
III.	 Empirische Untersuchung

1.	 Me thodik

1.1	 Die Begründung der Erhebungsmethode 

Die religiöse Sozialisation in muslimischen Familien ist ein bisher kaum 
untersuchtes (Forschungs-)Feld. Insbesondere die Darstellung des For-
schungsgegenstandes anhand der bisher durchgeführten Untersuchungen be-
inhaltete große Herausforderungen. Es konnten mit ihnen immer nur einige 
wenige Teilaspekte der religiösen Sozialisation aufgezeigt werden. In diesem 
Zusammenhang wird beabsichtigt, im Zuge dieser Studie eine umfassende 
Analyse der religiösen Sozialisation durchzuführen, die verschiedene Sozia-
lisationskontexte berücksichtigt. Im Blickpunkt stehen hierbei muslimische 
Migrant(inn)en, d.h. muslimische Eltern mit ihren Erziehungsvorstellungen, 
Einstellungen/Grundorientierungen und ihrer Religiosität. Durch eine quali-
tative Analyse lassen sich tiefgreifendere Erkenntisse gewinnen, in denen sich 
subjektive Wahrnehmungen, Einstellungsmuster und religiöse Erziehungs-
vorstellungen widerspiegeln und somit konkret nachzeichnen lassen.

Nun handelt es sich bei Sozialisationsvorgängen um komplexe Interak-
tionsverläufe, mit denen in einer qualitativen Analyse je nach Fragestellung 
immer nur Ausschnitte aus diesen Interaktionen dargestellt werden können. 
Die Komplexität dieser Vorgänge dürfte in den bisher vorgestellten Ausfüh-
rungen deutlich geworden sein (vgl. Kap. II. 3). Gerade diese Tatsache führte 
zur entsprechenden Auswahl des qualitativen Verfahrens, um hier ein tieferes 
Verständnis für die aus den Interaktionen entstehenden Handlungs- und Deu-
tungsmuster erlangen zu können.

Somit sollen innerhalb dieser Forschungsarbeit zum ersten Mal Eltern zu 
Wort kommen, die ihre Erziehungsvorstellungen und ihre Grundorientierun-
gen sowie ihre religiöse Praxis innerhalb des eigenen familiären Rahmens 
wiedergeben. Die Familie ist ein Lebensbereich, der durch Intimität gekenn-
zeichnet ist. Durch das qualitativ erhobene Material besteht die Möglichkeit, 
Einblicke in die familiäre Religiosität bzw. in die damit zusammenhängenden 
religiösen Erziehungsvorstellungen zu gewinnen, wie sie bisher noch nicht 
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gewährt wurden; plausibel und nachvollziehbar bzw. transparent sind diese 
nur mittels einer qualitativ durchgeführten Methode zu veranschaulichen. 
Nicht zuletzt stellen Erfahrungen mit Religiosität einen emotional besetzten, 
biografisch verankerten Lebensbereich dar, der mit einer qualitativen Analyse 
tiefergehend dargelegt werden kann und mittels derer Interpretationen, Sicht-
weisen und Einstellungen des Befragten selbst in den Vordergrund gestellt 
werden.

In den meisten Interviews wurden die Befragten zumeist erstmalig mit 
Fragen konfrontiert, die sie zur Reflexion über das eigene Verhältnis zur Reli-
gion anregten. Die Interviewsituationen waren häufig davon gekennzeichnet, 
dass sie gerade im Zusammenhang mit religiösen Erziehungsvorstellungen 
auch zum ersten Mal dazu bewogen wurden, darüber nachzudenken, welchen 
erzieherischen Prinzipien sie grundsätzlich folgen. Daraus ergaben sich wäh-
rend der Interviews möglicherweise sogar Neudefinitionen bzw. Transforma-
tionen ihrer ursprünglichen Standpunkte.

1.2	 Das Erkenntnisinteresse/				  
Erläuterungen zum Inter viewleitfaden

Um eine klare und zusammenfassende Übersicht zu gewährleisten, sollen das 
Erkenntnisinteresse bzw. die zentralen Fragestellungen hier nochmals genau-
er beschrieben werden. Diese wurden bislang schon in den Kapiteln II. 2.3, 
II. 3.1.4b) sowie in II. 3.2 ausführlich diskutiert und theoretisch verortet. 

Es geht im Folgenden darum, herauszufinden, welchen Einfluss neben der 
Familie als primärer Sozialisationsinstanz andere Sozialisationsinstanzen auf 
die religiöse Sozialisation von muslimischen Kindern ausüben. 

Es wurden hierfür nachfolgende Untersuchungskriterien bestimmt: 
Auf der Ebene des Subjekts bzw. der befragten Eltern wurden die im Sozia-

lisationsprozess vermittelten Einstellungen nach a) Grundorientierungen/Ein-
stellungen und b) Verhaltensmustern befragt. Hierbei geht es darum, an welche 
normativen, orientierungs- und handlungsleitenden Prinzipien die religiöse 
Erziehung als wesentlicher Aspekt der religiösen Sozialisation gebunden ist. 
Diese wurden anhand des Religiositätsbegriffs nach Glock operationalisiert, 
vgl. Kap. II. 3.1.4b). 

In diesem Zusammenhang erfolgten auch Aussagen über das Eltern-Kind-
Verhältnis und die von Eltern angewandten Erziehungsmethoden.

Es ist von verschiedenen religiösen Orientierungen sowie Erziehungsvor-
stellungen und -mustern innerhalb der Familien auszugehen, was wiederum 
eine Typenbildung ermöglichen sollte. 

Als weitere Sozialisationsinstanzen, die Einfluss auf die religiöse Sozia-
lisation ausüben, sind die außerschulischen Bildungseinrichtungen zu nennen. 
Es sollte erkundet werden, welchen Beitrag sie im Hinblick auf die religiöse 
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Sozialisation leisten und wie Eltern die wahrgenommenen Angebote bewer-
ten. Es wurde demnach gefragt, was in diesen Einrichtungen für die religiöse 
Erziehung geleistet wird (➝ Inhalte) sowie in welcher Art und Weise die Ver-
mittlung stattfindet (➝ Methode). 

Der Umgang mit dem Islam in öffentlichen Bildungseinrichtungen stellt El-
tern vor besondere Herausforderungen. Hier wurde auch erfragt, wie die Lehr-
personen selbst mit dem Islam umgehen würden, ob religiösen Elementen im 
Schulalltag/Kindergarten ein Platz eingeräumt werde oder ob es bereits Kon-
fliktsituationen und Benachteiligungen gegeben habe, die auf die Religions-
zugehörigkeit und die religiöse Praxis zurückzuführen seien. Zudem wurde 
erkundet, welchen Stellenwert für Eltern der IRU (islamische Religionsunter-
richt) sowie interreligiöse Begegnungen in den öffentlichen Bildungseinrich-
tungen einnehmen. 

Der Einfluss der Peers oder des Freundeskreises auf die religiöse Sozialisa-
tion sollte des Weiteren aus der Perspektive der Eltern untersucht werden. Da-
bei wurde erfragt, welche Freunde die Kinder und Jugendlichen haben und ob 
sie sich über Religionen austauschen.

Gerade im Zusammenhang mit Beziehungen zu Außenstehenden war es 
zudem interessant, zu analysieren, welche Beziehungen zur Nachbarschaft ge-
pflegt werden und ein weiteres Thema war, ob auch hier ein Austausch über 
die Religion stattfindet.

Der Einfluss der Medien als ein möglicher Sozialisationseffekt und die 
Medien als didaktische Mittel zur Unterstützung von religiöser Erziehung 
sowie der Umgang mit dem Islambild in den Medien stellten weitere Unter-
suchungskriterien dar. 

Schließlich beeinflusst das Leben in dieser Gesellschaft das Ausleben der 
eigenen Religion. Hierzu wurden die Eltern befragt, welche Vorstellungen 
gegenüber Muslimen es vonseiten der (einheimisch) Deutschen gebe und in-
wiefern die eigene Religion in diesem Land überhaupt ausgelebt werden kön-
ne. Auch die Frage, was die religiöse Erziehung in dieser Gesellschaft grund-
sätzlich bewirken solle, ist in diesem Kontext von zentraler Bedeutung. 

Erläuterungen zum Interviewleitfaden 
Für diese Untersuchung wurde das halbstandardisierte Erhebungsverfahren aus-
gewählt, das mittels eines konstruierten Leitfadens durchgeführt wurde. Es 
erfolgte die Befragung jeweils eines Elternteils, d.h. entweder des Vaters oder 
der Mutter stellvertretend für die ganze Familie. 

Mittlerweile existieren für die Organisation von Leitfadeninterviews ver-
schiedene Methoden. Das halbstandardisierte Interview, das 1988 von Scheele 
und Groeben entwickelt wurde, zielt auf die Rekonstruktion subjektiver Theorien 
ab. Dabei wird davon ausgegangen, dass der Interviewpartner über einen um-
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fangreichen Wissensbestand zum Thema (als subjektive Theorie) der Unter-
suchung verfügt (vgl. in Flick 2007: 203). Flick führt hierzu Folgendes aus: 

»Dieser Wissensbestand enthält explizit ver fügbare Annahmen, die der Interviewpart-

ner auf offene Fragen äußern kann, und implizite Annahmen, für deren Ar tikulation er 

durch methodische Hilfen unterstützt werden sollte, weshalb hier verschiedene Typen 

von Fragen verwendet werden.« (Flick 2007: 203)

Damit werden mittels Leitfadeninterviews die subjektiven Theorien des Be-
fragten über den Untersuchungsgegenstand rekonstruiert.

Im Interview werden die Inhalte der subjektiven Theorie rekonstruiert. Der 
Leitfaden ist nach thematischen Bereichen strukturiert, die jeweils von einer 
offenen Frage eingeleitet werden. Ergänzend hierzu werden theoriegeleitete 
Fragen gestellt, die an der wissenschaftlichen Literatur zum Thema orientiert 
sind. Die darin formulierten Annahmen sollten dem Interviewpartner gegen-
über als Angebote formuliert werden, die er aufgreifen oder ablehnen könne 
(vgl. Flick 2007: 203f.). Die Interviewführung sei durch die Vorgabe von in-
haltlichen Bereichen und durch die gezielte Formulierung von Fragen entlang 
wissenschaftlicher Theorien gekennzeichnet (vgl. ebd.).

Ähnlich verläuft auch das von Witzel (vgl. in Lamnek 2005: 365, vgl. auch 
in Flick 2007: 210-214) vorgeschlagene problemzentrierte Interview aus dem 
Jahre 1982. Im Vergleich zum narrativen Interview, bei dem kein theoretisch 
ausgearbeiteter Entwurf vorhanden ist und bei dem der Forscher sein wissen-
schaftliches Konzept auf den Äußerungen des Befragten nachträglich aufbaut, 
orientiert sich das problemzentrierte Interview deutlich an bestimmten Frage-
stellungen und enthält – wie in dieser Untersuchung vorgenommen – vorfor-
mulierte, teilweise in ihrer Abfolge festgelegte Fragen, von denen die Interview-
enden– so auch die Autorin der vorliegenden Studie – nach eigenem Ermessen 
unter Berücksichtigung des theoretischen Anliegens der Forschungsarbeit ab-
weichen können, indem weitere aufklärende Fragen und andere zentrale Ge-
sichtspunkte aufgegriffen werden:

»Im problemzentrier ten Interview […] steht die Konzeptgenerierung durch den Befrag-

ten zwar immer noch im Vordergrund, doch wird ein bereits bestehendes wissenschaft-

liches Konzept durch die Äußerungen des Erzählenden evtentuell modifizier t. Methodo-

logisch gesehen wird also die streng induktive Vorgehensweise [ohne Prädetermination 

durch den Forscher im narrativen Interview beim problemzentrier ten Interview mittels 

einer Kombination aus Induktion und Deduktion mit der Chance auf Modifikation der 

theoretischen Konzepte des Forschers abgelöst.« (Lamnek 2005: 364)

Der Forscher bereitet sich durch ein Literaturstudium, eigene Erkundungen 
im Untersuchungsfeld, durch die Ermittlung des Fachwissens von Experten 
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usw. auf seine Studie vor. Aus den gesammelten Informationen werden die 
relevant erscheinenden Aspekte des Problembereichs der sozialen Realität her-
ausgefiltert und zu einem theoretischen Konzept verknüpft und verdichtet (vgl. 
Lamnek 2005: 364).

Entsprechend dem Erzählprinzip bleibt die Bedeutungsstrukturierung 
dem Befragten allein überlassen. Das theoretische Konzept des Forschers soll 
gegenüber den Bedeutungsstrukturierungen des Befragten offen bleiben. Stel-
le sich im Forschungsverlauf heraus, dass sich das theoretische Konzept des 
Forschers als unzureichend oder gar falsch erweise, so werde es modifiziert, 
revidiert und erneut an der Wirklichkeit gemessen (vgl. Lamnek 2005: 364).

Ziel war es, gemäß den oben vorgestellten Prinzipien, eine angemessene 
Balance zwischen einer größtmöglichen Vergleichbarkeit der Interviewer-
gebnisse bei einer gleichzeitig größtmöglichenr Offenheit für die Erzählun-
gen und eigenen Standpunkte der Befragten zu halte.1 Bevor der Leitfaden in 
der Untersuchung schließlich zur Anwendung kam, waren Probeinterviews 
durchgeführt und diese immer wieder modifiziert worden, bis eine Festlegung 
auf eine endgültige Fassung des Leitfadens erfolgte. Des Weiteren wurde hier-
zu der Rat von Expert(inn)en, die im Bereich der Erwachsenenbildung für die 
religiöse Bildungsarbeit zuständig und zudem im Fachbereich Religionspäda-
gogik2 tätig sind, eingeholt, um sowohl fachlich als auch fragetechnisch für die 
Untersuchung angemessene Ergebnisse erzielen zu können.

Der Interviewleitfaden (vgl. Anhang) ist in folgende Themenbereiche ge-
gliedert:
•	 Eröffnungsfrage
•	 Religiöse Erziehung in der Familie/Religiöse Erziehungsvorstellungen
•	 Außerschulische Bildungseinrichtungen (Moscheen, religiöse Vereinigun-

gen, Gemeinden, religiöse Vorbilder)
•	 Religion in öffentlichen Bildungseinrichtungen (Schule, Kiga, Kita, OGS)/

Islamischer Religionsunterricht
•	 Peers (Freunde, Kontakte zu Andersgläubigen)
•	 Nachbarschaftsbeziehungen
•	 Medien
•	 Gesellschaft
•	 Islam in der Diasporasituation

1 | Die Interviewdurchführung er folgte gemäß den Empfehlungen von Hermanns und 

Hopf (vgl. Hermanns 2009: 360-368 und vgl. Hopf 2009: 353-360). Hinsichtlich der 

Besonderheiten, die in der Fragebogenkonstruktion und in den Fragenstellungen zu 

beachten sind, wurden die Empfehlungen von Scheuch (vgl. Scheuch 1967: 136-162) 

befolgt. 

2 | Für die hilfreichen Hinweise aus diesem Fachbereich sei insbesondere Prof. Harry 

Harun Behr gedankt.
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•	 Ergänzungen/fehlende Aspekte
•	 Rahmendaten
Die Eröffnungsfrage, bei der die Proband(inn)en dazu angeregt werden, die 
Rolle oder Bedeutung, die die Religion in ihrer Ursprungsfamilie spielte bzw. 
hatte, darzulegen, hat eine Einführung in die Thematik zum Ziel und soll die 
Befragten entsprechend stimulieren, einen persönlichen Bezug zur Thematik 
herzustellen und einen Erzählrhythmus zu entwickeln.

Die thematischen Bereiche wurden theoriegleitet festgelegt und es erfolgte 
die Formulierung von Fragen, die dem Erkenntnisinteresse entsprechen. Die 
bei Bedarf eingesetzten Nachfragen sollten der Vertiefung und Intensivierung 
der jeweiligen Thematik dienen. Durch Nachfragen, Zusammenfassen und 
Zurückspiegeln des Gesagten konnten die Aussagen der Befragten systema-
tisierend eingeordnet werden. Die Befragten hatten dadurch jeweils auch die 
Möglichkeit, die Äußerungen der Forscherin zu kontrollieren, zu modifizieren 
oder zu korrigieren.

Im Anschluss an die jeweiligen Themenbereiche hatten die Interviewpart-
ner die Möglichkeit, noch Ergänzungen vorzunehmen und Aussagen darüber 
zu machen, was ihnen noch wichtig erschien.

Die Rahmendaten, die im Anschluss eines jeden Interviews mithilfe eines 
standardisieren Fragebogens erhoben wurden, geben Auskunft über die so-
zialstrukturellen Merkmale der Proband(inn)en und ihrer Kinder. Die Daten 
geben Auskunft über die Anzahl der Kinder, die besuchte Schule oder Kin-
dertagesstätte der Kinder bzw. das Alter der Kinder. Zudem wurden weitere 
wichtige Lebensdaten (das Alter, die Bildungs- bzw. berufliche Situation, die 
Staatsangehörigkeit) der Interviewpartner erfasst, die einen weiteren wichti-
gen Eindruck über die familiäre Situation der Interviewten vermitteln sollten 
(vgl. Anhang: Untersuchungsgruppe).

Das Postskriptum
Im Anschluss an die Interviews wurden Beobachtungsprotokolle verfasst, wo-
rin die Eindrücke über die Kommunikation, die Person des Interviewpartners, 
über sich und sein Verhalten in der Situation, äußere Einflüsse und den Raum, 
in dem das Interview stattgefunden hat, notiert wurden (vgl. Flick 2007: 213). 
Außerdem wird in diesen Protokollen deutlich gemacht, wie der Zugang zum 
Interviewpartner stattfand und es werden wichtige Kontextinformationen 
notiert. Die festgehaltenen Informationen konnten Hinweise für die spätere 
Interpretation der Ergebnisse und wichtige Daten zum Verständnis einzelner 
Passagen geben.
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1.3	 Die Auswahl der Probanden und Probandinnen

Bei der Auswahl der Proband(inn)en spielen in qualitativen Untersuchungen 
stichprobentheoretische Überlegungen und damit die Repräsentativität der 
Studie eine untergeordnete Rolle. Vielmehr geht es in der qualitativen Me-
thodologie darum, Typisierungen bzw. Typologien zu bestimmen. Wichtig ist 
daher eine realitätsgerechte Rekonstruktion von Typen von Bedeutungsstruk-
turierungen zu einem speziellen Themenbereich. Ziel ist folglich, mögliche 
Formen an relevanten Handlungsmustern herauszufinden (vgl. Lamnek 2005: 
384).

Gemäß dieser Logik und dem Erkenntnisinteresse, ein möglichst breites 
Spektrum an religiösen Erziehungsvorstellungen und subjektiven Deutungs-
mustern zu erfassen, wurde darauf geachtet, religiöse Menschen zu befragen, 
bei denen die religiöse Erziehung ihrer Kinder von zentraler Bedeutung ist. Es 
wurde insbesondere darauf Wert gelegt, dass die Mehrzahl der Befragten aktiv 
darum bemüht ist, eine religiöse Erziehung an ihre Kinder weiterzugeben.

Um religiöse Deutungs- und Handlungsmuster in ihrer sinngemäßen Be-
deutung zu erfassen, wurde vornehmlich die qualitative Erhebungsmethode 
ausgewählt. Das dabei entstehende umfangreiche Datenmaterial, das ein tiefe-
res Verständnis von religiösen Einstellungen und religiösen Handlungsmus-
tern ermöglicht, machte es erforderlich, die Stichprobe eher klein zu halten. 
Demgemäß wurden insgesamt nicht mehr als 16 Personen interviewt.

Die Probandenauswahl richtete sich zunächst nach vorab festgelegten Kri-
terien (vgl. Flick 2007: 155). Um eine größtmögliche Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse zu erreichen, war es wichtig, sich auf eine bestimmte soziale Gruppe 
zu beschränken. Die Eingrenzung auf die muslimisch-türkische Migranten-
gruppe mit der sunnitischen Ausrichtung des Islams hatte ihre Ursache nicht 
darin, eine bestimmte ethnische Gruppe zu bevorzugen und wiederum andere 
muslimische Gruppierungen auszuschließen. Vielmehr waren hierfür die Zu-
gangsmöglichkeiten der Forscherin (das Beherrschen der türkischen Sprache, 
das Aufwachsen in religiösen Gemeinden mit türkischer Prägung, Erfahrun-
gen im Umgang mit religiösen Themen) ausschlaggebend.

Die Auswahl wurde also nach vorab bestimmten Kriterien getroffen. Damit 
sollten die ethnische Herkunft, das Alter, die religiöse Ausrichtung, Eltern von 
mindestens einem Kind zu sein (Kinderanzahl) als abstrakte Entscheidungs-
kriterien gelten. Diese sind insofern abstrakt, als sie unabhängig vom konkret 
untersuchten Material und vor dessen Erhebung und Analyse entwickelt wur-
den (vgl. Flick 2007: 156). Die Religiosität der Befragten und ein ausgepräg-
tes Interesse für die religiöse Erziehung sind, wie bereits angeführt, weitere Kri-
terien, die für die Fallauswahl relevant gewesen sind. Bei der ausgewählten 
Gruppe der befragten Eltern drückt sich ihre Religiosität in der Praxis aus. 
Folglich wird hier von einer spezifischen Gruppe von Muslimen ausgegangen, 
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die versucht, besonders viele Aspekte des Islams in ihr Leben zu integrieren 
(vgl. auch Kap. II. 1.3). Mit dieser Vorabfestlegung konnte erreicht werden, dass 
die Gesamtheit der infrage kommenden Fälle eingeschränkt wurde, sodass 
diese möglichst vollständig in der Untersuchung berücksichtigt werden konn-
ten (vgl. Flick 2007: 157).

Zusammengefasst sollten die Proband(inn)en folgende Merkmale besitzen:
•	 Die Proband(inn)en sollen einen türkischen Migrationshintergrund haben.
•	 Die Religionsgruppenzugehörigkeit sollte muslimisch-sunnitisch sein.
•	 Es sollten Mütter und Väter befragt werden, die zwischen 21 und 45 Jahren 

sind und Kinder im Alter von 0 bis 18 Jahren haben.
•	 Es wird nur ein Elternteil, entweder Vater oder Mutter, stellvertretend für 

die ganze Familie interviewt.3

•	 Sie sollen religiös leben und ein Interesse für religiöse Erziehung haben.

Die Auswahl der Interviewpartner/-innen erfolgte über verschiedene Wege. 
Zum einen wurden die großen muslimischen Dachverbände, wie die IGMG, 
DITIB oder die VIKZ, bzw. kleinere Verbände, wie die Jama’at-un Nur, ein reli-
giös unabhängiger Verein in Neuss usw. angefragt. Es wurden Vorabgespräche 
mit Vertretern und Vertreterinnen der jeweiligen Verbände geführt und das 
Anliegen der Untersuchung vorgestellt, sodass sie Informationen an poten-
zielle Interviewpartner/-innen weitergeben konnten. Mit Ausnahme der VIKZ 
und einigen Mitgliedern der Gülen-Gemeinde hat sich aus diesen Kontakten 
der Zugang zu mehr als der Hälfte der Proband(inn)en der vorliegenden Unter-
suchung ergeben.

Zum anderen spielten auch persönliche Kontakte bei der Probandenaus-
wahl eine wichtige Rolle, da doch ein gewisses Vertrauensverhältnis die Vo-
raussetzung dafür war, die Interviewpartner/-innen von dem Forschungsan-
liegen zu überzeugen. So ergaben sich einige Interviews aus Kontakten zum 
Bekanntenkreis der Bekannten der Forscherin. Wiederum andere Kontakte 
sind gemäß dem »Schneeballprinzip« durch die Proband(inn)en selbst ent-
standen, welche die Autorin der vorliegenden Dissertation an ihre Bekannten 
und Freunde weitervermittelten.

Die meisten Befragten nahmen die religiösen Bildungsangebote der ver-
schiedenen Dachverbände wahr, ohne gleichzeitig Mitglieder in diesen Dach-
verbänden zu sein. Es gab unter ihnen aber auch Personen, die engagierte 
Mitglieder in ihren jeweiligen religiösen Gemeinden sind (dies wurde insbe-
sondere im Anschluss der Tonbandaufzeichnung deutlich, aber auch die Art 

3 | Die Berücksichtigung der gesamten Familie (Vater, Mutter und Kinder) würde ein 

Gruppendiskussionsverfahren er forderlich machen, welches anders aufgebaut werden 

müsste. 
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und Weise, wie sie ihre Argumente in einem selbstbewussten, sich repräsen-
tierenden Stil hervorbrachten, ließ diesen Rückschluss zu).

Die meisten Proband(inn)en leben im Großraum Köln. Doch es gibt unter 
ihnen auch einige Interviewpartner/-innen, die im weiteren Umkreis von Köln 
zu Hause sind, wie z.B. in Krefeld, Duisburg oder Monheim. 

1.4	 Die Beschreibung der Untersuchungsgruppe

Insgesamt wurden 16 Interviews für die Auswertung herangezogen. Die Be-
schreibung der Untersuchungsgruppe ergibt sich aus den Rahmendaten, die 
im Anschluss der Interviews durch die Befragten ausgefüllt wurden. 

Insgesamt stellte sich heraus, dass Frauen eher dazu bereit waren, an den 
Interviews teilzunehmen als Männer. Dadurch ergeben sich unterschiedliche 
Fallzahlen. Es wurden insgesamt elf Frauen, d.h. Mütter, und fünf Männer, 
das bedeutet Väter, in die Untersuchung einbezogen. 

Neun der Befragten sind in der Türkei geboren, die restlichen sieben in 
Deutschland. Ungefähr genauso viele besitzen die deutsche Staatsbürger-
schaft, folglich bedeutet dies, dass mehr als die Hälfte der Proband(inn)en tür-
kische Staatsbürger sind. Von den in der Türkei geborenen sind, bis auf zwei 
Probandinnen und einen Probanden, alle im Kleinkindalter nach Deutschland 
eingereist und haben somit das deutsche Bildungssystem kennengelernt und 
absolviert, sodass sie als Bildungsinländer/-innen gelten. Sie haben mindes-
tens einen Hauptschulabschluss und unter ihnen sind sowohl Hausfrauen 
bzw. Arbeiter als auch Akademiker/-innen mit und ohne Berufstätigkeit. Zwei 
der Probandinnen sind bedingt durch ihre Heirat nach Deutschland ausge-
wandert. Ein männlicher Befragter ist zwecks Studiums nach Deutschland 
gekommen und heiratete in diesem Land (mit den letzten drei erwähnten Be-
fragten wurden die Interviews auf Türkisch geführt). Eine Ausnahme bildet 
eine Probandin, die in Deutschland geboren wurde und hier studierte, aber 
nach ihrem Studium in die Türkei zurückging. Sie ist jedoch mit dem Ziel 
der Absolvierung einer Weiterbildung kurzfristig nach Deutschland zurück-
gekommen.

Die Proband(inn)en waren zum Zeitpunkt der Erhebung (zwischen De-
zember 2012 und Februar 2013) im Alter von 28 und 41 Jahren. Die jüngste 
Probandin ist zum damaligen Zeitpunkt 28 Jahre alt gewesen. Zwei weitere 
Befragte waren im Alter von 32 und 33 Jahren. Eine war 35, drei waren 36, vier 
37, eine 38, eine 39, eine 40 und der älteste Befragte war 41 Jahre alt. Von einem 
Probanden liegt das Alter nicht vor, er ist aber ungefähr im Alter der anderen 
an der Untersuchung Beteiligten. 
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Die Kinder der befragten Eltern
Die befragten Eltern haben mindestens ein Kind bis fünf Kinder im Alter von 
sechs Monaten bis 21 Jahren, die sowohl männlichen als auch weiblichen Ge-
schlechter sind. Die Mehrheit der Interviewteilnehmenden bzw. Eltern (n=9), 
d.h. Hülya, Feride, Dilek, Belkıs, Rabia, Melek, Mecelle, Ethem und Adem ha-
ben zwei Kinder. Zwei (n=2) der Befragten, Lema und Ali, haben jeweils nur 
ein Kind. Vier (n=4) der befragten Frauen haben drei oder mehr Kinder: Selma 
und Nisa haben jeweils drei Kinder, Zehra vier und Nermin fünf Kinder. 

Von den insgesamt 37 Kindern sind drei (n=3) im Säuglingsalter, sieben 
(n=7) im Kleinkindalter. Fünf der Kleinkinder besuchen eine Kindertages-
stätte. Elf (n=11) von den insgesamt 37 Kindern besuchen eine Grundschule, 
davon gehen fünf auf konfessionell (katholisch und evangelisch) gebundene 
Grundschulen. Als weiterführende Schulen wurden das Gymnasium und 
die Gesamtschule angegeben. Zwölf (n=12) von den 37 Kindern besuchen das 
Gymnasium, davon gehen zwei auf ein Wirtschaftsgymnasium. Zwei (n=2) der 
Kinder gehen auf eine Gesamtschule. Eine Ausnahme bilden die zwei Söhne 
(n=2) von Lale, von denen einer ein Internat (=Lise) in der Türkei besucht und 
der andere ein Studium in der Türkei absolviert. Alles in allem dominieren die 
Zahlen der Grundschulkinder (n=11) und die Kinder und Jugendlichen, die ein 
Gymnasium (n=13) besuchen. Dies zeigt, dass es sich um Eltern handelt, die 
nicht nur im religiösen Bereich engagiert sind, sondern auch hohe Bildungs-
ansprüche haben. 

Bildungsstand/Berufliche Qualifikation 
Der Bildungsstand und die berufliche Qualifikation bzw. Tätigkeit variierte 
unter den Befragten insgesamt stark. Auffallend viele Teilnehmer/-innen ha-
ben einen akademischen Bildungsabschluss (n=6) oder haben den Weg einge-
schlagen, einen zu erwerben (n=3). Diese hohe Fallzahl ist wohl auch damit zu 
begründen, dass diese Eltern dazu in der Lage sein wollten, auch im Rahmen 
dieses Forschungsbereiches entsprechend argumentieren und sich angemes-
sen artikulieren zu können. Auffällig war zudem, dass fünf der Mütter sogar 
einen pädagogischen Bildungsabschluss vorweisen konnten, lediglich zwei 
von ihnen waren jedoch beruflich bzw. ehrenamtlich tätig. 

Zwei Mütter und ein Vater haben das Abitur (Lise-Abschluss) in der Türkei 
abgeschlossen. Die Mütter sind Haufrauen und sind zudem in ihren religiö-
sen Gemeinden ehrenamtlich tätig. Ein in der Türkei sozialisierter Vater ist 
ein selbstständiger Unternehmer. Einer von den fünf befragten Vätern, der in 
Deutschland geboren ist, hat seine berufliche Ausbildung abgeschlossen und 
war zum Zeitpunkt der Befragung damit beschäftigt, das Abitur nachzuho-
len, um im Anschluss daran Sozialpädagogik zu studieren. Auch war er in der 
religiösen Bildungsarbeit einer Gemeinde aktiv engagiert. Aufgrund der hö-
heren Bereitschaft der Akademiker/-innen, an den Interviews teilzunehmen, 
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wurde zudem darauf geachtet, auch Mütter und Väter zu befragen, die einen 
geringeren Bildungsabschluss vorzuweisen hatten. So ergab es sich, dass zwei 
der Mütter eine Berufsausbildung abgeschlossen hatten, wobei die eine inzwi-
schen einen anderweitigen Beruf als ihren eigentlich erlernten Beruf ausübt 
und die andere Mutter aufgrund ihrer vier Kinder Hausfrau ist. Zwei weitere 
Probandinnen verfügen über einen Hauptschulabschluss. Eine von ihnen hat 
eine Medrese-Ausbildung abgeschlossen (religiöse Bildung) und ist in der re-
ligiösen Bildungsarbeit einer Moscheegemeinde tätig, die andere ist Hausfrau 
und war zum Zeitpunkt des Interviews gerade dabei, eine religiöse Grundaus-
bildung (einer religiösen Organisation) zu absolvieren.

Merkmale der Ehepartner
Die Ehemänner und die Ehefrauen der Befragten sind zum Erhebungszeit-
punkt im Alter zwischen 29 und 43 Jahren. Neun der Ehepartner/-innen 
verfügen über einen Hochschulabschluss. Zwei Ehemänner haben einen 
Hauptschulabschluss mit einer Berufsausbildung. Drei Ehemänner und eine 
Ehefrau haben das Abitur in der Türkei abgeschlossen, einer von den Männern 
ist Arbeiter und zwei weitere sind als selbstständige Unternehmer tätig, eine 
der befragten Frauen ist Hausfrau. Fünf der Ehepartner/-innen sind als Hei-
ratsmigranten nach Deutschland gekommen. Eine Ausnahme bildet hierbei 
ein Proband, der von seiner Frau geschieden lebt. 

Insgesamt handelt es sich in dieser Untersuchung um Männer und Frauen, 
bildungserfolgreiche Migrant(inn)en sowie Deutsche mit türkischem Migra-
tionshintergrund. Sie sind sowohl an weltlicher als auch an religiöser Weiter-
bildung interessiert. Fast ein Drittel der an den Interviews Beteiligten sind 
auch engagierte aktive Personen in ihren jeweiligen religiösen Gemeinden. 
Die Auswahl dieser Gruppe war kein beabsichtigter Effekt, sondern ist eher als 
ein Begleitumstand anzusehen.

1.5	 Die Datenerhebung (Planung und Durchführung)

Erhebungsort und Rahmenbedingungen der Erhebung
Die Interviews wurden alle von der Verfasserin der vorliegenden Dissertation 
im Erhebungszeitraum von Dezember 2012 bis Februar 2013 durchgeführt. 
Von besonderer Bedeutung war es dabei, ein Vertrauensverhältnis zu den be-
fragten Proband(inn)en aufzubauen, was möglichst schon vor dem vereinbar-
ten Termin geschehen sollte. In den Vorabgesprächen wurde die Forschungs-
absicht mitgeteilt, um die potenziellen Teilnehmer für die Forschungsarbeit 
zu gewinnen. Zudem wurde darauf geachtet, den Eltern die Möglichkeit einer 
Erziehungsberatung einzuräumen, falls diese erwünscht wäre. So hatten sie 
neben einem Interview zudem unverbindlich die Möglichkeit, einer für sie un-
bekannten Person ihr Anliegen mitzuteilen und darüber hinaus konnte damit 
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erst das Klima geschaffen werden, das es den Interviewpartnern erlaubte, sich 
zu den jeweiligen Themenbereichen gegenüber der Interviewerin zu öffnen. 
In den meisten Fällen, auch bei den Befragten, die, ohne dieses Angebot zu 
kennen, bereits eingewilligt hatten, folgten im Anschluss, aber auch vor den 
Interviews Beratungsgespräche zu Erziehungsthemen, familiären Angelegen-
heiten, bis hin zu beruflichen Themen. In einigen wenigen Fällen traten auch 
persönliche Konflikte zutage, die den Interviewablauf störten. Diese Inter-
views wurden für die vorliegende Arbeit nicht verwendet.4

Die Interviews fanden an unterschiedlichen Orten statt. Den Befragten 
war es selbst überlassen, darüber zu entscheiden, wo die Interviews stattfinden 
sollten. Gerade bei Proband(inn)en, die über die muslimischen Dachverbän-
de rekrutiert wurden, fanden die Interviews sowohl an ihren Arbeitsplätzen 
als auch in den Räumlichkeiten der Gemeinden, zu denen sie in Verbindung 
standen, statt. In sechs Fällen fanden die Interviews bei den Proband(inn)en 
zu Hause statt. In drei weiteren Fällen war es schwieriger, einen Ort zu finden, 
an dem ungestört kommuniziert werden konnte. Hier hat in einem Fall ein 
regional bekannter muslimischer Verein seine Räumlichkeiten zur Verfügung 
gestellt. In einem anderen Fall handelte es sich um einen Vater, der sich einen 
neutralen Ort für die Interviewdurchführung wünschte, sodass das Interview 
schließlich im Beisein einer weiblichen Bekannten in einem Café stattfand.5 
Im letzten Fall wurde das Interview bei mir zu Hause durchgeführt, da die 
Mutter aufgrund ihrer fünf Kinder keinen ungestörten Ablauf gewährleisten 
konnte. Die detaillierten Umstände wurden jeweils in Forschungsprotokollen 
zu den betreffenden Elternteilen festgehalten. 

Insgesamt fiel auf, dass die Interviews, die an den Arbeitsplätzen durch-
geführt wurden, etwas förmlicher und sachlicher verliefen als die Interviews 
bei den Proband(inn)en zu Hause. Jedoch war die Reaktion auf die Interview-
situation bei allen Proband(inn)en jeweils eine andere und von Fall zu Fall 
sehr individuell, sodass hier nicht von einer eindeutigen Tendenz gesprochen 
werden kann. Auch die Gesprächsatmosphäre war so unterschiedlich, wie es 
die Interviewpartner selbst waren, sodass diese Eindrücke und Beobachtungen 
jeweils im eigenen Kontext gewertet werden müssen. 

4 | Rerrich (1995) verweist auf ethische Probleme, die im Zusammenhang mit einer 

qualitativen Familienforschung existieren würden. Mit der Analyse dringe die qualitative 

Forschung in einen Lebensbereich vor, der von Intimität gekennzeichnet sei. Daneben 

könnten sich qualitative Interviews in Familien in quasi-therapeutische Interaktionen 

verwandeln, wenn hier bislang unbearbeitete Konflikte thematisier t würden (vgl. Rerrich 

1995: 351).

5 | In diesem Fall war es dem Probanden wichtig, auf das Prinzip der Geschlechter-

trennung zu achten.
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Auffällig war des Weiteren auch, dass das Aufnahmegerät bei einem 
Großteil der Befragten für Irritationen und Verunsicherungen sorgte. Die 
Gewährleistung einer Anonymität durch die Veränderung des Namens und 
die Gespräche, die vor den Interviews durchgeführt wurden, konnten diese 
Verunsicherungen jedoch beheben. Zudem muss berücksichtigt werden, dass 
mit der Erforschung von Familien in einen Lebensbereich vorgedrungen wird, 
der von Intimität gekennzeichnet ist, sodass es hier besonders wichtig war, 
zunächst ein Vertrauensverhältnis zu schaffen. Hier erwies es sich, so ein Be-
fund dieser Studie, als ein großer Vorteil, dass ich als Verfasserin der vorliegen-
den Dissertation und selbst kopftuchtragende muslimische Forscherin wichti-
ge Voraussetzungen zur Erforschung der vorliegenden Thematik mitbrachte. 
Gerade die eigenen religiösen Bezüge, die über den Umgang mit religiösen 
Themen bis hin zur religiösen Praxis und der Kenntnis der muslimischen Bin-
nenstrukturen reichen, waren wichtig, um zu Beginn der Interviewsituation 
und im Anschluss der Interviews mit den Interviewpartnern im Gespräch zu 
bleiben. Als ein gewisser Vorteil erwies es sich zudem, wenn die Proband(inn)
en über Bekannte vermittelt wurden. In diesen Fällen konnte man mehr Of-
fenheit und ein großes Vertrauen aufseiten der Befragten spüren.

Die Bedeutung der Sprache 
Zunächst sollten die Gesprächspartner deutschsprachig an den Interviews 
teilnehmen. Dies hatte einen praktischen Hintergrund. Es sollte sowohl die 
aufwendige Transkription erleichtern, als auch den Aufwand, den die Forsche-
rin mit der Übersetzung in die deutsche Sprache hätte, minimieren. Jedoch 
sollte die Möglichkeit eingeräumt werden, in den verschiedenen Interviewpas-
sagen auch die türkische Sprache verwenden zu können, da bestimmte In-
halte, wie bspw. der religiös-emotionale Bereich oder innerfamiliäre Aspekte, 
möglicherweise in ihrer Erlebnisqualität nur in der Muttersprache, d.h. auf 
Türkisch, entsprechend wiederzugeben wären. Zudem wäre es auch denk-
bar, dass es bestimmte religiöse Begrifflichkeiten bzw. Deutungen nur in der 
türkischen Sprache gibt. Mit »Religion« wird ein türkisch als auch arabisch 
geprägtes Wortfeld aktiviert. Für viele Begriffe der religiösen Praxis, rituelle 
Handlungen und zur Beschreibung von religiösen Glaubensinhalten würden 
den Interviewpartnern häufig die adäquaten deutschen Übersetzungen fehlen 
bzw. behindere die Suche nach den ›richtigen Begriffen‹ den Redefluss (vgl. 
auch Karakaşoğlu-Aydın 2000: 169). So kam es vor, dass etliche arabische bzw. 
türkische Begriffe im Redefluss verwendet wurden, auch wenn in den meisten 
Fällen vorwiegend in deutscher Sprache kommuniziert wurde. In der Tran-
skription der Interviews wurde darauf geachtet, diese Begriffe bzw. Sätze kur-
siv wiederzugeben; die Übersetzungen bzw. ungefähren Bedeutungen wurden 
in Klammern angeführt.
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In manchen Fällen war es notwendig, wenn einige Proband(inn)en, die 
eigentlich vornehmlich deutsch sprechen wollten, sich aber in einigen Passa-
gen nicht in der deutschen Sprache äußern konnten, während der Interviews 
als Stütze beim Übersetzen der Begrifflichkeiten einzugreifen (so z.B. bei Lale, 
Rabia, Selma oder Melek und Adem). Bei diesen Proband(inn)en konnte ich 
mich nicht des Eindrucks erwehren, dass die Qualität und Intensität ihrer Aus-
sagen, wenn sie ausschließlich türkisch gesprochen hätten, viel höher gewesen 
wäre, weil schlichtweg wichtige Inhalte in einer vereinfachten deutschen, we-
niger differenzierten Sprache wiedergegeben wurden. Hierzu vermerken auch 
Boos-Nünning/Neumann/Reich/Yakut (1986) in ihrer zweisprachig durch-
geführten Untersuchung über türkische Jugendliche und ihre Familien, dass 
differenzierte Diskussionen nicht in beiden Sprachen in gleicher Art und Wei-
se möglich seien. Oftmals könnten hierbei komplizierte Sachverhalte in einer 
der beiden Sprachen nicht in der nötigen Nuancierung vermittelt werden (vgl. 
ebd.: 57). 

Im Laufe der Forschungsarbeit ergab es sich, auch wenn zunächst ange-
geben wurde, die Interviews auf Deutsch durchzuführen, dass in drei der Fäl-
le die Interviews ausschließlich in türkischer Sprache durchgeführt werden 
mussten, da die Artikulationsfähigkeit durch die Verwendung der deutschen 
Sprache sehr eingeschränkt worden wäre. So wurden diese Interviews zu-
nächst in deutscher Sprache begonnen und in türkischer Sprache fortgesetzt. 
Diese Interviews wurden nicht vollständig transkribiert, da der Aufwand hier 
sehr hoch gewesen wäre. So wurden diese von mir protokolliert und zusam-
mengefasst auf Deutsch wiedergegeben. Lediglich sehr wichtige Aussagen, die 
der näheren Auswertung hinzugezogen werden könnten, wurden abschnitts-
weise auf Türkisch transkribiert. Diese werden im Auswertungsschritt von der 
Forscherin selbst übersetzt wiedergegeben (diese sind unterstrichen und ent-
sprechend als Übersetzungen gekennzeichnet).

2.	A uswertung der Intervie ws

2.1 	 Arbeitsschritte der Auswertung 

Vorbereitung der Interviews für die Auswertung (Datenaufbereitung)
Die Gespräche wurden mit einem Aufnahmegerät, das sichtbar vor der Inter-
viewerin und den jeweiligen Gesprächspartnern und -partnerinnen auf dem 
Tisch platziert wurde, aufgezeichnet.

In einem weiteren Schritt wurden die Gespräche bis auf drei, die auf Tür-
kisch (vgl. oben) stattfanden, vollständig wortwörtlich literarisch transkribiert. 
Auffälligkeiten der Sprache, wie bspw. Betonung, Pausen, Lachen, Unterbre-
chungen usw., wurden im Wortprotokoll notiert. Türkische (türk.) bzw. ara-
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bische (arab.) Begriffe und Interviewpassagen in türkischer Sprache wurden 
kursiv gesetzt und die deutsche Übersetzung in Klammern angegeben. 

Es wurden bei der Texterschließung die nachfolgenden Transkriptionszei-
chen verwendet:

Wort … Wort	 Auslassungen in den Interviewzeiten; Pausen; Denkpausen
Satz … Satz	 Abbruch des Satzes
		  Unterbrechungen
(überlegt)	 Pause des Nachdenkens
(lacht)		  Befragte(r) oder Interviewerin lacht
(lachen)		  beide lachen
(unv.)		  unverständlich gesprochene Worte

Der Großteil der Interviews wurde durch zwei Schreibkräfte fremdtranskri-
biert. Es handelt sich hierbei um eine deutsch-türkische Sozialpädagogin und 
eine Fremdsprachenkorrespondentin, denen die Textaufbereitung bekannt ge-
wesen ist. Die Interviews (Transkriptionen) wurden von der Verfasserin der 
vorliegenden Arbeit in einem weiteren Kontrollgang durch ein erneutes Ab-
hören des Tondokuments noch einmal nachgebessert.6

Insgesamt variierte die Interviewzeit zwischen den Befragten. Sie betrug 
für jedes einzelne Interview etwa zwischen einer Stunde und zwei Stunden. 
Daraus ergaben sich insgesamt über 22 Stunden Gesprächszeit und ca. 430 
Seiten Material, das schließlich zur Auswertung hinzugezogen wurde.

Nachbereitung der Daten 
Im Rahmen der Auswertung wurde auf wörtliche Aussagen aus der Befragung 
zurückgegriffen. Die angegebenen Interviewpassagen orientieren sich an den 
verschriftlichten bzw. protokollierten und übersetzten Interviews. Dabei wer-
den die abgeänderten Namen der Befragten mit der Zeile, in der sich die zitier-
ten Interviewabschnitte befinden, wiedergegeben. Dies setzt sich beispielhaft 
folgendermaßen zusammen: Selma, Z.: xy (Name, Zeilennummerierung: xy)7. 

6 | Die türkischen und arabischen Begrif fe wurden im Textdokument kursiv wiedergege-

ben, im Auswertungsschritt werden diese übersetzt und unterstrichen dargelegt, bzw. 

es werden hier für Synonyme in Klammern verwendet. 

7 | Da mit dem MAXQDA-Programm gearbeitet wurde, er folgte eine automatische Wie-

dergabe der Zeilennummerierung. So konnte eine nummerier te Zeile oder vielmehr ein 

Abschnitt aus einer oder mehreren Zeilen bestehen (siehe entsprechend Abb. 2 oben). 
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Im verwendeten Programm ist dies folgendermaßen ausgeführt: 

Abbildung 3: Ausschnitt aus dem MAXQDA-Programm (Quelle: MAXQDA)

Die Interviewpassagen, die im Interviewverlauf als Beispiele dienten, sind, um 
hier eine bessere Lesbarkeit zu gewährleisten, sprachlich bereinigt wiederge-
geben worden. Hierbei wurden zudem Wort- und Formulierungswiederholun-
gen sowie Füllwörter herausgenommen, insofern dadurch der Satzbau nicht 
verändert wurde. Es ist darauf hinzuweisen, dass einigen Proband(inn)en die 
grammatische korrekte Wiedergabe von deutschsprachigen Sätzen schwerfiel 
und daher Fehler unvermeidlich waren. Aus diesem Grund wurden durch die 
Verfasserin Angaben in eckigen Klammern gemacht. Diese sollen dem besse-
ren Verständnis dienen. 

2.2	 Die Auswertungsmethode

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte nach den Kriterien der 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring 2010: 
92ff.). Da es für diese Studie wichtig war, aus den erhobenen Interviews Typen 
von religiösen Erziehungsvorstellungen bzw. -mustern zu bilden, wurde hier 
eine Methodenkombination ausgewählt, sodass schließlich Elemente der typi-
sierenden und strukturierenden Inhaltsanalyse integriert wurden. Die konkrete 
Umsetzung der Methode orientierte sich an der Gegenstandsangemessenheit, 
sodass einzelne Analyseschritte entsprechend der spezifischen Beschaffenheit 
des vorliegenden Materials und den forschungsleitenden Fragen modifiziert 
werden mussten (vgl. ebd.: 48ff.). Kombiniert erfolgte zudem eine vollstän-
dig computergestützte Auswertung sämtlicher Transkripte mithilfe des Pro-
gramms MAXQDA. Dieses ermöglichte eine Systematisierung des Datenmate-
rials und die Entwicklung eines Kodiersystems bzw. -leitfadens. Diese Variante 
der Auswertung stellte gegenüber einem manuellen Vorgehen eine erhebliche 
Vereinfachung dar.
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Erläuterungen zur themenzentrierten Auswertung (nach Mayring)
Die inhaltsanalytische Vorgehensweise nach Mayring ermöglicht ein syste-
matisches regelgeleitetes Vorgehen, das eine Orientierung an vorab festgelegten 
Regeln der Textanalyse erforderlich macht. Am zentralsten ist dabei die Fest-
legung eines konkreten Ablaufmodells, das konkret am Forschungsgegenstand, 
dem Material und der spezifischen Fragestellung konstruiert wird. Hierbei 
werden die einzelnen Analyseschritte definiert und ihre Reihenfolge fest-
gelegt. Die Systematik zeigt sich auch in ihrem zergliedernden Vorgehen in 
inhaltsanalytische Einheiten (Kodiereinheit, Kontexteinheit, Auswertungsein-
heit) (vgl. Mayring 2010: 48f.). Das bedeutet konkret, dass man sich vorab zu 
entscheiden hat, »wie das Material angegangen wird, welche Teile nacheinan-
der analysiert werden, welche Bedingungen erfüllt sein müssen, um zu einer 
Kodierung zu gelangen« (Mayring 2010: 49). Zudem könne es im Prozess der 
induktiven Kategorienbildung von Vorteil sein, solche inhaltsanalytischen Ein-
heiten sehr offen zu halten (vgl.ebd.).

Dieses Verfahren tendiert dazu, Sachverhalte, Einstellungen bzw. Deutun-
gen aufzuzeigen, die einen über den Einzelfall hinaus zu generellen Aussagen 
führen.

Die Auswertung der Erhebungen zum Textverstehen erfolgte in zwei Stu-
fen:
a.	 Die Einstellungen, Deutungen der Eltern werden Inhaltspunkt um Inhalts-

punkt analysiert und in ein Schema eingeordnet, wobei auch die Offenheit 
gewahrt wurde, um induktive Kategorien zu bilden.

b.	 Auf der zweiten Stufe wurde, je nach Bearbeitungszweck, eine text- oder 
personenbezogene Zusammenfassung vorgenommen.

Die Entwicklung eines Kategoriensystems (Kodiersystem)
Auf der Basis des Interviewmaterials galt es, ein Kategorienschema zu entwi-
ckeln, das für alle Interviews angewandt werden konnte.

So ergaben sich gemäß den methodischen Empfehlungen von Mayring zu-
nächst folgende Analyseschritte:
•	 Festlegung der Dimensionen für die Auswertung und Entwicklung eines 

Kategoriensystems anhand theoretischer Vorüberlegungen
•	 Bestimmung der Analyseeinheiten und Erstellung eines Kodierleitfadens 

(gemäß dem Ablaufmodell nach Mayring 2010: 61ff.).

Dieser Vorgang erfolgte sowohl induktiv als auch deduktiv.
In einem ersten Schritt wurden die Dimensionen der Auswertung deduktiv 

anhand theoretischer Vorüberlegungen und forschungsleitenden Fragen fest-
gelegt (vgl. thematisches Kodieren bei Mayring 2010: 61ff.). So ergaben sich 
insgesamt neun Themenfelder (vgl. Interviewleitfaden), zu denen entspre-
chende Kodiereinheiten (Codes), wie z.B. die Glock’schen Dimensionen zur 
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Erfassung von Religiosität, Methoden, Erziehungszielen, -methoden, -stilen 
usw., festgelegt wurden. 

Neben der deduktiven spielte auch die induktive Kategoriengewinnung (aus 
dem Text heraus), wie sie z.B. von Strauss/Glaser (vgl. z.B. Böhm 2003: 475ff.) 
vorgeschlagen wurde, eine wichtige Rolle. So erfolgte bspw. die Ermittlung 
der Erziehungsziele nur anhand der Aussagen der Eltern (siehe unten). Zu-
dem konnten den übergeordneten Kodiereinheiten aus den Texten heraus, d.h. 
induktiv, nochmals Untereinheiten (Subcodes) zugeordnet werden (so konnte 
z.B. der Methode innerhalb der Familie als Subcode bzw. Untereinheit das Vor-
bildsein oder die Kommunikation untergeordnet werden).

Abbildung 4: Ausschnitt aus dem MAXQDA-Programm (Quelle: MAXQDA)

Die Kodierung der Texteinheiten wurde mit dem Programm MAXQDA vor-
genommen. Es wurde mit vorab definierten und aus dem Text gewonnenen 
Kategorien ein Klassifikationssystem entwickelt, das zunächst auf die ersten 
Interviews angewandt und ggf. modifiziert und dem Material angepasst wur-
de. Mithilfe dieses Kodiersystems wurden in einem ersten Durchgang kate-
gorienbezogene Einzelfallanalysen erarbeitet. Die Anwendbarkeit des Kate-
goriensystems wurde solange überprüft und korrigiert, bis alle Interviews 
analytisch aufbereitet werden konnten, sodass eine endgültige Festlegung bis 
zum letzten Interview nicht gegeben war. Dies geschah, weil auch immer Ver-
gleiche zu den Aussagen aller anderen Eltern gezogen wurden und damit einer 
größtmöglichen Offenheit Rechnung getragen wurde. Schließlich entstanden 
somit ein Kategoriensystem und ein Kodierleitfaden, durch die das Programm 
einfacher handhabbar wurde. 
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Im nächsten Schritt wurde eine (auch für die Typenbildung wichtige) am The-
ma der Untersuchung orientierte kurze Zusammenfassung der Befunde für 
jeden einzelnen Fall erstellt, die wichtige Hinweise auf besondere Schwer-
punkte der einzelnen Interviews in einem übersichtlichen Fazit anbot. Die 
Fallzusammenfassungen ermöglichten einen inhaltlichen Überblick über das 
gesamte Material und es konnte somit der Blick für Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede zwischen den Befragten geschärft werden.

2.3	 Die Typenbildung 

Bevor die verschiedenen Sozialisationseinflüsse untersucht werden, erschien 
es sinnvoll, eine Typenbildung vorzunehmen, um das umfangreiche Material 
systematisch zu ordnen.

Typisierende Strukturierungen ermöglichen es, besondere Bedeutungs-
gegenstände herauszuziehen und genauer zu beschreiben. Es kann sich bei 
diesen Typen sowohl um Personen handeln als auch um typische Merkmale, 
d.h. »allgemein markante Ausprägungen auf einer Typisierungsdimension« 
(Mayring 2010: 98). Bedeutsam ist, dass diese Dimension zunächst definiert, 
einzelne Ausprägungen dazu formuliert werden müssen, um dann mit diesen 
Kategorien das Material durchzuarbeiten (vgl. ebd.). Nach Mayring muss auf-
grund des Materials bestimmt werden, welche Ausprägungen als besonders 
markant, als typisch bezeichnet werden sollten. Dabei seien mindestens drei 
verschiedene Kriterien denkbar:
•	 »Besonders extreme Ausprägung sollen beschrieben werden.
•	 Ausprägungen von besonderem theoretischem Interesse sollen beschrieben 

werden.
•	 Ausprägungen, die im Material besonders häufig vorkommen, sollen be-

schrieben werden.« (Mayring 2010: 98).

Demnach spielte für die Typenbildung die Identifizierung von Kategorien, 
denen die Interviews zugeordnet werden konnten und die sich im Hinblick 
auf eine Merkmalskombination untereinander möglichst ähnlich waren, eine 
zentrale Rolle. Als Gruppe oder Merkmalskombination sollten sich die Fälle 
jedoch weitestgehend voneinander unterscheiden.

Diese Kategorien wurden im Zusammenhang mit den Erziehungszielen, 
die als »Ausprägung[en] von besonderem theoretisches Interesse« in der vor-
liegenden Untersuchung gelten, induktiv aus den Interviewtexten ermittelt. 
Dies erfolgte nach dem Verfahren der »offenen Kodierung«. Dabei wurde, wie 
bereits oben beschrieben, in mehreren Schritten vorgegangen. Die Interview-
passagen zu den Erziehungszielen wurden ohne festes Kategorienschema ko-
diert, wobei sich Zeile für Zeile einzelfallanalytisch induktiv entwickelte Ka-
tegorien ergaben, die den Inhalt in repräsentativen Begriffen darstellen und 
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dabei den Zugang zur subjektiven Deutung der Interviewten wiedergeben. 
So konnten verschiedene Zielrichtungen und perspektivische Zugänge zur 
Thematik herausdestilliert werden. Die Auswertung und Strukturierung des 
Datenmaterials erfolgte theoriegeleitet (vgl. Kap. II. 3.1.3: Was ist Erziehung?). 
In der Erziehung, die als ein Aspekt der Sozialisation gilt, ist es von Bedeu-
tung, welche Aspekte hervorgehoben werden und welcher perspektivische Zu-
gang letztlich gewählt wird. Dabei hat jeder Elternteil eine eigene Sicht zum 
Thema der Erziehung, die dieser »beschreibt, plant, organisiert, konstruiert« 
(vgl. ebd. ➝ Einstellungen, Grundorientierungen/Verhaltensmuster). Auch 
dem Stellenwert, den der religiösen Erziehung beimisst, wird in den Inter-
views Ausdruck verliehen. Erfahrungen, die in der Kindheit mit dem Thema 
der Religion gemacht wurden, haben vielfach Konsequenzen auf die heutige 
erzieherische Einstellung bzw. -praxis. Diese Zusammenhänge werden in der 
Typologie eingehend beschrieben.

Zudem wurde bei der Typenbildung darauf geachtet, die Glaubensdimen-
sion (Aspekt der Glock’schen Dimensionen) und daraus abgeleitete erzieheri-
sche Konsequenzen als Vergleichskriterium heranzuziehen, da sich darin in 
den meisten Fällen der perspektivische Zugang manifestierte bzw. die von den 
Eltern zuvor benannten Aspekte der Erziehungsvorstellungen widerspiegel-
ten. Schließlich wurden auch auf der gesellschaftlichen Ebene Ziele und Vor-
stellungen zur religiösen Erziehung formuliert, die im Grunde die eingangs 
formulierte Grundeinstellung zur religiösen Erziehung wiedergeben. Die Be-
rücksichtigung dieser Ebene sollte der Überprüfung der zu Beginn formulier-
ten Einstellungen dienen und womöglich ergänzend zur Fallkontrastierung 
bzw. -übereinstimmung beitragen. 

Im letzten Schritt wurden die Interviews mit ihrer jeweiligen Kategorisie-
rung fallübergreifend verglichen und es wurden alle Fälle abschließend an-
hand von Merkmalskombinationen gruppiert und auf empirische Regelmäßig-
keiten hin überprüft. Entscheidend war hierbei zunächst, entsprechend dem 
theoretischen Interesse vorzugehen und den zu Beginn formulierten perspek-
tivischen Zugang zu berücksichtigen. Demnach konnten Erziehungsziele in 
anderen Zusammenhängen, wie z.B. auf der Ebene der religiösen Bildungs-
einrichtungen, zwar auch formuliert werden, wichtig war jedoch vielmehr 
die Berücksichtigung primärer Aussagen. Auch das Kriterium der Häufigkeit 
einer Nennung bzw. Bedeutungszuweisung gelte als richtungsweisend für die 
Typenbildung. Besonders »extreme« (vgl. Mayring 2010: 98) Ausprägungen 
seien in den jeweiligen Typenbeschreibungen wiedergegeben. 

Die aus dem Datenmaterial induktiv gewonnenen Typen religiöser Erzie-
hung stellen somit ein als Konstrukt zu bezeichnendes Hilfsmittel zur Sys-
tematisierung des umfangreichen Materials dar, das subjektive Deutungs-
muster wiedergibt. Das heißt konkret, dass zum einen die individuelle und 
biografische Einzigartigkeit eines jeden Interviewpartners unterstrichen wer-
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den muss, auch wenn diese aufgrund einiger besonderer Ausprägungen und 
Merkmale einem bestimmten religiösen Erziehungstyp zugeordnet wurden. 
Zum anderen bedeutet dies jedoch, dass sich Überschneidungen zwischen 
den einzelnen Gruppen nicht vermeiden ließen und bestimmte Merkma-
le eines religiösen Erziehungstyps somit auch unter einem anderen Typ mit 
einem anderen Stellenwert8 vorgefunden werden konnten. In jedem Fall kann 
daraus geschlussfolgert werden, dass die Übergänge zwischen den verschie-
denen Typen als fließend anzusehen sind und sich hier keine eindeutigen Ab-
grenzungen vornehmen lassen.

3.	T ypologie religiöser Er ziehungsvorstellungen

Insgesamt wurden aus dem empirischen Material vier religiöse Erziehungs-
typen erarbeitet, deren gemeinsame charakteristische Merkmale zusammen-
fasend unter dem jeweiligen Kapitel wiedergegeben wurden.

Bei der Darstellung wurde vor allem auch darauf geachtet, auf die jeweili-
gen individuellen Unterschiede der Proband(inn)en hinzuweisen, die einem 
bestimmten religiösen Erziehungstyp zugeordnet wurden, um den Blickwin-
kel für eine höhere Differenzierung auch innerhalb der jeweiligen Gruppen 
zu schärfen. Zudem wurden die Sozialisationsverläufe der jeweiligen Pro-
band(inn)en in den Ursprungsfamilien abgebildet, um den heutigen Stellen-
wert der religiösen Erziehung zu charakterisieren. Folglich erschien es umso 
sinnvoller, jeden Elternteil (des jeweiligen Typs) mit seinen charakteristischen 
Eigenschaften individuell vorzustellen, um dessen Einzigartigkeit, trotz der 
sich darbietenden gemeinsamen Merkmale, entsprechend zu unterstreichen. 

3.1	 Religiöser Erziehungst yp, der nach Sinn und Orientierung 
strebt – »Idealisten«

Charakteristisch ist für diesen religiösen Erziehungstyp, dass alle Eltern (Ethem, 
Nermin, Lale, Dilek und Nisa) nach übergeordneten Prinzipien bzw. einem 
Sinn streben, der diesen eine Orientierung im diesseitigen Leben geben sollen. 

8 | Dies kann exemplarisch an folgendem Beispiel veranschaulicht werden: Ethische 

Grundsätze spielen uneingeschränkt für alle Eltern, d.h. für alle religiöse Erziehungs-

typen, eine zentrale Rolle. Sie unterscheiden sich aber darin, welche Bedeutung sie 

diesen jeweils beimessen. D.h. für jene Eltern, für die ethische Prinzipien im Mittelpunkt 

stehen (»Ethiker«), nehmen diese einen herausragenden Stellenwert ein. Für idealis-

tische, ritualistische Eltern hingegen spielen diese eine eher untergeordnete Rolle. 

Wichtig ist demnach, welchen Zugang bzw. welche Ziele die Eltern bzgl. ihrer religiösen 

Erziehung in den Vordergrund stellen. 
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Die Religion stellt für diese Gruppe den (Deutungs-)Rahmen für ihre erziehe-
rischen Vorstellungen und Handlungen dar. Es fällt bei diesem Typus zudem 
auf, dass sich Begründungen auf religiös fundierte Begrifflichkeiten und et-
was vorsichtig ausgedrückt auf »Erziehungskonzeptionen« unter Bezugnahme 
auf islamische Quellen stützen (vgl. hierzu u.a. Dodurgalı 1998). Alle Eltern 
haben sich intensiv mit der Religion auseinandergesetzt, sodass ihnen ihre 
Suche nach dem Sinn viele Vorteile in ihrem Leben bescherte. In diesem Zu-
sammenhang werden gerne sinnhaft spirituelle Aspekte benannt. Diese Eltern 
wünschen sich für ihre Kinder ein hohes Maß an Selbstverantwortung, das sie 
dazu befähigen soll, ihre eigene Wahrheit zu finden, indem sie sich verantwor-
tungs- und pflichtbewusst mit ihrer Religion auseinandersetzen, danach leben 
und handeln. Dies beinhaltet sowohl die Einhaltung von (rituellen) religiösen 
Vorschriften als auch die Befolgung von ethischen Grundsätzen und Tugen-
den, ob diese einen sozialen Charakter haben oder ob sie sich auf persönliche 
Lebenseinstellungen beziehen. Diese nehmen aber im Vergleich z.B. zu den 
»Ethikern« für die Eltern dieser Gruppe eine eher untergeordnete Stellung ein 
und sind sozusagen ein wichtiger Teil ihrer religiösen Lebensweise.

Ethem entstammt einer religiösen Familie, in der er auch religiös erzogen 
wurde. Seine Eltern sind »regelmäßige Moscheegänger«, wie er sie selbst be-
zeichnet. Beide Eltern waren/sind engagierte Mitglieder in ihrer Gemeinde, 
in der sein Vater auch Vorstandstätigkeiten übernahm. Im Gegensatz zur Ver-
wandtschaft war die »Kleinfamilie« religiös, in der die Gebete ernst genom-
men und vor allem viel Wert auf religiöse Literatur gelegt wurde. Die Familien-
atmosphäre, in der er aufgewachsen ist, und der intensive Gemeindebezug der 
Familie haben Ethem besonders geprägt. Die Religiosität der »Kleinfamilie« 
war gegenüber der Verwandtschaft in der Türkei eher eine Ausnahme, was 
Ethem mit der Migrationserfahrung seiner Familie begründet (vgl. Ethem, Z.: 
25). Die positiven Auswirkungen, die die religiöse Erziehung in seinem Eltern-
haus auf Ethem hatte, beschreibt er folgendermaßen: 

»Also für mich gesehen eine positive Auswirkung, also ich habe die Ansätze, die ich aus 

der Familie mitbekommen habe wie gesagt, wir hatten … ich hatte die Möglichkeit, auf 

Bücher zurückzugreifen. Meine Eltern haben auch relativ früh Wert darauf gelegt, dass 

zum Beispiel mein Türkisch aufrechterhalten bleibt. Also ich habe zum Beispiel in der 

Grundschulzeit auch Grundschulbücher aus der Türkei bekommen, mit denen ich dann 

auch mein Türkisch pflegen konnte. Wie gesagt, sie waren auch sehr sozial veranlagt, 

dahingehend, dass sie halt in einer Moscheegemeinde gewesen sind und auch ein star-

kes soziales Umfeld gehabt haben. Das hat dazu geführt, dass ich letztendlich die Mög-

lichkeit gehabt hatte, was ich dann auch genutzt habe, sehr viel an religiösem Wissen zu 

erlangen und auch ein ich sage mal ein ordentliches religiöses Fundament aufzubauen, 

was mir dann zum Beispiel auch in der Schule letztendlich nie in die Schwierigkeit ge-

bracht hat, dass ich sprachlos geworden bin, sondern selbst bei Fragen, die ich halt 
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nicht wusste, wusste ich zumindest, wo ich nachfragen, wo ich nachschauen konnte. 

Also für mich war es sicherlich sehr identitätsstif tend religiös zu sein … in einem reli-

giösen Umfeld zu leben und auch letztendlich die Umwelt durch eine ›religiöse Brille‹ zu 

betrachten.« (Ethem, Z.: 29)

Durch das Aufwachsen in einem religiösen Umfeld, das sehr identitätsstiftend 
auf ihn einwirkte, wurde Ethem dazu veranlasst, die Welt mit einer »religiösen 
Brille« zu betrachten. Das Engagement der Familie durchzieht das Leben von 
Ethem wie ein roter Faden, sodass er noch heute in einer religiösen Organisa-
tion arbeitet. Religion war für Ethem hinsichtlich der Sinngebung im Leben 
auch ein wesentlicher Antrieb, der seine Einstellungen und Weltanschauung 
geprägt hat. Für seine Kinder erhofft er sich hidayet, d.h. Rechtleitung durch 
Allah, womit sie letztendlich ein aufrichtiges Leben führen sollen: 

»Ich arbeite bei einer (lacht) islamischen Religionsgemeinschaft. Für meine Kinder ist 

es natürlich ein sehr wichtiger Aspekt, dass sie eine religiöse Erziehung genießen. Ich 

habe Religion immer als etwas Positives erlebt auch etwas, was hinsichtlich der Sinn-

setzung des Lebens, auch Antrieb im Leben … auch meine Einstellung, die ich oder 

auch überhaupt meine Weltanschauung ist sehr von meiner Religion geprägt. Da habe 

ich natürlich … da lege ich natürlich sehr großen Wert darauf, dass auch meine Kinder 

Anteil daran haben und letztendlich ist das auch für mich eine Frage der hidayet [türk. 

für Rechtleitung, Anm. d. Ver f.], also dass sie Anteil an diesem … an dieser Rechtleitung 

bekommen und auch ein aufrichtiges gutes Leben führen können.« (Ethem, Z.: 31f.)

Eine religiöse Erziehung soll die Kinder dazu befähigen, eigenständig mit 
einem »Kompass«, d.h. mit einen Wegweiser, womit man zwischen Gut und 
Böse unterscheiden kann, in die Welt hinauszugehen, um das Gelernte in die 
Tat umzusetzen. Hierbei ist es Ethem vor allem wichtig, dass die Kinder die 
Ideen bzw. das Prinzip, d.h. auch mit einem anderen Wort ausgedrückt den 
Sinn hinter ihren eigenen Handlungen verstehen: 

»Dass sie die Kinder in die Lage versetzt, auch eigenständig in die Welt hinauszugehen 

mit einem guten Kompass, der ihnen nicht nur eine Anleitung gibt, was gut und böse ist, 

sondern ihnen auch die Möglichkeit gibt, das umzusetzen. Dass sie auch, also ich für 

mich spielt zum Beispiel in dem Zusammenhang die Eigenschaft des Korans, furkan zu 

sein, also die Möglichkeit zu geben, zwischen Gutem und Schlechtem zu unterscheiden, 

eine sehr zentrale Rolle. Das ist zum Beispiel für mich auch ein sehr wichtiger Aspekt in 

der Erziehung, dass die Kinder auch selbstständig in die Lage versetzt werden, zu unter-

scheiden, was gut und was schlecht ist, und dass man ihnen nicht jedes Mal einzeln 

aufzählen muss, das ist jetzt gut und das ist schlecht, sondern, dass sie das grundsätz-

liche Prinzip dahinter verstehen, die Idee dahinter verstehen und sich diese Ideen und 
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diese Prinzipien dann auch als Wegweiser für das eigene Leben aufgreifen.« (Ethem, 

Z.: 35-38)

In der Eigenschaft des furkan, d.h. der Unterscheidung zwischen Gut und Böse, 
ist der Koran als Kompass, Orientierung und Anleitung im Leben wegweisend 
für Ethem. Hierbei ist die Selbstständigkeit bzw. die Religionsmündigkeit, die 
sich Ethem von seinen Kindern wünscht, als eine Abkehr von sinnloser Nach-
ahmung zu verstehen, welche eine immer wiederkehrende Erklärung von Ver-
haltensweisen unnötig macht. Das grundsätzliche Prinzip ist zu verstehen, 
um letztendlich vor dem Schöpfer »Rechenschaft« über das eigene »Tun und 
Handeln« abzulegen. So sollten die Kinder die Möglichkeit bekommen, ihr 
Leben entsprechend auszurichten (Ethem, Z.: 44).

Des Weiteren betont Ethem den sozialen Charakter, den die Kinder sich im 
Alltagsleben aneignen sollten. Angefangen von Fragen, die den Umweltschutz 
betreffen, bis hin zum Umgang mit Mitschülern innerhalb des Klassenver-
bandes zielt Ethem auf die moralischen Aspekte einer religiösen Erziehung 
ab. Neben der Gebetsverrichtung, wozu sich die Kinder gegenseitig »selbst-
ständig« motivieren, spielt für ihn auch das »selbstverständliche« soziale Ver-
halten der Kinder insbesondere im Alltag eine große Rolle:

»Was für mich natürlich auch sehr wichtig ist, dass diese religiöse Erziehung auch für ihr 

Alltagsleben einen sehr großen Einfluss hat. Für meine Kinder ist es zum Beispiel eine 

Selbstverständlichkeit, dass man halt draußen nichts wegwir f t, also nur in die Müll-

tonne wir f t, weil, nicht, weil es verboten ist, sondern, weil es halt nicht etwas Gutes 

ist, die Umwelt zu verdrecken und anderen […]. Und auch zum Beispiel die Fragen beim 

Umgang mit Mitschülern, dass es dann zum Beispiel, da erwarte ich dann von meinen 

Kindern, dass die sich an Mobbing zwischen Schülern dann halt nicht beteiligen. […].« 

(Ethem, Z.: 62)

Eine große Ähnlichkeit zu Ethem besteht auch bei Nermin. Sie geht auch von 
einem orientierungsgebenden Charakter der Religion aus. Für sie spielt die 
Frage nach dem Sinn der Handlungen und der Lebensweise eine vordergrün-
dige Rolle und nicht zuletzt ist es für sie auch entscheidend, zwischen Gut und 
Böse zu unterscheiden, um verantwortungsbewusst mit den Konsequenzen, die 
sich aus dieser Entscheidung ergeben, umzugehen. Die Ähnlichkeit zwischen 
den beiden Elternteilen fällt auch in ihrer Sozialisation in den Ursprungsfa-
milien auf. Für Nermin war Religion ein selbstverständlicher Bestandteil in 
ihrem Familienleben. Sie lernte mit dem Vater das Koranlesen und Suren aus-
wendig. Gleichermaßen war der Koranschulbesuch ein wichtiger Aspekt ihrer 
Religiosität (vgl. Nermin, Z.: 26-30). Die religiöse Erziehung war nicht »ein 
Extrathema«, sondern ein Bestandteil des alltäglichen Familienlebens, den sie 
als positiv empfand und der sie dazu brachte, selbstständig im Jugendalter das 
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Kopftuch anzulegen. Wie auch schon bei Selma (vgl. Kap. III. 3.2) deutlich 
wurde, zeigt sich durch das Tragen des Kopftuches eine bewusste Hinwen-
dung zum Islam, was in den meisten Fällen mit dem Beginn eines neuen be-
wussteren Lebensabschnittes in der Religion einhergeht. Angeregt durch den 
Moscheebesuch und die Predigten der hocas, stellt sie fest, wie »überzeugend« 
die religiöse Lebensweise der Eltern auf sie wirkt und wie sie diese geprägt hat:

»Ja, eigentlich war die Erziehung eine Einheit. Ich habe es relativ, sehr positiv empfun-

den. Religion hat immer für mich dazu gehört, sodass ich Ende des dritten Schuljahres, 

Anfang des vier ten Schuljahres gesagt habe: ›So ich möchte jetzt ein Kopftuch tragen.‹ 

Da waren meine Eltern erstaunt und erschrocken und haben gesagt: ›Kind, du bist noch 

zu klein!‹ Und ich habe gesagt: ›Nee, ich möchte das jetzt tragen und ich mach das 

auch.‹ Und ne, wahrscheinlich war meine religiöse Erziehung … ja, hat mir das so mit-

gegeben. […]. So überzeugend. Auf jeden Fall! Also […] ich bin immer mit meiner Mutter 

in die Moschee gegangen. Dort musste ich halt neben ihr sitzen und habe dann immer 

nebenbei dem hoca zugehört und das hat mich sehr geprägt. Der hat ja eigentlich den 

Älteren was gepredigt, wo die Kinder dann halt, einige gespielt haben und so, aber ich 

habe ihm gerne zugehört und das hat mir schon sehr viel gebracht.« (Nermin, Z.: 37)

Gerade die Fragen nach dem Sinn des Lebens waren für Nermin besonders 
entscheidend, um sich bereits in sehr jungem Alter für eine religiöse Lebens-
weise, zugleich ausgedrückt durch das Kopftuchtragen, zu entscheiden:

»Ja. Wahrscheinlich, warum leben wir? Warum sind wir erschaffen? Ne, all diese Dinge 

und diese Sinnfragen wurden mir gegeben, dass Allahu teala [arab. für Allah der Erhabe-

ne, Anm. d. Vef.] uns erschaffen hat, damit wir ihm dienen, damit wir Gutes tun. Also ich 

war schon immer davon überzeugt, dass der Mensch gut ist und dass Allahu teala uns 

deshalb erschaffen hat, um auch Gutes zu tun. Dass wir schon einen positiven Sinn in 

diesem Leben haben und ja, ich war sehr interessier t.« (Nermin, Z.: 41-45)

Auch heute hat die religiöse Erziehung ihren Stellenwert nicht eingebüßt. Sie 
ist für Nermin ein wesentlicher Bestandteil der allgemeinen Erziehung über-
haupt. Trotz der Tatsache, dass diese Trennung in der Moderne vollzogen wird, 
stellt die Implementierung von modernen Erziehungsmethoden in die religiö-
se Erziehung für Nermin keinen Widerspruch dar, auch wenn im Vergleich 
zu früher einige Brüche zu verzeichnen seien (vgl. Nermin, Z.: 51-61; vgl. 
auch Karakaşoğlu-Aydın 2000). Diese Brüche, wie das Fehlen von adäquaten 
religiös geprägten deutschsprachigen Kinderbüchern und die Auseinander-
setzung mit einer nichtmuslimischen Umwelt, wie bspw. in der Schule, oder 
die Einflüsse, die von den Medien ausgehen, versucht Nermin durch religiöse 
Deutungsmuster auszugleichen (vgl.ebd.: Z.: 55ff.). Die Religion stellt für Ner-
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min somit einen Lebensmittelpunkt zu Bewältigung des Alltags dar. Beispiel-
haft sei hier die folgende Interviewpassage angeführt: 

»[…] Also zum Beispiel, kann ich ein Beispiel: Mein Sohn ist Star-Wars-Fan und dann 

heißt es immer: ›Möge die Macht mit Dir sein.‹ Und dann sage ich immer: ›Ja, wer ist die 

Macht? Ja, Allahu teala [arab. für Allah der Erhabene, Anm. d. Ver f.] ist die Macht.‹ Also 

eigentlich ist das ja schon religiös, sodass ich versuche, die Welt auch mit der Religion 

zu, auch zu begründen und zu durchleuchten. Es ist ja auch so aus meiner Sicht.« (Ner-

min, Z.: 63ff.)

Hier kann eine Parallele zu Ethem, der die Welt durch eine »religiöse Brille« 
betrachtet, gezogen werden. Bei Nermin wird die Welt mit der Religion »be-
gründet« und »durchleuchtet«, sodass beide Elternteile im Endeffekt auf das 
Gleiche abzielen. Auch die Zielrichtung, die sie sich durch eine religiöse Er-
ziehung für ihre Kinder erhoffen, ist sehr ähnlich. 

Ihre religiösen Erziehungsziele spiegeln die Gedanken und Erfahrungen, 
die Nermin in ihrer eigenen Sozialisation erfahren hat, wider. Sowohl das Stre-
ben nach einer Sinnorientierung als auch das Einhalten von ethischen Grund-
sätzen sind für sie von besonderer Relevanz. So sollen die Kinder neben einer 
Offenheit, die sie gegenüber ihren Mitmenschen haben, auch einen Sinn in 
ihrem Leben finden. In ihren Handlungen sollen sie zwischen »Gut und Böse« 
unterscheiden können, um auch mit einer positiven Lebensgrundeinstellung, 
die von einem religiösen Optimismus geprägt ist, durchs Leben zu gehen:

»Also ich erwarte, dass ich durch meine religiöse Erziehung meine Kinder offen für die-

se Welt mit …, so dass sie ja, sowohl zum einen offen den Menschen gegenüber, als 

auch der Welt gegenüberstehen, dass sie einen Sinn im Leben haben –Warum lebe ich? 

Warum muss ich das tun?– Dass sie Gut und Böse, ja, zum einen unterscheiden, aber 

auf religiösem Niveau, zum einen diese Tugenden Ehrlichkeit und so was; dass sie die-

se beibehalten natürlich. Dann zum anderen, ja, auch dieser Lebenswille, oder dieses 

frohe Leben, ne, dass man auch eine positive Lebenseinstellung, dass man auch mit 

einer positiven Lebenseinstellung und mit dem Gedanken natürlich, die Erwartungen, 

die Religion an jemanden hat, dass man das auch er füllt, oder? Und ich denke, wenn ich 

es schaffe, meinen Kindern das weiterzugeben, was ich bekommen habe, dann werden 

meine Kinder ein positive Menschen sein, die offen auf ihre Umwelt zugehen, die mit 

sich im Reinen sind und auch wissen, was ist meine Pflicht. Ja? Also ein rundum positi-

ver Mensch.« (Nermin, Z.: 71) 

Nermin verweist hier zudem auch auf die Entwicklung einer Persönlichkeit, 
die ihre Pflichten mit einer positiven Grundeinstellung, in Frieden mit sich 
selbst und ihrer Umwelt wahrnimmt. Dieser »positive Lebenseinstellung«, die 
auf die Entwicklung eines »positiven Menschen« abzielt, wie dies bereits schon 
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in Form von »guten Menschen« in mehreren Interviews angeklungen ist, ent-
gegnet Nermin folgendermaßen: 

»Was ist ein positiver Mensch? Zum einen schon Optimist. Ja! Zum einen schon Opti-

mist, zum anderen jemand, der seine Aufgaben ernst nimmt und er füllt und der auch, ne, 

all diese … also wenn man sich Deutschland anguckt, es gibt ja ganz viel Negatives, wo 

man sagt, die Zukunft ist unsicher und, und, und …« (Nermin, Z.: 73)

Deshalb solle sich ein Optimismus bei den Kindern entwickeln, der für die 
Kinder orientierungsweisend sei. Zukunftsängsten solle jedoch nicht völlig 
sorgenfrei, sondern mit einer optimistischen Grundeinstellung zwischen 
»Hoffnung und Angst« begegnet werden. Diese Konzeption bezieht sich in der 
religiösen Literatur auch auf die Glaubensgrundlagen des Islams. Sorgen und 
Ängste »bräuchte ein Muslim gar nicht«, sondern er soll sich immer zwischen 
»Hoffnung und Angst« bewegen. Dies heißt, man solle immer zwischen »Ban-
gen und Hoffen« leben, um »den guten Mittelweg« zu erreichen (vgl. Nermin 
Z.: 75ff.). In diesem Zusammenhang sei die Religion hilfreich, um das Leben 
in allen möglichen Lebensphasen, angefangen von der Kindheit bis zum Alter, 
gerade auch im Zusammenleben mit anderen Menschen gut und ohne große 
Schwierigkeiten bewältigen zu können:

»In der man auch seine Probleme gut meistern könnte und auch seine Probleme mit 

Mitmenschen, es gibt ja immer ganz vielfältige Probleme, sowohl als Kind als auch als 

Erwachsener, in der Partnerschaft oder auch mit den Eltern, auch wenn man dann älter 

wird. Ne, es gibt ja immer ganz, ganz viele Fragen im Laufe des Lebens, die sie dann 

mithilfe der Religion auch im Positiven, im besten Sinne bewältigen könnten.« (Nermin, 

Z.: 83) 

Lale legt ebenso viel Wert auf die Entwicklung einer selbstbewussten Persön-
lichkeit, der die Einhaltung von religiösen Geboten und Pflichten von Bedeu-
tung ist. Doch auch bei ihr ist die Suche nach einem Sinn und die Orientie-
rung nach religiösen Einstellungsmustern, die der Bewältigung des Lebens 
dienen, vordergründig. Im Gegensatz zu Ethem und Nermin, wuchs Lale in 
einer Familie auf, in der »Religion gar kein Thema« war. Es handelt sich um 
eine Migrationsfamilie, die, »um Geld zu verdienen«, nach Deutschland kam 
(vgl. Lale, Z.: 24). Lale beschreibt, angeregt durch den Moscheekontakt, wie für 
sie mit 16 Jahren die Suche nach ihrer Wahrheit begann:

»Das ist mein Herz … ne Lücke, also, dass mein Herz, irgendetwas hat gefehlt, ne, Zu-

friedenheit, das kann ich … wie soll ich es erklären? Also das … wieso, warum, weshalb, 

was bin ich? […] Sinnfragen waren da.« (Lale, Z.: 30ff.)
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Lale begann schließlich, Antworten auf ihre Fragen zu finden. Diese bezogen 
sich darauf, wer sie war und was der Sinn ihres Daseins bedeutete: »Also, was 
bin ich? Was für einen Sinn habe ich? Das war es …« (Lale, Z.: 40). 

Die religiöse Erziehung spielte in ihrer Ursprungsfamilie kaum eine Rolle. 
Im Gegensatz zu Ethem waren die Verwandten von Lale (Oma, Opa) in der 
Türkei religiös, sodass sie einen Bezug zur Religion hatten. Ihr Anderssein gab 
Lale Anlass zu fragen »Warum sind wir so? Warum sind wir anders?« (Lale, 
Z.: 45) und bestärkten sie in ihrer Suche nach dem Sinn des Lebens und ihrer 
persönlichen Wahrheit. 

Heute erklärt sie, wie wichtig ihr ihre Religion und demzufolge die reli-
giöse Erziehung sei. Sie empfinde ein solch tiefes »Glück«, dass sie die von ihr 
ersehnte Wahrheit und den »Sinn« des Daseins nicht nur ihre eigenen Kinder, 
sondern allen Menschen weitergeben möchte9:

»Natürlich bin ich, ja ab bestimmtem Alter da reingekommen, ich hab selber auch sehr 

viel dafür getan und sehr viel gelernt, ich hab mich mit der islamischen Religion sehr viel 

befasst und da hab ich auch gemerkt, das ist das, was gefehlt hat, das ist der Sinn des 

Lebens und ich hab dafür auch Glück empfunden. Ich empfinde immer noch Glück, dass 

ich mit sowas konfrontier t bin und und das wollte ich immer wieder, nicht nur meinen 

eigenen Kindern, auch anderen Kindern, auch anderen Menschen, die nicht damit, also 

zusammengekommen sind, auch das weitergeben, das war immer mein Sinn und mein 

Zweck und mein Lebenswerk, das zu machen […] nicht nur, dass ich glücklich bin, auch 

andere Menschen […] was bei denen auch fehlt, das zu finden.« (Lale, Z.: 56-62)

Lale sieht den Sinn ihres Daseins darin, sich in den Dienst der anderen zu 
stellen. Sie möchte ihren Daseinszweck damit erfüllen, indem sie das Gelern-
te allen Menschen, nicht nur ihren Kindern zur Verfügung stellt, um auch 
letztendlich ihr »Lebenswerk« zu vollenden. Sie will die Menschen in ihrer 
Selbst- bzw. Wahrheitsfindung unterstützen, damit sie, wie sie selbst, der inne-
ren Leere entgehen und ihr »Glück« finden können.

Demzufolge soll religiöse Erziehung auch »Stärkung« hervorbringen: 

»Stärkung für mein Kind, soll bewusst die Religion, erst mal sehr gut wissen [kennen, 

Anm. d. Ver f.] und mit der Religion auch sein Selbstbewusstsein erlangen, auch sich 

nicht dafür schämen und ein Person als mit der Religion [hier wird auf ein Identitätsbe-

wusstsein angespielt, Anm. d. Ver f.], das bin ich: ›Ben buyum‹ (=) ›Ich bin das‹ und brau-

che mich gar nicht zu schämen dafür und diese Erziehung soll auch dem Kind geben, 

9 | Hier ist anzumerken, dass Lale eine Medrese-Ausbildung, eine Form von religiöser 

Bildung, abgeschlossen hat, um in ihrer Gemeinde als Lehrerin tätig zu werden. Sie ist 

seit etwa 20 Jahren in der Jugend- und Erwachsenenbildung einer religiösen Gemeinde 

tätig.
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Persönlichkeit, Stärke, Selbstbewusstsein, all das. […]. Identität, in guten, in schlech-

ten Zeiten, diese Stärkung soll da sein.« (Lale, Z.: 69)

Mit Stärkung bezieht sich Lale, neben der Aneignung von religiöser Bildung, 
auf einen selbstbewussten Umgang mit der Religion, die einen identitätsför-
dernden Effekt nach sich ziehen soll. Demnach sollten sich die Kinder »nicht 
schämen«, sich bewusst zum Islam zu bekennen. Die eher negative Formulie-
rung »nicht schämen« lässt Zweifel vermuten, die durch ein selbstbewusstes 
Bekenntnis zur Religion behoben werden sollen. Die religiöse Erziehung soll 
daher die Persönlichkeit, innere Stärke und das Selbstbewusstsein fördern.

Wie auch Nermin möchte Lale bei ihren Kindern durch die religiöse Er-
ziehung, die Entwicklung einer positiven Grundeinstellung erreichen, indem 
sowohl »in guten« als auch in »schlechten Zeiten« die Rückbesinnung auf die 
Religion erhalten bleibe. Die Religion solle gerade dann, wenn schwierige Le-
bensumstände eintreten, Orientierung und inneren Halt bieten. Doch auch in 
»positiven Situationen« sei es wichtig, bedacht zu sein und das Maß nicht zu 
verlieren, indem auf die Gebote der Religion geachtet wird: 

»Das Leben wird nicht immer rosig sein, das wissen wir und auch in schlechten Zeiten, 

wie Armut, wie Todesfall, egal, da zu sagen, so ist das Leben, das ist das Leben … so 

ist es, so muss es sein; und damit zurechtzukommen, nicht […] in ein Loch zu fallen und 

nicht mehr rauszukommen, und viele Menschen haben das und da sage ich, diese Reli-

gion ist dafür da, einen Halt zu geben […]. Ja, auch in positiven Situationen, auch nicht 

zu übertreiben. Wenn man z.B. viel Glück hat im Leben und viel Geld hat und das auch 

da zu wissen, nicht alles zu verschwenden, auch diese Religion sagt, hier ist … so kannst 

du mit Geld umgehen, so lebst du auch so, dass du auch abgibst und so … auch dieses 

im Guten und im Schlechten, […].« (Lale, Z.: 73-79)

In dem türkischsprachig durchgeführten Interview schildert Dilek, welche 
religiösen Erziehungsvorstellungen, beeinflusst durch gemeinsame religiöse 
Erfahrungen mit ihrem Mann, für sie bedeutsam sind. Wie für alle anderen El-
tern dieses Typs, denen der sinnhafte Bezug zur Religion wichtig ist, erscheint 
es für Dilek wichtig, ihr Leben nach dem Prinzip der »Rechtleitung« (arab. 
sirata-al mustaqim; vgl. Dilek, Z.: 36) zu formen. Auch Dilek ist die Gewissens-
bildung, die darauf abzielt, dass die Kinder eigenverantwortlich die Pflichten 
und Gebote der Religion einhalten, von großer Bedeutung. 

Dilek wuchs in einer eher traditionell-religiösen Familie auf, in der der 
Vater zwar linksorientiert war, aber einen großen Spielraum für eine tradi-
tionelle religiöse Lebensweise zuließ. Den Bezug zur Religion erhielt Dilek 
zunächst vonseiten der Mutter, die Rituale wie das Beten und Fasten ernst 
nahm. Der Mutter war es vor allem wichtig, auf die Bekleidung und das äu-
ßere Erscheinungsbild der Töchter zu achten. Ein respektvoller Umgang und 
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Gehorsamkeit gegenüber den Älteren, wie es heutzutage nicht mehr selbstver-
ständlich ist, waren wichtige Aspekte des Familienalltags. Der Mutter waren 
die wesentlichen katechetischen Grundlagen der Religion (»32 Farz« = türk. 
für die 32  Pflichten des Islams) und der Korankursbesuch, um das Rezitie-
ren des Korans zu erlernen, von Bedeutung. Wie Dilek später erläutert, waren 
diese Praktiken »traditionell« geprägt und entsprachen nicht ihrem heutigen 
Verständnis einer religiösen Lebensweise. Der bewusste Umgang mit islami-
schen Quellen und ein hoher Gemeinschaftsbezug sind heute für Dilek und 
ihre Kinder essenzielle Aspekte ihrer Religiosität (Dilek, Z.: 12ff.).

Dilek nahm die Auseinandersetzung mit dem Koran zum Anlass, um ihre 
Lebensweise, die sie ungefähr bis zum 21. Lebensjahr verfolgte, zu verändern. 
Der hohe Stellenwert, den die religiöse Erziehung in ihrem Leben einnimmt, 
ist als das Resultat dieser Auseinandersetzung zu sehen. Gerade bestimmte 
Verse aus dem Koran haben sie besonders beeinflusst und sie wünscht sich 
für ihre Kinder eine religiöse Erziehung, die durch ein Gottesbewusstsein und 
die Liebe zu Gott und dem Propheten (s) geprägt sind. Dabei sollen die Kinder 
Sensibilität und Eigenverantwortung gegenüber den Pflichten und Geboten 
der Religion entwickeln:

»[…] Ich10 habe Koran gelesen, ich habe die Übersetzung des Korans gelesen, ich habe 

gesehen, dass Allah uns all die Gebote, die wir einhalten sollen, offenbart hat. Ja, und 

Bücher, wie gesagt, weiterbildende Bücher usw. … man lernt viel. Ja und ich weiß und 

ich will, dass meine Kinder … Es steht ja geschrieben: ›O ihr, die ihr glaubt, nehmt euch 

in Acht, euch und eure Angehörigen vor einem Feuer, dessen Brennstoff Menschen und 

Steine sind‹ [Koran 66: 6, Anm. d. Ver f.]. Dieser Vers beeinflusst mich beispielsweise 

sehr. Schau, ich habe gerade eine Gänsehaut. Wenn ich Fehler oder Schwächen bei mei-

nem Kind sehe, beeinflusst mich dieser Vers, weil ich für mich und meine Kinder keine 

Garantie habe. Ich weiß, dass wir Menschen sind, wir können Fehler machen, unser Ego 
[türk. nefs, Anm. d. Ver f.] ist vielen Versuchungen ausgesetzt. Ich wünsche mir, dass 

meine Kinder gut erzogen werden. Sie sollen eine Liebe zum Islam, die Liebe zu Gott, 

zum Propheten, die Angst vor dem Höllenfeuer, die Liebe zum Paradies, gleich welchen 

Namen man dem gibt in ihren Seelen und Herzen spüren. Wenn sie zum Beispiel eine Tat 

vollbringen oder eine Sünde begehen, werde ich vielleicht nicht an ihrer Seite stehen. 

Niemand kann den anderen kontrollieren, wir können nur ver trauen. Wenn sie beein-

flusst durch Freunde oder anderen Faktoren eine Sünde begehen wollen, dann werde 

ich vielleicht nicht zugegen sein. Ich wünsche mir, dass meine Kinder ein Bewusstsein 

entwickeln, dass ›Allah ihnen näher ist, als ihre Halsschlagader‹ [Koran 50: 16, Anm. d. 

Ver f.] und dementsprechend diese Sünde ablehnen.« (Dilek, Z.: 24)

10 | Die unterstrichenen Passagen geben Übersetzungen aus dem Türkischen wieder. 
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Wie man hier herauszulesen kann, ist das Gottesbewusstsein, das die Kinder 
entwickeln sollen, eng an die Einhaltung von religiösen Vorschriften gebun-
den. Bei Dilek liegt die Betonung, im Vergleich zu den anderen Eltern dieses 
Typs, etwas stärker auf der Befolgung religiöser Gebote, d.h. auch dem Ritu-
alismus, ausgedrückt z.B. durch die Einhaltung der Bekleidungsvorschriften, 
das Tragen des Kopftuches, die Einhaltung der vorgeschriebenen Sexualmoral 
(keine Flirts, keine gegengeschlechtlichen Freunde, kein Ausgehen) oder die 
Einhaltung der Gebetsvorschrift (vgl. Dilek, Z.: 26-30). Zudem nimmt die Spi-
ritualität, ähnlich wie bei Lale, eine wichtige Rolle im Leben von Dilek ein. Die 
Nähe Gottes und die Gottesbindung sollen wie eine Schutzmauer vor sünd-
haften Versuchungen aufgebaut werden. Die Erwartungen, die sie an eine re-
ligiöse Erziehung knüpft, werden von ihr bildhaft (»Funken« oder »Feuer«, 
»Wasser«) wiedergegeben und können daher mehrdeutig aufgefasst werden. 
Deutlich wird vor allem der spirituelle Bezug zu Gott, der in den Kindern oder 
den Jugendlichen geweckt werden soll. Hierin ist auch das rechtleitende Prinzip 
enthalten:

»Ja ehrlich, wenn wir die religiöse Erziehung bei Seite stellen, sollte meiner Meinung 

nach jeder in seiner Seele einen Funken, ein Feuer aufspüren, das sollte etwas sein. Es 

ist egal, ob es nun ein Kind, ein Älterer oder sonst jemand ist. Wenn es nicht im Kind 

vorhanden ist, kannst du es noch so viel erziehen, es kann den Koran auswendig lernen, 

egal was auch ist. Nein, ich glaube nicht, dass man zu keinem Ergebnis kommen wird. Ja 

dieser Funken, ich sehe zum Beispiel in meinem Umfeld Kinder und Jugendliche, denen 

ich nacheifere, ich weiß nicht, wie ihr Innenleben aussieht, ich weiß nicht, wie sie sich 

zu Hause verhalten, aber, wenn ich diesen Jugendlichen sei es ein Mädchen oder Junge, 

meistens sind die Jungen reiner [türk. saf, Anm. d. Ver f.], ins Gesicht blicke, haben sie 

eine reine, aufrichtige Haltung. Ja, ich sage, o mein Allah, sieh ihn/sie dir an, maşAllah 

[arab./türk für »Gott schütze dich, sei mit Dir«, Anm. d. Ver f.]. Da ist was in seinem/

ihrem Inneren, was sich in seinem/ihrem Gesicht, in der Kommunikation und dem Ver-

halten äußert […]. Wie soll ich sagen?« (Dilek, Z.: 32ff.)

Es fällt Dilek sichtlich schwer die richtigen Worte11 für die von ihr durch die 
religiöse Erziehung erstrebten Grundhaltungen zu finden. Hier wird gleicher-
maßen der Kernpunkt des Problems verdeutlicht. Die Kinder sollen diesen 
»Funken« in sich spüren, indem die Eltern eine Hilfestellung hierfür anbieten. 
Aber grundsätzlich erwartet Dilek, wie oben herauszulesen ist, die Stärkung 
von Eigenverantwortung, um dem »rechten Weg« zu folgen:

11 | Dies wurde ja schon in anderen Interviews deutlich, bei denen spirituelle Aspekte, 

wie religiöse Er fahrungen, Emotionen, zur Sprache kamen. 
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»Es kann der iman [arab. für Glauben, Anm. d. Ver f.] sein. Ja, ein Verlangen, das eigene 

Leben nach dem Prinzip des sirata- al mustaqim [arab. für der rechte Weg, vgl. auch 

Koransure Fatiha 1: 6; Anm. d. Ver f.] zu führen. Also, ich möchte das Leben nach diesem 

Orientierungsprinzip führen und ich muss mich dafür anstrengen. Was muss ich tun? Ja, 

ich muss mir solche Freunde suchen, zum Beispiel, ja.« (Dilek, Z.: 36)

Es ist für Dilek wichtig, ihren Töchtern den »richtigen« Weg aufzuzeigen, fol-
gen müssten sie diesem jedoch selbst. Der Wille hierfür muss »von innen« 
kommen und »fließen«, gerade wie sie es nochmals bildhaft mit dem Element 
des Wassers wiedergibt: 

»[…] Ja, wie ich es schon sagte, es muss von innen kommen. Wenn es im Inneren vor-

handen ist, wird es die Umgebung ohnehin […] wird das Wasser entsprechend in die 

Richtung fließen. Man sagt ja, dass das Wasser fließt und seinen Weg finden wird, aber 

wenn es im Inneren nicht vorhanden ist … meine Freunde haben auch Kinder. Die Eltern 

sind reiner Absicht, sind sehr aufmerksam, aber sie können sich gegen ihre Kinder we-

der durchsetzen noch irgendein Wort sagen. Ich habe zum Beispiel Freunde, die dankbar 

sind, weil die Kinder zumindest gesund sind … das ist auch schwer.« (Dilek, Z.: 40) 

Schließlich verbindet Nisa, als letzter Elternteil dieses Typs, wie auch vor ihr 
Lale und Dilek, besonders sinnhaft spirituelle Aspekte des Glaubens mit ihrer 
religiösen Erziehung. In dem türkischsprachig durchgeführten Interview 
erläutert sie zudem, welche positiven Folgen eine religiöse Erziehung habe, 
wenn ein Gottesbezug zentral für das eigene Leben sei. Es entwickeln sich 
durch diesen Fähigkeiten, die sowohl von der Orientierung an den Prinzipien 
der Religion, d.h. durch ein Gottesbewusstsein, als auch von ethischen Konse-
quenzen im Zusammenleben mit anderen Menschen geprägt sind.

Nisa wuchs, ähnlich wie Dilek, in der Türkei auf. Sie entstammt einer 
linksorientierten Familie, innerhalb derer die Mutter ihre religiösen Grund-
kenntnisse vermittelte. Die Einhaltung der Gebetsvorschriften stellte zum da-
maligen Zeitpunkt einen wichtigen Aspekt ihrer Religiosität dar, sodass sie 
ihre Erinnerungen bzgl. ihrer eigenen religiösen Sozialisation besonders da-
mit in Verbindung bringt. Die Mutter betete fünfmal am Tag und Werte wie 
Ehrlichkeit und Aufrichtigkeit, die sich auf die Charaktererziehung beziehen, 
waren für sie sehr bedeutsam. Auch ein Onkel mütterlicherseits übte einen 
entscheidenden Einfluss auf Nisa aus. Im Vergleich zu ihrem Vater nahm die-
ser die Gebetsvorschriften ernst. Die Religion wurde in ihrer Familie zwar 
nicht besonders stark ausgelebt und sie genoss keine religiöse Erziehung, aber 
sie bestand im Herzen »irgendwo in einer Ecke« (vgl. Nisa, Z.: 6f.).

Erst nach ihrer Heirat und ihrer Migration nach Deutschland habe die Re-
ligion ihr Leben tiefgreifend bestimmt. Ähnlich wie bei Dilek und Ethem, ist 
ihre Religiosität durch einen hohen und intensiven Gemeinschaftsbezug ge-
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kennzeichnet, sodass die religiöse Erziehung heute eine sehr wichtige Rolle 
spiele, überhaupt die höchste Priorität in ihrem Leben habe (vgl. Nisa, Z.: 11). 

Die religiöse Erziehung bringe viele Vorteile für das Leben der Kinder. Die 
Ziele, die sich Nisa durch eine religiöse Erziehung erhofft, deuten auf ein ho-
hes Gottesbewusstsein, in der die Präsenz Gottes mit den ihm zugeschrie-
benen Eigenschaften des Allwissenden und Sehenden im Vordergrund steht. 
Aufgrund dieser Eigenschaften Gottes sei der Mensch aufgefordert bzw. dazu 
motiviert, sein Verhalten und sein Leben entsprechend zu gestalten. Dabei 
bringe gerade die religiöse Erziehung Menschen hervor, die sowohl im eigenen 
persönlichen Leben als auch im Leben in der Gesellschaft vielseitige positive 
Eigenschaften entwickeln und ihre Aufgaben entsprechend erfüllen würden: 

»Im ganzen Leben eines Menschen, in seinem sozialen Leben, seinem persönlichen Le-

ben, in seinem Leben in der Gesellschaft, [ist die religiöse Erziehung, Anm. d. Ver f.] von 

Bedeutung. Vor allem, wenn ein Mensch in seinem persönlichen Leben sinnhaft [türk. 

manevi =dt. auch geistig, seelisch, innerlich; Anm. d. Ver f.] ausgerichtete grundlegende 

religiöse Erziehung bekommt, dann kann er meiner Meinung nach ein Selbstver trauen 

an den Tag legen, um alles zu schaffen, er kann gute Beziehungen zu den Menschen 

aufbauen, weil wie soll ich sagen … zum Beispiel auch bei der Einhaltung von Regeln im 

sozialen Leben, können solche Menschen viel genauer sein, weil er weiß, dass jemand 

da ist, der alles sieht, der alles mitschreibt, da ist eine Hoheit [türk. zat, Anm. d. Ver f.] 

Cenab-ı Hak [türk. für der Allmächtige, der Schöpfer; Anm. d. Ver f.], ja so ist das.« (Nisa, 

Z.: 13). 

Die positiven Eigenschaften, die sich aus dem Gottesbewusstsein ergeben, be-
ziehen sich hier auf der persönlichen Ebene auf das Selbstvertrauen, das in 
allen möglichen Lebenssituationen hilfreich sein soll. Von einer solchen stär-
kenden Eigenschaft gingen auch Lale, Nermin und Dilek aus, wenn sie von 
ihrer Religion einen orientierungsleitenden Effekt für ihre Kinder erwarteten. 
Mit einer »sinnhaft« ausgerichteten religiösen Erziehung betont Nisa zudem 
auf der gesellschaftlichen Ebene den sozial-ethischen Charakter einer religiö-
sen Erziehung, womit ein Miteinander gestaltet werden solle, was einen »viel 
genauer« und regelgeleitet auf die Beziehungen zu anderen Menschen achten 
lasse, weil eben die Aufmerksamkeit auf die Präsenz Gottes ausgerichtet sei.

Auch für ihre Familie sieht sie einen hohen Nutzen in der religiösen Er-
ziehung. Die Religion biete Ressourcen, die für die Bewältigung des Familien-
alltags von besonderer Bedeutung seien. Als ordnungsbringende Kraft bedeu-
te die Religion hierbei Orientierung und Sinn. Nisa verweist dabei besonders 
stark auf die spirituellen Aspekte der von ihr erwünschten und ausgelebten 
Religiosität. So seien »innere Ruhe« bzw. »Frieden«, »Segen«, »Herzlichkeit/
Aufrichtigkeit« als Folgen ihrer religiösen Lebensweise bzw. religiösen Erzie-
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hung zu bezeichnen12. Gerade in der Pubertätsphase (sie hat zwei Söhne im 
Alter von 18 und 15 Jahren) und damit verbundenen Problemen beispielsweise 
in der Schule helfe eine religiöse Erziehung bzw. eine »Glaubenserziehung« 
dabei, diesen Problemen standzuhalten und diese »viel schöner, viel leichter« 
zu bewältigen:

»Innerhalb der Familie [ist die religiöse Erziehung, Anm. d. Ver f.] natürlich auch sehr von 

Bedeutung. Das Leben eines Menschen bekommt meiner Meinung nach eine Ordnung, 

wenn in einer Familie die Religion ausgelebt wird. Es kommt Segen, eine Ruhe [türk. 

huzur, Anm. d. Ver f.] kehrt ein, man hat eine innere Ruhe [türk. manevi iç huzur, Anm. 

d. Ver f.] und es herrscht eine Herzlichkeit/Aufrichtigkeit, sei es mit dem Ehepartner, sei 

es mit den Kindern oder innerhalb und … Ein Jugendlicher verbringt seine Jugendzeit 

[Pubertät, Anm. d. Ver f.] meiner Meinung nach viel einfacher, wenn er eine religiöse 

Erziehung, eine Glaubenserziehung [türk. iman dersi, Anm. d. Ver f.] bekommt. Es sieht 

so aus, dass die Probleme viel einfacher gelöst werden können. Ja, es entstehen ja Pro-

bleme, jeden Tag weltliche Unannehmlichkeiten/Unruhen, manchmal gibt es Probleme 

mit der Schule oder andere Probleme. Diese können damit [mit dem Glauben, mit der 

religiösen Erziehung, Anm. d. Ver f.] viel schöner, viel leichter bewältigt werden.« (Nisa, 

Z.: 15)

3.2	 Religiöser Erziehungst yp, bei dem die  Einhaltung von 
religiösen Vorschriften von zentraler Bedeutung ist – 
»Ritualisten«

Eltern (Mecelle, Rabia, Selma, Ali), die diesen Typus kennzeichnen, heben ins-
besondere die Einhaltung von religiösen Vorschriften hervor. Die Kernaspekte 
des Islams, wie bspw. das Kennen von Glaubensgrundlagen und die Einhaltung 
der fünf Säulen, stellen für diese Eltern eine wesentliche Voraussetzung ihrer 
Erziehung dar. Es wird darauf geachtet, das Gebotene (türk. helal, arab. halal) 
einzuhalten und das Verworfene (türk./arab. haram) zu umgehen. Charakte-
ristisch für diese Gruppe ist zudem, dass besonders viel Wert auf eine religiöse 
Bildung gelegt wird, die das Wissen der islamischen Quellen, wie z.B. der Sun-
na des Propheten (s) oder des Korans, und die Beherrschung der wesentlichen 
Grundlagen des Islams voraussetzt. Dies ist umso mehr von Bedeutung, wenn 
handlungsleitende Prinzipien insbesondere in die Praxis umgesetzt werden 
sollen. Die Erziehungsvorstellungen dieser Eltern korrespondieren sehr stark 
mit einer klassisch-islamischen Vorstellung (die Glaubensgrundlagen und die 

12 | Bei keinem der Interviewpartner war dies während der durchgeführten Interview-

zeit fühlbar so stark wahrzunehmen wie bei Nisa. Ihre Überzeugungen übertrugen sich 

so auf die Interviewatmosphäre, sodass auch laut Nisa ein sehr ausgeglichenes und 

»sehr schönes« Interview zustande kam (Nisa; Z.: 196). 
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fünf Säulen des Islams beherrschen) einer religiösen Erziehung. Es könnte 
hier auch von praxis- oder handlungsorientierten Eltern gesprochen werden, 
jedoch könnte dies den Blick auf das, was diesen Typus ausmacht, zu sehr in 
eine Richtung einschränken, nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass für alle 
Eltern hier auch ethische Grundsätze von besonderer Bedeutung sind. Im Ver-
gleich zu der Gruppe Eltern, für die die ethischen Grundsätze im Vordergrund 
stehen (die »Ethiker«), spielen diese für den vorgestellten Erziehungstyp, die 
Ritualisten, eine eher untergeordnete Rolle.

Bei Mecelle, der vom Alevitentum (eine Denomination des Islams) zum 
Islam sunnitischer Ausrichtung wechselte, wird besonders deutlich, wie stark 
seine erzieherischen Vorstellungen von einer bewussten Auseinandersetzung 
mit dem Islam und einer Aneignung von religiöser Bildung geprägt sind. In 
seinem Elternhaus stand die Religion nicht im Vordergrund. Er bezeichnet das 
Finden seiner Wahrheit, was mit der Freundschaft aus der Universitätszeit und 
der Heirat einer sunnitischen Frau einherging, als »etwas Schönes« (Mecelle, 
Z.: 33), das nicht mit Worten beschrieben werden könne. Bei der Beschreibung 
werden die Emotionalität und die berührenden Momente zum Ausdruck ge-
bracht (ebd., Z.: 23-35).

Heute fühle er sich, im Vergleich zu früher, in seinem Glauben gestärkt 
und es gehe für ihn weiter. Die religiöse Erziehung spiele eine wichtige Rolle 
in seinem Leben und die Kinder sollten durch die Vorbildfunktion beider El-
tern den Islam kennenlernen und seine Lehre umsetzen. Hier weist Mecelle 
sowohl auf einen kognitiven als auch auf einen praktischen Zugang hin: 

»Wir versuchen, die Kinder schon religiös zu erziehen, sind in Vorbildfunktion beide El-

ternteile und wir leben den Islam vor und (überlegt) die Kinder sollen das auch lernen 

und (überlegt) umsetzen. Gut, die sind jetzt noch recht jung, aber wir versuchen, schon 

vieles zu erklären: die Feierlichkeiten, was das Gebet heißt, wer der Prophet ist, alles, 

was mit dem Islam zu tun hat.« (Mecelle, Z.: 40ff.)

Die religiöse Praxis spielt somit für alle Eltern dieser Gruppe eine wichtige 
Rolle. Mecelle erwähnt Feierlichkeiten, das Gebet, das eindeutig die prakti-
sche Dimension der Religion berührt. Mit dem Kennen des Propheten und 
»alle[m], was mit dem Islam zu tun hat« spielt er auf die religiöse Bildung und 
auf Grundlagen an, worauf sich die religiöse Praxis stützt. Für ihn steht die 
religiöse Bildung im Vordergrund. Gerade das Praktische, wie die Gebete, wür-
den sich nur durch plausible Begründungen, d.h. nur durch Wissen erklären 
lassen (Mecelle, Z.: 49-58).

Für ihn ist das Ziel religiöser Erziehung, »Gott zu erkennen«, somit der 
ersten Glaubensgrundlage zu folgen und ein »guter Mensch« zu werden (Me-
celle, Z.: 44). Auf die Frage, was er unter einem »guten« Menschen verstehe, 
geht Mecelle folgendermaßen ein: 
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»Der tut Gutes, […] islamische Vorschrif ten hält er ein: sein Gebet, sein Fasten, diese 

Sachen; hilf t anderen Menschen und auch, natürlich ist [steht, Anm. d. Ver f.] die Bil-

dung im Vordergrund. Ohne Bildung kommt man nicht weit. Das gibt [bietet, Anm. d. 

Ver f.] der Islam ja auch durch Koranlernen, Arabischlernen und die Islamwissenschaf-

ten, wenn man darein kommt, wird viel Wissen angeeignet.« (Mecelle, Z.: 48)

In dieser Interviewpassage sind alle Merkmale dieses Erziehungstyps benannt, 
wie die Einhaltung islamischer Vorschriften, die sich auf die fünf Säulen des 
Islams beziehen, das Aneignen von religiöser Bildung, die wiederum auf klas-
sische Inhalte wie das Erlernen des Koranlesen, das Arabischlernen und die 
islamischen Grundlagen verweist sowie auf die ethische Komponente abzielt. 

Eine Parallele könnte man hier zu Rabia herstellen, da sie wie Mecelle 
großen Wert auf eine religiöse Bildung legt. Auch für Rabia ist Religion in-
zwischen viel wichtiger geworden, als sie das noch damals in ihrem Eltern-
haus war. Die religiöse Bildung sei eine wesentliche Voraussetzung, um am 
Glauben festzuhalten und die Gebote, die der Islam auferlege, einzuhalten. Im 
Vergleich zu Mecelle hat Rabia in ihrem Elternhaus die »wichtigen Säulen des 
Islams«, die »Pflichten«, das »Wesentliche«, ohne extrem oder streng zu sein, 
d.h. »ein bisschen lockerer« kennengelernt und befolgt. Jedoch empfindet sie 
die Vorgehensweise des Vaters im Nachhinein als eher oberflächlich (Rabia, 
Z.: 19-32). Die Erziehung im Elternhaus beschränkte sich auf die Einhaltung 
von religiösen Geboten: 

»Von meinen Eltern die Erziehung? Also das war, weil wir waren halt mehrere Kinder und 

ich finde, die Erziehung … dass wir halt gläubig erzogen worden sind, war wichtig, dass 

wir halt gewisse Wege nicht gegangen sind, wie zum Beispiel abends rausgehen, in die 

Disco gehen und Freund haben, das war bei uns Tabu, also das, das …« (Rabia, Z.: 38)

Rabia findet das »super« und sie befolgt diese Regeln auch selbst, ohne die Vor-
gehensweise der Eltern als zu streng zu empfinden:

»Finde ich super, also ich finde, es hat seine Zeit. Man muss nicht sehr früh seinen 

Freund haben, man muss nicht alleine auf der Straße sein und … also ich kann jetzt 

sagen, ich mach jetzt das Gleiche. Ich finde das schon richtig. Also ich kann jetzt nicht 

sagen, unsere Eltern waren da jetzt streng.« (Rabia, Z.: 40)

Der Stellenwert, den die Religion bzw. die religiöse Erziehung für Rabia ein-
nimmt, ist für sie »viel wichtiger« und »viel ernster«, als es noch für ihre Eltern 
der Fall war. Die Voraussetzung für die Einhaltung religiöser Gebote sei die re-
ligiöse Bildung. Für sie ist ihre Religion so wichtig, dass das Leben der Kinder 
auch darauf basieren soll. Sie schränkt jedoch ihre Erfolgschancen damit ein, 
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dass ihr das nötige Wissen über die Religion fehle. Das Wissen solle so auf-
bereitet werden, dass es »von Herzen« komme, um am Glauben festzuhalten:

»Ich muss sagen, Religion ist mir jetzt viel wichtiger, wie … also ich nehme es jetzt viel 

ernster, wie meine Eltern das gemacht haben. Ich muss sagen, ich bin da strenger. Mir 

ist es sehr wichtig, das ist für mich eigentlich mein Ein und Alles; ich möchte, dass das 

Leben meiner Kinder eigentlich darauf basier t, also, dass die inwiefern man da halt 

Er folg hat, ist ja eine andere Sache, vor allem, weil man […] das Wissen ist nicht da. 

Das Wissen über die Religion ist nicht da, wo man den Kindern das auch gut erzählen 

kann und dass die Kinder das richtig beeindruckt. Das soll von Herzen kommen. Die 

sollen also richtig festhalten an dem Glauben. Das ist halt … wie soll ich das sagen? Ich 

möchte das einfach, dass das so ist. Das ist mein Wunsch! Das ist mein Ziel!« (Rabia, 

Z.: 48-52)

Hier wird deutlich, was die Aneignung von religiöser Bildung (vgl. auch Rabia, 
Z.: 637 und Z.: 695) für Rabia sowohl hinsichtlich der Einhaltung religiöser 
Vorschriften als auch für die Entwicklung einer spirituellen Beziehung zu 
Gott für eine zentrale Rolle spielt. Auch wenn das Wissen fehle, gebe ihr die-
ses Gefühl, das sie als »inneres Kribbeln« und »Liebe« bezeichnet, ihr »inner-
lichen Frieden« und »Glück«, das sie auch ihren Kindern erfahrbar machen 
möchte (Rabia, Z.: 136-142).

Die Einhaltung des Keuschheitsgebotes bzw. die Berücksichtigung der Se-
xualmoral (vgl. auch Boos-Nünning 2011a) und das Nichtausgehen am Abend 
stellen wichtige Aspekt ihrer Erziehung dar. Rabia sieht darin ein Gebot des 
Islams und es wäre nicht helal (türk. Verworfenes/nicht Gebotenes), d.h. eine 
Sünde, diesem Gebot nicht zu folgen. Die religiöse Erziehung und das Fest-
halten am Glauben bieten hier Schutz vor »Fehlern«, die die Kinder vor einer 
Eheschließung machen könnten: 

»Ich finde, alles hat seine Zeit, und vor allem im Islam ist das verboten, dass man, bevor 

man heiratet, halt einen Freund hat. Das ist bei uns halt im Islam nicht … wie soll ich das 

sagen: Das ist nicht helal [türk. für nicht Gebotenes/Verworfenes, Anm. d. Ver f.] (Leise) 

Genau. Das ist eine Sünde für uns und ich stehe dahinter. Also ich finde das richtig, dass 

man alles, nachdem man verheiratet ist, macht. Also … und das schützt einen auch 

gegen Fehler, die man machen kann.« (Rabia, Z.: 42-48)

Ziel ist es für Rabia, dass die religiöse Erziehung vor Fehlern und »schlech-
ten Wegen«, wie bspw. auch Drogen, schützen soll (vgl. auch Öztürk 2007). 
Die Kinder sollten aber auch die Erfahrung machen, was das Ausgehen am 
Abend, »Disco und das Ganze«, im Vergleich zur »schönen« Seite des Islams 
ausmache: 
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»Ich glaube, dass die Kinder vor Fehlern schützt … vor schlechten Wegen […], vor Dro-

gen, vor schlechten Wegen. Schlechte Wege sind wie schlechte Freundschaften, also 

wenn die nicht gut erzogen worden sind, die zum Beispiel anders erzogen worden sind, 

die andere Meinungen haben, die meinen, man müsste alles machen dürfen, man darf 

abends rausgehen bis in die späte Nacht und in Discos. Ich bin da eigentlich … man 

kann rausgehen, man kann mit Freunden und Eltern, ich hab auch nichts dagegen, wenn 

man mit Freunden, mit Eltern einfach ausgeht. Obwohl, auch Disco, sag ich mal. Die Kin-

der sollen das sehen, die sollen sehen, den Unterschied zwischen abends rausgehen, 

abends Disco und das Ganze. Aber auch auf der anderen Seite, wie schön der Islam ist, 

wie schön man auch anders leben kann, dass man nicht nur in Discos geht und das …« 

(Rabia, Z.: 55ff.)

Des Weiteren wünscht sich Rabia, dass der extremen Konsumorientierung 
Einhalt geboten wird, indem auch hier »das Schöne« im Islam hervorgehoben 
wird. Die Religion und eine religiöse Erziehung sollen neben dem Schutz vor 
Außeneinflüssen, wie den oben bereits angeführten Gefahren oder auch jenen 
Gefahren, die z.B. durch die Medien (Fernsehen, Handys und dem Internet) 
ausgehen, »Frieden«, »Harmonie«, Halt, Sicherheit und Geborgenheit vermit-
teln (Rabia, Z.: 59-84). Rabia verknüpft mit dem »Schönen« spirituelle Aspek-
te, die auf der emotionalen Ebene erfahrbar sind. In diesem Zusammenhang 
betont sie ebenso die Bedeutung des Respekts vor den Eltern:

»Respekt vor Älteren und dass die einfach hören und sehen, dass das, was Eltern sagen, 

[…] hören und sehen, dass das, was Eltern sagen, eigentlich auch für die Zukunft was zu 

bedeuten hat.« (Rabia, Z.: 94)

Hier wird deutlich, wie sehr sie auch auf ethische Grundsätze Wert legt. Ge-
rade der Respekt vor den Älteren wird auch von Ali unterstrichen (Ali, Z.: 16).

Der spirituelle Aspekt wird, wenn auch in abgeschwächter Form, durch 
Selma ebenfalls betont. Selma stellt wie Mecelle und Rabia den Glauben an 
Gott und die Befolgung von islamischen Regeln als Eckpfeiler ihrer religiösen 
Erziehung dar. Ethische Grundsätze sind als eine Folge dieser von ihnen inten-
dierten religiösen Erziehung zu betrachten. Selma verbindet ihre Beziehung 
zur Religion mit ihrem Elternhaus, das sie als traditionell muslimisch wahr-
nimmt und in dem sie »frei erzogen« (Selma, Z.: 14) wurde, zunächst bzgl. 
des Tragens des Kopftuches, d.h. hinsichtlich der Einhaltung eines religiösen 
Gebots. Erst das Tragen des Kopftuches, angeregt durch eine Freundin, be-
wegt Selma schließlich dazu, sich mit dem Islam auseinanderzusetzen (Sel-
ma, Z.: 14).

Die religiöse Erziehung spielte beim Aufwachsen in ihrem Elternhaus eine 
eher untergeordnete Rolle. Sie sieht darin eher »traditionelle« Elemente, wie 
bspw. den Moscheebesuch, das Koranlesen oder das Kopftuchtragen integriert, 
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welche jedoch frei und ungezwungen umgesetzt wurden. Auch wusste sie 
nicht die Gründe für die Einhaltung verschiedener Gebote im Islam. Die Be-
gründungen für die Ausführung der religiösen Praxis, die auch Mecelle unter-
streicht, fehlten in der religiösen Erziehung von Selma. So wie Rabia wuchs 
sie in einer Atmosphäre, die sie zwar als »frei« bezeichnet, die jedoch eher von 
Nachahmung traditioneller Praktiken geprägt war: 

»… eigentlich jetzt nur das Traditionelle. Also wir sind zwar in die Moschee geschickt 

worden, aber wir haben dann nur den Koran gelesen, wussten aber nicht, warum, wieso 

und weshalb wir das machen mussten und wussten auch nicht, warum wir das Kopf-

tuch tragen mussten und das war auch dieses ganze Traditionelle und später … also wir 

sind eigentlich ganz frei aufgewachsen, also ohne religiöse Regeln […]. Also wir konnten 

selbst entscheiden, ob wir jetzt das machen wollen oder nicht.« (Selma, Z.: 16 und 22)

Sie begründet diese unreflektierte Vorgehensweise damit, dass zur damaligen 
Zeit die Religion nicht praktiziert wurde und erst in ihrer Generation an Be-
deutung gewann: 

»Zu unserer Zeit war das auch gar nicht so, da waren auch gar nicht so viele muslimische 

Familien, die das auch praktizier t haben einfach. Ne, also das kam ja alles später, ne? 

Unsere Generation war das eigentlich mehr, dass es auch mehr ausgelebt worden ist. 

[…]. Also wir sind da, damit viel bewusster aufgewachsen, mit der Religion.« (Selma, Z.: 

26-30)

Heute nimmt die religiöse Erziehung für Selma einen hohen Stellenwert ein. 
Der Glaube an Gott und die Einhaltung der religiös konnotierten Regeln und 
ein im Vergleich zu ihrer Elterngeneration deutlich hergestellter Sinnbezug 
mit nachvollziehbaren Begründungen, sind wesentliche Grundpfeiler ihrer Er-
ziehung:

»Ich möchte eigentlich von Anfang an meinen Kindern also beibringen, was unsere Reli-

gion ist, warum wir an Gott glauben müssen, warum wir uns an bestimmte Regeln halten 

müssen. Das ist einfach wichtig, dass das Kind schon von klein auf das also lernt und 

nicht … Und ich habe das nicht gehabt in meiner Kindheit und ich wusste nicht, warum, 

wieso, weshalb; und wenn meine Kinder mich fragen, dann erzähle ich das also, soweit 

ich das kann eigentlich, so gut wie ich das kann oder mein Mann.« (Selma, Z.: 34)

Die Einhaltung religiöser Gebote, die charakteristisch für diesen Typus ist, 
erscheint auch Selma essenziell. Die Begründung für eine Regelbefolgung 
macht Selma an einem besonders praktischen Beispiel, dem Verzehrverbot 
von gelatinehaltigen Lebensmitteln, deutlich:
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»Also wenn man … es ist einfach so, wenn man zum Beispiel im Kindergarten, wenn jetzt 

Kinder im Kindergarten sind und die Muslime dürfen ja keine Gelatine essen; und wenn 

ich dann den Kindern sage, wenn die jetzt Süßigkeiten essen, Haribo essen, […], ›Ihr 

dürf t das nicht essen!‹, sagt sie: ›Warum denn?‹ ›Ja, da ist Gelatine doch drin.‹ ›Ja, was 

ist denn Gelatine?‹ Das wird dann erst mal erklär t, ja Gelatine ist aus Rind- oder aus 

Schweinefleisch, es ist nicht geschlachtet nach unseren religiösen Regeln und wir dür-

fen es einfach dann nicht essen; und das, das bringt man dem Kind von klein auf bei und 

das erklär t man auch dem Kind und das akzeptier t es und, wenn sie da im Kindergarten 

ist: ›Eh, ich darf das nicht essen! Weil wir halt Muslime sind und wir dürfen das nicht!‹ 

Und das ist schon was Bewusstes, was das Kind dann so vor sich hat!« (Selma, Z.: 38)

Anhand dieser Interviewpassage wird auch aufgezeigt, wie der Umgang mit 
der nichtmuslimischen Umwelt gepflegt wird. Die Regelbefolgung, die sich im 
Kontext einer Kindertagesstätte auch als ein Anderssein darbietet, ermöglicht 
es dem Kind, sich in seiner Religiosität als Muslim zu präsentieren. Hier ist 
der Mutter gerade der bewusste Umgang, der sich aus den Begründungen für 
die Einhaltung von Regeln ergibt, wodurch auch die Argumentationsfähigkeit 
des Kindes gegenüber den anderen Kindern gestützt wird, wichtig. Es wisse 
dann genau, warum es gerade diese Praxis befolge. 

Vorrangiges Ziel der religiösen Erziehung ist für Selma demnach die Be-
folgung von religiösen Regeln, die sie zunächst mit »Disziplin« in Verbindung 
bringt (Selma, Z.: 42). Die Regelbefolgung soll einen strukturierenden Effekt 
im Alltag ausüben, die Sicherheit, Halt und Geborgenheit im Leben bietet:

»… genau, dass man eine, eine Struktur in dem Alltag im Leben hat, also eine Sicher-

heit! Ist das, also für mich ist das auch eine Sicherheit! Also die Religion ist ein Halt für 

mich.« (Selma, Z.: 48)

Wie auch Rabia erhofft sich Selma durch die religiöse Erziehung einen stüt-
zenden, Halt und Orientierung bietenden Effekt im Leben und dies »in jeder 
Hinsicht einfach« (Selma, Z.: 52). Des Weiteren fällt es Selma nicht leicht, über 
emotionale und spirituelle Aspekte zu sprechen, die die religiöse Erziehung 
für sie beinhalten sollte. Sie verbindet mit der religiösen Erziehung eine »Wär-
me«, »eine Geschwisterliebe«, die durch den Islam herbeigeführt werde sowie 
Respekt und Toleranz gegenüber anderen Menschen erzeuge:

»Ja, dass das einfach … diese Wärme auch, was auch diese Geschwisterliebe. Das, das 

auch, ne? Und auch dieser Respekt vor anderen Leuten, dass man toleranter ist, das ist 

ja alles so etwas, was der Islam uns so gibt.« (Selma, Z.: 58)

Die ethische Komponente der religiösen Erziehung, die gerade im türkischen 
Wortgebrauch durch ahlak (türk. für Moral, Sitte, ethische Grundhaltung, 
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Charakter) und edeb (türk. für Anstand, gutes Benehmen, sittliches Verhalten) 
zum Ausdruck gebracht wird, und die sich im Verhalten gegenüber den Mit-
menschen äußert, ist für Selma besonders wichtig: »Genau! Also ahlak und 
edeb! Also das, was für mich ganz wichtig ist, dieses edeb.« (Selma, Z.: 62ff.)

Auch Ali betont die Bedeutung der Vermittlung eines guten Benehmens. 
Neben der Regelbefolgung und der Aneignung von religiösem Wissen ist die 
Entwicklung zu einem »guten Menschen« das wichtigste Ziel seiner religiösen 
Erziehung. Aufgewachsen in einer religiösen Familie, in der er die Religion 
als einen selbstverständlichen »Teil des Lebens« (Ali, Z.: 9) begriff, sieht er 
die Weitergabe von religiöser Erziehung als eine Selbstverständlichkeit an: »Ja, 
das muss ja auch so sein« (Ali, Z.: 7). Die Religion bietet »inneren Frieden« 
(türk. huzur) innerhalb der Familie, was das Leben erleichtert. Durch die reli-
giöse Erziehung sollen für ihn mehrere Aspekte, wie bspw. die Weitergabe von 
ethisch-moralischen Grundhaltungen (türk. ahlak, vgl. oben), die Aneignung 
von religiöser Bildung und religiösen Erfahrungen, die Einhaltung von grund-
legenden religiösen Geboten, wie u.a. die täglichen Gebete, erzielt werden. Er 
unterstreicht vor allem eine altersgerechte und fundierte religiöse Erziehung, 
die dem Kind möglichst zu frühen Erfahrungen mit der Religion verhilft. Bei 
Ali liegt die Betonung in erster Linie auf der Regelbefolgung, die Konsequen-
zen wie Belohnungen oder Bestrafungen im Jenseits nach sich zieht. Zunächst 
beginnt er damit, zu erörtern, welche ethischen Grundsätze für ihn wichtig 
sind: 

»Die Weitergabe von religiöser Erziehung, ich fange mal mit dem ahlak an (übelegt). 
Wenn die Kinder geboren werden, gibt man dies dem Kind sowieso weiter. Es muss 
wissen, wie es sich gegenüber Älteren zu verhalten hat, zusätzlich wie es gegenüber 
seinen Mitmenschen, wie auch vor Freunden nicht zu lügen, die Wahrheit zu sagen, 
immer einen guten Umgang mit seinen Mitmenschen zu pflegen, Gutes zu tun. Dies ist 
alles in unserer Religion enthalten …« (Ali, Z.: 18)

Doch die ethischen Grundsätze stehen für Ali nicht im Vordergrund, sie sind 
lediglich ein wesentlicher Aspekt seiner religiösen Erziehung. Wichtig ist ihm 
die Fähigkeit, über die eigene Religion kommunizieren zu können, wobei dies 
nur durch die Aneignung von religiöser Bildung und religiösen Erfahrungen 
möglich sei. Im Vergleich zu den anderen Eltern spricht hier Ali auch über 
das »Wie«, d.h. den Weg, wie man die Kinder dazu befähigen kann, die von 
den Eltern beabsichtigten Ziele zu erreichen, und stellt damit zugleich einen 
praktischen Bezug her:

»Ja, ich würde nicht sagen, dass ahlak für mich im Vordergrund steht, aber es ist einer 

der wichtigen Punkte. Daneben soll religiöse Erziehung einen Jugendlichen dazu brin-
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gen, über sich, über das Wissen unserer Religion zu kommunizieren, und natürlich in 

jungem Alter lernen und religiöse Er fahrungen machen, d.h. die Regeln der Religion ein-

halten, wissen, in welchem Alter, was er einzuhalten hat. Daneben soll er, wenn das Alter 

für die Einhaltung der Gebetsvorschrif t gekommen ist, alles darüber frühzeitig kennen-

lernen. Er muss, bevor die Zeit zur Gebetspflicht kommt, praktische Er fahrungen damit 

machen, damit, wenn die Zeit kommt, er dies auf eine sehr gute Weise einhalten kann 

und natürlich sollen diese Regeln in seinem späteren Leben eine Selbstverständlichkeit 

darstellen. Es sollen die wichtigsten Themen seines Lebens werden, das ist das, was wir 

ihm weitergeben müssen.« (Vgl. Ali, Z.: 18ff.)

An einer anderen Stelle, weist Ali auf Konsequenzen hin, die durch die Re-
gelbefolgung oder Nichtbefolgung folgen können. Hier wird durch den Jen-
seitsbezug auf Belohnungen oder Strafen für die Taten im diesseitigen Leben 
hingewiesen. Es sei deshalb wichtig, Ehrfurcht und Liebe zu entwickeln, um 
die Fähigkeit der Regelbefolgung zu fördern. In der religiösen Erziehung sei 
es daher wichtig, Ehrfurcht und Liebe »in einer ausgewogenen« (vgl. Ali, Z.: 
32) Weise weiterzugeben. 

3.3	 Religiöser Erziehungst yp, der Identität und Persönlichkeit	
in den Vordergrund stellt – »Identitätssucher«

Eine geringere Anzahl von Eltern stellt die Entwicklung einer Identität und 
Persönlichkeit in der religiösen Erziehung in den Vordergrund. Lediglich zwei 
Probandinnen, namentlich Lema und Hülya, verfolgen dieses Ziel. Als Exper-
tinnen verfügen beide über eine universitäre pädagogische Ausbildung und 
nehmen daher eine Sonderrolle ein. Dennoch kommen sie in dieser Unter-
suchung als Mütter zu Wort. Gemeinsam ist ihnen zum einen die Betonung 
des Aspekts der Identität und der Persönlichkeitsentwicklung in der religiösen 
Erziehung und zum anderen eine hohe Bereitschaft und Engagement, sich 
für Dialog und Vielfalt in allen in dieser Untersuchung angesprochenen Be-
reichen einzusetzen. Daneben stellen für beide Elternteile die Einhaltung von 
religiösen Vorschriften und die Befolgung von ethischen Grundsätzen einen 
nicht zu unterschätzenden Aspekt ihrer religiösen Erziehung dar. Bei diesem 
Typus äußert sich durch deren Befolgung der identitätsbildende Charakter der 
religiösen Erziehung, der wiederum dazu dienen soll, eine Persönlichkeit zu 
entwickeln, die verschiedene Anforderungen und Erwartungen erfüllt. In der 
Bildung einer Identität wird daher auch die Erfüllung eines Zugehörigkeits-
bedürfnisses gesehen. Beiden Probandinnen ist überdies gemeinsam, dass sie 
besonders ausführlich auf alle gestellten Fragen eingingen und viele reflektier-
te Angaben über ihre eigene religiöse Sozialisation machten.

Lema ist in einer »recht« muslimischen Familie aufgewachsen. Sie schil-
dert ihre Erlebnisse als eine in Deutschland aufgewachsene Muslimin und 
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stellt mittels ihrer Erfahrungen bzgl. der Religion in der Kindheit einen Bezug 
zu ihrer Schulzeit her. Es war ihr zufolge für sie »ganz normal«, in die Schule 
zu gehen oder den Kindergarten zu besuchen, wo sie mit der deutschen Spra-
che »konfrontiert« wurde. Zu Hause wurde zwar gelegentlich auch deutsch 
gesprochen, aber türkisch war ihre Alltagssprache. Der Gemeinschaftsbezug 
der Eltern war ausschlaggebend, sich von klein auf intensiv und »vielfältig« 
mit der Religion zu befassen und ihren Daseinszweck zu verstehen: 

»Ja, also es ist so, dass ich, also meine Eltern muslimisch waren und wir auch in einer 

recht muslimischen Familie aufgewachsen sind, sodass, zum Beispiel, wir auch ganz 

normal in die Schule gegangen sind, auch Kindergarten […] mit der deutschen Sprache 

konfrontier t waren, gelegentlich deutsch und türkisch gesprochen haben; und dass wir 

z.B. an den Wochenenden auch mal in die Moschee gingen und aus dem Koran gelernt 

haben. Und ja, auch mal so Camping gemacht haben, viel so mit Mädchengruppen ha-

ben wir auch viel gemacht mit unserer Gemeinde […]. Und ja, da haben wir auch sehr viel 

gelernt. Und also es ist so, dass man gelernt hat, dass man auch auf die Erde geschickt 

ist, aber auch mit bestimmten Aufgaben und so. Dass man, ja, das war auch sehr viel-

fältig.« (Lema, Z.: 14)

Außerdem wuchs sie in einer Familie auf, die das Beten und Fasten ernst 
nahm sowie die Feierlichkeiten und den Bezug zur Verwandtschaft pflegte. 
Auch für Lema, wie für viele weitere Probandinnen, war das Kopftuchtragen 
ein entscheidender Schritt, sich schließlich bewusst zu ihrer eigenen Religio-
sität zu bekennen. Sie entschied sich hierfür in der Pubertätsphase, d.h. wäh-
rend ihrer Schulzeit:

»Und ja, auch das, das Kopftuch war auch natürlich … Ich habe also in der Grundschule 

noch kein Kopftuch getragen. Aber so ab der fünften Klasse, so hingegen in der Puber-

tät, dann fing es halt an und dass die Frau, das Mädchen auch versucht, bisschen ne. 

Ja, das fand ich dann halt auch positiv. Also natürlich wurde uns die Entscheidung über-

lassen, ne? Es war jetzt kein Zwang oder so, was jetzt so sehr viel behauptet wird. Also, 

ich hab das geliebt und gemocht.« (Lema, Z.: 16)

Entscheidend seien für sie zudem das »Lesen« und die Beschäftigung mit dem 
Koran gewesen; und es sei auch darum gegangen, »wie sich ein Muslim« ver-
halten solle, ähnlich wie bei der Einhaltung der Zehn Gebote im Christentum 
(vgl. Lema, Z.: 20). Jedoch betont sie erneut, dass sie ganz »normale« Kinder 
gewesen wären, die sich nicht nur »24 Stunden« damit auseinandergesetzt, 
sondern »ganz normal« mit anderen Kindern, z.B. aus der Nachbarschaft, ge-
spielt hätten. Mit der Normalität, die Lema an mehreren Stellen unterstreicht, 
drückt sie eine Selbstverständlichkeit aus, die sie im Grunde nicht von ande-
ren Kindern unterschied. Hier wird deutlich, dass religiöse Erziehung nicht in 
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einem Vakuum unter strengen oder exklusiven Bedingungen stattfand, son-
dern dass diese ein Bestandteil des »normalen« alltäglichen Lebens überhaupt 
ist (vgl. Lema, Z.: 16; vgl. Kap. II. 3.1.1 Religiöse Sozialisation als Dimension der 
allgemeinen Sozialisation). 

Die Zugehörigkeit zu einer religiösen Gemeinde und die Peergroup, die 
sich innerhalb der Gemeinde herausbildete, stärkten Lema hinsichtlich ihres 
Bedürfnisses nach Zugehörigkeit und des Austausches, gerade in jenen Situ-
ationen, bei denen es um Probleme und Konflikte in verschiedenen Entwick-
lungsphasen ging. So waren auch immer Bezugspersonen in ihrer Gemeinde 
präsent, die einen positiven Umgang mit der Situation der Jugendlichen pfleg-
ten:

»[…] Dann möchten die andere Beispielpersonen oder eine andere Person eine erwach-

sene andere Person haben, so eine Vertrauensperson, der sie sich auch anvertrauen 

wollen. Und das hatte ich zum Beispiel in meiner Kindheit ja auch so gehabt, dass ich 

dann eine ältere Schwester hatte, die sich um uns gekümmert hat, auch bei Problemen. 

Sei es jetzt schulisch, außerschulisch, auch familiäre Probleme und das war dann halt 

sozusagen … schön fand ich, weil dann dem Jugendlichen auch rausgeholfen wird also, 

wenn man ähnliche Konflikte hat. So wie ich zum Beispiel darauf gekommen bin, dass 

ich unbedingt mein Abi machen wollte, weil die eine Schwester, also die ältere Schwes-

ter mich dann dazu animier t hat, ›mach auf jeden Fall dein Abi‹, also meine Eltern hatten 

das zum Beispiel auch, aber das von außen Input kommt, das wirkt dann natürlich auch 

anders.« (Lema, Z.: 22)

Die religiöse Erziehung nimmt heute für Lema einen wichtigen Stellenwert 
ein. Dabei ist es für sie wichtig, eine gut durchdachte zeitgemäße Vorgehens-
weise zu entwickeln, wie man mit Kindern und Jugendlichen »heutzutage« 
umgehen sollte, da sich auch »sehr vieles geändert« habe (vgl. Lema, Z.: 24). 
Weil sie ja jetzt auch ein Kind hat, stellt sich für sie als Pädagogin die Frage, 
wie sie später das Kind den Institutionen anvertrauen soll (Lema hat ein Baby). 
Hier spielt insbesondere die Frage nach der Identität des Kindes eine besonde-
re Rolle. In diesem Zusammenhang thematisiert sie auch den Umgang mit der 
Religion der »anderen«:

»[…] Man sieht ja, auch z.B. vorher, als ich kein Kind hatte, war es ja anders. Jetzt [sieht, 

Anm. d. Ver f.] man ja die Welt mit anderen Augen. Seien es diese ganzen Institutionen, 

man muss denen ja später das Kind anvertrauen, ja dann denkt man sich ja auch selber, 

ich bin ja auch eine Pädagogin, ob und inwiefern ich es anvertrauen soll. Jetzt nicht im 

negativen Sinne, sondern auch für mich ist es ja auch wichtig, in erster Linie, dass mein 

Kind ja auch mit seiner Identität, auch aufwächst, dass es jetzt nicht irgendwie sich ver-

stellt oder so, später in der Schule, im Kindergarten. Da fängt das ja auch an. Für mich 

ist es ja kein Problem, dass das Kind im Kindergarten auch mal Weihnachten mitfeier t, 
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aber für mich ist es auch wichtig, dass das Kind seine eigenen religiösen Feste, z.B. sei 

es im Ramadan oder Opfer fest, oder auch die anderen Feste mitfeiern kann, dass es 

auch die Gelegenheit dazu hat, dass es jetzt nicht nur mit Weihnachten und mit Ostern 

aufwächst, sondern auch, dass es …« (Lema, Z.: 26)

Es scheint zunächst so, als ob Lema noch keine endgültige Lösung für ihr An-
liegen, dass »das Kind mit seiner Identität« aufwachsen solle, gefunden hat. Es 
sei wichtig, offen z.B. gegenüber Festlichkeiten wie Weihnachten oder Ostern 
zu sein, aber sie wünscht sich mindestens genauso viel Anerkennung für die 
eigenen religiösen Feste, sei es im Ramadan oder für das Opferfest. Hier sieht 
sie zu Hause kein Problem, aber problematisch könne dies in der Schule wer-
den. So sieht sie das Aufwachsen mit einer Dialogbereitschaft und der Hervor-
hebung von Vielfalt als eine mögliche Lösung:

»[…] Das ist ja auch insofern wichtig, dass man versucht, anderen zu helfen, was z.B. 

ein Problemfall ist, dass die Menschen sich immer mehr abkapseln und immer nur mit 

sich selbst beschäftigt sind, auch nicht ihre Hilfe anbieten und ja, dass das Kind auch 

möglichst vielfältig aufwächst […] es kann ja auch mit anderen Religionen konfrontier t 

werden, z.B. dem Christentum. Es ist ja kein Problem. Es ist ja auch, die haben ja auch 

christliche Regeln und Normen. Das ist ja … [Das soll einiges Gutes bewirken?, Anm. d. 

Ver f.]. Bewirken. Ja, auf jeden Fall.« (Lema, Z.: 30ff.)

In dieser Interviewpassage macht Lema kenntlich, dass die Wahrung der 
Identität zu Hause kein Problem darstelle, sondern, dass das Kind lediglich in 
staatlichen Bildungseinrichtungen, wie bspw. in der Schule, auf eine andere 
Religion, z.B. das Christentum, treffe. Hier knüpft ihre Erwartung an, dass es 
möglichst vielfältig aufwächst und sich bei gleichzeitiger Wahrung der eige-
nen Identität mit anderen Religionen auseinandersetzen kann. Nicht zuletzt 
beinhalten diese ja nach ihrer Vorstellung ähnliche ethische Grundsätze (die 
Zehn Gebote im Christentum) wie im Islam. 

Zu Hause ist für Lema z.B. neben der Einhaltung der Gebetsvorschrift 
auch die Entwicklung zu einer »vollkommenen« Persönlichkeit wichtig. Aus 
der religiösen Erziehung solle ein »guter Mensch« hervorgehen, der sich ethi-
schen Grundsätzen, wie den Zehn Geboten oder einer Hilfsbereitschaft, die 
den sozialen Charakter hervorhebt, verpflichte. Gerade darin sieht Lema ein 
Problem dieser Zeit, nämlich den Individualismus, der immer mehr zu Ab-
kapselung und Egoismus führe. Hier sei es wichtig, sich auf die muslimischen 
und christlichen Werte zu besinnen, um eben »Gutes« bewirken zu können. 
An einer anderen Stelle bezieht sich Lema eben auf diese Vervollkommnung, 
d.h. auf die Reifung eines Menschen, die der Glauben als »Lebensweise« oder 
»Lebensart« bewirken solle, der dem Einzelnen wiederum tugendhaftes Ver-
halten auferlege. Diese beiden Aspekte gehören für Lema zusammen:
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»Ja, so eine Ar t Vervollkommnung. Das ist ja so, der Mensch wird ja, sagen ja auch die 

meisten Theoretiker, ist wie ein unbeschriebenes Blatt, kommt ja auf die Welt, das muss 

ja irgendwie beschrieben werden. Das war Ar thur Schopenhauer, wenn ich mich nicht 

falsch erinnere, die Behavioristen auf jeden Fall. Das ist ja so, das Kind wird durch diese 

Erziehung, durch diese religiöse Erziehung dann, zu einem Menschen gemacht. Also 

das gehört auf jeden Fall zusammen z.B. die Disziplin, dass das heutzutage immer mehr 

untergeht, das sieht man ja auch. Das ist ja bei den Jugendlichen, das ist ja auch mal ein 

Problemfall, dass das Kind auch mal zu Hause lernt, Respekt gegenüber anderen Kin-

dern, auch Disziplin … ja, das fließt [ineinander, Anm. d. Ver f.], denke ich mal.« (Lema, 

Z.: 40ff.)

Des Weiteren würden durch die Religion bzw. eine religiöse Erziehung die 
Anlagen, die beim Kind zur Vollkommenheit vorhanden seien, erst zur Ent-
faltung gebracht:

»Also, ich finde, meine Religion … in der Religion ist es so, dass der Mensch so geboren 

wird, vollkommen eigentlich. Und durch die Erziehung, durch die religiöse Erziehung, je 

nachdem, auch dann zu einer Form gestaltet wird. Das ist ja …« (Lema, Z.: 45)

Auch für Hülya stehen die Identitätsentwicklung und eine »dialogische Orien-
tierung« an erster Stelle. Hülya ist in der Türkei im Schwarzmeergebiet gebo-
ren und hat ihre frühe Kindheit bis zu ihrem neunten Lebensjahr in der Türkei 
verbracht. Die Religion war etwas Selbstverständliches, da sie in eine Umge-
bung hineingeboren wurde, von der man auch weiß, dass sie als besonders re-
ligiös ist. So erkläre sich für sie auch, dass dadurch die Frage nach dem »ande-
ren« gar nicht existiert habe, wie es z.B. heute für ihre Kinder infrage komme. 
Ihr Umfeld, insbesondere ihre Oma, die sich um sie gekümmert habe, und der 
Moscheebesuch zum Erlernen des Korans seien für ihre religiöse Sozialisation 
und Erziehung wesentlich gewesen:

»Also, ich bin in der Türkei geboren, war dort in einem kleinen Dorf von Trabzon geboren 

und da war nichts anderes als das, da nur Muslime dort waren. Also ich bin in einem 

nur muslimischen Ort aufgewachsen, sodass das für mich überhaupt keine Frage war, 

das andere überhaupt zu hinter fragen. Oder ich bin einfach automatisch religiös auf-

gewachsen bis zu meinem neunten Lebensjahr und ja, also das war für mich jetzt nichts, 

wo ich mich irgendwie entscheiden konnte oder wo ich sagen konnte, oh, es gibt ja auch 

was anderes, außer das (lacht). […]. Wir hatten halt im Dorf, aber die Moschee, wo wir 

dann … ja an Wochenenden immer dahingegangen sind und auch die Suren und auch 

den Koran geübt haben, gelernt haben. […] Ich hatte eine Oma, also meine Mutter hat 

immer gearbeitet und meine Oma hat sich sehr um mich gekümmert. Die hat mir nachts 

immer auch die Suren beigebracht […].« (Hülya, Z.: 12-16)
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Die religiöse Erziehung wurde einfach selbstverständlich vermittelt, da die 
Menschen an ihrem Herkunftsort sehr auf die religiöse Praxis achteten und 
so war hier beispielsweise der Gebetsruf mehrmals am Tag zu vernehmen. 
Ihren Kindern könne dies möglicherweise seltsam vorkommen, wenn sie in 
der Türkei den Gebetsruf hören würden. Hülya deutet an dieser Stelle auf die 
»Kirchenglocken«, die die Kinder mitbekämen. Hier wird aufgezeigt, dass im 
Vernehmen der Kirchenglocken und der Erklärung, die daraufhin folge, die 
Frage nach dem »Eigenen« aufgeworfen werde. Die Religion des »anderen« 
bzw. ein religiöses Symbol des »anderen« regt Hülya dazu an, in dem Moment 
über das »Eigene« bzw. über die eigenen Erfahrungen mit einem äquivalen-
ten religiösen Symbol nachzudenken und das ihren Kindern entsprechend zu 
vermitteln. An dieser Stelle fällt die »dialogische« Herangehensweise, die zu-
gleich charakteristisch für diesen Typ ist, auf:

»[…] ja, das war, vor allem im Schwarzmeergebiet ist Religion … auch höchste Priorität … 

allgemein. Also da sind die Menschen sehr religiös und auch mit dem Beten, also, dass 

man fünfmal am Tag betet, das ist einfach sehr wichtig und als kleines Kind, wenn man 

im Dorf aufwächst, wächst man ja automatisch mit dem ezan [türk. für Gebetsruf, Anm. 

d. Ver f.] auf. Also es ist hier nicht möglich, ich war noch nicht in der Türkei mit meinen 

Kindern. Wenn ich mal in der Türkei mit denen wäre, wäre das für die ganz komisch, 

das zu hören, so auf der Straße mal den muezzin [türk. für jemand, der den Gebetsruf 

verrichtet; Anm. d. Ver f.] zu hören, die würden sich auf jeden Fall fragen, was es ist. Um-

gekehrt fragen sich meine Kinder … haben das gefragt, z.B., wenn die Kirche, wenn die 

Glocke an der Kirche geläutet hat, dann haben die gefragt, was das ist dann habe ich 

das auch erzählt, was es ist, ja …« (Hülya, Z.: 18)

Religion bedeutet für Hülya, das Leben danach auszurichten und es entspre-
chend zu gestalten, sodass sie sich selbst in ihrer Vorbildfunktion als ein sol-
ches wahrnimmt und es den Kindern vorlebt und »thematisiert«. Dass Hülya 
ein sehr praktisch orientierter, tatkräftiger Mensch ist, lässt sich anhand des 
folgenden Interviewabschnitts ablesen. Sie bietet zunächst Beispiele an, wie sie 
in der religiösen Erziehung vorgeht, und veranschaulicht dann, wie sehr sich 
diese um die Frage nach der eigenen Identität dreht: 

»Also, Religion bedeutet für mich, dass ich dadurch mein Leben orientiere, also, dass 

sich dadurch mein Leben orientier t und dementsprechend formt, wie soll ich das sagen, 

ich thematisiere das mit meinen Kindern, ich lebe es ihnen auch vor. Und, aber allge-

mein von klein an habe ich damit angefangen, schon im Bauch, dass ich z.B. aus dem 

Koran vorgelesen habe oder auch gehört und das dann auch meine Kinder habe hören 

lassen. […], also man beginnt immer darüber zu sprechen: ›Was ist Gott, ne? Was heißt 

denn wir überhaupt? Wer bin ich?‹ Also diese Fragen; und das vermittelt man z.B. auch, 
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ja, manchmal in kleineren Gesprächen mit dem Kind, ob das jetzt am Tisch ist […].« 

(Hülya, Z.: 24)

Zu den Beispielen, die auch als eine Beschreibung ihrer Religiosität aufgefasst 
werden können, fügt sie hinzu, was diese Praktiken und Rituale letztendlich 
bewirken sollen. Es geht ihr vor allem darum, über Gott nachzudenken und 
über ihn zu sprechen. Gleichzeitig möchte sie die Frage nach einer kollektiven 
Identität (»wir«) bzw. der eigenen Identität (»Wer bin ich?«) klären, so dass sie 
aktiv wurde und sich mit ihren Kindern zunächst einer »deutschen« Krabbel-
gruppe anschloss, in der sie merkte, dass viel Wert auf die Religion gelegt wur-
de. Nach dieser Erfahrung entschloss sie sich dazu, mit einer Freundin eine 
»eigene« Krabbelgruppe zu gründen, in die sie muslimisch-religiöse Elemente 
integrierte:

»[…] Ich hab dann irgendwie durch diese Idee, wo meine beiden Kinder dann auf der 

Welt waren, habe ich die in die Krabbelgruppen gebracht und hab ich dann gesehen, 

dass auch in den Krabbelgruppen, in den deutschen Krabbelgruppen, doch viel Wert 

auch auf die Religion gelegt wird. Zum Beispiel: Was ist Nikolaus? Und was ist der Weih-

nachtsmann? So dass man sich z.B. die Bilderbücher angeschaut und das dann erklär t 

hat; und für mich war dann entscheidend, was in meiner Religion sehr wichtig ist, sodass 

ich dann mit einer Freundin zusammen, eine eigene Krabbelgruppe gegründet habe, 

für Drei- bis Fünfjährige; und wir sind dann, also daraus hat sich dann ein Konzept ent-

wickelt, das wir dann in meiner Stadt durchgeführt haben, sodass z.B. in jeder Krabbel-

gruppe eine Moschee in Krefeld besucht wurde und vor Ort die Krabbelgruppen einge-

führt worden sind, und z.B. so Essgewohnheiten, dass wir z.B., wenn wir jetzt anfangen 

zu essen, Bismillah sagen; und das haben wir dann auch spielerisch dargestellt, haben 

dann z.B. statt ›piep piep‹ Bismillahirrahmanirrahim [arab. für »Im Namen Allahs des 

Barmherzigen des Allerbarmers«, Anm. d. Ver f.] in derselben Melodie dann dargestellt 

[gesagt, Anm. d. Ver f.]. Haben dann auch zu den Festen, zu den religiösen Festen ge-

bastelt usw. […].« (Hülya, Z.: 24)

Mit Religion verbindet Hülya somit, dass sich mit deren Hilfe später ein »guter 
Mensch« entwickelt, d.h. die Entwicklung einer Persönlichkeit, die verschiede-
nen Anforderungen, wie z.B. der Befolgung von bestimmten Werthaltungen 
gerecht wird, steht hierbei im Vordergrund und soll das Resultat einer religiö-
sen Erziehung sein. Für die Identitätsentwicklung sei es erforderlich, religiö-
se Werte oder ethische Grundsätze, wie bspw. Respekt, Vertrauen oder Liebe, 
innerhalb der eigenen »kleinen Familie« weiterzugeben. Dies war für Hülya 
letztendlich schon, als die Kinder noch im Bauch waren, ein zentrales Thema: 

»[…] also für mich ist Religion sehr wichtig, weil damit ein guter Mensch später daraus 

sich entwickelt und deshalb gibt es auch die Religion meiner Meinung. Die ganzen reli-
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giösen Werte, wie Respekt oder ja Vertrauen oder Liebe, die findet man in der Religion 

und die lernt man durch Religion; deshalb habe ich es so weitervermittelt, vermittle ich 

immer noch weiter (lacht). Aber so habe ich angefangen das in meiner Familie, eigenen 

kleinen Familie, zu thematisieren; also so nachdem meine nicht mal auf der Welt waren, 

sondern, sogar schon im Bauch waren, war das für mich schon ein Thema […].« (Hülya, 

Z.: 24)

Mit der religiösen Erziehung zielt Hülya auf die Identitätsentwicklung ab, so-
dass Kinder und Jugendliche mit Werten aufwachsen könnten. Gleichzeitig 
betont sie, wie wichtig es sei, ein Bewusstsein für die eigene Religion, gleich 
welcher man angehört, zu entwickeln und über diese Bescheid zu wissen. Für 
den Frieden in der Zukunft wäre dies ein bedeutsamer Weg. Wie auch Lema 
sorgt sich Hülya (wohl auch aus ihrer professionellen Rolle heraus) um Ju-
gendliche, die sich wenig mit ihrer eigenen Religion befasst haben oder ihre 
Religion nur vom Hörensagen kennen. Das alleinige Kopftuchtragen und Ko-
ranlesen genüge beispielsweise nicht, sondern es solle unter Jugendlichen auf 
ein vertiefendes Verständnis der eigenen Religion geachtet werden. Dies sei 
besonders wichtig, damit die Jugendlichen vor möglichen Identitätskonflikten 
bewahrt werden könnten. Die Bewusstwerdung der eigenen Identität sorge zu-
dem für ein Zugehörigkeitsgefühl. Ebenso wie für Lema ist es auch für Hülya 
von Bedeutung, zu wissen, wo man hingehört, damit man Respekt vor sich 
selbst haben und gegenüber anderen aufbringen kann. Das Ergebnis sei da-
bei die Entwicklung einer »gesunden Identität«, womit Hülya die Erkenntnis 
darüber, »wer« man ist und »wo« man hingehört, d.h. die Zugehörigkeit zu 
einer Religion, verknüpft. Diese Erkenntnis sei letztlich ausschlaggebend, um 
Respekt vor sich selbst und ein entsprechendes Selbstvertrauen zu entwickeln. 
Nur so könne man auch den »anderen« respektieren und ihm Vertrauen ent-
gegenbringen. Daher sollten die Kinder mit bestimmten universalen Werten, 
»die auch 100 Jahre später noch vermittelt« würden, aufwachsen, auch wenn 
neue »gesellschaftliche« oder andere »Orientierungen« hinzu kämen:

»[…] dadurch sehe ich, dass es bei vielen Jugendlichen, zu Identitätskonflikten kommt, 

dass die gar nicht mehr wissen, was die eigentlich tun; und je mehr sich die Jugend-

lichen mit der eigenen Religion befassen, [desto eher, Anm. d. Ver f.] entsteht eine ge-

sunde Identität; und deshalb finde ich, dass, also bei mir war es so, dass ich mindes-

tens wusste, wer ich bin, wo ich hingehöre, sodass ich dann anderen gegenüber mehr 

Respekt hatte. Weil, wenn ich weiß, wer ich bin, dann weiß ich, wer mein Gegenüber 

ist, und so habe ich automatisch Respekt und Vertrauen gegenüber mir und dem ande-

ren, deshalb ist das sehr wichtig, also dazu mache ich es. Ich möchte dann, dass auch 

meine Kinder so aufwachsen; und mit diesen Grundwerten aufzuwachsen, das heißt 

nicht, dass da immer wieder neue Sachen aus der Gesellschaft hinzukommen werden, 

also gesellschaftliche Werte, neue Orientierungen, […] die Kinder werden automatisch 
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sozialisier t in der Gesellschaft. Aber es gibt Grundwerte, die kann man einfach immer 

mittragen, die man auch 100 Jahre später noch weitervermittelt, deshalb finde ich es 

sehr wichtig.« (Hülya, Z.: 26)

Darüber, auf welche Werte sie sich letztendlich bezieht, gibt sie folgende Ant-
wort: 

»Also, dass man erst mal zu sich selbst Respekt hat, dass man einfach weiß, dass ein 

Mensch, also, dass überhaupt alle Lebewesen von Gott erschaffen sind und dass man, 

wenn man Gott liebt, automatisch alle Lebewesen liebt, das ist ja der berühmte Yunus-

Emre-Satz […].« (Lema, Z.: 28)

In diesem Interviewausschnitt wiederholt sich Hülya zunächst. Der Respekt 
vor sich selbst sei besonders wichtig. Sich auf den berühmten türkischen Mys-
tiker Yunus Emre beziehend, sollten alle Menschen als Geschöpfe Gottes ge-
liebt werden, weil die Liebe zum Schöpfer dies bezwecke (türk. »Yaratılanı sev, 
yaratan da ötürü«– Yunus Emre). Dabei stehe der Mensch im Mittelpunkt und 
es sei dabei unerheblich, wen man vor sich habe. Selbsterkenntnis führe bei 
einem Menschen dazu, sich selbst als Geschöpf Gottes wertzuschätzen. Die-
se Wertschätzung führe zu einer Offenheit und Toleranz gegenüber anderen. 
Diese Grundhaltung sei es, die es Hülya erleichtert habe, sich in Deutschland 
zurechtzufinden. Hingegen habe sie diese Toleranz vom »Gegenüber« nicht 
selbstverständlich erhalten. Es habe seine Zeit gedauert, bis sie Akzeptanz 
von ihrem Gegenüber erfahren konnte. Zusammengefasst sind es universale 
Werte, wie die Liebe zu Gott und zu den eigenen Mitmenschen, Toleranz, Ak-
zeptanz, Dialogbereitschaft und die Wertschätzung von Vielfalt, die zu einer 
Persönlichkeitsentwicklung beitragen und letztendlich eine solche Identität 
hervorbringen. 

3.4	 Religiöser Erziehungst yp, der sich  ethischen Grundsätzen 
verpflichtet – »Ethiker«

Eltern (Belkıs, Melek, Feride, Birol, Adem), die sich ethischen Grundsätzen 
verpflichten, stellen den ethisch-moralischen Aspekt der religiösen Erziehung 
in den Vordergrund. Allen Eltern dieses Typs ist es von besonderer Bedeutung, 
dass die Kinder sich zu »guten Menschen« entwickeln, die für ihre Umwelt 
und sich selbst Gutes und Nützliches tun. Die Entwicklung eines guten Cha-
rakters (türk. ahlak) soll dazu dienen, sich auf den Glauben zu beziehen, um 
die religiösen Pflichten und Gebote gewissenhaft zu erfüllen. Ein gemeinsa-
mes Merkmal aller Eltern ist, dass sie zunächst zwischen »religiöser Erzie-
hung« und »allgemeiner Erziehung« unterscheiden. Dies bedeutet, dass beide 
Erziehungsformen zunächst keine natürliche Einheit bilden und voneinander 
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getrennt wahrgenommen werden. Interessant ist vor diesem Hintergrund die 
Tatsache, dass Eltern dieses Typs diese Erziehungsmodelle jeweils gesondert 
betrachten und diese erst in einen Zusammenhang miteinander bringen 
und diese zugleich nicht voneinander getrennt denken und verstehen.13 Hier 
scheint letztlich der Interaktionsrahmen dafür bestimmend zu sein, auf wel-
che »Erziehung« man sich jeweils bezieht.

Des Weiteren muss auch hervorgehoben werden, dass bis auf eine Mutter 
(Feride), die einen Typ mit »besonderer Ausprägung« (vgl. Mayring 2010) dar-
stellt, alle Mütter neben der ethischen Perspektive als der primären Zugangs-
form zu ihrer religiösen Erziehung auch unterschiedlichen Aspekten, wie 
bspw. dem Glauben, der Sinnorientierung oder der Spiritualität, eine zentrale 
Bedeutung beimessen. Diese Differenzen werden im Folgenden gleicherma-
ßen thematisiert. Es wird darin auch ein individueller Zugang der befragten 
Eltern zur Religion deutlich, die ebenfalls typische Elemente und Merkmale 
von Ritualisten oder Idealisten aufgreifen (wie z.B. Sinnorientierung, Einhal-
tung von religiösen Geboten). 

Belkıs ist in einer eher traditionell-religiösen Familie aufgewachsen, in der 
das fünfmalige Beten am Tag, das Fasten und das Koranlesen selbstverständ-
liche Bestandteile des Familienalltags darstellten. Sie hat die Religiosität der 
eigenen Familie mehr »so im Hintergrund« erfahren, innerhalb derer nicht 
viel reflektiert oder über den Sinn eines Gebots nachgedacht wurde. Ihr Dasein 
als Muslimin habe sie beispielsweise dadurch erfahren, dass sie keinen Weih-
nachtsbaum zu Hause aufgestellt oder Karneval gefeiert hätten. Hier habe sie 
diese Elemente dezidiert als Abgrenzungskriterien gegenüber den Nichtmus-
limen wahrgenommen. So kritisiert sie an ihrer Familie, dass ihr nichts »er-
klärt« worden sei:

»[…] Meine Eltern haben gebetet, fünfmal am Tag, und gefastet natürlich, ab und zu den 

Koran gelesen, aber sehr bewusst habe ich das in meiner Kindheit nicht erlebt. […]. Ja, 

in der Familie […] lief das immer so beiläufig, so im Hintergrund. Da habe ich es eher 

so wahrgenommen, dass ich (überlegt) im negativen Sinne so, dass wir zum Beispiel 

keinen Weihnachtsbaum hatten und dass wir keinen, weiß ich nicht, Karneval gefeier t 

haben, obwohl das natürlich nicht vorwiegend christlich ist; oder, dass wir halt anders 

waren als die Nichtmuslime. […]. Aber im positiven Sinne, dass da irgendwie uns irgend-

etwas erklär t wurde, so habe ich das nicht wahrgenommen in der Familie.« (Belkıs, Z.: 

17ff.)

13 | Im Vergleich zu den anderen Eltern, für die die religiöse und allgemeine Erziehung 

eine selbstverständliche Einheit bilden, findet hier immer wieder eine gesonderte Dar-

stellung beider Erziehungsformen statt. Lediglich in einigen wenigen praktischen As-

pekten, wie z.B. in der Befolgung von Regeln oder im Zusammenhang von Erziehungs-

stilen lässt sich bei den anderen Typen eine solche Dif ferenzierung vor finden.
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Der Kontakt zu einer Mädchengruppe, die sie ab ihrem 14. Lebensjahr besuch-
te, war für Belkıs besonders prägend. Dort nahm sie auch zum ersten Mal ihr 
Dasein als Muslimin bewusst wahr:

»[…]. In meiner Jugend gab es eine Mädchengruppe, da bin ich ab 14 Jahren hingegan-

gen. Ich weiß sehr gut, dass es in meinem 14. Lebensjahr war, und das hat mich schon 

sehr stark geprägt. Das war sehr prägend für mich und da habe ich eigentlich dieses 

bewusste Muslimsein, das habe ich dort erst so richtig wahrgenommen.« (Belkıs, Z.: 17)

Auch die religiöse Erziehung innerhalb ihrer Familie bewertet sie als eine »tra-
ditionelle« Erziehung, in der sie religiöse Motive integriert sah. Bezogen auf 
ein Beispiel äußerte sich dies in der Haltung der Eltern gegenüber dem Ver-
halten der Tochter zum Gegengeschlecht. Hier kommt die Sexualmoral zum 
Tragen, die schon für Rabia (vgl. Kap. III. 3.2.) von Bedeutung war. Belkıs sieht 
darin aber eher ein »traditionelles Anliegen« der Eltern:

»Ja eher eigentlich traditionelle Erziehung. Da überschneiden sich natürlich auch einige 

Motive: religiöse und traditionelle. Aber eher traditionell als religiös.« (Belkıs, Z.: 21)

»Ja, was zum Beispiel die Haltung zum anderen Geschlecht angeht. Dass sowohl in der 

Religion, dass so eine gewisse Distanz da ist, eine vorsichtige Distanz, als auch in der 

Familie, dass man gesagt hat, ›So jetzt pass auf und guck wie du da halt mit Jugend-

lichen, männlichen Jugendlichen redest‹ mit den Klassenkameraden und so weiter. Es 

war aber eher so bei meiner Familie, also im Nachhinein denke ich, dass es eher ein 

traditionelles Anliegen war.« (Belkıs, Z.: 25)

Heute nimmt die religiöse Erziehung für Belkıs eine wichtige Rolle ein. Da-
bei stellt die religiöse Erziehung eine »Grundlage« ihrer allgemeinen Erzie-
hung oder Erziehungsziele überhaupt dar (vgl. hierzu auch Karakaşoğlu-Aydın 
2000), aber im Grunde gibt es da für sie Überschneidungen. Nach Belkıs sind 
z.B. Ehrlichkeit oder Fairness Werte bzw. ethische Grundsätze, die sowohl re-
ligiös begründet sein können, als auch universell gelten. Diese Perspektive ist 
typisch für alle Eltern dieser Gruppe. Die religiöse Erziehung erscheint Belkıs 
als »sehr wichtig«:

»Ja, das ist für mich sehr wichtig! Das ist so die Grundlage meiner Erziehung oder meiner 

Erziehungsziele, wobei für mich da religiöse Erziehung und (überlegt), ja, wie soll man 

das sagen?, Erziehung eigentlich sich überschneiden, also meine religiösen Werte und 

die universellen Werte, die man halt Kindern beibringt, wie weiß ich nicht, Ehrlichkeit, 

Fairness und so weiter. […] Hilfsbereitschaft und so weiter, die überschneiden sich ja, 

insofern ist das für mich das Wichtige.« (Belkıs, Z.: 29ff.)
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Als das zentrale Ziel ihrer religiösen Erziehung betrachtet Belkıs also, dass sie 
ein Kind dahingehend beeinflussen möchte, dass es zum einen positiv auf sei-
ne Umwelt und auf die Gesellschaft einwirkt und daneben ein Mensch wird, 
der unter Bezugnahme auf sein Gewissen selbstständig denken und entschei-
den kann. Dabei spielen die rituellen Aspekte für sie eine eher untergeordnete 
Rolle, obwohl diese gleichermaßen »auch total wichtig« für sie seien:

»[…] Das ist eigentlich … für mich ist mein Erziehungsziel, dass ich ein Kind beeinflusse, 

soweit es geht, zu einem Menschen, der erstens positiv auf die Gesellschaft einwirkt, 

positiv in seinem Umfeld wirkt, zweitens zu einem Menschen, der selbstständig denkt 

und entscheidet, aber das auch mit seinem Gewissen vereint, in Bezugnahme auf sein 

Gewissen quasi. Es kommt mir weniger darauf an, bestimmte rituelle Sachen … das ist 

natürlich auch total wichtig für mich. Das fünfmalige Beten und so weiter und so weiter, 

aber in erster Linie wirklich, selbstständig denken und entscheiden zu können. Das ist 

für mich sehr wichtig! Für meine Kinder.« (Belkıs, Z.: 33)

Auf die Frage, ob für sie damit das Thema ausgeschöpft sei, antwortet sie fol-
gendermaßen: 

»Und der Glaube natürlich! Das zu manifestieren, im Charakter, in der Seele des Kindes. 

Das ist sehr wichtig!« (Belkıs, Z.: 35)

Der Glaube stellt für Belkıs den Sinn des Lebens dar. Er solle den Charakter 
und die Seelen der Kinder formen und bestimmte charakterliche Eigenschaf-
ten, die den Kindern nahegelegt werden, würden sich eben aus dem Glauben 
ableiten lassen:

»Ja, das ist so ein Ganzes eben! Ja, heutzutage fragen sich ja viele Menschen, auch also 

erwachsene Menschen: ›Was ist es für mich, was ist der Sinn?‹ Für die einen ist es die Fa-

milie, für die anderen ist es der Ehepartner. Die anderen sehen überhaupt keinen Sinn. 

Für mich ist es der Glaube an Gott. Das ist für mich der Sinn des Lebens und ich möchte 

das, diesen Sinn, auch an meine Kinder weitergeben!« (Belkıs, Z.: 39)

Der Glaube stellt für Belkıs gewissermaßen die Grundlage überhaupt dar. 
Im konkreten Erziehungsalltag hieße das, dass sie bestimmte Werthaltungen 
nicht unabhängig von Gott entwickelt und immer einen Bezug zum Glauben 
herstellt:

»Ja, die Grundlage eigentlich, wie eben schon gesagt, dass halt diese Grundlage, zum 

Beispiel bestimmte charakterliche Eigenschaften, dem Kind nahezubringen sind. Wie 

eben gesagt ne, Ehrlichkeit und so weiter. Das bildet so die Basis. […] Also, dass wir 

bestimmte Werte nicht unabhängig von Gott machen. Dass ich meinem Kind nicht sage: 
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›So, wenn du ehrlich bist, ist das halt gut für dich und für deine Umgebung und für die 

Menschen, wenn du denen nicht schadest‹, sondern ich sage: ›Das ist gut für deine Um-

gebung für dein Miteinander, aber es ist gleichzeitig auch ein religiöses Gut.‹« (Belkıs, 

Z.: 45-49)

Auch bei Melek findet sich die charakteristische Hervorhebung von ethischen 
Grundsätzen wieder, die kennzeichnend für diesen Typus sind. Sie betont 
ebenfalls an mehreren Stellen, dass für sie die allgemeine und religiöse Erzie-
hung zusammengehören würden und beiden zugleich eine angemessene Be-
achtung geschenkt werden müsse. Allerdings bezieht sie sich hierbei auch ver-
mehrt auf den Schulerfolg, den die »allgemeine Erziehung« beinhalten solle.

Die Erfahrungen mit der Religion in ihrer Ursprungsfamilie verbindet Me-
lek stark mit dem Kopftuchtragen. Das Kopftuch scheint für sie das Symbol 
für die Religiosität schlechthin zu sein. Sie nimmt die Familienatmosphäre 
in ihrer Kindheit im Vergleich zu anderen Familien als »viel zu locker« wahr:

»Also wir standen nicht so unter Druck. Okay. Wir waren Moslems, aber wir mussten 

nicht beten, ich habe damals noch kein Kopftuch getragen. Wir haben alles sehr locker 

gesehen, viel zu locker vielleicht auch.« (Melek, Z.: 21)

Auch die religiöse Erziehung, die in der Familie erlebt wurde, koppelt sie an 
die Erfahrung, das Kopftuch »freiwillig« gewählt zu haben. Das Tragen des 
Kopftuches, das nicht unter Druck stattfand, sondern »mit Liebe« getragen 
werden sollte, ist ein wesentliches Element für die erlebte Religiosität inner-
halb der Ursprungsfamilie.14 Vielmehr war es für sie wichtig, den »Sinn« da-
hinter zu verstehen:

»Also wir mussten keine Kopftücher tragen. […] Auf jeden Fall! Denn damals haben wir 

auch gesehen, unsere Freunde sind von zu Hause aus mit einem Kopftuch rausgegan-

gen, aber auf dem Weg haben die das sofor t wieder ausgezogen. Wir haben gedacht: 

Nee, so möchten wir nicht sein! […] Auf jeden Fall freiwillig entscheiden! Nicht unter 

Druck. Denn wir wussten, das hat keinen Sinn!« (Melek, Z.: 33-41)

Die Eltern überließen die Entscheidung somit den Töchtern, sodass sie schließ-
lich »selbst damit klarkommen« müssten. Hier habe vor allem Meleks Vater 
viel Wert auf die Entscheidungsfreiheit, die sinnlose Befehle ausschloss, ge-

14 | Wie schon in den vorangegangenen Interviews erläuter t wurde (z.B. bei Selma, 

Nermin, Lema usw.), markier t das Tragen des Kopftuches in den meisten Fällen einen 

neuen Lebensabschnitt mit der Religion, in der die Religion je nach Bewusstseinsgrad 

ausgelebt wird.
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legt. Es sollte vielmehr ein liebevoller Umgang im Hinblick auf diese Thematik 
gepflegt werden: 

»Also, die haben schon erwartet, mein Vater vor allem, eine Zeitlang; ab einem be-

stimmten Alter sollten wir Kopftücher tragen, aber wir sollten es aus Liebe machen, also 

nicht, weil sie es uns befehlen, sondern weil wir es selber möchten. Also wir müssten 

selber damit klarkommen. […] So war er drauf. Unsere Mutter auch.« (Melek, Z.: 49ff.)

Das Kopftuch symbolisiert für Melek somit den Ausgangspunkt ihrer Re-
ligiosität, sodass sie dem damaligen Wunsch des (zukünftigen) Ehemannes 
schließlich entsprochen und mit dem Tragen des Kopftuches begonnen habe. 
Erst in der Ehe habe sie sich dazu bereit gefühlt, diesbezüglich »einen Anfang« 
zu machen, sodass sie sich heute »viel, viel mehr für ihre Religion« interessiere 
und »viel mehr« über ihre Religion Bescheid wisse (vgl. Melek, Z.: 53ff.)

Auf die Frage, welche Ziele sie mit einer religiösen Erziehung verbinde, 
gibt sie folgende Antwort: »Ein guter Mensch zu sein! Vor allem!« (Melek, Z.: 
57).

Mit einem »guten Menschen« brachten bisher schon andere Eltern ver-
schiedene (auch ethische) Aspekte bzw. Tugenden, die ein Mensch durch die 
religiöse Erziehung erlangen sollte, in Verbindung. Für Melek, die diese Frage 
zum Teil auf Türkisch beantwortete, wohl auch deshalb, weil ihr in dem Mo-
ment die richtigen Begriffe (vgl. III. 1.5 »Zur Bedeutung der Sprache«) fehlten, 
bedeutet dies, dass ihre Kinder »nützlich« (türk. faydalı) für die Gesellschaft 
werden könnten. Sie sollten sich zu Menschen entwickeln, die der Menschheit, 
Allah und dem Gesandten Muhammad (s) dienlich seien. Sowie alle anderen 
Mütter dieses Typs erläutert sie hierbei, dass dies nicht ausschließlich mit der 
religiösen Erziehung zu erreichen sei, sondern betont zudem, dass hierfür 
auch die Notwendigkeit einer allgemeinen Erziehung überhaupt bestehe:

»[…]. Sie sollen der Gesellschaft nützlich sein. Ich will, dass sie zu Menschen werden, 

die der Menschheit, Allah und dem Gesandten von Nutzen sind. Das kann nur, also da 

muss die religiöse Erziehung da sein! Die Notwendigkeit zur Erziehung ist auch da. Das 

weiß ich! Also das muss auch dazu, das gehört dazu! Das muss sein! Ich merke an mei-

ner Tochter, sie hat mehr, sie hat viel mehr Spaß an der religiösen Erziehung, wie jetzt 

in der Schule, aber wir versuchen ihr immer klarzumachen: Alle beide Sachen müssen 

gleichzeitig laufen! Das ist ein Muss! Also nicht sagen: religiöse Erziehung, ja, aber ich 

möchte dumm bleiben. Das geht nicht! Also passt nicht!« (Melek, Z.: 59)

Allgemeine Bildung und religiöse Erziehung sind für Melek nicht voneinander 
trennbar und müssen miteinander Hand in Hand gehen, trotz der Tatsache, 
dass sich die Tochter (12 Jahre) im Vergleich zur schulischen Bildung vielmehr 
für ihre Religion interessiert und sich dieser viel näher fühlt. Aufgrund ihrer 
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ruhigen Persönlichkeit erfahre sie eine Geborgenheit in der Religion und re-
agiere auf alles, was mit dieser zu tun hat ruhiger als auf die Schule. Die Toch-
ter besuche ein Gymnasium, das von einer religiös geprägten Organisation 
gegründet worden sei (vgl. Melek, Z.: 61-65). Für die Mutter ist das zwar er-
freulich, aber sie unterstreicht an dieser Stelle noch einmal die Bedeutung der 
Schule und des Bildungserfolges: 

»Ja. Ja. Das merken wir auch zu Hause. Ne, Schule, da reagier t sie ganz anders. Aber 

Religion, da reagier t sie ganz ruhig. […]. Ja. Das freut mich sehr! Aber ich, ich weiß auch, 

Schule gehört dazu! […] Auf jeden Fall!« (Melek, Z.: 67-71)

Der Glauben spielt für die religiöse Erziehung von Melek eine ähnlich be-
deutsame Rolle wie für Belkıs. Melek ist davon überzeugt, dass nur mit dem 
Glauben eine »innere Ruhe« bzw. »Überzeugung« im Herzen einkehrt und 
spricht damit die spirituelle Dimension ihres Glaubens an. Die Gotteskenntnis 
und die Befolgung des Weges des Propheten Muhammad (s) sind für sie not-
wendige Schritte, um eine »friedliche« (türk. huzur = dt. auch »ruhig«) Atmo-
sphäre in ihrem Heim und ihrer Familie zu schaffen. Als Vorbild übernimmt 
der Prophet dabei eine wichtige Stellung in ihrem Leben ein. Interessant ist 
dabei, dass sie hier zugleich eine bedeutende Parallele zwischen beiden As-
pekten herstellt und, ähnlich wie Belkıs, die Notwendigkeit einer Verbindung 
zwischen Bildung und Glauben sieht. Diese gehören für sie zusammen und 
ergänzen sich:

»Die Gewissheit bzw. die Überzeugung [türk. mutmain, Anm. d. Ver f.] im Herzen kann 

nur mit dem Glauben entstehen. Das weiß ich. Indem ich Gott erkenne, dem Weg des 

Propheten folge, kann sie entstehen. Dessen bin ich mir bewusst. Wir versuchen, unser 

Heim auf diese Weise aufzubauen. Wie haben sie es gemacht und haben ihre Ruhe [türk. 

huzur, Anm. d. Ver f.) gefunden? Wenn wir diese Gewissheit/Überzeugung im Herzen su-

chen, dann bin ich überzeugt davon, dass dies so sein muss [und wir ihnen folgen, Anm. 

d. Ver f.]. Die ergänzen sich irgendwo, also iman [arab. für Glauben, Anm. d. Ver f.] und 

Bildung, das ergänzt sich.« (Melek, Z.: 77)

Zur Erläuterung dieser Vorstellung, die die Vorbildfunktion des Propheten (s) 
besonders unterstreicht, konkretisiert sie dies zunächst anhand der Kopftuch-
frage, die sich für die Tochter stellte. Dabei spielte gerade die religiöse Erzie-
hung und die daraus folgende Konsequenz der Einhaltung religiöser Gebote 
für die gesamte Familie eine große Rolle: 

»Eine große Rolle! Eine sehr sehr große Rolle! Also ich habe was anderes im Kopf, aber 

ich weiß, meine Religion verbietet es mir. Das gehört nicht zu der Familie. Dann ver-

suchen wir, es rauszuhalten, auch wenn es uns schwerfällt […]. Zum Beispiel … wie soll 
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ich sagen jetzt? Was ist jetzt das Populärste? (überlegt) Kleidung vielleicht. Kleidung 

könnte man sagen. Meine Tochter zieht sich mittlerweile, versucht sich, so wie ich anzu-

ziehen, aber ich weiß, die hat mich als, also ich merke, dass sie mich als Vorbild genom-

men hat. Ich sage: ›Büsra, du bist jetzt in dem Alter. Du kannst das ruhig noch anziehen!‹ 

›Nein, Mama, möchte ich aber nicht!‹ Also sie hat mich da als Vorbild genommen. Sie 

weiß: Das passt nicht zu meiner Religion, diese Kleidung. Sie hat es selber aus ihrem 

Leben rausgehalten. Ob das jetzt weiterhin so bleibt, weiß ich natürlich nicht. […].« (Me-

lek, Z.: 83ff.)

Hier wird nochmals verdeutlicht, dass die Mutter für die Tochter als Vorbild 
fungiert und diese hinsichtlich der Bekleidungsvorschrift von dieser nachge-
ahmt wird. Trotz der Einwände der Mutter folgt die Tochter der Überzeugung 
der Familie und versucht, ihr Leben nach den Geboten der Religion auszu-
richten, obwohl sie sich gemäß ihrer Mutter »ruhig« noch anders »anziehen« 
könnte15 (vgl. hierzu Kap. II. 3.1.3d) »Normative Grundüberlegungen«). 

Schließlich nimmt Melek ihre Ansicht, dass der Glaube (arab. iman) und 
die Bildung eben zusammengehören würden, nochmals auf. Gerade der Glau-
be ermögliche bei zu erduldenden Schwierigkeiten für sie und ihre Familie, 
»Ruhe« und »Geduld«16 im Umgang mit diesen zu bewahren, was die Ver-
gangenheit gezeigt habe. Der Bildungserfolg spielt für die Mutter eine große 
Rolle. Trotz der Tatsache, dass die Tochter den Erfolg im Moscheeunterricht als 
eine Kompensation ihres »Misserfolg[es]« in der allgemeinen Schule ansieht, 
erwartet die Mutter bessere, d.h. den Fähigkeiten der Tochter entsprechende 
Leistungen. Der Glaube bedeutet daher im Hinblick auf die Erziehung einen 
positiven Einfluss, beeinflusst die Umgangsformen und motiviert auch zu 
mehr Leistungserfolg in der Schule: 

»Wie soll ich sagen. Es kehrt Ruhe und Frieden ein, sodass, die Atmosphäre zu Hause 

ganz anders ist. Also wenn man weiß: Das gehört nicht dazu. Man reagier t auch ganz 

anders. Man flippt nicht sofor t aus. Man weiß, man muss die Sache ganz anders an-

gehen. Es entsteht eine besondere ruhige Atmosphäre, elhamdulillah [arab. für »Allah 

sei Dank«, Anm. d. Ver f.]. Und manche Schwierigkeiten geht man […] zum Beispiel das 

Zeugnis war da (lacht), gestern, unsere Tochter war letzte Woche krank. Sie hat ihr 

Zeugnis erst gestern bekommen. Wir wussten, das ist nicht so gut, wie die vorherigen 

Zeugnisse, aber das hat sie auch selber gesehen. Sie hat gesagt: ›Mama, das wird viel-

leicht mein schlechtestes Zeugnis.‹ Sie hat einen Durchschnitt von 2,8. Aber sie weiß, 

sie muss das verbessern. ›Ich habe aber nicht so viel Spaß in der Schule. Du weißt doch, 

wie ich in der Moschee bin, Mama‹. Ich sage: ›Büsra, ja, aber das reicht nicht. Du weißt, 

15 | Das Alter für die Religionsmündigkeit beginnt ab der Pubertätsphase bzw. ab der 

Menstruation. 

16 | Melek spricht die gefühlsbetonten Aspekte auf Türkisch an. 
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diese Bildung gehört dazu. Das reicht einfach nicht.‹ Wir könnten auch ganz anders zu 

Hause reagieren. Auch mein Mann. Aber, nein. Sie hat gesagt: ›Mama, ich werde mich 

bemühen.‹ Wir haben das besprochen. […].« (Melek, Z.: 87)

Für die nächste Mutter dieses Typs, Feride, steht die Befolgung von ethischen 
Grundsätzen dermaßen im Vordergrund, dass zunächst der Eindruck ent-
steht, der Glaube spiele bei ihr eine eher untergeordnete Rolle und diene le-
diglich zur Ableitung von Werthaltungen, die die charakterliche Entwicklung 
ihrer Kinder unterstützen. Ihre religiöse Erziehung ist stark durch eine Sicht-
weise bestimmt, die hauptsächlich zur Entwicklung eines charakterlich »gu-
ten« Menschen dienen soll. Es scheint so, als ob dies für Feride das wichtigste 
Anliegen schlechthin darstellt. 

Feride wuchs in einer Familie auf, in der ungefähr bis zu ihrem achten/
neunten Lebensjahr die Religion kaum eine Rolle spielte. Aufgrund der Krank-
heit der Schwester verbrachte sie die ersten fünfeinhalb Jahre ihres Lebens in 
der Obhut ihrer Tante in der Türkei. Dort wurde zwar das Gebet verrichtet, 
aber ein Thema sei die Religion dort »nicht unbedingt« gewesen. Erst nach-
dem die Familie in Deutschland vereint gewesen sei, habe sich durch den Kon-
takt mir der Moschee, die sich in der Nähe des Wohnortes befunden habe, ein 
Zugang zur Religion ergeben:

»[…] also ich war bis zu meinem achten Lebensjahr fünfeinhalb Jahre bei meiner Tante 

und die haben zwar das tägliche Gebet verrichtet, aber so als Thema war das nie über-

haupt angesprochen oder etwas zu lernen oder zu machen, das war nicht unbedingt 

[nötig, Anm. d. Ver f.]. Nachdem meine Schwester und ich dann bei meinen Eltern zurück 

waren in Deutschland und die Krankheit meiner Schwester sich auch mehr oder weniger 

schon, ich sag mal jetzt, ausgeheilt hatte, und wir auch, meine Eltern sich eher konzen-

trieren konnten auf unsere Erziehung, und es sich auch ergab, dass unter anderem ja 

in Fußnähe auch eine Moschee da war, war Religion doch ein Thema, also so ab dem 

neunten, neuneinhalbten Lebensjahr, würde ich sagen. […] Meine Eltern haben täglich 

gebetet, aber die haben das halt nie thematisier t, das war selbstverständlich, die ha-

ben gebetet. Wir haben das auch nie thematisier t und einfach nur registrier t: Fer tig. Ab 

dem neunten Lebensjahr, wie gesagt ungefähr, wir waren dann auch nach Monheim um-

gezogen, da war in der Nähe eine Moschee, da haben wir dann an den Wochenenden, hat 

mein Vater uns eingeschrieben, an die … wie sagt man, Moscheekurse, damit wir den 

Koran lernen konnten und auch die wichtigen Suren und auch das tägliche Gebet ver-

richten lernen und so weiter. Das war dann ab dem Datum praktisch mehr oder weniger 

ein Thema, was für uns anstand, und wo gewollt wurde, dass wir uns das aneignen. Also  

…« (Feride, Z.: 16ff.)

Wie bei vielen Elternteilen, so z.B. bei Belkıs, die diesem Typus angehört, tritt 
die Religion als ein selbstverständlicher Bestandteil des alltäglichen Lebens 
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auf. So nimmt dies auch Feride in ihrer Familie rückblickend entsprechend 
wahr. Zu Hause wurde zwar gebetet, aber nie darüber gesprochen. Erst der 
Korankursbesuch ermöglichte eine »mehr oder weniger« (?!) Auseinanderset-
zung mit der Religion. Im Nachhinein betrachtet sie das »Vorleben« der Eltern 
als eine Form der »religiöse[n] Erziehung« in ihrer Ursprungsfamilie: 

»Das religiöse Vorleben war wohl da, aber es wurde nie thematisier t, also nur das ein-

fache Vorleben war da, als religiöse Erziehung praktisch.« (Feride, Z.: 22)

Heute fasst Feride die Religion als ein »Medium« auf, das es ihr ermögliche, 
ihre Kinder religiös zu erziehen, um ihnen einen »besseren Charakter« an-
erziehen zu können. Dabei spielt für sie die religiöse Erziehung eine sehr be-
deutsame Rolle: 

»Ich finde sie sehr bedeutsam! Ich finde sie sehr bedeutsam, weil, ich finde (über-

legt) durch die Religion als, wie sagt man jetzt, Medium, bin ich in der Lage, meine 

Kinder noch besser zu erziehen, ihnen einen besseren Charakter einzuflößen, als wenn 

ich ohne religiöse Medien arbeiten würde, würde ich sagen ohne das Medium Religion 

arbeiten würde.« (Feride, Z.: 24)

Zur Erläuterung dieser Sichtweise weist Feride auch auf die wesentlichen In-
halte der Religion hin, die wegweisend für ihre Erziehung seien. Doch vorher 
bezieht sie sich, auf ähnliche Weise wie Belkıs, auf die Vermittlung von Wert-
haltungen, die sie zunächst allgemein formuliert an ihren Sohn heranträgt: 

»[…] Ich würde sagen mit den Inhalten, mit den Weisheiten, indem ich eine gewisse Sa-

che mache oder von meinem Sohn, der jetzt achteinhalb ist, wenn ich ihm sage ›Komm, 

lass uns das lieber so und so entscheiden, weil das ist ja dann irgendwie gerechter oder 

das ist dann halt …‹, das kann ich so natürlich erklären und der versteht das auch mit 

seinen achteinhalb Jahren. Wenn ich zudem auch noch, als Ergänzung noch die Begrün-

dung gebe, so würde es, auch von unserer Religion her betrachtet, besser ankommen, 

weil damals hat ja unser Prophet das so und so gemacht oder Allahu teala [arab. für 

Allah der Erhabene, Anm. d. Ver f.] würde sicher wissen, was in unseren Herzen vorgeht, 

wenn wir das anders formulieren oder anders machen würden, würde er es, andere wür-

den das nicht wissen, aber ihm würde das ja sicher auffallen oder halt als Wissen da …« 

(Feride, Z.: 26)

In dieser Interviewpassage werden somit mehrere Aspekte angesprochen. Fe-
ride deutet hier darauf hin, warum eine Werthaltung handlungsweisend für 
sie selbst und ihr Kind sein sollte, und trägt dies zunächst unabhängig von 
einem religiösen Deutungsmuster vor. Die religiösen Begründungen und 
Deutungsmuster werden von ihr als »Ergänzung« betrachtet. Hier kristalli-
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siert sich der typische Charakter der ethisch orientierten Eltern heraus, d.h., es 
wird zwischen allgemeinen und religiösen Erziehungsprinzipien differenzie-
rend argumentiert. Das, was als »Ergänzung«, d.h. »Wissen« (die Hauptquel-
len des Islams: das Vorbildsein des Propheten/ein Gottesbewusstsein) an das 
Kind weitervermittelt wird, dient nicht als primärer Ausgangspunkt, sondern 
wird vielmehr als eine Ergänzung verstanden.

Zudem unterstreicht Feride, dass Gott bzw. Allahu teala allwissend wie er 
ist, weiß, was im Herzen vorgeht und hierin seiner Beobachterrolle als eine 
Gewissensinstanz ausgelegt wird. So könne sich das Kind selbst »lieber so und 
so entscheiden, weil …« (vgl. Feride oben). 

Schließlich erläutert Feride noch, mit welchen Mitteln sie arbeitet, d.h., 
welche Art und Weise sie auswählt, um ihr Kind von ihrer Grundhaltung (hier: 
Gerechtigkeit) zu überzeugen. Doch darauf wird im Folgenden noch detaillier-
ter eingegangen.

So erscheint es nicht verwunderlich, dass Feride die »Entwicklung eines 
besseren Charakters« (Feride, Z.: 28) zum eigentlichen Ziel ihrer religiösen 
Erziehung erklärt und sich wünscht, dass sich ihre Kinder zu »guten« Men-
schen entwickeln. Hierbei ist der Islam das »Medium«, welche »gebraucht« 
werde, um die Kinder zu erziehen:

»Ja, ich finde auf jeden Fall, also mein Erziehungsziel ist, meine Kinder zu guten Men-

schen zu erziehen, und damit ich sie zu guten Menschen erziehen kann, brauche ich den 

Islam.« (Feride, Z.: 34)

Da ja schon in anderen Interviews deutlich wurde, dass sich hinter dem Attri-
but »gut« unterschiedliche Auffassungen verbergen, wurde auch Feride hierzu 
befragt und nahm dazu folgendermaßen Stellung:

»Gute Menschen heißt: gutes Herz, gutes Verhalten, gutes Leben, gutes Vorleben des 

Islam! Das heißt der … wie soll ich sagen, der ahlak-Vorschrif ten [türk. für Moral, Sitte, 

Verhalten, Anm. d. Ver f.] […]. Der Tugenden, einfach das Internalisieren der verschie-

denen islamischen Werte, sei es, wie gesagt, Ehrlichkeit, sei es Wahrhaftigkeit, sei es 

Treue in jeglicher Hinsicht, ob das jetzt Achtung gegenüber den anderen, ob das jetzt 

das Ziel ist oder die Umwelt oder der Mensch an sich oder seine Familienangehörigen 

oder seine Kinder oder seine Mitschüler oder was auch immer in die Richtung, das kann 

ich natürlich noch weiter ausführen in 50.000 andere […]. Also zu guten, prosozialen, 

empathiefähigen, demokratischen, mitfühlenden und helfenden, guten Menschen halt, 

das alles, was einen guten Menschen ausmacht. Nächstenliebe, wobei die Nächsten-

liebe, also ich sag, wenn mein Sohn zum Beispiel meckert in der Schule und sagt: ›Ja, 

der und der hat das und das gesagt, der mag mich gar nicht!‹, dann sage ich dazu: ›Also 

lieben muss dich nicht jeder, aber eine gewisse Achtung und einen gewissen Respekt, 

weil du ein Geschöpf bist, weil du ein Mensch bist, das sollte er dir entgegenbringen. 
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Genauso wie du es auch manchmal bei einem Menschen, den du nicht unbedingt magst, 

auch entgegenbringen musst. Also Liebe ist kein Muss, aber eine gewisse Achtung auf 

jeden Fall!‹« (Feride, Z.: 36-42)

Hier zählt Feride alle möglichen Werthaltungen auf, die für sie von Bedeu-
tung sind. Sie verknüpft hierbei universale mit religiös fundierten (»ahlak-Vor-
schriften«, »verschiedene islamische Werte«) Werthaltungen und Tugenden. 
Auch wird dabei der soziale Charakter (»prosozial«, »empathiefähig«, »mit-
fühlend« und »helfend«) dieser Werthaltungen unterstrichen. Der Mensch 
oder die Kinder sollten diese nicht nur innerhalb der Familie gegenüber Fami-
lienangehörigen zeigen, sondern genauso gegenüber den Mitschülern und in 
jeglicher Weise überhaupt in alle »Richtungen« ausleben. Daneben bezieht sie 
sich auch auf den Wert der Demokratie, der auch eine politische Komponen-
te beinhaltet. Mit einer gewissen Einschränkung erwähnt Feride schließlich 
noch den Wert der »Nächstenliebe«, die vom Wortgebrauch der christlichen 
Religion zugeordnet wird.

Feride benennt somit Werthaltungen, die sowohl universalen als auch reli-
giösen Charakter besitzen. Dabei sollen diese durch ihre Kinder nicht nur auf 
der individuellen Ebene internalisiert werden, sondern auch auf der kollekti-
ven (Schule, Gesellschaft) Ebene den anderen vorgelebt werden.

Ähnlich argumentieren auch die Väter Birol und Adem, die in der religiö-
sen Erziehung die Möglichkeit sehen, die Kinder zu sozialen und ethisch ver-
antwortlichen Menschen zu erziehen. Im Vergleich zu den drei beschriebenen 
Müttern (Belkıs, Melek, Feride) heben Birol und Adem stärker die sozialen 
Eigenschaften und Tugenden hervor, die durch eine religiöse Erziehung geför-
dert werden sollen. Da sich diese Eigenschaften auch unter »ethische Grund-
sätze« einordnen lassen, erschien es hier als passend, diese unter demselben 
Typus zusammenzufassen.

Gerade die Vereinbarkeit von modernen Erziehungszielen bzw. -werten 
mit religiösen Erziehungszielen ist für Birol ein wesentliches Kriterium sei-
nes Erziehungsverständnisses. Hier kann durchaus insbesondere eine Paral-
lele zu Feride17 gezogen werden, da bei ihnen die Betonung im Vergleich zu 
(allen anderen Eltern und) den Eltern dieses Typs (Melek, Adem, Belkıs) auf 

17 | Aber auch in etwas abgeschwächter Form zu Belkıs. Der Unterschied zwischen 

Belkıs und Feride besteht darin, dass Belkıs dem Glauben eine ähnliche Bedeutung wie 

den ethischen Aspekten der religiösen Erziehung zuerkennt. Ihr Ziel ist zwar der Bezug 

zu universalen und religiösen Werten, doch sie benutzt ihren Glauben als »wesentliche 

Grundlage« für die Ableitung von Werthaltungen. Diese Abstufungen immer verglei-

chend darzustellen, ist kein einfaches Unter fangen, sodass dies an manchen Stellen 

möglicherweise nicht angemessen berücksichtigt werden konnte (vgl. hierzu auch die 

Methode der Typenbildung III. 2.3). Nicht zu vergessen ist, dass jeder Elternteil in seiner 
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die Entwicklung eines »aufgeklärt-modernen« Menschens liegt. Dieser solle 
sich sowohl zu universalen und menschlichen als auch zu religiös-ethischen 
Grundsätzen bekennen und verpflichten, wobei die Religion keinen Hauptbe-
zugspunkt darstellt. Auch bei Birol findet sich die charakteristische Differen-
zierung von allgemeiner Erziehung und religiöser Erziehung wieder. Dabei 
sticht gerade insbesondere bei Birol die Entfaltung eines religiös mündigen 
Kindes bzw. Menschen hervor, dem ein hohes Maß an Entscheidungsfreiheit 
hinsichtlich des Auslebens der Religion gewährt werden solle. 

Birol wuchs in einer Familie auf, in der die Religion nur eine »sekundäre 
Rolle« spielte (vgl. Birol, Z.: 24). Die Religion wurde eher in einer kulturell-tra-
ditionellen Form aufgefasst und stand nicht »im Vordergrund«:

»Ja. Also es stand nicht so derar t im Vordergrund, dass, also meine Eltern zumindest, es 

ist nicht so, dass sie jetzt so praktizierende Muslime sind, sondern ja eher wahrschein-

lich so eher der kulturelle Background.« (Birol, Z.: 26)

Den Zugang zur Religion fand Birol schließlich mithilfe seines Umfeldes und 
durch den Freundeskreis, mit dem er »freiwillig« eine Koranschule besuchte. 
Die Eltern hätten nicht gerade begeistert reagiert, da sie befürchteten, dass 
der Schulerfolg durch den Koranschulbesuch nachlasse. Er sollte sich damals 
mehr um die Hausaufgaben kümmern. Dennoch konnte sich Birol durchset-
zen und nahm etwa bis kurz vor dem Abitur am Korankurs an einer Koran-
schule teil: 

»Also ich habe durch meinen Freundeskreis im Umfeld den Zugang eigentlich eher ge-

funden zur Religion. Ich war beispielsweise freiwillig in der Koranschule. […] Ja. Von mir 

aus! Meine Eltern waren sogar nicht so begeister t, weil meine Schulnoten nicht so gut 

waren, ich sollte lieber meine Hausaufgaben machen, anstatt in die Koranschule zu ge-

hen, aber ich habe mich da so ein bisschen durchgesetzt, ja, so hat sich das entwickelt. 

Irgendwann so ja, vielleicht mit sechzehn, siebzehn vielleicht ist das auch noch mal 

wieder ein bisschen abgeebbt bei mir, da stand dann wieder die Schule im Vordergrund, 

gerade da als Abitur und so anstand, da habe ich mich dann doch ein bisschen mehr auf 

die Schule konzentrieren müssen, und später hat sich das eigentlich auch nicht mehr 

so geändert. Also heute würde ich mich auch nicht unbedingt als jemanden bezeichnen, 

der seine Religion so praktizier t, wie er es eigentlich tun sollte, das Fasten und so, das 

macht man, aber das Beten, das könnte ich mir noch ein bisschen …« (Birol, Z.: 30ff.)

Einzigartigkeit von den anderen immer unterschieden werden muss, auch wenn gemein-

same Merkmale benannt werden. 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 197

Deutlich wird hier, dass die Eltern nicht viel Wert auf die religiöse Erziehung 
von Birol gelegt haben. Auch fällt die Ähnlichkeit zu Melek auf, für die der 
Schulerfolg eine erhebliche Rolle spielt. Birol deutet den Koranschulbesuch 
rückblickend zum einen als eine Folge des Einflusses seiner Peergroup, mit 
der man »Spaß« hat und seine »Freizeit« verbringt, und zum anderen als Trotz-
reaktion auf die Eltern, weil diese einen Koranschulbesuch ablehnten. Zudem 
schien der Einfluss des Opas, der ein seine Religion praktizierender Mensch 
war, bei Birol einen bleibenden Eindruck hinterlassen zu haben, sodass er sich 
trotz der Gegenreaktion der Eltern für seine Religion interessierte:

»Also zum einen ist es natürlich: Ja, man ist halt noch klein, jung und die Freunde sind 

natürlich ein wichtiger Aspekt, dass man da gemeinsam hingeht, dort auch Spaß hat, 

das waren so wahrscheinlich ein bisschen von mir die Trotzreaktionen, weil meine Eltern 

das vielleicht nicht unbedingt gern gesehen haben oder vielleicht hat es mir auch mehr 

Spaß gemacht, als Hausaufgaben zu machen, und die Freizeit, die musste ja irgendwie 

gestaltet werden und; das könnte ein Grund sein, ein Grund könnte aber auch sein, dass 

ich von meinem Opa, der so religiös war und auch praktizier t hat, sehr viel mitbekom-

men hatte, schon vom Kleinkindalter an und da ist wahrscheinlich auch was hängen ge-

blieben, und dann hat mich das natürlich auch interessier t und so ist das jetzt eigentlich 

(unv.), wollte wahrscheinlich ein bisschen besser kennenlernen, das Ganze. Und ja, das 

könnte es sein.« (Birol, Z.: 36ff.)

In der Koranschule lernte Birol das Koranlesen, Beten sowie Werte und hatte 
zudem dort viel Spaß (vgl. Birol, Z.: 188-192). Besonders die Atmosphäre in der 
Gemeinschaft und der hoca (türk. für Lehrer, auch: Imam), der einen locke-
ren Umgang zu seinen Schülern pflegte (vgl. ebd., Z.: 198), motivierten Birol, 
regelmäßig hinzugehen. Die Inhalte, die sie dort vermittelt bekamen und die 
Freizeitmöglichkeiten, die im Anschluss an die religiöse Unterweisung gege-
ben waren, machten die Koranschule für ihn attraktiv:

»… beten natürlich, ja, dass man dort auch das Beten gelernt hat. Ja, also man bekommt 

dann natürlich auch immer wieder der hoca, der erzählt einem irgendetwas, das sind An-

ekdoten, das sind aus der Geschichte oder ganz aktuelle Sachen. Man lernt da natürlich 

sehr viel! Also man lernt da vor allem auch die, ja so die universellen Werte halt auch, 

ne? Ich sage Dir, also ich war eigentlich noch relativ jung, als ich da war, da ist man noch 

nicht so weit, dass man dann in die Tiefe wahrscheinlich geht. Ja, das war an sich so 

[…]. Ja, wir haben da zum Beispiel Sport gemacht und also wir hatten da eine Halle und 

da konnten wir turnen, ringen, miteinander spielen, solche Sachen auch […]. Ne, also 

er hat uns gezeigt, wie wir … also wenn wir Hausaufgaben bekommen haben, wir sollten 

halt Elifbe [türk. für das arabische Alphabet, Anm. d. Ver f.] lernen und ich war ein guter 

Schüler damals, habe das gerne gelesen, habe das gerne gemacht, ja, und wenn wir die 

Hausaufgaben quasi gemacht haben, dann haben wir Lob bekommen und dann durf ten 
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wir uns eben austoben […]. Also ich habe es, ich habe es positiv in Erinnerung! Also ich 

habe, also ich erinnere mich gerne an die Zeit zurück!« (Birol, Z.: 194-206)

Heute nimmt die religiöse Erziehung für Birol einen »wichtigen« Stellenwert 
ein. Es ist für ihn von Bedeutung, dass er Grundprinzipien und Grundwerte 
der Religion »mitnimmt«, aber es muss nicht alles »akribisch« genau religiös 
begründet werden. Für Birol stellt die Religion, wie schon anfangs aufgezeigt, 
somit nicht den Hauptbezugspunkt in seinem Leben dar. Es hängt für ihn zu-
dem von der Situation ab, ob er eine religiöse Begründung für sein Verhalten 
heranzieht oder ob er sich verschiedenen Werthaltungen aus »humanitären« 
Gründen heraus verpflichtet: 

»[…] Also es ist schon wichtig. Also ich achte schon darauf, dass man Grundprinzipien, 

Grundwerte der Religion mitnimmt, dass man auf gewisse Sachen achtet. Ich bin aber 

nicht jemand, der jetzt akribisch darauf achtet, dass man wirklich, ja, dass das, alles 

religiös zu begründen. Ja, also in jedem Handeln oder in jedem Tun oder jedem Unter-

lassen, dass das dann unbedingt religiös begründet wird. Ich leite sehr viel daraus ab 

…« (Birol, Z.: 46)

Als Beispiel für dieses »Handeln, Tun oder jedem Unterlassen« führt er die 
Pflicht eines Muslims auf, seinen Besitz mit anderen Menschen zu teilen. Da-
bei sind für ihn sowohl religiöse Deutungsmuster als auch universal-ethische 
Begründungen, die aus humanitären Gründen auf das vorbildhafte soziale 
Verhalten abzielen, von gleichrangiger Bedeutung: 

»[…] Also, wenn man das Teilen zum Beispiel betrachtet: Ja? Wenn mein Kind vor der 

Entscheidung steht: Soll ich jetzt etwas teilen oder nicht? Ja, dann sollen wir das natür-

lich auch aus religiöser Sicht, aus religiösen Aspekten tun, man kann das aber natürlich 

auch anders begründen und es ist bei mir nicht so: Ich mach das auch nicht bewusst, 

aber es ist dann nicht, dass ich das erkläre, wenn man teilen sollte, dass das gut ist, 

dann berufe ich mich da nicht unbedingt immer auf religiöse Werte, sondern versuche 

das auch mal anders zu erklären. Anders im Sinne von, ja, dass es eben Menschen gibt, 

die vielleicht einfach nicht so viel haben. […] Also aus einem humanitären Gedanken 

heraus, vielleicht. Auch da fließt natürlich bei mir das Religiöse auch immer mit ein, nur, 

das Erklären, bzw. das Vermitteln dieser Werte das geschieht nicht nur mit religiösen 

Gründen also …« (Birol, Z.: 48-52)

Die Erklärung und Vermittlung von Werthaltungen, hier das »Teilen« mit an-
deren bedürftigen Menschen, geschieht demnach auf mehreren Bedeutungs-
ebenen. Dabei sollten dem Kind die nötigen Kenntnisse bzw. Grundprinzipien 
vermittelt werden, damit es sich selbstständig weiterentwickeln könne. Birol 
betont die Freiwilligkeit, die er selbst in seiner Jugendzeit erlebt habe. Des Wei-

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 199

teren ist er sich auch der Tatsache bewusst, dass er im Grunde nur ein Min-
destmaß an religiöser Erziehung an seine Kinder tradieren möchte:

»Also ich, was ich erwarte, ich erwarte zumindest so viel, dass man dem Kind so viel 

mitgeben sollte, dass es sich selbst, darauf aufbauend, weiterentwickeln kann. Also 

das heißt: Interesse wecken, ja! Die Grundprinzipien zumindest so vermitteln, dass das 

Kind dann eben sich selbst for tentwickeln kann, ja! Wenn es dann eben Interesse zeigt, 

wenn es wünscht, das ist so das, was ich denke, das man vermitteln sollte. Das ist so 

der Anspruch, das ist meines Erachtens aber auch, da bin ich mir auch drüber im Klaren, 

nicht unbedingt sehr viel, weil das, was ich jetzt sage, ist das Minimum, ja? Aber ich 

würde also? Also mit meinem Sohn zum Beispiel kann ich mir schon vorstellen, dass 

wenn er mal älter ist, dass ich ihm dann auch mal die Moschee von innen zeige, dass 

man zusammen mal beten geht, dass er das einfach mal miterlebt, mitbekommt, ja? 

Und dass er dann hoffentlich irgendwann von sich aus eben eine Moschee aufsucht.« 

(Birol, Z.: 54)

An dieser Stelle zielt Birol ferner auf eine Religionsmündigkeit ab, die dem 
Kind ein hohes Maß an Entscheidungsfreiheit einräumt. Dabei solle im Kind 
auch das Interesse bei der Vermittlung von Grundprinzipien geweckt werden, 
indem religiöse Orte aufgesucht und die religiöse Praxis, wie bspw. das Beten, 
verrichtet würden.

Gerade die ethisch-sozialen Aspekte der Religion spielen bei der Vermitt-
lung als »Grundprinzipien« für Birol eine wichtige Rolle: 

»[…] also besonders wichtig sind mir diese eher so grundsätzlichen Sachen, also es 

geht mir bei der Religion; also wie gesagt, ich bin jetzt nicht der, der nach außen religiös 

auftritt, weder in meinem Erscheinen noch in meinen Handlungen. Aber ich achte zum 

Beispiel sehr darauf, dass ich niemandem Unrecht tue, dass ich niemanden kränke, 

dass ich, ja, man sagt ja einfach, ein guter Mensch zu sein. Und das versuche ich dann 

schon zu machen, das ist ja, das ist meine Religion, jetzt so […]. Genau! Dass ich helfe, 

wo ich kann, dass ich etwas Gutes tue.« (Birol, Z.: 83ff.)

Hier sind Werthaltungen, wie Gerechtigkeit, sozial verantwortliches Verhal-
ten, das Kränkungen des anderen ausschließt, Hilfsbereitschaft und der Voll-
zug guter Taten (»Gutes« tun), benannt. Kurzum, Birol versucht selbst ein 
»guter Mensch« zu sein, was er auch seinen Kindern nahelegt. Das Ziel einer 
religiösen Erziehung liegt für ihn somit darin, dass seine Kinder zu »guten/
gesegneten« Menschen heranwachsen: 
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»[…] ich würde sehr viel Wert darauf legen, dass meine Kinder zu, man sagt ja zu guten/

gesegneten Menschen18 [türk. hayırlı bir insan = dt. auch gutgeraten/karitativ, Anm. d. 

Ver f.] […]. Ein guter Mensch, ein Mensch, der auch seiner Umgebung, seinen Nächsten, 

seinen Mitmenschen, seinen […] ja, einfach dienlich ist, natürlich auch, das steckt da 

mit drin. Aber ein Mensch, dass dieser einfach, von dem etwas Gutes ausgegangen ist, 

also, dass er eine positive Ausstrahlung hat, dass er auch Positives tut, auch Gutes tut, 

und das auch gerne tut und nicht als etwas tut, was man irgendwann in der Hoffnung 

macht, dass man es vielleicht, in welcher Form auch, wieder zurückbekommt, also ein-

fach selbstlos auch mal was zu tun.« (Birol, Z.: 119-125)

Mit einem »guten« Menschen verbindet Birol auch einen »karitativ« veran-
lagten Menschen, der seinen Mitmenschen dient, ohne eine Gegenleistung 
zu erwarten. Hier werden altruistische humanitäre Grundprinzipien bzw. 
Werthaltungen aufgegriffen, worin besonders der soziale Charakter dieser 
Eigenschaften hervortritt. Seine Umgebung, seine Nächsten und seine Mit-
menschen erfahren von einem guten Menschen ausschließlich Positives (vgl. 
oben), weil er dies um der Sache Willen tut und sich dabei keinen Vorteil er-
hofft. Der Ursprung dieser Werthaltungen, ist wie bereits ausgeführt, sowohl 
religiöser Natur als auch auf universal-ethische Grundeinstellungen zurück-
zuführen.

Der letzte Elternteil dieses Typs ist Adem, ein Vater, der, ähnlich wie Me-
lek und Belkıs, sowohl ethischen Grundsätzen in der religiösen Erziehung als 
auch dem Glauben eine gleichwertige Bedeutung schenkt. Bei Adem liegt in 
allen in dieser Untersuchung genannten Bereichen eine starke Betonung auf 
Dialog, Vielfalt, Respekt und Toleranz. Die sozial-ethische Verantwortung, die 
man seinen Mitmenschen entgegenbringt, gleich welcher Religion sie angehö-
ren oder welche Ideologie sie vertreten, hat für ihn eine zentrale Bedeutung. 
Hier spiegelt sich der universaleethische Aspekt einer Erziehung bzw. einer 
religiösen Erziehung wider, genauso wie bei allen Eltern dieses Typs auch. Nur 
drückt sie sich bei Adem mehr in seinem Handeln als in einer von ihm be-
schriebenen »Konzeption« aus.

Adem entstammt einem Elternhaus, in dem er mit Religion nur wenig zu 
tun hatte. Trotz der Tatsache, dass er mit seiner Mutter sehr viele Gespräche 
über die Religion geführt hat, beschreibt er seine Familie als »säkular«, in der 
auch die religiöse Erziehung keinen Platz hatte: 

»Sehr wenig, sehr wenig, […] von meiner Mutter aus, waren sehr viele Gespräche zu füh-

ren, aber väterlicherseits hat er sich immer ferngehalten von dieser, von diesen Sachen, 

18 | Diese Redewendung wird im türkischen Sprachgebrauch besonders häufig im er-

zieherischen Bereich verwendet.
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von der Religion. […] unsere Familie war sehr modern, sehr laïque, säkular, ja.« (Adem, 

Z.: 12-16)

Die Religion stellt heute für Adem den Lebensmittelpunkt dar, wonach er sein 
Leben gestalten möchte. Die religiöse Erziehung nimmt inzwischen demzufol-
ge einen sehr wichtigen Stellenwert ein: 

»Die religiöse Erziehung heute, in meiner Familie, ist mir sehr wichtig, weil das Leben, 

der Mittelpunkt in unserem Leben, die Gestaltung des Lebens ist die Religion.« (Adem, 

Z.: 18)

Durch die religiöse Erziehung solle insbesondere der Respekt gegenüber den 
anderen gestärkt werden. Dazu sei es erforderlich, von klein auf zu verstehen, 
was »überhaupt Religion ist«. Für Adem drückt sich darin nicht ausschließlich 
die rituelle Befolgung des Gebets aus, wie dies in den Medien dargestellt wird. 
Religion bedeutet für ihn vielmehr zweierlei, d.h., zum einen werde durch die 
Religion der Glaube an den Einen Gott angestrebt (arab. tauhid), zum anderen 
müsse ein Mensch darüber Rechenschaft ablegen, welche Umgangsform er zu 
seinem Nachbarn oder Nächsten pflege. Er zielt hier zunächst auf die wesent-
lichste Glaubensgrundlage im Islam ab, die einen absoluten Monotheismus 
anstrebt. Dann verweist er auf die Rechenschaftspflicht eines Muslims bzgl. 
seiner Verhaltensweisen gegenüber anderen Menschen, jedweder Religion 
oder Weltanschauung. Das Miteinanderauskommen mit muslimischen und 
nichtmuslimischen Nachbarn steht für ihn neben dem Glauben zu dem Einen 
Gott an oberster Stelle (»sehr sehr wichtig, sehr sehr groß geschrieben«). Eben-
dies will er auch seiner Familie nahelegen:

»Zuerst Respekt gegenüber anderen, das muss man so verstehen, man muss erst mal 

dazu beitragen, dass die Kinder im kleinen Alter es verstehen, was überhaupt Religion 

ist. Religion ist nicht nur das Beten, wie wir das von den Medien kennen, sondern Reli-

gion ist natürlich als erstens das Anbeten von dem einzigen Gott für uns Moslems und 

als zweites, wo wir auch als zweiten Punkt zur Rechenschaft gezogen werden: Das gute 

Miteinanderauskommen mit dem Nachbarn und bei dem Nachbarn ist es so, dass es 

nicht der muslimische Nachbar ist, sondern der Nachbar kann sein Christ, Jude, Atheist, 

das spielt überhaupt keine Rolle, eben diese Nachbarschaft ist sehr sehr wichtig, sehr 

sehr großgeschrieben und das muss man denen, der Familie, den Kindern beibringen.« 

(Adem, Z.: 20)

Zu erwähnen ist hier noch der Aspekt des Dialogs oder der Vielfalt, wenn er 
Bezug zu Menschen anderer Religionen nimmt: »Christ, Jude, Atheist, das 
spielt überhaupt keine Rolle« (vgl. oben).
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An einer anderen Stelle nimmt er nochmals auf den sozialen Aspekt seiner 
ethischen Grundhaltung Bezug, wobei er dies selbstverständlich wieder im 
Zusammenhang mit dem Glauben und der daraus resultierenden Gottesfurcht 
sieht:

»Der gefährlichste Mensch für mich, ist derjenige, der nicht gottesfürchtig ist. Wenn ein 

Mensch gottesfürchtig ist, mit einem gesunden Menschenverstand, dann würde er auch 

sofor t reagieren, wenn er merkt, dass er für andere Menschen oder auch für Tiere auch 

etwas nicht Korrektes macht. Und das hält ihn eben davon ab, sich immer positiv zu ver-

halten oder Acht zu geben, was er macht, was er tut, ob er andere Menschen verletzt.« 

(Adem, Z.: 24)

Gottesfurcht bedeutet für Adem, seinen gesunden Menschenverstand darauf 
zu konzentrieren, kein Unrecht gegenüber Menschen und Tieren zu begehen. 
Es ist auch die Gottesfurcht, die gemäß seiner Vorstellung, den Menschen dazu 
bringt, seine Verhaltensweisen zu kontrollieren und darauf »Acht zu geben« 
sich »positiv zu verhalten«, indem er beispielsweise keine anderen Menschen 
verletzt. Demnach ist für Adem auch die Gottesfurcht ein wesentliches Ziel in 
der religiösen Erziehung. Zusammenfassend bringt er seine Vorstellung, was 
religiöse Erziehung bewirken soll, folgendermaßen zum Ausdruck: 

»Wie ich schon gesagt habe, ich sehe meine Religion, also ich sehe meine Religion so, 

wenn wir, wenn die Moslems sterben, werden die Moslems als Erstes über ihre Pflicht-

gebete zur Rechenschaft gezogen von Allahu teala [arab. für Allah der Erhabene, Anm. 

d. Ver f.], […], der alles erschaffen hat, als Zweites ist es so, dass die Gläubigen zur 

Rechenschaft gezogen werden über das Miteinanderleben vom Nachbarn, so: Und das 

das soll die religiöse Erziehung bewirken, dass die Kinder gottesfürchtig sind und somit 

nicht nur ihre Nachbarn, auch wenn diese andersgläubig sind, die Betonung liegt auf 

Nachbarn und nicht auf muslimischen Nachbarn, also das kann ein Sozialist sein, es 

kann ein Atheist sein, Jude sein, Buddhist sein; also immer korrekt sehr gut mit denen 

umgehen, mit der Natur sehr bewusst umgehen, auch mit der Tierwelt sehr bewusst um-

gehen; das soll die religiöse Erziehung als Ziel bewirken.« (Adem, Z.: 254)

4.	 Die Religiöse Er ziehung in den Familien

In diesem Kapitel werden zu den oben aufgeführten Erziehungsvorstellungen 
bzw. zu den jeweiligen religiösen Erziehungstypen einige weitere Aspekte der 
religiösen Erziehung in den Familien vorgestellt. Mit den Erziehungsvorstel-
lungen stehen auch die Erziehungsmethoden und Erziehungsstile, die die Inten-
sität der elterlichen Einflussnahme verdeutlichen, in einem engen Zusammen-
hang. 
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Die Religiosität als Erziehungsziel ist auch ein zentraler Kernaspekt die-
ser Untersuchung, sodass die erfahrenen (»affektiv«), gelebten (»handlungs-
orientiert«) bzw. auf die kognitive Ebene bezogenen (»kognitiv«) Dimensionen 
dieser Religiosität innerhalb der Familie hier veranschaulicht werden sollen. 
Ausgehend von den Glock’schen Dimensionen (vgl. Kap. II. 3.1.4.) der Religio-
sität, wird hier beschrieben, welche Schwerpunkte die jeweiligen religiösen 
Erziehungstypen in ihre Religiosität legen bzw. welche Ausprägungen hierbei 
festzustellen sind. Wichtig ist es, vorab zu klären, ob die Dimension des Glau-
bens sozusagen als die theoretische Grundlage bzw. das normative Bezugssys-
tem für elterlich religiöse Grundeinstellungen gesehen werden kann. Wie dies 
schon bei der Typenbildung auch an vielen Stellen ansatzweise verdeutlicht 
wurde, spiegeln sich in den Vorstellungen über den Glauben die Ideen und die 
Gedanken zur religiösen Erziehung wider und finden darin ihre Entsprechun-
gen. Die Konsequenzen, die daraus abgeleitet werden, beinhalten sowohl erzie-
herische Prinzipien, die sich auf die emotionale Ebene, d.h. auf die Dimension 
der Erfahrungen als auch auf handlungsleitende Prinzipien (hier auch auf die 
rituelle Dimension) beziehen. Um Wiederholungen zu vermeiden, sollen diese 
synoptisch dargestellt werden, sodass diese nicht in aller Ausführlichkeit hier 
beschrieben wurden, sondern lediglich die wesentlichen Merkmale aufgeführt 
sind. 

Hinsichtlich des religiösen Wissens ging es darum, zum einen zu beant-
worten, welches a) religiöse Wissen sich die Kinder aneignen sollen, und zum 
anderen, welche b) religiösen Fragen die Kinder haben. Der letztere Aspekt 
sollte Aufschluss darüber geben, »was« die Kinder wissen wollen und welchem 
Aspekt der Religion sie aus ihrer kindlichen Perspektive besonders viel Bedeu-
tung beimessen. Auch hier finden sich Äquivalenzen zu den von den Eltern 
dargelegten Erziehungsvorstellungen.

Die Erläuterungen zu den Aussagen über das Eltern-Kind-Verhältnis (»Er-
ziehungsstile«) und die von den Eltern angewandten Erziehungsmethoden sind 
aus dem analytischen Bezugsrahmen (vgl. Kap. II. 3.1.3b) zu entnehmen. Ver-
zichtet wurde hier auf eine eindeutige Bezugnahme auf theoretische Konzep-
tionen, die in der Erziehungsstilforschung vordergründig sind. Die Art und 
Weise, wie die Eltern mit ihren Kindern umgehen bzw. wie diese charakte-
risiert sind, wurde in der vorliegenden Untersuchung induktiv, d.h. auf den 
Aussagen der Eltern basierend, ermittelt (vgl. für die Vorgehensweise Kap. III. 
2.2). Lediglich die Erläuterungen im analytischen Bezugsrahmen dienten als 
erste Orientierung für die induktive Kategorienbildung. Um die Erziehungs-
stile näher bestimmen zu können, wurde neben der Regelbefolgung zudem die 
Konfliktlösungsstrategie der Eltern berücksichtigt. Gerade darin unterschei-
den die Eltern vornehmlich zwischen allgemeiner und religiöser Erziehung. 
In dieser Untersuchung werden nur die religiös konnotierten Aspekte vorge-
stellt, anhand derer die Erziehungsstile der Eltern dargelegt werden können. 
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Hierzu konnten die »Förderung der Selbstständigkeit«, die »Übernahme von 
Verantwortung« durch das Kind, »Disziplin«, »Liebe/Geduld«, der Ausschluss 
von Zwang, d.h. »kein Zwang« und schließlich noch »Respekt vor Älteren« 
herausgearbeitet werden. 

In den folgenden Ausführungen werden zunächst die Religiosität und im 
Anschluss die Erziehungsmethoden und die Erziehungsstile aufgegriffen. 

4.1	 Religiöse Erziehung in den Familien der »Idealisten«

4.1.1	 Die Religiosität in den Familien der »Idealisten«
Die Vorstellungen über den Glauben und was diese für die Eltern bedeuten, 
beinhalten auf mehrere Dimensionen der Religiosität bezogene Aspekte. Die 
Konsequenzen aus ihren Glaubensvorstellungen, die die Eltern dieser Gruppe 
für ihre Kinder ziehen, geben zugleich ihre erzieherischen Prinzipien wieder. 
Der Glaube, als die zentralste Grundlage der religiösen Erziehung überhaupt, 
verweist für die Eltern nicht nur auf die Existenz Gottes als ein Wissensmo-
ment, d.h. auf einen Gott, den Schöpfer, dessen Existenz kognitive Zustim-
mung erfährt, sondern besonders stark auf die emotionale Ebene, d.h. auf die 
Erfahrung bezogene Grundfähigkeit, die den Kindern vorgelebt bzw. weiter-
gegeben werden soll. Das Vertrauen, das zu Gott aufgebaut wird, ist dabei we-
sentlich, um eine sichere emotionale Bindung zu Gott herzustellen. Das recht-
leitende Prinzip, das Sinn und Orientierung im Leben bietet, ist für Eltern 
dieses Typs, wie bereits ausgeführt, zentral: 

»[…], ich denke, wichtig ist auch, dass es auch einen emotionalen Moment gibt, also 

ein Vertrauen darauf, dass dieses Buch letztendlich auch von Gott kommt, dass die 

Aussagen darin richtig sind und dass sie eine Rechtleitung, eine Wegweisung für uns für 

das eigene Leben darstellen können. Also eine Kombination von beidem, sowohl Wissen 

als auch ein Vertrauen darauf. Eine emotionale Bindung dahingehend, sind für mich die 

zwei zentralen Momente des Glaubens.« (Ethem, Z.: 42)

Die Bindung, die zu Gott hergestellt wird, und das daraus resultierende Gott-
vertrauen sollen dabei helfen, das Leben mit der von Gott gegebenen »Wegwei-
sung« (vgl. Ethem oben) in einem ausgewogenen Verhältnis zwischen »Hoffen 
und Bangen« gut »zu meistern« (vgl. Nermin, Z.: 87). Es soll die Fähigkeit bei 
den Kindern aufgebaut werden, Orientierung und Sinn im Leben zu finden, 
was sich durchaus nicht nur auf das Leben selbst bezieht. Der Glaube an den 
Schöpfer bedingt und bedeutet für die Eltern auch, den Weg zur Selbsterkennt-
nis zu gehen. Des Weiteren soll die »Suche« nach Allah/Gott, die bei den Kin-
dern angeregt werde, neben der angestrebten Selbsterkenntnis dazu führen 
(auf der spirituellen Ebene), Zufriedenheit, Glück und Vollkommenheit zu er-
langen (vgl. Lale, Z.: 81-85, Dilek, Z.: 45f. und Nermin Z.: 72-83). Dabei wird 
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hier auch auf die Entwicklung einer Persönlichkeit angespielt, die gezielt su-
che, um Antworten auf ihre Fragen im Leben zu finden (vgl. Lale, Z.: 85 und 
Dilek, Z.: 43-46, Nermin, Z.: 83). Das Wissen um den Schöpfer sei hierfür ein 
wesentliches Fundament, was letzten Endes durch die Auseinandersetzung 
mit dem Wort und der Botschaft Gottes/Allahs, d.h. mit dem Koran als einem 
»Wegweiser« angestrebt werde. Der Sinn des Lebens könne sich nur dahinge-
hend erschöpfen. Eine deutlich erfahrungsbezogene Sicht vom Glauben zeigt 
schließlich noch Nisa auf. Hier wird aber auch auf die praktische Konsequenz 
hingewiesen: 

»Iman [arab. für Glauben, Anm. d. Ver f.] bedeutet Hingabe. So mit seinem ganzen Sein 

wahrnehmend/fühlend zu glauben und danach zu leben, bedeutet iman.« (Nisa, Z.: 17)

Die Konsequenzen, die sich aus diesem Glauben ergeben, deuten auf mehrere 
Aspekte der Religiosität hin. Zum einen wird auf handlungsleitende Prinzipi-
en, wie bspw. die rituelle Befolgung von Geboten Gottes Bezug genommen, 
und zum anderen auf ethisch-moralische Grundhaltungen, die darauf abzie-
len, ein Mensch zu werden, der ein Pflichtbewusstsein vor Gott entwickelt. 
Sowie Dilek nehmen sich die anderen Eltern auch in ihrer Vorbildfunktion 
wahr, wenn es um ihr Glaubensverständnis geht: 

»An Allah zu glauben. Alle Botschaften, die verkündet wurden, ins Leben zu rufen, ein 

guter Diener zu werden, gütig zu sein, ja, wie sagt man ein gutes Vorbild sein; ich kann da 

vieles hineintun. Zuallererst an Gott glauben und ein guter, aufrichtiger Mensch werden, 

das kann ich dazu sagen […].« (Dilek, Z.: 42)

Die religiöse Praxis als Folge des von ihnen intendierten Glaubens nimmt bei 
allen Eltern dieses Typs einen hohen Stellenwert ein. Hierbei geht es darum, 
seiner Verantwortung so gerecht zu werden, um Rechenschaft über das eigene 
Tun und Handeln vor Gott/Allah abzulegen:

»Der Einfluss ist natürlich, dass ich dann auch möglichst versuche, die Kinder im dem-

entsprechenden Glauben dann auch aufzuziehen. Also ich gehe davon aus, dass die 

Aussagen dieses Glaubens richtig sind, dass die Aussagen auch dahingehend, dass 

es einen Schöpfer gibt, dass es auch eine Sicht zur Rechenschaft gibt über das eigene 

Tun über das eigene Handeln richtig sind, zentral sind und bei meiner Erziehung lege ich 

dann natürlich auch Wert darauf, dass meine Kinder in diesen Glauben auch eingeführt 

werden und dann auch die Möglichkeit bekommen, ihr Leben entsprechend auszurich-

ten.« (Ethem, Z.: 44)

Die Vorstellung vom Glauben beinhaltet für Nermin eine lebenspraktische 
Komponente, wonach das Bestmögliche getan wird, um letztendlich den Rest 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien206

Gott/Allah zu überlassen. Dies heißt, man solle ein Gottvertrauen dahinge-
hend entwickeln, um im Leben, so gut es geht, mit Gottvertrauen zurechtzu-
kommen:

»Ja! Ja, so eine praktische Vorstellung, es heißt ja in der Religion: Man muss das tun, 

was man in der Hand hat. Alles, was menschenmöglich ist sozusagen, und den Rest 

dann Allah überlassen, ne? Und wenn man das schaff t, wenn man das wirklich schaff t, 

nicht nur machen und sagen: ›So, jetzt habe ich gemacht, sondern auch sagen: So, ich 

habe es gemacht, jetzt ver traue ich auf dich.‹ Das wäre so dieses tevekkül [türk. für 

Gottver trauen, Anm. d. Ver f.], so ist so dieses I-Tüpfelchen, denke ich. Wenn man das 

schaff t, den Kindern mitzugeben, dann hat man schon viel gewonnen.« (Nermin, Z.: 89)

Als »lebenspraktisches« Beispiel nennt sie den Tod des Großvaters, der in ihrer 
jüngeren Tochter Zweifel aufkommen ließ, mit der sie deshalb noch an ihrem 
»Glauben« zu arbeiten habe, um das von ihr verinnerlichte Prinzip der Hoff-
nung (vgl. oben) zu vermitteln. Hier soll der Glaube den Sinn des Unverständ-
lichen erklären und deuten helfen, um über eine erlebte Krise hinwegzukom-
men:

»Ja. Ja, bei der Jüngsten ist das ja noch ein bisschen schwierig. Da ist grad mein Schwie-

gervater gestorben und da sagt meine Tochter: ›Ja, ich liebe meinen Opa, am meisten 

liebe ich Allah.‹ Aber eines, wenn ich sage: ›Allah er füllt uns die Wünsche natürlich, wir 

beten dann dafür‹ dann sagt sie: ›Ja, aber ein, eins hat er mir nicht gut gemacht, ne, 

nichts Gutes für mich.‹ ›Was ist denn passier t?‹ ›Ja, mein Opa ist ja gestorben.‹ Nicht, 

dass er gestorben ist, sondern, dass er im Krankenhaus gestorben ist, das hat ihr so 

sehr leid getan, sodass sie dann sagt, das war für sie nicht so […]. Es hat ihr weh getan, 

dass er nicht zu Hause, sondern im Krankenhaus gestorben ist, wir werden noch öfter 

darüber sprechen, aber da sagt sie: ›Ja, das fand ich jetzt nicht so gut.‹« (Nermin, Z.: 

95ff.)

Nisa sieht als Folge ihres Glaubens die besondere Erziehungsverantwortung, 
die Gott/Allah ihr auferlegt habe. Dabei nimmt sie ihre Kinder als ihr von Gott/
Allah anvertraute Wesen wahr, für die sie vor Gott/Allah eine Verantwortung 
trage und über die sie Rechenschaft ablegen müsse. Dies veranlasst sie dazu, 
umso genauer und bewusster mit ihrer Erziehungsverantwortung umzuge-
hen: 

»Natürlich will der Mensch auf diese Weise damit umgehen, also wie man sein Kind 

erzieht. Man will es im Namen Allahs tun. Wenn der Mensch liebt, sagt er, es ist mir 

von Allah anvertraut [türk. emanet, Anm. d. Ver f.]. Man sieht das Anvertraute. Das, was 

einem anvertraut wurde, behandelt der Mensch viel genauer. Man sagt sich; ich habe 

ja gar kein Anrecht darauf. Weil es einem ja anvertraut wurde, muss ich aufpassen oder 
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man muss sich zurücknehmen. Auch wenn du vergisst, musst du dich zugleich zurück-

nehmen, ich muss da aufpassen und ich muss es [die Erziehung des Kindes, Anm. d. 

Ver f.] im Namen Allahs tun. [Der Glaube, Anm. d. Ver f.] gibt einem das, ja.« (Nisa, Z.: 19)

Bezogen auf konkrete religiöse Erfahrungen, wurde vonseiten aller Eltern vor-
nehmlich die rituelle Dimension angesprochen. Dieser Bereich weist eine 
hohe Kohärenz hinsichtlich der Bedeutung auf, die die Eltern bestimmten Ri-
tualen, wie z.B. den täglichen Gebeten, beimessen. 

Für alle Eltern sind die täglich verrichteten Gebete von höchster Priorität. 
Die Gebete stellen auch den wichtigsten gemeinsamen religiösen Erfahrungs-
bereich dar, den die Eltern zuallererst benennen. Nicht zuletzt ist es, nach dem 
Glaubensbekenntnis, die zweite wichtigste Säule des Islams. In den Familien 
wird je nach Alter und Situation darauf geachtet, dieses religiöse Gebot in den 
Alltag zu integrieren. Für Ethem fing es schon im Babystadium an, die Kinder 
durch ein aktives Vorlebenan den gemeinsamen Gebeten teilhaben zu lassen:

»Also das fing eigentlich schon im Babystadium an, also, dass wir (überlegt), dass ich 

oder auch meine Ehefrau mit den Kindern zusammen gebetet haben, ihnen vorgebetet 

haben, auch zu einer Zeit, wo sie gar nicht gesprochen haben, also Koranrezitationen 

und so weiter; und dann fing auch, je älter sie wurden, dann natürlich auch die Phase der 

Nachahmung an, dass die Kinder, während wir gebetet haben, sich dann dazugesetzt 

haben, die Bewegungen nachgemacht haben auch komplett entgegengesetzt (lachen) 

alles gemacht haben; also sie waren letztendlich bei der religiösen Praxis, die wir an den 

Tag gelegt haben, immer präsent, haben diese mitgemacht […].« (Vgl. Ethem, Z.: 48)

Wichtig erscheint hier allen Eltern, dass die Kinder die Befolgung dieses Ri-
tuals selbstständig (vgl. Ethem, Z.: 54 und Z.: 62; Nermin, Z.: 120ff.), freiwillig 
(Lale, Dilek, Nisa) und mit Liebe verrichten. Das gemeinschaftliche Gebet wird 
in der Familie von Nermin und Ethem eigenverantwortlich durch die Kinder 
selbst verrichtet, was eine sinnlose Nachahmung der Eltern ausschließt und 
die Kinder anregt, Verantwortung zu übernehmen:

»[…] wir haben auch sehr früh, ich habe. Wir haben auch sehr früh zum Beispiel dann 

auch die Kinder vorbeten lassen, also, sodass sie halt der Imam [arab. für Vorbeter, 

Anm. d. Ver f.], sein durf ten und auch bei meiner Tochter […] Letztendlich auch, um den 

Kindern das Gefühl zu geben, dass sie halt nicht nur konsumieren, sondern auch mitge-

stalten […].« (Ethem, Z.: 56)

Die gegenseitige Motivation der Kinder für das Gebet, findet sich auch in Ner-
mins Familie. Es erfüllt sie mit Stolz, zu sehen, wie sich die Kinder dahinge-
hend entwickelt haben: 
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»Also wie ich zum Beispiel meinen Kindern das Beten beigebracht habe, die beten ja 

erst mit, aber bis die mal selber überhaupt das gelernt haben, vollkommen, habe ich 

immer neben denen gesessen und habe immer …, die konnten ja die duas [arab. für 

Bittgebete, Anm. d. Ver f.] und dann habe ich immer gesagt: ›So, jetzt musst du das 

lesen!‹ Und dann habe ich zehn Minuten, eine Vier telstunde bei denen gewartet und das 

immer vorgesagt; und dann waren die immer sehr stolz und für mich war das auch sehr, 

sehr positiv, zu sehen, wie die Kinder da reifen, ne, so zum einen […]. Die Entwicklung, 

genau! […]. Ja, dass die lernen erst mal, wie das Gebet ist, und dieses Gemeinsame und 

mittlerweile meine drei Jungs, die beten dann zusammen, einer ist hoca, Vorbeter, der 

andere ist dann muezzin [türk. für jn. der den Gebetsruf verrichtet], und dann beten die 

halt zu dritt und so; und die wissen dann halt so, wie das geht und […]. Ja, das finde ich 

sehr schön. Das finde ich sehr positiv!« (Nermin, Z.: 114-122)

Zudem bereite das Gebet mit dem Vater den Kindern viel Freude. Das gemein-
same Gebet in der Familie sei somit für die Kinder ein schönes Erlebnis:

»[…] Wenn es klappt, betet dann mein Mann und dann beten die unheimlich gern mit 

dem Papa. Das ist schon etwas Besonderes. Das ist schön […].« (Nermin, Z.: 127)

Berücksichtigt wird von allen Elternteilen zudem das Alter ihrer Kinder, um 
sie nicht zu überfordern (Ethem, Z.: 62; Nermin, Z.: 129; Lale, Z.: 145; Dilek, 
Z.: 122), sodass die älteren Kinder ein wenig mehr in die Verantwortung ge-
nommen werden als die jüngeren. Hier wird gerade auch auf die Schulsitua-
tion Rücksicht genommen (vgl. Nermin, Lale, Dilek, Nisa). Die freiwillige Ver-
antwortungsübernahme für die täglichen Gebete ist für alle Eltern besonders 
wichtig, sodass z.B. Lale den folgenden Umkehrschluss zieht und »Zwang« 
und »Druck« bei der Einhaltung des Gebets ausschließt:

»Nein, keine Strenge, bestimmt, bis das Kind, wie soll ich das sagen, in sein Herz […], 

ich brauche das Gebet, nicht das Gebet braucht mich. […]. Kein Zwang. […] Kein Druck.« 

(Lale, Z.: 149-154)

Hier soll das Kind somit aus innerer Überzeugung (»mit Herz«) ein Subjekt 
werden, um innere Befriedigung zu erfahren, und sich als kein Objekt einer 
sinnlosen Nachahmung verstehen, die durch Druck und Zwang erzeugt wur-
de.

Für Dilek ist das gemeinschaftliche Gebet innerhalb der Familie, das sie 
zum Teil auch aufgrund der Schulsituation (Nachmittagsunterricht) und dem 
Arbeitsverhältnis des Mannes (Schichtarbeit) nicht einhalten können, so wich-
tig, dass sie sich diesbezüglich selbstkritisch äußert. Für sie sei dies ein De-
fizit, für das sie die Verantwortung trage und woran sie auch arbeiten möchte, 
»Allah möge mir Kraft geben« (vgl. Dilek, Z.: 122 und Z.: 174). Auch wenn die 
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Töchter beten würden, fehle ihr hier jedoch die Regelmäßigkeit. Gerade weil 
sie der Erfüllung dieser rituellen Praxis eine orientierungsstiftende Funktion 
zuschreibt, möchte sie erreichen, dass die Töchter (zuerst die ältere) regelmä-
ßig fünfmal am Tag beten. Schließlich wird in der Verrichtung des Gebets 
auch eine wesentliche Grundlage gesehen, die zur Rechtleitung führe und das 
Wohlgefallen Allahs zur Folge habe. Diese Sichtweise ist zugleich typisch für 
die Gruppe der Idealisten:

»[…] ich sage zu meinem Kind: ›Du weißt, dass du beten sollst, oder?‹ ›Ja Mutter, ich 

weiß.‹ Sie steht dann auf und betet. Sie betet das Mittagsgebet, das Nachmittagsgebet 

nicht. Sie betet das Abendgebet, das Nachtgebet nicht. Eine Phase lang habe ich es mir 

sogar zur Aufgabe gemacht. Ich sage immer wieder, ›Stell den Wecker!‹, ja, wir stellen 

die Weckerfunktion der Handys. […]. Ja, da habe ich gesagt: ›Du musst es [das Gebet, 

Anm. d. Ver f.] zuerst verinnerlichen. Je mehr du betest, wirst du dadurch Rechtleitung 

er fahren. Dir wird möglicherweise eine Tür geöffnet. Ja, du machst es [das Gebet, Anm. 

d. Ver f.] zwar sinngemäß, aber du musst es mehr dazu machen, um das Wohlgefallen 

Allahs zu erreichen.‹ So bin ich vorgegangen. Der Vater ärgert sich manchmal und sagt 

dann etwas dazu, aber wir machen zu keiner Zeit Druck.« (Dilek, Z.: 28)

Schließlich geht Nisa noch von einem strukturierenden Effekt des Alltags aus, 
wenn über das Gebet gesprochen werde (vgl. Nisa, Z.: 24).

Neben den gemeinsamen Gebeten stellen die Bittgebete (arab. dua) einen 
wichtigen Erfahrungswert für die Eltern dar. Hierzu äußern sich die Eltern 
zwar etwas weniger, doch sind Bittgebete regelmäßige Bestandteile des Fami-
lienalltags, die diese als Rituale in die täglich durchgeführten Gebete aufneh-
men oder in verschiedenen Alltagssituationen anwenden. Insbesondere Lale 
führt dazu Folgendes aus:

»Bittgebete haben wir auch, z.B. Rituale wie vor dem Schlafengehen werden bestimm-

te Gebete vorgesprochen, nur also, ich spreche vor und sie sprechen immer nach, 

oder Schlussgebete, das ist sehr wichtig, diese Muavvizeteyn [arab. al Muawwizat für 

Schutzsuren, Anm. d. Ver f.] lesen wir immer wieder. Und dass es bestimmte […] oder 

das Aufstehen, das Schlafen, Bittgebete, das ist […]. Natürlich, am Anfang, natürlich 

manchmal war es auch, Faulheit gibt es auch da manchmal: ›Mama, heute möchte ich 

nicht.‹ Dann akzeptier ten wir das auch, aber mit der Zeit, wenn die älter werden, merken 

die dann: ›Mama kannst du mir das Gebet noch mal sagen? Mach mir das Bittgebet bit-

te nochmal.‹ Das kommt. Aber natürlich, da muss man immer wieder […], das sage ich 

allen Eltern so, schau dein Kind mal an, wie ist die Lage jetzt, hat es Lust dazu.« (Lale, 

Z.: 131-135; vgl. auch: Z.: 101ff.)

Wie in der zweiten Interviewpassage deutlich wird und auch schon oben be-
schrieben wurde, wird vonseiten aller Elternteile viel Wert auf die freiwillig 
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und selbstständig durchgeführte religiöse Praxis gelegt. Hier machen die Kin-
der von Lale und Nermin (vgl. oben) auf dem Weg zu mehr Selbstständigkeit 
eine ähnliche Entwicklung durch. Auch Nisa konnte die Erfahrung machen, 
dass die Kinder für das in sehr jungem Alter Gelernte (hier dua für Bittgebete) 
auch später Interesse zeigten und dieses aufgriffen (vgl. Nisa, Z.: 21).

Der Umgang mit Literatur und Büchern19 ist einigen Eltern als religiöser 
Erfahrungshintergrund besonders wichtig. Zudem ist das gemeinsame Koran-
lesen auf Arabisch, je nach Situation, manchmal auch unregelmäßig, ein fester 
ritueller Bestandteil in den Familien, vorausgesetzt natürlich, dass die Eltern 
und Kinder sich die Zeit dazu nehmen können und das Koranlesen durch die 
Familienmitglieder beherrscht wird (vgl. Ethem, Z.: 48 und 128; Nermin, Z.: 
127 und 184; Lale Z.: 137; Nisa, Z.: 26 und 30). Gerade das gemeinsame Lesen 
von religiös geprägten Büchern bereitete den Kindern von Ethem viel Freude. 
Hier wird insbesondere der gemeinschaftliche Aspekt betont:

»[…] bei der Literatur, die wir ihnen zum Beispiel vorlesen, ausgewählt haben, war das 

auch weitgehend religiöse Literatur, also Geschichten über den Propheten, moralisch 

geprägte Geschichten; es waren natürlich auch Märchen usw. dabei, aber eine sehr 

große Rolle spielten eigentlich religiös motivier te Erzählungen, die wir ihnen dann vor-

getragen haben. […]. Also die haben sich jedes Mal gefreut, wenn wir vorgelesen haben, 

[…]! Für die Kinder war natürlich der besondere Aspekt, dass wir es gemeinsam gemacht 

haben.« (Ethem, Z.: 48ff.)

Sitzungen, in denen religiöse Inhalte oftmals weniger strukturiert ausge-
tauscht werden und zumeist auch mehr die religiösen Gefühle ansprechenden 
Charakter haben, nennt man im gängigen türkischsprachigen Gebrauch soh-
bet.20 Sohbets, in denen hadithe (Überlieferungen des Propheten (s) in Worten 
und Taten) vorgelesen und besprochen wurden, sind für Nisa, vor allem als die 
Kinder klein waren, wichtig gewesen (vgl. Nisa, Z.: 21). Ansonsten überließ sie 
diese Aufgabe, als sie größer wurden, der Gemeinschaft, wo sie auch vieles 
erlernt hätten.

Der typische Charakter der Eltern, die nach Sinn und Orientierung streben, 
wird besonders prägnant durch Lale verdeutlicht. Demnach wird das einfache 
»Herunterrezitieren« des Korans abgelehnt und es wird ein Sinnbezug herge-
stellt. Das gemeinsame Koranlesen bedeutet für Lale eine aktive kindgerechte 
Auseinandersetzung mit den Inhalten des Korans, sodass sich auch dessen 
Sinn erschließen könne. Zudem wird am Ende noch auf Geschichten (hier 
sind religiöse Erzählungen gemeint) verwiesen:

19 | Darauf wird noch später zum Thema »Medien« gesondert eingegangen.

20 | (=dt. auch Gespräch, Unterhaltung). Diese spielen insbesondere im Zusammen-

hang mit außerschulischen religiösen Bildungseinrichtungen eine wichtige Rolle. 
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»Wir lesen mit Yuşa, ja. Ist ja sieben Jahre alt, seit einem Jahr ist er im Korankurs. Wir 

lesen mit ihm den Koran, so, auch wenn es nur ein Vers ist, nicht sehr viel, und ich ver-

suche immer wieder die Bedeutung zu sagen, denn in meiner Kindheit hat das gefehlt, 

wir haben sehr vieles auswendig gelernt, meine Mama hat uns in die Moschee geschickt, 

aber ohne Wissen, was da …; ich habe das immer gesagt, warum lerne ich das, wieso 

lerne ich das, ich musste das lernen, ja? Aber ich versuche immer [zu erklären, Anm. d. 

Ver f.], […], was er lernt; und elhamdulillah [arab. für »Gott sei Dank«, Anm. d. Ver f.] es 

hat sich sehr viel geändert in den Moscheen, was diese Kinder auswendig lernen auch 

die Bedeutung, wir haben auch die Geschichten, und das ist sehr wichtig.« (Lale, Z.: 

182)

Als ein weiteres wichtiges Ritual ist das Fasten im Ramadan als eine der fünf 
Säulen des Islams für alle Familien von essenzieller Bedeutung. Der Monat 
Ramadan wird von allen Elternteilen mit unterschiedlichen religiösen Erfah-
rungen in Verbindung gebracht. Bei den Kindern lässt sich eine durchgehend 
hohe Motivation feststellen, was die Einhaltung des Fastengebots angeht, trotz 
einer langen Fastenzeit im Sommer (vgl. Ethem, Nermin, Lale, Dilek, Nisa), 
wobei hier erwähnt werden muss, dass die Eltern auch bei diesem Ritus darauf 
achten, die Kinder nicht zu überfordern, und daher eine altersgemäße Vor-
gehensweise präferieren. So wird in den Familien oftmals zum Beispiel das 
Çocuk orucu (türk. für Kinderfasten)21 eingeführt, um die Kinder an das Fasten 
langsam heranzuführen (vgl. Ethem Z.: 105-117; Nermin s. unten; Lale Z.: 159). 
Nermin gibt mehr oder weniger stellvertretend für alle Eltern zusammenfas-
send wieder, wie z.B. der letzte Ramadan erlebt wurde:

»Letztes Jahr waren wir in der Türkei. Das war sehr sehr schön. Ne, auch sehr besonders! 

Auch mit meinen Eltern zusammen. Ja, wir versuchen schon, den Koran zu lesen, beson-

deres Essen zu machen, zumal einige Kinder dann auch fasten und mein Jüngster hat 

auch mal ein/zwei Tage gefastet, wo ich gesagt habe: ›Nee, das brauchst du nicht.‹ Aber 

das fand der schon wichtig und hat das dann auch durchgehalten.« (Nermin, Z.: 133)

Das tarawih-Gebet, das im Anschluss an das Fasten in den Moscheen ver-
richtet wird, ist ein wichtiges Erlebnis, das ausnahmslos alle Eltern dazu ver-
anlasst, die Kinder in die Moschee mitzunehmen, um sie an der spirituellen 
Atmosphäre in der Gemeinschaft Anteil nehmen zu lassen. Diese Atmosphäre 
sei es letztendlich, die die Kinder von Ethem dazu motiviere, trotz später Stun-
de, noch »durchzuhalten«:

21 | Dieses beinhaltet nicht, bis zum Sonnenuntergang zu fasten, sondern lediglich bis 

zur Mittags- oder Nachmittagszeit.
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»Und natürlich die tarawih-Gebete [arab. für Gebete im Anschluss des Nachtgebets im 

Monat Ramadan, Anm. d. Ver f.], also dazu kommen die Kinder mit, wollen sie auch mit; 

also zum Ende hin wird ja die Motivation, weiter hinzugehen, etwas schwächer, und da 

muss ich sagen, waren es insbesondere die Kinder, die dafür gesorgt haben, dass wir 

weiter zum tarawih gehen, weil sie einfach diese Atmosphäre sicherlich auch gemocht 

haben. Sie haben aber auch mitgebetet, durchgehend.« (Ethem, Z.: 120)

Lale setzt zudem auf Belohnungen und bereitet, ähnlich einem Adventskalen-
der einen Ramadankalender vor. Im Vergleich zur Elterngeneration betrachtet 
sie dies als einen innovativen Schritt, den sogar der 21-jährige Sohn befürwor-
te. Sie schildert ihre Erlebnisse mit ihren Kindern in einer ähnlichen Weise 
wie Nermin:

»Ramadan ist bei uns so, dass wir einen Kalender haben. Ramadankalender ist […] im-

mer wichtig bei uns, denn die Älteren vergessen das auch nicht, wenn die manchmal 

aus der Türkei kommen, ›Mama, bitte mach uns das auch‹, obwohl er 21 Jahre alt ist, 

›Bitte mach uns bei diesem Kalender auch ein Geschenk‹, immer wieder; und das ist 

sehr wichtig. Jeden Tag was Kleines und obwohl unser Jüngster, der Kleine. Auch als 

die anderen klein waren, immer wieder haben wir sie morgens zu sahur [arab. für das 

Essen am Morgen als Vorbereitung für die Fastenzeit, Anm. d. Ver f.] aufgeweckt, auch 

wenn das Kind nicht gefastet hat. Dieses Kind soll sehen, wir stehen auf für das Fasten, 

okay? Und da haben wir immer sehr geachtet darauf. Bei allen Kindern und elhamdu-

lillah [arab. für »Gott sei Dank«, Anm. d. Ver f.] bei den beiden haben wir auch gar keine 

Probleme damit […] und am Abend, dass wir dieses dua [s.oben, Anm. d. Ver f.] machen, 

dieses Fasten-dua. Und sie dann auch zu tarawih [s. oben, Anm. d. Ver f.] mitnehmen.« 

(Lale, Z.: 157-165)

Das Fasten im Ramadan hat einen wichtigen sozialen Charakter, der den Ge-
meinschaftsbezug unter verschiedenen Gesichtspunkten in den Fokus stellt. 
Neben den gemeinsamen tarawih-Gebeten wird z.B. in der religiösen Gemein-
schaft von Dilek darauf geachtet, dass die Kinder, die fasten, belohnt werden: 
Sie bekommen besondere Sitzplätze und mehr Wertschätzung durch die Ge-
meinde. Es wird versucht, das zu kochen, worauf die Kinder Lust haben. Ge-
rade dann, wenn sie in der Gemeinschaft seien, möchten die Kinder in jedem 
Fall fasten (vgl. Dilek, Z.: 126f.).

Bei Nisa ist es die spirituelle Atmosphäre und die Ruhe, die in ihrem Heim 
einkehre, was die Kinder zur Fastenzeit mit Freude erfülle (vgl. Nisa, Z.: 22 
und 26).

Das Feiern von religiösen Festen nimmt in jeder Religion, gleich in welcher 
Intensität die Religion ausgelebt wird, einen wichtigen Stellenwert ein. So ist 
nicht verwunderlich, dass religiöse Feste in den befragten Familien vornehm-
lich mit den Familien und den näheren Verwandten gefeiert werden. Es werden 
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Vorbereitungen getroffen, die Wohnungen hergerichtet; Verwandte, Freunde 
und Bekannte besucht. Es wird vor allem darauf geachtet, dass den Älteren 
Respekt erwiesen wird (Nermin, Nisa, Dilek, Lale) und insbesondere diese be-
sucht werden. Den Kindern wird mit verschiedenen Geschenken eine Freude 
gemacht. Dies scheint, wie einige Eltern ausführen, ein neuer Brauch zu sein, 
der in Anlehnung an Weihnachten zunehmend an Bedeutung gewonnen hat 
(vgl. Nermin, Z.: 146-154). Nicht zuletzt sind Geldgeschenke ein wesentlich 
verbreiteter Brauch in muslimisch-türkischen Familien (vgl. Dilek, Nermin). 
Das Festtagsgebet in den religiösen Gemeinden oder Moscheen ist ein wesent-
licher Bestandteil, ohne den ein religiöser Festtag nicht denkbar sei (Ethem, 
Z.: 124; Nermin, Z.: 156).

Das Feiern in der religiösen Gemeinde und das Erzählen von Geschichten 
sollten den Kindern dabei helfen, einen Sinnbezug herzustellen. Lale betont 
zudem, dass »nicht nur in der Familie« gefeiert werden solle, sondern auch in 
der Gemeinschaft:

»Ja, ja. Zusammenkommen auch mit der Moschee feiern wir das auch. Das ist wich-

tig, dass wir z.B. dieses letzte Opfer fest […], da haben wir dann gesagt, alle Frauen, 

macht was Leckeres, und für die Kinder haben wir dann extra so Geschenke, Spiele und 

so, sodass sie unter sich gespielt haben, Geschenke bekommen haben, sich über den 
Ramadan und auch über das Opfer fest auch so ein bisschen Geschichte eingeprägt 
haben; gesellschaftlich [hier ist Gemeinschaft gemeint, Anm. d. Ver f.], auch unter den 

Frauen, soll gefeier t werden; und unter den Kindern […]. Muss nicht nur in der Familie 

bleiben.« (Lale, Z.: 169-173)

Für die Kinder werden im Vergleich zu früher dahingehend auch mehr An-
gebote gemacht: 

»Ja, ja. Spiele gemacht, Fragen gemacht, über dieses Fest und gegessen und be-

schenkt. […]. Ja, Wettbewerbe …, das macht es ja interessanter. […] Ja, ist aber sehr 

schön.« (Lale, Z.: 175-179)

Als eine Tradition, die sie einführen will, möchte Nermin an religiösen Fest-
tagen muslimische Gräber besuchen. Sie sieht darin religiöse Motive, die auf 
das Leben nach dem Tod hindeuten und durch ihre Kinder als ein Teil des 
Glaubens wahrgenommen werden sollen:

»Auch, auch! Weil ich denke, der Tod gehört zum Leben dazu, der Tod ist jetzt, auch wenn 

er noch so traurig ist, der Tod ist ja eigentlich, aus meiner Sicht, nie etwas Schlimmes 

gewesen, sondern der Tod ist ja eigentlich wie eine Befreiung. Es ist ja die Prüfung, die 

abgelegt worden ist. Und dann kann man sagen: ›Hurra, er hat seine Prüfung geschaff t!‹ 

Ist ja eigentlich positiv, sodass die Kinder schon so ein bisschen auch das mitbekom-
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men und nicht immer … In Deutschland ist der Tod ja Trauer und ne und es ist alles 

dunkel und schwarz und Depression und so … und …« (Nermin, Z.: 158)

Hinsichtlich des religiösen Wissens geben die Eltern unterschiedliche Antwor-
ten. Im Vergleich zur rituellen Dimension der Religiosität, bei der die Antwor-
ten eine große Ähnlichkeit zueinander aufwiesen, fällt das, was den Eltern 
auf der intellektuellen Ebene wichtig erscheint, etwas unterschiedlich aus. Vor 
diesem Hintergrund ist es den idealistischen Eltern als gemeinsames Merk-
mal dennoch wichtig, auch auf der Ebene des Wissens den Sinn hinter dem, 
was die Kinder sich aneignen sollen, zu sehen. Es lassen sich hier grob zwei 
Richtungslinien feststellen: Es werden Bezüge sowohl zum Wissen über die 
Rituale und deren Befolgung als auch zum Wissen um die Grundlagen des Is-
lams hergestellt. In diesem Zusammenhang wird auch gerne darauf abgestellt, 
dass weltliches Wissen mindestens ebenso wichtig sei wie religiöse Bildung.

Die Kinder sollten neben den Grundlagen des Islams, d.h. dem Wissen um 
den Koran und dessen Inhalte, auch die Sunna des Propheten (s) erlernen. Hier 
spricht Lale bzgl. religiöser Bildung am deutlichsten die klassisch-islamischen 
Vorstellungen an. Demnach ist ihr neben weltlichem Wissen (vgl. auch Nisa 
und Nermin) auch das Wissen über die eigene Religion, d.h. über die Grund-
lagen des Islams, wichtig. Beide sollten in einem ausgewogenen Verhältnis 
zueinander stehen. Um dieses Verhältnis darzustellen, bedient sie sich eines 
Verses aus dem Koran; darin wird durch Gott gebeten, sowohl im Weltlichen 
als auch im Jenseits Gutes zu empfangen: 

»Allgemeinwissen soll das Kind mitbekommen; das Kind lebt ja in dieser Welt, soll ja 

nicht immer so weltlich und wie nennt man ahiret [türk. für das Jenseits, Anm. d. Ver f.]? 

Wir wollen ja auch nicht, dass Jenseits nur da ist, auch unsere dua: ›Rabbena atina 

fiddünya haseneten ve fil ahireti haseneten …‹ [arab. für »Gib mir, Allah, Gutes im Dies-

seits und im Jenseits«; vgl. Koran 2: 201; Anm. d. Ver f.], alle beide sollen in einer Waage 

[ausgewogen sein, Anm. d. Ver f.] […]« (Lale, Z.: 205ff.)

Bezogen auf religiöses Wissen solle der Koran als Grundlage bzw. als »Hand-
buch« nicht nur dazu dienen, Verse daraus auswendig zu lernen, sondern auf 
ethisch-moralische Grundhaltungen (ahlak) zu achten, den Propheten und 
seine Gefährten als »Vorbild« anzusehenund ihn (den Koran) in seiner sinn-
gemäßen Bedeutung zu verstehen. Gerade die »Ausübung« bzw. Befolgung 
der religiösen Praxis, könne nur über diese Quellen (Koran und Sunna) erlernt 
werden (vgl. Lale Z.: 215-223).

In diesem Zusammenhang können auch die Aussagen von Dilek gesehen 
werden. Sie wünscht sich für ihre Töchter, dass sie sich zum einen, um die 
täglichen Gebete zu verinnerlichen bzw. zu verrichten, das Wissen über die-
se religiöse Praxis aneignen. Daneben sollen sie über alles Bescheid wissen, 
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was zu einer vorbildhaften Persönlichkeit führt, und sich mit dem Leben des 
Propheten Muhammad (s) und der anderen Propheten aus dem Koran aus-
einandersetzen. Zum anderen ist ihr die Fähigkeit zur reflektierenden Aus-
einandersetzung mit dem Koran von besonderer Bedeutung, sodass sie das 
Hinterfragen und das Reflektieren (von Koranversen) ihrer jüngeren Tochter 
begrüßt. Letztendlich seien darin alle »Vitamine« für ein gottgefälliges Le-
ben enthalten (vgl. Dilek, Z.: 133-139). Hier scheint der typische Charakter der 
idealistischen Eltern durch, bei denen die Beschäftigung mit dem Koran eine 
orientierungsstiftende Funktion haben soll. Gerade Nermin befürwortet auch 
die Auseinandersetzung mit dem Koran, die der Tochter helfen solle, »ihren 
Weg« zu finden: 

»[…] und meine Große, die ist da maşAllah [arab. maschAllah für »Gott beschütze sie«, 

Anm. d. Ver f.], schon meine Älteste, ich glaube, die findet da schon ihren Weg, sie liest 

und überlegt; sie liest jetzt auch den Koran auf Deutsch und er forscht und so […].« 

(Nermin, Z.: 103)

Daneben sind Nermin zudem das Auswendiglernen von Koransuren, wenn 
möglich der längeren Suren (»Yasin, Tebareke, Amme«) und die Grundlagen 
der Religion wichtig (vgl. Nermin, Z.: 192 und 210ff.). Als ein typisches Merk-
mal der idealistischen Eltern, ist ihr auch das Wissen um die »Bedeutungen« 
der religiösen Grundlagen bedeutsam. All die »religiösen Hintergrundinfor-
mationen: warum, wieso, weshalb« betrachtet sie demgemäß als eine wichtige 
Voraussetzung, um die Bedeutung hinter dem Erlernten, wie z.B. das Leben 
des Propheten (s), zu erkennen (vgl. Nermin, Z.: 210). 

Etwas anders argumentiert Ethem, wenn auch hinsichtlich der Wissens-
aneignung seiner Kinder einige Überschneidungen zu den anderen Eltern 
festzustellen sind. Er sieht sich als Vorbild seiner Kinder in der Pflicht, ihnen 
den Islam als Bestandteil ihres Lebens zu vermitteln. Dabei geht es ihm bei 
der Wissensaneignung auch um die konkrete Umsetzbarkeit im tatsächlichen 
Leben. Folglich sei dazu erforderlich, eine moralische Grundhaltung, gleich 
einer Weltanschauung, an den Tag zu legen. Diese solle es ermöglichen, als ein 
»religiös muslimischer Mensch« in die Welt hinauszublicken, um eine religiös 
motivierte Perspektive (»eine islamische Perspektive«) einzunehmen. Dies ist 
für ihn zentral, wie auch die Ausführung des Gebets, wozu es aber »nicht un-
bedingt« des Elternhauses bedürfe. Vielmehr sei die Familie in der Pflicht, 
eben die beschriebene moralische Grundhaltung weiterzugeben:

»Also, wo ich die Familie schon in der Pflicht sehe, oder wo ich als Grundsatz Vater oder 

Mutter in der Pflicht sehe, ist, den Kindern Wissen, das über dieses Rezitieren und Aus-

wendiglernen hinausgeht, mit auf den Weg zu geben. Das heißt, ihnen die Möglichkeit zu 

geben, sich anzueignen oder zumindest auch an unserem Beispiel dann auch zu sehen, 
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dass der Islam auch im Leben eine Rolle spielt und dort auch umsetzbar ist und dann 

auch für ihr Leben dann halt auch eingesetzt werden kann. Also mir geht es insbeson-

dere um die moralische Komponente des Islams, um die Frage, welche Weltanschauung 

sich damit verbindet, also die Frage, wie blicke ich als religiöser muslimischer Mensch 

in die Welt hinaus? Wie schätze ich Situationen und Entwicklungen ein, wie bewerte 

ich das um mich herum, was geschehen wird, dass meine Kinder die Möglichkeit be-

kommen, auch dort eine religiöse Perspektive, also eine islamische Perspektive einzu-

nehmen […], spielt für mich eine zentrale Rolle […].« (Ethem, Z.: 134). 

Eine ganz andere Ansicht vertritt Nisa bezüglich der Wissensaneignung. Im 
Vergleich zu allen anderen Eltern stehen für Nisa das Wissen um Gott/Allah 
und das Erlernen der Glaubensgrundlagen im Vordergrund. Dies solle die Kin-
der dazu bringen, sich Gott/Allah zu nähern (Nisa, Z.: 32).

Zu den religiösen Fragen der Kinder innerhalb der Familie stellen die Fragen 
nach der Existenz Gottes und den Glaubensgrundlagen die meist benannte Ka-
tegorie dar. Alle Eltern können dahingehend auf Erfahrungen zurückgreifen. 
Die Fragen, warum überhaupt an Gott geglaubt wird, wer er ist, was er macht 
oder welche Eigenschaften er besitzt und wo man ihn sich räumlich vorzu-
stellen hat (vgl. Ethem, Z.: 144; Lale, Z.: 243 und 249; Dilek, Z.: 141 und 150; 
Nisa, Z.: 50), stellen Eltern hinsichtlich ihrer Beantwortung vor große Heraus-
forderungen. Bei Fragen zur Schöpfung, wer der erste Mensch war, warum es 
schwarze und weiße Menschen gibt, wird zur Beantwortung zumeist ein hoca 
(türk. für Lehrer, auch Imam) zurate gezogen (vgl. Nermin Z.: 220-224). Die 
Frage, wie das Leben nach dem Tod im Jenseits sei, wo auch die Gerechtigkeit 
Gottes erfahren werde, bezieht sich auf einen Glaubenspfeiler des Islams (vgl. 
Nermin Z.: 224). Aber auch die Frage bzgl. der eigenen Schöpfung und der 
Existenz der Seelen noch vor Beginn der Schöpfung beschäftige einige Kinder 
(vgl. Lale, Z.: 258-274). 

Der Umgang mit diesen Fragen veranlasst wiederum einige Eltern dazu, 
sich ein Repertoire an Büchern und Informationen zu beschaffen, um eine 
altersgerechte Herangehensweise bei der Beantwortung von Fragen (zur Exis-
tenz Gottes) sicherzustellen (vgl. Lale, Z.: 251ff. und 272ff.; Dilek, Z.: 141 und 
146; Nisa, Z.: 172). Vor allem für Lale stellt es im Vergleich zu früher eine Be-
reicherung dar, dass inzwischen solche Bücher auf dem Markt zur Verfügung 
gestellt werden. 

Auch wahrgenommene Widersprüche, sei es in Bezug auf das Alltagsleben 
oder in Bezug auf die Religion des anderen, bringen die Kinder dazu, Fragen 
zu stellen: 

»[…], gut zum Beispiel bezüglich Weihnachten, kam dann halt auch die Frage: ›Warum 

feiern wir kein Weihnachten? Warum feiern die anderen? Warum feiern wir das nicht 

mit?‹ Die Fragen kamen zum Beispiel auch gerade letzte Woche, auch im Zusammen-
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hang mit den ganzen Weihnachtsaktivitäten in der Schule; die wollen natürlich auch 

dann eine Antwort haben. Auch die Frage: ›Warum sind die Christen, warum sind wir 

Muslime?‹ […] auch jene, die einen direkten Bezug zu seinem Alltagsleben haben. […]. 

Auch dann zum Beispiel so Fragen wie, ›Wer ist […]; es gibt aber auch Deutsche bei uns 

in der Klasse, die feiern kein Weihnachten. Was ist dann mit denen?‹; also beobachten 

tut er schon ganz gut.« (Ethem, Z.: 146-150)

Gerade die erlebten Widersprüche, die aus Einflüssen aus dem Umfeld, dem 
Handeln und den Einstellungen der Eltern herrühren, werfen bei den Kindern 
Fragen auf:

»[…], ›also warum macht ihr das jetzt so? Andere machen das nicht!‹ Bei religiösen Fra-

gen ist dann natürlich auch das nichtmuslimische Umfeld da. Auch es ist halt in An-

führungsstrichen ein Maßstab oder ein Kriterium, an dem man das messen kann. Also 

da scheinen die Kinder auch sehr viel Beobachtungsgabe an den Tag zu legen, also die 

Fragen kommen dann auch sehr oft.« (Ethem, Z.: 169)

So sind auch die Fragen der Kinder von Nisa zu sehen, die, beeinflusst durch 
die unterschiedliche Regelbefolgung innerhalb der eigenen religiösen Ge-
meinschaft (Essen, Alkoholverbot) und der Verwandtschaft, sensibel auf erleb-
te Widersprüche reagieren. In einer ähnlichen Weise hinterfragen diese auch, 
warum Gott/Allah z.B. die Produktion von Alkohol oder überhaupt Leid und 
Naturkatastrophen zulasse, wenn diese doch schlecht seien und den Menschen 
schaden würden (vgl. Nisa, Z.: 34-38).

Ferner taucht die Frage über die Gerechtigkeit Gottes/Allahs bei einigen 
Kindern auf. Hier wird sie im Zusammenhang mit Andersgläubigen gestellt; 
aber auch bezogen auf das Verhältnis zu den Geschwistern scheint die Gerech-
tigkeit sehr wichtig zu sein: 

»[…] Dann, was hatten die noch gefragt? Ja, natürlich Fragen, die dann über Gerechtig-

keit […], wie wird das halt nach dem Tod sein? Und wenn jemand dann kein Muslim ist 

und trotzdem sehr viel Gutes tut und so …? Und … oder die Fragen, was ich ganz komisch 

fand: Ja, zum Beispiel, wenn die kleine Schwester die Großen ärgert und Ausdrücke 

sagt, wird sie auch dafür bestraft, oder …? Inwiefern werden dann Bestrafungen? […]. 

Ja, Gerechtigkeit ist sehr wichtig!« (Nermin Z.: 224-228)

Schließlich sind es die Sinnfragen, die die Tochter von Ethem, wohl auch an-
geregt durch die »spezifische« Erziehung (vgl. oben Ethem, Z.: 134), besonders 
interessieren:
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»Bei meiner Tochter waren es auch sehr frühzeitig halt diese (überlegt) kindlichen 

Grundsatzfragen. […] Sinnfragen, die kommen […] überhaupt: Wieso sind wir Muslime? 

Warum glauben wir an Gott? Wer ist Gott? Und was macht er? (Ethem, Z.: 140-144)

4.1.2	 Die Erziehungsmethoden und Erziehungsstile in den Familien 
der »Idealisten«

Was die Erziehungsmethoden in der Familie angeht, klangen schon bei der 
Beschreibung von Religiosität einige Aspekte an. Hier soll nun konkreter be-
schrieben werden, welche Erziehungsmethoden Eltern hinsichtlich ihrer reli-
giösen Erziehung befürworten bzw. anwenden.

Hier wird in erster Linie das Vorleben bzw. die Vorbildfunktion der Eltern 
unterstrichen. Alle Eltern versuchen, ihren Kindern beim Ausleben der Reli-
gion ein möglichst gutes Vorbild zu sein. Dies soll sie sowohl bei der Übernah-
me von Grundeinstellungen als auch bei der Befolgung von religiösen Regeln 
unterstützen (vgl. oben Ethem, Z.: 48 und 134; Nermin, Z.: 236; Lale, Z.: 96ff. 
und 276; Nisa, Z.: 40). Nisa betont zudem, dass auch andere ältere Personen 
im Umfeld diesen Anforderungen gerecht werden sollten (vgl. Nisa, Z.: 42).

Lale beschreibt die Art und Weise, wie sie sich selbst in ihrer Vorbildfunk-
tion wahrnimmt, folgendermaßen: 

»[…] indem ich das ausübe, das ist mir sehr wichtig […] Ausüben bedeutet, indem ich 

ganz normale tägliche rituelle Sachen mache, das, was mein Glaube mir sagt, zu sagen, 

und ich versuche, es weiterzugeben, weiterzuleiten, weiterzuleben. Ich versuche es, in-

dem ich selber als Vorbild da bin und auch meine Zufriedenheit, immer wieder persön-

lich, […] also so immer wieder zu sagen.« (Lale, Z.: 96ff.)

Der kommunikative Aspekt, d.h. »immer wieder«, wie Lale anführt, »zu sagen« 
bzw. über die Religion zu sprechen, ist neben der Regelbefolgung der zumeist 
benannte methodische Aspekt. Es wird in der Kommunikation zum einen die 
gewählte Form (Überzeugen, Sprechen, Erklären an Beispielen usw.) darge-
stellt und zum anderen Aussagen über die Art und Weise (alltagsnah, altersge-
mäß, empathisch usw.), wie diese Kommunikation im Eltern-Kind-Verhältnis 
stattfindet, aufgezeigt. Letzterer Aspekt wird nochmals im Zusammenhang 
mit den Erziehungsstilen aufgegriffen. Wichtig ist, dass Überschneidungen 
bei der Darstellung der Ergebnisse unumgänglich sind. Dennoch soll darauf 
geachtet werden, Wiederholungen zu vermeiden.

Allgemein wird das Sprechen oder werden Unterhaltungen über die Reli-
gion durch verschiedene Kommunikationsformen unterstützt. Das Begründen 
und die Kinder zu überzeugen, ist für die Eltern eine selbstverständlich an-
gewandte Form, um auch die Bedeutung des Besprochenen nachvollziehbar 
zu machen. Dabei werde versucht, »um die Welt auch mit der Religion zu be-
gründen und zu durchleuchten«, die kindliche Perspektive oder die Lebens-
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welt, in der sie sich befänden, zu berücksichtigen (vgl. Nermin, Z.: 63). Auch 
die Bedeutung des Korans wird unter Berücksichtigung des Alters des Kindes 
erklärt. Wichtig erscheint hier zudem, möglichst wiederkehrend zu erläutern, 
»warum« und »wieso« das Erlernen erfolge, um einen Sinnbezug herzustel-
len (vgl. Lale, Z.: 182 und 98; Dilek, Z.: 28; Nisa, Z.: 49). Vor allem sollten 
die Eltern ihre Überzeugungsfähigkeit einsetzen, um möglichst viel mit ihren 
Kindern über ihren Glauben zu sprechen. Letztendlich würden sich gerade Ju-
gendliche logische Erklärungen und Argumente wünschen, die sich auf ihren 
Glauben (wie z.B. auf das Jenseits) bezögen (vgl. Nisa, Z.: 42, 49 und 176).

Das Erklären an Beispielen aus der Lebenswelt der Kinder ist eine weitere 
Form des Eltern-Kind-Austausches. Wenn sich Situationen ergaben, die für die 
Kinder verständlich gemacht werden sollten, wurden/werden Erklärungen für 
das Verhalten der Eltern dargelegt: 

»[…] dass sich aus der Lebenssituation heraus Möglichkeiten ergeben, Themen anzu-

sprechen. Es hat sich eigentlich schon eingespielt, dass wir dann halt auch bei unserem 

eigenen Tun dann auch immer wieder erklären, warum wir das getan haben, also ins-

besondere, wenn es ein bisschen auffallend ist, dann auch sagen, warum wir das jetzt 

getan haben, was der Hintergrund ist; oder wenn wir es halt nicht machen, kriegen wir 

dann auch direkt die Frage von den Kindern: ›Warum habt ihr das jetzt so gemacht? 

Warum habt ihr so gehandelt?‹« (Ethem, Z.: 167)

Gerade auch bei der Regelbefolgung wird als Erklärungsmuster auf die eige-
ne religiöse Zugehörigkeit hingewiesen.22 Im Gegensatz zu den »anderen«, 
kennen die Kinder ihre Speisevorschriften und setzen diese entsprechend um:

»[…] Also nicht folgen wollen, wenn das Thema Essen […], da nicht folgen wollen, war 

eigentlich gar nicht der Fall. Ich habe immer gesagt: ›Das ist nichts für uns (=) Bize göre 

değ il zum Beispiel.‹ Ne, das war nie ein Problem, dass die gesagt haben (…), wir haben 

ja immer Ausweichmöglichkeiten. Wenn da im Kindergarten was mit Gelatine angeboten 

wurde, dann wussten die, aha, darf ich nicht essen, wir haben anderes. Ne, das war nie 

ein Problem.« (Nermin, Z.: 251)

Das Hinterfragen und Reflektieren des Korans ist insbesondere für Dilek wich-
tig, um die Kinder anzuregen, weiter zu forschen und ihre eigene Wahrheit zu 
finden. Dabei gehe sie als Vorbild vor und möchte keine endgültigen Antwor-
ten geben, die die Kinder verstummen lassen würden. Die Kinder sollten dem-
nach die Fragezeichen in ihr Gedächtnis aufnehmen, um sich viel mit ihrer 
Religion auseinanderzusetzen. Ihre umfassende Bibliothek sorge dafür, dass 

22 | Hier könnte man auch von einer identitätsstif tenden Funktion des religiösen Ge-

bots sprechen.
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sie sich mit ihren Kindern Zeit für geistige Auseinandersetzungen nähmen. 
Dabei werde sie auch von ihrem Ehepartner unterstützt (vgl. Dilek, Z.: 93-97 
und 142-146).

Aktives Zuhören gepaart mit einer entsprechenden Empathiefähigkeit lässt 
Nisa indirekte Fragen stellen, die die Kinder wiederum dazu motivieren, selbst 
eine Position einzunehmen. Dabei geht es ihr darum, die Kinder auf indirek-
tem Wege auf ihre Fehler hinzuweisen. Sie schätzt dabei eine geduldige Vorge-
hensweise, die sie vor übereilten Rückschlüssen bewahrt. Gerade dies schaffe 
Vertrauen zwischen ihr und ihren Kindern (vgl. Nisa, Z.: 46f.). Um die Fragen 
der Kinder zu beantworten, wählt Dilek eine interaktive Vorgehensweise. So rede 
sie mit einer Freundin über das Thema, das die Kinder interessiere und sie 
gerne besprechen möchte. Als Respektsperson helfe die Freundin sozusagen 
bei der Eröffnung eines Dialogs. Dadurch seien die Kinder schon zu verschie-
denen Ergebnissen und Erkenntnissen gelangt (vgl. Dilek, Z.: 156). 

Ein bedeutungsvolles Charakteristikum der angewandten Erziehungs-
methoden bzw. der diversen Sprechformen ist die Lebensweltorientierung. Das 
Sprechen über die Religion wird möglichst lebens- und alltagsnah eingesetzt. 
Religion soll aber auch im Alltag gespürt werden:

»[…] Und, wo es dann auch darum geht, dass die Kinder auch in ihrem Alltag Religion 

spüren, also nicht nur, wenn sie zu Hause sind, diese fünf oder zehn Minuten im Gebet 

als einzig religiöses Moment fühlen sollen, sondern auch wissen, dass man diese Hal-

tung auch als Muslim letztendlich an den Tag legen muss […].« (Ethem, Z.: 64)

Wichtig ist demnach für Ethem, eine Art und Weise auszuwählen, die diese 
Vorstellung stützt. So wird weniger ein Thema ausgewählt, über das gespro-
chen wird, sondern vielmehr aus der Lebenssituation heraus zu religiösen The-
men Bezug genommen: 

»Also möglichst im Leben, also wir haben zwar auch Situationen, wo wir uns dann auch 

gesondert hinsetzen, einfach nur, um uns zu unterhalten, und wo das Thema dann auch 

auf religiöse Fragen kommt, aber … (überlegt). Das habe ich dann eher weniger gern, 

weil es dann ein bisschen, na ja schon gekünstelt rüberkommt, habe ich den Eindruck. 

[…]. Ja, was ich dann nicht mache, ist, dass ich mich mit den Kindern hinsetze und sage, 

›So Kinder, heute behandeln wir mit euch das Thema so und so‹, und dann Vorträge dar-

über zu halten. Viel lieber habe ich es dann, dass wir, dass sich aus der Lebenssituation 

heraus Möglichkeiten ergeben, Themen anzusprechen […].« (Ethem, Z.: 165ff.)

Neben ihrer Vorbildfunktion nehmen die Eltern die Religion zudem als einen 
selbstverständlichen Bestandteil in ihren verschiedenen Lebenswelten (u.a. zu 
Hause, in der Freizeit) wahr (vgl. auch Dilek, Z.: 155). So werden anstehende 
Themen bewusst im Alltag besprochen und auch praktiziert:
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»[…] man versucht ja schon im Alltag, bewusst zu leben, und auch wenn Themen halt 

angesprochen werden, dass man diese anspricht, diese bespricht, und ja […]. Ja, das 

Besprechen, Vorleben […] und wir versuchen auch, wenn wir mit Freunden zusammen 

sind, wenn wir dann gemeinsam weggefahren sind oder so, für einige Tage, das machen 

wir […], dass wir dann nicht sagen ›So, Religion war zu Hause, hier haben wir Urlaub, 

hier gehört das nicht hin‹, oder so, sondern dass wir das dort auch […] praktizieren, dort 

auch weiterhin praktizieren.« (Nermin, Z.: 236-242)

Auch eine altersgemäße Förderung der Kinder ist ein weiteres Merkmal der reli-
giösen Kommunikation zwischen Eltern und Kindern (vgl. oben »Religiosiät«, 
vgl. auch Lale, Z.: 145, 253 und 270). Gerade um Überforderungen zu vermei-
den, sollten, angefangen vom Kleinkindalter, die verschiedenen Entwicklungs-
phasen der Kinder berücksichtigt werden (vgl. Nisa, Z.: 40ff.).

Neben den verschiedenen Kommunikationsformen nimmt die Regelbefol-
gung, die nächst wichtige Stellung innerhalb der angewandten Methoden ein. 
Wie oben schon zum Teil darauf hingewiesen wurde, nehmen alle Eltern die 
Befolgung von religiösen Geboten im Alltag sehr ernst. Hierzu zählt beispiels-
weise die Einhaltung des muslimischen Speisegebots (vgl. Nermin Z.: 246 und 
oben), die rituelle Waschung vor dem Gebet (türk. abdest; vgl. Lale Z.: 139), das 
Verrichten des Gebets selbst (vgl. alle Eltern, insbesondere Lale und Dilek; vgl. 
auch oben »Religiosität«) oder aber auch das Unterlassen von religiös Verwor-
fenem. Hier wird darauf geachtet, »was das Kind sich anschaut, was das Kind 
sich anguckt, liest …«, oder ob es an Veranstaltungen wie Karneval teilnehmen 
kann (vgl. Lale, Z.: 139; vgl. Nisa, Z.: 40). Eine wichtige Regel ist beispielsweise 
für Lale auch der wöchentliche Besuch einer religiösen Bildungseinrichtung 
(vgl. Lale, Z.: 318f.). Doch auch diverse andere Rituale (vgl. oben Religiosität) 
werden im Laufe der Woche umgesetzt. Für Eltern, deren Kinder schon über 
16 Jahre alt sind, stellt die Regelbefolgung vonseiten der Jugendlichen (z.B. 
die täglichen Gebete zu verrichten, das Ausgehverbot ernst zu nehmen oder 
bspw. das Tragen des Kopftuches) eine große Herausforderung dar (vgl. Lale, 
Z.: 361f.; Dilek, Z.: 28; Nisa, Z.: 48; vgl. auch unten »Erziehungsstile«). 

Insbesondere Lale und Nisa, die sich persönlich auch viel mit religionspäd-
agogischen Themen auseinandergesetzt und pädagogische Seminare besucht 
haben, legen viel Wert auf kreativ-spielerische Aspekte der religiösen Erziehung. 
Neben dem Basteln, Spielen u.ä. Aktivitäten wird auch gerne die Freizeit mit 
den Kindern verbracht (vgl. Lale Z.: 139ff. und 157; Nisa, Z.: 41). Gerade die 
kreativen Aspekte stellen im Vergleich zu früher eine Innovation dar, die zu-
nehmend an Bedeutung gewinnt. 

Hingegen sind Belohnungen schon immer eine häufig angewandte Methode 
in der religiösen Erziehung. Sie dienen dazu, die Kinder vor Regelverstößen zu 
bewahren, oder bei Positivem, wie z.B. der Einhaltung von Ritualen oder dem 
Besuch der Moschee, sollen sie einen verstärkenden Charakter haben. Dabei 
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werden sowohl emotionale Zuwendung und persönliche Anerkennung (vgl. 
Ethem, Z.: 56-60 und 179-187; Dilek, Z.: 161) als auch Aktivitäten (Nermin, Z.: 
257; Lale, Z.: 311) und Geschenke (Nermin, Z.: 662ff.; Nisa, Z.: 54f.) eingesetzt.

Neben der Belohnung stellt sich die Frage, ob auch Strafen als Sanktions-
mittel angewandt werden. Zu dieser Frage haben alle Eltern zwischen allge-
meiner Erziehung und religiöser Erziehung unterschieden. Bei Regelverlet-
zungen, die keinen religiösen Charakter haben, kommt es vor, dass Eltern 
Strafen vergeben: Hausarrest, Verbote, Ausgleiche (vgl. Ethem, Nisa, Lale, Di-
lek) unter Geschwistern, indem man dem anderen etwas Gutes tut (vgl. Ner-
min). Jedoch wird bei Regelverstößen, die die Religion betreffen, wie z.B. der 
Nichteinhaltung des Gebets, vielmehr auf die Kommunikation mit den Kin-
dern Wert gelegt, um die Kinder dahingehend zu motivieren. Dabei kommen 
auch Belohnungen zum Einsatz (vgl. oben und »Erziehungsstile«). 

Erziehungsstile
Es können im Zusammenhang mit Regelbefolgung (z.B. bei den Ritualen) und 
auch Regelverstößen Aussagen über das Eltern-Kind-Verhältnis und demzu-
folge über die Erziehungsstile gemacht werden. Die Reaktion der Eltern bei 
Nichteinhaltung von religiösen Geboten gibt Aufschluss über ihren bevorzug-
ten Erziehungsstil.

Zur Lösung von Konflikten wird vonseiten der Eltern stets die Kommu-
nikation mit dem Kind als primäre Strategie benannt. Hierbei kommen ver-
schiedene Kommunikationsformen zum Einsatz (vgl. oben). Hinsichtlich der 
religiösen Erziehung werden kaum Konflikte benannt, als dass hier darauf Be-
zug genommen werden könnte.

Bezogen auf die Regelbefolgung oder den Regelverstoß wird insbesondere 
auf das Verrichten der täglichen Gebete verwiesen (vgl. oben »Religiosität«). 
Aber auch der Moscheebesuch bzw. der Besuch einer religiösen Bildungsein-
richtung gibt den Eltern Anlass, darauf zu achten, dass die Kinder diese be-
suchen. Schwierigkeiten existieren in den Familien bezüglich des Ausgehver-
botes (Disco, Party)23 oder im Hinblick auf das Tragen des Kopftuches. Auch 
spielt das Alter des Kindes bei der Regelbefolgung eine große Rolle. Demnach 
werden jüngere Kinder, die nicht das religiös mündige Alter erreicht haben, 
weniger zur Verantwortung gezogen als ältere Kinder.

Zunächst soll im Folgenden anhand der täglichen Gebete verdeutlicht wer-
den, welches Erziehungsverhalten (»idealistische«) Eltern besonders auszeich-
net. Es konnte schon in der Typologie und der »Religiosität« aufgezeigt werden, 
dass ausnahmslos alle Eltern viel Wert auf die Förderung der Selbstständigkeit 

23 | Hier könnte der Jugendliche sich im Bereich des Sündhaften (z.B. Interesse gegen-

über dem anderen Geschlecht, Alkoholkonsum, vorehelicher Geschlechtsverkehr) be-

wegen, sodass sich die Eltern diesbezüglich Sorgen machen. 
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und die freiwillige bzw. selbstständige Verantwortungsübernahme im Zusam-
menhang mit der Befolgung von religiösen Geboten und erzieherischen Prin-
zipien legen.

Auch wenn Ethems Kinder nicht in dem Alter sind, wo sie beten »müssen«, 
verrichten sie das Gebet auch selbstständig:

»[…] Also das Alter ist zwar jetzt noch nicht in dem Stadium, wo sie es machen müssen, 

aber, wenn wir zum Gebet gehen, rufen wir die Kinder auch zum Gebet und sie stellen 

sich auch meist dazu oder beten es auch selbstständig, motivieren sich auch gegen-

seitig, das zu machen. Das ist sehr wichtig […].« (Ethem, Z.: 62)

Sie sollen auch zwischen Gutem und Bösen »selbstständig« unterscheiden ler-
nen und dahingehend Verantwortung übernehmen: 

»[…] Das ist zum Beispiel für mich auch ein sehr wichtiger Aspekt in der Erziehung, dass 

die Kinder auch selbstständig in die Lage versetzt werden, zu unterscheiden, was gut 

und was schlecht ist, und dass man ihnen nicht jedes Mal einzeln aufzählen muss, das 

ist jetzt gut und das ist schlecht […].« (Ethem, Z.: 38)

Bei Ethem steht die »Förderung der Selbständigkeit« dermaßen im Vorder-
grund, sodass bei ihm ein gleichberechtigtes Mitgestalten, z.B. bei den Ge-
beten (vgl. Ethem Z.: 54ff.), sehr wichtig ist. Im Vergleich zu den anderen 
Eltern dieses Typs, sieht er auch nicht die Notwendigkeit, sich von »Zwang« 
oder Restriktionen abzugrenzen. Zudem lässt sich bei ihm kein Hinweis auf 
»Disziplin« finden. Dies könnte aber auch mit dem Alter (elf und neun Jahre) 
der Kinder zusammenhängen. Schließlich wünscht sich Ethem eine Selbst-
ständigkeit und Autonomie, die die Kinder dazu in die Lage versetze, eigene 
Entscheidungen zu treffen und ein selbstbestimmtes Leben zu führen: 

»Ach, dass sie ein gesundes, er folgreiches, selbstbestimmtes Leben führen, letztend-

lich dann auch ihre Entscheidung für ihr Leben, auch in der Lage sind, selbst zu treffen.« 

(Ethem, Z.: 362)

Die selbstständige Verantwortungsübernahme für die eigenen Gebete ist auch 
für Nermin bedeutsam. Dabei bevorzugt sie eine altersgemäße Vorgehenswei-
se, mit der sie die Jüngeren belohnt und die Älteren durch Erinnerungen auf 
ihre eigene Verantwortung hinweist: 

»Ja. Also wenn ich dann zum Beispiel sage, ›Das Gebet ist jetzt soweit‹, und die Kinder 

haben keine Lust oder so, dann sage ich der Großen: ›Es ist meine Pflicht, es dir zu sa-

gen, und mehrmals zu sagen und wenn du es nicht machst, ist das nicht, ist das deine 

Verantwortung.‹ Ne, da sag ich jetzt bewusst, dass sie weiß, aha, okay, es liegt in meiner 
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Verantwortung. Und wenn du es vergisst oder nicht machst, ist das deine Sache. Ich 

muss es dir sagen, es ist meine Verantwortung, dich daran zu erinnern. Bei den Jüngeren 

bin ich natürlich eigentlich dafür verantwortlich, sodass ich sage: ›Hast du nicht ge-

macht, machst du nicht.‹ Da versuche ich solche Regelverstöße nicht als Regelverstoß 

zu sehen, sondern eher andersherum, dass ich dann sage: ›Komm, danach können wir 

das und das machen, mach das schnell !‹« (Nermin, Z.: 257)

In einer anderen Situation wollte die Tochter aus persönlich motiviertem Trotz 
nicht beten. Nermin zeigt hier durch Erklärungen klare Grenzen, die es der 
Tochter nicht erlauben, das Gebet zu verweigern. Hier wird insbesondere ihre 
Disziplin deutlich, die für sie bei fünf Kindern unerlässlich ist (vgl. Nermin, 
Z.: 267 und 287ff.). Dennoch könne sie in anderen Fällen, z.B. beim Vergessen 
durch »schusseliges« Verhalten, das Nichtbeten auch mal durchgehen lassen: 

»Einmal war das. Einmal hat es das gegeben, wo meine Tochter zu mir gesagt hat, die war 

sauer auf mich, und gesagt hat, dann bete ich auch nicht. Und da habe ich gesagt, ›Also, 

wenn du jetzt nicht betest, werde ich echt sauer, weil das hat nichts mit mir zu tun, dein 

Gebet, ne das ist, das ist was ganz ganz, du machst da einen Riesenfehler, ne, wenn du 

jetzt durch die Wut auf mich mit deiner …, jetzt einen auf Gebetsverweigerung machst.‹ 

Das war halt so eine bewusste Verweigerung; und weil die mir damit zeigen wollte, ›Guck 

mal!‹, habe ich gesagt: ›Nee, so nicht, ne du kannst wütend auf mich sein, aber du musst 

beten, sonst kann ich echt sauer werden.‹ […]. Und dann hat sie es getan, weil ich ihr 

klargemacht habe, dass ich das überhaupt nicht akzeptiere. Es passier t schon, dass 

die mal schusselig ist und nicht betet. Dann sage ich: ›Ne, das war jetzt nicht gut.‹ Aber 

wenn sie dann so bewusst aus einer ganz falschen Intention heraus nicht betet, da zeige 

ich ihr schon die Grenzen.« (Nermin, Z.: 261ff.)

Nermin bezeichnet sich selbst, gerade dann, wenn die Kinder Regeln nicht 
einhalten, als »mal ein bisschen strenger« und »mal ein bisschen lockerer«. 
Eine Rigorosität schließt sie für sich aus (»[…] rigoros kann man nicht sein«). 
Zudem versucht sie, eine gemäßigte Form von Strenge zu praktizieren, indem 
sie auch vieles übersehe: »[…] mal alles sehen und dann mal nicht so viel se-
hen« (vgl. Nermin, Z.: 271). Folglich kann hier nicht von einem rigoros-autori-
tären Erziehungsstil gesprochen werden, wohl aber von einem Erziehungsstil, 
der sich durch Disziplin auszeichnet.

Eltern wie bspw. Dilek, Nisa und Lale, mit Kindern über 16 Jahren, die das 
religiös mündige Alter erreicht haben, sehen sich eher vor Herausforderun-
gen gestellt als Eltern mit jüngeren Kindern. In diesen Familien steht neben 
der Förderung der Selbstständigkeit und der Verantwortungsübernahme die Dis-
ziplin stärker im Vordergrund. Bei Regelverstößen verhalten sich die Eltern 
unterschiedlich streng und disziplingeleitet. Sie distanzieren sich auch sehr 
viel stärker vom Zwang als Erziehungsmittel, weil sie sich dessen bewusst 
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sind, dass damit nur sehr wenig zu erreichen ist. Interessanterweise berich-
ten Eltern, die sich vorzugsweise vom Zwang distanzieren, auch gleichzeitig 
von einem liebevoll-fürsorglichen (»Liebe/Geduld«) Verhalten gegenüber ihren 
Kindern. Dementsprechend wird die geforderte Disziplin, die in manchen Fäl-
len auch nicht einhaltbar ist, immer auch durch eine liebevoll-fürsorgliche und 
geduldige Verhaltensweise begleitet. Die Einhaltung der Gebetsvorschriften 
ist, wie schon ausgeführt, ein wichtiges Kriterium, um elterliche Erziehungs-
stile zu charakterisieren. Aber auch andere Regeln werden angesprochen. Hier 
hat insbesondere Lale über ihre Erfahrungen mit ihren Kindern berichtet. Sie 
beschreibt ihren Ehemann, den Vater ihrer Kinder, als jemanden, der die »Zü-
gel« in der Familie nicht loslasse und sich damit beim ältesten Kind durch-
setzen könne: 

»Alle Kinder sind anders, der ältere, der ist noch, der ist ja Teenager, ist ganz anders. 

Zum Glück, da spielt der Papa eine Rolle. Und der Papa lässt die Zügel nie los, elham-

dulillah. Ich habe einen starken Mann, das ist sehr wichtig, dass er immer …, da bin ich 

barmherzig. Manchmal sagt [der Sohn, Anm. d. Ver f.] einen Grund, dass er nicht gegan-

gen ist heute zu sohbet24. Papa sagt: ›Warum gehst du nicht? Ich will, dass … du lebst 

unter meinem Dach, deshalb wirst du mir auch folgen‹, […]. Elhamdulillah, er befolgt es, 

auch wenn er manchmal keine Lust hat, macht er es, weil elhamdulillah dieses familiäre 

ist ja da.« (Lale, Z.: 308)

In diesem Interviewabschnitt werden gleich mehrere Aspekte verdeutlicht. 
Zum einen lässt der Vater die »Zügel« nicht los und fordert die Teilnahme am 
sohbet-Besuch durch den älteren Sohn. Deutlich wird auch, dass er sich mit 
der Begründung, unter demselben »Dach« zu leben, durchsetzen kann, und 
der Sohn dem Willen des Vaters gehorcht, auch wenn er »manchmal keine 
Lust« dazu habe. Die Eltern betrachten dies als eine Regel, die eingehalten 
werden muss. Hier kommt ein Erziehungsstil zum Ausdruck, der besonders 
durch Disziplin gekennzeichnet ist. Zum anderen beteuert Lale, im Vergleich 
zum Vater, »barmherzig« zu sein, was auf einen liebevollen Umgang hindeu-
tet. Schließlich verweist sie noch auf das »familiäre«, womit der Zusammen-
halt nochmals vor Augen geführt wird. Dem mittleren Sohn (17 Jahre) und 
dem jüngsten Sohn (sieben Jahre) fällt die Regelbefolgung hingegen weniger 
schwer. Der jüngste Sohn wird durch Belohnungen (Spielplatz, Besuch der 
Freunde, Freizeitpark) angeregt, die Moschee zu besuchen. Auch wenn ihm 
dies manchmal schwerfalle, müsse er wöchentlich hingehen. Die Mutter argu-
mentiert damit, dass er manchmal auf die Schule auch »keine Lust« habe und 
er trotzdem hingehen müsse (vgl. Lale, Z.: 311-317). Hinsichtlich der Gebets-

24 | Das sind Sitzungen, in denen religiöse Inhalte besprochen werden. Diese Treffen 

können in Moscheen oder religiösen Bildungseinrichtungen stattfinden. 
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vorschrift sind auch ähnliche Verhaltensweisen der Eltern zu beobachten. Lale 
zeigt auf, dass die Kinder ab einem bestimmten Alter selbst die Verantwortung 
für ihre Handlungen übernehmen müstsen, so auch für die Gebetsverrich-
tung. Sie sieht ihre »Aufgabe« darin, ihren Sohn durch Begründungen an die 
eigene Verantwortung zu erinnern: 

»[…] das ist so eine Sache, bis zu einem bestimmten Jahr, bis also bis 14/15 hat der 

Papa, haben die Eltern so eine Macht. Ab einem bestimmten Alter hat man diese nicht 

mehr, dann musst du das auch akzeptieren, ja? Z.  B. mit Ruhullah25 ist es so ›ne Sa-

che. Wenn der Papa sagt: ›Jetzt ist Betenszeit‹, dann steht er auf und macht es, elham-

dulillah. Aber wenn wir nicht da sind, ich weiß ganz genau, dass er da Probleme hat, 

und manchmal betet er, manchmal nicht; und er sagt es mir ja auch offen ins Gesicht: 

›Mama, ich habe da Probleme, ich möchte es sehr gerne machen, aber irgendwie schaf-

fe ich nicht fünfmal am Tag zu beten, okay?‹ Ich sage es ihm, aber ab einem bestimmten 

Alter ist er jetzt selber verantwortlich. Ich muss es, er ist jetzt eine Persönlichkeit, die 

[selbst entscheidet, Anm. d. Ver f.]. Aber ich als Mama, muss es immer wieder sagen, 

ja? […]. Das mache ich auch, z.B. gestern, […], ›Achte auf deine Gebete, ja? Das schützt 

dich Ruhullah, du weißt es, ja?‹ Er weiß es, er weiß auch seine negativen Seiten, aber ich 

sage auch, wir haben, ja, bis wir […] [an diesen Punkt, Anm. d. Ver f.] gekommen sind, 

hatten wir auch manchmal Tage, wo wir nicht gebetet [haben, Anm. d. Ver f.]. Allah soll 

vergeben, ja, nicht gebetet haben, auch kaza [türk. für Pflichtgebete, die nachgeholt 

werden, Anm. d. Ver f.] gemacht haben, ja? Aber das Kind muss damit auch lernen, ich 

kann doch keinen Zwang […] Allah. Es soll ja von Herzen für Allah sein, nicht für mich. 

Und ab einem bestimmten Alter, ich habe meine görev [türk. für Aufgabe, Anm. d. Ver f.], 

[…].« (Lale, Z.: 325-331).

Auch hier legen die Eltern unterschiedliche Verhaltensweisen an den Tag. In 
Gegenwart des Vaters werden die Gebete befolgt, aber in Gegenwart der Mutter 
wird von diesbezüglichen Schwierigkeiten gesprochen. Das Vertrauensverhält-
nis zwischen Mutter und Sohn erlaubt es dem Sohn, sich mitzuteilen. Lale 
erinnert ihn an seine eigene Verantwortung und versucht ihn zu verstehen, 
indem sie ihm Empathie und Verständnis entgegenbringt, denn sie hätten 
ja auch nicht gebetet, und zugleich um Vergebung für ihren Sohn bittet. Ihr 
Erziehungsstil ist durch Liebe/Geduld gekennzeichnet. Zu unterstreichen ist 
auch, dass das Gebet ja »von Herzen für Allah« kommen solle, d.h. freiwillig 
und ohne »Zwang«. Wie auch bereits an einer anderen Stelle verdeutlicht, so 
werde zudem durch den Vater kein Zwang ausgeübt, auch wenn sein »Ton« 
manchmal »hoch« (laut, Anm. d. Verf.) sei und er eine »gewisse Härte« besitze 
(vgl. Lale, Z.: 333-337).

25 | Ruhullah ist zum Interviewzeitpunkt bereits über 18 Jahre alt.
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Dilek hat ähnliche Erfahrungen wie Lale gemacht. Ihre Tochter hat Schwie-
rigkeiten, das Gebet regelmäßig zu verrichten (vgl. »Religiosität«). Hier setzt 
sie insbesondere auf die selbstständige Verantwortungsübernahme durch das 
Kind. An dieser Stelle übt Dilek Selbstkritik, indem sie sich selbst vorwirft, 
womöglich nicht »streng« genug zu sein (vgl. Dilek, Z.: 165 und 174). Dennoch 
übe sie in religiösen Fragen keinen Zwang aus, weil sie dadurch negative Kon-
sequenzen, wie die totale Abkehr von der Religion, befürchte. Jedoch fordert 
sie in Fragen der allgemeinen Erziehung Disziplin und die Befolgung von Re-
geln, gerade wenn sie liebevoll erklärt und die Kinder auffordert, diese einzu-
halten. Da sie sehr viel Wert auf Ordnung legt, kann sich Dilek letztendlich 
in den meisten Fällen durchsetzen. Die Verantwortung muss dann von den 
Kindern übernommen werden. Schließlich reagiere sie bei ernsthaften Pro-
blemen und Konflikten dennoch »positiv« und »fürsorglich«, d.h. mit Liebe/
Geduld (vgl. Dilek, Z.: 158-174). Wie bereits bei Lale gesehen, finden wir auch 
hier einen Erziehungsstil vor, der sowohl durch Disziplin als auch durch Liebe/
Geduld gekennzeichnet ist.

Ein wichtiges Thema scheint für Dilek das Tragen des Kopftuches, anhand 
dessen nochmals die Haltung beider Elternteile verdeutlicht werden kann, zu 
sein. Gerade als die Tochter anfing, das Gymnasium zu besuchen, wünschte 
sich Dilek für sie das Tragen des Kopftuches:

»Als sie anfing, dahinzugehen, sagte ich ihr: ›Schau Beyza, du musst deinen Schulka-

meradinnen zeigen, dass du anders bist. Du bist ein muslimisches Kind, das heißt für 

dich, dass du dich nicht wie Deutsche, wie deine deutschen Schulkameradinnen locker 

[türk. rahat, Anm. d. Ver f.] verhalten kannst. Ja, sie können vielleicht flir ten. Ja, sie sind 

ja auch hier aufgewachsen, wahrscheinlich kennen sie das ja auch. Wenn sie dich an-

schauen […].‹ Beyza trägt kein Kopftuch. In der fünften Klasse haben wir nicht darauf 

bestanden. Ich hatte so gedacht: Ich weiß nicht, ob ich richtig oder falsch lag. Bis sie 

sich behauptet und beweist, sollte sie sich …; ja, sie war auch noch nicht im religiös 

mündigen Alter [türk. akıl-baliğ, Anm. d, Ver f.], so sollte sie normal in die Schule gehen, 

nachdem sie sich beweist, wie sagt man das?, mit ihrer Intelligenz, mit ihrer Vernunft. 

Ich wollte nicht, dass die Lehrer sie benachteiligen. Sie wissen ja, die Kinder haben 

Freunde, die wegen des Kopftuches in den Grundschulen oder weiter führenden Schulen 

Schwierigkeiten erleben, so dachte ich. Sie sollte erst so die Schule besuchen, dann 

könnte sie, wenn sie das religiös mündige Alter erreicht hätte, das Kopftuch tragen, aber 

sie legte es nicht an (lacht). [Ist es für Sie ein Problem?, Anm. d. Ver f.] Nein. Für mich 

überhaupt nicht. Dem Vater fällt es von Zeit zu Zeit schwer […]. Ich sehe das so, dass 

meine Kinder zunächst die täglichen Gebete verrichten sollen. […]. Ja, erst wenn ein 

Kind es verinnerlicht, die täglichen Gebete zu verrichten, sollte es das andere machen. 

Aber ich hätte meinem Kind sagen können, ›Trag das Kopftuch!‹, es hätte es getragen. 

Aber ich sage meinem Kind: ›Du weißt, dass du beten sollst, nicht?‹ […].« (Dilek, Z.: 

26ff.)

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien228

Hier wird deutlich, dass die Eltern sich zwar wünschen, die Tochter möge das 
Kopftuch tragen und sich wie ein »muslimisches Kind« verhalten. Dies be-
inhaltet zugleich, auch die Sexualmoral zu beherzigen, was Flirts mit dem 
Gegengeschlecht ausschließt. Jedoch scheinen sie zumindest mit dem Tragen 
des Kopftuches keinen Erfolg gehabt zu haben. Dies könnte mit mehreren Fak-
toren zusammenhängen: zum einen damit, dass die Befürchtung der Eltern 
eintritt, die Tochter könne durch die Lehrer benachteiligt werden, und zum 
anderen damit, dass die Tochter sieht, wie es um ihre Freundinnen mit Kopf-
tuch steht. Auch wenn es dem Vater schwerfalle, dies zu akzeptieren, hätten 
sie der Tochter letztlich die Freiheit gelassen, selbst zu entscheiden, ob sie es 
trage oder nicht. Dennoch werde von ihr erwartet, die täglichen Gebete zu 
verrichten, um Rechtleitung zu erlangen, d.h. dem »rechten Weg« zu folgen 
(vgl. ebd.). Der Vater »ärgert sich von Zeit zu Zeit«, aber es wird kein »Druck« 
ausgeübt: 

»Wir üben keinen Druck aus. Ich sage nur so: Ich bin, was dies [die Einhaltung der Beklei-

dungsvorschrif ten, Anmerkung d. Ver f.] angeht, etwas sensibel. Sei es die Kleidung, sei 

es die Brust, das Dekolleté, wenn die zu offen sind […] ›Gut, du bist zwar nicht bedeckt‹, 

aber ich sage dann Folgendes zu ihr: ›Zieh dich lang an. Ja, dein Arm […]. Ich weiß nicht, 

kann ich mich richtig ausdrücken? Was das angeht, musst du sensibel damit umgehen. 

Wenn du dich bückst, aufstehst, musst du darauf achten, dass alles bedeckt bleibt.‹ Ja, 

darin bin ich sensibel. Wenn sie in die Schule geht, kann es vorkommen, dass ich unter 

die Jacke schaue, was sie angezogen hat. Ja (lacht), manchmal mache ich auch Stress.« 

(Dilek, Z.: 30)

Diese Interviewpassage macht deutlich, dass zwar kein Zwang ausgeübt wird, 
aber dennoch von der Tochter erwartet wird, sich zumindest an bestimmte 
Regeln der Bekleidungsvorschriften zu halten. Dass die Mutter »stresst« und 
der Vater »sich ärgert«, deutet wiederum auf das Missfallen und die von den 
Eltern geforderte Disziplin hinsichtlich des Kopftuchtragens und der Gebets-
vorschriften hin. Dennoch wird kein Druck und Zwang ausgeübt. Die Verant-
wortung soll die Tochter demnach selbst in die Hand nehmen, um letztendlich 
vor Allah/Gott zu bestehen und seinem Willen zu gehorchen, nicht dem der 
Eltern (vgl. Dilek, Z.: 28). 

Der Erziehungsstil von Nisa ist sowohl durch Liebe/Geduld (»keine Eile«) 
als auch durch eine Erwartungshaltung, die von Respekt vor den Älteren zeugt, 
geprägt. Dabei wünscht sie sich, im Vergleich zur deutschen Gesellschaft, 
einen größeren Respekt vor Älteren und auch Lehrern in der Schule. Schließ-
lich möchte sie, wie dies auch für alle anderen Eltern gilt, keinen Zwang aus-
üben (vgl. Nisa, Z.: 46ff.).
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4.2	 Religiöse Erziehung in den Familien der »Ritualisten« 

4.2.1	 Die Religiosität in den Familien der »Ritualisten« 
Wie schon erwähnt wurde, beinhalten die Vorstellungen über den Glauben 
und was diese für die Eltern bedeuten auf mehrere Dimensionen der Religio-
sität bezogene Aspekte. Die Konsequenzen aus ihren Glaubensvorstellungen, 
die die Eltern dieser Gruppe für ihre Kinder ziehen, spiegeln sich zugleich in 
ihren erzieherischen Prinzipien wider.

Wichtig ist hier, hervorzuheben, dass die Aussagen, die »ritualistische« 
Eltern treffen, im Vergleich zu anderen Typen weniger differenziert ausfallen 
und sich dies folglich in der Beschreibung ausdrückt. Die Länge der Beschrei-
bung orientiert sich im Folgenden demnach an den Aussagen der Eltern.26 
Diese sind zumeist kurz und im Wesentlichen auf die Praxis bezogen, sodass 
weniger auf Grundeinstellungen und die Auseinandersetzung damit, sondern 
eher auf die praktische Umsetzung einfacher, klarer in der Religion vorzufin-
dender Regeln Wert gelegt und auch entsprechend argumentiert wird.

Der Glaube beinhaltet für ritualistische Eltern sowohl Aspekte, die sich 
um das Wissen über die Existenz Gottes drehen, als auch um den religiösen 
Erfahrungsbereich. Hier werden spirituelle Perspektiven des Glaubens be-
nannt, welche die Kinder durch die Eltern erfahren und erlernen sollen. Die 
Konsequenzen, die aus der Glaubensvorstellung gezogen werden, beziehen 
sich zum einen in charakteristischer Weise auf das Befolgen religiöser Regeln 
und Vorschriften, z.T. auf die Beantwortung von Sinnfragen im Zusammen-
hang mit dem Glauben, und zum anderen gerade auf die Spiritualität, die sich 
in Form von Schutz, Sicherheit und Geborgenheit und letztendlich auch im 
Gottvertrauen äußern soll. Im Vergleich zur Spiritualität der Eltern, die nach 
Sinn und Orientierung streben, sollen die religiösen Erfahrungsmomente für 
Eltern dieses Typs viel stärker einen schützenden Effekt hervorrufen und einen 
Halt bieten. Das heißt, der ordnungsstiftende Moment, der nicht nur aus der 
Regelbefolgung hervorgehen soll, äußert sich hier eindrücklich auch im re-
ligiösen Erfahrungsbereich. Waren idealistische Eltern aktive Gestalter ihrer 
Bedingungen, treten ritualistische Eltern hier sozusagen als »Ordnungshüter« 
auf. Dies zeigt sich nicht nur im äußerlichen Bereich der Religiosität, sondern 
auch im Innenleben (im religiösen Erfahrungsbereich) der befragten Eltern, 
die daraus auch Konsequenzen für ihre Erziehungsvorstellungen ziehen.

Der »Glaube« als Begriff wird durch Mecelle zunächst unter Abgrenzung 
zum christlichen Glaubensverständnis umgedeutet. Es scheint so, als ob schon 
mit der Verwendung des Begriffs ein anderes religiöses Paradigma angestoßen 
worden ist (vgl. hierzu Kap. III. 1.5 »Zur Bedeutung der Sprache«). An dieser 

26 | Auch die Interviewlänge war den ritualistischen Eltern gemeinsam, sodass diese 

alle um die 60-70 Minuten betrugen.
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Stelle zeigt sich auch der Wunsch nach einer klaren Beschreibung dessen, was 
der Islam vorschreibt: 

»Erst mal muss ich den Begrif f umdeuten. Es heißt der iman. Und was im christlichen 

Verständnis ist, ist nicht gleich, was der iman bei den Muslimen ist. Aber wenn ich einem 

Kind das erkläre, ist es ja der Glaube. Wenn wir den Glauben übersetzen, ist es, kommt 

etwas anderes raus, als wenn bei uns mit iman der Glaube beschrieben wird. Deswegen 

versuche ich, den Glauben von uns […] zu vermitteln. Ja.« (Mecelle, Z.: 60ff.)

Mit dem »Glauben von uns« verknüpft Mecelle in einer klassisch-islamischen 
Weise die Glaubensgrundlagen des Islams, über die Konsens unter den Mus-
limen herrscht. Der von ihm kognitiv gewählte Zugang äußert sich auch da-
rin, dass der Glaube oder vielmehr der (arabische Begriff) iman dazu dienen 
soll, den Sinn hinter den Glaubensaussagen bzw. -grundlagen zu verstehen. 
Um dies zu erreichen, ist ihm die Aneignung von religiöser Bildung von Be-
deutung (vgl. auch Kap. II. 3.1.3c) und d). Nicht zuletzt sei das Erlernen der 
Glaubensgrundlagen ein wesentlicher Bestandteil einer klassisch-islamischen 
religiösen Bildung überhaupt:

»Ja, das sind die Glaubensinhalte: dass man Gott, also Allah erkennt (überlegt), seine 

Eigenschaften und was der Islam bedeutet. Warum sind Propheten da; und warum sind 

Bücher da und was das überhaupt sein soll.« (Mecelle, Z.: 64)

Religiöse Begründungen sind für Mecelle besonders wichtig, um den Sinn 
des Daseins mit dem Glauben/iman zu durchleuchten. Die Konsequenzen, die 
sich durch diesen Glauben für die erzieherische Praxis ergeben, sieht Mecelle 
zum einen in der Beantwortung von Sinnfragen und zum anderen darin, sich 
ethischen Grundsätzen zu verpflichten:

»Der Glaube, denke ich, manchmal fragt man sich, ja Kinder fragen ja nach dem Warum: 

›Papa, warum sind wir auf der Welt?‹ Irgendwann kommen ja Fragen und durch diese 

Glaubensgeschichte, (überlegt) Glauben, haben wir schon Antworten parat. […] Den 

Sinn, genau den Sinn, für die Kinder und das erzieht die Kinder ja auch. Ich mein, wenn 

ich anderen Menschen nicht wehtue und was Gutes machen will, das erzieht die ja und 

disziplinier t sie auch, auf eine besondere Ar t, denke ich.« (Mecelle, Z.: 68-71)

In diesem Interviewabschnitt wird auch deutlich, dass der Glaube aus Mecelles 
Perspektive die Kinder auf eine besondere »Art« erzieht und diszipliniert und 
zudem handlungsleitende Prinzipien zur Folge hat. Der Glaube soll bewirken, 
anderen Menschen nicht weh zu tun und Gutes zu verrichten.

War für Mecelle der kognitive Zugang (durch einen Sinnbezug) zum Glau-
ben primär, ist für die anderen Eltern (Rabia, Selma, Ali) die emotionale Kom-
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ponente des Glaubens vordergründig. So wird im Glauben eine »große Macht«, 
»ein Vertrauen« und das Gefühl, »sich anlehnen« zu können, sowie »eine gro-
ße Liebe und Ehrfurcht« vor dem Schöpfer gesehen. Gerade die »Liebe und 
Ehrfurcht« seien nicht voneinander trennbar (vgl. Ali, Z.: 30).

In ähnlicher Weise verbinden Rabia und Selma mit dem Glauben spiri-
tuelle Aspekte, die bei den Kindern für innere Ordnung sorgen würden und 
zudem Schutz und Sicherheit bieten sollten. Den »Glauben an den Schöpfer«, 
»den Allmächtigen«, zu beschreiben, fällt Rabia sichtlich schwer, weil sie da-
mit einerseits einen emotionalen Bereich berührt und andererseits die von ihr 
angedeuteten Inhalte womöglich auf Türkisch erlernt hat. So wechselt sie zu-
nächst ins Türkische über, um ihren Glauben zu beschreiben (vgl. Kap. III. 1.5 
»Zur Bedeutung der Sprache«). Allah/Gott ist für sie derjenige, der

»[…] uns erschaffen hat. Der uns Leben gegeben hat, der uns all die Schönheiten ge-

geben hat, ja, der uns mit diesen Eigenschaften erschaffen, vollkommen erschaffen 

hat.« (Rabia, Z.: 107)

Erst mithilfe unterstützender Übersetzungen seitens der Interviewerin und 
Verfasserin der vorliegenden Untersuchung (vgl. ebd., Z.: 108-120), kann Rabia 
das zum Ausdruck bringen, was der Glaube für sie letztlich alles bedeutet: 

»[…], dass man dann, ja. Ich glaube, das ist umso mehr man sich damit […] beschäftigt, 

desto mehr merkt man, wie schön das ist. Und was einem auch an Wissen fehlt, also 

man kann das nicht beschreiben, aber man weiß, dass es einem Frieden gibt, dass es 

einem eine Erleichterung gibt im Leben, zu wissen, dass man einen hat, der einen be-

schützt für immer und ewig, so, das ist wichtig zu wissen. Also ich wollte nicht ohne 

einen Glauben leben, also, … [also ohne dieses Gefühl von Ruhe, innerer Ruhe, das Gott 

einem gibt, Anm. d. Ver f.], und einen Halt. Das ist ein Halt für mich, zu wissen, dass ich 

den Glauben habe und dass ich nach dem Tod [die Auferstehung erleben werde, Anm. d. 

Ver f.]. […].« (Rabia, Z: 121-125)

Auch wenn der Glaube für Rabia letztendlich nicht zu beschreiben ist, weiß 
sie, dass er einen »Frieden«, »eine Erleichterung im Leben« gibt. Mit Gott/Al-
lah habe sie eine Instanz, die einen »immer und ewig« »beschützt«. Ohne den 
Glauben würde zudem auch ein wichtiger »Halt« im Leben fehlen. Kurzum: 
Der Glaube biete Schutz und Sicherheit sowohl im diesseitigen Leben als auch 
im Jenseits am Tag der Auferstehung bzw. des jüngsten Gerichtes. Der Glaube 
beinhaltet für Rabia ordnungsstiftende und sicherheitsbringende Elemente, 
die kennzeichnend für ritualistische Eltern sind. 

Auch Selma fällt es zunächst nicht leicht, über ihren Glauben zu sprechen. 
Erst durch den Begriff iman, der ihr durch die Interviewerin genannt wird, 
kann sie entsprechende Assoziationen herstellen:
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»Iman bedeutet für mich, huzur [türk. für innere Ruhe, Anm. d. Ver f.] Reinheit […] be-

deutet es für mich und einfach Sicherheit! Überall! Ist das für mich …; auch also in … [in 

Ihnen selbst?, Anm. d. Ver f.]. Genau! Also in mir selber auch! Vor mir selber auch […], 

vor meinen eigenen Bedürfnissen. [Also auch das, was eigentlich so negativ an einem 

selbst ist?, Anm. d. Ver f.]. Genau! […] [Dass das eigentlich Sicherheit bietet?, Anm. d. 

Ver f.]. Ja. […]. Das ist auch einfach so Schutz, glaube ich, für mich. Also, so wie eine 

Mauer, ist dieser iman das, was mich vor schlechten Sachen einfach oder vor Sachen, 

die mich einfach schützen tut.« (Selma, Z.: 69-97)

Der Glaube bedeutet für Selma somit konkret »innere Ruhe«, »Reinheit« und 
»Sicherheit«. Diese Sicherheit soll für sie überall präsent sein, sie auch vor 
sich selbst und ihren »eigenen Bedürfnisse« schützen. Hier spricht Selma von 
einem Glauben, der sie vor ihren eigenen egoistisch motivierten Bedürfnissen 
oder einfach »vor schlechten Sachen«, wie bspw. einer Schutzmauer, schüt-
zen, gar »Reinheit« bieten sollte. Der Wunsch nach Sicherheit birgt auch hier 
einen Ordnungssinn und damit die Befolgung von Regeln, die diese Ordnung 
sichern und schützen. Auf bezeichnende Art und Weise soll sich dies auch im 
Innenleben der Eltern (vgl. auch Rabia und Ali) ausdrücken. 

Die Konsequenzen, die aus diesen Glaubensvorstellungen für die religiö-
se Erziehung gezogen werden, äußern sich für ritualistische Eltern stärker in 
den Handlungen und regelgeleiteten Prinzipien (»Einhaltung von religiösen 
Vorschriften«). Es überwiegen gerade die praktischen Aspekte einer religiösen 
Erziehung. Insbesondere die Mütter dieses Typs wünschen sich, die eigenen 
religiösen Erfahrungen an ihre Kinder weitergeben zu können.

Waren (für Mecelle) neben der Beantwortung von Sinnfragen nach dem 
eigenen Dasein, das Verrichten von guten Taten und das Befolgen von ethi-
schen Grundsätzen von Bedeutung, so betrachtet Ali die Befolgung religiöser 
Regeln als Zeichen von Ehrfurcht und der Liebe zu Gott/Allah; wer sich an die 
Regeln halte, werde somit dafür belohnt, und wer es versäume, erhalte eine 
Strafe. Dieser Ansatz solle den Kindern »in einer ausgewogenen Weise« ver-
mittelt werden (vgl. Ali, Z.: 32). Die Einhaltung von Ritualen, wie bspw. dem 
Beten, dem Koranlesen, dem Aussprechen der besmele (arab. basmala), d.h. das 
Ansinnen, dass alles im Namen Gottes/Allahs begonnen wird, ist auch für Ra-
bia neben dem kontinuierlichen Gedenken bzw. Erinnern an Gott/Allah eine 
wesentliche Konsequenz, die sie aus ihrem Glauben zieht. Ihre Kinder könn-
ten wahrnehmen (»spüren«), wie wichtig ihr der Glaube sei, sodass sie sich 
wünsche, dass diese »auf diesem Wege gehen« möchten:

»Die spüren das, dass mir das wichtig ist, dass ich möchte, dass die auf diesem Wege 

gehen, dass die halt beten, dass die den Koran können und lesen, das Wissen, dass 

man an Gott denken muss, jede Stunde, jeden Schritt, den man macht, dass man halt 

besmele [ausspricht, Anm. d. Ver f.]. Im Namen Gottes, alle Wege mit seinem Namen. 
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[…] Hoffe ich! Möchte ich! Also das ist mein Wunsch. Also ich möchte, dass das so wird, 

dass die auch das innere Kribbeln, was ich habe, auch […] also diese Gott …, Liebe, die 

ich in mir spüre.« (Rabia, Z.: 128-136)

Gerade das religiöse Erleben, das Rabia in Form eines »inneren Kribbelns« in 
Anbetracht der Liebe zu Gott wahrnimmt, möchte sie auch in ihren Kindern 
erwecken. Der Glaube solle in ihnen genauso »erlebt« werden, denn es sei die 
Nähe Gottes, bei der Rabia »Frieden« und »Glück empfinde. Dabei spielt es 
für sie keine Rolle, ob die Kinder dies jetzt oder erst ab einem bestimmten 
Alter erfahren und diesen »Weg« kontinuierlich, »jede … jede Stunde, jeden 
Schritt, den man macht« gehen. Schließlich seien Rituale wichtige Begleiter 
auf diesem Weg.

Nicht zuletzt möchte Selma die »Schutzmauer«, die sie in ihrem Glauben 
für sich sieht, auch ihren Kindern weitergeben. Sie sollten Geborgenheit in 
ihrem Glauben finden: 

»[…] Also, dass dieser iman einfach auch einen Menschen schützen tut … dass das 

einem Geborgenheit gibt […].« (Selma, Z.: 101)

Die Suche nach einer (inneren) Ordnung im Glauben drückt sich bei Selma 
auch darin aus, dass sie sich neben der schützenden Funktion des Glaubens 
auch die Entwicklung von mehr Selbstsicherheit und »Selbstbewusstsein« für 
ihre Kinder erhofft (vgl. Selma, Z.: 113-119).

Konkrete religiöse Erfahrungen, die die Eltern gemeinsam mit ihren Kin-
dern gemacht haben, treten zumeist in Verbindung mit der rituellen Dimen-
sion der Religiosität auf. Hierbei werden das Fasten oder, wenn auch weniger, 
die gemeinsam verrichteten Gebete und Bittgebete benannt. Vor allem soziale 
Aspekte, wie der Moscheebesuch und das Verrichten der umra (arab. kleine 
Pilgerfahrt nach Mekka) oder die Spendenabgabe, die der Gemeinschaftsför-
derung dienen, werden vonseiten ritualistischer Eltern besonders betont. Eine 
Mutter spricht gar die gegenseitige Ermahnung der Kinder zum Guten, bei der 
sie als Mutter präsent sei, als eine besonders positive Erfahrung an. 

Überraschenderweise werden vonseiten ritualistischer Eltern die täglichen 
Gebete nicht bevorzugt als gemeinsamer Erfahrungshintergrund benannt. Im 
Vergleich zu idealistischen Eltern liegt bei ihnen die Betonung besonders in 
den sozialen, gemeinschaftsfördernden Aspekten der Religiosität. Die Auswer-
tung der Antworten ergab, dass hier im Gegensatz zu den idealistischen Eltern 
ein weniger homogenes Bild nachgezeichnet werden kann. Dennoch gibt es 
Gemeinsamkeiten, die ritualistische Eltern besonders charakterisieren. 

Für Eltern dieses Typs sind, wie oben bereits erwähnt, diverse Rituale, die 
den Gemeinschaftsaspekt hervorheben, von Bedeutung. Darunter stellt der 
Moscheebesuch die am häufigsten benannte gemeinsame religiöse Erfahrung 
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dar. Gerade die Atmosphäre in der Gemeinschaft ist für Mecelle wichtig, so-
dass er viel mit den Kindern in die Moschee gegangen ist: 

»[…] Ich bin früher, wo die Kinder noch kleiner waren, bin ich viel in die Moschee ge-

gangen, so damit sie diese Atmosphäre dort erleben. Und das war für die schon schön 

immer. Ja, jetzt sind sie bisschen größer geworden (zögert), die haben dann andere 

Schwerpunkte.« (Mecelle, Z.: 92)

Um das Freitagsgebet oder das Festtagsgebet zu verrichten, besuchte Ali in 
Istanbul die großen Moscheen, deren Pracht den Sohn beeindruckte und ihn 
dazu verleitete, diese besondere Erfahrung mit seinen deutschen Freunden zu 
teilen. Schön war insbesondere, dass Alis Vater, sein Sohn und er selbst diese 
Erfahrung in einem Dreigenerationenverhältnis machen konnten (vgl. Ali, Z.: 
35).

Auch für Rabia und ihre Kinder ist die Atmosphäre in der Gemeinschaft 
und das gemeinsame Gebet mit dem ganzen cemaat (türk. für religiöse Ge-
meinschaft) eine »besondere Erfahrung, wo die das mitkriegen«: »Gemein-
schaft, ja, so (lächelt), das ist ja, das ist schön für die.« (vgl. Rabia, Z.: 204-208).

Dann ist interessanterweise die Spendengabe als die vierte große Säule 
des Islams ein von allen Eltern besonders wichtig eingestuftes Ritual, das sie 
mit ihren Kindern gemeinsam erfahren konnten. Neben der karitativ-sozia-
len Funktion der Spendenabgabe wird dadurch zudem der gemeinschaftsför-
dernde Aspekt der Religion untermauert. Mecelle beschreibt das gemeinsame 
Spenden mit den Kindern, das zur Solidarität mit anderen, vom Krieg betroffe-
nen muslimischen Gruppen beigetragen habe, folgendermaßen:

»Ja, wir haben mal eine Spende gemacht, jetzt wo Krieg in Palästina war und da sehr 

viele Kinder auch umgekommen sind. Hat uns schon sehr berührt und (überlegt) dann 

haben wir den Kindern das auch vermittelt und die waren auch recht traurig und da ha-

ben wir eine Spende gemacht […]. Ja, das war schon schön für uns […]. Ja, Solidarität.« 

(Mecelle, Z.: 86-92)

Almosen (arab. sadaqa) an arme und bedürftige Menschen zu verteilen, ist 
auch Ali ein besonderes Anliegen. Gerade am Opferfest sollte der Sohn dies 
sinnhaft als einen wichtigen Charakterzug verinnerlichen. Ali ist es wichtig, 
in jedem Fall anonym zu spenden, da der Stolz des anderen/des Bedürftigen 
nicht verletzt werden dürfe. Beispielhaft sind für ihn die sozialen Einrichtun-
gen der osmanischen Kultur, in denen dies so praktiziert wurde (vgl. Ali, Z.: 
39). Rabia und Selma verweisen auf ähnliche Erfahrungen bei der Hilfe für 
notleidende Menschen. Dabei werde »allen« Menschen, gleich wer in Not ist, 
Unterstützung angeboten. Dies geschehe sowohl finanziell als auch »vom We-
sen her«, d.h. als eine verinnerlichte Charaktereigenschaft. Menschen zu hel-

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 235

fen, beeindruckt die Kinder von Rabia so sehr, dass sie schließlich versuchen, 
die Mutter darin nachzuahmen: 

»Ja, genau. Ich habe halt Beispiele, wie wir als Spender auf jeden Fall helfen, wenn ich 

merke, dass einer in Armut ist und dass einer Hilfe braucht, wenn einer krank ist und, 

wie es zum Beispiel in der Türkei ist; das ist so, dann haben die keine Versicherung oder 

so und dann bekommen wir das mit und dann denken die, oh, da hat jemand so eine 

große Spende gemacht, wie auch, wenn man anderen auf der Straße hilf t, wenn Ältere 

stürzen oder jetzt am Stolpern sind, dass man dann läuft oder so. Das hat die schon 

beeindruckt. Also dass ich und meine Kinder gucken und sehen, wie schön das ist, dass 

man einem hilf t […]. Das gefällt denen und die versuchen, das nachzumachen. Also 

genau. Also das ist auf jeden Fall, das fängt so schon an, finde ich, dass man weiß, dass 

man anderen hilf t in der Not, sei es finanziell oder auch halt vom Wesen her.« (Rabia, 

Z.: 161ff.)

Selma lädt arme und bedürftige Menschen zum Essen ein, um den Kindern 
die gemeinschaftliche Atmosphäre nahezubringen und spüren zu lassen. Sie 
motiviert ihre Kinder des Weiteren dazu, angespartes Geld an arme und be-
dürftige Menschen zu spenden: 

»[…] Und dass man dann vielleicht auch, zum Beispiel vielleicht arme Leute dann auch 

einladen tut, ne? Also zum Essen einladen tut, dass sie das dann einfach auch mit-

bekommen sollen; [also, dass Arme unterstützt werden und so, Anm. d. Ver f.]. Genau! 

Genau. Das wird einem ja eigentlich immer erzählt, also, dass man spontan mehr die 

Armen unterstützen soll und dass man dann auch viel Geld spenden soll, also das Geld, 

das wir angespart haben […].« (Selma, Z.: 172ff.).

Soweit es den gemeinschaftlichen Aspekt betrifft, sind auch die Erlebnisse bei 
der umra-Reise27 (kleiner Hadsch, Pilgerfahrt nach Mekka) einzubeziehen. Ali 
und Mecelle konnten diese Erfahrung mit ihren Kindern teilen: 

»Also ich war mal auf umra, die kleine Pilger fahrt, das war für mich ein schönes Erlebnis; 

und als ich zurückgekommen bin, war das für die Kinder auch schön, also das war auch 

schon für die positiv und für mich positiv; die haben mich vermisst, ich habe sie auch 

vermisst, auf der anderen Seite habe ich vieles erzählt, was ich gesehen habe und den 

Glauben, den iman, habe ich den Kindern noch besser vermitteln können […]. Ja, man 

sieht jetzt zum Beispiel die Kaabe [arab. Kaaba, bildet das Haus Gottes im Innenhof 

27 | Die kleine Pilger fahrt nach Mekka gilt als Vorbereitung auf die große Reise 

(Hadsch). Sie kann im Ggs. zur Pilger fahrt Hadsch zu jeder Jahreszeit durchgeführt wer-

den. Auch wenn die Umra gleiche Rituale wie Hadsch beinhaltet, kann diese die Pilger-

fahrt Hadsch nicht ersetzen.
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der Heiligen Moschee in Mekka; Anm. d.Verf.] man sieht die anderen Menschen, sind ja 

viele Muslime anderer Herkunft, kommen ja aus der ganzen Welt dorthin, nur um eines 

zu erleben: Gott, Allah näherzukommen […] ja, das kann man dann den Kindern geben 

und sich selbst […].« (Mecelle, Z.: 78-82)

Muslime aus allen Ländern kommen zusammen, um an den heiligen Pilger-
stätten »Gott, Allah näherzukommen« und ihrer zu gedenken. Die Stärkung 
des Gemeinschaftsgefühls ist eines der wesentlichsten Ziele des Hadsch (hac) 
oder der Umra (umra). Gerade dies konnte Ali mit seinem Sohn gemeinsam 
vor Ort erleben. Beeindruckend war für den Sohn vor allem, dass Menschen 
aus allen möglichen Ländern in ähnlicher Kleidung zusammengekommen 
waren. Da der Sohn viele Fragen stellte, musste darüber hinaus ein Sinnbezug 
hergestellt werden. Dabei fiel es Ali nicht leicht, über die auftretenden neuen 
Gefühle zu sprechen. Jetzt, nachdem der Sohn drei Jahre lang eine religiöse 
Erziehung erhalten habe, könne er vieles besser verstehen und nachvollziehen, 
z.B. warum Menschen die Pilgerreise unternehmen und warum Menschen 
vor emotionaler Berührung weinen usw. (vgl. Ali, Z.: 34). 

Das Ermahnen zum Guten ist auch eine wichtige religiöse Erfahrung, die 
Selma mit ihren Kindern erlebt hat. Bezeichnenderweise spiegeln die Kinder 
von Selma das von ihr intendierte Erziehungsziel, nämlich die Einhaltung reli-
giöser Vorschriften, untereinander wider. Sie ermahnen sich somit gegenseitig, 
um das Sündhafte zu unterlassen bzw. sich ein Verhalten anzueignen, das zu 
einem Muslim »passt«. Selma freut diese vernünftige Haltung ihrer Kinder. 
Nicht zuletzt gibt es ihr das Gefühl, das zu ernten, was sie ihnen zu Hause 
weitergegeben hat. Das, was sie ihnen zu vermitteln versucht hat, wurde somit 
durch die Kinder aufgenommen und untereinander weitergegeben:

»[…] Ja, zum Beispiel letztes Mal, da war (leise) was ganz Schlimmes eigentlich vorgefal-

len, also die Kinder, wie soll ich das sagen? Çocuklar birbirlerini uyarıyorlar … [türk. für 

»Die Kinder ermahnen sich gegenseitig«, Anm. d. Ver f.] Zum Beispiel also, ne? Wenn die 

zum Beispiel jetzt sagen, jetzt vom Essen her: ›Warum hast Du das gegessen, also was 

soll ich essen, was darfst du denn nicht essen? Das ist ja in unserem Glauben günah 

[türk. für Sünde, Anm. d. Ver f.], das darfst du ja nicht machen.‹ Oder, vom Verhalten her, 

›Das gehört sich nicht für einen Moslem, das passt nicht zu einem Moslem!‹ [Also, dass 

sie sich gegenseitig ermahnen im Guten?, Anm. d. Ver f.]. Genau! […]. Das ist für mich 

eine positive Er fahrung, also, wenn wir dann sagen, das dürfen wir nicht machen. Das 

freut mich dann und dann sehe ich auch, dass das, was ich zu Hause dann erzähle oder 

wiedergebe, dass das bei den Kindern einfach ankommt. Ich erzähle das ja nur den Kin-

dern, dass sie das aufnehmen sollen, und ich weiß nicht, inwiefern sie es ja aufnehmen. 

Und wenn sie es nachher wiedergeben, dann freue ich mich darüber einfach. Weil ich ja, 

okay, es kommt da an, wo es auch ankommen soll, eigentlich […]. Das ist dann schön. 

Also dann freut man sich darüber.« (Selma, Z.: 126-134)
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Schließlich werden durch die Eltern diverse andere Rituale genannt, die (eben-
falls) zum religiösen Erfahrungsbereich gehören. Es ist zum einen das Vor-
lesen von Prophetengeschichten, was den Kindern Freude mache und von den 
Kindern als besonderes Erlebnis wahrgenommen werde (vgl. Mecelle, Z.: 151), 
zum anderen sind es gemeinsam verrichtete Gebete, bei denen die Kinder an-
wesend seien (vgl. Selma, Z.: 124; vgl. oben Ali), und Bittgebete, die die Kinder 
anregen und motivieren sollten (vgl. Rabia, Z.: 165-175). Gerade im Alltag ist es 
für Selma wichtig, vor dem Schlafengehen ein Bittgebet auszusprechen, vor 
dem Essen mit der besmele/basmala (d.h. im Namen Gottes/Allahs) zu begin-
nen, mit Dankbarkeit (elhamdullillah) aufzuhören »und einfach für den Tag zu 
danken, also Gott, das ist sehr wichtig für mich, dass sie dann sagen ›Allaha 
şükür, bugün çok güzel günümüz geçti‹ [türk. für »Gott sei Dank, der heutige Tag 
verlief gut«, Anm. d. Verf.], also, dass sie das einfach wiederholen, das ist sehr 
wichtig […].« (vgl. Selma, Z.: 142)

Was das gemeinsame Verrichten der täglichen Gebete anbelangt, antworten 
die Eltern etwas zögerlicher. Hierzu sind sie vom Alltag (Zeitdruck, Arbeits-
verhältnisse) viel zu sehr gefordert, sodass die täglichen Gebete nicht gemein-
sam ausgeführt werden könnten (vgl. Mecelle, Z.: 102; Ali, Z.: 37). Selbst wenn 
die Familie zeitweilig die Gebete gemeinsam mit dem Ehemann verrichtet, 
wünscht sich Rabia, dieses Ritual bzw. religiöse Gebot noch stärker in den All-
tag zu integrieren und irgendwann regelmäßig befolgen zu können: 

»Also ich hoffe, dass meine Kinder das aus, bin dabei und möchte natürlich sehr gern, 

dass meine Kinder das auch machen, vor allem mein Sohn. Der ist zwölf. Der ist Haupt-

schüler; dass der das auch macht.« (Rabia, Z.: 180)

Rabia und Selma möchten darin als Beispiele (Vorbildfunktion) vorangehen. 
Es ist ihnen wichtig, dass die Kinder die Gebete »mit Freude« verrichten und 
»kein Zwang« ausgeübt wird. Dabei solle den Kindern die freie Wahl gelassen 
werden, daran teilzunehmen (vgl. Rabia, Z.: 182-196; Selma, Z.: 148-152; vgl. 
auch »Erziehungsstile«). 

Der Ramadan wird als Fastenmonat von allen Eltern als bereichernd emp-
funden. Hier tritt nochmals das charakteristische Merkmal ritualistischer El-
tern hervor. Auch das Fasten zielt neben der persönlichen inneren Läuterung 
auf die sozialen, gemeinschaftsfördernden Aspekte der Religion ab. Für Ri-
tualisten tritt diese Eigenschaft im Ramadan besonders hervor, denn gerade 
die »Gemeinschaft mit den anderen« und die »schöne Atmosphäre« während 
des iftar (arab. für das Fastenbrechen) seien es, die die Kinder dazu animieren 
würden, trotz langer Fastenzeiten im Sommer auch zu fasten: 

»[…] und für die Kinder ist es momentan wegen der Sommerzeit sehr schwer, zu fasten. 

Die müssen ja noch nicht fasten. Im Moment. Erst mit der Geschlechtsreife ist es für die 
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Pflicht. Und aber die möchten auch manchmal am Wochenende mal fasten, wenn sie 

keine Schule haben. Ja, das ist schön die Atmosphäre natürlich, wenn man diese iftar-

Essen, also abends, wenn die Sonne untergeht, zum ersten Mal isst und eine Gemein-

schaft hat mit den anderen, das ist schon was Schönes für die Kinder auch.« (Mecelle, 

Z.: 105)

Auch die gemeinsamen Gebete im Anschluss an das Fasten (tarawih-Gebet) 
werden, neben dem Fasten selbst von den Kindern als besonders und »schön« 
erlebt (vgl. Rabia, Z.: 204-208). Im Großen und Ganzen wird der Ramadan 
auch durch Selma mit Familie, Verwandten, Freunden und Nachbarn ver-
bracht, damit die Kinder »mitbekommen«, was der Ramadan bedeutet: 

»[…] im Allgemeinen sind wir immer mit der Familie eigentlich immer zusammen gewe-

sen oder mit Nachbarn, die eng, also befreundeten, dass wir uns immer abends getrof-

fen haben und dass sie dann auch die Kinder mitbekommen haben jetzt iftar gegessen 

und […]. Ja. Also wir haben das eigentlich immer so gemacht. Wir waren immer so eine 

Gruppe gewesen mit Frauen, dass wir […]; weil unsere Männer ja immer gearbeitet ha-

ben, dass wir uns dann zusammengetan haben und dass wir dann alle vier oder fünf 

Frauen zusammen also das Abendbrot gegessen haben. Ne, also als Gruppe. Wir haben 

uns immer gegenseitig eingeladen, ne, dass das auch die Kinder mitbekommen, also 

wie das auch so im Ramadan eigentlich auch ist. Ne?« (Selma, Z.: 166ff.)

Das gemeinsame Koranlesen, als ein weiteres wesentliches Ritual des Islams, 
wird von ritualistischen Eltern weniger wahrgenommen. Lediglich eine Mut-
ter (Rabia) versucht, gemeinsam mit ihren Kindern den Koran zu lesen (vgl. 
Rabia, Z.: 188). Die Gründe, warum dieses Ritual nicht befolgt wird, sind ver-
schiedener Art: Es wird das Nichtbeherrschen der arabischen Lesart (vgl. Me-
celle, Z.: 115) oder die fehlende Zeit beklagt (vgl. Ali, Z.: 41). So gefällt es Selmas 
Kindern vielmehrals das Koranlesen selbst, Geschichten aus dem Koran zu 
lesen, da diese »kindgerechter geschrieben« seien (vgl. Selma, Z.: 178). 

Religiöse Feste werden hauptsächlich mit den Familien gefeiert. Man be-
sucht aber auch Freunde, Bekannte und Nachbarn. Um eine Festtagsstim-
mung zu erzeugen, »sollte man das schon groß« feiern, so Mecelle. Hier wird 
auch auf die fehlende Bereitschaft hingedeutet, zu wenige Feierlichkeiten für 
die Kinder stattfinden zu lassen (vgl. Mecelle, Z.: 107-113). Einen Sinnbezug 
herzustellen, um den Kindern die Bedeutung des Festtags näherzubringen, 
wird durch Ali hervorgehoben. Beklagt wird durch ihn auch die fehlende Fest-
tagsstimmung, wie sie in der Türkei an Fest- und Feiertagen existiere (vgl. Ali, 
Z.: 37ff.). Der Festakt solle von seiten der Kinder wahrgenommen werden, um 
den Festtag als solchen anzuerkennen:
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»Ja, das ist für die Kinder dann sehr wichtig. Das ist dann, da sehen die halt: Upp, ja da 

sind wir alle zusammen und das ist halt unsere Feier jetzt und das muss einfach sein. Mit 

Kleinigkeiten und so mit Geschenken und noch dazu.« (Rabia, Z.: 217)

Hier wird deutlich erkennbar, dass zudem ein Gemeinschaftssinn und ein 
Identitätsgefühl entwickelt werden soll. Dies betont auch Selma. Ihre Kinder 
sollen in jedem Fall auch ihre muslimischen Freunde besuchen, um den Fest-
tag gebührend feiern zu können (vgl. Selma, Z.: 158-162). 

Schließlich würden Geschenke, die »nicht nur Kleines« sind oder »Kleinig-
keiten«, zu jedem Fest dazugehören (vgl. Mecelle, Z.: 113; Rabia, Z.: 217-223). 

Was das religiöse Wissen angeht, wird größtenteils analog zu den Erzie-
hungsvorstellungen geantwortet. Wie schon dargelegt wurde (vgl. Kap. III. 3.2), 
spielt die Aneignung religiöser Bildung für ritualistische Eltern eine große 
Rolle. Auch spicht deren Argumentation stark für eine Erziehungsvorstellung, 
die auf eine klassisch-islamische Bildung verweist, sodass im Zusammenhang 
mit dem religiösen Wissen dieses kennzeichnende Element vorzufinden ist. 
So wünschen sich die Eltern für ihre Kinder, den Koran und die Sunna des 
Propheten (s) als die wesentlichen Hauptbezugspunkte zu verinnerlichen. Da-
bei ist ihnen zuallererst wichtig, Allah und seine Eigenschaften zu erkennen: 

»[…] und für die Kinder, die sollen ja Allah erkennen an seinen Eigenschaften, weil wir 

sehen ja ihn nicht […]. Und das ist ja was Schweres. Und Koran selbst ist ja auch ein 

schwieriges Buch, das können sie ja nicht direkt so übernehmen, wie es dort steht; also 

brauchen sie ein Vorbild und dieses Vorbild ist der Prophet und wenn sie das noch nicht 

verstanden haben, dann gibt’s hier schon ein Problem (überlegt) durch; Prophet ist sehr 

wichtig dann kommt ja in den Vordergrund und eben, man muss dann schauen, was der 

Prophet will und sagt und was er uns als Vorbild gegeben hat. Der Koran ist die Quelle da 

und die Umsetzung macht ja der Prophet, weil ja vieles wir nicht aus dem Koran anschei-

nend nehmen können und nicht verstehen, deswegen ist der wichtig. Doch das ist unser 

Vorbild. Das vermitteln wir auch den Kindern. Die Propheten …, [dass sie das Wissen, 

dass das so der Leitfaden für sie ist?, Anm. d. Ver f.]. Der Leitfaden, diese Liebe, das ist 

wichtig.« (Mecelle, Z.: 131-145)

In diesem Interviewabschnitt wird auch gezeigt, dass die Umsetzung des Ko-
rans als »Quelle« und »Leitfaden« eines Vorbildes bedarf, das durch den Pro-
pheten Muhammad (s) erfüllt werde. Eben dies und die »Liebe« dazu werden 
den Kindern vermittelt. Die Aneignung des tafsir (arab. für die Auslegung des 
Korans) und der hadithe (arab. für Überlieferungen des Propheten) sowie das 
Lernen und Lesen des Arabischen sind Bestandteile (vgl. Ali, Z.: 43), die den 
Fokus auf den Koran und die Sunna des Propheten richten. Die Eltern wün-
schen sich zudem, dass sich die Kinder mit den wesentlichen Grundlagen und 
den »[…] wichtigen Regeln des Islams« befassen sollten (vgl. Rabia, Z.: 237).
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Andererseits wird durch eine Mutter (Selma) noch eine intensivere und 
bewusstere Auseinandersetzung mit dem Koran, wie sie in der Argumenta-
tionsform für idealistische Eltern typisch ist28, für die Kinder angestrebt. Der 
Koran solle wie ein »Handbuch« als ein orientierungs- und richtungsleitender 
Bezugspunkt gehandhabt werden, was auch heißt, sich mit der Bedeutung und 
dem Sinn dessen auseinanderzusetzen und sich von einem einfachen Nach-
ahmen abzugrenzen: 

»… das Wissen, dass sie einfach den Glauben bewusst leben also, dass sie den Koran, 

nicht so wie wir, nur das Arabische gelernt haben, sondern auch die Übersetzung auch 

das typische Lesen, was steht im Koran drin. Also was will eigentlich der Koran von uns? 

Dass sie einfach bewusst leben und dass sie den Koran einfach wie ein Handbuch be-

nutzen sollten und nicht wie wir, einfach an die Wand aufhängen und dann einmal die 

Woche, zweimal in der Woche lesen, wie sie es gelernt haben, sondern wirklich wie ein 

Handbuch diesen Koran benutzen« (Selma, Z.: 182)

Die religiösen Fragen der Kinder lassen größtenteils darauf schließen, dass sie 
in ritualistischen Familien aufwachsen, denn vonseiten aller Eltern wird bestä-
tigt, dass die Kinder Fragen zu gottesdienstlichen Handlungen bzw. Ritualen 
stellen. Diese betreffen Fragen zum Fasten, »warum und wieso« (vgl. Mecelle, 
Z.: 105), die umra (viele W-Fragen: »Warum sind wir hierhergekommen? Wo 
sind wir hier?«) oder die täglichen Gebete (vgl. Ali, Z.: 34 und 47; vgl. Selma, 
Z.: 192). Aber auch Fragen zu religiösen Geboten, wie dem Kopftuchtragen, 
dem halal-Essen, oder der Vorgabe, nicht zu lügen, die typisch für Ritualisten 
sind, werden durch die Kinder gestellt (vgl. Selma und ebd.).

Ohne von einer eindeutigen Tendenz zu sprechen, sind es ansonsten ins-
besondere die Fragen nach Gott/Allah, den Propheten und anderen Glaubens-
inhalten, die die kindliche Neugier wecken. Gerade die Unsichtbarkeit Gottes/
Allahs und anderer Wesenheiten beschäftigt die Kinder einiger Eltern:

»Zum Beispiel hat mich jetzt vorgestern mein Sohn gefragt: ›Ja, wir glauben ja an einen 

Gott, aber wir sehen ihn nicht. Warum sehen wir ihn nicht?‹ Oder, wenn unsere Freunde 

fragen: ›Wo ist Gott?‹, was sollen wir dann sagen? […] und dann sage ich zum Beispiel: 

›Warum kann man Gott nicht sehen? Kannst du die Luft sehen, die wir einatmen?‹ Dann 

28 | Hier grenzt sich Selma von einem einfachen Nachahmen ab und intendier t für ihre 

Kinder eine bewusste Beschäftigung im Hinblick auf den Koran. Sie unterscheidet sich 

lediglich in ihrer Ausdrucksweise (einfache Worte, brauchte die Unterstützung der Inter-

viewerin für die Deutung, vgl. Z.: 183-188) von idealistischen Eltern. 

Auf den Umstand, dass es Überschneidungen und Überlappungen gibt, was die wesent-

lichen Merkmale der Eltern angeht, wurde bereits im Methodenteil verwiesen (vgl. Kap. 

III. 2.3).
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kannst du so eine logische Antwort geben. ›Ja‹, sagt er, ›das ist ja, das ist eine ganz 

tolle Antwort‹; dann sage ich darauf: ›Ne? Dass es den Gott ja gar nicht gibt, weil wir die 

Luft ja auch nicht sehen können. Ne?‹ Und ich war dabei nachher ganz stolz gewesen.« 

(Selma, Z.: 192)

An dieser Interviewpassage wird deutlich, dass die Kinder sich auch unter-
einander mit der Existenz Gottes auseinandersetzen. Es kommen aber auch 
dahingehend Zweifel auf, was die Eltern vor Herausforderungen stellt, ange-
messene Antworten zu geben:

»Ja, da kommt manchmal schon so Zweifel bei den Kindern, was die mich dann fragen 

[…] Zum Beispiel fällt mir jetzt also (schweigt), ja, dass wir halt Gott nicht sehen. Es ist 

manchmal auch schwer zu beschreiben. Also für mich auch. […]. Nicht sehen kann, wer 

das als Person ist und wie der aussieht, ob das ein; [also wie er aussieht, wie er beschaf-

fen ist, wo er ist, Anm. d. Ver f.]. Genau.« (Rabia, Z.: 241-249)

Die Kinder machen sich auch Gedanken über die Beschaffenheit der Engel 
und »warum man sie nicht sieht« oder aber über das Aussehen des Propheten. 
Zudem ist die Frage nach der eigenen Existenz, d.h. warum Gott/Allah die 
Menschen erschaffen hat und welcher »Sinn« dahintersteckt, zentral. Es sind 
Fragen, die die Eltern anregen, sich mit ihrem Glauben intensiver auseinan-
derzusetzen, um Antworten parat zu haben (vgl. Mecelle, Z.: 69ff. und 157-161). 
Hierzu zählen auch Sinnfragen, die erklären sollen, warum es Gott gibt und 
warum er die Menschen prüft. Gerade wenn dies die Kinder an ihrem Glauben 
zweifeln lässt, fühlen sich Eltern aufgefordert, damit richtig umzugehen:

»Das ist bei den Kindern manchmal schwer, das so hinzubringen, weil, die sagen … die 

haben Zweifel. Das muss man dann halt entweder mit der Zeit werden die diese Er-

fahrungen machen, diese, wenn ich jetzt bete […], ›Ja, ich habe jetzt gebetet, Mama, 

ich habe aber trotzdem noch nicht meine gute Note bekommen.‹ So. Aber das ist, das 

ist halt man sagt ja imtihan. Man sagt ja [das ist Prüfung, Anm. d. Ver f.]. Das ist unsere 

Prüfung. Das ist, wir werden geprüft mit unseren guten Taten und schlechten Taten und 

der Glaube ist ja nicht für gute [Resultate, also nur Er folg?, Anm. d. Ver f.]. Genau. Also 

nicht nur für Er folg und das ist halt. Man muss halt, halt mit auch mit den schlechten 

Dingen klarkommen im Leben.« (Rabia, Z.: 165-175)

Viele Kinder werden durch Schul- oder Kindergartenfreunde und durch Freun-
de/Bekannte aus ihrer Umgebung beeinflusst und stellen Fragen, die sie ver-
suchen, zu beantworten. Diese treten zumeist im Alltag auf (vgl. Fragen oben) 
und betreffen zum einen die eigene Religion, inwieweit alles richtig ist (vgl. 
Selma, Rabia und auch Ali, Z.: 47), oder die Religion des anderen. Gerade diese 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien242

brächten die Eltern und auch die Kinder dazu, sich mit ihrer eigenen muslimi-
schen Identität (vgl. auch Selma, Z.: 203-209) wahrzunehmen:

»[…] Oder, wenn unsere Freunde fragen: ›Wo ist Gott?‹, was sollen wir dann sagen? Ne, 

also das sind solche Fragen, oder: ›Warum gibt es das Christentum? Warum gibt es den 

Islam? Und seit wann gibt es das denn, […]?‹ Das sind also eigentlich immer diese All-

tagsfragen, was die Kinder an mich haben, also was die im Alltag ja so erleben mit ande-

ren ja, Schulfreunden, den Kindergartenfreunden; mehr diese Fragen kommen also auf. 

Es gibt bei uns immer so Fragen. […] Alltagsfragen. […] ist also zum Beispiel am meisten 

immer mit dem Essen: ›Warum dürfen wir das nicht essen?‹ Oder: ›Warum dürfen wir zum 

Beispiel nicht lügen?‹ Ne, das ist dann so. Oder: Warum müssen wir uns dann einfach 

[…]?‹, das sind also mehr so Alltagsfragen oder Fragen bei den Kindern, also mehr …« 

(Selma, Z.: 192-200)

Die wahrgenommenen Widersprüche unter Muslimen, bedingt durch das Le-
ben inmitten von Nichtmuslimen, werden auch von Rabias Kindern zur Spra-
che gebracht:

»Von der Schule, von Freunden halt Freunden, Bekanntschaften sind viele Kinder, die 

sind von anderen Kulturen und der Glaube ist dann auch nicht der gleiche. Es gibt auch 

viele Moslems, die ihre Kinder halt, die sind zwar Moslem, aber die werden halt auch 

einfach nicht so erzogen. Und da sind die, dann sagen natürlich die Kinder: ›Mama, das, 

der ist auch ein Moslem. Warum macht der das nicht?‹« (vgl. Rabia, Z.: 276)

4.2.2	 Die Erziehungsmethoden und Erziehungsstile in den Familien	
der »Ritualisten«

In ritualistischen Familien werden weniger differenziertere Angaben über ihr 
methodisches Vorgehen bzgl. der religiösen Erziehung gemacht. Dabei wird 
gerade die Regelbefolgung wider Erwarten auffällig wenig benannt. Die Kommu-
nikation über die Religion ist jedoch wie für alle anderen Eltern jeden Typs ein 
wesentlicher Bestandteil des methodischen Repertoires. Auch hier zeichnet 
sich im Vergleich zu anderen Typen ein weniger differenziertes Bild ab.

In ritualistischen Familien wird, wie in allen anderen Familien auch, als 
wichtigstes methodisches Vorgehen die Vorbildfunktion der Eltern unterstri-
chen. Wenn der Islam durch beide Elternteile vorgelebt wird, »können die Kin-
der das auch lernen«, d.h., das »Umsetzen« der Religion könne hierbei durch 
vorgelebte »Handlungen« der Eltern unterstützt werden (vgl. Mecelle, Z.: 40ff. 
und 165ff.; vgl. auch Rabia, Z.: 182-186). Gerade bei den Gebeten hält Selma 
das Vorleben für besonders wichtig, damit die Kinder die Eltern »freiwillig« 
nachahmen könnten (vgl. Selma, Z.: 124/148 und 215 vgl. dazu auch »Erzie-
hungsstile«).
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Die Kommunikation über die Religion ist für alle Eltern von Bedeutung. 
Gerade das »Reden« über die Religion durch den Einsatz von Kommunika-
tionsmitteln, wie z.B. von Büchern, dem Internet, Videos usw., wird in allen 
Familien eine große Bedeutung beigemessen (Rabia, Z.: 254ff.; Selma, Z.: 338; 
Ali, Z.: 49f.). Rabia betont indes zudem die ilahi (türk. für einen religiös ge-
prägten Gesang) als ein wichtiges Medium, um den Kindern den »Glauben« 
in »Liedform« nahezubringen:

»[…] Und dann ilahi? Lieder, […] bei denen über den Glauben als Liedform halt gespro-

chen wird oder gesungen wird. Ja. So was hören wir uns an und ich finde, dass beein-

druckt die sehr, das ist, ich merk das, das beeindruckt meine Kinder sehr, wenn die 

diese Lieder hören, das wird dann klar, das sind Kinder, die müssen das einfach so als 

Form von Liedern auch hören, denke ich mal, die können sich das so auch besser ein-

prägen. Wenn man redet geht vieles auch verloren.« (Rabia, Z.: 258-266)

Daneben sind Begründungen und Überzeugungen, die den Kindern religiöse 
Gegebenheiten in einer angemessenen Weise darlegen, die am häufigsten an-
gewandte Kommunikationsform. Mecelle betont insbesondere, dass das Vorle-
ben, welches zu einem einfachen Nachahmen führe, nicht genüge, wenn nicht 
durch »Bildung« das »Warum« und »Wieso« einer Handlungsweise nachvoll-
ziehbar seien: 

»Wenn sie jemandem etwas beibringen wollen, brauchen sie ihr Wissen; das ist durch 

Bildung zu erreichen. Das ist besser, als wenn jemand ihnen das vorgelebt hat oder der 

sagt einfach: ›So ist das richtig!‹ Aber warum und wieso, das kann er nicht erzählen zum 

Beispiel. Das ist halt nicht gut. Derjenige soll wissen, warum wir beten und warum fünf 

Tage und nicht drei Tage. […]. Erklärungen sind immer wichtig! Wenn jemand was fragt, 

dass die das begründen können. Das ist mir sehr wichtig. […]. Warum tue ich das dann 

überhaupt? Das ist wichtig. Das setzt schon Bildung voraus.« (Mecelle, Z.: 54-58, vgl. 

auch Z.: 64ff.)

Auch Selma setzt gerade im Zusammenhang mit der Regelbefolgung Begrün-
dungen ein, um die Kinder dahingehend zu überzeugen. Dabei solle dies den 
Kindern »Sicherheit« bieten und sie, ebenso wie bei Mecelles Kindern, vor 
einem einfachen sinnlosen Dahinleben schützen: 

»Ich erkläre es erst mal den Kindern, warum das eigentlich so ist, warum wir uns an 

diese Regeln überhaupt halten müssen. Das ist, dass es auch eine Sicherheit für die 

Kinder ist, wenn man sich an bestimmte Regeln hält/halten muss, und dass das sehr 

gut ist und dass man nicht einfach nur vor sich hinleben soll und … [das erklär t?, Anm. 

d. Ver f.], ich erkläre ganz gut […].« (Selma, Z.: 213ff.)
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Des Weiteren ist das Erklären an lebensnahen Beispielen eine weitere wichtige 
Kommunikationsform, die zum Einsatz kommt. Es sind, so Selma, »prakti-
sche« »logische Beispiele«, notwendig, warum die Kinder das »so« »ausleben« 
sollten und nicht ein einer anderen Art und Weise (vgl. Selma, Z.: 234; vgl. 
auch Rabia, Z.: 270).

Als beispielhaft können ebenfalls die Aussagen von Mecelle zur Weih-
nachtsfeier angesehen werden. Demnach dürften die Kinder aus einem religiö-
sen Selbstverständnis heraus nicht daran teilnehmen. Mecelle erkläre seinen 
Kindern dies mit »Liebe«:

»[…]. Wir können das, nur das geben, was wir als richtig empfinden, was unser Glaube 

vermittelt. Und das leben wir denen vor und wenn mal; ne Schule geht ja auch mal in die 

Kirche, wenn die anderen Kinder gehen, und da haben wir ja kein Problem. Sie sollen 

auch in die Kirche gehen und sehen dort, wie die anderen Religion praktizieren und die 

sollen das unterscheiden. Aber, wenn die zum Beispiel Weihnachten feiern möchten, wir 

feiern kein Weihnachten und machen das auch nicht den anderen zuliebe. Wir feiern ein-

fach nicht und das, das sagen wir den Kindern: ›Das ist nicht unser Feier tag.‹ Schön und 

nett, aber die verstehen das, wenn man das denen so mit Liebe das erklär t, gibt es auch 

kein Problem, meistens, und, wie gesagt, […]. Viel erklären und beim Gebet haben wir 

gesagt, sie sollten schon demnächst mit dem Gebet anfangen, weil das wird im Glauben 

schon verlangt und ja, die müssen halt das lernen langsam noch …« (Mecelle, Z.: 167-

171; vgl. auch »Erziehungsstile«).

Die Regelbefolgung beinhaltet (auch), mit dem Gebet anzufangen (vgl. oben 
Mecelle). Sie ist die nächste Methode, die ritualistische Eltern, bis auf Selma, 
überraschenderweise nicht stark hervorheben. Jedoch ist es den Eltern wichtig, 
dass die Kinder irgendwann die Gebete regelmäßig verrichten (vgl. Mecelle 
oben; vgl. Rabia Z.: 178ff.; Selma s. unten). Außerdem ist der Besuch einer 
religiösen Bildungseinrichtung für Ali der Grund für eine konsequente Regel-
befolgung (vgl. Ali, Z.: 83).

Hingegen erklärte Selma die Regelbefolgung schon zu einem Erziehungs-
ziel (vgl. Kap. III. 3.2), sodass diese, neben ihrer Vorbildfunktion im Alltag, 
die größte Rolle spielt. Es konnte im Zusammenhang mit Religiosität bereits 
aufgezeigt werden, dass die Kinder sich bei der Einhaltung von religiösen Vor-
schriften gegenseitig ermuntern und motivieren. Dies betraf insbesondere das 
Unterlassen von Sünden und die Erinnerung an das Gute (vgl. Selma, Z.: 126-
134). Auch die »freiwillige« Befolgung der Gebete solle regelmäßig geschehen: 
»Sie sollen schon frei entscheiden« (Selma, Z.: 150). Sie schildert dazu auch 
ihre Erfahrungen, die sie mit ihrem damals neunjährigen Sohn gemacht hat. 
Dabei weist ihr Ehemann sie auf den strengen Umgang mit dem Sohn hin:
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»[…] Ich habe zum Beispiel bei meinem großen Sohn, der ist ja jetzt elf, habe ich eben 

mit neun Jahren zu ihm gesagt, komm, wir beten jetzt jeden Tag einmal zusammen und 

er hat sich daran gehalten, ja, ich sag, ich habe ihn nicht dazu gezwungen. Ich habe ge-

sagt: ›Wir können ja langsam anfangen und erst mal mit dem Mittagsgebet und wenn du 

möchtest.‹ Und das hat eigentlich ganz gut geklappt und irgendwann hat er dann nach-

her keine Lust gehabt und dann habe ich ihn, ich habe ihn mal daran erinnert und dann 

nachher, ›Ach, lass ihn doch, du zwingst ihn nur dazu‹, obwohl das gar nicht so war. Aber 

für ihn [für den Sohn, Anm. d. Ver f.] war das schon … [schon zu viel?, Anm. d. Ver f.], also 

für sein Alter eigentlich gewesen […] was ich im Grunde eigentlich ganz in Ordnung fand 

in dem Alter mit neun. Also […].« (Selma, Z.: 271-277).

Wie oben herauszulesen ist, spielt folglich die altersgemäße Förderung für Sel-
ma und ebenso für Ali eine bedeutsame Rolle:

»Wenn das Kind noch in jungem Alter ist, können sie es nicht streng behandeln, an-

sonsten wird man sich beim Kind die Sympathien für die Religion verscherzen. Daher 

muss man bedachtsam an [das Kind, Anm. d. Ver f.] herangehen, d.h. sich folglich lang-

sam annähern. Manchmal muss man sich streng oder warmherzig geben und manchmal 

muss man sich auch kühl verhalten.« (Ali, Z.: 55)

Ali bezieht sich mit »kühl verhalten« auf die Konsequenzen, mit welchen als 
Folgen von religiös begründeten Regelverstößen zu rechnen ist. Dies legt aus-
schließlich die Haltung nahe und weniger eine Konsequenz, die auf Strafen 
der allgemeinen der Erziehung (wie z.B. Internetverbot o.Ä.) verweist. 

Auch Belohnungen erfolgen, gerade im Zusammenhang mit den Feiertagen 
der Muslime (vgl. Ali Z.: 175) oder bei erfolgreich durchgeführtem Koranlesen 
(vgl. Rabia, Z.: 281), in Form von Geschenken. Ansonsten ist beispielsweise für 
Selma die persönliche Anerkennung oder das Aussprechen von Lob von größe-
rer Bedeutung, als z.B. Sachgeschenke zu überreichen (vgl. Selma, Z.: 242ff.).

Strafen werden als Sanktionsmittel nur in der allgemeinen Erziehung 
eingesetzt (u.a. Fernseh-, Internet-, Spieleverbot). Bei religiösen Themen, in 
denen Überschreitungen stattfinden, wird vielmehr Wert auf die Kommuni-
kation mit dem Kind gelegt, um die Kinder von bestimmten Verhaltensweisen 
zu überzeugen. Ali setzt hier Grenzen, indem er sowohl eine »kühle Haltung« 
(vgl. auch oben) an den Tag legt, als auch dem Sohn klarmacht, dass er sich 
nicht von seinen Werten abbringen lassen wird: 

»Er muss wissen. In manchen Themen muss er wirklich wissen, gleich in welchem Alter 

und in welcher Situation er sich befindet, dass weder wir noch unsere Community [von 

unseren Werten, Anm. d. Ver f.] ablassen werden.« (Ali, Z.: 57)
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Bei Regelverstößen bevorzugt es Rabia, mit den Kindern zu kommunizieren. 
Sie versucht, ihre Kinder mit Erklärungen von ihrem Standpunkt zu überzeu-
gen. Dabei stellt sie auch fest, dass die Kinder, je älter sie werden, unterschied-
lichen Fremdeinflüssen wie Schule, Freunden oder dem Umfeld ausgesetzt 
sind, was es den Eltern erschwere, die Kinder von ihrer Auffassung zu über-
zeugen bzw. sie zu beeinflussen: 

»[…] Ja, ich versuche denen immer wieder zu erklären, zu erzählen, dass es halt Sünde 

ist, dass man hört, was Eltern sagen, weil die immer das Gute möchten für ihre Kinder 

[…]. Ja, wo die, wenn die klein sind, da hören die mehr, umso älter die werden, weil die ja 

auch viel von außen haben […], viele Einflüsse von außen, [zum Beispiel?, Anm. d. Ver f.] 

von der Schule, von Freunden, Bekanntschaften; sind viele Kinder, die sind aus anderen 

Kulturen und der Glaube ist dann auch nicht der gleiche. Es gibt auch viele Moslems, 

die ihre Kinder halt, die sind zwar Moslem, aber die werden halt auch einfach nicht so 

erzogen […].« (Rabia Z.: 269-276)

Erziehungsstile 
Die Erziehungsstile von ritualistischen Eltern sind insbesondere durch Liebe/
Geduld gekennzeichnet. Allen Eltern dieses Typs erscheint ein liebevoll-ge-
duldiger Umgang mit ihren Kindern von herausragender Bedeutung. Zudem 
lassen sich Disziplin, kein Zwang, Respekt vor Älteren als charakteristische 
Merkmale des Eltern-Kind-Verhältnisses beschreiben. Die Verantwortungs-
übernahme durch das Kind als auch die Förderung der Selbstständigkeit wer-
den lediglich am Rande erwähnt. 

Wie auch schon oben bei der Beschreibung der Methoden anklang, wird 
insbesondere im Zusammenhang mit den täglichen Gebeten29 u.a. deutlich, 
wodurch das Eltern-Kind-Verhältnis charakterisiert ist und welchen Erzie-
hungsstil Eltern bei ihren Kindern bevorzugen. Daher konnten hier Über-
schneidungen und Wiederholungen mit den methodischen Aspekten nicht 
ohne Weiteres vermieden werden.

Mecelle betont im Zusammenhang mit religiösen Begründungen und Er-
klärungen sowie der Wissensaneignung, wie wichtig »die Liebe« als Leitfaden 
für ihn sei (vgl. Mecelle, Z.: 145). Wenn man den Kindern alles mit »Liebe« er-
kläre, entstünden auch »keine Probleme« (vgl. ebd., Z.: 167). Des Weiteren sei 
es wichtig, gerade wenn es um die Gebete gehe, geduldig vorzugehen: 

29 | Dies war auch schon bei idealistischen Eltern der Fall.
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»Viel erklären und beim Gebet haben wir gesagt, sie sollten schon demnächst mit dem 

Gebet anfangen, weil das wird im Glauben schon verlangt und ja, die müssen halt das 

lernen… langsam noch.« (Mecelle, Z.: 171)

Die »Liebe« zu und die »Ehrfurcht« vor Gott/Allah ist wichtig, um Regeln ein-
zuhalten, so Ali. In einer »ausgewogenen Weise« sei es daher notwendig, den 
Kindern diese beiden Tugenden weiterzuvermitteln. Dabei sei es ihm wichtig, 
geduldig und weichherzig vorzugehen, wenn die Kinder noch klein seien, da-
mit diesen das Interesse an der Religion erhalten bleibe (vgl. Ali oben, Z.: 32 
und 55). Auch Selma ist eine geduldige und ruhige Vorgehensweise bei Erklä-
rungen wichtig, um die Kinder nicht abzuschrecken, sodass sie sich von der 
Religion abwenden könnten: 

»Genau! Aber im Grunde: Ich tue nicht sehr viel, weil wenn ich also merke, die sind davon 

abgeneigt, dann lasse ich sie in Ruhe! Weil ich habe dann nachher Angst, dass sie dann 

sich ganz abwenden nachher von der Religion. Da lasse ich die ein bisschen in Ruhe und 

wenn so ein bisschen Zeit darüber vergangen ist, dann rede ich erst drüber. Aber […]. 

[Ja? Also so eine gewisse Pause …?, Anm. d. Ver f.]. Genau! Die Pause braucht man, ich, 

am Anfang (stotter t) bin ich immer drauf losgegangen, habe dann auf sie eingeredet: 

›Musst das dann so und so und so machen und das gehört sich einfach nicht.‹ Und das 

kam bei den Kindern nicht an. Die Kinder brauchen einfach so ein bisschen Abstand 

und man muss einfach so praktische logische Beispiele geben, warum die Kinder das 

einfach so ausleben [sollten, Anm. d. Ver f.].« (Selma, Z.: 230-234)

Innerhalb dieser Interviewpassage veranschaulicht Selma zudem, dass durch 
einfache Befehle und Verurteilungen, »Musst das dann so und so und so ma-
chen und das gehört sich einfach nicht«, die Kinder nicht zu erreichen seien. 
Vielmehr solle man sich Zeit lassen und mit Abstand an die Sache herangehen, 
folglich auch keinen Zwang ausüben. Diese Haltung sei ihr auch bei den ge-
meinsamen Gebeten von zentraler Bedeutung: 

»Ich zwinge sie nicht dazu! Ich bete immer vor den Kindern, sodass sie mich immer se-

hen können, also meine Tochter, die kommt dann immer ab und zu mal zu mir. Also ich 

leg ja einen Gebetsteppich daneben hin und sie machen dann mit, aber ich zwinge sie 

nicht dazu. […] Sie soll schon frei entscheiden.« (Selma, Z.: 148ff.)

Dass die Kinder »mit Freude« und ohne »Zwang« Rituale ausführen, ist auch 
für Rabia wichtig. Da sie dies genauso in ihrem Elternhaus erlebt hat, empfin-
det sie es entsprechend so, dass sie das weiter gebracht habe:

»Also gemeinsam lesen wir halt den Koran, das versuchen wir halt, durchzuführen, und 

ich hoffe auch, dass wir auch zusammen mal beten können, weil ich möchte den Kindern 
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das auch nicht so aufdrängen, also die sollen Freude […] Freude genau! Kein Zwang! 

Weil ich hatte selber keinen Zwang und muss sagen, bin jetzt viel, viel weiter, als ich es 

war.« (Rabia, Z.: 188ff.)

Dennoch zeichnet sich das Eltern-Kind-Verhältnis auch durch Disziplin aus. 
Insbesondere Ali und Selma zeigen auf, dass eine konsequente Regelbefolgung 
Bestandteil ihres Erziehungsverständnisses ist (vgl. Ali oben »Methoden«). Als 
Erziehungsziel soll »Disziplin« Selmas Kindern dabei helfen, Regeln zu be-
folgen, um »Struktur« und »Sicherheit« im »Alltag« und im »Leben« zu haben 
(vgl. Selma, Z.: 43-48). Da sie sich manchmal bei der Regelbefolgung etwas zu 
strikt verhält, warnt ihr Mann sie, mit ihrer Intensität nicht zu weit zu gehen. 
Hier tritt der Ehemann, in seiner unterstützenden Funktion, als der gelassene-
re, geduldigere Elternteil hervor, wohingegen Selmas Erziehungsverhalten in 
einer gewissen Weise auch auf sehr viel Strenge hindeutet:

»[…] aber wenn der manchmal anmerkt […], dass ich dann zu intensiv geworden bin mit 

meinen Regeln, dann sagt er ja, ›Stopp, du bist zu weit gegangen‹. Dann warnt er mich. 

[Also er ist derjenige, der so ein bisschen mehr zulässt?, Anm. d. Ver f.]. Genau.« [Und 

Sie sind diejenige, die dann schon Grenzen setzt und klare Regeln einfordert?, Anm. d. 

Ver f.]. Genau!« (Selma, Z.: 267-271)

Diese Strenge zeigt sie zunächst bei der Einhaltung der täglichen Gebete, was 
beim damals neunjährigen Sohn zur Unlust führte. Daraufhin habe sie ihr 
Ehemann aufgefordert, den Sohn in Ruhe zu lassen: »[…] ›Ach, lass ihn doch, 
du zwingst ihn nur dazu‹, obwohl das gar nicht so war […].« (vgl. Selma oben 
»Methoden«, Z.: 271).

An diesem Beispiel zeigt sich auch, wie unterschiedlich die Eltern ihre 
eigene Erziehung bewerten. Selma fasst ihr Verhalten weniger als ein Mittel 
auf, das durch Zwang gekennzeichnet gewesen sei, sondern durch Disziplin: 
»Weiß ich, was ich im Grunde eigentlich ganz in Ordnung fand in dem Alter 
mit neun. Also …« (Selma, Z.: 277). Der Vater sehe es da schon »lockerer« 
(vgl. ebd.: 278f.). Gleichwohl muss schließlich hier zum einen auch erwähnt 
werden, dass Selma in der Präsenz des Ehemannes den unterstützenden Aus-
gleich für ihre strenge, auf Disziplin angelegte Erziehung sieht (vgl. Selma, 
Z.: 266-279). Zum anderen ist es so, dass sie sich, wohl auch geläutert durch 
ihre Erfahrungen, die »freiwillige« Teilnahme der Kinder am Gebet durch ein-
faches Vorleben wünscht (vgl. oben und »Methode«). 

Der Wunsch nach mehr »Respekt vor Älteren« ist in türkischen Familien 
ein geläufiger Wert (vgl. Hunner/Kreisel 2010 und Boos-Nünning 2011a). Der 
Respekt vor älteren Menschen soll primär dem Familienzusammenhalt und 
der Bindung innerhalb der eigenen Community dienen und erfüllt somit eine 
ordnungsstiftende Funktion.

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 249

Gerade für Ali (und Rabia) ist der Respekt vor Älteren schon entsprechend 
als Erziehungsziel (vgl. Kap. III. 3.2) von Bedeutung. Als ein verinnerlichter 
Charakterzug, der aus der von ihm intendierten religiösen Erziehung hervor-
geht (vgl. Ali, Z.: 16), ist Respekt für ihn ein Wert, von dem weder er noch die 
»Community« abweichen werde (vgl. Ali, Z.: 57). Hier ist sodann eine Disziplin 
herauszuhören, wodurch sein Erziehungsverhalten gekennzeichnet ist (vgl. 
Ali bei »Methoden«).

Als Schutz vor Fremdeinflüssen, wie z.B. den Medien und schlechten 
Freunden (vgl. auch Rabia bei »Methoden«), ist auch Rabia der Respekt vor 
Älteren zugleich als Erziehungsziel wichtig. Da der Einfluss der Eltern durch 
andere Wirkfaktoren minimiert werde (»Jetzt ist das, was die Eltern sagen, we-
niger wichtig.«), wünscht sie sich, dass mehr Achtung und Respekt vor den 
Eltern gezeigt werde und dass das, was sie sagen, mehr Bedeutung haben solle. 
Schließlich sei darin nicht zuletzt auch ein Gebot der Religion zu sehen (vgl. 
Rabia, Z.: 80ff.).

Die selbstständige Verantwortungsübernahme der Kinder wird eher am Ran-
de, d.h. ausschließlich durch einen Vater, erwähnt. So wünscht sich Mecelle, 
dass die Kinder, wenn sie älter sind, eigene Entscheidungen treffen können. 
Die Eltern könnten die Kinder z.B. bei der Befolgung von Regeln lediglich mit 
ihrer Vorbildfunktion und durch Erklärungen (vgl. Mecelle oben »Methode«) 
unterstützen: 

»Ne, ich, genau das wollen wir vermitteln, sie haben […], die werden ja demnächst groß, 

sie möchten ja selber Entscheidungen treffen. Wir können das, nur das geben, was wir 

als richtig empfinden, was unser Glaube vermittelt. Und das leben wir denen vor […].« 

(Mecelle, Z.: 167)

Auch spielt für Mecelle, als einzigem Vater von allen, die Förderung der Selbst-
ständigkeit, »[…], dass sie auf eigenen Füßen stehen« (vgl. Mecelle, Z.: 120ff.), 
eine wichtige Rolle. Dies könnte damit zusammenhängen, dass er, im Ver-
gleich zu den anderen Eltern dieses Typs, über einen akademischen Abschluss 
verfügt und damit stärker von eigenverantwortlichem Verhalten ausgeht.

4.3	 Religiöse Erziehung in den Familien der »Identitätssucher«

4.3.1	 Die Religiosität in den Familien der »Identitätssucher«
Die Religiosität der Eltern, die den Identitätsaspekt der religiösen Erziehung in 
den Vordergrund stellen, ist dadurch gekennzeichnet, dass die verschiedenen 
Facetten der Religiosität unter dem Blickwinkel der Identitätsentwicklung be-
trachtet werden. Gemeinsam ist beiden Elternteilen dieses Typs die Herstel-
lung von erziehungswissenschaftlichen Bezügen. Zudem geht es diesen, wie 
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bereits erwähnt wurde, um ein hohes Maß an Dialogbereitschaft im Zusam-
menhang mit der Suche nach der eigenen Identität. 

Bei der Darstellung bzw. Betrachtung der Ergebnisse ist zu berücksich-
tigen, dass die Interviewpartnerinnen Mütter von Kleinkindern sind, sodass 
z.T. einige Aspekte unerwähnt bleiben bzw. Antizipationen aufgezeigt werden. 
Auch sind beide Mütter sowohl professionell (Hülya) als auch ehrenamtlich 
(Lema) in ihren religiösen Gemeinden tätig. Die Erfahrungen der Pädagogin-
nen als professionell Handelnde fließen mit in die Auswertung ein. 

Den Glauben definiert Lema für sich in einer praktischen Art und Weise. 
Er habe in jedem Fall praktische Konsequenzen, indem er ausgelebt werden 
könne. Gerade die Freiheit zu haben, diesen in staatlichen Bildungseinrich-
tungen, wie z.B. Schulen und Kindergärten, auszuleben und die Anerkennung 
bzw. der Respekt vor der eigenen Religion, ist für Lema besonders wichtig: 

»Ja, Glaube. Für mich ist Glaube, die Lebensart, die Lebensweise. Es darf jetzt nicht so 

theoriemäßig sein, sondern man muss ihn ausleben können. Auch das Ausleben, die 

Freiheit dazu zu haben, das ist ja für mich und für meine Tochter in erster Linie wichtig. 

Dann käme der Punkt in den Schulen, in den Kindergärten, kann sich denn mein Kind 

im Kindergarten entfalten? Also, jetzt vielfältig, und dass man auch mit den eigenen 

Werten respektier t wird. In der Schule und so …« (Lema, Z.: 34)

Als eine »Lebensweise, Lebensart, Lebensphilosophie« solle der Glaube dazu 
führen, dass der Mensch zur »Vollkommenheit« gelange. Der Mensch komme 
als »unbeschriebenes Blatt« auf die Welt, das erst durch die religiöse Erzie-
hung zu einem »Menschen« gemacht werde, d.h. sich zu einer Persönlichkeit 
entwickele. In diesem Zusammenhang fließt auch für Lema die »Disziplin« 
mit in die aus dem Glauben resultierende religiöse Erziehung ein. Dieser sei 
somit wichtig, damit die Kinder und Jugendlichen zu Hause lernen würden, 
»Respekt gegenüber anderen Kindern, auch Disziplin« zu zeigen (vgl. Lema, 
Z.: 40ff., vgl. auch Kap. III. 3.3). 

Diese philosophische Grundstimmung scheint auch bei Hülya zum Aus-
druck zu kommen. Der Glaube, der für sie im Vordergrund steht, ist zum 
einen von der Vorstellung bestimmt, im Diesseits, d.h. auf der »Welt« zu leben, 
und zum anderen dann irgendwann ins »Jenseits« überzugehen: 

»[…] ja und für mich ist es natürlich, an die Schöpfung zu glauben, dass wir also von 

irgendetwas bestimmt sind, dass wir automatisch mit unserer Seele, mit unserem Kör-

per, mit unserem Verstand hier auf dieser Welt leben und irgendwann dann auf jedem 

Fall gehen werden. Und ich glaube, das ist der Gedanke und ich glaube das kann man 

gar nicht leugnen, dass man irgendwann gehen wird, wie nennt man das, … immigrieren 

(lacht) wird in die andere Welt, ins Jenseits, genau.« (Hülya, Z.: 30)
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Das Leben mit den drei Grundkomponenten des Daseins (Seele, Körper, Ver-
stand) ist Teil dieser Vorherbestimmung im Diesseits, aber auch die Jenseits-
orientierung zeichnet den Glauben von Hülya aus. Die Konsequenzen, die sich 
daraus für ihre religiöse Erziehung ergeben, betreffen sowohl die Handlungs-
ebene als auch den emotionalen Bereich. »Die Bindung zu Gott« ist für Hülya 
der Glaube, der durch Erfahrungen, gestützt durch das Umfeld, in dem man 
sich bewegt, und durch das Gesagte, erlernt und ausübt30 werde: 

»Also Kinder erlernen den Glauben durch Erfahrungen, so habe ich das 
auch gemacht, also automatisch durch mein Umfeld, durch die Dinge, die mir 
gesagt wurden, dadurch habe ich erfahren, was Glaube ist; also automatisch 
habe ich dann an Dinge geglaubt und die dann auch so ausgeübt. Ich glaube, 
Glaube ist, dass man so eine Bindung hat zu Gott. Das ist Glaube für mich und 
deshalb versuche ich, das meinen Kindern so zu vermitteln, indem ich sage: 
›Gott ist in jedem Menschen drin, im Herzen […]‹. (Hülya, Z.: 32)

Indem sie auf die Fragen ihrer Kinder bezüglich ihres Glaubens eingeht 
und sie für diese mithilfe von Erklärungen für die Geschehnisse auf der Welt 
eine Verbindung zu Gott herstellt, versucht sie, ihren Kindern den Glauben 
nahezulegen:

»Also, so versuche ich, das dann meinen Kindern zu erklären, wie diese Bindung ist, zu 

Gott, also was Gott überhaupt ist, weil es gibt keine Vorstellung, aber man versucht halt, 

die Dinge zu erklären, die auf dieser Welt passieren, und dann damit die Verbindung zu 

Gott herzustellen. Das ist dann sehr wichtig und mein Glaube an Gott sagt mir, also be-

wegt mich eben dahin, dass ich dann was tue mit meinen Kindern, dass ich denen das 

weiter erkläre […].« (Ebd.)

Eine weitere Konsequenz, die sie aus ihrem Glauben ableitet, ist die Motiva-
tion, ihre Kinder zu »guten Menschen« bzw. zum »Positiven« zu erziehen. An 
dieser Stelle geht sie auch auf Mütter ein, die aus einer intrinsischen Motiva-
tion heraus ihre Kinder umsorgen. Ähnlich wie diese Mütter, die die Grundbe-
dürfnisse ihrer Kinder ihrer Natur entsprechend befriedigen, sieht Hülya ihre 
»Pflicht« darin, die Kinder zum »Glauben« und »zum Positiven« zu erziehen:

»Ich glaube, das ist die Motivation, dessen, dass ich also meine Kinder erst mal als gute 

Menschen erziehe und denen das Ganze dann auch vermittele, das ist meine Motiva-

tion. Ich weiß, es gibt bestimmte Dinge ne, die eine Mutter …, ich bin eine Mutter, ich 

habe die Pflicht, meine Kinder zu erziehen, und das ist auch meine Motivation sozusa-

gen. Es gibt auch eine ja, natürlich, ja, die nicht gesteuerte Motivation von einer Mutter, 

die kümmert sich automatisch um alles. Das sieht man auch bei Tieren z.B., dass sie 

sich um die eigenen Kinder kümmern, sie füttern, also die Grundbedürfnisse beheben, 

30 | Hier nimmt sie auch auf die Sozialisation des Menschen Bezug.
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und das ist halt meine Motivation. Durch meinen Glauben bin ich motivier t, meine Kin-

der zu erziehen, zum Positiven.« (Ebd.)

Religiöse Erfahrungen der Eltern beziehen sich, ähnlich wie bei den anderen 
Eltern auch, auf Rituale, die Beschäftigung mit religiöser Literatur oder den 
Gemeinschaftsbezug. Der letztere Aspekt bildet den gemeinsamen Nenner der 
beiden Eltern dieses Typs. Beide verfügen über Erfahrungen in Gemeinden, 
die sie zudem als engagierte Pädagoginnen gemacht haben.

Konkrete religiöse Erfahrungen konnte Lema schon mit ihrem Baby ma-
chen. Es fällt ihr auf, dass die ausgeglichene, ruhige Grundstimmung, die sich 
aus der Beschäftigung mit religiösen Büchern oder durch die Gebete ergebe, 
sich auf ihr Baby übertrage. Gerade dies und die Erfahrungen im Zuge ihres 
eigenen Aufwachsens zeigen ihr, dass dies dem Menschen zum einen ange-
boren und zum anderen in ihm die wesentliche Anlage zur Vollkommenheit 
gelegt worden ist. Die religiöse Erziehung helfe nunmehr dabei, dem Ganzen 
eine »Form« zu geben:

»Ja also, ich merke z.B., wenn ich zu Hause bin, in Ruhe mal meine Gebete einrichten 

kann, auch mal mich so mit meinen Büchern, religiösen Büchern mich mal unterhalte, 

sehe ich automatisch an mir, dass ich ausgeglichener bin. Das ist für mich sehr wichtig, 

weil ich selber auch so aufgewachsen bin und ich dadurch auch gesehen habe, ich sehe 

[es bei den Leuten in meinem, Anm. d. Ver f.] Freundeskreis, die nicht so aufgewachsen 

sind. Es muss ja nicht heißen, dass es 100-prozentig so ist, es ist ja meine Empfindung. 

Und da sehe ich auch, dass mein Kind auch ruhiger wird, diese Anschauung von der Mut-

ter überträgt sich auf das Kind und ich denke auch, angeboren irgendwie. Also, ich finde 

meine Religion, in der Religion ist es so, dass der Mensch so geboren wird, vollkommen 

eigentlich. Und durch die Erziehung, durch die religiöse Erziehung, je nachdem, auch 

dann zu einer Form gestaltet wird. Das ist ja.« (Lema, Z.: 45)

Auch die Erfahrungen, die sie in ihrer religiösen Gemeinde mit den Jugend-
lichen macht, die beispielsweise einen Monat lang den Gemeindebesuch ver-
säumt haben, zeigen ihr, wie dadurch Probleme entstehen können; denn durch 
die geringere Beschäftigung mit dem Glauben entstünden Lücken, die die Be-
sinnung auf sich selbst, als Menschen, verhindern würden. Hingegen gebe die 
Beschäftigung mit der Religion Sinn und Orientierung im Leben. In einer von 
der Technologie und den Medien bestimmten schnelllebigen Zeit sei es umso 
wichtiger, über sich selbst und seine Zukunft nachzudenken. Wichtig sind für 
Lema die typischen Fragen nach dem eigenen Dasein, die einer Beantwortung 
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bedürfen. Damit könne auch die Perspektivlosigkeit unter Jugendlichen auf-
gehoben werden31:

»[…]. Also es ist ja so, dass wir leben in einem Zeitalter, wo alles so schnell und so man 

kann gar nicht mehr nachdenken über sich selbst; die ganzen Technologien, diese Me-

dien und so … es ist ja, nimmt ja einen mit, da hat man wenig Zeit über sich und über 

seine Zukunft nachzudenken. Und ich denke, Religion ist ja dann so etwas, dann kommt 

man wieder zu sich. Also man denkt wieder über sich als Mensch nach, als Mensch, wa-

rum bin ich denn hier? Warum bin ich erschaffen worden? Was ist mein Ziel? Also diese 

Perspektivlosigkeit wird dann, dann aufgehoben, was heutzutage die meisten Jugend-

lichen haben, keine Perspektive. Also, ja.« (Lema, Z.: 47)

Hinsichtlich religiöser Erfahrungen bezieht sich Hülya auf Rituale (vgl. unten) 
oder wie Lema auf den Gemeinschaftsbezug, indem sie mit ihren Kindern 
wöchentlich die Moschee besucht. Aber auch ilahis (türk. für religiös geprägter 
Gesang) mit Glaubensinhalten, bewirkten bei ihren Kindern einen positiven 
Effekt. Hülya unterstreicht insbesondere die Beziehung ihrer Kinder zur Mo-
schee. Dort gründete sie mit einer Freundin eine Krabbelgruppe (vgl. Hülya, 
Z.: 24), die erst die Teilnahme in der Moscheegemeinde ermöglicht habe: 

»[…] und dann war danach, dass wir z.B. die Moschee besucht haben, also das war okay. 

Am Anfang kann man mit den Kindern wenig die Moschee besuchen, es sei denn, die 

sitzt noch im Maxi-Cosi und bewegt sich nicht (lacht). Aber danach ist das wirklich un-

möglich, ich hab echt, … eine Zeit lang war ich gar nicht in der Moschee. Ja, es geht ein-

fach nicht, weil die schreit dann rum und die anderen stör t das. Ja, und in der Moschee 

fand sie das sehr schön, dass wir aufgrund der Krabbelgruppe, dann gab es dann z.B. 

fünf Minuten, wo die auf die Plätze fer tig los und rennen durf ten, das fanden die sehr 

schön. Also, die Beziehung zu der Moschee war eben eine sehr gute Er fahrung […].« 

(Hülya, Z.: 34)

Über die Befolgung von Ritualen können nur eingeschränkte Aussagen ge-
macht werden.32 Gemeinsam ist den beiden Eltern (»Identitätssuchern«), dass 
sie viel Wert auf den Moscheebezug (vgl. oben) und das Verrichten der Gebete 
(vgl. auch Lema, Z.: 49 unten) legen:

31 | Diese Vorstellungen bzw. religiösen Er fahrungen können hier als Antizipationen 

betrachtet werden, wodurch auch ihre religiösen Erziehungsvorstellungen gekennzeich-

net sind. 

32 | Da die Kinder weder fasten noch den Koranlesen können, werden diese rituellen 

Aspekte nicht behandelt. Die Kinder von Hülya hören lediglich Koranrezitationen mit 

(vgl. Hülya, Z.: 44). Hinsichtlich des Gebetes und anderer Rituale teilt Lema ihre An-

sichten bzw. Antizipationen mit.
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»[…] und dass man z.B. vor dem Beten mit den Kindern zusammen betet, dass man auch 

sogar schon daran denkt, dass die Kinder ihre eigene seccade [türk. für Gebetsteppich, 

Anm. d. Ver f.] haben, so im Kleinformat eventuell mit der eigenen Namenssignatur usw. 

also, dass man automatisch die Kinder damit konfrontier t, bewusst konfrontier t, das 

war sehr wichtig für mich; und ich denke, das habe ich schon ein wenig […] geschafft.« 

(Hülya, Z.: 24, vgl. auch Z.: 40)

Als wichtigste gemeinsame religiöse Erfahrung schildert Hülya ihre Erlebnis-
se bei der Verrichtung der Gebete mit ihren Kindern folgendermaßen:

»Ja, ja, ja … also auf jeden Fall, als meine Tochter z.B. gemerkt hat, dass ich bete (lacht), 

dann ist sie natürlich auf meinen Kopf gestiegen und hat sich dann irgendwie festgehal-

ten und ist mit mir wieder runtergegangen auf jeden Fall. Beten ist […] also automatisch 

war das die erste Er fahrung so, glaube ich, und dann war […].« (Hülya, Z.: 34)

Ansonsten sind das Auswendiglernen von Suren (vgl. Hülya, Z.: 40) und die 
Beachtung der Tischregeln rituelle Bestandteile in ihrem Alltag: 

»Esstischregeln, z.B. Bismillahirrahmanirrahim [arab. für »im Namen Allahs des All-

erbarmers, des Barmherzigen«, Anm. d. Ver f.], das sagt sie immer noch heute, ohne 

dass ich sie jetzt mittlerweile daran erinnern muss; Bismillahirrahmanirrahim, elham-

dulillah sagt sie auch automatisch.« (Hülya, Z.: 34)

Das Koranlesen beherrschen die Kinder von Hülya noch nicht. Sie hätten je-
doch bereits im Bauch der Mutter die Koranrezitationen mitgehört. Dadurch 
habe die Tochter beispielsweise das arabische Alphabet schnell auswendig ge-
lernt: 

»[…]. Und aber allgemein von klein an habe ich damit angefangen, schon im Bauch, dass 

ich z.B. aus dem Koran vorgelesen habe oder auch gehört; und das dann auch meine 

Kinder habe hören lassen. Das hat schon bei mir da angefangen im Bauch (lacht). […] 

Ja, und ich glaube dadurch ist z.B. meine Tochter sehr musikalisch geworden, ja, ich 

habe es im Nachhinein auch so geerntet, die hört sehr gerne Musik, zum Beispiel Lieder; 

und die kann sehr schnell auswendig lernen beispielsweise; die ist jetzt fünf. Die kann 

auch schon das Elif Be auswendig […] also so nachdem meine nicht einmal auf der Welt 

waren, sondern, sogar noch im Bauch waren, war das für mich schon ein Thema.« (Hülya, 

Z.: 24)

Schließlich haben für Lema Rituale, wie die Gebetswaschung (arab. wudu), die 
täglichen Gebete und die sich ständig wiederholende Auseinandersetzung mit 
der Koraninterpretation, eine außerordentliche Bedeutung (vgl. auch oben, vgl. 
Lema, Z.: 49). 
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Religiöse Feste nehmen für die Eltern dieses Typs (identitätssuchende El-
tern) eine identitätsstiftende Funktion ein. Einerseits wird mit dem Feiern von 
Festen in staatlichen Bildungseinrichtungen das Bedürfnis nach Anerken-
nung bzgl. der eigenen religiösen Identität befriedigt (vgl. Lema Z.: 26 in Kap. 
III. 3.3). Andererseits solle durch die Integration religiöser Symbole, wie dem 
Weihnachtsmann oder dem Weihnachtsfest, in den Alltag erreicht werden, 
dass die Kinder nicht »zwischen zwei Stühlen« stünden. Dabei solle gleichzei-
tig auch das Bewusstsein für die eigene religiöse Identität unter Bezugnahme 
auf die eigenen Glaubensvorstellungen gewahrt werden:

»[…] Also, dass die dann sagen, ja irgendwann wird es auf jeden Fall kommen, dass sie 

dann sagen: ›Ja, das bin ich‹. Zum Beispiel jetzt, wo wir den Weihnachtsmann haben 

z.B., den Nikolausso. Meine Tochter weiß dann genau, dass wir an den Weihnachtsmann 

nicht glauben, automatisch, also sie kann natürlich mitmachen, aber, ich sag dann: ›Wir 

glauben an Gott und wir glauben nicht an den Weihnachtsmann.‹ Ich glaube, dass ich 

das Recht dazu habe, das zu sagen, wir glauben nun mal nicht an den Weihnachtsmann, 

aber ich möchte auch nicht, dass mein Kind irgendwie zwischen zwei Stühlen sitzt, also 

innerlich vielleicht. Und ich mache das dann auch geschickt, dass ich dann trotzdem ein 

Geschenk kaufe, ja, weil es ist nun einmal ein Kind, weil sie sieht das und sie findet das 

schön, aber ich kann das trotzdem mit einem Hintergrund erklären, dass es einfach bei 

den Freundinnen alles gemacht wird und dass es genauso Ostern; sie liebt, sie mag das, 

z.B. also Karneval, ne, also das darf sie alles und. Und aber ich möchte schon ihr auch 

unsere Seite dann beibringen, dass sie beide Seiten kennt und ja, aber glauben tut sie 

dann, was ich dann …, wo ich dran glaube.« (Hülya, Z.: 44)

In diesem Interviewabschnitt werden zwei verschiedene Ebenen angespro-
chen: Das Feiern der religiösen Feste (Weihnachten, Ostern) oder des Karne-
vals hat auf der Alltagsebene eine integrative Funktion. Das Kind darf die An-
nehmlichkeiten der Feste zwar wahrnehmen (»sie findet das schön«, »sie liebt 
…, sie mag das«), mitmachen und bekommt auch »ein Geschenk« an diesen 
Feiertagen. Dennoch wird auf einer anderen Ebene (Glauben) erklärt, dass die-
se Feste nicht Bestandteile des eigenen Glaubens seien. Auch wenn die andere 
Seite erklärt und kennengelernt wird, liegt somit auch ein besonderes Augen-
merk auf der Vermittlung der eigenen Glaubensvorstellung: »[…] aber glauben 
tut sie dann, was ich dann …, wo ich dran glaube« (vgl. ebd.). 

So ist damit das Feiern von »eigenen« religiösen Festen sehr wichtig für 
Hülya. Es fällt auf, dass an dieser Stelle der Bezug zu Weihnachten nicht fehlt. 
Ähnlich wie an Weihnachten, gibt es auch an den eigenen religiösen Feierta-
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gen Geschenke33. Die Feste werden mit Aktivitäten für die Kinder, organisiert 
durch die religiösen Gemeinden, ganz groß gefeiert:

»[…], wir schmücken unsere Wohnung, ja, und dann dürfen die auch mit schmücken, also 

Fenster und Ballons, also im Kinderzimmer allerdings. Dann decken wir den Tisch schön 

ja, dann [besuchen, Anm. d. Ver f.] wir Oma und Opa (lacht), ja, und schöne Kleider kau-

fen ist sehr wichtig und Geschenke. Also, wir machen das auch ungefähr so ähnlich wie 

Weihnachten, dass wir dann Geschenke austauschen, finden die dann sehr schön. Die 

wissen, dass wir bayram [türk. für Fest, Anm. d. Ver f.] haben; dann gibt es auch immer 

von den Moscheegemeinden große Organisationen, also bayram-Feste im Saal Hoch-

zeitssaal, wo dann sehr viel für die Kinder gemacht wird; dann wissen die genau, ›Mama, 

jetzt ist bayram, jetzt gehen wir dahin.‹« (Hülya, Z.: 42)

Das Wissen, was sich die Kinder aneignen sollen, betrifft zum einen die Glau-
bensgrundlagen bzw. die fünf Säulen des Islams und zum anderen die Erfül-
lung der religiösen Pflichten (vgl. Hülya, Z.: 44 und 48-52, vgl. Lema unten). 
Hierbei geht Hülya im Wesentlichen stärker von einer traditionell-religiösen 
Bildung aus, als es bei Lema der Fall ist. Dennoch zeichnet sich ihre Heran-
gehensweise bei der Weitergabe religiöser Bildung durch innovative Elemente 
aus, indem sie diese auf eine spielerisch-kreative Weise an ihre Kinder heran-
trägt (vgl. im nächsten Unterkapitel: »Methoden […]«).

Die Vermittlung des Wissens um Gott/Allah mit seinen besonderen Eigen-
schaften, ist für Lema wesentlich. Daneben soll das Kind Wissen erwerben, 
um sich zu einem »guten Menschen« zu entwickeln, welcher seine »Pflichten« 
vor Gott/Allah erfüllt: 

»Ja, dass es einen Gott gibt oder einen Allah, woran wir glauben, und dass er uns er-

schaffen hat, dass er uns sehr liebt und dass er auch nur Gutes für uns möchte, das 

Gute sowohl im Jenseits als auch im Diesseits. Dass man einfach ein guter Mensch sein 

soll. Mehr eigentlich auch nicht; die Pflichten zu er füllen und einfach ein guter Mensch 

zu sein.« (Lema, Z.: 59)

Dabei betont Lema insbesondere die Unkompliziert der religiösen Lebenswei-
se. Es gehe letztlich um eine einfache Pflichterfüllung bzw. darum, das »Rich-
tige« zu tun34:

33 | Auch Nermin (vgl. Kap. III 4.1) betrachtet die Geschenke als einen, in Anlehnung an 

Weihnachten eingeführten Brauch in muslimischen Familien.

34 | Hier findet sich auch ein Verweis auf einen Hadith Muhammads (s), der besagt, es 

sich nicht zu erschweren, sondern zu erleichtern: »Macht es leicht und erschwert nicht, 

bringt frohe Kunde und schreckt nicht ab.« Überliefer t von Buhari 3: 72. 
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»[…] ja, es ist nicht schwierig. Unser Prophet Muhammed sagte ja auch, dass man es 

nicht einfach nur so [erschweren solle, Anm. d. Ver f.], sondern wirklich, ja, nicht er-

schweren, sondern einfach die Pflichten er füllen, [erleichtern, Anm. d. Ver f.]. Ja, er-

leichtern. In dem Sinne auch dann, dass man einfach nur wirklich auch das Richtige 

tut.« (Lema, Z.: 61-65)

Schon im rituellen Bereich hob Lema die Auseinandersetzung mit der Koran-
interpretation hervor. Die Bedeutung und den Sinn des Korans zu verstehen, 
darüber nachzudenken und zu »philosophieren«, spielt für Lema schon seit 
ihrer Kindheit eine große Rolle. Dabei grenzt sie sich auch deutlich von einfa-
chen, nachahmenden Verhaltensweisen ab. Es sei ihr z.B. beim Gebet und im 
Allgemeinen wichtig, immer den Sinnzusammenhang hinter den Gegeben-
heiten durch die Erforschung und die Beantwortung von Warum-Fragen zu 
erkennen: 

»[…] das Lesen ist auch ganz, an sich ist es wichtig für mich, dass es gibt ja auch ganz 

viele Interpretationen vom Koran. Man sagt ja auch z.B., dass die meisten, also ich ver-

stehe Arabisch nicht! An sich ist für mich insofern wichtig, dass ich auch mal ein Werk 

habe, wo ich dann die Interpretation nochmal nachlesen kann. Was sagt denn der Koran 

wirklich aus? Wie gesagt, leider kann ich kein Arabisch, aber ich bin halt bemüht; seit 

meiner Kindheit auch, weil ich auch in dieser Gemeinde bin, habe ich auch gelernt, die 

Interpretation halt mir anzueignen; und das ist dann halt für mich wichtig. Das ist so, 

dass man wieder darüber nachdenkt, wieder philosophier t, also das ist dann sehr wich-

tig für mich. Einfach nicht nur dieses Abgucken, genau!« (Lema, Z.: 49). 

Die Fragen, die die Kinder stellen, beziehen sich zumeist auf die Existenz Got-
tes. Es sind die Sinnfragen, von denen Lema meint, dass ihre Tochter sie zu 
gegebener Zeit auch stellen werde (vgl. oben).

In Gesprächen mit ihren Kindern stellt Hülya fest, dass die Beantwortung 
all jener Fragen, die die Kinder beschäftigen, einen noch einmal überlegen 
lässt, ob man auch das »Richtige« gesagt hat (vgl. Hülya, Z.: 32). Hierzu zählen 
insbesondere die Fragen nach Gott: »also was Gott überhaupt ist«, »wo er ist«, 
»was er im Herzen macht«, »wieso sehe ich ihn nicht« (vgl. ebd. und Z:. 54/58). 
Gerade die Frage nach dem Geschlecht Gottes führt Hülya auf die momentane 
Entwicklungsphase ihrer Tochter zurück:

»[…] z.B. einmal hatte sie mich gefragt: ›Ist Gott ein Junge oder ein Mädchen?‹ So und 

[…] weil sie sich in der Entwicklung befindet, wo sie halt entscheidet, also nachdem 

Geschlecht, ne, die Geschlechterunterschiede erkennt; und dann ist es automatisch. 

Ich finde das überhaupt wichtig, dass sie die Frage stellt, dass sie über Gott auch fragt, 

das ist sehr wichtig für mich, also das sind die Fragen.« (Hülya, Z.: 58ff.)
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Fragen nach der eigenen Identität und der Zugehörigkeit würden des Weiteren 
auch gestellt: »Was heißt denn ›wir‹ überhaupt? Wer bin ich?« (vgl. Hülya, Z.: 
24).

4.3.2	 Die Erziehungsmethoden und Erziehungsstile in den Familien	
der »Identitätssucher«

Die Erziehungsmethoden und Herangehensweisen der beiden Elternteile die-
ses Typs unterscheiden sich voneinander. Dies hat zum einen damit zu tun, 
dass sich die Kinder in unterschiedlichen Entwicklungsstadien, wie dem 
Kleinkindalter (Hülya) und dem Säuglingsalter (Lema), befinden, zum ande-
ren sind sie als Expertinnen in unterschiedlichen Bereichen tätig, sodass ihr 
pädagogischer Zugang zu religiösen Themen jeweils ein anderer ist. 

Zudem wurden im Bereich der Religiosität zwar die Gemeinsamkeiten 
im perspektivischen Zugang zur religiösen Erziehung unterstrichen, jedoch 
die Merkmale, die sich voneinander unterscheiden, nicht genügend berück-
sichtigt. Diese haben jeweils wesensgemäße Auswirkungen auf den pädago-
gischen Umgang bzw. auf die angewandten Methoden hinsichtlich religiöser 
Themen. 

Hierbei ist für Lema schon im Hinblick auf ihr Erziehungsziel wichtig, 
dass sie ihrem Kind neben der Entwicklung einer Persönlichkeit auch Sinn 
und Orientierung durch die intellektuelle Auseinandersetzung mit den Koran-
interpretationen geben kann (vgl. oben »Religiosität […]«). Ihre Erziehungsvor-
stellungen decken sich z.T. mit denen der idealistischen Eltern, die auch im-
mer nach der Bedeutung und dem Sinn des Daseins fragen. Die Art und Weise 
ihres pädagogischen Zugangs teilt sie als Expertin sowohl theoretisierend als 
auch in der Rolle einer Jugendgruppenleiterin mit ihrer religiösen Gemeinde.

Dagegen ist Hülya eher in praktischer Hinsicht als versiert zu bezeichnen. 
Auch wenn dies zunächst nicht in ihrer Argumentation und dem perspektivi-
schen Zugang zur religiösen Erziehung erkennbar ist, ähnelt ihre Religiosität 
stärker jener der ritualistischen Eltern, mit denen sie in jedem Fall das Erler-
nen der Glaubensgrundlagen und der fünf Säulen des Islams gemeinsam hat. 
Dennoch verfügt sie sowohl als Expertin, die Krabbelgruppen gründete und 
leitete, als auch als Mutter von Kleinkindern über ein durchaus differenziertes 
Repertoire an Methoden, die im Folgenden näher beschrieben werden sollen.

Schließlich erschien es aus den oben genannten Gründen als sinnvoll, die 
Erziehungsmethoden und -stile beider Elternteile und Expertinnen noch ein-
mal jeweils gesondert darzustellen.

Lema unterstreicht insbesondere die Vorbildfunktion der Eltern. Die Kinder 
ahmen die Verhaltensweisen der Eltern nach, wobei hier insbesondere die Rol-
le der Mutter reflektierend wahrgenommen wird. An dieser Stelle nimmt Lema 
auch Bezug zu ihrer eigenen Kindheit, in der sie sich durch den religiösen 
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Hintergrund der eigenen Eltern zum Positiven entwickelt habe, sodass sie z.B. 
in der Schule bis zum Abitur als »liebes Kind« bezeichnet worden sei:

»[…] das ist ja so, das ist ja so, wie Theoretiker behaupten, dass die Mutter in erster Linie 

auch das Hauptbeispiel ist für das Kind, dass das Kind quasi von der Mutter abschaut 

Also, was macht denn die Mutter? Wie ist die Mutter? Wie spricht die Mutter? Wie geht 

sie mit den Nachbarn um? Wie geht sie […] Wie ist sie zu Hause? Wie kleidet sie sich? 

Wie verhält sie sich? Und (zögert) das war ja auch für uns so, da meine Eltern ja auch 

einen religiösen Hintergrund hatten. Dass sie das so natürlich auf uns übertragen, in-

sofern, dass wir als liebes Kind immer so bezeichnet wurden …, sogar bis zum Abitur. 

Und das fand ich dann gut. Es ist ja natürlich irgendwo auch positiv […].« (Lema, Z.: 20)

An einer anderen Stelle weist sie darauf hin, dass die Väter eine ebenso wich-
tige Rolle bei der Erfüllung einer Vorbildfunktion einnähmen. In diesem Zu-
sammenhang veranschaulicht sie auch das Beziehungsverhältnis der beiden 
Elternteile zueinander, das durch das Kind beobachtend »aufgenommen und 
gespeichert« werde: 

»[…] Dass die Mutter, auch natürlich der Vater ist auch ganz wichtig, hat eine ganz wich-

tige Position, ne. Die Mutter ist ja so …, das ist ja eine Vorbildfunktion, aber der Vater, 

ist ja auch mit eingebunden. Das ist ja nicht so, dass sie mich nur beobachtet, sondern 

der Vater wird ja auch beobachtet, wie wir z.B. miteinander kommunizieren, wie wir z.B. 

essen, wie wir einkaufen, das wird ja alles so; was wir einkaufen, das ist alles so …, wird 

ja alles so aufgenommen und gespeichert […].« (Lema, Z.: 80).

Des Weiteren zeigt Lema die Vorbildfunktion der Eltern metaphorisch unter 
Bezugnahme auf einen Gelehrten auf. Das Kind lerne dabei durch das Beob-
achten. Das Fundament für ein »Haus« werde durch die Mutter gelegt. Alles, 
was man sich selbst aneigne, werde darauf aufgebaut. So finde später bei Le-
mas Tochter, ähnlich wie bei ihr selbst, eine Vertiefung und Verfeinerung des 
Erlernten statt:

»Sie beobachtet mich halt. Man kann ja sagen, dass der Gelehrte […], sagt ja auch, dass 

der erste Gelehrte des Kindes ist die Mutter an sich. Also er hat ja auch selber damals 

auch, was er von der Mutter gelernt hat, quasi waren so Grundbausteine. Was er sich 

dann selbst angeeignet hat, hat sich darauf aufgebaut, so wie ein Haus, so wie man ein 

Haus baut. Es ist ja so, dass ist ja ähnlich. Ich denke auch, ich habe ja z.B. von meiner 

Mutter so schöne Sachen gelernt. Und das, hat sich ja später bei mir ver feinert, noch 

ver tieft. Und das wird ja … bei meiner Tochter, denke ich, ähnlich, weil sie ja nur noch 

beobachtet. Was macht denn die Mutter? Wie ist sie? Wie redet Sie? Es ist ja nur Be-

obachtung pur.« (Lema, Z.: 57)
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Auf die Frage, in welcher Art und Weise sie die religiösen Inhalte später an ihr 
Kind weiter vermitteln möchte, hebt sie deren lebens- und alltagsnahe Vermitt-
lung hervor. Auch hier spielt das nachahmende und beobachtende Verhalten 
des Kindes eine zentrale Rolle. Das Ausleben der Religion ist nach ihrem Ver-
ständnis ein selbstverständlicher Bestandteil im Alltag, das »ja in einem ver-
ankert« sei. Man könne dies nicht von einem selbst »trennen«:

»Also, ich denke persönlich, ich brauche da glaube ich keine neuen Methoden anzu-

wenden, weil das macht sie ja automatisch. Also ich mach das … z.B. stand ich letztens 

in der Küche, ich hatte sie im Wohnzimmer liegen lassen, und da hat sie anscheinend 

mit ihren Spielzeugen gespielt, aber da hatte ich, als ich mal zu ihr blickte, da habe ich 

gesehen, wie sie mich wirklich beobachtet, so richtig stark, da habe ich irgendwie Angst 

bekommen, was ist denn jetzt los? (lacht). Weil da habe ich man unterschätzt die Klei-

nen, aber die sind echt [So erlebt man den Alltag zusammen, Anm. d. Ver f.]. Ja, das ist ja 

auch so. Man kann ja jetzt nicht sagen, okay, jetzt lebe ich meine Religion aus und lebe 

ich nicht, sondern das ist ja in einem verankert. Und das ist ja, man kann das irgendwie 

nicht von sich aus trennen. Und ja.« (Lema, Z.: 71-75)

Auch die Regelbefolgung in Form einer »Pflichterfüllung« nimmt eine wichtige 
Stellung ein. Hierbei geht es darum, die Pflichten »einfach« zu erfüllen: 

»Sondern wirklich, ja, nicht erschweren, sondern einfach die Pflichten machen. […] Ja, 

erleichtern. In dem Sinne auch, dass man einfach nur wirklich das Richtige tut.« (Lema, 

Z.: 63ff.)

Als letzten Aspekt betont Lema, viel Zeit mit dem Kind zu verbringen. Auf die-
sen Aspekt nimmt kaum ein anderer Elternteil35 Bezug. Es könnte damit zu-
sammenhängen, dass dies durch die Eltern bereits als eine Voraussetzung be-
trachtet wird. Ein anderer Grund ist womöglich darin zu sehen, dass Kinder 
einfach an andere Bildungseinrichtungen »delegiert« werden, um von ihnen 
»erzogen« zu werden, so Lema (vgl. Lema, Z.: 80). 

Die Religion bietet für Hülya eine Orientierung im Leben, sodass sie die 
Religion in Form von Vorleben an ihre Kinder weitergibt (vgl. Hülya, Z.: 24). 
Vorbilder seien gerade für die Identitätsentwicklung der Kinder wichtig. Daher 
werde eine Verbindung zu religiösen Themen gesucht. Auch wenn die Kinder 
von Hülya das Koranlesen noch nicht beherrschen, so haben sie ihr eigenes 
Büchlein36, mittels dessen sie ihr Identifikationsbedürfnis mit Gleichgesinn-
ten bzw. in diesem Fall mit muslimischen Kindern stillen könnten. Irgend-

35 | Eine Ausnahme bildet hier bei den idealistischen Eltern Lale (Z.: 139f.).

36 | Dieser Aspekt könnte auch dem Kapitel »Medien als didaktische Mittel« zugeord-

net werden.
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wann, wenn die Zeit komme, werde daraus ein entsprechendes Bewusstsein 
für ihre Identität erwachen:

»Ja, die hören mit, noch nicht, die sind noch klein [den Koran, Anm. d. Ver f.]. Die haben 

ihr eigenes Büchlein, also wo dann abgebildet ist, wie man betet usw. Dann gibt es einen 

Jungen und ein Mädchen mit einem pinken Kopftuch, da sagt meine Tochter, ›Ja, das bin 

ich,‹ und mein Sohn sagt, ›Das bin ich‹, und so. Also, ich meine, ich versuche immer, 

so eine Bindung herzustellen zwischen dem Kind, dass sie das mit Liebe dann mit sich 

selbst verbinden. Also, dass die dann sagen, ja, irgendwann wird es auf jeden Fall kom-

men, dass sie dann sagen: ›Ja, das bin ich.‹« (Hülya, Z: 44). 

Auch wiederkehrende Rituale seien von Bedeutung, damit die Kinder erken-
nen könnten, womit sie sich gerade beschäftigen würden (vgl. Hülya, Z.: 74). 
Damit hätten diese eine ordnungsstiftende Funktion.

Die Kommunikation über religiöse Inhalte, in Form von »kleineren Ge-
sprächen« über Gott (vgl. Hülya, Z.: 24 und 56) und andere Themen, nähme 
des Weiteren eine wichtige Stellung innerhalb des Familienalltags ein:

»[…] und ich rede sehr viel mit den Kindern […] und zuhören, damit man den Kindern die 

Möglichkeit auch gibt. Die fühlen sich dann ernst genommen und über ein bestimmtes 

Thema zu reden, ist sehr wichtig, z.B. Respekt, was ist das? […].« (Hülya, Z.: 74)

Das Erklären an Beispielen wendet Hülya als Kommunikationsform des Öfteren 
an. Da die Kinder noch sehr klein seien, würden sie noch nicht hinterfragen; 
sie nähmen die Erklärungen der Mutter und die Bedeutung des Erklärten so-
mit als selbstverständlich an. Weil sie sich so ernst genommen fühlen würden, 
gefalle es den Kindern und es mache ihnen »Spaß«, der Mutter zuzuhören: 

»Ja, die hinter fragt jetzt nicht, sie zweifelt an nichts, wenn ich ihr was sage, z.B. dass 

wir Bismillahirrahmanirrahim sagen oder ›warum sagen wir das?‹ […]. Ja, ist für sie eine 

Selbstverständlichkeit, weil ich immer eine Erklärung dafür habe, also die Wichtigkeit 

oder die Bedeutung, und dann gefällt den Kindern das, weil es macht Spaß (lacht), die 

werden ernst genommen.« (Hülya, Z.: 62-66)

Überdies »philosophiert« sie mit ihren Kindern, indem sie zu den Gegeben-
heiten, »die auf der Welt passieren«, immer eine Verbindung zu Gott/Allah 
sucht. Durch Erklärungen möchte sie die Beziehung ihrer Kinder zu Gott/
Allah herstellen und stärken: 

»[…] aber indem man mit den Kindern philosophier t sozusagen, kommt man dann zum 

Schluss, zum Endpunkt, und dann sieht man auch das Ergebnis, glaube ich. Also, so 

versuche ich das meinen Kindern zu erklären, wie diese Bindung ist, zu Gott, also was 
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Gott überhaupt ist, weil es gibt keine Vorstellung, aber man versucht halt, die Dinge zu 

erklären, die auf dieser Welt passieren, und dann damit die Verbindung zu Gott herzu-

stellen. Das ist dann sehr wichtig und mein Glaube an Gott sagt mir, also bewegt mich 

eben dahin, dass ich dann was tue mit meinen Kindern, dass ich denen das weiter er-

kläre […].« (Hülya, Z.: 32)

Kaum ein anderer Elternteil schenkt Belohnungen und Geschenken eine sol-
che Aufmerksamkeit wie Hülya. Interessant ist zudem, wie sie sie damit zum 
einen zu einem guten »Verhalten« motivieren möchte (vgl. auch Hülya, Z.: 
87) und zum anderen auch immer eine Verbindung zu Gott bzw. zu anderen 
religiösen Themen wie Dankbarkeit herstellt: 

»[…] Er weiß, dass wir über Gott reden und dann sagt er: ›Ja dann!‹ Manchmal über-

rasche ich die und sage dann, weil ihr dieses Verhalten gemacht habt, hat Gott halt ein 

Geschenk geschickt (lacht) [Freut er sich?, Anm. d. Ver f.]. Ja, meine Tochter freut sich 

und mein Sohn hat sich jetzt vor ein paar Tagen über …, was hatte ich denn gekauft? 

Also, ich erzähle denen, dass wir z.B. dafür beten sollten, dass es uns gut geht, dass wir 

Gott danken sollten, dass wir überhaupt z.B. die Möglichkeit haben, diese Geschenke 

zu kaufen.« (Hülya, Z.: 56ff.)

Geschenke stehen in Hülyas Familie auch im Zusammenhang mit der Regel-
befolgung im Vordergrund. Gerade nach dem Verrichten der Gebete oder wenn 
die Kinder Suren auswendig gelernt haben, kommen Belohnungen zum Ein-
satz:

»[…] Das gehört einfach dazu und, also die Suren z.B. ab und zu mal auswendig lernen; 

und dann versuche ich das mit Belohnungen zu machen. Also meine ganze Familie setzt 

sich da eigentlich ein (lacht), dann sagt der Opa mal, ›Ja, wenn du das jetzt gelernt hast, 

dann kriegst du das von mir‹, (lacht). Ja, durch Belohnung […].« (Hülya, Z.: 40)

Hülya erwartet von ihren Kindern aufgrund ihres Alters eine weniger strikte 
Befolgung der Regeln. Negatives wird gar übersehen (»Auf negative Sachen 
gehe ich jetzt nicht ein«) (vgl. Hülya, Z.: 76). Positivem, wie dem zeitweili-
gen Verrichten des Gebets, oder einem bestimmten Verhalten, bringt Hülya 
besonders viel Wertschätzung und Anerkennung entgegen. Die Tochter wird 
belohnt, indem die Mutter ihr beispielsweise verbal Zustimmung signalisiert, 
sie »fotografiert« bzw. mit der Kamera aufnimmt, ihr »Küsschen gibt« oder ihr 
einfach aufgrund ihres Verhaltens »Freude« zeigt:

»Also, die können mir noch nicht so viel befolgen, da kann ich jetzt nichts dazu sagen, 

ich meine ich erwarte nicht, dass die fünfmal am Tag beten (lacht). Das wäre jetzt un-

pädagogisch; aber ich belohne die schon, wenn die dann mitgebetet haben, z.B. also … 
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ich nehme das immer auf, fotografiere das und …, also ich gebe ihr ganz viele Küsschen, 

wenn sie das gemacht hat. Sie macht das mittlerweile dann auch mit Kopftuch und mit 

pinken Kopftüchern (lacht). Und also da sage ich ihr schon, dass ich mich sehr gefreut 

habe, also verbale Belohnung ist auch sehr wichtig, so eine Zustimmung. Und genau, 

dass man auch selbst dadurch glücklich geworden ist und dass Gott auf jeden Fall sich 

sehr darüber gefreut hat, das sage ich ihr: ›Gott ist sehr glücklich im Moment, weil du 

das gemacht hast‹, so sage ich ihr das dann.« (Hülya, Z.: 85)

In diesem Interviewabschnitt wird deutlich, dass zudem das Geben eines Feed-
backs eingesetzt wird: Auf der kommunikativen Ebene wird die Verbindung zu 
Gott gesucht, indem das Kind darauf hingewiesen wird, dass Gott über sein 
Verhalten »glücklich« ist und sich freut. Dieses Feedback, das auf verbal ein-
gesetzte Belohnungen deutet, soll beziehungsfördernd bzgl. des Verhältnisses 
des Kindes zu Gott wirken und das positive Verhalten, hier das Tragen des 
Kopftuches, das Verrichten des Gebets usw., fördern. 

Schließlich sind es auch kreativ-künstlerische Elemente, die in die religiöse 
Erziehung von Hülya einfließen. Hier schenkt sie insbesondere dem Hören 
von religiösem Gesang eine besondere Beachtung. Wie auch bereits oben er-
wähnt wurde, setzte sie Koranrezitationen37, schon als die Kinder in ihrem 
Bauch waren, ein (vgl. oben »Religiosität«). Neben der muttersprachlichen 
religiösen Unterweisung unterstreicht Hülya den Einsatz von (muttersprach-
lichen) religiösen Liedern, um beispielsweise die Glaubensgrundlagen näher 
zubringen: 

»Aber ich finde es wichtig, dass sie in der Muttersprache die Religion auch lernen, das 

ist für mich sehr wichtig, z.B. die ganzen religiösen Lieder. Und ich kann mir das jetzt 

nicht vorstellen; vielleicht gibt es irgendwann deutsche religiöse islamische Lieder, aber 

im Moment lerne ich das mit den Kindern so automatisch. Aber grundsätzlich möchte 

ich, dass sie das Grundwissen haben, das ist immer, je nach Alter, also man […] jetzt 

nicht mit 5-Jährigen über otuz iki Farz [türk. für Glaubenspflichten des Islams, Anm. d. 

Ver f.] […] reden; das Ganze kann ich mit dem nicht lernen. Ich mach das eben auf eine 

spielerische Art und Weise und das bleibt noch mehr hängen, also die Grundsachen 

wie: aschhadu an la-ilaha-ill-Allah [arab. für »Ich bezeuge, dass es Gott gibt«, Anm. d. 

Ver f.] [Also die Glaubensinhalte, die Säulen des Islam, Anm. d. Ver f.] Ja, richtig. Die sind 

ja z.B. mittlerweile immer in ilahis enthalten wie imanın şartı altıdır altı [türk. für die 

Glaubensgrundlagen sind sechs, Anm. d. Ver f.] (lacht). Das ist automatisch im Unterbe-

wusstsein durch diese Lieder, und ich setze das sehr bewusst ein. Und aber die genauen 

Inhalte werde ich erst ab neun oder zehn machen können, […].« (Hülya, Z.: 48-52)

37 | Natürlich unterscheiden sich die Koranrezitationen, die häufig im rhythmischen 

Wortlaut, dem Gesang ähnlich vorgetragen werden, vom religiös geprägten Gesang. 

Dieser beinhaltet vor allem religiöse Themen.
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Da die Kinder noch klein sind, zieht sie eine altersgemäße Förderung vor, die 
»auf eine spielerische Art und Weise« hindeutet. Durch den Einsatz von Lie-
dern sollen religiöse Inhalte im Unterbewusstsein gespeichert werden, damit 
diese später im Alter von »neun oder zehn Jahren« aufgegriffen werden kön-
nen. 

Auch das Basteln (hier von Schäfchen) als einem weiteren kreativen Ele-
ment betrachtet Hülya als ein Ritual, das immer wieder eingesetzt werde:

»Also, basteln mäßig … Ja, doch, basteln machen wir sehr viel, also, z.B. kurban 

bayramında [türk. für beim Opfer fest, Anm. d. Ver f.] machen wir Schäfchenbasteln usw. 

Also, Kinder brauchen immer Rituale; ja, ist sehr wichtig, das etwas immer wiederkehrt 

[…].« (Hülya, Z.: 74)

Das Malen anhand von Moscheevorlagen ermögliche den Kindern beispiels-
weise die Deutung bzw. das Erkennen einer religiösen Symbolfigur, hier der 
Moschee:

»Also, mit Malen z.B. machen wir sehr viel, hab dann immer viele Vorlagen, z.B. Mo-

scheevorlagen, und die wissen ganz genau, was eine Moschee ist usw.« (Hülya, Z.: 82). 

Bei Konflikten mit den Kindern löst Hülya einerseits die Probleme mit Kom-
munikation (vgl. Hülya, Z.: 82). Anderseits fördert sie »das Positive« und igno-
riert »das Negative« (vgl. Hülya, Z.: 89). Auch wenn die Kinder noch zu klein 
sind, um von Konflikten zu sprechen, achtet Hülya darauf, die Entscheidungen 
ihrer Kinder mit »Respekt« zu behandeln: 

»Ich habe einmal meiner Tochter z.B., als wir in die Moschee gegangen sind, angeboten, 

vielleicht Kopftuch zu tragen, da hat sie nein gesagt. Ich darf da jetzt nicht noch mehr 

drauf bestehen, wenn sie einmal nein gesagt hat, dann ist es nein, ich akzeptiere das; 

und wenn ich keinen Respekt zeigen würde, wie soll mein Kind dann Respekt lernen?« 

(Hülya, Z.: 103)

Erziehungsstile 
Die Erziehungsstile der »Identitätssucher« sind primär durch Liebe/Geduld ge-
kennzeichnet. Auch lassen sich ansatzweise Erziehungsstile vorfinden, die auf 
Disziplin und der Förderung der Selbstständigkeit beruhen.

Lema findet es sehr wichtig, viel Zeit mit dem Kind zu verbringen (vgl. 
oben, vgl. Lema, Z.: 80 und 86). Dies zeigt, dass ihr Erziehungsstil in erster 
Linie von Geduld geprägt wird.

Schon die Vermittlung von Werten, wie »Vertrauen« oder »Liebe«, die in 
der Religion vorzufinden seien, beschreibt den Kernaspekt der religiösen Er-
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ziehung von Hülya. Sie versucht, eine Bindung zwischen ihren Kindern und 
zu religiösen Inhalten herzustellen, die durch »Liebe« geprägt sei:

»Also, ich meine, ich versuche immer, so eine Bindung herzustellen zwischen dem Kind, 

dass sie das mit Liebe dann mit sich selbst verbinden.« (Hülya, Z.: 44)

Auch im Umgang mit Erklärungen und dem Beantworten von Fragen verhält 
sich Hülya wertschätzend, denn dadurch würden sich die Kinder »ernst« ge-
nommen fühlen. Es mache ihnen somit Spaß, sich mit der Bedeutung des Er-
klärten auseinanderzusetzen (vgl. Hülya, Z.: 66 und 74). Gerade die verbalen 
motivierenden Zustimmungen, die sie als Belohnungen einsetzt, stellen einen 
Erziehungsstil dar, der sich durch Liebe und Geduld ausweist (vgl. ebd., Z.: 85).

Hülya legt zudem großen Wert auf ein gleichberechtigtes Mitgestalten. 
Dies zeigt sich durch die Akzeptanz und den Respekt, den sie vor den Entschei-
dungen der Tochter (im Kleinkindalter) zeigt (vgl. oben »Erziehungsmethoden 
[…]«). Diese Herangehensweise zielt, wenn auch indirekt, auf die Förderung der 
Selbstständigkeit ab. Folglich würde Hülya auch keinen Zwang anwenden, wenn 
sich die Tochter später beispielsweise gegen das Kopftuchtragen entscheide: 

»Ich habe meine Tochter gefragt: ›Würdest du ein Kopftuch tragen, wenn du groß bist?‹ 

Sagt sie: ›Nee‹, (lacht) ›warum auch?‹ Also das sind so Fragen, ich bin so ne überzeugte 

Kopftuchträgerin. Die Kinder sehen das anders, die Jugendlichen, da darf man auch 

niemanden zwingen, auf keinen Fall.« (Hülya, Z.: 305)

Es ist die »Disziplin«, die Lema im Hinblick der Glaubenserziehung fordert. 
Die religiöse Erziehung solle helfen, Disziplin und Respekt, z.B. gegenüber 
Gleichaltrigen, aufzubringen. Diese sollte »zu Hause«, d.h. in der Familie er-
lernt werden, damit keine Probleme entstünden:

»[…] z.B. die Disziplin, dass das heutzutage immer mehr untergeht, das sieht man ja 

auch; das ist ja bei den Jugendlichen, das ist ja auch mal ein Problemfall, dass das Kind 

auch mal zu Hause lernt, mal Respekt gegenüber anderen Kindern, auch Disziplin … Ja, 

das fließt ineinander, denke ich mal.« (Lema, Z.: 42).

4.4	 Religiöse Erziehung in den Familien der »Ethiker«

4.4.1	 Die Religiosität in den Familien der »Ethiker« 
Die Vorstellungen vom Glauben variieren etwas unter den Eltern, für die ethi-
sche Grundsätze im Vordergrund stehen (den »Ethikern«). Zur Erklärung 
ihrer Glaubensvorstellungen benennen sie eher Aspekte, die primär die »ideo-
logische« Dimension der Religiosität berühren (vgl. Kap. II. 3.1.4b). Diese 
Vorstellungen vom Glauben heben zum einen die Existenz Gottes und die In-
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halte bzw. Ziele des göttlichen Willens hervor. Zum anderen werden Glaubens-
grundlagen bzw. -aussagen angesprochen, die das korrekte Verhalten des Men-
schen gegenüber Gott und seinen Mitmenschen bzw. seinem Umfeld darlegen 
sollen. Aus diesen Grundüberzeugungen ergeben sich für die erzieherische 
Praxis neben handlungsleitenden Prinzipen auch Konsequenzen, wie die An-
eignung von normativ-ethischen Grundhaltungen. Diese sind insbesondere 
für Eltern dieses Typs kennzeichnend, was sich auch, analog dazu, in ihren 
religiösen Erziehungsvorstellungen ausdrückt (vgl. Kap. III. 3.4). Im Vergleich 
zu den ritualistischen und idealistischen Eltern spielt die religiöse Praxis, die 
sich in der Befolgung von Ritualen äußert, als Konsequenz aus diesen Glau-
bensüberzeugungen hier kaum eine Rolle.38 Auf Fragen zur Befolgung von 
Ritualen wird gesondert eingegangen (vgl. in diesem Kapitel). 

Selbst wenn auf der emotionalen Ebene, die dem religiösen Erfahrungs-
bereich zugeordnet wird, einige wenige spirituelle Aspekte (Melek) angespro-
chen werden und dem Glauben eine Orientierungs- und Schutzfunktion (Bi-
rol) zugewiesen wird, so sind emotional besetzte Deutungen des Glaubens bei 
den Eltern dieses Typs nicht besonders ausgeprägt.

Der Glaube an Gott bedeutet für Belkıs den »Sinn des Lebens«, den sie an 
ihre Kinder weitergeben möchte (vgl. Belkıs, Z.: 37ff.).

Feride definiert, in Abgrenzung zum Begriff »Glauben« den iman (arab. 
für Glauben) eines Muslims als etwas, was »keine Bestätigung«, sondern ein-
fach »Gottvertrauen« erfordere. Dieses Gottvertrauen werde als ein »gegebe-
nes Phänomen«, woran »keinerlei Zweifel, keinerlei Bedenken« bestünden, 
vorausgesetzt. Überdies sei der iman etwas, was in einem selbst »verankert« 
bzw. »internalisiert« sei. Dieser Vorstellung zufolge ist der iman ein »selbstver-
ständlicher« Bestandteil des Menschen. Er beschreibe etwas, das im Wesens-
kern des Menschen schon durch die Schöpfung Gottes vorhanden sei. Und er 
sei so existenziell, dass man ihn wie die »Luft zum Atmen« oder »zum Leben« 
brauche (vgl. Feride, Z.: 52-58).

Adem sieht im Glauben mehrere Aspekte. Zum einen beinhalte der Glaube 
den Glauben an den Schöpfer, der alles erschaffen und allem einen Sinn ge-
geben habe. Zum anderen folgert er aus diesem Glauben, dass Gott Regeln 
verkündet habe, die im Koran niedergeschrieben seien. Für ihn persönlich be-
deutet daher der Glaube, die handlungsleitenden Prinzipien der verkündeten 
Botschaft Gottes/Allahs »am Leben« zu erhalten: 

38 | Melek bildet hier eine Ausnahme. Wichtig ist, zu erkennen, dass Rituale auf Nach-

fragen schon eine Rolle spielen. Die rituelle Praxis nimmt im Vergleich zu allen anderen 

Eltern (aller drei Typen) eine lediglich untergeordnete Position ein. Vielmehr stehen an-

dere Aspekte, die als Konsequenzen aus den Glaubensvorstellungen gezogen werden, 

hier im Vordergrund. 
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»Meiner Meinung nach, Glaube ist, dass man an etwas glaubt, an ein, wie soll ich das 

sagen, an eine Kraft, die alles hier, was wir uns vorstellen und was wir uns nicht vor-

stellen können, erschaffen hat, dass alles einen Sinn hat. Das ist Glaube! […] Nur, wenn 

wir davon ausgehen, dass alles, was wir jetzt hier sehen und hier erleben dürfen, von 

einem Gott erschaffen worden ist, dann ist auch das richtig, dass dieser Gott auch diese 

Regeln, diese Naturgesetze und so weiter und so for t für uns gegeben hat und uns ver-

kündet hat und dass es in einem Buch drin geschrieben [steht, Anm. d. Ver f.], das sich 

der Koran nennt und seit 1.400 Jahren nicht verändert worden ist, in der ursprünglichen 

Form, ist für uns, für meinen Glauben sehr sehr wichtig, dass wir diesen Glauben eben 

durch diese Regeln am Leben erhalten.« (Adem, Z.: 22)

Die Konsequenzen, die die drei Elternteile aus ihren Glaubensüberzeugungen 
ziehen, sind typisch für »Ethiker«. Insbesondere ist ihnen die Weitergabe von 
ethischen Grundhaltungen an ihre Kinder wichtig. 

Für Belkıs bedeutet der Glaube die Grundlage der Entwicklung bestimm-
ter charakterlicher Eigenschaften. Somit sind diese angeeigneten Werte, die 
»gut« für einen selbst, für die Umgebung und für ein Miteinander seien, nicht 
unabhängig von Gott zu verstehen: 

»[…], zum Beispiel bestimmte charakterliche Eigenschaften, dem Kind nahezubringen. 

Wie eben gesagt, ne Ehrlichkeit und so weiter. Das ist das, das bildet so die Basis. […] 

Also, dass wir bestimmte Werte nicht unabhängig von Gott machen. Dass ich meinem 

Kind nicht sage: ›So, wenn du ehrlich bist, ist das halt gut für dich und für deine Um-

gebung und für die Menschen, wenn du denen nicht schadest‹, sondern dass ich sage: 

›Das ist gut für deine Umgebung, für dein Miteinander, aber es ist gleichzeitig auch ein 

religiöses Gut.‹« (Belkıs, Z.: 45-49)

Feride folgert aus ihrem Glauben, dass sie gerade die »internalisierten Werte« 
des Islams an ihre Kinder übertragen möchte. Hierbei nimmt sie sich auch in 
ihrer Vorbildfunktion wahr: Die »Lebensart und -weise und -form und Denk-
weise und Einstellungen und Aussagen«, die bei ihr vorhanden sind, möchte 
sie »selbstverständlich« aus ihrem »Sein« (vgl. Feride, Z.: 62) heraus weiter-
geben:

»Ja, ich versuche das, soweit es bei mir ausgeprägt ist, zu leben, wobei es auch Glau-

bensinhalte gibt, die ich praktisch in meinem Leben noch nicht aufgenommen habe 

oder aufnehmen konnte oder was auch immer. Wo ich auch davon überzeugt bin, dass 

die richtig sind, und … also das Vorleben einerseits ist natürlich eine Ar t der Erziehung 

meiner Kinder, andererseits ist es für mich natürlich umso bedeutender, dass ich deren 

Inhalte also […] die Werte der religiösen Erziehung oder die Werte des Islam an meine 

Kinder weiter tragen möchte.« (Feride, Z.: 64)
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Auch Adem, der, wie oben bereits ausgeführt, nach den verkündeten »Regeln« 
des Islams leben möchte, betrachtet die Gottesfurcht als ein Resultat seines 
Glaubens. Diese Gottesfurcht, gepaart »mit einem gesunden Menschenver-
stand«, verleite den Menschen dazu, sich achtsam, positiv und korrekt gegen-
über seiner Umwelt zu verhalten. Es sind hier insbesondere die sozialethischen 
Aspekte des zwischenmenschlichen Miteinanders angesprochen:

»Der gefährlichste Mensch für mich ist derjenige, der nicht gottesfürchtig ist, wenn ein 

Mensch gottesfürchtig ist, mit einem gesunden Menschenverstand, dann würde er auch 

sofor t reagieren, wenn er merkt, dass er für andere Menschen oder auch für Tiere auch 

etwas nicht Korrektes macht. Und das hält ihn eben davon ab, sich immer positiv zu ver-

halten oder Acht zu geben, was er macht, was er tut, ob er andere Menschen verletzt.« 

(Adem, Z.: 24)

Zu Beginn wurde schon auf verschiedene Glaubensvorstellungen bei den 
»Ethikern« hingewiesen. Dies wird besonders durch die folgenden beiden El-
ternteile deutlich gemacht. 

Ähnlich wie Adem verknüpft Melek zunächst mit ihrem Glauben eine 
»Lebensordnung« (vgl. Melek, Z.: 73), aus der sich die Einhaltung von Regeln 
und Pflichten ergibt. Der Glaube beinhaltet für sie zudem, neben der Gottes-
erkenntnis, die Befolgung des »Weges« vom Propheten Muhammad (s). Hier 
wird der Vorbildcharakter des Propheten unterstrichen. Ferner verbindet sie 
als einzige der Eltern dieses Typs spirituelle Aspekte wie »Glückseligkeit«, »in-
nere Ruhe/Frieden« mit ihrem Glauben: 

»Iman? Ich denke, dass der iman eine Lebensordnung ist. […] Ohne ihn geht es nicht. 

Es ist die Glückseligkeit schlechthin. […] Die Gewissheit bzw. die Überzeugung [türk. 

mutmain, Anm. d. Ver f.] im Herzen kann nur mit dem Glauben entstehen. Das weiß ich. 

Indem ich Gott erkenne, dem Weg des Propheten folge, kann sie entstehen. Dessen bin 

ich mir bewusst. Wir versuchen, unser Heim auf diese Weise aufzubauen. ›Wie haben sie 

es gemacht und haben ihre Ruhe [türk. huzur, Anm. d. Ver f.] gefunden?‹ Wenn wir diese 

Gewissheit/Überzeugung im Herzen suchen, dann bin ich überzeugt davon, dass dies 

so sein muss [und wir ihnen folgen, Anm. d Verf.] […].« (Melek, Z.: 77, vgl. auch Z.: 87)

Die Konsequenzen, die sich aus diesen Überzeugungen ergeben, betreffen 
zum einen die Einhaltung von religiösen Vorschriften (vgl. Melek, Z.: 83), die 
durch sie anhand des Kopftuchtragens konkretisiert werden (vgl. ebd., Z.: 85). 
Zum anderen betreffen sie spirituelle Aspekte ihres Glaubens, wie oben schon 
teilweise ausgeführt. Es sei die »Ruhe«, die durch die Befolgung der Regeln 
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in ihrem Heim einkehre: »[…] die Atmosphäre zu Hause ist ganz anders« (vgl. 
ebd., Z.: 87).39

Ihr Glaube gebe ihr außerdem die Stärke und die Fähigkeit, Schwierigkei-
ten und Probleme im Lebensalltag gut zu meistern (vgl. ebd.). 

So sieht auch Birol in seinem Glauben eine emotionale Ressource, einen 
»Anker«, der ihm helfe, »schwierige Situationen« durchzustehen:

»[…] Also Glaube ist, was einem selbst, ja, was in einem selbst ist und was einem Rück-

halt gibt, was einen stärkt, was einem vor allem in schwierigen Situationen hilf t; und 

deswegen auch etwas ganz Wertvolles ist, weil immer dann, wenn der Mensch in größter 

Verzweiflung ist, denkt man doch immer wieder an Gott und an die Religion und deswe-

gen ist das für mich also etwas ganz Besonderes.« (Birol, Z.: 68)

Gerade diesen »Anker« möchte er auch seinen Kindern zur Verfügung stellen:

»[…] diesen Anker, den ich habe, möchte ich auch meinen Kindern eben zur Ver fügung 

stellen, dass die dann auch irgendwann sagen können: ›Ich habe etwas. Selbst in mei-

ner größten Verzweiflung oder was auch immer, weiß ich, dass der liebe Gott noch da 

ist.‹ So, und das möchte ich dann schon vermittelt haben.« (Birol, Z.: 70)

Als konkrete religiöse Erfahrungen mit den Kindern benennen alle »Ethiker« 
die Bittgebete bzw. duas (arab. für Bittgebete). Ausnahmslos alle Eltern bezie-
hen sich auf gemeinsame Erlebnisse mit ihren Kindern beim Anrufen Gottes/
Allahs. Des Weiteren werden Rituale, wie bspw. die gemeinsamen Gebete, zu 
denen sich bereits die Kinder im Kleinkindalter hinzugesellen, angegeben. 
Schließlich spielt für einige Eltern das Hören von Koranrezitationen eine wich-
tige Rolle. Damit sprechen Eltern, die sich ethischen Grundsätzen verpflichten, 
im Vergleich zu den Eltern anderer Typen, eher den persönlich-privaten Raum 
für religiöse Erlebnisse an. Es wird eine intensive persönliche Beziehung zu 
Gott/Allah gepflegt, die anders als bei den vorher aufgeführten religiösen Er-
ziehungstypen nicht in Orten, wie z.B. den Moscheen (vgl. »Idealisten«, »Ri-
tualisten«, »Identitätssucher«) bzw. an den heiligen Stätten des Islams (»Ritu-
alisten«), zum Ausdruck kommt. 

Um ein »positives Gottesbild« zu vermitteln, nahm Belkıs nach Verrich-
tung der täglichen Gebete die Kinder auf den Schoß, um mit ihnen Allahs zu 
gedenken: 

39 | Im Vergleich zu den anderen Eltern dieses Typs argumentier t Melek typischerweise 

eher wie die ritualistischen Eltern. Es wurde schon mehrfach darauf hingewiesen, dass 

sich Überschneidungen nicht vermeiden lassen und eindeutige Abgrenzungen an dieser 

Stelle nicht möglich sind. 
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»Also mir ist es sehr wichtig, dass ich meinen Kindern immer ein sehr positives Gottes-

bild vermitteln möchte, als Erstes. Und das habe ich versucht, zu vermitteln, indem ich 

beim Beten zum Beispiel, dass ich sie auf den Schoß genommen habe und dass wir zu-

sammen dann zikir [das Gedenken an Gott, z.B. mit einem Gebetskranz; Anm. d. Ver f.] 

gemacht haben oder das […]. Ja, sie haben das gerne gemacht und sobald sie das nicht 

mehr wollten. Ich habe ihnen halt immer wieder vorgeschlagen ›Ich bete jetzt, möchtest 

du mitmachen?‹ Und dann haben sie ihre kleinen Gebetsteppiche rausgeholt, war total 

aufregend. Und irgendwann hat es dann keinen Spaß mehr gemacht.« (Belkıs, Z.: 63ff.)

Auch Feride nahm die Kinder im Anschluss an die täglichen Gebete, zu denen 
sie sich schon im Kleinkindalter krabbelnd dazugesellten auf den Schoß, um 
mit ihnen dua zu machen bzw. Bittgebete auszusprechen:

»Also zum Beispiel beide meiner Kinder. Wenn ich zum Beispiel täglich gebetet habe, als 

sie dann auch so krabbeln … oder mit anderthalb Jahren, als sie dann schon gut gehen 

konnten, war das halt dann für die selbstverständlich, dass sie dann auch so neben 

mich auch irgendwie sich hingestellt haben und irgendwie meine Bewegungen nachge-

ahmt haben oder sich einfach auf meinen Schoß gesetzt haben und da versucht haben, 

meine dua zu machen und das, da habe ich die halt auch mit aufgenommen in die dua, 

habe gesagt, dass sie das machen sollen, ja, so.« (Feride, Z.: 83)

In Birols Familie flüstert die Mutter, wenn die Schlafenszeit kommt, ihrem 
kleinen Sohn im Babyalter die Gebete ins Ohr, auf die er lauschend reagiere 
(Birol, Z.: 72-76). Dagegen hinterfragte die Tochter von Adem, die sich schon 
in der Adoleszenzphase befindet, die Bedeutung und den Sinn hinter den Bitt-
gebeten, die nicht erhört würden. Durch Erklärungen und Begründungen 
erreichte der Vater, dass sie ihren Glauben an Gott/Allah und an die Erfül-
lungder Bittgebete vertiefen konnte. So stellte dies für die Tochter eine »sehr 
positive Erfahrung« dar: 

»Mir fällt dabei ein, wo meine Tochter zu mir gekommen ist und gesagt hat, warum die 

Gebete nicht von Allahu teala [arab. für Allah der Erhabene, Anm. d. Ver f.] erhört wer-

den. Daraufhin hatten wir eine Unterredung von ca. 45 Minuten, wo sie dann verstanden 

hat, dass jedes Gebet auf seine eigene Art und Weise erhört wird, weil Allahu teala alles 

weiß. Manchmal sind unsere Gebete falsch oder schaden uns […]; und deswegen tut 

Allahu teala manchmal zu dem Zeitpunkt etwas anderes, was wir erhoff t haben, und 

nach fünf Jahren oder nach sechs Jahren oder nach zehn Jahren, wenn man ein anderes 

Erlebnis hat oder eine andere positive Türe öffnet, dann versteht man erst, warum diese 

Tür vor fünf, sechs Jahren geschlossen war. Und meine Tochter hat sehr positive Er fah-

rungen dadurch gemacht, hat es auch verstanden und deren Glaube an Gott und an die 

Gebete hat sich mit dieser Erklärung auch dann ver tieft.« (Adem, Z.: 26)

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 271

Melek macht auf eine interessante Erfahrung mit ihrem Sohn aufmerksam. 
Der unerwartete Unfalltod des Großvaters habe beim Sohn eine tiefe Sehn-
sucht nach seinem Opa bewirkt, woraufhin ihm die Mutter Bittgebete beige-
bracht und den Glauben an ein Leben nach dem Tod, an die Engel und das 
Paradies (arab. djanna, türk. cennet) nahegelegt habe. So habe sie ihn zum einen 
beruhigen können, da der Verlust ihn häufig zum Weinen gebracht und ihn in 
eine traurige Stimmung versetzt hätte. Zum anderen sei eine Verbindung zu 
Gott/Allah und dem verstorbenem Opa gesucht und hergestellt worden:

»[…] Dann habe ich ihm einmal gesagt: ›Abdul-Metin, bete mal zu Allah, bete mal zu 

Allah, dass es deinem Opa gut geht, dass du ihn irgendwann mal sehen wirst und so …‹; 

wir haben so einiges besprochen, dann bin ich ins Wohnzimmer gegangen, bin ich noch 

mal hin, um zu kontrollieren, in sein Zimmer gegangen. Ich habe gesehen, dass er, er hat 

so gegrinst so laut, ich habe dann gesagt: ›Du hast gerade eben geweint, was hast du 

jetzt?‹ ›Mama, ich habe gebetet‹, (lacht), ›Was hast du denn gemacht?‹ ›Meleklere söy-

ledim ki anne‹ [türk. für »ich habe den Engeln gesagt«; Anm. d. Ver f.] […] Er hat gesagt: 

›Mama, ich habe meinem Opa eine SMS geschickt.‹ Ich habe gesagt: ›Wie hast du das 

denn gemacht? Du hast kein Handy hier, du hast keinen Computer hier. Wie hast du das 

denn gemacht?‹ Obwohl, er kann das auch nicht. ›Mama, ich habe die Engel dafür ge-

braucht‹ (M und I lachen). ›Was hast du denen gesagt?‹ Ich habe denen gesagt: ›Engel, 

ich hoffe, dass es meinem Opa sehr sehr gut geht. Ich habe ihn sehr sehr vermisst, aber 

ich weiß auch, irgendwann werde ich ihn einmal wiedersehen.‹ ›Mama, ich bin mir sicher, 

die haben das sofor t Allah weiter übermittelt und Opa weiß auch jetzt Bescheid, Mama.‹ 

(I und M lachen). Dann hat der mich dann einmal gefragt, an einem anderen Tag: ›Mama, 

hast du nicht das Handynummer von meinem Opa.‹ Sag ich: ›Ja, das habe ich Abdulme-

tin, aber wozu brauchst du denn die Handynummer von deinem Opa? Du weißt doch, 

Opa ist nicht mehr auf der Welt!‹ ›Mama, wenn du die Handynummer von meinem Opa 

hast, dann kannst du ihn ja immer noch anrufen im cennet.‹ Ich sag: ›Nee, Abdulmetin, 

wenn man im cennet ist, wenn man nicht mehr auf der Welt lebt, dann hat man, darf man 

nichts von der Welt mitnehmen, auch nicht sein Handy. Das Handy ist bei uns Abdul-Me-

tin.‹ ›Mama, ruf ihn doch einfach an, wenn du die Nummer hast!‹ (lacht). Also er, er kann 

diese Grenze noch nicht unterscheiden. Also cennet ist eine ganz andere Welt wie jetzt 

die Welt selber, aber ich fand das schön. […]. Er weiß, wir werden irgendwann mal Opa 

wiedersehen, wenn wir gute Menschen sind. Wenn Opa ein guter Mensch war und wenn 

wir gute Menschen sind, dann sehen wir uns im cennet wieder. Das weiß er, das beruhigt 

ihn sehr, sehr.« (Melek, Z.: 95ff.)

Das Hören von Koranrezitation haben einige Mütter40 schon gepflegt, während 
die Kinder noch im Bauch heranwuchsen oder im Babyalter waren. Dies solle 
eine Auswirkung auf die Seele des Menschen haben, die charakterliche Ent-

40 | So z.B. auch Hülya bei den »Identitätssuchern«. 
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wicklung beeinflussen und positive Eigenschaften beim Kind zur Folge haben 
(vgl. Feride, Z.: 71-79). Es bereitet Melek eine große Freude, dass der Sohn ihr 
gerne beim Koranlesen zuhört, da dies und einige weitere Rituale wichtige Be-
standteile ihres Lebens darstellen. Hier wird auch der identitätsstiftende Cha-
rakter dieser Rituale angedeutet: 

»Aber es hat mich sehr gefreut, dass ihm das gefallen hat, denn man hört, dass viele 

nicht das mögen, wenn Koran gelesen wird. Also es hat mich wirklich sehr sehr gefreut. 

Also ich brauche ihm nicht zu sagen: ›Du bist Moslem. Du musst das machen.‹ Wenn 

ich sehe, dass er das akzeptier t: Koran gehört zu unserem Leben. Ramadan gehört zu 

unserem Leben. Das Gebet gehört zu unserem Leben dazu. Allein, dass er das alles 

akzeptier t, das ist für mich eine Bestätigung.« (Melek, Z.: 134)

Bei den Ritualen heben »Ethiker« im Vergleich zu anderen Typen, wenngleich 
nicht sehr ausgeprägt, die zwischenmenschlichen Beziehungen bzw. ethi-
schen Aspekte hervor (bei den Gebeten, im Ramadan, im Zusammenhang 
mit der Wissensaneignung). Der Gemeinschaftsbezug (zu einer religiösen Ge-
meinde) spielt, wie oben schon angedeutet, für die Eltern dieses Typs kaum 
eine Rolle. Es werden diverse Rituale benannt, die im Alltagsleben der Eltern 
und ihrer Kinder einen bedeutenden Stellenwert besitzen. Die Mehrheit der 
Eltern betont die wiederkehrenden Gespräche über religiöse Themen, die eine 
intellektuelle Auseinandersetzung bzw. die Wissensaneignung über die Reli-
gion nahelegen.

Die Befolgung der täglichen Gebete nimmt für einige Eltern einen wichtigen 
Platz ein. Auch wenn diese, da die Kinder zu klein sind oder aus anderen Grün-
den, nicht regelmäßig eingehalten werden. 

Insbesondere Belkıs‹ Vorgehensweise zeichnet sich als pädagogisch aus. 
Gemäß dem Rat des Propheten (s), die Kinder ab sieben Jahren an das Gebet 
heranzuführen, führt sie ein Belohnungssystem ein, um die Kinder dahinge-
hend fortschreitend zu motivieren. Zudem unterstreicht sie insbesondere die 
freiwillige Teilnahme an den Gebeten (vgl. in »Methoden […]«, vgl. Belkıs; Z.: 
78). 

Mit Stolz verkündet Melek, dass die ältere Tochter das fünfmalige Gebet 
einhalte. Der Sohn bete, unterstützt durch den Vater, gelegentlich mit: 

»[…]. Er betet. Er versucht zu beten, sag ich mal. So; natürlich verlangen wir nicht, dass 

er betet. Aber von unserer Tochter verlangen wir das. Aber es ist kein Problem jetzt für 

sie. Sie weiß: Das gehört zu meiner Religion. Das akzeptier t sie auch! Das verläuft auch 

eigentlich ohne Probleme.« (Melek, Z.: 111)
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Adem unterstreicht die Folgen der täglichen Gebete, die sie auf die zwischen-
menschlichen Beziehungen hätten. Demnach behandele man seine Mitmen-
schen mit mehr Respekt, wenn man die täglichen Gebete einhalte:

»Die rituellen Pflichten sind das fünfmal Beten am Tag […]. Ich selber habe auch er-

lebt, wo ich vom Gebet abgekommen bin, dass man mehr auf die weltliche Seite rüber-

schwankt und weniger Respekt für den Mitmenschen hat, und deswegen ist es für mich 

das A und O, dass man die fünf Gebete einhält […].« (Adem, Z.: 32)

Was die gemeinsamen Gebete mit seinen Kindern angeht, so ist Adem, wie 
allen Eltern dieses Typs die freiwillige Teilnahme wichtig. Als sie klein gewe-
sen seien, hätten sich die Kinder gewehrt und weniger Lust gehabt, mit dem 
Vater zu beten. Erst durch die überzeugenden Argumente des Vaters seien die 
Kinder mittlerweile so weit, dass sie manchmal den Vater an die Gebetszeiten 
erinnern müssten:

»Also zuerst war es so, dass sie sich da dagegen gewehrt haben, keine Lust gezeigt 

haben, wo sie noch Kinder waren, aber später habe ich ihnen erklär t, warum, wieso, 

weshalb, aber ich habe sie niemals gezwungen, dass sie das machen sollen. Ich habe 

sie jedes Mal höflich eingeladen, weil im Islam ist es so, dass man nichts zwingen darf, 

man muss überzeugen und mit der Zeit ist es dann so gekommen, dass wir jetzt zur-

zeit, manchmal ich selber aufgefordert werde von meinen Kindern: ›Papa, es ist Zeit zu 

beten, weil die Zeit geht weg oder Die Zeit geht vorüber!‹ […], das freut mich natürlich.« 

(Adem, Z.: 32)

Ansonsten sind es Bittgebete bzw. Dankgebete, das Aussprechen der basmala, 
»dass man immer Bismillah sagt, wenn man bestimmte Sachen anfängt«, oder 
die Gebetswaschung, die als Rituale zur Geltung kommen (vgl. Belkıs, Z.: 72). 
Feride betont insbesondere die Schutzsuren, die sie morgens und abends mit 
ihren Kindern aufsagt: 

»[…] wir lesen morgens und abends Ayat al-Kursi [Thronvers, Sure 2: 284; Anm. d. Ver f.], 

bevor wir in die Schule gehen, abends vor dem Schlafengehen beispielsweise, meine 

Tochter kann das zwar nicht, aber mein Sohn zum Beispiel vor dem Schlafengehen sagen 

wir: ›Okay. Lass uns ein dua machen‹, dann fängt er an und dann murmelt […] meine 

Tochter auch etwas dazwischen und ich und so weiter, wo dann noch mal aufgeführt 

wird, wofür habe ich heute zu danken, für das und für jenes und danke Gott für … und das 

und das wünsche ich mir aber noch, bitte und dass […]. Bittgebete, Dankgebete, Ayat 

al-Kursi auf jeden Fall. […]. Als Schutzsure, abends und auch morgens, damit wir auch 

rechtgeleitet werden und auch vor dem Bösen geschützt werden.« (Feride, Z.: 85-89)
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Wie schon bei den religiösen Erfahrungen erläutert wurde, wird das Koranlesen 
als Ritual in den meisten Familien gepflegt. Die kleineren Kinder üben hierbei 
zunächst das arabische Alphabet (vgl. Belkıs, Z.: 94; Feride, Z.: 79 und 89; 
Melek, Z.: 120ff., Adem, Z.: 42). 

Schließlich nehmen noch die abendlichen Gespräche, auch über religiöse 
Inhalte einen wichtigen Stellenwert in einigen Familien ein. Hier wird insbe-
sondere auf das gemeinsame Lesen von Büchern viel Wert gelegt: 

»[…] Und das man zusammen auch liest und auch religiöse Inhalte bespricht, also vor 

allem beim Schlafengehen haben wir halt uns auch …; mittlerweile gibt es ja gute Li-

teratur, Gott sei Dank! Was ja vor zehn, 15 Jahren noch nicht da war; dass wir vieles 

besprechen und so weiter.« (Belkıs, Z.: 72). 

Bücher, die ein bestimmtes Wertesystem vermitteln und die zumeist noch auf 
den Islam zurückgeführt werden, liest Feride ihren Kindern vor dem Schlafen-
gehen vor. Manchmal stelle sie, wenn der Bezug zur Religion in den Büchern 
nicht gegeben sei, diesen auch selbst her (vgl. Feride, Z.: 89ff.). Auch in Adems 
Familie werden Bücher gelesen, dabei ist es gleich, »ob es religiöse Bücher sind 
oder ob es Sachbücher sind« (vgl. Adem, Z.: 28). Hier deutet Adem auf die Aus-
einandersetzung mit Wissen überhaupt hin. Doch darauf wird nochmals im 
Zusammenhang mit der Wissensaneignung ausführlicher Bezug genommen.

Der Ramadan wird in den Familien der »Ethiker« entweder eher zurückge-
zogen innerhalb der eigenen Familie (Belkıs, Melek) oder aber insbesondere 
im eigenen sozialen Umfeld verbracht (Feride, Adem, Birol). Bei den letzteren 
Elternteilen wird das zwischenmenschliche soziale Miteinander, das kenn-
zeichnend für diesen Typ ist, ausdrücklich betont. Hier fällt auch auf, dass im 
Vergleich zu anderen Typen der Bezug zu religiösen Gemeinschaften nur in 
deutlich abgeschwächter Form vorhanden ist.

Melek versucht, den Ramadan mit ihrer Familie »sehr harmonisch« zu 
verbringen. Es werden Gebete gemacht und die Dankbarkeit für die Gaben 
Gottes/Allahs ausgesprochen. Da der ezan (türk./arab. adhan für Gebetsruf) 
nicht vorhanden ist, wird durch den Gebrauch einer Ezan-Uhr41 eine ähnliche 
Stimmung erzeugt (vgl. Melek, Z.: 113). Damit spielt für Melek die religiöse 
Symbolkraft des ezan eine zentrale Rolle. Der Ruf zum abendlichen Gebet 
markiert die Zeit, in der das Fastenbrechen stattfindet. Innerhalb der muslimi-
schen Welt gilt der ezan als eine Selbstverständlichkeit.

Auch Belkıs setzt ein kreativ-gestalterisches Element ein, um die Kinder 
»einfach spüren« zu lassen, dass der Ramadan etwas »Besonderes« ist. Das 

41 | Diese Uhren sind spezielle Wecker, mit denen die täglichen Gebetsrufzeiten ein-

gestellt und der ezan zu den gegebenen Zeiten automatisch wiedergegeben wird. 
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Basteln von Moscheen, »wo die Menschen zusammen beten«, solle den Kin-
dern die Möglichkeit geben, einen Bezug zum Ramadan herzustellen (vgl. 
Belkıs, Z.: 80). Auch hier fungiert die Moscheevorlage zum Basteln als ein 
religiöses Symbol. Das gemeinsame Gebet, wenn auch auf Bildern, deute auf 
den gemeinschaftlichen Aspekt des Ramadans bzw. des Islams.

Für Feride und Adem stehen das Einladen von Gästen oder der Besuch 
von Freunden, Familien und Bekannten während des Ramadans besonders im 
Vordergrund. (vgl. Feride, Z.: 93-99; Adem, Z.: 35). Damit solle zum einen das 
Wohlwollen Allahs erlangt werden:

»[…] im Islam ist es halt so, dass der beste Gast der ist, für den man nicht zu großen 

Aufwand machen muss und insbesondere im Ramadan ist das halt so, finde ich, dass 

man …, also ich berufe mich irgendwie immer, mein Mann genauso, auf den auf die Aus-

sage, dass derjenige, der jemanden, der einem Fastenden ein Essen ausgibt oder etwas 

zu essen gibt, der bekommt genauso viel Wohlwollen Gottes wie derjenige, der gefastet 

hat. Und ich denke mir, wenn ich die Möglichkeit habe, dann lade ich Menschen ein, so 

viel ich kann und so gut es nur möglich ist und wenn ich die Möglichkeit dann nicht habe, 

dann sorge ich doch dafür, dass irgendein anderer Mensch vielleicht von dem Gleichen 

abbekommt, in gleicher Menge, als sevab [türk. für Wohlwollen Allahs gewinnen, Anm. 

d. Ver f.] zum Beispiel, wie ich jetzt für das Fasten bekommen habe und da ist es mir 

halt wichtig, die Menschen, die ich am meisten mag, soweit wie möglich, dann zu be-

schenken […] Das wäre dann nicht, nicht ich, der das Wohlwollen Gottes schenkt, aber 

zumindest dafür sorgen oder als Mitwirkung irgendwie da noch mit aufzutauchen, denke 

ich.« (Feride, Z.: 99-101). 

Zum anderen solle der »Kontakt« zu den Menschen z.B. durch »das Helfen« in 
der Gemeinde42 gepflegt werden. Hier kommt auch der soziale Charakter der 
verrichteten Rituale sehr deutlich zum Ausdruck:

»[…] Natürlich ist es so, dass man, dass ich in der Gemeinde dann auch für das Rama-

danessen, Fastenbrechenessen auch helfe und somit dann auch mit Menschen in Kon-

takt komme … und sehr viele Er fahrungen [im Umgang mit ihnen gemacht habe, Anm. 

d. Ver f.] […] Natürlich ist es so, dass wir in den Ramadanmonaten Freunde eingeladen 

werden, zum Fastenbrechen. Auch wir werden eingeladen. Es ist immer so ein Nehmen 

und Geben. Es ist sehr positiv.« (Adem, Z.: 35)

Gerade für die Kinder bringt der Fastenmonat viel Freude. Zudem geht Adem 
»gelassen« mit ausgelassenen Fastenzeiten um:

42 | Adem ist hier der Einzige, der den Gemeindebezug erwähnt.
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»Na ja, mit meinen Kindern ist es so, dass sie die ganze Sache etwas leichter sehen, 

aber trotzdem ein Erlebnis für meine Kinder, deshalb kann ich sagen, dass sie sich auch 

auf den Ramadanmonat freuen und liebend gerne auch, sehr gerne fasten, wenn sie die 

Möglichkeit bekommen, und falls sie eine Arbeit schreiben oder so tun sie pausieren in 

der Zeit, was auch im Islam erlaubt ist, und deswegen sehen wir es gelassen.« (Adem, 

Z.: 37)

Aufgrund der langen Fastenzeiten in den Sommermonaten vermisst Birol das 
Zusammenkommen mit anderen Muslimen: 

»… was jetzt natürlich, was ich dann so vermisse, ist vielleicht so … das bisschen mehr 

Zusammenkommen, das Zusammensein ne beim Fastenbrechen zum Beispiel. Aber Sie 

kennen die Jahreszeit! [Ja. Sommer!, Anm. d. Vef.]. Es ist spät, wenn man essen kann, 

und am nächsten Tag hat man dann schon wieder was zu tun oder muss arbeiten gehen 

und das vermisse ich in diesem, also gerade wenn Ramadan also auf die Sommermo-

nate fällt, aber ansonsten ändert sich mein Tagesablauf eigentlich nicht wesentlich.« 

(Birol, Z.: 99ff.)

Ansonsten unterscheidet sich Birols Verhalten, im Vergleich zu den anderen 
Eltern dieses Typs, noch dadurch, dass er neben seiner sozialethischen Verant-
wortung gegenüber anderen Menschen auch dem Spenden einen besonderen 
Wert beimisst. Interessanterweise hebt er seine ethische Grundhaltung im Zu-
sammenhang mit Ritualen hervor: 

»[…] also es geht mir bei der Religion, also wie gesagt, ich bin jetzt nicht der, der nach 

außen religiös auftritt, weder in meinem Erscheinen noch in meinen Handlungen. Aber 

ich achte zum Beispiel sehr darauf, dass ich niemandem Unrecht tue, dass ich nieman-

den kränke, ja, man sagt ja: ein guter Mensch zu sein einfach. Und das versuche ich 

dann schon, zu machen, das, das ist für mich. Ja, das ist meine Religion, jetzt so … [Wie 

Sie sie verstehen?, Anm. d. Ver f.]. Genau! Dass ich helfe, wo ich kann, dass ich etwas 

Gutes tue.« (Birol, Z.: 83ff.)

Birol nimmt seine Vorbildfunktion gegenüber seiner Tochter bspw. dann wahr, 
wenn er einem Bettler auf der Straße eine Spende zukommen lässt. Die gute 
Tat, die er darin sieht, erfordere eine Begründung, was ihn auf das Religiöse 
zurückkommen lässt: 

»[…]. Ja, wenn man jetzt einfach mal; ja, zusammen spazierengeht ja und dann, sieht 

oder wird angesprochen. Ja, es gibt ja immer mehr Bettler auf der Straße z.B., denen 

man vielleicht einen Euro zusteckt. Und dann kommt die Frage: ›Wieso machst du das? 

Ne, wieso hast du das jetzt gemacht, der kann doch arbeiten gehen.‹ Ne, halt wie Kinder 

eben manchmal so denken. Klar, können die, aber es ist halt nicht immer einfach, ich 
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versuch das eben zu erklären, die Situation, wieso die betteln müssen, dass die viel-

leicht nicht arbeiten dürfen und weil das eben auch eine gute Tat ist! Und dann komme 

ich eben auf das Religiöse vielleicht zurück.« (Birol, Z.: 66)

Religiöse Feste werden in allen Familien der »Ethiker« mit Verwandten, nahen 
Bekannten und Freunden gefeiert. Es werden zum Teil Vorbereitungen getrof-
fen, durch die eine Festtagsstimmung aufkommen soll. Daneben seien das 
Verrichten des Festtagsgebets (vgl. Adem, Z.: 39) und Geschenke in verschie-
denen Formen feste Bestandteile der Feiertage. 

Gerade Melek legt sehr viel Wert auf Geschenke. Wie schon einige Mütter43 
vor ihr, möchte sie ihren Kindern vor dem Hintergrund der weihnachtlichen 
Stimmung durch Geschenke eine Freude bereiten. Hierbei achte sie auch an 
einzelnen muslimischen Feiertagen (kandil) darauf, diese Tradition umzuset-
zen: 

»Wir versuchen es, sehr schön zu feiern, also damit die Kinder – Weihnachten wird ja 

sehr groß gefeier t, Ostern, Ostergeschenke – auch an kandil [türk. für besondere re-

ligiöse Feier tage, Anm. d. Ver f.] versuche ich meinen Kindern, Geschenke zu kaufen, 

sodass sie sich auch freuen. Unsere Tochter, weil die zwölf ist, so Geschenke sind weni-

ger was für sie, sie bekommt mehr Geld (lacht), darüber freut sie sich mehr, aber unser 

Sohn der bekommt nicht genug von Geschenken, sodass sie, dass die auch wissen, der 

Tag ist was Besonderes, wir haben dafür was bekommen. Auch an kandil oder an den 

Festen. Und wenn die Zeit es erlaubt, treffen wir uns mit unseren Eltern, mit meinen 

Geschwistern und mit der Verwandtschaft und wenn es am Wochenende sein sollte, 

dann schmücken wir den Raum, sodass die Kinder wissen: Heute ist bayram. Geschenke 

werden eingepackt, jeder darf sich sein Geschenk aussuchen, sodass es auch etwas 

spannender wird. Das gefällt ihnen.« (Melek, Z.: 115)

In dieser Interviewpassage wird deutlich, dass, zunächst in Anlehnung an 
Weihnachten und Ostern, die Geschenke in ihrer Familie an Bedeutung ge-
wonnen haben. Dessen ungeachtet grenzt sich Melek auch eindeutig von der 
christlichen Tradition ab. So sollen die Kinder erfahren, dass das Schenken 
nicht ein ausschließlicher Bestandteil des Christentums ist, sondern vielmehr 
jeder Religion. Demnach sei es in jeder Religion wichtig, »Kinder glücklich zu 
machen«. Hier scheint die gegenseitige Beeinflussung der Religionen der Fall 
zu sein, womit die eigene Position gestärkt hervortritt: 

»Also die sollen nicht denken, das Christentum ist so, die Kinder haben ständig Ge-

schenke, aber das hat nichts mit dem Christentum mit der … hıristiyanlıkla alakası ol-

mayan bir durum olduğunu anlasınlar [türk. für »sie sollen verstehen, dass das nicht 

43 | Nermin bei den »Idealisten« und Hülya bei den » Identitätssuchern«.
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(ausschließlich) mit dem Christentum zu tun hat«, Anm. d. Ver f.] Das gleiche gilt auch 

für … Also Kinder glücklich zu machen, ist glaube ich in jeder Religion wichtig.« (Melek, 

Z.: 117)

Es fällt auf, dass unter »Ethikern« stärker Kritik geäußert wird. Demnach wird 
der fehlende Sinnbezug oder die fehlende Festtagsstimmung aufgrund des Le-
bens in Deutschland bemängelt. 

Belkıs, die ihre Familie als »türkisch-traditionell« wahrnimmt, fehlt der 
»islamische Aspekt«, der hier verloren gehe:

»Leider ist es bei uns noch so, dass wir halt sehr türkisch traditionell sind, weil wir mei-

nerseits und von der Seite meines Mannes auch eine sehr große Familie haben und dann 

sind wir, also was natürlich auch schön ist, aber der islamische Aspekt geht ja so ein 

bisschen verloren, finde ich persönlich.« (Belkıs, Z.: 86)

Kritisiert wird des Weiteren der fehlende Sinnbezug der Festtage. Auch die 
Teilnahme an religiösen Festen bestimmter Organisationen habe kein Be-
wusstsein für die Bedeutung und den Sinn der Festtage erwecken können: 

»Ja, das ist halt so ein geselliges Zusammensein. Man isst, trinkt zusammen und die 

ganzen rituellen Gebete werden schon gemacht, aber es geht schon ein bisschen unter, 

der Geist, also zum Beispiel beim Ramadanfest ist es ja oder beim Opfer fest, warum 

man das Tier opfer t und so weiter. Geht ja alles so ein bisschen verloren, was ich eigent-

lich sehr schade finde. Und wir haben ein Mal auch oder einige Male auch bei den Festen 

bis jetzt haben wir auch an religiösen Festen teilgenommen […]. Die haben so Feste ge-

habt und so. Aber jetzt die letzten ein, zwei Feste leider nicht mehr, das heißt nicht sehr 

bewusst […].« (Belkıs, Z.: 88)

Auch ihren Kindern hat sie die Bedeutung der Feiertage nahegelegt. Da die 
Kinder altersbedingt (sieben und zwei Jahre) den Sinn noch nicht verstehen 
könnten, habe Belkıs am Opferfest Schafe gebastelt, worauf sie auch Überliefe-
rungen des Propheten (s) geschrieben habe. Diese habe sie in ihrer Umgebung 
verteilt. Als »innovatives« Zeichen sei diese Aktion mit Erstaunen und Glück 
entgegengenommen worden:

»[…] Also ich habe meinen Kindern natürlich schon erklär t, worum es geht und wir ha-

ben mit denen auch zum Beispiel: Zum Opfer fest haben wir kleine Schafe gebastelt und 

dann haben wir auf alle Schafe so kleine hadithe drauf geschrieben und das dann so in 

der Umgebung ver teilt und die Leute waren natürlich auch total erstaunt, weil sie das 

gar nicht kennen und natürlich auch glücklich und so weiter. Und für die Kinder war es 

auch was Schönes, aber ich glaube, das ist jetzt noch nicht so wirklich der Geist (lacht) 
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des Opfer festes, was man den Kindern so nahebringt. Aber das ist auch eine Alterssa-

che, natürlich auch.« (Ebd.). 

Schließlich werde der fehlende Sinnbezug, den die Mutter wahrnimmt, auch 
durch die Kinder gespürt. Es solle somit mehr Bedeutungszuwachs stattfin-
den. Wie das genau geschehen und umgesetzt werden soll, erläutert Belkıs 
jedoch nicht: 

»Ja, genau, das könnte mehr. Also wenn es mir fehlt, fehlt es den Kindern natürlich auch. 

Die spüren das dann dementsprechend auch nicht!« (Belkıs, Z.: 92)

Feride und Birol weisen auf die fehlende Festtagsstimmung hin, da in Deutsch-
land im Vergleich zur Türkei, in der religiöse Festtage einen »Ausnahmezu-
stand« wie »ungefähr in der vorweihnachtlichen Zeit« darstellen und diese mit 
»Vorfreude« erwartet werden, an muslimisch-religiösen Feiertagen gearbeitet 
werde. In Deutschland müsse man somit für den Sohn in der Schule einen Tag 
freinehmen:

»Genau, hier ist es zum Beispiel so, wir wissen, dass wir kurban [türk. für Opfer fest, 

Anm.d.Verf.] und Ramadan gefeier t haben, nachdem wir halt in Deutschland waren, für 

kurban musste ich extra für meinen Sohn freinehmen, weil er in der Schule war, natürlich 

im Kindergarten haben wir gesagt, dass er nicht kommen würde, das war auch soweit 

okay. Und einige seiner Freunde sind dennoch zur Schule gegangen, die auch musli-

misch waren oder nicht, das ist okay. Jedermanns Sache, ne, aber hier war das unter 

anderem auch so, dass auch diese Atmosphäre nicht soo hergestellt werden konnte, 

weil die Übrigen, mit denen man ja zusammen feiern würde, entweder arbeiten sind 

oder halt anderweitig beschäftigt sind, also der Alltag überholt einen hier doch, das 

Festgefühl ist hier nicht so prägnant ausgeprägt wie in der Türkei. In der Türkei ist es ein 

Fest und man feier t es wirklich und hier ist es auch ein Fest; man [begeht, Anm. d. Ver f.] 

[…] gewisse Rituale und vielleicht auch religiöse Forderungen, die einem für den Festtag 

vielleicht angebracht sind, aber dieses Feiergefühl ist nicht so ausgeprägt, würde ich 

sagen.« (Feride, Z.: 121)

Etwas ratlos, wie man das in Deutschland letztlich anders gestalten könnte, 
»weil das Ambiente einfach nicht da ist«, blickt Birol auf die Situation:

»[…] man sieht sich, aber weiß ich nicht, sonst hat das eigentlich nicht so großen; ich 

wüsste eigentlich auch nicht, wie man das hier in Deutschland viel anders gestalten 

könnte, weil, das Ambiente ist einfach nicht da; weil in der Türkei ist das zum Beispiel, 

da ist schon alles darauf eingestellt, die gesamte Umgebung, wie jetzt in Deutschland 

Weihnachtszeit, ja also da ist, da ist das Ambiente da und das ist hier nicht gegeben und 

deswegen kommt man da wahrscheinlich auch nicht so emotional rein und deswegen 
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vergehen diese Tage eigentlich auch wie, wenn es jetzt nicht in die Woche fällt, wo man 

dann sowieso arbeitet eigentlich wie ganz andere, ganz normale Tage auch.« (Birol, Z.: 

113)

Wie schon in Kap. III. 3.4 bei der Beschreibung dieses Typs die Differenzierung 
zwischen »allgemeiner« und »religiöser« Erziehung auffiel, drückt sich diese 
Differenzierung selbstverständlich auch hinsichtlich der Wissensaneignung 
aus. Neben der Aneignung von religiöser Bildung wird die Aneignung allge-
meiner Bildung als ebenso wichtig eingestuft. Jedoch unterscheiden sich hier 
die Eltern, in dem von ihnen gewählten perspektivischen Zugang zur Bildung. 
Da es ein kennzeichnendes Merkmal der »Ethiker« ist, wird der Zusammen-
hang zwischen allgemeinem und religiösem Wissen hier näher ausgeführt. 

Birol formuliert in abstrakter Art und Weise, in welcher Form seine Kinder 
mit Wissen umgehen sollen. Dabei ist es ihm wichtig, dass seine Kinder in die 
Lage versetzt werden, »kritisch« zu hinterfragen und sich die Fähigkeit aneig-
nen, eine Synthese zwischen allgemeiner und religiöser Bildung herzustellen: 

»Also meine, was ich mir so daraus heraus ableite, ist Folgendes: Dass ich […] meinen 

Kindern definitiv nicht sagen werde, ›So jetzt ist Ramadan, wir fasten‹, sondern, dass 

ich denen vor allem erkläre, wieso wir fasten, ne, was dieser Monat an sich hat, die 

Hintergründe einfach erklären. Was ich mir daraus ableite, welche Folgen das Fasten 

hat für mich, was ich davon habe, was ich davon nicht habe. So, dass ich mein Kind auf 

jeden Fall in eine Lage versetze, wo es selbst später kritisch reflektieren kann. Ja? Also 

dass er hinter fragen kann, dass er sein Wissen, was er erlangt hat, […], ja? Dass er das 

religiöse, aber auch das das weltliche Wissen, ja, kombinieren kann, miteinander ver-

knüpfen kann, ja, auch das, das … [Eine Synthese?, Anm. d. Ver f.] Ja. Genau. […] Das.« 

(Birol, Z.: 518-522)

Die Erklärungen für die Erfüllung einer religiösen Pflicht sollen das Kind vor 
einer einfachen Nachahmung bewahren. Die Kombination von religiösem, 
aber auch weltlichem Wissen, d.h., das Herstellen einer Verbindung bzw. einer 
Synthese der beiden, solle dazu führen, dass sein Kind sein »Wissen« aktiv an-
wende. Hier wird auch die individuelle Wahrheitsfindung unterstrichen, was 
bedeutet, dass jeder für sich »wissen«, »lernen«, »forschen« soll. Letztendlich 
gebe es auch keine »Instanz«, die vorgebe, was »erlaubt« oder »verboten« sei:

»… dass er sein Wissen auch aktiv anwendet und nicht einfach nur ja, nachäff t, ja? Also 

dass man, dass man aktiv ist und ich denke, dass unsere Religion das eigentlich auch 

so vorschreibt, ja? Wissen. Lernen. Wissenschaft, dass man forscht. Auch das ist ein 

Forschungsprozess, finde ich. Jeder für sich selbst vielleicht, ja, aber das ist auch das 

Schöne. Dadurch, dass es eben keine oberste Instanz gibt, die sagt, das ist jetzt verbo-
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ten, das ist erlaubt. Und dann Religion gibt jedem Einzelnen selbst diese Möglichkeit, zu 

fragen, dass man ja …« (Birol, Z.: 524)

Als Resultat des oben beschriebenen Forschungsprozesses soll das Kind dazu 
imstande sein, seine eigenen Gedanken zu bilden, um den Sinn und die Be-
deutung seiner Verhaltensweisen nachzuvollziehen bzw. nachzuempfinden. 
Wichtig sei es demnach, auch eine Einheit zwischen Verstand und Gefühl her-
zustellen, um »mit sich selbst« eins zu sein und »so seine innere Ruhe« zu 
haben:

»[…] Und dass er auf jeden Fall immer, ja ich sage mal, sich seine Gedanken machen 

kann. Ja. Also man tut nichts umsonst. Ja. Also es hat alles schon so seinen Sinn, es hat 

alles seine Gründe und wenn man etwas tut oder unterlässt, dann hat auch das irgend-

einen Grund; und dass man dann einfach mal irgendwann mal sich dessen bewusst 

wird, klar wird, wieso mache ich das ein oder andere oder andere nicht, ne, und welche 

Konsequenzen hat das und wie fühle ich mich eigentlich auch dabei? Ich denke […]. Ja. 

Natürlich! Ne, dass man sich, dass man sich mit sich selbst und auch, ich sage mal, eins 

ist, dass man sich, dass man so eine innere Ruhe hat, gegen einen, mit sich selbst.« 

(Birol, Z.: 546-550)

Auch für Melek ist die Allgemeinbildung neben der religiösen Bildung von Be-
deutung. Ähnlich wie Birol erläutert sie ihren Kindern, warum ein religiöses 
Gebot eingehalten werden sollte, und bedient sich dazu Kenntnissen aus an-
deren (Fach-)Bereichen, wie z.B. der Medizin und der Geschichte (vgl. Melek, 
Z.: 149-153 und 163). Das Herstellen einer Verbindung zwischen weltlichem 
und religiösem Wissen soll allerdings im Vergleich zu Birol dazu dienen, »den 
Islam zu verteidigen« (vgl. ebd., Z.: 159). Hier nimmt Melek eine defensive Hal-
tung ein und stellt nicht, wie Birol, die Rolle des aktiven Gestalters der eigenen 
subjektiven Wahrheit in den Vordergrund.

Auch Adem legt viel Wert auf die selbstständige Wahrheitsfindung, zu der 
er seine Kinder anregt. Indem er ihnen den »Weg« zeige und sie über die Kon-
sequenzen des eingeschlagenen Weges unterrichte, wären und seien diese im-
stande, »ihren eigenen Weg« zu gehen (vgl. Adem, Z.: 82-86). Dies habe sich 
darin geäußert, dass sie aus religiöser Sicht »für ihr Alter gebildet« seien und 
sich ständig weiterbilden würden. Gerade die Fragen, die sie über ihre Religion 
stellten, würden bekräftigen, dass sie nicht nur gleichgültig gegenüber ihrer 
Religion, sondern auch dazu bereit seien, Mühen auf sich zu nehmen und 
sich »einen Platz auf dieser Welt« zu suchen. Auch hier wird die Kombination 
zwischen religiöser und allgemeiner Bildung (»modern denken«) gesucht und 
hergestellt: 
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»Die Kinder? Also religiös hat sich das geäußert, dass, ich denke mal, sie immer noch 

für ihr Alter sehr gebildet sind. Sie bilden sich immer noch weiter. In den Medien irgend-

wie schon. Sie fragen sehr viel und das macht mich natürlich glücklich; das ist für mich 

ein Beweis, dass ihnen die Religion nicht gleichgültig ist. Andererseits ist es auch so, 

dass sie sich wirklich sehr große Mühe geben, sich auch einen ganz bestimmten Platz 

auf dieser Welt zu [erarbeiten, Anm. d. Ver f.] […] indem der Sohn vorhatte, Maschinen-

bau zu studieren, und meine Tochter gerne Biologin werden möchte. Und das gibt mir 

natürlich auch die Zuversicht, dass sie nicht nur streng religiös, sondern auch sehr mo-

dern denken können.« (Adem, Z.: 88)

Das religiöse Wissen, das sich die Kinder von den »Ethikern« aneignen sollen, 
lässt sich verschiedenen Bereichen zuordnen. Das Erlernen von Grundlagen 
der Religion wird durch die Mehrheit der Eltern befürwortet. Hierbei geht es 
um das »Basiswissen des Islams«, was das »Leben der Propheten und der an-
deren Propheten« (vgl. Belkıs, Z.: 99); die Vermittlung eines positiven Gottes-
bildes (vgl. ebd., Z.: 63), die fünf Säulen des Islams (vgl. Melek, Z.: 141), die 
rituellen Pflichten, d.h. die ibadah (arab. Gottesdienst/Rituale) (vgl. Melek, Z.: 
137f.; Feride, Z.: 138) und die Koranrezitation/das Auswendiglernen von Suren 
(vgl. Feride, Z: 138) einschließt. 

Die Auseinandersetzung mit dem Koran pflegt Adem mit seinen Kindern, 
wohl auch deshalb, weil die Kinder altersmäßig dazu in der Lage seien. Dabei 
gehe es um die aktive Beschäftigung mit den Übersetzungen des Korans auf 
Türkisch und Deutsch, was auch die Beantwortung verschiedener Fragen be-
inhalte (vgl. Adem, Z.: 42).

Das Erlernen von Gottesfurcht ist für ihn notwendig, um eine ethisch-mo-
ralische Grundhaltung, wie Respekt gegenüber Gott, sich selbst, seinen Mit-
menschen und seiner Umgebung, zum Ausdruck zu bringen. Hierzu zählt 
auch der positive Umgang mit Herausforderungen und Zielen im Leben:

»[…] Es ist wichtig, dass man als Erstes ein gottesfürchtiger Mensch ist, somit […] Res-

pekt für Gott [sondern auch der Umgebung gegenüber, Anm. d. Ver f.], sei es die Pflan-

zenwelt, Tierwelt oder seien es Menschen, Nachbarn hat, [gläubig ist, Anm. d. Ver f.] 

und […] dass man, auch wenn man ein Ziel im Berufsfeld oder so nicht schaff t, immer 

das Positive daran sieht. Also, dass man das ganze Leben mit einem positiven Blick be-

trachtet und nicht nur die eine Seite der Medaille ansieht.« (Adem, Z.: 44)

Das Internalisieren von Werthaltungen bzw. die Wertebildung nimmt für Fe-
ride einen zentralen Stellenwert ein. Um ihre Kinder »zu guten Menschen zu 
erziehen«, ist es für sie zwar entscheidend, dass sie die »notwendigen Grund-
lagen des Islams« (vgl. oben) kennenlernen. Darüber hinaus möchte sie aber, 
insbesondere mit »abendlichen Vorlesungen« unter Zuhilfenahme morali-
scher Geschichten, erreichen, dass die Kinder »die Werte, das Wertsystem, das 
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Wertsystem, das ahlak-System« verinnerlichen und »überhaupt so ein positi-
ves Gefühl« entwickeln (vgl. Feride, Z.: 128-140).

Schließlich spielt für Belkıs, neben den Grundlagen der Religion (vgl. 
oben), die Erkenntnis über die Bedeutung bzw. den Sinn des eigentlichen Da-
seins, Gottes, der Schöpfung usw., eine wichtige Rolle. Belkıs umschreibt dies 
mit der »Seele der Religion«:

»[…] Der andere wichtige Punkt ist für mich so die Seele der Religion an sich. […]. Ich 

glaube, das ist etwas, was man Kleinkindern in den Anfängen vermitteln kann, aber 

später wird sich das dann eher manifestieren, der Sinn, warum es, warum wir da sind, 

warum es Gott gibt. Was ist überhaupt Gott, wer ist Gott und was bezweckt er damit, 

dass Menschen hier sind und wie müssen Menschen handeln usw. All diese Fragen, also 

all diese Antworten auf all diese Fragen, quasi auf all diese Fragen. Also ich möchte 

nicht, dass meine Kinder so eine hohle Religion für sich in Anspruch nehmen und […].« 

(Belkıs, Z.: 103)

Die persönliche Wahrheitsfindung, die schon bei Birol und Adem anklang (vgl. 
oben), und die bei Belkıs durch die Beantwortung von Sinnfragen hinsichtlich 
des eigenen Daseins angeregt werden soll, betrachtet sie als etwas, was sie auch 
für ihre Kinder anstrebt. So sollten diese in der Religion Antworten auf ihre 
»individuellen Fragen« in Bezug auf den Grund ihres Daseins (»Wie müssen 
Menschen handeln?«) finden:

»[…] Sie sollen Antworten auf ihre persönlichen Fragen finden, ich glaube, dass gerade 

in der Religion, also Religion hat etwas sehr Verbindendes, aber auch sehr Individuelles, 

dass sie auf ihre individuellen Fragen wirklich gute Antworten finden können.« (Belkıs, 

Z.: 106)

Zusammenfassend können im Zusammenhang mit der Wissensaneignung 
mehrere Aspekte festgestellt werden. Wir haben es bei »Ethikern« mit Eltern 
zu tun, die für ihre Kinder nach individueller, persönlicher oder subjektiver 
Wahrheitsfindung im Verhältnis zu ihrer Religion streben (vgl. Birol, Adem, 
Belkıs). Der zudem weniger ausgeprägte Gemeinschaftssinn erweckt hier den 
Anschein, dass »Ethiker« stärker individualistisch orientiert sind als alle ande-
ren Eltern. Doch der soziale Charakter, den sie in den zwischenmenschlichen 
Beziehungen betonen, schwächt wiederum diese Behauptung ab, sodass hier 
vielmehr lediglich von einer Vermutung ausgegangen werden kann.

Ferner scheint auch unter dem Aspekt des religiösen Wissens die Aneig-
nung von ethisch-moralischen Grundhaltungen, wie auch bei den anderen As-
pekten der Religiosität (vgl. oben) gesehen, ihre Bedeutung nicht zu verlieren 
(vgl. insbesondere Feride, Adem).
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Es fiel schließlich noch auf, dass ein Teil der Eltern »Positives« für die Kin-
der erhofft: »ein positives Gottesbild« (vgl. Belkıs, Z.: 63); das »ganze Leben 
mit einem positiven Blick betrachten« (vgl. Adem, Z.: 44); »überhaupt so ein 
positives Gefühl« gegenüber der eigenen Religion entwickeln (vgl. Feride, Z.: 
138). Anhand dieser Beispiele kann verdeutlicht werden, dass hier auf eine Le-
benseinstellung abgezielt wird, die von einem großen Optimismus geprägt ist. 

Die religiösen Fragen der Kinder betreffen die vier am häufigsten benannten 
Bereiche: die Fragen nach Gott, der Bezug zum Alltagsleben/zur Gesellschaft 
und wahrgenommene Widersprüche seitens der Kinder. 

Die Fragen nach Gott drehen sich bei den Kindern überwiegend um die 
Eigenschaften Gottes. Die Beantwortung dieser und ähnlicher Fragen, führt 
bei den Eltern nicht selten zu Überforderungen. Die Kinder von Belkıs hinter-
fragen zum Beispiel die Macht und die Stärke Gottes. Die kindliche Vorstel-
lung von Gott lässt sie auf menschliche Eigenschaften, wie das Fahrradfahren 
zurückschließen. Diese und ähnliche Fragen treten insbesondere im Klein-
kind- und Vorschulalter auf:

»Also meine Tochter, als die noch kleiner war, sagte sie: ›Kann Allah mit dem Fahrrad 

auf diese Wolken fliegen?‹ Für sie war das so schwierig wahrzunehmen, wie mächtig 

und wie stark Gott sein kann zum Beispiel. Also da fängt es an und da wird es schon 

komplizier ter, wenn es heißt, ja, ›Warum gibt es so viele arme Menschen auf der Welt, 

wenn Allah doch alles machen kann?‹ Und so weiter. Und die kann man eben nicht alle 

gut beantworten, weil es fehlt einfach so viel Wissen, das man dem Kind nicht vermitteln 

kann bzw. das das Kind in so einem Alter noch nicht versteht, dann kann ich einfach nur 

sagen, dass man halt manche Sachen nur mit der Zeit verstehen kann.« (Belkıs, Z.: 110)

Bei der Beantwortung der Fragen achtet Belkıs auch darauf, ihre Kinder nicht 
zu überfordern, und lenkt sie auf ein späteres Verstehen: 

»Ja, ich also das, was sie wirklich verstehen können, vermittle ich ihnen, versuche ich ih-

nen, soweit wie möglich, in einer einfachen Sprache zu erklären, aber es gibt dann auch 

Sachen, wo ich sage: ›Liebes, das wirst du später besser verstehen können.‹ Also mo-

mentan sind die auch ganz zufrieden, aber dann sagen die: ›Okay […].‹« (Belkıs, Z.: 112)

Die Glaubensinhalte, wie der Glaube an das Paradies: »wie ist cennet, wer 
kommt alles in den cennet rein?« (vgl. Melek, Z.: 175); oder die Eigenschaften 
bzw. Beschaffenheit Gottes/Allah, beschäftigen Meleks Sohn: 

»[…] ›Mama ich kann es einfach nicht verstehen, wie kann uns Allah überall sehen? Wie 

geht das nur? […]. Das geht doch gar nicht, Mama! Wie groß ist der, wie ist der, wie sieht 

der aus?‹« (Melek, Z.: 179ff.)
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Die Frage nach dem Bösen bzw. Geschöpfen im Islam, wie den dschinn (arab. 
für Geistwesen), interessieren Ferides Sohn und Meleks Tochter. Hierbei geht 
es Ferides Sohn u.a. darum, ob diese Wesen wirklich existieren oder ob die 
Botschaft des Korans auch für sie gilt:

»[…] Ja, wie das mit die dschinn ist; ob sie wirklich existent sind und ob der Kuran-ı 

Kerim jetzt auch gültig für die dschinn ist und nicht nur für die muslimischen Menschen, 

weil Allahu Teala ist ja so groß und so mächtig, dass er eigentlich auch für die dschinns 

und nicht nur für die muslimischen Menschen, weil Allahu teala ist ja so groß und so 

mächtig, dass er eigentlich auch für die dschinn einen extra […] also Propheten schi-

cken könnte und Hz. Muhammed bräuchte nicht irgendwie.« (Feride, Z.: 153)

Hingegen sind die Fragen von Meleks Tochter von Angst vor dem Bösen, wie 
den dschinn (arab. für Geistwesen, Dämonen) und dem schaitan (arab. für Teu-
fel, Satan), bestimmt. Hier sei die Beruhigung der Tochter auch nicht einfach 
gewesen: 

»Unsere Tochter hat im Moment sehr große Angst vor dschinn, schaitan, das ist ein gro-

ßes Problem. Ich weiß es ja nicht, vielleicht hat es wirklich etwas mit dem Alter zu tun. 

Aber ich habe das letztens mit dem hoca besprochen, weil sie sehr große Angst hat und 

wenn sie betet zum Beispiel fühlt sie sich nicht alleine, als ob ihr jemand oder etwas 

Angst machen würde oder so. Ich habe das mit dem hoca besprochen. Also die hat auch 

gesagt: Also wir merken an den Kindern in dem Alter, sie möchten das unbedingt wis-

sen, gibt es dschinn, gibt es schaitan und so, aber wir haben ihr das so erklär t: ›Halte die 

einfach aus deinem Leben raus. Mit denen hast du nichts zu tun. Du bist auf der Welt. Du 

hast dein eig …, also Menschen haben […] eine andere Lebensweise, halte die aus dei-

nem Leben raus! Lass die einfach in Ruhe ihr Leben leben und du leb dein Leben.‹ Also 

wir müssen das wirklich radikal machen […], weil wir sie sonst nicht beruhigen konnten. 

Das hat auch geklappt, ehrlich gesagt.« (Melek, Z.: 169ff.)

Wiederum andere Fragen beziehen sich auf den Alltag bzw. auf gesellschaft-
liche Aspekte (vgl. Feride, Z.: 147 und 157). Adems Kinder setzten sich bspw. 
mit ihren Fragen über den »Islam und Terrorismus« (vgl. Adem, Z.: 48) oder 
mit Gruppierungen im Islam (Wahhabiten, Salafisten) auseinander. Hierbei 
unterstreicht Adem auch den Einfluss der Medien, wie dem Internet. Die Wi-
derlegung der dort aufgestellten Äußerungen sei für Adem selbstverständlich: 

»Also der Sohn, dessen Frage bezieht sich so auf die Gruppierungen des Islams, Wah-

habiten, Salafisten, wie man sie überzeugen kann. Im Internet sind sehr viele Beiträge, 

leider sehr viele Beiträge über Salafismus und Wahhabismus. […] Also im Internet, bei 

YouTube zum Beispiel. In den Medien. Genauso. Und leider sind auch sehr viele Anhän-

ger von dort, also Jugendliche, die das dann gut finden, wie zum Beispiel ein Pastor oder 
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ein Pfarrer schachmatt gesetzt wird, durch die Äußerungen und so weiter und so for t. 

Und das ist leider falsch, wie sie da vorgehen und darüber reden wir sehr viel, wie wir 

diese Thesen vor denen darlegen können und zeigen können, dass es eben falsch ist.« 

(Adem, Z.: 50-54)

Schließlich sind es wahrgenommene Widersprüche, die die Kinder kritisch 
nachfragen lassen. So falle den Kindern z.B. auf, dass manche Frauen kein 
Kopftuch tragen (vgl. Belkıs, Z.: 119ff.), oder sie würden sich fragen, warum 
sich manche Verhaltensweisen mit den Aussagen der Eltern nicht decken (vgl. 
Melek, Z.: 191).

4.4.2	 Die Erziehungsmethoden und Erziehungsstile in den Familien	
der »Ethiker«

Die Erziehungsmethoden, die in den Familien der »Ethiker« angewandt wer-
den, unterscheiden sich im Vergleich zu den anderen Typen dahingehend, dass 
sie das Hinterfragen/Reflektieren von religiösen Themen in den Vordergrund 
stellen. Damit wird auch auf die intellektuelle Auseinandersetzung mit der 
Religion abgezielt (vgl. oben »Religiosität«). Sehr häufig wird hier vonseiten 
der Eltern auch die Lebensweltorientierung unterstrichen. Demnach solle die 
Religion besonders im Alltag erlebt und lebensnah an die Kinder übermittelt 
werden. 

Ansonsten fiel auf, dass Eltern jeweils individuelle unterschiedliche 
Schwerpunkte in Bezug auf die von ihnen gewählte Methode setzten. Diese 
werden im Folgenden ausgeführt. 

Die Vorbildfunktion nimmt, wie auch schon bei den Methoden in anderen 
Familien deutlich wurde, eine außergewöhnlich wichtige Stellung ein. So wer-
den die Kinder z.B. »eingeladen«, an einer rituellen Praxis teilzunehmen (vgl. 
Belkıs, Z.: 65 und Z.: 78; Birol, Z.: 54; vgl. auch Feride, Z.: 83 und 200ff.) oder 
sie sollen durch das Vorleben z.B. eine ethische Grundhaltung einnehmen 
(vgl. Feride, Z.: 62ff.). Indem sie selbst den Propheten (s) als Vorbild betrachtet, 
möchte Melek ihre Religion ausleben und dabei ihren Kindern ein Vorbild sein 
(vgl. Melek, Z.: 81f.). Die Tochter nehme die Mutter beim Kopftuchtragen (vgl. 
ebd., Z.: 85) und der Sohn hingegen den Vater beim Verrichten der täglichen 
Gebete als Vorbild (vgl. ebd., Z.: 111ff.). Das Vorleben durch die Mutter habe 
auch den Sohn motiviert, Gefallen z.B. am Koranlesen oder am Ramadan zu 
finden. Es erfreut Melek, ihn nicht zusätzlich an die zu verrichtende religiöse 
Praxis erinnern zu müssen, womit sie symbolisch zugleich auch eine muslimi-
sche Lebensweise bzw. die religiöse Zugehörigkeit zum Islam verbindet: 

»Aber es hat mich sehr gefreut, dass ihm das gefallen hat, denn man hört, dass viele 

das nicht mögen, wenn Koran gelesen wird. Also es hat mich wirklich sehr sehr gefreut. 

Also ich brauche ihm nicht zu sagen: ›Du bist Moslem. Du musst das machen.‹ Wenn 
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ich sehe, dass er das akzeptier t: Der Koran gehört zu unserem Leben. Ramadan gehört 

zu unserem Leben. Das Gebet gehört zu unserem Leben dazu. Allein, dass er das alles 

akzeptier t, das ist für mich eine Bestätigung.« (Melek, Z.: 134)

Es wird deutlich, dass Melek in diesem Zusammenhang auch Selbstkritik übt 
und an sich arbeitet, um auftretende Widersprüche, die die Kinder aufmerk-
sam wahrnähmen, gar nicht erst entstehen zu lassen: 

»Um, also ich versuche, auf meine eigene Lebensweise sehr zu achten […], Vorbild zu 

sein, ein richtiges Vorbild zu sein. Ich weiß nicht, ob ich das immer schaffe; und wenn 

ich sehe, dass mein Mann irgendetwas falsch macht, dann gucke ich so mit den Augen: 

Nein, das passt jetzt nicht! Also das passt, das ist jetzt kein gutes Vorbild! Da müssen 

wir was ändern! […] die Kinder, üben dann direkt Kritik! Wieso machst Du das so? Die 

achten wirklich auf jede Kleinigkeit! Mama, das hast du aber so gemacht! Und die grin-

sen mich auch dabei an! Also war das falsch. Daran merke ich ja auch: Oh, da muss ich 

besser aufpassen!« (Melek, Z.: 189ff.)

Gespräche über die eigene Religion (die Kommunikation), die die Auseinander-
setzung mit der Religion anregen soll, sind rituelle Bestandteile im Familien-
alltag der »Ethiker« (vgl. oben). Daher überrascht es nicht, dass sie in Bezug 
auf die von ihnen gewählte Kommunikationsform insbesondere das kritische 
Reflektieren bzw. Hinterfragen bei ihren Kindern anregen. Daneben sind Be-
gründungen/Überzeugungstechniken und das Erklären durch Beispiele die 
am häufigsten benannten Kommunikationsformen. 

Das Hinterfragen und Reflektieren ist ein entscheidendes Merkmal der »Ethi-
ker«. Für Feride ist das Reflektieren, das in regelmäßige Gespräche innerhalb 
der Familie integriert ist, ein wichtiger Aspekt ihrer Erziehung überhaupt44. 
Sie verdeutlicht dies anhand der Dankbarkeit, die die Menschen in sich tragen 
bzw. ihr Sohn den Gaben Gottes/Allahs erweist. Auch ist darin der Gedanke, 
sadaqua (arab. für Spenden) an Bedürftige und arme Menschen abzugeben, 
enthalten:

»Was ich ganz wichtig finde: Das ist jetzt nicht nur im Hinblick auf die religiöse Erzie-

hung, sondern überhaupt, was meine Erziehung, finde ich, mehr oder weniger ausmacht 

ist, finde ich, dass eine Sache, dann wenn es angebracht ist, auch thematisier t wird, 

auch ausgesprochen wird; und wenn dann zum Beispiel die Zeit dafür knapp sein sollte, 

dann zu einem späteren Zeitpunkt noch mal aufgegrif fen wird. Beispielsweise, wenn 

eine Verschwendung, zum Beispiel im Sinne von, was weiß ich, Brot anbeißen, aber nicht 

aufessen, dass man da zum Beispiel sagen kann: ›Ja, guck mal, Allahu teala hat uns 

44 | Hier zeigt sie nochmals auf, dass für sie die religiöse und allgemeine Erziehung 

getrennte Bereiche darstellen. 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien288

so viele schöne Sachen gegeben und unter anderem auch dieses Essen und es gibt so 

viele Menschen, die überhaupt nicht einmal die Hälf te von dem haben, was wir jetzt 

zurückgelassen haben; und wie dankbar wir eigentlich dafür sein müssten, für diese 

eine Sache, die wir halt jetzt hier verschwenden, dann lieber demnächst entweder we-

niger auf den Teller nehmen oder halt anders damit umgehen.‹ Und da auch nebenbei 

zum Beispiel noch mal unsere Pflicht zu benennen, dass wir als diejenigen, die reicher 

beschenkt wurden, abzugeben haben von dem, was wir haben, nicht nur im Sinne von 

zakat45, sondern auch im Sinne von sadaqa; und dass der Arme ein Recht auf den Besitz 

des Reichen hat und so weiter; diese Themen zum Beispiel, kurz, dass die angeschnitten 

werden, thematisier t werden, dass noch mal Fragen zugelassen werden oder auch Äu-

ßerungen von dem Kind noch mal zugelassen werden […].« (Feride, Z.: 165)

In diesem Interviewabschnitt zeigt Feride auf, dass sie zu den angesprochenen 
Themen Fragen und Äußerungen ihres Kindes zulässt und dieses damit an-
regt, selbstständig zu denken. Dies drücke sich im Verhalten ihres Sohnes aus, 
der z.B. die Idee gehabt habe, für arme Menschen Essen und Geld zu sammeln 
und dieses nach Afrika zu schicken (vgl. ebd., Z.: 165ff.).

Auch Adem regt seine Kinder zum Nachdenken und Weiterforschen an, 
indem er die Sunna (=Überlieferungen des Propheten (s) in Worten und Taten) 
und die Verse aus dem Koran, als Hauptquellen (des Islams), heranzieht. Dabei 
reiche es nicht aus, nur bestimmte Bücher zu lesen, sondern es müssten meh-
rere Meinungen zugelassen werden, um Lösungen bzw. Antworten auf Fragen 
zu finden. Wichtig ist Adem daher, seinen Kindern keine vorgefertigten Lö-
sungen zu präsentieren, damit die Kinder auch weiterhin motiviert seien, ihre 
eigenen Antworten zu finden:

»Die Methode ist erst mal der Koran, also mit Versen und mit den Sagen von unseren 

Propheten, die Bücher spielen eine sehr sehr große Rolle. Es reicht nur uns eben nicht 

aus, ein Buch zu lesen und von diesem Buch diese Antwort zu bekommen, sondern wir 

vergleichen sehr viel aus verschiedenen Büchern, von verschiedenen Autoren. Wie sie 

die Sache sehen, angehen und dafür suchen wir dann immer die Lösung zu finden. Und 

meine Technik bei den Kindern ist, dass ich die Antwort nicht direkt sage, so, das ist so 

und so und so und so, sondern in ein Frage-Antwort-Spiel übergehe, damit sie selber auf 

die Antwort kommen. Wenn sie selber, ich habe das Gefühl, wenn sie selber auf die Ant-

wort kommen, dass es dann viel mehr wert ist, als wenn […] ihnen [das auf dem, Anm. d. 

Ver f.] Präsentier teller angeboten wird.« (Adem, Z.: 56, vgl. auch Z.: 42)

Gerade wenn die Kinder nicht folgen oder bestimmte Grenzen nicht einhalten 
möchten, spornt Adem seine Kinder an, selbst »zu lesen und zu erforschen«, 

45 | Almosengabe. Jeder Muslim ist verpflichtet, einen bestimmten Teil seines Besitzes 

an Arme abzugeben. Dies stellt die vier te Säule des Islams dar. 
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damit sie ihre eigenen Erfahrungen machen und Erkenntnisse darüber gewin-
nen könnten: 

»[…] Man versucht, zu erklären; mit Geduld, mit Beweisen, schwarz auf weiß am bes-

ten! Manchmal ist es so, dass man, dass es auch bei den Erwachsenen so ist, dass sie 

irgendetwas nicht glauben wollen; und daher ist es angebracht, dass sie selber an den 

Punkt kommen, zu lesen und zu er forschen. Erst nachdem sie gelesen haben und das 

selber in Er fahrung gebracht haben, ist es so, dass sie sich meistens auch dagegen 

immer noch sträuben werden, aber spätestens dann, wenn sie alleine zu Hause sind 

oder im Bett liegen und wirklich abschalten, sich diese Sachen noch mal durch den 

Kopf gehen [lassen, Anm. d. Ver f.]; und früher oder später ist es dann so, dass sie die 

Erkenntnis bekommen, dass es doch richtig war.« (Adem, Z.: 60)

Sowohl für Adem als auch für Birol ist bei Grenzverletzungen das »Hinter-
fragen« der gegebenen Situation eine wichtige anzuwendende Kommunika-
tionstechnik (vgl. Adem, Z.: 70). Birol findet hierbei auch Erklärungen, die 
mit dem erhobenen Zeigefinger durchgeführt würden, oder gar Strafen nicht 
angebracht: 

»Also zu erklären in der Weise, dass die das beim nächsten Mal zumindest hinter fragen. 

Ja, also ich mache das nicht mit dem [erhobenen, Anm. d. Ver f.] Zeigefinger – das Er-

klären – sondern nach dem Motto: Das macht man nicht, sonst wird man bestraft! Jetzt 

nicht im Diesseits oder Jenseits, sondern das macht man nicht, weil das einfach nicht 

gut ist! Ne, die sollen das, ich lege viel Wert darauf, dass die etwas tun, weil es gut ist, 

und nicht, weil sie Angst haben […] ja vor einer Bestrafung oder so.« (Birol, Z.: 143ff.)

Das Kritische Reflektieren ist, ähnlich wie bei Feride auch bei der Befolgung 
der rituellen Praxis von Bedeutung. Hier möchte Birol seinen Kindern den 
Weg aufzeigen, folgen sollen sie ihm selbst. Das Wissen, was sie erlangen, 
sollen sie reflektierend in ihre Handlungen übersetzen. Dabei sollen sie we-
niger nachahmen, sondern aktiv forschen, lernen, fragen und schließlich das 
Erlernte umsetzen: 

»[…] Dass ich […] meinen Kindern definitiv nicht sagen werde, ›So jetzt ist Ramadan, 

wir fasten‹, sondern dass ich denen vor allem erkläre, wieso wir fasten, […] die Hinter-

gründe einfach erklären. Was ich mir daraus ableite, welche Folgen das Fasten hat für 

mich, was ich davon habe, was ich davon nicht habe; sodass ich mein Kind auf jeden 

Fall in eine Lage versetze, wo es selbst später kritisch reflektieren kann. Ja? Also, dass 

es hinter fragen kann, […] dass es sein Wissen auch aktiv anwendet und nicht einfach 

nur ja, nachäff t, ja? Also dass man, dass man aktiv ist; und ich denke, dass unsere 

Religion das eigentlich auch so vorschreibt. Ja? Wissen. Lernen. Wissenschaft, dass 
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man forscht. Auch das ist ein Forschungsprozess, finde ich […].« (Birol, Z.: 518-524, vgl. 

auch 525-540 für Beispiele).

Religiöse Begründungen werden vielfach eingesetzt, um die Kinder von be-
stimmten Verhaltensweisen (Feride, Z.: 165-169; Melek, Z.: 95; Adem, Z.: 60 
und Z.: 150) bzw. Grundhaltungen (vgl. Feride, Z.: 26; vgl. Melek Z.: 169ff.; 
Adem, Z.: 74) zu überzeugen. Adem erwartet, ähnlich wie Birol, weniger, wel-
che Gebote eingehalten oder unterlassen werden sollen. Er versuche vielmehr, 
die »Kindergedanken« verstehend, die »Herzen zu erobern«. Dabei setze er 
neben dem aktiven Zuhören auch Erklärungen und religiöse Begründungen 
ein, die den »Sinn« (»warum, wieso, weshalb«) ihres Glaubens an Gott, ihrer 
Handlungsweisen bzw. der religiösen Gebote darlegen sollen:

»Für mich ist es jedes Mal wichtig gewesen, nicht nur bei meinen Kindern, auch da, wo 

ich tätig war, in der […] Moschee, dass wir den Kindern nicht einfach auftragen dürfen, 

was sie zu glauben haben und was nicht; und was richtig und was falsch ist. Wichtig ist 

es, die Herzen zu erobern! Das ist das Wichtigste! Und bei meinen Kindern, bei meinen 

eigenen Kindern habe ich das Gleiche gemacht. Das bedeutet, wenn irgendeine Frage 

kam, habe ich das dann so versucht, dass sie das dann, das auch mit ihren Kinderge-

danken auch verstehen können. Also das musst du machen! Das ist verboten und das ist 

erlaubt! Hab ich, so bin ich niemals vorgegangen. Ich habe ihnen erklär t, warum, wieso, 

weshalb das so ist. Also wenn ein Verbot da ist oder ein Gebot da ist, was für einen Sinn 

es hat, damit man diese Sache auch besser verstehen kann. […]. Und meine Tochter hat 

sehr positive Er fahrungen dadurch gemacht, hat es auch verstanden und deren Glaube 

an Gott und an die Gebete haben sich mit dieser Erklärung auch dann ver tieft.« (vgl. 

Adem, Z.: 26, vgl. auch Z.: 32)

Über die Gründe für ein Tun oder eben Unterlassen sollen sich auch Birols 
Kinder bewusst werden. Neben einer selbstständigen und subjektiven Wahr-
heitsfindung (vgl. oben »Religiosität«) soll die innere Motivation für ein reli-
giöses Verhalten nicht aus Angst vor »jenseitlicher Bestrafung« erfolgen. Diese 
solle vielmehr darin bestehen, den Sinn für die eigenen Handlungsweisen zu 
erfassen, um das Gute und Richtige zu tun: 

»[…] ja, ich hatte ja gesagt, nicht etwas tun, weil es Angst hat. Vor der […] Ne? Ob das 

jetzt eine weltliche oder eine, eine jenseitliche Bestrafung, was auch immer, dass es 

etwas tut, weil es, weil es meint, dass es richtig ist, weil es gut ist. Ne? Das gehört dazu. 

Und dass es auf jeden Fall immer, ja ich sage mal, sich seine Gedanken machen kann. 

Ja. Also man tut nichts umsonst. Ja. Also es hat alles schon so seinen Sinn, es hat alles 

seine Gründe; und wenn man etwas tut oder unterlässt, dann hat auch das irgendeinen 

Grund; und dass man dann einfach mal irgendwann mal sich bewusst wird, klar wird, 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 291

wieso mache ich das ein oder andere oder andere nicht, ne, und welche Konsequenzen 

hat das und wie fühle ich mich eigentlich auch dabei? Ich denke.« (Birol, Z.: 544ff.)

Das Erklären an lebensnahen Beispielen hat für alle Eltern dieses Typs eine 
Bedeutung. Hierzu zählen religiöse Feste (Belkıs, Z.: 88), der Besuch einer 
nichtmuslimischen Freundin (vgl. ebd. und Z.: 137ff.), religiöse Grundlagen 
(Feride, Z.: 26; Melek, Z.: 169ff.), die religiöse Praxis (vgl. Melek, Z.: 163 und 
Birol, Z.: 518), Spenden und die Bereitschaft dazu (vgl. Feride Z.: 165ff. und 
Birol, Z.: 66) sowie ethische Grundhaltungen (Feride, Z.: 167; Adem Z.: 74; 
Birol Z.: 48 und Z.: 52).

Ein charakteristisches Merkmal der religiösen Vermittlungsform stellt die 
Lebensweltorientierung dar. Auch hierzu haben fast alle Eltern dieses Typs Stel-
lung genommen. Demnach solle die Religion selbstverständlich, lebensnah 
im Alltag ausgelebt werden und durch die Kinder auch so wahrgenommen 
werden. Belkıs versucht einen Mittelweg zu finden, indem sie weder eine Sa-
che zu sehr betont noch etwas vernachlässigt. Stattdessen sei der »beste Weg«, 
religiöse Aspekte selbstverständlich in den Alltag einfließen zu lassen bzw. 
diese entsprechend auszuleben: 

»[…] dass ich denke, dass man bestimmte Sachen weder zu sehr betonen soll, zu sehr 

darauf pochen soll, noch zu sehr vernachlässigen soll. Ich glaube, der beste Weg, be-

stimmte Dinge Kindern nahezubringen, dass es so selbstverständlich in den Alltag [ein-

fließt, Anm. d. Ver f.] […]. Für meine Kinder soll es selbstverständlich sein, ohne das 

fünfmalige Gebet gibt es einfach kein …, entweder bist du Muslim und machst das oder 

bist es nicht und machst es nicht. Das versuche ich zu vermitteln, weil, wenn man zu 

sehr darauf pocht, dann denken sich Kinder irgendwann: ›Aha, also irgendwie ist da 

irgendwas … ja, weil irgendwas ist da Besonderes dran.‹ Das es halt nichts Außerge-

wöhnliches ist, dass das normal ist, dass wenn man Muslim ist, dass man da fünfmal 

am Tag betet oder wenn man eine muslimische Frau ist, dass man sich bedeckt […].« 

(Belkıs, Z: 117-119)

In diesem Interviewabschnitt zielt Belkıs auf Selbstverständlichkeiten ab, die 
das Muslimsein kennzeichnen. Das tägliche Gebet oder beispielsweise das 
Kopftuch treten hierbei als identitätsstiftende Merkmale auf. In einer ähnli-
chen Weise erfreut sich Melek über die Akzeptanz religiöser Elemente, die im 
Alltag ausgelebt (vgl. Melek, Z.: 189 und 210) werden: 

»[…] Also ich brauche ihm nicht zu sagen: ›Du bist Moslem. Du musst das machen.‹ 

Wenn ich sehe, dass er das akzeptier t: Koran gehört zu unserem Leben. Ramadan ge-

hört zu unserem Leben. Das Gebet gehört zu unserem Leben dazu. Allein, dass er das 

alles akzeptier t, das ist für mich eine Bestätigung.« (Melek, Z.: 134)
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Gerade Feride betont besonders stark eine lebens- bzw. alltagsnahe Vermitt-
lung von religiösen Inhalten. Religion werde von ihr demzufolge nicht primär 
vorgelebt, sondern gehöre in den Alltag (vgl. Feride, Z.: 159ff.). Gerade dann, 
wenn religiöse Themen angesprochen würden, oder auch im Zusammenhang 
von religiösen Geboten, wie der Einhaltung des muslimischen Speisegebots, 
sei es wichtig, diese selbstverständlich in den »Alltag« zu integrieren:

»Dass er dann, so einfach sagt: ›Ja, stimmt. Allahu teala verzeiht zwar alles, aber kul 

hakkı [türk. für das Recht eines Muslims/Dieners Allahs, Anm. d. Ver f.] nicht, weil, da 

müssen wir uns ja noch bei demjenigen entschuldigen und so weiter‹; dass solche Sa-

chen irgendwie in den Alltag und auch überhaupt dann, wenn es angebracht ist, auch 

aufgeführt und auch aufgenommen werden. Das würde ich sagen […]. Ich meinte jetzt 

generell, dass im Alltag, wenn eine Sache anfällt, dass man das einfach noch zum Bei-

spiel einkaufen gehen muss […]. Also das ist dann selbstverständlich für meine Kinder, 

dass sie halt nichts Gelatinehaltiges essen, dann ist es zum Beispiel so, dass wenn die 

irgendwie im Regal mal ein Bonbon oder so sehen, dass er [Feride spricht ab hier von 

ihrem Sohn, Anm. d. Ver f.], das in die Hand nimmt und versucht zu lesen, ist da jetzt 

Gelatine drin oder nicht oder fragt er: ›Mama, ist da jetzt wirklich Gelatine drin oder 

nicht?‹ Oder wenn wir, was weiß ich, Blut spenden sind, wenn den, was weiß ich was 

angeboten wird, irgendwelche Bonbons: ›Ha, nee, das dürfen wir nicht nehmen, weil 

wir essen kein, wir essen keine Schweinegelatine.‹ Das ist einfach so, ne, im Alltag, …« 

(Feride, Z.: 169-175)

Auch Adem wendet Beispiele aus dem Alltag an, um seinen Kindern die Zeit-
losigkeit einer islamischen Lebensweise aufzuzeigen:

»Also mit dem Alltag ist es so, dass wir diese, egal was für eine Form von religiösen 

Fragen so gestalten, dass wir immer ein Beispiel aus dem Alltag nehmen, sodass wir 

das Kind oder dass der Jugendliche vergleichen kann, er fahren kann, dass der Islam 

nicht 1.400 Jahre vorher gelebt worden ist, sondern immer noch beständig ist.« (Adem, 

Z.: 58)

Die altersgemäße Förderung der Kinder stellt ein weiteres wichtiges methodi-
sches Kriterium einer religiösen Erziehung dar. Hierzu äußerte sich Belkıs 
gleich an mehreren Stellen. So bestimme das Alter ihrer Kinder, welche The-
men sie ihnen ausführlich erkläre (vgl. Belkıs, Z.: 110ff. bzgl. der Wissensan-
eignung) oder welche rituelle Praxis sie im Alltag befolgen sollten (vgl. ebd., 
Z.: 65-69 hinsichtlich der Gebete; Z.: 80 zum Fasten; Z.: 88 zum Sinn des 
Opferfestes). Um bei ihren Kindern keine Abneigung gegenüber der Religion 
zu erzeugen, möchte Feride ihren Kindern keine altersgerechten Verpflichtun-
gen aufbürden: 
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»Ja, also ich gehe auch … ich möchte nicht, dass meine Kinder, jetzt in dem Alter, wo sie 

das noch nicht müssen, also gewisse Sachen als aufgebürdet ansehen, […] dann haben 

sie auch eine gewisse Abneigung dagegen immer […].« (Feride, Z.: 207)

Eine weniger wichtige Stellung, im Vergleich zu diversen Kommunikationsfor-
men, nimmt bei den »Ethikern« die Regelbefolgung, als eine methodisch ange-
wandte Technik, ein. Dies verdeutlicht gerade Feride, für die im Vergleich zum 
Internalisieren von Werthaltungen die Regelbefolgung eine weniger gewich-
tige Rolle im Erziehungsalltag spielt. So weist sie ihren Sohn zwar einerseits 
darauf hin, z.B. am Donnerstagabend auf das Koranlesen zu achten oder die 
Bittgebete vor dem Schlafengehen aufzusagen. Bei Nichteinhaltung pflegt sie 
jedoch einen toleranten Umgang und versucht, den Sohn durch Erklärungen 
zu überzeugen, bzw. regt sie den Sohn dazu an, Verantwortung für sein Ver-
halten zu übernehmen (vgl. Feride, Z.: 182-209; vgl. auch »Erziehungsstile«). 

Eltern wie Melek und Belkıs achten gezielter auf die Befolgung von Regeln. 
Dabei richtet Belkıs ihre Aufmerksamkeit auf eine altersgemäße Vorgehens-
weise (vgl. oben) und setzt zudem ein Belohnungssystem ein, um den Kindern 
z.B. die täglichen Gebete gemäß dem Rat des Propheten (s) langsam anzu-
gewöhnen:

»Also bis jetzt war es so, dass ich sie immer eingeladen habe; und wenn sie wollen, ha-

ben sie mitgemacht. Und bei meiner Siebenjährigen haben wir jetzt angefangen, dass 

sie jeden Tag sich aussucht und dass sie dann ein Mal mit mir betet und …; also ich habe 

bis jetzt, habe ich auch das mal durchgehen lassen, weil sie auch dann Hausaufgaben 

hat und wir haben Winter und es ist so schnell schon dunkel und so weiter. Das es ab 

und zu mal ausgelassen wurde. Jetzt habe ich mir aber überlegt, dass ich so einen Plan 

mache, das ist jetzt ganz aktuell, und sich dann jedes Mal ein Herzchen machen kann, 

zu welchem Gebetszeiten sie halt beten möchte; und dann wird sie dafür irgendwann be-

lohnt; dass man das so peu à peu macht und nicht mit der Tür ins Haus fällt. Der Prophet 

sagt ja auch, mit sieben Jahren sollen sie langsam anfangen zu beten die Kinder und 

später wird das dann zur Regelmäßigkeit, das hoffe ich.« (Belkıs, Z.: 78)

Auch Melek versucht, alles aus ihrem Leben »rauszuhalten«, was nicht den 
religiösen Vorschriften entspricht: 

»[…] Also ich habe was anderes im Kopf, aber ich weiß, meine Religion verbietet es mir. 

Das gehört nicht zu der Familie. Dann versuchen wir, es rauszuhalten, auch wenn es uns 

schwerfällt. Zum Beispiel, wie soll ich sagen jetzt? Was ist jetzt das Populärste? (über-

legt) Kleidung vielleicht. Kleidung könnte man sagen. Meine Tochter zieht sich mittler-

weile, versucht sich, so wie ich anzuziehen, aber ich weiß, die hat mich als, also ich 

merke, dass; sie hat mich als Vorbild genommen. Ich sage: ›Büşra du bist jetzt in dem 

Alter. Du kannst ruhig das noch anziehen!‹ ›Nein, Mama, möchte ich aber nicht!‹ Also sie 
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hat mich da als Vorbild genommen. Sie weiß: Das passt nicht zu meiner Religion, diese 

Kleidung. Sie hat es selber aus ihrem Leben rausgehalten […].« (Melek, Z.: 83ff., vgl. Z.: 

111 für die Gebetsvorschrif t).

Es wurde schon verdeutlicht, dass Rhythmik/Gesang eingesetzt wird, um die 
Kinder zu religiösem Verhalten zu motivieren. Zudem soll damit eine emotio-
nale Bindung erzeugt werden, welche die Kinder bei ihrer religiösen Entwick-
lung unterstützen soll (vgl. Feride »Religiosität«). Insbesondere Belkıs ist eine 
kindgerechte spielerische Herangehensweise wichtig. Dabei solle weniger das 
Auswendiglernen zum Einsatz kommen, sondern vielmehr rhythmisch-krea-
tiven Elementen ein Platz eingeräumt werden:

»Ich glaube (hustet), wie wir eben schon gesagt haben, also der spielerische Weg ist 

ganz wichtig! Dinge, die den Kindern wirklich Spaß machen, sollen sie auch mit religiö-

sen Inhalten assoziieren, also wenn sie später zurück[schauen, sollen sie, Anm. d. Ver f.] 

nicht sagen, so ich habe da drei Stunden gesessen und versucht, das auswendig zu 

lernen, sondern, sagen wir mal, wenn man zum Beispiel ein bestimmtes dua den Kindern 

mit einem rhythmischen Singsang beibringt oder mit bestimmten Bewegungen, ja, dass 

man dann im Kreis läuft oder, was weiß ich, in die Hände klatscht, so was bleibt dann 

eher hängen und das machen sie auch gerne […], wenn die Motivation da ist, bestimmte 

Dinge zu lernen, macht man das auch besser und schneller, anstatt, wie gesagt, da wirk-

lich stundenlang zu sitzen und sich das in den Kopf einzuhämmern.« (Belkıs, Z.: 115)

Hier wird stärker die Motivation angesprochen, die es den Kindern ermög-
liche, »Spaß« beim Erlernen von religiösen Inhalten zu empfinden. Deutlich 
Abstand wird auch vom traditionellen Auswendiglernen genommen. Um diese 
Motivation aufrechtzuerhalten, findet Belkıs zudem weitere kreative Möglich-
keiten, wie das »Basteln von Schafen« zum Opferfest (vgl. Belkıs, Z.: 88) oder 
das Basteln einer Moschee »mit so einer schönen Vorlage« (vgl. ebd., Z.: 80).

Motivieren sollen des Weiteren auch Belohnungen, die durch alle Eltern in 
verschiedener Weise zur Anwendung kommen. Um ihre Kinder für die Gebete 
zu motivieren (vgl. oben, Belkıs, Z.: 78), entwickelt Belkıs ein eigenes Beloh-
nungssystem:

»[…] wir haben einen Plan und so einen Punkteplan, wir erstellen halt Punkte für jedes 

Lobenswürdige oder für jede Regel, die eingehalten wird, und für jede, die nicht einge-

halten wird, gibt es halt einen negativen Punkt und dann rechnen sie sich das am Ende 

der Woche oder am Ende des Monats aus, kommt halt auf die jeweilige Tätigkeit an, es 

wird zusammengerechnet und dann sehen sie dann auch selbst, was sie wie oft wann 

gemacht haben und dementsprechend gibt es eine Belohnung oder nicht. Und das läuft 

eigentlich supergut.« (vgl. ebd., Z.: 129)
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Zudem werden auch materielle Belohnungen eingesetzt (vgl. Melek, Z: 206 
und 212), wobei Adem daran auch Kritik übt. Es sei heutzutage schwer gewor-
den, den steigenden Ansprüchen der Kinder gerecht zu werden bzw. diesen 
Grenzen zu setzen, sodass er ihnen nur »ab und zu« Belohnungen gebe: 

»Bei den Belohnungen muss man immer sehr sehr aufpassen, natürlich belohnt man 

seine Kinder auf die eine Ar t und Weise, aber wenn man nicht aufpasst heutzutage, 

dann kommt das oft vor, dass die Belohnungen dann immer größer werden, die Ansprü-

che dann immer höher werden und man keine Grenzen, dass man keine Grenzen mehr 

setzen kann. Und deswegen ist es so, dass man den Kindern natürlich ab und zu mal 

eine Belohnung gibt, in was für einer Ar t und Weise Form? Als sie noch Kinder waren, 

war es so, dass man entweder eine Süßigkeit gegeben hat oder ein Spielzeug besorgt 

hat.« (Adem, Z.: 64)

Heute, nachdem die Kinder inzwischen älter geworden seien, schenke er ih-
nen bei besonderen Leistungen eher persönliche Anerkennung. Dabei be-
trachtet er die Förderung zur Selbstständigkeit als die größte Belohnung (vgl. 
auch »Erziehungsstile«):

»Jetzt im Erwachsenenalter habe ich das so gemacht, dass diese Er fahrungen und 

(überlegt) diese Einhaltung von Geboten für sie schon eine Belohnung ist, wenn sie das 

ausführen. Da es eine Investition in die Zukunft ist und dass sie […]. Gott sei Dank ha-

ben meine Kinder das verstanden. Also Belohnung, denke ich mal, aus dem Alter sind 

sie raus; und diese Belohnung ist, denke ich mal, in der Erziehung ein Mittel zum Zweck. 

Ich denke, dass die Belohnung heutzutage das ist, wenn man den Kindern die Möglich-

keit gibt, der Antwort selbst auf die Sprünge zu kommen und diese nicht einfach vorlegt. 

Das ist die größte Belohnung, denke ich mir mal.« (Adem, Z.: 66)

Auch Birol zeigt bei verrichteten guten Taten seine persönliche Wertschätzung 
und Anerkennung, um seine Kinder zu belohnen:

»Natürlich! Also das halte ich für sehr wichtig! Also das Loben beispielsweise, wenn 

etwas gut gemacht wird, das steht …, wird auch ausgiebig gelebt! (I und B lachen); […] 

darauf achte ich sehr. Dass das die Kinder auch mitbekommen, wenn sie etwas Gutes 

tun, dass das gewürdigt wird, dass das mitbekommen wird, dass ich das wahrgenom-

men habe; und das denen auch zeige.« (Birol, Z.: 153)

Hingegen werden Strafen als Sanktionsmittel bei der religiösen Erziehung 
nicht verhängt. Die Strafen in der allgemeinen Erziehung beträfen in erster 
Linie ein Fernseh-, Internet- oder iPod-Verbot (vgl. Feride, Z.: 188-198; Melek, 
Z.: 214). 
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Bei Konflikten oder vielmehr Regelverletzungen, die an religiöse Themen 
angrenzen, werden vornehmlich die oben vorgestellten kommunikativen Stra-
tegien angewendet. Um Wiederholungen zu vermeiden, erschien es sinnvoll, 
diese ausführlicher unter dem Aspekt des Eltern-Kind-Verhältnisses, d.h. der 
Erziehungsstile zu behandeln. 

Erziehungsstile
Aus den Aussagen der »Ethiker« konnten sehr ausführliche Beschreibungen 
ihrer Erziehungsstile gewonnen werden. Deutlich wird hier, wie schon im Zu-
sammenhang ihrer Religiosität, spezifischer jedoch in der Wissensaneignung 
und den von ihnen bevorzugten Erziehungsmethoden (vgl. oben »Hinterfra-
gen/Reflektieren« in »Methoden […]«) dargelegt werden konnte, ihre intel-
lektuell-reflektierende Auseinandersetzung mit religiösen Themen, die sich 
auch entsprechend im Verhältnis zu ihren Kindern widerspiegelt. Demnach 
fällt bei diesem Typ insbesondere die Förderung der Selbstständigkeit auf, die bei 
den Kindern dazu führen solle, Verantwortung zu übernehmen, bzw. ihnen ein 
gleichberechtigtes Mitgestalten zu ermöglichen. 

Auffällig stark distanzieren sich »Ethiker« auch von der Anwendung re-
striktiver Methoden, woraus resultiert, »keinen Zwang« in ihrer Erziehung 
zuzulassen. Folglich ist das Eltern-Kind-Verhältnis vielmehr durch Liebe/Ge-
duld gekennzeichnet. Schließlich ist die Disziplin hier lediglich zwei Elterntei-
len wichtig, jedoch grenzen sich gerade diese Eltern (Mütter) auch stark vom 
Zwang ab.

Die Förderung der Selbstständigkeit ist vor allem den Vätern dieses Typs 
wichtig (Birol, Adem). Beiden Vätern ist es ein sehr starkes Anliegen, die Indi-
vidualität ihrer Kinder zu fördern, die sie dazu führe, ihre eigene Wahrheit zu 
finden oder ihren eigenen zu Weg gehen. 

Nach der Vermittlung wesentlicher »Grundprinzipen« oder dem Erwecken 
»von Interesse« an religiösen Themen bzw. Ritualen (Gebete, Fasten) solle sich 
das Kind von Birol, auf diesen Werten aufbauend, selbst weiterentwickeln kön-
nen. Demnach möchte Birol Vorschläge machen, für die die Kinder selbst die 
Verantwortung übernehmen sollen (vgl. Birol, Z.: 54). Sie sollten somit »in 
die Lage« versetzt werden, das erlernte Wissen in einem Forschungsprozess 
»kritisch zu reflektieren« und »aktiv anzuwenden«. Hier spielte schon im Zu-
sammenhang mit der Wissensaneignung die subjektive Wahrheitsfindung 
eine wichtige Rolle (vgl. »Religiosität […]«; vgl. Birol, Z.: 518-526 und Z.: 546). 
Auch in Situationen, in denen unterschiedliche Meinungen aufeinandertref-
fen, »soll das Kind selbstbewusst seine Position seinen Standpunkt, sein Han-
deln […] auch erklären […] begründen« können (vgl. Birol, Z.: 554-558). Hier sol-
le das Kind auch lernen, Verantwortung zu übernehmen. Insofern sind Birol 
Autonomie und Selbstständigkeit wichtige Werte (vgl. ebd., Z.: 563ff.), die sich 
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(hier) das Kind auf der Grundlage der von ihm vermittelten »Basics« durch 
Selbstreflexion aneignen solle: 

»Und wenn er, also wer gute Argumente hat, der kann sich auch, denke ich, gut behaup-

ten in so einer Situation; und diese Argumente kann man zum Teil vermitteln, aber man 

kann natürlich nicht alles vermitteln. Wichtig ist, das ist dieses …; gibt man dem Armen 

einen Fisch oder gibt man ihm eine Angel? […], dass man dem Kind eben eine Angel zur 

Ver fügung stellt, dass er sich quasi selbst versorgen kann, also die Basics einfach ver-

mittelt; und der Rest muss dann eben durch Selbstreflexion erarbeitet werden.« (Birol, 

Z.: 560ff.)

Adem legt ebenfalls viel Wert auf die Förderung der Selbstständigkeit, sodass 
er darin sogar die »größte Belohnung« sieht, die man dem Kind machen könne 
(vgl. oben »Methoden […]«; Adem, Z.: 66). Es konnte bereits aufgezeigt werden, 
dass er es bevorzugt, seinen Kindern keine fertigen Lösungen zu präsentieren, 
sondern sie vielmehr dazu anregen möchte, ihre eigenen Antworten zu finden 
(vgl. Adem, Z.: 42/56/60; vgl. oben). Bei Grenzüberschreitungen würden die 
Kinder mittels Begründungen und Überzeugungstechniken dazu gebracht, 
eine Stellungnahme abzugeben bzw. Verantwortung für ihr Verhalten zu über-
nehmen:

»[…] Zum Beispiel haben sie irgendeine Grenze überschritten, dann habe ich meine Kin-

der immer gefragt, warum er das getan hat oder sie das getan hat. Es muss einen Grund 

geben für diese Handlung und ich habe immer […] so versucht, diese Sache zu regeln, 

dass ich ihnen bewusst gemacht habe, dass sie falsch gehandelt haben.« (Adem, Z.: 70)

Auch bei erlittenen Fehlschlägen und Misserfolgen wünscht sich Adem für 
seine Kinder, dass sie lernen, »wieder aufzustehen und auf den beiden, auf den 
eigenen (betont) Beinen auch zu stehen« (vgl. Adem, Z.: 196).

In ähnlicher Weise wie Adem versucht Feride in Situationen, in denen die 
Kinder z.B. die Gebete nicht machen oder nicht den Koranlesen wollen, »Kom-
promisse« zu finden und ihnen nichts aufzubürden (»kein Zwang«), was sie 
ohnehin nicht einhalten müssen. Hier solle die Selbstständigkeit des Kindes 
gefördert und dem Kind das Gefühl gegeben werden, dass es gleichberechtigt 
mit entscheiden könne (vgl. Feride, Z.: 209ff.). Zudem werden religiöse The-
men durch sie »angeschnitten« bzw. »thematisiert«. Dabei achtet sie darauf, 
nochmals »Fragen« und »Äußerungen« des Kindes zuzulassen, um es zur ak-
tiven Verantwortungsübernahme zu motivieren (vgl. Feride, Z.: 165ff.). 

Im Gegensatz zu den drei weiteren Elternteilen (Birol, Adem, Feride) ist 
das Eltern-Kind-Verhältnis von Belkıs und Melek durch »Disziplin« geprägt. 
Sie distanzieren sich zudem auffällig häufig vom »Zwang« als Erziehungsmit-
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tel. Wie noch ausgeführt wird, ist dies ein Merkmal, worauf sich neben »Liebe 
und Geduld« alle »Ethiker« berufen. 

Sowohl Belkıs als auch Melek erwarten z.B. bei der Verrichtung der täg-
lichen Gebete einen disziplinierten Umgang mit dieser Praxis. Durch den 
Einsatz eines Belohnungssystems versucht Belkıs, regelgeleitet, die Kinder 
ab dem Alter von sieben Jahren an die täglichen Gebete heranzuführen (vgl. 
Belkıs, Z.: 78 und Z.: 129; vgl. oben). Meleks Tochter hält sich an die Regeln, 
da die Eltern dies von der Tochter einfordern würden, wohingegen vom Sohn 
(fünf Jahre) diese Pflicht noch nicht verlangt werde:

»[…] Er betet. Er versucht, zu beten, sag ich mal. So … Natürlich verlangen wir nicht, 

dass er betet. Aber von unserer Tochter verlangen wir das. Aber es ist kein Problem jetzt 

für sie. Sie weiß: Das gehört zu meiner Religion. Das akzeptier t sie auch! Das verläuft 

auch eigentlich ohne Probleme.« (Melek, Z.: 111)

Melek führt zudem hierzu weiter aus, dass die Tochter immer wieder durch die 
Eltern an die Gebetszeiten erinnert worden sei. Die selbstständige Entschei-
dung der Tochter z.B. das Kopftuch anzulegen, wurde in Meleks Familie unter 
der Bedingung einer konsequenten Befolgung des Gebots erlaubt. Dabei sei 
jedoch kein »Zwang« ausgeübt worden; es wäre die eigene Entscheidung der 
Tochter, das Kopftuch zu tragen, jedoch wurden von ihr die Übernahme von 
Verantwortung und eine Kontinuität bei der Einhaltung des Gebots erwartet, 
was hier auf Disziplin hindeutet: 

»Zwingen kann man nicht, das wissen wir, das haben wir auch schon längst eingesehen, 

aber ehrlich gesagt, gab es noch nie diese Situation. Also wir haben, wir mussten zum 

Beispiel unserer Tochter nicht sagen: ›Du musst jetzt ein Kopftuch tragen!‹ Das hat sie 

von sich aus gemacht. Wir mussten sie immer wieder daran erinnern: ›Büşra, Gebetszeit 

ist jetzt, du musst jetzt beten!‹, aber ehrlich gesagt, haben alle beide uns noch keine 

so großen Probleme gemacht. Wir haben zum Beispiel bei unserer Tochter gesagt: ›Viel-

leicht ist es noch zu früh, ein Kopftuch zu tragen, Büşra. Fühlst du dich wirklich dazu 

bereit? Denn ich bin nicht damit einverstanden, wenn du sagst: ›Nein, ich trage jetzt 

mein Kopftuch‹, aber nach einer Zeit lang dann sagst du: ›Nee, das war doch nicht die 

richtige Entscheidung.‹ Damit kann ich mich nicht abfinden, Büşra‹. ›Nein, Mama, ich 

bin mir sicher! Ich möchte es so machen!‹« (Melek, Z.: 200)

Da sie noch zu klein sind (vier und sieben Jahre.), haben die Kinder von Belkıs 
bei Nichteinhaltung von religiösen Geboten noch keine Konsequenzen zu be-
fürchten: 

»Religiöse Aspekte, da, die haben noch keine Konsequenzen für meine Kinder. Im Mo-

ment […]. Es gibt nichts, wozu ich meine Kinder im Moment, die Kleine ist ja noch vier, 
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die Ältere ist sieben, also es gibt kein Muss, was das Religiöse im Moment angeht. Für 

später überlege ich mir noch etwas (lacht).« (Belkıs, Z.: 133ff.)

»Für später« möchte Belkıs Konsequenzen einführen, was darauf hinweist, 
dass sie in Zukunft ein regelgeleitetes Vorgehen bevorzugen wird. Das Unter-
sagen vom Besuch nichtmuslimischer Freunde deutet auf einen äußerst diszi-
plinierten Erziehungsstil hin. Belkıs setzt sich mit Erklärungen durch, wobei 
ihr auch bewusst ist, dass die Tochter »trotzdem hingegangen« wäre: 

»Konflikte gibt es dahingehend, dass zum Beispiel ich nicht möchte, dass meine ältere 

Tochter ein nichtmuslimisches Kind zu Hause bei sich besucht, dessen Familie ich nicht 

wirklich sehr gut kenne; und da gab es zum Beispiel ein/zwei Konflikte, dass meine 

Tochter das unbedingt machen wollte, aber ich ihr das unterbunden habe, ihr das erklär t 

habe. […]. Also hätte ich ihr das trotzdem erlaubt, wäre sie trotzdem hingegangen, weil 

es ist halt ein Kind und macht gerne das, was es möchte, auch wenn es das logischer-

weise das nachvollziehen kann.« (Belkıs, Z.: 137-141)

Ferner ist der Erziehungsstil aller Eltern dieses Typs durch Liebe/Geduld ge-
kennzeichnet. Sie versuchen, religiöse Inhalte besonders durch eine geduldige 
Grundhaltung zu vermitteln bzw. vorzuleben. Das Wort »Liebe« wird im Ver-
gleich zu anderen Eltern hier weniger verwendet, was möglicherweise darauf 
hindeutet, dass sie weniger emotional mit verschiedenen Situationen umge-
hen.

Gerade wenn Belkıs‹ Kinder Erklärungen oder Antworten auf bestimmte 
Fragen nicht als befriedigend erleben oder diese nicht altersgerecht sind, er-
innert sie sie daran, geduldig zu sein. Geduld sei dabei auch etwas Kostbares, 
was sich die Kinder auch als eine Charaktereigenschaft aneignen sollten: 

»[…] Also momentan sind die auch ganz zufrieden, aber dann sagen die: ›Okay.‹ Weil ich 

habe ihnen beigebracht, dass es auch wichtig ist, Geduld zu haben, dass Geduld so ein 

wirklich sehr kostbares, wie nennt man das, dann Charaktereigenschaft ist, die man 

sich wirklich auch aneignen muss.« (Belkıs, Z.: 112)

Auch Feride pflegt einen geduldigen Umgang, wenn die Kinder z.B. aus Mü-
digkeit ihre Gebete nicht verrichten können. Die Kinder könnten dann »spü-
ren«, dass die Mutter dies für sie stellvertretend übernehme:

»Dann sage ich: ›Wollt ihr noch beten? Oder sollen wir das Ayat-al Kursi [arab. Thronvers, 

auch Schutzsure; Anm. d. Ver f.] zum Beispiel aufsagen?‹, ah ja, stimmt, dann setzen sie 

sich hin und machen das. Aber manchmal sagt mein Sohn dann auch: ›Ha, Mama, ich 

bin so müde!‹ Dann lass ich ihn halt dabei, dann beuge ich mich zu ihm oder lege mich zu 

ihm und sag, so dann, so lese ich das leise, sodass er das dann aber auch noch halblaut 
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mitbekommt oder auch nicht, aber so, dass er dann auch spürt: Okay, das ist wichtig, 

denn wenn ich das nicht mache, dann macht das halt meine Mutter.« (Feride, Z.: 182)

Der Glaube ermöglicht in Meleks Familie neben einer spirituellen Atmosphäre 
die Aneignung einer geduldigen Umgangsweise. Schwierigkeiten und Proble-
me, die im Alltag entstehen, werden demnach mit Geduld, d.h., indem man 
nicht sofort »ausflippt«, behandelt:

»[…] die Atmosphäre zu Hause ist ganz anders. Also wenn man weiß: Das gehört nicht 

dazu. Man reagier t auch ganz anders. Man flippt nicht sofor t aus. Man weiß, man muss 

die Sache ganz anders angehen.« (Melek, Z.: 87)

Bei entstehenden Konflikten wird viel Wert auf die Kommunikation gelegt. 
Melek achtet überdies darauf, Empathie zu üben, um die Reaktionen der Kin-
der einzuschätzen. Auch empfindet sie »Druck« als Erziehungsmittel bei der 
Lösungssuche als kontraproduktiv:

»Konflikte weniger. Wenn auch dann […]. Das wird direkt besprochen! […]. Vielleicht 

reagier t sie in dem Moment sehr aufgewühlt, sie geht auch nicht darauf ein. […]. Ja. 

Dann geht sie erst mal ins Zimmer. Wir müssen sie erst mal lassen, sie muss sich erst 

mal wieder beruhigen. Vielleicht nach einer halben Stunde oder zehn Minuten oder einer 

Stunde, je nachdem, wie groß für sie die Kritik war, kommt sie wieder raus, mit einem 

ganz anderen Gesicht. Sie hat sich wieder beruhigt. Aber wenn wir direkt jetzt in sie, sie 

unter Druck setzen würden, dann würde die Sache eskalieren. Ich glaube, man muss in 

der Hinsicht die Kinder selber sehr gut kennen. Wie würden die jetzt reagieren?« (Melek, 

Z.: 216-222)

Adem und Birol versuchen bei Regelverletzungen, geduldig mit ihren Kindern 
umzugehen und ihnen Erklärungen für bestimmte Verhaltensweisen darzu-
legen (vgl. Adem, Z.: 60; Birol, Z.: 141). Dabei solle nicht der erhobene »Zei-
gefinger« auf sie gerichtet, sondern vielmehr demonstriert werden, dass eine 
Verhaltensweise nur »weil es gut ist« nicht »aus Angst« befolgt werden soll 
(vgl. Birol, Z.: 143, vgl. auch Z.: 542ff.). Schließlich sei es im Umgang mit den 
Kindern wichtig, wie oben schon erwähnt (vgl. »Methoden […]«), »die Herzen 
zu erobern«, die »Kindergedanken« zu verstehen und auf sie einzugehen (vgl. 
Adem, Z.: 26)

Fast alle Eltern beziehen sich interessanterweise im Zusammenhang mit 
den täglichen Gebeten46 bzw. Bittgebeten auf »Zwang« als ein Erziehungsmit-
tel, von dem unbedingt abgesehen werden sollte. Wenn die Kinder auf die Vor-

46 | Gerade in der Beziehung der Eltern (aller Typen) konnten, gerade bei der Verrich-

tung der täglichen Gebete, ihre Erziehungsstile nachgezeichnet werden. 
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schläge, beispielsweise am Gebet teilzunehmen, nicht mehr eingehen wollten 
(vgl.Belkıs, Z.: 65 und Z.: 78), ließ Belkıs sie in Ruhe, da sie ihren Kindern das 
»positive Grundgefühl« hinsichtlich ihrer Religion nicht nehmen wollte: 

»Ich möchte ihnen halt dieses positive Grundgefühl, […] was meiner Meinung nach sehr 

wichtig ist, was die Religion angeht, möchte ich denen nicht nehmen, indem ich sie 

irgendwelchen Zwängen aussetze oder indem ich ihnen etwas vorschreibe, dass sie es 

machen müssen, zumindest in dem Alter noch nicht.« (Belkıs, Z.: 69)

So ist sie davon überzeugt, dass man ein ausgewogenes Verhältnis zwischen 
dem Fordern und dem Fördern finden müsse, d.h., »dass man bestimmte Sa-
chen weder zu sehr betonen soll, zu sehr darauf pochen soll, noch zu sehr ver-
nachlässigen soll.« (vgl. Belkıs, Z.: 117)

Im Zusammenhang mit der Einhaltung von religiösen Vorschriften (Kopf-
tuch, tägliche Gebete) äußert Melek gleich an mehreren Stellen, wie wichtig es 
ihr neben der Erfüllung einer Vorbildfunktion sei, sich von restriktivem Vor-
gehen abzugrenzen: »Zwingen kann man nicht, das wissen wir …« (vgl. oben; 
vgl. Melek, Z.: 113 und Z.: 200). Da die religiöse Lebensweise selbstverständlich 
in ihr Leben gehöre, akzeptiere dies die Tochter auch ohne »Druck« (vgl. auch 
Melek, Z.: 222). So hofft Melek, sich »keine Sorgen« machend, dass der Sohn 
dies auch verinnerlichen werde: 

»Genau! Also bei unserer Tochter haben wir es so gelassen, es ist wirklich super gelau-

fen; und wir denken auch, weil wir …, die Religion kommt ja bei uns an erster Stelle und 

er lebt es ja so. Er weiß auch, bei uns gibt es keinen Druck, das gehört zu unserer Le-

bensweise. Wir vermuten auch mal, wir hoffen es, dass er so darin gestärkt wird, also wir 

denken schon, dass er wie unsere Tochter das auch so akzeptier t […].« (Melek, Z.: 210)

Um keine »Abneigung« gegen die Religion hervorzurufen, möchte Feride 
ihren Kindern nichts »aufbürden«, was sie altersgemäß auch nicht einhalten 
müssen. Vielmehr stehen für Feride ein gleichberechtigtes Mitgestalten und 
die Übernahme von Verantwortung im Vordergrund (vgl. oben; vgl. Feride, Z.: 
182ff. und Z.: 207-211).

Für Adem und Birol gilt das Prinzip, den Kindern nichts aufzutragen und 
ihnen vorzuschreiben, was zu tun ist oder wie sie vorgehen sollten. Stattdessen 
sei es wichtig, sie zu gewinnen und zu überzeugen, indem man ihre »Her-
zen« erobere (vgl. oben »Methoden […]«). Gerade hinsichtlich der Befolgung 
der Gebete drückt sich diese Grundeinstellung (von Adem) aus. Dabei zwinge 
er seine Kinder »niemals«, sondern lade sie durch Erklärungen »höflich« ein 
(vgl. oben Adem, Z.: 32). Auch in Situationen, in denen die Kinder nicht folgen 
wollen, erklärt Adem, dass in der Religion kein Zwang herrschen dürfe. Statt-
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dessen solle mit Geduld und »Beweisen« versucht werden, zu überzeugen (vgl. 
oben (vgl. oben Adem, Z.: 60). 

Als Beispiel nennt Adem den Moscheebesuch des Sohnes, den dieser an-
fangs verweigerte. Adem zeigte in dieser Situation Empathie, indem er dem 
hoca seine eigenen Erfahrungen und Schwierigkeiten mit der Moschee in der 
Kindheit schilderte. Ausgehend von der Situation, wählte der hoca einen »päda-
gogischen« Umgang, um den Sohn zur freiwilligen Teilnahme zu motivieren. 
Dabei sei keinerlei »Zwang« zum Einsatz gekommen, sondern es wurde ver-
sucht, sich auf die Ebene des Kindes zu begeben (»hat sich heruntergestuft«) 
und zu überzeugen:

»Natürlich, am Anfang hat mein Sohn sich gesträubt, in die Moschee zu kommen und 

so weiter und so for t. Ich habe nachher mit dem damaligen hoca, Ausbildungsleiter da 

gesprochen, die Problematik erklär t, auch meine Problematik erklär t, was für Probleme 

ich damals mit zwölf Jahren hatte, wo ich zum ersten Mal in die Moschee kam. Und er ist 

sehr pädagogisch vorgegangen und hat sich heruntergestuft und hat gesagt: ›Muham-

med‹, so heißt mein Sohn, ›Gib mir bitte drei Wochen Zeit und wenn du es dir in diesen 

drei Wochen anders überlegen solltest, nicht zu kommen, werde ich dich nicht zwingen 

und dein Vater wird dich auch nicht zwingen.‹ Und er hat das dann geschaff t, dass dieser 

Junge freiwillig sonntags aufgestanden ist und in die Moschee gegangen ist. Ne, also 

zwingen nicht, überzeugen mehr!« (Adem, Z.: 62)

5.	R eligiöse Sozialisation in anderen Konte x ten

5.1	 Bedeutung und Stellenwert der Sozialisationsinstanzen

In diesem Kapitel werden die Bedeutung und der Stellenwert diverser Sozia-
lisationsinstanzen bzw. Einrichtungen, die zur Unterstützung der religiösen 
Erziehung dienen, dargestellt. Eltern messen verschiedenen Einrichtungen 
einen unterschiedlichen Stellenwert bei.

Dabei werden folgende Sozialisationsinstanzen mit unterschiedlicher Ge-
wichtung benannt:
•	 Die Moscheen (folglich gilt hier auch das religiöse Gemeindeleben als Ein-

flussfaktor)
•	 Religiöse Bildungseinrichtungen, die in die Moscheen integriert sind oder 

als unabhängige Vereine religiöse Bildungsangebote machen (vgl. auch 
Kap. II. 1.3). Diese sind auf verschiedene Altersgruppen ausgerichtet und 
nehmen unterschiedliche Formen an, wie z.B.:

00 Korankurse bzw. Koranschulen
00 Frühfördergruppen
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00 Sohbet47-Gruppen, die in der Regel einen informellen Austausch über 
die Religion ermöglichen. Sie sind sowohl an religiöse Gemeinden als 
auch, unabhängig davon, an religiöse Bildungseinrichtungen gebun-
den.

00 Erwachsenenbildung 
•	 Die Familie
•	 Freunde/Bekannte
•	 Staatliche Bildungseinrichtungen, wie die Schule, in der auch der IRU er-

möglicht wird.

Alle Religiösen Erziehungstypen verhalten sich unterschiedlich zu den oben 
genannten Sozialisationsinstanzen und setzen dabei individuelle Schwer-
punkte. Es soll hier auch ihr Beitrag im Hinblick auf die religiöse Sozialisation 
aufgezeigt werden. 

Zweifellos wird allen Typen, den Moscheen und religiösen Bildungsein-
richtungen, eine außergewöhnliche Bedeutung für die religiöse Sozialisation 
zuerkannt. Sie können als eine wichtige Säule einer islamisch begründeten 
religiösen Erziehung überhaupt gesehen werden. Dabei kann eindeutig, wie 
schon die Untersuchungen und Expertisen belegen (vgl. Kap. II. 2.2), von 
einem unterstützenden und fördernden Effekt für die religiöse Sozialisation 
bzw. von einer wichtigen Sozialisationsleistung gesprochen werden. 

5.1.1	 Das Verhältnis der »Idealisten«					   
zu den Sozialisationsinstanzen 

Alle Eltern dieses Typs heben, im Vergleich zu den anderen Typen, das religiö-
se Gemeindeleben, in der die Religiosität der Muslime in differenten Formen 
zum Ausdruck kommt, auffällig stark hervor.48 Moscheen bzw. religiöse Ge-
meinden nehmen als Orte des muslimischen Lebens eine tiefgreifende Stel-
lung in den »idealistischen« (die vornehmlich nach Sinn und Orientierung 
streben) Familien ein. So gelten Moscheen und religiöse Gemeinden als Orte49, 
an denen soziale Kontakte zu Bekannten/Freunden und Gleichaltrigen (Peers) 
gepflegt werden, die Verrichtung der Rituale zum Ausdruck kommt, religiöse 
Bildungsangebote wahrgenommen werden (vgl. Ethem Z.: 220 und Z.: 246; 
vgl. Lale, Z.: 302; Nermin, Z.: 349), bei denen eine tiefe Spiritualität erlebt 
wird (vgl. Lale, Z.: 432), die ein Zugehörigkeitsgefühl vermitteln (vgl. Dilek, Z.: 

47 | Wörtlich bedeutet sohbet auf Deutsch so viel wie Unterhaltung, Gespräch.

48 | Den Gemeinschaftsaspekt heben auch Ritualisten hervor. Bei ihnen dient die Ge-

meinschaft dazu, ihre Rituale zu verrichten und ihre Kinder religiös zu erziehen. Hin-

gegen nehmen sie für idealistische Eltern eine tiefergehende Stellung ein. 

49 | Vgl. Schif fauer (2010: 36-54) für eine tiefgehende ethno-methodologische Ana-

lyse zur Bedeutung der Moscheen seit Beginn der Migration. 
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59f. und 113), die das Identifikationsbedürfnis stillen (vgl. Nisa, Z.: 68f.) und 
die Heimatgefühle, Sicherheit und Geborgenheit bieten (sollen) (vgl. Lale, Z.: 
432/441/485-489/503-505; Nermin, Z.: 445ff.; Dilek, Z.: 60).

Besonders prägnant bringt Ethem sein Verständnis über die Bedeutung 
der Moscheen für die religiöse Erziehung folgendermaßen zum Ausdruck:

»Also die religiöse Erziehung … also der Religionsunterricht in der Moschee ist mir sehr 

wichtig. Also ich …, auf den Unterricht würde ich auch nicht verzichten. Auch wenn es 

zum Beispiel Religionsunterricht an der Schule gibt. Weil einfach für mich auch die Mo-

schee der Ort ist, wo das soziale Leben stattfindet, wo die Kinder nicht nur hingehen, da-

mit sie bestimmte Gebete auswendig lernen, sondern auch, wo sie auch soziale Kontak-

te haben, also … auf einer anderen Ebene lernen, wie man als Muslim zusammenkommt, 

auch das gemeinsame Gebet dort, dass sie halt mit den anderen Kindern dann auch ein 

gemeinsames Gebet verrichten. Auch sich bewusst werden, es gibt auch andere Kinder, 

die halt eine religiöse Erziehung er fahren, deren Eltern beten und so weiter; dafür ist mir 

dieses soziale Umfeld und auch diese sozial religiöse Prägung viel zu wichtig, als dass 

ich sagen könnte, darauf könnte ich verzichten […]. (Ethem, Z.: 220)

Lale betrachtet die religiösen Gemeinschaften bzw. Moscheen als »Haus des 
Allahs« (türk. Allah’ın evi), in dem allein schon die dort erlebte Atmosphäre 
z.B. bei der Verrichtung der Freitagsgebete ihr für die Darstellung ihres Stel-
lenwertes genüge, auch wenn keine religiöse Bildung stattfinde:

»[…] also das ist sehr wichtig in der Moschee. Aber für mich ist auch diese Moschee 

nicht nur das Lernen, für mich ist dieses das … wo, das ist …, eine Moschee hat was 

anderes, auch in der Religion, im Islam hat das auch eine große Bedeutung, Haus des 

Allahs, Allah’ın evi. Auch nur dieses Atmosphäre, auch wenn mein Kind nichts lernen 

würde, ja, nur der Moscheebesuch ist schon was für mich, auch manchmal mit Papa 

diese Freitagsgebete, nur Gebet gehen und kommen, auch dieses mit denen zusammen 

zu sein genügt mir.« (Lale, Z.: 432)

Darüber hinaus sind religiöse Bildungseinrichtungen in Form von Frühför-
dergruppen (Ethem, Lale), nach Klassenstufen eingeteilte Kurse (Dilek, Ner-
min) oder als religiöse Bildungsanstalt bezeichnete medrese (Nisa), worin in 
früheren Zeiten der türkisch-osmanischen Kultur neben religiösen Wissen-
schaften auch Naturwissenschaften unterrichtet wurden, als von den Eltern 
wichtig erachtete Einrichtungen, die zum Teil sowohl ergänzend zur religiö-
sen Erziehung in der Familie als auch fördernd wahrgenommen werden. 

Dabei betonen einige Eltern auch ergänzende Angebote, die den Gemein-
schaftsbezug hervorheben. Das Kind (oder vielmehr die Kinder) lerne vielfälti-
ge Aspekte des muslimischen Lebens, wie die Verrichtung der Rituale, das Zu-
sammenkommen von Muslimen mit unterschiedlicher ethnischer Herkunft, 
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was Kindern unterschiedliche Perspektiven und Betrachtungsweisen eröffne, 
die über eine religiöse Bildung in türkischen Moscheen hinausgehen würden. 
Dabei bieten gerade solche Möglichkeiten, so Nermin, den Kindern das Erler-
nen von Toleranz und Respekt gegenüber anders praktizierenden Muslimen: 

»Zum Beispiel waren die mal beim […], wo dann wirklich ganz viele, ja, viele Kinder, viele 

Jungs aus vielen verschiedenen Kulturkreisen auch dort waren, fand ich sehr interes-

sant, wo die dann von allem so ein bisschen was mitbekommen haben und wo sie gelernt 

haben, es gibt nicht nur unsere, unser Wissen, das was wir halt wissen, sondern es gibt 

halt: das wichtige im Islam ist halt das Gebet, das Fasten u.s.w. Und die Grundsäulen 

stimmen, aber die praktizieren das ein bisschen anders, das fand ich sehr interessant 

[…]. Und das die dann lernen, auch das zu tolerieren und zu akzeptieren, dass sie dann 

nicht sagen: ›Nein, das was ich weiß ist so richtig‹; denn wenn sie nur in der türkischen, 

in türkische Moscheen gehen, dann lernen sie ja schon so ein bisschen das Gleiche 

… […]. Also diese unterschiedlichen Einrichtungen geben auch immer unterschiedliche 

Betrachtungsweisen und das finde ich schon wichtig.« (Nermin, Z.: 395-413)

Viele idealistische Eltern verweisen neben der hohen Bedeutung des muslimi-
schen Gemeindelebens, in das die religiösen Bildungseinrichtungen in den 
meisten Fällen integriert sind, auch auf die (Institution) Familie. Diese sol-
le eine größere Rolle bei der Vermittlung von religiösen Einstellungen und 
Grundorientierungen einnehmen:

»[…]. Und natürlich die eigene Familie; also sich nur auf Institutionen zu verlassen bei 

der religiösen Kindererziehung, erscheint mir dann doch zu gewagt, weil auch gerade 

diese über die Wissensvermittlung hinausgehenden Elemente, wie eine grundsätzliche 

moralische Einstellung, wie überhaupt die grundsätzliche Einstellung, die überhaupt 

auch meiner Meinung nach nur in der Familie vermittelbar sind.« (Ethem, Z.: 220)

Ähnlich wie Ethem, sind auch laut Dilek moralische Einstellungen vielmehr 
in der Familie vermittelbar, sodass sie ihre Erwartungen an die zuständigen 
Institutionen minimiert: 

»[…]. Ich erwarte nicht sehr viel von Schulen, Vereinen, Moscheen, von hier und dort. 

Ich ver folge die folgende Logik: wenn der Einzelne seinem Kind und sich selbst zu Hause 

oder den anderen [untereinander, Anm. d. Ver f.] etwas weitergeben konnte, d.h., wenn 

jemand selbst dafür zuständig ist …, folglich wenn ich selbst feststelle, dass mein Kind 

eine schlechte Eigenschaft hat, einen schlechten Charakterzug oder irgendetwas ande-

res hat, ist das nicht das Problem der Gesellschaft, ist das nicht das Problem der reli-

giösen Gemeinschaft. Es ist mein Problem, was ich nicht lösen konnte.« (Dilek, Z.: 222)
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Die Moscheen bilden im Vergleich zur Familie nochmals »außerhalb der Fa-
milie« einen Ort bzw. »eine unabhängige« Stelle, innerhalb derer Aspekte er-
lernt werden, die ein Muslim sich aneignen solle (vgl. Ethem, Z.: 232). Die Fa-
milie »als Einrichtung in dem Sinne«, d.h. als religiöse Bildungseinrichtung, 
ist auch bei Nermin von Bedeutung. So übernahm sie zunächst die Aufgabe, 
ihren Kindern »erst mal zu Hause« religiöse Inhalte zu vermitteln, bis sie sich 
ab ihrem dritten Kind überfordert fühlte und die Unterstützung einer außer-
familialen Einrichtung benötigte. Dennoch ist sie davon überzeugt, dass die 
Moschee allein nicht genügt. So sind für sie Ferienangebote eine wichtige Er-
gänzung zum Moscheeunterricht (vgl. Nermin, Z.: 357 und 389; vgl. auch Kap. 
II. 2.2.1). 

Schließlich deuten die Eltern noch auf die Bedeutung von Freundschaften 
hin, die sowohl innerhalb der Moscheegemeinden als auch außerhalb von ih-
nen durch die Kinder gepflegt würden. Hier wollen die Eltern ihren Kindern 
die soziale Seite der Religion erlebbar machen bzw. die Allgegenwärtigkeit der 
Religion näherbringen (vgl. dazu Kap. III. 5.4 Peers […]).

Auffällig häufig werden gerade vonseiten idealistischer Eltern (insbeson-
dere Lale und Dilek, auch Nisa) Fortbildungsangebote, die der persönlichen 
Weiterbildung dienen, genutzt. Diese Weiterbildungen beinhalten die Ausein-
andersetzung mit religiösen und auch (religions-)pädagogischen Themen.

5.1.2	 Das Verhältnis der »Ritualisten«					   
zu den Sozialisationsinstanzen 

Ein hoher Gemeinschaftsbezug kennzeichnet die Religiosität der Ritualisten. 
Dieser bezieht sich primär auf die Verrichtung diverser Rituale, die einen ge-
meinschaftsfördernden Effekt nach sich ziehen (vgl. Kap. III. 4.2). Zumindest 
dem Anschein nach, werden die Bedeutung und der Stellenwert von religiösen 
außerschulischen Bildungseinrichtungen bzw. Moscheen derart hervorgeho-
ben, wo sie Ritualen bzw. der Einhaltung von religiösen Geboten nachgehen 
könnten. Dabei wird besonders auf die religiöse Bildung abgezielt, die im Rah-
men dieser Einrichtungen vermittelt werde (vgl. ebd.). 

Die Moschee und die dort angebotenen Kurse (Rabia, Selma) nehmen einen 
sehr wichtigen Stellenwert in der religiösen Erziehung ein (vgl. auch Kap. III. 
5.2). Dabei wird auch von religiösen Bildungseinrichtungen gesprochen, die 
unabhängig von Moscheen50 existieren (Mecelle), oder von Frühfördergruppen 
bzw. in Altersstufen eingeteilte Kurse (Ali) oder von sohbet-Gruppen, in denen 
sich gleichaltrige Kinder oder Jungendliche zusammenfinden, um sich über 
ihre Religion auszutauschen (Selma, Rabia).

50 | Im Fall von Mecelle wurde die Unabhängigkeit der religiösen Bildungseinrichtung 

(angebunden an einen Verein) von Moscheen bzw. Moscheegemeinden besonders be-

tont (vgl. ebd., Z.: 230-241). Die Gründe hier für wurden jedoch nicht benannt. 
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Die Einrichtung, die die Kinder von Mecelle besuchen, ermögliche ihnen 
eine Vermittlung des Islams oder sie sei vielmehr »eine Quelle«, in der sie 
Inhalte über ihre Religion erlernen könnten (vgl. Mecelle, Z.: 165). So wird ein 
unterstützender Effekt (vgl. Mecelle, Z.: 303f.) durch die religiösen Einrich-
tungen erhofft, da den Eltern die Zeit hierzu fehle (vgl. die Väter Mecelle, Z.: 
296/565 und Ali, Z.: 76). Die Familie sei der Ort, an dem die Kinder durch 
das Vorbild der Eltern ihre Religion erlernen würden. Die religiösen Bildungs-
einrichtungen hingegen würden den Kindern einen anderen, möglicherweise 
disziplinierteren Zugang (»ich bin ja freundlich, ich kann ja denen nicht alles 
beibringen«) ermöglichen, in denen sie ihre Religion »vollziehen, erleben, ler-
nen« könnten (vgl. Mecelle, Z.: 290ff.).

Außerdem wird, neben dem Besuch einer religiösen Bildungseinrichtung, 
durch die Einführung des IRU (islamischer Religionsunterricht) an deutschen 
Schulen eine unterstützende Wirkung für ihre religiöse Erziehung erhofft (vgl. 
Mecelle, Z.: 296-306; vgl. auch Kap. III. 5.3).

5.1.3	 Das Verhältnis der »Identitätssucher«				  
zu den Sozialisationsinstanzen

Die »Identitätsucher« betonen, im Vergleich zu allen anderen Typen und El-
tern, insbesondere die Familie als den wichtigsten religiösen Sozialisationsort. 
Religiöse Erziehung dürfe demnach nicht einfach an religiöse Gemeinden und 
Moscheen delegiert werden. Dennoch heben beide Elternteile dieses religiösen 
Erziehungstyps die Moscheen und religiösen Gemeinden als Orte, an denen 
eine religiöse Erziehung vermittelt werde, nicht weniger hervor als ritualisti-
sche oder idealistische Eltern. Auffällig ist bei diesen Eltern zudem, dass sie 
der Schule oder den Kitas einen wichtigen Stellenwert bei der Vermittlung 
ihrer religiösen Werthaltungen beimessen. Demnach streben sie zum einen 
danach, dass der IRU im schulischen Rahmen (Hülya, Lema) eingeführt wer-
den soll, zum anderen wird durch ihr Dialogverständnis auf ein Zusammen-
leben zwischen Muslimen und Nichtmuslimen abgezielt. Die Schule solle als 
Ort des Lernens hierfür Möglichkeiten eröffnen. Insofern wird durch diesen 
Typ51 ein komplementäres und ausgewogenes Dreiecksverhältnis zwischen Fa-
milie/Moschee/religiöser Gemeinde und Schule anvisiert.

Die Familie sei der Ort, an dem primär religiöse Werthaltungen vermittelt 
und erlernt würden. Alles andere stellt für Lema lediglich einen »Aufbau« dar: 

»Ja, also das ist für mich so … wie wir es am Anfang gesagt haben, für mich ist es ja auch; 

die erste religiöse Erziehung fängt zu Hause an, mit der Geburt, also ich als Mutter, 

der Vater, wie sind wir so drauf? Wie behandeln wir das Kind? Wie behandeln wir uns 

untereinander? Und das ist, ich kann das Kind ja jetzt schlecht in eine Einrichtung, in 

51 | Bei den Ritualisten war es lediglich ein Elternteil, der sich dafür aussprach. 
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eine religiöse Einrichtung schicken, insofern wird sie ja uns sehen, die ganze Verwandt-

schaft, uns beobachten und das ist ja schon mal sehr viel Input, was sie ja in einer sehr 

kurzen Zeit bekommt. Das, was später stattfindet, ist dann eher, glaube ich, eine Ar t 

Aufbau.« (Lema., Z.: 118)

Auch wenn die religiösen Gemeinden einen wichtigen Beitrag bei der Ver-
mittlung von religiösen Inhalten und sozialen Aspekten, wie z.B. der Pflege 
von Freundschaftsbeziehungen, leisten würden (vgl. Kap. III. 3.3 und III. 4.3; 
vgl. Lema, Z.: 110), könne die Aufgabe der religiösen Erziehung nicht an die 
Moscheegemeinden delegiert werden (vgl. auch Lema, Z.: 80). Die Überforde-
rungen oder die Vernachlässigungen der Eltern in der Erziehung könne eine 
Einrichtung schlecht ausgleichen. Bei der Beschreibung fließen im Folgenden 
auch die Erfahrungen Lemas als Pädagogin in der Gemeinde ein: 

»Nur Aufbau und Unterstützung, weil das Problem war ja, ich habe ja auch gesagt, das 

ist ja auch meine Überlegung auch …; die Mädchen, die ich ja betreute damals, deren 

Eltern waren ja auch schwerst, also die hatten ja selber auch Probleme gehabt oder 

waren auch beschäftigt, die Kinder waren wirklich, irgendwo auch vernachlässigt wor-

den, und dann kann man schlecht sagen, okay das Kind wird …, schicke ich jetzt in eine 

Einrichtung, da wird es erzogen, nein, das kann ich, glaube ich, jetzt so nicht sagen. Das 

ist […]. Dieses Delegieren, diese Arbeit einfach abgeben an andere. Das ist eher glaube 

ich, […] nicht Sinn und Zweck der Sache. Auf jeden Fall!« (Lema, Z.: 122-126)

Ähnlich wie Lema und einige idealistische Eltern es betrachten, können laut 
Hülya Charaktereigenschaften und Werthaltungen nur innerhalb der Fami-
lie vermittelt werden. Demzufolge könnten Eltern diese Aufgabe nicht einfach 
der Moschee überlassen. So strebt sie als Pädagogin, die schon Angebote im 
Rahmen der Moschee im Bereich der Frühförderung an Eltern gerichtet hat 
(vgl. Kap. III. 4.3; vgl. Hülya Z.: 24), zukünftig nach einer Ausarbeitung von El-
tern-Kind-Konzepten (vgl. Kap. III. 5.2 unter Verbesserungsvorschläge). Diese 
Konzepte sollen ein einfaches Delegieren verhindern und die Eltern stärker an 
ihre Erziehungsverantwortung erinnern. So möchte sie ein komplementäres 
Modell, innerhalb dessen die Moschee unterstützend wirke, aber die Haupt-
aufgabe den Eltern überlassen bleibe:

»[…] Charaktereigenschaften sollte man nicht der Moschee vielleicht überlassen, das 

verwechseln viele Eltern. Also, viele Eltern denken ja, jetzt schicke ich mein Kind in die 

Moschee und dann wird es gut. Ne, das geht aber nicht, ich habe als Erziehungsberech-

tigte die Aufgabe, mein Kind zu erziehen; und das, was da gemacht wird, sind wirklich 

nur Kleinigkeiten, die einfach für das soziale Leben eines Kindes in Bezug auf die Reli-

gion, einfach mit, mit auf den Weg gegeben werden und ist trotzdem immer noch die Fra-

ge, wie das Kind das Ganze aufnimmt, ja? Ob es wirklich zugehört hat in dem Moment, 
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ob es …, ich sehe dann auch andere Kinder, die sprechen mit den anderen, die werden 

ständig ermahnt, also wie in einer Schule eigentlich; aber, wenn ich persönlich bei mei-

nen Kindern bin, noch in dem Alter, hören sie gut zu, weil die sind unter meiner Kontrolle 

noch. Und ich finde das vielleicht für die Zukunft so ein Konzept, also eher Eltern-Kind-

Konzepte für mich, auch in Bezug auf die religiöse Erziehung im Kleinkindalter […]. Ja, 

sehr, sehr effektiv, weil das fehlt uns noch.« (Hülya, Z.: 138ff.; vgl. auch Z.: 150ff.)

Neben den religiösen sind staatliche Bildungseinrichtungen, wie die Kita oder 
die Schule, wichtige Sozialisationsinstanzen, denen die Eltern dieses Typs Be-
deutung beimessen (vgl. Hülya, Z.: 109). Für Lema spielen diese Einrichtungen 
gerade für den Identitätsbildungsprozess und den Aufbau des Selbstbewusst-
seins eine wichtige Rolle. Eine zu einseitige Festlegung, z.B. auf die Gemein-
de, ist für sie demnach nicht erstrebenswert. Es sei wichtig, in den staatlichen 
Bildungseinrichtungen zu lernen, sich zu »äußern«, »ohne sich zu verstellen, 
ohne sich dafür zu schämen« (vgl. Lema, Z.: 116). Durch die Schule konnte sie 
in ihrem eigenen Sozialisationsverlauf Stellung (Position) zu ihrem Muslim-
sein beziehen (vgl. auch Klinkhammer 2000; Wensierski/Lübcke 2012) und 
z.B. auch ein erfolgreiches Studium ablegen:

»Wichtig, ja, das war ja bei uns auch so. Ich selber persönlich hatte damals kein Prob-

lem, mit Kopftuch an der Uni zu studieren, mein Abitur mit Kopftuch zu machen. Das war 

also für mich kein Problem, auch, dass man da mal Stellung nimmt, wenn man gefragt 

wird: ›Warum trägst du Kopftuch? Warum betest du fünfmal am Tag?‹ Dass man da auch 

selbstbewusst […], das ist ja sehr wichtig, weil, das Kind darf die religiöse Erziehung […] 

nicht einseitig bekommen und weil, genau deswegen darf es nicht nur [einen Bezug zur, 

Anm. d. Ver f.] Gemeinde [haben, Anm. d. Ver f.] […], dass es so erzogen wird, dass es 

auch woanders sich äußern kann, wie gesagt, ohne sich dafür zu schämen, dass sie ein 

Kopftuch trägt oder dass sie z.B. am Schwimmunterricht nicht teilnehmen kann; das ist 

ja …« (Lema, Z.: 112-116)

Folglich sei die Schule sehr wichtig, um Identitäts- und Selbstvergewisse-
rungsprozesse anzuregen (vgl. Wensierski/Lübcke 2012). 

Lemas Vorstellung bzw. das von ihr bevorzugte Modell legt ein ideales und 
ausgewogenes Dreiecksverhältnis zwischen Familie/Gemeindeleben/Moschee 
und Schule nahe. Darin äußert sich auch ihre Vorstellung von einem »Mitein-
ander«, das auch interreligiöse Begegnungen und einen interreligiösen Dialog 
einschließe:

»Ja also, ich finde, wie gesagt, religiöse Erziehung, Sozialisation findet in erster Linie für 

mich in der Familie statt. Also in den vier Wänden, was da so abläuft. Das ist jetzt nicht 

so, dass es [ausschließlich, Anm. d. Ver f.] zu Hause [abläuft, Anm. d. Ver f.] sondern 

auch, wenn ich rausgehe, irgendwo mich aufhalte, das Kind guckt ja mit. Aber auch, 
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dass das Kind in der Gemeinde ist, aber dass das Kind auch in der Schule ist. Das wäre 

natürlich die beste Vorstellung, Lösung. Vielleicht auch, dass andere religiöse, Religio-

nen mit eingebunden werden, dass z.B. auch in den Schulen wie Weihnachten gefeier t 

wird auch mal Opfer fest gemeinsam gefeier t wird. Also Ramadanfest. Das ist dann halt 

wieder dieses Miteinander.« (Lema, Z.: 160)

Nicht zuletzt verweisen beide Elternteile neben den anderen Einrichtungen 
der religiösen Sozialisation auf die Peers und die Freundschaften als weitere 
wichtige Sozialisationsinstanzen (vgl. Lema, Z.: 110). Hierbei »achtet« Hülya 
auf die Freunde der Kinder und deren Familien, zu denen die Kinder Kontakt 
haben (vgl. Hülya, Z.: 109) (vgl. dazu Kap. III. 5.4 Peers […]).

5.1.4	 Das Verhältnis der »Ethiker« zu den Sozialisationsinstanzen
Unter den Ethikern ist ein differenziertes Bild, was die Wahrnehmung unter-
schiedlicher Bildungsangebote in den außerschulischen Bildungseinrichtun-
gen angeht, festzustellen. Da es sich bei »Ethikern« um reflektierte und eine 
tendenziell intellektuell ausgerichtete Gruppe handelt, verwundert dieses Er-
gebnis nicht. Es konnte in ihrem Religiositätsprofil festgestellt werden, dass 
sie einen niedrigen Gemeinschaftsbezug aufweisen, was für einen individuali-
sierten Zugang zur Religion sprach (vgl. Kap. III. 4.4). Dennoch scheint unter 
den »Ethikern« für alle Eltern gerade die Moschee ihren besonderen Stellen-
wert bei der religiösen Erziehung nicht einzubüßen. Dabei nehmen sie, wie im 
weiteren Verlauf gezeigt wird, Angebote der Moscheen wahr, aber auch andere 
außerschulische religiöse Bildungsangebote. Die Familie als Sozialisationsort 
findet kaum oder nur nebenbei Erwähnung. Die Schule spielt lediglich für 
eine Mutter (Feride) eine wichtige Rolle. Die Freundschaften, die im Rahmen 
der Moschee geknüpft werden, sind auch für einen Großteil der Eltern von Be-
deutung (Belkıs, Melek, Birol) (vgl. auch Kap. III. 5.4).

Ansonsten zeichnet sich ein buntes Bild ab. Demnach erachten einige El-
tern das Gemeindeleben in der Moschee (Belkıs, Adem) als einen Ort, an dem 
schon atmosphärisch und räumlich »außerhalb des Familienkreises« soziale 
Kontakte zu Gleichaltrigen aufgebaut und gepflegt würden und an dem auch 
gebetet52 werde. Belkıs erhofft sich durch den Moscheekontakt zudem, ihren 
Kindern ein Umfeld zu bieten, das islamisch geprägt ist. So sollen die Kin-
der erfahren, dass jenseits einer nichtmuslimischen Umwelt auch eine mus-
limische Lebenswelt (im Kontext der Moschee) existiert, vor der sie »Respekt« 
haben. Hier wird auch auf den äußerlich symbolischen Wert (»das Gebäude 
allein«) einer Moschee hingewiesen: 

52 | Dieser Aspekt wurde auch schon vonseiten idealistischer Eltern benannt. 
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»Ja, weil ich denke, das ist so eine, zumindest ist das ein islamisches Umfeld, auch 

schon das Gebäude allein, dass sie zumindest weiß, wie es aussieht innerlich, dass sie 

da hingeht, dass sie weiß, dass man da betet […] dass sie vielleicht auch mal aus dieser 

häuslichen Umgebung rauskommt; und das ist so die einzige muslimische Institution 

hier, außerhalb des eigenen Familienkreises. […]. Also dass sie merkt, dass sobald ich 

meinen Fuß vor die Tür setze, ist nicht ALLES (betont) nichtmuslimisch, da gibt es noch 

etwas. Also das ist vielleicht eine emotionale Sache meinerseits. Vielleicht macht es 

nicht so viel Sinn, […], aber ich hoffe zumindest, dass sie so dieses Grundgefühl hat, ja, 

wenn ich in die Moschee gehe, das ist eine Moschee, sie weiß wie es ist, dass sie einen 

gewissen Respekt davor hat.« (Belkıs, Z. : 207-213)

Adem wünscht sich für seine Kinder, bezogen auf religiöse Gemeinden, einen 
pluralistischen Blickwinkel53, aus dem hervorgeht, »keine Unterschiede« zwi-
schen den »verschiedenen Gemeinschaften« zu machen und die jeweiligen 
Stärken dieser anzuerkennen (vgl. Adem, Z.: 93).

Feride, die zeitweilig in der Türkei lebte, konnte dort besonders positive 
Erfahrungen mit einem muslimischen Kindergarten machen, in dem auch 
eine religiöse Erziehung angeboten wurde (vgl. Feride, Z.: 79/151/225-233). In 
Deutschland besucht der Sohn nun als Schulkind eine sohbet-Gruppe bzw. mit 
Ferides Worten ausgedrückt »ein[en] Freundeskreis«, der einen informellen 
Austausch über die Religion anregt. Auch Meleks Sohn nimmt an einer Früh-
fördergruppeteil, die an eine außerschulische religiöse Bildungseinrichtung 
angebunden ist (vgl. Melek, Z.: 248ff.). 

Da alternative Angebote (wie die sohbet-Gruppe, außerhalb der Moschee) 
nicht genügen, erwartet Feride von der Schule die Anerkennung der islami-
schen Religion im Schulalltag durch die Lehrer/-innen. Dabei sei es wichtig, 
eine Sensibilität gegenüber muslimischen Kindern zu entwickeln, um sie in 
ihrem Selbstvertrauen zu stärken, »den muslimischen Kindern das Gefühl zu 
geben, ja, meine Religion ist auch wichtig, ist nichts, wofür ich mich zu schä-
men habe« (vgl. Feride, Z.: 253; vgl. auch Kap. III. 5.3). Ähnlich wie oben (unter 
den »Identitätssuchern«) sollen hierbei Selbstvergewisserungsprozesse ange-
regt werden, die muslimischen Kindern das Gefühl des Angenommenseins 
und der Gleichwertigkeit ihrer Religion vermittelt.

Schließlich nehmen für Birol, der insbesondere die ethisch-soziale Ver-
pflichtung eines Muslims betonte (vgl. Kap. III. 4.3), neben der Moschee zu-
dem humanitäre Hilfsorganisationen einen wichtigen Stellenwert ein. Hier-
bei sei es nicht wichtig, dass das Religiöse im Vordergrund stehe, sondern die 
»Aktion Mensch« zähle, wie es typischerweise von Ethikern hervorgehoben 
wird (Birol, Z.: 184ff.).

53 | Das ist hier ähnlich zu bewerten wie bei Nermin aufseiten der idealistischen Eltern.
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5.2	 Religiöse Erziehung in außerschulischen 
Bildungseinrichtungen 

Außerschulische Bildungseinrichtungen werden, wie bereits erläutert wurde, 
durch alle Eltern als Unterstützung der eigenen religiösen Erziehung außer-
halb des eigenen familialen Rahmens wahrgenommen. Moscheen und ähn-
liche Bildungseinrichtungen, in denen religiöse Erziehung vermittelt wird, 
haben für alle religiösen Erziehungstypen einen Stellenwert, dem, wie es im 
ersten Moment scheint, beinahe die Hauptrolle im religiösen Sozialisations-
prozess zugewiesen wird. Die Gründe hierfür sind, nicht wie frühere Unter-
suchungen belegen, in der Uninformiertheit über die eigene Religion (vgl. vgl. 
Kap. II. 2.1 und Kap. II. 2.2.1) zu sehen, die Eltern dazu veranlassen würden, 
ihre Kinder an die Koranschulen usw. zu übergeben.Vielmehr liegt es am Inte-
resse und den gestiegenen Erwartungen bezüglich einer möglichst professio-
nell und religionspädagogisch vermittelten religiösen Erziehung. Dabei wurde 
außerdem deutlich, dass das religiöse Gemeindeleben für fast die Hälfte aller 
befragten Eltern eine vielschichtige und tiefergehende Bedeutung aufweist. So 
sollen Moscheen und religiöse Gemeinden sogar »Heimatgefühle« vermitteln, 
die in der Fremde, obwohl man bereits in der dritten Generation in Deutsch-
land lebt, zum Teil schmerzlich vermisst werden (vgl. oben). Hinzu kommen 
noch weitere Funktionen, die schon anhand früherer Untersuchungen be-
schrieben (vgl. Kap. II. 2.2.1) und gleichermaßen vonseiten der Eltern erwähnt 
wurden (vgl. oben und Kap. III. 4). 

Doch bei genauerem Hinschauen wird auch Kritik an religiösen Bildungs-
einrichtungen und Moscheen geäußert, was dazu führen soll, dass diese viel-
mehr komplementär zur religiösen Erziehung innerhalb der Familie, und ob-
gleich dies weniger häufig erwähnt wird, zur Schule wahrgenommen werden. 
Dementsprechend wird ihr Stellenwert von einer großen Zahl an Eltern verrin-
gert und sie sollten gleichrangig neben den Sozialisationsinstanzen, wie z.B. 
der Familie und Schule, stehen. 

So erscheint es interessant, welche religiösen Inhalte und Angebote in den 
jeweiligen außerschulischen Einrichtungen gemacht werden. Hierbei ist zu 
berücksichtigen, dass aus der Perspektive der Eltern geantwortet wird, sodass 
möglicherweise in der Interviewsituation nicht alle Inhalte angegeben wur-
den, die in den jeweiligen Einrichtungen auch tatsächlich angeboten werden. 
Die Angaben decken sich weitgehend mit den Ergebnissen aus den Untersu-
chungen (vgl. Kap. II. 2.2.1) und darüber hinaus zeigt sich ein verstärkt diffe-
renziertes Bildungsangebot (vgl. auch Kap. II. 1.3), das im Folgenden aufgrund 
der Übersichtlichkeit tabellarisch aufgeführt wird. Dabei wurde dies wieder 
jeweils typspezifisch zusammenfassend wiedergegeben. Da schon im voran-
gegangenen Kapitel angegeben wurde, welche Einrichtungen bzw. Gruppen 
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u.ä. besucht werden, wurde hier auf eine nochmalige Erwähnung derselben 
verzichtet.

Die angegebenen Inhalte sind in drei Bereiche gegliedert: a) Die Wissens-
vermittlung54, worunter auch das Lernen des Koranlesens fällt; b) das Erlernen 
von Ritualen und c) die Wertevermittlung. Die Methoden, die bei der Vermitt-
lung zum Einsatz kommen, werden in der äußeren rechten Spalte aufgeführt. 
Freizeitangebote, die in diesem Rahmen wahrgenommen werden, sind am 
Ende gesondert angeführt.

Im Anschluss an diese tabellarische Illustration werden die Bewertungen, 
Erwartungen und Verbesserungsvorschläge der Eltern erläutert. Dabei bezie-
hen sich die Eltern zum einen auf das, was sie sich für ihre Kinder im Rahmen 
der religiösen Bildungseinrichtungen wünschen, und zum anderen auf die 
Einrichtungen selbst. Die Wünsche und Erwartungen, die sie im Hinblick auf 
Inhalte und Wissensvermittlung, Qualifikation des Lehrpersonals und Räum-
lichkeiten zum Ausdruck bringen, beinhalten Verbesserungsvorschläge, die 
in Zukunft eintreten sollen. Hierbei kann, im Vergleich zur Elterngeneration, 
wie auch schon frühere Ergebnisse (vgl. Kap. II. 2.1 und Kap. II. 2.2.1) deutlich 
machen, von gestiegenen Erwartungen und Anforderungen an eine religiöse 
Erziehung und den damit zusammenhängenden Einstellungen gesprochen 
werden.

54 | Die in Klammern angegebenen Zahlen beziehen sich auf die Anzahl der Eltern, die 

darüber Auskunft gaben, d.h., wenn eine (3) hinter einem Aspekt steht, haben drei von 

fünf Eltern diesen Aspekt benannt usw. Hieraus lässt sich womöglich auch die Bedeu-

tung ablesen, die die Eltern den jeweiligen Inhalten beimessen.
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5.2.1	 Religiöse Bildungsangebote und -inhalte,			 
die die Kinder der »Idealisten« wahrnehmen 

Wissensvermittlung Das Erlernen 

von Ritualen

Wertevermittlung Methoden 

•	 Glaubensinhalte (5)
•	 Propheten- 

geschichten (3)
•	 Auseinandersetzung 

mit dem Koran und 
Hadithen (3)

•	 Auswendiglernen 
von Suren (2)

•	 Lernen 
des Koranlesens

•	 Rezitieren 
des Korans (3)

•	 gemeinsame Gebete 
(4)

•	 Rezitation, duas (4)
•	 Waschungen vor 

dem Gebet (1)
•	 Religiöse Feste (2)
•	 Spenden 

für Bedürftige(1)
•	 Einübung 

des Hadsch (2)

•	 Verhaltensregeln 
(nicht Lügen, 
Loyalität usw.) 

•	 moralische Aspekte 
(5)

•	  soziale Fertigkeiten, 
•	 religiöses Gemeinde-

leben 
•	 soziales Umfeld (5)
•	 Vorbilder (2)

•	 pädagogische 
Qualifikation 
der Lehrenden (2)

00 altersgemäße (4)
00 spielerische Ver-
mittlung (3) 
00 Liebe/ 
Wertschätzung  
Geduld (2)

•	 Vorbildfunktion (2)
•	 Curriculum (3)
•	 Hausaufgaben (3)
•	 Medieneinsatz (2)
•	 Tests/Noten (2)
•	 Sohbet-Sitzungen (2)
•	 Gruppenarbeit (1)
•	 moralische Aspekte 
•	 (Geschichten,  

Erzählungen, 
Rollenspiele) (2)

•	 Nachdenken 
(tefekkür) (1)

•	 kritische Reflexion/
•	 Forschen (1)
•	 Auswendiglernen (2)
•	 kreative Elemente (2)
•	 Spiele/ 

Wettbewerbe (2)
•	 religiöse Lieder (1)

Tab. 1: Beschreibung (Quelle: eigene Darstellung)

Die Ergebnisse, die aus dieser Tabelle abzulesen sind, deuten darauf hin, dass 
»idealistische« Eltern insbesondere die Glaubensinhalte, die gemeinsam ver-
richteten Gebete, die Wertevermittlung sowie das muslimische Gemeindele-
ben (vgl. Kap. III. 5.1.1) in den Vordergrund stellen. 

Die in den Bildungseinrichtungen angewandten Methoden zeugen, im 
Vergleich zu früher, von einer höheren Professionalisierung und Differen-
zierung der religiösen Bildungsarbeit. Dabei haben manche Einrichtungen 
auch einen schulischen Charakter. Es bestehen Curricula und altersgemäß 
aufgeteilte Unterrichtsklassen, die einen planmäßigen Ablauf der Unterrichts-
einheiten gewährleisten sollen, es werden Hausaufgaben aufgegeben, Tests 
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durchgeführt etc. Auch die Einführung von Frühfördergruppen, die einen 
qualifizierten kindgerechten Umgang erfordern, zeigt die gestiegene Vielfalt 
an Bildungsangeboten. 

Schließlich werden folgende Freizeitangebote gemacht:
•	 Sommer- und Wintercamps55 bzw. Übernachtungsangebote in Jugendher-

bergen in den Schulferien
•	 Besuch von Freizeitparks, Zoos, Picknicks usw.
•	 Spiele
•	 gemeinsam durchgeführte Reisen, auch Umra-Reisen

Erwartungen/Bewertungen/Verbesserungsvorschläge
Was die Bewertung der Bildungseinrichtungen bzw. Moscheen angeht, brin-
gen fast alle Eltern zunächst ihre diesbezügliche Zufriedenheit zum Aus-
druck.

Die fortschreitende Professionalisierung des Lehrpersonals (auch der 
hocas) in den Einrichtungen, die eine bessere pädagogische Qualifikation 
mitbringen (»spielerisch«, »pädagogisch«, »geht auf das Kind ein«) und die 
Weiterentwicklung des pädagogischen Lehrmaterials werden positiv aufge-
nommen. Die frühere Monotonie und Einseitigkeit sei heute einer kindgemä-
ßen Herangehensweise gewichen (vgl. Lale, Z.: 459-483). Auch Ethem emp-
findet diese Entwicklung als positiv. Allerdings sei sie im Vergleich zu früher 
auch gewöhnungsbedürftig: 

»Also ich bin zufrieden damit, sowohl die Ar t und Weise als auch das Ergebnis, das ich 

dann bei meinen Kindern sehe. Es ist natürlich gewöhnungsbedürftig dahingehend, 

dass es nicht mehr genau das Gleiche ist, wie ich es zu meiner Zeit er fahren habe. Ist 

befremdend, aber man muss sich aber auch als Eltern, die das vorher anders er fahren 

haben, dann auch erst mal daran gewöhnen. […]. Und man merkt dann, also anfangs 

war es dann immer so, dass wir uns die Frage gestellt haben: ›Wohin sollte das jetzt 

führen?‹; und dann erst nach dem dritten oder vier ten Wochenende plötzlich dann da 

bei den Kindern sich etwas einstellte, wo man dachte, schon versteht: ›Aha, da hat sich 

halt etwas gesetzt über Wochen, was halt wahrscheinlich beim ersten Mal nicht möglich 

gewesen wäre.‹« (Ethem, Z.: 260)

Dilek und Nisa, die jeweils (von den muslimischen Dachverbänden her) un-
abhängigen religiösen Vereinen angehören, unterstreichen die Bedeutung der 
in diesen Gemeinden angebotenen Inhalte und bringen somit ihre Zufrieden-
heit zum Ausdruck. Dabei zeigen sich bei einem Vergleich der beiden Pro-

55 | In einem geregelten Ablauf kommen Kinder und Jugendliche bestimmter Alters-

gruppen zusammen, um religiöse Inhalte im Alltag gemeinsam unter der Aufsicht von Be-

treuern und Lehrpersonen zu erleben und zu praktizieren bzw. das Erlernte zu ver tiefen. 
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bandinnen auch die unterschiedlichen Schwerpunkte, die das Angebot ihrer 
Gemeinden kennzeichnet. Es ist gerade die Vermittlung von Glaubensinhal-
ten, die Nisa als besonders positiv erachtet (vgl. Nisa, Z.: 91). Für Dilek ist es 
hingegen die Ausgerichtetheit auf das Koranverstehen, die vergleichsweise in 
anderen Moscheen nicht in dieser Form angeboten werde, ein wesentliches 
Kriterium für die Entscheidung, ihre Kinder an diesem Unterricht teilnehmen 
zu lassen. Methodisch stehe die intellektuelle Auseinandersetzung mit dem 
Koran, die durch das Forschen und die (kritische) Reflexion angeregt werde, 
im Vordergrund. Die Gemeinde unterstütze mit dieser Vorgehensweise, die sie 
ihren Kindern in jedem Fall vermitteln möchte, die eigene Wahrheitsfindung. 
Sie ist mit dem Lehrpersonal und dem methodischen Ablauf entsprechend den 
gegebenen Umständen zufrieden. Das Engagement der Lehrerin erachtet sie 
zudem als vorbildhaft (vgl. Dilek, Z.: 73-113).

Neben der hervorgebrachten Zufriedenheit werden jedoch auch Verbesse-
rungsvorschläge gemacht und weitere Wünsche formuliert, die in der Zukunft 
eintreten sollen. 

Eltern wünschen sich von ihren Gemeinden, dass das Erlernen des Koran-
lesens, d.h. das Erlernen der arabischen Schriftsprache, stärker in den Fokus 
treten soll (vgl. Dilek, Z.: 73 und 118; Nisa, Z.: 91; vgl. Nermin oben). Ethem, 
dem die »neuen« Methoden zwar prinzipiell zusagen, erwähnt in diesem Zu-
sammenhang jedoch auch, dass traditionelle Unterrichtsformen, wie das Aus-
wendiglernen, gerade für die Ausübung der rituellen Praxis nicht aus dem 
Blick geraten dürften:

»Manchmal wünscht man sich, dass die, gerade Aspekte, wie Auswendiglernen und so 

weiter, nicht völlig aus dem Fokus verloren geraten, also dass die auch weiterhin eine 

zentrale [Rolle, Anm. d. Ver f.] spielen, weil es ist einfach auch eine Notwendigkeit, um 

halt auch eine gewisse religiöse Praxis auch am Leben zu erhalten, also wenn man nicht 

ein Mindestmaß an Versen auch auswendig gelernt hat, kann man einfach das Gebet 

nicht verrichten. Also das ist dann auch eine praktische Notwendigkeit, das ist zum 

Beispiel etwas, wo man nicht darauf verzichten darf, nur, weil man sagt, ich gehe, ich 

mache eine moralische Erziehung. Das reicht den Kindern …, das reicht meiner Meinung 

nach nicht. Also da darf meiner Ansicht nach der Fokus einfach auch nicht zu weit [ver-

schoben werden, Anm. d. Ver f.], sondern das muss ein zentrales Standbein dieser Erzie-

hung sein, aber sonst hätte ich da jetzt grundsätzlich keine weitergehenden Wünsche.« 

(Ethem, Z.: 283)

Auch könne sich die Auswahl an Freizeitangeboten verbessern. Hierbei geht 
es den Eltern vor allem darum, dass sich die Kinder in den Einrichtungen bzw. 
Gemeinden »heimisch« und »aufgehoben« fühlen: 
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»Ja, vielleicht können die da wirklich Freizeitaktivitäten usw. anbieten, sodass die Kin-

der sich da heimischer fühlen, sich da, ja, vielmehr aufgehoben, besser aufgehoben 

fühlen. Das ist nur der Unterricht und dann kommen sie … ja, wäre schöner, wenn die da 

mit eingebunden wären, das fände ich schon ganz gut. Ne, dass sie …« (Nermin, Z.: 445)

Die Moschee solle als »Heimat«, als ein »zweites Zuhause« »aufgemacht« 
werden, um den Jugendlichen z.B. mehr Sportangebote, wie Turnen, Karate, 
Fußball usw., zu ermöglichen (vgl. Lale, Z.: 497-506). Mit mehr Spiel- und 
Bewegungsmöglichkeiten könnten sich die Jugendlichen viel mehr in ihren 
Gemeinden aufhalten. Daher wäre es schön, so Nisa, wenn mehr attraktivere 
Freizeitangebote gemacht würden, damit die Jugendlichen auch andere Freun-
de einladen und begeistern könnten (vgl. Nisa, Z.: 91ff.). Doch dazu würden 
den Gemeinden oft angemessene Räumlichkeiten fehlen. Beanstandet werden 
demnach auch die fehlenden Räumlichkeiten, wie Turnhallen, Cafés, Spiel-
plätze, oder die zu engen und zu kleinen Klassenzimmer, die nicht zum Wohl-
fühlen der Kinder und Jugendlichen beitrügen (vgl. Lale, Z.: 451-457 und Nisa, 
Z.: 93).

Schließlich wünschen sich die Eltern trotz einer zunehmenden Professio-
nalisierung eine bessere Qualifikation des Lehrpersonals. Dabei sei nicht nur 
die Informationsvermittlung wichtig, sondern auch die Fähigkeit, zu lehren, 
indem die Lehrperson emotional auf die Kinder eingehe und eine altersgemä-
ße Vorgehensweise wähle (vgl. Dilek, Z.: 117). Auch die Anzahl an qualifizier-
tem Personal solle zunehmen, damit viel mehr pädagogische Arbeit in den 
Moscheen geleistet werden könne (vgl. Lale, Z.: 497ff.).

So solle zudem die Kommunikation der erwachsenen Gemeindemitglie-
der, die durch eine wertschätzende Haltung bestimmt sei, dazu beitragen, dass 
sich Kinder in den Gemeinden aufgehoben fühlen würden (vgl. Dilek, Z.: 64-
67).

Eltern dieses Typs wünschen sich für ihre Kinder, dass diese sich mehr 
für den Unterricht (Nermin) oder den Verein engagieren (Dilek). Dabei wird 
nochmals auf das Zugehörigkeitsgefühl hingewiesen, das im Rahmen des 
Gemeindelebens entstehen solle (Lale, Dilek, Nermin, Nisa). Es genüge auch 
ohne Unterricht, allein aufgrund der religiösen Atmosphäre am Gemeinde-
leben teilzunehmen (vgl. oben; vgl. Dilek, Z.: 113). So wünscht sich Dilek von 
ihrer Tochter (17 Jahre), die in ihrer Gemeinde eine Menge gelernt habe, dass 
sie sich für die religiöse Bildung und Erziehung der nächsten Generation ein-
setzt (vgl. Dilek, Z.: 115).

Nermin wünscht sich, dass die Kinder dem Moscheeunterricht eine höhere 
Priorität einräumen, indem sie z.B. regelmäßig lernen und ihre täglichen Auf-
gaben und Rituale (z.B. das Koranlesen, »als Vorbereitung für die Moschee«) 
erfüllen (vgl. Nermin, Z.: 439ff.).
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5.2.2	 Religiöse Bildungsangebote und -inhalte,			 
die die Kinder von »Ritualisten« 56 wahrnehmen

Wissensvermittlung Das Erlernen 

von Ritualen

Wertevermittlung Methoden 

•	 Glaubensinhalte 
(=Aqida) (2)

•	 Das Leben 
des Propheten (s) 
(=Sira) (2)

•	 Hadithe 
(=Überlieferungen 
des Propheten[s]) (2)

•	 Auseinandersetzung 
mit dem Koran 
(=Tafsir) (2) 

•	 Auswendiglernen 
von Suren (1)

•	 Erlernen 
des Koranlesens

•	 Rezitieren 
des Korans (4)

•	 gemeinsame Gebete 
(4)

•	 Werte (2)
Ahlak (=Charakter- 
bildung) (1)

•	 pädagogische 
Qualifikation 
der Lehrenden (1)

•	 altersgemäße (1)
•	 spielerische 

Vermittlung (2) 
•	 Vorbildfunktion (1)
•	 Curriculum (2)
•	 Hausaufgaben (1)
•	 Sohbet-Sitzungen (2)
•	 Auswendiglernen (2)

Tab. 2: Beschreibung (Quelle: eigene Darstellung)

Was hier als Erstes auffällt, ist, dass im Vergleich zu »idealistischen« Eltern 
weniger differenzierte Angaben über die wahrgenommenen Bildungsangebo-
te gemacht werden. Zu vermuten ist, dass primär diejenigen Inhalte erwähnt 
werden, worauf die Eltern besonders viel Wert legen. Die Wortwahl ist gerade 
im Hinblick auf die Wissensvermittlung eine wichtige Gemeinsamkeit, die 
die Eltern dieses Typs kennzeichnet. So werden arabische Fachbegriffe für die 
verschiedenen Unterrichtseinheiten verwendet, um die Bildungsinhalte in 
den Einrichtungen zu beschreiben. Daraus lässt sich ableiten, dass auf eine 

56 | Bei den Ritualisten fällt wieder insbesondere die einfache knappe und verallge-

meinernde Wortwahl auf. Da die Verfasserin dieser Arbeit über Hintergrundinformatio-

nen der religiösen Bildungseinrichtungen, welche die Kinder dieser Eltern besuchen, 

ver fügt, fiel auf, dass weniger religiöse Inhalte vermerkt wurden, als in den Einrich-

tungen tatsächlich angeboten werden. Eltern waren sich dieser Tatsache während 

der Interviewsituation nicht unbedingt bewusst. Es ist jedoch wichtig, zwischen der 

elterlichen Wahrnehmung der Angebote und den tatsächlichen Bildungsangeboten zu 

unterscheiden. 
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klassisch-islamische Bildung57 viel Wert gelegt wird und die Wissensaneig-
nung bzw. die religiöse Bildung eine herausragende Stellung bei den »ritua-
listischen« Eltern einnimmt (vgl. Kap. III. 3.2). Im vorausgegangenen Kapi-
tel konnte außerdem festgestellt werden, dass Rituale, insbesondere die fünf 
Säulen des Islams, wichtige Bestandteile ihrer Religiosität darstellen. Überra-
schenderweise wurden die Gebete innerhalb des familiären Rahmens weniger 
eingehalten, selbst wenn der Wunsch dazu vorlag. Dass die Gebetverrichtung 
für alle ritualistischen Eltern (vier von vier) dennoch von Bedeutung ist, kann 
aus der obigen Tabelle abgelesen werden. Es scheint so, als ob die Aufgabe, die 
Gebete zu verrichten, an die Moscheen delegiert wird und sie als »Rituale« 
eben doch ihren Stellenwert bei der religiösen Erziehung beibehalten. Hier 
schließt sich bezeichnenderweise ein Kreis, der zunächst (bei der Verfasserin) 
Fragen aufwarf58. Diese Folgerung kann auch für das Koranlesen bzw. -lernen 
gezogen werden. Das Erlernen der arabischen Schriftsprache stellt wohl eine 
der wesentlichsten Motivationen dar, die »ritualistische« Eltern dazu bewegt, 
ihre Kinder in religiöse Bildungseinrichtungen zu schicken. Zudem deckt sich 
die Intensität, die der Wertevermittlung zuerkannt wird, mit den Angaben, die 
sie bei ihren religiösen Erziehungsvorstellungen machen. Die weniger diffe-
renzierte Beschreibung der angewandten Methoden stimmt mit dem Wunsch 
nach einer Verbesserung des pädagogischen Umgangs in den Bildungsein-
richtungen überein (vgl. unten).

Freizeitangebote
Die Teilnahme an sohbet-Gruppen wird durch »ritualistische« Eltern als Frei-
zeitangebot wahrgenommen. Darin werden religiöse Inhalte besprochen, »Ge-
schichten gelesen« (vgl. Rabia, Z.: 298), es wird »zusammen gebetet«, »also die 
unterhalten sich dann über Antworten auf Fragen von den Kindern« und die 
Kinder werden seitens älterer Jugendlicher betreut (vgl. Selma, Z.: 325-330; vgl. 
auch Rabia, Z.: 423ff.). 

Darüber hinaus werden Sportangebote gemacht (Rabia), die in der Regel 
eher größere Gemeinden anbieten können, oder Parks usw. besucht (Ali).

57 | Worin insbesondere das katechetische Wissen, wie die Glaubensgrundlagen und 

die fünf Säulen des Islams, enthalten ist.

58 | Es war überraschend, dass die Gebetsverrichtung bzw. das Koranlesen in den Fa-

milien der »Ritualisten« nicht mit einer hohen Priorität umgesetzt wurde. Es könnte doch 

eigentlich von Ritualisten erwartet werden, dass gerade die Gebetsverrichtung bei die-

sen einen wichtigen Stellenwert einnimmt. 
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Erwartungen/Bewertungen/Verbesserungsvorschläge
Insgesamt zeigen sich Eltern dieser Kategorie engagiert, was sich z.B. auch 
darin äußert, sich im Anschluss an den wahrgenommenen Unterricht darü-
ber auszutauschen. Es werden Hausaufgaben gemacht, das Nichtverstandene 
geklärt, Informationen über die Befindlichkeiten eingeholt oder über Freunde 
geredet (vgl. alle Eltern). 

Doch kritisieren sie insbesondere die Erziehungsmethoden, die in außer-
schulischen Bildungseinrichtungen ausgeübt werden. Dennoch zeigen die Er-
wartungen, die sie an diese Einrichtungen formulieren, nochmals ihren ho-
hen Stellenwert, den diese für die Eltern haben. 

Selbst wenn sich einige Erwartungen erfüllt haben, wie z.B. das Erlernen 
von religiösen Grundlagen, machten drei von vier Elternteilen einen sehr un-
zufriedenen Eindruck. Lediglich ein Vater drückt seine Zufriedenheit aus, in-
dem er, entsprechend den gegebenen Umständen und Möglichkeiten, keine 
besseren Alternativen zu der vom Sohn besuchten Einrichtung sieht. Sein gu-
ter Eindruck wird auch nicht durch Defizite getrübt, die übersehen werden, da 
entsprechend der Kapazitäten schon das Bestmögliche angeboten werde (vgl. 
Ali, Z.: 92-99). 

Durch eine gesteigerte Professionalisierung des Lehrpersonals und die Er-
weiterung bzw. Verbesserung der Lehrmethoden erhoffen sich die Familien, 
dass die Kinder motiviert sind, in den Bildungseinrichtungen zu lernen. 

Kritisiert wird insbesondere die wenig altersgemäße Vermittlung von Lehr-
inhalten, die dazu führe, dass Kinder sich langweilen oder unterfordert fühlen 
würden (vgl. Rabia, Selma). Wichtig sei hier, dass Kinder Erfolgserlebnisse hät-
ten, indem ihnen altersgerechte und interessante Themen vermittelt würden 
(vgl. Rabia, Z.: 350-360; vgl. Selma, Z.: 394) und dass sie auf ihre Nachfragen 
Antworten bekämen, die sie nachvollziehen könnten (vgl. Rabia, Z.: 427). Ge-
rade die Durchmischung verschiedener Altersgruppen mit unterschiedlichen 
religiösen Vorkenntnissen sorge für Unruhe und Disharmonie innerhalb einer 
Klasse, was behoben werden solle, damit das »Interesse« der Kinder und der 
»Spaß« am Unterricht aufrechterhalten würden (vgl. Rabia, Z.: 344-350). Diese 
Unterteilung sei auch für Kinder notwendig, die die türkische Sprache nicht 
beherrschen würden. Es sei in der Zukunft somit erforderlich, deutschsprachi-
gen Unterricht in den religiösen Bildungseinrichtungen anzubieten, damit die 
Kinder sich über ihre Religion in der deutschen Sprache ausdrücken könnten

»Weil ich finde auch, dass man den Islam auf Deutsch den Kindern vermitteln sollte, 

weil wir leben hier in Deutschland und wenn ein deutsches Kind eine Frage stellt, sollte 

es auf Deutsch den Islam erklären können und nicht auf Türkisch, weil es gibt auch Ter-

mini–Begrif fe, die das nicht [erläutern, Anm. d. Ver f.], [die Kinder, Anm. d. Ver f.] können 

das nicht erklären den anderen gegenüber … deswegen sollten der Islamunterricht auf 

Deutsch sein.« (Mecelle, Z.: 343, vgl. auch Z.: 588)
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Auch Stör- und Unruhefaktoren, die durch »unerzogene« (vgl. Mecelle, Z.: 
322-330) oder »verhaltensauffällige« Kinder (vgl. Selma, Z.: 396) hervorgeru-
fen werden, würden einen geregelten Unterrichtsablauf verhindern. Um die 
Motivation bei den Kindern aufrechtzuerhalten, solle daher durch die Lehr-
personen eine angenehme Unterrichtsatmosphäre erzeugt werden. Wenig pro-
duktiv seien auch zu große Klassen, in denen der Lehrer den Kindern nicht 
genügend Aufmerksamkeit schenken könne, was die Kinder wiederum belaste 
und demotiviere (vgl. Selma, Z.: 364).

Es verwundert nicht, dass infolgedessen vielseitige Anforderungen an die 
Qualifikationen der Lehrpersonen gestellt werden. So wird von einer Lehr-
person erwartet, dass sie sich in ihrer Vorbildfunktion wahrnimmt und mit 
viel »Liebe und Geduld« Konflikte austragen und den Kindern zuhören könne 
(vgl. auch Selma, Z.: 364 und Z.: 394; vgl. Rabia, Z.: 362). Zudem solle der 
Unterricht durch sie auf Deutsch vorgetragen werden (vgl. Mecelle, Z.: 588; vgl. 
oben). Die Lehrpersonen sollten die Kinder beeindrucken können und durch 
ihre vorbildhafte Haltung und »Charakter« einen positiven Einfluss auf diese 
ausüben:

»Also die sollen meine Kinder beeindrucken können. Die sollen mit ihrem Wissen das so 

schön rüberbringen können, dass meine Kinder auch da gerne hingehen, dass die auch 

mit Inhalten vom Islam, von dem was so schön ist, was so beeindruckend ist, nach Hau-

se kommen und sagen, ›Das war so toll, das war …‹, dass ich auch an meinen Kindern 

durch deren Charakter auch sehen kann, dass die davon was gelernt haben.« (Rabia, 

Z.: 465).

Eine Haltung des hocas, die durch Ungeduld und Missstimmung (»irgendwie 
ist der hoca da unglücklich«) gekennzeichnet sei, präge die Kinder eher negativ 
(vgl. Selma, Z.: 366). Auch wird eine zu »strenge« und »kritische« Art, welche 
die Kinder »erschreckt«, abgelehnt. Ein Lehrer solle vielmehr die »positiven 
Seiten« hervorheben anstatt die »negativen Seiten« (vgl. Selma, Z.: 372-384). 
Daher sei es von Bedeutung, dass die kommunikativen Fähigkeiten der Lehrer 
verbessert würden, damit die Kinder mit viel Liebe und Wertschätzung und 
nicht kühl oder nur auf das Auswendiglernen beschränkt, behandelt werden 
könnten. Ferner wird nochmals auf die Vorbildfunktion der Lehrer hinge-
wiesen, die gerade im Zusammenhang mit der Regelbefolgung hervortreten 
müsse. Lehrer sollten sich selbst an Regeln halten. Die von Kindern erlebten 
Widersprüche zwischen den zu Hause und in der Moschee gültigen Regeln, 
erschwere zudem die familiäre Erziehung (vgl. Selma, Z.: 394ff.). 

Schließlich werden durch Eltern noch weitere Vorschläge gemacht, die im 
Rahmen der religiösen Gemeinden und Bildungseinrichtungen eintreten sol-
len. Neben der Einführung von Elterngesprächen (vgl. Mecelle, Z.: 341) sollen 
in den Moscheen alternative Angebote, wie Frühfördergruppen entstehen, die 
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der Vermittlung der eigenen religiösen moralischen Werthaltungen dienen. 
Die Kinder sollten in jedem Fall mehr Religiosität erfahren (vgl. Selma, Z.: 
397).

Für ihre Kinder wünschen sich »ritualistische« Eltern, dass sie etwas über 
ihre Religion erlernen, wie z.B. über den Propheten, über den Koran, über 
ihren Glauben usw., und dass sie verstehen, warum sie etwas tun. Dabei soll-
ten sie auch dazu befähigt werden, Antworten auf die gestellten Fragen zu 
geben (vgl. Mecelle, Z.: 336; vgl. Ali, Z.: 90). 

Die Mütter dieses Typs wünschen sich, dass die Moschee ein Ort wird, den 
sie als »Gebetshaus« wahrnehmen, wo sie »ständig hingehen« und wo ihre 
Erwartungen sich erfüllen:

»Insgesamt wünsche ich mir eigentlich ein Gebetshaus, wo meine Kinder ständig hin-

gehen … […]. Ja. Genau! Einen Ort, wo meine, wo ich meine Erwartungen da auch finden 

kann, also dass die auch meine Erwartungen er füllen […].« (Rabia, Z.: 461f.)

Dabei solle bei den Kindern »das Interesse« (vgl. Rabia oben) und »die Lust« 
geweckt werden, am Moscheeunterricht teilzunehmen:

»Also für mich ist momentan hauptsächlich wichtig, dass die Kinder einfach mit Lust 

dahingehen, ne? Dass die da nicht sagen: ›Och können wir heute nicht mal zu Hause 

bleiben?‹ Das finde ich immer so traurig für die Kinder. Die gehen ja hauptsächlich da 

nur hin, um sich mit den Freunden zu treffen. Ne? Und ich finde es eigentlich schön, 

wenn die da hingehen: ›Ne, jetzt lernen wir was, wieder für unsere Religion‹; ich möchte 

einfach, dass sie an diesen Punkt einfach kommen, dass es denen Spaß macht, was 

über Gott zu lernen, was über unsere Religion zu lernen, und ja, dass die einfach unsere 

Religion auch lieben einfach […]. Ja. Dass sie einfach sehen, darin aufblühen, irgend-

wie [sich wohlfühlen?, Anm. d. Ver f.]. Genau. Das ist sehr wichtig für mich!« (Selma, Z.: 

400-406)
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5.2.3	 Religiöse Bildungsangebote und -inhalte,			 
die die Kinder der »Identitätssucher« 59 wahrnehmen

Wissensvermittlung Das Erlernen 

von Ritualen

Wertevermittlung Methoden 

•	 Glaubensinhalte (2)
•	 Auseinandersetzung 

mit dem Koran (1)

•	 gemeinsame 
Gebete (1)

•	 Rezitation, 
duas (1)

•	 religiöse Feste (1)

•	 religiöses 
Gemeinde-
leben, 
soziales 
Umfeld (1)

•	 pädagogische Qualifikation 
der Lehrenden (2)

00 altersgemäße (1)
00 spielerische Vermittlung 
(1) 

•	 Medieneinsatz (1)
•	 Sohbet-Sitzungen (1)
•	 Nachdenken (tefekkür) (1)
•	 Auswendiglernen (1)
•	 kreative Elemente (1)
•	 religiöse Lieder (1)

Tab. 3: Beschreibung (Quelle: eigene Darstellung)

Die Vermittlung von Glaubensgrundlagen steht für beide Elternteile dieses 
Typs im Vordergrund. Dabei kommen diverse Methoden (religiöse Lieder, 
kreative Elemente bei Kleinkindern) zum Einsatz, die zum Teil besonders oft 
erwähnt werden (vgl. Hülya). Bei älteren Jugendendlichen wird auf den Ein-
satz von Medien und auf das Nachdenken über religiöse Inhalten in sohbet-Sit-
zungen geachtet (vgl. Lema). Die Identitätssucher beschreiben die Familie als 
den wichtigsten Ort der Wertevermittlung, die nicht der Moschee überlassen 
werden dürfe (vgl. Kap. III. 5.1). Insofern werden durch sie weniger Bildungs-
angebote erwähnt, die dem Aufbau von Werthaltungen dienen:

»[…] Wenn ich irgendetwas zu Hause mache, wenn ich auf die Sauberkeit Wert lege, 

legen auch meine Kinder automatisch auf die Sauberkeit Wert. Wenn ich auf Ordnung 

Wert lege, legen meine Kinder Wert auf Ordnung und wenn ich dann in einer Moschee 

z.B. Ordnung nicht vor finde, ja, Disziplin und Ordnung nicht vor finde, dann werden’s 

meine Kinder nicht vor Ort lernen, sondern zu Hause lernen müssen, deshalb kann jetzt, 

ich kann’s erwarten, aber ich muss das nicht vor finden.« (Hülya, Z.: 150)

Dennoch sei die Moschee als »soziales Umfeld« wichtig, da die dortige »Atmo-
sphäre« und die Gruppe die Kinder präge und beeinflusse (vgl. Hülya, Z.: 122).

59 | Hier wird auch auf diejenigen Inhalte Bezug genommen, die die beiden Elternteile 

als Professionelle in ihren Gemeinden vermitteln.
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In der Gemeinde von Lema werden den Jugendlichen Betreuungsangebote 
gemacht, die den Mädchen eine Anlaufstelle für verschiedene Fragen bietet. 
So steht ihnen bspw. eine Vertrauensperson zur Verfügung, die sie bei persön-
lichen, sozialen und schulischen Themen unterstützt (vgl. Lema, Z.: 78 und 
Z.: 136-140). Zusätzlich werden Sommer- und Wintercamps organisiert, die der 
Intensivierung des bereits Erlernten dienen und eine bildungsunterstützen-
de Funktion, gerade im Hinblick auf schulische Themen, erfüllen sollen (vgl. 
ebd.). 

Erwartungen/Bewertungen/Verbesserungsvorschläge
Hier äußert sich ausschließlich Hülya, die auch als engagierte Pädagogin Er-
fahrungen im Frühförderbereich (Krabbelgruppe) gemacht hat (vgl. Kap. III. 
4.3). Als Mutter und Pädagogin erwartet Hülya, dass ihre Kinder möglichst 
»professionell« betreut werden. Da sie diesbezüglich Zweifel hat, begleitet sie 
ihre Kinder in den Unterricht, um zu »beobachten« und »mitzuhören«, ob die 
Kinder »auch richtig verstanden haben« (vgl. Hülya, Z.: 128ff.). Aus diesen Er-
fahrungen resultierend, wie eben das »Kind das Ganze aufnimmt«, wünscht 
sich Hülya für die Zukunft die Entwicklung von Eltern-Kind-Konzepten, was 
die Beteiligung der Eltern vorsieht: 

»[…] und ist trotzdem immer noch die Frage, wie das Kind das Ganze aufnimmt, ja? Ob 

es wirklich zugehört hat in dem Moment, ob es …, ich sehe dann auch andere Kinder, die 

sprechen mit den anderen, die werden ständig ermahnt, also wie in einer Schule eigent-

lich; aber, wenn ich persönlich bei meinen Kindern bin, noch in dem Alter, hören sie gut 

zu, weil die sind unter meiner Kontrolle noch. Und ich finde das vielleicht für die Zukunft 

so ein Konzept, also eher Eltern-Kind-Konzepte für mich, auch in Bezug auf die religiöse 

Erziehung im Kleinkindalter […] sehr effektiv, weil das fehlt uns noch. […]. Manche El-

tern, nicht alle Eltern, um Gotteswillen, ich kann nicht alle in einen Topf schmeißen, aber 

ich habe es sehr oft gehört: ›Ja jetzt sind die mal drei Stunden nicht zu Hause, da kann 

ich aufräumen.‹ usw. Ich persönlich mach das überhaupt nicht so, ich bin dann dabei 

und ver folge das, und wenn es nötig ist, ergänze ich manches, wie das gemeint ist […], 

damit die nichts Falsches lernen, was nicht in meinem Sinne ist, ja. Es kann ja ab und 

zu mal vorkommen, dass dann plötzlich irgendjemand irgendetwas sagt oder so. Meine 

Kinder erschrecken sich z.B., wenn jemand zu laut schreit und wenn da jemand lauter 

wird, dass ich meinen Kindern, ja, den Rücken stärke und sage: ›Ja, ihr braucht jetzt 

keine Angst zu haben.‹« (Hülya, Z.: 138ff.)

Gerade aufgrund der verhaltensauffälligen Kinder müsse in der Konzeptent-
wicklung auch auf einen geeigneten Umgang mit diesen Rücksicht genommen 
werden. Die Konzepte sollten »insbesondere für Kinder unter sechs neu im is-
lamischen Sinne erarbeitet werden, weil die Kinder können manchmal nicht 
ruhig sitzen, die sind ständig in Bewegung« (vgl. ebd. Z.: 141-144). Es sollten 
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diverse religionspädagogische Methoden in einer effektiven Weise zum Einsatz 
kommen. Eltern sollten sich viel mehr engagieren (vgl. ebd. Z.: 146-150). 

Schließlich kritisiert sie die Lehrperson, deren Qualifikation nicht ausrei-
che, um angemessene Lehrmethoden anzuwenden (vgl. Hülya, Z.: 130-136). So 
sei in Zukunft auch darauf verstärkt zu achten. 

5.2.4	 Religiöse Bildungsangebote und -inhalte,			 
die die Kinder der »Ethiker« wahrnehmen

Wissensvermittlung Das Erlernen von 

Ritualen

Wertevermittlung Methoden 

•	 Glaubensinhalte (2)
•	 Propheten- 

geschichten (3)
•	 Auseinandersetzung 

mit dem Koran 
und Hadithen (3)

•	 Auswendiglernen 
von Suren (1)

•	 Lernen 
des Koranlesens

•	 Rezitieren 
des Korans (4)

•	 gemeinsame 
Gebete (4)

•	 Verhaltensregeln 
(nicht lügen, 
Loyalität usw.)

•	 moralische Aspekte 
(3)

•	 Vorbilder (1)

•	 pädagogische 
Qualifikation 
der Lehrenden (2)

00 altersgemäße (2)
00 spielerische 
Vermittlung (3) 
00 Liebe/ 
Wertschätzung/ 
Geduld (2)

•	 Vorbildfunktion (2)
•	 Curriculum (1)
•	 Hausaufgaben (1)
•	 Sohbet-Sitzungen (2)
•	 moralische Aspekte 
•	 (Geschichten, 

Erzählungen/ 
Rollenspiele) (1)

•	 Auswendiglernen 
(3)

•	 Frontalunterricht (2)
•	 kreative Elemente (1)
•	 religiöse Lieder (1)

Tab. 4: Beschreibung (Quelle: eigene Darstellung)

Es wird deutlich, dass für »Ethiker« insbesondere das Erlernen des Koranlesens 
und die Gemeinschaftsgebete im Vordergrund stehen. An dieser Stelle ähneln 
sie insbesondere »ritualistischen« Eltern, bei denen ein ähnliches Ergebnis zu 
verzeichnen war. Jedoch fällt hier die unterschiedliche Begriffsverwendung auf, 
die wiederum weniger auf eine klassisch-religiöse Bildung hindeutet. Dass die 
Wertevermittlung hier zwar wichtig erscheint, aber nicht differenziert wieder-
gegeben wird, verwundert zunächst etwas, da es sich bei dieser Gruppe doch 
um Eltern handelt, denen die Befolgung von ethischen Grundsätzen besonders 
am Herzen liegt. Erst als sie ihre Erwartungen und Verbesserungsvorschläge 
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hinsichtlich des religiösen Bildungsangebots darlegen, nehmen sie schließlich 
darauf Bezug. Betont wird das Beziehungsverhältnis des Lehrpersonals zu den 
Kindern, die in diesen das »Individuum« bzw. den »Menschen« wahrnehmen 
und ihnen zudem als »Vorbilder« dienen sollen. 

Im Vergleich zu »ritualistischen« Eltern können sich »Ethiker« auf eine 
differenziertere methodische Umsetzung des religiösen Bildungsangebots be-
rufen. Es fällt auf, dass das Auswendiglernen und der Frontalunterricht hier 
Erwähnung finden, auch wenn diese mit einem kritischen Unterton aufge-
zählt werden. Im Großen und Ganzen zeigt sich ein zunehmend professiona-
lisiert vermitteltes Bildungsangebot, das in Zukunft wohl noch eine stärkere 
Erweiterung erfahren wird.

Als Freizeitangebote würden Ausflüge gemacht (vgl. Adem, Z.: 107), Frei-
zeitparks besucht (vgl. ebd. und Melek, Z.: 310) oder sportliche Betätigungen, 
wie Fußballspielen oder Schlittschuhlaufen, durchgeführt (vgl. ebd.).

Erwartungen/Bewertungen/Verbesserungsvorschläge
Die Eltern zeigen sich engagiert, was sich darin äußert, dass sie im Anschluss 
an den Unterricht großes Interesse daran zeigen, mit den Kindern über den 
Moscheeunterricht zu reden, sie zu motivieren, zum Lehrer in der Moschee 
Kontakt zu halten oder über das Gelernte hinaus religiöse Themen zu bespre-
chen.

Ebenso drücken fast alle Eltern ihre Zufriedenheit mit den von ihnen wahr-
genommenen Unterrichtsangeboten aus. Gerade die Teilnahme der Kinder an 
Frühfördergruppen wurde positiv bewertet (vgl. Feride, Z.: 230-233 und Melek, 
Z.: 323-328). Melek, für die weniger das Erlernen von Wissen, sondern dessen 
Umsetzung eine zentrale bedeutende Rolle spielt, zeigt sich von der religiösen 
Unterweisung beeindruckt:

»Ich finde das sehr gut! Vor allem dieses Jahr, wenn ich sehe, was die alles in hadithen 

gemacht haben. Also ich habe das letztens auch der hoca selber gesagt. Ich fand es 

wirklich sehr sehr schön. Den Inhalt überhaupt, dass die Kinder so viel über sahaba 

[arab. für die Gefährten des Propheten, Anm. d. Ver f.] und Hadithewissen, was für eine 

Bedeutung der hadith für unser Leben, also was für einen Einfluss auf unser Leben hat; 

das den Kindern so zu vermitteln, das war sehr sehr schön! Das wissen die Kinder auch! 

Also für die hoca war es nicht so wichtig, dass die Kinder mehrere hadithe auswendig 

lernen, sondern einen hadith auswendig lernen, aber das auch praktizieren können.« 

(Melek, Z.: 334)

Zudem erfüllte sich ihre Erwartung, dass die Lehrer und hocas Vorbilder für 
ihre Kinder darstellen sollen: 
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»Dass sie so, die richtige Lebensweise den Kindern vermitteln können. Dass wir selber 

als Eltern dazu beitragen als Vorbilder; und das sind natürlich auch Vorbilder für unsere 

Kinder, die hocas. Nicht nur wir! Wir sind die Vorbilder innerhalb der Familie, aber das 

sind natürlich Vorbilder außerhalb der Familie. Und unsere Kinder nehmen die als Vor-

bilder!« (Melek, Z.: 338)

Es ist gerade die pädagogische Qualifikation des Lehrers, die für Adem aus-
schlaggebend war, seine Kinder dem Lehrer in der Moschee anzuvertrauen. 
Dabei habe der Lehrer schon Erfahrungen mit dem Religionsunterricht in der 
Türkei gehabt, sodass er zum einen ein System eingeführt habe, das zur Zu-
friedenheit der Eltern beitrug; zum anderen habe er es verstanden, jedes Kind 
als Individuum zu betrachten, dem eine besondere Aufmerksamkeit geschenkt 
werden müsse. Die Sensibilität, die er in der Kommunikation erkennen ließ, 
sei weit von einem autoritären Stil entfernt, sodass im Vergleich zu früher eine 
Entwicklung stattgefunden habe (»in der Hinsicht hat sich da wirklich sehr 
viel getan«) (vgl. Adem, Z.: 103ff.). In ähnlicher Weise kann Birol, trotz einiger 
Defizite, auf positive Erfahrungen mit dem hoca bzw. Lehrer der Moscheege-
meinde zurückgreifen (vgl. Birol, Z.: 206ff.).

Trotz der angedeuteten Zufriedenheit werden auch Kritik und Verbes-
serungsvorschläge geäußert, die zum Teil auf sehr hohe Anforderungen an 
einen professionell vermittelten Unterricht in den Moscheegemeinden hindeu-
ten. Dabei soll gerade die pädagogische Qualifikation der Lehrenden sehr stark 
verbessert werden. 

Dem Wunsch nach »einer stärker pädagogisch geprägten Erziehung«, bei 
der nicht der Frontalunterricht und das Auswendiglernen im Vordergrund ste-
hen, soll in Zukunft entsprochen werden, damit die Kinder gerne am Unter-
richt teilnehmen (Belkıs). Die Eltern wünschen sich insbesondere, dass eine 
altersgerechte bzw. kindgemäße Vermittlung der Bildungsinhalte stattfindet 
(vgl. Belkıs, Z.: 203/215; Feride, Z.: 251). Die Methoden sollen so gewählt wer-
den, dass das Interesse beim Kind geweckt wird. Es müsse darauf geachtet wer-
den, dass kreative Elemente eingeführt würden und die Bedeutung hinter den 
vermittelten Inhalten nahegelegt werde (vgl. Belkıs, Z.: 217-225). Die Beantwor-
tung von Fragen oder das Nachlesen und Erlernen von Inhalten erscheint auch 
bedeutsam (vgl. Feride, Z.: 251). 

Vom Lehrpersonal werden insbesondere Fähigkeiten im Umgang mit den 
Kindern erwartet (»die Art und Weise, mit den Kindern überhaupt zu reden«) 
(vgl. Belkıs, Z.: 221). Aber auch eine Kompetenz hinsichtlich religiöser Inhalte 
sei wünschenswert:
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»… und toll fände ich es auch, wenn ich eine Moscheegruppe hätte, die für meinen Sohn 

angebracht wäre, […] damit mein Sohn halt da, dahingehen kann, wo ich aber auch 

weiß, dass der Mensch, der ihn da unterrichtet, nicht nur kompetent ist im Hinblick auf 

religiöse Inhalte, sondern auch kompetent ist im Hinblick auf pädagogische Eingehens-

weise.« (Feride, Z.: 271)

Zusätzlich solle neben einer altersgerechten Vermittlung die pädagogische 
Qualifikation dazu ausreichen, »eine gewisse Beziehung zu dem Kind herzu-
stellen«, damit die Kinder »gute Menschen werden« (Feride, Z.: 275). Ähnlich 
wie Melek (vgl. oben) betont sie zudem die Vorbildfunktion des Lehrenden: Die 
Kinder sollten die Möglichkeit bekommen, auf einen »Menschen« zuzugehen, 
»der auch vorbildhaft vorlebt« (vgl. Feride, Z.: 288).

Adem erwartet von Lehrpersonen, dass sie über psychologische Grund-
kenntnisse verfügen, damit sie imstande sind, beispielsweise mit pubertieren-
den Jugendlichen umzugehen, und damit sie auch »regelmäßige Dialoge« mit 
den Familien führen können (vgl. Adem, Z.: 128). 

Es sollen auch organisatorische Aspekte verbessert werden, indem durch 
Jahrespläne eine bessere Koordination gewährleistet wird. Dies solle nicht zu-
letzt dazu beitragen, dass weniger Klassen mit unterschiedlichem Lernniveaus 
gebildet würden. Außerdem sei es wichtig, »kindgerechte Lernmaterialien« zu 
entwickeln und verstärkt auf Freizeitangebote zu achten (vgl. ebd., Z.: 132). Im 
Vergleich zu früher, wo der Unterricht zum Teil auch in Fabrikhallen stattge-
funden habe, sollten Moscheen »bunte« und »kindgerechte« Räumlichkeiten 
für Kinder zur Verfügung stellen, damit sich die Kinder in ihrer Umgebung 
wohlfühlen würden (vgl. Birol, Z.: 212). 

Schließlich wünscht sich Adem insgesamt für seine eigenen Kinder und 
die Kinder, die er ausbildete, Folgendes: 

»Im Hinblick auf die Moschee? Also ich würde mir wünschen, für meine Kinder und für 

die Kinder, bei denen ich die Möglichkeit hatte, diese dort auszubilden, […], auch nach-

dem sie den Besuch, die Bildung in der Moschee aufgehört haben, nicht nur einfach 

aufgeben und ›Das war’s‹ sagen, dass sie das, was wir ihnen beibringen wollten, auch in 

die Tat umsetzen, indem sie das auch leben. Den Moscheen würde ich mehr wünschen, 

dass sie mehr an die Kinder, jedes Kind als ein Individuum ansehen und sich wirklich für 

die Kinder auch viel mehr Zeit nehmen.« (Adem, Z.: 135)
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5.3	 Muslimische Kinder und Jugendliche im Kontext			 
von institutionellen Bildungseinrichtungen

Ausgehend von der Fragestellung, ob institutionelle Bildungseinrichtungen 
einen fördernden oder hemmenden Einfluss auf die religiöse Sozialisation 
ausüben, wird in diesem Kapitel der Umgang mit dem Islam in öffentlichen 
Bildungseinrichtungen thematisiert. Dabei lassen sich mehrere Themenfelder 
bestimmen, die hier aufeinanderfolgend entsprechend den Vorstellungen der 
jeweiligen Typen dargestellt werden:
•	 Der Umgang mit dem Islam in Schulen und Kindertagesstätten 
•	 Religiöse und kulturelle Elemente im Schul- bzw. Kindertagesstättenalltag 
•	 Die Einführung des islamischen Religionsunterrichts (IRU)
•	 Interreligiöse Begegnungen

Die Haltung der Lehrer/-innen und Erzieher/-innen gegenüber Muslimen und 
dem Islam, wie die Eltern sie wahrnehmen, zeigt, wie viel Verständnis und To-
leranz im Umgang mit der Religion aufgebracht wird. Dabei ist insgesamt fest-
zustellen, dass ein Teil der Pädagog(inn)en sich positiv und verständnisvoll ver-
hält, wohingegen ein relativ hoher Anteil Vorurteile gegenüber den Muslimen 
und dem Islam zeigt. Fast jeder Elternteil, gleich welchen Typs, berichtet von 
negativen Erfahrungen, die auf ihre religiöse Zugehörigkeit zurückzuführen 
sind. Alarmierend sind insbesondere Diskriminierungserfahrungen und Be-
nachteiligungen, die einen toleranten Umgang mit ihrer Religion erstrebens-
wert machen. Jedoch zeugen die berichteten positiven Erfahrungen von einem 
Vertrauensverhältnis, das sich die Eltern auch mit den staatlichen Bildungs-
einrichtungen wünschten. Es werden zudem Perspektiven aufgezeigt und Lö-
sungsvorschläge gemacht, die auf ein konstruktives Miteinander abzielen. 

Religiöse Elemente, die im Schul- bzw. Kindergartenalltag vereinzelt einge-
setzt bzw. zugelassen werden, haben größtenteils positive Auswirkungen auf 
die Kinder und Schüler. In Fällen, wo dies nicht geschieht, wünschen sich die 
Eltern eine adäquate Berücksichtigung bzw. zumindest Respekt ihren religiö-
sen Überzeugungen und Handlungen gegenüber (z.B. das Tragen des Kopf-
tuches).

Mit der Einführung des islamischen Religionsunterrichts werden vorder-
gründig integrationsfördernde und identitätsbestimmende Erwartungen ver-
bunden (vgl. Kap. II. 2.2.2b). Des Weiteren soll dadurch die Fähigkeit der Kin-
der, über ihre eigene Religion sprechen zu können, gefördert werden. Hier 
sind fast alle Eltern davon überzeugt, dass der IRU flächendeckend in allen 
Schulen eingeführt werden sollte. Im Folgenden werden die Erfahrungen der 
Eltern mit dem bereits in manchen Schulen eingeführten islamischen Reli-
gionsunterricht erläutert. 
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Interreligiöse Begegnungen und ein interreligiöser Dialog sollen gemäß 
vieler Eltern für ein friedliches Zusammenleben sorgen. Sie erhoffen sich da-
durch für ihre Kinder Vorteile, wie die erfolgreiche Integration in den Schul-
alltag u.a. ihre Einstellungen und Meinungen dazu geben ein differenziertes 
Bild wieder.

Es sollen im Folgenden zu den oben vorgestellten Themenfeldern die jewei-
ligen Einstellungen, Wahrnehmungen und Bewertungen der Eltern erläutert 
werden. Dabei werden unterschiedliche Perspektiven und Blickwinkel deut-
lich. Die Verbesserungsvorschläge werden am Schluss wiedergegeben bzw. 
fließen diese auch in die Bewertungen mit ein.

5.3.1	 Wahrnehmungen und Er wartungen der »idealistischen« 
Eltern

Der Umgang mit dem Islam in Schulen und Kindertagesstätten
Eltern berichten, was die Haltung der Lehrpersonen in öffentlichen Bildungs-
einrichtungen angeht, sowohl von positiven als auch negativen Erfahrungen. 
Es fällt auf, dass in Kindertagesstätten und Grundschulen ein toleranterer Um-
gang mit Muslimen und ihrer Lebensweise gepflegt wird als in weiterführen-
den Schulen. Auch betonen einige Eltern die Bedeutung ihrer eigenen Hal-
tung in der Beziehung zum pädagogischen Fachpersonal. 

Es werden zunächst positive Aspekte im Umgang mit dem Islam in Schu-
len und Kindertagesstätten beschrieben. Dabei wird auch die zentrale Rolle 
der eigenen Perspektive, die zu einem positiven und konstruktiven Umgang 
beitragen kann, dargelegt. Im Anschluss werden dann negative Aspekte des 
Umgangs, wie bspw. Diskriminierungserfahrungen und Vorurteile, näher 
ausgeführt.

Als positiv und verständnisvoll wurden Erzieherinnen erlebt, die auf das 
muslimische Speisegebot geachtet und z.B. keine gelatinehaltige Nahrung an 
die Kinder weitergegeben hätten (vgl. Nermin, Z.: 525; Lale, Z.: 566). Auch der 
Wunsch, die muslimische Bekleidungsvorschrift einzuhalten, die das nackte 
Spielen von Kleinkindern in Planschbecken ausschließt, sei in einer Kita re-
spektiert worden (vgl. Lale, Z.: 566) (vgl. auch Kap. II 2.2.2c) »Muslimische 
Kinder in Kindertagesstätten«).

Positiv wurde auch ein Lehrer wahrgenommen, der in der Grundschule 
eine große Offenheit gegenüber der Religion dargelegt habe, sodass ein ständi-
ger Austausch stattgefunden habe:

»[…] ich, wir hatten das Glück auf der Grundschule meines mittleren Sohnes, dass der 

Lehrer sehr offen war und sehr viel auch über Religion gesprochen hat und auch sehr viel 

nachgefragt hat und sodass […], dass wir im ständigen Austausch standen.« (Nermin, 

Z.: 477ff.)
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Die Tatsache, dass es zu keinen Komplikationen im Zusammenhang mit dem 
Schwimm- und Sportunterricht oder den Klassenfahrten60 (vgl. Kap. II. 2.2.2) 
kam, wird durch Nermin als ein Entgegenkommen seitens der Lehrer bewer-
tet. Dabei sei dem Kind und seiner Familie die freie Entscheidung hinsichtlich 
der Teilnahme überlassen worden (vgl. Nermin, Z.: 584). Hier sei insbesondere 
die Haltung der Lehrer oder des Direktors dafür bestimmend, ob die Kinder 
vom Schwimmunterricht befreit werden dürften: 

»[…] z.B. Mamas, [die Kinder haben, Anm. d. Ver f.], die sich bedecken und eine Kopftuch 

tragen, haben viel mehr Probleme oder das Schwimmen ist auch so eine Sache. Aber 

Schwimmen war, weil die noch klein waren, habe ich die geschickt, da war es kein Pro-

blem, in der Pubertät hatten die kein Schwimmen mehr, auch gar keine Konflikte mehr. 

Aber jetzt zurzeit gibt es, höre ich Mamas, die damit Probleme haben, die sind ja, z.B. 

13-/12-jährige Mädchen wollen nicht mehr schwimmen gehen, die haben es natürlich 

schwieriger; und da gibt es schon manche Lehrerinnen sind super, da sagen sie, sie soll 

kommen, soll sich dahin setzen oder an anderem Unterricht teilnehmen, aber das hängt 

schon vom Direktor oder von der Lehrerin ab.« (Lale, Z.: 619)

Die Toleranz gegenüber dem Kopftuch vonseiten der Lehrer/-innen bestärkte 
Ethem darin, sich (richtig) für ein katholisches Gymnasium entschieden zu 
haben:

»Jetzt auf der Schule, wo meine Tochter also, wie gesagt, das ist wiederum ein katho-

lisches Gymnasium, war nicht das einzige Kriterium dafür, aber es war auch mit eines 

der Kriterien, warum für uns die Schule dann auch gut gewesen ist. Bisher, also mei-

ne Tochter hat jetzt die fünfte Klasse auch mit Kopftuch angefangen und bisher hat 

sie eigentlich keine negativen Erlebnisse zu erzählen gehabt, im Gegenteil: Sie ist im 

Klassenverband gut angekommen, sie ist sehr beliebt bei ihren Lehrern und bei ihren 

Lehrerinnen. Bisher haben wir nichts zu beklagen.« (Ethem, Z.: 292)

Die meisten Eltern (drei von fünf 5) betonen auch ihre eigene Haltung in der 
Beziehung zu den Lehrpersonen. Dabei sind sie engagiert und in der Eltern-
pflegschaft vertreten (vgl. Nermin, Z.: 461ff.) oder sind immer präsent und 
stehen in Kontakt zu den Lehrern (vgl. ebd., Z.: 475). Den Respekt, den sie vor 
den Lehrpersonen ihrer Kinder hatte, führt Lale letztlich auf ihre eigene Offen-
heit und Authentizität zurück: »Das Zeigen ist auch sehr wichtig, wie man ist.« 
Auch wenn es möglicherweise Vorurteile gegeben habe, sei sie aufgrund ihrer 
eigenen Haltung trotzdem mit Respekt behandelt worden (vgl. Lale, Z.: 572ff.). 

60 | Die Teilnahme stellt für einen weiteren Elternteil (Ethem) kein Problem dar, da er 

Klassenfahrten als selbstverständliche Bestandteile des Schulalltags betrachtet (vgl. 

Ethem, Z.: 313ff.).
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Auch Dilek empfindet die eigene wohlwollende Grundhaltung als unabding-
bar. Gerade in Elterngesprächen sei es wichtig, einen konstruktiven Umgang 
zu pflegen: Freundlichkeit und gute Absichten brächten in den meisten Fällen 
Positives hervor. Auch die Teilnahme an allen möglichen schulischen Aktivi-
täten sei für sie sehr wichtig (vgl. Dilek, Z.: 181-185).

Negative Erfahrungen beziehen sich größtenteils auf Vorurteile, die seitens 
der Lehrpersonen an die Eltern und Kinder herangetragen würden. Beklagt 
werden zudem diskriminierende Verhaltensweisen, die zu Auseinanderset-
zungen mit den Lehrern geführt hätten. Hierbei spiele neben den Themen 
rund um das Kopftuch die »Zuschreibung als Muslim« (vgl. Bukow 2007) eine 
wichtige Rolle. Es träten hier häufig Mechanismen hervor, die zu Etikettierun-
gen und damit möglicherweise sogar zu Stigmatisierungen von muslimischen 
Kindern und Jugendlichen führen würden.

Als die Tochter anfing, das Kopftuch zu tragen, berichtet Nermin, der die 
einmalige schlechte Note auf das Kopftuchtragen zurückführen konnte, von 
dem entsprechenden Vorfall mit einem der Lehrer:

»[…] wo meine Tochter halt ihr Kopftuch angefangen hat zu tragen und ihr Matheleh-

rer war halt seit dem Sommer, seit August, September da und sie hat dann halt in den 

Herbstferien das Kopftuch getragen. Dann hat sie eine Mathearbeit nach ein paar Wo-

chen geschrieben und die Mathearbeit war eine fünf. Ne, und dann war ich auf dem 

Elternsprechtag, sollte auch hin, bin ich sonst auch hingegangen. Sagt der Lehrer: ›Ich 

glaube, das lag am Kopftuch.‹« (Nermin, Z.: 461)

Dem Lehrer wird entgegengesetzt, dass das »Muslimsein« nicht mit einem 
Dummsein in Verbindung gebracht werden dürfe, zumal beide Eltern Aka-
demiker sind (Informatiker und Mathestudium der Mutter). Zudem wurde 
die Freiwilligkeit des Kopftuchtragens betont. Im Anschluss an diese Arbeit 
schrieb die Tochter dann auch eine gute Note, was das Vorurteil des Lehrers 
widerlegte (vgl. ebd., Z.: 462-476). 

In ähnlicher Weise wurde die zurückhaltende Art einer Schülerin bei ver-
schiedenen Aktivitäten (Eislaufen, Teilnahme am Weihnachtsmarkt) vonseiten 
der Lehrer auf ihr Muslim sein zurückgeführt. Dabei wurde in einem Eltern-
gespräch durch die Lehrerin nach der vermeintlichen Ursache gesucht und sie 
seien dann im Gespräch auf die Kopftuchfrage gekommen. Die Eltern wurden 
gefragt (ebd.), ob sie die Tochter dahingehend beeinflusst hätten. Wohingegen 
sie klarstellten, dass die Entscheidung der Tochter für oder gegen das Kopftuch 
vonseiten der Eltern respektiert werde (vgl. Dilek, Z.: 180-183). Hier kommt 
ebenso der Mechanismus einer Zuschreibung und Etikettierung als Muslim 
zum Tragen, was die Eltern gezwungenermaßen dazu veranlasste, Stellung 
zum Thema zu beziehen. Des Weiteren weist Dilek an einer anderen Stelle 
darauf hin, dass die Tochter sich, aus Angst vor Benachteiligungen, gegen das 
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Kopftuch entschieden habe. Nicht zuletzt habe die Erfahrung ihrer kopftuch-
tragenden Freundinnen sie negativ geprägt, woraufhin sie dann das Kopftuch 
nicht anlegt habe (vgl. Dilek, Z.: 26). 

Das Tragen des Kopftuches veranlasste auch einige Schulen dazu, von vorn-
herein Unterschriften von muslimischen Eltern zu sammeln, weil die Kinder 
am Schwimmunterricht oder an den Klassenfahrten teilnehmen sollten. Dabei 
fällt den Eltern die ungleiche Behandlung auf, da diese Unterschriften von 
deutschen Eltern nicht eingeholt worden wären (vgl. Lale, Z.: 64-652; vgl. auch 
Boos-Nünning 2007).

Auch das Kopftuch der Mütter sei in einigen Fällen ausschlaggebend für 
diskriminierende Verhaltensweisen gewesen. So wurde z.B. eine Mutter von 
der Gesamtschule direkt an die Hauptschule verwiesen: 

»Auch, wenn es z.B. manche Mamas […], wie z.B. [mit der] Hauptschule und [sie] gehen 

dann zur Gesamtschule und die haben auch keine Plätze für Kopftuchmamas, immer … 

leider haben sie da auch Vorteile, die sagen: ›Es gibt ja die Hauptschule … da‹; aber die 

Mamas möchten die Gesamtschule [für ihre Kinder, Anm. d. Ver f.], aber da kriegen die 

auch keinen Platz; gibt es leider.« (Lale, Z.: 643)

Beklagt werden auch Benachteiligungen bei der Notengebung, die kopftuch-
tragende Mädchen erführen. Diese Mädchen seien dennoch bereit, »härter« zu 
arbeiten, um diese Benachteiligungen zu kompensieren:

»Es ist oft, das …, die sagen das immer wieder und ich das nur so sagen, aber zum Glück 

sind diese Mädchen auch bereit, wenn es nur eine Note ist, wir schreiben das Gleiche, 

aber leider kriege ich immer wieder eine Note schlechter. Aber sie wissen es. Aber dafür 

arbeiten sie auch härter.« (Lale, Z.: 641)

Im Vergleich zur Grundschule, wo sie mehr Toleranz gegenüber ihrer Religion 
erfahren habe, sei das Gymnasium, das die Söhne besuchen, weniger von Of-
fenheit und Toleranz geprägt. Die generelle Sichtweise ihrer Religion, beein-
flusst durch die Medien, sei insbesondere von Vorurteilen und Terrorismus-
verdacht geprägt. Sein »Anderssein« bzw. Muslimsein habe der ältere Sohn 
immer durch die Lehrer zu spüren bekommen (vgl. Nisa, Z.: 98-102). Dies 
bringt sie folgendermaßen zum Ausdruck:

»Also sie haben meiner Meinung nach folgende Sicht auf unsere Religion, sie suggerie-

ren das, sie suggerieren das den Kindern in ihrem Unterricht, meiner Meinung nach sind 

sie der islamischen Religion gegenüber nicht positiv gestimmt, es gibt ein/zwei Lehrer, 

die positiv sind, der Deutschlehrer und so weiter, aber generell wird die islamische Reli-

gion, beeinflusst durch die Medien und die Zeitungen, als terroristisch betrachtet. Und 

deine muslimische Identität, wird dir ständig vor die Nase gehalten, sodass der ältere 
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Sohn dies immer spürt, immer zu spüren bekommen hat. [Also, du bist ein Muslim, und 

deswegen bist du anders, Anm. d. Ver f.]. Ja genau, das haben sie ihn immer spüren 

lassen [Gibt es Diskriminierungen?, Anm. d. Ver f.]. Ja, die gibt es, gab es schon immer. 

[…] Es ist sein letztes Jahr, er ist seit sieben Jahren auf derselben Schule, er konnte sich 

immer noch nicht an die Schule gewöhnen, dies hat ihn also in jedem Fall sehr stark ge-

prägt.« (Nisa, Z.: 103-110)

Obwohl Nisa die Kinder in ihren Aussagen nicht unterstützen möchte, damit 
sie nicht noch ein schlechteres Bild von der Schule haben und sich innerlich 
völlig von der Schule distanzieren, fühlen sich die Kinder dennoch ausge-
grenzt (vgl. ebd., Z.: 115).

Ansonsten sind Konflikte und Diskriminierungserfahrungen zu verzeich-
nen, die sich auf weitere Aspekte, wie die Notengebung, Vorurteile und Be-
nachteiligungen aufgrund des Muslimseins und auf die Befolgung des musli-
mischen Speisegebots, beziehen. 

Der Umgang bei der Befolgung des muslimischen Speisegebots brachte 
auch Konflikte hervor, die Lale dadurch löste, indem sie selbst zu Hause Essen 
kochte und ihrem Kind dieses mitgab. Dazu sprach sie mit der Leitung, um 
sie von ihrer Absicht zu überzeugen, da die Erzieherinnen dies zunächst nicht 
akzeptieren wollten (vgl. Lale, Z.: 601-619). Nermin schildert die ungleiche Be-
handlung im Vergleich zu einer deutschen Mutter folgendermaßen: 

»Nee, meine Jüngste war, ist mit eineinhalb in den Kindergarten gekommen und ich habe 

gesagt, ›vegetarisch bitte‹. Die sollte vegetarisch essen, dann haben die …, aber wenn 

es Fleisch gibt? Dann hatten die halt kein extra vegetarisches Essen angeboten. Wenn 

die dann halt so Fleischragout oder so etwas haben, dann hätte ja meine Tochter nichts 

gehabt. Dann wollten die ihr ein Brot geben. Dann habe ich gesagt, ›Dann bringe ich ihr 

Würstchen mit‹. War okay. Und dann er fahre ich plötzlich, dass eine Deutsche gesagt 

hat, ›Mein Sohn soll vegetarisch essen‹, und für diesen Jungen wurden Nudeln gekocht, 

da bin ich aus allen Wolken gefallen. Das war eine Mutter, ne das war mein fünftes Kind 

in jedem Kindergarten und dann hieß es …, wurde mir so etwas gar nicht angeboten, 

warum auch immer, aber, ne bei einem deutschen Kind hieß es immer: ›Ja, dann machen 

wir ihm Nudeln‹. Ne, ich muss immer dafür sorgen, dass mein Kind etwas zu essen hat, 

obwohl ich das gleiche Geld bezahle, so, also […] das hat mich wütend gemacht, ich war 

sauer, das habe ich auch gesagt, natürlich! Die Erzieherin hat geweint und gesagt: ›Das 

habe ich so nicht gemeint.‹ Ich habe gesagt: ›So ist das aber rübergekommen und ich 

fühle mich hier diskriminier t und ich finde es eine Unverschämtheit, dass Sie sagen […], 

warum haben Sie mir das nicht angeboten?‹ ›Bin ich nicht auf die Idee gekommen.‹ ›Was 

soll das denn?‹« (Nermin, Z.: 520-523)

Die Lehrer und auch deutsche Eltern verhalten sich zum Teil, gerade auf wei-
terführenden Schulen, somit offenkundig nicht neutral gegenüber muslimi-
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schen Eltern. Befürchtet wird aufgrund der Präsenz eines »ausländischen« 
Kindes ein Leistungsabfall der anderen (deutschen) Kinder. Nermin spürt 
diese Vorurteile, obwohl der Sohn zu den Besten in seiner Klasse gehört (vgl. 
Nermin, Z.: 606-614).

Eltern fühlen sich diskriminiert, da ihnen z.B. die Zugangsmöglichkeiten, 
beispielsweise dem Elternbeirat beizutreten, von vornherein nicht gegeben 
werden. Ähnlich wie ihre Kinder (vgl. oben) konnte die Familie auch keine 
Akzeptanz vonseiten der Klassenpflegschaft erfahren (vgl. Nisa, Z.: 123-127).

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Vorurteile und Diskriminie-
rungserfahrungen von muslimischen Eltern als sehr unangenehm wahrge-
nommen werden. Hingegen sind auch positive Erfahrungen vorhanden, die 
die negativen Erfahrungen zwar nicht minimieren, aber dennoch Hoffnung 
darauf machen, dass ein toleranter Umgang mit Muslimen und ihren Kin-
dern grundsätzlich möglich ist. Da die meisten Aussagen um das »Kopftuch« 
und die »religiöse Identität« kreisen, scheinen für »idealistische« Eltern ge-
rade diese Themen Konfliktpotenzial zu enthalten. Es kann nicht eindeutig 
gesagt werden, ob diese negativen Erfahrungen auch hemmende Wirkungen 
auf die religiöse Sozialisation ihrer Kinder haben. Im Falle eines Mädchens, 
welches das Kopftuchtragen aufgrund befürchteter Benachteiligungen seitens 
der Lehrer ablehnt, kann von einem negativen Effekt gesprochen werden, was 
sich jedoch nicht unbedingt auf die gesamte religiöse Sozialisation nieder-
schlagen muss.61 Eltern erleben Verunsicherungen, die durch verschiedene 
Diskriminierungen im Schulalltag herbeigeführt werden. Ob diese sie in ihrer 
religiösen Lebensweise einschränken und inwieweit diese Einschränkungen 
Einfluss auf die religiöse Sozialisation haben, bleibt hier offen und bedarf der 
weiteren Erforschung. 

Religiöse und kulturelle Elemente im Schul- bzw. Kindertagesstättenalltag 
In diesem Abschnitt gibt es einige Überschneidungen zu den oben genann-
ten Aspekten, wie z.B. zum Tragen des Kopftuches. Der entscheidende Unter-
schied ist die Frage, inwiefern sich Schüler und Eltern mit religiösen Themen 
und Elementen einbringen und welche positive Rückmeldung sie bekommen. 

61 | Das Kopftuchtragen ist nur ein, wenn auch sichtbares Kriterium muslimischer Re-

ligiosität. Dennoch dürfe die Bedeutung des Kopftuches nicht unterschätzt werden, 

markiere es doch den Beginn einer religiösen Lebensweise (vgl. in Kap. III. 3 Soziali-

sationsverläufe, z.B. von Selma, Melek, Rabia, für die Bedeutung des Kopftuches u.a.). 

Oftmals berichten Frauen, die das Kopftuch ablegten, dass die Hemmschwelle für die 

Nichteinhaltung von religiösen Geboten dadurch gesunken sei. Daher könnte eher dazu 

tendier t werden, dass die Schule hier einen hemmenden Einfluss auf die religiöse So-

zialisation ausübt. Erst eine Untersuchung der Jugendlichen selbst könnte hier jedoch 

eindeutige Ergebnisse liefern.
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Hier soll auch darauf geschaut werden, ob dabei ein fördernder Effekt für die 
religiöse Sozialisation festzustellen ist. 

An religiösen Feiertagen der Muslime sei es erlaubt, sich an diesen Tagen 
freizunehmen (vgl. Nermin; Nisa, Z.: 113) jedoch werde nicht genügend Rück-
sicht darauf genommen: 

»Ja, wäre schon schön, die bekommen zwar frei an den muslimischen Feier tagen […]. 

Es wird nicht thematisier t. Also was so Thema wird, ist manchmal in den Unterrichts-

fächern, ne, PP, Ethik, praktische Philosophie, da wird das schon thematisier t, sodass 

die Kinder sich einbringen können, soweit sie möchten. Dann fragen sie auch manch-

mal oder suchen, wenn sie möchten, wenn sie nicht möchten, dann lassen sie das und 

schweigen und hören oder die Kinder haben auch untereinander, ne das, was halt nor-

mal. Aber die Schule als Institution an sich vernachlässigt das.« (Nermin, Z.: 493-49ff.)

An ihren religiösen Festtagen bringen sich muslimische Kinder mit dem Ver-
teilen von Süßigkeiten ein: 

»Unser Fest und deshalb … Oder auch nicht nur an den großen Festen, sondern auch an 

den kleinen Festen, sodass die dann halt mitnehmen und sagen. Zum Beispiel hat mein 

Sohn heute auch Süßigkeiten mitgenommen, hätte gestern …, aber wir haben es ver-

gessen, weil der Geburtstag des Propheten war oder so, ne, dass die schon so ein biss-

chen das mit reinbringen und sagen und so ein bisschen auch in die Kommunikation, in 

Kontakt zu kommen und erzählen, ne; ›Wir hatten das und das und deshalb ver teile ich 

das.‹« (Nermin, Z.: 504)

Außerdem werde der Islam in den verschiedenen Unterrichtsfächern hin und 
wieder aufgegriffen, was dazu führe, dass sich muslimische Schüler engagiert 
zeigen würden. Es würden Referate über den Islam im (Ethik-)Unterricht ge-
halten. Die Schüler gäben sich hierbei sehr viel Mühe und würden sich gründ-
lich vorbereiten (vgl. Dilek, Z.: 208). Auch religiöse Diskurse um die Existenz 
Gottes im Deutschunterricht hätten schon einmal das Lob der Lehrerin her-
vorgerufen (vgl. Nisa, Z.: 77). Im Politikunterricht sollte über das Kopftuch 
debattiert werden, sodass im Vorfeld Vorbereitungen dafür getroffen wurde: 

»Also letztens hatten die im Politikunterricht über die Kopftuchfrage debattier t. Fünfte 

Klasse war jetzt ehrlich gesagt für mich ein bisschen zu früh, aber das Thema kam dran 

und meine Tochter wusste auch, dass es drankommt. Wir haben dann im Vorfeld uns 

darüber unterhalten, auch über Ansichten, die gegen das Kopftuch sind, wo die herrüh-

ren, was man dagegen auch sagen kann; also spielt schon eine Rolle.« (Ethem, Z.: 294)

Darüber hinaus werde, wenn auch nur eine Stunde die Woche, der Türkisch-
unterricht angeboten (vgl. Nermin, Z.: 489; Lale, Z.: 738ff.; Nisa, Z.: 115). Ge-

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 337

rade die Existenz von türkischstämmigen Lehrerinnen und Lehrern rufe bei 
den Kindern mehr Selbstvertrauen und Identifikationsmöglichkeiten hervor 
(vgl. Nisa, Z.: 115).

Die Auseinandersetzung mit dem Islam im Unterricht führe bei den 
Kindern und Jugendlichen zu mehr Selbstvertrauen und Stärke. Es würden 
Selbstvergewisserungsprozesse angeregt (vgl. Klinkhammer 2000; Wensiers-
ki/Lübcke 2012), die den Kindern und Jugendlichen ein Selbstbewusstsein 
hinsichtlich ihrer eigenen religiösen Identität und eine tiefergehende Beschäf-
tigung mit ihrer eigenen Religion ermöglichen würden. Dies bringt Ethem 
folgendermaßen zum Ausdruck:

»Also die Notwendigkeit, sich damit auseinanderzusetzen. Auch Fragen beantworten zu 

müssen. Also ich habe mindestens ab der achten Klasse irgendwie grundsätzlich jedes 

Referat, dass irgendwie mit Islam, Türkei und so weiter […] zu tun gehabt hat [übernom-

men, Anm. d. Ver f.] […]. Irgendwo nervt es zwar, dass man immer die gleichen Themen 

bekommt. Auf der anderen Seite hat das dann aber dazu geführt, dass ich mich mit 

meiner eigenen Religion auf einer ganz anderen Ebene beschäftigen musste. Also auch 

was den Konsum von Literatur und auch Literaturrecherche und so weiter angeht, habe 

ich damit natürlich auch die Möglichkeit bekommen, mich mit meinem eigenen Glauben 

sehr tief, viel tiefergehender auseinanderzusetzen, als es jetzt bei anderen der Fall ge-

wesen ist, die halt nie mit solchen Fragen konfrontier t worden sind [Also es stärkt, Anm. 

d. Ver f.]. Man wird auch selbstbewusster, selbstsicherer auch im Auftreten und, also 

insbesondere selbstbewusster im Auftreten.« (Ethem, Z.: 301)

Schließlich bringen sich Eltern an Elternsprechtagen ein, um für gegenseiti-
ges Verständnis und Aufklärung zu sorgen. Sich gerade z.B. von Themen wie 
Ehrenmorden und Terrorismus abzugrenzen, sei bedeutsam, damit Vorurteile 
abgebaut würden: 

»[…] weil sie über den Islam so denken und sagen, sie geben gleich ein Beispiel, es 

gibt zum Beispiel einen Film, in dem ein Mädchen einen deutschen Jungen heiratet, der 

Vater oder der ältere Bruder haben sich auf den Islam berufen und sie ermordet. Mein 

Mann klär t auf, indem er zeigt, dass es so etwas im Islam nicht gibt und dass diese 

kulturellen Dinge mit der Religion durcheinandergebracht werden, dass sie [die Lehrer, 

Anm. d. Ver f.] die Religion nur aus den Medien kennen. Er versucht, so lange er Zeit dazu 

hat, aus der Sicht des Islams zu erklären; und sie sehen dann auch diese Dinge anders; 

sie mögen meinen Mann, wenn er so erklär t.« (Nisa, Z.: 121)

Die Einführung des islamischen Religionsunterrichts (IRU)
Der IRU wurde in manchen Schulen, wie bereits mehrfach erörtert wurde, 
zum Teil schon eingeführt. Dabei wird auch vom religionskundlichen Unter-
richt gesprochen, der dem Türkischunterricht angebunden ist. Es werden zu-

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien338

nächst die Erfahrungen der Eltern mit den schon bestehenden Unterrichtsan-
geboten aufgeführt, sodass im Anschluss die Erwartungen und Ziele, die sie 
mit dessen Einführung verknüpfen, aufgezeigt werden. 

Die Erfahrungen der idealistischen Eltern mit dem IRU an Schulen geben 
ein durchwachsenes (Meinungs-)Bild ab. Obgleich einige Aspekte des Unter-
richts bei ihnen Gefallen finden, wird auch Unzufriedenheit deutlich gemacht, 
die bei einem Elternteil sogar dazu führte, die Kinder aus dem Unterricht zu 
nehmen.

Einige Eltern empfinden den Unterricht nicht gerade als »supergut«, weil 
sich das Ganze noch im Anfangsstadium befinde und dieser nur eine Stun-
de die Woche angeboten werde (vgl. Nermin, Z.: 576). Auch werden sowohl 
die unzureichenden Kenntnisse der Religionslehrer über den Islam kritisiert 
(vgl. Nisa, Z.: 141) als auch die ideologische Ausgerichtetheit der Religionsleh-
rer, die sich in einem Fall auf die alevitische Zugehörigkeit (vgl. ebd.) und in 
einem anderen Fall auf die laizistische Orientierung des Lehrers (»Atatürk« sei 
wichtig im Unterricht gewesen)62 bezogen habe (vgl. Dilek, Z.: 210-213). Diese 
Eltern wünschen sich, dass keine Inhalte vermittelt werden, die der Weltsicht 
der Lehrer entspringen, sodass in einem Fall die Kinder letztendlich aus dem 
Unterricht genommen wurden (vgl. Nisa, Z.: 141). 

Es werden jedoch auch die positiven Aspekte des Unterrichts betont. An-
ders als in der Moschee würden religiöse Grundkenntnisse in »strukturierter 
Unterrichtsform« vermittelt, was Lale als »sehr schön« empfindet und was 
zu ihrer Zufriedenheit beitrug (vgl. Lale, Z.: 728). Auch wurden und werden 
durch die Einführung des Religionsunterrichts identitätsbestimmende »Zei-
chen« gesetzt, was zur »Bestätigung« bei den Kindern geführt habe:

»[…] aber es war schon, es war für ihn eine Bestätigung, dass es okay ist, halt Muslim zu 

sein; und, ne, dass der dann auch in der Schule dann seinen religiösen Unterricht hatte, 

[…]. Genau, der war auch in der Schule angekommen, das war so halt nur das Zeichen. 

[…] Das war gut. Ja.« (Nermin, Z.: 576-580).

Lale beschreibt den Unterricht, den die älteren Söhne besuchen konnten, als 
etwas »Schönes«, der leider in der Grundschule des jüngsten Sohnes nicht 
angeboten werde: 

»[…] Und das war so super, die haben ja immer wieder islamische Dinge geredet, auch 

wenn es nur oberflächlich war, aber das war schon schön. Aber leider hat dieses Kind 

nicht, diese Schule macht das nicht.« (Lale, Z.: 712).

62 | Der religionskundliche Unterricht wurde im Rahmen des Türkischunterrichts 

angeboten. 
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Die Erwartungen die Eltern in einen flächendeckend eingeführten IRU set-
zen und die Ziele, die damit erreicht werden sollen, resultieren zum Teil aus 
ihren Vorerfahrungen. Im Vordergrund steht der integrationsfördernde Effekt, 
der sich durch einen IRU an Schulen ergeben soll. Außerdem werden noch 
andere Aspekte, wie die Sprachfähigkeit oder die Entwicklung eines Identitäts-
bewusstseins benannt, die für einen IRU sprechen. 

Der IRU solle dazu führen, dass die Religion eine »Normalität« darstelle 
und auch »Raum in der Schule« bekomme: 

»In der Schule!? Also DER (betont) Unterricht in der Schule; da erhoffe ich mir eigentlich 

zum einen integrationspolitischen Aspekt, nämlich den, dass die Kinder auch spüren 

und auch sehen, dass auch ihre Religion einen Raum in der Schule bekommt, dass ihre 

Religion auch zur Normalität gehört, also, dass dieser Unterricht auch Normalität ver-

mittelt […].« (Ethem, Z.: 354)

Dieses »Ankommen«, die Akzeptanz bzw. die Integration der islamischen Re-
ligion als eine der Weltreligionen ist das »Wichtigste«, so Nermin: 

»Zum einen einfach dieses Ankommen. Ja, der Islam, ne, wie Herr Wulf f es gesagt hat: 

›Der Islam ist hier angekommen.‹ Ne, dass man nicht sagt: ›Nee, du darfst nicht und so‹; 

dass man uns nicht immer ausschließt, immer und überall, sondern dass man sagt: ›Ja, 

es gibt so viele Muslime, ihr dürf t auch‹-; ne, der Islam ist eine der Weltreligionen. Und 

das ist für mich so das Wichtigste […].« (Nermin, Z.: 582)

Neben der integrationsfördernden Leistung des IRU (»Der Islam ist auch wich-
tig. Ist auch ein Unterricht«) solle der Unterricht zu mehr Selbstbewusstsein 
und zur Wahrnehmung der eigenen muslimischen Identität beitragen (vgl. 
Lale, Z.: 732-747). Dabei könne der IRU nicht den Unterricht in der Moschee 
ersetzen, sondern sei eine andere Form des Lernens, die zur Unterstützung 
eingesetzt werde:

»Was soll man […] dort lernen? Also das Wichtigste, sagen wir. Das ist ja ein Unterricht, 

ja? Ja, ich glaube nicht, dass es nicht wie in der Moschee sein wird. Ja? […] nur das 

Wichtigste, auch diese Form zu lernen; und es ist schön, auch einen Unterricht über den 

Islam zu haben.« (Lale, Z.: 728ff.)

Des Weiteren wird der IRU als eine Unterstützung der eigenen religiösen Er-
ziehung gesehen, sofern die Inhalte nicht den eigenen Vorstellungen wider-
sprächen und »gut« seien (vgl. Nisa, Z.: 144). Vom »Nutzen und Gewinn« des 
IRU spricht auch Dilek, unter der Bedingung, dass die Inhalte, die dort vermit-
telt werden, mit ihren Vorstellungen übereinstimmen. Auch ist sie sich dessen 
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bewusst, dass sie die Entwicklung beobachten und gegebenenfalls ihre Kinder 
aus dem Unterricht nehmen darf (vgl. Dilek, Z.: 216-219).

Ferner solle durch den Islamunterricht »die Sprachfähigkeit, im Sinne von 
die eigene Religion auch im Deutschen erklären zu können sich damit aus-
einandersetzen zu können … auch gesteigert […]« werden (vgl. Ethem, Z.: 354). 
Da die Kinder schon ihre Religion in der Moschee erlernen würden, könne 
der Verdienst eines IRU darin liegen, Begriffe, die sie im Türkischen erlernen, 
auch in der deutschen Sprache zu lernen: 

»[…] Was so der Inhalt […] sollte dann schon so sein, dass man auch die Begrif fe … ne, 

wir haben die Begrif fe im Türkischen gelernt und wenn die Kinder dann die Begrif fe auf 

Deutsch lernen, das tun sie sowieso mittlerweile schon in der Moschee, aber das ist 

schon etwas anderes, wenn die das noch in der Schule machen.« (Nermin, Z.: 582)

Was die religiöse Sozialisation seiner Kinder durch den IRU angeht, werden 
die Vorstellungen durch Ethem folgendermaßen zum Ausdruck gebracht:

»[…] Also ich erhoffe mir ganz ehrlich gesagt für meine Kinder jetzt persönlich nicht, 

dass sie dadurch noch mal religiöser werden. Also die Hoffnung habe ich nicht! Ich kann 

mir aber gut vorstellen, dass es für viele muslimische Kinder auch die einzige Möglich-

keit sein wird, irgendetwas über ihre Religion überhaupt zu er fahren. Vielleicht wird 

dann auch der Fokus auch vielmehr auf diesen Kindern liegen als auf Kindern, wie jetzt 

meine eigenen, die sowieso schon eine gewisse religiöse Erziehung bekommen. Also 

von, aus der Perspektive will, dür f te es sicherlich positiv sein und auch positive Aus-

wirkungen haben und auch notwendig sein.« (Ethem, Z.: 354)

Demnach werde der IRU inhaltlich nur den Kindern etwas bringen, die über 
den Islam erst in der Schule erführen. Diejenigen Kinder, die von zu Hause 
aus eine religiöse Erziehung bekämen und den Moscheeunterricht besuchen 
würden, könnten von seinen übergeordneten Zielen (Integration in den Schul-
alltag, vgl. oben) einen Nutzen ziehen (vgl. auch Lale und Nermin). Letztend-
lich sei die Einführung des IRU nur unter der »Voraussetzung« der Mitwir-
kung der religiösen Dachverbände vertrauenseinflößend, sodass die Kinder 
nur unter dieser Bedingung an einem IRU teilnehmen dürften (vgl. Ethem, 
Z.: 352).

Interreligiöse Begegnungen
Auch zu diesem Themenfeld nehmen die Eltern unterschiedliche Positionen 
ein. Dabei zeigen sie sich interessiert, jedoch haben sie, wie es scheint, zum 
Teil keine angemessene Basis für einen Austausch gefunden. Einig sind sich 
alle Eltern darin, dass die Religion des anderen in irgendeiner Weise Teil des 
gemeinsamen Zusammenlebens in dieser Gesellschaft darstellt. Die im Fol-
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genden aufgeführten Beispiele zeigen das Interesse und das mit unterschied-
licher Intensität verfolgte Engagement der Eltern. 

Interreligiöse Begegnungen seien wichtig, um »mit Menschen anderer 
Religionen« zusammenzukommen, und sie würden eine »Selbstverständlich-
keit« darstellen (vgl. Ethem, Z.: 321). Um ein friedliches Zusammenleben zu 
gewährleisten, sei es wichtig, die Präsenz anderer Religionen nicht aus den 
Augen zu lassen: 

»Natürlich. Wir leben ja in dieser Gesellschaft. Und diese Kinder sollen auch zusammen-

leben. Muss …, müssen auch damit zusammenleben. Wie wir auch leben, man kann es 

ja nicht, abkapseln. Ja? Sollten sehen, sollten sehen, es gibt auch diese Religionen, ja? 

Und sehen, das ist schon ne, da bin ich frei. Also …« (Lale, Z.: 658).

Gerade der interreligiöse Dialog ermögliche es, sich auf gemeinsame ethische 
Grundwerte zu beziehen. Es sei im Gegensatz zur Religionslosigkeit erstre-
benswert, Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen zu betonen: Man glau-
be an einen Gott, an die Propheten, Engel usw. Daher müsse man einen akti-
ven Dialog betreiben, der insbesondere in der Schule vorangetrieben werden 
müsse (vgl. Nisa, Z.: 132-137).

Es werden insbesondere religiöse Feste als Gelegenheiten wahrgenommen, 
um Begegnungen mit der Religion des anderen einzurichten bzw. interreligiö-
sen Dialog zu führen. Eltern motivieren ihre Kinder auf unterschiedliche Art 
und Weise, damit sie sich im Kindergarten- bzw. Schulalltag einbringen: 

»Ja, also ich versuche schon, auch unsere Sichtweise einzubringen, bzw. einmal hat 

meine Tochter, also Weihnachten zum Beispiel ist ja so eine Sache …; da sollten die 

Kinder sich einbringen. Und da hat der Lehrer gesagt, ›Überlegt euch, was ihr macht. 

Macht ein Rahmenprogramm‹, und die Kinder wollten dann natürlich eine Weihnachts-

feier … weiß ich nicht, vielleicht auch so ein Christkind oder so; sie hat gesagt: ›Mama, 

eigentlich will ich da gar nicht mitmachen, ne, weil Weihnachten ist ja nicht unser Fest.‹ 

Und dann habe ich gesagt: ›Ja, dann schreib doch mal vielleicht, was du über Weihnach-

ten denkst, ne?‹ Und dann hat sie da so ein Gedicht geschrieben, was Weihnachten für 

sie ist, ne, und das hat sie dann dort zitier t, rezitier t und also das ist; was ganz Tolles 

ist da entstanden ne, fand ich auch […]. Ja. Da ist etwas sehr Positives entstanden, 

zum Teil hat, ne zum einen hat sie sich halt eingebracht in diese Weihnachtsfeier, zum 

anderen hat sie ihre Gefühle ausgedrückt, ne, es ist kein Ablehnen von Weihnachten […] 

sondern, dass Jesus halt auch mit, zu uns ein Prophet ist und dass sie das schon mag, 

ne, diesen Duft von … oder diese Geschenke oder es glitzer t überall und so ne, dass das 

schon schön ist und dass wir ein bisschen einen Anteil haben, aber dass das nicht unser 

Fest ist und so.« (Nermin, Z.: 535-539)
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Es sind die Feste, die die Kinder beeindrucken, da es »glänzt und glitzert« 
(vgl. Nermin, Z.: 549). Außerdem erscheint es ihnen interessant und schön, 
eine Laterne zu basteln und am Martinszug teilzunehmen (vgl. Dilek, Z.: 203). 
Dennoch legen Eltern darauf Wert, dass ihre Kinder zwar wissen, um welche 
christlichen Fest- oder Feiertage es sich handelt (vgl. ebd., Z.: 545), aber dass 
diese nicht die eigenen Festtage darstellen (vgl. ebd.; Lale, Z.: 592; Dilek, Z.: 
202). Sie wünschen sich Respekt durch die Schule, wenn die Kinder an man-
chen Feierlichkeiten, wie z.B. Karneval, nicht teilnehmen (vgl. Lale, Z.: 586; 
Dilek, Z.: 202). 

Schließlich wird zu Hause auch über die christliche Religion gesprochen. 
Es werden Informationen darüber und die eigene Position dazu bzw. Perspek-
tiven an die Kinder weitergegeben (»Wie sehen wir das als Muslime?«) (vgl. 
Nermin, Z.: 545ff.; vgl. Lale, Z.: 684ff.). Hierbei werden auch Gemeinsamkei-
ten bzw. gemeinsame Werte von Muslimen, Christen und Juden betont (vgl. 
Lale, Z.: 688-700).

Verbesserungsvorschläge/Erwartungen
Die Eltern tragen sehr unterschiedliche Verbesserungsvorschläge und Erwar-
tungen vor. Diese beziehen sich auf ihre eigenen Kinder bis hin zur Gesell-
schaft. Der letztgenannte Aspekt, d.h. diejenigen Erwartungen, die die gesell-
schaftliche Dimension berühren, werden im betreffenden Kapitel aufgeführt. 
Hier sollen die Wünsche für die eigenen Kinder, Erwartungen und Verbesse-
rungsvorschläge, die sie für die Schule haben, dargestellt werden. 

Der Wunsch, dass die Lebenswirklichkeit der Muslime durch die Institu-
tion Schule stärker berücksichtigt wird, soll sich nicht nur auf das »vegetari-
sche Essen« beziehen, sondern vielmehr auf Normen und Werte der Muslime. 
Auch wenn einige Lehrer/-innen entgegenkommend handeln würden und 
Toleranz gegenüber der muslimischen Lebensweise aufbrächten (vgl. oben), 
finde die Präsenz von muslimischen Schüler/-innen durch die Schule nicht 
genügend Berücksichtigung, sodass es zu Diskriminierungen komme. Dabei 
soll sie eine Selbstverständlichkeit darstellen und muslimische Kinder sollen 
sich als »Teil« dieser Gesellschaft sehen. Letztendlich sollten Diskriminierun-
gen und Vorurteile in Schule und Gesellschaft abgebaut werden, sodass die 
Kinder »ankommen« könnten und sich integriert fühlen würden (vgl. Nermin, 
Z.: 584-623).

Hiermit soll eine grundsätzlich andere Sicht auf Religion und Religiosität 
entwickelt werden, die auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene angeregt wer-
den muss. Dem »religiösen Analphabetismus«, der auch schon Bestandteil in 
der Schule geworden sei, solle das »Religiöse« als ein »möglicher Lebensweg« 
entgegengesetzt werden dürfen, ohne dass es »abartig« wirke oder als ein »Pro-
blem behandelt wird« (vgl. Ethem, Z.: 356ff.). Nicht zuletzt solle dieser Weg 
eingeschlagen werden, damit das Zusammenleben von Menschen mit unter-
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schiedlichen Vorstellungen und Religionen gelinge (vgl. Lale, Nisa, Ethem; vgl. 
auch Kap. III. 5.6). 

Neben der Einführung des IRU sollen Lehrpersonen mit Migrationshinter-
grund eingesetzt werden, damit die Kinder mehr Identifikationsmöglichkeiten 
haben und dadurch Selbstvertrauen gewinnen können. Ein Ort zum »Beten« 
wäre ebenfalls wünschenswert (vgl. Nisa, Z.: 115; vgl. Nermin, Z.: 730). 

Auf der zwischenmenschlichen Ebene ist die Aufhebung von Respektlo-
sigkeit gegenüber Lehrer/-innen und Erwachsenen ein wünschenswertes Ziel 
(vgl. Lale, Z.: 551; vgl. Nisa, Z.: 146). Nicht zuletzt solle die Aggressivität der Ju-
gendlichen abgebaut werden. Folglich sei eine tiefe »Spiritualität« (türk. mane-
viyat) erforderlich, die zukünftig einen Schwerpunkt darstellen soll (vgl. ebd.). 
Dies bedeute, dass sich gegenseitige Hilfsbereitschaft, Fürsorge und Toleranz 
in den Schulen entwickeln müsse. Da die Kinder von einer zunehmenden 
Individualisierung beeinflusst werden (»Ich kann das« »Ich bin stark«, »Um 
gut zu sein, muss ich den anderen übertrumpfen«, »Warum soll ich dir ohne 
Gegenleistung helfen?«), die sie zu egoistischen Verhaltensweisen verleite, 
sollten insbesondere diese Werthaltungen gefördert werden. Der Islam gebiete 
bei auftretenden Schwierigkeiten Mitmenschlichkeit durch Hilfsbereitschaft, 
Lächeln und Toleranz (vgl. Nisa, Z.: 148ff.).

Für ihre Kinder wünschen sich die Eltern, wie schon in ihren »Erziehungs-
stilen« (vgl. Kap. III. 4.1) deutlich wurde, dass sie ein »gesundes, selbstbe-
stimmtes und erfolgreiches Leben« führen, das sie in die Lage versetzt, selbst-
ständige Entscheidungen zu treffen (vgl. Ethem, Z.: 362). Die Kinder sollen 
eine Selbstständigkeit und ein Selbstbewusstsein entwickeln, die sie dazu be-
fähigt, als »starke« Persönlichkeiten aufzutreten und sich in der Gemeinschaft 
oder Gesellschaft ohne Schamgefühle zu äußern. Die Schule solle hierbei be-
hilflich sein: 

»Ja. Insgesamt sollten sie für ihre Zukunft, ja? Ein selbstbewusster, bewusster Mensch. 

Wenn sie eine Gemeinschaft, in eine Gesellschaft reinkommt, sich zu äußern, seine 

Meinung sagen zu können, dieses Wissen zu haben, diese Sprache zu haben, zu ver-

ständigen, zu erklären, das sollten sie haben. Wir hatten es nicht, ja? Manchmal sind 

wir immer noch da, soll ich reden, soll ich nicht reden, soll ich was sagen? Sie sollen 

selbstständiger sein, selbstbewusster sein, die Schule soll also, dass sie sich ohne 

Scham ohne nicht alles erzählen, erklären können. Wie sie es […] ein persönliches, ein 

bewusstes […], das würde ich sehr gerne haben, die Schule soll helfen, dass Religion; 

am meisten soll Religion dabei helfen, dass es eine starke Person ist.« (Lale, Z.: 755)
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5.3.2	 Wahrnehmungen und Er wartungen				  
der »ritualistischen« Eltern

Der Umgang mit dem Islam in Schulen und Kindertagesstätten 
Im Vergleich zu idealistischen Eltern, bei denen sowohl positive als auch nega-
tive Erfahrungen im Umgang mit dem Islam zu verzeichnen waren, sprechen 
ritualisitsche Eltern überwiegend von negativen Erfahrungen, die sie im Um-
gang mit ihrer Religion gemacht hätten. Dabei verweisen sie insbesondere auf 
Diskriminierungserfahrungen und Vorurteile, die ihnen seitens der Lehrer/-
innen und anderer nichtmuslimischer Eltern widerfahren seien. Das Kopftuch 
nimmt eine wichtige Stellung innerhalb dieser Erfahrungen ein. Gleicherma-
ßen nehmen sie eine zurückhaltende bis defensive Haltung ein, wenn es dar-
um geht, sich mit auftretenden Problemen und Konflikten auseinanderzuset-
zen. Sie zeigen sich, bis auf einige Ausnahmesituationen, weniger engagiert, 
da sie entweder davon ausgehen oder ihnen nahegelegt wird, dass kein Inter-
esse an ihrer Religion besteht, oder sie nicht noch mehr Probleme verursachen 
möchten.

Auffällig stark fühlen sich ritualistische Eltern Vorurteilen ausgesetzt, die 
ihnen durch Lehrpersonen vermittelt werden. Diese Vorurteile beziehen sich 
zum einen auf ihr Muslimsein oder auf den Islam und zum anderen besonders 
stark auf das Kopftuch als sichtbares Merkmal des Muslimseins. 

Klischees (»Von der türkischen Mutti, die nur zu Hause kocht«) und Vor-
urteile werden als unangenehm empfunden, da sie das Gefühl vermitteln wür-
den, einer Andersbehandlung ausgesetzt zu sein (vgl. Mecelle, Z.: 355). Diese 
Andersbehandlung bzw. Diskriminierung bekommen, so Mecelle, insbeson-
dere kopftuchtragende Frauen und Mädchen in Schulen zu spüren: 

»[…] Und wenn man Kopftuch hat oder so, da wird man ganz anders behandelt. […] Ja, 

da sind halt viele der Geschwister als Putzfrau tätig, leider, weil der Staat das ja so ha-

ben möchte, weil diese, weil die Muslime werden schon diskriminier t in dieser Richtung; 

das spürt man auch in den Schulen.« (Mecelle, Z.: 359)

Mit dem Tragen des Kopftuches fühlen sich entweder Mütter Vorurteilen aus-
gesetzt (vgl. Mecelle, oben; vgl. Ali, Z.: 104-132) oder kopftuchtragende Schü-
lerinnen werden in verschiedener Form unter Druck gesetzt. Dabei verweisen 
die befragten Eltern ebenso auf Erfahrungen, die sie in ihrem Verwandten-
kreis gemacht hätten. Es wird in Schulen, so Ali, »Überzeugungsarbeit« ge-
leistet, ob muslimische Mädchen das Kopftuch freiwillig tragen oder dies nur 
unter vermeintlichem Druck und Zwang ihrer Eltern anlegen (vgl. Rabia, Ali). 
Seiner Nichte sei als 14-Jähriger unterstellt worden, das Kopftuch unter dem 
Druck der Eltern zu tragen, was sie als traumatisch erlebt habe. Insgesamt 
sei ein hoher Druck zu beobachten, der auf den Schultern der muslimischen 
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Schülerinnen laste (vgl. Ali, Z.: 146-149). Nicht kopftuchtragende muslimische 
Schülerinnen müssen zudem an weiterführenden Schulen ihre Meinung über 
das Kopftuch äußern, was nach Ali einer Ungleichbehandlung nahekommt, da 
dieselbe Erwartung nicht an nichtmuslimische Schülerinnen herangetragen 
werde (vgl. Ali, Z.: 144). 

Gerade als eine Mutter, die kein Kopftuch trägt, erlebte Rabia, wie ihre 
Tochter mit ihrer Entscheidung, das Kopftuch anzulegen, den »blöden« Sprü-
chen (»[…] lass das zu Hause«) einer Lehrerin ausgesetzt gewesen sei und da-
durch sehr »traurig gemacht« wurde: 

»Ja, also ich weiß auf jeden Fall, dass die mal …, das ist ja nicht von mir gekommen, sie 

wollte mal, glaube ich, mit dem Kopftuch in die Schule gehen; da hat die Lehrerin da 

einen total blöden Spruch gelassen. [Zum Beispiel? Was hat sie gesagt?, Anm. d. Ver f.]. 

[…] dass die das zu Hause [lassen soll, Anm. d. Ver f.] […]. Auf jeden Fall, auch so was, 

was mein Kind eigentlich traurig gemacht hat. […] Negativ! Auf jeden Fall, also ich kann 

das jetzt wirklich nicht so einzeln sagen, aber es war auf jeden Fall negativ, weil es sie 

da traurig gemacht hat.« (Rabia, Z.: 502-506)

Rabia findet das Verhalten der Lehrerin vor allem deshalb »ungerecht«, weil 
sie die Tochter weder zum Kopftuchtragen »gezwungen« hat noch selbst ein 
Kopftuch trägt. Es fällt der Mutter sichtlich schwer, diese Erfahrung bzw. die 
Beschuldigung in Worte zu fassen. Sie wünscht sich, dass es den Kindern 
überlassen wird, ob sie glauben, wie sie glauben und ob sie das Kopftuch tra-
gen oder nicht: 

»Nee. Ich kann …, ich das jetzt so nicht, ich kann das jetzt nicht wörtlich beschreiben, 

vor allem weil das ja nicht von mir kommt. Ich bin ja selber nicht bedeckt. Von daher das 

kam einfach so, als ob das von mir kam oder … [Also man hat Sie beschuldigt?, Anm. d. 

Ver f.]. Ja. Man hat mich beschuldigt und ich finde das ist ungerecht! Also man muss den 

Kindern das überlassen, ob die glauben, wie die glauben oder nicht, ob die jetzt zu ist 

oder nicht zu […] bedeckt ist oder nicht.« (Rabia, Z.: 508-512)

Verletzend werden auch Sprüche erlebt, die einen geringen Respekt gegenüber 
der muslimischen Lebensweise deutlich werden lassen: 

»Manchmal kommen schon blöde Bemerkungen ›Ist kein Schwein drin‹ oder dies und 

das, das sind überflüssige Sachen und dann, dann verletzt das schon, solche Sprüche.« 

(Mecelle, Z.: 410)

Außerdem sei das »Bild« über den Islam sehr schlecht (»Der Islam wird ein-
fach nicht gut angesehen«), was dazu führe, dass die Religion weder »wahr-
genommen« noch »anerkannt« werde: 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien346

»… nicht wahrgenommen, nicht anerkannt. Und ich finde, das ist ein … (zögert). Wie soll 

ich das beschreiben? Also auf jeden Fall bei meinem Sohn ist das so, der Lehrer hat 

sehr oft über den Glauben geredet, also der hat dann immer so zwischendurch so viele 

Meinungen von sich gegeben. Da wird es in den Schulen natürlich nicht anerkannt. Also 

die Lehrer kommen dann mit so Sprüchen dann. […]. Ich finde das schon öfters ernied-

rigend dann so also […] abwertende Sprüche.« (Rabia, Z.: 482-486)

Die Ignoranz und abweisende Haltung der Direktorin (»Die, sie ist immer so; 
sie ist immer abweisend irgendwie, also sie versucht auch keinen Kontakt mit 
uns aufzunehmen«) einer evangelischen Grundschule, die keinen Kontakt zu 
den muslimischen Eltern suchte, führt Selma auf Konflikte zurück, die im Zu-
sammenhang mit der Einführung des Türkischunterrichts entstanden seien. 
Dabei seien neben der Direktorin auch die Lehrer nicht positiv gestimmt gewe-
sen (vgl. Selma, Z.: 414-448). Außerdem wird die schlechtere Bewertung (bei 
der Notenvergabe und dem Übergang in weiterführende Schulen) von Kindern 
mit Migrationshintergrund beobachtet (vgl. ebd., Z.: 450-456). Die Benachteili-
gung erstrecke sich auch auf das Verhalten von Lehrpersonen, wenn es darum 
gehe, Eltern das Fehlverhalten ihrer Kinder zu melden: 

»Ja. Oder die türkischen Kinder, die muslimischen Kinder die fallen immer mehr auf, 

also, wenn sie zum Beispiel Unsinn machen, Unfug machen, ne? [Und woran merkt man, 

woran merken Sie das?, Anm. d.Verf.]. Woran ich es merke? Wenn mein, wenn meiner 

was anstellt, gehe ich immer dahin, aber, aber bei den deutschen Kindern, die werden 

gar nicht […]. Oder wenn ein deutsches Kind was angestellt hat, wird es gar nicht dafür 

bestraft immer.« (Selma, Z.: 458-462)

Benachteiligungen würden insbesondere gerade diejenigen Jugendlichen er-
leben, die den »Glauben richtig streng« leben wollten, was z.B. heiße, fünfmal 
am Tag zu beten, ein Kopftuch zu tragen oder die islamische Sexualmoral zu 
beachten, welche Regeln im Verhalten gegenüber dem Gegengeschlecht auf-
erlegt würden (vgl. Rabia, Z.: 572-580). 

Einzig das Verhalten der Erzieherin in einer Kindertagesstätte wurde als 
positiv bewertet. Sie sei unterstützend, tolerant und offen mit muslimischen 
Eltern umgegangen, sodass sich die muslimischen Eltern dort auch einbrin-
gen konnten (vgl. ebd., Z.: 472-476). 

Vorurteile und Diskriminierungen, die sich auf die muslimische Lebens-
weise, vordergründig das Kopftuchtragen und andere Aspekte beziehen, wie 
die Einhaltung von muslimischen Geboten oder die Einführung des Türkisch-
unterrichts, worin der islamische-religionskundliche Unterricht integriert ist, 
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werden benannt, aber nicht als Probleme und Konflikte verstanden, die es zu 
lösen gilt.63

Zur Konfliktbewältigung im Umgang mit den genannten Vorurteilen und 
Stereotypen werden lediglich durch (zwei) Eltern unterschiedliche Strategien 
erwähnt, wobei ein Elternteil (Rabia) eine defensive Grundhaltung einnimmt. 
Hier spiele auch die Geduld, die der Glauben vorschreibe, eine wichtige Rolle: 

»Also wir dramatisieren das einfach nicht, wir gehen das locker an und hoffen, dass 

das anders wird. […]. Hoffnung ist da. Ja! […] Ja. Ich hoffe, dass die Meinungen besser 

werden. […] Ja. Ich tu ja aktiv nichts, ich rede nicht […] solange es noch er träglich ist, 

rede ich natürlich nicht. Ich will das nicht dramatisieren. Ich [warte, Anm. d. Ver f.] die 

Zeit [ab]. Also ich versuche es einfach, ich warte es einfach ab, sage ich mal […] Ich will, 

ich bin kein Typ, der das alles so dramatisier t und gerne so streitet, also schlechte ja 

also, … [Also Sie sind da geduldig, sagen wir mal?, Anm. d. Ver f.]. Geduldig. Ja. Was der 

Glaube uns gegeben hat.« (Rabia, Z.: 552-564)

Auch den Kindern möchte sie diese Geduld vorleben, da im Leben nicht alles 
so laufen könne, »wie man das möchte« (vgl. ebd., Z.: 570). 

Ali, der sein Kind auf eine katholische Grundschule schickt, beschreibt sei-
ne Erfahrungen im Umgang mit Vorurteilen, die sich auf die Angst vor Mus-
limen oder das »Bild« von Muslimen beziehen, als eine prozesshafte Entwick-
lung. Die aktive Auseinandersetzung mit den Ängsten nichtmuslimischer 
Eltern (im Rahmen eines Elternstammtisches) sei ein Erfolg gewesen, der auf 
dem Engagement von ihm und seiner Frau beruhe. Dieses Engagement habe 
viel Akzeptanz und Anerkennung zur Folge gehabt. Verwunderlich erscheint 
ihm rückblickend dennoch, dass sich nichtmuslimische Eltern trotz dreijähri-
ger Bemühungen seinerseits, eine Begegnung zu schaffen, zu Beginn sehr zu-
rückhaltend und distanziert gezeigt hätten (vgl. Ali, Z.: 103-132). Hier wurden 
durch einen aktiven Dialog und die Absicht muslimischer Eltern schließlich 
»Brücken geschlagen« (vgl. ebd., Z.: 105). 

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Diskriminierungserfahrun-
gen durch Eltern dieser Gruppe besonders schmerzhaft erlebt und zum Teil 
erduldet werden. Inwiefern diese Benachteiligungen einen Einfluss auf die 

63 | Hier habe ich mich als Autorin gefragt, ob nicht noch größere Nachteile befürch-

tet werden und die Eltern daher ihre Schwierigkeiten bagatellisieren und somit vieles 

verschweigen. Oftmals werden auch negative Konsequenzen befürchtet, die später auf 

den Rücken der Kinder ausgetragen werden, so dass Eltern vieleror ts in die Defensive 

gedrängt werden oder sich freiwillig dazu entscheiden, sich nicht zu äußern. Ebenso 

könnte die fehlende Sprachfähigkeit im Umgang mit Lehrern und Lehrerinnen ein Grund 

für die zurückhaltende Haltung sein. 
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religiöse Sozialisation haben und dadurch eine hemmende Wirkung ausüben, 
konnte vorerst nicht eindeutig belegt werden. 

Jedoch wird im Kapitel über die Gesellschaft nochmals durch die Eltern 
verdeutlicht, dass ein hemmender religiöser Sozialisationseffekt nicht auszu-
schließen bzw. vorhanden sei64 (vgl. Kap. III. 5.6). 

Religiöse und kulturelle Elemente im Schul- bzw. Kindertagesstätten-Alltag 
Religiöse und kulturelle Elemente, die im Schul- bzw. Kindertagesstätten-All-
tag zur Geltung kommen, werden durch die Eltern eher zurückhaltend wahr-
genommen. Auch hier unterstützen sie ihre Kinder weniger und bringen sich 
selbst kaum ein, da sie davon ausgehen, dass kein Interesse dafür vorhanden 
ist (»Ja, wo soll ich mich denn einbringen? Will doch keiner wissen!«) (vgl. 
Mecelle, Z.: 385; Rabia, Z.: 544). Jedoch wünschen sich die meisten Eltern, dass 
eine Aufklärungsarbeit über den Islam stattfindet.

Wiederum andere Eltern motivieren ihre Kinder, sich bei religiösen Festen 
der Muslime einzubringen, und geben z.B. ihren Kindern etwas (z.B. Süßig-
keiten) mit, damit sie das an andere Kindern verteilen (vgl. Ali, Z.: 134). Oder 
aber sie bemühen sich aktiv darum, religiöse Feste in der Kindertagesstätte 
zu feiern (vgl. Selma, Z.: 472). Hier muss angemerkt werden, dass diese Idee 
sehr gut durch die jeweilige Erzieherin aufgenommen wurde (vgl. ebd.), so-
dass auch internationale Festtage stattfanden, an denen die Frauen gemein-
sam kochten. Die Schule hingegen verhalte sich dahingehend sehr reserviert 
(vgl. ebd.; Z.: 483ff.).

Außerdem werde in einer weiteren Grundschule bei religiösen Festen der 
Muslime den Schülern und Schülerinnen freigestellt, was als etwas »Schönes« 
wahrgenommen werde (vgl. Mecelle, Z.: 377) und was von Interesse gegenüber 
muslimischen Kindern zeuge:

»Ein …, also wäre sehr schön eigentlich. Ich habe jetzt von einer Bekannten gehört: 

In der Realschule war das so, dass sie dann durchgesagt haben, dass die Kinder am 

nächsten Tag frei haben, weil die Ramadanfest hatten, ne? Und das fand ich toll! Sollen 

andere, alle Schulen so machen, ne? Dass sie, einfach den Kindern auch freigeben an 

unseren (stotter t) Feier tagen ne und so eine Durchsage fand ich ganz schön eigentlich. 

Das zeigt auch, dass sie Interesse auch an den muslimischen Kindern haben.« (Selma, 

Z.: 485)

64 | Es sind die Benachteiligungen und die Diskriminierungserfahrungen, die als 

Hemmfaktoren verstanden werden. Zu beantworten, inwiefern sich dies auf die Religio-

sität auswirkt, er fordert eine tiefergehendere Analyse, die die betreffenden Kinder und 

Jugendlichen in die Untersuchung einschließt. 
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Ansonsten sei der Türkischunterricht auf Wunsch der Eltern eingeführt wor-
den (vgl. Mecelle, Z.: 377), wobei dies in einem anderen Fall zu Konflikten mit 
Lehrern und Eltern geführt habe (vgl. Selma, oben). 

Zeigt sich lediglich ein Vater engagiert, Aufklärungsarbeit zu leisten und 
grundlegende Kenntnisse über den Islam zu vermitteln (vgl. Ali, oben), so 
wünschen sich die anderen Eltern, dass verstärkt eine Aufklärungsarbeit in 
Bezug auf den Islam stattfindet (vgl. Mecelle, Z.: 388). Dabei sollen auch die 
Schüler/-innen über die Religionen aufgeklärt werden (vgl. Rabia, Z.: 546ff.; 
vgl. Ali, Z.: 139). 

Insgesamt verhalten sich die Eltern, trotz ihres Wunsches nach mehr Auf-
klärung in institutionellen Einrichtungen eher zurückhaltend. Ob in diesem 
Zusammenhang ein hemmender oder fördernder religiöser Sozialisationsef-
fekt vorhanden ist, lässt sich kaum belegen, daes hier, im Vergleich zu anderen 
Eltern, weniger diesbezügliche Aussagen über die Wahrnehmung vonseiten 
der eigenen Kinder gibt.

Die Einführung des islamischen Religionsunterrichts (IRU)
Mit der Einführung des IRU erhoffen sich Eltern dieses Typs insbesondere 
eine religiöse Bildung, die den Kindern Grundinformationen über ihre Reli-
gion vermittelt. Dieser Wunsch korrespondiert mit ihren eigentlichen Erzie-
hungszielen (vgl. Kap. III. 3.2 »Typologie […]). Sie sollten sich Wissen aneignen, 
sodass sie »mehr Ahnung« von ihrer Religion hätten (vgl. Mecelle, Z: 450; Ra-
bia, Z: 641). Der IRU solle ergänzend wirken, indem von »studierten« Fach-
kräften religiöses Wissen an die Kinder weitergegeben werde: 

»Mehr Wissen auf jeden Fall, das, was mir halt fehlt! […] Also die, ich denke mal, da 

sind dann halt Lehrer, die dann halt mehr wissen und die dann ergänzend zu meinem 

Wissen halt da viel mehr bieten können, als das, was ich meinen Kindern biete. Ich bin 

da ja nicht eine studier te Kraft oder habe das ja nicht, habe das halt von meinen Eltern 

gelernt und habe ein bisschen gelesen, aber viel mehr reicht mein Wissen da nicht so 

aus, was eigentlich traurig ist.« (Rabia, Z.: 639ff.)

Rabia delegiert die Aufgabe der religiösen Bildung zum Teil an die Schule, 
jedoch erkennt sie auch an, dass diese Bildung ergänzend zu ihrem eigenen 
Wissen stattfinden sollte. 

Mit der Einführung des IRU verbindet Mecelle den Wunsch der Gleichbe-
handlung. Die Tatsache, dass christliche Kinder Religionsunterricht erhalten, 
wirft bei ihm die Frage auf, warum muslimische Kinder keinen Religions-
unterricht erhalten sollen:

»Ja, die haben doch auch von ihrer Religion, wird denen vermittelt; warum nicht unsere 

Kinder nicht; warum müssen wir die denn in unabhängige Einrichtungen bringen und 
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noch Geld drauf zahlen? [Wo sie’s doch in der Schule lernen können?, Anm. d. Ver f.]. Ja, 

genau.« (Mecelle, Z.: 453ff.)

Ansonsten soll der IRU dazu führen, dass die Kinder ihre Religion in deut-
scher Sprache erlernen, da sprachliche Defizite sie daran hindern würden, in 
türkischsprachigen außerschulischen religiösen Bildungseinrichtungen zu-
rechtzukommen (vgl. Kap. III. 5.2, vgl. Mecelle, Z.: 457). Zudem ist die Aus-
einandersetzung mit dem Glauben in deutscher Sprache besonders wichtig, 
so Selma, damit die Kinder sich mit ihren nichtmuslimischen Freunden über 
ihre eigene Religion unterhalten und austauschen können und somit eine Dis-
kursfähigkeit entwickeln:

»Weil es haben auch sehr viele andere deutsche Kinder auch gefragt gehabt: ›Gibt es 

überhaupt den islamischen Unterricht auf Deutsch?‹ Ne, und das fand ich eigentlich 

ganz toll, aber es ist schade, das gibt es nicht. […] Genau! Genau die Freunde von mei-

nem Sohn haben dann gefragt, ob das auch auf Deutsch unterrichtet wird.« (Selma, Z.: 

536-546, vgl. auch Z.: 561-566).

Mit der Einführung des IRU wird schließlich noch auf den integrationsför-
dernden Aspekt Bezug genommen. Es solle dadurch erfahrbar werden, dass 
der Islam »selbstverständlich« zu Deutschland gehöre (vgl. Mecelle, Z.: 459-
462).

Mit der Einführung des IRU wird durch die Ritualisten zwar stärker auf die 
religiöse Bildung abgezielt, die auch dazu beitragen soll, eine Sprachfähigkeit 
über die eigene Religion hinaus zu entwickeln, doch welche Auswirkungen 
der IRU auf die religiöse Sozialisation ihrer Kinder haben sollen, bleibt hier 
offen.

Interreligiöse Begegnungen
Das Interesse an interreligiösen Begegnungen wird durch manche Eltern be-
kundet (Ali, Selma) und durch andere eher weniger geäußert (Rabia, Mecelle).

Die Kinder und Jugendlichen sollen sich allen Religionen gleichmäßig an-
nähern können und in der Schule grundlegende Kenntnisse über die Religio-
nen vermittelt bekommen:

»[…]. Wenn den Kindern tatsächlich über alle Religionen Wissen vermittelt würde, wäre 

es von größerem Nutzen zum Beispiel die Feste von ihnen, worin der Sinn und die Be-

deutung der Feste besteht und sie gefeier t werden, die Feinheiten, die religiösen Fein-

heiten und dass alle Jugendlichen mehr darauf achten, ich glaube das muss ihnen ver-

mittelt werden; aber allen Jugendlichen […]. Über alle Religionen.« (Ali, Z.: 139ff.)
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Ebenso sollen die Kinder etwas über andere Religion lernen, indem sie Gottes-
häuser (Kirchen, Moscheen und Synagogen) besuchen (vgl. Ali, Z.: 139; vgl. 
Selma, Z.: 507). Zudem wird die Teilnahme an interreligiösen Veranstaltun-
gen gepflegt (vgl. Selma, Z.: 511-515).

Eine zurückhaltende und sich gegenüber anderen Religionen abgrenzende 
Position nimmt Mecelle ein. Die Kinder sollten zwar die Kirche besuchen und 
sehen, wie die »anderen« ihre Religion praktizieren, aber sie sollten auch das 
Eigene vom anderen unterscheiden lernen: 

»[…] ne Schule geht ja auch mal in die Kirche, wenn die anderen Kinder gehen und da 

haben wir ja kein Problem. Sie sollen auch in die Kirche gehen und sehen dort, wie die 

anderen Religionen praktizieren und die sollen das unterscheiden. Aber, wenn die zum 

Beispiel Weihnachten feiern möchten, wir feiern kein Weihnachten und [machen das 

auch, Anm. d. Ver f.] nicht anderen zuliebe oder so. Wir feiern einfach nicht und das 

sagen wir den Kindern: ›Das ist nicht unser Feier tag‹; schön und nett, aber die verstehen 

das, wenn man das denen so mit Liebe erklär t, gibt es auch kein Problem, meistens und, 

wie gesagt, …« (Mecelle, Z.: 167)

Verbesserungsvorschläge/Erwartungen
Wie schon oben angedeutet wurde, wünschen sich ausnahmslos alle Eltern, 
dass mehr Aufklärung über den Islam stattfindet. Dabei solle gegenüber ihrer 
Religion mehr Offenheit, Toleranz und Respekt gezeigt werden. 

Das Bild, das durch negative Berichterstattungen in den Medien erzeugt 
werde, solle einem »lockeren« Umgang weichen, da der Islam sehr viele positi-
ve Seiten aufweise (vgl. Rabia, Z.: 645-660).

Der gegenseitige Austausch solle auch verstärkter zwischen muslimischen 
und nichtmuslimischen deutschen Eltern stattfinden (vgl. Ali, oben; Selma). 
Dabei sollten Brücken gebaut werden, die Begegnungen ermöglichen: 

»Genau. Also das ist auch immer so in den Schulen, da ist einmal diese muslimische 

Gruppe und da ist einmal die deutsche Gruppe. Ne? Also, die kommen irgendwie nicht 

zusammen. Und das ist traurig. Also man möchte schon als Moslem, muslimische Eltern 

auch mit christlichen Eltern auch Kontakte haben, aber es kommt nicht immer zustande. 

Das finde ich traurig eigentlich.« (Selma, Z.: 695)

Der Wunsch, dass ihre Kinder einen Gebetsraum zu Verfügung gestellt be-
kommen, damit sie ihre täglichen Gebete verrichten können, entspringt der 
Vorstellung eines ritualistischen Elternteils: 

»Aber was ich noch ganz gut, schön finden würde; zum Beispiel in der Schule, das war 

damals zu meiner Zeit so: Wir konnten auch in der Schule beten. Das fand ich ganz 
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schön, wir hatten extra so einen Raum bekommen gehabt. Das haben aber die Kinder 

hier nicht mehr.« (Selma, Z.: 493)

Für ihre Kinder wünscht sich Selma, dass sie sich, neben ihrem Schulerfolg, 
wie »ein muslimisches Kind« verhalten, was Folgendes bedeute, nämlich sen-
sibel, hilfsbereit und mitfühlend mit anderen Kindern umzugehen: 

»Schule; mir ist es also sehr wichtig, dass die er folgreich in der Schule sind, aber haupt-

sächlich, dass sie sich wie ein muslimisches Kind behandeln, verhalten. Ne, also, dass 

sie zeigen, wie ein muslimisches Kind ist […] vom Verhalten her; also es ist hilfsbereit, 

es ist sensibel, es ist aufmerksam, es hat Mitgefühl mit anderen Kindern.« (Selma, Z.: 

549-553)

5.3.3	 Wahrnehmungen und Er wartungen der »Identitätssucher«
Kaum ein Typ misst den staatlichen Bildungseinrichtungen so viel Bedeutung 
bei, wie es die »Identitätssucher« tun. Auffällig stark führt ihr Dialogverständ-
nis dazu, ein friedliches Zusammenleben zwischen Muslimen und Nichtmus-
limen anzustreben. Die Schulen und Kindertagesstätten sollen als Orte des 
Lernens Möglichkeiten hierfür eröffnen. Gerade im Zusammenhang mit Iden-
titätsbildungsprozessen und dem Aufbau eines Selbstbewusstseins sollen die 
institutionellen Bildungseinrichtungen zum einen dazu dienen, Stellung bzw. 
Position zum eigenen Muslimsein zu beziehen. Zum anderen sollen durch Ko-
operationen und eine Zusammenarbeit gegenseitiger Respekt, Wertschätzung 
und Toleranz erlernt und dadurch auch Vielfalt gefördert werden (vgl. Kap. III. 
5.1, vgl. auch Kap. III. 3.3).

Nachfolgend werden sowohl die Wahrnehmung und Erwartungen von Hü-
lya als auch die Antizipationen und die eigenen Erfahrungen aus der Schulzeit 
von Lema aufgeführt. 

Der Umgang mit dem Islam in Schulen und Kindertagesstätten 
Der Umgang mit ihrer Religion in der Kindertagesstätte, die die Kinder besu-
chen, ist durch Respekt vor der eigenen religiösen Lebensweise gekennzeich-
net. Die Erzieherin pflegt einen »sensiblen« Umgang mit der Religion, was zu 
einer hohen Zufriedenheit Hülyas beiträgt (vgl. Hülya, Z.: 182). Gleich zu Be-
ginn wurde auch durch die Kita-Leitung auf die muslimische Speisevorschrift 
Wert gelegt: 

»Ja habe ich, das habe ich direkt am Anfang auf jeden Fall gesehen, von der Kita-Leitung 

her, weil die mich gefragt haben, ob meine Kinder, also wie die zu Bonbons stehen, also 

so gelatinemäßig. Und ich habe dann gesagt, genauso wie alle muslimischen Kinder 

natürlich; und sie selbst legt sehr viel Wert darauf, wenn z.B. Kinder Geburtstage haben 

und Gummibärchen ver teilen, dass meine Kinder das nicht in die Hand nehmen oder 
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dass die z.B. keine Würstchen essen von der Kita, oder also, wenn wir dann Veranstal-

tungen haben, beauftragt sie mich, auf jeden Fall direkt, dass ich türkische, also helal-

Würstchen, mitbringe, also sie legt viel Wert drauf.« (Hülya, Z.: 156)

Auch die Gratulation für die eigenen Feste nimmt Hülya positiv auf (vgl. ebd., 
Z.: 160). 

Die Tatsache, dass sie keine Konflikte oder Benachteiligungen erlebte, 
führt sie auf die bewusste Wahl der Kindertagesstätte zurück. Diese sei zwar 
mit dem Auto zwanzig Minuten von ihrem Wohnort entfernt, doch die Mühe 
bei der Auswahl habe sich gelohnt (vgl. ebd., Z.: 176 und Z.: 184). 

Im Vergleich dazu erlebe sie, wie zum Teil andere Kinder aufgrund ihrer 
Religion »niedergemacht« würden. Gerade ihr Bekanntheitsgrad und ihr ak-
tives politisches Engagement hätten dazu geführt, dass sie eine »offene Kom-
munikation« mit der Kindertagesstätte pflegt(e). Inwieweit die offene Kommu-
nikation gelinge, hänge dabei von einem selbst ab: 

»Ich habe von vielen Eltern gehört, also mittlerweile habe ich auch wirklich von weinen-

den Eltern gehört, dass muslimische Kinder auch in den Kitas zum Teil niedergemacht 

werden. [Weil?, Anm. d. Ver f.]. Ja, weil sie z.B., wenn die nicht in der Kita das essen, was 

vor ihnen liegt, weil die nun mal zu Hause eine andere Essgewohnheit haben, dass durch 

die Kita-Lehrerin ein Kind angeschrien wird oder andere Dinge, also, weil die Mutter ein 

Kopftuch trägt, dass die da halt nicht ernst genommen wird und solche Dinge. Und ich 

glaube, das hängt wirklich von einem selbst ab, dadurch, dass ich auch viele politische 

Kontakte hatte und bekannt war in, hatten die mit mir eine offene Kommunikation. Ich 

glaube auch, das liegt auch daran.« (Hülya, Z.: 178ff.)

Hülya geht davon aus, dass Benachteiligungen auch vom Belastungsgrad der 
Kindertagesstätten abhängen, sodass dies in der Auswahl der Kitas ein Krite-
rium für muslimische Eltern darstellen sollte (vgl. ebd., Z.: 184). 

In Konfliktsituationen bzw. damit Konflikte erst gar nicht entstehen, wird 
(vgl. Hülya, Z.: 241) und soll Aufklärungsarbeit betrieben und nach Lösungen 
gesucht werden (Lema), die von gegenseitigem Respekt und Wertschätzung 
(vgl. unten) geprägt sein sollten:

»Ja, dazu natürlich Lösungen finden ne. Sich darüber einen Kopf machen und dann ver-

suchen, was kann man da machen? Also, wie gesagt, ich, sie ist ja jetzt noch viel zu klein 

[…].« (Lema, Z.: 170)

Bei Benachteiligungen solle in jedem Fall mit dem Direktor oder dem jewei-
ligen Lehrer der Schule zusammengearbeitet bzw. kooperiert werden, um ge-
meinsame Lösungen zu suchen: 
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»Ja, dass man da vielleicht viel mehr mit der Schule also spricht, mit dem Direktor oder 

auch mit dem Lehrer, dass man, ja fragt, warum das so ist und was man da machen 

könnte? Man muss das wirklich gemeinsam koordinieren. Koordinieren auch zusam-

menarbeiten. Kooperieren, weil man das einfach nicht mehr so trennen kann, okay ja, 

das Kind in den Schulen, das ist dann so.« (Lema, Z.: 178)

Religiöse und kulturelle Elemente im Schul- bzw. Kindertagesstätten-Alltag 
Die Beachtung der muslimischen Speisevorschrift ist ein religiöses Element, 
das mit viel Respekt behandelt wurde (vgl. oben). 

Auch wenn in der Kita religiöse Feste nicht gefeiert würden, da diese säku-
lar ausgerichtet sei (vgl. Hülya, Z.: 165f.), wird die Gratulation für das Fest posi-
tiv wahrgenommen (vgl. oben). Gerade die Beachtung der eigenen religiösen 
Feste65 sind es, die sich Lema von staatlichen Bildungseinrichtungen erhofft. 
An dieser Stelle werden auch Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit und Er-
fahrungen der Verwandten, die weniger Respekt vor ihrer Religion erlebten, 
aufgezeigt:

»[…] aber, es ist jetzt so, dass unsere Verwandte, die schon in den Kindergarten geht. 

Sieht man ja auch, die feier t Weihnachten mit, Ostern usw. und sofor t oder Halloween. 

Da sieht man ja auch, das ist ja auch schön und gut. Ich habe ja auch Weihnachten 

gefeier t. Wo wir Kinder waren, haben wir auch so Nikoläuse bekommen usw. Aber wie 

gesagt jetzt, man vermisst schon das andere auch, dass das Kind dann auch sieht, dann 

wächst das Kind ja so auch auf. Okay, in den Schulen wird nur Weihnachten gefeier t, 

aber kein Ramadanfest. Ja, warum ist das so? Das ist ja auch irgendwo paradox, irgend-

wo auch, dass man …« (Lema, Z.: 170)

Ein Aufwachsen mit den entsprechenden eigenen Werten bzw. religiösen Ele-
menten erscheint als eine wichtige Lösung. Gerade für die Entwicklung der 
eigenen Identität, ohne ein Sich-verstellen-Müssen, sei diese Wertschätzung 
und der Respekt vor der eigenen Religion wichtig. Hier sollen Selbstbewusst-
seins- und Selbtvergewisserungsprozesse(vgl. Wensierski/Lübcke 2012) durch 
die gleichwertige Anerkennung beider Religionen angeregt und unterstützt 
werden. »Die beste Lösung« sei schließlich, dass die Religionen nicht »ge-
trennt« wahrgenommen werden dürften. Hier wird auch der Ansatz eines 
interreligiösen Dialogs deutlich: 

»[…] irgendwie dieses Verstellen fängt dann ja auch an. Das Kind, die Identität, die Iden-

tität ist ja auch, gehört ja auch mit dazu. Das ist ja auch wiederum Respekt, dass das 

Kind auch so respektier t wird, und dann wird es ja mich fragen: ›Ja Mutter, warum ist 

das denn so? Warum wird denn Weihnachten gefeier t und kein Ramadanfest?‹ Das ist 

65 | Das religiöse Fest wird hier als ein identitätsbestimmendes Merkmal aufgefasst.
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ja irgendwo auch traurig, finde ich. [Das ist dann so getrennt?, Anm. d. Ver f.]. Getrennt. 

Genau. Dass es dann wiederum ja [eigentlich zusammengehört?, Anm. d. Ver f.]. Das 

wäre die beste Lösung gewesen. Ja.« (Lema, Z.: 172-176)

Des Weiteren ist Lema bereit, sich aktiv für ihr Anliegen einzusetzen und 
durch die Zusammenarbeit mit anderen muslimischen Eltern, »nicht nur tür-
kischen«, sondern auch mit Muslimen, die »anderen Nationalitäten« angehö-
ren, Positives zu bewirken (vgl. Lema, Z.: 166). Das Kind könne dann über 
die Religionen lernen, es lerne die Vielfalt kennen und schätzen (»dass man 
dann das zusammen [feiert]«) und habe zugleich Partizipationsmöglichkeiten 
erlangt: 

»Genau, das Kind lernt dann halt, okay Christen feiern Weihnachten, aber Muslime fei-

ern dann Opfer fest, dass man dann das Zusammen, dieses …? Dann hat jeder vom Ku-

chen etwas, kann man so sagen.« (Lema, Z.: 168)

Die Kinder sollen schließlich dazu imstande sein, dass sie sich mit »ihrer eige-
nen Identität« »selbstbewusst« äußern können, »ohne sich zu verstellen, ohne 
sich dafür zu schämen« (vgl. Lema, Z.: 110). Die eigene Auseinandersetzung 
mit religiösen Themen, wie z.B. dem Kopftuch, den Gebeten (»Warum betest 
du?«), warum sie z.B. in der Schulzeit nicht am Schwimmunterricht teilnahm, 
regten sie dazu an, Stellung zu ihrem Muslimsein zu beziehen und daraus ge-
stärkt und erfolgreich hervorzugehen (vgl. Lema, Z.: 110-116). 

Es besteht die Hoffnung auf eine sozialisationsrelevante Entwicklung, die 
in Zukunft eintreten soll. Gerade die eigenen Erfahrungen, die eine Ausein-
andersetzung mit religiösen Themen im Rahmen der Schule zufolge hatten, 
führten bei beiden Elternteilen dazu, sich der eigenen »muslimischen Identi-
tät« zu vergewissern (vgl. auch Kap. III. 3.3). Insofern wird hier ein fördernder 
religiöser Sozialisationseffekt gewünscht, der sich mit den eigenen positiven 
Erfahrungen deckt. Hemmende Wirkfaktoren sollen durch Dialog, Toleranz, 
gegenseitigen Austausch und durch konstruktive Konfliktbewältigung aufge-
löst werden. 

Die Einführung des islamischen Religionsunterrichts (IRU)
Mit der Einführung eines IRU verknüpfen die beiden Elternteile verschiedene 
Ziele und Erwartungen. Dabei spielen der Dialog zwischen Muslimen und An-
dersgläubigen, die Anerkennung von Vielfalt, die Aufklärung über den Islam, 
der Wunsch des Respekts und der Wertschätzung gegenüber der eigenen Reli-
gion sowie die Integration von muslimischen Kindern in den Schulalltag eine 
besondere Rolle. Es werden hier weniger sozialisationsrelevante Erwartungen 
vorgetragen, sondern vielmehr dialogische sowie integrative Aspekte betont. 
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Mit der Einführung des IRU werde nicht nur, neben dem christlichen Re-
ligionsunterricht, ein Zeichen für Vielfalt und Toleranz gesetzt, sondern der 
Glaube eines Menschen könne jenseits aller nationalen Zugehörigkeiten im 
Vordergrund stehen. Gerade die Auswahlmöglichkeit aus den Angeboten gebe 
dem Schüler oder der Schülerin die Freiheit, selbst zu entscheiden: 

»Das wäre natürlich das Beste, also, dass man auch neben dem christlichen Unterricht 

auch mal Islamunterricht auch, es ist jetzt auch keine Sache ne, die Religion, man kann 

ja heutzutage jetzt nicht mehr sagen, dass die Religionen eine Sache der Nationalität 

sind … man kann auch hier [nicht sagen, Anm. d. Ver f.], die ganzen Türken sind Muslime 

und die ganzen Deutschen sind jetzt Christen. Nein! Das ist jetzt so, das ist einfach eine 

Glaubensfrage und je nachdem, wie der Mensch ist, wählt er halt die entsprechende 

Religion. Dann wäre es ja auch sinnvoller ne, dass in den Unterricht auch solche An-

gebote einfließen. Ja, es ist dann halt auch freier und man hat auch die Option und ja 

…« (Lema, Z.: 193)

Ein IRU könne auch dazu beitragen, dass muslimische und nichtmuslimische 
Kinder lernen würden, miteinander umzugehen, was somit der Aufklärung 
diene: 

»Islamischer Unterricht ist ja dann so, dass dann die anderen, die anderen Schüler dann 

auch mitbekommen, auch lernen: Okay, ein muslimisches Mädchen muss ein Kopftuch 

tragen, ja warum? Das und das z.B. das ist da genau Aufklärung, hatten wir ja auch ge-

sagt, das ist ja, das wird dann dazu führen, dass mehr Aufklärung stattfindet über den 

Islam und über auch; dann wird’s ja allen besser gehen, glaube ich, dann wird diese 

Gruppierung irgendwie nicht mehr stattfinden, das finde ich immer so schade? Dass 

man mehr aufeinander zugeht. Aber durch diese Aufklärung wird das vielleicht auch be-

seitigt, sodass die Kinder aufeinander zugehen, miteinander ruhig sprechen können, 

auch über Religion.« (Lema, Z.: 197ff.)

Schranken könnten aufgehoben und Brücken gebaut werden, indem viel mehr 
Wert auf Vielfalt gelegt wird und damit in Zukunft »noch mehr Miteinander« 
möglich wird. Möglicherweise könne dadurch zudem »eine Art Integration« 
stattfinden (vgl. ebd., Z.: 199-205).

Auch Hülya betrachtet den IRU als eine wichtige Ergänzung zu den außer-
schulischen religiösen Bildungseinrichtungen (vgl. Kap. III. 5.1 und Hülya, Z.: 
48), damit die Kinder Kenntnisse über die eigene Religion erlangen. Dabei zielt 
sie insbesondere darauf ab, dass Religion nicht »abgesondert« in der Moschee 
erlernt wird, sondern auch in der Schule, wodurch muslimische Kinder eine 
Wertschätzung sowie die Integration in den Schulalltag erfahren könnten:
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»Also, ich glaube, die Kinder sehen das nicht als etwas Separates an, sondern als einen 

Teil in der Schule. Da fühlen die sich viel wichtiger dadurch, also ich habe es immer so 

gehabt bei mir, ja, Religion lernt man in der Moschee, das ist abgesondert in der Mo-

schee, da hat Schule nichts mit zu tun und weiß auch nichts darüber. Aber jetzt ist das 

mit der Schule zusammen, deshalb ist das für mich Wertschätzung, wenn ich weiß, dass 

ich wertgeschätzt werde; dann fühle ich mich automatisch, oder auch meine Kinder wer-

den sich automatisch wohler fühlen […].« (Hülya, Z.: 196)

Nicht zuletzt könne der IRU die Konflikte der Jugendlichen minimieren hel-
fen, sodass der IRU auch präventiv gegen die Jugendkriminalität wirken könne 
(vgl. ebd.) 

Interreligiöse Begegnungen
Wie oben schon mehrfach angedeutet wurde, sind Eltern dieses Typs beson-
ders am interreligiösen Dialog und Begegnungen interessiert und bereit, sich 
dafür zu engagieren (vgl. oben). Die Kinder sollen lernen, mit den Religionen 
umzugehen, daher sei auch eine Kooperation zwischen Angehörigen verschie-
dener Religionen notwendig. Die verschiedenen »Glaubensgemeinschaften« 
könnten so eine Art »Gemeinschaft bilden«, was einer möglichen Lösung na-
hekomme. Dabei sei dies gerade für die Integration, worüber »ständig« gespro-
chen werde, von zentraler Bedeutung:

»Ja das ist als, ja also wie gesagt, ich sag jetzt nicht z.B., dass das Kind nur …, dass in 

der Schule nur Opfer fest gefeier t werden soll. Das kann auch Weihnachten, aber auch 

Ramadanfest sein. Das ist ja so, es lernt dann halt, man lernt mit anderen Religionen 

umzugehen, zusammen zu kooperieren, das ist ja auch dann diese Gemeinschaft, das 

ist ja auch eine Gemeinschaft innerhalb einer Gemeinschaft. Das ist ja so, dass sich 

mehrere Gemeinschaften zu einer Gemeinschaft bilden und das wäre ja auch eine Lö-

sung, finde ich, weil es wird ja ständig über Integration gesprochen, aber irgendwo tut 

sich da wirklich noch nichts so ja, aber es ist ja halt noch bemüht, man kann ja auch 

sagen, aber …« (Lema, Z.: 186)

Für ein friedliches Zusammenleben und gegenseitigen Respekt sei ein Ken-
nenlernen des anderen unabdingbar. Wie schon des Öfteren darauf verwiesen 
wurde (vgl. Lema oben; und alle anderen Eltern zum Thema »Kopftuch«) zeigt 
die Erfahrung, die Hülya in ihrer Schulzeit mit dem Kopftuch machte, wie 
wichtig es ist, die Religionen zu kennen und zu respektieren:

»Sehr, auf jeden Fall; ich denke, auch meine Kinder sollten über andere wissen und auch 

andere Kinder sollten über uns wissen. Das ist einfach die Bedingung des Zusammen-

lebens auch in Zukunft, darauf lege ich sehr viel Wert, weil, wenn wir uns gegenseitig 

nicht kennenlernen, können wir nicht gemeinsam leben oder friedlich leben. Und wer 
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weiß, also ich kann mich noch zu meiner Zeit noch daran erinnern, ich bin aus der Türkei 

gekommen ohne Sprachkenntnisse und als ich dann in der sechsten Klasse angefan-

gen habe, ein Kopftuch zu tragen, kamen wirklich Jungs und haben mir mein Kopftuch 

runtergezogen. Das war das Zeichen davon, dass die andere Seite diese Religion nicht 

kannte und auch nicht respektieren konnte und deshalb finde ich, dass man die Kinder 

von klein auf damit konfrontier t und klarmacht, dass es wichtig ist, dass es auch andere 

gibt, die anders denken, die anders aussehen, die sich anders kleiden.« (Hülya, Z.: 186).

Auch die konkreten Vorschläge für Formen von interreligiösen Begegnungen 
zeigen ihre Erfahrungen und ihr Engagement in diesem Bereich. Dass sich 
Familien und Kinder untereinander träfen, baue Vorurteile ab. Auch könne 
im Rahmen organisierter Veranstaltungen ein Austausch zu verschiedenen 
Themen stattfinden: 

»Dass man z.B. auch die Kinder spielen lässt gemeinsam, auch Familientreffen macht, 

dass man sich mit Eltern auch trif f t, mache ich auch auf jeden Fall. Also, meine Tochter 

darf dann auch die Freundinnen besuchen zu Hause, ich hole sie nach zwei Stunden 

wieder ab, die Eltern wissen ganz genau, sie weiß selbst, dass sie kein Schwein essen 

wird oder keine Gummibärchen, aber ich sage das noch mal, trotzdem. Sie fragen mich 

auch, was darf sie essen, was nicht. Also, ich glaube da schaff t man sehr viel oder 

man baut Vorur teile ab, indem man wirklich persönlich die Menschen kennenlernt und 

auch die Familien einander kennenlernen lässt, dass man die auch einlädt, ob das jetzt 

Kindergeburtstage sind oder Sonstiges. Ansonsten kann man sich in Veranstaltungen, 

man kann auch Veranstaltungen machen über bestimmte Themen und sich dann auch 

so austauschen.« (Hülya, Z.: 188)

Verbesserungsvorschläge und Erwartungen
Da schon oben sehr viele Aspekte und Verbesserungsvorschläge gemacht wur-
den, soll im weiteren Verlauf dieser Arbeit auf Wiederholungen verzichtet wer-
den.

Für ihre Kinder wünschen sich die Eltern, dass sie respektiert und mit 
ihrer »Identität« aufgenommen werden, ohne sich »verstellen« zu müssen 
(vgl. Lema, Z.: 207). Sie sollen primär als »Menschen« wahrgenommen wer-
den und sich zu »guten Menschen« entwickeln, die »respektvoll und ausgegli-
chen« leben können (vgl. Hülya, Z.: 204).

Von der Schule bzw. den Lehrpersonen wird erwartet, dass zum einen der 
IRU eingeführt wird, und zum anderen über die Religionen und Kulturen 
gesprochen wird, damit beispielsweise eine Unterscheidung zu Themen wie 
»Zwangsheirat« usw., die »nichts mit der Religion zu tun haben«, stattfindet 
(vgl. Lema, Z.: 209). Das Miteinander reden, gepaart mit Empathie soll mehr 
»Mitmenschlichkeit« zum Vorschein bringen. Durch aktive »Kooperation« 
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und Zusammenarbeit soll zudem die Gewaltbereitschaft unter Jugendlichen 
minimiert werden:

»[…] eben dieses Miteinanderreden und dass man auch, wenn das andere Kind irgend-

wie weint, dass man es auch mal tröstet; so diese Menschlichkeit, irgendwo ist es ja 

auch so, dass diese Menschlichkeit irgendwo abhanden kommt, weil immer mehr Ju-

gendliche, vielleicht ja, dass diese Religion vielleicht zu kurz kommt, dass man auch 

irgendwie keine Angst mehr hat, zur Rechenschaft gezogen zu werden66, ne deswegen, 

immer diese, dass auch diese Gewalt dann auch irgendwo verschwindet. [Weniger Ge-

walt dadurch auch stattfindet, Anm. d. Ver f.]. Ja, stattfindet durch diese Zusammen-

arbeit, auch […] Kooperation.« (Lema, Z.: 211ff.)

An dieser Stelle wird auch deutlich, dass die Religion und der IRU möglicher-
weise helfen können, präventiv gegen die Jugendkriminalität vorzugehen (vgl. 
Lema, ebd.; vgl. Hülya oben bei IRU).

Überdies sollten in Schulen offene Angebote bzw. Nachmittagsangebote, 
in Kooperation mit der muslimischen Community, gemacht werden: 

»Es sollte in den Schulen im Nachmittagsbereich viel, z.B. was die muslimische Com-

munity anbelangt auch offene Angebote geben, wo die die Möglichkeit haben, daran 

teilzunehmen. Zum Beispiel: Ich musste auf eine Gesamtschule und wir hatten immer 

AGs am Nachmittag und wir hatten die Möglichkeit, z.B. türkisch zu kochen, das war 

für mich, ich bin Türkin (lacht). Oder in der Mittagspause hatten wir eine Teeecke, wo 

wir mit dem Semaver [türk. für große Teekanne, Anm. d. Ver f.] Tee gekocht haben und 

da kamen noch deutsche Kinder und ich finde solche Angebote sollten vielmehr in den 

Schulen […]. Ob das jetzt das Malen ist oder Basteln oder Häkeln oder Sonstiges, so. 

Und ich wünsche mir einfach, dass z.B. in den Nachmittagsstunden, also, weil wir ja 

Ganztagsbetreuung haben, dass z.B. auch von muslimischen Trägern irgendetwas an-

geboten wird. Ich denke z.B., hatte ich ja schon gesagt, an Ebru-Kunst, das ist was 

Schönes, was Therapierendes, auch für Kinder. Ich habe das mit meinen Kindern auf 

einem Geburtstag gemacht mit deutschen Kindern, die fanden das alle so faszinierend, 

wie einfach das geht, wie das funktionier t […].« (Hülya, Z.: 209-213)

66 | Diese Angst bzw. die Furcht, Rechenschaft abzulegen, bezieht sich auf Gott/Allah, 

insofern ist hier auch die Gewissensbildung gemeint, die durch religiöse Erziehung bzw. 

den IRU erreicht werden könnte.
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5.3.4	 Wahrnehmungen und Er wartungen der »Ethiker«

Der Umgang mit dem Islam in Schulen und Kindertagesstätten 
Der Umgang mit dem Islam durch Lehrpersonen bzw. Erzieherinnen wird 
durch die Eltern dieser Gruppe vorwiegend positiv dargestellt und bewertet. 
Dieses Bild wird auch nicht durch die wenigen negativen Erfahrungen getrübt. 
Möglicherweise kann dies damit zusammenhängen, dass zudem weniger 
(religiöse sozialisationsrelevante) Erwartungen an institutionelle Bildungs-
einrichtungen gestellt werden. Ebenso werden kaum Konflikte benannt und 
Benachteiligungen weniger beklagt, da sie zum einen eine ausgeprägte Dia-
logbereitschaft besitzen und daher für einen offenen Austausch bereit sind, 
und zum anderen größtenteils »lockere« Umgangsformen bei der Umsetzung 
religiöser Vorschriften pflegen.

Als verständnisvoll werden Erzieherinnen bzw. die Lehrerinnen der Kinder 
erlebt, zu denen die Mütter einen »guten Kontakt« haben (vgl. Belkıs, Z.: 233), 
die eine Offenheit gegenüber den religiösen Festen zeigen und die die musli-
mische Speisevorschrift (vgl. ebd.; vgl. Feride und Melek) beachten:

»Sie ist eine junge Lehrerin, sehr offene Lehrerin. Sie geht auch sehr viel auf uns ein. 

Sie versucht, uns zu verstehen. Auch wenn da Süßigkeiten ausgeteilt werden, versucht 

sie das im Kreis zu erwähnen. Es gibt ja muslimische Kinder und muslimische Kinder 

essen keine Gelatine. Das versucht sie allen Kindern so beizubringen, dass die Kinder 

das auch so akzeptieren können. Das finde ich sehr gut! […] Sehr sehr offen!« (Melek, 

Z.: 384)

Auch das »Bild« über die Muslime habe sich durch die Präsenz gebildeter mus-
limischer Eltern, die viel Wert auf die Bildung der Kinder legen, geändert:

»Das hat die Freundin unserer, das hat die Mutter unserer Freunde mir selber auch ge-

sagt. Sie hat sich so geäußert: ›Seitdem ich euch kenne, habe ich ein ganz anderes 

Bild über Muslime. Ihr legt sehr viel Wert auf Bildung und das ganze Drumherum.‹ Ich 

sage: ›Das gehört alles zu unserer Religion, diese Bildung, das Ganze, aber das Kopf-

tuch selbst gehört auch zu unserer Religion.‹« (Melek, Z.: 450)

Aufgrund seiner Dialogbereitschaft haben Adem und seine Kinder, trotz an-
derweitiger Schwierigkeiten (»im Hinblick auf die Bildung«) des Sohnes, keine 
Benachteiligungen und Konflikte erlebt, die auf die Religion zurückzuführen 
sind (vgl. Adem, Z.: 165-169). Gerade Vorurteile, so Adem, entstünden durch 
einen fehlenden »Dialog zwischen Eltern und Lehrern«, was durch eine vor-
bildhafte religiöse Lebensweise und entsprechende Handlungen eines Mus-
lims gelöst werden könne (vgl. auch unten Interreligiöse Begegnungen). 
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Konflikte, die auf die Religion oder die religiöse Lebensweise zurückzu-
führen sind, werden von keinem Elternteil benannt. Jedoch werden vereinzelt 
Benachteiligungen wahrgenommen, die sich auf verschiedene Themen bezie-
hen. Gerade der noch nicht flächendeckend eingeführte islamische Religions-
unterricht, der als ein ordentliches Unterrichtsfach angesehen, eine Selbstver-
ständlichkeit für muslimische Kinder darstellen sollte, sorgt für ein Gefühl der 
Benachteiligung: 

»Ja, finde ich schon! Weil ich würde mir wünschen, dass mein Kind auch religiöse Unter-

weisung an der Schule bekommt und zwar von kompetenten pädagogisch Ausgebilde-

ten; wo unter anderem das auch nicht so als Kurs oder als Klub durch meinen Sohn jetzt 

gesehen wird oder durch meine Kinder gesehen wird, sondern wo das auch als genauso 

wichtig beachtet wird, wie ein Fach Erdkunde oder wie ein Fach, was weiß ich, Englisch, 

das gehört mit zu meinem Alltag, das gehört mit zu meinem Leben und das ist bedeu-

tend für mich! Dass er das in der Form noch einmal.« (Feride, Z.: 325)

Ähnlich steht es mit der Einführung des Türkischunterrichts, indem auch re-
ligiöses Wissen vermittelt werden soll. Da der Islamunterricht schon in man-
chen Schulen unterrichtet werde, möchten sie die geringe Akzeptanz für den 
Türkischunterricht nicht hinnehmen. So sei ihr Plan, sich an das zuständige 
Schulamt bzw. Bezirksamt zu wenden und dafür zu sorgen, dass Türkisch 
unterrichtet werde (vgl. Belkıs, Z.: 248).

Bezogen auf den Umgang mit dem Islam in öffentlichen Bildungseinrich-
tungen, scheint trotz einiger Schwierigkeiten und Benachteiligungen eine 
positive Grundstimmung der Eltern durch, die bei den anderen Typen ent-
weder teilweise (Idealisten; Identitätssucher) oder gar nicht (Ritualisten) vor-
handen ist.

Was die religiöse Sozialisation anbelangt, kann noch weniger als bei den 
anderen Eltern von hemmenden Wirkfaktoren auf die religiöse Sozialisation 
gesprochen werden. Jedoch zeigt sich im Falle der letzten beiden Eltern, die 
sich einen Islam- bzw. Türkischunterricht (in dem auch »religiöses Wissen« 
vermittelt wird) wünschen, und im Falle des Vaters und seiner Kinder, der 
seine religiöse Lebensweise durch eine ethisch-moralische Grundhaltung in 
Handlungen gegenüber Nichtmuslimen ausdrückt, dass Religion auch im 
schulischen Kontext von Bedeutung ist. Allerdings gibt es keine Angaben, die 
belegen, dass damit auch ein fördernder Effekt im Hinblick auf die religiöse 
Sozialisation erreicht werden soll. 

Religiöse und kulturelle Elemente im Schul- bzw. Kindertagesstättenalltag
Der Respekt vor der muslimischen Speisevorschrift, wird durch diese Gruppe 
von Eltern besonders unterstrichen (vgl. oben: Feride, Belkıs, Melek; vgl. Birol 
unter Verbesserungsvorschläge).
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Auch das Feiern von religiösen Festen wird durch sie als ein Mittel zur Ver-
ständigung und hinsichtlich eines friedlichen Zusammenlebens besonders 
unterstrichen bzw. hervorgehoben. Darin äußert sich für sie auch die Akzep-
tanz der muslimischen Schülerschaft. 

Für das gemeinsame Feiern von religiösen Festen würden die Kindertages-
stätten eine größere Offenheit zeigen: 

»Also bei der Erzieherin weiß ich, mit denen habe ich recht guten Kontakt, da weiß ich, 

dass sie sehr offen sind der islamischen Religion gegenüber; und zwar war es auch so, 

dass wir bei den islamischen Festen, dass wir da auch, den Kindern Süßigkeiten ge-

bracht haben, das wurde gut angenommen, das war sogar wünschenswert […]. Die sind 

eigentlich recht offen dort, was das angeht.« (Belkıs, Z.: 233)

Anders hingegen gehen Schulen mit religiösen Festen der Muslime um: Die 
Kinder bekommen zwar an religiösen Festen frei, was »geduldet« wird. An-
sonsten gebe es in der Schule jedoch kaum Möglichkeiten, sich einzubringen, 
nicht zuletzt deshalb, weil der Anteil der muslimischen Kinder in den Grund-
schulen gering sei (vgl. Belkıs, Z.: 236f., vgl. Melek, Z.: 392 und 398). Dennoch 
könnten sich Mütter vorstellen, sich noch mehr zu engagieren: »Wenn die Leh-
rerin mich auf, noch auf irgendetwas ansprechen sollte, dann würde ich natür-
lich gerne was machen.« (Melek, Z.: 414; vgl. auch Feride, Z.: 307).

Gleichwohl werden durch einige Eltern an religiösen Feiertagen Süßig-
keiten, Bonbons bzw. Muffins mitgegeben, damit die anderen, nichtmuslimi-
schen Kinder diese Festtage auch mitbekommen (vgl. Melek, Z.: 400; Feride, 
Z.: 307).

Damit die nichtmuslimischen Kinder keine Überraschungen erleben, 
wenn die Kinder an muslimischen Festtagen nicht in der Schule erscheinen 
und wenn sie Süßigkeiten u.ä. verteilen, wünscht sich Feride eine diesbezüg-
liche Aufklärung durch die Lehrer. Auf diese Weise könne das »Befremdende« 
bzw. die Angst, vor dem was fremd sei, aufgehoben werden: 

»Ich würde mir wünschen, dass der Klassenkamerad von B … weiß, okay, der B … ist heu-

te nicht da, weil heute ist sein Opfer fest und der ist jetzt irgendwie deswegen für zwei 

Tage nicht da. […]. Das ist einfach nur […]. Bewusst wird! Genau! Und erlebt wird. […]. 

Nichts Befremdendes, weil ich denke nach Adorno die Xenophobie, also die Angst vor 

dem, was fremd ist, ist immer da und deswegen sollte es einem nicht fremd sein, nicht 

fremd bleiben, aber wie gesagt, dafür muss es erst mal in den Köpfen der Lehrerschaft 

etwas anders laufen.« (Feride, Z.: 313-319)

Adem betont im Kontext der öffentlichen Bildungseinrichtungen die zwischen-
menschlichen Aspekte des friedlichen Zusammenlebens, wie sie typisch für 
die Ethiker ist. Seine Kinder sollen Lehrern und Schülern den Islam praktisch 
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vorleben. Dabei sei z.B. im Umgang mit Lehrern oder Schülern auf Verhaltens-
weisen zu achten, die der Islam vorschreibe:

»Also die Religion hat auf jeden Fall Platz in der Schule, solange man […] nach dem 

Islam leben kann. Zum Beispiel, wie ich schon eben gesagt habe, mit Freunden, mit 

Lehrern zum Beispiel, mit Lehrern respektvoll umgehen, auch wenn es nicht passt. Das 

ist der Islam, das gibt der Islam vor! So! Und solange sie das tut und das praktizier t, lebt 

sie nach dem Islam. Wenn sie, wenn zum Beispiel mein Sohn eine Handlung im Schul-

hof sieht, was, wo ein Stärkerer einen Schwächeren misshandelt, verprügelt, dass er 

da einschreitet, um Frieden zu stif ten zwischen den beiden, das ist der Islam! […] Man 

verübt nicht den Islam, indem man fünfmal am Tag betet, auf der Arbeitsstelle oder in 

der Schule, ob man ein Kopftuch trägt oder ob man diese Gebetshaube trägt, das ist 

nicht nur der Islam! Den Islam sollte man nicht […] [nicht so eng fassen, Anm. d. Ver f] 

Man muss rausgehen, die Welt beobachten, das ist der Islam, der Umgang mit den Men-

schen, die Gedanken, die Gedanken müssen rein sein. Der Umgang mit den Lehrern, die 

Sprache mit den Lehrern, der Dialog mit den Lehrern. Das ist der Islam! Und ich denke 

immer, dass meine Kinder den Islam sehr gut auch draußen ver treten.« (Adem, Z.: 153)

Wie oben deutlich wird, spielt hier nicht nur die Einhaltung religiöser Vor-
schriften eine wesentliche Rolle (»[…] das ist nicht nur der Islam«), sondern 
auch »[…] der Umgang mit den Menschen«, womit auf eine ethische-soziale 
Haltung und einen »Dialog mit den Lehrern« abgezielt wird. Der Islam solle 
vorbildhaft im Rahmen der Schule vor- und ausgelebt werden, um letztlich 
Frieden zu stiften (vgl. ebd. und Z.: 161). 

Alles in allem wird in diesem Kapitel deutlich, worauf die Eltern besonders 
viel Wert legen bzw. das, was von ihrer Wahrnehmung und Erfahrung ausge-
hend im schulischen Rahmen wichtig ist: die muslimische Speisevorschrift, 
religiöse Festtage, eine ethisch-soziale Grundhaltung und die Aufklärung 
über den Islam. Dabei wird auch deutlich, dass ein guter »interkultureller«67 
und »interreligiöser Dialog« erwünscht wird, der einen Austausch zwischen 
Lehrerschaft, Schülern und Eltern ermögliche. Im Vergleich zu den »Identi-
tätssuchern« (vgl. oben), deren Wünsche auf die Persönlichkeitsentwicklung 
und damit auf die Sozialisation hindeuten, wollen »Ethiker« lediglich, dass ein 
»respektvolles« und »gutes« Zusammenleben möglich wird, d.h. auch, dass 
die Erwartungen hier niedriger angesiedelt sind und von keinem fördernden 
Effekt auf die religiöse Sozialisation ausgegangen wird.

Inwiefern Benachteiligungen einen hemmenden Effekt auf die religiöse 
Sozialisation haben, kann auch hier nicht eindeutig nachgewiesen werden. 

67 | Man hat den Eindruck, dass hier zwar religiös konnotier te Aspekte bzw. Elemente 

angesprochen werden, diese aber ebenso einen kulturellen Hintergrund (Speisevor-

schrif t, Feste, soziales Miteinander) haben könnten. 
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Die Einführung des islamischen Religionsunterrichts (IRU)
Die Eltern dieses Typs verbinden mit der Einführung des IRU relativ unter-
schiedliche Vorstellungen, Erwartungen und Ziele. Dabei zeigen sich einige 
Eltern im Vergleich zu den anderen Eltern dieses Typs weniger interessiert 
(Melek und Birol). An die zukünftigen Religionslehrer/-innen werden zudem 
Erwartungen gestellt, die sich auf ihre Kompetenzen und Kenntnisse bezie-
hen.68

Der IRU soll, gemäß aller Eltern, dazu dienen, Informationen und Grund-
lagen des Islams an die muslimischen Kinder zu vermitteln. Damit beziehen 
sich die Eltern jeweils auf unterschiedliche Aspekte des Islams und der Wis-
sensvermittlung.

Es steht für sie nicht die ausschließliche Wissensvermittlung im Vorder-
grund, wie es sich Ritualisten (vgl. oben IRU) für ihre Kinder wünschen, son-
dern vielmehr die intellektuelle Auseinandersetzung, die die Kinder z.B. in die 
Lage versetze, zu verstehen, warum »man fastet oder warum man beten muss« 
(vgl. Belkıs, Z: 283), und sie dazu befähige, »die Auseinandersetzung mit der 
Religion, nicht nur aus dem Alltag betrachtet, sondern auch als Wissenschaft 
…« zu ermöglichen. Es sei gerade die im Vergleich zum Alltagsverständnis, an-
dere (intellektuelle) »Zugangsweise« zur Religion, welche die religiöse Unter-
weisung kennzeichnen solle (vgl. Feride, Z.: 328ff.). Inhaltlich sei nicht nur die 
Vermittlung eines »positiven Gottesbildes« wünschenswert, sondern das Er-
lernen von religiösen Begrifflichkeiten, wie z.B. des fünfmaligen Gebets usw. 
(vgl. Belkıs, Z.: 291ff.). Im Vergleich dazu sollen die Kinder die Befolgung der 
Rituale in der Moschee erlernen (»[…] dass man fünfmal beten muss, das finde 
ich sehr wichtig!«) (vgl.ebd., Z.: 283-289).

Neben der Informationsvermittlung, die in der Schule zu kurz komme, 
könne der IRU auch helfen, Vorurteile abzubauen bzw. ihnen entgegenzuwir-
ken (vgl. Adem, Z.: 184). Im Zusammenhang mit (den Erwartungen an den 
IRU und) der Wissensvermittlung wird auch auf eine zeitgemäße Interpre-
tation des Korans verwiesen, die den Kindern das »Zeitlose« an ihrer »Bedie-
nungsanleitung« für das Leben vermittele:

»Der islamische Religionsunterricht sollte für die Kinder auf jeden Fall das bringen, erst 

mal, wie der Islam aufgebaut ist und dass der Islam nicht vor 1.400 Jahren gelebt wor-

den ist, […] der Islam eine Religion ist, die mit der Zeit geht. Sie müssen sich das so 

vorstellen, […] die Interpretation von diesem Kuran-al Karim [Koran, Anm. d. Ver f.] ist 

68 | Dazu äußerten sich die Eltern anderer Typen kaum. Die »Ethiker« haben bereits, 

gerade im Zusammenhang mit der Qualifikation des pädagogischen Personals in Mo-

scheen, ihre hohen Erwartungen vorgetragen (vgl. Kap. III. 5.2). Zudem wird deutlich, 

wie im Folgenden noch festzustellen, dass sie sich mit dieser Thematik intellektuell aus-

einandergesetzt haben. 
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eben und sozusagen eine Bedienungsanleitung für unser Leben, wie wir unser Leben am 

besten gestalten. Und deswegen sollte dieser Islamunterricht auch so aufgebaut wer-

den, dass man den Islam nicht in der Vergangenheitsform, nicht nur in der Vergangen-

heitsform erzählt, sondern in der Gegenwartsform, wie wir zum Beispiel verschiedene 

Gebote und Gesetze für heute interpretieren können und leben können. Das wünsche 

ich mir von dem.« (Adem, Z.: 194)

Wiederum andere Eltern (Melek und Birol) sehen mit der Einführung des IRU 
»eine Chance« für diejenigen Kinder, die in ihren Familien oder in den Mo-
scheen keine religiöse Erziehung bekämen, die »Grundsätze des Islams« ken-
nenzulernen (vgl. Melek, Z.: 540) bzw. etwas über ihre »Religion zu erfahren« 
(vgl. Birol, Z.: 194): 

»Also ich denke, dass also ich wünsche mir diesen Unterricht … vor allem deswegen, 

weil ich denke, jedes Kind sollte einfach mal die Chancen bekommen, Religion zu er fah-

ren, weil ich selbst jetzt nicht unbedingt aus einer Familie komme, bei der jetzt Religion 

so stark im Vordergrund stand und hätte ich andere Freunde, wäre ich wahrscheinlich 

gar nicht in die Moschee gekommen damals und dann denke ich mir, würde mir heute 

was fehlen; so und Kinder wie ich, gibt es ganz viele. Also nicht alle türkischen oder alle 

Familien sind irgendwie religiös. Ne? Es gibt ganz viele Jugendliche, die wachsen auf, 

ohne damit je in Berührung zu kommen, und würde das in der Schule vermittelt werden, 

dann hätten diese Kinder zumindest auch zumindest so ein Stück weit die Chance, das 

zumindest mal zu er fahren, ja, darüber einfach mal was gehört zu haben; und aus dem 

Grund fände ich das ganz gut […].« (Birol, Z.: 260)

An dieser Stelle wird durch beide Eltern der Stellenwert des IRU minimiert, 
da dieser für Kinder, die entweder in ihren Familien oder in der Moschee eine 
religiöse Erziehung erhalten würden, weniger Relevanz besitze: 

»[…] aber für Familien, in denen Religiosität sowieso, ich sage mal, wo das sowieso 

präsent ist, da glaube ich nicht, dass die Kinder jetzt unbedingt sehr viel aus diesem 

Religionsunterricht mitnehmen können oder werden. Also jetzt zurzeit zumindest noch 

nicht, irgendwann in der Zukunft, wenn die Lehrer entsprechend gut ausgebildet sind, 

vielleicht, möglicherweise.« (vgl. ebd.)

Dennoch wird mit der Einführung des IRU auch eine identitätsstiftende Wir-
kung erhofft. Der Islam und das Muslimsein sollen durch die muslimischen 
Kinder als eine »Selbstverständlichkeit« bzw. als ein selbstverständlicher Teil 
ihrer eigenen muslimischen Identität wahrgenommen werden, nicht jedoch 
als etwas, was im schulischen Rahmen kein Platz hat: 
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»… damit die vielleicht auch wissen: Müslümanız! [türk. für »Wir sind Muslime!«, Anm. 

d. Ver f.]. Das gehört zu unserem Leben. Wir sind Moslems. […] Ja. Schulische […] auch, 

aber der Islam gehört auch zu unserem Leben! Auch in der Schule. […] Das ganze Le-

ben! […] also ich bin nicht nur, zum Beispiel ich bin nicht nur fünf Stunden in der Schule 

ein normaler Schüler und außerhalb bin ich ein Moslem. […] Genau! Überall Muslim.« 

(Melek, Z.: 550-560)

Lediglich Feride verweist auf die Wertevermittlung, die typisch für diese Grup-
pe von Eltern ist (»Aber ganz wichtig sind, wie gesagt, die islamischen Werte«) 
(vgl. Feride, Z.: 330)69.

Im Gegensatz zu den anderen Typen stellen Eltern dieses Typs höhere Er-
wartungen an die Qualifikation der zukünftigen Religionslehrer/-innen (vgl. 
oben Birol, Z.: 260). Es wird von ihnen die Fähigkeit erwartet, mit verschiede-
nen didaktischen Mitteln und Sympathie zu unterrichten: 

»[…] dass es mit verschiedensten didaktischen Mitteln an das Kind herangetragen wird 

und am besten auch von einem (lacht) sympathischen Lehrer. Oder Lehrerin. […]. Sym-

pathisch heißt, wo sich das Kind auch ohne Bedenken vorbehaltlos diesem gegenüber 

öffnet.« (Feride, Z.: 332-336)

Des Weiteren solle ihre Religionslehrerausbildung ihnen, neben pädagogi-
schen Kompetenzen, die notwendigen Kenntnisse über die islamischen Wis-
senschaften vermitteln, damit sie den Kindern einen angemessenen Unter-
richt anbieten könnten:

Ich wünsche mir auf jeden Fall einen solchen Unterricht! Aber dieser Unterricht sollte 

von denjenigen gemacht werden, die auch dieses Wissen über den Islam haben und 

nicht nur kurz mal einen Kurs besucht haben und dann den Kindern irgendetwas sagen. 

Es ist auch sehr sehr wichtig, wie dieser Islamunterricht … erzählt wird […].« (Adem, Z.: 

192)

Interreligiöse Begegnungen
Interessant ist, welche Perspektiven und Blickwinkel die Eltern gegenüber dem 
interreligiösen Dialog bzw. interreligiösen Begegnungen einnehmen. Ähnlich 
wie oben zur Einführung des IRU wird durch jedes Elternteil ein unterschied-
licher Aspekt betont, der einen respektvollen Umgang mit den Religionen er-
möglichen soll. Auch hier werden jeweils individuelle Vorstellungen deutlich 

69 | Feride ist eine Mutter, die innerhalb der »Ethiker« ein Typus besonderer Ausprä-

gung ist (vgl. Kap. III. 2.2).
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bzw. wird ein individueller Zugang gewählt, wie nach diesen Vorstellungen ein 
Miteinander der Religionen bzw. ein Zusammenleben funktionieren könnte70.

In einigen Fällen wird zudem eine Unterscheidung zwischen Religion und 
Kultur deutlich, sodass in diesen Fällen vielmehr von einem interkulturellen 
Austausch gesprochen werden kann als von einem interreligiösen Dialog. Hier 
verschwimmen zum Teil die Grenzen.71 In jedem Fall lassen sich, bis auf eine 
Ausnahme (Melek), eine Offenheit und ein Interesse für einen Austausch (ob 
interkulturell oder interreligiös) aufzeigen. 

Wie oben schon erläutert wurde, sorgt der Besuch des christlichen Reli-
gionsunterrichts für einen Austausch über die Religionen zwischen Eltern 
und Kindern innerhalb des familiären Rahmens, obgleich hier die eigene reli-
giöse bzw. muslimische »Perspektive« über die besprochenen Inhalte für die 
Eltern besonders wichtig erscheint (vgl. Melek und Belkıs): 

»[…] Dann erzählt mir mein Kind das zu Hause und dann sage ich: ›Da und da sind Unter-

schiede. So glauben wir und so glauben Christen‹ Ich versuche natürlich, meinem Kind 

auch einen respektvollen Zugang, auch zur christlichen Religion zu ermöglichen, also 

ich möchte natürlich auch, dass mein Kind Respekt hat vor anderen Religionen. Ich sage 

dann nicht, ›Iiih, das ist nicht unseres und das ist so schlimm und das ist so‹, so etwas 

erzähle ich meinem Kind nicht […].« (Belkıs, Z.: 273)

Unabhängig vom christlichen Religionsunterricht werden hier interreligiöse 
Gespräche, ausgehend von konkreten Situationen, aus dem »Alltag« »aufge-
griffen«: 

»Natürlich auch, je nach Situation, genauso wie bei anderen Themen, wenn der gegebe-

ne Anlass da ist, darauf eingehen! Zum Beispiel, an Weihnachten; im Grunde wird ja vor 

Weihnachten das Ganze noch mal angefangen von Bethlehem über, ne, das noch mal 

aufgegrif fen, das in der Schule sehr detaillier t wiedergegeben, aber dass ich dann zum 

Beispiel auch zu gegebenem Anlass meine Kinder noch mal unterrichte und erkläre, wie 

das von dem Islam her gesehen wird und dass Weihnachten halt die religiöse Feier der 

Christen ist und so weiter […].« (Feride, Z.: 352ff.)

70 | Interessant wäre dies für eine Typenbildung im Rahmen einer intensiveren For-

schung zu dieser Thematik. 

71 | Die Unterscheidung von religiösen bzw. kulturellen Elementen er fordert eine klare 

Definition dessen, was unter Religion und was unter Kultur grundsätzlich verstanden 

wird. Ein religiöses Element kann zugleich als kulturelles Element gelten, wenn kein 

deutlicher Sinn- und Transzendenzbezug vorgenommen wird und wenn dieses sich »nur« 

auf zwischenmenschliche Interaktionen, d.h. auf das Zusammenleben in Form des Aus-

lebens der eigenen Tradition usw., bezieht. 
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Es sind gerade die religiösen Feste bzw. Feierlichkeiten, die als Anlass für 
interreligiöse Begegnungen gesehen werden (vgl. oben »Religiöse und kultu-
relle Elemente […]«; vgl. Birol, Z.: 246; vgl. Adem, Z.: 182). Dass religiöse Feste 
auch als ein kultureller Austausch verstanden werden können, veranschaulicht 
Belkıs folgendermaßen:

»[…] Also das Weihnachtsfest heißt mittlerweile Lichter fest, weil ja Weihnachtsfest 

dann so christlich geprägt ist (lacht); und dass wir auch bei unseren Festen, dass die 

Kinder so spüren, ›Aha‹, weil es auch einen großen Anteil an Migrantenkindern, musli-

mischen Kindern gibt, ›da ist etwas anders und da wird auch sehr viel gemacht‹, jetzt 

nicht religionsspezifisch, sondern auch, dass man halt auch die verschiedenen Natio-

nen auch vorstellt usw. […].« (Belkıs, Z.: 233)

In einer ähnlichen Weise stellt sie fest, dass nicht »mit religiösen Motiven ge-
arbeitet wird«, sondern man in der Kita vielmehr traditionellerweise »vielleicht 
mal backt« oder »bastelt« (Weihnachtsbacken, Weihnachtsbasteln) (vgl. ebd., 
Z.: 261-267).

Der Kontakt zu anderen »Kulturen« und »Religionen«72 sei wichtig, um 
»Berührungsängste« und Vorurteile abzubauen; so schildert Birol seine Er-
fahrungen mit dem Kirchenbesuch in seiner Grundschulzeit wie folgt:

»Ja, also ich kann mich gut daran erinnern, wie ich selbst in der Schule, damals in der 

Grundschule mal in der Kirche war. Ich weiß nicht, woher das damals kam, aber als ich 

mitbekommen habe, dass wir jetzt in die Kirche mal gehen, habe ich erst mal Angst 

gehabt. […] Angst. Ich wusste nicht, was, was jetzt passier t. Werde ich jetzt …, bin ich 

dann kein Moslem mehr? […]. Werde ich jetzt …, ja was passier t dort? Ne, was machen 

die mit mir? Oder was machen die mit uns? […] aber es war ne gute Er fahrung, dass 

ich da war, dass ich mal die Kirche von innen gesehen habe und dass ich dann raus-

gekommen bin aus der Kirche, ohne dass irgendetwas passier t ist. Ja, also das hat mir 

viel genommen, also viel Last oder viele dumme Gedanken, ja, bin ich sie einfach mal 

losgeworden. Von daher finde ich das schon wichtig, dass man auf jeden Fall mal die 

Er fahrung macht, die verschiedenen Religionen und Kulturen auch in Berührung, damit 

in Kontakt zu kommen, dass man einfach mal sieht, dass es eigentlich ganz harmlos 

ist.« (Birol, Z.: 232-238)

Um den Abbau von Vorurteilen und die Aufklärung über die Religion geht es 
auch Adem. Dabei sei eine hohe Dialogbereitschaft besonders wichtig, damit 
Missverständnisse und Vorurteile gegenüber Religionen aufgehoben würden 
und ein friedliches Miteinander möglich werde:

72 | Auch hier verschwimmen die Grenzen zwischen Kultur und Religion.
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»Das ist für mich sehr wichtig! Wir leben hier in einem Deutschland, in einem christ-

lichen Staat und die ganzen Vorur teile kommen nur deswegen, weil wir uns gegenseitig 

nicht kennen. Und durch diese Dialoge und durch diese Bekanntschaften werden eben 

diese Missverständnisse und diese Vorur teile aus der Welt geschaff t; und das, deswe-

gen ist es sehr sehr wichtig, dass man miteinander ohne irgendeine Grenze zu setzen, 

miteinander gut auskommt.« (Adem, Z.: 176)

Sein besonderes Interesse für Religionen und den interreligiösen Dialog legt er 
auch seinen Kindern nahe, sodass er auch schon die »Bibel zu Hause durchge-
lesen« hat und regen Kontakt zu seinen nichtmuslimischen Nachbarn pflegt, 
indem er diese an Weihnachten besucht und sie im Ramadan zum Fastenbre-
chen einlädt (vgl. Adem, Z.: 178-182).

Die hohe Dialogbereitschaft Adems habe seinen Kindern und ihm eine 
positive Kommunikation zu den Lehrern ermöglicht. Die Lehrer, insbesondere 
die christlichen Religionslehrer des Sohnes, der am evangelischen und katho-
lischen Religionsunterricht teilgenommen habe, seien »sehr sehr, stolz« auf 
ihn gewesen, was sich in den Noten niedergeschlagen habe. Dabei sei es ihm 
wichtig, dass die Kinder selbst eine Offenheit wahren würden und »keinen stu-
ren Blick« gegenüber anderen Religionen hätten. Dies habe auch dazu geführt, 
dass die Tochter viele Freunde habe, die verschiedenen Religionen angehören 
würden (Buddhisten, Juden, Christen) (vgl. Adem, Z.: 144-148).

Feride zeigte sich schon in ihren Schuljahren engagiert und führte »inter-
religiöse Tagungen« zwischen der örtlichen Moscheegemeinde und Kirchen-
gemeinden durch (vgl. Feride, Z.: 348). Dabei seien zwischen den Religionen 
so viele Gemeinsamkeiten vorhanden, dass man von »getrennten« Sachen gar 
nicht zu sprechen brauche (vgl. ebd.). Ein gemeinsamer Gottesdienst73, der 
unter Einbezug der Geistlichen aller Religionen, auch eines Imams, an der 
Grundschule des Sohnes abgehalten wurde, könne z.B. dazu dienen, dass die 
Präsenz der Religionen im Schulalltag an »Normalität« gewinne und als eine 
»Selbstverständlichkeit« wahrgenommen werde (vgl. Feride zu IRU und Kap. 
III. 5.1). Ferner sollen in Zukunft insbesondere nichtmuslimische Familien 
einbezogen werden, sodass der Islam auch in den »Köpfen der Eltern« an »Nor-
malität« gewinne (Feride, Z.: 344).

73 | Der Besuch der Gottesdienste ist ja ein Aspekt, der durch Eltern wie Melek und 

Belkıs negativ wahrgenommen wurde. Hier wird sozusagen eine andere Perspektive 

eröffnet. Indem ein gemeinsamer Gottesdienst stattfinde, könnten die muslimischen 

Kinder Anerkennung er fahren. 
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Verbesserungsvorschläge und Erwartungen
Auch hier zeigen sich Eltern vielseitig. So haben sie unterschiedliche Verbes-
serungsvorschläge, die sich zum Teil mit dem oben zu den verschiedenen As-
pekten bereits Erwähnten decken.

So wünscht sich Belkıs ein größeres Engagement der muslimischen Eltern 
selbst. Dass sich Eltern aktiv bemühen, um eine Verbesserung der Situation 
von muslimischen Kindern hervorzurufen, betrachtet sie zudem als ein As-
pekt des Muslimseins: 

»Ich würde sagen, dass einfach auch noch sehr stark das Engagement der Eltern da 

wichtig ist, das ist halt auch eine Sache, die auch Zeit in Anspruch nimmt […]. Aber das 

viele muslimische Eltern auch sich engagieren und sagen dann auch und fordern auch 

und sagen meine Kinder, was weiß ich, hier sind 20  % oder 10  % muslimische Kinder 

an der Schule, dass man halt sagt, das und das; wir möchten das, wir haben das Recht 

darauf, oder sich dafür einsetzt und kämpft; und das ist sehr wenig vorhanden, weil sehr 

wenige muslimische Familien auch wirklich sehr bewusst islamisch leben. […]. Das ist 

für mich ein ganz wichtiger Aspekt des Muslimseins, aktiv zu sein.« (Belkıs, Z.: 304ff.)

Auch die Kooperation zwischen den verschiedenen Einrichtungen, wie der 
»Bildungsabteilung der Moscheen«, den Schulen, »mit dem Jugendamt, mit 
den Lehrern oder mit den Kindergärten, mit den Leiterinnen und so weiter«, 
sei erstrebenswert (vgl. Adem, Z.: 125f.). Gerade der Dialog zwischen Lehr-
personen und Eltern sei sehr wichtig, damit keine Missverständnisse oder 
Vorurteile entstünden. Hierbei seien ein respektvoller Umgang und eine vor-
bildhafte muslimische Lebensweise, die sich in Handlungen gegenüber den 
Mitmenschen äußern, eine Bedingung, um Vorurteile (»was gegen den Islam 
ist«) aus der Welt zu schaffen (vgl. oben, ebd. Z.: 161ff.). 

Für ihre Kinder wünschen sich die Eltern höhere Bildungsmöglichkei-
ten (»gute Bildung«), indem die Lehrer dazu beitragen, dass sie motiviert am 
Unterricht teilnehmen und ihnen »gute Vorbilder« sind (vgl. Melek, Z.: 567)74. 
Und nicht zuletzt, wünschen sie sich, dass genügend und »gute« und »qualita-
tive« Lehrer an Schulen eingestellt werden, damit die Unterrichtsqualität nicht 
darunter leide (vgl. Adem, Z.: 198 und 260).

Zudem solle in Schulen und Kindertagesstätten mehr Rücksicht auf die 
Besonderheiten von Andersgläubigen genommen werden, damit »[…] die Kin-
der nicht in Konflikt kommen, ja, mit ihrem Glauben« (vgl. Birol, Z.: 276). 
Ausgehend von Studien, die belegen, dass die »interkulturelle« bzw. die »inter-

74 | An dieser Stelle wird auch auf den Alkoholkonsum (»… das größte Problem war für 

mich der Alkohol«) von nichtmuslimischen Lehrern verwiesen, was nicht ihren Vorstel-

lungen eines Vorbildes entspreche (vgl. ebd., Z.: 514-520). 
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religiöse« Kompetenz bei Lehrpersonen stärker sein könnte, wünscht sich der 
Vater, dass Vorurteile und Klischees abgebaut werden:

»Also, dass die einfach mal wissen, wie man damit umgeht, dass Lehrer von … ich sage 

mal jetzt ganz banal vom Kopftuch nicht unbedingt darauf schließen, dass das Kind 

jetzt aus einer bildungsfernen Familie kommen muss oder so etwas … Ne? […]. Also 

diese Vorur teile, diese Klischees, die man über die Medien ja auch vermittelt bekommt 

etc., dass man dann da nicht direkt Rückschlüsse zieht auf das Kind bzw. auf die Familie 

des Kindes.« (Birol, Z.: 280ff.)

Schließlich wünscht sich Feride, dass in den Schulklassen stärker Aufklärung 
betrieben werden müsse (vgl. oben Feride), um eine »Sensibilisierung« für die 
Präsenz muslimischer Kinder zu schaffen (vgl. Feride, Z.: 253; vgl. oben im Zu-
sammenhang mit IRU und Kap. III. 5.1). Letztendlich wünscht sich die Mutter, 
wie es insbesondere typisch für »Ethiker« ist, dass die Kinder »als Menschen, 
ganze Menschen«, zu denen auch der Glaube dazugehört, »angenommen« 
und »akzeptiert« werden. Dabei sei es insbesondere wichtig, dass die »Angst 
vor dem Fremden« durch Aufklärung abnehmen müsse (vgl. oben und vgl. 
Feride, Z.: 364). 

Insgesamt spiegeln sich in den Verbesserungsvorschlägen die Grundge-
danken wider, die Eltern schon im Zusammenhang mit ihren religiösen Er-
ziehungsvorstellungen darlegten (»das Menschsein«, eine »ethische Grund-
haltung« usw.) Auch bei diesem Typ fällt, trotz der in Bezug auf ihre Religion 
geringer wahrgenommenen Benachteiligung auf, dass sie Vorurteile und 
Klischees über Muslime und muslimische Familien als unangenehm regist-
rieren. Wie oben aufgezeigt wurde, machen sie konkrete Lösungsvorschläge, 
die jeweils eine individuelle Herangehensweise bzw. einen entsprechenden 
Zugang zur Thematik deutlich werden lassen. Dies weist auf ihre Individuali-
tät hin, die auch schon in ihrer Religiosität erkennbar war (vgl. Kap. III. 3.4). 
Als gemeinsames Merkmal fällt bei ihnen zudem der Wunsch auf, dass die 
Religion, die religiöse Lebensweise und die Präsenz muslimischer Kinder im 
Schulalltag als »Selbstverständlichkeit« entweder vorgelebt oder schlichtweg 
wahrgenommen werden sollten (z.B. durch die Einführung des IRU, durch 
interreligiöse Begegnungen, Dialoge usw.).

5.4	 Peers, Freundschaften und deren Einfluss			 
auf die religiöse Sozialisation

Der Stellenwert der Peers und Freundschaften, die im Rahmen der religiösen 
Bildungseinrichtungen gefunden und gepflegt werden, wurde durch einige El-
tern schon aufgezeigt (vgl. Kap. III. 5.1 »Idealisten« und »Identitätssucher«). 
Die Freundschaften, die dort geknüpft werden, haben demnach auch einen 
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Einfluss auf die religiöse Sozialisation bzw. auf die Entwicklung der Religiosi-
tät ihrer Kinder. 

Es spielen aber auch Freundschaften, die sich im Rahmen der Schule und 
Kindertagesstätte ergeben, eine wichtige Rolle. Dabei haben die Kinder sowohl 
muslimische als auch nichtmuslimische Freunde, zu denen sie unterschied-
lich intensive Beziehungen und Kontakte pflegen. Daneben werden religiöse 
Themen von einigen Kindern aufgegriffen und thematisiert und wiederum für 
andere spielen sie in ihren Freundschaftsbeziehungen keine Rolle. 

Welchen Einfluss die Freundschaften und die Peers auf die religiöse Sozia-
lisation haben, hängt insbesondere von den Eltern ab, da sie ihre Kinder bei der 
Wahl ihrer Freundschaften in unterschiedlichem Maße beeinflussen. Auch 
spielt in vielen Fällen die Anlage der Kinder eine Rolle, was sich im verschiede-
nen Umgang der Kinder mit Freundschaftsbeziehungen zeigt, die innerhalb 
einer Familie aufgewachsen sind bzw. einer Familie angehören. 

In diesem Zusammenhang ist natürlich des Weiteren zu berücksichtigen, 
dass hier die Sicht bzw. die Vorstellungen der Eltern hinsichtlich der Freund-
schaften ihrer Kinder wiedergegeben werden. Dessen ungeachtet zeigen die 
Ergebnisse, welchen Einfluss sie ausüben und welcher Sozialisationseffekt er-
hofft bzw. erkennbar wird.

5.4.1	 Peers und Freundschaften – die »Idealisten«
Die Kinder der Idealisten pflegen Beziehungen zu muslimischen und nicht-
muslimischen Kindern, wobei die Intensität der Freundschaftsbeziehungen 
variiert. Dies hängt sowohl vom Kind selbst als auch vom Einfluss der Eltern 
ab. Einige Eltern tragen hierzu ihre grundlegenden Vorstellungen vor. 

Die Freundschaften sind gemäß den Eltern »bunt gemischt« (vgl. Nermin, 
Z.: 626) und »multinational« (Ethem):

»Von der Herkunft her, ist eigentlich sehr vieles ver treten, auch von der Religion her, sind 

Muslime dabei, Nichtmuslime dabei, auch bei meiner Tochter jetzt […] eine Hindu; also 

da besteht der Freundeskreis auch, ist sehr vielfältig.« (Ethem, Z.: 365)

Die Beziehungen zu deutschen Freunden der Kinder werden durch einige El-
tern stärker ins Visier genommen, da die Werthaltungen der Familien hier 
sehr unterschiedlich seien (vgl. Lale). Hierbei sei es auch wichtig, dass die Kin-
der ihre eigenen Erfahrungen machen würden, damit sie feststellen könnten, 
dass manche Kinder »nichts« für sie seien: 

»Ich versuche es; z.B. es gab einen Fall, Ruhullah wollte unbedingt mit einem deutschen 

[Freund, Anm. d. Ver.f.]; ich habe gesagt: ›Natürlich kann er kommen, kein Problem‹, das 

Kind ist aber direkt nach der Schule gekommen, da war schon für mich was …, warum ist 

er nicht nach Hause gegangen? Er hat etwas gegessen: ›Ja meine Mama arbeitet immer 
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und ich habe immer, ich habe Schlüssel‹ […] und dann ist er gekommen …; egal, dann 

haben wir natürlich [gefragt, Anm. d. Ver f.]: ›Was machst du wie geht’s dir und so?‹ ›Ja, 

meine Mama arbeitet in einer Bar‹ ; und so und ich wollte, dass das Kind das alles mit-

hört. Erst mal sieht, mit wem es da spielt, was es macht; und das Kind kam das zweite 

Mal, das dritte Mal und dann hat Ruhullah gesagt: ›Mama, das Kind ist doch nichts für 

mich und dann hat es …‹« (Lale, Z.: 787)

Die unterschiedliche Lebensweise der Eltern (»[…] arbeitet in einer Bar«)75 ver-
anlasste die muslimische Mutter, das eigene Kind zum Nachdenken anzuregen 
und es bei der Wahl der Freundschaften zu beeinflussen. Dabei wird oftmals 
vorgezogen, dass deutsche Kinder die muslimischen Familien besuchen, was 
umgekehrt weniger geduldet wird. Dies macht Dilek deutlich, deren Tochter 
vorwiegend deutsche Freundinnen hat. Schließlich seien diese Freundinnen 
»ordentliche« (türk. düzgün) Mädchen, deren Eltern sie auch kenne und die 
sich respektvoll verhalten würden.76 Dabei pflege die Tochter auch einen in-
tensiven Kontakt zu ihren Freundinnen, da fast jeden zweiten Tag jemand bei 
ihnen übernachte (vgl. Dilek, Z.: 229-232). Hingegen habe die jüngere Tochter 
ausschließlich »türkische« Freundinnen, zu deren Müttern Dilek einen inten-
siveren Kontakt (gemeinsame Frühstücke, Hausbesuche) pflege als zu deut-
schen Familien bzw. Müttern (vgl. ebd., Z.: 233). Zudem würden auch andere 
muslimische Familien besucht (»unsere Freundeskreise«), um die Religion er-
lebbar zu machen (vgl. Lale, Z.: 876).

Auf der anderen Seite beobachtet Nisa, dass türkische und muslimische 
Kinder und Jugendliche stärkere Freundschaften mit ihresgleichen oder mit 
jenen mit interethnischem Migrationshintergrund (hier: italienische und per-
sisch-deutsche) schließen77. Wünschenswert wäre dennoch ein gemischter 
Freundeskreis (vgl. Nisa, Z.: 153f.). 

Auch Entwicklungen werden aufgezeigt, sodass Kinder, die zunächst »be-
wusst« ausschließlich nichtmuslimische Freunde hatten, sich mittlerweile 
darauf »besinnen«, bewusst muslimische Freunde auszuwählen78. So sei es 
möglich, dass muslimische Kinder sich an muslimischen Feiertagen gegensei-

75 | Hier wird auf das Alkoholverbot Bezug genommen.

76 | Da die Mutter sehr viel Wert auf die muslimische Sexualmoral legt, kann mit »or-

dentlich« (türk. düzgün) die Befolgung dieser Moral verstanden werden, d.h., es ist 

davon auszugehen, dass diese (deutschen) Mädchen keine gegengeschlechtlichen 

Freundschaften eingehen.

77 | Nisa beklagte auch die Ausschlusserfahrungen ihrer Kinder im schulischen Kon-

text. So ist möglicherweise auch ein Zusammenhang zwischen den Er fahrungen und der 

Wahl der Freundschaften vorhanden. 

78 | Dies kann damit zusammenhängen, dass die Tochter ab einem bestimmten Zeit-

punkt anfing, das Kopftuch zu tragen.
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tig beschenken, damit sie feststellen: »[…] so das gehört zu uns« (vgl. Nermin, 
Z.: 626). Hier wirkt das Beschenken an religiösen Festtagen identitätsweisend 
und trägt zu einem Wirgefühl bei. Unter Umständen ermöglicht es auch eine 
Abgrenzung gegenüber den »anderen«, den Nichtmuslimen, wobei die Mutter 
an einer anderen Stelle auch eine Diskurskultur mit Nichtmuslimen befürwor-
tet (vgl. Nermin, unten). 

Für einige Eltern (Ethem, Nermin, Lale) spielt die bewusste Wahl von mus-
limischen Freunden und deren Familie eine wichtige Rolle, um einen positi-
ven Einfluss auf die religiöse Sozialisation auszuüben (vgl. auch Kap. III. 5.1). 
Hierbei geht es darum, dass das soziale Umfeld und die »religiöse Prägung« 
stimmen müssen und dass die Kinder erleben, wie andere Kinder auch eine 
religiöse Erziehung erfahren und deren Eltern auch beten (vgl. Ethem, Z.: 220, 
vgl. Nermin, Lale) bzw. die religiöse Praxis ernst nehmen (vgl. Nermin, Z.: 
240-244). Für einige Kinder sei es z.B. nicht leicht, im schulischen Kontext 
muslimische Freunde zu finden, sodass deren Freundschaften bei anderen 
muslimischen Familien gepflegt werden müssen (vgl. ebd., Z.: 626). Auch in 
Bezug auf muslimische Familien, mit denen die eigenen »Werte« überein-
stimmen, zeigt sich Lale wählerisch. So ist auch nicht jedes muslimische Kind 
»das Richtige« für das eigene Kind, da schon der Prophet (s) auf den Einfluss 
der Freundschaften hinsichtlich der religiösen Entwicklung gedeutet habe: 

»Ich picke mir da auch […] bewusst [über diese Religion Bescheid, Anm. d. Ver f.] wis-

sende, diese Religion lebende, Personen […] aus, ja? Nicht jede muslimische [Familie, 

Anm. d. Ver f.] ist das Richtige ja, also, dass ich jetzt nicht nur deutsche, auch muslimi-

sche [Familien bewusst auswähle, Anm. d. Ver f.] […] ich leg sehr viel Wert darauf, denn, 

mit welchen Kindern mein Kind in Kontakt kommt … das ist so, auch Prophet Muham-

med sagt, dass es etkilediĝini […]. [Also, dass Freunde, die Kinder beeinflussen, Anm. 

d. Ver f.]. Beeinflussen können.« (Lale, Z.: 773-779)

Demnach beeinflussen die Freunde die Religiosität des Kindes. Der Einfluss 
des muslimischen Freundes zeige sich z.B. darin, dass die Kinder mit dem 
Freund aus der Schule oder dem Freund aus dem Bekanntenkreis der Familie 
nach Schulschluss zum Freitagsgebet gehen würden (vgl. Nermin, Z.: 634ff.). 

Es wird zudem deutlich, dass gerade die Kinder dieser Familien (Ethem, 
Nermin, Lale) sich mit nichtmuslimischen Freunden über ihre Religion aus-
tauschen, wobei auch der Charakter der Kinder dafür bestimmend sei. 

In den Köpfen der Kinder kommen aufgrund der unterschiedlichen reli-
giösen Praxis anderer muslimischer Kinder, Fragen auf, die dazu führen, sich 
mit der eigenen muslimischen Identität auseinanderzusetzen. Diese Unter-
schiede betreffen z.B. den Fleischverzehr im Kindergarten oder die Frage, 
warum manche muslimische Familien Weihnachten feiern (»Warum feiern 
die Weihnachten? Sind das jetzt keine Muslime? Sind das Muslime?«). Auch 
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werde z.B. der Nikolaus aus muslimischer Perspektive besprochen (vgl. Ethem, 
Z.: 369-376, vgl. Lale, Z.: 682). Es bieten verschiedene weitere Themen bzw. 
religiöse Gebote Diskussionsstoff unter den Jugendlichen (»[…] warum rauchst 
du, warum hast du eine Freundin, darfst du nicht […]«). Dabei werden auch 
unterschiedliche Umgangsformen der Söhne in der Familie von Lale deutlich. 
Während ein Sohn gerne diskutiert und sich mit seinen Freunden über reli-
giöse Themen auseinandersetzt, bricht der andere Sohn den Kontakt ab (vgl. 
Lale, Z.: 810ff.). 

Des Weiteren diskutieren die Kinder auch untereinander religiöse Fragen 
oder Sinnfragen, was mit dem Alter der Kinder zusammenhänge (vgl. Nermin, 
Z.: 640). Die Mutter regt den Austausch über die Religionen bzw. religiöse 
Themen besonders an, sodass die Tochter einen kleinen »Koran auf Deutsch« 
in der Tasche mitführe, damit sie gegebenenfalls darin nachschlagen könne, 
um religiöse Themen zu besprechen (vgl. Nermin, Z.: 644-649). Dadurch sol-
le die Fähigkeit gestärkt werden, sich repräsentieren zu lernen und eine Dis-
kurskultur zu entwickeln, die den Umgang und die Akzeptanz von anderen 
Meinungen ermögliche:

»Weil, genau! Also für mich ist das schon wichtig, dass die sich gegenseitig, dass die 

gucken so in dieser Gesellschaft, die Gesellschaft ist ja pluralistisch, es gibt viele ver-

schiedene Meinungen; und sie müssen lernen, ihre Meinungen nach außen hin zu prä-

sentieren und auch andere Meinungen zu akzeptieren und auch zu diskutieren. Ne …?« 

(Nermin, Z.: 650). 

Alles in allem zeigt sich eine unterschiedliche Intensität an Freundschafts-
beziehungen, die sowohl zu muslimischen als auch zu nichtmuslimischen 
Kindern und Jugendlichen gepflegt werden. Der Einfluss der Peers auf die re-
ligiöse Sozialisation wird dabei ebenso deutlich gemacht wie der Austausch 
über die Religionen bzw. religiöse Themen mit nichtmuslimischen Kindern 
und Jugendlichen, der in manchen Fällen dazu führt, sich auf die eigene mus-
limische Identität zu besinnen und sich dieser noch einmal zu vergewissern. 

5.4.2	 Peers und Freundschaften – die »Ritualisten«
Die Einhaltung religiöser Vorschriften ist ein Aspekt, den ein Teil der ritua-
listischen Eltern auch in den Freundschaften ihrer Kinder betonen. Zudem 
äußert sich der Gemeinschaftsbezug, der ihre Religiosität kennzeichnet (vgl. 
Kap. III. 3.2) auch in den Beziehungen der Kinder, die sich in Freundesgrup-
pen (sohbet-Gruppen)79 oder in der Moschee mit anderen Kindern treffen, um 
sich über ihre Religion auszutauschen. 

79 | Religion und religiöse Themen werden insbesondere in diesen Gruppen oder in 

der Moschee aufgegrif fen, was z.B. für die Kinder anderer Typen eher variier t und daher 
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Die Kinder ritualistischer Familien haben zumeist einen gemischten 
Freundeskreis mit unterschiedlichen Glaubensrichtungen (vgl. Mecelle, Z.: 
480-483; Rabia, Z.: 663; Selma, Z.: 569-581), wobei auch hier unterschiedliche 
Abstufungen bzgl. der Intensität der Freundschaftsbeziehungen festzustellen 
sind. So ist es Selma besonders wichtig, obwohl ihre Kinder auch deutsche 
Schulfreunde haben, dass die Kinder vorwiegend türkische, muslimische 
Freundschaften schließen, mit denen sie die religiöse Praxis befolgen können: 

»… also hauptsächlich türkische Freunde, muslimische Freunde. Also darauf lege ich 

auch sehr großen Wert, dass sie sich auch nur mit muslimischen Freunden also auch 

treffen, auch hauptsächlich mit Freunden, die auch dann auch beten, ne, weil die …« 

(Selma, Z.: 569)

Wichtig ist der Mutter, dass sie sich mit muslimischen Kindern treffen, da 
die Freunde Einfluss auf die religiöse Entwicklung der Kinder hätten. Hierbei 
weist sie auch auf Schwierigkeiten hin, die sich beim Treffen mit deutschen 
Freunden ergäben. Dies betreffe insbesondere die Einhaltung der muslimi-
schen Speisevorschriften, wodurch sich auch schon zwischen den Kindern 
Konflikte zugetragen hätten und die Kinder dadurch in die Außenseiterrolle 
(im schulischen Kontext) gedrängt worden seien. Diese Schwierigkeiten lösen 
in der Mutter und bei ihren Kindern nicht selten Identitätskonflikte aus: »Ja. 
Manchmal frage ich auch, warum sind wir dann Moslem eigentlich? Ne?« (Sel-
ma, Z.: 200-204).

Die Kinder unterhalten sich auch mit ihren nichtmuslimischen Schul-
freunden, die sich bei ihnen zu Hause zum Hausaufgaben machen treffen80, 
über ihre Religion. Besprochen wurden Themen wie das Verhältnis zum 
Gegengeschlecht (»Ja, ihr seid ja Moslems, also der Freund …, ihr dürft ja kei-
ne Freundin haben. Ihr dürft ja erst dann Freunde haben, wenn ihr verheiratet 
seid.«) oder der Moscheebesuch (vgl. Selma, Z.: 583-587). Hierbei wird auch 
angemerkt, dass die Kinder sich untereinander beeinflussen würden: »[…] die 
erziehen sich aber auch sehr viel untereinander die Kinder; auch also, sind 
auch sehr neugierig.« (vgl. ebd.). 

Hingegen unterstreichen andere Eltern, dass die Religion bzw. religiöse 
Themen in den Freundschaften, die gerade im schulischen Kontext geschlos-
sen worden seien, keine Rolle spielen würden (Mecelle, Z.: 487ff.; Rabia, Z.: 
677ff.):

auch außerhalb geschieht. Gerade daraus lässt sich auch der Gemeinschaftsbezug der 

Ritualisten ableiten.

80 | Die Mutter betonte an einer anderen Stelle, dass die Kinder sich nachmittags nicht 

mit nichtmuslimischen Freunden treffen dürf ten (vgl. Selma, Z.: 579). Hier scheint es 

so, dass die Hausaufgaben Anlass für ein Treffen boten. 
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»Ja, nur auf weltlicher Ebene … genau! Die reden gar nicht über den Glauben, weil das 

ist; [es gibt ja auch, Anm. d. Ver f.] viele Kinder, die an nichts glauben, in den Schulen so, 

ich denke mal die meisten Kinder, die an nichts glauben, die leben nicht ihren Glauben! 

Und von daher haben die ja wenig zu reden.« (Rabia, Z.: 679)

Die muslimischen »Freundesgruppen« (vgl. Selma, Z.: 350) in der Moschee 
und die »Mädchenclique, wo die halt über den Glauben reden« (vgl. Rabia, 
Z.: 667) (sohbet-Gruppen, vgl. Kap. III. 5.1), prägen die Kinder, sodass z.B. die 
Tochter, davon beeinflusst, das Kopftuch anlegen möchte, obgleich die Mutter 
kein Vorbild für ihre Tochter darstellt: 

»Ja. Die ist, also sie ist, sie, die geht halt, also das ist so eine Clique, wo ihre, wo die 

Freunde sich treffen, die reden über den Glauben. Ich würde sagen, die ist interessier t, 

die wollte auch schon so oft, dass ich …, und da hat sie dann auch öfters gesagt: ›Mama 

ich mach das vor dir. Du wirst dann‹ [Also sie wollte ein Kopftuch tragen, obwohl die 

Mama auch kein Kopftuch trägt, Anm. d. Ver f.). Ja. Ja. Ja, die wollte das, sie war so inter-

essier t und so beeindruckt und fand das so schön und hat, sagt auch immer: ›Mama, du 

siehst dann wie ein Engel aus, wenn du dann so bedeckt (lacht) bist.‹« (Rabia, Z.: 372ff.)

Es seien insbesondere die Freunde in der Moschee (»Das prägt die mehr«), 
die die Kinder dazu motivieren würden, am Moscheeunterricht teilzunehmen 
(vgl. Selma, Z.: 348-356). 

Schließlich wird die Rolle der Freundschaften für die religiöse Entwick-
lung, wie es typisch für ritualistisch geprägte Eltern ist, unter dem Aspekt der 
Einhaltung von religiösen Vorschriften betrachtet:

»[…] Ich finde es dann aber auch wichtig, dass die Kinder auch dann wissen, was ein 

Muslim machen darf und was er nicht machen darf, ne? Und dass sie dann auch Respekt 

haben und dann das Kind nicht dazu überreden, das zu tun, was sie eigentlich nicht tun 

sollten.« (Selma, Z.: 591)

5.4.3	 Peers und Freundschaften – die »Identitätssucher«
Eine Offenheit kennzeichnet die Mütter dieses Typs im Umgang mit den ver-
schiedenen Freundschaften der Kinder, die im familiären Rahmen und im 
Rahmen der religiösen Gemeinden und der öffentlichen Bildungseinrichtun-
gen geknüpft werden. Der Kontakt zu Nichtmuslimen gehört für diese Eltern 
schon aufgrund ihrer hohen Dialogbereitschaft (vgl. Kap. III. 3.3 und III. 4.3) 
selbstverständlich zu ihrer Lebensweise, weshalb Religion nicht explizit the-
matisiert werden muss, sondern vielmehr ausgelebt wird, indem nach Koope-
ration und Dialog gestrebt wird. 

Selbst wenn darauf geachtet werden soll, welche Freunde die Kinder haben 
und entsprechend mit welchen Familien die Beziehungen gepflegt werden (vgl. 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien378

Hülya, Z.: 109; Lema, Z.: 220), ist in erster Linie eine betont offene Haltung 
der Eltern gegenüber nichtmuslimischen Freunden festzustellen. Hierbei wird 
auf das Vorbild des Propheten (s) verwiesen, der mit »jedem« kommuniziere:

»Ja, es ist so, dass man in erster Linie das Kind natürlich erziehen möchte, aber es ist 

jetzt so, dass man jetzt nicht so willkürlich, einfach so Freunde, sondern man möchte 

natürlich darauf achten, aber jetzt nicht sagen: Okay, das ist jetzt z.B. […], hat eine an-

dere Religion, damit darfst du nichts zu tun haben. So nicht ne, das ist ja irgendwo auch 

paradox. Unsere Religion sagt ja jetzt, unser Prophet hat ja mit jedem kommunizier t, 

kooperier t, es ist jetzt nicht so, okay, ich rede jetzt nur mit dem Muslim […].« (Lema, 

Z.: 220)

Weniger die Religion, sondern die zwischenmenschlichen sozialen Aspekte 
sind demnach die entscheidenden Kriterien für die Wahl der Freundschaf-
ten81: »Ja, also Freunde heißt ja auch in dem Sinne … auch dem helfen, viel-
leicht auch, dass [das Kind, Anm. d. Verf.] auch lernt, Menschen zu helfen.« 
(Lema, Z.: 221-224)

Diese Grundhaltung wird auch im Fall von Hülya deutlich. Der Freundes-
kreis der Kinder ist »gemischt«, sodass sich die Kinder mit Nachbarskindern, 
mit den Kindergartenfreunden und Kindern aus deutschen Familien treffen 
und gemeinsam spielen. Dabei spiele Religion keine Rolle, da es vielmehr um 
»Kommunikation, Dialog und Gemeinsamkeit« gehe (vgl. Hülya, Z.: 216-219, 
vgl. hierzu auch Kap. III. 5.3 »Interreligiöse Begegnungen«). 

5.4.4	 Peers und Freundschaften – die »Ethiker«
Wie schon im Verhältnis zu allen anderen Sozialisationskontexten deutlich 
wurde, haben Eltern dieses Typs (Ethiker) jeweils individuelle Vorstellungen, 
was die Freundschaften ihrer Kinder angeht. Demnach geben sie auch im Zu-
sammenhang mit den Peers insgesamt ein vielseitiges und »buntes« Bild ab 
(vgl. Kap. III. 5.1). Das Niveau der Beeinflussung fällt im Vergleich zu anderen 
Eltern bzw. Typen geringer aus. Hierbei stellen Eltern wie Belkıs und Melek 
eine Ausnahme dar. Bei ihnen wurde auch schon an ihren »Erziehungsstilen« 
(vgl. Kap. III. 4.4) deutlich, dass sie eine diszipliniertere Haltung unter den 
Eltern, die ethische Grundsätze in den Vordergrund stellen, einnehmen. Die 
Religion bzw. religiöse Themen spielen insbesondere für deren Kinder eine 
zentrale Rolle in ihren Freundschaften. 

Es fällt schon in den unterschiedlichen Bezeichnungen auf, welche Wert-
haltungen (ethische Grundhaltung) die Eltern in Bezug auf die Freundschaf-
ten ihrer Kinder einnehmen. Demzufolge haben die Kinder »alle möglichen 

81 | Hierbei unterstreicht Lema auch die Freundschaften zu ihren ehemaligen, nicht-

muslimischen Kommilitonen, mit denen der Kontakt andauere (vgl. Lema, Z.: 237). 
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Freunde im Umfeld«, angefangen von Klassenkameraden, über Freunde im 
Fußballverein und auch nichtmuslimische Freunde, die keinen Einfluss auf 
die Religiosität der Kinder ausüben (vgl. Feride, Z.: 372-381). Oder sie haben 
unterschiedliche Freunde, worunter christliche und muslimische Kinder sind, 
und der Vater nichts über deren Einfluss aussagen kann82 (vgl. Birol, Z.: 296). 

Die Offenheit und das hohe Interesse im Hinblick auf einen interreligiösen 
Dialog trugen dazu bei, dass die Kinder von Adem »sehr verschiedene Freunde 
mit verschiedenem Glaubenscharakter, wie zum Beispiel einen Buddhisten, 
einen Juden, einen Evangelisten, einen Katholiken«, haben. Der »sehr gute 
Kontakt« (vgl. Adem, Z.: 144) übe keinen negativen Einfluss auf die Religiosität 
bzw. religiöse Entwicklung der Kinder aus, was sich schließlich darin äußere, 
dass die Kinder sich nicht nur über den Islam, sondern auch über das Chris-
tentum unterhalten würden (vgl. ebd., Z.: 202-205). Der Einfluss von Freund-
schaften im Allgemeinen wird auch unterstrichen: So übe der Freundeskreis 
einen großen Einfluss auf die Religiosität aus, zumal wenn die Kinder die Pu-
bertät überschreiten würden. In dieser Phase trete, im Vergleich zu den Fami-
lien bzw. Eltern selbst, der größere Einfluss der Peers hervor. Überdies würden 
die Kinder ohnehin »ihre eigenen Wege« (vgl. ebd., Z.: 201) gehen. Hier wird 
nochmals deutlich, dass Adem sehr viel Wert auf die »Selbstständigkeit« sei-
ner Kinder legt (vgl. auch Kap. III. 4.4. »Erziehungsstile […]«). 

Die Freunde von Meleks Sohn, der die Grundschule besucht, sind »ge-
mischt« (»[…] da ist ein Mischmasch in der Schule, international«), d.h., sie 
gehören unterschiedlichen Ethnien an. Die Tochter habe hingegen vorwiegend 
muslimische Freunde, da sie zum einen ein Gymnasium besuche, das einen 
muslimischen Träger habe, und sich ihre Freundschaften zum anderen durch 
den Moscheebesuch ergeben hätten. Beide Kinder hätten somit auch nicht-
muslimische Freunde, womit die Mutter »gar keine Probleme« hat (vgl. Melek, 
Z.: 579-594).

Die unterschiedliche Religionszugehörigkeit und das entsprechende di-
vergierende Erscheinungsbild, bedingt u.a. durch das Kopftuchtragen, tragen 
zu Vorurteilen bei, die auch bei den Kindern zu Konflikten und Spannungen 
führen. Melek weist auf eine Erfahrung der Tochter hin, die sich auf Vorurteile 
gegenüber muslimischen Frauen beziehe und die zum Freundschaftsabbruch 
bei ihrer Tochter geführt habe. Stereotypisierend griff die nichtmuslimische 

82 | An einer anderen Stelle verweist Birol auf die Bedeutung der eigenen muslimi-

schen Freunde in seiner Schul- und Jugendzeit. Demnach beeinflusste ihn weniger seine 

Familie, als ihn seine muslimischen Freunde dahingehend prägten, die nahegelegene 

Moschee zu besuchen: »[…] hätte ich andere Freunde, wäre ich wahrscheinlich gar nicht 

in die Moschee gekommen damals und dann denke ich mir, würde mir heute was fehlen 

so und […].« (Birol, Z.: 260)
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Freundin das Bild der muslimischen Frau auf und bezeichnete die Mutter als 
»dumm«, worauf sich die Kinder voneinander distanzierten:

»Hat sich sehr distanzier t und sie hat sich auch sehr … wie soll ich sagen? Nicht so nett 

ausgedrückt. Sie hat mich als Muslim zum Beispiel als dumm angesehen. Ja (lacht). Und 

das hat ihr sehr wehgetan. ›Mama, wieso sieht sie, sieht sie dich so?‹ Ich sage: ›Büsra, 

ich bin vielleicht nicht die Klügste, aber ich bin auch nicht dumm!‹ (lacht).« (Melek, Z.: 

599)

Hier greift ein Mechanismus der Etikettierung bzw. einer Zuschreibung, was 
sehr verletzend auf die Tochter wirkt. Dennoch spielt für die Tochter die Re-
ligion bei der Wahl ihrer Freundschaften eine wichtige Rolle und büßt ihre 
Stellung auch nicht durch diese negative Erfahrung ein:

»Ich glaube, dass die religiöse […] Sicht [den Ausschlag, dafür gegeben hat, Anm. d. 

Ver f.] […], dass sie sich auseinandergelebt haben. Aber bei unserer Tochter hat es jetzt 

nicht den Anschein gemacht: Meine Religion ist nicht schön. Die Leute distanzieren sich 

von mir. Sie hat später eingesehen, es tat ihr sehr leid, dass sie sich von mir distanzier t 

hat, aber sie wusste: Religion kommt bei uns an erster Stelle. Freunde kann ich immer 

noch finden. Es hat ihr aber wirklich sehr sehr wehgetan. Sie, sie war eine Zeitlang wirk-

lich sehr sehr unglücklich, dass die Freundschaft so einfach zerbrochen war.« (Melek, 

Z.: 611)

Die Kinder unterhalten sich auch mit ihren nichtmuslimischen Freunden über 
ihre Religion. Die Mutter zeigt Respekt bzw. Akzeptanz gegenüber Anders-
gläubigen und ihrer Lebensweise (»Büsra, das hat was mit ihrer Religion zu 
tun. Das musst du auch so akzeptieren«), womit die Tochter keinerlei Probleme 
habe, der Sohn jedoch hartnäckig auf seine eigene Meinung poche (vgl. Melek, 
Z.: 613ff.).

Die muslimische Lebensweise ist für Belkıs ein wichtiges Kriterium bei 
der Auswahl der Freunde ihrer Kinder. Folglich haben die Kinder, beeinflusst 
durch die Haltung der Mutter, mehr muslimische Freunde und weniger deut-
sche, d.h. nichtmuslimische Freunde (vgl. Belkıs, Z.: 328-334). Außerdem wer-
den die Kontakte zu Gleichaltrigen in der Moschee gesucht und gepflegt, was 
ja nicht zuletzt einen der wichtigsten Gründe für den Moscheebesuch darstellt 
(vgl. ebd., Z.: 173).

Da sie nicht möchte, dass Widersprüche zwischen den Freunden ihrer Kin-
der und den religiösen Einstellungen ihrer Familie entstehen, achtet sie zum 
»Schutz« ihrer Kinder darauf, dass Familien, mit denen sie sich regelmäßig 
trifft, für dieselbe Lebensweise wie sie eintreten. So wird sogar ein allzu in-
tensiver Kontakt mit Kindern türkischer Nachbarn vermieden, da diese ihren 
Werthaltungen widersprechen (vgl. Belkıs, Z.: 312-321). Des Weiteren dürfen 
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die Kinder deutsche Freunde, deren Familien die Mutter nicht kennt, nicht be-
suchen. Belkıs selbst sieht sich selbst vor der Herausforderung bzw. betrachtet 
es sogar als ein »Problem«, die Tochter durch Erklärungen dahingehend zu 
überzeugen und zu beeinflussen (vgl. ebd., Z.: 310; vgl. auch Kap. III. 4.4 »Er-
ziehungsstile«). Begründet wird ihre Vorgehensweise mit der Schwierigkeit, 
in dieser Gesellschaft »islamische Werte« zu vermitteln: 

»Genau! Das ist auch für mich schwer, für meine Kinder [ist es, Anm. d. Ver f.] auch 

schwer. Ich denke in der jetzigen Gesellschaft, in der wir leben, ist es sowieso schwierig, 

wirklich islamische Werte zu vermitteln, und wenn man dann auch noch Menschen hat, 

die quasi vielleicht nicht bewusst, aber gegen dich als Eltern, als Mutter oder als Vater 

agieren, ist es noch schwieriger.« (Belkıs, Z.: 322).

Schließlich möchte sie ihren Kindern dieses »Hin und Her« und die »innere 
Zerrissenheit«, die durch unterschiedliche »Lebensstile« und »Fremdeinflüs-
se« hervorgerufen werden könnten, ersparen. So seien die Religion und eine 
religiöse Lebensweise (islamische Verhaltensregeln, die islamische Sexualmo-
ral, die muslimische Bekleidungsvorschrift) die wesentlichsten Faktoren für 
die Freundschaftswahl ihrer Kinder (vgl. Belkıs, Z.: 145ff. und Z.: 324ff.). Im 
Vergleich zu allen anderen Eltern dieser Gruppe beeinflusst Belkıs ihre Kinder 
somit diesbezüglich am meisten.

5.5	 Der Einfluss der Medien auf die religiöse Sozialisation

In diesem Kapitel wird der Einfluss der Medien auf die religiöse Sozialisation 
dargestellt, zudem Eltern einen unterschiedlichen Umgang pflegen. Hierbei 
wurden zu zwei unterschiedlichen Kernkategorien Aussagen getroffen. Die 
Eltern wurden zum einen befragt, welche a) Haltung sie zur Nutzung von Me-
dien als didaktische Mittel einnehmen, und zum anderen welche b) Ansichten 
sie zum »Islambild« in den Medien vertreten. 

Nachfolgend wird, wieder jeweils typspezifisch, zunächst der fördernde 
Effekt der didaktisch eingesetzten Medien auf die religiöse Sozialisation auf-
gezeigt. Dabei spielt auch die Form des Einsatzes, die im familiären Rahmen 
zur Geltung kommt, eine wichtige Rolle. Insgesamt stehen, im Vergleich zu 
allen anderen Medien, Bücher mit religiösen Inhalten im Vordergrund, deren 
Einsatz für verschiedene Interaktionsformen und Kommunikation innerhalb 
der Familie sorgen. Den Büchern folgt der Einsatz anderer Medien, wie z.B. 
u.a. Fernsehen, Internet, Zeitschriften, PCs, CDs, DVDs, iPod, MP3-Spieler.

Alles in allem ist wohl in unterschiedlichem Maße, je nach Nutzung, ein 
fördernder Effekt auf die religiöse Sozialisation festzustellen. Dabei kristalli-
sieren sich, auch wie in anderen Sozialisationskontexten, typspezifische Eigen-
heiten der Mediennutzung von Eltern und ihren Kindern heraus. 
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Bezogen auf das von den Medien transportierte »Islambild«, das durch alle 
Typen besonders stark negativ wahrgenommen wird, kann kein negativer Ef-
fekt auf die religiöse Sozialisation festgemacht werden. Allerdings wird durch 
manche Eltern ein hemmender Effekt auf die religiöse Sozialisation befürch-
tet. Die produzierten Feindbilder, die Muslime unter General- bzw. Terroris-
musverdacht usw. (vgl. Kap. II. 2.2.4) stellen, führen zu Ausgrenzungs- und 
Diskriminierungserfahrungen bei Kindern und Jugendlichen. Vorurteile und 
die erlebte Ablehnung, die an die Kinder herangetragen werden, versuchen 
Eltern durch verschiedene Strategien und Lösungswege auszugleichen, indem 
sie sich auf religiöse Quellen bzw. auf religiöse Deutungsmuster berufen, die 
sie ihren Kindern nahelegen oder sie zur aktiven Auseinandersetzung mit 
dem Thema anregen. Nicht zuletzt soll Aufklärungsarbeit über den Islam und 
Muslime helfen, um Ängste und »Feindbilder« abzubauen, damit ein fried-
liches Zusammenleben in dieser Gesellschaft ermöglicht wird. 

An dieser Stelle ist es wichtig, zu unterstreichen, dass die Folgen des »Is-
lambildes« in den Medien vor allem durch Kinder und Jugendliche, die über 
zehn Jahre alt sind, deutlich werden. Die jüngeren Kinder/Jugendliche bleiben 
von den Diskussionen und Berichterstattungen eher unberührt bzw. bekom-
men diese gar nicht mit. 

5.5.1	 Der Umgang mit den Medien – die »Idealisten« 

Medien als didaktische Mittel
Für die Idealisten stehen Bücher mit religiösen Inhalten im Vordergrund. Da-
bei werden in den Familien insbesondere den jüngeren Kindern Bücher vor-
gelesen, es finden gemeinsame Lesungen statt oder die Kinder lesen selbst 
aus ihren Büchern. Hier ist eine unterschiedliche Intensität im Umgang mit 
religiöser Literatur zu vermerken, die sowohl von der Umgangsform mit Lite-
ratur innerhalb einer Familie abhängt als auch vom Interesse der Kinder. Auch 
führen sprachliche Defizite dazu, dass religiös geprägte, türkischsprachige Bü-
cher seltener gelesen werden. 

Sehr intensiv werden Bücher von Ethems Kindern gelesen. In ihrer Biblio-
thek befinden sich sowohl »altersgerechte« religiöse Literatur (u.a. Propheten-
biografien, die Gefährten des Propheten (s), moralische und religiös motivierte 
Erzählungen) als auch türkischsprachige Bücher (Prosa, Romane, Märchen 
usw.):

»[…] aber wie gesagt, Bücher stellen für uns da auch ein zentrales Moment dar, um auch 

den Kindern noch mal einen eigenen Zugang zu geben, den sie entwickeln können. Da 

haben sie es immer noch sehr gern, wenn wir ihnen etwas vorlesen.« (Ethem, Z.: 414)
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Neben dem eigenen Zugang, den die Kinder entwickeln können83, wird ihnen 
auch vorgelesen. Es wird eine interaktive Vorgehensweise gewählt, die es den 
Kindern ermöglicht, Zwischenfragen zu stellen, um auch ihre eigenen Erfah-
rungen und Gedanken einzubringen (vgl. ebd., Z.: 414-420). 

Da gerade Bücher besonders prägen, motiviert auch Nermin ihre Kinder 
dazu, Bücher zu lesen. Die Beschäftigung mit Literatur (»Bücher natürlich 
ohne Ende«) ist zudem eine von ihr gewählte Methode, um ihren Kindern die 
Religion nahezulegen (vgl. Nermin, Z.: 240)84. Nicht zuletzt sind es Bücher, 
die sie in ihrer Jugendzeit besonders geprägt haben und sie heute veranlassen, 
diese »bewusst« einzusetzen (vgl. Nermin, Z.: 708). 

Darüber hinaus gibt es bestimmte rituell befolgte Lesezeiten (vgl. Lale, Z.: 
874), die genutzt werden, um gemeinsam religiöse Bücher zu lesen. Auch wer-
den in den Familien regelmäßige Lesungen durchgeführt, um sich intensiv 
mit dem Koran und seiner Interpretation zu befassen. Diese Zeit werde ge-
nutzt (vgl. Ethem oben), um die Kommunikation mit den Kindern aufrechtzu-
erhalten (vgl. Nisa, Z.: 166-170). Mit einem bestimmten Alter (ab der Pubertät) 
gewinnen andere Medien an Bedeutung (vgl. ebd.).

In Dileks Familie werden Bücher, trotz der vorhandenen riesigen Biblio-
thek, weniger genutzt, da die Kinder Schwierigkeiten mit türkischsprachiger 
religiöser Literatur hätten (vgl. Dilek, Z.: 249ff.; vgl. auch Nermin bzgl. dieser 
Schwierigkeit Z.: 698). Daher versucht die Mutter gezielt, situationsbezogen 
auf Fragen einzugehen. Falls die Kinder neugieriger sind, empfiehlt sie ihnen 
Bücher (vgl. Dilek, Z.: 155).

Daneben würden religiöse Kinder- und Jugendzeitschriften der jeweiligen 
religiösen Verbände85 abonniert (vgl. Nisa, Z.: 164), um Kinder aufgrund der 
zusätzlich angebotenen Geschenke zu erfreuen (vgl. Ethem, Z.: 423-426) oder 
um ihnen ein Zugehörigkeitsgefühl86 zu vermitteln (vgl. Nermin, Z.: 698). 

Auch würden Medien wie Filme und TV-Serien mit religiösen Inhalten 
(vgl. Nermin, Z.: 240; vgl. Lale, Z.: 855ff.), Hörspiele (vgl. Ethem, Z.: 408), 
altersgerechte CDs, DVDs, um verschiedene Spiele87 auf dem PC zu spielen, 
um religiöse Lieder zu hören (türk. ilahi) oder Suren spielerisch zu erlernen 

83 | Ethems Erziehungsstil ist besonders durch die »Förderung der Selbstständigkeit« 

geprägt (vgl. Kap. III. 4.1 »Erziehungsstile«).

84 | Sie motivier te die Tochter dazu, stets einen Koran mitzuführen, damit sie ggf. 

nachschlagen könne, wenn religiöse Fragen aufkämen (vgl. Kap. III. 5.4 »Peers […]«).

85 | Gemeint sind die religiösen Dachorganisationen, denen sie sich nahe fühlen.

86 | Hier fällt die türkische Sprache schwer, dennoch möchte die Mutter einen Bezug 

herstellen, sodass sie mit ihren Kindern darin blätter t und ihnen etwas daraus vorliest. 

87 | Auch hier hat sich in den letzten Jahren einiges entwickelt, so gibt es religiöse 

Frage-Antwort-Spiele auf dem PC, aber auch Gesellschaftsspiele usw. mit religiösen 

Themen wurden entwickelt.
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(vgl. Lale, Z.: 855), eine wichtige Rolle spielen. Das Internet werde genutzt, 
um über den Koran zu recherchieren bzw. um Frage-Antwort-Spiele zu spielen 
(vgl. Nisa, Z.: 166). 

Zum Lernen von Bittgebeten (arab. dua) oder Koransuren kämen des 
Weiteren MP-3-Player (vgl. Nermin, Z.: 240), zum Herunterladen von Apps, 
verschiedenen religiösen Liedern (türk. ilahi) sowie Koranrezitationen, sowie 
iPods zum Einsatz (vgl. ebd., Z.: 688-696). 

Manche Familien hätten keinen Fernseher (vgl. Ethem, Z.: 406), wieder 
andere würden versuchen, den Fernsehkonsum stark einzuschränken: Ner-
min möchte nicht, dass ihren Kindern durch das Fernsehen »Lebenszeit, Le-
bensqualität« und »Energien« verloren gehen. Dennoch sieht sie ein, dass es 
ein Teil der Lebenswirklichkeit geworden ist und versucht deshalb, den Fern-
sehkonsum zu minimieren bzw. mit ihren Kindern bewusst religiös motivier-
te Filme anzuschauen (vgl. oben und Nermin, Z.: 684). Da sie davon ausgeht, 
dass das Fernsehen »erzieht« und »lenkt« und »beeinflusst«, achtet Lale da-
rauf, was ihr Kind sich anschaut. Dabei sei es ihr wichtig, »Alternativen« zu 
den bekannten Sendern zu finden (Lale, Z.: 868ff. und Z.: 139) und mit ihren 
Kindern Programme und Sendungen von religiösen Anbietern bzw. von Kanä-
len, die von Muslimen initiiert worden sind, anzuschauen (vgl. ebd. Z.: 857).

Die Folgen des von den Medien vermittelten »Islambilds«
Das Islambild in den geläufigen Medien (hier: Fernsehen, Zeitungen, Wahl-
plakate) ist gemäß den Eltern von Vorurteilen gegenüber dem Islam geprägt 
(vgl. Lale, Z.: 884-888; vgl. Ethem, Z.: 444). Dabei werde der Islam mit Kon-
flikten, Terrorismus und Fanatismus in Verbindung gebracht, obwohl die hier 
lebenden Muslime »überhaupt nichts damit zu tun haben« (vgl. ebd.; vgl. Nisa, 
Z.: 103). So komme es zu Missverständnissen und Muslime stünden unter Ge-
neralverdacht, potenzielle Terroristen zu sein, was z.B. Nisas Söhne durch ihre 
Lehrer zu spüren bekommen hätten (vgl. Nisa, Z.: 179). Gerade Anfeindungen, 
»dass der Islam in den Medien nicht immer positiv dasteht«, werden auch von 
Nermins älterer Tochter88 wahrgenommen (vgl. Nermin, Z.: 712). Die Kinder 
bekämen jedoch wesentlich mehr mit, als man annehmen möchte, so Ethem. 
Die islamkritischen Beiträge in der Zeitung und die Wahlkampagne der Bür-
gerbewegung ProKöln in NRW89 führen schließlich zu regen Diskussionen 
und Fragen in der Familie (»Ja, was meinen die jetzt damit? Warum schreiben 
die das jetzt so?«) (vgl. Ethem, Z.: 440). Die Kinder würden irritiert reagieren: 

»[…] teilweise auch irritier t, also irritier t in dem Sinne, warum Menschen jetzt plötzlich 

so gegen etwas sind, was sie jetzt als grundsätzlich positiv aufgreifen. Und sie haben 

88 | Die jüngeren Kinder würden davon unberührt bleiben und »noch nichts« merken.

89 | Vgl. nächstes Kapitel III. 5.6.
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schon Probleme, den Hassmechanismus, der dahintersteht, auch zu begreifen, weil 

das, ehrlich gesagt, auch ein Mechanismus ist, wo wir darauf geachtet haben, dass die 

Kinder nicht damit aufwachsen und.« (Ethem, Z.: 442)

Es widerspreche im Grunde Ethems Grundhaltung, die von Toleranz und Res-
pekt gegenüber Andersgläubigen und anderen »Ansichten« geprägt sei und die 
er ebenfalls seinen Kindern nahegelegt habe. So falle es den Kindern schwer, 
die Vorurteile und den »Hassmechanismus« nachzuvollziehen: 

»Also, es widerspricht eigentlich allem, was man bisher beigebracht hat, wie man mit 

anderen Menschen mit anderen Glauben und wie man mit anderen Ansichten umgeht. 

Also ihnen wurde bisher beigebracht, mindestens tolerant zu sein, wenn nicht eher 

Respekt dafür zu haben, andere wegen ihres Glauben, wegen ihrer Ansichten nicht als 

schlecht darzustellen […]. Und dann begegnen sie zwangsläufig auch in der realen Welt 

Menschen, die mit dieser Ansicht überhaupt nichts anfangen können und hetzen, Vor-

ur teile pflegen und so weiter. Das fällt ihnen, ehrlich gesagt, noch etwas schwer. Also 

das zu verstehen, warum Menschen so sein müssen.« (Ethem, Z.: 444)

Zudem beeinflussen die Medien die Menschen (die Nachbarn usw.) negativ, so 
Lale, und beeinträchtigen das friedliche Zusammenleben von Muslimen und 
Nichtmuslimen in dieser Gesellschaft:

»Über die Religion Islam und leider, aber dass das nicht so ist, aber leider beeinflussen 

die Medien viele Menschen, auch unsere Nachbarn, das glaube ich schon. Das ist schon 

also, leider, […] wir leben ja in einer Zeit, in der man noch toleranter sein sollte, in der 

sich das Bild ändern sollte, aber leider sind die Medien in bestimmten Händen, glaube 

ich, die den [Islam, Anm. d. Ver f.] […] bewusst schlecht machen, auch wenn viele Men-

schen sehen, dass das [in der Realität, Anm. d. Ver f.] so nicht ist, […].« (Lale, Z.: 890ff.)

Trotz des stark negativ wahrgenommenen Bildes in den Medien beeinflusst 
das nicht die religiöse Sozialisation von muslimischen Kindern und Jugend-
lichen: 

»Auswirkungen auf die religiöse Erziehung, nein. Ich glaube nicht, nein. Nein, für meine 

Erziehung, also nein. Nein, nur es ist schade, man ist traurig.« (Lale, Z.: 902)

Auch aus den Aussagen der anderen Eltern lässt sich kein negativer Einfluss 
auf die religiöse Sozialisation ableiten (vgl. Dilek, Z.: 254; Nisa, Z.: 174), zu-
mindest nicht in konkretisierter Form. Demnach hat, gemäß den Eltern, das 
negative Islambild keine Folgen auf die religiöse Sozialisation. Jedoch entwi-
ckeln Eltern mit ihren Kindern unterschiedliche Strategien, wie sie mit dem 
transportierten Bild vonseiten der Medien umgehen möchten. Dies deutet 
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dennoch auf einen Sozialisationseffekt hin, der entweder positiv oder negativ 
verstanden werden kann. 

Die Strategien, die Eltern entwickeln, sind verschieden: Es findet zum 
einen eine Auseinandersetzung mit dem Thema statt, sodass zumindest eine 
Selbstverortung stattfinden kann und die Gefühle der Ablehnung und des 
Nicht-verstanden-worden-Seins minimiert werden: 

»[…] meine Kinder hatten zumindest die Möglichkeit, die Fragen zu stellen und sich da-

mit auseinanderzusetzen; auch in einen, quasi in einen Diskurs einzutreten mit ihrem 

Papa […]« (Ethem, Z.: 446)

Auch die persönliche Weiterbildung, das Einnehmen einer positiven Grund-
haltung und »es« anders vorzuleben, ist eine weitere gewählte Strategie, um 
mit den negativen Folgen umzugehen:

»[…]. Ich sage immer, lebe es anders vor, mehr kannst du auch nicht machen. Lebe es 

immer positiv vor und ja […]. Es heißt ja bei uns in der Religion: Derjenige, der dir einen 

Stein wir f t, dem sollst du eine Rose zuwerfen. Ne, nicht Auge um Auge, Stein um Stein, 

äh, Zahn um Zahn, sondern, wenn man dir einen Stein zuwir f t, dann wir f eine Rose rü-

ber. Und das versuche ich zu vermitteln, natürlich ist das in dieser Gesellschaft, wo es 

immer, ne Ellbogengesellschaft, sehr schwierig. Ne dann sagen die: ›Nee, wieso? Wenn 

der das mit mir macht, warum soll ich das nicht mit ihm machen?‹ Ne, das ist schon 

schwierig, aber ich.« (Nermin, Z.: 712-716)

Es solle zudem mehr Aufklärung über den Islam stattfinden, z.B. Tag der offe-
nen Moschee, Vorträge (vgl. Lale, Z.: 904; vgl. Nisa Kap. III. 5.2). Damit Kinder 
und Jugendliche mehr zum Nachdenken angeregt würden, solle eine gemä-
ßigte Form gewählt werden, logische Argumente aus dem Koran und dessen 
Interpretation vorgetragen und Antworten für einen sinnvollen Umgang abge-
lesen werden. Dabei sei es wichtig, die Kinder selbst zum Nachdenken anzu-
regen und sie mit logischen Erklärungen, die sich auf ihren Glauben beziehen, 
zu überzeugen (vgl. Nisa, Z.: 174ff.).

5.5.2	 Der Umgang mit den Medien – die »Ritualisten«

Medien als didaktische Mittel
Für alle ritualistischen Eltern spielen Bücher eine wichtige Rolle. Jedoch üben 
sie, nach Ansicht einiger Eltern (Rabia, Mecelle), keinen religiösen Sozialisa-
tionseffekt aus. 

Bücher kommen als Medien (z.B. ein kindgerechter Koran) zum Einsatz, 
indem den jüngeren Kindern vorgelesen wird (vgl. Mecelle, Z.: 165; vgl. Selma, 
Z.: 656) oder indem mit älteren Menschen gemeinsam gelesen und im An-
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schluss über die Inhalte gesprochen und diskutiert wird (vgl. Ali, Z.: 50; Rabia, 
Z.: 268; Selma, Z.: 624 und 638-658). Allerdings erschweren sprachliche De-
fizite, religiös fundierte türkischsprachige Literatur zu lesen (vgl. Rabia, Me-
celle). So werden deutschsprachige Bücher mit religiösen Inhalten vorgezogen, 
die die Kinder »verstehen« könnten (vgl. Mecelle, Z.: 521). Aber sie müssten 
noch interessanter gestaltet werden, damit die Kinder »interessiert« an den Bü-
chern seien:

»Bücher haben wir auch, aber ich merke, das ist halt durch die …, meine Kinder kön-

nen halt noch die türkische Sprache nicht so gut beherrschen, deswegen fällt es denen 

schwer und die lesen zu wenig. Und das ist auch noch so ein Problem. Ich habe zwar jetzt 

auch, so jetzt auch in der deutschen Sprache auch ein paar Bücher, man muss es aber 

noch interessanter rüberbringen. Die sind noch nicht so interessier t an den Geschich-

ten und an dem, was …« (Rabia, Z.: 723)

Außerdem werden in der Familie von Selma90 regelmäßige Lesezeiten am 
Abend eingehalten, sodass, wenn sie ihnen nicht vorliest, die Kinder selbst-
ständig lesen (vgl. Selma, Z.: 648-656). Da die Kinder vorwiegend religiös ge-
prägte türkische Bücher läsen, habe sie die Kinderzeitschrift eines religiösen 
Verbandes abonniert (vgl. ebd., Z.: 638). 

Interessanterweise spielen auch der PC und das Internet für die Kinder 
der Ritualisten eine wichtige Rolle. So werde auf einer Website der »Glaube 
spielerisch nahegebracht«, was als »gut« befunden wird, da wenige deutsch-
sprachige religiöse Literatur zu finden sei (vgl. Mecelle, Z.: 521f.). Zudem werde 
hier für die Hausaufgaben des Moscheeunterrichts recherchiert (vgl. Ali, Z.: 
86). Gerade an den Wochenenden würden am PC über das Internet religiöse 
Lieder (türk. ilahi) gehört (vgl. Rabia, Z.: 256-264) oder religiöse Filme (auch 
DVDs) gesehen (vgl. Selma, Z.: 630-636; Ali, Z.: 50). 

Trotzdem kritisieren manche Eltern auch den negativen Einfluss des Inter-
nets (Ali, Rabia). Die Kinder und Jugendlichen entzögen sich dem Einfluss der 
Eltern, sodass ab einem gewissen Alter keine Kontrolle mehr darüber existiere, 
was sie konsumieren würden (vgl. Ali, Z.: 73). Die Zeit im Internet betrachtet 
Rabia gar als verlorene Zeit, die besser eingesetzt werden könne, um Bücher 
zu lesen. Auch werde viel »unnötiges Wissen« vermittelt (vgl. Rabia, Z.: 715). 
Um diesem negativen Einfluss vorzubeugen, sei es notwendig, den Kindern 
von klein auf Verhaltensregeln beizubringen. So sollen sie von klein auf lernen, 
»was zu tun ist« und »was sie zu unterlassen« haben (vgl. Ali, Z.: 73). Hier wird 
typischerweise auch die Haltung eines ritualistischen Elternteils deutlich. 

Die Bedeutung der didaktisch eingesetzten Medien (hier vorzugsweise Bü-
cher) für die religiöse Sozialisation ist gemäß den Aussagen zweier Eltern (vgl. 

90 | Selma fiel durch ihren besonders ausgeprägten Ritualismus auf.
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Rabia, Z.: 719-730; Mecelle, Z.: 526) nicht gegeben. Auch wenn hin und wie-
der gemeinsam gelesen wird, scheint es keine Bedeutung für die Entwicklung 
ihrer Religiosität zu haben. Hingegen spielen die Medien für Eltern wie Ali 
und Selma eine wichtige Rolle und es werden durch ihren Einsatz gemein-
same Rituale im familiären Rahmen (vgl. Selma, oben) gepflegt. Da dies ihre 
religiöse Erziehung unterstütze, sei hier von einem religiösen Sozialisations-
effekt auszugehen (vgl. ebd., Z.: 644). Des Weiteren werden den Kindern für 
den Umgang mit den Medien Verhaltensregeln bzw. »Gebotenes und Verbo-
tenes« (religiöse Vorschriften) nahegelegt. Schließlich deuten beide Aspekte 
auf einen Ritualismus hin, der hier nochmals zum Vorschein kommt (vgl. Ali, 
oben). 

Die Folgen des von den Medien vermittelten »Islambilds«
Alle Eltern stellen einen negativen Einfluss fest, der vom Islambild in den Me-
dien ausgehe. Jedoch bekämen jüngere Kinder dies weniger mit91. Einzig die 
Kinder von Rabia, die schon über zwölf Jahre alt sind, konnten (mussten) sich 
damit auseinandersetzen. Im Umgang mit dem von den Medien vermittelten 
Islambild werden daher nur ihrerseits Lösungsvorschläge benannt. 

Vorurteile, die beeinflusst durch die Medien in die Öffentlichkeit gelangen 
und an die Lehrer in der Schule herantreten, werden als besonders unange-
nehm empfunden. Die Kinder würden dadurch negativ beeinflusst:

»… also einen Menschen, der Moslem ist, da verur teilt oder …, da wird ja auch öfters 

viel schlecht geredet und ich finde das ist einfach nicht so […] oft sind die Medien auch 

schuld daran, die reden so schlecht darüber und das wird, das kommt ja bei unseren 

Kindern dann schlecht an.« (Rabia, Z.: 530)

Die negative Berichterstattung (»unwahr«, »nicht positiv«, »es ist traurig«, 
»störend«) in den Medien setze sich »in den Köpfen« der Kinder fest (vgl. Ra-
bia, Z.: 646ff.und Z.: 747-751). Rabia befürchtet einen negativen Einfluss, der 
durch die Medien und zudem durch das Umfeld herbeigeführt werden könne, 
sodass die Kinder nicht mehr an ihrer Religion interessiert seien (vgl. ebd., Z.: 
735):

»Man muss einfach als Eltern, als gläubige Eltern dranbleiben, dass das nicht so weit 

kommt. Vor allem als Eltern ist man dann …, das reicht nicht aus. […]. Man ist in Sorge, 

dass man als Eltern da nicht ausreichend an Wissen geben kann, dass das Umfeld die 

Kinder da mitziehen kann.« (Rabia, Z.: 741ff.)

91 | Das geringe Interesse der Kinder von Selma, gleich, ob positiv oder negativ über 

den Islam berichtet wird (»[…] das interessier t die dann nicht, darauf reagieren die gar 

nicht«), wird vonseiten des Vaters kritisier t (vgl. Selma, Z.: 666-688).
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So sieht sie als Elternteil die Lösung darin, ihnen genügend Wissen zu ver-
mitteln, um diesen negativen Einfluss zu minimieren. Es solle noch vielmehr 
Aufklärung in den Schulen (vgl. Kap. III. 5.2) stattfinden. So solle im Umgang 
mit Muslimen viel stärker differenziert werden, damit erkennbar werde, dass 
nicht alle Muslime dem medial vermittelten Bild entsprächen (vgl. Mecelle, 
Z.: 529).

Was den Einfluss auf die religiöse Sozialisation anbelangt, wird ein hem-
mender Sozialisationseffekt befürchtet, dem religiöses Wissen entgegenge-
setzt werden solle (vgl. Rabia, oben). Aufgrund des jungen Alters der Kinder 
in den anderen Familien und zum Teil geringen Interesses kann von keinem 
weiteren Sozialisationseffekt gesprochen werden.

5.5.3	 Der Umgang mit den Medien – die »Identitätssucher«

Medien als didaktische Mittel
Beide Elternteile nehmen im Umgang mit den Medien eine unterschiedliche 
Position ein. Vertritt Lema eher eine kritische Haltung, so betont Hülya an 
mehreren Stellen die Bedeutung der Medien für ihre religiöse Erziehung (vgl. 
auch Kap. III. 4.3). Dabei setzt sie auch betont moderne mediale Interaktions-
formen ein, um ihren Kindern die Religion nahezulegen. Alles in allem zeich-
net sich ihr Umgang durch einen sehr bewussten Einsatz aus. 

Hülya betonte insbesondere das Hören von religiösen Liedern z.B. mit is-
lamischen Glaubensinhalten, die prägend auf ihre Kinder einwirken könnten 
(vgl. Hülya, Z.: 34/150/254). 

Aber auch »Büchlein« mit vielen Bildern (z.B. eines betenden kopftuch-
tragenden Mädchens) böten ihren Kindern Identifikationsmöglichkeiten92 
(vgl. ebd., Z.: 44). Auch legt sie Wert auf gut »pädagogisch ausgearbeitete« 
Lernbücher, mit denen z.B. die arabischen Buchstaben spielerisch erlernt wer-
den könnten (vgl. ebd., Z.: 254). Wenn sie ihren Kindern Geschichten erzählt, 
werden diese durch Hülya mit ihrem Smartphone aufgenommen, damit die 
Kinder dadurch eine besondere Wertschätzung für das Nacherzählen der aus-
gedachten Geschichte erfahren. Die Aufnahmen wurden von ihr auf eine CD 
gebrannt, sodass sie als Dokument zu einem späteren Zeitpunkt erneut zur 
Verfügung stünden. Hülya betrachtet diese mediale Form des Geschichten-
erzählens als eine Methode, den Kindern Selbstbewusstsein zu vermitteln, da 
sie auf diese Weise angeregt würden, ihre eigene Geschichte zu erzählen (vgl. 
Hülya Z.: 274-286). 

92 | Es handelt sich ja um Eltern, die nach »Identität« streben und die Entwicklung der 

Persönlichkeit in den Vordergrund stellen.
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Des Weiteren würden Apps (als Spiele) auf dem Smartphone heruntergela-
den, damit die Kinder z.B. arabische Buchstaben als Memory-Spiel auswendig 
lernen oder arabische Suren hören könnten (vgl. oben, Z.: 70 und Z.: 249-254). 

Da der Vater viel Wert auf religiöse Bildung legt, wurden in Hülyas Familie, 
schon als sie Kinder waren, Filme (Videos) mit religiösem Inhalt (z.B. Prophe-
tenbiografien) angesehen. Auch heute schaue sie mit ihren Kindern religiös 
motivierte Sendungen des türkischen Senders TRT-Çocuk an und setze eben-
falls entsprechende DVDs ein (vgl. Hülya, Z.: 266). 

Die Bedeutung, die die Medien für ihre religiöse Erziehung haben, bringt 
Hülya folgendermaßen zum Ausdruck:

»Es prägt. Es prägt auf jeden Fall. Es geht bis in das Unterbewusstsein, meine Kinder 

haben dadurch sehr viel gelernt. So Begrif fe wie cami [türk. für Moschee, Anm. d.Verf.] 

und hoca und kuran; und diese Begrif fe alleine lernen Kinder, wenn man sie das wie-

derholt das Ganze gucken lässt. Kinder mögen Wiederholungen sehr und das habe ich 

auch gemacht […]. Das ist çok şükür [türk. Ausdruck für Dankbarkeit, Anm. d. Ver f.] und 

wichtig, ja, ja sehr wichtig, oder das ist schon prägend, deshalb setze ich das bewusst 

ein […].« (Hülya, Z.: 272)

Lema93 nimmt, im Gegensatz zu Hülya, eine kritischere Haltung gegenüber 
dem Umgang mit den Medien ein. So müsse an Kinderbücher und das Inter-
net »kritisch« herangetreten werden und eine bewusste Auswahl der zu rezi-
pierenden Literatur und Websites getroffen werden (vgl. Lema, Z.: 253-262). 
Sie hat in ihrer Wohnung keinen Fernseher. Ihre Ablehnung für das Fern-
sehen geht sogar so weit, dass sie »allergisch« reagiere, wenn sie irgendwo zu 
Besuch seien und der Fernseher eingeschaltet werde. Aufgrund der Tatsache, 
dass sie ohne das Fernsehen mehr Zeit zum Bücherlesen findet und möchte, 
dass ihr Kind sie darin als Vorbild nimmt, möchte sie auch in Zukunft darauf 
verzichten:

»[…] aber seitdem wir keinen Fernseher haben, muss ich ehrlich gesagt gestehen, dass 

wir mehr lesen, ne das ist ja so, dass, dann hat man viel mehr Zeit, dann beschäftigt man 

sich anders. Ich bin ein Mensch, ich lese auch sehr gerne und ja, das Kind soll es ja auch 

mitnehmen, finde ich mal.« (Lema, Z.: 266)

93 | Bei Lema handelt es sich lediglich um Antizipationen bzw. Prognosen, da sie dies-

bezüglich noch nicht über Er fahrungen ver fügt.
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Die Folgen des von den Medien vermittelten »Islambilds«
Da die Kinder von Lema und Hülya94 noch zu klein sind, kann hier nicht von 
einem Einfluss des »Islambildes« auf ihre religiöse Sozialisation gesprochen 
werden. Allerdings tragen beide Elternteile ihre Meinungen und Ansichten zu 
dieser Thematik vor. Auch werden im Folgenden ihre Erfahrungen als enga-
gierte Pädagoginnen im Umgang mit den Folgen des Islambildes aufgezeigt. 
Nicht zuletzt sind darin auch Strategien benannt, die in Zukunft angewandt 
werden sollen. 

Das »falsche« Bild über den Islam werde vermittelt, indem die Religion 
mit der Kultur vermischt werde (vgl. Lema, Z.: 274ff.). Es würden »negative 
Sachen« über den Islam berichtet, sodass das Fernsehen »mit Vorsicht zu ge-
nießen« sei und ein »kritischer Blick« gewahrt werden müsse: 

»Diese […] [Medien, Anm. d. Ver f.] haben ja auch ihre ganz eigene Meinung, die möchten 

das ja dann, dementsprechend dann irgendwie auch so vermitteln, z.B. die Bild-Zeitung; 

das ist ja so, das ist ja nicht alles da korrekt; die schreiben dann, was wir machen […], 

also immer mit Kritik, immer mit kritischem Blick das betrachten, ja.« (Lema, Z.: 282)

Auch solle das Kind von klein an »bewusst« erzogen werden, damit es das 
»wahre Bild« kennenlerne und durch die eigene religiöse Lebensweise und 
indem es »ein guter Mensch« werde, eine Antwort auf das falsche Bild geben 
könne: ›Mama, wieso sieht sie, sieht sie dich so? ‹

»[…] wenn das Kind, also ich bin ja der Meinung, dass das Kind inschaAllah [arab. für 

»So Allah will«) also von klein an auf bewusst vielleicht erzieht, erzogen wird, denke ich 

mal, dann wird es schon auch irgendwo gesehen, dass es auch nicht das wahre Bild ist, 

wie gesagt, z.B. diese zehn Gebote, was auch im Christentum auch ist, stehle nicht, 

lüge nicht, töte nicht95 etc. Das ist also, dass man einfach versucht, ein guter Mensch zu 

sein; und das wir ja sehen, also dann wird es sagen: ›Ah Mutter, das stimmt ja irgendwo 

nicht überein‹; aber ich denke, das ist eine Frage der Zeit, das wird hoffentlich mit der 

Zeit auch beantworten, dass die Menschen es auch sehen werden.« (Lema, Z.: 276)

Dem »verzerrten« Bild des Islams werden durch Hülya, ähnlich Lemas Ansatz, 
durch Aufklärungsarbeit Informationen entgegengesetzt, die es ermöglichen, 
die »wahre« Seite des Islams zu erleben (vgl. Hülya, Z.: 241 und 288).

94 | Hülya möchte ihre Kinder schützen und »würde es nicht zulassen«, dass ihre Kin-

der damit konfrontier t werden. Dies sei mehr eine »Erwachsenensache« (vgl. Hülya, Z.: 

288).

95 | Hier wird nochmals ein Bezug zum Christentum hergestellt, wase typisch für diese 

Gruppe ist.
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So sieht sie, sich dabei auf ihre Erfahrungen berufend, gerade in alltäg-
lichen Begegnungen eine Chance, der »negativen Darstellung des Islams und 
der Muslime« ein »anderes Bild« entgegenzusetzen: 

»[…] und ich glaube, […], dann könnte man viel schaffen, wenn man auch nicht nur durch 

die Medien den Islam so negativ kennt, sondern auch direkt vom Menschen Positives 

weiß, kennenlernt.« (Hülya, Z.: 288)

5.5.4	 Der Umgang mit den Medien – die »Ethiker«

Medien als didaktische Mittel
Es sind Bücher, die Ethiker (Adem, Feride, Belkıs) vorzugsweise in ihrer reli-
giösen Erziehung einsetzen. Medien spielen, gemäß ihren Aussagen, für die 
religiöse Entwicklung ihrer Kinder eher eine untergeordnete Rolle. Es kom-
men zwar neben Büchern auch andere Medienformen zum Einsatz, doch spie-
len sie entweder eine sehr geringe Rolle oder sie müssten stärker kindgemäß 
aufbereitet werden, damit die Wirkung nicht verfehlt werde. Mit einer Ähn-
lichkeit, wie sie ihre Erwartungen bzgl. einer höheren Professionalisierung der 
religiösen Erziehung in Moscheegemeinden usw. (vgl. Kap. III. 5.2) ausspre-
chen, erwarten sie daher eine Verbesserung der Medien als didaktische Mittel 
(CDs, Bücher, Spiele-DVDs). 

Wie schon erörtert wurde (vgl. Kap. III. 4.4 »Methoden […]«), sorgen Bü-
cher bzw. auch Zeitschriften in den Familien für Gespräche und eine Kommu-
nikation über religiöse Themen. Dabei werden den jüngeren Kindern abends 
Geschichten bzw. Korangeschichten (vgl. Belkıs, Z.: 72 und 359ff.) oder »Ge-
schichten, die ein bestimmtes Wertesystem« vermitteln (vgl. Feride, Z.: 89ff. 
und Z.: 420), vorgelesen. Zudem verweist Birol auf den Bedarf an Büchern für 
Kleinkinder. Demnach hätte er sich für seinen zweijährigen Sohn Bücher, die 
eben religiöse Motive aufzeigen, mit Abbildungen, wie bspw. einer Moschee, 
gewünscht: 

»Denke mal, das sind so die ersten Sachen, [wären zumindest, Anm. d. Ver f.] die ersten 

zaghaften Motive, sodass sie mit religiösen Symbolen oder Motiven eben auch in Be-

rührung gekommen wären; gab es halt nicht.« (Birol, Z.: 343)

Mit den bereits älteren Kindern wird in Adems Familie die gemeinsame Zeit 
genutzt, um sich über religiöse Bücher auszutauschen. Methodisch bezieht er 
sich insbesondere gerne auf die Quellen des Islams, d.h. Koranverse und die 
Überlieferungen des Propheten (s). Auch werden verschiedene Bücher mitein-
ander verglichen (vgl. Adem, Z.: 28/56/221). Das Internet diene seinen Kindern 
dazu, verschiedene Aspekte des Islams zu erforschen (vgl. Adem, Z.: 50-54 
und Z.: 221). 
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Überdies würden CDs mit religiösen Liedern gehört (vgl. Feride, Z.: 424-
432; Melek, Z.: 676ff.). Es kämen (Zeichentrick-)Filme (DVDs) mit religiösen 
Motiven (Korangeschichten) zum Einsatz, die zum Teil für ein »Nachbespre-
chen« sorgen würden (vgl. Feride, Z.: 420ff.); oder sie sind so schlecht gemacht 
und ziehen daher eine Kritik der Eltern und ihrer Kinder nach sich, »[…] da 
ist sehr viel Aufholbedarf in dem Bereich« (vgl. Belkıs, Z.: 373 und Melek, Z.: 
683-686).

Kritik wird auch an Lern-CDs, die auf dem PC abgespielt werden, geübt. 
Diese bezog sich zum einen auf die arabischen Buchstaben, »[…] das hat nicht 
viel gebracht, das war gar nichts für meine Tochter«) (vgl. Belkıs, Z.: 363). Lern-
spiele mit religiösen Motiven seien zudem z.B. bei Ferides Sohn nicht gut an-
gekommen (vgl. Feride, Z.: 434).

Für einen Teil der Eltern spielen Medien, ausgenommen Bücher (Belkıs), 
in der religiösen Erziehung keine Rolle (vgl. Belkıs; Birol, oben; Melek, Z.: 683-
696) und üben folglich auch keinen Einfluss auf die religiöse Sozialisation aus: 
»Also ich glaube, wenn da ein besseres Angebot wäre, hätte ich das wohl eher 
genutzt […]« (Belkıs, Z.: 373).

Auf einen anderen (Eltern-)Teil üben sie, wenn auch im Vergleich zu ande-
ren Eltern bzw. Typen, einen lediglich geringeren Einfluss aus. Dabei dienen 
für Feride z.B. eine »religiöse CD« oder Bücher mit religiösen Motiven dazu, 
dass sie eine »Normalität« bzw. »Selbstverständlichkeit« im Alltag, neben an-
deren nichtreligiösen Angeboten darstellen (vgl. Feride, Z.: 446).

Für Adem wiederum ist der Umgang mit den Medien wichtig, damit die 
Kinder »selbstständig« auf »Informationen zurückgreifen« könnten (vgl. 
Adem, Z.: 227; vgl. auch Kap. III. 4.4 »Erziehungsstile […]«).

Die Folgen des von den Medien vermittelten »Islambilds«
Was den Umgang mit dem Islambild in den Medien angeht, handelt es sich 
bei den Ethikern um eine sehr reflektierte Gruppe, die sich bewusst Gedanken 
über die Folgen der vonseiten der Medien übertragenen Bilder macht. Jedoch 
zeigen sie, auch wenn einige Wünsche deutlich gemacht werden, weniger Stra-
tegien auf, wie sie heute oder in Zukunft mit der negativen Darstellung des 
Islams umgehen möchten. Dies könnte auch damit zu tun haben, dass die 
meisten Kinder jünger als zehn Jahre sind und davon »noch« unbeeinflusst 
bleiben. Bei den älteren Kindern (von Adem und Melek) findet eine Reflexion 
statt, die es ihnen erlaubt, zu unterscheiden, dass diese transportierten Bilder 
nichts mit dem von ihnen gelebten Islam zu tun hat.

Sehr negativ fallen den Eltern die Vorurteile und Klischees (z.B. Ehrenmor-
de oder unterdrückte Frauen, Zwangsverheiratung) über Muslime und den Is-
lam auf. Dabei zeigen die Ethiker, wie es jeweils typisch für ihre Gruppe ist, 
unterschiedliche und individuelle Wahrnehmungsmuster auf. 
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Die Vorurteile, Klischees bzw. das »Hetzerische«, das von den Medien 
übertragen wird, bewirke, dass »der größte Teil« der nichtmuslimischen Be-
völkerung »eher negativ zu dem Islam steht« (vgl. Belkıs, Z.: 385) oder nicht 
gut über den Islam denke. Auch werde der Islam in den Medien zumeist mit 
Gewalt und Terror in Verbindung gebracht:

»[…] mit Gewalt und negativ behafteten Themen in Zusammenhang gebracht und selbst 

wenn man in einem Beitrag mal liest, dass der Islam mit Gewalt und Terror nichts zu tun 

hat, steht Islam und Terror eben in ein und demselben Artikel. Ja? Und das führt eben 

dazu, dass das Bild eben nicht unbedingt positiv ausfällt über den Islam.« (Birol, Z.: 

370)

So haben diese Medienbilder auch diverse Auswirkungen auf die muslimische 
Bevölkerung selbst. Neben dem Gefühl, hier nicht heimisch zu werden, (»[…] 
ich habe so das Gefühl, dass es immer mehr Leute gibt, die eben nicht wollen, 
dass ich hier lebe, als das es solche gibt, die das möchten«) (vgl. Belkıs, Z.: 
380), wird ein zunehmender Rechtfertigungsdruck, denen die Kinder ausge-
setzt werden könnten, befürchtet. Dabei könne die negative Darstellung des 
Islams womöglich dazu führen, dass sich das Kind von der Religion abwende 
und das Bedürfnis entwickele, »seinen muslimischen Glauben irgendwie ver-
heimlichen zu müssen«:

»Zum einen beeinflussen die Medienbilder mein Kind direkt erst mal, die beeinflussen 

aber auch seine Umgebung, also die Menschen um es herum, so in der Schule und spä-

ter auf der Arbeit und für es selbst hoffe ich, dass es sich niemals (zögerlich) so fühlt, 

dass es sich irgendwie rechtfer tigen muss. Weil eben schlechte Bilder vermittelt wer-

den, dass es damit deswegen vielleicht sogar eine Abneigung entwickelt oder dass er 

sich schämt oder meint, seine Religiosität oder seinen muslimischen Glauben irgendwie 

verheimlichen zu müssen oder irgendwie so etwas. Ich hoffe, dass das nicht passier t, 

weil eben immer sehr negativ dargestellt wird … die Religion, also der Islam vor allem.« 

(Birol, Z.: 353)

Diese negativen Bilder würden bis ins Unterbewusstsein der Kinder befördert, 
sodass das »Antiislamische« in einer erschreckenden Weise zur »Normalität« 
werde. Dabei sollten z.B. wie in der Weihnachtszeit, in der religiös motivierte 
Sendungen üblich seien, auch muslimische religiöse Symbole bzw. die »Auf-
klärung« über die islamische Religion, angesichts der Anzahl der hier leben-
den Muslime, eine »Selbstverständlichkeit« darstellen (vgl. Feride, Z.: 461-473).

Durch die negativen Berichterstattungen würden zudem alle Muslime in 
»einen Topf« geschmissen, sodass z.B. kulturell motivierte Handlungen all-
gemein auf den Islam und die Muslime zurückgeführt würden. Diese undiffe-
renzierte Berichterstattung mache die Kinder von Adem »sehr traurig«: 
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»Die Kinder sind natürlich über diese Situation auch sehr traurig und sie verstehen 

nicht, warum es so negativ wieder dargestellt, nicht so originalgetreu dargestellt wird 

[…].« (Adem, Z.: 232)

Auch die Tochter von Melek kann unterscheiden, dass die Berichte nichts mit 
dem von ihr gelebten Islam zu tun haben (»Sie weiß der Islam, den ich kennen-
gelernt habe, das stimmt nicht mit dem überein. Das ist was anderes. Dann 
sagt sie, das, was ich erlebe, ist richtig«) (vgl. Melek, Z.: 728) und es macht sie 
ebenso »traurig« wie Adems Kinder. Melek versucht die Tochter zur »richti-
gen« Lebensweise zu motivieren, damit ein anderes Islambild entsteht: 

»[…] sie weiß: ›Mama, der Islam ist aber nicht so‹. Und ich sage: ›Das wissen wir ja, 

aber es gibt auch sehr viele Menschen, die den Islam nicht möchten, Büsra. Das war 

immer so! Das musst du auch so akzeptieren! Du musst versuchen, den Islam so gut 

wie möglich zu leben und du musst versuchen, den Islam auch so den anderen, deinen 

Mitmenschen weiterzugeben. Aber das ist immer, weil, solche Sachen erleben wir, damit 

musst du dich abfinden. Das ist, das gehört zum Leben leider dazu‹ Ich glaube, das hat 

sie auch, mittlerweile akzeptier t. […] Es macht sie sehr traurig!« (Melek, Z.: 704ff.)

Schließlich wünscht sich Birol für seinen Sohn, dass er »selbstbewusst und 
offen« mit der Situation umgeht und sich so viel Wissen aneignet, um zu er-
kennen, dass diese »Bilder« nicht der Wahrheit entsprechen. Außerdem soll er 
in keine unangenehme Situation96 gebracht werden (vgl. Birol, Z.: 353).

Wie deutlich wird, werden vereinzelt Bewältigungsstrategien bzw. Um-
gangsformen aufgezeigt und es findet eine Reflexion statt, die den Kindern be-
zogen auf ihre eigene »Wahrheit« eine Selbstverortung ermöglicht. Dennoch 
verhalten sich Ethiker im Vergleich zu anderen Eltern (»Idealisten«, »Identi-
tätssucher«), (»[…] musst du dich abfinden«, vgl. Melek oben) eher zurückhal-
tend und streben keine aktive Auseinandersetzung mit den Medien an. 

Die Jugendlichen (Kinder von Adem, Melek) nehmen die negativen Islam-
bilder mit Bedauern und Trauer auf, jedoch hat dies keinen Einfluss auf die re-
ligiöse Sozialisation, da sie dazu angeregt wurden, zwischen den vermittelten 
Bildern und der eigenen Wahrnehmung zu unterscheiden bzw. diese Thema-
tik entsprechend zu reflektieren. 

Die Sorge von Birol, dass der Sohn sich aufgrund negativer Islambilder von 
der Religion abwenden bzw. sich schämen oder seine Religion verheimlichen 
könnte, deutet jedoch auf einen potenziell befürchteten (hemmenden) Soziali-
sationseffekt hin.

96 | An dieser Stelle schildert Birol seine unangenehmen Er fahrungen mit Vorur teilen. 
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5.6	 Die religiöse Sozialisation in einer pluralistischen 
Gesellschaft 

In diesem Kapitel werden Aspekte des Zusammenlebens von Muslimen und 
Nichtmuslimen in dieser Gesellschaft ausführlicher verhandelt. Dass dabei 
aufgrund des Umfangs und der Vielschichtigkeit der Themen keine tiefer-
gehende Analyse erfolgen kann, sondern eher zusammenfassend (deskrip-
tiv) Einstellungs- und Wahrnehmungsmuster wiedergegeben werden, hängt 
mit dem Thema »Sozialisation« zusammen. Ohne zu erwähnen, in welchem 
»Rahmen« die religiöse Sozialisation von muslimischen Kindern stattfindet, 
d.h., welche Themen im gesellschaftlichen Kontext für muslimische Eltern 
vordergründig sind, hätte ein grundlegender Pfeiler der Sozialisation ge-
fehlt. Allerdings wurde aufgrund der Vielzahl der angesprochenen Themen 
deutlich, dass hier weiterführende Analysen erforderlich sind, um eindeuti-
ge Wechselwirkungsmechanismen aufzeigen zu können. Themen, wie bspw. 
Diskriminierung, Islamfeindlichkeit, Rassismus usw., die auf komplexe Zu-
sammenhänge verweisen und die an sich schon eigenständige Untersuchungs-
gegenstände darstellen, können demgemäß im Rahmen der vorliegenden Dis-
sertation nicht angemessen beschrieben werden. 

Folglich wird ohne jegliche Ausführung wieder typspezifisch beschrieben, 
welche Themen und Aspekte auf der gesellschaftlichen Ebene für muslimi-
sche Eltern von Bedeutung sind und welche Konsequenzen diese für ihre Kin-
der oder für die religiöse Sozialisation haben. 

Im Bereich des Zusammenlebens werden die Nachbarschaftsbeziehungen 
und der Kontakt zu Andersgläubigen thematisiert. Diese deuten auf den Um-
gang mit der nichtmuslimischen Umwelt hin. Auch hier sind unterschiedliche 
Verhaltensmuster und Umgangsformen, wie sie bezogen auf die anderen So-
zialisationsinstanzen deutlich wurden, feststellbar und decken sich zumeist 
mit ihren Vorstellungen in anderen Sozialisationskontexten (z.B. Thema Schu-
le, Interreligiöse Begegnungen, Peers, Medien). 

Auch die Wahrnehmung, wie (einheimisch) Deutsche zum Islam stehen, 
betrifft das Zusammenleben (oder gar die Integration) der Muslime in dieser 
Gesellschaft. Die zumeist negative Wahrnehmung der Eltern korrespondiert 
mit dem negativen Islambild, welches über die Medien in die Gesellschaft 
transportiert wird (vgl. Kap. III. 5.5). Hier scheinen Mechanismen aufeinander 
zu wirken, die eine tiefergehende Untersuchung erforderlich machen.

Inwiefern die Familien und ihre Kinder ihre Religion in dieser Gesellschaft 
ausleben können, welchen Herausforderungen sie sich stellen müssen bzw. 
welche Chancen sich auftun, deuten auf Vor- und Nachteile der religiösen So-
zialisation in dieser Gesellschaft hin. 

Schließlich verweist der allerletzte Aspekt, welche Leistung die religiöse 
Erziehung für die Gesellschaft erbringen kann, primär auf den Wunsch, ein 
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möglichst reibungsloses konstruktives Zusammenleben in dieser Gesellschaft 
zu erreichen. Hier wird auch die grundlegende Position der Eltern zur deut-
schen Gesellschaft deutlich. 

Zusammengefasst handelt es sich um folgende Aspekte: 
•	 Nachbarschaftbeziehungen und der Kontakt zu Andersgläubigen
•	 Die Wahrnehmung der Eltern, wie Deutsche zum Islam stehen
•	 Vor- und Nachteile der religiösen Sozialisation in dieser Gesellschaft
•	 Religiöse Erziehung in der Gesellschaft
•	 Der zweite Punkt wird tabellarisch wiedergegeben und kommentiert.

5.6.1	 Die religiöse Sozialisation in der Gesellschaft –			 
die »Idealisten«

Nachbarschaftbeziehungen und der Kontakt zu Andersgläubigen
Die Idealisten folgen unterschiedlichen Mustern der Nachbarschaftspflege. 
Dabei variieren unter den befragten Eltern die Form und die Intensität des 
Kontaktes. Es fällt bei einem Teil der Eltern ihr aktives Engagement für einen 
Austausch mit ihren nichtmuslimischen Nachbarn auf.

Ethem hat beispielsweise mehr Kontakt zu den muslimischen als zu nicht-
muslimischen Nachbarn, mit denen, je nach Vertrauensverhältnis, ein Aus-
tausch stattfindet. Auch übernachten die Kinder jeweils gegenseitig beim an-
deren zu Hause (vgl. Ethem, Z.: 393-402).

Die nichtmuslimischen Nachbarn werden gegrüßt und die Beziehung fin-
det eher auf »Bekanntschaftsebene« statt (vgl. ebd., Z.: 402; vgl. Dilek, Z.: 242). 

Nermin und Nisa pflegen einen »guten« und »netten« Kontakt zu ihren 
nichtmuslimischen Nachbarn. Die Kinder besuchen sich auch gegenseitig, so-
dass Nermin nicht nur Nachbarn besucht, sondern vielmehr die »Eltern« (»[…] 
aber durch die Kinder besuche ich halt nicht nur Nachbarn, sondern auch die 
Eltern der Kinder oder so«) (vgl. Nermin, Z.: 672). Zudem findet ein Austausch 
über die Religionen statt. Es wurde z.B. über das »Kopftuch« der Tochter ge-
sprochen oder über den Nikolaus:

»[…] Also ist dann schon sehr neugierig und fragt bewusst nach und zum Beispiel, wie 

ich dann dazu stehe: Nikolaus oder so. Es gibt ja auch Familien, wo die nicht möchten, 

dass das Kind dann beim Nikolaus da ist. Die fragt dann nach meiner Meinung und wir 

tauschen uns aus.« (Nermin, Z.: 678)

Die Tatsache, dass Nermin ein Kopftuch trägt, führt zur Vorurteilsbildung bei 
einem weiteren nichtmuslimischen Nachbarn (»[…] wir haben oben eine, die 
schimpfen und schimpfen über uns, ich bin die Einzige mit Kopftuch mit den 
anderen Türkinnen und so verstehen die sich, aber mit mir …«), zu dem kein 
Kontakt besteht (vgl. ebd., Z.: 720).
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Ähnlich wie bei Nermin, waren aufgrund ihres äußeren Erscheinungsbil-
des (Kopftuch) Ängste bei den Nachbarn von Nisa vorhanden, die sie durch 
aktive Kontaktaufnahme abbaute. Sie tauscht sich trotz sprachlicher Schwie-
rigkeiten mit ihren Nachbarn über ihre Religion aus. Auch motiviert sie ihre 
Kinder zum aktiven Austausch (vgl. Nisa, Z.: 134).

Für Lale findet der Austausch über ihre Religion durch Handlungen und 
durch das Vorleben der Religion statt (»Hoffentlich […], die werden uns noch 
kennenlernen, wenn wir unsere Religion richtig so ausüben. Unsere Mensch-
lichkeit sehen […]«) (vgl. Lale, Z.: 971). Lale setzt daher besonders stark auf 
die zwischenmenschlichen Aspekte der Nachbarschaftspflege, sodass sie ihre 
Beziehung zu ihnen durch Hilfsbereitschaft, gegenseitiges Beschenken, Tei-
len an muslimischen Festtagen oder Grillveranstaltungen und sogar durch die 
Teilnahme am Begräbnis des nichtmuslimischen Nachbars pflegen möchte 
(vgl. Lale, Z.: 828ff.).

Dadurch trug sie dazu bei, auch wenn sie den ersten Schritt machen muss-
te, dass Vorurteile abgebaut und das Vertrauen der Nachbarn gewonnen wer-
den konnte:

»[…] Das glauben wir, als wir da eingezogen sind, hatten sie viele Vorur teile gegen uns, 

manche haben sogar nicht gegrüßt, aber mit der Zeit haben die gelernt, wir sind doch 

anders. […] Also die haben nie gedacht, dass wir so sein könnten. Wenn wir den nicht 

kennengelernt hätten, hätten wir andere Vorstellungen, ja zum Glück haben wir das ge-

schaff t. Dass wir z.B, wenn wir z.B. was gegrillt haben, haben wir immer was abgegeben. 

Oder wir hatten z.B. sehr viele Obstbäume, ne, immer wieder wollt ihr sowas […].« (Lale, 

Z.: 824)

Trotz ihres großen Engagements gibt es auch Nachbarn, zu denen sie ein 
schlechtes Verhältnis hat. Lale führt dies auf den negativen Einfluss der Me-
dien zurück (vgl. ebd., Z.: 890).
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Themen

Wie äußern sich Themen?

Für Eltern

Ablehnung/Hass •	 Wahlplakat von Pro Köln NRW: für Eltern »dramatisch«, da Kinder 
mit Entsetzen auf Ablehnung reagieren; Tochter fragt nach; Sohn: 
»Wollen die jetzt unsere Moschee kaputt machen?« Signale und Symbole 
wirken auf Kinder sehr negativ (Ethem, Z.: 74 und Z.: 446)

•	 Institutionelle Gruppenrechte nicht gewährt (z.B. Konflikte 
im Moscheebau: Sichtbarkeit von religiösen Symbolen nicht erwünscht), 
religiöser Pluralismus nicht vorhanden (Ethem, Z.: 460ff.) 

•	 Gesellschaft akzeptiert Muslime nicht 
(Nermin, Z.: 600 und 720; Dilek, Z.: 258)

•	 Ablehnung aufgrund des Kopftuches 
(Nermin, Z.: 598; Lale, Z.: 908-922; Dilek, Z.: 268)

•	 Vorurteile aufgrund ethnischer oder religiöser Zugehörigkeit 
(Nermin, Lale)

•	 Medien unterstützen Vorurteilsbildung 
(Lale; Nisa, Z.: 179)

•	 Potenzieller Rassismus der Deutschen 
(Dilek, Z.: 260-266)

Gleichgültigkeit •	 Nährboden für Krisensituationen und Vorurteile 
(Ethem, Z.: 450)

Fremdheitsgefühle/
Diskriminierung

•	 Islam wird als Fremdkörper wahrgenommen: Der Islam gehört nicht dazu 
(Ethem, Z.: 452). Es erfolgt keine Integration des Islams in die Gesell-
schaft; Folgen: Ausgrenzung der Muslime

•	 Diskriminierung bei der Wohnungssuche: eine muslimische Familie mit 
fünf Kindern, die Frau trägt Kopftuch 
(Nermin, Z.: 318-340)

Angst vor 
dem Fremden

•	 Angst vor dem Islam bzw. »Fremden« (Nermin, Z.: 724; Lale, Z.: 967-971)
•	 Angst führt zur Diskriminierung der Muslime (Ethem, Z.: 454-456)
•	 Angst führt zu Vorurteilen (Lale)

Respekt vor 
der Religion (Islam)

•	 Respekt vor der Religion (Lale, Dilek)

Tab. 5: Die Wahrnehmung der Eltern, wie Deutsche zum Islam stehen	
(Quelle: eigene Darstellung)

Auch wenn hier mehrere Aspekte aufgrund der Übersichtlichkeit tabellarisch 
wiedergegeben wurden, sind Wechselwirkungen zwischen diesen Aspekten 
bzw. wahrgenommenen Themen vorhanden, sodass hier verschiedene Mecha-
nismen aufeinander wirken, die wiederum eigenständige Untersuchungsbe-
reiche darstellen.

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, haben einige Eltern das Gefühl, dass 
ihre Religion respektiert wird, aber es überwiegt das Gefühl der Ablehnung 
von Muslimen, deren Ursachen und Hintergründe vielfältig sind.
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Trotz vieler Einschränkungen (vgl. oben) und Nachteile, die sich aus dem 
Zusammenleben in dieser Gesellschaft ergeben, können die Eltern ihre Reli-
gion gut ausleben (alle Eltern). Positiv wird insbesondere die individuelle Re-
ligionsfreiheit erlebt (vgl. Ethem, Z.: 460; Lale, Z.: 913-916; Nisa, Z.: 181-184). 
Dabei könnten die Kinder aufgrund dieser Freiheit z.B. mit dem Kopftuch die 
Schulen besuchen (vgl. Dilek, Z.: 272; Nisa, Z.: 183; Nermin, Z.: 744). 

Gerade das Gemeindeleben, das in Deutschland im Vergleich zum Hei-
matland eine höhere Bedeutung hat und daher eine engere Bindung unter den 
Muslimen ermöglicht, ergebe sich als ein positiver Effekt der Minderheitensi-
tuation von Muslimen (vgl. Dilek, Z.: 272; Nisa, Z.: 184 und Z.: 191).

Eltern wie Lale, Nisa und Dilek betonen den Gemeinschaftsbezug (vgl. 
oben, vgl. auch Kap. III. 5.1). Die Kinder könnten sich frei für das Gemeindele-
ben entscheiden, könnten beten usw. (vgl. Lale, Z.: 928; vgl. auch Kap. III. 5.1). 
Dass ihre Kinder »selbst entscheiden« könnten, d.h., dass sie die individuelle 
Religionsfreiheit genössen, sei ein Vorteil, den die Eltern und ihre Kinder ins-
besondere in Deutschland hätten: »Ich kann entscheiden, wo ich das Kind hin-
bringe, wie ich es mache; es ist schon ein großer Vorteil« (vgl. Lale, Z.: 930ff.).

Für die Kinder von Ethem ist Deutschland das Land, wo sie aufgewachsen 
sind: »[…] also die haben nichts anderes gekannt, auch ich habe nichts anderes 
kennengelernt […]. Also für die ist das das Umfeld, in dem sie aufgewachsen 
sind« (vgl. Ethem, Z.: 465). 

Nermin vermittelt ihren Kindern ein Gefühl, angenommen und akzeptiert 
zu sein, trotz der von ihr sehr stark wahrgenommenen Diskriminierungen von 
Muslimen (vgl. Nermin, oben). Hier wird die Mutter aufgrund ihres Schutz-
bedürfnisses (die Kinder sollen sich wohlfühlen) in eine ambivalente Situation 
gedrängt:

»Die Kinder? Ja, ich glaube, die sehen das so, wie ich als Kind das gesehen habe. Ne, die 

sind ein Teil der Gesellschaft und ich versuche denen nie Zweifel zu lassen was ich fühle, 

ich sage z.B. nicht [bewusst, Anm. d. Ver f.], ›Nee, hört mal, es gibt eine Islamfeindlich-

keit‹ oder so, da versuche ich schon, mich zurückzunehmen und zu sagen: ›Nein! Wir le-

ben hier in dieser Gesellschaft. Wir sind ein Teil der Gesellschaft und wir sind hier ange-

nommen und akzeptier t‹, obwohl ich das nicht so empfinde (leise). (Nermin, Z.: 732ff.)

Vor- und Nachteile der religiösen Sozialisation in dieser Gesellschaft
Die Vorteile, die Eltern für die religiöse Erziehung ihrer Kinder sehen, über-
schneiden sich mit den eben beschriebenen Aspekten, die das Ausleben ihrer 
Religion bzw. ihre muslimische Lebensweise betreffen. Wiederholungen 
konnten daher nicht vermieden werden. 

So stellt Deutschland für Nermin, trotz gefühlter Diskriminierung (vgl. 
oben), »die Heimat irgendwo« dar. Sehr gut gefallen Nermin die positiven As-
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pekte der deutschen Kultur, wie die Ordnung oder das »Belesene«, das sie auch 
an ihre Kinder weitergeben möchte (vgl. Nermin, Z.: 744-748).

Neben dem aktiven Gemeindeleben, an dem sie im Vergleich zur Türkei 
in Deutschland besser teilnehmen könnten (vgl. Nisa und Dilek oben), sei die 
Wissensaneignung als Resultat der aktiven Teilnahme an der Gemeinschaft 
ein Vorteil (vgl. Dilek, Z.: 276). Da man in einer nichtmuslimischen Umwelt 
lebe, müsse man »präventiv« vorgehen und handeln und erziele dadurch eine 
engere Bindung zur Religion (vgl. Nisa, Z.: 184-188). 

Es gibt jedoch auch Einschränkungen und Nachteile, die Erschwernisse 
oder hemmende Faktoren für die religiöse Erziehung bzw. Sozialisation dar-
stellen können.

Auch wenn Nermin Deutschland als die »Heimat« bezeichnet (vgl. Ner-
min, oben), könne gerade durch die Entwicklungen der letzten Jahre, in denen 
die Islamfeindlichkeit und die Diskriminierung zugenommen hätten, kein 
eindeutiges Zugehörigkeitsgefühl empfunden werden. Für Nermin bedeutet 
dies zugleich Heimatlosigkeit bzw. gespaltene Gefühle:

»[…] und ein Nachteil ist auch, dass man halt weder Deutsch noch Türkisch ist, weder 

zum einen noch zum anderen gehört. Das sind so die Nachteile, wo ich, ja, yersiz yurtsuz 

[türk. für heimatlos, Anm. d. Ver f.] so sage ich immer. […] auch gespalten. Ja. So fühle 

ich mich, als Kind habe ich mich nicht so gefühlt, aber ich fühle mich schon heimatlos 

ein bisschen und kann sein, dass das die Kinder auch so ein bisschen spüren. Die fra-

gen mich zwischendurch: ›Sind wir Türken oder sind wir Deutsche?‹ Ist vielleicht nicht 

so von Bedeutung, was man da jetzt antwortet, aber es ist schwierig, überhaupt darauf 

etwas zu antworten.« (Nermin, Z.: 752-756)

Es sind die (potenziellen) Ausgrenzungs- und Diskriminierungserlebnisse 
und die geringe Akzeptanz von »Religiosität«, denen die Kinder ausgesetzt 
seien und die sich demnach nachteilig auf die religiöse Erziehung auswirken 
könnten (vgl. Ethem, Z.: 471ff.; vgl. Nermin, Z.: 598-602). 

Ferner werden Einschränkungen, die die Einhaltung von religiösen Vor-
schriften erschweren, als Hemmfaktoren betrachtet. Diese betreffen zum 
einen die unterschiedliche Sexualmoral (vgl. Dilek, Z.: 287; Nisa, Z.: 188) und 
zum anderen die Ausübung der Gebetspraxis bzw. der muslimischen Speise-
vorschrift (vgl. Nermin, Z.: 730). 

Auch »Verlustängste« werden gespürt, sodass sich Nisa schon Sorgen 
machte, ob ihre Kinder »verloren« gehen könnten, d.h., dass sie sich z.B. unter 
dem Einfluss der Schule von der Religion abwenden könnten. Durch die ne-
gativen Einflüsse werde viel »verändert« (türk. tahrif olmak). Die zunehmende 
Individualisierung und der Egoismus seien z.B. das Ergebnis dieser Verände-
rung (vgl. nächstes Teilkapitel, vgl. Nisa, Z.: 150). Allerdings sind es gerade 
diese Verlustängste, die bei Nisa u.a. zu einem höheren Gemeinschaftsbezug 
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führten und die so ins Positive umgewandelt wurden (vgl. oben). Daher könnte 
darin auch ein fördernder Effekt im Hinblick auf die religiöse Sozialisation 
gesehen werden. 

Religiöse Erziehung in der Gesellschaft
Die religiöse Erziehung kann gemäß den Eltern für das Zusammenleben in 
der Gesellschaft viele Vorteile bringen. Demnach ist ein Großteil der idealis-
tischen Eltern davon überzeugt, dass die religiöse Erziehung ihrer Kinder für 
ein friedliches Zusammenleben in dieser Gesellschaft sorgen und zu einem 
»positiven Miteinander« beitragen kann: 

»Ja, ein positives Miteinander auf jeden Fall, ne, dass man …, also unsere Religion ist ja 

eigentlich so, dass man positiv auf die anderen Religionen auch eingeht und diese auch 

akzeptier t und ne, wie ich gesagt habe, hatte ich ja schon im Vorfeld meine Wünsche zu 

der religiösen Erziehung meiner Kinder geäußert. Dass da wirklich eine positive Gesell-

schaft daraus entsteht.« (Nermin, Z.: 760)

Werthaltungen, die dem Islam zugrunde liegen, wie Toleranz, Respekt, Soli-
darität, Ehrlichkeit, Offenheit, Hilfsbereitschaft und das Teilen mit anderen 
Menschen, könnten durch das Engagement von religiösen Menschen aufleben 
(vgl. Nermin, Z.: 766; Lale, Z.: 942; Nisa, Z.: 148; Dilek, Z.: 287-297). Gerade 
gegenseitiger Respekt der Religionen und der Menschen und die zwischen-
menschlichen Aspekte des Islams würden für ein »friedliches Zusammenle-
ben« sorgen: 

»Es ist meine Religion und eure Religion ist auch …, davor haben wir auch Respekt, alle 

sollten uns so akzeptieren, wie wir sind, wie die auch sind, müssen wir auch akzeptie-

ren, miteinander leben, menschlich miteinander leben, sich respektieren, menschlich 

miteinander umgehen, behilflich sein, das sollte so sein. […] denn Religion ist ja das 

[…]. Achte darauf! Achte darauf, dass du so Nachbarn […] gut behandelst, niemandem 

schadest, niemanden angreifst. Religion ist normalerweise da […] Ja, ein Modell […] für 

uns alle.« (Lale, Z.: 944-956)

An diesem Interviewabschnitt wird nochmals verdeutlicht, dass die Religion 
bzw. die Einhaltung von religiösen Geboten, die sich auf sozialethische As-
pekte beziehen, einen Menschen vor Grenzverletzungen schützen. Menschen-
rechtsverletzungen könnten durch ein modellhaftes Vorleben der Muslime 
erst gar nicht entstehen (vgl. ebd.). Durch eine religiöse Erziehung wisse der 
Einzelne, dass Gott und seine Engel ihn beobachten würden, so könne er al-
lein aufgrund dieser Tatsache keine Regelverletzungen oder Gesetzesübertre-
tungen begehen. Eine solche Grundhaltung führe schließlich dazu, dass eine 
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»Gesellschaft sich verbessert« (türk. toplum düzelir) und ein friedliches Mit-
einander möglich werde (vgl. Nisa, Z.: 193).

So bringe religiöse Erziehung, auf der Grundlage des »Verstandes« und 
des »Intellekts«, »verantwortungsvolle Menschen« hervor, die eine »Wohltat« 
für das Umfeld und insgesamt die Gesellschaft darstellen und wovon diese 
schließlich nur profitieren könne (vgl. Ethem, Z.: 475).

Auch Werthaltungen, wie z.B. der Familialismus und die muslimische 
Sexualmoral, können, so Dilek, eine Bereicherung für die Gesellschaft dar-
stellen. Mit dem Familialismus der Muslime könne den Individualisierungs-
tendenzen in der deutschen Gesellschaft entgegengewirkt werden (vgl. Dilek, 
Z.: 287-297). Besorgniserregend findet auch Nisa die zunehmende Individuali-
sierung und den Egoismus in dieser Gesellschaft, von denen ihre Kinder nicht 
unberührt bleiben. So wünscht sie sich, dass durch die religiöse Erziehung das 
Schlechte mit dem Guten verwehrt bzw. überwunden wird und eine stärkere 
Mitmenschlichkeit und gegenseitige Fürsorge entstehen (vgl. Nisa, Z.: 148ff.). 

5.6.2	 Die religiöse Sozialisation in der Gesellschaft –			 
die »Ritualisten«

Nachbarschaftbeziehungen und der Kontakt zu Andersgläubigen
Auch bei den Ritualisten sind unterschiedliche Muster der Nachbarschafts-
pflege vorhanden. Allen ist gemeinsam, dass kein Austausch über ihre Reli-
gion mit ihren nichtmuslimischen Nachbarn stattfindet. 

Sie pflegen entweder gar keinen Kontakt zu den Nachbarn (vgl. Rabia, Z.: 
706-709) oder die Beziehungen sind von einer unterschiedlichen Intensität, 
die jeweils von den Personen bzw. vom Alter abhängt:

»[…] Na ja, es gibt einige Nachbarn, die sind okay. Dann pflegt man schon. Da ist eine 

ältere Dame, da hat meine Frau mehr Kontakt; geht auch hin, hilf t ihr auch, die hat auch 

vieles für sie getan, also, ne. Da ist schon der Kontakt, da ist schon; und ein Ehepaar, 

deutsches Ehepaar ist auch sehr nett, höflich; sind also mehr ältere Leute und mit jün-

geren Leuten hat man eher weniger Kontakt.« (Mecelle, Z.: 502f.)

Zu ihren muslimischen Nachbarn hat Selma einen intensiven Kontakt, wobei 
für sie die strenge Einhaltung der religiösen Gebote ein wichtiges Kriterium 
ist. Zu den eher »lockeren« muslimischen Familien hält sie Abstand, weil sie 
nicht möchte, dass ihre Kinder in einen »Zwiespalt« geraten könnten:

»Eigentlich sehr gut, sehr eng, also, wenn ich merke das sind sehr so strenge muslimi-

sche Nachbarn wie ich, treffen wir uns sehr oft, aber wenn es so eine lockere Familie 

ist, dann halte ich schon ein bisschen Abstand, weil ich möchte da nicht einfach, dass 

meine Kinder irgendwie in Zwiespalt kommen, weil das ist, ist schon in der Schule so 
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ein Problem und dann mit den Nachbarn, da musst du, ne, immer wieder erklären und 

das ist dann schwer. Weil [diese Problematik, Anm. d. Ver f.] gibt auch in meiner Familie: 

Meine Schwester trägt zum Beispiel auch kein Kopftuch und dann fragt man so: ›Und 

warum machst du das? Und warum macht das meine Tante nicht?‹ Und das ist dann.« 

(Selma, Z.: 602)

Zudem treffe sie sich mit ihren nichtmuslimischen Nachbarn zum »Kaffee-
trinken«, wobei mit ihnen kein Austausch über die Religion stattfinde, son-
dern vielmehr über allgemeine Themen, wie über die Erziehung, gesprochen 
werde (vgl. Selma, Z.: 604-614). Auch für Mecelle sind die »Interessen« eher 
»informell, genau, eher weniger über Religion« (vgl. Mecelle, Z.: 510f.)

Themen

Wie äußern sich Themen?

Für Eltern

Ablehnung/

Hass

•	 Vorurteile geg. Muslime: Terrorismusverdacht, was »Angst« schürt 
(vgl. Mecelle, Z.: 534; Selma, Z.: 691)

•	 Vorurteile geg. muslimischen Familien, dass sie ihre Kinder zu »streng« 
erziehen und »zwingen« würden (Selma, Z.: 718)

•	 Medien beeinflussen negativ (vgl. Mecelle, Z: 534-539; Rabia, Z.: 774-784; 
Ali, Z.: 112-115)

•	 Der Islam wird negativ dargestellt (Selma, Z.: 691)
•	 Der Islam ist in Deutschland nicht erwünscht (Mecelle; Ali, Z.: 24-27)
•	 Potenzieller Rassismus der Deutschen (Ali; Selma, Z.: 698)

Gleichgültig-
keit 

•	 Kein Interesse an der eigenen Religion (Selma, Z.: 695)

Fremdheits-
gefühle/

Diskriminie-

rung

•	 Diskriminierung aufgrund religiöser Zugehörigkeit (Mecelle), 
z.B. die Ermordung einer Muslimin im Gerichtssaal im Jahr 2012 und Attentate 
durch die NSU (Mecelle, Z.: 543-547) oder Moscheebaukonflikte 
(vgl. ebd., Z.: 557): Islam und Muslime sind nicht erwünscht!

•	 Diskriminierung aufgrund des Kopftuches (vgl. Ali, Z.: 144ff., Selma, Z.: 769; 
Mecelle)

Angs 
vor dem 
Fremden

•	 Angst, weil Vorurteile existieren (Mecelle; Ali, Z.: 106)
•	 Islamophobie (vgl. Ali, Z.: 25)

Respekt vor 
der Religion 
(Islam)

•	 Es gibt »gute« Deutsche, aber die Allgemeinheit ist negativ gestimmt 
(Mecelle, Z.: 539)

Tab. 6: Die Wahrnehmung der Eltern, wie Deutsche zum Islam stehen 
(Quelle: eigene Darstellung)

Die Ritualisten nehmen hauptsächlich Ablehnung und Vorurteile gegenüber 
dem Islam wahr. Diese seien insbesondere auf den Einfluss der Medien zu-
rückzuführen. Auch Diskriminierungserlebnisse wurden aufgrund von Ras-
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sismus und Islamophobie erfahren oder werden befürchtet. Insgesamt drü-
cken ritualistische Eltern eine stärkere Unzufriedenheit in Bezug auf ihre 
Eindrücke aus als alle anderen Eltern bzw. Typen.

Die negative Wahrnehmung des Islams trägt dazu bei, dass für die Eltern 
dieser Gruppe ein mehr oder weniger gutes Ausleben ihrer Religion möglich 
ist. Hier unterscheiden sie auch, inwieweit ihre Kinder dahingehend beein-
flusst werden. 

Auch wenn man »beten« und in die Moschee gehen könne, würden die 
Gefühle des Unerwünschtseins die individuell freie Religionsausübung über-
schatten: »Ja man ist hier nicht erwünscht. Man fühlt sich hier nicht mehr 
wohl, aber man hat keine andere Möglichkeit« (vgl. Mecelle, Z.: 549ff.). So be-
merkt Mecelle ironisch: 

»[…] aber die, die Freiheit ist schon da. Das find ich gut, dass man die Muslime in den 

Hinterhofmoscheen beten lässt ne […] man [Muslime, Anm. d. Ver f.] hinten, nicht sehen 

will, das ist gut, aber wenn in Köln eine große Moschee gebaut wird, dass eine Bauge-

nehmigung, dass man die erst nach fünf sechs Jahren erst mal überhaupt bauen darf, 

das ist eine Zeit, da sieht man ja, die Muslime sind da leider nicht erwünscht.« (Mecelle, 

Z.: 555ff.)

Dies wirke sich aber noch nicht nachteilig auf die Kinder aus, da sie »noch 
nicht in dem Alter« seien: »Die Kinder die sind, die diskriminieren sich nicht, 
das sind halt Kinder, ne, die spielen auch mit einem Schwarzen, egal was der 
für eine Religion hat.« (vgl. ebd., Z.: 575). 

Rabia stellt fest, dass man die eigene Religion zwar »ausreichend leben« 
könne, »wenn man das möchte«, jedoch gebe es Hindernisse, die von der Ins-
titution Schule ausgehen würden (vgl. Rabia, Z.: 786ff.; vgl. auch Kap. III. 5.3; 
vgl. Selma unten).

Selma findet, dass sie ihre Religion mit ihren Kindern zu Hause »eigent-
lich ganz gut« ausleben könne (vgl. Selma, Z.: 698-712). Jedoch sei es für sie 
»draußen« schwieriger:

»[…] draußen ist es, ist es teils, teils, also man wird da manchmal schon so ein biss-

chen schief angeguckt, ne? Wenn man draußen dann spazieren geht mit den Kindern, 

weil man einfach Kopftuch trägt oder also bekleidet ist. Oder zum Beispiel, wenn man 

draußen vielleicht betet oder so, dann ist es auch sehr komisch für die Leute.« (Selma, 

Z.: 698)

Vor- und Nachteile der religiösen Sozialisation in dieser Gesellschaft
Die Ritualisten sehen keine Vorteile für die religiöse Erziehung ihrer Kinder 
in Deutschland. Hingegen sehen sie viele Nachteile, die insbesondere der ritu-
ellen Pflichterfüllung oder der Befolgung von religiösen Geboten (hier: Kopf-
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tuch) entgegenstünden. So sei es in einem Land, in dem überwiegend Musli-
me leben, einfacher, die Riten zu befolgen, da man z.B. »überall beten« könne. 
Dies stellen, ähnlich wie Mecelle (vgl. oben), auch Selmas Kinder fest:

»[…] Oder zum Beispiel in der Türkei kann man überall beten gehen und hier kann man 

das nicht, nein. Und dann sagen die [Kinder, Anm. d. Ver f.] auch … [Warum geht das 

hier nicht?, Anm. d. Ver f.]. Ja. Ich habe hier, wenn man kein abdest [türk. für Gebets-

waschung, Anm. d. Ver f.] hat, ne? Wo sollst du abdest nehmen oder wo sollst du gehen 

und beten? Man betet im Freien und dann, aber in der Türkei ist es ja nicht so, da gibt es 

in jeder Ecke eine Moschee, wo du hingehen kannst; hier ist es einfach nicht so, also da 

ist man schon so, so ein bisschen eingeschränkt.« (Selma, Z.: 732ff.)

In einem muslimischen Land gebe es zudem den Gebetsruf durch den 
muezzin, was in einem nichtmuslimischen Land nicht möglich sei (vgl. Me-
celle oben und Z.: 553). Gebote, die ähnlich wie der Gebetsruf eine religiöse 
Symbolik beinhalten, würden durch die nichtmuslimische Umwelt zum Teil 
negativ beäugt. So fühlten sich die Kinder unwohl, wenn sie draußen seien 
und aufgrund des Kopftuches der Mutter angeschaut bzw. beobachtet würden: 
»Die Kinder bemerken das ja auch, wenn sich einer herumdreht und dich an-
guckt und sagen auch: ›Warum guckt der so?‹« (vgl. Selma, Z.: 732).

Des Weiteren sind Rassismus und die Diskriminierungserfahrungen, die 
sich insbesondere im Rahmen der Schulen ausdrücken, für die Eltern besorg-
niserregend (vgl. oben und vgl. auch Kap. III. 5.3) und werden als Nachteile für 
die religiöse Sozialisation angesehen. Dementsprechend wird der hemmende 
religiöse Sozialisationseffekt97, der von der Schule ausgehe, hier (nochmals) 
bekräftigt bzw. untermauert. Alle Eltern, bis auf Mecelle, dessen Kinder noch 
zu jung sind, um Diskriminierungen als solche wahrzunehmen (vgl. oben), 
beschreiben verschiedene Aspekte von Diskriminierungen, die sie als Zurück-
setzungen bzw. Nachteile für ihre religiöse Erziehung empfinden.

Hierzu gehöre neben der fehlenden Anerkennung des Islams in Deutsch-
land (vgl. Ali, Z.: 24f. und vgl. oben) auch der Rassismus an Schulen, der in 
den Köpfen zu einem veränderten Gesellschaftsbild beigetragen und z.B. dazu 
geführt habe, dass die Nichte in die Türkei ausgewandert sei. Es laste zudem 
ein enormer Druck auf den Muslimen, der auch im Arbeitsleben zu spüren sei 
(vgl. Ali, Z.: 146-149).

Auch Rabia stellt fest, dass die Schule als Einflussfaktor insgesamt »eine 
große Rolle« spielt. Da es vielen muslimischen Eltern an genügend Bildung 
und Wissen fehle, um sich mit dem negativen Bild über den Islam bzw. den 

97 | In Kap. III. 5.3 konnte dies noch nicht eindeutig belegt werden. Die Wiederaufnah-

me der Thematik als »Nachteil« für die religiöse Erziehung bekräftigt jedoch den hem-

menden religiösen Sozialisationseffekt. 
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Lehrern usw. auseinanderzusetzen, werden muslimische Schüler/-innen be-
nachteiligt. Sie bringt ihre eigene Überforderung folgendermaßen zum Aus-
druck:

»Genau! Weil es gibt ja so viele Kinder, wo die Eltern wenig an Wissen haben, wie ich 

auch, ich habe ja auch nicht viel Wissen! Und da fehlt es uns an wissenden Lehrern, 

Personen, da sind sogar die muslimischen Kinder ja benachteiligt, weil das ja fehlt! […]. 

Ja. Also wenn man als Eltern nicht mithält also nicht da dranbleibt, dann ist man, also 

dann geht das unter.« (Rabia, Z.: 798-804)

Religiöse Erziehung in der Gesellschaft
Die religiöse Erziehung soll bewirken, darin sind sich alle ritualistischen El-
tern einig, dass eine stärkere Aufklärung über den Islam stattfindet, damit 
Vorurteile und negative Vorstellungen über den Islam abgebaut werden. Dies 
trugen sie insbesondere im Zusammenhang mit der Schule vor (vgl. Kap. III. 
5.3 »Verbesserungsvorschläge«). Auch im gesellschaftlichen Rahmen erwar-
ten sie, dass die Kinder durch die religiöse Erziehung hierzu einen entschei-
denden Beitrag leisten.

»Zufriedenheit, Geborgenheit und Glück« und den »Halt«, den der Glaube 
bietet, soll nach außen gelebt und ausgestrahlt werden (vgl. Rabia, Z.: 825-836). 
Durch das Vorleben der Religion hätten Gesellschaftsmitglieder die Möglich-
keit, den Glauben aus »erster Hand« zu erfahren, sodass Vorurteile und Kli-
schees abgebaut (vgl. auch Rabia, ebd.) und ein tolerantes Miteinander (vgl. 
Selma, Z.: 738-748) möglich würden:

»Ja. Also, dass, dass sie das nicht einfach nur vom Fernsehen oder von den Nachrich-

ten, die sie sich da angucken oder ansehen, [kennen], sondern direkt vor Ort einfach.« 

(Selma, Z.: 754)

Auch Mecelle ist der Überzeugung, dass der verinnerlichte Glauben und die 
Aneignung von religiöser Bildung zum Dialog und Verständnis beitragen wer-
den. Die Aufklärung der Gesellschaft, damit der Islam »richtig« verstanden 
werde, sei ein Ertrag, der aus der religiösen Erziehung hervorgehe: 

»[…] Wenn sie mehr über den Glauben wissen, können sie auch der Gesellschaft, denke 

ich, was vermitteln, und so auch die Gesellschaft aufklären, dass der Islam nicht schlecht 

ist oder so. Wenn sie ihren Glauben richtig kennen, so denke ich.« (Mecelle, Z.: 584)

Ferner könne die Gesellschaft von der religiösen Erziehung der Kinder pro-
fitieren, da sie zur Charakterbildung der Kinder beitrage. Dazu gehöre, dem 
»anderen Gutes zu tun«, indem man auf dessen Rechte achte, Gerechtigkeit 
übe und allgemein ein gesetzestreues Leben führe: 
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»Ja, dass ich denke, dass es viel bringt, durch den Charakter […] dass man für den an-

deren gut, dass man das Gute für (stotter t) für die anderen auch möchte, dass man den 

anderen nicht [runtermachen], nicht mobben soll […], gerecht sein soll, dass man gut-

mütig sein soll, dass man nicht stiehlt, dass man nicht, halt diese allgemeinen Regeln, 

die man beherrschen soll.« (Rabia, Z.: 809-813)

Der Glaube bringe schließlich auch »Ordnung« ins Leben98, sodass er auch 
vor »schlechten Wegen«, wie Drogenmissbrauch, Gewaltbereitschaft und vor 
»schlechten Freunden«, schütze (vgl. ebd., Z.: 813-819).

5.6.3	 Die religiöse Sozialisation in der Gesellschaft –			 
die »Identitätssucher«

Nachbarschaftbeziehungen und der Kontakt zu Andersgläubigen
Typischerweise zeichnen sich die Identitätssucher durch ein hohes Maß an 
Dialog- und Austauschbereitschaft aus, welche sich auch in ihren Kontakten 
und Beziehungen zu Nichtmuslimen zeigt.

Selbst wenn die Anonymität des Großstadtlebens und die Arbeitsbedingun-
gen dazu führen, dass weniger Nachbarschaftsbeziehungen gepflegt werden, 
begrüßen und beschenken sich die Nachbarn gegenseitig (vgl. Lema, Z.: 233ff.).

Aufgrund ihres Umzugs konnte Hülya noch keine intensive Beziehung 
zu ihren Nachbarn aufbauen. Trotzdem nahm sie eine neue Nachbarin mit 
der Absicht, »bewusst« Vorurteilen entgegenzuwirken, zu einem »Tag der of-
fenen Moschee«-Veranstaltung mit. Durch die Kontaktaufnahme sollten Be-
rührungsängste abgebaut und das falsche und verzerrte »Bild« über den Islam 
durch ein aktives Vorleben und Erleben der Muslime korrigiert werden:

»Ja, doch, da hat sie mir erklär t, dass ihre Tochter irgendwie Muslime als, also negativ 

kennt, dass sie wirklich denkt, dass Muslime halt nur Terroristen sind und dass man 

denen nicht ver trauen sollte, dass sie bloß nicht in eine Moschee gehen sollte. So hat 

sie die Mutter aufgeklär t und dann habe ich das Gegenteil natürlich dargestellt und hab 

dann mit der Tochter auch versucht, diese zu kontaktieren, und so bauen sich wirklich 

Kontakte auf, also die Berührungsängste gehen verloren und das versuche ich sehr be-

wusst zu machen. Weil wenn ich das jetzt nicht tue, das ist immer wieder der Gedanke, 

meine Kinder werden dann später wirklich Schwierigkeiten haben […].« (Hülya, Z.: 241)

Auch Lema tauscht sich mit nichtmuslimischen Freunden, Bekannten, Men-
schen aus dem Alltagsleben über ihre Religion aus. Aufgrund ihres offenen 
Wesens, »Ich persönlich bin schon eine offene Person, finde ich also« (vgl. 

98 | Vgl. dazu Kap. III. 3.2 »Typologie […] die Erziehungsziele bzw. das Religiositätsprofil«. 
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Lema, Z.: 241), werden auch vertiefend religiöse Themen, wie z.B. das Kopf-
tuch oder der Sinn des Daseins, besprochen: 

»Was ist denn eigentlich, warum trage ich überhaupt Kopftuch? Oder warum bete ich? 

Und was ist der Sinn des Lebens? Warum leben wir eigentlich? Warum gibt es uns 

eigentlich? Was ist denn unsere Aufgabe? Und wie wird denn der Mensch glücklich? 

Solche Fragen.« (Lema, Z.: 239)

Ferner werde an religiösen Feiertagen, wie z.B. an Weihnachten, Interesse an 
nichtmuslimischen Nachbarn, Bekannten und Freunden gezeigt (vgl. Lema, 
Z.: 237, vgl. Hülya), damit gegenseitiger Respekt entstehe: 

»[…] Man wünscht den deutschen Nachbarn auch ein frohes Weihnachtsfest und die 

[respektier t, Anm. d.Verf.] anderen Fest, also das kann man ja alles machen. Man sagt, 

wenn du erwartest, dass man dich respektier t, dann solltest du auch andere respektie-

ren. Vielleicht müssen wir immer den ersten Schritt machen, aber trotzdem, da kommt 

immer was Positives zurück.« (Hülya, Z.: 243)

Themen

Wie äußern sich Themen?

Für Eltern

Ablehnung/Hass •	 Vorurteile geg. Muslime (vgl. Lema, Z.: 272-281 und Z.: 285; 
Hülya, Z.: 241). 

•	 Medien beeinflussen negativ (vgl. Hülya, Z.: 241 und Z.: 295; 
vgl. Lema, Z.: 282)

•	 Die Muslime sind »Sündenböcke« für gesellschaftliche 
Schieflagen (vgl. Hülya, Z.: 295)

Angst vor dem Fremden •	 Islamophobie (vgl. Hülya, Z.: 291)

Respekt vor der Religion 
(Islam)

•	 »Netter«, »normaler« Umgang mit Nachbarn; die nächste 
Generation wird anders, mit »mehr Verstand« mit dem Islam 
umgehen (vgl. Lema, Z.: 285)

•	 Positiver, respektvoller Umgang mit der Religion (vgl. Hülya, 
Z.: 291)

Tab. 7: Die Wahrnehmung der Eltern, wie Deutsche zum Islam stehen		
(Quelle: eigene Darstellung)

Die Wahrnehmung der »Identitätssucher« hinsichtlich der Frage, wie Deut-
sche zum Islam stehen, ist sowohl durch Vorurteile, die mitunter durch den 
Einfluss der Medien entstehen, als auch durch den Respekt vor der eigenen 
Religion bestimmt. Ihr Optimismus und Engagement für einen aktiven Aus-
tausch und Dialog kamen auch schon in allen anderen Kontexten zum Aus-
druck. So liegt die Vermutung nahe, dass ihre offene und positive Grund-
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haltung gegenüber Andersgläubigen ihnen zu »positiven« und respektvollen 
Erfahrungen verholfen hat. 

Gerade, was das Ausleben der Religion betrifft, betonen »Identitätssucher« 
die individuelle Religionsfreiheit, die es ihnen erlaube, z.B. mit dem Kopftuch 
an der Universität zu studieren oder über einen Gebetsraum zu verfügen und 
sich frei über die eigene Religion zu äußern (vgl. Lema, Z.: 291). So kann auch 
Hülya ihre Religion letztendlich ohne »Einschränkungen« ausleben (vgl. Hü-
lya, Z.: 299).

Vor- und Nachteile der religiösen Sozialisation in der Gesellschaft
Die Identitätssucher betrachten die Vielfalt und das pluralistische Zusammen-
leben der Menschen, die verschiedenen Religionen angehören, als Vorteil für 
die religiöse Sozialisation ihrer Kinder (vgl. Lema, Z.: 294 und Z.: 310) bzw. für 
die Gesellschaft (vgl. Hülya, Z.: 307). 

Die Nachteile ergeben sich aus der Minderheitensituation in einer nicht-
muslimischen Umwelt, wo der Islam keine »Selbstverständlichkeit« darstel-
le. Im Gegensatz zur Türkei, wo mehr Muslime leben, müsse man sich in 
Deutschland »mehr Mühe« geben und trage eine größere »Verantwortung«, 
um seine Religion ausleben zu können:

»[…] hier muss man sich mehr Mühe geben, weil wir nicht in einem muslimischen Land 

leben; als Eltern hat man eine große Verantwortung, wirklich die Religion selbst aus-

zuleben, erst mal … Also, wenn ich jetzt mir vorstelle, wie wenn man die Religion in der 

Türkei bespricht mit den Kindern, da lebt man ja, mein Mann kommt aus der Türkei, für 

den waren viele Dinge selbstverständlich, was es für uns hier gar nicht ist, also, dass 

er z.B. den muezzin hört oder dass er halt automatisch um sich Muslime hat, also es ist 

etwas anderes, weil man in einer anderen Gesellschaft lebt.« (Hülya, Z.: 303)

Als Beispiel für die Schwierigkeiten, sich dem Einfluss der Umwelt zu entzie-
hen, erläutert sie, wie ihre Tochter (im Kleinkindalter) mit dem Thema Kopf-
tuch umgeht. Hierbei sieht sie sich in der »Pflicht«, ihrer Tochter die »richtige 
Antwort zu geben, zu erklären«:

»Ja, genau, ich meine meine Tochter hat mich auch schon gefragt: ›Warum trägst du 

Kopftuch?‹ Und hat mir auch schon gesagt, ja, ›wieso hast du keine blonden Haare?‹ Ja, 

ist so, diese Fragen würden ja in der Türkei nie kommen, weil die Leute ja fast alle, in den 

Großstädten nicht so, aber in kleineren Städten ist es ja selbstverständlich, dass die 

Frauen Kopftücher tragen. Da kommt diese Frage nicht, dann bin ich als Mutter, also in 

der Pflicht, diesem Kind die Antwort, die richtige Antwort zu geben, zu erklären. Ich habe 

meine Tochter gefragt: ›Würdest du Kopftuch tragen, wenn du groß bist?‹ Sagt sie: ›Nee‹ 

(lacht), ›warum auch?‹ Also das sind so Fragen, ich bin so ne überzeugte Kopftuchträge-
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rin. Die Kinder sehen das anders, die Jugendlichen, darf man auch niemanden zwingen, 

auf keinen Fall.« (Hülya, Z.: 305)

»Konflikte«, die durch das Tragen des Kopftuches und den Schwimmunter-
richt entstehen, sind auch für Lema Nachteile, die sich aus dem Zusammen-
leben in dieser Gesellschaft ergeben. Sie ist jedoch davon überzeugt, dass diese 
Konflikte zu einem besseren »konstruktiven« Miteinander und Zusammenle-
ben von Muslimen und Nichtmuslimen in dieser Gesellschaft führen werden 
(vgl. Lema, Z.: 298-302). Ihren Optimismus bringt sie folgendermaßen zum 
Ausdruck: 

»Ja, eher optimistisch. Ja, Optimismus muss sein (lacht). Das braucht der Mensch. Ja, 

Lebensfreude und Optimismus und kreativ, das ist eigentlich unsere Hauptaufgabe, 

nicht weglaufen, sondern auch versuchen, welche Wege können wir eingehen? Was 

brauchen wir dazu? Um mehr mit den Menschen da zu kommunizieren, ne? Auch da, 

wie gesagt, da kann man einseitig da nichts machen. Man muss schon, denke ich, ge-

meinsam da vorangehen, es auch gemeinsam meistern vielleicht, ja.« (Lema, Z.: 304)

Religiöse Erziehung in der Gesellschaft
Für die Gesellschaft kann eine religiöse Erziehung Lema zufolge dazu bei-
tragen, dass Werthaltungen, wie bspw. Solidarität, Mitmenschlichkeit und 
Empathie, die sich vor allem auf die zwischenmenschlichen Aspekte des ge-
sellschaftlichen Miteinanders beziehen, mehr an Bedeutung gewinnen (vgl. 
Lema, Z.: 308ff.).

Neben dem Ziel, dass Kinder durch die Religion zu »guten« Menschen er-
zogen werden, stellen alle monotheistischen Religionen, so Hülya, Ressourcen 
zur Verfügung, um mit persönlichen Krisen und Schwierigkeiten umzuge-
hen: »Religion kommt ja oft in schwierigen Tagen in den Vordergrund. Wenn 
jemand stirbt oder wenn ein Unfall passiert, dann denken viele Menschen an 
Religion« (vgl. Hülya, Z.: 307).

Demgemäß bieten Religionen die nötige Kraft, dass ein »stärkeres Selbst-
bewusstsein oder eine starke Persönlichkeit« entstehen, eine gefestigte Person 
eben, die sich auch verantwortungsvoll gegenüber ihren Mitmenschen verhält. 
Gerade Einsamkeit und Individualisierungstendenzen in der Gesellschaft kön-
ne dadurch etwas entgegengesetzt werden. Darüber hinaus könne die Religion 
entscheidend dazu beitragen, dass mit Tieren, Pflanzen, mit dem Essen, mit 
dem Körper sowie mit der Gesundheit sorgfältiger und verantwortungsvoller 
umgegangen werde (vgl. Hülya, Z.: 309ff.).
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5.6.4	 Die religiöse Sozialisation in der Gesellschaft –			 
die »Ethiker«

Nachbarschaftbeziehungen und der Kontakt zu Andersgläubigen
Die Ethiker zeichnen sich unter allen Typen beim Pflegen von Nachbarschafts-
beziehungen zu Nichtmuslimen als die »offenste« Gruppe aus. Unter ihnen 
sind einige (Feride, Adem), die in einem intensiven und vertrauensvollen Kon-
takt zu ihren Nachbarn stehen. Die anderen sind sehr bemüht, ein gutes Ver-
hältnis zu ihren Nachbarn zu haben. Auf mehreren Ebenen findet zudem ein 
Austausch über die Religionen statt. 

Das Verhältnis von Feride und Adem zu ihren deutschen Nachbarn ist 
durch ein ausgeprägtes gegenseitiges Interesse gekennzeichnet und von Für-
sorge geprägt. Da auch schon Ferides Eltern sehr viel Wert auf die zwischen-
menschlichen Beziehungen legten, konnte sie erfahren, wie man sich ohne 
Ängste und Vorurteile begegnen kann und sich füreinander öffnet: Es wur-
de gemeinsam gekocht und sich gegenseitige Hilfe angeboten (vgl. ebd. Z.: 
489ff.).

Auch Adem hat einen »sehr guten Kontakt« zu seinen Nachbarn, sodass 
er sich mit ihnen sowohl zwischenmenschlich als auch über die Religion aus-
tauscht (vgl. Adem, Z.: 212ff.). Zudem betrachtet er es als eine religiöse Pflicht, 
sich dem Nachbarn gegenüber angemessen zu verhalten: 

»Die Muslime werden als Zweites zur Rechenschaft gezogen über das Miteinanderleben 

mit den Nachbarn und dieses Gebot ist für mich und für meine Familie sehr sehr wich-

tig.« (Adem, Z.: 93)

Ähnlich wie Adem, jedoch ohne sich über die Religion auszutauschen oder 
»Hausbesuche« zu machen, ist Melek bemüht, einen »guten Kontakt« zu ihren 
Nachbarn »zu halten«, um ein »gutes Bild« vom Islam und den Muslimen zu 
vermitteln. Es wird einzig die »ältere« nichtmuslimische Nachbarin besucht, 
um sich nach ihr zu erkundigen: »Oder wir haben zum Beispiel eine alte Nach-
barin, der geht es nicht so gut, sie ist krebskrank. Dass ich sie mal öfters sehe 
und frage, wie es ihr geht, ob sie was braucht und so.« (vgl. Melek, Z.: 655ff.).

Auch wenn Birol in einem »freundlichen Kontakt« zu seinen Nachbarn 
steht und sich mit ihnen gut versteht, würde er sich mehr das »typisch Südlän-
dische«, das über einen Gruß hinausgehe und z.B. einen Kaffeebesuch mög-
lich mache, in den Beziehungen suchen und wünschen. So sollten vielmehr 
»Hemmschwellen« abgebaut werden, damit man mehr miteinander zu tun 
habe (vgl. Birol, Z.: 312ff.).

Belkıs wohnt in einer Gegend, in der sehr viele Muslime leben, sodass sie 
es vorzieht, sich mehr mit ihnen zu treffen (vgl. auch Kap. III. 5.4 »Peers«). 
Sie tauscht sich in erster Linie mit ihren muslimischen Nachbarn über ihre 
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Religion aus (vgl. Belkıs, Z.: 349ff.). Jedoch besucht sie auch regelmäßig einen 
»christlichen Kreis«, wo sie den interreligiösen Dialog pflege:

»Also es gibt einen Kreis […] von Christen, es sind aber auch sehr gläubige Christen, und 

so einmal im Monat haben wir uns bis jetzt mit denen ausgetauscht, kamen wir zusam-

men. Aber nicht mit Kindern!« (Belkıs, Z.: 353)

Außerdem tauschen sich die Ethiker mit ihren nichtmuslimischen Nachbarn 
anlassbezogen z.B. über das Opferfest aus: »Also jetzt nichts Spezielles um uns 
gegen[seitig] aufzuklären, sondern, wenn der gegebene Anlass da ist, auch so, 
ja okay so zum Opferfest« (vgl. Feride, Z.: 406). Die Nachbarn werden zum Fas-
tenbrechen eingeladen bzw. an Weihnachtsfesttagen besucht und es besteht ein 
reger Austausch über die Inhalte der Religion (vgl. Adem, Z.: 182 und Z.: 216).

Themen

Wie äußern sich Themen?

Für Eltern

Ablehnung/Hass •	 Medien beeinflussen negativ (vgl. Belkıs, Z.: 385; Feride, Z.: 479; 
Melek, Z.: 751; Birol, Z.: 370ff.)

•	 Der Islam werde im Zusammenhang mit Gewalt und Terrorismus 
thematisiert, dadurch gebe es ein negatives Bild über den Islam, ein 
schlechtes »Image« entstehe (vgl. Birol, Z.: 366-370)

•	 Es würden nach dem Kalten Krieg neue »Feindbilder« produziert, wie 
z.B. Al-Qaida oder die Salafisten (vgl. Feride, Z.: 691)

•	 Vorurteile gegen Muslime: »unterdrückte Frauen« und »Ehrenmorde« 
(vgl. Belkıs, Z.: 385)

•	 Vorurteile und Ablehnung von türkischen Kindern, weil sie »respekt-
los und laut« seien (vgl. Melek, Z.: 739)

•	 Rassismus vonseiten der Deutschen (vgl. Melek, Z.: 745)

Angst vor  
dem Fremden

•	 Angst, weil »Feindbilder« und boshafte »Islam-Bilder« produziert 
würden (vgl. Feride oben und Z.: 479)

Respekt vor 
der Religion (Islam)

•	 Auch »normale Beziehungen« zu Nichtnuslimen (vgl. Feride, Z.: 479, 
vgl. Birol, Z.: 374ff.), wodurch das Fremde, das Beängstigende und Vor-
urteile aufgehoben würden (vgl. ebd., Z.: 483-490)

•	 Es gebe auch Deutsche (z.B. christlich orientierte), die Respekt und 
Verständnis für die eigene Religion hätten (vgl. Melek, Z.: 751)

•	 Offenheit werde erlebt, z.B. beim »Tag der offenen Moschee«-Veran-
staltung, Vorurteile könnten abgebaut werden (vgl. Adem, Z.: 237).

•	 Niemand denke aufgrund persönlicher Erfahrungen mit Muslimen 
schlecht über den Islam, sondern vielmehr aufgrund des negativen 
Islambildes in den Medien. Es gebe auch positive Erfahrungen (vgl. 
Birol, Z.: 372-376)

Tab. 8: Die Wahrnehmung der Eltern, wie Deutsche zum Islam stehen 
(Quelle: eigene Darstellung)

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien414

Wie hier deutlich wird, haben Ethiker eine gemischte Wahrnehmung, wie die 
Deutschen letztlich zum Islam stehen. Zum einen empfinden sie es als be-
sonders störend, dass aufgrund des in den Medien vermittelten Islambildes 
massive Vorurteile in der Bevölkerung vorherrschen.99 Zum anderen unter-
streichen fast alle Eltern auch die positiven Aspekte, die sie bei der Begegnung 
mit Einheimischen auf unterschiedlichen Ebenen gemacht hätten. Ihre Offen-
heit und wohl auch weniger intensiv ausgelebte Religiosität100, die zu größeren 
Schwierigkeiten in einer nichtmuslimischen Umwelt führen könnte, könnte 
ein möglicher Grund für die positiven Erfahrungen mit Nichtmuslimen sein. 
So nehmen sie zwar einige Einschränkungen wahr, die das Ausleben der Re-
ligion in dieser Gesellschaft erschweren, betonen jedoch die individuelle Re-
ligionsfreiheit in Deutschland, die es allen Eltern dieser Gruppe ermöglicht, 
ihre Religion »gut« auszuleben:

»Gut. Ja, also man muss trotz aller Schwierigkeiten, trotz aller Defizite, klar feststellen: 

Also Deutschland ist schon ein Land, wo man […] seine Religion ausleben kann oder 

möchte (leise).« (Birol, Z.: 380)

Die Einschränkungen beträfen zum Beispiel die geringen Schwimmmöglich-
keiten für muslimische Frauen (vgl. Belkıs, Z.: 387), die potenzielle Gefahr von 
Diskriminierungen am Arbeitsplatz, z.B. durch das Tragen des Kopftuches 
oder durch einen muslimischen Namen (vgl. Feride, Z.: 501f. und Z.: 507; Bi-
rol, Z.: 390), oder die Tatsache, dass die Gebete nicht überall verrichtet werden 
könnten (vgl. Feride, Z.: 509). 

Vor- und Nachteile der religiösen Sozialisation in der Gesellschaft
Die Vorteile, die Eltern für ihre religiöse Erziehung bzw. die religiöse Sozialisa-
tion sehen, beziehen sich sowohl auf das Gemeindeleben, das in Deutschland 
eine höhere Bedeutung hat als im Herkunftsland, als auch auf das Zusammen-
leben von Menschen mit unterschiedlichen Religionen. 

Das Gemeindeleben ist ein Vorteil, der in der Diasporasituation besonders 
hervortritt (vgl. Kap. III. 5.1). Melek schätzt insbesondere das im Vergleich zur 
Türkei größere Engagement101 und die Religiosität der Muslime in Deutsch-
land: »Aber hier, wenn ich das so sehe, und wenn ich dann im Urlaub sehe, 

99 | In diesem Zusammenhang handelt es sich bei den Ethikern um eine besonders 

(argumentativ) reflektier te und informier te Gruppe (vgl. auch Kap. III. 5.5 »Die Medien 

[…]«).

100 | Im Vergleich zu den Idealisten und Ritualisten. 

101 | Freilich ist das die Wahrnehmung von Melek, die von dem Herkunftsort der Eltern 

in der Türkei abhängt. Es gibt durchaus Städte und Umgebungen, in denen das Gemein-

deleben auch in der Türkei intensiv ausgelebt wird. 
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bin, dann merke ich, in Deutschland da sind wir viel mehr aktiv für den Islam 
[…]« (vgl. Melek, Z.: 760). Auch Belkıs unterstreicht die Bedeutung des Ge-
meindelebens, das aus der Situation der muslimischen Migranten in Deutsch-
land resultiere und noch verbessert werden könne:

»Ja, ich würde mir wünschen, dass muslimische Eltern ihre Kinder bewusster erziehen 

und dass wir auch aktiver sind […] vor allem der muslimischen Gemeinde gegenüber 

auch verantwortungsvoller agieren, dass jeder seine Kräfte und Ressourcen und seine 

Talente in seinem Bereich einsetzt, dass wir hier einfach ein besseres Leben haben, weil 

die wenigsten können wirklich in ihre Ursprungsländer zurückkehren und das als Heimat 

bezeichnen. Wir sind eben so zwischen den Stühlen, das ist so.« (vgl. Belkıs, Z.: 428)

Als einen weiteren Vorteil betrachten Birol und Feride das Zusammenleben 
von Menschen mit verschiedenen Religionen, was es ihren Kindern ermögli-
che, »über den eigenen Tellerrand« hinauszublicken, um möglicherweise Ver-
antwortung für sein Gegenüber zu übernehmen:

»Also Vorteil ist, also ich denke, in einem muslimischen Land, wenn wir in einem mus-

limischen Land wären, wo man eigentlich nur Islamisches um sich herum hätte, hätte 

man auch nicht die Möglichkeit, über den Tellerrand vielleicht mal hinauszuschauen. 

Ne, man hat dann ein sehr eingeschränktes Bild, denke ich, über die Welt, über die Reli-

gion, über Menschen. In Deutschland sind wir in der glücklichen Situation, sage ich mal, 

wo man mehrere Religionen er fahren kann, mit mehreren oder mit Menschen zusam-

menkommen kann, Menschen kennenlernen kann, die eben unterschiedliche Glauben 

haben. Und das ist, denke ich, bereichernd einfach.« (Birol, Z.: 388)

Feride glaubt zudem, dass durch das Zusammenleben verschiedener Religio-
nen der Respekt für Andersgläubige erlernt und nochmals reflektierend auf 
das eigene »Bild« von der Religion geschaut werden könne: 

»[…] Da noch mal so einen Spiegel vorgehalten, davor gehalten zu bekommen und zu sa-

gen, ›Ja, das ist meine Religion, okay, so wird das von den anderen aufgenommen oder 

gesehen.‹ Das ist auch noch eine Bereicherung, finde ich. Aber dann noch irgendwie für 

sich selbst noch das Bild zu entdecken. Ha, es gibt ja noch ganz viele andere. Und das 

konnten die, finde ich, aus der Türkei heraus nicht so, nicht in der Intensität er fahren. 

Das finde ich halt gut […].« (Feride, Z.: 520)

Neben den Vorteilen gibt es auch Nachteile, die als Hindernisse für die religiö-
se Sozialisation der Kinder in der Gesellschaft wahrgenommen werden. 

Es ist die Minderheitensituation bzw. die unterschiedlichen Werte, die 
nachteilig auf die religiöse Sozialisation der Kinder wirken könnten. Dennoch 
sieht Belkıs in der Auseinandersetzung mit der Gesellschaft weniger ein Kon-
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fliktpotenzial als eine mögliche Wachstumschance, die durch ein Aufeinan-
dertreffen von unterschiedlichen Werthaltungen zustande kommen könnte: 

»Also sie werden natürlich immer in Konflikt kommen mit der Mehrheitsgesellschaft, 

weil sie natürlich immer in der Minderheit sein werden. […]. Aber ich denke, als erwach-

sener Mensch wird man immer in Konfliktsituationen kommen. Weil Ziel der Erziehung 

ist ja auch, das Kind so zu erziehen, dass es damit fer tig wird, es gibt keinen Menschen 

auf der Welt, der nie irgendwie irgendwelche Reibereien hat. Und wenn man halt eine 

Minderheit ist, das habe ich auch selber zu spüren bekommen, gerät man immer in Si-

tuationen, wo es halt Menschen gibt, die anders denken, sind und ich denke nicht, dass 

es meine Kinder unbedingt negativ; es wird vielleicht schmerzhaft, aber so ist das Leben 

halt, jeder Mensch macht schmerzhafte Sachen durch und reif t halt dadurch. Also so, 

so Nachteile sind halt so, dass diese Konflikte entstehen können und die werden auch 

entstehen, aber es ist eigentlich kein eigentlicher Nachteil in meinem Denken.« (Belkıs, 

Z.: 410)

Vorurteile gegenüber Muslimen und die Gefahr potenzieller Diskriminierun-
gen ausgesetzt zu werden, wurde oben schon vielfach benannt und als Nachteil 
für das religiöse Aufwachsen in der Gesellschaft aufgeführt (vgl. Birol, Z.: 382 
und Z.: 390). Hinzu kommen Gefühle der Fremdheit, obwohl die Eltern in 
Deutschland geboren worden: 

»[…] Man ist hier, auch wenn man eingedeutscht ist, wie zum Beispiel ich, ich bin hier in 

Köln geboren, fühle mich als Kölscher Jung, trotzdem fühle mich trotzdem einigermaßen 

fremd. Also man ist irgendwie dazwischen […].« (Adem, Z.: 249)

Als weiterer Nachteil werden die fehlenden »positiven« Vorbilder und der feh-
lende muslimische Freundeskreis gesehen. Die Jugendlichen könnten vor al-
lem in den Großstädten dazu verleitet werden, in das »Nachtleben einzudrin-
gen«, das dem islamischen Wertmaßstab widerspreche (vgl. Adem, Z.: 249; 
Feride, Z.: 533). 

Auch die im Vergleich zur Türkei fehlende Möglichkeit, die Kinder in eine 
muslimisch orientierte Kindertagesstätte zu schicken, in der auch eine alters-
gerechte »religiöse Unterweisung und religiöse Kenntnisse« spielend vermit-
telt werden, ist ein Nachteil für die religiöse Sozialisation der Kinder. So müs-
sen die Eltern von Kindern im Kleinkindalter zu Hause mehr Verantwortung 
für die religiöse Erziehung ihrer Kinder übernehmen und es spielen sich viele 
Rituale nur im häuslichen Rahmen ab: »Dann heißt es halt: Okay das machen 
wir nur, wenn wir zu Hause sind. Wenn wir woanders sind nicht. Also das ist 
schon eine andere Auswirkung« (Feride, Z.: 533). 
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Beklagt wird auch die fehlende Festtagsstimmung, die es Kindern nicht 
ermögliche, eine Atmosphäre des Feierns zu spüren (vgl. Feride, Z.: 533; vgl. 
auch Kap. III. 4.4).

Religiöse Erziehung in der Gesellschaft
Für die Gesellschaft, darin sind sich alle Ethiker einig, soll religiöse Erziehung 
primär ein friedliches Zusammenleben von Menschen mit verschiedenen 
Glaubensrichtungen bewirken. Typischerweise werden durch die Eltern ins-
besondere sozialethische Eigenschaften betont, die verschiedene Aspekte des 
Zusammenlebens in dieser Gesellschaft berühren. 

Der Islam bedeute Frieden und nicht Krieg, so Melek. Demgemäß könne 
der Islam in »jeglicher Hinsicht« dafür sorgen, dass Frieden zwischen den 
Menschen herrsche (vgl. Melek, Z.: 773-781). Für das Zusammenleben könne 
durch die religiöse Erziehung bewirkt werden, dass ein »bewusster Umgang« 
mit Andersgläubigen und Andersdenkenden, ja mit der Umwelt, der Natur 
und der Tierwelt gepflegt werde (vgl. Adem, Z.: 254). So sei es schließlich mög-
lich, dass Barrieren und Vorurteile aufgehoben würden und eine Dialogfähig-
keit entstehe: 

»Also man darf über die Menschen keine verschiedenen Vorur teile machen, also der 

ist so, der ist so, also alle Menschen sind in der Hinsicht gleich. Man darf, wenn man 

zwischen den Menschen, sag ich mal, Grenzen setzt, dann bauen sich automatisch Vor-

ur teile auf. So, und jeder Mensch ist ein Individuum, man muss nur wissen, wie man mit 

den Menschen umgeht oder wie man mit den Menschen einen Dialog führt.« (Adem, Z.: 

256)

Durch eine religiöse Erziehung könne erreicht werden, dass gemäß dem Be-
dürfnis eines jeden Menschen nach Anerkennung und Liebe im Sinne von 
»Empfangen und Weitergeben« eine Nächstenliebe zu allen Geschöpfen Got-
tes/Allahs entstehe. Dies sei nicht nur im christlichen Sinne zu verstehen, son-
dern vielmehr als Nächstenliebe zu den Menschen um des Schöpfers Willen 
(türk. Yaratılanı sev, yaratan da ötürü)102. Doch müssen laut Feride zunächst 
Ängste und Vorurteile abgebaut werden, damit der »eingeschlagene Weg« zur 
Nächstenliebe bei den Menschen bzw. den Geschöpfen Gottes führe (vgl. Fe-
ride, Z.: 541-571). 

Ein »religiöses Kind« bzw. später ein »religiös geprägter Mensch« könne 
positiv auf die Gesellschaft einwirken, indem dieser »seine Verantwortung 
gegenüber der Gesellschaft« wahrnehme und sich durch Hilfsbereitschaft und 
Solidarität für die Belange der Menschen in der Gesellschaft engagiere:

102 | Hier wird auf den großen türkischen Mystiker Yunus Emre Bezug genommen.
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»Ja, das ist mein, ich hoffe, dass wir, dass ein religiöses Kind, […] wirklich positiv auf die 

Gesellschaft einwirkt, dass es sich seiner Verantwortung gegenüber der Gesellschaft 

nicht entzieht und denkt, ›Ich lebe in meinen vier Wänden und solange es mir gut geht, 

ist meine Welt gut‹, sondern auch mal den Blick über den eigenen Tellerrand wagt und 

guckt, was machen die Menschen? Was machen andere Menschen? Geht es denen gut? 

Und wenn es denen nicht gut geht, dann helfe ich denen in irgendeiner Ar t und Weise. 

[Also eine gewisse Solidarität?, Anm. d. Ver f.]. Natürlich, dass ich mich auch politisch 

engagiere, dass ich zum Beispiel gucke, wo in einer Gesellschaft: Wo sind die Schwach-

punkte? Und mich da wirklich dafür einsetze.« (Belkıs, Z.: 419 f f)

Auch Birol hebt die sozialethische Komponente des zwischenmenschlichen 
Daseins hervor. Religiöse Erziehung vermittle Grundwerte, die im zwischen-
menschlichen Bereich »das Gute« betonen würden. So könne der Blick der 
Leistungsgesellschaft, die das Materielle in den Vordergrund stelle (»[…] ja, 
sich nicht über das definiert, was man hat, also materiell hat, mein Haus, mein 
Auto, mein Boot…«), vielmehr auf das Immaterielle gelenkt werden. Der ver-
änderte Blick könne dazu beitragen, dass Notleidenden und Menschen, die we-
niger hätten, auf der ganzen Welt geholfen werde, indem ein Teil des Besitzes 
bzw. des Geldes gespendet und dabei Freude empfunden werde: 

»Dass man dann einfach einen Teil seines Geldes, ja auch mal spendet und damit auch 

Freude hat, ja, dass man was Gutes tut, anstatt sich die neueste, ich weiß nicht, Spiele-

konsole zu kaufen, oder so, dass man dabei auch Freude empfinden kann.« (Birol, Z.: 

401)

6.	Z usammenfassung der wichtigsten Ergebnisse		
aus der Untersuchung

Die Auswertung des empirisch gewonnenen Materials ergab eine Typologie 
von vier religiösen Erziehungstypen, die die Perspektive von muslimischen 
Eltern wiedergibt. Es konnten sowohl typspezifische Eigenschaften als auch 
eine Binnendifferenzierung zwischen den Proband(inn)en eines Typs vorge-
stellt werden. Bisher wurden diese Typen getrennt nach den jeweiligen Unter-
suchungskategorien herausgearbeitet und vorgestellt: die religiöse Erziehung 
innerhalb der Familie mit den jeweils dazugehörigen Aspekten, wie den Er-
ziehungsstilen und den Erziehungsmethoden, die Religiosität als Folge der 
religiösen Sozialisation in den Familien sowie die (fördernden oder hemmen-
den) Einflüsse der Sozialisationsinstanzen, wie bspw. der außerschulischen 
Bildungseinrichtungen, der staatlichen Bildungseinrichtungen, der Peers, 
Medien und der Gesellschaft, auf die religiöse Sozialisation. Im Folgenden sol-
len nun die Ergebnisse der typologischen Analyse unter dem Blickwinkel der 
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Typen zusammenfassend 
aufgezeigt werden. 

Wie bereits dargelegt wurde, konnten aus dem empirischen Material die re-
ligiösen Erziehungstypen anhand ähnlicher Deutungsmuster, die sich insbe-
sondere auf die Ziele der religiösen Erziehung bezogen, gewonnen werden. Die 
Gemeinsamkeiten lassen sich mit unterschiedlichen Stellenwert- und Prioritä-
tensetzungen, die die jeweiligen Untersuchungsgruppen bzw. Typen angaben, 
wiedergeben (vgl. zur Typenbildung auch III. 2.3 Methode).

6.1	 Die Typen religiöser Erziehung

Mit der vorliegenden Untersuchung konnte aufgezeigt werden, dass den Fa-
milien neben den religiösen Bildungseinrichtungen im (religiösen) Sozialisa-
tionsprozess eine der wichtigsten Rollen zukommt. Die in den Familien tra-
dierte religiöse Erziehung bzw. die dort gelebte und erlebte Religiosität kann 
als die wichtigste Bedingung für eine spätere Religiosität angesehen werden. 
Die Pluralität von religiösen Erziehungsvorstellungen der befragten Eltern 
verweist auf differente religiöse Erziehungsmuster, die bisher nicht erforscht 
wurden. Nicht zuletzt konnte dadurch auf keine Untersuchungen zurückge-
griffen werden, die die Perspektive der Eltern zur religiösen Erziehung in den 
Familien berücksichtigte. Um dieses Defizit auszugleichen, wurde zunächst 
versucht, anhand der Literatur über Jugendliche, die primär auf ihre Religio-
sität abzielt, eine Erziehungswirklichkeit in den Familien zu rekonstruieren 
bzw. nachzuzeichnen. Es konnte bei einem Vergleich der Forschungsliteratur 
mit der vorliegenden Arbeit festgestellt werden, dass hier Ähnlichkeiten mit 
zwei Typen der Religiosität in einer vorgestellten Untersuchung existieren 
(vgl. Karakaşoğlu-Aydın 2000). So werden in der vorliegenden Untersuchung 
bei der Typenbildung Eltern, die in ihrer religiösen Erziehung nach Sinn und 
Orientierung streben, als Idealisten und Eltern, für die die Einhaltung von 
religiösen Vorschriften im Vordergrund stand, als Ritualisten bezeichnet. Die-
se Typen beziehen sich in der vorliegenden Untersuchung erstmalig primär 
auf religiöse Erziehungsvorstellungen und nicht auf die Religiosität. Da ja die 
Religiosität ein subjektiver Ausdruck der vermittelten religiösen Erziehung ist, 
ist nicht zuletzt darauf hinzuweisen, dass eine scharfe analytische Trennung 
der beiden Kategorien »religiöse Erziehung« und »Religiosität« nicht immer 
möglich ist. So stehen die religiösen Erziehungsvorstellungen und die in der 
Familie gelebte Religiosität in einem engen Zusammenhang. 

Ferner konnte die Entstehung zweier weiterer neuer Typen festgestellt wer-
den: die Identitätssucher, die die Entwicklung der Persönlichkeit des Kindes 
in den Vordergrund stellen, und die Ethiker, die sich primär ethischen Grund-
sätzen in der religiösen Erziehung verpflichten. 
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Für die vorliegende Untersuchung wurden Proband(inn)en gewählt, die 
einen türkischen Migrationshintergrund haben und denen die religiöse Er-
ziehung ausdrücklich von Bedeutung ist. Die meisten von ihnen standen in 
direkter Verbindung oder zumindest bei der Wahrnehmung von religiösen 
Bildungsangeboten in Verbindung zu den (türkischen) religiösen Dachverbän-
den, sodass ein breites Spektrum an Muslimen erfasst werden konnte. Jedoch 
konnte kein eindeutiger Zusammenhang mit den Typen religiöser Erziehung 
und einer bestimmten Verbandszugehörigkeit bzw. -nähe ausgemacht werden. 
Die Proband(inn)en, die verschiedenen Typen angehören, sind quer durch alle 
religiösen Gemeinschaften vertreten und vorzufinden oder haben aufgrund 
der Wahrnehmung von religiösen Bildungsangeboten einen mehr oder weni-
ger starken Bezug zu diesen (Moscheebezug).

Durch eine höhere Anzahl an Proband(inn)en würden sich möglicherwei-
se noch Zwischenformen von religiösen Erziehungstypen bilden lassen. Bei 
den befragten Eltern handelt es sich zumeist, auch wenn einige Ausnahmen 
vorhanden sind, um bildungserfolgreiche Mütter und Väter, die sich in der 
deutschen Sprache zu artikulieren vermochten. Auffällig häufig meldeten sich 
insbesondere Mütter mit pädagogischen Ausbildungen oder wurden Eltern, 
zwecks Interviewdurchführung, vermittelt. Als Expertinnen legten sie eine 
hohe Artikulationsbereitschaft an den Tag. Es wurde aber darauf geachtet, ihre 
Anzahl nicht so hoch zu halten, damit ein breites Spektrum an muslimischen 
Eltern in der Untersuchung vertreten ist. Die Gruppe, die sich über ihre Re-
ligion ausschließlich in türkischer Sprache äußern konnte, ist im Sample mit 
zwei Probandinnen und einem Probanden jedoch eher klein. Auch hier hätte 
eine höhere Anzahl an türkischsprachigen Eltern wahrscheinlich, neben ver-
tiefenderen Aussagen zu ihrer Religion, nochmals eine höhere Binnendiffe-
renzierung innerhalb der Typen ermöglicht. Auch fiel während des Samplings 
die Zahl derjenigen Eltern auf, die sich nicht dazu imstande sahen, sich in 
beiden Sprachen, sowohl auf Deutsch als auch auf Türkisch, zu äußern, was 
zum einen damit zusammenhängen könnte, dass sie sich nicht für kompe-
tent genug hielten, sich über ihre Religion zu äußern, und zum anderen, dass 
eine gewisse Scheu gegenüber der Aufzeichnung des Interviewgesprächs vor-
handen war. In diesen Fällen könnten andere Methoden, wie teilnehmende 
Beobachtungen oder anderweitige Methoden der Feldforschung, zu weiteren 
wichtigen Ergebnissen beitragen. 

Nicht erfasst worden sind hier auch Eltern, die eher muslimischen Rand-
gruppen angehören. Diese stellen innerhalb der türkischstämmigen Muslime 
wohl eine sehr kleine Minderheit dar. Aber auch stärker spirituell ausgerich-
tete oder alevitische Gruppen, die sich im Spektrum der muslimisch-türki-
schen Gemeinschaften befinden, sind in der Untersuchung nicht vertreten. 
Schließlich ist auch auf muslimische Eltern hinzuweisen, die sich zwar nicht 
zu einer explizit religiösen Erziehung bekennen und dadurch für diese Unter-
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suchung nicht gewonnen werden konnten, jedoch vielfach religiöse Elemente 
in einer unreflektierten Weise in ihren Familienalltag integrieren. Dies sind 
häufig traditionell gelebte Formen der Religiosität oder auch volksreligiöse 
Auffassungen, die mit einem geringeren Bewusstsein für die eigene Religion 
einhergehen. Hier finden sich auch häufig Vermischungen von religiösen und 
kulturellen Elementen, die es gerade Außenstehenden erschwert, zu erken-
nen, was hinter dem Attribut »muslimisch« steht. 

Unabhängig davon, welchem Typ die Proband(inn)en angehören, spielen 
für sie alle die Befolgung von religiösen Geboten bzw. handlungs- und orien-
tierungsleitende Prinzipien, die Verinnerlichung eines religiös-ethischen 
Leitbildes und sinnhaft spirituelle Momente in der religiösen Erziehung eine 
wichtige Rolle. Neben den die jeweiligen religiösen Erziehungstypen kenn-
zeichnenden Unterschieden weisen die Gemeinsamkeiten auf die drei we-
sentlichen Grundkomponenten, wie die Glaubensgrundlagen103, die rituellen 
Handlungen bzw. die religiöse Praxis und die ethisch-moralischen Aspekte 
einer religiösen Erziehung (vgl. Kap. III. 3.3.1 d) hin. Diese sind für alle Eltern 
verbindliche normative Grundlagen, die jedoch mit einer unterschiedlichen 
Intensität und Prioritätensetzung und subjektiven Deutungsmustern verfolgt 
werden. Insgesamt äußern sich ihre Grundhaltungen demgemäß in der von 
ihnen gelebten Religiosität.

Das Streben nach Sinn und Orientierung, das insbesondere für alle idea-
listischen Eltern kennzeichnend ist, nimmt auch für Ritualisten, Identitäts-
sucher und Ethiker eine zentrale Rolle ein. Jedoch weisen die letzteren Typen 
geringere Fallzahlen auf als die Idealisten selbst. Die Bedeutungszuweisungen 
bzw. Sinnbezüge, die nichtidealistische Eltern herstellen, haben zwar einen 
ähnlichen Charakter, unterscheiden sich jedoch in ihrem Ausmaß und zum 
Teil in der Zielrichtung, die durch sie gewählt werden.

Das Streben nach Sinn und übergeordneten Prinzipien, die eine Orientie-
rung im diesseitigen Leben bieten sollen, stellt für Idealisten den Deutungs-
rahmen für ihre erzieherischen Vorstellungen und Handlungen dar. Da bei 
ihnen Begründungen auf religiös fundierte Begrifflichkeiten und Deutungs-
muster stoßen, auch unter Bezugnahme auf islamische Quellen, könnte man 
hier von Erziehungskonzeptionen sprechen, denen idealistische Eltern folgen 
möchten. Auch innerhalb dieses Typs weist eine Binnendifferenzierung auf 
unterschiedliche Auffassungen einer Sinn- und Orientierungsfunktion der 
religiösen Erziehung hin. So wird mit »Orientierung« auf eine Kontingenzbe-

103 | Wie noch im nächsten Kapitel aufgezeigt wird, finden sich sehr starke Äquivalen-

zen zwischen den religiösen Erziehungszielen und den von den Eltern dargelegten Glau-

bensvorstellungen. Neben den Glaubensgrundlagen werden auch die Konsequenzen 

benannt, die sich aus diesem Glauben ergeben. Diese spiegeln die Grundauffassungen 

wider, die von den Eltern als Erziehungsziele benannt werden.
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wältigung im Alltag abgezielt, die Halt vor negativen Außeneinflüssen oder Zu-
kunftsängsten bieten solle (vgl. auch Uslucan 2015: 753f.). Aber auch der Sinn 
und Zweck des irdischen Daseins und die Unterscheidung zwischen »Gutem 
und Schlechtem«, die der eigenen Wahrheit, d.h. der koranischen Auslegung 
in Form von Ideen, handlungsleitenden Regeln und Prinzipien bzw. ethischen 
Grundsätzen, entsprechen, sind für diese Eltern wesentlich. 

Mit einer geringeren Intensität wünschen sich dies auch Eltern anderer Ty-
pen für ihre Kinder. Die Identitätssucher verwiesen, ähnlich wie idealistische 
Eltern, auf den Sinn des Daseins. Die Perspektiv- und Ziellosigkeit unter Ju-
gendlichen, die als Folge der schnelllebigen Zeit, begleitet durch den rasanten 
Fortschritt der Technologie, eingetreten ist, soll durch Religion und religiöse 
Erziehung aufgehoben werden. Auch für einige Ethiker ermöglicht eine be-
wusst islamische Erziehung eine Wertevermittlung, die orientierungsgebend 
für den zukünftigen Weg der Kinder wirken soll. So wird dadurch persönliches 
Glück und auch beruflicher Erfolg erhofft. Auch unter ihnen wird auf die Kon-
tingenzbewältigung im Alltag abgezielt: Geborgenheit, Sicherheit, ein Anker 
in schlechten Tagen und in Situationen der Verzweiflung sowie innere Ruhe 
und Frieden sollen durch eine bewusst religiöse Erziehung erreicht werden. 
Bei den Ritualisten spielt ebenfalls ein gewisses Schutz- und Haltbedürfnis 
eine wichtige Rolle. So solle die Religion Schutz, Sicherheit und Halt vor nega-
tiven Fremd- und Außeneinflüssen bieten und typischerweise eine Orientie-
rungsfunktion (vgl. auch ebd.: 757) erfüllen, um gerade religiöse Vorschriften 
einzuhalten. Der Fokus liegt hier im Vergleich zu anderen Eltern bzw. Typen 
stark auf der Befolgung von Ritualen bzw. der religiösen Praxis.

Der Ritualismus ist, gerade wenn es um die Erfüllung der fünf Säulen des 
Islams geht, ein Wesenskern der islamischen Religion überhaupt. Ausnahms-
los alle Eltern legen Wert auf die Erfüllung von Ritualen und implementieren 
diese mit einer unterschiedlichen Intensität in ihren Familienalltag. Auch wer-
den durch die Eltern die gemeinschaftsfördernden Aspekte der Rituale mit 
einer unterschiedlichen Gewichtung betont bzw. gelebt. Allen voran sind es 
– wie es schon der Name andeutet – die Ritualisten, die auf die Einhaltung von 
religiösen Vorschriften ein ganz besonderes Augenmerk richten. Im Vergleich 
zu den anderen Eltern ist die Einhaltung von religiösen Geboten für ritua-
listische Eltern besonders charakteristisch. Sie legen viel Wert auf eine klas-
sisch-islamische Basiserziehung, die die Glaubensgrundlagen und die fünf 
Säulen des Islams als katechetische Richtschnur für Handlungsanweisungen 
beinhaltet. Die Regelhaftigkeit besagt nicht zuletzt neben der Befolgung von 
religiösen Geboten, d.h. dem Gebotenen (arab. halal, türk. helal), auch das Ver-
worfene (arab., türk. haram) zu umgehen. Insbesondere das Tragen des Kopf-
tuchs findet als ein religiöses Gebot unter allen ritualistischen Eltern Erwäh-
nung. Aber auch Eltern anderer Typen verweisen auf die Bedeutung dieses 
religiösen Gebots, ganz gleich ob es sich dabei um die eigene Sozialisation im 
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ursprünglichen Elternhaus oder um die eigenen Kinder handelt. So spiegelt 
die Bedeutung des Kopftuchs für die Religiosität auch die öffentliche Diskus-
sion rund um das Thema wider (vgl. z.B. Boos-Nünning 2007; Nökel 2002; 
Nökel 2007 u.a.).

Für idealistische Eltern, aber auch Identitätssucher und einen Elternteil, 
für den ethische Grundsätze im Vordergrund stehen, ist der Ausgangspunkt 
für die Befolgung von Ritualen bzw. religiösen Geboten ein anderer als für 
ritualistische Eltern, die von vornherein einen eindeutigen Regelbezug vermit-
teln möchten. Auch unter idealistischen Eltern wird, im Vergleich zu ritua-
listischen Eltern, z.B. der rituellen Befolgung der täglichen Gebete eine hohe 
Priorität beigemessen. Sie betrachten die Einhaltung dieses Gebots als eine 
»Selbstverständlichkeit«, der die Kinder vielmehr mit einer hohen Eigenver-
antwortung auf der Grundlage der von den Eltern vermittelten religiösen Deu-
tungsmuster folgen sollen (vgl. oben).

Allen Eltern, gleich welchem Typ sie angehören, ist die Verinnerlichung 
eines ethisch-moralischen Leitbildes bzw. von Werthaltungen in ihrer religiö-
sen Erziehung von besonderer Bedeutung. Auch dieser Aspekt der religiösen 
Erziehung, die eine wichtige Gemeinsamkeit zwischen allen Eltern bzw. Ty-
pen darstellt, wird mit graduellen Unterschieden an die Kinder herangetragen. 
Für Eltern, die sich vordergründig ethischen Grundsätzen verpflichten, den 
Ethikern, soll die Entwicklung zu einem »guten« Menschen und die Verin-
nerlichung von Charaktereigenschaften, die religiösen Normen entsprechen, 
ihre Kinder dazu befähigen, sich auf ihren Glauben zu beziehen, um religiöse 
Pflichten und Gebote gewissenhaft zu erfüllen. Dabei sollen sie sich selbst 
zunächst als Menschen wahrnehmen, die durch ihr vorbildlich (muslimisch 
geprägtes) Verhalten mit sich und ihrer Umwelt im Einklang stehen. Es liegt 
auch ein gewisser universeller Anspruch hinter dieser Forderung. Denn die 
Kinder sollen ethischen Grundsätzen, wie Gerechtigkeit, Geduld, Ehrlichkeit, 
Achtung und Verantwortungsbewusstsein, gegenüber ihren Mitmenschen 
u.a. genügen, ohne sich auf den Personenkreis ihrer eigenen Religionsgemein-
schaft zu beschränken. Alle anderen Aspekte, wie Sinnorientierung oder reli-
giöse Praxis, werden dieser Prämisse untergeordnet. 

Bei Eltern anderer Typen spielt die ethische Komponente der religiösen Er-
ziehung keine geringere Rolle, jedoch ist sie z.B. für die Idealisten stärker mit 
ihrer »Weltanschauung« bzw. einem tieferen Gottesbewusstsein verbunden. 
Als religiös-muslimische Menschen sollen ihre Kinder die Welt aus »religiöser 
Perspektive« oder mit »einer religiösen Brille« wahrnehmen und bewerten, 
was auch heißt, dass sie offen den anderen Menschen und der Welt gegen-
überstehen. Ein Gottesbewusstsein, das die Präsenz Gottes im alltäglichen 
Leben nahelegt, ist für idealistische Eltern der wesentlichste Antrieb für ein 
sozialethisch verantwortbares Verhalten gegenüber den Mitmenschen und der 
Umwelt. Auch unter Ritualisten und den Identitätssuchern werden ethische 
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Grundsätze und Eigenschaften benannt, die als Resultat der religiösen Erzie-
hung hervorgehen sollen. Dazu gehören Mitmenschlichkeit, Hilfsbereitschaft, 
Respekt, Ehrlichkeit, Geschwisterliebe und Toleranz. Gutes zu verrichten, dis-
zipliniere nicht zuletzt auf eine besondere Art, die die Kinder dazu bringe, die 
»islamischen Vorschriften« einzuhalten. Bei den Identitätssuchern liegt der 
persönliche Schwerpunkt auf der Entwicklung einer Persönlichkeit, die sich 
in einer gereiften Form mit Eigenschaften wie Liebe, Vertrauen und Toleranz 
darbieten soll. An dieser Stelle wird unterstreichend angemerkt, dass die Liebe 
zu Gott zunächst die Liebe zu den Mitmenschen voraussetze. 

Schließlich wird in der religiösen Erziehung auch auf die Entwicklung 
einer Persönlichkeit bzw. Identität rekurriert. So ging ein Typus hervor, der 
diesem Aspekt in der religiösen Erziehung besonderes Gewicht verleiht. Sei-
ne geringe Anzahl korrespondiert mit der Anzahl der Eltern, die sich darauf 
beziehen. Nur zwei Eltern, die dem idealistischen Typ angehören, verweisen 
eben auf den identitätsstiftenden Moment der religiösen Erziehung. Für die 
Identitätssucher stehen die Selbstverortung und die Selbstpositionierung als 
Muslim in der Gesellschaft stark im Vordergrund. Es verwundert nicht, dass 
gerade beide Probandinnen mit ihren pädagogischen Hochschulausbildungen 
sehr reflektierte Angaben über ihre eigene Sozialisation bzw. über ihre Suche 
nach einer möglichen Selbstverortung in dieser Gesellschaft gemacht haben. 
Diesen Eltern ist die Integration als Muslime in dieser Gesellschaft ein sehr 
wichtiges Anliegen und sie wünschen sich daher die Integration ihrer Kinder, 
besonders in den staatlich-institutionellen Einrichtungen. Sie engagieren sich 
daher stark, um dieses Ziel zu erreichen. Wie keine andere Gruppe bzw. kein 
anderer Typus setzen sie sich auch für den Dialog unter und die Vielfalt der Re-
ligionen ein. Der ausgeprägte Wunsch der Identitätssucher nach einem Dialog 
mit den Religionen bzw. dem Christentum deutet auf die Sehnsucht nach der 
Bewusstwerdung der eigenen muslimischen Identität in dieser Gesellschaft 
bzw. in der Diasporasituation, in der die Muslime eine kleine Minderheit dar-
stellen, hin. Das Zugehörigkeitsgefühl, das dabei entstehen soll, zeigt nicht zu-
letzt das Bedürfnis der Eltern nach einer Anerkennung als Muslime in dieser 
Gesellschaft. 

In diesem Zusammenhang spricht Schiffauer von einer »diasporischen 
Identität«, die sich unter den Migranten und Migrantinnen der zweiten und 
dritten Generation gebildet habe. Sie gehe aus der »Suche« nach der eigenen 
Identität hervor und habe auf Dauer »Wurzeln geschlagen, ohne die Bezüge 
zum Herkunftsland und zur islamischen Weltgemeinde aufzugeben« (Schif-
fauer 2010: 360). 

Betrachtet man diejenigen idealistischen Eltern, die sich dem identitäts-
stiftenden Aspekt der religiösen Erziehung zuwenden, so sind deren Vorstel-
lungen stärker auf der persönlichen Ebene (Mikroebene) zu verorten. Eine 
religiöse Erziehung soll Stärkung und Selbstvertrauen hervorbringen, damit 
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die Kinder zu ihrer eigenen »Identität« stehen, die sie gemeinhin nach außen 
vertreten können. 

Als letztes gemeinsames Merkmal konnte, trotz unterschiedlicher Nuan-
cierungen, der intellektuelle bzw. wissensorientierte Zugang zur Religion 
vermerkt werden. Wie bereits dargelegt wurde, war eine gewisse Bildung die 
grundsätzliche Voraussetzung, um mit den Eltern überhaupt in Dialog tre-
ten zu können. Auch wenn die in der Untersuchung befragten Eltern einen 
Bildungsgrad vom Hauptschulabschluss bis zu akademischen Abschlüssen 
vorweisen konnten und sie einem hohen bis gar keinem Beschäftigungsgrad 
nachgingen, konnte hier kein eindeutiger Zusammenhang zwischen den Ty-
pen religiöser Erziehung und ihrem aktuellen Bildungsniveau ausgemacht 
werden. Jedoch setzt die Entwicklung von normativ begründeten Erziehungs-
vorstellungen ein »Mindestmaß« an Beschäftigung und Auseinandersetzung 
mit der eigenen Religion voraus (vgl. hierzu auch Karakaşoğlu/Öztürk 2007: 
161), sodass auf einem unterschiedlichen (Bildungs-)Niveau und auf divergie-
renden Ebenen argumentiert wurde. Der Grad der Auseinandersetzung hängt 
stark von individuellen (religiösen) Bildungs- und Sozialisationsverläufen ab. 
Auch zeigte sich in vielen Fällen, dass ein hoher Gemeinschaftsbezug sowohl 
die intellektuelle als auch die rituelle Ausprägung der (Familien-)Religiosität 
beeinflusst. 

6.2	 Religiöse Erziehung/Religiosität in den Familien

Die Religiosität ist als Erziehungsziel ein Ausdruck der subjektiv vermittelten 
Erziehungsvorstellungen in den Familien. Ausgehend von den Glock’schen Di-
mensionen der Religiosität (vgl. Kap. II. 3.1.4 b) werden die erfahrenen (»affek-
tiv«), gelebten (»handlungsorientiert«) bzw. auf die kognitive Ebene bezogen 
gedachten (»kognitiv«) Dimensionen der Religiosität innerhalb der Familien 
hinsichtlich der Gemeinsamkeiten und Unterschiede wiedergegeben. Hier 
können erstmals differente Muster familialer Religiosität, die in der Forschung 
bislang vernachlässigt wurden, aufgezeigt werden. Dabei werden auch die in-
dividuellen Schwerpunkte und Ausprägungen der Religiosität nach religiösen 
Erziehungstypen differenzierend berücksichtigt.

Es lassen sich allgemeine Kennzeichen und Merkmale der (Familien-)Reli-
giosität wiedergeben, die bei einem Vergleich mit den zu Beginn vorgestellten 
Untersuchungen auf einige Ähnlichkeiten und Parallelen hinweisen. Sowohl 
die Analyse der Sozialisationsverläufe der Proband(inn)en in ihren Elternhäu-
sern als auch die grundlegenden Charakteristika der vermittelten und geleb-
ten Religiosität innerhalb der Familien deuten auf typspezifische Eigenheiten 
hin, die zusammenfassend zunächst in verallgemeinerter Form beschrieben 
werden. Die Entwicklung einer muslimischen Religiosität ist, wie schon Klink-
hammer feststellt, infolge der »Thematisierung der familiären Herkunft und 
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der biographischen Selbstverortung im Rahmen des Sozialisationshinter-
grunds« (Klinkhammer 2000: 284) zu verstehen. 

Die Tatsache, dass die Migrationssituation die Religiosität der Muslime 
verstärkt, zeigen insbesondere die Sozialisationsverläufe von idealistischen 
Eltern. Ihr hoher Gemeinschaftsbezug und ihre, im Vergleich zur Elternge-
neration, bewusste Suche nach der eigenen Wahrheit unter Rückbezug auf 
islamische Quellen, die den Orientierungsrahmen für die Entwicklung eines 
»authentisches Selbst« (Nökel 2002: 263) bieten, deuten auf einen sehr selbst-
bewussten Umgang mit der Religion und deren Grundlagen hin. Der hohe 
Gemeinschaftsbezug scheint bei diesen Eltern ein wichtiger Motor für ihr in-
tellektuelles Selbstverständnis und infolgedessen für ihre religiöse Praxis bzw. 
Lebensweise zu sein, die sie an ihre Kinder herantragen. 

Für die Ritualisten äußert sich ihre Religiosität vordergründig in ihren 
Handlungen und damit in ihrer religiösen Praxis. Dabei manifestiert sich ihre 
Religiosität insbesondere in den sozialen und gemeinschaftsfördernden As-
pekten der Religion. Auch unter ihnen ist eine Abwendung vom traditionellen, 
religiös gelebten Islam der Elterngeneration hin zu einem »richtig« gelebten 
Islam zu beobachten. Die Aneignung von religiöser Bildung ist eine wichtige 
Voraussetzung, um diesem Anliegen zu genügen.

Alle (früheren) Untersuchungen belegen die identitätsstiftende Wirkung 
der Religion bzw. religiösen Erziehung auf ihre Angehörigen. Der identitäts-
stiftende Charakter der Religiosität wird, wie schon aufgezeigt, durch idealis-
tische Eltern und Identitätssucher besonders unterstrichen. Die Religiosität 
fördert demnach das Selbstvertrauen, die Persönlichkeitsentwicklung und 
den selbstbewussten Umgang mit der Religion. Gemäß den Identitätssuchern 
trägt sie zur persönlichen Reifung bei und führt daher zum Wandel, sowohl in 
der Persönlichkeitsstruktur als auch in der gelebten (»reiferen«) Religiosität. 
Ihre Religiosität und deren Facetten werden stets unter dem Blickwinkel der 
Identitätsentwicklung betrachtet. Für Ritualisten dagegen ist beispielsweise 
einzig der Effekt, das Selbstvertrauen zu fördern, den die Religiosität auf ihre 
Kinder ausübe, von Bedeutung. Des Weiteren betonen die Identitätssucher 
und auch ein Elternteil bei den Ethikern, im Vergleich zu den anderen Eltern, 
dass die Religiosität ein selbstverständlicher Bestandteil des Alltags und des 
Familienlebens sei.

Bei den Ethikern fällt, trotz ähnlicher Zielsetzungen in der religiösen Er-
ziehung und weiteren gemeinsamen Merkmalen, eine eher individuelle Reli-
giosität auf. Alle Proband(inn)en wählen, neben dem gemeinsamen Anspruch, 
dass sich die Kinder zu »guten Menschen« entwickeln und ethische Grundsät-
ze für sich beherzigen, einen individuellen Zugang zur Religion. Dabei spielen 
handlungsleitende Prinzipien ebenso wie sinnstiftende Momente der Religion 
eine wichtige Rolle. Auch unter ihnen ist eine Abwendung von volksreligiösen 
Auffassungen bzw. dem traditionellen religiösen Islam der Elterngeneration 
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zu beobachten. Sie möchten, im Vergleich zu ihren Eltern, den eigenen Kin-
dern einen »reflektierten« Islam vermitteln, was zunächst in der Hinterfra-
gung des Gegebenen mündet und schließlich zur subjektiven bzw. individu-
ellen Wahrheitsfindung führen soll (vgl. auch Kap. II. 2.1.2 »Untersuchungen 
zur Jugendreligiosität«). 

Weiter nach den Glock’schen Dimensionen der Religiosität: –Dimension 
der religiösen Erfahrung, des religiösen Glaubens, der religiösen Praxis, des 
religiösen Wissens und der Dimension der Konsequenzen aus den religiösen 
Überzeugungen– differenziert (vgl. Kap. II. 3.1.4), zeigen sich bei den religiö-
sen Erziehungstypen sowohl typspefizische Eigenschaften und Ausprägungen 
als auch Gemeinsamkeiten (der Religiosität) zwischen allen Typen. 

Ein wichtiges Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass die Dimension des 
Glaubens die theoretische Grundlage bzw. das normative Bezugssystem für 
elterliche religiöse Grundeinstellungen bildet. In den Vorstellungen über den 
Glauben spiegeln sich analog dazu die Ideen und Gedanken zur religiösen Er-
ziehung wider und finden darin ihre äquivalenten Entsprechungen. Die Kon-
sequenzen, die aus den Glaubensvorstellungen abgeleitet werden, beinhalten 
sowohl erzieherische Prinzipien, die sich auf die emotionale Ebene, d.h. auf 
die Dimension der Erfahrungen, als auch auf handlungsleitende Prinzipien 
(auch die rituelle Dimension) beziehen. Die handlungsleitenden Prinzipien 
beinhalten für alle Typen die Befolgung von religiösen Geboten bzw. die Ein-
haltung von religiösen Vorschriften und ethisch-moralischen Grundprinzipi-
en. Diese entspringen bei den Idealisten im Vergleich zu den anderen Typen 
einem tiefen Pflichtbewusstsein und der Rechenschaftspflicht vor Gott. Auch 
die Weitergabe von religiösen Erfahrungen und spirituellen Bezügen, wie z.B. 
Gottvertrauen bzw. Bindung an Gott, Schutz, Sicherheit, innerer Frieden u.a., 
finden sich bei allen Typen in unterschiedlichem Ausmaß wieder. 

Auf der Dimension des Glaubens wurden äquivalente Vorstellungen zu den 
Erziehungszielen dargelegt. So impliziert der Glaube an Gott für alle Eltern 
bzw. Typen zum einen das Wissen um seine Existenz und zum anderen hilft 
er, den Sinn des irdischen Daseins zu begreifen. Häufig wird auch mit dem 
Glauben auf die Bewältigung des Alltags, der bevorstehenden Aufgaben im 
Leben oder aber auch auf die Überwindung von Lebenskrisen, wie z.B. den 
Tod, angespielt (Glaube als Kontingenzbewältigung). Schließlich wird mit dem 
»Glauben« auch auf die Glaubensgrundlagen des Islams, wie den Glauben an 
die Existenz Gottes oder an das Jenseits u.a., Bezug genommen. 

So verwundert es letztlich nicht, dass die Idealisten charakteristischer-
weise die (praktische) Umsetzung der koranischen Botschaft, als Wort Gottes, 
für sich als Rechtleitung und »Wegweiser« empfinden. Der Glaube an Gott 
dient für sie auch als Weg zur Selbsterkenntnis und erfüllt eine wesentliche 
Orientierungsfunktion. Auffällig stark betonen Ritualisten, im Verhältnis zu 
ihrem Glauben, die Weitergabe von spirituellen Erfahrungen, die »Ordnung« 
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und Sicherheit in ihr eigenes Leben und das ihrer Kinder bringen soll. Die 
Identitätssucher streben mit dem Glauben an Gott und das Jenseits zur »Voll-
kommenheit« bzw. zur persönlichen Reifung, die der Mensch mit den Grund-
komponenten seines Daseins (Seele, Körper, Verstand) wahrnimmt und sich 
entsprechend dahingehend entwickelt. Die Ethiker verbinden mit ihrem Glau-
ben jeweils individuell unterschiedliche Aspekte, die oben bereits erwähnt 
wurden, d.h., es bestehen innerhalb ihres eigenen Typs im Vergleich zu al-
len anderen religiösen Erziehungstypen weniger Ähnlichkeiten und Gemein-
samkeiten. Bei den Ethikern fällt zudem als einzig wichtige Gemeinsamkeit 
auf, dass sie im Vergleich zu den anderen Eltern weniger die Rituale, sondern 
vielmehr die Aneignung von normativen (sozial-)ethischen Grundhaltungen 
als Konsequenz aus ihren individuellen Glaubensvorstellungen ziehen. Auch 
trifft man unter ihnen auf die geringsten emotionalen und spirituellen Bezü-
ge, sodass auch hier ein intellektueller und erkenntnisbezogener Zugang zum 
Glauben deutlich wird.

Die Aussagen der Eltern über religiöse Erfahrungen beziehen sich sowohl 
auf den Glauben als auch auf Rituale, sodass bei der Darstellung der Ergebnis-
se Überschneidungen unumgänglich sind. Jedoch sollen diese nicht detailliert 
aufgeführt werden. Wichtig ist, dass alle drei religiösen Erziehungstypen (Idea-
listen, Ritualisten und Idenitätssucher) das Gottvertrauen und die Bindung an 
Gott als Folge ihres Glaubens hervorheben. Ein Vergleich zwischen diesen drei 
Typen zeigt, dass die Ritualisten die stärksten spirituellen und emotionalen 
Bezüge in ihrer religiösen Erziehung herstellen (möchten). Die Spiritualität, 
die sich in Form von Schutz, Sicherheit, Geborgenheit, tiefer innerer Ruhe 
und letztendlich in Gottvertrauen, Ehrfurcht und Liebe vor Gott äußert, soll 
einen halt-bietenden und schützenden Effekt hervorrufen. Der ordnungsbrin-
gende Ertrag der Religiosität liegt bei ihnen nicht nur in der Regelbefolgung, 
sondern äußert sich in einer eindrücklichen Weise auch im religiösen Erfah-
rungsbereich. Auch die etwas geringere Spiritualität idealistischer Eltern weist 
Ähnlichkeiten auf: Ein Gottvertrauen sowie eine tiefe innere Ruhe werden 
als Resultat des Glaubens von ihnen angestrebt. Mit Zufriedenheit im Leben, 
Glück und Vollkommenheit deuten sie jedoch auch auf weltliche Aspekte und 
Lebensbereiche hin, die sie zu aktiven Gestaltern ihrer Lebensbedingungen 
machen. Im Vergleich dazu treten ritualistische Eltern als »Ordnungshüter« 
auf, die sich sowohl auf ihr Innenleben als auch auf den äußerlichen Bereich 
(in Form von Regelbefolgung) der Religiosität bezieht. Die Identitätssucher 
bringen mit religiösen Erfahrungen insbesondere das Gemeindeleben, wo die-
se gemacht werden, in Verbindung. Dabei erlernen die Kinder ihren Glauben 
sowohl in der religiösen Gemeinde als auch in der Familie durch ein aktives 
Vorleben der Eltern. Am wenigsten stellen die Ethiker spirituelle Bezüge her, 
die aufgrund ihres Glaubens erfahrbar sind. Hierzu gehören Glückseligkeit, 
innere Ruhe, Friede und Sicherheit. Gemeinsame Bittgebete, in denen eine 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 429

sehr persönliche Beziehung zu Gott hergestellt wird, bilden für Ethiker und 
ihre Kinder wichtige gemeinsame Erfahrungsmomente. 

Die Dimension ritueller Praxis wurde im Interview durch Angaben, die 
sich auf verschiedene Rituale des Islams, wie die täglichen Gebete, das Fasten 
im Ramadan, das Koranlesen oder das Feiern von religiösen Feiertagen, be-
ziehen, untermauert. Jedoch hatten die Eltern die Möglichkeit, vorab darzu-
legen, welche Rituale für sie im Alltag von Bedeutung sind. Auch im rituellen 
Bereich gibt es Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den religiösen 
Erziehungstypen.

Wie schon die Studien über die Religiosität der Muslime im Allgemeinen 
erörtern (vgl. Kap. II. 1.3), nimmt der Ramadan, als die dritte Säule des Islams, 
typübergreifend für alle Erziehungstypen eine ähnlich große Bedeutung im 
Familienalltag ein. Hier werden auch die wichtigsten gemeinsamen religiösen 
Erfahrungen gemacht. Die Befolgung der täglichen Gebete, die von Kindern 
und Jugendlichen eine hohe Disziplin erfordert, wird am regelmäßigsten in 
den Familien der Idealisten beachtet. Auch die Identitätssucher legen neben 
dem Moscheebezug, den sich die Kinder aneignen sollen, viel Wert auf das 
Verrichten der Gebete, stellt dies doch die zweite Säule des Islams dar. Überra-
schenderweise nimmt für Ritualisten die Befolgung der Pflichtgebete keinen 
hohen Stellenwert innerhalb der Familie ein. Aufgrund des Zeitmangels wird 
diese Aufgabe jedoch an die religiösen Bildungseinrichtungen bzw. Moschee-
gemeinden delegiert. Auch das Koranlesen wird durch die Ritualisten den Ge-
meinden übertragen. Bei allen anderen Typen (Idealisten, Identitätssucher, 
Ethiker) nimmt die Koranrezitation bzw. das Hören derselben eine mittlere 
Bedeutung ein. Das Bücherlesen bzw. die Beschäftigung mit religiöser Lite-
ratur in Form von Gesprächsrunden (türk. sohbet) wird in einigen Familien, 
gleich welchen Typs, verstärkt rituell wahrgenommen und in anderen weniger 
stark. Eine Ausnahme bilden hier die Identitätssucher, die dem Bücherlesen 
und dem Einsatz anderer Medien eine hohe Priorität zuweisen. Dies hat wohl 
zum einen mit ihrer pädagogischen Grundausbildung zu tun, die eine hohe 
Reflexionsbereitschaft nahelegt, und zum anderen mit der Bedeutung, die sie 
den Familien in Bezug auf die religiöse Erziehung zuweisen.

Ritualisten betonen besonders stark die gemeinschaftsfördernden Rituale, 
wie die Spendengabe (die vierte Säule des Islams), das Verrichten der Pflichtge-
bete in den Gemeinden und den Gemeinde- bzw. Moscheebezug im Ramadan. 
Aber auch der Besuch der heiligen Stätten (die fünfte Säule des Islams) bleibt 
durch sie nicht unerwähnt. So zeigen diese Ergebnisse, dass für Ritualisten 
ohne einen religiösen Gemeindebezug eine religiöse Erziehung nicht möglich 
ist. Eine Erklärung könnte, neben den hohen Anforderungen des Alltags, auch 
darin liegen, dass sie sich in religiösen Angelegenheiten nicht für kompetent 
genug halten. So brauchen sie die Unterstützung von religiösen Bildungsein-
richtungen und Moscheen, nicht zuletzt, damit die Kinder dort eine entspre-
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chende religiöse Bildung erhalten, worauf sie sehr viel Wert legen (vgl. Ceylan 
2014).

Die Ethiker messen im Vergleich zu den anderen Typen der Befolgung von 
Ritualen (ausgenommen den religiösen Feiertagen) eine etwas geringere Be-
deutung bei. Die oben benannten Rituale wurden insbesondere durch Bittge-
bete oder zwischenmenschliche Beziehungen (als Ritual) ergänzt. Auffällig 
stark betonen sie die Bittgebete als einem wichtigsten Ritual, das sie mit ihren 
Kindern pflegen. Damit sprechen sie im Vergleich zu den anderen Typen eher 
den persönlichen, privaten Raum für religiöse Rituale und Erlebnisse an. Es 
wird eine intensiv persönliche Beziehung zu Gott/Allah gepflegt, die, anders 
als bei den zuvor anthematisierten religiösen Erziehungstypen, nicht an Orten 
wie den Moscheen (vgl. »Idealisten«, »Ritualisten«, »Identitätssucher«) bzw. 
an den heiligen Stätten des Islams (»Ritualisten«) zum Ausdruck kommt. 

Die Dimension des religiösen Wissens erlaubt Aussagen über den Umgang 
mit islamischen Quellen, wie dem Koran und der Sunna des Propheten Mu-
hammad (s). Hierbei ging es auch um den argumentativen Umgang mit den 
wesentlichen Grundlagen des Islams, die sich auf diese beiden Quellen stüt-
zen. Nach Glock ist es wichtig die Beziehungen zwischen Umfang und Art des 
individuellen religiösen Wissens einerseits und den Mustern religiösen Glau-
bens, religiöser Praxis, religiösen Erlebens andererseits zu ergründen, damit 
die Wissensart näher bestimmt werden könne (vgl. Glock 1967: 163). Auf die 
Frage, welches Wissen Eltern ihren Kindern in jedem Fall vermitteln möch-
ten, konnten hohe Korrelationen zwischen den Dimensionen ermittelt werden. 
Daher erscheinen die Ergebnisse zum Teil als Wiederholungen dessen, was 
analog zu den Erziehungsvorstellungen bisher aufgezeigt wurde und stellen 
sozusagen den Ausgangspunkt bzw. die Basis ihrer gelebten Religiosität dar. 
Die Dimension des religiösen Wissens veranschaulicht letztendlich auch, wel-
cher Zugang zur Religion gewählt wird.

So wählen die Idealisten einen abstrahierend intellektuellen Zugang zu 
ihrer Religion, was sehr stark auf normative Sinn- und Begründungszusam-
menhänge hinweist. Auch Ethikern und Identitätssuchern ist die intellektuelle 
Auseinandersetzung mit ihrer Religion gemeinsam. Differenzierter betrach-
tet, fällt unter den Ethikern insbesondere der individuelle Zugang zur eige-
nen Religion mit persönlichen Schwerpunktsetzungen auf. Hierbei greifen 
sie typische Elemente und Merkmale auf, die auch bei Ritualisten und Idea-
listen vorzufinden sind (Sinnorientierung oder die Befolgung von religiösen 
Vorschriften), ohne diese jedoch für sich als übergeordnet zu betrachten. Im 
Vergleich zu den anderen Typen legen die Ritualisten, die gerade mit Aussa-
gen und Argumenten in der Interviewsituation eher spärlich umgingen, sehr 
viel Wert auf die (auch: katechismuszentrierte) religiöse Bildung, die sie als 
solche als erstrebenswert erachten. Sie soll insbesondere dazu dienen, hand-
lungsleitende Prinzipien der Religion in die Praxis umzusetzen. Dies soll nicht 
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heißen, dass die Aneignung von religiöser Bildung für alle anderen Typen von 
geringerer Bedeutung ist, sondern sie wird entweder durch die Idealisten und 
Identitätssucher als selbstverständlich vorausgesetzt oder sie dient im Falle der 
Ethiker für die individuelle Wahrheitsfindung, die sie bei ihren Kindern an-
regen möchten.

Für die Idealisten steht die Herstellung eines Sinnbezugs durch das reli-
giöse Wissen so stark im Vordergrund, sodass sie folgerichtig der aktiven und 
z.T. intellektuellen Beschäftigung bzw. Auseinandersetzung mit den Inhalten 
des Korans, der Sunna und dem »Wissen« um Gott als dem Schöpfer einen 
sehr hohen Stellenwert beimessen. Auch unter den Identitätssuchern und 
Ethikern finden sich Elternteile, die ihre Kinder zur Beschäftigung mit dem 
Koran motivieren. Im Vergleich dazu nimmt dies für ritualistische Eltern, je 
nach Bildungsgrad, einen niedrigeren Stellenwert ein. Sie zielen mit religiö-
ser Bildung stärker auf die klassisch-islamische Bildung ab, deren Aneignung 
vielmehr auf dem Auswendiglernen beruht als auf einer aktiven sinnbezoge-
nen Vertiefung der Lerninhalte. Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, 
dass das Auswendiglernen nicht zu einer schlechteren Qualität bzw. zu einer 
geringer ausgeprägten Religiosität beiträgt. Die Ergebnisse zeigen, dass ritua-
listische Eltern, im Vergleich zu allen anderen religiösen Erziehungstypen, die 
stärksten emotional-spirituellen Bezüge aufweisen. Offensichtlich übt gerade 
dies eine hohe Bindungskraft aus, die sich sowohl auf die Ausübung der (ge-
meinschaftsfördernden) Rituale bzw. Einhaltung religiöser Vorschriften als 
auch auf den hohen Gemeinschaftsbezug auswirkt. Nicht zuletzt ist auch zu 
erwähnen, dass sie die unreflektierte Weitergabe von religiösen Inhalten in 
ihren Elternhäusern kritisierten. Das Auswendiglernen beruht hier nicht auf 
einer sinnlosen Nachahmung, sondern hat einen stark handlungsweisenden 
Charakter. Das Wissen, das angeeignet wird, soll sich primär in der »gelebten« 
und nicht der »beredeten« Religiosität äußern.

Schließlich verweisen sowohl idealistische Eltern als auch Ethiker auf das 
Erlernen und Internalisieren ethisch-moralischer Grundhaltungen und allge-
meiner Grundlagen der Religion, wie die Glaubensgrundlagen, das Leben des 
Propheten (s), das Auswendiglernen von Suren und die rituellen Pflichten u.a. 
Das Erlernen von Grundlagen wird insofern auch als eine Folge der aktiven 
Auseinandersetzung mit den Hauptquellen des Islams angesehen.

Erziehungsmethoden und -stile
Allen (Erziehungs-)Methoden voran, wurden vonseiten der Eltern zuerst die 
Vorbildfunktion und das Vor- bzw. Ausleben der Religion und das Nachahmen 
im Kleinkindalter als wichtigste Vermittlungsformen präsentiert. Neben der 
Regelbefolgung, der die religiösen Erziehungstypen einen unterschiedlichen 
Stellenwert einräumen, spielt in allen Familien die Kommunikation mit dem 
Kind eine wichtige Rolle. Hierbei werden differente Kommunikationsformen 
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angewandt. Am meisten versuchen die Eltern, ihre Kinder durch Begründun-
gen, Überzeugungen und das Erklären durch Beispiele an ihre Religion heran-
zuführen. Dabei wird sowohl auf eine altersgemäße als auch eine lebens- bzw. 
alltagsnahe Vermittlung von religiösen Inhalten geachtet. Je nach pädagogi-
scher Versiertheit, die auf den Ausbildungen und Weiterbildungen der Eltern 
basiert, werden auch spielerisch-kreative Elemente in der religiösen Erziehung 
eingesetzt. Im Gegensatz zu den Ergebnissen, die Klinkhammer (2000), Tiet-
ze (2001), Frese (2002), Öztürk (2007) und Aygün (2010) gewonnen haben, 
zeigt die religiöse Erziehung von muslimischen Eltern in dieser Untersuchung 
eine erhöhte Sensibilisierung in Bezug auf die Wahrnehmung und Umsetzung 
ihres religiösen Erziehungsverständnisses. Es ist, im Vergleich zu früheren Er-
gebnissen über religiöse Erziehung in Familien, inzwischen von einer »Profes-
sionalisierung« der religiösen Erziehung auszugehen, die ihren Niederschlag 
auch im Familienalltag findet. Dies lässt sich sicherlich auch damit erklären, 
dass die Proband(inn)en dieser Untersuchung derjenigen Generation angehö-
ren, die im Vergleich zu ihrer Elterngeneration von einem neuen, bewussten 
Religiositätsverständnis ausgeht, bei dem sie sich auf den »wahren« Islam be-
zieht. Hierbei stünden die intellektuelle Auseinandersetzung mit islamischen 
Quellen und eine bewusste islamische Lebensführung im Vordergrund (vgl. 
Karakaşoğlu-Aydın 2000; vgl. Klinkhammer 2000; vgl. Nökel 2002; vgl. Tie-
tze 2001; vgl. Frese 2002; vgl. Öztürk 2007).

Um die Erziehungsstile der Eltern zu ermitteln, wurde auf die Bezugnah-
me von theoretischen Konzeptionen verzichtet. Dies hat ihre Ursache zum 
einen darin, dass, bezogen auf »Erziehungsstile in Migrationsfamilien«, wi-
dersprüchliche Ergebnisse vorliegen, welche eine einfache Bezugnahme frag-
würdig erscheinen lässt (vgl. Boos-Nünning 2011a: 33f.). Zum anderen handelt 
es sich hier um religiöse und nicht um allgemeine Erziehung, auf die sich die 
Erziehungsstilkonzepte vordergründig beziehen. Die Art und Weise, wie El-
tern mit ihren Kindern umgehen bzw. wie diese charakterisiert sind, wurde in 
der vorliegenden Untersuchung daher induktiv, d.h. auf den Aussagen der El-
tern basierend ermittelt. Um die Erziehungsstile bestimmen zu können, wur-
de neben der Regelbefolgung zudem die Konfliktlösungsstrategie der Eltern 
berücksichtigt. Gerade darin unterscheiden die Eltern vornehmlich zwischen 
allgemeiner und religiöser Erziehung. Es werden im Folgenden lediglich die 
prägnantesten Merkmale, die bei den jeweiligen religiösen Erziehungstypen 
auffallen, beschrieben. Ein wichtiges Ergebnis dieser Untersuchung ist, dass 
die Einhaltung der Gebetsvorschrift als ein Indikator zur Bestimmung der (re-
ligiösen) elterlichen Erziehungsstile gelten kann. Jedoch muss vorab auch deut-
lich gemacht werden, dass erst eine vertiefende Analyse der Erziehungsstile 
anhand weiterer Untersuchungskategorien notwendig ist, um die ermittelten 
Merkmale (hier in dieser Untersuchung: »Förderung der Selbstständigkeit«, 
die »Übernahme von Verantwortung« durch das Kind, »Disziplin«, »Liebe/

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


III. Empir ische Untersuchung 433

Geduld«, der Ausschluss von Zwang, d.h. »kein Zwang« und schließlich noch 
»Respekt vor Älteren«) zu stützen bzw. eine theoretisch genaue definitorische 
Beschreibung der Merkmale zu ermöglichen. Ein Analyseinstrument, das der 
religiösen Erziehung und den Erziehungsstilen in muslimischen Familien ge-
recht werden könnte, fehlt bislang. 

Es konnten insbesondere anhand der Aussagen idealistischer Eltern und 
der Ethiker die »Förderung von Selbstständigkeit« und die »Übernahme von 
Verantwortung« als Merkmale elterlichen Erziehungsverhaltens herausge-
arbeitet werden. Bei der Übertragung von Verantwortung, die zu selbstständi-
gem Handeln führen soll, unterscheiden sich die idealistischen Eltern von den 
Ethikern. Die Idealisten bringen die Selbstständigkeit und Verantwortungs-
übernahme mit der Befolgung von religiösen Geboten, hauptsächlich den täg-
lich zu verrichtenden Gebeten, in Verbindung. Auch das Alter des Kindes spielt 
eine entscheidende Rolle. So werden von Jugendlichen eine höhere Selbststän-
digkeit und Verantwortungsübernahme bei der Verrichtung der Gebete oder 
beim Erfüllen der durch die islamische Sexualmoral auferlegten Gebote (wie 
z.B. das Ausgehverbot, das Verhältnis zum Gegengeschlecht, auch das Tra-
gen des Kopftuchs) erwartet als von jüngeren Kindern. In einigen Familien 
herrscht auch ein disziplingeleitetes (»Disziplin«) Verhältnis zu den Kindern. 

Die Ethiker hingegen legen mehr Wert auf die subjektiv-individuelle Wahr-
heitsfindung und Sinnfindung (zur Befolgung von Regeln) ihrer Kinder. Da-
mit stellen sie bei Regelverletzungen bzw. der Nichteinhaltung von Geboten 
das Hinterfragen und Reflektieren, das bei ihren Kindern zu einer stärkeren 
persönlichen Autonomie führen soll, in den Vordergrund. Demnach überlässt 
ein großer Teil der Eltern die Verantwortung für die Befolgung von religiösen 
Regeln ihren Kindern. Da Rituale oder die Regelbefolgung nur für zwei Eltern 
innerhalb dieses Typs eine große Bedeutung haben, überrascht dieses Ergeb-
nis nicht.

Die religiöse Erziehung der Identitätssucher ist primär durch »Liebe und 
Geduld« gekennzeichnet, da die Kinder noch im Kleinkindalter sind. Auch 
lassen sich ansatzweise, wie bei den anderen Eltern/Typen Erziehungsstile 
vorfinden, die auf die »Förderung der Selbstständigkeit« oder »Disziplin« ver-
weisen.

Der Erziehungsstil von Ritualisten zeichnet sich primär durch »Liebe und 
Geduld« aus. Allen Eltern erscheint ein liebevoll-geduldiger Umgang mit ihren 
Kindern von herausragender Bedeutung. Auch ein disziplingeleitetes Verhal-
ten (»Disziplin«), »Respekt vor Älteren« und die Vorgabe, keinen »Zwang« aus-
zuüben sind als charakteristische Merkmale ihres Erziehungsverhaltens zu 
beschreiben. Die Verantwortungsübernahme durch das Kind und die Förde-
rung der Selbstständigkeit werden von ritualistischen Eltern, im Vergleich zu 
allen anderen Typen, nur am Rande erwähnt.
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Zwang und Restriktionen werden in der religiösen Erziehung vonseiten 
aller religiöser Erziehungstypen abgelehnt. Dieses Ergebnis spiegelt auch die 
Antizipationen der Jugendlichen in den anfangs vorgestellten Studien (vgl. 
Kap. II. 2.1.2) wider. Bei Regelverstößen verhalten sich die Eltern unterschied-
lich streng und disziplingeleitet. Von »Zwang« als einem möglichen Erzie-
hungsmittel distanzieren sich typübergreifend alle Eltern, weil dessen Einsatz 
nicht zum gewünschten Ergebnis führe. Es berichten gerade diejenigen Eltern, 
die sich vorzugsweise von strafenden und unter Zwang eingeforderten Regeln 
distanzieren, gleichzeitig auch von einem liebevoll-fürsorglichen (»Liebe/Ge-
duld«) Verhalten gegenüber ihren Kindern.

6.3	 Religiöse Sozialisation in anderen Kontexten

Die religiöse Sozialisation erfolgt neben der Familie auch in anderen Kontex-
ten bzw. Sozialisationsinstanzen, wie den außerschulischen und staatlich-in-
stitutionellen Bildungseinrichtungen. Untersucht wurde daneben auch der 
Einfluss der Peers, der Medien und der Gesellschaft bzw. der gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen, in der die religiöse Sozialisation stattfindet. Eltern 
messen dem Einfluss der verschiedenen Sozialisationsinstanzen und ihrem 
Beitrag für die religiöse Sozialisation einen unterschiedlichen Stellenwert bei. 

6.3.1	 Religiöse Erziehung in außerschulischen 
Bildungseinrichtungen

Den Moscheen und religiösen Bildungseinrichtungen, unabhängig davon, 
ob sie an Moscheegemeinden angegliedert sind oder nicht, und unabhängig 
davon, welches Bildungsangebot sie wahrnehmen, wird aufseiten aller Typen 
eine wichtige Bedeutung für die religiöse Sozialisation eingeräumt. Sie kön-
nen als eine wichtige Säule einer islamisch begründeten religiösen Erziehung 
überhaupt angesehen werden. Wie schon die Untersuchungen und Expertisen 
belegen, kann dabei eindeutig (vgl. Kap. II. 1.4; Kap. II. 2.1 und II. 2.2.1) von 
einem unterstützenden und fördernden Effekt für die religiöse Sozialisation 
ausgegangen bzw. von einer wichtigen Sozialisationsleistung gesprochen wer-
den. Das Verhältnis der einzelnen Typen zu den Einrichtungen und den je-
weiligen Bildungsangeboten unterscheidet sich voneinander und es treten hier 
typspezifische Eigenheiten hervor. 

Während die Idealisten die Moscheen und religiösen Bildungseinrichtun-
gen für sich als Orte des muslimischen Lebens (ein Ort, an dem Bildungs-
angebote wahrgenommen werden, an dem tiefe Spiritualität erlebt wird, die 
ein Zugehörigkeitsgefühl vermittelt, die das Identifikationsbedürfnis stillt 
und die Heimatgefühle, Sicherheit und Geborgenheit vermittelt) schlechthin 
betrachten und diese folglich für sie eine tiefgreifende Stellung einnehmen, 
betrachten die anderen Typen diese in ihren unterschiedlichen Funktionen. 
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Die Ritualisten kennzeichnen diese Einrichtungen typischerweise als Orte, an 
denen religiöse Bildung erlernt wird und die (gemeinschaftsfördernden) Ritu-
ale verrichtet werden. Betont wird ihre Leistung gerade im Zusammenhang 
mit den Pflichtgebeten und dem Erlernen der arabischen Schriftsprache bzw. 
der daraus folgenden Koranrezitation, deren Befolgung zu Hause nicht immer 
gewährleistet ist. Im Vergleich zu diesen beiden Typen streben die Identitäts-
sucher nach einem ausgewogenen Verhältnis zwischen Familie, Moschee und 
den Schulen. Dabei heben sie die Familie als den wichtigsten religiösen Sozia-
lisationsort sehr stark hervor. Die Aufgabe einer religiösen Erziehung dürfe 
demnach, trotz des hohen Stellenwerts, den sie ihr einräumen, nicht einfach 
an Moscheen delegiert werden. Für einen großen Teil der Ethiker nehmen Mo-
scheen und religiöse Bildungseinrichtungen eine weniger wichtige Rolle ein 
als für alle anderen religiösen Erziehungstypen. Lediglich in der religiösen 
Erziehung möchten sie sich durch sie unterstützen lassen. Außerdem spielen 
diese, mit einigen Ausnahmen, für ihre gelebte Religiosität keine große Rolle.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse bei einer differenzierteren Analyse, dass 
auch Kritik an der Bedeutung und dem Stellenwert von religiösen Bildungs-
einrichtungen geübt wird. Diese sollen vielmehr komplementär zur religiösen 
Erziehung innerhalb der Familie und, wenn dies auch weniger erwähnt wird, 
zur Schule wahrgenommen werden. Das einfache Delegieren der Kinder an 
religiöse Bildungseinrichtungen wird insbesondere vonseiten der Identitätssu-
cher kritisiert. Gleichwohl unterstreicht fast die Hälfte der befragten Eltern die 
tiefergehende Bedeutung des religiösen Gemeindelebens für ihre Religiosität 
und ihre religiöse Erziehung. 

Im Vergleich zu früher, als sich die Familien aufgrund geringer Bildungs-
voraussetzungen und der Uninformiertheit über den Islam (vgl. Alacacıoğlu 
1999; Ceylan 2008; Ceylan 2014; Karakaşoğlu/Öztürk 2007; und vgl. Kritik an 
Eltern in den vorgestellten Studien in Kap. II. 2.1 und II. 2.2.1) dazu veranlasst 
sahen, sich in der religiösen Erziehung durch die religiösen Bildungseinrich-
tungen unterstützen zu lassen, deuten die Ergebnisse dieser Untersuchung 
auf Veränderungen hin, die inzwischen eingetreten sind. Demnach zeigen alle 
Eltern, gleich, welchem Typ sie angehören, ein hohes Interesse bezüglich einer 
möglichst professionell und religionspädagogisch vermittelten religiösen Er-
ziehung. Diese Tatsache verweist nicht nur auf die gestiegenen Ansprüche an 
eine religiöse Unterweisung außerhalb des familiären Rahmens, sondern auch 
auf eine bewusst vermittelte religiöse Erziehung innerhalb der Familien. Die-
ses Ergebnis gilt insbesondere für muslimische Eltern, die eine bewusste re-
ligiöse Erziehung an die nächste Generation weitergeben möchten. Betrachtet 
man diejenigen Eltern, die aufgrund einer geringen religiösen Bildung diese 
Aufgabe an die Moscheen delegieren (vgl. Ceylan 2014: 333f.), so ist möglicher-
weise auch unter ihnen eine Zunahme im Hinblick auf eine bewusst religiöse 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004 - am 14.02.2026, 08:11:56. https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839440476-004
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


Religiöse Sozialisation in muslimischen Familien436

Erziehung zu erwarten. Jedoch fehlen bis dato weitere Forschungsergebnisse, 
die diese These stützen könnten.

Gerade die Aussagen über die Bildungsangebote religiöser Einrichtungen 
weisen (im Vergleich zu früher) auf eine zunehmende Professionalisierung 
und ein verstärkt differenzierteres Bildungsangebot hin. Auf das Bedürfnis 
einer altersgerechten Vermittlung von religiösen Inhalten (vgl. Kritik an Eltern 
in den vorgestellten Studien in Kap. II. 2.1 und II. 2.2.1) wurde reagiert, indem 
z.B. Frühfördergruppen (auch Krabbelgruppen) oder nach Klassen aufgeteilte 
Kurse eingerichtet wurden. Auch wird der Stellenwert der sog. sohbet-Gruppen, 
in denen ein informeller Austausch über religiöse Themen und Inhalte statt-
findet, von den Eltern unterstrichen. Die Angaben über die religiöse Bildung 
wurden in drei Teile gegliedert wiedergegeben: a) Die Wissensvermittlung, der 
auch das Lernen des Koranlesens zugeordnet wurde; b) das Erlernen von Ritua-
len und c) die Wertevermittlung. Daneben wurden Angaben über die Methoden 
der religiösen Unterweisung und bezüglich der Freizeitgestaltung gemacht. 

Im Antwortverhalten (unabhängig davon, welchem Erziehungskonzept 
die Einrichtungen folgen) der Eltern treten auch hier typspezifische Eigen-
heiten hervor. Idealistische Eltern stellen die Glaubensinhalte, die gemeinsam 
verrichteten Gebete, die Wertevermittlung sowie das muslimische Gemein-
deleben (vgl. oben) in den Vordergrund. Auch verweist die Vielzahl der an-
gewandten Methoden auf eine deutlich höhere Professionalisierung und die 
gestiegene Variabilität der Bildungsarbeit. Letztendlich drücken idealistische 
Eltern im Vergleich zu den anderen Elterntypen die höchste Zufriedenheit mit 
den religiösen Bildungsangeboten aus. Die Identitätssucher heben, ähnlich 
wie die Idealisten, das Erlernen der Glaubensgrundlagen hervor. Die ange-
wandten Methoden in den Einrichtungen verweisen auf kreativ-künstlerische 
Elemente, die bei Kleinkindern eingesetzt werden. Auch die religiöse Atmo-
sphäre und das soziale Umfeld in den Moscheen begünstigen gemäß diesen 
Elternteilen die religiöse Unterweisung in den Moscheen.

Ritualistische Eltern legen ihre Priorität auf die klassisch-islamische reli-
giöse Bildung, womit schon im Wortgebrauch der Eltern auf die verschiedenen 
Disziplinen der islamischen Wissenschaften (Tafsir, Aquida, Hadith, Sira u.a.) 
angespielt wird. Einen besonderen Stellenwert genießen die rituell verrichteten 
Pflichtgebete und das Erlernen des Koranlesens. Darin ähneln ritualistische 
Eltern insbesondere den Ethikern. Jedoch fällt hier der unterschiedliche Wort-
gebrauch der Ethiker auf, die weniger auf eine klassische religiöse Bildung hin-
weist. Auch können sich Ethiker im Vergleich zu ritualistischen Eltern auf eine 
differenziertere methodische Umsetzung des religiösen Bildungsangebots be-
rufen, was möglicherweise mit ihrer höheren Reflexionsbereitschaft zu tun 
hat. Gerade Methoden, wie das Auswendiglernen und der Frontalunterricht, 
die die Selbstständigkeit nicht fördern, werden von ihnen mit einem äußerst 
kritischen Unterton präsentiert. Im Bereich der Wertevermittlung sollen Ver-
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besserungen eintreten, die die Kinder und Jugendlichen durch das pädago-
gische Fachpersonal stärker als »Individuen« oder »Menschen« wahrnehmen 
lassen sollen. Dennoch drücken sie, alles in allem, auch ihre hohe Zufrieden-
heit mit den wahrgenommenen religiösen Bildungsangeboten aus. 

Insgesamt zeugen die Erwartungen und Verbesserungsvorschläge, die 
alle Eltern bzw. Typen an außerschulischen religiösen Bildungseinrichtungen 
formulieren, von einem ausgeprägten Bedürfnis nach einer professionell ver-
mittelten religiösen Unterweisung. Hierbei verweisen sie insbesondere auf die 
Qualifikation des Lehrpersonals, das neben der adäquaten Informationsver-
mittlung auch über (religions-)pädagogische Grundfertigkeiten (den Kindern 
ein Vorbildsein, alters- und kindgemäße Vermittlung, emotionale Fähigkeiten, 
Einsatz von kreativen Methoden) verfügen solle. Damit sollen insbesondere die 
Motivation und das Interesse der Kinder für den Besuch dieser Einrichtun-
gen aufrechterhalten werden. Zudem wird der Wunsch an die religiösen Bil-
dungseinrichtungen herangetragen, verstärkt auf die Eltern eingehen, indem 
Eltern-Kind-Konzepte unter Berücksichtigung spezifischer Anforderungen 
entwickelt werden (vgl. hierzu auch Ceylan 2014).

6.3.2	 Muslimische Kinder im Kontext					   
von institutionellen Bildungseinrichtungen

In dieser Untersuchung wurden erstmals Einstellungen, Wahrnehmungen 
und Bewertungen der Eltern hinsichtlich des Umgangs mit dem Islam in den 
staatlich-institutionellen Bildungseinrichtungen berücksichtigt. Dabei werden 
unterschiedliche Perspektiven und Blickwinkel der jeweiligen Typen deutlich. 
Ausgehend von der Fragestellung, ob Schulen und Kindertagesstätten einen 
fördernden oder hemmenden Effekt auf die religiöse Sozialisation ausüben, 
werden hier im Folgenden einige zentrale Ergebnisse zusammengefasst. 

In einigen (wenigen) Fällen konnte aufgezeigt werden, dass die Schule einen 
hemmenden Effekt auf die religiöse Lebensweise von muslimischen Kindern 
ausübt, so z.B. das Tragen des Kopftuches behindert oder das Verrichten der 
täglichen Gebete erheblich einschränkt. Von einem hemmenden Effekt gehen 
am ehesten die Ritualisten aus. Aber auch die Idealisten wünschen sich einen 
toleranteren Umgang mit ihrer religiösen Lebensweise und Identität. In den 
meisten Fällen konnte nicht eindeutig nachgewiesen werden, ob ein fördern-
der oder hemmender Effekt auf die Religiosität der Kinder und Jugendlichen 
vorliegt. Zwar existieren erhebliche Benachteiligungen und Diskriminierun-
gen, die sich auf die Religionszugehörigkeit und auf die religiöse Lebensweise 
zurückführen lassen. Jedoch konnte nicht eindeutig nachgezeichnet werden, 
ob diese Benachteiligungen auch zu einer geringeren Religiosität bei Kinder 
und Jugendlichen führen (bei den Idealisten, Ethikern und Ritualisten). Um 
dies eindeutig herausarbeiten zu können, sind diesbezüglich zukünftig noch 
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wesentlich differenziertere Analysen unter Einbezug der betroffenen Kinder 
und Jugendlichen erforderlich. 

Des Weiteren konnte in manchen Fällen nachgewiesen werden, dass ins-
besondere die Schule einen (nichtintendierten) religiösen Sozialisationseffekt 
begünstigt, indem Schüler/-innen aufgrund ihres Muslimseins zur Ausein-
andersetzung mit religiösen Themen angeregt werden. Dieses Ergebnis deckt 
sich weitgehend mit den Ergebnissen der Untersuchungen von Klinkhammer 
(2000) und Weniserski/Lübcke (2012). Es sind gerade die Identitätssucher, die 
sich eine fördernde Wirkung auf die religiöse Sozialisation im Zusammen-
hang von Identitätsbildungsprozessen erhoffen. Hier soll Religion als Ressour-
ce wahrgenommen werden, welche außerdem eine Orientierungsfunktion 
beim Aufbau eines entsprechenden Selbstbewusstseins einnehmen kann. 
Schließlich sind es auch die Identitätssucher, die im Vergleich zu allen ande-
ren Typen der Schule als Sozialisationsort einen wichtigen Stellenwert bei der 
Vermittlung ihrer religiösen Werthaltungen zuweisen. Neben der Einführung 
des islamischen Religionsunterrichts wünschen sie sich, dass die Schule als 
ein Ort des Lernens Möglichkeiten für ein friedliches Zusammenleben zwi-
schen Muslimen und Nichtnuslimen eröffnet. Insofern wird durch diesen Typ 
ein komplementäres und ausgewogenes Dreiecksverhältnis zwischen Familie/
Moschee/religiöser Gemeinde und Schule anvisiert.

Die Haltung der Lehrer/-innen und Erzieher/-innen gegenüber den Mus-
limen und dem Islam, die aus der Wahrnehmung der Eltern wiedergegeben 
wird, zeigt, wie viel Verständnis und Toleranz im Umgang mit der Religion 
existiert. Dabei ist insgesamt festzustellen, dass ein Teil der Pädagog(inn)en 
sich positiv und verständnisvoll verhält, wohingegen ein relativ großer Anteil 
Vorurteile gegenüber den Muslimen und dem Islam zeigt. Hier scheinen die 
Grundschulen und Kindertagesstätten etwas toleranter zu sein als weiterfüh-
rende Schulen. Fast jedes Elternteil, gleich welchen Typs, berichtet von nega-
tiven Erfahrungen, die auf ihre religiöse Zugehörigkeit zurückzuführen sind. 
Besorgniserregend sind insbesondere Diskriminierungserfahrungen und Be-
nachteiligungen, die sich sowohl auf das Muslimsein als auch auf die religiö-
se Lebensweise, wie z.B. das Tragen des Kopftuchs beziehen. Dabei nehmen 
Ritualisten die stärksten Benachteiligungen wahr und fühlen sich Vorurteilen 
durch Lehrpersonen am stärksten ausgesetzt. 

Die meisten Eltern betonen das eigene Engagement und die Haltung zu 
den Problemen. Idealisten, Ethiker und die Identitätssucher zeigen sich im 
Umgang mit auftretenden Problemen besonders engagiert. Hierbei berufen 
sich die Identitätssucher am stärksten auf ein konstruktives Miteinander, was 
auf ihrem stark ausgeprägten Dialogverständnis beruht. Die Ethiker, welche 
Ritualen eine etwas geringere Bedeutung bemessen (folglich ihre Religiosi-
tät nicht unbedingt sichtbar ist) formulieren weniger (sozialisationsrelevante) 
Erwartungen an institutionelle Einrichtungen. Dies äußert sich nicht zuletzt 
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auch darin, dass sie weniger Benachteiligungen und Vorurteile wahrnehmen. 
Die Ritualisten dagegen sind zwar darum bemüht, dass Aufklärungsarbeit 
stattfindet, allerdings fühlen sie sich mit ihrem Wunsch alleingelassen und 
nehmen z.T. eine defensive Haltung ein, da nicht noch mehr Probleme und 
Konflikte entstehen sollen. 

Mit der Einführung des islamischen Religionsunterrichts (IRU) werden 
vonseiten aller Eltern bzw. Typen vordergründig integrationsfördernde und 
identitätsbestimmende Erwartungen verbunden. Ferner soll dadurch die Fä-
higkeit der Kinder, über ihre eigene Religion sprechen zu können, gefördert 
werden. Fast alle Eltern sind davon überzeugt, dass der IRU flächendeckend 
an allen Schulen eingeführt werden sollte. Jedoch werden kaum oder wenig 
sozialisationsrelevante Erwartungen damit verknüpft. Es treten auch hier typ-
spezifische Merkmale auf. Die Erfahrungen der Idealisten mit dem IRU geben 
ein durwachsenes Bild ab. Auch wenn positive Effekte mit dem Besuch des 
IRU erzielt werden können, knüpfen sie diese an diverse Bedingungen und 
zeigen, im Vergleich zu den anderen Typen, die stärksten Vorbehalte gegen-
über dessen Einführung. Die Ritualisten erwarten vom IRU typischerweise 
die Vermittlung von religiösen Grundinformationen. Dieser Wunsch korres-
pondiert auch mit ihren eigentlichen Erziehungszielen. Für die Identitätssu-
cher und vereinzelt auch bei Eltern unter den Ritualisten und Ethikern spielen 
mit dessen Einführung der Dialog zwischen Muslimen und Andersgläubigen, 
die Anerkennung von Vielfalt, die Aufklärung über den Islam, der Wunsch 
des Respekts und der Wertschätzung gegenüber der eigenen Religion sowie 
die Integration von muslimischen Kindern in den Schulalltag eine besonde-
re Rolle. Die Ethiker betonen mit der Einführung des IRU nicht zuletzt die 
Hoffnung einer intellektuellen Auseinandersetzung mit der Religion. Sie soll 
im Vergleich zu ihrem Alltagsverständnis die Kinder in die Lage versetzen, 
eine andere, wissenschaftlichere Zugangsform zu ihrer Religion zu wählen. 
Auch sollen wichtige Grundsätze der Religion und religiöse Begrifflichkeiten 
erlernt werden. Schließlich machen sie zudem auf die Qualifikation der zu-
künftigen Religionslehrer/-innen, die verschiedenen Anforderungen genügen 
sollen, aufmerksam. 

6.3.3	 Die Peers, Freundschaften und deren Einfluss			 
auf die religiöse Sozialisation

Welchen Einfluss die Freundschaften und die Peers auf die religiöse Sozia-
lisation haben, hängt jeweils von den Eltern ab, die ihre Kinder bei der Wahl 
ihrer Freundschaften in unterschiedlichem Maße beeinflussen. Im Vergleich 
zu den vorangegangenen Sozialisationskontexten bzw. -instanzen lassen sich 
hier weniger typspezifische Merkmale identifizieren. Einzig die Idealisten zei-
gen den höchsten Grad an Beeinflussung. Außerdem spielt in vielen Fällen die 
Anlage der Kinder eine Rolle, die innerhalb einer Familie aufgewachsen sind. 
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Dies äußert sich im unterschiedlichen Umgang der Kinder mit Freundschafts-
beziehungen. Die Idealisten und einige Eltern bei den Ethikern, Ritualisten 
und Idenitätssuchern üben einen starken Einfluss auf die bewusste Freund-
schaftswahl ihrer Kinder aus, um einen positiven Einfluss auf die religiöse 
Sozialisation zu erzielen, so z.B. eine religiöse Atmosphäre zu gewährleisten, 
die Verrichtung der Gebete zu fördern, die islamische Sexualmoral und die 
muslimische Speisevorschrift einzuhalten oder den Kindern eine religiöse 
Perspektive zu bieten. Wiederum andere Eltern üben einen geringeren Ein-
fluss aus und überlassen den Kindern die Wahl ihrer Freundschaften. 

Alle Eltern betonen die Bedeutung der Peers und der Freundschaften, die 
in den religiösen Netzwerken (Moscheegemeinden, religiöse Bildungseinrich-
tungen) entstehen und durch die Kinder gepflegt werden. Die Eltern unter-
stützen bzw. beeinflussen ihre Kinder darin, um die soziale Seite der Religion 
erlebbar zu machen. In diesem Zusammenhang werden auch häufig sohbet-
Gruppen erwähnt. Diese beinhalten Treffen von Jugendlichen, die sich infor-
mell über ihre Religion austauschen. Am stärksten betonen die Idealisten die 
Bedeutung der Peers in den Moscheen für die Entwicklung der Religiosität 
und damit für die religiöse Sozialisation. Aber auch die Ethiker, Ritualisten 
und Identitätssucher heben die Bedeutung der Zusammenkünfte zwischen 
Kindern und Jugendlichen in den religiösen Netzwerken hervor, sodass den 
Peers in diesem Rahmen insgesamt eine wichtige Rolle im religiösen Soziali-
sationsprozess zukommt.

Auch Freundschaften, die sich im institutionellen Rahmen, d.h. in Schu-
len und Kindertagesstätten u.a. ergeben, sind für die Eltern bedeutsam. Dabei 
haben die Kinder sowohl muslimische als auch nichtmuslimische Freunde, zu 
denen sie unterschiedlich intensive Beziehungen und Kontakte pflegen. Am 
offensten zeigen sich die Identitätssucher und einige Ethiker bei der Wahl von 
nichtmuslimischen Freundschaften. Eine Binnendifferenzierung innerhalb 
der Typen, zeigt, dass sich auch unter den Ethikern sowie unter den anderen 
Typen jeweils Eltern befinden, die wenig Offenheit gegenüber nichtmuslimi-
schen Freundschaften zeigen.

Religiöse Themen werden von einigen Kindern aufgegriffen und mit ihren 
nichtmuslimischen Freunden thematisiert und für andere wiederum spielen 
sie in ihren Freundschaftsbeziehungen keine Rolle. Darin zeigen sich die Kin-
der der Idealisten am engagiertesten, was hier offensichtlich die intellektuel-
le Anregung bzw. Auseinandersetzung mit ihrer Religion im Elternhaus zu 
fördern vermag. Hier scheint auch der bewusste Einfluss der Eltern auf die 
Freundschaftswahl ihrer Kinder ausschlaggebend zu sein. Aber auch einige 
Kinder der Ethiker tauschen sich über ihren Glauben mittels Dialogen aus und 
Ritualisten über religiöse Gebote. Die Identitätssucher unterstreichen schon 
aufgrund ihrer hohen Dialogbereitschaft das selbstverständliche Zusammen-
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leben von Muslimen und Nichtmuslimen, sodass Religion und religiöse The-
men nicht explizit thematisiert werden müssen. 

Alles in allem lässt sich sagen, dass typübergreifend eine Gruppe von El-
tern mit der Freundschaftswahl einen fördernden Effekt auf die religiöse So-
zialisation erzielen möchte, wiederum typübergreifend eine andere Gruppe an 
Eltern dahingehend jedoch nur einen geringeren Einfluss ausübt. 

6.3.4	 Der Einfluss der Medien auf die religiöse Sozialisation 
Zum Einfluss der Medien auf die religiöse Sozialisation wurden zu zwei unter-
schiedlichen Kernkategorien Aussagen getroffen. Die Eltern wurden zum 
einen befragt, welche a) Haltung sie zur Nutzung von Medien als didaktische 
Mittel einnehmen, und zum anderen ging es darum, welche b) Vorstellungen 
sie vom »Islambild« in den Medien haben und wie sie zu diesem stehen.

Den Medien als didaktische Mittel wird von den meisten Eltern ein för-
dernder Effekt auf die religiöse Sozialisation zugeschrieben. Dabei spielt auch 
die Form des Einsatzes, die im familiären Rahmen zur Geltung kommt, eine 
wichtige Rolle. Insgesamt stehen, im Vergleich zu allen anderen Medien, Bü-
cher mit religiösen Inhalten im Vordergrund. Den Büchern folgen der Ein-
satz anderer Medien, wie Fernsehen, Internet, Zeitschriften, PCs, CDs, DVDs, 
iPod, MP3-Player, religiöse Lieder (türk. ilahi) u.a. 

Im Großen und Ganzen ist wohl in unterschiedlichem Maße, je nach Nut-
zung, ein fördernder Effekt auf die religiöse Sozialisation festzustellen. Da-
bei kristallisieren sich, auch wie in anderen Sozialisationskontexten, typspe-
zifische Eigenheiten der Mediennutzung heraus. Idealistische Eltern setzen 
neben den Büchern alle oben angesprochenen Medien ein, um ihren Kindern 
religiöse Inhalte zu vermitteln. Auch spielen rituell durchgeführte gemein-
same Lesungen, die zur Kommunikation innerhalb des familiären Rahmens 
führen, eine wichtige Rolle. In den Familien der Ritualisten werden ebenfalls 
Lesungen durchgeführt und Bücher gelesen. Gemäß einem Teil der Eltern 
üben die Medien jedoch keinen fördernden religiösen Sozialisationseffekt aus. 
Der andere Teil setzt, ähnlich wie die Idealisten, Medien ein, um gemeinsame 
Rituale im familiären Rahmen zu pflegen. Zudem werden den Kindern im 
Umgang mit den Medien Verhaltensregeln bzw. »Gebotenes und Verbotenes« 
(religiöse Vorschriften) nahegelegt. Beide Aspekte deuten auf einen Ritua-
lismus hin, der hier nochmals zum Vorschein kommt. Die Identitätssucher 
nehmen unterschiedliche Positionen im Umgang mit den Medien ein. Wäh-
rend ein Elternteil betont, moderne mediale Interaktionsformen (Smartphone, 
Apps, Videoaufnahmen, Lernvideos, DVDs, vor allem religiöse Lieder) wählt, 
nimmt der andere Elternteil eine kritischere Haltung ein. So soll durch eine 
bewusste Auswahl der zu rezipierenden Literatur und Websites bewirkt wer-
den, dass sich das Kind auf das Bücherlesen konzentriert. Zudem ist in der 
Wohnung kein Fernseher vorhanden. Ein Teil der Ethiker bringen vorzugswei-
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se Bücher in ihre religiöse Erziehung ein. Auch wenn neben Büchern andere 
Medienformen zum Einsatz kommen, spielen sie entweder eine sehr unterge-
ordnete Rolle für die religiöse Sozialisation ihrer Kinder oder sie müssten stär-
ker kindgemäß aufbereitet werden, damit die Wirkung nicht verfehlt werde. 
Sie erwarten daher eine Verbesserung der Medien als didaktische Mittel (CDs, 
Bücher, Spiele-DVDs), ähnlich, wie sie bereits ihre Erwartungen für eine höhe-
re Professionalisierung der religiösen Erziehung in Moscheegemeinden usw. 
und auch im Rahmen des IRU (vgl. oben) formuliert haben. 

Bezogen auf das von den Medien transportierte »Islambild«, das von allen 
Typen besonders stark negativ wahrgenommen wird, kann kein negativer Ef-
fekt auf die religiöse Sozialisation festgemacht werden. Allerdings wird durch 
manche Eltern ein hemmender Effekt auf die religiöse Sozialisation befürchtet. 
Die produzierten Feindbilder, die Muslime unter Generalverdacht bzw. Terro-
rismusverdacht usw. (vgl. Kap. III. 2.3d) stellen, führen zu Ausgrenzungs- und 
Diskriminierungserfahrungen bei Kindern und Jugendlichen. Vorurteile und 
die erlebte Ablehnung, die an die Kinder herangetragen werden, versuchen 
Eltern durch verschiedene Strategien und Lösungswege auszugleichen, indem 
sie sich auf religiöse Quellen bzw. auf religiöse Deutungsmuster berufen, die 
sie ihren Kindern vermitteln oder sie zur aktiven Auseinandersetzung mit 
dem Thema anregen. 

Es wird vornehmlich vonseiten der Ritualisten und Ethiker ein hemmen-
der religiöser Sozialisationseffekt befürchtet. Dabei legen insbesondere die 
Ethiker eine hohe Reflexionsbereitschaft an den Tag. Jedoch zeigen sie, auch 
wenn sie für die Zukunft Wünsche und Erwartungen äußern, ihren Kindern 
weniger Strategien im Umgang mit dem negativen Islambild in den Medien. 
Dies könnte damit zusammenhängen, dass die meisten Kinder jünger als zehn 
Jahre sind und davon »noch« unbeeinflusst bleiben. Bei älteren Kindern findet 
eine Reflexion statt, die es ihnen erlaubt, zu differenzieren und entsprechend 
zu verstehen, dass diese transportierten Bilder nichts mit dem von ihnen ge-
lebten Islam zu tun hat.

Die Idealisten und die Identitätssucher fördern (oder möchten fördern, 
wenn die Kinder das entsprechende Alter erreicht haben), im Vergleich zu den 
anderen beiden Typen, eine aktive Auseinandersetzung mit dem Islambild in 
den Medien. Dabei haben sie diverse Strategien entwickelt, die den Kindern be-
hilflich sein sollen, um mit Vorurteilen, Terrorismusverdacht und den daraus 
folgenden Ausgrenzungs- und Diskriminierungserfahrungen umzugehen. 
Hierzu zählen die (kritische) Auseinandersetzung mit den Themen, die zu 
einer Selbstverortung führen soll, eine positive Grundhaltung einzunehmen, 
einen sinnvollen Bezug zum Glauben und zum Koran zu entwickeln, ein vor-
bildhaftes Vorleben der eigenen religiösen Werthaltungen zu gewährleisten. 
Nicht zuletzt solle Aufklärungsarbeit über den Islam und Muslime dabei hel-
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fen, Ängste und »Feindbilder« abzubauen, damit ein friedliches Zusammen-
leben in dieser Gesellschaft ermöglicht werde.

6.3.5	 Die religiöse Sozialisation					   
in einer pluralistischen Gesellschaft

Es soll hier im Folgenden zusammenfassend wiedergegeben werden, welche 
Themen für muslimische Eltern im gesellschaftlichen Kontext besonders re-
levant sind. Diese geben die Rahmenbedingungen wieder, die die religiöse 
Sozialisation ihrer Kinder in dieser Gesellschaft betreffen. Aufgrund der Viel-
zahl der angesprochenen Themen wurden diese in der empirischen Analyse 
deskriptiv wiedergegeben. Gerade Themen wie Diskriminierung, Rassismus, 
Islamfeindlichkeit u.a. weisen auf komplexe Zusammenhänge, die allein für 
sich eigenständige Untersuchungsbereiche darstellen. 

Im Bereich des Zusammenlebens werden die Nachbarschaftsbeziehungen 
und der Kontakt zu Andersgläubigen thematisiert, welche auf den Umgang 
mit der nichtmuslimischen Umwelt hindeuten. Auch hier sind unterschied-
liche Verhaltensmuster und Umgangsformen feststellbar und decken sich zu-
meist mit ihren Vorstellungen zu den jeweiligen Sozialisationskontexten (z.B. 
Schule, interreligiöse Begegnungen, Peers, Medien). Auch die Wahrnehmung, 
wie Deutsche zum Islam stehen, betrifft das Zusammenleben (oder gar die In-
tegration) der Muslime in dieser Gesellschaft. Die zumeist negative Wahrneh-
mung der Eltern ist eng verknüpft mit dem negativen Islambild, das über die 
Medien in die Gesellschaft transportiert wird (vgl. Kap. III. 5.5). Hier scheinen 
Mechanismen aufeinander zu wirken, die eine tiefergehende Untersuchung 
erforderlich machen.

Inwiefern die Familien und ihre Kinder ihre Religion in dieser Gesellschaft 
ausleben können, welchen Herausforderungen sie sich stellen müssen bzw. 
welche Chancen sich auftun, deuten auf Vor- und Nachteile der religiösen So-
zialisation in dieser Gesellschaft hin. Die angesprochenen Aspekte (Vor-und 
Nachteile) stellen die »positiven« und »negativen« Rahmenbedingungen für 
die religiöse Sozialisation dar. Die Ergebnisse deuten auf Ähnlichkeiten zwi-
schen allen Typen. Deshalb treten auch keine (oder weniger) typspezifische 
Merkmale auf, wie sie in allen anderen Sozialisationskontexten zu beobachten 
waren. Da sie keine Vorteile für die religiöse Sozialisation ihrer Kinder sehen, 
stellt die Wahrnehmung der Ritualisten hier eine Ausnahme dar. Lediglich 
bei den angesprochenen negativen Effekten bzw. Nachteilen für die religiöse 
Sozialisation in dieser Gesellschaft bestehen Ähnlichkeiten mit den anderen 
Eltern.

Als Vorteil wird durch die Eltern die individuelle Religionsfreiheit unter-
strichen, womit ihnen die Möglichkeit geboten werde, ihre Religion frei auszu-
üben. Die Religionsfreiheit bezieht sich auf viele Aspekte, wie bspw. das Kopf-
tuchtragen, die freie Auswahl von religiösen Bildungsangeboten (vgl. in Kap 
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II.1.4; Schiffauer 2010: 55f.), das Erfüllen der religiösen Praxis u.a. Deutsch-
land stellt für viele Muslime, trotz erlebter Diskriminierungen, ihre Heimat 
dar. Viele Aspekte der deutschen Kultur, wie das »Belesene« oder die »Ord-
nung«, werden positiv bewertet (Idealisten). 

Die religiöse Vielfalt und das Zusammenleben von Menschen, die ver-
schiedenen Religionen angehören, werden als weitere Vorteile für die religiöse 
Sozialisation der Kinder angesehen. Den Kindern wird durch die Eltern eine 
mögliche Erweiterung ihrer Perspektive geboten, was zu einem höheren Ver-
antwortungsbewusstsein für ihre Mitmenschen führt und zudem den Blick-
winkel für das »Eigene« erweitern soll (Identitätssucher und Ethiker). 

Ein positiver Effekt der Minderheitensituation von Muslimen in Deutsch-
land ist auch das Gemeindeleben, das im Vergleich zum Heimatland eine hö-
here Bedeutung hat und daher eine größere Bindung zwischen den Muslimen 
ermöglicht. Diese erlaubt ihnen und ihren Kindern einen höheren Rückbezug 
auf die religiösen Gemeinden und das Gemeindeleben. Diese Auffassung tei-
len vor allem die Idealisten und einige Eltern bei den Ethikern.

Trotz der benannten Vorteile überwiegen für alle Eltern die Nachteile als 
hemmende Faktoren der religiösen Erziehung und Sozialisation. Am häufigs-
ten werden Islamfeindlichkeit, Diskriminierungen, Rassismus, Vorurteile 
gegenüber Muslimen, die Ablehnung durch die Mehrheitsgesellschaft und die 
geringe Anerkennung des Islams in diesem Land als hemmende Faktoren ge-
nannt bzw. beklagt. Da dadurch starke Einschränkungen bei der Befolgung 
der religiösen Praxis befürchtet bzw. hingenommen werden müssen, fühlen 
sich die meisten Eltern unter Druck gesetzt. Einigen Eltern bereiten die zu-
nehmende Individualisierung und der Egoismus in der Gesellschaft Sorgen. 

Zudem verstärke die Minderheitensituation nicht zuletzt Fremdheitsge-
fühle und die Heimatlosigkeit der Muslime in diesem Land. 

Schließlich verweist der letzt genannte Aspekt, welche Leistung die reli-
giöse Erziehung für die Gesellschaft erbringen kann, primär auf den Wunsch, 
ein möglichst reibungsfreies konstruktives Zusammenleben in dieser Gesell-
schaft zu erreichen. Hier wird auch die grundlegende Position der Eltern zur 
deutschen Gesellschaft deutlich. Ein friedliches Zusammenleben, die Bereit-
schaft, Verantwortung für die Gesellschaft (für Menschen, Tiere, Pflanzen, 
Gesundheit) zu übernehmen, gegenseitiger Respekt, Empathie und Wertschät-
zung für andere, sind Beispiele für die Absichten, die Eltern als Konsequenzen 
ihrer religiösen Erziehung betrachten. Des Weiteren können Werthaltungen, 
wie Toleranz, Akzeptanz, Solidarität, Ehrlichkeit, Offenheit, Hilfsbereitschaft 
und das Teilen mit anderen Menschen, durch das Engagement von religiösen 
Menschen aufleben. Zusätzlich werden ein gesetzestreues Leben, ein Sinn für 
Gerechtigkeit sowie eine positive Charakterbildung als Ertrag der religiösen 
Erziehung und Sozialisation betont (vornehmlich durch Ritualisten). Außer-
dem bietet die Religion, die allen Menschen vorgelebt und entsprechend um-
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gesetzt werden könne, für viele Eltern Orientierung und Halt im Leben und 
eine Ressource in Krisensituationen. Nicht zuletzt wird (insbesondere durch 
die Ethiker und Identitätssucher) ein bewusst positiver Umgang mit Anders-
gläubigen und Andersdenkenden auf der Basis einer gelungenen Dialogfähig-
keit angestrebt.
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