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1 Einleitung

Wihrend viele Jahrhunderte lang der Gottesglaube ein wichtiges Element im Leben der
Menschen war, gibt es heute in den westlichen Landern immer weniger Menschen, die
sich als glaubig bezeichnen und flr die Gott eine wichtige Rolle in ihrem Leben spielt.
Gleichzeitig nimmt die Vielfalt an Religionszugehdrigkeiten immer weiter zu.* Nicht nur
die Religion befindet sich in einem standigen Wandel, sondern auch die Gottesverstand-
nisse der Menschen. Diese Veranderungen wirken sich auch auf den schulischen Kontext
aus. So treffen heutzutage im Religionsunterricht Schiiler? aufeinander, die mitunter ein

vollig kontrares Gottesverstandnis aufweisen:

,,Danke, dass du immer iiber uns wachst. Du beschiitzt uns Tag und

Nacht. “3, Marie, 3. Klasse

., Ich habe eine Frage, gibt es dich wirklich? Ich glaube es nicht. “4,

Finn, 3. Klasse
., Warum hast du Robins Mutter ermordet? “®, Justine, 4. Klasse

Die hier erkennbare Diversitat sollte keineswegs als etwas Schlechtes angesehen werden.
Vielmehr kann sie eine Bereicherung darstellen. Fir die Lehrkréfte ist es jedoch zunéchst
herausfordernd, die unterschiedlichen Gottesverstandnisse der Kinder zu (er)kennen und
wahrend des Unterrichts im Blick zu behalten. Fiir das Verstandnis von fast allen Inhalten
des Religionsunterrichts ist das Gottesverstandnis dufRerst bedeutsam. Bibelgeschichten,
Lieder oder auch das Feiern von christlichen Festen kénnen aufgrund der verschiedenen
Gottesverstandnisse von den Kindern vollig divers gedeutet werden und eine unterschied-
liche Relevanz fir die Kinder haben. Fir die Planung und Durchfiihrung von Religions-
unterricht ist es somit sehr wichtig, auf diese Diversitat einzugehen. Um dies zu ermdg-

lichen, muss sich jede Lehrkraft mit den Gottesverstandnissen der Kinder

Lvgl. Hilger, Georg; Ritter, Werner H. & Lindner, Konstantin et al. (2014): Religionsdidaktik Grund-
schule. Handbuch fiir die Praxis des evangelischen und katholischen Religionsunterrichts. Minchen: Koé-
sel-Verlag, S. 25.

2 Die weibliche Form ist der mannlichen Form in dieser Arbeit gleichgestellt. Lediglich aus Griinden der
Vereinfachung wurde die méannliche Form gewahit.

3 Siehe Anhang 1, Bild A7, Marie.

4 Siehe Anhang 1, Bild A6, Finn.

5 Siehe Anhang 1, Bild A22, Justine.



auseinandersetzen. Dabei kann ein Uberblick tiber verschiedene Gottesverstandnisse Ori-
entierung bieten.

Obwonhl die Thematik bereits seit vielen Jahren in der religionspaddagogischen Forschung
prasent ist, existieren bis zum jetzigen Zeitpunkt nur wenige Studien, die spezifisch das
Gottesverstandnis von Kindern untersuchen. In vielen Studien wird vorrangig das Got-
tesbild der Kinder untersucht, welches zwar im Zusammenhang mit den Gottesverstand-
nissen steht, jedoch einen anderen Fokus legt. Zudem sind die Gottesverstindnisse der
Kinder keineswegs unveranderlich, sondern befinden sich standig im Wandel. Die regel-

maRige Analyse der Gottesverstandnisse ist somit unumgénglich und unverzichtbar.

Das Ziel dieser Arbeit ist es daher, die Gottesverstandnisse von Grundschulkindern zu
analysieren. Dabei soll konkret tberpruft werden, wie die Kinder Gott in ihr Weltbild
integrieren, welche Erwartungen sie an ihn richten und welches Verstandnis die Kinder
vom Verhaltnis von Gott und Welt bzw. Mensch haben. Zudem gilt es auf Grundlage der
Erkenntnisse mogliche Typen von Gottesverstandnissen herauszustellen und zu tberpri-

fen, ob diese mit den klassischen Theorien zur religidsen Entwicklung tbereinstimmen.

Um dieses Ziel zu erreichen, werden in einem ersten Schritt die Theoretischen Grund-
lagen fir die weiterflihrende Analyse gelegt. Hierzu zéhlen sowohl die Begriffsbestim-
mungen und -abgrenzungen relevanter Termini als auch die Darstellung einer sich im
Wandel befindenden religiésen Sozialisation. In diesem Zusammenhang soll auch der
aktuelle Diskurs zur Sékularisierung der Gesellschaft in seinen wesentlichen Aussagen
beschrieben werden. Im darauffolgenden Kapitel wird der Religionspadagogische For-
schungsstand beleuchtet. Hierzu gehdren zum einen die klassischen Entwicklungstheo-
rien von PIAGET, FOWLER und OSErR/ GMUNDER sowie die gegenwartigen Forschungen,
wie die Rostocker Langsschnittstudie oder eine Forschung zur Gottesbeziehung muslimi-
scher Kinder. Im néchsten Kapitel erfolgt die Empirische Forschung. Hierflr werden
von Kindern geschriebene Briefe auf die darin erkennbaren Gottesverstandnisse hin un-
tersucht. Anhand dieser Erkenntnisse wird eine Typisierung vorgenommen und ein Ab-
gleich mit einem bestehenden Modell zur religiésen Entwicklung vorgenommen. Zum

Schluss werden in einem Fazit die wichtigsten Erkenntnisse dieser Arbeit herausgestellt

& Vgl. Schwendemann, Wilhelm, Eckerle, Sandra & GleiR3, Regine et al. (2001): Gott der Kinder — Ein
Forschungsprojekt zu Bildern und Gottesvorstellungen von Kindern. Minster: LIT Verlag. S. 73 f.



und kritisch hinterfragt sowie ein Ausblick gewagt, indem Leerstellen und Ansatzpunkte

fir eine weiterfihrende Untersuchung der dargelegten Thematik aufgezeigt werden.

2 Theoretische Grundlagen

Fur die Analyse der Gottesverstandnisse von Grundschulkindern ist zunéchst ein theore-
tisches Fundament notwendig. Dazu werden zundchst fur die vorliegende Arbeit rele-
vante Begriffe, wie Gotteshild, Gottesverstandnis oder Gottesbeziehung, definiert und
voneinander abgegrenzt. AnschlieBend wird der Wandel der religiésen Sozialisation the-
matisiert und der hiermit im Zusammenhang stehende Diskurs zur Sakularisierung in sei-

nen wesentlichen Aussagen dargeboten.

2.1 Begriffsbestimmungen

In religionspédagogischen Texten und Veroffentlichungen wird der Begriff des Gottes-
verstandnisses in einem engen Sinnzusammenhang mit Begriffen wie Gottesbild, Gottes-
vorstellung, Gottesbeziehung oder Gotteskonzept genutzt. Teilweise findet auch eine sy-
nonyme Verwendung statt. Obwohl sich eine Verwandtschaft zwischen den Termini nicht
leugnen l&sst, ist es ratsam herauszustellen, inwiefern sich diese Begriffe voneinander
unterscheiden. Nachfolgend werden diese erlautert, Zusammenhange hergestellt und Un-

terschiede deutlich gemacht.

2.1.1 Gottesbild und Gottesvorstellung

Sehr haufig wird in der Religionspadagogik von Gottesbildern und Gottesvorstellungen
gesprochen. Die beiden Begriffe stehen in einem engen Zusammenhang. Eine umfas-

sende Definition zum Gottesbild liefert CoPrAY:

,, Gottesbilder sind Konstrukte, sind Vorstellungs- und Gedankenge-
bilde, die sich Menschen aufgrund von Erfahrungen, Uberlieferungen

und Prinzipien erstellen. Einem Gottesbild angemessen ist es, mit ihm



zu ringen, es fir neue Erfahrungen und Einsichten offenzuhalten, an-

statt es in eine starre Formelsprache zu fassen. *“/

COPRAY betont hier vor allem, dass Gottesbilder bei jedem Menschen sehr individuell
sind. Zudem stellt er heraus, dass sie keine starren Konstrukte sind, sondern vielen unter-
schiedlichen Einfliissen ausgesetzt sind und sich stets im Wandel befinden. Im Gegensatz
dazu definieren ZIEBERTZ, KALBHEIM und RIEGEL den Begriff der Gottesvorstellung wie

folgt:

,, Gottesvorstellungen beziehen sich auf kognitive Représentationen und
Gefiihle, die Menschen von Gott als Person, als Wesen oder einer
Macht haben, einschliel3lich der Eigenschaften, Handlungsanweisun-
gen und Wirkungsfelder, die mit Gott in Verbindung gebracht wer-

den. 8

Anhand dieser beiden Definitionen wird deutlich, dass die Begriffe sehr eng miteinander
verwoben sind. Daher werden sie haufig auch synonym verwendet. Bei beiden liegt der
Fokus in Abgrenzung zu den nachfolgend erlauterten Termini hauptsachlich auf der vi-
suellen Wahrnehmung Gottes. In der Regel wird das Gottesbild oder die Gottesvorstel-
lung untersucht, indem die Kinder Gott malen wie sie sich ihn vorstellen. Gott kann von
Kindern sowohl personal (z. B. als Konig) als auch apersonal (z. B. als Sonne) gedacht

werden.®

2.1.2 Gottesverstandnis, Gottesbeziehung, Gotteskonzept

Ebenso wie die zuvor erlduterten Termini stehen auch die Begriffe Gotteskonzept, Got-

tesbeziehung und Gottesverstandnis in einem engen Zusammenhang. Dennoch beziehen

7 Copray, Norbert (1997): Ist Gott grausam oder leidet er selbst? In: Neumuller, Gebhard (Hrsg.): Im Dia-
log. Kurs Religion fiir die Sekundarstufe 11. Bd. 5. Gott und Gottesbilder (S. 110-112). Miinchen: Kdsel-
Verlag, S. 111.

8 Ziebertz, Hans-Georg; Kalbheim, Boris & Riegel, Ulrich (2003): Religiose Signaturen heute. Ein religi-
onspadagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung. Gitersloh: Giitersloher Verlagshaus, S. 332.
% Vgl. Freudenberger-Lotz, Petra (2011): Theologische Gesprache mit Kindern und Jugendlichen. Kon-
zeptionelle Grundlegung und empirische Befunde. In: Freudenberger-L6tz, Petra & Riegel, Ulrich
(Hrsg.): Baustelle Gottesbild im Kindes- und Jugendalter. Jahrbuch fir Kindertheologie (S. 11-20). Stutt-
gart: Calwer Verlag, S. 17.



sich die Begriffe auf unterschiedliche Ebenen, weshalb es sinnvoll ist, sie zunéchst von-

einander abzugrenzen.

Bei der Gottesbeziehung liegt das Hauptaugenmerk auf einer emotionalen Verbindung
zwischen einem Menschen und Gott. Hierunter fallen vor allem das VVorhandensein oder
auch nicht Vorhandensein von Gefuihlen zu Gott, mit ihm in Verbindung stehende Erleb-
nisse sowie an Gott gerichtete Wiinsche und Absichten.!® Im Gegensatz dazu zielt das
Gottesverstandnis, wie bereits der Wortbaustein ,,Verstandnis“ verrit, auf die kognitive
Dimension und das Verstehen ab.!* Laut GRom zahlen zum Gottesverstiandnis vorrangig
die ,,intellektuellen, verstandesmiBigen Wahrnehmungen und Erkenntnisse“!2. Da die
Gottesbeziehung und das Gottesverstandnis in Korrelation zueinanderstehen, ist es wich-
tig, immer beide Dimensionen zu betrachten und eine strikte Trennung zu vermeiden.
Laut SZAGUN sind ,,Gottesverstindnis und Gottesbeziehung [...] einerseits voneinander
zu trennende und andererseits eng miteinander verkniipfte Aspekte, vielleicht im Bild der
Brennpunkte einer in die gesamte Biographie eingebundenen Ellipse zu denken [...].<1
SzAGUN verwendet daher in ihrer Studie, in Anlehnung an GRom, den Begriff des Got-
teskonzepts, welcher den Zusammenschluss des Gottesverstandnisses und der Gottesbe-
ziehung bezeichnet.** Anhand der nachfolgenden Darstellung soll zusammenfassend ver-

deutlicht werden, in welchem Verhaltnis die beschriebenen Begriffe zueinanderstehen:

10'vgl. Dannenfeldt, Astra (2009): Gotteskonzepte bei Kindern in schwierigen Lebenslagen. Rostocker
Langzeitstudie zu Gottesverstandnis und Gottesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich konfessions-
losem Kontext aufwachsen. Jena: IKS, S. 22.

1vgl. Grom, Bernhard (2007): Religionspsychologie. Miinchen: Kdsel-Verlag, S. 163.

2yvgl. Grom, Bernhard (2000): Religionspadagogische Psychologie des Kleinkind-, Schul- und Jugendal-
ters. 5. Auflage. Diisseldorf: Patmos-Verlag, S. 115 ff.

13 Szagun, Anna-Katharina (2003): Gibt es den Kinderglauben? In: Fischer, Dietlind et al. (Hrsg.), Religi-
onsunterricht erforschen: Beitrdge zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis (S.
188-206). Munster: Waxmann, S. 189.

14 vgl. Dannenfeldt, 2009, S. 22.



Gotteskonzept

ﬁ Gottesbeziehung \ ' Emotionale Dimension
\ Gottesverstandnis “ Q Kognitive Dimension

Abbildung 1: Darstellung zum Gotteskonzept in Anlehnung an ULFAT 1°

Der Fokus dieser Arbeit liegt hauptséchlich auf der Analyse der Gottesverstandnisse.
Aufgrund der starken Verzahnung und Wechselwirkung der beiden Dimensionen wird
jedoch nicht ausschliellich das Gottesverstandnis untersucht, sondern dieses im Zusam-

menhang mit der Gottesbeziehung der Kinder betrachtet.

2.2 Religiose Sozialisation im Wandel

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt relevante Begriffe erldutert wurden, wird im
Folgenden der Fokus auf die religitse Sozialisation gelegt. Diese ist flr die vorliegende
Thematik insofern relevant, als dass religidse Sozialisation einen starken Einfluss auf die
Entwicklung des Gottesverstandnisses und der Gottesbeziehung von Kindern hat. Kinder,
die beispielsweise in ihrer Familie eine starke religidse Bindung erleben, haben in der
Regel auch eine starkere Gottesbeziehung, wahrend Kinder aus religionsfernen Familien
weniger Uber eine Gottesbeziehung, sondern vorrangig Uber ein Gottesverstandnis verfi-
gen.'® Vor allem im letzten Jahrhundert haben sich die Sozialisationsbedingungen stark
verdndert. Im Folgenden wird dieser Wandel der religidsen Sozialisation naher beleuch-
tet.

15 vgl. Ulfat, 2017, S. 15.
16 vgl. Hilger et al., 2014, S. 173.



Religidse Sozialisation im 19. und 20. Jahrhundert

Um herauszustellen, inwiefern sich die heutige religiose Sozialisation verandert hat, muss
zunachst der Blick auf die Vergangenheit gerichtet werden. Noch vor einhundert Jahren
existierte ein vollig anderes Bild vom Kind. Kinder sollten nicht kindlich sein, da sie
bereits sehr fruh als kleine Erwachsene verstanden und behandelt wurden. Emotionalitét
und Lebendigkeit waren eher unerwiinschte Charaktereigenschaften und Kinder, die nicht
gehorchten, wurden nicht selten mit Gewalt bestraft. Auch die Rolle der Eltern war vollig
different zu der heutigen. Erwachsene standen damals hierarchisch tber dem Kind und
waren beauftragt, Kinder zu gehorsamen Menschen zu erziehen.’

Diese Strenge spiegelte sich auch in der religiésen Erziehung wider. Religion war flr fast
alle Menschen ein wichtiger Teil ihres Lebens. Zu den primaren Orten religitser Erzie-
hung zahlte neben der Gemeinde vor allem die Familie.'® Damals war der Glaube ein
,»zentraler Referenzpunkt biirgerlicher Erziehung zu einem Leben in sittlicher Gemein-
schaft.«!® Vor allem Menschen, die auf dem Land wohnten, richteten ihren Alltag nach
dem Kirchenjahr. Religidse Traditionen wurden von den dlteren Menschen an die jingere
Generation weitergegeben. Gemeinsam wurde beispielsweise in der Bibel gelesen, gebe-
tet und gesungen. Zudem galt Religion als Fundament einer moralischen Erziehung.?
Um Druck auszutben, wurde den Kindern oft mit der Strafe Gottes gedroht. Diese Erzie-
hung flhrte dazu, dass der GroRteil der Kinder religits sozialisiert war und religiose Ri-
tuale und Feste kannte. Viele Kinder hatten jedoch vor allem Angst vor Gott und verflig-

ten Uber ein starres Gottesverstandnis.?

Religiose Sozialisation heute

Heutzutage haben sich die Lebensgewohnheiten und die Sichtweise auf Kinder stark ver-
andert. Im Gegensatz zu friher wird von Kindern heute nicht mehr verlangt, dass sie
strenge Normen und Regeln befolgen. Vielmehr werden sie weitgehend von ihren Eltern
dazu angehalten, Sachverhalte zu reflektieren und eigenstandig zu handeln.?? Dabei wird

das Ziel verfolgt, dass Kinder sich selbststdndig ein Weltbild generieren und eigene

7vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 11.

18vgl. Hilger et al., 2014, S. 117 ff.

19 Schulz, Andreas (2014): Lebenswelt und Kultur des Biirgertums im 19. und 20. Jahrhundert. Berlin:
Walter de Gruyter, S. 8.

2 vgl. ebd., S. 8.

2L vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 11.

22\/gl. Hilger et al., 2014, S. 117 ff.
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Antworten auf wichtige Lebensfragen finden.? Insgesamt wird dem Kind im Gegensatz
zu fruher viel mehr Autonomie zugeschrieben.

Dieser Wandel zeigt sich auch im religiosen Kontext. Heutzutage werden Kinder in der
Regel nicht mehr dazu gedréngt, vor Mahlzeiten zu beten oder sonntags in die Kirche zu
gehen. Vielen Eltern ist es wichtig, dass die Kinder zwar Religiositat kennenlernen, je-
doch frei und ohne Zwang entscheiden, ob und an was sie letztendlich glauben. Wahrend
damals die Religiositat der Menschen stark durch gesellschaftliche Konventionen und die
Kirche beeinflusst wurde, entscheidet heutzutage jeder selbst, ob Religion innerhalb der
Familie gelebt wird oder nicht. Daher gibt es auch viele Kinder, die bis zum Schuleintritt
keinerlei religidse Erfahrungen gemacht haben und erstmalig im Religionsunterricht von
Gott erfahren und mit dem christlichen Glauben in Kontakt kommen. Der priméare Ort
religibser Sozialisation ist demnach heutzutage nicht mehr nur die Familie, sondern in
vielen Fallen die Schule.?* Ferner zeichnet sich die religiése Sozialisation heute durch
religidse Pluralitat aus. Kinder lernen im Gegensatz zu friiher nicht mehr nur den katho-
lischen oder evangelischen Glauben kennen, sondern kommen bereits sehr frith mit einer
Vielzahl an religiésen Orientierungen in Kontakt. Dies fiihrt dazu, dass der christliche
Glaube nicht mehr die einzige Option darstellt. Neben der Pluralisierung ist auch die In-
dividualisierung ein zentrales Element der heutigen religidsen Sozialisation. Darunter
wird verstanden, dass der eigene Glaube nicht mehr nach festen Strukturen und Mustern
gelebt wird, wie es friiner der Fall war, sondern so konstruiert wird wie es einem beliebt.?®
Zusammenfassend lasst sich also festhalten, dass Religion heutzutage in vielen Familien
nicht mehr selbstverstandlich ist und selbstverstéandlich gelebt wird. Zudem kommen Kin-
der mit vielen unterschiedlichen Glaubensansatzen und individuell gelebten Glaubensfor-
men in Kontakt, weshalb zum jetzigen Zeitpunkt die religitse Erziehung in jeder Familie

anders gestaltet wird.

2.3 Diskurs zur Sakularisierung der Gesellschaft

Im vorherigen Abschnitt wurde erlautert, wie sich die religidse Sozialisation innerhalb

der letzten Jahrhunderte gewandelt hat. Oftmals wird in diesem Zusammenhang auch von

23 Vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 11.
24 \gl. Hilger et al., 2014, S. 36.
2 vgl. Hilger et al., 2014, S. 30 f.
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einem Religionsverfall gesprochen.?® Daher sollen im Folgenden die wichtigsten Aspekte
des aktuellen Diskurses zur Sakularisierung der Gesellschaft dargelegt werden.

Fur viele Menschen spielt Religion in ihrem alltdglichen Leben keine bedeutsame Rolle
mehr. Bereits seit Jahrzenten lasst sich feststellen, dass die Kirchen in Deutschland nicht
nur unter der Woche, sondern auch am Sonntag nur wenig besucht werden. Nur an groRRen
Feiertagen, wie Weihnachten oder Ostern, oder an Gottesdiensten, die im Rahmen von
Taufen, Hochzeiten oder Trauerfeiern gehalten werden, versammeln sich deutlich mehr
Menschen in den Kirchen als gewoshnlich.?” Zudem nimmt die Zahl der Katholiken in
Deutschland zwar nicht gravierend aber stetig ab. Wahrend im Jahr 2012 noch 24.340.000
Katholiken in Deutschland verzeichnet waren, hat sich die Zahl bis zum Jahr 2018 um ca.
1,3 Millionen verringert. Auch die evangelische Kirche hat in den letzten Jahren einen
deutlichen Riickgang an Kirchenmitgliedern erlitten. Insgesamt ist also ein deutlicher Ab-
wartstrend zu erkennen.?®

Anhand der nachfolgenden Grafik wird der Rickgang der Kirchenzugehorigkeit in

Deutschland dargestellt:

% \Vgl. ebd., S. 119.

27'\gl. Heiser, Patrick (2018): Religionssoziologie. Paderborn: UTB Verlag, S. 20.

28 \/gl. Statistisches Bundesamt (2019): Bevolkerung nach Religionszugehdrigkeit (Stand: 16.10.2019)
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bevoelkerung/Bevoelkerungsstand/Tabel-
len/bevoelkerung-religion.html;jsessionid=3DBD2FC4DD46EF0777BF590B5AA8FB89.internet732.
[28.01.2020].
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Abbildung 2: Eigene Darstellung: Anzahl der Katholiken in der Bundesrepublik

Deutschland anhand von Daten des Statistischen Bundesamts?®

Die Grinde fiir den Kirchenaustritt sind sehr unterschiedlich. Wahrend einige Menschen
nicht mehr bereit sind, die Kirchensteuer zu zahlen, so treten andere Menschen aufgrund
der Missbrauchsskandale aus der Kirche aus. Der haufigste Grund ist jedoch, dass keine
Verbindung mehr zum Glauben existiert und viele Menschen Religion als unwichtig an-
sehen. Dies ergab eine von BEDFORD-STROHM und JUNG durchgefiihrte Untersuchung zur
Kirchenmitgliedschaft.>® Solche Erkenntnisse verstarken die Diskussionen um eine Ge-
sellschaft, in der ,,Gottesverdunklung®, ,,Gottesvergessenheit* oder ,,Entchristlichung*
herrsche.®!

Dieser Relevanzverlust von Religion und Glaube wird auch als Sakularisierung bezeich-
net.? Der Sakularisierungsbegriff ist jedoch nicht neu, sondern existiert bereits seit vielen

Jahrhunderten und wird vor allem seit dem 19. und 20. Jahrhundert starker diskutiert.3?

29 Vgl Statistisches Bundesamt (2019): Bevélkerung nach Religionszugehdrigkeit (Stand: 16.10.2019)
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bevoelkerung/Bevoelkerungsstand/Tabel-
len/bevoelkerung-religi-on.html;jsessionid=3DBD2FC4DD46EF0777BF590B5AA8FB89.internet732.
[28.01.2020].

30vgl. Heiser, 2018, S. 20.

3Lvgl. Pickel, 2019, S. 111.

32 vgl. Kladen, Tobias (2019): Pastorale Chancen der Sakularitat. In: Knop, Julia (Hrsg.): Die Gottesfrage
zwischen Umbruch und Abbruch. Theologie und Pastoral unter sdkularen Bedingungen (S. 245-259).
Freiburg: Verlag Herder, S. 246.

3 vgl. Pickel, 2019, S. 111.
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Urspriinglich handelte es sich hierbei um ,,ein[en] innerkirchlicher[n] Rechtsbegriff, der
den Ubergang vom Ordenskleriker zum Weltpriester* bezeichnet.>* Heutzutage spricht
man in gesellschaftlicher Hinsicht von Sakularisierung, wenn religiose Prinzipien an Be-
deutung verlieren, nicht mehr angewendet und vergessen werden oder sie zwar beibehal-
ten, aber nicht mehr in einem religiésen Kontext praktiziert werden.®

Im aktuellen Diskurs sind hauptséchlich die nachfolgend genannten drei Standpunkte aus-
zumachen.

Vertreter der Sakularisierungstheorie gehen davon aus, dass der Relevanzverlust von Re-
ligion ein langfristiger und unaufhaltsamer Prozess ist. Der Glaube und die Beziehung zu
Gott wiirden demnach nach und nach schwinden. Grund dafir sei, dass immer weniger
Menschen christlich sozialisiert sind.®® Anhanger der Individualisierungstheorie des Re-
ligiosen gehen hingegen davon aus, dass der Glaube zwar individueller gelebt wird, es
sich aber nicht um einen Glaubensverlust handele. Sie trennen die Kirchenzugehdrigkeit
und den Glaubensverlust voneinander und glauben, dass zwar immer weniger Menschen
in die Kirche gehen, die Frage nach Gott jedoch trotzdem weiter Relevanz hat. Zudem
gibt es eine Gruppe von Theologen, die eine Sakularisierung géanzlich ausschlie3t. Sie
gehen nicht davon aus, dass es Uberhaupt zu einem Bedeutungsverlust der Gottesfrage
kommen kann. Somit wiirde es auch nicht zu einem Wandel oder gar einem Verlust des
Gottesverstandnisses kommen. Diese Ansicht kann jedoch nicht durch empirische Kennt-
nisse gestiitzt werden, weshalb sie in der Diskussion nur wenig standhalten kann.%’

Es stellt sich die Frage, ob eine, wie in der Individualisierungstheorie gedachte, Trennung
von christlicher Kirche und Glaube an Gott tGiberhaupt moglich ist. Der Soziologe PICKEL
ist der Meinung, dass auf diese Weise zwar Alltagsprobleme geldst werden kénnen und
Spiritualitat entstehe, aber die ,,Formen individualisierter Religiositat in der Regel eben
nicht mit der Bezeichnung christlich zu versehen [sind].«*

PICKEL verweist in diesem Zusammenhang auf die von GLock entwickelten Kerndimen-
sionen der Religiositat: religioses Wissen, individuelle religiose Praktiken, kollektive re-

ligiose Praktiken, religiose Erfahrung und der Glaube. Diese Dimensionen stehen in

3 Bucher, Rainer (2019): Gottesfrage und christliche Theologie in kapitalistischen Zeiten. In: Knop, Julia
(Hrsg.): Die Gottesfrage zwischen Umbruch und Abbruch. Theologie und Pastoral unter sékularen Bedin-
gungen (S. 199-213). Freiburg: Verlag Herder, S. 203.

35 vgl. Hoffe, Otfried & Kablitz, Andreas (2018): Religion im sakularen Europa. Paderborn: Wilhelm
Fink Verlag, S. 16.

% vgl. Pickel, 2019, S. 116.

$7vgl. ebd., S. 113.

% Ebd., S. 114.
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einem engen Zusammenhang. Das Zentrum ist hierbei der Glaube an Gott. Um an Gott
glauben zu konnen, sei es demnach wichtig, religiése Erfahrungen zu machen und tber
religitses Wissen zu verfligen. Ohne eine Verknilpfung der einzelnen Dimensionen ware
der Glaube an Gott also nicht existent. Dies verdeutlicht, dass eine Trennung von Glauben
und Kirche, wie sie von Vertretern der Individualisierungstheorie vorgenommen wird,
laut PICKEL wenig Sinn ergibt.%

Anhand dieser kurzen Darstellung des aktuellen Diskurses wird deutlich, dass der Rele-
vanzverlust des Glaubens ein derzeit fur unsere Gesellschaft bedeutsames Thema ist.
Auch wenn sich nicht konkret sagen lasst, welche bzw. ob eine Theorie wahr ist, ist dieser
Diskurs &ulerst bedeutsam.

Auch flr die Analyse der Gottesverstandnisse spielt der Diskurs zur Sakularisierung eine
wichtige Rolle, da es hier um die Frage geht, welche Bedeutung der Glaube fiir die Kinder
heutzutage noch hat und wie sich dies auf die Gottesbeziehung und das Gottesverstandnis

auswirkt.

3 Religionspadagogischer Forschungsstand

In diesem Kapitel erfolgt nun die Darstellung des religionspadagogischen Forschungs-
stands. Dieser Abschnitt ist in zwei Teile unterteilt. Zunachst werden die fir die Thematik
relevanten klassischen Entwicklungstheorien erlgutert. Anschliel3end wird der Fokus auf
die aktuellen Forschungserkenntnisse gelegt. In einem letzten Schritt werden methodi-

sche Uberlegungen zur Analyse darlegt.

3.1 Klassische Entwicklungstheorien

Zunachst wird ein Uberblick Gber die klassischen Entwicklungstheorien geboten. Diese
sind insofern flr die Thematik relevant, als dass sie die Grundlage fiir beinahe alle neue-
ren Theorien zur religidsen Entwicklung sind. Zudem stellt die Entwicklung des kindli-
chen Denkens allgemein und bezogen auf religidse Inhalte den Ausgangspunkt fir die
Entwicklung des Gottesverstdndnisses dar. Zu den klassischen Entwicklungstheorien

zahlen die Erkenntnisse von PIAGET, FOWLER und OSER/ GMUNDER. Diese Theorien

% Vgl. Pickel, 2019, S. 114 f.
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werden im Folgenden in ihren wesentlichen Aussagen erldutert. Daran anschlief3end er-

folgt eine kurze Evaluation der drei Theorien.

3.1.1 Das Stufenmodell der kognitiven Entwicklung nach PIAGET

Die Entwicklung des Denkens von der friihen Kindheit bis hin zur Adoleszenz spielt fir
das Verstandnis von religiésen Inhalten eine wichtige Rolle. Eine fur die Entwicklungs-
psychologie dulRerst bedeutsame Theorie, welche grundlegend fur viele darauffolgende
Forschungen ist, ist die Theorie der kognitiven Entwicklung. Sie stammt vom Schweizer
Psychologen PIAGET (1896-1980). Seine Erkenntnisse basieren auf der Auswertung von
Intelligenztests. PIAGET erkannte, dass Kinder typische Fehler machen und neues Wissen
in sog. Schemata eingefiigt wird. Um ein Gleichgewicht (Aquilibration) herzustellen,
werden entweder neue Schemata erzeugt (Akkommodation) oder neues Wissen wird in

bereits vorhandene Schemata eingeordnet (Assimilation).*°

Diese Erkenntnisse bildeten die Grundlage fur PIAGETS vierstufiges Modell der geistigen
Entwicklung. Die erste Stufe ist die der sensomotorischen Phase (0-2 Jahre). In dieser
Phase beginnt das Kind zu verstehen, dass Geschehnisse auf eigene Handlungen zurtick-
zufiihren sind. Dem Kind wird also die Relevanz der eigenen Handlung deutlich. Die
zweite Phase seiner Stufentheorie ist die praoperationale Phase (2-7 Jahre). Kennzeich-
nend fur diese Entwicklungsphase ist das egozentrische Denken. Hiermit ist gemeint, dass
das Kind sémtliche Geschehnisse nur aus der eigenen Perspektive betrachten kann. Die
konkret-operationale Phase (7-12 Jahre) stellt die dritte Stufe dar. Im Gegensatz zur
praoperationalen Phase ist das Kind nun in der Lage auch andere Perspektiven einzuneh-
men. Entscheidend ist fir diese Phase zusatzlich das konkrete Denken, das die Objekt-
ebene nicht tberschreitet. Die letzte Phase von PIAGETS Entwicklungsstufen ist die for-
mal-operatorische Phase (ab 12 Jahre). In dieser Phase hat das Kind sein zuvor rein
konkretes Denken zum abstrakten Denken weiterentwickelt. Zudem besitzt es nun, neben
der Ubernahme von anderen Perspektiven, die Fahigkeit eine Metaperspektive einzuneh-
men. Obwohl sich diese Erkenntnisse allgemein auf die kognitive Entwicklung beziehen,

40vgl. Buttner, Gerhard & Dieterich, Veit-Jakobus (2013): Entwicklungspsychologie in der Religionspa-
dagogik. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S. 14.
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sind sie auch religionspadagogisch von grol3er Bedeutung und stellen die Grundlage fiir
viele weitere religionspadagogische Theorien dar.*!

3.1.2 Stufen des Glaubens nach FOWLER

FOWLER (1940-2015) hat ahnlich wie PIAGET eine weitere stufenartige Theorie entwi-
ckelt. Dabei orientierte er sich an den Erkenntnissen von ERIKSON und PIAGET. Seine
Stufentheorie richtet sich jedoch nicht auf die kognitive Entwicklung, sondern auf die
Glaubensentwicklung. Dennoch bestehen laut FOWLER Zusammenhé&nge zwischen den
beiden Theorien, da Vorstellungen immer auch vom kognitiven Entwicklungsstand von
Menschen abhangig sind. Grundlage fur seine Theorie sind narrative Interviews, die mit
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen durchgefiihrt wurden. In den Interviews wurden
den Personen personliche Fragen zu ihrer Lebensgeschichte, Schliisselerfanrungen, Wer-
ten, Glauben und besonderen religiosen Erfahrungen gestellt.*?

FOwLERS Theorie besteht aus insgesamt sieben Stufen, die vom Kleinkindalter bis hin
zum spaten Erwachsenenalter reichen. Die erste Phase ist im Kleinkindalter bis zum zwei-
ten Lebensjahr anzusiedeln und wird als undifferenzierter Glauben betitelt. In dieser
Phase wird die Basis fir Vertrauen, Mut, Hoffnung und Liebe gelegt und somit auch die
Grundlage fur die nachfolgende Entwicklung des Glaubens. Gleichzeitig erfahrt der
Saugling aber auch wie es ist, verlassen zu werden und sich von der Umwelt bedroht zu
fuhlen. In der zweiten Phase, die in der friihen Kindheit, im Alter von ca. drei bis sechs
Jahren, einzuordnen ist, wandelt sich der Glaube zu einem intuitiv-projektiven Glau-
ben. In dieser Zeit spielt die Fantasie eine wichtige Rolle fur das Kind. Zudem nehmen
die Erz&hlungen, Emotionen und Handlungen des elterlichen Glaubens einen starken Ein-
fluss auf das heranwachsende Kind. Abgel6st wird diese Phase ungefahr zum Beginn der
Schulzeit vom mythisch-wortlichen Glauben. Im Alter von sieben bis zw6If Jahren wird
der Glaube vom Kind sehr wortlich verstanden. Gott wird als menschliches Wesen ge-
dacht, mit dem man diskutieren und Sachen aushandeln kann. Des Weiteren spielt fur die
Heranwachsenden in dieser Phase Gerechtigkeit eine wichtige Rolle. In der darauffolgen-
den Stufe, die als synthetisch-konventioneller Glauben bezeichnet wird, erhélt der

41'\V/gl. Bittner & Dieterich, 2013, S. 15.
42\V/gl. Fricke, Michael (2007): Von Gott reden im Religionsunterricht. Géttingen: Vandenhoeck & Rup-
recht, S. 15 f.
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Jugendliche eine offenere Sicht auf die Welt. Der Glaube ist jedoch noch nicht individu-
alisiert. Einen besonderen Stellenwert fur die Entwicklung des Glaubens nehmen gleich-
altrige Freunde ein. Obwohl diese Phase der Jugendzeit zuzuordnen ist, durchlauft sie
nicht jeder Erwachsene. Viele Menschen verbleiben ihr Leben lang auf dieser Stufe des
Glaubens. Wahrend in der dritten Phase noch keine Individualisierung des Glaubens statt-
findet, &ndert sich dies in der vierten Stufe, welche auch als individuierend-reflektierter
Glaube bezeichnet wird. Diese Phase ist dem friihen Erwachsenenalter zuzuordnen. Wie
bereits der Titel verdeutlicht, nimmt neben der Individualisierung auch die Reflexionsfa-
higkeit des jungen Erwachsenen zu. Diese bezieht sich nicht nur auf die Person selbst,
sondern auch auf generelle Ansichten. Auch die anschlieBende Stufe, die den Namen ver-
bindender Glaube tragt, wird nicht von jedem erreicht. Menschen, die ungefahr das vier-
zigste Lebensjahr erreicht haben, befinden sich am ehesten auf dieser Stufe des Glaubens.
Kennzeichnend ist, dass der Erwachsene versucht, gegensétzliche Ansichten einzubezie-
hen. Die letzte Stufe, die nur sehr selten erreicht wird, zeichnet sich dadurch aus, dass der
Mensch zu einem universalisierenden Glauben gelangt. Er kann gegensatzliche Denk-
weisen und Ansichten miteinander in Einklang bringen. Zudem sind Liebe und Gerech-
tigkeit hier besonders stark ausgepréagt. Menschen, die diese Stufe erreicht haben, sind
beispielsweise Mahatma Gandhi und Mutter Teresa.*?

3.1.3 Stufen des religiésen Urteils nach OSER/ GMUNDER

Neben FOWLER haben auch Oser/ GMUNDER auf der Grundlage von PIAGETS Theorie der
kognitiven Entwicklung ein Modell entwickelt, das die religiése Entwicklung beschreibt.
In ihrem Modell des religiosen Urteils unterscheiden sie finf Stufen, die sich auf eine
Dilemma-Situation beziehen. Im Folgenden wird diese Situation kurz erlautert. Der Di-
lemma-Situation ist ein Arzt namens Paul ausgesetzt. Bei einem Flugzeugabsturz hat Paul
Gott versprochen sich fur arme Menschen einzusetzen, falls er den Absturz Gberlebt. Es
tritt der Fall ein, dass Paul tberlebt. Kurz darauf erhdlt er jedoch ein vielversprechendes
Jobangebot. Nun stellt sich die Frage, ob er sein an Gott gerichtetes Versprechen einhal-

ten muss oder nicht.**

4 Vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 39 f.
4 \/gl. Buttner & Dieterich, 2013, S. 56.
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Die nachfolgend aufgezeigten fiinf Stufen beinhalten mogliche Antworten auf diese Fra-

gestellung:
Tabelle 1:  Stufenschema fiir Glaubige und Nicht-Glaubige nach OSER ET AL. #°
Stufe Version fur Glaubige Version fur Nicht-Glau-
bige

1 Wenn Paul sein Versprechen nicht hélt, er- Ich glaube nicht an Gott,
wartet ihn eine gerechte Strafe, wie bei- aber es ist besser, wenn
spielsweise eine Krankheit oder Unzufrie- man sein Versprechen halt.
denheit, usw. Wenn ich Gott nicht gehorche, | Man weil nie, vielleicht
wird mir etwas zustoRen. wirst du sonst bestraft,

z. B. durch Krankheit oder
einen Autounfall oder man
fuhlt sich unzufrieden.

2 Ich wirde gehen, weil ich sonst ein schlech- | Wenn ich nicht ginge,
tes Gewissen hétte. Ich wiirde etwas Gro3- | wirde ich Geld spenden o-
zigiges tun, z. B. Geld spenden. Dann fuhlte | der jemandem etwas Gutes
ich mich erleichtert. Demzufolge wollte Gott | tun. Somit kénnte Paul
Paul priifen. verborgene Krafte zufrie-

denstellen, wer auch im-
mer sie sein mogen. Dann
gébe es keine blen Fol-
gen.

3 Paul muss fur sich selbst entscheiden, denn | Gott bedeutet mir nichts.
es hangt nicht von Gott ab. Gott hat andere Ich wirde fur mich selbst
Dinge zu tun, als sich um solche Kleinigkei- | entscheiden und mich
ten zu kimmern. nicht mehr um Religion

kiimmern. Mein Wille
zahlt, nicht der irgendeines
Gottes, der sich sowieso
nicht um mich kimmern
wirde, falls er existierte.

4 Fur mich ist Pauls Unfall ein Hinweiszei- Es gibt so etwas wie einen
chen von Gott. Solche Hinweise verweisen | verborgenen Plan. Irgend-
auf einen verborgenen Plan. Man muss ler- | wie kl&rt sich die Angele-
nen, sie zu entschlusseln. genheit. Wir sind alle Teile

dieses Plans. Deshalb wird
alles gut gehen, was ich
auch tue, sogar wenn nie-
mand den geheimen Plan
erklaren kann.

5 Waére ich Paul, hatte ich mich auf die eine Es ist egal, wie ich mich
oder andere Weise zu entscheiden und entscheide.
wirde in die Sache verwickelt.

4 QOser, Fritz & Reich, Karl Helmut (2000): Wie Kinder und Jugendliche gegensétzliche Erklarungen mit-
einander vereinbaren. In: Bittner, Gerhard & Dieterich, Veit-Jakobus (Hrsg.): Die religidse Entwicklung
des Menschen (S. 216-225). Stuttgart: Calwer Verlag, S. 217.
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Stufe Version fur Glaubige Version fir Nicht-Glau-
bige
Wenn ich dies tue, leiste ich einen Beitrag Am wichtigsten ist es, dass
dazu, Gott in der Welt sichtbar zu machen. ich fir andere da bin.
Dabei ist er auf geheimnisvolle Weise mit Dadurch leiste ich einen
allen Menschen verbunden. Beitrag, die Existenz von

etwas, das Uber das Indivi-
duum hinausreicht, sicht-
bar zu machen. Etwas in
mir verbindet mich mit al-
len Menschen.

Anhand dieser beschriebenen Situationen haben OSEr/ GMUNDER ein Stufenmodell zur
religidsen Entwicklung konzipiert, das im Folgenden naher erldutert wird. Die erste Stufe
zeichnet sich durch eine Orientierung an absoluter Heteronomie (Deus ex machina)
aus. Darunter wird verstanden, dass Gott als allméachtiges Wesen gesehen wird, das aktiv
in das Weltgeschehen eingreift. Wie ein Magier kann er den Menschen bestrafen, wenn
er nicht gehorcht oder ihn belohnen, wenn seine Handlungen und Absichten gut sind.
Wahrend Gott also eine aktive Rolle zugeschrieben wird, sieht sich der auf dieser Stufe
befindende Mensch selbst als dulerst passiv und ausgeliefert. Er befindet sich in volliger
Abhangigkeit zu Gott.*

Die zweite Stufe erreichen in der Regel erst &ltere Kinder. Kennzeichnend fur diese Stufe
ist die Orientierung an ,,do ut des* (,,Ich gebe, damit du gibst.*). Wahrend der Mensch
zuvor nicht in das Weltgeschehen eingreifen konnte, wird nun die Ansicht vertreten, dass
bestimmte Dinge mit Gott verhandelt werden kénnen. Obwohl die Allméchtigkeit Gottes
auf dieser Stufe immer noch présent ist, eréffnet sich nun die Mdglichkeit durch religioses
Engagement Einfluss auf seine Handlungen ausiiben zu kdnnen. Menschen, denen etwas
Schlimmes im Leben geschieht, haben demnach Gott nicht durch ihr religidses Engage-
ment zufrieden gestellt.*’

In der darauffolgenden Stufe, die in der Regel im Jugendalter erreicht wird, zeigt sich laut
Oser/ GMUNDER eine Orientierung an absoluter Autonomie (Deismus). Der Fokus

liegt nun also auf der Eigenstandigkeit des Menschen. Wéhrend zuvor geglaubt wurde,

4 \/gl. Ulfat, Fahimah (2017): Die Selbstrelationierung muslimische Kinder zu Gott. Eine empirische
Studie Uber die Gottesbeziehungen muslimischer Kinder als reflexiver Beitrag zur Didaktik des Islami-
schen Religionsunterrichts. Paderborn: Verlag Ferdinand Schéningh, S. 37.

47Vgl. ebd., S. 37.
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dass Gott in das Weltgeschehen eingreift, wird diese Ansicht nun nicht mehr vertreten.
Vielmehr wird der Mensch nun als eigenstandig handelndes Wesen gesehen.*®

Die vierte Stufe kennzeichnet sich laut OSer/ GMUNDER durch eine Orientierung an
vermittelter Autonomie und dem Heilsplan. Diese Stufe erreichen meist erst altere Ju-
gendliche. Die zuvor stark betonte Eigenstdndigkeit des Heranwachsenden andert sich
nicht, jedoch erlangt der Mensch zusétzlich die Fahigkeit zur Reflexion. Darunter wird
verstanden, dass er in seinem Handeln und Denken zwar frei und eigenstandig ist, gleich-
zeitig aber auch in seinem Leben Spuren Gottes suchen und erkennen kann. Demnach ist
es moglich, dass Gott bestimmte Ereignisse im Leben des Menschen ermdglicht und
lenkt.*®

Nach Oser/ GMUNDER gelangen Menschen nur in seltenen Féllen bis zur letzten Stufe
des religiosen Urteils, die durch eine Orientierung an religioser Intersubjektivitat ge-
kennzeichnet ist. Besonders an dieser Stufe ist, dass der Mensch Gott in der Begegnung

mit anderen erkennt. Zudem fuhlt sich der Mensch vollkommen von Gott angenommen.*

3.1.4 Evaluation der klassischen Entwicklungstheorien

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die klassischen Entwicklungstheorien er-
lautert wurden, soll nun eine kurze Evaluation derselben durchgefiihrt werden. Zunachst
gilt es grundsétzliche Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den einzelnen The-
orien aufzeigen und anschliefend mogliche Kritikpunkte herauszustellen. Anhand der
Theorien von PIAGET, FOWLER und Oser/ GMUNDER wird deutlich, dass sich PIAGETS
Modell allgemein auf die kognitive Entwicklung bezieht, wéahrend die anderen beiden
Theorien spezifisch auf die religiose Entwicklung ausgerichtet sind. Das von PIAGET ent-
wickelte Modell wurde sowohl bei FOWLER als auch bei OSER/ GMUNDER als Grundlage
fur ihre Theorien verwendet. Dies zeigt sich am &hnlichen stufenartigen Aufbau der drei
Modelle. Anders als PIAGET haben OsSeErR/ GMUNDER und FOWLER jedoch nicht nur die
Entwicklung bis zur Adoleszenz, sondern bis ins spéte Erwachsenenalter beschrieben. In
allen Theorien wird jedoch das Alter mit einer bestimmten Entwicklungsstufe verknupft.
Diese Verknilipfung von Alter und Entwicklungsstufe wird haufig kritisiert. BUTTNER ist
der Ansicht, dass es neben dem Alter weitere Einflussfaktoren auf die kognitive

4 \gl. Ulfat, 2017, S. 37.
4'Vgl. ebd., S. 38.
0 vgl. Buttner & Dieterich, 2013, S. 56 f.
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Entwicklung gibt. Er verdeutlicht dies anhand eines Beispiels. Er erldutert, dass ein Kind
in einem spezifischen Bereich ein ausgepragteres Wissen haben kann als ein Erwachse-
ner. Wenn sich ein 6-jahriges Madchen beispielsweise besonders fiir Dinosaurier interes-
siert, ist ihr Wissen deutlich ausgepragter als das eines Jugendlichen, der sich nie mit
Dinosauriern beschaftigt hat.>! Des Weiteren ist das Ziel bei allen Theorien das Erreichen
der nachsten Entwicklungsstufe. Auch dies kann kritisch gesehen werden. Zwar ist es
positiv, wenn der Mensch sich weiterentwickeln will, allerdings sollte das Streben danach
nicht mit einer Abwertung niedriger Stufen verbunden sein. Besonders in Bezug auf die
Entwicklung des Glaubens darf das Verharren auf einer Glaubensstufe nicht als negativ
gesehen werden. Der Glaube ist etwas sehr Personliches und sollte nie losgeldst von der

Lebensgeschichte betrachtet oder bewertet werden.>?

Der zuvor erlauterte Punkt steht in einem engen Zusammenhang mit einem weiteren als
kritisch zu erachtendem Aspekt. Sowohl in der Theorie von FOWLER als auch in der von
Oser/ GMUNDER wird bei der Entwicklung des Glaubens nicht herausgestellt, welche
Faktoren dazu fiihren, dass ein Mensch auf eine hohere Stufe gelangt oder weshalb einige
Menschen auf niedrigen Stufen verharren, wahrend andere die hochste Glaubensstufe er-
reichen. Hier stellt sich die Frage nach den sozialen Bedingungen, der Erziehung und der
religidsen Sozialisierung eines Menschen. Welchen Einfluss diese Aspekte auf die Ent-
wicklung haben, wird in keiner der beiden Theorien beschrieben.>® Ferner wird bei OseR/
GMUNDER héufig kritisiert, dass ihre Theorie zu kognitiv ist und die Geflihlsebene nicht
beachtet wird. Dieser Kritik ist sich OSER bewusst. Er merkt diesbeziiglich an, dass in den
Interviews neben der kognitiven Komponente immer auch die Emotionen eine Rolle spie-
len, diese jedoch nicht explizit untersucht wurden.>* Ein weiterer Aspekt ist, dass bei kei-
ner der Theorien ein Unterschied zwischen Geschlechtern vorgenommen wird. Es ware
wissenswert, ob sich die Entwicklung von Méadchen /Jungen bzw. Frauen /Mannern un-

terscheidet.>®

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Theorien von PIAGET, FOWLER und OSER/

GMUNDER grundlegend fiir viele gegenwartige empirische Forschungen und vor allem fiir

51 \/gl. Ulfat, 2017, S. 33.

52 vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 45.
3 Vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 41.
% vgl. ebd., S. 44.

S vgl. ebd., S. 41.
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die Diagnostik sehr bedeutsam sind.*® Jedoch weisen sie einige Schwachpunkte auf und
sollte daher keineswegs ohne eine differenzierte Reflexion angewendet werden.

3.2 Gegenwartige empirische Forschungen

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die klassischen religionspadagogischen Theo-
rien erlautert wurden, erfolgt im weiteren Verlauf eine Darstellung gegenwartiger For-
schungen und der daraus resultierenden Erkenntnisse. Zunachst wird ein kurzer Uberblick
uber diverse Forschungsprojekte geboten. Im Anschluss werden zwei Studien ausfihrli-
cher beschrieben, die flr die vorliegende Thematik des Gottesverstandnisses aulierst be-
deutsame Erkenntnisse liefern. Hierzu zéhlen die Rostocker Langsschnittstudie und die
von ULFAT durchgefuhrte Studie zur Gottesbeziehung muslimischer Kinder.

Wihrend das Gottesverstandnis von Kindern bisher nur wenig erforscht wurde, lassen
sich zahlreiche Studien zu den Gottesvorstellungen und Gottesbildern von Kindern fin-
den. Wie bereits zu Beginn erlautert, zielen die Begriffe Gottesbild und Gottesvorstellung
eher auf die Reprasentation von Gott ab. Forschungen, die sich mit dieser Thematik be-
schaftigen, legen somit einen anderen Fokus als Forschungen zum Gottesverstandnis.
Dennoch stehen diese Begriffe und somit auch die Studien im Zusammenhang zueinan-
der. Daher werden im Folgenden zunachst die wichtigsten Erkenntnisse dieser Studien
zum Gottesbild und zur Gottesvorstellung erléutert.

SCHWENDEMANN ET AL. fiihrten das Forschungsprojekt ,,Gott der Kinder* durch, bei dem
die Gottesvorstellungen und Bilder von Kindern untersucht wurden. Ziel ihrer Untersu-
chung war es, Gott kennenzulernen, so wie ihn sich die Kinder vorstellen. Dabei sollte
herausgestellt werden, ob Gott fir sie existent ist und wie sie tiber ihn denken.® Es wurde
festgestellt, dass sowohl der Glaube als auch das Gottesbild von Kindern sehr unter-
schiedlich sind. Wéhrend einige Kinder sich von Gott beschutzt fihlen, sind andere der
Auffassung, dass Gott auch zornig sein kann. Die Gottesvorstellung der Kinder reicht
dabei von einem marchenartigen, starken Konig, tber Geister bis hin zu Engeln. Einige

Kinder sehen Gott aber auch als einen guten Freund oder Bruder.*®

6 Vgl. Hilger et al., 2014, S. 49.
57Vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 5.
8 Vgl. Schwendemann et al., 2001, S. 153.
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Auch MAULL hat in ihrer qualitativen L&ngsschnittuntersuchung die Gottesbilder und
Gottesvorstellungen von Kindern und Jugendlichen untersucht. Gegenstand ihrer Unter-
suchung sind gemalte Bilder von Gott und die im Anschluss gefiihrten Interviews. Ahn-
lich wie SCHWENDEMANN ET AL. wurde in dieser Studie erforscht, wie sich Kinder Gott
vorstellen und welche Eigenschaften sie ihm zuschreiben.>® Die Ergebnisse zeigen deut-
liche Uberschneidungen zu den zuvor erlduterten Erkenntnissen. Die Untersuchung
ergab, dass viele Kinder Gott als Beschutzer der Erde und des Menschen sehen. Ebenso
wird er von einigen Kinder als bedrohlich angesehen. MAuULL schloss daraus, dass Kinder
uber sehr unterschiedliche und zum Teil auch gegensatzliche Gottesvorstellungen verfi-
gen.%® Ferner war es ein Forschungsziel der Studie herauszufinden, ob und wie sich die
Gottesvorstellungen der Kinder und Jugendlichen im Laufe der Zeit verandern. Um dies
zu Uberprifen, wurde die Untersuchung zu zwei verschiedenen Zeitpunkten durchgefihrt:
zu Beginn der Sekundarstufe I und zu Beginn der Sekundarstufe Il. Es zeigte sich, dass
sich die Gottesvorstellungen im Kindes- und Jugendalter stark verdndern und nur bei we-
nigen zum spateren Zeitpunkt eine unverénderte Gottesvorstellung festzustellen war.5!
KLEIN hat ebenfalls die Gottesbilder von Kindern untersucht. Anders als SCHWENDE-
MANN und MAULL richtete sich ihre Forschung jedoch spezifisch auf die Gottesbilder von
Madchen. Diese waren zum Zeitpunkt der Untersuchung zwischen sechs und zwolf Jahre
alt. Mit ihnen wurden sog. Malinterviews gefuhrt. Ergdnzend zum Malprozess wurden
die Kinder dazu angeregt, Uber ihre Gottesvorstellungen zu sprechen und Fragen Uber
ihren Glauben zu beantworten.®? Auch diese Studie zeigte die bedeutsame Vielfalt an
Gottesvorstellungen. Zudem konnte herausgestellt werden, dass Kinder nicht nur eine
Gottesvorstellung haben, sondern parallel mehrere Vorstellungen von Gott existieren,
von denen jedoch immer nur eine bildhaft dargestellt werden konnte.53

Anhand der dargestellten Studien wird deutlich, dass Gottesbilder und Gottesvorstellun-
gen von Kindern sehr unterschiedlich sind und dass einige Kinder zum Teil vollig kont-

rére Vorstellungen von Gott haben als andere.

% vgl. ebd., S. 79.

80 vgl. Maull, Ibtissame Yasmine (2017): Gotteshilder und Gottesvorstellungen vom Kindes- zum Ju-
gendalter. Eine qualitativ-empirische L&ngsschnittuntersuchung. Goéttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S.
127 ff.

1 vgl. ebd., S. 165.

62 vgl. Klein, Stefanie (2000): Gotteshilder von Madchen als Zugang zu ihrer religiésen Vorstellungs-
welt. In: Fischer, Dietlind & Scholl, Albrecht (Hrsg.): Religitse Vorstellungen bilden. Erkundungen zur
Religion von Kindern tber Bilder (S. 97-128). Miinster: Comenius-Institut, S. 106.

8 vgl. ebd., S. 123.
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Wahrend es zu den Gottesbildern und -vorstellungen eine Vielzahl an Forschungen gibt,
wurde das Gottesverstandnis von Kindern hingegen erst in wenigen Studien untersucht.
Es lassen sich jedoch vor allem zwei Studien finden, die bedeutsame Erkenntnisse zum
Gottesverstandnis liefern. Hierzu zahlen die Rostocker L&ngsschnittstudie und die Studie
zur Gottesbeziehung muslimischer Kinder. Diese Forschungsprojekte werden im Folgen-
den n&her beschrieben und die daraus resultierenden Erkenntnisse aufgezeigt.

3.2.1 Rostocker Langsschnittstudie

Unter der Leitung von SzAGUN (geb. 1940) wurde die Rostocker L&ngsschnittstudie
durchgefuhrt, bei der das Gottesverstandnis und die Gottesbeziehung von Kindern unter-
sucht werden, die in mehrheitlich konfessionslosem Kontext aufwachsen. Beobachtet
wurden insgesamt 55 Kinder im Alter von sechs bis 18 Jahren (ber einen Zeitraum von
vier bis acht Jahren. Laut SZAGUN sei das Ziel der Studie ,,individuelle Bildungsverldufe
— fokussiert auf das Gotteskonzept — in Einzelfallstudien nachzuzeichnen und bezogen
auf den sozialen, biografischen und unterrichtlichen Kontext wie unter Aufnahme der
forschungsbedingten Impulse auszuwerten.“®* Die Erhebung wurde anhand von Colla-
gen, Zeichnungen und Aufstellungsibungen durchgefiihrt, wobei das Hauptaugenmerk
auf der Erstellung sog. ,,Schnipselcollagen* lag. Neben den visuellen Aufgaben wurden
mit den Kindern und ihren Eltern Gespréche gefihrt, die durch Fragebdgen und psycho-
logische Tests erganzt wurden.®® Im Folgenden werden die wichtigsten Erkenntnisse der
Rostocker Langsschnittstudie aufgezeigt.

1. Traditionen sind mitten in der Kirche abgebrochen

Die Studie ergab, dass sich die meisten Bezugspersonen der Kinder (Eltern und Erziehe-
rinnen) nicht mehr eng mit religitsen Traditionen verbunden flihlen. Demnach sehen sie
sich nicht in der Lage, die Traditionen an die nachste Generation weiterzugeben. Dieje-
nigen, die eine Neuerung religioser Erziehung vornehmen wollen, benétigen Unterstit-

zung seitens der Kirche. AuRerdem sollten Kinder in Erneuerungsprozesse einbezogen

84 Szagun, Anna-Katharina & Fiedler, Michael (2008): Religiése Heimaten. Rostocker Langzeitstudie zu
Gottesverstdndnis und Gottesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich konfessionslosem Kontext auf-
wachsen. Jena: IKS, S. 14 f.

& vgl. ebd., S. 15 ff.
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werden, da ihre Impulse gewinnbringend fur die Entwicklung des Glaubens sein kon-

nen.%8

2. Die Varianz der Gotteskonzepte ist grof3

Eine weitere Erkenntnis der Studie ist, dass sehr unterschiedliche Gotteskonzepte bei den
Kindern vorzufinden sind. SzAGUN stellt drei wesentliche Bereiche heraus, in denen Dif-
ferenzen vorzufinden sind. Zum einen zeigen sich Unterschiede im familidren Bezie-
hungsgeschehen. Hiermit ist gemeint, dass Unterschiede im Gotteskonzept im Zusam-
menhang mit familidren Bindungen stehen. Es ist also relevant, welche Beziehung ein
Kind zu seinen Geschwistern, Eltern oder auch GroReltern hat. Der zweite Bereich, der
mit Unterschieden im Gotteskonzept verknupft ist, ist die familidre Subkultur. Fir die
Entwicklung des Gotteskonzeptes ist von Bedeutung, welche Normen und Werte inner-
halb der Familie vertreten werden, welche emotionale VVerbindung die Familie zur Reli-
gion hat und welches Wissen (iber Religion vorhanden ist. Der dritte Bereich bezieht sich
auf die sekundare Sozialisation. Fir die Entwicklung des Gotteskonzeptes ist nach
SzAGUN nicht nur der enge Kreis der Familie bedeutsam, sondern auch das weitere Um-
feld des Kindes.®’

3. Am Anfang steht kein konsistentes Gotteskonzept

Eine weitere wichtige Erkenntnis der Rostocker Langzeitstudie ist, dass viele Kinder
nicht von Beginn an (ber ein stimmiges und ausgepragtes Gotteskonzept verfligen.
SzAGUN sieht die Griinde hierfur in wenig bis gar nicht religids sozialisierten Familien-
strukturen. Es wurde ersichtlich, dass bei Kindern, deren Umfeld nicht religios ist, eher
ein Gottesverstandnis vorzufinden ist. Im Gegensatz dazu ist bei Kindern, die aus religi-
6sen Familien stammen, die Gottesbeziehung starker ausgepragt. Des Weiteren konnte
festgestellt werden, dass das Gotteskonzept von vielen Kindern sehr anthropomorph ist.
Hierunter wird verstanden, dass Gott als ein menschenéhnliches Wesen gesehen wird.
SzAGUN konnte jedoch erkennen, dass diese Kinder dennoch tber ein Transzendenzbe-
wusstsein verfugen und Gott neben der menschlichen Gestalt auch ibernaturliche Fahig-
keiten zuschreiben, wie beispielsweise die Fahigkeit unsichtbar zu sein. Ferner brachte
die Studie die Erkenntnis, dass Kinder in der Lage sind Metaphern in ihren Gottesbe-

schreibungen zu verwenden, wenn sie von ihren Eltern eine Gottesvorstellung erlernt

% Vgl. Szagun & Fiedler, 2008, S. 450.
67vgl. ebd., S. 450 f.
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haben, in denen Gott nicht gegenstandlich gesehen wird. AulRerdem stellen sich Kinder
vor, dass Gott alle Menschen beobachtet und alles tber sie weiR. In ihrer Vorstellung
verfiigt Gott tber Antennen und Fernrohre. Nur wenige Kinder glauben, dass Gott stra-
fend oder manipulierend ist. Allerdings zeigte sich, dass auch ein positives Gotteskonzept
sehr negative Elemente beinhalten kann, wenn religiose Kinder schlechte Emotionen in
Verbindung mit Gott erlebt haben.

Des Weiteren konnte von SZAGUN herausgestellt werden, dass nicht alle christlich erzo-
genen Kinder auch eine tiefere Verbindung mit Gott haben. Gott wirke laut SZAGUN zum
Teil als ,,angelerntes Konzept ohne Erlebnisverwurzelung*®®. Diese Kinder wissen zwar,
dass Gott Menschen hilft und sie beschiitzt, allerdings scheint dieses Wissen eher aus-
wendig gelernt und beruht nicht auf persénlichen Erlebnissen und Erfahrungen. Gleich-
zeitig gibt es jedoch auch Kinder, die eine enge Beziehung zu Gott haben und diese Ver-
bindung zu Gott in Not- und Problemsituationen als hilfreich und unterstiitzend erachten.
Eine weitere Erkenntnis der Langzeitstudie ist, dass das Gottesverstandnis und die Got-
tesbeziehung in einem engen Zusammenhang stehen. Widerspriiche im Gottesverstandnis
kdénnen demnach eine gestorte Gottesbeziehung begriinden. SzacuN erléautert dies an fol-
gendem Beispiel: Ein Kind, welches Gott nur positive Eigenschaften zuschreibt und der
Ansicht ist, dass dieser den Menschen in Notsituationen hilft, kann eine gestorte Gottes-
beziehung erlangen, wenn es in einer schwierigen Lebenslage feststellen muss, dass Gott

nicht helfend eingegriffen hat.5°

4. FlieRende Ubergange zwischen erster Naivitat, Symbolkritik und zweiter Naivitat

In der Langzeitstudie zeigte sich auBerdem, dass Kinder schon sehr friih dazu in der Lage
sind Metaphern zu verwenden. Des Weiteren bereitet es ihnen in der Regel keine Prob-
leme ihr Verstandnis von Gott und ihre Beziehung zu Gott in Form von Bildern auszu-
driicken. Laut SzAGUN ist es also méglich und sinnvoll, mit Grundschulkindern tiber ihre
Gotteskonzepte zu sprechen und dabei nicht nur positive, sondern auch schwierige Erfah-
rungen zuzulassen.”®

Zudem sollte beachtet werden, dass die Ergebnisse aus der Studie nicht generalisiert wer-

den. Die Forschung wurde nur in Rostock durchgefuhrt. Die Ergebnisse beziehen sich

8 Szagun & Fiedler, 2008, S. 452.
8 Vvgl. ebd., S. 453 f.
Ovgl. ebd., S. 454 f.
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somit ausschlieBlich auf diesen Ort. In weiteren Forschungen sollte Gberpruft werden, ob
die neu gewonnen Einsichten verallgemeinert und auf die gesamte BRD (bertragen wer-

den kénnen.™

Anmerkungen und Erkenntnisse zu den klassischen Stufenmodellen

Ferner hat SzAGUN untersucht, ob die Ergebnisse der Rostocker Langzeitstudie mit den
klassischen Stufenmodellen religioser Entwicklung von FOWLER und OSER/ GMUNDER
ubereinstimmen. Dabei zeigte sich, dass in konfessionslosem Kontext keine Parallelen zu
den genannten Entwicklungsmodellen zu erkennen sind.”? SzAGUN schlieRt daraus, dass
die Stufenmodelle nicht dem aktuellen Forschungsstand entsprechen und daher ungeeig-
net sind. Griinde fur die differenten Erkenntnisse sieht sie im ,,fortgeschrittene[n] Tradi-
tionsabbruch mit zunehmender Individualisierung und Pluralisierung von Lebenswel-
ten*.”® Hiermit eng verbunden ist der Begriff der Heterogenitit. Das menschliche Denken
kdnne laut SZAGUN nicht einfach in Stufen einsortiert werden. Dies wiirde den Anschein
machen, als kdnnte man jedes Individuum in seiner Gesamtheit erfassen und genau be-
stimmen. Vielmehr sollte der Blick auf das Kind gerichtet werden. Auf diese Weise kdnne
die Planung von Unterricht verbessert werden und die Kinder im Lernprozess angemes-

sener begleitet werden.”

Eine weitere Schlussfolgerung der Rostocker Langzeitstudie ist, dass das ,,Bild vom nai-
ven, an gegenstindlichen Vorstellungen festklebende Kind [...] revidiert werden
[muss]*.” Dieses Bild sei nicht mehr aktuell. Kinder seien auf theologischer Ebene viel
kompetenter, als man es ihnen oftmals zutraue. Sie kdnnen laut SzAGUN, vor allem in
visualisierter Form, ihre religiésen Vorstellungen auf einem hohen Niveau zum Ausdruck
bringen. Ferner sind sie in der Lage, Denkanstof3e fur Erwachsene zu liefern und eine
verdnderte Sichtweise auf religiose Inhalte anzuregen. Die unterschiedlichen Generatio-

nen kdnnen somit voneinander profitieren.’®

1 'vgl. Szagun & Fiedler, 2008, S. 449 f.
2Vgl. ebd., S. 458.

8 Ebd., S. 458.

\Vgl. ebd., S. 458.

S Ebd., S. 458.

6Vvgl. Szagun & Fiedler, 2008, S. 458 f.
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3.2.2 Forschung zur Gottesbeziehung muslimischer Kinder

Eine weitere Studie zur Gottesbeziehung wurde von ULFAT im Jahr 2016 durchgefiihrt.
Sie gilt als dauBerst bedeutsam, da hier erstmalig die Gottesbeziehungen von muslimischen
Kindern in Europa untersucht wurden. Das Ziel dieser Arbeit war laut ULFAT ,,mit den
Methoden der empirischen Sozialforschung handlungsleitende Orientierungen von Kin-
dern in Bezug auf ihre jeweilige Gotteskonstruktionen zu rekonstruieren“’’. Als For-
schungsmethode wurden narrative Interviews gewahlt, in denen den Kindern zu Beginn
schwierige Situationen aufgezeigt wurden, die den Anschein erweckten, als gebe es kei-
nen Ausweg. Die beschriebenen Situationen bezogen sich auf die Lebenswelt der Kinder.
Aullerdem weckten sie den Impuls tGber mogliche Handlungsoptionen nachzudenken.
Durch die Erziahlungen wurden die Kinder angeregt, Gott in ihre Uberlegungen mit ein-
zubeziehen, mussten dies jedoch nicht zwangslaufig. Auf diese Weise zeigte sich, welche
Beziehung die Kinder zu Gott haben, ohne dass sie explizit dazu aufgefordert wurden
dartiber zu sprechen.’® Fiir die Untersuchung wurden Viertklassler ausgewahlt, da diese
bereits Uber ein fundiertes Wissen Uber den islamischen Glauben verfiigen. AufRerdem
kdnnen diese Kinder laut ULFAT aufgrund ihres kognitiven Entwicklungsstandes bereits

ihre eigenen Gedanken zum Ausdruck bringen und versprachlichen.”

Das Hauptaugenmerk der Studie lag auf den Redemodi, also auf der Art und Weise wie
die Kinder tber Gott reden. Daran sollte deutlich werden, welche Beziehung sie zu Gott
haben. Anhand dieser Redemodi hat ULFAT anschlielend die drei verschiedenen Dimen-
sionen ,,Perspektivitdt”, ,,Prinzipialitat und ,,Temporalitidt herausgestellt, die im Fol-
genden kurz erldutert werden. Die Dimension Perspektivitét zielt darauf ab, wie Kinder
mit und (ber Gott sprechen. Anhand der Dimension Prinzipialitat wurde untersucht ,,wie
Moralitat, goéttliche Gebote und Alltagsethik von den Kindern in den Interviews darge-
stellt werden“®°.

Die letzte Dimension der Temporalitat, zielt darauf ab, wie die Kinder zu den Themen
»Zeit und ,,Ewigkeit* stehen und welche Vorstellungen sie bezogen auf das Diesseits

und Jenseits haben. Laut ULFAT gilt es an dieser Stelle zu betonen, dass die einzelnen

T Ulfat, 2017, S. 25.
8Vgl. ebd., S. 26.
Vgl ebd., S. 26.

8 Ulfat, 2017, S. 115.
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Dimensionen nicht klar voneinander getrennt werden kénnen, sondern dass sie sich ge-

genseitig beeinflussen und uiberschneiden. 8!

Auf der Grundlage der zuvor erléuterten Dimensionen hat ULFAT drei zentrale Typen

herausgestellt, die die Gottesbeziehungen von muslimischen Kindern beschreiben:

e Typ A: Relationierung des Selbst zu Gott im Modus der Personalisierung

e Typ B: Relationierung des Selbst zu Gott im Modus der Moralisierung und Tra-
ditionsorientierung

e Typ C: Relationierung des Selbst zu immanenten GréRen im Modus der Gottes-

ferne®

Nachfolgend werden die drei verschiedenen Typen naher erldutert, um zu verdeutlichen,
was darunter zu verstehen ist und wie sich die einzelnen Typen im Wesentlichen vonei-

nander unterscheiden.

Kinder, die dem ersten Typ zuzuordnen sind, verfugen tber einen starken Gottesbezug
und stehen Gott sehr nah. Sie verbinden personlich erlebte Erfahrungen mit Gott und
glauben fest an seine Existenz. Fir diese Kinder steht der Glaube in einem engen Zusam-
menhang mit ethischen Haltungen. Des Weiteren ist es ihnen wichtig, an sie herangetra-
gene Verantwortungen nachzukommen und ihre Pflichten zu erfullen, damit andere Men-
schen und sie selbst gliicklich und zufrieden sind. Die Beziehung zu Gott ist zwar in der
Regel als positiv zu bewerten, allerdings gibt es auch Kinder deren Emotionen Gott ge-
gentiber sowohl positiv als auch negativ sind. Ungeachtet dessen hat Gott im Leben dieser
Kinder eine hohe Bedeutsamkeit.

Im Unterschied dazu steht bei Kindern, die dem Typ B zuzuordnen sind, die Moralisie-
rung und der Traditionsbezug im Vordergrund. Diesen Kindern ist es besonders wichtig,
der Tradition zu folgen und den Erwartungen zu entsprechen, die an sie durch ihr soziales
Umfeld herangetragen werden. Demnach spiegeln ihre religidsen Ansichten und Hand-
lungen die Wiinsche ihres sozialen Umfeldes wider. Ferner sind diese Kinder der Ansicht,
dass sie durch ihr religioses Denken und Tun Gott beeinflussen kénnen. Je nachdem ob

sie der Erwartung Gottes entsprechen konnten, erfolgt von Gott eine Strafe oder ein Lohn.

8 vgl. ebd., S. 115 f.
8 Ebd., S. 116 f.
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Zudem verfugen diese Kinder uber ein grundlegendes religidses Wissen und sind in der
Lage biblische Erzahlungen wiederzugeben.8

Wahrend Kinder des Typs A und B einen Bezug zu Gott aufweisen, fehlt dieser bei Kin-
dern des dritten Typs ganzlich. Gott spielt im Leben dieser Kinder keine Rolle. Demnach
verbinden sie auch keinerlei persénliche Erfahrungen mit ihm. Vielmehr ist fir diese Kin-
der der Bezug zu anderen Menschen von hoher Bedeutsamkeit. Im Umgang mit ihren
Mitmenschen orientieren sie sich nicht an ihrer Religion, sondern an der Ethik. Dennoch
verfiigen Kinder des Typs C Uber ein grundlegendes Religionswissen. Anders als Kinder
des Typs A oder B ist dieses Wissen jedoch nicht mit Emotionen verbunden. Vielmehr
unterscheiden sie sehr deutlich zwischen der Wirklichkeit und Gott, welcher als Teil der
fantastischen Welt gesehen wird.8*

Die Arbeit von ULFAT ist insofern bedeutsam und einzigartig, als dass hier erstmalig der
Versuch vorgenommen wird, die Gottesbeziehung zu typisieren. Jedoch muss beachtet
werden, dass dieses Forschungsprojekt mit muslimischen Kindern durchgefiihrt wurde
und dass sich daher die verschiedenen Typen bisher ausschlieBlich auf den muslimischen
Glauben beziehen. Derzeit existieren noch keine vergleichbaren Studien, die eine Typi-

sierung der Gottesbeziehungen christlicher Kinder versuchen.

4 Empirische Forschung

Auf Basis des dargelegten theoretischen Rahmens sowie der aus erziehungswissenschaft-
lichen sowie religionspadagogischen Forschung bereits gewonnenen Erkenntnisse, soll
nun die Darlegung des eigenen Forschungsvorhabens im Rahmen dieser Arbeit erfolgen.
Im Zentrum der Arbeit steht dabei die Frage nach den Gottesverstandnissen von Kindern.
Dabei gilt es herauszustellen, wie die Kinder Gott in ihr Weltbild integrieren, welche
Erwartungen sie an ihn richten und welches Verstandnis die Kinder vom Verhéltnis von
Gott und Welt bzw. Mensch haben. Da das Gottesverstandnis in Korrelation zur Gottes-
beziehung steht, soll in dieser Arbeit auch die Gottesbeziehung der Kinder beleuchtet
werden. Daran ankntipfend gilt es zu Gberprifen, ob es unterschiedliche Typen von Got-

tesverstandnissen gibt und was fur Merkmale diesen Typen zugrunde liegen. Des

8 wvqgl. Ulfat, 2017, S. 118 f.
8 wvgl. ebd., S. 119 f.
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Weiteren soll in dieser Arbeit ein VVergleich der vorliegenden Erkenntnisse mit dem klas-
sischen Stufenmodell des religiosen Urteils von OSER/ GMUNDER vorgenommen werden
und herausgestellt werden, inwiefern die Erkenntnisse mit dem Modell tibereinstimmen.
Um diese Ziele zu erreichen, bedarf es geeigneter Methoden. Die in dieser Arbeit ange-

wandten Methoden zur Erhebung und Auswertung werden im Folgenden n&her erléutert.

4.1 Methodisches Vorgehen

In diesem Abschnitt werden methodische Uberlegungen fiir die Untersuchung der Got-
tesverstandnisse dargeboten. Zunéchst erfolgt eine Erlauterung des Erhebungsverfahren
und eine kurze Beschreibung der Stichprobe. Anschliefend werden das Analyse- und

Auswertungsverfahren beleuchtet.

4.1.1 Erhebungsverfahren

In religionspédagogischen Forschungsprojekten werden vielféltige Methoden angewen-
det, die die Vorstellungen, Gedanken und Einstellungen von Kindern in Bezug auf reli-
gitse Themen untersuchen. Neben Bildbeschreibungen, Zeichnungen und Collagen wer-
den haufig auch Interviews, verfasste Texte oder auch Fragebodgen untersucht.®> Wie be-
reits aus den zuvor erlauterten Studien deutlich wurde, werden fir die Analyse von Got-
tesvorstellungen und Gottesbildern in der Regel Interviews oder gemalte Bilder zugrunde
gelegt.

Laut SCHWENDEMANN bieten gemalte Bilder im Vergleich zu Texten und mundlichen
AuRerungen einen klaren Vorteil. Er betont: ,,Gerade Kinder leben und denken in der
Welt der Bilder. Zeichnen ist fur sie eine Moglichkeit, ihre inneren Bilder und ihre Situ-

ation auszudriicken, um so die verbalen Grenzen zu tiberwinden. <8¢

Die Zeichnungen der Kinder entstehen seiner Ansicht nach nicht willkurlich, sondern be-
inhalten eigene Gedanken, Emotionen und Erlebnisse. Die enorme Aussagekraft von Bil-
dern wird hdufig auch in therapeutischen Sitzungen genutzt, um Probleme und seelische

Waunden von Kindern aufzudecken und therapieren zu kénnen. Dieses Anwendungsgebiet

8 vgl. Ulfat, 2017, S. 40.
8 Schwendemann et al., 2001, S. 57.
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verdeutlicht den Gewinn, den die Analyse von Zeichnungen mit sich bringen kann.®” Die
gemalten Bilder unterscheiden sich dabei stark voneinander. Einige Kinder malen sehr
viel und detailreich wahrend andere Kinder Probleme beim Zeichnen haben. Wie hoch
die Zeichenfahigkeit eines Kindes entwickelt ist, hdngt von verschiedenen Faktoren ab.
Einen starken Einfluss auf die Entwicklung hat aber vor allem das soziale Umfeld des
Kindes.®

Wie zuvor erldutert, kénnen Bilder viel tber die Vorstellungen von Kindern aussagen.
Daher wird diese Methode in der Religionspadagogik haufig angewendet. Besonders fir
die Analyse von Gottesbildern und Gottesvorstellungen ist das Malen von Bildern beliebt
und in der Regel sehr aufschlussreich. Fur die vorliegende Analyse wird diese Methode
jedoch bewusst nicht angewendet, da der Fokus nicht auf der bildlichen Vorstellung liegt,
sondern auf der personlichen Beziehung zwischen Gott und dem Kind. Es ist nicht aus-
zuschlieRen, dass gemalte Bilder Aufschluss lber diese Beziehung geben kénnen, jedoch
besteht laut SZAGUN beim Malen die Gefahr, dass die Kinder auf typische Schemata zu-
rickgreifen und somit keine individuellen Ergebnisse erzielt werden. Zudem bietet eine
andersartige Methode die Mdglichkeit, einen neuen Blickwinkel auf die Thematik zu er-

langen und auf diese Weise zu neuartigen Erkenntnissen zu gelangen.

Eine weitere oft angewendete Methode, mit der religiose Einstellungen, Gedanken und
Gefihle von Kindern herausgestellt werden konnen, ist die Analyse von Interviews. Zent-
ral fur die Durchfiihrung von Interviews ist, dass der Interviewer Fragen stellen, Impulse
senden und Anregungen geben kann. Sowohl der Interviewer als auch der Interviewte
kommunizieren auf verbaler Ebene miteinander. Ziel des Interviews ist es, neue Erkennt-
nisse, Denk- und Sichtweisen zu erhalten.® Interviews bieten somit die Moglichkeit, eine
Vielzahl neuer Informationen zu erhalten und Rickfragen stellen zu kdnnen. Schwierig-
keiten konnen jedoch vor allem bei Interviews mit Kindern auftreten. Besonders fir jin-
gere Kinder stellen diese eine Herausforderung dar, da sie oftmals noch Probleme haben,
ihre Gedanken zu versprachlichen. Zudem kann es durch die direkte Gespréchssituation
zu Nervositat kommen und moglicherweise ein Blackout auftreten. Besonders bei Ge-

sprachsthemen, die sehr personlich sind, wie beispielsweise bei Fragen zur Religion und

8 vgl. ebd., S. 58.

8vqgl. ebd., S. 61.

8 Vgl. Trautmann, Thomas (2010): Interviews mit Kindern. Grundlagen, Techniken, Besonderheiten,
Beispiele. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 15.
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zum Glauben, kann es dazu kommen, dass einige Kinder nur sehr wenig sprechen oder
moglicherweise gar nichts mehr sagen. Zudem ist es mdglich, dass Kinder ihre Ansichten
und Denkweisen nicht ehrlich mitteilen, sondern sie veréndert darstellen, damit sie dem
Interviewer ein positives Bild von sich selbst vermitteln.®® Da die vorliegende Thematik
auf die Beziehung der Kinder zu Gott und damit auf eine sehr persdnliche Ebene abzielt,
scheint hierflr die Methode des Interviews oder Gespréchs eher ungeeignet. Es konnte
flr einige Kinder sehr unangenehm sein mit einer fremden Person Uber dieses Thema zu
sprechen. Daher ist es sinnvoll eine Methode anzuwenden, die den Kindern mehr Anony-

mitét zugesteht.

Eine Methode, die dies gewéhrleistet, ist das Schreiben von Texten und insbesondere von
Briefen. In der Psychologie werden Briefe haufig verwendet, um Aufschluss ber die
Personlichkeit eines Menschen zu erlangen. Briefe kdnnen sowohl an reale und fiktive
Personen geschrieben werden als auch an verstorbene Menschen, um sich von diesen zu
verabschieden. Ebenso ist es mdglich, einen Brief an sich selbst zu schreiben. Auf diese
Weise konnen eigene Gedanken und Angste festgehalten werden und so moglicherweise
seelische Wunden geheilt werden. Ferner kann ein Brief auch an sich selbst geschrieben
werden, um die eigenen Erwartungen an die Zukunft zu verschriftlichen und diese dann
in der Zukunft mit der Realitat zu vergleichen. Wie bereits zu Beginn erléutert, konnen
Briefe auch an Personen oder Wesen geschrieben werden, die nicht greifbar sind. In diese
Kategorie ist auch Gott einzuordnen. Der Schreibende kann in seinem Brief Fragen stel-
len, seine Gedanken &uf3ern, inneren Beistand erfahren oder um Hilfe fiir eine konkrete

Situation oder Person bitten.°?

Im Gegensatz zum Interview miissen die Gedanken und Sétze bei einem Brief verschrift-
licht werden. Dies kann fiir einige Kinder eine Hurde darstellen. Jedoch bietet das Schrei-
ben eines Briefes den Vorteil, dass der Schreiber mehr Zeit zum Nachdenken hat und
langere Gedankenpausen machen kann, ohne sich unter Druck gesetzt zu flihlen. Zudem
ist es wahrscheinlicher, dass intimere Gedanken preisgegeben werden — insbesondere bei
Gewabhrleistung der Anonymitét. Dies kann gerade flr die Analyse der Gottesverstand-

nisse sehr vorteilhaft und aufschlussreich sein.

0vgl. ebd., S. 55.
%1 vgl. Reichel, René & Rabenstein, Reinhold (2001): Kreativ beraten. Methoden, Modelle, Strategien fir
Beratung, Coaching & Supervision. Miinster: Okotopia Verlag, S. 70 f.
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Im Hinblick auf das Thema der vorliegenden Arbeit eignet sich somit insbesondere die
zuletzt beschriebene Methode des Briefschreibens. Aus diesem Grund wurde diese Erhe-
bungsmethode flr die Analyse der Gottesverstandnisse verwendet. Damit moglichst in-
dividuelle Briefe entstehen, wurde ein offener Arbeitsauftrag gestellt. Den Kindern wurde
lediglich mitgeteilt, dass sie einen Brief an Gott schreiben sollen. Kindern, die mit diesem
offenen Arbeitsauftrag tiberfordert waren, wurden folgende kurze Schreibimpulse gege-
ben: Welche Fragen hast du an Gott? Gibt es etwas, wovon du ihm erzdhlen mdchtest?
Um Unsicherheiten bezuglich der &uBeren Form des Briefes zu vermeiden, wurde den

Kindern mitgeteilt, dass dies nicht von Bedeutung ist.

Beschreibung der Stichprobe

Die Erhebung wurde an einer Grundschule mit ca. 210 Schiilern im Stadtgebiet Bergisch
Gladbach durchgefuhrt. Diese Schule eignete sich fiir die Erhebung zum einen aufgrund
vorhandener Kontakte und der Zustimmung der Eltern. Zum anderen lieRen die Gespra-
che mit den Lehrkraften darauf schlielen, dass es sich um eine Schule mit einer starken
Heterogenitat handelt und eine grofe Vielfalt zu erwarten ist. Viele Kinder verfligen tber
einen Migrationshintergrund. Zudem hat eine Vielzahl der Schiiler einen sonderpéadago-
gischen Forderbedarf im Bereich Lernen oder sozial emotionale Entwicklung. Daher be-
findet sich in jeder Klasse mindestens ein Schulbegleiter. Der Religionsunterricht an der
Schule findet in kleinen Gruppen von ca. 15 Schillern statt. Viele Kinder gehéren jedoch
keiner Religionsgemeinschaft an und nehmen am parallel stattfindenden Férderunterricht
im Fach Deutsch teil. Fir die Erhebung wurde eine Stichprobe von 45 Schilern gewahlt.
Davon sind je 15 Kinder in einer zweiten, dritten und vierten Klasse. Erstklassler wurden
hingegen nicht in die Erhebung eingeschlossen, da hier die Schreibkompetenz fiir das
Verfassen eines Briefes noch nicht ausreichend ist. Die unterschiedlichen Klassenstufen
wurden bewusst ausgewdhlt, da so ein Vergleich der Gottesverstandnisse im Hinblick auf
das jeweilige Alter moglich ist. Von den 45 Briefen wurden alle Briefe aussortiert, die
nur wenig Aufschluss tber das Gottesverstandnis geben. Hierbei handelt es sich vorran-
gig um sehr kurze Briefe mit vielen Bildelementen. Fir die Untersuchung wurden insge-
samt vier Briefe der Zweitklassler, neun Briefe der Drittklassler und zehn Briefe der
Viertkl&ssler verwendet. Die Erhebung erfolgte im November und Dezember 2019. Der

Zeitraum ist fur die Analyse von einigen Briefen von Bedeutung. Es wurde den Kindern
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jedoch verdeutlicht, dass die Briefe keine Wunschlisten sein sollen, sondern an Gott ge-
richtet werden. Um die Anonymitét der Kinder zu wahren, wurden die Namen veréndert.
Zudem wurden die Zitate der Kinder zum Zwecke der besseren Lesbarkeit orthographisch

korrigiert.

4.1.2 Auswertungsverfahren

Die von den Kindern verfassten Briefe werden mit dem Analyseverfahren der inhaltlich
strukturierenden Inhaltsanalyse untersucht. Die Inhaltsanalyse wurde erstmalig von WE-
BER im Jahr 1910 vorgeschlagen und sollte zur Analyse von Zeitungen dienen. WEBERS
Verfahren wurde im Laufe der Jahre kontinuierlich weiterentwickelt und wird noch heute
in vielen qualitativen Forschungen angewendet.®? Kennzeichnend fiir dieses Verfahren
ist die Analyse qualitativer Daten anhand eines Kategoriensystems. Unter dem Begriff
,Kategorie* wurde frither eine Anklage oder Beschuldigung verstanden. In den Sozial-
wissenschaften bezeichnet der Begriff heutzutage eine ,,Klasse*. Eine solche Klasse kon-
nen unter anderem Personen, Gegenstande, Aussagen oder auch Prozesse darstellen. Mit
dem Kategoriensystem sind demnach alle Kategorien vereint in einem System gemeint.
Das Bilden von Kategorien stellt einen wichtigen kognitiven Prozess dar, durch den der
Mensch seine Umwelt verarbeitet. Auch in der Analyse dienen die Kategoriensysteme
zur Strukturierung und Zuordnung und erleichtern so die Analyse des vorliegenden Tex-

tes.®® BERELSON betont jedoch:

“Content analysis stands or falls by its categories [...] since the cate-
gories contain the substance of the investigation, a content analysis can

be no better than its system of categories. "%

Laut BERELSON steht und féllt eine Analyse mit den zuvor gebildeten Kategorien. Eine
Analyse kann demnach nur so gut sein wie das Kategoriensystem. Die Kategorien sollten
also sehr sorgsam ausgewahlt werden und sich auf das Forschungsziel beziehen. Oftmals

sind mit der Datenerhebung und der Forschungsfrage bereits wichtige Kategorien

92 vgl. Kuckartz, Udo (2016): Qualitative Inhaltsanalyse, Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
Weinheim: Beltz Juventa, S. 13.

% vgl. ebd., S. 31.

% Berelson, Bernard (1952): Content Analysis in Communication Research. Glencoe: Free Press, S. 147.
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impliziert.® Fir die Analyse kann das nachfolgend dargestellte Ablaufschema zugrunde

gelegt werden:

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger

Textstellen, Schreiben
von Memos

6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Analyse-
formen

5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

3) Codieren des
gesamten Materials mit

den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-
kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 3: Ablaufschema einer Inhaltsanalyse nach KUCKARTZ %

Wie die Darstellung verdeutlicht, wird in einem ersten Schritt der Analyse der Blick auf
den zu untersuchenden Text gerichtet. Dieser muss zundchst sehr genau gelesen werden.
AnschlielRend gilt es, Unklarheiten herauszustellen und wichtige Textstellen hervorzuhe-
ben. AulRerdem konnen in diesem Schritt Anmerkungen an den Text geschrieben und
erste Ideen festgehalten werden. In der zweiten Phase erfolgt die Bildung von Hauptka-
tegorien. Dies kann sowohl induktiv als auch deduktiv geschehen. Unter einer induktiven
Vorgehensweise wird verstanden, dass die Kategorien aus dem vorliegenden Material
gebildet werden. Bei der deduktiven VVorgehensweise erfolgt die Kategorienbildung hin-
gegen auf der Grundlage des Forschungsziels und der fur die Analyse relevanten Theo-
rien. Es kann auch sinnvoll sein, beide VVorgehensweisen zu kombinieren. Bei allen VVor-
gehensweisen sollte bereits zu Beginn untersucht werden, ob die Kategorien fiir das vor-

liegende Material geeignet sind. Ferner sollte genau definiert werden, welche

% vgl. Kuckartz, 2016, S. 126.
% Vvgl. Kuckartz, 2016, S. 100.
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Textfragmente zu der jeweiligen Kategorie z&hlen. In der darauffolgenden Phase findet
der erste Codierprozess statt. Dieser Prozess beinhaltet, dass der Inhalt der Texte in die
zuvor gebildeten Kategorien eingeordnet wird. Da nicht alle Satze relevant sind, ist es
mdoglich, dass einige am Ende des Codierprozesses Ubrigbleiben. Zudem ist es wahr-
scheinlich, dass sich ein Satz oder Textfragment auf mehrere Themen bezieht. In einem
solchen Fall ist eine Zuordnung zu mehreren Kategorien moéglich. In der vierten Phase
werden alle Textstellen zusammengefugt, die der gleichen Kategorie zugeordnet werden
konnten. Nachfolgend werden sog. Subkategorien gebildet. Um diese zu bilden, mussen
die bereits vorhandenen Kategorien naher unterteilt und spezifiziert werden. Zur Veran-
schaulichung dient folgendes Beispiel: Lautet eine Hauptkategorie beispielsweise ,,Kli-
maschutz*, so kann eine mégliche Subkategorie ,,Energiesparen oder ,,Mlltrennung*
sein. Auch hier ist es sinnvoll, eine Definition fur jede Subkategorie zu erstellen, um
Klarheit zu schaffen und falsche Zuordnungen zu vermeiden. Der neu entstandenen Un-
terkategorie werden anschlielend erneut alle zutreffenden Textstellen zugeordnet. In der
sechsten Phase wird das gesamte Material noch einmal in das nun ausdifferenzierte Ka-
tegoriensystem eingeordnet. Nachdem dieser Arbeitsschritt abgeschlossen ist, findet
schlielich die eigentliche Analyse statt. Diese erfolgt entlang der zuvor gebildeten
Haupt- und Subkategorien. Fur die Auswertung kénnen unterschiedliche Zusammen-
hénge untersucht werden. Die Analyseformen, die nach KUCKARTZz zur Auswabhl stehen,

sind in dem folgenden Schaubild dargestelt.
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6) Visualisierung von
Zusammenhangen

1) Kategorienbasierte
Auswertung der
Hauptkategorien

5) Konfigurationen von
Kategorien

Analyse- 2) Zusammenhange der

formen Subkategorien innerhalb
einer Hauptkategorie

4) Kreuztabellen -
qualitativ und quantitativ

3) Zusammenhange
zwischen
Hauptkategorien

Abbildung 4: Analyseformen der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
nach KUCKARTZ %

Wie das Schaubild verdeutlicht, kann die Analyse entlang der Hauptkategorien durchge-
fuhrt werden. Dies sollte bei jeder Analyse in einem ersten Schritt erfolgen. Hier gilt es
zu beleuchten, welche Aspekte zu den Kategorien genannt worden sind und welche nur
sehr gering oder gar nicht angesprochen wurden. In diesem Zusammenhang sollten auch
die Subkategorien beschrieben werden. Neben der inhaltlichen Darstellung ist ebenfalls
eine Nennung von konkreten Zahlen mdglich. So kann beispielsweise die Anzahl der
Nennungen innerhalb einer Kategorie von Bedeutung sein. Da es sich jedoch um eine
qualitative Analyse handelt, sollten die Daten immer mit Bezug zu den Ursachen und
Bedingungen interpretiert werden. Eine weitere Auswertungsmethode stellt die Analyse
von Zusammenhé&ngen der Subkategorien innerhalb einer Hauptkategorie dar. Dabei kann
es von Interesse sein, in welchem Zusammenhang verschiedene Subkategorien genannt
werden. Eine weitere Analysemoglichkeit ist die Auswertung von Zusammenhangen zwi-
schen Hauptkategorien. Des Weiteren kénnen auch Kreuztabellen erstellt werden, mit
denen beispielsweise untersucht werden kann, wie sich Mé&dchen oder Jungen zu be-

stimmten Themen ge&uRert haben. Ferner ist laut KUCKARTZz auch eine Analyse von

% vgl. Kuckartz, 2016, S. 118.
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Zusammenhangen mehrerer Kategorien moglich. Zur Veranschaulichung kénnen zudem
Diagramme erstellt werden. Je nach Thema ist das Konzipieren von Balken- oder Kreis-
diagrammen mdglich. Anhand der Diagramme kann beispielsweise verdeutlicht werden,

wie viele Personen sich zu einem bestimmten Thema gedufert haben.®®

4.2 Erstellung des Kategoriensystems und Codierung der Textstellen

Die Briefe werden mithilfe der zuvor beschriebenen Methode der inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse untersucht. Dabei wird sich am von KUCkARTz entwickelten Ab-

laufschema orientiert.

In einem ersten Schritt findet die initiierende Textarbeit statt. Um sich einen ersten Uber-
blick tber das Material zu verschaffen, werden zunachst alle Briefe der Kinder gelesen.
Dabei werden wichtige Textstellen markiert und Anmerkungen und Stichworter notiert.
AnschlieRend erfolgt die Bildung der Hauptkategorien. Hierfur wird die deduktive Vor-
gehensweise angewendet. Die Kategorienbildung wird also auf der Grundlage der im
Theorieteil beschriebenen Modelle und Theorien und in starker Orientierung am zuvor
formulierten Forschungsziel vorgenommen. Das Hauptziel dieser Arbeit ist es, unter-
schiedliche Gottesverstandnisse von Kindern herauszustellen. Aufgrund der bestehenden
Korrelation gilt es zudem, die Gottesbeziehung der Kinder zu untersuchen. Zunéchst wird
eine grobe Gliederung des Materials entsprechend dieser beiden Hauptkategorien vorge-
nommen. In einem ersten Codierprozess werden daher alle Textstellen aus den Briefen
herausgearbeitet, die Aufschluss iber diese beiden Kategorien geben. Um eine Transpa-
renz bei der Zuordnung zu gewadbhrleisten, ist es notwendig, die beiden Kategorien genau
zu definieren. Zur Hauptkategorie ,,Gottesbeziehung® werden demnach alle Textstellen
zugeordnet, die Aufschluss Uber die emotionale Verbindung der Kinder zu Gott geben.
Aussagen, die hingegen Aufschluss uber die intellektuelle Wahrnehmung von Gott geben,
werden der Kategorie ,,Gottesverstdndnis“ zugeteilt. Alle Sétze, die weder fur das Got-
tesverstandnis noch fiir die Gottesbeziehung von Kindern relevant sind, bleiben am Ende
des ersten Codierprozesses Ubrig und werden auller Acht gelassen. Hierzu zédhlen bei-
spielsweise Aussagen, in denen Kinder Gott nach seiner dulReren Gestalt fragen. Diese

Aussagen beziehen sich eher auf das Gottesbild oder die Gottesvorstellung. Wie bereits

% Vgl. Kuckartz, 2018, S. 118 ff.



40

zu Beginn dieser Arbeit erldutert, besteht hier ein Zusammenhang zu der vorliegenden
Thematik. Dennoch liegt der Fokus dieser Arbeit auf dem Gottesverstandnis und der Got-
tesbeziehung, weshalb diese Aussagen unbeachtet bleiben.

In einem ndchsten Schritt erfolgt nun die Bildung von Subkategorien. Diese dienen der
genaueren Unterteilung und Klassifikation. Im Unterschied zum ersten Codierprozess
werden die Subkategorien induktiv gebildet, das heil3t direkt aus den vorliegenden Brie-
fen heraus. Jedoch wird hierbei das Ziel dieser Analyse beachtet. Da in einem ersten
Schritt die beiden Hauptkategorien ,,Gottesverstindnis* und ,,Gottesbeziehung* erstellt
worden sind, gilt es Subkategorien zu bilden, anhand derer die beiden Kategorien néher
unterteilt werden kdnnen. Zunéchst wird der Fokus auf die Kategorie ,,Gottesbeziehung*
gelegt. Anhand der Briefe lassen sich fur die Gottesbeziehung die beiden Kategorien
,Emotionen“ und ,,Personliche Beziehung zu Gott“ bilden. Auch hier ist eine genaue De-
finition notwendig, um eine transparente und nachvollziehbare Zuordnung zu den Merk-
malen vornehmen zu kdnnen. Zur Subkategorie ,,Emotionen‘ gehdren alle Aussagen, in
denen eine emotionale Haltung Gott gegeniiber deutlich wird. Da sich wie bereits erlau-
tert, die Gottesbeziehung auf die emotionale Dimension bezieht, ist es von Bedeutung,
welche Geflihle die Kinder Gott gegentiber haben, d. h. z. B. ob sie sie Gott mdgen oder
Abneigung fur ihn empfinden. Zu der Kategorie ,,Personliche Beziehung* gehdren hin-
gegen alle Aussagen, in denen deutlich wird, ob die Kinder eine persénliche Beziehung
zu Gott aufgebaut haben, d. h. z. B. ob die Kinder Gott von ihrem Leben, ihren Sorgen,
Angsten und Hoffnungen erzéahlen. Fiir die Hauptkategorie ,,Gottesverstindnis* wurden
anhand des Materials insgesamt vier Subkategorien gebildet, die im Folgenden kurz er-
lautert werden. Zum einen wurde die Subkategorie ,,Schopfung® erstellt. Zu dieser geho-
ren alle Aussagen, in denen deutlich wird, welche Rolle Gott in den Augen der Kinder
bei der Schépfung der Erde zukommt, d. h. z. B. ob sie ihn als Schopfer der Erde ansehen.
Der zweiten Subkategorie ,,Weltbild*“ werden alle Aussagen zugeordnet, die Aufschluss
daruber geben, wie die Kinder Gott in ihr Weltbild integrieren Hierzu zéhlt beispiels-
weise, ob Gott fur sie existiert oder nicht. Die Subkategorie ,,Verhéltnis zu den Men-
schen® schlieBt hingegen alle Aussagen ein, in denen deutlich wird, wie sich die Kinder
das Verhéltnis von Gott und den Menschen vorstellen, d. h. z. B. wie sich Gott den Men-
schen zuwendet. Die letzte Subkategorie ,,Verhéltnis zu den Geschehnissen auf der Erde*
bezieht sich auf alle Aussagen, in denen die Kinder ihre Vorstellungen von Gottes Han-
deln in Bezug auf bestimmte Geschehnisse auf der Erde ausdrticken.
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Anhand der nachfolgenden Darstellung soll noch einmal die Zusammensetzung der ein-
zelnen Haupt- und Subkategorien verdeutlicht werden:

; v —(@
— Gottesbeziehung — Gottesverstandnis

Emotionen Schopfung

Personliche Beziehung Weltbild

Verhaltnis zu den
Menschen

Verhaltnis zu den
Geschehnissen auf der
Erde

Abbildung 5: Eigene Darstellung des Kategoriensystems

Bevor die Analyse durchgefihrt werden kann, erfolgt zunéchst die Codierung des gesam-
ten Materials mit dem ausdifferenzierten Kategoriensystem. Dabei werden alle zuvor als
relevant erachteten Aussagen den gebildeten Kategorien zugeordnet. Dies dient als
Grundlage fir die nachfolgende Analyse der Briefe. Eine Tabelle mit der Codierung der
aus den Briefen entnommenen Aussagen zu den einzelnen Kategorien wird im Anhang

beigefiigt.*®

4.3 Analyse und Auswertung der Ergebnisse

Auf Grundlage des zuvor erstellten Kategoriensystems und der daraus resultierenden Co-
dierung erfolgt nun die Analyse. Fur diese sind die zuvor erstellten Haupt- und Unterka-
tegorien maRgeblich und strukturgebend. Um einen groben Uberblick tiber das gesamte
Material zu bieten, wird zundchst eine kurze quantitative Analyse der beiden Hauptkate-
gorien ,,Gottesbeziechung* und ,,Gottesverstandnis® durchgefihrt. Im Anschluss erfolgt

eine detaillierte, qualitative Analyse der einzelnen Subkategorien.

% Siehe Anhang 2.
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Bei der Gegeniiberstellung der Aussagen zur ,,Gottesbeziehung® und zum ,,Gottesver-
standnis* zeigt sich, dass sich viele Kinder zu beiden Dimensionen gedufert haben. Die
Lange der einzelnen Aussagen variiert jedoch stark. Die Zweitkléassler haben im Ver-
gleich zu den anderen beiden Klassenstufen etwas weniger geschrieben. Insgesamt waren
ihre Briefe auch kurzer als die der anderen. Dies lasst sich unter Umstanden auf die noch
nicht so stark ausgebildete Schreibkompetenz zurlckfihren. Es fallt allerdings auf, dass
fast alle Zweitklassler Gott in ihrem Brief konkret mitteilen, welche emotionale Haltung
sie ihm gegenuber haben, wéhrend dies von den Dritt- und Viertklasslern viel seltener der
Fall ist.

Zudem wird deutlich, dass sich keine Kinder nur zu ihrer Gottesbeziehung geédulert ha-
ben. In Verbindung mit den Aussagen zur Gottesbeziehung stehen bei allen Kindern Aus-
sagen zum Gottesverstandnis. Im Gegensatz dazu haben einige Schiler in ihren Briefen
jedoch ausschlieBlich Aussagen gemacht, die Aufschluss Gber ihr Gottesverstandnis ge-
ben.1% Des Weiteren kann anhand des Materials herausgestellt werden, dass die Kinder
sehr unterschiedliche Satzarten verwendet haben. Die Briefe enthalten neben Aussages-
atze und Instruktionen auch viele Fragesatze. Wobei die Fragesatze und Instruktionen fast
ausschlief3lich im Bereich des Gottesverstandnisses aufzufinden sind.

Nachdem ein kurzer Uberblick lber die beiden Hauptkategorien gegeben wurde, folgt
nun eine detaillierte Analyse der Aussagen entlang der einzelnen Subkategorien.

4.3.1 Analyse der Gottesbeziehung

Obwohl der Fokus dieser Arbeit auf dem Gottesverstandnis der Kinder liegt, soll anhand
der Aussagen zundchst herausgestellt werden, welche Beziehung die Kinder zu Gott ha-
ben. Die Erkenntnisse dieser Analyse sind fir die nachfolgende Untersuchung der Got-
tesverstandnisse von Bedeutung - da wie bereits erldutert - zwischen beiden Dimensionen
eine Korrelation besteht. Diese kurze Analyse der Gottesbeziehung stellt somit die
Grundlage fir die weitere Analyse dar.

In Orientierung an den zuvor gebildeten Subkategorien soll in einem ersten Schritt unter-
sucht werden, welche Aussagen die Kinder zu ihren Emotionen zu Gott gemacht haben
und welche Erkenntnisse diese Uber ihre Gottesbeziehung geben. AnschlieRend werden

die Aussagen untersucht, die Aufschluss Uiber eine personliche Beziehung zu Gott geben.

100 sjehe Anhang 2, Tabelle A8, Julius.
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Emotionen

Anhand der in den Briefen genannten Emotionen soll zunachst herausgestellt werden,
was fiir eine Einstellung die Kinder zu Gott haben. Die Untersuchung der Aussagen auf
dieses Merkmal hin zeigt, dass es vor allem Unterschiede hinsichtlich der verschiedenen
Klassenstufen gibt. Wéhrend einige Kinder in ihren Briefen Gott explizit mitteilen, wel-
che Emotionen und Geftihle sie ihm gegenuber haben, sprechen andere Kinder eher sach-
lich und ohne erkennbare Gefiihle. Zunachst gilt es, die Aussagen der Zweitklassler auf
Emotionen hin zu Uberprifen. Hier zeigt sich, dass fast alle Kinder der zweiten Klasse in
ihren Briefen explizit ihre Zuneigung gegenuber Gott ausdriicken:

., Ich mag dich. «101

\,Ich lieb dich. “10?

Es scheint so, als wirden alle teilnehmenden Kinder sehr positive Emotionen mit Gott
verbinden und tiber eine starke Gottesbeziehung verfiigen. Ausschliellich die Zweitklass-
lerin Sabrina duBert sich in ihrem Brief nicht explizit zu ihren Emotionen zu Gott. Die
weiteren Aussagen von Sabrina, wie beispielsweise ,,Danke dafiir, dass ich geboren
bin.*1%3, deuten jedoch darauf hin, dass sie eher positive Emotionen mit Gott zu verbinden
scheint. Wéhrend die Zweitklassler Gott sehr direkt von ihren Gefiihlen zu ihm berichten,
aulern sich fast alle Kinder der dritten Klasse zu diesem Aspekt nicht explizit. Bei Ka-
tharina, Marie, Juliet, Emily, Anna und Lara kann jedoch auf Grundlage ihrer Aussagen
geschlussfolgert werden, dass sie eher positive Emotionen mit Gott zu verbinden schei-
nen. Emily schreibt beispielsweise, dass sie froh ist, dass Gott auf sie aufpasst'®, wihrend
Anna sich fiir die Hilfe von Gott bedankt.’® Im Gegensatz dazu lassen sich bei Rike und
Jan weder direkte noch indirekte Gefiuihle zu Gott erkennen. Die in ihren Briefen enthal-
tenen Aussagen wirken eher sachlich. Es scheint so, als wiirden diese Kinder sehr wenig
Kontakt zum Glauben haben und eine geringe Bindung zu Gott aufweisen. Jedoch sollte

beachtet werden, dass nicht jedes Kind offen tber seine Geftihle spricht bzw. schreiben

101 Siehe Anhang 2, Tabelle A2, Ben.

102 Sjehe Anhang 2, Tabelle A2, Mike.
103 Sjehe Anhang 2, Tabelle A2, Sabrina.
104 Siehe Anhang 2, Tabelle A4, Emily.
105 Siehe Anhang 2, Tabelle A5, Anna.
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kann und daher einige Kinder moglicherweise eine stérkere Gotteshbeziehung haben, als
sich auf Grundlage ihrer Aussagen vermuten lasst.

Wihrend in vielen Briefen sehr positive Emotionen verschriftlicht wurden, gibt es einen
Brief, der aufgrund seiner eindeutig negativen Emotionen sehr hervorsticht. Dieser

stammt vom Drittklassler Finn. Finn schreibt in seinem Brief an Gott:

,,Scheifs Gott, ich will dir sagen, dass ich dich leider hasse, nicht lieber
Gott. /...] Ich kénnte dich erschieRen. 1%

Finn bringt auf diese Weise seine extreme Abneigung zu Gott zum Ausdruck. An mehre-
ren Stellen betont der Schiller, dass er Gott hasst. Er verwendet zudem einen falschen
Namen fur sich selbst und scheint so vermitteln zu wollen, dass er das Schreiben des
Briefes als lacherlich und unnétig empfindet. Gleichzeitig ist er jedoch Uberzeugt, dass
es Gott nicht gibt. Er schreibt in seinem Brief:

,,Ich habe eine Frage: Gibt es dich wirklich? Ich glaube es nicht. «107

Diese Aussage wirft die Frage auf, weshalb Finn so negative Emotionen mit Gott verbin-
det, wenn dieser fur ihn eigentlich nicht existiert. In dem Fall ware eher eine gleichgultige
Haltung zu vermuten. Es scheint so, als wirden seine negativen Emotionen auf eine ne-
gative Erfahrung zurtickzufiihren sein. In seinem Brief schreibt er jedoch nicht, weshalb
er Gott hasst. Es bleibt somit offen, welche Ursachen dazu gefiihrt haben. Finn ist jedoch
der einzige Schuler, der in seinem Brief explizit seine Abneigung zu Gott ausdriickt. Viele

Kinder der vierten Klasse schreiben hingegen, dass sie Gott mogen:

., Ich mag dich sehr. «108

., Ich méchte dir sagen, dass du toll bist. “1%°

Ebenso gibt es jedoch auch bei den Viertklasslern Schiiler, deren Briefe eher sachlich sind
und keine direkten AuRerungen zu ihren Gefilhlen zu Gott enthalten, wie beispielsweise
die Briefe von Benjamin oder Julius.!'® Auffllig ist zudem die Aussage der Viertklass-

lerin Justine. Diese fragt Gott:

106 Sjehe Anhang 2, Tabelle A3, Finn.

107 Siehe Anhang 2, Tabelle A3, Finn.

108 Sjehe Anhang 2, Tabelle A7, Lukas.

109 Sjehe Anhang 2, Tabelle A9, Marielle.
110 Sjehe Anhang 2, Tabelle A7, Benjamin.
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., Warum hast du Robins Mutter ermordet? <t

Im Gegensatz zu Finn &uRert sich Justine nicht direkt zu ihren negativen Geflhlen zu
Gott. Sie scheint jedoch Gott fur den Tod einer nahestehenden Person verantwortlich zu
machen. Dies lasst vermuten, dass Justine eine eher ambivalente oder negative Beziehung

zu Gott hat. Die weiteren von Justine gemachten AuBerungen, wie z. B.

., Warum feierst du nicht mit uns Karneval? “1*2

lassen eher darauf schlielen, dass Justine das Schreiben des Briefes als lustig empfindet
und ihre Emotionen gegeniiber Gott nicht sehr stark ausgeprégt sind. Mdglicherweise ist
der Tod von Robins Mutter die Ursache flr einen Bruch in ihrer Gottesbeziehung. Um
diesem genauer nachgehen zu kénnen, waren jedoch Gesprache mit der Schulerin not-

wendig. Auf Grundlage des Briefes lassen sich hier nur Vermutungen auf3ern.

Persdnliche Beziehung

Weitere Erkenntnisse zur Gottesbeziehung der Kinder sollen auf Basis der Aussagen zur
personlichen Beziehung zu Gott gewonnen werden. Dabei soll untersucht werden, ob eine
personliche Beziehung zu Gott erkennbar wird, wie tiefgriindig diese Beziehung ist und
was sie kennzeichnet.

Die Analyse der Aussagen zu diesem Aspekt macht deutlich, dass es starke Unterschiede
hinsichtlich der Intimitét der Briefe gibt. Wéhrend einige Kinder auf einer eher oberflach-
licheren Ebene verbleiben, 6ffnen sich andere Kinder in ihren Briefen und teilen Gott sehr
personliche Gedanken mit. Kinder, wie Ben oder Johannes, berichten Gott in ihren Brie-

fen beispielsweise eher von alltaglichen Erlebnissen:
., Ich bin gut in Mathe. ™

,,Ich war am Wochenende bei meiner Oma und meinem Opa. Da sind viele

Bdéume. Da sehen die Blitter schon aus. “**

11 Siehe Anhang 2, Tabelle A9, Justine.
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Wiéhrend Ben seine mathematischen Fahigkeiten mitteilt, berichtet Johannes von seinem
Wochenende bei den GroReltern. Ihre Aussagen wirken eher wie Tagebucheintrage oder
alltagliche Gesprache mit Freunden oder Familienmitgliedern. Dies lasst darauf schlie-
Ren, dass die Kinder eine eher oberflachlichere Beziehung zu Gott haben. Unter Umstén-
den erzahlen sie Gott vermeintlich oberflachliche Dinge, weil Gott niemand ist, dem sie
sich anvertrauen. Es ist jedoch auch moglich, dass die Kinder tber alltdgliche Erlebnisse
schreiben, weil sie beispielsweise im Unterricht haufig Briefe schreiben sollten, in denen
sie von ihrem Wochenende berichten. Mdglicherweise entspricht dies fur die Kinder der
typischen Briefform. Andere Kinder, wie Johannes, erzdhlen Gott hingegen von ihren

Sorgen und Problemen:
., Ein Junge nennt mich Rotzldffel. “**°

,,Sagst du ihm [Opa Alfred], dass ich ihn vermisse? “*1®

Johannes und Sabrina scheinen eine tiefere Beziehung zu Gott zu haben. Indem sie von
ihren Sorgen berichten, geben sie etwas sehr Personliches preis. Mdglicherweise hilft es
den Kindern, die Erlebnisse zu verarbeiten. Es scheint so, als wirden sie Gott als eine Art
Vater oder Berater sehen, dem sie Erlebnisse anvertrauen kdnnen und der ihnen zuhdort
und fir sie da ist. Auch die Drittklasslerin Juliet schreibt Gott von ihren Angsten und
Hoffnungen, wie beispielsweise, dass sie hofft, dass es niemals Krieg gibt und dass sie
sehr alt wird.*" Hier ist nicht eindeutig festzustellen, ob Juliet ausschlieRlich ihrer Hoff-
nungen mitteilen mochte, oder ob sie Gott gleichzeitig auch darum bittet, die Hoffnungen

zu erfillen.

Eine sehr tiefe Verbindung zu Gott scheint die Schulerin Anna zu haben. Sie schreibt
Gott:

,,Danke, dass du mir immer hilfst, wenn ich bete. “118

Fir Anna scheint das regelmaRige Beten sehr wichtig zu sein. Anhand der Aussage lasst
sich darauf schlie3en, dass Anna eine sehr positive Beziehung zu Gott hat, die von inten-
sivem Austausch geprégt ist.

115 Sjehe Anhang 2, Tabelle A2, Johannes.
116 Siehe Anhang 2, Tabelle A2, Sabrina.
117 Siehe Anhang 2, Tabelle A4, Juliet.

118 Siehe Anhang 2, Tabelle A5, Anna.
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Im Gegensatz zu Anna gibt es in den Briefen von Rike und Jan kaum Anhaltspunkte fiir
eine personliche Beziehung zu Gott.!° Sie berichten Gott weder von persénlichen Erleb-
nissen noch von ihren Sorgen oder Angsten. Insgesamt sind ihre Briefe, wie auch die
einiger zuvor beschriebener Kinder, sehr sachlich. Sie teilen Gott in ihren Briefen aus-
schlie3lich mit, welche Weihnachtswiinsche sie haben. lhre Beziehung zu Gott scheint
mit sehr vielen Erwartungen verknupft zu sein und weniger auf einer emotionalen, tief-

grindigen Ebene stattzufinden.

Wie bereits zuvor erldutert, hebt sich der Brief des Schlers Finn deutlich von denen der
anderen Kinder ab. Eine personliche Beziehung zu Gott scheint bei ihm nicht existent zu
sein. Seine Aussagen lassen vielmehr darauf schliel3en, dass er nicht an Gott glaubt und
keine Beziehung zu Gott aufbauen méchte. Die Aussagen der Viertklassler deuten eben-
falls auf eine sehr unterschiedlich ausgepragte Beziehung zu Gott hin. Auch hier gibt es
Kinder, die Gott von ihrem Leben berichten, wie z. B. Benjamin oder Carolin:

., Ich fahre bald zu Oma und Opa. Da will ich Weihnachten feiern. «120

., Ich bin froh, dass es die Schule gibt. Sonst hditte ich ndmlich nie die

Toni kennengelernt. “1?!

Ebenso gibt es jedoch auch bei den Viertklasslern einige Kinder, die sich Gott anvertrauen
und ihm von ihren Sorgen erzéhlen, wie beispielsweise Lukas, der von seiner am Vortrag
entstandenen Verletzung berichtet.*?? Auffallig ist, dass die Viertklassler im Vergleich zu
den jingeren Kindern insgesamt weniger von personlichen Erlebnissen, Sorgen und
Angsten berichten. Der Fokus, der in den Briefen genannten Aussagen, ist eher auf der
Ebene des Gottesverstandnisses einzuordnen, welche im Folgenden genauer untersucht

wird.

Anhand der untersuchten Merkmale konnte herausgestellt werden, dass die betrachteten
Kinder sehr starke Unterschiede bezliglich ihrer Gottesbeziehung aufweisen. Wéhrend
sich einige Kinder Gott sehr nah zu flihlen scheinen, wirkt es so, als hatten andere Kinder

kaum einen Bezug zu Gott. Zudem konnte bei einem Kind eine sehr negative Beziehung

119 Sjehe Anhang 2, Tabelle A5, Rike & Jan.
120 Siehe Anhang 2, Tabelle A7, Benjamin.
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122 Sjehe Anhang 2, Tabelle A7, Lukas.



48

zu Gott festgestellt werden. Fur die Analyse des Gottesverstandnisses sind diese Erkennt-
nisse sehr wichtig. Zum einen kénnen Unklarheiten, die bei der Analyse der Gottesbezie-
hung aufgetreten sind, mdglicherweise durch die nachfolgende Analyse des Gottesver-
standnisses geklart werden. Zum anderen kdnnen Fragen, die bei der Analyse des Gottes-
verstandnisses auftreten, auf Grundlage der untersuchten Gottesbeziehung beantwortet

werden.

4.3.2 Analyse der Gottesverstandnisse

Nachdem im vorherigen Abschnitt bereits die Gottesbeziehung untersucht wurde, soll in
der weiteren Analyse das Gottesverstandnis und somit das Hauptaugenmerk dieser Arbeit
erforscht werden. Dabei soll der Frage nachgegangen werden, wie die Kinder Gott in ihr
Weltbild integrieren, welche Erwartungen sie an ihn richten und in welchem Verhaltnis
Gott ihrem Verstandnis nach zur Welt und den Menschen steht. Die Analyse erfolgt ent-
lang der aus dem Material entnommenen Kategorien ,,Schopfung®, ,,Weltbild*, ,,Verhalt-
nis zu den Menschen‘“ und ,,Verhéltnis zu den Geschehnissen auf der Erde®. Im Anschluss
soll zudem uberpruft werden, ob es &hnlich wie bei ULFAT unterschiedliche Typen von
Gottesverstandnissen gibt und ob die Erkenntnisse dieser Arbeit mit dem von OSER/

GMUNDER konzipierten Stufenmodell des religidsen Urteils Gbereinstimmen.

Schopfung

In einem ersten Schritt sollen die Gottesverstandnisse der Kinder anhand ihrer Aussagen
zur Schopfung untersucht werden. Dabei werden erneut zunéchst die Aussagen der Zweit-
klassler und im Anschluss die der Dritt- und Viertkl&ssler betrachtet.

Von den Zweitklasslern hat sich in ihrem Brief nur Sabrina zur Schépfung gedulert:

., Danke dafiir, dass ich geboren bin. “1%

Sabrina mochte ihre Dankbarkeit fiir ihr von Gott geschenktes Leben zum Ausdruck brin-
gen. Der Dank bezieht sich nicht allgemein auf die Schopfung der Erde, sondern konkret

auf ihr eigenes Leben. Sabrina scheint Gott als ein sehr méchtiges Wesen anzusehen, dass

123 Siehe Anhang 2, Tabelle A2, Sabrina.
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uber das Leben der Menschen bestimmen kann. Die Aussage macht nicht den Eindruck,
als hatte Sabrina Angst vor Gott. Vielmehr scheint sie eine grof3e Dankbarkeit fur ihn zu
empfinden.

Im Gegensatz zu den Zweitklasslern enthalten die Briefe der Drittklassler aufféllig viele

Aussagen zur Schopfung. Katharina schreibt an Gott beispielsweise:

,,Danke, dass du Tiere, Dinge, Menschen, Pflanzen und noch vieles an-
deres erfunden hast. Ohne dich gebe es alles das was wir jetzt haben

nicht und meine allerbeste Freundin Enya. “***

Die Schulerin beschreibt sehr differenziert viele Dimensionen der Schopfung. Zudem
hebt sie in diesem Zusammenhang die besondere Rolle Gottes fur die Schépfung hervor.
Indem Katharina schreibt, dass es ohne Gott all die genannten Dinge nicht gabe, macht
sie die Bedeutsamkeit Gottes fir die gesamte Erde mit all ihren Lebewesen deutlich. Zu-
dem erldutert sie, dass auch die Freundschaft zu ihrer Freundin Enya ohne Gott nicht
existieren wirde. Mit dieser Aussage bezieht Katharina die Schépfung konkret auf ihr
eigenes Leben und hebt noch einmal hervor, wie wichtig Gott fur sie und ihr Leben ist.
Neben Katharina &uRert sich auch die Drittkl&sslerin Marie zur Schopfung, indem sie in

ihrem Brief schreibt:

,,Danke, dass du die Erde und uns Menschen erschaffen hast. Dafiir

danke ich dir. “*%°

Auch Marie scheint Gott als Schoépfer zu sehen und ihm hierfur sehr dankbar zu sein.
Ahnliche Worte finden sich auch bei Juliet. Diese bedankt sich neben der Erschaffung
der Erde auch fiir die Schépfung der Menschen und der Tiere.*?® Auch Emily schreibt in

ihrem Brief an Gott:

., Danke, dass du uns erschaffen hast. Danke, dass du Tag und Nacht
erschaffen hast. Danke, dass es eine Zukunft gibt. “*?

Auch fur Emily scheint Gott sehr wichtig zu sein, da er nicht nur die Welt erschaffen hat,

sondern auch daflr sorgt, dass es eine Zukunft gibt. Anhand der Aussagen der

124 Sjehe Anhang 2, Tabelle A3, Katharina.
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Drittklassler wird deutlich, dass das Thema ,,Schopfung* sehr prasent zu sein scheint. Im
Gegensatz zu den Zweitkl&sslern haben besonders viele Kinder der dritten Klasse in ihren
Briefen Gott fiir die Schopfung gedankt. Dies lasst vermuten, dass das Thema ,,Schop-
fung* im Religionsunterricht erst vor kurzem besprochen wurde und deshalb sehr présent
bei den Kindern ist. Im Gegensatz dazu finden sich in den Briefen der Viertklassler sehr
wenige Aussagen zur Schopfung. Ausschliellich die Schilerin Marielle gibt in ihrem

Brief Aufschluss uber ihr Schépfungsverstéandnis. Sie schreibt Gott:

., Danke fiir das tolle Leben. “1?8

Auch Marielle scheint Gott als Schopfer der Erde zu sehen und ihm dankbar fur ihr Leben
zu sein. Im Gegensatz zu anderen Kindern duf3ert sie ihre Gedanken zur Schépfung nur
sehr kurz und wenig differenziert. Ihre Mitschilerin Ina stellt Gott hingegen eine Frage,

die sich auf die Schopfung bezieht. Sie mdchte von Gott wissen:
., Habe ich einen Zwilling, weil du das so wolltest oder war es Zufall? “*?°

Ina scheint sich nicht sicher zu sein, ob Gott explizit wollte, dass sie eine Zwillings-
schwester hat oder ob dies reiner Zufall war. Hier stellt sich die Frage, ob sich Ina nur im
Unklaren daruber ist, inwiefern Gott seine Entscheidungen bewusst trifft, oder ob sie ge-
nerell an seiner Existenz und somit an seiner Rolle in Bezug auf die Schopfung zweifelt.
Anhand ihrer Frage wird jedoch deutlich, dass diese Thematik fir sie sehr wichtig zu sein
scheint.

Zusammenfassend lasst sich tber das Gottesverstandnis in Bezug auf die in den Briefen
gemachten Aussagen zur Schopfung bereits feststellen, dass Gott fir viele Kinder eine
bedeutsame Rolle einnimmt. Er ist fur sie der Schopfer der Erde, des Menschen und der
Lebewesen, die auf ihr leben. Zudem scheinen sie ihn als sehr méchtig anzusehen und
schreiben ihm die Fahigkeit zu, tber Leben und Tod zu entscheiden. In vielen Briefen
finden sich jedoch auch keine Aussagen zur Schopfung. Hier bleibt unklar, ob die Kinder
Gott nicht explizit als Schopfer sehen oder ihre Gedanken zur Schépfung einfach nicht
aufgeschrieben haben. Dabei ist anzumerken, dass zwar viele Kinder der dritten Klasse

Aussagen zur Schopfung gemacht haben, jedoch bei allen Klassenstufen sowohl Kinder

128 Siehe Anhang 2, Tabelle A9, Marielle.
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waren, die sich hierzu gedulert haben als auch Kinder, die sich nicht auf die Schépfung
bezogen haben.

Weltbild

Nicht nur die Vorstellungen der Kinder zur Schopfung kénnen Aufschluss tber ihr Got-
tesverstandnis geben, sondern auch ihre Aussagen, anhand derer das Weltbild der Kinder
deutlich wird. Diese Aussagen sollen vor allem darauf untersucht werden, welches Welt-
bild der Kinder zugrunde liegt und wie sie Gott in ihr Weltbild integrieren.

Besonders viele Kinder der zweiten Klasse haben Gott in ihren Briefen gefragt, ob dieser
in Kontakt mit verstorbenen Menschen steht:

. Hast du meine Mama gesehen? “**°
. Hast du meinen Opa Alfred gesehen? “'3

., Hast du meinen Urgrofvater gesehen? “3

Sabrina mdchte beispielsweise von Gott wissen, ob dieser ihren verstorbenen Opa Alfred
gesehen hat. Auch Johannes stellt Gott die Frage, ob dieser seinen UrgroRvater gesehen
hat. Diese Fragen lassen darauf schlief3en, dass viele Kinder der zweiten Klasse die Vor-
stellung von einem Gott haben, der gemeinsam mit bzw. bei den Verstorbenen ,,lebt®.

Mike fragt zudem:

\ Wie sieht es da oben aus? “*3?

Mit der Beschreibung ,,da oben* scheint Mike hochstwahrscheinlich den Himmel zu mei-
nen. Bei den jingeren Kindern scheint somit die Vorstellung vom im Himmel lebenden

Gott vertreten zu sein. Der Drittklassler Finn hat diesbezliglich eine andere Vorstellung:

,,Ich habe eine Frage, gibt es dich wirklich? Ich glaube es nicht. “*3*

130 Sjehe Anhang 2, Tabelle A2, Ben.
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In Finns Weltbild scheint Gott nicht existent zu sein. Auch die Viertklasslerin Carolin ist

sich nicht sicher, ob Gott wirklich existiert. Sie fragt Gott:
., Gibt es dich wirklich oder bist du nur ein Mdrchen? “*%

Indem sie Gott fragt, ob dieser nur ein Marchen ist, stellt sie in Frage, ob Gott wie ein
Mérchen von den Menschen erfunden wurde und in Wirklichkeit nicht existiert. Viele der
Viertkl&ssler fragen in ihren Briefen, &hnlich wie auch die Zweitkl&ssler, ob Gott bei den
verstorbenen Menschen lebt bzw. diese gesehen hat. Diese Vorstellung ist also bei allen
Kindern sehr stark vertreten. Auch flr Julius scheint Gott hauptsachlich im Himmel zu
leben. Er stellt Gott in seinem Brief die Frage, ob dieser schon einmal auf der Erde war.13®
Fur Julius scheint es somit schlussiger zu sein, dass sich Gott im Himmel befindet, als auf
der Erde. Es macht den Eindruck, als sei die ,,Reise zur Erde* flir ihn eher eine Ausnahme.
Justine fragt Gott hingegen, ob die Engel seine Diener sind.*®’ Diese Frage lasst darauf
schlieRen, dass Justine Gott als méachtigen Herrscher sieht, dem die Engel untergestellt

sind.

Insgesamt wurde anhand der Aussagen deutlich, dass viele Kinder ein sehr ahnliches
Weltbild haben. Fir viele Kinder ist Gott ein Wesen, das gemeinsam mit den Verstorbe-
nen im Himmel lebt. Diese Vorstellungen kdnnen durch Geschichten oder Erzahlungen
gepragt sein. Nur wenige Kinder haben hinsichtlich dieses Aspekts andere VVorstellungen.
Einige Kinder, wie z.B. die Drittklassler Lara und Jan, haben jedoch keine Aussagen ge-

macht, die auf ihr Weltbild schliel3en lassen.

Verhéltnis zu den Menschen

Ein weiterer Aspekt, der fir die Analyse der Gottesverstandnisse hinzugezogen wird, ist
das Verhaltnis von Gott zu den Menschen. Dabei gilt es zu untersuchen, welche Vorstel-
lungen die Kinder in Bezug auf das Verhaltnis von Gott und den Menschen haben und

welche Erwartungen sie an Gott richten. Zunéchst werden erneut die Aussagen der
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Zweitklassler naher beleuchtet. Fir die Zweitklasslerin Sabrina scheint Gott eine sehr
wichtige Rolle zu haben. Sie schreibt in ihren Brief:

., Sagst du ihm [Opa Alfred], dass ich ihn vermisse? “1*®

Anhand dieser Aussage l&sst sich vermuten, dass Sabrina Gott als Bindeglied oder Ver-
mittler sieht, der Nachrichten an die Verstorbenen im Himmel weitergibt. Demnach hat
Gott also sowohl Kontakt zu den Menschen auf der Erde als auch zu denen im Himmel.

Viele Kinder der zweiten Klasse schreiben Gott zudem die Fahigkeit zu, den Menschen

in Notsituationen zu helfen. Mike schreibt beispielsweise in seinem Brief:

., Lieber Gott, du hilfst den Menschen in dein Herz und du rettest die
Menschen. Danke lieber Gott. “3°

Mike bedankt sich fur die Hilfe Gottes. Er scheint bereits die Erfahrung gemacht zu ha-
ben, dass dieser den Menschen geholfen hat. Jedoch &uRert er sich nicht explizit zu der
Art und Weise wie Gott helfen soll bzw. bereits geholfen hat. Es stellt sich die Frage, ob
er von Gott erwartet, dass dieser aktiv in das Weltgeschehen eingreift und auf diese Weise
die Probleme 16st oder, ob er von Gott Hilfe erféhrt, indem er sich ihm anvertraut und auf
diese Weise bestérkt fihlt. Die Aussage, dass Gott die Menschen in sein Herz hilft, ist
nicht eindeutig zu verstehen. Vermutlich mochte Mike hiermit ausdriicken, dass Gott in
einem liebevollen Verhaltnis zu den Menschen steht.

Auch einige Drittklassler beschreiben in ihren Briefen, dass sie Gott als Helfer in der Not

ansehen. Anna schreibt beispielsweise:

., Danke, dass du mir immer hilfst, wenn ich bete. Du bist immer da,
wenn ich Hilfe brauche. Danke. [...] Bitte, dass du meiner Schwester
und Mama und Papa hilfst, wenn die Hilfe brauchen und der kleinen
Emily hilfst, wenn die Hilfe braucht, bitte. “**°

Anhand ihrer Aussage kann gefolgert werden, dass Anna in bestimmten Situationen be-
reits die Hilfe von Gott erlebt hat. Auch hier wird nicht konkret beschrieben, in welcher

Form Gott geholfen hat. Jedoch schreibt Anna, dass Gott ihr immer dann geholfen hat,

138 Siehe Anhang 2, Tabelle A2, Sabrina.
139 Siehe Anhang 2, Tabelle A2, Mike.
140 Sjehe Anhang 2, Tabelle A5, Anna.
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wenn sie zu ihm gebetet hat. Die Hilfe Gottes scheint also mit der Téatigkeit des Betens
verbunden zu sein. Hier stellt sich die Frage, ob Anna die Vorstellung hat, dass sie nur
durch ihr Beten und somit aufgrund ihres religiésen Engagements die Hilfe Gottes er-
langt. Demnach kdnnte Anna mit Gott verhandeln und durch ihr Beten das aktive Ein-
schreiten Gottes erlangen. In ihrem Brief ist jedoch keine eindeutige Aussage hinsichtlich
dieses Verstandnisses zu erkennen. Es ist daher auch moglich, dass Anna durch das Beten
Beistand von Gott erfahrt und auf diese Weise selbst ihre Probleme 16sen konnte. Dem-
nach wirde Gott nicht aktiv einschreiten, sondern die Schilerin nur passiv durch den
seelischen Beistand unterstutzen. In beiden mdglichen Fallen spielt jedoch Gott eine be-
deutsame Rolle fiir Anna, da er ihr das Geflihl zu geben scheint, dass sie mit ihren Prob-
lemen nicht allein ist. Zudem scheint es ihr nicht nur wichtig zu sein, dass Gott ihr hilft,
sondern dass dieser auch fiir ihre Familie da ist, wenn sie Hilfe braucht. Anna scheint sich
fur ihre Familie verantwortlich zu fihlen. Durch ihre Bitte an Gott scheint sie sich absi-
chern zu wollen, dass sich Gott nicht nur um sie, sondern auch um ihre Familie kimmert.
Andere Kinder der dritten Klasse bringen in ihren Briefen an Gott zudem ihre Dankbar-

keit zum Ausdruck. Die Schulerin Emily schreibt an Gott beispielsweise:

,, Ich bin froh, dass du auf uns aufpasst und uns allen Luft gibst. Danke,
dass du uns Essen gibst und dass wir eine Familie haben und eine

Schwester. “141

Emily wirkt sehr dankbar und erleichtert, dass Gott sie und ihre Familie beschitzt. Es
macht den Anschein, als kdnnte sie so beruhigter und entspannter leben. Gleichzeitig wird
durch ihre Aussage deutlich, dass Emily Gott sehr viel Macht zuschreibt. Ihrer Vorstel-
lung nach kann Gott daruiber entscheiden, ob die Menschen lebensnotwendige Ressour-
cen wie Luft und Essen erhalten. Gott scheint fiir Emily daher allmédchtig und den Men-
schen Ubergestellt zu sein. Gott hat demnach die Entscheidungsgewalt tGber das Leben
und den Tod der Menschen. Aus ihrer Aussage lasst sich jedoch vor allem ableiten, dass
Gott fur sie vorrangig Schutz bietet und lebenserhaltend ist. Auch die Drittklasslerin Ma-

rie sieht Gott als eine Art Beschutzer an. Sie schreibt in ihrem Brief:

141 Siehe Anhang 2, Tabelle A4, Emily.
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., Danke, dass du immer iiber uns wachst. Du beschiitzt uns Tag und
Nacht und das finde ich toll. [...] Wie schaffst du es alle Menschen die-

ser Welt gleichzeitig zu beschiitzen? <142

Marie betont, dass Gott sie jederzeit beschutzt, ob Tag oder Nacht. Gleichzeitig stellt sie
sich jedoch die Frage, wie dies mdglich ist. Dies lasst darauf schlie}en, dass Marie Gott
menschliche Fahigkeiten zuschreibt. Demnach ware es unmdglich, dass Gott Uberall auf
der Welt zur selben Zeit ist. Marie kann sich scheinbar sehr gut vorstellen, in welchem
Verhaltnis Gott zu den Menschen steht. Jedoch zeigt ihre Frage, wie es Gott gelingen
kann, auf alle Menschen aufzupassen, dass es flr sie nur schwer vorstellbar ist, wie Gott
zu denken ist.

Eine weitere Erkenntnis tber das Verhaltnis von Gott und den Menschen und somit auch
uber das Gottesverstandnis der Kinder geben die folgenden Aussagen der Drittklassler
Rike, Jan und Lara. Diese schreiben in ihren Briefen:

., Ich wiinsche mir, dass ich viele Geschenke zu Weihnachten bekomme.

[...] Ich wiinsche mir, dass ich die Martinsgans gewinne. “**

., Ich hoffe, dass ich das gewiinschte Lego Technik Schiff bekomme. [...]

Ich will noch eine schone Zeit und noch eine schone Adventszeit. “***

,, Ich wiinsche mir, dass meine Mama nicht mehr gegen Katzen aller-

gisch ist. /...J Ich wiinsche mir, dass Mama uns einen Hund kauft. “14°

Obwonhl es sich um drei verschiedene Aussagen von drei unterschiedlichen Kindern han-
delt, scheinen diese Kinder alle ein sehr ahnliches Gottesverstandnis zu haben. In ihren
Briefen werden ausschlie3lich Winsche der Kinder genannt. Dies l&sst darauf schliel3en,
dass sie Gott mit dem Christkind oder dem Weihnachtsmann gleichsetzen. Vermutlich
erwarten diese Kinder, dass Gott ihre Wunsche erfllt. Sie &ul3ern dabei sowohl materielle
Wiinsche wie beispielsweise bestimmtes Spielzeug als auch immaterielle Wiinsche, wie
z. B. die Martinsgans zu gewinnen oder eine schone Adventszeit zu haben. Obwohl im
Voraus durch die Lehrkraft betont wurde, dass es in den Briefen nicht darum geht

Wunschlisten zu schreiben, sondern Briefe an Gott, scheinen diese Kinder reine

142 Sjehe Anhang 2, Tabelle A3, Marie.
143 Siehe Anhang 2, Tabelle A5, Rike.
144 Siehe Anhang 2, Tabelle A5, Jan.
145 Sjehe Anhang 2, Tabelle A6, Lara.
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Waunschlisten fir Weihnachten verfasst zu haben. Dies wirft die Frage auf, ob die Kinder
die Aufgabe nicht richtig verstanden haben, oder ob sie Gott mit dem Weihnachtsmann
oder Christkind, das Geschenke bringt, gleichsetzen. Eine eindeutige Einschatzung ist an
dieser Stelle nicht moglich. Da den Kindern jedoch mitgeteilt wurde, worum es bei dieser
Aufgabe geht, ist eher zu vermuten, dass die Kinder nur wenig christlich sozialisiert sind
und ihr Gottesverstandnis hauptsachlich auf Weihnachten grundet. Sie scheinen Gott als
einen Magier zu sehen, der ihnen die Geschenke und Wunsche erfillt, um die sie ihn in
ihrem Brief bitten.

Betrachtet man die Aussagen der Viertklassler hinsichtlich ihres Verstandnisses vom Ver-
haltnis von Gott und den Menschen, zeigen sich ahnliche Erkenntnisse wie bei den Zweit-
und Drittkl&sslern. Auch hier sehen viele Kinder Gott als Vermittler zwischen den Le-

benden und Verstorbenen!“®, als Beschiitzer**” oder als Helfer in der Not*® an.
Die Schilerin Lara fragt Gott zudem folgendes:

., Kannst du meine Gedanken lesen? “'*°

Lara stellt sich die Frage, ob Gott Uiber all ihre Gedanken Bescheid weil3. Fir sie scheint
unklar zu sein, ob Gott ibermenschlich und allwissend ist und somit tber besondere

Krafte verfugt.

Verhéltnis zu den Geschehnissen auf der Erde

Nachdem zuvor das Verhéltnis von Gott und den Menschen untersucht wurde, soll im
Folgenden das Verhéltnis von Gott zu den Geschehnissen auf der Erde beleuchtet werden.
Hierbei geht es vor allem darum, welche Vorstellungen die Kinder vom Handeln Gottes
in der Welt haben und welche konkreten Handlungsaufforderungen sie an Gott richten.

Zu diesem Aspekt haben sich besonders stark die Kinder der vierten Klasse geduliert.
Jedoch haben auch einige jingere Kinder Aussagen gemacht, die sich hierauf beziehen.

Die Zweitklasslerin Sabrina stellt Gott beispielsweise die Frage:

146 Sjehe Anhang 2, Tabelle A8, Lara.
147 Siehe Anhang 2, Tabelle A8, Lara.
148 Siehe Anhang 2, Tabelle A7, Marina.
149 Sjehe Anhang 2, Tabelle A8, Lara.
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,, Wieso gibt es Weltkriege? “**

Die von Sabrina gestellte Frage lasst darauf schlieRen, dass Gott ihrer Ansicht nach ber
alle Geschehnisse auf der Erde Bescheid weil3. Gott scheint fur die Schiilerin somit all-
wissend zu sein. Jedoch fordert sie Gott nicht auf, konkret einzuschreiten. Der Zweit-
klassler Johannes fragt Gott hingegen:

., Ein Junge sagt zu mir Rotzléffel. Das mag ich nicht. Kannst du mir

helfen? “15

Johannes schildert zunéchst eine fiir ihn belastende Situation und fragt anschlieRend, ob
Gott ihm dabei helfen kann. Diese Aussage wirft die Frage auf, ob er Gott um ein kon-
kretes Einschreiten oder um seelische Unterstiitzung bittet. Die Erwartung, dass Gott kon-
kret in das Weltgeschehen eingreift, wirde mit der Vorstellung eines allméchtigen Gottes

verknUpft sein, der Uber die Menschen bestimmen kann wie ein Puppenspieler.

Besonders markant ist, dass sich von den Drittkl&sslern keiner zu diesem Aspekt gedufRert
hat, jedoch von den Viertkléasslern ungefahr die Halfte aller Kinder Aussagen gemacht
haben, die sich auf das Verhaltnis von Gott zu den Geschehnissen auf der Erde beziehen.

Die Kinder haben Gott beispielsweise in ihren Briefen gefragt:

., Was passiert eigentlich in der Zukunft mit dem Klimawandel? “1*

., Wieso gibt es Krieg? “153

., Was konnen wir iiberhaupt noch gegen die Umweltverschmutzung

tun? “1%

Wie auch die Zweitklasslerin Sabrina scheinen viele Kinder der vierten Klasse Gott als
allmachtiges Wesen zu sehen. Ihrer Vorstellung nach weil? Gott somit Gber alle Gescheh-
nisse auf der Erde Bescheid. Carolin erwartet von Gott nicht nur, dass dieser die Gescheh-

nisse der Gegenwart kennt, sondern auch weif3, was in der Zukunft geschieht. Neben der

150 Sjehe Anhang 2, Tabelle A2, Sabrina.
151 Siehe Anhang 2, Tabelle A2, Johannes.
152 Siehe Anhang 2, Tabelle A7, Carolin.
153 Siehe Anhang 2, Tabelle A8, Jessica.
154 Siehe Anhang 2, Tabelle A8, Ina.
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Vorstellung, dass Gott allwissend ist, gibt es auch Aussagen, in denen die Kinder Gott
konkret zum Handeln auffordern. Julius, Ina und Lara schreiben Gott:

,, Tu bitte was gegen die Umweltverschmutzung! >

., Warum tust du nichts gegen den ganzen Krieg und die Umweltver-

schmutzung? “1°°

., Wenn es dich gibt, dann cindere die Lage mit dem Lehrerwechsel! '

,, Bitte lass mich bei Lia, Marina und Lina mitspielen! >

Die Aussagen der Kinder enthalten konkrete, an Gott gerichtete Handlungsaufforderun-
gen. Gott soll aktiv in das Weltgeschehen eingreifen und so die Probleme in der Welt
I6sen. Hierzu zéhlt beispielsweise das Schlichten von Kriegen oder auch das Verhindern
der Umweltverschmutzung. Wahrend die Aufforderungen von Julius und Ina sich auf
globale Probleme beziehen, fordert Lara Gott auf, ihre personlichen Probleme, wie den
Lehrerwechsel oder Schwierigkeiten mit ihren Mitschilern, zu l6sen. Fur Lara scheinen
die Probleme zu groRR und komplex zu sein und das Losen dieser Probleme nicht mehr in
ihrer Macht zu stehen. Wahrend sie sich machtlos zu fuhlen scheint, ist Gott ihrer Vor-
stellung nach allméchtig und stark. Er scheint fiir sie die rettende Kraft zu sein, die all
ihre Probleme I6sen kann.

Zuletzt ist eine Frage der Schulerin Justine besonders hervorzuheben, die sich von den

Aussagen der anderen Kinder abgrenzt. Justine mdchte von Gott wissen:

., Warum hast du Robins Mutter ermordet? <>

Wahrend die meisten Kinder wie beispielsweise Emily oder Marie vor allem betonen,
dass Gott leben schenkt und sie behitet, scheint Justine die Vorstellung zu haben, dass
Gott nicht nur Leben schenkt, sondern auch Leben nimmt. Diese Aussage scheint auf der
Vorstellung zu basieren, dass Gott allmé&chtig ist und willkurlich Gber das Leben von
Menschen entscheiden kann. Indem die Schiilerin das Verb ,,ermorden® verwendet,

scheint sie hervorheben zu wollen, dass der Tod fiir sie ein sehr unvorhersehbares und

1% Sjehe Anhang 2, Tabelle A8, Julius.
1% Sjehe Anhang 2, Tabelle A8, Ina.

157 Siehe Anhang 2, Tabelle A8, Lara.
1%8 Sjehe Anhang 2, Tabelle A8, Lara.
159 Siehe Anhang 2, Tabelle A9, Justine.
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schlimmes Erlebnis fiir sie war. Zudem fragt sie Gott nach dem ,,warum‘ und somit nach
dem Grund fir den Tod von Robins Mutter. Auch an dieser Aussage wird deutlich, dass
die Kinder Gott insgesamt als sehr méchtig ansehen und viele Schiiler zudem die Vor-

stellung von einem aktiv in das Weltgeschehen eingreifenden Gott haben.

4.3.3 Typisierung

Anhand der Erkenntnisse, die die zuvor durchgefuhrte Analyse hervorgebracht hat, soll
nun Uberprift werden, ob sich in Anlehnung an ULFAT verschiedene Typen von Gottes-
verstandnissen christlicher Kinder herausbilden lassen. Wie bereits im vorherigen Ab-
schnitt deutlich wurde, weisen die Briefe viele Gemeinsamkeiten aber auch deutliche Un-
terschiede in Bezug auf die Gottesverstandnisse der Kinder auf. Wéhrend einige Kinder
konkrete Erwartungen an Gott richten und ein sehr differenziertes Gottesverstandnis ha-
ben, sind andere davon (berzeugt, dass dieser gar nicht existiert. Ebenso wie von einer
heterogenen Schilerschaft gesprochen wird, muss also auch von einem heterogenen Got-
tesverstandnis gesprochen werden. Dennoch lassen sich auf Grundlage der Analyse ge-
wisse Tendenzen im Gottesverstandnis erkennen. Die nachfolgend beschriebenen ,,Ty-
pen‘ sollen keine festgeschriebenen Kategorien darstellen, zu der jedes Kind zweifelsfrei
zugeordnet werden kann, sondern sie sollen einem Versuch gleichkommen, die aus den
Briefen festgestellten Schwerpunkte der Gottesverstandnisse aufzuzeigen und voneinan-
der abzugrenzen. Anhand der Briefe konnten drei verschiedene Typen herausgearbeitet
werden: ,,Gott als allmachtiger Retter und Beschiitzer®, ,,Gott als Wiinsche-Erflller und
,Gott als erfundene Marchenfigur. Zum besseren Verstandnis werden die Merkmale der
einzelnen Typen nachfolgend kurz erldutert. Von den untersuchten Briefen konnten die
meisten dem ersten Typ ,,Gott als allmédchtiger Retter und Beschiitzer* zugeordnet wer-
den. Diesen kennzeichnet vor allem die Vorstellung, dass Gott den Menschen hilft, fiir
sie da ist und sie beschutzt. Kinder, die dieses Gottesverstandnis haben, verfugen in der
Regel auch Uber eine positive Gottesbeziehung. Sie empfinden fur Gott Dankbarkeit und
Ehrfurcht. Der zweite Typ ,,Gott als Winsche-Erfiiller” konnte vorrangig bei einigen Kin-
dern der dritten Klasse festgestellt werden. Merkmale dieses Typs sind vor allem materi-
elle oder immaterielle an Gott gerichtete Wiinsche. Die Kinder sehen Gott hauptséchlich
als einen Magier und setzten ihn teilweise mit dem Weihnachtsmann oder Christkind
gleich. Eine Gottesbeziehung in Form von einer emotionalen Verbindung zu Gott ist bei
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diesem Typ weniger zu erkennen. Vielmehr scheint die Beziehung auf den konkreten
Wiunschen und Erwartungen der Kinder zu basieren. Der letzte Typ ,,Gott als erfundene
Marchenfigur wurde nur in einem Fall sichtbar. Diesem Typ liegt das Verstandnis zu-
grunde, dass Gott nicht existiert und vom Menschen erfunden wurde. Dementsprechend
finden sich bei diesem Typ keine Aussagen zur Schépfung, zum Verhéltnis von Gott zu
den Menschen oder zu den Geschehnissen auf der Erde. Die Gottesbeziehung ist entweder
sehr negativ konnotiert oder gar nicht existent. Anhand der nachfolgend dargestellten Ta-

belle werden noch einmal die zentralen Kennzeichen der einzelnen Typen aufgezeigt:

Tabelle 2: Eigene Darstellung der Typen von Gottesverstandnissen
Bezeichnung Erwartungen Weltbild Gottesbezie-
hung
Typ A | Gott als all- Gott hilft den Gott ist der i.d.R. posi-
méchtiger Ret- Menschen, Schopfer der tive Gottes-
ter und Be- wenn sie ihn Erde und all- beziehung
schitzer darum bitten machtig empfinden
schreitet konk- lebt bei den Dankbarkeit
ret in das Welt- Verstorbe- und Ehr-
geschehen ein nen im Him- furcht
wacht Uber die mel oft Verknup-
Menschen und kennt die fung person-
beschitzt sie. Gedanken licher Erleb-
kann zwischen aller Men- nisse/ Erfah-
den Toten und schen rungen mit
Lebenden ver- Gott
mitteln (Gber-
bringt Nach-
richten)
Typ B | Gott als ,,Win- Kinder richten Gott wird Beziehung
sche-Erflllere hauptsachlich mit dem ist vorrangig
% ihre Wiinsche Weihnachts- von Erwar-
(sowohl materi- mann oder tungen ge-
elle als auch Christkind pragt
immaterielle) gleichgesetzt basiert i.d.R.
an Gott ihm werden nicht auf
erwarten, dass magische personlichen
er ihre Win- Kréfte zuge- Erlebnissen
sche erfullt schrieben
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Bezeichnung Erwartungen Weltbild Gottesbezie-

hung

e kann aktivin | ¢ fordernde

das Weltge- Haltung
schehen ein- Gott gegen-
greifen uber

Typ C | Gottalserfun- | e keine Erwar- e (Gott existiert | ¢  Abneigung

dene Marchen- tungen an Gott nicht oder Gleich-
@ figur e wurde von gultigkeit
den Men-
schen erfun-
den

4.3.4 Abgleich der Erkenntnisse mit dem Stufenmodell von OSER/ GMUNDER

Wie bereits erldutert, ist es ein weiteres Ziel dieser Arbeit, zu tberprifen, inwiefern die
aus der Analyse gewonnenen Erkenntnisse zum Gottesverstandnis mit dem Stufenmodell

des religiosen Urteils von Oser/ GMUNDER Ubereinstimmen.

Durch die Analyse konnte herausgestellt werden, dass viele Kinder Gott als sehr méchti-
ges bzw. allméchtiges Wesen sehen. Sie sind beispielsweise der Ansicht, dass Gott der
Schopfer der Erde ist, der tber Leben und Tod der Menschen entscheiden und Gedanken
lesen kann. Zudem haben viele Kinder die Vorstellung, dass Gott iber alle Geschehnisse
auf der Erde Bescheid weil3 und schreiben ihm somit zu, allwissend zu sein. Einige Kinder
schildern Gott auch ihre Probleme und bitten ihn konkret um seine Hilfe. Es konnte in
der Analyse nicht zweifelsfrei festgestellt werden, ob sich die Kinder seelischen Beistand
von Gott winschen, oder ein konkretes Einschreiten in das Weltgeschehen. In beiden
Féllen ist jedoch eine deutliche Machtzuschreibung Gottes zu erkennen.

Diese Erkenntnisse weisen eine groRe Ubereinstimmung mit der ersten Stufe des Modells
von Oser/ GMUNDER auf. Wie bereits zuvor erldutert, zeichnet sich diese erste Stufe
durch eine Orientierung an absoluter Heteronomie (Deus ex machina), also einer groRRen
Fremdbestimmtheit durch Gott aus. Demnach kann Gott in das Weltgeschehen eingreifen
und Uber sein Leben bestimmen. Viele Vorstellungen der Kinder bieten somit eine Uber-
einstimmung mit den Kernaussagen der ersten Stufe des Modells. Laut dem Modell von

Oser/ GMUNDER kann hier auch von der , Tiefenstruktur religidser Entwicklung*
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gesprochen werden, die bei allen Menschen unabhéngig von der Zugehorigkeit oder
Nichtzugehorigkeit zu einer Religion gleich ist (universell, transkulturell, diachron und
geschlechtsunabhingig).“**° Durch die Analyse konnten jedoch auch sehr differierende
Vorstellungen der Kinder festgestellt werden. Wéhrend einige Kinder Gott beispielsweise
als Helfer ansehen und eine personliche Beziehung zu ihm haben, scheinen ihn andere
Kinder als reinen ,,Wunsche-Erfuller zu sehen bzw. gar nicht erst an seine Existenz zu
glauben. Diese Vorstellungen unterscheiden sich nicht nur bei Kindern unterschiedlichen
Alters, sondern zum Teil auch sehr stark bei Kindern, die gleichalt sind und nach dem
Modell von Oser/ GMUNDER eigentlich auf derselben Stufe anzusiedeln sind. Dariiber
hinaus &hneln sich die Gottesverstandnisse von jingeren und &lteren Kindern teilweise.
Diese Erkenntnisse sprechen dafiir, dass eine Zuordnung zu einer gewissen Stufe der He-
terogenitat der kindlichen Denkweisen nicht gerecht werden kann.

Insgesamt kann bestatigt werden, dass das Stufenmodell von OSER/ GMUNDER sehr wich-
tig fiir die Untersuchung der kindlichen Denkweisen und fiir die religionspadagogische
Forschung war. Jedoch muss beachtet werden, dass das Modell einige Schwachpunkte
hat und eine lineare Zuordnung, vor allem in Zeiten einer schwindenden christlichen So-

zialisation eine Homogenitat suggeriert, die nicht die Realitat widerspiegelt.

5 Fazit und Ausblick

Das Ziel dieser Arbeit war es, die Gottesverstandnisse von Grundschulkindern zu unter-
suchen. Dabei galt es herauszustellen, wie die Kinder Gott in ihr Weltbild integrieren,
welche Erwartungen sie an ihn haben und welches Verstandnis die Kinder vom Verhaltnis
von Gott und den Menschen bzw. der Welt haben. Zudem sollte untersucht werden, ob
verschiedene Typen von Gottesverstandnissen zu erkennen sind und inwiefern das Stu-
fenmodell von Oser/ GMUNDER mit den Erkenntnissen dieser Arbeit Ubereinstimmen.
Aufgrund der Korrelation wurden die Gottesverstdndnisse nicht separat, sondern gemein-
sam mit den Gottesbeziehungen der Kinder untersucht. Um diesen Sachverhalt zu unter-
suchen, wurden im Rahmen des Religionsunterrichts einer Grundschule von den Kinder

Briefe an Gott verfasst. Bei diesen Schiilern handelte es um Zweit- bis Viertklassler aus

180 yIfat, 2017, S. 38.
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einem wenig bis gar nicht christlich sozialisierten Umfeld. Die Analyse erfolgte mithilfe
der von KuckARTz entwickelten inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse.

Im Rahmen dessen konnte festgestellt werden, dass die Gottesverstandnisse der Kinder
sehr vielféltig sind. Wéhrend einige Kinder sehr konkrete Vorstellungen zur Schépfung
oder vom Handeln Gottes in der Welt haben, brachten andere Kinder ihre Zweifel zum
Ausdruck, stellten Gott Fragen oder leugneten seine Existenz. Im Hinblick auf die unter-
schiedlichen Klassenstufen zeigte sich, dass sich die Unterschiede nicht zwangslaufig auf
das Alter zurtickfiihren lassen. So wiesen die Gottesverstandnisse einiger jingerer Kinder
deutliche Parallelen zu denen ihrer &lteren Mitschuler auf.

Neben den Unterschieden konnten durch die Analyse auch einige Gemeinsamkeiten in
den Gottesverstandnissen identifiziert werden, wie z. B. die Vorstellung, dass Gott all-
maéchtig oder allwissend ist. Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wurden drei verschiedene
Typen von Gottesverstandnissen herausgestellt: ,, Gort als allméchtiger Retter und Be-
schiitzer *, ,, Gott als Wunsche-Erfiiller “ und ,, Gott als erfundene Mdrchenfigur . An die-
ser Stelle ist es wichtig, hervorzuheben, dass die verschiedenen Typen nicht dem Zweck
dienen, die Kinder in Kategorien einzuteilen. Vielmehr soll ein Uberblick tiber mogliche
Gottesverstandnisse der Kinder geboten werden.

Durch einen Abgleich mit dem Stufenmodell des religidsen Urteils von OSER/ GMUNDER
konnte festgestellt werden, dass sich die Vorstellungen vieler Kinder bei grober Betrach-
tung der ersten Stufe des Modells zuordnen lassen. Jedoch wurde auch deutlich, dass das
Modell fiir die Analyse der Gottesverstandnisse zu oberflachlich ist und den heterogenen
Vorstellungen der Kinder nicht gerecht wird.

Die genutzte Erhebungsmethode ermdglichte aufschlussreiche Einblicke in die Gottes-
verstandnisse der Kinder. Viele Schiler haben in ihren Briefen sehr persénliche Aussagen
gemacht. Fir einige Kinder stellte das Verfassen eines Briefs jedoch aufgrund der gefor-
derten Schreibkompetenz eine Herausforderung dar. Um diesem Problem zu entgehen,
ware es fur zukinftige Forschungen ratsam, den Kindern freizustellen, ob sie einen Brief
verfassen oder ihre Gedanken lieber mundlich in Form eines Interviews mitteilen moch-
ten. Zudem konnten einige Aussagen der Kinder nicht klar gedeutet werden. Hier bietet
es sich an, die Methode des Briefeschreibens durch ein miindliches Gesprach/ Interview

zu validieren.

Durch die Analyse im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnten bereits wichtige Erkennt-

nisse zu den Gottesverstandnissen gewonnen werden. Da es sich hierbei jedoch um eine
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komplexe Thematik handelt, sollten weitere Untersuchungen mit groReren Stichproben
durchgefuhrt werden. Um neue Erkenntnisse zu erlangen, sollte zudem darauf geachtet
werden, dass sowohl Kinder mit einem starken Bezug zum Glauben als auch Kinder, die
nur gering christlich sozialisiert sind, betrachtet werden. Wird dies gewahrleistet, so ist
es sehr wahrscheinlich, dass die bereits vorhandenen Typen erganzt, modifiziert und deut-
licher voneinander abgegrenzt werden kénnen.

Gerade in der heutigen Zeit, in der Religion flr viele Menschen in Deutschland an Be-
deutung verliert, ist es umso wichtiger die heterogenen Vorstellungen der Kinder zu
(er)kennen und ernst zu nehmen, um den Religionsunterricht daran ausrichten zu kénnen.

Diese Arbeit liefert dazu einen ersten Beitrag.
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9 Anhang

Anhang 1: Briefe der Kinder
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10 Plagiatserklarung

Ich, Franziska Maria Koch, versichere, dass ich die Masterarbeit mit dem Thema ,,Brief

an Gott — Analyse von Gottesverstindnissen von Grundschulkindern“ selbststdndig
verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe. Die
Stellen der Arbeit, die ich anderen Werken dem Wortlaut oder dem Sinn nach entnommen
habe, wurden in jedem Fall unter Angabe der Quellen der Entlehnung kenntlich gemacht.
Das Gleiche gilt auch fir Tabellen, Skizzen, Zeichnungen, bildliche Darstellungen usw.
Die Masterarbeit habe ich nicht, auch nicht auszugsweise, fur eine andere abgeschlossene
Prifung angefertigt. Auf 8 63 Abs. 5 HZG wird hingewiesen.

Paderborn, eN ..ccccvviiiiiiiies s (Unterschrift)



