben dieser Arbeit nicht berücksichtigt 
werden konnten: Schellenberg, Annette, Kohelet (ZBK), Zürich 2013.   
229  Vgl. III, 4,1. 
230  Vgl. Krüger, 2000, S. 156.  
231  A.a.O., S. 173.  
232  Ebd.  
233  Vgl. a.a.O., S. 157. 
234  Vgl. a.a.O., S. 160. 
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menschliches Handeln demnach nicht völlig ,determiniert‘.“235 Die Konsequenz 

der relativen Entscheidungs- und Handlungsfreiheit sei, dass man den Blick 

auf die Gegenwart richte. Das, was der Mensch als Gutes erlangen könne, 

verliere nicht an Wert, dadurch dass es von Gott stamme, im Gegenteil, Gott 

habe dieses schön gemacht. Krüger entnimmt der Texteinheit somit einen ap-

pellativen Aspekt: 

„Wenn Gott alles zu seiner Zeit […] schön bzw. angemes-

sen gemacht hat (V. 11a), ist es auch für den Mens chen 

schön und angemessen, sich bei seinem Streben nach et-

was Gutem auf die Zeit seines Lebens zu beschränken 

[…], und in seinem Leben die jeweils gegenwärtigen Gele-

genheiten zur Freude und zum Handeln ohne Aufschub 

wahrzunehmen.“236  

Schwienhorst-Schönberger (2004) deutet das Gedicht über die Zeit in vieler-

lei Hinsicht ähnlich wie Krüger und wie ich. Auch er entnimmt dem Gedicht 

nicht den Determinismus. Diesen Begriff sieht er in Bezug auf die Darlegun-

gen in der Texteinheit problematisch. Wenn man diesen häufig in der Natur-

wissenschaft verwendeten Begriff auf den M enschen bezieht, habe da s zur 

Folge, dass die Handlungsfreiheit negiert wird. Im Falle Kohelets verliere dann 

aber die Aufforderung, sich zu freuen und der „Aufruf […] zu tatkräftigem Han-

deln“237 an Sinn.238 Nach Schwienhorst-Schönberger sei das Gedicht somit 

nicht der Determination verschrieben, sondern eher als „Kritik eines naiven 

Freiheitsverständnisses“239 zu lesen. Die Vorstellung einer uneingeschränkten 

Machbarkeit erweise sich als eine Art Wahnvorstellung. Alle Menschen seien 

Grenzen unterworfen und könnten sich nicht eigenständig eine Welt entwer-

fen, denn genau bei solch einem Vorhaben würden sie an G renzen stoßen. 

Aus diesem Grund sei es notwendig, sich der Grenzen, die einem gesetzt 

sind, bewusst zu werden und sie zu akzeptieren.240 Im Gegensatz zu Gott, der 

alles umfasse und sich als Souverän des Kosmos erweise, habe der Mensch 

keine Verfügungsgewalt über sein ganzes Leben. Weil der Mensch das Wir-

ken Gottes nicht vollständig begreifen kann und nicht wie Gott über Ewigkeit, 

235  A.a.O., S. 173. 
236  A.a.O., S. 176f.  
237  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 257.  
238  Vgl. ebd. 
239  Ebd. 
240  Vgl. a.a.O., S. 258.  
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Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft verfüge, solle er sich auf die Gegen-

wart konzentrieren, denn in dieser lebe er schließlich. Die pragmatische Kom-

ponente des Gedichts liege daher im Erfahren und Annehmen der Gegen-

wart.241 „Das Gedicht bildet somit die Grundlage des Aufrufs, den jeweils rech-

ten Augenblick zu ergreifen.“242 Daneben verweist Schwienhorst-Schönberger 

– wie ich auch – darauf, dass durch die Zuordnung von Geschehnissen zu ei-

ner bestimmten Zeit eine Sinngebung entsteht. Diese sei nachträglich. „Im 

Rückblick und aus der Distanz heraus bekommt das scheinbar Widersinnige 

doch noch einen Sinn.“243 

Unter den aufgeführten Interpretationen lassen sich vier Richtungen finden. 

Gordis und Lauha  gehen direkt auf die Determination ein und äußer n diese 

auch. Der Mensch ist rein passiv und kann im Sinne eines Spielballs gesehen 

werden, der in die Zeiten hineingeworfen wird. Michel, Zimmerli deuten sehr 

ähnlich. Beide gehen darauf ein, dass die weisheitliche Lehre über die rechte 

Zeit hier unter einer anderen Perspektive betrachtet bzw. radikalisiert wird. Die 

Determination wird nicht direkt angesprochen. Die Ausführungen besitzen je-

doch einen deterministischen Charakter. Zimmerli wertet diese Bestimmtheit 

des Lebens nicht so stark ab wie Lauha, sondern formuliert seine Deutungen 

eher neutraler oder objektiver. Bei beiden, Zimmerli und Michel, aber auch bei 

Gordis und Lauha ist die Zeit etwas, was den Menschen bleibt und was er an-

nehmen soll. Bei Lohfink sind ebenfalls Aussagen zu finden, die in Richtung 

Determinismus tendieren, ohne dass der Determinismus direkt hineingelesen 

bzw. angesprochen wird. Er betont deutlich, dass die menschlichen Zeiten 

nicht in der Hand des Menschen liegen. Er äußert zwar, dass der Mensch 

nicht passiv, sondern aktiv sein soll, geht aber nicht direkt darauf ein, inwie-

fern er Entscheidungsmöglichkeiten bei seiner Aktivität hat. Indirekt kann dem 

Text entnommen werden, dass keine Entscheidungsmöglichkeiten vorliegen. 

Anders als bei den zuvor aufgeführten Deutungen interpretiert Lohfink diese 

Bestimmtheit des Lebens nicht negativ oder neutral, sondern positiv. Mensch-

liches Handeln wird dadurch aufgewertet, dass es zugleich Gottes Handeln 

ist. Zusätzlich wird der Aspekt, dass die Geschehnisse zu ihren Zeiten jeweils 

schön/angemessen sind, stärker fokussiert. Dies gäbe unseren Handlungen 

einen Sinn, auch wenn wir ihn aufgrund fehlender Erkenntnismöglichkeiten 

241  Vgl. a.a.O., S. 259.  
242  Ebd. 
243  A.a.O., S. 258.  
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nicht erkennen können. Die Menschen sind den Zeiten also ausgeliefert. Sie 

müssen im Vertrauen darauf, dass alles seinen Sinn habe, verbleiben. Die 

vierte Richtung zeigt sich bei Krüger und S chwienhorst-Schönberger. Diese 

fokussieren ebenfalls, dass alle Geschehnisse schön sind. Schwienhorst-

Schönberger geht ebenfalls explizit auf die Sinngebung, die nachträglich er-

folgen würde ein. Der Unterschied dieser beiden Deutungen zu den vorheri-

gen besteht darin, dass dem Menschen ganz klar Handlungsmöglichkeiten 

zugeschrieben werden, wobei die Bestimmtheiten des Lebens nicht geleugnet 

werden. Es gebe Gesetzmäßigkeiten und Grenzen, aber innerhalb dieser ha-

be der Mensch Handlungsfreiheit. Krüger spricht dabei von „relativer Freiheit“ 

und äußert, dass das menschliche Leben nicht vollkommen determiniert wäre. 

Schwienhorst-Schönberger geht ebenfalls auf die Determination ein, indem er 

betont, dass das Gedicht dieser nicht verschrieben sei. Seiner Deutung nach 

möchte es vielmehr das naive Freiheitsverständnis kritisieren.  

Die verschiedenen Interpretationen wurden chronologisch aufgeführt. Insge-

samt lässt sich eine Entwicklung wahrnehmen. Die älteren Kommentare lesen 

in Zeitgedicht die Determination viel stärker heraus als die jüngeren.244  

Krüger (1990) hat ebenfalls die das Zeitgedicht betreffenden Interpretations-

möglichkeiten untersucht und dabei sechs mögliche festgestellt:245: 

1. Jedes Tun und Erleiden schließt notwendig sein Gegenteil aus. Man kann zu 

ein und derselben Zeit immer nur entweder das eine oder das andere tun oder 

erleiden.  

2. Im Wechsel der ,Zeiten’ zeigen sich die ,Kontraste () des Geschehens im 

menschlichen Leben’, ;Vor- und Nachteile, gute und s chlechte Seiten’ 

menschlichen Erlebens und Handelns. 

3. Im Wechsel der ,Zeiten’ im menschlichen Leben vollzieht sich eine Wieder-

kehr des Gleichartigen, die zeigt, daß die Möglichkeiten des Handelns und 

des Erleidens für den Menschen begrenzt sind. 

4. Zu jedem Zeitpunkt im Leben, der durch ein bestimmtes Handeln oder Erlei-

den qualifiziert ist, muß der Mensch damit rechnen, daß sich ,die Zeiten än-

dern’.  

244  Hier wird bewusst nicht von Fortschritt, sondern von Entwicklung gesprochen. Es geht 
nicht um eine Wertung, sondern eine reine Beobachtung. Da der Text über diese Offenheit ver-
fügt, sind alle Interpretationen gleichberechtigt. (Vgl. dazu auch II, 1.2).   
245  Entnommen aus: Krüger, 1990, S. 246f. 
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5. Die mit der ,Zeit’ wechselnden Umstände ermöglichen und b egrenzen zu-

gleich die Freiheit zu erfolgreichem menschlichen Handeln. 

6. Der Mensch ist in seinem Handeln und Erleiden dem – (a) zufälligen (Kontin-

genz) oder (b) vorherbestimmten (Determination) – Wechsel der ,Zeiten’ völlig 

ausgeliefert.  

Nur die beiden letzten Deutungsmöglichkeiten könne man nicht miteinander 

vereinbaren.246 Backhaus (1998) bezeichnet diese als „grundsätzliche Interpre-

tationsmöglichkeiten“247. Er betont:  

„Aufgrund der semantischen Leerstellen bzw. Uneindeutigkeiten, 

die der Leser das eine oder andere Mal durch seine interpretati-

ve Mitarbeit aufheben kann, ohne daß dabei ein durchgehendes 

Deutungsmodell alle Uneindeutigkeiten erklären würde, wird der 

Leser sensibilisiert und zu der grundsätzlichen Frage geführt, 

wie die menschliche Freiheit und damit zusammenhängend die 

menschliche Handlungsfreiheit von diesem Zeitenwechsel be-

troffen ist.“248 

Die oben aufgeführten verschiedenen Deutungen lassen sich jeweils einer der 

zwei „grundsätzliche[n] Interpretationsmöglichkeiten“249 zuordnen:  

Grundsätzliche Inter-
pretationsmöglichkeit 

Bibelwissen-
schaftler 

Aussagebeispiele 

Durch den Zeitenwech-

sel wird die Umsetzung 

der menschlichen Frei-

heit in Handlungsabläufe 

entweder erst ermöglicht 

oder begrenzt. 

• Krüger 

• Schwienhorst-

Schönberger 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

• „Wir können vermuten, dass Kohelet, 

ohne das Problem zu thematisieren, 

menschliche Handlungsfreiheit selbst-

verständlich voraussetzt.“250 

• „3,1-8 zeigt, dass das Wirken Gottes 

dem Menschen nicht jegliche Freiheit 

nimmt, sondern ihm vielmehr die relati-

ve Freiheit eröffnet, in wechselnden 

Zeitumständen zu handeln.“251 

246  Vgl. a.a.O., S. 264.  
247  Backhaus, 1998, S. 39.  
248  Ebd.  
249  Ebd. 
250  Schwienhorst-Schönberger, 2004, S. 257.  
251  Krüger, 2000, S. 173. 
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Der Mensch ist dem Zei-

tenwechsel, den er nicht 

vorhersehen kann, völlig 

ausgeliefert. Je nach 

weiterer Differenzierung 

kann man von einem 

Leben angesichts der 

Kontingenz bzw. von 

einem Leben angesichts 

der zeitlichen Determina-

tion sprechen.  

• Gordis 

• Lauha 

• Zimmerli  

• Michel 

• Lohfink  

• „[…] but even human actions are pre-

ordained“252  

• „Alles ist determiniert”253 

• „der Mensch [kann] die ihm jeweils 

begegnende Zeit im letzten nur so er-

leidend hinnehmen […], wie er Gebo-

renwerden und Sterben hinnehmen 

muß.“254  

• „In der ganz und gar nicht selbstbe-

stimmten, sondern von außen, vom 

unbegreiflichen Gott bestimmten Situa-

tion im Vertrauen darauf, dass von Gott 

her alles schön und seiend ist, stehen 

zu bleiben – das muß wohl die ,Furcht 

Gottes’ sein, von der 3,14 spricht 

[…].“255 

 

 

252  Gordis, 1995, S. 115.  
253  Lauha, 1978, S. 68.  
254  Michel, 1989, S. 56f.  
255  Lohfink, 1986, S. 32.  
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IV. OberstufenschülerInnen als Gegenüber des Textes   

Nachdem der erste Gesprächspartner ausführlich beleuchtet wurde, sollen 

nun die SchülerInnen, die jeweils mit dem Text in einen Dialog treten, in das 

Blickfeld geraten. Da im Rahmen dieser Ausarbeitung an dieser Stelle nicht 

jeder Schülerin/jedem Schüler einzeln Raum gewährt werden kann, werden 

die OberstufenschülerInnen in diesem Kapitel als Kohorte betrachtet. „Eine 

Kohorte […] ist eine Bevölkerungsgruppe, die durch ein zeitlich gemeinsames, 

längerfristig prägendes Startereignis definiert wird.“ 256 Diese Kohorte ist da-

hingehend näher zu bestimmen, dass ihre Mitglieder OberstufenschülerInnen 

und damit in die Entwicklungsphase der Adoleszenz einzuordnen sind. Es 

handelt sich genauer betrachtet um die Spätadoleszenz257, die ungefähr die 

Jahre 16-18 umfasst. Weil ihre Entwicklung, aber auch Interessen, Ansichten 

und die gesellschaftliche Struktur, in der sie leben, unweigerlich Einfluss da-

rauf haben, wie sie Koh 2,24-3,15 verstehen, und besonders bei der Analyse 

ihres Verständnisses im Hinterkopf behalten werden müssen, sollen diese 

Aspekte im Folgenden zur Sprache kommen. 

 

1. Entwicklung Jugendlicher   

1.1 Kognitive Entwicklung258  

Nach der Entwicklungstheorie Jean Piagets befindet sich der Mensch ab ca. 

elf Jahren bezüglich des kognitiven Denkens auf der formal-operatorischen 

Stufe. Das bedeutet vor allem, dass er reflektieren und aus diesen Reflexio-

nen neue und logische Regeln ableiten kann.259 Besonders zwei Aspekte ma-

chen diese Phase aus. Es handelt sich um das hypothetisch-deduktive Den-

ken und das propositionale Denken. Das hypothetisch-deduktive Denken bil-

det sich in der Adoleszenz heraus und bezieht sich insbesondere auf eine be-

stimmte Weise der Problemlösung, der die Jugendlichen nun fähig sind. An-

256  Diekmann, 2009, S. 318. Ein Beispiel wäre eine Alterskohorte oder eine Berufseintrittsko-
horte.  
257  Vgl. Berk, 2011, S. 490.  
258  Hier sowie im folgenden Unterkapitel wird Berk grundgelegt. Ähnliches findet sich u.a. 
auch bei Rossmann (Einführung in die Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters, 
2012). 
259  A.a.O., S. 518f.  

 61 

                                                



 

ders als in der konkret-operationalen Phase (7-11. Lebensjahr)260, in der die 

Heranwachsenden bei der Problemlösung zunächst den existierenden Sach-

verhalt betrachten und von diesem ausgehend versuchen, etwas über die Si-

tuation auszusagen, wird in der formal-operationalen Phase zuerst eine Hypo-

these gebildet. Alle Variablen, die Einfluss auf das Ergebnis haben könnten, 

werden berücksichtigt und schließlich logische Folgerungen daraus gezogen, 

die überprüfbar sind. Dann wird untersucht, welche der Folgerungen zutrifft, 

indem alle Variablen miteinander kombiniert werden. Es handelt sich hierbei 

somit um ein reflektiertes und systematisches Vorgehen, das komplexer auf-

gebaut ist, als jenes der konkret-operationalen Phase.261 Das zweite Merkmal 

dieser Phase, das proportionale Denken kann auch als Aussagenlogik be-

zeichnet werden. Hierbei geht es darum, dass die Heranwachsenden der for-

mal-operatorischen Phase bewerten können, ob eine Aussage logisch ist oder 

nicht, ohne sich dabei auf Gegebenheiten der Welt zu beziehen. In der konk-

ret-operationalen Phase ist dies noch nicht möglich. Heranwachsende, die 

sich in dieser Phase befinden, können solch eine Bewertung nur vornehmen, 

indem sie die Aussage mit Belegen aus der Welt prüfen.262 Berk betont, dass 

formale Operationen „auf Sprache beruhende und andere symbolische Sys-

teme, die nicht für reale Objekte stehen, wie zum Beispiel in der Mathema-

tik“263 benötigen. Zudem würde das „Argumentieren über abstrakte Konzep-

te“264 dazugehören.  

Neben der Entwicklungstheorie Piagets gibt es auch zahlreiche Theorien zur 

Informationsverarbeitung. Hier können mehrere Mechanismen festgehalten, 

werden, die mit den kognitiven Veränderungen in der Adoleszenz zusammen-

hängen. U. a. kann hier genannt werden, dass die Aufmerksamkeit selektiver 

wird. Informationen, die für nicht relevant gehalten werden, werden aussor-

tiert, stattdessen liegt die Konzentration nur auf wichtigen Informationen. Das 

Wissen nimmt insgesamt zu. Das Behalten von Informationen und das Abru-

fen verbessern sich zudem dadurch, dass Strategien wirksamer werden. Des 

Weiteren bildet sich die Metakognition weiter aus, was mit zahlreichen neuen 

Erkenntnissen bezüglich des Problemlösens aber auch bezüglich Strategien 

zum Erlangen neuer Informationen zusammenhängt. Zu diesen Errungen-

260  Vgl. a.a.O., S. 401.  
261  Vgl. a.a.O., S. 519.  
262  Vgl. ebd. 
263  A.a.O., S. 520.  
264  Ebd.  
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schaften in der Adoleszenz kommt noch hinzu, dass die „kognitive Selbst-

steuerung“265 eine Besserung erfährt, was dazu führt, dass das eigene Den-

ken kontrolliert, bewertet und gelenkt werden kann, und die Geschwindigkeit 

des Denkens erhöht wird. Der Heranwachsende/die Heranwachsende kann 

mehr aufnehmen und das, was er/sie aufnimmt, wird beziehungsreicher und 

wirkungsvoller dargestellt. Insgesamt ist die Metakognition, sich der eigenen 

kognitiven Prozesse bewusst zu sein, die zentrale Entwicklung der Adoles-

zenz.266   

Die kognitiven Veränderungen in der Adoleszenzphase haben bes timmte 

Konsequenzen. Das immer komplexere und wirkungsvollere Denken hat zur 

Folge, dass ein sich in dieser Phase befindender Jugendlicher sich selbst an-

ders wahrnimmt, aber auch Menschen seines Umfelds und die Welt anders 

sieht als zuvor.267 Heranwachsende Jugendliche denken verstärkt über sich 

selbst nach. Sie nehmen sich als Mittelpunkt des Interesses anderer Men-

schen wahr, was auch als imaginäres Publikum bezeichnet wird. Das bedeu-

tet, dass sie den Eindruck haben, die Gedanken anderer würden ständig um 

sie/ihn kreisen, sodass andere sofort bemerken würden, wenn der oder die 

Jugendliche eine Veränderung aufweisen würde. Aus diesem Wissen heraus, 

dass sie in der Beobachtung anderer Menschen stehen, erzeugen sie „eine 

übertriebene Vorstellung der eigenen Wichtigkeit – ein Gefühl, dass sie au-

ßergewöhnlich und einzigartig seien.“268 Zusätzlich sorgen die erhöhte Selbs-

treflexion und das Wahrnehmen vielfältiger Möglichkeiten dafür, dass Ideale in 

ihren Blick kommen. „Teenager können sich alternative Formen des Familien-

lebens vorstellen, andere religiöse, politische und moralische Systeme und sie 

wollen solche Alternativen erkunden.“269 Durch diese neue O rientierung an 

Idealen können sie jedoch auch zu anmaßenden Kritikern werden.270 Bezüg-

lich der Entscheidungsfindung ist auffällig, dass diese bei den H eranwach-

senden im Gegensatz zu Erwachsenen problematisch ist, da sie sich noch 

häufiger auf ihre Intuition verlassen, somit nicht rational denken, und kurzfris-

tige anstatt langfristige Ziele im Blick haben.271  

265  A.a.O, S. 521.  
266  Vgl. a.a.O., S. 521f.  
267  Vgl. a.a.O., S. 523.  
268  A.a.O., S. 524.  
269  A.a.O., S. 525.  
270  Vgl. ebd. 
271  Vgl. a.a.O., S. 525f.  
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1.2 Emotionale und soziale Entwicklung  

Im Hinblick auf die emotionale und s oziale Entwicklung in der Adoleszenz 

kann die Herausbildung einer Identität als „eine der bedeutendsten Leistun-

gen der Persönlichkeitsentwicklung in der Adoleszenz“272 angesehen werden. 

Dabei geht es darum, sein Selbstverständnis, seine Werte und seine Zu-

kunftswünsche zu bestimmen.273 Schon früh wird dieser Prozess der Identi-

tätsfindung angestoßen, die eigentliche Auseinandersetzung mit in dieser 

Phase relevanten Fragen erfolgt aber erst in der späten Adoleszenz und im 

jungen Erwachsenenalter. Eigenschaften, die zuvor zum Selbst gezählt wur-

den, werden nun m it neu ent deckten Eigenschaften, aber auch Fähigkeiten 

zusammengeführt. Aus ihnen ergibt sich eine Art Identitätskern, der sich nach 

der Gründung auch im Erwachsenenalter dauerhaft weiterentwickelt.274   

Wie aufgezeigt, hat die Entwicklung der eigenen Identität viel mit dem Selbst-

verständnis des/der  Heranwachsenden zu tun. Diese Sicht auf sich selbst er-

hält während der Phase der Adoleszenz eine immer vielschichtigere und bes-

sere Organisation. Von der frühen bis zur späten Adoleszenz durchläuft das 

Selbstkonzept eine Entwicklung. Zunächst werden einzelne Eigenschaften zu 

abstrakteren Konzepten zusammengesetzt. Die Eigenschaften „schlau“ und 

„begabt“ laufen beispielsweise im Konzept „intelligent“ zusammen. Allerdings 

stehen solche „Verallgemeinerungen“275 häufig in Widerspruch zueinander, 

sodass sich ein/e Heranwachsende/r in der frühen Adoleszenz durchaus als 

zugleich schüchtern und aufgeschlossen wahrnehmen kann.276 Die Bewusst-

werdung solcher Widersprüche führt später zu der Auseinandersetzung damit, 

welche Eigenschaften nun wirklich zum Selbst gehören. Durch die kognitiven 

Veränderungen der mittleren und späten Adoleszenz sind die Heranwachsen-

den dann fähig, die Eigenschaften zu einem strukturierten System zu verbin-

den. So beziehen sich Spätadoleszente auch auf Prinzipien, um die Wider-

sprüche zu erläutern.277 Heranwachsende in der Adoleszenz grenzen sich von 

Heranwachsenden der mittleren und späteren Kindheit bezüglich des Selbst-

272  A.a.O., S. 546.  
273  Vgl. ebd. 
274  Vgl. a.a.O., S. 546f.  
275  A.a.O., S. 547.  
276  Vgl. ebd.  
277  Vgl. ebd. 
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konzeptes vor allem dadurch ab, dass es ihnen wichtig ist, über bestimmte Ei-

genschaften zu verfügen. Sie wollen freundlich, nett, kooperativ und r ück-

sichtsvoll sein, was wiederum deutlich macht, dass es ihnen wichtig zu sein 

scheint, dass Außenstehende ein positives Bild von ihnen haben. Bei älteren 

Adoleszenten gelangen zudem persönlichen Werte, aber auch Werte bezüg-

lich der Moral ins Zentrum.278  

Neben dem Selbstkonzept verändert sich auch das Selbstwertgefühl, das als 

bewertende Komponente angesehen werden kann. „Ein Teenager erweitert 

es um mehrere neue Dimensionen der Selbstbewertung – enge Freundschaft, 

gefühlsbetonte Attraktivität und Kompetenz am Arbeitsplatz.“279 Auffällig ist vor 

allem, dass eine Veränderung bezüglich der Qualität des Selbstwertgefühls 

stattfindet. Die meisten Heranwachsenden nehmen eine Verbesserung ihres 

Selbstwertgefühls wahr und empfinden sich als reifer und sympathischer als 

zuvor.280 Daneben bilden sich aber auch individuelle Unterschiede des Selbst-

konzeptes in der Adoleszenz immer stärker heraus. Das Selbstkonzept steht 

in größerer Wechselwirkung zu dem Erfolg unterschiedlicher Aktivitäten, aber 

auch dem Spaß daran. Es ist anzumerken, dass „ein autoritativer Erziehungs-

stil der Eltern ebenso wie Ermutigungen durch Lehrer in der Adoleszenz“281 

maßgeblich an einem guten Selbstkonzept mitwirken. 282  

Beide hier aufgeführten Faktoren, das gut beschaffene Selbstverständnis und 

ein ausgeprägtes Selbstwertgefühl können als „kognitive Grundlage“283 der 

Identitätsentwicklung bezeichnet werden. In Bezug auf die Identität soll zum 

Schluss noch auf die „vier Kategorien des Identitätsstatus [Hervorh. d. 

Verf.]“284 nach James Marcia (1980) eingegangen werden: 

1) Erarbeitete Identität  

2) Identitätsmoratorium 

3) Übernommene Identität  

4) Diffuse Identität  

278  Vgl. ebd.  
279  A.a.O., S. 548.  
280  Vgl. ebd. 
281  Ebd. 
282  Vgl. ebd. 
283  Ebd. 
284  A.a.O., S. 549.  

 65 

                                                



 

Die erarbeitete Identität ist Resultat einer Exploration. Eine „innere Verpflich-

tung auf Werte, Überzeugungen und Ziele“285 machen diesen Status aus. Mit 

dem Identitätsmoratorium ist eine Exploration gemeint, die noch nicht an ihr 

Ende gelangt ist. Zu ei ner inneren Verpflichtung ist es somit noch nicht ge-

kommen. Die übernommene Identität ist im Grunde genommen das Gegenteil. 

Es fand keine Exploration statt, trotzdem ist eine innere Verpflichtung, sind 

Werte und Überzeugungen vorhanden. Der vierte Status, die diffuse Identität 

weist weder Exploration, noch eine innere Verpflichtung auf und wird infolge-

dessen von Berk als „apathischer Zustand“286 bezeichnet.287 Wichtig in Bezug 

auf diese vier Identitätsstatus erscheint, dass die Entwicklung der Heran-

wachsenden diesbezüglich ganz verschieden verläuft. Während sich einige 

dauerhaft in einem Status befinden, können andere mehrere Übergänge 

durchmachen. Die Mehrheit der Heranwachsenden durchlebt in der Zeit zwi-

schen der mittleren Adoleszenz und ca. 25 Jahren einen Übergang von der 

übernommenen oder diffusen Identität zum Identitätsmoratorium oder zur er-

arbeiteten Identität. Das verdeutlicht, dass sich die Jugendlichen, die an der in 

diesem Rahmen durchgeführten Untersuchung teilgenommen haben und sich 

der Spätadoleszenz zuordnen lassen, gerade in einem Vorgang der Explorati-

on befinden und damit auf der Suche nach eigenen Werten, Zielen und Welt-

anschauungen sein könnten. Auch könnte es möglich sein, dass sich unter 

ihnen einige befinden, die sich bereits im Klaren darüber sind, welche Werte 

sie vertreten und welche Ziele sie anstreben.288 Wichtig erscheint mir in die-

sem Zusammenhang jedoch die Bemerkung, dass es ebenso möglich ist, 

dass Jugendliche in der Zeit einen entgegengesetzten Übergang durchleben, 

dies jedoch seltener der Fall ist.289 Interessant ist in Bezug auf die Entwick-

lungsstatus, wie die Heranwachsenden an Fragen herangehen. Hier lässt sich 

festhalten, dass sich diejenigen, die sich zu dieser Zeit in einem Identitätsmo-

ratorium befinden und jene, die eine erarbeitete Identität aufweisen, in gewis-

ser Weise ähneln, denn sie zeigen einen „aktiven, wissbegierigen, kognitiven 

Stil […], wenn sie persönliche Entscheidungen treffen oder ein Problem lösen: 

Sie suchen nach relevanten Informationen, werten sie sorgfältig aus, denken 

kritisch über ihre Einstellungen nach und revidieren sie.“290 Dagegen zeigen 

285  Ebd. 
286  Ebd. 
287  Vgl. ebd. 
288  Vgl. ebd. 
289  Vgl. ebd. 
290  A.a.O., S. 551.  
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die Heranwachsenden, die sich in einer übernommenen oder diffusen Identität 

befinden, eher Passivität in Bezug auf die Herangehensweise an Fragen. Bei 

der übernommenen Identität ist sehr auffällig, dass Überzeugungen kaum ge-

prüft werden und auc h Einstellungen, die den e igenen widersprechen, nicht 

abgelehnt werden.291 Das sich länger andauernde Befinden in einer diffusen 

Identität zeigt meist eine Unreife bezüglich der Identitätsentwicklung. Diese 

Heranwachsenden entwickeln häufig eine „Ist-mir-egal“-Einstellung.292   

Zuletzt ist noch auf die Veränderungen der sozialen Beziehungen hinzuwei-

sen, die sich während der Adoleszenz vollziehen. Die Heranwachsenden lö-

sen sich während dieser Phase immer mehr von ihren Eltern ab und streben 

nach Autonomie. Sie wollen ihre Entscheidungen selber treffen und damit ein-

hergehend immer selbstbestimmter leben. Die Eltern werden insgesamt 

entidealisiert, was u. a. dazu führt, dass die Identifikation mit ihnen abnimmt 

und ihre Werte in der Regel nicht mehr unhinterfragt übernommen werden.293 

Stattdessen rücken Gleichaltrige stark ins Zentrum der Lebenswelt. In einer 

Peergruppe können den Heranwachsenden Identifikationsmöglichkeiten und 

verschiedene Lebensstile angeboten werden. Dabei spielt auch die Förderung 

der Selbstständigkeit eine wesentliche Rolle.294 

 

1.3 Entwicklung des religiösen Urteils  

Oser/Gmünder entwickelten eine Theorie zur Entwicklung des religiösen Ur-

teils. Diese soll hier neben der kognitiven, emotionalen und sozialen Entwick-

lung zur Sprache kommen, da die grundlegende Frage der Theorie ist, „wie 

die ,Autonomie Gottes bzw. des Ultimaten’ mit der ,Autonomie des Menschen’ 

zusammengedacht werden kann“295. Diese Frage spielt, wie in III Koh 2,24-

3,15 als erster Gesprächspartner aufgezeigt, auch bei Kohelet eine wichtige 

Rolle. Deshalb kann sich auf die Theorie rückbezogen werden, wenn es da-

rum geht, wie die OberstufenschülerInnen Koh 2,24-3,15 verstehen.  

291  Vgl. ebd. 
292  Vgl. ebd. 
293  Vgl. a.a.O., S. 565ff.  
294  Vgl. a.a.O., S. 568.  
295  Schweitzer, 2010, S. 124.  
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Untersucht wurde die Entwicklung der einzelnen Personen mithilfe von Di-

lemma-Geschichten und einem Interview. Für Oser/Gmünder war dabei die 

Struktur, die als Grundlage des Denkens und Urteilens über religiöse Fragen 

angenommen werden kann, relevant. Anstatt des Inhalts stand deshalb die Art 

und Weise, wie geantwortet wird, im Vordergrund.296  

„Beabsichtigt ist […] der Nachweis, daß das Denken in religiösen 

Fragen von Regeln des Urteilens bestimmt wird, die als gleich-

bleibende Struktur auch bei Auffassungen zu finden sind, die sich 

dem Inhalt nach widersprechen.“297  

Konkret geht es um die Verhältnisbestimmung zwischen der Person selbst 

und Gott oder dem Ultimaten.298 Es haben sich sechs Stufen ergeben, die 

nach der Reihenfolge durchschritten werden. Fünf Stufen konnten bisher 

durch empirische Untersuchungen bestätigt werden. Die sechste hingegen 

kann als Postulat angesehen werden und ist hypothetisch zu betrachten. Von 

den übrigen fünf gibt es für die letzte kaum Beispiele. Es wird davon ausge-

gangen, dass diese fünfte Stufe nur von Heiligen sowie großen Theologen 

und Denkern erreicht wird.299 Da diese beiden Stufen, Stufe 5 und Stufe 6, in-

sofern hier nicht von Bedeutung sind, werden sie im Folgenden nicht eigens 

erläutert.  

1. Deus ex machina („Gott aus einer Maschine“) 

2. Do ut des („Ich gebe, damit du gibst“) 

3. Deismus 

4. Apriorität 

Personen, die sich auf Stufe 1 befinden, sehen bei sich und allgemein bei den 

Menschen kaum Handlungsmöglichkeiten. Gott wird als Handelnder angese-

hen und steht als solcher auch im Vordergrund der Betrachtung.300  

Auf Stufe 2 g ewinnt das Handeln des Menschen an B edeutung, daneben 

spielt das Handeln Gottes trotzdem noch eine wichtige Rolle. Personen, die 

296  Vgl. a.a.O., S. 121f.  
297  A.a.O., S. 122.  
298  Vgl. a.a.O., S. 123.  
299  Vgl. a.a.O., S. 125, 130f.  
300  Vgl. a.a.O., S. 126. 
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sich auf dieser Stufe befinden, nehmen an, dass sie Gott oder das Ultimate 

beeinflussen können.301 

Auf Stufe 3 nimmt sich die Person als selbstständig handelnd wahr. Gottes 

Handeln spielt kaum noch eine Rolle, vielmehr versteht sich der Mensch auf 

dieser Stufe als unabhängig.302  

Stufe 4 ist davon gekennzeichnet, dass die Freiheit des Menschen hier auch 

eine wesentliche Rolle spielt. Sie wird jedoch als Voraussetzung für wirkliches 

religiöses Handeln angesehen. Schweitzer betont, dass bei dieser Stufe „das 

Unbedingte […] in dem Sinne in das Subjekt verlegt [werde]“303. Gott oder das 

Ultimate/Unbedingte sind die Voraussetzung dafür, überhaupt erst handeln 

oder entscheiden zu können.304   

Die Stufen lassen sich nicht direkt auf eine bestimmte Altersspanne beziehen. 

Allerdings kann die folgende Grafik Auskunft darüber geben, in welchen Al-

tersspannen welche Entwicklungsstufen vermehrt auftreten305: 

 

Darst. 3: Prozentuale Anteile der stufenspezifische Antworten in den verschiedenen 

Altersspannen 

Bezogen auf die Jugendlichen, die an der Untersuchung zu Koh 2,24-3,15 

teilgenommen haben, kann hier vor allem die Säule der 17- bis-18-Jährigen 

301  Vgl. a.a.O., S. 127.  
302  Vgl. ebd. 
303  A.a.O., S. 129.  
304  Vgl. ebd.  
305  Entnommen aus: A.a.O., S. 128.  
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von Bedeutung sein. Ca. 25 % von ihnen befanden sich bei Oser/Gmünders 

Interviews auf Stufe 2, ca. 60 % auf Stufe 3 und ca. 15 % auf Stufe 4. Die Stu-

fen 1 und 2 kommen immer weniger vor, je älter die Interviewten werden, wo-

hingegen die Häufigkeit von Stufe 3 enorm ansteigt und Stufe 4 auch ver-

mehrt auftritt, wenn auch nicht in dem Ausmaß wie Stufe 3. Oser/Gmünder 

vermuten, dass die Stufe 4 eng mit der Fähigkeit, sich selbst zu reflektieren, 

verbunden ist.306 „Diese Selbstreflexion bedinge die neue Möglichkeit, das ei-

gene – freie – Selbst mit einem Ultimaten in Verbindung zu bringen.“307  

Die Erkenntnisse lassen vermuten, dass auch die Teilnehmer der hier durch-

geführten Untersuchung zum großen Teil der 3. Stufe angehören könnten und 

vereinzelt auch SchülerInnen dabei sein könnten, die sich auf der 2. oder 4. 

Stufe des religiösen Urteils befinden.  

 

1.4 Komplementäres Denken und Entwicklung des Weltbildes  

Das komplementäre Denken wird auch als komplementaristisches Denken 

oder relations- und kontextbezogenes Denken bezeichnet.308 Wörtlich bedeu-

tet Komplementarität in etwa „Vervollständigung“ oder „Ergänzung“309, wobei 

auf das komplementäre Denken bezogen mehr eine „,innere’ Verschrän-

kung“310 gemeint ist. Beim komplementären Denken werden widersprüchliche 

Erklärungen oder Deutungen auf „ein gemeinsames Drittes“311 übertragen. 

Rothgangel beschreibt komplementäres Denken als „spezifische gedankliche 

Koordinationsleistung zwischen verschiedenen Theorien bzw. Überzeugungs-

systemen“312. Gegenstand sind immer mindestens zwei Aussagen, die sich auf 

einen Sachverhalt beziehen. Wenn zwei verschiedene Erklärungen für einen 

Sachverhalt zugelassen werden und sich damit von einer Entweder-Oder-

Argumentation wegbewegt wird, spricht man von komplementärem Denken. 

Dieses ist aus verschiedenen Elementen zusammengesetzt. So finden sich in 

ihm beispielsweise formale Operationen, wie sie von Piaget beschrieben wur-

306  Vgl. a.a.O., S. 129.  
307  Ebd. 
308  Vgl. Büttner/Dieterich, 2013, S. 89.  
309  Vgl. Rothgangel, 1999, S. 41.  
310  Vgl. Reich, 2007, S. 230.  
311  Reich, 1996, S. 125.  
312  Rothgangel, 1999, S. 42. 
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den313 oder auch das Denken in Analogien.314 Die Zusammenhänge mit ver-

schiedenen Formen des Denkens können folgendermaßen dargestellt wer-

den315:  

                  

Darst. 4: Zusammensetzung des Relations- und kontextkritischen (komplementären) 

Denken aus verschiedenen Denkformen  

Es zeigt sich, dass die mathematisch-logischen Operationen innerhalb des 

komplementären Denkens von großer Relevanz sind, wobei auch auffallend 

ist, dass komplexes Denken und das Denken in verschiedenen Logiken316 eine 

große Rolle spielt. Man spricht auch von komplementaristischer Logik. Diese 

grenzt sich von der formalen binären Logik ab, auf der die piagetischen Ope-

rationen beruhen.317 

313  Vgl. IV, 2.1. 
314  Vgl. Reich, 1996, S. 125. 
315  Entnommen aus: A.a.O., S. 126.  
316  Hier können bspw. die dialektische Logik und die Logik der Analogie genannt werden 
(Vgl. Reich, 2007, S. 233f.).  
317  Vgl. Reich, 2007, S. 233f., 236. Binäre Logik kann als Entweder-Oder-Denken bezeichnet 
werden. Sie schließt die Mitte aus.  
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Mit sogenannten Standardaufgaben konnten fünf verschiedene Niveaus des 

komplementären Denkens erfasst werden.318 Niveau I ist dadurch gekenn-

zeichnet, dass von zwei möglichen Erklärungen eines Phänomens nur eine für 

möglich gehalten wird, also entweder Erklärung A oder B. Auf Niveau II wird 

angenommen, dass A, aber irgendwie auch B zutreffen. Beide Erklärungen 

werden hier nebeneinander gestellt. Auf Niveau III wird kein Widerspruch zwi-

schen beiden Erklärungen wahrgenommen. Beide werden als gleichbedeu-

tend wahrgenommen, A und B treffen somit gleichermaßen zu. Niveau IV ist 

deutlich geprägt von der „Logik des und“319. Hier wird direkt darauf eingegan-

gen, inwiefern sich beide Erklärungen aufeinander beziehen. Niveau V ist 

schließlich von einer Synthese gekennzeichnet. Beide Erklärungen werden in 

einer dritten miteinander verbunden.320 

In Bezug auf die ersten vier Niveaustufen lässt sich eine Verteilung nach Alter 

wahrnehmen321: 

6-10 Jahre: 

Niveau 1: 72,2 %, Niveau 2: 27,8 % 

11-14 Jahre: 

Niveau 1: 25,4 %, Niveau 2: 34,9 %, Niveau 3: 34,9 %, Niveau 4: 4,8 % 

15-20 Jahre: 

Niveau 1: 11,1 %, Niveau 2: 13,0 %, Niveau 3: 38,9 %, Niveau 4: 37,0 % 

21-25 Jahre: 

Niveau 3: 22,2 %, Niveau 4: 77.8 %. 

Darst. 5: Altersmäßige Verteilung der Niveaus des komplementären Denkens 

Reich untersuchte, inwiefern das komplementäre Denken mit der Weltbildent-

wicklung zusammenhängt. Bereits geführte Studien ließen seiner Meinung 

nach annehmen, komplementäres Denken trage dazu bei, sich widerspre-

chende Weltbilder vereinen zu können und sorge damit für eine ganzheitliche 

318  Eine Standardaufgabe beinhaltet beispielsweise die Frage, ob Übung oder Begabung für 
das Können einer Pianistin verantwortlich ist (Vgl. Reich, 1996, S. 129).  
319  Reich, 1996, S. 127.  
320  Vgl. ebd. 
321  Entnommen aus: Rothgangel, 1999, S. 47. 

 72 

                                                



 

Ordnung von Weltbildern.322 Konkret bedeutet dies, „daß vorher kontroverse 

Auffassungen auf einem höheren Denkniveau als verschiedene, gleichwohl 

sich ergänzende Zugänge verstanden werden“323. 67 P ersonen wurden im 

Rahmen dieser Studie interviewt. Das Niveau des komplementären Denkens 

wurde zunächst anhand von Standard-Koordinationsaufgaben festgelegt. Den 

Teilnehmern wurden zusätzlich zwei Sichten der Weltenstehung vorgelegt. Es 

handelte sich um die Sicht eines Pfarrers und um die eines Naturwissen-

schaftlers. Die interviewten Personen sollten sich zu diesen äußern. Für die 

verschiedenen Niveaustufen fanden sich innerhalb der Auswertung der Ant-

worten Ankerbeispiele, die in der folgenden Tabelle der Spalte Erläuterung 

entnommen werden können.324  

Niveau-
stufe 

Grad des Den-
kens in Komple-
mentarität 

Modellhafte Kenn-
zeichnung  

Erläuterung 

I Keine Komple-
mentarität 

A oder B (oder C) Nur ein Weltbild wird zugelas-
sen ,entweder-oder‘ 

II Rudimentäre 
Komplementarität 

A, aber [irgendwie 
(noch) unspezi-
fisch, d. A.] auch B 
(C)  

,Beide Weltbilder kommen mehr 
oder weniger in den Blick und 
werden versuchsweise neben-
einander gestellt.‘ 

III Beginnende 
Komplementarität  

A und [im Sinne 
von ,neben’, d. A.] 
B (und C) 

Beide Weltbilder werden zuge-
lassen, indem sie bereichsun-
abhängig nebeneinander ge-
deutet werden. 

IV Reflektierte 
Komplementarität 

Logik des und [A 
und auch B, d. A.] 

Es wird der Versuch unter-
nommen, beide Weltbilder auf-
einander zu beziehen. 

V Theoretisch-
kontextbezogene 
Komplementarität 

Synopse [A plus B, 
d. A.] 

Beide Weltbilder werden in ihrer 
Modellhaftigkeit synthetisch 
gedacht  

 

Darst. 6: Zusammenhang Komplementäres Denken und Weltbildentwicklung – Zuord-

nung der Antworten auf die Frage nach der Weltentstehung zu den Niveaustufen des 

Komplementären Denkens  

Es wird von einem Kompetenz-Performanzgefälle ausgegangen. Das kann 

bedeuten, dass eine Person beispielsweise bei den S tandard-

Koordinationsaufgaben ein hohes Niveau aufweist (Kompetenz), in bestimm-

ten Situationen jedoch auf einem niedrigeren handelt oder argumentiert (Per-

322  Vgl. Reich 1996, S. 127. 
323  Ebd. 
324  Entnommen aus: Rodrego, 2010, S. 195.  
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formanz).325 So wurde bei der von Reich durchgeführten Untersuchung festge-

stellt, dass die Argumentation einer Person bei den Standard-

Koordinationsaufgaben der dritten Niveaustufe entsprach, bei den an fängli-

chen Ausführungen zur Weltentstehung jedoch auf der ersten Stufe. Erst wäh-

rend des Interviews wurde diesbezüglich eine Entwicklung bis hin zu Stufe 3 

bzw. 3(4) vollzogen. Die Antworten, bei denen ein solches Gefälle vernommen 

wurde, wurden auf mögliche Gründe hin untersucht. Er ergaben sich für die 

Erklärungen drei Kategorien326: 

1. Ungenügende Sachkenntnis 

2. Einseitige Argumentation trotz Sachkenntnis 

3. Problem wurde als unlösbar angesehen 

Bei ungenügender Sachkenntnis wurde meist eine Überforderung der Befrag-

ten wahrgenommen. Sie äußerten häufig, dass man nicht wissen könne, wie 

die Welt tatsächlich entstanden sei.327  

Insgesamt verlief die Koordination verschiedener Weltbilder bei zwei Drittel 

der Befragten entsprechend dem Niveau des komplementären Denkens, das 

bei den Standardaufgaben erhoben wurde. Bei keinem der Teilnehmer ist das 

Niveau der Koordination verschiedener Weltbilder höher, als sein Niveau 

komplementär zu denken.328 Komplementäres Denken kann somit als Voraus-

setzung für die Koordination verschiedener Weltbilder betrachtet werden: 

„Sachbezogenes komplementäres Denken auf mindestens Ni-

veau III (A und B […]) ist notwendig, um religiöse und naturwis-

senschaftliche Weltbilder dahingehend zu koordinieren, daß 

selbst bei anscheinenden Widersprüchen beiden Weltbildern 

Existenzberechtigung zugesprochen wird.“329  

Das Aufkommen eines Kompetenz-Performanzgefälles hat gezeigt: Komple-

mentäres Denken ist für die Koordination zwar Voraussetzung, ist aber als al-

325  Vgl. Reich, 1996, S. 127. 
326  Vgl. a.a.O., S. 133.  
327  Vgl. a.a.O., S. 132f.  
328  Vgl. a.a.O., S. 135.  
329  A.a.O., S. 128. 
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leiniger Faktor nicht hinreichend. „Die Bereitschaft/der Wille/die Fähigkeit, es 

anzuwenden“330 sind ebenso erforderlich. 

Nach der altersgemäßen Verteilung fällt auf, dass bei den 15- bis 20-Jährigen 

besonders die Niveaustufen III und IV des komplementären Denkens vertreten 

sind. Es lässt sich somit schließen, dass sich viele Adoleszente bzw. Spätado-

leszente – zumindest, was die Kompetenz angeht – auf der Niveaustufe der 

beginnenden bzw. der reflektierten Komplementarität befinden.  

 

2. Gesellschaftliche Strukturen, in denen heutige Jugendliche auf-
wachsen 

Da die Gesellschaft in der wir leben sehr komplex ist, kann sie hier nur skiz-

zenhaft zur Sprache kommen. Es wird in den nachstehenden Ausführungen 

nicht das Ziel verfolgt, eine umfangreiche, alle Teilsysteme der Gesellschaft 

erläuternde Darstellung zu liefern, sondern aufzuzeigen, wie sich die gesell-

schaftlichen Strukturen verändert haben und w ie sich diese Veränderungen 

auf Heranwachsende auswirken.   

Wenn man von der heutigen deutschen Gesellschaft spricht, dann kann man 

von einer Gesellschaft der Moderne sprechen. Während die Gesellschaft der 

Vormoderne schichtorientiert strukturiert war, zeigt sich nun ei ne wesentlich 

komplexere Gesellschaft. Diese Komplexität erhält sie über „Funktionssyste-

me […], die jeweils ein spezifisches Problem für die Gesamtgesellschaft bear-

beiten“331. So kann man beispielsweise bei Religion, Politik und B ildung von 

Systemen sprechen.332 Die Systeme existieren alle nebeneinander, sind je-

doch recht unabhängig voneinander. Es geht nicht um eine Personendifferen-

zierung, was bedeutet, dass nicht die Personen bestimmten Teilsystemen der 

Gesellschaft zugeordnet werden, sondern vielmehr Sachthemen.333 Dies hat 

eine personale Exklusion zur Folge, die nun näher erläutert werden soll.  

In der Vormoderne mit ihrer schichtorientierten Gesellschaft war jede Person 

einem Subsystem zugeordnet, indem sie beispielsweise entweder Bauer oder 

330  Reich, 2007, S. 244. 
331  Vgl. Schmidt, 2008, S. 51.  
332  Vgl. ebd. 
333  Vgl. A.a.O., S. 52.  
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Kleriker oder Burgherr war. „Die Grenzen gesellschaftlicher Teilsysteme ver-

liefen parallel zu den Grenzen zwischen Menschen.“334 Jeder Mensch verfügte 

über einen festen Platz in dieser Gesellschaft und seine Individualität war im-

mer mit einer sozialen Position verbunden. Eine Person war so sozialen 

Strukturen zugeordnet und damit inkludiert.335 Für die Vormoderne galt somit, 

dass sich die Menschen nicht über individuelle Eigenschaften bestimmten, 

sondern über die soziale Schicht, der sie von Geburt an angehörten.  

Die moderne funktional-differenzierte Gesellschaft stellt enorme Veränderung 

dar. „Mit der vollständigen Durchsetzung des Prinzips funktionaler Differenzie-

rung im 19. Jahrhundert können Individuen nicht mehr ausschließlich einem 

einzigen gesellschaftlichen Teilsystem angehören.“336 Ihr Leben ist also ge-

prägt von einer gleichzeitigen Teilhabe an mehreren unterschiedlichen Funkti-

onssystemen. Dies bedeutet, dass die eigene Identität nicht mehr über einen 

sozialen Status bestimmt werden kann. Menschen können so gleichzeitig bei-

spielsweise Schüler/in eines Bildungssystems, Patient/in eines Medizinsys-

tems und Parteimitglied eines Politiksystems sein.337 Die Folge, die sich aus 

diesem Wandel der gesellschaftlichen Strukturen schließen lässt, ist, dass das 

Individuum „nur außerhalb [Hervorh. d. Verf.] der Gesellschaft leben [kann], er 

ist nicht mehr Teil der Gesellschaft, sondern gehört als System eigener Art zur 

Umwelt der Gesellschaft“338.  

Schmidt betont, dass diese Veränderung auch eine Veränderung des Selbst-

verständnisses von Individuen mit sich bringt. Man hat nicht von Geburt an ei-

ne bestimmte Position bzw. Rolle inne, mit der die Identität einhergeht, son-

dern muss sich vielmehr selbst seine eigene Individualität entwerfen. Dies ge-

schieht durch das „Kombinieren verschiedener Rollen bzw. Teilidentitäten“339. 

Schon im Jugendalter müssen daher sehr viele Entscheidungen getroffen 

werden. Auch zeigt sich, dass sich die Handlungsspielräume Heranwachsen-

der vergrößert haben, was mit der Veränderung der Beziehung zu den Eltern, 

die sich verzeichnen lässt, einhergeht. Diese würden ihre Kinder nicht mehr 

so streng erziehen, indem Grenzen in geringerem Maße gesetzt würden.340 So 

hält Schmidt fest: „Der Wandel der Gesellschaft erfordert von Kindern und Ju-

334  Ebd. 
335  Vgl. ebd. 
336  A.a.O., S. 53.  
337  Vgl. ebd. 
338  Ebd. 
339  A.a.O., S. 54.  
340  Vgl. a.a.O., S. 56.  
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gendlichen sehr früh individuell zu verantwortende Entscheidungen [Hervorh. 

d. Verf.] für Freunde und Partner, für Interessen und Weltbilder, für Ausbil-

dung und Beruf, für Medien, Mode, Konsumgüter […]“341 

So zeigt sich insgesamt, dass heutige Jugendliche in einer sehr komplex 

strukturierten Gesellschaft leben, die vielfältige Herausforderungen mit sich 

bringt und die Heranwachsenden vor zahlreiche Möglichkeiten stellt, vor allem 

bei der Entwicklung der eigenen Individualität und Identität. 

 

3. Interessen und Sichtweisen heutiger Jugendlicher 

In diesem Unterkapitel die 16. Shell-Jugendstudie auszugsweise betrachtet, 

die 2010 her ausgegeben wurde und unt ersucht hat, welche Interessen Ju-

gendliche aufweisen, welche Werte sie vertreten und wie sie politische, ge-

sellschaftliche und religiöse Aspekte sehen. Daneben werden Ergebnisse ei-

ner weiteren Studie, die 2011 durchgeführt wurde („Wie ticken Jugendliche? 

2012. Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von 14-17 Jahren“), aufge-

führt.  

An der Shell-Jugendstudie von 2010 nahm en insgesamt 2.604 Jugendliche 

zwischen zwölf und fünfundzwanzig Jahren aus ganz Deutschland teil. Es 

handelt sich genauer um eine persönliche Befragung, wobei in einer Vertie-

fungsstudie noch zwanzig Fallstudien, denen explorative Interviews zugrunde 

lagen, erfolgten.342  

Die Studie „Wie ticken Jugendliche? 2012“ ist die zweite „qualitative Grundla-

genstudie zu den Leben swelten von Jugendlichen“343, die vom Sinus-Institut 

durchgeführt wurde. Hier wurden ebenfalls Gespräche mit Jugendlichen 

durchgeführt. Daneben spielen jedoch auch Hausarbeitshefte, die die Jugend-

lichen ausgefüllt haben und die Zimmer, die fotografisch festgehalten wurden, 

eine Rolle.344  

Das allgemeine Befinden der heutigen Jugendlichen lässt sich wie folgt be-

schreiben:  

341  A.a.O., S. 57.  
342  Vgl. Shell Deutschland Holding, 2011, S. 35.  
343  Calmbach/Thomas u. a., 2011, S. 6. 
344  Vgl. A.a.O., S. 24. 

 77 

                                                



 

Der Großteil der Jugendlichen zeigt das Bedürfnis, sich in die Gesellschaft zu 

integrieren. Dabei ist ihre Einstellung eher pragmatisch als weltanschaulich, 

was mit der gesellschaftlichen Ausrichtung an Effizienz und N ützlichkeit in 

Verbindung steht. So konsumieren sie zum Beispiel eher bewusst, als Kon-

sumkritik auszuüben.345 Allgemein lässt sich eine Fokussierung auf das 

Machbare und di e Gegenwart vernehmen. Herausforderungen, die sich den 

Jugendlichen somit gegenwärtig stellen, sind zentral, „große Utopien werden 

kaum mehr verfolgt“346. Weiterhin – und sicherlich auch mit dem Vorausge-

henden zusammenhängend – spüren viele einen Zeitdruck. Sie wollen so 

schnell wie möglich an ihre Ziele gelangen und möchten Umwege umgehen, 

um keine Zeit zu verlieren. „Sicherheit, Stabilität, Verbindlichkeit, Orientierung 

und Sinnstiftung“347 stellen Aspekte dar, die sich die Jugendlichen wünschen. 

Diese Aspekte, besonders die Sicherheit, wirken sich auch auf die Familien-

planung aus, denn die Jugendlichen nehmen wahr, dass es für eine dauerhaf-

te Anstellung keine Garantie mehr gibt und wissen daher nicht, wann ein guter 

Zeitpunkt sein könnte, um die Familienplanung umzusetzen.348 Insgesamt 

zeigt sich, dass Jugendliche sehr viele Unsicherheiten haben, diesen jedoch 

nicht mit „Protest und Pessimismus, sondern mit Bewältigungsoptimismus“349 

gegenüberstehen.350   

Wie in den Vorjahren auch haben deutsche Jugendliche pragmatische Werte. 

Als relevant wird der persönliche Erfolg empfunden, wobei der Spaß aus der 

Sicht der Heranwachsenden auch nicht vernachlässigt werden darf. Die Ju-

gendlichen wollen in ihrem Leben per sönliche Fortschritte machen und sich 

damit fortentwickeln. Ebenso betonen sie aber, dass das soziale Umfeld ihnen 

wichtig ist und die sozialen Kontakte bei der Planung des Alltags einbezogen 

werden müssten.351 Die Geschehnisse in der Gesellschaft werden von vielen 

verfolgt. Ganze 70 % der jungen Menschen sprechen sich für ein Zur-Wehr-

Setzen gegen Zustände in der Arbeitswelt und Gesellschaft, die als ungerecht 

345  Vgl. A.a.O., S. 40.  
346  Ebd. 
347  A.a.O., S. 41.  
348  Vgl. ebd.  
349  A.a.O., S. 42. 
350  Vgl. a.a.O., S. 42f.  
351  http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-
study/2010/values.html, 06.09.13, 12.57 Uhr.   
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und allgemein negativ betrachtet werden, aus und möchten sozialmoralische 

Regeln, an die sich alle halten müssen.352  

Bei den S ichtweisen der Jugendlichen auf die Bildung fällt auf, dass insge-

samt der Schulabschluss als derjenige Faktor betrachtet wird, der über den 

Erfolg in der Zukunft entscheidet.353 Jugendliche, die nicht wissen, ob sie ihren 

Schulabschluss erreichen, haben auch eine dementsprechend negative Sicht 

auf die Zukunft. Auszubildende sind optimistischer als in den J ahren zuvor, 

vor allem, was die Chance auf eine Übernahme betrifft. Der größte Teil der 

Jugendlichen besucht gerne die Schule.354 Wenn es darum geht, seinen Be-

rufswunsch zu verwirklichen, fällt stark auf dass viele sich sicher sind, dies zu 

schaffen. Insgesamt 71 % gehen von einer Realisierung ihres Berufswun-

sches aus. Diejenigen, die aus sozial schwachen Familien stammen haben 

diesbezüglich jedoch nicht so eine positive Sicht wie diejenigen aus privile-

gierteren Familien.355  

In Bezug auf Politik spricht die Shell-Studie insgesamt von einer Politik- und 

Parteiverdrossenheit Jugendlicher. Von den 15- bis 17-jährigen bezeichnen 

sich 2010 33 % als politisch interessiert. Im Gegensatz zu den Jahren zuvor 

ist jedoch ein Anstieg der politisch Interessierten zu vernehmen. 2002 b e-

zeichneten sich nur 20 % als politisch interessiert.356 In der Studie aus dem 

Jahr 2011 w ird nicht direkt von Politikverdrossenheit gesprochen. Hier heißt 

es: „Die untersuchte Alterskohorte ist also nicht zwingend politikverdrossen, 

aber doch (noch) weitgehend leidenschaftslos, was Politik betrifft.“357 Die Ju-

gendlichen äußerten, dass sie viele der politischen Themen nicht interessie-

ren würden, da s ie ihren Alltag nicht betreffen würden oder zu komplex sei-

en.358 Die politischen Bereiche, die noch am meisten Interesse hervorrufen 

352  Vgl. ebd. 
353  Vgl. http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-
study/2010/education.html, 05.09.13, 13.04 Uhr; Calmbach/Thomas u. a., 2011, S. 61. 
354  Vgl. Calmbach/Thomas u. a., 2011, S. 60.  
355  Vgl. http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-
study/2010/education.html, 05.09.13, 13.04 Uhr. 
356  Vgl. http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-
study/2010/politics.html, 05.09.13, 12.27 Uhr.  
357  Calmbach/Thomas u. a., 2011, S. 72.  
358  Vgl. a.a.O., S. 73. 
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würden, seien u. a. Umweltpolitik, Energiepolitik und gelegentlich auch Schul- 

oder Bildungspolitik.359  

Im Hinblick auf die Religion kann man der Shell-Studie entnehmen, dass sie 

für Jugendliche von geringer Bedeutung ist. Von den k atholischen Heran-

wachsenden erachten 44 % Gott als wichtig, Jugendliche mit Migrationshin-

tergrund fühlen sich dagegen stark mit ihrer Religion verbunden.360 Diese Er-

kenntnisse der Shell-Studie können durch die der Studie „Wie ticken Jugendli-

che? 2012“ ergänzt werden. Hier kann man nicht nur die Sichtweise der Ju-

gendlichen auf Religion entnehmen, sondern auch auf Glaube und K irche. 

Hier zeigt sich, dass eine eigene Sinnfindung für die Teenager von Bedeutung 

ist und im Alltag eine Rolle spielt. Allerdings sucht man diese nicht unbedingt 

in der Kirche oder Religion, sondern im „persönlichen [Hervorh. d. Verf.] Glau-

ben“361. Dieser kann nicht nur Gott als Bezugspunkt haben, sondern ebenso 

etwas allgemein Höheres, eine Art höhere Macht. Insgesamt sehen die Ju-

gendlichen den G lauben als etwas sehr Persönliches an. Sie wollen nicht 

überzeugt werden, im Sinne einer Missionierung, sondern zu einem eigenen 

Urteil kommen.362 Glaubensangebote erscheinen den Heranwachsenden vor 

allem dann interessant, „wenn der Grad an der institutionellen Einbettung ge-

ring ist“363. „Religion“ stellt für sie vordergründig etwas Institutionelles oder 

konkret eine kirchliche Organisation dar. Auch wird damit der Religionsunter-

richt eng verbunden, wobei daneben ebenso an religiöse Konflikte gedacht 

wird. Nur selten wird von einer Verbundenheit mit der Kirche gesprochen, u. a. 

auch deshalb, weil sie eine Kluft zwischen deren „normative[r] Grundhal-

tung“364 und ihrer eigenen Lebenswelt sehen. Stattdessen bauen sie sich ei-

nen persönlichen Glauben aus verschieden Religionen und spirituellen Strö-

mungen zusammen.365 

Das Freizeitverhalten der Teenager ist sehr von Medien geprägt, wobei es 

Unterschiede gibt, die mit der sozialen Herkunft einhergehen. So zeigt die 

Shell-Studie auf, dass Jugendliche aus Elternhäusern, welche Vorrechte ge-

359  Vgl. a.a.O., S. 74.  
360  Vgl. http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-
study/2010/religion.html, 06.09.13, 16.22 Uhr.  
361  Calmbach/Thomas u. a., 2011, S. 77f. 
362  Vgl. a.a.O., 2011, S. 77.   
363  A.a.O., S. 78.  
364  A.a.O, S. 80.  
365  Vgl. a.a.O., S. 78.  
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nießen, in ihrer Freizeit lesen, kreativ sind und Zeit für ihre sozialen Kontakte 

investieren, während Jugendliche, die aus sozial schwächeren Familien 

stammen in ihrer Freizeit fernsehen und den Computer in Anspruch nehmen. 

Ungeachtet von der sozialen Herkunft verfügen jedoch fast alle (96 %) über 

einen Internetzugang und halten sich durchschnittlich 13 Stunden in der Wo-

che darin auf.366 Auch die Studie, die von der Sinus Markt- und Sozialfor-

schung durchgeführt wurde, betont, dass Medien in der Lebenswelt der Ju-

gendlichen einen hohen Stellenwert haben. „Medien werden zur Selbststilisie-

rung und Selbstinszenierung eingesetzt und stellen somit eine wichtige Res-

source bei der Identitätskonstruktion dar.“367 Vor allem von sozialen Netzwer-

ken und Unterhaltungsofferten wird Gebrauch gemacht, wohingegen die In-

formationsbeschaffung im Internet zweitrangig ist.368 Dass die Freizeit der Ju-

gendlichen stark von Medien geprägt ist, zeigt vor allem die Untersuchung der 

liebsten Freizeitbeschäftigungen.369 Vorne liegen dabei das Fernsehen (98 %) 

, Zeit mit Freunden verbringen (97 %), der Gebrauch des Internets (95 %), 

Musik hören (95 %) und den PC nutzen (94 %), die letzten Plätze unter den 

25 liebsten Beschäftigungen werden belegt vom Lesen von Büchern (41 %), 

dem Fotografieren (37 %), Ski fahren (35 %) und Joggen bzw. Walken (27 %). 

Insgesamt sind elf der 25 Tätigkeiten mediengestützt.  

 

4. Zusammenfassung  

Auf ihrem Entwicklungsweg haben Spätadoleszente die Fähigkeit der Reflexi-

vität erworben. Ihr Denken hat sich dahingehend verändert, dass sie nun mit 

formalen Operationen hantieren können. Dieses neue Denken und die Refle-

xivität haben zur Folge, dass sie sich, ihre Mitmenschen und die Welt verän-

dert wahrnehmen. Sie befinden sich in einem Loslösungsprozess von den El-

tern und möchten sich von ihnen abgrenzen. Übernommene Werte und An-

schauungen werden dabei abgelegt und stattdessen wird nach eigenen Wer-

ten, Zielen und ei ner eigenen Weltanschauung gesucht. Die Mehrheit der 

Spätadoleszenten befindet sich somit in einem Identitätsmoratorium oder hat 

366  Vgl. http://www.shell.de/aboutshell/our-commitment/shell-youth-
study/2010/internet.html, 06.09.13, 17.30 Uhr.  
367  Calmbach/Thomas u. a., 2011, S. 50.  
368  Vgl. a.a.O., S. 51.  
369  Vgl. ebd. 
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bereits zu eigenen Werten gefunden. Der Wunsch, eigene Entscheidungen zu 

treffen und ein selbstbestimmtes Leben zu führen, nimmt eine immer größere 

Rolle ein. Dies zeigt sich auch bezüglich der Entwicklung des religiösen Ur-

teils. Das eigene Handeln gewinnt an Bedeutung (Stufe II). Für viele Jugendli-

che spielt Gottes Handeln kaum noch eine Rolle. Stattdessen sehen sie sich 

als selbstständig Handelnde (Stufe IV). Spätadoleszente verfügen zumeist 

über die Kompetenz des komplementären Denkens. Dies äußert sich entwe-

der als beginnende Komplementarität (Niveaustufe III) oder reflektierte Kom-

plementarität (Niveaustufe IV). Damit sind sie in der Lage, verschiedene Welt-

bilder oder Weltanschauungen zu koordinieren.  

Die heutige Gesellschaft erweist sich als eine komplex strukturierte Gesell-

schaft, in der Menschen zahlreiche Möglichkeiten haben. Inmitten einer sol-

chen Gesellschaft wachsen spätadoleszente Jugendliche auf und bilden ihre 

Identität aus. Es hat sich gezeigt, dass der Alltag heutiger Jugendlicher stark 

von Medien geprägt ist. In der Freizeit spielt der Computer oder der Fernse-

hen eine große Rolle, aber auch soziale Kontakte sind den J ugendlichen 

wichtig. Von großer Bedeutung ist ihnen der persönliche Erfolg im Leben. Si-

cherheit, Verbindlichkeit und Stabilität sind für sie zentrale Werte. Der eigenen 

Bildung wird ein hoher Stellenwert beigemessen, das Machbare wird fokus-

siert. Kirche und Religion sind für die heutigen Jugendlichen von geringer Be-

deutung, stattdessen wird ein persönlicher Glaube zentriert. Auch hier zeigt 

sich, dass sich die Jugendlichen ein eigenes Urteil bilden wollen. Missionie-

rung im Sinne eines Überzeugtwerdens von etwas wird abgelehnt.  
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V. Wie rezipieren OberstufenschülerInnen das Zeitge-
dicht – Zusammenführung und Dialog beider Gesprächs-
partner  

Nachdem in zwei vorangegangenen Kapiteln die Gesprächspartner beleuchtet 

wurden, soll in diesem die Zusammenführung beider im Mittelpunkt stehen, 

indem die Rezeption des Textes durch die SchülerInnen untersucht wird. Da-

bei werden im Folgenden zunächst Hypothesen formuliert, daraufhin wird die 

empirische Erkundung im Fokus stehen, indem die Erhebung der Rezeption 

beleuchtet und begründet und das Material analysiert wird.  

  

1. Erhebung der Rezeption mittels von SchülerInnen verfasster    
E-Mails 

Als Erhebungsmethode entschied ich mich für das Schreiben von E-Mails. Ich 

wollte möglichst ein Verfahren verwenden, das unterrichtsnah ist. Im Gegen-

satz zu Interviews, die in der Regel keinen festen Platz im Religionsunterricht 

haben, ist das Schreiben von Texten fester Bestandteil. Neben dem Deutsch-

unterricht werden auch für den R eligionsunterricht Methoden des kreativen 

Schreibens vorgeschlagen.370 Bei der genauen Wahl der Schreibmethode war 

es mir wichtig, dass die SchülerInnen auch ihre persönliche Meinung zu dem 

Inhalt der Texteinheit Koh 2,24-3,15 einbringen können und Erfahrungen mit 

der Form der Textsorte haben.  

In den Texten der SchülerInnen sollte einerseits zum Ausdruck kommen, was 

Kohelet ihrer Meinung nach aussagt, andererseits auch, welche Gefühle und 

Reaktionen die Aussagen bei ihnen auslösen, denn untersucht man die Re-

zeption, muss auch berücksichtigt werden, dass der Verlauf des Rezeptions-

prozesses stark von der Positionierung des Lesers/der Leserin gesteuert wird. 

Ein Schüler oder eine Schülerin, der/die den Text schon zu Beginn des Le-

sens befremdlich findet oder einfach kein Interesse an den darin vorkommen-

370  Vgl. u. a. Niefindt-Umlauff, 2007, S. 238ff.; Sauter, 2008, S. 149ff.  
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den Themen hat, kann eine distanzierte Haltung entwickeln, die den weiteren 

Leseverlauf beeinflusst.371 

Sauter beschreibt das kreative Schreiben als ein „ganzheitliches Unterrichts-

verfahren, das Kopf, Herz und Hand in den Auseinandersetzungsprozess in-

tegriert […]“372 Nicht kognitive, sondern auch soziale und emotionale Kompe-

tenzen kommen beim kreativen Schreiben zum Einsatz. Das kreative Schrei-

ben ist somit eine Methode, die recht offen ist und sich deshalb eignet, wenn 

es darum geht, wie SchülerInnen einen Text lesen und wie dieser Text auf sie 

wirkt. Dies wird auch deutlich, wenn er sagt: „Kreatives Schreiben lässt Kinder 

und Jugendliche mit ihrem Leben und Glauben zur Sprache kommen“373.   

Neben dem Schreiben von E-Mails oder auch Briefen gibt es zahlreiche ande-

re kreative Schreibmethoden, die sich anbieten würden, um die Rezeption von 

Koh 2,24-3,15 zu untersuchen.374 Das Schreiben von E-Mails wurde aufgrund 

dessen gewählt, weil ein direkter Dialog zwischen Leser und Text hergestellt 

werden kann. Die SchülerInnen antworten dem Text, wobei in der Regel of-

fenbar wird, welches Thema sie dem vorliegenden Text geben würden bzw. in 

ihm sehen, wie sie den Inhalt verstehen und wie sie sich dazu positionieren. 

All diese Aspekte vereint die Methode des E-Mail-Schreibens.  

Zusätzlich erscheint sie mir – besonders im Gegensatz zum Briefeschreiben – 

passend, wenn es darum geht, die Rezeption von OberstufenschülerInnen zu 

untersuchen. In Zeiten des verstärkten Medienkonsums Jugendlicher375 wer-

den kaum noch Briefe geschrieben, Nachrichten werden per Handy, soziale 

Netzwerke oder E-Mail versandt. Auch Pirner macht auf den Stellenwert, den 

Medien im Alltag von OberstufenschülerInnen einnehmen, aufmerksam.376 

Daher wurde die Methode des Briefeschreibens, die zu den Formen des krea-

tiven Schreibens gehört377, umgewandelt in das Schreiben von E-Mails.  

371  Vgl. III, 1.  
372  Sauter, 2008, S. 149.  
373  A.a.O., S. 150.  
374  Zu nennen sind hier beispielsweise die Textergänzung oder Leerstellenfüllung, das Schrei-
ben von Parallel- oder Gegentexten oder das Weiterschreiben einer Erzählung (Vgl. Sauter, 
2008, S. 157f.).  
375  Vgl. III, 2.  
376  Vgl. Pirner, 2006, S. 328. 
377  Vgl. Niefindt-Umlauff, 2007, S. 240.  
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Insgesamt erweist sich das E-Mail-Schreiben damit als eine Erhebungsme-

thode, die sehr offen, unterrichtsnah und lebensweltorientiert ist. Weil sich er-

mitteln lässt, welche Aussagen die SchülerInnen dem Text entnehmen, aber 

auch, wie diese auf sie wirken, eignet sich die Methode für die hier untersuch-

te Fragestellung.378  

 

2. Analyse des Materials anhand der qualitativen Inhaltsanalyse  

2.1 Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring als Auswertungsverfah-
ren  

Die Auswertung der von den SchülerInnen verfassten E-Mails findet mit dem 

Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring statt.  

Die Inhaltsanalyse ist eine besondere Methode, die bei der Analyse von Tex-

ten, Bildern oder auch Noten verwendet wird.379 Ein besonderes Anliegen die-

ser Methode ist das systematische Vorgehen, das durch das Folgen genauer 

Regeln sowie dadurch, dass sie theoriegeleitet ist, erfüllt wird. Das Datenma-

terial wird somit nicht einfach zusammengefasst, sondern wird vielmehr nach 

einer Fragestellung analysiert, die theoretisch untermauert ist. Dementspre-

chend findet auch die Deutung der Ergebnisse mit Blick auf diesen theoreti-

schen Hintergrund statt.380 So meint theoriegeleitet das „Anknüpfen an den Er-

fahrungen anderer mit dem zu untersuchenden Gegenstand“381. Ein weiteres 

Merkmal der Inhaltsanalyse ist, dass Schlussfolgerungen gezogen werden. 

Die Methode zielt darauf, aus dem Datenmaterial Rückschlüsse auf bei-

spielsweise Sender der Daten oder Empfänger zu ziehen.382 In diesem Fall 

geht es darum, Rückschlüsse auf die SchülerInnen als Sender zu ziehen.  

An dieser Stelle muss besonders betont werden, dass es um die qualitative 

Inhaltsanalyse geht. Eine qualitative Analyse lässt sich auf verschiedene Wei-

sen von einer quantitativen unterscheiden.383 Von Bedeutung ist hier, dass bei 

378  Vgl. dazu auch III, 4.2.3.  
379  Vgl. Mayring, 2010, S. 12.  
380  Vgl. a.a.O., S. 12f.  
381  A.a.O., S. 13.  
382  Vgl. ebd.  
383  Vgl. a.a.O., S. 17ff.  
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einer qualitativen Analyse beispielsweise nicht Zahlenbegriffe, die im Verhält-

nis zueinander betrachtet werden, im Zentrum stehen und sie „die volle Kom-

plexität ihrer Gegenstände“384 greifen möchte, wohingegen bei der quantitati-

ven der Gegenstand zerteilt wird, sodass das Ganze nicht mehr im Blick ist.385 

Zusätzlich ist einer der bedeutendsten Unterschiede, dass die Orientierung an 

Einzelfällen im Gegensatz zur quantitativen bei der qualitativen Analyse ein 

Merkmal ausmacht. Die quantitative Analyse strebt eine repräsentative Stich-

probe an, um möglichst Ergebnisse zu erhalten, die verallgemeinbar sind.386  

Die qualitative Inhaltsanalyse wurde als Analysemethode vor allem deshalb 

gewählt, weil sie systematisch und theoriegeleitet vorgeht und es zulässt, 

Rückschlüsse zu ziehen. Das systematische Vorgehen ist wichtig, wenn die 

Analyse nachvollziehbar sein soll. Durch eine sinnvolle Systematik, eine sinn-

volle Zergliederung der Analyse in einzelne Schritte, wird gewährleistet, dass 

die Analyse von anderen in ähnlicher Weise ausgeführt werden kann. Da in-

nerhalb der Bibelwissenschaft zahlreiche „Erfahrungen anderer mit dem Un-

tersuchungsgegenstand“387 in Form von exegetischen Untersuchungen ge-

macht worden sind, bot es sich an, zunächst einen Blick darauf zu werfen und 

mit der Untersuchung an diese anzuschließen, bzw. sie fruchtbar zu machen 

für die eigene Untersuchung. Die Ergebnisse können so vor dem Hintergrund 

der Theorie gedeutet werden, indem beispielsweise gefragt wird, inwiefern 

sich die Lesart von OberstufenschülerInnen von der der Exegeten unterschei-

det. Insbesondere das Ziehen von Rückschlüssen, das hier möglich ist, er-

scheint mir aber wichtig. Wenn Rückschlüsse auf die SchülerInnen und ihren 

Umgang mit dem biblischen Text gezogen werden können, dann kann dies 

den Religionsunterricht, besonders die Arbeit mit dem Buch Kohelet im Religi-

onsunterricht, bereichern.  

Mayring hat ein allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell erstellt, an dem 

sich hier orientiert werden soll. Die Ablaufschritte sind die Folgenden388: 

1. Festlegung des Materials 

2. Analyse der Entstehungssituation 

384  A.a.O., S. 19.  
385  Vgl. a.a.O., S. 17, 19. 
386  Vgl. a.a.O., S. 20. Hier betont Mayring jedoch auch, dass es mittlerweile gute Möglichkei-
ten gibt von Material, das auf Einzelfällen basiert, zu verallgemeinern.  
387  A.a.O., S. 13.  
388  Vgl. a.a.O., S. 60.  
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3. Formale Charakteristika des Materials  

4. Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung…?)  

5. Theoretische Differenzierung der Fragestellung  

6. Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung, 

Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination; Festlegung des kon-

kreten Ablaufmodells; Festlegung und Definition der Kategorien/des Kate-

goriensystems 

7. Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit) 

8. Analyseschritte gemäß Ablaufmodell mittels Kategoriensystems; Rück-

überprüfung des Kategoriensystems an Theorie und Material; bei Verän-

derungen erneuter Materialdurchlauf 

9. Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fra-

gestellung  

10. Anwendung der inhaltsanalytischen Gütekriterien 

Nach der Durchführung der ersten fünf Schritte muss eine passende Analyse-

technik gewählt werden (Schritt 6). Hier unterscheidet Mayring drei Techniken: 

Die Zusammenfassung, die Explikation, die auch Kontextanalyse genannt 

wird, und die Strukturierung.389 All diesen Techniken liegt ein eigenes Ablauf-

modell zugrunde, gemeinsam ist ihnen jedoch, dass die Analyseeinheiten be-

stimmt werden müssen, weshalb dies als einzelner Schritt aufgeführt wird 

(Schritt 7), bevor es zu den j e eigenen Schritten der gewählten Technik 

kommt (Schritt 8). Nach Durchführung der Analyse werden die Ergebnisse zu-

sammengestellt und interpretiert (Schritt 9) sowie die Gütekriterien angewen-

det (Schritt 10).  

Die zehn festgelegten Schritte Mayrings werden in der Auswertung der hier 

durchgeführten Untersuchung Verwendung finden, wobei einzelne Schritte 

von mir zusammengefasst werden. So werden die Schritte 1-3 unter der Be-

stimmung des Ausgangsmaterials abgehandelt, 4 und 5 unter der Fragestel-

lung der Analyse. Bevor die Schritte 6, 7 und 8 unter Analyse mit der Technik 

der inhaltlichen Strukturierung abgehandelt werden, werden zunächst Hypo-

thesen aufgestellt. Als letzter Schritt wird die Zusammenstellung der Ergeb-

nisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung vorgenommen, in der 

auch die Gütekriterien mit einbezogen werden.  

389  Vgl. Mayring, 2010, S. 65. 
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2.2 Bestimmung des Ausgangsmaterials  

Festlegung des Materials 

Das Material, das für die Untersuchung zur Verfügung steht, besteht aus 33 

E-Mails sowie ergänzenden Fragebögen. Diese wurden von Schülerinnen und 

Schülern aus zwei verschiedenen Oberstufenkursen der Qualifikationsphase II 

verfasst und ausgefüllt. Im Juni 2013 war ich zunächst im katholischen Religi-

onskurs der Schule A in XY. Dies ist ein reines Oberstufengymnasium in einer 

sehr ländlichen Region, das neben S chülerInnen aus XY auch von vielen 

SchülerInnen der Umgebung besucht wird.390 „Die [A-Schule] versteht sich 

selbst als demokratische und lernende Institution, deren Konzeption auf dem 

Gedanken der Nachhaltigkeit beruht und die ihre Schüler zur politischen Mit-

bestimmung in einer europäischen Demokratie befähigen will.“391 Kurze Zeit 

später besuchte ich den katholischen Religionskurs des Gymnasiums B in Z. 

Dieses ist ein zentral liegendes Gymnasium, das nicht nur die Klassenstufen 

der Sekundarstufe II, sondern auch die der Sekundarstufe I umfasst. Der 

Standort der Schule befindet sich in einer Lage, in der viele Menschen mit 

Migrationshintergrund leben und zudem ein hoher Anteil Arbeitsloser vorhan-

den ist. Die Mehrheit der SchülerInnen stammt jedoch nicht aus diesem Stadt-

teil, sondern aus umliegenden Stadtteilen und benachbarten Städten.392 „Das 

[B]-Gymnasium legt besonderen Wert darauf, ihre Schülerinnen und Schüler 

mit Kompetenzen, Kenntnissen und Fertigkeiten auszustatten, die sie befähi-

gen, zu verantwortungsbewussten Mitgliedern der Gesellschaft zu werden, 

damit sie in der Familie, im Berufsleben und i n der Gesellschaft ihren Platz 

finden, einnehmen und gestalten können.“393 

 

Analyse der Entstehungssituation 

Die Untersuchung wurde im Rahmen einer universitären Veranstaltung durch-

geführt.394 Mit dem ersten Kurs wurde die Untersuchung am 18. Juni 2013 in 

den ersten beiden Schulstunden durchgeführt, mit dem zweiten Kurs am 19. 

390  Vgl. Schulprogramm der Schule A in XY, S. 3f., 17.09.13, 11.33 Uhr (Die URL der 
Homepage wurde hier aus rechtlichen Gründen entfernt). 
391  A.a.O., S. 5. 
392  Schulprogramm des B-Gymnasiums in Z, S. 3, 17.09.13, 13.04 Uhr. (Die URL der Home-
page wurde hier aus rechtlichen Gründen entfernt). 
393  A.a.O., S. 2. 
394  Hier stand nicht die Untersuchung der Rezeption im Vordergrund. Da das entstandene Ma-
terial sich auch für die Untersuchung der Rezeption anbot, wurde es hier verwendet.  
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Juni 2013, ebenfalls in den ersten beiden Schulstunden. Da beide Schulen mit 

ausreichend Computern ausgestattet sind, wurden die Computerräume für 

den angegeben Zeitrahmen reserviert. Jede Schülerin/jeder Schüler hatte für 

die Untersuchung einen Computer zur Verfügung, sodass hier eigenständig 

und ohne Zeitdruck gearbeitet werden konnte. Nachdem ich mich vorgestellt 

hatte, bekamen die SchülerInnen von mir ein Textblatt395 mit der Texteinheit 

Koh 2,24-3,15 und dazu einen Arbeitsauftrag396. Für das Textblatt wurde die 

Einheitsübersetzung gewählt, da diese in Kirche und Religionsunterricht ver-

wendet wird und ihre Sprache den SchülerInnen daher bekannt ist. Es wurde 

eine E-Mail-Adresse für die SchülerInnen eingerichtet und eine E-Mail-

Adresse Kohelets, an die sie eine Mail schicken sollten, in der sie sich kritisch 

mit dem Inhalt der Texteinheit auseinandersetzen. Die genaue Arbeitsanwei-

sung lautete: 

Lesen Sie sich den Ihnen vorliegenden Text aufmerksam 

durch! Der Erzähler des Textes nennt sich Kohelet. Schreiben 

Sie eine E-Mail an Kohelet (mail-an-kohelet@web.de), in der 

Sie sich kritisch mit seinen Gedanken auseinandersetzen! 

Dafür bekamen die SchülerInnen ca. 60 Minuten Zeit. Nachdem sie die Mails 

versandt hatten, bekamen sie einen ergänzenden Fragebogen397, für den sie 

dann die übriggebliebene Zeit der Doppelstunde nutzen durften. Zunächst 

sollten das Geschlecht sowie das Alter eingetragen werden. Nach diesen all-

gemeinen Informationen war der Fragebogen thematisch dreigeteilt:  

 Alttestamentliche Texte und ich  

 Die Themen Kohelets und ich  

 Kohelet heute? 

Es ging zunächst darum, ob alttestamentliche Texte im Religionsunterricht be-

handelt wurden, welche es waren und wann dies geschah. Daneben wurde in 

diesem ersten Teil auch abgefragt, ob di e jeweilige Schülerin/der jeweilige 

Schüler schon einmal mit dem Buch Kohelet in Berührung kam und sollte dies 

zutreffen, welche Erinnerungen sie/er daran hat. Die letzte Frage dieses ers-

395  Vgl. Anhang, Anlage I. 
396  Vgl. Anhang, Anlage II. 
397  Vgl. Anhang, Anlage III. Dieser Fragebogen ist nicht direkter Gegenstand der Analyse. Er 
dient lediglich mir, damit ggf. Rückschlüsse gezogen werden können. Die Analyse konzentriert 
sich somit auf die E-Mails der SchülerInnen.  
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ten Teils bezog sich schon konkreter auf den Text, jedoch noch nicht inhalt-

lich. Es ging darum, ob der Text die Leserin/den Leser herausfordert. Die 

Antwort sollte begründet werden. Im zweiten Teil des Fragebogens wurde ab-

gefragt, welche Themen im vorliegenden Text behandelt werden, ob sich die 

Leserin/der Leser schon einmal persönlich mit den Themen auseinanderge-

setzt hat und bei  Bejahung, in welchem Zusammenhang dies stattfand. Der 

letzte Teil des Fragebogens beinhaltete eine abschließende Frage nach der 

Relevanz des Textes für heutige Leser. Dieser Fragebogen wurde – wie oben 

schon angedeutet – als ergänzender Fragebogen konzipiert. Das bedeutet, 

dass im Vordergrund der Untersuchung und damit auch Analyse die E-Mails 

und deren Inhalte stehen. Die Informationen aus dem Fragebogen dienen da-

zu, Rückschlüsse zu ziehen und sind damit auch nicht Zentrum der späteren 

Analyse.  

Insgesamt nahmen 20 Schüler und 11 Schülerinnen teil sowie zwei Jugendli-

che, die ihr Geschlecht und Alter nicht angegeben haben. Prozentual sieht die 

Verteilung wie folgt aus: 

 
Darst. 7: An der Untersuchung teilnehmende SchülerInnen nach Geschlecht  

Die SchülerInnen waren überwiegend im Alter von 17 bis 18 Jahren. Fünf der 

Teilnehmer waren zum Zeitpunkt der Erhebung noch 16 und z wei schon 19 

Jahre alt: 
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Darst. 8: An der Untersuchung teilnehmende SchülerInnen nach Alter  

Die SchülerInnen bekamen keinerlei Sachinformationen zum Inhalt der Text-

einheit. Nach Angaben der Lehrer wurde das Buch Kohelet im Unterricht der 

Oberstufe nicht aufgegriffen. Bei diesbezüglicher Nachfrage durch den Frage-

bogen gaben die meisten SchülerInnen an, sie hätten keine Vorerfahrungen 

bzw. würden ihnen lediglich die Namen „etwas sagen“. Meistens wurde sich 

dabei auf den Namen Salomo aus der Bezeichnung des Buches nach Luther 

bezogen. Sie gaben an, sich erinnern zu können, diesen schon einmal gehört 

zu haben, konnten jedoch nicht mehr den g enauen Kontext angeben. Nur 

zwei der teilnehmenden SchülerInnen äußerten, dass sie Vorerfahrungen mit 

dem Kohelet hätten. Die Schülerin gab an, im letzten Schuljahr die Aufgabe 

gehabt zu haben, eine Bibelstelle aus mehreren zur Verfügung gestellten zu 

wählen und zu bearbeiten. Dabei sei auch ein Textausschnitt aus dem Buch 

Kohelet vorhanden gewesen. Dieser wurde gewählt, jedoch könne sich nicht 

mehr an den Inhalt erinnert werden. Der Schüler gab an, im vergangenen Un-

terricht schon einmal einen kurzen Ausschnitt aus dem Koheletbuch bearbei-

tet zu haben. Der Ausschnitt sollte einerseits kritisch betrachtet werden, ande-

rerseits sollten eigene Gedanken dazu geäußert werden.   

 

Formale Charakteristika des Materials 

Für die Inhaltsanalyse sind immer niedergeschriebene Texte notwendig. Dies 

bedeutet auch, dass beispielsweise Gespräche oder Interviews zunächst 
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transkribiert werden müssen, bevor sie untersucht werden können.398 In der 

hier durchgeführten Untersuchung bilden die E-Mails den Mittelpunkt der Ana-

lyse. Diese wurden nicht etwa handschriftlich verfasst, sodass sie maschinell 

hätten übertragen werden müssen, sondern wurden direkt als „echte“ E-Mails 

versandt. Von dem empfangenden E-Mail-Account konnten sie so direkt her-

untergeladen, gespeichert und gedruckt werden.399 Eine Transkription des Da-

tenmaterials war deshalb nicht nötig.  

 

2.3 Fragestellung der Analyse 

Richtung der Analyse  

Die Analyse von verschriftlichtem Material, hier der E-Mails, kann in ganz ver-

schiedene Richtungen verlaufen. Der Text an sich kann im Mittelpunkt stehen, 

aber ebenso die Verfasser.400 Die Untersuchung, die mit den S chülerInnen 

durchgeführt wurde, ist bibeldidaktisch ausgerichtet. Die Ergebnisse sollen der 

unterrichtlichen Praxis dienen. Das Schreiben der E-Mails sollte die Schüle-

rInnen animieren, ihre Deutung eines biblischen Textes darzulegen und Stel-

lung zu den darin aufkommenden Aussagen zu nehmen. Gemäß des inhalts-

analytischen Kommunikationsmodells401 kann die Richtung der Analyse präzi-

siert werden: Durch die Analyse der E-Mails sollen Aussagen über den emoti-

onalen und kognitiven Hintergrund der KommunikatorInnen, die in diesem Fall 

die SchülerInnen sind, gemacht werden.402  

 

Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung 

In III wurden verschiedene mögliche Deutungen des Textes aufgezeigt, wobei 

darauf verwiesen wurde, dass es zwei grundlegende Interpretationsmöglich-

keiten gibt. Determination und Handlungsfreiheit des Menschen spielen da-

hingehend eine wesentliche Rolle. Geht man von einer vollkommenen Deter-

mination aus, dann muss man sich von dem Gedanken der Handlungsfreiheit 

398  Vgl. Mayring, 2010, S. 53.  
399  Vgl. Anhang, Anlage 4. 
400  Vgl. Mayring, 2010, S. 56.  
401  Vgl. a.a.O., S. 57.  
402  Vgl. ebd. Zum emotionalen Hintergrund gehören Aspekte wie z. B. der emotionale Bezug 
zum Gegenstand, zum kognitiven gehört etwa der Bedeutungshorizont. 
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trennen. Ähnlich, wie sich bei der Weltentstehung der Gedanke der Evolution 

und der von einer Schöpfung Gottes zu widersprechen scheinen, scheint es 

auch mit der Determination und der menschlichen Handlungsfreiheit zu sein. 

Das eine scheint das andere auszuschließen. Die fünfte mögliche Interpretati-

onsmöglichkeit nach Krüger403 zeigt sich dahingehend jedoch als Möglichkeit 

für ein komplementäres Denken. Das menschliche Handeln wird mit der Be-

stimmung Gottes zusammengedacht:  

„Die mit der ,Zeit’ wechselnden Umstände ermöglichen und be-

grenzen zugleich die Freiheit zu erfolgreichem menschlichem 

Handeln“404 

Hieraus ergibt sich die erste Fragestellung: 

Lesen die SchülerInnen die Texteinheit mit dem Zeitgedicht als Zentrum de-

terministisch405 oder deuten sie sie anders? 

In einem Gespräch positioniert man sich zu seinem Gesprächspartner. Es 

werden Eindrücke beim Gegenüber erweckt, es kann Ablehnung oder Zu-

stimmung entstehen, man kann eine distanzierte oder offene Haltung gegen-

über dem Gesprächspartner einnehmen und man kann ihm seine eigene An-

sicht bezüglich des Themas gegenüberstellen. Betrachtet man die Rezeption 

als ein solches Gespräch406, dann ist auch von Interesse, wie sich hier die Be-

ziehung von Text und LeserIn gestaltet und wie auf die Aussagen reagiert 

wird. Eine zweite Fragestellung ist deshalb: 

Welche Eindrücke hinterlässt der Text bei den SchülerInnen. Wie positionie-

ren sie sich zum Text? Stimmen sie dem Geäußerten zu oder setzen sie ihm 

eine andere Sichtweise entgegen?  

403  Vgl. III, 6. 
404  Krüger, 1990, S. 247. 
405  Mit „deterministisch“ ist hier konkret gemeint, ob die SchülerInnen aus dem Text heraus-
lesen, dass menschliche Handlungen vorherbestimmt sind.  
406  Vgl. hierzu II, 1. 
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2.4 Hypothesen  

In Koh 2,24-3,15 finden sich viele Handlungsverben, die in Zusammenhang 

mit Gott stehen. Die exegetische Untersuchung hat gezeigt, dass Gott im Text 

als Handelnder betrachtet wird. Besonders in Bezug auf die Zeiten des 

menschlichen Lebens wird das deutlich, denn sie sind von ihm bestimmt. Die 

Welt, in der Menschen leben, ist demnach eine Welt, die von Gottes Bestim-

mungen geprägt ist. Direkt wird somit immer nur von Bestimmungen Gottes, 

nie aber von Bestimmungen durch Menschen gesprochen. Dafür wird lediglich 

durch die offenen Stellen des Textes Spielraum gelassen. Inwiefern werden 

die SchülerInnen diese nutzen? In II wurde aufgezeigt, dass der Leser zu-

nächst einmal versucht, die einzelnen Textteile aufeinander zu beziehen und 

Kohärenz zu schaffen. Dahingehend nehme ich an, dass versucht wird, offene 

Stellen den restlichen Textstellen anzugleichen, sie mit diesen in Einklang zu 

bringen. Andererseits konnte in diesem Kapitel, das sich stark mit dem Ver-

stehensprozess von Texten beschäftigt, auch dargelegt werden, dass die of-

fenen Textstellen den Les er anregen, sein „,Kombinationsvermögen’“407 ein-

zubeziehen und das eigene Weltwissen bei der Füllung von Leerstellen auf-

zugreifen.408 Die eigene Sichtweise bezüglich der Handlungsfreiheit und der  

Determination aller Geschehnisse würde demnach bei der Deutung eine gro-

ße Rolle spielen. Betrachten sich die SchülerInnen als selbstbestimmt, könn-

ten sie die offenen Textstellen auch dahingehend füllen.  

Daraus ergibt sich: 

H1: Einige der SchülerInnen versuchen offene Textstellen den von ihnen klar 

entnommen Aussagen anzupassen. Aufgrund der vielen Handlungsverben, 

die in Verbindung mit Gott stehen, tendieren sie bei der Deutung eher zur 

sechsten Interpretationsmöglichkeit nach Krüger und lesen aus der Textein-

heit heraus, dass das menschliche Leben von Gott bestimmt und somit de-

terminiert409 sei. Ein anderer Teil der SchülerInnen greift auf sein Weltwissen – 

in diesem thematischen Zusammenhang der Texteinheit besonders auf seine 

407  Richter (1999) zit. n. Röckel/ Bubolz, 2006, S. 83.  
408  Vgl. dazu II, 1.2. 
409  Was genau bei der Analyse der E-Mails unter „determiniert“ verstanden wird, wird in ei-
nem Kategoriensystem in V, 2.5 dargelegt.  

 94 

                                                



 

Weltanschauung – zurück und macht diese für die Füllung der offenen Text-

stellen fruchtbar.   

In Bezug auf die zweite Fragestellung nehme ich an, dass einige offene Text-

stellen, sofern sie nicht in eine Kohärenz mit den restlichen gebracht werden 

können, Fragen hervorrufen werden. Weiterhin gehe ich davon aus, dass sich 

die SchülerInnen – vorausgesetzt sie lesen den T ext tatsächlich determinis-

tisch – von den Gedanken abgrenzen. Gott wird als Handelnder dargestellt. 

Die Erläuterungen zur Entwicklung Adoleszenter zeigen, dass Jugendliche ei-

nen großen Wert auf Selbstbestimmung legen.410 Daher nehme ich an, dass 

sich die SchülerInnen von diesen Aussagen klar abgrenzen und ihre Ansicht 

darstellen werden, in der sie ihre eigene Handlungsfähigkeit betonen werden. 

Die Studien zur Entwicklung des religiösen Urteils zeigen auf, dass auch in 

Bezug auf Gott die Selbstbestimmung für die Jugendlichen eine große Rolle 

spielt. Sie haben gezeigt, dass sich die die meisten Jugendlichen  zwischen 

17 und 18 J ahren (60 %) auf Stufe III befinden. Das bedeutet, dass Gottes 

Handeln für sie kaum relevant ist. 25 % betonen zwar auch ihre Selbstbe-

stimmtheit, räumen Gott trotzdem eine wichtige Rolle ein. Schließlich bleiben 

noch 15 %, die Stufe IV zuzuordnen sind und damit ihre Autonomie betonen, 

„gleichzeitig [Hervorh. d. Verf.] […] aber überzeugt [sind], dass sie gerade 

damit gemäß Gottes Plan [Hervorh. d. Verf.] leben.“411 Hier wird also keine 

Entweder-Oder-Sichtweise vertreten, stattdessen werden zwei zunächst wi-

dersprüchlich scheinende Deutungen verbunden.412 An dieser Stelle spielt das 

komplementäre Denken eine wesentliche Rolle. Über die Kompetenz des 

komplementären Denkens müssten in dem Alter die meisten SchülerInnen 

verfügen413, zur Ausführung kommt es in diesem Fall jedoch nur bei diesen 15 

%.414 Eine zweite Hypothese ist daher: 

H2: Die meisten SchülerInnen betonen ihre Selbstbestimmung und sprechen 

sich gegen eine göttliche Determination weltlicher Geschehnisse aus. Sie 

räumen Gottes Handeln einen geringen Stellenwert ein. Einige der SchülerIn-

nen sprechen sich ebenfalls gegen eine Determination aus, Gottes Handeln 

410  Dies ist vor allem bei den Ausführungen zur emotionalen und sozialen Entwicklung, eben-
so aber der Entwicklung des religiösen Urteils zum Vorschein gekommen (Vgl. IV, 1.2, 1.3).  
411  Bütter/Dieterich, 2013, S. 89. 
412  Vgl. ebd.  
413  Vgl. Darst. 3: Prozentuale Anteile der stufenspezifischen Antworten in den verschiedenen 
Altersspannen.  
414  Dies kann auf das Kompetenz-Performanzgefälle zurückgeführt werden (Vgl. IV, 1.4).  
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spielt für sie trotzdem eine Rolle. Bei wenigen SchülerInnen wird ein komple-

mentäres Denken bezüglich der Weltanschauung vorzufinden sein. 

 

2.5 Analyse mit der Technik der inhaltlichen Strukturierung  

Bestimmung der Analysetechnik  
Mayring unterscheidet drei Analysetechniken: Die Zusammenfassung, die Ex-

plikation und die Strukturierung.415 Die nach Mayring wichtigste und auch hier 

verwendete Technik ist die Strukturierung. Das Ziel dieser Technik ist es, „ei-

ne bestimmte Strukturierung aus dem Material herauszufiltern“416, was anhand 

eines Kategoriensystems vollzogen wird. Es werden also zunächst Kategorien 

formuliert. Das Material wird dann auf  die Kategorien hin durchlaufen. Alle 

Textstellen, die einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden können, wer-

den herausgefiltert. Wichtig ist, dass mehrere Materialdurchläufe vollzogen 

werden. In einem ersten werden die Kategorien auf ihre Verwendbarkeit ge-

testet und ggf. überarbeitet. Zusätzlich werden Ankerbeispiele formuliert.  

Es gibt vier verschiedene Arten der Strukturierung: Die formale Strukturierung, 

die inhaltliche Strukturierung, die typisierende Strukturierung und die skalie-

rende Typisierung.417 Das Material dieser Untersuchung wird nach der inhaltli-

chen Strukturierung analysiert. „Eine inhaltliche Strukturierung [Hervorg. d. 

Verf.] will Material zu bestimmten Themen, zu bestimmten Inhaltsbereichen 

extrahieren und zusammenfassen.“418 Die Inhalte, die herausgefiltert werden 

sollen, werden durch die Kategorien bestimmt. Die Entwicklung dieser ist the-

oriegeleitet, basiert also auf dem theoretischen Hintergrund, der in III darge-

legt wurde. Das Material, das herausgefiltert wurde, wird in einem nächsten 

Schritt für die jeweilige Kategorie zusammengefasst.419  

 

 

 

415  Vgl. Mayring, 2010, S. 65.  
416  A.a.O., S. 92. 
417  Vgl. a.a.O., S. 94.  
418  Ebd. 
419  Vgl. a.a.O., S. 98.  
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Festlegung des konkreten Ablaufmodells 

Wie in V., 2.1 dargestellt, folgen nach der Bestimmung der Analyseeinheiten 

die Analyseschritte gemäß des Ablaufmodells der Technik, für die man sich 

entschieden hat. Bei der Technik der inhaltlichen Strukturierung ergeben sich 

nach der Festlegung der Analyseeinheiten folgende Schritte420:  

2. Theoriegeleitete Festlegung der inhaltlichen Hauptkategorien  

3. Bestimmung der Ausprägungen (theoriegeleitet), Zusammenstellung 

des Kategoriesystems  

4. Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und K odierregeln zu 

den einzelnen Kategorien 

5. Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung  

6. Materialdurchlauf: Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen 

7. Überarbeitung, gegebenenfalls Revision von Kategoriensystem und 

Kategoriendefinition  

8. Paraphrasierung des extrahierten Materials  

9. Zusammenfassung pro Kategorie 

10. Zusammenfassung pro Hauptkategorie  

Der Vorgang in dieser Untersuchung orientiert sich stark an diesen Schritten, fasst an 

einigen Stellen jedoch auch wieder mehrere Schritte unter einer Überschrift zusam-

men. Zunächst werden die Analyseeinheiten bestimmt, dann wird ein Kategoriensys-

tem erstellt, welches Haupt- und Unterkategorien beinhaltet. Für die Analyse bzw. die 

Fundstellenbezeichnung wird das Programm MAXQDA verwendet, das ein oft benutz-

tes Programm für die qualitative Inhaltsanalyse ist und sich bewährt hat.421 In einem 

ersten Materialdurchlauf wird geschaut, ob sich die Kategorien eignen. Gegebenen-

falls werden sie nochmals überarbeitet. Den Kategorien sollen bei diesem Durchlauf 

auch Ankerbeispiele zugeordnet werden sowie Kodierregeln aufgestellt werden. 

Schriftlich wird dieser Durchgang hier dann tabellarisch dargelegt. Alle Kategorien mit 

Unterkategorien, Ankerbeispielen und Kodierregeln werden in dieser Tabelle zu fin-

den sein. Nach einer Überprüfung in einem zweiten Materialdurchlauf und einer even-

tuellen Überarbeitung wird das extrahierte Material jeder Unter- und Hauptkategorie 

zusammengefasst. 

 

420  Vgl. a.a.O., S. 93, 99. 
421  Vgl. a.a.O., S. 112f. Insbesondere eignet es sich gut zum gleichzeitigen Verwalten mehre-
rer Texte und zu einer möglichst einfachen und übersichtlichen Zuordnung von Textstellen zu 
Kategorien.   
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Definition der Analyseeinheiten  
Man unterscheidet drei Analyseeinheiten:  

1. Kodiereinheit 

2. Kontexteinheit  

3. Auswertungseinheit 

Durch die erste Analyseeinheit bestimmt man, „was der minimale Textteil ist, 

der unter eine Kategorie fallen kann“422. Die Kontexteinheit bestimmt den größ-

ten Textteil und die Auswertungseinheit legt die Reihenfolge der Auswertung 

der Textteile fest.423  

Bezüglich der Auswertungseinheit wird festgehalten: Die E-Mails werden der 

Reihe nach (S1, S2, S3 usw.) analysiert. Immer wenn Aussagen darüber getä-

tigt werden, die sich auf die Weltanschauung Kohelets beziehen und genauer 

auf eine darin angenommene Determination oder menschliche Handlungsfrei-

heit innerhalb einer Bestimmung von Gott wird dies zur Kategorie Deutung 

ausgewertet (s. u.). Der minimale Textteil, der dabei unter diese Kategorie fal-

len kann, ist eine Proposition, der maximale ist die gesamte E-Mail. Ähnliches 

gilt für die anderen Kategorien: Die gesamte E-Mail wird als Kontexteinheit 

angesehen, eine Proposition als Kodiereinheit. So können Aussagen getätigt 

werden wie beispielsweise: Diese E-Mail deutet Kohelet deterministisch (Kon-

texteinheit) oder In dieser Aussage wird davon ausgegangen, Kohelet deute 

das menschliche Leben als ein von Gott determiniertes (Kodiereinheit).  

 

Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems 

Aus der theoriegeleiteten Fragestellung ergeben sich drei Kategorien. Die ers-

te Kategorie Deutung betrifft die erste Fragestellung. Hier wurden zunächst 

zwei Unterkategorien gebildet:  

Menschliche Handlungsfreiheit innerhalb der von Gott gesetzten Zei-

ten: Der Mensch kann von sich aus handeln, sich beispielsweise 

Glück verschaffen, trotz Vorherbestimmungen.  

422  A.a.O., S. 59.  
423  Vgl. ebd. 
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Göttliche Determination: Das Leben ist vollkommen von Gott be-

stimmt. Der Mensch kann die von Gott bestimmten Handlungen 

letztlich nur ausführen und hat keinerlei Entscheidungs- und Hand-

lungsfreiheit.  

Die zweite Kategorie Eigene Sichtweise bezieht sich auf die zweite Fragestel-

lung und ha t die persönliche Weltanschauung der SchülerInnen zum Inhalt. 

Auch hier ergeben sich Unterkategorien: 

Determination: Das menschliche Leben ist determiniert (bestimmt). 

Der Mensch ist damit nicht frei in seinen Handlungen.   

Handlungsfreiheit des Menschen: Der Mensch kann selber ent-

scheiden, wie er handelt. Er ist derjenige, der seine Handlungen 

plant und ist somit selbstbestimmt (Entscheidungs- und Handlungs-

freiheit). 

Bedingte Handlungsfreiheit des Menschen: Gott bestimmt das Le-

ben des Menschen, aber er hat dem Menschen auch die Willens-

freiheit gegeben und damit auch Handlungsfreiheit. Gott schafft 

somit einen Rahmen, in dem der Mensch jedoch frei handeln kann. 

Eine dritte Kategorie Eindrücke ist auf das Verhältnis der SchülerInnen zum 

Text aus und bez ieht sich damit auch auf die zweite Fragestellung. Diesbe-

züglich wurden zwei Unterkategorien eröffnet: 

Ablehnung: Von dem Text wird sich deutlich abgegrenzt. Er er-

scheint dem Leser z. B. fremd oder uninteressant. 

Interesse: Der Text oder die darin aufkommenden Aussagen wer-

den als interessant oder anregend empfunden. 

Nach einem ersten Materialdurchgang hat sich gezeigt, dass mehrere Katego-

rien überarbeitet werden mussten. Dies war vor allen Dingen der Fall, weil 

Aussagen von SchülerInnen getroffen wurden, die sich nicht eindeutig in eine 

bestehende Kategorie einordnen ließen. Die Hauptkategorien sind geblieben, 

wurden jedoch durch weitere Unterkategorien ergänzt. Damit wird die Unter-

suchung nicht nur dem Anspruch gerecht, theoriegeleitet zu sein, sondern be-

rücksichtigt auch die Aussagen und i hre Argumentationsweisen der Teilneh-

mer in besonderem Maße.  
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In der Hauptkategorie Eindrücke wurden zwei weitere Unterkategorien hinzu-

gefügt. Interesse und Ablehnung bleiben unter diesen die zentralen. E-Mails, 

bei denen weder Interesse geäußert wurde, noch Ablehnung zu vernehmen 

war, wurden der neuen U nterkategorie neutral hinzugeordnet. „Neutral“ be-

deutet dabei nicht, dass die SchülerInnen keinen Eindruck, der in Richtung In-

teresse oder Ablehnung geht, empfunden haben, sondern lediglich, dass die-

ser den E-Mails nicht explizit424 entnommen werden konnte. E-Mails, die in 

diese Kategorie eingeordnet wurden, waren häufig recht objektiv formuliert. 

Zudem kam die Unterkategorie Offene Fragen; Aussagen, die nicht nachvoll-

zogen425 werden können hinzu. Beide Aspekte dieser Kategorie hängen eng 

miteinander zusammen. Die SchülerInnen konnten in diesem Fall einige Aus-

sagen für sich nicht annehmen. Häufig erzeugten diese Aussagen bei ihnen 

offene Fragen.  

Die Hauptkategorie Deutung wurde um die Unterkategorie Bestimmtheit des 

Glücks erweitert. In einigen E-Mails haben sich die SchülerInnen auf das 

Glück und nicht auf das menschliche Leben insgesamt konzentriert. Dass das 

gesamte menschliche Leben bestimmt sei, wurde in diesen Fällen nicht aus 

dem Text herausgelesen bzw. konnte dies nicht ermittelt werden. Des Weite-

ren kam die Kategorie uneindeutig hinzu. Unter diese Kategorie fielen E-Mails, 

aus denen weder eine klare Deutung in Bezug auf Determinati-

on/Handlungsfreiheit herauszufiltern war, noch die Kategorie Bestimmtheit des 

Glücks zum Tragen kam.  

Die Hauptkategorie Eigene Sichtweise forderte die größte Anpassung an das 

Material und damit die größten Veränderungen. Die Unterkategorien Determi-

nation und Handlungsfreiheit des Menschen sind geblieben, wurden jedoch 

noch in jeweils zwei Ausprägungen eingeteilt. Diese Entscheidung hing mit 

den Begründungen der SchülerInnen zusammen. Bei der Determination wur-

de zwischen einem von Gott unabhängigen Schicksal und dem Schicksal 

durch Gott unterschieden, bei der Handlungsfreiheit zwischen Handlungsfrei-

heit durch den von Gott gegebenen freien Willen und Handlungsfreiheit unab-

424  Explizit bedeutet in dem Fall: Interesse musste geäußert werden (beispielsweise bezüglich 
eines bestimmten Gedankengangs, Themas oder der gesamten Texteinheit), Ablehnung musste 
durch Aussagen deutlich zu vernehmen sein. 
425  „Nachvollziehen“ nicht als eine kognitive Leistung verstanden, sondern als ein Mit- oder 
Nachempfinden des Gedankens, ein Sich-Hineindenken.  
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hängig von Gott.426 Die Definition der Unterkategorie Bedingte Handlungsfrei-

heit war von dieser Veränderung betroffen und musste verändert werden. Ihr 

wurden E-Mails zugeordnet, in denen in Bezug auf die eigene Meinung betont 

wurde, dass Gott die Voraussetzungen, einen Rahmen, schaffe, in dem der 

Mensch jedoch frei handeln könne. Der Mensch habe nicht auf alles Einfluss, 

bestimmte Dinge könne er nicht bestimmen. War ausdrücklich vom Freien Wil-

len die Rede, trat die Kategorie Handlungsfreiheit durch den Freien Willen in 

Kraft. Die nach der Erweiterung vierte und letzte Unterkategorie, die die eige-

ne Ansicht betrifft, ist die Kategorie Keine Äußerung/anderer Meinung. Hierun-

ter fielen E-Mails, die keiner der anderen Kategorien zuzuordnen waren. Die 

Verfasser dieser E-Mails gingen nicht ausdrücklich auf ihre Meinung in Hin-

blick auf Determination - Selbstbestimmung ein. Einige der Mails griffen z. B. 

einzelne Verse auf und schrieben, dass sie anderer Meinung seien427 oder ei-

ne vollkommene Determination wurde verneint, es wurde aber nicht deutlich 

darauf eingegangen, inwiefern der Mensch selbstbestimmt sei.  

Das überarbeitete Kategoriensystem stellt sich somit folgendermaßen dar: 

 
Kategorie Beschreibung/Kodierregel  
Eindrücke   
Interesse Der Text oder die darin aufkommenden Aussagen werden als 

interessant oder anregend empfunden. Codiert werden alle 
Aussagen, in denen direkt Interesse bekundet wird. 

Ablehnung  Von dem Text wird sich deutlich abgegrenzt. Er erscheint dem 
Leser z. B. fremd, veraltet, belanglos oder unlogisch und wi-
dersprüchlich. Dies wird durch die Aussagen deutlich und 
kann klar vernommen werden. Es geht nicht darum, ob der 
Schüler/die Schülerin eine andere Meinung hat und wider-
spricht, sondern um eine emotionale Ablehnung. 

Offene Fra-
gen/Nicht Nach-
vollziehbarkeit  

Bestimmte Textstellen können nicht nachvollzo-
gen/nachempfunden werden und werfen Fragen oder Unver-
ständnis auf. 

Neutral E-Mails, die eher objektiv geschrieben sind. Es können weder 
Interesse, noch Ablehnung, noch viele offene Fragen ver-
nommen werden.  

Deutung   
Göttliche Determi-
nation  

Das Leben ist von Gott abhängig/bestimmt. Bei der Determi-
nation handelt es sich um einen Gegensatz zur Freiheit, zur 
Selbstbestimmung.  
 

426  Dieser letzten Ausprägung, Handlungsfreiheit unabhängig von Gott, wurden E-Mails zu-
geordnet, in denen die entsprechende Person die Handlungsfreiheit des Menschen vertrat, diese 
jedoch nicht explizit in Zusammenhang mit Gott gebracht hat.  
427  Als Beispiel kann hier der Vers 3,14 genannt werden. Viele SchülerInnen bemerkten, sie 
seien anderer Meinung, was die Bewirkung der Gottesfurcht bei den Menschen betrifft.  
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Bestimmtheit des 
Glücks 

Es wird aus dem Text herausgelesen, dass das Glück durch 
Gott bestimmt ist. Es wird nicht ersichtlich, inwiefern der Text-
einheit Handlungsfreiheit des Menschen entnommen wird.  

Menschliche Hand-
lungsfreiheit in Got-
tes Bestimmung  

Aus dem Text wird herausgelesen, dass der Mensch trotz der 
Bestimmungen durch Gott frei handeln kann. 

Uneindeutig  Es kann keine eindeutige Deutung herausgelesen werden. In 
der biblischen Texteinheit werden widersprüchliche Aussagen 
wahrgenommen. 

Eigene Sichtweise   
Keine Äuße-
rung/nicht eindeuti-
ge Äußerung  

Zur eigenen Ansicht bezüglich Determination und Selbstbe-
stimmung wird sich nicht explizit geäußert. Das ist dann der 
Fall, wenn Aussagen verneint werden (z. B. keine vollkomme-
ne Determination), aber nicht ausdrücklich geäußert wird, wie 
man sich positioniert, ob man den Menschen als vollkommen 
selbstbestimmten ansieht oder nicht.  

Determination  
Von Gott unabhän-
giges Schicksal 

Alles ist vorherbestimmt. Gott wird in diesem Zusammenhang 
jedoch nicht genannt.  
 

Determination  
Schicksal durch 
Gott 

Das menschliche Leben ist von Gott bestimmt.  

Handlungsfreiheit 
des Menschen  
Freiheit unabhän-
gig von Gott  

Der Mensch ist selbstbestimmt. Er entscheidet und handelt frei 
und ist damit für sein Ergehen verantwortlich.  

Handlungsfreiheit 
des Menschen 
Freiheit durch 
von Gott gegebe-
nen Freien Willen 

Gott hat den Menschen den freien Willen gegeben, deshalb 
verfügen sie über Entscheidungs- und Handlungsfreiheit. 
 

Bedingte Hand-
lungsfreiheit des 
Menschen  

Gott schafft Voraussetzungen/einen Rahmen, in dem der 
Mensch jedoch frei handeln kann. Der Mensch hat nicht auf 
alles Einfluss. Bestimmte Dinge kann er nicht bestimmen.  

 
 

3. Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Rich-
tung der Fragestellung  

Im Folgenden werden die Ergebnisse nach den drei Hauptkategorien darge-

stellt. Die Beschreibung dieser Hauptkategorien erfolgt quantitativ und qualita-

tiv, d. h. es wird einerseits darauf eingegangen, wie viele E-Mails unter die je-

weilige Kategorie fallen, andererseits sollen einzelne Auseinandersetzungen 

mit der Texteinheit nicht zu kurz kommen, weshalb verschiedene Aussagebei-

spiele aufgegriffen werden.  

Bevor die Ergebnisse der Inhaltsanalyse der E-Mails dargestellt werden, soll 

zunächst ein kurzer Blick auf die Frage nach den Themen der Texteinheit ge-

worfen werden, die in dem ergänzenden Fragebogen gestellt wurde (s. o.). So 

kann man sich vorab einen Eindruck darüber verschaffen, worauf sich die 
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SchülerInnen auch in ihren E-Mails beziehen werden. Dann wird mit der Kate-

gorie Deutung fortgefahren, denn hier wird ersichtlich, was genau die Schüle-

rInnen aus der Texteinheit herauslesen. Die Kategorie Eindrücke soll als zwei-

te zur Sprache kommen. Sie knüpft an die Kategorie Deutung an, indem sie 

aufzeigt, wie die der Texteinheit entnommen Aussagen auf die SchülerInnen 

wirken, ob s ie Interesse erzeugen oder eher eine emotionale Ablehnung. 

Gleichzeitig führt sie über zu der eigenen Sichtweise, die als letzte der drei 

Kategorien dargestellt wird. 

Innerhalb der Darstellung der einzelnen Kategorien gehe ich zunächst auf die 

quantitative Verteilung der Unterkategorien ein und liefere eine Zusammen-

fassung der Ergebnisse für die jeweilige Hauptkategorie. Im Anschluss daran 

werden die einzelnen Unterkategorien genauer in den B lick genommen und 

Aussagebeispiele aufgezeigt, da es hier nicht nur von Interesse ist, wie viele 

SchülerInnen etwa Interesse oder Ablehnung verspüren, sondern auch, was 

diese Eindrücke erzeugt. Schließlich werden die Hypothesen, die in V, 2.4 

formuliert wurden, aufgegriffen und überprüft sowie eine Interpretation gewagt.  

 

3.1 Thema und Deutung der Texteinheit  

Die SchülerInnen gaben bei dieser Frage im Fragebogen428 häufig mehrere 

Themen an. Am häufigsten wurde dabei Gott genannt.429 Als Themen erwähn-

ten die SchüerInnen diesbezüglich sein Handeln, seine Macht und vor allem 

seinen Einfluss (achtmal). In Zusammenhang damit wurde das Schicksal/ die 

Vorherbestimmung häufig angegeben (vierzehnmal). An dritter Stelle steht 

das Glück, dass dreizehnmal genannt wurde.430 Fünf SchüerInnen gaben auch 

die Beziehung von Gott und Mensch als Thema an. Seltener wurden aufge-

griffen: Der Mensch (Existenz, Zufriedenheit, Geschehen und H andeln); der 

Sinn des Lebens; die Gerechtigkeit bzw. Ungerechtigkeit; Ewigkeit, Zeit und 

die richtige Zeit. 

Dementsprechend wurde in allen E-Mails auch vor allem auf Gott, seinen Ein-

fluss bzw. eine Bestimmung durch Gott eingegangen. Wie die Aussagen der 

428 Vgl. Anhang, Anlage III: Fragebogen.  
429  In Zusammenhang mit seinem Schaffen, seinem Handeln, seiner Macht, seinen Bestim-
mungen und seinem Wohlwollen. 
430  Genannt wurden z.B. das Glück an sich, die Suche danach, die Verteilung oder Glück als 
Geschenk. 
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Texteinheit diesen Aspekt betreffend gelesen wurden kann dem nachfolgen-

den Diagramm zur Deutung entnommen werden: 

 

Darst. 9: Kategorie Deutung: Prozentuale Anteile an Aussagen zu den verschiedenen 

Unterkategorien  

Betrachtet man die Verteilung, fällt sogleich auf, dass die Unterkategorie 

Menschliche Handlungsfreiheit in Gottes Bestimmung nicht vertreten ist. Keine 

der teilnehmenden Personen las aus dem Text eindeutig eine menschliche 

Handlungsfreiheit heraus. Mit etwa 81 % entnahm die Mehrheit der SchülerIn-

nen dem Text, dass das menschliche Leben durch Gott bestimmt sei. 12,1 % 

lasen nicht explizit heraus, dass das menschliche Leben als Ganzes durch 

Gott bestimmt sei, sondern legten ihren Betrachtungsschwerpunkt auf das 

Glück als Thema. Sie entnahmen der Texteinheit, dass das Glück des Men-

schen durch Gott festgelegt sei und der Mensch es nicht beeinflussen könne. 

Bei nur 6,1 % war die Deutung uneindeutig.  

Die SchülerInnen, deren E-Mails im Bereich der Deutung der Unterkategorie 

Göttliche Determination zugeordnet wurden, entnahmen der Texteinheit 

Folgendes: Das menschliche Leben ist von Gott bestimmtes Schicksal 

(S16).431 Alles geschieht somit durch die Hand Gottes (S19).432 Er ist der Han-

delnde, denn er alleine entscheidet über „Aufstieg oder […] Untergang“433 des 

431  Vgl. Anhang, Anlage IV: E-Mails, S16. 
432  Vgl. a.a.O., S19. 
433  A.a.O., S4. 
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Menschen (S4). Der Mensch ist dementsprechend abhängig von Gott (S21).434 

Er hat keinen Einfluss (S29), kann nichts ändern (S17) und dem Schicksal 

nicht entgehen (S16).435  

In den E -Mails ist ein Unterschied bezüglich der Intensität der Auseinander-

setzung mit dem von Gott bestimmten Leben zu vernehmen. Einige der Schü-

lerInnen legten den thematischen Schwerpunkt der E-Mail auf die Aussagen 

über die Bestimmtheit des menschlichen Lebens durch Gott, andere legten ih-

ren Schwerpunkt auf das Glück und gingen nur in einem oder in wenigen Sät-

zen, darauf ein, dass das menschliche Leben nach Kohelet von Gott bestimmt 

sei.  

Aussagen, die stellvertretend für diese Unterkategorie stehen können, sind:  

„Sie behaupten, dass alles was ist von Gott geregelt und geplant 

wurde, dass er jedem eine Rolle zuweisst (sic!), die dieser zu erfül-

len hat und dass der Mensch von allein das Glück ohne Gottes Wil-

len nicht kennenlernen kann.“ 436 

„Die zwei Hauptthemen, des von ihnen verfassten Texts, sind die 

Vorbestimmtheit des menschlichen Lebens durch Gott und die Ab-

hängigkeit des Glücks von Gott.“437 

„Ich widerspreche ihnen absolut, wenn sie sagen, dass das Leben 

aller Menschen allein durch Gott bestimmt wird, dass alles Glück 

von Gott ausgeht, und dass der Mensch, egal wie sehr er sich an-

strengt nicht erreichen kann.“ 438 

Von einigen SchülerInnen wird in Bezug auf die Bestimmung durch Gott das 

menschliche Handeln ausdrücklich genannt. S19, eine achtzehnjährige Schü-

lerin, schreibt: „Ich bezweifle sehr stark, dass alles durch Gottes Hand ge-

schieht und das (sic!) Gott im selben Atemzug auch noch unser Handeln be-

stimmt.“439 Ein neunzehnjähriger Schüler, S26, äußert: „Ihre Meinung, das 

Handeln eines jeden Menschen sei bereits vorbestimmt, würde jegliche Moti-

434  Vgl. a.a.O., S21. 
435  Vgl. a.a.O., S16, S17, S29.  
436  A.a.O., S24. 
437  A.a.O., S28. 
438  A.a.O., S1. 
439  A.a.O., S19. 
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vation eines Menschen, Herausforderungen zu meistern nehmen.“440 Ein wei-

terer Schüler, S10, liest dies in Bezug auf Kohelets Erfahrungen: „Kohelet 

[…] glaubt also, dass alles was er auf der Welt getan hat von Gott vorbe-

stimmt ist.“441 

Für die Unterkategorie Bestimmtheit des Glücks kann zusammengefasst 

werden: Der thematische Schwerpunkt dieser E-Mails liegt auf dem Aspekt 

„Glück“. Die SchülerInnen entnahmen der Texteinheit, dass das Glück von 

Gott bestimmt, von ihm abhängig sei und der Mensch keinen Einfluss darauf 

habe.442 Hier wurde in der Texteinheit also nicht die Handlungsfreiheit als in-

frage gestellt angesehen, wohl aber die Verantwortung des Menschen für sein 

Ergehen. Die SchülerInnen lasen aus der Texteinheit eine Relativierung des 

menschlichen Einflusses auf sein Ergehen heraus. Häufig wurde stark darauf 

eingegangen, was das für das Individuum bedeute. So sprach ein neunzehn-

jähriger Schüler davon, dass der Mensch nach Kohelet „von Natur aus nicht 

glücklich“443 sei. Eine siebzehnjährige Schülerin schrieb, dass der Mensch sich 

den Aussagen Kohelets zufolge nicht anstrengen müsse.444 Von einer weiteren 

siebzehnjährigen Schülerin wurde geäußert: „Außerdem sind Sie der Mei-

nung, dass das Glück des einzelnen ein Geschenk Gottes ist und ni emand 

Einfluss darauf hat.“445 Nach den S chülerInnen würde mit den A ussagen 

Kohelets bezüglich des Glücks ein Bild von Menschen, der wirkungslos sei, 

einhergehen. Das Individuum habe – würde man annehmen, Gott bestimme 

über das Glück – keine Auswirkungen auf sein Ergehen.  

In die Unterkategorie Uneindeutig fiel u. a. eine E-Mail, aus der nicht genau 

zu vernehmen ist, wie die Person den Text liest. Sie betont, dass sie die Ge-

danken nachvollziehen könne, ihnen aber nicht zustimme. Daraufhin legt sie 

ihre Meinung zum Thema Glück und wovon es abhängt dar.446  

Eine andere E-Mail, die in diese Kategorie fiel, ist die eines sechzehnjährigen 

Schülers. Diese erscheint mir sehr interessant, da der Schüler einerseits be-

merkt, dass Kohelet eine deterministisch geprägte Haltung habe und d avon 

ausgehe, alles sei von Gott vorherbestimmt, ihm sich andererseits aber auch 

440  A.a.O., S26. 
441  A.a.O., S10. 
442  Vgl. a.a.O., S9, S13 u. a. 
443  A.a.O., S14. 
444  Vgl. a.a.O.,  S6. 
445  A.a.O., S7. 
446  Vgl. a.a.O., S25. 
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die Frage auftut, ob Kohelet dies wirklich so sehe, da er auch schreibe, dass 

der Mensch sich selbst Glück verschaffen könne. Hier wird also deutlich, dass 

für den Schüler zwischen einzelnen Aussagen eine Spannung besteht:  

„[…] Dennoch haben sie (sic!) eine interessante Theorie aufge-

stellt- ich wage es in diesem Zusammenhang mal […] Theorie zu 

nennen- denn scheinbar haben sie (sic!) ihre (sic!) Suche damit 

beenden können.  

Sie sprechen aus einer sehr deterministisch geprägten Haltung 

heraus darüber, dass alles was geschieht und geschehen wird, von 

Gott vorherbestimmt ist und wiedersprechen (sic!) somit vehement 

dem Sprichwort:" Jeder ist seines eigenen Glückes Schmied", denn 

mit dem vorherbestimmten Schicksal ist auch das Glück eines 

Menschen vorherbestimmt. Oder nicht? Wenn man davon ausgeht, 

dass man Glück nicht erhält, sondern für sich selbst schafft, so wie 

sie (sic!) es in ihrem (sic!) Text anführen, dann wäre es durchaus 

möglich, trotz eines vorherbestimmten Schicksals individuell Glück 

für sich zu finden:" Es gibt kein in allem Tun gründendes Glück, es 

sei denn, ein jeder freut sich."( Punkt/ Vers 12 ) […]“447 

 

3.2 Eindrücke  

In der Kategorie Eindrücke ist die Verteilung der Unterkategorien relativ aus-

gewogen. Das folgende Diagramm zeigt, dass vor allem Interesse und Ableh-

nung gleichmäßig vorhanden waren. Die Unterkategorie neutral hebt sich ge-

ringfügig von den anderen ab:  

447  A.a.O., S2. 
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Darst. 10: Kategorie Eindrücke: Prozentuale Anteile an Aussagen zu den verschiede-

nen Unterkategorien  

Die meisten SchülerInnen formulierten ihre E-Mails recht objektiv. Sie ver-

suchten, dem Text neutral gegenüberzustehen. Die Aussagen wurden ge-

schildert, worauf die eigene Sichtweise dargelegt wurde, ohne die des Textes 

abzuwerten. Etwa 21 % der E-Mails waren von offenen Fragen geprägt. Inte-

resse und emotionale Ablehnung verteilt sich gleichmäßig. Beide Wirkungen 

sind mit ca. 24 % vertreten.  

Die Verfasser der E-Mails, die in die Unterkategorie neutral fielen, sahen den 

Text zumeist als gleichberechtigten Gesprächspartner an. Häufig wurde die 

Ansicht, die die SchülerInnen aus dem Text herauslasen, von ihnen zwar 

nichtvertreten, sie wurde deshalb jedoch nicht abgewertet. Die Herangehens-

weise an den T ext war insgesamt durch eine Objektivität, um die sich die 

SchülerInnen bemühten, geprägt.448 

Für die Unterkategorie offene Fragen kann eine E-Mail beispielhaft aufgeführt 

werden, die die Unterkategorie im besonderen Maß vertritt. Eine achtzehnjäh-

rige Schülerin schreibt: 

„Sehr geehrter Herr Kohelet, 

Ihre Meinung in dem uns gegebenen Text ist sehr beschränkt. 

Sie sagen, dass das Glück des Menschen von Gott abhängig ist. 

Dort wirft sich die erste Frage auf, wieso entscheidet Gott 

448  Vgl. a.a.O., S7, S15 u. a.  
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über das Glück des Mneschen (sic!) und nach welchen Kriterien 

entscheidet er dies? Gott entscheidet, wer ein glückliches und er-

fülltes Leben haben wird, aber woher nimmt sich Gott das Recht 

daraus über andere und ihr leben (sic!) zu urteilen und zu ent-

scheiden? Außerdem behaupten sie (sic!), dass es für alles eine 

Zeit gibt. Dies erscheint mir doch sehr unlogisch zumal es auch ei-

ne Zeit zum Töten gibt, obwohl Töten schlecht ist. Meinten sie eine 

Zeit zum Töten von tieren (sic!) zum Schlachten, dann hätten sie 

sich präziser ausdrücken müssen. Weiterhin meinen sie (sic!), dass 

Glück ein Geschenk von Gott ist, aber warum beschenkt Gott und 

hilft somit nur einigen, obwohl doch jeder Mensch vor Gott gleich 

seien sollte. Dadurch das (sic!) es Gott an sich nicht gibt, ist ihre 

Einstellung zum Thema Verteilung von Glück unlogisch und nicht 

wirklich nachvollziehbar. 

Trotzdem haben sie (sic!) ein Recht auf eigene Meinung und kön-

nen diese auch vertreten, für mich persönlich ist diese jedoch nicht 

nachvollziehbar. 

MfG“449 

Nahezu jeder Aussage des Textes, die von der Schülerin aufgegriffen wird, 

wird eine Frage hinzugefügt. Das zeigt, dass Koh 2,24-3,15 für diese Schüle-

rin in erster Linie ein Text ist, der nicht nachvollzogen werden kann, was von 

der Schülerin selbst so auch geäußert wird. Dass Aussagen nicht nachvollzo-

gen werden konnten, zeigte sich auch bei anderen SchülerInnen. Es wurde 

dabei unter anderem auch von einer Widersprüchlichkeit des Textes gespro-

chen.450 

Das Interesse, das in einigen E-Mails geäußert wurde, bezog sich im Einzel-

nen auf die „Thesen und A ussagen“451 Kohelets, seine „Theorie“452, den g e-

samten „Text“453, seine „Auffassung“454, die „Meinung eines den Menschen von 

Gott gegebenen Schicksals“455, den Vers 3,15456 und die „Gedanken zur göttli-

449  A.a.O., S13. 
450  Vgl. a.a.O., S20. Ebenso wurde im Fragebogen auf die Frage danach, ob der Text heraus-
fordernd sei, damit geantwortet, dass er eine Widersprüchlichkeit aufweise (S2, S8 bzw. „in 
vielen Punkten unsinnig“ sei (S18).   
451  A.a.O., S1. 
452  A.a.O., S2. 
453  A.a.O., S21. 
454  A.a.O., S24. 
455  A.a.O., S3. 
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chen Vorherbestimmung“457. Während einige also den Textausschnitt als Gan-

zes als interessant ansahen, empfanden andere einzelne Aussagen als anre-

gend.  

Bei genau so vielen SchülerInnen wurde eine emotionale Ablehnung wahr-

genommen. Mehrfach wurden die Ansichten als „veraltet“ angesehen. So be-

merkte etwa eine Person (Alter und Geschlecht wurden nicht angegeben): 

„Warum sollte Gott denn bestimmte Menschen bevorzugen und 

andere nicht? Ihre Ansichten sind veraltet und einfach falsch, da 

man nicht sagen kann, dass Gott nur einigen Menschen wohl tun 

möchte. Vielleicht sollten Sie, bevor Sie ihren nächsten Text ver-

fassen, erstmal darüber nachdenken, in welche Richtung Ihre Ar-

gumentation gehen soll.“458 

Hier wird eine Ungerechtigkeit Gottes angesprochen, die nicht in die Vorstel-

lungswelt des Schülers/der Schülerin passt. Daneben wurde ebenfalls als ver-

altete Vorstellung angesehen, dass der Mensch von Gottes Wohlwollen ab-

hängig sei.459  

Neben der Bemerkung, die Sichtweise sei veraltet, findet man auch andere 

Aussagen, die zeigen, dass eine persönliche Distanzierung zu den Gedanken 

Kohelets stattfindet oder der Text fremd erscheint. Ein sechzehnjähriger Schü-

ler äußert, jeder habe seine eigene Meinung, fügt jedoch hinzu, die Meinung 

Kohelets sei „absoluter Bullshit“460. Ähnlich wie S20 (s. o.), kommt er vor allem 

zu der Aussage, weil der Gott Kohelets kein gerechter sei.461 Auch bei diesem 

Schüler wird die Betrachtungsweise Kohelets damit aufgrund der Ungerech-

tigkeit abgewertet.  

Eine achtzehnjährige Schülerin schreibt, sie sei nach dem Durchlesen des 

Textes schockiert. Das, was sie so schockiert, sei, dass Kohelet ihrer Meinung 

nach von einem strafenden Gott redet.462   

Einem siebzehnjährigen Schüler zufolge wirke Kohelets Meinung „schon fast 

depressiv“463, da das Leben ohne den E influss des Einzelnen verliefe. Für ihn 

456  Vgl. a.a.O., S8. 
457  A.a.O., S18. 
458  A.a.O., S20. 
459  Vgl. a.a.O.,  S23.  
460  A.a.O., S30. 
461  Vgl. ebd. 
462  Vgl. a.a.O., S34. 
463  A.a.O., S29. 
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stellt sich in Anbetracht dessen die Frage, warum der Mensch dann überhaupt 

existiere. Auch bei einem weiteren siebzehnjährigen Schüler ist Ablehnung in 

Bezug auf ein Schicksal, eine Vorherbestimmung durch Gott zu vernehmen. 

Eine solche Vorstellung bezeichnet er als „Schwachsinn“464.  

Es zeigt sich somit, dass eine emotionale Ablehnung zumeist (mit Ausnahme 

einer Schülerin) bei den männlichen Teilnehmern zu vernehmen ist. Sie ent-

steht aufgrund des Gottesbildes, das sie der Texteinheit entnehmen – ein stra-

fender oder ungerechter Gott – und des Schicksals, dem Gedanken, dass der 

Mensch abhängig ist und kein Einfluss auf sein Leben habe.  Beides scheint 

nicht in die Vorstellungswelt der SchülerInnen zu passen.  

 

3.3 Eigene Sichtweise 

Auch bei der Sichtweise der SchülerInnen kann ein Diagramm zur Anschau-

ung der Verteilung dienen: 

 

Darst. 11: Kategorie Eigene Sichtweise: Prozentuale Anteile an Aussagen zu den ver-

schiedenen Unterkategorien 

Auffällig sticht die Handlungsfreiheit des Menschen heraus. Über 60 % vertre-

ten die Meinung, der Mensch handle unabhängig und damit frei. Ca. 12 % 

sprechen dem Menschen eine bedingte Handlungsfreiheit zu. Ungefähr 18 % 

legten ihre eigene Meinung bezüglich der Selbstbestimmung oder der Be-

464  A.a.O., S27. 
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stimmung durch Gott nicht ausdrücklich dar. Nur 9 %  vertreten die Ansicht, 

dass das menschliche Leben durchaus bestimmt sei und der Mensch keinen 

Einfluss darauf habe. Die Sichtweise lässt sich differenzierter darstellen, in-

dem die Ausprägungen der Unterkategorien Determination und der Hand-

lungsfreiheit des Menschen berücksichtigt werden: 

 

Darst. 12: Kategorie Eigene Sichtweise: Prozentuale Anteile an Aussagen zu den ver-

schiedenen Unterkategorien mit Einbezug von Ausprägungen 

In der Unterkategorie Handlungsfreiheit des Menschen kann, wie im Katego-

riensystem aufgezeigt wurde465, die Handlungsfreiheit durch den von Gott ge-

gebenen Freien Willen von der Handlungsfreiheit unabhängig von Gott unter-

schieden werden. 45,5 % der SchülerInnen gehen von einer von Gott unab-

hängigen Handlungsfreiheit des Menschen aus. 15,2 % gehen von einer 

Handlungsfreiheit des Menschen aufgrund des von Gott gegeben Freien Wil-

lens aus. Innerhalb der Unterkategorie Determination konnten die Ausprägun-

gen Schicksal durch Gott und das von Gott unabhängige Schicksal festgestellt 

werden, wobei die erste von ca. 6 % (zwei Personen) vertreten wird, die zwei-

te von 3 % (eine Person). 

In Bezug auf die Handlungsfreiheit unabhängig von Gott sagen die Schüle-

rInnen aus, der Mensch sei unabhängig von Gott, er handle selbstbestimmt, 

verfüge folglich über Entscheidungs- und Handlungsfreiheit.466 Es liege also 

nicht an Gott, welche Richtung das Leben des  Einzelnen annimmt, sondern 

465 Vgl. S. 101f. 
466  Vgl. a.a.O., S29, S33. 

 112 

                                                



 

am Menschen selber.467 Auch das Glück des Menschen sei dementsprechend 

allein von ihm abhängig.468 Mehrfach wird die Redewendung „Der Mensch ist 

seines Glückes Schmied“ aufgeführt.469 Einige SchülerInnen erwähnen nicht 

nur, dass Glück vom Menschen abhängig sei, sondern präzisieren dies auch. 

Glück in Form von Wissen, Können und Freude ist nach S4 abhängig von der 

Erziehung und der Bereitschaft des Menschen oder wie bei S5 vom Stre-

ben.470 Es habe et was mit der Einstellung des Menschen zu tun, so S2.471 

Aussagen, die in den E-Mails dieser Kategorie getätigt wurden, sind: 

„Das Leben hängt von den eigenen Entscheidungen ab und nicht 

von Gottes Bestimmung“472  

„Der Mensch trifft Entscheidungen aufgrund von (persönlichen) Er-

fahrungen und äußeren Einflüssen, welche dann ein bestimmtes 

Gefühl auslösen. Des weiteren (sic!) kann der Einzelne sich Dinge 

erkämpfen, wenn er sie unbedingt will. Auch dies hat etwas mit pu-

rer Willenskraft zu tun und nicht mit irgendwelchen Vorherbestim-

mungen […] Der Mensch ist frei im Willen und Denke[n] […] alles 

passiert aufgrund unserer freien und persöhnlichen (sic!) Entschei-

dungen, Schicksal gibt es nicht“473  

„Ich bin vielmehr der Überzeugung, dass der Mensch frei über sein 

Gedankengut verfügen und sein Handeln selbst bestimmen kann. 

Somit kann er auch das Glück selbst hervorrufen und auf eine ei-

gene Art und Weise kennenlernen.“474  

Die Handlungsfreiheit durch den von Gott gegebenen Freien Willen wird 

durch Aussagen vertreten wie etwa die, dass Gott den Menschen die Freiheit 

gegeben habe, das Leben entsprechend der eigenen Wünsche und auch Be-

dürfnisse zu führen.475 Weiterhin wird eine von Gott gegebene Freiheit zur 

Selbstständigkeit angesprochen, die freies Handeln ermögliche476 und die 

Verantwortung für das eigene Leben, die man durch den Freien Willen ha-

467  Vgl. a.a.O., S31. 
468  Vgl. a.a.O., S14. 
469  Vgl. a.a.O., S2, S14. 
470  Vgl. a.a.O.,  S4, S5. 
471  Vgl. a.a.O.,  S2. 
472  A.a.O., S33. 
473  A.a.O., S27. 
474  A.a.O., S19. 
475  Vgl. a.a.O., S20. 
476  Vgl. a.a.O., S24. 
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be477. Ein achtzehnjähriger Schüler betont auch, dass dieser Freie Wille ein 

Unterscheidungskriterium des Menschen von anderen Lebewesen sei.478 Der 

Freie Wille wird daneben in Verbindung mit der Theodizeefrage genannt. So 

schildert der siebzehnjährige Schüler S24: 

„Auch der Gedanke der Theodize (sic!) befasst sich damit, wie viel 

Auswirkung Gott auf die Welt hat und kommt zu dem Schluss, dass 

Got (sic!) den Menschen die Freiheit gibt Selbständigkeit zu entwi-

ckeln und frei zu handeln.“479  

Ähnlich wie bei dieser Ausprägung, spielt Gott auch bei der Unterkategorie 

Bedingte Handlungsfreiheit des Menschen eine wichtige Rolle. In den E-

Mails dieser Unterkategorie wurde zum Beispiel geschildert, dass Gott den 

Menschen eine „Grundlinie“ vorsetze, nach der das jeweilige Leben verliefe, 

wobei der Mensch Auswirkungen habe und sein Leben v erändern könne480 

oder, dass der Mensch nicht immer Einfluss auf seine Leben habe und „ Herr 

seines eigenen Lebens“ sei.481 

S12, ein neunzehnjähriger Schüler, beschreibt, dass Gott entscheide, wie der 

Mensch zur Welt komme, was er aber aus seinem Leben m ache, sei ihm 

überlassen.482 Diese Aussage kann man ähnlich verstehen wie die zuvor ge-

nannte, denn w enn es darum geht, wie der Mensch zur Welt kommt, dann 

könnten bestimmte Eigenschaften des Menschen gemeint sein, wie strebsam 

oder in einem Bereich sehr talentiert zu sein. Diese könnten den Menschen 

beeinflussen und ihm damit auch eine Art Rahmen oder Linie des Lebens vor-

geben. Es liegt jedoch am Menschen, wie er damit umgeht. So äußert der 

Schüler am Ende seiner E-Mail auch: „Aber ich bin eindeutig der Meinung, 

dass Gott nur die Voraussetzungen bestimmt, was man dann aus seinem Le-

ben tut ist jedem selbst überlassen.“483 Eine siebzehnjährige Schülerin be-

trachtet die Zeiten des Lebens, die im Zeitgedicht geschildert werden, genauer 

und nimmt darauf bei der Erläuterung ihrer eigenen Ansicht Bezug:  

„Diese Geschehnisse haben sie mit Gegensätzen deutlich ge-

macht. In dem Punkt möchte ich Ihnen teilweise zustimmen. Ich 

477  Vgl. a.a.O., S8. 
478  Vgl. a.a.O., S3. 
479  A.a.O., S24. Daneben greift auch S3 die Theodizeefrage auf. 
480  Vgl. a.a.O., S22. 
481  Vgl. a.a.O., S1. 
482  Vgl. a.a.O., S12. 
483  Ebd. 
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denke, dass es richtig ist, dass Gott für jeden Menschen eine be-

stimmte Lebenszeit gedacht hat. Dennoch bin ich der Meinung, 

dass die Zeit zum Töten, Weinen, Lachen, Verlieren, Hassen usw. 

vom Verhalten des Menschen abhängig ist und es deshalb keine 

bestimmte Zeit gibt.“484  

Gott wird eine gewisse Macht, bzw. ein Einfluss zugestanden, denn er be-

stimmt die Lebenszeit des Menschen. Innerhalb dieser wird der Mensch je-

doch als frei betrachtet. Zudem geht die Schülerin auf das Erlangen von Glück 

ein. Hier schreibt sie, der Mensch könne sein Glück „in die Hand nehmen“485, 

wenn er die Chance dazu bekommt. Diese sieht sie im Zusammenhang mit 

Gott, geht aber davon aus, dass jeder eine Chance bekommt, Glück zu erfah-

ren: „Da Gott für jeden Menschen das Gute will, bekäme auch jeder in seinem 

Leben die Chance sein Glück in die Hand zunehmen (sic!).“486 

In zwei E-Mails wurde einem Schicksal durch Gott zugestimmt bzw. dieses 

nicht abgestritten. In einem Fall handelt es sich um einen siebzehnjährigen 

Schüler, der die Aussagen Kohelets, denen er eine Schicksal durch Gott ent-

nahm, hinnahm, indem er sagte: „Dann wird mein Leben halt von Gott vorge-

geben. […] Wenn ich daran Glaube (sic!), dass Gott alles vorbestimmt hat, 

dann kann ich auch auf ein besseres Leben hoffen.“487 Die zweite Person, eine 

achtzehnjährige Schülerin, stimmte Kohelet zu, was die Aussage, alle Ge-

schehnisse würden eine bestimmte Zeit beanspruchen, angeht. Sie ergänzte, 

der Mensch könne dem „Geschäft“ Gottes nicht  entgehen.488 

Nur eine Schülerin geht davon aus, dass es ein von Gott unabhängiges 
Schicksal gäbe. Sie ist der Meinung, es gäbe ein Schicksal, aber nicht Gott 

könne für jeden Menschen die Zeit festlegen.489  

Wie in dem Diagramm verdeutlicht, wird in einigen E-Mails keine genaue Äu-

ßerung getätigt. Dies war dann der Fall, wenn nur die Aussagen Kohelets ge-

schildert wurden oder wenn einzelne Aussagen des Textes verneint wurden, 

jedoch nicht dargelegt wurde, wie genau es anstatt dessen sei. Oftmals kam 

484  A.a.O., S7. 
485  Ebd. 
486  Ebd. 
487  A.a.O., S10. 
488  Vgl. a.a.O.,  S16. 
489  Vgl. a.a.O., S21. 
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es in E-Mails dieser Kategorie vor, dass erwähnt wurde, das menschliche Le-

ben sei nicht vollkommen determiniert. Inwiefern jedoch der Mensch dann 

Handlungsfreiheit habe, wurde nicht gesagt.490 

 

3.3 Überprüfung der Hypothesen und Interpretation des Ergebnisse  

Die Fragestellung wurde in V, 2.3 in zwei Fragen differenziert und es wurden 

Hypothesen gebildet: 

Lesen die SchülerInnen due Texteinheit mit dem Zeitgedicht als Zentrum de-

terministisch491 oder deuten sie sie anders? 

 

H1: Einige der SchülerInnen versuchen offene Textstellen den von ihnen klar 

entnommen Aussagen anzupassen. Aufgrund der vielen Handlungsverben, 

die in Verbindung mit Gott stehen, tendieren sie bei der Deutung eher zur 

sechsten Interpretationsmöglichkeit nach Krüger und lesen aus der Textein-

heit heraus, dass das menschliche Leben von Gott bestimmt und somit de-

terminiert492 sei. Ein anderer Teil der SchülerInnen greift auf sein Weltwissen – 

in diesem thematischen Zusammenhang der Texteinheit besonders auf seine 

Weltanschauung – zurück, nutzt diese und macht sie für die Füllung der offe-

nen Textstellen fruchtbar.   

Die erste Hypothese bestätigt sich nicht. Die SchülerInnen lesen die Textein-

heit recht homogen. Kohelet sehe ihrer Meinung nach das menschliche Leben 

als von Gott bestimmt an. Einerseits wird von den SchülerInnen beschrieben, 

dass der Texteinheit zu entnehmen sei, das ganze Leben s ei von Gott be-

stimmt, andererseits wird die Bestimmung durch Gott von einigen SchülerIn-

nen am Glück festgemacht, das jedoch entscheidend für das Ergehen des 

Menschen sei und damit auch entscheidend für das gesamte Leben. Verein-

zelt sprechen sie auch direkt von einer deterministischen Haltung oder Sicht 

Kohelets. Es bestätigt sich somit, dass die Texteinheit in Richtung der sechs-

490 Vgl. a.a.O.,  S28 u. a. 
491 Mit „deterministisch“ ist hier konkret gemeint, ob die SchülerInnen aus dem Text herausle-
sen, dass menschliche Handlungen vorherbestimmt sind.  
492 Was genau bei der Analyse der E-Mails unter „determiniert“ verstanden wird, wird in ei-
nem Kategoriensystem in V, 2.5 dargelegt.  
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ten Interpretationsmöglichkeit nach Krüger493 gedeutet wird, jedoch nicht von 

einigen SchülerInnen, sondern einer deutlichen Mehrheit. Auf das eigene 

Weltwissen, die eigene Weltanschauung wird bei der Füllung der offenen 

Textstellen nicht zurückgegriffen, da diese sich, wie in der Kategorie Eigene 

Sichtweise deutlich wird, davon unterscheidet.   

Die zweite Frage und die dazu vorgenommene Hypothese lauteten: 

Welche Eindrücke hinterlässt der Text bei den SchülerInnen. Wie positionie-

ren sie sich zum Text? Stimmen sie dem Geäußerten zu oder setzen sie ihm 

eine andere Sichtweise entgegen? 

H2: Die meisten SchülerInnen betonen ihre Selbstbestimmung und sprechen 

sich gegen eine göttliche Determination weltlicher Geschehnisse aus. Sie 

räumen Gottes Handeln einen geringen Stellenwert ein. Einige der SchülerIn-

nen sprechen sich ebenfalls gegen eine Determination aus, Gottes Handeln 

spielt für sie trotzdem eine Rolle. Bei wenigen SchülerInnen wird ein komple-

mentäres Denken bezüglich der Weltanschauung vorzufinden sein. 

Die zweite Hypothese bestätigt sich. Die Ergebnisse machen deutlich, dass 

sich die meisten SchülerInnen als selbstbestimmt betrachten. Sie widerspre-

chen einer Determination weltlicher Geschehnisse. Einige SchülerInnen räu-

men Gott dennoch einen Platz in ihrer Sichtweise ein. Dies betrifft die Schüle-

rInnen, deren E-Mails der Unterkategorie Bedingte Handlungsfreiheit des 

Menschen zugeordnet wurden, und die, deren E-Mails in der Unterkategorie 

Handlungsfreiheit des Menschen der Ausprägung Handlungsfreiheit durch den 

von Gott gegeben Freien Willen entsprachen. Während sich die, welche auf 

den Freien Willen eingingen, als selbstbestimmt betrachten, sehen sich die, 

die die bedingte Handlungsfreiheit vertreten, dementsprechend nicht als voll-

kommen selbstbestimmt. In ihrem Handeln sind sie frei, trotzdem hat Gott Ein-

fluss darauf, wie ihr Leben verläuft. Bei diesen SchülerInnen ist komplementä-

res Denken zu vernehmen. Sie können ein Handeln Gottes und ein eigenes 

Handeln zusammen denken. Eine Bestimmung durch Gott und die Handlungs-

freiheit des Menschen stehen bei ihnen nicht in vollkommenen Widerspruch 

zueinander.  

 

493 Vgl. III, 6. (S. 59).  
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Alles in allem zeigen die Ergebnisse der Untersuchung auf: Die Texteinheit 

erzeugt verschiedene Wirkungen. Es wurde Interesse geäußert, aber auch 

Ablehnung konnte vernommen werden. Bei vielen SchülerInnen warfen die 

Inhalte Fragen auf. In nahezu allen E-Mails forderten die Aussagen Kohelets 

die Schülerinnen dazu heraus, ihre eigene Sichtweise zu äußern, die gegen-

sätzlich zu ihrer Deutung der Texteinheit ausfiel. Die Aussagen, die die Schü-

lerInnen der Texteinheit entnahmen, passten nicht in ihre Vorstellungswelt. Ich 

gehe davon aus, dass vor allem aufgrund dieser Tatsache neben den offenen 

Fragen die emotionale Ablehnung zu Stande kam, die bei einigen SchülerIn-

nen zu vernehmen war. Hier lässt sich nach Niehl von einer „kognitiven Dis-

sonanz“494 sprechen, die dann entstehe, wenn der Text „nicht fugenlos in die 

Vorstellungswelt der Leser passt.“495 Trotzdem wurde auch Interesse geäu-

ßert, obwohl die persönliche Sichtweise eine andere war als die, die Kohelet 

der Meinung der SchülerInnen nach habe. Daraus entnehme ich, dass die im 

Text behandelten Themen die SchülerInnen ansprachen. Weiterhin war auch 

auffällig, dass diejenigen, die Interesse äußerten, eher lange E-Mails schrie-

ben.496 Es lässt sich vermuten, dass einige Aussagen des Textes den Schüle-

rInnen neu waren, dadurch Interesse geweckt haben und sie zu einer vertief-

ten Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Sichtweise in Bezug auf die The-

men führten. Bei einigen SchülerInnen war diese Reflexion der eigenen 

Sichtweise nicht in dieser Art vorhanden. Sie sprachen ihre Ansicht nicht ex-

plizit an, sondern verwarfen zum Beispiel nur Aussagen Kohelets (s. o.). Hier 

stellt sich die Frage, warum sie nicht detaillierter auf ihre eigene Meinung ein-

gingen. Mit Blick auf die Entwicklungsphase der SchülerInnen vermute ich, 

dass sie sich in dem Identitätsmoratorium befinden und noch auf der Suche 

nach eigenen Werten und einer eigenen Weltanschauung sind.497 Sie könnten 

sich dementsprechend bereits von gewissen Sichtweisen u. a. auch von de-

nen, die sie von ihren Eltern übernommenen haben, distanziert haben, wären 

aber noch auf der Suche nach eigenen. Somit könnte für diese Jugendlichen 

feststehen, was sie verwerfen, aber noch nicht genau, was sie für sich an-

nehmen.  

 

494  Niehl, 2006, S. 57.  
495  Ebd. 
496  Vgl. Anhang, Anlage III, E-Mails, S1, S2, S8. 
497  Vgl. IV, 1.2.  
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Besonders von Interesse war für mich bei dieser Untersuchung die Frage, wie 

die SchülerInnen die Texteinheit in Bezug auf das Verhältnis von Selbstbe-

stimmung des Lebens und Bestimmung durch Gott deuten. Ihre Lesart der 

Texteinheit stand somit im Mittelpunkt.  

Diese ist, wie die Ergebnisse der Untersuchung gezeigt haben, recht homo-

gen. Nahezu alle SchülerInnen lasen aus Kohelet einen Determinismus her-

aus. Es wurde nicht wie angenommen auf die eigene Weltanschauung zu-

rückgegriffen und versucht, den Text in einem Einklang damit zu lesen. Wa-

rum war dies der Fall? Die eigene Sichtweise fiel – wenn man einen Blick auf 

die vielen Unterkategorien und i hre zusätzlichen Ausprägungen wirft – sehr 

differenziert aus.498 Warum gibt es also diesen Bruch zwischen der differen-

zierten Sichtweise und der homogenen Deutung?  

Hier können meiner Meinung nach die Ergebnisse zu den Eindrücken weiter-

helfen. Bei der Untersuchung der Eindrücke hat sich gezeigt, dass der Text 

bei vielen SchülerInnen zu Fragen führte. Von mehreren SchülerInnen wurde 

angesprochen, dass die Ansicht Kohelets widersprüchlich sei.499 Dies war ver-

einzelt auch da der Fall, wo die E-Mails insgesamt neutral formuliert wurden. 

Die Widersprüche wurden zwar angesprochen, aber es wurde sich nicht ge-

nau mit ihnen auseinandergesetzt. Die SchülerInnen unternahmen beispiels-

weise nicht den Versuch, Widersprüche aufzulösen, sondern konzentrierten 

sich eher darauf, was sie der Texteinheit ihrer Meinung nach eindeutig ent-

nehmen könnten. Nur ein Schüler, S2, griff einen Widerspruch etwas ausführ-

licher auf und bemerkte damit eine Spannung zwischen zwei Aussagen, so-

dass bei ihm keine eindeutige Lesart auszumachen war (s. o.).  

Die homogene Deutung lässt sich meiner Ansicht nach darauf zurückführen, 

dass dies die erste Auseinandersetzung mit dem Text, der erste Lesedurch-

gang, war, in dem häufig probiert wird, Widersprüche oder Aspekte, die nicht 

verstanden werden, auszublenden. Dies legt Niehl deutlich dar, indem er be-

tont: 

„In der Erstwahrnehmung werden Uneindeutigkeiten und Dunkel-

heiten des Textes leicht ausgeblendet. Deshalb werden literarische 

498  Dies wurde vorerst nicht angenommen, weshalb das Kategoriensystem besonders in die-
sem Bereich erweitert werden musste. 
499  Vgl. V, 3.2. 
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Texte, deren Qualität gerade in ihrer Uneindeutigkeit liegt, häufig 

zu flach wahrgenommen.“500 

Daneben wurde von fast allen SchülerInnen im Fragebogen angegeben, dass 

sie keine Vorerfahrungen mit dem Buch Kohelet hätten. Sehr wenige der 

SchülerInnen führten auf, dass ihnen lediglich der Titel „Das Buch Kohelet“ 

bekannt vorkäme. Einige mehr schrieben, der Name Salomo aus der lutheri-

schen Bezeichnung „Das Buch des Predigers Salomo“ sei ihnen in Erinne-

rung.501 Nur zwei der SchülerInnen gaben an, schon einmal einen Textaus-

schnitt aus dem Buch Kohelet gelesen und s ich eigene Gedanken dazu ge-

macht zu haben. Erinnerungen an die Inhalte waren jedoch nicht vorhanden. 

Es war also nicht nur die erste Leseerfahrung mit diesem Textausschnitt, son-

dern bei nahezu allen mit dem Buch Kohelet allgemein.502  

Setzt man die Ergebnisse der Deutung in einen Zusammenhang mit der Deu-

tung der Exegeten503, kann man festhalten, dass sie sich in die bereits beste-

henden einordnen lassen. Im Gesamten betrachtet sind sie der sechsten In-

terpretationsmöglichkeit nach Krüger504 zuzuordnen. Berücksichtigt muss hier 

aber werden, dass es sich – wie oben bes chrieben – um die Erstwahrneh-

mung der SchülerInnen handelt.  

Abschließend stellt sich die Frage: Wie aussagekräftig sind diese Ergebnisse? 

Die klassischen Gütekriterien für die Ergebnisse einer empirischen Untersu-

chung beziehen sich auf die Faktoren Reliabilität, die Zuverlässigkeit, und Va-

lidität, die Gültigkeit.505 Auch bei Inhaltsanalysen spielen diese Faktoren eine 

wesentliche Rolle, die Gütekriterien selbst unterscheiden sich jedoch von den 

klassischen.506 Hier sollen Reliabilität und Validität aufgegriffen werden, indem 

knapp beantwortet wird, inwiefern die Ergebnisse dieser Untersuchung zuver-

500  Niehl, 2006, S. 57.  
501  Hier nehme ich an, dass Salomo aus anderen Kontexten bekannt sein könnte.  
502  Vgl. Anhang, Anlage 3.  
503  Vgl. III, 6. 
504 „Der Mensch ist in seinem Handeln und Erleiden dem – (a) zufälligen (Kontingenz) oder (b) 
vorherbestimmten (Determination) – Wechsel der ,Zeiten‘ völlig ausgeliefert“ (Krüger, 1990, 
S. 247. 
505  Vgl. Mayring, 2010, S. 116.  
506  Vgl. a.a.O., S. 118.  
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lässig sind und einen Rückschluss auf die Gesamtheit der SchülerInnen der 

Q2 zulassen.507  

Theoriegeleitetheit und Regelgeleitetheit haben in der vorliegenden Untersu-

chung eine wichtige Rolle gespielt.508 Es wurde sich eng an den vorgegeben 

Schritten der qualitativen Inhaltsanalyse orientiert. Das Vorgehen wurde somit 

explizit beschrieben und könnte dementsprechend von weiteren Analytikern 

mit weiteren SchülerInnen durchgeführt werden.509 Im Rahmen der Analyse 

fanden mehrere Materialdurchgänge statt. Das Kategoriensystem wurde 

überarbeitet und angepasst sowie nach der Überarbeitung nochmals am Ma-

terial angewendet und rücküberprüft, sodass von einer relativen Stabilität aus-

gegangen werden kann.510 Allerdings ist zu bemerken, dass die gesamte Un-

tersuchung von mir alleine durchgeführt wurde. Von einer Intercoderreliabilität 

kann damit nicht die Rede sein. Hier müsste die gesamte Analyse auch von 

anderen Personen durchgeführt und die Ergebnisse in Anschluss daran ver-

glichen werden, um eine Objektivität zu garantieren. Wird nicht so vorgegan-

gen, kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Ergebnisse unabhängig 

vom jeweiligen Durchführer der Analyse sind.511 Es kann somit von keiner 

Exaktheit in vollem Maße gesprochen werden.512 Zudem muss in Bezug auf 

die Validität vor allem auf die Stichprobengültigkeit eingegangen werden. Die 

Stichprobe dieser Untersuchung bestand aus 33 OberstufenschülerInnen und 

ist damit eine kleine Stichprobe. Hier muss somit berücksichtigt werden, dass 

nicht ohne weiteres eine Übertragung auf alle OberstufenschülerInnen der Q2 

vorgenommen werden kann. Dazu bedarf es Überprüfungen an weiteren 

Schulen und auch in anderen Regionen. Aus dem Material lässt sich die Vor-

hersage treffen, dass die Deutung der Texteinheit auch bei weiteren Oberstu-

fenschülerInnen ähnlich ausfallen wird, sofern es die Erstwahrnehmung ist, da 

für diese allgemein gilt, dass Uneindeutigkeiten meist ausgeblendet werden 

(s. o). Auch andere SchülerInnen würden demgemäß ihre Aufmerksamkeit auf 

die Aspekte des Textes richten, die eindeutig sind. Diese sind in diesem Fall – 

wie aufgezeigt wurde – die Aussagen, in denen Gott als Handelnder in Bezug 

507  Ersteres hängt bei der Inhaltanalyse u.a. von Gütekriterien wie Stichprobengültigkeit und 
der Vorhersagegültigkeit ab (ergebnisorientiert), zweiteres von Stabilität, Reproduzierbarkeit 
und Exaktheit (vgl. hierzu Mayring, 2010, S. 119). 
508  Vgl. u. a. V, 2.1. 
509  Vgl. Mayring, 2010, S. 120: Kriterium der Reproduzierbarkeit.  
510  Vgl. ebd.: Kriterium der Stabilität.  
511  Vgl. a.a.O., S. 117:  Kriterium der Intercoderreliabilität. 
512  Vgl. a.a.O., S. 121: Kriterium der Exaktheit. 
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auf das menschliche Leben beschrieben wird.513 Die Ergebnisse der Untersu-

chung können insgesamt als Einblick dienen, als eine erste Orientierung, an 

die angesetzt werden kann.  

 

513  Vgl. dazu III, 4.1, 5; V, 2.4.  
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VI. Fazit und Ausblick  

Im Rahmen dieser Ausarbeitung wurde der Versuch unternommen, Jugendli-

che und das Buch Kohelet in einen Dialog miteinander zu bringen. Im Mittel-

punkt stand dabei die Frage „Wie rezipieren OberstufenschülerInnen das 

Zeitgedicht aus dem Buch Kohelet?“  

Nach einleitenden Bemerkungen und einer Begründung der Fragestellung als 

Gegenstand dieser Arbeit wurde das Verständnis von Rezeption als Gespräch 

von Text und Les erIn dargelegt. Dieses war Ausgangslage für die Untersu-

chung sowie den A ufbau der vorliegenden Arbeit. Nach der ausführlichen 

Auseinandersetzung mit den G esprächspartnern – dem Text auf der einen 

Seite und den SchülerInnen auf der anderen – wurde die Zusammenführung 

beider beschrieben. Die SchülerInnen traten mit dem Text in einen Dialog, in-

dem sie sich persönlich mit seinen Aussagen auseinandersetzten und in einer 

E-Mail eine Antwort darauf verfassten. Diese von den SchülerInnen verfassten 

E-Mails waren Untersuchungsgegenstand.  

Die genauere Beleuchtung des Zeitgedichts Kohelets durch eine exegetische 

Untersuchung ergab, dass es sich um einen offen gestalteten Text handelt, 

der Leerstellen aufweist. Es geht inhaltlich um das gesamte menschliche Le-

ben und seine Gesetzmäßigkeiten. Nach Kohelet erweist sich das Leben als 

eine Abfolge von bestimmten Zeiten, durch die der Mensch schreitet. Gott 

spielt darin eine große Rolle, denn er ist es, von dem diese Zeiten abhängen. 

Kohelet beschreibt seine Sicht des menschlichen Lebens und beschäftigt sich 

darüber hinaus damit, welche Rolle der Mensch in diesem von Zeiten gepräg-

ten Leben inne hat. Er kann sich Glück verschaffen, indem er es sich gutgehen 

lässt und eine Haltung der Freude einnimmt. Zugleich wird das menschliche 

Leben als Geschenk Gottes betrachtet. Offen bleibt vor allem, inwiefern der 

Mensch über Handlungsmöglichkeiten verfügt. Muss er die Zeiten, die auf ihn 

zukommen, als solche annehmen; kann er sich nicht auch dagegen entschei-

den? Sind mit den Zei ten also zugleich alle Handlungen des Menschen von 

Gott bestimmt? Der Text lässt hier Interpretationsspielraum, der von vielen 

Exegeten unterschiedlich genutzt wurde. Insgesamt lassen sich sechs Inter-

pretationsrichtungen ausmachen, wobei zwei von ihnen, die fünfte514 und die 

514 „Die mit der ,Zeit’ wechselnden Umstände ermöglichen und begrenzen zugleich die Freiheit 
zu erfolgreichem menschlichen Handeln.“ (Krüger, 1990, S. 247; Vgl. III, 6).  
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sechste515, nach Backhaus als grundsätzliche Interpretationsmöglichkeiten 

bezeichnet werden können. So kann man die Texteinheit dahingehend lesen, 

dass der Mensch Handlungsmöglichkeiten innerhalb der vorgegeben Zeiten 

hat (Deutung, die auf komplementären Denken beruht) oder dahingehend, 

dass er diese nicht hat und den Zeiten ausgeliefert ist. Die jüngeren Kommen-

tare deuten im Sinne der ersten Möglichkeit.516 Sie zeigen auf, dass man 

Kohelet nicht als Pessimisten oder Nihilisten lesen muss. Vielmehr zeigt er 

sich als einer, der eine Philosophie der Freude entwirft und dazu aufruft, den 

Augenblick zu nutzen. „Die Einsichten in die Begrenzungen und Unverfügbar-

keiten des Menschen öffnen […] auch den B lick für die Möglichkeiten des 

Menschen.“517 

Auf die Texteinheit Kohelets trafen spätadoleszente Jugendliche und damit 

Menschen, die sich in einer Zeit befinden, die mit vielen Umbrüchen zusam-

menhängt. Sie arbeiten beispielsweise kognitiv effektiver als in der vorherigen 

Entwicklungsstufe, können bei der Informationsverarbeitung selektieren und 

sich auf ihnen wichtig erscheinende Informationen konzentrieren und verfügen 

darüber hinaus über die Kompetenz der beginnenden bzw. reflektierten Kom-

plementarität, die Voraussetzung dafür ist, verschiedene Weltbilder zu koordi-

nieren. Viele der Adoleszenten befinden sich in einem Identitätsmoratorium. 

Sie sind auf der Suche nach eigenen Werten, Zielen und Weltanschauungen 

und damit in einem Vorgang der Exploration. In ihren Entscheidungen streben 

sie nach Autonomie und wollen sich von den Eltern samt ihrer Anschauungen 

lösen. Dieser Aspekt der Autonomie wird auch bei der religiösen Entwicklung 

offenbar. Die Mehrheit spätadoleszenter Jugendlicher nimmt sich als selbst-

ständig handelnd wahr, das Handeln Gottes spielt bei ihnen kaum mehr eine 

Rolle.518 

Bei der Zusammenführung von Text und Leser im Rezeptionsvorgang lag ein 

besonderes Erkenntnisinteresse in der Frage, welcher der beiden grundle-

genden Interpretationsrichtungen sich die SchülerInnen anschließen werden. 

Lesen adoleszente SchülerInnen Kohelets Gedanken als solche, die vom De-

515 „Der Mensch ist in seinem Handeln und Erleiden dem – (a) zufälligen (Kontingenz) oder (b) 
vorherbestimmten (Determination) – Wechsel der ,Zeiten’ völlig ausgeliefert.“ (Krüger, 1990, 
S. 247; Vgl. III, 6).  
516 Vgl. III.  
517 Birnbaum/Schwienhorst-Schönberger, 2012, S. 105. 
518 Vgl. IV.  

 124 

                                                



 

terminismus geprägt sind? Erscheinen sie ihnen negativ oder gar sinnlos? 

Oder erkennen sie in seinen Gedanken vielleicht Optimismus in Bezug auf die 

Gestaltung des eigenen Lebens und lesen die lebensbejahende Freude her-

aus?  

Die Untersuchung der Rezeption selbst hat ergeben: SchülerInnen mit unter-

schiedlichen Weltanschauungen begegneten dem Text auf verschiedene 

Weise, mit emotionaler Ablehnung, Interesse, vielen Fragen oder recht neut-

ral, lasen ihn aber in Bezug auf die Determination bzw. menschliche Hand-

lungsfreiheit relativ gleich: Kohelet gehe von der Bestimmung des menschli-

chen Lebens durch Gott aus. Gott sei seiner Meinung nach verantwortlich für 

die Handlungen der Menschen und für die Verteilung von Glück und damit das 

Ergehen des Menschen. Der optimistische, gestaltungsbejahende Gehalt der 

Gedanken Kohelets wurde kaum erkannt. Stattdessen wurde mehrfach be-

tont, dass der Mensch nach Kohelet keinen Einfluss auf sein Leben hat, nichts 

ändern kann und sich seinem Schicksal hingeben muss – eine Sichtweise, die 

bei einem Teil der SchülerInnen Ablehnung erzeugte. So kommt es dazu, 

dass u. a. auch geäußert wurde, Kohelet gehe von einem ungerechten Gott 

aus, wirke „schon fast depressiv“519 und seine Meinung sei „absoluter Bulls-

hit“520.  

Welche Bedeutung können diese Ergebnisse in Hinblick auf die Beschäftigung 

mit Kohelet im Religionsunterricht haben? I st es in der Oberstufe überhaupt 

an der richtigen Zeit für eine Beschäftigung mit Kohelet?  Welche Rückschlüs-

se können aus der hier vorliegenden Arbeit auf die Beschäftigung mit Kohelet 

in der Oberstufe gezogen werden? – Dies sind Fragen, die abschließend be-

leuchtet werden sollen. 

Jugendliche der Spätadoleszenz verfügen bereits über die Fähigkeit des 

komplementären Denkens.521 Diese wird jedoch nicht immer genutzt.522 Nur 

ein kleiner Teil der SchülerInnen wies im Bezug auf die eigene Weltanschau-

ung komplementäres Denken auf. In Bezug auf die Deutung Kohelets wurde 

das komplementäre Denken gar nicht aufgegriffen. Die Auseinandersetzung 

mit der Texteinheit und verschiedenen exegetischen Lesarten in III hat ge-

519 Anhang, Anlage IV:E-Mails, S29. 
520 A.a.O., S30.  
521  Vgl. IV, 1.4. 
522  Man spricht hier vom Kompetenz-Performanzgefälle (vgl. IV, 1.4).  
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zeigt, Kohelets Aussagen lassen Raum für ein komplementäres Denken. 

Selbstbestimmtheit des Menschen kann mit Bestimmung durch Gott zusam-

mengedacht werden. Die Beschäftigung mit Kohelet im Religionsunterricht 

kann dies aufgreifen und das komplementäre Denken fördern. Jugendliche 

können hier die Erfahrung machen, dass die Texteinheit in Einklang mit der 

eigenen Weltanschauung gelesen werden kann. Aufgrund der bereits vorhan-

denen Kompetenz, kann die Oberstufenzeit als eine geeignete Zeit dafür an-

gesehen werden.  

Weiterhin wurde dargestellt, dass sich Spätadoleszente in einem Loslösungs-

prozess von den E ltern und übernommenen Werten und Sichtweisen befin-

den. Sie wollen selbstbestimmt sein im Denken, Entscheiden und Handeln, ih-

re eigenen Erfahrungen machen, eigene Erkenntnisse sammeln und eigene 

Werte sowie eine Weltanschauung entwickeln. Unter den SchülerInnen fan-

den sich auch solche, die ihre Sichtweise nicht explizit darlegten, die evtl. 

auch noch unentschlossen in Bezug auf eine eigene Weltanschauung sind. 

Das Buch Kohelet bietet Gelegenheit, sich überhaupt einmal mit der eigenen 

Weltanschauung auseinanderzusetzen. Die Zeit der Oberstufe scheint sich 

auch diesbezüglich als Zeit für eine Beschäftigung mit Kohelet anzubieten. 

Ein Ergebnis der Untersuchung war, dass die Texteinheit bei Spätadoleszen-

ten offene Fragen und in einigen Fällen auch Ablehnung erzeugt. Die Aussa-

gen konnten mit der eigenen Weltanschauung nicht in Einklang gebracht wer-

den, sie ließen sich nicht problemlos in die Vorstellungswelt der SchülerInnen 

einordnen. Niehl macht darauf aufmerksam, dass diese „kognitive Disso-

nanz“523 ein „fruchtbarer Augenblick für die vertiefte Textbetrachtung“524 sei, da 

sie zu Interesse führen und ei ne „intellektuelle Unruhe“525 erzeugen könne. 

Hier ergebe sich für die SchülerInnen die Möglichkeit einer Umgestaltung der 

eigenen Vorstellungswelt, dahingehend, dass auch die Textstellen, die verun-

sichern oder verwirren, zum Verstehen führen.526  

Der Einbezug der Exegese kann meiner Meinung nach bei einer solchen ver-

tieften Textbetrachtung und einer länger andauernden Beschäftigung mit dem 

Buch Kohelet sehr bereichernd sein und sollte keinesfalls aus dem Religions-

unterricht ausgeschlossen werden. Weil sie verschiedene Perspektiven auf 

den Text aufzeigt, neben einer deterministisch geprägten Deutung auch ande-

523  Niehl, 2006, S. 57. Vgl. hierzu auch V, 3.  
524  Ebd. 
525  Ebd. 
526  Vgl. a.a.O., S. 57f.  
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re aufweist, kann sie sich als nützlich erweisen und die Auseinandersetzung 

bereichern. Besonders mit den Ausführungen Krügers und Schwienhorst-

Schönbergers wird dargelegt, dass der Text auch in eine andere Richtung ge-

deutet werden kann, bei der der Mensch keinesfalls in einer passiven Rolle 

verbleibt – beispielsweise im Sinne einer Marionette, deren Fäden Gott in der 

Hand hat. Im Gegenteil: Er wird zu Aufmerksamkeit im Leben i n Bezug auf 

das eigene Handeln aufgerufen. Der Mensch erfährt in einer solchen Deutung 

– im Gegensatz zu einer deterministisch geprägten wie etwa von Lauha – 

meiner Wahrnehmung nach eine Aufwertung. Seine Entscheidungen und sein 

Handeln spielen eine wesentliche Rolle in Bezug auf sein Ergehen. Gerade 

für Jugendliche der Spätadoleszenz können diese Deutungen interessant sein 

und ihre Wahrnehmung des Menschen sowie die Entwicklung einer eigenen 

Weltanschauung bereichern. Daneben machen sie auch deutlich, wie vieldeu-

tig Texte sein können, sie laden dazu ein, sich vertiefter mit Textstrukturen 

auseinanderzusetzen und zu entdecken, dass der Text sehr wohl mit eigenen 

Vorstellungen und Weltbildern in Einklang gelesen werden kann.  

Abschließend bleibt mir zu sagen: Kohelet muss für Jugendliche nicht einer 

bleiben, der „veraltete“ Ansichten vertritt, der „Bullshit“ redet oder als „depres-

siv“ wahrgenommen wird. Er kann für sie einer werden, deren Ansicht Ju-

gendliche anspricht, der aufzeigt, dass mit dem Vertreten einer Selbstbestim-

mung des Menschen nicht der Ausschluss Gottes aus der Weltanschauung 

einhergehen muss. So komme ich zu dem Fazit:  

Kohelet zeigt sich – gerade durch seine Offenheit und Wi-

dersprüchlichkeit – als ein wertvoller Gesprächspartner für 

OberstufenschülerInnen! 

 

  

  

  

.  
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Anlage I: Textblatt Koh 2,24-3,15 (EÜ) 

 

  



 

Anlage II: Arbeitsauftrag  

 

Eindrücke beim Lesen von Koh 2,24-3,15 

 

Lesen Sie sich den I hnen vorliegenden Text aufmerksam durch! Der Erzähler des Textes 

nennt sich Kohelet. Schreiben Sie eine E-Mail an Kohelet (mail-an-kohelet@web.de), in der 

Sie sich kritisch mit seinen Gedanken auseinandersetzen! (Zeit: 60 Minuten)  

 

Ihre E-Mail-Adresse: 

E-Mail-Adresse: schueler-in_ru@web.de  

Passwort: koheletbuch  

Betreff: S1 

  

mailto:mail-an-kohelet@web.de
mailto:schueler-in_ru@web.de


 

Anlage III: Fragebogen       

 

Ergänzender Fragebogen zu den Leseeindrücken zu Koh 2,24-3,15  

 

S1   Alter:       Geschlecht: 

 

I Alttestamentliche Texte und ich  

1. Haben Sie im Religionsunterricht alttestamentliche Texte behandelt? Wenn ja, 
welche und wann? 
 

 ja   nein  

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

 

2. Haben Sie jemals etwas über das Buch Kohelet oder das Buch des Predigers 
Salomo gehört? Wenn ja, was ist Ihnen in Erinnerung? 
 

 ja   nein 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

  



 

__________________________________________________________________________ 

 

3. Fordert Sie der Text heraus? Begründen Sie Ihre Antwort!  
 

 ja    nein 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

 

II Die Themen Kohelets und ich  

 

4. Welche Themen werden Ihrer Meinung nach in dem Ihnen vorliegenden Text 
behandelt? 
 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

5. Haben Sie sich mit diesen Themen schon einmal persönlich bewusst beschäf-
tigt? Wenn ja, mit welchen und in welchem Zusammenhang? 
 

 ja   nein  

  



 

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

 

Kohelet heute? 

 

6. Was kann der Text heutigen Menschen noch sagen? 
 
__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________ 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S1 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S2 

 

 

  



 

 

 

  

  



 

Anlage IV: E-Mails         S3 

  

  



 

Anlage IV: E-Mails         S4 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S5 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S6 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S7 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S8 

 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S9 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S10 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S11 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S12 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S13 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S14 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S15 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S16 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S17 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S18 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S19 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S20 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S21 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S22 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S23 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S24 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S25 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S26 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S27 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S28 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S29 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S30 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S31 

 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S33 

 

 

  



 

Anlage IV: E-Mails         S34 
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Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbstständig verfasst und ich keine anderen 

Hilfsmittel, als die angegebenen verwendet habe. Alle Stellen der Arbeit, die anderen Werken 

wörtlich oder sinngemäß entnommen sind, sind unter Angabe der Quelle als Entlehnung 
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Kassel, den 26.10.2014 
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