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Fortbildungskontext  
und Aushandlungen  
professionalisierungsrelevanter  
Entwicklungserwartungen

Abstract • Vor dem Hintergrund Ungleichheiten reproduzierender schulischer Struk-
turen und Handlungsroutinen wird einer kritisch-reflexiven Professionalisierung der 
schulischen Akteur*innen eine besondere Bedeutung beigemessen. Der Beitrag dis-
kutiert Ergebnisse aus einer Studie, die sich mit solchen Professionalisierungspro-
zessen im Rahmen einer rassismuskritischen Fortbildung befasst, und rekonstruiert 
unterschiedliche Bezugnahmen auf und Aushandlungen von Rassismus(kritik) durch 
die teilnehmenden Lehrer*innen.
Schlagworte/Keywords • Lehrer*innenfortbildung, Rassismuskritik, schulische 
Transformation, Entwicklungserwartungen, kritisch-reflexive Professionalisierung
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Einleitung

Die Auseinandersetzung mit institutionalisierten und normalisierten 
Formen von Diskriminierung und Rassismus im Schulsystem werden 
bereits seit den späten 1990er Jahren im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs als zentraler Ansatz zur Minderung von (Bildungs-)Un-
gleichheit diskutiert (vgl. etwa Diehm & Radtke, 1999; Gomolla, 2010). 
Mittlerweile liegen zahlreiche empirische Studien vor, die zeigen, dass 
Rassismus in die schulischen Strukturen, Normalitätsvorstellungen, 
Handlungsroutinen und (professionellen) Deutungsweisen der Ak-
teur*innen eingeschrieben ist und dort auf vielfältige Weise zum Aus-
druck kommt (vgl. überblicksartig Ivanova-Chessex & Steinbach, 2023, 
S.  57ff). Prozessen einer diskriminierungs- und rassismuskritischen 
Transformation der Schule und einer kritisch-reflexiven Professionali-
sierung der schulischen Akteur*innen wird daher eine besondere Be-
deutung beigemessen (vgl. Karakaşoğlu et al., 2011; Bonk, Doğmuş, 
Kuhlmann et al., i. E.). Vor diesem Hintergrund wurden in mehreren 
Bundesländern Fortbildungsprogramme für Lehrer*innen eingerichtet 
(vgl. etwa Gomolla et al., 2019), mit denen spezifische Entwicklungser-
wartungen verbunden sind (vgl. Bonk, Doğmuş, Kuhlmann et al., i. E.), 
da sich die Teilnehmenden, dem programmatischen Anspruch zufolge, 
nicht nur professionalisieren und ihr reflexives Wissen und Können er-
weitern sollen, sondern dieses bestenfalls in ihre jeweiligen Schulen 
einbringen und Schulentwicklungsprozesse (mit-)gestalten. Mit dieser 
Perspektive auf Entwicklungserwartungen sind zwei miteinander ver-
wobene Ebenen adressiert, auf denen rassismuskritische Veränderun-
gen ansetzen, die organisationale Ebene der Schulentwicklung und die 
Ebene der Akteur*innen im Sinne von Professionalisierung für einen 
spezifisch ausgerichteten schulischen Transformationsprozess. Inso-
fern ließe sich von einer „doppelten Entwicklungserwartung“ (ebd.) 
sprechen. 
Basierend auf Analysen aus einer qualitativ-rekonstruktiv ausgerich-
teten wissenschaftlichen Begleitung einer einjährigen rassismuskri-
tischen Fortbildung für Lehrer*innen und Schulsozialpädagog*innen 
richten wir unseren Fokus im vorliegenden Beitrag auf Bezugnahmen 
auf und Aushandlungen von Rassismus(kritik) durch die Teilnehmen-
den der Fortbildung und damit verbundene Ins-Verhältnis-Setzungen 
zu Entwicklungserwartungen. Hierfür erläutern wir zunächst unsere 
theoretischen Bezugspunkte rassismuskritischer pädagogischer Profes-
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sionalisierung und skizzieren den Forschungskontext der Studie sowie 
das methodologisch-methodische Vorgehen. Anschließend widmen wir 
uns der Rekonstruktion von drei exemplarischen Sequenzen und schlie-
ßen den Beitrag mit einer übergeordneten Diskussion der Ergebnisse. 

Rassismuskritische pädagogische 
Professionalisierung und Entwicklungserwartungen 

Der diesem Beitrag zugrundeliegende Referenzrahmen rassismuskriti-
scher Professionalisierung nimmt eine gesellschaftstheoretische Per-
spektivierung vor, durch die die tiefgreifenden Verwobenheiten von 
Bildungsinstitutionen mit den übergeordneten gesellschaftlichen (Wis-
sens-)Ordnungen und Machtverhältnissen in den Blick geraten (vgl. 
Steinbach et al., 2020). Als „normalisiertes Gesellschaftsphänomen“ 
(Karabulut, 2022, S.  94) ist Rassismus auf unterschiedlichen Ebenen 
wirksam: auf struktureller Ebene etwa im Normalvollzug etablierter 
gesellschaftlicher und vor allem politischer und ökonomischer Struktu-
ren, auf institutioneller Ebene, indem bspw. Benachteiligungen und ras-
sismusrelevante Unterscheidungen in Bildungsinstitutionen innerhalb 
der organisationalen Logiken und Routinen ‚legitimiert‘ sind, sowie auf 
der interaktiven Ebene, d. h. eingebettet in Logiken zwischenmensch-
licher Interaktionen (vgl. Dirim & Mecheril, 2018, S. 49f). Diese Ebenen 
sind nicht trennscharf zu verstehen, sondern miteinander verwoben 
und bedingen sich gegenseitig. Rassismusrelevante gesellschaftliche 
Wissensbestände und natio-ethno-kulturelle Unterscheidungen wir-
ken nicht nur in die Schule hinein und werden dort aufgegriffen, kon-
tinuierlich reproduziert, verfestigt und verschoben (vgl. ebd.), sondern 
strukturieren auch die Orte der Lehrer*innenbildung auf machtvolle 
Weise (vgl. Doğmuş, 2022; Shure, 2021). Daher stützen die De-Thema-
tisierung und der Mangel an rassismuskritischer Analyse und (Selbst-)
Reflexion die Legitimierung, Bewahrung und Bagatellisierung von Ras-
sismus (vgl. ebd.) und stärken die Aufrechterhaltung eines positiven, 
sich außerhalb des Rassismus bewegenden (pädagogischen) Selbstbil-
des (vgl. Kourabas & Mecheril, 2022, S. 21). Somit ist das Unterfangen 
rassismuskritischer Professionalisierung vor spezifische Herausforde-
rungen gestellt, die sich u. a. zeigen im Hinblick auf die „Normalität ras-
sistischer Ordnung“ (Broden & Mecheril, 2010, S. 12), vielfältige „Dis-
tanzierungsmuster“ (Messerschmidt, 2016, S. 63) und die Befürchtung 
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als Pädagog*in, Diskriminierung/Rassismus bescheinigt zu bekommen 
(vgl. ebd.).
Rassismuskritische Professionalisierung im Fortbildungskontext ist ein 
Prozess, der zwar auf der individuellen Ebene der sich professionalisie-
renden Akteur*innen ansetzt, jedoch grundlegend auf die strukturellen 
und institutionellen Bedingungen bezogen ist und schulische Verände-
rungen anstoßen soll. Hier deutet sich bereits eine „konstitutiv ambiva-
lente und spannungsreiche Praxis“ (Kourabas & Mecheril, 2022, S. 21) 
pädagogischer Professionalität und Professionalisierung an, die die In-
volviertheit (Messerschmidt, 2016) professionell Handelnder adressiert 
und somit von einem spezifischen Verständnis von Reflexivität getra-
gen ist. „Nicht die Persönlichkeit der Professionellen, sondern die in ihr 
Handeln eingegangenen, subtil wirksamen Ordnungen und Diskurse“ 
(Ivanova-Chessex et al., 2017, S. 187) stehen im Mittelpunkt der Aus-
einandersetzung. Die Analyse und Reflexion rassismusrelevanter schuli-
scher Alltagssituationen bildet dabei einen für die Lehrer*innenbildung 
anschlussfähigen Ansatz zur Herausbildung einer Reflexiven Hand-
lungsfähigkeit (Beck et al., 2023, S. 479; Steinbach et al., 2020, S. 38ff). 
Dieser ermöglicht es (angehenden) Lehrkräften, ein kritisches Bewusst-
sein für die alltäglichen Manifestationen von Rassismus im Schulalltag 
zu entwickeln und die eigene Beteiligung an der Hervorbringung ras-
sismusrelevanter Unterscheidungen auf unterschiedlichen Ebenen zu 
reflektieren (ebd.). Zudem intendiert eine rassismuskritische pädago-
gische Perspektive die Anerkennung von Rassismus als „Teil der eige-
nen Organisationskultur“ (Hormel, 2010, S. 68) und die Herausarbei-
tung von Strategien und Handlungsalternativen, die auf verschiedenen 
Ebenen in Bildungsinstitutionen ansetzen. Damit ist auch das bereits 
angesprochene relationale Verhältnis von Professionalisierung und der 
Transformation schulischer Routinen aufgerufen (vgl. Doğmuş, 2024).

Forschungskontext der Studie 

Für die Studie Professionalisierung für die Migrationsgesellschaft 
(ProMig) (2020–2024)1 stellt der oben skizzierte Referenzrahmen ras-
sismuskritischer Professionalisierung, sowohl für die Fortbildung als 

1 Gefördert wurde die Studie aus Mitteln des Niedersächsischen Ministeriums für 
Wissenschaft und Kultur.
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auch für die Forschung, einen zentralen Bezugspunkt dar. Bei der Stu-
die handelt es sich um die wissenschaftliche Begleitung einer Langzeit-
fortbildung für Lehrkräfte und Schulsozialpädagog*innen, die auf eine 
rassismuskritische Professionalisierung der Teilnehmer*innen aus-
gerichtet ist. Das Erkenntnisinteresse der Studie liegt auf der Analyse 
der Professionalisierungsprozesse der Fortbildungsteilnehmer*innen, 
ihrer Bezugnahmen auf und Aushandlungen von Rassismus(kritik) und 
Veränderungen der Deutungen, Positionierungen und Handlungs-
ansätze. Dafür wurden mit insgesamt 21 Teilnehmenden leitfaden-
gestützte Interviews (Witzel, 1985) vor Beginn und nach Abschluss 
der Fortbildung durchgeführt und um Gruppendiskussionen ergänzt 
(Bohnsack, 2014), die im direkten Anschluss an ein Modul zu Rassis-
mus und Rassismuskritik stattgefunden haben und auf die Analyse 
kollektiver Orientierungen und Wissensbestände sowie kontroverser 
Argumentationen in Aushandlungen unter den Teilnehmer*innen ziel-
ten. Die mehrschrittige Auswertung erfolgte mit dem Verfahren des 
offenen Kodierens (Flick, 2004) inhaltlich strukturiert, themenbezo-
gen und sequenzanalytisch und orientierte sich methodologisch an 
der Reflexiven Grounded Theory (Breuer et al., 2019). 

Bezugnahmen auf professionalisierungsrelevante 
Entwicklungserwartungen im Kontext  
von Rassismus und deren Bearbeitungsmodi

Im Folgenden widmen wir uns drei exemplarischen Materialauszügen, 
die auf besonders wirkmächtige und wiederkehrende Konstruktionen 
in den Auseinandersetzungen der Fortbildungsteilnehmenden mit 
Rassismus(kritik) im Professionalisierungsprozess verweisen. Diese 
wurden vor allem im Hinblick auf kontrastierende Bezugnahmen aus-
gewählt, anhand derer sich die Varianz professionalisierungsrelevan-
ter Aushandlungen und ihre Relationierung zu Entwicklungserwartun-
gen aufzeigen lassen. 

Die im Außen verortete Instanz der Rassismuskritik  
als gehörter „Appell“

Der folgende Materialauszug stammt aus einer der Gruppendiskus-
sionen mit einer allgemein gehaltenen Impulsfrage nach den Eindrü-
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cken zum Fortbildungstag. In der Anfangsphase der Gruppendiskus-
sion stellt eine teilnehmende Person die Frage: „Habt ihr da auch so 
manchmal das Gefühl, dass da so’n Appell (2) kommt ((betont)), so-
bald das Thema da ist? […]“

L2: „Ich möcht gerne einmal einsteigen, wie du gerade sagtest (äh), dass 
man immer so’n bisschen, so’n Appell auch hört. Und ich merke für mich, 
dass ich immer auch so’ne leichte Anklage höre. Vielleicht ist sie gar nicht 
so gesendet und vielleicht höre ich sie nur, weil ich mich eben auch eben 
fiel auch das Wort ‚ertappt‘ manchmal fühle, dass ich in manchen Situa-
tionen eben nicht sensibel genug bin, und ich/ ich halte mich für sowas 
von weltoffen und überhaupt nicht rassistisch […] und trotzdem (äh) fühle 
ich mich dann ertappt und denke so: ‚Ja, aber vielleicht mach’ ich trotz 
allem (ähm)/ trotz meiner wirklich positiven Haltung immer noch so viel 
falsch.‘“ 

Zunächst wird deutlich, dass der gehörte „Appell“ mit einem geteilten 
Gefühl der beiden sprechenden Personen verbunden ist, das sich äu-
ßert, „sobald das Thema [Rassismus(kritik)] da ist“. Zwar wird die äuße-
re Instanz, von der der Appell ausgeht, nicht weiter spezifiziert, jedoch 
scheint es sich um eine machtvolle und auch kollektiv geteilte („man“) 
sowie in der rassismuskritischen Auseinandersetzung stets präsen-
te („immer“) Empfindung zu handeln, die ein Unbehagen auslöst. L2 
greift die Formulierung des Appells auf und spitzt diese zugleich weiter 
zu: „Und ich merke für mich, dass ich immer auch so’ne leichte Anklage 
höre“. Beide Begriffe verbinden zwar eine normative Vorstellung und 
ein moralischer Impetus, jedoch mit einem semantischen Unterschied. 
Beim „Appell“ handelt es sich um eine implizite oder explizite Hand-
lungsaufforderung bzw. Aufforderung zur Handlungsveränderung, um 
eine Ermahnung („Tu/Denk das (nicht)!“). Die „Anklage“ ist ein juristi-
scher Begriff, der sich auf eine anstehende Beurteilung von etwas be-
zieht und potenziell zu einer Verurteilung oder zum Freispruch führen 
kann. Es geht um die Frage nach Schuld oder Unschuld. Ein Appell kann 
sich zudem unspezifisch an eine Allgemeinheit richten und kein konkre-
tes Subjekt anvisieren, wohingegen eine Anklage sich meist an spezifi-
sche Personen richtet. Mit dieser semantischen Verschiebung ist auch 
eine stärker personifizierende Wendung verbunden. In beiden Formu-
lierungen wird eine unspezifische, unsichtbare, dennoch wirkmächtige 
Instanz aufgerufen, die mit Rassismuskritik und einer so ausgerichteten 
Fortbildung scheinbar im Raum ist. Im Sprechen von L2 zeichnet sich 
ein Spannungsfeld zwischen Selbstkritik („dass ich in manchen Situa-
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tionen eben nicht sensibel genug bin“) und dem Erhalt eines positiven 
Selbstbildes ab, das hier betont überspitzt dargestellt wird („ich halte 
mich für sowas von weltoffen und überhaupt nicht rassistisch“). Die At-
tribute „weltoffen“, „überhaupt nicht rassistisch“ werden als das ideale 
(pädagogische) Selbstbild markiert, was durch die vorangehende For-
mulierung „ich halte mich“ jedoch nicht als gegeben, sondern als (mög-
licher) Trugschluss formuliert wird, dem L2 im Rahmen der Fortbildung 
gewissermaßen auf die Spur gekommen ist. Die hier einerseits ange-
führte Idealversion des Selbst dient in der ironisierenden Übersetzung 
zugleich als eine Art Reflexionsgegenstand und Gegenpol zum neu-
en veränderten rassismuskritischen Sehen und Erkennen der Wider-
sprüchlichkeiten. So gelesen, offenbart L2 den anwesenden Personen 
in der Gruppendiskussion einen Prozess der rassismuskritischen Denk-
bewegung, einer Irritation und Verunsicherung. Die Ambivalenz und 
das damit verbundene Erkennen der eigenen Involviertheit manifes-
tieren sich im „trotzdem“ des darauffolgenden Satzes („trotzdem (äh) 
fühle ich mich dann ertappt“). In diesem „trotzdem“ schwingt beinahe 
eine Verwunderung oder Resignation im Hinblick auf die Gleichzeitig-
keit des positiven Selbstbildes und der Verstrickungen in Rassismus 
mit. Die Formulierung ‚so viel falsch machen‘ schließt wiederum an die 
unsichtbare äußere Instanz eines Appells an. Das eigene Handeln kann 
dann scheinbar als ‚richtig‘ oder eben als ‚falsch‘ bewertet werden. In 
diesem Sinne zeigt sich in den Äußerungen von L2 einerseits ein Refle-
xionsprozess, zugleich wird die Vorstellung einer individualisierenden 
Verdachtslogik deutlich, in der es darum geht, ‚Täter*innen‘ zu iden-
tifizieren und deren Handlungen zu verurteilen. Dies kann auch als 
eine Form der Zurückweisung bzw. Verschiebung rassismuskritischer 
Perspektiven gedeutet werden, indem Involviertheiten in einer dua-
listischen Entweder-Oder-Logik thematisiert werden (vgl. auch Bonk,  
Doğmuş & Steinbach, i. E.).

„Mein innerer sozialisierter Rassist“  
im Spiegel rassismuskritischer Reflexionen

Der nächste Auszug aus einer Gruppendiskussion verdeutlicht eine 
andere Akzentuierung von und Bezugnahme auf die Involviertheit in 
Rassismus:

L1: „Gleichzeitig kommt aber bei mir immer auch dieses Gefühl, (ähm) 
mir fällt grade kein anderes Wort dafür ein, aber (ähm) sobald ich über 
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diese Thematik spreche, das hab’ ich heute auch wieder gemerkt, (ähm) 
fängt bei mir mein Gehirn an, zu rattern, und ich/ also f-/ fange an, schu-
lisch wie auch privat zu reflektieren, in welchen Handlungen bin ich viel-
leicht selber/ kommt mein in-/ innerer sozialisierter Rassist. Also, so hart 
wie das gerade klingt, aber ( ) in welchen Situationen kommt der vielleicht 
raus oder wo fühle ich mich ertappt? […] Und (ähm) ich glaube, dass ich 
so auch morgen beispielsweise so/ ganz’n bisschen anders in die Schule 
starte ((Lachen)).“

Einleitend wird hier auf eine körperliche Empfindung („dieses Ge-
fühl“) verwiesen, das zunächst nicht näher spezifiziert wird. Damit 
deutet sich ein im Körperlichen einlagernder und gewissermaßen er-
spürbarer Veränderungsprozess an, der sich in der Auseinanderset-
zung mit Rassismus(kritik) entwickelt. Der in Gang gesetzte Prozess 
nimmt dabei einen scheinbar maschinellen Charakter an („fängt bei 
mir mein Gehirn an, zu rattern“). Diese Redewendung weist auf einen 
anstrengenden und möglicherweise nicht besonders angenehmen 
Rhythmus hin. Ein für L1 anfänglich schwer artikulierbares „Gefühl“ 
transformiert sich schließlich zu einer Art suchendem Gedankengang, 
der sich auf Situationen aus dem schulischen sowie privaten Bereich 
bezieht. Das Suchergebnis ist das Erkennen oder zumindest Befragen 
der eigenen Involviertheit in rassismusrelevante Praktiken („in wel-
chen Handlungen bin ich vielleicht selber/ kommt mein in-/ innerer 
sozialisierter Rassist […] vielleicht raus“). Auffällig in dieser Formulie-
rung sind der Satzabbruch und die darauffolgende Satzkorrektur: In 
der anfänglichen Variante wird in der ersten Person von sich gespro-
chen („bin ich vielleicht selber“), was zugleich durch das „vielleicht“ 
vage gehalten wird. In der modifizierten Satzfassung tritt nun der „in-
nere sozialisierte Rassist“ als eine mit L1 verbundene, ihr innewoh-
nende gleichwohl von ihr im Inneren abgespaltene und distanzierte 
Figur in Erscheinung. Diese Figur ist zugleich eine durch äußere Um-
stände und Bedingungen hervorgebrachte Figur, die ebenfalls im Mo-
dus der Personifizierung erscheint. Nicht die strukturelle Bedingung 
des Rassismus, sondern der „innere Rassist“ tritt als ein schlummern-
der Bestandteil des Selbst in Erscheinung, der in bestimmten „Hand-
lungen“ oder „Situationen“ zum Vorschein kommt – sich sodann aber 
auch wieder zurückzieht. 
Das Erkennen des inneren sozialisierten Rassisten wird zum Auslö-
ser eines weiteren schulbezogenen Reflexionsprozesses („morgen 
beispielsweise so/ ganz’n bisschen anders in die Schule starte ((La-
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chen))“). Was dieses „anders“ konkret meint und wie und wo genau 
das „anders“ in der schulischen Praxis gelebt wird, bleibt offen und 
somit vage gehalten, die Ebenen und Orte der konkreten schulischen 
Umsetzung werden auch im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion 
kaum berührt. Das Lachen am Ende der Äußerung deutet möglicher-
weise eben jene Unsicherheit der ‚Übersetzung‘ von Rassismuskritik 
in die Schulpraxis an (vgl. Steinbach & Tilch, 2024).

Rassismuskritische Aufmerksamkeiten:  
„es hat mich irgendwie wacher gemacht“

Der dritte Auszug stammt aus einem Einzelinterview nach dem Fort-
bildungsabschluss und wurde mit einer Frage nach Veränderungen 
durch die Fortbildung eingeleitet: 

L3: „(…) Das finde ich hat die Fortbildung ganz dolle gemacht, dass man 
wacher wird und da mehr ((betont)) hinguckt, was das auch bedeutet und 
was da vielleicht auch hinter steht. […] Also, man geht, glaube ich, mit/ 
mit Sprache und (ähm) so ein bisschen anders um und überlegt sich ein 
bisschen mehr, ob man, wenn man das so und so betitelt oder das und 
das macht, ob man damit vielleicht auch Menschen ausschließt. Was ich 
nicht möchte, aber worüber ich vorher nicht nachgedacht habe. […] Des-
wegen sage ich, es hat mich/ es hat sich nicht wirklich verändert, aber es 
hat mich irgendwie wacher gemacht.“

 Die sprechende Person beschreibt die Auseinandersetzung mit Rassis-
mus(kritik) auf einer übergeordneten Ebene als Prozess, der die Teil-
nehmer*innen, „wacher“ gemacht hat. Dies ist insofern interessant, 
als dass im Gegenhorizont zum „wacher“ sein, ein Schlaf- oder Däm-
merzustand verortet werden kann. Die Binarität zwischen Wach- und 
(nicht expliziertem) Schlafzustand, die mit dem rassismuskritischen 
Professionalisierungsprozess verbunden scheint, wird zunächst auf 
einer übergeordneten Ebene („dass man wacher wird“) und im wei-
teren Verlauf in Bezug auf das Selbst („es hat mich irgendwie wacher 
gemacht“) thematisiert. Der vorherige weniger wache Zustand kann 
als unbewusster Zustand verstanden werden, der sich im Rahmen der 
Fortbildung nun verändert und zu einer gesteigerten Wahrnehmung 
oder der Einschaltung eines spezifischen Sensoriums, einem mehr Se-
hen, einer Perspektiverweiterung führt. In den Ausführungen von L3 
wird dabei vor allem auf die mitunter gewaltvolle und ausschließen-
de Wirkung von Sprache und Bezeichnungen sowie die Widersprüch-
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lichkeiten von Intention („was ich nicht möchte“) und Effekt („damit 
vielleicht auch Menschen ausschließt“) fokussiert. Diese unbeab-
sichtigten Effekte werden zugleich als hypothetisch präsentiert („ob“, 
„vielleicht“) und somit an sich in Frage gestellt. Die Thematisierung 
der (Um-)Benennungspraktiken erscheint als eine erste Reaktion auf 
das Bewusstwerden der Macht von Sprache im Kontext rassismusre-
levanter schulischer Ausschlussmechanismen und kann hier als begin-
nende diskriminierungskritische Befragung und Weiterentwicklung 
der schulischen Praxis eingeordnet werden.
Wenngleich die Einstiegspassage durch eine starke Betonung („ganz 
dolle“) hinsichtlich der Veränderung durch die Fortbildung eingeleitet 
wird, sind die darauffolgenden Ausführungen von vielfältigen Relati-
vierungen durchzogen („vielleicht“, „bisschen“, „irgendwie“). Diese 
spitzen sich zum Ende noch weiter zu, indem markiert wird „es hat 
sich nicht wirklich verändert“, womit das Wacher-Sein wiederum ab-
gemildert wird. Aufschlussreich ist zudem das Eingeständnis „worü-
ber ich vorher noch nie nachgedacht habe“, das auf die Normalität 
rassismusrelevanten Deutens, Sprechens und Handelns verweist und 
zugleich die strukturell produzierte Ignoranz weißer Privilegiertheit 
und Positioniertheit offenbart, die jedoch selbst nicht zum Reflexions-
gegenstand wird.
In der Artikulation ihrer Perspektiverweiterung positioniert sich L3 
nicht allein verantwortlich, sondern als Teil eines Kollektivs („man“), 
das gewissermaßen zuständig für Übersetzungen von Rassismuskritik 
auf die Ebene der schulischen Praxis ist. Auf der individuellen Ebene 
bleibt L3 in der ‚Entwicklungs‘-Logik der rassismuskritischen Aufmerk-
samkeit und der kritisch-reflexiven Haltung(sveränderung) im Hinblick 
auf ihre stets ‚gut gemeinten‘ Intentionen. Ihre Aussage wirkt wie ein 
(Ein-)Geständnis einer bis jetzt unhinterfragten Praxis, in dem sich 
gleichzeitig eine noch unkonkrete Entwicklungserwartung hinsichtlich 
der Veränderung dieser Praxis manifestiert.

Diskussion und Ausblick

Die dargestellten qualitativ-rekonstruktiven Analysen verdeutlichen 
unterschiedliche Bezugnahmen, Aushandlungen und Bearbeitungs-
modi der befragten Fortbildungsteilnehmenden, die wiederum über-
geordnete Spannungsverhältnisse rassismuskritischer Professionali-
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sierung und damit verbundene Entwicklungserwartungen adressieren 
(vgl. Bonk, Doğmuş, Kuhlmann et al., i. E.): ein diffuses Gefühl durch 
eine im Außen verortete moralische und juristische Instanz, die Di-
mension des verinnerlichten und sich in den Körper einlagernden 
Rassismus, der gewissermaßen unkontrolliert und ohne das eigene 
(bewusste) Zutun in spezifischen Situationen zum Vorschein kommt, 
und das eher vorsichtig und vage umschriebene Empfinden einer 
gesteigerten Sensibilität für (ausschließende) Sprache und normali-
sierte Bezeichnungen durch den Prozess rassismuskritischer Profes-
sionalisierung, der zugleich die (institutionalisierte) weiße Deutungs-
hoheit offenbart. In allen drei Sequenzen zeigen sich Bezugnahmen 
auf das Selbst und auf Verstrickungen in rassismusrelevantes Wissen 
und Handeln, zugleich bleiben die Konsequenzen für die Schulpraxis 
vage. Somit konnten unterschiedliche Reflexionsmodi und auch Refle-
xionsgegenstände herausgearbeitet werden, die nicht zuletzt auf die 
Schwierigkeit der ‚Übersetzung‘ von Rassismuskritik in die schulische 
Praxis verweisen (ebd.). Die oben bereits aufgerufene doppelte Ent-
wicklungserwartung bleibt mitunter einseitig auf die Ebene des Selbst 
bezogen und klammert das relationale Verhältnis der Subjekte zu den 
strukturellen und institutionellen Bedingungen und Routinen weit-
gehend aus. Dies zeigt sich u. a. in dem beschriebenen Gefühl eines 
gehörten Appells, einer Anklage. Hier findet eine Verschiebung statt, 
durch die gewissermaßen weiße Verletzlichkeit im Prozess rassismus-
kritischer Professionalisierung in den Mittelpunkt gerückt wird, womit 
auch Formen der De_Thematisierung (Shure, 2021), der Distanzierung 
und Abwehr (Tilch, 2022) einhergehen. Wenngleich die Fortbildung 
eben jene strukturelle und institutionalisierte Dimension rassismus-
relevanter Ordnungen aufruft, zeigt sich die Schwierigkeit der Los-
lösung von Personifizierung und Individualisierung des Rassismus. 
Auf einer übergeordneten Ebene konnten unterschiedlich gelagerte 
Spannungsverhältnisse, Ambivalenzen und Gleichzeitigkeiten heraus-
gearbeitet werden, die u. E. im Rahmen rassismuskritischer Lehrer*in-
nenbildung (weiter) zu bearbeiten sind: (1) Im Erkennen der Verstri-
ckung in rassistische Strukturen, Diskurse und Praxen offenbart sich 
die Gleichzeitigkeit von (Selbst-)Reflexion/-Kritik und Legitimierung 
des Bestehenden, etwa im Hinblick auf die Bewahrung eines positiven 
(schulischen) Selbstbildes. (2) Dabei spielen vor allem Empfindungen, 
Wahrnehmungen, Gefühle eine zentrale Rolle, die die emotionale, 
affektive, körperliche Ebene rassismuskritischer Professionalisierung 
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verdeutlichen und expliziter im Professionalisierungsprozess berück-
sichtigt und einbezogen werden sollten. (3) Die Gleichzeitigkeit von 
(dem Wunsch nach) Eindeutigkeit und Verunsicherung/Irritation als 
bedeutsame Dimension rassismuskritischer Professionalisierung kann 
als wichtiger Aspekt rassismuskritischer Professionalisierung, als Re-
flexionsgegenstand und somit Anstoß für transformatorische Prozesse 
gedeutet werden. Hier ist eine stärkere Verzahnung von Professiona-
lisierung und Schulentwicklung notwendig, die eine Entwicklung der 
Orte der Lehrer*innenbildung einschließt, denn „von Lehrer/innen 
[kann] nicht erwartet werden, dass sie immer ‚richtig‘ handeln, aber 
die Institutionen der Aus- und Fortbildung können eine Kultur schaf-
fen, in denen sie systematisch aus dem, was sie tun und nicht tun, 
lernen“ (Doğmuş et al., 2016, S. 7). 
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tabus in schulischen Organisationsmilieus. Springer. 

Karakaşoǧlu, Y., Gruhn, M.  & Wojciechowicz, A. A. (2011). Interkulturelle Schulent-
wicklung unter der Lupe. (inter-)nationale Impulse und Herausforderungen für 
Steuerungsstrategien am Beispiel Bremen. Waxmann.

Kourabas, V.  & Mecheril, P. (2022). Über Rassismus sprechen. Auf dem Weg zu ei-
ner rassismuskritischen Professionalität. In M. Stock, N. Hodaie, S.  Immerfall & 
M.  Menz (Hrsg.), Arbeitstitel: Migrationsgesellschaft. Pädagogik  – Profession  – 
Praktik (S. 13–34). Springer VS.

Messerschmidt, A. (2016). Involviert in Machtverhältnisse. Rassismuskritische Profes-
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