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Ü
ber Jahrhunderte vollzog sich reli-
giöses Lernen primär im Raum Fa-
milie (Enkulturation). Kinder er-
lebten mit, wie Bezugspersonen 
ihren Glauben lebten. Zunächst 

verstanden sie kaum etwas von dem, was vor-
ging. Aber sie spürten die Atmosphäre und 
schwangen darin mit (Resonanz). Wiederkeh-
rende Rituale mit ihren Klängen, Bewegungen, 
Düften, Worten ließen erste Assoziationsketten 
entstehen. Mit zunehmender kognitiver Reife 
wurde das Erlebte „fragwürdig“ in dem Sinne, 
dass das Kind die Inhalte und Formen religiö-
ser Phänomene verstehen wollte. Dies spiegelt 
5. Mo 6,20ff., wo ein Kind, das Gebete und Be-
folgung von Gesetzen erlebte, fragt, warum das 
geschieht. Das biblische Beispiel zeigt bereits, 
dass Gotteskonzepte mehrdimensional sind, 
vorstellbar als Ellipse mit zwei Brennpunkten: 
Der eine Brennpunkt enthält die emotionalen 
und motivationalen Aspekte (Gottesbeziehung), 
der andere die kognitiven (Gottesverständnis). 
Die Dimensionen stehen stets in Wechselwir-
kung und sind nur theoretisch zu trennen. Und 
Beziehungserfahrungen bilden die Basis für ei-
ne künftige Gottesbeziehung (vgl. Abb. 1).

Auch Luther (implizit oder explizit die Be-
deutsamkeit der Beziehungsdimension auf-
nehmend) sah die Familie als primären Ort der 
Begegnung von Kindern mit dem christlichen 
Glauben und plädierte daher für Hausandach-
ten. Ergänzt werden sollte die christliche Erzie-
hung aber schon zu Luthers Zeit durch schu-
lische Vermittlung christlicher Inhalte: Luthers 
Übersetzungstätigkeit wie sein Eintreten für 
allgemeine Schulbildung zielten darauf, jedem 
Menschen Zugang zu biblischen Texten zu er-
öffnen. Für Luther war zwar der wesentliche As-

pekt des Glaubens – Gottvertrauen – als Gabe 
des Heiligen Geistes nicht lehrbar, aber durch 
Vermittlung von „Glaubenswissen“ hoffte man 
(wie schon in der Scholastik) dem Heiligen Geist 
sozusagen eine „gute Landebahn“ zu schaffen: 
Die Inhalte sollten so vermittelt werden, dass 
die Kinder ihnen zustimmen konnten. Kindge-
rechte Vermittlung („mit den Kindern lallen“1) 
hatte Luther zwar angemahnt, aber über Jahr-
hunderte geschah dies kaum. Vielmehr versuch-
te eine – den Interessen der landesherrlichen 
Obrigkeit entsprechende – rigide christliche Er-
ziehung Kinder zu „gläubigen Christen“ und 
fügsamen Untertanen zu formen. Die Vermitt-
lungsperspektive herrschte vor, nur in Ausnah-
mefällen kam die kindliche Rezeption über-
haupt in den Blick.2 Über Jahrzehnte blieben 
auch die Impulse Schleiermachers, das Gefühl 
als Organ der Erfassung des Göttlichen ins Be-
wusstsein zu heben,3 für die religiöse Erziehung 
folgenlos.

Ein Perspektivenwechsel von der Vermitt-
lung zur Aneignung trat – angestoßen durch 
psychologische Erkenntnisse – erst im letzten 
Drittel des 20. Jahrhunderts ein: Das Kind als 
Rezipient rückte in den Mittelpunkt. Jetzt er-
hielten Theorien zur religiösen Entwicklung 

1 Luther, An die Ratsherren.
2 Z.B. bei Salzmann, Ameisenbüchlein, 1806.
3 Religion zu haben, bedeute „Sinn und Geschmack 

für das Unendliche“ zu haben, sie sei eine Provinz im 
Gemüt. Frömmigkeit sei das Gefühl „schlechthinni-
ger Abhängigkeit“, absoluter „Empfänglichkeit“, al-
so das Bewusstsein, dass wir nicht Macher unseres 
Lebens seien, sondern Empfangende, angewiesen 
darauf, beschenkt zu werden mit Leben, Lebendig-
keit, Erfüllung des Lebens, dies sei die Grunderfah-
rung der Religion. Vgl. Schleiermacher, Über die Re-
ligion.
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Aufmerksamkeit. Gestützt auf (bezüglich Klein-
kindern methodisch fragwürdige4) Untersuchun-
gen in kirchlichen Kontexten der 1970er- und 
1980er-Jahre wurden an Piaget/Kohlberg orien-
tierte Stufentheorien zur religiösen Entwicklung 
vor allem von Oser/Gmünder und Fowler ver-
treten. Sie wurden breit in didaktischer Litera-
tur rezipiert, schienen sie doch die Planbarkeit 
von Lehr-/Lernprozessen zu erleichtern mit ihrer 
Behauptung einer an die kognitive Reife gekop-
pelten universell geltenden und unumkehrbaren 
Abfolge von Stufen religiösen Denkens, die not-
wendig durchschritten werden müssten. Dar-
aus konnte man folgern: Habe ich Kenntnis von 
der kognitiven Reife der Adressat*innen (weit-
gehend mit dem Alter korrelierend), so weiß 
ich, wie sie religiös „ticken“ und kann die Pla-
nung auf die entsprechende Stufe ausrichten, 
ohne die Lernausgangslage der jeweiligen Lern-
gruppe ermitteln zu müssen. Die Stufentheori-
en behaupteten zudem, die Stufen des Denkens 
lösten einander so ab, dass Fehlformen des Ver-
stehens von allein verschwänden, weil sie sich 
mit verlassenen der Stufe ohnehin erledigten. 
Das klang verlockend. Aber passten diese Theo-
rien zur Realität? Und gingen die Stufentheorien 
nicht von prinzipiell problematischen Annahmen 
aus? Konnte es sein, dass Menschen unabhän-
gig vom kulturellen Kontext und religiöser Sozi-
alisation ihr religiöses Denken in universell gel-
tenden Stufen entwickelten? (Was hieße, dass 
buddhistische, muslimische, katholische und 
atheistische Kinder bei gleicher kognitiver Rei-
fe gleich „religiös“ denken?) War das nicht bio-
logistisch gedacht? Und war die Annahme, die 
kognitive Reife sei der entscheidende Einfluss-
faktor religiöser Entwicklung nicht ebenso pro-
blematisch, wenn es bei (Vertrauens-)Glauben 
doch wesentlich um ein Beziehungsgeschehen 
geht? Neue Forschungseinsichten belegen die 
zentrale Bedeutung der emotionalen Dimensi-
on nicht nur für die Entwicklung insgesamt, son-
dern auch für Religiosität.5

4 James Fowler legte zwar einen differenzierten Befra-
gungsbogen für Erwachsene vor, aber kein Manual 
zur Befragung von Kindern, wodurch offenblieb, auf 
welcher empirischen Basis seine Aussagen zu Kin-
dern beruhen. Oser/Gmünder befragten Kinder ab 
acht Jahren mittels von der Lebenswelt abgehobe-
ner Dilemmata, kaum aussagefähig bezüglich kind-
licher Vorstellungen. Auch hier blieb die empirische 
Basis von Aussagen zu Kindern unter acht Jahren of-
fen. Außerdem erhoben Fowler und Oser/Gmünder 
weder Daten zur Lebenswelt der Kinder noch zur re-
ligiösen Sozialisation, die sie in Familie, Kirche oder 
Religionsunterricht erfahren hatten. Insofern blieben 
zentrale Einflussfaktoren auf religiöses Denken und 
Empfinden ungeklärt. 

5 So bei Elisabeth Naurath, Mit Gefühl gegen Gewalt.

Abb. 1: Gotteskon-
zepte sind vorstellbar 

als Ellipse mit zwei 
Brennpunkten: die 

emotionalen und mo-
tivationalen Aspekte 

(Gottesbeziehung), 
und die kognitiven 

(Gottesverständnis). 
© Szagun / eigene 

Darstellung
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Im Rückblick verwundert die breite Akzep-
tanz der Stufentheorien trotz der schon in den 
1990er Jahren unübersehbar wachsenden He-
terogenität von Lerngruppen und trotz der prin-
zipiell problematischen Vorannahmen. Die ab 
1999 laufende „Rostocker Langzeitstudie“ er-
hob mit heuristischem Design und breitem Me-
thodenstrauß6 (auch die emotionale Dimensi-
on und lebensweltliche Faktoren erfassend) die 
Entwicklung von Gotteskonzepten von Kindern, 
die in mehrheitlich konfessionslosen Kontexten 
heranwuchsen, ab 2009 ergänzt durch Unter-
suchungen in Niedersachsen und Bremen, ab 
2013 zentriert auf die Entwicklung im frühkind-
lichen Alter. Nachfolgend wird auf Basis dieser 
Forschungsergebnisse das religiöse Lernen über 
Beziehungen in der Kita dargestellt. 

Religiöses Lernen geschieht 
über Beziehungen – Emotionen 
spielen die Schlüsselrolle

Wie erfolgt frühkindliches religiöses Lernen und 
warum sind gerade Kleinkinder offen für Got-

6 Ausführlich zur Methodik der Untersuchungen der 
Altersgruppe der Sechs- bis 19-Jährigen: vgl. Szagun, 
Dem Sprachlosen Sprache verleihen und zur Unter-
suchung der Drei- bis Sechsjährigen vgl. Szagun, Nur 
Gott selbst.
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tesvorstellungen? Kleinkinder befinden sich zu 
ihren Bezugspersonen (in Familie wie in Kita) in 
Resonanz. D. h. sie schwingen emotional mit 
in dem, was Erwachsene bewegt (Spiegelneu-
ronen). Sie sind außerdem empfänglich für Be-

gleitfiguren, sogenannte 
Übergangsobjekte (Pup-
pe, Kuscheltier, imaginä-
re Begleiter), die ihnen 
die partielle Abwesenheit 
der Mutter ertragen hel-
fen, also Sicherheit und 
Geborgenheit vermitteln. 
Wächst ein Kind in war-
mer Atmosphäre heran, 
so erfolgt – falls GOTT 
von lebensrelevant from-
men Bezugspersonen (vgl. 
Modelle) in den kindlichen 
Horizont gebracht wird 

– sozusagen eine religiö-
se Besetzung des Über-
gangsobjektes: GOTT ist 
für dies Kind dann – wie 
für seine Modelle – ein un-
sichtbarer Begleiter. Diese 
Vorstellung verstärkt sein 
Gefühl von Sicherheit und 
Geborgenheit. Das Kind 
nimmt in Anfangsbegeg-
nungen (Baby) mit religiö-
sen Phänomenen fast nur 
emotional etwas auf. Dies 
geschieht auch aktiv im 
Zuwenden von Augen und 
Ohren, im Greifen, Näher-
kommen oder – bei Ab-
wehr – in den gegenteili-
gen Reaktionen.

Das Kind spürt die Atmosphäre, lässt sich 
davon anstecken und liest an den Reaktionen 
der nächsten Bezugspersonen deren Haltung zu 
religiösen Phänomenen ab. Begegnet es fortlau-
fend religiösen Inhalten, so ist zwar anfangs die 
kognitive Dimension nur als winziger Nucleus 
vorhanden, aber peu à peu diffundieren Ele-
mente des Erlebten (Töne, Bilder, Gerüche etc.) 
von außen nach innen. In Form von Assoziatio-
nen bzw. Assoziationsketten bildet sich ein ers-
tes „Gottesverständnis“: Das, was „irgendwie“ 
zu Gott gehört, „irgendwie passt“, ist darin ge-
speichert. Die Bedeutung der Inhalte wird nicht 
verstanden. Allmählich entwickelt sich dann ein 
intuitives Erfassen, ehe ein auch verbalisierungs-
fähiges Verstehen erreicht wird, was an die ko-
gnitive Reife geknüpft erscheint. Letzteres kann 
um Jahre der intuitiven Erfassung „nachhinken“. 

Die Basis einer möglichen Gottesbeziehung 
bilden die Beziehungserfahrungen (vgl. Abb. 2). 
Erlebte das Kind nicht wenigstens eine verläss-
liche Vertrauensbeziehung, entfaltet sich auch 
keine Gottesbeziehung.7 Die emotionale Di-
mension des Gotteskonzeptes ist nicht nur die 
früheste, sie bleibt auch lebenslang der Haupt-
filter für Rezeption und Speicherung religiöser 
Phänomene. Das Kind nimmt bei der Begeg-
nung mit religiösen Phänomenen nicht nur die 
eigenen Emotionen auf, sondern ebenso die sei-
ner nächsten Bezugspersonen. Und je nachdem, 
wie es selbst bzw. wie seine Bezugspersonen 
religiöse Phänomene erleben, kann es hinsicht-
lich der sich herausbildenden emotionalen Di-
mension schon in frühem Alter positiv, indiffe-
rent oder negativ geprägt sein. 

Erkennbar konstruieren Kinder den kogniti-
ven Teil ihres ersten Konzeptes aus Versatzstü-
cken, die sie vom nächsten Umfeld angeboten 
bekommen (Modellen der primären bzw. se-
kundären Sozialisation), seien es beiläufige Äu-
ßerungen oder bewusst gesetzte Impulse. Das 
Kind übernimmt „Aufgeschnapptes“ aber nicht 
1:1, sondern wählt das aus, was ihm emotional 
besonders eindrücklich ist: Deshalb spielt in frü-
hen Konzepten Weihnachten (und Weihnachts-
mann) eine große Rolle. Als Ko-Konstrukteur 
selektiert und interpretiert das Kind eigenwillig 
das Aufgenommene, wobei es – entsprechend 
der Logik des Begriffsaufbaus – religiöse Phä-
nomene im Sinne seines lebensweltlichen Be-
griffsverständnisses interpretiert. So denkt sich 
Jerry (viereinhalb Jahre), der in Jesusgeschich-
ten etwas von Liebe hörte, dass Jesus verliebt 
sei und inszeniert eine Kuss-Szene zwischen Je-
sus und seiner Geliebten: Für ihn ist Liebe gleich-
bedeutend mit Partnerbeziehung. Die Lebens-
welt prägt insgesamt die Konzepte. Josa, der 
seine berufstätige Mutter schmerzlich vermisst 
und einen ständig von häuslichen Bauarbeiten 
absorbierten Vater erlebt, stellt sich Gott lan-
ge Zeit als am Haus bauend vor, das er mit Ma-
ria bewohnen will. Auch Konfliktlagen spiegeln 
sich im Gottesbild: Der zum Besuch kirchlicher 
Events genötigte Peter (sechseinhalb Jahre) er-
lebt dies als Niederwalzen seiner eigenen Be-
dürfnisse und vergleicht Gott deshalb mit einem 
Panzer. Benno (knapp fünf Jahre) droht wegen 
Aggressivität der Kindergartenverweis. Er ent-
wirft ein Sehnsuchtsbild. In seiner Gestaltung 
hat ein Hund gerade auf die Blumen „gekackt“. 
Als Benno Vliesteile für „Gott ist wie Geborgen-
heit“ in sein Bild einfügen kann, bekommt der 

„böse Hund“ noch vor seiner Familie ein Vlies 

7 Vgl. Dannenfeldt, Rostocker Langzeitstudie.

Das Nachahmungs-
lernen spielt bei der 
religiösen Sozialisa-
tion die primäre Rolle, 
und dies lebenslang.
© J. Stipke / archivwest
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geschenkt. Offensichtlich schreibt Benno Gott 
die unbedingte Akzeptanz zu, die er selber gern 
erfahren würde. 

Religiöse Sozialisation ist – wie Sozialisation 
insgesamt – zunächst Fremdsozialisation (As-
pekte: Nachahmungslernen, Instruktion, sozia-
le Bestätigung). Das Nachahmungslernen spielt 
hier – gerade weil es sich bei Glauben im Sin-
ne von Gottvertrauen um ein Beziehungsge-
schehen handelt – die primäre Rolle, und dies 
lebenslang. Instruktion, verbale Hinweise kön-
nen zwar Klärungen (z. B. im Gottesverständnis, 
also der kognitiven Dimension) befördern, aber 
Glauben als „Vertrauensakt“ ist – obwohl als 
unverfügbares Geschenk nicht machbar – we-
sentlich davon abhängig, dass das Kind mit Mo-
dellen in Beziehung steht, die aus solch einem 
Glauben (mindestens partiell) Kraft, Orientie-
rung, Mut und Hoffnung schöpfen. Warum soll-
te sich ein Kind mit religiösen Fragen befassen, 
wenn es keine Personen erlebt, die offensicht-
lich genau aus dieser Quelle für ihre Existenz et-
was Wesentliches schöpfen? 

Glauben im Sinne von Gottvertrauen ist mit 
der gesamten Existenz verwoben. Das religiöse 
Denken und Empfinden von Kindern kann be-
reits im frühen Alter (zunächst wesentlich über 
seine „Modelle“ in Primär- und Sekundarsozia-
lisation) einer Vielzahl von u. U. völlig gegentei-
ligen Einflussfaktoren ausgesetzt sein, die dann 

– als isolierte und inkompatible Teilkonzepte – 
lange nebeneinanderstehen können. 

GOTTESVERSTÄNDNIS
(kognitive Dimension, Zuschreibungen enthaltend)
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Wer, wo und ist Gott?
Wie wirkt Gott in die Welt?

GOTTESBEZIEHUNG
(emotional-motivationale Dimension, 
meist primär):

• Abwehr, Widerstand oder
• Distanz, Indifferenz oder
• Geborgenheit, Nähe, Wärme, 

Wohlfühlen („Ahnen” von 
Gott als Ressource)

Was hört und sieht das 
Kind, was es zum Aufbau 
von Verstehen nutzen 
kann? f „Modelle”

Hauptfilter
Was fühlt das Kind 
im erleben religiöser 
Phänomene selbst und an 
„Modellen”?

Abb. 2: Die Basis 
einer möglichen 

Gottesbeziehung 
bilden die Bezieh-
ungserfahrungen. 

Erlebte das Kind 
nicht wenigstens 
eine verlässliche 

Vertrauensbe-
ziehung, entfaltet 

sich auch keine 
Gottes beziehung.
© Szagun / eigene 

Darstellung

Die sich beim Kleinkind, auf Assoziations-
ketten fußend, herausbildenden Teilkonzepte 
zu religiösen Phänomenen sind zunächst fra-
gil. Gleichsam wie Sandbänke im Gezeitenwan-
del tauchen sie auf und verschwinden wieder, 
falls es keine kontinuierlichen Anregungsimpul-
se gibt. Werden kontinuierlich religiöse Impulse 
eingebracht, so erweitern, vernetzen und verfes-
tigen sich die Konzepte schließlich zu bereichs-
spezifischen Domänen. Fehlen Anregungsimpul-
se und Kommunikationsräume, kapseln sich die 
Konstrukte früh ein, was dazu führen kann, dass 
sich bei manchen Erwachsenen noch frühkind-
lich-naive religiöse Konzepte finden. 

Zunächst sind für Kleinkinder die Vorgaben 
ihrer Herkunftsfamilie mehr oder weniger ver-
bindlich. Aber dies ändert sich mit den wach-
senden Interaktionsräumen. Kinder nehmen sie 
unter Umständen als konträre Positionen ihrer 
Modelle wahr und stellen sie fragend nebenei-
nander: So behauptet eine Vierjährige, das fa-
miliär Gehörte in einer Collage in Szene set-
zend, Gott habe als Vater am Anfang der Welt 
auf einem Thron gesessen und umfassend für 
die Daseinsvorsorge aller Menschen gesorgt. In 
der gleichen Sitzung fragt sie dann den ima-
ginär in einem Gläschen anwesenden unsicht-
baren Gott aber, warum manche Flüchtlinge 
im Meer ertrinken müssten und andere nicht. 
Auch fragt sie, wie Gott – wenn es am Anfang 
gar nichts gab – von einem Thron habe aufste-
hen können. Kinder werden also bereits im Ki-
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ta-Alter durch eigenes Fragen, Beobachten und 
Inanspruchnahme Gottes in Belastungssituati-
onen gemäß den ihnen vermittelten Zuschrei-
bungen zum Motor ihrer eigenen religiösen Ent-
wicklung. Das heißt, sie überprüfen die ihnen 
vermittelten Inhalte an der Realität und ziehen 
daraus ihre persönlichen Konsequenzen. Dies 
kann zum Umbau ihrer Konzepte führen, oft 
leider aber zu frühem Enttäuschungsatheismus.

Ein Beispiel für einen gelingenden Umbau: 
Emma, die vierjährig auf einen allgütigen und 
allmächtigen Gott vertraut, gerät durch die 
Krebserkrankung ihrer Oma in eine Krise, die 
zugleich eine Glaubenskrise ist. Sie betet mit 
Mama um Heilung. Aber Omas Leiden wird 
schlimmer. Emma verliert alles Vertrauen auf 
Gott, sieht in ihm nur noch einen fernen Zu-
schauer und will nichts mehr von Gott wissen 
oder über ihn sprechen. Die Beerdigung kurz 
vor ihrem sechsten Geburtstag erlebt sie als er-
lösenden Abschied von der geliebten Oma, die 
sie nun bei Gott geborgen glaubt. Die kurz da-

nach gebaute Collage und ihre Kommentierung 
dazu zeigt den zentralen Umbau ihres Gottes-
konzeptes, der ihr ermöglicht, zu einer vertrau-
ensvollen Gottesbeziehung zurückzukehren. Sie 
sieht Gott im Wünschen und Hoffen von Men-
schen präsent (Glasstein mit bunten Einspreng-
seln unten). Oben im Himmel sitzt Gott unsicht-
bar (Engel ist Platzhalter) auf dem Thron und 
schaut auf einen blauen Glasstein, der ebenfalls 
ein Wunschstein ist. Das heißt, Gott kann auch 
nicht alles; vielleicht wollte er gern Oma heilen, 
vermochte es aber nicht. Emma streicht also die 
Allmacht Gottes aus ihrem Konzept.

Dazu kommt ein weiterer Schritt, sichtbar 
auf dem unteren Foto, wo der unsichtbar vor-
gestellte Gott auf einen Klappaltar mit Jesusbild 
schaut. Emma dazu: „Wenn ich ein Foto von 
Oma sehe, bin ich immer ganz traurig, weil sie 
jetzt tot ist. Und so geht es Gott auch, wenn er 
auf das Bild von Jesus schaut.“ Emma identifi-
ziert sich folglich mit dem ebenfalls leidenden 
Gott. Ihre Sehnsucht nach einer vertrauensvol-
len Gottesbeziehung spielte in diesem (unver-
fügbaren), aber doch im Sinne von Hebammen-
diensten unterstützbaren Umbauprozess eine 
zentrale Rolle. 

Bilanziert man die langjährigen Untersu-
chungen, so lassen sich folgende Aussagen ma-
chen: Das Gotteskonzept von Kindern entwi-
ckelt sich unterschiedlich. Die Entwicklung ist 
abhängig von folgenden Faktoren bzw. Fragen:

Je nach Ausmaß und Beschaffenheit 
des Kommunikationsraums für religiöse 
Themen:
• Kommen religionshaltige Themen vor oder 

werden sie – z. B. bei Schicksalsschlägen – 
ausgespart? 

• Werden Kinderfragen ernst genommen 
und entsprechend ernsthaft und authen-
tisch kommuniziert? 

• Ist sowohl Raum für positive Voten wie auch 
für kritische Äußerungen gegeben?

Je nach Zahl und Art der Anregungsimpulse:
• Wird dem Kind der Mythenhimmel der 

„Kulturellen Tapete” in traditioneller Spra-
che (HERR, Vater, Allmacht usw.) angeboten 
oder Jesu zentrale Botschaft („Reich-Got-
tes-Programm“ = „Weg des Friedens“) in 

„Übersetzungen” mit weitem Horizont (Gott 
als Geheimnis von/hinter Welt und Leben)? 

• Kommt der „liebe” Gott als Garant von äu-
ßerer Sicherheit und Wohlbefinden ins Spiel 
oder als Quelle von innerer Kraft, Hoffnung 
auf Problembewältigung und Orientierung 
für gelingendes Miteinander? 

Die Collage der vier-
jährigen Emma zeigt 
den Umbau ihres 
Gotteskonzeptes 
nach einer Glaubens-
krise (oben). In der 
unteren Collage geht 
Emma noch einen 
Schritt weiter: Sie 
identifiziert sich mit 
dem leidenden Gott.
© Anna-Katharina 
Szagun
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• Kommt die dunkle Seite Gottes vor? Als 
Disziplinierungsinstanz im Sinne von Stra-
fe oder als bleibendes Rätsel? (Werden und 
Vergehen ist in die Schöpfung eingebaut, 
ebenso die ungleichen Grundvoraussetzun-
gen des Lebens. Fragen nach dem WARUM 
von Leiden bleiben ungeklärt. Jesu Reich-
Gottes-Programm weist aber einen Weg zur 
partiellen Aufhebung von Leid, zu solidari-
schem Teilen von Freude und Leid, Gaben 
und Zumutungen: „Einer trage des ande-
ren Last“)

• Werden Stille, Staunen, Danken, Mitgefühl, 
Achtsamkeit, Andachtshaltungen und Ge-
bet gepflegt oder geht es nur oder vor al-
lem um Wissensvermittlung?

• Wird das Kind mit allen Sinnen (Ganzheit-
lichkeit) und seiner Lebenswelt involviert 
oder nur kognitiv? 

Je nach Kontinuität der Anregungsimpulse 
und Hilfen zur Vernetzung von Inhalten:
• Welche Rituale, Lieder, Bilder, Texte kom-

men regelmäßig vor? (Mittegestaltungen, 
Ausstattung von Räumen: Wandbilder, 
Skulpturen, Altäre, Gestaltung von Kirchen-
jahresfesten usw.)

• Gibt es kreative Wiederholungen zur Vertie-
fung und Erweiterung von Inhalten?

• Welche (z. B. optischen) Strukturierungshil-
fen unterstützen die Vernetzung von Inhal-
ten?

Je nach emotionaler Tönung der Aneig-
nungs- bzw. Vermittlungssituationen:
• Ist eine warme, akzeptierende Atmosphä-

re vorhanden oder geht es eher kühl, dis-
tanziert, gehemmt zu in religionshaltigen 
Settings?

• Wer vertritt wie die Botschaft: nächste Be-
zugspersonen? Andere Autoritätspersonen? 
Authentische „Modelle”? Welche Bezie-
hungserfahrungen sind mit diesen Perso-
nen verbunden?

• Welche emotionale Tönung erhält das Set-
ting durch die Anwesenheit von Peers?

Je nach Resultat eigenen Fragens, 
Suchens oder Tuns gemäß dem GOTTES-
Verständnis, das den Erwartungshorizont 
des Kindes bezüglich GOTTES Wirken 
aktuell prägt:
• Sind die Zuschreibungen Gottes kompatibel 

zu seiner Realitätswahrnehmung?
• Sind sie kompatibel zu seinen Erfahrungen 

bei Inanspruchnahme Gottes in Belastungs-
situationen? 

Eine Praxis der Kita gemäß 
den Forschungseinsichten: 
Wie könnte sie aussehen? 

Die Beziehungsarbeit, also ein gelingendes Mit-
einander im Alltag, bildet die Basis. Akzeptiert 
zu werden mit dem, was man an Gaben und 
Defiziten mitbringt, Freude und Leid zu teilen, 
nach Fehlverhalten Neuanfänge gewährt zu be-
kommen, einander beizustehen in Not bzw. bei 
Bewältigung von Anforderungen, einander zu 
trösten und zu helfen. All das ist gelebtes Evan-
gelium und bildet die unverzichtbare Grundlage 
für explizit religiöse Inhalte. Und weil das Bezie-
hungsgeschehen von so zentraler Bedeutung ist, 
sollte es so viel personelle Kontinuität wie nur ir-
gend möglich geben in der Begleitung von Kin-
dern auf ihrem religiösen Weg. 

Wenn es in der religiösen Grundhaltung – 
bei Christ*innen, Jüd*innen, Muslim*innen usw. 

– darum geht, sich nicht als Macher*in, son-
dern als Empfangende(r) von Leben und (die 
Mitwelt umfassende) Lebensgaben zu begrei-
fen, dann gebührt der Anbahnung und Pflege 
dieser Grundhaltung in Form von Stilleübun-
gen, Staunen, Spüren mit allen Sinnen, Mit-
fühlen, Danken, achtsamem Umgang mit al-
lem Lebendigen vom Krippenalter an viel Raum: 
Über Rituale werden dabei auch zentrale Asso-
ziationsketten aufgebaut. Wenn bei Zweijähri-
gen z. B. mehrmals (wobei die Bezugsperson 
dies auch vormacht) zuerst in jede Hand ein 
Keks kommt und dann, wenn alle etwas ha-
ben, erst einmal „Essen, danke, Amen” gesun-
gen wird, ehe man die Kekse isst, hat das Kind 
nach kürzester Frist dieses Ritual im Kopf und 
wird es in genau dieser Form auch einfordern. 
Wiederkehrende Rituale vermitteln Sicherheit 
und Orientierung und entsprechen damit ei-
nem menschlichen Grundbedürfnis. Auch an-
dere Aspekte, z. B. dass ich mich immer – auch 
unsichtbar – begleitet fühlen darf, kann bspw. 
durch ein Duftritual vermittelt werden. Die Kin-
der schauen z. B. zu, wie eine ihnen eine ver-
traute Person mit Duftsalbe umgeht.

Ein Kind beginnt, sich auf das Ritual einzu-
lassen, dann folgen die anderen. Der Zugang 
ist zunächst einfach sinnlich und emotional, ein 
Verstehen erfolgt viel später. Ähnlich geht es mit 
Stilleübungen, bei denen mit geschlossenen Au-
gen auf eine Klangschale gehorcht wird, in de-
ren verschwebenden Ton hinein „Danke, GOTT, 
dass du immer bei uns bist“ gesprochen wird. 

Das Spracherwerbsalter (Krippe) ist das lern-
fähigste Alter überhaupt. Was hier aufgenom-
men und gespeichert wird, bleibt (mit hoher 
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Sicherheit) erhalten. Dies nötigt bezüglich des 
Gotteskonzepts zu besonderer Sorgfalt. Wenn 
ich einen weiten Horizont im Gottesverständ-
nis anstrebe, werde ich – die Logik des Begriffs-
aufbaus im Kopf – im frühkindlichen Alter strikt 
vermeiden, dem Wort GOTT Begriffe beizufü-
gen, die in den Kinderköpfen anthropomorphe 
Bilder (z. B. Vater, Herr) aufklappen lassen. Das 
Wort GOTT kommt vorerst nur in Liedern vor 
und bleibt ohne Erklärung. Allerdings wird es 
durch die Inhalte der Liedverse durchweg mit 
den wesentlichen Aspekten der anzubahnen-
den religiösen Grundhaltung verbunden. Beim 
Lied „Gott hat alle Kinder lieb, jedes Kind aus 
jedem Land. Er kennt alle ihre Namen, weil sie 
alle von ihm kamen. Alle, alle sind ihm wohl-
bekannt,“ hat z. B. beim Vers 2 jedes Kind ein 
Kuscheltier in der Hand und lässt es mitsingen, 
bei Vers 3 dann eine Pflanze, und die Texte sind 
leicht abgewandelt: „GOTT hat auch die Tiere /
Pflanzen lieb, die im Wasser und auf Land. Er 
kennt alle ihre Namen …“

Ein zentrales Anliegen ist, die Frage nach 
GOTT offen zu halten, denn lebenslang wer-
den – entsprechend wechselnden Erfahrungen 

– Umbauprozesse des Gotteskonzeptes nötig. 
Deshalb wird bereits in der Krippe mit Gebär-
den der Refrain eines Liedes eingeführt: „Mein 
Gott, ich kann dich gar nicht sehen, und doch 
sagst du ‚Ich bin bei dir‘. Mein Gott, wie soll 
ich das verstehen? Ich bitte dich, komm, zeig 
es mir“.8 Dieses Lied – schon in der Original-
fassung voller Gottesmetaphern – wird fortlau-
fend – passend zur jeweiligen Thematik – durch 
neue und mit Gebärden unterlegte Verse er-
gänzt, wodurch über die ganze Kindergarten-
zeit eine Vielfalt von Gottesmetaphern gepflegt 
ist, ehe Kinder der (durch patriarchale Kontexte 
bedingten) Engführung der Liturgie auf die Va-
termetapher begegnen. 

Erst wenn Kinder – etwa vierjährig – die 
Akteur*innen der Welt unterscheiden können 
(Was können Menschen machen, was nicht?), 
kommt es zur Urfrage der Menschheit: Woher 
kommt das, was wir weder herstellen noch er-
halten können? Und die Antwort von Jüd*innen, 
Christ*innen, Muslim*innen lautet: aus einer 
geheimnisvollen großen Kraft, die wir GOTT 
nennen. Werden, Erhaltung und Veränderun-
gen von Universum, Welt, Leben, hinter all dem 
steht dies Geheimnis. (Andere Menschen be-
nennen es vielleicht anders.) 

Auf dieser Grundlage wird dann auch die bi-
blische Schöpfungserzählung eingebracht, nicht 
als für heute geltendes Welterklärungsmodell 

8 Bäcker/Jöcker, Viele kleine Leute.

(das leistet die elementar visualisierte Evoluti-
on besser), sondern als Schöpfungslob, welches 
dem Menschen Verantwortung für die Erde zu-
spricht.

Gerade weil die Kleinsten die größte Merk-
fähigkeit haben, ist strikt darauf zu achten, 
nichts einzubringen, was später zurückgenom-
men werden müsste. Biblische Texte werden 
prinzipiell als Geschichten (keine Tatsachenbe-
richte) eingebracht: Wieviel historischer Kern in 
einer Geschichte enthalten ist, kann später the-
matisiert werden. Irritationen biblischer Sprach-
spiele (Gott redet etc.) werden übersetzt, et-
wa: „Abraham war es so, als ob er in seinem 
Kopf die Stimme von Gott hörte.“ In biblischen 
Texten verdichten sich Erfahrungen, die Men-
schen auf Gott hindeuteten. Diese Grunder-
fahrungen bilden die Brücke zu Menschen von 
heute. Erschließen wir Kindern biblische Texte 
von den darin enthaltenen Grunderfahrungen 
her, so werden sie zu Mut, Orientierung und 
Zuversicht schenkenden Spiegeln der eigenen 
Existenz. Jeder muss mal durch schlimme Situ-
ationen (dunkle Täler / Höhlen) hindurch, aber 
begleitet gelingt dies. Wir alle geraten immer 
wieder mal auf Abwege und fallen in Löcher: 
Wie froh sind wir, wenn uns jemand sucht und 
zurückbringt.

Auch die dunklen Seiten des Lebens gehö-
ren in die Kita: Werden und Vergehen ist in 
die Schöpfung eingebaut und sollte von früh 
an thematisiert werden, vielleicht zuerst an 
Pflanzen. Zufällig gefundene tote Tiere kön-
nen beschaut und würdevoll bestattet werden. 
Anhand von Bilderbüchern oder (durch Spielfi-
guren unterstützten) Erzählungen zu eigenen 
Erfahrungen mit dem Tod von Angehörigen ler-
nen Kinder den Tod und Trauerrituale als zum 
Leben dazugehörend erkennen und denken, ein 
Klappherz bemalend, welche geliebten Wesen 
sie schon verloren, aber doch in ihrem Herzen 
aufbewahrt haben.

Die Kirchen in Deutschland haben in ihren 
Kindergärten in kirchlicher Trägerschaft einen 
ungeheuren potenziellen Schatz, um den uns 
andere Länder (z. B. Schweiz, Frankreich) benei-
den. Es gibt – bezogen auf die Zukunft unserer 
Kirchen – kaum eine wichtigere Arbeit, als die 
Erzieher*innen anzuleiten, ihre eigene religiö-
se Biografie aufzuarbeiten (Authentizität), sie 
die Kernbotschaft Jesu selbst existenzbezogen 
neu erfahren zu lassen (z. B. durch bibliodrama-
tische Zugänge), sie auf neuen Forschungsein-
sichten basiert gut auszubilden und sie mit al-
len Kräften in ihrem Wirken so zu unterstützen, 
dass ein Same ausgestreut wird, der bei Kindern 
zu einem zwar unverfügbaren, aber doch durch 
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Hebammendienste mindestens zu fördernden 
mitwachsenden Lebensglauben führt, einem 
Gottvertrauen, das immer wieder – auch durch 
Krisen hindurch – Orientierung, Kraft, Mut und 
Hoffnung schenkt. ◆
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