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Caroline Rau & Emmer Demorel

Zur Bedeutsamkeit formeller Lernorte für das 
weltgesellschaftliche Lernen: Eine qualitativ­
rekonstruktive Studie zu Orientierungen von 
türkeistämmigen Migrant/-innen

Zusammenfassung
Im Beitrag werden Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt 
„Weltgesellschaftliche Orientierungen von türkeistämmigen 
Migrant/-innen“1 vorgestellt. Mit der vorliegenden qualitativ­
rekonstruktiven Untersuchung steht eine Akteursgruppe im 
Fokus, die selbst mit weltgesellschaftlichen Globalitätserfahrungen 
in vielerlei Hinsicht in Berührung gekommen ist. Der Fokus 
des Beitrags liegt auf der Bedeutsamkeit, die türkeistämmige 
Migrant/-innen formellen Lernorten für das weltgesellschaftliche 
Lernen zuschreiben. Die Ergebnisse gewähren einen Einblick, 
inwiefern besondere Spezifika von formellen Lernorten damit 
assoziiertes Lernen ermöglichen können. Der Beitrag schließt 
mit Anregungen für die Gestaltung von Lernorten, an denen 
weltgesellschaftliches Lernen ermöglicht werden möchte.

Schlüsselworte: Lernort, Weltgesellschaft, Migration, qualitativ­
rekonstruktive Forschung

Abstract
This article presents the results of the research project “World 
Social Orientations of Migrants from Turkey”.1 This qualita- 
tive-reconstructive study focuses on a group of actors who have 
themselves encountered experiences of global society in many 
respects. The focus of the article is on the importance that mi- 
grants of Turkish origin attribute to formal learning places for 
learning about the world society. The results provide an insight 
into the extent to which specific characteristics of formal learn- 
ing spaces can facilitate associated learning. The article conclu- 
des with suggestions for the design of learning spaces in which 
global society learning can be facilitated.

Keywords: Place of learning, global society, migration, qualitative- 
reconstructive research

Einleitung
Welche Bedeutsamkeit schreiben türkeistämmige Migrant/-in- 
nen formellen Lernorten für das weltgesellschaftliche Lernen 
zu? Der Beitrag nimmt den Erwerb von Inhalten, Kompe­
tenzen und Wissensbeständen aus Sicht von türkeistämmigen

Migrant/-innen in den Blick, welcher ein Leben in der Weltge­
sellschaft orientieren kann. Mit diesem Fokus schließt der Ar­
tikel an Forschungsarbeiten zu (welt-)gesellschaftlicher Inte­
gration und Verbundenheit türkeistämmiger Migrant/-innen 
an. Bisherige Untersuchungen machen deutlich, dass sich bei 
dieser Akteursgruppe Besonderheiten in Bezug auf Integration, 
Bildung und demokratiebezogene sowie politische Partizipati­
on zeigen (Pollack et al., 2016). Beispielsweise gilt für den 
Großteil türkeistämmiger Migrant/-innen die eigene türkische 
Kulturbewahrung als bedeutsam: 67% der türkeistämmigen 
Personen der ersten Migrationsgeneration und 82% der türkei­
stämmigen Personen der zweiten und dritten Migrationsgene­
ration heben hervor, dass es eine Bedingung guter sozialer In­
tegration sei, selbstbewusst zu seiner eigenen Kultur und 
Herkunft zu stehen. Nicht zuletzt dient insbesondere der zwei­
ten und dritten Migrationsgenerationen auch Religion als ein 
Identitätsmarker (Pollack et al., 2016). Hinzu kommt, dass 
Menschen mit Migrationshintergrund, die u.a. unterschied­
liche kulturelle, geographische, soziale oder politische Räume 
erlebt haben, mit verschiedenen weltgesellschaftlichen Dimensi­
onen von Globalität in Berührung gekommen sind. Diese Er­
fahrungen führen allerdings nicht durchgängig zu einer demo­
kratie-, kosmopolitisch- oder weltgesellschaftlich-affirmativen 
Haltung (Scheunpflug, 2016, 2021).

Die vorausgegangenen Ausführungen machen deutlich: 
Bislang wurde die Wichtigkeit essenzieller Merkmale des Eige­
nen in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt (z.B. im Hin­
blick auf das Zugehörigkeitsgefühl zu kulturellen, religiösen 
Identitäten). Merkmale, die gemeinsam-verbindende und sinn­
stiftende Charakteristika des Sozialen einer (Welt-)Gemein- 
schaft für die Akteursgruppe türkeistämmiger Migrant/-innen 
umfassen, spielen bis bisher eine marginale Rolle. Für den pä­
dagogischen Kontext stellt sich die Frage, wie türkeistämmige 
Migrant/-innen in der Ausbildung einer weltgesellschaftlichen 
Haltung unterstützt werden können. Welche Rolle spielen aus 
Sicht türkeistämmiger Migrant/-innen formelle Lernorte, in 
denen weltgesellschaftliches Lernen angestoßen und moderiert 
werden kann?
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Überblick zu Migration und weltgesell­
schaftlichem Lernen an (in-)formellen 
Lernorten: Forschung und pädagogische 
Konzepte

Die Gesamtschau über die bislang vorliegenden Forschungsar­
beiten zeigt, dass weltgesellschaftliches Lernen und Lehren an 
verschiedenen (in-)formellen Lernorten zum Gegenstand em­
pirischer Betrachtung gemacht wurde: z.B. für Schulen 
(Lang-Wojtasik, 2008; Taube, 2022a, 2022b), Schülerfirmen 
in Zusammenarbeit mit der außerschulischen Jugendarbeit 
(Asbrand, 2009), Patenschaften (Wagener, 2018), internatio­
nal-kontinentale Begegnungsreisen (Krogull, 2018) oder ent­
wicklungspolitische Nichtregierungsorganisationen (Eich, 
2021). Bisherige Untersuchungen verdeutlichen, dass an un­
terschiedlichen Lernorten gesammelte, globale Erfahrungen 
nicht zwangsläufig zu einem weltgesellschaftlichen Überzeu­
gungssystem bzw. Habitus führen, sondern durchaus auch u.a. 
Abschottungstendenzen, Paternalismus und Nationalismus 
evozieren. In diesem Zusammenhang wird auch die Bedeut­
samkeit von Reflexion hervorgehoben, um weltgesellschaft­
liche Anforderungen und eine abstrakte Sozialität erfahrbar zu 
machen (Scheunpflug, 2016, 2021), was für weltgesellschaft­
liches Lernen im Folgenden als zentral betrachtet wird.

Migration und weltgesellschaftliches Lernen wurden 
unter drei Perspektiven zusammengeführt: (1) Das Thema 
„Migration“ wurde zum expliziten Lerninhalt bzw. zum Unter­
richtsthema weltgesellschaftlichen Lernens erhoben. So wur­
den mittlerweile eine Reihe an Unterrichtsmaterialien entwi­
ckelt, in denen Migration (häufig in Kombination mit dem 
Thema „Flucht“) für unterschiedliche pädagogische Adres- 
sat/-innengruppen didaktisch aufbereitet wurde (vgl. beispiels­
weise e-politik.de, 2016; Taube, 2023). (2) Die Fähigkeit von 
Migrant/-innen, Fragen von lokaler, globaler und kultureller 
Dimensionen zu beurteilen, wird in den Blick empirischer Un­
tersuchungen genommen. Unlängst wurde beispielsweise im 
Rahmen der PISA-Erhebung von 2018 gefragt: „Are Students 
Ready to Thrive in an Interconnected World?“ (OECD, 2020). 
Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund geben gegenüber 
Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund an, positiver 
gegenüber gleichen Rechten von Zuwander/-innen eingestellt 
zu sein und eine höhere Interessenslage sowie eine größere 
Lernbereitschaft für andere Kulturinhalte zu haben. Darüber 
hinaus führen sie an, mehr Respekt für Menschen aus anderen 
Kulturen aufzubringen. Allerdings schätzen sie ihre eigene 
Selbstwirksamkeit in Bezug auf globale Themen, auf eine inter­
kulturelle Kommunikation sowie auf die eigene Handlungsfä­
higkeit niedriger ein (Weis et al., 2020; vgl. hierzu auch Costa, 
2022; Ress et al., 2022; Timm, 2022).2 (3) Es wurden pädago­
gische Konzepte für die Zielgruppe der Migrant/-innen erar­
beitet. Hierbei sollen diese mit Inhalten, Aspekten und 
Kompetenzen weltgesellschaftlichen Lernens in Berührung 
kommen. Im Schwerpunkt geht es hierbei insbesondere um die 
Frage, wie Menschen mit Migrations- und Fluchterfahrungen 
integriert werden können. In diesem Kontext wird beispiels­
weise gefragt: Inwiefern und mit welchen Offerten kommen 
Erwachsene mit Zuwanderungsgeschichte mit einer Bildung 
für nachhaltige Entwicklung bzw. Umweltbildung in Kontakt? 
Dazu wurden ausgewählte pädagogische Konzepte analysiert, 
die sich an türkeistämmige und -sprachige Personen richten. Es

zeigt sich, dass diese Ansätze aufgrund der darin transportierten 
Defizitperspektive insbesondere auf eine „Assimilationspäda­
gogik“ (Pusch, 2021) rekurrieren.

Bislang fehlen empirische Untersuchungen, in denen 
weltgesellschaftliches Lernen an (in-)formellen Lernorten aus 
Sicht von (türkeistämmigen) Migrant/-innen erforscht wurde. 
An dieses Forschungsdesiderat knüpft der vorliegende Beitrag 
an. Das Desiderat wird anhand des folgenden Erkenntnisinte­
resses enggeführt: Welche handlungsleitenden Orientierungen 
haben türkeistämmige Migrant/-innen in Bezug auf die Be­
deutsamkeit formeller Lernorte für das eigene weltgesellschaft­
liche Lernen inkorporiert?

Methode
Zur Bearbeitung der Forschungsfrage wurde ein rekonstruk­
tiv-qualitativer Ansatz gewählt. Damit ist es möglich, implizite 
sowie handlungsleitende Orientierungen empirisch herauszu­
arbeiten und einen Zugang zum Habitus türkeistämmiger, in 
Deutschland lebender Menschen zu erhalten: Die hiermit ver­
knüpften Wissensbestände geben Auskunft darüber, welche 
Bedeutsamkeit formellen Lernorten für das weltgesellschaft­
liche Lernen zugeschrieben wird und wie Weltgesellschaft sei­
tens der Migrant/-innen in ihrer Handlungspraxis gestaltet 
wird.3 Für die Untersuchung wurden halbstrukturierte Inter­
views mit 22 türkischstämmigen Menschen geführt, die in 
verschiedenen Regionen Bayerns leben. Die Interviews wurden 
je nach Vorliebe der Teilnehmenden in türkischer, englischer 
oder deutscher Sprache abgehalten und fanden an von den Teil­
nehmenden selbst gewählten Orten statt. Sie wurden aufge­
zeichnet, transkribiert und – insofern sie in nichtdeutscher 
Sprache vorlagen – übersetzt. Das Sample der Untersuchung 
wurde in Anlehnung an das theoretische Sampling (Glaser & 
Strauss, 2010) zusammengestellt. Als Samplekriterien wurden 
Geschlecht, Bildungshintergrund, Beruf, Erfahrung mit poli­
tischer und sozialer Partizipation sowie Migrationsgeneration 
herangezogen. US-Bundesstaaten dienten dabei als Bezeich­
nung für die Interviews: z.B. Alaska, Minnesota usw. Die Da­
tenanalyse wurde mit der Dokumentarischen Methode durch­
geführt (Bohnsack, 2017). Verdichtet wurden die Daten durch 
einen abduktiven erkenntnistheoretischen Ansatz (Meyer, 
2009; Nentwig-Gesemann, 2013) zu einer sinngenetischen 
Typologie, wobei diese im Rahmen eines kommunikativen 
Austausches in einer Forschungswerkstatt konsensuell validiert 
wurde. Im folgenden Abschnitt folgt die Ergebnisdarstellung.

Ergebnisse
Im Rahmen der Analyse zeigt sich, dass die Interviewpart- 
ner/-innen sich mit dem Thema der sozialitätsbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartung beschäftigen. In den Erzäh­
lungen der Interviewten wird deutlich, dass sie an sich selbst 
die Erwartung haben, aus eigener Kraft schwierige und heraus­
fordernde Situationen bewältigen zu können. Gleichzeitig zeigt 
sich, dass die Selbstwirksamkeitserwartung an verschiedene 
Formen von Sozialität gebunden ist. Die Studienteilneh­
menden machen deutlich, dass sie auf die soziale Steuerung, 
Unterstützung bzw. Anerkennung unterschiedlicher Menschen 
angewiesen sind. Deshalb fungierte dieses Thema als Ausgangs-
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punkt der sinngenetischen Typologie. Die folgenden Ausfüh­
rungen konzentrieren sich auf Orientierungen, die die Ver­
gleichsdimension „Veränderung im Laufe der Zeit“ umfassen 
und die zugleich die Bedeutsamkeit formeller Lernorte für das 
weltgesellschaftliche Lernen aus Sicht türkeistämmiger Mi- 
grant/-innen nachzeichnen. Insgesamt konnten vier Idealtypen 
herausgearbeitet werden.

Typ 1 zeichnet sich dadurch aus, dass durch formelle 
Lernkontexte Entfremdungserfahrungen gegenüber dem eige­
nen traditionsbehafteten Selbst wahrgenommen werden. So 
spiegelt sich in den Erzählungen wider, dass der habituelle Fo­
kus stattdessen auf das informelle Lernen und entsprechenden 
Lernorten gerichtet ist. Dieses informelle Lernen wird genutzt, 
um der Restauration und dem Erhalt nationaler Tradition Vor­
schub zu leisten. Insbesondere der kommunikative Austausch 
mit Personen, die der älteren Generation angehören, nehmen 
eine herausragende Stellung für den eigenen informellen Lern­
zuwachs ein. Vor diesem Hintergrund fußt die Sozialität ent­
lang eigener familialer Verbindungen, die es wiederum ermög­
lichen, neue bzw. weitere Inhalte akzidentiell zu lernen. 
Exemplarisch wird diese Handlungspraxis am Fall Maryland 
illustriert. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Maryland fünfzig 
Jahre alt, gehört der 2. Migrationsgeneration an und lebt seit 
mehr als vierzig Jahren in Deutschland. Er verfügt über eine 
höhere Bildung und arbeitet als Geschäftsmann. Über weite 
Teile des Interviews spricht Maryland über das Osmanische 
Reich und vergleicht es anhand unterschiedlicher Facetten mit 
der heutigen Türkei. Im folgenden Interviewausschnitt hebt er 
die Bedeutsamkeit seiner Großeltern für den Erwerb des eige­
nen geschichtlichen Wissens hervor.

Maryland, Passage „Geschichte“, Zeile 214–219
Ich lese teilweise Sachen also so eine Anekdote(.) 

[…] vor 100 Jahren. Oder ich habe Sachen von meiner 

Oma gehört habe, die sie von ihrer Oma gehört hat. 

[…] Also dazu muss ich nicht Geschichte studiert 

haben.

Maryland eignet sich historische Inhalte an, indem er „Anek- 
dote[n]“ liest oder sich mit Personen aus älteren Generationen 
über historische Begebenheiten unterhält. Er betont, dass ge­
rade die Erfahrungen der Großeltern, die in informellen Lern­
kontexten an ihn kommuniziert wurden, sein eigenes histo­
risches türkeibezogenes Wissen anwachsen haben lassen. Die 
Wissensaneignung ist an Erzählungen von Akteur/-innen ge­
bunden, die dem türkischen Nahraum entstammen. Darüber 
hinaus reproduziert sich das homologe Muster, wonach die 
Türkei bzw. das Osmanische Reich nicht in einen weltgesell­
schaftlichen Zusammenhang gestellt werden. Stattdessen wer­
den sie anhand unterschiedlicher Differenzkonstruktionen in 
diachron-nationaler Perspektive charakterisiert. So betont 
Maryland beispielsweise auch, dass die Gebäudesubstanz im 
Osmanischen Reich eine viel bessere und schönere gewesen sei 
als diejenige in der heutigen Türkei.

Während für Typ 1 vornehmlich informelle Lernkon­
texte bedeutsam sind, in denen mit Angehörigen älterer Gene­
rationen in Austausch getreten wird und Inhalte über die eige­
ne nationale, türkeibezogene Tradition erworben werden, 
öffnet sich Typ 2 gegenüber formellen Lernkontexten (z.B.

der Schule), was das weltgesellschaftliche Lernen anbelangt. 
Gleichzeitig wird in der Handlungspraxis deutlich, dass das 
eigene nationale, religiöse, sprachliche Eigene kultiviert wird. 
In formellen Lernkontexten werden Nicht-Angehörige der tür­
keibezogenen Sozialität über Tradition belehrt. Typ 2 sieht sich 
in der türkeibezogenen Traditionsfolge und erzählt anderen 
über das vermeintliche Eigene, wodurch sich gegenüber ande­
ren auch abgegrenzt wird. Deutlich wird diese Orientierung am 
Fall North Dakota. North Dakota ist zum Zeitpunkt des In­
terviews 56 Jahre alt und lebt in zweiter Migrationsgeneration 
mehr als vierzig Jahre in Deutschland. Er verfügt über eine 
höhere Bildung und ist Arbeitnehmer. Über weite Teile des 
Interviews beschäftigt sich North Dakota mit dem Thema, wie 
das gesellschaftliche Zusammenleben zwischen unterschied­
lichen Gruppierungen in Deutschland gestärkt werden könne. 
Aus seiner Sicht gelängen das Fortwirken und der Fortbestand 
eines gesellschaftlichen Zusammenhalts insbesondere dann, 
wenn man sich gegenseitig über das Eigene informiere.

North Dakota, Passage „Neugierde“, Zeile 158–170
Es ist halt immer die Frage, die Leute sind halt 

neugierig auch jetzt noch immer wieder. äh Religi­

on, Kultur, Lebensweise, Familienatmosphäre, Wohn­

verhältnisse […] und die Familien, wie ist des, wie 

ist dieses und so, wird halt immer wieder gefragt, 

[…] auch so Schulen in der-in den Moscheen, des sind 

halt die Hauptfragen […] diese Unkenntnis von den 

andern. genauso ist es bei uns, die wissen auch 

wenig von den andern.

Für Typ 2 gewinnen formelle Lernkontexte an Bedeutung, was 
den Austausch mit Personen anbelangt, die nicht zur eigenen 
türkeibezogenen Sozialität zählen. In diesem Kontext würden 
immer wieder Fragen gestellt werden, die auf Nichtwissen 
schließen lassen. So seien viele Menschen „neugierig“ in Bezug 
darauf, was die jeweilig andere Sozialität in Bezug auf „Religi­
on, Kultur, Lebensweise, Familienatmosphäre, Wohnverhält­
nisse“ usw. ausmache. North Dakota betont, dass in formellen 
Lernkontexten über Fragen, die Angehörige der jeweiligen 
Sozialität haben, in Austausch getreten werden könne. Wäh­
rend Typ 1 informelle Lernkontexte nutzt, sich selbst oder An­
gehörige der türkeibezogenen Sozialität über türkeibezogene, 
insbesondere historische Inhalte zu informieren, lenkt Typ 2 
den Fokus auf den formellen Lernkontext, in dessen Rahmen 
man sich selbst und Nicht-Angehörige der türkeibezogenen 
Sozialität über den jeweilig Anderen informiert. Dadurch wird 
das Eigene gegenüber dem Anderen abgrenzt: Die Abgrenzung 
des Eigenen wird im Modus der Anerkennung des jeweilig 
Fremden sowie im harmonischen Dialog vollzogen. Gemein­
sam ist Typ 1 und 2, dass über die Bestimmung des Eigenen 
nicht nach weltgesellschaftlichen Gemeinsamkeiten und der 
Rolle des Eigenen im weltgesellschaftlichen Zusammenhang 
gefragt wird. Die Selbstbestimmung erfolgt im Rekurs auf die 
vermeintliche Wesenheit des eigenen Seins.

Empirische Befunde, die Typ 3 konstituieren, zeigen, 
dass zwischen einer türkeibezogenen und deutschen Sphäre 
differenziert wird. In diesem Zusammenhang artikulieren In- 
terviewpartner/-innen das Gefühl von Fragmentierung, das 
sich durch unterschiedliche nationale Bezüge einstellt. Ge-
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meinsam ist allen bislang vorgestellten Typen zwar, dass zwi­
schen Eigenem und Fremden differenziert wird. Im Gegensatz 
zu Typ 1 und Typ 2 schätzt Typ 3 diese Fragmentierung aber 
nicht als unüberbrückbar ein. Im Gegenteil: In die Handlungs­
praxis des Typs 3 ist die Suche nach Gemeinsamkeiten einge­
lassen. So sei es aus Sicht dieses Typs notwendig, Gemeinsam­
keiten zu suchen und explizit herzustellen, sodass kein „Stress“ 
(Maine, Zeile 908) evoziert würde und ein Leben in „Harmo­
nie“ (ebd., Zeile 915) möglich sei. Man müsse sich mit konsti­
tuierenden Inhalten der jeweiligen anderen Sphäre beschäf­
tigen, um zueinander finden zu können. Beispielhaft werden 
in den Interviews u.a. die Beschäftigung mit Texten der deut­
schen Literaturgeschichte im schulischen Deutschunterricht 
genannt (vgl. Interview Maine), Religion (im Besonderen: der 
Islam) usw. Kurzum: Im Verständnis des Typs 3 kommt for­
mellen Lernkontexten die Möglichkeit zu, über die Beschäfti­
gung mit Inhalten, die der jeweiligen anderen Sphäre entstam­
men, Anerkennung und Zugehörigkeiten für ein Leben in der 
Weltgesellschaft zu finden. Diese Inhalte, die Gemeinsam­
keiten stiften, werden allerdings nicht intentional ausgewählt. 
Stattdessen werden sie additiv erworben.

Typ 4 zeigt Orientierungen, mittels derer explizit von 
Subjekten eingefordert wird, sich selbst unterschiedlichen 
Kontexten (z.B. im Hinblick auf Kultur, Religion usw.) zuzu­
ordnen. Dazu geht gleichzeitig die Aufforderung mit dem Ver­
weis auf weltgesellschaftliche Gemeinsamkeiten einher. So 
konstituiert sich Sozialität im Verständnis dieses Typs über 
Gemeinsamkeiten, wie sie beispielsweise die allgemeinen Men­
schenrechte darstellen, über die alle Menschen demnach verfü­
gen. Merkmale guten Lernens stellen Selbstreflexivität, die re­
flektierte souveräne Verortung in universalen Werten sowie 
eine Pluralitätsakzeptanz dar. Deutlich wird dieser Habitus an 
den Äußerungen von Alaska. Zum Zeitpunkt des Interviews ist 
Alaska 53 alt, gehört der zweiten Migrationsgeneration an und 
arbeitet als Religionslehrkraft. In der folgenden Passage erzählt 
er von Lernzielen, die er in seinen Unterricht als formellem 
Lernort integriert.

Alaska, Passage „Lernen als freie Zuordnung; Selbstständigkeit 
der Schüler“, Z.1064–1073
Man muss halt wirklich versuchen dass Schüler aktiv 

werden im Unterricht es ist umso besser das der 

Lehrer sich zurückhält; […] Ob man das schafft oder 

nicht ist fraglich […] Nur in dringenden Fällen soll 

natürlich der Lehrer da sein als Begleiter aber 

nicht jetzt ständig einen Vortrag halten.

Alaska vertritt den Anspruch, Schüler/-innen „aktiv werden“ 
zu lassen. Die in dieser Phrase zum Ausdruck gebrachte Meta­
phorik wiederholt sich als homologes Muster auch an anderen 
Stellen des Interviews. Ziel ist es, dass Schüler/-innen sich 
selbstreflexiv universelle Werte aneignen. Autoritätspersonen, 
wie sie beispielsweise die Lehrkraft in der Schule oder Imame 
in der Moschee darstellen, kommt die Aufgabe zu, als „Beglei­
ter“ zu fungieren. Die Jugendlichen sollten mit Fragen, die sie 
umtreiben, an Lehrkräfte oder Imame herantreten, und mit 
letzteren diskursiv entfalten. Die empirische Illustration des 
Typs 4 zeigt, dass es eine Zielstellung formeller Lernkontexte 
ist, die diskursive Selbstzuordnung zu universellen Werten an-

zuregen, die gleichzeitig Basis für unterschiedliche kulturelle, 
religiöse Ausprägungen ist und damit ein Leben in der Weltge­
sellschaft konstituiert.

Zusammenfassung und Fazit
Die handlungsleitenden Orientierungen der türkeistämmigen 
Migrant/-innen spannen sich entlang von vier Idealtypen auf: 
Es werden insbesondere informelle Lernorte aufgesucht, um 
türkeibezogen-traditionelle Inhalte anzueignen (Typ 1). Zu­
dem werden formelle Lernorte genutzt, um Nicht-Angehöri­
gen der eigenen türkeibezogenen Sozialität zu informieren 
(Typ 2), um sich über einen sozialen Zusammenschluss zwi­
schen Angehörigen unterschiedlicher sozialer Gruppen mit 
dem Ziel auf Anerkennung zu verständigen (Typ 3) und um an 
formellen Lernorten identitäre Selbstzuordnungsprozesse zur 
Weltgesellschaft zu unterstützen (Typ 4). Es wird deutlich, dass 
türkeistämmige Migrant/-innen formellen Lernorten für das 
weltgesellschaftliche Lernen unterschiedliche Relevanz zu­
schreiben.

Diese Befunde schließen an eine Reihe von Untersu­
chungen an, in denen für unterschiedliche Lerngelegenheiten 
gezeigt werden konnte, dass das Lernen im Nahraum und den 
diesen umgebenden formellen sowie informellen Lernorten 
nicht zwangsläufig mit weltgesellschaftlich-abstrakten Lern­
prozessen einhergeht (Krogull, 2018; Wagener, 2018). Die 
Ergebnisse der in diesem Beitrag vorgestellten Studie machen 
zudem deutlich, dass subjektbezogene Globalitätserfahrungen 
die Fokussierung auf das stereotypische Eigene durchaus auch 
unterstützen (Typ 1 bis 3), als dass ein weltgesellschaftlicher 
Habitus ausgebildet wird. Dessen Ausbildung anzuregen, ist 
eine Aufgabe weltgesellschaftlichen Lernens, welches in päda­
gogischen Settings in den Blick genommen werden kann. Die 
Ausbildung eines weltgesellschaftlichen Habitus durch weltge­
sellschaftliches Lernen könnte durch eine (selbst-)reflexive Ver­
ständigung über das vermeintlich essenzialisierende Eigene 
moderiert werden. Das würde auch einschließen, dass an for­
mellen Lernorten diejenigen Wissensbestände explizit gemacht 
werden, die an informellen erworben wurden. Darüber hinaus 
wäre es für das Konzept des weltgesellschaftlichen Lernens ent­
scheidend, eigene selbstbezogene Identitätskonstruktionspro­
zesse durch Elemente, die mit der Weltgesellschaft in Verbin­
dung stehen, zu bereichern und sie im Handlungsraum 
formeller Lernorte (z.B. der Schule) exemplarisch zu erproben. 
Bedeutsam dürfte es dann auch sein, aufzuzeigen, dass die im 
Nahraum erworbenen Lerninhalte nicht nur Bedeutung für 
das Leben im Nahraum besitzen, sondern auch ein Leben in 
einer (abstrakten) weltgesellschaftlichen Sozialität orientieren 
können (Scheunpflug & Schröck, 2000).

Anmerkungen
1 Das Projekt „Weltgesellschaftliche Orientierungen von türkeistämmigen Mi- 

grant/-innen“ wurde von Annette Scheunpflug an der Otto-Friedrich-Universität 
Bamberg geleitet und vom Bayerischen Ministerium für Wissenschaft und Kunst 
gefördert. Emmer Demorel hat als Projektmitarbeiter gewirkt. Wir danken Martin 
Affolderbach, Susanne Timm und Nikolaus Schröck für die vertrauensvolle und 
inspirierende Unterstützung im Rahmen des Projekts.

2 Aufgabe zukünftiger Forschung wird es sein, entsprechende Fragestellungen für 
Personen(-gruppen) mit migrationsspezifischen Merkmalen empirisch zu bearbei­
ten.
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3 Die in diesem Artikel vorgestellten Ergebnisse sind Teilbefunde der Dissertations­

schrift von Demorel (vgl. 2023, i. Vorb.), in der die weltgesellschaftlichen Orien­
tierungen von türkeistämmigen Migrant/-innen rekonstruiert wurden.
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