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Zusammenfassung: Rassismus als gesellschaftliches Machtverhältnis ist in al-

len Bereichen des alltäglichen Zusammenlebens eingeschrieben und wirksam. 

Auch Bildungsinstitutionen wie die Universität und Schule wirken in diesem 

Verständnis als machtvolle Orte der (Re-)Produktion von rassismusrelevanten 

Differenz- und Ungleichheitsverhältnissen. Um diesen kritisch-reflexiv entgegen-

wirken und präventiv begegnen zu können, bedarf es einer strukturell verankerten, 

disziplinübergreifenden rassismuskritischen Sensibilisierung von (angehenden) 

Lehrkräften im Zuge ihrer Professionalisierung. Wenngleich rassismuskritische 

Perspektiven in den Sozial-, Bildungs- und Erziehungswissenschaften sowie in 

einzelnen Fachdidaktiken mittlerweile Berücksichtigung finden, steht eine Imple-

mentierung rassismuskritischer Bildungsarbeit als Querschnittsaufgabe in der 

Lehrkräftebildung bislang noch aus. 

An der Leibniz Universität Hannover wurden im Kontext einer heterogenitäts-

sensiblen reflexiven Lehrkräftebildung im Rahmen der „Qualitätsoffensive Lehrer-

bildung“ (QLB) verschiedene Differenzlinien theoretisch erarbeitet und entlang 

des Leitbilds der Reflexiven Handlungsfähigkeit Ziele für die inklusive Lehrkräf-

tebildung konkretisiert. Daran anknüpfend diskutieren wir in diesem Beitrag die 

Herstellung rassismusrelevanter Differenzen im Kontext von schulischen Exklusi-

onsprozessen und daraus resultierende rassismuskritische Perspektiven für die 

Lehrkräftebildung. Dafür werden infolge einer einleitenden Einordnung der Be-

griffe „Rasse“ und race im Kontext von Rassismuskritik (Kap. 2) sowie der theo-

retischen Einführung in das Verständnis von Rassismus als gesellschaftliches 

Machtverhältnis (Kap. 3), die schulische Relevanz von Rassismuskritik multiper-

spektivisch skizziert (Kap. 4) sowie konkrete Ansätze und Ziele für eine rassis-

muskritische Lehrkräftebildung (Kap. 5) formuliert.  

Schlagwörter: Rassismus; race; Rassismuskritik; Lehrerbildung; Bildungsun-

gleichheit 
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1 Einleitung 

Migrationsgesellschaftliche Veränderungen im Kontext Schule wurden in Deutschland 

lange in Bezug auf interkulturelle Bildung unter dem Fokus der Anerkennung und Wert-

schätzung von kultureller Vielfalt diskutiert. Angesichts deutlicher Ungleichheiten in 

den Bildungschancen und im Bildungserfolg werden zunehmend auch strukturelle Be-

nachteiligungen berücksichtigt. So fordern u.a. die Empfehlungen der Kultusminister-

konferenz (KMK) zu Interkultureller Bildung und Erziehung in der Schule, „bewusst 

gegen Diskriminierung und Rassismus [einzutreten]“ (2013, S. 4). Auch im Kontext von 

Demokratiebildung wird die Bekämpfung von Rassismus thematisiert. Laut dem Nie-

dersächsischen Runderlass ist die „Berücksichtigung diskriminierungs- und rassismus-

kritischer Konzepte in Unterricht und Schulkultur ein wesentlicher Bestandteil von  

Demokratiebildung“ (Niedersächsisches Kultusministerium, 2021, S. 4). Ungeachtet der 

gestiegenen Aufmerksamkeit für Rassismus, die u.a. auch im bundesweiten Netzwerk 

„Schule ohne Rassismus – Schule mit Courage“ sichtbar wird, geben Schüler*innen im 

ersten Nationalen Diskriminierungs- und Rassismusbarometer besonders häufig an, 

schon einmal Rassismus erfahren zu haben (vgl. DeZIM, 2022, S. 33). Gleichwohl zeigt 

sich, dass Studien im deutschen Kontext den Rassismusbegriff vor dem Hintergrund der 

menschenverachtenden „Rassenpolitik“ im Nationalsozialsozialismus tendenziell mei-

den und stattdessen unterschiedliche Begriffe nutzen, die weder einheitlich definiert 

noch trennscharf abgrenzbar sind. Ausgehend von der grundsätzlichen Komplexität des 

Forschungsstands und der verwendeten Terminologie im Kontext der Verbreitung und 

Wirksamkeit von Rassismus im Kontext Schule knüpft unser Beitrag an das Konzept der 

institutionellen Diskriminierung an, mit dem die im angelsächsischen Raum entstande-

nen Analysen zu institutionellem Rassismus aufgegriffen werden, um diese um weitere 

Diskriminierungsformen zu erweitern (vgl. Gomolla & Radtke, 2002, S. 41). Im Fokus 

des Konzepts der institutionellen Diskriminierung stehen diskriminierende Mechanis-

men in der Schule als Organisation, die sowohl intendiert als auch nicht-intendiert und 

unterschiedlich stark in die Organisation eingebettet sein können (vgl. Gomolla & 

Radtke, 2002, S. 43f.). Diese Benachteiligungen stehen den Ansprüchen eines inklusiven 

Bildungssystems gegenüber, das auf die Ermöglichung einer gerechten Bildungspartizi-

pation für alle Schüler*innen abzielt (zum ausführlichen Inklusionsverständnis: Neuge-

bauer et al., 2023). Der in der Schul- und Unterrichtsforschung lange dominierende  

Fokus auf die Herstellung ethnischer Differenz in und durch Schule wird in neueren Stu-

dien auf natio-ethno-kulturelle Differenz erweitert, um der Vielschichtigkeit rassismus-

relevanter Unterscheidungslogiken gerecht zu werden (z.B. Mecheril, 2003). Dabei ist  

zentral, dass rassismusrelevante Differenzen ihre diskriminierende Wirkung besonders 

im intersektionalen Zusammenwirken mit weiteren Diskriminierungsformen, vor allem 

Sexismus und Klassismus, entfalten. 

In der Lehrkräftebildung stellt die Thematisierung und Analyse von Rassismus insge-

samt jedoch ein bislang eher vernachlässigtes Phänomen dar. Angesichts dieser Proble-

matik ist es Ziel dieses Beitrags, auf Grundlage einer theoretischen Einführung in  

relevante Begrifflichkeiten und in das Verständnis von Rassismus als gesellschaftliches 

Machtverhältnis, Rassismus als schulrelevantes Phänomen zu konkretisieren und 

schließlich rassismuskritische Perspektiven i.S. von fächerübergreifenden Ansätzen und 

Zielen für die Lehrkräftebildung zu formulieren. 

2 „Rasse“ und race im Kontext von Rassismuskritik 

Die Formulierung rassismuskritischer Perspektiven für die Lehrkräftebildung erfordert 

zunächst eine Auseinandersetzung mit dem Begriff „Rasse“, der im deutschsprachigen 

Kontext gemieden und eng mit dem Nationalsozialismus verknüpft wird: Hier diente die 

vermeintliche Bedrohlichkeit einer konstruierten „jüdischen Rasse“ der Legitimation 



Beck, Thielen & Thönneßen 474 

HLZ (2023), 6 (1), 472–486 https://doi.org/10.11576/hlz-6649 

von Enteignungen, Ausgrenzungen bis hin zum Holocaust zum angeblichen Schutz einer 

vorgeblich überlegenen „arischen Rasse“ (vgl. Messerschmidt, 2022, S. 76). Die Ideolo-

gie der Über- und Unterlegenheit von „Menschenrassen“ ist auch eine elementare Legi-

timationsfigur des Kolonialismus, der als eine Zivilisierungsmission vermeintlich  

„unterentwickelter“ Länder (und Menschen) konstruiert wird (vgl. Castro Varela & Dha-

wan, 2020, S. 42). Entsprechende Rassekonstruktionen knüpften an die hierarchisie-

rende Einteilung von Carl von Linné auf Grundlage von Hautfarben an, die auch von 

Immanuel Kant übernommen wurde. Entscheidend ist, dass den biologistischen Rasse-

konstruktionen, die mit aus heutiger Sicht rassistischen wissenschaftlichen Praktiken wie 

dem Vermessen von Schädeln oder der Kategorisierung von Haarstrukturen belegt wer-

den sollten, eine soziale Bedeutung zugeschrieben wurde (vgl. Miles, 2000, S. 18). In-

zwischen ist die genetische Unterscheidbarkeit unterschiedlicher „Menschenrassen“ 

längst widerlegt (Smedley & Smedley, 2005), sodass zunächst im englischsprachigen 

Raum ein Bedeutungswandel weg von „Rasse“ hin zu race als sozialwissenschaftliche 

Analysekategorie stattgefunden hat. Diese ermöglicht es, Rassifizierungen im Sinne  

einer Zuschreibung von Unterschieden zu thematisieren und in ihren vielfältigen Aus-

prägungen sichtbar zu machen. Dabei wird u.a. auf den Schwarzen Historiker und Sozi-

ologen W.E.B. Du Bois verwiesen, der bereits 1904 argumentierte, dass „Rassen“ zwar 

eine soziale Erfindung, in ihrer Wirkung aber nicht weniger folgenreich seien, sowohl in 

Bezug auf individuelle Zugehörigkeiten als auch auf soziale Ungleichheitsverhältnisse. 

Wenngleich inzwischen auch im deutschsprachigen Raum die Notwendigkeit eines ra-

cial turn (kontrovers) diskutiert wird (z.B. Kelly, 2021), nutzen die Bildungsforschung 

und Fachdidaktiken häufig weiterhin alternative Begriffe wie Ethnizität, Nationalität, 

Kultur, Religion oder Migrationshintergrund, durch die essentialisierende Unterschei-

dungslogiken reproduziert werden können. Angesichts von Überschneidungen derartiger 

Differenzlinien mit dem sozialen Konzept race wurde im erziehungswissenschaftlichen 

Kontext der rassismuskritischen Migrationspädagogik das Konzept der natio-ethno-kul-

turellen Differenz entwickelt. 

„Der Ausdruck natio-ethno-kulturell verweist auf das diffuse Zusammenspiel der diffusen 

und phantasmatischen Ideen von Kultur, Nation und Ethnizität, auf die in der Rede von den 

‚Migrant*innen‘, den ‚Muslim*innen‘, den ‚Ausländer*innen‘ oder den ,Deutschen‘ zu-

rückgegriffen wird.“ (Kooroshy et al., 2021, S. 15; H.i.O.) 

Um der Vielfältigkeit der skizzierten Differenzlinien gerecht zu werden, sprechen wir in 

diesem Beitrag in Anlehnung an Anja Weiß (2013) von rassismusrelevanten Differenzen 

im Kontext Schule. 

3 Rassismus als gesellschaftliches Machtverhältnis 

Als zentrale Gemeinsamkeit unterschiedlicher Rassismusdefinitionen lässt sich die hie-

rarchisierende Einteilung von Menschen anführen. Die damit einhergehenden Begrün-

dungsmuster rekurrieren insbesondere auf vermeintlich biologische, ethnische oder  

kulturelle Eigenschaften. Das in den Postcolonial Studies entstandene Konzept des  

Othering (Said, 1979) betont den Konstruktionscharakter einer solchen hierarchisieren-

den Einteilung und wird auch in der folgenden Rassismusdefinition von Birgit  

Rommelspacher (2009) aufgegriffen: 

„Dabei werden soziale und kulturelle Differenzen naturalisiert und somit soziale Beziehun-

gen zwischen Menschen als unveränderliche und vererbbare verstanden (Naturalisierung). 

Die Menschen werden dafür in jeweils homogenen Gruppen zusammengefasst und verein-

heitlicht (Homogenisierung) und den anderen als grundsätzlich verschieden und unvereinbar 

gegenübergestellt (Polarisierung) und damit zugleich in eine Rangordnung gebracht (Hie-

rarchisierung).“ (Rommelspacher, 2009, S. 29; H.i.O.)  
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Rassismus als gesellschaftliches Machtverhältnis vollzieht sich in verschiedenen Vari-

anten (z.B. Anti-Schwarzer Rassismus, Antiziganismus bzw. Rassismus gegenüber 

Sinti*zze und Rom*nja, Antisemitismus1 oder antimuslimischer Rassismus). Die herab-

setzenden Fremdmachungen, die über verschiedene Topoi, Themen und Figuren argu-

mentiert werden, haben je nach historischem und sozialem Kontext spezifische  

Funktionen (vgl. Rommelspacher, 2021, S. 46). Anti-Schwarzer Rassismus (z.B. Kelly, 

2021) ist eng mit kolonialem Rassismus verknüpft, der mit hierarchischen Gegenüber-

stellungen wie zivilisiert/primitiv, fortschrittlich/rückschrittlich, rational/irrational oder 

gebend/hilfebedürftig einhergeht. Dass rassistische Markierungen nicht unbedingt an 

phänotypische Merkmale anschließen, zeigt sich am antislawischen Rassismus (vgl.  

Prilutski, 2019, S. 238). Rassismus gegen Sinti*zze und Rom*nja verdeutlicht, dass kei-

neswegs nur Menschen mit sog. Migrationshintergrund betroffen sind, da Rom*nja seit 

mindestens 700 Jahren in Europa leben (Randjelović, 2019). Während ihnen Minder-

wertigkeit und Unanständigkeit zugeschrieben werden, wird die Figur des Juden als 

klug, überlegen und einflussreich konstruiert (vgl. Messerschmidt, 2022, S. 78). Wie 

diese Beispiele zeigen, bezieht sich Rassismus auf „partiell divergierende, sich historisch 

und gegenwärtig jedoch auch verschränkende Kontexte, Diskriminierungs- und Bezie-

hungsgeschichten, indem diese gleichermaßen zusammengedacht wie differenziert wer-

den können“ (Arndt, 2021, S. 38). Ein wesentliches Merkmal besteht in der Produktion 

und Legitimation materieller und symbolischer Ausschlüsse (Fereidooni, 2017).  

3.1 Facetten des strukturellen Rassismus 

Um die Wirksamkeit von Rassismus als gesellschaftliches Machtverhältnis zu verdeut-

lichen, wird in wissenschaftlichen Diskursen häufig zwischen der individuellen, institu-

tionellen und strukturellen Ebene unterschieden. Diese Ebenen bestehen allerdings nicht 

als „unabhängige Größen“ (Osterkamp, 2017, S. 281), sondern bringen in ihrem Zusam-

menwirken Rassismus als ein strukturelles Phänomen hervor, das sich sowohl im Han-

deln Einzelner, in sozial geteiltem Wissen, aber auch in Gesetzen und institutionellen 

Praxen manifestiert (Kelly, 2021). Entsprechend lassen sich die nachfolgend skizzierten 

Wirkungsweisen von Rassismus nur analytisch voneinander trennen und abgrenzen. 

Rassistische Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster schreiben sich über 

Sozialisationsprozesse und weitere soziale Praxen in das implizite Wissen ein und wir-

ken als „eingeschliffenes Wahrnehmungssystem“ (Auma, 2018, S. 3). Dadurch lenkt 

Rassismus die Verarbeitung und Deutung sozialer Informationen (vgl. Auma, 2018, 

S. 3). Bezüglich der gesellschaftlichen Wirkmächtigkeit hebt Alexopoulou (2020) her-

vor,  

„dass die Ausgestaltung der Einwanderungsgesellschaft Deutschland stark von rassisti-

schem Wissen über Ausländer geprägt wurde, das schon weit vor 1933 entstanden war und 

über unterschiedliche Wege bis heute weitergegeben und neu produziert wurde.“ (Alexop-

oulou, 2020, S. 14; H.i.O.) 

Entsprechende Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster müssen weder be-

wusst noch intentional sein und können daher selbst in antirassistischen Initiativen re-

produziert werden (Weiß, 2013).  

Institutioneller Rassismus manifestiert sich in Praktiken gesellschaftlicher Institutio-

nen, die zu Benachteiligungen führen und „die Angehörigen der eigenen Gruppe gegen-

über den Nicht-Dazugehörigen privilegieren“ (Osterkamp, 2017, S. 281). Wenngleich 

das organisationale Handeln von Personen ausgeführt wird, sind nicht individuelle Ein-

stellungen oder Vorurteile ausschlaggebend, sondern „sozial etablierte Erwartungen,  

Regeln und Routinen“ (Scherr et al., 2015, S. 22), die in Behörden, öffentlichen Einrich-

tungen und Bildungsinstitutionen alltäglich wirksam und nur selten hinterfragt werden. 

                                                            
1 Zur Diskussion, ob und inwiefern der Antisemitismus als Erscheinungsform des Rassismus gelten kann 

oder nicht, siehe bspw. Salzborn & Kurth (2019). 
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Ein Beispiel ist das sog. Racial Profiling, bei dem Personen ohne Anlass aufgrund phy-

siognomischer Merkmale polizeilich kontrolliert werden. Am Übergang in die berufliche 

Bildung vollzieht sich institutioneller Rassismus in Auswahlverfahren von Ausbildungs-

betrieben, die Bewerber*innen direkt (z.B. durch den Ausschluss von Bewerberinnen 

mit Kopftuch) und indirekt (z.B. durch die Bevorzugung von Bewerbungen aus persön-

lich bekannten Familien) diskriminieren (Scherr et al., 2015). 

Alltagsrassismus in Form rassistischer Mikroaggressionen realisiert sich in alltägli-

chen Situationen und Interaktionen, d.h. eher unterschwellig in Form von Blicken oder 

scheinbar harmlosen Äußerungen und Handlungen (vgl. Ogette, 2017, S. 54). Beispiele 

sind Interesse signalisierende Nachfragen (Woher kommst du wirklich?) oder Kompli-

mente (Du sprichst aber gut Deutsch), die auf impliziten Vorstellungen von (Nicht-) 

Zugehörigkeit beruhen. Sue et al. (2007) unterscheiden zwischen Mikro-Angriffen 

(microassaults), Mikro-Beleidigungen (microinsults) und Mikro-Ausgrenzungen bzw. 

-Entwertungen (microinvalidations): Während erstere intentional und bewusst  

ausgeführt werden, müssen Mikro-Beleidigungen und -Ausgrenzungen nicht notwendi-

gerweise intendiert sein. Das Absprechen von Rassismuserfahrungen wirkt als Mikro-

Entwertung. Mikroaggressionen haben schwerwiegende, langfristige negative Auswir-

kungen auf das Wohlbefinden der Betroffenen (Trevisan, 2019). 

Ein in der deutschen Öffentlichkeit oft nicht hinreichend wahrgenommenes Problem 

stellt rassistische Gewalt dar, die als solche nicht immer anerkannt wird. Dies zeigen 

exemplarisch die Mordanschläge in Hanau 2020, der Nagelbombenanschlag des sog. 

NSU auf der Kölner Keupstraße 2004 oder der Brandanschlag in Mölln 1992. In diesen 

Verbrechen deutet sich eine Kontinuität der Verknüpfung von rassistischer Ideologie und 

Gewalt an (Nobrega et al., 2021). Neben diesen ließen sich „[w]ortwörtlich unzählige, 

weil ungezählte rassistische Anschläge“ (Nobrega et al., 2021, S. 9) ergänzen, bspw. re-

gelmäßige Angriffe auf Geflüchtete und deren Unterkünfte. Rassistische Gewalt kommt 

auch im dominanzgesellschaftlichen Umgang mit den Opfern und ihren Angehörigen 

zum Ausdruck. Dies zeigen z.B. die langjährigen Polizeiermittlungen gegen die Hinter-

bliebenen der Opfer des sog. NSU und eine diese diskriminierende mediale Berichter-

stattung. 

3.2 Fremd- und Selbstbezeichnungen 

Hinsichtlich der Thematisierung und Analyse von Rassismus im Kontext von Schule und 

Lehrkräftebildung ist eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit sprachlichen Be-

zeichnungspraktiken wesentlich, da Rassismus insbesondere durch (Alltags-)Sprache 

strukturell hervorgebracht wird. Rassistische Fremdbezeichnungen (wie z.B. das „N-

Wort“) und damit einhergehende gewaltvolle Praktiken der Zu- und Festschreibung  

werden durch die privilegierte „Wir-Gruppe“ zur Abgrenzung von den markierten „An-

deren“ genutzt und tragen zur kollektiven Abwertung und Exklusion letzterer bei. Ein 

Beispiel dafür ist die Kategorie „Migrationshintergrund“, die sich als machtvolles Un-

terscheidungskriterium etabliert hat und von einer komplexen Mehrdeutigkeit und Ver-

wobenheit mit gesellschaftlichen Ordnungen der (Nicht-)Zugehörigkeit geprägt ist  

(Horvath, 2017). Die Zuschreibung wirkt als ein stigmatisierendes Etikett, das mit viel-

fältigen Defizitkonstruktionen belegt ist und den so bezeichneten Menschen eine An-

dersartigkeit attestiert, die normativen Vorstellungen von „Deutschsein“ gegenübersteht. 

Im Kontext der statistischen Erhebung und Analyse von Rassismus ist die Kategorie un-

zureichend, da sie nicht alle Menschen mit Rassismuserfahrungen einbezieht (vgl.  

Panesar, 2022, S. 19).  

Als eine selbstermächtigende und widerständige Selbstbezeichnung hat sich der Be-

griff BIPoC (Black, Indigenous and People of Color) etabliert. Dieser rekurriert nicht 

auf eine homogene Gruppe, sondern subsumiert die Komplexität und Vielfältigkeit indi-

vidueller Rassismuserfahrungen unter Berücksichtigung ihrer machtdifferenten  
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gesellschaftlichen Positionalitäten (Dean, 2019). In diesem Kontext relevante Bezeich-

nungen wie weiß und Schwarz stellen keine naturalistischen, biologischen Eigenschaften 

dar, die sich auf die Hautfarbe beziehen. Stattdessen verweisen sie als soziale Konstrukte 

und politische Begriffe auf unterschiedliche Lebensrealitäten sowie Privilegien- und 

Ressourcenverteilungen im Kontext gesellschaftlicher Macht- und Ungleichheitsverhält-

nisse. Gemäß Bendler und Golly (2021) verwenden wir den Begriff „Schwarz“ daher in 

der Großschreibung, um diesen als soziale Kategorie gesellschaftspolitischer Positionie-

rung und Selbstbezeichnung in einer weißen Mehrheitsgesellschaft hervorzuheben. Die 

Bezeichnung weiß setzen wir stattdessen kursiv, um „diese Kategorie ganz bewusst von 

der Bedeutungsebene Schwarzen Widerstandspotenzials, das von Schwarzen und People 

of Color dieser Kategorie eingeschrieben wurde, abzugrenzen“ (Eggers et al., 2005, 

S. 13) und als Position der Privilegierung zu beschreiben.  

4 Schulische Relevanz von Rassismuskritik 

Um konkrete Ansätze und Ziele einer rassismuskritischen Lehrkräftebildung zu formu-

lieren, ist es notwendig, sich mit der Verbreitung und Wirksamkeit von Rassismus in 

schulischen Kontexten multiperspektivisch auseinanderzusetzen. Den wesentlichen An-

lass für die Beschäftigung mit Rassismus in der Schule und der sich daraus evozierenden 

schulischen Relevanz von Rassismuskritik bilden Ungleichheiten in den Bildungschan-

cen und im Bildungserfolg zulasten von Schüler*innen, die in Studien als migrantisch 

kategorisiert werden. Diese zeigen sich z.B. in der Überrepräsentanz auf „unteren“ 

Schulformen, im Erwerb niedrigerer Bildungsabschlüsse sowie im schlechteren Ab-

schneiden in Schulleistungsstudien. Je nach Datengrundlage und Zeitraum werden Schü-

ler*innen in den entsprechenden Studien in Bezug auf Staatsangehörigkeit oder das  

Vorliegen eines sog. Migrationshintergrunds bzw. einer Migrationsgeschichte unter-

schieden und miteinander verglichen. Im Fokus stehen Mechanismen der Institution 

Schule unter der Frage einer systematischen Benachteiligung. Rassismus wird jedoch 

insbesondere von weißen Lehrkräften häufig tabuisiert (vgl. Karabulut, 2022, S. 9). Tat-

sächlich ist institutionelle Diskriminierung, die auf rassismusrelevante Differenzen re-

kurriert, verbreitet und mit weitreichenden Folgen für den Bildungsverlauf verbunden 

(Gomolla & Radtke, 2002). Studien verweisen auf Diskriminierungen bei der Leistungs-

bewertung, z.B. in Form einer schlechteren Notenvergabe bei Schüler*innen mit sog. 

Migrationshintergrund in unterschiedlichen Fächern und Schulformen (BIM & SVR-

Forschungsbereich, 2017; Bonefeld et al., 2017). Lehramtsstudierende bewerten ein Dik-

tat dann tendenziell schlechter, wenn sie bei Schüler*innen qua Name von einem sog. 

Migrationshintergrund ausgehen (Bonefeld & Dickhäuser, 2017).  

Diskriminierende Mechanismen zeigen sich auch in der Separation in speziellen (Vor-

bereitungs-)Klassen. Geflüchteten und staatenlosen Kindern und Jugendlichen wird da-

bei häufig kein unmittelbarer Einstieg in die Schule ermöglicht und die Einbindung in 

die gymnasiale Oberstufe erschwert (Massumi et al., 2015, S. 60f.). Exemplarisch für 

Berliner Grundschulen ist belegt, dass es weder eine regelmäßige Leistungsdokumenta-

tion noch verbindliche Kriterien für den Übergang in die Regelklasse gibt. Lehrkräfte 

entscheiden häufig intuitiv und legen über Deutschkenntnisse hinaus zusätzliche Krite-

rien wie das Sozialverhalten oder die Lernbereitschaft an (Karakayalı et al., 2017). Eine 

weitere Form von Segregation vollzieht sich in spezifischen Klasseneinteilungen, die im 

Extremfall zu nach Herkunft getrennten Klassen führen können und von rassifizierten 

Eltern rassistisch erlebt werden (Karakayalı & zur Nieden, 2020). Ursächlich sind u.a. 

Gruppenanmeldungen oder spezielle Profilklassen, die unter dem Schlagwort „Durch-

mischung“ homogenen Lerngruppen mit „bildungsfernen“ Schüler*innen entgegenwir-

ken wirken sollen (vgl. Dean, 2020, S. 261f.). 
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Angesichts der Machtposition von Lehrkräften befassen sich Studien der Rassismusfor-

schung unter anderem mit deren rassismusrelevanten Wahrnehmungs- und Deutungs-

mustern, die im Schulalltag praxiswirksam werden können. Die Befunde zeigen, dass 

defizitorientierte Wahrnehmungen von migrantisierten Schüler*innen und ihren Fami-

lien je nach Herkunftskontext variieren. Während bei einer als „türkisch“, „irakisch“, 

„iranisch“ oder „afghanisch“ gelesenen Herkunft antimuslimische Stereotype reprodu-

ziert werden (Buchna, 2019; Karabulut, 2022), zeigt sich im Sprechen über Schüler*in-

nen aus Bulgarien und Rumänien Rassismus gegenüber Sinti*zze und Rom*nja, denen 

Bildungsferne und ein problematisches Sozialverhalten zugeschrieben wird (Karabulut, 

2022). Bei Referendar*innen korrespondieren rassismusrelevante Deutungen mit Dis-

kursen um die für „guten Unterricht“ „passende, passend machbare und unpassende 

Schüler*in“ (Doğmuş, 2022, S. 406). Auch Schwarze Lehrer*innen und Lehrer*innen 

of Color sind von rassistischen Diskriminierungen betroffen, die mehrheitlich von ande-

ren Lehrkräften, Vorgesetzten und in geringerem Umfang auch von Schüler*innen und 

Eltern ausgehen (Fereidooni, 2016). Die rassismusrelevanten Zuschreibungen sind dabei 

oft mit Geschlechterstereotypen verknüpft (Weber, 2003). Besonders ausgeprägten Ras-

sismus erfahren (angehende) Lehrerinnen mit muslimisch kodiertem Kopftuch (Ka-

rakaşoğlu & Wojciechowicz, 2017). 

Im Unterricht wird rassismusrelevantes Deutungswissen von Lehrkräften in der 

Adressierung von Schüler*innen wirksam. So rufen Lehrpersonen die Unterscheidung 

zwischen „Anderen“ und „Nicht-Anderen“ auf, ordnen Schüler*innen nationalethni-

schen Kollektiven zu und nehmen dabei auch Differenzzuschreibungen über kulturelle 

Zugehörigkeit und Andersartigkeit vor (Geier, 2015; Thielen, 2015). An der Analyse 

einer Unterrichtseinheit im Fach Deutsch zeigen Hummrich und Terstegen (2020), wie 

in Text- und Wortbeiträgen von Schüler*innen rassistische Vorurteile gegenüber Ge-

flüchteten reproduziert werden, ohne dass die Lehrperson die Äußerungen kritisch  

einordnet und zurückweist (vgl. Hummrich & Terstegen, 2020, S.  53f.). Bezüglich der 

Thematisierung von Kolonialismus und Rassismus im Geschichtsunterricht verweisen 

Studien auf Unsicherheiten bei Lehrpersonen (Georgi & Freund, 2022) sowie die Gefahr 

der Reproduktion eurozentristischer und nationalgeschichtlicher Perspektiven (Mielke, 

2020).  

Die Reproduktion von Rassismus in Schulbüchern verdeutlicht Bönkost (2020) an 

Englischbüchern, in denen „Weiße“ und „Schwarze“ unhinterfragt als quasi natürliche 

Gruppen dargestellt werden, ohne gesellschaftliche Machtverhältnisse zu berücksichti-

gen. Zugleich kommt eine positive Bewertung und Normalisierung von Weißsein zum 

Ausdruck, während „Schwarze“ als abweichend und abwertend erscheinen. In Sozial-

kunde-, Geschichts- und Geografiebüchern, die Migration häufig primär als Problem be-

handeln, werden Migrant*innen und Geflüchtete qua Masse als bedrohlich dargestellt. 

Während ein reflektierter Umgang mit Diversität nur teilweise angeregt wird, verstärken 

Aufgabenstellungen bisweilen Diskriminierungen (Georgi et al., 2015). Ein weiteres 

Problem sind stereotype Schulbuchdarstellungen über Afrika, in denen „ein gleichbe-

rechtigtes Afrika, vielschichtig und komplex, geschichtsträchtig und erfinderisch, intel-

lektuell und gebildet, eingebunden in alle globalen menschlichen Entwicklungen [fehlt]“ 

(Marmer, 2017, S. 559). 

Bislang weniger stark untersucht ist der Umgang der Schüler*innen mit schulischen 

Rassismuserfahrungen. Erste Befunde zeigen, dass Rassismus aus Sicht der befragten 

Jugendlichen den Schulalltag entscheidend konstituiert und dabei insbesondere an den 

biologischen Rassismus anschließende physiognomische Codes sowie Anti-Schwarzer 

Rassismus wirksam sind. Vor allem Lehrkräfte werden dabei in ihrer machtvollen Posi-

tion als rassistisch diskriminierend erlebt (Karakabulut, 2020). Zugleich gibt es Hinweise 

auf widerständige Praktiken, bei denen von Rassismus betroffene Schüler*innen stigma-

tisierende Zuschreibungen im Unterricht ironisch wenden und in satirischer Form spie-

geln (Akbaba, 2017). Zudem werden Rassismuserfahrungen in ironischen Selbst- und 
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Fremdethnisierungen verhandelt (Weißköppel, 2001); jugendkulturelle Phänomene, die 

weiße Lehrkräfte oft fälschlicherweise als Rassismus missinterpretieren. Die Auswir-

kungen schulischer Rassismuserfahrungen reichen weit über das Ende der Schulzeit hin-

aus und können sich tief in das biografische Gedächtnis Betroffener einschreiben (Rose, 

2012).  

5 Fächerübergreifende Ansätze und Ziele einer  

rassismuskritischen Lehrkräftebildung  

Anknüpfend an die skizzierten Befunde zur Virulenz und Wirkmacht von Rassismus 

erwachsen für (angehende) Lehrkräfte komplexe Anforderungen, die es im Zuge ihrer 

Professionalisierung frühzeitig systematisch zu thematisieren gilt. Um Rassismus in sei-

ner strukturellen Verfasstheit und seinen vielfältigen Ausprägungen wahrnehmen und 

ihm aktiv entgegentreten zu können, bedarf es allerdings festverankerter Lehr-Lernan-

gebote zum Erwerb, zur Vertiefung und zur Reflexion von rassismuskritischem Wissen 

und Handeln. Die Lehrkräftebildung muss daher rassismuskritische Bildungsangebote 

disziplin- und fächerübergreifend in allen Lehramtsstudiengängen implementieren, eva-

luieren und weiterentwickeln. Einzelne, nur fakultativ und punktuell angebotene Veran-

staltungen engagierter Lehrender sind unzureichend, wenn Rassismus als relevantes  

Phänomen in der Schule nicht zugleich auch zu einem obligatorischen Bestandteil des 

Kerncurriculums wird. Rassismus und Rassismuskritik müssen entsprechend als Quer-

schnittsthemen in allen Bereichen und auf allen Ebenen der Lehrkräftebildung phasen-

übergreifend etabliert werden (Paschalidou, 2019). Dies setzt die Einrichtung von  

fachlich einschlägigen Professuren ebenso voraus wie eine interdisziplinäre Kooperation 

und Verzahnung von Bildungs-, Erziehungs-, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken. 

Ziel ist die Gewährleistung vielfältiger Lehr- und Lerngelegenheiten, in denen sich Stu-

dierende und Lehrende gleichermaßen mit Rassismus als gesellschaftliches Machtver-

hältnis auseinandersetzen. Dabei sind auch die Hochschulen selbst als Kontexte zu  

betrachten, die – dies betrifft auch die Autor*innen dieses Beitrags – weiß dominiert sind 

und institutionellen Rassismus (re-)produzieren (Karakaşoğlu, 2018). 

In hochschuldidaktischer Hinsicht bieten sich Konzepte einer rassismuskritischen Ka-

suistik an, wobei es weniger darum geht, „rassistische Handlungen, Sprechakte oder Ras-

sist*innen zu identifizieren und zu moralisieren, sondern vielmehr Rassismus reflexiv 

thematisieren zu können“ (Doğmuş & Geier, 2020, S. 121). Die Analyse und Reflexion 

rassismusrelevanter schulischer Alltagsfälle bildet einen für die Lehrkräftebildung an-

schlussfähigen Ansatz zur Herausbildung einer Reflexiven Handlungsfähigkeit. Dieser 

ermöglicht es angehenden Lehrkräften, ein kritisches Bewusstsein für die alltäglichen 

Manifestationen von Rassismus im Schulalltag zu entwickeln und die eigene Beteiligung 

an der Hervorbringung rassismusrelevanter Unterscheidungen auf unterschiedlichen 

Ebenen zu reflektieren. Hierfür bieten sich Analysen von ethno- und videografierten Un-

terrichtssituationen und -interaktionen ebenso an wie eine rassismuskritische Betrach-

tung von Schulbüchern. Zur Analyse von Unterrichtsmaterialien eignen sich z.B. die von 

Grünheid (2020) vorgeschlagenen Frageimpulse: 

• Wer wird als Adressat*in des Textes/Mediums konstruiert? 

• Wer wird wie repräsentiert bzw. wie dargestellt, wer wird nicht repräsentiert? 

• Welche Vorstellungen von „Normalität“ werden vermittelt? 

• Welche Begriffe werden verwendet, um Menschen zu benennen und zu beschrei-

ben?  

• Wie werden geo-politisch verortete, nationale, ethnische, kulturelle oder religi-

öse Gruppen thematisiert? 
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• Welches und wessen Wissen wird als relevant erachtet, welches bzw. wessen

Wissen fehlt?

Derartige Fragen dienen als analytische Orientierung, um Unterrichtsmaterialien hin-

sichtlich ihrer immanenten rassismusrelevanten Machtdiskurse, Normalitätsvorstellun-

gen und Repräsentationsverhältnisse zu dekonstruieren. Zugleich regen sie zur 

Entwicklung didaktisch-methodischer Ansätze für die Konzeption alternativer Unter-

richtsmaterialien an (Georgi et al., 2015). 

Ausgehend von den skizzierten Ansätzen rassismuskritischer Lehrkräftebildung und 

den vorangegangenen theoretischen Ausführungen formulieren wir nachfolgend exemp-

larische, fächerübergreifend relevante Querschnittsziele für eine rassismuskritische 

Lehrkräftebildung. Dafür knüpfen wir an die vier disziplinübergreifenden Zielkategorien 

(1) Wissen, (2) Reflexion über Wissen, (3) Wissensbasierte Konstruktion von Hand-

lungsoptionen in Praxiskontexten und (4) Reflexion von Handlungen durch Wissen

sowie professionelle Haltungen an, die an der Leibniz Universität Hannover in interdis-

ziplinären Expert*innenteams zur Ausbildung einer heterogenitätssensiblen Reflexiven

Handlungsfähigkeit auf Basis bestehender Modelle und Ansätze für die inklusive Lehr-

kräftebildung erarbeitet wurden (vgl. Neugebauer et al., 2023, S. 206–210).

Übergeordnetes Ziel 

Die Studierenden entwickeln sukzessive eine rassismuskritische Reflexive Handlungsfä-

higkeit, indem sie sich mit theoretischen und empirischen Erkenntnissen der Rassismus-

forschung wissenschaftlich auseinandersetzen, die eigene Beteiligung an der (Re-) 

Produktion rassismusrelevanter Unterscheidungen im Kontext professionellen Handelns 

reflektieren und Handlungsmöglichkeiten für eine rassismuskritische Schulpraxis gene-

rieren. Dabei entwickeln sie differenzreflexive Perspektiven sowie eine diversitätsbe-

wusste Haltung als Ausgangslage für eine rassismus- und diskriminierungskritische 

Bildung. 

Wissen 

Die Studierenden … 

a) setzen sich mit Definitionen, Facetten und Mechanismen von Rassismus auseinan-

der.

b) erfassen die soziale Konstruiertheit rassismusrelevanter Differenzen und ihre viel-

fältigen Manifestationen in und durch schulische Alltagsprozesse.

c) erläutern die Wirkmacht rassistischer Fremdzuschreibungen und lernen Begriffe

und Konzepte rassismuskritischer Sprache kennen.

d) setzen sich mit allgemeinpädagogischen sowie didaktisch-methodischen Prinzi-

pien, Konzepten und Maßnahmen für einen rassismuskritischen Fachunterricht

auseinander.

Reflexion über Wissen 

Die Studierenden … 

a) reflektieren eigene rassistische Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmus-

ter.

b) diskutieren und vergleichen selbstkritisch ihre individuellen Positionalitäten in ei-

ner (auch) rassistisch strukturierten Gesellschaft.

c) reflektieren und diskutieren die in und durch Bildungsinstitutionen (re-)produzier-

ten rassismusrelevanten Wissensbestände, Repräsentationsverhältnisse und Nor-

malitätsvorstellungen (z.B. in curricularen Vorgaben, Themen, Materialien, etc.).
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Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen in Praxiskontexten 

Die Studierenden … 

a) entwickeln fächerübergreifende Ansätze für rassismuskritisches pädagogisches 

Lehrkräftehandeln. 

b) evaluieren fachunterrichtsbezogene Inhalte, Methoden und Unterrichtsmaterialien 

(z.B. Schulbücher) macht- und repräsentationskritisch in Bezug auf die Reproduk-

tion rassismusrelevanter Wissensbestände und Othering-Prozesse. 

c) planen rassismuskritische Unterrichtskonzepte, die der (auch) natio-ethno-kultu-

rellen Pluralität gesellschaftlicher Wirklichkeit gerecht werden. 

Reflexion von Handlungen durch Wissen 

Die Studierenden … 

a) reflektieren ihre ersten didaktischen Planungsideen eines rassismuskritischen Un-

terrichts in Bezug auf die kennengelernten und reflektierten Theorien und Kon-

zepte zu Rassismus, Othering, Sprachsensibilität, etc. 

b) beurteilen das von ihnen geplante Lehrkräftehandeln im Kontext u.a. natio-ethno-

kulturell diverser Lerngruppen. 

Haltungen 

Die Studierenden … 

a) erkennen die strukturelle Wirkmacht von Rassismus und damit einhergehende 

Verhältnisse sozialer (Macht-)Ungleichheit als schulalltägliche Realität an. 

b) reflektieren ihre eigene Involviertheit in rassismusrelevante (Alltags-)Diskurse 

und Praxen sowie ihre Beteiligung an der Herstellung rassismusrelevanter Diffe-

renzen. 

c) entwickeln eine rassismuskritische, diversitätsbewusste Haltung auf Grundlage 

des im Studium sukzessive erworbenen und reflektierten Theorie-, Erfahrungs- 

und Handlungswissens. 

d) setzen sich aktiv für eine rassismus- und diskriminierungskritische Bildung ein. 

6 Fazit und Ausblick 

Ziel des Beitrags war es, Rassismus als ein in der Lehrkräftebildung gegenwärtig noch 

immer eher vernachlässigtes gesellschaftliches Machtverhältnis zu thematisieren und 

hinsichtlich seiner strukturellen Wirksamkeit in den unterschiedlichen Kontexten der In-

stitution Schule zu konkretisieren. Daran anknüpfend wurden die hohe Relevanz zur tie-

fergehenden Auseinandersetzung mit Rassismus(-kritik) sowie die Notwendigkeit zu 

kritischer Selbstreflexion im Kontext der universitären Lehrkräftebildung betont. Ent-

sprechend konnten im Kontext der Ausbildung einer heterogenitätssensiblen Reflexiven 

Handlungsfähigkeit letztendlich fächerübergreifende Ansätze und Ziele für eine rassis-

muskritische Lehrkräftebildung formuliert werden.  

Im Rahmen der Lehrkräftebildung an der Leibniz Universität Hannover werden ras-

sismuskritische Themen bislang überwiegend in einzelnen Lehrveranstaltungen unter-

schiedlicher Fächer angeboten. In den letzten Jahren ist zugleich eine gestiegene Auf-

merksamkeit für Rassismus zu verzeichnen, die insbesondere auf Initiativen von 

Studierenden mit Rassismuserfahrungen zurückzuführen ist. So haben sich rassismus-

kritische Arbeitsgruppen gegründet und diese unterschiedlichen Aktivitäten gestartet, 

bspw. die Durchführung einer Woche der rassismuskritischen Lehre mit Lehrveranstal-

tungen unterschiedlicher Institute und Fächer oder die Entwicklung einer Handreichung 
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zur rassismuskritischen Lehre. Für Hochschullehrende der Gesamtuniversität werden  

inzwischen regelmäßige Workshops zum Thema (Anti-)Rassismus und Allyship ange-

boten. Darüber hinaus wurde jüngst die für alle Lehrämter obligatorisch zu belegende 

digitale Vorlesung „Digitale Lernlandschaft: Inklusive Bildung“ um ein Wahlmodul zu 

Rassismus und Rassismuskritik erweitert. Eine Ausweitung und flächendeckende Ver-

ankerung rassismuskritischer Themen in den Kerncurricula der Lehramtsstudiengänge 

stehen bislang allerdings noch aus und bilden weiterhin anzustrebende Ziele für die uni-

versitäre Lehrkräftebildung in Hannover. 
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English Information 

Title: Racism-Critical Perspectives for Teacher Education 

Abstract: Racism as a social power relation is inscribed in, and affects, all areas 

of everyday life. Even educational institutions such as universities and schools 

function as powerful spheres in which racism-related inequities are (re-)produced. 

For (future) teachers to be able to critically counteract and prevent structural rac-

ism, cross-disciplinary and structurally anchored opportunities for sensitization 

need to be implemented during their professionalization. Although racism-critical 

perspectives have been increasingly considered in the social and educational sci-

ences as well as didactics, racism-critique has not been implemented as a cross-

sectional task in teacher education so far. 

 At the Leibniz University Hannover, researchers from various disciplines con-

cretized different diversity dimensions with the aim of developing a reflective 

disposition of teacher performance (Reflexive Handlungsfähigkeit) to model a het-

erogeneity-sensitive teacher education as part of the “Qualitätsoffensive Lehrer-

bildung” (QLB). In this article, we discuss the construction of “differences” 

relevant to racism in the context of exclusion and educational inequity and address 

racism-critical perspectives for teacher education. Following a brief contextualiza-

tion of “Rasse” and race (chap. 2), we will outline the understanding of racism as 

a social power relation (chap. 3), discuss the relevance of racism (critique) in 

school contexts based on empirical findings (chap. 4), and consider general ap-

proaches, goals, and perspectives for racism-critical teacher education (chap. 5).  

Keywords: racism; race; racism-critique; teacher education; educational ineq-

uity 
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