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1. Gottesvorstellungen in der Kita - Problemanzeige

Unsere Kindertageseinrichtungen werden von Kindern besucht, die aus sehr 
unterschiedlichen Elternhäusern kommen. Ein Unterschied besteht im Um­
gang mit Religion und Religiosität. Stehen Familien Religion sympathisierend, 
freundlich, gleichgültig oder ablehnend gegenüber? Wird in Familien Religion 
thematisiert oder praktiziert? In unsere Kitas kommen Kinder, die unterschied­
lich religiös oder eben nicht-religiös sozialisiert sind. In dieser Hinsicht spie­
gelt sich in unseren Kitas eine gesellschaftliche Realität wider: Die Realität 
einer religiösen Pluralität. Unter den Begriff der religiösen Vielfalt lassen sich 
dabei auch jene Lebenskonzepte subsummieren, die augenscheinlich ohne Re­
ligion, ohne Transzendenz oder metaphysische Antworten auskommen: Auch 
Menschen, die sich selbst als Konfessionslose oder gar Religionslose bezeich­
nen sind in den Pluralität der Weltanschauungen einzuordnen und sind ein Teil 
religiöser Pluralität. Wie aber können Kindheitspädagog*innen mit jener reli­
giösen Pluralität in unseren Kitas professionell umgehen, die ihnen in direkter 
Form der religiös konnotierten Kinderfragen und -antworten begegnet? Wel­
ches Wissen über religiöse Entwicklungen benötigen Kindheitspädagog*innen 
dazu?

Diese offensichtlich banale Frage ist angesichts der Forschungslage nicht 
einfach zu beantworten. Lange Zeit wurden religionspädagogische Forschun­
gen zur Entwicklung von kindlicher Religiosität in konfessions- oder religi-

1 Dieser Artikel ist leicht verändert erschienen: Dietzsch, A. (2019): Die Entwicklung von Got­
tesvorstellungen im Kindergartenalter angesichts religiöser Vielfalt: Empirische Erkennt­
nisse und Perspektiven. In: Thomas Krobath, Doris Lindner, Edith Petschnigg (Hg.): 'Nun 
sag, wie hast du's mit der religiösen Vielfalt?’ Zwischen Konflikt und Kompetenz in Kinder­
gärten, Schulen und Jugendarbeit; Wien 
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onshomogenen settings durchgeführt: Ihre Aussagen könnten deshalb viel­
leicht nur bedingt Geltungskraft für veränderte Kindheit in einer religiös plu- 
ralen Gesellschaft haben.
Exemplarisch soll dieses Problem am Beispiel der Frage nach der Vorstellung 
von Gott bearbeitet werden: Wie entwickeln sich Gottesvorstellungen von Kin­
dern? Bislang scheint die prinzipielle religionen- und kulturübergreifende Gül­
tigkeit von Entwicklungsmodellen des Glaubens, wie sie James Fowler oder 
Fritz Oser und Paul Gmünder vorgelegt haben, weitgehend unhinterfragt. Nun 
mehren sich die Studien, die diese lineare (Stufen-) Entwicklung in Frage stel­
len. Diese Studien sind entstanden vor dem Hintergrund einer veränderten, 
nicht mehr religiös oder gar konfessionell homogenen Gesellschaft.

2. Lineare strukturgenetische Entwicklungsmodelle

1981 hat der amerikanische Theologe James William Fowler eine Theorie der 
Glaubensentwicklung vorgelegt, die sowohl die entwicklungspsychologischen 
Erkenntnisse von Jean Piaget und Lawrence Kohlberg aufiiimmt als auch die 
psychoanalytischen Modelle von Sigmund Freud und Erik Homburger 
Erikson. Fowler führte mit rund 200 Personen qualitative Einzelinterviews, im 
Durchschnitt über zwei Stunden, und befragte sie zu ihrer persönlichen und 
religiösen Entwicklung, wobei er sie bat, im Rückblick dazu Stellung zu neh­
men. Auf der Grundlage seiner Interviews konstatiert Fowler, dass sich faith, 
Glaube im Sinne von Vertrauen „zu einem transzendenten Wert- und Macht­
zentrum“ (Fowler 2000: 35) in sechs Stufen entwickelt. Die Vorstufe dieses 
Stufenmodells stellt die Zeit dar, in der sich das Urvertrauen bzw. der primäre 
oder basale Glaube des Kindes ausbildet - analog zu Erik H. Eriksons Ent­
wicklungsphase des Säuglingsalters, in dem die Ausbildung des Urvertrauens 
mit dem des Misstrauens konkurriert. Die erste Stufe, der intuitiv-projektive 
Glaube ordnet Fowler der Vorschulzeit zu. Im Alter von etwa drei bis sieben 
Jahren entwickelt das Kind seine Vorstellungskraft, die Grundlagen für faith 
werden gelegt. Diese erste Stufe ist geprägt von Fantasie und Nachahmung 
„des sichtbaren Glaubens der Erwachsenen, mit denen es am engsten verbun­
den ist“ (Fowler 1991: 150). Den Übergang zur zweiten Stufe kennzeichnet 
das Verlangen, die kausalen Zusammenhänge zu verstehen (Fowler 1991: 
151). Auf der zweiten Stufe des mythisch-wörtlichen Glaubens ist das Kind 
nun fähig, seinen Glauben zu beschreiben. Das geschieht vor allem bildhaft, 
oft in anthropomorphen Metaphern; Symbolisches oder Mythisches wird wört­
lich verstanden. Im Verlauf der weiteren Stufen entwickelt sich der Glaube 
mehr und mehr zu einem Glauben, der es ermöglicht, die Mehrschichtigkeit 
von verschiedenen Glaubensaussagen und die Relativität des eigenen Glau­
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bens anzuerkennen bis schließlich auf der sechsten und letzten Stufe der Mo­
dus eines universellen Glaubens erreicht ist, der bei James W. Fowler ein Pos­
tulat, nicht aber empirisch belegt ist.
Fritz Oser und Paul Gmünder haben nur kurze Zeit nach James Fowler ein 
Stufenmodell zur Beschreibung der religiösen Entwicklung vorgelegt. Sie ord­
nen jeder Stufe Strukturen zu, nach denen religiöse Urteile getroffen werden, 
die sie mittels Dilemma-Geschichten überprüfen, was eine forschungsmetho­
dische Nähe zu Lawrence Kohlberg erkennen lässt (Oser/Gmünder 1984: 134- 
138). Für Oser/Gmünder ist das Kindergartenalter geprägt durch die erste 
Stufe, die Perspektive des „Deus ex machina“: Ein allmächtiger Gott greift 
konkret und punktuell in das Weltgeschehen ein, belohnt oder bestraft. Im 
Grundschulalter befinden sich nach Oser/Gmünder die Kinder auf der zweiten 
Stufe, die als „do ut des“ charakterisiert wird: Gott wird als vom Menschen 
beeinflussbar verstanden. Das Kind hat nun Mittel zur Verfügung, Gott für sein 
Wohlergehen in einer Art Tauschhandel in Dienst zu nehmen. Ist es Menschen 
schließlich möglich, religiöse Urteile so zu fällen, wie sie die Strukturen der 
fünften und damit höchsten Stufe der Abfolge beschreiben, dann wird die Per­
spektive einer universalen Solidarität eingenommen und das Göttliche als ab­
solute Freiheit bestimmt.

Trotz methodologisch divergierender Grundentscheidungen generieren 
beide Stufenmodelle für die ersten beiden Stufen ähnliche, „sich auch wech­
selseitig bestätigende Erklärungsmuster“ (Büttner/Dieterich 2016:81 f). Aller­
dings sind signifikante Unterschiede zwischen beiden Modellen ab der dritten 
Stufe zu erkennen: Für das „Jugendalter [muss] doch mit einem differenzierten, recht 
komplexen Bild gerechnet werden [...]. Für diese Altersphase spielen soziale, kulturelle, 
gesellschaftliche und geschichtliche Faktoren offensichtlich eine wesentlich größere Rolle 
als für die Zeit der Kindheit“ (Büttner/Dieterich 2016: 82).

Kritik an diesen linearen Entwicklungskonzepten findet sich nur singulär 
und punktuell: So hat Friedrich Schweitzer (1991: 161) darauf hingewiesen, 
dass die Reichweite der Aussagen der Theorien begrenzt sei, da die For­
schungsmethode der klinischen Interviews erst ab einem gewissen, höheren 
Alter eingesetzt werden könne Als „der religiösen Entwicklung unangemes­
sen“ (Schweitzer 1991: 161) sei überdies das dem Konzept der hierarchischen 
Stufen innewohnende Fortschrittsdenken, weil hier der Gedanke eines Auf­
wärtsstrebens nach Vollkommenheit impliziert sein könnte. Trotzdem ermög­
lichen die Stufenmodelle „als Wahmehmungshilfe und Interpretationsrahmen 
wertvolle Erkenntnisse“ (Maull 2017: 154. Vgl. Schweitzer 1991: 163).

Trotz aller Kritik wird die grundlegende Gültigkeit beider strukturgeneti­
scher Ansätze jedoch nicht bestritten. Im Folgenden soll gefragt werden, ob 
angesichts der neuesten empirischen Ergebnisse zur Entwicklung von Gottes­
vorstellungen im Kindergartenalter an der Gültigkeit dieser Modelle festgehal­
ten werden kann.
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3. Entwicklung von Gottesvorstellungen: Neuere empirische 
Erkenntnisse

3.1 Ausgewählte neuere Studien

Die im Folgenden vorgestellten Studien gehen von einer religiösen Pluralität 
in Kindertagesstätten aus: Sie befragen sowohl christliche als auch nicht­
christliche, sowohl religiöse als auch nicht-religiöse Kinder. Die wichtigsten 
Fragen, Ergebnisse und das Forschungsdesign der Studien werden im Rahmen 
eines kurzen Forschungsüberblicks dargestellt, worauf dann in einem separa­
ten Kapitel eine systematisierende Auswertung ihrer Ergebnisse im Hinblick 
auf die Entwicklung von Gottesvorstellungen im Kindergartenalter angesichts 
religiöser Vielfalt folgt.

Sandra Eckerle (2001) hat die Gottesvorstellungen von insgesamt 22 bay­
erischen Kindergartenkindem zwischen drei und sechs Jahren untersucht. Da­
bei ließ sie jedes Kind einzeln ein Bild von Gott malen und sich das Bild von 
diesem Kind erklären, da sie der Meinung ist, dass die Interpretation des Bildes 
nur durch die Berücksichtigung der Kommentare des jeweiligen Kindes mög­
lich ist.

Simone de Roos hat die Gottesvorstellungen von Kindergartenkindem mit 
zwei empirisch-qualitativen Studien erforscht. Während sie in ihrer ersten Stu­
die 72 Kindergartenkinder im niederländischen Nijmegen zwischen vier und 
sechs Jahren (Roos 2008: 81) untersucht, von denen rund 62,5% der Kinder 
aus nicht-religiösen Elternhäusern kamen (Roos 2008: 81 f.), befragt sie in ihrer 
zweiten Studie 165 Kindergartenkinder, 107 Eltern und 16 Lehrkräfte in teil­
standardisierten Einzelinterviews nach ihren Gottesvorstellungen.

Jüngst haben Anna-Katharina Szagun und Stefanie Pfister (2017) ihre neu­
este Studie vorgelegt, im Rahmen derer sie in den letzten Jahren Kindergarten­
kinder in fünf verschiedenen Kindergärten in Südniedersachsen und Bremen 
begleitet und zuerst nur in Einzelgesprächen, später zudem in Gruppenaktio­
nen zu deren Gotteskonzept befragt haben. Die Ergebnisse dieser Studie geben 
Auskunft über die Entwicklung von Gottesverständnis und Gottesbeziehung 
von drei- bis achtjährigen Kindern, die in „volkskirchlich sich ausdünnenden 
Kontexten (bzw. multikulturell) aufwachsen“ (Szagun/Pfister 2017: 7). Be­
wusst haben die Forscherinnen ein breites Methodenrepertoire als Zugang zu 
verschiedenen Aspekten des Themas gewählt, um die „Gefahr einer Dominanz 
einer verbalsprachlichen Kommunikation“ (Szagun/Pfister 2017: 18) zu ver­
meiden.
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3.2 Systematisierende Auswertung: Einflussfaktoren

3.2.1 Familie und Kindergarten

Für das Kindergartenalter kann Sandra Eckerle (2001: 147) feststellen, dass 
die religiöse Sozialisation maßgeblich für die Entwicklung religiöser Vorstel­
lungen verantwortlich ist. Die Sozialisation findet in diesem Alter vor allem in 
der Familie statt und hat einen erheblichen Einfluss auf die Entwicklung der 
religiösen Sprachfähigkeit (Eckerle 2001: 89f.). Kindern, die in ihren Eltern­
häusern nicht religiös erzogen werden, ist es „in keiner Form möglich, eine 
Gottesvorstellung mitzuteilen, sie zeichnen Gott nicht und sind nicht in der 
Lage, ein Gespräch über Gott zu fuhren“ (Eckerle 2008: 72). Dagegen können 
Kinder, die zwar nicht bewusst religiös erzogen werden, aber in einem religi­
onsfreundlichen Familienklima aufivachsen, ihre Gottesvorstellungen artiku­
lieren (Eckerle 2008: 72). Die „religiöse Sprachfähigkeit steht in engem Zu­
sammenhang mit der Familie: Bei Kindern, die sich zu Hause überhaupt nicht 
über religiöse Themen unterhalten, herrscht religiöse Sprachlosigkeit“ 
(Eckerle 2008: 73).

Auch Simone de Roos bestätigt die Bedeutung der Sozialisation für das 
Kindergartenalter: Ihre Studie betont die Lehrperson-Kind-Beziehung „als för­
dernde Umgebung für die Entwicklung von Selbstachtung und positivem, lie­
bevollem Gottesvorstellungen in der frühen Kindheit“ (Roos 2008: 84): Je lie­
bevoller die Beziehung zur pädagogischen Fachkraft, je liebevoller die Gottes­
vorstellung. In ihrer zweiten Studie kann sie nachweisen, dass die Gottesvor­
stellungen von Eltern und die Gottesvorstellungen von Lehrerenden die Got­
tesvorstellungen von Kindern beeinflussen, aber jede auf eine andere Weise: 
Entweder auf der Inhaltsebene oder auf der Gefühlsebene.

Die Bedeutung der Sozialisation für Gottesvorstellungen wird auch von 
Anna-Katharina Szagun und Stefanie Pfister betont: Die Gottesvorstellungen 
werden geprägt von den „emotionalen und kognitiven Vorgaben der nächsten 
Beziehungsperson“ (Szagun/Pfister 2017: 62). Dabei kommt sowohl der pri­
mären Sozialisation in familialen Beziehungen als auch der sekundären Sozi­
alisation im Rahmen institutionalisierter Kinderbetreuung Bedeutung im Hin­
blick auf die Entwicklung von Gottesvorstellungen zu. Kinder, die nicht in re­
ligionsfreundlichen oder religionsaffinen Familien sozialisiert werden, sind 
(dennoch) offen für religiöse Deutungen durch pädagogische Fachkräfte 
(Szagun/Pfister 2017: 63).

Zusammenfassend bedeuten diese Ergebnisse: Die Sozialisation des Kin­
dergartenkindes hat einen erheblichen Einfluss auf dessen Gottesvorstellung. 
Dabei spielt die Beziehung zur Erziehungsperson und die Deutungsangebote, 
die diese religiös anbietet, eine entscheidende Rolle - sowohl im familiären 
Umfeld als auch im institutionalisierten Rahmen der Kindertagesstätte.
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3.2.2 Geschlecht

Für das Kindergartenalter können weder bei Sandra Eckerle noch bei Anna- 
Katharina Szagun und Stefanie Pfister Aussagen gefunden werden, dass die 
Gottesvorstellungen von Kindergartenkindem geschlechtsspezifisch zu unter­
scheiden seien.

Anders sieht der geschlechtsspezifische Einfluss auf die Gottesvorstellun­
gen von Kindern im Grundschulalter aus, weshalb hier ein Blick auf Studien 
zu Gottesvorstellungen im Grundschulalter gewagt wird. So kommt Anna-Ka­
tharina Szagun im Rahmen der Rostocker Langzeitstudie zu dem Ergebnis, 
dass es geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen 
gibt. Sie meint allerdings, dass sich „Jungen und Mädchen stärker in den Darstel­
lungsformen [ihres Gottesbildes] als inhaltlich“ (Szagun 2013: 80) unterscheiden. 
Dieses Ergebnis wird auch durch Ina Bösefeldts qualitative Studie gestützt: 
Zwar verwenden Mädchen und Jungen ohne Unterschied in ihrer Rede von 
Gott zentrale Aspekte wie Schutz, Hilfe und Orientierung, doch die Aussagen 
der Jungen über Gott unterscheiden sich von denen der Mädchen in den Dar­
stellungsdetails: So sind die geschlechtsspezifischen Unterschiede „vor allem 
auf der Ausdrucksebene“ (Bösefeldt 2010: 213) auszumachen.

Während sich also im Grundschulalter geschlechtsspezifische Unter­
schiede vor allem hinsichtlich der Ausdrucksweise konstatieren lassen, schei­
nen geschlechtsspezifische Faktoren im Kindergartenalter keinen Einfluss auf 
die Gottesvorstellungen zu haben. Aufgrund der dünnen Datenlage im Kinder­
gartenalter bedarf diese These allerdings einer empirischen Überprüfung.

3.2.3 Religiosität/religiöse Tradition

Gelebte Religion, Religiosität oder religiöse Tradition ist grundlegend zu un­
terscheiden von dem Wesen einer Religion, wie es etwa in den Schriftzeugnis­
sen der monotheistischen Religionen verfasst ist. Nicht selten besteht eine 
große Differenz, zuweilen auch Divergenz zwischen Schriftzeugnis und prak­
tizierter Religiosität, geprägt bzw. verursacht durch den kulturellen Kontext 
und die historische Gewordenheit. Im Folgenden wird religiöse Differenz als 
Differenz von Religiosität betrachtet.

Im Kindergartenalter belegt eine Reihe von Studien, dass religiöse Diffe­
renzen innerhalb der Glaubens- oder Gottesvorstellungen existieren und von 
den Kindern als solche wahrgenommen werden. Kinder begegnen differenten 
religiösen Vorstellungen „mit Gelassenheit“ (Hoffmann 2009: 84) und/oder 
mit einer abgrenzenden, neutralen bis positiven Einstellung (Dubiski et al. 
2010: 180). Über den Einfluss religiöser Traditionen auf die Entwicklung von 
Gottesvorstellungen liegen im Kindergartenbereich allerdings keine Daten vor, 
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wie dies beispielsweise eine Studie (Hennings/Wiemer 2017 für das Grund­
schulalter aufzeigt. So vermutet Celine Hennings, dass christlich sozialisierte 
Grundschulkinder eher eine Vorstellung von Gott als liebevollem und verge­
bendem Gott haben als muslimisch sozialisierte Grundschulkinder. Dieses 
„Ergebnis [ist] aber keineswegs so eindeutig wie erwartet: Religiös stärker so­
zialisierte Kinder haben kein eindeutigeres Gottesbild, sondern im Gegenteil 
unter Umständen eher ein ausdifferenzierteres“ (Hennings/Wiemer 2017: 
157). Sicherlich bedarf dieses Ergebnis einer empirischen Überprüfung, vor 
allem im Hinblick auf die Kindergartenkinder. Hennings Ergebnis könnte aber 
einen empirischen Beleg darstellen, dass religiöse Tradition Gottesvorstellun- 
gen beeinflusst.

3.2.4 Alter

Sandra Eckerle kann bei Kindern im Kindergartenalter keine kontinuierliche 
Entwicklung der Gottesvorstellungen parallel zum Alter der Kinder feststellen, 
weshalb sie eine Stufeneinteilung als nicht sinnvoll erachtet (vgl. Maull 2017: 
41). Alterstypische Zusammenhänge lassen sich nicht feststellen, da in allen 
Altersstufen die unterschiedlichsten Bilder und Aussagen zu finden sind. Hie­
rarchische Stufeneinteilungen des religiösen Entwicklungsverlaufs, wie sie 
von Oser/Gmünder und Fowler vorgelegt wurden, gilt es daher unbedingt wei­
ter zu entwickeln und die entscheidenden Einflüsse der sozialisatorischen Be­
dingungen mit einzubeziehen“ (Eckerle 2008: 73). Auch Szagun/Pfister (2017: 
62) bestätigen diese Aussagen. Ihres Erachtens verfügen „schon kleine Kinder 
über ein umfassendes, tiefes Gottesbild“. Kindergartenkinder entwickeln kom­
plexe Gottesvorstellungen, deren Tiefe erst erkennbar ist, wenn diese in der 
Lage sind, sie zu versprachlichen (vgl. Szagun/Pfister 2017, 62).

Ein ähnliches Bild von der komplexen Denkweise von Kindergartenkin- 
dem zeichnet Eva Hoffmann im Hinblick auf die Fähigkeit, mit religiösen Dif­
ferenzen umzugehen: „Es zeigt sich [...] eine für die Überlegungen anderer 
Kinder offene Haltung. Einige Diskussionsbeiträge zeigen Merkmale eines 
[...] explizit mulit-religiösen Stils interreligiöser Verhandlungen auf, andere 
Diskussionsbeiträge können mit dem (nach Streib 2005: 25) implizit multi-re­
ligiösen Stil interreligiöser Verhandlungen in Verbindung gebracht werden“ 
(Hoffmann 2009: 84).

Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass religiöses Urteilen bzw. religiöse 
Vorstellungen im Vorschulalter nicht klar einer Entwicklungsstufe zuzuordnen 
sind, wie es die strukturgenetischen Modelle nahelegen.

Erhellend mag an dieser Stelle ein Ausblick auf die Ergebnisse der musli­
mischen Theologin Fahimah Ulfat sein. Sie untersucht zwar nicht die Ziel­
gruppe unserer Fragestellung, die Kindergartenkinder, sondern rekonstruiert 
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mit Hilfe der dokumentarischen Methode die Gottesbeziehungen von insge­
samt 15 muslimischen Grundschulkindem. Die Ergebnisse der qualitativ-em­
pirischen Studie zeigen, dass muslimische Kinder in Deutschland bereits im 
Alter von zehn Jahren „synchrone, relativ stabil ausdifferenzierte Typen von 
Religiosität zeigen, die im Rahmen ihrer subjektiven Aneignung der Tradition 
entstehen, so dass schon bei dieser Altersgruppe die Gottesbezüge ausgespro­
chen heterogen sind“ (Ulfat 2017: 261). Hinsichtlich der Entwicklung religiö­
ser Gottesvorstellungen wird nachgewiesen, dass „nicht davon auszugehen 
[ist], dass einer der Typen in einem zwangsläufigen Reifungsprozess in einen 
der anderen Typen hineinmünden muss. Vielmehr ist davon auszugehen, dass 
es sich (Ulfat 2017: 261) hier nicht um Reifung, sondern um Prozesse der Ko- 
Konstruktion handelt“ (Ulfat 2017: 262). Ihres Erachtens gibt es „keine 
Zwangsläufigkeit der Entwicklung hin zu einem reifen Gottesbild in einem be­
stimmten Alter.“ (Ulfat 2017: 262)

4. Fazit

Zusammengefasst bedeuten diese Ergebnisse der Forschungen mit Kindern aus 
religiös pluralen Kontexten: Gottesvorstellungen von Kindergartenkindern 
sind nicht naiv, sondern durchaus komplex. Sie entwickeln sich gerade nicht 
eindimensional. Innerhalb derselben Altersstufe von Kindergartenkindem zei­
gen sich gravierende Unterschiede im Hinblick auf die Gottesvorstellungen. 
Diese Unterschiede können im Kindergartenalter also nicht, wie es strukturge­
netische lineare Entwicklungsmodelle nahe legen, aufgrund des Alters hinrei­
chend erklärt werden. Vielmehr weisen die neueren Studien daraufhin, dass 
unterschiedlich entwickelte Gottesvorstellungen mit unterschiedlicher Soziali­
sation plausibel zu erklären sind: Gottesvorstellungen sind abhängig vom fa­
miliären Hintergrund und von der sekundären Sozialisation (Anregungsmilieu, 
Beziehungsperson) im Rahmen der institutionalisierten Kinderbetreuung, viel­
leicht auch von religiösen Traditionen, allerdings nicht vom Geschlecht.

Die vorgestellten Ergebnisse legen eher ein Modell religiöser Entwicklung 
nahe, das dem Modell der religious styles ähnlich ist. Heinz Streib (2001: 149) 
spricht nicht von Stufen der religiösen Entwicklung, sondern von „unterschied- 
liche[n] Arten von praktisch-interaktiver (ritueller), psychodynamischer (sym­
bolischer) und kognitiver (narrativer) Rekonstruktion und Aneignung von Re­
ligion“. Bei Streib wird die religiöse Entwicklung nicht als implizit positiv be­
wertete Aufwärtsbewegung dargestellt. Ein Nebeneinander oder Sich-Überla- 
gem von Stilen ist denkbar. Auch im Kindergartenalter existiert wie oben ge­
zeigt ein Nebeneinander religiöser Stile und keine stufentheoretische, fort­
schrittsoptimistische Aufwärtsbewegung.

46



Festzuhalten bleibt: Stufentheoretische Modelle wie sie Fowler und O- 
ser/Gmünder vorlegten, mögen weiterhin hilfreich sein. Sie sind zu „auf­
schlussreich, als dass sie ignoriert werden oder ein Schattendasein fuhren“ 
(Klein/Streib/Keller 2016: 9) dürfen. Allerdings sind sie vor dem Hintergrund 
einerveränderten gesellschaftlichen Situation nicht hinreichend aussagekräftig 
und hilfreich für den Umgang von Kindheitspädagog*innen mit religiösen 
Kinderfragen.

Um Glaubensentwicklungen in religiöser Vielfalt beschreiben zu können, 
bedarf es dringend weiterer Studien aus der Perspektive verschiedener Religi­
onen, aber auch aus jener Perspektive, die religionsheterogene Kontexte in den 
Fokus nimmt und dies gerade für das Kindergartenalter. Angesichts einer reli­
giösen Pluralität in unserer Gesellschaft lassen sich mit ihrer Hilfe Entwick­
lungen religiöser Vorstellungen auf eine breite empirische Basis stellen. Die 
so gewonnenen Erkenntnisse bilden die Grundlage für einen professionellen 
Umgang von Kindheitspädagog*innen mit divergierenden Gottesvorstellun­
gen von Kindergartenkindem und sind somit grundlegend für die Ausbildung 
einer Kompetenz im Umgang mit religiöser Pluralität.
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