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Schöpfungsdidaktik an der Grenze von Theologie und Schülerdenken 

Didaktik reflektiert das Verhältnis von Inhalt und lernenden und setzt dabei zwei Vorannahmen, die sie überhaupt erst nötig 

machen: In welcher Perspektive eine Sache für die lernenden Bedeutung hat, ist zunächst nicht einfach von der Sachlogik her 

zu erschließen. In schöpfungsdidaktischen Zusammenhängen muss deshalb geklärt werden, was alles unter Schöpfung ver­

standen wird und welche Schöpfungsverständnisse für einen Lernprozess zur Verfügung stehen. Die zweite Vorannahme ist, 

dass auch die Vorstellungen der Kinder und Jugendlichen zur Welt und zum Menschen so different sind, dass ein Gegenstand 

wie „Schöpfung" in verschiedenen Zusammenhängen mit unterschiedlichen Anschlussmöglichkeiten rechnen muss. Didakti­

sche Entscheidungen müssen dementsprechend mit der doppelten Vielfalt aufseiten der Sache und der Zugangsvorausset­

zungen rechnen und diese für den Lernprozess der lernenden produktiv machen (vgl. Reis 2012a, 287 -292). 

Vielfalt der schöpfungstheologischen Modelle 

Wenn man relevante Schöpfungsverständnisse als Modelle 

unterscheiden will, dann ist es hilfreich, die Grundparadoxie 

zu verstehen, um die herum sich diese Modelle bilden. ,,Schöp­

fung" ist eines der zentralen Schemata, an dem sich die Frage 

verschärft, wie sich Gott zur Welt verhält. Der Satz „Gott hat die 

Welt geschaffen." behauptet eine strukturierte Verhältnisbe­

stimmung von Gott und Welt. Mit Carsten Gennerich kann 

man sagen, dass mit Schöpfung Ordnungsvorstellungen be­

zeichnet werden (vgl. Gennerich 2013, 76), die deshalb so kom­

plex sind, weil Gott eben nicht ein Seiendes der Welt ist. Schöp­

fung setzt voraus, dass der Schöpfer außen bleibt und trotzdem 

der Welt eine Struktur mitgibt, die deutlich auf ihn verweist -

sonst wäre die Rede von Schöpfung auch sinnlos, weil nie­

mand etwas davon wüsste. So entsteht eine Spannung, in der 

sich verschiedene strukturelle Modellmöglichkeiten ergeben: 

a) a)/c) 

a) Betonung der Strukturähnlichkeit, die dazu führt, dass Gott

der Welt als Handelnder bis hin zu seiner Identifizierung

sehr nahekommt. Modelle, die sich hier ansiedeln, haben

keine Schwierigkeiten damit, Gottes Handeln in der Welt

zu behaupten.

b) Betonung des bleibenden Außen, die dazu führt, dass Gott

und Welt kategorial getrennt sind. Modelle, die hierzu ten­

dieren, können die autonome und geschlossene Welt be­

haupten.

c) Erhalt der Paradoxie, die dazu führt, dass Welt und Gott in

bleibender Verschiedenheit aufeinander bezogen werden.

Aus schöpfungsdidaktischer Sicht hat es sich bewährt, fünf 

Modelle zu unterscheiden, die sich diesen drei Grundoptio­

nen zuordnen lassen (vgl. ausführlich Reis 2012b, Kap. 2; Reis 

2014): 

c)/b) b) 

Fundamentalismus 1 Monismus Theistische Dependenz Theistische Interdependenz Deismus 

(i) Theistische Dependenz: Schöpfung wird auf den Akt Gottes

bezogen, die Welt aus dem Nichts hervorgebracht zu haben

und sie in seinem Handeln zu steuern. Alle Dinge, die von

Gott hervorgebracht werden, verdanken ihm das Leben. Dar­

aus folgen die hierarchisch-transzendente und damit unhin­

tergehbare Abhängigkeit der Geschöpfe von Gott und deren

Dank und Gehorsam als Grundhaltungen gegenüber dem

Schöpfer (vgl. Welker 1995, Kap. 1.1). Manchmal wird die De­

pendenz zu einer wechselseitigen Dependenz weiterentwi­

ckelt, sodass Gott auf unser Handeln angewiesen ist. Dieses

Schöpfungsmodell versteht die biblischen Anfangserzählun­

gen durchaus als Schöpfungs,berichte', sodass das Ausgesagte
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in einer direkten oder zumindest analogen Beziehung zu dem 

steht, was als Ereignis sprachlich gefasst wurde. Wird zuge­

standen, dass die Berichte interpretiert werden müssen, ge­

schieht dies wieder bezogen auf die dependente Gott-Welt­

Mensch-Beziehung. Schöpfungsethik ergibt sich hier vor allem 

daraus, Gottes Eigentum und Gabe gerecht zu werden. 

(ii) Theistische Interdependenz: Davon grenzt sich ein Schöp­

fungsverständnis ab, das die Interdependenz der Schöpfungs­

bereiche betont und ,Gott' ausdrücklich nicht mehr als hand­

werkenden Schöpfer sieht. Vielmehr werden immanente 

Prozesse in der Schöpfungsperspektive beobachtet (vgl. Welker 

1995, Kap. 1.2). ,,Schöpfung" meint die Freiheit der Schöpfungs-
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bereiche, auf gute Weise zuein­

ander in Beziehung zu sein. 

Gott wird von den Schöpfungs­

bereichen als Schöpfer erkannt, 

wenn in der Immanenz das 

Wunder der lebendigen Be­

ziehung der Schöpfungssub­

jekte zueinander offenbar wird. 

Schöpfungserfahrungen kön­

nen auf die Natur bezogen sein, 

aber genauso auf kulturelle, 

technische oder politische Zu­

sammenhänge. Mit den Schöp­

fungstexten wird hermeneu­

tisch umgegangen: Es sind 

anthropologische Konstruktio­

nen in einem bestimmten his­

torischen Kontext (vgl. Zenger 

2009, 22f.). Die Schöpfungs­

theologie des Arnos erzählt 

z.B. von Gott dem Schöpfer,

der angesichts der Ungerech- Schöpfungsteppich, um 1100
tigkeit der Oberschicht in Isra-

el die Zerstörung der Welt androht (vgl. Arnos 8,4-14). Schöp­

fungsethik entdeckt sündige Störungen der Interdependenzen 

und sucht nach einer Möglichkeit, die Interdependenzen zu 

stärken (siehe Markus Vogt in diesem Heft). 

(iii) Fundamentalismus: Von dieser Hermeneutisierung wen­

den sich fundamentalistische Sichtweisen auf Schöpfung ab 

(z. B ,Biblische Schöpfungslehre' /Kreationismus). Die Erzähl­

form ist der Inhalt, sodass der Gegenstand der Schöpfung als 

Weltanfang seine angemessene Erzählform in den biblischen 

Schöpfungsberichten findet. Die wörtlich-berichthaft zu verste­

hende Wirklichkeit der Bibel ist dem normalen Wirklichkeits­

verständnis überlegen (vgl. Glöbl 2009, 9-12). Schöpfangsethik 

interessiert nicht wirklich, da die relevanten (sexual-)ethischen 

Forderungen in den späteren Offenbarungen folgen. 

(iv) Deismus: Ein Schöpfer entwickelt einen eigengesetzli­

chen Lebensraum, entlässt diesen in Freiheit und wird für die­

sen Lebensraum zwangsläufig unsichtbar. Ein mögliches 

Schema ist dabei, dass Gott selbst den Urknall als den Beginn 

des Lebens initiiert hat. Diese Lösung hat theologische Kosten: 

1. Gott kann nicht mehr an der Welt heute handeln. 2. Gott

wird in die Lücke wissenschaftlicher Erkenntnis gesetzt. 3. Die

Transzendenz Gottes wird in einem übergeordneten (Welt-)

Raum zur Immanenz. Eine explizite Schöpfangsethik ist auf­

grund der Autonomie der Welt nicht möglich bzw. in der

Schöpfung gibt Gott der Welt eine moralische Orientierung

mit (vgl. Büttner 2008).

(v) Monismus: Gott ist die Welt und die Welt ist Gott, sodass

Gott der Welt nicht mehr transzendent gegenübersteht, son­

dern hinter der Oberfläche als tragende universelle Kraft ent­

deckt werden kann. Die Schöpfungstexte vom Anfang der Bi­

bel treten hinter die eher eschatologische Perspektive „Gott, 

alles in allem" (1 Kor 15,28) zurück. Eine direkte Schöpfangsethik 

ist auch hier nicht nötig, da jeder Zustand in der Ausbalancie-
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rung der kosmischen Kräfte Ausdruck des Richtigen ist und 

jede ethische Anstrengung immer auch Gegenkräfte hervorru­

fen wird. 

Die Modelle setzen Schöpfung in unterschiedliche Bezüge: 

Fundamentalismus, Theistische Dependenz und Deismus be­

ziehen das Thema Schöpfung auf die Auseinandersetzung mit 

den Naturwissenschaften und die Frage nach den kausalen 

Weltbedingungen. Den Monismus und die Theistische Inter­

dependenz interessieren sich dagegen für anthropologische 

Fragen mit existenzieller bzw. ethischer Bedeutung. Alle fünf 

Modelle entfalten die Welt als Ordnungsgefüge, der Funda­

mentalismus, die Theistische Dependenz und der Deismus 

betonen aber stärker die rückwärts bewahrende Funktion einer 

transzendent gestifteten Ordnung, der Monismus und die 

Theistische Interdependenz dagegen die Offenheit für Wandel 

und die immanent gestiftete Ordnung (vgl. zur Unterschei­

dung dieser Achsen Gennerich 2013, 84f). Jedes dieser Model­

le hat seine Stärken und Schwächen, was z.B. die Anschlussfä­

higkeit an ein modernes Weltbild oder eben an die biblischen 

Gottesvorstellungen angeht. Erst im Diskurs der Modelle zuein­

ander wird ein Blick auf die Komplexität von Schöpfung mög­

lich, der in keinem Modell allein ausgeschöpft werden kann. 

Was Jugendliche zu „Schöpfung" denken 

Diese im systematisch-theologischen Diskurs verhandelten 

Modelle prägen auf erstaunlich präzise Weise auch die empiri­

schen Strukturen bei Kindern und Jugendlichen. Höger unter­

scheidet nach einer Befragung von Oberstufenschülern Schöp­

fungskonzepte (vgl. Höger 2013, 96-98), die sich den Modellen 

zuordnen lassen bzw. den Diskurs sinnvoll um den Agnosti­

zismus und den radikalen Szientismus erweitern: 

• Naturalistischer Schöpfungsglaube: Gott als Urknallauslö­

ser (➔ Deismus)
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• Kreationismus: Sechs Tage brauchte Gott für die Weltschöp­

fung(➔ Fundamentalismus).

• Exklusiver Naturalismus: Weltentstehung funktioniert auch

ohne Gott, das Leben nicht(➔ Monismus).

• Universaler Zweifel: Kann Gott, ohne Hände zu haben, der

Schöpfer sein?(➔ Dependenz in der Krise)

• Naturalistische Schöpferagnosis: eine Ur-Explosion als Ur­

sache von allem - womöglich durch Gott(➔ Deismus/Ag­

nostik)

• Naturwissenschaftskritische Schöpfernegierung: kein Be-

darf für einen Schöpfergott(➔ radikaler Szientismus)
Auffällig ist, dass die theistische Interdependenz fehlt. Bezieht 

man diese Ergebnisse auf die Studie von Ziebertz/Riegel zu 

den Weltbildern von Jugendlichen, dann bestätigt sich dieser 

Befund. Auch dort sind bei den Weltbildern mit religiöser Kon­

notation vor allem deistische und monistische Weltbildprofile 

sowie bei den nicht religiösen Weltbildern agnostische bzw. 

evolutionsbezogene Weltbildprofile positiv besetzt. Theisti­

sche Konzepte entfalten keine Profilierung und Konzepte, die 

auf die Immanenz des theistischen Gottes setzen -wie es die 

Theistische Interdependenz tut-, werden genauso abgelehnt, 

wie radikal szientistische oder explizit religionskritische Kon­

zepte (vgl. Ziebertz/Riegel 2008, 179-186). Offenbar vermei­

den die Jugendlichen vor allem zwei festlegende Pole: ,,Gott 

handelt in der Welt." und „Die Welt ist ohne Gott zu denken.". 

Dies wird auch von Konnemann et al. unterstrichen, die Ju­

gendliche auf ihre Einstellungen zu Schöpfung und Naturwis­

senschaften befragten (vgl. Konnemann et al. 2013, 56-61): 

Radikale Formen des Fundamentalismus und des Szientis­

mus stellen dabei quantitativ Randformen dar. Die meisten 

Schülerinnen und Schüler sind eher daran interessiert, das 

Verhältnis unbestimmt offen zu lassen. Vorstellungen, die 

man explizit einem Dialogmodell oder Integrationsmodell zu­

ordnen könnte, finden sich selten. Sie sind zwar durchaus in 

der Lage, beides zuzulassen, 

ordnen Schöpfung aber eher 

dem Bereich des Verhaltens/ 

der Emotionen zu, während 

Evolution und Naturwissen­

schaften eher erkenntnisthe­

oretisch für die kausale Welt-

entstehung bedeutsam sind. 

Griese zeigt, dass in diesem 
Rahmen die theistische Inter­

dependenz als Schöpfungs­

konzept tragfähig ist, um die 

Welt in emotional-existen­

zieller Hinsicht mehrpers­

pektivisch aufzuschließen 

(vgl. Griese 2013). 

Griese 2013, 106). Vielleicht ist hier aber auch der eigene Er­

kenntniswille Mutter des Gedankens, denn der Mainstream 

der entwicklungspsychologischen Modelle zum Thema 

Schöpfung - den Höger in einen systematischen Rahmen 

setzt (vgl. Höger 2013, 92-96) - verfolgt ein Entwicklungs­

ziel: eine mehrperspektivische Weltauffassung, die Schöp­

fung und Evolution, Theologie und Naturwissenschaft kom­

plementär denkt. Diese Komplementarität wird in der Folge 

von Oser/Reich entwicklungspsychologisch so gedacht, dass 

aus einer eindimensionalen Perspektive zwei Perspektiven 

werden, die in ihrer Eigenständigkeit zunehmend reflexiv 

verschränkt werden (vgl. z.B. Oser/Reich 2000, 220). Ordnet 

man dieses Ziel den Schöpfungsverständnissen zu, dann 

liegt diese Logik der theistischen Interdependenz zugrunde, 

die so etwas wie das geheime Ziel des Schöpfungslernens 

darstellt. Wenn man aber nun bei verschiedenen Untersu­

chungen genau hinsieht, dann wird deutlich, dass die Empi­

rie diese Entwicklungsvorstellung nicht teilt. Hybride Denk­

formen, in denen sich Jugendliche weigern, die Wirklichkeiten 

sauber zu trennen, sind immer wieder irritierend signifikant 

(vgl. z.B. Rothgangel 2009, 379 f.; Hanisch/Hoppe-Graf 2002, 

124ff., 199 ff.). Büttner/Dieterich machen mit Bezug auf Le­

gare et al. (2012) deutlich, dass das verbrämte hybride Den­

ken, das die Dimensionen situationsbezogen nebeneinan­

derstehen lässt oder bei Bedarf ineinanderschiebt, durchaus 

eine sehr stabile und produktive Denkform ist (vgl. Büttner/ 

Dieterich 2013, 90-95). Das, was bei Oser/Reich als Zwi­

schenstadium gedacht ist, ist für die meisten Schülerinnen 

und Schüler die gefundene Endform, die ausreichend prag­

matische Stimmigkeit erzeugt-wie sich mit Ziebertz/Riegel 

konstatieren lässt. Offenbar sind die Schülerinnen und Schü­

ler viel stärker auf flexible, aufgabenabhängige Vorstellungen 

bezogen, die für Büttner/Dieterich im Religionsunterricht 

gewürdigt werden sollten (vgl. Büttner/Dieterich 2013, 

·;:; 
er: 

Griese selbst interpretiert 

diese Befunde als Beispiel da­

für, dass Naturwissenschaft 

und Glaube als zwei Weltper­

spektiven zueinander in Be­

ziehung gesetzt werden (vgl. 
.__ _________________________________ __,ci 

Schülerzeichnung zum Thema Schöpfung 
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96-102). Dieser Befund lässt sich schöpfungstheologisch so

zurückspiegeln, dass die Theistische Interdependenz vor al­

lem dann eine akzeptable aufgabenbezogene Lösung dar­

stellt, wenn ein anthropologischer Aufgabenbereich -wie bei

Griese - errichtet wurde. Wenn es dagegen bei Schöpfung

um die kausale Weltentstehung geht, löst sich deren Plausibi­

lität in religiösen Argumentationen zugunsten des Deismus

(als synthetisches hybrides Schema) oder des Monismus (als

Transzendenz und Immanenz identifizierendes Schema)

auf.l

Schöpfungsverständnisse prägen Lernformate -

eine didaktische Perspektive 

Zwei schöpfungsdidaktische Grundbeobachtungen: 1. Die 

subjektiven Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern 

(vgl. Hunze 2007, 235) und Lehrerinnen und Lehrern (vgl. 

Kondring/Reis 2012) zu Schöpfung sind sehr stark. Verände­

rungen sind auf komplexe Lernumgebungen angewiesen, die 

mit diesen subjektiven Theorien bewusst arbeiten. 2. Gegen­

wärtig wirkt das Modell der Lehrkräfte oder des Materials unre­

flektiert auf den Lernweg. Denn jedes Schöpfungsverständnis 

verfolgt ein eigenes Anliegen/Vermittlungsziel für den Lern­

weg und formatiert damit diesen unterhalb der methodisch­

medialen Oberfläche. Ein dependent-wörtliches Schöpfungs­

verständnis zieht z.B. Lernwege nach sich, die eher auf die 

objektive Aneignung der „Tatsache" abzielen, dass die Welt 

Gottes Schöpfung ist. Ein interdependent-hermeneutisches 

Wirklichkeitsverständnis favorisiert dagegen Lernwege, die 

mithilfe der Schöpfungsbrille auf eine Interpretation und Ver­

änderung der Lebenswelt abzielen. Die didaktische Entschei­

dung, welches Lernformat ein Schöpfungsverständnis mit den 

Zugangsvoraussetzungen vermittelt, wird zurzeit eher metho­

disch von den implizit gesetzten Schöpfungsverständnissen 

gesteuert und erreicht deshalb das Schülerdenken nicht (vgl. 

Reis 2009, 119). Für mich ist es heute die zentrale schöpfungs­

didaktische Entscheidung, auf welche Art das Diskurswissen 

aufseiten der Theologie und das Wissen über die Zugangsvor­

aussetzungen über die Lernformate vermittelt werden: so, 

dass a) zwischen einem Modell und spezifischen Zugangsvor­

aussetzungen eine irritierende/orientierende Passungen ent­

steht oder dass b) im Sinne des Diskurslernens die vielfältigen 

Schöpfungsverständnisse der Schülerinnen und Schüler auf­

ga benbezogen gehoben (mithilfe der theologischen Modelle), 

reflektiert und zueinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. 

Eimer 2009). In letzteren Lernprozessen thematisieren profes­

sionelle Lehrkräfte explizit die Grenzen des Glaubenswissens. 

Das ist eine ,Zu-mut-ung' für die Lehrkräfte, eröffnet aber ei­

nen produktiven Raum für das Lernen mindestens in der 

Oberstufe (vgl. Büttner 2015). 
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7 Von daher sind die theologischen Grundbeiträge in diesem Heft geschickt gewählt, da sie die beiden differenten Aufgabenbereiche sehr genau
abdecken. 
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