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Saskia Warburg und Anja Seifert 

Rassismuskritische Bildungsarbeit als Thema der     
Sachunterrichtsdidaktik 
While educational work critical of racism has long been situated primarily outside of primary school 
pedagogy and subject teaching in German-speaking countries, recent years have witnessed a growing 
emphasis on the concepts of heterogeneity, difference, difference-making and diversity. This is also 
evident in the context of children's and human rights (see Seifert 2021; 2023a; 2023b, among others). 
Consequently, the power-theoretical perspective, including the analysis of primary school (subject) 
teaching and the institution as a whole, is becoming increasingly prominent in the research discourse. 
Furthermore, the prevailing political climate and the pervasive media coverage of anti-Semitic, racist, 
and discriminatory incidents underscore the social urgency of integrating racism-critical educational 
approaches from the earliest stages of learning. The subject lessons, which represent the core of pri-
mary school education, offer a significant opportunity to address and address these issues.  

The following section will delineate the contribution that a critical perspective on racism in schools 
(2) and lessons can make to the didactics of non-fiction teaching (3) and the challenges that exist, 
particularly with regard to patterns of discrimination. To illustrate the lasting effect that addressing 
the topic in a university setting can have on primary school students, practical examples (4) will be 
presented. 

1 Vorbemerkung 

Im vorliegenden Beitrag findet eine Auseinandersetzung mit der rassismuskritischen Bil-

dungsarbeit im Primarbereich statt, weswegen an dieser Stelle eine Positionierung und Be-

nennung der weißen Autorinnen notwendig erscheint. Als weiße, cis-geschlechtliche Autorin-

nen sind wir uns der Privilegien bewusst, die uns aufgrund unserer sozialen Identität zuteil-

werden. Aus diesen Privilegien – die kritisch reflektiert und hinterfragt werden müssen – ent-

stehen Leerstellen, die einer besonderen Bearbeitung und Berücksichtigung benötigen.  

2 Einleitung 

„Rassismus ist eine ständige Bedrohung, er durchdringt alle Bereiche des Lebens. Er ist dort, 

wo Menschen durch physische Gewalt getötet werden. Er ist aber auch dort, wo Menschen all-

täglich erniedrigt und beleidigt werden, ihre Rechte strukturell verletzt und ihre Lebenschan-

cen systematisch zerstört werden. Rassismus hat eine massive gesellschaftliche Materialität. 

Er ist für diejenigen, die ihm ausgesetzt sind, eine Erfahrung der Gewalt – egal in welcher Ge-

stalt und in welcher Form“ (Stender 2023, 9).  

Während die rassismuskritische Bildungsarbeit lange im deutschsprachigen Raum primär au-

ßerhalb der Grundschulpädagogik und des Sachunterrichts verortet wurde, findet in den 
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letzten Jahren eine stärkere Thematisierung entlang der Begriffe Heterogenität, Differenz, Dif-

ferenzherstellung und Diversität – hier auch in Bezug auf Kinder- und Menschenrechte – statt 

(siehe u.a. Seifert 2021, 2023a, 2023b). Dadurch rückt auch vermehrt die machttheoretische 

Perspektive wie die Analyse des Grundschul(sach)unterrichts und die Institution als solche in 

den Forschungsdiskurs. Ergänzend unterstreicht die gegenwärtige politische Lage sowie die 

kontinuierlichen Schlagzeilen von antisemitischen, rassistischen sowie diskriminierenden 

Übergriffen und Anschlägen die gesellschaftliche Relevanz einer frühzeitigen Implementie-

rung einer rassismuskritischen Bildungsarbeit von Anfang an. Gerade die Thematisierung 

und Bearbeitung im Sachunterricht – als Herzstück der Grundschulpädagogik – stellt ein gro-

ßes Potenzial in diesem Kontext dar.  

Nachfolgend wird skizziert werden, welchen Beitrag eine rassismuskritische Perspektive auf 

Schule (2) und Unterricht für die Sachunterrichtsdidaktik (3) leisten kann und welche Heraus-

forderungen insbesondere in Bezug auf Distanzierungsmuster existieren. Anhand von Praxis-

beispielen (4) soll aufgezeigt werden, welche (nachhaltige) Wirkung die Thematisierung im 

universitären Rahmen für die Grundschule haben kann.  

3 (K)Ein Thema für die Grundschule –  
Die Grundschule als Schonraum? 

„2024 ist die Wahl, die Landtagswahl. Wenn Sie mit der bisherigen Politik, die vor Ort be-

trieben worden ist, nicht einverstanden sind, dann haben Sie die Möglichkeit, ein Kreuz an 

einer bestimmten oder an einer richtigen Stelle zu machen (…)“ (Sesselmann zit. n. POLIS 

2023, 5). 

Das Zitat mag auf den ersten Blick nicht irritieren, passt es doch in den üblichen Duktus und 

Appellfunktion von Wahlwerbung. Problematisch ist allerdings der Ort, an dem die Rede des 

thüringischen Landrats Robert Sesselmann (AfD) im Juni 2023 gehalten wurde – auf dem 

Schulhof einer Grundschule. Nicht nur, dass der AfD-Landesverband in Thüringen seit 2021 

(vgl. Balser 2021) und der Jugendverband seit 2024 (vgl. Verfassungsschutz Thüringen 2024) 

als erwiesen rechtsextrem gelten, auch ist die Werbung für Parteien und politische Gruppie-

rungen an Schulen laut dem Thüringer Schulgesetz (§ 56 (3)) grundsätzlich nicht zulässig. Es 

handelt sich folglich um einen Verstoß gegen das Schulgesetz und die Grundsätze des Beutels-

bacher Konsens, dennoch konnten laut der Kommunalaufsicht des Landeskreises keine 

Gründe gefunden werden, um rechtliche Schritte oder eine weiterführende Überprüfung des 

Vorfalls einzuleiten (vgl. ZDF heute 2023). Doch diese fehlende Positionierung für 
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demokratische Grundwerte – wobei auch das nicht agieren eine Positionierung darstellt – 

kann in einem gewissen Rahmen als Symptomatik des stellenweise missverstandenen Neut-

ralitätsgebotes im Rahmen des Beutelsbacher Konsens gesehen werden. Wobei vor allem 

durch das rechte Spektrum ein ‚absolutes‘ Neutralitätsgebot instrumentalisiert wird, um Leh-

rende unter Druck zu setzen und zu vermitteln, dass auch extremistische Positionen gleich-

rangig zu behandeln seien, was nicht der Fall ist (vgl. May 2016, 239; Oberle, Ivens & Leunig 

2018, 60). Vielmehr müssen Lehrkräfte diskriminierende, rassistische und (rechts)extreme 

Positionen kennzeichnen, diese kritisch thematisieren und zum Unterrichtsgegenstand ma-

chen (vgl. Cremer 2019, 21). 

Der zu Beginn zitierte Ausschnitt der Rede illustriert eindrücklich die gebotene (pädagogi-

sche) Dringlichkeit sowie die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung sowohl in 

der universitären Lehrer*innenbildung als auch mit den Lernenden, denn die Grundschule 

kann nicht genuin als eine Art ‚Schonraum‘ verstanden werden kann, sondern bedarf einer 

kritische Abwägung (siehe u.a. Deckert-Peaceman & Seifert 2013). Denn die Grundschule, die 

sich zwar seit ihrer Gründung als eine Schule für alle versteht (Seifert & Wiederhorn 2017; 

Grundschulverband e.V. 2019), kann nur in stark abgesteckten Grenzen als ein Schonraum 

für alle Lernende verstanden werden. So widerspricht dieser Annahme, dass beispielsweise 

von Rassismus und Diskriminierung betroffene Kinder es sich nicht aussuchen können, wann 

sie damit konfrontiert werden (siehe u.a. Kohli & Solórzano 2012; Nguyen 2013; Marmer 

2015; Götz 2021). Gerade marginalisierte Kinder und Jugendliche stellen eine besonders vul-

nerable Gruppe dar, die von struktureller Diskriminierung und vorurteilsbelastenden 

(Fremd)Bildern auch seitens des pädagogischen Personals betroffen sind (siehe u.a. Gomolla 

& Radtke 2007; Fereidooni 2012; Lüders & Schlenzka 2016). Vielmehr muss die Grundschule 

also als eine kulturelle Sphäre verstanden werden, die ebenfalls Dominanzverhältnisse abbil-

det und (re)produziert.  

Dementsprechend sollten sich schulische Institutionen und Lehrende einer kritischen Selbs-

treflexion unterziehen sowie ihre individuelle Positionierung in Dominanz- und Machtver-

hältnissen hinterfragen (vgl. Messerschmidt 2005, 2010; Machold 2011, 379). Durch das hier 

angenommene‚Verständnis‘ der Grundschule als Schonraum und dem damit verbundenen 

Ausklammern von als heikel, überfordernden und/oder sensibel eingeschätzten Themen – 

wie etwa Diskriminierung, politische Themen oder sexuelle Bildung – kann dem pädagogi-

schen Auftrag nicht in geeigneter Weise gerecht werden und es kann in der Folge zu einer Ver-

kürzung des kindlichen Lebensweltraums kommen. Gerade da die „Erschließung der Welt“ 
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als didaktische Leitidee des Sachunterrichts gilt (vgl. Kahlert 2016, 17f.) und die Vielperspek-

tivität ein Alleinstellungsmerkmal (vgl. Giest, Hartinger & Tänzer 2017) darstellt. Gerade dies 

bietet die Chance, sich mit komplexen Thematiken zu beschäftigen. 

„(…) [S]ind Kinder genauso vertraut, wie sie unmittelbar oder mittelbar konfrontiert sind mit 

gesellschaftlichen Problemen wie Arbeitslosigkeit, Ungleichheit oder Umweltbelastung, 

wenn sie im Gespräch mit den Eltern oder anderen Personen ihres Umfelds von finanziellen 

Plänen, Hoffnungen und Sorgen erfahren“ (Arndt & Kopp 2014, 34). 

Die Grundschule bildet also wie keine andere Schulform die Vielfalt der Gesellschaft im Klei-

nen ab. Wobei sich Grundschulkindern mit ihren Fragen an und zur Welt an den gesellschaft-

lichen Diskurs und lokalen Problemen, beispielsweise zu Kinderrechten, Flucht, Obdachlosig-

keit oder Armut, aktiv beteiligen (vgl. Krappmann 2021, VI; Seifert & Warburg 2024), sodass 

Aussagen oder Konfliktsituationen als Anlass für eine vorurteilsbewusste (vgl. Gramlet 2010) 

und rassismuskritische Bildungsarbeit genutzt werden können. Wobei Lernende lernen sol-

len, Aspekte nicht nur im Kontext von hierarchisch geprägten Normalitätsvorstellungen ein-

zuordnen (vgl. Hahn & Höhme-Serke 2003, 90). So kann beispielsweise auch das Sprechen 

über die NS-Zeit (vgl. Becher 2009, 2012; Deckert-Peaceman 2002; Flügel 2009; Koch 2017; 

Klätte 2011, 2012; Pech 2006) als Momentum der antisemitismuskritischen und rassismus-

kritischen1 Bildungsarbeit genutzt werden, um die Lernenden zu sensibilisieren und mit dem 

Kompetenzerwerb zu beginnen (siehe u.a. Warburg i. E.). Damit dies in geeigneter Weise ge-

schehen kann, wird eine curriculare Verankerung der rassismuskritischen Bildungsarbeit in 

der Schule sowie in der universitären Lehrer*innenausbildung benötigt (Warburg & Seifert i. 

E.). 

4 Rassismuskritische Bildungsarbeit  
in der Sachunterrichtsdidaktik 

Rassismus bleibt ein Oberbegriff und ein „schwieriges Wort“ in Deutschland, während es im 

angloamerikanischen Raum eine jahrzehntelange politische und wissenschaftliche For-

schungstradition gibt, sich mit „Fragen der Macht, der Ressourcenverteilung und dem Ver-

hältnis von Mehr- und Minderheitsgesellschaften“ (Mecheril & Scherschel 2011, 39) zu 

 
1 In diesem spezifischen Kontext wird auf die Bedeutung der antisemitismuskritischen als auch rassismuskriti-
schen Bildungsarbeit verwiesen, wobei beide Begriffe auf Mechanismen der Ausgrenzung hinweisen, jedoch „(…) 
aber in ihrer Geschichte, ihren Projektionsinhalten und ihrer gesellschaftlichen Funktion verschieden sind und 
deshalb Antisemitismus nicht als eine Spielart oder gar Unterabteilung des Rassismus behandelt werden kann“ 
(Stender 2017).  
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beschäftigen. Rassismus kann hierbei auf der analytischen Ebene in zwei Formen eingeteilt 

werden, in einen „klassische Rassismus“ der als „offener“ Rassismus von einer vermeintlichen 

Überlegenheit der weißen Bevölkerung ausgeht. Komplexer ist indes die zweite Form, des „mo-

dernen Rassismus“ oder Neo-Rassismus, der sehr viel subtiler auf der Basis von Kategorisie-

rungen wie Religion, Sprache und Staatsangehörigkeit (siehe u. a. Fereidooni & El 2017) ras-

sistische Zuschreibungen vornimmt. Rassismus kann als „Bezeichnung für bestimmte Diskri-

minierungs- und Distinktionspraxen auf der Ebene von Wir-Zuschreibungen“ bezeichnet wer-

den, womit in rassistischen Diskursen sowohl Objekte als auch „Subjekte des Rassismus“ (Me-

cheril & Scherschel 2011, 47) in konkreten Interaktionen und Praktiken gemeint oder kon-

struiert werden. Rassismus, Rassismuskritik und die Thematisierung der Aufgabe einer ras-

sismuskritischen Bildungsarbeit, die im Sachunterricht ihren Ort finden kann, findet ihren 

diskursiven Ort einerseits in Anlehnung an das Demokratie lernen (siehe Simon 2021) und an 

Diskurse zum inklusiven Sachunterricht, nicht zuletzt auch im Kontext von Prävention gegen 

Rechtsextremismus (vgl. Otten 2021) durch einen diversitätssensiblen Sachunterricht (vgl. 

Seifert 2023a). 

Ergänzend stellt gerade die Thematisierung von Diversität und Heterogenität derzeit zentrale 

Bezugspunkte der Sachunterrichts(didaktik) dar, und die Unterrichtspraxis in der Grund-

schule kann somit als Reflexionsmöglichkeit des individuellen Handelns und Denkens der 

Lehrenden angenommen werden (vgl. Seifert & Warburg 2024). Dem Sachunterricht kommt 

dabei in besonderer Weise die Aufgabe zu, Erfahrungen der Grundschulkinder mittels inhalt-

lich-methodischer Bezugspunkte, unter fachwissenschaftlichen Perspektiven, zu verknüpfen 

(vgl. Bahr & Schönknecht 2012; Kahlert et al. 2022). Ergänzend ist die kindliche Lebenswelt 

sowie deren Sozialisation wegen den multiplen Krisen – Klimawandel, gewaltvolle Konflikte 

etc. – durch Umbrüche und ungewisse Entwicklungen geprägt (vgl. Abendschön 2023, 26; 

Junge & Schomaker 2024, 1). Arndt und Kopp (2014) halten deswegen als grundlegenden Bil-

dungsauftrag des Sachunterrichts fest, dass dieser den „Kinder[n] bei der Aneignung von be-

lastbarem und geordnetem Wissen über die soziale, natürliche und technisch gestaltete Um-

welt und bei der selbstständigen und verantwortlichen Orientierung in der modernen Welt 

(…) unterstützen“ (2014, 36) soll.  

„‘Rassismuskritik‘ heißt: zum Thema machen, in welcher Weise, unter welchen Bedingungen 

und mit welchen Konsequenzen Selbstverständnisse, Handlungsweisen und das Handlungs-

vermögen von Individuen, Gruppen und Institutionen durch Rassismen vermittelt sind. Ras-

sismuskritik als eine Haltung und als eine Praxis sucht nach Veränderungsperspektiven und 
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alternativen Selbstverständnissen und Handlungsweisen, von denen weniger Gewalt aus-

geht“ (Linnemann, Mecheril & Nikolenko 2013, 11).  

Für die Didaktik des Sachunterrichts kann hier bezogen auf Inhalte des historischen Lernens 

im Sachunterricht, zu denen typischerweise Inhalte wie die Technikgeschichte, Lokalge-

schichte oder die mittelalterliche Geschichte (siehe u.a. von Reeken 2020) gehören, kritisch 

angemerkt werden, dass Geschichte häufig nur die Perspektive der deutschen, weißen Mehr-

heitsgesellschaft, nicht aber die koloniale Geschichte oder Geschichte anderer Länder und die 

Minderheitenperspektiven thematisiert werden. Ebenfalls wird insbesondere bei einem Inhalt 

wie Leben auf der mittelalterlichen Burg häufig bei der Bearbeitung transportiert, dass es nur 

weiße königliche Personen gegeben hat, womit stereotype Zuschreibungen einhergehen kön-

nen (siehe u.a. Seifert 2018). Insbesondere am Thema Heimat wird deutlich, wie ohne Refle-

xion darüber, was Heimat alles implizieren kann, es schnell zu Zuschreibungen von Zugehö-

rigkeit und Differenz bei der Bearbeitung des sachunterrichtlichen Unterrichtsgegenstandes 

Heimat kommen kann, wenn beispielsweise eindimensional nur ein geographischer Raum 

oder Nahraum thematisiert wird (siehe u.a. Albers & Leitner 2024; Leitner & Albers 2025; 

Mammitzsch & Kraus 2025; Seifert & Pfrang 2025). 

„[D]er [Sachunterricht] klärt die drängenden Probleme durch die Vermittlung von Wissen und 

Können, in ihm können die Anliegen der Kinder ernst genommen werden, und hier gibt es 

Unterstützung, um an der Lösung von Problemen mitzuarbeiten – nicht als Gedankenspiel, 

sondern als ein Raum, der Kinder die Gelegenheit bietet, zu verstehen, zu verändern oder zu 

beenden, was Kinder belastet und ihre Entwicklung als aktive Subjektive und Mitglieder der 

Gesellschaft einschränkt“ (Krappmann 2021, VII). 

Konkret bedeutet dies, dass im Rahmen eines diversitätssensibel ausgerichteten Sachunter-

richt auch die verwendeten Praktiken (vgl. Seifert & Warburg 2024) kritisch in den Blick ge-

nommen werden müssen. So kann beispielsweise hinterfragt werden, „wie und auf welche 

Weise (…) eine Beteiligungsmöglichkeit aller Schüler*innen statt[findet], unabhängig davon, 

dass es Kinder mit Deutsch als Erstsprache, Zweitsprache oder Fremdsprache gibt?“ (ebd., 

197). Weiterführend sollten auch die verwendeten Materialien, wie etwa Schulbücher (siehe 

u.a. Bönkost 2020) oder Sach- und Bilderbücher (siehe u.a. Mätschke 2017; Wollrad 2011), 

diskriminierungssensibel reflektiert und gegebenenfalls aktualisiert werden. 

Zu den zentralen Herausforderungen gehört aber auch der Umgang mit Abwehr- und Vermei-

dungsstrategien, die die rassismuskritische Auseinandersetzung in der Grundschule aber 

auch innerhalb der Bundesrepublik Deutschland behindern. Nach Messerschmidt (2010, 41) 
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lassen sich vier wesentliche Strategien und Muster der Distanzierung von Rassismus und Dis-

kriminierung benennen: (a) Skandalisierung, (b) Verlagerung in den Rechtsextremismus, (c) 

Kulturalisierung und (d) Verschiebung in die Vergangenheit. 

Skandalisierung (a) und Verlagerung in den Rechtsextremismus (b) lassen sich dadurch kenn-

zeichnen, dass hierbei Rassismus als Ausnahmefall stilisiert wird und keinen Teil der Gesell-

schaft darstellt (ebd. 41f.). Fereidooni und Massumi (2015) sprechen in diesem Kontext auch 

vom „skandalösen Teil“. Beiden – (a) und (b) – ist gemein, dass sie Entlastungsmomente dar-

stellen. Durch die Verlagerung in den Rechtsextremismus und die damit verbundene adres-

sierte Täterschaft an rechtsextreme Akteure entstehen gefährliche Leerstellen. Auf die Grund-

schule bezogen bedeutet dies, dass es zur Ausklammerung von -ismen (bspw. Ableismus, An-

tisemitismus, Rassismus, Sexismus etc.) kommen kann, wenn Rassismus nur als Phänomen 

einer spezifischen Gruppe wahrgenommen wird. Bei der Kulturalisierung (c) und der Ver-

schiebung in die Vergangenheit (d) handelt es sich um schützende Konzepte für das Selbstbild 

der ‚Täter*innen‘, wobei vermeintliche kulturelle Unterschiede als Begründungslinien für Ab-

grenzungsbestrebungen herangezogen werden (vgl. Messerschmidt 2010, 41). Ergänzend 

kann für (d) der Erklärungsversuch herangezogen werden, dass dies konträr zum Selbstver-

ständnis, also eines postnationalistischen Staates, in dem es nach Ende des Zweiten Welt-

kriegs ‚offiziell‘ keinen Rassismus mehr gibt, der Bundesrepublik verläuft (vgl. Fereidooni & 

Massumi 2015). Wie auch bei (a) und (b) kann dies weitreichende Auswirkungen auf die 

Grundschule bzw. den Sachunterricht haben, da so bestehende Macht- und Dominanzverhält-

nisse nicht wahrgenommen werden. Die einzelnen Distanzierungsmuster – wie beispielsweise 

Verharmlosung/Relativierung oder Tabuisierung/Verleugnung – verlaufen dabei nicht paral-

lel, sondern bedingen und bestätigen sich wechselseitig. So „kommt es zu mehrschichtigen 

Distanzierungen – gegenüber jenen, die nicht dazu gehören sollen und deren Diskriminierung 

deshalb auch nicht erkannt wird und gegenüber der eigenen Geschichte mit Rassismus und 

Antisemitismus, die als überwunden gilt“ (Messerschmidt 2010, 41; Herv. i. O.).  

5 „Die Angebote sind nicht das Ende …“ – Rassismuskritische Bil-
dungsarbeit in der universitären Lehrer*innenausbildung 

„(…) Es sollte für alle angehenden Lehrkräfte auch [Haupt- und Realschul-, Gymnasial- und 

Förderschullehramt] verpflichtend sein, das[s] Rassismus als fester Bestandteil des Studiums 



51 
 

GDSU – Journal April 2026, Heft 16 

zu bearbeiten. Auch wenn ein Seminar meiner Meinung nach nicht ausreicht, [um] anti-ras-

sistische Menschen aus uns zu machen, ist es eine gute Basis dafür.“2 

Angebote – Seminare, Workshops, Vorträge – können als (erste) Impulse für die Auseinander-

setzung mit der rassismuskritischen Bildungsarbeit gesehen werden, damit dies jedoch auch 

einen nachhaltigen Mehrwert schafft bzw. Auseinandersetzung/Sensibilisierung mit der The-

matik ermöglicht, wird eine feste Verankerung in allen drei Phasen der Lehrer*innenbildung 

sowie in der Unterrichtspraxis benötigt. Ergänzend bedarf es auch einer systematischen Ver-

ankerung in der Schulentwicklung. Die Thematisierung von und Bearbeitung mit Mechanis-

men von Diskriminierung und Rassismus sowie der eigenen Positionierung in Dominanz- und 

Machtverhältnissen – etwa im Sinne der Critical Whiteness (siehe u.a. Tißberger 2017) oder 

der (white) Fragility (vgl. DiAngelo 2018) – sind lebenslange Lernprozesse, die einer beständi-

gen kritischen (Selbst)Reflexion benötigen. Ergänzend reicht es im Sinne der Rassismuskritik 

nicht aus, „für Gleichheit und gegen Rassismus einzutreten, um nicht rassistisch zu sein. Denn 

[dadurch werden] rassistische Strukturen aus[geblendet] und sind da[mit] auch blind für die 

Folgen der eigenen Praxis“ (IDA o. J.). Vielmehr wird ein aktives Handeln, auch mit der eige-

nen Positionierung und Verwobenheit in Dominanzverhältnissen benötigt (vgl. Messer-

schmidt 2005, 210). Gegenwärtig wird die rassismuskritische Bildungsarbeit, insbesondere 

im Primarbereich, in der Regel aber nur als Querschnittsthema der Lehramtsausbildung be-

handelt (vgl. Fereidooni & Massumi 2015; Warburg & Seifert 2025), womit ein deutlicher – 

pädagogischer, schulischer wie gesellschaftlicher – Handlungsbedarf besteht.  

„Das Thema der rassismuskritischen Bildungsarbeit ist so komplex und wichtig, dass aus bei-

den Gründen mehrere Veranstaltungen im [Grundschullehramts[s]tudium angeboten wer-

den sollten. Ich bin davon überzeugt, dass sich die Sensibilität für verschiedene Rassismen er-

höht, je mehr man darüber erfährt und deren umfangreiches und auch unbewusstes Wirken 

beleuchtet. (…)“.3 

Durch die feste Einbindung in Seminarveranstaltungen, können die Lehramtsstudierenden 

im Rahmen von Praktika, Praxissemester oder Vertretungstätigkeiten als Multiplikator*innen 

fungieren. In dieser doppelten Rolle – als Lernende und (angehende) Lehrende – können in der 

Praxis erfahrene Erkenntnisse und Situationen in pädagogisch begleiteten Lernräumen ge-

meinsam besprochen und reflektiert werden. Somit ist neben einer rassismuskritischen 

 
2 Anonyme schriftliche Seminarevaluationsrückmeldung einer studierenden Person aus dem Sommersemester 
2023 zu einem besuchten Proseminar im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums. 
3 Anonyme schriftliche Seminarevaluationsrückmeldung einer studierenden Person aus dem Sommersemester 
2023 zu einem besuchten Proseminar im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums. 
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Fachdidaktik (vgl. Simon & Fereidooni 2020) die Unterstützung von diskriminierungssensib-

len Professionalisierungsprozessen von (angehenden) Lehrenden elementar (vgl. Warburg & 

Seifert 2025). Damit verbunden wird auch der Aufbau von Wissensbeständen und das Aufbre-

chen von historisch tradierten Ungleichheiten gefördert. 

Das 2022 gestartete Lehr-Lern-Projekt „RaMS - Rassismuskritik meets Schulpädagogik“ setzt 

an dieser Schnittstelle an und bietet interessierten (Lehramts)Studierenden der JLU Gießen 

vielfältige Angebote – Workshops, Vorträge, Wanderausstellungen etc. – zur rassismuskriti-

schen Bildungsarbeit an. Es handelt sich bei dem Projekt aber um ein außercurriculares Ange-

bot, das nur bedingt der gegenwärtigen Situation und der fehlenden curricularen Veranke-

rung im Lehramtsstudium entgegenwirken kann. Bisher sind Angebote zur rassismuskriti-

schen Bildungsarbeit oder der diversitätssensiblen Unterrichtsgestaltung nicht verpflichtend 

für alle Studierenden und deren (punktuellen) Einbindung in die universitäre Lehrer*innen-

bildung hängt stark vom persönlichen Engagement und den Arbeitsschwerpunkten der jewei-

ligen Dozierenden ab.  

Aber wie die beiden Evaluationsrückmeldungen von Studierenden zu Wahlseminaren der ras-

sismuskritischen Bildungsarbeit im Primarbereich im Rahmen ihres Grundschullehramtsstu-

diums illustrieren, stellt die Teilnahme an Seminaren nicht das Ende der eigenen Auseinan-

dersetzung mit -ismen aber auch der eigenen Positionierung dar. Durch den Aufbau von Wis-

sensbeständen, der Auseinandersetzung mit Abwehrstrategien und Handlungsmöglichkeiten 

im Rahmen von Fallbeispielen kann es optimalerweise zu diskriminierungssensiblen Profes-

sionalisierungsprozessen von (angehenden) Lehrenden kommen.  

Dies lässt sich auch an der folgenden Situation gut erkennen: Etwa ein Jahr nach dem Besuch 

des Seminars zur rassismuskritischen Bildungsarbeit meldet sich eine Studentin per Mail bei 

der Seminarleitung und berichtet von einer Dienstbesprechung einer Kindertagesstelle, in der 

sie bis zum Beginn des Vorbereitungsdienstes arbeitet. Während der Besprechung soll das Ab-

schiedsfest der Vorschulkinder geplant werden, wobei unter anderem das Lied „Alle Kinder 

lernen lesen“4 vorgeschlagen wird.  

„(…) Bei mir »klingelten schnell die Alarmleuchten«. Für mich war klar, dass ich dieses Lied 

nicht mit den Kindern singen wollte, dennoch traute ich mich nicht, das zu sagen und meinen 

Kolleg[*innen] rassismuskritischen Blick auf dieses Lied aufzuzeigen. Nach einiger Zeit 

 
4 Weitere Informationen zur Problematik rund um das Lied und weitere (beliebter) Kinderlieder weirden beispiels-
weise von Hitz (2022) skizziert.  
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meldete ich mich aber doch und sagte, dass ich dieses Lied sehr, sehr ungerne singen möchte, 

da es durch und durch mit Vorurteilen belastet ist. Der Kindergartenleiter sagte daraufhin: 

„Da hast du vollkommen recht, das Lied ist durch und durch rassistisch“.“5 

An dieser kurzen Passage werden verschiedene Prozesse und Dilemmata deutlich, in der sich 

die Studentin befindet und die durch Machtgefälle sowie Hierarchien geprägt sind. Klar kann 

der Überwindungsprozess („traute ich mich nicht“) identifiziert werden und die Unsicherheit, 

wie sich ‚richtig‘ im Setting und im professionellen Rahmen zu verhalten zu haben, einherge-

hen. Dies wird unter anderem auch an der zeitlichen Dimension („nach einiger Zeit“) ersicht-

lich. Durch die Bestätigung der eigenen Einschätzung durch den Leiter, kann weiter davon 

ausgegangen werden, dass auch die anderen Teilnehmenden sich darüber bewusst sind, dass 

es sich um ein problematisches Lied (vgl. Hitz 2022) handelt, es dennoch vorgeschlagen ha-

ben. Im weiteren Verlauf werden auch die von Messerschmidt (2010, 41) benannten Distan-

zierungsmuster ersichtlich.  

„Ich höre ein, zwei Seufzer aus der Gruppe und erhielt von der Kollegin, die das Lied vorstellte, 

gereizt die Frage, ob ich denn eine Alternative hätte. Davor sagte sie noch, dass es ihr egal sei, 

sie offen wäre und es nicht so eng sehen würde. Ich hatte leider kein alternatives Lied, bot aber 

an, nach einer Alternative zu suchen. Das Kollegium entschied sich im Nachhinein dazu, selbst 

ein Lied zum Abschied der Vorschulkinder zu dichten.“6 

Sowohl die nonverbalen Reaktionen („ein, zwei Seufzer“) als auch die Formulierung der Kolle-

gin („sie offen wäre und es nicht so eng sehe“) beschreibt die Studentin hinterher als störend. 

Weiter lassen sie sich auch in das Distanzierungsmuster der Skandalisierung einordnen, wo-

bei die Reproduktion von rassistischen und diskriminierenden Aussagen durch das Singen 

des Liedes in Abrede gestellt wird. Durch die Entscheidung, dass ein eigenes Lied gedichtet 

wurde, kann davon ausgegangen werden, dass auch den anderen Personen bewusst wurde 

bzw. schon war, dass es sich um kein geeignetes Format handelte. Ob dadurch allerdings lang-

fristige Bildungsprozesse im Kollegium ausgelöst worden sind, bleibt offen. Im Nachgang lobt 

der Leiter das Handeln der Studentin und betont dabei, dass er froh sei, dass sie es getan habe, 

da sonst niemand etwas getan hätte. Seine eigene Verantwortung und Vorbildfunktion be-

leuchtet er nicht näher, obwohl ihm die Problematik des Liedes bekannt war. Fraglich bleibt 

an dieser Stelle ebenfalls, ob die Studentin sich auch ohne den Besuch und den Aufbau von 

 
5 Mail einer Studentin, die ein Seminar zur rassismuskritischen Bildungsarbeit besucht hat, vom 13. Mai 2022.  
6 Siehe Fußnote 3.  
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Wissensbeständen sowie Kompetenzen gegen gewachsene Prozesse ausgesprochen und das 

Lied als rassistisch gekennzeichnet hätte.  

6 Ausblick 

„In vielen Lehrplänen heißt es, der Sachunterricht solle Kindern die Welt erschließen, in der 

sie aufwachsen. Kein Sachunterricht kann übergehen, dass diese Welt und ihre Menschen vie-

len Nöten und Bedrohungen ausgesetzt sind, die bis in die Schule hineinreichen“ (Krappmann 

2021, V).  

Der Umgang mit Diskriminierung, Rassismus und Ungleichheit stellt eine gesamtgesellschaft-

liche Aufgabe dar, die einer kontinuierlichen und selbstkritischen Auseinandersetzung benö-

tigt. Die Grundschule – und hier stellvertretend der Sachunterricht – kann im Sinne der poli-

tischen Bildung von Anfang (siehe u.a. Richter 2007) und einer Grundschule für alle Kinder 

nötigen Impulse schaffen, die sowohl auf Lernende als auch auf Lehrende wirken. Aber damit 

dies auch zu einer nachhaltigen Implementierung führt, muss ein Bewusstsein bei den Leh-

renden für eine rassismuskritische Bildungsarbeit vorhanden sein und diese Ansätze bedür-

fen einer systematischen Verankerung in der Schulkultur und -entwicklung. Dabei können, 

wie in Kapitel 4. skizziert, curriculare wie außercurriculare Bildungsangebote möglicherweise 

eine erste Impulswirkung haben und zu einer langfristigen Motivation führen.   
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