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WISSENSPRODUK TION

Befassen sich wissenschaftliche Untersuchungen zu Muslim_innen insge-
samt immer weniger mit Religion und religiöser Praxis (vgl. Spielhaus 2013: 
183) und zunehmend mit sicherheitsrelevanten Aspekten, scheinen erzie-
hungswissenschaftliche Studien, ausgerichtet auf religiös-kulturelle Orien-
tierungen, Erfahrungen in der Migrationsgesellschaft und Bildungsprozesse, 
eher den Perspektiven von Muslim_innen gewidmet. Pädagogische Expertisen 
versprechen, muslimische Weltbilder, Werte und Normen zu erschließen – die 
Frage nach deren Vereinbarkeit mit den gesellschaftlichen Institutionen wird 
dabei aber zumindest im Hintergrund mitgeführt. Die Produktion pädago-
gisch relevanten Wissens über Muslim_innen gilt den »Sorgenkindern« kultu-
reller Integration. Dies erscheint vor dem Hintergrund früherer pädagogischer 
Praxis und Forschung zu »Ausländern«, »Gastarbeitern« und »Migranten« 
und deren kritischer Bilanzierung als neuerliche Variation der immer wieder 
aktualisierten Kulturkonflikt- und Defizithypothesen. Mit dem Bekenntnis 
der Bundesrepublik Deutschland, Einwanderungsland zu sein, wurde Päda-
gogik in die Pflicht genommen, die Integration von Migrant_innen und deren 
Kindern zu befördern. Lange vor diesem Bekenntnis war pädagogisch auf die 
Präsenz von Migrant_innen reagiert worden. Längst war auch die »Unmög-
lichkeit, Politik durch Pädagogik zu ersetzen« (Hamburger et al. 1984), deut-
lich benannt worden, wenngleich sich die Pädagogik dadurch nicht weniger in 
Dienst nehmen ließ. Nun geht es mit Fokus auf religiös-kulturelle Differenz 
erneut um Kulturkonflikt und Integrationsdefizite, so als läge im Islam bzw. in 
muslimischer Sozialisation und Erziehung der Schlüssel zu gesellschaftlichen 
Konflikten, die in Familie, Schule und Arbeitswelt relevant werden.

Wie und unter welchen Bedingungen entsteht Wissen über Muslim_in-
nen? Der Terminus »Wissensproduktion« weist auf die Notwendigkeit hin, 
das, was als gesichertes Wissen gilt, auf seine Produktionsbedingungen hin 
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zu reflektieren, und zwar in einem weit umfassenderen Sinn, als es die Unter-
scheidung von Fachwissen und Alltagswissen nahelegt. 

Erstens deutet sich an, dass Wissen über Muslim_innen mehr Wahrheit 
über die Wissensproduktion enthüllt als über Muslim_innen, denn jede Ver-
gewisserung über kulturell-religiös Andere ist unauflöslich mit Selbstverge-
wisserung verknüpft. Wissen über Muslim_innen entsteht, insofern und weil 
Muslim_innen als die religiös-kulturell Anderen gesetzt werden. Es handelt 
sich nicht um eine neutrale Entdeckung vorhandener Eigenschaften – bereits 
mit der Konstitution eines Forschungsgegenstandes sind Prämissen gesetzt, 
die diesen zugleich verschleiern. In der Wissensproduktion finden sie ihre 
Bestätigung: Muslimische Zugehörigkeit wird zentral gesetzt durch Termi-
nologie, theoretische Operationen, die Wahl empirischer Zugänge und durch 
entsprechende Arbeitsbündnisse zwischen Forschenden und Beforschten (vgl. 
Resch 1998: 56ff.). Wird auf die gesellschaftlichen Rahmungen und Begren-
zungen der Sichtweise auf den Forschungsgegenstand reflektiert, stellen sich 
grundsätzliche methodologische Fragen: Wie ist mit einem Gegenstand um-
zugehen, der gesellschaftlich konstruiert ist, in den soziale Ungleichheit und 
Deutungsmacht eingeschrieben sind, ohne diese Konstruktion schlicht zu 
wiederholen? Wie lassen sich Erfahrungen von zugeschriebenen Eigenschaf-
ten differenzieren? Methodologische Klärungen können nicht durch einmal 
für geeignet befundene Verfahrensweisen abgeschlossen werden. Eher weisen 
sie auf die wechselseitige Bedingtheit des Eigenen und des Fremden und da-
mit auf die Persistenz des Problems hin. 

Zweitens ist nach den Produktionsbedingungen im Wissenschaftsbetrieb 
zu fragen. Wissen als »Produkt« bezeichnet zutreffend die problematische Vor-
stellung von verwertbaren Ergebnissen und »best practice«. Attraktive Produk-
te sind Methoden und Instrumente zur Projektentwicklung, Weiterbildungen 
und Handlungsempfehlungen. Solche Produkte und Publikationen über Mus-
lim_innen finden Absatz und was Hartmut Griese (1984b: 45) über Ausländer-
pädagogik schrieb, trifft heute auf die pädagogische Befassung mit Muslim_
innen zu: »Die ›Ausländerpädagogik‹ hatte die Qualifizierung der Pädagogen, 
nicht der Ausländer zur Folge.« Trotz zahlreicher publizierter Studien bleiben 
Einstellungen und gelebter Alltag von Muslim_innen ungeklärt, so dass es 
laufend Forschungsdesiderate zu bearbeiten gibt. Die gute Auftragslage ver-
dankt sich aber nicht einfach der Präsenz von Muslim_innen, sondern ihrer 
dauernden Modellierung. In diesem Kreislauf finden sich ziemlich vorherseh-
bare Studien, Expertisen und Handreichungen zu Muslim_innen in Deutsch-
land; doch auch differenzierende, die Kategorie »Muslime« hinterfragende 
Publikationen und Seminarreihen erreichen ihr Publikum unter diesem Titel.

Von Jugendbiografien und Jugendkulturen über Erziehungsvorstellun-
gen, moralisches Urteilen und Bildungsprozessen bis hin zu Antisemitismus 
und Fundamentalismus verweisen die Forschungsgegenstände qualitativer 
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Studien auf Integration, Migration und religiös-kulturelle Differenz – einen Kom-
plex, in dem Migrant_innen die religiös-kulturell Anderen sind und deren In-
tegration zur Debatte steht. Diese Perspektivität wird gelegentlich reflektiert 
und durch eine Orientierung an den subjektiven Perspektiven der Beforschten 
zu überwinden versucht. Hier lässt sich an Überlegungen zur Unterscheidung 
verschiedener Migrationsforschungspraxen anschließen (Mecheril et al. 2013): 
Die Ausblendung und ahistorische Dramatisierung von Migration, so als habe 
diese eigentlich erst mit der Anwerbung der Gastarbeiter_innen begonnen 
(ebd. 11f.), setzt sich fort als Dramatisierung muslimischer Migrant_innen im 
Hinblick auf Islamismus und Radikalisierung. »Ausländerforschung« wird 
dagegen als jene Forschungspraxis gefasst, die »sich ausschließlich und einsei-
tig auf die Bedingungen gelingender Eingliederung von MigrantInnen in be-
stehende, direkt oder indirekt als gegeben geltende Ordnungen« bezieht (ebd. 
14f.). Diese legitimiert sich im Besonderen durch Integrationsanforderungen 
an Muslim_innen. In der Beschäftigung mit Schule, Jugendkriminalität, Ju-
gendkulturen und Geschlechterverhältnissen werden muslimische Jugendli-
che und Familien gesondert betrachtet – als Angehörige einer Religion und 
zugleich als Migrant_innen (vgl. Spielhaus 2013: 170f.). 

In Abgrenzung von dieser Engführung auf Integrationsfragen werden 
muslimische Selbst- und Weltverhältnisse zum Untersuchungsgegenstand ge-
macht: Dies entspricht einer subjektorientierten »Nicht-Ausländerforschung« 
(Mecheril et al. 2013: 16). Untersuchungen von Sozialisations- und Bildungs-
prozessen werden hier nicht so sehr vom Fundamentalismusverdacht geleitet; 
es geht um eine Annäherung an die zugleich sozial strukturierte und biogra-
fisch-eigensinnige Praxis derer, die als muslimisch gelten. Wo dies im Zeichen 
der Optimierung pädagogischer Konzepte und der Erweiterung professioneller 
Handlungsspielräume geschieht, wird der gesetzte Rahmen, innerhalb dessen 
Erziehungs- und Bildungsaufgaben in Bezug auf Muslim_innen formuliert 
werden, in der Regel nicht überschritten. Erst als »konkrete Kritik« reflektiert 
Pädagogik die kulturellen Rahmungen und gesellschaftlichen Bedingungen 
ihrer Forschungs- und Handlungspraxis (Bernhard et al. 2015: 10f.). Ein Wis-
senschaftsverständnis, nach dem pädagogische Praxen gerade hinsichtlich ih-
rer scheinbar unproblematischen Voraussetzungen zu analysieren sind, muss 
im Hinblick auf Forschungsförderung und Hochschulpolitik allerdings als 
weltfremd gelten.

R ADIK ALISIERUNGSPR ÄVENTION ALS HORIZONT 

Besonders deutlich erweist sich das unmittelbare Verwertungsinteresse an 
Wissen über Muslim_innen als Auftrag zur Radikalisierungsprävention. Die-
ser Topos vereint soziologische und sozialpsychologische Analyseperspektiven 
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unter dem Primat sicherheitspolitischen Intervenierens und suspendiert da-
mit Analysen, die aufs Ganze gesellschaftlicher Gewaltverhältnisse zielen. 
Auf EU-Ebene stehen Maßnahmen zur Radikalisierungsprävention im Mit-
telpunkt aktueller Förderpolitik (etwa: »Preventing radicalisation leading to 
violent extremism in the form of terrorism«, European Commission 2016: 4). 
Mit »Horizon 2020« wurden Arbeitsprogramme für zentrale gesellschaftliche 
Herausforderungen ausgeschrieben u.a. »gegenwärtige Radikalisierungs-
tendenzen und deren Implikationen für Europa« und »religiöse Diversität in 
Europa« (Horizon 2020 WP 2016-2017 Reflective Societies: 35f., 91ff.). Verhal-
tens- bzw. sozialwissenschaftlich soll Fragen nach kognitiven und emotiona-
len Dynamiken der Radikalisierung nachgegangen werden, sollen auch Profile 
von Anwerbern und ihren Zielgruppen sowie Analysen der Zusammenhänge 
von Marginalisierung in Migrationsgesellschaften und Fundamentalismus 
vorgelegt werden. Vor diesem Horizont erscheint das Muslimische als Moment 
solcher Dynamiken – sei es auch unausgesprochen. Zwar zielen die Fragen 
der entsprechenden Arbeitsprogramme auf Differenzierung und komplexes 
Zusammenspiel verschiedener Integrationsdimensionen, religiös-kultureller 
Differenz und globaler Migrationsbewegungen. Gerade dieser Konnex aber 
hat sich durch Forschungsförderung und politische Handlungsfelder als Rah-
men etabliert, innerhalb dessen Wissen über Muslim_innen nachgefragt und 
produziert wird.

Das gilt auch für die bundesdeutsche Landschaft der politischen Förderer 
und Auftraggeber.1 Der Rahmen Integration, Migration und religiös-kulturelle 

Differenz gibt das Interesse an Sozialisationsprozessen vor, auch ohne expli-
ziten Bezug auf Fundamentalismus. Die Adoleszenzphase ist wesentlicher 
Bezugspunkt für Familienbeziehungen, Erziehung, Geschlechterrollen, Reli-
giosität. In der sozialpädagogischen Praxis entwickelten sich Mütter- und Vä-
terprojekte, Konzepte der Jugendbildung und Netzwerkarbeit mit Moscheen 
und Migrant_innenselbstorganisationen. Darin ist selten von Islamismus oder 
Radikalisierung die Rede, vielmehr von Integration, Förderung, Begleitung bei 
der Suche nach Identität und Demokratieförderung. Die sorgfältige Unterschei-
dung von muslimisch und islamistisch ist Teil einer Radikalisierungsprävention, 
die auf Selbstrepräsentation setzt: Adressiert werden Muslim_innen als Ver-
bündete, z.B. Hodschas, in Gemeinden engagierte Väter oder »Stadtteilmüt-
ter«. Zunehmend wird auch auf Sozialarbeiter_innen, Polizei- und Lehrkräfte 
gesetzt, die einen »muslimischen« bzw. »Migrationshintergrund« haben. Dass 

1 | Bundesministerium für Inneres (BMI), Bundesministerium für Bildung und For-

schung (BMBF), Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ), 

Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (BAMF) sowie die Bundesländer, Stif tungen, 

Bundes- und Landeszentralen für politische Bildung.
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die Bezeichnung Muslim_innen dabei einmal für ein Glaubensbekenntnis 
steht, ein andermal für die Selbstbezeichnung Jugendlicher gegenüber Reprä-
sentant_innen der Erwachsenenwelt oder auch für die nationale Herkunft der 
Eltern oder Großeltern, irritiert nur selten. Die Konnotationen, die sich daran 
heften, müssen nicht immer ausgesprochen werden. Doch gewollt oder nicht, 
zumindest implizit geraten interkulturelle und interreligiöse Projekte im Zuge 
der Krisenrhetorik zu Migration und Flucht in den Deutungshorizont Radika-
lisierungsprävention. Gerade das legitimiert ihre öffentliche Förderung. 

So werden Muslim_innen als Diskurssubjekte dingfest gemacht. Wann ge-
nau dies begann, lässt sich schwer ausmachen (Amir-Moazami 2014: 360f.). 
Zu verweisen ist auf Kolonialgeschichte und Orientalistik, auf die kulturin-
dustrielle Entwicklung (Attia 2009: 53ff.; 101ff.; 164f.) sowie auf politische Ent-
wicklungen wie die Islamische Revolution im Iran 1979 und die Reform des 
deutschen Staatsbürgerschaftsrechts im Jahr 2000. Doch bereits im sehr viel 
engeren historischen Rahmen der Bundesrepublik lässt sich nachvollziehen, 
wie sich in der Festsetzung des kulturell Anderen eine Totalisierung muslimi-
scher Identität vollzogen hat. Die im Folgenden diskutierten Publikationen aus 
der Sozialpädagogik lassen Momente der Verfertigung muslimischer Identität 
in und durch Pädagogik hervortreten.2

KONTINUITÄTEN UND BRÜCHE

Ausländerpädagogik zwischen Solidarisierung und Paternalismus

In den 1970er-Jahren leisteten ehrenamtliche Initiativen zunächst Hausaufga-
benhilfe für die Kinder von Gastarbeiter_innen (Kowalski 1984). Die Initiati-
vgruppen in der Ausländerarbeit weiteten ihre Aktivitäten auf die Eltern und 
jüngeren Geschwister der Schulkinder aus. Einige problematisierten die Vor-
aussetzungen und Bedingungen ihrer Tätigkeit und setzten sich politisch für 
eine staatliche Förderung und Integration der Familien ein. Sie thematisierten 
dabei auch Diskriminierung und die Unsicherheit bezüglich des Aufenthalts 
(ebd. 142ff.). Zugleich etablierten sich Ausländerpädagogik und -forschung 
in der Erziehungswissenschaft, und hier trafen verschiedene Momente auf-
einander: die solidarische Unterstützung vulnerabler Arbeitsmigrant_innen 
und ihrer Familien sowie die Erziehung kulturell Fremder. Der Widerspruch 

2 | Einen Überblick zu geben ist kaum möglich, und eine systematisierende Analyse, 

die verschiedene Formate wie Lehrbücher, Handreichungen und Unterrichtsmaterialien, 

Qualifizierungsarbeiten und größere Forschungsprojekte einbegreifen müsste, kann 

hier nicht geleistet werden.
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zwischen emanzipatorischer und paternalistischer Fürsorge zeigte sich in den 
Vorstellungen, die man sich von der pädagogischen Zielgruppe machte. Einer-
seits ging es um Ausländer_innen im rechtlichen Sinn, also um Menschen 
ohne deutsche Staatsbürgerschaft. Sie sollten u.a. darin unterstützt werden, 
ihre Rechte in Betrieben, gegenüber Behörden und im Wohnumfeld geltend zu 
machen. Andererseits wurde das Erklärungsmuster Kulturkonflikt dominant 
(Hamburger 1984: 66ff.) und mit ihm die Annahme einer Identitätsproblema-
tik, der die Kinder immigrierter Eltern unterlägen. Diese Annahme verweist 
auf einen Begriff gegeneinander abgeschlossener, in sich homogener Kultu-
ren, die unvereinbar sind und es bleiben.3 Dass diese Annahme empirisch 
nicht gestützt werden konnte, schmälerte ihre Bedeutung zur Begründung 
der Ausländerpädagogik nicht (ebd. 65f.). So gerieten türkische Gastarbei-
ter_innen und ihre Kinder auch als Muslim_innen in den Blick; wenngleich 
noch nicht als fundamentalismusverdächtig, so doch als kulturell »zwischen 
den Stühlen« sitzend. Zugleich wurde bereits früh auf tatsächliche Diskrimi-
nierung der Gastarbeiter_innen und ihrer Kinder hingewiesen. Kurz vor dem 
Anwerbestopp 1973 kritisierte Marios Nikolinakos die bundesdeutsche Diskus-
sion über Nutzen und Kosten von Gastarbeiter_innen für die BRD wie folgt: 

»Es ist falsch, von einer anzustrebenden Integration bzw. Eingliederung der Gastarbei-

ter zu sprechen, zumal die Gastarbeiter schon wir tschaftlich und sozial objektiv in der 

deutschen Wir tschaft und Gesellschaft integrier t sind, nämlich als Hilfsarbeiter und 

als eine soziale Schicht, die die Funktion des Proletariats und Subproletariats des 19. 

Jahrhunderts er füllen muß. Das geschaffene juristische System der Diskriminierung der 

Gastarbeiter auf allen Ebenen und das Rotationsprinzip, das angeblich als Grundlage 

der Zu- und Auswanderungspolitik der Regierung gilt, weisen die Gastarbeiter in die 

Rolle einer Reservearmee, die ständig mobil bleibt.« (Nikolinakos 1973: 13f.)

Diese polit-ökonomische Kritik der »Gastarbeiterfrage« richtete sich an ein 
breites Publikum – und erreichte das Feuilleton der ZEIT sowie die Ausländer-
forschung (Schreiber 1974, Griese 1984a). Freilich konnte sie die Kulturalisie-
rung der Anderen nicht aufhalten.

Klassenkonflikt und verkehrtes Bewusstsein

Die skizzierte Spannung zwischen der Solidarisierung mit diskriminierten 
Gastarbeiter_innen und dem Paternalismus, mit dem man ihnen als kultu-
rell Anderen begegnete, lässt sich an einem kleinen, in den 1980er-Jahren 

3 | Zum extensionalen Aspekt des Herderschen Kulturbegrif fs und der Kritik daran vgl. 

Welsch 2014, zur Akzentuierung des Orientalismus bei Herder z.B. Schulze 2007.
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weitverbreiteten Buch studieren. In einer Mischung aus polit-ökonomischer 
Kritik und naiver Faszination für die fremde, »authentische« Lebensform 
eines anatolischen Dorfes schrieben die Sozialpädagoginnen Andrea Baum-
gartner-Karabak und Gisela Landesberger über die Lebenssituation türkischer 
Frauen »zwischen Kreuzberg und Anatolien«. Der Band Die verkauften Bräute 
erschien 1978 in der Reihe »Frauen aktuell« (rororo) und erreichte bis 1988 
neun Auflagen mit einer Gesamtauflage von 38.000 Exemplaren. Ausgehend 
von ihrer Bekanntschaft mit einer »Gastarbeiterfamilie«, die die Pädagogin-
nen in einem »türkischen Kinderladen« in Berlin schlossen und bei einer ge-
meinsamen Urlaubsreise in deren anatolisches Dorf vertieften, stellten sie die 
Situation der Frauen in der ländlichen Türkei jener der Gastarbeiterinnen in 
Berlin gegenüber. Die türkischen Frauen galten ihnen als doppelt Unterdrück-
te: Als ausländische Gastarbeiterinnen in der Bundesrepublik diskriminiert, 
als Frauen in den Gemeinschaften der türkischen Migrant_innen und der 
anatolischen Dorfgemeinschaft den Normen der Ehre unterworfen. Baumgart-
ner-Karabak und Landesberger (1978: 39ff.) erkannten im Islam ein verkehrtes 
Weltbewusstsein (Karl Marx), das die dörflichen Produktions- und Abhängig-
keitsverhältnisse legitimiert und aufrechterhält. Ihre Argumentation basiert 
auf weitgehenden Motivunterstellungen (womit sie einen Nerv der Zeit trafen, 
vgl. Beck-Gernsheim 2004: 53): Türkinnen als naive Angehörige einer frem-
den, archaischen und bei aller Faszination hoffnungslos rückständigen Welt. 

Dieser Topos wird im zweiten Teil des Buches variiert, wenn es um die 
Brüche im Erleben der Migrantinnen zwischen bäuerlichem Familienbetrieb 
und kapitalistischer Großproduktion, zwischen Dorf und Großstadt geht: In 
der Migrationssituation würden sich viele junge Frauen ihrer Abhängigkeit 
von Eltern und Ehemann bewusst (1978: 110). Das Buch richtet sich an en-
gagierte Frauen in helfenden Berufen, wobei deren Zugehörigkeit zur Mehr-
heitsgesellschaft vorausgesetzt wird: Die Professionellen sind deutsch, ihre 
Klientel ist türkisch. Gastarbeiterinnen, die »ihren Protest, wenn überhaupt, 
nur durch Krankheit und Depression äußern«4, wurden zur sozialpädagogi-
schen Zielgruppe von Rettung und Schutz. Hierin kommt die grundsätzliche 
»Doppelgesichtigkeit« Sozialer Arbeit zum Ausdruck, »die sich helfend und 
unterstützend einer konkreten Notsituation annähert und gleichzeitig einer 
stigmatisierenden öffentlichen Problemdefinition zum Durchbruch verhilft« 
(Hamburger 2006: 180f.). Das gilt auch für die Zielgruppenkonstruktion in 
Die verkauften Bräute, die auf unterstellten Motiven wie Angst, Leiden, Unsi-
cherheit und Sehnsucht basiert und die Frauen zu passiv leidenden, ahnungs-
losen Wesen erklärt. Einheimischen Pädagog_innen wird hingegen zugetraut, 

4 | So die Herausgeberin der Reihe »Frauen aktuell«, Susanne von Paczensky, im Vor-

wort (Baumgartner-Karabak/Landesberger 1978: 8).
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die »hier herrschenden kapitalistischen Verhältnisse« zu analysieren und die 
biografischen Brüche der anatolischen Frauen zu verstehen, sie dementspre-
chend zu betreuen, zu bilden und zu beraten (Baumgartner-Karabak/Landes-
berger 1978: 112f.). 

Mit dieser Haltung verstanden sich die Autorinnen als gesellschaftskritisch: 
Sie wiesen auf die unsäglichen Wohnbedingungen der Gastarbeiter_innen und 
auf die Bedingungen türkischer (und jugoslawischer) Akkordarbeiterinnen in 
der Produktion hin (ebd. 74; 83ff.). Zugleich attestierten sie den Frauen Eman-
zipationsdefizite. In Berlin aufwachsende türkische Mädchen entkämen weder 
den rigiden, im Islam begründeten Geschlechternormen ihrer Eltern noch dem 
durch die Konsumwerbung propagierten »Bild des schönen, schicken, freien, 
jungen« Mädchens (ebd. 107f.). Deutlich wird dabei, wie von gesellschaftlichen 
Bedingungen direkt auf die Motive der Frauen und Mädchen geschlossen wur-
de, ohne das Fremdverstehen grundsätzlich zu problematisieren und etwa nach 
der Bedeutung divergierender Identitätsnormen zu fragen. Die Bereitschaft 
der Frauen, an Bildungs- und Beratungsangeboten teilzunehmen, wurde eben-
so vorausgesetzt. Zu berücksichtigen seien ihre häuslichen Verpflichtungen, 
wenn es um Öffnungszeiten und Kinderbetreuung gehe (ebd. 114) – dass sie kä-
men, wenn sie könnten, galt als sicher. Integrationsverweigerung wurde nicht 
thematisiert, was folgerichtig erscheint: Als Produkt gesellschaftlicher Verhält-
nisse waren türkische Frauen in dieser Perspektive keine religiös-kulturellen 
oder politischen Subjekte, sondern allenfalls ein Kollektivsubjekt, das seiner 
gesellschaftlichen Lage ausgeliefert ist, ohne sie zu durchschauen. 

Diese Konstruktion der Unterdrückten wich einer pädagogisierenden Be-
trachtung, die zugleich entpolitisierend wirkte (Hamburger 1984: 66): Die 
kulturorientierte Ausländerpädagogik nahm sich insbesondere der Töchter 
und Söhne aus Gastarbeiterfamilien an, attestierte ihnen Orientierungsverlust 
und eine individuelle Suche nach Identität. Kritik an dieser Perspektive kam 
Anfang der 1980er-Jahre von einigen Akteur_innen der Ausländerforschung 
und -pädagogik zur gleichen Zeit auf, als die neue Bundesregierung das Rück-
kehrförderungsgesetz und die Verschärfung des Asylverfahrensgesetzes be-
schloss und die Integrationspolitik beendete. Die Kritiker_innen bilanzierten 
z.B., dass von »Ausländerproblemen« Wissenschaft und Pädagogik, Medien 
und Parteien lebten, während die Betroffenen zu Objekten gemacht und ko-
lonialisiert würden (Griese 1984b). Ausländerpädagogik als sozialstaatliches 
Handeln sei Teil des Problems: Sie produziere ihr eigenes Klientel, das dadurch 
entmündigt und abhängig gehalten werde (Griese 1984c; Hamburger 1984: 
60). Diese Kritik zielte auf die paternalistische Verfasstheit der Ausländerpäd-
agogik, die noch in deren solidarischem Selbstverständnis aufschien – wie in 
dem erfolgreichen Buch von Baumgartner-Karabak und Landesberger mit sei-
ner entmündigenden Zielgruppenkonstruktion. In seiner polit-ökonomischen 
Ausrichtung bleibt dieser Text weitgehend frei von Versuchen, biografische 
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Erfahrungen und subjektive Sichtweisen zu erschließen. Motive der Frauen 
wurden völlig unproblematisch aus den sozialen Verhältnissen abgeleitet, so 
dass es keinen Anlass gab, sich mit ihren lebensweltlichen Erfahrungen aus-
einanderzusetzen. Eine heute fremd anmutende Perspektive, hat sich doch die 
pädagogische Beschäftigung mit türkischen bzw. muslimischen Zielgruppen 
deutlich gewandelt, so dass nahezu entgegengesetzt deren Weltdeutungen und 
Innensichten zur Debatte stehen. 

Kontinuität lässt sich im Topos der mangelnden Emanzipation türkischer 
bzw. muslimischer Frauen finden – doch diese Kontinuität weist vor allem auf 
den Wandel der Zielgruppenkonstruktion hin: Galt die Zielgruppe nämlich 
in den 1970er-Jahren als bedroht, so wird sie aktuell in ihrer Bedrohlichkeit 
thematisiert (Franz 2017). Islamische Alltagskultur steht unter Verdacht, ein 
rigides Geschlechterverhältnis zu perpetuieren. Die Mütter und weiblichen 
Verwandten werden hierbei als Akteurinnen betrachtet. 

Kulturkonflikt und die Fundamentalismusgefahr

Das Interesse der Jugendforschung an Migration und Integration differenzier-
te sich in der Nachwendezeit sowohl thematisch als auch forschungsmetho-
disch aus (vgl. Pfaff 2011: 528f.). Von Interesse waren Einstellungen (vor allem 
»türkischer«) Jugendlicher zu Nation und Kultur. Doch sie erschienen nicht 
mehr bloß als orientierungslose Heranwachsende, sondern als Akteur_innen 
mit religiös-kulturellen Orientierungen, die sich im Identitätskonflikt auf die 
Seite eines radikalen Islam schlagen und der Bundesrepublik das Bekennt-
nis verweigern könnten. Die Kulturkonfliktthese blieb also erhalten, nun aber 
erweitert um den Aspekt der Gefährdung der öffentlichen Sicherheit. »Türki-
sche Jugendliche« gerieten unter Fundamentalismusverdacht (Heitmeyer et 
al. 1997). Bereits in den frühen 1990er-Jahren war die Beschäftigung mit dem 
Islam »in beträchtlichem Maße in eine Fundamentalismus-Forschung [umge-
schlagen]« (Tezcan 2003: 241). Dabei wurde die Marginalisierung Jugendlicher 
aus Familien türkischer Herkunft auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt 
mit einer verschärften Identitätsproblematik in Verbindung gebracht, durch 
die islamistische und nationalistische Organisationen für die Jugendlichen 
attraktiv würden. Die Studie von Heitmeyer et al. wurde als »Fall von Erhe-
bungs-Fundamentalismus« kritisiert (Inowlocki 1998). In der Konstruktion 
des Fragebogens und in der Interpretation der Daten dokumentieren sich eben 
jene Annahmen zur kulturellen Zerrissenheit der Jugendlichen und ihrer 
religiösen Überlegenheitsansprüche, die dann auch das Ergebnis eines »ver-
lockenden Fundamentalismus« darstellen. Während längst gezeigt werden 
konnte, wie die Kulturkonfliktthese sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis 
dieser Wissensproduktion war (u.a. Inowlocki 1998; Auernheimer 1999), ist 
das Prinzip bis heute erfolgreich geblieben. 
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Um die Jahrtausendwende entstanden biografieanalytische Studien zu 
jungen muslimischen Männern und Frauen, die sich explizit von der Bielefel-
der Fundamentalismus-Studie abgrenzten und den eigensinnigen Denk- und 
Handlungsweisen der »zweiten Generation« Geltung verschaffen sollten (z.B. 
Karakaşoğlu-Aydin 1999; Klinkhammer 2000; Tietze 2001; Frese 2002; Nökel 
2002). In diesen qualitativ angelegten Studien wurden religiöse Orientierun-
gen und jene Prozesse der Identitätsbildung untersucht, die in der Studie von 
Heitmeyer et al. als Re-Islamisierung theoretisch vorausgesetzt worden waren. 
Der Vorwurf, dass bereits die Konstruktion der Items und dann auch die In-
terpretation der Antworten der Jugendlichen den »verlockenden Fundamenta-
lismus« als Ergebnis hervorbrachten, wurde forschungsmethodisch gewendet. 
Die Forschenden begaben sich ins Feld und wählten offene Interviewformen, 
bevorzugt das autobiografisch-narrative Interview. Die Perspektive galt der 
Entdeckung biografischen Eigensinns in den Sozialisationsgeschichten junger 
Frauen und Männer. 

Subjektorientierung und das Problem des Fremdverstehens

Diese Hinwendung zu den Biografien muslimischer Akteur_innen nahm 
kritisch auf den Islam-Diskurs Bezug. Gegen die Identifizierung von musli-
mischer Religiosität mit Modernisierungsrückstand und Parallelgesellschaft 
wurden subjektive Sinnstrukturen im biografischen Zusammenhang geltend 
gemacht, vor allem im Hinblick auf Religiosität in der (Post-)Migrationssitua-
tion. Nun ist die Problematik des Otherings, der Festschreibung charakteris-
tischer Eigenschaften der Anderen, durch einen Wechsel des Bezugsrahmens 
nicht hinfällig. Ebenso wie in der Konstruktion eines Fragebogens ist bei eth-
nografischen Verfahren und biografisch-narrativen Interviews zu reflektieren, 
wie gesellschaftliche Diskurse mit ihren machtförmigen Unterscheidungen 
in die Forschung hineinwirken. In der interdisziplinären Biografieforschung 
steht die Biografie als Konstruktion des erzählenden Subjekts im Fokus und 
wird zugleich als Modus des Erlebens und Erzählens reflektiert, in dem das 
Subjekt autobiografisch überhaupt entsteht und hervortritt. 

Kontrovers debattiert wurde die These von der Homologie zwischen Darstel-
lungsstruktur beim Stegreiferzählen und biografischer Erfahrungsaufschich-
tung (Schütze 1984: 78f.; Lüders/Reichertz 1986: 94): Kann eine Stegreifer-
zählung als Ausdruck der Lebensgeschichte gelten? Biografische Erzählungen 
ereignen sich ja grundsätzlich in einer Interaktionssituation, in die Präsentati-
onsinteressen und Motivunterstellungen eingehen. Zudem sind Interviewer_in-
nen als generalisierte, hochabstrakte Andere entscheidend an der Produktion 
der Lebensgeschichte beteiligt (vgl. Bohnsack 2014a: 118). Als solche repräsen-
tieren sie gesellschaftliche Zugehörigkeitsordnungen und die damit verbunde-
nen Subjektcodes in Bezug auf gesellschaftliche Mehrheit und Minderheiten. In 
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biografische Erzählungen gehen Interaktionen aus dem Alltag der Sprecher_in-
nen ein. In diesen erinnerten oder vorgestellten, kommunizierten oder antizi-
pierten Dialogen sind Erklärungen des eigenen Tuns, Auskunft über Werte und 
Präferenzen, Rechtfertigungen und Evaluationen angelegt. Gesellschaftliche 
Diskurse fließen ein und die erzählende Person verfolgt bestimmte Präsentati-
onsinteressen. Bezeichnen Interviewte beispielsweise ihre Familienverhältnisse 
als traditionell oder modern, so spiegeln sich auch in dieser Unterscheidung die 
kulturellen Selbst- und Fremdkonstruktionen, die mit der Ansprache »musli-
mischer« Forschungsteilnehmender durch Forschende aufgerufen werden (vgl. 
Franz 2013: 318f.). Bei der Interpretation biografischer Selbstpräsentationen, die 
z.B. gerahmt sind durch »bei uns ist ja diese Ehre sehr, sehr wichtig« (ebd. 281), 
droht das Abgleiten in eine Identifizierung des muslimischen Subjekts. 

Zudem ist biografische Sinnkonstruktion alltagsweltlich verankert: Sie tritt 
in formellen und informellen Gesprächen zutage – in sozialisatorischen und 
sozialtherapeutischen Einrichtungen, die oft biografisch strukturiert sind, 
in Beratung und Sozialer Arbeit (Apitzsch et al. 2006: 42; Griese 2010). So 
ist die Reflexion des Interviewsettings unumgänglich. Sie wird auch vielfach 
geleistet, doch das reifizierende Moment bleibt bestehen. »Unterdrückte Wis-
sensarten«, auf die biografische Forschung zielt (so Andreas Hanses [2010] mit 
Bezug auf Michel Foucault), verbürgen authentischen Sinn nur insofern, als 
sie sich der Einordnung widersetzen. Es müsste also eher um Interpretations-
hindernisse in Bezug auf muslimische Zugehörigkeit und religiös-kulturelle 
Differenz gehen als um weitere Spezifizierung und Ausdifferenzierung in Ty-
pologien – nicht, um Diversität zu leugnen, sondern um tatsächlich diverse 
Orientierungen zu erkennen, die sich gegen Dichotomien sperren. Grund-
sätzlich bleibt die Kritik am »Verstehen als Methode« in Biografieforschung 
und sozialpädagogischer Praxis: Der Wille, den Anderen voll und ganz zu ver-
stehen, ist machtvoll und negiert dessen Fremdheit (Brumlik 1980). Werden 
die Aktivitäten der Biografieforscher_innen dabei als »neutral« vorausgesetzt, 
bleiben sie unreflektiert  – und damit auch die Situation, in der Forschung 
stattfindet, in der Biografie hervorgebracht wird (Resch 1998: 54f.). Das Ver-
hältnis zwischen Forschenden und Beforschten ist ein asymmetrisches. Als 
Micha Brumlik die Abschaffung sozialpädagogischer Biografieforschung for-
derte, richtete sich das auch gegen den damals aktuellen Aufstieg qualitativer 
Forschungsmethoden. Inzwischen hat qualitative Sozialforschung dank ihrer 
Etablierung und Ausdifferenzierung weniger »Grenzarbeit« nötig (Reichertz 
2007: 196). Mit den qualitativen Methoden seien politische Reformbestrebun-
gen aufgegeben worden, so Christian Lüders und Jo Reichertz (1986: 91). Hatte 
die Handlungs- und Aktionsforschung sich noch darum bemüht, ausgehend 
von der »konkreten Betroffenheit« der Subjekte »einen Beitrag zur Über-
windung erniedrigender und einschränkender Lebensverhältnisse« zu leis-
ten, was allerdings gescheitert war, so übernahm die entstehende qualitative 
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Sozialforschung das »Postulat der Situations- und Subjektorientierung« weit-
gehend ohne politisch-emanzipatorischen Anspruch (ebd.). Damals wurde so 
ziemlich jede benachteiligte Bevölkerungsgruppe und Lebenssituation zum 
Thema qualitativer Forschung gemacht (ebd. 92). 

Doch biografische und ethnografische Studien über Muslim_innen blieben 
Ausnahmen: In den 1980er- und 1990er-Jahren stand Forschung zu Migrant_
innen und den ihnen nachfolgenden Migrationsgenerationen im Zeichen der 
Untersuchung von islamischem Fundamentalismus. Analysen subjektiver 
Formen von Religiosität und biografischer Aneignungsprozesse unter Migrati-
onsbedingungen waren dafür gar nicht nötig; allzu eindeutig erschien die Glei-
chung, dass die Bedeutung islamischer Identität negativ mit Bildung korreliere 
(so Heitmeyer et al. 1997: 177f.). In dieser Sichtweise wurden religiös-kulturelle 
Orientierungen der Migrant_innen auf das Gelingen von Akkulturation bezo-
gen und als rückständig und irrational verstanden. Dagegen setzten die frü-
hen biografieanalytischen bzw. ethnografischen Studien (Mıhçıyazgan 1986, 
1994; Schiffauer 1983, 1991) den Fokus auf Migrationssituation, Milieu und 
Subjekt. Sie problematisierten das Fremdverstehen grundsätzlich. Ihre Kritik 
am verbreiteten Ethnozentrismus korrespondiert mit einer selbstkritischen, 
reflexiven Forschungshaltung. Diese Kritik setzt nun nicht lediglich auf em-
pathische Einfühlung in subjektive Wirklichkeiten und auch nicht auf bloße 
Dokumentation fremder Denk- und Lebensweisen (Lüders/Reichertz 1986: 
92). Das später von Reichertz pointierte Übersetzungsproblem qualitativer 
Sozialforschung, also die Frage, wie kulturelle und (aber nicht nur) sprachli-
che Differenzen interpretativ zu bewältigen sind (Reichertz 2007: 201f.), stand 
im Mittelpunkt der methodologischen und theoretischen Untersuchung von 
Selbst- und Weltverhältnissen (z.B. Mıhçıyazgan 1994: 202f.). Es war gerade 
das Anliegen jener Untersuchungen, der Differenz gerecht zu werden, indem 
sie ihre eigenen theoretischen Voraussetzungen hinsichtlich Sozialisation und 
Modernisierung als kontingent betrachteten. Für einige aktuellere qualitativ 
angelegte Studien trifft das Gegenteil zu: Ohne das Fremdverstehen zu proble-
matisieren, wird ein »muslimischer Habitus« festgeschrieben.

Das Muslimische festmachen

Entscheidungen, woran muslimische Zugehörigkeit bemessen werden soll, fallen 
in Untersuchungsdesigns unterschiedlich aus: Mal dient die Selbstzuordnung 
der Forschungsteilnehmenden als Referenz, mal das Engagement in Moschee-
gemeinden, die Herkunft aus einem mehrheitlich islamischen Land oder das 
Betroffensein von Fremdzuschreibungen. Trotzdem bleibt die Kategorisierung 
wirkmächtig; sie verheißt kontrafaktisch Eindeutigkeit. An muslimische Zu-

gehörigkeit knüpfen sich weitreichende Vermutungen über religiös-kulturelle 
Sozialisation, über alltäglich erfahrene Praxis also, welche Selbstzuordnungen 
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und Fremdzuschreibungen überhaupt erst rechtfertigen würde. Eine solche 
Einheit von sozialer Identität5 (»Muslime«) und Sozialisationserfahrungen 
wäre allerdings genauer zu begründen, vor allem empirisch. Denn eine geteil-
te Handlungspraxis, auf die Begriffe wie »muslimische Milieus« oder »musli-
mischer Habitus« hindeuten, ist aus der Selbst- bzw. Fremdidentifizierung als 
Muslim_a nicht abzuleiten. 

Methodologisch stellt sich hier das zentrale Problem, Kollektivität über die 
Ebene sozialer Identität hinaus auf der Ebene habitueller Handlungspraxis 
zu erfassen und forschungspraktisch zu berücksichtigen (Bohnsack 2014b). 
Wo sich in den habitualisierten Wissensbeständen der Beforschten homologe 
Strukturen finden, z.B. in der Bewältigung einer Diskrepanz von »innerer« 
und »äußerer Sphäre« unter jungen Menschen aus Familien türkischer Her-
kunft, ließe sich von einem gemeinsamen Milieu sprechen (Bohnsack/Nohl 
2001; Nohl 2001). Damit ist aber noch nicht gesagt, dass es sich um ein »musli-
misches Milieu« handelt. Und tatsächlich erweist sich hier das Aufwachsen in 
zweiter familiärer Migrationsgeneration als sozialisationsgeschichtlicher Hin-
tergrund – im Unterschied zu einheimischen Jugendlichen in der Türkei und 
in Deutschland (ebd.). Statt sich der Sisyphusarbeit der empirischen Rekonst-
ruktion und Differenzierung verschiedener sozialer Lagerungen hinzugeben, 
wird das Muslimische jedoch mit einem Kunstgriff geschickt festgemacht. 
Dies wird im Folgenden exemplarisch nachgezeichnet. Im Ergebnis finden 
sich Variationen der Kulturkonfliktthese, die sich noch immer am besten ver-
markten lässt. 

Die qualitativ angelegte Studie Islam im Alltag von Neclá Kelek (2002) ba-
siert auf Interviews mit Jugendlichen. Im Unterschied zu ihren späteren und 
weitaus populäreren Veröffentlichungen verbürgt sie wissenschaftliche Qua-
lität und wurde von Kritiker_innen als solide eingeschätzt (Terkessidis/Kara-
kaşoğlu 2006). Die Untersuchung wendet sich den vielfach problematisierten 
Jugendlichen aus Familien türkischer Herkunft zu und beansprucht, auf der 
Grundlage von Leitfadeninterviews mit acht Schüler_innen Verhaltens- und 
Orientierungsmuster herauszuarbeiten und so die Bedeutung islamischer 

5 | Soziale Identität lässt sich als eine Ebene von Kollektivität verstehen, die auf der 

Zuordnung von Personen zu bestimmten Kategorien beruht, die mit der Unterstellung 

normativer Eigenschaften einhergeht (virtuale soziale Identität) und auf der »Entde-

ckung« von Attributen an Personen, durch die sie ggf. einer anderen Kategorie zuge-

ordnet werden (aktuale soziale Identität) (Goffman 1967: 10). In beiden Fällen handelt 

es sich um eine den Akteur_innen zugeschriebene und ggf. von ihnen selbst vorgenom-

mene Definition kollektiver Zugehörigkeit. Davon zu unterscheiden ist eine kollektive 

Praxis, eine habituelle Übereinstimmung auf der Grundlage gleichartiger Er fahrungen 

(Bohnsack 2014a).
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Religiosität zu klären (Kelek 2002: 103). Sozialwissenschaftliche Terminologie 
hilft dabei, unterschiedliche Orientierungen auf einen muslimischen Nenner 
zu bringen:

»Die Annahme eines muslimisch geprägten Common Sense dient […] der Ortung, Be-

schreibung und Erklärung von beobachtbaren Interaktionen und Selbstpositionierungen 

der Migrantenjugendlichen in der Untersuchung ihrer Orientierungsmuster in der Moderne. 

Ausgehend von der Feststellung eines überwiegenden Bekenntnisses zum ›Muslim-Sein‹ 

bei gleichzeitig differenzierter praktischer Religiosität und relativ geringer Strenggläubig-

keit, versucht der Begriff des muslimischen Common Sense als übergeordnete Kategorie 

quasi den kleinsten gemeinsamen kulturellen Nenner von muslimisch-religiöser Prägung 

oder Orientierung in den Lebenswelten der Jugendlichen zu erfassen.« (Ebd. 87)

Die Schwierigkeit, muslimische Zugehörigkeit jenseits geteilter religiöser Ori-
entierungen zu rechtfertigen (vgl. ebd. 174), wird durch eine Definition gelöst: 
»Muslim-Sein« als die »identifikative Selbstzuordnung zur muslimischen Ge-
meinschaft, die die Gültigkeit eines türkisch-muslimischen Common-Sense 
in allgemeiner Form anerkennt« (ebd. 87). Im Hinblick auf Religiosität wären 
Praktiken und Rituale der Jugendlichen genauer zu untersuchen; mindestens 
wären aber ihre Selbstdeutungen als »muslimisch« genauer zu beschreiben, 
statt sie vor dem normativen Hintergrund eines institutionalisierten »Hochis-
lam« als gering ausgeprägte Religiosität einzuschätzen.6 Doch die Selbstdar-
stellungen der Jugendlichen werden von vornherein als spezifischer Ausdruck 
eines »muslimischen Habitus« gewertet (ebd. 64). Ihr sozialer Kontext (z.B. 
im Hinblick auf die familiäre Migrationsgeschichte und die Migrationsgesell-
schaft) wird ausgeblendet. Auf die Habitustheorie Pierre Bourdieus wird ne-
benbei verwiesen (ebd. 28), dennoch bleibt die Ebene der Praxis außen vor. Die 
außer Acht gelassenen sozialen Voraussetzungen der praktischen Logik, auf 
die dieser Habitusbegriff zielt, verkehren dessen Verwendung zudem ins Ge-
genteil. Würden sie systematisch berücksichtigt, so müssten religiös-kulturelle 
Orientierungen durch verschiedene soziale Lagerungen hindurch erkennbar 
bleiben, um einen »muslimischen Habitus« empirisch zu begründen: Migra-
tionserfahrung, Migrationshintergrund und Einheimisch-Sein, Ethnizität, 
Geschlecht, Bildungsmilieu, Schicht, Lebensalter, Generation (vgl. Bohnsack 
2010: 607). Darüber hinaus wäre die Typisierungsarbeit in Hinblick auf religi-

6 | Vgl. etwa die empirische Analyse zur Hochislamisierung in der Migration bei Mıhçıya-

zgan (1994: 197ff.).

7 | Ralf Bohnsack würdigt die Bedeutung der Praxistheorie Bourdieus für die Entwick-

lung der Dokumentarischen Methode, die auf mehrdimensionale Typenbildung zielt 

(Bohnsack 2013, 2014a, 2014 b).
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ös-kulturelle Orientierungen und deren Rückführung auf soziale Lagerungen 
in Bezug auf ihre eigene Bedingtheit zu reflektieren und zu hinterfragen.

Stattdessen ist Willkür am Werk. Davon zeugt auch die Verwendung der 
Interviews in einem späteren Beitrag, in dem die Autorin gegen das Kopftuch 
argumentiert (Kelek 2005). Nun werden die Schülerinnen zitiert, um zu be-
legen, dass sie aufgrund des Drucks ihrer sozialen Umgebung das Kopftuch 
tragen (ebd. 62f.). Nicht die Selbstverständlichkeit des religiösen Gebots sei 
der Grund dafür, sondern der »türkisch-muslimische Common Sense«, ein 
fraglos gegebenes Welt- und Menschenbild, nach dem, »anders als in westli-
chen Gesellschaften und legitimiert durch den Islam, die Gemeinschaftlich-
keit Vorrang [hat] vor der Autonomie und Individualität des Einzelnen, die als 
tendenziell unsozial empfunden werden« (ebd. 61). Hier wird auf die frühere 
Studie von Ursula Mıhçıyazgan verwiesen (Mıhçıyazgan 1986), allerdings nur, 
um sie für einen Kunstgriff zu benutzen, mit dem passend gemacht wird, was 
sich nicht fügt. 

Mıhçıyazgan rekonstruiert das »fraglos Gegebene in der türkischen So-
zialwelt« am Beispiel von Erziehungsvorstellungen. Sie bezieht sich auf un-
terschiedliche Auffassungen davon, wie Sozialisation zu verstehen sei. Die 
westliche Vorstellung, dass Kinder erst sozial gemacht werden müssten, um 
zu gesellschaftlichen Wesen zu werden, wertet Mıhçıyazgan als »für die Be-
schreibung der türkischen Sozialwelt inadäquat« (ebd. 359). Das »Sozialsein« 
gelte »in der türkischen Alltagstheorie« als »anthropologische Eigenschaft«, 
gleichermaßen als menschliches Bedürfnis wie als Eigenschaft (ebd. 361ff.). 
Es geht also um eine Kontextualisierung des Ideals individueller Freiheit und 
Autonomie. Damit wird auch eine Kritik an der Verpflichtung der kulturell 
Anderen auf Normen begründet, mit der diese wie selbstverständlich defizitär 
erscheinen. Hinter dem universalen Anschein dieser Normen stehe ein westli-
ches Menschenbild, das sich von dem der »türkischen Mitglieder« unterschei-
de. Damit wird das Problem des Fremdverstehen gewürdigt (s.o.). In Keleks 
Text werden der Analyse Mıhçıyazgans erstens ein religiöser Aspekt und zwei-
tens eine türkisch-islamische Abwertung von Autonomie untergeschoben. 
Dies dient dazu, Geschichten von Mädchen zu präsentieren, die unter dem 
Druck ihrer Familien das Kopftuch tragen (Kelek 2005: 61ff.). Aus einer em-
pirisch begründeten Kritik scheinbar universeller Erziehungsmaßstäbe ist so 
ein »muslimischer Habitus« geworden, mit dem sich Mehrdeutigkeit in den 
Antworten der Interviewten einebnen lässt.

Daran schloss später eine von der Deutschen Forschungsgemeinschaft 
(DFG) geförderte Studie zur Jugendphase junger Muslim_innen an. Unter-
sucht wurden biografische Verläufe der Jugendphase zwischen Säkularisie-
rung und Religiosität, die in eine Typologie mündeten (von Wensierski/Lübcke 
2012: 141ff.). Diese Verläufe spiegelten den strukturellen Wandel der Jugend-
phase als Bildungsmoratorium wider, doch zudem zeichneten sie sich durch 
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eine spezifisch islamische Struktur aus, so Hans-Jürgen von Wensierski und 
Claudia Lübcke (2010: 162ff.), die in »traditionellen Bezügen und Konventi-
onen der muslimischen Herkunftsmilieus« begründet sei. Diese besondere 
Struktur zeige sich vor allem mit Bezug auf die Verläufe der Jugendphase im 
Sinne einer Re-Islamisierung (Typ 3) und einer islamisch-selektiv moderni-
sierten Jugendbiografie (Typ 4). Zwar zeigten die sich ausdifferenzierenden 
Jugendkulturen der »jungen Muslim_innen in Deutschland« in mancher Hin-
sicht eine Modernisierung an: etwa verlängerte Bildungsphasen – wenngleich 
ein »beachtlicher Teil« der schulischen Verläufe problembelastet sei (von Wen-
sierski 2007: 59) –, individualisierte berufsbiografische Lebensentwürfe und 
die Teilhabe an kommerzialisierten, mediatisierten und peer-strukturierten 
Alltagskulturen (vgl. ebd. 60f.; von Wensierski/Lübcke 2010: 164f.; 2012: 24f.). 
Allerdings

»bleiben diese modernisier ten Jugendbiografien im Kontext muslimischer Milieus in ih-

ren adoleszenten Verselbstständigungsprozessen, in der Struktur der Geschlechterbe-

ziehungen, in der Sexualmoral sowie in der Ausbildung geschlechtlicher und familialer 

Beziehungsformen in hohem Maße den tendenziell traditionellen Konventionen, Nor-

men und Werten der muslimischen Milieus verbunden – die je nach ethnischer Herkunft 

kulturelle Varianzen aufweisen. Es ist gewissermaßen eine um die individualisier te, plu-

ralisier te und geschlechteregalitäre Familienbiografie reduzier te, also eine halbier te 

Modernisierung.« (von Wensierski/Lübcke 2010: 170)

Unter den modernen Bedingungen eines adoleszenten Bildungsmoratoriums 
suchen Jugendliche nach tragfähigen Orientierungen, setzen sich mit der äl-
teren Generation auch konflikthaft auseinander und ringen mit Ambivalen-
zen und Widerständen. Doch die rekonstruierten biografischen Verläufe sind 
kaum auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen. Welche Gemeinsamkeit 
verbindet muslimische Jugendliche dann eigentlich – außer, dass sie eben als 
Muslim_innen gelten? Trotz der Konkurrenz zwischen verschiedenen kultu-
rellen Systemen und sozialen Institutionen im Alltag der Jugendlichen stel-
le der Islam als eines dieser kulturellen Systeme Deutungsangebote, Werte 
und moralische Orientierung im Alltag bereit. Das Religiöse und die kultu-
relle Tradition werden als »untrennbar miteinander verwoben« betrachtet, so 
dass die rekonstruktive Analyse auf »die subjektive und soziale Zuschreibung 
und Legitimation von sozialem Handeln und kultureller Praxis […] durch die 
jeweiligen Akteure selbst« (von Wensierski/Lübcke 2012: 408f.) angewiesen 
sei. »Strukturelle[] Einflüsse aus den verschiedenen Bereichen der sozialen 
Lebenswelt der Jugendlichen« sowie deren biografische Auseinandersetzung 
mit den »vielfältigen und teilweise widersprüchlichen Anforderungen« im 
Alltag (ebd.) gingen wiederum in einem »muslimischen Habitus« auf: »In-
sofern gehen wir davon aus, dass die Einflüsse des Islams im muslimischen 
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Herkunftsmilieu im Verlauf der Sozialisation zur Ausbildung eines ›muslimi-
schen Habitus‹ (Kelek 2002, 64) führen, der sich bei jedem der jugendlichen 
Akteure jeweils anders darstellt.« (von Wensierski/Lübcke 2012: 409)

Die These einer lediglich partiell modernisierten Jugendphase unter Mus-
lim_innen gründet zum einen auf der Annahme, im »muslimischen Her-
kunftsmilieu« setzten sich Traditionen fort, sie seien unter den Jugendlichen 
verbindlich, normativ und orientierungsleitend (ebd. 24ff.). Zum anderen 
setzt sie einen idealisierten Maßstab adoleszenter Möglichkeitsräume voraus. 
Obwohl die Jugendbiografien durch den Stellenwert und die Nutzung moder-
ner Medien, durch unterschiedlich ausgeprägte Gruppenstile in Gleichaltri-
gengruppen und in Bezug auf Freizeit- und Konsumverhalten ein »vertrau-
te[s] Bild« abgäben (von Wensierski/Lübcke 2012: 21), gebe es drei spezifische 
Momente der muslimischen Jugendphase: Erstens eine familiär tradierte Be-
deutung von Sexualität als »religiös definierte Funktion der Reproduktion der 
islamischen Familie und ihrer patriarchalen Sozialordnung« (ebd.). Diese füh-
re zweitens zu deutlich eingeschränkten Möglichkeiten geschlechtlicher Be-
ziehungen, welche »unter dem Vorbehalt eines muslimischen Ehe-Ideals der 
Heirat mit einem Angehörigen der eigenen religiös-ethnischen Gruppierung 
stehen« (ebd. 22). Zwar kämen Ausbrüche Jugendlicher vor, doch ein kulturel-
ler Unterschied zu nicht-muslimischen Jugendlichen bestehe darin, dass ihre 
geschlechtlichen Erfahrungen tabuisiert und einer Doppelmoral unterworfen 
seien (ebd.). 

Hier wird ein strukturelles Dilemma einer »›Sexualmoral der 50er Jahre‹ 
in den familiären Herkunftsmilieus und der ›Sexualmoral der 90er Jahre‹ in 
Öffentlichkeit, Kultur und Gesellschaft« (Schäfer/Schwarz 2007: 252) gese-
hen. Dieses stelle ein spezielles Konfliktpotenzial zwischen den Generationen 
und zwischen »Mehrheitskultur und Migrantenkultur« dar (ebd. 279). Eine 
muslimisch begründete Sexualmoral wird insbesondere im Stellenwert von 
Jungfräulichkeit, aber auch in der Tabuisierung außerehelicher und homose-
xueller Geschlechtsbeziehungen gesehen. Zudem finde in den muslimischen 
Familien kaum Aufklärung statt. Was Erfahrungen der sexuellen Entwick-
lung und familiären Kommunikation der Interviewten betrifft, rekonstruieren 
Franziska Schäfer und Melissa Schwarz, dass es Tabuthemen in den Familien 
gibt (ebd. 261ff.). Dass dies spezifisch für Jugendliche sei, die in muslimischen 
Familien aufwachsen, ist dann aber lediglich eine Wiederholung der Eigen-
theorie der Interviewten, die gegenüber den Forschenden ihre Erfahrungen 
als typisch für türkische bzw. muslimische Familien rahmen (ebd. 262). Der 
Kulturkonfliktthese entsprechend wird eine egalitäre Geschlechterordnung 
und freiheitliche Sexualmoral in der westlichen Kultur vorausgesetzt und 
diese Vorstellung bedarf der Abgrenzung von einer Kultur der »Anderen«. So 
unterbleibt eine Reflexion der Prämissen. Man findet, was man gesucht hat. 
Dabei bleibt auch bei strukturell gegebener Freiheit der Partnerwahl das Ideal 
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einer Ehe mit Angehörigen des eigenen Milieus bestehen, ist doch die »Vor-
stellung einer eingelösten Autonomie der Partnerwahl […] vielleicht ohnehin 
ein bürgerliches Phantasma« (Herma 2007: 45). Die emanzipative Dynamik, 
die familiale Lebensformen in den letzten Jahrzehnten erfasst hat, ist nicht 
losgelöst von ungleichen gesellschaftlichen und institutionellen Lebens- und 
Arbeitsbedingungen zu betrachten (Maihofer 2014: 330). Sie erscheint jeden-
falls ambivalent genug, um Doppelmoral und Tabuthemen hinsichtlich der 
Geschlechterordnung als gesellschaftliche und nicht religiös-kulturell spe-
zifische Phänomene zu begreifen. Sozialen Wandel sehen auch Schäfer und 
Schwarz (2007: 279): Trotz einer Übernahme religiös begründeter Werte 
und Konventionen in Bezug auf Sexualität durch die Jugendlichen werde der 
Diskurs über Sexualität für die junge Generation selbstverständlicher. Dieser 
Wandel zeige sich nicht zuletzt daran, dass in den Interviews von der Tabui-
sierung der Sexualität gesprochen wird. Von Wensierski (2007: 63) sieht darin 
sogar einen »Frühjahrsputz in den verstaubten Asservaten muslimisch-pat-
riarchaler Traditionalismen«, eine Formulierung, die die gesetzte Differenz 
sogleich fortschreibt. 

Das dritte spezifische Moment der muslimischen Jugendphase sehen von 
Wensierski und Lübcke (2012: 22) in der Ablösung der Jugendlichen von den 
Eltern. Sie sei eingeschränkt durch das »Konzept der Familienehre« und durch 
eine »Verpflichtung auf den normativen Rahmen einer eher traditionellen Fa-
milienstruktur«. Kontrastfolie ist hier das »Leitbild westlich-moderner Jugend-
biographien«, ein »Typus des individualisierten, selbstbestimmten und eigen-
verantwortlichen Subjekts« (ebd.). Die muslimische Jugendphase kennzeichne 
dagegen eine Orientierung an den Eltern und an den Normen des erweiterten 
familiären Herkunftsmilieus, fortbestehend bis ins Erwachsenenalter. Zwar 
wird dies in Bezug auf zwei der vier Typen (I und II) deutlich relativiert (ebd. 
23). In diesen Jugendbiografien finde sich eher ein Bruch der jüngeren Gene-
ration mit der Familie und mit der Sexualmoral der Elterngeneration. Es bleibt 
aber bei der übergreifenden »Modernisierung, die sich im Hinblick auf indi-
vidualisierte, pluralisierte und geschlechteregalitäre Familienbiographien von 
westlichen Jugendbiographien unterscheidet« (ebd. 25). 

Die Bedeutung der Ehre in Familien kann nun nicht als spezifisch musli-
misch gelten. Vielmehr kommen hier komplexe Überlagerungen traditioneller 
Orientierungen ländlicher Milieus, des Bildungshintergrundes und der sozi-
oökonomischen Lage zum Tragen (Schiffauer 1983, 2008). Wenn es vom »mus-
limischen Habitus« heißt, dass dieser ein »Spektrum religiöser, religiös-kul-
tureller bzw. religiös-politischer Jugendszenen« strukturiere (von Wensierski 
2007: 74) – gemeint sind Moscheevereine und Jugendorganisationen ebenso 
wie »Pop-Muslim_innen« (Gerlach 2006, 2010) –, so ist damit keineswegs 
klar, wie das Handeln und Denken muslimischer Jugendlicher beschaffen ist. 
Wird eine »halbierte Modernisierung« der Jugendphase junger Muslim_innen 
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vorwiegend mit geteilten religiös legitimierten Normen und Werten begrün-
det, so gehen damit unweigerlich die altbekannten Abgrenzungen von Westen 
und Islam einher: Modernität versus Tradition, individualisierte versus kollek-
tive Lebensformen sowie Freizügigkeit versus Restriktion (vgl. von Wensierski 
2007: 76ff.; von Wensierski/Lübcke 2010: 169ff.; 2012: 412ff.). Die Stilisierung 
der westlichen Jugendphase als individualisiert und freizügig gelingt in dem 
Maß, wie ein muslimisches Gegenbild entworfen wird. Das allgemein Nor-
mierte und Reglementierte der Adoleszenz (sei es in Bezug auf den Übergang 
in Ausbildung und Lohnarbeit, in Bezug auf Konsum oder Sexualität) gerät so 
aus dem Blick. Notwendige Differenzierungen entlang des Geschlechts, des 
Migrationsstatus und vor allem der Schichtzugehörigkeit gehen unter oder 
auch auf in der kulturellen Dichotomie.

SCHLUSS

Die These vom Aufeinanderprallen westlicher und muslimischer Kultur ver-
dankt sich insbesondere dem Absehen von den strukturellen Bedingungen der 
neoliberal entgrenzten Migrationsgesellschaft und ist Teil erneuerter Grenz-
ziehungen. So ist die Beschäftigung mit »den Muslimen« auch als Ausweich-
bewegung zu verstehen. Wie »die Anderen« integriert werden können, ist 
jenseits von Gesellschaftsanalyse aber keine sinnvolle Frage. Die Vorstellung 
eines Identischen über Religiosität, nationale und regionale Herkunft sowie 
Schichtzugehörigkeit hinweg wird zwar selten explizit vertreten  – es heißt, 
»die Muslime gibt es nicht«, bevor es ans Werk geht –, doch sie bildet den Aus-
gangspunkt von Fragestellungen und den Bezugsrahmen für Analysen. Vor 
dem Hintergrund dieser Vorstellung werden zahlreiche Differenzierungen 
vorgenommen, doch selbst die Annahme unterschiedlicher »muslimischer 
Milieus« enthält noch die Zuschreibung einer übergreifenden kollektiven 
Identität. Untersuchungen mögen sich in ihrem jeweiligen Forschungsinter-
esse und in ihrer Situiertheit deutlich unterscheiden. Sie konvergieren jedoch 
in ihrer Funktion, das kulturell Andere festzuschreiben. Pädagogische Wis-
sensproduktion verbleibt innerhalb des etablierten Rahmens von Integration, 

Migration und religiös-kultureller Differenz und damit innerhalb der Zugehö-
rigkeitsordnung, oder sie erhebt diesen Rahmen selbst zum Gegenstand und 
problematisiert Erziehungs- und Bildungsprozesse, die selbst Kategorien der 
Zugehörigkeit und Fremdheit stabilisieren. 

Nicht bloß wenn die Produktion von Wissen unmittelbar auf Verwer-
tungsinteressen zugeschnitten wird, sondern auch in der Weiterverwendung 
publizierter Forschungsergebnisse stellt sich das Problem, dass sich Wissens-
bestände verselbständigen können. Das geschieht z.B., wenn die spezifische 
Selektivität ihrer Herstellung übergangen wird und Wissensbestände unter 
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anderen Vorzeichen aufgenommen werden. Es kommt aber auch vor, dass sie 
umgeformt und in andere Argumentationszusammenhänge eingeflochten 
werden. So kann die Analyse religiös-kultureller Weltbilder unberücksichtigte 
Denk- und Handlungsweisen in ihrer eigensinnigen Rationalität sichtbar wer-
den lassen. Zugleich kann solch eine Analyse der Festschreibung unabänderli-
cher Fremdheit dienen. Das Wissen der Anderen kann sich in ein Wissen über 

sie verwandeln. Ob und wie solches geschieht, ist auch eine methodologische 
Frage, doch durch die Wahl der Forschungsmethoden ist sie nicht zu lösen. Die 
methodologische Frage verweist auf die Reflexion der eigenen Prämissen und 
Aktivitäten im gesamten Forschungsprozess  – und darüber hinaus auf den 
kulturellen Horizont, innerhalb dessen Erziehungs- und Bildungsaufgaben 
formuliert werden. Solange sich die Mehrheitsgesellschaft als Aufklärungs-
weltmeister betrachtet und »Muslime« als unaufgeklärten Gegenpol benötigt, 
sind Erziehungs- und Bildungsvorstellungen durch ungerechtfertigten Pater-
nalismus belastet. Eine notwendige pädagogische Auseinandersetzung mit 
gewaltlegitimierenden Ideologien in verschiedenen Milieus gerät damit zur 
unilateralen Anforderung, an der sich Muslim_innen immer wieder bewäh-
ren müssen. Egal wie erfolgreich einige »Muslime« sich erweisen mögen – sie 
werden als Aufholende betrachtet. 

So steht die Produktion pädagogisch relevanter Theorien über Muslim_in-
nen im Zeichen der gesellschaftlichen Konstruktion des Eigenen und der An-
deren, die von der Betonung kultureller Differenz leben. Einen forschenden 
Blick für charakteristische Weltbilder, Denkweisen und Handlungspraxen zu 
bewahren bedeutet aber, Diversität nicht auf eine Dimension zu beschränken, 
sondern in der Überlappung sozialer Differenzlinien das Falsche einer gesell-
schaftlichen Kategorisierungspraxis zu erkennen. Das wäre etwas anderes, als 
»die tatsächlichen oder eingebildeten Differenzen als Schandmale« (Adorno 
1969: 130) einer auf Leitkultur setzenden Gesellschaft zu betrachten und zu 
behaupten, am Ende wären alle Unterschiede unbedeutend.
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