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Abstract 

Mit der Verbreitung von digitalen Kommunikationsformaten, algorithmisch kuratierten Öffentlich-

keiten und transnational vernetzten Diskursräumen werden religiöse Narrative, Praktiken und 

Gemeinschaftsformen neu konfiguriert, beschleunigt und in ihrer Autoritätsstruktur verschoben. 

Dadurch transformieren digitale soziale Medien wie YouTube, Instagram oder TikTok, die sowohl 

Medium als auch Möglichkeitsform religiöser Artikulation sind, traditionelle Strukturen religiöser 

Sozialisations- und Bildungsprozesse. Vor diesem Hintergrund untersucht der Beitrag anhand 

der Lehrpläne den Stellenwert muslimischen Sinnfluencings im islamischen Religionsunterricht 

(IRU) an öffentlichen Schulen in Österreich. Ausgehend von mediensoziologischen und prak-

tisch-theologischen Perspektiven wird zunächst herausgearbeitet, wie sich muslimisches Sinn-

fluencing in Diskurse um digitale Religion und Mediatisierung einordnen lässt, insbesondere wel-

che Merkmale der Digitalität bei den digitalen Formen religiöser Kommunikation eine Rolle spie-

len. Darauf aufbauend wird Medienkompetenz als zentrale Voraussetzung für einen reflektierten 

Umgang mit Sinnfluencing konzeptualisiert. Methodisch basiert der Beitrag auf einer systemati-

schen Sichtung der österreichischen Lehrpläne des IRU mit Blick auf die Verankerung medienbe-

zogener Kompetenzen. Die Ergebnisse zeigen, dass Medienkompetenz zwar punktuell als Quer-

schnittsthema berücksichtigt wird und Bezüge zu kritischer Reflexion sowie Mündigkeit aufweist, 

die spezifischen Herausforderungen digitaler religiöser Kommunikation und algorithmisch 

geprägter Öffentlichkeiten jedoch nur unzureichend adressiert werden. Der Beitrag plädiert daher 

für eine stärkere curriculare Verankerung medienpädagogischer und religionsdidaktischer 

Ansätze, die Schüler:innen dazu befähigen, religiöses Sinnfluencing kritisch zu analysieren, ein-

zuordnen und verantwortungsvoll für ihre eigene religiöse Orientierung zu nutzen.

	 Schlagworte
	 Sinnfluencing – Islamischer Religionsunterricht – Medienkompetenz – Lehr-	
	 plananalyse – Digitalitätsethische Souveränität
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Abstract

With the proliferation of digital communication formats, algorithmically curated publics, and 

transnationally networked discursive spaces, religious narratives, practices, and forms of com-

munity are being reconfigured, accelerated, and transformed in terms of their structures of 

authority. Consequently, digital social media platforms such as YouTube, Instagram, and TikTok 

– which function both as media and as spaces for religious expression – are reshaping traditio-

nal processes of religious socialization and education. Against this backdrop, this article exami-

nes the role of Muslim Sinnfluencing in Islamic Religious Education (IRE) at Austrian public 

schools through an analysis of the current curricula. Drawing on perspectives from media socio-

logy and practical theology, it first explores how Muslim Sinnfluencing can be situated within 

debates on digital religion and mediatization, with particular attention to the characteristics of 

digitality that shape contemporary forms of religious communication. Building on this concep-

tual framework, the article identifies media literacy as a key prerequisite for engaging critically 

with religious Sinnfluencing. Methodologically, the study is based on a systematic analysis of the 

Austrian IRE curricula, focusing on the integration of media-related competencies. The findings 

indicate that while media literacy is acknowledged as a cross-curricular concern and includes 

references to critical reflection and learner autonomy, the specific challenges posed by digital 

religious communication and algorithmically structured publics remain insufficiently addressed. 

The article therefore argues for a stronger curricular integration of media pedagogical and religi-

ous educational approaches that enable students to critically analyze, contextualize, and respon-

sibly engage with religious Sinnfluencing in shaping their own religious orientations.

	 Keywords 
	 Muslim meaning influencing – Islamic religious education – Media literacy	
	 Curriculum analysis – Ethical digital sovereignty

Sinnfluencing and religious education

Challenges for Islamic Religious Education in Austria 
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	 Einleitung
In den letzten zwei Dekaden hat sich das Phänomen des Sinnfluencings – die 
Verbindung von Sinnstiftung, Influencing-Kultur und digitalen Medien – zu einem 
nicht zu unterschätzenden Aspekt religiöser Bildungsprozesse entwickelt.1 Mit 
der Verbreitung von digitalen Kommunikationsformaten, algorithmisch kuratier-
ten Öffentlichkeiten und transnational vernetzten Diskursräumen werden religi-
öse Narrative, Praktiken und Gemeinschaftsformen neu konfiguriert, beschleu-
nigt und in ihrer Autoritätsstruktur verschoben.2 Dadurch transformieren digitale 
soziale Netzwerke wie YouTube, Instagram oder TikTok, die sowohl Medium als 
auch Möglichkeitsform religiöser Artikulation sind, traditionelle Strukturen religi-
öser Sozialisation. Dies führt zur Frage, welchen Stellenwert Sinnfluencing in 
religiösen Bildungsprozessen hat.

Bisherige Forschung zur religiösen Mediensozialisation von muslimischen 
Jugendlichen im europäischen Kontext zeigt, dass soziale Medien in der Adoles-
zenzphase eine nicht zu unterschätzende Quelle für Glaubensdeutung, Identi-
tätsentwicklung und religiöse Praxis sind.3 So beurteilt Büşra Sarıkaya, dass  
„[d]ie Einflussrolle der klassischen Autoritäten in jüngeren Altersstufen [...] durch 
soziale Medien vermehrt von Influencer:innen übernommen [wird], was wiede-
rum dazu führt, dass moderne Islamische [sic!] Internetseiten in letzter Zeit eine 
wichtige Rolle bei der Aneignung und Vermittlung religiösen Wissens spielen“4. 
Im Kontext von Radikalisierungsprozessen ist hervorgehoben worden, dass isla-
mistische (genauso wie rechtsextreme) Online-Angebote gezielt Jugendliche 
und junge Erwachsene durch popkulturelle Anleihen und die Nutzung Sozialer 
Medien ansprechen, um Identität und Orientierung zu stiften.5 Dabei fördern digi-
tale Mechanismen wie Filterblasen und Echokammern die Bestätigung bereits 
vorhandener extremistischer Ansichten, „was schließlich in einer Polarisierung 
von Einstellungen münden kann.“6 Zugleich zeigt Erkan Binici in seiner empiri-
schen Forschung auf, dass muslimische Jugendliche im deutschen Kontext 
durchaus einen kritischen Umgang mit den Inhalten religiösen Sinnfluencings 
entwickeln und diese mit den Narrativen in ihrem religiösen Nahfeld abgleichen.7 
Aus diesen Ergebnissen ergibt sich, dass sowohl die Deutung von Religion und 

1	 Vgl. Langenohl, Andreas / Lehnen, Kathrin / Zillien, Nicole (2024) 147–150.

2	 Vgl. Stolz, Lea / Weyel, Birgit (2025); Sarıkaya, Yaşar (2024).

3	 Vgl. Binici, Erkan (2025a); Topalović, Said (2025).

4	 Sarıkaya, Büşra Fadim (2024) 92.

5	 Vgl. Schmitt, Josephine / Ernst, Julian / Frischlich, Lena / Rieger, Diana (2017) 187.

6	 Ebd. 188–189.

7	 Vgl. Binici, Erkan (2025b).
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Religiosität als auch die religiöse Weltwahrnehmung im digitalen Bereich – paral-
lel zum nichtdigitalen Bereich – aus einem Aushandlungsprozess zwischen ver-
schiedenen Beteiligten, Strukturen und Praktiken hervorgehen. Dieser Umstand 
bietet die Brücke für kritische Interventionen religiöser Bildungsarbeit. Doch 
inwiefern greift schulische religiöse Bildung die veränderten Möglichkeiten der 
digitalen Partizipation auf und speist diese konstruktiv in Bildungsprozesse ein? 

Diese übergeordnete Frage verweist auf Medienkompetenz als zentrale Leitlinie 
der Medienbildung. Vor diesem Hintergrund fragt dieser Beitrag zum einen, wie 
Medienkompetenz in den österreichischen Lehrplänen des islamischen Religi-
onsunterrichts (IRU) verankert ist, und ob und wie diese Verankerung ausreicht, 
um Schüler:innen zu einem reflektierten Umgang mit religiösem Sinnfluencing 
zu befähigen.8 Zum anderen diskutiert der Beitrag, inwiefern sich muslimisches 
Sinnfluencing in das Gefüge von religiöser Kommunikation einordnen lässt und 
welche Bedeutung der Digitalität bei der Konstruktion von islamischem Wissen 
und Autorität zukommt. Damit wird muslimisches Sinnfluencing in Diskursen zu 
digitaler Religion und Mediatisierung verortet. Zugleich arbeiten wir heraus, dass 
Medienkompetenz in den IRU-Lehrplänen in Österreich bisher nur punktuell als 
Querschnittsthema verankert ist. Zwar finden sich Anknüpfungspunkte an kriti-
sches Denken, Mündigkeit und Reflexion, jedoch werden die komplexen Gestal-
tungsebenen digitaler Inhalte nicht durchgängig systematisch berücksichtigt. 

Der Beitrag entfaltet sich in fünf Teilen. Im ersten Teil werden aus mediensozio-
logischen und praktisch-theologischen Perspektiven die spezifischen Merkmale 
des religiösen muslimischen Sinnfluencings herausgearbeitet. Daran schließt im 
zweiten Teil die Erläuterung von Medienkompetenz an, um die Herausforderun-
gen des muslimischen Sinnfluencings für den IRU an öffentlichen Schulen als 
religions- und medienpädagogisches Problem zu erschließen. Nach der 
methodischen Erläuterung der Lehrplananalyse im dritten Teil folgt im vierten 
Teil eine systematische Durchsicht des Lehrplans hinsichtlich des Stellenwerts 
von Medienkompetenz in den österreichischen Lehrplänen des IRU. Im fünften 
und abschließenden Teil werden die Ergebnisse der Lehrplananalyse vor dem 
Hintergrund der spezifischen Merkmale der Digitalität und den Anforderungen 
von Medienkompetenz diskutiert, auf dieser Basis werden Impulse für die Unter-
richtsgestaltung formuliert werden. 

8	 An dieser Stelle sei angemerkt, dass der IRU in Österreich auf Basis des Islamgesetzes 2015 rechtlich verankert ist und in 	
	 Kooperation zwischen dem Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) und der Islamischen 	
	 Glaubensgemeinschaft in Österreich (IGGÖ) umgesetzt wird. Der geltende Lehrplan wurde per Bundesgesetzblatt (BGBl. II Nr. 	
	 234/2011) erlassen und gilt für Pflichtschulen sowie mittlere und höhere Schulen in Österreich (Rechtsinformationsdienst des 	
	 Bundes (RIS) (o. J.)).
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1. 	 Ausgangslage: Was ist Sinnfluencing und warum ist es für 	
	 die religiöse Bildung wichtig?

Sinnfluencing ist als Teil der zunehmenden Digitalisierung der Lebenswelten 
anzusehen. Darin kommt der (1) Individualisierung in den modernen Gesellschaf-
ten, der (2) Netzwerkstruktur der digitalen Welt, der (3) Funktionalität der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien sowie dem (4) Spannungsfeld von 
Pluralisierung und Homogenisierung von Wissensbeständen eine wesentliche 
Bedeutung zu.9

1.1 	 Verbindung von Sinnstiftung und Influencing-Kultur 

Der Begriff Sinnfluencing verdichtet die Kultur des Influencings mit Prozessen 
von Sinnstiftung. Als Influencer:innen werden in der Regel Personen bezeichnet, 
die auf andere Personen durch ihr Handeln und ihre Aktivitäten in digitalen sozi-
alen Netzwerken einen gewissen Einfluss ausüben.10 Diesen gewinnen sie 
dadurch, dass sie in ihrem Bereich als besonders gut bewandert gelten, sich viel-
fältig und immer wieder neu präsentieren, authentisch wirken und eine persönli-
che Beziehung zu ihren Follower:innen entwickeln.11 Während im Marketing-
bereich Influencer:innen anhand der Zahl ihrer Follower:innen kategorisiert wer-
den,12 kann Sinnfluencing aus inhaltlicher Perspektive als eine eigenständige 
Kategorie des Influencings herausgearbeitet werden: Wenn sich Influencer:innen 
mit ethischen Fragen, mit Politik und gesellschaftlichen Herausforderungen 
sowie mit Religion und Spiritualität beschäftigen, werden diese als „spirituelle 
Mentoren“13 oder eben als „Sinnfluencer“14 bezeichnet. Es geht bei diesen 
Akteur:innen nicht primär um eine sachliche oder journalistische Aufklärung, 
sondern um Meinungsbildung und Schaffung eines Problembewusstseins sowie 
um Wert- und Sinnorientierung, oft einhergehend mit konkreten Handlungsimpul-
sen.15 Als Motivation für ihre Arbeit wird persönliche Mission, Werteorientierung 
und das ausgeprägte Interesse an einem Beitrag zur Gesellschaft und Gemein-
schaft genannt.16 Die Verbindung von Sinnstiftung und Influencing-Kultur wird 
daher in der Wortschöpfung Sinnfluencing abgebildet. In diesem Gefüge konst-

9	 Vgl. Akca, Ayşe Almıla (2026a).

10	 Vgl. Sarıkaya, Büşra Fadim (2024) 93; Wojciechowicz 2024; Zaid, Bouziane / Fedtke, Jana / Shin, Don D. / El Kadoussi, 	
	 Abdelmalek / Ibahrine, Mohammed (2022) 5.

11	 Vgl. Zaid, Bouziane / Fedtke, Jana / Shin, Don D. / El Kadoussi, Abdelmalek / Ibahrine, Mohammed (2022) 4.

12	 Vgl. Michaelsen, Frithjof / Collini, Luena (2022) 111.

13	 Gisler, Julia / Gollnhofer, Johanna (2024) 3.

14	 Ebd.

15	 Vgl. ebd.

16	 Vgl. ebd. 6.
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ruieren und verbreiten religiöse Sinnfluencer:innen Fragen und Themen aus einer 
dezidiert religiösen Perspektive. Inhaltlich spielt die Performanz religiösen 
Lebens eine große Rolle, zugleich werden auch abstrakte Glaubensfragen und 
exegetische Themen behandelt sowie gesellschaftliche Fragen durch eine spezi-
fisch religiöse Brille betrachtet. Die Praxis des religiösen Sinnfluencings stellt 
somit Angebote zur Weltdeutung, Religionsverständnis und Sinnbildung her und 
platziert diese narrativ in den digitalen Netzwerken. 

Sinnfluencer:innen „zeichnen sich durch inspirierende Botschaften aus, die über 
eine oberflächliche Motivation hinausgehen“17 und nutzen eine dezidierte 
Wir-Sprache. Die von ihnen geteilten Erfahrungen, Wissensbestände und Mei-
nungen verdichten sich zu einem bestimmten Narrativ, das von der angespro-
chenen Gemeinschaft mitausgehandelt wird.18 Sinnfluencer:innen reagieren oft-
mals auf Kommentare, Kritik und Wünsche der Gemeinschaft, indem sie diese 
direkt kommentieren oder in späteren Postings aufgreifen. Bewusst wird die 
Reaktion der Gemeinschaft durch Fragen, Meinungsabfragen oder Quizfragen 
hervorgerufen und in die jeweiligen Inhalte integriert. Teilweise werden dabei kri-
tische oder zweiflerische Stimmen nicht ignoriert, sondern gezielt aufgegriffen, 
um an ihnen das eigene Narrativ argumentativ zu stärken. Abwertende und/oder 
aggressive Kommentare werden genutzt, um die Gemeinschaft inhaltlich abzu-
grenzen, ihre Wehrhaftigkeit zu demonstrieren oder um das empowernde Poten-
tial des jeweiligen Sinnfluencings zu bestärken. Wie im nichtdigitalen Bereich ist 
auch im Sinnfluencing der Umgang mit Kritik und Kritikfähigkeit ambivalent: 
Darin drückt sich zum einen die Fähigkeit zur Selbstreflexion, Toleranz und kons-
truktiven Gemeinschaftsentwicklung aus, zum anderen aber auch negative 
Abgrenzung bis hin zu Abwertung und Ausschluss.19

Sinnfluencing hat verschiedene technische Formen, die über eine Vielzahl digita-
ler Plattformen und Features zu erschließen sind. Dazu gehören Webseiten, 
Apps, Soziale Medien, Video- und Audioplattformen, Podcasts, Gaming und 
Virtual Reality (VR), Instant-Messenger-Dienste, KI-Applikationen sowie  Spei-
chermedien.20 Digitale Formate bedienen sich vielfältiger Bausteine für die 
Inhalte, den sogenannten Contents. Dazu zählen graphisches und audiovisuel-
les Material wie Clips, Videos, Memes, Sharepics, Slides, audiobasiertes Mate-
rial wie Musik, Töne, Klänge und gesprochene Sprache, textbasiertes Material 
wie Storypunkte, Caption und Slides sowie interaktive Module wie Foren, Spei-

17	 Ebd. 9.

18	 Vgl. Binici, Erkan (2025c) 18–25.

19	 Vgl. Roleder, Felix / Stetter, Manuel / Merle, Kristin (2025). 

20	 Vgl. Akca, Ayşe  Almıla (2026a).
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cher- und Teilfunktionen und Kommentarspalten.21 Während Live-Streams 
Echtzeit-Erlebnisse ermöglichen, sind zeitlich nicht eingeschränkte Postings 
jederzeit und ortsunabhängig abrufbar. 

Insbesondere Soziale Medien haben vielfältige Interaktionsmöglichkeiten entwi-
ckelt, die von den primären Content-Creator:innen gezielt genutzt werden. Wäh-
rend Klicks, Abonnements, Hashtags sowie das Teilen von Kanälen und Inhalten 
die Reichweite erhöhen und somit die Sichtbarkeit der jeweiligen Sinnfluencer:in-
nen beeinflussen, sind Community-Features die wohl wichtigste Interaktions-
form – sowohl zwischen den Content-Creator:innen und der angesprochenen 
Gemeinschaft als auch innerhalb der Gemeinschaft. Posts können nicht nur 
geteilt und kommentiert, sondern auch gemeinsam diskutiert werden, was die 
Vernetzung und Gemeinschaftsbildung unterstützt. Das Community-Building 
schließt dabei Instant-Messenger-Gruppen von kleinen, eher privaten Whats-
App-Gruppen über offene TikTok- oder YouTube-Kanäle als auch #Hashtag-Com-
munities ein, so dass „[d]iese digitalen Räume […] dabei immer Hybride zwischen 
Öffentlichkeit und Privatheit, Gemeinschaft und Individualität“22 darstellen. Die 
digitale Kommunikation verläuft somit nicht einseitig von Sinnfluencer:innen zur 
Gemeinschaft. Hans Mendl identifiziert „eine reziproke Verbindung zwischen 
den scheinbar auf gleicher Augenhöhe befindlichen UserInnen“23. Die Kommuni-
kationskultur im Kontext des Sinnfluencing gestaltet sich daher als eine Fusion 
von Produzent:innen und Konsument:innen gleichermaßen, so dass eine strikte 
Unterscheidung derselben nicht aufrechterhalten werden kann.24 Die zur Verfü-
gung gestellten Inhalte werden vielmehr von den Follower:innen und weiteren 
Nutzer:innen co-produziert, wodurch der Content selbst als eine Praxisformation 
angesehen werden kann.25 Damit stellt Sinnfluencing keinen einseitigen Kom-
munikationsweg dar, so dass bei der Frage nach Rezeption und Einfluss von 
Sinnfluencer:innen auf Bildungs- und Sozialisationsprozesse eben diese Co-Pro-
duktion von religiösen Deutungen, Narrativen und Praktiken mitberücksichtigt 
werden muss. 

In diesem beschriebenen Gefüge stellt Sinnfluencing somit eine bedeutsame 
Entwicklung in der religiösen Kommunikation dar. Doch inwiefern können Konti-
nuitäten und Wandel bei der Mediatisierung von Religion und der Frage nach reli-
giöser Autorität durch Digitalisierungsprozesse festgestellt werden?

21	 Vgl. Neumeier, Anna (2025) 199.

22	 Haußmann, Annette / Pönicke, Lina (2025) 66.

23	 Mendl, Hans (2020) 153.

24	 Vgl. Klapp, Marcel (2024) 71.

25	 Vgl. Bareither, Thomas (2023) 173–174.
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1.2 	 Kontinuitäten und Wandel religiöser Mediatisierung durch Sinnfluencing

Durch Sinnfluencing geraten unterschiedliche Dimensionen von Identität, Authen-
tizität und Gemeinschaft ebenso in den Blick wie Glaubenskommunikation, Ritu-
alvollzug und religiöse Erfahrung bis hin zu Aushandlungen von religiöser Autori-
tät und Deutungshoheit, wodurch das Spannungsfeld der digitalen Religion 
beschrieben ist.26 Mit Stewart M. Hoover gesprochen, geht es bei digitaler Reli-
gion um „the generation of models of practice and the ability to produce mean-
ing in the world that relates to the religious.“27 Digitale Religion ist somit nicht 
lediglich eine Verlagerung bestehender Inhalte und Gemeinschaftsformen in 
neue Medien, sondern ein Raum, in dem religiöse Praxis und Sinnproduktion neu 
modelliert werden. Dabei hat sich gezeigt, dass eine strikte Trennung zwischen 
digitalen und analogen Lebenswelten analytisch nicht mehr haltbar ist. Da digi-
tale Praktiken aufgrund technischer Möglichkeiten wie der flächendeckenden 
Netzabdeckung oder vergleichsweise erschwinglicher Endgeräte, aber auch 
durch den kulturellen Wandel der Digitalisierung vieler Lebensbereiche, zu einem 
integralen Bestandteil alltäglicher Lebensvollzüge geworden sind, überlappen, 
bedingen und durchdringen sich beide Sphären.28 

Aus medienwissenschaftlicher Perspektive ist zudem zu berücksichtigen, dass 
Medien alles umfassen, was Zeichen überträgt – vom gedruckten Buch über die 
Audiokassette bis hin zum YouTube-Kanal. Die Integration von digitalen Medien 
in die religiöse Welt der Muslim:innen ist bereits seit den ersten Tagen von digi-
tal verfügbaren Speichermedien zu beobachten: Von analogen Speichermedien 
wie Audiokassetten und VHS-Kassetten zu CDs und DVDs über eine große Viel-
falt an religiösen Sendungen, die weltweit über Satellitenfernsehen und Internet-
plattformen verfügbar sind, bis zu Webseiten, Apps und Videoplattformen,29 
waren Medien stets Bestandteil religiöser Sinnfindungsprozesse. Information 
über das Leben des Propheten konnten etwa traditionell über gedruckte Hadith-
sammlungen oder Prediger:innen in der Moschee erschlossen werden; heutzu-
tage kann man auch auf Islam-Apps zurückgreifen oder Sinnfluencer:innen fol-
gen, die prophetische Überlieferungen und Narrative digital aufbereiten und ver-
mitteln. Die gegenwärtige Form des Sinnfluencings fügt sich somit in die 
umfassendere Entwicklung digitaler Dimensionen muslimischer Religiosität ein, 
zugleich steht sie auch in Kontinuität mit früheren Transformationen der 

26	 Vgl. Bunt, Gary (2018); Campbell, Heidi A. (2012); Evolvi, Giulia (2021); Zaid, Bouziane / Fedtke, Jana / Shin, Don D. / El Kadoussi,
 	 Abdelmalek / Ibahrine, Mohammed (2022); Gao, Quan / Woods, Orlando / Kong, Lily /  Shee, Siew Y. (2024). 

27	 Hoover, Stewart (2013) 268. 

28	 Vgl. Campbell, Heidi A. (2012).

29	 Vgl. Akca, Ayşe Almıla (2026a).
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Moderne, die unter anderem durch Buchdruck, Massenalphabetisierung, 
Volksbildung und Säkularisierung geprägt waren. Diese Entwicklungen haben zu 
einer gesteigerten Verfügbarkeit und Vielfalt religiösen Wissens sowie zur 
Fragmentierung religiöser Autoritätsstrukturen geführt, deren Dynamiken sich 
durch die Digitalisierung jedoch erheblich beschleunigt und verdichtet haben.

Religiöse Autorität ist durch eine Reihe von Merkmalen gekennzeichnet, unter 
denen insbesondere ihre Instabilität und situative Abhängigkeit von Bedeutung 
sind.30 Religiöse Autorität muss stets ausgehandelt, neu zugeschrieben und her-
gestellt werden. Sie existiert nicht per se oder allein durch ein institutionelles 
Amt oder einen einmaligen Akt der Zuweisung. Die Herstellung von religiöser 
Autorität ist abhängig von der Wechselbeziehung zwischen den Akteur:innen, die 
Autorität beanspruchen, und denjenigen, die sie zuweisen, also insgesamt von 
den sozialen, kulturellen, ökonomischen und religiösen Ressourcen der beteilig-
ten Akteur:innen.31 Zur Gemeinschaftsbildung gehört die von den Sinnfluen-
cer:innen hergestellte und ihnen von der Gemeinschaft zugesprochene Authenti-
zität, wodurch der Weg für religiöse Autorität geebnet wird.32 Sinnfluencer:innen 
kann man in ihren eigenen Wohnungen, Familien, Nachbarschaften oder Stadt-
teilen sehen. Die Follower:innen kennen ihre Vorlieben und erleben sie in den 
jeweiligen Alltagswelten. Doch Sinnfluencer:innen präsentieren sich nicht nur zu 
einem hohen Grad selbst. Sie konstruieren sich selbst auch als nahbar, mit Emo-
tionen und in ihrer Verletzlichkeit.33 Damit werden sie als Menschen greifbar: 
„Ihre digitalen Identitätsrepräsentationen werden als profilierte Selbstdarstellun-
gen des realen Lebens wahrgenommen, in denen man sich persönlich wiederfin-
den und einfühlen kann.“34 Während Influencer:innen mit einem Produkt identifi-
ziert werden, spielt im Sinnfluencing die sogenannte menschliche Seite eine 
große Rolle. Die angesprochene Gemeinschaft wird damit Teil der Alltagswelten 
der Sinnfluencer:innen wie auch Sinnfluencer:innen Teil der Alltagswelt der jewei-
ligen Follower:innen werden. In diesem Kontext gewinnt die Beziehungsarbeit 
zwischen den primären Content-Creator:innen und den Follower:innen zentrale 
Bedeutung. Follower:innen wirken – wie oben beschrieben – durch ihre Prakti-
ken wie Teilen und Kommentieren nicht nur an der inhaltlichen und formalen 
Ausgestaltung religiöser Angebote mit. Sie sind auch maßgeblich an der Herstel-

30	 Vgl. Akca, Ayşe Almıla (2026b) 255–258.

31	 Vgl. ebd. 255–258; 274–282.

32	 Vgl. Gisler, Julia / Gollnhofer, Johanna (2024) 11.

33	 Vgl. ebd.

34	 Mendl, Hans (2020) 153.
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lung von Autorität und Authentizität beteiligt, da Reichweite und Sichtbarkeit der 
Sinnfluencer:innen wesentlich von diesen Interaktionen abhängen. 

1.3 	 Merkmale der Digitalisierung 

Mit der vernetzten Gemeinschaft ergeben sich Kommunikationsstrukturen, die 
die Flexibilität und Autonomie der User:innen fördern, da sie zeitliche, räumliche 
und sprachliche Grenzen überschreiten oder sogar sprengen.35 Damit entstehen 
vielfältige Möglichkeiten des Zugangs zu religiösen Angeboten auf globaler 
Ebene. Zudem führen die digitale Auswahl, Sortierung und Bereitstellung islami-
scher Wissensbestände einerseits zu einer Demokratisierung und Pluralisierung 
religiöser Deutungsangebote, da auch marginalisierte oder ressourcenschwache 
religiöse Gemeinschaften und Individuen an ihrer Konstruktion und Verbreitung 
partizipieren können. Andererseits ergibt sich durch algorithmisierte Filterblasen 
und Copy-Paste-Verfahren von Content Creator:innen auch eine gewisse Homo-
genisierung. Zugleich ist auch die audiovisuelle Dimension bei der Erzeugung 
von Autorität in Rechnung zu stellen wie z. B. der nuancierte Einsatz bestimmter 
Aufnahmewinkel oder räumliche und tonale Features in Postings.36 

In individualisierten und säkularisierten Gesellschaften mit dem verbrieften 
Recht auf Religionsfreiheit erscheint jede:r als Expert:in der eigenen Religiosität 
und kann diese grundsätzlich ohne größere Zugangshürden öffentlich präsentie-
ren. Während die religiöse Anerkennung von Einzelpersonen normalerweise an 
die lokalen Gegebenheiten geknüpft ist und damit physische Präsenz, Bezie-
hungsarbeit und Verortung im lokalen Rahmen voraussetzt, genügen im digita-
len Raum zunächst ein internetfähiges Endgerät, Energieversorgung, kosten-
günstige Tarife, geeignete Plattformen sowie Zeit und Kreativität, um religiöse 
Botschaften zu erstellen.37 Die enorme digitale Angebotsfülle erzeugt einen per-
manenten Wettbewerb um Aufmerksamkeit, Leistung und Kontinuität: Sinnfluen-
cer:innen müssen ihre Präsenz und ihre Beziehung zu ihrer Gemeinschaft 
aufrechterhalten und stetig Inhalte produzieren, um ihre Follower:innen nicht an 
andere Angebote zu verlieren.38 Denn morgen schon könnten die User:innen 
anderen Sinnfluencer:innen folgen, wenn der Account eine Weile still bleibt. 

Die oben genannte Dimension der technischen Materialität erschöpft sich nicht 
nur in den Geräten, die für die digitale Praxis genutzt werden. Vielmehr sind 

35	 Vgl. Campbell, Heidi A. (2012) 65. 

36	 Vgl. Günther, Christoph (2024) 69–71.

37	 Vgl. Neumeier, Anna (2025) 191–192.

38	 Vgl. Zaid, Bouziane / Fedtke, Jana / Shin, Don D. / El Kadoussi, Abdelmalek / Ibahrine, Mohammed (2022) 10.
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Kodes, Programmierungen, Apps, Algorithmen, Verlinkungsprozesse u. a. ebenso 
mitzuberücksichtigen,39 da diese mit zur Wahrnehmung, Deutung und Herstel-
lung von religiösem Wissen und Autorität beitragen. In diesem Zusammenhang 
kommt algorithmischen Verfahren eine essenzielle Rolle zu. Algorithmen analy-
sieren protokollierte Nutzungsdaten wie Aufmerksamkeitszeit für einen Post, 
Bildsprache, Beziehung zwischen Postersteller:in und User:in, Kommentierungs-
frequenzen und weitere Metadaten. Sie interagieren mit anderen Algorithmen 
und erkennen so Muster, um Vorhersagen zu treffen. „Diese Daten dienen dazu, 
uns maßgeschneiderte Inhalte zu präsentieren. Oftmals folgen diese Systeme 
einer klaren Strategie: Ihr Hauptziel besteht darin, uns möglichst lange auf der 
Plattform zu halten, während sie uns gleichzeitig gezielte Werbung anzeigen.“40 
Algorithmen bestimmen durch die Analyse des Nutzungsverhaltens der User:in-
nen die Reihenfolge angezeigter Beiträge, klassifizieren Inhalte als relevant oder 
spielen personalisierte Angebote aus. Damit beeinflussen Interaktionen, Klick-
zahlen, Verweildauer, Zahlen der Follower:innen, Likes, Hashtags, Keywords und 
Abonnements maßgeblich, welche Sinnfluencing-Angebote in Apps und Such-
maschinen sichtbar werden. Digitale Features werden so zu entscheidenden 
Faktoren für die Produktion und Distribution religiöser Autorität, Authentizität 
und Reichweite. Obwohl Sinnfluencing Ausdruck religiöser Deutungsvielfalt ist, 
können algorithmische Logiken damit Prozesse der Deutungsverengung begüns-
tigen, indem sie bestimmte Inhalte verstärken und andere marginalisieren. In die-
sem Zusammenhang ist es wichtig zu betonen, dass kapitalstarke Unternehmen, 
Regierungen und Thinktanks als politische Akteur:innen einen erheblichen Ein-
fluss auf die Programmierung und den Einsatz von Algorithmen in den medialen 
Plattformen haben. Religiöses Sinnfluencing ist damit nicht nur eine demokrati-
sche Partizipationsmöglichkeit des Individuums an religiösen Prozessen, viel-
mehr stellt es auch ein Vehikel für ressourcenstarke Akteur:innen dar. 

Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass die ausgeführten spezifischen 
Merkmale des Sinnfluencings und der Digitalität (bzw. der digitalen Religion) in 
Bezug auf Gemeinschaftsbildung, Identitäts- und Persönlichkeitsentwicklung, 
religiöse Wissensgenerierung und Autorisierungsprozesse sowie Kritikfähigkeit 
Hauptherausforderungen für religiöse Bildung darstellen. Für ihren konstruktiven 
Umgang erscheint Medienkompetenz als ein elementares Feld für die religiöse 
Bildung. Was Medienkompetenz genau ist und inwiefern islamische religiöse Bil-
dung diesen Bildungsauftrag aufnimmt, wird im zweiten Teil bearbeitet.

39	 Vgl. Bender, Michael / Mell, Ruth M. / Wildfeuer, Janina (2022) 28–31.

40	 Meier, Gernot (2025) 141.
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2. 	 Medienkompetenz als Bildungsauftrag: Der österreichische 
	 Grundsatzerlass Medienbildung 2024 und seine Relevanz 	
	 für den Religionsunterricht

Wer an gesellschaftlichen Prozessen aktiv teilhaben und sein Recht auf Mei-
nungs- und Informationsfreiheit wahrnehmen will41, kommt an der Frage, was es 
bedeutet, sich in einer Umgebung von digitalen Medien mündig zu bewegen, 
nicht vorbei.42 Darüber hinaus sollen Kinder und Jugendliche die Möglichkeit 
erhalten, „[…] Einstellungen und Werte [zu] entwickeln, von denen sie sich zu ethi-
schem und verantwortungsvollem Handeln leiten lassen können“43. Kritisches 
Denken ist dabei vor allem eine Kernkompetenz, die Schüler:innen befähigt, 
Inhalte zu hinterfragen, Quellen einzuschätzen und u. a. auch extremistischen 
oder manipulativen Deutungen argumentativ entgegenzutreten.

Das österreichische Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und For-
schung (BMBWF) reagiert mit dem aktualisierten Grundsatzerlass zur Medienbil-
dung (Januar 2024) auf die fortschreitende Digitalisierung, die Kommunikations-
formen und Medienpraktiken junger Menschen nachhaltig verändert hat. Damit 
sind alle Schulformen dazu verpflichtet, Schüler:innen fächerübergreifend zu 
kritischer Analysefähigkeit sowie zu praktischer Gestaltungskompetenz im 
Umgang mit digitalen Inhalten zu befähigen.44 Der Erlass beansprucht dabei 
eine Reichweite, die über einzelne Fächer hinausgeht: Medienbildung gilt darin 
als durchgängiges schulisches Prinzip und als gemeinsame Referenz für alle 
Unterrichtsfächer in Österreich, den RU eingeschlossen. Ihn heranzuziehen 
ermöglicht es, IRU in den breiteren schulischen Bildungsauftrag einzuordnen und 
zu zeigen, inwiefern fächerübergreifende Kompetenzerwartungen im konfessio-
nellen Unterricht aufgegriffen werden oder eben noch nicht systematisch einge-
bunden sind. Die Frage, die sich daraus für die folgende Analyse stellt, ist, ob 
und wie die Lehrpläne des IRU in Österreich diesen Anschluss explizit vollziehen 
und Medienkompetenz als verbindliches Querschnittsthema verankern.

2.1 	 Der Grundsatzerlass und sein Kompetenzmodell

Der Erlass zielt auf weit mehr ab als auf die Vermittlung technischer Fertigkeiten 
im Umgang mit digitalen Werkzeugen. Junge Menschen sollen befähigt werden, 
Medieninhalte eigenständig zu analysieren, kritisch zu durchdringen und für eine 

41	 Vgl. Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (2024).

42	 Vgl. Bundesministerium für Bildung (o. J.).

43	 OECD (Bertelsmann Stiftung, Deutsche Telekom Stiftung, Education Y e.V., Global Goals Curriculum e.V., Siemens Stiftung) 	
	 (2020) 8.

44	 Vgl. Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (2024).
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profunde Meinungsbildung heranzuziehen. Dies gilt als eine unverzichtbare 
Grundlage für die aktive Teilhabe an politischen, kulturellen und ökonomischen 
Prozessen sowie für die Wahrnehmung des Menschenrechts auf Meinungs- und 
Informationsfreiheit.45

Zur Umsetzung dieser Ziele orientiert sich die schulische Medienbildung an drei 
Kategorien, die auch von der Europäischen Kommission und der UNESCO heran-
gezogen werden. Unter (1) Zugang und Nutzung wird die instrumentelle Fähig-
keit verstanden, Informationsbedarfe zu erkennen sowie digitale Informationen 
zielgerichtet zu suchen und abzurufen. (2) Verstehen und Bewerten bezweckt 
die Fähigkeit, gefundene Informationen und deren Quellen eigenständig zu ana-
lysieren und kritisch zu beurteilen. (3) Gestaltung und Kommunikation schließ-
lich zielt auf die selbstbestimmte Nutzung von Medien zur Kommunikation, Kol-
laboration und kreativen Produktion eigener Medienbotschaften ab, um eigene 
Anliegen zu artikulieren und an gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen teil-
zuhaben.46

Das sogenannte Frankfurt-Dreieck bildet in diesem Gefüge ein didaktisches In- 
strument des Erlasses, das mediale und technologische Phänomene aus drei 
komplementären Perspektiven beleuchtet. Es analysiert aus technologisch-me-
dialer Perspektive die technischen Strukturen und Funktionen digitaler Werk-
zeuge und reflektiert deren Produktions- und Entwicklungsbedingungen, um 
Schüler:innen zur Mitgestaltung technologischer Entwicklungen zu befähigen. 
Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive untersucht die Wechselwirkungen zwi-
schen Individuen, Gesellschaft und digitalen Systemen, mit besonderem Augen-
merk auf Chancen und Risiken der Digitalisierung sowie auf Fragen sozialer 
Gerechtigkeit, Machtstrukturen und ethisch-rechtlicher Aspekte. Die Interaktions-
perspektive schließlich fokussiert die konkrete Nutzung von Medien, ihre Integra-
tion in soziale Praktiken sowie ihre Bedeutung für individuelle Identitätsbildung 
und gesellschaftliche Teilhabe.47 

2.2 	 Medienkompetenz als normative Bildungsaufgabe: das Modell Dieter 	
	 Baackes

Den konzeptionellen Rahmen des Erlasses bildet die Medienkompetenz, die auf 
Dieter Baacke zurückgeht, der bereits 1973 erste Überlegungen dazu in seiner 
Habilitationsschrift anstellte und bis in die 1990er Jahre eine inhaltliche und 

45	 Vgl. ebd. 3.

46	 Vgl. ebd. 5–6.

47	 Vgl. ebd. 7.
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konzeptuelle Definition entwickelte, auf der die meisten nachfolgenden Konzepte 
aufbauen, so auch das des Bundesministeriums.48 Im Grundsatzerlass 
beschreibt das Bundesministerium den Auf- und Ausbau von Medienkompetenz 
als vielschichtiges Gefüge aus vier eng miteinander verbundenen Dimensionen: 
(1) Medienkritik, (2) Medienkunde, (3) Mediennutzung und (4) Mediengestaltung. 

Medienkritik beinhaltet nach Baackes Definition drei Teilfähigkeiten: „a Analy-
tisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse (z. B. Konzentrationsbe-
wegungen) angemessen erfaßt [sic] werden können; b reflexiv sollte jeder 
Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf sich selbst und sein Han-
deln anwenden zu können; c ethisch ist die Dimension, die analytisches Denken 
und reflexiven Rückbezug als sozialverantwortet abstimmt und definiert.“49 

Medienkunde meint das theoretische wie praktische Wissen über die Funktions-
weise von Medien. Baacke differenziert sie in eine informative Dimension – klas-
sische Wissensbestände über das Mediensystem, Genres und Nutzungsoptio-
nen – und eine instrumentell-qualifikatorische Dimension, also die Fähigkeit, 
Geräte und Software konkret zu bedienen.50 

Mediennutzung beschreibt die Fähigkeit, konsumierte Inhalte zu verarbeiten und 
einzuordnen sowie selbst interaktiv tätig zu werden, rezeptiv und anwendend, 
aber auch interaktiv und anbietend. 

Mediengestaltung schließlich zielt auf die Fähigkeit ab, mithilfe von Medien aktiv 
gestaltenden Einfluss auf individuelle, gesellschaftliche, kulturelle, politische und 
technologische Prozesse zu üben. Baacke unterscheidet dabei zwischen innova-
tiver Mediengestaltung, die Veränderungen innerhalb der angelegten Medienlo-
gik meint, und kreativer Mediengestaltung als ästhetisches Überschreiten der 
Kommunikationsroutine.51 Die bloße Produktion digitaler Inhalte ist damit nur 
ein Teilaspekt.52

Bei der Gestaltung von Medienerziehung sind ‚sozio-moralische‘ Aspekte beson-
ders wichtig, aus denen ein handlungsorientierter Ansatz für Medienerziehung in 
Schule und Unterricht entwickelt wurde.53 Dabei gehört ethische Urteilsbildung 
zur Medienkompetenz und darf nicht auf bloße Bedienfertigkeiten verengt wer-

48	 Vgl. ebd. 4; Baacke, Dieter (2022).

49	 Baacke, Dieter (1997) 98.

50	 Vgl. ebd. 99.

51	 Vgl. ebd.

52	 Vgl. Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (2024) 4.

53	 Vgl. Aufenanger, Stefan (2024) 12–13.
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den. Genau diese ethisch-reflexive Dimension macht Medienkompetenz für reli-
giöse Bildungsprozesse besonders anschlussfähig und eröffnet die Frage, wie 
der IRU diesen Anschluss konkret vollzieht.

2.3 	 Die vier Dimensionen der Medienkompetenz im islamischen Religionsun-	
	 terricht

Für den IRU lassen sich die vier Ebenen, wie sie im ersten Teil beschrieben und 
problematisiert wurden, produktiv auf den Umgang mit religiösem Sinnfluencing 
beziehen. Medienkritik umfasst die Fähigkeit, die Konstruiertheit religiöser 
Online-Inhalte zu erkennen, d. h. die gezielte Inszenierung von Authentizität, die 
Nutzung emotionaler Bildsprache oder die algorithmische Verstärkung bestimm-
ter Deutungsangebote. Medienkunde richtet den Blick auf Plattformlogiken, Algo-
rithmen und die ökonomischen Interessen, die digitale Religiosität rahmen. Die-
ses Wissen versetzt Schüler:innen in die Lage, die Produktionsbedingungen reli-
giöser Inhalte zu verstehen, statt sie unreflektiert zu konsumieren. Mediennut-
zung fokussiert auf den selbstbestimmten und verantwortungsvollen Umgang 
mit digitalen Angeboten im Alltag: Welchen Accounts folge ich? Welche Quellen 
erkenne ich als religiös verlässlich an, und nach welchen Kriterien? Diese Fragen 
berühren unmittelbar Prozesse religiöser Identitäts- und Meinungsbildung, die in 
der Adoleszenz besonders formativ wirken. Mediengestaltung schließlich eröff-
net die Möglichkeit, eigene religiöse Positionen digital zu artikulieren und damit 
aktiv an religiösen Kommunikationsprozessen teilzuhaben. Die letztgenannte ist 
eine Dimension, die in der religionspädagogischen Diskussion bisher eher wenig 
Aufmerksamkeit erhalten hat, angesichts der partizipativen Logik digitaler 
Öffentlichkeiten aber zunehmend an Bedeutung gewinnt.

Für den konstruktiven Umgang mit den im ersten Teil ausgeführten vielschichti-
gen Herausforderungen des Sinnfluencings ist Medienkompetenz somit ein ele-
mentares Feld der religiösen Bildung. Inwiefern religiöse Bildung diesen Heraus-
forderungen gerecht wird, wird im vierten Teil mittels einer gezielten Durchsicht 
der IRU-Lehrpläne mit Blick auf medienkompetenzrelevante Inhalte analysiert. 
Zuvor wird das methodische Vorgehen beschrieben.

3. 	 Methodisches Vorgehen
Zunächst wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz als übergeordneter 
Analyserahmen erläutert, bevor der eigens entwickelte Kodierleitfaden mit sei-
nen fünf deduktiven Hauptkategorien vorgestellt wird. Ziel ist es, die Nachvoll-
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ziehbarkeit der Analyseschritte zu sichern und die Verbindung zwischen For-
schungsfrage, Kategoriensystem und Lehrplanmaterial transparent zu machen.

Obgleich die qualitative Inhaltsanalyse in erster Linie für verbale Daten (wie Inter-
views) konzipiert ist, lässt sich das Verfahren im Prinzip auch auf Dokumente, 
Bilder, visuelle Daten und andere nicht-verbale Datenarten anpassen.54 Vorge-
gangen wurde nach der gängigen analytischen Mischform der deduktiv-indukti-
ven Kategorienbildung, bei der mit theorie- oder leitfadengeleiteten Hauptkate-
gorien (a-priori) begonnen wird und die Subkategorien anschließend induktiv 
direkt am Material entwickelt werden. Damit eignet sich die Methode für die 
Erkundung neuer Forschungsfelder, aber auch für die Überprüfung bestehender 
Theorien.

Der Ansatz von Kuckartz (2018) setzt auf spezifische Schwerpunkte und vorge-
gebene Verfahrensschritte. Kennzeichnend hierfür ist die thematische Kodie-
rung, die neben dem manifesten (expliziten) Inhalt kommunikativer Aussagen 
stets auch den latenten (impliziten) Inhalt in die Analyse miteinbezieht.55 Dabei 
werden Haupt- und Unterkategorien iterativ entwickelt. Dies beinhaltet stets zir-
kuläre Rückkopplungsschleifen, in denen Kategorien kontinuierlich verfeinert 
und an das Material angepasst werden.56 Somit macht die Analyse Muster und 
Zusammenhänge im Material sichtbar, häufig unterstützt durch Visualisierungen 
wie Code-Beziehungsdiagramme.

Ausgehend von der Markierung relevanter Textstellen werden thematische 
deduktive Kategorien und induktive Subkategorien gebildet, schrittweise verfei-
nert und auf den gesamten Datensatz übertragen. Die abschließenden Phasen 
widmen sich der vertieften Auswertung sowie der Visualisierung der Ergebnisse, 
um eine fundierte und reflektierte Auseinandersetzung mit dem Material zu 
gewährleisten. Mit dieser Methode wird analysiert, inwiefern der IRU auf das 
Phänomen des Sinnfluencings vorbereitet. Hierfür wurden gezielt Fragen an die 
Lehrpläne gestellt: Wie fördern IRU-Lehrpläne die vier Dimensionen der Medien-
kompetenz, (Medienkunde, Medienkritik, Mediengestaltung und Mediennut-
zung)? Welche islamisch-ethischen Maßstäbe zur Bewertung medialer Selbst
inszenierung können identifiziert werden und wo bestehen strukturelle Leerstel-
len zwischen Lehrplaninhalten und den Herausforderungen des Sinnfluencings? 
Damit wird eine systematische Grundlage vorgelegt, die explizite Kodierungen 
(wie Quellenprüfung oder Kommerzialisierung religiöser Inhalte) präzise abbil-

54	 Vgl. Kuckartz, Udo (2018) 7.

55	 Vgl. ebd. 15.

56	 Vgl. ebd. 45–47.
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det. Ferner ermöglicht sie es, implizite Lücken im Lehrplan systematisch sicht-
bar zu machen. 

Der Kodierleitfaden (s. Anhang) gliedert sich in fünf deduktive Hauptkategorien, 
denen jeweils induktiv entwickelte Subkategorien und Kodes zugeordnet sind. Er 
ist so angelegt, dass er sowohl explizit im Lehrplan genannte Inhalte als auch 
analytisch bedeutsame Leerstellen systematisch abdeckt. Dabei verweisen 
Mehrfachkodierungen auf inhaltliche Verschränkungen zwischen den Kategorien 
und ermöglichen eine differenzierte Analyse. Jeder Kode beinhaltet drei Punkte: 
eine Kode-Bezeichnung, die den kodierten Sachverhalt benennt, eine Kode-Be-
schreibung, die das Kodierkriterium operationalisiert und – falls vorhanden – 
eine direkte Stelle im Lehrplan bietet, sowie eine Angabe zur Schulform, die aus-
weist, für welche Schulstufen oder Schultypen der jeweilige Kode Anwendung 
findet (z. B. Sek I, Sek II, AHS, BMHS, BS).

	 (1) Bildungsziele und religiöse Mündigkeit

Diese erste deduktive Hauptkategorie zielt darauf ab, die übergeordneten Ziele 
des IRU-Lehrplans für die religiöse Persönlichkeitsentwicklung von Schüler:innen 
zu erfassen. Sie gliedert sich in drei induktive Subkategorien: Religiöse Identitäts-
bildung, Stufen- und schulformspezifische Entwicklung sowie Genderreflexivität. 
Die Kodes innerhalb dieser Subkategorien beinhalten explizit formulierte Bil-
dungsziele wie auch den schulformspezifischen Differenzierungsgrad, mit dem 
diese Ziele im Lehrplan ausgewiesen werden.

	 (2) Medienkompetenz im IRU-Lehrplan

Diese deduktive Hauptkategorie beleuchtet, wie und in welchem Umfang Medi-
enkompetenz mit den genannten vier Dimensionen im IRU-Lehrplan verankert 
ist. Sie gliedert sich in die Subkategorien Implizite Medienkritik (Gewalt und Kon-
sum), Analyse medialer Außenwahrnehmung des Islam sowie Medien und 
Demokratiebildung. Analytisch besonders bedeutsam ist die Subkategorie 
Strukturlücke gegenüber Erlass-Dimensionen, in der Kodes für jene Bereiche 
angelegt sind, die der österreichische Grundsatzerlass zur Medienpädagogik 
ausweist, im IRU-Lehrplan jedoch keine explizit systematische Entsprechung 
finden. Hierzu zählen eigene Kodes für die fehlenden Punkte Medienkunde, 
Mediengestaltung und ökonomische Mediendimension.
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	 (3) Kritisches Denken und reflexive Urteilsbildung

Diese Hauptkategorie operationalisiert, wie der IRU-Lehrplan zu intellektueller 
Eigenständigkeit und kritischer Reflexionsfähigkeit anleitet. Die Subkategorien 
sind Quellenkritik und Textkompetenz, Ambiguitätstoleranz und Meinungsvielfalt 
(arab. iḫtilāf), Ablehnung blinden Gehorsams und individuelle Autonomie, Glaube 
und Vernunft sowie Diskursive Lernkultur. Ein eigener Kode markiert dabei eine 
Übertragungslücke. Er ist für jene Stelle angelegt, an der die im Lehrplan vorhan-
denen hermeneutischen Werkzeuge der islamischen Quellenkritik nicht explizit 
auf digitale Quellen übertragen werden. Dieser Kode ist mehrfachkodiert mit 
einem Kode aus Kategorie 5.

	 (4) Demokratische Mündigkeit und gesellschaftliche Teilhabe

Diese Hauptkategorie operationalisiert die politisch-demokratische Dimension 
des IRU-Lehrplans. Ihre Subkategorien, Ablehnung von Extremismus und Radikali-
sierung, Islam und Demokratie sowie Religiöse Bildung als demokratische Kompe-
tenz, enthalten Kodes, die explizit benannte Unterrichtsinhalte und auch die über-
geordnete pädagogische Rahmung des IRU als Raum demokratischer Urteilsbil-
dung abbilden.

	 (5) Sinnfluencing und Online-Glaubensinhalte

Diese fünfte Hauptkategorie wurde vollständig induktiv entwickelt und dem Leit-
faden als eigenständige Analysedimension hinzugefügt. Sie gliedert sich in die 
Subkategorien Vorbildfunktion und islamische Ethik, Kritische Quellenanalyse digi-
taler Glaubensinhalte, Digitale Gemeinschaftsbildung und Gruppendynamik sowie 
Kommerzialisierung und Reichweitenlogik. Die Kodes dieser Kategorie operatio-
nalisieren sowohl lehrplannahe Anknüpfungspunkte als auch explizit ausgewie-
sene didaktische Lücken, darunter das Fehlen von Unterrichtsmaterialien zu reli-
giösem Sinnfluencing im österreichischen IRU. Ein Kode (Quellenprüfung: fun-
diert vs. verzerrt) ist mehrfachkodiert mit der Übertragungslücke aus Kategorie 
3.

4. 	 Bildung, Glaubensaneignung und kritische Reflexion im 	
	 IRU

Der IRU in Österreich verfolgt das Ziel, Schüler:innen in ihrer Entwicklung von 
sittlichen, religiösen und sozialen Werten zu begleiten und ihnen einen reflektier-
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ten Zugang zu ihrer Religion zu eröffnen.57 Die Lehrpläne verstehen religiöse Bil-
dung als einen Bestandteil der Persönlichkeitsentwicklung, der religiöse Orientie-
rung mit gesellschaftlicher Verantwortung verbindet und die Lernenden befähigt, 
ihre religiöse Identität im Kontext einer pluralen Gesellschaft zu verorten.58 Die-
ser Aspekt begründete die deduktive Kategorie Bildungsziele und religiöse Mün-
digkeit. Die Verknüpfung von religiöser Orientierung mit gesellschaftlicher Ver-
antwortung sowie die Verortung im pluralen Kontext führten zur Bildung der 
induktiven Subkategorie Religiöse Identitätsbildung und zur Vergabe der Kodes 
Verortung im Pluralismus sowie Religiöse Orientierung & gesellschaftliche Verant-
wortung. Diese Zielsetzung ist rechtlich verankert und wird in Kooperation zwi-
schen dem Bundesministerium für Bildung und der Islamischen Glaubensge-
meinschaft in Österreich (IGGÖ) umgesetzt.

Die Befähigung zum kritischen Denken und Handeln bildet einen eigenständigen 
Kompetenzbereich. Die Lehrpläne heben dabei die reflexive Urteilsfähigkeit und 
die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen religiösen Deutungen hervor.59 
Aufbauend auf diesem Kerngedanken wurde die deduktive Kategorie Kritisches 
Denken und reflexive Urteilsbildung entwickelt. Die explizite Aufforderung, kriti-
sches Fragen zuzulassen und einzufordern, begründete den Kode Explizites Ein-
fordern kritischer Fragen.

4.1 	 Bildungsziele im islamischen Religionsunterricht

Die Lehrpläne für den IRU in Österreich formulieren klare Bildungsziele, didakti-
sche Grundsätze und thematische Schwerpunkte, die alters- und schulformspe-
zifisch ausgestaltet sind. Im Fokus steht die Förderung religiöser Mündigkeit, die 
Entwicklung einer „österreichisch-islamischen Identität“60 sowie die Befähigung 
zur gesellschaftlichen Teilhabe.61 Der explizite Begriff „österreichisch-islamische 
Identität“ ließ sich unmittelbar der induktiven Subkategorie Religiöse Identitäts-
bildung zuordnen und wurde mit dem Kode Österreichisch-islamische Identität 
kodiert. Der Unterricht verknüpft islamisch-theologische Grundlagen mit der 
Lebensrealität der Schüler:innen und achtet dabei besonders auf geschlechter-
gerechte Bildung sowie die kritische Reflexion traditioneller Rollenbilder.62 Die-
ser Bezug begründete die induktive Subkategorie Genderreflexivität. Kodiert wur-

57	 Vgl. Rechtsinformationsdienst des Bundes (RIS) (o. J.) 1.

58	 Vgl. ebd. 2.

59	 Vgl. ebd. 3; 57.

60	 Ebd. 2.

61	 Vgl. ebd. 17.

62	 Islamportal Redaktionsteam (2017). 
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den die Textstelle mit Geschlechtergerechte Bildung und Kritik tradierter Rollenbil-
der.

Die Thematisierung erfolgt entlang einer Entwicklung: In der Volksschule stehen 
grundlegende Lehren des Islams, das Gebet, die Prophetenbiographie sowie 
soziale Kompetenzen im Vordergrund.63 In der Sekundarstufe I werden vertiefte 
theologische und soziale Inhalte sowie die Morallehre, verknüpft mit Umwel-
tethik, interreligiösem Wissen und Fragen der Subjektentwicklung/Selbstent-
wicklung behandelt.64 Diese Passage wurde der induktiven Subkategorie Stufen- 
und schulformspezifische Entwicklung zugeordnet und mit dem Kode Theolo-
gisch-soziale Vertiefung Sek I kodiert. In berufsbildenden Pflichtschulen, berufs-
bildenden mittleren und höheren Schulen und Anstalten der Lehrer- und Erzieher-
bildung65 liegt der Fokus auf wissenschaftlicher Reflexion, intellektueller Ausein-
andersetzung, aktuellen gesellschaftlichen Diskursen sowie dem Verhältnis von 
Glaube, Vernunft und Wissenschaft.66 Berufsbildende Schulen berücksichtigen 
außerdem praxisbezogene Themen wie Muslimsein im österreichischen Berufs-
leben.67 Die schulformspezifische Ausdifferenzierung wurde ebenfalls unter der 
induktiven Subkategorie Stufen- und schulformspezifische Entwicklung gefasst. 
Hinzu kamen die Kodes Wissenschaftliche Reflexion Sek II, Berufspraktische The-
men und Verhältnis Glaube-Vernunft-Wissenschaft.

4.2 	 Medienkritik und reflektierter Umgang mit digitalen Inhalten

Die Einbindung medialer Inhalte in den IRU, wie durch Beiträge von Sinnfluen-
cer:innen, setzt ein hohes Maß an Medienkompetenz voraus. In den Lehrplänen 
für den IRU in Österreich wird Medien- oder digitale Kompetenz nicht explizit als 
eigenständiger Kompetenzbereich ausgewiesen. Allerdings wird an verschiede-
nen Stellen die Bedeutung kritischen Denkens und reflektierten Handelns als 
grundlegende Bildungsziele aufgenommen. Die implizite Verankerung von Medi-
enkompetenz begründete die deduktive Kategorie Medienkompetenz im IRU-Lehr-
plan. Da kein expliziter Lehrplanbezug auf Sinnfluencing besteht, wurde zugleich 
die deduktive Kategorie Sinnfluencing und Online-Glaubensinhalte aktiviert und 
mit dem Kode Didaktische Lücke: fehlende Unterrichtsmaterialien kodiert, um die 
strukturelle Abwesenheit spezifischer Materialien festzuhalten. 

63	 Vgl. Rechtsinformationsdienst des Bundes (RIS) (o. J.) 6–13.

64	 Vgl. ebd. 21–31.

65	 Vgl. ebd. Anlage 6. 

66	 Vgl. ebd. 46–66.

67	 Vgl. ebd. 51.
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Ein Abgleich mit dem Grundsatzerlass Medienbildung 2024 macht allerdings 
deutlich, dass die implizite Verankerung nicht ausreicht, um den dort formulier-
ten Kompetenzansprüchen zu genügen. Der Erlass beschreibt, wie im zweiten 
Teil bereits ausgeführt, Medienkompetenz als viergliedriges Gefüge aus Medien-
kritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung. Von diesen vier 
Dimensionen finden sich im IRU-Lehrplan Medienkritik implizit und Mediennut-
zung punktuell. Medienkunde, verstanden als Wissen über Plattformlogiken, 
Algorithmen und die ökonomischen Interessen, die digitale Inhalte rahmen, 
sowie Mediengestaltung als aktive digitale Partizipation fehlen als explizite Lern-
ziele vollständig. Diese Strukturlücke gegenüber dem Erlass begründete die neue 
Subkategorie Strukturlücke gegenüber Erlassdimensionen mit den Kodes Feh-
lende Medienkunde-Dimension und Fehlende Mediengestaltungs-Dimension.

Auch das Frankfurt-Dreieck als didaktisches Instrument des Erlasses beleuchtet 
mediale Phänomene aus einer technologisch-medialen, einer gesellschaft-
lich-kulturellen und einer Interaktionsperspektive. Im IRU ist vor allem die gesell-
schaftlich-kulturelle Perspektive abgebildet, wie z. B. durch die Analyse medialer 
Darstellungen des Islams, die Auseinandersetzung mit Pressefreiheit und die 
Reflexion von Außen- und Selbstbild. Die technologisch-mediale Perspektive 
(Plattformstrukturen, Algorithmen, Produktionsbedingungen) sowie die Interakti-
onsperspektive (bewusste Mediennutzung, digitale Identitätsbildung) finden hin-
gegen keine systematische Entsprechung im Lehrplan. Damit dient das Frank-
furt-Dreieck als Analyserahmen, der die Lücken des IRU gegenüber dem Erlass-
rahmen sichtbar macht, und begründete den Kode Gesellschaftlich-kulturelle Per-
spektive (Frankfurt-Dreieck) als stärkste IRU-Verankerung.

Die IRU-Lehrpläne thematisieren vielmehr den Einfluss medialer Inhalte auf die 
Lebenswelt der Schüler:innen ebenso wie die öffentliche Darstellung des Islams. 
So wird beispielsweise in der siebten Schulstufe im Rahmen des Themas Wie 
werde ich stark? ausdrücklich auf „maßlosen Fernsehkonsum“68 sowie auf die 
Verbreitung „sehr realistisch gestalteter Gewaltspiele“69 Bezug genommen. 
Diese Phänomene werden als Aspekt einer von intensiven „visuellen Reizen“70 
geprägten Lebensrealität beschrieben. Der Unterricht zielt daher darauf ab, 
Jugendlichen alternative Formen der Konfliktlösung aufzuzeigen und sie für die 
Wirkungen medialer Gewalt zu sensibilisieren. Die konkrete Benennung medialer 
Gewaltphänomene ohne explizite Medienkompetenzforderung führte zur Bildung 

68	 Ebd. 76.

69	 Ebd.

70	 Ebd.
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der induktiven Subkategorie Implizite Medienkritik (Gewalt und Konsum). Die 
Lehrpläne wurden hier mit den Kodes Fernsehkonsum als Problem(phänomen), 
Gewaltspiele im Medienkontext und Sensibilisierung für Medienwirkung kodiert. 
Implizit wird damit die Fähigkeit gefördert, Medieneinflüsse kritisch zu reflektie-
ren und sich nicht von medial vermittelten Gewaltbildern leiten oder abstumpfen 
zu lassen.71 

In der elften Schulstufe an berufsbildenden mittleren und höheren Schulen 
(BMHS) wiederum rückt die ‚Sichtbarkeit von Muslimen in Europa‘ in den Fokus. 
Der Lehrplan sieht vor, Beispiele aus der medialen Berichterstattung im Unter-
richt zu analysieren und zur Diskussion zu stellen. Bezweckt wird dabei, Unter-
schiede zwischen der medialen Außenwahrnehmung und dem Selbstbild von 
Muslim:innen herauszuarbeiten sowie darauf aufbauend eigene Positionen argu-
mentativ zu entwickeln. Der analytische Zugang zu medialer Berichterstattung 
begründete die induktive Subkategorie Analyse medialer Außenwahrnehmung des 
Islams. Kodiert wurden die Textstellen mit Medienberichterstattung als Unter-
richtsgegenstand, Außen- vs. Selbstbild und Positionsentwicklung auf Medienba-
sis. Somit wird ein Zugang gewählt, der wesentliche Aspekte des Medienum-
gangs aufgreift und einer kritischen Reflexion zugänglich macht.72

Darüber hinaus nehmen die Lehrpläne aktuelle Themen mit medialer Präsenz in 
den Blick. So wird der Themenkreis Islam und Gewalt ausdrücklich auch deshalb 
in den Unterricht eingebunden, weil – laut dieser Argumentation – entspre-
chende Darstellungen in den Medien stark verbreitet sind. Der IRU soll demnach 
dazu beitragen, diese medial vermittelten Bilder sachlich einzuordnen und quel-
lenbasiert zu reflektieren, um vereinfachenden oder verzerrenden Deutungen 
entgegenzuwirken.73 Dieser Passus wurde doppelt kodiert: unter der induktiven 
Subkategorie Analyse medialer Außenwahrnehmung des Islam mit dem Kode 
Islam und Gewalt im Mediendiskurs sowie unter der deduktiven Kategorie Demo-
kratische Mündigkeit und gesellschaftliche Teilhabe mit dem Kode Zurückweisung 
von Extremismus, da die Abwehr verzerrter Deutungen zugleich eine extremis-
musprophylaktische Funktion erfüllt. 

Auch im Zusammenhang mit Demokratiebildung wird die Rolle der Medien the-
matisiert. In der zehnten Schulstufe der AHS sowie in der neunten Schulstufe 
der BMHS wird im Rahmen des Themenbereichs ‚Islam und Demokratie‘ die 
Pressefreiheit neben der Meinungs- und Religionsfreiheit als entscheidender 

71	 Vgl. ebd.

72	 Vgl. ebd. 65.

73	 Vgl. ebd. 30.
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Aspekt demokratischer Ordnungen behandelt. Das Verständnis der Funktion 
freier Medien in einer Demokratie stellt einen wichtigen Baustein politischer 
Medienbildung dar und wird im Lehrplan ausdrücklich hervorgehoben.74 Die 
explizite Verknüpfung von Medien und Demokratiebildung begründete die induk-
tive Subkategorie Medien und Demokratiebildung. Mehrfachkodierung erfolgte 
mit den Kodes Pressefreiheit als Unterrichtsthema und Funktion freier Medien in 
der Demokratie sowie unter der induktiven Subkategorie Islam und Demokratie 
mit dem Kode Demokratische Institutionen als Thema, da Pressefreiheit sowohl 
ein mediales als auch ein demokratietheoretisches Thema darstellt.

Schließlich ist auf eine Leerstelle hinzuweisen, die der Grundsatzerlass explizit 
benennt. Aktive gesellschaftliche Teilhabe schließt ausdrücklich auch die ökono-
mische Dimension gesellschaftlicher Prozesse ein.75 Im Lehrplan des IRU wird 
die ökonomische Rahmung digitaler Religiosität, also die Frage, welche kommer-
ziellen Interessen hinter religiösen Inhalten von Sozialen Medien stehen, nicht 
systematisch aufgegriffen. Im Kontext von Sinnfluencing (die Kategorie Sinnflu-
encing und Online-Glaubensinhalte) ist diese Dimension jedoch von besonderer 
Relevanz: Wer finanziert religiöse Online-Inhalte, welche Reichweitenlogiken prä-
gen sie, und wie beeinflusst das ihre theologische Aussage? Zu vermerken ist 
dabei, dass es sich um eine doppelte Leerstelle handelt, sowohl der IRU-Lehr-
plan als auch der Grundsatzerlass selbst adressieren das Phänomen religiösen 
Sinnfluencings nicht explizit. Dieser Befund begründete die neue Subkategorie 
Fehlende ökonomische Mediendimension mit dem Kode Kommerzielle Rahmung 
digitaler Religiosität – Leerstelle und ergänzt die bestehende Kodierung Didakti-
sche Lücke: fehlende Unterrichtsmaterialien.

4.3 	 Reflexive Urteilsbildung und Quellenkompetenz

Die Befähigung zum kritischen Denken und Handeln bildet eines der Bildungs-
ziele, das eng mit religiöser Mündigkeit verknüpft ist. Schüler:innen sollen Sach-
verhalte aus verschiedenen Perspektiven betrachten, eigene Standpunkte entwi-
ckeln und diese argumentativ vertreten.76 Auf Grundlage der Lehrpläne wird kriti-
sches Denken als methodisches Medium verstanden. Die Lehrpläne verdeutli-
chen, dass der Unterricht darauf ausgerichtet ist, Schüler:innen zu einer eigen-
ständigen Urteilsbildung zu befähigen.77 Es sollen weder Tabus zugelassen noch 

74	 Vgl. ebd. 39.

75	 Vgl. Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung (2024) 3.

76	 Vgl. ebd.

77	 Vgl. ebd. 49; 57; 94; 95.
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Inhalte als unantastbar behandelt werden.78 Damit wird ein pädagogischer Rah-
men geschaffen, der kritisches Fragen explizit zulässt und einfordert. Zudem 
wird hervorgehoben, dass jede Person für ihr Handeln selbst verantwortlich ist 
und „blinder Gehorsam“79 abgelehnt wird. Daran knüpft eine Haltung an, die die 
kritische Reflexion von Gruppendruck sowie die bewusste Distanzierung ein-
schließt, z. B. durch das begründete Aussprechen eines „Nein“.80 Diese Passage 
begründete die induktive Subkategorie Ablehnung blinden Gehorsams und indivi-
duelle Autonomie sowie die Subkategorie Diskursive Lernkultur. Kodiert wurden 
Explizite Ablehnung blinden Gehorsams, Persönliche Handlungsverantwortung, 
Distanzierung von Gruppendruck, Keine Tabus/kein unantastbares Wissen und 
Explizites Einfordern kritischer Fragen. 

Ein weiterer wichtiger Aspekt kritischen Denkens betrifft den reflektierten 
Umgang mit religiösen Quellen und Texten. Die Lehrpläne legen großen Wert auf 
die Unterscheidung zwischen dem göttlichen Text des Korans und seiner 
menschlichen Auslegung. Durch den Vergleich verschiedener Koran-Übersetzun-
gen sollen die Schüler:innen nämlich erkennen, dass jede Übersetzung bereits 
eine Interpretation darstellt und nicht mit dem Original gleichgesetzt werden 
kann.81 Der Fokus auf den Umgang mit heiligen Schriften begründete die induk-
tive Subkategorie Quellenkritik und Textkompetenz. Kodiert wurden Göttlicher 
Text vs. menschliche Auslegung und Übersetzungsvergleich als 
Interpretationsreflexion, da die Übersetzungsreflexion einen zentralen hermeneu-
tischen Bildungsanspruch sichtbar macht. Die Lehrpläne thematisieren zudem 
die historische Entstehung und Überlieferung religiöser Quellen, darunter die 
Sammlung und Kategorisierung von Hadithen nach Authentizitätsgraden (arab. 
ṣaḥīḥ, ḥasan, ḍaʿīf) sowie die kritische Einordnung der Überliefererkette.82 Der 
historisch-kritische Zugang zu Hadithen wurde ebenfalls unter Quellenkritik und 
Textkompetenz gefasst und mit Authentizitätsgraduierung von Hadithen und His-
torisch-kritische Überlieferungsgeschichte kodiert. 

Kritisches Denken zeigt sich ferner in der Förderung von Ambiguitätstoleranz 
und im konstruktiven Umgang mit Meinungsverschiedenheiten. Der Lehrplan 
macht deutlich, dass Vielfalt innerhalb des Islams historisch gewachsen und 
auch von Gott gewollt ist.83 Durch die Beschäftigung mit der Entstehung der ver-

78	 Vgl. ebd. 3.

79	 Ebd. 12.

80	 Ebd.

81	 Vgl. ebd. 81.

82	 Vgl. ebd. 53.

83	 Vgl. ebd. 58.
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schiedenen Rechtsschulen (arab. maḏāhib) lernen die Schüler:innen, dass im 
Islam eine ausgeprägte Meinungsvielfalt existiert. Die Thematisierung innerisla-
mischer Pluralität begründete die induktive Subkategorie Ambiguitätstoleranz 
und Meinungsvielfalt (arab. iḫtilāf). Kodiert wurden Islamische Meinungsvielfalt 
als gottgewollt und Entstehung der Rechtsschulen (arab. maḏāhib). Diese Pers-
pektive wird durch das bekannte Zitat von Imām Aš-Šāfiʿī illustriert: „Meine Mei-
nung ist richtig – und könnte möglicherweise falsch sein. Und deine Meinung ist 
falsch und könnte möglicherweise richtig sein!“84 So wird eine Haltung geför-
dert, die eigene Positionen reflektiert und andere Auffassungen nicht vorschnell 
delegitimiert. Das Zitat wurde doppelt kodiert. Unter Ambiguitätstoleranz und 
Meinungsvielfalt (arab. iḫtilāf) mit dem Kode Aš-Šāfiʿī-Zitat als didaktisches Ins-
trument sowie unter der induktiven Subkategorie Kritische Quellenanalyse digi-
taler Glaubensinhalte mit dem Kode Aš-Šāfiʿī-Zitat als Korrektiv zu dogmati-
schen Online-Predigern, da das Zitat auch als didaktisches Gegenmittel zu 
dogmatischen Sinnfluencer:innen-Positionen herangezogen werden kann.

Die Lehrpläne heben zudem die Bedeutung einer diskursiven Lernkultur hervor. 
Erkenntnisse sollen im Austausch und in sachlicher Argumentation abgesichert, 
monologische Vermittlungsformen und stete Instruktion hingegen abgelehnt 
werden.85 Aufbauend auf diesem Grundsatz wurde die induktive Subkategorie 
Diskursive Lernkultur weiter ausgebaut. Kodiert wurden Ablehnung monologischer 
Vermittlung und Wissensabsicherung durch Argumentation. Kritisches Denken 
wird auch eingesetzt, um zwischen religiösen Inhalten und kulturell geprägten 
Traditionen zu unterscheiden. Die Lehrpläne fordern dazu auf, tradierte Rollenbil-
der und gesellschaftliche Konventionen kritisch zu prüfen.86 Dadurch sollen die 
Schüler:innen ermutigt werden, eine reflektierte Haltung gegenüber Praktiken 
einzunehmen, die im Widerspruch zu religiösen Grundsätzen stehen, z. B. im Fall 
von Zwangsheirat87 oder der Benachteiligung von Frauen.88 Die Benennung kon-
kreter Unrechtsverhältnisse verstärkte die induktive Subkategorie Genderreflexi-
vität und ergänzte sie um den Kode Konkrete Unrechtsphänomene (Zwangsheirat 
etc.). Zugleich wurde Keine Tabus/kein unantastbares Wissen vergeben, da die 
Auseinandersetzung mit diesen Themen den pädagogischen Rahmen eines 
tabufreien Unterrichts voraussetzt. 

84	 Ebd. 99.

85	 Vgl. ebd. 3–4.

86	 Vgl. ebd. 55; 94.

87	 Vgl. ebd. 35; 85.

88	 Vgl. ebd. 61; 94.
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Diese kritische Perspektive wird zudem mit Fragen gesellschaftlicher Teilhabe 
verknüpft. Indem der Unterricht Themen wie Islam und Demokratie oder Islam 
und Gewalt behandelt, fordert er zu analytischer Auseinandersetzung auf. Radi-
kalismus und Extremismus werden klar zurückgewiesen. Bestimmte Merkmale 
von Radikalisierungsprozessen, z. B. die Praxis des takfīr, also jemanden zum 
Ungläubigen zu erklären, werden thematisiert, um der Frage nachzugehen 
„warum radikale Ideen ihre Verbreitung finden“89 und um die Schüler:innen für 
entsprechende Dynamiken zu sensibilisieren und ihnen reflektierte 
Gegenpositionen zu ermöglichen.90 Die explizite Auseinandersetzung mit Radi-
kalisierungsdynamiken begründete die induktive Subkategorie Ablehnung von 
Extremismus und Radikalisierung. Kodiert wurden Zurückweisung von Radikalis-
mus / Extremismus, Thematisierung von takfīr und Analyse der Attraktivität radika-
ler Ideen. 

In der Oberstufe, vor allem in der elften Schulstufe, wird das Verhältnis von 
Glaube und Vernunft vertieft behandelt. Unter dem Leitgedanken, Wissen ‚denk-
freudig‘ zu erschließen, sollen die Schüler:innen erfahren, dass religiöser Glaube 
und der bewusste, reflektierte Gebrauch des Verstandes im Islam nicht im Wider-
spruch zueinanderstehen. Außerdem wird in den Lehrplänen der Gebrauch der 
Vernunft ausdrücklich als bewusster und geradezu genussvoller Zugang zur 
Erkenntnis beschrieben. Kritische Fragen zu stellen, gilt dabei als Weg zu vertief-
ter Einsicht und religiöser Mündigkeit, nicht als Ausdruck von Zweifel im negati-
ven Sinn.91 Die Thematisierung des Verhältnisses von Glaube und Vernunft 
begründete schließlich die induktive Subkategorie Glaube und Vernunft. Herange-
zogen wurden die Kodes Vereinbarkeit von Glaube und Vernunft, Denkfreudiger 
Zugang zu Wissen und Kritische Fragen als Weg zur Mündigkeit, um sicherzustel-
len, dass der spezifisch islamische Vernunftbegriff in seiner pädagogischen 
Bedeutung verstanden wird. Durch eine reflektierte Auseinandersetzung wird 
verhindert, dass religiöse Deutungen unreflektiert übernommen werden. Ein 
reflektierter RU leistet somit ebenfalls einen Beitrag zur demokratischen Bildung. 
Diese Schnittstelle zwischen religiöser und demokratischer Bildung wurde unter 
der induktiven Subkategorie Religiöse Bildung als demokratische Kompetenz mit 
dem Kode IRU als Raum demokratischer Urteilsübung kodiert. 

89	 Ebd. 99.

90	 Vgl. ebd. 99.

91	 Vgl. ebd. 57–59.
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4.4 	 Der Beitrag des islamischen Religionsunterrichts zur Entwicklung  
	 demokratischer Mündigkeit durch kritische Urteilskompetenz

Die Förderung kritischen Denkens in den Lehrplänen lässt sich religionspädago-
gisch wie demokratietheoretisch als systematische Hinführung zu Mündigkeit 
verstehen. Urteilskompetenz bildet zudem eine Voraussetzung politischer Teil-
habe. 

Demokratie setzt Bürger:innen voraus, die unterschiedliche Positionen einneh-
men, diese im Lichte von Meinungsfreiheit und pluralen Interessen abwägen und 
auf dieser Grundlage fundierte Entscheidungen treffen können. Als Träger:innen 
der staatlichen Souveränität beteiligen sie sich durch Wahlen und weitere For-
men politischer Partizipation an der Willensbildung, legitimieren politische Ent-
scheidungen und tragen Verantwortung für das Gemeinwesen. Die Existenz einer 
Opposition sowie die Gewaltenteilung eröffnen dabei Räume für Kontrolle, Kritik 
und Aushandlung, die eine reflektierte Urteilsbildung der Bürger:innen vorausset-
zen und zugleich ermöglichen.92 Die Ablehnung blinden Gehorsams und die 
Ermutigung zur eigenständigen Positionsbildung93 korrespondieren mit diesem 
Verständnis demokratischer Mündigkeit. Die demokratietheoretische Rahmung 
begründete die deduktive Kategorie Demokratische Mündigkeit und gesellschaftli-
che Teilhabe. Herangezogen wurden die induktive Subkategorie Islam und Demo-
kratie mit den Kodes Demokratische Institutionen als Thema und Politische Parti-
zipation als Bildungsziel sowie Explizite Ablehnung blinden Gehorsams, da die 
Ablehnung blinden Gehorsams unmittelbar mit demokratischer Mündigkeit kor-
respondiert. Vor diesem Hintergrund bietet der IRU einen Raum zur reflexiven 
Auseinandersetzung, in dem Schüler:innen entlang religiöser Fragestellungen 
Urteilskompetenz entwickeln und Aspekte demokratischer Bildung einüben kön-
nen. Diese Funktion des IRU wurde unter der induktiven Subkategorie Religiöse 
Bildung als demokratische Kompetenz mit dem Kode IRU als Raum demokrati-
scher Urteilsübung kodiert.

Gerade hier wird die Bedeutung von Ambiguitätstoleranz spürbar, da plurale 
Gesellschaften durch Vielfalt, Mehrdeutigkeit und widersprüchliche Deutungen 
gekennzeichnet sind. Die Fähigkeit, mit Differenz und Vielfalt produktiv umgehen 
zu können,94 ohne vorschnell zu vereinfachen oder zu delegitimieren, stellt eine 
grundlegende demokratische Handlungskompetenz dar. Die Verknüpfung von 
Ambiguitätstoleranz und demokratischer Handlungsfähigkeit begründete eine 

92	 Vgl. Bundeskanzleramt Österreich (o. J.).

93	 Vgl. Rechtsinformationsdienst des Bundes (RIS) (o. J.) 2, 12.

94	 Vgl. Klutz, Philipp (2015) 285.
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Mehrfachkodierung: die induktive Subkategorie Religiöse Bildung als demokrati-
sche Kompetenz mit dem Kode Ambiguitätstoleranz als demokratische Kompe-
tenz sowie unter Ambiguitätstoleranz und Meinungsvielfalt (arab. iḫtilāf) mit dem 
Kode Islamische Meinungsvielfalt als gottgewollt, um beide Ebenen, d. h. die isla-
misch-theologische und die demokratietheoretische, sichtbar zu machen. 

In diesem Zusammenhang erarbeitet Philipp Klutz für die Initiative lebens.werte.
schule, dass diese das Ziel einer „demokratiefähigen Schule“95 verfolgt und einen 
Beitrag zur „menschengerechten Bildung“96 leistet. Klutz zitiert den Europarat, 
der die Bedeutung des interkulturellen Dialogs für die „Wahrung und Förderung 
der Menschenrechte, der Demokratie und des Rechtsstaats“97 betont und die 
Tendenzen, religiöse Differenz zu „privatisieren, zu verdrängen oder auszublen-
den“98 kritisiert. Die theoretischen Bezüge auf Klutz und den Europarat wurden 
unter der induktiven Subkategorie Religiöse Bildung als demokratische Kompe-
tenz mit den Kodes Interkultureller Dialog und Menschenrechte (Europarat) und 
Kritik an Privatisierung religiöser Differenz kodiert, um die normative Rahmung 
der Analyse transparent zu machen.

Dies spiegelt sich in den Lehrplänen wider, die gezielt kritisches Denken entlang 
der Konzepte Mündigkeit, Ambiguitätstoleranz und Urteilskompetenz fördern 
und religiöse Bildung mit demokratischer Handlungskompetenz verknüpfen 
sowie einen Unterrichtsraum schaffen, in dem beide Aspekte in ein reflektiertes 
Verhältnis gesetzt werden können.

Anzumerken ist allerdings eine Übertragungslücke, die im Schnittfeld von Quel-
lenkritik und Textkompetenzen sowie Medienkompetenz im IRU-Lehrplan liegt. 
Die islamische Quellenkritik ist hermeneutisch-religiös ausgerichtet und schult 
den reflektierten Umgang mit Koran, Übersetzungen und Hadithen. Der Grund-
satzerlass jedoch versteht Quellenkompetenz primär im Sinne digitaler Informa-
tionskompetenz, also als Fähigkeit, digitale Quellen zu analysieren, Verzerrungen 
zu erkennen und extremistischen Deutungen entgegenzutreten. Beide konvergie-
ren im Ziel der kritischen Urteilsbildung, vollziehen aber nicht explizit den Schritt 
zur digitalen Anwendung. Die Frage, wie ein:e Schüler:in einen Hadith bewertet, 
den ein:e Sinnfluencer:in auf einer Social-Media-Plattform zitiert, bleibt im Lehr-
plan methodisch unbeantwortet, obwohl die theologischen Werkzeuge dafür vor-
handen wären. Dieser Befund begründete den neuen Kode Übertragungslücke: 

95	 Ebd. 226.

96	 Ebd. 

97	 Ebd. 17.

98	 Ebd. 25.
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religiöse Quellenkritik ohne digitalen Transfer unter Quellenkritik und Textkompe-
tenz, der zugleich mit dem Kode Quellenprüfung: fundiert vs. verzerrt mehrfach-
kodiert wurde.

5. 	 Befunde und didaktische Impulse: Sinnfluencing im IRU
Der fehlende explizite Bezug auf religiöses Sinnfluencing in Sozialen Medien 
bedeutet nicht, dass entsprechende Phänomene im Unterricht ausgeblendet 
bleiben müssen. Die im Lehrplan verankerten Kompetenzen zu Mündigkeit, Kri-
tikfähigkeit, Identitätsbildung, zum Umgang mit religiösen Quellen und ethischer 
Kommunikation eröffnen vielmehr Möglichkeiten, solche Dynamiken didaktisch 
zu reflektieren. Das strukturelle Fehlen eines expliziten Lehrplanbezugs bestärkte 
die Aktivierung der deduktiven Kategorie Sinnfluencing und Online-Glaubensin-
halte und die Kategorie Didaktische Lücke: fehlende Unterrichtsmaterialien. Zu 
unterstreichen ist dabei, dass es sich um eine doppelte Leerstelle handelt, d. h. 
weder der IRU-Lehrplan noch der Grundsatzerlass Medienbildung 2024 adressie-
ren das Phänomen religiösen Sinnfluencings explizit. Der Erlass formuliert allge-
meine Medienkompetenzziele, ohne konfessionsspezifische Anwendungsfelder 
zu benennen. Gleichzeitig wurde deutlich, dass vorhandene Lehrplankompeten-
zen aus ‚Bildungsziele und religiöse Mündigkeit‘ und ‚Kritisches Denken und 
reflexive Urteilsbildung‘ als Anknüpfungspunkte dienen können. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, wie und wo entsprechende Themen im Unterricht 
exemplarisch verortet werden können.

Ein hermeneutischer Zugang besteht darin, digitale Medien als Quellen religiöser 
Orientierung systematisch in den Unterricht einzubeziehen. Postings aus Sozia-
len Medien lassen sich anhand der religiösen Quellen Koran und Hadith verglei-
chen, argumentativ prüfen und kritisch einordnen. Auf diese Weise werden digi-
tale Angebote Teil einer reflektierten Wissensaneignung. Der Vergleich begrün-
dete die induktive Subkategorie Kritische Quellenanalyse digitaler Glaubensin-
halte. Kodiert wurden Vergleich Sinnfluencer:innen-Aussagen mit Koran und Hadith 
und Quellenprüfung: fundiert vs. verzerrt. Dieser Kode wurde zugleich mit 
Übertragungslücke: religiöse Quellenkritik ohne digitalen Transfer mehrfachko-
diert, da die Quellenprüfung im digitalen Kontext genau jene Kompetenz erfor-
dert, die im Lehrplan zwar theologisch angelegt, aber nicht explizit auf digitale 
Anwendungsfälle übertragen wird. Mit der Übertragung in die digitale Welt wird 
in Erinnerung gerufen, dass islamische Wissensbestände im Kontext des Sinn-
fluencings ebenso wie in der nichtdigitalen Standardisierung ausgewählt, sor-
tiert und entsprechend bereitgestellt werden. Durch die Hinterfragung dieser 



136Österreichisches Religionspädagogisches Forum 34 (2026) SI • 106–151

Mechanismen lassen sich einerseits der Aspekt der Demokratisierung und Plura-
lisierung religiöser Deutungsangebote und andererseits der Aspekt ihrer Homo-
genisierung eruieren. 

Die islamische Überlieferungswissenschaft stellt dabei ein methodisches Instru-
mentarium bereit, das für genau diesen Transfer genutzt werden könnte. In der 
klassischen Hadith-Wissenschaft (arab. ʿ Ulūm al-Ḥadīṯ) werden präzise Kriterien 
zur Beurteilung von Überlieferungen entwickelt, entlang der Analyse der 
Überliefererkette (arab. isnād), der Glaubwürdigkeitsbewertung einzelner Überlie-
ferer (arab. riǧāl al-ḥadīṯ) sowie der Einordnung nach Authentizitätsgraden (arab. 
ṣaḥīḥ, ḥasan, ḍaʿīf). Auch in der Koranauslegung (arab. tafsīr) wird der Umgang 
mit Kontextualisierung und autorisierten Interpretationsrahmen geschult. Die 
Fiqh-epistemologische Frage, wer überhaupt berechtigt ist, religiöse Urteile zu 
fällen (arab. iǧtihād), berührt unmittelbar das Problem digitaler Laienprediger:in-
nen, die Autorität durch Reichweite ersetzen. Was dem Lehrplan fehlt, ist dem-
nach nicht die theologische Basis, sondern die explizite Aufforderung, diese her-
meneutischen Werkzeuge auch auf digitale Kontexte anzuwenden und Sinnflu-
encing als einen Fall zu behandeln, der islamische Quellenkritik geradezu her-
ausfordert.

Der reflektierte Umgang mit Quellen bietet eine Grundlage für die kritische Ana-
lyse von Sinnfluencing. Vereinfachte theologische Aussagen in sozialen Medien 
lassen sich mit Koran, Hadith und innerislamischer Meinungsvielfalt (arab. 
iḫtilāf) vergleichen.99 Die in den Lehrplänen aufgegriffenen Aussagen von Imām 
Aš-Šāfiʿī können in der Reflexion dogmatischer Online-Prediger:innen behilflich 
sein.100 Schließlich eröffnet das Thema Ethik die Möglichkeit, Formen religiöser 
Kommunikation (arab. adab, aḫlāq) zu thematisieren und Kommunikationsfor-
men in Sozialen Medien zu bewerten.101 Werte wie Wahrhaftigkeit, Verantwor-
tung und respektvolle Kommunikation lassen sich dabei auf Soziale Medien 
übertragen und mit islamischer Ethik verbinden. Fragestellungen zu Kommerzia-
lisierung, Selbstinszenierung oder Reichweitenlogik können dabei ebenso disku-
tiert werden. Der Rückgriff auf islamische Kommunikationsethik begründete den 
Kode Kommunikationsethik (arab. adab, aḫlāq) im Social-Media-Kontext unter der 
induktiven Subkategorie Vorbildfunktion und islamische Ethik sowie dem Kode 
Kommerzialisierung religiöser Inhalte unter der induktiven Subkategorie Kommer-
zialisierung und Reichweitenlogik, da Reichweitenlogik und Kommerzialisierung 

99	 Vgl. ebd. 99.

100	 Vgl. ebd. 96; 99.

101	 Vgl. ebd. 54.
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als strukturelle Rahmenbedingungen religiöser Online-Kommunikation mitge-
dacht werden müssen.

Darüber hinaus können Schüler:innen der Frage nachgehen, wie Plattformen wie 
Instagram, TikTok oder YouTube das Zusammengehörigkeitsgefühl innerhalb 
der muslimischen Gemeinschaft beeinflussen. Gerade hier zeigt sich, dass 
Online-Räume über Kommunikation hinausgehen und auch Solidarität sowie 
Engagement befördern können, z. B. durch gemeinsame Projekte, Spendenaktio-
nen oder kollektive moralische Initiativen. Daher ist die Reflexion der virtuellen 
Gemeinschaftsbildung ein wichtiger Faktor. Wie funktionieren die technischen 
Mechanismen für die Vergemeinschaftung je nach Plattform? Neben den techni-
schen Fertigkeiten, um algorithmisierte Logiken zu verstehen, kommt es auch 
auf die Hinterfragung der eigenen Rolle durch die Mediennutzung an. Die Frage 
nach dem Einfluss von Plattformen auf Gemeinschaftsbildung begründete die 
induktive Subkategorie Digitale Gemeinschaftsbildung und Gruppendynamik. 
Kodiert wurden Online-Räume als Orte kollektiver Solidarität und Digitale religiöse 
Praxis. 

Auf dieser Grundlage ermöglicht der IRU eine kritische Auseinandersetzung mit 
beispielsweise den Fragen, inwiefern Angebote der Sinnfluencer:innen authenti-
sche religiöse Praxis und Wissen konstruieren, primär Selbstdarstellung und 
Inszenierung repräsentieren, oder Gemeinschaftsbildung im virtuellen Raum 
durch ästhetische Mittel herstellen. Schüler:innen können entlang dieser Fragen 
prüfen, welche Aussagen fundiert sind, welche Quellen nachvollziehbar sind, 
welche Inhalte vereinfacht oder verzerrt dargestellt werden, welche digital-
ästhetischen Mittel angewendet werden, etc. Die Spannung zwischen 
Authentizität und Selbstdarstellungslogik begründete die induktive Subkategorie 
Kommerzialisierung und Reichweitenlogik, kodiert mit Selbstdarstellung vs. islami-
sche Tugenden und Kommerzialisierung religiöser Inhalte. Zudem wurde Quellen-
prüfung: fundiert vs. verzerrt innerhalb der induktiven Subkategorie Kritische Quel-
lenanalyse digitaler Glaubensinhalte vergeben. Diese Aspekte verdeutlichen die 
Wichtigkeit der Reflexion, wie sich digitale Features als entscheidende Faktoren 
für die Produktion und Distribution religiöser Autorität, Authentizität und Reich-
weite auswirken. Schüler:innen können befähigt werden, zu beurteilen, inwiefern 
Sinnfluencing religiöse Deutungsvielfalt oder Prozesse der Deutungsverengung 
mithilfe von algorithmischen Logiken begünstigt. 

Ein weiterer Ansatz liegt in der Analyse digitaler Gruppendynamiken, indem die 
Schüler:innen befähigt werden, sich deren suggestiver Wirkung nicht unreflek-
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tiert zu unterwerfen.102 Die Auseinandersetzung mit suggestiver Wirkung wurde 
unter der induktiven Subkategorie Digitale Gemeinschaftsbildung und Gruppendy-
namik mit dem Kode Suggestive Wirkung digitaler Gruppendynamiken kodiert. 
Hinzu kam eine Mehrfachkodierung mit Kode Distanzierung von Gruppendruck 
aus der induktiven Subkategorie Ablehnung blinden Gehorsams und individuelle 
Autonomie, da die Befähigung zur Distanzierung von digitalen Gruppendynami-
ken eng mit dem allgemeinen Autonomiekonzept des Lehrplans verknüpft ist. 
Gleichzeitig eröffnet sich die Möglichkeit, Sinnfluencer:innen als Vorbilder musli-
mischer Lebensführung zu analysieren. Die Lehrpläne thematisieren dabei Pro-
phetenbiographie (arab. sīra) und -aussprüche sowie soziale Maßstäbe religiöser 
Vorbildlichkeit.103 Der Unterricht befähigt Schüler:innen außerdem zu prüfen, ob 
Eigenschaften, hier auch die von Sinnfluencer:innen, mit Konzepten wie Demut 
(arab. tawāḍuʿ)104 oder Aufrichtigkeit (arab. iḫlāṣ)105 vereinbar sind oder primär 
Selbstdarstellung widerspiegeln. Die Analyse von Sinnfluencer:innen als Vorbil-
der begründete die induktive Subkategorie Vorbildfunktion und islamische Ethik. 
Herangezogen wurden die Kodes Demut (arab. tawāḍuʿ) als Bewertungsmaßstab, 
Aufrichtigkeit (arab. iḫlāṣ) vs. Selbstdarstellung und Prophetenbiographie als Ver-
gleichsmaßstab.

Ein analytischer Blick auf das Verhältnis zwischen Sinnfluencer:innen und 
Online-Glaubensinhalten sowie ihre Thematisierung in den Lehrplänen zeigt, 
dass Sinnfluencer:innen als einflussreiche Akteur:innen wahrgenommen werden, 
deren Wirkung auf die religiöse Identitätsbildung von Schüler:innen jedoch ambi-
valent sein kann. Sie treten häufig als Vorbilder muslimischer Lebensführung auf 
und vermitteln Lebensweisen, Werte oder theologische Positionen, die von 
Jugendlichen rezipiert werden können. Dabei verkörpern sie teils Haltungen wie 
Demut (arab. tawāḍuʿ) oder Aufrichtigkeit (arab. iḫlāṣ), teils stehen Formen der 
Selbstdarstellung, der Statuspräsentation oder der Reichweitenorientierung im 
Vordergrund, die zu diesen Wertvorstellungen in Spannung geraten. Die Wirkung 
solcher Inhalte wird allerdings häufig stillschweigend vorausgesetzt, ohne 
Rezeptionsprozesse differenziert zu erfassen. In Bezug auf die digitale religiöse 
Sozialisation Jugendlicher zeigt sich jedoch ein ambivalentes Bild. Rezeption 
verläuft weder linear noch mündet sie in einer unreflektierten Übernahme ange-
botener Positionen. Vielmehr werden Inhalte selektiv wahrgenommen, situativ 

102	 Vgl. Rechtsinformationsdienst des Bundes (RIS) (o. J.) 12.

103	 Vgl. ebd. 24; 67; 92.

104	 Vgl. ebd. 33; 82.

105	 Vgl. ebd. 16; 37; 87; 101; 141.
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eingeordnet und mitunter auch kontrastive Deutungen angeeignet.106 Daher ist 
es wichtig, diese bereits vorhandene Kritikfähigkeit weiter auszubauen. Die 
Frage, welchen Sinnfluencer:innen und warum man religiöse Autorität zuschreibt, 
diese fortschreibt oder auch wieder entzieht, eignet sich daher wesentlich, um 
die Wechselbeziehungen zwischen den Akteur:innen, die Autorität beanspru-
chen, und denjenigen, die sie zuweisen, zu hinterfragen. Die Ambivalenz von 
Sinnfluencing wurde unter der induktiven Subkategorie Vorbildfunktion und isla-
mische Ethik mit dem Kode Aufrichtigkeit (arab. iḫlāṣ) vs. Selbstdarstellung und 
unter der induktiven Subkategorie Kommerzialisierung und Reichweitenlogik mit 
dem Kode Selbstdarstellung vs. islamische Tugenden kodiert. Die nicht-lineare 
Rezeption wurde der induktiven Subkategorie Digitale Gemeinschaftsbildung und 
Gruppendynamik zugeordnet und mit dem Kode Nicht-lineare, selektive Rezeption 
kodiert, um hervorzuheben, dass Wirkung nicht mit Übernahme gleichgesetzt 
werden darf. 

Die Bearbeitung von Sinnfluencing erfordert gezielte Unterstützung der Lehr-
kräfte des IRU. Spezifische Unterrichtsmaterialien existieren derzeit in Österreich 
nicht, was eine didaktische Herausforderung darstellt, da digitale religiöse 
Inhalte zunehmend den Alltag junger Menschen prägen. Bestehende Ressour-
cen, wie die Plattform RUMI – Religions-Unterricht-Material-Islam – der IGGÖ107, 
bieten zwar thematische und didaktische Anknüpfungspunkte, ermöglichen 
jedoch nicht unmittelbar die Einbindung aktueller Entwicklungen, wie die Rolle 
religiöser Sinnfluencer:innen. Die Materiallücke wurde unter der induktiven Sub-
kategorie Kommerzialisierung und Reichweitenlogik mit dem Kode Didaktische 
Lücke: fehlende Unterrichtsmaterialien kodiert. Gerade durch eine reflektierte Ein-
bindung dieses Themas kann der IRU jedoch die Medienkompetenz der Schü-
ler:innen stärken und ihnen Werkzeuge zur kritischen Analyse und Einordnung 
von Sinnfluencing im Unterrichtskontext an die Hand geben. Diese Schlusspas-
sage verdichtet die deduktiven Kategorien Medienkompetenz im IRU-Lehrplan, 
Kritisches Denken und reflexive Urteilsbildung und Sinnfluencing und Online-Glau-
bensinhalte. Sie verdeutlicht, dass der IRU das Potenzial besitzt, Medienkompe-
tenz und religiöse Mündigkeit produktiv zu verschränken, sofern entsprechende 
didaktische Angebote entwickelt werden.

106	 Binici, Erkan (2025b); Topalović, Said (2025).

107	 Schulamt (o. J.).
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6. 	 Fazit und Ausblick
Sinnfluencing als Teil der zunehmenden Digitalisierung der Lebenswelten ist aus 
dem Alltagsleben von Schüler:innen nicht mehr wegzudenken. Kanäle religiöser 
Sinnfluencer:innen sind neben Familie, Peers, religiösen Institutionen und Schule 
ein wichtiger Faktor in der religiösen Sozialisation. Die zunehmende Netzwerk-
struktur der digitalen Welt und die Funktionalität der Informations- und Kommu-
nikationstechnologien werden diesen Umstand zukünftig noch weiter verstärken. 
Dies wird perspektivisch das Spannungsfeld von Pluralisierung und 
Homogenisierung von Wissensbeständen wesentlich vertiefen. Angesichts der 
Individualisierung in modernen Gesellschaften sowie den vielfältigen virtuellen 
Vergemeinschaftungsformen ist es notwendig, dass religiöses Sinnfluencing 
auf mehreren Ebenen im IRU in Österreich aufgegriffen wird. So können konst-
ruktive Bildungsprozesse ermöglicht werden. Dabei geht es – wie wir gezeigt 
haben – nicht nur um die Reflexion und kritische Würdigung der direkten Inhalte 
der Posts der Sinnfluencer:innen. Vielmehr muss eine ganzheitliche Position 
eingenommen werden, die die beschriebenen spezifischen Merkmale der Digi-
talität im Kontext des Sinnfluencings wie Algorithmen, Audiovisualität, Symbo-
lik, Musik, Hintergrundgeräusche, Bild-in-Bild-Produktionen, nonverbale Sig-
nale, Sprachstil sowie die spezifischen Merkmale der digitalen religiösen Medi-
atisierung wie die Selbstrepräsentationen der Akteur:innen, die Mechanismen 
der virtuellen Gemeinschaftsbildung, Prozesse der Autorisierung und Authenti-
fizierung, der Kampf der primären Content-Creator:innen um Sichtbarkeit und 
Kontinuität u. a. als miteinander verflochtene Aspekte des Sinnfluencings auf-
greift. 

Die Lehrpläne setzen hierbei oft implizit voraus, dass Schüler:innen über Mündig-
keit, Kritikfähigkeit und die Fähigkeit verfügen, blinden Gehorsam abzulehnen 
und den Einfluss digitaler Gruppendynamiken auf den eigenen Standpunkt zu 
reflektieren, selbst wenn der Umgang mit charismatischen Sinnfluencer:innen 
nicht explizit thematisiert wird. Angesichts dieser vielfältigen Aspekte, die die 
Wirkung digitaler Inhalte bestimmen, erscheint uns eine profunde, systematische 
Analyse als unerlässlich. Medienkompetenz wird so zu einer wesentlichen Kom-
ponente der religiösen Bildung, die es den Schüler:innen ermöglicht, die Inhalte 
kritisch zu reflektieren und sie differenziert einzuordnen. Damit treffen sich reli-
giöse Bildung und Medienkompetenz in dem gemeinsamen Ziel, zur mündigen, 
reflektierten und verantwortungsvollen Teilhabe an religiösen wie gesellschaftli-
chen Aushandlungsprozessen zu befähigen. 
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Allerdings wird in den Lehrplänen für den IRU in Österreich Medienkompetenz 
nicht als flächendeckendes Querschnittsthema behandelt. Wie die Analyse zeigt, 
ergibt sich für den IRU die Möglichkeit, in bestimmten Schulklassen und -typen 
entlang ausgewählter Themen eine Plattform zu schaffen, auf der das Thema 
Sinnfluencing thematisiert und kritisch reflektiert werden kann. 

Der Grundsatzerlass Medienbildung 2024 bietet dabei einen bereits bestehen-
den, verbindlichen Orientierungsrahmen, der explizit für alle Unterrichtsfächer 
und damit auch für den RU gilt. Der vorliegende Artikel hat gezeigt, dass der 
IRU-Lehrplan von den vier im Erlass definierten Medienkompetenz-Dimensionen 
derzeit allenfalls Medienkritik implizit und Mediennutzung punktuell abdeckt. 
Medienkunde und Mediengestaltung fehlen als explizite Lernziele, ebenso wie 
die technologisch-mediale Perspektive und die Interaktionsperspektive des 
Frankfurt-Dreiecks. Der Grundsatzerlass liefert bereits den bildungspolitischen 
Auftrag. Eine stärkere Verankerung von Medienkompetenz im IRU-Lehrplan wäre 
folglich dessen konsequente Umsetzung.

Vor diesem Hintergrund bietet es sich an, Medienkompetenz als Querschnitts-
thema in den Lehrplänen stärker zu berücksichtigen. Dies würde eine systemati-
sche Verankerung in allen Schulstufen ermöglichen, den kritischen Umgang mit 
digitalen Inhalten fördern und eine kontinuierliche Reflexion von Sinnfluencer:in-
nen, Online-Glaubensinhalten und deren Relevanz für die religiöse Identitätsbil-
dung der Schüler:innen unterstützen. Auf diese Weise – so unser Eindruck – 
kann die Förderung der Kritikfähigkeit der Schüler:innen mit der systematischen 
Analyse komplexer Inhaltsaspekte einhergehen. Eine ganzheitliche Reflexion der 
medialen Gestaltung und Wirkung scheint notwendig zu sein, um die Wahrneh-
mung und die religiöse Identitätsbildung der Schüler:innen angemessen zu 
berücksichtigen. 

Die Notwendigkeit, Medienkompetenz curricular systematisch zu verankern, 
betrifft den IRU ebenso wie andere Fächer, da digitale Inhalte in allen Fächern 
zunehmend die Wahrnehmung, Meinungsbildung und Informationsverarbeitung 
der Schüler:innen beeinflussen. Im IRU wird dieser Bedarf jedoch besonders 
deutlich, weil digitale Medien hier auf religiöse Identitätsbildung, ethische 
Urteilsfähigkeit und die Reflexion moralischer Werte einwirken können und 
damit zentrale Bildungsziele sowie die demokratische Mündigkeit direkt berüh-
ren.

Abschließend möchten wir noch auf zwei Punkte verweisen. Erstens ist zu ver-
zeichnen, dass Lehrkräften konkrete Handreichungen, also Schritt-für-Schritt-An-
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leitungen, wie sie solche Inhalte didaktisch aufbereiten und in den Unterricht ein-
binden können, fehlen. Für die Schulpraxis bedeutet dies, dass neben der Erstel-
lung von Lehrmaterialien auch Unterrichtskonzepte mit didaktischen Anleitungen 
zu entwickeln sind, die Schüler:innen gezielt in der Analyse digitaler Inhalte 
begleiten. Zweitens möchten wir darauf hinweisen, dass empirische Studien 
erforderlich sind, um die Wechselwirkung zwischen Sinnfluencer:innen und ihren 
Follower:innen genauer zu verstehen. Von Interesse ist vor allem, in welchem 
Ausmaß deren Contents die religiöse Identitätsbildung prägen und wie Lehr-
kräfte diese Herausforderungen im Unterricht adressieren.
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	 Anhang

Induktive  
Subkategorie

Kode-Bezeichnung Kode-Beschreibung Schulform

1.	 Deduktive Hauptkategorie: Bildungsziele und religiöse Mündigkeit 
Religiöse Identität/ 
Religiöse Identitäts-
bildung

Österreichisch-isla-
mische Identität 

Explizite Nennung als Bildungsziel. 

Lehrplan: Entwicklung einer öster-
reichisch-islamischen Identität.

Sek I, Sek II

Verortung im Plura-
lismus 

Verweis auf plurale Gesellschaft 
als Kontext religiöser Identität. 

Lehrplan: religiöse Identität im 
Kontext einer pluralen Gesell-
schaft.

Sek I, Sek II

Religiöse Orientie-
rung & gesellschaft-
liche Verantwor-
tung 

Verbindung von religiöser Orientie-
rung mit gesellschaftlicher Verant-
wortung.

Sek I, Sek II

Stufen- und schul-
formspezifische 
Entwicklung 

Theologisch-soziale 
Vertiefung Sek I 

Vertiefung theologischer, sozialer 
Inhalte und Morallehre in Sek I. 

Lehrplan: Vertiefung theologischer 
und sozialer Inhalte und der Mo-
rallehre.

Sek I

Wissenschaftliche 
Reflexion Sek II 

Wissenschaftliche Reflexion, in-
tellektuelle Auseinandersetzung, 
gesellschaftliche Diskurse. 

Lehrplan: wissenschaftliche Re-
flexion, intellektuelle Auseinander-
setzung, aktuelle gesellschaftliche 
Diskurse.

AHS, BMHS

Berufspraktische 
Themen 

Thematisierung von Muslimsein 
im österreichischen Berufsleben.

BS, BMHS

Glaube-Ver-
nunft-Wissenschaft 

Explizite Thematisierung des Ver-
hältnisses von Glaube, Vernunft 
und Wissenschaft.

Sek II
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Genderreflexivität Geschlechterge-
rechte Bildung 

Explizite Nennung geschlechter-
gerechter Bildung als Unterricht-
sprinzip.

Sek I, Sek II

Kritik tradierter Rol-
lenbilder 

Aufforderung zur kritischen Prü-
fung von Rollenbildern und Kon-
ventionen. 

Lehrplan: Rollenbilder und gesell-
schaftliche Konventionen kritisch 
zu prüfen.

Sek I, Sek II

Konkrete Un-
rechtsphänomene 

Benennung konkreter Phänomene 
wie Zwangsheirat oder Benachtei-
ligung von Frauen als zu reflektie-
rende Praxis.

Sek I, Sek II

2.	 Deduktive Hauptkategorie: Medienkompetenz im IRU-Lehrplan
Implizite Medien-
kritik (Gewalt und 
Konsum) 

Fernsehkonsum 
als Problem(phäno-
men)

Thematisierung übermäßigen 
Fernsehkonsums als Aspekt der 
Lebenswelt. 

Lehrplan (7. Schulstufe): maßloser 
Fernsehkonsum im Themenbe-
reich Wie werde ich stark?

Sek I

Gewaltspiele im 
Medienkontext

Verweis auf Gewaltspiele als Prob-
lem medialer Lebenswelt. 

Lehrplan: sehr realistisch gestalte-
ter Gewaltspiele.

Sek I

Sensibilisierung für 
Medienwirkung

Ziel der Sensibilisierung für die 
Wirkung medialer Gewaltbilder; 
Förderung alternativer Konfliktlö-
sung

Sek I

Analyse medialer 
Außenwahrneh-
mung des Islam 

Medienberichter-
stattung als Unter-
richtsgegenstand

Beispiele aus Medienberichterstat-
tung werden analysiert. 

Lehrplan (11. Schulstufe): Sicht-
barkeit von Muslimen in Europa, 
Analyse von Medienbeispielen.

AHS, BMHS

Außen- vs. Selbst-
bild

Herausarbeitung der Differenz zwi-
schen medialer Fremdwahrneh-
mung und islamischem Selbstbild.

AHS, BMHS

Positionsentwick-
lung auf Medien-
basis

Entwicklung eigener argumentati-
ver Positionen auf Grundlage der 
Medienanalyse.

Sek II

Islam und Gewalt 
im Mediendiskurs

Sachliche Einordnung medialer 
Darstellungen von Islam und Ge-
walt; quellenbasierte Reflexion.

Sek I, Sek II

Medien und Demo-
kratiebildung 

Pressefreiheit als 
Unterrichtsthema

Pressefreiheit wird neben Mei-
nungs- und Religionsfreiheit expli-
zit behandelt. 

Lehrplan (10./9. Schulstufe): Pres-
sefreiheit neben Meinungs- und 
Religionsfreiheit.

AHS, BMHS

Funktion freier Me-
dien in der Demo-
kratie

Verständnis der Rolle freier Medi-
en als Baustein demokratischer 
Ordnung.

Sek II
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Strukturlücke ge-
genüber Erlass-di-
mensionen

Fehlende Medien-
kunde-Dimension

Medienkunde (Plattformlogiken, 
Algorithmen, Produktionsbedin-
gungen) findet im IRU-Lehrplan 
keine systematische Entspre-
chung, obwohl sie im Grundsatzer-
lass als eigenständige Dimension 
ausgewiesen ist.

Sek I, Sek II

Fehlende Medien-
gestaltungs-Dimen-
sion

Mediengestaltung als aktive digi-
tale Partizipation und Einflussnah-
me auf gesellschaftliche Prozesse 
fehlt im IRU-Lehrplan als explizites 
Lernziel.

Sek I, Sek II

Gesellschaft-
lich-kulturelle 
Perspektive (Frank-
furt-Dreieck) als 
stärkste IRU-Veran-
kerung

Die gesellschaftlich-kulturelle Per-
spektive des Frankfurt-Dreiecks 
ist am stärksten im IRU abgebildet 
(Außenbild des Islams, Pressefrei-
heit, Demokratiebildung). Techno-
logisch-mediale und Interaktions-
perspektive fehlen.

Sek I, Sek II

Fehlende ökonomi-
sche Mediendimen-
sion 

Kommerzielle Rah-
mung digitaler Reli-
giosität – Leerstelle

Der Erlass benennt ökonomische 
Prozesse als Teilhabefeld (S. 3). 
Im IRU-Lehrplan wird die Frage, 
welche kommerziellen Interessen 
religiöse Social-Media-Inhalte prä-
gen, nicht aufgegriffen. Doppelte 
Leerstelle: Erlass und Lehrplan 
adressieren Sinnfluencing nicht 
explizit.

Sek I, Sek II

3.	 Deduktive Hauptkategorie: Kritisches Denken und reflexive Urteilsbildung
Quellenkritik und 
Textkompetenz 

Göttlicher Text vs. 
menschliche Aus-
legung

Unterscheidung zwischen dem 
unveränderlichen Korantext und 
seiner interpretativen Auslegung.

Sek I, Sek II

Übersetzungsver-
gleich als Interpre-
tationsreflexion

Vergleich von Koran-Übersetzun-
gen zur Erkenntnis, dass Über-
setzung bereits Interpretation ist. 
Lehrplan: jede Übersetzung stellt 
bereits eine Interpretation dar.

Sek I, Sek II

Authentizitätsgra-
duierung von Ha-
dithen

Beschäftigung mit ṣaḥīḥ (authen-
tisch) vs. ḍaʿīf (schwach) in der 
Hadith-Klassifikation.

Sek I, Sek II

Historisch-kritische 
Überlieferungsge-
schichte

Auseinandersetzung mit der his-
torischen Entstehung, Sammlung 
und Kategorisierung religiöser 
Quellen.

Sek II

Übertragungslücke: 
religiöse Quellen-
kritik ohne digitalen 
Transfer 

Die islamische Quellenkritik 
(Koran, Hadithen) ist hermeneu-
tisch-religiös ausgerichtet. Der 
Transfer auf digitale Quellen, z.B. 
die Bewertung eines Hadith-Zitats 
bei einem Sinnfluencer – wird 
im Lehrplan nicht explizit vollzo-
gen, obwohl die theologischen 
Werkzeuge vorhanden wären. 
Mehrfachkodierung mit dem Kode 
Quellenprüfung: fundiert vs. ver-
zerrt.

Sek I, Sek II
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Ambiguitätstole-
ranz und Meinungs-
vielfalt (iḫtilāf) 

Islamische Mei-
nungsvielfalt als 
gottgewollt

Vielfalt innerhalb des Islams wird 
als historisch gewachsen und 
gottgewollt dargestellt.

Sek I, Sek II

Entstehung der 
Rechtsschulen 
(maḏāhib)

Lerngegenstand: Entwicklung 
unterschiedlicher islamischer 
Rechtsschulen als Ausdruck von 
iḫtilāf.

Sek I, Sek II

Aš-Šāfiʿī-Zitat als 
didaktisches Instru-
ment

Das klassische Zitat von Imam 
Aš-Šāfiʿī wird als didaktisches 
Mittel zur Relativierung eigener 
Positionen eingesetzt.

Sek I, Sek II

Ablehnung blinden 
Gehorsams und 
individuelle Auto-
nomie

Explizite Ablehnung 
blinden Gehorsams

Der Begriff „blinder Gehorsam“ 
wird ausdrücklich als zu vermei-
dende Haltung benannt. 

Lehrplan: blinder Gehorsam wird 
abgelehnt.

Sek I, Sek II

Persönliche Hand-
lungsverantwor-
tung

Jede Person wird als verantwort-
lich für ihr eigenes Handeln be-
schrieben.

Sek I, Sek II

Distanzierung von 
Gruppendruck

Befähigung zur bewussten Distan-
zierung von Gruppenerwartungen, 
inkl. begründetem Nein.

Sek I, Sek II

Keine Tabus / kein 
unantastbares Wis-
sen

Explizite pädagogische Haltung: 
keine Inhalte werden als unantast-
bar vermittelt; kritisches Fragen ist 
zulässig.

Sek I, Sek II

Glaube und Ver-
nunft 

Vereinbarkeit von 
Glaube und Ver-
nunft

Explizite Aussage, dass religiöser 
Glaube und Vernunft im Islam 
nicht im Widerspruch stehen.

AHS, BMHS

Denkfreudiger Zu-
gang zu Wissen

Religiöses Wissen soll denkfreudig 
erschlossen werden. Lehrplan: 
Wissen denkfreudig erschließen.

Sek II

Kritische Fragen als 
Weg zur Mündigkeit

Kritische Fragen werden nicht 
als Zweifel gewertet, sondern als 
Vertiefungsweg zur religiösen 
Mündigkeit.

Sek II

Diskursive Lernkul-
tur

Ablehnung monolo-
gischer Vermittlung

Explizite Ablehnung steter Inst-
ruktion und monologischer Unter-
richtsformen.

Sek I, Sek II

Wissensabsiche-
rung durch Argu-
mentation

Erkenntnisse sollen im Austausch 
und sachlicher Argumentation 
abgesichert werden.

Sek I, Sek II

Explizites Einfor-
dern kritischer 
Fragen

Kritische Fragen werden ausdrück-
lich zugelassen und eingefordert; 
keine Tabus im Unterricht.

Sek I, Sek II
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4.	 Deduktive Hauptkategorie: Demokratische Mündigkeit und gesellschaftliche Teilhabe
Ablehnung von 
Extremismus und 
Radikalisierung

Zurückweisung von 
Radikalismus / Ext-
remismus

Klare, explizite Zurückweisung von 
Radikalismus und Extremismus 
als Unterrichtsinhalt.

Sek I, Sek II

Thematisierung von 
takfīr

Takfir (jemanden zum Ungläubi-
gen erklären) wird als Merkmal 
von Radikalisierungsprozessen 
benannt.

Sek II

Analyse der At-
traktivität radikaler 
Ideen

Auseinandersetzung mit der Fra-
ge, warum radikale Ideen Verbrei-
tung finden; Sensibilisierung.

Sek II

Islam und Demo-
kratie 

Vereinbarkeit Islam 
und Demokratie

Thematisierung der Vereinbarkeit 
islamischer Wertvorstellungen mit 
demokratischen Grundwerten.

Sek I, Sek II

Demokratische 
Institutionen als 
Thema

Gewaltenteilung, Opposition, Mei-
nungsfreiheit als explizite Unter-
richtsthemen.

AHS, BMHS

Politische Partizipa-
tion als Bildungsziel

Thematisierung von Wahlen, poli-
tischer Teilhabe und Legitimation 
politischer Entscheidungen.

Sek II

Religiöse Bildung 
als demokratische 
Kompetenz

IRU als Raum de-
mokratischer Ur-
teilsübung

IRU wird explizit als Ort beschrie-
ben, an dem demokratische Ur-
teilskompetenz eingeübt wird.

Sek I, Sek II

Ambiguitätstole-
ranz als demokrati-
sche Kompetenz

Ambiguitätstoleranz wird als 
grundlegende demokratische 
Handlungskompetenz ausgewie-
sen.

Sek I, Sek II

Interkultureller Dia-
log und Menschen-
rechte (Europarat)

Bezug auf Europarat: Menschen-
rechte, Demokratie und Rechts-
staat im interkulturellen Dialog.

Sek II

Kritik an Privati-
sierung religiöser 
Differenz

Bezug auf Tendenz, religiöse Dif-
ferenz zu privatisieren oder auszu-
blenden; IRU als Gegenmodell.

Sek II

5.	 Deduktive Hauptkategorie: Sinnfluencing und Online-Glaubensinhalte
Vorbildfunktion und 
islamische Ethik 

Demut (arab.  
tawāḍuʿ) 
als Bewert
ungsmaßstab

Prüfung, ob Sinnfluencer das isla-
mische Tugendkonzept der Demut 
verkörpern oder konterkarieren.

Sek I, Sek II

Aufrichtigkeit (arab. 
iḫlāṣ) vs. Selbstdar-
stellung

Kontrast zwischen islamischem 
Konzept der Aufrichtigkeit und me-
dialer Selbstinszenierungslogik.

Sek I, Sek II

Kommunikations-
ethik (arab. adab, 
aḫlāq im Social-Me-
dia-Kontext

Islamisches Kommunikationse-
thos wird auf Formen der Kom-
munikation in Sozialen Medien 
übertragen.

Sek I, Sek II

Prophetenbiogra-
phie als Vergleichs-
maßstab

Sira und Prophetenaussprüche 
werden als Maßstab religiöser 
Vorbildlichkeit für Sinnfluencer 
herangezogen.

Sek I, Sek II
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Kritische Quellen-
analyse digitaler 
Glaubensinhalte

Vergleich Sinnfluen-
cer-Aussagen mit 
Koran/Hadith

Digitale Glaubensinhalte werden 
mit kanonischen Quellen argu-
mentativ verglichen und geprüft.

Sek I, Sek II

Vereinfachung vs. 
innerislamische 
Meinungsvielfalt

Vereinfachte theologische Aus-
sagen werden der tatsächlichen 
iḫtilāf-Vielfalt gegenübergestellt.

Sek I, Sek II

Aš-Šāfiʿī-Zitat als 
Korrektiv zu Dog-
matismus

Das klassische Zitat dient als pä-
dagogisches Gegenmittel zu dog-
matischen Online-Prediger:innen.

Sek I, Sek II

Quellenprüfung: 
fundiert vs. verzerrt

Schüler:innen prüfen, welche Aus-
sagen fundiert sind und welche 
vereinfacht oder verzerrt darge-
stellt werden. Mehrfachkodierung 
mit dem Kode Übertragungslücke: 
religiöse Quellenkritik ohne digita-
len Transfer.

Sek I, Sek II

Digitale Gemein-
schaftsbildung und 
Gruppendynamik 

Online-Räume als 
Orte kollektiver Soli-
darität

Soziale Medien werden als Räume 
für Solidarität, kollektive Projekte 
und moralische Initiativen be-
schrieben.

Sek I, Sek II

Suggestive Wirkung 
digitaler Gruppen-
dynamiken

Analyse und Reflexion der sug-
gestiven Wirkung von Online-Ge-
meinschaften auf Einzelne.

Sek I, Sek II

Nicht-lineare, selek-
tive Rezeption

Rezeption digitaler Glaubensin-
halte verläuft weder linear noch 
mündet sie in unreflektierter Über-
nahme; situative Einordnung.

Sek I, Sek II

Digitale religiöse 
Praxis

Konkrete religiöse Praxis kann 
durch digitale Inhalte (Rituale, Ge-
betsformen, Normen) modifiziert 
oder ergänzt werden.

Sek I, Sek II

Kommerzialisie-
rung und Reichwei-
tenlogik 

Selbstdarstellung 
vs. islamische Tu-
genden

Spannung zwischen Selbstdar-
stellungs-/Statuspräsentation und 
islamischen Wertvorstellungen.

Sek I, Sek II

Kommerzialisierung 
religiöser Inhalte

Kommerzialisierung und Reich-
weitenorientierung religiöser So-
cial-Media-Inhalte als Unterrichts-
thema.

Sek II

Didaktische Lücke: 
fehlende Unter-
richtsmaterialien

Expliziter Verweis auf das Fehlen 
spezifischer Materialien zu Sinn-
fluencing im österreichischen IRU. 
Doppelte Leerstelle: weder Erlass 
noch Lehrplan adressieren religiö-
ses Sinnfluencing explizit.

Sek I, Sek II


