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Ulrich Kropac / Christine Mohr
»Gott schickte zwei Boten, sie sollten zwei Planeten 
aneinander prallen lassen.«
Empirische Erkundungen zum Verständnis von Weltentstehung 
und Schöpfung bei Kindern

In der »Ouvertüre« zum ersten Band des 
2002 begründeten Jahrbuchs für Kinder­
theologie beschreibt Anton A. Bucher ei­
nige »Bausteine« des kindertheologi­
schen Ansatzes: Kinder als Produzenten 
von Gottesbildern, als Ausleger biblischer 
Texte, als Interpreten von Kontingenz - 
und als Schöpfungstheologen und Kos­
mologen.1 Der letztgenannte Baustein 
verspricht besondere Spannung: Immer­
hin wachsen Kinder heute in einer Welt 
auf, in der sie fortlaufend auf technische 
Errungenschaften im Großen wie im 
Kleinen stoßen, und sie begegnen, insbe­
sondere medial vermittelt, einem natur­
wissenschaftlich geprägten Weltbild. Da­
mit haben religiöse Vorstellungen bzw. 
der Gedanke eines Schöpfergottes von 
vornherein keinen leichten Stand, ganz 
abgesehen davon, dass sich das christliche 
Bekenntnis zum Schöpfergott aufgrund 
seiner theologischen bzw. metaphysi­
schen Implikationen nicht ohne Weiteres 
erschließt.

Wie stellen sich Kinder angesichts 
dieser lebensweltlichen Bedingungen die 
Entstehung der Welt vor? Dieser großen 
Frage versuchten wir uns durch eine 
kleine qualitative Studie2 zu nähern - ge­
dacht als Exemplum und angelegt als 
mögliche Vorstudie für weitere qualita­
tive oder quantitative Untersuchungen. 
Dazu hatten sich Schülerinnen und Schü­
ler einer fünften Klasse des Willibald- 
Gymnasiums Eichstätt, die den katholi­

schen Religionsunterricht besuchten, als 
Probandinnen und Probanden zur Verfü­
gung gestellt.

Im Folgenden gehen wir zunächst auf 
einige entwicklungspsychologische Be­
funde zur Entwicklung des Weltbildes 
und des Schöpfungsverständnisses bei 
Kindern und Jugendlichen ein (1). Wir 
geben dann Auskunft über das Design 
und die Realisierung unserer Studie »Wie 
stellen sich Kinder die Entstehung der 
Welt vor« (2) und erläutern den bei der 
Auswertung der Daten zugrunde geleg­
ten Theorieansatz, die Grounded Theory
(3) . In zwei Abschnitten stellen wir ver­
schiedene Resultate unserer Unter­
suchung vor: Kategorien zur Klassifizie­
rung der unterschiedlichen Vorstellungen 
der Kinder über den Ursprung der Welt
(4) sowie weiterführende Einsichten, die 
wir aus Querschnittsanalysen gewinnen 
konnten (5). Wir nehmen dann nochmals

1 Vgl. Anton A. Bucher, Kindertheologie: Pro­
vokation? Romantizismus? Neues Para­
digma?, in: JaBuKi 1 (2002), 9-27, 16-21.

2 Diese bildet den Schwerpunkt der BA-Arbeit 
»Zwischen biblischem Schöpfungsglauben 
und naturwissenschaftlicher Welterklärung. 
Wie stellen sich Kinder die Entstehung der 
Welt vor?« von Christine Mohr, die im 
Rahmen des von Ulrich Kropac und Klaus 
König geleiteten BA-/MA-Kollegs »Religion 
- Religiosität - Religionspädagogik« an der 
Katholischen Universität Ingolstadt-Eichstätt 
entstanden ist. 
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den anfangs ausgelegten entwicklungs­
psychologischen Faden auf, indem wir auf 
der Basis der uns vorliegenden Texte nach 
der Reichweite anerkannter Unter­
suchungen zur Weltbildentwicklung und 
zum Schöpfungsverständnis bei jungen 
Menschen fragen (6). Mit einer Zusam­
menfassung und einem Ausblick beschlie­
ßen wir unsere Überlegungen zu Kindern 
als Kosmologen und Schöpfungstheolo­
gen (7).

1. Weltbildentwicklung und 
Schöpfungsverständnis bei Kindern 
und Jugendlichen: entwicklungs­
psychologische Gesichtspunkte

Das Lebensalter der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer an unserer Studie betrug 
zwischen zehn und zwölf Jahren. Die 
Schülerinnen und Schüler befanden sich 
damit am Ende der Kindheit und an der 
Schwelle zum Jugendalter. Im Blick auf 
die Entwicklung des Weltbildes und des 
Schöpfungsverständnisses sind daher 
beide Phasen kurz zu reflektieren.3

1.1 Unreflektiertes artifizialistisches 
Schöpfungsverständnis im Kindesalter

Typisch für Kinder im Alter von fünf bis 
ca. dreizehn Jahren, die in einem religiös 
geprägten Umfeld aufgewachsen sind, ist 
die Vorstellung, dass die Welt von Gott 
im Sinne eines fabrikatorischen Tuns ge­
schaffen wurde.4 Wie ein Handwerker 
Artefakte herstellt, so hat Gott die Welt 
mitsamt den Lebewesen gemacht. Diese 
Sicht wird als unreflektiertes artifizialisti­
sches Schöpfungsverständnis bezeichnet. 
Es impliziert eine einheitliche und kohä­
rente Wirklichkeitsauffassung. Eine dif­

ferenzierte Analyse lässt drei Entwick­
lungsstadien erkennen:
- Im Entstehungsstadium umfasst die 

Schöpfertätigkeit Gottes sowohl den 
Bereich der Natur als auch den Bereich 
der Artefakte;

- im Hauptstadium begrenzen Kinder 
den Schaffensbereich Gottes auf die 
Natur. Die Artefakte werden nun als 
Produkte menschlichen Tuns angese­
hen;

- das Auflösungsstadium ist durch ein 
Eindringen naturwissenschaftlicher 
Modelle der Welt- und Lebensent­
stehung gekennzeichnet. In dem 
Maße, in dem Kinder mit naturwis­
senschaftlichen Theorien bekannt ge­
macht werden, schränken sie die 
Schöpfermacht Gottes ein. Mit der 
Kenntnis der Urknalltheorie wird die 
Entstehung des Universums dem gött­
lichen Wirkungsbereich entzogen; die­
ser bleibt nur mehr auf das Lebendige 
beschränkt. Lernen Kinder die Evolu­
tionstheorie kennen, ist für sie das 
schöpferische Wirken Gottes auch für 
den Bereich des Lebendigen nicht 
mehr denknotwendig. Etwa im Alter 
von zehn bis dreizehn Jahren bildet 
sich bei ihnen die Vorstellung von 
einer Welt, in der sich alles »von 
selbst« entwickelt hat.

3 Vgl. hierzu die grundlegende Studie: Reto L. 
Fetz / Karl H. Reich / Peter Valentin, Welt­
bildentwicklung und Schöpfungsverständnis. 
Eine strukturgenetische Untersuchung bei 
Kindern und Jugendlichen, Stuttgart u.a. 
2001; ferner: Ulrich Kropac, Naturwissen­
schaft und Theologie - eine spannungsreiche 
Beziehung im Horizont religiöser Bildung, in: 
rhs47(2004) 101-114, 103 f.

4 Vgl. Fetz/Reich/Valentin, Weltbildentwick­
lung und Schöpfungsverständnis (wie Anm. 
3), 167-182.
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Diese drei Stadien innerhalb des unre­
flektierten artifizialistischen Schöpfungs­
verständnisses beschreiben zum einen 
eine zeitliche Abfolge. Sie stellen zum an­
deren die Momente einer mit innerer 
Folgerichtigkeit verlaufenden Entwick­
lung des kindlichen Verständnisses von 
der Entstehung der Welt dar.

1.2 Reflektiertes Weltbild
im Jugendalter

Kennzeichnend für die Weltbildentwick­
lung bei Jugendlichen ist ihr radikaler 
Bruch mit dem kindlichen Weltbild. 
Lässt sich die Entwicklung des kindlichen 
Weltverstehens als ein verhältnismäßig 
kohärenter und stetiger Vorgang be­
schreiben, vollzieht sich der Übergang 
zum Weltbild von Heranwachsenden als 
ein tiefgreifender Transformationspro­
zess. Zwei Elemente seien genannt:5
- Übergang von der Objekt- zur Mittel­

reflexion-. Das Erkenntnisinteresse He­
ranwachsender gilt nicht mehr nur be­
stimmten Gegenständen, sondern auch 
- darin liegt der entscheidende Fort­
schritt - den eigenen denkerischen 
Mitteln, mit deren Hilfe jene bislang 
wahrgenommen und beurteilt wurden;

- naturalistisches Weltbild-. Im Übergang 
vom Kindes- zum Jugendalter wird das 
unreflektierte artifizialistische Schöp­
fungsverständnis abgeworfen und 
durch ein naturalistisches Weltbild er­
setzt. Das Prädikat »naturalistisch« 
drückt dabei zum einen die durchge­
hende Prägung dieses Weltbildes 
durch naturwissenschaftliche Theorien 
aus. Es ist zum anderen eine begriff­
liche Verdichtung der Auffassung, dass 
die Welt eine eigenständige, sich selbst 
organisierende Wirklichkeit ist.

Entscheidend für den Übergang von 
einem unreflektierten zu einem reflek­
tierten Welt- und Gottesbild bei Heran­
wachsenden ist die Ausbildung der Fähig­
keit, die Mittel des Denkens zum Gegen­
stand des Denkens selbst zu machen.

2. Design und Durchführung 
der Studie

Die Frage nach der Entstehung der Welt 
zählt zu den großen Fragen der Mensch­
heit. Nicht weniger ist sie eine große 
Frage individuellen Menschseins. Bereits 
im Alter von vier Jahren fangen Kinder 
an, nach dem Ursprung der Welt zu fra­
gen. Ihre Suche nach Antworten vollzieht 
sich in einem aktiven Prozess. Wenn ein 
Kind die Frage nach dem Anfang der 
Welt beispielsweise seinen Eltern stellt, 
hat es sich bereits vorher mit ihr beschäf­
tigt. »Von daher ist das Aufkommen der 
Frage als Teil eines Beobachtungs- und 
Reflexionsprozesses zu verstehen, der 
lange vor dem Zeitpunkt der Fragestel­
lung begonnen hat und zu diesem Zeit­
punkt bereits erste, vorläufige Ergebnisse 
erzielt hat.«6

Die Frage nach der Entstehung der 
Welt kann ivissenschaftstheoretisch in zwei 
unterschiedlichen Horizonten reflektiert 
werden, dem religiösen und dem natur­
wissenschaftlichen. Wie Kinder sich die-

5 Vgl. dazu ausführlicher ebd., 247-273.
6 Regina Radlbeck-Ossmann, »Wie hat Gott 

das eigentlich genau gemacht, als er die Welt 
erschaffen hat?« Kinder fragen nach dem An­
fang der Welt. In: Hanspeter Heinz / Manfred 
Negele / Manfred Riegger (Hg.), Im Anfang 
war der Urknall!? Kosmologie und Weltent­
stehung. Naturwissenschaft und Theologie im 
Gespräch, Regensburg 2005, 184—201, 186. 
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sem Problem nähern, sollte exemplarisch 
in einer fünften Klasse des Willibald- 
Gymnasiums Eichstätt exploriert wer­
den.7 Sie zählte zum Erhebungszeitpunkt 
(Juni 2011) 24 Schülerinnen und Schüler 
im Alter von zehn bis zwölf Jahren, davon 
sechzehn Jungen und acht Mädchen, die 
den katholischen Religionsunterricht be­
suchten. Durch die Wahl einer entwick­
lungspsychologischen Schwellensituation 
sollte mit Absicht eine Situation aufge­
nommen werden, in der Kinder in beson­
derer Weise herausgefordert sind, reli­
giöse Vorstellungen und naturwissen­
schaftliche Wissensbestände im eigenen 
Weltbild zu koordinieren. Dem gleichen 
Ziel diente die Wahl einer gymnasialen 
Klasse; es wurde nämlich angenommen, 
dass solche Schülerinnen und Schüler 
mehr Gelegenheit hatten als Kinder an­
derer Bildungsschichten, naturwissen­
schaftliches Wissen zu rezipieren, was für 
sie die Frage nach der Vereinbarkeit na­
turwissenschaftlicher Sachverhalte und 
religiöser Vorstellungen verschärft.

2.1 Vorbereitungen

Die Studie wurde bewusst nicht im 
Religionsunterricht, sondern in einer 
Deutschstunde durchgeführt, um einen 
neutralen Rahmen zu schaffen und mög­
lichst der Gefahr zu entgehen, dass die 
Schülerinnen und Schüler Lerninhalte 
aus dem Fach Religion wiedergeben, von 
denen sie meinen, der Lehrer wolle diese 
hören, anstatt ihre eigenen Vorstellungen 
zu formulieren. Während der Erhebung 
war außer den Schülerinnen und Schü­
lern nur die Forschende (Christine 
Mohr) anwesend. Auf diese Weise sollten 
zum einen Irritationen der Befragten auf­
grund der Präsenz anderer Personen ver­

mieden werden, zum anderen sollte das 
Arrangement so beschaffen sein, dass 
nicht der Eindruck von Leistungsdruck 
und Kontrolle entsteht. Außerdem fand 
die Untersuchung in einem großen Raum 
statt, in dem sich die Kinder großzügig 
verteilen konnten. Die Schülerinnen und 
Schüler konnten so in Ruhe ihren eige­
nen Gedanken nachgehen; außerdem be­
stand keine Gefahr, dass Gedanken des 
Banknachbam übernommen würden.

Zu Beginn der Unterrichtsstunde 
stellte sich die Forschende kurz vor. Da­
bei ging sie auf ihre Person ein und gab 
einen kurzen Überblick über ihren Le­
benslauf. Sie beschrieb dann ihr Anlie­
gen, eine Untersuchung über die Vorstel­
lungen von Kindern über die Entstehung 
der Welt durchzuführen:

»Ich denke schon seit Längerem darüber nach, 
wie sich wohl Kinder die Entstehung der Welt 
vorstellen. Aus diesem Grund bin ich heute bei 
euch und benötige eure Hilfe. Wenn ihr mir eure 
Gedanken sagt bzw. aufschreibt, kann ich etwas 
Neues herausfinden. Es ist wichtig, dass jeder 
seine eigenen Gedanken niederschreibt-jederfür 
sich. Ihr könnt dabei nichts falsch machen, denn 
bei dieser Fragestellung gibt es kein Richtig oder 
Falsch! Bitte hört mir jetzt genau zu, was ich 
heute mit euch vorhabe und was ihr tun müsst, 
um mir zu helfen!«

Um den Schülerinnen und Schülern zu 
signalisieren, dass in den nächsten 45 Mi­
nuten der Fokus nicht auf der Erbringung 
von benoteten Leistungen, sondern auf 
der Formulierung eigener Vorstellungen

7 Verschiedene Anregungen zur Vorbereitung 
und Durchführung der Studie verdanken sich 
folgendem wichtigen Buch: Eva M. Stög­
bauer, Die Frage nach Gott und dem Leid bei 
Jugendlichen wahmehmen. Eine qualitativ­
empirische Spurensuche, Bad Heilbrunn 
2011.
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liegen sollte, wurde folgender Impuls ge­
geben:

»Packt eure Bücher und Hefte in die Schultasche, 
lehnt euch ganz entspannt zurück, macht es euch 
bequem und lasst euren Gedanken freien Lauf«

Die Einstimmungsphase diente dazu, die 
Innenkonzentration der Schülerinnen 
und Schüler zu stärken und ihre Bereit­
schaft zu freier Assoziation zu erhöhen.

2.2 Clustering

Der nächste Schritt bestand darin, ein 
Cluster zu erstellen. Diese Methode stellt 
ein nichtlineares Verfahren des Brainstor­
mings dar, das von Gabriele L. Rico ent­
wickelt wurde. Es soll vielfältigen Ideen, 
Vorstellungen, Erinnerungen, Einfällen 
Raum geben und einen zwanglosen 
Schreibprozess anstoßen. Das Verfahren 
wurde den Schülerinnen und Schülern 
zunächst anhand eines neutralen Beispiels 
(»Was bedeutet für dich Urlaub?«) nahe 
gebracht.

2.3 Impuls frage

Im Anschluss daran wurde der eigentliche 
Impuls gegeben. Dieser lautete:

»Was meinst du, wie ist die Welt entstanden?«

Diese Formulierung wurde aus folgenden 
Gründen gewählt: Der erste Teil der 
Frage spricht jedes Kind persönlich an; die 
Wie-Frage wirkt neutral, sie lenkt die Ge­
danken weder in eine religiöse noch in 
eine naturwissenschaftliche Richtung; au­
ßerdem bietet sie gute Assoziationsmög­
lichkeiten.

Die Schülerinnen und Schüler konn­
ten sich für das Erstellen des Clusters ca. 

zehn Minuten Zeit nehmen. Jedes Kind 
erhielt ein farbiges DIN A3-Blatt - er­
neut ein unaufdringlicher Hinweis, dass 
sich diese Stunde vom gewöhnlichen 
Schulalltag unterscheidet.

2.4 Textproduktion

Nach Fertigstellung des Clusters galt es, 
daraus einen Text zu generieren:

»Du sollst nun deine Gedanken, die du heim 
Clustering gesammelt hast, zu einem Text aus­
formulieren! Versuche dich zu konzentrieren und 
baue möglichst viele Elemente deines Clusters in 
den Text ein!«

Diese Phase erstreckte sich ebenfalls über 
etwa zehn Minuten. Für Schülerinnen 
und Schüler, die früher fertig waren, lag 
interessanter Lesestoff bereit, damit die 
noch arbeitenden Kinder nicht gestört 
würden. Am Ende der Stunde wurden die 
Schülerinnen und Schüler gebeten, ihr 
Geschlecht und ihr Alter auf das DIN 
A3-Papier zu schreiben.

Die Rolle der Forschenden be­
schränkte sich darauf, Anweisungen zu 
geben. Ohne die befragten Schülerinnen 
und Schüler zu beeinflussen, informierte 
sie lediglich über die jeweils anstehenden 
Arbeitsschritte.

3. Theoretisches Gerüst der Daten­
auswertung: die Grounded Theory

Die Auswertung des erhobenen Daten­
materials erfolgte mit Hilfe der Groun­
ded Theory. Weil sie die entscheidende 
theoretische Bezugsgröße unserer Studie 
darstellt, soll dieses qualitative Verfahren 
in zwei Abschnitten kurz umrissen wer­
den.
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3.1 Grundzüge der Grounded Theory

Die Grounded Theory geht auf Arbeiten 
der beiden US-amerikanischen Soziolo­
gen Anselm L. Strauss und Barney G. 
Glaser in den 1960er Jahren zurück.8 Sie 
ist

»eine qualitative Forschungsmethode bzw. 
Methodologie, die eine systematische Reihe 
von Verfahren benutzt, um eine induktiv ab­
geleitete, gegenstandsverankerte Theorie 
über ein Phänomen zu entwickeln. Die For­
schungsergebnisse konstituieren eine theore­
tische Darstellung der untersuchten Wirklich­
keit, anstatt aus einer Anhäufung von Zahlen 
oder einer Gruppe locker verbundener The­
men zu bestehen. [...] Das Ziel der Grounded 
Theory ist das Erstellen einer Theorie, die 
dem untersuchten Gegenstandsbereich ge­
recht wird und ihn erhellt.«9

Die Grounded Theory zielt also nicht 
nur darauf, einen Einzelfall der sozialen 
Wirklichkeit zu erhellen, sondern auch 
auf theoretische Erkenntnis. Sie trägt 
dazu bei, eine Theorie aufzustellen oder 
bestehende Theorien zu erweitern bzw. 
einzuschränken. Strauss und Glaser ver­
folgten die Intention, den Gegensatz zwi­
schen Theorie und empirischer Wissen­
schaft durch die Grounded Theory zu 
überwinden.

Die Grounded Theory wird heute in 
vielen Bereichen angewandt. Fand sie ur­
sprünglich vor allem in der soziologi­
schen Forschung Anklang, wird sie mitt­
lerweile auch in Disziplinen wie Pädago­
gik und Psychologie eingesetzt. Beson­
ders geeignet ist die Grounded Theory 
für Untersuchungen, die sich mit einer 
engen begrenzten Fragestellung beschäf­
tigen. Sie erlaubt »eine Gleichzeitigkeit 
von Datensammlung und -analyse sowie 
die prinzipielle Offenheit gegenüber dem 
Datenmaterial«10. Ein weiterer Vorteil 

der Grounded Theory ist die Flexibilität, 
die der Forschende dem Datenmaterial 
entgegenbringen darf bzw. muss.

Das Besondere an der Grounded 
Theory ist, dass sie während des For­
schungsprozesses eine Theorie entstehen 
lässt. Immer wieder werden Vergleiche 
zwischen den Konzepten, die erarbeitet 
werden, und den vorliegenden empiri­
schen Daten angestellt. Daraus muss der 
Forschende sogenannte Kategorien erstel­
len. Bei dieser Vorgehensweise ist es 
wichtig, dass auf der Basis einzelner und 
vergleichender Beobachtungen Hypothe­
sen formuliert werden, die ständiger Re­
flexion und gegebenenfalls, wenn sich 
diese Vermutungen nicht bestätigen, Ver­
änderungen unterliegen. Dazu ist ein kri­
tischer und reflektierender Blick des For­
schers auf die gewonnenen Ergebnisse 
nötig, das heißt, er muss seine Behaup­
tungen und Vorannahmen permanent 
prüfen und kritisch hinterfragen. Jedes 
Interpretationsergebnis ist als vorläufig 
anzusehen und darf keinen Anspruch auf 
Letztgültigkeit oder sogar Wahrheit er­
heben. Das bedeutet, dass die Hypothe­
sen ständig verändert werden, was man 
als Fluidität bezeichnet.

8 Vgl. hierzu ebd., 146-150; Petra Freuden­
berger-Lötz, Theologische Gespräche mit 
Kindern. Untersuchungen zur Professionali­
sierung Studierender und Anstöße zu for­
schendem Lernen im Religionsunterricht, 
Stuttgart 2007, 100-102.

9 Anselm L. Strauss / Juliet Corbin, Grounded 
Theory. Grundlagen qualitativer Sozialfor­
schung, Weinheim 1996, 8f.

10 Freudenberger-Lötz, Theologische Gesprä­
che mit Kindern (wie Arun. 8), 100.
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3.2 Dreischrittiges Kodierverfahren

Die Auswertung von Daten erfolgt bei 
der Grounded Theory durch ein Kodier­
verfahren, das sich in drei Schritte glie­
dern lässt. Man unterscheidet zwischen 
offenem, axialem und selektivem Kodie-

(1) Offenes Kodieren
Das offene Kodieren soll zu einer Kon- 
zeptualisierung und schließlich zu einer 
Bildung von Kategorien fuhren. Dazu 
wird jeder Text in einzelne Sinneinheiten 
untergliedert. Jede Einheit wird mit einer 
hochgestellten Zahl markiert. In einer 
Fußnote hält der Forscher seine Interpre­
tation der Äußerungen fest. Daraus wer­
den Konzepte entwickelt. Diese Kon­
zepte sollen durch Vergleiche bezüglich 
der Gemeinsamkeiten, aber auch beson­
ders bezüglich der Unterschiede zu Kate­
gorien verarbeitet werden, die dann be­
nannt und nach spezifischen Merkmalen 
geordnet werden. Der Forschende kann 
bei diesem Vorgang entweder eine eigene 
Bezeichnung für die Kategorien wählen 
oder einen bekannten wissenschaftlichen 
Oberbegriff verwenden oder auf einen 
geeigneten Begriff aus dem Datenmate­
rial zurückgreifen.

(2) Axiales Kodieren
In dieser Phase werden die Daten mit­
einander verbunden und in Beziehung 
gesetzt, indem sogenannte Min-Max- 
Vergleiche angestellt werden. Das bedeu­
tet, dass vor allem die Texte, die sich nur 
sehr wenig oder aber sehr stark voneinan­
der unterscheiden, nebeneinander ge­
stellt und miteinander verglichen werden. 
Auf diese Weise können Zusammenhänge 
und Unterschiede zwischen den vorher 
erarbeiteten Kategorien herausgestellt 

werden. Dadurch wird es möglich, Hypo­
thesen zu formulieren und Annahmen zu 
stützen bzw. zu widerlegen. Bei dieser 
Phase des Kodierens stellt der Forscher 
eine Vergleichsmatrix auf. Dabei werden 
sogenannte formale Ordnungs- oder 
Oberkategorien gebildet und diese wie­
derum in Subkategorien aufgeteilt.

(3) Selektives Kodieren
Die letzte Phase des Kodierens stellt das 
selektive Kodieren dar. Hier werden die 
herausgearbeiteten Kategorien zu einer 
Grounded Theory zusammengefügt. Der 
Forschende eröffnet nun in Form einer 
zusammenfassenden Theorie die Haupt­
linien seines Forschungsbereiches. An­
schließend versucht er eine Hauptkate­
gorie, die sogenannte Schlüsselkategorie 
(»core category«), herauszubilden, die 
den Kern der Forschungsfrage trifft. 
Manchmal lässt sich dies nicht auf eine 
einzige Kategorie beschränken. In diesem 
Fall ist es auch möglich, mehrere Ober­
kategorien in die Theorie mit einzu­
schließen.

Die drei Kodierphasen müssen nicht in 
der dargestellten Reihenfolge durchlau­
fen werden. In der Praxis wird der For­
schende während des triadischen Kodier­
verfahrens oft zwischen den verschiede­
nen Kodierphasen hin- und herpendeln. 
Während des Auswertungsprozesses ent­
stehen Memos, »in denen [vom For­
schenden] die Kodierungen der Einzel­
texte und ihre empirischen Indikatoren 
festgehalten (Kode-Notiz), zusammen-

11 Vgl. Stögbauer, Die Frage nach Gott und 
dem Leid bei Jugendlichen wahmehmen 
(wie Anm. 7), 150-189; Freudenberger-Lötz, 
Theologische Gespräche mit Kindern (wie 
Anm. 8), 103-105. 
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fassende Schlussfolgerungen gezogen 
{theoretische Notiz), überraschende Ent­
deckungen dokumentiert, Schwierigkei­
ten und Probleme notiert {reflexive Notiz) 
sowie weiterführende Analyseschritte an­
gedacht {Planungs-Notiz)«^ werden. Die 
Memos helfen dabei, einzelne Kategorien 
herauszuarbeiten.

4. Kategoriensystem der Studie 
und Beispieltexte

Die über einen Impuls angestoßene of­
fene Form der schriftlichen Befragung 
erbrachte 24 ganz unterschiedliche Texte, 
die mit Hilfe der Grounded Theory aus­
gewertet wurden. Wir stellen zunächst 
die im Kodierungsprozess (»axiales Ko­
dieren«) herausgearbeiteten Ober- und 
Unterkategorien vor und präsentieren 
dann einige Beispieltexte.

4.1 Formale Ober- und Unterkategorien

Bei der Textanalyse kristallisierten sich 
drei Hauptkategorien heraus: das 
»Schöpfergott-Modell«, das »Patch­
work-Modell« und das »Kosmologische 
Modell«. Diese ließen sich durch Unter­
kategorien weiter auffächem.

(1) »Schöpfergott-Modell«
Die Kategorie spiegelt den Glauben an 
einen Schöpfergott wider. Zu ihr zählen 
lediglich drei der 24 Texte. Die Ober­
kategorie zerfällt in zwei Subkategorien:
1. »Alleinige Schöpfungstätigkeit Got­

tes«: Die erste Schöpfungserzählung in 
Gen 1,1-2,4a wird wörtlich verstanden 
(oder wiedergegeben?), nämlich als 
Bericht, wie Gott die Welt in sieben 
Tagen erschaffen habe.

2. »Schöpfungstätigkeit Gottes und Ei­
genaktivität von Natur und Mensch«: 
Gott ist Schöpfer der Welt; diese ent­
wickelt sich dann selbstständig weiter 
und wird durch den Menschen ge­
staltet.

(2) »Patchwork-Modell«
Diese Kategorie versammelt Welterklä­
rungen, die sowohl naturwissenschaft­
liche als auch biblische Elemente beinhal­
ten und diese miteinander vermischen; 
daher die Bezeichnung »Patchwork- 
Modell«. Acht von 24 Schülerinnen und 
Schülern sind ihr zuzuordnen. In dieser 
Rubrik finden sich teilweise sehr origi­
nelle und eigenwillige Konstrukte. Fol­
gende drei Subkategorien wurden ermit­
telt:
1. »Gott als Auslöser des Urknalls«: Ur­

sache für die Entstehung der Welt ist 
der Urknall, den Gott ausgelöst hat 
(dabei werden teilweise Urknall und 
Evolution miteinander verbunden).

2. »Gott als Auslöser des Urknalls und 
Schöpfer der Welt«: Gott ist sowohl 
Auslöser des Urknalls als auch Schöp­
fer der Welt.

3. »Naturwissenschaftliche Erklärung der 
Weltentstehung und Schöpfertätigkeit 
Gottes«: Der Ursprung der Welt wird 
naturwissenschaftlich erklärt, und zwar 
ohne Urknalltheorie; gleichzeitig tritt 
Gott als Schöpfer auf.

(3) »Kosmologisches Modell«
Die dritte Gruppe, der etwas mehr als die 
Hälfte der Texte - genauer: 13 von 24 - 
angehört, bietet ausschließlich auf die

12 Stögbauer, Die Frage nach Gott und dem 
Leid bei Jugendlichen wahrnehmen (wie 
Anm. 7), 193.
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Übersicht: Kategorien, Subkategorien, Anzahl der jeweiligen Texte

Formale Ordnungskategorie Subkategorien
Schöpfergott-Modell Alleinige Schöpfungstätigkeit Gottes
3 1

Schöpfungstätigkeit Gottes und Eigenaktivität von Natur 
und Mensch
2

Patchwork-Modell Gott als Auslöser des Urknalls
8 2

Gott als Auslöser des Urknalls und Schöpfer der Welt
2

Naturwissenschaftliche Erklärung der Weltentstehung 
und Schöpfertätigkeit Gottes
4

Kosmologisches Modell Naturwissenschaftliche Erklärung der Weltentstehung
13 9

Naturwissenschaftliche Erklärung der Weltentstehung 
und Distanz zu Gott
4

Naturwissenschaften zurückzuführende 
Erklärungen der Weltentstehung. Sie 
wird als »Kosmologisches Modell« be­
zeichnet. Es lassen sich zwei Subkatego­
rien ausmachen:
1. »Naturwissenschaftliche Erklärung 

der Weltentstehung«: Die Entstehung 
der Welt wird in naturwissenschaftli­
chen Kategorien geschildert, wobei 
teils die Urknalltheorie, teils die Evo­
lutionstheorie, teils beide herangezo­
gen werden.

2. »Naturwissenschaftliche Erklärung 
der Weltentstehung und Distanz zu 
Gott«: Eine rein naturwissenschaftli­
che Welterklärung wird mit Aussagen 
über Gott verbunden, in denen der 
Gottesglaube allerdings nur mehr als 
Zitat erscheint, in Auflösung begriffen 
ist oder zurückgewiesen wird.

4.2 Beispieltexte

Im Folgenden wird je ein Text aus den 
drei Hauptkategorien vorgestellt.13 Sie 
werden dann miteinander verglichen, um 
Gemeinsamkeiten und Differenzen zu 
verdeutlichen.

(1) Kategorie »Schöpfergott-Modell«; 
Subkategorie: »Alleinige Schöpfungs­
tätigkeit Gottes«

»Gott hat am ersten Tag die Welt erschaffen. Am 
zweiten Tag schuf er die Menschen und die Tiere. 
Am dritten Tag schuf er das Wasser und die 
Pflanzen. Am vierten schuf er die Berge. Am

13 Alle im Weiteren zitierten Texte werden im 
Original, d.h. einschließlich orthographischer 
und stilistischer Fehler, wiedergegeben. 
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fünften Tag schufen die Luft. Am sechsten schuf 
er das Land und am siebten Tag betrachtete er 
sein Meisterwerk.«

Ausgangspunkt für die Kosmogonie des 
elfjährigen Jungen ist die erste biblische 
Schöpfungserzählung. Darauf verweist 
unmittelbar das Sieben-Tage-Schema. 
Diese Tagzählungsformel bringt er in 
eine eigene Reihenfolge und integriert 
dabei neue Schöpfungswerke wie Berge 
und Luft. Besonders hervorgehoben wird 
die alleinige Schöpfermacht Gottes, aus­
gedrückt durch die sechsfache Wiederho­
lung des Wortes »schaffen«. Gott wird 
folglich als aktiver und mächtiger Schöp­
fer gezeichnet, der sowohl die unbelebte 
als auch die belebte Natur erschafft. Die 
Schöpfung wird mit dem von dem Jungen 
selbst gewählten Begriff »Meisterwerk« 
bezeichnet.

Falls er in diesem Text tatsächlich 
seine persönliche Meinung (und nicht 
auswendig Gelerntes!) wiedergibt, befin­
det er sich im Entstehungsstadium des 
unreflektierten Schöpfungsverständnis­
ses. Sein Glaube ist »mythisch-wort­
getreu«, was der zweiten Stufe des von 
James W. Fowler aufgestellten Stufen­
modells zur Glaubensentwicklung ent­
spricht.

(2) Kategorie »Patchwork-Modell«; Sub­
kategorie »Gott als Auslöser des Urknalls 
und Schöpfer der Welt«

»Gott ließ einen Planeten explodieren. Das war 
ein lauter Knall, der Urknall. Das Grundgerüst 
ist der Erdkern der von Feuer/Lava umringt 
ist. Danach schuff Gott die Elemente.«

Der zwölfjährige Schüler verknüpft na­
turwissenschaftliche mit theologischen 
Aussagen, genauer gesagt: Er verbindet 
die Urknalltheorie mit dem schöpferi­
schen Wirken Gottes. Für ihn stellt der 

Urknall den Anfang der Welt dar. Diesen 
löste Gott aus, indem er einen Planeten 
explodieren ließ. Nach der Beschreibung 
des Urzustandes der Erde mit einem hei­
ßen Erdkern wechselt er auf die theologi­
sche Ebene, indem er die Entstehung der 
Elemente der Schöpfermacht Gottes zu­
schreibt, ohne in diesem Übergang ein 
Problem zu sehen. Der Junge scheint 
Naturwissenschaft und Schöpfung als 
Größen aufzufassen, die sich nicht gegen­
seitig ausschließen, sondern zusammen­
zudenken sind.

(3) Kategorie »Kosmologisches Modell«; 
Subkategorie »Naturwissenschaftliche Er­
klärung der Weltentstehung«

»Die Erde entstand durch den Urknall. Aus 
Bakterien wurden schließlich erste Tiere bis nach 
Jahrmillionen wir Menschen uns aus dem Affen 
entwickelten. Die Erde veränderte sich bis heute 
und wird irgendwann auch wieder anders aus­
sehen. Wir Menschen holzen den Urwald ab, 
wodurch wir einige Tierarten bedrohen und aus­
rotten. Es gibt, gab und wird verschiedene Zeiten 
geben, wie z.B. die Steinzeit mit Mammuts. 
Diese sind ausgerottet worden.«

Dieser Text erklärt die Entstehung der 
Welt ausschließlich naturwissenschaft­
lich. Die Existenz der Erde ist nach Mei­
nung der Autorin auf den Urknall zu­
rückzuführen. Es schließt sich die Evolu­
tionstheorie an, die sehr vereinfacht dar­
gestellt ist. Das Mädchen beschreibt das 
Aufkommen des ersten Lebens bis zur 
Entwicklung des Menschen. Dass der 
Evolutionsprozess bis heute andauert, er­
wähnt die elfjährige Schülerin als einzige 
in ihrer Klasse. Ihr ist bewusst, dass es 
immer Arten geben wird, die vom Aus­
sterben bedroht sind, ohne dass sie 
Gründe wie Veränderung der Umwelt­
bedingungen, Naturkatastrophen oder 
Verdrängung schwächerer durch stärkere 
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Arten nennt. Sie macht aber darauf auf­
merksam, dass der Mensch für die Be­
drohung und Ausrottung mancher Arten 
verantwortlich ist. Damit greift sie ein 
aktuelles Thema auf. Insgesamt ist er­
kennbar, dass das Mädchen ein beträcht­
liches Wissen über den Evolutions­
prozess besitzt.

(4) Vergleich
Während der Autor des ersten Textes ei­
nen an der biblischen Schöpfungsge­
schichte orientierten Glauben zeigt 
(nochmals: vorausgesetzt, der Text gibt 
tatsächlich seine Überzeugung wieder!), 
ist beim Verfasser des zweites Textes ein 
anderer Denkansatz zu beobachten: Er ist 
bereits in Kontakt mit der Urknalltheorie 
gekommen. Den Urknall stellt er als von 
Gott geplant und ausgelöst dar, ebenso 
beschreibt er die Elemente als Schöp­
fungswerk Gottes. Es ist ihm möglich, die 
Schöpfungsvorstellung und naturwissen­
schaftliche Erkenntnisse bruchlos zusam­
menzufügen. Der Junge, der den ersten 
Text verfasst hat, geht dagegen von einer 
Welt aus, die einzig und allein Gott ins 
Leben gerufen und gestaltet hat, sozu­
sagen von einer Creatio ex nihilo. Im 
Vergleich zu diesen beiden Texten fehlt 
Gott beim dritten Text ganz. Die Schüle­
rin verfügt über gute naturwissenschaft­
liche Kenntnisse, und sie geht von einer 
Entstehung der Welt ohne Zutun Gottes 
aus. Wie es scheint, hat sich das Mädchen 
bereits vom Kinderglauben gelöst.

5. Weitere Ergebnisse der Studie

Die vorliegenden Texte wurden einer 
Querschnittsanalyse unterzogen, die ver­
schiedene Einsichten lieferte (»selektives 
Kodieren«). Wir unterteilen sie in drei 

Gruppen; diese beziehen sich auf die 
naturwissenschaftlichen Kenntnisse der 
Schülerinnen und Schüler, ihre Äußerun­
gen zum biblischen Schöpftmgsglauben 
und Spannungen zwischen einer natur­
wissenschaftlichen Welterklärung und 
dem Glauben an einen Schöpfergott.

5.1 Beobachtungen zu den natur­
wissenschaftlichen Kenntnissen

Bei der untersuchten Schülergruppe 
spielten naturwissenschaftliche Kennt­
nisse eine große Rolle. Dieser Befund 
lässt sich näher wie folgt aufschlüsseln:

(1) Dominanz des kosmologischen 
Modells
Bei der Auswertung der 24 Texte fiel auf, 
dass etwas mehr als die Hälfte der Schüle­
rinnen und Schüler ausschließlich mit 
naturwissenschaftlichen Kategorien auf 
die Frage nach der Entstehung der Welt 
geantwortet hatte. Darunter ist wiederum 
eine Verknüpfung von Urknall- und Evo­
lutionstheorie das bevorzugte Modell. 
Wie ist die Dominanz eines rein natur­
wissenschaftlichen Ansatzes zu erklären? 
Ein Grund wird wohl in der nachlassen­
den direkten religiösen Erziehung durch 
das Elternhaus liegen. Gewichtiger noch 
dürfte ein anderes Phänomen sein: die 
mediale Präsenz naturwissenschaftlicher 
Themen, allen voran in Form von Wis­
sensdokumentationen, die Schülerinnen 
und Schülern durch das Fernsehen zu­
gänglich sind. Schließlich ist zu beden­
ken, dass der Lehrplan für bayerische 
Gymnasien die Behandlung der Schöp- 
ftmgsthematik und der beiden Schöp­
fungserzählungen des Alten Testaments 
erst für die achte Jahrgangsstufe vor­
sieht.



Theoretische Grundlagen und empirische Einblicke

(2) Hoher Bekanntheitsgrad der Urknall- 
und der Evolutionstheorie
Mit der ersten Beobachtung hängt die 
zweite eng zusammen. Bei der Befragung 
gingen 13 von 24 Kindern explizit auf die 
Urknalltheorie ein. Allerdings lassen sich 
hier unterschiedliche Auffassungen fest­
stellen: So verstehen manche Schülerin­
nen und Schüler den Urknall wörtlich - 
als handele es sich hierbei um einen lau­
ten bzw. »großen Knall«. Andere denken 
an einen »Planetencrash«.

Etwa die Hälfte der Befragten spielt 
auf die Evolution an. Meist ist diese nur 
angedeutet mit Begriffen wie »Entwick­
lung«, »Vermehrung« oder »Verände­
rung«. In manchen Texten wird stärker 
auf die Evolutionstheorie zurückgegrif­
fen, etwa wenn von einem Schüler ver­
merkt wird, dass sich der Mensch aus dem 
Affen entwickelt habe.

Teilweise werden Urknall- und Evolu­
tionstheorie miteinander verknüpft, wo­
bei beachtliche Detailkermtnisse zum 
Vorschein kommen. Ein Beispiel:

»Vor sehr langer Zeit gab es einen riesigen Knall 
mitten im Nichts. Diesen Knall nannte man Ur­
knall. Durch eine Mischung von Quark, Neutro­
nen ... entstand ein Planet. Auf diesem Planeten 
gab es nichts als Lava und Vulkane. Als die Vul­
kane aufhörten Lava zu spucken, verhärtete die 
Lava, und ein Steiniger Planet entstand. Eisko­
meten stürzten auf die Erde und schmolzen. So 
entstanden die Ozeane. Daraus entstanden die 
ersten Lebewesen (wegen den Bakterien). Diese 
Lebewesen gingen an Land und entwickelten sich 
bis zum Menschen.«

Der Text stammt von einem elfjährigen 
Jungen. In ihm mischt sich bemerkens­
wertes physikalisches Wissen etwa hin­
sichtlich der Elementarteilchen mit indi­
viduellen Vorstellungen. So scheint der 
Schüler den Urknall wörtlich zu ver­
stehen: als »riesigen Knall«. Ebenso bie­

tet er für die Entstehung der Ozeane eine 
eigenwillige Theorie auf. Der Text 
spricht ausschließlich naturwissenschaft­
lich - Gott wird bei der Entstehung und 
Entwicklung der Welt und des Lebens 
keine Bedeutung beigemessen.

5.2 Beobachtungen zum biblischen 
Schöpfungsglauben

Lediglich in einem einzigen Text wird die 
Frage nach der Entstehung der Welt un­
mittelbar mit der ersten biblischen 
Schöpfungserzählung beantwortet. An­
sonsten finden sich aber zahlreiche Texte, 
in die biblische Vorstellungen eingewo­
ben sind.

(1) Sieben-Tage-Schema
Die Tagzählungsformel mit sechs Tagen 
und einem Ruhetag, die auf die erste 
Schöpfungsgeschichte verweist, tritt 
mehrfach auf, sowohl in Texten der ersten 
Ordnungskategorie »Schöpfergott-Mo- 
dell« als auch der zweiten, des »Patch­
work-Modells«. In vier der 24 Texte ist 
explizit von der Erschaffung der Welt in 
sieben Tagen die Rede. In zwei weiteren 
Texten wird das Schema genannt, ohne 
dass darauf näher eingegangen würde. So 
spricht ein elfjähriges Mädchen von »5-7 
Tagen«, was ebenfalls auf die Erschaffung 
der Welt durch Gott in sieben Tagen hin­
weist. Bei einer weiteren Schülerin tritt 
zwar das Sieben-Tage-Schema im Cluster 
auf, es kommt jedoch im ausformulierten 
Text nicht zur Sprache. Ein Viertel der 
Kinder greift also das Sieben-Tage- 
Schema auf.

Bei der Nennung der sieben Tage, in 
denen die Welt erschaffen worden sein 
soll, spiegelt sich meist die erste Schöp­
fungsgeschichte wider. Welche Gründe 
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gibt es für diese Präferenz? Aufgrund der 
Schematisierung in der ersten Schöp­
fungserzählung dürfte es leichter sein, 
sich an diese als an die zweite zu erinnern. 
Ein weiterer Grund könnte sein, dass sich 
die erste Schöpfungsgeschichte besser 
mit naturwissenschaftlichen Vorstellun­
gen vereinbaren lässt. Denn wie der 
Mensch gemäß Gen 1,1-27 am sechsten 
Tag als letztes Schöpfungswerk erschaf­
fen wird, so bildet er auch in den Natur­
wissenschaften das bisher letzte Glied der 
Evolution nach Pflanzen und Tieren. 
Teilweise werden in den Texten aber auch 
die Schöpfungswerke der ersten und der 
zweiten Schöpfungserzählung miteinan­
der vermischt.

(2) Gott als Ursache und Auslöser des 
Urknalls
Soweit den Kindern naturwissenschaft­
liche Erkenntnisse zur Weltentstehung 
bekannt sind, führen sie diese, durchaus 
verquickt mit eigenen Gedanken, an. 
Dort aber, wo ihre Kenntnisse aufhören 
oder die Naturwissenschaften selbst an 
Grenzen stoßen, ziehen Schülerinnen 
und Schüler Gott als Erklärung heran. 
Dies fällt bei der Frage nach dem »Wo­
her« des Urknalls besonders ins Auge. In 
der Kategorie »Patchwork-Modell« fün­
giert Gott als Auslöser des Urknalls. Ein 
zwölfjähriger Junge stellt sich die Entste­
hung der Welt folgendermaßen vor: 
»Gott ließ einen Planeten explodieren. 
Das war ein lauter Knall, der Urknall.« 
Ein anderer Schüler schreibt: »Gott hat 
den Urknall und damit das Weltall ge­
schaffen. Danach hat er die Erde und alle 
Lebewesen geschaffen.«

(3) Entstehung und Entwicklung der 
Welt durch planvolles Handeln oder 
durch Zufall?
Bei den Texten der Kategorie »Schöpfer- 
gott-Modell« ist die Tendenz erkennbar, 
Schöpfung als Geschehen zu deuten, in 
dem ein göttlicher Heilsplan waltet. Die 
Zielgerichtetheit des Erschaffens der 
Welt durch Gott wird klar herausgestellt. 
In der Gruppe »Patchwork-Modell« ver­
mischen die Kinder Zielgerichtetheit der 
Welt und Zufall in der Welt, wie sie es 
auch mit naturwissenschaftlichen und 
theologischen Aussagen über den Anfang 
der Welt machen. Innerhalb dieser Kate­
gorie ist zum einen zu erkennen, dass 
Gott die Welt durch den Urknall ins Le­
ben ruft und ihr Zielgerichtetheit ver­
leiht, sie dann aber dem Zufall überlässt. 
Die Welt entwickelt sich durch den Evo­
lutionsprozess selbst weiter. Zum ande­
ren lässt sich auch die umgekehrte Rei­
henfolge feststellen: Die Welt ist einem 
zehnjährigen Jungen zufolge aus zufälli­
gen Gegebenheiten entstanden, danach 
schafft Gott Meere, Natur, Tiere und 
Menschen. In der rein naturwissenschaft­
lichen Kategorie des »Kosmologischen 
Modells« vollziehen sich Entstehung und 
Entwicklung der Welt lediglich aus dem 
Zufall unterworfenen Umständen. Von 
einem bestimmten Ziel ist hier keine 
Rede. Ein Schüler betont sogar, dass sie 
»mit Glück und Pech« sowie »ohne Ziel 
auf Vollendung« entstanden sei und 
spricht so der Welt Zielgerichtetheit ex­
plizit ab.
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5.3 Spannungen zwischen naturwissen­
schaftlicher Welterklärung und Gottes­
glauben

In der Kategorie »Kosmologisches Mo­
dell« fallt auf, dass vier Schüler die Wel­
tentstehung naturwissenschaftlich be­
gründen, sich dann aber auf Gott bezie­
hen. Dies geschieht in verschiedener 
Weise: Der Gottesglaube wird nur mehr 
zitiert, ist im Auflösungsstadium begrif­
fen oder wird sogar zurückgewiesen. 
Diese Äußerungen wurden zu der Sub­
kategorie »Naturwissenschaftliche Er­
klärung der Weltentstehung und Distanz 
zu Gott« zusammengefasst. Bei ihnen 
wird deutlich, dass die Schülerinnen und 
Schüler ihren Kinderglauben nicht 
(mehr) mit naturwissenschaftlichen Er­
klärungen in Einklang bringen können. 
Sie befinden sich offenbar in einem 
Stadium, in dem sich ein naturalistisches 
Weltbild ausprägt hat. Vermutlich haben 
sie den Übergang von der Objekt- zur 
Mittelreflexion bereits durchlaufen, so 
dass sie in der Lage sind, ein reflektiertes 
Wirklichkeits- und Schöpfimgsverständ- 
nis zu vertreten. Im Folgenden wird 
exemplarisch auf einen Text näher einge­
gangen.

»Die Welt ist mit dem Urknall und mit der Hilfe 
der Sonne und Planeten (und anderen Sterne) 
entstanden. Geformt wurde sie von Pflanzen, 
Menschen und Tieren, sowie mit katastrofen, 
Krieg, Unverstand und mit vielen Opfern. Aber 
auch mit Glück und Pech und den Tugenden 
Klugheit und Mut sowie: Fortschritt und Verän­
derung. Und sie wurde nicht auf die Tiere ange­
passt, sondern die Tiere passten sich selbst an. Die 
Welt wurde ohne ein Blick auf das mögliche Ende 
geschaffen und ohne Ziel auf Vollendung.«

Der elfjährige Schüler geht mit einem 
ganz anderen Ansatz an die Fragestellung 
»Was meinst du, wie ist die Welt entstan­

den?« heran als seine Mitschüler. Der 
Junge erwähnt zuerst den Urknall, durch 
den die Welt entstanden sei. Dann geht 
er dazu über, die Entwicklung des Lebens 
auf der Welt zu schildern. Er zählt Fakto­
ren auf, die auf die Gestaltwerdung der 
Welt Einfluss genommen haben, wobei er 
die negativen vor den positiven aufführt. 
Aufhorchen lassen die beiden letzten 
Sätze, in denen drei Negationen auftau­
chen: Der Junge stellt - erste Negation - 
fest, dass sich die Tiere selbst an die 
Natur anpassten, nicht umgekehrt. Damit 
spielt er möglicherweise auf Darwins 
Grundsatz »Survival of the Fittest« an. 
Er breitet aber nicht nur Fachwissen über 
die Entstehung der Welt aus, sondern 
setzt gewissermaßen auch eine philoso­
phische Brille auf, durch die er die Welt 
betrachtet. Ihn treiben Fragen nach dem 
Sinn und dem Ziel der Welt um. Damit 
befindet er sich auf einem höheren Refle­
xionsniveau als seine Klassenkameradin­
nen und -kameraden. Er macht deutlich - 
zweite Negation -, dass es kein definiertes 
Woraufhin des Weltprozesses (»ohne ein 
Blick auf das mögliche Ende geschaffen«) 
gibt. Dieser Gedanke wird verstärkt - 
dritte Negation -, indem die Vorstellung 
von Zielgerichtetheit bzw. Vollendung 
zurückgewiesen wird (»ohne Ziel auf Voll­
endung«).

Vor allem in diesem Satz klingt eine 
Absage an den Gottesglauben durch. 
Durch das Wort »geschaffen« ist der 
Kinderglaube zwar noch in Umrissen er­
kennbar, ebenso durch das Nomen 
»Blick«, das eine Person voraussetzt, die 
vorausschauend handelt, doch wird er 
- wie hier deutlich zu erkennen ist - 
durch naturwissenschaftliche Erkennt­
nisse überschrieben und abgelöst.
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6. Ergebnisse der Studie im Horizont 
entwicklungspsychologischer 
Erkenntnisse

Zur Analyse der Texte aus entwicklungs­
psychologischer Perspektive legten wir 
die strukturgenetischen Untersuchungen 
von Reto L. Fetz, Karl H. Reich und Pe­
ter Valentin zugrunde.14 Wie weit tragen 
diese? Unsere Studie zeigt, dass sich die 
meisten Texte der Kinder einem der drei 
Stadien des unreflektierten Schöpfungs­
verständnisses zwanglos zuordnen lassen. 
Einige Texte aber sperrten sich gegen 
diese Kategorisierung. Ein Beispiel:

»Ein großer Lavaball, zwar nicht so groß wie 
unsere Sonne, aber auch groß, kühlte, nachdem 
Gott es regnen ließ ab und erstarrte. Mit Hügeln 
und Mulden kamen nach dem nächsten Regen die 
Meere zum vorschein. Danach erschaffte er die 
Natur und dazu Tiere. Da es auf der Erde dun­
kel war, erschaffte er die Sonne, die Licht und 
wärme spendete. Da es nur Tiere gab, erschaffte 
er Menschen und Häuser in denen sie leben kön­
nen.«

Der Text wurde in die Kategorie »Patch­
work-Modell« unter die Subkategorie 
»Naturwissenschaftliche Erklärung der 
Weltentstehung und Schöpfertätigkeit 
Gottes« eingereiht. Der zehnjährige Au­
tor gibt zunächst eine naturwissenschaft­
liche Erklärung, bei der ein »großer La­
vaball« als gegeben vorausgesetzt wird. 
Er schränkt die Größe dieses Lavaballs 
ein, indem er ihn mit der Sonne, die grö­
ßer sei, vergleicht. Gott kommt erst bei 
der Abkühlung des Himmelskörpers ins 
Spiel: Er habe die Meere durch Regen 
entstehen lassen. Außerdem habe er die 
Natur, Tiere, die Sonne, schließlich den 
Menschen und sogar Häuser geschaffen. 
Diese Äußerungen belegen das artifizia- 
listische Denken des Kindes. Doch ist un­
klar, in welchem Stadium es sich befindet. 

Denn einerseits vertritt der Junge den für 
die Entstehungsphase typischen Artefakte­
glauben. Dazu kommt ein kindlicher 
Finalismus, erkennbar durch den Relativ­
satz »in denen sie leben können«. Gott 
schafft also Häuser, damit der Mensch 
eine Behausung hat. Andererseits aber 
glaubt der Befragte an die Entstehung der 
Welt ohne Zutun Gottes, was auf das 
Auflösungsstadium deutet. Der Text lässt 
sich also keinem der drei Stadien passge­
nau zuweisen. Dies ist auch bei folgen­
dem Text zu konstatieren:

»Ich stelle mir dass so vor: Gott hat den Urknall 
und damit das Weltall geschaffen. Danach hat er 
die Erde und alle Lebewesen geschaffen.«

Obwohl der elfjährige Junge von der Ur­
knalltheorie gehört hat, grenzt er Gottes 
Wirkungsbereich nicht ein. Im Gegen­
teil: Alles - Urknall, Weltall, Erde, sämt­
liche Lebewesen - sei von Gott geschaf­
fen. Dass Kinder die Schöpfermacht Got­
tes beschränken, sobald sie die Urknall­
theorie kennen - wie es Fetz, Reich und 
Valentin behaupten - trifft also nicht im­
mer zu. Andere Texte stützen diesen Be­
fund.

7. Zusammenfassung und Ausblick

7.1 Kinder: eher Kosmologen als 
Schöpfungstheologen

Die Studie zeugt insgesamt von einem 
enormen Interesse der Kinder am Thema 
»Wie ist die Welt entstanden?«. Sie lässt 
erkennen, dass sich Schülerinnen und 
Schüler gerne Gedanken über den An­
fang der Welt machen und dies in eigen-

14 Vgl. Abschnitt 1 dieses Artikels. 
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ständiger Weise tun. Einerseits verwen­
den sie angeeignetes Fachwissen, ande­
rerseits ergänzen sie dieses an Stellen, 
wo es ihnen notwendig erscheint, durch 
eigene Erklärungen, so dass ganz unter­
schiedliche und zum Teil sehr individu­
elle kosmogonische Konzepte entstehen. 
Mit vollem Recht können Kinder daher 
als Kosmologen angesprochen werden: 
Sie wollen wissen, wie die Welt entstan­
den ist, begeben sich auf die Suche nach 
Antworten und gelangen zu eigenen 
Weltbildkonstrukten.

Drei Ergebnisse unserer Studie sollen ab­
schließend festgehalten werden:
1. Kosmogonien, die naturwissenschaft­

lich fundiert sind, stellten sich in unse­
rer Studie als dominant heraus. Die 
Schülerinnen und Schüler verarbeite­
ten zahlreiche naturwissenschaftliche 
Wissensbestände, die teilweise en dé­
tail ausgebreitet wurden. Etliche Be­
fragte befanden sich offenbar bereits in 
der Ubergangsphase zum Jugendalter: 
Bei ihnen wurde der Kinderglaube ab­
gelegt und durch ein naturalistisches 
Weltbild ersetzt. Die Welt erscheint 
dann als eigenständig und selbstorga­
nisierend.15 Bei einigen Schülern, allen 
voran Autoren der Texte, die sich in­
nerhalb der Gruppe des »Kosmologi­
schen Modells« in ein kritisches Ver­
hältnis zum Gottesgedanken setzten, 
zeichnete sich ein hoch entwickeltes 
Reflexionsniveau ab.

2. Ein Drittel der Schülerinnen und 
Schüler der untersuchten Klasse 
dachte naturwissenschaftliche und 
schöpfungstheologische Aspekte zu­
sammen: jede und jeder auf individu­
elle Art und Weise. Vergleicht man 
dies mit Modellen einer Verhältnisbe­
stimmung von Naturwissenschaft und 

Theologie, liegt hier eine Art Integra­
tionsmodell vor.

3. Etwas weniger als die Hälfte der Schü­
lerinnen und Schüler brachte den 
Glauben an einen Schöpfergott ins 
Spiel. Dessen ungeachtet tauchten je­
doch immer wieder Spuren des christ­
lichen Glaubens und der christlichen 
Schöpfungslehre auf. Der biblisch­
christliche Schöpfungsglaube wird also 
nicht obsolet, gerät aber in einen ge­
wissen Dispersionszustand. Wir kom­
men daher zu dem Ergebnis, dass das 
Attribut »Schöpfungstheologen«, das 
Anton A. Bucher Kindern zuschreibt, 
nicht im gleichen Maße zutrifft wie die 
Bezeichnung »Kosmologen«.

7.2 Kinder als Kosmologen und 
Schöpfungstheologen: der Religions­
unterricht als Chance

Galt lange Zeit die Theodizeeffage als 
zentrale »Einbruchstelle« für den Got­
tesglauben junger Menschen, scheint dies 
heute das Problem der Vereinbarkeit von 
biblischem Schöpfungsglauben und na­
turwissenschaftlichen Weltentstehungs­
modellen (Urknall- und Evolutionstheo­
rie) zu sein.16 Dass beides komplementär 
zueinander gedacht werden kann, ist eine 
gedankliche Operation, zu der Kinder 
noch nicht in der Lage sind, wie entwick­
lungspsychologische Studien klar zeigen. 
Wie kann dann der Religionsunterricht 
auf die Situation reagieren, dass Kinder

15 Vgl. Fetz/ReichA'alentin, Weltbildentwick­
lung und Schöpfungsverständnis (wie Anm. 
3), 256.

16 Vgl. Hans Mendl, Wie laut war eigentlich der 
Urknall?, in: KatBl 113 (2008) 316-319, 319. 
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bereits früh mit kosmologischen Theo­
rien in Berührung kommen?
1. Im Religionsunterricht der Grund­

schule müssen von Anfang an sowohl 
die Schöpfungserzählungen der Hl. 
Schrift als auch elementare naturwis­
senschaftliche Informationen einen 
Platz haben. Dabei muss das Zueinan­
der beider Größen noch nicht geklärt 
werden.

2. Kinder entwickeln eigene Strategien, 
naturwissenschafdiche und religiöse 
Aspekte zu koordinieren (vgl. die 
Kategorien »Schöpfergott-Modell«, 
»Patchwork-Modell« und »Kosmolo­
gisches Modell« in unserer Studie). Sie 
können z.B. alternativ, parallel, inte­
grativ usw. gedacht werden - in einer 
sehr individuellen Weise, die nicht von 
außen gesteuert werden kann. Der Re­
ligionsunterricht gewährt einen ge­
schützten Raum, wo Kinder sich ihrer 
Vorstellungen über die Weltentste­
hung bewusst werden dürfen, ohne 
dass diese sogleich bewertet oder vor­
schnell korrigiert werden.

3. Es ist Aufgabe des Religionsunterrichts 
in der Grundschule, das Staunen - 
nach Platon nicht weniger als der An­
fang aller Philosophie! - zu kultivieren. 
Auch andere Grundhaltungen wie Sen­
sibilität für das Schöne, Dankbarkeit, 
achtsamer Umgang mit der Welt sind 
einzuüben. Damit kann ein Verständnis 
für unterschiedliche Modi des Weltzu­
gangs und Weltumgangs (Kognition, 
Ästhetik, Emotion, Handlung) vorbe­
reitet werden.

4. Ebenso gilt es, eine Kultur des (philo­
sophischen) Fragens zu initiieren und 
zu pflegen. Kinder können so eine 
Sensibilität dafür entwickeln, dass es 

unterschiedliche Fragetypen - Wie- 
Fragen, Warum-Fragen - gibt, die mit 
unterschiedlichen Fächern (Sachunter­
richt, Religionsunterricht) korrelieren.

5. Die Forderung von Hubertus Halbfas 
nach einer frühzeitig einsetzenden 
konsequenten Arbeit am Sprach- und 
Symbolverständnis ist ungeachtet der 
heute deutlicher erkennbaren Grenzen 
dieser Bemühungen nicht obsolet.

6. Im Religionsunterricht der Grund­
schule können gelegentlich Vorstufen 
komplementären Denkens angebahnt 
werden, etwa durch die Erarbeitung 
der Unterschiede zwischen physika­
lischer und erlebter Zeit.

Die entscheidende Aufgabenstellung hat 
der Religionsunterricht allerdings im Ju­
gendalter zu gewärtigen. Entwicklungs­
psychologisch ist in dieser Phase die Fä­
higkeit zur Reflexion auf die denkeri­
schen Mittel und zum komplementären 
Denken in Anschlag zu bringen. Dies 
trägt dem Problemfeld »Schöpfung oder 
Evolution?« bzw. »Schöpfung und Evolu­
tion?« eine neue Dynamik ein.

Insgesamt gilt: Sollte die Frage nach 
der Weltentstehung tatsächlich der 
»Testfall für die Plausibilität des Glau­
bens«17 und damit zentrale »Einbruch­
stelle« für den Gottesglauben sein, wofür 
viel spricht, steht der Religionsunterricht 
sowohl in der Primär- als auch - und vor 
allem! - in der Sekundarstufe vor großen 
Herausforderungen, die bislang zu wenig 
wahr- und angenommen werden.

17 Ebd.


