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Abstract (Deutsch)

Die Masterarbeit widmet sich der Frage, welchen Beitrag der Islamische Religionsunterricht
(IRU) in Osterreich zur Identititsbildung muslimischer Jugendlicher leistet. Viele Jugendliche
stehen im Spannungsfeld zwischen familidren Traditionen, schulischen Anforderungen und
gesellschaftlichen Erwartungen. Diese unterschiedlichen Einfliisse konnen zur Verunsicherung
und Identitatsdiffusion fithren. Die Arbeit untersucht, ob und wie der IRU in diesem Kontext
einen stabilisierenden und integrativen Beitrag leisten kann. Im theoretischen Teil werden die
Konzepte Identitit, Integration und religiose Bildung differenziert dargestellt und in Beziehung
zu aktuellen Debatten iiber Zugehorigkeit, Vielfalt und gesellschaftlichen Zusammenhalt
gesetzt. Empirische Analysen verdeutlichen, dass der IRU fiir die Jugendlichen nicht nur ein
Fach zur Wissensvermittlung ist, sondern als geschiitzter Raum erlebt wird, in dem Fragen nach
Religion, Alltag und Gesellschaft reflektiert werden konnen. Die Ergebnisse zeigen, dass der
IRU die Entwicklung von Toleranz, Dialogfahigkeit und Selbstbewusstsein fordert und somit
wesentlich zur gesellschaftlichen Teilhabe beitrdgt. Zugleich wird deutlich, dass der
Religionsunterricht nicht alle Herausforderungen 16sen kann, da gesellschaftliche Vorurteile
oder politische Rahmenbedingungen den Integrationsprozess erschweren. Dennoch lésst sich
festhalten, dass ein professionell gestalteter und in den schulischen Gesamtzusammenhang
eingebundener IRU einen zentralen Beitrag zur Identitatsbildung muslimischer Jugendlicher in

Osterreich leistet.

Abstract (English)

This master’s thesis explores the contribution of Islamic Religious Education (IRE) in Austria
to the identity formation of Muslim youth. Many young people experience tension between
family traditions, school requirements, and societal expectations, which often results in
insecurity and identity diffusion. The study investigates whether and how IRE can serve as a
stabilizing and integrative factor in this context. The theoretical framework discusses the
concepts of identity, integration, and religious education, relating them to current debates on
belonging, diversity, and social cohesion. Empirical findings show that IRE is not perceived
merely as a subject transmitting religious knowledge but as a protected space where students
can reflect on issues of religion, daily life, and society. The results highlight that IRE supports
the development of tolerance, dialogical competence, and self-confidence, thereby fostering

participation and a sense of belonging.

At the same time, the study emphasizes that IRE alone cannot remove societal prejudices or
overcome structural obstacles to integration. Nevertheless, the thesis concludes that, when
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implemented professionally and embedded within the overall educational framework, Islamic
Religious Education plays a significant role in strengthening identity formation and integration

of Muslim youth in Austria.
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1 Einleitung

Obwohl viele muslimische Jugendliche Teil der Osterreichischen Gesellschaft sind, fehlt
thnen oder ihrer Umgebung das Gefiihl, vollstindig dazuzugehoéren, wie empirische
Untersuchungen zu muslimischen Jugendlichen in Osterreich zeigen (Aslan & Zick, 2020,
S. 15). Untersuchungen weisen darauf hin, dass dieses fehlende Zugehorigkeitsgefiihl
hdufig mit Erfahrungen von Ausgrenzung und gesellschaftlichen Zuschreibungen
zusammenhéngt, die das Selbstverstindnis junger Muslime beeinflussen. Der GrofBteil der
in Osterreich lebenden muslimischen Jugendlichen ist in Osterreich geboren und
aufgewachsen. Daten von Statistik Austria zeigen, dass ein erheblicher Teil der
muslimischen Bevélkerung dauerhaft in Osterreich ansissig ist (Statistik Austria, 2021),
was darauf hinweist, dass viele muslimische Jugendliche bereits in zweiter oder dritter
Generation in Osterreich leben. Da Osterreich ihr Lebensmittelpunkt ist, steht fiir viele
muslimische Jugendliche die Anerkennung als Teil der Osterreichischen Gesellschaft im
Vordergrund. Ablehnung kann zu unterschiedlichen Reaktionen fiihren, wegen welcher
einige Jugendliche kulturelle und religiose Gegensétze konstruieren und sich in eine
Parallelgesellschaft abgrenzen. Dadurch entwickeln sie Schwierigkeiten, sich als Teil der
osterreichischen Gesellschaft zu sehen. Andere wiederum distanzieren sich sowohl von der
Gesellschaft als auch von ihren bisherigen religidsen Uberzeugungen. Jugendliche geraten
also in eine Identitdtsdiffusion, da sie sich selbst und ihre verinnerlichten Werte nicht
akzeptiert fiihlen. Thre tatsachlichen Rollen und die ihnen zugewiesenen kollidieren in der
Folge mit gesellschaftlichen Erwartungen. Fehlt ihnen das Gefiihl der Anerkennung und
Wertschdtzung, kann dies ihre Anfélligkeit fiir ideologische Beeinflussung erhdhen, und

im Extremfall bis hin zur Hinwendung zu radikalen Gruppen.

Ein weiterer Aspekt besteht darin, dass in den Medien hédufig die Unterschiede zwischen
dem Islam und dem in Osterreich vorherrschenden Christentum betont werden. Dabei
werden kulturelle Gegensétze hervorgehoben, die den Eindruck erwecken, ein Leben nach
islamischen Prinzipien sei in Osterreich kaum mdoglich. Dabei werden vor allem die
Grundsétze des Islams genau analysiert mit der Frage, ob der Islam mit einer europdischen
Lebensweise iiberhaupt vereinbar ist. Wichtige Aspekte, wie die personliche Geschichte,
die sozialen Umstidnde und die eigentliche Religiositit und religiose Praxis treten durch
eine einseitige Wahrnehmung in den Hintergrund. Diesbeziigliche Auswirkungen lassen
sich gesamtgesellschaftlich im alltiglichen Leben, fiir die Jugendlichen also auch in der

Schule, beobachten, wobei Jugendliche in der Identitdtsfindungsphase mitunter nicht
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wissen, wie sie mit dieser Situation umgehen sollen.

Wihrend meines Bachelorstudium habe ich an verschiedenen Volks- und Mittelschulen in
Niederdsterreich das Fachpraktikum absolviert. Beim Fachpraktikum habe ich die
Erfahrung gemacht, dass einige muslimische Schiiler:innen mit Migrationshintergrund, die
in Osterreich geboren sind und aufwachsen, sich nicht als dsterreichische Muslim:innen
identifizieren. Sie fithlen sich vielmehr mit dem Herkunftsland ihrer Eltern verbunden. Dies
oft mit der Begriindung, dass sie sich in Osterreich nicht erwiinscht fiihlen und keine
Verbindung zur Gesellschaft herstellen konnen. Durch die Gemeinsamkeit der
Schiiler:innen in ihrer Zugehorigkeit zu Osterreich und zum Islam hat der IRU u. a. die
Erziehung zu:r muslimischen Osterreicher:innen zum Ziel. Eines der wichtigsten Ziele ist
die Herausbildung einer muslimischen Identitit, die Osterreich als Heimat und den Islam
als personliches Glaubensbekenntnis anerkennt. Es geht um eine Neuorientierung bzw.
einen Perspektivenwechsel, der durch den IRU erzielt werden soll, um den Schiiler:innen
eine Bewusstseinserweiterung beziiglich der 0Osterreichisch-muslimischen Rolle zu
ermoOglichen. Zuallererst miissen die Rollen, die zugeschriebenen und tatsdchlichen,
bewusstgemacht und thematisiert werden. Wichtig ist dabei, den Schiiler:innen
Alternativen anzubieten, wie sie von der Opferrolle in eine aktive Rolle wechseln kénnen,
um so nicht immer nur von der Gesellschaft etwas zu erwarten, sondern dieser auch etwas
im Sinne von aktiver Teilhabe bieten zu konnen. Denn nur, wenn man sich als ein Teil einer
Gesellschaft fiihlt, kann man seinen Beitrag in der Gesellschaft leisten und eine Bereicherung

fur die Gesellschaft darstellen.

Und genau da setzt der Islamische Religionsunterricht an — er greift genau dort ein, wo die
Identititsfindung besonders gefordert ist: in der Phase der Pubertit und Adoleszenz, in der
Jugendliche intensiv nach ihrer Identitit suchen und versuchen, ihren Platz in der

Gesellschaft zu finden.

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist es herauszufinden, inwieweit der IRU seinen Beitrag zur
Bildung der Osterreichisch-muslimischen Identitdt bei den muslimischen Jugendlichen in
der Schule leistet und wie dies umgesetzt wird. Weiters wére es sehr wichtig,
Losungsansitze vorzugeben, die die Identitatsbildung der muslimischen Jugendlichen unter
Bewusstmachung der oben beschriebenen Rollen stirken kdnnen. Um herauszufinden, wie
der Islamische Religionsunterricht zur Identititsbildung beitrdgt und welche

Losungsansitze moglicherweise notwendig sind, wird eine Unterrichtseinheit zum Thema
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»Was bedeutet fiir dich muslimische Identitét / islamisches Bewusstsein?* analysiert und
deren Umsetzung evaluiert. In dieser Unterrichtseinheit wird auch eine Umfrage
durchgefiihrt, die die Frage stellt: ,,Inwieweit hat der IRU dazu beigetragen, dass du heute
so denkst, wie du denkst?* Ziel dieser Umfrage ist es, zu ermitteln, ob der IRU tatsichlich
seine beabsichtigte Wirkung erzielt. Dabei ist es von grof3er Bedeutung zu untersuchen, ob

der IRU einen Einfluss auf die Identitédtsbildung Osterreichischer Muslim:innen hat.

Muslimische Jugendliche der zweiten und dritten Generation in Osterreich stehen in der
Identitatsbildung  vor  besonderen  Anforderungen. Neben den  {iblichen
Entwicklungsaufgaben der Adoleszenz wirken gesellschaftliche Wahrnehmungen und
Zugehorigkeitsfragen stark auf das Selbstbild ein, die Anerkennung als selbstverstandlicher
Teil der Mehrheitsgesellschaft bleibt oft umstritten (Aslan et al., 2017, S.15). Die
beschriebenen Herausforderungen der Identitdtsbildung machen deutlich, dass Jugendliche

Orientierung und Rdume zur Reflexion bendtigen.

Vor diesem Hintergrund gewinnt der Islamische Religionsunterricht eine besondere
Bedeutung. Er verbindet Glaubenswissen, Selbstreflexion und gesellschaftliche
Orientierung und zielt, dem Lehrplan entsprechend, auf eine Identitit, die Osterreich als
Heimat und den Islam als personliches Glaubensbekenntnis anerkennt (BMUKK, 2011,
S. 1-2, Anlage 1). Die Leitidee lautet, mehrfache Zugehdorigkeit konstruktiv zu bearbeiten:
Schiiler:innen sollen erkennen, dass Identitét aus Teilidentititen besteht und im Dialog mit
anderen stabil wird. Der IRU bietet dafiir strukturierte Rdume, inhaltlich z. B. Islam in
Osterreich/Europa, methodisch greift er beispielsweise auf Reflexion und Gesprichskultur
zuriick und normativ fordert er Werte, Verantwortung etc. Ziel ist es dabei, die
Zugehorigkeit zu starken, Orientierung zu geben und einer Identititsdiffusion vorzubeugen,
indem religiose Praxis, personliche Haltung und demokratische Teilhabe miteinander

verkniipft werden (BMUKK, 2011, Anlage 1/7).

Fiir das Verstdandnis der vorliegenden Fragestellung ist ein kurzer historischer Rahmen

wichtig, der im Folgenden kurz umrissen wird.

Die rechtliche Anerkennung des Islams in Osterreich reicht bis zum Islamgesetz von 1912
zuriick und kniipft an Erfahrungen mit der muslimischen Bevdlkerung in Bosnien-
Herzegowina in der Habsburgermonarchie an (Lohlker, 2012, S. 12-13). Daraus

entwickelte sich ein pragmatisches ,0sterreichisch-islamisches Modell“ der



Zusammenarbeit von Staat und muslimischer Gemeinschaft. Seit 1979 iibernimmt die
IGGO als Koérperschaft offentlichen Rechts zentrale Aufgaben, ab 1998 kamen die
Ausbildung islamischer Religionslehrer:innen und 2006 ein Masterstudium hinzu (Lohlker,
2012, S. 13). Diese Linie zeigt, dass muslimisches Leben historisch verankert, rechtlich
geregelt und zivilgesellschaftlich présent ist. Vor diesem Hintergrund untersucht die
Arbeit, welche Rolle der IRU heute fiir Identitdtsbildung und Teilhabe muslimischer

Jugendlicher in Osterreich spielt. Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen.

1.1 Forschungsfragen

Ein Ziel des IRU ist es, aufgrund der Zugehdrigkeit aller Schiiler:innen zu Osterreich, eine
osterreichisch-muslimische Identitdt zu forcieren. Es ist sehr wichtig herauszufinden,
welche Rolle der IRU bei der Identititsbildung spielt, wie die Osterreichisch-muslimische
Identitdt gefordert werden kann und welche Losungsvorschldge fiir eine gelungene

Identitatsbildung von Bedeutung sein kdnnen.

Um herauszufinden, ob der IRU seinen Beitrag zur Identitétsbildung leistet, sind folgende

Forschungsfragen erforderlich:

7/

s Welche Rolle spielt der IRU bei der Identitdtsbildung muslimischer Jugendlicher in
Osterreich?

¢ Inwiefern trdgt der IRU zur Stirkung des Glaubens und zur Entwicklung eines
islamischen Bewusstseins bei?

¢ Welche lehrplanbezogenen Konzepte gibt es bereits?

** Mit welchen MaBBnahmen/Methoden wird die Osterreichisch-muslimische Identitét
im IRU gefordert und welche Kompetenzen werden angeeignet?

% Welche Losungsvorschlige bzw. Umsetzungsmoglichkeiten konnten fiir die

Osterreichisch-muslimische Identitédtsbildung im IRU relevant sein?

¢ Wie empfinden Schiiler:innen den Einfluss des IRU auf ihre Identitétsbildung?

1.2 Forschungsziel

Ziel dieser Arbeit ist es, Schiiler:innen Aspekte und die Bedeutung der islamischen Identitét
aufzuzeigen sowie ihnen die Wichtigkeit der Identitdtsbildung nachhaltig zu vermitteln.

Dariiber hinaus soll bei Schiiler:innen die Osterreichisch-muslimische Identitdt gefordert



werden. Zusitzlich werden Losungsvorschldge fiir den IRU erarbeitet, die zur Bildung einer

Osterreichisch-muslimischen Identitét beitragen konnen.
1.3 Methodisches Vorgehen

Die Arbeit setzt sich aus einem theoretischen und einem praktischen Teil zusammen. In der
Einleitung wird der Islamische Religionsunterricht in Osterreich thematisiert, wobei die
gesetzlichen Rahmenbedingungen, die strukturelle Organisation sowie die Inhalte und

Schwerpunkte des Lehrplans kurz umrissen werden.

Im darauffolgenden theoretischen Teil, der auf Literaturrecherche basiert, sollen vor allem
Begrifflichkeiten wie Identitit, psychologische Aspekte der Identitdt (Identititssuche;
Bedeutung der Identitét in der Pubertit) sowie soziologische Aspekte der Identitit (Kultur,
Tradition) erldutert werden. Dabei wird auf die philosophischen, psychologischen sowie
soziologischen Aspekte der Identitdt, wie etwa Identitdtssuche und die Bedeutung der
Identitdt in der Pubertit, nur kurz eingegangen, um einen kleinen Einblick in die Thematik
zu geben; eine tiefergehende philosophische oder psychologische Analyse ist jedoch nicht

das Hauptthema dieser Arbeit.

Weiters wird das Phidnomen der sogenannten Identititsdiffusion erldutert, das in der
Entwicklungspsychologie eine zentrale Rolle bei der Beschreibung jugendlicher
Identitatsprozesse spielt. Erik H. Erikson (1980) beschreibt damit den Zustand einer unklaren
oder fehlenden Ich-Identitét, in welcher Jugendliche weder iiber stabile Wertvorstellungen noch
iber konsistente Zukunftsbilder verfligen. Diese Phase kann sich in Orientierungslosigkeit,
inneren Spannungen und einem Gefiihl der Entfremdung dullern (S. 128-130). Aus seiner Sicht
ist Identititsdiffusion das Gegenstiick zu einer gelungenen Identititsentwicklung, die durch
Kohérenz und Kontinuitit des Selbst geprigt ist. James E. Marcia (1966) erweitert das Modell,
indem er verschiedene Formen der Identititsauspragung unterscheidet. Identitétsdiffusion
beschreibt er als Status, in dem Personen keine klaren Verpflichtungen eingegangen sind und
sich kaum mit alternativen Lebensentwiirfen auseinandersetzen. Charakteristisch ist eine
geringe Motivation zur Selbstreflexion sowie eine diffuse Haltung gegeniiber Werten,
Berufswahl und sozialer Zugehorigkeit (S.552-554). Fiir Jugendliche in pluralen
Gesellschaften — etwa im Osterreichischen Kontext — kann dieser Zustand durch
widerspriichliche kulturelle und religiose Erwartungshorizonte verstiarkt werden. Besonders in

Gruppen, die zwischen verschiedenen Zugehorigkeitssystemen (familidr, religios,
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gesellschaftlich) vermitteln miissen, entstehen zusitzliche Herausforderungen. Der Islamische
Religionsunterricht kann in diesem Zusammenhang als stabilisierender Bildungsraum dienen,
der es Jugendlichen ermdglicht, iiber Fragen der Zugehorigkeit und Selbstwahrnehmung zu
reflektieren und Identitét konsistent zu gestalten. Das Konzept der Identititsdiffusion fungiert
somit als theoretischer Bezugspunkt fiir die spitere Analyse jugendlicher AuBerungen zur
Identitit. Dieses Konzept wird im theoretischen Teil (Kapitel 2.4) vertieft und dient als
Referenzrahmen zur Analyse jugendlicher Identititsprozesse im Kontext des Islamischen

Religionsunterrichts.

Ein eigenes Kapitel (Kapitel 2) widmet sich der muslimischen Identitdt, in dem die
Aspekte, die eine islamische Identitdt ausmachen, analysiert werden. Der Begriff des
islamischen Bewusstseins wird definiert und es wird untersucht, wie dieser

Bewusstseinszustand zur Identitdtsbildung beitrégt.

Der praktische Teil in Kapitel 4 beschéftigt sich zundchst mit der Frage: ,,Welche Rolle
spielt der IRU fiir die Identititsbildung?* Dabei werden die zentralen Aspekte beleuchtet
und hervorgehoben. AnschlieBend wird untersucht, was es bereits zu diesem Thema im
Lehrplan gibt. Es werden lehrplanbezogene Umsetzungsmdglichkeiten vorgestellt und
kommentiert. Danach wird eine Unterrichtseinheit vorgestellt und deren Umsetzung
evaluiert. Die Umsetzung beinhaltet auch eine schriftliche Umfrage, die den Schiiler:innen
am Ende des Unterrichts ausgeteilt wird. Dabei wird reflektiert, ob der IRU dazu
beigetragen hat, dass sie in gegebenen Situationen ihre erworbenen Kompetenzen zum
Einsatz bringen konnten (Nachhaltigkeit, Performanz) und sich somit als Muslim:in
(muslimisches Bewusstsein) identifizieren. Die Ergebnisse werden evaluiert und

reflektiert. Zuletzt werden mdgliche Losungsvorschlage fiir den IRU vorgestellt.

1.4 Forschungsstand — Identititsbildung muslimischer Jugendlicher im
IRU in Osterreich

In diesem Unterkapitel werden einige Studien zum Thema Identitdtsbildung muslimischer

Jugendlicher im IRU in Osterreich aufgezeigt.

1.4.1 Rolle des IRU bei der Entwicklung einer osterreichisch-muslimischen Identit:it
Der Islamische Religionsunterricht an &ffentlichen Schulen in Osterreich ist explizit darauf
ausgerichtet, jungen Muslim:innen eine Osterreichisch-muslimische Identitdt zu ermdglichen.

Laut Lehrplan soll der IRU dazu beitragen, ,Osterreich als Heimat und den Islam als
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personliches Glaubensbekenntnis® anzuerkennen. Dies bedeutet, dass der IRU Schiiler:innen
dabei hilft, ihre nationale und religiése Zugehorigkeit integriert zu betrachten, statt als
Widerspruch. Die Leitidee des IRU besteht darin, mehrfache Zugehorigkeiten konstruktiv zu
bearbeiten, indem die Identitdt als Teilmengen-Prinzip verstanden wird. Jugendliche sollen
erkennen, dass ihre Identitdt aus verschiedenen Teilidentititen (z. B. Osterreichisch und
muslimisch) besteht und im Dialog mit anderen stabil wird. Entsprechend schafft der IRU
geschiitzte R4ume im Unterricht, in denen Inhalte wie Islam in Osterreich/Europa, Methoden
wie Reflexion und Dialog, sowie Werte und Verantwortungsbewusstsein thematisiert werden.
Auf diese Weise soll der IRU Zugehorigkeit stirken, Orientierung geben und Identititsdiffusion
vorbeugen, indem religidse Praxis, personliche Haltung und demokratische Teilhabe

miteinander verknlipft werden.

Empirische Untersuchungen bestitigen diese integrative Rolle. So hebt ein Dossier des
Osterreichischen Integrationsfonds hervor, dass der IRU seit seiner Einfiihrung 1982/83 eine
wichtige Grundlage fiir die Integration von Muslim:innen in die Gesellschaft geschaffen hat.
Die institutionelle Verankerung des IRU wird von vielen Muslim:innen als Anerkennung und
positive Eingliederung in die &sterreichische Gesellschaft wahrgenommen. Uber seine
Kernaufgabe der religiosen Bildung hinaus erfiillt der IRU damit eine Integrationsleistung,
indem er den Schiiler:innen hilft, ihre muslimische und Gsterreichische Identitit miteinander zu
vereinbaren. Die Herausforderung besteht darin, den IRU so zu gestalten, dass er einerseits dem
Bediirfnis von muslimischen Familien nach Bewahrung der islamischen Identitdt gerecht wird
und andererseits einen Beitrag zur Integration — gerade der jungen Muslim:innen — in die

pluralistische, sédkular gepriagte Gesellschaft leistet (Khorchide, 2009a, S. 3).

Auch Lehrkrifte des IRU sehen sich in der Rolle, diese doppelte Identitétsbildung zu fordern.
Eine aktuelle qualitative Studie (Universitit Wien, 2025) zeigt, dass viele islamische
Religionslehrer:innen den Wunsch haben, ihren Schiiler:innen zu vermitteln, stolze
Muslim:innen und gleichzeitig stolze Osterreicher:innen zu sein (Yagdi, 2025, S. 11) Die
Lehrer:innen berichten, sie mochten verhindern, dass muslimische Jugendliche sich von der
Gesellschaft ausgegrenzt oder marginalisiert fithlen, und sie ermutigen die Jugendlichen, sich

selbstverstindlich als Teil Osterreichs zu begreifen. So betont ein IRU-Lehrer in dieser Studie:

Perhaps it is also an issue for me that the Muslim young people do not feel marginalized
by the society in which they live, and since they also live in Austria, that they also
become aware that they can also describe themselves as Austrians, although they find it
very difficult to do so. (Yagdi, 2025, S. 10)
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Diese Aussage illustriert, wie IRU-Lehrkrifte aktiv daran arbeiten, das Zugehorigkeitsgefiihl
junger  Muslim:innen  zur  Osterreichischen  Gesellschaft zu  stirken  und

Diskriminierungserfahrungen entgegenzuwirken.

AbschlieBend lisst sich sagen, dass der IRU in Osterreich als Briickenbauer fungieren soll. Da
er islamische Glaubensinhalte mit den Lebenswelten in Osterreich verbindet und eine
integrierte Identitét anstrebt, die beides vereint. Damit leistet der IRU — zumindest seinem
Anspruch nach — einen wichtigen Beitrag zur Identitétsbildung muslimischer Jugendlicher als

muslimische Osterreicher:innen (Khorchide, 2009a, S. 3).

1.4.2 Integration, Mehrfachzugehorigkeit und Anerkennung

Integration und Mehrfachzugehdrigkeit sind zentrale Themen in der Forschung zur
muslimischen Jugend in Osterreich. Viele muslimische Jugendliche der zweiten und dritten
Generation wachsen in Osterreich auf und empfinden Osterreich als ihre Heimat. Dennoch
erleben sie hdufig, dass ihre Zugehorigkeit gesellschaftlich in Frage gestellt wird. Studien
zeigen, dass die Anerkennung als selbstverstidndlicher Teil der Mehrheitsgesellschaft fiir junge
Muslim:innen oft unsicher bleibt. So halten Aslan et al. (2017, S. 1-2) fest, dass die
gesellschaftliche ~Wahrnehmung muslimischer Jugendlicher von Misstrauen und
Generalisierungen geprégt sein kann, insbesondere in Zeiten erhohter medialer Debatten iiber
Islam und Migration. Nicht selten fiihlen sich Jugendliche unter dem Label ,,die Muslime*
adressiert, was das Alltagsleben und das Selbstbild vieler beeintrichtigt. Die fehlende
uneingeschrinkte Anerkennung kann zu dem Gefiihl fiihren, trotz Integrationserfolg nicht voll

akzeptiert zu sein.

Gleichzeitig betonen Untersuchungen, dass muslimische Jugendliche selbst starkes
Integrationsinteresse und Teilhabebereitschaft zeigen. So weisen Hafez et al. (2016) auf
Beispiele zivilgesellschaftlichen Engagements hin. Solche Beispiele zeigen den expliziten
Wunsch junger Muslim:innen nach Teilhabe und Verantwortung in Osterreich. Auch
internationale Studien untermauern, dass religiose Identitét und biirgerschaftliches Engagement
kein Widerspruch sein miissen, viele muslimische Jugendliche betrachten ihren Glauben nicht
als Hindernis, sondern als Motivation fiir aktive Mitgestaltung der Gesellschaft (Yagdi, 2025,
S. 5). So wurde in einer vergleichenden Studie festgestellt, dass islamische Religiositit in
westlichen Landern hdufig das biirgerschaftliche Engagement fordert, z.B. stirkt die
Einbindung in Moscheegemeinden das Verantwortungsbewusstsein und die politische

Partizipation (Yagdi, 2025, S. 5).
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Der IRU greift das Thema Mehrfachzugehorigkeit direkt auf. Laut Lehrplan sollen
Schiiler:innen lernen, dass sie iiber mehrere Zugehorigkeiten verfiigen konnen, ohne einen
Identititskonflikt haben zu miissen. Diese multiple Identitit, etwa als Osterreicher:in und
Muslim:in zugleich, wird im IRU thematisiert, um den Jugendlichen Sicherheit im Umgang mit
threm hybriden Selbstbild zu geben. Lehrer:innen berichten, dass viele ihrer Schiiler:innen
innerlich einen Spagat zwischen der muslimischen Identitdit im Elternhaus und der
osterreichischen Identitit im Offentlichen Raum erleben. Gerade hier sehen die
Religionslehrer:innen ihre Aufgabe: Sie mochten als Mentor:innen fungieren, die den jungen
Menschen Perspektiven aufzeigen, wie beide Identititen vereinbart werden konnen, anstatt in
Widerspruch zu stehen. Dies umfasst auch interkulturelle Kompetenzvermittlung, damit
Schiiler:innen ihre kulturellen und religiosen Wurzeln mit den gesellschaftlichen Werten

Osterreichs in Einklang bringen konnen (Yagdi, 2025, S. 5).

Soziale Anerkennung durch die Gesellschaft ist fiir diese Jugendlichen ein Schliisselfaktor, also
das Gefiihl, in der Vielfalt der Gesellschaft gesehen und akzeptiert zu werden, mafigeblich dazu
beitrégt, ein stabiles Identitdtsgefiihl zu entwickeln. Bleibt diese Anerkennung aus oder werden
muslimische Jugendliche liberwiegend mit negativen Stereotypen konfrontiert, kann dies zu
Verunsicherung fiihren. Die Jugendlichen stehen dann vor der Herausforderung, ein positives
Selbstbild trotz negativer Fremdzuschreibungen aufzubauen. Der IRU versucht hier
gegenzusteuern, indem er den Jugendlichen vermittelt, dass anders sein nicht schlechter sein
bedeutet und dass sie gleichwertige Mitglieder der Gesellschaft sind. Eine befragte Lehrerin
berichtet etwa, in ihrer eigenen Jugend habe ihr die Haltung ,,du darfst anders sein, ohne
weniger wert zu sein“ sehr geholfen, ein gesundes Selbstwertgefiihl als muslimische
Osterreicherin zu entwickeln, genau dieses Selbstbewusstsein wolle sie nun an die nichste

Generation weitergeben. (Yagdi, 2025, S. 10-11).

Solche Ansitze zielen darauf ab, Selbstvertrauen und Resilienz zu stirken, sodass Jugendliche
trotz moglicher Ausgrenzungserfahrungen stolz zu ihrer doppelten Zugehorigkeit stehen
konnen. Der IRU fordert demnach die Reflexion multipler Identitidten im positiven Sinne und
schafft Rdume der Anerkennung im Klassenzimmer. Damit wirkt er idealerweise dem Gefiihl
entgegen, man miisse sich zwischen ,,0sterreichisch® und ,,muslimisch® entscheiden, und

unterstiitzt Jugendliche dabei, beides selbstbewusst zu leben.

1.4.3 Herausforderungen: Identititsdiffusion und Ausgrenzung
Trotz vieler positiver Ansitze stehen muslimische Jugendliche in Osterreich vor
ernstzunchmenden Herausforderungen bei der Identitdtsbildung. Eine davon ist die Gefahr der
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Identitétsdiffusion, ein Begriff aus der Entwicklungspsychologie (Erikson) fiir das Gefiihl, kein
stabiles Selbstbild entwickeln zu kdnnen (Abels, 2006, S. 282-284). Forschungsergebnisse und
Erfahrungsberichte zeigen, dass Identitétsdiffusion vor allem dann droht, wenn Jugendliche
sich weder von der Mehrheitsgesellschaft noch von der eigenen Community voll akzeptiert
fiihlen (Hafez et al., 2016, S. 41). Fehlt Zugehorigkeit, entstehen Spannungen zwischen
tatsichlichen Rollen (z. B. als in Osterreich Aufgewachsene) und zugeschriebenen Rollen (z. B.
»Ausldnder), was kohérente Selbstbilder erschwert (Abels, 2006, S. 283). Die Folgen kénnen
gravierend sein. Jugendliche in Identitétskonflikten berichten hdufiger von Verunsicherung und
Riickzug, Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrungen sind dabei ein belastender Faktor
(Brettfeld & Wetzels, 2007, S. 241-242). Schon das Gefiihl, ,,nirgends dazuzugehoren®, ist
entwicklungspsychologisch riskant, auch ohne Extrembezug (Abels, 2006, S. 283).

Ein weiterer Aspekt ist die gesellschaftliche Ausgrenzung und Vorurteilserfahrungen, die viele
muslimische Jugendliche im Alltag und auch in der Schule machen. Mediale Verkiirzungen und
stereotype Deutungen tragen dazu bei, dass sich Jugendliche im oOffentlichen Raum eher
benachteiligt fiihlen (Toprak, 2001, S. 42). Einige reagieren mit Anpassung oder
,Unsichtbarwerden®, andere mit sichtbarer Betonung ihrer Religiositdt, um Zugehorigkeit zu
markieren. Beide Verhaltensweisen sind Strategien, mit moglichem Stereotypendruck
umzugehen (Hafez et al., 2016, S. 289-290). Der IRU versucht, genau hier gegenzusteuern. Er
schafft geschiitzte Lernrdaume, verbindet Glaubenswissen mit Reflexion und fordert dialogische
Begegnungen, um Anerkennungserfahrungen zu ermdglichen (BMUKK, 2011, S. 1-2).
Begegnung wirkt nachweislich stirker gegen Vorurteile als abstrakte Debatten; das stiitzt die
Kontakt-Hypothese und Metaanalysen zu Vorurteilsabbau (Allport, 1954; Pettigrew & Tropp,
2006). Konkret konnen interreligidse Projekte, gemeinsame Schulaktivitidten und Exkursionen
Beriihrungsdngste abbauen und Zugehorigkeit stirken. Ein guter IRU kann hier als
Schutzfaktor wirken, indem er Anerkennung, Begegnung und klare Werteorientierung

zusammenfiihrt (BMUKK, 2011, S. 1-2).

1.4.4 Empirische Studien und Projekte in Osterreich
In Osterreich gibt es eine Reihe wissenschaftlicher Studien und Projekte, die das Thema
Identititsbildung muslimischer Jugendlicher im Kontext des IRU untersuchen. Im Folgenden

einige der wichtigsten Arbeiten und Befunde:

> OIF-Dossier ,Islamischer Religionsunterricht zwischen Integration und

Parallelgesellschaft (Khorchide 2009b):
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Diese vom Osterreichischen Integrationsfonds in Auftrag gegebene empirische Studie befragte
199 islamische Religionslehrer:innen in Osterreich. Die Ergebnisse zeigten u. a., dass eine
iiberwiltigende Mehrheit der IRU-Lehrkrifte den IRU als wichtigen Faktor fiir gelingende
Integration betrachtet. Laut Dossier erfiillt der IRU eine ,,wichtige Integrationsleistung®, indem
er Schiiler:innen ermégliche, ihre muslimische und Osterreichische Identitét zu vereinbaren.
Allerdings wurde auch Kritik deutlich: Viele Lehrkréifte waren unzufrieden mit veralteten
Lehrpldnen und Schulbiichern. Die Studie deckte Defizite in Organisation und
Qualitdtssicherung auf und fiihrte dazu, dass die Islamische Glaubensgemeinschaft in
Osterreich (IGGO) gemeinsam mit dem Bildungsministerium Reformschritte einleitete (z. B.
ein 5-Punkte-Programm zur Weiterentwicklung des IRU (Khorchide, 2009b, S. 28). Insgesamt
machte Khorchides Studie friihzeitig bewusst, dass der IRU zwischen Integrationsauftrag und
der Gefahr von Parallelstrukturen balanciert — sie unterstrich die Notwendigkeit, den Unterricht

stirker auf die Lebensrealitiit der Jugendlichen in Osterreich auszurichten.

» Studie “Muslimische Diversitit — Ein Kompass zur religiosen Alltagspraxis in
Osterreich” (Aslan et al., 2017)

Diese umfassende Untersuchung (Universitit Wien/Innsbruck) analysierte die vielfaltigen
religiosen Lebenswelten von Muslim:innen in Osterreich und enthielt sowohl quantitative
Umfragen als auch qualitative Interviews. Zwar lag der Fokus auf religidser Praxis, doch
ergeben sich daraus wichtige Einsichten zur Identitétsbildung. Die Autoren stellen fest, dass
muslimische Jugendliche in Osterreich vor besonderen Herausforderungen stehen, da sie sich
in einer pluralen Gesellschaft als Minderheit verorten miissen (Yagdi, 2025, S. 5). Nach Aslan
et al. fithren der gesellschaftliche Kontext — z.B. Integrationsdiskurse, Terrorismus-Debatten —
teils zu einem verstarkten Druck auf junge Muslime, ihre Zugehdrigkeit stindig rechtfertigen
zu miissen. Die Studie betont jedoch auch die Vielfalt der Jugend: Je nach personlichem Umfeld
und Religiositdt entwickeln Jugendliche sehr unterschiedliche Strategien, mit ihrer doppelten
Identitdt umzugehen. Ein Teil sieht kein unlosbares Spannungsverhiltnis zwischen Islam und
osterreichischer Lebensweise, wihrend andere sich durch Ablehnungserfahrungen verunsichert
fiihlen. Muslimische Diversitiit liefert somit einen differenzierten Uberblick und dient vielen
spateren Arbeiten als Referenz. (Bemerkung: Diese Studie wird im Dokument der Fragestellung

zitiert, etwa wenn es um die umstrittene Anerkennung als Teil der Mehrheitsgesellschaft geht.)
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» Aktuelle Forschungsprojekte an der Universitit Wien:
Am Institut fir Islamisch-Theologische Studien (Universitit Wien) laufen mehrere
wissenschaftliche Arbeiten zur Rolle des IRU. Eine kiirzlich abgeschlossene Dissertation
(Yagdi, 2025) untersuchte z. B. ,Islamic Religious Education and Citizenship Education*
mittels Gruppendiskussionen mit 41 islamischen Religionslehrer:innen. zentrale Befunde dieser
qualitativen Studie: Die befragten Lehrkrifte sehen den IRU als Schliisselressource fiir
Integration, Partizipation und Identitdtsentwicklung junger Muslim:innen ('Yagdi, 2025, S. 1).
Sie verstehen sich nicht nur als Wissensvermittler, sondern als Begleiter in Identitétsprozessen
und betonen, dass Identitdt mehrdimensional sei und mehrfache Zugehorigkeiten (religiés und
gesellschaftlich) umfasse (Yagdi, 2025, S. 15). Ein wichtiges Ergebnis ist, dass Selbstreflexion
und Selbstbewusstsein als Grundbausteine gelten: Jugendlichen solle vermittelt werden, dass
ein ,,guter Muslim* gleichzeitig ein ,,guter Biirger* sein kann. Einige Lehrkréfte pladieren dafiir,
im IRU kontroversielle Themen (wie Sari‘a oder Gihad) offen zu diskutieren und kritisch
einzuordnen, um den Jugendlichen einen sicheren Rahmen zur kritischen Identitétsbildung zu
bieten. Die Studie zeigt auch Herausforderungen auf — etwa unterschiedliche Auffassungen
unter den Lehrpersonen, ob IRU vor allem zur religidsen Sozialisation dienen soll oder zur
offenen Identititsreflexion (Yagdi, 2025, S. 5). Solche Erkenntnisse tragen dazu bei, den IRU

in Zukunft noch besser an die Bediirfnisse der Jugendlichen anzupassen.

> Weitere relevante Untersuchungen:
Zusitzlich zu den oben genannten spezifischen Arbeiten gibt es allgemeine Jugendstudien, die
Teilgruppen junger Muslim:innen in Osterreich beleuchten. Beispielsweise wurden im Auftrag
des Sozialministeriums qualitative Studien zu ,.Junge muslimische Ménner in Osterreich®
(2009) durchgefiihrt, die Einblicke in Lebenseinstellungen, Bildungswege und Identititsfragen
dieser Gruppe geben (Ergebnis: hoher Wert der Religion fiir die Identitét, aber auch Wunsch
nach gesellschaftlicher Gleichstellung). Ebenso beriicksichtigt der jahrlich erscheinende
Integrationsbericht der Regierung (BMEIA) regelméfig die Identitdtsentwicklungen und
Einstellungen der muslimischen Bevolkerung. Darin wurde u.a. festgehalten, dass
Identitétsbildungsprozesse von Muslim:innen komplex sind und Integrationserfolg auch immer

von subjektivem Dazugehdren-Gefiihl abhingt (Diizel, 2009, S. 16)

Universitire Forschungseinrichtungen wie das Institut flir Islamische Studien der Universitét

Wien (ehemals unter Leitung von Ednan Aslan) und diverse Forschungsprojekte an

Padagogischen  Hochschulen  beschiftigen sich  fortlaufend mit dem IRU,
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Migrantensozialisation und religioser Erziehung. Nicht zuletzt ist die Islamische
Glaubensgemeinschaft in Osterreich (IGGO) selbst involviert, etwa durch interne Erhebungen
zur Lage der Religionslehrer:innen oder durch Kooperationen mit Wissenschaftler:innen, um

den IRU weiterzuentwickeln.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt ein differenziertes Bild. Einerseits wird dem islamischen
Religionsunterricht groBles Potenzial zugeschrieben, als identititsstiftende und integrative
Instanz fiir muslimische Jugendliche in Osterreich zu wirken. Andererseits machen die Studien
auch deutlich, dass es Hiirden gibt — sei es in Form struktureller Defizite (Lehrmaterial,
Lehrerqualifikation), gesellschaftlicher Vorurteile oder individueller Identititskonflikte.
Dennoch liefern wissenschaftliche Literatur, Forschungsberichte und empirische Projekte
wertvolle Hinweise darauf, wie der IRU und das Umfeld der Jugendlichen gestaltet werden
konnen, um eine gefestigte muslimisch-Osterreichische Identitdit zu fordern: durch
Anerkennung beider Zugehorigkeiten, durch Starkung von Selbstwert und Teilhabe, und durch
ein Bildungsklima, das weder die Religion noch die Heimat der Jugendlichen in Frage stellt,

sondern beides als Bereicherung anerkennt.
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2 Identitit (Begriffserklirung)

Der Begrift der Identitdt spielt sowohl in der Psychologie als auch in der Soziologie eine
zentrale Rolle. ,,Identitdt™ geht auf lat. idem (,,derselbe®) zurlick und bezeichnet im heutigen
Sprachgebrauch sowohl die innere Einheit des Selbst als auch Ubereinstimmung mit einer
zugeschriebenen Bezeichnung (Dudenredaktion). Fend definiert Identitit als eine
»einzigartige Kombination von personlichen, unverwechselbaren Daten des Individuums,
wie Namen, Alter, Geschlecht und Beruf. Durch sie ist das Individuum gekennzeichnet und

kann von allen anderen Personen unterschieden werden* (Fend 2000, S. 290-291).

Erikson beschreibt Identitét als das Bewusstsein des Individuums von sich selbst sowie die
Fahigkeit, das eigene Leben erfolgreich zu gestalten. Dies wird als eine grundlegende
Kompetenz zur Lebensbewiltigung verstanden: ,,Identitét ist fiir Erikson das Bewusstsein
des Individuums von sich selbst und Kompetenz der Meisterung des Lebens* (Abels, 2006,
S. 276). Daraus wird deutlich, dass Identitdt ein fortlaufender Prozess ist, der sich
kontinuierlich verdndert und vielmehr ein aktiver Prozess ist, bei dem das Individuum seine
Rolle in der Welt erkennt und gestaltet. Dieser Prozess ist besonders bedeutend, da er die
Grundlage fiir ein kohirentes Selbstbild bildet, das fiir das Uberwinden von

Herausforderungen und die Anpassung an Verdnderungen entscheidend ist.

Im Kontext der individuellen Entwicklung bedeutet Identitdt, die Vergangenheit und
Gegenwart in eine sinnvolle Ordnung zu bringen und gleichzeitig die Zukunft planvoll zu
gestalten (Abels, 2006, S. 251). Diese Fahigkeit zur Integration verschiedener Zeitebenen ist
zentral, um ein stabiles Selbstbild zu entwickeln. Dariiber hinaus versteht Abels Identitit als
ein Bewusstsein, ein unverwechselbares Individuum mit einer eigenen Lebensgeschichte zu

sein:

Identitit ist das Bewusstsein, ein unverwechselbares Individuum mit einer eigenen

Lebensgeschichte zu sein, in seinem Handeln eine gewisse Konsequenz zu zeigen und in

der Auseinandersetzung mit anderen eine Balance zwischen individuellen Anspriichen

und sozialen Erwartungen gefunden zu haben. (Abels, 2006, S. 254)

Daraus ergibt sich, dass Identitét nicht nur auf der personlichen Ebene zu betrachten ist, sondern

auch in der Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt geformt wird. Die Balance zwischen

individuellen Bediirfnissen und gesellschaftlichen Erwartungen ist ein Schliisselfaktor fiir die

Identitatsbildung. Abels merkt an, dass das Wort ,,Identitdt im Alltag oft mit Situationen
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verbunden ist, in denen eine Person eine schwere Krise bewiltigt, etwas verliert oder ihr etwas

verweigert wird, was ihr zusteht (Abels, 2006, S. 247-249).

Abuzahra wiederum versteht Identitdt als ein grundlegendes Anerkennungsverhiltnis. Sie
entsteht im Austausch mit anderen und ist auf die Bestitigung durch das soziale Umfeld
angewiesen. [hrer Ansicht nach definiert sich jeder Mensch iiber den anderen und bedarf somit
der Anerkennung durch seine Mitmenschen, um sich zu entwickeln. Weiters erldutert sie, dass
durch die Kommunikation mit anderen das Selbstbewusstsein entsteht und man sich durch die
Augen der anderen betrachtet und so ein Bild von sich selbst gewinnt (Abuzahra, 2012, S. 76-
77). Identitat ldsst sich also als eine Verbindung zwischen Feststellung und Entwurf
beschreiben. Sie beinhaltet die Féhigkeit, die eigene Biografie zu reflektieren und daraus eine
kohérente Erzdhlung zu entwickeln, die sowohl das eigene Denken als auch das Handeln
zukunftsorientiert miteinander verbindet (Abels, 2006, S. 251). Damit wird deutlich, dass
Identitit nicht nur ein statischer Zustand, sondern vielmehr ein dynamischer Prozess ist, der es
ermoglicht, personliche Erfahrungen mit gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in Einklang
zu bringen. Diese Wechselwirkung bildet die Grundlage dafiir, das eigene Leben bewusst und
zielgerichtet zu gestalten. Man kann also sagen, dass Identitdt immer zwischen zwei Polen steht,
einerseits geht es um die Kontinuitit des eigenen Lebens, andererseits um die Vorstellung
davon, was man in Zukunft sein mochte. Diese Spannung verdeutlicht, weshalb Abels (2006,
S. 251) Identitdt als narrativ organisiert beschreibt. Demnach ist es ein Prozess, bei dem
Menschen ihr Leben so erzédhlen, dass Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu einer

Geschichte entstehen.

In diesem Sinne betont Abels (2006, S. 17), dass der Mensch selbst ,,der Schopfer seines
Denkens, seiner Individualitit, seiner Identitit* zu begreifen ist und als einziges Wesen in der
Lage ist, eigenstindig Entscheidungen dariiber zu treffen, ,,was aus ihm sein wird“. Dieses
Versténdnis bedeutet jedoch nicht, dass Identitdt unabhédngig von gesellschaftlichen Einfliissen
entsteht. Vielmehr bilden Menschen ihre Identitdt immer im Spannungsfeld zwischen eigenen
Entscheidungen und &uBleren Erwartungen. Identitdt ist also ein Zusammenspiel von
Eigenstandigkeit und den Strukturen, in denen jemand lebt, und erscheint somit nicht als
passives Konzept, das von aullen auferlegt wird, sondern als ein beweglicher und fortlaufender
Prozess, der durch individuelle Entscheidungen, Selbstdeutung und kontinuierliche
Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt geprégt ist. Dies zeigt auf, dass Identitét nicht
nur eine Anpassungsleistung an bestehende Strukturen darstellt, sondern zugleich Ausdruck der

Fahigkeit des Menschen zur Selbstgestaltung und Selbstbestimmung ist.
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Besonders in Verbindung mit der mehrsprachigen und pluralistischen Gesellschaft gewinnt
diese Perspektive an Bedeutung, denn gerade in solchen Kontexten eréffnen sich vielfdltige
Moglichkeiten zur Identitdtsgestaltung, weil Sprache, kulturelle Zugehorigkeit und soziale
Interaktionen als zentrale Mittel der Selbstpositionierung fungieren und es Personen erlauben,
ihren Platz in der Gesellschaft aktiv zu gestalten. Wie Pinter (2023, S. 41-43) betont, spielen
Sprache und gesellschaftliche Interaktionen dabei eine entscheidende Rolle. Sprache wirkt
nicht nur als Kommunikationsmittel, sondern auch als ein Raum, in dem Identitét sichtbar und
verhandelbar wird. Fiir muslimische Jugendliche in Osterreich bedeutet das, dass sie hiufig
zwischen verschiedenen Sprachen oder Sprachformen wechseln, je nachdem, in welchem
Umfeld sie sich bewegen. Dieses bewusste Wechseln — etwa zwischen Familiensprache,
Deutsch oder auch religidsen Sprachregistern — macht sichtbar, wie flexibel Identitit im Alltag
gestaltet wird. So entsteht ein Feld, in dem Zugehorigkeit gezeigt, ausprobiert und auch
hinterfragt werden kann. Damit wird deutlich, dass Sprache nicht nur als Ausdruck von Identitit
verstanden werden darf, sondern als ein aktiver Prozess, der Identitétsarbeit erst moglich macht.
Wer welche Sprache wann benutzt, sagt oft mehr iiber Zugehorigkeit, Nahe oder Distanz aus
als liber reine Verstindigung. Pinter (2023, S. 41-43) unterstreicht daher, dass Identitét
besonders durch Interaktionen gepridgt wird, in denen Menschen sich selbst und andere

positionieren.

Die Frage nach der Identititsbildung eines Individuums ldsst sich zugleich
entwicklungspsychologisch préizisieren. Autbauend auf der Psychoanalyse, insbesondere im
Anschluss an Freud, entwickelte Erikson ein achtstufiges Modell der psychosozialen
Identitatsentwicklung, in dem jede Stufe des Modells durch eine Identitétskrise gekennzeichnet
ist, die als Entwicklungsaufgabe zu bewéltigen ist. Diese wiederum ist weniger als Pathologie
zu sehen, sondern vielmehr als notwendige Herausforderung, die in jeder Lebensphase im Zuge
der Reifung des Menschen auftreten (Erikson, 1968, S. 91-95; 1980, S. 55-60; Abels, 2006,
S. 63-67). Erikson zeigt damit, dass Identitdt nicht plétzlich ,fertig® ist, sondern in jeder
Lebensphase neu ausgehandelt wird. Gerade die Jugendzeit nimmt dabei eine Schliisselrolle
ein, weil hier grundlegende Fragen nach Zugehdrigkeit, Zukunft und Selbstbild besonders stark
auftreten (Erikson, 1968, S. 94-98). Solche Identitdtskrisen sind die natiirliche Folge eines sich
erweiternden Handlungshorizonts im Verlauf des Aufwachsens und Erwachsenwerdens. Mit
jeder neuen Lebensphase, Kindheit, Jugend als auch dem Erwachsenenalter, ergeben sich neue
Erwartungen, Rollen und Aufgaben. Verdnderungen im gesellschaftlichen Umfeld oder

persénliche Ubergiinge wie Schulwechsel oder Berufseinstieg fiihren deshalb regelmiBig zu
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Identitditswandlungen (Abels, 2006, S. 64). Fiir viele Jugendliche bedeutet das, dass
Unsicherheit und Zweifel nicht nur normale Begleiter sind, sondern sogar notwendig fiir eine
gesunde Entwicklung. Indem sie verschiedene Rollen ausprobieren, beispielsweise in der
Schule, im Freundeskreis oder in religidsen Gemeinschaften, erweitern sie ihr Selbstbild.
Weiters macht das Modell von Erikson auch deutlich, dass Identitit immer im Zusammenhang
mit sozialen Erwartungen entsteht. Jede Phase ist durch Anforderungen geprégt, die von aullen
an das Individuum gestellt werden. Gleichzeitig hat die Person die Aufgabe, eine eigene

Antwort darauf zu finden.

Dieser Dialog zwischen ,,Ich* und ,,Gesellschaft* priagt die Identitit nachhaltig, was sich im
padagogischen Kontext besonders in der Schule zeigt. Die Art und Weise, wie und durch welche
Eigenschaften eine Person sich selbst beschreibt, kann vielfiltig sein. In verschiedener Literatur
werden dafiir u. a. die Begriffe personale, individuelle bzw. subjektive Identitdt als
Bezeichnungen eines selbstreflexiven Prozesses verwendet. Auch wenn die Begriffe
unterschiedlich klingen, beschreiben sie alle denselben Kern, dass Menschen {iiber sich selbst
nachdenken, ihr Handeln deuten und daraus ein Bild von sich entwickeln. Die Unterschiede
liegen eher im Schwerpunkt, mal geht es starker um das personliche Selbst, mal um die soziale
Rolle oder die innere Subjektivitit (Abels, 2006, S. 66). Auch wenn diese analytisch
voneinander abgegrenzt werden konnen, teilen sie eine Gemeinsamkeit, und zwar, dass ein
Mindestmall an Stabilitdit vorhanden sein muss, damit Identitdt {iber die Zeit hinweg
anschlussfahig bleibt und auf Erfahrungen aufbauen kann (Pinter 2023, S. 41-43). Gerade fiir
muslimische Jugendliche in Osterreich bedeutet diese Stabilitit, dass sie ihre Identitiit so
entwickeln miissen, dass sie sowohl an ihre Herkunft als auch an ihre aktuelle Lebenswelt
anschlussfiahig bleibt. Ein gewisses Mall an Bestindigkeit hilft ihnen, Erfahrungen
einzuordnen, wihrend gleichzeitig Offenheit fiir Verdnderungen notwendig ist, um flexibel auf

neue Situationen reagieren zu konnen.

In  mehrsprachigen  Gesellschaften ist Sprache ein zentrales Instrument der
Identititskonstruktion. Durch den tdglichen Sprachkontakt erdffnen sich den Sprecher:innen
unterschiedliche sprachliche Bestéinde, aus denen sie im sozialen Miteinander auswéhlen und
ihre Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen oder sozialen Rollen markieren konnen. Wie Pinter
(2023, S. 48) betont, ,,spielen die Sprache und die Interaktionen in der Gesellschaft [...] bei der
Identitédtsbildung eine grofBe Rolle“. Insbesondere der Sprachkontakt fungiert dabei als ein
sozialer Raum, auf dem sprachliche Identititen entstehen. Die Akteur:innen iibernehmen,

wobei abhidngig von Kontext, Situation und sozialem Gefiige, eine oder mehrere Rollen, die
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mit bestimmten Identititen oder Identitdtstypen verbunden sind. Daran wird deutlich, dass
Jugendliche Sprache nicht nur ,,anwenden®, sondern durch ihre Sprachwahl auch aktiv iiber
Zugehorigkeit und Abgrenzung entscheiden. Dieses bewusste Wechseln zwischen
verschiedenen Ausdrucksformen erfordert ein hohes Maf} an Flexibilitit. Gleichzeitig wird
Identitdt dadurch etwas Bewegliches, das je nach Situation anders sichtbar wird. Fiir
Jugendliche kann das eine Chance sein, weil sie unterschiedliche Seiten von sich zeigen
konnen, aber auch eine Herausforderung, weil sie nie genau wissen, welche Sprache oder

Ausdrucksweise in welchem Umfeld akzeptiert wird.

Daran ldsst sich erkennen, dass Identitit nicht nur durch Sprache sichtbar wird, sondern dass
Sprache immer mit der aktiven Entscheidung des Individuums verbunden ist. Jugendliche
miissen stdndig abwidgen, wie sie sich sprachlich prasentieren wollen und welche Wirkung das
auf ihr Umfeld hat. Dadurch wird Sprache zu einem Ort, an dem Selbstbestimmung sichtbar
wird, indem sie zeigt, wie flexibel und kreativ Menschen ihre Identitét gestalten konnen, aber
auch, wie stark sie dabei von sozialen Erwartungen beeinflusst sind. Dieser Gedanke fiihrt
direkt zu Abels Verstindnis des Menschen als ,,Schopfer seiner Identitit”, was die
Eigenverantwortung in den Mittelpunkt riickt. Im Zusammenhang mit Abels Aussage ist somit
zu betonen, dass der Mensch selbst der ,,Schopfer seines Denkens, seiner Individualitit, seiner
Identitat™ ist. Er ist der Einzige, der in der Lage ist, sich dafiir zu entscheiden, ,,was aus ihm
sein wird“. Das bedeutet, dass Identitdt nicht als etwas Festgeschriebenes oder von aufllen
Verlangtes ist, sondern ein aktiver Prozess der Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung.
Gerade in mehrsprachigen und interkulturellen Kontexten er6ffnen sich durch den Zugang zu
verschiedenen sprachlichen und kulturellen Ressourcen vielfdltige Moglichkeiten der
Identitétsbildung. Durch die Auswahl und Kombination kdnnen Individuen ihre Zugehdrigkeit

zu unterschiedlichen sozialen Gruppen aufbauen und ihre personliche Identitét unterscheiden.

Identitdt entsteht in sozialen Interaktionen und wird iiber Sprache ausgehandelt, wobei jene
Erfahrungen dabei pragend sind, die als bedeutsam im Gedéchtnis verankert werden. Dies fiihrt

zur Erkenntnis, dass Identitdt stets individuell ist (Eberstadt & Kutnetsov, 2008, S. 18).

Daraus ergibt sich, dass Identitdt nicht nur sprachlich entsteht, sondern auch stark von
Erinnerungen abhéngt. Entscheidend ist, welche Erfahrungen als bedeutsam empfunden werden
und ins Selbstbild aufgenommen werden. In diesem Zusammenhang wird erkennbar, dass
Identitdt immer selektiv gebildet wird. Menschen erinnern sich nicht an alle Erfahrungen gleich

stark, sondern nur an jene, die fiir ihre personliche Entwicklung eine besondere Bedeutung
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haben. Dadurch wird Identitdt zu einer Art Filterprozess, indem bestimmte Erlebnisse in die
eigene Lebensgeschichte eingebaut werden, andere treten in den Hintergrund. Fiir Jugendliche
bedeutet das, dass gerade pragende Situationen, wie etwa Erfolge in der Schule, Erfahrungen
von Anerkennung oder auch Momente der Ausgrenzung, besonders stark ins Selbstbild
eingehen. Identitit entsteht also nicht nur durch die Sprache, sondern auch durch die Art und

Weise, wie Erinnerungen gedeutet und bewertet werden.

Nach Bierhoff (2016, S. 21) wird Identitét als individueller Prozess verstanden, der nicht nur
von duBBeren sozialen Faktoren beeinflusst wird, sondern auch von der personlichen Bedeutung,
die den eigenen Erfahrungen zugeschrieben im Dialog mit der Gesellschaft durch den Umgang
mit der eigenen Erinnerung entworfen wird. Die Entscheidung, welche Erfahrungen und
Erinnerungen Teil der eigenen Identitdt werden, ist eine wesentliche Rolle dieses Prozesses, der
nicht nur im sozialen, sondern auch im mentalen und emotionalen Raum des Individuums
erfolgt. Der deutsche Psychoanalytiker und Philosoph Erich Fromm betont, dass
Identitétsbildung eng mit der Beziehung zu sich selbst und anderen Menschen verbunden ist
und stellt in den Vordergrund, dass sich die meisten Identititen nach dem Muster der
Gesellschaft entwickeln, was wiederum dazu fithren kann, dass das Identititsgefiihl nicht
ausreichend ausgebildet wird. In diesem Fall besteht die Gefahr, dass sich eine negative

Personlichkeit entwickelt (Bierhoff, 2016, S. 21).

Fromm versteht Identitét als das menschliche Verhéltnis zu sich selbst und anderen. Er ist der
Meinung, dass der Mensch, wenn er in den Lebensprozess tritt, sich Dinge aneignet und sie
anpasst, indem er zu Menschen und sich selbst in Beziehung tritt. Wie der Mensch sich zur Welt
in Beziehung setzt, ist abhéngig von seiner Charakterstruktur, die wiederum von der Erziehung
geprdgt ist. Diese Erziehung richtet sich nach den Bediirfnissen der jeweiligen Gesellschaft,
sodass die Ziele und Mittel padagogischen Handelns nicht frei gewdhlt werden kdnnen. Es wird
im Wesentlichen ein gesellschaftliches Erziehungsmodell angestrebt, sodass die Erziehenden
in der Wahl ihrer Ziele und Mittel nicht frei sind. Dies gilt auch fiir die Identitit. Weiters ist
Identitit, die die meisten Menschen einer Gesellschaft erwerben, davon abhingig, nach
welchen Prinzipien sich die Gesellschaft vollzieht. Identitdt ist somit nahezu immer kulturell
und gesellschaftlich gebunden. Fromm warnt jedoch davor, dass eine zu starke Anpassung an
gesellschaftliche Erwartungen gefdhrlich sein kann. Sie verhindert die Entfaltung einer
authentischen Identitit und kann zu Selbstsucht und Egozentrik fithren (Bierhoft, 2016, S. 21).
In mehrsprachigen und pluralen Lebenswelten werden Erfahrungen erst dann wirklich

»identitdtsrelevant™, wenn sie erzéhlt, gehort und anerkannt werden. Entscheidend ist also nicht
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nur, was Jugendliche erleben, sondern ob und wie diese Erlebnisse sprachlich Ausdruck finden
und auf Resonanz sto3en. Genau hier kann der Islamische Religionsunterricht ansetzen, indem
er geschiitzte Radume schafft, in denen Jugendliche ihre Erfahrungen, auch ambivalente, in
Worte fassen, deuten und zu einer stimmigen Geschichte verbinden konnen. Anerkennung wirkt
dabei wie ein Filter, da sie jene Erlebnisse hervorhebt, die Selbstvertrauen stirken, und
verhindert, dass ausschlieSlich negative Zuschreibungen zum Kern der Erinnerung werden. So
unterstiitzt der IRU Identitétsbildung nicht durch Festschreibung, sondern durch Orientierung,
indem er Begriffe, Werte und Gespriachsformen bietet, mit denen Jugendliche ihre eigene

Position finden, ohne ihnen eine fertige Identitdt {iberzustiilpen.

Abuzahra ist der Ansicht, dass jeder Mensch Akzeptanz und positiven Zuspruch auf dem Weg
seiner Entwicklung braucht: ,,Jeder Mensch bedarf eines gewissen Grades an Akzeptanz und
positiver Resonanz auf seine Existenz und sein Wirken, um zu gedeihen* (Abuzahra, 2012,
S. 80). Im Vordergrund von Abuzahras Aussagen steht, dass die Anerkennung der Grundstein
fiir eine selbstbewusste Entwicklung ist. ,,Anerkennung ist ein wichtiges identititsbestdndiger
Moment und ist grundlegend fiir die Entwicklung eines selbstbewussten Individuums®
(Abuzahra, 2012, S. 127). Aus dieser Perspektive wird Identitdtsbildung zu einer sozialen
Aufgabe, nicht nur die einzelne Person arbeitet an ihrer Identitdt, auch das Umfeld wirkt mit.
Fiir Jugendliche heif3t das, dass Anerkennung in Familie, Peergroup und Schule mitentscheidet,
welche Selbstbilder sich stabilisieren und welche unsicher bleiben. In mehrsprachigen
Situationen zeigt sich Anerkennung besonders an der Sprache, denn wenn ein Sprachregister
positiv aufgenommen wird, stirkt das die Zugehorigkeit. Wird es aber abgewertet, entsteht
Distanz. Das Echo der anderen prégt so, welche Anteile der eigenen Identitét sichtbar gemacht
oder eher verborgen werden. Fiir muslimische Jugendliche in Osterreich verweist das auf die
Bedeutung anerkannter Riume, wo Erfahrungen gehdrt und respektvoll gespiegelt werden
(z. B. im Klassenverband oder im IRU), kann ein tragfdhiges Selbstbild entstehen. Bleibt

Anerkennung aus, steigt das Risiko, dass Fremdzuschreibungen das Selbstbild tiberlagern.

2.1 Philosophische Aspekte der Identitit

Die Anerkennungsperspektive zeigt, wie sehr Identitdt sozial mitgestaltet wird. Zur
theoretischen Vertiefung werden im Folgenden philosophische Deutungen herangezogen, die

Identitét zugleich als Anspruch, Idee und offenen Prozess begreifen.

So kann Identitédt als eine angestrebte und imaginierte Vorstellung verstanden werden, die

niemals vollstindig realisiert werden kann. Sie existiert als Idee, die Menschen durch ihr
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Handeln und Sprechen sowohl sich selbst als auch anderen présentieren mochten. Dabei bleibt
sie jedoch immer ein Ideal, das nicht vollstindig erreicht werden kann. Straub beschreibt

Identitit treffend als

eine aspirierte, angestrebte, imaginierte Identitit, und als solche tragt sie zur Konstitution
des Handlungspotentials einer Person bei und motiviert sie zu bestimmten
Verhaltensweisen. Identitét ist ein normativer, sozialer Anspruch, den Personen an sich
und andere stellen koénnen, wohl wissend, dass niemand diesen Anspruch jemals zu

erfiillen in der Lage ist. (Straub 2004, S. 280)

Diese Definition verdeutlicht, dass Identitdt sowohl als motivierende Kraft als auch als ein nicht
vollstindig erfiillbarer Anspruch betrachtet werden kann. Damit wird eine Grundspannung
sichtbar, dass Identitit als Orientierung und Antrieb dient, jedoch in der konkreten Lebenspraxis
notwendigerweise unvollstindig bleibt. Diese Unvollstindigkeit ist nicht als Defizit zu
betrachten, sondern als Offenheit fiir Entwicklung und Aushandlung. Diese Offenheit wird in
narrativen Ansétzen prézisiert. So beschreibt Ricoeur Identitdt als Erzdhlzusammenhang: ,,The
narrative constructs the identity of the character, what can be called his or her narrative identity,
in constructing that of the story told. It is the identity of the story that makes the identity of the
character (Ricoeur, 1992, S. 147-148). Demnach verkniipft ein Narrativ geordnete
Lebensgeschichten, also Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, und stiftet so Kohédrenz, ohne

starre Festschreibungen zu erzeugen.

Zugleich erinnern philosophische Positionen daran, dass im gelebten Leben bestindig
Differenzen auftreten und dass es Identitit nur in der abstrakten Sphére gibt, aber sobald sich
ein Mensch mit dem Erleben und Handeln beschiftigt, begegnet er Unterschieden, auch wenn
diese geringfiigig scheinen. Danzer betont dazu: ,,Sobald wir uns im Konkreten bewegen,
stoBen wir dauernd auf eventuell geringste, aber eben doch auf Unterschiede* (Danzer 2017,
S. 20). Diese Darstellung stellt somit die personale Identitdt infrage und weist auf die
Wandelbarkeit des Selbst im wirklichen Leben hin. Straubs normative Perspektive und Danzers
Betonung konkreter Unterschiede sind komplementir, denn Identitét erscheint zugleich als
Leitidee, an der sich Handeln ausrichtet, und als situatives Ergebnis, das in wechselnden
Kontexten jeweils neu hervorgebracht wird. Fiir die Analyse pluraler Lebenswelten ergibt sich
daraus ein prozessuales Verstdndnis von Identitdt, denn sie zeigt sich weniger als feste
Eigenschaft, sondern als Arbeitsmodus, in dem Erzahlungen, Entscheidungen und Interaktionen

fortlaufend aufeinander bezogen werden. Diese Doppelperspektive — Anspruch und Prozess —
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lasst sich mit klassischen und zeitgendssischen Stimmen weiter profilieren. So behauptet
Locke, ,,[...] personal identity con sists not in the identity of substance but in the identity of

consciousness” (Locke, 1690/2017, S. 119).

Demnach wird Identitdt an Erinnerung und Selbstbewusstsein gebunden, was bis heute einen
wirksamen Ausgangspunkt darstellt. Bergman verbindet die Frage der Einheit eines Lebens mit
dessen Erzéhlgestalt: ,,The unity of a human life is the unity of a narrative quest™ (Bergman,
2007, S. 219). Einheit entsteht demnach nicht von selbst, sondern durch das Verfolgen eines
sinnhaften Projekts, welches gelingen, scheitern oder sich verdndern kann. Arendt wiederum
hebt die sichtbare Priasenz im 6ffentlichen Raum hervor: ,,Speech and action reveal this unique
distinctness (Arendt, 1998, S. 176-177). Identitdt zeigt sich somit, indem Menschen in Rede
und Handlung vor anderen erscheinen und ist damit untrennbar sozial situiert. Damit wird
deutlich, dass Identitdt nicht nur als Idee oder Anspruch entsteht, sondern zeigt sich im
offentlichen Handeln und Sprechen. In sozialen Situationen zeigt sich, ob und wie die eigene
Einzigartigkeit wahrgenommen wird. Anerkennung stdrkt also das Selbstbild, fehlende
Resonanz kann es verunsichern. So verbindet sich die philosophische Idee von Identitit mit
ihrer konkreten Erscheinung im Handeln und Sprechen. Im néchsten Schritt steht die Innenseite

von Identitdt im Mittelpunkt — also Wahrnehmung, Erinnerung, Affekt und Selbstdeutung.

2.2 Psychologische Aspekte der Identitit

Psychologisch betrachtet umfasst Identititsbildung innere Prozesse wie Wahrnehmung,
Erinnerung, Gefiihle, Motivation und Selbstdeutung. Diese ,,Innenseite steht stindig in
Beziehung zur ,,Auflenseite®, zu Rollen, Erwartungen und Bewertungen im sozialen Umfeld.
Identitét ist deshalb weder rein privat noch rein gesellschaftlich, sondern entsteht aus ihrem
Zusammenspiel. Die Identitdtsbildung ist ein uniibersichtlicher Prozess, der nicht nur durch
duBere gesellschaftliche Formen und sprachliche Interaktionen bestimmt wird, sondern auch
durch tiefgreifende psychosoziale Aspekte, die das innere Erleben und die personliche
Wahrnehmung betreffen. Werani betont, dass ,,psychosoziale Aspekte fiir die Identitétsbildung
eine wichtige Rolle spielen®, indem sie die Aushandlung zwischen innerlichen und duB3erlichen
Prozessen betonen. Diese Aushandlung zeigt sich in der Wechselwirkung zwischen den
individuellen inneren Erfahrungen und den &dufleren sozialen Anforderungen und Erwartungen,
die im Rahmen von Interaktionen und gesellschaftlichen Rollen sichtbar werden. (Werani,
2023, S. 46-47) Ein moglicher Zugang wire, Identitét aus einer inneren Perspektive gleichzeitig

in Beziehungen und im gesellschaftlichen Kontext zu betrachten. Innen geht es um die Deutung
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eigener Erfahrungen, um Gefiihle und Motive, dazwischen wirken die Riickmeldungen aus
Familie, Peergruppe und Schule, die aufgenommen, bestétigt oder zuriickgewiesen werden.
AuBlen priagen Offentliche Debatten Zugehorigkeit und Anerkennung sowie weitere
Begegnungsmoglichkeiten. So erkennt man, dass Identitdt unabhéngig von ihrer Situation,

einen erkennbaren Kern behilt.

Vor diesem Hintergrund wird versténdlich, warum psychologische und soziale Prozesse nicht
getrennt zu denken sind, sondern als Aushandlung miteinander verkniipft sind. ,,Psychosoziale
Aspekte spielen fiir die Identititsbildung eine wichtige Rolle, sodass es auch um die
Aushandlung zwischen innerlichen und &uBlerlichen Prozessen geht.” (Werani, 2023, S. 46-47)
In mehrsprachigen Lebenswelten betreffen diese inneren Prozesse oft auch Sprachwahl und
Sprachgefiihl. Wer zwischen Familiensprache, Deutsch und religiésen Registern wechselt,
erlebt Zugehorigkeit, Fremdheit oder Anerkennung nicht nur au3en, sondern auch innerlich: als
Sicherheit, Passung oder Irritation. Diese Emotionen flieBen in die Selbstdeutung ein und

priagen, welche Anteile der Identitét sichtbar gemacht werden.

Die psychologische Identitdt beschreibt jene Eigenschaften und Verhaltensweisen, die eine
Person einzigartig machen und ihre Individualitit ausmachen. Sie umfasst sowohl die
beschreibbaren Merkmale der Personlichkeit als auch die subjektiven Einschitzungen des
eigenen Selbst (Werani, 2023, S. 92). Dabei stehen die Konzepte der
Personlichkeitspsychologie sowie Aspekte des Selbst und des Ichs im Mittelpunkt. Werani
definiert die Personlichkeit als ein Konstrukt, das sédmtliche Eigenschaften und
Verhaltensweisen einschlie3t, die einen Menschen unverwechselbar machen und ihn von
anderen unterscheiden (Werani, 2023, S. 89-93). Demnach kann die Personlichkeit als
Schnittstelle zwischen dem inneren Erleben und der dulleren Wahrnehmung verstanden werden.
Sie bildet die Grundlage fiir die Entwicklung eines stabilen Selbstbildes, das sowohl durch
personliche Erfahrungen als auch durch soziale Interaktionen gepragt wird. Diese Schnittstelle
von Innen- und AuBlenperspektive ldsst sich an klassischen Modellen der Tiefenpsychologie
konkretisieren. Exemplarisch zeigt Freuds Strukturmodell, wie innere Impulse und soziale
Normen im Alltag ausbalanciert werden. Freud sieht die Personlichkeitsentwicklung eng mit
grundlegenden Bediirfnissen und Trieben des Menschen verbunden, wie etwa Nahrung,
Zuwendung oder sexuelle Befriedigung. Bleiben diese Bediirfnisse jedoch unerfiillt, entstehen
Spannungen, die von Heranwachsenden die Kontrolle iiber ihre unmittelbaren Triebimpulse
verlangen (Giddens 1999, S. 33-34). Freuds Modell der drei psychischen Instanzen — ,,Es, Ich

und Uber-Ich* — verdeutlicht diese Dynamik. Das Es steht fiir die natiirlichen Bediirfnisse und
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Begierden eines Menschen, wihrend das Ich die Aufgabe hat, zwischen den Anspriichen des Es
und den moralischen Vorgaben des Uber-Ichs zu vermitteln. Das Uber-Ich verkorpert dabei die
verinnerlichten  gesellschaftlichen Normen und Regeln, die im Verlauf des
Sozialisationsprozesses erworben werden. (Tillmann 1993, S. 56-62). Daraus ldsst sich
schlieBen, dass die Personlichkeit nicht nur eine Ansammlung angeborener Eigenschaften ist,
sondern durch den stindigen Ausgleich zwischen inneren Trieben und duB3eren Anforderungen
geformt wird. Das Ich libernimmt in diesem Prozess die zentrale Rolle, indem es zwischen den

inneren Bediirfnissen und den Erwartungen der Gesellschaft vermittelt.

Es wird somit verstindlich, warum Identititsbildung psychologisch als Balanceaufgabe
erscheint, denn das Ich hélt innere Impulse handlungsfahig, ohne soziale Regeln zu verletzen,
und integriert Erfahrungen zu einem stimmigen Selbstbild. Besonders in Ubergangssituationen
(z. B. Schule, Peergroup, religiose Kontexte) wird diese Balance gefordert, dass die Bestatigung
das Ich stiarkt und dauerhafte Abwertung es schwicht. So wird ersichtlich, weshalb &hnliche
Situationen bei Jugendlichen zu unterschiedlichen Identitétsverldufen flihren, wofiir die

individuelle Deutung und die verfiigbare Selbstregulation entscheidend sind.

Als Konkretisierung des Strukturmodells lassen sich bei Freud die psychosexuellen
Entwicklungsphasen anfiihren, sie zeigen, wie sich innere Impulse und soziale Anforderungen
iiber die Entwicklung hinweg verschieben. Die Personlichkeitsentwicklung durchlduft laut
Freud mehrere psychosexuelle Phasen, die jeweils von spezifischen erogenen Zonen gepragt

sind:

- die orale Phase (Sduglingsalter),

- die anale Phase (zweites bis drittes Lebensjahr),
- die phallische Phase (Vorschulalter),

- die Latenzphase (Grundschulalter),

- die genitale Phase (Pubertit)

In der analen Phase wird das Ich ausgebildet, das die Triebe des Es zu regulieren beginnt,
wihrend in der ddipalen Phase das Uber-Ich entsteht, das fiir die Verinnerlichung moralischer
Werte und gesellschaftlicher Normen verantwortlich ist (Tillmann 1993, S. 56-62). Daraus
ergibt sich, dass die Personlichkeitsentwicklung nicht linear verlduft, sondern von spezifischen

Entwicklungsaufgaben geprégt ist, die in den verschiedenen Lebensphasen bewdltigt werden
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miissen. Erfolgreiche Bewiltigung dieser Phasen trigt zu einer stabilen Identitét bei, wahrend

ungeloste Konflikte in spéateren Lebensphasen psychische Spannungen hervorrufen konnen.

Ergénzend ldsst sich die Entwicklungsaufgabe so fassen: Jugendliche bauen ein stimmiges
Selbstbild auf, das fiir sie selbst tragfihig ist und in der Gesellschaft anschlussfihig bleibt.
Gelingt das nicht, werden Orientierungsliicken hédufig durch starke Gruppenzugehorigkeiten
tiberbriickt — mit Chancen (Halt) und Risiken (Abschottung) (Seiffge-Krenke, 2012, S. 21-28).
Zugleich beginnt in der Adoleszenz die bewusste Auswahl von Werten und Normen, denn nicht
alles Ubernommene bleibt, einiges wird iiberpriift und anderes neu aufgebaut (Freise, 2005,
S. 11). Es stellt sich also heraus, dass die psychologische Identitit sowohl durch innere Triebe
als auch durch gesellschaftliche Einfliisse geformt und wird. Wéhrend die Personlichkeit durch
biologische Anlagen vorgepriagt ist, spielen soziale Normen und moralische Werte eine
entscheidende Rolle fiir die Entwicklung des Ichs. Dieser wechselseitige Einfluss macht die
Identititsbildung zu einem lebenslangen Prozess, der durch das Zusammenspiel von inneren
und dufleren Faktoren geprédgt wird. Hier wird Freuds Beitrag zweifach zugénglich, indem die
Phasenlogik Entwicklungsaufgaben erklirt, und das Strukturmodell (Es-Ich-Uber-Ich) die

fortlaufende Balancearbeit des Ichs zeigt.

HauBer ist auBerdem davon iiberzeugt, dass die Identitdt selbstkonstruiert und im Bewusstsein
jedes Menschen existiert. Die Identitdt ist von Rolle und Individualitit zu unterscheiden und
somit weder der Zusammenhang gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen in der Lebenswelt
des Individuums noch die Vollstindigkeit seiner psychischen Merkmale. Es ist vielmehr etwas,
das selbstkonstruiert ist und bedeutet, dass die Identitdt urspriinglich im Bewusstsein des
Menschen existiert (HauBer, 1995, S. 3). Die Instanz, die liber die Identitdt eines Menschen
Auskunft zu geben vermag, ist der betreffende Mensch, ist das Subjekt selbst (HauBer 1995,
S. 3) Identitdt wird somit klar von ,,Rolle* und ,,Personlichkeitsmerkmalen® getrennt. Rollen
ordnen also Erwartungen, Merkmale jedoch beschreiben Eigenschaften, dadurch entsteht
Identitét als bewusste Selbstdeutung. Zugleich zeigt sich hier die Spannung zwischen erster-
Person-Sicht (Selbstauskunft) und sozialer Riickmeldung: Was ,,ich* iiber mich weil3, braucht

im Alltag Anschluss an Interaktionen, um tragfihig zu werden.

Der Philosoph und Soziologe George Herbert Mead befasste sich mit der Frage der Identitét
und seine Uberlegungen zur Identititsthematik fiihrten ihn zur Feststellung, dass es fiir das
Identitdtserleben des Einzelnen keineswegs ausreichend sei, wie dieser seinen Korper

empfindet, sondern vielmehr, dass die Bezugnahme zwischen dem Einzelnen und seiner
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Umwelt bzw. seinem Lebensraum das Gefiihl des eigenen Ich entwickelt. Anders als Haufler,
der den Ursprung im Bewusstsein betont, riickt Mead die soziale Dimension in den Mittelpunkt.
Mead betont in diesem Zusammenhang, dass das Selbst im Spiegel der anderen, in
wiederkehrenden Rolliibernahmen sowie mithilfe von Riickmeldungen entsteht. Damit wird
Identitét als Ergebnis von Interaktion verstandlich, und nicht nur als innerer Zustand. Erikson
ist jedoch der Auffassung, dass das Kind Schritt fiir Schritt in die Gesellschaft hineinwéchst, in
dem es soziale Féahigkeiten und Fertigkeiten erwirbt und in diesem Zusammenhang sein
ethisches Potenzial steigert. (Danzer 2017, S. 27-30). Im schulischen Alltag zeigt sich dieses
Zusammenspiel in typischen Ubergangssituationen wie Klassenwechsel, Peergroups oder
unterschiedlichen Bewertungssituationen, in denen Selbstdeutung, Riickmeldung und

Entwicklungsschritte ineinandergreifen.

Schlussfolgernd zeigt die psychologische Perspektive Identitdtsbildung als innere
Balancearbeit, wo Erfahrungen erinnert, gefiihlt und gedeutet werden. In mehrsprachigen
Lebenswelten werden diese Prozesse besonders sichtbar, weil Sprachwahl und Emotionen eng
zusammenhdngen. So entsteht Identitit als fortlaufende Selbstdeutung, die auf Riickmeldungen
reagiert und liber die Zeit ein tragfihiges Selbstbild aufbaut. Auf dieser Grundlage riickt nun
der soziale Rahmen in den Fokus, denn durch Sozialisation, Rollen, Normen und Institutionen

wird Identitétsarbeit strukturiert und kulturell geprégt.

2.3 Soziologische Aspekte der Identitit

Abels beschreibt die Entwicklung der Identitdt als einen komplexen Prozess, der sich nicht
ausschlieBlich aus dem Individuum heraus etabliert, sondern maB3geblich durch kulturelle und
soziale Einfliisse gepréigt wird ( Abels, 2006, S. 277). Somit sind zwei Ebenen stets miteinander
verschriankt, die individuelle Selbstdeutung und gesellschaftliche Rahmung durch Normen,
Institutionen und Rollen. Identitit wird also nicht nur ,,gemacht®, sondern auch ,,ermoglicht*
bzw. ,,begrenzt“, je nachdem, welche sozialen Lerngelegenheiten verfiigbar sind. Ein zentraler

Aspekt dieses Prozesses ist die Sozialisation. Kunstmann definiert Sozialisation wie folgt:

Sozialisation bezeichnet das Hineinwachsen in einen gesellschaftlich bzw. kulturell
vorgegebenen Bestand an Wissen, Verhaltens- und Denkweisen, also die
,vergesellschaftung® des  Individuums durch Kenntnis der Lebenswelt,
Umgangssicherheit in gesellschaftlich akzeptierten und geforderten Verhaltensweisen,
Anpassung an duflere Strukturen und Denkmuster, Kenntnis von Kultur und Technik usw.

Sozialisation ist zugleich Pragung und Entwicklung. (Kunstmann, 2004, S. 43)
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Daraus folgt, dass Sozialisation nicht bloB Anpassung bedeutet, sondern auch aktives Lernen.
Sie ist ein Lernprozess, in dem gesellschaftliche Erwartungen zu eigenen Orientierungen
werden, Rollensicherheit entsteht und institutionelle Kontexte, wie beispielsweise Schule,
Vereine oder Religionsgemeinschaften, Zugehorigkeit und Anerkennung prigen. Demnach
zeigt sich, dass die Sozialisation nicht nur eine Anpassung an die du3eren Strukturen beinhaltet,
sondern auch die Grundlage fiir die Entwicklung individueller Identitdt schafft. Die Balance
zwischen gesellschaftlicher Anpassung und personlicher Entwicklung verdeutlicht die
wechselseitige Beziehung zwischen dem Individuum und seiner sozialen Umwelt. Sie zeigt sich
im Alltag an den Werten der Familie, im Ringen um Status und Zugehorigkeit unter
Gleichaltrigen, in den Leistungsanforderungen und Regeln der Schule sowie in Vorbildern
(Social Media) und Erzdhlungen. In migrations- und mehrsprachigen Lebenslagen kommt
héufig die Aushandlung zwischen Herkunftspraktiken und schulischen Erwartungen hinzu,
auch unter anderem die Frage, wann die Erstsprache und wann die Zweitsprache als ,,passend*
gilt. Kunstmann betont auch die gemeinsamen Erfahrungen, die man in der Familie,
Freundeskreis etc. macht: ,,Es diirfte klar sein, dass religiose Sozialisation weitgehend
unbewusst und ,automatisch® durch gemeinsam gemachte und kommunizierte religiose
Erfahrungen geschieht* (Kunstmann 2004, S. 44). Die Bedeutung der Sozialisation wird durch
die Ansitze Erik H. Eriksons weiter vertieft, der die Entwicklung der Identitdt als einen

dynamischen Austausch zwischen dem Individuum und seiner Umwelt beschreibt.

Erikson verkniipft in seinem Identitditsmodell psychologische und soziologische Perspektiven,
indem er den Einfluss sozialer Erwartungen und kultureller Normen hervorhebt. Seine
bekannten acht Phasenverldufe bauen auf Freuds psychosexuellen Phasen auf, wobei er die
Latenzzeit in der Jugendphase besonders betont. In dieser Zeit spielt das Gefiihl des
Gebrauchtwerdens eine entscheidende Rolle. Bei erfolgreicher Bewiltigung dieser Phase,
entsteht ein ,,Werksinn®, wéihrend Misserfolge zu Minderwertigkeitsgefiihlen fithren kdnnen
(Tillmann 1989, S. 213). Fiir Erikson stehen weniger Triebe, sondern soziale Aufgaben im
Mittelpunkt. Seiner Meinung nach reift Identitdt, wenn Kinder etwas konnen und dafiir
Anerkennung bekommen. Demnach ist ,,Werksinn“ nicht nur Kénnen, sondern als niitzlich
erlebte Leistung. Daraus ldsst sich schlieBen, dass Identitdtsbildung stark von der
Wahrnehmung und Erfiillung sozialer Erwartungen abhéngt. Die Jugendphase nimmt hierbei
eine Schliisselrolle ein, da sie eine Zeit der Selbstfindung ist, die sowohl durch personliche
Leistungen als auch durch dullere Anerkennung geprigt wird. Fiir muslimische Jugendliche in

Osterreich bedeutet dies, dass Erfolgserlebnisse in Schule oder ihrer Peergroup und die

32



Anerkennung religidser Praxis die Identitét stabilisieren kdnnen, ausbleibende Anerkennung

jedoch oder widerspriichliche Erwartungen begiinstigen Verunsicherung.

Erikson erweitert die psychoanalytischen Lehren Freuds durch psychosoziale und
psychohistorische Dimensionen. Dabei veranschaulicht er die Identititsbildung anhand

einfacher Beispiele wie dem Laufen lernen:

Jemand zu sein, der laufen kann, wird zu einem der vielen Schritte in der Entwicklung
eines Kindes, die durch Koinzidenz der korperlichen Fihigkeit mit ihrer Bedeutung
innerhalb der betreffenden Kultur, der Funktionslust mit der Anerkennung durch die

Umwelt, zu einem realistischeren Selbstgefiihl beitragen (Erikson 2015, S. 17).

Erikson beschreibt, dass ein Kind mit der Geburt den chemischen Austausch im Mutterleib
hinter sich ldsst und in einen sozialen Austausch mit der Gesellschaft eintritt. In diesem neuen
Umfeld treffen seine sich entwickelnden Fidhigkeiten auf die Mdoglichkeiten und
Einschrinkungen, die durch die jeweilige Kultur vorgegeben sind (Erikson 2015, S. 17). Diese
Darstellung macht sichtbar, dass Mikro-Erfolge erst durch kulturelle Deutung und soziale
Resonanz identitdtswirksam werden. Erst wenn kleine Erfolge gedeutet und von anderen
wahrgenommen werden, pragen sie die Identitét, das, was man kann, wozu es gut ist und dass
es gesehen wird, gibt dem Selbstbild bestenfalls Halt. Demnach wird deutlich, dass die
Identitétsbildung nicht isoliert, betrachtet werden kann. Sie ist immer eingebettet in soziale und
kulturelle Kontexte, die die individuellen Entwicklungsprozesse beeinflussen. Die Rolle der

Gesellschaft wird hierbei als pragend und richtungsweisend beschrieben.

Eriksons Konzept der Ich-Identitét spielt dabei eine Schliisselrolle. Diese vermittelt zwischen
den prigenden Kindheitserfahrungen, den gesellschaftlichen Anforderungen und den
individuellen Bediirfnissen des Menschen. Diese Prozesse, die als ,,Ich-Synthese* bezeichnet
werden, entstehen durch das wechselseitige Zusammenspiel zwischen dem menschlichen
Organismus und der Gesellschaft. Fiir die Ausbildung einer positiven Ich-Identitdt sind vor
allem die innere Einheit des Selbst und eine biografische Kontinuitét entscheidend (Krappmann
1982, S. 90-96). Aus dieser Perspektive wird Identitdtsbildung als Ordnungsarbeit sichtbar,
indem Erlebtes zusammengefiihrt, mit Erwartungen abgeglichen und zu einem stimmigen
Selbstbild geformt wird. Allerdings orientierte sich Eriksons Modell an der ménnlichen
Normalbiografie der 1950er-Jahre, die von einer stabilen Identitit ausging, die durch berufliche

Identifikation und die Ubernahme sozialer Normen geprigt war. Diese Identitit wurde als
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unverdnderlich angesehen und sollte mit den gesellschaftlichen Erwartungen und konsistenten
Rollenbildern {ibereinstimmen (Krappmann 1982, S. 90-96). Diese Sichtweise wird heute
vielfach kritisiert, da sie den pluralistischen Lebensrealititen und flexiblen Identitdtskonzepten
der Gegenwart nicht gerecht wird (Tillmann 1989, S. 213). Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, Identititskonzepte anzupassen, um die Vielfalt moderner Biografien und
gesellschaftlicher Realitdten widerzuspiegeln. Im Mittelpunkt steht dabei nicht die ,,fertige*

Identitit, sondern der laufende Aushandlungsprozess.

Neben Erikson haben auch andere Theorien die Bedeutung sozialer Kontexte fiir die
Identitatsbildung hervorgehoben. Die soziale Identitétstheorie beispielsweise legt den Fokus
auf die Gruppenzugehorigkeiten und deren Einfluss auf die Identitédtsbildung. Sie beschreibt,
wie das Bewusstsein {liber die Zugehorigkeit zu einer Gruppe durch die Abgrenzung zwischen
einem ,,Wir und ,den Anderen“ entsteht. Diese Differenzierung beinhaltet sowohl
Bewertungen der Gruppen als auch die emotionale Bedeutung, die diesen zugeschrieben wird
(Werani, 2023, S. 62). Daraus lédsst sich ableiten, dass Identitdt nicht nur ein individuelles
Konstrukt ist, sondern stark durch die soziale Umgebung und die Zugehorigkeit zu bestimmten
Gruppen gepriagt wird. Die emotionale Bindung an diese Gruppen schafft ein Gefiihl der
Sicherheit und Zugehorigkeit, das wiederum die Identitétsbildung stirkt. So ergidnzt die soziale
Identitéitstheorie die entwicklungspsychologische Sicht und macht deutlich, dass
Gruppenbeziige das Selbstbild festigen oder verunsichern kdnnen. Werani hebt dariiber hinaus
die Rolle der Sprache als pragendes Element hervor, da sie durch ihre kommunikative Funktion
den Austausch zwischen Menschen ermdglicht und somit soziale Identititen formt (Werani,
2023, S. 60). Sprache fungiert hier also als eine Art Medium der Zugehorigkeit, denn die Art
des Sprechens zeigt, wem man sich nah fiihlt, wovon man sich distanziert und was man teilt

bzw. teilen mochte.

Die Bedeutung der Kommunikation fiir die Identitdtsbildung wird auch im Ansatz von Mead
deutlich. Nach Mead entsteht die Identitdt durch den Austausch mit anderen und ist somit eng
mit der Kommunikation verbunden. Das Individuum entwickelt ein Bewusstsein fiir sich selbst,
indem es sich aus der Perspektive der anderen wahrnimmt. Dieses Selbstbewusstsein basiert
auf der wechselseitigen Beziehung zwischen dem Einzelnen und seiner sozialen Umwelt.
(Abels, 2006, S. 254-259). Damit wird klar, dass Selbstdeutung, Riickmeldungen bzw. das
Feedback der anderen braucht, da sie den Blick auf das eigene Handeln formen. Dies ist

besonders sichtbar in der Schule, den Peers und der Familie.
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Meads Ansatz zeigt, dass Identitét nicht nur ein innerer Prozess ist, sondern immer im Dialog
mit der sozialen Umwelt entsteht. Kommunikation wird dabei zur zentralen Grundlage fiir das

Verstiandnis des eigenen Selbst.

Goffman erweitert diesen Ansatz, indem er die Bedeutung der Selbstdarstellung im Alltag
hervorhebt. Er glaubt auerdem, dass die wahre Identitét von Menschen verborgen bleibt und
nicht preisgegeben wird (Abels, 2006, S. 254-259). Damit riickt die Art, wie man sich zeigt, in
den Fokus. Menschen prasentieren sich situationsabhéngig anders, um Erwartungen zu erfiillen
oder zu beeinflussen. Es zeigt sich also, dass die Identitdtsbildung ein Zusammenspiel aus
individuellen Prozessen und gesellschaftlichen Einfliissen ist. Wéhrend personliche
Erfahrungen und Entwicklungen eine wichtige Rolle spielen, sind es vor allem soziale
Interaktionen, kulturelle Normen und Gruppenzugehdorigkeiten, die die Identitdt pragen. Freise
fasst dies treffend zusammen und bringt die Beziehung zwischen individuellem und
gesellschaftlichem Einfluss auf Identitdt wie folgt zum Ausdruck: ,,.Die Entwicklung der
Identitdt vollzieht sich beim Individuum als innerer Prozess in Auseinandersetzung mit duleren,
gesellschaftlich vorgegebenen Rollen und Normen* (Freise, 2007, S. 122). Dieses
Zusammenspiel erklart, warum Identititen zugleich wiedererkennbar und veranderbar sind. Sie
halten durch biografische Kontinuitdt zusammen, bleiben aber offen fiir neue Rollen und

Erfahrungen.

Laut Krappmann ist die soziale Identitdt stark von der Interaktion abhéngig und die personliche
Identitét hingegen vom Individuum selbst. Der Begriff der sozialen Identitdt bezieht sich auf
die Normen, denen das Individuum im gegenwirtigen Interaktionsprozess gegeniibersteht, der
Begriff der personlichen Identitit dagegen auf die dem Individuum zugeschriebene
Einzigartigkeit. ,,Ich Identitét erreicht das Individuum in dem AusmaB, als es, die Erwartungen
der anderen zugleich akzeptierend und sich von ihnen absto3end, seine besondere Individualitit
festhaltend und im Medium der gemeinsamen Sprache darstellen kann® (Krappmann 2010,
S. 208). Damit wird der zentrale Gedanke bei Krappmann sichtbar. Identitdt bildet sich in
Interaktionen, wenn Menschen Erwartungen aufgreifen und sich dennoch eigenstdndig
positionieren. Einzigartigkeit zeigt sich innerhalb gemeinsamer Sprach- und Normbeziige.
Identitdt bleibt daher ein Ergebnis fortlaufender Aushandlungen. Zur Kldrung hilft die
Unterscheidung von psychischer und sozialer Identitét, erstere beschreibt Selbstzuschreibungen
und das innere Kohidrenzgefiihl, wobei letztere in Rollen entsteht und auch von auflen
zugeschrieben wird. Beide Ebenen greifen ineinander, besonders dort, wo Erwartungen anderer

das Selbstbild mitpragen (Abels, 2006, S. 254). Krappmann ist somit der Meinung, dass die
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Ich-Identitdt kein fester Bestandteil des Individuums ist, da sie ein Teil der Interaktion ist und
in jedem Interaktionsprozess angesichts anderer Erwartungen neu formuliert wird (Krappmann

2010, S. 208).

Werani hingegen stellt fest, dass die Ich-Identitét ein Gleichgewicht zwischen personlicher und
sozialer Identitit darstellt. ,,Die Ich-Identitdt stellt eine Balance zwischen personlicher und
sozialer Identitét her. Sie vermittelt zwischen den Erwartungen an das Individuum, einmalig
und gleichzeitig gesellschaftlich angepasst zu sein* (Werani 2023, S. 50). Die soziale Identitét
bildet mit der personlichen Identitét die Ich-Identitdt, wobei die soziale Identitédt die sozialen
Einflussgrofen betont, die an der Herausbildung der Ich-Identitét beteiligt sind. Zur sozialen
Identitét gehort grundsitzlich die Wahrnehmung des Individuums, zu einer bestimmten Gruppe
zu gehoren (Werani, 2023, S. 60) Theoretisch bedeutet das, dass das Selbst zwei Dinge zugleich

leisten muss, einerseits soll es Einzigartigkeit zeigen und anderseits anschlussfahig bleiben.
Stimmig wird Identitit, wenn beides im tdglichen Handeln zusammenpasst:

»Im Prozess der Identititsentwicklung sehen sich Kinder und Jugendliche vor einer
doppelten Aufgabe gestellt: Sie sollen in die Gesellschaft hineinwachsen und
Beziehungen zu anderen Menschen und Gruppen entwickeln (,soziale Identitét), und sie
sollen ihr eigenes unverwechselbares Selbst (,personale Identitit‘) entfalten, indem sie
sich unterscheidbar machen und dabei auch von anderen abgrenzen.” (Freise, 2007,

S. 121)

Der doppelte Auftrag wird besonders in Schule, Familie sowie der Peergruppe sichtbar, wo
Zugehorigkeit durch gemeinsame Regeln, Rollen und Sprache entsteht, wahrend sich das
Eigene in Entscheidungen, Haltungen und Zielen zeigt, und beides einander beeinflusst, denn

Anerkennung stirkt das Eigene und ein klares Selbstbild erleichtert wiederum Zugehorigkeit.

Die Kernaufgabe ist somit das Gleichgewicht zwischen der Anpassung an gesellschaftliche
Normen und der Schaffung eines authentischen Selbst zu entdecken. Da die soziale Identitit oft
durch die Zugehorigkeit zu Gruppen wie Familie, Freunden oder kulturellen Gemeinschaften
bestimmt wird, ist die personale Identitit von dem individuellen Ausdruck und der Entfaltung
personlicher Werte, Uberzeugungen und Interessen bestimmt. Die Auseinandersetzung mit der
sozialen Identitét kann einen entscheidenden Einfluss darauf haben, wie die personale Identitét
geformt wird. Umgekehrt fiihrt die personliche Identitatsentwicklung dazu, dass Jugendliche

ihren Platz in sozialen Gruppen anders einnehmen und oft auch eigene Standards und Normen
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definieren. Praktisch ldsst sich das so erldutern, dass neue Gruppenbeziige wie Klasse, Verein
oder Religionsgemeinschaft das Selbstbild hdufig verdndern und umgekehrt ein geklartes
Selbstbild die gelebte Zugehorigkeit mitprigt; in mehrsprachigen Kontexten zeigt sich das auch
sprachlich, weil Wortwahl und Sprachstil Ndhe oder Abgrenzung signalisieren und auf das

eigene Selbstverstindnis zuriickwirken.

Die bisherigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass Identitdt im Zusammenspiel von
Selbstdeutung und sozialer Umwelt entsteht. So geben Sozialisation, Rollen und Anerkennung
Orientierung, zugleich bleibt auch Raum fiir Eigenstdndigkeit. In mehrsprachigen und
migrationsgepragten Lebenslagen kommen zusétzliche Aushandlungen hinzu, ohne dass der
Grundgedanke sich @ndert, und zwar, dass Identititsarbeit sozial gerahmt und zugleich
individuell gestaltet ist. Im weiteren Verlauf riickt die Jugendphase in den Mittelpunkt, weil
hier Zugehorigkeit und Eigenstindigkeit neu sortiert werden. Gelingt die Balance nicht,
entstehen Unsicherheiten bis hin zur Identitdtsdiffusion. Das folgende Kapitel greift deshalb die
Frage auf, wer man ist und wer man sein mochte, und beschreibt, wie solche Ubergiinge

bewiltigt werden kdnnen.

2.4 Identititsdiffusion — Wer bin ich, wer mochte ich sein?

Erikson beschreibt die Identitdtsbildung als einen lebenslangen Prozess, wobei er die
Jugendphase, die sogenannte Adoleszenz, als besonders priagend hervorhebt, da die Wege fiir
die weitere Entwicklung gerade hier angesetzt werden und von groB3er Bedeutung sind. Laut
Erikson ist die Jugendphase somit die wichtigste Phase, was die Identitdtsbildung und
Stabilisierung von Identitdt betrifft, da sie als bewusste Konfrontation mit verschiedenen
Identitdtsangeboten passiert. Der/die Jugendliche stellt sich zum ersten Mal die Frage, wer
er/sie ist und wer er/sie sein mochte. Gleichzeitig ist es fiir Jugendliche von zentraler
Bedeutung, wie sie von anderen wahrgenommen werden, da diese Wahrnehmung erheblichen
Einfluss auf ihr Selbstbewusstsein und ihre weitere Entwicklung hat. Das Selbstbewusstsein
formt sich dabei aus den in der Kindheit gesammelten Identifikationen und wird durch aktuelle
Erfahrungen und Vorstellungen weiterentwickelt. Diese Entwicklungsphase ist geprigt durch
die Identifikation mit Gleichaltrigen und die Suche nach sozialen Rollen, die Orientierung
bieten. Fiir Abels ist es unabdingbar, die Antwort auf die Frage, wer man eigentlich ist, zu
finden, um nicht in eine Identitétskrise zu geraten (Abels 2006, S. 282-283). Demnach zeigt
sich, dass die Jugendphase eine entscheidende Phase der Identitdtsbildung darstellt, in der

Jugendliche ihre bisherigen Erfahrungen mit neuen Rollen und Herausforderungen abgleichen.

37



Die Frage nach der eigenen Identitét ist nicht nur individuell, sondern findet auch im sozialen
Kontext statt. Das Bediirfnis nach Zugehorigkeit, das sich in der Identifikation mit
Gleichaltrigen zeigt, steht dabei oft im Spannungsfeld zur Suche nach Individualitit. Daraus
lasst sich ableiten, dass die Balance zwischen sozialer Anpassung und individueller
Selbstbestimmung in dieser Phase von zentraler Bedeutung ist. In diesem Zusammenhang wirkt
Anerkennung wie ein Verstdrker. So erleichtern positive Riickmeldungen Entscheidungen und
stairken das Vertrauen in eigene Ziele sowie Vorhaben, ausbleibende oder widerspriichliche
Riickmeldungen jedoch erhohen die Unsicherheit. Genau hier kann sich Identititsdiffusion
zeigen, wenn Rollen und Werte noch nicht zueinander passen und kein tragfahiger Bezugspunkt

erkennbar ist.

Fiir die Lebenswelt vieler Jugendlicher bedeutet das, dass Schule, Peers, Familie und mediale
Vorbilder unterschiedliche Angebote machen. Jugendliche priifen, was zu ihnen passt, und
vergleichen dies mit dem Bild, das andere von ihnen haben. Dieses Abgleichen ist kein Zeichen
von Schwiiche, sondern Teil einer normalen Ubergangsarbeit. Der Jugendliche befindet sich
somit in einem Ubergang, indem er seine kindliche Identifizierung hinterfragt und sich
gleichzeitig aber mit den Erwartungen der Gesellschaft auseinandersetzt, die ihn als jemanden
sieht, der die Familie verldsst und sich auf den Weg in die Gesellschaft macht. Die Suche nach
der Identitédt besteht somit in der Auseinandersetzung von alten und neuen Identifikationen.
Identitdt entsteht in diesem Spannungsfeld und ist ein dynamisches Produkt, das sich
fortlaufend weiterentwickelt. Wenn Jugendliche jedoch keine klare Antwort auf die Frage ,,Wer

bin ich?* finden, kdnnen sie in eine Identitdtskrise geraten.

Solche Krisen konnen durch den Kontakt zu Gleichaltrigen oder Fiihrerfiguren auflerhalb der
Familie gelost werden. Diese Personen bieten Orientierung und ermdglichen es, sogenannte
Probeidentitiiten auszuprobieren und helfen dabei, die eigenen Werte und Uberzeugungen zu
definieren und sich von anderen klar abzugrenzen (Abels, 2006, S. 283). Daraus ldsst sich
schlieBen, dass Identititskrisen eine zentrale Funktion in der Entwicklung erfiillen knnen. Sie
fordern eine aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit und ermdglichen es,
Werte und Uberzeugungen bewusst zu gestalten. In diesem Prozess wird das Selbstbild nicht

nur stabilisiert, sondern auch auf seine Tragfahigkeit gepriift.

Probeidentitéiten sind dabei zeitlich begrenzte Versuche, mit denen Jugendliche herausfinden,
was zu ihnen passt. Das kann die Rolle in der Klasse sein, das Engagement in einem Verein

oder die Teilhabe an einer religiosen Jugendgruppe. Wichtig ist, Riickmeldungen aufzunehmen,
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ohne sich vorschnell festzulegen. Identititsdiffusion beschreibt in diesem Zusammenhang das
Geflhl, keinen verldsslichen inneren Halt zu haben. Es fehlt die Verbindung zwischen
personlichen Zielen, Zugehorigkeiten und dem Bild, das man von sich selbst hat. Diese
Unsicherheit ist nicht endgiiltig, sie zeigt vielmehr an, dass noch Orientierungen gesucht
werden und dass weitere Erfahrungen und Gespréche gebraucht werden. Unterstiitzend wirken
verldssliche Erwachsene, klare Erwartungen und Anlédsse zur Reflexion. In schulischen und
religiosen Lernrdumen konnen Gespriche, biografisches Arbeiten und angeleitete
Feedbackformate helfen, Erfahrungen zu ordnen und néchste Schritte zu kliren, ohne eine

fertige Identitét vorzugeben.

Ein zentrales Prinzip in dieser Phase ist laut Erikson die absolute Exklusion und Inklusion.
Dabei definieren Jugendliche scheinbar fiir sich endgiiltig, wer oder was sie sein wollen und
wen oder was sie ablehnen. Diese strikte Abgrenzung dient nicht nur der Selbstdefinition,
sondern auch der Orientierung in einer komplexen Welt. Auch Tugend und Treue spielen eine
entscheidende Rolle bei der Identititssuche in der Jugendphase. Erikson betont, dass diese
Werte auf einem tiefen Glauben an etwas Wahres beruhen — sei es eine Ideologie, ein Ideal oder
eine konkrete Person. Diese Uberzeugungen geben Jugendlichen Halt und ermdglichen es
thnen, ihr Selbstbewusstsein und ihre Werte zu festigen (Abels, 2006, S. 285-286). Daraus
ergibt sich, dass Jugendliche in ihrer Identitdtssuche nicht nur nach Orientierung, sondern auch
nach Sinn und Besténdigkeit streben. Ideologien, Werte und Vorbilder fungieren dabei als
Anker, die ihnen in dieser Phase der Unsicherheit Halt bieten konnen. Diese Orientierungshilfen
unterstiitzen sie dabei, ihren Platz in der Gesellschaft zu finden und eine stabile Identitit
aufzubauen. Die klare Unterscheidung zwischen Zugehorigkeit und Abgrenzung wirkt in dieser
Phase wie ein Kompass. Jugendliche ordnen ihre Welt, indem sie Position beziehen und
Verbindlichkeit einiiben. Tugend und Treue geben dabei Richtung, weil sie Verldsslichkeit
schaffen und Entscheidungen begriinden. So entsteht ein erstes Geriist, an dem sich weitere

Schritte ausrichten lassen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Adoleszenz eine Zeit der Orientierung und
Selbstfindung ist. In dieser Phase entwickeln Jugendliche ihre Identitét durch das Nachdenken
tiber sich selbst und den Austausch mit ihrer sozialen Umgebung. Wichtig ist dabei, ein
Gleichgewicht zwischen personlicher Entwicklung und Anpassung an die Gesellschaft zu
finden, um eine stabile Identitdt aufzubauen, die den Anforderungen des Lebens gewachsen ist.
Diese Balance entsteht nicht auf einmal, sondern Schritt fiir Schritt, denn Jugendliche priifen

Erfahrungen, vergleichen Riickmeldungen und passen ihr Selbstbild an. Stabilitdt wichst, wenn
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Entscheidungen nachvollziehbar sind und im Umfeld Anerkennung finden. Unsicherheit bleibt

normal, solange Wege zum Ausprobieren und zum Gesprach offen sind.

Freise beschreibt den Beginn der Adoleszenz mit der Loslosung vom Elternhaus und die
Erzeugung neuer sozialer Kontakte in der Gleichaltrigengruppe. Jugendliche mit
Migrationshintergrund haben mit zusétzlichen Erschwernissen zu rechnen: Sie erleben oft eine
Spannung zwischen den Normen des Elternhauses und denen der Gesellschaft. Ein Kind
iibernimmt normalerweise zuerst die Werte und Normen der Eltern, dadurch ist die Sicht
vorgeprigt. Die Jugendlichen heute miissen unter einer Vielzahl von Mdoglichkeiten der
Lebensgestaltung wahlen (Freise 2005, S. 11). Hier verdichten sich mehrere Aufgaben und
Herausforderungen. So verlangt Losldsung nach Eigensténdigkeit, neue Gruppen verlangen
Anpassung, und unterschiedliche Normen verlangen Vermittlung zwischen Welten. Gelingen
kann das bestenfalls, wenn Jugendliche verldssliche Ansprechpersonen haben und wenn Schule,
Familie und Peers klare, respektvolle Riickmeldungen geben, da es nur so zu einer positiven

und nachhaltigen Entwicklung kommen kann.

Jugendliche mit Migrationshintergrund stehen oft vor einer schwierigen Identititsfindung, weil
verschiedene Kulturen auf sie wirken. Zwischen den Erwartungen der Familie und denen der
Gesellschaft kann ein innerer Konflikt entstehen: Sie fiihlen sich der Herkunftsfamilie
verbunden, sollen aber zugleich gesellschaftliche Anforderungen erfiillen. Das wird besonders
deutlich, wenn die Regeln der Gesellschaft anders erlebt werden als die der Familie. Hilfreich
dabei ist, zunédchst die eigenen Haltungen in vertrauten Rdumen auszuprobieren, wie etwa in
der Familie, im Freundeskreis, in der Klasse oder im IRU, um diese erst danach in grofere
Gruppen tragen zu konnen. Wichtig ist auch die Einsicht, dass man nicht die ganze Gesellschaft
auf einmal verdndern kann. Aber das direkte Umfeld ldsst sich mitgestalten. Positive
Riickmeldungen dort geben Halt und kdnnen nach und nach auch den weiteren Rahmen positiv

beeinflussen.

Ein weiteres Thema ist die Vielzahl an Lebensgestaltungsoptionen, die heute verfiigbar sind.
Fir wviele Jugendliche mit Migrationshintergrund bedeutet dies, dass sie mehr
Entscheidungsmoglichkeiten haben als ihre Eltern in ihrer Heimat, aber auch mehr Unsicherheit
und Schwierigkeiten gegeniiberstehen. Sie sind somit gezwungen, sich zwischen verschiedenen
Rollen, Kulturen und Identitidten zu bewegen, was wiederum die Entwicklung ihrer eigenen
Lebensstrategie schwierig machen kann. In der Adoleszenz kann es zur Identitétskrise kommen,

in der die Art und Weise, wie der Jugendliche von seiner Umgebung in der Vergangenheit
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wahrgenommen wurde, mit seiner Selbstwahrnehmung nicht tibereinstimmt. Die Identitatskrise
bezieht sich somit auf die fehlende Bestétigung einer verdanderten Identitdt des Jugendlichen
durch andere. Diese Identititskrise muss jedoch von der Identitdtsdiffusion unterschieden
werden. Laut Erikson ist die Identitétsdiffusion fehlende oder verloren gegangene Fahigkeit zur
Selbstdefinition. Das Vermeiden von Entscheidungen im Rahmen der Identitédtsdiffusion fiihrt
zur Isolierung und das Gefiihl innerer Leere fiihrt die Jugendlichen in die frithere Identifizierung
zuriick. Als Folge der Identitdtsdiffusion wird eine negative Identitit angenommen, die die
zugeschriebenen gesellschaftlichen Rollen zuriickweist und all das umfasst, was von der
Gesellschaft nicht akzeptiert wird. (Remmel et al., 2006, S. 4) So zeigt sich der Unterschied
zwischen Krise und Diffusion, indem eine Krise Neues anst6f5t und nach Bestédtigung sucht,

wiéhrend Diffusion fehlenden Halt erkennen 14dsst und Entscheidungen eher vermieden werden.

Damit wird nachvollziehbar, weshalb in der Jugend oft Identititskrisen auftreten.
Identititskrisen sind normaler Bestandteil der adoleszenten Entwicklung. Sie entstehen
einerseits durch die Diskrepanz zwischen schnellen korperlichen und psychischen
Verdnderungen und anderseits durch die dadurch immer weiter auseinanderklaffende
Wahrnehmung von sich selbst und der Wahrnehmung der anderen von einem selbst. In dieser
Lebensphase durchleben Jugendliche starke korperliche und psychische Verdnderungen. Die
Widerspriichlichkeit zwischen der inneren Wahrnehmung von sich selbst und der Art und
Weise, wie sie von anderen wahrgenommen werden, kann zu Verunsicherung und Konflikten

fihren.

Die Folgen einer Identititsdiffusion sind vielféltig und konnen zu zahlreichen Problemen
fiihren. Jugendliche, die an einer Identititsdiffusion leiden, haben ein héheres Risiko, Probleme
in der Schule, in der Familie und in zwischenmenschlichen Beziehungen mit Gleichaltrigen und
Erwachsenen zu entwickeln (Foelsch et al., 2013, S. 34). Hiufig zeigt sich innere Unsicherheit,
verbunden mit unklaren Lebenszielen und wenig gefestigten Werten. Die Folgen einer nicht
geklarten oder diffusen Identitdt konnen weitreichende Konsequenzen fiir die persénliche und
soziale Entwicklung eines Jugendlichen haben. Die Probleme in der Schule, der Familie und in
zwischenmenschlichen Beziehungen sind besonders wichtig, da Jugendliche in dieser Phase
sehr empfianglich fiir die Reaktionen und Erwartungen ihrer Umgebung sind. Eine diffuse
Identitdt kann zu Problemen im Umgang mit Autorititen, Schwierigkeiten im sozialen
Austausch und auch zu einem Gefiihl der Einsamkeit fiihren. Jugendliche, die an
Identitétsdiffusion leiden, haben ein hoheres Risiko, spiter in ihrem Leben an Unsicherheiten

und Identitétsproblemen zu leiden. Dies kann zu Herausforderungen fiihren. Deshalb ist es
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wichtig, frithzeitig Unterstlitzungsmallnahmen zu ergreifen. So konnen etwa iiberschaubare
Wahlmoglichkeiten, klare und wertschidtzende Riickmeldungen sowie verldssliche
Beziehungen helfen, eine Entwicklung zu fordern bzw. zu ermdglichen, ohne den inneren Halt

zu verlieren.

Die Jugendphase ist eine Zeit der Suche und des Ausprobierens. Krisen gehoren dazu, solange
es Moglichkeiten zum Reden, zum Testen von Rollen und zu verlédsslichen Riickmeldungen
gibt. So kann Unsicherheit Schritt fiir Schritt in ein tragfdhiges Selbstbild libergehen. Im
nichsten Schritt geht es um muslimische Jugendliche in Osterreich, die neben den iiblichen
Entwicklungsaufgaben auch mit kulturellen Spannungen, Erwartungen und Vorurteilen

umgehen miissen.

2.5 Welchen Herausforderungen sind muslimische Jugendliche
ausgesetzt?

Fiir muslimische Jugendliche in Osterreich stellt die Identititsfindung eine besondere
Herausforderung dar, da sie nicht nur mit den tiblichen Krisen der Adoleszenz konfrontiert sind,
sondern auch mit kulturellen und gesellschaftlichen Spannungen bzw. Vorurteilen. Diese
Jugendlichen gehoren zur zweiten oder dritten Generation der muslimischen Gemeinschaft in
Osterreich und erleben einen Perspektivenwechsel — von der Sichtweise als Migrant:innen zur
Identifikation als Osterreichische Muslim:innen. Viele bewegen sich damit zwischen zwei
Erwartungswelten. Auf der einen Seite steht der Wunsch nach Zugehdrigkeit zur
osterreichischen Gesellschaft, auf der anderen Seite stehen familidre Bindungen und religiose

Beziige, die ebenfalls Orientierung geben.

Viele dieser Jugendlichen sind in Osterreich geboren und aufgewachsen, sprechen die Sprache,
teilen kulturelle Gewohnheiten und sehen sich als Teil der Gesellschaft. Demnach zeigt sich,
dass viele muslimische Jugendliche nicht nur ihren Glauben praktizieren, sondern auch aktiv
daran arbeiten, eine Briicke zwischen ihrer religiosen Identitdt und der Osterreichischen
Gesellschaft zu schlagen. Dieses Bemiihen ist besonders in Momenten gesellschaftlichen

Engagements sichtbar.

Ein anerkannter Teil der sterreichischen Gesellschaft zu sein steht somit im Vordergrund vieler
muslimischer Jugendlicher. Trotz solcher Engagements sto3en muslimische Jugendliche immer
wieder auf Ablehnung. Die Reaktionen auf den Hochwassereinsatz zeigten deutlich, dass

Muslime von Teilen der Gesellschaft nicht als gleichwertige Mitglieder akzeptiert werden,
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unabhdngig von ihren Bemiihungen. Es wird somit klar, dass Muslim:innen fiir einige in der
Gesellschaft nicht erwiinscht sind, egal, wie sehr sie sich bemiihen, ihren Beitrag zur
Gesellschaft zu leisten. Diese Ablehnung wird durch politische Hetze, insbesondere von Seiten
der FPO, weiter verstirkt, die Muslim:innen als Bedrohung prisentiert und somit die
gesellschaftliche Integration erheblich erschwert (Hafez et al., 2016, S. 289-290). Hier entsteht
ein Spannungsfeld zwischen Bemiihung um Zugehorigkeit und erlebter Ablehnung, das die

Identitatsarbeit belastet und Unsicherheit fordern kann.

Daraus ldsst sich schlie3en, dass die Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach Anerkennung und
der gesellschaftlichen Ablehnung die Identititsfindung muslimischer Jugendlicher in
Osterreich priigt. Wihrend sie sich bemiihen, als gleichberechtigter Teil der Gesellschaft
wahrgenommen zu werden, werden sie des Ofteren mit Vorurteilen und Ausgrenzung
konfrontiert. Dies zeigt sich auch unter anderem in der Wahrnehmung im 6ffentlichen Diskurs,
wo muslimische Jugendliche hdufig nicht als Teil der Mehrheitsgesellschaft anerkannt werden.
Obwohl sie die Osterreichische Staatsbiirgerschaft besitzen und kulturell integriert sind, werden
manche ausgegrenzt. So ldsst sich erkennen, wie Diskurse Zugehorigkeit mitbestimmen. Wenn
Gruppen iiber solche Kategorien von auBlen definiert werden, kann personliche

Integrationserfahrung von innen nicht automatisch zu sozialer Anerkennung fiihren.

Ein Grund fiir diese Ausgrenzung ist, dass die Mehrheitsgesellschaft muslimische Jugendliche
oft als Trager:innen einer fremden Kultur betrachtet, unabhiangig davon, wie stark sie in die
osterreichische Gesellschaft integriert sind. Diese Wahrnehmung wird durch historische und
gesellschaftliche Diskurse geprdgt, die muslimische Identitit hdufig als Gegenpol zur
nationalen Identitit darstellen. In der Folge miissen Jugendliche mehr erkléren, abgrenzen und
vermitteln. Das kostet Energie, kann aber auch zu klareren eigenen Positionen fiihren, wenn

Gesprichsrdume offen sind und Riickmeldungen respektvoll bleiben.

Demnach miissen muslimische Jugendliche nicht nur ihre eigene Identitdt zwischen Religion,
Herkunft und nationaler Zugehorigkeit aushandeln, sondern auch gegen Vorurteile und
gesellschaftliche Stereotype ankdmpfen. Trotz dieser Hindernisse arbeiten viele Jugendliche in
Osterreich aktiv an ihrer sozialen und kulturellen Integration. Sie schaffen es, ihre religiose und
nationale Identitit zu vereinen und dadurch eine vielseitige, aber dennoch kohirente Identitit
zu entwickeln, die sowohl ihren Glauben als auch ihre gesellschaftliche Zugehorigkeit betont
(Hafez et al., 2016, S. 41). Insgesamt verdeutlicht die Situation muslimischer Jugendlicher in

Osterreich, dass die Identititsfindung in einem Spannungsfeld zwischen gesellschaftlicher
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Ablehnung und dem Wunsch nach Zugehorigkeit stattfindet. Sie sind mit den
Herausforderungen konfrontiert, einerseits ihre eigene Identitit zu bewahren und andererseits
als gleichberechtigter Teil der Gesellschaft anerkannt zu werden. Dies erfordert von ihnen nicht
nur Reflexion, sondern auch aktives Handeln und Engagement, um ihre Position innerhalb der
Gesellschaft zu stirken. Unterstiitzend dabei sind sichtbare Partizipation, verlédssliche
Netzwerke und anerkennende Riickmeldungen, denn nur so lassen sich bestenfalls Briicken

bauen, ohne die eigene Verwurzelung aufzugeben.

Diskriminierung als Ungleichbehandlung prigt den Alltag der meisten muslimischen
Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen (Heitmeyer et al., 1997, S. 183-184). Gerade solche
Erfahrungen wirken oft vermehrend, da einzelne Vorfille klein scheinen, in der Summe
beeinflussen sie jedoch das Selbstbild und die Bereitschaft, sich offentlich zu zeigen.
Diskriminierung ist fiir viele muslimische Jugendliche und junge Erwachsene ein regelmifBiger
Bestandteil ihres Alltags. Die Diskriminierung présentiert sich in einer heterogenen
Behandlung, die sie aufgrund ihrer Herkunft, Religion oder kulturellen Identitét erfahren. Im
Zitat wird betont, dass diese Benachteiligung nicht nur Einzelfille betrifft, sondern eine stetige
Erfahrung darstellt, die die Lebensrealitit dieser Jugendlichen und jungen Erwachsenen sehr
beeinflusst. Entscheidend ist, ob es Gegenstimmen und Schutzriume gibt. Anerkennung im

Nahfeld kann verletzende Erfahrungen abfedern und die eigene Handlungsfahigkeit sichern.

Laut Toprak fiihlen sich muslimische Jugendliche im 6ffentlichen Raum stérker benachteiligt
als im privaten Bereich (Toprak, 2001, S. 42). Es beschreibt eine soziale Erscheinung, die die
sozialen Strukturen und die Wahrnehmung von Muslim:innen in der Gesellschaft als auch die
Erlebnisse von Jugendlichen in verschiedenen Lebensbereichen beleuchtet. Der offentliche
Raum ist der Bereich, in dem muslimische Jugendliche mit der Gesellschaft kommunizieren.
Sie sind héufiger mit Vorurteilen, Diskriminierung und einer stindigen Beobachtung
konfrontiert. Das duflert sich in der oft negativen Wahrnehmung von Muslim:innen, die in
vielen westlichen Lidndern mit Stereotypen verbunden werden. In vielen westlichen
Gesellschaften erleben muslimische Jugendliche im 6ffentlichen Raum Diskriminierung
aufgrund ihrer Religionszugehorigkeit, besonders nach den Ereignissen des 11. Septembers
2001. In der Gesellschaft miissen sich viele muslimische Jugendliche regelmiBig mit
Misstrauen und negativen Vorurteilen auseinandersetzen. Im Alltag zeigt sich das zum Beispiel
an Blicken, Kommentaren oder Kontrollen. Solche Situationen erhéhen die Sichtbarkeit und

konnen zu Riickzug fiihren, wenn keine positiven Gegenkontakte vorhanden sind.
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Zusammengefasst zeigt sich, dass Identitdt im Zusammenspiel von personlicher Deutung,
sozialen Beziehungen und gesellschaftlichen Erwartungen entsteht. Fiir muslimische
Jugendliche in Osterreich kommen Sprach- und Zugehdorigkeitsfragen sowie Erfahrungen von
Anerkennung und Abwertung hinzu. Stabilitét wichst dort, wo Erfahrungen erzihlt, verstanden

und anerkannt werden, in Familie, Schule, Peergroup, Vereinen und religiosen Lernrdumen.

Vor diesem Hintergrund riickt im néchsten Kapitel die islamische Identitdt in den Mittelpunkt.
Gemeint ist nicht nur der Glaube als private Uberzeugung, sondern auch gelebte Praxis, Werte,

Zugehorigkeit und Erzdhlungen, die Orientierung geben und soziale Teilhabe ermdglichen.
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3 Islamische Identitit

Abderrahmane (2020, S. 21) beschreibt islamische Identitét als ein Zusammenspiel religidser
und kultureller Elemente, die gemeinsam den Selbstentwurf glaubiger Muslim:innen priagen
konnen. Aus theologischer Perspektive wird die religiose Dimension hdufig durch die
sogenannten ,,flinf Sdulen des Islams* zum Ausdruck gebracht. Diese umfassen unter anderem
das rituelle Gebet, die Almosenabgabe, das Fasten im Monat Ramadan sowie — sofern moglich
— die Pilgerfahrt nach Mekka. Solche Praktiken strukturieren das religiose Leben glaubiger
Muslim:innen und konnen, wie Abderrahmane betont, zur kollektiven Identitdtsbildung
beitragen, ohne dabei individuelle Auspridgungen auszuschlieBen. (Abderrahmane, 2020,
S. 21). Religiose Uberzeugungen duBern sich dabei nicht nur in religidsen Praktiken, sondern
konnen auch in Alltagshandlungen sichtbar werden. In diesem Zusammenhang zeigen sich
Wechselwirkungen zwischen Glaubensinhalt und kulturellem Verhalten, etwa in Sprache,
Kleidung oder Essgewohnheiten. Diese Ausdrucksformen kénnen — je nach Kontext — sowohl
als personliche Glaubenspraxis wie auch als symbolische Markierung religidser Zugehorigkeit
verstanden werden (Cetin, 2015; Amir-Moazami, 2011). Das Zusammenspiel religioser und
kultureller Komponenten legt nahe, dass sich islamische Identitdt hdufig in Lebensformen
manifestiert, die sowohl individuelle Uberzeugungen als auch soziale Zugehorigkeit zum
Ausdruck bringen. Allerdings ist zu betonen, dass dies nicht notwendigerweise an gelebte
Praxis gekniipft sein muss — auch nicht praktizierende Muslim:innen kénnen sich stark mit ihrer

religiosen Identitdt verbunden fiihlen (vgl. Rohe, 2006, S. 85).

Die muslimische Identitdt wird in wissenschaftlichen Diskursen oft als Zusammenspiel aus
religiosen Uberzeugungen, kulturellen Praktiken und sozialer Zugehérigkeit verstanden ( Rohe,
2006, S. 85). Sie umfasst sowohl personliche Glaubenspraktiken als auch gesellschaftlich
gepragte Ausdrucksformen, etwa in Kleidung, Sprache oder Alltagsgewohnheiten.
Insbesondere in europdischen Kontexten sehen sich muslimische Jugendliche mit spezifischen
Herausforderungen konfrontiert: Eine zunehmende Sichtbarkeit islamischer Zugehorigkeit
kann sowohl zu gesellschaftlicher Fremdzuschreibung als auch zur Reflexion der eigenen
Identitdt fithren (Cetin, 2015). Jugendliche stehen somit vor der Aufgabe, religiose, kulturelle
und nationale Zugehorigkeiten in Einklang zu bringen — ein Prozess, der durch &dullere

Erwartungen und gesellschaftliche Debatten mitgestaltet wird.

Tarig Ramadan (2009) hebt in diesem Zusammenhang hervor, dass Muslime in Europa ihre

religiose Identitdt nicht losgeldst von ihrem sozialen Umfeld verstehen, sondern in
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Auseinandersetzung mit einer sdkular geprdgten Mehrheitsgesellschaft. In seinem Werk
,, Konnen wir mit dem Islam leben? “ argumentiert er, dass die islamische Lebensweise eine
umfassende Orientierung bietet, die sowohl personliche Spiritualitit als auch soziale
Verantwortung einschlieft (Neirynck & Ramadan, 2009, S. 269). Als zentrales Element dieser
Orientierung nennt Ramadan das Glaubensbekenntnis (Sahada), das nicht nur die spirituelle
Verbundenheit mit Allah ausdriickt, sondern auch eine gemeinsame Wertebasis schafft. Diese
kollektive Dimension, etwa im Rahmen gemeinsamer Gebete, Feste oder ethischer Prinzipien
kann zur Identititsbildung in der muslimischen Gemeinschaft beitragen (Ramadan, 2002,
S. 121-122). Tariq Ramadan betont, dass die islamische Identitét eine umfassende Lebensweise
darstellt, die sowohl die personliche Beziehung zu Gott als auch soziale Aspekte umfasst.
Religiése Praxis kann dabei Ausdruck individueller Uberzeugung sein, ist jedoch nicht der
alleinige MaBstab fiir die Zugehdrigkeit zur muslimischen Gemeinschaft. Viele Europder
muslimischen Glaubens verbinden Zugehorigkeit und Glaube gerade auf dieser Grundlage, da
sie in der islamischen Identitit einen Weg sehen, religidose Praxis und europdischen Alltag

zusammenzudenken, ohne sich gegenseitig auszuschliefen.

Das muslimische Leben in Europa reicht weit zuriick. Zwar gab es bereits zuvor einzelne
Ubertritte zum Islam, doch insbesondere die osmanische Expansion nach Siidosteuropa im
15. Jahrhundert stellte einen entscheidenden Wendepunkt im Prozess der Islamisierung dar
(Schmitt, 2008, S. 116). Der Islam in Europa ist eng mit der Migrationsgeschichte verkniipft.
Muslim:innen stellen heute die grofite religiose Minderheit in vielen Teilen Europas dar. Thre
Prasenz geht vor allem auf Einwanderungsbewegungen seit dem 20. Jahrhundert zuriick,
insbesondere aus ehemaligen Kolonien in Asien, Afrika und der Karibik sowie im Rahmen von
Arbeitsmigrationsprogrammen, die in den 1960er-Jahren begannen. Die offizielle Beendigung
der arbeitsbasierten Einwanderung im Jahr 1974 markierte eine Zisur, die die Debatte um
Integration und die Sichtbarkeit religioser Gruppen nachhaltig pragte. Vor diesem Hintergrund
ist muslimische Identitdt keine Randfrage, sondern beriihrt zentrale Themen wie Zugehorigkeit,
Teilhabe und die Aushandlung gesellschaftlicher Vielfalt in gemeinsamen normativen Rahmen

(EUMC, 2006, S. 28-29).

Zugleich stehen viele europdische Muslim:innen vor der Herausforderung, ihre religidse
Identitét in einem sdkular gepriagten Umfeld zu leben. Die rechtlichen Rahmenbedingungen in
zahlreichen europdischen Staaten ermoglichen grundsitzlich die freie Religionsausiibung —
zum Beispiel durch den Schutz des religiosen Bekenntnisses, die Griindung religioser

Organisationen oder den Zugang zu religidser Bildung. Aber in der alltdglichen Praxis zeigt
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sich, dass gesellschaftliche Anerkennung stark vom jeweiligen Kontext und von individuellen
Erfahrungen, etwa in Schule, am Arbeitsplatz oder in der Nachbarschaft abhéngt. Ramadan
(2002, S.121-122) betont, dass nicht allein rechtliche Freiheiten, sondern vor allem

Alltagsrealititen bestimmen, ob und wie religidse Identitit sichtbar gelebt werden kann.

Amena Shakir (2012, S. 18-19) beschreibt muslimische Identitit im europdischen Kontext als
vielschichtig und dynamisch: Sie umfasst einerseits die religidse Orientierung, andererseits aber
auch die Verantwortung, aktiv zum Gemeinwesen beizutragen. Muslim:innen positionieren sich
in sdkularen Gesellschaften als religiose Subjekte und suchen nach Wegen, ihre
Glaubensiiberzeugungen so zu leben, dass sie mit gesellschaftlichen Normen und Erwartungen
in Einklang stehen — ohne in jedem Fall in einen Widerspruch zu geraten. Muslimische Identitét
in Europa ist damit ein Aushandlungsprozess, der historisch, migrationsbezogen und
gesellschaftlich gepragt ist und immer wieder neu gefiihrt werden muss, um Zugehorigkeit und

gesellschaftliche Teilhabe zu ermoglichen.

Uber die gesellschaftliche Ebene hinaus hat muslimische Identitit auch eine theologisch-
spirituelle Dimension. Sie griindet in den grundlegenden Konzepten Islam, Iman und Ihsan, die
die Beziehung zu Gott und die moralische Lebensfiihrung bestimmen. Die Konzepte Islam,
Iman und Ihsan strukturieren dabei sowohl die spirituelle Beziehung zu Gott als auch die
ethisch-moralische Orientierung im Alltag. Auch wenn nicht alle Muslim:innen diese Begrifte
aktiv praktizieren, bleiben sie als symbolische und normative Bezugspunkte wirksam — etwa
durch familidre Pragung, kulturelle Zugehorigkeit oder individuelle Selbstbeschreibung. Wie
Ahmet Toprak betont, entfaltet sich muslimische Identitit oft im Spannungsfeld zwischen
religioser Norm und gelebter Realitdt, wobei auch nicht-praktizierende Muslim:innen sich iiber
diese Begriffe verorten konnen (Toprak, 2012, S. 71-90). Ergénzend zeigt Hannah Griese im
Rahmen des RISE-Projekts, dass muslimische Identitédt hdufig fremdbestimmt wird und nicht
zwingend mit religioser Praxis einhergeht — viele Menschen werden als Muslim:innen

kategorisiert, obwohl sie sich selbst nicht als religios verstehen (Griese, 2020).

Islam beschreibt das sichtbare Handeln, Iman die innere Uberzeugung und Ihsan die bewusste
Qualitét des Handelns. Zusammen ergeben sie ein verstdndliches Raster fiir Glauben und Alltag.
Unter einer Osterreichisch-muslimischen Identitit wird in dieser Arbeit ein Verstindnis gefasst,
das durch die Pragung durch den muslimischen Glauben sowie die gleichzeitige Verwurzelung
in der Osterreichischen Gesellschaft gekennzeichnet ist. Dieses Identititsverstandnis anerkennt

Osterreich als Heimat und den Islam als persdnliches Glaubensbekenntnis. Es orientiert sich an
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dem bildungspolitischen Ziel, ,.eine Identitit [zu fordern], die Osterreich als Heimat und den

Islam als personliches Glaubensbekenntnis anerkennt* (vgl. BMUKK, 2011, S. 2).

3.1 Islam, Iman, Ihsan

Die islamische Identitit umfasst duBere Handlungen, innere Uberzeugungen und eine ethische
Lebensweise, die in den Begriffen Islam, Iman, Ihsdn zusammengefasst werden und das
tagliche Leben von Musliminnen und Muslimen priagen. Diese drei Konzepte beschreiben die
Beziehung eines Muslims zu Gott, zur Gemeinschaft und zu sich selbst und bilden die
theologische Grundlage der islamischen Identitit. Der bekannte Hadit Gibril erldutert diese
Begriffe umfassend und betont ihre Verbindung. Im Folgenden wird analysiert, wie Islam, Iman
und Ihsan zur Identititsbildung eines Muslims beitragen. Die Dreiteilung hilft auch
pidagogisch, weil sie Praxis, Uberzeugung und Haltung unterscheidet und zugleich

zusammenfiihrt. So ldsst sich zeigen, wie religidse Identitit wéichst und sich im Alltag bewihrt.

Der Hadit Gibril gilt in der islamischen Theologie als zentrale Uberlieferung zur Definition der
drei Glaubensdimensionen. Er gibt in Form eines klassischen Frage-Antwort-Dialogs zwischen
dem Propheten Muhammad und einer in Menschengestalt erscheinenden Fragesteller
(identifiziert als Engel Gabriel) eine strukturierte Ubersicht religidser Grundbegriffe, die in
vielen theologischen und pédagogischen Darstellungen als Orientierungsrahmen fiir islamische

Identitat dienen:

Umar ibn al-Khattab (r) berichtete: Einst, als wir bei dem Gesandten Allahs (s) sa3en,
erschien plotzlich ein Mann, dessen Kleidung strahlend weill und dessen Haar tief
schwarz war, und der kein Anzeichen einer Reise an sich hatte, und den niemand von uns
kannte. Er setzte sich neben den Propheten (s), wobei seine Knie die des Propheten (s)
beriihrten. Die Hénde auf seine Oberschenkel legend sagte er: ,,Oh Muhammad! Klire
mich auf, was wirklich Islam ist.”“ Der Prophet (s) sagte: ,,Islam ist, dass du bezeugen
sollst, dass es keinen Gott auler Allah allein gibt und dass Muhammad (s) sein Gesandter
ist, und dass du das Gebet verrichtest, die Zakat zahlst, das Fasten wiahrend des Monats
Ramadan beachtest und die Pilgerfahrt zum Hause Allahs durchfiihrst, wenn du dazu in
der Lage bist.”“ Der Mann sagte: ,,Das ist richtig!* Und wir waren erstaunt, dass er ihn
fragte und sogleich die Richtigkeit der Antwort bestitigte. Dann sagte er: ,,Erzéhle mir

!(6

vom Glauben!* Der Prophet (s) sagte: ,,Du sollst glauben an Allah, an Seine Engel, an
Seine Biicher, an Seine Propheten, an den Jiingsten Tag, und du sollst glauben, dass Er

das Schicksal bestimmt, sei es gut oder schlecht.” Der Mann sagte: ,,Das ist richtig! Jetzt
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erzdhle mir vom rechten Tun.“ Der Prophet (s) sagte: ,,Du sollst Allah anbeten, als ob du
ihn siehst, und wenn du ihn auch nicht siehst, so bedenke, dass Er dich beobachtet.* Der
Mann sagte: ,,Nun erzéhle mir vom Jiingsten Tag.“ Der Prophet (s) sagte: ,,Davon weil3
der Gefragte nicht mehr als der Fragende.” Der Mann sagte dann: ,,Nun, so lass mich
einige der Zeichen des Jiingsten Tages wissen.* Der Prophet (s) sagte: ,,Dass die Dienerin
thren Herrn gebért und dass barfiiBige, nackte, mittellose Schathirten Bauten in die Hohe
ziehen.”“ Dann verabschiedete sich der Mann, und ich blieb noch geraume Zeit dort.
SchlieBlich sagte der Prophet (s) zu mir: ,,Oh Umar, weillt du, wer dieser Fragesteller
war?“ Ich antwortete: ,,Allah und Sein Gesandter (s) wissen es am besten!* Da sagte er:
,»Es war Gabriel, der kam, um euch zu unterweisen und euch eure Religion zu lehren.*

(Muslim) (an-Nawaw1, 1999, S. 40-41)

Der Lerncharakter dieses Berichts ist deutlich. Er ordnet die Inhalte schrittweise und zeigt, dass
Wissen, Praxis und innere Haltung zusammengehoren. Fiir die Identitdtsbildung ist das
hilfreich, weil Orientierung und Motivation verbunden werden. So verdeutlicht der Hadit, dass
die islamische Identitit aus duBeren Handlungen (Islam), inneren Uberzeugungen (Iman) und
spiritueller Exzellenz (Ihsan) besteht. Diese Bereiche stehen in enger Verbindung zueinander
und ergédnzen sich. Die dufleren Handlungen driicken die Zugehorigkeit zur Gemeinschaft und
die Verbindung zu Gott aus, wihrend der Iman diesen Handlungen eine innere Grundlage gibt
und Ihsan die Beziehung zu Gott auf eine tiefere spirituelle Ebene hebt. Im Folgenden werden
die drei Dimensionen im Detail analysiert. Zuerst wird die duBere Dimension beschrieben,

anschlieBend die innere Uberzeugung und schlieBlich die Haltung, die beide Ebenen vertieft.

3.1.1 Islam — die duflere Dimension der muslimischen Identitéit

Der Begriff ,,Islam* leitet sich von der arabischen Wurzel ,,S-L-M* ab, die fiir Frieden und
Hingabe steht (Wehr, 1977, S. 387, Sp. 2). Wortlich bedeutet Islam ,,Hingabe* oder
,Unterwerfung™ und beschreibt die duere Dimension des Glaubens: die Handlungen und
Pflichten, die ein Muslim gegeniiber Gott und der Gemeinschaft erfiillt. Die Etymologie
verweist damit auf zwei Leitgedanken, ndmlich Vertrauen in Gott und geordnetes Handeln.

Beides trigt dazu bei, dass Glaube im Alltag sichtbar und verldsslich wird.

Als AuBere Dimension des Glaubens spiegelt sich der Islam in konkreten Handlungen wider,
die die Zugehorigkeit zur muslimischen Gemeinschaft (Umma) sichtbar machen. Diese
Handlungen dienen nicht nur der individuellen Ausiibung des Glaubens, sondern stirken

zugleich die Einheit und Solidaritdt innerhalb der Gemeinschaft. Die praktischen Handlungen
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im Islam werden in der theologischen Literatur als Ausdruck religidser Zugehorigkeit und
Pflichterfiillung gegeniiber Gott verstanden. Sie strukturieren den Alltag und die soziale
Einbindung des Einzelnen und verweisen zugleich auf die Integration gottlicher Gebote in den
Lebensvollzug (siehe Koran 3:19). Diese Lebensweise wird auch als eine bewusste Hingabe an
Gott und dem Verrichten guter Taten definiert, wie es weiters im Koran heif3t: ,,Wer aber sein
Angesicht Allah hingibt und dabei Gutes tut, der hélt sich an das festeste Band.* (Koran 31:22).
Die praktische Umsetzung dieser Hingabe wird durch die fiinf Sdulen des Islams konkretisiert.
Sie stellen die grundlegenden Handlungen dar, die die duflere Dimension der muslimischen
Identitit formen. Auch im Koran wird diese Lebensweise beschrieben. In der Ubersetzung von
Muhammad Asad heif3t es: ,,Wahrlich, die (wahre) Religion in der Sicht Gottes ist der Islam
(Selbsthingabe an Thn)*“ (Koran 3:19; Asad, 2009) und weiter: ,,Doch wer sein Wesen Gott
hingibt, wihrend er das Gute tut, hat wahrlich den sichersten Halt ergriffen
(Koran 31:22; Asad, 2009). Diese Verse verdeutlichen, dass islamische Identitdt sowohl in der
bewussten Hingabe an Gott als auch im aktiven, ethischen Handeln Ausdruck findet. Hingabe

und Tat bilden somit die Einheit, durch die Glaube im Alltag sichtbar wird.

Im oOsterreichischen Alltag entstehen daraus praktische Fragen. Beten braucht einen ruhigen
Ort, Fasten verlangt gute Planung sowie problemlose Moglichkeiten, besonders im schulischen
und beruflichen Kontext. Wenn Lehrkrifte informiert sind, lassen sich oft einfache Losungen
finden, und Jugendliche erleben im besten Fall, dass gelebter Glaube und Teilhabe
zusammenpassen konnen. Wichtig dabei bleibt auch die Unterscheidung zwischen Religion und
Kultur. Manche Gewohnheiten sind kulturell gepragt und kénnen sich von Familie zu Familie
unterscheiden, ohne den Kern des Glaubens zu verdndern. Diese Klarheit hilft Jugendlichen,

bewusste Entscheidungen zu treffen und zugleich den verbindlichen Rahmen zu achten.

Zur dufleren Dimension religidser Praxis gehoren nicht nur die Erfiillung von Pflichten, sondern
auch innere FEinstellungen und eine bewusste Ausrichtung der Handlungen. Handlungen
erhalten erst durch Absicht und Aufmerksamkeit ihre Bedeutung und konnen Routine
iiberschreiten. Sichtbar werden dabei Haltungen wie Verldsslichkeit, Riicksichtnahme oder
Hilfsbereitschaft, die in der islamischen Orientierung eng mit gesellschaftlicher Verantwortung
verknliipft sind. Das Vertrauen ins Umfeld und die religiose Praxis leisten so einen Beitrag zur
Gemeinschaft, wobei bestehende Unterschiede in Herkunft, Familie und Lehrtradition
unterschiedliche Praktiken bedingen konnen und zur Pluralitdt muslimischer Lebensweisen

beitragen.
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Aus theologischer Sicht geht die islamische Lebensweise iiber die bloe Hingabe hinaus und
umfasst die FEinhaltung zentraler Handlungen sowie deren innere Verankerung. Die
Anerkennung der islamischen Lebensweise als religidse Identitét setzt sowohl die bewusste
Bindung an Gott als auch das Einhalten der grundlegenden Prinzipien voraus. In diesem
Zusammenhang wird im Koran betont: ,,Wahrlich, die (wahre) Religion in der Sicht Gottes ist
der Islam (Selbsthingabe an Ihn)“ (Koran 3:19, Ubersetzung nach Asad, 2009) und ,,Doch wer
sein Wesen Gott hingibt, wahrend er das Gute tut, hat wahrlich den sichersten Halt ergriffen*
(Koran 31:22, Ubersetzung nach Asad, 2009). Der Fokus liegt damit sowohl auf der
personlichen Ausrichtung als auch auf ethisch verantwortlichem Handeln, was in der Forschung

als ganzheitlicher Zugang zu islamischer Identitdt beschrieben wird.

Durch die Einhaltung der fiinf Sdulen wird der Islam als duflere Dimension des Glaubens
sichtbar, wahrend gleichzeitig die personliche Beziehung zu Gott und die Zugehorigkeit zur
Gemeinschaft der Glaubigen gestirkt wird. So wird deutlich, dass duBere Praxis und innere
Ausrichtung zusammengehoren, indem Handlungen dem Glauben Form geben und die innere
Uberzeugung den Handlungen Sinn gibt. Diese duBeren Handlungen beruhen jedoch auf der
inneren Uberzeugung des Imans, der das Fundament fiir die Identititsbildung eines Muslims
bildet und im néchsten Abschnitt analysiert wird. Iman steht dabei fiir die innere Zustimmung

und das Vertrauen, aus denen verlissliche Praxis wichst.

3.1.2 1Iman — die innere Dimension der muslimischen Identitit

Wihrend ,,Islam* im engeren Sinne die duleren Handlungen und Pflichten einer muslimischen
Person beschreibt, bezeichnet der Begriff Iman die innere Uberzeugung des Gliubigen und
bildet damit die Grundlage der spirituellen Beziehung zu Allah. In der islamischen Theologie
wird Iman als zentrale Dimension des Glaubens verstanden, die verschiedene Ebenen umfasst:
das bewusste Bekenntnis zum Glauben (Sahada), die innere Uberzeugung und deren praktische
Umsetzung im Alltag (Zaidan, 2011, S. 46-47). Klassischerweise beschreibt Iman die
»apodiktische Verinnerlichung® jener Glaubensinhalte, die unverzichtbar zur Glaubenslehre des
Islams gehoren: der Glaube an Allah, an Seine Engel, die offenbarten Biicher, die Gesandten,
den Jiingsten Tag und an die géttliche Vorherbestimmung (Arkan al-Iman). Diese sechs
Glaubensinhalte bilden die Grundlage der islamischen Theologie und prigen sowohl das
Denken als auch das Handeln muslimischer Gliubiger (Zaidan, 2011, S. 46). Iman lisst sich als
spirituelles und zugleich ethisches Orientierungssystem verstehen, das die innere Uberzeugung

des Glaubens mit der praktischen Lebensfiihrung verbindet. Besonders im Jugendalter kann
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Iman zu einem stabilisierenden Faktor werden, indem er in Phasen personlicher und
gesellschaftlicher Verdnderungen Orientierung und innere Kohdrenz vermittelt (Zaidan, 2011,

S. 47).

3.1.3 Thsan

Nach Islam (duBere Dimension) und /man (innere Dimension) beschreibt /isan die hochste
Stufe des Glaubens und die spirituelle Exzellenz in der Beziehung eines Muslims zu Allah.
Linguistisch leitet sich das Wort Thsan aus der arabischen Wurzel /s-s-n ab, was fiir ,,Glite®,
,»Vervollkommnung®“ und ,,Schonheit* steht (Wehr, 1985, S. 161, Sp. 1). Islamologisch
beschreibt Ihsan eine hohere Ebene des Glaubens, die sich auf die Exzellenz in der Ausfithrung
von Handlungen und die bewusste Beziehung zu Allah bezieht. Nach Zaidan umfasst Thsan drei
zentrale Aspekte, die zusammen die Beziehung eines Muslims zu Allah, zu seinen Mitmenschen
und zu seinen Handlungen priagen. Damit rundet Thsan das Zusammenspiel von dulerer Praxis
(Islam) und innerer Uberzeugung (Iman) ab und zeigt, wie beides in Haltung und Qualitit des

Handelns zusammenkommt.

Der erste Aspekt von Thsan bezieht sich auf die bewusste Anbetung Allahs in dem Zustand, als
wiirde man Ihn sehen. Auch wenn man Allah nicht sieht, ist man sich stets bewusst, dass Er den
Gldaubigen sieht. Diese Haltung, die im Hadit Gibril beschrieben wird, fordert eine tiefere
Verbindung zu Allah und eine bewusste Hingabe im Glauben. Der Prophet Muhammad (£)
sagte dazu: ,,Ihsan bedeutet, Allah so zu dienen, als wiirdest du Ihn sehen. Und auch wenn du
Ihn nicht siehst, so sieht Er dich.“ (Muslim, Riyad as-Salihin, Hadit 60). Aus
identitétstheoretischer Sicht stirkt diese Achtsamkeit die innere Kohérenz: Glaube wird nicht

nur korrekt praktiziert, sondern aufmerksam und aufrichtig gelebt.

Der zweite Aspekt von Ihsan betrifft den Umgang mit anderen Menschen. Es fordert von einem
Muslim, gegeniiber seinen Eltern, seiner Familie und allen Mitmenschen giitig, respektvoll und
wohlwollend zu sein (Vgl. Zaidan). Dies schlie8t ein, dass man sich um das Wohl anderer
bemiiht und im sozialen Umgang Tugenden wie Barmherzigkeit, Hoflichkeit und Gerechtigkeit
verkorpert. Allah hebt besonders die Eltern hervor und sagt dazu im Koran: ,,Und Wir haben
dem Menschen eingeschirft, Giite gegeniiber seinen Eltern zu {iben [...].* (Koran 29:8) Diese
Giite beschrinkt sich nicht nur auf die Eltern, sondern bezieht sich auf alle
zwischenmenschlichen Beziehungen: ,,Siehe, Gott gebietet Gerechtigkeit und das Tun des
Guten und Freigiebigkeit gegeniiber den Verwandten; und Er verbietet das Schéndliche, das

Verwerfliche und die Gewalttétigkeit. Er ermahnt euch, auf dass ihr dessen eingedenk seid.*
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(Korann 16:90) So verbindet Ihsan Frommigkeit und gesellschaftliche Verantwortung: Wer
giitig und gerecht handelt, stirkt Vertrauen und Zugehorigkeit in Familie, Schule,

Nachbarschaft usw.

Der dritte Aspekt von Ihsan bezieht sich auf die Qualitidt menschlicher Handlungen. Er umfasst
die Verpflichtung, Handlungen —religiose wie weltliche —in bester und sorgfaltigster Weise
auszufithren. Damit ist ein Handeln gemeint, das von Prézision, innerer Hingabe und
Verantwortungsbewusstsein gepragt ist, unabhingig davon, ob es wahrgenommen wird oder
nicht. Der Koran formuliert dieses Prinzip: ,,Und spendet um Gottes willen und stiirzt euch
nicht  durch  eure eigene Hand ins  Verderben; und  tut Gutes —denn
wahrlich, Gott liebt diejenigen, die Gutes tun.* (Koran 2:195) Auch der
Prophet (hadit Muslim Nr. 1955) betonte die Bedeutung von Exzellenz im Handeln, indem er
erklarte, dass Ihsan in allen Lebensbereichen geboten sei. Somit beschreibt Thsan einen
ethischen Anspruch, der alltigliche Aufgaben —etwa innerhalb von Bildung, Arbeit oder

sozialem Engagement —mit religios begriindeter Achtsamkeit verbindet.

Als Menschen, die Thsan verwirklichen, gelten die Muhsiniin. Sie verbinden personliche
Frommigkeit mit sozialer Verantwortung und moralischer Integritdt. Der Koran hebt dies
hervor: ,,Und setze dein Vertrauen auf den Lebendigen, der nie stirbt, und preise Seine
Herrlichkeit und Thn lobpreise! Er allein geniigt als einer, der die Siinden Seiner Diener kennt.*
(Koran 25:58) Das Zusammenwirken der drei Ebenen verdeutlicht, dass der Islam die duf8ere
Dimension des Glaubens beschreibt, Iman dessen innere Uberzeugung bildet und Thsan den

Glauben durch ethisch-reflektierte Praxis vertieft und qualitativ erweitert.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dassIhsannicht nur eine individuelle spirituelle
Haltung beschreibt, sondern zugleich eine ethische Grundlage fiir gesellschaftliches
Miteinander und personliche Entfaltung bildet. Damit verbindet [hsanden Glauben mit
moralischem Handeln wund kollektiver Verantwortung —eine Beziehung, die fiir

Identitétsprozesse in pluralen Gesellschaften besondere Relevanz besitzt.

3.2 Gemeinschaft und soziale Verantwortung — Die soziale Dimension der
muslimischen Identitit

Das Konzept der Gemeinschaft besitzt in der islamischen Identitétsbildung eine zentrale Rolle.
In der klassischen islamischen Lehre werden Glaubige als Geschwister betrachtet und zur

gegenseitigen Achtung und fairen Konfliktlosung ermutigt. Im Koran wird die soziale
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Verantwortung und die Einbindung in die Gemeinschaft unter anderem wie folgt umrissen:
»Wahrlich, die Gldubigen sind Briider; darum stiftet Frieden zwischen euren beiden Briidern
und hiitet euch vor Gott, auf dass euch Barmherzigkeit widerfahre® (Koran 49:10). Die
Bedeutung gemeinschaftlicher Verantwortung sowie aktiver Teilhabe wird ebenfalls an anderer
Stelle deutlich: ,,O ihr Menschen! Wir haben euch aus einem Mann und einer Frau erschaffen
und euch zu Vélkern und Stimmen gemacht, damit ihr einander kennenlernt. Der Angesehenste
von euch vor Gott ist derjenige, der am meisten Gott achtet. Gott ist Allwissend, Allkundig*
(Koran 49:13). Die Vielfalt innerhalb der Gemeinschaft fordert nicht nur den kulturellen
Austausch, sondern trdgt auch zur Identititsbildung in der globalen muslimischen
Gemeinschaft (Umma) bei. Solche Zugehorigkeit entsteht im Alltag, etwa durch gemeinsames
Gebet, Feste und soziales Engagement. Fiir Jugendliche in pluralen Gesellschaften kann die
aktive Einbindung in diese Gemeinschaft zur Entwicklung von Zugehorigkeit und Identitét

wesentlich beitragen.

Im Alltag manifestiert sich Zugehdrigkeit zur Gemeinschaft fiir muslimische Jugendliche unter
anderem im Rahmen gemeinsamer religioser Praktiken (wie das Freitagsgebet, Feste oder
wohltitige Aktivititen), die soziale Bindung und Orientierung férdern. Der Koran formuliert
dariiber hinaus eine allgemeine ethische Grundlage fiir den Umgang mit Menschen
unterschiedlicher Glaubensrichtungen und betont Gerechtigkeit sowie Respekt als
Voraussetzungen friedlicher Koexistenz: ,,Allah untersagt euch nicht, gut und gerecht zu denen
zu sein, die euch nicht der Religion wegen bekdmpften und euch nicht aus euren Wohnstétten

vertrieben* (Koran 60:8).

Dieser Vers hebt die Idee gegenseitiger Achtung hervor und zeigt, dass Kooperation und
Gerechtigkeit explizit {iber religiose und kulturelle Grenzen hinweg beflirwortet werden. Diese
Haltung bildet eine ethische Basis fiir gelebte soziale Verantwortung und ein respektvolles
Miteinander in pluralen Gesellschaften. Empirische Studien zeigen zugleich, dass viele junge
Muslim:innen dieses Prinzip praktisch umsetzen, indem sie sich in sozialen, kulturellen und
zivilgesellschaftlichen Kontexten engagieren und aktiv zur gesellschaftlichen Teilhabe

beitragen (Schroter & SINUS-Institut, 2020).

Amena Shakir (2012, S.21) beschreibt diese Haltung als Teil einer reflektierten Identitit,
Muslim:innen sollen sich ,,als selbstverstindlichen Teil der Gesellschaft“ begreifen und
Verantwortung iibernehmen. MaBstab sei dabei ihr Nutzen fiir andere Menschen — ,,der oder die

Beste unter euch ist der oder die, der oder die den Menschen am niitzlichsten ist*“. Gemeinschaft
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trigt somit doppelt zur Identitdt bei: Sie vermittelt einerseits Zugehorigkeit und Halt, stiarkt
andererseits die Ubernahme sozialer Verantwortung — innerhalb wie auBerhalb der

muslimischen Gemeinschatft.

Empirische Studien verdeutlichen, dass viele junge Muslim:innen gesellschaftliche Teilhabe als
ambivalent erleben. So berichten in einer deutschen Erhebung 80 % der Befragten von
Ausgrenzungs- oder Benachteiligungserfahrungen, 27 % davon in schwerwiegender Form
(Brettfeld & Wetzels, 2007, S. 241-242). Vergleichbare Dynamiken, etwa in der offentlichen
Wahrnehmung, beschreiben Hafezetal. (2016, S.284-290) auch fiir Osterreich. Fiir die
Identitétsbildung lédsst sich daraus ableiten, dass Anerkennung Ré&ume erfordert, in denen
Zugehorigkeit aktiv erfahrbar ist — etwa in Schule, Gemeinde oder Vereinen — sowie eine
Sprache, die Selbst- und Fremdwahrnehmung reflektiert. Der Islamische Religionsunterricht
(IRU) kann dabei einen Beitrag leisten, indem er Teilhabe ermdglicht und Medienbilder kritisch
hinterfragt.

3.3 Vielfalt innerhalb der islamischen Identitat

3.3.1 Unterschiede nach Generationen, Kulturen und Lindern

Vielfalt innerhalb der islamischen Identitit bezieht sich auf die Tatsache, dass die islamische
Identitét sich in vielen verschiedenen Formen zeigt und dies je nach kulturellem, historischem
und sozialem Zusammenhang. Das bedeutet, dass Muslim:innen global zwar denselben
Glauben haben, jedoch in ihrer Lebensweise, ihren Traditionen und der Art und Weise, wie sie
ithren Islam leben und interpretieren, sehr unterschiedlich sein konnen. Diese Unterschiede sind
kein Zeichen von Widerspruch, sondern Ausdruck verschiedener Kontexte. Der gemeinsame

Kern bleibt, wiahrend Formen und Gewohnheiten sich an Orte und Lebenslagen anpassen.

Junge Muslim:innen in westlichen Léndern haben abermals eine andere Wahrnehmung ihrer
Identitdt im Vergleich zu dlteren Generationen, die beispielsweise aus Landern herkommen, in
denen der Islam stirker in die Kultur eingegliedert ist. Fiir jiingere Generationen kann sich
daraus eine Auseinandersetzung mit einer doppelten Identitit ergeben, die mit inneren
Spannungen und der Suche nach Zugehorigkeit verbunden ist — einerseits als Teil der
Mehrheitsgesellschaft, andererseits als Teil der muslimischen Community. Die Griinde dafiir
sind die Zugehorigkeit zu ihrer muslimischen Kultur und wiederum dem Leben in einer
westlichen Gesellschaft, die nicht immer denselben kulturellen Hintergrund haben. Dabei

entsteht hdufig ein Sowohl-als-auch, denn Jugendliche verbinden Zugehorigkeiten, wéhlen aus
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und begriinden ihre Praxis neu. Das fiihrt zu Fragen nach Passung im Alltag und macht die

Rolle von Schule, Peers und Gemeinden fiir Anerkennung und Orientierung besonders wichtig.

Die islamische Identitdt wird auch durch kulturelle Einfliisse bestimmt. Zum Beispiel in
Indonesien, Saudi-Arabien, der Tiirkei oder Agypten haben alle Muslim:innen denselben
Glauben, aber die Art und Weise, wie der Islam praktiziert und verstanden wird, ist sehr
unterschiedlich. In jedem dieser Lénder gibt es eigene Traditionen, Rituale, Brauche und soziale
Normen, die den Islam in einen unterschiedlichen kulturellen Kontext integrieren. Und gerade
diese lokalen Priagungen zeigen, wie Religion und Kultur zusammenwirken, zudem erkléren sie
auch, warum in der Diaspora vertraute Formen gesucht werden und zugleich neue Mischformen

entstehen.

3.3.2 Kulturelle Traditionen als Identititsmarker

Neben der religiosen Identitét des Einzelnen und der Gruppe spielt die nicht-religiose kulturelle
Identitét fern von den religiosen Texten eine wichtige Rolle in der Identitét der Muslim:innen.
Diese Art von Identitdt ist eher eine nationale und regionale als eine religiose Identitét
(Abderrahmane 2020, S. 23). Damit wird deutlich, dass Zugehorigkeit auch iiber Sprache,
Geschichte und Gewohnheiten entsteht. Kultur schafft Ndhe und Wiedererkennen, ohne den

religiosen Kern zu ersetzen.

Die Identitit von Muslim:innen ist somit nicht ausschlieBlich durch ihre religiosen
Uberzeugungen und Praktiken bestimmt, sondern auch durch eine kulturelle Dimension. Diese
kulturelle Identitédt ist stdrker von nationalen und regionalen Ansichten gepréigt. In vielen
muslimischen Gemeinschaften, wie auch in anderen religiésen und ethnischen Gruppen, spielt
Religion eine zentrale Rolle in der Identitétsbildung. Die religiose Identitét ist jedoch nicht das
einzige Merkmal, das die Zugehdrigkeit und das Selbstverstindnis einer Person oder Gruppe

ausmacht.

Abderrahmane argumentiert, dass eine ,.kulturelle Identitét”, die oft nicht direkt mit religiosen
Texten oder Traditionen verbunden ist, eine ebenso wichtige Rolle spielt. Die kulturelle
Identitit bezieht sich hier auf die Elemente Sprache, Geschichte, Traditionen und soziale
Normen. Diese Identitdt wird oft durch die geographische Herkunft und die damit verbundenen
sozialen und kulturellen Praktiken geformt Die nationale und regionale Identitét ist mehr von
sozialen, politischen und historischen Faktoren beeinflusst als von religidosen Lehren. Diese

Unterscheidung fiihrt zu einer Diskussion iiber den Unterschied zwischen religidser und
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kultureller Identitét. Fiir viele Muslim:innen kann es eine Spannung zwischen diesen beiden
Identititsaspekten geben, besonders in modernen, pluralistischen Gesellschaften, in denen
unterschiedliche kulturelle Normen existieren. Religiose Identitdt kann zu einem Gefiihl der
Zugehorigkeit zu einer weltweiten Gemeinschaft fithren, wihrend sich die kulturelle Identitdt
stirker auf die lokalen und regionalen Konstellationen bezieht. Zusammengefasst ldsst sich
sagen, dass fiir viele Muslim:innen ihre kulturelle Identitdt eine ebenso wichtige Rolle spielt

wie ihre religidse Zugehorigkeit.

Praktisch hilft die klare Unterscheidung zwischen religiosen Vorgaben und kulturellen
Gewohnheiten. Sie ermoglicht bewusste Entscheidungen, mindert Missverstindnisse und
unterstiitzt Jugendliche dabei, beides stimmig zu verbinden. Ein saudischer Muslim
unterscheidet sich von einem marokkanischen Muslim und ein marokkanischer Muslim
unterscheidet sich von einem chinesischen oder tiirkischen. Der Grund dafiir ist, dass jeder Staat
seine eigenen sprachlichen, politischen und historischen Besonderheiten hat, die sich in der
regionalen und nationalen Literatur und Kunst zeigen. So sind in Bezug auf die religisen
Praktiken einige Unterschiede bemerkbar, wie zum Beispiel, marokkanische Koranlesung, das
Gebet auf marokkanische Weise ist auf der Ebene der Melodie, Koranlesung ist in der Moschee
mit lauter Stimme, der Glaube an die Heiligtiimer und Heiligen sowie der Einfluss des Sufismus
vorhanden. Diese Unterschiede und kulturelle Besonderheiten der Muslim:innen sind auch
auBerhalb der Heimat bzw. im Ausland sichtbar. Das beste Beispiel dafiir ist, dass die
Muslim:innen bevorzugen, in den ihnen kulturell am néchsten liegenden Moschee zu beten
(Abderrahmane 2020, S. 23-24). Solche Priferenzen schaffen Ndhe und Orientierung.
Gleichzeitig entstehen Begegnungsrdume, in denen unterschiedliche Stile zusammenkommen.

Dadurch wird Vielfalt erfahrbar, ohne den gemeinsamen Glauben infrage zu stellen.

Zusammenfassend zeigt Vielfalt innerhalb der islamischen Identitdt zwei Ebenen. Der Glaube
verbindet iiber Orte und Generationen hinweg, die kulturellen Formen machen ihn vor Ort
lebbar. Identitdtsarbeit besteht darin, beides zu kennen, zu achten und im Alltag passend zu
verbinden. Ergénzend riicken nun bikulturelle Biografien und Mehrsprachigkeit in den Blick —

zweil Erfahrungsfelder, die Identitéitsarbeit im Alltag besonders pragen.

3.3.3 Bikulturalitit, Mehrsprachigkeit und hybride Identit:it

Bikulturalitdt liegt vor, wenn zwei kulturelle Einfliisse dauerhaft die Identitit einer Person
pragen — nicht nur voriibergehend wie bei einem Auslandsaufenthalt, sondern als stabiler

Bestandteil der Lebenserfahrung (WieBmeier, 1999, S. 5). Das betrifft etwa Jugendliche, die in
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Osterreich sozialisiert werden, wihrend familiire Beziige in andere kulturelle Kontexte
bestehen. Migrationserfahrungen fordern Identitdt heraus: Gewohnte Sprachen, Routinen und
Werte miissen im neuen Umfeld neu verhandelt werden (Freise, 2007, S. 88). Fiir Jugendliche
entsteht hdufig eine doppelte Bezugnahme — zur Kultur des Aufnahmelandes und zu

Herkunftsbeziigen der Familie (Freise, 2007, S. 124).

In der Forschung wird diese Verschriankung als hybride Identitit gefasst: Menschen kdnnen sich
mehreren kulturellen Réumen zugleich zugehorig fiihlen (Abuzahra, 2012, S. 44-45).
Mehrsprachiges Aufwachsen begiinstigt solche mehrkulturellen Selbstbeschreibungen: ,,Junge
Menschen mit Migrationshintergrund entwickeln in aller Regel eine mehrkulturelle Identitit,
wenn sie mit mehreren Sprachen und Normsystemen aufwachsen* (Feld et al., 2005, S. 1).
Neben Herausforderungen zeigen Studien Vorteile: Bilingual aufwachsende Kinder weisen in
zentralen Bereichen der kognitiven Entwicklung Vorteile auf; teils werden auch bessere
schulische Leistungen berichtet. Kennzeichnend ist zudem das flexible Umschalten zwischen
Sprachen (Kriiger-Potratz & Reich, 2012, S. 39). Diese Kompetenzen unterstiitzen
Perspektivwechsel und erleichtern die Navigation zwischen unterschiedlichen Norm- und
Bedeutungswelten. Gleichzeitig sind Belastungsfaktoren zu beachten: Zuwanderungsfamilien
erleben hdufiger Stress, Konflikte und Benachteiligungen; Jugendliche miissen Kultur- und
Modernititskonflikte bewiltigen (Heinz & Kluge, 2012, S. 157). In Phasen der Verunsicherung
kann dies die Identitétsarbeit erschweren — etwa, wenn Erwartungen von Peers, Schule und

Elternhaus kollidieren (siehe auch Kap. 3.5).

Bikulturalitdit und Mehrsprachigkeit sind Ressourcen, brauchen aber Rahmung, wie z. B.
sichtbare Anerkennung im Unterricht, systematische Sprachbildung und Rdume fiir reflektierte
Zugehorigkeit (z. B. biografische Aufgaben, zweisprachige Begriffsarbeit, kleine
Beteiligungsprojekte). So wird hybride Identitdt nicht problematisiert, sondern gestdrkt und
integriert. Kontakt mit ,,fremder Umwelt kann die Identitdtsarbeit nicht nur belasten, sondern
auch erweitern: Neue Erfahrungen 6ffnen Perspektiven und stiitzen die Ausbildung einer freien

Ich-Identitdt — vorausgesetzt, es gibt Anerkennung und sichere Beziige (Freise, 2005, S. 22).

3.4 Kulturelles Erbe

Unter kulturellem Erbe versteht man die iiberlieferten Formen von Sprache, Briauchen, Festen
und Erzihlungen, die Identitdt iiber Generationen tragen und besonders fiir Jugendliche, auch

mit Migrationshintergrund, Halt und Orientierung geben.
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Religiose Feste

Im Islam haben religiose Feste eine zentrale Bedeutung im kulturellen und spirituellen Leben
der Glaubigen. Sie verbinden Glaube, Gemeinschaft und Alltag. Durch gemeinsame Rituale
und Traditionen stiften sie Zugehorigkeit und bewahren kulturelles Erbe. Fiir viele Jugendliche
wirken sie wie Ankerpunkte im Jahreslauf: Sie machen Religion sichtbar, schaffen gemeinsame
Erinnerungen wund stirken den sozialen Zusammenhalt. Fiir Jugendliche mit
Migrationshintergrund bieten Feste zusitzlich Kontinuitdt zwischen Herkunft und Gegenwart
und geben Halt in Ubergiingen, etwa beim Wechsel von Schule zu Ausbildung oder beim

Umzug.

Religiose Feste sind aber auch Orte des Lernens und der Verantwortung. Jugendliche
iibernehmen Aufgaben (z. B. Organisation, Spendenaktionen, Mithilfe in der Moschee), erleben
Anerkennung und kdnnen zeigen, wofiir sie stehen. Das unterstiitzt die Identitétsarbeit: Werte
wie Achtsamkeit, Fiirsorge und Disziplin werden praktisch erfahrbar (Fasten, Teilen,
Gemeinschaftsgebet). Gleichzeitig ermdglichen Feste den Austausch zwischen Generationen.
Sprachen, Geschichten und familidre Brduche werden weitergegeben und in den
osterreichischen Alltag iibersetzt, ohne den religiosen Kern zu verdndern. Fiir den Unterricht
hat das einen klaren Mehrwert. Feste eroffnen Zuginge zu religiosem Wissen, Ethik und
sozialem Lernen. Sie fordern Sprache (Erkldren, Erzéhlen, Présentieren), stirken
Klassengemeinschaft und konnen Kontakte zu Familien und Gemeinden herstellen. Wenn
Schule diese Anldsse aufgreift — etwa durch Projektarbeit, Reflexionsaufgaben oder
Begegnungen — entstehen Anerkennungserfahrungen und Vorurteile verlieren an Gewicht. So
werden religiose Feste zu Lerngelegenheiten, die Glaube, Kultur und Teilhabe vor Ort

verbinden.

Wie sich das Zusammenspiel von Glauben, Gemeinschaft und Kultur im Jahreslauf zeigt, wird
besonders an den beiden zentralen Festen ‘Id al-Fitr und ‘Id al-Adha deutlich. Die beiden
wichtigsten religidsen Feste im Islam sind ‘Id al-Fitr, das Fest des Fastenbrechens und ‘Id al-

Adha, das Opferfest.
‘Id al-Fitr (Fest des Fastenbrechens)

Die Grundlage bildet der Ramadan als Monat des Fastens und der Selbstdisziplin. Allah swt.
betont im Koran: ,,0 ihr, die ihr glaubt! Euch ist das Fasten vorgeschrieben, wie es denen

vorgeschrieben war, die vor euch lebten, auf dass ihr gottesbewusst werdet* (2:183). Das Fasten
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ist damit mehr als korperlicher Verzicht und dient als Mittel zur Starkung der Gottesfurcht
(Taqwa). Es schult auBBerdem Achtsamkeit, Geduld und Verantwortung. Am Ende steht das
Festgebet, Besuche der Familie und Nachbarschaft sowie gemeinsames Essen. In vielen
Gemeinden wird auch an Bediirftige gedacht (z. B. in Form von Spenden und Unterstiitzung).
Fiir Jugendliche bedeutet ‘1d al-Fitr: Sie erleben ihre Religion als gemeinschaftliche Praxis und
erhalten positive Riickmeldungen auf ihr Durchhalten im Ramadan. Das stéarkt Selbstvertrauen

und Zugehorigkeit.
‘Id al-Adha (Opferfest)

Das Opferfest erinnert an Hingabe und Vertrauen. Der Koran macht den Sinn deutlich: ,,Nicht
ihr Fleisch und nicht ihr Blut erreichen Gott, wohl aber erreicht Ihn euer Gottbewusstsein. So
hat Er sie euch dienstbar gemacht, damit ihr die Groe Gottes rithmt, weil Er euch den rechten
Weg gezeigt hat. Und verkiinde frohe Botschaft all denen, die Gutes tun.“ (22:37) Entscheidend
ist nicht der dufBere Akt allein, sondern die innere Haltung. Es geht nicht darum, dass Allah
materiell etwas davon hétte, sondern die Absicht und das Bewusstsein fiir Ihn. Die Tiere, die
den Menschen als Nahrung und Opfergabe zur Seite stehen konnen, sind ein Zeichen der
Barmbherzigkeit und Ordnung Allahs. Es ist eine Gnade, die respektvoll genutzt werden soll.
Der Zweck des Opfers ist es, Allah zu loben und zu ehren, besonders fiir Seine Rechtleitung.
Verbunden damit ist die Fiirsorge fiir andere: Fleisch wird traditionell geteilt, Nachbarn werden
einbezogen, Bediirftige beriicksichtigt. Jugendliche erleben, dass Frommigkeit und soziale

Verantwortung zusammengehoren.
Kulturelles Erbe und Identitit

Feste sind nicht iiberall gleich. Familien- und Herkunftstraditionen prégen Essen, Kleidung,
Lieder und Sprachen. Diese Vielfalt &ndert nichts am religiosen Kern, macht die Feste aber vor
Ort lebendig. Fiir Jugendliche in Osterreich sind sie Gelegenheiten, Glaube, Kultur und Alltag
miteinander zu verbinden: in der Moschee, im Verein, in der Schule und im Freundeskreis. So
wird islamische Identitdt nicht nur behauptet, sondern gelebt—sichtbar, gemeinschaftlich und

verantwortungsvoll.

‘Id al-Fitr und ‘Id al-Adha zeigen den Dreischritt der vorherigen Abschnitte im Kleinen: Islam
als sichtbare Praxis (Gebet, Fasten, Teilen), Iman als innere Uberzeugung (Taqwa, Vertrauen),
Ihsan als bewusste Qualitdt (Achtsamkeit, Giite). Feste verbinden damit religiose Inhalte,

soziale Verantwortung und kulturelles Erbe zu erfahrbarer Identitét.
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3.5 Herausforderungen: Stereotype und Fremdzuschreibungen

Stereotype und Fremdzuschreibungen prigen, wie muslimische Identitdt von auflen gesehen
und von innen gelebt wird. Zwischen Selbstbild und o6ffentlicher Wahrnehmung kénnen
Spannungen entstehen, besonders in Phasen, in denen Medien und Politik stark auf Sicherheit
und ,,Anderssein® fokussieren. Fiir Jugendliche ist das zentral: Anerkennung oder Abwertung
von aullen wirkt direkt auf Selbstvertrauen, Zugehorigkeit und die Bereitschaft, sich sichtbar

Zu zeigen.
Selbstzuschreibung versus Fremdzuschreibung

Selbstzuschreibung meint die Frage nach dem ,,Wer bin ich aus meiner Sicht, wofiir stehe ich®.
Fremdzuschreibung dagegen beschéftigt sich damit, wie man von anderen eingeordnet wird.
Weicht die duBlere Zuschreibung stark vom eigenen Bild ab, fiihrt das oft zu Verunsicherung
und Riickzug. Mit der im Jahr 2014 einsetzenden Fliichtlingsbewegung aus islamisch gepriagten
Staaten nach Europa sowie der Vielzahl von Anschlidgen islamistischer Terrorzellen hat sich die
prinzipiell negative Haltung gegeniiber der muslimischen Bevolkerung noch wesentlich
verstirkt (Aslan et al., 2017, S. 15). Solche Phasen verdichten Erfahrungen von Misstrauen und
Generalisierung. Nicht Einzelne, sondern ,die Muslime* wurden adressiert, was das

Alltagsleben vieler Muslim:innen in Osterreich erschwerte.

Wirkung von medialen und gesellschaftlichen Vorurteilen auf die muslimische Identitit

Die Wirkung von medialen und gesellschaftlichen Vorurteilen auf die muslimische Identitét ist
ein schwieriges Thema, das sowohl personliche als auch gemeinsame Erfahrungen betrifft.
Vorurteile gegeniiber Muslim:innen sind in vielen westlichen Gesellschaften weit verbreitet und
beeinflussen das Leben vieler. Diese Vorurteile entstehen hdufig aus Stereotypen,
Fehlinformationen oder einer einseitigen Darstellung in den Medien, was zu Diskriminierung
und einer Entfremdung von der Gesellschaft fiihren kann. In vielen westlichen Medien werden
muslimische Gemeinschaften oft mit negativen Bildern verbunden und als Bedrohung fiir die
staatliche Sicherheit oder die westlichen Werte dargestellt. Diese Darbietung kann Angste und
Misstrauen gegeniiber Muslim:innen ausldsen und die Gesellschaft verfeinden. Viele Menschen
haben durch stereotype Bilder im Fernsehen, in Filmen oder in Nachrichten eine verzerrte
Vorstellung von der muslimischen Gemeinschaft. Die stindige Auseinandersetzung mit
Vorurteilen kann dazu fithren, dass Muslim:innen ihr religidses oder kulturelles Erbe
hinterfragen. Manche konnten sich gezwungen sehen, ihre Identitit zu verstecken oder zu

verdndern, um sozial akzeptiert zu werden. Muslim:innen, die tédglich Vorurteilen
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gegeniibergestellt werden, konnten sich stigmatisiert oder benachteiligt fithlen und dies kann

zu einem verringerten Selbstwertgefiihl fithren und die individuelle Identitdt destabilisieren.

Fir Jugendliche kann das unter anderem bedeuten, dass Sichtbarsein manchmal
Unwohlbefinden hervorrufen kann. Manche jedoch passen sich an oder bleiben unsichtbar,
andere wiederum betonen bewusst ihre Zugehorigkeit. Beides sind Versuche, Sicherheit
zuriickzugewinnen. Anpassung schiitzt kurzfristig, kostet aber Energie und kann Selbstzweifel
verstiarken. Besser sind sichere Rdume, in denen Zugehorigkeit anerkannt wird und eigene

Positionen geiibt werden konnen.

In den westlichen Gesellschaften wird die muslimische Kultur oft als fremd oder unvereinbar
mit westlichen Normen und Werten dargestellt. Dies kann zu einem Gefiihl der Isolation bei
Muslim:innen fiihren, da sie sich zwischen der Wahrnehmung ihrer religiosen Identitit und der
Erwartung einer westlichen Gesellschaft hin- und hergerissen fiihlen. Auf der anderen Seite
kann die Erfahrung von Diskriminierung auch einen starken Gemeinschaftszusammenhalt
fordern. Muslimische Gruppen entwickeln oft Mechanismen der Selbsthilfe und Solidaritit, die
ihre Identitdt stirken und die Gesellschaftszugehorigkeit in einer mehrheitlich nicht-
muslimischen Gesellschaft definieren. Viele Muslim:innen reagieren auf gesellschaftliche und
mediale Vorurteile durch eine verstidrkte Betonung ihrer kulturellen und religidsen Identitit.
Eine starke Hinwendung zur Religion, wie das Praktizieren des Gebets, das Tragen des Higabs
oder das Engagement in der Moscheegemeinde. Die Zugehorigkeit zu einer religidsen
Gemeinschaft kann als Ursprung der Stirke und des Selbstbewusstseins dienen. Sichtbare
Religionspraxis ist dann demnach nicht nur Frommigkeit, sondern auch ein Signal: ,,Ich gehore

dazu, so, wie ich bin.” Entscheidend dabei ist, dass dies mit Dialogangeboten verbunden bleibt.

Briickenarbeit braucht konkrete Anldsse, wie z.B. gemeinsame Projekte, offene Tage in
Gemeinden, Kooperationsformate in Schule und Verein. Begegnung in Aufgaben ist wirksamer
als Debatten tiber Identitét. Einige Muslim:innen versuchen Briicken zu bauen, indem sie ihre
Religion und Kultur in einem positiven Licht darstellen und den Dialog mit der
Mehrheitsgesellschaft suchen. Dauerhaft konnen die anhaltende Auseinandersetzung mit
Vorurteilen und die stindige Notwendigkeit, die eigene Identitdt zu verhandeln, zu einem
stairkeren Gefiihl der Differenz und Abgrenzung fiithren. Andererseits kann eine stirkere
Identifikation mit der eigenen Kultur und Religion als Antwort auf die Diskriminierung gelten.
Die muslimische Identitdt kann in einer pluralistischen Gesellschaft durch die

Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Vorurteilen und der eigenen Positionierung in der
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Gesellschaft gebildet werden. Grundsétzlich ldsst sich sagen, dass die Wirkung von medialen
und gesellschaftlichen Vorurteilen auf die muslimische Identitét vielfdltig ist. Es gibt nicht nur
negative, sondern auch positive Reaktionen auf diese Vorurteile. Die Identitit von
Muslim:innen wird in einem stindigen Prozess von Anpassung, Widerstand und Absprache
geformt. Identitétsarbeit verlduft damit zwischen Anpassung, Aushandlung und Widerspruch.
Ziel ist nicht Eindeutigkeit um jeden Preis, sondern ein tragfdhiges Selbstbild, das in

unterschiedlichen Situationen standhélt.

Auch wenn Vorurteile ihre Wirkung zeigen, so sind sie gestaltbar, denn, wo Anerkennung,
Begegnung und klare Regeln zusammenkommen, wichst auch bestenfalls die Sicherheit.
Muslimische Jugendliche konnen so an Stimme gewinnen und ihre religidse Identitédt offen,

reflektiert und dialogfahig leben.

3.6 Bildung

Islamisches Bewusstsein: Identitit in der Moderne

In der globalisierten Welt sind viele Muslim:innen mit der Frage konfrontiert, wie sie ihre
religiose Identitdt mit den Anspriichen und Werten der modernen Gesellschaft vereinbaren
konnen. Das islamische Bewusstsein spielt dabei eine vornehmliche Rolle, da die Moderne
viele Verdnderungen mit sich bringt. Die kulturelle Vielfalt, neue Kommunikationsformen und
sich wandelnde gesellschaftliche Normen fiithren zu Herausforderungen. Die islamische
Identitdt ist dynamisch und Traditionen bieten Halt, doch sie miissen hinterfragt und in den
zeitgemdlBen Kontext {libertragen werden. In vielen westlichen Gesellschaften erleben
Muslim:innen Diskriminierung und dies kann zu einem Riickzug aus der Gesellschaft und zu
einer bewussten Starkung der religiosen Identitét fithren. Vor allem junge Muslim:innen suchen
neue Wege, ihre Identitét selbst zu bestimmen. Das islamische Bewusstsein in der Moderne
bedeutet daher, als Muslim:in bewusst zu leben, und eine Balance zwischen Glauben und
Gesellschaft zu finden. Fiir die Identitatsbildung ist entscheidend, ob junge Menschen beides

zugleich denken diirfen, religiose Verwurzelung und aktive Teilhabe.

3.6.1 Islamisches Bewusstsein im westlichen Kontext

Der Begriff islamisches Bewusstsein meint hier das reflektierte Bewusst-Sein der eigenen
muslimischen Identitét, also die aktive Wahrnehmung und Verinnerlichung islamischer Werte

in einem nicht-islamischen Umfeld. Wahrend Identitdt das Sein beschreibt, betont Bewusstsein
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das aktive Wissen um dieses Sein. Die Integration von Muslim:innen in den westlichen
Gesellschaften ist ein Prozess der Anpassung an soziale, politische und kulturelle Normen, ohne
dabei die religiose Identitit zu verlieren. Muslim:innen leben in einer iiberwiegend nicht-
muslimischen Umgebung, was ihre Identitdtsfindung beeinflusst. In dem Prozess der
Integration entstehen oft Spannungen zwischen dem Wunsch, Teil der Gesellschaft zu sein und
das Bediirfnis, die eigene religiose Identitit zu behalten. Die Pluralitit der westlichen
Gesellschaften, die mit einer Vielzahl von Religionen, Weltanschauungen und kulturellen
Traditionen gepragt ist, verlangt von Muslim:innen, dass sie einen Ausgleich finden. Sie
miissen in der Lage sein, sowohl ihre Zugehorigkeit zur muslimischen Gemeinschatft als auch
zu ihrer westlichen Gesellschaft zu betonen. Ein sehr wichtiger Punkt dieses Prozesses ist
jedoch, wie der Glaube und die Kultur der Muslim:innen in Europa verstanden und anerkannt
werden. In der westlichen Bevolkerung gibt es haufig Missverstidndnisse und Stereotype iiber
den Islam, die einer gelungenen Integration im Weg stehen. Andererseits gibt es auch in vielen
muslimischen Gemeinschaften den Drang, den westlichen Lebensstil zu hinterfragen,
insbesondere wenn er mit religiosen Normen in Konflikt gerit, das wiederum ein Hindernis fiir

eine gelungene Integration darstellt.

Fiir Jugendliche hilft ein doppelter Blick und die Frage, was religids verbindlich ist, was
kulturelle Gewohnheit darstellt und wie beides zum Alltag in Osterreich passt. Wie bereits
angefiihrt, stellt Ramadan eine grundlegende Aussage zu der Frage der Identitit von
Muslim:innen in Europa. Er verdeutlicht, dass sie in Europa in erster Linie Européer sind, die
ihre Identitdt nicht im Widerspruch zu ihrer muslimischen Glaubenszugehdrigkeit erkliaren
miissen. AuBlerdem befiirwortet er eine doppelte Zugehorigkeit, die es ermdglicht, sowohl
Europder als auch Muslim:in zu sein und fiir ihn ist diese Verkniipfung keine
Widerspriichlichkeit, sondern eine Bereicherung. Seine diesbeziigliche Aussage ist auch ein
Beitrag, die Muslim:innen von der Ansicht zu befreien, dass der Islam und der Westen
widersprechende Entitdten sind (Neirynck & Ramadan, 2009, S. 269). Ramadan fordert die
Muslim:innen auf, sich als aktive Mitglieder der Gesellschaft zu fiihlen und ihre religidsen
Uberzeugungen in einer Weise zu leben, die sowohl die kulturelle Vielfalt Europas als auch die
Werte des Islams respektiert. Uberdies schligt er vor, dass die europdische Gesellschaft die

kulturelle Vielfalt als Bereicherung sehen sollte.

Muslim:innen sollen sich nicht kulturellen Erwartungen unterwerfen miissen, sondern ihre
Identitét in einer authentischen und respektvollen Weise ausleben konnen. Gleichzeitig verlangt

er, dass die Muslim:innen ihre religiose Authentizitidt bewahren und dabei geht es nicht nur um
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die Bewahrung von Traditionen, sondern auch um die Weiterentwicklung des islamischen
Denkens im Kontext der westlichen Werte wie Demokratie, Menschenrechte und
Gleichberechtigung. Weiters widerspricht Ramadan der Ansicht, dass eine uniiberbriickbare
Kluft zwischen den islamischen Werten und der westlichen Gesellschaft bestehe. Die
Islamfeindlichkeit sowie die Zunahme von Hassverbrechen sind hiufige Hindernisse.
Muslim:innen sind oft in der Situation, ihre Religion und ihre Kultur verteidigen zu miissen

und Missverstdndnisse oder Vorurteile aufzukliaren (Neirynck & Ramadan, 2009, S. 269).

Das islamische Bewusstsein in einer pluralistischen Gesellschaft und die Frage der
Identitéitsfindung sind eng mit der Errichtung einer inklusiven, respektvollen und offenen
Gesellschaft verbunden. Tariq Ramadan gewdhrt mit seiner Aussage einen konstruktiven
Ansatz flir Muslim:innen in Europa ihre religidse und kulturelle Identitdt als Teil ihrer
europdischen Zugehorigkeit zu verstehen. Hier geht es nicht nur um die Erhaltung der religiosen
Werte, sondern auch um die aktive Mitgestaltung der Gesellschaft in der Abstimmung mit den
pluralistischen Grundsitzen, die Europa formen. Ziel ist nicht die Aufgabe von Traditionen,
sondern ihre reflektierte Weiterentwicklung im Dialog mit Demokratie, Menschenrechten und
Gleichberechtigung. Praktisch bedeutet das Teilhabe, klare Regeln und gegenseitige
Anerkennung. Wo junge Muslim:innen Verantwortung ibernehmen, wéchst Zugehorigkeit und

Vorurteile verlieren an Gewicht (Neirynck & Ramadan, 2009, S. 269).

3.6.2 Arabische Sprache

Die arabische Sprache gilt als ein zentrales Element islamischer Religionsgeschichte, da der
Koran in Arabisch offenbart wurde. Die Verwendung des Arabischen im Koran findet explizite
Erwédhnung, etwa in Sure 12:2: ,,Wir haben ihn als einen arabischen Koran herabgesandt, damit
ihr versteht (Asad, 2009, Sure 12:2). In der Praxis fungiert Arabisch in muslimischen
Gemeinschaften als verbindendes Medium fiir religiose Texte und rituelle Kommunikation,
auch wenn die Mehrzahl der Muslime weltweit nicht immer Muttersprachler des Arabischen
sind. Die Rezitation des Korans in der Originalsprache ist fiir viele Gldubige Norm und
Tradition und gilt in der islamischen Rechtswissenschaft als Voraussetzung fiir liturgische
Giltigkeit. Zugleich wird Arabisch in Moscheen, im Unterricht und im Kontext religioser

Erziehung vermittelt — auch auBerhalb der arabischen Welt.

Die Bedeutung des Arabischen beschrinkt sich nicht auf den religiosen Bereich. Im Zuge der
islamischen Geschichte hat die Sprache zahlreiche Begriffe und Wendungen in anderen

Sprachen geprigt und wurde zum Triger zentraler religioser Fachausdriicke wie
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Salam (Frieden), Rahma (Barmherzigkeit) oder ‘Adl (Gerechtigkeit), die in vielen lokalen
muslimischen Sprachen présent sind. Entsprechend verweisen kulturwissenschaftliche Studien
darauf, dass arabische Lehnworter in Persisch, Tiirkisch, Urdu und anderen Sprachen fiir

Konzepttransfers und Wertevermittlung stehen.

Fachlich einschldgige Autoren wie Hallaq (1997, S.79-81) betonen, dass die Kenntnis des
Arabischen gerade fiir die islamische Wissenschaft und Rechtsfindung mafgeblich ist, weil
Originalquellen in dieser Sprache abgefasst sind und Ubersetzungen oft nicht die gleiche
Prazision aufweisen. Gleichwohl ist unter Praktikern und Péddagogen anerkannt, dass
Mehrsprachigkeit — einschlieBlich Arabischkenntnissen — fiir muslimische Jugendliche als
Ressource gilt, die Zugang zu religiosen Texten erleichtert und interkulturelle Kommunikation
in Schule und Alltag unterstiitzt. Somit ist Arabisch sowohl religionsbezogen als auch im Sinne
einer geteilten Bildungstradition fiir die islamische Identitit relevant, ohne dass sie als alleinige

Kultur- oder Identititssprache definiert werden muss.
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4 Das Thema Identitit im IRU

In den vorangegangenen Kapiteln wurde Identitdt als fortlaufender Aushandlungsprozess
beschrieben, der personliches Erleben, soziale Erwartungen und religiose Orientierung
verbindet. Fiir muslimische Jugendliche in Osterreich ist die Schule ein zentraler Ort dieser
Aushandlung. Der Islamische Religionsunterricht bietet hier einen strukturierten Rahmen, in
dem Glaubenswissen, biografische Reflexion und gesellschaftliche Teilhabe zusammengefiihrt
werden. Er unterstiitzt Schiiler:innen dabei, Mehrfachzugehdrigkeiten (muslimisch und
osterreichisch) zu klédren, religiose Vorgaben von kulturellen Gewohnheiten zu unterscheiden
und auf Stereotype reflektiert zu reagieren. Zugleich kann der IRU Schutz vor
Identitédtsdiffusion bieten, indem er Orientierung, Anerkennung und Beteiligungserfahrungen
ermoglicht. Die folgenden Unterkapitel zeigen, wie dieser Auftrag im Lehrplan verankert ist
(4.1), welche lehrplanbezogenen Umsetzungen sich anbieten (4.2) und wie dies in einer

konkreten Unterrichtseinheit sichtbar wird (4.3).
4.1 Welche Rolle spielt der IRU fiir die Identitatsbildung?

Der Islamische Religionsunterricht versteht sich als eigenstindiges Unterrichtsfach mit dem
Auftrag, die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen an sittlichen, religidsen und sozialen
Werten zu unterstiitzen. Das Thema Identitdt gilt als eines der Bildungsziele im IRU. Der
Lehrplan betont die konfessionelle Pragung des Faches wie folgt: ,,Allgemeines Bildungsziel
des islamischen Religionsunterrichtes [...]* ist ,die konfessionelle Priagung des
Religionsunterrichtes.* Diese ,,fiihrt zu einer klaren Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler

und befdhigt sie dazu, einen eigenen Standpunkt einzunehmen [...]“ (BMUKK 2011, S. 2).

Zugleich ist der IRU auf die Lebenswelt in Osterreich bezogen. Er ,hat die Erziehung zur
muslimischen Osterreicherin und zum muslimischen Osterreicher bzw. zu Muslim:innen, die
ihren Lebensmittelpunkt in Osterreich haben, zum Ziel und zielt auf eine Identitit, die
,Osterreich als Heimat und den Islam als personliches Glaubensbekenntnis® anerkennt
(BMUKK, 2011, S. 1-2, Anlage 1). Didaktisch wird Identitdtsbildung im Lehrplan mehrfach
abgesichert, schiiler:innenorientiert, identitdtsstiftend, zur Miindigkeit erziechend und
interdisziplindr. Schiiler:innen sollen lernen, ,dass jeder Mensch viele verschiedene
Teilidentitéten in sich vereint und diese im Medium gemeinsamer Sprache und Rollen zu
reflektieren (BMUKK, 2011, S. 2, Anlage 1). Damit verbindet der IRU Glaubenswissen,

Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftliche Teilhabe in einem Fach.
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Demnach ist die Identitédtsbildung ein wichtiges Ziel des IRU, welches sich in jeder Schulstufe
widerspiegelt. Die Schiiler:innen sollen sich mit der eigenen Identitdt auseinandersetzen und
erfahren, dass jeder Mensch viele Identititen haben kann. Im Islamischen Religionsunterricht
besteht die Gemeinsamkeit der Schiiler:innen in ihrer Zugehérigkeit zu Osterreich und zum
Islam. Der Unterricht hat als Ziel, die Erziehung zu muslimischen Osterreicher:innen, die ihren
Lebensmittelpunkt in Osterreich haben. Das wichtigste Ziel ist die Herausbildung einer
Identitit, die Osterreich als Heimat und den Islam als personliches Glaubensbekenntnis

anerkennt.

Es geht um eine Neuorientierung bzw. einen Perspektivenwechsel, der durch den IRU erzielt
werden soll, um den Schiiler:innen eine Bewusstseinserweiterung beziiglich der
osterreichischen muslimischen Rolle zu erméglichen. Die Lehrkrifte sollen in jeder Schulstufe
die Merkmale der Osterreichisch-islamischen Identitit theoretisch und praktisch vermitteln. Der
Begriff Identitdt zieht sich im Lehrplan von der Volkschule bis hin zur Oberstufe hindurch. Es
lassen sich viele Themenkreise bzw. Schwerpunkte finden, die man zur Erarbeitung der
Identitétsbildung heranziehen kann. Im folgenden Kapitel werden einige fiir die Arbeit
relevante Aspekte angefiihrt und auf deren Brauchbarkeit analysiert sowie fiir weitere
Umsetzung im Unterricht anempfohlen. Im Folgenden werden lehrplanbezogene
Umsetzungsmoglichkeiten gebiindelt, die diese Ziele konkretisieren und fiir den Unterricht

aufbereitet.

4.2 Lehrplanbezogene Umsetzungsmoglichkeiten

Der Begriff Identitit zieht sich im Lehrplan von der Volkschule bis zur Oberstufe hindurch. Es
lassen sich viele Schwerpunkte finden, die man zur Erarbeitung der Identitétsbildung einsetzen
kann. Im folgenden Kapitel werden einige fiir die Arbeit relevante Aspekte angefiihrt. Fiir die
Praxis heiflt das, dass Inhalte so gewéhlt werden, dass Glaubenswissen, Selbstreflexion und
Teilhabe in Osterreich zusammenkommen (BMUKK, 2011, Anlage 3/MS, Anlage 7/AHS). Die
folgenden Beispiele stiitzen sich auf den Lehrplan IRU (BGBI. II Nr. 234/2011), insbesondere
Anlage 3 (HS/Mittelschule) und Anlage 7 (AHS).

Fiir die Sekundarstufe 1 (5.-8. Schulstufe, Mittelschule) wird im Themenkreis ,,Islam leben und
verstehen* das Zusammenspiel AuBerer Praxis (Islam), innerer Uberzeugung (Iman) und
Haltung oder Qualitit (Ihsan) betont. Dazu gehoren Stufenbausteine wie Sahada, Dikr, Gebet,
Zakat, Hagg und Fasten. Der Unterricht widmet sich sowohl dem Verstdndnis und der

Begriindung dieser religiosen Dimensionen als auch der Verbindung mit reflexiven Fragen zur
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eigenen Lebenswirklichkeit: Zum Beispiel wird thematisiert, was Schiiler:innen personlich im
Osterreichischen Alltag trigt oder identitétsstiftend wirkt. In der Umsetzung finden sich kurze
Inputsequenzen, praxisorientierte Elemente wie der Gebetsablauf oder Fastenkalender und der
Transfer auf sozialethische Themen. Im Themenfeld ,,Quellen des Islam“ stehen die
Auseinandersetzung mit Grundbegriffen wie ,,Quelle", die Herabsendung und Uberlieferung
sowie der Umgang mit Koraniibersetzungen und Haditsammlungen im Mittelpunkt. Ziel ist es,
Textverstindnis und Urteilsfahigkeit zu fordern und zwischen verbindlicher Norm und
kultureller Gewohnheit unterscheiden zu lernen. Die Unterrichtspraxis sieht die Analyse
ausgewihlter Ayat und Ahadit sowie den Transfer auf schulische Situationen vor — zum Beispiel
im Rahmen kleiner Miniprojekte. Die Einheit ,Miteinander leben* legt einen Fokus auf
Werteorientierung, Charakterbildung, Familie, Toleranz und Interreligiositdt. Ziel ist der
Erwerb sozialer Handlungsfahigkeit und die Forderung eines respektvollen Umgangs und
konstruktiver Konfliktkultur. Praktisch geschieht dies etwa durch Fallvignetten, das Uben von
Ich-Botschaften und kurze Peer-Mediationen. Der Themenkreis ,,Schopfung und
Verantwortung verbindet die Wahrung der Schopfung und Liebe zur Natur mit einer
reflektierten religiosen Haltung gegeniiber Umwelt und Mitwelt. Zu verantwortlichem Handeln
motivieren insbesondere schulische Projekte wie Miillsammelaktionen, Wassersparinitiativen

oder Reflexionen iiber religidse Begriindungen dkologischen Engagements.

Auch das Themenfeld ,,Geschichte und Vorbilder nimmt Raum ein. Hier geht es um
Prophetengeschichten, Biografien rechtgeleiteter Kalifen und die Ableitung von
Orientierungswissen. Steckbriefe zu Biografien, Reflexionen {iber Leitgedanken aus
Prophetengeschichten sowie personliche Lerntransfers stellen die praktische Umsetzung dar.
Nicht zuletzt werden Erscheinungsformen des Islams in Osterreich und Europa im Unterricht
aufgegriffen. Dies umfasst statistische Analysen (,Islam in Osterreich in Zahlen®), das
Kennenlernen islamischer Infrastruktur und thematisiert die doppelte Zugehorigkeit von
Muslim:innen — beispielsweise in Form von lokalen Recherchen, Prédsentationen und

Gesprichen mit Mitgliedern der Community.

Fiir die AHS werden diese Themenbereiche vertieft. Die Beschiftigung mit Tauhid, Sahada,
Gottesdienstpraxis und der eigenstindigen Auseinandersetzung mit Textquellen soll
Schiiler:innen dazu befdhigen, ihre personlichen Haltungen reflektiert darzustellen und
Argumente im Dialog begriindet zu vertreten. Besonders im Themenbereich
Wertekommunikation treten Perspektivwechsel, begriindete Entscheidungen und das Erlernen

demokratischer Aushandlungsformen in den Vordergrund.
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Das Erkennen und Reflektieren von Medienbildern, Stereotypen sowie die Forderung von
Medienkompetenz nehmen ebenfalls eine zentrale Rolle ein. Schiilerinnen und Schiiler lernen,
Nachrichtenquellen zu beurteilen, Deutungsrahmen zu erkennen und sich argumentativ mit

aktuellen gesellschaftlichen Fragen auseinanderzusetzen.

Demokratie, Rechtsstaat, Menschenrechte, Pluralismus sowie Aspekte von Biirgerschaft und
Verantwortung werden als weitere Andockpunkte zur Identitdtsbildung genannt. Die
Umsetzung reicht von der Diskussion aktueller Leitdokumente iiber Europa-Vergleiche bis hin
zu schulischen Beteiligungsprojekten. Der Lehrplan ruft damit zu einer aktiven und
verantwortungsvollen Partizipation auf und ermdglicht IRU-Lehrkréften, Identititsbildung

gezielt begleitend umzusetzen (BMUKK, 2011, Anlage 3/6/7).

4.2.1 Weitere Andockpunkte im IRU-Lehrplan

Uber die genannten Beispiele hinaus bietet der Lehrplan mehrere klare Andockpunkte fiir
Identitétsarbeit im IRU:

- Sichtbarkeit & Medien: Umgang mit Offentlichen Bildern iiber Muslime (z. B.
Kopftuch, Moscheebau), Vergleich von AuBlenbild und Selbstbild, sachliche
Positionsbildung im Klassenrahmen (BMUKK, 2011, Anlage 7).

- Daten & Teilhabe: ,Islam in Osterreich in Zahlen*, Organisationen/Strukturen (z. B.
IGGO), lokale Recherchen zu Moscheen/Vereinen mit kurzer Prisentation (BMUKK,
2011, Anlage 7).

- Demokratie & Werte: Orientierung an Demokratie, Rechtsstaat, Menschenrechten und
Pluralismus; Verkniipfung mit aktuellen Leitdokumenten (z. B. Imamkonferenzen) und
Transfer auf schulische Situationen (BMUKK, 2011, Anlage 6/7).

- Europa-Vergleich: Islam in Osterreich im Vergleich zu ausgewihlten europiischen
Léandern; Gemeinsamkeiten/Unterschiede herausarbeiten und Konsequenzen fiir das
eigene Handeln ableiten (BMUKK, 2011, Anlage 7).

- Biirgerschaft & Verantwortung: ,Meine Pflichten als Osterreicher:in als gelebte
Identitét; kleine Beteiligungsprojekte (Schule/Verein/Bezirk) planen, umsetzen und

reflektieren (BMUKK, 2011, Anlage 6/7).

Diese lehrplangemifBen Vorgaben bilden den Rahmen, in dem IRU-Lehrkréfte Identitdtsbildung

umsetzen. Wie dies konkret im Unterricht aussehen kann, zeigt die folgende Unterrichtseinheit.
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4.3 Unterrichtseinheit

Thema: Muslimische Identitiit/islamisches Bewusstsein in Osterreich
Zielgruppe: Sek I/II (anpassbar)

Kompetenzen: Sach-, Urteils-, Handlungs- und Kommunikationskompetenz

Material: Tafel/Beamer, Timer, Arbeitsblatt (Quote + Verse + Fragen), Klebepunkte/Karten,
Kurz-Umfrage (1 Blatt AS)

Lernziele
Schiiler:innen ...

- setzen sich mit muslimischer Identitit/islamischem Bewusstsein auseinander und

benennen personliche und gesellschaftliche Einfliisse
- deuten ein Identitdts-Zitat und leiten Chancen/Herausforderungen ab
- erschlieBen die Verse 49:13 und 30:22 im Hinblick auf Vielfalt und Haltung

- formulieren eine eigene, sachliche Kurzposition

Stundenablauf (50 Min)

1. Einstieg - Impulsfrage (5 Min):

Impulsfrage auf der Tafel: Was bedeutet fiir dich muslimische Identitit bzw. islamisches

Bewusstsein?

Die Lehrkraft schreibt die Impulsfrage auf die Tafel. Die Schiiler:innen setzen sich mit der
Frage auseinander, machen sich Gedanken und versuchen einige Stichworter zum Thema

aufzuschreiben.
Methoden:

- Stilles Nachdenken
- Think-Pair-Share

2. Erarbeitungsphase — Zitat 1 / Gruppenarbeit (20 min):

Arbeitsblatt: ,, Ich bin nicht entweder muslimisch oder osterreichisch-ich bin beides. *.
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Fragen: (auf dem Blatt)
¢ Was ist mit diesem Satz gemeint?

¢ Welche Chancen und Herausforderungen sichst du in der Aussage

,,beides ?

Methode:

- Think-Pair-Share in Vierergruppen; Rolle verteilen (Zeit, Protokoll, Sprecher:in,
Material).

- Gemeinsame Reflexion

3. Erarbeitung II — Koranverse (Gruppenarbeit) (10 Min)
Verse auf dem Arbeitsblatt: 49:13; 30:22:
Wir haben euch (...) zu Vélkern und Stimmen gemacht, damit ihr einander kennenlernt. (49:13)
,uUnd zu seinen Zeichen gehort (...) die Verschiedenheit eurer Sprache und Farben. (30:22)
Fragen:

R/

¢ Was sagen diese Verse iiber die kulturelle und sprachliche Vielfalt?

/7

¢ Welche Haltung gegeniiber anderen Kulturen folgt daraus?

Methode:

- Placemat (jede:r schreibt 1 Min, dann in der Mitte biindeln).

- Feedback, Reflexion, offene Fragen klaren

4. Sicherung /Plenum (15 min):

Im Plenum konnen die Schiiler:innen anschliefend iiber ihre Ergebnisse diskutieren und

vergleichen.
Methoden:

- Gallery Walk (5 Min): Karten aus Phase 2+3 anpinnen, Gruppen lesen, markieren je 1
Statement, das sie liberzeugt.
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- Moderiertes Gespriach (10 Min): Gemeinsamkeiten/Unterschiede, Kurzposition

festhalten:
,In Osterreich kann ich ... und bleibe ..., weil ...“ (ein Satz pro Gruppe; Lehrkraft notiert).
5. Umfrage: (10 Min)

Umfrage zum Einfluss des islamischen Religionsunterrichts auf die Identitétsbildung

Osterreichischer Muslim:innen
Beispiel der Umfrage

Diese Umfrage ist anonym. Die Angaben dienen ausschlielich wissenschaftlichen bzw.

evaluativen Zwecken.

1. Demographische Angaben
Alter:

[ unter 14

0 14-18

1.2 Geschlecht

[ weiblich

[0 ménnlich

1.3 Wie lange besuchst du den IRU?

L1 1-2 Jahre

L1 3-5 Jahre

L1 Mehr als 5 Jahre

2. Wie gut fiihlst du dich im IRU iiber den Islam informiert?
L] unzureichend

L méBig

[ sehr gut
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2.1 Wurden im IRU auch gesellschaftlich relevante Themen (z.B. Zusammenleben,

Toleranz, Diskriminierung) behandelt?

L nie
L] gelegentlich

O] hiufig

3. Hat der IRU deine personliche religiose Identitit gestirkt?
L] eher nicht
L teils/teils

L] auf jeden Fall

3.1 Fiihlst du dich durch den IRU ermutigt, deine muslimische Identitit in der

osterreichischen Gesellschaft selbstbewusst zu leben?

L] tiberhaupt nicht
O teils/teils
L] auf jeden Fall

3.2 Inwieweit hat der IRU zu einem besseren Verstindnis deiner kulturellen Herkunft

beigetragen?

L] gar nicht
L] wenig

O stark

3.3 Denkst du in bestimmten Fragen (z. B. Toleranz, Zusammenleben) anders aufgrund

des IRU?

L] nein, gar nicht
L] ein wenig

O deutlich
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4. Was gefillt dir am IRU besonders gut?

4.1 Was konnte deiner Meinung nach verbessert werden?

4.2 Inwiefern hat der IRU deine Identitat gepragt?

4.4 Evaluierung und Reflexion der Ergebnisse

4.4.1 Reflexion zur Unterrichtseinheit

Die Schiiler:innen beteiligten sich engagiert an den Diskussionen, insbesondere das Zitat von
Baghajati (,,Ich bin beides...) loste ein reges Gesprich iiber Mehrfachzugehorigkeit aus.
Einige @uflerten, dass sie sich in der Aussage wiedererkennen, andere diskutierten noch
Unsicherheiten. Insgesamt zeigte die Klasse ein grofles Interesse am Thema; dies legt nahe,
dass das Thema Identitdt in ihrem Alltag relevant ist. Diese Eindriicke untermauern die

Annahme, dass der IRU ein geeigneter Rahmen ist, um solche Fragen zu bearbeiten.
Zielerreichung

Die geplanten Ziele wurden {iberwiegend erreicht. Der Begriff ,muslimische
Identitéit/islamisches Bewusstsein® wurde geklért, personliche und gesellschaftliche Einfliisse
wurden benannt und erste Haltungen formuliert. Riickmeldungen zeigen, dass viele Lernende
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Religion und Kultur besser unterscheiden kénnen und sich in ihrer Zugehdrigkeit sicherer

fiihlen. Einzelne brauchen noch mehr Grundlagen.
Ablauf und Methoden

Der Einstieg mit der Leitfrage aktivierte Vorwissen und personliche Erfahrungen. In der
Gruppenarbeit half das Baghajati-Zitat, eigene Positionen zu entwickeln. Die Koranstellen
gaben dafiir eine religidse Orientierung. Im Plenum gelang ein respektvoller Austausch; klare
Gesprichsregeln wirkten stabilisierend. Die kurze Umfrage am Ende lieferte ein stimmiges
Bild: Wissen und Gegenwartsbezug wurden positiv eingeschitzt, der Wunsch nach mehr Zeit

fur Diskussionen war deutlich.
Teilnahme und Lernklima

Die Gesprichsbeteiligung war breit. Auch ruhigere Lernende meldeten sich, wenn sie
Satzstarter erhielten oder in kleinen Gruppen sprachen. Das Klima war wertschitzend.
Unterschiedliche biografische Hintergriinde wurden nicht problematisiert, sondern als

Ressource genutzt (Beispiele aus Familie, Verein, Nachbarschatft).
Herausforderungen

Die Vorkenntnisse sind heterogen. Einzelne Lernende mit kiirzerer IRU-Erfahrung fiihlten sich
fachlich noch unsicher. Zudem war die Zeit knapp, vor allem in der Auswertung der
Gruppenarbeit. Materialien mit Beispielen aus Osterreich wurden positiv aufgenommen, sollten

aber noch ausgebaut werden.
Konkrete Folgerungen fiir die nichste Einheit
- Kurzmodul ,,Grundlagen kliaren* zu Beginn (45 Kernbegriffe, Mini-Check).

- Differenzierte Aufgaben: ein Basispfad (Begriffe, Beispiele), ein Vertiefungspfad
(Medienanalyse, Fallbeispiele).

- Fortlaufendes mehrsprachiges Klassenglossar sichtbar fiihren.
- Eine zusitzliche, klar strukturierte Diskussionsphase mit Satzstartern einplanen.

- Wenn mdéglich eine kurze Exkursion oder ein Gast aus Gemeinde/NGO zur Starkung

von Rollenmodellen.

- Bewertung transparent machen (kleine Rubrik mit Sachrichtigkeit, Begriindung,

Anwendung, Kommunikation).
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Die Einheit hat zentrale Ziele erreicht und die Relevanz des Themas fiir die Lernenden sichtbar
gemacht. Mit etwas mehr Grundlagenarbeit, klarer Differenzierung und Zeit fiir Auswertung
kann die Wirkung weiter steigen. Die nédchsten Schritte sind auf die Bediirfnisse der Gruppe

zugeschnitten und im Rahmen des IRU gut umsetzbar.

4.4.2 Evaluierung und Reflexion der Umfrage

Auswertung
Frage 1 — Demographische Angaben.

Untersucht wurde eine AHS-Klasse der 10. Schulstufe (n = 13), Alter 15—16 Jahre (alle fallen
in die Option ,,14-18%). Die Gruppe besteht aus 7 Madchen und 6 Burschen. Die IRU-
Besuchsdauer verteilt sich so: 6 Personen besuchen den IRU seit mehr als 5 Jahren, 5 Personen

seit 3—5 Jahren, 2 Personen seit 1-2 Jahren.
Frage 2 — Wie gut fiihlst du dich im IRU iiber den Islam informiert?

53,8 % fiihlen sich sehr gut informiert (7 von 13), 38,5 % méaBig (5 von 13), 7,7 % unzureichend
(1 von 13).

Frage 2.1 — Wurden gesellschaftlich relevante Themen behandelt?

69,2 % sagen haufig (9 von 13), 30,8 % gelegentlich (4 von 13), niemand wihlte ,,nie*.
Frage 3 — Hat der IRU deine personliche religiose Identitit gestarkt?

46,2 % auf jeden Fall (6 von 13), 46,2 % teils/teils (6 von 13), 7,7 % eher nicht (1 von 13).

Frage 3.1 — Fiihlst du dich ermutigt, deine muslimische Identitit in Osterreich

selbstbewusst zu leben?

53,8 % auf jeden Fall (7 von 13), 38,5 % teils/teils (5 von 13), 7,7 % iiberhaupt nicht (1 von
13).

Frage 3.2 — Beitrag zum Verstiandnis der eigenen kulturellen Herkunft?
61,5 % stark (8 von 13), 30,8 % wenig (4 von 13), 7,7 % gar nicht (1 von 13).

Frage 3.3 — Denkst du in bestimmten Fragen (z. B. Toleranz, Zusammenleben) anders

aufgrund des IRU?
46,2 % deutlich (6 von 13), 46,2 % ein wenig (6 von 13), 7,7 % nein, gar nicht (1 von 13).

Frage 4 — Was gefiillt dir am IRU besonders gut?
78



Genannt wurden vor allem: Diskussionen mit Alltagsbezug, klare Gesprichsregeln,
Gruppenarbeit, Ubertragung von Koranstellen auf den Schulalltag, Medienanalyse,
Rollenmodelle/Géste aus Gemeinde oder Studium/Beruf sowie ein mehrsprachiges Glossar

(Deutsch + Familiensprachen).
Frage 4.1 — Was konnte verbessert werden?

Gewiinscht werden mehr Zeit fiir Debatten und Reflexion, gelegentliche Exkursionen (z. B.
Moschee/NGO), digitale Materialien/Kurzvideos, kleinere Gruppenphasen und transparentere
Bewertung (z. B. Portfolio, Rubrik).

Frage 4.2 — Inwiefern hat der IRU deine Identitit geprigt?

Haufige Aussagen: mehr Sicherheit, ,,europdisch und muslimisch* zusammen denken kdnnen,
bessere Unterscheidung von Religion und Kultur, gelassener mit Vorurteilen umgehen, eigene

Position begriinden. Einzelne fiihlen sich noch unsicher und wiinschen mehr Grundlagen.

4.4.3 Interpretation der Ergebnisse

1) Wissen und Themenbezug.

Mehr als die Hélfte fiihlt sich im IRU sehr gut informiert; gesellschaftlich relevante Themen
kommen oft vor. Das heift: Wissensvermittlung und Gegenwartsbezug funktionieren. Eine

kleine Gruppe braucht mehr Grundlagen.
2) Wirkung auf Identitit.

Etwa die Hélfte erlebt eine klare Stirkung der religiosen Identitdt, fast alle anderen zumindest
teilweise. Das spricht dafiir, dass der IRU Sicherheit und Orientierung gibt. Einzelne fiihlen
sich noch nicht ermutigt — hier braucht es gezielte Unterstiitzung (z. B. Tandems, sichere

Gespriachsformate).
3) Kultur verstehen — Religion unterscheiden.

Die meisten geben an, ihre kulturelle Herkunft besser zu verstehen und Religion vs. Kultur
besser trennen zu konnen. Das ist wichtig fiir eine dsterreichisch-muslimische Identitét, die

beides zusammendenkt.
4) Haltungsinderung.

Knapp die Hilfte berichtet eine deutliche Anderung (z. B. zu Toleranz/Zusammenleben), die

andere Hilfte ein wenig. Das zeigt: Reflexion findet statt, aber Zeit und Ubung machen einen
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Unterschied.
5) Was wirkt.
Aus den offenen Antworten wird klar, was hilft:
- Diskussionen mit Alltagsbezug und klare Regeln,
- Medienanalyse (Umgang mit Vorurteilen),
- Rollenmodelle/Giste,
- ein mehrsprachiges Glossar (Deutsch + Familiensprachen),

- Gruppenarbeit mit Aufgaben, die zur Lebenswelt passen.

6) Was fehlt

Gewlinscht werden mehr Zeit fiir Debatte und Reflexion, Exkursionen, digitale

Materialien/Kurzvideos, kleinere Gruppen, transparente Bewertung (z. B. Portfolio, Rubrik).

4.4.4 Didaktische Implikationen fiir den IRU

Die Ergebnisse legen nahe, den Unterricht entlang dreier Linien zu scharfen. Erstens braucht es
eine verldssliche Grundlagenarbeit: kurze Einstiege zur Klarung von Kernbegriffen und ein
fortlaufendes, mehrsprachiges Klassenglossar helfen, heterogene Vorkenntnisse auszugleichen.
Zweitens sollte Differenzierung systematisch angelegt werden, etwa mit einem Basispfad
(Begriffe, Strukturwissen) und einem Vertiefungspfad (Medienanalyse, Fallbeispiele aus
Osterreich). Drittens zeigen sich formative Lerngelegenheiten als wirksam: strukturierte
Diskussionen mit klaren Gesprachsregeln, kleine Beteiligungsprojekte im Schulumfeld sowie
punktuelle Begegnungen mit Rollenmodellen (z. B. Géste aus Gemeinde/NGO). Transparente
Leistungsriickmeldung (z. B. Rubrik zu Sachrichtigkeit, Begriindung, Anwendung,

Kommunikation) unterstiitzt die eigene Positionsbildung.

4.4.5 Einordnung der Ergebnisse zu den Forschungsfragen

Zur Rolle des IRU zeigen die Riickmeldungen tliberwiegend identitétsstirkende Effekte;
Unsicherheiten konzentrieren sich bei Lernenden mit kurzer IRU-Erfahrung. Der Beitrag zur
Starkung von Glauben und islamischem Bewusstsein wird mehrheitlich positiv eingeschétzt,
wenn Wissensaufbau mit Gegenwartsbezug verkniipft ist. Die im Lehrplan vorgesehenen
Konzepte (u. a. Islam in Osterreich/Europa, Islam— Iman — Ihsan, Adab) erweisen sich in der
Wahrnehmung der Lernenden als tragfihig, sofern sie alltagsnah umgesetzt werden. Als
wirksame Mallnahmen werden vor allem dialogische Formate, Medienanalyse, mehrsprachige
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Begriffsarbeit und {iberschaubare Projekte sichtbar; sie fordern erkennbar Kompetenzen in
Argumentation, Unterscheidung von Religion und Kultur sowie Selbstreprisentation. Daraus
lassen sich Losungsvorschlége ableiten, die in der Praxis umsetzbar sind (Grundlagencheck,
Differenzierung, formative Aufgaben, Rollenmodelle). Die Schiiler:innenperspektive bestétigt
insgesamt den Nutzen des IRU fiir Orientierung und Zugehorigkeit, benennt aber zugleich

Bedarfe nach mehr Zeit fiir Reflexion, digitalen Materialien und klaren Bewertungsrastern.
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5 Losungsvorschlige fiir den IRU

Die vorangegangenen Kapitel haben gezeigt, dass Identitit kein Zustand, sondern ein Prozess
zwischen Selbstdeutung und Erwartungen der Umwelt ist. Fiir muslimische Jugendliche in
Osterreich entsteht dieser Prozess im Spannungsfeld von Familie, Peers, Schule, Medien und
gesellschaftlichen Deutungen. Der IRU hat hier eine besondere Rolle, weil er Glaubenswissen,
Reflexion und Teilhabe verbindet und damit Schutzfaktoren (Zugehorigkeit, Anerkennung,
Orientierung) starken und Risikofaktoren (Stigmatisierung, Unsicherheit, Identitétsdiffusion)
mindern kann. Mit Identititsdiffusion ist ein Verlust von Richtung und Bindung gemeint, da
Entscheidungen vermieden werden, Zugehdrigkeiten bleiben unklar, dullere Zuschreibungen
gewinnen an Gewicht. Dagegen wirken klare Inhalte, Anerkennungserfahrungen,
beteiligungsorientierte Aufgaben und verlissliche Beziehungen, welche der IRU systematisch
anbieten kann, im Rahmen des Osterreichischen Lehrplans und in Kooperation mit Schule,

Elternhaus und Gemeinden bzw. Vereinen.

Ziel dieses Kapitels ist es, konkrete, schulnahe Mallnahmen bzw. Losungen zu biindeln, die
Identititsarbeit sichtbar machen, Stereotype und Fremdzuschreibungen pédagogisch
bearbeiten, Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt als Ressourcen nutzen sowie

Verantwortung und Teilhabe einiiben und die Wirkung im Unterricht {iberpriifbar machen.

- Identitit als roten Faden nutzen
In jeder Jahrgangsstufe 1-2 kurze Module, die Selbstbild/Zugehorigkeit aufgreifen und an
Fachinhalte koppeln (z. B. Islam in Osterreich, Werte/Adab).

- Mehrsprachigkeit nutzen
Begriffe (z. B. Zakat, Ihsan) zweisprachig erkliren lassen, Glossar pflegen und wachsen lassen.
So wichst Klarheit zwischen Religion/Kultur, aulerdem wird die Anerkennung der Herkunft
sowie kulturellen Identitdt gefordert. Dies stirkt und motiviert Schiiler:innen zum Engagement

und positiven Handeln.

- Verantwortung iibernehmen
Ein jédhrliches Mikro-Projekt (Schule, Verein, Nachbarschaft) mit gemeinsamer Reflexion:
Identitdt handeln statt nur besprechen. Man konnte diese Projekte dokumentieren und

evaluieren, um so nachhaltig profitieren zu konnen.

- Rollenmodelle & Mentoring
Giste aus Gemeinde, Studium, Beruf oder Verein einladen; kurze Biografie-Impulse zeigen

Wege ,,europdisch und muslimisch. Gerade dieser Bereich ist von grofler Bedeutung, da sich
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Schiiler:innen mit moglichen Vorbildern identifizieren und so fiir ihr Leben eventuell neue

Perspektiven gewinnen konnen.

- Medienkompetenz regelméaflig fordern
Pro Quartal ein Nachrichten-Check (Frame, Quelle, Gegenargument). Trainiert sachliche
Selbstreprasentation, leistet auch einen grofen Beitrag fiir Sicherheit und gegen

Deradikalisierung.

- Transparente Bewertung
Rubrik mit 4 Kriterien (Sachrichtigkeit, Begriindung, Anwendung, Kommunikation) fiir alle

identitdtsbezogenen Aufgaben.

- Sichere Diskussionskultur
Festlegen von festen Gesprachsregeln und Feedback-Schema, dies stirkt Beteiligung und

Respekt.

- Kooperation Schule—Eltern—-Gemeinde
RegelmiBige Austauschformate (z. B. Projekttage, offene Moschee/Schule) erhohen

Anerkennung und reduzieren Fremdzuschreibungen.

Die vorgeschlagenen MaBinahmen zeigen, wie der IRU-Identitédtsarbeit konkret, alltagsnah und
iiberpriifbar gestalten kann. Er kombiniert Wissensaufbau mit Reflexion, Begegnung und
Beteiligung und wirkt damit typischen Risiken wie Stigmatisierung oder Identitétsdiffusion
entgegen. Entscheidend ist die Verldsslichkeit im Prozess, klare Ziele, transparente Kriterien,
regelméfBige Anerkennung und Kooperation mit Elternhaus und Gemeinde zu schaffen. So
entsteht ein Unterricht, der religidse Verwurzelung mit gesellschaftlicher Verantwortung

verbindet und muslimische Jugendliche in Osterreich nachhaltig stirkt.

Nicht alle vorgeschlagenen MaBnahmen lassen sich sofort und {iberall umsetzen. Ihre
Plausibilitdit und Umsetzbarkeit hingen von Faktoren wie Unterrichtszeit, Engagement der
Lehrkraft und Unterstiitzung durch Schule und Eltern ab. FEinige Vorschlige (z. B.
Mehrsprachigkeit nutzen oder Diskussionskultur stidrken) konnen ohne grolen Mehraufwand
in den bestehenden Unterricht integriert werden, wohingegen andere (Service Learning
Projekte oder Eltern-Gemeinde-Kooperationen) eine ldngerfristige Planung und Abstimmung
erfordern. Prioritdr erscheint es, zunichst die identititsbezogenen Inhalte fest im Curriculum
zu verankern (,,Identitét als roter Faden*) und die Lehrerfortbildung darauf auszurichten. Die

ibrigen MaBBnahmen konnen schrittweise folgen.*
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6 Resiimee

Diese Arbeit ist der Frage nachgegangen, welchen Beitrag der IRU zur Identitétsbildung
muslimischer Jugendlicher in Osterreich leisten kann. Im theoretischen und empirischen Teil
wurde deutlich, dass der IRU ein bedeutsames Forum darstellt, in dem Jugendlichen ermdglicht
wird, ihre religiose Zugehorigkeit im Kontext einer pluralen Gesellschaft zu reflektieren und
zu leben. Besonders die gezielte Verkniipfung von Glaubenswissen, Selbstreflexion und
gesellschaftlicher Teilhabe trigt dazu bei, ein differenziertes Selbstverstindnis zu entwickeln —
die Arbeit zeigt, dass Schiiler:innen durch den IRU ihre 6sterreichisch-muslimische Identitét
mit mehr Sicherheit und Bewusstsein gestalten konnen. Zugleich wurde offengelegt, dass diese
Potenziale nur dann voll ausgeschopft werden, wenn der Unterricht didaktisch und methodisch
weiterentwickelt wird. Wahrend der Lehrplan bereits wesentliche Schwerpunkte wie ,,Islam
leben und verstehen®, Quellenarbeit und Wertevermittlung enthélt, bedarf es gezielter
Methoden, die auf Personlichkeitsbildung, Alltagstransfer und die Unterscheidung zwischen
kulturellen und religiésen Elementen eingehen. In der Praxis haben sich MaBnahmen wie
Identitditsmodule, Elternkooperation sowie projektorientiertes Arbeiten als sinnvoll erwiesen,
um Reflexionsfdhigkeit, Selbstrepriasentation, Medienkompetenz und soziale Verantwortung

der Jugendlichen zu stirken.

Die Einschédtzungen aus Unterrichtspraxis und empirischen Erhebungen bestétigen, dass der
IRU mehrheitlich von den Lernenden positiv wahrgenommen wird: Sie beschreiben einen
Zugewinn an Selbstbewusstsein, eine groflere Fihigkeit zur Differenzierung zwischen Religion
und Kultur sowie einen gestiarkten Umgang mit Mehrfachzugehorigkeiten. Trotz Fortschritten
sind weitere Verbesserungen nétig, insbesondere im Hinblick auf die Verbindlichkeit von
Feedbackkulturen, die Einbindung von Familien sowie die stirkere Nutzung digitaler,

alltagsnaher Methoden.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass der IRU einen bedeutenden Beitrag zur Integration und
zum gesellschaftlichen Zusammenhalt leisten kann, weil er Jugendlichen groBere
Handlungssicherheit im Umgang mit Religion, Herkunft und gesellschaftlicher Teilhabe gibt.
Diese Erkenntnisse sind nicht nur fiir den IRU selbst relevant, sondern bieten Impulse fiir den
gesamten pidagogischen Diskurs in einem multireligidsen Osterreich. Kiinftige Forschungen
sollten u. a. die Nachhaltigkeit identitdtsfordernder MafBnahmen langfristig untersuchen und

den Transfer auf andere Handlungsfelder priifen.
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