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»Bin ich gemeint?*“ Differenz und Zugehorigkeit im
inklusiven Sachunterricht am Beispiel ,,Heimat*

Abstract

Der Beitrag widmet sich dem didaktischen Umgang mit Diversitit im in-
klusiven Sachunterricht. Es wird argumentiert, dass und inwiefern die re-
flexive Durchdringung eines Unterrichtsgegenstandes im Hinblick auf sei-
ne affektiven Dimensionen und die soziale und emotionale Verfasstheit der
Schiiler*innen als Adressat*innen von Unterricht ein- oder ausschlieflen kann.
Dies wird am Unterrichtsgegenstand ,,Heimat® exemplarisch aufgezeigt. Ins-
besondere soll die Relevanz von (impliziten) subjektiven Bedeutungsdimensi-
onen eines Unterrichtsgegenstandes fiir eine heterogenititssensible und inklu-
sive Didaktik verdeutlicht werden.

Keywords: inklusive Fachdidaktik, Sachunterricht, Heimat, Diversitit

1 Einleitung

Inklusive Fachdidaktik kann als Versuch verstanden werden, Chancengerech-
tigkeit im Bildungssystem zu erhdhen, indem sie Unterrichtsinhalte allen
Schiiler*innen zuginglich macht (vgl. Amrhein & Reich 2014). Aufgrund in-
dividueller Heterogenititsmerkmale, aber insbesondere auch durch ungleiche
gesellschaftliche Positioniertheiten kann jedoch davon ausgegangen werden, dass
sich Schiiler*innen stets auf unterschiedliche Weise im Unterricht adressiert fiih-
len. Wie Kullmann u.a. (2014, 89) betonen, gilt es diese Unterschiede ,,nicht
zu ignorieren oder zu unterdriicken, sondern sie bewusst wahrzunehmen, zu ak-
zeptieren und zu reflektieren. Entscheidend sind dabei neben der Schulkultur
auch Fihigkeiten der Lehrpersonen, Kinder und Jugendlichen ein Gefiihl der
Wertschitzung zu vermitteln, sowie insbesondere auch die passende Auswahl und
Aufbereitung von Unterrichtsthemen und -materialien (vgl. Hiller 2016; Ellinger
2019; Hechler 2019). Insbesondere Schiiler*innen, die intersektional von Diskri-
minierung und Veranderung (Othering, vgl. Said 1978) anhand unterschiedlicher
Differenzlinien (z.B.rassistische Markierung, sonderpidagogische Markierung
etc.) betroffen sind, kénnen sonst das Gefiihl entwickeln, dass sie eigentlich nicht
gemeint sind. Auch die psychosoziale Ebene wird im Diskurs um Inklusion oft
viel zu wenig beachtet (vgl. Gingelmaier 2018), was ebenfalls dazu fithren kann,
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dass Schiiler*innen mit innerpsychischen Belastungen kaum Chancen geboten
werden, mental an den Unterrichtsangeboten anzuschliefSen.

2 Heimat(-kunde) und Sachunterricht

Zugehérigkeit und Differenz werden in diesem Artikel exemplarisch am Unter-
richtsgegenstand Heimar thematisiert. Dieser bot sich fiir die interdisziplinire
Zusammenarbeit der Autorinnen an: ,Heimat® ist nicht nur ein gegenwirtig ge-
sellschaftlich populires, viel verwendetes Wort, sondern ist historisch auch mit
Schule, insbesondere dem Sachunterricht verkniipft und kann dabei besonders
Inklusions- und Exklusionsmechanismen verdeutlichen.

Die Heimatkunde wurde mit der Einfithrung der Grundschule Anfang des 20.
Jahrhunderts zu einem verbindlichen Unterrichtsfach. Die Entwicklung einer
Heimattheorie ist nach Hinrichs (1974) eng mit der Pidagogik und der Heimat-
kunde verkniipft. Dabei erfuhren Heimat und mit ihr die Heimatkunde histo-
risch Missbrauch — nicht nur, aber insbesondere in der Zeit des Nationalsozialis-
mus, in der Heimat mit einer Blut- und Bodenideologie verkniipft wurde. In den
Reichsrichtlinien von 1937 heifst es z.B., dass der Heimatkundeunterricht ,den
festen Grund legt fiir den Stolz auf Heimat, Sippe, Stamm, Volk und Fiihrer®
(Stanglmeier u.a. 1938, VII nach Plger & Renner 1996, 104).

Die Heimatkunde ist das Fach, aus dem sich der heutige Sachunterricht her-
aus entwickelte. Der kurze historische Abriss erfolgte in der Annahme, dass Be-
griffe nicht unabhingig von ihrer Problemgeschichte ausgelegt werden kénnen
(vgl. Klafki 1986, 456). In den Lehrplinen von Bayern und Thiiringen wird die
historische Verkniipfung von Heimat(-kunde) mit Sachunterricht noch in der
Fachbezeichnung deutlich. So wird im gegenwirtigen Lehrplan von Bayern das
Unterrichtsfach ,Heimat- und Sachunterricht® und im Lehrplan von Thiiringen
»Heimat- und Sachkunde® genannt (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014; Thiiringer Ministerium fiir Bil-
dung, Jugend und Sport 2015).

Zur begrifflichen Verwendung des Wortes in den Lehrplinen soll hier exempla-
risch ein Blick in den (aktuellen) bayerischen Lehrplan geworfen werden. Dort
heiflt es z.B.unter ,Bildungs- und Erziehungsauftrag® mit Verweis auf Artikel
131 der bayrischen Landesverfassung: ,,Die Schiiler sind im Geiste der Demokra-
tie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum deutschen Volk und im Sinne
der Volkerversshnung zu erzichen® (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014, 17). Das Wort ,Heimat"“ wird hier als
unmittelbare (eben ,heimatliche®) Umgebung ausgelegt, zu der es eine emotional
positive Haltung zu entwickeln gilt; Heimat wird mit landes- und nationalstaatli-
cher Zugehorigkeit in Zusammenhang gebracht.
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Auch in den anderen Bundeslindern, in denen Heimat nicht in den Lehrplinen
zur Bezeichnung des Faches ,,Sachunterricht® steht, wird in bildungspolitischen
Kontexten teilweise auf ein dhnlich eng gefiihrtes und historisch problematisches
Verstindnis von Heimat zuriickgegriffen, wenn z.B.im (aktuell giiltigen) Baden-
Wiirttembergischen Schulgesetz darauf verwiesen wird, dass Schiilerinnen in
,Liebe zu Volk und Heimat® (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 1983, §1) zu fordern seien.

Und auch in bundesweit zuginglichen Unterrichtsbeispielen fiir den Sachunter-
richt wird sich der Heimat bedient: So befindet sich in der digitalen Lernwelt der
Universitdt Kéln (Ilias) unter ,Migration® — Sachunterrichg; 4. Klasse, eine Unter-
richtsvignette aus dem Jahr 2010 mit dem Titel ,,Deutschland als neue Heimat —
Warum zicht man in ein anderes Land?“. Hier erhilt Heimat eine geografisch-
nationalstaatliche Konnotation, wobei der Titel suggeriert, dass Deutschland nach
einem Umzug auch zur Heimat wird.

Entsprechend findet sich ,Heimat“ auch in Unterrichtsmaterialien, wie dem
Schulbuch ,,Schlag nach im Sachunterricht 3/4“ (Kiesinger-Jehle u.a. 2017) wie-
der, in dem ein Kapitel mit ,,Unsere Heimat — unsere Welt“ (Kiesinger-Jehle u. a.
2017, 160ff.) benannt ist. Heimat wird in diesem Kapitel geografisch als Nah-
raum thematisiert. Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass dieser Nah-
raum fiir alle Schiiler*innen auch Heimat bedeutet bzw. zur Heimat werden kann,
kénnten hier Inklusions (Zugehérigkeit)-Exklusions (Differenz)-Erfahrungen be-
fordert werden.

3 Heimaterleben von Lehramtsstudierenden

Unterricht wird nicht nur durch Curricula und Fachwissenschaften, sondern
immer auch durch die individuellen Haltungen der (angehenden) Lehrer*innen
zum jeweiligen Thema geprigt (vgl. Albers 2019). Vor diesem Hintergrund wur-
de die Frage, was Heimat fiir Studierende des Sachunterrichts bedeutet, zum
Gegenstand einer psychodynamisch ausgelegten Studie. Es ging dabei nicht um
ihr fachdidaktisches Wissen iiber Heimat(-kunde), sondern um ihr Erleben von
Heimat: ,,Was ist fiir mich Heimat?“ — und dies moglichst jenseits von sozial er-
wiinschten Antworten und Haltungen. Dazu wurden insgesamt sechs Gespriche
mit Lehramtsstudierenden gefiihrt. Sie orientierten sich am Verfahren ,,psycho-
therapeutisches Erstinterview® (vgl. Argelander 2014) und wurden mit dem von
Girtler (2001) fiir die gesellschaftswissenschaftliche Feldforschung eingefiihrten
ero-epischen Gespriich verkniipft. Dabei werden ,Fragen [,ero, StA & SL] und
Erzihlungen [,episch®, StA & SL] kunstvoll miteinander im Gesprich verwoben®
(Girtler 2001, 151). Die sechs Gespriche wurden in Anlehnung an das tiefenher-
meneutische Vorgehen der ,,Dichte[n] Interpretation® (vgl. Kénig 2019) in einem

doi.org/10.35468/6076-11



»Bin ich gemeint?

Dreischritt ausgewertet: Es ging zunichst um die Analyse des manifesten Gehalts,
bevor entsprechend der psychodynamischen Ausrichtung eine Analyse des laten-
ten Gehalts vorgenommen wurde. Zusammenfiihrend ging es in einem dritten
Schritt darum, ,theoretisch zu begreifen, welche allgemeinen Bedeutungen [in
Hinblick auf Heimat, StA & SL] den Interpretationsergebnissen beizumessen ist*
(Kénig 2019, 67).

Fiir einen Ein- und Uberblick werden im Folgenden die im Rahmen der Analy-
se des manifesten Gehalts entwickelten sechs semantischen Kristallisationskerne
skizziert:!

1) Heimat als geografischer Raum

2) Personengebundene Heimat

3) Kulturelles als Heimat

4) Heimat als identititsstiftender Selbstanteil
5) Heimat als positives Selbstgefiihl

6) Heimart als Prisentation und Reprisentation

Geografisch gesehen war Heimat fiir die Gesprichspartner*innen insbeson-
dere der Ort, an dem sie ihre (teilweise auch nur frithe) Kindheit verbracht
hatten bzw. aufgewachsen waren (1). Soziografisch gesehen bezeichneten die
Gesprichspartner*innen insbesondere die Familie und dabei Mutter und Grof3-
muctter als Heimat (2). Heimat lebte fiir sie von kulturellen Beziigen wie Sprache,
Feier- und Festtagen, Musik, Essen/Gerichten (3). Sie wurde in Zusammenhang
mit Identititsentwicklung und -erleben gebracht (4) und mit Ausdriicken des
Wohlgefiihls beschrieben (5). Heimat wurde als Landschaft, Haus oder Person(en)
mit physisch zuginglichen Prisentationen konnotiert, aber war als transzendente
Erfahrung von Liebe oder als innere Erdung auch innerpsychische Reprisentation
(6).

Auflillig war, dass Heimat in ihrem — facettenreichen — Erleben bei den Stu-
dierenden gesprichsiibergreifend ausschliefSlich positiv konnotiert zu sein schien.
Heimat schien ein vorbehaltlos angenehmer Ort und , frei von (Selbst-)Kritik und
Konflikten® (Ayata 2020, 40).

Sofern Heimat von (angehenden) Lehrer*innen durch eine freundliche, eher
rosarot gefirbte Brille gesehen wird, die dunkle Schattierungen woméglich aus-
blendet, konnte dies dazu fithren, dass gesellschaftliche Instrumentalisierungen
des Wortes ,Heimat* niche kritisch reflektiert, nicht als Gefahrenquelle erkannt
und missbrauchliche Funktionalisierungen womaglich reproduziert werden. Der
Riickgriff auf Heimat in Unterrichtsmaterialien, wie er in diesem Artikel skizziert
wurde (siche Abschnitt 2), wiirde eine positive bis verherrlichende gesellschaftlich

1 Es verbleibt beim Skizzenhaften, weil es sich in dem Auswertungsverfahren ,nur um einen ersten
Analyseschritt zur grundsitzlichen Klirung handelt, was in dem Material zur manifesten Sache
wird.

doi.org/10.35468/6076-11
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getragene und erwiinschte Auslegung von Heimat bei Lehrer*innen beférdern.
Diese sich andeutende Idealisierung von Heimat wire insbesondere in der Adres-
sierung von Schiiler*innen, die aufgrund stark konflikchafter biografischer Hin-
tergriinde daran nicht anschlieffen kénnen, zu problematisieren, wie nachfolgend
entfaltet werden soll.

4 Wessen Heimat wird verhandelt? Inklusionsdidaktische
Uberlegungen

Wie jede Fachdidaktik in der Grundschule ist auch der Sachunterricht aufgefordert,
sich mit der Tatsache der Diversitit von Schiiler*innen auseinanderzusetzen (vgl. Si-
mon 2020; Seitz & Simon 2021). Eine inklusionspadagogische Perspektive, die von
einem weiten Inklusionsbegriff (vgl. Saalfrank & Zierer 2017) ausgeht, begreift He-
terogenitit hinsichelich verschiedener Dimensionen wie Gender, Migrationserfah-
rungen oder Ability — um nur einige zu nennen. Dabei wird Diversitit zum einen als
Normalitit, zum anderen auch als Ressource begriffen (vgl. Prengel 1995). Diese soll
bei allen didaktischen Uberlegungen als anthropologische Grundtatsache voraus-
gesetzt und durch angemessene Mafinahmen wie etwa Binnendifferenzierung und
zieldifferentem Unterricht abgebildet werden. Dabei kann mit Silkenbeumer (2015,
36) kritisch angemerkt werden, dass Differenzierung eine ,iuflerst vage ausbuchsta-
bierte zentrale Leitkategorie“ der inklusiven Bildung geworden ist, die unbesehen
zur Helferin neoliberal legitimierter Optimierungslogiken werden kann. Tatsichlich
bilden Differenzierungsstrategien im Unterricht zumeist lediglich die Dimension
Ability ab. Diversitit ist jedoch, insbesondere dann, wenn man den weiten Inklusi-
onsbegriff voraussetzt, anhand vielfiltiger und komplexer Differenzlinien intersekti-
onaler Benachteiligungs- und Diskriminierungserfahrungen wie Armut, Rassismus,
Ableismus oder Klassismus zu finden, die strukturell-gewaltvoll gesetzt sind. Dem
notwendigen Bejahen von Vielfalt ist daher immer auch ein machtkritischer Blick
auf deren Hervorbringung und Aufrechterhaltung durch Systeme und Strukeuren an
die Seite zu stellen (vgl. Schmitt & Ugan 2021).

Inklusionsorientierter Unterricht bildet demnach zumeist Diversitit hinsichtlich
Ability ab, wohingegen andere Differenzlinien unsichtbar bleiben. Schiiler*innen,
deren biographische Erfahrungen und qua Sozialisation erworbener Habitus nicht
oder nur wenig mit dem unbewusst von Lehrer*innen antizipierten Bild von
Schiiler*innen zu tun haben (vgl. Albers 2022), mégen sich daher implizit die Frage
stellen, inwiefern sie sich mit den didaktischen Bemiithungen iiberhaupt gemeint
fithlen diirfen. In seinem mit der provokanten Aussage ,Differenz macht dumm!“
iiberschriebenen Aufsatz macht Ellinger (2019, 33) deutlich, wie ,,(noch) resonanz-
fahige Kinder®, deren lebensweltliche Erfahrungen nicht in das bildungsbiirgerlich
orientierte Schulsystem passen, in die ,,innere Kiindigung“ (2019, 34) getrieben wer-
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den, weil sie mit den im System dominanten Codes nichts anfangen kénnen und das
Gefiihl vermittelt bekommen, eigentlich nicht gemeint zu sein. Schule, so Ellinger,
wird dann zu einer , Entfremdungszone, in der sich die Weltbeziehung zunehmend
gestort entwickelt“ (2019, 34). Wenn diese Kinder dann zu dem Schluss kommen,
dass sie nicht in die Schule passen und die Schule ihnen im logischen Umkehrschluss
auch nichts Bedeutsames zu sagen habe, also kein gegenseitiger Resonanzraum ent-
stehen kann, wird billigend in Kauf genommen, dass diese Kinder abgehingt und
zu ,Schulversager*innen® gemacht werden. Die Differenz zwischen denen, die von
Unterricht profitieren und denen, die dies nicht tun, wird also, wie Ellinger zeigt,
von Schule nicht nur unterstrichen, sondern aktiv erzeugt (vgl. 2019).

Aus diesem Grund, so meinen wir, ist es von elementarer Bedeutsamkeit, Unter-
richtsgegenstinde stets daraufthin zu untersuchen, welche Chancen der inneren
Ankniipfung — im Sinne von Resonanz (vgl. Rosa 2019) — und welche Risiken
des Ausschlusses und der inneren Kiindigung damit verkniipft sind. Im Wissen,
dass dies nie hellseherisch-vollstindig geschehen kann, plidieren wir doch fiir ein
genaues und sensibles Hinschauen und Hinspiiren, das sowohl strukeurelle wie
innerpsychische Dimensionen beriicksichtigt.

Dies soll im Folgenden am Unterrichtsgegenstand ,Heimat“ im Sachunterricht
konkretisierend verdeutlicht werden. Dabei werden wiederum exemplarisch zwei
Diversititsdimensionen herausgegriffen und ausgefithre. Wir argumentieren dabei
der Theorie Lorenzers (vgl. Lorenzer 2006) folgend, dass jedes kommunikative
Geschehen — und damit auch die Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegen-
stinden — gleichermaflen auf einer manifesten, also verbalisierbaren, wie auch
latenten, d.h. eher symbolischen und weniger greifbaren Sinnebene, stattfindet.
Kommunikation auf beiden Ebenen ist anfillig fiir Stérungen und Missverstind-
nisse und dies umso mehr, je weniger die verschiedenen Sinnebenen bei der Un-
terrichtsvorbereitung reflexiv verfligbar gemacht werden (vgl. Hoanzl 2002). Im
Wissen, dass es sich um eine komplexititsreduzierende Darstellung handelt und
klare Abgrenzungen hier nicht zu treffen sind, werden im Folgenden Risiken von
Exklusion und Othering zunichst auf einer eher manifesten Ebene am Beispiel
Heimat als (un-)eindeutigen (geografischen) Ort (Problem I) und anschlieffend
auf einer eher latenten Ebene am Beispiel Heimat als (un-)mégliche sichere innere
Reprisentanz (Problem II) dargestellt. Diese Ausfithrungen sollen dabei nicht als
kausale Diagnosetools missverstanden werden, sondern vielmehr dazu anregen,
iiber die Vielschichtigkeit, Uneindeutigkeit und Unvorhersehbarkeit der Rezepti-
on von Unterrichtsgegenstinden nachzudenken.

4.1 Problem I: Heimat als (un-)eindeutiger Ort im Kontext von
Zwangsmigration und unsicherem Aufenthaltstitel

Wie oben gezeigt wurde, versteht etwa der bayerische Bildungsplan den Begriff
,Heimat® als relativ eindeutig eingrenzbaren geografisch beschreibbaren Ort
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(z.B.Bayern), mit dem eine wie auch immer generierte Form von Herkunft as-
soziiert werden kann. Hinrichs (1974, 1038) verweist darauf, dass Heimat auch
als der spezifische Ort gesehen wird, in den der ,Mensch hineingeboren oder
hineingekommen ist und wohnt“. Es darf angenommen werden, dass dies mit
dem Alltagsverstindnis vieler Personen iibereinstimmt; darauf deuten auch einige
der Gespriche aus der oben angefiihrten Studie hin. Mit ,Heimat® ginge dann
Jimmer auch ein Machtverhiltnis [einher, StA & SL], weil der Zufall [meines
Herkunftsorts, StA & SL] Fremdbestimmung bedeutet” (Schiile 2017, 20). Aus-
gehend von einem solchen Verstindnis von ,Heimat“ und ,Herkunft“ wird mig-
rantisch gelesenen Menschen hiufig unterstellt, eine ebensolche Heimat an einem
anderen Ort zu haben, was sich z.B.in der aus rassismuskritischer Sicht hiufig
problematisierten Frage , Woher kommst du wirklich?“ niederschligt. Abgesehen
davon, dass so rassistisch markierten Personen die Beheimatung im Hier katego-
risch und oft zu Unrecht abgesprochen wird, iibersicht ein unreflektiertes Operie-
ren mit diesem Begriff von ,Heimat“ als eindeutigen Ort die Tatsache, dass viele
Menschen mit eigener oder familidrer Migrationsgeschichte ein wesentlich kom-
plexeres und von Ambivalenz geprigtes Verhiltnis zu Orten und Zugehorigkeiten
entwickelt haben. Foroutan und Schifer (2009, 11) prigen den Begriff der Aybri-
den Identitit, was bedeutet, ,,dass ein Mensch sich zwei oder mehreren kulturellen
Riaumen gleichermaflen zugehérig fithlt“. Kritisch wird es dann, wenn Menschen
einen geografischen Raum zwar subjektiv als Heimat definieren, von diesem aber
das Aufenthaltsrecht abgesprochen — oder iiber einen langen Zeitraum hinweg
nicht eindeutig zugesprochen — bekommen. Die Benennung des dafiir zustindi-
gen Ministeriums als ,,Bundesministerium des Inneren und fiir Heimat® unter-
streicht eine Auslegung von Heimat als nationalstaatliche Zugehorigkeit. Dass das
Leben mit ungeklirtem Aufenthaltstitel, wie etwa im Zustand der Duldung (§60a
AufenthG), mit massivem, potenziell traumatischem Stress verbunden ist, konnte
bereits mehrfach herausgearbeitet werden (vgl. Zimmermann 2012).

An dieser Stelle soll auf eine Studie Bezug genommen werden, bei der narrative
Interviews mit inhaftierten jungen Minnern gefiihrt wurden, denen die Abschie-
bung in den Kosovo drohte (vgl. Leitner 2017): In dieser Studie ging es um die
Frage nach Identititskonstruktionen vor dem Hintergrund komplex belasteter
Lebenslagen. Da die Interviewpartner aufgrund ihres jungen Alters gerade erst
aus der Adressierung von Schule und Unterricht entwachsen waren, wird hier auf
sie wie als potenzielle Schiiler*innen verwiesen. In Bezug auf ihr Heimaterleben,
um auf den exemplarisch aufgerufenen Unterrichtsgegenstand zuriickzukommen,
zeigte sich unter anderem, dass ihr Bezug zum Kosovo hochgradig ambivalent
war. Teilweise waren sie dort, teilweise in Deutschland geboren. Gemeinsam hat-
ten alle, dass ihre Familien im Zusammenhang mit Unruhen und Biirgerkrieg
nach Deutschland zwangsmigriert waren und sie den Grofiteil ihres Lebens in
Deutschland verbracht hatten. Ihr Sprechen iiber den Kosovo changierte zwischen

doi.org/10.35468/6076-11



»Bin ich gemeint?

dem Aufrufen einer ,Heimat®, einem angenchmen Urlaubsziel und einem Ort
des Schreckens (vgl. 2017). So formulierte etwa einer der Interviewteilnehmer:
,Kosovo macht Spaf}, nur Geld fehlt halt. (I: ja ja) So isch gut. Eigene Land isch
immer beste. (I: 74) Aber Kosovo kann ich ja nich, Kosovo isch gut fiir Urlaub,
aber Deutschland is schon beste® (2017, 252). Hier zeigt sich die Ambivalenz
zwischen der Identifikation mit dem Eigenen als dem Besten und einer Distanz-
nahme als Tourist, die er spiter nochmals betont: ,,Fiir Urlaub ists bombe. (Z: m5)
Aber so linger als zwei Wochen nicht* (Ilir 1; 101-103)“ (2017, 250). Ahnlich
duflert sich ein anderer Interviewteilnehmer:

»Dort gibt’s nich so Arbeit oder sowas (7: 24) Du bist einfach auf dich alleine gestellt. Ja,
und ich hab noch nie so/als ich dort war, da war immer so Sommerferien und so. Da war
alles sehr schon fiir mich, alles voll cool. Sag auch immer, ah, wir ich jetzt in Kosovo, so
schén und so (Z: mh) Aber wenn ich schon dran denke, ich muss dort leben und arbeiten
und so (I: mh) da gibt’s keine Arbeit. Da muss ich (.) weif$ nich so. Wie mein Onkel im
Kosovo, die ham auch alle, die sind jetzt nach Deutschland gekommen. Ich hab nieman-
den im Kosovo. Ich weif§ nich, wo ich hingehen sollte” (2017, 257).

Ein dritter Interviewteilnehmer reagiert nahezu entsetzt, als die Interviewfiihrerin
auf seine Frage hin zu erkennen gibt, dass sie den Kosovo bereits mehrfach bereist
hat und duflert die Sorge, dass ihr dort etwas Schlimmes passiert sein konnte:

Jetmir: Warn Sie in Kosovo?

I: Ja

Jetmir: JA?

I: Ja

Jetmir: nein!

I: doch, doch

[...]

Jetmir: Ham Sie keine Angst gehabt?
I: nee.

Jetmir: Ham die Leute Ihnen da was gemacht? Ne Ungliick? (2017, 253)

Mit Blick auf die drohende Abschiebung geben alle Interviewteilnehmer zu er-
kennen, dass sie Deutschland und nicht den Kosovo als Ort ihrer Lebensplanung
und Zugehorigkeit ansehen:

»weil albanisch kann ich net so gescheit reden und so. Bin fiinfzehn Jahre hier, ich hab da
() kei Schule albanisch (Z: ha ja, klar) kein (.) ich kann selber net mal gescheit schreiben
und so. Verstehen, ich kann mich unterhalten. Aber so jetzt, dass ich jetzt mit jemand
stundenlang quatschen kann, geht nich (Z: mA) so wie deutsch. (Z: mh)“ (2017, 258).

In Abgrenzung zu einem Zellenkollegen, der sich nach nur kurzer Zeit in
Deutschland regelrecht auf die Abschiebung in sein Heimatland freue, betont der
Interviewpartner:
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,Aber bei mir isch was anderes, ich leb hier, meine Eltern leben hier, ich leb seit
15 Jahre hier (I: mh), ich, wo soll ich denn dort hin? Wie soll ich dann klar kom-
men?“ (2017, 254). Ahnlich argumentiert auch ein anderer Interviewteilnehmer.
,lch wiir ja liebend gerne nach Kosovo gegangen, wenn Familie noch da wir und
so, wir ich echt gerne gegangen, das wir mir dann egal, aber ey, ich hab nieman-
den, ich bin hier aufgewachsen, meine Familie is hier (2017, 260). Ein anderer
Interviewpartner erklirt: ,[...] ich leb hier seit zwanzig Jahren. Ich bin mit (.)
neun Monate hergekommen, als Kind, als Baby (3) (Z: mh. Is deine Heimat hier,
ne, irgendwo?) Ja. Und trotzdem hab ich immer noch kein deutsche Pass® (2017,
261). Selbst derjenige der Interviewpartner, der sich am explizitesten als

»nationalpatriotischer Kosovo-Albaner darstellt, reagiert auf meine Frage, ob er dauer-
haft in den Kosovo zuriickkehren méchte, mit aussagekriftiger Verwunderung: ,Wieso?
Ich bin doch nicht Deutschland gekommen, nur bisschen zu bleiben, so drei, vier Jahre.

Ich bin ja fiir immer (2017, 263).

Bildlich wird die Verbundenheit mit Deutschland, das als Heimat gesehen wird,
obwohl dem Interviewpartner das Bleiberecht abgesprochen wird, im Ausdruck
,meine Stadt®:

»ich bin in Deutschland (.) aufgewachsen so hin und her und dort is ja schwierig (I: mh)
(1) Obwohl ich zwar jedes Wochenende in der Schweiz war, Ziirich war ich und so, aber
(.) trotzdem, meine Stadt bleibt meine Stadt“ (2017, 237).

Die angefiihrten Beispiele zeigen, wie komplex und ambivalent das geografische
Identifizieren einer ,,Heimat“ sein kann. Auch das scheinbar interkulturell-sensible
Einbeziehen ,anderer” Orte bei migrantisierten Schiiler*innen kann Lehrer*innen
keinesfalls garantieren, dass diese sich einbezogen oder gar verstanden fiihlen.
Gross (2019, 23) geht davon aus, dass Heimat als Herkunft und dabei Ort der
frithen Kindheit ,fiir die allermeisten Menschen der >Gold-Standard« fiir Hei-
matgefiihle® bleibt. Das mag vielleicht tatsichlich zutreffen; als womaglich nicht
weiter hinterfragte Annahme — auch bei Lehrer*innen — wiirde sie dann allerdings
befordern, dass sich nicht alle Schiiler*innen angesprochen und adressiert fiihlen
koénnen.

4.2 Problem II: Heimat als (un-)mégliche innere Reprisentanz

Unabhingig von Migrationserfahrungen und dem Bezug zu realen Orten kann
die Beschiftigung mit Heimat im Unterricht auch auf der latenten Ebene zu Aus-
schluss- und Veranderungsprozessen fithren. Hoanzl (2017, 42) fiihrt an, neuro-
biologisch betrachtet seien es vor allem ,,die bedeutsamen, subjektiven Emotionen
und Erfahrungen®, die das Gefiihl von Heimat ausmachten. Auf latenter Ebene
kann Heimat als ,seelische Plombe“ (Parin 2001, 106) verhandelt werden, die
Fremdheit und konflikthafte ,,Griben® versiegelt. Hier ergibt sich eine Nihe zu
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dem, was Traumapidagog*innen den ,inneren sicheren Ort“ (Reddemann 2001,
45) nennen wiirden.

Es wire nach dieser Lesart also méglich, Heimat auch als gute Bindungserfahrung,
im Sinne einer sicheren Bindung zu verstehen. Heimat wire dann ,,mit frithen Er-
fahrungen guter Objekte und guter Objektbeziehungen verbunden, die im Laufe
der Entwicklung zu Halt gebenden innerpsychischen Reprisentanzen ausgebildet
wurden® (Treu 2013, 30). Auf die fundamentale Bedeutung der Bindungserfah-
rungen mit spiteren, auch schulischen, Lernprozessen weisen Forschungen aus
dem Bereich der mentalisierungsbasierten Pidagogik hin:

»Wissensverarbeitung bei stark ausgeprigter Bindungsunsicherheit in diesem spiteren
Entwicklungsstadium ist gekennzeichnet durch eine eingeschrinkte Toleranz gegeniiber
Mehrdeutigkeit, hohere Anfilligkeit fiir dogmatisches Denken sowie Stereotypien. All-
gemein bleiben intellektuelle Ressourcen ungenutzt bzw. werden Wahrnehmungen, Ver-
mutungen oder Uberzeugungen nach nur wenigen wahrgenommenen Informationen
schnell bewertet und gegebenenfalls im Lichte weiterer Daten nur unzureichend neu
evaluiert” (Nolte 2018, 164f.).

Wenn im unterrichtlichen Sprechen — nicht nur, aber auch iiber ,Heimat®, — also
implizit vorausgesetzt wird, dass die Erfahrung einer stabilen inneren Objektre-
prisentanz vorhanden und verfiigbar ist, werden Kinder mit traumatischen Erfah-
rungen potenziell abgehingt. Fraglich ist dabei, inwiefern diese latente Sinnebene,
die nicht oder selten explizit gemacht wird, jedoch implizit im Unterrichtsgesche-
hen mitschwingt und deren Begreifen quasi stillschweigend vorausgesetzt werden
kann, tiberhaupt fiir alle Schiiler*innen gleichermaflen zuginglich ist.

Wie Streeck-Fischer (2010) zeigt, fiihrt das Erleben von massivem Stress zu nach-
haltigen Verinderungen in der Hirnentwicklung, was gravierende Folgen fiir af-
fektive und kognitive Prozesse hat. Insbesondere in schulischen Zusammenhin-
gen bedeutsam sind u. a. massive Beeintrichtigungen der sogenannten exckutiven
Funktionen, womit etwa Regulations- und Steuerungskompetenzen bezeichnet
werden. Zudem besteht ein direkter Zusammenhang zu den bereits angesproche-
nen Objektreprisentanzen. Zimmermann (2017, 35) stellt fest:

»Kinder, die frith, wiederkehrend oder langfristig traumatisiert sind, kénnen meist keine
guten inneren Objekte ausbilden. Sie verlieren deshalb den Zugang zu den Objektrepri-
sentanzen nicht, sondern hatten nie eine Vorstellung davon, sich auf andere Menschen
verlassen zu kénnen®,

Folgen davon sind, wie Zimmermann betont, ein erschiittertes Vertrauen in sich
selbst und andere Personen sowie ein fragmentiertes Identititserleben.
Eine vielzitierte Definition von traumatischen Erfahrungen beschreibt diese als
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»[...] vitales Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den in-
dividuellen Bewiltigungsméglichkeiten, das mit Gefiihlen von Hilflosigkeit und schutz-
loser Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschiitterung von Selbst- und Welt-
verstindnis bewirkt“ (Riedesser & Fischer 2009, 375).

Ein stringentes und belastbares Narrativ von sich selbst in der Welt ist unter die-
sen Bedingungen kaum moglich. Das folgende Beispiel stammt ebenfalls aus der
bereits zitierten Studie (vgl. Leitner 2017) und verweist auf frithe komplexe Trau-
matisierungen, die im Zusammenhang mit Krieg und Zwangsmigration stehen.
Ahnlich kénnen sich jedoch frithkindliche Traumatisierungen auswirken, die un-
abhiingig von Flucht etwa durch Erfahrungen von Gewalt und/oder Vernachlds-
sigung entstehen. Auf die Bitte, als Erzdhlimpuls fiir ein narratives Interview, die
Lebensgeschichte zu erzihlen, duflert ein Interviewpartner:

,»Bei mir, wo ich geboren bin war ich (.), wo bin ich geboren, wo war ich zwei, konnt ich
gar nich laufen. Ich hab immer auf Boden gelaufen. (I: mh) Ich konnt gar nicht mehr
aufstehn, mit meine Fiife (.) stehn (.) dh (.) ja. Die dh die ham auch zwei Zwillinge von
mir (.) (Z: mh) meine Bruder und Schwester erschossen (7: 04) (.) wo wir Gericht (1) ih,
wo wir Flucht, wo wir nach Deutschland kommen. Was soll ich Thnen erzihlen, da? (.)
Ja, aber ich war auch nicht oft (? zu Haus? 01:44) manchmal im Heim, raus, rein, raus (/:
oh je) wars dh Arrest, jetzt bin ich hier drin (Z: m#h) Scheifle (2017, 116).

Der junge Mann fasst sein Leben in nur wenigen Sitzen zusammen. Er beginnt
mit einer scheinbar banal-selbstverstindlichen Feststellung, dass er als Siugling
und Kleinkind noch nicht laufen konnte, die zugleich auf Ohnmacht und Nicht-
Koénnen verweist. Wihrend andere Interviewpartner durchaus linger am Stiick
sprechen, endet seine Narration bereits hier. Dennoch beinhaltet seine Erzihlung
sowohl ein hochtraumatisches Erleben brutalster Gewalt, eine Flucht und ein
durch Inkonsistenz und institutioneller Fremdbestimmung geprigtes Aufwachsen
zwischen Gemeinschaftsunterkiinften fiir Gefliichtete, stationirer Jugendhilfe,
Jugendarrest und Jugendstrafvollzug®. Als Coda beendet er seine Erzihlung mit
einem zusammenfassenden ,,ScheifSe®. Der weitere Interviewverlauf sowie die bei-
den nachfolgenden Gespriche sind jeweils gekennzeichnet von Sprunghaftigkeit
im Inhalt und in der Kommunikation. Der junge Mann steht hiufig auf, ruft
aus dem Fenster, fragt die Interviewerin verschiedene Dinge und berichtet zwi-
schendurch immer wieder von schwerwiegenden Erlebnissen wie sexualisierten
Gewalterfahrungen in einem Abhingigkeitsverhiltnis zu einem ilteren pidophi-
len Mann und frithem Heroinkonsum. Auf die Frage nach schénen Erlebnissen
im Leben nennt er nach lingerem Nachdenken eine Schullandheimsituation, bei
der er derjenige war, der den schmerzlich vermissten entlaufenen Hund der Klas-
senlehrerin wiedergefunden hat. Die Gespriche miissen daher zunehmend vom

2 Weitere Details werden im nachfolgenden Gesprichsverlauf klar.

doi.org/10.35468/6076-11



»Bin ich gemeint?

klassischen Interview abweichen und nehmen aus forschungsethischen Griinden
cher den Charakter von ressourcenorientierten Stabilisierungsgesprichen an (vgl.
2017, 115ff.). Was hier nur angedeutet und ohnehin aufgrund der Opazitit der
menschlichen Psyche nicht objektiv gemessen werden kann, ist die Instabilitit
und Fragmentiertheit inneren Erlebens eines schwer und komplex traumatisierten
jungen Menschens. Auch wenn derart schwere Belastungen (hoffentlich) nicht die
Regel in Klassenzimmern sein mogen, mahnt dieses Beispiel Lehrer*innen, nicht
implizit vorauszusetzen, dass alle Schiiler*innen durch die zitierte Heimat als see-
lische Plombe tiber die gleiche innerpsychische Stabilitit als Voraussetzung fiir ge-
lingende Kommunikations-, Reflexions- und Lernprozesse, fiir vernetztes Denken
und fiir epistemisches Vertrauen (vgl. Gingelmaier 2018; Nolte 2018) verfiigen.

5 Fazit

Am Beispiel ,Heimat“ haben wir die Komplexitit von Sachthemen angedeutet
sowie versucht herauszuarbeiten, inwiefern eine Reduktion auf vermeintliche
Eindeutigkeiten in der Thematisierung im (inklusiven) Sachunterricht dazu fiih-
ren konnte, Differenzerfahrungen und ein Sich-Nicht-Angesprochen-Fiihlen von
Schiiler*innen zu provozieren. Es ging uns um eine Sensibilisierung dafiir, dass
inklusiver (Sach-)Unterricht nicht nur bedeuten kann, die Schwierigkeitsgrade
zu differenzieren, sondern die Sache selbst differenziert und vielperspektivisch zu
betrachten — im Wissen um Nicht-Wissen —, ,Nebenwegen® (Hoanzl 2017, 40)
Bedeutung zu schenken und Stérungen nicht vorschnell als in den Schiiler*innen
liegend zu begreifen (vgl. Rauh 2018), sondern als etwaige Interaktionsstorung
im didaktischen Dreieck Schiiler*in-Lehrer*in-Unterrichtsgegenstand sehen zu
kénnen.
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