Toni Simon

,Heimat‘ im inklusiven Sachunterricht am Beispiel des Lernens in
Gedenkstiitten'

Der Beitrag widmet sich der sachunterrichtlich angeregten Auseinandersetzung mit Heimat
unter besonderer Beriicksichtigung der Relevanz des Themas fiir einen inklusiven
Sachunterricht und unter Beachtung aktueller Grundsitze fiir denselben. Das Lernen in
Gedenkstdtten wird exemplarisch als moglicher Beitrag zum kritischen heimat- und
inklusionsbezogenen wie auch zeitgeschichtlichen Lernen thematisiert.

Zur allgemeinen, schulbezogenen und inklusionspidagogischen Aktualitit von ,,Heimat“

Die Beschiftigung mit Heimat ist in den letzten Jahren u.a. aufgrund steigender Anforderungen an die Mobilitét
und Flexibilitdt der/des Einzelnen (vgl. z.B. Giddens 1995, Sennet 1998) und Themen wie bspw. Trans- und
Interkulturalitit wieder zunehmend populdr geworden. Mitunter hat dies zu einem inflationdren Gebrauch des
Terminus Heimat gefiihrt (Donig & Scholl-Schneider 2009). Wihrend Heimat vor allem in Deutschland negativ
konnotiert und zuweilen ein regelrecht tabuisierter Begriff war, so hat er dennoch nicht an Relevanz verloren und
gilt in Folge von ,,Versuchen der Vergangenheitsbewiltigung und der Uberwindung von Tabus* (ebd.: 15) als
rehabilitiert, obgleich immer noch als brisant. Mit Blick auf die Grundschule war und ist Heimat vor allem mit
dem Fach Sachunterricht unweigerlich verbunden — wenngleich dieser Umstand nicht unproblematisch ist, ist er
innerhalb des Sachunterrichts ausgiebig diskutiert bzw. aufgearbeitet worden (vgl. z.B. Rauterberg 2003). In der
Didaktik des Sachunterrichts hat der Heimatbegriff eine Renaissance erlebt (Thomas 2013). Der heutige
Sachunterricht ,,bedient sich [...] der Nahwelt als auflerschulischen Lernort, verzichtet jedoch [im Gegensatz zur
Heimatkunde; T.S.] darauf, diese als Heimat zu verordnen im Sinne einer gefiihlsintensiven Identifikation mit
homogen geteilten Lebens-, Denk-, Glaubens- und Verhaltensgewohnheiten, seien sie lokal, regionale oder
national begrenzt™ (Go6tz 2014: 526). Neben der traditionellen, jedoch neudefinierten Heimatorientierung des
Sachunterrichts ist das Thema Heimat auch im Kontext aktueller inklusionspddagogischer Diskussionen von
besonderer Relevanz. Anndherungen an bzw. Auseinandersetzungen mit Fragen wie Migration oder Fragen des
Umgangs mit kultureller Vielfalt, des Umgangs mit sozialen Disparititen, der Anerkennung von differenten
Lebensweisen, des Umgangs mit Vorurteilen bzw. stereotypen Urteilen u.v.m. (seien sie theoretischer oder
empirischer Art) sind unmittelbare Bestandteile inklusionspadagogischer Diskurse.

Heimat(en) und Sachunterricht

Weder dieser Abschnitt noch der Beitrag an sich erhebt den Anspruch das Phidnomen Heimat in all seinen
Facetten allumfassend fachwissenschaftlich darzustellen. Vielmehr soll hier biindig der Kern des diesem Beitrag
zugrunde liegenden Heimatverstindnisses skizziert werden. FEine allumfassende Darstellung der
wissenschaftlichen Diskussionen um den Begriff respektive das Konzept Heimat wiirde den Rahmen dieses
Beitrages sprengen bzw. den Fokus des Beitrages hin zur fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
Heimat verschieben. Heimat ganzheitlich theoretisch zu beschreiben, hieBe potenziell alle Diskurse um Heimat
(neben den im Sachunterricht gefiihrten (vgl. z.B. Engelhardt & Stoltenberg 2002) zum Beispiel geographische,
soziologische, philosophische, religiose, anthropologische, psychologische, juristische, ...) aufzuarbeiten. Diese
nun aber alle biindig abbilden oder zusammenfassen zu wollen, wére eine eigenstdndige Arbeit, die sich weder
auf wenigen Zeilen noch auf wenigen Seiten realisieren liee. Andernfalls wire eine so extrem komprimierte
Zusammenfassung der unterschiedlichen grundstiandigen Heimat-Theorien letztlich nur eine Simplifizierung mit
verminderter Funktionalitidt. Daher erfolgt im Rahmen dieses Beitrages eine Beschrankung der theoretischen
Beschreibung von Heimat auf die Aspekte, die fiir die weiteren Ausfithrungen im Wesentlichen bedeutsam
erscheinen.

,»,Heimat® wird im allgemeinen Sprachgebrauch hiufig auf eine Raumstelle, wie den Ort der Herkunft, der
Geburt oder des Wohnens reduziert® (Klose 2013: 26). Wenngleich Heimat oft mit regionalen Beziigen
gleichgesetzt wird, geht die dem Heimatgefiihl zugrundeliegende Identifikation — wie weiter unten noch gezeigt

!Fiir Hinweise, Anregungen und kritische Riickmeldungen inhaltlicher und formaler Art bedanke ich mich bei Michael Gebauer, Claudia
Schomaker und Jaqueline Simon.
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wird — tiber die rdumliche Dimension deutlich hinaus. ,,Heimat kann unendlich vieles bedeuten von konkreten

Dingen, wie Wohnort oder Familie, bis zu abstrakten, wie Gefithlen oder Geriichen* (Heilingsetzer 2014: 28).

Unabhéngig davon, worauf sie sich bezieht, gilt jedoch, dass diese Identifikation nichts per se Gegebenes oder

Unverédnderbares ist. Heimat ist als ,,Lebenszusammenhang, als Element aktiver Auseinandersetzung" zu

verstehen (Bausinger 1980: 21). Sie ist bzw. wird subjektiv konstruiert und findet als aktiver Prozess im

Spannungsfeld von Raum, Zeit und Identitdt statt (vgl. z.B. Mitzscherlich 1997, Lobensommer 2010). Daher

kann Heimat auch im schulischen Kontext nicht einfach als (feststehender) Begriff, sondern muss vielmehr als

dynamisches, individuell konstruiertes und individuell erfahrbares Konzept verstanden werden (vgl. Koller 2004,

Gétz 2014). Fiir ein Verstehen von und die zielgerichtete Auseinandersetzung mit Heimat bzw. Heimaten” — zum

Beispiel in Schule — hat dies den Anspruch zur Folge, ,,sich ihrer soziokulturellen Konstruktion bewusst zu

werden® (Donig & Scholl-Schneider 2009: 20) und sich damit subjektiven Deutungen von Heimat gegeniiber zu

offnen und die Lernenden gleichermaBen fiir eine solche Offnung zu sensibilisieren. Heimat ist bei allen
moglichen Gemeinsamkeiten zwischen den Heimatverstindnissen einzelner Individuen stets subjektiv und auch
nur in ihrer Subjektivitit zu rekonstruieren. Auf unterrichtspraktischer Ebene bedeutet dies: ,,Da Heimat nur
individuell selbst herstellbar ist, entzieht sich ihre identitétsstiftende Wirkung der unterrichtlichen Lehrbarkeit™

(Gotz 2014: 525). Wird Heimat(lernen) so verstanden und die Subjektivitdt von Heimatvorstellungen im

Rahmen von schulischen Auseinandersetzungen geachtet, ,,sperrt [die Heimatorientierung; T.S.] sich damit

gegen eine ideologische Indienstnahme* (ebd.). Die Einsicht, dass Heimat fiir Jede n etwas je unterschiedliches

ist bzw. sein kann, ist keine neuzeitliche Einsicht. Der Begriff Heimat hatte seit je her verschiedene

Bedeutungsvarianten, sodass sich Definitionen von Heimat entsprechend unterschieden, unterscheiden konnen

und auch kiinftig unterscheiden werden (Lobensommer 2010). Heutzutage ist Heimat’ ,.ein fragwiirdiger Begriff

geworden, ein umstrittener, ein nicht mehr auf den (einen) Punkt zu bringender* (Mitzscherlich 2010: 7). Dies
unterstreichen auch Donig und Scholl-Schneider (2009: 17), wenn sie anmerken, dass Heimat zu unscharf und
mehrdeutig, ,,zu komplex, zu ambivalent oder zu diffus [ist; T.S.], um ihr in einer Definition gerecht zu werden®.

Zudem ermdglicht gerade die ,,individuell-emotionale Komponente des Begriffs“, so Heilingsetzer (2014: 17),

,»keine allgemein giiltige Definition (vgl. Mertens 2001: 43)“. Vielmehr scheint es logisch und notwendig sich

auf Gemeinsamkeiten der vielfaltigen wissenschaftlichen Verstindnisse von Heimat zu besinnen (vgl. Schroeter

2012: 54), wenn man sich Heimat definitorisch ndhern mochte. Schroeter schldgt daher folgende Aspekte als im

weitesten Sinne universelle fiir differente Heimatverstédndnisse vor:

e _Heimat kann sich auf einen Raum (z.B. ein Stadtviertel, einen Ort, eine Region) bezichen, sie kann
moglicherweise aber auch (nur) soziale Beziehungen beinhalten.

e Eine ,Territorialitit’ des Menschen, also das Bediirfnis des Menschen nach einem konkreten, abgegrenzten
(Lebens-) Raum, erscheint [.] fragwiirdig, da dies eine klare Grenzzichung zwischen heimatlichen und
fremden Lebensrdumen verlangt. Es erscheint [.] vielmehr [...] mdglich, dass heimatliche Beziehungen zu
verschiedenen Raumen existieren oder sich sogar fiir einige Menschen ganz von Rdumen 16sen.

e Heimat beinhaltet Gefiihle von Vertrautheit, Geborgensein, Anerkennung und Zugehorigkeit zu einem
Raum bzw. zu einem Personenkreis.

e Heimat ist eine subjektive und individuelle Erfahrung; sie basiert auf Interpretationen der Umwelt und nicht
auf Pragungen.

e Heimat kann auch eine (idealisierte) Erfahrung der Kindheit bzw. der Vergangenheit sein, sie bleibt aber nur
dann heimatlich, wenn diese Erfahrungen einer Person auch in seiner aktuellen Lebenssituation durch das
Wissen um Vertrautheit, Anerkennung und Zugehorigkeit Halt gibt.

e Heimat kann verloren gehen — sei es durch Migration oder durch die Verdnderung der Umgebung — sie kann
aber auch neu geschaffen werden.

e Heimat und Identitit hingen zusammen: Gefilhle von Anerkennung, Geborgenheit, Sicherheit und
Zugehorigkeit sowie die Moglichkeit zur ethischen und kulturellen Orientierung in einem als gesichert
empfundenen Rahmen unterstiitzen bzw. tragen den Identitdtsprozess* (ebd.: 54 f.).

Der Heimatbegriff ist mit dem Sachunterricht und seiner Geschichte eng verbunden. Das besondere Verhiltnis

von Heimatorientierung und Sachunterricht wurde (und wird) aufgrund der Ideologisierung des Heimatbegriftfes

der Heimatkunde® kritisch hinterfragt (vgl. z.B. Rauterberg 2003) und hat maBgeblich zur Namensénderung von

? Engelhardt und Stoltenberg (2002a: 12) verweisen darauf, dass es angemessener ist im Plural von Heimaten zu sprechen/schreiben, um
deren ,,multiplen Charakter” sowie deren ,,Subjektabhéngigkeit und Vielfalt zu markieren®.

? Zur Geschichte des Heimatbegriffes vgl. z.B. Mitzscherlich (2013).

*Die Gefahr der Ideologisierung des Heimat-Begriffes besteht prinzipiell — also auch auBerhalb der Heimatkunde und des Sachunterrichts.
Innerhalb der interdisziplindren Heimat(en)-Diskurse lassen sich zudem unterschiedliche Tendenzen ausmachen. So kénnen zum Beispiel
kontrastiv eher restaurativ-konservative und eher den gewandelten gesellschaftlichen Bedingungen entsprechende Denk- und
Argumentationslinien (z.B. die Arbeiten von Bausinger und Mitzscherlich) unterschieden werden. Diese in anderen Disziplinen gefiihrten
Diskurse beeinflussen insofern sachunterrichtliche Heimat(en)-Diskurse, als dass sie als Referenzrahmen dienen und entsprechend ihrer
theoretischen Implikationen beziiglich der Ideologisierungsgefahr reflektiert werden miissen.
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der Heimatkunde hin zum Sachunterricht inklusive damit verbundener konzeptioneller Debatten beigetragen
(vgl. z.B. Gotz 1997, Thomas 2013, Go6tz 2014). Zum Teil wurde sogar dafiir pladiert, dass der Sachunterricht
génzlich auf den Heimatbegriff verzichten miisse, ,,um seinem aufkldrerischen Bildungsauftrag (vgl. Klafki
1992) nachkommen zu koénnen“ (Schwier & Jablonski 2002: 125). Innerhalb des Sachunterrichts besteht
insgesamt Konsens dariiber, dass die Heimatkunde ,,in hohem MaBe ideologieanfillig [war] [.] und permanent
als Vehikel von ,Ideologie’ mediatisiert” wurde (Ploger & Renner 1997 zit. in Rauterberg 2002: 31). Selbst
Schreier (1994), der seinerseits die Kritik an der Heimatkunde kritisch hinterfragt hat, rdumt ein, dass ,,der
ideologische Charakter der historischen Heimatkunde-Didaktik nicht bestritten® ist (Schreier 1994: 14). Dass
dies nicht nur vor dem Zweiten Weltkrieg, sondern auch danach bis in die 1960er Jahre der Fall war, wurde und
wird in sachunterrichtlichen Publikationen und Standardwerken immer wieder thematisiert (exemplarisch dazu
Koéhnlein 2012: 199, Thomas 2013: 24, Gotz 2014: 524). Wihrend der Sachunterricht sich zunéchst explizit von
der Heimatkunde und ihrer ideologisierten Heimatorientierung abwandte (vgl. Thomas 2013), hat er sich im
Laufe der letzten Jahrzehnte jedoch ,,der erneuten Beriicksichtigung von Heimatbeziigen gedffnet (Gotz 2014:
526). Der Sachunterricht grenzt sich dabei deutlich vom Heimatverstindnis der Heimatkunde ab, auch wenn er
»in der Nutzung der Heimat als Lernort an die traditionelle Heimatkunde erinnert“ (ebd.: 525). Den
Heimatbegriff hat der Sachunterricht fiir sich neu definiert (vgl. dazu Engelhardt & Stoltenberg 2002). Heute
wird auf ,die Vermittlung von Kompetenzen [gesetzt], die es den Grundschiilerinnen und Grundschiilern
ermdglichen, in Eigenleistung ihre Heimat zu schaffen und zu gestalten* (ebd.: 526). Heimat ist fiir das
sachunterrichtliche Lernen ein bedeutendes Thema, ist jedoch ,als péddagogisch-didaktische Kategorie
untauglich® (Thomas 2013: 27) — sie hat ,,als didaktische Leitkategorie ausgedient™ (ebd.: 152, vgl. auch Schwier
& Jablonski 2002: 125).

Ein (fast) blinder Fleck: Was Kinder unter Heimat verstehen

Wie Heimatvorstellungen bei Kindern entstehen und welche Heimatvorstellungen Kinder im Grundschulalter
haben, ist wenig erforscht (vgl. Gotz 2014). Koller (2004: 157) verweist unter Bezugnahme auf die Ergebnisse
der Analyse von Schiilertexten und Befragungen auf die sich in den Ergebnissen widerspiegelnde Vielfalt und
Subjektivitit des Heimatverstéindnisses. Sie zeigt zudem auf, ,,dass Schiiler/innen in der Regel auf der regionalen
Ebene, d.h. auf der privaten Ebene von Heimat argumentieren. Die Strafle, das Haus, die Schule, der Spielplatz,
der nahegelegene Wald, aber auch das eigene Zimmer und die Kiiche sind Orte, die Kinder mit dem Begriff
,Heimat® verbinden“ (ebd.). Diese Orientierung spiegelt das géngige Verstindnis und die verbreitete
definitorische Fassung von Heimat (siche oben) wider. Kinder haben jedoch nicht nur ein raumbezogenes
Heimatversténdnis, sondern beziehen sich bei ihren Vorstellungen ebenso auf fiir sie signifikante Personen,
bedeutsame Gegensténde, Rituale und Feste und besondere Erfahrungen, sodass ihr Heimatkonzept vor allem
personlich-emotional, insgesamt jedoch wesentlich differenzierter bzw. iiber die rdumliche Dimension
hinausgehend ist (vgl. ebd.). In der (sach)unterrichtlichen Auseinandersetzung mit dem Thema Heimat gilt es
~emotional bedeutsame, fiir den Einzelnen personlich bedeutsame Dinge, Erlebnisse, Personen, Sachverhalte in
den Mittelpunkt [zu; T.S.] riicken, die mit dem Gefiihl des Heimisch-Seins, des Wohlfiihlens, der Geborgenheit,
der Anerkennung und des Angenommen-Seins, der Selbstwirksamkeit usf. verbunden sind.* (Giest 2015: 221)°

* Als weitere empirische Forschung zum Heimatverstindnis von (Grundschul-)Kindern kénnte hier die Studie des ISB Bayern angefiihrt
werden (vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2008). Diese Studie erscheint jedoch aus zweierlei Griinden kritisch.
Einerseits sind nur 3,3 Prozent der 1649 befragten Schiiler innen in einem Alter von sechs bis zehn Jahren, also im Grundschulalter (vgl.
ebd.: 13). Andererseits kann das Design der Studie kritisch hinterfragt werden, da diesem ein sehr enges, vor allem auf die rdumliche
Komponente von Heimat bezogenes Heimatverstandnis zugrunde liegt. Aus diesen Griinden werden die Ergebnisse dieser Studie hier nicht
eigens angefiihrt.
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Abbildung 1: Aspekte der Heimatvorstellung(en) von Kindern in Anlehnung an Kéller (2004)

Abbildung 2: Wer oder was fiir das eigene Heimatkonzept subjektiv bedeutsam ist/wird, kann vollig unterschiedlich sein und
stets nur individuell rekonstruiert werden: Es kann ein Spielzeug sein — hier z.B. ein Pferd mit Reiter in — oder aber ein
Gebrauchsgegenstand, wie der Korb, in dem vielleicht sonst Obst liegt, oder der Kerzenhalter im Hintergrund des Bildes.
(Foto: Toni Simon)

Heimat(en) im inklusiven Sachunterricht

Die Frage, wie ein Umgang mit dem Thema Heimat im inklusionsorientierten Sachunterricht gestaltet werden
kann, ldsst sich auf mindestens drei Ebenen beantworten. Auf der konzeptionellen Ebene zeigt sich, dass aktuelle
Anspriiche an einen schulischen Umgang mit Heimat prinzipiell kongruent mit inklusionspadagogischen
Anspriichen sind: Fiir eine zeitgemdBe Auseinandersetzung mit Heimat(en) wird die Achtung von Heimat als
subjektives, individuelles, vielféltiges Konstrukt gefordert, was anschlussfihig an den inklusionspiddagogischen
Anspruch des reflektierten und anerkennenden Umgangs mit Vielfalt ist (vgl. auch Giest 2015: 221). Dieser
Anspruch verstdrkt die Forderung nach einem sensiblen und offenen Umgang mit unterschiedlichen
Heimatvorstellungen und begriindet sie {iber den Inklusionsgedanken. Inhaltlich gibt es eine starke Affinitdt
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zwischen Heimat(lernen) und Inklusion. So baut das verdnderte Heimatverstiandnis des Sachunterrichts auf der

»Pluralitdt von Heimatwelten und die Heterogenitdt von Heimatbeziehungen® auf (Go6tz 2014: 525). Aus dieser

Pramisse geht eine Vielzahl an sachunterrichtlich wie inklusionspddagogisch relevanten Themen hervor, von

denen hier beispielhaft und ohne besondere Systematik einige genannt seien:

e der Umgang mit kultureller Vielfalt (mit Blick auf z.B. verschiedene Nationen, aber auch Regionen,
Gemeinden, Quartiere etc.) oder auch sozialen Disparitéten,

e die Anerkennung von differenten Lebensweisen und der Umgang mit Vorurteilen bzw. stereotypen Urteilen,

e das Schaffen und Pflegen eines Verstindnisses bzw. einer Offenheit gegeniiber dem Anderen, Fremden oder
Unbekannten,

e die aktive Gestaltung positiver, nachhaltiger Beziehungen,

e die aktive (Mit-)Gestaltung forderlicher (heimatlicher) Lebensrdume,

e ctc.

Auf der dritten Ebene, der didaktisch-methodischen, geht es um die Gestaltung inklusionsorientierter

Auseinandersetzungen mit Heimat im Sachunterricht. Hierzu gibt es Vorschlidge konkreter Prinzipien eines

inklusiven Sachunterrichts (siche Abbildung 3), die mit dem grundlegenden Anspruch an sachunterrichtliches

Heimatlernen — dass dieses subjektgebunden und niemals standardisiert gestaltet werden konne (vgl. Gotz 2014)

— passfihig sind. Mithilfe dieser fiir den Sachunterricht im Allgemeinen geltenden Prinzipien kénnen Settings,

die dem Heimatlernen dienen sollen, inklusionsorientiert vorstrukturiert werden.

Seitz (2005):

e isthetische u. korperbasierte Zugangsweisen fiir alle Kinder
Gelegenheit von Kind zu Kind zu lernen

Freiraum fiir vielfaltige Deutungsmuster

individuelle Lern- und Entwicklungszeiten

Lernrdume flexibel nutzen

Seitz (2008) bzw. Seitz & Schomaker (2011):
e  Vielperspektivitit

e  Kommunikation und Dialog

e Diagnostik

Abbildung 3: Prinzipien eines inklusionsorientierten Sachunterrichts nach Simone Seitz (2005, 2008) sowie Simone Seitz
und Claudia Schomaker (2011)

Diese Prinzipien ergédnzend bzw. z.T. auf ihnen aufbauend regen Gebauer und Simon (2012, 2012a, 2014) sowie
Simon (2015) die Vorbereitung und partizipative Anpassung von Settings hinsichtlich der prinzipiellen
Moglichkeit an, sich einem Gegenstand auf unterschiedlichen Reprisentationsebenen, Abstraktionsniveaus
sowie iiber verschiedene Interaktionsmodi zu ndhern. Mithilfe ihrer Matrize der Représentationsebenen und
didaktisch-methodischen Inszenierungstechniken im inklusiven Sachunterricht (vgl. ebd.) pladieren sie fiir die
Gleichwiirdigkeit und Balance unterschiedlicher, vielperspektivischer Zuginge zur Sache, wobei sie sich an den
zentralen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des Sachunterrichts sowie &sthetischen und korperbasierten
Zugéngen orientieren (u.a., um einer einseitig kognitiven Ausrichtung von Lehr-Lern-Prozessen
entgegenzuwirken). Das Beachten der prinzipiellen Subjektivitit des individuellen Heimatverstindnisses von
Kindern wird durch die hier angefiihrten Prinzipien inklusiven Sachunterrichts unterstiitzt bzw. gewéhrleistet, da
sie unterschiedliche Wege der Auseinandersetzung bei (Be-)Achtung subjektiver Deutungsweisen einfordern.

Maoglichkeiten der inhaltlichen Anniherungen an ein vielfiltiges Konstrukt

Eine Anndherung an das Thema Heimat im Sachunterricht iiber unterschiedliche Perspektiven ist nicht nur
moglich, sondern schlichtweg notig. Dies lédsst sich {iber Implikationen der generellen Subjektivitit bzw. des
Konstruktcharakters von Heimat sowie iiber die inklusionsdidaktische Pramisse des anerkennenden Umgangs
mit Differenzen, zum Beispiel in Bezug auf subjektive Konstruktionen und Deutungen von Heimat, begriinden.
,Denn die Alternative wiirde bedeuten, eine gleiche Heimat fiir alle vorzusehen, wodurch mit Notwendigkeit
Ungleichheit befordert wird, denn Kinder haben eben ungleiche Heimaten* (Giest 2015: 221, Hervorhebung i.
0.) bzw. Vorstellungen von Heimat(en). Im Sachunterricht 14sst sich Heimat nicht ausschlieBlich iiber eine
Fachperspektive erarbeiten, wenngleich einzelne perspektivische Zuginge als Ausgangspunkte von
Auseinandersetzungen dienen konnen. Welcher Zugang dabei der primére ist oder sein sollte, begriindet sich aus
inklusionsdidaktischer Sicht durch die von den Lernenden aufgeworfenen Fragen bzw. ihre themenbezogenen
Interessen und Préferenzen (fiir den Sachunterricht vgl. z.B. Seitz 2005, Gebauer & Simon 2012 und 2012a,
Simon 2015; fiir den allgemeinen Inklusionsdiskurs vgl. z.B. Prengel 2015). Diese konnen zum Beispiel mit
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Hilfe der Methode des ,leeren Blattes” erhoben und nachtraglich den Perspektiven des Sachunterrichts
zugeordnet bzw. mit fachwissenschaftlichen Uberlegungen zur Thematik Heimat erginzt werden (vgl. Simon
2015). Aber auch die Befragung der Lernenden und ein aktiv-interessiertes Zuhdren sind hier von besonderer
Bedeutung (vgl. Prengel 2015). Der primére bzw. den fachwissenschaftlichen Perspektiven gleichberechtigte
Zugang tliber Fragen und Interessen von Kindern ist Ausdruck des inklusionsdidaktischen Anspruches Lernende
,»als Didaktiker/innen fiir ihren eigenen Lernweg (vgl. Reich 2006) wie auch fiir das Lernen anderer Kinder
anzuerkennen (vgl. Seitz 2008)“ (Seitz & Scheidt 2012: 0.S.) und kombiniert individuell-obligatorische mit
offen-freiheitlichen Curricula (Prengel 2015). Eine solche Anndherung an das Thema (hier Heimat) gibt der
Perspektivitit und den Fragen von Lernenden (vgl. Glaser 2002, Seitz 2005) — i.S. einer (Be-)Achtung von
Kinderrechten in einer inklusiven Schule (vgl. Simon 2015a, Hershkovich & Simon 2016, in Vorbereitung) —
mehr Raum und steht einer Dominanz der Sach(struktur)logik gegeniiber. Uber die von den Lernenden
aufgeworfenen Fragen oder Interessen, die anerkennend aufgenommen und analysiert werden, konnte zum
Beispiel das kindliche Spiel (z.B. mit Lego, vgl. Schwier & Jablonski 2002°) ein Ausgangspunkt fiir
Auseinandersetzung mit Heimat sein. Fiir diesen Beitrag soll das zeitgeschichtliche Lernen an Gedenkstitten als
mogliche Basis fiir die Beschaftigung mit Heimat(vorstellungen) skizziert werden.

Heimat(lernen) am Beispiel des Lernens in Gedenkstétten

Egal ob Berlin Hohenschonhausen, die Bautzner Strafle in Dresden, Dachau, Point Alpha oder der Rote Ochse
Halle (Saale) — Gedenkstitten, bekannte und weniger bekannte, gibt es fast iiberall in Deutschland. Sie sind
unweigerlich mit der Geschichte und damit auch Gegenwart und Zukunft eines Ortes oder einer Region
verbunden und somit in besonderer Weise ,,Fixpunkte des kulturellen Geddchtnisses und Phédnomene der
Geschichtskultur (Pampel 2007: 31). Gedenkstitten sind Orte der Erinnerung’ und der historisch politischen
Bildung und — ungeachtet ihrer Funktionalitit — ein potenzieller Teil unserer Heimat(en). Sie besitzen einen
unmittelbaren Bezug zu ,.kulturell verankerten Werten, die Teil der Lebenswelt geblieben sind“ (ebd.: 363) und
,symbolisieren geltende kulturelle und politische Werte, indem sie die Konsequenzen ihrer Verletzung
vorfithren (Treinen 2004 zit. in Pampel 2007: 363). Als Orte der kritischen Auseinandersetzung sollen sie es
u.a. ermdglichen, die in bzw. mit ihnen verankerten und symbolisierten Werte zu rekonstruieren, um im besten
Fall zu ihrer Reproduktion auf individueller und letztlich auf gesamtgesellschaftlicher Ebene beizutragen.
Gedenkstdtten haben sowohl fiir den/die Einzelne/n als auch Kollektive (wie bspw. Interessengemeinschaften,
Milieus, Gemeinden, ganze Nationen) eine potenziell identitétsstiftende Funktion. Selbst wenn eine bewusste
Nicht-Auseinandersetzung mit einer Gedenkstétte stattfindet, ist dies 1.S. eines Abgrenzungsprozesses
identitdtsstiftend. Wird eine Gedenkstitte erschlossen, so findet einerseits eine Auseinandersetzung mit den
historischen Ereignissen statt, derentwegen sie geschaffen worden ist. Andererseits wird ein moglicher Teil der
geographischen Heimat erschlossen — vor allem, wenn Gedenkstitten zur konkreten Nahwelt von Kindern
gehoren, wie im Falle des Roten Ochsen Halle (Saale), in dessen unmittelbarer Nahe die grofite Grundschule der
Stadt Halle (Saale) mit mehr als 400 Schiilerinnen und Schiilern liegt (siehe Abbildung 4).

¢ Nach Schwier und Jablonski (2002: 124) ,,versinnbildlichen* die von Kindern konstruierten Legowelten ,,eine Sphére, die Ziige dessen
tragt, was von manchen in anderen Zusammenhéngen mit dem Begriff ,Heimat® gekennzeichnet wird*. Dabei gilt es zu beachten, dass
Schwier und Jablonski in ihrem Beitrag dafiir pladieren ,,dass der Sachunterricht keinen ,Heimat‘-Begriff braucht, ja sogar auf diesen
verzichten muss® (ebd.: 125).

" Der Historiker Pierre Nora pragte den Begriff der ,,Erinnerungsorte (lieux de mémoire), unter dem nach ihm ,,nicht nur historische Stitten
im eigentlichen Wortsinn eines ,Ortes‘ zu verstehen sind, sondern eine Vielzahl von Medien unterschiedlicher Materialitat™ (Vatter 2009:
28) als Ausdruck und Voraussetzung eines kollektiven Gedéchtnisses. Dazu gehoren im Falle Frankreichs zum Beispiel ,,die franzdsische
Nationalhymne La Marseillaise, der 14 juillet, die Beisetzung Victor Hugos oder das Pantheon® (ebd., Hervorhebung i.0.). Gedenkstitten
gehoren demnach zu den ,,Erinnerungsorten®, die auch explizit als Orte der Erinnerung konzipiert worden sind.
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Abbildung 4: Die Gedenkstitte ,,Roter Ochse® und de Justizvollgsan
Grundschule von Halle (Saale) (aus Pech & Simon 2015: 8)

Gedenkstitten zum Nationalsozialismus oder zur deutsch-deutschen Geschichte — wie der Rote Ochse Halle
(Saale), der beides an einem Ort vereint — bieten, bezogen auf kritisch-gehaltvolle Auseinandersetzungen mit
einem potenziellen Teil der Heimat, bezogen auf historisches, speziell zeitgeschichtliches Lernen und ebenso
bezogen auf das Lernen ziber Inklusion, ein besonderes Potenzial, da sie insbesondere die Auseinandersetzung
mit dort praktizierter oder mit ihnen in Verbindung stehender Ideologie und deren Auswirkungen anregen. Eine
solche kritische Beschéftigung mit Ideologie und ideologisch geprigtem oder forciertem Handeln 14dt geradezu
zur Auseinandersetzung mit der Ideologisierung von Heimat und sich daraus ergebenden Problemen wie bspw.
ethnozentristischem, kulturimperialisitischem, diskriminierendem und repressivem Denken und Handeln ein.

Gedenkstitten als Lernorte fiir Grundschulkinder?

Schreiber (2012) fiihrt das Lernen an Gedenkstitten als eine zentrale Mdglichkeit lebensweltbezogenen und
addquaten zeitgeschichtlichen Lernens in der Grundschule an. Pech und Simon (2015) haben sich mit den
Voraussetzungen fiir zeitgeschichtliches Lernen an Gedenkstitten als auBerschulische Lernorte fiir die
Grundschule beschiftigt (sieche Abbildung 5) und dies am Beispiel einer Gedenkstitte zur deutsch-deutschen
Geschichte skizziert.

das Herstellen von Lebenswelt- und Erfahrungsbeziigen

die Vorbereitung auf den Lehr- bzw. Lernort

das Wahrnehmen erfahrungsgebundener Eigentheorien/-konzepte

die Begleitung des Wandels derselben

die diskursiv-kommunikative Annéherung an Geschichte

die addquate Kontextualisierung von Lehr-Lern-Prozessen

das Einbinden in schulisches Lernen

die bewusste und gezielte Auswahl von Themen und Fragestellungen

die Kenntnis iiber Kompetenzmodelle zum historischen Lernen seitens der Lehrenden

Abbildung 5: Bedingungen fiir zeitgeschichtliches Lernen an Gedenkstétten nach Pech & Simon (2015: 6f.)

Das Lernen von Grundschulkindern an Gedenkstitten erfordert spezifische Konzepte, die es jedoch, da
Gedenkstidtten oft auf ein Arbeiten mit dlteren Kindern und Jugendlichen vorbereitet sind, nicht immer gibt. Dies
verweist auf eine weitere, bisher nicht angefiihrte Grundbedingung fiir die Initiierung und Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen mithilfe von Gedenkstétten: ein zeitgeméfes Bild iiber die Fahigkeiten von Grundschulkindern
(vgl. Pech 2012). Diesbeziiglich konnten Kaiser und Liischen (2014) jlingst eindrucksvoll zeigen, dass Kinder
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2.T. viel frither fahig und willens sind, kognitiv komplexe und abstrakte Zusammenhinge zu erfassen®, als dies
bisher angenommen wurde und teilweise noch angenommen wird.

Fazit

Das Thema Heimat ist fiir den Sachunterricht (wieder) hoch aktuell und bietet sich als Gegenstand an, mithilfe
dessen im inklusiven Sachunterricht gleichsam das Lernen {iiber Inklusion angeregt werden kann. Die
Auseinandersetzung mit Heimat(en) im Sachunterricht liefert besondere Potenziale das Thema Inklusion
aufzugreifen. Andererseits ist die Auseinandersetzung mit Heimat(en) ein Aspekt des inklusiven Lernens im
Sachunterricht. Gedenkstétten als Orte historischen Lernens und der reflexiven Anndherung oder auch
Abgrenzung von Zeitgeschichte konnen flir das heimatgeschichtliche Lernen und damit insgesamt fiir die
subjektive Auseinandersetzung mit (der eigenen) Heimat von besonderer Bedeutung sein. Geschichte, wie sie an
Gedenkstdtten erfahrbar gemacht wird, und das subjektive Verstdndnis und Gefiihl von Heimat haben neben den
bisher angedeuteten Bezugspunkten eine zentrale Gemeinsamkeit: sie tragen vergangenes, gegenwartiges und
zukiinftiges, individuelles und kollektives gleichermalien in sich.

Wihrend der Besuch von Heimatmuseen im Kontext des Themas Heimat naheliegend und beliebt ist (vgl.
z.B. Sauerborn & Wolf 2001, Sauerborn 2010, Thomas 2010) und Gedenkstétten- und Museumsbesuche
hinsichtlich des Wissenszuwachses gleich gehaltvoll sind, weisen Gedenkstétten nach Pampel (2007) besondere
Vorteile gegeniiber Museen auf: ,Mit ziemlicher Sicherheit stellen Gedenkstittenbesucher aufgrund der
geringeren zeitlichen Distanz zur Vergangenheit hdufiger Gegenwartsbeziige her* (ebd.: 365). Gedenkstdtten
liefern zudem konkretere, vor allem visuelle Eindriicke; regen intensiver zu Auseinandersetzungen und
personlichen Stellungnahmen bzw. Reflexionen an und sind daher emotionaler; und sie bewirken eher
Verkniipfungen mit eigenen Erfahrungen (vgl. ebd.). Ein genereller Vorbehalt der Uberforderung von
Grundschulkindern durch Gedenkstéttenbesuche ist wissenschaftlich betrachtet nicht haltbar. Allerdings gilt es
eine Vielzahl an Bedingungen zu beachten, um Gedenkstitten als Orte zeitgeschichtlichen und gleichsam
heimat- und inklusionsbezogenen Lernens zu nutzen. Insbesondere die Beachtung grundlegender Pramissen
einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik tragt dazu bei, allen Kindern — egal wie alt sie sind oder welchen
individuellen Zugang sie zu dieser Thematik bevorzugen — eine gehaltvolle Auseinandersetzung mit dem Thema
Heimat — auch an geschichtstrachtigen Orten wie Gedenkstétten — zu ermdglichen. Wichtig ist dabei, dass die
Schiiler innen erfahren kdnnen, ,,dass jeder auf eine andere Weise [.] Heimat erlebt™ (Giest 2015: 221).

Aus inklusionspadagogischer bzw. -didaktischer Sicht geht es dabei nicht darum, dass am Ende einer Sequenz
ein gemeinsam erarbeitetes vielleicht sogar ,objek‘tivier‘[es‘9 Konzept von Heimat oder ein Konsens dartiber, was
Heimat nun (nicht) ist, stehen soll. Dieser Anspruch widerspricht zunéchst der oben skizzierten Vorstellung von
Heimat(en) als individuelle(s) Konstrukt(e), der Anerkennung derselben in ihrer Subjektivitit und gleichsam den
oben angefiihrten didaktischen Prinzipien des Umgangs mit ihr/ihnen'’. Natiirlich kann am Ende einer Sequenz
ein gemeinsam kommunikativ verhandeltes Heimatverstandnis stehen, dies soll nicht prinzipiell ausgeschlossen
werden. Aus inklusionsdidaktischer Sicht kann dies allerdings keinesfalls etwas obligatorisches sein. Wenn im
Rahmen einer Sequenz etwas angeregt werden soll, dann die Chance sich die Kompetenz sensibel und reflexiv
mit Heimat(-Vorstellungen) umzugehen anzueignen. Natiirlich ist es mdglich und sinnvoll im Sinne von Prengel
(2003) bzw. Seitz (2005), die sich in ihren Arbeiten auf Prengel bezieht, nach selbstdhnlichen Strukturen und

¥ Astrid Kaiser und Iris Liischen zeigen anhand der empirischen Ergebnisse ihrer explorativen Peer-Education Studie ,,Miteinander lernen
deutlich auf, dass sich bereits Kindergarten- und Grundschulkinder entgegen alltagstheoretischer Vorstellungen und didaktischer Diskurse
auf hohem Niveau mit politisch-sozialen Themen wie Krieg und Frieden oder Gerechtigkeit auseinandersetzen konnen. Sie belegen zudem,
,,dass die Stufenlehre Piagets nicht mehr kompatibel mit dem tatsdchlichen Denken von Kindern ist* (Kaiser & Liischen 2014: 142). Weitere
zentrale Ergebnisse ihrer Studie sind: ,,,1. Peer-Tutoring ist auch zwischen Grundschule und Vorschule praktikabel®, ,,2. Politisch-soziales
Lernen in der frithen Kindheit [ist erforderlich und machbar; T.S.]%, ,,3. Kinder sind an zentralen Fragen der Welt [wie z.B. Krieg und
Frieden oder Gerechtigkeit; T.S.] interessiert”, ,,4. Das Denken der Kinder ist differenzierter als gedacht* und ,,5. Politisch-soziales Lernen
erfolgt [am besten; T.S.] in dialektischer Auseinandersetzung mit [padagogischen; T.S.] Anregungen‘ (ebd.: 156 f.). Damit zeigen Kaiser und
Liischen am Beispiel des frithen politisch-sozialen Lernens auf, dass Kinder in ihren Fahigkeiten oft zu Unrecht unterschétzt oder
wohlwollend (iiber)behiitet werden.

°Das Verlangen nach i. w. S. ,objektivierten Aussagen‘ thematisiert bspw. Daum (2010) fiir das subjektive Kartographieren und verweist
darauf, dass dies aus seiner Sicht fragwiirdig ist, insofern der Anspruch erhoben wird subjektive Konstrukte gleichwiirdig anzuerkennen und
sie als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse zu nehmen. Wéhrend es nun beim tiblichen Kartographieren fachwissenschaftlich gesehen durchaus
objektive Inhalte gibt, trifft dies gerade auf Heimat(-Vorstellungen) nicht zu. Genau deshalb entziehen sie sich — im Gegensatz zum
klassischen Kartographieren — der Lehrbarkeit (vgl. G6tz 2014).

10 Aus inklusionsdidaktischer Sicht, wie sie hier vertreten wird, ist fiir die sachunterrichtliche Auseinandersetzung mit Heimat(en)
mindestens die Gleichwiirdigkeit subjektiver Sichtweisen und Interessen mit fachwissenschaftlichen Perspektiven zu gewahrleisten (vgl.
auch Simon 2015) oder den subjektiven Sichtweisen und Interessen der Lernenden gar der Vorrang zu geben. Sowohl in den
inklusionspadagogischen Diskussionen als auch in den Diskussionen zwischen Inklusionspadagogik und Fachdidaktik gibt es diesbeziiglich
keinen Konsens.
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nach dem individuellen, kollektiven und universellen Blick auf das Thema Heimat zu suchen, um Schnittstellen
zu identifizieren.
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