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In einer von Rassismus geprigten Migrationsgesellschaft stellen soziale Medien zentrale Bildungs- und Subjektivierungs-
angebote dar. Dies erfordert Bildungskonzepte, die eine Lehrkrifteprofessionalisierung im Schnittfeld von Digitalitidt und
Rassismus ermoglichen. Hierfiir werden in einer Analyse Differenz- und Dominanzsensibilitit, Kontingenzsensibilitit, Re-
flexivitdt und kritikbasierte Handlung als Kerndimensionen einer rassismuskritischen Professionalitit in der Digitalitit iden-
tifiziert und im Kontext geographischer Bildungsansitze diskutiert.

Keywords: Rassismuskritik, Lehrer*innenbildung, Professionalitét, soziale Medien, Digitalitét

Racism & Social Media: Dimensions of Critical-Reflexive Geography Teacher Professionalization in
the Context of Digital Migration Societies

Social Media increasingly informs the education and subjectivation in migration societies traversed by racism. This requires
educational concepts that enable teacher professionalization at the intersection of digitality and racism. In an analysis, we
identify awareness of difference and dominance, awareness of contingency, reflexivity and critique-based action as dimensi-

ons of a professionalization that center critical perspectives on racism in the digital condition. We discuss them in the context

of current approaches in geography education.

Keywords: anti-racist education, teacher education, professionalization, social media, digitality

1  Rassismus, Digitalitit & Bildung

Rassismus ist zentraler Gegenstand von hitzigen De-
batten, die heutzutage zunechmend auch in sozialen
Medien ausgetragen werden. In diesen werden u.a.
divergierende Phinomene wie Antisemitismus und
Rassismus im Kontext von Auseinandersetzungen in
einem direkten Zusammenhang debattiert. Im Zuge
des Antisemitismus-Eklats auf der international be-
deutsamen Kunstausstellung Documenta 15 in Kassel
wurde z. B. der deutschen Kulturstaatssekretirin Roth
durch das kuratierende Kiinstler*innenkollektiv ,Ru-
angrupa“ Rassismus vorgeworfen — ecine Reaktion auf
den zuvor beanstandeten Antisemitismus, der sich in
ihren Werken zeigte. Solche komplexen Debatten, die
auf Twitter in 280 Zeichen verpackt werden, zeichnen
sich durch Verkiirzungen und Uniibersichtlichkeit

aus. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass die da-
durch éffentlich sichtbar werdende Komplexitit sowie
die Dilemmata rassismusrelevanter Diskurse als Sym-
ptome einer Migrationsgesellschaft betrachtet werden
miissen, in der zunehmend plurale Perspektiven Deu-
tungshoheit beanspruchen.

Insgesamtist im Kontext einer digitalen Migrations-
gesellschaft festzustellen, dass Perspektiven von Rassis-
mus betroffener Personengruppen in sozialen Medien
potenziell sichtbarer werden und sich organisieren: in
globalen antirassistischen Bewegungen (#BlackLives-
Matter), in Dokumentationen von Rassismuserfah-
rungen auf der Flucht (#BlackInUkraine), in Berichten
oder der satirischen Darstellung von Alltagsrassismen
(@wasihrnichtseht, #MeTwo, @datteltiter) und mit-
tels politischer Bildungsarbeit zu Rassismus (@saymy-
namebpb). Diese Sichtbarwerdung konkretisiert sich
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auch in spezifischen rassismuskritischen Inhalten fiir
Lehrkrifte (@kleinepause_podcast) und mit Bezug zu
etablierten Fachinhalten des Geographieunterrichts,
wie Migration (@geohoogster) oder der Re- und De-
konstruktion von Reprisentationen des afrikanischen
Kontinents (@deinbrudersteve, @charityekezie).

Diese Bewegungen diirfen jedoch nicht dariiber
hinwegtduschen, dass sich in sozialen Medien elabo-
rierte rechtsextreme und rechtspopulistische Oko-
systeme etabliert haben (vgl. Guhl et al. 2020). Bis
Juni 2022 hieff es z.B. auf dem Instagram Kanal
@madameeuropa der Initiative ,Europa Invicta®: ,,We
have all the Diversity that we need®, ,Europe is the
new White®, ,Defend your home“. Zu sehen waren
hier weifle, anmutig wirkende Frauen und Miitter in
langen Kleidern vor Naturpanorama, wahlweise auch
bewaffnet und in Militirmode. Auch wenn die Kaniile
der Initiative nach mehreren Jahren Aktivitit von Ins-
tagram und Twitter eingestellt wurden, wie auch viele
weitere Kanile im Zusammenhang mit der rechtsex-
tremen Identitiren Bewegung, bleiben Social Media
Plattformen wie Instagram oder TikTok wertvolle In-
strumente zur subtilen, aber strategischen Verbreitung
rassistischer Ideologien europiischer Identitit, Kultur
und Zugehorigkeit (@freyarosi, @lehmannlieschen,
@ein_prozent).

Die geographische Bildung hat auf rassismusrele-
vante Sachverhalte in sozialen Medien insofern re-
agiert, dass die dort zugrundeliegenden technologi-
schen Strukturen, die Diskurse kuratieren und damit
auf geographische fachliche Perspektiven wie etwa
Raum- und Identititskonstruktionen einwirken, fo-
kussiert wurden (vgl. Dorsch et al. 2021; Hintermann
et al. 2020; Kanwischer & Schlottmann 2017). Dies
erfolgte jedoch bislang nicht mit einem expliziten
Blick auf Rassismus und rassismuskritische Bildung.
Dies erscheint jedoch nicht nur deshalb geboten, weil
Raum- und Identititskonstruktionen zentrale Kom-
ponenten in rassistischen Zugehérigkeitsordnungen
darstellen (vgl. Mecheril & Melter 2010), sondern
auch aufgrund des performativen Zusammenspiels
von technologischen Strukturen sozialer Medien
(Stichworte:  algorithmisierte Moderation, binire
Like-Dislike Kulturen und liberale Plattformgover-
nance als profitables Geschiftsmodell), die Rassismus
ungewollt, jedoch nicht weniger folgenreich, reprodu-
zieren oder gar digital verstirken (vgl. Daniels 2018;
Kayser-Bril 2020; Matamoros-Ferndndez 2017). Das
Auflinden, die Reproduktion und Amplifizierung von
Rassismus ist somit nicht nur ein ,bug®, im Sinne ei-
nes technischen Fehlers, sondern ein charakterisieren-
des ,feature sozialer Medien (vgl. Daniels 2018: 64).

Die Fallbeispiele zu Rassismus in sozialen Medi-
en verdeutlichen wie Rassismus als ,ein System von
Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und

aktuelle Machtverhiltnisse legitimieren und repro-
duzieren® (Rommelspacher 2009: 29) in der Digita-
litdt, als eine durch die Digitalisierung angetriebene
gesellschaftliche Konstitution (vgl. Stalder 2019),
technologisch amplifiziert wird. Zudem wird illust-
riert, wie soziale Medien als informelle Bildungs- und
Subjektivierungsumgebungen (vgl. Allert et al. 2017)
im Zusammenspiel mit den Bedingungen einer Mi-
grationsgesellschaft die Wahrnehmung, den Zugang
und den Umgang mit rassismusrelevanten geogra-
phischen Fachinhalten, wie z. B. Migrationsprozessen
oder essentialistischen Raumkonstruktionen, struktu-
rieren. Daher ist die Bedeutung sozialer Medien fiir
die kritische und reflexive Professionalisierung von
Geographielehrkriften im Kontext Rassismus zu re-
flektieren. Denn diese sind dazu aufgefordert in einer
»Schule der Vielfalt“ (KMK & HRK 2015) lebens-
weltorientierte und politische Bildungsprozesse ,fiir
ein friedliches und gerechtes Zusammenleben in der
Einen Welt* (DGIG 2020: 26) zu erméglichen — und
dies zunehmend auch unter Beachtung der ,Implika-
tionen der Digitalisierung auf gesellschaftlicher und
individueller Ebene“ (HGD 2020: 3). Diesem An-
forderungsprofil wird in der geographiedidaktischen
Diskussion bisher durch Professionalisierungsempfeh-
lungen im Rahmen konkreter rassismusrelevanter Un-
terrichtsgegenstinde, wie z.B. afrikanischen Raum-
bildern und deren Dekonstruktion entsprochen (vgl.
Eberth 2019; Schwarze 2019). Zu eruieren bleibt je-
doch, inwiefern das rassismusrelevante unterrichtiche
Denken und Handeln von unterschiedlichen migrati-
onsgesellschaftlichen Positionierungen im Rassismus
nicht nur durch Schiiler*innen (vgl. Schréoder 2019),
sondern auch durch Lehrkrifte berithre wird (vgl.
Akbaba 2017). Auch die subjektivierende Funktion
der oben aufgezeigten Digitalitit spielt bislang haupt-
sichlich bei Bildungsprozessen von Schiiler*innen
eine Rolle (vgl. Hintermann et al. 2020). Deshalb er-
scheint es umso wichtiger auch Geographielehrkrifte
als relevante Bildungssubjekte einer digitalen Migrati-
onsgesellschaft zu verstehen und die Bedeutung ihres
jeweiligen von Rassismus und Digitalitit geprigten
Alltags im Kontext des Geographieunterrichts zu un-
tersuchen.

Vor dem Hintergrund der erzichungswissenschaft-
lichen Debatten um eine rassismuskritisch informier-
te, sozialwissenschaftliche Lehrkriftebildung (vgl. Fe-
reidooni & Simon 2020; Ivanova-Chessex et al. 2022)
sowie einem gesellschaftstheoretisch fundierten und
kritisch-reflexiven medienpiadagogischen Diskurs (vgl.
Allert et al. 2017; Jorissen & Marotzki 2009), stellt
dieser Beitrag eine entlang von vier Dimensionen sys-
tematisierte Zielperspektive einer kritisch-reflexiven
Geographielehrkriftebildung im Schnittfeld von Ras-
sismus und Digitalitit vor. Es wird der Frage nachge-

GW-UnNrerricHT 169 (1/2023), 22-33 23



gangen, welche Dimensionen fiir eine rassismuskriti-
sche Bildung in der Digitalitit relevant werden, um
darauf aufbauend bestehende geographiedidaktische
Ansitze zu diskutieren, die das professionelle Denken
und Handeln unter Bedingungen einer digitalen Mi-
grationsgesellschaft reflexiv 6ffnen konnen. Ziel ist es,
unterrichtliche ,Denk-, Handlungs- und Urteilsmog-
lichkeiten fiir das eigene Fach zu erweitern (Miiller
2021: 7). Basis hierfiir ist ein strukturtheoretisches
Professionsverstindnis, das piadagogisches Denken
und Handeln nicht als technologisch verkiirzte Kom-
petenz und Expert*innentum erfasst, sondern es in
antinomischen, d.h. widerspriichlichen, Verhiltnis-
sen verortet und damit auch auf Kontingenzen und
Grenzen dieses Denkens und Handelns hinweist (vgl.
Helsper 2008).

2 Dimensionen einer rassismuskritischen

Geographielehrkriftebildung

Rassismuskritik ist eine in den Erzichungswissenschaf-
ten entwickelte Analyseperspektive, die von Einfliissen
postkolonialer und ideologiekritischer Theorien ge-
prigt ist. Innerhalb dieser wird der Frage nachgegan-
gen ,in welcher Weise, unter welchen Bedingungen
und mit welchen Konsequenzen Selbstverstindnisse
und Handlungsweisen von Individuen, Gruppen, Ins-
titutionen und Strukturen durch Rassismen vermittelt
sind und Rassismus verstirken“ (Mecheril & Melter
2010: 172). In der geographiedidaktischen Debatte
wird diese Perspektive bislang im Bereich der Diskus-
sion um Erweiterungen des interkulturellen und an-
tirassistischen Lernens verortet (vgl. Schroder 2019),
bleibt in seiner Bedeutung als Bildungsansatz jedoch
hiufig auch im Kontext der Nutzung postkolonialer
Perspektiven oder der expliziten Thematisierung von
Rassismus eher implizit und randstindig. Daher ver-
wundert es auch nicht, dass pidagogische Dimensio-
nen im Kontext einer rassismuskritischen geographi-
schen Lehrkriftebildung bislang weder ausreichend
diskutiert noch systematisiert wurden. Auf dieses De-
siderat mdchten wir reagieren und im Folgenden vier
grundlegende Dimensionen einer rassismuskritischen
Professionalitit zur Diskussion stellen: Differenz- und
Dominanzsensibilitit, Kontingenzsensibilitit, Refle-
xivitit und kritikbasierte Handlung. Sie sind dabei
nicht als isolierte Teilbereiche zu verstehen, sondern
verweisen aufeinander und bedingen sich gegenseitig.

Die Dimensionen sind Ergebnis zweier hermeneu-
tisch ausgewerteter, narrativer Literaturreviews, die
zum Ziel hatten, theoretische und empirische Ergeb-
nisse einer rassismuskritischen Lehrkriftebildung in
der Digitalitdt systematisch zusammenzufassen. Die
Fragestellung lautete, welche Fihigkeiten sich fiir
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Lehrkrifte beschreiben lassen, um Geographieunter-
richt innerhalb konstitutiver gesellschaftlich vermit-
telter Strukturen wie Rassismus und Digitalitit (vgl.
Rommelspacher 2009; Stalder 2019) kritisch-reflexiv
auszugestalten. Es wurden fach- und erziehungs-
wissenschaftliche Arbeiten der Rassismusforschung
und rassismuskritischen (Lehrkrifte-)Bildung sowie
fachwissenschaftliche und medienpidagogische Ver-
offentlichungen zu sozialen Medien und Digitalitit
zusammengefasst. Beide Forschungsbereiche wurden
sodann auf Bezichungen und Zusammenhinge un-
tersucht, Kristallisationspunkte identifiziert und in
einer Synthese in die Heuristik der vier Dimensionen
iiberfithrt. Um die identifizierten Dimensionen in ih-
rer Qualitit genauer zu definieren und auszuformu-
lieren, wurden sie mit anschlussfihigen Vorarbeiten
benachbarter Disziplinen (z.B. kritische Pidagogik,
politische Bildung) zusitzlich untermauert.

2.1 Differenz- und Dominanzsensibilitit

Die diskursive Artikulation von (Nicht-)Zugehs-
rigkeit von Mitgliedern einer Migrationsgesellschaft
erfolgt entlang unterschiedlicher Differenzierungs-
kategorien, wie bspw. ,mit’ bzw. ,ohne Migrations-
hintergrund® oder ,eigene’ und ,fremde Nationalitit’
(vgl. Dogmus et al. 2016). Diese raumliche Verortung
von Menschen und Identititen macht es tiberhaupt
erst moglich, den ,Anderen‘ zu unterstellen nicht am
Lyrichtigen Ort“ zu sein (Mecheril & Melter 2010: 153
in Pott 2016). Durch das diskursive Hervorbringen
der ,Anderen‘, dem Othering, wird gleichzeitig die
Herstellung und Aufrechterhaltung einer eigenen
vermeintlichen Uberlegenheit ermdglicht und Domi-
nanzverhiltnisse zwischen Mehr- und Minderheiten
legitimiert (vgl. Hall 1994).

Vor diesem Hintergrund beschreibt eine Diffe-
renz- und Dominanzsensibilitit, dass die sozialen
Konstruktionsmechanismen von natio-ethno-kul-
turellen Differenzierungskategorien im Zusammen-
hang mit Hierarchisierungsprozessen ins Bewusst-
sein von Lehrkriften geriickt werden miissen. Dieses
»materiale [...] Wissen“ um migrationsgesellschaft-
liche Ordnungsprinzipien (Geier 2016: 190) ist
Voraussetzung dafiir essentialisierende, vereindeuti-
gende Kategorien(-systeme) im Hinblick auf deren
Funktionen und Folgen, wie bspw. die ungleiche
institutionelle Verteilung von Bildungschancen (vgl.
Gomolla & Radtke 2009), dekonstruieren zu kon-
nen. Eine solche dekonstruktivistische Perspektive
wird zwar bereits breit in geographiedidaktischen
Arbeiten rezipiert und fachlich hergeleitet (vgl. Bud-
ke 2013; Lippert & Ménter 2021), aber selten im
Kontext von anerkennungstheoretischen Positionen
diskutiert (vgl. Schréder 2019), die Differenzen und
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plurale Identititsentwiirfe aufrechterhalten. Die Ein-
bindung dieser Positionen erscheint gerade deshalb
geboten, da die einseitige Akzentuierung des Kons-
truktionscharakters von Differenzkategorien Gefahr
lauft die tatsichliche Wirkmichtigkeit alltiglicher
Differenz- und Rassismuserfahrungen von Jugend-
lichen, aber auch von Lehrkriften (vgl. Fereidooni
2016), auszublenden. Das Rekurrieren auf Differenz-
kategorien, bspw. in der Artikulation hybrider Mehr-
fachzugehorigkeiten, ermoglicht hingegen nicht nur
sich selbst zu verorten, zu benennen und dadurch zu
ermichtigen (vgl. Hall 1994), sondern auch konkre-
te Auswirkungen, wie z.B. bildungsinstitutionelle
Diskriminierung (vgl. Gomolla & Radtke 2009),
zu artikulieren und diese empirisch sichtbar zu ma-
chen. Zentral ist hierbei, dass bei dieser Affirmation
natio-ethno-kultureller Differenz nicht etwa eine
essentialistische Identititsideologie im Vordergrund
stehen muss, wie es bspw. bei neurechten Bewegun-
gen zu beobachten ist, als vielmehr eine Einforderung
des Nachteilsausgleichs und dem Anspruch auf die
bessere Umsetzung des demokratiegesellschaftlichen
Gleichheitspostulats (vgl. Saar 2019).

Das Dilemma, das sich aus den dargelegten diffe-
renztheoretischen Perspektiven ergibt, verdeutlicht,
wie die Handlungsoptionen einer Lehrkraft im unter-
richtlichen Umgang mit natio-ethno-kultureller Dif-
ferenz, sei es in der Arbeit mit Unterrichtsmaterialien
oder in der Umsetzung eines subjektorientierten Geo-
graphieunterrichts mit jeweiligen Auslassungen und
Widerspriichen behaftet sind. Um sich situativ ange-
messen in dieser Dialektik der Differenz (vgl. Berner
2006 in Edelmann 2008) zu bewegen, benétigen an-
gehende Geographielehrkrifte im Kontext rassismus-
kritischer Bildung ein Bewusstsein fiir Kontextualitit,
was wir als Kontingenzsensibilitit bezeichnen.

2.2 Kontingenzsensibilitit

In der Soziologie wird Kontingenz mit Bezug auf
Luhmann (1984) als grundlegende Haltung verstan-
den, Dinge als offen, ungewiss, woméglich anders
und verinderbar zu denken. Im Kontext von Bildung
kontingenzsensibel zu denken und zu handeln, be-
deutet demzufolge sich von der Annahme der Univer-
salitdt pidagogischer Handlungsrezepte und eigener
Wissensbestinde zu l6sen und eigenes professionelles
Wissen und Handeln auf seine Grenzen und seine
Grenzen der Anwendbarkeit hin zu befragen.
Hiermit einher geht die Zielperspektive eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus, im ,Umgang
mit der Ungewissheit der Wissensbasis und deren
Angemessenheit fiir konkrete Fille” (Helsper 2008).
Demnach ist zu unterscheiden welcher Analyseblick
in einem bestimmten historischen, riumlichen und

situativen Kontext Giiltigkeit erfahrt. So schreiben
Combe et al. (2018): ,Kontingenz [ergibt sich] aus
der Fallorientierung, d. h. aus der Zuwendung zu den
Subjekten, zu den Lernenden, die mit ihren individu-
ellen Lern- und Bildungserlebnissen am Unterricht
teilnehmen® (ebd.: 71). Der im strukturtheoretischen
Professionalisierungsansatz verankerten kasuistischen
Fallarbeit, die nétige ,kontextrelative Antworten®
(Dogmus et al. 2016: 8) zulisst, kommt auch unter
rassismuskritischer Perspektive eine zentrale Bedeu-
tung zu. Zu beriicksichtigen wiren dann kontextspe-
zifische Fragen, z.B. wer in der jeweiligen (Unter-
richts-)Situation oder im gewihlten Materialbeispiel
aus welcher migrationsgesellschaftlichen Position
spricht, inwiefern Differenzkategorien als Instrument
der Kritik fungieren oder lediglich dominante Dis-
kurse reproduzieren und welche spezifischen sozialen
Dynamiken in der Klassengemeinschaft situativ vor-
herrschen. Ungewissheit wird so nicht das Gegeniiber
von Professionalitit, sondern selbstverstindlicher Be-
standteil kritisch-reflexiven professionellen Handelns
in migrationsgesellschaftlichen Verhiltnissen (vgl.
Ivanova-Chessex et al. 2017).

Die Annahme der Begrenztheit der eigenen Denk-
und Handlungsméglichkeiten miindet aber gerade
nicht in Beliebigkeit, sondern in einer méoglichst dis-
kriminierungsarmen Unterrichtspraxis. Diese Haltung
entspricht einer Erkenntnisperspektive, die Reckwitz
(2003) als ,reflexives Kontingenzbewusstsein® be-
schreibt: Man 16st sich von der rationalistischen An-
nahme der eigenen objektiven Erkenntnisgewinnung,
ohne dabei in eine radikal-konstruktivistische Relati-
onierungslogik hineinzufallen. Demnach braucht es
eine reflexive Bearbeitung der Bedingtheit und Situ-
iertheit des eigenen Wissens und Handelns, womit die
nichste Dimension angesprochen wird.

2.3 Reflexivitit

Reflexivitit ist ein mittlerweile etablierter professi-
oneller Anspruch, der an Lehrkrifte herangetragen
wird (vgl. Schén 1983) und auch als zentrale Fihig-
keit im Rahmen einer miindigkeitsorientierten Geo-
graphielehrkriftebildung diskutiert wird (vgl. Dorsch
& Kanwischer 2020).

Unter Riickgriff auf Adorno und Hegel kritisiert
Miiller (2021) jedoch wie Reflexivitit hdufig unter
einer dichotomen Argumentationsfigur auf den uni-
versellen Anspruch eines objektiven ,Bessermachens
reduziert wird (ebd.: 79); einer gottesihnlichen Per-
spektive, die jede Standortgebundenheit abstreift.
Nach ihm bildet Reflexivitit ,,nicht zwangsliufig das
Gegenmodell zu gesellschaftlich vorfindlichen Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen, denen sich die erzie-
hungswissenschaftliche Lehrerbildung nicht entziehen
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kann, sondern ist in diese eingelassen — und reflektiert
darauf* (ebd.: 102). Die konstitutive Verwobenheit
des reflektierenden Subjekts mit der Gesellschaft, so-
wie qualitative Unterschiede in dieser Verwobenheit,
werden so zum Reflexionsgegenstand.

Die dadurch angesprochene gesellschaftliche Po-
sitionierung in einer durch Rassismus strukturierten
Migrationsgesellschaft wird auch als Standpunktsen-
sibilitit bezeichnet. Dies bedeutet, dass eine , kritische
Reflexion auf die eigene (im biografischen wie histo-
rischen Sinn) Geschichte und Position® (Mecheril
& Melter 2010: 172), die Personen symbolisch und
materiell (de)privilegiert, wie bspw. im Bildungssys-
tem und dem Arbeits- oder Wohnungsmarke, expli-
zit angesprochen wird. Aus professionstheoretischer
Perspektive kommt bei Lehrkriften noch die ,,Ausei-
nandersetzung mit der eigenen institutionellen, dis-
kursiven und disziplindren Involviertheit in die (Re-)
Produktion gesellschaftlicher Verhiltnisse hinzu (Iva-
nova-Chessex et al. 2017: 186).

Aufgrund der Annahme dieser konstitutiven Ver-
wobenheit von Subjekt und Gesellschaft richtet sich
der Blick mit Bourdieu und Waquant (1996) aber
nicht vorerst auf die individuelle Lehrperson, sondern
auf das sich im piadagogischen Handeln durchdrii-
ckende, teils unbewusste gesellschaftliche Wissen als
Bedingung professionellen Wissens und Handelns.
Beispielhaft sei hier auf den habitualisierten Riick-
griff durch Lehrkrifte auf das Diskursfragment und
Beobachtungsschema Kultur® zur Erklirung des
Verhaltens bzw. der Leistung von Schiiler*innen bei
gleichzeitiger Ausblendung von strukturellen Dimen-
sionen und jeweiligen Kontextspezifika genannt (vgl.
Kalpaka 2015). Reflexivitit im Kontext rassismuskri-
tischer Bildung bedeutet diese ,selbstverstindlichen’,
,beildufigen® diskursiven wie institutionell manifes-
tierten migrationsgesellschaftlichen Wissensbestinde
zu befremden und auf ihre situative Funktion und
Angemessenheit hin zu befragen (vgl. Dogmus et al.
2016). Um diese je spezifisch gelagerte ,Angemessen-
heit* auch bewerten und unterrichtspraktisch fortfiih-
ren zu kdnnen, braucht es jedoch auch die Befihigung
zu kritikbasierter Handlung.

2.4 Kritikbasierte Handlung

Im Kontext rassismuskritischer Bildung beschreibt
kritikbasierte Handlung die Fihigkeit migrationsge-
sellschaftliche Ungleichheit, gemessen an ihren je-
weiligen Auswirkungen, zu problematisieren und vor
dem Hintergrund des eigenen Fachunterrichts zu re-
flektieren. Solch eine Problemanalyse ist in der Regel
normativ ausgerichtet, wie bspw. entlang des Ideals
einer inklusiven demokratischen Gesellschaft (vgl.
Saar 2019) oder entlang von ,Menschenrechte[n],
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Biirgerrechte[n], anerkennungstheoretische Annah-
men oder Prinzipien der Egalitit“ (Mecheril et al.
2020: 12). GemifS eines Kritikverstindnisses, das
sich zwischen Negation und Immanenz bewegt (vgl.
Messerschmidt 2016), werden die zugrunde gelegten
Begriindunggskriterien fiir diesen Beurteilungsvorgang
aufgedeckt und reflexiv zuginglich gemacht. Letzteres
ist deshalb zentral, da auch die angelegten normativen
Mafistibe fortwihrend zu tiberpriifen und zu begriin-
den sind.

Mit Riickgriff auf Ansitze kritischer Pidagogik wird
diesem Akt des Beobachtens, Analysierens und Reflek-
tierens jedoch in gleichem Mafle die Aktion, also die
Handlung, beiseitegestellt. Dieser Zusammenschluss
aus Distanzierung und Hinwendung zum Objekt in
einer kritischen ,Praxis® (Freire 1991) unterbreitet
bestechenden  migrationsgesellschaftlichen ~ Macht-
verhiltnissen Alternativen in Form von ,lokale[n]
Verinderungsprozesse[n]“  (Mecheril und Melter
2010: 172). Um im Anschluss an Foucault (1992)
nicht ,dermaflen regiert zu werden® (ebd.: 12), kann
Kritik neben der Problematisierung auch als Moglich-
keit zu widerstindigem Handeln verstanden werden.
Geographielehrkriften wird somit die Moglichkeit
eroffnet durch ihr unterrichtliches Handeln ,hegemo-
niale gesellschaftliche Wissensbestinde beziiglich der
Unterscheidung und Erklirung von Welt zu normali-
sieren, fachlich zu autorisieren und zu festigen [oder]
diese zu hinterfragen und zu verschieben (Schroder
& Carstensen-Egwuom 2020: 351). Geographieunter-
richt kann somit zum Ort der Anwendung von kritik-
basierten Handlungsoptionen werden.

3  Dimensionen einer rassismuskritischen
Geographielehrkriftebildung in der
Digitalitit

3.1 Differenz- und Dominanzsensibilitit in der
Digitalitit

Differenz- und Dominanzsensibilitit in der Digitali-
tit bedeutet digital potenzierte Differenzkonstruktio-
nen, sowie ihre Implikationen machtkritisch dekon-
struieren zu konnen. In der Frage, durch wen oder
was digitale Differenz- und Dominanzverhiltnisse in
sozialen Medien wie kuratiert, legitimiert, amplifiziert
oder aufgebrochen werden, ist die gegenseitige Rela-
tionierung von menschlichen und technologischen
Akteur*innen, wie etwa Algorithmen, relevant.

Von der Initiierung des Internets tiber das US-
Militdr, tiber dessen (Weiter-)Entwicklung in Univer-
sititen und privatwirtschaftliche Verbreitung, sowie
dessen weitere Prigung durch das Silicon Valley, sind
vor allem Institutionen involviert, in denen bis heute
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hauptsichlich soziookonomisch gut situierte, weiffe
Plattformbetreiber*innen und  Entwickler*innen
Technologien entwerfen und {iber ihren jeweiligen
Einsatz entscheiden (vgl. Senft & Noble 2013). Der
Unternehmer Elon Musk, der seit dem Kauf von
Twitter ,political correctness’ 6ffentlich den Kampf
ansagt und parteipolitische Vorlieben propagiert, ist
dabei nur die Spitze des Eisbergs. Denn auch unin-
tendiert vergroflert Software ,alle Effekte, die aus den
sozialen Zusammenhingen gezogen werden, sie besti-
tigt und zementiert nicht nur Verhiltnisse, sondern
reifiziert und vertieft gesellschaftliche Ungleichge-
wichte® (Schinzel 2017: 9). Griinde dafiir sind bspw.
die verwendeten Datengrundlagen mit denen Algo-
rithmen trainiert werden, oder wenig kontextsensible,
maschinenlesbare Modellierungen komplexer gesell-
schaftlicher Praxis. Jorissen und Verstindig (2017)
fordern deshalb zu fragen ,wer Entscheidungstriger
im Prozess der Erstellung und Produktion sind und in
welchem kulturellen, epistemischen, dsthetischen und
okonomischen Bezugshorizont — in wessen Namen,
in wessen Auftrag, aufgrund welcher Problemdefini-
tion — [Code] hervorgebracht wird“ (ebd.: 47). Fiir
den spezifischen Kontext sozialer Medien konstatiert
Matamoros-Ferndndez (2017) einen ,platformed ra-
cism®, ein plattformspezifisches Zusammenspiel aus
angebotenen Funktionen, eingesetzten Algorithmen
(z.B. Empfehlungs- oder Entscheidungsalgorithmen)
sowie priorisierten kommerziellen Interessen im Mo-
dus einer liberalen Plattformgovernance, die Rassis-
mus amplifizieren. Beispielsweise verleihen metrische,
algorithmisch vorangetriebene Popularititsanzeiger
in Form von Likes, Shares oder Kommentaranzahl
sowie Trending-Algorithmen, Inhalten Legitimation
und Relevanz (vgl. Beer 2016; Daniels 2018; Gille-
spie 2017). So kénnen durch Algorithmen rassisti-
sche, stereotype Reprisentationen geférdert werden
(vgl. Noble 2018). Folglich konstruiert die 6ffentlich
sichtbar werdende Aktivitit von ,wenigen’, besonders
aktiven und provokativen Akteuren im Zusammen-
spiel mit Algorithmen auch gesamtgesellschaftliche
Normalititsvorstellungen in Bezug auf migrationsge-
sellschaftliche Fragestellungen. Ohnehin marginali-
sierte Stimmen werden dadurch tendenziell diskursiv
zuriickgedringt (vgl. Geschke et al. 2019).

Auf der Ebene der Praktiken der Digitalitit aktuali-
siert sich Dominanz zudem in einer ,, Netzwerkmacht*
(Stalder 2019: 60f., 214), eine durch soziale Vorteile
begriindete, beildufige Unterordnung, um in digi-
talen Gefiigen ,mitspielen‘ zu konnen. Trotz zuneh-
mender Moglichkeiten sich auch aus marginalisier-
ter Perspektive politisch zu kollektivieren, sind diese
Bemithungen auch immer durch technologische wie
kulturelle Plattformspezifika angeleitet, sodass sich
Praktiken stets in einer Relationierung von Artikula-

tion und Medium aktualisieren (vgl. Jérissen 2015),
z.B. wenn Botschaften bzgl. der Antizipation digitaler
Infrastrukturen adaptiert werden, etwa: ,\Wie muss ich
meinen Beitrag anpassen, damit mich der Algorith-
mus moglichst sichtbar mache?

Konkret bedeutet dies fiir Geographielehrkrifte In-
halte sozialer Medien im Unterricht im je spezifischen
Kontext der Bedingungen ihrer Entstehung und ihrer
Sichtbarkeit sowie damit verbundene gesellschaftliche
Implikationen (z. B. metrische Verzerrung des Diskur-
ses, Etablierung von und Unterordnung in neue Nor-
malitdtsverstindnisse) analysieren zu konnen.

3.2 Kontingenzsensibilitit in der Digitalitit

Die gesellschaftliche Transformation durch die Ubi-
quitit digitaler Technologien wird mit der Annahme
einer allgemeinen ,Kontingenz- und Komplexitits-
steigerung” verbunden (vgl. Allert et al. 2017: 10;
Joérissen & Marotzki 2009), insbesondere in sozia-
len Medien. Durch die Einblicke in eine Vielzahl an
virtuellen Netzwerken, sich unterscheidenden Le-
benswelten, Wissensbestinden und neuen kreativen
Artikulations- und Inszenierungsweisen, ,hat die Wis-
senspraxis eine erstaunliche Ausdehnung und Aktivie-
rung erfahren (Hérning 2017: 79): ,Wissen [wird]
mit Widerspriichen konfrontiert, [was] den Akteuren
immer wieder verinderte Antworten und Problembe-
arbeitungen abverlangen® (Horning 2017: 80).

Die in Kap. 3.1 beschriebene Kuratierung von Dif-
ferenzverhiltnissen durch Algorithmen findet zudem
in einer Art ,Black Box® statt. ,Algorithmen wirken
in unsere Aktivititen und mischen sich in unsere Be-
ziehungen, aber wir kénnen uns in vielen alltiglichen
Fillen weder vollstindig tiber sie informieren noch
ihren Einfluss auf unsere Titigkeiten abschitzen (Al-
lert & Asmussen 2017: 34). Zum Beispiel stellen APIs
(Application Programming Interfaces), also ,Program-
mierschnittstellen® zwischen zwei Softwaresystemen,
die programmierten Codes fiir Algorithmen nicht
vollstindig bereit. Wenn dann in sozialen Medien
APIs zur Filterung von Hassreden eingesetzt werden
und dabei selbst rassistisch entscheiden (vgl. Kayser-
Bril 2020), kann nicht in Ginze rekonstruiert werden,
auf Basis welcher Codes dies geschieht (vgl. Schinzel
2017). Auch selbstlernende Algorithmen, die unab-
hingig von ihren Entwickler*innen weiterlernen und
sich dabei selbst neu schreiben (vgl. Stalder 2019),
passen sich teilweise in Echtzeit an Verhiltnisse der
Umwelt an, anhand derer sie lernen, bspw. Kommen-
tarspalten. So reproduzierte der von Microsoft {iber
Twitter eingesetzte selbstlernende Chat-Bot ,Tay
nach wenigen Stunden faschistische Hassrede: ,Hitler
hatte recht. Ich hasse Juden®, ,Ich hasse alle Feminis-
ten, sie sollen in der Holle schmoren® (Graff 2016).
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Diese kurzfristigen Anpassungsleistungen zeigen
auf, dass Kontingenz somit keine verhandelbare Opti-
on, sondern ontologischer Bestandteil sozialer Medi-
en ist. Hieraus folgt die Notwendigkeit eines Bewusst-
seins fiir die Grenzen des eigenen Wissens, welches
nicht nur durch anderes Wissen relativiert wird (vgl.
Jorissen & Marotzki 2009), sondern seine Begren-
zung auch aufgrund seiner Emergenz, seines Entste-
hens aus einer hoch kontingenten algorithmisierten
Umwelt erhilt. Fiir Geographielehrkrifte wird es da-
durch umso wichtiger ihr Wissen in der Digitalitit als
»modular® zu verstehen und sich dieses ,explorativ®

anzueignen (vgl. Hérning 2017: 79).
3.3 Reflexivitit in der Digitalitit

In der Digitalitit etablieren sich in einem komplexen
Gefiige aus menschlichen Akteur*innen und digitalen
Technologien neue kulturelle Handlungspraxen die
ein vollstindiges ,Heraustreten’ oder ,Offline-Sein’
unterbinden (vgl. Allert et al. 2017; Stalder 2019).
Daraus ergeben sich zwischen der Strukturseite, den
Technologien einerseits und der damit verbundenen
Artikulationsweisen von Subjekten in und mit diesen
Strukturen andererseits neue Relationierungsebenen,
die reflexive Bildungsprozesse ausweiten (vgl. Jorissen
& Verstindig 2017).

Fir Jorissen (2015) sind digitale Strukturen, wie
etwa Plattformdesigns, zentrale Instanzen mit denen
Subjekte interagieren. Designelemente koénnen hier
bspw. Aufforderungen zum Dis-/Liken, Teilen oder
Kommentieren sowie Content erstellen sein: ,Was
gibt’s Neues? auf Twitter, ,Deine Story® auf Insta-
gram oder ,Was machst du grade? auf Facebook.
Design wird somit als subtiler machtgeladener episte-
mischer Akteur verstanden. Hiermit eréffnet sich ein
Spielraum mdglicher Artikulationen, im Sinne von
Antworten auf die Aufforderungen, der entlang eines
immanenten ,,6konomisch-technologisch situierte[m]
»Designwissen® (ebd.: 223) struketuriert ist. Unter ras-
sismuskritischer Perspektive ist dies ein Wissen, das
an die rassismusrelevante Positionierung gekniipft ist
(siche Kap. 3.1) und sich in Technologien wie Algo-
rithmen einschreibt (vgl. Noble 2018). So greift die
Annahme zu kurz sich als Nutzer*in im objektiven
Auflerhalb kritisch-reflexiv zu digitalen Angeboten
verhalten zu kénnen. Stattdessen wird Reflexivitit an
die Transformation innerhalb eines sozio-technischen
Relationierungsgefiiges, die ,, Transformation subjek-
tivierender Relationierungen® (Jérissen 2015: 228),
gebunden. Auch Hoérning (2017) betont, dass sich
Lehrkrifte wie auch ihre Schiiler*innen, als , reflexive
Mitspieler” in der Digitalitdt verstehen miissen, eine
Figur, die einerseits die Affirmation digitaler Anru-
fungen und andererseits eine , kritische [...] Aufmerk-
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samkeit und Reflexivitit“ in seiner Widerspriichlich-
keit in sich vereinen kann (ebd.: 82).

Weitere Relationierungsebenen innerhalb des so-
zio-technischen Gefiiges formieren sich dariiber hin-
aus z. B. iiber unterschiedliche Online-Communities,
als parallel verlaufende ,Teiloffentlichkeiten’. Auch
unterschiedliche Bedeutungszuweisungen von digita-
len Medien durch biographische Besonderheiten und
die migrationsgesellschaftliche Positionierung (z.B.
auf der Flucht) oder Unterschiede im medialen Habi-
tus (vgl. Kommer & Biermann 2012) kommen hin-
zu. So kann sich etwa eine von der Lehrperson hiufig
genutzte Social Media Plattform wie Twitter und der
dort generierten Trending Hashtags zu bspw. Flucht-
migration auf die thematische Schwerpunktsetzung
und Darstellungsweise im Geographieunterricht aus-
wirken. Die Form der Auseinandersetzung mit dem
Thema kann auf den von Schiiler*innen frequentier-
ten Plattformen, wie z. B. TikTok und dessen diskur-
siver Rahmung in Kurzvideos, stark abweichen. Dies
macht es fiir Geographielehrkrifte notwendig qualita-
tiv unterschiedliche Verstrickungen in der Digitalitit,
eigene aber auch die ihrer Schiiler*innen, sowie daran
anschlieflende Wissensbestinde und Normalititsver-
stindnisse reflexiv einholen zu konnen. Denn diese
konnen letztendlich auch handlungsleitend fiir den
Unterricht werden.

3.4 Kiritikbasierte Handlung in der Digitalitit

In der Digitalitit findet die kritikbasierte Handlung
von Geographielehrkriften im Schnittfeld von infor-
mellen Bildungsumgebungen sozialer Medien und dem
formellen Bildungskontext des Fachunterrichts (Lehr-
pline, Fachprinzipien, Abhingigkeitsverhiltnisse etc.)
statt. So kénnen in sozialen Medien Normen verscho-
ben oder neu festgeschrieben werden, wenn bspw. Kri-
tik an Influencer*innen oder intransparent hergestellte
Mehr-/Minderheitsverhiltnisse in (Dis-)Like-Zahlen
ausgelagert wird. Kritikbasierte Handlung in der Di-
gitalitit bedeutet demnach die gesellschaftlich-trans-
formativen Potenziale sozialer Medien im Hinblick auf
(eigene) politische Bildungsprozesse aber auch Unter-
richtsgegenstinde im Geographieunterricht kritisieren
zu konnen. Dies gilt nicht nur, wenn soziale Medien
explizit im Unterricht thematisiert werden, sondern
auch dann, wenn rassismusrelevante Unterrichtsinhalte
wie bspw. Migration oder Raumkonstruktionen ange-
sprochen werden, die digitale informelle Bildungskon-
texte auch immer implizit mitverhandeln.

Zentral ist dabei, dass die Kritik nicht an ,den
sozialen Medien®, ,den Algorithmen® oder an ,den
Mediennutzer*innen‘ ansetzt, sondern stattdessen die
dahinterliegenden Programmatiken und die daraus er-
wachsenden Normalititsvorstellungen und kulturellen
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Handlungspraxen fokussiert, die Bildungssubjekte in
der Digitalitit anrufen und dadurch erst hervorbrin-
gen (vgl. Dander & Miinte-Goussar 2018). Es geht
also nicht nur darum ,neuartigen technischen Ange-
boten und Zumutungen mit Bedenken, Zweifeln und
Kritik zu begegnen und sich ihnen auch zu widerset-
zen® (Horning 2017: 80), sondern jene Programmati-
ken und Ideologien, die diese ,technischen Angebote®
strukturieren, sowie deren mdoglicherweise diskriminie-
renden Konsequenzen, mit in die Kritik einbeziechen
zu konnen. Erstens unterbindet dies einseitige Techno-
logiekritik und zweitens konnen Geographielehrkrifte
so unterrichtliche Handlungen ableiten, die auch ethi-
sche, normative und politische, d.h. gesellschaftliche
Implikationen in der Digitalitit einbeziehen.

4  Rassismuskritik und Digitalitiit in geo-
graphischen Bildungskonzepten

Auch wenn systematisierte Konzepte fiir eine rassis-
muskritische Professionalisierung in der Digitalitit in
der geographiedidaktischen Forschung noch ausste-
hen, existieren bereits Ansitze, die zur Spezifizierung
einzelner Dimensionen in der geographischen Bil-
dungspraxis herangezogen werden kénnen.

Budke et al. (2018) zeigen in einem ficheriiber-
greifenden Projekt auf, anhand welcher inhaldichen
Aspekte Rassismus im Seminarkontext reflektiert wer-
den kann: , Kolonialismus als Basis des heutigen Rassis-
mus®, ,Negative Stereotype als Teil rassistischen Den-
kens®, ,,Ungleiche Machtverteilung als Grundlage von
Rassismus“ und ,,Riumliche Dimensionen von Rassis-
mus®. Dies bietet eine geeignete Grundlage das fiir die
Differenz- und Dominanzsensibilitit notwendige ,,ma-
teriale [...] Wissen® (Geier 2016: 190), um migrations-
gesellschaftliche Ordnungsprinzipien zu sondieren und
mit Raumperspektiven zu verkniipfen (vgl. Pott 2016).

Eine daran anschlussfihige didaktische Konzeptu-
alisierung, die Differenz- und Dominanzsensibilitit
und Kontingenzsensibilitit in den Blick nimmt, ist
die in Anlehnung an geschlechtersensible Pidagogik
(vgl. Debus 2012 in Schroder 2019) ausformulier-
te Kombination von dramatisierenden und entdra-
matisierenden Thematisierungen von Differenz (vgl.
Schréder 2019). Erstere thematisieren Rassismus als
wirkmichtiges, — gesamtgesellschaftliches  Problem,
verfestigen dabei aber gleichzeitig die dort essentia-
lisierten natio-ethno-kulturellen Kategorisierungen.
Um kritikbasierte Handlungsfihigkeit anzubahnen,
erscheint dies jedoch notig, damit Kritik an bestehen-
den Verhiltnissen geiibt werden kann und diese nicht
mittels reiner Dekonstruktionsarbeit ausgehebelt wird.
Erst in einem zweiten Schritt soll Rassismus in entdra-
matisiecrendem Modus als Konstruktion offengelegt,

sprich dekonstruiert werden — ein Analysezugang, der
auch in Ansitzen der transkulturellen und antirassis-
tischen Bildung Anwendung findet (vgl. Budke 2013;
Lippert & Monter 2021). Hierbei kénnen bspw. die
Hybriditit und Individualitit der Schiiler*innen bzw.
angehenden Lehrkrifte betont werden, deren Identitit
nicht nur von kulturellen, sondern vielfiltigen Fakto-
ren wie bspw. sozialer Zugehorigkeit, Interessen etc.
abhingt. Drittens werden diese beiden Schritte durch
eine Nicht-Dramatisierungspraxis flankiert, einer the-
menunabhingigen Perspektive, die Vielfalt als gesell-
schaftliche Normalitit vermittelt, was sich z.B. in der
Reprisentation von Personen of Color in allen ver-
wendeten Unterrichtsmaterialien widerspiegelt. Diese
sequenzielle Verzahnung ist ein unterrichtspraktischer
Vorschlag dafiir, wie angehende Geographielehrkrifte
in den in Kap. 2.1 diskutierten dilemmatischen bzw.
trilemmatischen ~ Spannungsfeldern  handlungsfihig
werden konnen. Auch die von Lehner und Gryl (2022)
im Kontext von BNE erarbeitete Gestaltung des Un-
terrichts im Modus einer ,,exemplarischen Ambivalenz®
kann dafiir genutzt werden, migrationsgesellschaftliche
Widerspriiche entlang von konkreten Beispielen zu dis-
kutieren. Fiir alle hier vorgestellten Ansitze ist zudem
entscheidend, dass Lehrkrifte eine selbstreflexive und
-positionierende Haltung zu den gewihlten Beispielen
und Thematisierungsstrategien gewinnen. Sich selbst
ins Verhiltnis zum rassismusrelevanten Unterrichtsge-
genstand, dessen Methoden und den Schiiler*innen zu
setzen, ermdglicht einen machtsensibleren Geographie-
unterricht (vgl. Schroder 2019: 486, 517).

Die notwendige Briicke zur Digitalitit schlagen
Hintermann et al. (2020) hinsichtlich der Themati-
sierung von riumlich-kultureller Identititskonstruk-
tionen in sozialen Medien, die mittels einer Critical
Geographic Media Literacy reflexiv zuginglich ge-
macht werden sollen. Auch Golser und Jekel (2018)
stellen im Rahmen einer politischen Bildung anschau-
lich dar, wie rechtsextreme Diskursstrategien in sozia-
len Medien analysiert werden kénnen.

Neben diesen Uberlegungen, die die Bildungspro-
zesse von Schiiler*innen in den Vordergrund stellen,
soll die Einbettung der Digitalitit in gesellschaftliche
Ungleichheiten vermehrt auch angehenden Lehrkrif-
ten reflexiv zuginglich gemacht werden (vgl. Gryl et
al. 2020). Hierbei wird hiufig auf den Spatial Citi-
zenship Ansatz verwiesen, der sich im Rahmen eines
Kompetenzmodells auf die Ausbildung von Fihigkei-
ten fiir eine miindige Aneignung von und Partizipa-
tion in rdumlichen Gestaltungs- und Aushandlungs-
prozessen fokussiert (vgl. Gryl et al. 2017). Da diese
in einer Migrationsgesellschaft auch die Aushandlung
von natio-ethno-kultureller Zugehérigkeit umfassen
(vgl. Hintermann et al. 2020), muss der Ansatz in
Bezug auf dessen Potenziale zur Forderung von Fi-
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higkeiten in einer digitalen Migrationsgesellschaft
erweitert werden.

Reflexivitit bildet auch im Spatial Citizenship
Ansatz eine wichtige Kompetenzdimension. Damit
Machtverhiltnisse in den Strukturen sozialer Medien
kontinuierlich mitgedacht werden konnen, miisste
hier noch zentraler geriickt werden, welche struktu-
relle Rahmenbedingungen, wie bspw. intransparent
bleibende Algorithmen, eine vollstindige Aneignung
digitaler Technologien im Kontext der eigenen Bil-
dungsprozesse einschrinken oder gar behindern. So
konnen auch Counter-Mapping Projekte wie die
Hoax-Map, die versucht rassistischen Diskursen ent-
gegenzuwirken (vgl. Gryl et al. 2017), bspw. durch
bestimmte Programmcodes, der Verfiigbarkeit von
Datenbanken, Oberflichendesigns der genutzten
Software, Dark Patterns, etablierten Handlungsprak-
tiken der Digitalitit oder durch Algorithmen, die
die Sichtbarkeit des Produktes beeinflussen, prifigu-
riert sein. Umfassende Aneignung wiirde hier bereits
im Codierungsprozess ansetzen miissen (Stichwort:
coding publics). Um Kontingenzsensibilitit auszu-
bilden, sollte die miindige Aneignung von digitalen
Medien somit nicht nur in einem Spannungsfeld aus
Aneignungsmdglichkeiten und Machtverlust disku-
tiert (vgl. Dorsch et al. 2021), sondern auch in dieser
Ambivalenz gehalten werden, statt diese vorschnell
einseitig aufzulosen. Dies bedeutet z. B. diesbeziiglich
einseitige Unterrichtsdiskussionen immer wieder zu
relativieren und somit auch Raum fiir uneindeutige
Ergebnisse und Unbestimmbarkeit zu schaffen.

Aus Sicht einer rassismuskritischen Professionalisie-
rung sind nicht zuletzt auch die normativen Grund-
lagen des Spatial Citizenship Konzepts zu erweitern.
Diese reichen von Demokratie und Menschenrechten
(vgl. Gryl et al. 2017) bis zur Fihigkeit ,sozial ange-
messen, d.h. unter Beachtung gesellschaftlicher Kon-
ventionen, Normen und Regeln, zwischen Vertretern
verschiedener (kultureller) Gemeinschaften oder in-
stitutioneller Gruppen kommunizieren zu kénnen®
(Schulze et al. 2015). Hierbei wird tendenziell das
Demokratisierungspotenzial digitaler Medien heraus-
gestellt. Die Befihigung zu kritikbasierter Handlung
erfordert auch die Grundlagen anhand derer und
in denen kritisiert wird zu befragen (vgl. Gryl et al.
2017). So ginge es in unserer Auslegung weniger um
die Einpassung eines Spatial Citizens in bestehende
»Konventionen, Normen und Regeln“ im Sinne ei-
ner bereits abgeschlossenen demokratischen Zielper-
spektive, die auch in der Digitalitit weiterhin durch
natio-ethno-kulturelle Differenz- und Dominanzver-
hiltnisse geprigt ist, als vielmehr um die Betonung
der notwendigen noch ausstehenden Demokratisie-
rungsprozesse, die es braucht, um rassistische Diskri-
minierung abzubauen (vgl. Saar 2019). So muss auch
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auf Widerspriiche der Menschenrechte hingewie-
sen werden, wenn etwa deren politische Umsetzung
bisher primir als Biirger*innenrechte erfolgt. Dies
schrinkt staatenlose oder gefliichtete Menschen z. B.
in ihrer Partizipationsmdoglichkeit tiber Wahlen oder
Versammlungen ein, was die verallgemeinernde An-
wendung miindiger Subjektkonstitutionen in libera-
len Demokratiemodellen limitiert. Normative Beziige
des Ansatzes sollten deshalb entlang konkreter inhalt-
licher Perspektiven und Zielsetzungen ausdifferenziert
werden (z.B. in Bezug auf unterschiedliche Demo-
kratiemodelle), sodass bspw. fortwihrende Aushand-
lungsprozesse natio-ethno-kultureller (Nicht-)Zuge-
horigkeit konzeptionell integriert werden kénnen.

5  Fazit und Ausblick

Wir konnten aufzeigen, dass bestehende Konzepte aus
der geographiedidaktischen Forschung als wertvolle
Ankniipfungs- und Referenzpunkte dienen kénnen,
um eine rassismuskritische geographische Lehrkrifte-
professionalitit in der Digitalitit zu fordern. Gleich-
wohl bestehen noch Weiterentwicklungs- und Ver-
kniipfungspotenziale, die vor allem das hier zentral
gestellte Schnittfeld aus Professionalisierung, Rassis-
muskritik und Digitalitit bearbeitbar machen.

Mit den dargelegten Dimensionen wird diesbeziig-
lich eine erste Heuristik vorgestellt, die es ermoglichen
soll, sowohl Geographieunterricht als auch geogra-
phische Lehrkriftebildung unter rassismuskritischer
und medienpidagogischer Perspektive systematisch
zu analysieren und dadurch erweiterte ,,Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsmoglichkeiten® im eigenen Fach
aufzuzeigen (Miiller 2021: 7). Die Dimensionen sind
dabei nicht als isolierte, individuell ,abschlief$bare’
Teilbereiche, sondern als sich reziprok informierende,
konstitutive Bestandteile einer kritisch-reflexiven Pro-
fessionalisierung von Geographielehrkriften zu verste-
hen. So hilft beispielsweise Kontingenzsensibilitit da-
bei essentialisierend verhandelte natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeit tiberhaupt als verinderbar wahrzuneh-
men und an deren digital gestiitzten Amplifizierung
durch plattformokonomische Interessen Kritik zu
tiben. Kontingenzsensibilitit setzt eine reflexive Hal-
tung zum Ungewissen voraus, bendtigt aber auch eine
durch Wissen um Differenz- und Dominanzverhilt-
nisse angereicherte kritische Positionierung, um kritik-
basierte Handlung abzuleiten. Fiir das Bewusstwerden
der eigenen Normativitit der Kritik im Kontext diffe-
renzbezogener Fragestellungen ist wiederrum Reflexi-
vitdt in Bezug auf die eigene Involviertheit in digitale
migrationsgesellschaftliche Verhiltnisse notwendig.

Die Dimensionen kénnen somit in ihrem Zu-
sammenspiel Orientierung bei der Analyse von
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Lehr- und Unterrichtsmaterial und Unterrichtskon-
zepten in Bezug darauf geben, welche Fihigkeiten
der Schiiler*innen oder angehenden Lehrkrifte am
untersuchten Beispiel gefordert werden und welche
ausgeblendet bleiben. Ohne Anspruch auf Vollstin-
digkeit wird damit der Versuch unternommen Kern-
anliegen aktueller erziehungswissenschaftlicher und
medienpidagogischer Debatten systematisch fiir den
geographischen Bildungskontext auszuleuchten. Das
bedeutet nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern
auch Geographielehrkrifte als Bildungssubjekte ei-
ner digitalen Migrationsgesellschaft mit spezifischen
Ressourcen und individuellen, wie auch geteilten
Erfahrungen ihrer alltiglichen von Rassismus und
Digitalitit geprigten Lebenswelt anzuerkennen. Alle
am Unterrichtsgeschehen Beteiligten werden so als
Ko-Konstrukteur*innen eines multiperspektivischen
Geographieunterrichts angesprochen. Dabei gilt es
nicht unbedingt im Sinne einer Lehrplanerweiterung
ein ,Mehr® an curricularen Anschliissen zu schaffen,
sondern bereits Gegebenes mittels neuer, weiterer Per-
spektiven zu hinterfragen. Die vorgestellte Heuristik
kann hierbei jedoch lediglich der Beginn einer Diskus-
sion um weitere Dimensionen und Prizisierungen der
einzelnen Dimensionen sein (Stichwort: Intersektio-
nalitit), die ermoglichen sollen, Geographielehrkrif-
te dabei zu unterstiitzen, im digitalen ,Rauschen® aus
multiperspektivischen Rassismusdebatten, neurech-
ten Raumkonstruktionen, BlackLivesMatter-Hashtags
und rassistischen Sortier- und Empfehlungsalgorith-
men etc. Orientierung zu gewinnen. Dies erachten
wir als zentrale Grundlage, um Geographieunterricht
auch im Kontext der Digitalitit rassismuskritischer
auszugestalten. Inwiefern dieser Anspruch durch die
bisherigen Organisationsstrukturen der Lehramtsaus-
bildung, aber auch die gesamtgesellschaftlichen und
disziplindren Bedingungen ermdglicht bzw. behindert
wird, sollte dabei Bestandteil zukiinftiger Diskussio-
nen sein. Nur so kann der Ruf nach Professionalisie-
rungsnotwendigkeit und der damit einhergehenden
Verantwortung nicht nur individuell Lehramtsstudie-
rende und Lehrkriftebildner*innen adressieren, son-
dern dadurch gleichermaflen verstetigende institutio-
nelle und strukturelle Entwicklungen anstofSen.

Forderhinweis

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben , The
NextLEVEL - Lehrkriftebildung vernetzt entwi-
ckeln® wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Quali-
titsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern
mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung
und Forschung unter dem Forderkennzeichen FKZ
01JA1819 gefordert. Die Verantwortung fiir den In-
halt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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