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1 Einfiihrung

Df: Des is dann voll des schone Gefihl.

und dann hat man auch (.), wo ma sich
dann richtig daheim fi#hlt dann hat ma
auch richtig ganz viel SpaB (.) miteinan-

der. dann vergisst ma namlich alles drum
herum. (GD Hund, Z. 76-80)

Aussagen von Kindern tiber ihr Zuhause, ihre Heimat, wie obiges Zitat,
machen nicht nur eine Vorstellung iiber ihre Verortung in der Welt, ihr
Zuhause oder ihre Heimat deutlich, sondern weisen auf eine tiefere Be-
deutung hin. Sie verweisen auf eine kindliche Konstruktion ihrer Einord-
nung in die Welt. Es wird deutlich, dass darin Erfahrungen und Orientie-
rungen enthalten sind, die auf den ersten Blick nicht sichtbar sind. Das
Anliegen, diese Orientierungen von Kindern besser zu verstehen, war
Motivation dieser Arbeit.

Die vorliegende empirische Studie fragt nach impliziten Wissensbestin-
den von Kindern zwischen fiinf und zwo6lf Jahren und ihren zugrunde
liegenden handlungsleitenden Orientierungen.

Das implizite Wissen der Kinder wurde, gemif der gewihlten Methodik,
demzufolge als handlungsleitende Orientierungen herausgearbeitet und
rekonstruiert, welche wiederkehrende Muster des Denkens, Wissens und
Handelns von Kindern hinsichtlich Heimat zeigen (Nentwig-Gesemann,
Nicolai; 2015).

Untersucht wurde, wie Kinder sich verorten und wie sie ein Konstrukt
bilden, welches alltagssprachlich als Heimat bezeichnet wird. Das For-
schungsinteresse dieser Arbeit ist der empirischen Kindheitsforschung —
,Kindern eine Stimme geben“ (Heinzel, 2000) — zuzuordnen. Dement-
sprechend wurde in vorliegender Arbeit die Forschung mit Kindern in
den Mittelpunkt geriickt. Ausgangspunkt war das Anliegen, Kinder zu
Wort kommen zu lassen, dies im Forschungsdesign zu rahmen und ihre
Meinungen und Gespriche zu rekonstruieren. Es wurden 11 Gruppen-
diskussionen mit insgesamt 57 Kindern hinsichtlich der Frage nach ihrer
sozialen und rdumlichen Verortung und ihrer Konstruktion von Heimat
analysiert. Die Ergebnisse der Arbeit wurden dann fiir die theoretische
Reflexion hinsichtlich der kindlichen Verortung und
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Heimatkonstruktion aus allgemeinpidagogischer Perspektive diskutiert
und weitergedacht.

Im Einleitungskapitel wird zunichst auf den theoretischen Kontext und
die Forschungsfrage eingegangen (1.1), bevor kurz der methodische Zu-
gang beschrieben wird (1.2) und abschliefend die Darstellung der Struk-
tur der Arbeit erfolgt (1.3).

1.1 Theoretischer Kontext und Forschungsfrage

Die Diskussion iiber den Heimatbegriff ist verstirkt Gegenstand wissen-
schaftlicher, politischer und publizistischer Diskurse (vgl. u. a. Bausin-
ger, 1990; Costadura, Ries, 2016; Costadura, Ries, Wiesenfeldt, 2019; Cre-
mer, Klein, 1990; Egger, 2014; Schmid, 2021; Siiddeutsche Zeitung,
19.12.2020; Die Zeit, 11.5.2021). Laut einer publizistischen Umfrage
(Schroter, 2016) ist Heimat fiir Erwachsene tiberwiegend der Ort, an dem
sie leben, Menschen, die man liebt, Landschaften, Sprache, Traditionen
und Briuche. Laut den Umfrageergebnissen beschreiben Erwachsene in
Verbindung mit Heimat aber auch Gefiihle von Sicherheit, Geborgenheit
und Gemditlichkeit. Angesichts der vielfiltigen Konnotationen und Defi-
nitionen?, die mit dem Begriff der Heimat einhergehen, folgen eine Be-
griffsrahmung und eine theoretische Einordnung fiir vorliegende Studie.

Begriffsrahmung

Heimat zeigt sich alltagssprachlich als ,ein Alltagsbegriff, politisch und
ideologisch besetzbar“ (Jager, 2017), und wird gesellschaftlich mit Stabi-
litat und Lokalitit in Verbindung gebracht. Der Heimatbegriff wird seit
Jahren wissenschaftlich in den unterschiedlichsten Disziplinen diskutiert
(sieche Kapitel 2.1.2). Einer klaren Definition entzieht sich dieser

! JHeimat - ein ,dynamischer Begriff“ (Costadura, Ries, Wiesenfeldt, 2019, S. 14), ein ,psy-
chisches Konstrukt® (Mitzscherlich, 1997), ein ,Identititsgehiuse“ (Vojvoda-Bongartz,
2012) genauso wie ein geographischer Raum (Schreiber, 2012). Cremer und Klein schreiben
dem Heimatbegriff eine , Diffusitit (Cremer, Klein, 1990, S. 34) zu und der Schriftsteller
Max Frisch attestierte dem deutschen Wort Heimat, in seinen von 1966 bis 1971 erstellten
Tagebiichern, eine , Uniibersetzbarkeit“ (Frisch, 1992). Costadura und Ries siedeln den Hei-
matbegriff ,an einer sensiblen Nahtstelle zwischen geisteswissenschaftlichem bzw. sozial-
wissenschaftlichem und naturwissenschaftlichem Diskurs“ (Costadura, Ries, 2016, S. 23)
an.
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facettenreiche Begrift jedoch (vgl. Cremer, Klein, 1990, S. 35; Treml, 1990,
S. 71; Kuhne, Spellerberg, 2010, S. 13). Die Reflexion tiber Heimat war,
geprigt durch den Missbrauch des Begriffs in der deutschen Geschichte
durch konservativ-reaktionire Ideologlnnen, im wissenschaftlichen Dis-
kurs ,out” (Zoller, 2016, S.10). Der Heimatbegriff zieht sich dann durch
die deutsche Geschichte und das Konzept wurde und wird fiir jegliche
populiren Aspekte phinomenisiert und popularisiert (siehe Kapitel
2.1.1). Im Zuge von Globalisierung, Postmoderne, Multikulturalismus,
Migration und neuen, subjektiv empfundenen Unsicherheiten riickt der
Diskurs um Heimat wissenschaftlich wieder in den Fokus. Die Psycholo-
gin Beate Mitzscherlich erklirt dies als ,eine Reaktion auf die Uferlosig-
keit innerhalb einer globalisierten Gesellschaft (Mitzscherlich, 2016).
Vorliegende Studie ergriindet empirisch nicht den ontologischen Begriff
und seine wechselnden Bedeutungen (siehe Kapitel 2.2), sondern fasst
Heimat, ausgehend von dem wissenschaftlichen Diskurs um Heimat, als
Containerbegriff, der im Laufe der Studie mit kindlichen Orientierungen
gefiillt und rekonstruiert wird.

Problemkontext

Fir die padagogische Praxis ergeben sich vor dem Hintergrund der Glo-
balisierung und des Wandels der modernen Gesellschaft zu einer Welt-
gesellschaft (Luhmann, 1975, 1997; Scheunpflug, 2000) neue Aufgaben:
Kinder miissen Kompetenzen im Umgang mit Komplexitit erwerben,
um sich in der globalisierten Welt, der Weltgesellschaft und damit auch
in ihrem territorial-geographischen Nahraum zurechtzufinden, sich zu
verorten und miteinander friedlich zu leben (vgl. Asbrand, Lang-
Woijtasik, Scheunpflug, 2006).

Eine neue Brisanz erfihrt der Diskurs um Heimat und ihre Konnotatio-
nen durch Migration und Flucht. Das Fliichtlingshilfswerk der Vereinten
Nationen zihlt iiber 89 Millionen Menschen, die Ende 2021 auf der Flucht
waren, mehr als 50 % davon sind Kinder.? Die Zahl der schutzsuchenden

% Siehe dazu: https://www.unhcr.org/dach/de/55847-ueber-80-millionen-menschen-mitte-
2020-auf-der-fluchthtml und https://www.unhcr.org/dach/de/78355-unhcr-weltweite-ver-
treibung-erreicht-neuen-hoechstwert-zahl-innerhalb-eines-jahrzehnts-verdoppelt. html.
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Kinder in Deutschland steigt seit 2015 jahrlich an (Destatis, Statistisches
Bundesamt, Pressemitteilung Nr. 039, 17.6.2021).

Fur schulische Einrichtungen in Deutschland hat dies zur Konsequenz,
dass in den Jahren 2018 und 2019 laut Kultusministerkonferenz 325.000
neu zugewanderte Kinder und Jugendliche ins deutsche Schulsystem in-
tegriert wurden.? Kinder heute miissen den Umgang mit Globalisierung
lernen, mit neuen Medien und einer zusammenwachsenden Welt, sowie
mit den Herausforderungen der Nachhaltigkeit zurechtkommen. Sie
missen dafiir eintreten, dass Menschenrechte ermdglicht werden, sowie
Folgen von Migration und Flucht begegnen. Vor dem Hintergrund dieser
Herausforderungen der Globalisierung hat sich in der Pidagogik das
Konzept des Globalen Lernens (Scheunpflug 1996; Scheunpflug, Schrock
2002; Asbrand, Lang-Wojtasik, Scheunpflug 2006) verankert. Es versteht
sich als pidagogische Antwort auf Anforderungen, denen sich Kinder
durch die Globalisierung stellen miissen, und gilt als Setting zum Erwerb
von Kompetenzen, die im Zusammenhang mit Globalisierung erforder-
lich sind.* Nachhaltige Entwicklung und Fragen der Globalisierung sind
aktuell und wirkmachtig. Pidagogisch scheinen gesellschaftlich-kultu-
relle Umbriiche der Gesellschaft auch fiir Kinder eine Herausforderung
zu sein, auf die sie vorbereitet werden miissen. Verinderungen in der
Gesellschaft, sowohl im regionalen als auch im national-globalen Kontext,
werden auch in der Schule aktualisiert und reproduziert. Schule hat den
Anspruch, auf diese Verinderungen vorzubereiten.

Das Konzept der Heimat war und ist noch immer Teil des Lehrplans. Die
Frage nach kindlicher Heimat und dem Bezug zur Welt ist primdres Ziel
des bayrischen Lehrplans der Grundschule: ,Die Kinder sind im Geiste
der Demokratie, in der Liebe zur bayrischen Heimat und zum deutschen
Volk und im Sinne der Vélkervershnung zu erziehen“ (Lehrplan Plus,
2016, S. 17). Mit dem Inkrafttreten der Verfassung am 2. Dezember 1946
gelten unter anderen diese Bildungs- und Erziehungsziele als gesetzlich
fixierte Erziehungsmaxime, die allen bayrischen Lehrplinen als Leitlinie

3 Siehe dazu: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2016/2016_10_06-Erklaerung-Integration.pdf.

4 Z. B. http:/ /www.kongress-globaleslernen.de, www.globaleslernen.de.
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vorangestellt ist (Lehrplan Plus, 2016). Kinder sollen darin geférdert wer-
den, ihren Lebensraum zur Heimat zu gestalten, und auch der Tatsache
begegnen, dass es Menschen gibt, die sich ,mehreren Heimaten verbun-
den fithlen“ (Lehrplan Plus, 2016, S.22). Kinder sollen schulisch geférdert
werden in Weltoffenheit — sie sollen unterstiitzt und vorbereitet werden
auf ein Leben in threm Nahraum, aber auch in einer globalisierten Welt.

Um dies pidagogisch gezielt zu fordern, bedarf es eines Wissens um
kindliche Handlungsorientierungen in Bezug auf das Konzept der Hei-
mat. Dem steht ein Forschungsfeld gegeniiber, in dem es bisher wenig
diesbeziigliche Untersuchungen gibt (siehe Kapitel 2.5). Erziehungswis-
senschaftliche, empirische Forschung, die auf Handlungspraxis von Kin-
dern in Bezug auf ihr subjektives Heimatkonzept und ihrer Verortung in
der Welt blickt, ist weitgehend ein Desiderat. Diese Forschungsliicke will
die vorliegende Untersuchung schliefen.

Erlduterung der Forschungsfrage

Dem o6ffentlichen Interesse an Heimat und dem Trend der publizisti-
schen, politischen Darstellung des Themas steht eine geringe wissen-
schaftliche Beschiftigung damit gegeniiber. Die bislang vorliegenden
Untersuchungen konzentrieren sich tiberwiegend auf politische und his-
torische Entwicklungen und Prozesse, die im Heimatbegriff mitschwin-
gen (vgl. Bausinger, 1990; Costadura, Ries, Wiesenfeldt, 2019; Jiger,
2017). Weitere empirische Arbeiten konnten die subjektiven Konstrukti-
onen und Ideen von Erwachsenen und ihrem Blick auf Heimat darstellen
(siehe Kapitel 2.2). Bisherige Befunde zu Heimatkonstruktionen weisen
in eine dhnliche Richtung: Heimat wird individuell-subjektiv konstruiert
und beinhaltet Facetten wie Raum, Kultur, Erinnerung und Emotionen.
Empirisch unzureichend erforscht ist dagegen die subjektive Heimatkon-
struktion von Kindern. Hier setzt das Forschungsinteresse meiner Arbeit
an. Im Zentrum der vorliegenden Studie steht die empirische Untersu-
chung und Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungen von
Kindern beziiglich ihrer Verortung in der Welt und der dahinterstehen-
den Konstruktion einer sogenannten Heimat.

Im Mittelpunkt der Arbeit steht die zentrale Frage nach den Orientierun-
gen: Welche handlungsleitenden Orientierungen zeigen sich bei Kindern
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in der Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Heimat als dem Sich-Ver-
orten in der Welt?

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit ist der empirischen Kindheitsfor-
schung zuzuordnen. Fragestellung und das dafiir geeignete methodische
Vorgehen wurden so gewdhlt und angepasst, dass sie fiir Kinder zugiang-
lich und durchfiihrbar waren.

1.2 Methodischer Zugang

Ausgehend von Forschungsinteresse und Grundlagenentscheidung wer-
den Methoden der Datenerhebung und Auswertung aus der empirischen
Sozialforschung angewendet. Methodentheoretisch sind diese von der
Wissenssoziologie von Karl Mannheim (Mannheim, 1980) gerahmt. Das
primire Interesse der Arbeit liegt in den empirischen kindlichen Kon-
struktionen von Heimat bzw. den handlungsleitenden Orientierungen
von Kindern hinsichtlich ihrer Verortung in der Welt. Dabei ist es Ziel,
die Erfahrungen von Kindern mit Heimat und ihre diesbeziiglichen
Handlungsorientierungen zu rekonstruieren, die im Kontext von kon-
junktiven Lebens- und Erfahrungsraumen im Laufe der Sozialisation ent-
wickelt und subjektiviert wurden. Entsprechend der offenen Fragestel-
lung wurde ein rekonstruktives Verfahren gewahlt.

Gegenstand der Studie und der Rekonstruktion sind Orientierungen bzw.
das implizite Wissen von Kindern, die mit Hilfe der dokumentarischen
Methode analysiert werden. Ziel der Interpretation war es, die erhobenen
empirischen Daten durch Abstraktion und Spezifizierung zu einer Ty-
penbildung zu verdichten (vgl. Bohnsack, 2014). Als Ergebnis der vorlie-
genden Studie ergeben sich, nach der dokumentarischen Interpretation,
vier verschiedene Typen, die in Kapitel 4 ausfiihrlich vorgestellt werden.
Diese sollen auch der theoretischen Weiterentwicklung und der Theorie-
bildung Nutzen bringen (siehe Kapitel 5 und 6). Letztendlich sollen damit
aber auch, aus der erziehungswissenschaftlichen Forschung heraus, dem
Praxisfeld neue Impulse zur Weiterentwicklung geliefert werden (siehe
Kapitel 6). Mit der Rekonstruktion von Orientierungsmustern von Kin-
dern zu ihren Heimaten leistet die Untersuchung zudem einen Beitrag
zur empirischen Kindheitsforschung.
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Die Datenerhebung erfolgte tiber das Gruppendiskussionsverfahren
(Bohnsack, 2014; Loos, 2001; Przyborski, Schiffer, 2010). Mittels eines
zweistufigen Gruppendiskussionsverfahrens (1. Erzahlimpuls, 2. Visuel-
ler Impuls) wurden elf Gruppendiskussionen mit Kindern durchgefiihrt.
Die Kindergruppen wurden im Rahmen eines theoretischen Samplings
(Glaser & Strauss, 2010) ausgewihlt. Diese empirischen Daten wurden
anschlieffend mit der dokumentarischen Methode ausgewertet und inter-
pretiert (Bohnsack, 2014; Loos, 2001; Bohnsack, Nentwig-Gesemann,
Nohl 2013; Bohnsack, Przyborski, Schiffer, 2010). Die Forschungsmetho-
den wurden reflektiert und modifiziert, um der speziellen Situation ,Kin-
der in der Forschungssituation® zu entsprechen (vgl. Honig, 2009). Die
erhobenen Daten erméglichen einen Zugang zum impliziten handlungs-
leitenden Wissen der Kinder, tiber welches sie verfiigen, ohne es explizit
zu duflern (siehe Kapitel 3). Das wird auch in der methodischen Vorge-
hensweise deutlich, indem nicht nach Heimat explizit gefragt, sondern
Heimat als Containerbegriff verwendet wird und die Kinder aus eigenem
Impuls ihre Ideen und Vorstellungen von Heimat in der Diskussion the-
matisieren kénnen. Die Kinder bringen damit die Themen und Inhalte
ein, die fur ihr Alltagsleben und ihre Biografie relevant sind. Die Arbeit
verfolgt einen konstruktivistischen Ansatz, Heimat wird hier als subjek-
tive Konstruktion (vgl. Mitzscherlich, 1997) und nicht als statischer
Raumausschnitt untersucht. Dies zeigt sich spiter auch in den Ergebnis-
sen der Arbeit, wo nicht festgestellt wird, wie die Kinder Heimat definier-
ten, sondern, welche Orientierungen fiir sie handlungsrelevant sind. Die
bisherige empirische Forschung zum Heimatkonstrukt ist auf den Er-
wachsenenblick spezialisiert, deshalb ist es wichtig, auch die Kinder als
Konstrukteure ihrer eigenen Welt, als handelnde Subjekte zu begreifen
und ihren Blickwinkel zu erforschen. Im Rahmen der Kindheitsfor-
schung wird immer wieder betont, dass Kinder Konstrukteure ihrer eige-
nen Welten sind und sie als handelnde Subjekte bzw. soziale Akteure ge-
sehen werden sollen (vgl. Honig, Lange, Leu 1999). Dieser Arbeit liegt
grundsitzlich der Anspruch zugrunde, nicht tiber Kinder, sondern mit
Kindern zu forschen (vgl. Honig, Lange, Leu, 1999).
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1.3 Struktur und Aufbau der Arbeit

Nach dieser Einfithrung (Kapitel 1) gliedert sich die Arbeit im Weiteren
wie folgt:

In Kapitel 2 wird die vorliegende Untersuchung in einen Forschungskon-
text eingebettet und dieser dargestellt. Dies ist zunichst die Auseinander-
setzung mit dem Heimatbegriff aus unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Stringen und die Herausarbeitung der zentralen Bedeutungen. An-
schlieffend wird der Forschungsstand im Bereich der empirischen Kind-
heitsforschung in den Blick genommen und die Forschungsfrage prizi-
siert.

In Kapitel 3 wird der methodische Zugang dieser Arbeit beschrieben. Da-
bei geht es zunichst um die Entscheidung fiir das Gruppendiskussions-
verfahren als Erhebungsmethode und fiir die dokumentarische Methode
als Auswertungsmethode. Aufgrund dessen wird auf das qualitative For-
schungsdesign und den methodologischen Hintergrund der gewihlten
Forschungsmethoden eingegangen. Dies macht sowohl die Unterschei-
dung zwischen theoretischem und handlungsleitendem Wissen als auch
die Fokussierung auf kollektive Orientierungen deutlich. Das Vorgehen
beim Theoretical Sampling und die Erhebungsmethode der Gruppendis-
kussion werden theoretisch erliutert und es wird beschrieben, wie sie fiir
die spezielle Situation die Diskussionsteilnehmenden waren Kinder —
fruchtbar gemacht wurden. Diese qualitative Methode findet in der Er-
wachsenenforschung in den letzten Jahren regen Anklang und wird auch
in der Jugendforschung immer wieder verwendet, in der Kindheitsfor-
schung ist sie hingegen noch immer eine Seltenheit (vgl. Bock, 2010;
Nentwig-Gesemann, 2002, 2006). Die Verfahrensweise bei der Interpre-
tation der Gruppendiskussionen nach der dokumentarischen Methode
sowie der Prozess der komparativen Analyse und der Typenbildung wer-
den direkt im Anschluss erklirt und auch hier auf die Modifikationen fiir
die Arbeit mit Kindern eingegangen.

In Kapitel 4 werden die qualitativ-rekonstruktiven Ergebnisse der Analy-
sen aus den insgesamt zwolf erthobenen Kinderdiskussionen dargestellt.
Dabei werden zunichst die Schritte der Interpretation erdrtert sowie fiinf
exemplarische Diskursbeschreibungen dargelegt, bevor dann auf die

18



sinngenetische Typenbildung eingegangen wird und die vier rekonstru-
ierten Typen beschrieben werden.

Kapitel 5 fasst zunichst die Ergebnisse zusammen. Im Anschluss daran
werden die empirischen Ergebnisse der Studie an die aktuelle pidagogi-
sche Diskussion riickgebunden und es wird diskutiert, inwiefern die Be-
funde fiir die Weiterentwicklung und Theoriebildung fruchtbar gemacht
werden kénnen.

In Kapitel 6 werden Anregungen fiir die Praxis, die Empirie und die The-
oriebildung gegeben. Eine Ubersicht iiber den offenen Forschungsbedarf
rundet die Untersuchung ab.
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2 Forschungsstand zum Konstrukt Heimat und Prazisierung
der Forschungsfrage

In der vorliegenden Studie wird die Komplexitit und Polyvalenz von Ver-
ortungen von Kindern zu verstehen versucht. Im Fokus stehen Kinder
und ihre impliziten Wissensbestinde und handlungsleitenden Orientie-
rungen hinsichtlich ihrer Verortung im Raum. Dieses Wissen und diese
Orientierungen werden riickgebunden an den Begriff der Heimat. Es soll
dargestellt werden, welche Relevanzen Kinder zeigen und wie sie sich
ihre Verortung, die dann Heimat genannt wird, konstruieren.

Um Heimat in ihrer Vielfalt zu verstehen und sich ihrer Bedeutung und
Konstruktion klar zu werden, werden im Folgenden daher zunichst the-
oretische und empirische Strukturen des Begriffs der Heimat und seiner
Konstruktionen umkreist, die die Verortung von Kindern tangieren und
fir die Diskussion der vorliegenden Arbeit nétig erscheinen.

Zunichst wird ein kurzer Abriss der Geschichte der Heimat dargestellt
und damit die Konstruktionen von Heimat in einen historischen Zusam-
menhang gestellt (2.1). Im daran anschliefenden Kapitel 2.2 werden un-
terschiedliche Konzepte und Funktionen von Heimat anhand verschiede-
ner wissenschaftlicher Stringe beleuchtet. Dabei sind Diskurslinien aus
der Anthropologie (2.2.1), der Geographie (2.2.2), der Philosophie (2.2.3)
und der Psychologie (2.2.4) relevant. Im Kapitel 2.3 werden empirische
Befunde skizziert, die sich mit Heimat aus der Perspektive von Kindern
beschiftigen. Darauf folgt dann eine Darstellung des Heimatbegriffs und
seiner Herausforderungen im schulischen Lehrplan (2.4), bevor in Kapi-
tel 2.5 ein Restimee des Forschungsstandes erfolgt und auf das Desiderat
der Studie und die Prizisierung der Forschungsfrage iibergeleitet wird.

2.1 Zur Geschichte von Heimat

Anhand eines kurzen, chronologischen Abrisses, der die historische Ent-
wicklung zu einem mehrdimensionalen Heimatverstindnis aufzeigt, soll
die heimatliche Begriffsgeschichte aktualisiert und damit auch unter-
schiedliche Schattierungen des Heimatbegriffs im historischen und aktu-
ellen Bezug veranschaulicht werden.
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Gedanken und Ideen zu Heimat haben eine lange Historie, sie wechsel-
ten je nach sozialen, 6konomischen und kulturellen Gegebenheiten und
spiegeln historische, soziale und psychologische Prozesse wider. Dieser
knappe historische Uberblick wird zeigen, dass sich ein Bedeutungswan-
del in der Perspektive auf Heimat vollzogen hat und ,welche komplexen
Anschlussfihigkeiten zu Beginn des 21. Jahrhunderts bestehen“ (Weber
et. al,, S. 6. In: Hiilz, Kithne, Weber, 2019).

Linguistisch lisst sich der Begriff Heimat auf das althochdeutsche heimoti
zurlickverfolgen, das von dem Grundwort Heim abgeleitet werden kann.
Heim bezeichnete einen Raum, der den Menschen Sicherheit und Gebor-
genheit bot (Groten, 2017, S. 663). Besetzt war der Begrift zudem mit ei-
ner teleologischen Bedeutung- der Sehnsucht nach dem Himmelreich
(Bausinger, 1990, S. 77). Eine Wandlung des Begriffsinhalts hin zum
Weltlichen folgte im 12. Jahrhundert. Heimat bezeichnete im allgemei-
nen Sprachgebrauch den Geburtsort oder den Wohnort bzw. das Land, in
dem man sich aufhilt (Groten, 2017, S. 663). Belege des Grimmschen
Worterbuchs von 1877 zeigen die juristisch relevante Begriffsbedeutung
in der engen Verbindung des Begriffs Heimat mit Eigentum und Besitz,
bzw. in Zusammenhang mit Haus und Hof (Bausinger, 1990, S. 80). Bis
zur Menschenrechtserklirung der UNO 1948, in der festgelegt wurde,
dass das sogenannte Heimatrecht an eine Person und nicht an das Vor-
handensein von Besitz gebunden ist, bedeutete Heimatrecht in deutschen
Lindern den Besitz von Grundeigentum und war verbunden mit der Er-
laubnis zur Verheiratung und Niederlassung, sowie der Ausiibung eines
Gewerbes (Bausinger, 1986). ,Heimat war anfangs also eher ein ckono-
mischer und juristischer Tatbestand“ (Mitzscherlich, 2016, S. 4). Heimat
hatte damit einen Sinn in Schutz und Versorgung des Individuums und
war eher eine topographische Beschreibung, mit wenig Bezug zur Sozia-
litdt des Menschen.

Im Zuge der Romantik kommt es dann zu einer Bedeutungsverschie-
bung, bei der das Gefiihl in den Mittelpunkt riickt; insbesondere Malerei
und Literatur beeinflussen diese ,romantisierenden Heimatvorstellun-
gen“ (Costadura, Ries, 2016, S. 9; Weber, Kithne, Hiilz, 2019, S. 6).

Applegate (1990) und Confino (2001) beschreiben in ihren Analysen Hei-
mat in Verbindung mit deutscher nationaler Identitit seit dem
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Kaiserreich. Sie stellen in ihren Untersuchungen dar, dass versucht
wurde, das Konzept der Heimat in das Staatswesen zu integrieren. Regi-
onale Loyalititsgefiihle sollten auf die Nation tibertragen werden. Das
Konzept der Heimat versuchte Gefiihle in den Biirgern zu erwecken und
regionale Besonderheiten damit als eines iibergeordneten Ganzen zu be-
greifen, um Grenzen zwischen Identitit und Region bzw. Nation aufzu-
16sen. Wo Heimat war, da war auch Nation (Confino, 2001). Confiono be-
schreibt in seinen Untersuchungen kollektive Erinnerungen, die zeigen,
wie sich kollektive Prozesse der Erinnerung den Bedeutungsentwicklun-
gen des Heimatbegriffs und Zeitabldufen anpassten.

Mit Beginn der Modernisierung und im Zuge der Industrialisierung
wurde die biuerlich-sesshaften Lebensweise zunehmend obsolet (Mitz-
scherlich, 2016). Das Versorgungsprinzip von Heimat l6ste sich auf und
der Begriff war dann subjektiv an den Wohnort einer Person gebunden
(Applegate, 1990). Die industrielle Entwicklung wurde begleitet von einer
antiurbanen Vorstellung lindlicher, natiirlicher Idylle, welche sich mit
der Jahrhundertwende zu einer regelrechten Heimatbewegung steigerte.
Heimat wurde zu einem , Kompensationsraum* (Bausinger, 1990, S. 80),
zur Idealvorstellung des Biirgertums und einem ,Sehnsuchtsort“ (Bau-
singer, 1990, S. 80), der wihrend des wirtschaftlichen und gesellschaftli-
chen Umbruchs das Schone und Heile verkérpern sollte und iiberwie-
gend in der Freizeit als ,Spazierwelt® (Bausinger, 1990, S. 80) genutzt
wurde. Zudem wurde Heimat erstmals gleichgesetzt mit , Vaterland“, um
der ,heimatlosen Arbeiterbewegung“ ein ,Identifikationsangebot zu ma-
chen (Bausinger, 1986, S. 81). Somit entstand das erste Mal ein Heimat-
begriff, der nicht an einen Ort gebunden war, sondern die Bedeutung fiir
Individuen und Gruppen, zusammen mit emotionalen Aspekten, betont.
Damit wurde Heimat in ein Spannungsfeld zwischen erlebtem sozialen
Raum und Gesellschaft gesetzt und es begann die Reflexion tiber Integra-
tion und Anpassung von Fremdem an die sogenannte Heimat als einen
soziokulturellen Raum (Jiger, 2017). Die Verlegung des Heimatbegriffs
in die ,Innenwelt der Subjekte” (Mitzscherlich, 1997, S. 55) und die feh-
lende Reflexion iiber Heimat bezeichnet Mitzscherlich (1997) als niitzli-
che Voraussetzung fiir die Ideologisierung und Politisierung des Heimat-
begriffs im Nationalsozialismus.

22



Der Nationalsozialismus mystifiziert, ideologisiert und politisiert den
Heimatbegriff endgiiltig. Heimat wird, auch mithilfe der aufkommenden
Massen- und Bildmedien, propagiert und mit starken Gefiihlen aufgela-
den (Bausinger, 1990). Die Blut-und-Boden-Mythologie fiihrt dazu, dass
Heimat zu einem idealisierten Riickzugsraum wurde und bis heute Ten-
denzen zu einem ambivalenten Begriffsverstindnis aufweist (Weber,
Kithne, Hiilz, 2019, S. 5).

Nach dem Zweiten Weltkrieg kommt es zu einem Wandel des Heimat-
verstindnisses in Deutschland. ,Angesichts von Millionen Toten, zerstor-
ten Stidten und einem groflen Anteil von Heimatvertriebenen ver-
schwand der Begriff von Heimat fiir einige Zeit aus dem politischen Dis-
kurs (...)“ (Mitzscherlich, 2016). Dafiir herrschte abseits der Politik in den
50er Jahren eine Sehnsucht nach Heimat bzw. einer harmonischen, fried-
lichen, dérflichen Idylle. Folge war eine romantische Verklarung der bau-
erlichen Lebensart. Der idealisierte Heimatbegriff findet sich in Literatur
und Kunst: ,Heimatromane, Heimatfilme, Heimatlieder beschreiben seit
den 50er Jahren eine heile Heimatwelt, die es so gar nicht mehr gibt und
die sich (nach wie vor) gut verkauft“ (Mitzscherlich, 2014). Der Heimat-
begriff wurde kommerziell besetzt und abermals mit einem Bediirfnis
nach einer ,heilen Welt“ synonymisiert (Bausinger, 1986; Egger, 2014;
Klose, 2013). ,Auch der Zustrom von Heimatvertriebenen war bedeutsam
fuir die Besinnung auf Heimat — der Heimatverlust dieser Umsiedler und
Fliichtlinge unterstrich den Wert von Heimat“ (Bausinger, 1986, S. 85).

In den 60er Jahren setzt dann eine kritische Auseinandersetzung mit dem
Heimatbegriff ein. Heimat wird nicht mehr nur als romantisches Gefiihl
gesehen, sondern duflert sich nun vor allem in Aktivititen der Bevolke-
rung, die sich auch mit dem wachsenden 6kologischen Bewusstsein in
Verbindung bringen lassen (Mitzscherlich, 2013). Dieses Heimatver-
stindnis wichst in den 70er und 80er Jahren weiter an. Heimat wird als
»gemeinschaftlich zu schaffender Lebenszusammenhang*, als , gestaltba-
rer Nahraum* (Mitzscherlich, 2013, S.53) wiederentdeckt. Zahlreiche
Biirgerinitiativen zielen mit ihrem Engagement fiir Umwelt und Okolo-
gie auf einen konkreten, lokalen Bezug und versuchen sich ,aktiv in ihrer
Umgebung zu engagieren” (Egger, 2014, S. 65).
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Ab den 90er Jahren beginnt eine ambivalente Beschiftigung Heimatkon-
strukts. Einerseits wird Heimat wieder vermehrt idealisiert und riickt ver-
stirkt in Richtung einer ,Kulisse (Bausinger, 1990, S. 83), z. B. innerhalb
touristischen Unternehmungen und medialen Darbietungen. Das Hei-
matbild fungiert damit als , Weltflucht“ (Costadura, Ries, 2016, S. 17). An-
dererseits kommt es zu einer erneuten nationalen Euphorie in Bezug auf
Heimat — rechtspopulistische und rechtsradikale Gruppierungen bezie-
hen sich explizit auf den Begriff ,Heimatschutz“ (Costadura, Ries, 2016,
S. 17) und schaffen so einen Riickbezug zur Nutzung des Begriffs zur NS-
Zeit.

Heute wird die Diskussion um den Heimatbegriff und subjektive Hei-
matkonstruktionen verstirkt unter dem Blickwinkel der Flexibilititser-
wartung an den Menschen und der Globalisierung gefithrt. Weber be-
schreibt Heimat als ,polvalentes Konstrukt“ (Weber et al., 2019, S. 7), das
sich individuell dynamisch gestalten und verindern lisst. Die verstirkte
Mobilitit der Moderne bringt wesentliche Verinderungen hinsichtlich
der Verortung und des Heimatempfindens der Menschen mit sich (Mit-
zscherlich, 2014). Das Zusammenleben in globalen Dérfern fithrt zum
einen zu einer Vereinheitlichung der Kulturen und zum Verlust von Tra-
ditionen, stirkt aber auf der anderen Seite das Bewusstsein fiir regionale
Orientierung und einen tberschaubaren Nahbereich (Klose, 2013).
Gleichzeitig, mit einer Auflésung von rdumlichen Beziigen zeigt sich
eine ,Ruckverortung® (Kithne, Spellerberg, 2010, S. 38). Der Wohnort
wird dabei zu einem Riickzugsort stilisiert, an dem sich das Subjekt vor
einer komplizierten ,Auflenwelt“ (Kithne, Spellerberg, 2010, S. 173) zu
schiitzen scheint. Nach Weber, Kithne und Hiilz (Weber, Kithne, Hiilz,
2019, S. 15, 16) entstehen dadurch neue Formen von Heimatkonstrukti-
onen, die sowohl die Moglichkeiten der Sinnstiftung in einer pluralen
Welt bieten als auch ,[...] als Reaktion auf Pluralisierung und Diversifizie-
rung konservativ bewahrend und Umbriiche ablehnend aufgefasst wer-
den“ (Weber, Kithne, Hinz, 2019, S. 15, 16).

Im allgemeinen Sprachgebraucht hat der Heimatbegriff momentan eine
identititsstiftende Qualitit und ist in vielfiltigen Kontexten positiv kon-
notiert. Heimat kann der Geburtsort, der Wohnort, ein Stadtviertel, ein
Land, aber auch eine Person, eine Personengruppe oder ein Geruch, ein
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Brauchtum sein (Schréter, 2016). Diese in der Alltagssprache multiple
Zusammensetzung des Heimatbegriffs spiegelt sich auch in der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung wider:

Heimat kann gegenwirtig als ein , komplexes und multifunktionales Kon-
strukt“ (Costadura, Ries, 2016, S. 21) beschrieben werden: ein Prozess,
ein Bild, eine Bewegung. Heimat kann statisch, starr oder wandelbar und
beweglich sein. Hartmut Rosa (2019) kommt zu dem Ergebnis, dass Hei-
mat heute fiir das einzelne Individuum bedeutet, dass eine Vielzahl sub-
jektiver Heimatvorstellungen existieren, die Pluralismus und Toleranz
fordern, um mit individuellen Orientierungen der Menschen und unter-
schiedlichen Vorstellungen vieler Menschen friedlich zusammenleben
zu kénnen (Rosa, 2019). Innerhalb dieses multifunktionalen Konstrukts
oszilliert der Heimatbegriff in einer Ambivalenz von Konnotationen der
Weite und Grenzenlosigkeit, der ,Utopie“ (Schlink, 2014) bis zu Uber-
schaubarkeit und Nihe im ,vertrauten Nahraum® (Mitzscherlich, 2016).

Im Heimatbegriff treffen sich ,individuelle Biographie und kollektives
Gedichtnis“ (Mitzscherlich, 2014, S. 39), was Heimat psychologisch, poli-
tisch und pidagogisch nutzbar macht. Eine eindeutige Bestimmung und
Abgrenzung ist schwierig bis unméglich und ,wire aus konstruktivisti-
schen Perspektiven heraus kaum zielfithrendes Unterfangen“ (Weber,
Kithne, Hiilz, 2019, S. 15). ,Heimat ist auch geprigt von Enge und
Zwang, von Konflikten und Widerspriichen. Wenn allerdings dieses
,auch’ weggelassen [...] wird, entstehen Zerrbilder [...].“ (Treml, 1990, S.
74). Dieser These Tremls folgend stellt sich die Frage, wie eine Annihe-
rung an den Heimatbegriff erfolgen kann, ohne Zerrbilder entstehen zu
lassen und wie man gleichzeitig der Multiperspektivitit Rechnung tragen
kann. Heimat wurde im Laufe der Geschichte ein Begriff, der ,lokal ba-
sierte Identititsprozesse auf individueller Ebene im Verhiltnis zu gréfie-
ren Einheiten zu fassen versucht“ (Jiger, 2017). Es stellt sich dar, dass
Menschen von jeher versuchen sich in einem Sozialraum und einem ter-
ritorialen Raum zu verorten, welcher dann, in Symbiose mit Kultur und
Regionalitit, zu Heimat werden kann.

Heimat konstatiert sich als ein ,trotziger Begriff“ (Sapir, 2011). Ontolo-
gisch entzieht sich der Begriff einer klaren Definition (Mitzscherlich,
2011). Das Wort Heimat zeigt sich als Alltagsbegriff, besetzt mit

25



politischen und subjektiven Vorstellungen (Vojvoda-Bongartz, 2012b).
Deutsche Lexika beschreiben Heimat lokal begrenzt und raumlich-terri-
torial spezifiziert als ein Land, einen Landesteil, Ort oder eine konkret
verortbare Raumabstraktion.’ Korfkamp und Steuten (Korfkamp, Steu-
ten, 2022, S .8) beschreiben Heimat als ,etwas Kollektives das sozial her-
gestellt und historisch kontingent ist“, Jager (2017) stellt das Konstrukt
der Heimat als einen , Kristallisationspunkt von Identititsprozessen, die
angesichts von Modernisierung, Krisen und Globalisierung eine stabile
Verortung des Individuums in einer komplexen und dennoch als tiber-
schaubar gedachten soziokulturellen und raumlichen Konstellation anbo-
ten [...]“ (Jager, 2017), dar. Damit beschreibt Jiger (2017), neben der Ter-
ritorialitit, die im Heimatbegriff mitgedacht wird, implizite Strukturen,
die in der gesellschaftlich-populidren Heimatkonnotation mitschwingen:
Heimat bietet eine lokale Identifizierung, einschliefllich der Méglichkeit,
in Heimat weitere, externe Identifikationen zu integrieren. In der subjek-
tiven Vorstellung bildet Heimat somit eine identitire, emotionale , Grund-
einheit“, die sich als Basis darstellt, wenn andere Einheiten sich auflosen,
zerbrechen oder auseinanderfallen Heimat kann dann wieder als mensch-
liche Basis gebildet werden. Die Psychologin Beate Mitzscherlich (1997)
expliziert Heimat auch als ein Grundprinzip der menschlichen Identitit.
Heimat stellt sich fiir sie nicht als lokal-territorialer Raum dar, sondern
als sozialer Raum mit einem Beziehungsnetz, das ,Individuen in Grup-
pen und Gesellschaft lokal, regional, national und global verortet” (Jiger,
2017).

2.2 Disziplinire Diskursstringe zum Thema Heimat

In diesem Kapitel werden die verschiedenen Nuancen des Heimatbegriffs
beleuchtet, welche fiir die Diskussion von Verortungen und handlungs-
leitenden Orientierungen von Kindern nétig erscheinen.

Im Forschungsdiskurs zu Heimatkonstruktionen wird sichtbar, dass sich
verschiedene wissenschaftliche Disziplinen und wunterschiedliche

5 Vgl. Heimat in: Meyer Konversationslexikon, Bd.8, Leipzig/ Wien 1887, S. 301, Heimat in:
Brockhaus Konversationslexikon, Bd. 8, Leipzig/ Wien, 1894, S. 970, Heimat in: Spektrum,
online Lexika, 2017, https://www.spektrum.de/lexikon/geographie/heimat/3410 (Zugriff
am 1.7.2017).
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Schwerpunktsetzungen entwickelt haben. Im Folgenden werden Be-
funde der empirischen Forschung zum Heimatkonstrukt, bisherige Stu-
dien und relevante Ergebnisse in die jeweilige Stringe der verschiedenen
Wissenschaften, bzw. deren Uberschneidungsfelder, eingeordnet und be-
leuchtet. Abschlieffend werden die zentralen Ergebnisse der Kindheits-
forschung prisentiert. In einer Zusammenfassung werden die bisherigen
empirischen Befunde gewiirdigt, das konstruierte Forschungsdesiderat
dargelegt sowie das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit prisen-
tiert.

2.2.1 Der anthropologische Zugang

Die Verkniipfung von subjektbezogener Wahrnehmung, sozialer Ausei-
nandersetzung und konkreten externen Faktoren wie z. B. Arbeit, Woh-
nen oder Wetter etablierte einen riumlich-affektiv geprigten Heimatdis-
kurs Anfang der 80er Jahre. Durch Forschungen des Ethnologen Her-
mann Bausinger manifestierten sich vier Grundsitze der Heimatkon-
struktion: (1) Heimat als eine Art innere Einstellung die sich iiberwiegend
an Erinnerungen festmacht, (2) Heimat als Lebensqualitit, welche sich
an dufleren Bedingungen bindet, (3) Heimat als ein Teil der Vergangen-
heit, der Tradition und der Traditionen und (4) Heimat als Prozess einer
gegenwirtigen, momentanen Aneignung und Auseinandersetzung (Bau-
singer, 1986, S. 77).

Die Ethnologin Ina Maria Greverus (1995) fithrte Bausingers Forschung
fort und legt in ihren Untersuchungen ebenfalls eine Konnexion von
Raum und Identitit dar. Als anthropologische Konstante bringt sie mit
dem Begriff der ,Territorialitit“ den Bezug des Individuums zu einem
Raum zum Ausdruck. Sie beschreibt Heimat als ,Satisfaktionsraum*
(Greverus, 1972, S.53) — einen Raum, in dem der Mensch zur Ruhe
kommt und sein Gleichgewicht findet. Heimat wird als ,[...] ein Lebens-
raum verstanden bzw. inkludiert [...], in dem die Bediirfnisse nach Iden-
titdt (dem Sich-Erkennen, Erkannt- und Anerkanntwerden), nach materi-
eller und emotionaler Sicherheit, nach Aktivitit und Stimulation erfiillt
werden, ein Territorium, das sich die Menschen aktiv aneignen und ge-
stalten, das sie zur Heimat machen und in dem sie sich einrichten kén-
nen“ (Greverus, 1995, S. 24).
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Greverus betrachtet die Suche nach Heimat als ein allgemein menschli-
ches Verhalten, dem die Suche nach Identitit gleichkommt (Greverus,
1995, S. 31). Weiter proklamiert sie, dass fiir Menschen Heimat nur dort
sein kann, wo sie sich als titiges, mitgestaltendes Gesellschaftsmitglied
erleben. Demzufolge kann Heimat, nach Greverus, nur in der Dreiheit
von Gemeinschaft, Raum und Tradition — der oszillierenden Verbindung
von Orten und Bindung — existieren. Greverus betont in ihren Forschun-
gen, die sich auf den deutschen Sprachraum beziehen, immer wieder,
dass Territorialitit und Satisfaktionsraum anthropologische Konstanten
sind, das territoriale Verhalten aber dennoch kulturell determiniert ist
und in einen historischen Kontext eingebunden ist. Reflexionen iiber die
Territorialitit und den Satisfaktionsraum erfolgen meist, wenn diese be-
droht werden (vgl. Jager, 2017).

Zu einer dhnlichen Dreiheit kommt die Linguistin Andrea Bastian (Bas-
tian, 1995), die in ihrer interdiszipliniren Studie den Heimatbegrift wort-
geschichtlich analysiert und Interviews mit Erwachsenen zu Heimat- und
Heimatgeftihlen fiihrte. Threr Arbeit liegt die Hypothese zugrunde, ,dass
der Heimatbegriff immer durch riumliche (Landschaften, Orte, Ge-
biude), soziale (Familie, Briuche, Traditionen) und emotionale (Heimat-
gefiihl) Kategorien bestimmt wird [...] (Bastian, 1995, S. 30). In ihrer Ana-
lyse bestitigt sie diese Hypothese und kommt zu dem Ergebnis, dass der
,breitgeficherte Heimatbegriff“ (Bastian, 1995, S. 24) sich ,in Abhingig-
keit vom Funktionsbereich, vom Verwendungszusammenhang, von den
Assoziationen und Intentionen des jeweiligen Nutzers“ (Bastian, 1995, S.
221) konstituiert und sich individuell wihrend des Sozialisationsprozes-
ses entwickelt. Heimatvorstellungen und subjektive Erinnerungen wer-
den konnotiert mit Gefithlen von Sicherheit, Geborgenheit, Verstehen
und Verstandenwerden, Zugehdérigkeit und Anerkennung (Bastian, 1995,
S. 23).

Auch in der Soziologie wird Heimat iiberwiegend als ,ein Beziehungsge-
flecht in einem spezifischen, subjektiv erlebten Raum* (Jager, 2017) ver-
standen. Fiir den Soziologen Rene Konig (2021) stellt die Gemeinde den
Mittelpunkt fiir die emotionale Bindung an einen Raum (Sozial-, Wirt-
schafts- und Kulturraum) dar. Je linger sich der Mensch in einer solchen
Gemeinde aufhalte, desto enger sei die Bindung. Die Einbindung und
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Integration in einen sozialen Raum mit lebensweltlichen Beziigen, wie
auch Traditionen und Werte, stellt sich dar als die Basis der Heimat.

Eine unmittelbare emotionale Verbindung zwischen menschlichen Indi-
viduen und der sie umgebenden Lebenswelt und Kultur, aber auch Gerii-
che, Erinnerung, Getrinke und Speisen als Vermittler, beschreibt die Eth-
nologin Simone Egger in ihren Studien (Egger, 2014, S. 108). Sie charak-
terisiert die Verortung innerhalb eines sozialen, riumlichen oder zeitli-
chen Zusammenhangs heute als elementar fiir die Heimatkonstruktion
von erwachsenen Menschen. Dennoch schreibt sie dem konkreten Ort im
Hinblick auf Heimat eine besondere Bedeutung zu.

In der Jugendforschung stellt Dieter Baacke (1990) ebenfalls eine oszillie-
rende Konstruktion von Heimat und Identitit fest. Er kommt zu dem Er-
gebnis, dass der raumgebundene Bezug zu Heimat verschwunden ist. Ju-
gendliche konstruieren Heimat dort, wo Menschen aufeinander einge-
hen, und Menschen zusammenkommen. Dennoch sieht er Ort und
Raum als zentral fiir die Identititsentwicklung. Insbesondere marginali-
sierte Jugendliche benétigen, nach Baacke, Treffpunkte als Bezugspunkte
der Identitit. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Maffesoli (Maffesoli,
1996), der eine , Tribalisierung* fiir die Vororte der Stidte in einer empi-
rischen Studie beschreibt. Er kommt zu dem Ergebnis, dass Jugendliche
mit schlechten Ressourcenlagen soziale Gruppen bilden, welche er in sei-
ner Arbeit als ,Stimme* bezeichnet. Vereint in diesem sozialen Stam-
meskonstrukt besetzen sie ihre physischen Lebensumwelten gewalttitig
und verteidigen ihre sozialen und territorialen Riume gegen andere. Ne-
ben diesen massiven Verteidigungen des Raumes, wie sie Maffesoli zeigt,
beschreibt Mitzscherlich, dass Jugendliche durchaus das Bediirfnis ha-
ben, sich in ihrem Lebensraum lokal aktiv und sozial zu engagieren und
so sowohl soziale Nihe als ,auch die Méglichkeit, Riume zu beeinflussen
und mitzugestalten, und nicht zuletzt die Erfahrung der Sinnhaftigkeit
des eigenen Handelns“ spiiren wollen (Mitzscherlich, 2014D).

Die Bedeutung des Raums hinsichtlich Heimat wird auch heute noch dif-
ferenziert diskutiert.

2.2.2 Der geographische, raumbezogene Zugang

Heimat lisst sich klassisch geographisch als eine konkret verortbare, er-
draumlich definierte Raumabstraktion festlegen. Der Raum definiert sich
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hier als absoluter Raum, als ein physisches und physikalisches Arrange-
ment, als Flichenelement der Erdoberfliche, welches exakt abgemessen
und bestimmt werden kann (Redepenning, 2015). Kessl und Reutlinger
bezeichnen es als Wirklichkeitsraum, ein Raummaf, das dem menschli-
chen Handeln vorausgeht (Kessl, Reutlinger, 2010, S.21). Aquivalent
dazu kann auch der Begriff Ort, im Kontext der vorliegenden Arbeit: Hei-
matort, geographisch eingeordnet werden — ein Raum, der anhand einer
bestimmten geographischen Position verortet und amtlich definiert wird
und durch diese Amtlichkeit auch einen rechtlichen Status erhilt. Raum
stellt sich dar als absoluter Raum, als fixiertes Ordnungssystem, das un-
abhingig von den darin vorhandenen Korpern funktioniert (Kessl, Reut-
linger, 2010, S. 22). Das raumtheoretische Verstindnis von den puren,
messbaren, materiellen Raumbegriffen (z. B. Stadt, Region, Quartier) er-
ginzt die Geografie mit Konstrukten, die durch soziale Interaktion ent-
stehen, wie z. B. Urbanisierung, Globalisierung oder, wie in vorliegender
Arbeit, Heimat (Daum, 2007; Werlen, 2008; Weichhard, 2013). In der So-
zialgeographie gilt Heimat als flexibles Raumkonstrukt, welches in Bezie-
hung zu Gesellschaft entsteht und durch eine aktive Auseinandersetzung
verandert oder angeeignet werden kann (Daum, 2007; Weichhard, 2013;
Werlen, 2008). Aus dem klar raumlich verorteten Bestimmungsmoment
der klassischen Geografie ist ein soziales Beziehungsgeflecht aus Freun-
den, Verwandten und Nachbarn geworden. ,Heimat entsteht z. B. dort,
wo Kinder und Jugendliche Verhaltenssicherheit erfahren, und zwar mit
den Dingen, Verhiltnissen und Personen. Hieraus erwachsen Vertraut-
heit und Uberschaubarkeit, jedoch nicht im Sinne einer statischen, affir-
mativen Ordnung. Gemeint ist vielmehr eine soziale wie politische Kom-
petenz, nimlich die Dinge, Verhiltnisse und Personen zu beeinflussen
und umzugestalten sowie sich selbst als Subjekt darin wiederzuerken-
nen“ (Daum, 1993, S. 2). Heimat kann in der Sozialgeographie aber auch
frei von territorialen Beziigen, losgel6st von physischem Raum, (z. B. in
der Arbeitswelt oder fiir soziale Kontakte) verstanden werden. Im Raum-
diskurs der Sozialgeographie kann Raum auch erst durch Raumanalyse
und Raumrekonstruktion systematisch bestimmbar werden (Kessl, Reut-
linger, 2010, S. 21). Kessl und Reutlinger definieren Raum als ,stindig
(re)produzierte Gewebe sozialer Praktiken“ (Kessl, Reutlinger, 2010,
S.21). Grundannahme fiir diese Definition ist, dass menschliches
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Handeln immer riumlich stattfindet. In diesen relativen Raumvorstellun-
gen bilden Riume erst durch darin handelnde Koérper Raumstrukturen.

Im Gegensatz dazu kann Heimat absolut territorial physisch verstanden
werden bzw. als ,Riickverortung” (Kiithne, Spellerberg 2010, S. 38) an be-
stimmte Orte. In dieser Betrachtungsweise wird der Ort, die Region zu
einem Riickzugsort von einer komplexen Auflenwelt. Dieser Riickzugsort
kann dabei sowohl Herkunftsort, Wohnort als auch eine soziale Gruppe
sein. In ihrer qualitativen Studie zu Heimaterfahrungen im Saarland stel-
len Kithne und Spellerberg sechs Heimattypen dar. Dabei gibt es sowohl
Typen, die Heimat tiber einen festen Raumbezug definieren, als auch Ty-
pen, die Heimat nicht primdr tiber eine riumliche Verankerung bestim-
men, sondern sich auf ,Netzwerke von Familie, Freunden, Kollegen
und/oder Vereine“ (Kithne, Spellerberg, 2010, S. 174) beziehen. Als wei-
teren Typ identifizieren sie Menschen, die Heimat in ihrer Kindheit ver-
ankern, Heimat also utopisch ideell verkliren. Kithne und Spellerberg re-
siimieren, dass ,regionales Bewusstsein und Heimat [...] sich durchaus
als identititsstiftende Eigenheiten in einer zunehmend differenzierenden
Gesellschaft“ (Kiihne, Spellerberg, 2010, S. 173) verstehen lassen. Liufer
und Miller (1995) fithrten mit Hilfe von Fragebdgen und Feldtagebii-
chern eine qualitative Studie zur Bedeutung des Raums fiir Menschen
durch. Dabei dokumentierten sie Geschichten von 180 Menschen aus
dem Vogelsberg und entwickelten Persénlichkeitsprofile, welche sie dann
in sieben Typen der Raumnutzung unterteilten. In diesen sieben Typen
finden sich, dhnlich wie in der Studie von Kithne und Spellerberg, Men-
schen, die ihren Wohnort und ihre direkte rdaumlich physische Umge-
bung als Lebensmittelpunkt angeben, oder z. B. die ,Regionnutzer*, fiir
die die Region eine , Nutzungslandschaft darstellt (Liufer, Muller 1995,
S. 249). Weitere Typen sind die ,Mehrortler, welche an mehreren Orten
leben und arbeiten, oder die , Ortslosen®, die sich nicht an reale Orte, son-
dern an ,imaginire Orte“ (Laufer, Miiller, 1995, S. 248) mit kaum realen
Beziigen binden.

Stiper (2013) unterscheidet zwischen rationaler, sozialer und emotionaler
Ortsbindung und versteht Heimat als ein Gefiihl der Ortsbindung. Diese
Ortsbindung wiederum wird beeinflusst von individuellen Bindungsan-
spriichen der Menschen und dem Bindungspotenzial des Raumes. Er
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geht zudem davon aus, dass die zeitliche Komponente der Wohndauer
einen Bezug zur und Einfluss auf die Ortsbindung und die Beheimatung
der Menschen hat. Heller und Narr (2011) kommen im Gegensatz zu Si-
per zu dem Ergebnis, dass die Basis des Heimatgefiihls eine Kongruenz
zwischen Menschen und Umwelt, zwischen Territorialitit und Identitit
darstellt.

Die quantitativ angelegten Generationenstudie (2009) zum Heimatbegriff
in Bayern zielte auf die Uberpriifung von Einstellungen und Verhaltens-
weisen unter regionalen Aspekten. Schwerpunkt war, das Heimatgefiihl
der Bevélkerung unter Beriicksichtigung der politischen Ebene und der
dort entwickelten Verbundenheit darzustellen (Generationenstudie, S. 7).
In der Studie zeigt sich eine Verbindung der Befragten von Heimat mit
dem sozialen Nahraum. Dieser wird von den Befragten definiert als Woh-
nort (89 %) sowie die Region und Bayern (jeweils 88 %) (Generationen-
studie, 2009, S. 32). Daraus schliefdt diese Studie, dass eine stirkere Ver-
bindung zu Wohnort und Region zu einem intensiveren Verbundenheits-
gefiihl mit dem Lebensumfeld fiihrt. Dabei haben die fiir die Statistik Be-
fragten gedufiert, dass Heimat im Zeitalter der Internationalisierung und
Globalisierung durchaus an Bedeutung gewinnt. Die statistisch ermittelte
Heimat hat also viele Orte: den Wohn- und den Geburtsort, an dem die
Familie lebt, die Orte, an denen die Freunde leben.

2.2.3 Der philosophische Zugang

Die konkrete Ortsverbundenheit, die bei oben genannten Studien norma-
tiv mitschwingt, zeigt sich auch bei der philosophischen Abhandlung von
Heimat bei Schlink. Als einen ,Nichtort“ (Schlink, 2000, S. 32) bzw. als
Utopie definiert er die Heimat. Schlink analysierte das Gegenwartsver-
stindnis von Heimat und die Heimatgefiihle der Deutschen. Er beschif-
tigte sich hauptsichlich mit Menschen aus den neuen Bundeslindern,
die in ihrem Geburts- und Wohnort so antworteten, als lebten sie im Exil
(Schlink, 2000, S.7). Er resiimiert, dass das Leben in Ostdeutschland
durch die Wende so veridndert wurde, dass die Menschen dort verunsi-
chert und entfremdet wurden. Diese Vorginge vergleicht er mit Ereignis-
sen, die Menschen erlebt haben, die tatsichlich im Exil leben, und zieht
damit eine Verbindung zu den Themen Migration und Flucht. ,Der Weg
ins Exil wird erst dann gewihlt, wenn der Raum Heimat bedroht ist oder
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Heimatgefiihle, wie zum Beispiel Sicherheit, nicht mehr bzw. nicht mehr
vollstindig gelebt werden kénnen“ (Schlink, 2000, S. 8). Heimat definiert
Schlink als ein Gefiihl, welches Menschen erst spiiren, wenn sie Heimat
aus der Distanz, dem Exil heraus betrachten. Das Exil als Ort scheint
selbst keine besondere Bedeutung zu haben, entscheidend sei vielmehr,
»dass man einen solchen Ort hat, einen Ort, an dem man einer Gemein-
schaft zugehort, in ihr durch Geburt oder Wohnung, Familie oder
Freunde verbunden ist“. Erst durch Zugehdorigkeit und Anerkennung von
signifikanten Personen, konne ein Exil zu einem neuen ,Zuhause” wer-
den (Schlink, 2000, S. 24). Ernst Bloch (1985) kommt in seinen Abhand-
lungen ebenfalls immer wieder auf den Begrift Heimat und die Bedeu-
tung von Utopien fiir den Menschen zu sprechen. In seinem oft zitierten
Ende restimiert er folgende Gedanken zu Heimat: ,Die Wurzel der Ge-
schichte aber ist der arbeitende, schaffende, die Gegebenheiten umbil-
dende und tiberholende Mensch. Hat er (der Mensch) sich erfasst und
das Seine ohne Entiuflerungen und Entfremdung in realer Demokratie
begriindet, so entsteht in der Welt etwas, das allen in die Kindheit scheint
und worin noch niemand war: Heimat“ (Bloch, 1985, S. 1628). Blochs
Heimatbegriff ist, #hnlich wie bei Schlink, als Utopie gedacht und enthilt
eine mythische Komponente. Dennoch fordert er einen aktiveren Bezug
zu Heimat und trigt damit mafdgeblich zu einem konstruktivistischen
Umgang mit Heimat bei.

In einem konstruktivistisch-philosophischen Zusammenhang wird Hei-
mat als ,strukturelles Idealgefiige menschlichen Lebens verstanden, in
dem die Grundphinomene des Sichbegegnens, des Sichortens und des
Sichzeitigens zusammenkommen* (Vojvoda-Bongartz, 2012, S. 238). Die
Reflexion jenes ,raumlich-zeitlich-sozialen Korrelationsgefiiges, das ,Hei-
mat‘ heifit“ (Joisten, 2003, S. 24), wird von Karen Joisten (2003) als »phi-
losophisches Grundproblem« angesehen, in dem sich die Fragen des
Menschen nach dem Woher und Wohin begegnen (Joisten, 2003, S. 24).
Heimat beschreibt sie als ,strukturelles Idealgefiige menschlichen Le-
bens (...) in dem die Grundphinomene des Sichbegegens, des Sichortens
und des Sichzeitigens* (Joisten, 2003, S. 19) vereint sind. Das Heim, bzw.
das Haus, sieht sie als Bedingung fiir Heimat. Nur wenn der Mensch in
einem Raum lebt, welcher Geborgenheit und Sicherheit vermittelt, kann
sich der Mensch heimisch fithlen (Joisten, 2003, S. 24). Fir die
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Entstehung von Heimat sieht Joisten die Kindheit als essenziellen Zeit-
raum, in welchem strukturelle Heimat als Ort zu Heimat wird, wenn dort
Sicherheit und Geborgenheit erfahren werden. Somit kann Heimat so-
wohl der Geburtsort als auch der Wahl-, Wohn- oder Zweitort sein (Jois-
ten, 2003, S. 20 ff)).

2.2.4 Der psychologische Zugang

In der psychologischen Auseinandersetzung wird Heimat als ein subjek-
tives, soziales, abstraktes Phinomen, als ein emotionales Konstrukt be-
schrieben. Uberwiegend erscheint Heimat hier als soziale Verortung in
einer Gemeinschaft, welche aber dennoch meist an ein geographisch be-
stimmtes Territorium in einer kulturell unverwechselbaren Umgebung
gebunden ist (Mitzscherlich, 1997; Welzer, 2018).

Aus 6kopsychologischer Perspektive ist Heimat das Ergebnis von Soziali-
sation (Busch, 1995, S. 81). Zu diesem Ergebnis kommt der Psychologe
in seinen Untersuchungen tiber Kultur- und Werteschocks von Vietnam-
veteranInnen die er nach deren mehrjihrigen, gezwungenen Aufenthal-
ten im Dschungel von Vietnam, im Anschluss an ihre Riickkehr in die
USA befragte. Er erforschte in seiner Studie, wie sie die Riickkehr verar-
beiteten und was fiir sie Heimat ausmacht. In seinem Forschungsprozess
zeigt sich dann Heimat als Vertrautheit mit Orten in Vietnam, die die Ve-
teranInnen kennen gelernt hatten, was zu einem Schock in der alten Hei-
mat USA fiihrte. Er nannte dieses Phinomen ,sogenannte Zwangshei-
maten” und hielt als Ergebnis seiner Forschung fest, dass fiir die subjek-
tive Verbeheimatung Vertrauen, Nihe, existenzielle Sicherheit und Zu-
friedenheit ausschlaggebend seien (Busch, 1995). Heimat sind nach sei-
nen Untersuchungen Orte, an denen Sicherheit empfunden wird und
sich Menschen wohl fithlen (Busch, 1995, S. 84).

Die Psychologin Beate Mitzscherlich fiihrte 1997 eine qualitative Unter-
suchung durch, deren Ziel es war, individuelle Beheimatungsprozesse
und subjektive Beheimatungsstrategien zu erfassen. Das Untersuchungs-
design war offen und subjektiv ausgelegt. Mitzscherlich lief} Gedanken,
Gefiihle und Assoziationen zu Heimat schriftlich von ca. 40 Versuchsper-
sonen beantworten und wertete 32 Texte inhaltsanalytisch entsprechend
der Grounded Theory aus. Daraus ermittelte sie 19 phinomenologische
Kategorien, die dann zu zehn Kategorien zusammengefasst wurden: 1.
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Heimat als familidre Kindheitsumgebung, 2. Heimat als Kulturland-
schaft, 3. Heimat als aktuelles Netzwerk, 4. Heimat als Erlebnis und Ge-
fuhlszustand, 5. Heimat als innerer Selbstentwurf, 6. Heimat als poli-
tisch-ideologische Konstruktion, 7. Heimat als Folklore, 8. Heimat als
Verlusterfahrung, 9. Heimat und Fremde, 10. Heimat durch Vielfalt (Mit-
zscherlich, 1997, S. 56, Tabelle 2). Diese Kategorien fasste sie wiederum
zu sechs Heimatdimensionen zusammen: (1) Heimat in Verbindung mit
subjektiven Erfahrungen, (2) Heimat als aktuelle Lebenswelt, (3) Heimat
als Erfahrung von Ubereinstimmung, (4) Heimat als Zukunftsprojektion,
(5) Heimat als Ideologie, (6) Heimat als Problem. Als wesentliche Dimen-
sion wird in ihrer Forschung das ,Heimatgefithl“ (Mitzscherlich, 1997,
S. 79) gesehen. , Zentral in den Heimatbeschreibungen ist ein Gefiihl von
Geborgenheit, Vertrautheit, subjektiver Sicherheit, das wird in erster Li-
nie mit sozialer Einbindung in der Gegenwart, dem Beheimatetsein in
Familie, Partnerschaft, einem Freundeskreis, in zweiter Linie mit Her-
kunftsheimaten, den Orten und Bezugspersonen des Aufwachsens ver-
bunden“ (Mitzscherlich, 2014). Es symbolisiert ,Bediirfnisse der Person
nach Sicherheit, Vertrautheit, Geborgenheit, Entspannung, Einssein und
deren Realisierungschancen innerhalb eines bestimmten Raumes (Um-
gebung)“ (Mitzscherlich, 2014, S. 79 {f.). Die Basis dieses Gefiihls sind
zum einen Erinnerungen an die Kindheit, zum anderen die soziale Ein-
bettung in der Gegenwart. Diese sozialen Beziehungen funktionieren in-
nerhalb eines kulturellen und regionalen Konzepts. Aus diesen beiden
Heimatkonstruktionen von Vergangenheit und Gegenwart wird ein drit-
tes Heimatbild, eine Heimatutopie erstellt, die als Idealbild und Orientie-
rung fiir gegenwirtiges Handeln dienen kann. Mitzscherlich postuliert,
dass Beheimatung ein permanenter und prinzipiell unabschlief3barer ,in-
dividueller Prozess“ (Mitzscherlich, 2000, S. 10) des Sich-Verbindens mit
Orten, Menschen, Bezugsgruppen, kulturellen, politischen und spirituel-
len Wertesystemen und ,etwas, was ich mache“ (Mitzscherlich, 2000,
S. 10), also ein aktiver Prozess, ist. Heimat ist dabei in erster Linie , Aus-
druck eines subjektiv bestimmten Verhiltnisses zu einer selbstgewihlten
Umgebung“ (Mitzscherlich, 2000, S. 44). In den Ergebnissen ihrer For-
schung assoziiert sie die Bezeichnung Heimat mit drei menschlichen
Grundbediirfnissen: (1) Sense of Community: soziale Beziehungen und
kulturelle Erfahrungen in der Kindheit, das Gefithl des Zu-einer-
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Gemeinschaft-Gehorens, dort anerkannt und integriert zu sein, (2) Sense
of Control: die Moglichkeit, praktisch zu handeln und seine Umwelt zu
gestalten, die Wahrnehmung von Handlungs- und Gestaltungsmoglich-
keiten, die Chance, Einfluss zu nehmen auf Umgebungen und deren so-
ziale Regeln, (3) Sense of Coherence: utopische Transzendenz, das Be-
wusstsein der Verstehbarkeit, Sinnhaftigkeit und Beeinflussbarkeit sei-
nes Lebenszusammenhanges. Zentral fir Mitzscherlichs Heimatbegriff,
gewonnen aus ihren Forschungen, sind die Aspekte der Verortung so-
wohl in Vergangenheit, Gegenwart als auch Zukunft, sowie die Qualitit
von Bindungen und Zugehorigkeit an eine soziale Gruppe. Mitzscher-
lichs Studie (1997) legte ebenfalls dar, dass Heimat auch mit negativen
Emotionen belastet sein kann. Insbesondere dann, wenn Kindheitserin-
nerungen bedriickend sind oder der Geburtsort durch Zwang verlassen
werden musste (z. B. aufgrund von Flucht oder Krieg).

Quantitativ brachte Teubner-Guerra (2014) Dimensionen zu Heimat und
Bindungsvorstellungen, mittels Fragebgen zur Anwendung. Sie unter-
suchte anhand von 44 Items zur Messung von personalen (z. B. Familie)
und symbolisierten (z. B. Briuche) Bindungsvorstellungen, wie diese auf
Heimatvorstellungen von erwachsenen Personen {iibertragen werden
konnen. Als ein Ergebnis ihrer Untersuchung gilt, dass Personen meh-
rere Bindungsobjekte besitzen und Heimat als ein Konglomerat aus sym-
bolischen und personalen Bindungsobjekten definiert werden kann.

Endres (1967) befragte Jugendliche zu ihren Heimatvorstellungen. Das
Ergebnis der Studie stellt deutliche die Bedeutung von sozialen Beziehun-
gen von Jugendlichen fiir ihre Konstruktion einer sogenannten Heimat
heraus. Die untersuchten Jugendlichen definieren Heimat als den Ort, an
dem Einstellungen gefahrlos vertreten werden kénnen, an dem sich die
Personlichkeit entwickeln kann, wo man Freunde und Familie um sich
hat, wo der/die Partner(in) lebt und wo man sich wohlfiihlt (Endres 1967,
S. 28, 29). Dariiber hinaus stellt er fest, dass sich Jugendliche dem aktuel-
len Wohnort stirker verbunden fithlen als dem Herkunftsort, auch nach
Migrationserfahrungen. Auch Mitzscherlich beschreibt, dass Heimat fiir
Kinder zuerst die Umgebung und die ersten Bezugspersonen darstellen,
welche ,in besonderer Weise die Identitit und das Selbstgefiihl prigen*
(Mitzscherlich, 2014).
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Die vorliegende Forschung ist Teil der Kindheitsforschung und ergriindet
handlungsleitende Orientierungen von Kindern im Grundschulalter. Im
Folgenden wird daher der Forschungsstand verdichtet auf Studien und
Konzepte, die sich an die Kindheitsforschung anschlieflen lassen.

2.3 Heimat aus der Perspektive von Kindern

Eine der ersten Kindheitsstudien zu Verortungen von Kindern fiithrte
Martha Muchow (1935) durch, die die kindliche Verortung im Lebens-
raum von Grofistadtkindern untersuchte. Der Studie lag die Fragestel-
lung zugrunde, ,wie das Kind seine Umgebung ,Grof3stadt’ zu seiner
Welt umschafft und wie sich alsdann die vom Kinde ,gelebte Welt* Grof2-
stadt darstellt* (Muchow, Muchow, 2012, S.76; in: Behnken, Honig,
2012). Diese Forschung vollzogen Muchow in drei Schritten: (1) Der Le-
bensraum als ,Raum, in dem das Kind lebt“ — dieser wurde mittels eines
kartographischen Vorgehens bearbeitet; die Kinder sollten in Stadtplinen
die ihnen bekannten und von ihnen besuchten Orte einzeichnen und je
nach Bedeutung farbig markieren. (2) Der Lebensraum als ,Raum, den
das Kind erlebt“ — hier wurden die Kinder nach ihren Spielen und ihren
Spielgelinden befragt, teilweise erginzt durch schriftliche AufRerungen
der Kinder. (3) Der Lebensraum als ,Raum, den das Kind lebt“ — dieser
wurde tiber Beobachtung erforscht. Teilweise wurden die Kinder iiber
Jahre in ihren Umwelten und wihrend der Ausfithrung von Aktivititen
beobachtet (vgl. Mey, 2001, S.109). Alle drei Lebensrdume und die Erhe-
bungen dort sollen zusammen ein Bild von den Orten, an denen sich die
Kinder aufhalten, vermitteln, welchen Aktivititen sie dort nachgehen und
wie sie sich diese Orte aneignen. Martha Muchows Ergebnis macht deut-
lich, dass sich Kinder innerhalb der Grof3stadt kleine Riume schaffen, in
welchen sie sich rdumlich verorten (Mey, 2001). Eine andere Untersu-
chung zur Verortung von Kindern in Grofistidten fiithrten Zeiher und
Zeiher (1994, 1998) durch. Sie erforschten den Problemzusammenhang
zwischen sozialem Leben der Kinder und den Herausforderungen der all-
tiglichen Lebensfithrung durch Verinderungen der raum-zeitlichen
Kindheitsbedingungen. Zeiher und Zeiher konstruieren eine Theorie von
einer kindlichen Verortung in Raum, Zeit und sozialem Handeln auf Ba-
sis einer vergleichenden Fallstudie mit zehnjihrigen Kindern in Berlin.
Als konkretes Ergebnis zeigen sie auf, dass Kinder aktive Produzenten

37



ihrer Lebensverhiltnisse sein kénnen, indem sie sich in sozialen Gemein-
schaften und flexibler Zeiteinteilung verorten (Zeiher, Zeiher, 1994,
1998). Eine stirkere soziale und territoriale Verortung und eine Bindung
von Jugendlichen und Erwachsenen an Orte, an denen sie nicht nur zeit-
lich anwesend, sondern auch mittels aktiver Handlungen und sozialer
Einbindung titig waren, konstatierten Fuhrer und Kayser (1992, 1994).
Dieses Phinomen der Ortsbindung wiesen sie in einer empirischen Stu-
die mit Jugendlichen und Erwachsenen nach. Sie beschreiben darin die
Beziehung zwischen Ortsbindung und Wohnzufriedenheit und stellen
die Bindekraft der Orte mit aktivem Bezug im Kontrast zu Orten mit pas-
sivem Bezug dar (Fuhrer, Kayser, 1994).° Eine Untersuchung zur Veror-
tung in der Zeit fithrte Wissing (2004) mit Grundschiilern durch. Sie un-
tersuchte mittels Leitfadeninterviews das Zeitbewusstsein von Grund-
schiilern. Sie stellt in der Zusammenfassung ihrer Forschung sechs ver-
schiedene Zeittypen bei Kindern dar. Ein Ergebnis ihrer Untersuchung
hilt fest, dass es fiir Grundschulkinder zu einer Steigerung der Wahrneh-
mung kommt, wenn sich die Kinder durch die ,Betonung des gelebten
Augenblicks“ bewusster im Moment verorten. Die Verortung kann dann,
losgeldst von Zeit und Raum, die Kinder in diesem Augenblick verweilen
lassen (Wissing, 2004).

Newcombe und Huttenlocher verschmelzen die Annahmen von Veror-
tung und Orientierung im Raum mit Forschungen zu Orientierungsleis-
tungen und Orientierungsméglichkeiten von Kindern im Raum. Hierbei
kommen sie in groflangelegten Studien mit Kleinkindern zu dem Ergeb-
nis, dass sich auch dreijdhrige Kinder bereits im territorialen Raum ver-
orten und sich Routenwissen aneignen. Dazu orientieren sie sich an
Landmarks, die zu riumlichen Informationen verarbeitet werden und zu
rdumlicher Verortung fithren (Newcome, Huttenlocher, 2000).

Zschiesche (2019) untersuchte in einer Grundschule mittels einer quali-
tativen Einzelfallstudie (die Studie wurde in einer Schule mithilfe von Fo-
tografieanalyse und Einzelinterviews durchgefiihrt), wie Kinder sich in
der Schule und ihren Riumen verorten. Dabei stand die Schule als

% In Bezug auf Ortsbindung finden sich in der Umweltpsychologie weitere Untersuchungen
zu den Konzepten Place Attachement, Sense of Place und Place Identity (siche Bonaiuto et
al., 1999; Fuhrer und Kaiser, 1994; Guiliani, 2003; Hidalgo und Hernindez, 2001).
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soziokultureller, biografisch wichtiger Ort fiir die Férderung und Heraus-
bildung von individueller und kollektiver Identitit im Mittelpunkt ihrer
Untersuchung. Das Erkenntnisinteresse richtete sich auf die Frage nach
der Beheimatung von Kindern im schulischen Raum. Die Studie kon-
zentrierte sich dabei auf die Raumwahrnehmung und die Rekonstruktion
der Bedeutungszuweisungen hinsichtlich schulischer Orte und Riume.
Als ein Ergebnis stellt sie fest, dass innerhalb des Schulgebiudes beson-
ders die Orte fiir die Kinder attraktiv sind, die sie selbst als aktive Gestalter
besetzen und sich aneignen kénnen. Kinder streben danach, sich selbst
Riume zu gestalten und diese aktiv zu verindern (Hoffmann, 2009).

Dass Heimatkonstruktionen und Verortung von Kindern nicht zwingend
mit der kindlichen Herkunft und dem Wohnort im Kindesalter in Ver-
bindung stehen, belegen Studien von Boltz (2008) und Zejuni (2012). Sie
betonen, dass die zunehmende Mobilitit in einer globalisierten Welt fiir
Jugendliche die Verortung dahingehend verdndert, dass es nicht mehr
nur einen Wohnort, eine Heimat gibt, sondern, dass sich Heimat durch
die mobile Verortung und den zunehmenden Wohnortwechsel verin-
dern und erweitern kann.

In einer frithen Studie von Hayduk (1978) wird beschrieben, dass Kinder
etwa im Alter von sieben Jahren das Bediirfnis nach einem eigenen terri-
torialen Raum entwickeln. Als Voraussetzung dafiir werden die Abstrak-
tionskraft von Kindern in ihrem Denken angenommen und der Besitz
eines gedanklichen Konzepts von Raum. Im Alter zwischen etwa sieben
und acht Jahren wird der Hohepunkt an aktiver Offenheit gegeniiber der
Lebenswelt erreicht, der Aktionsradius eines Kindes weitet sich. Unter
anderem bendtigt das Kind dann einen Raum, in den es sich zuriickzie-
hen kann, und Orte, an denen es sich mit seinesgleichen treffen kann
(Mitzscherlich, 1971, S. 90). Durch die Erweiterung der bewussten Um-
welt wird das Kind auch darin befihigt, eine Wahl zu treffen, welchen
Titigkeiten und Kontakten es nachgeht. Es kann also einen gestaltenden
Einfluss auf seinen Kontext nehmen. Das Kind lebt und agiert in sozialen,
raumlichen und 6kologischen Systemen. Umgekehrt haben auch alle
physischen und materiellen Elemente des Lebenskontextes Einfluss auf
das Kind. Der wechselseitige Einfluss ist also transaktional, dynamisch zu
sehen (Schneider, Lindenberger, 2012, S. 32-36). Das Kind erobert sich
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den Raum auf Basis von Erfahrungen und Beschreibungen und fiillt sich
dadurch einen vorher leeren Raum mit Bedeutungen (Schmidt, 2011).
Das Kind und der Jugendliche muss vorher befihigt worden sein, Um-
welt in einer aktiven Auseinandersetzung zur Eigenwelt bzw. zur Heimat
zu machen (Greverus, 1972, S. 383). Urspriinglich hat der Mensch das
Bediirfnis, seine Umwelt kennenzulernen und mit ihr vertraut zu sein.
Das Kind wird daher, wenn es eine neue Umwelt kennenlernt, ganz be-
stimmte Verhaltensweisen, Reaktionen und Handlungen an den Tag le-
gen, die durch seine Sozialisierung eine Beheimatungskraft entstehen
lassen. Menschen verbinden mit Orten und anderen Mitmenschen eine
Fille von Empfindungen, die von ihren individuellen Erfahrungen mit
ihnen herrithren (Mitzscherlich, 1971, S. 124). Heimat und Kindheit kon-
nen somit zu idealisierten Erinnerungen verbunden werden. Boesch
(1991, 2003) beschreibt diese Verkniipfung als ,die Sehnsucht nach ei-
nem zukiinftigen Paradies, nach einem Idealzustand“ und ,den Versuch,
aus gliicklichen Kindheitserinnerungen momentan einen Zustand des
Gliicklichseins herzuleiten®, der ,die Geborgenheit, den neuen Mut zum
Wagen ermdglicht” (Boesch, 1991, S. 22). Nach Mitzscherlich (2019) sind
Kindheitserinnerungen emotionsgeladen verankert und die Riickkehr an
einen Ort der Kindheit kann starke positive oder auch negative Gefiihle
auslosen. Diese Orte, die in Zusammenhang mit der Kindheit, dem Auf-
wachsen und der Sozialitit sowie der Zugehorigkeit zu einer Gruppe er-
innert werden, werden dann zusammen gedacht. Dieses Konglomerat an
Orten wird von Erwachsenen als Heimat bezeichnet.

Auch Korfkamp (2006) verortet den Heimatbegriff in der Kindheit. Korf-
kamp unterscheidet gesellschaftlich-objektivistische Heimat, verbunden
mit ,einem Gemeinschaftsgefiihl, einer Ab- und Ausgrenzung dem An-
deren gegeniiber” (Korfkamp, S. 95), und personal-subjektivistische Hei-
mat, ,ein Konstrukt aus Raum, Zeit und sozialen Kontakten“ (Korfkamp,
S. 87). Nach Korfkamp konnen diese beiden Aspekte von Heimat beson-
ders in der Geburtsheimat, also dem Ort, an dem man aufwichst, nicht
voneinander getrennt betrachtet werden, da sich dort riumliche Aspekte,
zeitliche Erinnerungen und erste, priméire Sozialisation miteinander ver-
einen (Korfkamp, S. 88, 89).
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Um subjektive Handlungsorientierungen von Kindern hinsichtlich ihrer
Verortung und die Diskussion um den Heimatbegriff in den empirischen
Wissenschaften anschlussfihig zu machen, wird im Folgenden der Hei-
matbegriff in den schulischen Lehrplinen beschrieben.

2.4 Heimat in schulischen Lehrplinen

Pidagogisch scheinen soziokulturelle Umbriiche der Gesellschaft vor al-
lem auch fiir Kinder eine Herausforderung zu sein, auf die sie vorbereitet
werden miissen. Verinderungen von Gesellschaft sowohl im regionalen
als auch im national-globalen Kontext werden in der Schule aktualisiert
und reproduziert. Schule hat den Anspruch, auf diese Verinderungen
vorzubereiten. Heimat war und ist nach wie vor Teil des Lehrplans: ,Die
Kinder sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayrischen Hei-
mat und zum deutschen Volk und im Sinne der Volkerversshnung zu
erziehen“ (LP, Miinchen, 2016, S. 10). Mit dem Inkrafttreten der Verfas-
sung am 2. Dezember 1946 gilt unter anderem dieses Bildungs- und Er-
ziehungsziel als gesetzlich fixierte Erziehungsmaxime und ist allen bay-
rischen Lehrplinen als Leitlinie vorangestellt (LP, Miinchen, 2016). Die
Kategorie Heimat wird in diesem Zusammenhang tiberwiegend auf der
affektiv-normativen Ebene angesiedelt. Sie ,erfullt nach dem Verfas-
sungsauftrag also zum einen eine Funktion als mental prigende, gesin-
nungsbildende Bezugsgrofle“ (Fenn, 2008, S. 9). Neben dieser affektiven
Heimatkategorie ist im aktuellen Lehrplan die Intention einer sachlichen
Heimatkategorie enthalten. Heimat wird als der die Kinder umgebende
Lebensraum dargestellt, den es kennenzulernen und zu erschliefRen gilt.
Die Doppelfunktion von Heimat, als Gesinnungs- und als Sachkategorie,
reicht zuriick bis zu den Grundgedanken der Stoffpline einer sich im 17.
Jahrhundert entwickelnden Heimatkunde. Heimatkunde galt damals als
Realienunterricht mit propadeutischer Vorarbeit fiir den Fachunterricht
(Bduml-RoRnagl, 1988, S. 143-150).” Im aktuellen bayrischen Lehrplan,

7 Die historische Entwicklung des Heimatunterrichts fithrt von dessen verbindlicher Ein-
fiihrung in der Weimarer Republik iiber ideologische Uberfrachtung zu Zeiten des Natio-
nalsozialismus (Go6tz, 1989). Es folgte Gesinnungs- und Gemiitsbildung im heimatkundli-
chen Unterricht, ,denn sie hat nicht vorrangig Sachkenntnisse tiber den Lokalraum zu ver-
mitteln, sondern eine gefiihlsintensive Bindung an diesen tiber die Erziehung zur Heimat-
liebe herzustellen“ (G6tz und Jung, 2001, S. 27). Mit Ende des Zweiten Weltkrieges standen
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der ab dem Schuljahr 2016 verbindlich fiir alle Klassenstufen der Grund-
schule gilt, ergibt sich ,die Bedeutung von Heimat fiir Kinder vor allem
aus der Vertrautheit mit ihrer unmittelbaren Umgebung und aus ihren
sozialen Beziehungen“ (LP, Miinchen, 2016). Dabei soll der kindliche
Blick auf die Umgebung sich konzentrisch ausweiten. Nach der Konzent-
ration auf die Familie und die nahe Umgebung wird der Blick geweitet
auf soziale und politische Strukturen und die aktive Mitgestaltung in ent-
sprechenden Gruppen. Die Lernplanthemen erweitern sich konzentrisch
auf andere Linder und Regionen und die Gestaltung im Sinne einer nach-
haltigen Entwicklung. Der heutige Heimat- und Sachunterricht legt be-
sonderen Wert auf die Bildung der Identitit und Persénlichkeit eines
Menschen. Bildung soll sich zeigen in verantwortungsvollem Handeln
sowohl in naher, weiter, natiirlicher und kultureller Umgebung als auch
im sozialen Umgang mit Fremdheit und Andersartigkeit. Im Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Grundschule ist das plurale, emotional-

die Schulen vor der Herausforderung, gefliichtete und migrierte Kinder zu integrieren —
Heimat war fiir Teile der Schiilerschaft etwas Verlorenes, Neues. ,Daher hitte die Lehrer-
schaft die Pflicht, bei den Kindern der Vertriebenen und Fliichtlingen ,das Gefiihl der Hei-
matlosigkeit zu beseitigen und an dieser Stelle ein Gefiihl der Geborgenheit entstehen zu
lassen, so dass sich letztendlich die Liebe zur neuen Heimat einstelle“ (Fenn, 2008, S. 39).
In den 60er Jahren wurde zunehmend Kritik am Heimatkundeunterricht deutlich, in dessen
Folge in den 60er Jahren Heimatkunde in den Lehrplinen aufgegeben und durch Sach-
kunde, ab 1969 durch den Sachunterricht, abgel6st wurde. Angestoflen durch psychologi-
sche und didaktische Forschungen entwickelte sich Sachunterricht weiter und ,(...) erméog-
lichte die Ablésung des traditionellen Heimatkundeunterrichts durch einen wissenschafts-
orientierten Sachunterricht“ (Kohnlein, 2001, S. 8). Nach Entstehung einer Didaktik des Sa-
chunterrichts in den 70er Jahren, wurde versucht ein Gleichgewicht zwischen Wissen-
schaftsorientierung, Sachgemifheit und Kindgemiftheit herzustellen, indem Fragen nach
dem kindlichen Denken und Fragen ebenfalls wieder in Betracht gezogen wurden (Kéhn-
lein, 2001). In den 90er Jahren wurde der Heimatbezug in Bayern wieder aufgegriffen, um
die unmittelbare Lebenswelt der Kinder deutlicher zu betonen. 2001 stellt die Gesellschaft
fur Didaktik des Sachunterrichts ihre Jahrestagung unter das Thema , Die Welt zur Heimat
machen. Perspektiven und Grenzen von Heimatbegriffen“ (Rauterberg, 2002, S. 12). 2002
wurden von der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts im Perspektivrahmen fiir Sa-
chunterricht vier Perspektiven — raumbezogene, naturbezogene, technische und historische
— festgelegt, unter denen Einsichten und Umgang mit der jeweiligen Dimension grundge-
legt werden sollen. Der Begriff Heimat findet sich hier nicht mehr, stattdessen wird auf
raumbezogenes Lernen eingegangen, welches die von Kindern erfahrenen riumlichen Ge-
gebenheiten den SchiilerInnen nahebringen soll. Raum wird als Grunddimension und Er-
fahrung beschrieben (gdsu, 2013, S. 7).
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affektive, globale Bild von Heimat festgehalten. ,Kinder haben eine emo-
tionale Beziehung zu den Personen, Kulturen und Orten, mit denen sie
aufwachsen oder denen sie sich verbunden fiihlen. Im Austausch mit an-
deren und vor dem Hintergrund der kulturellen Vielfalt erfahren sie, dass
die Kinder in der Klasse und Schule diesbeziiglich unterschiedliche Er-
fahrungen und Bindungen haben. Sie erleben und verstehen, dass neue
Umgebungen zu Heimat werden kénnen und viele Menschen mehreren
Heimaten verbunden sind. [...] Die Schiilerinnen und Schiiler setzen die
eigene Umgebung in Beziehung zu anderen Regionen und Kulturen in
Europa und der Welt“ (LP, 2014, S. 80).

2.5 Resiimee und Priazisierung der Forschungsfrage

Der geschichtliche Riickgriff und die verschiedenen theoretischen und
empirischen Diskurse um das Konstrukt der Heimat verdeutlichen die
Ambivalenz und Weitldufigkeit des Begriffs. Eine aktuelle Kontextualisie-
rung bleibt schwierig. Heimatvorstellungen und Heimatkonstruktionen
oszillieren zwischen fixen Raumvorstellungen, utopischer Freiheit sowie
politischen, gesellschaftlichen und subjektiven Ansichten. Es folgt ein Re-
siimee von Theorie und Empirie, in dem Heimat als ,polyvalentes Kon-
strukt“ (Weber et al., 2019, S. 7) in Anlehnung an Kithne und Spellerberg
(2010) in vier Dimensionen zusammengefasst wird. Im Bezug auf die
Forschungsfrage wird in der Zusammenfassung die Dimension der Kin-
der (5) erginzt.

(1) Die rdumliche Dimension

In einigen Definitionsansitzen und Studien lisst sich Heimat riickveror-
ten — dabei wird ein physischer, geographischer Raum als Heimat be-
zeichnet, der, meist auch emotional affektiv beeinflusst, Identifikation
bietet. Dieser Raum wird iberwiegend mit emotionalen, sozialen Bezii-
gen und Vertrautheit in die Landschaft heimatlich (Kithne, Spellerberg,
2010). Durch dieses Gefiihl der Heimatlichkeit wird der geographische
Raum dann auch als isthetisch und emotional positiv bewertet. Hiufig
kniipft eine rdumliche Heimatkonstruktion an einen Wohn- oder Her-
kunftsort an und wird somit auch als vertrauter und gewachsener Nahr-
aum gesehen (u. a. Bausinger, 1990; Egger, 2014; Greverus, 1979; Mitz-
scherlich, 1997). Viele Menschen sprechen mittlerweile von mehreren
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geographischen Heimaten und konstruieren und entwickeln Behei-
matung in geographisch unterschiedlichen Riumen und Orten (Daum,
2007; Kessel, 2007; 2012; Weichhard, 1999; Werlen, 2000).

(2) Die emotional-soziale Dimension

Die konstitutive, gefithlsbetonte Dimension von Heimatkonstruktionen
manifestiert sich in Zeiten der Globalisierung und Pluralisierung durch
die Suche nach Gefiihlen wie z. B. Geborgenheit, Sicherheit und raumli-
cher Orientierung der Menschen. Heimat wird konnotiert mit Konstanz,
Frieden und lebensweltlicher Orientierung (Weber et. al.,, 2019, S .8;
2018; Kithne et al., 2016). In Verbindung mit diesen Emotionen steht das
soziale Miteinander von Familie und Peergroup, was soziale Zugehorig-
keit und Verlisslichkeit vermittelt und, wie die psychologischen Studien
darlegen, mafigeblich zu Heimatkonstruktionen fiihrt (Mitzscherlich,
1997).

(3) Die zeitliche Dimension

Eine temporale Dimension von Heimat kann sich im subjektiv-personli-
chen und gesamtgesellschaftlichen Verlauf entwickeln und verindern
(vgl. 2.1.1). Die individuellen Entwicklungen von Beheimatungen zeigen
sich flexibel und temporal mobil. Boesch (1991) und Korfkamp (2006) be-
tonen auch den zeitlichen Faktor hinsichtlich Erinnerung in Verbindung
mit heimatlichen Konstruktionen und die Bedeutung der Kindheit im
Hinblick auf Beheimatung.

(4) Die Dimension des Kontextes

In der Sozialitit erlebte Briuche, Traditionen oder Kleidung vermitteln
ein emotional-affektives Heimatgeftihl und die Zugehorigkeit zu einem
bestimmten Kontext. Zu diesem Kontext der heimatlichen Verbindungen
zihlen unter anderem Werte, Normen, Sprache und Kenntnisse von
Handlungen in sozialen Kontexten, die Sicherheit und Orientierung bie-
ten konnen (vgl. Egger, 2014; Muchow, 1935). Nach Muchow verorten
sich Kinder in einem festen geographischen Rahmen, verbunden mit ei-
nem ihnen bekannten Kontext. In einem solchen kleinriumigem Kontext
findet kindliche Beheimatung statt.
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(5) Die Dimension der Kinder

Das Forschungsdesiderat zu Studien tiber Beheimatungsstrategien und
Verortung von Kindern will die vorliegende Studie fiillen, welche sich den
Forschungen im Bereich der New Social Childhood Studies zuordnen
lisst. Kinder- und Kindheitsforschung hat die Bestrebung, herauszufin-
den, was das Besondere an Kindern ist, ihre Welt, die sie mitgestalten und
in der sie eigenstindige Subjekte sind und handeln, zu erforschen. Der
Arbeit liegt der Wunsch zugrunde, die Sicht der Kinder als deren eigene
Wirklichkeits- und Sinnkonstruktion zu verstehen (Folling-Albers, 2009;
Honig, 2009; Heinzel, Krinzl-Nagl, Mierendorff, 2012).

Aus der Diskussion der theoretischen Konzepte und Vergleichsuntersu-
chungen zum Begriff der Heimat sowie zu Verortung und Beheimatung
werden Anregungen fiir die vorliegende Forschung gewonnen, um einen
Zugang zur impliziten Ebene der Gespriche von Kindern zu bekommen,
um ihre subjektiven Beheimatungsstrategien und Orientierungen hin-
sichtlich ihrer Verortung rekonstruieren zu kénnen. In der hier vorlie-
genden Arbeit stellt sich, vor allem ausgehend von einem explorativen
Forschungsdesign, nicht die Frage nach der Ontologie des Heimatbe-
griffs, sondern nach der Bedeutung, die Kinder hinter dieser Metapher
sehen, ohne tiber den Begriff selbst zu sprechen.

Prazisierung der Forschungsfrage

Auf Basis der bisherigen Forschungsbefunde wird deutlich, dass Heimat
mehr ist als ein emotionales, subjektives Gefiihl oder eine individuelle
Erfahrung. Heimat kann heute als flexibel konstruierbares Konstrukt be-
schrieben werden. Heimat stellt sich somit dar als eine subjektive Kon-
struktion, die in Gefiihlen, Emotionen, dem sozialen Miteinander von Fa-
milie, Freunden und Gesellschaft, aber auch in physischen Rdumlichkei-
ten und externen Faktoren und Kontexten erfahren und erlebt wird. Hei-
mat ist also ein geographischer, sozialer, utopischer Raum, in dem Iden-
titdten gebildet, integriert und ausgeschlossen werden.

Bisherige Untersuchungen schliefen daran an und nehmen die Behei-
matung von Erwachsenen in den Blick und liefern Erkenntnisse zum Er-
fahrungsraum Heimat aus Sicht dieser Personengruppe.
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Zum Themenbereich Heimat und Kinder bzw. der Verortung von Kindern
in einem Konstrukt, das sich Heimat nennt, liegen keine empirischen
Forschungsbefunde vor. Um das Heimatbild von Kindern zu rekonstru-
ieren, muss die Forschung an die Lebenswelt der Kinder ankniipfen und
deren eigene Emotionen, Ideen, Gedanken und Relevanzen zum Aus-
gangspunkt der Forschung machen. Theoretischer Bezugspunkt ist dabei
die Perzeption von Kindern als sozialen Akteuren und Mit-Konstrukteu-
ren von Kindheit, also ihre Agency (Heinzel, Krinzel-Nagl, Mierendorff,
2012). Dabei kommt auch die Perzeption von Kindheit als ein soziales,
wandelbares Phinomen zum Ausdruck. Im Rahmen der Kindheitsfor-
schung wird immer wieder betont, dass Kinder Konstrukteure ihrer eige-
nen Welten sind und als handelnde Subjekte bzw. soziale Akteure gese-
hen werden sollen (Honig, 2000; Maffesoli, 1996). Mit dieser rekonstruk-
tiven Studie wird ein Beitrag zu den New Social Childhood Studies geleis-
tet, in der Kinder als Akteure ihres Lebens verstanden werden (Honig,
Lange, Leu, 1999). Dies war auch der Grundsatz der vorliegenden Studie.
Es liegt dieser Arbeit der Anspruch zugrunde, nicht tiber Kinder, sondern
mit Kindern zu forschen (Honig et al., 1999). Folglich wird den Kindern
das Wort gegeben, um im Ergebnis die Verortung der Kinder zu rekon-
struieren. Der piddagogische Diskurs und die unterschiedlichen Arenen
um Kindheit stellen sich daher einem normativ geprigtem Denkgeriist,
was auch bei der vorliegenden Forschungsfrage zu beachten war. Eine
reflektierte Interpretation und wissenschaftliche Auseinandersetzung
sind folglich notwendig und selbstverstindlich. Damit wird das For-
schungsinteresse in der Kindheitsforschung bzw. den New Social Child-
hood Studies verortet.

Eine empirische Studie zu Verortungen von Kindern und eine Rekon-
struktion ihres impliziten Wissens im Hinblick auf handlungsleitende
Orientierungen hinsichtlich des Konstrukts Heimat wurde bisher noch
nicht bearbeitet. Diese Forschungsliicke soll die vorliegende Studie fiil-
len. Das Dissertationsprojekt kniipft folglich an das Desiderat im Bereich
Heimatkonstruktionen und Kinder an, rekonstruiert die handlungsleiten-
den Orientierungen von Kindern hinsichtlich ihrer Assoziationen zu Be-
heimatung und abstrahiert sie abschliefend zu einer idealtypischen Ty-
pologie. Dabei wird in der Arbeit der Frage nachgegangen, welche hand-
lungsleitenden Orientierungen Kinder im Alter zwischen fiinf und zwolf
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Jahren in der Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der Heimat als ei-
nes Sichverortens in der Welt aufweisen, welche Beheimatungsstrategien
sie sich schaffen und tiber welches implizite Wissen sie hinsichtlich Be-
heimatung verfiigen, wobei ihre handlungsleitenden Orientierungen hin-
sichtlich ihrer Verortung in der Welt dargelegt werden. Mit der vorliegen-
den Arbeit soll ein Beitrag dazu geleistet werden, den Rahmen des Be-
griffs Heimat aus Sicht der Kinder zu abstrahieren. Ziel der Studie ist es,
empirische Facetten der Bedeutung und Konstruktion von Verortung und
Beheimatung von Kindern zu beschreiben und zu diskutieren und damit
den Heimatdiskurs weiter auszudifferenzieren.

47



3 Methodischer Ansatz der Studie

Die Forschungsfrage nach impliziten Wissensbestinden von Kindern
hinsichtlich ihrer Verortung in der Welt und darauf aufbauend nach ih-
ren subjektiven Heimatkonstruktionen impliziert die Auswahl des For-
schungsdesigns und folglich die Erhebungs- und Auswertungsmethode.

Angesichts des Forschungsdesiderats beziglich kindlicher Beheimatung
wurde auf ein exploratives, hypothesengenerierendes Verfahren (Lam-
nek, 2005, S. 43) zuriickgegriffen. Da sich das Forschungsinteresse der
vorliegenden Arbeit auf die Rekonstruktion kindlicher impliziter Wis-
sensbestidnde richtet, wurde ein qualitativ-empirisches Forschungsdesign
gewihlt, um jenes implizite kollektive Wissen der Kinder zu analysieren:
Im vorliegenden qualitativen Forschungsprojekt werden daher Daten in
Gruppendiskussionen mit Kindern erhoben und anhand der dokumenta-
rischen Methode interpretiert. Das Analyseverfahren der dokumentari-
schen Methode bietet die Moglichkeit, implizites Wissen und milieu-, ge-
nerations-, geschlechts- oder entwicklungsspezifische Orientierungen
empirisch zu rekonstruieren (Bohnsack, 2010, 2014; Lamnek, 2005; Lam-
nek, Krell, 2010; Loos, Schiffer, 2005; Bohnsack, Nentwig-Gesemann,
Nohl, 2013; Przyborski, 2004).

Im Mittelpunkt des anschliefRenden Kapitels steht die Beschreibung des
methodischen Zugangs fiir die Erhebung und Auswertung der empiri-
schen Forschungsdaten. Dabei wird die vorliegende Studie zunichst in
der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung verortet und die methodo-
logische Grundentscheidung fiir diese Untersuchung (3.1) erértert. Dabei
gilt die Mannheim’sche Theorie der Wissensbestinde (3.2) als Grundlage
der verwendeten Erhebungsmethode und des Interpretationsverfahrens.
Im Anschluss daran wird die Gruppendiskussion als Datenerhebungsver-
fahren (3.3) dargestellt. Zunichst erfolgt die Beschreibung der Grundla-
gen dieser Erhebungsmethode (3.3.1), bevor dann die Verwendung des
Gruppendiskussionsverfahrens in der Kindheitsforschung (3.3.2) und die
Besonderheiten bei der Durchfithrung der Diskussionen mit Kindern
(3.3.3) genauer beschrieben werden. Nachfolgend wird der Prozess der
Dateninterpretation (3.4) mittels der dokumentarischen Methode als In-
terpretationsmethode dargelegt. Zunichst wird die Datenaufbereitung
(3.4.1) beschrieben, bevor die Analyseschritte der dokumentarischen

48



Interpretation (3.5.1) und darauffolgend der Weg der Datenverdichtung
hin zur Typenbildung (3.5.2) dargelegt werden. AbschlieRend erfolgt die
Beschreibung des Samples (3.5).

3.1 Methodologische Grundentscheidung: Verortung der Untersuchung
in der qualitativ-rekonstruktiven Forschung

Angesichts des Forschungsdesiderats zu handlungsleitenden Orientie-
rungen hinsichtlich Beheimatung von Kindern wurde ein hypothesenge-
nerierendes Forschungsverfahren gewihlt. Ein solches Verfahren ist ge-
kennzeichnet durch einen offenen Feldzugang und ein gesittigtes
Sample. Das vorliegende Forschungsvorhaben wurde daher als qualitativ-
rekonstruktive Studie angelegt und orientiert sich an den Standards und
Kennzeichen der qualitativen Forschung (Bohnsack, 2010; Terhart, 2003;
Mayring, 2010).

Mittels der qualitativen Forschung kann durch unterschiedliche metho-
dologische und methodische Méglichkeiten des Zugangs zu sozialer Wirk-
lichkeit die angewendete Methode dem Gegenstand der Forschung ange-
messen werden (Terhart, 2003). Gegenstand der vorliegenden Untersu-
chung ist die Rekonstruktion des impliziten Wissens und der diesem zu-
grunde liegenden handlungsleitenden Orientierungen von Kindern hin-
sichtlich der Verortung in ihrer Welt und der kindlichen Heimatvorstel-
lungen. Die Rekonstruktion dieser kindlichen Perspektive wurde durch
einen Interaktionsprozess der Kinder untereinander in einem konjunkti-
ven Erfahrungsraum, an dem die Kinder aktiv und sozial beteiligt waren,
ermoglicht. Die in diesem konjunktiven Erfahrungsraum gemachten
konjunktiven Erfahrungen von Beheimatung und der Verortung in der
Welt wurden in Gruppendiskussionen aktualisiert und mittels der doku-
mentarischen Methode rekonstruiert. Der Fokus der Arbeit zielt daher
auch auf kollektive, sozial hergestellte Heimatkonstruktionen.

Als weiteres Merkmal der qualitativen Sozialforschung gilt die Offenheit
fiir jeglichen Wissenszuwachs. Voraussetzung dafiir ist die Annahme, dass
soziale Wirklichkeit nicht als objektive Realitit angesehen wird, sondern
als Ergebnis interpretativer Interaktionsprozesse. Qualitative For-
schungsarbeiten streben danach, Theorien und Modelle selbst zu gewin-
nen und nicht hypotheseniiberpriifend zu arbeiten. Die Theoriebildung
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ist qualitativ ein interpretativer Prozess, in dem Forscherende als Inter-
pretierende kommunikativ arbeiten (Bohnsack, 2010; Loos, Schiffer,
2005; Mayring, 2010). Qualitativ Forschende versuchen ohne theoretisch
vorstrukturierte Wahrnehmungs- und Deutungsraster an das For-
schungsfeld heranzutreten und Theorien erst im Laufe des Forschungs-
prozesses zu generieren. Auch in dieser Untersuchung wurde offen auf
die Kinder zugegangen, Gruppendiskussionen wurden ohne Raster ge-
fihrt und es wurde besonders darauf geachtet, moglichst in natiirlichen
Situationen Daten zu erheben.® Ziel der empirisch-rekonstruktiven So-
zial- und Bildungsforschung, wie auch das des vorliegenden Projekts, ist
die Rekonstruktion und Interpretation der Konstruktionen des Alltags-
wissens bzw. des Commonsense (Bohnsack 2003). Im Folgenden werden
zentrale Merkmale qualitativ-rekonstruktiver Forschungsverfahren kurz
beschrieben und das vorliegende Forschungsprojekt darin eingebettet:

Die Orientierung an einer rekonstruktiven Methodologie

Qualitativ-rekonstruktive Sozialforschung stiitzt sich methodologisch auf
die rekonstruktive Sozialforschung der Phinomenologischen Soziologie
mit ihrem Begriinder Alfred Schiitz (1971). Schiitz entwickelte die These,
dass aufgrund der Beziehung der sozialwissenschaftlichen Theorie zu ih-
rem Gegenstand ein spezifischer Zugang gewihlt werden muss. Dieser
geht davon aus, ,[...] dass im Alltag bereits Methoden gegeben sind, tiber
die wir sozusagen intuitiv verfiigen und die es zu rekonstruieren gilt
(Bohnsack, 2010, S. 23). Schiitz spricht dabei von sogenannten Konstruk-
tionen zweiten Grades, die eine Re-Konstruktion der Konstruktionen ersten
Grades vornehmen, welche im Sozialfeld und im Alltag der Handelnden
gebildet werden. Rekonstruktive Forschung will konjunktives, implizites
Wissen und Orientierungen rekonstruieren (Bohnsack, 2010, S. 20-30).
Bohnsack entwickelte die Methode weiter und bezog sich dabei auf die
Tradition der Chicagoer Schule und die Wissenssoziologie von Karl
Mannheim (1980).

In der vorliegenden Arbeit wurde nach Orientierungen und Wissensbe-
stinden von Kindern zu ihrer Verortung in der Welt, dem sie

8 Den Versuch, in méglichst natiirlichen Situationen Daten zu erheben, bezeichnet Lamnek
als Naturalistizitit (vgl. Lamnek, 2005, S. 17 ff. und S. 23 ff.).
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umgebenden Nahraum und ihren Beheimatungsstrategien geforscht. Da
dieses Thema auch einen hohen emotionalen Bezug aufweist, waren Wis-
sen und Erfahrung der Kinder implizit und die AuRerungen und Gespri-
che dariiber folglich kaum formalisierbar und schwer kommunizierbar.
In den Diskussionen bildete sich hiufig erst nach einem lingeren Spre-
chen innerhalb der Gruppe und innerhalb ihrer eigenen Relevanzriume
die Sicherheit, iber Innerlichkeit und Gefiihle zu reden. Das Ergebnis
stellt sich dar als Beschreibung impliziter Orientierungen bzw. impliziter
kindlicher Wissensbestinde.

Die Verwendung offener, nicht standardisierter Erhebungsverfahren

Bohnsack beschreibt innerhalb der qualitativen Forschung eine Vielzahl
an moglichen Erhebungsverfahren (z. B. narratives Interview, teilneh-
mende Beobachtung, Dokumenten- bzw. Bildanalyse) sowie eine Plurali-
tit der Methodologien (quantitative Inhaltsanalyse, Grounded Theory, ob-
jektive Hermeneutik) (Bohnsack, 2010, S. 31 ff.). Allen diesen Methoden
ist gemein, dass sie durch eine offene Fragestellung die Moglichkeit ge-
ben, die Fragestellung fiir sich selbst passend zu interpretieren und diese
somit im eigenen Relevanzsystem zu beantworten (Bohnsack, 2010, S.
20).

Christa Hoffmann-Riem (1980) beschreibt zwei Prinzipien der rekon-
struktiven Verfahren: das Prinzip der Offenheit und das Prinzip der Kom-
munikation. Die Methode Gruppendiskussion inkludiert beide Prinzi-
pien. Das Prinzip der Offenheit demonstriert sich insbesondere gegen-
tiber der Untersuchungssituation und den Untersuchungspersonen, die
den Verlauf und die Themenhierarchisierung weitestgehend selbst be-
stimmen konnen. Bei der vorliegenden Untersuchung wurde darauf ge-
achtet, mit einem moglichst offenen Impuls (Erzdhlimpuls) zu beginnen,
um den Kindern die Méglichkeit zu geben, im Gesprich anzukommen
und ihren eigenen sozialen und kommunikativen Kontext darzustellen
und zu finden. Danach wurde bewusster zum Forschungsinteresse hin-
gelenkt. Die Kinder bewegten sich durch eine Vorstrukturierung des
Kommunikationsverlaufs (siehe Anhang, Anlage 1) innerhalb ihres Rele-
vanzsystems, welches sie durch Sprache, Metaphern und Symbole zum
Ausdruck brachten.
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In einem qualitativen Forschungsprozess werden Kommunikativitdt und
Naturalistizitdt angestrebt, um Konstitution und Konstruktion von Wirk-
lichkeit beobachten zu koénnen. Aufgrund des stark kommunikativen
Charakters von Gruppendiskussionen, die meist als lockeres Gesprich
empfunden werden, konnte auch in diesem Projekt feldspezifische Kom-
munikation zwischen Forscherin und Kindern initiiert werden. Die me-
thodische Kontrolle fand iiber die Untersuchung der Relevanzsysteme
und der jeweiligen Differenzen in Sprache und Handlung statt. Durch
den Nachvollzug der Entstehung von Bedeutung wurde der ihr zugrunde
liegende Sinn aufgedeckt, der durch reflexive Prozesse iiberpriift werden
kann (Bohnsack, 2010, S. 20-22; Lamnek, 2005, S. 43 ff.).

3.2 Methodologische Grundlage: Die Mannheim’sche Theorie der
Wissensbestinde

Das Ergebnis einer rekonstruktiven Forschung liegt in der Theoriegene-
rierung. Die fiir vorliegende Studie gewdhlte dokumentarische Methode
basiert auf der Wissenssoziologie Karl Mannheims. Unter Bezug auf
Mannheim lisst sich konstatieren, dass aus gegebenen Beobachtungen
und Datenlagen eine neue Theorie entwickelt und durch rekonstruktive
Methoden Prinzipien und Typen herausgebildet werden sollen
(Bohnsack, 2010, S. 24-30). Mit der rekonstruktiven Verfahrensweise
werden im vorliegenden Kontext alltagsweltliche kindliche AuRerungen
und Orientierungen zu Verortung und Beheimatung typisiert und auf ei-
ner reflexiven, analytischen Ebene rekonstruiert.

Zur Erliuterung der hier angewendeten dokumentarischen Methode,
werden im Folgenden die wichtigsten Punkte der wissenssoziologischen
Methodologie Karl Mannheims (1980) dargelegt und die methodologi-
schen Grundlagen der Forschungs- und Auswertungsmethode metathe-
oretisch gerahmt.

Karl Mannheim, der als Begriinder der dokumentarischen Methode gilt,
prigte den Begriff in den 1920er Jahren und der mit die von ihm entwi-
ckelten Weltanschauungsinterpretation fundiert hat. Die theoretisch-me-
thodische Grundlegung des Erhebungsverfahrens als Forschungsme-
thode und die Gruppendiskussion in Verbindung mit dem Analysever-
fahren der dokumentarischen Methode entwickelten in den 1980er
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Jahren Ralf Bohnsack und Werner Mangold. Die dokumentarische Me-
thode als Forschungsmethode geht mafdgeblich auf Arbeiten von Ralf
Bohnsack zurtick (Asbrand, 2011; Bohnsack, 2010). Von zentraler Rele-
vanz ist bei Mannheim und Bohnsack der Ansatz, dass AufRerungen der
Alltagskommunikation, Alltagshandeln sowie das Denken und das Han-
deln der Gemeinschaft sozial konstruiert sind (Bohnsack, 2010; Mann-
heim, 1980). Dementsprechend koénnen die Vorstellungen der Kinder
tiber ihre Verortung und Beheimatung als Konstruktionen verstanden
werden. Das Potenzial der dokumentarischen Methode liegt nun darin,
dieses implizite und unbewusste Wissen und die Orientierungen der Kin-
der hinsichtlich ihrer Verortung und Beheimatung empirisch zu rekon-
struieren. Damit bietet sich ein methodisch kontrollierter Zugang zu den
konjunktiven Erfahrungen der Kinder.

Der Mannheim’sche Wissensbegriff

Nach Mannheim (1980) und Bohnsack (2010) wird zwischen kommunika-
tiv-generalisierendem und konjunktivem Wissen unterschieden. Kommunika-
tives Wissen strukturiert das Handeln auf der theoretisch-kommunikati-
ven Ebene. Theoretisch, bewertende, normative Aussagen iiber Hand-
lungspraxen oder das Selbstbild kénnen von den Teilnehmenden expli-
ziert werden. Dabei handelt es sich um das reflexiv verfiigbare Wissen der
Erforschten, das sowohl mit Intentionalitit als auch mit Zweckrationalitit
verbunden ist (Bohnsack, 2010, S. 59 ff.). Konjunktives Wissen dagegen de-
finiert sich als handlungspraktisches, atheoretisches, habitualisiertes
Wissen — es bestimmt das Welt- und das Selbstbild sowie das praktische
Handlungswissen. Konjunktives Wissen ist demzufolge implizites Wis-
sen, welches Teilnehmenden in Handlungs- oder Interaktionssituationen
meist nicht reflexiv zuginglich ist. Dieses implizite Wissen liegt der All-
tagskommunikation zugrunde und wird in der Sozialisation auf Grund-
lage geteilter Erfahrungen erworben, demzufolge handelt es sich um er-
fahrungsbasiertes, habitualisiertes Wissen (Asbrand, 2011; Bohnsack,
2010; Nentwig-Gesemann, 2002). Nach Nentwig-Gesemann verfiigen ge-
rade Kinder iiber einen groflen Fundus an implizitem Wissen, welches
ihnen zwar nicht sprachlich explizierbar ist, aber Ausgangspunkt einer
empirischen Untersuchung sein kann (Nentwig-Gesemann, 2010, S. 26).
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Konjunktive Erfahrungsriume

Dieses handlungspraktische, habitualisierte Wissen basiert auf kollektiv
geteilten, konjunktiven Erfahrungen (Bohnsack, 2010, S. 59). Nach
Mannheim eignen sich Menschen dieses Wissen sowie grundlegende
Orientierungen, Haltungen und Dispositionen in sogenannten konjunk-
tiven Erfahrungsrdumen an (Loos, Schiffer, 2005, S. 20). Dieses Wissen
wird von all jenen geteilt, die iiber gemeinsame konjunktive Erfahrungen
verfiigen. ,Konjunktive Erfahrungen sind fundamentale, existentiell be-
deutsame Zusammenhinge, die die Sozialisation von Individuen bestim-
men und mit anderen geteilt werden“ (Asbrand, 2011). Im vorliegenden
Fall kénnen dies die aktuellen Wohnorte der Kinder, der gemeinsam be-
suchte Sportverein, gesellschaftliche Aktivititen in der Pfarrgruppe oder
auch die kollektiven Erfahrungen in der Schule sein. Konjunktive Erfah-
rungen kénnen sowohl konkrete, gemeinsame Erfahrungen einer Real-
gruppe sein, als auch solche Erfahrungen, die die Kinder miteinander ver-
binden, ohne dass sie sich niher kennen, beispielsweise gemeinsame So-
zialisationserfahrungen von Frauen oder Schulerfahrungen von Schiile-
rinnen und Schiilern. Diese Erfahrungen stellen sich dann meist als mi-
lieu-, generations-, geschlechts- oder organisationsspezifische dar
(Bohnsack, 2010, S. 61 ff.; Mannheim, 1980). Eine solchen gemeinsamen,
konjunktiven Erfahrungsraum Zugehorige verstehen einander in einer
Selbstverstindlichkeit. Zum gemeinsamen Verstindnis verwenden sie
konjunktive Begrifflichkeiten, d. h., diese Begrifflichkeiten sind indexial
und kénnen auch Gesten, Mimik oder Blicke umfassen. ,Mannheim un-
terscheidet zwischen ,Verstehen® und ,Interpretieren‘. Diejenigen, die
durch gemeinsame Erlebniszusammenhinge miteinander verbunden
sind, die zu einem bestimmten Erfahrungsraum gehoren, verstehen ei-
nander unmittelbar. Sie miissen einander nicht erst interpretieren“
(Bohnsack, 2010, S. 59). In der alltiglichen Kommunikation, bzw. in der
Erhebungssituation, werden die konjunktiven Erfahrungen der Diskussi-
onsteilnehmenden aktualisiert und erneuert. In dieser Kommunikation
dokumentieren sich die impliziten Orientierungen der Kinder. Die Re-
konstruktion der Konstruktionen des Alltags erlaubt dann einen empiri-
schen Zugang zu diesen konjunktiven Erfahrungen (Bohnsack, 2010, S.
25). Das Alltagshandeln, das Denken und die Vorstellungen des Com-
monsense sind, nach der dokumentarischen Methode und der zugrunde
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liegenden wissenssoziologischen Theorie, sozial konstruiert (Bohnsack,
2003).

Ziel der dokumentarischen Interpretation ist die Rekonstruktion des ge-
teilten, konjunktiven Wissens — hier der impliziten Wissensbestinde der
Kinder tiber ihre Verortung und Beheimatung. Fiir die Forschungspraxis
bedeutet das, dass die dokumentarische Methode nicht nur rekonstruiert,
was die Kinder erzihlen, sondern auch, wie sie es erzihlen. Bohnsack be-
zeichnet diesen Vorgang, unter Bezug auf Mannheim, als einen Wechsel
der Analyseeinstellung (Bohnsack, 2003, S. 64 ff.; Bohnsack, 2010, S. 59 {f;
Mannheim, 1980, S. 272 ff.). Damit unterscheidet Bohnsack zwischen der
wissenschaftlichen Analyseeinstellung, welche sich fiir theoretisches,
wissenschaftliches Wissen interessiert, und der Analyseeinstellung be-
zliglich des Commonsense, welche sich fiir das Alltagswissen der Teil-
nehmenden interessiert. ,Die Suspendierung der mit dem immanenten
Sinngehalt verbundenen Geltungsanspriichen, die Einklammerung des Gel-
tungscharakters ist konstitutiv fiir eine Methode, die auf den Prozess der
(erlebnismifiigen) Herstellung von Wirklichkeit, also auf die Frage nach
dem Wie, zielt und nicht darauf, Was diese Wirklichkeit jenseits des mi-
lieuspezifischen Erlebens ist“ (Bohnsack, 2010, S. 64).

Interpretiert werden in der vorliegenden Arbeit die Gruppendiskussionen
der Kinder nach Bohnsack. Ziel ist die Rekonstruktion der Konstruktion
des Alltags, ihres impliziten Wissens und der Einstellungen, welche die
diskutierenden Kinder {iber ihre Verortung mitbringen, duflern und er-
lautern. Dieser Wechsel von der Was- zur Wie-Frage korrespondiert nach
Bohnsack mit der Beobachtung erster und zweiter Ordnung von Luhmann
(Bohnsack, 2010, S. 64). Auch bei einer wissenschaftlichen Interpretation
handelt es sich lediglich um eine Konstruktion, bei welcher Forschende
immer an Standort und Blickwinkel gebunden bleiben (Bohnsack, 2010,
S. 173 ff)). Mit Hilfe der dokumentarischen Interpretation lassen sich das
Alltagswissens und die Einstellungen und Vorstellungen der Kinder in-
terpretieren. Da die Forscherin nicht dem Milieu der Kinder angehort,
eignet sich die Methode besonders gut fiir die vorliegende Interpretation,
weil auch Orientierungen sowie Kommunikations- und Interaktionszu-
sammenhinge, die der Forscherin nicht mehr vertraut sind, rekonstruiert
werden konnen (Bock, 2010; Asbrand, 2011).
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Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass die Kinder sowohl {iber
theoretisches, reflexives Wissen, als auch tiber atheoretisches, handlungs-
praktisches, implizites Wissen verfiigen. Das theoretische, reflexive Wis-
sen ist tiber konkrete Nachfragen zuginglich und kann von den Kinder
expliziert werden. Die Besonderheit des impliziten Wissens veranschau-
lichte Mannheim am Beispiel der Herstellung eines Knotens (vgl. Mann-
heim 1980, S.73ff.). Die Herstellung eines Knotens erledigt sich auf prak-
tischer Ebene vorreflexiv und intuitiv. Allerdings ist es schwierig, verbal
zu explizieren, wie ein Knoten hergestellt wird. Diese implizite Wissen
muss dann in theoretische Begrifflichkeiten tiberfithrt werden.

Um "implizites oder atheoretisches Wissen zur begrifflich-theoretischen
Explikation zu bringen" (Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl, 2001,
S.12), wurde die dokumentarische Methode gewihlt. Damit ist ein Zu-
gang zum konjunktiven Orientierungswissen der Kinder gewihrleistet.
Dieses Wissen wird dann mit der Methode der dokumentarischen Aus-
wertung in handlungsleitenden Orientierungen rekonstruiert, was im Ka-
piteln (3.4) ausfiihrlicher dargestellt wird.

Im Folgenden wird zunichst das Gruppendiskussionsverfahren (3.3) mit
seinen metatheoretischen Grundlagen an sich beleuchtet und im An-
schluss die Vor- und Nachteile dieser Methode innerhalb der Kindheits-
forschung diskutiert. AnschliefSend wird die dokumentarische Methode
als Auswertungsmethode (3.4) der vorliegenden Studie vorgestellt und ab-
schlieRend ein kurzer Uberblick iiber das Datenmaterial und das Sample
(3.5) gegeben.

3.3 Die Datenerhebung: Das Gruppendiskussionsverfahren

Um die Einstellungen und Orientierungen von Kindern zu ihrer Veror-
tung und Beheimatung zu erheben, wurde in dieser Untersuchung als
Methode zur Erhebung der empirischen Daten die Gruppendiskussion
gewihlt.

3.3.1 Grundlagen der Gruppendiskussion

Der Einsatz von Gruppendiskussionen im Kontext empirischer Sozialfor-
schung lisst sich bis in die 1930er Jahre zuriickverfolgen. Thren Ursprung
hat die Gruppendiskussion in den USA, wo sie, im Rahmen von
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sozialpsychologischen Untersuchungen um Kurt Lewin, eingesetzt
wurde, um zu erforschen, wie Gruppenprozesse das Verhalten einzelner
Gruppenmitglieder beeinflussen. Uberwiegend wurde sie dann in der
kommerziellen Markt- und Meinungsforschung genutzt, bevor sie in den
1950er Jahren als empirische Erhebungsmethode auch in Deutschland
bekannt wurde (Lamnek, 2005, S. 18 {f.). Der Ansatzpunkt fiir die Arbeit
mit Gruppenmeinungen lag vor allem in der Uberlegung, dass Meinun-
gen von Einzelpersonen hiufig erst in der Auseinandersetzung und dem
Gesprich mit anderen Menschen deutlich werden. In der wissenschaftli-
chen Diskussion zeigte sich dann, dass Meinungen erst Kontur gewin-
nen, wenn sie in einem Gesprich vertreten und behaupten werden miis-
sen. Wihrend einer Diskussion kénnen sich so vorhandene Einstellun-
gen auch dndern und erneuern (Bohnsack, 2010). Die methodentheoreti-
sche Entwicklung und Fundierung der Gruppendiskussionen erfolgte
durch Pollock, Mangold, Niefien und Bohnsack {iberwiegend in Deutsch-
land (Lamnek, 2005, S. 22). Heute ist die Methode, wie oben beschrieben,
der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung zuzuschreiben.

Die Gruppendiskussion wird als ein ,multilaterales Gesprich von Grup-
penmitgliedern unter relativ kontrollierten Bedingungen“ (Lamnek,
2005, S. 29) definiert. Das Thema dieser geplanten Diskussion wird von
einer Diskussionsleitung festlegt. Ziel fiir Diskussionsleitende ist es, ein
Gesprich zu initiieren, das sich im Idealfall so entwickelt, als ob die Lei-
tung nicht anwesend wire. Zumindest zeitweise soll eine Gruppendis-
kussion so einem normalen Gesprich dhneln (Loos, Schiffer, 2005, S.
13). Der Begriff der Diskussion greift nicht nur bei Gruppendiskussionen
mit Kindern hiufig zu kurz. In diesen Konversationen wird oft zusitzlich
erzihlt, gelacht, sich gemeinsam an bestimmte Gegebenheiten erinnert,
werden Dinge niher beschrieben oder Gefiihle ausgedriickt (Loos, Schif-
fer, 2005, S. 13). Deshalb wird ein solches Gesprich hiufig als ein locke-
rer, gelassener Kommunikationsaustausch empfunden (Lamnek, 2005, S.
51) und bietet mit einem hohen Alltdglichkeitscharakter besondere Chan-
cen auch in der Kindheitsforschung (siehe 3.3.2). Ziele einer Gruppen-
diskussion konnen unterschiedlich sein. Unter anderem kann sie dazu
dienen, Problemldsungsprozesse in Gang zu setzten oder gruppenspezi-
fische Verhaltensweisen zu erforschen (Lamnek, 2005, S. 69 ff.). Das zent-
rale Ziel bei Gruppendiskussionsverfahren, nach Bohnsack, besteht
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darin, kollektive Phianomene zu erfassen und Orientierungen herauszu-
arbeiten, d. h. Orientierungen, durch die Menschen in irgendeiner Art
und Weise miteinander verbunden sind (Loos, Schiffer, 2005; Przyborski,
2004).

In der vorliegenden Forschungsarbeit dienten die Gespriche der Kinder
dazu, kollektive Vorstellungen und Orientierungen zu ihrer Verortung
und Beheimatung sowie Strategien ihrer Beheimatung zu identifizieren.
Ausgehend von den theoretischen Grundannahmen der Wissenssoziolo-
gie Mannheims lassen sich mit Bohnsack die Ermittlung und der empi-
risch tiberpriifbare Zugrift auf dieses implizite Wissen und die kol-
lektiven Orientierungen der Kindern mit Hilfe von Gruppendiskussionen
begriinden (Bohnsack, 2010, S. 61 ff.; 2010; Lamnek, 2005, S. 40). Von
besonderem Interesse ist dabei, kollektive Orientierungsmuster inner-
halb konjunktiver Erfahrungsriume und Milieus im Zusammenhang
darzulegen. Bohnsack bezeichnet dafiir den Kontext als ,Zauberwort”
(Bohnsack, 2010, S. 21), da in Gruppendiskussionen eine Kommunika-
tion innerhalb eines gewohnten sozialen Kontextes stattfindet. Aufgrund
dessen wurden in dieser Untersuchung Gruppendiskussionen mit engen
Realgruppen von Kindern durchgefiihrt. ,Bei Realgruppen, also solchen
Gruppen, die auch jenseits der Erhebungssituation bestehen, kann man
nun davon ausgehen, dass diese iiber eine gemeinsame Erfahrungsbasis
verfugen, denn diese ist ja der, wenn nicht sogar die Gemeinsamkeit, die
die Gruppe zusammenhilt oder auf deren Grundlage sie sich konstituiert
hat“ (Loos & Schiffer, 2005, S. 44). In der vorliegenden Untersuchung
waren dies immer Gruppen von Kindern, die auch alltiglich miteinander
verbunden waren — sei es durch gemeinsame Aktivititen in einem Verein
oder einer Pfarrei, Freundschaften der Eltern oder Erfahrungen in einer
Gruppe von Freundinnen und Freunden. Deswegen lisst sich in dieser
Untersuchung eine besonders hohe Gemeinsambkeit zwischen Real- und
Diskussionssituation feststellen, die einen Transfer der Ergebnisse in die
Realsituation zuldsst. Innerhalb des Gruppengespriches mussten die
Kinder immer wieder Bezug aufeinander nehmen, wodurch sich ein
kommunikativer Kontext bildete und der Sinngehalt der einzelnen Aus-
sagen klarer und verstindlicher wurde. Zudem verwenden Kinder, die
auch in ihrem Alltag und ihrer Freizeit miteinander Zeit und Aktivititen
teilen, gemeinsame Symbole, Sprache und Metaphern, die fiir ihre

58



Kinderwelt typisch sind (Bohnsack, 2010, S. 21). Durch diese Verbunden-
heit fillt es den Kindern leichter, in einem Gesprich und durch die Aus-
einandersetzungen mit Meinungen anderer Kinder eigene Anschauun-
gen zu vertreten und Meinungen auszudriicken. Um das Wohlbefinden
der Kinder in der Gesprichssituation zu stirken, wurde zudem darauf
geachtet, das Gesprich an Orten und Riumlichkeiten zu fithren, die fur
die Kinder vertraut waren. Teilweise wurden die Gespriche zur vertrau-
ensbildenden Maflnahme auf dem Boden, in der Natur oder einem Ver-
einsheim gefiihrt. Oft ging die Diskussionsleiterin zu Orten und Rium-
lichkeiten, die direkt von den Kindern vorgeschlagen wurden.

Als Basis fiir diese Gespriche dienten konjunktive Erfahrungsriume, die
die jeweiligen Gruppen durch einen verbundenen Alltag, Erlebnisse oder
Zusammengehorigkeit zu sozialen Gruppen miteinander teilen. Die teil-
nehmenden Kinder waren hier meist mehreren verschiedenen konjunk-
tiven Erfahrungsriumen zuzurechnen. Sie teilten gemeinsame Erfahrun-
gen in der Freundesgruppe, im Wohnort, aber auch bildungsmilieutypi-
sche Schulerfahrungen oder geschlechtsspezifische Orientierungen. Re-
levant werden in dieser Untersuchung tiberwiegend die Erfahrungen im
engen Freundes- und Familienkreis. Die unterschiedlichen Orientierun-
gen und Erfahrungen, die sich teilweise tiberschneiden, werden durch
unterschiedliche Diskursstile reprisentiert. Damit ist die Art und Weise
gemeint, wie Redebeitrige aufeinander bezogen sind (Bohnsack, 2010, S.
124 ff; Przyborski, 2004, S. 29). So werden hier vor allem gemeinsame
familidre Erlebnisse und Erfahrungen tiber den aktuellen Lebens- und
Wohnort aktualisiert. Es ist der soziale Kontext, der die Kinder, vor dem
Hintergrund des Gesprichsthemas, miteinander am stirksten verbindet.
Weil der Blick schwerpunktmifiig auf die geteilten, bedeutsamen Orien-
tierungen der Kindergruppen geht, wird deutlich, dass es sich bei dem
Verfahren und der Auswertung der Gruppendiskussion um die Rekon-
struktion kollektiver Meinungen handelt. Dabei hat die Methode aber
nicht zum Ziel, einzelne Meinungen von einzelnen Kindern herauszufil-
tern, wie es beispielsweise bei den Gruppenbefragungen die Absicht ist
(Loos, Schiffer, 2005, S. 12). Vielmehr hat die vorliegende Arbeit die Re-
konstruktion kollektiver Orientierungen hinsichtlich der Heimatkon-
struktionen von Kindern iiber den Zugang der konjunktiven Erfahrun-
gen, der gemeinsamen Freundeskreise oder Freizeitaktivititen zum Ziel.
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Die Methode der Gruppendiskussion eignet sich, um am Ende der For-
schung eine Typologie zu entwickeln, die auf die konjunktiven Erfah-
rungshintergriinde der Kinder zuriickzufiithren ist.

Dennoch muss festgehalten werden, dass die Methode in der vorliegen-
den Arbeit auf den Personenkreis der Kinder von finf bis zwdlf Jahren
ubertragen wurde, der nicht explizit dafiir vorgesehen ist, wie es z. B. bei
Jugendlichen der Fall ist (Asbrand, 2009). Hieraus ergeben sich einige
Einschrinkungen betreffend die urspriinglichen Erkenntnisziele
Bohnsacks. Bohnsack geht es besonders darum, die Hintergriinde, die die
Entwicklung der Orientierungsmuster beeinflussen, aufzudecken
(Bohnsack, 2010, S. 124). In der vorliegenden Forschungsarbeit, die der
Kindheitsforschung zuzuordnen ist, geht es allerdings nur sekundir um
milieuspezifische, soziogenetische Hintergriinde. Nentwig-Gesemann
(2006) beschreibt das Gruppendiskussionsverfahren in der Kindheitsfor-
schung als ein Verfahren, das an der ,Erschliefung von Einstellungen,
Werthaltungen, Deutungsmustern und Wissensbestinden von Kindern
interessiert” (Nentwig-Gesemann, 2006, S. 27) ist, und fiigt an, dass auch
konjunktive Erfahrungen der Kinder und ihr handlungsleitendes Wissen
dariiber rekonstruiert werden kénnen. Um das Potenzial der Gruppen-
diskussion im Hinblick auf die Fragestellung optimal nutzen zu kénnen,
wurde als Auswertungsmethode die dokumentarische Methode gewihlt.
Fiir die Auswertung eines gemeinsam geteilten Hintergrundwissens und
eines gemeinsamen Handlungswissens ist die dokumentarische Inter-
pretation pridestiniert (Bohnsack, 2010, S. 113).

Genauer wird darauf in den folgenden Kapiteln zu Gruppendiskussionen
mit Kindern und dem Kapitel zur dokumentarischen Methode eingegan-
gen.

3.3.2 Gruppendiskussionen mit Kindern

Die moderne ,konstruktivistische Sozialforschung” (Grundmann, 1999)
betrachtet Kinder als aktiv handelnde, sich selbst entwickelnde und bil-
dende Objekte. Sie fokussiert sich auf die Konstruktionsleistungen der
Kinder und mochte neue Aspekte der Kinderwelt entdecken und erfor-
schen (Oswald, 2000, S. 13). Forschung iiber Kinder ist in der Kindheits-
forschung und in der vorliegenden Forschung eine Arbeit mit Kindern.
Die Forschungsfrage kann nur beantwortet werden, wenn man Kindern
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zusieht, zuhort, mit ihnen spricht, handelt und sie selbst als kompetente
Informierende wahrnimmt (Heinzel, 2000, S. 17). Um einen empirischen
Zugang zu den Erfahrungen und Perspektiven von Kindern zu finden,
gilt es, ,ihre alltiglichen kulturellen und diskursiven Praktiken in ihrer
gegenwirtigen Bedeutung fiir die Kinder zu rekonstruieren® (Nentwig-
Gesemann, 2002, S. 42) Dabei steht nicht die Frage nach dem Was, also
dem abfragbaren Wissen, sondern nach dem Wie, dem impliziten Wis-
sen und den handlungsleitenden Orientierungen der Kinder, im Mittel-
punkt des Interesses. Auf der Ebene der Datengewinnung bietet sich, wie
oben besprochen, auch fiir Kinder das Gruppendiskussionsverfahren an.

Weil aber die Methode der Gruppendiskussion Erwachsenen angepasst
ist, stellen Kinder als Untersuchungssubjekte spezifische Anforderungen
an Forschungsdesign und Forschende.

Kinder sollen als ,Personen wahrgenommen werden, die — wie alle tibri-
gen Gesellschaftsmitglieder auch — in konkreten aktuellen Verhiltnissen
leben, ihre sozialen Beziehungen mitgestalten und eigene Muster der
Verarbeitung ihrer lebensweltlichen Umwelt ausbilden“ (Heinzel, 2000,
S. 17). Dies fiihrt zu einigen Beschwerlichkeiten bei der Anwendung des
Verfahrens mit Kindern, aber auch zu Méglichkeiten, die sich dabei bie-
ten. Diese werden im Folgenden beschrieben:

Beschwerlichkeiten des Gruppendiskussionsverfahrens bei der Anwendung mit
Kindern

Bei der Arbeit mit jiingeren Kindern miissen unterschiedliche Faktoren
beriicksichtigt werden, die hiufig zu einer Entscheidung gegen die
Durchfithrung von Gruppendiskussionen mit Kindern fithren. ,,Grund-
legende Voraussetzung zur Durchfithrung von Gruppendiskussionen ist
zunichst das Vorhandensein einer Gruppe bzw. von Zielpersonen, die in
der Lage sind, aufzeichenbar zu diskutieren. Fraglich erscheint diese Fi-
higkeit bei Taubstummen oder Kindern“ (Loos, Schiffer, 2005, S. 42).
Fehlende sprachliche Fihigkeiten und Schwierigkeiten im kommunika-
tiven Bereich benennt auch Richter (1997) als Griinde, warum Gruppen-
diskussionen mit kleinen und kleineren Kindern selten durchgefiihrt
werden. Als weitere Griinde zidhlt Richter die Hemmung der Redebereit-
schaft durch die Gruppensituation, Interaktionsprobleme zwischen Bu-
ben und Midchen sowie ein Abgrenzungsbediirfnis der Geschlechter auf.
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Insbesondere Kindern unter zehn Jahren wird eine Diskussionskultur ab-
gesprochen und ihnen wird nicht zugetraut, dass sie sich in einem Ge-
sprich adiquat duflern kénnten und ihre eigene Meinung vertreten
(Richter, 1997). Diesen Punkt beschreiben auch Loos und Schiffer als
grofles Problem. Heinzel (2000) bespricht die Diskussionsfihigkeit der
Kinder ebenfalls und stellt dar, dass tiber die Ernsthaftigkeit der Kinder-
gespriche diskutiert wird, ,oder [ob] es sich bei ihnen dann lediglich um
ein Nachspielen von Diskussionen handelt, sie mit anderen Worten also
iiber noch keine erhebbaren kollektiven Orientierungen verfiigen“ (Hein-
zel 2000).

Eine klare Meinung vertritt Susanne Vogl (2005). Sie kommt zu dem Er-
gebnis, dass Kinder fiir Gruppendiskussionen unzureichende Fihigkei-
ten besitzen und die Erkenntnisse aus diesen Gesprichen sehr fragwiir-
dig und mager seien. Als Zwischenlosung bietet sie in ihrer methodi-
schen Reflexion an, dass ,die Datenerhebung méglichst dem Alter und
den Fihigkeiten der Teilnehmer“ (Vogl, 2005, S. 32) angepasst werden
miisse. In ihrem Untersuchungsdesign teilt sie die Kinder in vier ver-
schiedene Alterskategorien (Kinder der ersten, dritten, fiinften und neun-
ten Klasse) ein und fithrt mit ihnen ,altersgerechte Gruppendiskussio-
nen“ (Vogl, 2005, S. 33). Dabei interessiert sie sich nicht fiir die Inhalte
der Gespriche, sondern fiir die kognitiven Leistungen der Teilnehmen-
den. Das Resultat ihrer Reflexion ist dann auch relativ vernichtend, was
Gruppendiskussionen mit Kindern anbelangt. Selbst den 12- bis 13-jihri-
gen Kindern bescheinigt sie nur ein ,ablehnendes Verhalten“ und ,ein-
geschrinkte Mitarbeit“ (Vogl, 2005, S. 47) was zu einer ihrer Meinung
nach nicht ausreichend validen Gruppendiskussion fiihrte. Fiir die klei-
neren Kinder sieht sie nur sehr begrenzte Moglichkeiten der Einsetzbar-
keit dieser Methode, aufgrund von ,mangelndem Abstraktionsvermo-
gen“ sowie ,mangelnder Perspektivitbernahme“ (Vogl, 2005, S. 39) und
der Unfihigkeit, ein Gesprich konfliktlos zu halten. Susanne Vogl for-
muliert im Vorfeld klare Erwartungen als Mafistab fiir eine ,gelungene
Gruppendiskussion®, die den Teilnehmenden verborgen blieben, und
stellt Vergleiche mit Gruppendiskussionen mit erwachsenen Diskussi-
onsteilnehmenden an (Vogl, 2005). Genau dies, betont Billmann-
Mahecha (1994), verdeckt den Blick auf die Moglichkeiten die Gruppen-
diskussionen mit Kindern bieten kénnen.
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Méglichkeiten bei der Anwendung des Gruppendiskussionsverfahrens mit
Kindern

Billmann-Mahecha (1994) dagegen betont die hohe kommunikative Kom-
petenz von jiingeren Kindern. Die Psychologin hat eine Vielzahl von
Gruppendiskussionen mit Kindern im Rahmen der psychologischen Er-
forschung von Entwicklungsprozessen im sozialen Kontext durchgefiithrt
und kommt dabei zu dem Ergebnis, dass sich dieses Verfahren lediglich
dann als ungeeignet erweist, wenn adultzentrierte Maf3stibe fiir eine ge-
ordnete Diskussion an ein Gesprich mit Kindern angelegt werden, die
Kinder nicht erftillen kénnen; daher sind diese nicht angebracht. Bill-
mann-Mahecha betont zudem einen weiteren Vorteil des Gruppenge-
sprachs mit Kindern, nimlich die gegenseitige Bereicherung der Kinder,
da sie die bei den Gesprichen zeitgleich mit anderen ausgesprochenen
und formulierten Gedanken sofort wieder kognitiv verarbeiten konnen.
Sie stimmt zudem zu, dass eine Diskussion mit Kindern zwangsliufig
unstrukturiert und chaotisch erscheint, was aber gerade den Vorteil die-
ser Methode ausmacht, da die Gruppendiskussion mit Kindern ,,[...] Situ-
ationen der sozialen Herausbildung von Denkweisen, Vorstellungen,
Meinungen und Handlungsorientierungen niherkommt als etwa ein
Einzelinterview” (Billmann-Mahecha, 1994, S. 342).

Eine weitere Befiirworterin der Gruppendiskussion mit Kindern ist Nent-
wig-Gesemann, die in einer qualitativen Studie (2002) nachgewiesen hat,
dass Gruppendiskussionen mit Kindern durchgefithrt werden kénnen
und auswertbar sind. In ihrer Studie, mit teilnehmenden Kindern im Al-
ter zwischen vier und neun Jahren, handelt es sich um eine Interpretation
zur Spielpraxis bei Pokémon-Spielen. Schnell hat sie in ihrer praktischen
Durchfiihrung bemerkt, dass dieses Verfahren fiir Kinder zu modifizie-
ren ist. Daher hat sie zusatzlich zur Audioaufnahme videogestitzt inter-
pretiert und sich schon mit der Eingangsfrage auf die Handlungspraxis
der Kinder fokussiert. So stiitzt sie sich in der Interpretation auch auf
,Fokussierungsakte“ statt auf ,Fokussierungsmetaphern“ (Nentwig-Ge-
semann, 2010, S. 28). Das Potenzial von Gruppendiskussionen mit Kin-
dern sieht Nentwig-Gesemann ,deutlicher auf den sozialen Kontext, die
konjunktiven Erfahrungen der Teilnehmenden und damit auf die Milieu-
bindung und die Soziogenese von handlungsleitendem Wissen“ (Nent-
wig-Gesemann, 2010, S. 27) bezogen.
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Frederike Heinzel (2000) geht auf die besondere Eignung von Gruppen-
diskussionen fiir die Arbeit mit Kindern ein. Ihrer Meinung nach spricht
gerade die Gruppensituation fiir eine Durchfithrung dieser Methode mit
Kindern, da dadurch die Kinder in der Uberzahl gegeniiber den Forschen-
den sind und somit dieses Mehrheitsverhiltnis der Dominanz der Er-
wachsenen (hier der Forscherin) gegeniibersteht (Heinzel, 2000, S. 117).
Zudem seien Kinder, sowohl aus der Kindergartenzeit als auch aus Erfah-
rungen in der Grundschule, Kreisgespriche gewohnt und wiirden dabei
auch ihre Verbalisierungsfihigkeiten so einiiben, dass eine Gruppendis-
kussion mit ihnen méglich und sinnvoll ist. Es sollte also unbedingt das
situative Setting so aufgebaut sein, dass Kinder sich dabei wohl fiihlen.

In allen Gruppendiskussionen in dieser empirischen Studie stand die
miindliche Kommunikation und somit das Gesprich der Kinder unterei-
nander im Vordergrund. Auch deshalb erschien die Gruppendiskussion
als Erhebungsmethode fiir diese Fragestellung als besonders geeignet, da
es sich um ein offenes und kommunikatives Verfahren handelt, bei dem
die Kinder selbst zu Wort kommen (Billmann-Mahecha, 1994, S. 288).
Ebenfalls wurde hier der Vorteil genutzt, dass die Kinder hiufig, aus schu-
lischen Erfahrungen wie auch aus Erlebnissen aus dem Kindergarten an
Kreisgespriche gewohnt sind (Heinzel, 2000, S. 117 {f.). Von daher fan-
den alle Gruppendiskussionen in dieser Studie in Form eines Kreisge-
sprichs statt. Die Kinder haben, aufgrund ihrer Vorerfahrungen, diese
besondere Form des Kreisgesprichs, die Gruppendiskussion, tiberwie-
gend als natiirlich und selbstverstindlich betrachtet. Aufgrund der Si-
cherheit, die ihnen durch das duflere Setting gegeben wurde, haben sich
die Kinder grofitenteils aktiv an der Kommunikation beteiligt, ihre jewei-
ligen Meinungen geduflert und meist auch vertreten. Ein weiterer Vorteil
fur die Kinder ist die Alltagsnihe dieser Methode. Beispielsweise disku-
tierten die Kinder bei der vorliegenden Datenerhebung nur in ihnen be-
kannten Riumlichkeiten, selbstverstindlich wurde auf eine freundliche
und entspannte Atmosphire geachtet. Die Mitarbeit der Kinder wurde et-
hoht und ihre Vertrautheit untereinander gestirkt, indem die Diskussio-
nen nur mit Realgruppen im engeren Sinne gefiihrt wurden, die Kinder
sich also bereits kannten und es dadurch vermehrt zu spontanen Reakti-
onen, offenherzigeren Beitrigen und regem Austausch kommen konnte.
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Wie bei allen Gruppendiskussionen ist es besonders bei Gruppendiskus-
sionen mit Kindern unterschiedlichen Alters wichtig, evtl. die Fragen und
Impulse zu dndern und dem Alter der Teilnehmendem anzupassen, die
Kinder richtig einzuschitzen und innovativ und experimentierfreudig zu
bleiben (Vogl, 2005, S. 57).

In dieser Arbeit wurde auf eine ,praticipatory research action“ (Lieben-
berg, Jamal, Ikeda, 2020), einen Einbezug der beteiligten Kinder als Ex-
pertlnnen in die Auswertung und Interpretation der Daten, verzichtet. Im
Nachgang und nach der ersten Durchsicht der Daten hitte ein weiteres
Gesprich, bzw. eine Vorstellung der Daten mit den Kindern stattfinden
konnen, zudem hitten Kinder in die Interpretation miteinbezogen wer-
den kénnen. In der Auswertungsphase wurde aufgrund folgender drei
Aspekte auf die Mitarbeit der Kinder verzichtet: (1) Um ihre Rechte und
ihren Schutz zu gewihrleisten. Die Beteiligung am Auswertungsprozess
kénnte in das emotionale Wohlbefinden eingreifen und in die Pri-
vatsphire eindringen. (2) Die dokumentarische Methode erfordert eine
komplexe Analyse der empirischen Daten. Die Einarbeitung in die Me-
thodik und die Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen ist
eine sprachlich umfangreiche Interpretationsleistung. Es wurde darauf
geachtet, die jungen, teilnehmenden Kinder nicht zu iiberfordern. (3) Um
die Validitit der Ergebnisse herzustellen, wurden die Ergebnisse in Inter-
pretationsgruppen mit anderen Forscherlnnen diskutiert. Eine Beteili-
gung der Kinder hitte hier auch die Gefahr einer potenziellen Uberforde-
rung beinhaltet (vgl. Funcke, 2022; Prengel, 2012; Unger, 2018).

In der ,Action Research konvergieren vielfiltige Diskussionsstringe, in
denen in unterschiedlicher Weise die Partizipation der Forschungs-
partner/innen konzeptualisiert (Bergold, Thomas, 2012) werden. Dem-
zufolge erhebt vorliegende Forschungsarbeit den Anspruch ,von Kindern
erlebte und entworfene Wirklichkeit und {(...) die Positionierung des Kin-
des in der Gesellschaft“ (Heinzel, 2012, S.23) in der Phase der Datener-
hebung direkt tiber Kinder als Teilnehmende an einer Gruppendiskus-
sion zu erheben. Sie kommen in den Gesprichen direkt zu Wort. Die
Kinder wurden zum Sprechen gebracht und gehért. Dem Anspruch der
participatory reseach wurde insofern ansatzweise entsprochen, da auf fol-
gende von Velten und Hoke (2021, S.426) betonten Aspekte geachtet
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wurde:(1) die Erfassung des Eigensinns der Kinder (2) die Erfiillung des
Eigensinns der Forschenden und (3) eine angemessene Wahrnehmung
der Kinder in der Erhebungssituation.

Wie im Besonderen auf die Situation der Gruppendiskussionen mit Kin-
dern eingegangen wurde, dabei jedoch trotzdem die Primissen von
Bohnsack bedacht wurden, wird im folgenden Kapitel aufgefiihrt.

3.3.3 Durchfiithrung der Gruppendiskussionen

Ralf Bohnsack erarbeitete acht Prinzipien (Bohnsack, 2010, S. 207 ff.) zur
Initilerung und Leitung von Gruppendiskussionen, welche auch bei der
Durchfithrung der Gruppendiskussionen der vorliegenden Arbeit als Ori-
entierung dienten (siehe Anlage 1). Anhand dieser Prinzipien wird im
Folgenden der praktische Erhebungsprozess der Diskussionen beschrie-
ben. Dabei werden die eigenen Erfahrungen mit dieser Methode und de-
ren Anpassungen dargestellt.

Als grofite Aufgabe der Forschenden beschreibt Bohnsack die Herstel-
lung einer Selbstliufigkeit der Diskussion. In das kommunikative Regel-
werk einer Gruppe sollte nur eingegriffen werden, um eben diese er-
wiinschte Selbstliufigkeit zu erzielen (Bohnsack, 2010, S. 208). Den Teil-
nehmenden soll im Gesprich die Chance gegeben werden, ihren eigenen
Orientierungsrahmen darzustellen und die fiir sie relevanten Themen in
ihrer eigenen, milieuspezifischen und kindlichen Sprache anzusprechen
(Loos, Schiffer, 2005, S. 51 ff.). Durch die Herstellung der Selbstlaufigkeit
soll verhindert werden, dass die theoretisch induzierten Relevanzsysteme
der Forschenden, z. B. in Form von mehr oder weniger offenen bzw. ge-
schlossenen Diskussionsleitfiden, von den Gruppendiskussionsteilneh-
menden abgearbeitet werden (Loos, Schiffer, 2005, S. 52). Dennoch
wurde bei den vorliegenden Diskussionen eine relativ offenes Diskussi-
onsmanual (siehe Anlage 1) verwendet, um den Gesprichen Klarheit und
eine bestimmte Stofrichtung zu verleihen (Lamnek, 2005, S. 96). Dieses
Manual gab lediglich das Rahmenthema, den roten Faden und die Sti-
muli vor. Besonders bedeutsam stellte sich der Anfangsstimulus dar, der
in Form einer kurzen Erzihlung vorgetragen wurde. So sollte sicherge-
stellt werden, dass die wirklich zentralen Punkte auch in der nétigen Tiefe
von den Kindern besprochen wurden, bevor sich ihre Motivation er-
schopft hatte. Als zweiter Impuls diente ein Bildimpuls (Fotografien von
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Kindern aus aller Welt), welcher ebenfalls dazu gedacht war, den Kindern
neuen Schwung zu geben und Anregungen fiir die weitere Diskussion zu
bieten. Nentwig-Gesemann beschreibt es als gewinnbringend, wenn Kin-
der jederzeit ,umarbeiten“ (Nentwig-Gesemann, 2010, S. 28) konnen,
also Diskurse und Themen wechseln und fiir sich selbst passend im Aus-
druck gestalten konnen. Auch darauf wurde geachtet, um eine gewisse
Selbstliufigkeit der Kinderdiskussionen herzustellen und zu erhalten.

Praktisch wurden zunichst Kindergruppen, die bereit fiir eine Diskus-
sion waren, gesucht. Nachdem der Zugang zu einer Kindergruppe, meist
iiber eine Vertrauensperson von den Kindern, organisiert war und alle
notwendigen Einwilligungen (der Eltern) vorlagen (sieche Anlage 2),
wurde ein Termin fiir die Gruppendiskussion vereinbart. Hierbei stand
es den Kindern frei, einen Termin zu wihlen; meist fand er am Nachmit-
tag im Anschluss oder vor einer gemeinsamen Aktivitit, wie z. B. einer
Stunde im Sportverein oder dem Kommunionunterricht, statt.

(1) Die gesamte Gruppe ist Adressatin der Forschung, es geht nicht um
einzelne Teilnehmende.

In den fiir das vorliegende Forschungsprojekt durchgefithrten Gruppen-
diskussionen wurde die ganze Kindergruppe in den meisten Fillen mit
»du“ angesprochen. Damit war dennoch immer die komplette Gruppe ge-
meint. Diese Ansprache ist in der Grundschule fiir alle Kinder iiblich.
Aufgrund dessen wurde diese Gewohnheit auch hier ibernommen, um
Verwirrungen zu vermeiden und den Gewohnheiten der Kinder Rech-
nung zu tragen.

Zuweilen mussten konkret Redebeitrige gesteuert oder verteilt werden.
Trotz der zu Diskussionsbeginn deutlich gemachten Aussage, dass sie
sich in diesem Gesprich nicht melden miissen und freisprechen diirfen,
fiel dies den Kindern oft sehr schwer. Durch die schulische Gewohnbheit,
sich melden zu miissen, war es, um die Diskussion am Laufen zu halten,
teilweise erforderlich, Redebeitrigen, oft auch nur durch eine Geste wie
ein Nicken oder Licheln, zu erlaubt oder einzufordern. Da es bei der do-
kumentarischen Interpretation nicht um Einzelmeinungen geht, spielte
es auch keine Rolle, wenn ein Kind dabei war, das beispielsweise wenig
zur allgemeinen Diskussion beitrug. Dieses Kind kann ebenso die
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Redebeitrige teilen oder mit wenigen Beitrigen neue Ideen aufbringen
oder die Richtung des Gesprichs bestimmen (Asbrand, 2009).

(2) Themen sollen lediglich initiiert und nicht vorgegeben werden. Der
weitere Gesprichsverlauf soll von den Kindern selbst gesteuert
werden.

Ziel einer Diskussion soll die Selbstldufigkeit des Gesprichs sein. Diskus-
sionen mit Kindern bergen die Schwierigkeit, dass Kinder es wenig bis
teilweise gar nicht gewohnt sind, in einer offenen Diskussionssituation
frei sprechen zu diirfen (Nentwig-Gesemann, 2002, S. 46). Uberwiegend
sind sie an Interaktionen und Kreisgespriche mit Erwachsenen gewdhnt,
welche Gespriache und Diskurse unter ihnen lenken. Von daher kam es
hiufig zu Unsicherheiten und einem stockenden Gesprichsverlauf. Es
wurde versucht, eine Zwischenlésung zu finden: Eine lockere Diskussi-
onsleitung (siehe Anlage 1), verbunden mit stummen Impulsen (Globus,
Kinderfiguren) und Themeninitiierungen der Leitung, erleichterte es den
Kindern, wieder ins Gesprich zu kommen und im Gesprich zu bleiben.
Die Gesprichsleitung fungierte dann als aufmerksame Zuhorerin der
kindlichen Diskurse.

(3) Fragestellungen der Forschenden sollen bewusst vage gehalten
werden, um ,(milieuspezifische) Fremdheit und Unkenntnis zu
demonstrieren“ (Bohnsack, 2010, S. 209).

Diesem Prinzip Bohnsacks wird schon allein aufgrund der Tatsache, dass
es sich bei den Teilnehmenden um Kinder und bei der Diskussionslei-
tung um eine Erwachsene handelt, entsprochen. Dadurch bestehen eine
natiirliche Fremdheit und Unkenntnis beziiglich des Kindermilieus.
Durch den Anfangsimpuls, in dem die Diskussionsleitung ihre eigene
Verortung und Beheimatung vorstellt, sollen gleichzeitig Fremdheit und
Vertrautheit gezeigt werden. Es geht darin um die Tatsache, dass auch sie
einen Ort hat, an dem sie sich beheimatet fiihlt, aber dass dennoch Inte-
resse fiir die Erfahrungen und Gefiihle der Kinder vorhanden ist. Im wei-
teren Verlauf der Diskussion wurde auf Fragereihungen und einen offe-
nen Gesprichsverlauf geachtet, auch wenn dieses Vorgehen fiir die Kin-
der teilweise tiberfordernd war und dann wieder auf einzelne Fragen zu-
riickgegriffen werden musste.
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Um bei jeder der Diskussionen zu Beginn Vertrauen und Sicherheit fiir
die Kinder zu schaffen, was fiir einen entspannten Gesprichsverlauf sehr
wichtig ist, wurde bewusst in die Rdume der Kinder gegangen, um die
Gespriche durchzufithren (Loos, Schiffer, 2005, S. 49). So folgte die Ge-
sprichsleitung auch teilweise den Vorschligen der Kinder und fithrte Ge-
spriche in Umbkleiderjumen von Turnhallen, Spielzimmern der Ge-
meinde oder direkt bei einzelnen Kindern zuhause. Das duflere Setting
bot ihnen somit eine gewisse Sicherheit, die sich dann im Gesprichsver-
lauf und in ihrer Offenheit zu erzihlen zeigte.

Nachdem der Raum und das Aufnahmegerit vorbereitet waren und die
Impulse griffbereit lagen, kamen die Kinder in den Raum. Die Kinder
waren Uiber die Gruppendiskussion meist schon informiert tiber den El-
ternbrief ihrer Eltern oder Erzihlungen der Personen, die sie in ihrem
vorhandenen Rahmen betreuten. Die meisten Kinder freuten sich auf das
Gesprich und waren motiviert zu sprechen, allerdings waren auch Kinder
dabei, die gleich zu Beginn sagten, dass sie nicht wiissten, was sie jetzt
sagen sollten.

Erdffnungsphase

In der Eréffnungsphase des Gesprichs stellte die Gesprichsleitung sich
und das Projekt kurz vor. Anschlieflend motivierte sie die Kinder frei und
ungezwungen zu erzihlen und zu sprechen. Dazu gehorte, den Kindern
zu versichern, dass sie keine Fehler machen konnen, sie alles sagen diir-
fen, was sie als wichtig erachten, einander unterbrechen diirfen und jedes
seine eigene Meinung vertreten darf. Als elementar erwies es sich auch,
darauf hinzuweisen, dass sie sich, anders als in der Schule, nicht melden
miissen, wenn sie sprechen wollen. Dies stellte sich fiir alle Kinder als
sehr schwierig heraus. Immer wieder verfielen sie in schulische Ge-
sprichsmuster und waren sehr zuriickhaltend. Auch wurde den Kindern
zu diesem Zeitpunkt die Anonymisierung des Gesprichs bestitigt und
Fragen dazu beantwortet. Eine allgemeine Vorstellungsrunde war nie no-
tig, da es sich um enge Realgruppen handelte, die Kinder sich unterei-
nander kannten und als Eisbrecher die allgemeine Vorstellung des Ge-
sprichs und des Projekts ausreichend war. In Ausnahmefillen stellten
sich die Kinder dennoch selbstinitiiert vor.
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Eingangsimpuls bzw. ,,Grundreiz“

Das Gesprich mit den Kindern wurde begonnen und angestofsen durch
einen erzihlenden Anfangsimpuls der Gesprichsleitung.

Der Eingangsstimulus gab das Thema indirekt vor und fiihrte in die Dis-
kussion ein. Er bestand aus einer Erzdhlung der Forscherin tiber ihre ei-
gene Herkunft und ihr eigenes Aufwachsen in verschiedenen Orten, etwa
in folgendem Wortlaut:
,2Jetzt erzahl ich euch von mir. Ich bin die Lilly, ich bin
in Apfelhausen aufgewachsen. In einem ganz kleinen Dorf.
Da hab ich mit meinen Eltern und meiner Schwester und
unserem Hund gelebt und da hab ich mich sehr wohl gefiihlt.
Dann hab ich in Amperberg studiert, das ist eine groRe
Stadt im Norden von Bayern, und jetzt wohn ich in Fried-
lingen. In Friedlingen ist jetzt alles ein bisschen an-
ders, weil es viel groéBer ist. Aber da fithl ich mich jetzt
auch ganz zuhause. Jetzt wilirde ich gerne von dir wissen,
wo du dich zuhause und wohl fihlst, warum das so ist, ob
sich das schon mal gedndert hat.™“

Ausgehend vom Erzihlstimulus der Forscherin iiber ihre eigene Veror-
tung sollte das Gesprich tiber die entsprechende Thematik initiiert wer-
den. Meist begann daraufhin eines der Kinder zu sprechen. Teilweise wa-
ren die Kinder so jung oder hatten solche Angst, zu sprechen und den
Anfang zu machen, dass der Impuls nochmals geschirft werden musste
(Lamnek, 2005, S. 149 ff.). Das geschah dann in etwa so:

,Wo bist du denn zuhause und wie fithlst du dich denn, wenn
du zuhause bist?"

Nach diesem Reiz folgte die Phase der Diskussion, in der die Kinder {iber
ihre eigene Verortung und Beheimatung und ihre persénlichen Einstel-
lungen und Gefiihle dazu redeten.

In dieser Phase wurde den Kindern grofie Freiheit gegeben, die fiir sie
relevanten Themen in ihrer Sprache und Ausdrucksweise zu besprechen,
um somit eine gewisse Selbstliufigkeit zu erzielen. Die Phasen der
Selbstliufigkeit waren teilweise sehr kurz. In ein paar Gesprichen bilde-
ten sich schnell Meinungsfiihrer heraus, die ihre Thematiken einbrach-
ten und andere zu steuern versuchten. Diese Gespriche mussten dann
teilweise durch die Gesprichsleitung unterbrochen und in ein allgemei-
nes Gesprich unter allen Kindern umgelenkt werden, da sonst die
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komplette Diskussion erstickt wire. In anderen Diskussionen sprachen
die Kinder wenig miteinander, sondern erklirten jedes fiir sich selbst und
nacheinander fiir sie relevante Thematiken. Diese Abfolge konnte teil-
weise nur schwer durchbrochen werden, allerdings wurde dennoch im-
mer wieder versucht durch Erzihlstimuli (z. B. nochmaliger Verweis auf
Impuls, Nachfrage) zu einem Gesprich untereinander anzuregen. Bei
schweigenden Kindern wurde iiberwiegend nicht eingegriffen und
grundsitzlich der Regel von Bohnsack gefolgt, in die Redeverteilung nicht
einzugreifen.

Mit dem Anfangsimpuls wurde versucht der Kinderdiskussion einen pas-
senden Impuls zu geben und das Gesprich in Richtung Heimat zu len-
ken, ohne den Begriff der Heimat zu erwihnen und die Kinder damit di-
rekt zu beeinflussen. Der Begriff der Heimat wurde von der Diskussions-
leiterin wihrend des gesamten Gesprichs nicht direkt ausgesprochen.
Vor dem hier angewendeten Impuls wurden in zwei, nicht in die Inter-
pretation aufgenommenen Diskussionen, andere Impulse erprobt (ein
reiner Bildimpuls und ein Impuls mit Reihenfragen), welche aber verwor-
fen wurden, da die Diskussionen der Kinder auf jene Impulse zu wenig
Struktur und Stringenz fiir die Forschungsfrage aufwiesen.

Der hier angewendete Impuls war dann so gewidhlt, den Kindern eine ge-
wisse Diskussionsrichtung aufzuzeigen, ohne sie zu stark in eine Rich-
tung zu lenken. Dafiir wurde bewusst, in Riickgriff auf das theoretische
Konstrukt der Heimat (siehe Kapitel 2) das Wohlftihlen erwihnt. Das
Konzept des Wohlfiihlens bezieht sich, nach Kan et al. und Lu (Kan et al.
2009, Lu, 2008) auf ein Empfinden von sozialer Einordnung in einen spe-
zifischen Kontext und der Erfiillung der eigenen Wiinsche und Verpflich-
tungen (Glorius, 2023, S.193). Insbesondere das ,Soziale Wohlbefinden*
lasst das Wohlgefiihl positiv beeinflussen und gilt als ,die Summe der
sozialen und gesellschaftlichen Komponenten, die ein Gefiihl von Zuge-
horigkeit entstehen lassen® (Glorius, 2023, S.195). Mit diesem Impuls
und Konzeptansatz wurde versucht das Gesprich in Richtung der gewihl-
ten Forschungsfrage zu lenken, also u.a. zu ergriinden, wo und weshalb
sich Kinder wohlfiihlen, allerdings ohne den Heimatbegrift an sich zu
erwihnen.
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(4) Eine Nachfrage sollte erst nach einer Pause erfolgen, d.h., die
Redebeitrige sollen von den Teilnehmenden frei gesteuert werden.

Auch diesem Bohnsack‘schen Prinzip wurde weitestgehend zu entspre-
chen versucht. Allerdings war auch dies manchmal schwierig, da die Kin-
der, wie bereits erwihnt, eine offene und freie Diskussion nicht gew6hnt
waren und teilweise hektisch und nervés wurden, wenn das Gesprich ins
Stocken geriet. Oft musste dann die Diskussionsleitung das Gesprich
wieder in Gang bringen, was mit Hilfe eines stummen Impulses oder
auch einer direkten Frage geschah.

Diese Impulse und direkte Nachfragen lenkten die Diskussion und steu-
erten die Gespriche der Kinder in Richtung auf die Forschungsfrage zu-
riick. Dies hitte auch auf stirker abwartende Weise passieren kénnen,
um damit den Diskussionen evtl. mehr Raum zu geben.

(5) Impulse der Forschenden sollten erzihlgenerierend erfolgen.

»Die Fragen und Nachfragen sollen so gehalten sein, dass sie detaillierte
Beschreibungen oder auch Erzihlungen zu generieren vermdgen“
(Bohnsack, 2010, S. 210). Dies geschieht einerseits durch Fragereihungen
(siehe Punkt 3) und andererseits durch erzihlgenerierende Fragen. Diese
zielten hier auf Erzihlungen der Kinder, z. B. wurde gefragt, ob sie sich
vorstellen konnten, auch in einem anderen Land zuhause zu sein oder
wie denn das Zuhause der fremden Kinder (Bildimpuls) aussehen
konnte. Besonders darauf geachtet werden musste, dass die Kinder genii-
gend Moglichkeiten hatten zu antworten, und dass die Impulse und Fra-
gen so offen waren, dass jedem Kind dazu etwas einfallen konnte, ohne
dass es Angst haben musste, etwas Falsches zu sagen. Eine andere Mog-
lichkeit waren relativ enge Fragen, welche die Kinder aus ihrem Schulall-
tag gewohnt waren und die sie schnell und sicher beantworten konnten.
So entstand auch manchmal aus einer engeren Frage ein weiteres Ge-
sprich.

72



Wiihrend der Diskussion

(6) Immanente Nachfragen haben Vorrang vor exmanenten Nachfragen,
d. h., es sollen zuerst die Themen der Befragten aufgegriffen werden,
bevor neue Themen initiiert werden.

Nachdem die Kinder iiber ihre Verortung und die Gefithlen dazu gespro-
chen hatten, wurde ein stummer Impuls gesetzt. Mit dem Impuls des
Globusses erdffnete sich fiir die Kinder ein neuer Spielraum méglicher
Antworten, welcher die Bereitschaft zu sprechen erhéhen sollte. Zudem
bot der Impuls die Gelegenheit, den Blickwinkel aus dem Nah- in den
Fernraum zu weiten. Als weiterer Impuls wurden Kinderbilder (siehe An-
lage 4) vorgelegt, die den Kindern helfen sollten, auch fremde Perspekti-
ven in den Blick zu nehmen. Dabei konnten dann teilweise auch einzelne
Kinder ihre personlichen Erfahrungen berichten, wenn sie etwa durch
mehrmalige Umzugserfahrungen oder Migrationshintergrund entspre-
chend betroffen waren. Wichtig war auch in diesem Teil, Nachfragen er-
zihlgenerierend zu formulieren (z. B.: Wie kdnnten sich denn diese Kin-
der in ihrem Zuhause fithlen? Wie, glaubst du, sieht das Zuhause dieser
Kinder aus?) und somit eine gewisse Selbstliufigkeit zu generieren, um
die Figendynamik jedes Gesprichs sich entfalten zu lassen (Loos, Schif-
fer, 2005, S. 52).

Zu exmanenten Nachfragen kam es teilweise gar nicht, weil oft die Kinder
selbst die Themen sehr spontan wechselten. Dies hatte zum einen den
Grund, dass sich ihre Motivation fiir das gerade besprochene Thema be-
reits erschopft hatte, zum anderen, dass ihnen neue Themen spontan in
den Sinn kamen, die fiir sie sofort zu besprechen elementar war. Manch-
mal waren auch gerade die kleineren Kinder nach einer lingeren Ge-
sprichsphase zu miide fiir einen lingeren Gesprichsverlauf.

(7) Diese neuen Themen sollen erst nach dem Erreichen des
dramaturgischen Hohepunkts der Diskussion angeregt werden.

Auch dies ertibrigte sich teilweise durch die bereits genannte Spontanitit
der Kinder (siche Punkt 6).
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(8) In einer direktiven Phase werden Widerspriichlichkeiten direkt
hinterfragt. (Prinzipien (2) und (3) treten aufier Kraft.)

Auf diesen Punkt wurde verzichtet, weil meist wihrend des Gesprichs
von den Kindern selbst nachgefragt wurde, wenn sie etwas untereinander
nicht verstanden hatten, oder stattdessen die Gesprichsleitung direkt
nachfragte, um Irritationen zu vermeiden. Dadurch entstand ein fiir die
Kinder sinnvollerer Gesprichsfluss und es blieb Raum, um am Ende des
Gesprichs eine wertende Stellungnahme (,Kénntest du dir vorstellen
dich woanders zuhause zu fiihlen?*) von den Kindern zu erbitten
(Bohnsack, 2010, S. 207-212).

Nach der Diskussion

Anschliefend an das Gesprich fiillten die Kinder einen Hintergrundfra-
gebogen aus, in dem es um ihre Hobbys und Vereine sowie ihre derzei-
tige familidre Lebensform und die Titigkeiten ihrer Eltern ging, der teil-
weise als Interpretationshilfe genutzt wurde (siehe Anlage 3).

Im Zeitraum von April bis Oktober 2012 wurden acht Gruppendiskussi-
onen erhoben, weitere drei Diskussionen wurden zwischen Mai und Juni
2014 erhoben. Eine Ubersicht aller gefiihrten Diskussionen findet sich in
Tabellenform am Ende des Kapitels 4.1 und wird dort erldutert. Die Grup-
pendiskussionen wurden als Audio-Dateien aufgenommen und im An-
schluss wortgetreu transkribiert. Zur Verdeutlichung und Veranschauli-
chung der Interpretation werden immer wieder Transkriptausschnitte im
Verlauf der Arbeit eingefiigt.

3.4 Dateninterpretation: Die dokumentarische Interpretation

Die Auswertung des erhobenen Datenmaterials erfolgte mit Hilfe der do-
kumentarischen Methode, die sich mit ihrem breiten Anwendungsspekt-
rum anbietet, auch Kindergespriche zu rekonstruieren und zu interpre-
tieren (Billmann-Mahecha, 1994; Bohnsack, 2010; Nentwig-Gesemann,
2006).

Die dokumentarische Methode wurde in den 1980er Jahren, in Anleh-
nung an die Methodologie Karl Mannheims, von Ralf Bohnsack und Wer-
ner Mangold in einem Forschungsprojekt, bei dem Gruppendiskussio-
nen mit Jugendlichen analysiert wurden, entwickelt. Karl Mannheims
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Grundgedanke ist, dass das Fremde nur in seinem jeweiligen Milieu und
seiner Seinsgebundenheit zu erfassen ist (vgl. Mannheim, 1980). Die do-
kumentarische Methode etablierte sich in den folgenden Jahren als ein
qualitativ-rekonstruktiver Forschungszugang in der Sozialforschung
(Bohnsack, 2010, S. 31). Ziel der dokumentarischen Methode und deren
Interpretationsverfahren ist es, sowohl das reflexive, theoretische Wissen
der Teilnehmenden als auch handlungspraktisches, atheoretisches Wis-
sen und die Orientierungen, die das Alltagshandeln bestimmen, aber
nicht expliziert werden, zum Ausdruck zu bringen und zu rekonstruie-
ren.

Damit dies moglich ist, ist es nétig, dass Milieufremde, hier also die For-
scherin, nicht auf Grundlage seiner Standortgebundenheit interpretiert,
sondern versucht sich auf den Erfahrungsraum der Kinder einzulassen.
Die Sensitivitit, sich auf die Kindergespriche einzulassen, spielt in der
vorliegenden Untersuchung eine wichtige Rolle (Nentwig-Gesemann,
2002).

Das Auswertungskonzept dieser Interpretation basiert auf drei aufeinan-
derfolgenden Schritten; (1) der formulierenden Interpretation, (2) der re-
flektierenden Interpretation und (3) der Typenbildung. Fiir die qualitativ-
rekonstruktive Forschung ist eine systematische Abwechslung von Da-
tenerhebung, Interpretation und theoretischer Reflexion charakteristisch
(Loos, Schiffer, 2005, S. 72). Auch in diesem Forschungsprojekt liefen
Datenerhebung und Interpretation parallel. Auf diese Weise wird auch
im Vergleich der Interpretationen erkennbar, welche weiteren Vergleichs-
horizonte nétig sind, um Typologien zu entwickeln und das Sample zu
sdttigen. Der Prozess der Datenerhebung ist dann abgeschlossen, wenn
die Interpretation zu keinen weiteren Vergleichshorizonten und Erkennt-
nissen mehr fithrt (vgl. Asbrand, 2009). Die Aufteilung und Nacheinan-
derstellung der Interpretationsschritte dient hier also lediglich der besse-
ren Darstellung.

Die Interpretation beginnt mit einer Sichtung des vorhandenen Daten-
materials und dem Erstellen des thematischen Verlaufs. Dabei wird be-
sonders auf jene Passagen geachtet, die sich hinsichtlich der Fragestel-
lung der Untersuchung eignen und die eine hohe metaphorische Dichte,
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sogenannte Fokussierungsmethaphern®, aufweisen. Wichtig ist, bei der
Interpretation der Gruppendiskussionen deren Genese und kollektive
Rahmung ebenso zu beachten wie die geduflerten Meinungen und Ori-
entierungen der Teilnehmenden. Dies war besonders in der vorliegenden
Studie, an der ausschlieflich Kinder teilnahmen, zu bedenken.

3.4.1 Datenaufbereitung: Transkription und thematischer Verlauf

Nach der Durchfithrung der Gruppendiskussionen wurden deren Audio-
aufzeichnungen mehrmals abgehort und der thematische Verlauf erstellt.
Der thematische Verlauf umfasst eine kurze Darstellung des zeitlichen
Ablaufs und der zentralen Themen der Diskussion. Dabei wird besonders
Wert daraufgelegt, jene Passagen zu identifizieren, die eine hohe Inter-
aktionsdichte aufweisen, also ,Fokussierungsmethapern“ (Bohnsack,
2010, S. 86) (siehe Kapitel 3.5) sind. Diese Metaphern, tiber welche sich
die Orientierungen der Kinder deutlich rekonstruieren lassen, spielen fiir
die weitere Analyse eine wichtige Rolle. Der thematische Verlauf ist dem-
nach wichtig, um die Passagen auszuwihlen die unbedingt transkribiert
und interpretiert werden sollen. Nachdem die Diskussionen mit den Kin-
dern insgesamt zeitlich kurz waren, wurden alle Diskussionen komplett
transkribiert. Die wortliche Transkription der Gespriche erfolgte dann
nach der Erstellung des thematischen Verlaufs.

Im Anschluss an die Gruppendiskussion wurden in einem Forschungs-
protokoll erste Eindriicke der Forscherin notiert. Dazu zihlten die Ge-
sprichssituation, der Raum, der Ort und der Zeitpunkt der Durchfiih-
rung des Gesprichs und die Atmosphire unter den Kindern und wihrend
des Gesprichs mit der Diskussionsleitung.

Fuir die Transkription der Diskussionen wurden die Transkriptionsregeln
nach Bohnsack, 2010, und Loos, Schiffer, 2001 (siehe Transkriptionsre-
geln Tabelle 1) verwendet. Bei durchschnittlich ca. 35 Minuten GD haben
die Transkripte einen Umfang von ca. zehn bis fiinfzehn Seiten. Die Na-
men der an den Gruppendiskussionen teilnehmenden Kinder sowie de-
ren geographische und familidre Angaben wurden anonymisiert. Die

9 Bohnsack beschreibt die ,Fokussierungsmetaphern® als jene Diskurspassagen, die ,hin-
sichtlich des metaphorischen Gehalts (Inhalt) Hohepunkte des Engagements, der Intensitit
und Dichte erreich(en)“ (Bohnsack, 2010, S. 86).
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Teilnehmenden wurden mit GrofRbuchstaben maskiert, ein w im An-
schluss kennzeichnet weibliche, ein m minnliche Kinder; Y bezeichnet
die Forscherin. Konnten Redebeitrige in der Audioaufnahme nicht mehr
bestimmten Kinder zugeordnet werden, wurden sie mit einem Fragezei-
chen gekennzeichnet. Die Gruppen erhielten zufillig und willkiirlich ge-
wihlte Tiernamen, die in keiner Weise inhaltlichen Bezug zum Thema
oder zu Aussagen der Gruppe haben (Loos, Schiffer, 2005, S. 58).

Tabelle 1: Transkriptionsregeln

L Beginn einer Uberlappung bzw. direkter
Anschluss beim Sprecherwechsel

() Pause

(2) Pause, Anzahl der Sekunden, wie lang die
Pause dauert

Nein Betont gesprochenes Wort

Nein Laut gesprochenes Wort

(vielleicht) Schwer verstindliches Wort, AuRerung

°vielleicht® Leise gesprochenes Wort

@.@ Kurzes Auflachen

@3@ Drei Sekunden lachen

@ja, so istes@ Lachend gesprochene Phrase

vie- Abbruch einer Phrase, nicht zu Ende ge-
sprochenes Wort

[steht auf] Nonverbale AuRerung des Kindes

() Unverstindliche AuRerungen, die GréRe
der Klammer entspricht in etwa der Linge
der AuRerung

Mhm Zustimmung wird geduflert

[fallt vom Stuhl] Erginzende Angaben, Angaben zum non-
verbalen Verhalten, zu gesprichsexternen
Vorkommnissen
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Verwendung von Satzzeichen

Punkt: . Sinkende Sprachmelodie
Semikolon: ; Schwach sinkende Sprachmelodie
Komma:, Schwach ansteigende Sprachmelodie
Fragezeichen: ? Stark ansteigende Sprachmelodie
Anonymisierter Name/Begriff

Substantive wurden grofigeschrieben. Nach den Satzzeichen wurde klein weitergeschrie-
ben. Sie hatten keine grammatikalische Bedeutung, sondern zeigten die Intonation an. Star-
ker Einfluss eines Dialekts wurde flir das Verstindnis und die Anonymisierung geglittet.
(Richtlinien der Transkription in Anlehnung an Bohnsack, 2010, S.236; Loos, Schiffer,
2001, S.57)

Im Folgenden dient ein Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe Hund
zur [lustration der Transkription und der weiteren Interpretations-
schritte. Der Ausschnitt stammt aus der Eingangspassage und enthilt die
Reaktion auf den Eingangsimpuls der Gruppendiskussion. Die Diskus-
sion wurde bei einem der Midchen zuhause gefithrt. Im Anschluss an
diesen Impuls sprechen die Kinder weiter tiber ihre Kuscheltiere, welche,
wie sich dann ermitteln lisst, dhnlich wie in diesem Abschnitt die
Freunde, einen Aspekt darstellen, der den Kindern Sicherheit vermittelt.

Gruppe Hund, Passage: , Freundschaft in der Midchenbande®, Z.10-47

10 Af Okay (2)

11 Alle @(3)@

12 Y @von euch@

13 Ct Ich bin ja erst also, vor zwei Jahren oder
so hierhergezogen, dann (.) bin ich auch in den

ersten bin ich auch in die neue Klasse gekommen,
dann ham mich auch die eigentlich also eine fehlt
ja jetzt, ham mich gleich die vier aufgenommen, sie
am meisten.

18 Df |_ Ich hab dich als Erstes gehasst.
19 Alle @(2)a
20 Bf L @Ich auche
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21

24

25

27
28

30
31

32
33

35
36
37

39

42

45
46

Ct @Ja toll. ja auf jeden Fall@, da ham se mich,
in der Schule richtig schoén aufgenommen, da hab ich
mich auch richtig wohl gefitthlt (.) da ham se mir
dann alles gezeigt und-

Af L und jetzt sind wir zu fiunft
ne Bande.
Df
L ja, mit der Eva*. (.) Meier.*
Af L Ja.
Cf Wir machen alles jetzt eigentlich zusammen.
und ich fthl mich richtig wohl hier.
Y Gut.
Ct Als ob ich hier schon von Geburt an gewohnt
hatte.
Af Q(.)a@
Y Wo fihlst du dich denn zuhause und wie ist

des denn, wenn du dich an einem Ort zuhause fiihlst?

Df Ja des is, -
Alle Schon @(2)@
Df Also ich fihl mich (.), also, daheim gut und

bei der Lisa*, weil des meine beste Freundin ist.
(.) da is auch cool.
Ccf

L Ich fihl mich auch bei meinen Freun-
dinnen wohl, wenn ich {bernachte oder so (.),
manchmal krieg ich aber auch Heimweh. @ (.)@
Bf Ich fihl mich, bei mir daheim wohl und bei
der Lulu* wohl und bei der Mimi* wohl und @bei der
Maria* wohl und bei der Lisa* wohl.(@
Alle Q(.)a@
Af Also ich fihl mich eigentlich (.) bei meine
Freundinnen iberall aufgehoben und wohl (.), ja und
°zuhause auch.®

3.4.2 Analyseschritte der dokumentarischen Interpretation

Die Analyse der Gruppendiskussionen auf Grundlage der dokumentari-
schen Methode besteht aus den drei im Folgenden beschriebenen Schrit-
ten der Interpretation: (1) formulierende Interpretation, (2) reflektierende
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Interpretation, (3) komparative Analyse. Diese drei Schritte sind eng mit-
einander verwoben und finden im Laufe des Interpretationsprozesses im-
mer wieder in zirkulirer Aufeinanderfolge statt. Der hier dargestellte,
(zeitlich) gradlinige Interpretationsprozess stellt eine verkiirzte Beschrei-
bung dessen dar, was in der Forschungspraxis als intensiver, sich wieder-
holender, zirkulirer Prozess ablief. In der Forschungspraxis wurden
Texte fur die Interpretation verschriftlicht. Diese Texte gingen allerdings
nicht unmittelbar in die Ergebnisdarstellung ein, sondern dienten iiber-
wiegend als Diskussionsgrundlage fiir den Austausch mit anderen For-
schenden sowie der methodischen Kontrolle der Standortgebundenheit
der Forschenden, welche hier die Besonderheit aufwies, dass ein Perspek-
tivwechsel vom Standort der Erwachsenenwelt in die Welt der Kinder ge-
leistet werden musste. Die hier vorgelegten Materialien und Daten wur-
den regelmifiig in der Interpretationsgruppe von Frau Prof. Dr. Scheun-
pflug und Herrn Dr. Nikolaus Schrock!® in Bamberg diskutiert. In regel-
miflligen Treffen wurde die Auswertung des empirischen Materials dis-
kursiv begleitet und die Verdichtung der Daten bis hin zur Typenbildung
(3.5.2) gemeinsam reflektiert und weiterentwickelt. Somit wurde auch der
intersubjektiven Uberpriifbarkeit und der Validierung der Daten Rech-
nung getragen (Bohnsack, 2010).

Der Analyseprozess wird nachfolgend erliutert und an dem Beispiel aus
der Gruppe Hund exemplarisch veranschaulicht. Als erster Interpretati-
onsschritt erfolgt, nach der Transkription, die formulierende Interpreta-
tion.

Formulierende Interpretation

Die formulierende Interpretation soll einen Uberblick iiber die gesamte
Diskussion und damit eine Ubersicht bieten, um keine relevanten Passa-
gen fiir die weitere Interpretation zu Ubersehen. In diesem ersten

19 Den Interpretationsgruppen (1) unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Scheunpflug, mit
Prof. Dr. Julia Franz, Dr. Stefanie Welser und Dr. Sigrid Zeitler, sowie (2) unter der Leitung
von Dr. Nikolaus Schréck, mit Dr. Simone Beck, Paula Rueb, Dr. Caroline Rau, Dr.
Dorothea Taube, Dr. Alexander Wiernick, und (3) der Gruppe unter der Leitung von Frau
Prof. Dr. Scheunpflug, mit Sabine Dérr und Dr. Susanne Timm sei hier herzlich gedankt
fiir produktive gemeinsame Interpretationen, Diskussionen, Anregungen und wissen-
schaftlichen Austausch.
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Analyseschritt wird zunichst ein Uberblick iiber den thematischen Ver-
lauf des vorliegenden Datenmaterials erstellt und Passagen ausgewihlt,
die zum Gegenstand der reflektierenden Interpretation werden sollen.
Diese Passagen zeichnen sich meist durch eine hohe metaphorische
Dichte und ein besonderes Engagement der Gruppe, aber auch durch the-
matische Relevanz der Passagen fiir die Forschungsfrage sowie durch
Vergleichbarkeit mit Passagen aus anderen Diskussionen aus (Bohnsack,
2010, S. 134-135). Indem in dieser Analyseeinheit vornehmlich die The-
men und Unterthemen des Textes herausgearbeitet werden und dadurch
die thematische Abhandlung der Diskussion und die Themen der Kinder
zusammenfassend dargestellt werden, konnen erste relevante Themen
der Kinder ermittelt werden (Loos, Schiffer, 2005). Ziel ist es, den imma-
nenten Sinn der Aussagen der Kinder herauszuarbeiten (Bohnsack, 2010,
S. 134). Im Mittelpunkt steht dabei die Frage nach dem , Was haben die
Kinder gesagt?“. Der Inhalt der Erzihlungen, Erklirungen und Argumen-
tationen der Kinder wird in dieser Phase formulierend wiedergegeben.
LAllerdings wird die Sprache der Gruppendiskussion, trotz des Bemii-
hens, sprachlich und inhaltlich méglichst nah bei der Darstellung der
Kinder zu bleiben, in der Paraphrasierung ein Stiick weit in die Sprache
der Wissenschaft iibersetzt‘, weshalb bereits mit diesem Schritt die In-
terpretation beginnt“ (Asbrand, 2009, S. 48).

Im Folgenden zur Illustration der formulierenden Interpretation der Aus-
schnitt aus der Diskussion der Gruppe Hund.

Formulierende Interpretation: Beispiel aus der Gruppe Hund
10-47 Oberthema: Freundschaft in der Mddchenbande
13-17 Cf sei erst vor zwei Jahren hierhergezogen und sei

dann auch in die neue Klasse gekommen. Dann
hitten sie die vier gut aufgenommen, ,sie am meis-

ten®.
18-20 Sie und Df hitten sie als Erstes gehasst.
21-23 Unterthema: Aufnahme in eine Gruppe

Cf sei aber in der Schule ,richtig schén aufgenom-
men worden* und wiirde sich jetzt richtig wohl fiih-
len. Es sei ihr alles gezeigt worden.
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24-27

28-32

33-47

33-34

35-36
37-47

Sie seien jetzt zu funft — mit der Meier — eine
Bande.

Sie wiirden jetzt alles zusammen machen und sie
wiirde sich hier jetzt richtig wohl fithlen, so als ob
sie von Geburt an hier gewohnt hitte.

Impuls von Y: Wo fiihlt man sich wie zuhause an
einem Ort?

Unterthema: Wohlfiihlen im physischen und sozialen
Raum

Wo wiirden sie sich denn wohl fiithlen, und wie
wire es, wenn sie sich an einem Ort wohl fiithlen
wiirden?

Das sei ,,schon®.

Sie fiihle sich daheim und bei ihrer besten Freun-
din Lisa gut: Da sei es auch cool. Sie fithle sich auch
bei ihren Freundinnen wohl. Wenn sie iibernach-
ten wiirde, bekidme sie aber manchmal auch Heim-
weh. Bf fiihle sich daheim, bei der Lulu, der Mimi,
der Maria und der Lisa wohl. Af fiithle sich bei ihren
Freundinnen tiberall aufgehoben und wohl sowie
zuhause.

Reflektierende Interpretation

Nach Bohnsack handelt es sich bei einer Gruppendiskussion um zwei
Diskurse: Ein Diskurs findet zwischen den Forschenden und den Er-
forschten statt und ein zweiter zwischen den Erforschten selbst. In der
reflektierenden Interpretation ist es die Aufgabe, die Verschrinkung der
beiden Diskurse zu rekonstruieren. Die Differenzierung dieser beiden
Diskurse wird méglich, da durch die Rekonstruktion der Gruppendiskus-
sion zum einen eine Selbst-Reflexion der Forschenden und zum anderen
eine Differenzierung der Sequenzen unter den Erforschten selbst ent-
steht. Bohnsack unterscheidet zwei Typen von Sequenzen: jene, die durch
die Reaktion auf Interventionen und Anstéfle der Forschenden charakte-
risiert sind, und jene, in denen die Erforschten aufeinander reagieren und
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sich im Idealfall untereinander steigern (Bohnsack, 2010, S. 207). Durch
die reflektierende Interpretation des Forschungsmaterials, den zweiten
und wesentlichen Schritt der dokumentarischen Methode, soll nun ein
Orientierungsmuster, bzw. ein Orientierungsrahmen rekonstruiert wer-
den, innerhalb dessen bestimmte Themen (hier z. B. die Einbettung in
eine soziale Gruppe oder Gegenstinde, die die Kinder fiir eine Verortung
bendtigen) abgehandelt werden. Es steht die Frage nach dem , Wie haben
die Kinder etwas gesagt im Mittelpunkt des Interpretationsinteresses.
Orientierungsrahmen kénnen besonders in Phasen metaphorischer und
interaktiver Dichte, sogenannten Fokussierungsmethaphern, herausgear-
beitet werden (Bohnsack, 2010, S. 137).

In der reflektierenden Interpretation, werden also ,jene Bedeutungszu-
sammenhinge, jene Orientierungsmuster, die Gegenstand der Interpre-
tation sind, sich prozesshaft im Diskursverlauf entwickeln“ (Bohnsack,
2010, S.38), rekonstruiert. Ziel dieses Interpretationsschrittes ist ,die Ex-
plikation des Rahmens, innerhalb dessen das Thema abgehandelt wird“,
wie es abgehandelt wird und mit welchem Bezug auf welchen Orientie-
rungsrahmen das Thema behandelt wird (Bohnsack, 2010, S.135). ,Die-
ser Orientierungsrahmen (den wir auch Habitus nennen) ist der zentrale
Gegenstand dokumentarischer Interpretation. Hierbei kommt der kom-
parativen Analyse von vornherein eine zentrale Bedeutung zu, da sich der
Orientierungsrahmen erst vor dem Vergleichshorizont anderer Fille in
konturierter und empirisch tberpriifbarer Weise herauskristallisiert.
(Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl, 2001, S.16)

Des weiteren wird die Analyse darauf ausgerichtet, den hinter der Diskus-
sion stehenden konjunktiven Erfahrungsraum bzw. die kollektive Hand-
lungspraxis der Kinder zu dokumentieren (Loos, Schiffer, 2005, S. 63).
Durch die reflektierende Interpretation werden die empirischen Daten
detailliert analysiert und so die impliziten Orientierungen der Kinder er-
mittelt. ,Dahinter steht die Annahme Mannheims, dass sich in der Art
und Weise, wie die Themen diskutiert werden, der habitualisierte, hand-
lungsleitende Orientierungsrahmen einer Gruppe dokumentiert, der in
einer gemeinsamen konjunktiven Erfahrung der erforschten Kinder be-
griindet ist“ (Asbrand, 2009, S. 49). Durch eine komparative Analyse bzw.
Vergleichsgruppenbildung werden in diesem Auswertungsschritt dann
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Orientierungsmuster und Rahmenorientierungen durch sogenannte Ge-
genhorizonte abgegrenzt (Loos, Schiffer, 2005, S. 63). In dieser Arbeit
kann dies beschrieben werden durch den meist positiven Horizont des
Faktors Familie im Zusammenhang mit Verortung in Abgrenzung von
und Kontrast zu dem negativen Horizont des Nichtvorhandenseins von
Freunden und Familie. Diese kontriren Horizonte kénnen auf kollektive
Orientierungsmuster verweisen bzw. den Rahmen eines Erfahrungsrau-
mes aufspannen und markieren. Bohnsack verweist hier nochmals da-
rauf, dass diese Erfahrungsriume iiberlappend sein kénnen, oder sich
uberschneiden (Bohnsack, 2010, S. 59-63 und S. 136). Zudem trigt der
Vergleich der beiden Horizonte zur Kontrolle der Standortgebundenheit
der Forschenden bei. Je mehr ,die Vergleichshorizonte des Interpreten
empirisch fundiert und somit intersubjektiv nachvollziehbar und tber-
prifbar sind“ (Bohnsack, 2010, S. 137), desto mehr lisst sich die Kontrolle
zumindest methodisieren, wenn sie auch nie komplett erreicht werden
kann.

Im Unterschied zu den Zielen, welche Bohnsack festlegt, soll es in dieser
Arbeit nicht wesentlich um die , Einstellung auf das Kollektiv* und die
»Rekonstruktion von Orientierungen und Habitus“ (Przyborski, 2004, S.
55) gehen, sondern, angepasst an die Gesprichsfithrung von kleinen und
kleineren Kindern, mehr um die Rekonstruktion von Kommunikations-
prozessen und der inhaltlichen Themenentwicklung. Teilweise kann sich
dadurch eine Sicht auch auf kollektive Orientierungsmuster entwickeln
(Nentwig-Gesemann, 2002).

Fuir die Begrifflichkeit der reflektierenden Interpretation wurde mafdgeb-
lich von Bohnsack (2003) eine Darstellung entwickelt, die dann von Przy-
borski (2004) weiterentwickelt wurde. Nentwig-Gesemann (2002) passte
die dokumentarische Interpretation in ihrer Arbeit dann den Diskussio-
nen unter Kindern an. In die hier dargestellte und verwendete kategoriale
Beschreibung der Diskursorganisation fliefit zudem die Arbeit und Be-
schiftigung von Schréck (2009) mit der dokumentarischen Methode ein.
Die folgende Ubersicht (siehe Tabelle 2) entstand in der Auswertungs-
phase der hier vorgelegten Arbeit, auch in gemeinsamen Uberlegungen
mit der Interpretationsgruppe. Zu bedenken gilt auch hier, dass es sich
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bei den Diskutierenden um Kinder handelte und diese Tatsache Simpli-
fizierungen der Diskursorganisation mit sich brachte.

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Kategorien der Diskursheschreibung

e  Erstes Aufwerfen eines Themas
Proposition e  Erste Reaktion auf einen Impuls
e  Erweiterung des aufgeworfenen Themas durch
einen neuen Aspekt
Anschluss- e  Evil. weiterer Impuls und Reaktion auf diesen
proposition Erweiterungsimpuls
Fokussie-
ings- e  Hohe Konzentration und Engagement der Kinder
e Metaphorisch dichte, lingere, interaktive
e gl Beschreibung eines Themas
e  Hohere Lautstirke
Fokussie-
rungsakte
e  Hineingleiten/Hinausgleiten in/aus einem Thema
e  Reden iiber ein Thema, ohne explizit {iber
Fokussierte das Thema zu sprechen
Passagen e Langsames Erzihlen, vom Thema abschweifen,
zum Thema zuriickfinden
Aus- und Weiterbearbeitung eines Themas
im Modus der:
e  Argumentation
Elaboration *  Antithese
e  Bewertung
e  Beschreibung
e  Erzihlung
e  Exemplifizierung
Validierung Bestitigen eines Themas / einer Orientierung
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Elaboration eines Themas anhand der Darstellung eines
Gegenhorizont positiven oder negativen Gegenhorizonts, Kontrastierung
eines Themas

e  Verwerfen einer Proposition
e  Aufwerfen eines gegensitzlichen

Antithese Orientierungsgehalts
Abschluss der Entfaltung einer Orientierung /
Beenden eines Themas

Konklusion e Im Modus der Formulierung einer Orientierung

e Im Modus der Validierung einer Orientierung
e  Alsrituelle Synthese

(Kategorien der Diskursbeschreibung in Anlehnung an Bohnsack, 2003; Przyborski, 2004;
Nentwig-Gesemann, 2002; Schrock, 2009).

In der folgenden Eingangspassage der Gruppe Hund erkennt man meh-
rere sich iiberlappende Orientierungsrahmen der Kinder. Zum einen er-
wihnen sie als ein Thema die Freundschaft und deren Exklusivitit als
sozial wichtiges Element, zum anderen verbinden sie den sozialen Raum
(Freundschaft) und den physisch territorialen Nahraum miteinander. Es
wird deutlich, dass diese Middchen in Riumen, in denen ihre Freunde
ihnen unterstiitzend zur Seite stehen, Wohlgefiihle und Geborgenheit
empfinden. Dabei steigern sie Freundschaften auf ein dhnliches Niveau
wie das der eigenen Familie. Weiter kristallisiert sich aber ein Verlassen
der bekannten Orte als Herausforderung (Heimweh) heraus. Auch der
schnelle Ubergang von verschiedenen Themen, was bei Kinderdiskussio-
nen typisch ist, ist hier erkennbar:

13-47 Thema: Freundschaft in der Midchenbande:
Das Kennenlernen

13-17 Proposition durch Cf: Verbindung von Riumlichkeit
mit Freundschaft und Sozialitiit

13-24 Cf erklirt ihre Gefiithle nach ihrem Zuzug in das Dorf
und dem damit verbundenen schulischen Neustart. Sie
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24-32

erklirt die Gruppenzusammensetzung so, dass die an-
wesenden Midchen sie in ihre bestehende Gruppe auf-
genommen hitten, wobei sie dabei ein Midchen be-
sonders hervorhebt. Durch diese Erklirung legt sie ih-
ren Standort innerhalb der Gruppe und des bestehen-
den sozialen Umfeldes fest.

Df unterbricht die Erklirung von Cf abrupt damit, dass
sie berichtet, sie hitte Cf zuerst ,gehasst“, worin Bf sie
gleich unterstiitzt, indem sie ihr lachend zustimmt.

Cf tibergeht dieser Kommentar schnell und lachend,
indem sie wieder darauf zuriickkommt, dass sie sich
hier sehr gut aufgenommen gefiihlt hitte. In dieser
Passage erwdhnt Cf auch die Schule, wobei sie das
,sich wohl fithlen“ nicht mit dem schulischen Kontext
verbindet, sondern mit dem sozialen ,aufgenommen
sein“ gleichsetzt. Sie erklirt ,das Aufnehmen“ hier
auch noch ausfiihrlicher damit, dass sie meint, die
Midchen hitten ihr alles gezeigt. Darin zeigt sich zu
Beginn der Gruppendiskussion, dass Heimat und
Riaumlichkeit fiir die Midchen in erster Linie eine be-
stimmte Form von Sozialitit darstellen. Die Midchen
orientieren sich daran, dass ,daheim sein“, heifdt, so-
zial aufgenommen — und vielleicht auch angenommen
— zu werden. Dieses Verstindnis oder diese Orientie-
rung von Heimat findet sich an verschiedenen Stellen
der Diskussion, wird aber durch weitere Heimatas-
pekte erginzt.

Elaboration durch Af: Darstellung der Exklusivitiit der
Freundschaft (,Bande*)

Af unterbricht sie und wirft ein, dass sie nun eine
»Bade“ sein. Der Begriff der ,Bande” soll den Zusam-
menhalt und die Wichtigkeit der Madchengruppe
nochmals hervorheben und ihre Gruppe von anderen
Gruppen eindeutig abgrenzen. Diese Exklusivitit der
Gruppe zeigt sich auch noch im weiteren Verlauf der
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31

33-47

Diskussion, wobei immer wieder darauf hingewiesen
wird, wie wichtig die Freundschaft zu den anderen
Midchen und das Zusammensein mit diesen wire und
dass dies auch ,daheim sein“ fiir sie bedeutet. Dies
konnte darauf hindeuten, dass die soziale Heimat auch
Inklusions- und Exklusionskriterien beinhaltet. Um in
eine Bande aufgenommen zu werden, miissen schlief3-
lich bestimmte Kriterien eingehalten werden.

Konklusion durch Cf: Leben an dem Ort von Geburt an
ist Heimat

Nach diesem Einwurf verstirkt Cf abermals ihren eige-
nen Gefithlsausdruck, indem sie wiederholt, wie wohl
sie sich an diesem Ort fithlt, was dann abschlieRend
gesteigert wird mit dem Ausdruck ,Als ob ich hier
schon von Geburt an gewohnt hitte.“ Damit wird ein
weiterer Heimataspekt erginzt. Ein Kriterium fur die
soziale Heimat scheint die Geburt in dem jeweiligen
Sozialraum zu sein. Dies wird als absolute Grenze, als
Matf fiir das komplette Aufgenommensein betrachtet.
Cf gibt damit zu verstehen, dass sie sich nicht besser
aufgenommen fiithlen kénnte, als sie es momentan tut.
Es geht hier letztendlich um das gemeinsame Auf-
wachsen in einem Ort. Dieses scheint allerdings ein
weiches Kriterium zu sein, schlielich kénnen auch
Zugezogene aufgenommen werden. Dies impliziert
aber einen Inklusionsmechanismus. Dennoch impli-
ziert das ,als ob“ die fiktionale Unterstellung, dass die
Geburt in den jeweiligen Sozialraum wichtig ist.

Anschlussproposition durch Impuls von Y: Wo fiihlt
man sich wie zuhause an einem Ort?

Validierung der Aussage ,Zuhause ist daheim und bei Freunden“

Auf die Nachfrage, wie es denn sei, wenn sie sich zu-
hause fiihlen, mochte Df ausfiihrlich antworten und
wird von allen anderen Midchen unterbrochen, die
,schon” dazu sagen. Anschlieffend miissen alle Kinder
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37-47

dartiber lachen, was sowohl als Unsicherheit iiber diese
Frage gesehen werden kann (auch das Wort ,schon®
kann als Fiillwort gesehen werden fiir eine Unsicher-
heit und Unwissenheit beziiglich einer Antwort auf
diese Frage) wie auch als Zeichen eines impliziten Zur-
Schau-Stellens des Zusammengehorigkeitsgefiihls der
Gruppe.

Elaboration durch Df, Cf, Bf und Af: Wohlfiihlen bei
Freunden

Dies wird auch im folgenden Abschnitt deutlich, in
dem Df als Erste das Wort ergreift und damit auch
zeigt, dass sie dieses Gesprich und dieses Thema ernst
nehmen wiirde. Sie betont stark, dass sie sich daheim
gut fithlen wiirde und bei ihrer besten Freundin. Wo-
bei sie erklirend hinzufiigt, dass es bei dieser Freundin
auch ,cool“ sei, was heifRen kann, dass es bei dieser
Freundin dhnlich wie zuhause sei.

Im Anschluss an diese Aussage von Df verstirken alle
anderen Midchen deren Aussage, indem sie wortlich
wiederholen, dass sie sich zuhause und bei ihren
Freundinnen wohl fithlen, teilweise werden verstir-
kend sogar die Namen der einzelnen Midchen aufge-
listet. Nach zwei weiteren solcher Aussagen beginnen
die Middchen wieder gemeinsam zu kichern, damit zei-
gen sie wieder eine Verstirkung des gezeigten Zusam-
mengehorigkeitsgefithls und bestirken sich selbst,
nicht aus dieser gezeigten Rolle nun herauszufallen.
Einzig Cf gibt in einem Nebensatz zu, dass sie auch
manchmal Heimweh hitte, wenn sie bei anderen Kin-
dern iibernachten wiirde. Es zeigt sich auch am Begriff
des ,Heimwehs“, dass Heimat sehr stark mit dem kon-
kreten Elternhaus verkniipft ist. Sie orientieren sich
hier an einem engen sozialen, familiiren Nahraum:
Heimat ist hier auch gleich Familie: Familie ist neben
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der ,Bande” eine weitere soziale Vorstellung von Hei-
mat.

Wieder schlieflt Af den Absatz positiv ab, indem sie
wieder die Aussagen der anderen positiv verstirkt und
nochmals erhoht mit der Steigerung, dass sie sich bei
all ihren Freundinnen ,aufgehoben fithlen wiirde.
Diese ,Ausfliige” in das fremde Zuhause, also das Zu-
hause ihrer Freundinnen, zeigen ein beginnendes Ab-
nabeln vom eigenen Elternhaus und den damit verbun-
denen Prozess von Freude und Gliick dartiber, aber
auch Trauer und damit verbundenen Schmerz.

Komparative Analyse

Nachdem der dokumentarischen Methode die Theorie Mannheims
(1964) zugrunde liegt, dass das, was von den Diskutierenden thematisiert
wird, ,zu unterscheiden ist von dem, was sich in dem Gesagten tiber die
Orientierungen der Diskutanten offenbart“ (Schrock, 2009, S. 54), steht
im Mittelpunkt der Auswertung, in welchem Rahmen ein Thema von den
Kindern ausgefiihrt wird.

Ein wesentlicher Schritt der Interpretation ist demnach die komparative
Analyse, in welcher die Rekonstruktion der Orientierungsrahmen erfolgt.
Im Zuge der Rekonstruktion der Orientierungsfiguren der Gruppendis-
kussionen wird nach Gemeinsamkeiten der Fille untereinander gesucht.
Dies ist zunichst an Gegenhorizonte (gedankenexperimentell, aus der
Alltagserfahrung oder aus der wissenschaftlichen Theorie gegeben) der
Interpretin gebunden (Bohnsack, 2010, S. 137). Orientierungsrahmen ei-
ner Gruppe werden mit Hilfe von fallinternen und fallvergleichenden
Diskursen herausgearbeitet: 1) Im fallinternen Vergleich werden homo-
loge Orientierungsmuster innerhalb eines Falles gesucht und danach ge-
fragt, ,welche impliziten Orientierungsrahmen sich in der Bearbeitung
unterschiedlicher Themen durch dieselbe Gruppe dokumentieren“ (Asbrand,
2009, S. 52). (2) Im fallvergleichenden Vergleich wird gefragt, wie das-
selbe Thema von unterschiedlichen Gruppen bearbeitet wird. Dabei wird
von den jeweiligen Einzelfillen abstrahiert und der Blick auf die sie kon-
stituierenden existentiellen Hintergriinde gelenkt. ,Denn die einzelnen
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Fille reprisentieren lediglich verschiedene Typen, die sich nach den ver-
schiedenen Dimensionen des existentiellen Hintergrundes differenzie-
ren“ (Loos, Schiffer, 2005, S. 71). Das Verbindende der miteinander ver-
glichenen Orientierungsrahmen wird als ,tertium comparationis“ (Nohl,
2001, S. 261) bezeichnet. ,Das in den Suchstrategien bei zwei Fillen ge-
fundene Gemeinsame bildet ein Drittes, ein tertium comparationis, auf
dessen Hintergrund im Vergleich Kontraste deutlich werden. Dieses ter-
tium comparationis findet sich in jeder Form und Phase vergleichender
Interpretation“ (Nohl, 2001, S. 261). In der fallibergreifenden, kompara-
tiven Suche nach thematisch dhnlichen Passagen, in welchen analoge
Muster auftreten, wird also ein Tertium Comparationis gesucht. Dieses
strukturiert und gliedert den falliibergreifenden Vergleich und stellt dann
in der sinngenetischen Typenbildung das gemeinsame Motiv dar
(Bohnsack, 2010, S. 141). Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass
bei der komparativen Analyse die zentrale Aufgabe die Herausarbeitung
der Kontraste der Gemeinsamkeiten sowie der Merkmale und Besonder-
heiten eines Falles ist (Asbrand, 2009, S. 54). In der vorliegenden Unter-
suchung stellt sich dieser Kontrast z. B. an der Unterschiedlichkeit hin-
sichtlich des Umgangs mit dem Thema der Verortung in territorialen
Riumen dar. Weil in diesem Schritt auch die Einbeziehung einer kompa-
rativen Perspektive wichtig wird, indem die verschiedenen Typiken in un-
terschiedlichen Fillen in Bezug auf die Gemeinsamkeiten der Fille in an-
deren Typiken kontrastiert werden, versteht Bohnsack diesen Schritt in
der interpretierenden Reflexion als Vorbereitung fiir die Typenbildung.
Wihrend in der reflektierenden Analyse der Fall Gegenstand der Analyse
ist, bezieht sich die parallel dazu verlaufende Typenbildung dann auf die
rekonstruierten Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack, 2010, S. 138). Als
Besonderheit ist bei Gruppendiskussionen mit Kindern zu beachten, dass
aufgrund der Struktur bereits zwei Diskurse, der kindzentrierte Diskurs
und der erwachsenenzentrierte Diskurs, inhirent vorhanden sind. Von
daher gilt es im Speziellen, die Diskurse und Sequenzen zu vergleichen,
die als Reaktion auf Interventionen von Erwachsenen hervorgehen, und
jene, die wechselseitig zwischen den Kindern entstehen. Die komparative
Analyse erméglicht dahingehend eine Differenzierung der Sequenzen
(Nentwig-Gesemann, 2002, S. 46)
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Als Zwischenschritt tritt zwischen reflektierende Interpretation und Ty-
penbildung die Fallbeschreibung. Hierbei wird beschrieben, wie der rekon-
struierte Orientierungsrahmen prozesshaft im Diskurs rekonstruiert
wurde. Dabei soll die ,Gesamtcharakteristik des Falles“ (Bohnsack, 2010,
S. 141) unbedingt erhalten und dargestellt werden.

Fall- oder Diskursbeschreibung

In die Diskursbeschreibungen gehen die Ergebnisse aller bisherigen In-
terpretationsschritte ein, also die der formulierenden und die der reflek-
tierenden Interpretation. Die Diskursbeschreibung stellt sich somit dar
als eine Zusammenfassung der gesamten Diskussion. Das primir Neue
in diesem Arbeitsschritt ist, dass hier erstmals Texte entstehen, die nicht
nur mehr unter Forschenden besprochen werden, sondern auch verof-
fentlicht werden. Weiterhin kénnen in der Diskursbeschreibung Zitate
aus bearbeiteten Passagen mit eingebaut werden, um sowohl die bespro-
chenen Orientierungen wie auch das Sprachverhiltnis zwischen Interpre-
tierenden und Gesprichsteilnehmenden zu dokumentieren. Ziel der Dis-
kursbeschreibung ist es, den immanenten Sinngehalt und die Form des
Diskurses aufeinander zu beziehen, womit auch das Geriist des kol-
lektiven Rahmens entwickelt wird (Bohnsack, 2010, S. 139-141).

Aufschluss iiber die relevanten Themen und Orientierungen einer
Gruppe geben die Dichte der Kommunikation und die Art und Weise der
Diskursorganisation. In der Diskursbeschreibung werden nicht nur die
zentralen Orientierungen dargestellt, sondern auch die ,dramaturgische
Entwicklung“ (Bohnsack, 2010, S. 139) der wichtigen Passagen und der
Fall in seiner Form beschrieben. In dieser Beschreibung werden auch
Ausziige aus den Gruppendiskussionen zitiert, welche als Belege fiir die
Orientierungen dienen und die Diskursorganisation verdeutlichen sollen.
Von besonderem Interesse sind dabei die Fokussierungsmetaphern. In
der Regel folgt die Diskursbeschreibung einer dramaturgischen Entwick-
lung. 1!

Im Anschluss an eine Themeninitiierung wird durch eine Proposition ein
Motiv eingefiihrt oder damit eine Stellungnahme zu einem Thema zum

1 Die Begrifflichkeiten fiir die Beschreibung dieser Entwicklung wurde von Bohnsack
(2010) und Przyborski (2004, S. 285) erarbeitet.
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Ausdruck gebracht (Loos, Schiffer, 2005, S. 67). Mit einer Konklusion
wird die Behandlung eines Themas beendet. Ist dies der Fall, liegt grund-
sitzlich eine kollektive Orientierung der Gruppe vor. Bei der Interpreta-
tion der Proposition wird tiblicherweise besonderer Wert daraufgelegt,
von wem das Thema aufgebracht wurde: ob tatsichlich von einem oder
einer Teilnehmenden oder ob es lediglich eine Reaktion auf eine Frage
oder einen Impuls der Gesprichsleitung war. In der vorliegenden Studie
wurde mit dieser Interpretation etwas grofziigiger umgegangen, da die
Kinder hiufig erst durch Impulse oder Nachfragen der Gesprichsleitung
angeregt wurden, sich zu einem Thema frei zu duflern (vgl. 3.3.2). Zwi-
schen Proposition und Konklusion kann es zu verschiedenen Bearbeitun-
gen eines Themas, mittels einer Elaboration, kommen: Beispiele, Erzih-
lungen, Beschreibungen, welche die Proposition stiitzen und erweitern.
Oft kommt es zu Anschlusspropositionen, eingelagerten Konklusionen
und jeweils eingelagerten Elaborationen. Je mehr Gruppenmitglieder
sich an der Elaboration beteiligen, umso relevanter wird das Thema fiir
die Gruppe. Dies ist auch ein Indikator fiir eine Fokussierungsmetapher,
also einen Hohepunkt der Diskussion. Meist rahmt sich eine Orientie-
rung in einer solchen Metapher in besonderer Weise (Loos, Schiffer,
2005; Przyborski, 2004). In der Phase der Elaboration kann es auch zu
verschiedenen Sichtweisen und zu Meinungsverschiedenheiten kom-
men. In einem antithetischen Verlauf des Diskurses kénnen Konflikte
auftreten, fiir welche die Gruppe keine Losung findet. In dieser Diskus-
sion findet die Gruppe allerdings ihren gemeinsamen Orientierungsrah-
men und beendet sie mit einer Konklusion. In einem oppositionellen Dis-
kurs dagegen teilen die Diskutanten keinen gemeinsamen Orientierungs-
rahmen und schliefen auch nicht mit einer inhaltlichen, sondern mit ei-
ner rituellen Konklusion (Loos, Schiffer, 2005, S. 68-69).

In der vorliegenden Arbeit werden die Diskursbeschreibungen der Grup-
pen Hund (4.2.1), Katze (4.2.2), Maulwurf (4.2.3), Alpaka (4.2.4) und
Luchs (4.2.5) dargelegt.

3.4.3 Datenverdichtung: Empirische Demonstrationsfille und
Typenbildung

Die Typenbildung stellt sich als zentraler Schritt bei der Analyse des Da-
tenmaterials dar. Nach den Interpretationen der Einzelfille folgt damit
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ein generalisierender Analyseschritt (Bohnsack, 2010; Nentwig-Gese-
mann, 2013).

In der vorliegenden Studie wird, auf der Grundlage von Gruppendiskus-
sionen mit Kindern, durch die ,formulierende“ und die ,reflektierende”
Interpretation ein Orientierungsrahmen erschaffen, um dann durch Abs-
traktion und Spezifizierung zu einer Typik auf der Ebene der ,sinngene-
tischen“ Typenbildung zu gelangen. Bohnsack charakterisiert den dritten
Analyseschritt als Diskursbeschreibung bzw. Typenbildung; dabei wird
vom Einzelfall abstrahiert und auf der Grundlage von Gemeinsamkeiten
der Fille und vor dem Hintergrund eines kontrastiven Vergleichs eine
Typik entwickelt. ,Im Zuge der Typenbildung, der Generierung einer Ty-
pik, werden Beziige herausgearbeitet zwischen spezifischen Orientierun-
gen einerseits und dem Erlebnishintergrund oder existentiellen Hinter-
grund, in dem die Genese der Orientierungen zu suchen ist, anderer-
seits“ (Bohnsack, 2010, S. 141). Da die Interpretationsschritte parallel ver-
laufen, d. h. auch die Typenbildung nicht erst beginnt, wenn die formu-
lierende und die reflektierende Interpretation bereits erfolgt sind, bleibt
die Forschung ein Prozess. Erst im Laufe der Interpretation wird erkenn-
bar, welche Vergleichshorizonte noch nétig sind, um die Interpretation
abzuschlieffen. Dies stellt sich als Besonderheit des Theoretical Samp-
lings (nach Glaser, Strauss, 1970) dar. ,Dieser Prozess ist dann abge-
schlossen, wenn zusitzliche Vergleichshorizonte nicht mehr zu weiteren
Erkenntnissen fiihren“ (Asbrand, 2009, S. 47). Grundlegend ist es dafiir
notig eine Verzahnung von Fallauswahl, Datenerhebung und Interpreta-
tion. Im Laufe des Prozesses traten immer wieder neue Kenntnisse und
Ideen auf, die dann wiederum Einfluss auf die weitere Fallauswahl hat-
ten.

Die dokumentarische Methode unterscheidet zwischen der sinngeneti-
schen und der darauf aufbauenden soziogenetischen und kausalgeneti-
schen Typenbildung (Bohnsack, 2010, S. 150-154). ,In der sinngeneti-
schen Typenbildung erhalten die kontrastierenden Orientierungsrahmen
der Vergleichsfille nun aber eine eigenstindige Bedeutung und werden
in ihrer Sinnhaftigkeit gesehen“ (Nohl, 2001, S. 51). In der vorliegenden
Untersuchung wurden die Orientierungsrahmen, welche in fallinternen
und fallexternen Vergleichen erarbeitet wurden, mit diesem Schritt
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abstrahiert und zu Typen verdichtet. Nachdem auf den darauf aufbauen-
den Schritt, nimlich die soziogenetische Typenbildung, welche dann den
einzelnen Fall ,nicht lediglich in einer Bedeutungsschicht oder -dimen-
sion, und d. h. in Bezug auf eine Typik, sondern zugleich unterschiedli-
che Dimensionen oder Erfahrungsriume des Falles, so dass unterschied-
liche Typiken in ihrer Uberlagerung, Verschrinkung ineinander und
wechselseitigen Modifikation sichtbar werden" (Bohnsack, 2010, S.152—
153), begreift, verzichtet wurde, wird im Folgenden nur auf die sinngene-
tische Typenbildung eingegangen.

Sinngenetische Typenbildung

Die sinngenetische Typenbildung erfolgt im Anschluss an die kompara-
tive Analyse, ,sobald der rekonstruierte Orientierungsrahmen nicht mehr
nur auf einer fallinternen komparativen Analyse basiert, sondern auch
eine fallibergreifende umfasst“ (Bohnsack, Hoffmann, Nentwig-Gese-
mann, S. 32). Als Ziel sollen abstrahierte Orientierungsrahmen der Kin-
der herausgearbeitet werden und eine Kindertypik entstehen.

Dafiir werden die zentralen Orientierungsmuster des empirischen Mate-
rials komparativ analysiert, abstrahiert und spezifiziert. Im ersten Schritt
der Typenbildung werden zunichst die verschiedenen Fille auf Gemein-
samkeiten hin analysiert. Dabei werden thematisch vergleichbare Passa-
gen auf gemeinsame Orientierungsmuster und homologe Passagen hin
untersucht. Dieser Schritt erfolgte bereits bei der fallinternen und der fall-
uibergreifenden Vergleichsarbeit in der komparativen Analysearbeit. Da-
bei hilft das Tertium Comparationis insofern, als dass damit ein erstes
uibergeordnetes, gemeinsames Motiv festgelegt wird, also eine Abstraktion
des Orientierungsrahmens hin zu einer Orientierung stattfindet, die den
Typus dann verkoérpern kann (Bohnsack, Hoffmann, Nentwig-Gese-
mann, 2019, S. 32). In der vorliegenden Arbeit war z. B. ein abstrahierter
Orientierungsrahmen die Auseinandersetzung und Verortung mit dem
physischen, die Kinder umgebenden Raum. Dieses Thema wurde in allen
Gruppen aus Eigeninitiative der Kinder selbstlaufig initiiert und disku-
tiert. Aus der falliibergreifenden Vergleichsarbeit und den homologen
Passagen der Gruppendiskussionen der Kinder kann im Anschluss eine
Basistypik herausgefiltert werden. Fiir die vorliegende Untersuchung
ergibt die Herstellung von Geborgenheit die Basistypik. Im Laufe der
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Typenbildung wird die Basistypik zunichst im fallinternen Vergleich an
unterschiedlichen Gruppen validiert, um dann durch falliibergreifende
Vergleiche erweitert und spezifiziert zu werden (Nentwig-Gesemann,
2009; Bohnsack, 2010). Je mehr sich der Orientierungsrahmen abstra-
hiert, desto spezifischer wird der Typus (vgl. Bohnsack, Hoffmann, Nent-
wig-Gesemann, 2019, S. 33). Dabei werden die Gruppendiskussionen
nicht mehr nur auf Gemeinsambkeiten, sondern auch auf Kontraste hin
analysiert. Die herausgearbeitete Basistypik'? Herstellung von Geborgenheit
stellt das Tertium Comparationis dar, und durch die Analyse der Kon-
traste kénnen innerhalb der Basistypik verschiedene Varianzen gefunden
werden und typische Handlungsmuster fiir den Umgang mit einem
Thema anhand des einzelnen Falls herausgearbeitet werden (vgl.
Bohnsack, Hoffmann, Nentwig-Gesemann, 2019, S.32). Im Falle der
Gruppe Hund lief} sich hinsichtlich der Basistypik Herstellung von Gebor-
genheit die Ausprigung einer Nahraumorientierung herausarbeiten. Wei-
tere homologe Orientierungsrahmen konnten z. B. hinsichtlich des gene-
ralisierten Bediirfnisses nach einer lebensweltlichen Verortung rekon-
struiert werden. , Die Entwicklung einer Typologie bedeutet, das Spezifi-
sche einer Typik im Fallvergleich herauszuarbeiten (Asbrand, 2009,
S. 54). Bei der sinngenetischen Typenbildung innerhalb der dokumenta-
rischen Methode handelt es sich um Idealtypen. Idealtypen stellen nach
Max Weber eine Utopie dar, eine ,gedankliche Konstruktion“, was in der
Wirklichkeit ,nur ansatzweise anzutreffen ist“ (Dieckmann, 1967, S. 29).
Die Utopie dieser Idealtypen dient als Darstellungsmittel, indem typi-
sche, wesentliche Faktoren gesteigert hervorgehoben werden, um Kon-
traste der Realitit deutlicher zu machen. In dieser Untersuchung wurden
mit Hilfe der dokumentarischen Methode vier verschiedene sinngeneti-
sche Idealtypen fiir das Verstindnis von Verortung von Kindern rekon-
struiert und beschrieben (Kapitel 4.3).

Es zeigte sich bei der Analyse des Materials, dass sich diese Typenbildung
und die Generierung der Basis leichter nachverfolgen lisst, wenn die
Gruppendiskussionen, die in besonderer Weise das Sampling nachvoll-
ziehen lassen, genauer dargestellt werden. Dabei standen die

12 Eine derartige Typik, die im Zentrum des Erkenntnisinteresses steht, nennen wir auch
Basistypik“ (Bohnsack, Hoffmann, Nentwig-Gesemann, 2019, S. 32).
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dargestellten Gruppen fiir die Samplingkriterien soziale Schichtung,
Gruppenfokus und Erfahrungen riumlicher Vielfalt (operationalisiert
uiber Verwandtschaftsbeziehungen und Umziige) (vgl. Kapitel 3.5). Damit
wurden folgende Gruppen als dafiir besonders typisch ausgewihlt:

e Die Gruppe Hund: Landkinder aus der Mittelschicht, die in einer
regionalen Kultur iiber Vereinsarbeit verankert sind und tiber
nur wenig riumliche Vielfaltserfahrung verfiigen.

e Gruppe Katze: Grofstadtkinder mit Migrationshintergrund aus
der Familien mit geringerem sozioSkonomischen Status mit
weltweiter riumlicher Vielfaltserfahrung.

e  Gruppe Maulwurf: Kinder aus der Oberschicht aus einem Mittel-
zentrum, die tiber eine auf gesellschaftliche Partizipation zie-
lende internationale Kindergruppe verbunden sind und tiber
eine auf Deutschland bezogene raumliche Vielfaltserfahrung
verfiigen.

e  Gruppe Alpaka: Kinder aus der Mittel- und Oberschicht aus ei-
nem Mittelzentrum, die tiber eine nicht auf Tiere bezogene Kin-
dergruppe verbunden sind und iiber eine moderat auf Deutsch-
land bezogene riumliche Vielfaltserfahrung der Verwandtschaft
verfiigen.

e  Gruppe Luchs: Kinder aus der Mittel- und Oberschicht, die iiber
den Sport verbunden sind und kaum tiber riumliche Vielfaltser-
fahrungen verfiigen.

Damit wurde die Breite der unterschiedlichen Qualititen im empirischen
Material sichtbar gemacht und der von Asbrand formulierte Anspruch an
die Darstellung der Qualititen des empirischen Materials versucht um-
zusetzen. Vor diesem Hintergrund konnten dann die Typen verdichtet
werden.

3.5 Das Sampling: Theoretical Sampling

Ausgehend von der Forschungsfrage, die nach handlungsleitenden Ori-
entierungen hinsichtlich der Verortung und Beheimatungsstrategien von
Kindern fragt, wurde das bereits dargelegte qualitativ-rekonstruktive For-
schungsdesign angewandt. Die Daten wurden mit Hilfe des
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Gruppendiskussionsverfahrens erhoben und anschlieRend mit der doku-
mentarischen Methode ausgewertet. In der vorliegenden Studie hat es
sich aufgrund der emotional-subjektiv orientierten Forschungsfrage als
wichtig erwiesen, auch mit den Vorerfahrungen der Forscherin umzuge-
hen. Die Methode nach Bohnsack bietet hier den passenden Rahmen, in-
dem, durch die Konzentration auf empirische Vergleichshorizonte im
Laufe des Interpretationsprozesses, die Standortgebundenheit jeglicher
Interpretation Beachtung findet (Bohnsack, 2010; Loos, Schiffer, 2005).
In Bezug auf die dargestellte empirische Untersuchung ist zudem als Be-
sonderheit zu beachten, dass es sich bei den Erforschten um Kinder und
bei der Forschenden um eine erwachsene Person handelt. Kontrolliertes
Fremdverstehen bedeutet in diesem Kontext, sich insbesondere auch die
unterschiedlichen Perspektiven von Kindern und Erwachsenen bewusst
zu machen (Honig, 2009; Honig, Lange, Leu, 1999). Leitend ist dabei ein
Grundsatz der Kindheitsforschung, dass Kinder als ,Personen wahrge-
nommen werden sollen, die — wie alle iibrigen Gesellschaftsmitglieder
auch — in konkreten aktuellen Verhiltnissen leben, ihre sozialen Bezie-
hungen mitgestalten und eigene Muster der Verarbeitung ihrer lebens-
weltlichen Umwelt ausbilden“ (Heinzel, 2000, S. 17).

Das Sample beschreibt die Gesamtheit der Gruppen, mit denen Gruppen-
diskussionen durchgefithrt wurden. Fiir die vorliegende Studie wurden
insgesamt elf Gruppendiskussionen mit Kindern gefithrt. Durchschnitt-
lich waren fiinf Kinder als Teilnehmende an einer Diskussion beteiligt.
Alle Gruppendiskussionen wurden transkribiert.

Fiir die empirischen Daten, d. h. die Gruppendiskussionen, wurden aus-
nahmslos Realgruppen rekrutiert. Das bedeutet, die Kinder kannten sich
alle untereinander und standen sich in irgendeiner Form nahe (Freund-
schaften untereinander, Freundschaften der Eltern, kollegiales Verhiltnis
im Verein). Sie trafen sich in der Zusammensetzung, in welcher auch die
Diskussion gefiihrt wurde, mindestens einmal in der Woche, um z. B.
ihren Vereinstitigkeiten nachzugehen. Teilweise sahen sie sich tiglich,
weil sie gemeinsam eine Schulklasse besuchten oder eine so enge
Freundschaft oder Nachbarschaft pflegten, dass sie sich am Nachmittag
gegenseitig besuchten. Die Gruppendiskussionen fanden vor oder nach
solchen Treffen statt, welche die Kinder besuchten; so konnten die
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Gespriche auch in Riumlichkeiten durchgefiihrt werden, die den Kin-
dern bekannt waren. Dies lief3 voraussetzen, dass die Kinder vertraut und
ohne Angst miteinander ins Gesprich kommen konnten.

Der Kontakt zu den Gruppen erfolgte immer tiber die Gruppenleitung
oder ein Elternteil der Kinder. Erstere stellte auch sicher, dass alle Geneh-
migungen der Eltern der teilnehmenden Kinder vorhanden waren. Die
Gruppendiskussionen fanden nur mit denjenigen Kindern statt, die sich
im Vorfeld freiwillig dazu bereit erklart hatten und zuvor die Erlaubniser-
kldrung ihrer Eltern abgegeben hatten (siehe dazu Anlage 2).

Die Zusammenstellung der Gruppen des Samples wurde nach dem Prin-
zip des theoretischen Samplings vorgenommen (Glaser, Strauss, 1970).
Nach diesem Prinzip wurde die Suchstrategie zur Auswahl der Gruppen
zu Beginn von theoretischen Vorannahmen geleitet.

Die Interpretation der ersten Diskussionen hinsichtlich der Suche nach
weiteren Kindergruppen war dann Ausgangspunkt fiir deren Rekrutie-
rung. Gemifl dem Theoretical Sampling nach Glaser und Strauss (1970)
verfeinerte sich im Laufe der Interpretation die Strategie der Suche nach
verschiedenen Vergleichshorizonten, welche fiir die Analyse relevant
sind, um ein kontrastreiches Sample zu erreichen. Wichtig war im Sinne
des Theoretical Samplings die Suche nach minimalen und maximalen
Kontrastierungen, um eine Heterogenitit des Forschungsfeldes zu errei-
chen. Am Ende bildeten die Gruppen verschiedene Vergleichshorizonte
ab, welche fiir die komparative Analyse relevant waren. Der Auswahl der
ersten Kindergruppen gingen erste, theoretische Voriiberlegungen vo-
raus. Nach Auswertung dieser ersten Diskussionen wurden weitere Kin-
dergruppen gesucht und diese interpretiert. Als keine neuen Orientierun-
gen und Kontraste mehr gefunden werden konnten, galt das Sample als
gesittigt. Nach Abschluss der Datenerhebung wurden die Daten zu einer
sinngenetischen Typenbildung verdichtet. Im Folgenden wird die Samp-
lingstrategie dargestellt:

Voriiberlegungen vor den ersten Diskussionen

Ausgehend vom Forschungsdesiderat zu handlungsleitenden Orientie-
rungen von Kindern hinsichtlich ihrer Verortung in der Welt (siehe Kapi-
tel 2.3) sind bei den ersten Rekrutierungen von Kindergruppen
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Annahmen aus bestehenden Untersuchungen zu vermutlich interessan-
ten Ansichten bedacht worden.

Unterscheidung hinsichtlich der organisatorischen Rahmenbedingungen und
der vermuteten Beschiftigung mit dem Thema Beheimatung (in auferschuli-
schen Vereinsaktivititen wie z. B. Trachtenverein, Migrantenhilfe)

Studien (Egger, 2014, 2017; Mitzscherlich, 1997) zeigten, dass organisa-
torische Umwelten den Umgang mit der Verortung in der Welt und der
Konstruktion von Heimat bei Erwachsenen beeinflussen kénnen. Dem-
zufolge wurden als erste Samplingstrategie Kindergruppen gesucht, die
verschiedene Organisationen abbilden, die Bindung und Verortung in
Organisationen und Raum férdern und reprisentieren (z. B. Trachtenver-
ein).

Unterschiedliche Erfahrungen hinsichtlich der Lebensridume (weit- und vielge-
reiste Kinder, Kinder mit Migrationshintergrund bzw. Kinder ohne jegliche
Reise-/ Umzugserfahrung)

In Untersuchungen mit Erwachsenen stellte sich heraus, dass Ortswech-
sel als belastend und verunsichernd wahrgenommen werden und zu
komplizierten Bindungen bzw. Beheimatungsstrategien fithren (Teub-
ner-Guerra, 2014). Demnach ergab sich als erste Uberlegung, solche Kin-
der, die unterschiedliche Umzugserfahrungen und Erfahrungen hin-
sichtlich Ortswechseln gemacht haben, in das Sample aufzunehmen.

Eine Diskussion wurde gefithrt mit Kindern mit Migrationshinter-
grund®. Die anderen Gruppen hatten zumindest ein Kind mit Migrati-
onsgeschichte dabei. Bei zwei Gruppen war dies ungewiss und eine
Gruppe hatte kein Kind mit solchem Hintergrund.

Die Kinder der ersten Gruppendiskussionen dieser Untersuchung war
zwischen acht und zehn Jahre alt und besuchten die dritte oder vierte
Grundschulklasse. Vereinzelt waren bei den Gruppen auch iltere oder

13 Sowohl der Migrationshintergrund als auch die soziale Schichtung wurden iiber den Hin-
tergrundfragebogen erhoben. Dabei waren fiir die Einordnung jeweils das Herkunftsland
des Kindes oder der Eltern und der Beruf bzw. der hochste Bildungsabschluss der Eltern
das ausschlaggebende Kriterium. Diese Einordnung findet in vergleichbarer Form auch in
den PISA-Studien Anwendung (vgl. https://www.mpib-berlin.mpg.de/Pisa/ergeb-
nisse.pdf).
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jingere Kinder dabei. Das Alter der Kinder betrug aber immer héchstens
zwolf Jahre und mindestens fiinf.'* Zwei Gruppen hatten Kinder aus der
Grundschule und jeweils ein Kind (iiber zehn Jahre) aus der Realschule
als Teilnehmende.

Um Teilnehmende fiir diese ersten Kindergruppen zu finden, wurde in
Vereinen und Einrichtungen fiir Kinder- und Jugendbetreuungen ge-
sucht. Zudem wurden persoénliche Kontakte im Bereich der Kinderbe-
treuung genutzt, um Kinder fiir die Diskussionen zu gewinnen.

Weiterentwicklung des Samples

Nach der Interpretation der ersten Gruppendiskussionen wurde deutlich,
dass Kinder, die Raumwechsel erlebt haben, andere Verortungsstrategien
aufweisen als Kinder, die in stabilen, starren Raumstrukturen leben. An-
ders als erwartet, zeigten sich aber in der Zugehorigkeit zu unterschiedli-
chen Vereinen wenig Kontraste in den handlungsleitenden Orientierun-
gen der Kinder. Da bis zu diesem Zeitpunkt iiberwiegend mit Kindern
aus Mittel- und Kleinstidten sowie aus Dorfern diskutiert worden war,
wurde das Sample auf Kinder aus der Grof3stadt erweitert und noch zu-
sitzliche Kindergruppen gesucht, und zwar mit Kindern, die Umzugser-
fahrung aufwiesen. Zudem wurde, um das Sample hinsichtlich der Ver-
eine wirklich zu sittigen, bei weiteren Vereinen in der Grof3stadt ange-
fragt, darunter auch Vereine, die keinen offensichtlichen Bezug zu einer
lebensweltlichen Verortung hatten, wie z. B. ein Zirkusverein. Damit
sollte das Sample hinsichtlich unterschiedlicher Lebensumwelten (Stadt-
bzw. Landkinder) und Verortungen in unterschiedlichen territorialen Orten
erweitert werden.

Die grofle Mehrzahl der Kinder lebte in traditionellen Familienverhiltnis-
sen mit beiden leiblichen Eltern und mit einem oder mehreren Geschwis-
tern zusammen. Vereinzelt lebten die Kinder bei nur einem Elternteil.
Die teilnehmenden Kinder stammten iiberwiegend aus der Mittelschicht.
Einzelne Kinder lebten in Familien mit hohem sozio6konomischen Sta-
tus und manche in Familien mit geringem soziockonomischen Status.

1 Die Rekonstruktion von Heimatvorstellungen von jiingeren und ilteren Kindern bleibt
damit weiteren wissenschaftlichen Arbeiten vorbehalten. Siehe Kapitel 6.1

101



Zur weiteren Kontrastierung wurde jeweils eine Gruppendiskussion mit
Kindergartenkindern (alle Kinder unter sechs Jahre) und eine Gruppen-
diskussion mit Kindern einer Realschule (Kinder {iber zehn Jahre) ge-
fiithrt. Bei der Zusammenstellung der Gruppen wurde darauf geachtet,
Kinder unterschiedlichen Geschlechts in unterschiedlicher Zusammen-
setzung (ausschlieftlich weiblich, ausschlieflich minnlich, gemischt) ab-
zubilden. Drei Gruppen hatten nur weibliche und eine Gruppe aus-
schlieRlich minnliche Teilnehmende.

Die Datenerhebung wurde als vollstindig erachtet und damit das Sample
als gesittigt, als bei der Auswertung der Diskussionen keine neuen Er-
kenntnisse bzw. Orientierungen mehr zum Vorschein kamen (Bohnsack,
2010; Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl, 2007). Neun Gruppendiskus-
sionen wurden ausfiihrlich dokumentarisch interpretiert und in die kom-
parative Analyse einbezogen. Von einer Diskussion wurde lediglich ihr
thematischer Verlauf festgehalten; sie wurde nicht weiter interpretiert, da
die Analyse dieser Gruppe keine weiteren Vergleichshorizonte tiber die
bisher interpretierten hinaus bot.
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4 Darstellung der empirischen Ergebnisse

In der vorliegenden Studie wird der Frage nach den handlungsleitenden
Orientierungen von Kindern hinsichtlich ihrer Verortung in der Welt
nachgegangen.

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse in Bezug auf die For-
schungsfrage prisentiert.

Dazu werden in Kapitel 4.1 alle Gruppen des Samples in Kurzportrits
dargestellt. In Kapitel 4.2 folgt die Auswertung der Daten nach Bohnsack
(Bohnsack, 2010) mittels Diskursbeschreibungen von fiinf exemplarisch
dargestellten Gruppendiskussionen.

Im nichsten Schritt und Kapitel wird zunichst die entwickelte Basistypik
(4.3.1) anhand der im Material rekonstruierten Rahmenorientierungen
beschrieben; in ihrer Spezifizitit werden hierbei die in der komparativen
Analyse immer wieder aufkommenden, fallibergreifenden, typischen
Rahmenorientierungen der Kindergruppen deutlich gemacht. Anschlie-
Rend wird in einem nichsten Schritt die sinngenetische Typenbildung
dargestellt. Es konnten vier Typen (Typ eins: Nur wie ich (4.3.2), Typ zwei:
Daheim ist daheim (4.3.3), Typ drei: Daheim ist es am schonsten (4.3.4),
Typ vier: Daheim in der Welt (4.3.5)) hinsichtlich der Frage, wie Kinder
sich verorten und beheimaten, generiert werden. Dabei wurden die Ori-
entierungen der Kinder im Sinne von Idealtypen abstrahiert und spezifi-
ziert. Das Kapitel schlieft mit einem Uberblick iiber die vier Idealtypen
(4.4).

Der hier dargestellte lineare Ablauf der Verdichtung der empirischen Da-
ten, bis hin zur Typenbildung, dient der besseren Darstellbarkeit. Der
Forschungsprozess gestaltete sich, wie in Kapitel 3 dargestellt, als ein zir-
kuldrer Prozess von Datenerhebung, Auswertung und Verdichtung.

4.1 Kurzportrits der Gruppen des Samples

Um erste Informationen uiber die detailliert ausgewerteten Gruppen zu
geben und damit auf die folgende empirische Auswertung vorzubereiten,
werden in diesem Kapitel kurze Portrits der Gruppen des Samples vor-
gestellt. Um die Anonymisierung der Kinder zu wahren, wurden alle Na-
men sowie Angaben zu Stidten und Dérfern maskiert und anonymisiert.
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Alle Gruppendiskussionen wurden in Bayern in verschiedenen Stidten,
Kleinstidten und Dérfern gefiihrt. Die Teilnehmenden wurden tiber Ver-
eine, private Trigerschaften oder kirchliche Zusammenkiinfte rekrutiert.
Erhoben wurden bei jeder Gruppe eine Gruppendiskussion, die in der
Regel ca. 35 Minuten dauerte, und ein Hintergrundfragebogen, welcher
von jedem Kind ausgefiillt wurde. Konnten die Kinder noch nicht schrei-
ben und lesen, wurden ihnen die Fragen miindlich vorgelesen und ihre
Antworte dann von der Forscherin notiert. Den Gruppen wurden willkiir-
liche Tiernamen zugeteilt, um die Anonymisierung zu gewihrleisten;
diese haben keinerlei Bezug zu den Kindern der Gruppe. Eine Gesamt-
zusammenstellung des Samples findet sich in Tabellenform am Ende von
Kapitel 4.1. Die Charakterisierungen sind wie folgt aufgebaut:

Zuerst werden die Teilnehmenden und der Wohnort der Gruppen darge-
stellt und auf Besonderheiten der Kinder eingegangen. Dazu werden
auch Informationen genutzt, welche die Kinder in den Fragebdgen (siehe
Anlage 3) nach den Diskussionen angegeben haben. Ferner wird der Zu-
gang zu den jeweiligen Gruppen thematisiert, der Diskurs kurz charakte-
risiert sowie die thematischen Schwerpunkte der Diskussion beschrie-
ben.

Die Gruppe Hund

Die Gruppe Hund war die erste interviewte Kindergruppe. An der Dis-
kussion nahmen vier zehnjihrige Midchen teil. Sie besuchen zum Zeit-
punkt des Interviews, gemeinsam die vierte Klasse der 6rtlichen Grund-
schule. Die Kinder leben in einem Dorf mit ca. 1.500 EinwohnerInnen.
Alle vier Middchen sind zusammen in einem Trachtenverein aktiv.

Zusitzlich zu ihrer Mitgliedschaft im Trachtenverein sind die Midchen
gemeinsam im Musikverein und dem Sportverein des Ortes titig. Af, Df
und Bf nehmen innerhalb des Musikvereins gemeinsam an einer Bliser-
Kklasse teil.

Die Eltern der Kinder sind freundschaftlich verbunden, was die Kinder-
gruppe zusitzlich zusammenschweifét. Es finden gemeinsame Aktiviti-
ten und sogar Urlaube statt. Ein weiteres Merkmal dieser Gruppe ist, dass
die Midchen, mit Ausnahme von Cf, seit ihrer Geburt in dem jetzigen
Wohnort leben. Cf ist mit ihrer Familie vor ca. zwei Jahren in das Dorf
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gezogen. Die Eltern der Kinder sind in mittelstindischen Betrieben vor
Ort beschiftigt.

Die GroReltern der Kinder, wieder mit Ausnahme von Cf, und andere
Verwandte leben fufldufig im selben Ort.

Der Kontakt zu der Gruppe lief {iber den Trachtenverein des Ortes. Die
Midchen hatten sich als Gruppe gemeinsam und freiwillig nach der An-
frage zu dem Gesprich gemeldet. Das Gesprich fand bei einem der Mid-
chen zuhause statt und dauerte ca. 20 Minuten. Die Diskussion wies ein
hohes Maf an Selbstliufigkeit auf. Fokussierte Passagen der Gruppen-
diskussion waren (1) familiale Beziehungen unter Anwesenden, (2) die
Erfilllung der Grundbediirfnisse, (3) Erleben einer gemeinsamen Lebens-
welt und (4) die Fihigkeit und Méglichkeit zur Orientierung in einem
Lebensraum.

Die Gruppe Katze

Bei den Kindern der Gruppe Katze handelt es sich um drei Madchen und
zwel Jungen aus einer Grof3stadt. Af ist elf Jahre alt, alle anderen Kinder
sind zwolf Jahre alt. Die Kinder wohnen im gleichen Stadtteil und sind
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe eins. Sie besuchen gemein-
sam die funfte Klasse ihrer Sprengelschule. Alle Kinder nehmen nach der
Schule gemeinsam an einer Hausaufgabenbhilfe teil. Die Midchen sind
untereinander freundschaftlich verbunden. Thre Freizeit verbringen sie
teilweise zusammen auf 6ffentlichen Plitzen. Ein Madchen, Bf, ist Mit-
glied in einem Sportverein. Die Eltern der Kinder kennen sich nicht. Die
Eltern von Bf sind Inhaber einer Reinigungsfirma und eines Kiosks. Alle
anderen Eltern arbeiten als ungelernte Arbeiter oder sind arbeitssuchend.
Der Kontakt zu der Gruppe lief iiber die Leitung der Hausaufgabenhilfe.
Die Kinder hatten sich freiwillig nach der Anfrage zu dem Gesprich ge-
meldet.

Die Gruppe hat drei Alleinstellungsmerkmale im Unterschied zu den an-
deren Gruppen. (1) Alle Kinder dieser Gruppe haben einen Migrations-
hintergrund, teilweise sind sie erst nach ihrer Geburt, aufgrund von
Flucht oder Vertreibung, nach Deutschland gekommen, teilweise schon
in Deutschland geboren. Alle Kinder sprechen eine andere Muttersprache
und in ihrem Zuhause kein Deutsch. (2) Die Kinder haben
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Verwandtschaft und Familie in anderen Lindern, teilweise sind aber auch
weitere Familienmitglieder nach Deutschland geflohen oder freiwillig mi-
griert und wohnen nun ebenfalls im ndheren Lebensumfeld der Kinder
in derselben Stadt. (3) Alle Kinder bei dieser Diskussion sind bereits {iber
zehn Jahre alt. Dies kann auch ein mdéglicher Grund sein, weshalb die
Gruppendiskussion in hohem Mafe selbstliufig verlief und die Kinder
wenig extern angeregte Motivation und Impulse der Gesprichsleitung be-
nétigten, um im Gesprich zu bleiben. Die Gruppendiskussion fand in
einem Raum der Hausaufgabenhilfe im Anschluss an den Unterricht
statt und dauerte ca. 19 Minuten. Stark fokussierte Passagen hinsichtlich
der Verortung der Kinder waren jene, in welchen die Kinder sich mit (1)
Beziehung zur Familie, (2) der Erfilllung der Grundbedtirfnisse und wei-
terer materieller Bediirfnisse, (3) der Moglichkeit, in ihrer Lebenswelt frei
leben zu kénnen, und (4) der Kenntnis ihres territorialen Lebensraumes
auseinandersetzten.

Die Gruppe Kinguru

Bei den Kindern der Gruppe Kinguru handelt es sich um sechs Jungen
aus einer Mittelstadt. Fiinf der Jungen sind Schiiler der ersten bis vierten
Klasse, die gemeinsam eine stidtische Grundschule besuchen. Ein Junge
besucht den Kindergarten.

Die fiinf Schulkinder besuchen ebenfalls gemeinsam eine Hausaufga-
benhilfe, die nach der Schule angeboten wird. Die Jungen sind unterei-
nander freundschaftlich verbunden. Thre Freizeit verbringen sie teilweise
bei gemeinsamen sportlichen Aktivititen und besuchen sich gegenseitig.
Das Kindergartenkind ist ein Bruder eines der Schulkinder und ebenfalls
allen anderen Jungen bekannt. Die Eltern der Kinder kennen sich, sind
aber nicht freundschaftlich verbunden.

Ein Junge (Bm) hat Verwandtschaft, die in einem anderen Land leben.
Alle anderen Jungen vermutlich nicht.

Der Kontakt zu der Gruppe lief iiber die Leitung der Hausaufgabenbhilfe.
Die Kinder hatten sich freiwillig nach der Anfrage zu dem Gesprich ge-
meldet. Die Diskussion fand auf der Terrasse auerhalb der Hausaufga-
benhilfe im Anschluss an den Unterricht statt und dauerte ca. 21
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Minuten. Wihrend des Gespriches waren keine anderen Erwachsenen
anwesend.

Das Gesprich der Jungen verlief selbstliufig und wies folgende fokus-
sierte Passagen auf: (1) Wohlgefiihl im eigenen Riickzugsraum und (2)
Abgrenzung der eigenen Lebenswelt.

Die Gruppe Gorilla

Die Gruppe Gorilla besteht aus finf Midchen zwischen sieben und zehn
Jahren. Sie besuchen die Grundschule von der ersten bis zur vierten
Klasse. Alle Kinder wohnen in einem Dorf, in unmittelbarer Nihe zu ei-
ner Mittelstadt.

Die Kinder kennen sich gut, besuchen die gleiche Schule, den gleichen
Sportverein und teilen das gemeinschaftliche Leben in einem kleinen
Dorf. Auch die Eltern sind sich untereinander bekannt.

Die Midchen sind in einem Sportverein aktiv, iiber welchen auch der
Kontakt lief. Die Gruppendiskussion fand vor der Sporteinheit im Ver-
einsgebidude statt, dabei saflen die Mddchen im Kreis. Das Gesprich war
anfangs geprigt von Unsicherheiten der Midchen. Die Kinder trauten
sich nicht frei zu sprechen, wurden im Laufe des Gesprichs aber sicherer,
so dass sich selbstldufige Passagen entwickelten. Das Gesprich ist die
kiirzeste Diskussion des Samples (ca. 14 Minuten). Es wurden drei Passa-
gen mit selbstliufigen Einheiten interpretiert: (1) Aufgefangen in einer
groflen sozialen Gruppe, (2) Fremde annehmen und (3) Gewohnheiten
der eigenen Lebenswelt als Riickhalt fiir Wohlgefiihl.

Die Gruppe Maulwurf

Die Kinder der Gruppe Maulwurfleben alle in einer Grof3stadt. Es handelt
sich um vier Jungen und zwei Midchen. Die Kinder der Gruppe sind im
Alter zwischen sieben und elf Jahren. Es sind Schiilerinnen und Schiiler
der Grundschule, die unterschiedliche Klassenstufen (zwei, drei und vier)
besuchen. Aus dem Gesprich geht nicht klar hervor, ob sie alle dieselbe
Schule besuchen. Die Kinder sind gemeinsam bei den Pfandfindern aktiv
und dort in einer Gruppe. Sie kennen sich von den dortigen wéchentli-
chen Treffen und auflertourlichen Aktivititen sehr gut und sind unterei-
nander freundschaftlich verbunden. Sie leben alle im selben Stadtteil und
treffen sich auch privat. Die Eltern der Kinder kennen sich, sind aber, aus
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dem Gesprich zu schliefen, nicht enger miteinander befreundet. Die El-
tern der Kinder haben alle einen akademischen Hintergrund und arbei-
ten teilweise selbststindig oder in leitenden Positionen. Bm lebte eine
Zeitlang in Australien, Ew in einer anderen deutschen Grof3stadt. Es kann
davon ausgegangen werden, dass alle anderen Kinder seit ihrer Geburt
uberwiegend in Friedlingen leben. Es geht aus dem Gesprich hervor,
dass einige Kinder (Bm und Pm) zwei Wohnsitze, zumindest noch ein
Ferienhaus, haben. Bei allen Kindern, ausgenommen Bm, leben noch an-
dere Verwandte, meist die GrofReltern, vor Ort.

Der Kontakt zu der Gruppe lief iiber die Pfadfinder und die Leitung der
Gruppe. Die Kinder hatten sich als Gruppe gemeinsam und freiwillig,
nach der Anfrage zu dem Gesprich, gemeldet.

Das Alleinstellungsmerkmal der Gruppe ist, dass alle Kinder bereits Um-
zlige erlebt haben oder daran gewthnt sind, an verschiedenen Wohnorten
zu leben. Die Verwandten und Freunde der Kinder sind iiber die ganze
Welt verteilt. In ihrem nahen Lebensumfeld leben sie tiberwiegend nur
mit ihrer Kernfamilie und teilweise mit den Grofieltern zusammen. Die
Diskussion verlief in einem hohen Mafs selbstliufig und dauerte ca. 27
Minuten. Das Gesprich fand in einem Gruppenraum der Pfadfinder vor
einem ihrer wochentlichen Treffen statt. Die Kinder safden bereits um ei-
nen grofsen Holztisch und unterhielten sich tiber das Thema der Diskus-
sion, als die Gesprichsleitung den Raum betrat. Wihrend der Diskussion
war die Pfadfinder-Gruppenleitung der Kinder in einem anderen Raum
und kam zwei Mal herein; einmal horte sie dabei dem Gesprich ca. zwei
Minuten lang zu und ermutigte dabei einen Teilnehmer, seinen Beitrag
zu wiederholen. Dieser Eingriff beeinflusste die Kinder und das Gesprach
aber in keiner Weise. Stark fokussierte Passagen hinsichtlich der Veror-
tung der Kinder waren jene mit folgenden Orientierungen: (1) soziale,
nicht anwesenheitsgebundene Beziehungen, (2) Erfiilllung der Grundbe-
diirfnisse und weiterer materieller und ideeller Bediirfnisse, (3) Moglich-
keit, Teil einer Gemeinschaft unter Gleichgesinnten zu sein, (4) Moglich-
keit, in einer ansprechenden physisch-riumlichen Umgebung leben zu
kénnen, in der die Kinder auch tiber gewisse riumliche Kenntnisse ver-
fiigen, (5) Moglichkeit der Teilhabe an der Lebenswelt.
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Die Gruppe Taube

Bei den Kindern der Gruppe Taube handelt es sich um drei Midchen und
zwei Jungen.

Alle Kinder besuchen die gleiche ortsansissige Grundschule. Eines der
Midchen (Aw) ist acht Jahre alt und besucht die dritte Klasse, die restli-
chen Kinder (neun Jahre) besuchen die vierte Klasse der Grundschule.

Die Kinder wohnen alle in einer Kleinstadt und leben seit ihrer Geburt in
dieser Stadt. Die zwei Jungen wohnen in direkter Nachbarschaft zueinan-
der und verbringen auch in ihrer Freizeit viel Zeit zusammen.

Aus der Gruppendiskussion gehen keine Informationen hervor, dass die
Kinder Umztige erlebt haben.

Bei einem Midchen, Bw, betreiben die Eltern nebenerwerblich einen klei-
nen Reitstall, bei einem Jungen, Em, leiten die Eltern, als Gemeinderefe-
renten, das ortliche Pfarramt. Der Vater von Aw ist Lehrer am Gymna-
sium. Die anderen Eltern arbeiten als Biiromitarbeitende oder Mechani-
kerInnen in ortlichen mittelstindischen Betrieben.

Der Kontakt zu der Gruppe entstand iiber die 6rtliche Pfarrei. Alle Kinder
dieser Gruppe ministrieren regelmifig und treffen sich bei sogenannten
,Ministranten-Nachmittagen“ in der 6rtlichen Pfarrei zum gemeinsamen
Spiel und Vorbereiten von Aktivititen. Dadurch kennen sich die Kinder
untereinander sowie auch deren Eltern gut.

Die Kinder hatten sich freiwillig nach der Anfrage zu dem Gesprich ge-
meldet. Die Diskussion fand im Gruppenraum der Ministrantengruppe
im ortlichen Pfarramt statt. Die Kinder safien auf groflen, alten Sofas um
einen kleinen Couchtisch in einem Kellerraum. Das Gesprich dauerte ca.
23 Minuten. Die beiden Gruppenleiterinnen (jeweils 18 Jahre) waren im
gleichen Raum, an einem angrenzenden Tisch, anwesend.

Bei dieser Diskussion zeigten alle Kinder Hemmungen zu sprechen und
zu erzihlen. Immer wieder wurde durch Impulse, Erzihlimpulse und
stumme Impulse, sowie Aufheiterungen und motivierende Gesten ver-
sucht, die Hemmungen abzubauen. Die Kinder begannen wber sich zu
lachen und kichern, und es kam zu wenig Phasen eines selbstliufigen
Gesprichs. Circa in der Mitte der Diskussion begannen die Leiterinnen
am Gesprich teilzunehmen, was weitere Hemmungen bei den Kindern
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aufbaute. Es wurden die selbstliufigen Teile des Gesprichs unter den
Kindern interpretiert. Diese waren: (1) sich zuhause fithlen im eigenen
Haus mit Familie, Nachbarn und Tieren, (2) wie das Zuhause anderer
Kinder aussieht, (3) sich an anderen Orten zuhause fithlen.

Die Gruppe Elefant

Die Gruppe Elefant bestand aus vier Midchen und einem Jungen. Die
Kinder wohnen alle in verschiedenen Stadtteilen einer Mittelstadt. Die
Stadt befindet sich in Pendelnihe zu einer Grof3stadt.

Zwei Midchen dieser Gespriachsrunde sind neun Jahre alt (Bw und Dw),
eines elf (Ew) und alle drei besuchen die vierte Klasse, ein Madchen ist
acht Jahre alt (Aw) und besucht die dritte Klasse. Ein Junge (Fm) besucht
die funfte Klasse der 6rtlichen Realschule. Aus der Gruppendiskussion
gehen die Informationen hervor, dass Fm, Dw und Ew jeweils Umziige
in die jetzige Heimatstadt bewusst erlebt haben. Aw und Bw waren bei
ihrem Umzug, nach ihren Auskiinften, noch sehr klein.

Bei mindestens drei Kindern arbeiten die Eltern in akademischen Beru-
fen. Die anderen Eltern arbeiten in Biiros oder ortlichen mittelstindi-
schen Betrieben, eine Mutter arbeitet als Krankenschwester. Bei allen
finf Kindern wohnen die Grofleltern und andere Verwandte aber zwar
nicht im gleichen Ort.

Die Kinder dieser Gruppe sind gemeinsam im Zirkusverein aktiv, mit
dem sie auch verschiedene Auftritte im Jahr bestreiten. So kennen sie
sich untereinander sehr gut und es herrscht ein lockerer Umgangston.

Der Kontakt zu der Gruppe lief tiber den 6rtlichen Turnverein. Die Kinder
hatten sich gemeinsam und freiwillig nach der Anfrage zu dem Gesprich
gemeldet.

Die Diskussion fand bei schonem Wetter vor der Turnhalle des Turnver-
eins vor dem Training des Zirkusvereins statt. Urspriinglich war geplant
das Gesprich in einem Ubungsleiterraum stattfinden zu lassen. Aller-
dings wollten die Kinder lieber in einem Kreis auflerhalb reden. Dort fand
das Gesprich dann im Kreis statt, wobei die Kinder auf dem Boden saf3en.
Das Gesprich dauerte ca. 24 Minuten. In den ersten beiden Minuten war
die Leiterin (Cw) des Zirkusvereins anwesend, die allerdings nach dem
Einstiegsimpuls die Gruppe allein liefd. Fokussierte Passagen dieses
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Gesprichs waren: (1) Erfahrungen bei Ortswechsel, (2) sich aufgrund von
Gewohnheiten wohl fithlen, (3) warum sich fremde Kinder in fremden
Lebenswelten wohl fithlen, (4) Vor- und Nachteile vom Leben in der Stadt
oder auf dem Land.

Die Gruppe Alpaka

Bei den Kindern der Gruppe Alpaka handelt es sich um drei Midchen
und zwei Jungen. Sie wohnen alle in einer Kleinstadt mit ca. 15.000 Ein-
wohnern. Die Kinder der Gruppe sind fiinf bis sechs Jahre alt. Die Gruppe
Alpaka setzt sich zusammen aus den jiingsten Kindern des Samples: Vier
der Kinder besuchen den Kindergarten, ein Kind geht in die erste Klasse
der Grundschule. Die Kinder kennen sich {iber den gemeinsamen Freun-
deskreis ihrer Eltern und sind regelmiflig zum gemeinsamen Spiel und
bei gegenseitigen Besuchen zusammen. Der Kontakt zu der Gruppe lief
uber eine der Miitter, welche die Gruppe zusammenstellte. Die Kinder
hatten sich freiwillig nach der Anfrage zu dem Gesprich gemeldet. Durch
Informationen aus dem Gesprich kann davon ausgegangen werden, dass
alle Kinder dieser Gruppe seit ihrer Geburt in dieser Stadt leben und
keine Umziige erlebt haben. Bei allen Kindern sind Verwandte und meist
auch zumindest ein Grofelternteil vor Ort oder leben sehr wohnortnah.
Die Gruppe Alpaka war die Gruppe mit den jiingsten Kindern. Aufgrund
des jungen Alters der Kinder waren die Fihigkeit, sich sprachlich auszu-
driicken, und die Aufmerksamkeitsspanne der Kinder geringer als in an-
deren Gruppen. Demzufolge verlief die Diskussion knapper und die Ela-
borationen der Kinder waren ebenfalls kiirzer. Die Diskussion fand im
Gartenhaus einer Teilnehmerin statt. Das Gesprich dauerte ca. 15 Minu-
ten. Die Miitter warteten im angrenzenden Wohnhaus. Vor dem Garten-
haus gab es einen Spielplatz, der die Kinder immens anzog. Insbesondere
Cm war dadurch teilweise sehr abgelenkt. In der selbstliufigen Diskus-
sion wurden vor allen Dingen die Themen (1) soziale Beziehungen unter
den Anwesenden, (2) die Erfiillung der Grundbediirfnisse und weiterer
materieller Bediirfnisse, (3) in seinen Eigenheiten geliebt und angenom-
men zu werden, (4) in einer ansprechenden physisch-riumlichen Umge-
bung zu leben und tiber Kenntnisse dartiber zu verfiigen und (5) Mog-
lichkeit der Kommunikation diskutiert.
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Die Gruppe Tiger

An der Diskussion mit der Gruppe Tiger nahmen fiinf Kinder teil, drei
Midchen und zwei Jungen. Die Kinder wohnen alle in verschiedenen
Stadtteilen einer Mittelstadt (ca. 22.000 Einwohner). Die Stadt befindet
sich in Pendelnihe zu einer Grofistadt (ca. 1,5 Millionen Einwohner).
Zwei Midchen dieser Gesprichsrunde sind neun Jahre alte Schwestern
(Kw und Sw). Sie besuchen jeweils die dritte und die vierte Klasse. Ein
Midchen ist zwolf (Gw) und besucht die sechste Klasse der ortlichen Re-
alschule. Ein Junge (Wm) ist neun Jahre und besucht die dritte Klasse,
der andere Junge (Gm) ist elf Jahre alt und besucht die sechste Klasse
einer Realschule.

Aus der Gruppendiskussion gehen die Informationen hervor, dass Gw
vor kurzem erst einen Umzug aus einem anderen Land nach Deutsch-
land erlebte. Auch Gm ist mit seinen Eltern bereits umgezogen.

Die Kinder dieser Gruppe sind gemeinsam im Zirkusverein aktiv, mit
dem sie auch verschiedene Auftritte im Jahr bestreiten. So kennen sie
sich untereinander sehr gut, und es herrscht ein lockerer Umgangston.
Die Eltern untereinander kennen sich nicht. Bei drei Kindern arbeiten die
Eltern in akademischen Berufen. Die anderen Eltern arbeiten in Biiros
oder ortlichen mittelstindischen Betrieben, ein Vater arbeitet als Musiker
und besitzt ein Tonstudio. Bei zwei Kindern wohnen die Grof3eltern und
andere Verwandte im gleichen Ort.

Der Kontakt zu der Gruppe lief tiber den 6rtlichen Turnverein. Die Kinder
hatten sich gemeinsam und freiwillig nach der Anfrage zu dem Gesprich
gemeldet.

Die Diskussion fand bei schénem Wetter vor der Turnhalle des Turnver-
eins vor dem Training des Zirkusvereins statt. Die Kinder salen dabei im
Kreis auf dem Boden. Das Gesprich dauerte ca 26 Minuten und hatte fol-
gende fokussierte Passagen: (1) die Familie als Schutzraum, (2) Kennt-
nisse des eigenen Lebensraumes als Notwendigkeit, (3) der stabile Raum
als Schutzraum.

Die Gruppe Luchs

Bei den Kindern der Gruppe Luchs handelt es sich um fiinf Mddchen. Die
Midchen sind zwischen sieben und acht Jahren alt. Vier Madchen leben
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auf dem Land in einem Dorf, ein Midchen in einer Mittelstadt ganz in
der Nihe des Wohnortes der anderen Diskutierenden. Die Kinder besu-
chen zwei unterschiedliche Grundschulen in der zweiten und dritten
Jahrgangsstufe. Alle sind sie Mitglieder eines Turnvereins, in dem sie
sich regelmiflig zu Trainings und Wettbewerben treffen. Durch Informa-
tionen aus dem Gesprich ist bekannt, dass die Kinder seit ihrer Geburt
in threm Wohnort leben und auch Verwandte und Bekannte vor Ort sind.
Die Diskussion fand in einer Garderobe des Turnvereins statt; die Mid-
chen hatten diesen Ort selbst ausgewihlt und wollten das Gesprich dort
fithren. Der Kontakt zu der Gruppe fand tiber die Leiterin des Turnver-
eins statt. Alle Mddchen hatten sich im Vorfeld freiwillig und freudig fiir
die Teilnahme an der Diskussion gemeldet. Das Gesprich dauerte ca. 23
Minuten. Alle fokussierten Themen in dieser Gruppe beschiftigten sich
explizit mit einem Geborgenheit bietenden, physisch und psychisch si-
cheren Raum. Als weitere Besonderheit dieser Gruppe lief sich eine
starke Synthese von sozialem und riumlichem Raumbezug dokumentie-
ren. Folgende Orientierungen liefen sich konstruieren: (1) soziale Bezie-
hungen zu blutsverwandter Familie mit Option der Erweiterung durch
Freunde und Nachbarn, (2) Leben in einem sicheren Raum, (3) Akzep-
tanz der eigenen und fremder Eigenheiten, (4) Erfillung der Grundbe-
durfnisse, (5) Moglichkeiten der Teilhabe an der Lebenswelt der Mad-
chen.

Die Gruppe Zebra

Die Gruppe Zebra war die letzte der interviewten Kindergruppen. An der
Diskussion mit der Gruppe Zebra nahmen drei Jungen und zwei Mid-
chen teil. Alle fiinf Kinder sind sieben Jahre alt und besuchen eine erste
Ganztagesklasse. Die Kinder verbringen also den ganzen Tag zusammen,
den Vormittag in der Klasse und den Nachmittag im Tagesheim der
Schule. Sie sind freundschaftlich miteinander verbunden und besuchen
sich teilweise auch am Wochenende zum gemeinsamen Spiel. Die Kinder
leben alle in Wohnungen im gleichen Stadtteil einer Grof3stadt. Die El-
tern der Kinder kennen sich, aufer iiber schulische Kontakte, nicht oder
nur oberflichlich. Alle Eltern arbeiten als leitende Angestellte, JuristIn-
nen und LehrerInnen in der Grofistadt, in der sie auch leben. Die Berufe
der Eltern erfordern teilweise Ortswechsel und berufliche Reisen.
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Ein Midchen der Gruppe (Ef) kommt aus einem Land auf dem afrikani-
schen Kontinent und hat dort auch noch Familienmitglieder, die sie be-
reits auch dort besucht hat.

Der Kontakt zu der Gruppe lief iiber eine Mitarbeiterin des Tagesheims
und fand in den Riumen des Tagesheims, das direkt an die Grundschule
angegliedert ist, statt. Die Diskussion dauerte ca. 19 Minuten. Das Ge-
sprich der Kinder wies ein hohes Maf an Selbstlidufigkeit auf, was ange-
sichts des jungen Alters der Kinder (sieben Jahre) ein herausragendes
Merkmal dieser Diskussion war. Das Gesprich hatte folgenden fokus-
sierte Passagen: (1) enge Beziehungen zu Familienmitgliedern, nicht an-
wesenheitsgebunden, (2) Notwendigkeit von Riickzug in eigenen Raum,
(3) Erleben einer gemeinsamen Lebenswelt, die die Gemeinschaft stirkt,
(4) Verortung von sich selbst in der Welt mit der Méglichkeit, einen
Raumwechsel anzunehmen.

In Tabelle 3 findet sich eine zusammenfassende Darstellung der
Gruppen des Samples.
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4.2 Diskursbeschreibung der empirischen Demonstrationsfille

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Datenauswer-
tung im Sinne der Diskursbeschreibung nach Bohnsack (Bohnsack, 2010)
dargestellt. Dazu wurden fiinf Diskussionen des Samples ausgewihlt
(Gruppe Hund 4.2.1, Gruppe Katze 4.2.2, Gruppe Maulwurf 4.2.3,
Gruppe Alpaka 4.2.4 und Gruppe Luchs 4.2.5), anhand deren exempla-
risch der Prozess der Diskursbeschreibung hin zur Verdichtung der Da-
ten deutlich gemacht werden kann. Die Auswahl der hier ausfiihrlich dar-
gestellten, exemplarischen Diskussionen erfolgte aufgrund der besonde-
ren Qualitit und Beispielhaftigkeit dieser Kindergespriche. Das bedeutet,
dass diese Gespriche deutlich die rekonstruierten Orientierungen sicht-
barmachen und beispielhaft Teile des Samples verdeutlichen (siehe Pro-
zess des Samplings 3.5). Sie reprisentieren typische Themen, weisen be-
sonders aufschlussreiche Fokussierungsmetaphern auf und sind bedeu-
tend fiir die Untersuchung der zugrundgelegten Forschungsfrage. Die
Auswahl der hier dargelegten Diskursbeschreibungen erfolgte nach der
Transkription und Interpretation aller Gruppendiskussionen und in
Riicksprache und Reflexion mit der Interpretationsgruppe.

In den folgenden Diskursbeschreibungen sollen der Verlauf des jeweili-
gen Diskurses sowie die wesentlichen Aspekte der dokumentarischen In-
terpretation und Analyse zusammenfassend dargestellt werden. , Ziel ist
es, einen umfassenden Uberblick iiber die Gruppendiskussionen der aus-
gewihlten Gruppen zu bieten und die Interpretation dieser Fille nach-
vollziehbar zu machen“ (Asbrand, 2009, S. 58).

In den Diskursbeschreibungen werden Zitate aus den Gruppendiskussi-
onen wiedergegeben. Die Auswahl der Textpassagen orientiert sich an
den zentralen Themen, die sich aus der dokumentarischen Interpretation
ergeben haben, und soll das Verstindnis der Interpretationen unterstiit-
zen. Bei diesen Transkriptausschnitten, die durch eine hohe interaktive
Dichte, eine starke Beteiligung der Gruppenmitglieder, eine bildhafte
Sprache, austiihrliche Narration, eine Verinderung der Tonhthe und ei-
nen mimetischen Charakter gekennzeichnet sind, handelt es sich um Fo-
kussierungsmetaphern (vgl. Nentwig- Gesemann, 2002) (siehe Kapitel
3.4.2).
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Entsprechend den methodologischen Grundlagen des Gruppendiskussi-
onsverfahrens werden in diesen Passagen die Orientierungsrahmen be-
sonders deutlich und kénnen die handlungsleitenden Orientierungen der
Kinder hinsichtlich ihre Verortung und Beheimatung intensiv reflektiert
werden (vgl. Bohnsack, 2010; Nentwig- Gesemann, 2002).

Die Fallanalysen sind jeweils nach den Themen der Gruppe und nicht
chronologisch nach dem zeitlichen Ablauf des Gesprichs gegliedert, den-
noch bleiben sie relativ nah am Diskurs der Kinder.

Es zeigen sich in allen Gruppendiskussionen dhnliche und auch gleiche
Orientierungen, allerdings in unterschiedlicher Ausprigung und mit un-
terschiedlichen Schwerpunkten. Deshalb werden in allen Fallanalysen
meist analoge Themen bearbeitet, die sich aber als Orientierungen indi-
viduell unterscheiden konnen:

e Orientierung an sozialen Beziehungen, bei denen Kinder iiber Ge-
fithle von Geborgenheit und Verortung berichten.

e Orientierung an Aspekten der Lebenswelt die die Kinder, z. B. als
Moglichkeit der Kommunikation oder als die Teilhabe an Briu-
chen und Riten, welche eine wichtige Stellung in der Lebenswelt
der Kinder einnehmen, beschreiben.

e Orientierung an physisch-raumlichen Perspektiven stellt sich dar als
der Lebensraum oder Orte, welche den Kindern nach deren Be-
richt aufgrund individueller Empfindungen Geborgenheit ver-
mitteln und Verortung erméglichen kénnen.

e Orientierung an individuellen Dimensionen der Kinder, wie, nach
ihren Schilderungen, z. B. die Moglichkeit, unterschiedliche
Themen ausleben zu kénnen und sich so zu verorten, dass sie
sich wohl und geborgen fiihlen.

Im Folgenden werden beispielhaft fiinf Gruppendiskussionen ausfiihr-
lich dargestellt und deren Interpretation dargelegt, da in der Auswertung
dieser Diskussionen besonders deutlich, exemplarisch der Weg der Inter-
pretation und die rekonstruierten Orientierungsrahmen erortert werden
konnten.

Einer ausfiithrlichen Interpretation und Besprechung der Interpretatio-
nen in der Interpretationsgruppe, wurden alle elf erhobenen
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Diskussionen unterzogen. Daher erfolgte, wie die Methode der dokumen-
tarischen Dateninterpretation vorgibt, die Typenbildung (siehe Kapitel
4.3) auf Grundlage aller in den Kurzportraits dargestellten, erhobenen
und interpretierten Gruppendiskussionen.

4.2.1 Die Gruppe Hund

Zentrale Themen der Gruppe Hund sind: (1) familiale Beziehungen un-
ter Anwesenden, (2) die Erfullung von Grundbediirfnissen, (3) das Erle-
ben einer gemeinsamen Lebenswelt und (4) die Fihigkeit und Méglich-
keit, sich in einem territorialen Lebensraum zu orientieren. Im Verlauf
der Gruppendiskussion kommen diese Themen wiederholt zum Tragen
und Heben damit deren Bedeutsambkeit fiir die Gruppe hervor.

(1) Familiale Beziehungen unter Anwesenden

Heimat konstruieren die Kinder in dieser Diskussion stark iiber familiale
Beziehungen zu anwesenden Personen. Diese Orientierung wird in ver-
schiedenen Passagen der Gruppendiskussion deutlich. Wie aus den nach-
folgenden Transkriptausschnitten gefolgert werden kann, wachsen die
Kinder nicht nur in einem physisch und psychisch engen Familienrah-
men auf, sondern ihr soziales Leben ist zudem auch geprigt von guten
Freundschaften untereinander und zu anderen Erwachsenen. Es lisst
sich rekonstruieren, dass es fiir die Kinder der Gruppe Hund nicht rele-
vant ist, ob Personen miteinander verwandt sind oder nicht, sondern es
wird thematisiert, dass Personen physisch anwesend sein sollen und Be-
treuung und Fiirsorge fiir sie iibernehmen, welche die Kinder auch als
solche wahrnehmen, um sich zu verorten und geborgen fiihlen zu kon-
nen.

Die Orientierung der familialen Beziehungen zu anwesenden Personen
stellt sich auf drei verschiedenen Ebenen dar:

- der Ebene der Freundschaft unter den Kindern und zu anderen
Erwachsenen,

- der Ebene der Beziehung zur Familie und

- der Ebene der Beziehung zu Ersatzobjekten bzw. der Méglichkeit
zu reagieren, wenn die engsten Bezugspersonen nicht mehr phy-
sisch anwesend sind.
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Nachfolgend werden Diskurse analysiert, die diese enge Beziehung zu
anwesenden Personen (Familie, Freunde und Ersatzobjekte) zum Aus-
druck bringen.

Auf den Eingangserzahlimpuls der Gesprichsleitung hin wird als Erstes
auf die enge, soziale Bindung und die Freundschaft untereinander, also
die der Kinder, eingegangen.

Gruppe Hund, Passage: , Eingangspassage*, Z. 13-32

Ccf Ich bin ja erst also, vor zwel Jahren oder so hier-
hergezogen, dann (.) bin ich auch in den ersten bin
ich auch in die neue Klasse gekommen, dann ham mich
auch die eigentlich also eine fehlt ja jetzt, ham
mich gleich die vier aufgenommen, sie am meisten.

Df L Ich hab dich als Erstes gehasst.

Alle Q(2)@

Bf [ @Ich auche

cf @Ja toll. ja auf jeden Fall@, da ham se mich, in
der Schule richtig schdén aufgenommen, da hab ich
mich auch richtig wohl gefithlt (.) da ham se mir
dann alles gezeigt und-

Af L und jetzt sind wir zu finft
ne Bande.

Df
L ja, mit der Eva. (.) Meier*.

Af L Ja.

Ct Wir machen alles jetzt eigentlich zusammen. und ich
fihl mich richtig wohl hier.

Y Gut.

Cft Als ob ich hier schon von Geburt an gewohnt

hatte.
Af @(.)e

Cf reagiert auf den Eingangsimpuls damit, die Gruppenzusammenset-
zung sowie die Standorte der einzelnen Mitglieder innerhalb der Gruppe
und des bestehenden sozialen Umfeldes zu erkliren und die aufleror-
dentliche Bedeutung der Freundesgruppe klar darzustellen. Dies wird
deutlich dadurch, dass sie das ,,sich wohl fithlen“ nicht in den erwihnten
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schulischen Kontext setzt, sondern mit dem sozialen Aufgenommen-Sein
in einer Gruppe, also in ihrer Freundesgruppe, gleichsetzt. Sie erklirt
,das Aufnehmen* hier auch noch ausfiihrlicher damit, dass die Madchen
ihr alles gezeigt hitten. Af verwendet fiir ihre Freundesgruppe den Begriff
der ,Bande“. Mit dieser Metapher dokumentiert sich zum einen der Zu-
sammenhalt und die Wichtigkeit der Madchengruppe und zum anderen
mochte sie damit ihre Gruppe von anderen Gruppen eindeutig abgren-
zen. Die Exklusivitit der Gruppe, die einen dhnlichen Stellenwert wie die
eigene Familie hat, zeigt sich auch noch im weiteren Verlauf der Diskus-
sion, wie z. B. in dieser Passage:

Gruppe Hund, Passage: , Freunde als Familie“, Z. 324-332

Af Weil (.), meine Freunde sind mir irgendwie wichtig
(.), ich will ja, also net immer (.), Jja einfach
(.), die sind mir einfach (.), au n Teil irgendwie
(.), wie bei der Familie (.), fiir die Familie.

Df Ja, des is bei mir au, ich brauch einfach meine
Freundin (.), und wenn ich, ich kann ja net alle
(.), die wo ich gern dabei haben will mit da hin-
schleppen (.) und die brauchen ja auch ihre Familie
(.), und (.), also (.), daheim is es einfach immer
am schénsten.

In jeder der Passagen wird darauf hingewiesen, wie wichtig die Freund-
schaft unter den Midchen und das Zusammensein mit den anderen sei
und dass dieses Aufgenommen-Sein in einer Gruppe bzw. in einer solch
exklusiven Freundesgruppe wie einer ,Bande“ auch das ,daheim sein®
fur sie bedeute. In dieser Passage wird zudem deutlich, wie eingangs er-
wihnt, dass sie die physische Anwesenheit ihre Freunde benétigen, um
das Gefiihl des Daheim-Seins zu verspiiren. Es lisst sich rekonstruieren,
dass das Wissen um Freundschaft, den Kindern dieser Diskussion nicht
ausreicht, sondern dass sie die korperliche Anwesenheit dieser Freunde
um sie herum benétigen. Weiter dokumentiert sich in dieser Passage,
dass anwesende Freunde der verwandten Familie quasi gleichgestellt wer-
den: ,wie bei der Familie“.

In der Eingangspassage wird abschlieffend die soziale Verortung, die bis-
her als Freundesgruppe definiert wurde, von Cf mit dem Ausdruck ge-
steigert, dass sie sich in diesem Ort so wohl fithlen wiirde, ,als ob ich hier
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schon von Geburt an gewohnt hitte“. Damit erginzt sie einen weiteren
Aspekt: Ein Kriterium fiir die soziale Verortung ist das Geboren werden
in den jeweiligen Sozialraum. Dies wird als absolute Grenze, als das Maf}
des absoluten Aufgenommen Sein betrachtet. Cf, die in diesen Wohnort
erst vor ca. zwei Jahren zugezogen ist, gibt damit zu verstehen, dass sie
sich nicht besser aufgenommen in dieser Freundesgruppe fithlen konnte,
als dies momentan der Fall ist. Es geht hier um das gemeinsame Auf-
wachsen in einem Ort und das damit verbundenen Hineingeborensein in
eine soziale Gruppe. Dieses ist allerdings ein Kriterium fiir Verortung,
welches in den Augen der Kinder verinderlich sein kann — schliefRlich
kénnen auch Zugezogene sowohl in den geographischen Raum als auch
in den sozialen Raum, die Freundesgruppe, aufgenommen werden.
Diese Mdglichkeit wiederum impliziert einen Inklusionsmechanismus
im sozialen und im geographischen Raum. Dennoch enthilt das ,als ob“
die fiktionale Unterstellung, dass die Geburt in den jeweiligen Sozial-
raum wichtig ist.

Wie bereits durch die Rekonstruktion des Anfangsimpulses dargestellt
wurde, miissen die Menschen im unmittelbaren Umfeld der Kinder fiir
eine enge soziale Bindung nicht zwingend zum Familienkreis zdhlen,
sondern kénnen ebenso Freunde oder Nachbarn sein. Anders stellt sich
dies z. B. bei den Kindern der Gruppe Katze dar: In der Gruppe doku-
mentiert sich, dass die Kinder ausschlieflich iiber den Kreis der verwand-
ten Familienmitglieder ein Gefiihl der Geborgenheit herstellen kénnen.
In der hier dargestellten Gruppe Hund sind Freunde fiir die Kinder sehr
enge Bezugspersonen, zu welchen sie in familienartige Beziehungen tre-
ten, die sich fiir die Kinder durch alltigliche Besuche, gemeinsame Ur-
laube, Beziehungen der Eltern untereinander und deren gemeinsame
Sorge und Fiirsorge fiir die Kinder familiir anfiihlen. Die Gefiihle gegen-
tiber den Freunden werden in der Passage ,Freunde“ beschrieben, in der
es um Ubernachtungen und das Gefiihl des Vermissens der Freunde bei
einer moglichen Abwesenheit geht.

Gruppe Hund, Passage: ,Freunde, Z. 37-47

Df Also ich fdhl mich (.), also, daheim gut und bei
der Lisa*, weil des meine beste Freundin ist. (.)
da is auch cool.
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Ccf
L Ich fiithl mich auch bei meinen Freundinnen wohl,

wenn ich idbernachte oder so (.), manchmal krieg
ich aber auch Heimweh. @ (.)@
Bf Ich fthl mich, bei mir daheim wohl und bei der Lulu*

wohl und bei der Mimi* wohl und @bei der Maria*
wohl und bei der Lisa* wohl.d@

Alle Q(.)@Q
Af Also ich fihl mich eigentlich (.) bei meine Freun-

dinnen iberall aufgehoben und wohl (.), ja und °zu-
hause auch.®

Df prononciert in diesem Abschnitt stark, dass sie sich ,daheim* und bei
ihrer besten Freundin gut fiihlt. Sie fiigt erkldrend hinzu, dass es bei die-
ser Freundin auch ,cool“ wire. Indem Df akzentuiert, dass sie sich bei
ihrer Freundin dhnlich wie zuhause fiihlt, setzt sie das Zuhause ihrer
Freundin mit ihrem Zuhause auf eine dhnliche Ebene. Auch in dieser
Passage driickt sich wiederholt das Zusammengehorigkeitsgefiihl der
»Bande“ aus. Die Midchen bestirken sich gegenseitig darin, dass sie das
Gleiche fiihlen und sie an den Orten der Freundin dhnliche Gefiihle ha-
ben wie die andere. Dies wird deutlich expliziert in oben dargestelltem
Ausschnitt in welchem sich dokumentiert, dass das Zusammensein mit
dieser Freundin auch fremde Orte, wie das Zuhause der Freundin, zu ei-
nem vertrauten Ort machen bzw. zu einer Beheimatung fithren kann. In-
dem alle anderen Kinder anschliefend wortwortlich die Aussage von Df
wiederholen, bestirken sie, dass sie sich zuhause und bei ihren Freun-
dinnen wohl fithlen, und sie bestirken damit die anfingliche Proposition
von Df und ihre Aussage, dass sie sich im Beisein ihrer Freundinnen an
unterschiedlichen Orten bzw. auch in einem fiir sie fremden Haus wohl
und zuhause fithlen konnen. Anhand dieser kurzen Elaboration kann re-
konstruiert werden, dass die Kinder in den verschiedenen Hiusern von
den jeweiligen anderen Eltern umsorgt werden. Die Kinder sehen die El-
tern ihrer Freundinnen regelmifiig und haben auch zu diesen ein Ver-
trauensverhiltnis und eine Form der Freundschaft aufgebaut, was sich in
der Tatsache dokumentiert, dass sie ihr eigenes Zuhause und das Zu-
hause ihrer Freundinnen auf fast dieselbe Ebene setzen. Daraus lisst sich
rekonstruieren, dass sich die Midchen dieser Gruppe sicher fithlen, wenn
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physisch eine Person anwesend ist, die sie umsorgt und pflegt. Dabei ist
es nicht relevant, ob diese Person verwandt ist oder nicht. Der Orientie-
rungsrahmen der familidren Beziehungen zu anwesenden Personen wird
in ebendieser Aussage deutlich expliziert.

Als die Miadchen nach Kommentaren von Cf und Bf beginnen, zu ki-
chern, dokumentiert sich wiederholt eine Verstirkung des gezeigten Zu-
sammengehorigkeitsgefithls. Durch das gemeinsame Lachen bestirken
sie sich gegenseitig, nicht aus der dargestellten Rolle, ein Teil einer engen
freundschaftlichen Gemeinschaft zu sein, herauszufallen. Af verstirkt die
Aussagen weiter positiv und erhoht sie mit einer Steigerung, nimlich,
dass sie sich bei allen ihren Freundinnen ,aufgehoben” fiihlt. Dies zeugt
wiederholt vom Zusammengehorigkeitsgefithl und dem Gefithl der
Gleichwertigkeit der unterschiedlichen Zuhause, was den Orientierungs-
rahmen der familialen Beziehungen im Freundeskreis rekonstruieren
lasst. Einzig Cf gibt in einem Nebensatz zu, dass sie auch manchmal
Heimweh habe, wenn sie bei anderen Kindern iibernachte. Es zeigt sich
am Begriff des ,Heimwehs*, dass eine Verortung bei diesen Kindern trotz
der engen Bindung zu ihren Freundinnen und der Gleichsetzung der Zu-
hause sehr stark mit dem konkreten Elternhaus und der Beziehung zur
eigenen Kernfamilie verkntipft ist (siehe auch (2) Grundbediirfnisse).

Die Midchen orientieren sich an einem sehr engen sozialen, familidren
Nahraum: Eine Verortung ist nur in Symbiose mit der Familie moglich.
Familie ist neben der ,Bande“ eine weitere soziale Vorstellung oder an-
ders ausgedriickt: Familie kann ebenfalls die ,Bande”, die Freunde sein,
also ein sozialer Raum, in dem sie sich sicher und geborgen fiihlen.

Das Thema Freundschaft mit anderen Kindern und Nachbarn ist ein we-
sentlicher Bestandteil der Orientierung familialer Beziehungen unter An-
wesenden. Es zeigt sich bereits in der Eingangspassage, dass ein wesent-
licher Aspekt des Orientierungsrahmens der Gruppe die Ausrichtung an
sozialen, familienartigen Bindungen ist. Dieser wird iiber das Un-
terthema der familialen Beziehungen unter Anwesenden rekonstruiert.
Sind die Midchen der Gruppe Hund Teil einer sozialen Gemeinschatft,
fithlen sie sich sicher und zuhause — dadurch kénnen sie sich verorten
und ein Heimatgefiihl konstruieren und erhalten.
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Ein weiterer Aspekt fiir die Rekonstruktion des Orientierungsrahmens
,soziale Beziehungen* stellt sich in folgender Textpassage dar, in der es
speziell um die Beziehung zu den blutsverwandten Familienangehérigen
geht. Grundsitzlich lisst sich rekonstruieren, dass die Kinder in dieser
Gruppe ihre Familie als den primiren, wichtigsten Faktor sehen, um sich
an einem Ort zu verorten und sich sicher und geborgen zu fiihlen. Sie
stellen die Beziehungen zu diesem Personenkreis in unterschiedlichen
Situationen als unterstiitzendes Element dar, mit In Anwesenheit der Fa-
milie sind auch Dinge moglich, die sie sich ohne Familie nicht vorstellen
kénnten (z. B. ein Umzug oder das Leben in einem fremden Land). Be-
dingung fiir alle Aktivititen, auch mit der Familie und den Freunden, ist
die physische Anwesenheit der Personen.

Im folgenden Abschnitt reagieren die Mddchen auf eine Nachfrage der
Gesprichsleitung, ob sie sich vorstellen konnten, in einem anderen Land
zu leben und sich dort auch wohl zu fithlen. Beispielhaft lassen sich daran
oben beschriebene Vorstellungen erkennen.

Gruppe Hund, Passage: ,mit der Familie unterwegs“, Z. 288-314

Df L
Also, mit der Familie, war s bestimmt schén (.)
auch in (.) Norwegen. Und ohne der Familie weil die
sind einfach (2), verwandt mit mir und da weil ma
(.), ja, die kennen dich.

Af L °Ich hab keine Familien im Ausland.®

Bf
L °Ich au net.®

Einfach nur, wie ihr meint s.

Ct Ah, in Osterreich, wenn ich da mit meinen Eltern
war (.), ich glaub des war auch schoén, weil ich
find die Berge immer so schén (.) und da (2), da is
ja auch der (.), also manchmal so Seen oder so (.).
und meine Freundin wohnt da. Wenns abends wird (.),
dann sieht man so uUbern See (.) und dahinter sind
(.), wie (.), wie in Paris (.) so ganz viele Lichter
(.), des find ich total schon.

Bf L« )

Y //mhm//
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Df Des war bestimmt auch schén in irgendam warmen Land,
dass ma, ja-

Bf L« )

Cft Ich wird gern am Meer wohnen.

Df L Ja, des war sehr schon, da kann man dann
einfach mal (.), so mit der Familie, irgendwo (.),
da kannst ja auch eigentlich jeden Tag (.) was mit
der Familie unternehmen.

Af [ (°Luxemburg da war meine Oma® )

Y Immer (.) zum Baden gehen.

Df Ja, oder auch manchmal woanders hin. Also (.), aber
ich finds (.), hier in Apfelhausen* 1is scho am
schoénsten.

Df berichtet in diesem Abschnitt von ihrer blutsverwandten Familie, wel-
che in einem anderen Land (Norwegen*) lebt. Df stellt dann eine Riick-
frage an die Gesprichsleitung, ob sie ihre Familie, gemeint ist hier ihre
Kernfamilie (Mutter, Vater, Geschwister), mitnehmen kénne. Im Verlauf
der Diskussion meint sie spiter, sie sei in Norwegen auch ohne ihre Fa-
milie (Kernfamilie) gliicklich, weil sie schlieflich dort auch Familie (er-
weiterte Kernfamilie: Onkel, Tanten, Cousine und Cousins) habe. Deut-
lich dokumentiert sich hier, dass sie in dieser Passage den Wert von Fa-
milie tiber alle anderen sozialen Beziehungen stellt. Selbst Familienange-
hérige, welche sie sehr selten sieht, wiirden , dich einfach kennen®. Damit
sind der Wohlfiihlfaktor und das Gefiihl, aufgenommen zu sein, von Ge-
burt an gegeben und werden als selbstverstindlich hingenommen. Df ela-
boriert weiter, dass es schén wire, in einem warmen Land, selbstredend
mit der Familie, zu leben, weil sie auch dort etwas gemeinsam unterneh-
men kénnten. Mit dieser Aussage verbindet sie die Orientierungen dieser
Gruppe, in einer familialen Gemeinschaft zu leben und sich in einem
Raum orientieren zu kénnen und sich dadurch in diesem aktiv bewegen
zu konnen. Durch die Verbindung dieser beiden Orientierungen entsteht
wieder ein Gefiihl der Geborgenheit und des Zuhause-Seins.

In der nichsten Passage wird nochmals auf die Notwendigkeit der sozia-
len Beziehungen eingegangen, hier im Speziellen auf die zur Grofmut-
ter, welche eine besondere Stellung im Rahmen der Familie einnimmit,
da sie, dhnlich wie die Eltern, eine sehr flirsorgliche und sorgetragende
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Rolle fiir die Kinder der Gruppe Hund einnimmt. Diese Position kénnen
die Grofmiitter der Kinder sehr einfach und flexibel ausfiillen, weil alle
GroRmiitter fuflliufig im gleichen Wohnort wie die Kinder leben, wie
sich aus den Antworten auf den Fragebogen folgern lisst.

Gruppe Hund, Passage: ,Grofmutter,“ Z. 353—-357

Df L und da wenn ma weg is (.) zum Beispiel
jetz (.) sag ma mal (.) in Italien (.), und dann
(.), also des is au scho oft bei mir, wenn ich jetzt
im Urlaub bin da (.), und dann muss ich scho oft
mal weinen, weil ich zu meiner Oma will, oder so
und (.) Ja.

Df beschreibt in dieser Szene, wie sie in der Fremde, beim gemeinsamen
Urlaub mit ihren Eltern, in eine gewisse Einsambkeit stiirzt, weil die Grof-
mutter die Reise nicht begleitet. Daraus ldsst sich rekonstruieren, wie
wichtig die direkte, physische Anwesenheit der engen Familie, hier kon-
kret die der Groffmutter, fiir die Kinder ist.

Wie in vorangegangenen Interpretationen herausgearbeitet, ist fiir die be-
schriebenen familidren Beziehungen die physische Anwesenheit der Per-
sonen, zu welchen die Kinder enge Beziehungen aufbauen, elementar.
Koénnen Personen nicht physisch anwesend sein, nutzen die Diskussions-
teilnehmerinnen Ersatzgegenstinde (z. B. Kuscheltiere, Spucktiicher),
um dennoch die vertraute Person fiir sich auf einer anderen Ebene anwe-
send sein zu lassen. Sie nutzen diese Gegenstinde als ,tragbare Heimat®,
die Geruch, Gefiihl und Geborgenheit des Zuhauses, bzw. der engen
Kernfamilie, in sich tragen. Dies beschreiben die Kinder in folgender Se-
quenz:

Gruppe Hund, Passage: ,tragbare Heimat“, Z. 48-73

Y Okay. und, brauchst du irgendwas Bestimmtes, damit
du dich irgendwo daheim fthlst? (2) einen Ort (.),
oder einen Gegenstand?

Bf Meine Kuscheltiere.

Alle Ja

Ccft L Ja, ich auch meine Kuscheltiere.

Df L Ich brauch meine Kuscheldecke, wenn ich bei

wem lbernachte.
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Af Meine Rufis
Alle @(2)a

Y Was sind Rufis?
Bf So &h-
Af | Des sind doch die Babytlicher, die wo die Babys
immer ham.
Bf
| pie hab i au no.
Y Ah. mhm. kenn ich gar net. aber-
Af Du kennst doch so ganz-
Df L Die nennt ma so Spucktiicher.
Y Ah. mhm
Af L Ja, und die nenn ich Rufis.
Bf [ Ja. und die brauch ich.
Af L Jga
Y Ah. und die nehmts ihr dann mit?
Af Ne. also ich nehm se net mit, nur wenn halt (.),

wenn ich wo schlaf.

Bf L Nur wenn ich wo ibernachte.

In dieser Passage dokumentiert sich ein weiterer Aspekt, indem die Mid-
chen Verortung mit einem bestimmten Gegenstand in Verbindung set-
zen. Das Sich-Verorten wird folglich festgemacht an einem ,Ding“. Aller-
dings wird dieser Gegenstand, hier Spucktiicher, wiederum eindeutig als
Personenersatz beschrieben. Dies lisst sich anhand der Aussage von Df,
dass sie ihre Kuscheltiere brauche, wenn sie bei jemand anderem iiber-
nachte, rekonstruieren. Im Verlauf des Zitates, in welchem weiter iiber
die sogenannten ,Rufis“, also die Babyspucktiicher, gesprochen wird,
zeigt sich diese Verkniipfung ein weiteres Mal: Af und Bf betonen wie-
derholt die Wichtigkeit dieses Gegenstandes und erkliren in diesem Ab-
satz abschliefRend, wie Df zuvor, dass sie diese Tiicher mitnehmen, wenn
sie an einem anderen Ort {ibernachten. Kuscheltiere und Spucktiicher
werden hier als Zuhause-Ersatz, als ,tragbares Zuhause“, beschrieben
und identifiziert. Im Geruch und beim Anfassen dieser Tiicher zeigt sich
die Verbindung zum zuhause und zur Mutter iberdeutlich. Durch den
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eigenen Geruch kann das Tuch in der Fremde als Ich-Verstirker dienen
und den eigenen Platz reservieren und klarstellen sowie ein Plus an Ge-
borgenheit bieten.

Zusammenfassend lisst sich fiir diese Orientierung beschreiben, dass es
fur die Kinder mafigeblich wichtig und geborgenheitsgebend ist, dass sie
von ihrer Familie und ihren Freunden liebend und fiirsorgend umgeben
werden und diese Personen physisch anwesend sind. Die Wichtigkeit so-
zialer Beziehungen und der Verortung in einer Gemeinschaft lief sich
nicht nur in der Gruppe Hund, sondern in allen anderen Gruppendiskus-
sionen als prigender Faktor fiir die Verortung und das Gefiihl, in Gebor-
genheit zu leben, rekonstruieren.

(2) Die Erfilllung von Grundbediirfnissen

In dieser Gruppe lisst sich als weitere Orientierung der Mddchen die Not-
wendigkeit der Erfullung ihrer Grundbediirfnisse rekonstruieren. Die
Kinder koénnen sich nur dann an einem Ort geborgen und zuhause fiih-
len, sich verorten, wenn ihre Grundbediirfnisse gestillt werden. Dazu
zihlen fiir sie:

- ein ,Dach tiber dem Kopf“, also eine Wohnung bzw. ein Haus,

- Kleidung,

- Liebe und Fursorge ihrer Familie und ihrer Freunde (wie in
Punkt (1) beschrieben).

Die Notwendigkeit dieser Faktoren zeigt sich im folgenden Transkript-
ausschnitt:

Gruppe Hund, Passage: ,Grundbediirfuisse”, Z. 261-273

Ccft Wenn 1ich zuhause bin, mit unseren Eltern und
unserem Haus.

Df L Ich
glaub die brauchen (.) die brauchen, also Geschwis-
ter (.) und halt die ganze Familie, dass ma sich
wohl fihlt.

Y //mhm//

Af Und n (.) Dach, dass wenns regnet (.). Und net
so gut-
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Df
L Halt n Haus

Bf Also, dass sie ein Haus haben, ein schones,
warmes.

Df Des muss Jja net grol sein, aber Hauptsache
irgendeins.

Y //mhm//

Bf Irgendnen Unterschlupf.

Df Ja. (.). und au Kleidung.

Vorausgegangen ist diesem Abschnitt ein Gesprich dariiber, wie Kinder
in anderen Lindern leben. Anhand dieser Kontrastdarstellung lassen sich
die Bediirfnisse, welche die Kinder bei sich selbst feststellen, rekonstru-
ieren. Auf die Frage der Diskussionsleiterin, was die Kinder in fremden
Lindern benétigen, um sich zuhause zu fiihlen, explizieren die Madchen
diese Bediirfnisse deutlich: Af spricht davon, dass man zumindest ein
Dach braucht, was Df differenziert, indem sie es zu ,,Haus“ erweitert. Bf
erginzt dazu noch die Attribute ,warm*“ und ,schon”. Df differenziert die
Aussage tiber das Hauses weiter, indem sie meint, dass das Haus ja nicht
grof$ sein miisse. Bf und Df fassen die Grundbediirfnisse, tiber die sie
sich unterhalten haben, zusammen zu ,,einem Unterschlupf“ und Klei-
dung. Insgesamt lisst sich rekonstruieren, dass die Midchen fiir ein Zu-
hause ein kleines Haus oder eine Wohnung fiir notig halten, dazu Klei-
dung, um sich zu bedecken und sicher vor dufleren Einfliissen zu sein.
Primir zeigt sich aber auch hier, dass die Kinder die Liebe und Fiirsorge
ihrer Kernfamilie fiir unumginglich halten, um sich geborgen zu fiihlen.
Df steigt in das Gesprich mit der Aussage ein, dass auch die fremden
Kinder zuallererst ihre Geschwister und ihre enge Familie benétigen, um
sich wohl zu fiithlen. Erst nach dieser Feststellung zihlen die anderen
Midchen die weiteren Grundbediirfnisse auf.

In diesem Absatz verkniipft sich Vorstellung der Midchen mit der zuvor
beschriebenen und rekonstruierten Orientierung der sozialen Beziehun-
gen, im Speziellen der Beziehung zu ihren Eltern und Geschwistern, wel-
che hier definiert werden als ,die ganze Familie“, mit der Orientierung
an der Erfullung von materiellen Bediirfnissen. Diese Aussage wird klar
und definitiv von allen Madchen formuliert und gefasst und gilt als feste
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Vorstellung bei allen Kindern, so dass sie dariiber im weiteren Verlauf der
Gruppendiskussion nicht weitersprechen werden.

(3) Das Erleben einer gemeinsamen Lebenswelt

Breiten Raum nahm wihrend dieser Diskussion die Thematik des Be-
duirfnisses der Kinder nach dem Leben in einer gemeinsamen Lebenswelt
ein. Die Diskussionsteilnehmerinnen kamen darauf in verschiedenen
Phasen des Gesprichs zu sprechen. Zusammengefasst kénnen dazu vier
Punkte gezihlt werden:

- die kommunikative Basis mittels einer gemeinsamen Spra-
che bzw. einer gemeinsamen Verstindigung,

- die gleiche Herkunft aus einem Ort,

- das gemeinsame Essen, bzw. der gleiche Geschmack,

- das gleiche Spiel und das Verstindnis fiir die Regeln beim
gemeinsamen Spiel.

Es lisst sich rekonstruieren, dass die Kinder es als notwendig erachten,
sowohl sprachlich als auch emotional verstanden zu werden. Dazu beno-
tigen sie ihrer Meinung nach die Moglichkeit, in der gleichen Sprache zu
kommunizieren. Wie bereits beschrieben, gelten die Familie und fami-
lienartige Freunde als Geborgenheitsgeber vor Ort und als Partner fiir
Unternehmungen und Aktivititen. Gleichwohl spielt es fiir die Kinder
eine grofle Rolle, dass man sich als Familie kennt und versteht. Fiir die-
sen Zweck wird ausschlieflich die Muttersprache als kommunikative Ba-
sis als notwendig erachtet. In der Gruppe Hund dokumentierte sich nicht,
dass die Kinder die Mdglichkeit, eine andere Sprache zu erlernen oder
sich anzueignen, sehen, wie dies bei anderen Gruppen der Fall war. Die
Notwendigkeit, in dieser Ausschlief}lichkeit nur tiber die Muttersprache
zu kommunizieren, lief sich nur in der Gruppe Hund so rekonstruieren,
was sich anhand des folgenden Transkriptausschnitts verdeutlichen lisst:

Gruppe Hund, Passage: ,Muttersprache®, Z. 115-121

Df |_ Ich war au scho mal in Norwegen.

Y mhm.

Df Des is voll cool bei denen (.). Aber man versteht
se halt nicht so richtig.

Y mhm, genau.
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Df Weil die da ne andere Sprache reden.

Y //mhm/ /

Die Kinder elaborieren weiter aber auch deutlich, dass es fiir eine wirkli-
che, tiefergehende Verstindigung nicht nur wichtig sei, die gleiche Spra-
che zu sprechen, sondern dass auch die Herkunft aus dem gleichen Ort
eine Rolle spielt. Sie kombinieren in folgendem Abschnitt das ,sich ken-
nen“ und Geliebt-Werden mit einer Form der Sprache und Verstindi-
gung iiber Themen, welche nur in dieser vorhandenen Kombination
moglich sein kann. Hier zeigt sich auch das starre, statische und 6rtlich
fixierte Bild der Gruppe (siehe auch: Zusammenfassung der Orientierun-
gen der Gruppe Hund).

Die Kinder validieren in folgender Passage immer wieder, dass ohne eine
gemeinsame Sprache und einen gemeinsamen kulturellen Hintergrund
keine Freundschaften entstehen konnen, welche als wichtig erachtet wer-
den, um sich wohl und sicher zu fithlen und sich zu verorten. Diese Un-
moglichkeit elaboriert Df in folgendem Ausschnitt:

Gruppe Hund, Passage: ,Freundschaft auf Italienisch“ Z. 308—406

Y L Und da
kann ma ja auch net Italienisch (.). Oder?

Df L Ne (.), da kann man
dann kein Italienisch (.), gar net-

Af L Da kann ma dann net
mit denen reden.

Bf

| pa kannst dich net anfreunden.

Y //mhm/ /

Df Und da kannst dich jetzt net einfach hinstehn (.)
und sagen (.) ,Hallo, wie geht’s dir™“

Y Ah. //mhm//

Df L Und der versteht des ja dann au net.

Af L Trotzdem (.),
wenn Jjetzt da ein Deutscher wohnen dade (.), da
sagscht halt ,hallo™ (.), aber kennst ihn halt net
(.). und so sagst halt in Apfelhausen* zu jemand
,Hallo“ und ich kenn n.

Y //mhm/ /

Df Und des is dann halt einfach-
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Af | Ja und da kann ich ja mit dem

dann net reden (.), auBer ich will mal wissen wohin
ich gehen muss (.) oder so

Bf

L Und ma kann sich (.), ma kann sich

mit italienischer Kinder gar net so anfreunden,
weil ma ja gar nich (.) weil, wie ma des Jjetzt
machen soll.

Af
L Da brauch ich nen Ubersetzer.

Bf Ja @(.)@

Eine Addition von gemeinsam gelebter Lebenswelt und Freundschaft
kann in dieser Diskussion rekonstruiert werden. Die Verortung in einer
sozialen Gemeinschaft, in der die Kinder in der gleichen Sprache die glei-
chen kulturellen Gepflogenheiten, wie Spiele, Nahrungsaufnahme und
andere Gewohnheiten, gemeinsam zelebrieren, stellt sich als Geborgen-
heit vermittelnd dar. In dieser Passage sprechen die Diskussionsteilneh-
menden auch das Essen an und stellen einen groflen Unterschied zwi-
schen dem italienischen und ihrem gewohnten, deutschen Essen fest. Die
Maglichkeit einer GewShnung an neues, fiir sie fremdes Essen sehen sie
nicht, ebenso wenig, wie sie die Moglichkeit sehen, eine andere Sprache
zu erlernen. In folgender Textstelle beschreiben Af und Df die erwihnte
Verbindung und die Notwendigkeit eines gemeinsamen kulturellen Hin-
tergrundes, um Freundschaften schlieflen zu kénnen und damit ein Ge-
fithl der Beheimatung herzustellen:

Gruppe Hund, Passage: ,Gepflogenheiten 14, Z. 417-425

Ct L Ich glaub die ham halt auch nen anderen
Geschmack (.) mit Spielen oder so.

Df Ja (.), bei denen gibt’s halt (.), also des is ja

oft so-

Af

L oder zum Beispiel Essen. Die essen bestimmt
nicht so deutsches Essen wie wir.

Df L Dann essen se zum Beispiel irgendwie was
anderes (.), und dann sagen wir wieder (.) wah, (.)
oder so (.). weil wir des net mdgen (.). Ja (.),

des is halt (.).
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Gruppe Hund, Passage: ,Gepflogenheiten 11¢, Z. 453—457

Af L Meistens, also meistens, kommen kommt da
immer eine zu mir (.), wenn wir so am Strand liegen
oder so (.) und dann sagt die: ja willst du mit mir
Ball spielen, oder so (.). So freunden wir uns ei-
gentlich an.

Df LJa, des war bei mir au

so.

Y //mhm/ /

Cf und Df und Af elaborieren hier iiber das Problem, Freundschaften
nicht schliefen zu kénnen, wenn keine gemeinsame Basis hinsichtlich
des Essens besteht. Sie beschreiben ihre Unfihigkeit, fremdes Essen zu
»mogen“ und sich darauf einzulassen. Wenn sie diese Unlust dann wih-
rend des Essens formulieren, wiirde jegliche Freundschaft oder Annihe-
rung an fremde Kinder nicht mehr funktionieren. Freundschaft kann in
ihren Augen nur auf einer klar definierten, gemeinsamen lebensweltli-
chen Ebene stattfinden. Zwischen den Passagen elaborieren die Kinder,
wie sie im Urlaub Freunde finden, die ebenfalls ihre Sprache sprechen,
ebenfalls aus Deutschland kommen und ebenfalls die gleichen Spiele und
das gleiche Essen favorisieren. Daraus kann wieder die oben erwihnte
benoétigte gemeinsame lebensweltliche Basis rekonstruiert werden.

Der Ausschnitt endet mit einer Konklusion von Af, indem sie beschreibt,
wie einfach Freundschaft entstehen kann, wenn die Voraussetzungen,
also gemeinsame Sprache und gemeinsamer lebensweltlicher Hinter-
grund, vorhanden sind.

(4) Die Mdoglichkeit, sich im Raum zu orientieren

Eine weitere Orientierung schlieft an die drei zuvor beschriebenen Ori-
entierungen thematisch und inhaltlich an. An verschiedenen Stellen der
Diskussion, welche in folgendem Textabschnitt exemplarisch dargestellt
wird, ldsst sich rekonstruieren, dass es den Kindern auch um die Mog-
lichkeit und die Fahigkeit geht, sich in ihrem Wohn- und Lebensort rium-
lich zu orientieren und sich frei und aktiv bewegen zu kénnen. Dabei
werden die Orientierungen der familialen Beziehungen sowie des Aus-
und Erlebens einer gemeinsamen Lebenswelt mit dieser vierten Orientie-
rung, der Moglichkeit und Fahigkeit zur rdumlichen Orientierung,
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teilweise verbunden, wie in unten angefiigtem Textausschnitt deutlich ge-
macht wird, in dem Df gleich zu Beginn die Konklusion setzt, dass man
sich daheim, an diesem bestimmten Ort, am wohlsten fiihlt.

Gruppe Hund, Passage: ,daheim ist es am schonsten®, Z. 339-368

Af

Df
Bf

Df

Af

Df

Ct

Af

Bf
Af

136

Hmmm (.). Ich muss mir mal die Bilder anschaun (4).
Ah (.), also, auch wenn meine Cousine jetzta net so
welt weg wohnen, ich d&d mich vielleicht da au wohl

fithlen (.), aber trotzdem (.), mir geht dann scho
mein Zuhause au ab.
//mhm//

Daheim fihlt ma sich immer am wohlsten.

L Ich fihl mich in Apfelhausen* am
wohlsten.
//mhm// also (.), aber des miisst s ihr mir irgendwie
noch a bissl erklaren (.). Was (.) des fir ein
Gefthl is, wieso des so is.
Ja (.), weil daheim in Apfelhausen* kennt ma ein-
fach, da wo ma is (.). Da kennt ma sich am besten
aus (.)-

L Ah, Jjetzt
weill ich was vielleicht-

L und da wenn ma weg is (.) zum Beispiel
jetz (.) sag ma mal (.) in Italien (.), und dann
(.), also des is au scho oft bei mir, wenn ich jetzt
im Urlaub bin da (.), und dann muss ich scho oft
mal weinen, weil ich zu meiner Oma will, oder so
und (.) Ja.

Ich finds deswegen so schén (.), weil s da so viele
Bauernhoéfe gibt (.) und ich fithl mich da einfach
(.), und ich find die Luft immer so schdén (.) und
ich find die Gegend auch total schdon (.) und fried-
lich.

Also ich glaub (.), ich vermiss Apfelhausen* so (.),
weil ich kenn ja auch fast alle Leute hier so (.),
des is ja au so mein Heimatsland (.) und (.), Ja,
so wenn ich jetzt in Kroatien wdar (.), da kenn ich
ja eigentlich niemand.

//mhm//

L Da fihlt ma sich dann so alleine.
L Da war ich dann so einsam.



Df begibt sich mit der Konklusion zu Beginn dieser Passage sofort auf
eine territorial-riumliche Ebene. Auf den Impuls von Y hin differenzie-
ren Df und Cf diese Konklusion weiter aus. Der Heimatort als Raum wird
hier nun verbunden mit Familie und Freunden, die auch vor Ort leben.
Auf die Nachfrage nach ihren Gefiihlen, wieso dies so sei, kommen die
Midchen dann auf einen neuen, raumlich-geographischen Begriff.

Hierbei betont Df als Erstes, dass sie sich an diesem Ort so wohl fiihlt,
weil sie sich hier so gut auskennen wiirde. Damit ist sowohl die rdumliche
Sicht gemeint, dass sie sich riumlich in diesem Ort orientieren und be-
wegen kann, als auch die emotionale, wie sich in der nichsten Aussage
zeigt, in der sie berichtet, dass sie weinen muss, wenn sie weg ist und zu
ihrer Oma will.

Cf erginzt den riumlich-geographischen Faktor, indem sie ausfiihrlich
erldutert, warum sie den Ort so schon findet. Dazu nutzt sie eine sehr
erwachsene Sprache und Sicht, wie z. B. ,friedliche Gegend“ oder ,die
Luft ist immer so schon“ und differenziert damit das Bild der Heimat mit
Kulissenbegriffen weiter aus. Hierin dokumentiert sich eindeutig auch
das Bediirfnis nach einem sicheren Lebensort und dem Gefiihl. in Gebor-
genheit zuhause sein zu kénnen. Die Aussage mit den Begriffen ,fried-
lich“ und ,schon“ lisst sich auch an den Wunsch bzw. die Bedingung,
dass ihr Zuhause sicher und geborgen sein soll, anbinden (siehe Zusam-
menfassung). Es lisst sich schlussfolgern, dass der Raum, in dem die Kin-
der leben, ihnen das ultimative Gefiihl der Sicherheit und Geborgenheit
bieten muss, damit sie sich zuhause fithlen und sich sicher und geborgen
verorten konnen.

Af geht zum Ende des Ausschnittes noch einmal auf das ,Kennen“ des
Ortes ein und meint hierzu, dass sie die Bewohner des Ortes alle kennt
und sich deshalb hier so wohl fiihlt. Sie folgert daraus, dass sie sich auf-
grund dessen auch nie allein oder einsam fiihlt. An einem anderen Ort,
oder gar in einem anderen Land, konnte dies aber dann der Fall sein. Es
zeigt sich also abermals die Vermischung einer rdumlichen und einer
emotionalen Verortung, indem sie die Orientierung der engen sozialen
Gemeinschaft und die der geographischen Kenntnis des Ortes miteinan-
der verbindet. Darin dokumentiert sich ein starkes Sicherheitsverlangen
nach innerer, also sozialer und emotionaler, und duflerer, also riumlicher
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und geographischer Stabilitit. Eine Zusammenfassung ihres eigenen
riumlichen Bediirfnisses gibt Af zudem mit dem Ausdruck des ,Hei-
matslandes®, in welchem sie fiir sich ihre beiden Bediirfnisse nach sozia-
ler und riumlicher Sicherheit zusammengefasst sieht.

Zusammenfassung der Orientierungen der Gruppe Hund

In der Zusammenschau der Diskussion kann Geborgenheit als zentrale
Rahmenorientierung rekonstruiert werden. Es dokumentiert sich, dass
die Kinder der Gruppe Hund sich verorten und beheimaten, wenn sie in
ihrem Wohnort in ihren festen Strukturen und Rhythmen leben kénnen.
Dann empfinden sie physische und psychische Geborgenheit. Dieses
grundlegende Orientierungsmuster kann iiber verschiedene Themen
hinweg rekonstruiert werden.

Die folgenden, spezifischeren Orientierungen lassen sich demzufolge
und wie oben beschrieben der Rahmenorientierung Geborgenheit unter-
ordnen:

Familiale Beziehungen zu physisch anwesenden Personen

Als bedeutsamste Orientierung lassen sich die sozialen Beziehungen zu
physisch anwesenden Personen rekonstruieren. Es dokumentiert sich,
dass die Kinder sich dann sicher fiithlen, wenn sie in einem sozialen Ge-
fige geborgen und umsorgt sind. Die familidre Orientierung zieht sich
als homologes Muster durch die gesamte Gruppendiskussion. Bei der Be-
arbeitung unterschiedlichster Themen nehmen die Diskutierenden im-
mer wieder Bezug auf ihre Familie, ihre Freunde und Nachbarn. Dabei
spielt es fiir diese Kinder keine Rolle, ob die Menschen, die sie umsorgen,
mit ihnen verwandt sind. Die primire Bedeutsamkeit liegt darin, dass fiir
sie bekannte Menschen physisch um sie sind, die sich um sie kimmern
und ihre Bediirfnisse erfiillen. Dies konnen aber auch Freunde, Nachbarn
oder Freunde ihrer Eltern sein. Die Kinder der Gruppe Hund brauchen
genau dieses ihnen von Geburt an gegebene soziale Gefiige, um sich si-
cher, wohl und zuhause zu fiithlen. Betont wird innerhalb dieses sozialen
Gefliges die Kernfamilie. Deswegen bilden auch Orte, an welchen eben-
falls Familie lebt, eine exklusive Ausnahme, was die Vorstellung der Kin-
der angeht, an einem anderen, fiir sie fremden Ort leben zu kénnen. Ver-
ortung und Beheimatung ist somit fiir die Kinder der Gruppe Hund auch
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territorial-riumlich durch die Geburt gegeben und schwer verinderbar.
Uber den im Anschluss an die Gruppendiskussion ausgefiillten Fragebo-
gen lassen sich zudem folgende Informationen rekonstruieren: Alle Kin-
der dieser Gruppe leben in engen familidren Verhiltnissen gemeinsam
mit beiden Elternteilen, Geschwistern und Verwandten. Diese Familien-
mitglieder sehen sie regelmiflig und verbringen Zeit zusammen.

Die Fihigkeit und Moglichkeit, sich in seinem Lebensraum zu orientieren

Das soziale Geflige existiert firr die Kinder der Gruppe Hund nur in ih-
rem Wohnort, und sie kénnen sich kaum bis gar nicht vorstellen, dieses
Gefiihl und ein dhnliches familiires Gefiige an einem anderen territoria-
len Ort mit anderen Menschen noch einmal aufzubauen. Es lisst sich an
mehreren Passagen rekonstruieren, dass die Kinder ihren Wohnort als
elementar erachten, um sich zu verorten. Die Méglichkeit zur territorial-
rdumlichen Orientierung ist fiir die Kinder der Gruppe Hund zum einen
damit verbunden, dass sie in ihrem Wohnort geboren wurden und sie
sich dadurch dort von Beginn an rdumlich orientieren kénnen. Zum an-
deren ergibt sich Geborgenheit innerhalb des Raumes, bzw. hier des
Wohnortes, fiir die Kinder der Gruppe Hund aus der Méglichkeit, kom-
munizieren zu kénnen und in einem sozialen Netzwerk zu leben. Aus
diesen beiden Fihigkeiten, rdiumliche Orientierung und Méglichkeit der
Kommunikation, ergibt sich auch die Option, sich frei und selbststindig
im Raum zu bewegen. Auch tiber die Beschreibung der Gefiihle im Ur-
laub lisst sich die Notwendigkeit fiir die Middchen, sich in einem Raum
orientieren zu konnen und die Méglichkeit zu haben, sich dort frei zu
bewegen, rekonstruieren.

Erfilllung der Grundbediirfunisse

Geborgenheit wird den Kindern der Gruppe Hund ebenfalls vermittelt,
wenn ihre Grundbediirfnisse erfiillt sind. Diese Orientierung lasst sich in
der Diskussion anhand der Beschreibung eines Gegenhorizonts rekon-
struieren. Es dokumentiert sich, dass sie es fiir notwendig erachten, in
einem warmen Haus geborgen leben zu kénnen. Zu diesen dufleren Um-
stinden, in einem sie behiitenden Haus zu leben, zihlt fiir sie auch, ge-
niigend Kleidung zu besitzen, um sich zu bedecken und zu schiitzen, so-
wie tber gentigend Nahrung und Getrinke zu verfiigen. Weiter
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dokumentiert sich als Grundbediirfnis auch die Liebe ihrer Eltern und die
der Bezugspersonen. Hier lisst sich eine Verbindung zur Orientierung
der familialen Beziehungen ziehen: Sie benétigen Familie und Freunde
in einem riaumlich fixierten Ort, in einem Haus, das Schutz und Gebor-
genheit bietet. Sowohl die innere als auch die duflere Wirme vermittelt
den Kindern ein physisches und psychisches Sicherheitsgefiihl, welches
fiir sie unerlisslich ist, um sich geborgen zu verorten.

Das Erleben einer gemeinsam Lebenswelt

In dieser Kindergruppe lisst sich die sprachliche und emotionale Kom-
munikation mit Familie und Freunden als weitere Orientierung rekon-
struieren. Dazu gehort, dass sie sich selbst sprachlich ausdriicken kénnen
und auch die anderen sprachlich verstehen konnen. Dieser Zustand exis-
tiert fiir die Middchen nur in ihrer Muttersprache. Zudem wollen die Kin-
der auch emotional verstanden werden. Auch dies kann fiir sie nur von
Menschen geleistet werden, die in ihrem sozialen Gefiige leben und
Kenntnisse tiber ihre lebensweltlichen Gewohnheiten haben. Eine Verin-
derung, z. B., dass eine andere Sprache gelernt werden kann, ist fiir sie
nicht denkbar. Dazu kommt, dass die Madchen auch lebensweltlich einen
Hintergrund benétigen, der ihnen Sicherheit vermittelt. Auch dabei ist
fur sie keine Abweichung des Gewohnten denkbar, beispielsweise eine
Verinderung des fiir sie gewohnten Essens oder der von ihnen eingetib-
ten und verwendeten Regeln eines Spieles. Diese Faktoren beschreiben
sie iiber einen Gegenhorizont, ndmlich den, dass es nicht mdglich ist,
sich im Urlaub zuhause zu fithlen, wenn ebendiese Voraussetzungen
nicht zu 100% erfullt werden kénnen.

Werden die Orientierungen zusammenfassend betrachtet, l4sst sich eine
Verortung aus Sicht der Middchen der Gruppe Hund als durch die Geburt
an einen Ort gebunden und schwer verinderbar rekonstruieren. Daraus
lasst sich folgern, dass die Kinder iiber einen starren und statischen Mo-
dus der Verortung verfiigen. Im Verlauf der Gruppendiskussion beschrei-
ben sie sich als stationdr und wenig lernfiahig im Umgang mit Fremde
und Mobilitit. Im Gegenteil, die soziale und territoriale Fremde macht
diesen Midchen eher Angst, und es kann rekonstruiert werden, dass sie
diese nicht als Chance oder Spiel wahrnehmen. Gegeniiber moglichen
Verinderungen zeigen sie sich unsicher und ingstlich. Es lisst sich
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zudem rekonstruieren, dass die Kinder iiber wenig Flexibilitit hinsicht-
lich Verinderungen, sei es eine neue Sprache zu lernen, sich dadurch
auch allein in fremden Riumen zurechtzufinden, oder neue Kulturen
kennen zu lernen, verfiigen. Heimat kann fiir diese Mddchen nicht ge-
macht werden, sondern ist durch Geburt gegeben. Es dokumentiert sich,
dass die Midchen nicht zu konstruktiven Problemlésungen hinsichtlich
der Verinderung ihres Lebensumfeldes in der Lage sind.

Es lisst sich rekonstruieren, dass ihr Bediirfnis, in ihrem momentanen,
stationdren Lebensrhythmus zu bleiben, ist sehr hoch ist. Ist dieser
Rhythmus erhalten, fithlen sie sich ruhig, gliicklich und zuhause. Durch
die starke Konzentration der Maddchen auf die Orientierung der sozialen
Beziehungen zeigt sich, dass die Kinder heimische Riumlichkeiten in
erster Linie mit einer bestimmten Form von Sozialitit verbinden, welche
sie mit den Orientierungen der Erfiillung ihrer Bediirfnisse, dem Ausle-
ben einer gemeinsamen Lebenswelt und der Moglichkeit, sich in einem
territorialen und sozialen Raum zu orientieren, verbinden. Darin zeigt
sich eine ausgeprigte Orientierung nach Sicherheit, Stabilitit und Gebor-
genheit.

4.2.2 Die Gruppe Katze

In der Diskussion mit der Gruppe Katze sind folgende Passagen stark fo-
kussiert, in denen die Gruppe sich mit (1) den Beziehungen zu Familien-
angehorigen, (2) der Erfullung von Grundbediirfnissen und weiteren ma-
teriellen Bediirfnissen, (3) der Moglichkeit, ihre eigene Identitit frei leben
zu kénnen, und (4) der Kenntnis ihres territorialen Lebensraumes, ausei-
nandersetzt.

(1) Beziehungen zu Familienangehorigen

Eine Verortung konstituiert sich bei den Kindern der Gruppe Katze maf3-
geblich iiber eine enge emotionale Bindung und Beziehung zu ihren Fa-
milienangehérigen. Uber den nach der Gruppendiskussion ausgefiillten
Fragebogen lassen sich zudem folgende Informationen herausfiltern: Die
Kinder der Gruppe Katze leben zusammen mit ihrer Kernfamilie. Das
sind teilweise beide Elternteile, ihre Geschwister und Grofeltern, es gibt
aber auch den Fall, dass ein Junge nur mit seiner Mutter zusammenlebt.
Die Gréfle und Zusammensetzung der Familie ist fiir die Kinder nur von
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sekundirer Bedeutung. Anders als bei der Gruppe Hund ist fiir die Kin-
der der Gruppe Katze nicht die physische Anwesenheit der Familie rele-
vant, sondern die Verwandtschaft. Eine Erweiterung dieses elitiren Fami-
lienkreises, z. B. durch Freunde oder Nachbarn, ist fiir sie nicht méglich.
Die elementare Relevanz der Familie wird im Gesprich an verschiedenen
Passagen deutlich, welche folgend interpretativ dargestellt werden. Es
handelt sich dabei um drei verschiedene Ebenen:

- die Kernfamilie, mit der sie zusammenleben, wobei hier ein
Schwerpunkt auf die Position der Grofleltern gelegt wird,

- die Familie, welche territorial-riumlich entfernt, sozial-emotio-
nal, aber nah ist,

- Familie, welche ebenfalls die Rolle von Freunden einnimmt.

Auf den einfithrenden Erzahlimpuls der Gesprichsleitung hin themati-
sieren die Kinder als Erstes ihre Liebe zu und ihr Vertrauen in ihre Eltern
und GrofReltern (Kernfamilie). Bereits hier lisst sich der hohe Stellenwert
dieser beiden Personengruppen rekonstruieren.

Im folgenden Abschnitt, der sich im Anschluss an den Erzahlimpuls fin-
det, dokumentiert sich zum einen, dass eine Verortung fiir die Kinder
unabhingig vom territorialen Raum méglich ist, und zum anderen zeigt
er die fundamentale Bedeutsamkeit der Familie und den im Familien-
kreis hohen Stellenwert der GroRmutter fiir die Kinder.

Gruppe Katze, Passage: , Familiengliick“, Z. 10-28

Ccf Im Heimatland? °0Oder?°® (3) °Ah so°. (3) Also ich
fihl mich bei meiner Oma am meisten wohl, weil sie
@leckeres Essen hat@ @(2)@ und weil dort, da also
dort sind am meisten meine Freunde und so, also
meine Cousinen, und, also sie kommen immer zu Besuch
und, Jja-

Bf Und ich halt, ich find halt ich war ja noch nie in
Usbekistan*, bei mir war s so also bei mir is es
so, dass meine Eltern, die &dhm ham sich auch hier
in Friedlingen* kennen gelernt, die warn némlich
bei in so eim °Fliichtlingslager®, oder so wie man
das nennt, und da ham sie sich halt beide kennen
gelernt und dann ham sie halt geheiratet, und &hm
ich war halt dort noch nie aber &dhm und ich hab
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halt auch n Opa der dort lebt weil hier wohnen halt
meine ganzen Tanten und so und &hm mein Opa is halt
dort geblieben, ahm weil er sich halt dort am meis-
ten zuhause fiihlt, und dann &hm, ich ich hab ihn
zwar noch nie kennen gelernt aber &hm meine Mama
dhm also meine Oma is hier und die lieb ich halt

eigentlich auch am meisten von der Familie aber,
ich fihl mich auch am meisten wohl, wenn ich bei
meinen Eltern und bei meiner Familie bin.

Cf setzt mit einer rhetorischen Frage eine Proposition und leitet damit
das Thema ein. Dabei stellt sie die Frage, ob es um das Heimatland geht.
Sie beantwortet diese Frage nicht laut, sondern spricht einfach weiter. Im
weiteren Verlauf ihrer Erzihlung handelt es sich dann um Deutschland.
Es kann also davon ausgegangen werden, dass in ihrem Verstindnis
Deutschland ihr Heimatland ist, oder dass der geographische Raum, in
welchem Heimat verortet ist, fiir sie nicht von Bedeutung ist.

In ihrer weiteren Elaboration lisst sich die Bedeutung der Familie exemp-
larisch dokumentieren. Dabei erwihnt sie ihre Gromutter als Erstes —
diese Person hat fiir sie folglich eine besonders wichtige Stellung in der
Familienkonstellation. Im Zusammenhang mit ihr erwihnt Cf auch das
besonders gute Essen, welches die GroRmutter zubereitet. Die Grofmut-
ter ibernimmt in dieser Familienkonstellation eine pflegerische, sor-
gende Rolle und hat damit als Stiitze und Geborgenheitsgeberin fiir Cf
eine wichtige Position inne. Im weiteren Verlauf erzihlt sie von ihren
Cousinen, die sie auch als Freundinnen bezeichnet, die ebenfalls zur
Grofimutter zu Besuch kommen. Es geht bereits hier nur um Familien-
mitglieder, die als Menschen benannt werden, welche Geborgenheit und
Liebe schenken und eine hohe Relevanz im Leben von Cf besitzen.

Bf steigt in ihrer Elaboration ebenfalls sofort in das Thema Familie und
speziell Grof3eltern ein. Auch sie redet dabei zuallererst tiber ihr Heimat-
land und berichtet, dass sie noch nie in Usbekistan* war. Ob fiir sie
Deutschland oder Usbekistan* als Heimatland gilt, bleibt hier ungewiss.
Uber die Kennenlerngeschichte ihrer Eltern (in einem Fliichtlingslager)
kommt sie zuerst auf ihren Grof3vater und dann auf ihre Grofmutter zu
sprechen, welche in Deutschland lebt. Den hohen Stellenwert der Grof3-
mutter erkennt man in dem Satz ,die lieb ich halt eigentlich auch am
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meisten von der Familie“. Es dokumentiert sich, dass die GroReltern eine
stiitzende und sicherheitsgebende Rolle fiir die Kinder tibernehmen und
ihnen damit Geborgenheit schenken und eine Verortung ermdéglichen.
Wie sich an der Elaboration tiber Grofleltern in Usbekistan* dokumen-
tiert, kann diese Rolle von den Grofleltern auch dann iitbernommen wer-
den, wenn sie riumlich nicht in der Nihe leben und nicht physisch an-
wesend sein konnen.

In einer anderen Elaboration des folgenden Transkriptausschnittes er-
zihlt Bf ihre Familiengeschichte. Es hért sich so an, als ob es eine Ge-
schichte ist, die schon oft innerhalb der Familie erzihlt und weitergege-
ben wurde. Bf beginnt damit, die Herkunftslinder ihrer Eltern aufzuzih-
len, um dann auf ihre GrofReltern, zuerst wieder die Gromiitter, einzu-
gehen. Wieder betont sie als Allererstes, wie wichtig diese ist und wie sehr
sie sie liebt, und akzentuiert damit abermals den hohen Stellenwert der
GrofRmiitter in der Familie. In der von ihr erzihlten Geschichte, die sich
um ihren jahrelang kranken Grofivater dreht, der von ihrem Onkel und
ihrem Vater in Afghanistan gepflegt wurde, handelt es sich im Kern um
den Abschiedsschmerz ihres Grofevaters, als sein Sohn nach Deutschland
ging. Um die grofe Ehrfurcht und Zusammengehdorigkeit ihrer Familie
darzustellen, endet sie ihre Elaboration mit der Aussage tiber ihre Trauer,
diesen Grofivater nie personlich kennen gelernt zu haben, und dem Aus-
druck ihrer Liebe zu ihm. In dieser Konklusion zeigt sich abermals die
Tiefe der Familienbeziehungen, zusitzlich mit einer Bezugnahme aufihr
Herkunftsland bzw. das ihrer Eltern. Indirekt beantwortet Bf hiermit
auch die Frage des Erzihlimpulses bzw. trifft die Aussage, wo sie her-
kommt.

Gruppe Katze, Passage: ,Familiengeschichte®, Z. 76-97

Bf L Und &h meine Oma, ich hab &hm also noch zwei Omas
zum Glick, &hm eine von meim Papa aus und eine von
meiner Mama aus und ahm meine Oma von meim Papa aus
die hat mir halt ganz viele Sachen von meinem Opa
erzdhlt dhm der war halt &hm, so, der konnte, der
hatte halt so ein eigenes Zimmer ah und da waren
halt ganz viele Korane und ganz viele Teppiche und
so, und &h, da durfte halt niemand rein, auber wenn
man fragt und der wurde halt 100 Jahre alt, er lag
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sechs Jahre, &ah sechs Monate im Koma, weil &h er
hatte irgendwie also sein Gehirn is irgendwie so
was, also er hatte irgendwie so was, und, &h und
dann ah, war halt mein Onkel irgendwie diese sechs
Monate, fir ihn da, und hat ihn halt immer Kleidung
angezogen, Toilette gebracht und so und gewaschen
und so und &hm mein Papa &dhm hat in Pakistan die
dreizehnte Klasse fertig gemacht, und &dhm, wollte
er studieren, er wollte Jura studieren oder so und
weil die dann hierher gekommen sind, als mein Opa
noch gesund war, hat er dann meine Oma gefragt, ja
dh, wo ist mein Sohn und dann hat halt meine Oma
gesagt, ja er 1is halt in &dh Friedlingen jetzt und
dann sagt halt mein Opa jetzt so ganz sib, ja warum
denn, und dann hat er halt voll geweint und ich
find des halt eigentlich schade, dass ich mein Opa
nicht kennen gelernt hab. Ja. °Ihr kénnt auch was
sagen.™

Das Gefiihl, dass es die Familien gibt und diese sich uneingeschriankt zu
ihnen bekennen, gibt den Kindern ein Gefithl der Geborgenheit, Ver-
trauen in sich selbst und die Kraft, an einem riumlich irrelevanten Ort zu
leben und zu wachsen. Fiir die Familien gibt es keinen Zweifel, dass sie
als Familie fiireinander einstehen und da sein miissen, auch wenn sie
eventuell eine gréfere riumliche Distanz trennt. Fiir die Kinder der
Gruppe Katze reichen die emotionale Geborgenheit und die Gewissheit,
in den Herzen ihrer Familie anwesend zu sein; eine physische Anwesen-
heit ihrer Familie ist fiir sie nicht unbedingt notwendig.

Im Laufe der Diskussion wird in verschiedenen Passagen deutlich, dass
nicht alle Familien und Familienmitglieder, zu welchen die Kinder einen
sehr engen Bezug haben, in ihrem niheren territorial-riumlichen Um-
feld leben. Trotz der Tatsache, dass diese Personen zum Teil noch in ih-
ren Herkunftslindern leben oder sie diese Personen noch nie personlich
gesehen haben, besteht eine solche enge, emotionale Bindung, dass sie
den Kindern als psychische Stiitze dient. Als Beispiel sei hier die Elabora-
tion von Dm iiber seinen Bruder, welcher in Peru* lebt und den er noch
nie personlich kennen gelernt hat, angefithrt. Dm benennt ihn aber trotz-
dem als seinen ,besten Freund“. Als zweite Dokumentation dient die
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Elaboration Cfs iiber ihre Halbschwester, welche sie ebenfalls noch nie
personlich kennen lernen konnte.

Gruppe Katze, Passage: ,der Bruder in Peru* 1%, Z. 311-353

Bf | Wwarum hast du ihn dort
nicht gesehen er lebt doch in Peru*.

Em L Ich hab kein Kontakt zu ihm aufge-
nommen. beginnt zu weinen
Bf L on.
cf | Ach Gott.
Em L toel.
Bf L oh Gott.
Em
L Hey, wein doch nicht. Bitte nein, bitte.
Bitte.
Bf L An, ja.
Dm Ja. Das Schlimme is halt, ich hab ihn nie kennen
gelernt, ich weil gar nicht wie er aussieht. weint
Cft L Musst du auch wei-
nen?
Bf
L Was?
Ccf

L ScheiBe. Jetzt muss ich auch weinen.

Schweigen und weinen (4)

Dm Aber trotzdem, ich versuch des irgendwie positiv zu
sehen, dass ich, dass ich ihn nie gesehen hab. Ich
konnte halt mal mit ihm telefonieren aber, jetzt
weiB ich wenigstens wie er redet.

Bf
L Hat denn, hat denn deine Mama
auch keinen Kontakt mehr zu deinem Bruder?
Dm mhm (verneinend)
Bf L Hat der irgendwas getan oder so?
Dm L mhm

(verneinend)
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Bf Sondern? Tschuldigung dass ich solche Fragen stell,

aber-
Cct
L esonderne
Dm
L Nein nichts wir haben ihn halt
nicht, wir haben ihn, also wir wollten ihn halt in
Peru anrufen aber wir wussten seine Telefonnummer
nicht und wir wussten nicht wo er in Peru* war.
Cf
| Gibt’s da kein Telefonding? Telefonbuch?
Dm L Nein.
Em Ll ach so is der
nich in Lima*?
Dm
L Nein. Er is wo anders-
Bf L Vielleicht in einem Dorf.
Dm L In einem anderen Dorf
in Peru.
Y mhm
Dm Aber trotzdem ich sehs positiv.

Dm elaboriert in einer nachfragenden Situation {iber seinen Bruder, wo-
bei deutlich wird, dass er diesen Bruder noch nie gesehen hat und mo-
mentan auch kein Kontakt zu ihm besteht. Selbst bei einem Besuch in
Peru* konnten er und seine Mutter keinen Kontakt zu diesem Bruder
herstellen. Warum dies nicht gelungen ist, bleibt unklar. Dm ist iiber die-
sen nicht vorhandenen Kontakt sehr traurig und enttiduscht. Es wird deut-
lich, dass die nicht vorhandene Verbindung zu seinem Bruder fiir ihn ei-
nen groflen Verlust darstellt. Trotz alledem wird in der Konklusion dieses
Abschnitts deutlich, dass er dieser Situation, trotz aller Trauer, etwas Po-
sitives abzugewinnen versucht: Der Bruder existiert, sei es auch nur in
seiner Vorstellung, seinen Wiinschen und Triumen, und kann allein
durch seine emotionale und gewiinschte Gegenwart fiir Dm eine Stiitze
darstellen, Freude hervorrufen und als Freund fiir ihn fungieren. Die an-
deren Kinder zeigen in dieser Passage reges Interesse an diesem Thema
bzw. dem Verlust des groflen Bruders. Sie driicken ihr Mitgefiihl fiir
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diese Situation deutlich aus. Es lisst sich konstituieren, wie wichtig auch
ihnen ein guter und bestehender Kontakt zu Geschwistern und Familie,
unabhingig von der Distanz, ist.

Der folgende Trankskriptabschnitt handelt von der Beziehung zwischen
Cfund ihrer Halbschwester. Auch sie berichtet, dhnlich wie Dm, dass sie
ihre Schwester noch nie personlich gesehen hat. Aber auch in ihrer Er-
zihlung lisst sich die Hoffnung erkennen, dass sie ihre Halbschwester
noch kennen lernen wird, und es zeigt sich, dass sie trotz des fehlenden
Kontakts einen emotionalen Bezug aufgebaut hat. In ihrer Konklusion
schwingt ebenfalls die Hoffnung mit, dass sich die ganze Familie vereint
und auch der Vater zu seiner anderen, groflen Tochter noch eine Bezie-
hung aufbauen kann.

Gruppe Katze, Passage: ,die abwesende Schwester, Z. 370-380

Ccft Meine Schwester lebt, also lebt, also sie war letz-
tes Jahr in Spanien und, also ich kenn sie nicht,
ich hab sie noch nie gesehen, nur in Bildern, und
adhm, jetzt is sie in England um dort auch noch, ich
weiB nicht was sie dort macht, ich glaub sie arbei-
tet dort, jetzt auch noch da, und &hm, ihre Mutter,
adhm lebt immer, auch hier in Friedlingen*, und ich
weill jetzt auch wo sie wohnt, und &h, aber ich hab
sie also ich hab noch nicht geklingelt. Meine Mutter
hat gesagt sie bringt mich mal da hin. Also. Und
ich werde sie noch kennen lernen, also, mein Vater
wird sie noch auch kennen lernen, also meine Stief-
schwester

Die emotionale Bindung der Kinder an ihre Familie ist so grof3, dass die-
ser elitire Kreis von Menschen fiir sie nicht zu erweitern ist. Die Kinder
sprechen in dieser Diskussion zwar auch iiber so genannte ,Freunde“, es
wird aber im Laufe ihrer Ausfithrungen und der weiteren Diskussion
klar, dass sie mit ,Freunden“ ebenfalls einen Teil ihrer Familie meinen.
Im nachfolgenden Abschnitt spricht Cf von ,Freunden“ — gemeint sind
damit aber ihre Cousinen, also ein Teil ihrer Familie. Damit konstituiert
sich die Tatsache, dass die Familie auch die Rolle der Freunde vertritt und
Freundschaften zwischen den Familienmitgliedern bestehen. Immer
wieder wird in dieser Diskussion deutlich, dass die Kinder die
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Gesellschaft der Familienangehérigen geniefen, sie fithlen sich von
ihnen verstanden und alle vertrauen einander. Die Familie bietet ihnen
Hilfe und Unterstiitzung bei Alltagsproblemen sowie sozialen Riickhalt
in der Gesellschaft, und es werden gemeinsame Interessen gepflegt und
Freizeitaktivititen geteilt, um sozialer Isolation und Einsamkeit vorzu-
beugen.

Gruppe Katze, Passage: , Familiengliick“, Z. 10-14

cf Im Heimatland? °Oder?°® (3) °Ah so°. (3) Also ich
fiihl mich bei meiner Oma am meisten wohl, weil sie
@leckeres Essen hat@ @(2)@ und weil dort, da also
dort sind am meisten meine Freunde und so, also
meine Cousinen, und, also sie kommen immer zu Besuch
und, Jja-

Zusammenfassend lisst sich iiber die Orientierung der sozialen Bezie-
hung der Gruppe Katze rekonstruieren, dass die Kinder sich durch eine
sehr enge Bindung und Beziehung zur Familie, die nicht unbedingt phy-
sisch anwesend sein muss, verorten und beheimaten. Dies dokumentiert
sich an in diesem Abschnitt dargestellten Unterthemen. Im folgenden
Transkriptausschnitt findet sich eine Konklusion, welche die Bedeutung
der Familie abschlieffend dokumentiert. Bf spricht dabei von der Familie
als ihrem ,,Ein und Alles“; mit diesem Ausdruckt stellt sie, zum Ende der
Diskussion, nochmals dar, dass es fiir sie personlich keinen anderen
Wert, keine andere Person und keine andere Sache gibt, die jemals iiber
die Familie gestellt werden kénnte.

Gruppe Katze, Passage: ,, Familie, mein Ein und Alles”, Z. 682-687

Bf
L Meine Familie, meine Familie-
Em L Meine Mutter, meine Familie.
cf L Ja.
Bf L Meine Familie.
Bf | Meine Familie is mein Ein und Alles.
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(1) Die Erfillung von Grundbediirfnissen und weiteren materiellen
Bediirfnissen

In der Gruppe Katze lisst sich als zweite Orientierung die Notwendigkeit
der Erfillung der Grundbediirfnisse und weiterer materieller Beduirf-
nisse rekonstruieren. In mehreren Passagen betonen die Kinder, dass sie
sich dann als sicher und geborgen verorten, wenn ihre grundlegenden
Bediirfnisse nach Liebe, einem sicheren Wohnort, Nahrung und Hygiene
erfullt sind. In dieser Gruppe kommt hinzu, dass die Kinder weitere ma-
terielle Bediirfnisse nach technischen Geriten und Geld klar formulieren
und diese befriedigt haben mochten, um sich wohl zu fiihlen. Diese ex-
ternen Stabilisatoren fiir ihre Beheimatung lassen sich in den dargestell-
ten Transkriptausschnitten rekonstruieren.

Das primire Bediirfnis der Kinder nach Liebe und Geborgenheit wurde
bereits in der Orientierung der sozialen Beziehungen rekonstruiert, lasst
sich aber auch in diesen Abschnitt nochmals einordnen. Um sich an ei-
nem Ort heimisch zu fiithlen, benétigen die Kinder primir die Gewiss-
heit, von ihrer Familie geliebt und im Herzen getragen zu werden. In fol-
gendem Transkriptausschnitt wird mit der Aussage ,lieber Familie als
Freunde“ die ausschliefliche und elitire Bedeutung der Familie abermals
betont. An das Bedtirfnis, geliebt zu werden schlief3en, sich dann die wei-
teren grundlegenden Bediirfnisse an, welche sich teilweise in folgenden
Zitaten dokumentieren:

Gruppe Katze, Passage: ,primire Grundbediirfnisse”, Z. 682—703

Bf
L Meine Familie, meine Familie-

Em L Meine Mutter, meine Familie.

Ct L Ja.

Bf | Meine Familie.

Bf | Meine Familie is mein Ein und Alles.

Dm Ll Ja. Meine Familie.

Af | Meine Familie.

Cf | Familie.

Bf L

Familie, Freunde, Ein und Alles.
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Ccf L Und Essen. @(.)@Q

Bf L @Ne, ich schwdér, mein Essen is auch
das Wichtigste.@

Af Lec.)e

Bf L Essen, Familie und Freunde miissen
bei mir.

Cf | Duschen.

Em L« )

Bf Sonst is es kein Leben.

Em | Ja. Lieber Familie als Freunde.

Ccf L Duschen. @(.)@Q@ Sonst fiithl ich

mich irgendwie voll komisch.

Nach der Familie zihlen die Kinder in diesem Diskussionsabschnitt Nah-
rung auf. Hier stellt Bf das ,Essen“ auf eine eigene Position und persona-
lisiert es mit ,mein Essen®; dies dokumentiert, dass sie zum einen gerne
isst und ihr zum anderen klar ist, dass sie Essen benétigt, um zu iiberle-
ben. Am Ende dieses Abschnitts wirft Cf ein, dass sie auch duschen muss,
um sich wohlzufiihlen. Es wird deutlich, dass sie ein gewisses Maf an
Hygiene braucht, um sich in ihrem Korper wohl zu fiihlen.

Mehrmals wihrend des Diskurses beschreiben die Kinder ihre Wohnun-
gen und ihr territoriales Zuhause als von grofler Bedeutung fiir sie. Es
wird dargestellt als geborgenheitsschenkend und bietet Platz und Raum,
um mit der Familie zusammen zu sein. In folgender Passage elaboriert
Af tiber ihre Wohnung.

Gruppe Katze, Passage: ,Zuhause”, Z.49-61

Af Ja dhm. Also. Ich fihl mich wohl in meinem Wohnzim-
mer, weil dort von meiner ganze Familie jeder ist.
Manchmal kommt auch meine Oma zu Besuch und, &h da
seh ich auch ganze Zeit meine Katze, weil sie auch
dort ist. Und &hm die Kiiche und das Wohnzimmer sind
zusammen, in einem Zimmer, und deswegen also wenn
meine Mama kocht, dann schau ich meistens Fernsehen
oder hilf ihr beim Kochen und dann riecht des halt
immer so gut und dann &hm muss sie uns halt nicht
rufen dann kommen wir einfach zum Tisch und essen.
Und da is einfach alles so bequemn.
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Em Ja ahm mein, also wo ich mich am meisten wohl fihle
ist bei mir zuhause, ja weil halt, des is ja mein
Zuhause.

Ct Playz 3 zocken.
Alle Lece

Af differenziert in ihrer Elaboration das Thema Familienbeziehungen
weiter aus, indem sie es hier exemplarisch an ihrer gemeinsamen Woh-
nung und dem gemeinsamen Essen abarbeitet. Sie geht zwar deutlich da-
rauf ein, dass sie ihre Wohnung, speziell ihr Wohn-/Esszimmer benétigt,
um sich wohl zu fithlen, setzt dies aber sofort wieder emotional in Bezug
zu Familie, Mutter, Gemiitlichkeit, die sich hier wieder im Essen mani-
festiert. An diesem Abschnitt lisst sich rekonstruieren, dass die Familie
in ihrer Wohnung in einer realen Enge lebt, die aber zu einer psychischen
Enge wird und so auch gewiinscht ist. Zudem wird hier zum ersten Mal
das Haustier (Katze), welches ebenfalls als Familienmitglied gesehen
werden kann und als Wohlfiihlfaktor fungiert, erwidhnt. Auch in anderen
Gruppendiskussionen (Luchs, Taube, Maulwurf und Elefant) werden
Tiere als Halt gebend und Geborgenheit vermittelnd beschrieben und die-
nen als Faktoren, damit sich die Kinder als geborgen verorten kénnen.

Em konkludiert das Thema, indem er eine Zusammenfassung seiner Ge-
fiihle gegentiber seiner Heimat gibt, ,weil des is halt mein Zuhause“. Es
fehlen ihm die Worte fiir weitere Differenzierungen, allerdings kénnen
auch weitere Lesarten moglich sein: Zum einen die, dass er sich tiber
seine Heimat, bzw. sein Zuhause, noch nie Gedanken gemacht hat, wei-
terhin die, dass das Thema zu abstrakt ist und er nicht in der Lage ist, es
weiter zu explizieren. Und zuletzt, dass es gar nicht nétig ist, sich weitere
Gedanken dazu zu machen, weil das Thema mit dem einfachen Satz ,zu-
hause ist zuhause“ fiir ihn zu Ende expliziert und durchdacht ist.

Cf konkludiert das Thema mit einem weiteren kurzen Einschub humo-
ristisch, indem sie auf eine Freizeitbeschiftigung hinweist, nimlich das
Spielen mit der PlayStation. Dieses Spiel macht, ihrer Meinung nach, fiir
Em einen Faktor des Zuhause-Seins aus.

Eine weitere Passage dokumentiert die Bedeutsamkeit von Familie, dem
Haustier als Familienmitglied, Wohnung und Essen nochmals als Fakto-
ren der Verortung. Auch an dieser Passage lisst sich rekonstruieren, dass
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dieser sichere Raum der Wohnung in Verbindung mit der Liebe der Fa-
milie und der Nahrungsaufnahme das maximale Gefiihle der Geborgen-
heit und der Beheimatung vermittelt. Deutlich geht hier Af auch auf den
Wert des Haustiers ein, indem sie beschreibt, dass die Katze das Gefiihl
der Einsambkeit vertreibt und ihr Nihe schenkt, sollte die Familie einmal
nicht anwesend sein.

Gruppe Katze, Passage: ,, Familie und Katze*, Z. 893-903

Em L Ja, ham wir doch
schon gesagt, Familie.

Bf L Familie, Freunde, Essen.

Cft L Schéne Wohnung.

Af L

Meine Katze, die &hm, is auch immer fir mich da,
find ich, sie kuschelt immer mit mir, wenn ich ein-

sam bin.
Y mhm
Af Des is auch schén.

Im letzten Abschnitt dieser Diskussion elaborieren die Kinder iiber ma-
terielle Bediirfnisse und betonen darin, dass Geld der Faktor ist, der drin-
gend verfiigbar sein muss, damit man sich all die anderen Bediirfnisse
erfiillen kann.

Gruppe Katze, Passage: ,materielle Bediirfnisse und Spafs“, Z. 904-916
Ct Ein Fernseher.
Alle @(.)a@

Bf Und Spal haben im Leben, SpaB is das Wichtigste.
Und Geld.

Cf

L Q(.)@ Ja, sonst kann man nicht uberleben.

Af Ohne Geld gibt’s die Welt nicht, des stimmt.

Bf L Ja dann,
ohne ScheiB, Geld is, Geld is Zeit.

Ccf L Man kann auch, man kann auch-

Bf L Nein.

Zeit is Geld. Zeit is Geld. Geld is Zeit.
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Cft L Kennt ihr schon, kennt ihr schon, dieses
Film mit dieses Zeit-

Em L Boah, nein jetzt wieder dies da, Momo oder wie
der heibt.
Ccft @(.)Q@ Momo.

In dieser Passage zeigt sich die Verkniipfung des materiellen Faktors
,Geld“ mit den ideellen Faktoren ,Spafl“ und ,Zeit“. Dartiber lisst sich
rekonstruieren, dass auch diese ideellen Faktoren fiir das Wohlfiihlklima
der Kinder vorhanden sein sollten. Sie versuchen diese Verkniipfung an
dem Beispiel der Romanfigur Momo darzustellen. Der Roman Momo
(Michael Ende, 1973) wurde von den Kindern im Unterricht behandelt.
In dieser Geschichte versucht das kleine Madchen Momo die grauen Her-
ren, welche alle Zeit sparen, in Wahrheit aber Zeit verlieren, zu lehren,
im Jetzt zu leben. Ubertragen mdchten auch die Kinder der Gruppe Katze
so leben - sie leben im Jetzt, in dem Moment an diesem Ort sind ihre
Bediirfnisse gestillt, fiihlen sie sich wohl und zuhause und machen sie
sich keine Gedanken und Sorgen um Zukunft und Vergangenheit ma-
chen.

(2) Die Moglichkeit, in ihrer Lebenswelt frei leben zu kénnen

Als dritte Orientierung lasst sich in dieser Gruppendiskussion die Mog-
lichkeit fiir die Kinder, ihre eigene Identitit in ihrer Lebenswelt frei aus-
leben zu kénnen, rekonstruieren. Trotz individueller Identititsmerkmale
ist es den Kindern wichtig, Teil einer Gemeinschaft sein zu kénnen und
in dieser Gemeinschaft mit ihren individuellen Eigenheiten angenom-
men zu werden. Die Kinder méchten mit ihrer einzigartigen Individuali-
tat als Teil einer Gemeinschaft in ihrer Lebenswelt ungezwungen und frei
leben. Die einzelnen individuellen Faktoren lassen sich in diesem Dis-
kurs in drei Punkten zusammenfassen: Glaube, Aussehen, Sprache.

Der Glaube an Gott und die Ausiibung ihrer Religion spielen fiir die Kin-
der der Gruppe Katze eine wichtige Rolle. Uber den Fragebogen und den
Verlauf des Gesprichs lisst sich rekonstruieren, dass, ausgenommen Cf,
welche Christin ist, alle anderen Kinder dieser Gruppe Muslims sind und
auch religise Sitten und Brauche gemeinsam mit ihrer Familie ausiiben.
Bf beschreibt in folgender Passage, wie der Glaube an Gott und das Beten,
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ihrem Verstindnis nach, ihrer Familie geholfen haben, zu dem zu wer-
den, was sie jetzt ist.

Gruppe Katze, Passage: ,Gott*, Z. 263-271

Bf | verschwendet oder ir-
gendwie so sagt, ja des Geld is sowieso nichts wert
oder so, dann hilft dir auch Gott nicht, dann &hm,
wir haben jetzt wir waren arm und sind jetzt immer
etwas mehr geworden, und da hat sie gesagt, wenn
adh, wenn du an Gott glaubst und an ihn betest dass
dh, du Hilfe brauchst oder so dann hilft er dir
auch und ich find des eigentlich, also meine Mama
s Leben war sehr hart, aber sie hat jetzt, also
alles hinter sich gelassen, aber meine Oma und sie
sind jetzt also, nicht so gut miteinander.

Bf elaboriert in diesem Zitat, dass sie nur durch den Glauben an Gott das
harte und arme frithere Leben iiberwinden konnten. Allein einen Streit
zwischen ihrer Mutter und ihrer Gro8mutter konnte Gott nicht verhin-
dern oder beenden. Trotzdem dokumentiert sich der hohe Wert von und
der uneingeschrinkte Glaube an Gott in dieser Passage. Die Kinder tra-
gen den Glauben mit sich, egal an welchem Ort sie sind, er begleitet sie
und ist Teil ihrer Identitit und ihrer Verortung.

In der nichsten Passage wird deutlich, dass der Glaube an Gott fiir die
Kinder dieser Gruppe, unabhingig von der Zugehorigkeit zu einer be-
stimmten Glaubensgemeinschaft, wichtig ist. Dies bedeutet fiir sie Teil
einer Gemeinschaft und Gruppe zu sein, die so lebt, wie es von der Fami-
lie seit Generationen vorgegeben ist. Der Glaube an einen Gott ist somit
auch Teil der Familie und der Familienidentitit. Eine dhnliche Einstel-
lung zum Glauben an Gott lisst sich auch in der Diskussion der Gruppe
Taube rekonstruieren.

Im folgenden Abschnitt wird diese Selbstverstindlichkeit des Glaubens
deutlich; zudem wird klar, dass es fiir die Kinder nicht relevant ist, ob der
christliche oder der islamische Glaube gelebt wird. Sie respektieren und
erkennen die Eigenheiten des anderen Glaubens, wie z. B. den Verzicht
auf Schweinefleisch, an und stellen die Tatsache, dass an einen Gott ge-
glaubt wird, als wichtigste Funktion dariiber.
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Gruppe Katze, Passage: ,Glaube*, Z. 799-809

Em [ Und bist du
jetzt Muslim oder ahm-
Ct | christ.
Bf L Nein, aber sie denkt mehr, ja aber sie isst
Schwein.
Af
[ Ja. Ja aber ich bin trotzdem-
Bf L aber sie glaubt trotz-
dem an Gott.
Ccf
L Ja.
Af
| Nattirlich.
Bf

L Ja, hat sie gesagt.

Ein weiterer Faktor, der ein Merkmal der Kinder der Gruppe Katze dar-
stellt, ist, dass die Kinder verschiedene Muttersprachen sprechen. Wobei
fiir sie die Unterscheidung zwischen der Muttersprache und der Sprache,
welche sie untereinander sprechen (Deutsch), keine Bedeutung hat.

Gruppe Katze, Passage: ,Muttersprache*, Z. 307-310

Cf L ach ja, kennst du die Sprache, also
kannst du °deine Muttersprache®-

Em L Spanisch.

Cf L °Ach ja, Spanisch®.

Die Kinder sehen das Sprechen von zwei Sprachen als Normalitit und
Bereicherung. Es lisst sich in diesem Diskurs grofies Interesse der Kin-
der der Gruppe Katze an den fiir sie fremden, anderen Sprachen ihrer
Mitschiiler und Mitschiilerinnen und der Mitdiskutierenden rekonstruie-
ren. Auch Sprache, dhnlich wie Glaube, erachten sie als Teil von sich
selbst und ihrer Familientradition. Sie sehen Sprache als einen flexiblen
Faktor, da sie erlernbar und verinderbar ist und nicht statisch gegeben.
Sprache ist fiir diese Kinder ein verdnderbares Konstrukt und bietet die
Moglichkeit zur Kommunikation. Verschiedene Sprachen machen ihnen
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keine Angst, sondern bereichern ihren Alltag. Nachdem ihr Alltag geprigt
ist von einem Sprachengemisch, stehen sie den Sprachen interessiert, of-
fen und proaktiv gegeniiber, was sich deutlich in folgendem Abschnitt
zeigt, in dem Af die anderen Kinder dazu animiert, Ausdriicke in ihrer
Muttersprache zu artikulieren.

Gruppe Katze, Passage: ,verschiedene Sprachen®, Z- 811-863

Bf Ja und, kannst du flissig ahm Kroatisch*?
Em Ja kann ich, ja klar. Ich bin doch nich voll dumm.
cf L 1Ich bin

Babo. Q(.)@
Alle @(.)a

Bf Kannst du?
Ccf Ja natirlich.
Bf L Kannst Du s?
Dm L Ja.
Em L Spanisch halt, ne.
Bf L
Redest du spanisch?
Ct ( )
Dm Ja, manchmal.
Bf Is es Spanisch? Oder Peruanisch?
Dm Spanisch.
Em L Gibt’s auch eigentlich, Peruanisch?
Dm L
Nein. Keine Ahnung.
Bf
| Keine Ahnung sagt er.
Dm L Nein, ich hab echt keine Ahnung wie die in
Peruanisch reden.
Bf L Wenn du Spanisch flissig ( )
Cft |l wenn du Spanisch horst oder oder da

sogar irgendwann mal lebst oder-

Bf L Ok, Jjeder, Jeder sagt ein
Wort. Sag mal ein Wort auf Kroatisch.
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Em
Bf
Alle
Bf

Em
Ct

Af

Hallo.
Nein, nein, nein ( schon was) -
Le3)e

L sag mal,
geht es dir.

Oh warte, ich muss Uberlegen.

|l oh mein Gott und er
fliissig.

wie

kann

L Also kannst es

nich. @(.)@

Schweigen (3)

Em
Bf
Cf
Bf

Ct

Bf
Em
Bf

Af
Ct

Af
Bf
Dm
Ccf

Bf

Af
Bf
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Ja ich trau mich nich, keine Ahnung.

Jetzt sag doch-

L Tunesisch is so wie Arabisch also-

L Ok, sag du-

| Tunesisch is so wie Arabisch-
L Sag doch.

L Tunesisch is ( )

L Sag doch, wie geht es

dir.

L Sag doch.

| Libas aalik.
Sag du.
Hallo, hallo, wie geht es dir.

| Ah, Hola, cémo tu estas?
L Woohooo

L Alter, des is endgeil.
Lece

L Endcool. Des is voll cool.



Nach einer Proposition durch Bf, die Em fragt, ob er Kroatisch*, seine
Muttersprache, sprechen kann, fragt sie im weiteren Verlauf alle anderen
Kinder, ob sie ihre jeweilige Muttersprache sprechen konnten. Alle Kin-
der bejahen dies, was dokumentiert, dass in ihrem Zuhause in dieser je-
weiligen Sprache gesprochen wird und sie auch eine Verbindung zu ih-
rem jeweiligen Ursprungsland haben. Bf macht dann den Vorschlag, dass
jedes Kind ein Wort in seiner Muttersprache sagen soll. Nach anfingli-
chem Zégern gehen die anderen Kinder auf ihren Vorschlag ein. Die Pas-
sage endet in einer echten Konklusion, indem Bf begeistert auf die spani-
sche Aussage von Dm reagiert. Diese positive Reaktion zeigen im weite-
ren Verlauf auch die anderen Kinder, was den Respekt und auch die
Selbstverstindlichkeit gegentiiber anderen, den Kindern fremden Spra-
chen rekonstruieren lisst. Unterschiedliche Sprachen, Kulturen und Le-
benswelten leben diese Kinder selbstverstindlich nebeneinander und
miteinander. Sie empfinden dies, anders als die Kinder der Gruppe
Hund, nicht als angsteinfléfend, sondern als Normalitit. Ein flexibles
Nebeneinander und Miteinander lebensweltlicher Aspekte und Identi-
titsmerkmale gibt diesen Kindern ein Sicherheits- und Wohlgefiihl.

Als dritter Teil der hier genannten Merkmale elaborieren die Kinder iiber
das Aussehen. Deutlich wird dies in der Passage in der sie iiber das Mob-
bing, welches Dm in einer anderen Schule und auch in der momentanen
Schule erfahren musste, sprechen.

Gruppe Katze, Passage: ,Aussehen®, Z. 420-462

Bf | wWurdest du eigentlich in é&h,
Stefans- a&h, Stefansburg*, auch a&ahm, also, tschul-
digung, dass ich das jetzt sage aber auch so belei-
digt wie Francesco* Elijah* und so weiter dich be-

leidigen?

Em L Ach Gott Alter einmal vielleicht aus
Spal.

Af, Bf, Cf L
Einmal.

Cf L

Und aus SpaB?

159



Bf

Em

Bf

Ct
Bf

Em

Ct

Em
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Em

Bf

Dm
Em

Af,
Em
Bf
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Ll Des is was richtig Schlimmes, was du da
sagst.

L Sag ich, sag ich
ernst? Nein.

L Aber er empfindet es als ernst und Matteo*
beleidigt ihn auch immer damit.

L Schon, ge.

L Ich mein er kann doch nichts dafir,
oh Gott.

L

(°Ja, ja des stimmt ja, ich kann auch nix dafiir,
des fallt mir, ne)

L Oh Gott sagst du.
Hey, schlag ein Bruder.

@Nein.@ Nein in Stefansburg* wurd ich nicht belei-
digt.

Aber du hast doch Schule gewechselt, weil du doch
beleidigt wurdest? Hast du doch mal gesagt.

Nein, das war hier. Oder?

| Des war hier.
Ja hier. Aber, welche Schule war des?
Ahm. Anselm-Schule*. Des war so-

L Wieso wurdest du da so ge-
mobbt?

L Genau so wie ihr hier ihn mobbt, ne.
L Ich weiB es nicht.

L Er wird doch
hier nicht gemobbt, Alter-

Bf, Cf L Neee.

| aber so richtig Mann, dass er weint-

L Oh, er weint.



Ccft
L Oh. Als ob du ihn nicht immer zum Weinen

bringst.

? L Passt
schon Mann.

Em
| Einmal hat er geweint weil ich, ihr alle gesagt
ham, dass er schlecht singt, okay?

Bf L Nein, also, ich hab nicht gelacht-

In diesem emotionalen Abschnitt wird deutlich, wie essenziell es fiir die
Kinder ist, in ihrem Sein und Aussehen akzeptiert und angenommen zu
werden und auch in ihrer Unterschiedlichkeit Teil einer Gemeinschaft
sein zu kénnen. Diese Gemeinschaft vermittelt ihnen das Gefiihl von Si-
cherheit und Schutz vor anderen Personen. Wie belastend es ist, diesen
Schutz nicht zu erfahren und, hier aufgrund einer anderen Hautfarbe,
ausgeschlossen zu sein, muss Dm schmerzlich erfahren. Die Miadchen
ergreifen von Beginn an fuir ihn Partei und verteidigen ihn gegentiiber
Em. Em der scheinbar einer derjenigen war, welche Dm mobben, ver-
sucht sich mit Aussagen wie ,aus Spafl“ herauszureden und bestreitet
Teil der Gruppe gewesen zu sein, welche Dm gemobbt hat. Als ihm deut-
lich wird, wie schmerzhaft dieser Ausschluss aus der Gruppe und die Be-
leidigungen aufgrund seiner anderen Hautfarbe fiir Dm sind, weil dieser
zu weinen beginnt, entschuldigt er sich und versucht durch Handschlag
und den Ausdruck ,Bruder, eine Verbindung zu ihm herzustellen. Es
wird in dieser Passage deutlich, dass es den Kindern klar ist, dass gewisse
korperliche Merkmale nicht zu dndern sind und ein respektables Mitei-
nander manchmal schwer, aber fiir das Wohlbefinden aller unbedingt né-
tig ist. Eine Verortung konstituiert sich in diesem Abschnitt dartiber, in
seiner Eigenheit und seinem besonderen Aussehen angenommen und
respektiert zu werden. Dies gibt den Kindern die Gelassenheit und Ge-
borgenheit, an einem Ort anzukommen und dort in Ruhe sein und leben
zu konnen.

Fiir die Kinder ist es von grofler Bedeutung, Briuche und Sitten ihres
Herkunftslandes pflegen zu konnen und trotzdem in die kulturellen Ge-
pflogenheiten und das Leben in Deutschland integriert zu sein. Im Dis-
kurs wird deutlich, dass die GewShnung an neue Umwelten sowie das
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Erlernen neuer Rituale und Regeln wie auch Sprachen fiir sie kein Prob-
lem darstellen. Sie sind bereit tiber die blofle Gew6hnung hinaus dazu-
zulernen und Neues fiir sich anzunehmen und in ihr Alltagshandeln zu
integrieren. In der Passage ,Lima*“ wird deutlich, dass solche Verinde-
rungen grofle Herausforderungen darstellen und die Kinder auch in
Sorge und Angst versetzen koénnen, dass sie aber dadurch, dass sie solche
Situationen bewiltigt haben, Mut schopfen fiir zukiinftige Aufgaben und

Bewiltigungsstrategien entwickelt haben.

Gruppe Katze, Passage: ,Lima*“, Z. 290-306

Dm L Ja. Und
die Hauptstadt davon is Lima* und des is jetzt ahm
seit neun Jahren war ich nicht mehr dort.

Em L Du warst doch dort hast du uns-

Dm L
Ja, aber seit neun Jahren, mit drei war ich erst
wieder dort. Und ja, ja, es war halt sehr schén
dort, und es hat mir auch sehr gefallen, und als
ich hier in Deutschland war ich wusste gar nichts
und in Peru* auch nicht, ich war voll besorgt, was
jetzt passiert aber es wurde alles gut.-

Bf [ mhm. Bist du hier in Deutsch-
land geboren oder ah-

Dm L Ja.

Cf Und &hm, ja ich habs vergessen.

Bf | und hast du deinen Bru-

der dort auch gesehen?

Dm L Nein, leider nicht.

Dm berichtet in dieser Passage von groRen Angsten und Sorgen, weil er
»gar nichts wusste“. Durch Besuche in seinem Heimatland Peru* war er
unsicher, wo er dazugehért, wo er sich verorten soll und wo seine sichere
Basis ist. Dennoch lisst sich rekonstruieren, dass er positiv aus dieser
Zeit, in der scheinbar ein Durcheinander hinsichtlich des Wohnortes
herrschte, herausgegangen ist, was sich in seiner Zwischenkonklusion
»aber es wurde alles gut“ zeigt. Bf fragt in dieser Passage auch wieder
nach seinem Bruder, welcher, wie bereits dargestellt, eine wichtige Stiitze
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fiir Dm darstellt. Eine Sicherheit zu haben, zu welchem Land sie gehéren,
wo sie leben und wie es fiir sie weitergeht, stellt fiir die Kinder einen Fak-
tor dar, um anzukommen und sich verorten zu konnen (siehe Orientie-
rung 4). Zudem dokumentiert sich im oberen Transkriptausschnitt auch
die Verbindung zu einem sicheren familialen Netz.

(2) Kenntnis ihres territorialen Lebensraumes

Als vierte Orientierung lisst sich rekonstruieren, dass es fiir die Kinder
eine hohe Bedeutung hat, sicher und geborgen an einem festen Wohnort
gemeinsam mit ihrer Familie in einem Haus, bzw. einer Wohnung leben
zu konnen. Es lisst sich aus der Diskussion rekonstruieren, dass es fiir
die Kinder wichtig ist, sich an diesem Ort auszukennen, bzw. sich rium-
lich darin orientieren zu kénnen und damit die Moglichkeit zu haben,
sich darin frei und selbststindig bewegen zu kénnen.

Aus den Fragebdgen und Elaborationen in der Diskussion (siehe z. B.
Passage ,Familiengeschichte*) lisst sich rekonstruieren, dass alle Kinder
bereits mehrmals umgezogen sind und teilweise Flucht und Vertreibung
miterlebt haben. Das Leben an einem sicheren, festen Wohnort, in phy-
sischer und psychischer Sicherheit und Geborgenheit, hat fiir sie vermut-
lich auch daher eine hohe Gewichtung.

In der folgenden Passage, welche bereits verwendet wurde, um den Stel-
lenwert der GrofRmutter herauszustellen, dokumentiert sich auch, mit
welchen Vorerfahrungen diese Kinder aufwachsen. Cf leitet das Thema
mit einer rhetorischen Frage ein. Dabei stellt sie zur Diskussion, ob es
um das Heimatland geht. Sie beantwortet diese Frage nicht laut, sondern
spricht einfach weiter. Im weiteren Verlauf ihrer Erzihlung geht es dann
um Deutschland. Es kann also davon ausgegangen werden, dass es sich
in ihrem Verstindnis um Deutschland als ihr Heimatland dreht; da sie
diese Frage aber offenlisst, kann es sich auch um ihr Ursprungsland als
Heimatland handeln. Primir befasst sich ihre weitere Elaboration dann
mit ihre Familie, im Speziellen mit ihrer GroRmutter. Es geht in ihrer
Aussage um Familienmitglieder, die als Faktoren benannt werden sich
zu verorten, der territoriale Raum und Ort spielt hierbei keine Rolle. Auch
in der weiteren Elaboration von Bf im Modus der Erzdhlung handelt es
sich primdr um die Wertigkeit der Familie. Sie kommt dabei ebenfalls
zuallererst auf ihr Heimatland zu sprechen und berichtet, dass sie noch
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nie in Tadschikistan* war. Ob fiir sie Deutschland oder Tadschikistan*
als Heimatland gilt, bleibt hier ungewiss. Uber die Kennenlerngeschichte
ihrer Eltern (in einem Fluchtlingslager) kommt sie zuerst auf ihren Grof-
vater zu sprechen und dann auf ihre Grofmutter, welche auch in
Deutschland lebt. Den hohen Stellenwert der GroRmutter erkennt man
in dem Satz ,die lieb ich halt eigentlich auch am meisten von der Fami-
lie“. In einer abschlieRenden Konklusion legt sie aber definitiv fest, dass
sie sich bei ihrer Familie, dazu zdhlen fiir sie, nach den bisherigen Erzih-
lungen, ihre Eltern und ihre Groffmutter, am wohlsten fiihlt. Die soziale
Einbettung in die Familie wird als primirer Faktor fiir eine gliickliche
Verortung festgelegt. Raum und Ort spielt im Eingangsimpuls dieser Dis-
kussion noch keine Rolle. Beheimatung ldsst sich hier als raumunabhin-
gig definieren. Verortung konstruieren die Kinder iiber ihre Familie und
den Ort, an dem die Familie ist (siche dazu Passage ,Familiengliick®).

Im weiteren Verlauf der Diskussion (zum Beispiel Z. 63-68) und aus den
Antworten der Kinder auf den Fragebdgen lisst sich weiterhin auch re-
konstruieren, dass es fiir die Kinder einen hohen Freizeitwert darstellt,
sich auf offentlichen Plitzen und in der Umgebung ihrer Wohnungen zu
treffen und dort Zeit zu verbringen. Daraus lisst sich schliefen, dass es
fiir die Kinder relevant ist, sich in ihrem Wohnort ,auszukennen® und
sich darin orientieren zu koénnen. Dies verleiht ihnen ein Gefiihl der
Selbststindigkeit und Bewegungsfreiheit und lisst sie mit mehr Selbst-
vertrauen an ihrem Wohnort leben.

Die Orientierung der sozialen Gemeinschaft mit der Familie und die Re-
levanz der Orientierungsfihigkeit zeigen sich in folgendem Ausschnitt
der Diskussion:

Gruppe Katze, Passage: ,, Der Bruder in Peru* 11, Z. 34-47

Dm Also ich komme aus Peru* und ich fithl mich am meis-
ten wohl bei meinem Bruder ja, weil ich ihn einfach
mag, er is sozusagen fir mich mein bester Freund
und ja ich hab auch sehr viele Verwandte dort und
da hab ich auch nicht sehr viele davon kennen ge-
lernt. Leider. Weil mein Opa den kenn ich gar nicht,
weil der gestorben is, und mein Onkel auch.

Bf Ahm. Lebt, lebt dein Bruder in Peru*?
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Dm L Ja.

Bf Ach so. Warum is er nicht hier nach Friedlingen*
gekommen?

Dm Ahh, weil er sich hier nicht auskennt und so.

Bf L
Ach so.

Dm
[ Er is ganz in Peru* aufgewachsen, er war nie in
Deutschland.

Bf L aAch so.

Dm definiert hier ihre Verortung wieder stark iiber die Beziehung zu sei-
ner Familie und geht indirekt auf den Verlust seines Bruders ein. Eine
herausragende Stellung haben in seiner Elaboration auch wieder die
Grofleltern bzw. der Grofdvater. Am Rande geht er auf die Bedeutung der
Orientierungsfihigkeit ein, was fiir diesen Abschnitt als relevant rekon-
struiert werden kann. Fiir ihn stellt die nicht vorhandene Fihigkeit, sich
in Deutschland in dieser bestimmten Stadt orientieren zu kénnen bzw.
sich ,auszukennen®, einen Grund dar, warum der Bruder nicht auch mig-
rieren kann.

Als dritter relevanter Faktor lisst sich herausarbeiten, dass fiir die Kinder
ein sicherer Wohnort, in welchem sie in einer festen, geschiitzten, gebor-
genen Wohnung mit ihren Eltern leben, von grofler Wichtigkeit ist. Dies
wurde bereits in der Orientierung 2 dargestellt (siehe Passage ,Zu-
hause®). Af differenziert in ihrer Elaboration das Thema Familienbezie-
hungen weiter aus. Allerdingt geht sie auch deutlich darauf ein, dass sie
ihre Wohnung, speziell ihr Wohn-/Esszimmer, benétigt, um sich wohl
zu fithlen. Auch wenn sie diese Aussage sofort wieder in einen emotional
in Bezug zu Familie, Mutter, Gemiitlichkeit (hier wieder Essen) setzt,
lisst sich an diesem Abschnitt rekonstruieren, dass die Familie in ihrer
Wohnung in einer realen Enge lebt, die aber zu einer psychologischen
Enge wird und so auch gewtinscht ist. Die Wohnung, das Wohnzimmer
geben Geborgenheit und Sicherheit und stellen, im Bezug zur Familie,
einen Faktor fiir eine positive Verortung dar.
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Wie bereits in der Passage ,Zuhause” rekonstruiert werden konnte, leben

e

die Kinder in physischer Enge. Auch in der Passage ,Friedlingen*“ lasst
sich diese Enge rekonstruieren.

Gruppe Katze, Passage: , Friedlingen*“, Z. 355-368

Dm Und da, da ich hab mich halt, ich wollte mich halt
nicht daran gewdhnen, dass ich hier 1lebte, ich
wollte, ich wollte eigentlich nie nach Friedlingen*
kommen, weil ich des irgendwie doof fande, weil ich
alles verlassen musste, meine Freunde und so und
mein Vater auch weil der in Stefansburg* lebt, weil
meine Eltern sind ahm getrennt- (weint)

Y L mhm

Dm L und, Jja, und vorher, also
ich hatte auch keine grofe Wohnung am Anfang, weil
wir so in ner Ein- Zimmer- Wohnung gelebt haben und
des war ein bisschen blod aber, ich fand' s okay.
Dass ich iberhaupt was hatte.

Dm beschreibt, dass er zu Beginn seiner Migrationsgeschichte in
Deutschland in einem sehr kleinen Appartement mit seinen Eltern ge-
wohnt hat. Trotz dieser Enge und Armut war er gliicklich tiber ein siche-
res, gemeinsames Zuhause. In dieser ersten Stadt, Stefansburg*, verfiigt
er iiber die Faktoren Liebe seiner Eltern, Freunde und das Leben in einer
Gemeinschaft, seine Bediirfnisse nach sicherem Wohnraum und Nah-
rung waren erfiillt. Diesen Ort dann zu verlassen, weil sich seine Eltern
trennten und die Mutter nach Friedlingen* ging, bedeutete fiir ihn das
wiederholte Auflésen einer Verortung. An seinen Trinen wihrend der
Erzihlung wird der Schmerz iiber diesen Verlust deutlich. An dieser Pas-
sage lisst sich rekonstruieren, wie bedeutsam es fiir die Kinder ist, einen
sicheren Raum zu haben, an dem sie leben kénnen und in welchem sie
durch diese Sicherheit den Mut erlangen koénnen, diesen auch zu verlas-
sen und sich die Umgebung und den Lebensraum aktiv anzueignen.

Zusammenfassung der Orientierungen der Gruppe Katze

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die Kinder dieser Gruppe Hei-
mat als ein wachsendes, wandelbares Konstrukt sehen. Es zeigt sich, dass
sie durch personliche Erfahrungen (Umziige, Migration, Flucht) erlebt
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haben, dass sie sich flexibel verorten kénnen. In dieser Diskussion lisst
sich rekonstruieren, dass die Kinder, um sich an einem Ort zuhause und
geborgen zu fithlen, ein hohes Maf an Sicherheit, sowohl physischer als
auch psychischer Art, benétigen. Weiter lisst sich rekonstruieren, dass
die Kinder der Gruppe Katze aufgrund ihrer personlichen oder familidren
Migrations- und Fluchterfahrungen Sicherheit nicht so stark an einem
geographischen Ort, sondern an sozialen Beziehungen fiir sich festma-
chen.

Es dokumentiert sich weiter, dass sie Raumwechsel und Mobilitit angst-
frei und tiberwiegend positiv begegnen. Trotzdem sind sie sich bewusst,
dass flexible Verortung verbunden ist mit persénlicher Arbeit und An-
strengung. Das damit verkniipfte Erlernen neuer Sprachen und Lebens-
welten stellt fiir sie kein Problem dar und der daraus entstehende Zuge-
winn wird sogar als personlicher Gewinn gesehen.

Heimat kann fir sie raumlich an verschiedenen Orten in der Welt sein
und ist nicht stationir gegeben. Daher stellt sich die Welt ist fiir diese
Kinder als klein und erfahrbar dar. Rekonstruieren lisst sich dies auch an
ihrem Umgang mit dem Globus, einem stillen Impuls wihrend des Ge-
sprichs, auf dem sie ihre Herkunftslinder oder die Herkunfislinder ihrer
Eltern und Grofeltern spielerisch und mit grofer Leichtigkeit verorten
konnten. Groflen Distanzen und Unterschieden in Lebenswelten begeg-
nen sie offen und angstfrei. Die Fotos fremder Kinder und Personen,
ebenfalls ein stiller Impuls, behandelten sie im Modus Schule und ver-
suchten dort schulisches Wissen und Kenntnisse aus den Medien anzu-
bringen (z. B. Luftverschmutzung in Asien).

In der Zusammenschau der Diskussion kénnen auch bei der Gruppe
Katze Sicherheit und Geborgenheit als zentrale Rahmenorientierungen
rekonstruiert werden, es zeigen sich folgende, bereits beschriebene spe-
zifischere Orientierungen:

Beziehungen zu Familienangehérigen

Prigend fiir die Kinder der Gruppe Katze ist die Orientierung soziale Be-
ziehungen. Hierbei spielt die Familie, die physisch nicht unbedingt an-
wesend sein muss, emotional und psychologisch eine grofie Rolle im Le-
ben der Kinder. Die Orientierung Beziehungen zu ihren
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Familienangehérigen zieht sich konstant durch die gesamte Diskussion
und istauch immer Teil der anderen Orientierungen. Die starke Bindung
der Kinder an ihre Verwandtschaft dokumentiert sich an verschiedenen
Themen, und dies vom Beginn bis zum Ende des Gesprichs. Eine Veror-
tung ist fiir die Kinder der GD Katze dort, wo sie in Geborgenheit mit
zumindest einem Teil ihrer Familie zusammen sein kénnen. Eine exklu-
sive Rolle, neben den Eltern, iibernehmen, innerhalb des Familiengefii-
ges, die Grofseltern. Diese haben die Rolle des Familienoberhauptes und
eines Ratgebers inne. Uber die Grofmutter berichten die Kinder auch,
dass sie tiber die Fahigkeit verfligt, sich um ihre Enkel zu kiimmern und
damit den Kindern ein Gefiithl des Angenommen-Seins zu vermitteln.
Zusitzlich zur Sicherheit, welche die blutsverwandte Familie vermittelt,
zeigt sich darin eine Hierarchieregelung, welche den Kindern zusitzlich
Sicherheit gibt. Der exklusive Kreis der blutsverwandten Familie ist fiir
die Kinder nicht erweiterbar. Familienmitglieder werden auch als
Freunde gesehen, und damit itbernimmt die Familie die Rolle eines
Clans. Ohne die Bindung an und die seelische Verbundenheit mit ihrer
Familie kénnen die Kinder sich nicht geborgen verorten. Das Wohlbefin-
den hingt demzufolge fast ausschliellich am Zusammenhalt und dem
Gemeinschaftsgefiihl innerhalb ihrer Familie.

Erfiillung der Grundbediirfnisse und weiterer materieller Bediirfnisse

Aus der Beschreibung einer Wohlfiihlsituation ldsst sich fiir die Kinder
der Gruppe Katze rekonstruieren, dass ihnen Sicherheit vermittelt wird,
wenn ihre Grundbedirfnisse nach Liebe, einer Wohnung, Nahrung, Hy-
giene und technischen Geridten erfiilllt sind. Die Kinder beschreiben
mehrmals Situationen, in denen sie sich in einem geborgenen Raum, ei-
ner Wohnung essend und umgeben von Familie sehen. In solchen Situ-
ationen konnen sie sich als maximal geborgen verorten. Auflergewshn-
lich in dieser Diskussion ist auch das Bediirfnis nach Konsumgiitern wie
Fernseher und PlayStation. Zum Teil werden diese Bediirfnisse humoris-
tisch zum Ausdruck gebracht, zum Teil werden sie als Bestandteil einer
normalen und erwarteten Lebenswelt deklariert. Die Kinder gehen in die-
sem Gesprich auch auf die Notwendigkeit, Geld zu besitzen, ein. Ohne
Geld kann man ihrer Meinung nach alle anderen Bediirfnisse, auch
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ideeller Art, wie Zeit und Spaf3, nicht erfiillen. Sind diese Bediirfnisse mi-
nimal erfiillt, sind die Kinder in der Lage, sich heimisch zu fiithlen.

Die Moglichkeit, in ihrer Lebenswelt frei leben zu kénnen

Die Kinder dieser Gruppe verfiigen tiber individuelle Merkmale (der
Glaube, das Aussehen und die Sprache), welche sie von anderen Kindern
mafdgeblich unterscheiden. Vier Kinder der Gruppe Katze leben den mus-
limischen Glauben und fithren auch islamische Briuche und Riten
durch. Werden sie in diesen Eigenheiten angenommen und respektiert
und haben sie die Moglichkeit, trotzdem Teil einer Gemeinschaft zu sein,
entsteht fiir die Kinder ein Sicherheitsgefiihl, das ihnen dann auch die
Chance gibt, sich als geborgen zu verorten. Allerdings respektieren sie
auch andere Glaubensrichtungen und andere religiose Riten und Sitten.
Es lisst sich rekonstruieren, dass fiir sie ist der Glaube an den einen Gott,
der ihnen, unabhingig vom dufleren Raum, tiberall das Gefiihl der Si-
cherheit vermittelt, von grofler Bedeutung ist. Mit der Kraft Gottes glau-
ben sie Schwierigkeiten bewiltigen zu konnen und auch neue Situatio-
nen, wie z. B. die Aneignung eines neuen Raumes als neue Heimat, an-
nehmen und meistern zu kénnen.

Orientierung und Kenntnisse im territorialen Raum

Die Moglichkeit, sich in ihrem Lebensraum zu orientieren und sich darin
frei und flexibel bewegen zu konnen, bietet den Kindern die Chance,
selbststindiger zu werden und sich frei und ungebunden zu bewegen.
Verfligen sie tiber die nétige Kenntnis des Raumes, konnen sie sich auf
eine Umgebung einlassen und sich in einem Raum verorten. Rekonstru-
ieren lisst sich das aus Anmerkungen im Rahmen der Beschreibung ih-
rer Freizeitgestaltung, z. B. die Aufenthalte an 6ffentlichen Plitzen, oder
anhand der Aussage, dass Teile der Familie nicht ebenfalls nach Deutsch-
land migrieren, weil ihnen die hier die Fihigkeit, sich zu orientieren,
fehlt.

In der Zusammenschau der Orientierungen lidsst sich sagen, dass sich
die familidre, rdumlich flexible Orientierung der Kinder als homologes
Muster durch die Gruppendiskussion zieht. Bei der Bearbeitung unter-
schiedlichster Themen zeigen sich die Kinder positiv, optimistisch und
selbst handlungsfihig beziiglich der Verortung in einem neuen
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territorialen Raum. Beheimatung ist fiir die Kinder wandelbar und flexi-
bel. Im Verlauf der Diskussion beschreiben sie sich als lernfihig und an-
passungsfihig im Umgang mit Fremde und Mobilitit — auch wenn ihnen
bewusst ist, dass diese Anpassung Lernen und Arbeit ihrerseits erfordert.
Fremdheit (Sprachen, Gepflogenheiten) weckt ihr Interesse und ihre Be-
geisterungsfihigkeit. Sie begegnen der Fremdheit mit Respekt und Wiss-
begierde in Bezug auf das Neue. Durch die starke und durch die ganze
Diskussion ziehende Betonung auf dem Wert der Familie konstituiert
sich Verortung fiir die Kinder dieser Diskussion iiberwiegend tiber die
emotionale Bindung zur Familie. Ist dieses Band vorhanden, leben sie in
gesicherten existenziellen Verhiltnissen und kénnen sie ihre individuel-
len Merkmale frei und ungehindert in einem fiir sie ausdehnbaren Raum
ausleben, kann Beheimatung fiir sie, unabhingig vom Raum, iiberall auf
der Welt sein.

Kontrast zur Gruppe Hund

In fast allen Orientierungen dokumentieren sich Gruppe Hund und
Gruppe Katze als kontrastreiche Gegensitze zueinander.

Wihrend sich die Gruppe Hund in einem Raum, in den sie hineingebo-
ren wurde und in einem sozialen Gefiige, das dort vorherrscht, mit der
Muttersprache und den gegebenen lebensweltlichen Aspekten, sicher
und geborgen fihlt, spielt fiir die Kinder der Gruppe Katze der gegebene
territoriale Raum weniger eine Rolle. Sie konnen sich alle Faktoren flexi-
bel aneignen und fiir sich verindern. Heimat ist fur sie ein flexibles Kon-
strukt, im Gegensatz zur Gruppe Hund, in der sich Heimat als ein stati-
sches Konstrukt interpretieren lisst. Verdnderung verursacht fiir diese
Kinder Unsicherheit und Angst, fiir die Kinder der Gruppe Katze sind
Verinderungen zu bewiltigen. Eine Gemeinsamkeit dokumentiert sich
in der Notwendigkeit sozialer Beziechungen, welche Sicherheit und Ge-
borgenheit schenken. Hierbei zeigen sie die Kinder der Gruppe Hund
flexibler. Fiir sie ist der elitire Kreis, den die Kinder der Gruppe Katze um
ihre Familie ziehen, erweiterbar durch Freunde der Familie, eigene
Freunde und Nachbarn.
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4.2.3 Die Gruppe Maulwurf

Die Rahmenorientierung der Gruppe Maulwurf wird an folgenden The-
men rekonstruiert: (1) soziale, nicht anwesenheitsgebundene Beziehun-
gen, (2) Erfullung der Grundbediirfnisse und weiterer materieller und
ideeller Bediirfnisse, (3) Moglichkeit, Teil einer Gemeinschaft unter
Gleichgesinnten zu sein, (4) in einem ansprechenden territorialen Raum
leben, (5) Moglichkeit der Kommunikation.

(1) Soziale, nicht anwesenheitsgebundene Beziehungen zu Familie und
Freunden

Die Abarbeitung der Orientierung soziale Beziehungen nimmt nur einen
kleinen Teil des Diskurses ein. Dennoch dokumentiert sich immer wie-
der unterschwellig, dass soziale Beziehungen zu Eltern, Geschwistern,
Grofieltern, anderen Familienmitgliedern und Freunden als selbstver-
stindlich und Grundlage fiir die Verortung der Kinder gelten. Die Not-
wendigkeit sozialer Beziehungen bezieht sich in dieser Gruppe aber nicht
auf die physische Anwesenheit von Freunden und Familie, sondern, dhn-
lich wie in der Gruppe Katze, auf die Gewissheit, Vertrauenspersonen
emotional an der Seite zu haben. Die Abwesenheit der Sozialpartner tiber-
briicken die Kinder dieser Gruppe, dhnlich wie die Kinder der Gruppe
Hund, mittels Ersatzgegenstinden.

Ein erster Impuls hinsichtlich der sozialen Einbettung dokumentiert sich
in der Anfangssequenz des Gesprichs.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Anfangsimpuls®, Z. 6-32

Y Ich hab euch ja jetzt schon bisschen was gesagt,
dass ich eben Lilly* heiB und dass ich Grundschul-
lehrerin bin und ich komme aus einem ganz kleinen
Dorf, das ist so bisschen siidlich von Friedlingen*.
Da bin ich eben aufgewachsen, mit meinen Eltern und

mit-

Am | Wwie heiBt des?

Y | meiner Schwester, des heiBt Apfelhausen*.
(2) Ganz ein kleines Dorf da wohnen nur ganz wenig
Leute.

Fw L In welcher N&he ist

des?
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Y Des 1ist eigentlich in der N&ahe von Kaufwoll* und
man fahrt so ne Stunde.

Fw | Kennen sie Gauschling*?

Y Ja. Gauschling kenn ich. Da bin ich ins Gymnasium
gegangen.

Dm Da war ich schon mal.

Fw | Da wohnt meine Oma.

Y Oh, schau, des is ganz in der Nahe.

Fw Ja. Und Hesserau*, kennen sie des auch?

Dm L Da gibt’s doch so ne Mauer da.
Y ( ) Ja. So ne Stadtmauer, in Gauschlingx*.

Dm Da war ich schon mal drauf.

Y Genau. Und des ist so flir mich mein Zuhause. Und

danach bin ich a&hm. Nach Amperberg* gezogen und in
Amperberg* hab ich dann studiert und danach bin ich
jetzt nach Friedlingen* gekommen. Und da wohn ich
jetzt mit meinem Mann und mit meinem kleinen Sohn
und jetzt ist des hier auch alles bisschen anders,
als es da in Apfelhausen* und in Gauschling* war,
aber auch auch zuhause.

Bereits in der Eingangssequenz verkniipft Fw ihre soziale Verortung mit
ihrer Groffmutter. Sie berichtet, dass ihre Groffmutter in der Nihe des
Ursprungsortes von Y lebt und unterbricht mit diesem Einschub die
rdumliche Verortung der anderen Kinder (siehe (4) Leben in einer anspre-
chenden Umgebung). Zu weiteren Elaborationen beziiglich der Gefiihle
gegeniiber oder Eindriicken von ihren Grofleltern kommt es hier nicht.

Im letzten Diskussionsabschnitt elaborieren die Kinder dann tiber ihre
Kernfamilie (Eltern und Geschwister). Dabei lisst sich rekonstruieren,
dass die Kinder, trotz der erwihnten hiufigen Abwesenheit ihrer Viter,
ihre Kernfamilie als mafigeblichen Geborgenheitsfaktor benétigen, um
sich zu verorten:

Gruppe Maulwurf, Passage: , Eltern“, Z. 639-652

Bm [ Doch ei-
gentlich schon. Ich brauch meine Eltern um zuhause
zu sein.
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Cm L
mhm ich auch.

Ew
L ja, auf Jjeden Fall. Eltern, Ge-
schwister. Ganz wichtich.

Fw L Ja, aber
ich brauch mein Vater nicht unbedingt, der is eh
fast nie da also

Ew

L Ich brauch mein Vater trotzdem, auch wenn
er dauernd auf Geschaftsreise is.

Fw L ja schon, irgendwie schon. Aber der is oft ziem-

lich genervt wenn er dann abends um acht Uhr nach
Hause kommt und wenn man dann zum Beispiel sein
Instrument nicht geiibt hat gibt’s schon mal n paar
aufn Hintern.

In dieser Passage dokumentiert sich, dass die Kinder der Gruppe Maul-
wurf ihre Eltern und Geschwister benétigen, um sich in der Sozialitit zu
verorten. Wobei Fw einschrinkt, dass sie ihren Vater nicht unbedingt
brauchen wiirde. Damit schreibt sie der Mutter eine gewichtigere emoti-
onale Rolle zu. In der Konklusion von Fw lisst sich auch rekonstruieren,
dass der Vater in seiner Erziehung Gewalt anwendet (,gibt" s schon mal
n paar aufn Hintern“), um Druck auszuiiben, und dass die Beziehung
zwischen Fw und ihrem Vater auch durch Furcht und Respekt vor diesem
geprigt ist. Dennoch betont sie abschliefend, ebenso wie Ew, dass sie ih-
ren Vater als Teil ihres Zuhauses ansieht und ihn auch braucht, um sich
zuhause fithlen zu kénnen. Ew erginzte zuvor die Diskussion noch mit
der Aussage, dass sie ihn (den Vater) braucht, obwohl er physisch oft nicht
anwesend ist. Dies dokumentiert, dass soziale Beziehung nicht an die
physische Anwesenheit der Person gebunden ist.

Diese Ungebundenheit an die Anwesenheit lisst sich auch daran rekon-
struieren, dass die Kinder auch Zeiten ohne die Anwesenheit ihrer Eltern
und Familie erleben, z. B. in Ferienlagern. Im folgenden Transkriptaus-
schnitt berichtet Fw in einer Elaboration von zwei besonderen Gegenstin-
den, den sie als kleines Kind bekommen hat. Es handelt sich hierbei um
ein Kuscheltier und ein Kuscheltierkissen.
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Gruppe Maulwurf, Passage: ,tragbare Heimat“, Z. 231-259

Fw

L wenn ich (2) nicht, also, ich war kleiner und
dann hab ich immer mal ein Kopfkissen, ein Tiger
als Kopfkissen gekriegt und a&hm einen kleinen Hund
als, als daneben und seitdem hangen wir auch ziem-
lich an dem und, also wir waren mal ahm, du nervst
(? kichert), wir waren mal &hm, im FuBballcamp von
meinem Bruder und da ahm, da war s sehr schon, aber
ich wusste schon, irgendwie ist es anders ohne die
zwel Kuscheltiere. Aber es ging doch trotzdem, ir-
gendwie, weil, man hat dann am Abend hat man ir-
gendwie mehr gedurft. Am Abend. Also ich bin dann
oft, da war ich noch finf da bin ich dann oft zu
meiner Mutter ins Bett gegangen. Aber ich glaub ohne
meine Mutter und ohne Franzl und Tiger ist des schon
anders.

Diese Kuscheltiere spielen auch heute noch eine wichtige Rolle fiir Fw
und werden immer mitgenommen, wenn sie an anderen Orten {iber-
nachtet. Um das Ganze vor den anderen Kindern etwas herunterzuspie-
len, betont sie zwar, dass es, im Notfall, auch ohne die Stofftiere geht,
aber auch nur in besonderen Situationen. Hier nennt sie als Beispiel ein
Fuflballcamp, bei welchem sie abends auch so abgelenkt gewesen sei,
dass kein richtiges Heimweh aufkommen konnte. Ahnlich wie die Ku-
scheltiicher der Kinder der Gruppe Hund fungieren die Kuscheltiere als
stragbare Heimaten” und transportieren die Nihe zur Mutter, den Ge-
ruch des Zuhauses und damit ein Geborgenheitsgefiihl in fremde Betten
und Orte.

Zudem nennt Fw in diesem Abschnitt als Erstes ihre Mutter als elemen-
tare Person. Zwar konstatiert sie auch hier, dass sie ,damals“ noch sehr
klein gewesen sei, um der Aussage die Peinlichkeit vor der Gruppe zu
nehmen, berichtet aber davon, dass sie nachts zu ihrer Mutter gegangen
ist, was sie vermutlich auch heute noch tut, wenn sie sich nicht wohl fiihlt.
Diese nichtlichen Besuche bei Unwohlsein dokumentieren die beson-
dere Stellung der Mutter innerhalb der Familienkonstellation.

Eine weitere besondere Rolle in der Familienkonstellation nehmen in die-
sem Diskurs die Geschwister ein. Die Geschwisterbeziehung
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dokumentiert sich in dieser Gruppe als eine Beziehung auf gleicher
Ebene unter den Kindern. Die Geschwister schiitzen und stiitzen sich ge-
genseitig. Dies ldsst sich auch an der Elaboration von Fw in der vorheri-
gen Passage ,Eltern“ rekonstruieren, in der sie iber das Verhalten ihres
Vaters spricht.

Zum anderen teilen die Kinder ihre besonderen Erfahrungen priméir mit
ihren Geschwistern. Umziige, Reisen und andere Raumwechsel werden
mit den Briidern und Schwestern zusammen bewiltigt und kénnen in
dieser Gemeinschaft positiv konnotiert werden.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Geschwister”, Z. 569-603

Fw
L ja aber ich fand s auch doof- Also ich wlrde
sagen, Heimat is, also ich find, wenn ich jetzt ein
Einzelkind wdr, dann wadr meine Heimat keine Heimat
mehr. (2)
Bm
L warum nicht? Ach stimmt, ich brauch meine
Briilder um ne Heimat zu haben.
Fw
|l Ja ich brauch meine drei Brii-
der auch, den kleinen, der immer schreit
Cm L ja wenn man, wenn man schon mal wenn man
Geschwister hat und die dann weg sind &hm mein
Cousin der hat drei Jahre lang in
Dm L ja aber es gibt auch-
Cm | Australien gelebt
Bm L oh der Arme
Cm L und
dann is er wiedergekommen oder mein Onkel hat zwei
Jahre in Lettland gelebt
? ¢ ja am Bauernhof)
Fw

L ja aber ich find s eigentlich doof wenn man, wenn
man losgeschickt wird und dann also es gibt Kinder
die also ich kenn jemanden, der dhm deren Freundin,
die hat nen kleinen Bruder und muss immer auf den
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aufpassen und einen groben Bruder und die eine die
Freundin von der mit dem kleinen Bruder, die hat
den &a&hm den Schorschi*, den kleinen Jungen immer
Zuckermdnnchen genannt, aber Jjetzt mag die ihn
iilberhaupt nicht mehr, weil die Greta immer auf ihn
aufpassen muss und den als, des is ne Bande und die
wollen dann méchte sie keinen kleinen Bruder und
die wollte auch von jeher keine Geschwister, aber
wenn man dann mal an Geschwister gewdhnt is, und
dann dann als Einzelkind is es vielleicht gar nich
so schdén, weil wenn man dann zum Beispiel &hm ir-
gendwas schimpft dann wenden die Eltern sofort
sich an einen und nicht an die anderen Geschwister
zuerst oder dann is man nicht ganz (?)

In dieser Passage lassen sich Geschwister als positive, verstirkende Fak-
toren fiir eine als geborgen empfundene Verortung rekonstruieren.
Schwester und Briider werden sogar wortwortlich als ,Heimat“ bezeich-
net.

In der Metapher ,Zuckerminnchen® wird deutlich, wie siiff und niedlich
die Schwester ihren kleinen Bruder empfindet. Weiter dokumentiert sich
aber, dass sie auf ihren kleinen Bruder auch aufpassen musste und dieser
dann auch als Belastung wahrgenommen wurde. Dennoch dokumentiert
sich weiter, dass die Kinder Streit und Arger mit ihren Geschwistern ak-
zeptieren und auch Aufgaben, die sie fiir ihre Geschwister erfiillen, iiber-
nehmen. Das primir Positive, das sich im Vorhandensein von Geschwis-
tern herausstellt, konstatiert sich in einer Darstellung des Gegenhori-
zonts: Die Kinder erwihnen Einzelkinder, die es ihrer Meinung nach
schwerer hitten, weil sie allein gegen ihre Eltern und andere stiinden.

Es lasst sich zusammenfassend aus dem Material folgern, dass die Kinder
Geschwister als Halt und Zusammenhalt bietend, Einsamkeit verhin-
dernd und Schutz gegen Eltern und vor ungewissen dufleren Einfliissen
gewihrend wahrnehmen.

Zum sozialen Kreis der Kinder der Gruppe Maulwurf gehort auch die
Bindung an Freunde und Menschen aufserhalb ihres engen Familienkrei-
ses. Aus dem Gesprich und den Fragebdgen geht hervor, dass die Kinder
dieser Gruppe teilweise bereits Umziige selbst erlebt oder Umziige ihre
Freunde miterlebt haben. Aus dem folgenden Zitat von Bm lisst sich
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rekonstruieren, dass auch die Eltern den Kindern vorleben, Freundschaf-
ten zu pflegen, auch wenn die Freunde physisch nicht mehr gemeinsam
am selben Ort leben.

Fiir sie gehort es zur Normalitit, Freundschaften auch tiber gréfiere Dis-
tanzen zu pflegen und aufrechtzuerhalten. In der lingeren Elaboration,
aus welcher folgendes Zitat entnommen wurde, dokumentiert sich, dass
Bm mit seinen Eltern in Australien gelebt hat.

Gruppe Maulwurf, Passage: , Freunde im Ausland*, Z. 425-427

Bm | und dort und dort war ich also dort war ich
auch schon mal. Also wo ich irgendwie vier oder so
war. Das war ganz lustig und warm vor allem dort.
Und wir ham jetzt noch Freunde dort.

Es lisst sich anschliefRend weiter rekonstruieren, dass fiir die Kinder der
Gruppe Maulwurf andere Kontinente und Linder keine Grenzen fiir
Freundschaften bilden. Dies dokumentiert sich auch in Passagen, in wel-
chen die Kinder iiber Freunde, welche an anderen Orten leben, sprechen.
Exemplarisch wird hier die Passage iiber ,Maria“ dargestellt:

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Maria**, Z. 252-272

Y Kennst du denn jemand der woanders lebt? Oder?
Dm Ja! Die Maria*!
Ew | Ja natiirlich meine ganzen Freunde in Lie-

besstadt*. Die sind ja alle- oder meine beste Freun-
din. Also, ich war hier nach Friedlingen* gezogen
und die sind, die ist dann auch nochmal weggezogen.
Allerdings wesentlich weiter weg. Die 1is nach
Shanghai gezogen. Des heift-

Cm
[ du hast jetzt keine Freundin mehr.

Ew | Doch. und jetzt ist es

Fw L mutter-
seelenallein

Ew

[ es is natiirlich was v0llig anderes weil
die sehen wir jetzt so einmal im Jahr, die die wird
jetzt diesen Sommer kommen. ja. ich weil gar nicht
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Cm L ec)e

Ew L irgendwas in 10 Tagen oder so kommt
sie nach Deutschland dann is sie erst mal irgendwas
zwel drei Wochen in Liebesstadt*

Bm Lece

Ew L und dann kommt sie hierher. (2)

Als Proposition setzt die Gesprichsleitung mit der Frage, ob die Kinder
jemanden kennen wiirden, der woanders lebt, ein neues Thema. Am ant-
wortet sofort mit dem Namen Maria*, fithrt dies aber nicht weiter aus. Ew
steigt ein mit ,ja nattirlich“, diese Aussage und die Schnelligkeit der Ant-
wort dokumentieren die Selbstverstindlichkeit, Freunde an anderen Or-
ten zu haben. Aus dem Verlauf der Diskussion wird deutlich, dass es fur
dieses Midchen, Ew, eine besonderem Mafle selbstverstindlich, da sie
mit ihrer Familie erst ca. zwei Jahre im aktuellen Wohnort der Kinder lebt
und daher noch mehrere Freunde und Bekannte im vorherigen Wohnort
hat. Ew berichtet in einer Elaboration von ihrer besten Freundin, die aus
einer anderen Stadt in den aktuellen Wohnort der Kinder gezogen wire
und dann von dort aus nach Shanghai. Sie berichtet dann, dass sich die
Freundschaft durch diesen Umzug natiirlich veridndert hitte. Wie sie sich
verdndert hat, fithrt sie hier nicht weiter aus. Allerdings erzihlt sie, dass
das Midchen bald zu Besuch in Deutschland ist und sie sich dann sehen
wiirden. Diese Antwort wird unterbrochen dadurch, dass Cm und Fw ein-
werfen, die Middchen wiren, nach dem Umzug nach Shanghai, nun keine
Freundinnen mehr und das andere Midchen dort ,mutterseelenallein®.
Diese Aussagen zeigen, dass Freundschaft und emotionale Nihe doch
auch iiber physische Anwesenheit vermittelt werden, selbst wenn es fiir
die Kinder méglich ist, Freundschaften iiber Distanzen aufrechtzuerhal-
ten und bewahren konnen. In dieser Passage dokumentiert sich, dass
Freunde die Einsamkeit heilen, ein Gefithl der Zusammengehorigkeit ge-
ben kénnen und eine soziale und territoriale Verortung erméglichen kon-
nen.

Kinder der Gruppe Maulwurf legen den Schwerpunkt ihrer Ausfithrun-
gen innerhalb sozialer Beziehungen auf Beschreibungen zu Freunden
und Geschwistern. Freunde und Geschwister dokumentieren sich hier
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als starke Geborgenheitsgeber in einer wandelbaren Umwelt, wie es auch
noch in (4) dargestellt wird.

(2) Erfillung der Grundbediirfnisse und weiterer materieller und ideeller Be-
diirfnisse

Uber die Beschreibung eines Gegenhorizonts lisst sich das Bediirfnis

nach der Erfilllung der Grundbediirfnisse dokumentieren.

Die Kinder der Gruppe Maulwurf gehen in dieser Diskussion nicht expli-
zit auf das Bediirfnis nach einem festen territorialen Raum bzw. einer
Wohnung ein, wie es sich fiir die Kinder der Gruppen Hund und Katze
dokumentieren lief. Allerdings konstatiert sich das Bediirfnis nach Nah-
rung und Liebe. Dies zeigt sich exemplarisch im folgenden Transkript-
ausschnitt, in dem die Kinder iiber das Leben von Kindern auf dem afri-
kanischen Kontinent sprechen.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Afrika”, Z. 347417

Y L und wie
wohl fihlen sich die Kinder da?

Dm L ja auch zuhause.

Fw | ich glaub nicht so sehr
zuhause.

Ew

L da sind doch auch Freunde.

Fw L ja schon zuhause, aber in Afrika is
alles so hm naja vielleicht 80 Jahre spéater erst.
Weil dort gibt’s &hm keine gescheiten Stralen, dort
adhm kommt man eigentlich nicht richtig

mit dem Klima zurecht und es gibt also es gibt keine

Dm L 3a3a

Fw gescheiten Wege. Also man muss, wenn man zu einem
Dorf will muss man mit dem Auto fahren. Anders
geht’s nicht. Und es darf auch kein super kein super
Cabrio sein, weil die Aste schon einem {iiber sind
und dann also des Auto draufhauen. Also aber ich

wlirde nicht so gerne in Afrika wohnen, weils erstens
dort
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Dm

180

L @(.)@

ziemlich heil is und weil meinen Erfahrungen nach
dort nicht sehr also

L nicht Francesco* bitte

L aber ich
mochte doch das rausnehmen

L und dort ahm dort 1is alles so arm
irgendwie. Dort die Menschen machen einen irgendwie
schon traurig wenn die dann grad des Notigste an-
haben des Notigste zu essen kriegen. Und in Ostaf-
rika is ja auch is ja auch so was gewesen, wo, ich
find s nich so schén, dann wenn man aus einem Land
kommt, wo alles so super is, also bei uns gefallt
mir vieles nicht, aber wenn man mal denkt, dass
andere Leute flir uns ein unser Leben ein Luxus war,
dann is es schon irgendwie anders. Also die sind
relativ arm dort, und dort handelt man auch eher.
Also man sagt jetzt nicht das kostet 10 Euro 99,
des kostet 99 Euro 99 also man handelt

L &h Dollar
halt.
L also ahm
[ oder Yen.

| ich glaube egal,
ob die Kinder in Afrika wo du jetzt sagtest, da
fihlt man sich eher nicht so wohl da wiirde man sich
nicht so wohl fithlen weil s v6llig anders is, aber
wenn man da lebt, und da geboren is, dann fihlt man
sich da wohl.

L ja schon aber

L die kennen da kaum was ande-
res.

L dort sind die da also es is flir uns uner-
klarlich, weil wir, unerklarlich, weil wir die
Schule jetzt nicht grad als sehr toll empfinden,



Fw
Bm

Bm

glaub ich, so o6fters, und die Kinder dort die die
wollen die wollen wirklich in die Schule gehen, weil
wenn man mal anschaut, es ich kenn ein Dorf, da
missen jeden Tag die Madchen um 6 Uhr aufstehen und
Wasser holen. Und das ist am Ende des Berges und
der Berg is relativ steinig und steil und die tragen
das ja alles auf den Kopfen. Also die miissen dann
richtig so Riesenkriige und die ham dort keine ge-
scheiten Schuhe und da wo ich war da war so n In-
ternat und die ham da auch Matratzen gehabt und
dann musst ich eben von meiner Mutter aus Haargummis
fiir die Madchen mitnehmen und die waren auch richtig
bescheiden also die wollten jeder vielleicht eine
Haarspange und einen Zopf und dann war s eigentlich
schon. Und mehr als die H&lfte hab ich jetzt mit
nach Deutschland mitgenommen wieder. Aber die fin-
den auch dort blonde Haare ziemlich schén. Die sind
standig hinter

@(.)a
mir hergelaufen.

L ja es kann auch sein, dass du
dort fremd bist. deswegen

L ja also dort ham ja alle braune
Haare.

L ja
| Also da ham alle diese filzigen brau-

nen Haare.

Lja

In der Aussage von Ew ,da sind doch auch Freunde“, deutet sich das Di-
lemma an, mit dem sich die Kinder in dieser Passage auseinandersetzen:

Die Kinder sind sich nicht einig, ob Kinder in Afrika sich genauso zu-
hause fiihlen, wie sie es hier in Deutschland bzw. Europa tun. Durch den
Einwurf von Ew, dass die Kinder in Afrika ebenso tiber soziale Kontakte
und Freundschaften verfiigen wie sie selbst, gehen sie in eine weitere Ela-
boration im Modus der Exemplifizierung. Fw fiihrt aus, dass sie sich trotz
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der Freunde nicht wirklich zuhause fithlen kénnen, weil dagegen andere
Bedingungen erschwert sind. Sie geht in ihrer Elaboration auf das Klima,
die Bildungschancen, die Infrastruktur und das Essen in Afrika ein. All
diese Faktoren stellt sie, im Kontrast zu Deutschland, als problematischer
und unterentwickelt dar. Daraus ergibt sich eine weitere antithetische
Diskussion, in der die Kinder zwei Entstehungsmoglichkeiten fiir eine
Beheimatung diskutieren. Zum einen lisst sich rekonstruieren, dass sie
glauben, dass Heimat durch die Geburt in einen bestimmten Raum hin-
ein festgelegt wird, zum anderen nehmen sie auch an, dass man sich an
Heimat und andere geographische Riume und Bedingungen gewShnen
kann. In diesem Abschnitt zeigt sich, dass die Kinder der Gruppe Maul-
wurf bereits sehr unterschiedliche Realititen gesehen und erlebt haben,
dennoch aber auf ihre eigene Realitit und ihren eigenen Raum be-
schriankt bleiben, auch wenn sich im Verlauf der Diskussion immer wie-
der darstellt, wie flexibel sie auf andere Raume reagieren kénnen. Weiter
lisst sich rekonstruieren, dass sie fiir sich gewisse Bedingungen, welche
hier als Grundbediirfnisse tituliert werden, als unerlisslich sehen, um
sich heimisch fiihlen zu kénnen. Dazu gehért, wie sich im empirischen
Material darstellt, gentigend Nahrung zu haben, in einer fiir sie angeneh-
men Klimazone zu leben, die Méglichkeit zu Bildung und Fortbewegung
zu haben sowie in einem sozialen Netzwerk mit Freunden und Familie
geliebt und angenommen zu sein.

(3) Die Moglichkeit, Teil einer Gemeinschaft unter Gleichgesinnten zu sein

Ebenfalls in dem Transkriptausschnitt ,Afrika“ lisst sich die Orientie-
rung herausarbeiten, dass die Kinder in ihrer Individualitit angenommen
werden wollen, um Geborgenheit und Sicherheit zu spiiren und sich zu
verorten und zu beheimaten.

In obiger Elaboration beschreibt sich Fw selbst als Kontrast und Gegen-
horizont zu Kindern des afrikanischen Kontinents. Sowohl in ihrem Aus-
sehen (helle Haare) als auch in ihrer Art (Bescheidenheit der angetroffe-
nen Menschen) erkennt sie deutliche Unterschiede zu sich selbst und ih-
ren Freunden. Auch den gesellschaftlichen Unterschied, dass die Men-
schen in Afrika allgemein drmer sind als die Menschen in der deutschen
Gesellschaft, konnotiert sie negativ. Uber diesen Kontrast lisst sich ablei-
ten, dass sie sich am wohlsten fiihlt, wenn sie sich in einer Gesellschaft
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befindet, die tiber dhnliche konomische Werte verfiigt wie sie selbst.
Dies bietet ein Gefithl der Zusammengehérigkeit und die Freiheit, die
eigene Identitit risikoarm ausleben zu kénnen.

(4) Leben in einem ansprechenden territorialen Raum

Es dokumentiert sich als weiterer Orientierungsrahmen fiir die Kinder
der Gruppe Maulwurf das Leben in einem fiir sie ansprechenden territo-
rialen Raum. Durch die Verortung in einem fiir sie ansprechenden terri-
torialen Raum koénnen sie ein Wohlgefiihl konstruieren. Die Kinder die-
ser Gruppe lassen sich in ihrer Art als flexibel und anpassungsfihig kon-
struieren. Dies dokumentiert sich unter anderem darin, dass sie, sind die
Facetten eines fiir sie ansprechenden Raums gegeben, in der Lage sind,
sich an unterschiedlichen Orten und Rdumen zu verorten und sich ge-
borgen zu fiihlen.

Zu den Wohlfiihlfaktoren eines fiir sie als ansprechend empfundenen
Raums gehoren:

- soziale Kontakte,
- Moglichkeit der Mobilitit,

- idsthetisch-schone, ansprechende Umgebung.

Ein ansprechender territorialer Raum durch soziale Kontakte

Bereits im Anfangsimpuls zeigen die Kinder sich informiert und stellen
ihr Raumwissen dar. Es fillt dabei auf, dass die Kinder iiber Ortskennt-
nisse auch weit auflerhalb ihres Nahraumes verfiigen. Sie verfiigen nicht
nur iiber Kategorien der Raumerfassung, sondern sogar iiber eine reflek-
tierende Raumerfassung, indem sie tiber Orte berichten, welche sie be-
sucht haben, und Informationen iiber diese Orte geben konnen. Die Kin-
der unterbrechen mehrmals den Erzihlimpuls der Gesprichsleitung
durch konkrete Nachfragen. Dadurch wollen sie zum einen eine Bezie-
hung zur Gesprichsleitung herstellen und zum anderen einen gemein-
samen, konjunktiven Nahraum konstruieren. Weiter zeigt sich auch in
der Eingangssequenz, dass ein Midchen (Fw) bereits in dieser Ein-
gangspassage von ihrer ,Oma®“, die auch in der Nihe des Heimatortes von
Y lebt, berichtet. Fiir dieses Midchen ist die GroRmutter, wie bereits in
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der Orientierung der sozialen Beziehungen beschrieben, eng verkniipft
mit dem Wohlgefiihl und ein Faktor, um sich zu verorten.

Im Anschluss an diese Passage dokumentiert sich, iiber eine Addition der
Zuhause der Kinder, dass Umziige und Raumwechsel fiir diese Kinder
eine Bereicherung und keinen Verlust darstellen. Raumwechsel ist viel-
mehr verbunden mit Gewinn. Verschiedene Riume kénnen von diesen
Kindern additiv aneinandergereiht zu mehreren ,Zuhause” werden. Dies
fithrt auch zu der Hypothese, dass alle Orte, an welchen die Kinder bisher
gelebt haben, immer noch ihr Zuhause sind und dass auch soziale Kon-
takte in diesen Orten noch gepflegt werden. Wie sich aus Gesprich und
Fragebogen rekonstruieren lisst, erlebten die Kinder mehrheitlich Ort-
wechsel und Umz{ige, also eine stetige Differenz zwischen Konstanz und
Wechsel.

Ew unterscheidet in ihrer Aussage, sie habe zwei Orte und drei Zuhause,
zwischen dem geographischen, fixen Ort, an dem man lebt, damit meint
sie die Wohnung, und dem emotionalen ,Zuhause“, welches zu diesem
Ort dazugehort, namlich der Umgebung des Hauses und der Wohnung.
Dies elaboriert sie in den folgenden Aussagen (Z. 41-45) ausfiihrlicher.
In ihrer fortfithrenden Elaboration weitet Ew ihre Gedanken aus und un-
termauert ihre oben genannte Aussage (zwei Orte, drei Zuhause) mit ei-
nem Bericht tiber ihre personlichen Erfahrungen. Sie berichtet von Um-
zligen, die sie erlebt hat, und steigt gleich damit ein, was sie besonders
vermisst. Dabei geht es dann um ebendas , Zuhause®, das Haus oder die
Wohnung, worin sie gelebt hat, und die ,Hausumgebung*, also das Stadt-
viertel und die Stadt an sich. Es findet eine Ausweitung des Raumes statt,
weit {iber die Nachbarn und die direkte Nihe hinweg. Sie stellt hier den
Ort als sehr wichtig dar, nicht die Wohnung. Die anderen Kinder versu-
chen sie durch Nachfragen und ihren Dialekt direkt zu verorten und ei-
nen Unterschied zu markieren, worauf sich Ew aber nicht einlisst und
diese Festlegung durch ihre Zuriickweisung auch als unwichtig darstellt.

Ein ansprechender Raum durch die Moglichkeit der Mobilitdt

Am hinterfragt dann sogleich die Anbindung an den 6ffentlichen Nah-
verkehr, ohne den der Ort fiir ihn an Wert verlieren wiirde. Hier zeigt
sich, wie wichtig es fiir die Grof3stadtkinder in Bezug auf Mobilitit ist,
selbststindig von einem Ort an den anderen zu gelangen. Cm steigt
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ebenfalls damit ein, dass er die Anzahl seiner Zuhause nennt, und berich-
tet dann davon, dass er sich emotional zuhause an einem anderen Ort als
dem, an dem er zum Grofiteil lebt, fiithlt. Das emotionale Zuhause fiir
Cm ist der Ort, an dem seine ,,Oma*“ lebt, ein Ort auflerhalb von Friedlin-
gen* auf dem Land. Wichtig erscheint ihm hier auch davon zu erzihlen,
dass er regelmifig und hiufig an diesem Ort bei seiner Groffmutter ist.
Ob er sich an diesem Ort aufgrund der GrofSmutter oder des Ortes zu-
hause fiihlt, geht hier noch nicht klar hervor.

In dieser Passage dokumentiert sich, zum einen nochmals der hohe Stel-
lenwert der Grofmutter als Faktor, um sich wohl zu fithlen, zum anderen
der Wert, den die Kinder darauf legen, in ihrer Umgebung mobil sein zu
konnen. Es vermischt sich der emotionale Faktor (Grofmutter) mit ei-
nem riumlichen Faktor (bezogen auf die Méglichkeit der Mobilitit in der
Umgebung).

Auch in einer anderen Passage (Z. 109-129) behandeln die Kinder das
Thema der Anzahl ihrer Zuhause und es dokumentiert sich wiederum,
dass die Kinder es als moglich erkennen, mehrere, verschiedene Riume
als Heimaten zu haben, indem sie verschiedene Riume zu Heimaten,
bzw.,Zuhause“ addieren.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,die Anzahl der Zuhause*, Z. 33-76

Cm Also drei Zuhause.

Y Ja. Irgendwie ja.

Fw Irgendwie ja.

Cm Ich hab drei.

? Und wo?

Ew Also, ich hab zwei Orte und drei Zuhause, sozusagen
auch @(.)@, also -

?
Lece

Ew

[ Ja. Wir sind einmal im Ort umgezogen und
jetzt sind wir einmal nach Friedlingen* gezogen.
Aber (2), ja am starksten, also ich vermiss Jjetzt
nicht irgendwie die Wohnung oder so, oder das Haus
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Cm

Ew

Dm

Alle
Dm

Dm
Cm

Cm

Fw

Cm

Fw

Alle
Dm
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sondern eigentlich eher das (2) @(.) den Ort@ und
ahm-

L Die, die die die Hausumgebung.
L Die Hauser.

L Ja, die Umgebung, vor
allem, also (2), ja wir ham sehr nah an Fie- &h an
Liebesstadt* gewohnt.

L Und deswegen sprichst du auch so. oder?

@Ich sprech einfach normal@ und. Ja. Aber nicht
direkt in Liebesstadt. Also knapp ganz knapp auber-
halb.

Knapp daneben ist auch vorbei.
Ja.
Wie, wie hieB der Ort?
Seeberg*.
Seeberg*.
Gibt’s da ne S-Bahn-Station?
@Ja, gibt es.@

L (Welche Linie?)

L Ich hab zwei Zuhause einmal in
Skiing*, Skiinger Tal*, da wohnt-
[ Linie 15
|l Meine Oma aber da bin
ich fast fast einmal also zweimal in der Woche,
nein nicht zweimal in der Woche, ahm, einmal, also,
dreimal im Monat bin ich da.

L Also ich

hab-

| Und hier

Also ich hab drei Zuhause. Also einmal, also ei-
gentl-, also , also eigentlich dreieinhalb.

@(.)a@

Also wir nehmen das hier nicht so mathematisch.



Ew ( ) des Stiick vom Wohnzimmer gehdrt den einen
und des Stiick euch.

In diesem Abschnitt fithren die Kinder das Anschlussthema des An-
fangsimpulses fort. Sie berechnen hier wieder mathematisch die Anzahl
ihrer Zuhause, indem sie ihre Umziige zusammenzihlen. Dabei ist fir
sie jeder Ort, an dem sie einmal gelebt haben oder auch nur zeitweise
leben (Ferienhaus), ein ,Zuhause“. Em fliistert leise, er hitte hochstens
zwei Zuhause. Dies kann hier auch andeuten, dass die Kinder versuchen,
einander mit der Anzahl der Zuhause zu tibertrumpfen, und mit einer
moglichst hohen Anzahl von Zuhause in der Gruppe prahlen wollen. Je-
des Zuhause bedeutet einen Umzug oder ein Ferienhaus, was in der
Gruppe zu Wertschitzung und Ansehen fithrt. Verkniipft werden die
riumlichen Orte des ,Zuhause“ wieder mit sozialen Faktoren, wie der
GrofRmutter, oder mit zusitzlichen Faktoren, welche die Umgebung at-
traktiver machen, wie S-Bahn-Stationen, die die Kinder mobil und beweg-
lich machen. Als Wohlfiihlfaktor dokumentiert sich hier der Raum unter
der Voraussetzung, darin selbststindig mobil und aktiv zu sein.

Auch lisst sich in dieser Passage rekonstruieren, dass die Kinder der
Gruppe Maulwurf einer Addition bzw. einer Vermehrung der Zuhause,
beispielsweise durch einen Umzug, positiv gegentiberstehen.

Dennoch spielt der soziale Faktor in jeder Hinsicht eine zentrale Rolle.
Den Wohlfiihlfaktor ,Familie“ differenziert die Gruppe in folgender Pas-
sage aus.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,viele Zuhause®, Z. 109-115

Cm L Bist zwei, -

Dm L
Dann nochmal umgezogen-

Cm

L Nein dreimal umgezogen?

Dm |l pann nochmal umgezogen, halt
in Friedlingen* rum.

Bm Dreimal umgezogen? Hast du vier Zuhause?

Alle @(.)a@

Am (Einmal in Friedlingen* &h, keine Ahnung.)
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Dm Also, einmal in Barlauch*, dann einmal in Friedlin-
gen*, dann noch einmal in Friedlingen*, dann noch
einmal in Friedlingen*.

Bm Ja sag ich doch. Vier Zuhause.
Dm Ja. Sozusagen.
Fw L Also, ich hab nicht so viele Zuhause. Ich

bin mit einem Monat nach Tschechien geflogen.

Am (Ich hab vielleicht hdchstens zwei.)

In diesem Transkriptausschnitt dokumentiert sich, dass die Orientierung
des Raumes sich auch verschrinkt mit der Orientierung der GrofSmutter
dokumentiert. Die Grofdmutter spielt dabei nur als Ortsangabe eine Rolle.
Als zusitzlichen Wohlfiihlfaktor thematisieren die Kinder in dieser Pas-
sage Tiere, die sie ebenfalls als Faktor benennen, um sich zuhause zu
filhlen. An den Tieren zeigt sich, ebenso wie in der Gruppe Katze, die
Notwendigkeit eines Gefiihls der Geborgenheit und Zuneigung und das
Bediirfnis danach, sich um jemanden anderen kitmmern zu konnen.

Fw differenziert weiter aus, dass der Ort Friedlingen* auch ein Zuhause
ist, weil sie dort weif}, dass sie dazugehort. Dies zeigt die grofle Bedeu-
tung eines sozialen Gefiiges, in dem Fw aufgehoben zu sein scheint und
sich aufgrund dessen zuhause fithlen kann. Fw befindet sich hier in ei-
nem Dilemma, weil sie sich vermutlich weder fiir das Leben auf dem
Land noch fiir das Leben in der Stadt eindeutig entscheiden kann. Beide
Orte haben fiir sie Vor- sowie Nachteile. Die soziale Verortung ver-
schrinkt sich hier mit einem statischen Ortsbezug und attestiert hier den
Wohlftihlfaktor, der bereits in der Anfangspassage ausgearbeitet wurde,
nimlich Teil eines sozialen Gefiiges zu sein.

Im weiteren Verlauf geht sie nochmals erklirend darauf ein, warum sie
sich auf dem Land wohler fiihlt: weil es dort ein Haus, einen Garten und
Tiere gibt und sie sich in der Nihe von Tieren am wohlsten fiihlt. Dies
dokumentiert erneut Tiere als Geborgenheitsschenker.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Leben bei der Oma*, Z. 77-93

Fw Nein des is so, also hier in Friedlingen* is es ein
Zuhause, aber bei meiner Oma aufm Land fihl ich
mich irgendwie noch mehr, also hier is schon zu-
hause, hier weil ich auch, dass ich dazugehor, aber

188



bei meiner Oma aufm Land, da fihl ich mich eher
zuhause, weil dhm, ich ah, weil &hm, ich fiihl mich
wohler aufm Land und &hm, da aufm Land gibt’s

Dm L so geht’s mir genauso

Fw L Halt auch ein
Haus und n Garten und

Dm L so geht’s mir auch.

Cm L Ja. is bei mir auch so.
Wir ham auch ein Haus aufm Land.

Fw |l Bei meiner Tante gibt’s dann
auch noch Tiere.

Am L Wir ham immer nen Ferienhof.

Dm L(Garten ‘n Pferd und ‘n Feld

und ein schoénes Feld wo Wildschweine L)
Alle @Q(3)@

Fw Aber, ich &hm, ich muss sagen, ich fiihl mich am
wohlsten in der Nahe von Tieren. Weil ich, aber ich
will nicht Tierdrztin werden.

In dieser Passage nennen die Kinder die elementaren Dinge (Haus, Gar-
ten, Tiere), die auch Kinder in anderen Gruppendiskussionen (vgl. Hund,
Taube, Elefant, Luchs) aufzihlen. Am, Cm und Dm stimmen ihr zu und
berichten auch von ihren Hiusern auf dem Land. In der Aussage von Dm,
in der er iiber einen Garten und ein Feld mit Wildschweinen spricht, kon-
statiert sich deutlich eine romantisierende Vorstellung iiber das Land. Da
es sich hier um Kinder handelt, die ihren Alltag und den Grofiteil ihres
Lebens in der Grof3stadt verbringen, kennen sie das Leben auf dem Land
héchstwahrscheinlich nur von Urlaub, Ferien, Wochenendausfliigen und
Besuchen bei Verwandtschaft. Diese Vorstellung von Leben auf dem Land
ist durchwegs positiv besetzt und vermischt sich eventuell auch mit den
positiven Gefiihlen gegeniiber Groffmutter, Tante und Freizeit bzw. Fe-
rien- oder Urlaubsaufenthalten. Zudem handelt es sich hier um eine
Gruppe Pfadfinder, bei welchen davon ausgegangen werden kann, dass
sie sich fiir das ,drauflen sein“ und das Leben in der Natur begeistern. Da
die Gruppendiskussion in dem Setting dieser Pfadfindergruppe, in ihren
Riumen und in der physischen und emotionalen Nihe zu ihrer Gruppen-
leitung, stattfindet fiihlen sie sich eventuell auch verpflichtet in diesem
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Rahmen zu antworten. Das Sprechen iiber das , drauflen sein wirkt hier
dennoch fremd und oberflichlich. Aufgrund dieses distanzierten Sprach-
gebrauchs in Bezug auf das Land kann vermutet werden, dass ,das Land“
ein konjunktiver Erfahrungsraum wire, was aber in der Realitit relativ
selten wirklich so ist.

Ein ansprechender Raum durch dsthetische Schonheit

Dass der territoriale Raum fur die Kinder der Gruppe Maulwurf auch an-
sprechend und schén sein muss, kann rekonstruiert werden in folgender
kontrastiren Darstellung, in der die Kinder das Leben in anderen, frem-
den Lindern thematisieren. Nach Ansicht der Kinder besteht die Mog-
lichkeit, sich wohl zu fithlen, wenn der territoriale, sie umgebende Raum,
anziehend ist. Sie gehen dabei auch auf ,das schone Haus“ und weitere
Annehmlichkeiten wie einen Pool und Eiscreme ein. Dabei steht das Fe-
rienhaus von Cm im Mittelpunkt dieses Diskurses.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Leben auf Galli*“, Z. 431-446

Cm L ich kénnte mir vorstellen da auf dhm Gallix*
die Nachbarinsel von Kreta zu leben. (2) Da ham wir
n eigenes Haus,

Fw
L du hast ein eigenes Haus
Cm L nein.
Ew L wir sagte er
Cm L ja is
voll schén dort im Sommer ham wir da-
Fw L da habt ihr ne Dachterrasse, Eis-
Cm L ja ja wir ham ne
Dachterrasse
Dm
| und ein Swimmingpool, eine Cocktail-
bar
> L hahahah
Fw L aber

stimmt des jetzt wirklich dass du (?)
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Cm L ja klar, da sind wir jede Sommerferien drei
Wochen lang.

Anders als die Gruppe Hund definiert die Gruppe Maulwurf den Wohl-
fithl-Raum nicht tiber emotionale und riumliche Geborgenheit, sondern
{iber einen anziehenden Raum hinsichtlich der Faktoren Familie, Haus
bzw. Unterkunft und Mobilitit.

Obwohl es sich dokumentiert, dass die Kinder dieser Diskussionsgruppe
ein flexibles und anpassungsfihiges Selbstbild haben, lisst sich ein Di-
lemma hinsichtlich ihrer Fihigkeit, sich zu verorten rekonstruieren. Sie
glauben zum einen daran, dass man sich durch Zeit und Gewohnheit in
neuen Riumen verorten kann, wie Ew in einer Elaboration exemplarisch
formuliert:

Gruppe Maulwurf, Passage: , Heimat durch Gewdhnung®, Z. 131-137

Ew |l sehr angenehm eigentlich, weil dann is man
da, wo man eigentlich auch sein will. Weil, man hat
sich da eingewdhnt. Zum Beispiel am Anfang war mir
die Wohnung auch noch ziemlich fremd wo wir jetzt
eingezogen sind, des is dann, es is dann am Anfang
auch, da fihlt man sich auch nicht so wohl in der
Umgebung, weil sie einfach neu is.

Genauso lisst sich aber in dieser Diskussion rekonstruieren, dass sie an
eine Verortung in einen bestimmten Raum per Geburt glauben:

Gruppe Maulwurf, Passage: ,, Heimat durch Geburt“, Z. 384-390

Ew L ich glaube egal,
ob die Kinder in Afrika wo du jetzt sagtest, da
fiihlt man sich eher nicht so wohl da wiirde man sich
nicht so wohl fiithlen weil s v6llig anders is, aber
wenn man da lebt, und da geboren is, dann fihlt man
sich da wohl.

Fw L ja schon aber

Ew L die kennen da kaum was ande-
res.

Die Kinder oszillieren zwischen der Gewissheit und dem Selbstbewusst-
sein, sich durch interne, eigene Prozesse zu verorten, und dem Glauben
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oder der Erfahrung, externen Einfliissen, wie z. B. der Geburt, ausgesetzt
zu sein.

(5) Moglichkeit der Teilhabe an der Lebenswelt

Im folgenden Diskursabschnitt thematisiert die Gruppe die Notwendig-
keit, sich durch Sprache verstindigen zu kénnen. Durch diese Méglich-
keit entsteht ein Zusammengehorigkeitsgefiihl, gepriagt durch Verstindi-
gung untereinander. Auch in allen anderen Gruppen thematisierten die
Kinder die Sprache als Faktor, um an ihrer Lebenswelt teilzunehmen und
sich darin zu verorten. Es dokumentiert sich in dieser Gruppe, dass die
Kinder unterschiedliche Sprachen kennen und differenzieren kénnen.

Gruppe Maulwurf, Passage: , Sprache*, Z. 466-512

Ew L
des war des war halt fremd fir einen. Vor allem
weil man (.) da kaum etwas versteht, da gibt’s so

wenige, die Deutsch sprechen.

Fw
Ll §a. Ich hab-

Ew

L also wenn du auf die StraBe gehst,
horst du entweder Englisch

Fw

L oder Deutsch.

Ew L nein. nein. Oder &hm in Shanghai hoérst du
dann irgendwelche asiatischen Sprachen, Chinesisch,
Japanisch und so weiter und so fort,

Fw L jaja.

Ew [ is so.

In dieser Passage fithrt Ew zwar propositional aus, dass sie eine fremde
Sprache nicht versteht und sie sich demzufolge dann auch fremd fiihlt,
allerdings lisst sich in dieser Passage auch konstituieren, dass die Kennt-
nis von verschiedenen Sprachen als Normalitit erachtet wird, und es stellt
sich dar, dass den Kindern sehr wohl bewusst ist, dass an anderen Orten
andere Sprachen gesprochen werden. Das Verstindnis einer Sprache und
die Kommunikation mittels derselben stellt sich dar als Wohlfiihlfaktor,
der sich allerdings als flexibel und wandelbar erweist.
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In einem anderen Abschnitt fokussiert sich die Notwendigkeit der lebens-
weltlichen Kommunikation auf die Tatsache, dass die Kinder es als unab-
dingbar erachten, in einer gleichwertigen und gleichartigen sozialen
Gruppe zusammen zu sein. Durch diese Zusammengehorigkeit entsteht
fiir sie ein Gefiihl der Geborgenheit und Gleichheit, was sie sich als ge-
borgen verorten lisst, wie bereits im Abschnitt (2) beschrieben und aus
der Passage: ,Afrika“ gefolgert werden konnte.

In dieser hier dargestellten Passage verbindet Fw in ihrer Elaboration ver-
schiedene Faktoren, die dazu beitragen, sich zu beheimaten:

Gruppe Maulwurf, Passage: , Verstindigung®, Z. 484-512

Fw L ja, aber ich kann mich eher,
also ich kann mir nur vorstellen in Frankreich zu
leben, wenn ich bei meiner Tante wohnen wiirde. Aber
wenn wir, wir wurden ja nach Deutschland, mein Vater
wurde Jja nach Tschechien versetzt und dort haben
wir auch zwei Jahre gewohnt und mein Bruder, der
kann ja konnte damals flieBend Tschechisch und &hm
ich stell mir da vor, dass der sich da auch sehr
zuhause gefithlt hat dort in Tschechien, weil er ahm,
weil er er is sozusagen dort aufgewachsen bis er
drei war und er konnte auch Tschechisch sehr gut,
also mehr als Deutsch sogar n bisschen, und ah ein-
mal is er auch am Bahnhof weggelaufen und dann hat
er den Polizisten erklart wo er war. Also ich glaub
also, aber jetzt kann er leider kein Tschechisch
mehr, aber ich kénnt mir s gut als Kind vorstellen,
wenn man mit seinen Eltern ahm irgendwo in ein frem-
des Land kommt, dort kein Wort versteht, dann is es
schon irgendwie schlimm, weil wenn man dann was
falsch ausspricht, dann lachen die Kinder viel-
leicht.

Ew L die verstehen einen dann wahrschein-
lich noch nich mal richtig oder verstehen einen
falsch. Weil es gibt ja auch viele Worte, die sehr
ahnlich sind

Am L ja.
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Ew L
und dann spricht man zum Beispiel in sehr kompli-
zierten Sprachen-

Am (L ein
Schimpfwort)

Ew L
dann irgendein komplett anderes Wort, die denken ja
was soll das denn jetzt heiBlen, ein v6llig unzusam-
menhangender Satz.

Cm [ auf Galli
da heiRt, is Zwiebel ein Schimpfwort.

Die entscheidenden Faktoren stellen sich hier dar als (1) soziale Kontakte,
hier am Beispiel ihrer Tante, (2) die Sprache, hier beschreibt sie die Situ-
ation ihres Bruders, und (3) der Wunsch, Teil einer Gemeinschaft zu sein.
Die Einbettung in eine soziale Gemeinschaft ist immer auch verbunden
mit der Angst, nicht verstanden zu werden oder andere nicht zu verstehen
und dadurch keinen Anschluss zu finden oder gar aus einer Gesellschaft
ausgeschlossen und nicht integriert zu werden. Es finden sich also zu-
sammenfassend die Faktoren soziale Beziehungen, Teil einer Gemein-
schaft zu sein und Sprache als Kommunikationsmittel als mafigeblich,
um sich als sicher und geborgen verorten zu kénnen.

Zusammenfassung der Orientierungen der Gruppe Maulwurf

Obwohl sich die Kinder der Gruppe Maulwurf flexibel und anpassungs-
fihig darstellen, lisst sich rekonstruieren, dass auch in dieser grundsitz-
lich weltoffenen Gruppe bestimmte Faktoren unbedingt erfiillt sein miis-
sen, damit sich die Kinder als geborgen verorten kénnen und an einem
Ort ankommen.

In der Zusammenschau der Diskussion der Gruppe Maulwurf ldsst sich
rekonstruieren, dass die Kinder der Gruppe Maulwurf sich voller Selbst-
verstindlichkeit, verbunden mit einem Geborgenheitsgefiihl, in der Welt
verortet haben. Durch dieses Vertrauen in eine funktionierende Umwelt
und in eine Geborgenheit, welche von ihren Eltern gestaltet und erhalten
wird, zeigt sich eine ausgeprigte Orientierung an Geborgenheit.

Es stellt sich dar, dass sich die Eltern um die Gestaltung des Lebens kiim-
mern und die Kinder auf Verinderungen wie Umziige und Reisen
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lediglich reagieren. Es dokumentiert sich, dass sie diese Verinderungen
bisher immer gut bewiltigen konnten. Diese Bewiltigung von Raumver-
inderungen und damit verbunden auch Anderungen von sozialen Grup-
pen und lebensweltlichen Gepflogenheiten gibt ihnen starkes Selbstbe-
wusstsein und die Sicherheit, sich in verschiedenen Riumen der Welt
verorten zu konnen.

Zusammenfassend kann auch in dieser Gruppe Geborgenheit als zent-
rale Rahmenorientierung rekonstruiert werden. Dieses grundlegende
Orientierungsmuster kann iiber verschiedene Themen hinweg rekon-
struiert werden. Die folgenden spezifischen Orientierungen lassen sich
der Rahmenorientierung Geborgenheit unterordnen:

Soziale, nicht anwesenheitsgebundene Beziehungen zu Familie und Freunden

Als erste Orientierung lasst sich rekonstruieren, dass soziale Beziehun-
gen Geborgenheit bieten. Es dokumentiert sich, dass die Eltern die Ent-
scheidungen zum Wohl ihrer Kinder treffen und bei Anpassung an und
Eingewdhnung in neue Situationen, z. B. bei Umziigen, helfen und da-
mit eine emotional wichtige Rolle fiir die Kinder spielen. Es dokumentiert
sich, dass die Kinder das Gefiithl haben, dass die Eltern sich um sie kiim-
mern. Auch die Wichtigkeit von Beziehungen zu gleichwertigen Part-
nern, wie Geschwistern und Freunden, dokumentiert sich durchgingig
als elementarer Faktor. Geschwister und Freunde werden als Partner im
Alltag, im Familienleben und in der Freizeit beschrieben. Eine wichtige
emotionale Position nimmt dabei auch die Grofmutter ein, welche als
Stuitze und Sicherheit beschrieben wird. Sie schafft einen sozialen und
territorialen Raum, in den die Kinder immer wieder kommen kénnen
und sich zuriickziehen. Die Kinder der Gruppe Katze brauchen diese so-
zialen Beziehungen nicht zwingend physisch um sich herum. Es ldsst
sich rekonstruieren, dass sie Freundschaften und Familiensituationen
auch tber groflere Distanzen aufrechterhalten und als emotional stiit-
zend erleben.

Etfiilllung der Grundbediirfnisse

Wie bei allen anderen Gruppen spielt auch in der Gruppe Maulwurf die
Erfillung der Grundbediirfnisse eine unabdingbare Rolle im Prozess der
Verortung. In diesem Diskurs lisst sich dieses Bediirfnis iiber die
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Beschreibung des Gegenhorizontes vom Leben und von den Erfahrungen
von Kindern auf dem afrikanischen Kontinent rekonstruieren. Es werden
dabei verschiedene Faktoren exemplarisch vertieft: Auch den Kindern in
Afrika wird zugeschrieben, dass sie Familie und Freunde brauchen, um
sich wohlzufiihlen, benétigt wird zudem ein statischer Raum, eine Woh-
nung, an dem man in Geborgenheit leben, bleiben und sein kann. Nah-
rung und die Sicherheit, von einer sozialen Gruppe angenommen zu wer-
den, spielen ebenfalls eine Rolle, um sich wohlzufiihlen. Als zusitzliche
Faktoren konnen in dieser Gruppe die Moglichkeit der Mobilitit und der
Inanspruchnahme von Bildung rekonstruiert werden. Uber diesen Kon-
trast lisst sich rekonstruieren, dass die Kinder sich am wohlsten fiihlen,
wenn sie sich in einer Gesellschaft befinden, die tiber dhnliche gesell-
schaftliche, geistige und lebensweltliche Werte verfiigt wie sie selbst.

Der Moglichkeit, Teil einer Gemeinschaft unter Gleichgesinnten zu sein

Als weitere Orientierung lasst sich die Moglichkeit, Teil einer Gemein-
schaft unter Gleichgesinnten zu sein, rekonstruieren. Darin dokumen-
tiert sich das Bediirfnis, in seiner Identitit und Individualitit angenom-
men zu werden, aber auch, in der Welt, die fiir diese Kinder so unter-
schiedlich sein kann, Ahnlichkeiten und Gleichwertiges zu finden, was
ihnen dann wiederum Sicherheit und Geborgenheit vermittelt.

Leben in einem ansprechenden territorialen Raum

In einem ansprechenden Raum leben zu konnen ist fiir diese Kinder eine
weitere Orientierung. Sie haben den Wunsch, sich in einem ,schénen”
Raum frei bewegen zu kénnen und sich dort, weil sie auch iiber gewisse
geographische Kenntnisse verfligen, selbststindig orientieren zu kénnen
und mobil zu sein. Die Kinder der Gruppen Katze und Maulwurf haben
in ihren Leben schon viel riumlichen Bewegungen, verbunden mit Um-
zligen, Fernreisen und verschiedenen Wohnsitzen, erfahren. Dennoch
lasst sich ein Bediirfnis nach einem konkreten Ort rekonstruieren, an
dem sie sicher und geborgen leben kénnen und an dem sie sich primir
verorten. Dies lisst sich zum einen anhand von Passagen dokumentieren,
in denen sie ihre Wohnungen beschreiben, als auch stark tiber Passagen
tiber die Wohnorte und Lebensorte ihrer GroReltern, die sich als wichtig
furr sie darstellen, weil sie rdumlich fixiert und klar definiert sind.
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Méglichkeit der Teilhabe an der Lebenswelt

Sprachliche und kulturelle Kommunikation sprechen die Kinder wieder-
holt an. Es dokumentiert sich ein hohes Bediirfnis danach, sprachlich und
gesellschaftlich verstanden zu werden.

Kontrast zu den Gruppen Hund und Katze

Die Kinder der Gruppe Hund elaborieren ebenfalls, wie auch die Kinder
der Gruppe Maulwurf, iiber ,tragbare Heimaten”, also Kuscheltiere/Ku-
scheltiicher, die als Ersatz fiir reale Personen mittransportiert werden
und Einsamkeit und Sehnsucht nach der realen Person (meist der Mut-
ter) und dem vertrauten Zuhause iiberbriicken sollen und kénnen. Im
Unterschied zur Gruppe Hund konstatiert sich aber bei den Kindern der
Gruppe Maulwurf, dass soziale Beziehungen nicht zwingend anwesen-
heitsgebunden sein miissen, dhnlich wie dies auch bei den Kindern der
Gruppe Katze sich dokumentiert. Bei der Gruppe Katze zeigt sich als Un-
terschied allerdings die Proklamierung der Familie als elitirer, nicht zu
erweiternder Kreis; dieser Kreis kann bei den Kindern der Gruppe Maul-
wurf erweitert werden, vor allem mit Freunden. Eine herausragende Po-
sition nehmen bei der Gruppe Maulwurf die Geschwister ein. Geschwis-
ter und Freunde werden als Partner in Schwierigkeiten und Helfer bei
der Bewiltigung des Alltags beschrieben. Parallel zur Gruppe Katze ldsst
sich aber wieder rekonstruieren, dass diese Freundschaften auch iiber
weitere Distanzen an Wert und Bedeutung gleichbleiben konnen und im-
mer noch als positiv verstirkende Faktoren und Sicherheitsgeber fungie-
ren. Als weiterer paralleler Faktor dokumentiert sich die herausragende
Stellung der Groffmutter in beiden Diskussionen (Katze und Maulwurf).
Die Grofdmutter tibernimmt hierbei eine tragende Rolle, Geborgenheit
und Sicherheit zu vermitteln und den Kindern durch ihre Anwesenheit
Wohlgefiihl zu geben.

4.2.4 Die Gruppe Alpaka

Fokussierte Themen der Gruppe Alpaka sind: (1) Soziale Beziehungen
unter Anwesenden, (2) die Erfiillung der Grundbediirfnisse und weiterer
materieller Bediirfnisse, (3) in einem ansprechenden Raum zu leben und
(4) die Méglichkeit, kommunizieren zu kénnen
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In dieser Diskussion lassen sich teilweise an einem Textausschnitt ver-
schiedene Orientierungen rekonstruieren. Deshalb werden in der Dar-
stellung der Orientierungen manchmal gleiche Textstellen verwendet.

(1) Soziale Beziehungen unter Anwesenden

Eine wichtige Orientierung dieser Gruppendiskussion sind soziale Bezie-
hungen unter Anwesenden. Diese Orientierung beeinflusst alle anderen,
im Folgenden ebenfalls beschriebenen Orientierungen und geht teilweise
flieRend in die anderen Orientierungen iiber.

Als elementar fiir ihre Verortung lisst sich fiir die Kinder der Gruppe Al-
paka das Zusammensein mit ihrer Familie, im Speziellen mit den Ge-
schwistern, den Freunden und den Nachbarn rekonstruieren. Als zusitz-
licher Faktor dokumentieren sich in dieser Diskussion auch Tiere und
Haustiere. Fiir die Kinder ist es wesentlicher Teil ihrer Verortung, soziale
Beziehungen zur erwihnten Personengruppe zu haben, zu entwickeln
und zu halten. Die Gruppe Alpaka ist die Gruppe mit den jiingsten Kin-
dern des Samples, sie sind {iberwiegend erst funf Jahre alt. Als ihre
Hauptbezugspersonen lassen sich ihre Eltern und ihre Geschwister re-
konstruieren. Ahnlich wie bei der Gruppe Hund ist es auch diesen Kin-
dern wichtig, dass die Personen physisch anwesend sind und sie umsor-
gen.

In der folgenden Passage stellen die Kinder zusammen, welche Bediirf-
nisse fiir sie elementar sind. Sowohl Dw als auch Cm fithren ihre Eltern
und die Geschwister bzw. der Schwester (,Natascha*“) an. Dw schliefRt
mit einem ,,ich brauch nur“ sogar alle anderen Bediirfnisse aus. Auf die
Nachfrage der Gesprichsleitung, wie es ohne Mama und Papa wire, ant-
worten Aw und Dw konkret und negierend: ,nicht schén*.

Gruppe Alpaka, Passage: ,alles, was ich brauche®, Z. 306-326

Y |l Gleich, gleich. Und
wenn ihr jetzt &hm woanders leben wiirdet, was wiirdet
ihr denn brauchen, damit ihr euch zuhause fihlt?

Cm L Essen, Trinken,

Ew L Spiel-
sachen,
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Dw
L Also ich brauch nur Mama und Papa, Na-
tascha* und Essen und Trinken.

Cm
| und Geschwister und Eltern.
Bm | und Spielzeuge, sonst
ist dir ja langweilig.
Cm L Hab ich ja schon gesagt.
Bm L
Spielzeuge?
Cm
L Ja.
Ew
| Nein hab ich gesagt.
Y Und wenn jetzt Mama und Papa nicht da waren, wie
wars dann?
Aw Nicht gut!
Dw | Nicht schén.
Bm L hmmh
Pause (4)

Als wichtig fur die Kinder der Gruppe Alpaka innerhalb des Themas so-
ziale Beziehungen lassen sich Beziehungen zu gleichwertigen Partnern,
wie Geschwistern und Freunden (ihnlich wie bei den Kindern in der
Gruppe Maulwurf), rekonstruieren. Die emotionale Nihe und das Ver-
stindnis fiir die momentane Situation des Kindes, welche diese Bezie-
hungen vermitteln, schaffen Vertrauen, Geborgenheit und das Gefiihl,
heimisch zu sein. Weiter ist es fiir die Kinder wichtig, dass die Nihe die-
ser Personengruppe fiir sie physisch spiirbar wird. Sie verlangen nach
Kuscheleinheiten und rdumlicher, konkreter Nihe zu Freunden und Fa-
milie oder Tieren, die ein Ersatz fiir den oben aufgezihlten Personenkreis
sein kénnen. In folgender kurzer Passage zeigen sich das Bediirfnis nach
einer Kuscheleinheit mit dem Haustier und die wichtige Position von Ge-
schwistern als Spielpartnern.
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Gruppe Alpaka, Passage: , Wichtigkeiten, Z. 110-132

Y Was braucht ihr denn, um euch zuhause zu fihlen?
Braucht ihr da irgendwas, nen Gegenstand oder nen
Ort oder?

Cm
L Spielsachen,
Ew
L Und Essen und Trinken.

Cm L und mit unsrer Kasse &h Katze
kuscheln,

Aw

L Zwel Hasen,

Cm L mit unserm kleinen Bruder spielen.

Bm L
Mit meiner kleinen Schwester spielen.

Ew L Mit meiner kleinen Schwester
spielen.

Cm L
Und wandern gehen.

Bm

L Ja, die is manchmal zickig.

Aw |l Und ins Schwimmbad gehen.
(3) Aber sonst fallt mir nix mehr ein.

Dw | Mama und Papa sind wichtig und
die Geschwister.

Aw | Und dass wir immer viel Spal mit den
Eltern haben,

Ew

L Ganz wichtig is aber des Herz

und des Leben.

Pause (4)

Dieser Passage geht eine Nachfrage von Y voran, was die Kinder brauchen
wiirden, um sich zuhause zu fiihlen. Alle Kinder berichten dann von Ti-
tigkeiten, welche eine physische Nihe bedingen: das Kuscheln mit dem
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Haustier und das gemeinsame Spiel mit Geschwistern. Zudem lisst sich
in dieser Passage rekonstruieren, dass einen weiteren wichtigen Faktor in
der Orientierung der sozialen Beziehungen Tiere darstellen. Tiere kon-
nen den Kindern das bieten, was diese auch von ihren sozialen mensch-
lichen Partnern erwarten und sich wiinschen: physische Nihe, Kusche-
leinheiten und die Akzeptanz ihrer Person. Die Liebe zu ihren Haustieren
bietet ihnen, ebenso wie die Liebe zu ihren menschlichen sozialen Kon-
takten, hier im Speziellen zu ihren Geschwistern, ein Gefiihl der Gebor-
genheit und Sicherheit.

In einer anderen Passage, ,Tiere“, stellt sich in einer beginnenden Elabo-
ration ebenfalls das Thema Haustiere dar. Dabei kommt es zu einer Stei-
gerung, die darin endet, dass die Kinder versuchen sich gegenseitig zu
tibertrumpfen.

Gruppe Alpaka, Passage: , Tiere, Z. 60-64

Aw Und wir haben eine Katze.

Ew L und ich hab zwei Ha-
sen, aber ich hatte zwei VOgel. Aber jetzt ist einer
weggeflogen.

Cm

| Bei meiner Oma ist ein richtiger Bauern-
hof.

Aw beginnt hier mit der Feststellung, dass sie eine Katze hat. Ew geht
darauf ein, indem sie erginzt, dass sie eine Katze und zwei Végel hitte,
bis Cm schlussendlich beide tuibertrumpft mit der Aussage, dass seine
Oma einen Bauernhof hat. Darin dokumentiert sich, dass Tiere fiir die
Kinder auch Statussymbole darstellen. Je mehr Tiere man besitzt, eine
desto bessere Stellung nimmt man in der Gruppe ein. Abgesehen von
dem beginnenden Wettbewerb, wer die meisten Tier hat, kommt dabei
aber auch zum Ausdruck, dass Tiere fiir diese Kinder zum tiglichen, ge-
wohnten Umfeld gehéren und eine gewisse Wichtigkeit besitzen. Tiere
bieten Kindern etwas Lebendes, um das sie sich kiimmern und sorgen
koénnen. Zudem bieten sie ihnen eine Beschiftigung und ein Thema fiir
ihre Kommunikation.

In einer weiteren Aussage ldsst sich das Beduirfnis nach Freunden und
deren physischer Niahe dokumentieren.
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Gruppe Alpaka, Passage: ,zwei Linder”, Z. 372-377

Bm Wenn ich in Griechenland bin, dann fihl ich mich
nich so wohl, weils da gar keine Freunde gibt.

Cm | Ich will raus!

Bm [ weil bei

mir gibt’s keine Freunde in Griechenland. (.)

Bm berichtet hier davon, dass er sich in Griechenland nicht so wohl fiih-
len wiirde, weil es da keine Freunde gibe. Diese Aussage validiert er, in-
dem er die Aussage wiederholt: ,weil bei mir gibt's keine Freunde in
Griechenland“. Im weiteren Verlauf der Diskussion wird diese Aussage
Bms auch von den anderen Kindern teilweise validiert. Anhand dieser
Tatsache, dass sie sich einsam fiihlen ohne ihre Freunde, lassen sich wei-
tere, unterschiedliche Faktoren hinsichtlich der Verortung der Kinder re-
konstruieren: Zum einen stiirzt sie die Tatsache, dass ihre Freunde sie
nicht in Urlaube begleiten kénnen, in eine Verunsicherung dartiiber, dass
sie sich dann einsam und verlassen fiithlen wiirden , da fiithl ich mich nich
so wohl“, weil die riumliche Nihe zu ihrer sozialen Gruppe durch die
Distanz aufgehoben ist, zum anderen wird wieder die Bedeutung der
gleichwertigen Partner, hier der Freunde, betont, ohne die sie sich nicht
wohl fiihlen konnten. Beheimatung findet fiir die Kinder der Gruppe Al-
paka in ihrer gewohnten riumlichen Umgebung, umgeben von ihrem so-
zialen Netzwerk, statt.

In der Passage ,Wichtigkeiten“ zeigt sich die Verbindung des Bediirfnis-
ses nach der Liebe und Gemeinschaft in einer physisch anwesenden, so-
zialen Gruppe, ihrer Familie, und hierbei wiederum die Bedeutung der
gleichwertigen Partner, also der Geschwister, mit dem Bedirfnis nach
der Erfiillung von materiellen Beduirfnissen wie hier den Spielsachen. Es
dokumentiert sich in diesem Trankspritausschnitt die Verschrinkung
des emotionalen Faktors (soziale Gruppe) mit dem materiellen Faktor
(Spielsachen), auf welchen auch in (2) weiter eingegangen wird. Nachdem
Y die Proposition gesetzt hat, indem sie die Frage stellt, ob die Kinder
einen bestimmten Gegenstand oder Ort brauchen, um sich zuhause zu
fithlen, entwickelt sich eine Elaboration zwischen Cm, Aw, Bm und Ew
tber das Thema, was ihr Zuhause ausmacht. Cm reagiert schnell und
nennt Spielsachen als fiir ihn wichtigsten Gegenstand. Dies zeigt, dass
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Spielen hochstwahrscheinlich den grofiten Teil seines Tages einnimmt
und dies eine Titigkeit ist, die ihm Freude bereitet, ihn entspannt und
Geborgenheit gibt. Ew dagegen nennt ein Grundbediirfnis, ,Essen und
Trinken*, das fiir sie erfiillt sein muss, um sich zuhause zu fithlen. Cm
und Aw andererseits greifen wieder das Thema Haustiere auf und nen-
nen hier wiederholt ihre Tiere (Hase und Katze) als fiir sie elementare
Faktoren. Die Bedeutung der Relevanz der Haustiere fiir die Kinder zeigt,
dass der Aspekt ich sorge mich um etwas und werde umsorgt zum Tragen
kommt. Ebenso wie die Kinder sich um die Tiere sorgen und sie lieben,
wird fur die Kinder seitens ihrer Eltern Sorge getragen und werden sie
geliebt. Cm, Bm und Ew nennen als Nichstes ihre Geschwister. Es fillt
auf, dass in diesem Rahmen die Geschwister vor den Eltern genannt wer-
den, wohl, weil mit den Geschwistern das kindliche Leben eher geteilt
werden kann und die bereits genannten Faktoren, spielen und sich sor-
gen, auf einer Ebene stattfinden kénnen. Cm und Aw weiten dies noch
aus, indem sie Aktivititen nennen, welche gemeinsam unternommen
werden (wandern und schwimmen) und somit den Familienzusammen-
halt stirken, einen festen Familienrahmen geben und Geborgenheit und
Freude fiir die Kinder vermitteln. In einer beginnenden Konklusion setzt
Dw hier das Thema ,Mama und Papa“ als die Geschwister erginzende
Faktoren. Es dokumentiert sich der hohe Stellenwert der Eltern und der
Geschwister. Aw erweitert dies wieder mit den gemeinsamen Aktivititen
(»zusammen viel Spafl haben®). Eltern werden hier also als das zusam-
menfassende Element genannt, sie sind diejenigen, die sich um die Kin-
der und deren Geschwister sorgen, fiir Spiel und Aktivititen zustindig
sind, Essen und Trinken besorgen und somit alle ihre Grundbedtirfnisse
erfiillen (siehe (2)). Ew fasst den emotionalen Heimataspekt in einer Abs-
traktion als validierende Konklusion zusammen. In der Metapher ,das
Herz und das Leben*“ fasst sie das Sichkiimmern und Lieben (Herz) sowie
die Aktivititen und das Spiel (Leben) als Faktoren fiir das ,,sich wohl fiih-
len“ zusammen.

Verortung und Beheimatung kann fiir die Kinder der Gruppe Alpaka dort
stattfinden, wo ihre Familie ist. Sie konzentrieren sich in ihrer Verortung
auf den emotionalen Faktor, die soziale Kontakte. Sind sie umgeben von
ihrer Familie und ihren Freunden, fiithlen sie sich sicher, geborgen und
heimisch.
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Die Orientierung Geborgenheit durch soziale Beziehungen findet sich so
dhnlich auch bei den Kindern der Gruppe Hund, welche es ebenfalls als
notwendig erachten, ihre Kernfamilie, Freunde und Nachbarn physisch
anwesend vor Ort zu wissen.

Beheimatung ist fiir diese Kinder eine emotionale Titigkeit und mafdgeb-
lich bestimmt durch die Tatsache, dass sie sich dort wohl und geborgen
fithlen, wo ihre Familie und die Fiirsorge der Familie ist. Zudem doku-
mentiert sich auch in vorheriger Passage die zweite Orientierung, die Er-
fullung der Grundbediirfnisse, auf welche im folgenden Punkt niher ein-
gegangen wird.

(2) Etfillung der Grundbediirfnisse und weiterer materieller Bediirfnisse

Als zweite Orientierung lisst sich die Orientierung Erfiillung der Grund-
bediirfnisse und weiterer materieller Bediirfnisse rekonstruieren.

In der Passage ,alles, was ich brauche“ dokumentieren sich sowohl die
Notwendigkeit der Erfiillung der Grundbediirfnisse (Essen und Trinken)
und weiterer materieller Bediirfnisse (Spielsachen) als auch die Orientie-
rung der sozialen Beziehungen, indem die Kinder tiber die unabdingbare
Notwendigkeit des Zusammenseins mit ihren Eltern sprechen.

Auf den Impuls von Y, was man alles braucht, um sich zuhause zu fiih-
len, werden zunichst die Grundbediirfnisse nach Essen und Trinken er-
wihnt. Ew weitet diese erste Ebene aus, indem sie ihr Bediirfnis nach
Spielsachen hinzufiigt. Dw und Cm erginzen die Diskussion um die fa-
milidren Ebene, die Eltern und Geschwister.

Dw schwenkt von den materiellen Notwendigkeiten, von welchen Ew und
Cm berichten (Grundbediirfnisse), zur Bedeutung ihrer Eltern und ihrer
Schwester. Dass sie ausschlieRlich diese Personen benétigt, um sich zu-
hause zu fiithlen, dokumentiert sich darin, dass sie ,nur“ ihre Eltern und
Schwester braucht und damit diese Gruppe hervorhebt. Cm validiert die
Aussage, indem er propositionell die gleiche Orientierung aufwirft und
als Thema seine Eltern und Geschwister in die Diskussion einbringt. In
dieser Passage finden sich drei verschiedene Ebenen der Bediirfnisse der
Kinder. Die familiire Ebene, mit dem Bediirfnis nach der Anwesenheit
von Eltern und Geschwistern, die Ebene der Grundbediirfnisse, mit dem
Bediirfnis nach Essen und Trinken, und die Ebene der materiellen
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Bediirfnisse, hier nach Spielzeug. Dieses letzte Bediirfnis (Spielzeug)
wird von den Kindern auch begriindet damit, dass mit Spielzeug Lange-
weile vertrieben werden kann.

Somit dokumentiert sich in dieser Passage, dhnlich wie in der Passage
»Wichtigkeiten“, die Verbindung des emotionalen und des materiellen
Faktors miteinander.

(3) In einem ansprechenden Raum zu leben

Als weitere Orientierung ldsst sich in diesem Diskurs das Bediirfnis der
Kinder, in einem ansprechenden Lebensraum leben und aktiv sein zu
konnen, rekonstruieren. Die Bedeutung einer sicheren, schénen und fiir
sie gewohnten Umwelt ldsst sich tiber die Darstellung eines Gegenhori-
zonts seitens der Kinder rekonstruieren. In folgender Passage beschrei-
ben sie den afrikanischen Kontinent als eine unwirtliche Gegend, in der
es zu heif? ist, zu wenig regnet, zu viel Miill herumliegt und demzufolge
,hicht schon“ ist.

In der nun folgenden Passage ,Afrika“ lassen sich zwei Orientierungen
rekonstruieren: zum einen die, in einem ansprechenden Raum zu leben,
und zum anderen die der Notwendigkeit der Erfiillung der Grundbediirf-
nisse.

Gruppe Alpaka, Passage: ,Afrika“, Z. 238-251

Y Wie geht’s denen denn in Afrika und da wos so heiB
is, den Kindern?

Cm | Nich sehr gut.

Ew [ In Afrika net so sehr gut.

Cm L wWeil da
regnets nich so oft.

Ew

L und da gibt’s nicht so viel Wasser.

Aw L In Afrika, da miissen
die immer im Mill wihlen, um was zum Essen zu fin-
den.

Bm L Und dre-

ckiges Wasser trinken.
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Cm
L und es kann sein, dass es gar nix mehr da gibt.

Bm L Und dann
schon sehr giftig des Wasser is.

Der Passage geht der stumme Impuls mit Kinderbildern von Kindern aus
aller Welt voraus. Nach einem sich entwickelnden Gesprich unter den
Kindern greift Y das von ihnen fokussierte Afrika und die Hitze dort auf
und stellt die Frage, wie es den Kindern dort denn geht. Daraufhin fithren
sie Griinde auf, warum es den Kindern dort ihrer Meinung nach nicht so
gut geht. Zum einen nennen sie klimatische Griinde, weil es dort nicht
so viel regnen wiirde, zum anderen wiirden den Kindern dort existentielle
Dinge wie Essen und Trinken fehlen, und zudem miissten sie, um Essen
zu finden, auch noch im Miill wiithlen. In dieser Passage explizieren die
Kinder iiber die Beschreibung der Kontrastsituation, nimlich der von
ihnen vorgestellten Situation von Kindern in Afrika, die essenzielle Be-
deutung von Nahrung und sauberem Wasser. Es zeigt sich, dass sie sau-
beres Wasser, saubere Nahrung und auch die einfache Bereitstellung von
Nahrung als relevant empfinden. Sie konnen es schitzen, dass sie in ei-
nem Land leben, in dem der Zugang zu diesen Dingen relativ einfach
herzustellen ist. Die Beschreibung des Landes und der Umgebung, in der
die Kinder in Afrika leben, lisst sich als unwirtlich und verroht zusam-
menfassen. Den Kindern ist es wichtig, in einem ansprechenden, fiir sie
schénen Raum leben zu konnen. Aus dem Gegenhorizont lisst sich
schlieflen, dass ein schoner territorialer Raum fiir sie sauber und rein
sein soll. Thre ,schone“ Umwelt soll sich mit griinen Wiesen, Bichen und
Fliissen, in der sich die Jahreszeiten und die Witterungen wie Regen und
Sonne abwechseln, zeigen. Dies dokumentiert sich indirekt in folgender
Passage:

Gruppe Alpaka, Passage: ,s0 schén in Blattling**“, Z. 442—-453

Y L Erzadahlt mir mal noch
von Blatting*. Wie is es denn da?

? L Schon.

Aw L Aber in Italien is es so, dass

da nur ganz selten schlechtes Wetter is. Und wenn
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bei euch schlechtes Wetter is, dann is bei uns scho-

nes.

Y L anh.
Und deswegen bist du so gerne in Italien?

Aw L Ja.

Ew L 1ch mag auch Italien

gerne, aber aber am schonsten ist es in Italien,
wenn man in Deutschland lebt. Weil das dann fir
jemand was Besonderes is.

In dieser Kontrastdarstellung beschreiben die Kinder Italien als Urlaubs-
land als schon, konstatieren aber auch, dass sie es als ,schén“ im Unter-
schied zu Deutschland empfinden.

Das Leben in einer sozialen Gemeinschaft und innerhalb einer fiir sie
ansprechenden Umgebung gibt den Kindern Geborgenheit und ein
Wohlgefiihl. Es dokumentiert sich innerhalb dieser Orientierung der Be-
zug und die Verbindung zum Leben innerhalb einer sozialen Gemein-
schaft. Es wird fiir die Kinder dann méglich, sich in einem territorialen
Raum zu verorten, wenn er ihnen bekannt ist, er fiir ihr Empfinden an-
sprechend ist und wenn in diesem Raum auch ihre Sozialpartner leben
und die Moglichkeit besteht, soziale Beziehungen aufzubauen, aufrecht-
zuerhalten und auszubauen. Die Notwendigkeit, Freunde in rdumlicher
Nihe zu haben und damit ihre Umgebung ,schén“ werden zu lassen und
soziale Beziehungen pflegen zu konnen, lisst sich in folgender Passage
rekonstruieren:

Gruppe Alpaka, Passage: ,Nihe“, Z. 53-59

Ew L Ich wohn
in Blatting*.

Aw
L Ich wohn auch in Blatting*.
Cm L Ich auch.
Bm L Ich auch. Wir wohnen beide
ganz nah zusammen, stimmts Nino*?
Cm [ Mhm. Einmal nur um die Ecke.

207



In dieser Passage dokumentiert sich, dass das ,nah bei einem Freund le-
ben“ als positiver Effekt fiir die Lage der Wohnung gesehen wird. In einer
beginnenden Elaboration stimmen alle Kinder, aufer Dw, der Aussage
Ews zu, dass sie in Blatting* wohnen. Bm differenziert seinen Wohnort
weiter aus, indem er erklirt, dass er neben Nino* wohnt. Dafiir holt er
dann auch die Validierung von Nino* ein. Nino* validiert die Aussage mit
»einmal nur um die Ecke*.

In einer weiteren, kurz darauffolgenden Passage validieren Dw, Cm und
Bw, dass die Lage der Wohnung in der Nihe von Freunden einen positi-
ven Effekt auf ihr Empfinden hat.

Gruppe Alpaka, Passage: , Schulweg®, Z. 67-76

Dw Ich find eigentlich gut, dass wir im Planetenweg*
wohnen, weil da ham wir nicht so nen weiten Schul-
weg. Dann kann ich namlich mit der Pauli*, dem Ma-
nuel*, dem Vitus*, dem Jakob*

Cm
[ Und bald kannst du mit Luis* gehen.

Dw L Luis*?

Bm L Luis Grauper*. Der
zieht auch um.

Cm L
Der zieht bald um.

Bm

L Dann muss er dich immer abholen.
°Glaub ich.°

In dieser Passage diskutieren die Kinder den kommenden Umzug eines
Freundes. Dadurch, dass er seinen Wohnort wechselt, wiirde er dann
auch seinen Schulweg mit den anderen teilen konnen. Aus der geogra-
phischen Nihe ergibt sich demzufolge auch eine emotionale Nihe.

Die Orientierung im Raum und die Kenntnis des Raumes gibt den Kin-
dern die Moglichkeit, sich frei zu bewegen Dw fiihrt hier niher aus, wa-
rum sie ihren Wohnort in genau dieser Strafe gut findet. Als Grund gibt
sie an, dass dieser nahe der Schule ist und sie somit einen kurzen Schul-
weg hat, den sie auferdem mit ihren Freunden teilen kann. Bm und Cm
betonen hier in einer beginnenden Elaboration die Lage der Wohnung
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eines Freundes, der zukiinftig den Schulweg teilen kann, wie wichtig es
den Kindern ist, in der geographischen Nihe zueinander zu wohnen, um
alltdgliche Gewohnheiten zu teilen und Kontakt bzw. Kommunikation
miteinander pflegen zu kénnen.

Die rdumliche Nihe zueinander gibt ihnen die Moglichkeit, sich gemein-
sam frei und sicher zu bewegen. Ahnlich wie bei der Einstellung der Kin-
der der Diskussion Maulwurf inkludiert die Moglichkeit, in einer anspre-
chenden, riumlichen Umgebung zu leben, dass Familie, Freunde und
Tiere an diesem Ort leben. Dies lisst auf ein emotionales Raumempfin-
den schlielen, wohingegen das geographische flexibel von den Kindern
gesehen wird (Stadt, Land, in einem fremden Land). Allerdings schliefen
beide Gruppen unwirtliche Gegenden wie den afrikanischen Kontinent
mittels der Darstellung eines Gegenhorizontes als Lebensriume aus.

Die Orientierungen soziale Gemeinschaft und ansprechende Umgebung
der Gruppe Alpaka dokumentieren sich gemeinsam in einer folgenden
Passage. Dort wird sowohl nochmals die Umwelt beschrieben, welche sie
bendtigen, um sich wohl zu fithlen, als auch die soziale Atmosphire be-
tont.

Gruppe Alpaka, Passage: , Urlaub“, Z. 134-165

Y | Glaubt ihr denn auch vielleicht, dass ihr
euch irgendwo anders auf der Welt wohl fihlen kénn-
tet?

Cm
L Nee.

Aw
L Mhm.

Bm

L Also, ich

Ew [Ahm ich hab noch was anderes.

Ew L Italien!

Ew L Dass wir,

dass wir immer

L England
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Cm
L Das ist unser nachster Urlaub!

Y Erklart mir das mal. Warum kénntet ihr, warum konn-
test du dich denn in Italien, oder du kénntest dich
in England, wie wdr das denn? Wie w&r das denn da?

Cm L Kroatien. (.) Ah Griechenland mein ich.

L 1n England da regnets dauernd. Da is nich so
schdénes Wetter wie

Bm
L Bei Kroatien, da

Ew L Ja, und da wachsen dann viel Gras. Baume.

Bm L
Bei Kroatien

Aw
Ll Und in Italien is so schénes Meer und des is auch
immer am Abend warm, immer 1s es warm. Des Meer.
Und da und da is einfach nie schlechtes

Y L Mhm.

Aw Wetter.

Bm L Und in Griechenland
sind die Tage immer so kurz.

Y | anhh.

Bm | Ich bin da jeden Sommer da.

Y setzt mit einer Nachfrage, ob sie sich vorstellen kénnten, sich auch ir-
gendwo anders auf der Welt wohl zu fithlen, die Proposition fiir ein neues
Thema. Die Kinder elaborieren anschlieffend im Modus der Exemplifizie-
rung verschiedene Urlaubsorte und beschreiben dabei, unter welchen
Umstinden sie sich an bestimmten Orten wohl fithlen wiirden. Wieder
beschreiben sie dabei Orte, an denen das Klima angenehm warm ist (Ita-
lien) und geniigend griine Vegetation vorhanden ist (England). Schon ist
in den Augen der Kinder auch die Nihe zum Meer. In einer anderen Pas-
sage beschreiben sie diese und weitere Merkmale anhand der Darstellung
eines Gegenhorizonts (Afrika). In einer weiteren Nachfrage durch Y, wa-
rum sie sich in ihren genannten Urlaubslindern zuhause und wohl fiih-
len konnten, wird eine Anschlussproposition gesetzt. Im folgenden
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Abschnitt, einer Elaboration durch Cm, Dw, Bm und Aw, zihlen die Kin-
der Erinnerungen an die Linder aus ihrem letzten Urlaub auf. Es geht
dabei um ihre Sommerurlaubserlebnisse in siidlichen Lindern (,das
Meer ist warm®, ,da ist nie schlechtes Wetter“) und Erlebnisse aus Eng-
land (,ja und da wachsen dann viel Gras.“) — Linder also, welche sie be-
reits kennen und die ihnen nicht mehr fremd sind. Sie beschreiben damit
Situationen, in denen sie sich wohl fithlen und im Urlaub eine schone
gemeinsame Zeit mit ihren Familien verbringen. Verbunden mit der
riumlichen Schonheit dokumentiert sich hier auch, dass es zudem wich-
tig ist, dass ihre engen Sozialpartner (Eltern und Geschwister) diese Orte
gemeinsam mit ihnen besuchen und beleben.

Zusammenfassend lisst sich konkludieren, dass die Kinder die Notwen-
digkeit empfinden, in einer sozialen Gemeinschaft zu leben, iiber Kennt-
nisse tiber einen fiir sie als angenehm empfundenen Raum verfiigen zu
konnen, in dem sie sich frei und gemeinschaftlich bewegen kénnen, um
sich dann wohl, sicher und geborgen zu verorten. Beheimatung verbin-
den sie mit verschiedenen Faktoren: emotionalen, materiellen und rium-
lichen.

(4) Moglichkeit der Kommunikation

Als weitere Orientierung findet sich in der Gruppe Alpaka die Notwen-
digkeit der Kommunikation. Fiir die Kinder muss die Moglichkeit gege-
ben sein zu kommunizieren; dazu gehort zum einen, eine gemeinsame
Sprache zu sprechen, und zum anderen, physisch zusammen sein zu
kénnen, um miteinander zu sprechen und zu kommunizieren.

Deutlich wird das Bediirfnis nach gemeinsamer Verstindigung in folgen-
der Aussage von Ew:

Gruppe Alpaka, Passage: ,Zwei Hiuser”, Z. 37-39

Ew |l Ich war schon in zwei Hausern. In beiden hab
ich mich aber wohl gefiihlt. In einem hab ich immer
mit den Jungen gequasselt immer am Abend.

Ew differenziert ihre Antwort aus, indem sie berichtet, dass sie schon in
zwei Hiusern gewesen ist. Mit den ,zwei Hiusern“ weist sie darauf hin,
dass sie bereits in zwei Wohnungen/Hiusern gelebt hat. Sie betont aber,
dass sie sich in beiden Hiusern wohl gefiihlt hitte. Thre weitere
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Erzihlung, dass sie abends ,mit den Jungs gequasselt“ hat, erwihnt sie
in einem positiven Rahmen. Die Kommunikation, die hier abends, mit
Nachbarkindern oder Briidern, stattfindet, verweist auf soziale Beziehun-
gen, die ihr wichtig sind und ihr einen sozialen Rahmen geben, in dem
sie sich verorten kann.

In der nichsten hier dargestellten Passage gehen die Kinder auf die Op-
tion ein, eine Sprache neu zu erlernen, um kommunizieren zu kénnen.
Diese Moglichkeit wird von den Kindern als realistisch eingeschitzt, al-
lerdings dokumentiert der Begriff ,lernen®, dass sie es auch als eine Auf-
gabe, die ihnen Arbeit abverlangt, erkennen.

Gruppe Alpaka, Passage: , Sprache*, Z. 383—-389
Y L

Warum? Was wirde-

Bm
L Dann missten wir in eine andere
Schule.
Ew L Von wel-
chem Land is des?
Dw
Ll Und dann miissten wir die andere
Sprache lernen.
Y

L Mhm.

Diese Passage folgt auf eine Diskussion iiber die Méglichkeit und Schwie-
rigkeiten, in einem anderen, fiir sie fremden Land, zu leben. Auf die Be-
schreibung der Tatsache, dass sie dann eine andere Schule besuchen
miissten, erwihnt Dw das Problem, dass sie eine neue Sprache erlernen
miissten. Sie verweist damit darauf, dass die Sprache fiir sie wichtig ist.

Eine gemeinsame Kommunikation bereichert das soziale Zusammensein
und stirkt wiederum das Gemeinschaftsgefiihl dieser Kinder. Die Mog-
lichkeit zu kommunizieren, gibt Sicherheit und Heimat.
Zusammenfassung der Orientierungen der Gruppe Alpaka

Zusammenfassend lisst sich schlussfolgern, dass in dieser Gruppe vier
Orientierungen zu dokumentieren sind, welche darauf verweisen, dass
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das Zuhause der Kinder geprigt von Sicherheit und Geborgenheit sein
soll, damit sie sich verorten kénnen. In dieser Gruppe lassen sich fol-
gende Orientierungen dokumentieren:

Soziale Beziehungen zu physisch anwesenden Personen

Die Kinder benétigen die Sicherheit, von ihren Bezugspersonen geliebt
und angenommen zu werden, um sich als geborgen zu verorten. Notwen-
dig hierzu ist auch die physische Anwesenheit der Personen, sogar ein
enger korperlicher Kontakt, wie er sich zum Beispiel im Bediirfnis nach
ykuscheln“ dokumentiert. Vergleicht man entwicklungspsychologische
Literatur (vgl. Schwarzer, Jovanovic, 2015) lasst sich aber auch aufgrund
des jungen Alters der Kinder dieser Gruppe folgern, dass das Bediirfnis
nach physische Nihe zu ihren Bezugspersonen weit oben auf ihrer Be-
diirfnisskala steht. Weiter ldsst sich in dieser Orientierung dokumentie-
ren, dass der Kontakt zu ihnen gleichwertigen Personen, wie z. B. Ge-
schwistern und Freunden des gleichen Alters, eine hohe Bedeutung hat.
Diese anderen Kinder teilen ihre Lebenswelt, ihre Sorgen und Angste,
ihre Freuden und ihr Gliick. Das Teilen dieser Erfahrungen lisst sie in-
nerhalb der Gruppe der Sozialpartner zu einem elementaren Part wer-
den.

Die Orientierung soziale Beziehungen zu physisch anwesenden Perso-
nen lisst sich als die elementarste Orientierung dieser Gruppendiskus-
sion rekonstruieren. Alle anderen Orientierungen stehen in engem Be-
zug zu dieser Orientierung oder werden von dieser beeinflusst.

Erfiillung der Grundbediirfnisse und weiterer materieller Bediirfnisse

Im Mittelpunkt ihrer Bediirfnisbefriedigung liegt das Umsorgt-Werden
seitens ihrer Bezugspersonen. Erst dann ist es fiir sie notwendig, dass
ihre Grundbediirfnisse nach Nahrung, Trinken und Wohnen erfillt wer-
den, um sich als geborgen zu verorten. Fiir diese Kinder ist auch das Be-
duirfnis nach Spiel aktuell und wichtig, was sich daran dokumentiert, dass
sie Spielsachen als eine materielle Notwendigkeit angeben.

In einem ansprechenden Raum leben

Verbunden mit dem Bediirfnis nach einem sicheren, warmen Wohnort
ist auch das Bediirfnis, in einer fiir sie ansprechenden Umgebung zu
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leben. Rekonstruieren lisst sich diese Orientierung hauptsichlich iiber
die Beschreibung eines Gegenhorizontes, des Lebens von Kindern in Af-
rika. Dabei wird deutlich, dass eine ansprechende Umgebung fiir die Kin-
der dann vorhanden ist, wenn sie so ist wie ihr derzeitiger Wohnort: kli-
matisch warm und griin bewachsen. Zudem muss der Wohnort so be-
schaffen sein, dass sie sich darin schnell und sicher orientieren konnen,
um sich frei und selbststindig bewegen zu kénnen. Damit dokumentiert
sich wieder ein Bezug zur Orientierung der sozialen Beziehungen. Die
Kinder halten es fiir notwendig, sich selbststindig bewegen zu kénnen,
um Freunde und Familie zu besuchen und damit soziale Kontakte zu er-
halten, aufzubauen und zu pflegen. Aber auch die praktische Kompo-
nente bei der selbststindigen Bewegung im Raum besprechen die Kin-
der, indem sie als Beispiel hierfiir den Weg in die Schule nehmen, den
sie allein, oder in Begleitung ihrer Freunde und Freundinnen zuriickle-
gen konnen.

Moglichkeit der Kommunikation

Ebenfalls in enger Verbindung mit der Notwendigkeit der sozialen Ge-
meinschaft steht die Notwendigkeit der Kommunikation. Die Kinder be-
nétigen die Moglichkeit, sich mit ihren Sozialpartnern, im Speziellen
nennen sie hier ihre Geschwister und Freunde, sprachlich auszutauschen
und auf einer Ebene zu kommunizieren.

Zusammenfassend kann rekonstruiert werden, dass eine Verortung fiir
diese Kinder eine emotionale Funktion hat, verbunden mit einem territo-
rialen Ort der sozialen Beziehungen. Sie definieren ihr Zuhause als einen
emotionalen Raum, in dem ihr Hauptbediirfnis nach Zuneigung, emoti-
onaler und korperlicher Nihe erfullt wird. In diesem Raum kénnen sie
mit ihrer Individualitit in einer sozialen Gemeinschaft, bestehend aus
Familie, speziell Geschwistern, Freunden, speziell gleichwertigen/gleich-
altrigen Freunden, und Nachbarn leben. Heimat ist fiir diese Kinder da,
wo ,sich gesorgt” wird.

Kontrast zu den anderen Gruppen

Die Orientierung Sicherheit durch soziale Beziehungen findet sich so
dhnlich auch bei den Kindern der Gruppe Hund, welche es ebenfalls als
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notwendig erachten, ihre Kernfamilie, Freunde und Nachbarn physisch
anwesend vor Ort zu wissen.

Die Gruppe Hund ist in ihren Orientierungen hinsichtlich Heimat der
Gruppe Alpaka dhnlich, unterscheidet sich aber in grundlegenden Punk-
ten von ihr. Gemeinsam ist beiden Gruppen das Bediirfnis danach, mit
ihren Familien, Freunden und Nachbarn in direktem physischem Kon-
takt zu stehen. Beide Gruppen brauchen diese korperliche Nihe, die so-
ziale Gemeinschaft, um sich zuhause zu fithlen. Geschwister und gleich-
altrige Freunde nehmen bei der Gruppe Alpaka eine wichtigere Rolle ein.
Die Gruppe Hund benétigt, gegenteilig zur Gruppe Alpaka, einen festen
geographischen Ort, an dem sich die Kinder zuhause fithlen. Heimat ist
fur die Gruppe Hund ebenfalls ein emotionaler Raum, der allerdings mit
einen geographischen Ortsausschnitt konnotiert wird.

Die Gruppe Katze ist die Gruppe, die sich ihre Heimat in ihren Vorstel-
lungen als einen idealen Raum ertrdumt. Fiir diese Kinder ist es elemen-
tar, in einem sicheren, geborgenen Zuhause leben zu konnen. Fiir sie ist
es, anders als fiir die Alpaka-Kinder, nicht wichtig, dass ihre soziale Ge-
meinschaft physisch anwesend ist. Sie benétigen dafiir jedoch unabding-
bar eine Blutsverwandtschaft zu ihrem sozialen Kreis. Besteht dieser Ver-
wandtschaftsgrad, sind sie sich der Verbindung so sicher, dass diese auch
tiber eine grofere riumliche Distanz erhalten bleiben kann. Nachdem die
Kinder dieser Gruppe alle einen Migrationshintergrund haben, ist auch
eine Differenz zwischen ihren urspriinglichen und den momentan vor-
handenen lebensweltlichen Gegebenheiten vorhanden. Diese Distanz
gleichen sie nicht aus, sondern wiinschen sich nur, dass diese Differenz
akzeptiert und anerkannt wird. Sie mochten beide lebensweltlichen Kul-
turen leben. Verortung ist fiir sie machbar, erlernbar und gewshnungs-
bediirftig. Verortung ist mit Arbeit und Aufwand verbunden, so wie z. B.
eine neue Sprache zu erlernen. Allerdings sind sie, wie die Kinder der
Gruppe Alpaka, auch bereit dazu.

Die Gruppe Maulwurf ist die Gruppe, die mit ihrem Profil, heraussticht,
weil sie iiber ein sehr flexibles, wandelbares Bild verfiigt. Sie differenziert
sich stark von der hier dargestellten Gruppe Alpaka. Obwohl auch diese
Kinder ein sicheres Zuhause benétigen, duflern sie klar die Vorstellung,
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dass Riume wandelbar und additiv aneinanderzufiigen sind. Die Addi-
tion von Riumen ist auch fiir die Kinder der Gruppe Alpaka méglich.

Gruppe Alpaka, Passage: , Stanislava“, Z. 369-370

Dw |_ Die Stanislava*, die fahrt immer in ihr
Land, wo sie herkommt und die fiihlt sich in beiden
Landern zuhause.

Die Gruppe Katze benétigt kein so enges emotionales Nest wie die Al-
paka-Kinder, sondern ist neugierig und offen fiir neue Riume, Lebens-
welten und Individuen, die damit ihr Weltbild bereichern und erfrischen.

4.2.5 Die Gruppe Luchs

Die Gruppe Luchs weist als Besonderheit auf, dass sie sich in fast allen
fokussierten Themen explizit mit der Thematik einer geborgenen, phy-
sisch und psychisch sicheren Verortung auseinandersetzt. Diese Gruppe
zeigte daher die Basisorientierung Geborgenheit und spezifizierte diese
weiter in folgenden fokussierten Orientierungen: (1) Soziale Beziehun-
gen zur Familie mit Option der Erweiterung durch Freunde und Nach-
barn, (2) Leben in einem sicheren Raum (3) Akzeptanz der Individualitit,
(4) Erfillung der Grundbediirfnisse, (5) Moglichkeiten der Teilhabe an
der Lebenswelt.

Es lief} sich eine starke Synthese von sozialer und raumlicher Verortung
dokumentieren. Diese beiden Orientierungen getrennt darzustellen ist
kaum machbar, weshalb sie sich in der folgenden Beschreibung teilweise
uberschneiden und zu ihrer Rekonstruktion innerhalb der unterschiedli-
chen Orientierungen auf dieselben Diskussionsabschnitte zuriickgegrif-
fen werden muss.

(1) Soziale Beziehungen zur Familie mit Option auf Erweiterung durch
Freunde und Nachbarn

Die Kinder dieser Diskussion verorten sich iiber die Beziehungen zu ih-
rer Familie. Diese Orientierung dokumentiert sich durchgingig durch die
gesamte Diskussion und fokussiert sich in wichtigen Passagen.

Uber den Hintergrundfragebogen lassen sich zudem folgende Informati-
onen rekonstruieren: Alle Kinder dieser Gruppe leben in engen familii-
ren Verhiltnissen mit beiden Elternteilen, Geschwistern und
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Verwandten. Aus der Diskussion geht hervor, dass sie viele ihrer Ver-
wandten fullliufig erreichen kénnen oder diese in einem nahegelegenen
Nachbarort leben.

Es lasst sich weiter rekonstruieren, dass die Kinder der Gruppe Luchs
zwar mafigeblich fokussiert sind auf die Beziehungen zu ihrer Familie
inklusiver ihrer Verwandtschaft und ihr Sicherheitsbediirfnis zum Grof-
teil tiber diese Beziehungen decken, dass sie aber nicht ausschliefRlich auf
diese Beziehungen konzentriert sind (wie z. B. bei der Gruppe Katze),
sondern eine Erweiterung des sozialen Rahmens (durch Freunden und
Nachbarn) zulassen kénnen und dass auch diese Personen ihr Geborgen-
heitsgefiihl verstirken.

Es lisst sich zudem rekonstruieren, dass die Kinder der Gruppe Luchs
ein Bediirfnis danach beschreiben, dass die Personen des sozialen Kreises
physisch anwesend sein sollten. Ahnlich wie in der Gruppe Hund defi-
nieren die Kinder der Gruppe Luchs die Betreuung und Fiirsorge, die sie
von ihrem sozialen Kreis erfahren, iiber die physische Anwesenheit die-
ser Personen. Ebenfalls dhnlich wie in Gruppe Hund suchen sich die Kin-
der der Gruppe Luchs bei Abwesenheit Ersatzobjekte (Kuscheltiere oder
Haustiere), die das akute Bediirfnis nach Nihe decken kénnen.

Die Orientierung der sozialen Beziehungen stellt sich in der Diskussion
Luchs auf verschiedenen Ebenen dar:

1. Ebene der Beziehung zu ihren Eltern,
2. Ebene der Beziehung zu ihren Grofeltern,

3. Ebene der Beziehung zu ihren Geschwistern und weiteren
Verwandten,

4. Ebene der Beziehung zu ihren Freunden und Nachbarn,

5. Ebene der Beziehung zu Ersatzobjekten.
Im Folgenden werden Diskurse analysiert, die die Beziehungen zu diesen
Personen beschreiben.
1. Ebene der Beziehung zu den Eltern

Als maflgeblich fiir das Gefiihl der Geborgenheit beschreiben die Kinder
die Beziehung zu ihren Eltern.
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Diese Ebene findet sich dokumentarisch verschrinkt in allen weiteren
Ebenen, weshalb die Interpretation und Darstellung dieser Beziehungs-
ebene innerhalb der anderen Ebenen erfolgen soll.

2. Ebene der Beziehung zu den Grofleltern

Erginzend zur Wichtigkeit der Eltern zeigt sich in der Diskussion auch
der hohe Stellenwert der GrofReltern. Diese werden von den Kindern der
Gruppe Luchs zusitzlich zu den Eltern als Geborgenheitsgeber und
ebenso als Sorge-Tragende wahrgenommen. Auch sie tragen Fiirsorge
und kiimmern sich um die Betreuung der Kinder.

In den folgend dargestellten Fokussierungsmetaphern werden die Grof3-
eltern als Stiitzen und emotionale Partner beschrieben. Es lisst sich re-
konstruieren, dass die Kinder auch die Hiuser und Wohnorte der Grof3-
eltern (und der erweiterten Familie) als Zuhause wahrnehmen.

Gruppe Luchs, Passage: , Wohlftihlen bei der Oma*“, Z. 168-181

Y Glaubst du denn es gibt Kinder, die sich irgendwo
anders zuhause fithlen?

Df Ja, aber ich fihl mich ja auch bei meiner Oma zu-
hause, weil ich, bei meiner Aicher Oma jeden Vor-
mittag eigentlich hingehe. Und da hab ich auch also
da hab ich auch meine eigenen Spielsachen bei der
Oma und hab auch meine eigene Decke und so fast ein
eigenes Zimmer.

Bf Der Fynn fihlt sich auch in Riedau in der Erlen-
straBe 16. Der Fynn ist mein Nachbar und der fihlt
sich da auch wohl.

Df Ja ich fihl mich auch bei meiner Erlenberger* Oma
wohl, weil wir da auch eigentlich jeden Samstag,
also jeden Sonntag hinfahren und &h da hab ich,
also sozusagen mein eigenes Zimmer und da hab ich
auch ganz viele Spielsachen und da ibernacht ich
auch manchmal.

Dieser Passage geht der stumme Impuls durch das Zeigen der Kinderfo-

tos voraus. Die Kinder der Gruppe Luchs konnten nicht daran anschlie-

Ren. Erst durch die Nachfrage von Y, ob sie glauben, dass es auch Kinder

gibt, die sich woanders zuhause fithlen, wird das Gesprich unter den Kin-

dern wieder angeregt.
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Df geht darauf ein, dass sie auch bei ihrer Oma ein Zuhause findet. Als
Griinde gibt sie den zeitlichen Faktor an (da sei sie fast jeden Vormittag),
ihre eigenen Spielsachen und ihre eigene Decke, die sie dort hat. Sie be-
antwortet also die Frage von Y mit einer Beschreibung von sich selbst an
einem anderen Ort. Der Bezugs- und Beziehungspunkt ist hierbei die
Grofimutter. Die Beziehung zu dieser wird noch zusitzlich stabilisiert
durch einen eigenen Platz und eigenen Dinge, wie z.B. Spielsachen oder
Decken, die sie bei ihrer Grofmutter hat.

Uber diese Ergidnzungen elaborieren weiter auch Df und Ef. Sie finden
ebenfalls bei ihren Grofmiittern ein ,Zuhause“. Df gibt die exakt glei-
chen Griinde fiir das wohlige Gefiihl dort an und berichtet ebenfalls von
der Zeit, die sie dort verbringt. Sie steigert die Gegenstindlichkeit damit,
dass sie dort ,sozusagen (ihr) eigenes Zimmer“ mit ,eigenen Spielsa-
chen* hat.

Hier noch nebensichlich ist die Erwihnung Bfs von Fynn. Bf bringt einen
neuen Aspekt, ihren Nachbarn, den signifikanten anderen, ins Spiel.
Fynn ist ihrer Meinung nach ein typisches Beispiel fiir ein anderes Kind,
das sich an einem anderen Ort, nimlich in dem Nachbarhaus, wohl fiihlt.
Weitere Darstellung dazu finden sich in Orientierung 2, Leben in siche-
rem Raum.

Mit der abschlieRenden konkludierenden Aussage greift Df eine weitere
Konnotation auf, indem sie Raum und einen bestimmten Gegenstand
miteinander in Beziehung setzen, eine dhnliche Konnotation zeigt sich
auch in der folgend dargestellten Verbindung mit Cousinen und Cousins.

3. Ebene der Beziehung zu den Geschwistern und weiteren Verwandten

Als weitere Ebene der sozialen Beziehungen stellt sich die Ebene der Be-
ziehung zu ihren Geschwistern und weiteren Verwandten dar. In folgen-
der Passage dokumentiert sich die Beziehung zu ihren Cousinen und
Cousins:

Gruppe Luchs, Passage: ,Leben mit Cousinen”, Z. 185-195

Ef L Ich fithl mich eigentlich auch bei
meiner Cousine wohl. Weil wir noch, weil ich dort
oft tbernachte und ja, an Ostern bin ich halt immer
dort und wir spielen immer ganz oft.
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Df Ich fihl mich eigentlich auch bei meinen Cousinen
wohl, weil dhm entweder kommen wir ja zu ihnen oder
sie kommen zu uns und &hm, da schlaf ich immer bei
meiner Cousine, die hat ein ziemlich grofes Zimmer
und da spielen wir immer zusammen und da ahm, ist
da eigentlich auch so wie meine Spielsachen. Und da
also da ich weil genau wie wir Zuhause, nur dass
die keinen Fernseher haben, da wo wir jeden Abend
dhm, =zwei Filme oder so anschaun, aufm Computer
aber. Bei meinen Cousinen.

In diesem Abschnitt erliutert Ef in einer Elaboration, dass sie sich auch
bei ihren Cousinen zuhause fithlen wiirde, weil sie dort oft iibernachte
(Zeit-Faktor) und sie gemeinsam spielen. Df validiert dies in einer dhnli-
chen Aussage und berichtet weiter davon, dass sie sich ebenfalls bei ihren
Cousinen wohl fiihlt. Als Griinde hierfiir gibt sie Spielsachen und Uber-
nachtungen an, was bereits in der Passage ,, Wohlfiihlen bei der Oma*“ als
Konnotationen angegeben wurde.

In diesem Abschnitt wiederholt sich die Verbindung von Aspekten der
sozialen Verortung innerhalb von Beziehungen zur Familie mit materiel-
len Gegenstinden (z. B. Spielsachen, Riumen). Abermals wird in diesem
Gesprich dadurch die Bedeutung der Familie und der mit gemeinsamen
Aktivititen verbrachten Zeit sowie der von weiteren Familienmitgliedern
gemeinsam getragenen Sorge fiir die Kinder betont.

Die Kinder wachsen sozial beheimatet auf, was sie stiitzt und ihnen ein
Geborgenheitsgefiihl vermittelt. Wiederholt dokumentiert sich zudem
die Verbindung von sozialer Verortung und territorial-riumlicher Veror-
tung. Deutlich wird dies in folgendem Abschnitt:

Gruppe Luchs, Passage: ,von der Cousine zum Kilbchen®, Z. 122-136

Df Also meine Cousine die wohnt in Amching*, da, wir
sehen uns aber jeden Sonntag oder Samstag ahm, ent-
weder kommen wir nach Amching* und Ubernachten dort
oder sie kommen =zu uns und ibernachten bei uns.
Meine Oma die wohnt bei uns auch in Rutz*. Ganz in
der Nahe, da kénnen wir zu Ful hingehen. Und meine
ahm Oma und mein Opa wohnen in Erlenberg. (3) Und
(2) ahm da, also die muss man halt mi‘m Auto hin-
fahren, weil sonst kann man da nicht zu FuB, aber
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einmal sind wir schon hingeradelt und da is es immer
ganz schoén bei der Oma und beim Opa weil wir immer
Eis essen gehen, weil da auch die ahm Eisdiele ganz
in der N&he ist. Und meine Tante, die Fani*, die
wohnt auch in Rutz* und die hat &hm Kihe und des
sind dhm meine Lieblingstiere und Kalbchen und &hm
eine Kuh die heiRt genauso wie ich, die Edith und
die mag mich voll gern.

Die Verbindung von raumlicher und emotional-sozialer Nahe dokumen-
tiert sich auch in der folgenden Passage. In diesem Abschnitt beschreibt
Bf sehr detailliert die Orte, an denen ihre Verwandtschaft wohnt. Dabei
handelt es sich nicht nur um die nahe Verwandtschaft wie Oma und Opa,
sondern es werden auch simtliche Tanten, Onkel und Briider von Opas
mit einbezogen. Dennoch werden auch hier nur Personen aus dem direk-
ten familidren Umfeld erwihnt. Bei allen Ortschaften handelt es sich um
Orte in unmittelbarer bzw. fufldufiger Nihe der Wohnorte der Kinder.
Dies stellt sich im Laufe der Diskussion in verschiedenen Passagen dar.
Muss fiir einen Weg das Auto, auch nur fiir Kurzstrecken, genutzt wer-
den, stellt dies fiir die Kinder eine grofle Entfernung dar. Df beschreibt
zusitzlich noch Dinge, die sie an den Wohnorten besonders schén findet,
zum Beispiel die Eisdiele in der Nihe von Oma und Opa oder die Kuh,
welche bei der Tante auf dem Hof lebt.

Deutlich werden hier wieder die leitenden Vorstellungen der Verortung
der Kinder: die soziale Verortung innerhalb der groflen Familie und da-
mit verbunden eine rdumliche Verortung in ihrem Heimatort (siehe (2)
Leben in sicherer Umgebung).

Gruppe Luchs, Passage: ,Familie, Freunde und Zuhause, Z. 104-135
Cft | Meine ganze Verwandtschaft.

Bf | Bei mir ist die
Oma und der Opa, die sind in Misselhausen* zuhause
die Tante Susanne und der Onkel Tim und mein Cousin
Johannes die sind auch in Misselhausen* zuhause und
dann noch meine andere Tante und mein anderer Onkel
und meine Cousine Karolina und mein Cousin Nick die
sind auch in Misselhausen* die Oma und der Opa woh-
nen mit denen zusammen in einem Haus. Und die Oma
Rosi und der Opa Dieter die wohnen auch in
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Misselhausen* und da wohnen auch vom (2) von meinem
anderen Opa wohnen da auch die ganzen Brider und
die sind auch (ganz nett).

Af Ein Freund von mir, der heiBRt Luis* und der wohnt
in Amching* und den treff ich eigentlich sehr selten
weilil- nur wenn wir bei Freunden bei uns sind beim
Geburtstag oder so eingeladen, weil da ham wir uns
so schon fiinfmal gesehen und dann ham wir uns end-
lich befreudet eigentlich so kann man bei uns, oder
beim Luis* des Zuhause so sehen.

Y //mhm//

Df Also meine Cousine die wohnt in Amching*, da, wir
sehen uns aber jeden Sonntag oder Samstag d&hm, ent-
weder kommen wir nach Amching* und iUbernachten dort
oder sie kommen zu uns und ibernachten bei uns.
Meine Oma die wohnt bei uns auch in Rutz*. Ganz in
der N&he, da kénnen wir zu FuB hingehen. Und meine
adhm Oma und mein Opa wohnen in Erlenberg*. (3) Und
(2) ahm da, also die muss man halt mi‘m Auto hin-
fahren, weil sonst kann man da nicht zu FuB, aber
einmal sind wir schon hingeradelt und da is es immer
ganz schoén bei der Oma und beim Opa weil wir immer
Eis essen gehen, weil da auch die &hm Eisdiele ganz
in der Nahe ist. Und meine Tante, die Fani*, die
wohnt auch in Rutz* und die hat &ahm Kihe und des
sind dhm meine Lieblingstiere und Kalbchen und ahm
eine Kuh die heiRft genauso wie ich, die Edith* und
die mag mich voll gern.

In dieser Passage kann rekonstruiert werden, dass die Kinder sich in ihrer
Gesamtfamilie und dem Wohnort verorten. Es dokumentiert sich der so-
ziale Riickhalt, den die Kinder daraus ziehen. Folglich wird hier die Ver-
kniipfung von emotional-sozialer Verortung und ridumlich-territorialer
Verortung deutlich.

Af und Bf brechen in ihren Beschreibungen ein wenig aus, indem sie
auch Freunde mit in ihre Erzdhlungen aufnehmen, welche sie auf Ur-
laubsreisen kennen gelernt haben und die in, fiir sie, vollig fremden Or-
ten (hier: aufSerhalb des Umkreises von 20 km) leben und die sie auf-
grund dessen nicht oft sehen. Trotzdem, und dies ist fiir die Kinder er-
wihnenswert, betonen sie, dass sie auch mit diesen befreundet sind. Die
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Auflergewohnlichkeit der Freundschaft dokumentiert sich fir die Mid-
chen deshalb, weil in dieser Passage zuvor der raumliche Bezug zu ihrem
Wohnort dominiert und schlieRlich doch im Hinblick auf diese konkrete
Freundschaft eine Ausnahme gemacht wird.

Es kann in dieser Passage rekonstruiert werden, dass die Kinder, um sich
als geborgen zu verorten, einen statischen Ort, an dem sie sich wohl und
geborgen fithlen und an dem sie sozial-emotional mit anderen verbunden
und eingebunden sind, benétigen.

4. Ebene der Beziehung zu den Freunden und Nachbarn

Die grofite Stiitze und das umfangreichste Netzwerk erfahren diese Kin-
der, wie bereits dargestellt, in ihrem sozialen Zusammenbhalt innerhalb
der grofsen familidren Gemeinschaft. Die Eingebundenheit in diesen Ver-
band, das Umsorgt-Werden lisst sie Geborgenheit erfahren.

Allerdings brechen die Kinder der Gruppe Luchs mit der Exklusivitit des
Familienverbandes, im Gegensatz zu den Kindern der Gruppe Katze, und
nehmen auch Freunde und Nachbarn in ihren sozialen Kreis auf.

Ein erstes Mal erwihnen sie die Freunde in der bereits interpretierten
Passage ,zuhause ist ein guter Platz“.

Gruppe Luchs, Passage: ,zuhause ist ein guter Platz*, Z. 77-99

Y Wie 1ist des denn wenn du dich irgendwo zuhause
fiithlst?
Bf Weil da weiB ich, dass mich jeder mag und (2) dass

ich da (2) auch ahm da (2) kann ich dann auch iber-
all rausgehen. Da sind in der Ndhe keine StraBen.

cf Also, ich finde, dass man sich zuhause fiihlt, wenn
man viele Freunde hat, (2) und wenn Mama und Papa
einen mogen. (2) Ja und des wars dann eigentlich.

Df Ja. Ich fihl mich zuhause weil da mein Kater ist

und wenn ich in Urlaub fahr hab ich ihn ja nicht
dabei und, weil, da hab ich ja meine Nachbarn und
meine Freunde und die wohnen ja nicht ah (2) wo
wenn ich in Urlaub fahr, da wohnen die ja nicht, ja
die wohnen einfach bei mir zuhause in der N&he.

Ef Und ( ) wir ham halt auch nen Kater, der heiBt
Flori, und, der ist halt oft zu uns gekommen und
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friiher die Frau die wollte ihn noch haben aber sie
sind dann umgezogen, weil ihnen die Wohnung zu klein
war und die ham ein kleines Baby noch bekommen hat
und ja dann sind sie umgezogen und weil sie wusste,
dass der Kater so oft zu uns kommt da hat sie uns
dann den Kater dann geschenkt und auch alles was
wir noch brauchen. BloB sein altes Strohkdrbchen
nimmt er jetzt nicht mehr an.

Af Ich fihl mich ganz wohl zuhause weil meine Eltern
uns den Platz ausgesucht haben und ham gedacht des
ist ein guter Platz und da fihl ich mich ganz wohl,
weil nebendran gleich der Spielplatz ist, da muss
ich nur so drei Schritte oder so gehen.

Es dokumentiert sich hier die soziale Eingebundenheit im Familien- und
Freundeskreis. Durch die kurze Kontrastbeschreibung Dfs, dass Freunde
und Nachbarn im Urlaub ja nicht da seien, dokumentiert sich zudem die
Notwendigkeit der physischen Anwesenheit dieser Personen. Es lisst sich
fiir die Kinder als wichtig rekonstruieren, ihre Freunde in unmittelbarer
Umgebung zu wissen und die Moglichkeit zu haben, diese auch selbst-
stindig und ohne Anfahrtsweg zu besuchen. Dies dokumentiert sich in
einer weiteren Elaboration Dfs, in der sie, dhnlich wie in der Passage ,zu-
hause ist ein guter Platz*, iiber eine Kontrastbeschreibung die Notwen-
digkeit der physischen Anwesenheit von Freunden und Familie an-
spricht.

Gruppe Luchs, Passage: ,das Zuhause anderer Kinder, Z. 223-231

Df Es ist ziemlich unterschiedlich. Manche fiihlen sich
auch in Deutschland jetzt nicht so wirklich zuhause
und auch woanders, deswegen konnte des bei denen
genauso sein. Aber ahm, ich glaub, dass die meisten
sich da wohl fithlen, weil sie da ihre Familie haben.
Aber mache glaub ich auch nicht, dass se sich da
wohl fiithlen, weil, &hm, manche bekommen halt, man-
che Freunde, also viele Freunde nicht zu so, &hm,
Gesicht, dann kénn- weil die eben zu weit weg wohnen
und wenn die also eher alleine wohnen, dann fiihlen
die sich auch nicht so wohl. Glaub ich.

Dieser Passage geht ein stummer Impuls mit Bildern von Kindern aus
aller Welt voraus. Df und Ef beginnen in einer Elaboration die Situation
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differenzierter zu beschreiben. Sie glauben, dass sich die Kinder in der
Fremde auch wohl fithlen und stellen, wie sie es auch bei sich selbst getan
haben, Familie und Freunde an die erste Stelle der Notwendigkeiten. So-
lange sie ihre Familie hitten, wiirden sie sich dort auch wohl fiithlen. Al-
lerdings vermutet Df, dass die Kinder ihre Freunde dort (vermutlich
denkt sie an den afrikanischen Kontinent) selten sehen kénnen, da sie
weit voneinander entfernt wohnen. Uber diese Kontrastdarstellung des
Lebens von Kindern in der Fremde lisst sich die Orientierung der sozia-
len Freunde und die Notwendigkeit der physischen Nihe rekonstruieren.
Die Kinder sprechen an dieser Stelle der Diskussion aber auch vermehrt
iiber Ortlichkeiten ihrer Heimat. Ebenso zeigt sich hier, dass die riumli-
che und emotionale Nihe zu Familien und Freunden fiir die Kinder Be-
deutung hat.

5. Ebene der Beziehung zu Haustieren und Ersatzobjekten

Wie in der Passage ,zuhause ist ein guter Platz“ rekonstruiert werden
konnte, kann der Orientierungsrahmen der sozialen Beziehungen in die-
ser Diskussion zusitzlich zur Verwandtschaft und zum grofen familii-
ren Rahmen erweitert werden durch Freunde, Nachbarn und Haustiere
bzw. Ersatzobjekte. Ahnlich wie in anderen Diskussionen, z. B. der Grup-
pen Hund, Taube, Elefant und Zebra, spielen auch die Haustiere eine
Rolle bei der emotionalen Betrachtung des Zuhauses.

Df und Ef fiigen zu den Sicherheitsgebern Eltern und Geschwister ihre
Haustiere, Nachbarn und Freunde hinzu. Sie fithren aus, dass sie die
Tiere, die Nachbarn und Freunde zusitzlich brauchen, um sich zuhause
zu fithlen. In einer Kontrastdarstellung beschreiben sie den Urlaub, in
welchem sie diese nicht um sich hitten und sich demzufolge nicht zu-
hause fithlen wiirden. Ef bringt hier bereits zum zweiten Mal ihren Kater
in das Gesprich ein (das erste Mal bei der Vorstellung ihres Zuhauses in
der Eingangspasse), was die hohe Stellung des Tieres dokumentiert. In
den Ausfithrungen der Kinder betreffend ihre Haustiere zeigt sich die
Verbindung von ,sich um etwas sorgen bzw. kiimmern“ und dem Zu-
hause. Zuhause ist fiir die Kinder dort, wo sich um etwas gesorgt wird.
Im konkreten Fall sorgen sie sich um die Tiere und die Eltern sorgen sich
um sie. Auch das Problem des Urlaubs, nimlich ,da kann sich dann
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keiner um die Tiere kiimmern“, passt so in das Bild des sich sorgenden
Zuhauses.

Somit bestitigen auch diese beiden Midchen die Verbindungen von Ver-
ortung und sozialer Eingebundenheit.

In der Passage ,zuhause ist ein guter Platz“ (S. 152-153) dokumentiert
sich das Kriterium der sozialen Eingebundenheit, was demzufolge als
eine Art Zusammenfassung der sozialen Beziehungen der Gruppe Luchs
gesehen werden kann.

Auf die Proposition, die Y gesetzt hat, indem sie die Frage stellte, wie sich
die Kinder zuhause fiihlen, beginnen Bf und Cf die Themen zu setzen,
indem sie die bereits genannten Themen aus der Vorstellungsrunde ganz
zu Beginn des Gesprichs wieder aufgreifen. So beginnt Bf mit der Aus-
sage, welche alle Kinder im Folgenden teilen werden: Zuhause ist da, wo
sie weif, dass sie gemocht wird.

Nach dieser Aussage setzt sie wieder einen territorialen Schwerpunkt und
erklart, dass in der Nihe ihres Wohnortes keine Straflen sein sollten, da-
mit sie ungehindert rausgehen kénne, was die Annahme zulisst, dass sie
ein starkes Sicherheitsbediirfnis hat, welches ihr ihr Wohnort bieten
kann, oder auch die Normalitit zeigt, in der sie lebt. Zudem dokumentiert
dies, was sich auch in der Konklusion der Passage mit der Aussage Afs
zeigt: ,Ich fithl mich ganz wohl zuhause weil meine Eltern uns den Platz
ausgesucht haben und ham gedacht des ist ein guter Platz und da fiihl ich
mich ganz wohl“. In dieser Aussage greift Af zum einen einen geographi-
schen Aspekt auf, indem sie erklirt, dass ihr Zuhause ,ein guter Platz“
sei, was fiir sie konkret bedeutet, dass sie nur ein paar Schritte zum nichs-
ten Spielplatz laufen muss. Zum anderen wird ihre Verortung auch durch
das Sorgen und Kiimmern ihrer Eltern getragen. Diese machten sich Ge-
danken (hier iiber einen geeigneten Bauplatz) und tibernehmen Entschei-
dungen, die sie mit guten Absichten fiir das Leben ihrer Kinder treffen
und die das Leben ihrer Kinder gut und geborgen sein lassen sollen. Die
Gewissheit, dass ihre Eltern die Entscheidungen wohliiberlegt treffen,
lasst die Kinder sich als geborgen verorten.

In der Passage ,zuhause ist ein guter Platz“ (S. 152-153) bestitigt auch
Cf die Aussage und das Kriterium der sozialen Eingebundenheit, dass zu-
hause der Ort sei, an dem man gemocht wird; sie spezialisiert sich hier
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noch auf das Gemocht-Werden seitens Mama und Papa, was den Rahmen
des Zuhauses festlegt. Ihre Aussage beendet sie mit einer kleinen Kon-
klusion, indem sie darauf hinweist, dass es das dann auch sei.

Dies legt ein weiteres fiir diese Gesprichsrunde ausschlaggebendes Kri-
terium fest: die soziale Eingebundenheit, hier in der Familie, das Ange-
nommen-Sein im Freundes- und Verwandtenkreis und die Anerkennung
in der sozialen Gruppe.

Die Rolle der Eltern sehen die Kinder auch so, dass diese Entscheidungen
fiir sie iibernehmen, denen sie volles Vertrauen schenken und die im Be-
wusstsein getroffen wurden, dass es den Kindern damit gut geht.

Ein weiterer Schwerpunkt des sozialen Netzwerkes sind Geschwister und
gleichwertige familidre Partner wie Cousinen und Cousins, mit denen die
Kinder ihre Lebenswelt, Freud und Leid teilen. Abermals kann in den fol-
genden Passagen der hohe Stellenwert der Familie, welche zeitlich und
physisch anwesend sein muss, rekonstruiert werden (,da muss ich nur
so drei Schritte oder so gehen®).

(2) Leben in einem sicheren Raum

Geborgenheit lisst sich in Bezug auf den Raum in der Diskussion Luchs
uiber zwei Ebenen rekonstruieren.

- Zum einen uber die Ebene, Geborgenheit dann zu empfinden,
wenn die Kinder in einer sozialen Eingebundenheit in ihrem
ausgewdhlten Lebensraum physisch und psychisch sicher sein
kénnen.

- Zum anderen tber die Ebene der Kontrastbeschreibungen, aus
denen deutliche Unsicherheit und Sorge rekonstruiert werden
kénnen, wenn die Kinder nicht an einem geographisch sicheren
Ort leben kénnen.

Wie bereits in der Beschreibung des Orientierungsrahmens soziale Be-
ziehungen angedeutet, empfinden die Kinder dann Geborgenheit und
verorten sich, wenn sie an einem Ort mit sozialer Eingebundenheit und
in ihrem gesellschaftlichen Netz leben kénnen.

Ein Transkriptausschnitt, der diese Orientierung dokumentiert, ist die fo-
kussierende Passagen ,zuhause ist ein guter Platz, in der die Kinder
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dariiber sprechen, warum ihre Eltern einen bestimmten Ort als Lebens-
mittelpunkt ausgewihlt haben. Dabei lisst sich die Bedeutung des siche-
ren Raumes und des sicheren Wohnortes rekonstruieren, wie z. B. das
Wohnen in einem Haus, das sich weit weg von viel befahrenen Straflen
befindet. Diese Passagen sind zudem bereits im Orientierungsrahmen
soziale Beziehungen (1) beschrieben worden.

Weiter lasst sich die Notwendigkeit, sozial eingebunden an einem siche-
ren Wohnort zu leben, gleich zu Beginn der Diskussion in der Ein-
gangspassage rekonstruieren. Die Kinder iibernehmen hier zwar stark
die Struktur des Impulses der Gesprichsleitung, ordnen sich aber sofort
in einen territorial und sozial engen Rahmen ein.

Gruppe Luchs, Passage: , Eingangspassage*, Z. 3675

Ef Ich bin in Germershausen* im Krankenhaus aufgewach-
sen, weil also in Landberg* bin ich eigentlich auf-
gewachsen und (2) wir ham halt des Biirgermeister-
haus, weil der Biirgermeister hat jetzt n anderes
Haus und ja des ham wir halt renovieren lassen oft
und ja wir ham nur einen Kater dazu bekommen.

Schweigen (4)

Cft Also. (3) Ich bin in Burgstadt* (5) also, (2) ich
war eins da war ich noch in Burgstadt* daheim und
jetzt wohn ich in (3) ne zwei war ich da wo ich in
Burgstadt* war, also noch ziemlich klein war ich da
und da(2) und dann bin ich mit meinen Eltern nach
Rutz* gezogen. Und (5) des 1ist jetzt halt schon
lang mein Daheim.

Bf Ich wohn eigentlich in Riedau*. Und meine Mama und
mein Papa die sind in Misselhausen* aufgewachsen
und da fihl ich mich auch zuhause, weil da meine
ganze Verwandtschaft is und wohnt. Und wir ham auch
einen Hund. Einen schwarzen Labrador und der heifRt
Wastl* und der war schon da bevor ich auf die Welt
gekommen bin der ist jetzt schon elf Jahre alt.

Cf Und meine Verwandtschaft ist in Millburg*, des is
schon weit weg, also meine Oma wohnt in Millburg*
(2) und mein Cousin. Und da fthl ich mich auch wie
daheim. (4) BloB halt bei der Oma.
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Ef Meine Verwandtschaft ist eigentlich in Hauling*.
Ahm ja da sind meine zwei Omas, mein einer Opa ist
schon gestorben. Aber ja. Wir besuchen ihn trotzdem
oft am Grab.

Df Ich bin also eigentlich in meinem Zuhause aufge-
wachsen, wir sind nicht umgezogen und ich hab zwei
Schwestern des is die Sophie* und die Martina* und
ich hab zwei Hasen gehabt. Einen weiRen und einen
schwarzen. Der schwarze heiBt Steinchen, der weibe
hat Floéckchen geheifen. Und jetzt a also dann hatt
ich zwei Ka- also hatt ich und hab @ich@, weil eine
Katze, die Kiki, die is weggelaufen und der Seppi,
mein Kater, der wohnt noch bei uns@.

Y //mhm//

Af Ich bin in Riedau* jetzt eigentlich =zuhause aber
ich bin in Germershausen* aufgewachsen. Im Kranken-
haus und (2) meine Mama und die ganze Verwandtschaft
ist 1in Wangenstein aufgewachsen und mein Papa
nicht, der is in Landberg* und mein Opa, der wo
jetzt noch lebt der der wohnt ganz weit von hier
und der kommt ganz ganz selten. Und ich fi#hl mich
in Riedau* zuhause, weil s einfach mein Zuhause is.

Ef beginnt in ihrer Elaboration, die Struktur des Eingangsimpulses zu
tibernehmen. Allerdings dokumentiert sich hier auch, das Ef ihr Zuhause
territorial-riumlich eng fasst. In ihrer Einordnung geht sie zu Beginn so
weit, dass sie sogar anfingt von dem Ort ihrer Geburtsklinik zu berichten
und die Klinik als ersten Wohnort definiert. Dabei spricht sie vom ,auf-
wachsen” im Krankenhaus. Was Ef damit meint, dass sie im Kranken-
haus aufgewachsen sei, bleibt unklar. Denkbar wiren folgende Lesarten:
Sie beginnt tatsichlich mit ihrem Geburtsort oder sie lag lingere Zeit
nach der Geburt im Krankenhaus oder ihre Eltern arbeiten im Kranken-
haus und haben (falls das zutrifft) eine Angestelltenwohnung, und die
Klinik hat fiir dieses Kind als wirklicher Wohnort existiert. Weiter nennt
sie dann den Ort, in dem sie jetzt lebt. Relativ detailliert berichtet sie im
Anschluss daran auch von ihrem Haus und erwihnt dabei auch ihr Hau-
stier, einen Kater, der mit in dem Haus lebt. Auch dieser Aspekt ist eine
Kopie des Erzihlimpulses der Gesprichsleitung. Auch die anderen Mid-
chen greifen diese Art der Beschreibung auf und beginnen ihr Zuhause
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genauso eng und territorial zu fassen und zu bestimmen, indem sie, pa-
rallel zu den Ausfithrungen Efs, zuerst den Ort angeben, in dem sie ge-
boren sind (oft sogar mit der Angabe des Krankenhauses), und dann den,
in dem sie jetzt wohnen (lediglich Cf muss zusitzlich einen Ort angeben,
an dem sie als Baby gelebt hat, weil sie dann umgezogen ist). Zusitzlich
erliutern alle Kinder die Herkunfts- und Wohnorte ihrer Eltern und
Grofleltern, teilweise auch noch die der weiteren Verwandtschaft, wie
Tante und Onkel.

Insgesamt kann in diesem Anfangsstadium des Gesprichs festgehalten
werden, dass die Kinder den Erzihlimpuls quasi kopieren, ihn aber um
den Aspekt der Grofeltern und der Verwandtschaft erweitern. Dadurch
dokumentieren sich gleich zu Beginn der Diskussion die starken familii-
ren Bindungen und die grofe Bedeutung der Verwandtschaft. Zudem
zeigt sich auch hier die enge Verbundenheit von sozialer Einbettung mit
einem bestimmten geographisch-territorialen Raum.

Dies fasst Af in einer Konklusion zum Ende dieses Abschnittes zusam-
men, indem sie auf die Frage nach ihrem Zuhause eine ganz rasche und
simple Antwort gibt. Ihr Zuhause ist der Ort, in dem sie lebt und aus dem
sie kommt, ,weil s einfach mein Zuhause ist.“ Sie lisst keine Zweifel
oder Alternativen aufkommen.

Uber Kontrastbeschreibungen, wie z. B. Zeiten, in denen die Kinder im
Urlaub sind, oder das Leben von Kindern in anderen Lindern, lisst sich
rekonstruieren, dass die Kinder sich dort nicht als heimisch und geborgen
fithlen, weil zum einen das soziale Netz nicht vollstindig besteht und
nicht physisch anwesend ist und zum anderen dadurch der momentane
Lebensort nicht geniigend Sicherheit bietet.

Fokussierende Passagen sind Berichte der Kinder {iber Kinderarbeit, die
Gefahren beim Leben im Dschungel und gefihrliche Tiere (Tiger), Vul-
kanausbriiche und das schwierige Leben auf der Strafle, von welchem an-
dere Kinder betroffen sind.

Gruppe Luchs, Passage: ,sichere Heimat“, Z. 223-253

Df Es ist ziemlich unterschiedlich. Manche fithlen sich
auch in Deutschland jetzt nicht so wirklich zuhause
und auch woanders, deswegen konnte des bei denen
genauso sein. Aber dahm, ich glaub, dass die meisten
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Ef

Df

Af

Df

sich da wohl fiihlen, weil sie da ihre Familie haben.
Aber machee glaub ich auch nicht, dass se sich da
wohl fiithlen, weil, &hm, manche bekommen halt, man-
che Freunde, also viele Freunde nicht zu so, &ahm,
Gesicht, dann konn- weil die eben zu weit weg wohnen
und wenn die also eher alleine wohnen, dann fiihlen
die sich auch nicht so wohl. Glaub ich.

Ich glaube, manche fihlen sich nicht so wohl, weil
ich hab mal ne Sendung gesehen, da is, da sind die
Eltern von einem Kind, mal beim Vulkansausbruch
oder so gestorben, oder beim Erdbeben und des Kind
hatte dann ne neue Familie bekommen und da muss sie
jeden Morgen hart arbeiten.

Ja, aber ich glaub jetzt auch nicht, dass &hm, sich
jetzt viele so Kinder nicht wohl fihlen. Weil wenn
Eltern, zum Beispiel, beim Autounfall oder so ge-
storben sind und dann manche sogar alleine wohnen,
und manche vielleicht auch nur auf StraBen wohnen,
weil se so arm sind, da glaub ich fithlen se sich
gar nicht recht wohl.

L Wie viel Uhr ist es?

L Ungefahr Viertel
nach vier.

[ und ich glaub auch, &hm, viele Kinder fih-
len, sich auch nicht wohl, weil se Kinderarbeit
machen miissen, weil sie so arm sind. (2) Ja also,
aber mit dem Kinderarbeit, des is, ja auch ziemlich
hart. Weil man sollte den Kindern eigentlich keine
Arbeit geben, weil die ja, ich finde Kinderarbeit
des ist wirklich dumm, eigentlich fiir, wenn man arm
ist. Also Kinder, ich mein, Kinder kdnnen zum Bei-
spiel den Rasen mé&hen, aber nicht so richtig arbei-
ten find ich.

Df und Ef betrachten das Leben in fremden Lindern differenzierter. Df
beginnt zu beschreiben, dass sie durchaus davon ausgeht, dass die Kinder
sich dort auch wohl fiithlen, und stellt wieder, wie sie auch bei sich selbst
dies getan hat, Familie und Freunde an die erste Stelle. Solange sie ihre
Familie hitten, wiirde sie sich dort auch wohl fithlen. Allerdings vermutet
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sie, dass sie ihre Freunde dort selten sehen koénnen, weil sie alle so weit
voneinander weg wohnen. Hier dokumentiert sich, dass fir die Kinder
die physische Nihe und Ortsgebundenheit der sozialen Beziehungen mit-
einander verbunden sind. Soziale Beziehungen kénnen nur dann Gebor-
genheit bieten, wenn eine riumliche Nihe zu diesen garantiert ist. Diese
riumliche und emotionale Nihe zu Familien und Freunden hat fir die
Kinder eine grofe Bedeutung. Ef geht im Folgenden auf die Naturkata-
strophen ein, von denen sie aus den Medien erfahren hat. Dabei nennt
sie Vulkanausbriiche und Erdbeben und denkt weiter auch an Kinderar-
beit. Aus diesen genannten Griinden ist es fiir sie auch eindeutig, dass
sich die Kinder in den fremden Lindern nicht wohl fithlen kénnen. Df
geht direkt auf den Redebeitrag von Ef ein und schrinkt ein, dass sie nicht
glaubt, dass sich viele Kinder wohl fithlen. Sie fiigt noch weitere Schick-
salsschldge hinzu, die ihrer Meinung nach passieren konnten, wie ein
Autounfall der Eltern, so dass die Kinder dann allein leben miissen, oder
so grofde Armut, dass sie auf der Strafle leben miissen. Als weiteres dras-
tisches Beispiel fiir das Leben in einem fremden Land gibt Df abschlie-
Rend noch die Kinderarbeit an. Sie stellt aber sogleich klar, dass sie diese
ziemlich ,dumm®* finde, und meint, dass Kinder tiberhaupt nicht arbeiten
sollten, mit der Einschrinkung von Rasenmihen. Moglicherweise ent-
nimmt sie dieses Beispiel aus ihrer lebensweltlichen Erfahrung, nach wel-
cher sie als einzige legitime Arbeit fiir Kinder das Rasenmihen sieht. Da-
ran ldsst sich auch die lebensweltliche Unterscheidung zu Afrika rekon-
struieren.

In diesem Abschnitt dokumentiert sich deutlich die Notwendigkeit fiir
die Kinder, sich in ihrem Lebensraum sicher zu fithlen — physisch sicher
vor Naturkatastrophen, welchen den Raum und die konkrete Lebenswelt
zerstoren konnten, sozial und emotional sicher vor Katastrophen, die ihre
soziale Lebenswelt ins Wanken bringen oder sogar komplett zerstéren
wiirden.

In folgender Passage dokumentiert sich nochmals die Verbindung von
raumlicher Verortung, bezogen auf ihren Wohnort, den Lebensraum
bzw. geographischen Ort, an dem sie leben und aufgewachsen sind, und
sozial-emotionaler Verortung, bezogen auf den Raum, in dem sie einge-
bunden sind in eine soziale familidre Gemeinschaft.
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Gruppe Luchs, Passage: ,sich wohl fiihlen an anderen Orten”, Z. 266-305

Af

Df

Ct

Ich fihl mich bei meiner Oma wohl =zuhause, weil
wenn ich bei ihr tbernachte, darf ich immer so lang
aufbleiben, wie ich will, auBRer wenn die Schule
morgen is. Weil ich da auch ganz viele Biicher hab
zum Lesen und da kann ich auch mal Mathe und so
machen.

Also ich fihl mich auch in Kroatien wohl, weil da
is ahm, da ist ein Hotel, des heilt Alpenberg* und
da sind wir jedes Jahr einmal und dort treff ich
immer eine Freundin, wo ich kennen gelernt hab und
dhm, des 1is ganz schdén und ah, in Italien, und so
da wird ich mich auch wohl fiihlen, weil ich hab
auch noch eine andere Freundin, die wohnt, also
bissle weiter weg von da und die kommt halt immer
nicht da hin, ins Alpenberg aber dafir sehen wir
uns immer an einem anderen Hotel.

schaut interessiert auf die Lidnder des Globusses
und versucht die Namen zu lesen.

Schweigen (4)

Ef

Bf

Af

Af

Ich fihl mich auch in Kroatien wohl. Vor allem im
Hotel Hafen*, &dhm, und da waren noch so ne Kinder-
betreuung. Und da hab ich dhm, zwei Frauen und einen
Mann kennen gelernt und da war noch der Viktor und
dann hab ich noch die Chiara und &hm, den Namen von
dem anderen weiBl ich jetzt nicht mehr, und die hab
ich jedenfalls alle kennen gelernt und mit dem Vik-
tor ham wir immer Autoscooter gespielt und ja, (
) mit den Fernseher, und da war ich immer die Emily.

Ich fihl mich auch in Riesling* wohl. Weil, weil da
mein Uropa gelebt hat und der is aber schon gestor-
ben und dann is da so ein netter Mann, der des Haus
jetzt hat und da dirfen wir immer mal hingehen. (3)
Der hat auch nen Weinkeller und der erlaubt uns
auch, dass der Papa und die Mama, dass sie da ein
bisschen, Wein holen kénnen und wir kdénnen uns auch
alles holen was wir brauchen.

Kann ich noch was dazu sagen?
Klar.

Ahm, des Miadchen kénnte in China wohnen.
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Bf Und, der Opa Franz*, der hatte auch so nen riesigen
Garten und der war aber schon ganz alt und der hatte
auch ne Werkstatt und in der Werkstatt, die war
auch total groB ist dann so ne Treppe nach unten
gegangen und die war auch sehr groB aber da musste
man halt aufpassen, dass man nicht auf morsche Bret-
ter getreten ist.

In dieser Passage dokumentiert sich auf der einen Seite nochmals stark
der Orientierungsrahmen soziale Beziehungen mit der Ebene der Grof3-
eltern. Auf der anderen Seite dokumentiert sich, anhand einer Kontrast-
beschreibung einer Situation im Urlaub, dass unabhingig von Ort und
Raum die soziale Eingebundenheit in eine soziale Gruppe, hier Freun-
desgruppe, als Faktor fiir eine gelungene Verortung relevant ist.

Die Passage beginnt mit einer Proposition von Y, ob die Kinder sich denn
auch an einem anderen Ort in der Welt wohl fithlen kénnten. Daraufhin
antwortet Bf schnell und voéllig eindeutig: bei der Oma. Auch Af gibt als
Erstes ijhre Oma an, mit Griinden, die fiir Kinder wichtig erscheinen
(lange aufbleiben diirfen, Biicher dort haben). Dies dokumentiert aber-
mals die grofle Bedeutung der Grofieltern bzw. der GrofRmutter fiir diese
Midchen und die quasi gleichgestellte Wertigkeit des Zuhauses bei den
Eltern und des Zuhauses bei den Grofieltern.

Zudem geht es in diesem letzten Abschnitt fur Bf, Df und Ef um Veror-
tung im Urlaub. Sie berichten von Urlaubsorten und Hotels, welche sie
scheinbar immer wieder besuchen, und den dort vorhandenen Vorteilen
(Meer, Swimmingpool, Tiere). Diese Orte sind fiir sie, durch bereits
mehrmaligen Aufenthalte, bekannt und nicht mehr fremde Orte. Auch
an diesen Orten ist das soziale Eingebundensein in eine Gruppe von
Freunden unabdingbar. Sowohl Df als auch Ef berichten ausfiihrlich von
Freunden, die sie in den Hotels und Ferienorten immer wieder treffen.
Der konkrete Ort, an dem diese Kontakte stattfinden, spielt fiir die Kinder
eine vollig untergeordnete Rolle.

Abschlieffend geht Bf auf einen bestimmten Ort ein, an dem sie sich auch
wohl fithlen wiirde. Sie begriindet dieses Gefiihl damit, dass ihr Uropa
dort gelebt hat. Auch Bf beschreibt abschliefend einen Ort, ein Haus, ei-
nen Garten ihres Opas, als einen Ort, an dem sie sich wohl fiihlt.
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Dies dokumentiert den Orientierungsrahmen der sozialen Beziehungen
mit dem Schwerpunkt auf familiiren Beziehungen, aber auch die Off-
nung hin zu einem intakten und geborgenheitsschenkenden Freundes-
kreis, welcher emotionale Nihe und das Eingebunden-Sein in ein Fami-
liennetzwerk beinhaltet, und den zweiten Orientierungsrahmen, das Le-
ben in einem geographisch verortbaren, physisch und psychisch sicheren
Lebensraum.

(3) Akzeptanz der Individualitit

Als dritte Orientierung lisst sich rekonstruieren, dass die Kinder sich in
ihren Eigenheiten akzeptiert fithlen sollten.

Dies lasst sich rekonstruieren iiber Passagen in denen sie tiber die Wich-
tigkeit, gemocht und geliebt zu werden, elaborieren.

Dies dokumentiert sich in der Passage ,zuhause ist ein guter Platz“. Zu-
sitzlich zu allen bisherigen Erkenntnissen zeigt sich in dieser Passage
eben auch das Bediirfnis der Kinder, von ihren Eltern und ihrer sozialen
Gruppe akzeptiert zu werden und damit in ihrer eigenen Identitit ange-
nommen Teil dieser Gruppe sein zu kénnen. Durch dieses Angenom-
men-Sein in ihrer eigenen Identitit als Teil einer Gruppe konnen sie Ge-
borgenheit herstellen.

(4) Erfillung der Grundbediirfnisse

Auch fiir die Kinder der Gruppe Luchs, dhnlich wie fiir die Kinder der
anderen Diskussionen (Hund, Maulwurf, Katze, Alpaka) zeigt sich die
Notwendigkeit der Erfiillung ihrer Grundbediirfnisse. Diese lassen sich
bei Luchs dokumentieren tiber:

- Elaborationen iiber das Leben von anderen Kindern in anderen
Lindern und deren Notwendigkeiten Nahrung, Haus, Liebe und
Fursorge der Eltern betreffend,

- Beschreibungen tiber ihre eigenen Gefiihle, wenn sie bei ihren
Grofieltern leben. Dabei konzentrieren sie sich auf die Notwen-
digkeiten von eigenem Spielzeug, einem eigenen Raum und wei-
teren materiellen Notwendigkeiten wie z. B. einer Decke.

Dies fokussiert sich in der Passage , Wohlfiithlen bei der Oma*“. Zusitzlich
zum zeitlichen Faktor, welchen Df als Grund angibt, dass sie sich bei der
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Grofimutter so wohl fiihlt, erklirt sie auch, dass sie dort ihre eigenen
Spielsachen und ihre Decke hat — materielle Dinge, welche fiir sie einen
Geborgenheitsfaktor haben. In Spielsachen dokumentiert sich das Be-
diirfnis danach, zu spielen und Freizeit zu haben, in der Decke das Be-
diirfnis nach Geborgenheit, Ruhe, Schlaf und Wirme. Df und Ef ergin-
zen diese Dinge noch mit weiteren Gegenstinden und mit einem eigenen
Raum, einem eigenen Zimmer, welchen sie bei der GroRmutter haben.
Dieses ,Dach iiber dem Kopf* ist in gréflerem Rahmen auch Thema in
der Gruppe Hund.

Bezugspunkt ist in dieser Elaboration die Grofdmutter, welche durch eine
weitere Konnotation, namlich die eigenen Sachgegenstinde, die bei der
Groffmutter vorhanden sind, noch verstirkt wird.

In einem Ausschnitt aus der Diskussion, in welchem sich auch die Pas-
sage ,sichere Heimat“ wiederfindet, dokumentiert sich iiber Kontrastbe-
schreibungen der Kinder des Lebens in anderen Lindern das Bediirfnis
nach elementaren Notwendigkeiten. Af und Bf beginnen in dieser Pas-
sage, auf die Nachfrage der Gesprichsleitung, mit dem Diskurs iiber die
Gefiihle der Kinder in diesen fremden Lindern. Dabei vertreten sie zwei
unterschiedliche Meinungen: Af beginnt mit einer altersgemif3 stereoty-
pen Einstellung tiber die Kinder in Afrika, die sich dort bestimmt nicht
so zuhause fiihlen, weil sie nicht alles Notwendige zum Leben haben, wo-
rauf Bf ihre Aussage relativiert, indem sie duflert, dass sie sich wohl fiih-
len, auch wenn sie keine Hiuser wie in Deutschland hitten. Allerdings
verweist sie am Ende ihrer Ausfithrungen noch konkret auf ,Gefahren®,
von denen es in Deutschland weniger gebe. Nach einer Unterbrechung
durch Ef kommt sie noch kurz dazu, die Gefahren niher zu definieren,
und nennt den ,Tiger“ als Gefahrenquelle. Ef greift den ,Tiger” als Ge-
fahrenquelle auf, was einen Vergleich mit dem ,Kater” (u. a. Zeile 83-95)
zuldsst, der hier oft als Haustier und positiver Verstirker genannt wird.
Im Gegenteil zu diesem braven, domestizierten Haustier in Deutschland
haben die Kinder in Afrika ein gefihrliches Tier, welches ihnen keine
Nihe und Geborgenheit schenkt, sondern Angst und Furcht verbreitet.
Nach einer lingeren Uberlegungsphase wird sie von Df unterbrochen.

Auch Df stellt im weiteren Verlauf dieser Elaboration ihre Familie und
Freunde als mafigeblich geborgenheitsschenkend heraus. Sie vermutet,
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iiber einen Perspektivwechsel, dass die Kinder in den fremden Lindern
nicht die Méglichkeit der Liebe und Fiirsorge durch Eltern und Freunde
hitten. Als Grund nennt sie die weitere riumlich Entfernung, was doku-
mentiert, wie wichtig ihr die riumliche Nihe ihrer Bezugspersonen ist.
Ef und Df gehen im Folgenden auf Naturkatastrophen (Vulkanausbriiche
und Erdbeben) und weitere Schicksalsschlige (Autounfall der Eltern, Ar-
mut) ein, was fiir sie ein Grund fiir Unbehagen sein kann. Uber ihren
Perspektivwechsel kann die Notwendigkeit einer sicheren Umgebung re-
konstruiert werden.

Hierin zeigt sich, dass diese Kinder Verortung mit drei elementaren
Punkten verbinden: (1) eine bzw. mehrere Bezugspersonen, die fiir sie
Sorge tragen, (2) ein , Dach tiber dem Kopf* und (3) eine sichere Umge-
bung. Alle drei Punkte treffen auf die Kinder in Afrika ihrer Einschitzung
nach nicht zu. Von daher lisst sich interpretieren, dass die Kinder dieser
Gruppe der Meinung sind, dass es fiir die afrikanischen Kinder schwieri-
ger, ist sich zuhause zu fithlen.

Zudem zeigen sich in diesen Ausfithrungen der Kinder typische, alters-
gemifle stereotype Afrikabilder. Angesprochen werden Armut, ungiins-
tigere Wohnbedingungen und Tiere, welche sie eventuell aus Biichern
und Filmen iiber Afrika kennen. Sehr viel niher als auf diese relativ ober-
flichliche Sichtweise iber Afrika kénnen sie, aufgrund ihres natiirlich
kindlich begrenzten Wissenstandes, nicht eingehen.

(5) Mdglichkeiten der Teilhabe an der Lebenswelt

Anhand der bereits beschriebenen Kontrastdarstellungen des Lebens in
fremden Lindern lisst sich rekonstruieren, dass die Kinder der Gruppe
Luchs das Leben in fiir sie fremden Lebenswelten und Ridumen als angst-
einfl6Rend betrachten. Um sich geborgen zu fiihlen, benétigen sie die
ihnen bekannte Lebenswelt und die ihnen vertrauten Raume.

Weiter lisst sich rekonstruieren, dass die Kinder der Gruppe Luchs ihre
Muttersprache als notwendig erachten, um Geborgenheit konstruieren
zu kénnen.
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Gruppe Luchs, Passage: , Sprache als Verstindnis“, Z. 254-265

Y Kéonntet ihr euch denn auch vorstellen, dass ihr auf
einem anderen Ort &dhm, auf der Welt euch =zuhause
fihlt?

Df Ja

Bf L Ja, bei der Oma. Oder. In Italien.

Y Wie wadr des denn, wenn du in Italien lebst?

Bf Mhm. Des war halt zur einen Seite schon, weil da

nebendran in dem Haus gleich der Swimmingpool is
und da is auch ne groRe Wiese und lauter Katzen und
da is auch des Meer total in der N&he und des sieht
dann immer so schdén aus. Aber zur anderen Seite
wars auch blod, weil ich da, weil ich nicht Itali-
enisch sprechen kann. Unddann kdnnte ich gar nicht
verstehen, was die anderen sagen.

Auf die Proposition der Gesprichsleitung, ob sie sich denn auch an einem
anderen Ort in der Welt wohl fithlen kénnten, antwortet Bf prignant: ,bei
der Oma*“. Auch Af gibt als Erstes ihre Gromutter an, mit Griinden, die
fur Kinder wichtig erscheinen (lang aufbleiben diirfen, Biicher dort ha-
ben). Dies zeigt abermals die grofle Bedeutung der Grofeltern bzw. der
Groflmutter fiir diese Mddchen und dass sie ihr Zuhause bei den Eltern
und ihr Zuhause bei den Grofeltern als gleichwertige Heimat begreifen.

Einen elementaren Stellenwert nimmt die Sprache ein, welche explizit er-
wihnt wird. Dabei wird tiber eine Kontrastbeschreibung die Notwendig-
keit der Muttersprache betont. Ohne die Kenntnis der Sprache findet
keine Verstindigung statt, demzufolge kann auch kein sozialer Kontakt
stattfinden und keine Geborgenheit konstruiert werden.

Sprache und Verstindigung dokumentieren sich hier symbiotisch mit
dem sozialen Gefiige und der raumlichen Verlisslichkeit.

Zusammenfassung der Orientierung der Gruppe Luchs

Die Kinder der Gruppe Luchs wachsen im Vertrauen auf die Selbstver-
stindlichkeit eines guten, sicheren Lebens auf und legen Wert darauf,
dass ihre Eltern fiir einen geregelten Gang des Lebens Sorge tragen. Wei-
ter legen sie bewusst groRen Wert darauf, dass ihre emotionale, innere
Sicherheit und ihre physische, dufsere Sicherheit erhalten ist und bleibt.
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Dies formulieren sie deutlich in Kontrastbeschreibungen des Lebens an-
derer, fremder Kinder.

In jhrem momentanen Leben an ithrem Wohnort fithlen sie sich stabil
und geborgen, um sich verorten zu kénnen. Verinderungen, selbst nur
voriibergehenden wie Urlaub oder Umzug, blicken sie sorgenvoll und
eher dngstlich entgegen. Sie verorten sich sowohl emotional als auch
raumlich starr in festgelegten Strukturen und Rhythmen und sind nur
eingeschrinkt bereit, Verdnderungen zu akzeptieren.

Soziale Beziehungen (Familie mit Option auf Erweiterung durch Freunde und
Nachbarn)

Diese wichtige Orientierung dokumentiert sich durchgingig entlang der
gesamten Diskussion. Als mafigeblich fiir das Wohlbefinden beschreiben
die Kinder ihre Eltern, welche auch Entscheidungen fiir sie iibernehmen,
denen sie voll vertrauen und die im Bewusstsein getroffen wurden, dass
es den Kindern gut gehen soll. Weitere Schwerpunkte des sozialen Netz-
werkes sind ihre Geschwister und gleichwertige Partner wie Cousinen
und Cousins, mit denen sie ihre Lebenswelt, Freud und Leid teilen. In
vielen Fokussierungsmetaphern werden auch die Grofieltern sowie Tan-
ten und Onkel als Stiitzen und emotionale Partner beschrieben. Es ldsst
sich rekonstruieren, dass auch die Hiuser und Wohnorte der Familien-
mitglieder als gleichwertige Zuhause von den Kindern betrachtet werden.
Ahnlich wie in anderen Diskussionen spielen auch die Haustiere eine
Rolle bei der emotionalen Verortung und dem Wert des sozialen Raumes.

Die Kinder dieser Gruppe lassen die Moglichkeit zu, dass ihre soziale
Gruppe durch Freunde und Nachbarn erweitert werden kann und be-
trachten diese als wichtig und relevant, aber nicht als gleichbedeutend mit
ihrer Familie.

Leben in einem sicheren Raum

Diese Orientierung lisst sich rekonstruieren anhand von Kontrastbe-
schreibungen des Lebens von Kindern in anderen Lindern. Fokussie-
rende Passagen sind Berichte der Kinder {iber Kinderarbeit, die Gefahren
vom Leben im Dschungel mit wilden, gefihrlichen Tieren (Tiger), Vul-
kanausbriiche und das schwierige Leben auf der Strafle, wovon andere
Kinder betroffen sind.
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Weitere Passagen, die diese Orientierung dokumentieren, sind fokussie-
rende Passagen, in denen die Kinder dariiber sprechen, warum ihre El-
tern diesen Ort zum Leben ausgesucht haben. Dabei lisst sich die Bedeu-
tung der sicheren Umgebung und des sicheren Wohnortes rekonstruie-
ren, wie z. B. das Wohnen in einem Haus, das sich weit weg von vielbe-
fahrenen Strafen befindet, und an einem schoénen Ort.

Sicherheit lisst sich auch iiber die Umgebung dann rekonstruieren, wenn
durch die Nahe zu sozialen Kontaktpersonen (Familie) emotionale Nihe
geboten wird. Uber die Kontrastbeschreibung von Urlauben lisst sich re-
konstruieren, dass die Kinder sich nicht in den Urlaubsorten verorten
koénnen, weil sie sich nicht sozial sicher fithlen, wenn keine riumliche
Nihe zum Sozialnetz mehr besteht.

Akzeptanz der eigenen und fremden Eigenheiten

Diese Orientierung lisst sich rekonstruieren {iber Passagen, in denen sie
dartiber sprechen, wie wichtig es fiir sie ist, gemocht und geliebt zu wer-
den, sowohl von ihren Eltern als auch von der Freundesgruppe. Dabei
spielt es eine grof3e Rolle, dass sie mit ihren Eigenheiten akzeptiert wer-
den.

Erfillung der Grundbediirfnisse

Eine weitere Orientierung dokumentiert sich zum einen tiber Beschrei-
bungen des Lebens von anderen Kindern in fremden Lindern und der
Notwendigkeit, tiber genug Nahrung, ein Haus und die Liebe und Fiir-
sorge der Eltern zu verfiigen. Zum anderen finden sich fokussierte Passa-
gen hinsichtlich dieser Orientierung anhand von Beschreibungen der Ge-
fuihle, die die Kinder haben, wenn sie bei ihren Grofleltern leben oder nur
zu Besuch sind. Dabei konzentrieren sie sich auf die Notwendigkeit von
eigenem Spielzeug, einem eigenen Raum und weitere materielle Notwen-
digkeiten wie eine Decke.

Moglichkeit der Teilhabe an der Lebenswelt

Die Kinder beschreiben die Muttersprache als notwendig. Rekonstruieren
lasst sich auch, dass fremde Lebenswelten und Riume als angsteinfls-
fRend betrachtet werden.
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Zusammenfassend lisst sich rekonstruieren, dass sich auch bei den Kin-
dern der Gruppe Luchs Geborgenheit als Basistypik darstellt. Um die
Selbstverstindlichkeiten und Rahmenbedingungen ihres Lebens und da-
rum, dass alles seinen geregelten Gang geht, kiilmmern sich die Eltern
und Grofleltern. Die Kinder wachsen in diesem Vertrauen auf und legen
groflen Wert darauf, dass ihre emotionale, innere Sicherheit und ihre
physische, duere Sicherheit erhalten ist und bleibt. Dies formulieren sie
deutlich in Kontrastbeschreibungen des Lebens anderer, fremder Kinder.

In jhrem momentanen Leben an ihrem Wohnort fithlen sie sich stabil
und geborgen, um sich dort verorten zu kénnen. Verinderungen, selbst
nur voriibergehenden wie Urlaub oder Umzug, blicken sie sorgenvoll
und eher dngstlich entgegen. Thre Heimat fixieren sie sowohl emotional
als auch rdumlich starr auf festgelegte Strukturen und Rhythmen und
sind nur eingeschrinkt bereit, Verinderungen zu akzeptieren.

Kontrast zur Gruppe Hund

Auf den identischen Erzihlimpuls der Gesprichsleitung gehen die bei-
den Gruppen Hund und Luchs sehr unterschiedlich ein.

Wihrend die Gruppe Luchs die Struktur des Erzihlimpulses der Ge-
sprichsleitung tbernimmt und erweitert, um ihre Heimat detailliert
rdumlich zu fassen zu versuchen, beginnt die Gruppe Hund, als Reaktion
auf den Impuls, sofort soziale Beziehungen innerhalb ihrer Gruppe dar-
zustellen und die Gruppenzusammensetzung zu erkliren. Fiir diese
Gruppe hat Heimat primir etwas mit dem Aufgenommen-Sein in einer
Gruppe zu tun. Auf riumliche Aspekte gehen die Kinder der Gruppe
Hund nur rudimentir ein.

Kontrast zur Gruppe Katze

Ahnlichkeiten zeigen sich im Vergleich mit der Gruppe Katze hinsicht-
lich der Exklusivitit der sozialen Beziehungen. Beide Gruppen, Katze und
Luchs, verorten sich in Geborgenheit {iber Beziehungen zu ihrer Ver-
wandtschaft. Ein Aufbrechen dieser Bedingung ist fiir beide Gruppen
nicht moglich.
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4.3 Sinngenetische Typenbildung

In der vorliegenden Studie wird der Frage nachgegangen, welche Orien-
tierungen Kinder hinsichtlich ihrer rdumlichen und sozialen Verortung
aufweisen, bzw., wie sie ihren subjektiven Heimatbegriff fiillen und wie
sich die Kinder daraus das Konstrukt der Heimat bilden.

Aus dem empirischen Material dieser Studie konnten Rahmenorientie-
rungen im Hinblick auf die Verortung der Kinder hinsichtlich Sozialitit,
Lebenswelt, Raum und ihrer Konstruktionsmodi von Geborgenheit re-
konstruiert werden. Ebenfalls konnte die Basistypik, die Herstellung von
Geborgenheit, aus dem empirischen Material heraus rekonstruiert wer-
den. Durch die kontrastierende Analyse und abduktive Prozesse wurden
Facetten und Modi des Umgangs und der Herstellung von Geborgenheit
von den einzelnen Fillen abstrahiert und in eine idealtypische, sinngene-
tische Typologie verdichtet. Hinsichtlich jeder dieser vier Vergleichsdi-
mensionen konnten unterschiedliche Facetten rekonstruiert werden, wel-
che den jeweiligen Typen zugeordnet und fallitbergreifend abstrahiert
wurden.

Im folgenden Kapitel werden die empirischen Ergebnisse aus 4.2 zusam-
mengefasst und zu einer sinngenetischen Typenbildung verdichtet. Die
sinngenetischen Typen stellen Idealtypen nach Max Weber (Weber, 1968)
—ein ,Gedankenbild“ (Weber, 1968, S. 190) — dar, welche so in der Wirk-
lichkeit nicht zu finden sind. Idealtypen dienen als Darstellungsmittel,
um typische, wesentliche Aspekte pointiert hervorzuheben und damit
eine abstrakte Charakteristik anhand von fiir den Gegenstand wichtigen
thematischen Aspekten zu geben (Bohnsack, 2010; Nentwig-Gesemann,
2013).

Im Folgenden wird zunichst die Basistypik (4.3.1) beschrieben, um dann,
im Riickgriff auf das empirische Material, die vier Idealtypen (4.3.2 Typ
1: Nur wie ich, 4.3.3 Typ 2: Daheim ist daheim, 4.3.4 Typ 3: Daheim ist es
am schonsten, 4.3.5 Typ 4: Daheim in der Welt) zu beschreiben. In der
Zuspitzung dieser Typen werden zunichst die verschiedenen Facetten
der Basistypik ausdifferenziert.
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4.3.1 Basistypik der Herstellung von Geborgenheit

Um die handlungsleitenden Orientierungen der diskutierenden Kinder
hinsichtlich ihrer sozialen und riumlichen Verortung sowie ihrer Kon-
struktion von Heimatvorstellungen zu rekonstruieren, wurden aus dem
empirischen Material mittels der dokumentarischen Interpretation nach
Bohnsack zunichst Orientierungsrahmen der Gruppendiskussionen ge-
neriert. Diese Orientierungsrahmen der Kinderdiskussionsgruppen dien-
ten dann als Grundlage, um thematisch vergleichbare Passagen der Kin-
derdiskussionen auf kollektive Orientierungsmuster hin zu untersuchen.
In der vorliegenden Arbeit war z. B. ein abstrahierter Orientierungsrah-
men die Verortung in und die Auseinandersetzung mit dem physischen,
die Kinder umgebenden Raum. Dieses Thema wurde in allen Gruppen
von den Kindern selbstliufig initiiert und diskutiert.

In der kontrastierenden Analyse und den homologen Passagen der Grup-
pendiskussionen der Kinder kann in der Verdichtung eine alle Gruppen
gemeinsame Orientierung an der Herstellung von Geborgenheit rekon-
struiert werden. Diese fungiert als Basistypik — ,also jene Typik, bei der
die Konstruktion einer ganzen Typologie ihren Ausgangspunkt nimmt*
(Bohnsack, 2010, S. 237). Im Laufe der Typenbildung wird die Basistypik
zundchst im fallinternen Vergleich in unterschiedlichen Gruppen vali-
diert, um dann durch falliibergreifende Vergleiche erweitert und spezifi-
ziert zu werden (Bohnsack, 2007, 2010; Nentwig- Gesemann, 2007). Diese
Basistypik diente als ,tertium comparationis“ (Nohl, 2012), mit dessen
Hilfe wiederum falliibergreifende und fallinterne Vergleiche durchge-
fithrt wurden, um die handlungsleitenden Orientierungen auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede hin weiter zu verdichten (Bohnsack, 2010).

In der Basistypik der Herstellung von Geborgenheit spiegelt sich das
zentrale Thema aller Gruppen wider, in physischer und psychischer Ge-
borgenheitleben zu kénnen, und der Wille und Wunsch der Kinder, diese
Geborgenheit immer wieder herzustellen. Es zeigt sich im Material, dass
die Kinder sich sozial und ridumlich als geborgen verorten. Diese

243



Geborgenheit!” konstruieren sie iiber verschiedene Facetten. Umgangs-
sprachlich kann dieser physisch und psychisch geborgene Raum dann als
kindliche Heimat verstanden werden.

Die Basistypik der Herstellung von Geborgenheit lief$ sich durch falltiber-
greifende Komparationen hinsichtlich 1) der Verortung in sozialen Bezie-
hungen, 2) der Verortung in kindlichen Lebenswelten, 3) der Verortung
im physischen Raum und 4) des Modus der Herstellung von Geborgen-
heit spezifizieren. Aus dem empirischen Material konnte herausgearbei-
tet werden, dass die rekonstruierten handlungsleitenden Orientierungen
sich wiederkehrend auf diese vier Vergleichsdimensionen beziehen las-
sen.

Kinder konstruieren Heimat auf Basis der Herstellung von Geborgenheit
— einer Verortung, bei der sie sich als geborgen empfinden. Durch die
Fallkontrastierung konnten unterschiedliche Modi der Herstellung von
Geborgenheit generiert werden, d. h., aus dem Material hat sich ergeben,
dass jene Dimensionen, durch die sich die Kinder Geborgenheit konstru-
ieren, je nach Typ unterschiedlich belegt sind. Demzufolge konstituieren
sich unterschiedliche Geborgenheitsbediirfnisse und jeder Typ, jedes
Kind fullt sich seinen ,Heimat-Geborgenheitslevel“ mit unterschiedli-
chen Groflen. Wie die einzelnen Typen sich weiter unterscheiden und
wie sie die Basistypik der Herstellung von Geborgenheit ausdifferenzie-
ren, wird in den Beschreibungen der Typen, unter anderem anhand von
Dokumentationen bzw. Ausschnitten aus den Gruppendiskussionen dar-
gestellt. Dabei wird, gemif} den Vergleichsdimensionen, zuerst auf die
soziale Verortung, danach auf die Verortung in der kindlichen Lebenswelt
und auf das Agieren der Kinder und ihre Verortung im physischen Raum
eingegangen, bevor abschliefend der Modus ihrer Konstruktion von Ge-
borgenheit dargestellt wird.

Demzufolge lassen sich also vier verschiedene Vergleichsdimensionen
der Heimatherstellung konstruieren. Die ersten drei Dimensionen bezie-
hen sich auf die Verortung der Kinder in rekonstruierten Rahmen und

17 Der Psychologe Hans Mogel bezeichnet Geborgenheit als ,ein Gefithl und einen Zu-
stand“ (Mogel, 1995, S. 28). Seine Definition umfasst die Begriffe Sicherheit, Wohlbefinden,
Liebe, Gliick, Vertrauen, Sorglosigkeit, die Umgebung, Zufriedenheit und Akzeptanz.

244



dokumentieren damit die Facetten der Heimatkonstruktion der Kinder,
die vierte Dimension dokumentiert die Haltung der Akteure diesen drei
Dimensionen gegeniiber und beschreibt den Modus der Herstellung der
Geborgenbheit.

Im Folgenden werden die rekonstruierten Vergleichsdimensionen skiz-
ziert, bevor die sich aus der Basistypik generierenden sinngenetischen
Typen differenziert, dargestellt werden:

Vergleichsdimension 1: Verortung in sozialen Beziehungen

Als eine Vergleichsperspektive, die aus dem empirischen Material heraus
rekonstruiert werden konnte, zeigt sich, dass Kinder grundsitzlich eine
Form der Verortung in sozialen Beziehungen und der sozialen Einbet-
tung benétigen, um sich sozial und rdumlich zu verorten. Die entspre-
chenden Erfahrungen und das Bediirfnis nach Sozialitit werden in allen
Gruppen bereits in den Eingangspassagen erwihnt und stellen einen As-
pekt dar, der sich quer durch alle Diskussionen und Gruppen finden lisst.
In der Dimension der sozialen Beziehungen zeigen sich Differenzen hin-
sichtlich der benétigten physischen Nihe von Bezugspersonen, Freunden
und Familien der Kinder und des Verwandtschaftsgrades. Im Material
konnten vier unterschiedliche Level an Verortungen in sozialen Gruppen
herausgearbeitet werden, um Geborgenheit zu konstruieren.

Zusammenfassend dokumentiert sich, dass alle Kinder im Hinblick auf
die Frage nach ihrer sozialen Verortung das Zusammensein in einer fa-
milidren, freundschaftlich geprigten Gruppe beschreiben. Aus dem Ma-
terial konnte rekonstruiert werden, dass das Ausleben und Erleben eines
sozialen Miteinanders, geprigt von Vertrautheit und Verlisslichkeit in ei-
ner einander zugewandten Gruppe, den Kindern emotionale Sicherheit
vermittelt und sie Geborgenheit konstruieren lisst.

Vergleichsdimension 2: Verortung in kindlichen Lebenswelten

Als zweite Vergleichsdimension liefs sich die Orientierung an sozialer
und rdumlicher Verortung der Kinder in ihrer Lebenswelt rekonstruieren.
Es dokumentieren sich Aspekte wie z. B. Sprache, Lebensweise, Riten,
Traditionen und Briuche. Aus dem empirischen Material geht hervor,
dass Kinder sich dort sozial und raumlich verorten, sich Heimat schaffen,
wo sie personliche Merkmale (u.a. Aussehen, Glaube) in ihrer
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Lebenswelt angstfrei ausleben konnen und diese Merkmale bei anderen
Menschen ebenfalls respektvoll angenommen werden. Gemeinsamer Fo-
kus der Kindergruppen ist das Leben, Erleben, Teilen und Akzeptieren
dieser Aspekte, welche Geborgenheit herstellen lassen. Differenzen zei-
gen sich in der benétigten Homogenitit, Statik, Wahrnehmung und der
Akzeptanz beziiglich Heterogenitit und flexibler Verianderbarkeit dieser
Themen. Manche, vor allem persénliche Differenzen wurden vornehm-
lich beildufig thematisiert oder (z. B. in der Gruppe Katze) es 16ste indivi-
duelle emotionale Schwierigkeiten aus, dariiber zu sprechen.

Vergleichsdimension 3: Verortung im physischen Raum

Im Hinblick auf die dritte Vergleichsdimension lief? sich rekonstruieren,
dass die Kinder sich orientieren an Verortung in physischer, riumlicher
Konkretheit, Ortsbestimmtheit bzw. Ortsungebundenheit und alltiglich
erfahrbaren (Nah-)Welten. Es dokumentiert sich, dass rdaumliche Veror-
tung den Kindern ermdglicht, innere und duflere Vertrautheit in Korres-
pondenz zu bringen und hieraus einen fiir sie sicheren und geborgenen
Lebensraum zu schaffen, der aber nicht zwingend physisch, ortsgebun-
den sein muss. Genau hierin bestand die Differenz. Die Typen oszillieren
zwischen dem Bediirfnis nach einem konkreten, statischen Ort und der
Fihigkeit, sich ortsunabhingig zu verorten.

Vergleichsdimension 4: Modus der Konstruktion von Geborgenheit

Die vierte Dimension stellt den Modus der Konstruktion von Geborgen-
heit dar. Im Material lief sich rekonstruieren, dass die Kinder sowohl
iiber reaktive als auch tiber aktive Konstruktionsmodi Geborgenheit her-
stellen kénnen. Dabei schwanken die Typen zwischen segregativen, in-
tegrativen, beobachtenden, flexiblen, reaktiven und aktiven Konstrukti-
onsprozessen. Gemeinsamer Fokus ist immer wieder die Herstellung
von Geborgenheit, einer als geborgen empfundenen Verortung, iiber, je
nach Typ, unterschiedliche Herangehensweisen.

Der Heimatbegriff der Kinder wird gespannt zwischen sozialer und
raumlicher Verortung sowie homogenen und heterogenen Konstrukti-
onsmodi. Es lie§ sich herausarbeiten, dass die verschiedenen Typen zwi-
schen statischen und variablen bzw. heterogenen und homogenen Orien-
tierungen oszillieren.
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Je nachdem, wie diese Begriffe gefiillt werden, lassen sich aus dem empi-
rischen Material vier unterschiedliche Heimattypen der Kinder spezifizie-
ren. Die weitere Verdichtung des empirischen Materials ermdglichte
dann die Generierung von vier Idealtypen der Heimatkonstruktionen von
Kindern, welche in den folgenden Unterkapiteln dargestellt werden.

Typ eins: Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus der stoisch-
segregativen Konstruktion

Typ zwei: Daheim ist daheim — nahraumorientiert im Modus der
beobachtend-statischen Konstruktion

Typ drei: Daheim ist es am schonsten — nahraumorientiert im Modus
der integrativen, semi-variablen Konstruktion

Typ vier: Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung im Modus der
aktiv-dynamischen Konstruktion

In den folgenden Unterkapiteln werden die vier sinngenetischen Typen
differenziert dargestellt.

4.3.2 Typ eins: Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus der stoisch-
segregativen Konstruktion

Die Verdichtung der empirischen Ergebnisse fithrt zu einem ersten Typ
von Kindern hinsichtlich ihrer Verortung und Konstruktion von Heimat:
Kinder, die sich nahraumorientiert verorten und Geborgenheit im Modus
der stoisch-segregativen Konstruktion herstellen.

Die Basistypik der Herstellung von Geborgenheit dokumentiert sich bei
den Kindern des ersten Typs iiber die Orientierung an selbstzentrierter,
personlicher innerer und duflerer Homogenitit. Diese konstruieren sie
tiber ein selbstzentriertes, stoisches Agieren im sozialen und physischen
Raum, aber auch innerhalb ihrer homogenen Lebenswelt. Kinder dieses
Typs orientieren sich an sich selbst als dem Mittelpunkt ihrer sozialen
und riumlichen Verortung. Es dokumentiert sich, dass sie sich zwar, wie
auch Typ zwei, drei und vier, an einem sozialen Kreis, ihrer Familie und
ihrer Peergroup, orientieren — dieser soziale Kreis dokumentiert sich bei
diesem ersten Typ Kinder aber als sehr eng, durchgehend homogen und
rotierend um sie selbst. Auch in Bezug auf lebensweltlichen Facetten do-
kumentiert sich eine egozentrisch ausgerichtete Orientierung: Die Kin-
der orientieren sich z. B. an ihren eigenen kulturellen Briuchen und
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Riten und personlichen Merkmalen und konstruieren ausschlieflich und
stoisch immer wieder iiber diese selbstzentrierte, lebensweltliche Homo-
genitit Geborgenheit. Weiter konstruieren sie auch iiber ihre eigenen,
personlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Merkmale Geborgenheit. Im
Kontrast zu Typ drei und vier stellt sich dar, dass Typ eins eine Integration
von subjektiv fremden Lebenswelten und personlichen Facetten als nicht
moglich erachtet. Riumlich konzentrieren sich diese Kinder auf ihren
personlichen, von ihnen belebten Raum. Dabei orientieren sie sich meist
an ihrem eigenen Raum, also ihrem Zimmer, welches sich als ,Pri-
vatsphire“ dokumentiert, in das sie nur ihrem homogenen Freundeskreis
Eintritt gewdhren und in welchem sie sich ein hohes Mafl an Geborgen-
heit konstruieren kénnen. Es dokumentiert sich im Material, dass die
Kinder des Typs eins Geborgenheit im Modus einer personlich-individu-
ellen, stoischen Konstruktionsleistung herstellen.

Die vier in Kapitel 4.3.1 dargestellten Vergleichsdimensionen werden bei
diesem Typ folgendermaflen geftillt:

Dimension 1:  Verortung in einem homogenen, engen sozialen Kreis:
Peers und Freunde

Dimension 2: Verortung in einer personlich-individuellen Lebenswelt

Dimension 3: Verortung in einem homogenen, engen physischen
Raum

Dimension 4: Herstellung von Geborgenheit im Modus einer persén-
lich-individuellen, stoischen Konstruktion

Vergleichsdimension 1:
Verortung in sozialen Beziehungen — Verortung in einem homogenen,
engen sozialen Kreis

Kinder des Typs eins orientieren sich an sich selbst als dem Mittelpunkt
ihrer sozialen Beziehungen. Sie rotieren in ihrer sozialen Verortung um
einen engen, homogenen Kreis von Familie und Peers. Allerdings sind
sie, kontrir zu Typ zwei, nicht fixiert auf eine spezielle Personengruppe,
die stindig aktiv und physisch um sie herum ist und Fiirsorge leistet, son-
dern konstruieren in Gemeinschaft auch ortsunabhingig Geborgenheit.
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Familie

Typ eins orientiert sich an der physischen Gemeinschaft mit seiner Kern-
familie, bestehend aus Eltern und Geschwistern, um Geborgenheit zu
konstruieren. Dies soll hier exemplarisch anhand eines Ausschnittes der
Gruppe Elefant dargestellt werden.

In der folgenden Passage ,meine Freunde und meine Privatsphire“ do-
kumentiert sich, dass auf die Proposition der Gesprichsleitung, was die
Kinder brauchen, um sich zuhause zu fithlen, primir ihre Kernfamilie
genannt wird. Hier findet sich, dhnlich wie dann bei Typ zwei und Typ
drei, das Haustier als Zusatz bzw. Ersatzobjekt. Zwei weitere Kinder vali-
dieren die Aussage von Aw, indem auch sie von ihren Geschwistern und
Eltern berichten.

Gruppe Elefant, Passage: ,meine Freunde und meine Privatsphire”, Z.52—67

Y Brauchst du irgendwas Bestimmtes damit du dich zu-
hause fihlst?

Dw hm

Fm Ja. ‘N Zimmer.

Aw | Ich brauch meine Eltern meine Geschwister
und meine Hasen.

Bw | Meine Privatsphédre auch weil-

Dw L hm.

Meine Briider und meine Mause.

Ew L Ah. Meine zwei kleinen Schwestern und meine
Mama und meinen Papa. Jo.

Schweigen (4)

Fm Ich find wichtig, dass beim Zuhause auch gleich
Freunde sind, weil dhm, sonst is man die ganze Zeit
alleine.

Bw Kann man sich auch wohl fihlen muss keine Angst
haben.

Fm Kann man sich auch mal schnell was zu trinken ma-
chen.

Aw Und da weil man auch dass jemand da ist.
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Peergroup

Im folgenden Diskussionsausschnitt der Gruppe Hund, welcher der Ein-
gangspassage entnommen ist, dokumentiert sich, dass die Kinder des
Typs eins Geborgenheit auch iiber ein Zusammensein mit ihren Freun-
den konstruieren konnen. Die Notwendigkeit eines sozialen Netzes, wel-
ches ihnen Geborgenheit und Sicherheit vermittelt, konstatiert sich in
dieser Gruppe bereits stark im Eingangsimpuls, in welchem die Kinder
uiber ihr Zusammensein als Freundesgruppe sprechen. Dabei dokumen-
tiert sich der hohe Wert der Freundesgruppe, die als ,Bande“ bezeichnet
wird und in der sich ein starker Zusammenhalt innerhalb dieser Gruppe
dokumentiert.

Af steigert das Zusammensein mit Freunden sogar dahingehend, dass sie
das Zusammensein mit der Familie mit dem Zusammensein mit Freun-
den gleichsetzt: ,wie bei der Familie“.

Gruppe Hund, Passage: , Freunde wie Familie“, Z. 323-342

Y //mhm// warum wird euch des denn abgehen?

Af Weil (.), meine Freunde sind mir irgendwie wichtig
(.), ich will ja, also net immer (.), Jja einfach
(.), die sind mir einfach (.), au n Teil irgendwie
(.), wie bei der Familie (.), fiir die Familie.

Df Ja, des is bei mir au, ich brauch einfach meine
Freundin (.), und wenn ich, ich kann ja net alle
(.), die wo ich gern dabei haben will mit da hin-
schleppen (.) und die brauchen ja auch ihre Familie
(.), und (.), also (.), daheim is es einfach immer
am schénsten.

Bf mhm

Auch die Gruppe Gorilla steigert das Zusammensein mit Freunden im
Vergleich zum Zusammensein mit der Familie dahingehend, dass sie mit
ihren Freunden ,mal was anderes erlebt“. Die Kinder konstruieren Ge-
borgenheit iber das gemeinsame Erleben, Freude und Spafd. Diese Ge-
meinsamkeiten schweiflen die Peergroup zusammen, sie verstehen sich
gegenseitig, leben in den gleichen Lebens- und Geborgenheitswelten.
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Gruppe Gorilla, Passage: , Freunde und Spaf“, Z. 61-67

cf Ich brauchte Freunde, weil, also, weil, wenn man
dann ganz alleine nur in der Familie is, dann is ja
eigentlich jeden Tag der gleiche und wenn man dann
in die Schule geht, oder -

Df
| pa is auch jeden Tag der gleiche.
Cft Ja. Aber. Da erlebt ma halt auch was anderes.
Af Dass ich mich wohl fiihle brauch ich auch () Freude.

Spal.

Es dokumentiert sich, dass die Kinder das Zusammensein mit der Peer-
group genieflen und ihre Freunde als Teil ihres Zuhauses und Teil von
sich selbst sehen. Thnen gewihren sie exklusiven Eintritt in ihre als sehr
wichtig empfundene Privatsphire. Die Konstruktion von Geborgenheit
rotiert folglich um sie selbst und die enge Gruppe an Freunden, welche
sie um sich herum scharen.

Durch diese gemeinsam geschaffenen Heimat- und Geborgenheitswel-
ten gelingt es den Kindern des Typs eins, sich sowohl in ihrem eigenen
Zuhause als auch in dem Zuhause ihrer Freunde Geborgenheit und Hei-
mat zu konstruieren. Ein Raumwechsel unter den beschriebenen sozia-
len Voraussetzungen lisst sich fiir Kinder des Typs eins als moglich re-
konstruieren. Dies dokumentiert sich zum einen in der Gruppe Hund:

Gruppe Hund, Passage: ,bei meinen Freundinnen®, Z. 37-47

Df Also ich fihl mich (.), also, daheim gut und bei
der Lisa, weil des meine beste Freundin ist. (.) da
is auch cool.

Ccf
L Ich fihl mich auch bei meinen Freundinnen wohl,
wenn ich ibernachte oder so (.), manchmal krieg
ich aber auch Heimweh. Q@ (.)@

Bf Ich fihl mich, bei mir daheim wohl und bei der Lulu*

wohl und bei der Mimi* wohl und @bei der Maria*
wohl und bei der Lisa* wohl.d@

Alle Q(.)@
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Af Also ich fihl mich eigentlich (.) bei meine Freun-
dinnen iberall aufgehoben und wohl (.), ja und °zu-
hause auch.®

Ebenso dokumentiert sich in der Gruppe Gorilla die Méglichkeit eines
Raumwechsels unter der Bedingung, dass Freunde sie dabei unterstiit-
zen:

Gruppe Gorilla, Passage: ,zuhause bei Freunden*, Z. 144-158

Y Kéonntest du dich denn auch irgendwo anders auf der
Welt wohl fihlen, zuhause fihlen?

Af Ahm, wenn ich zum Beispiel bei einer Freundin iiber-—
nachte, da fiihl ich mich dann auch wohl.

Ccft Also, wenn meine Freundin, oder zwei Freundinnen
bei mir ibernachten und ich in der Nacht aufwach
und Angst hab, dann weck ich die zwei und dann
machen die mir ja wieder Mut.

Df Also, wenn zum Beispiel ich jetzt bei der Alina*
ilbernachten wiirde, da und &h, dann fihl ich mich
auch wohl, weil ich sie kenn und weil ich dann bei
irgendjemand anders tUbernachten wiirde, da wo ich
fast noch nie war, dann wird ich mich auch nicht so
wohl fihl, weil ich diejenige fast nicht kenne.

Bf Ich wird mich bei jemand wohl fihlen, die wo ich
gut kenn, weil wenn ich jetzt zum Beispiel ne Freun-
din hab, wo ich die Eltern nicht kenn, dann wird
ich nicht bei dem iibernachten.

In dieser Gruppe dokumentiert sich als weiterer sozialer Aspekt, dass
Freunde Unsicherheiten und Angste vertreiben kénnen. Es lisst sich re-
konstruieren, dass die Kinder durch das Sich-kennen, das Umfeld und
den Familienkreis der Freunde Geborgenheit konstruieren kénnen, dass
ihnen Mut und Stirke gegeben wird und sie in die Lage versetzt werden,
auch in fremden und ihnen unbekannten Riumen gemeinsam Gebor-
genheit und Heimat zu konstruieren.

Zusammenfassung

Es dokumentiert sich, dass die Kinder des Typs eins sich orientieren an
sozialen Beziehungen, die in engen Kreisen um sie selbst rotieren und
dass sie sich in dieser homogenen Enge Geborgenheit konstruieren.
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Primir fokussieren sie sich auf ihre Kernfamilie, sekundir dokumentiert
sich aber eine Rotation um ihre Peergroup. Diese wird phasenweise der
Familie gleichgestellt oder sogar dariiber erhoben, indem die Kinder be-
schreiben, dass sie mit dieser zweiten Sozialgruppe andere Dinge erleben
als mit der Familie. Es dokumentiert sich, dass sie im gegenseitigen Ver-
stindnis leben, einander ermutigen und gemeinsam auch Angste und
Unsicherheiten tberwinden. In dieser Gemeinschaft von Kernfamilie
und engen Freunden um sich selbst konstruieren sie sich Geborgenheit.

Vergleichsdimension 2:

Verortung in einer persénlichen-individuellen Lebenswelten — statische
Verortung in einer personlich-individuellen, engen homogenen
Lebenswelt

Parallel zu ihrer sozialen Verortung orientieren sich Kinder des Typs eins
auch hinsichtlich lebensweltlicher Aspekte an sich selbst bzw. ihren eige-
nen, personlichen Briuchen, Riten sowie ihren eigenen Erfahrungen und
Personlichkeiten. Es dokumentiert sich ein flexibles Verhalten gegeniiber
und hinsichtlich lebensweltlicher Erfahrungen ihrer Peergroup.

Briuche und Riten

Uber die Beschreibung eines Gegenhorizontes bzw. die Beschreibung ei-
ner fiir sie subjektiv unvorstellbaren Situation wird deutlich, dass die Kin-
der des Typs eins sich exklusiv an ihrer eigenen Lebenswelt und Lebens-
weise orientieren. Weiter dokumentiert sich, dass diese Kinder die Mog-
lichkeit einer Anderung oder Anpassung ihrer Lebensweisen nicht in Be-
tracht ziehen.

Auf die Nachfrage der Gesprichsleitung dokumentiert sich in der Gruppe
Tiger in zwei aufeinanderfolgenden Passagen, dass sie Briauche und All-
tagssituationen in anderen, fur sie fremden Lindern nicht annehmen
wollen. Zum einen geht es im Folgenden um die schulische Situation,
konkret um Schuluniform und eine andere Stundentafel. In der darauf-
folgenden Passage ,,unmdoglich“ formuliert Gm weitere Griinde, warum
es fiir ihn undenkbar wire, in einem fremden Land zu leben. Als Griinde
fuhrt er an, dass die Kleidung fremd wire, und nennt dann als Hindernis,
dass aufgrund der anderen Sprache nicht kommunizieren kénnte.
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Gruppe Tiger, Passage: ,lieber nicht*, Z. 332-348

Y Konntest du dir denn auch vorstellen in einem an-
deren Land zu leben?

Sw |l Nein. Ich ns.

Y | wie wiirdest du dich denn da fithlen?

Gm Also. Ich-

Gw @Also ich kann sagen,@ also Ungarn zum Beispiel in

der Schule hat man &hm so ein spezielles Kleid die
man anziehen soll und man darf keine normale Kleider
anziehen &hm bei uns gibt’s nur eine eigene eine
Religion zum Beispiel in unserer Religionsstunde in
Rumé&nien nicht hier wie in Deutschland Ethik und
evangelisch sondern alle bei in einer Stunde und
ham wir zusammen gelernt und ja is schon irgendwie
anders hier in Deutschland.

Gm Also ich &hm, ja in nem anderen Land leben, weif
nicht, so is des nichts flir mich aber in nach Ita-
lien geht schon weil da fahren wir ja &6fter hin in
Urlaub und ja, und irgendwo andershin, né. Lieber
nicht. Lieber nicht. Jetzt sag du was.

Gruppe Tiger, Passage: ,unmdglich“, Z. 388-399

Y Und wie war des denn, konntest du dir des vorstel-
len, in einem anderen Land zu leben?

Wm Hmm. Nicht so wirklich. Schlecht.

Y Wie wadr des denn dann?

Gm Also fir mich wars halt vielleicht nicht so gut

weil ich hab halt keine Freunde mehr und es is halt
auch anders in die Schule gehen da muss man halt
zum Beispiel so ne bestimmte Kleidung tragen und ja
man kann auch in Auslander also im Ausland kann man
sich halt auch nicht verstédndigen weil man die Spra-
che nicht kann eigentlich etwas bldd wenn man in
ein anderes Land muss.

Schweigen (7)

Lebensstandard und Klima

Weitere Kontrastdarstellungen finden sich ebenfalls in der Gruppe Tiger
und in der Gruppe Maulwurf. Diese beziehen sich beide iberwiegend auf
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Afrika. Nach dem stummen Impuls mittels Kinderfotografien duflern
sich die Kinder abfillig tiber fuir sie fremden Kinder (,Japsen®) und gehen
weiter darauf ein, dass afrikanische Kinder arm sind, iiber kein Wasser
und medizinische Versorgung verfiigen und dass das Zuhause fremder
Kinder insgesamt nicht auf demselben guten Niveau wie das ihrige ist —
,das Zuhause ist nicht so gut wie bei uns*.

Gruppe Tiger, Passage: ,nicht so gut wie bei uns“, Z. 222—-248
Stummer Impuls: Kinderfotografien

Y Schauts mal. Die Kinder, die haben bestimmt auch
alle ein Zuhause. Was meint ihr denn wie s bei denen
aussieht und wie fihlen die sich denn zuhause? Was
brauchen die denn zuhause? Damit‘'s ihnen gut geht?

Df ( )

Schweigen (14)

Cm Hmmm. Weil nichts.

Bm Ahm. Des Zuhause ist halt nicht so gut wie bei uns.
Cm In dem Land. In Afrika.

Bm Und in dem und in dem und in dem und in dem. Des is

glaub ich Japan. Oder?

Cm Des sind die Japsen.

Am @(.)@ (4) Die Japsen.

Bm Oh. Die hat eine Nase mit Schrift.

Y Wieso is es denn in dem Land nicht so - Erzahlts

mir mal von dem Land.
Bm Hmm. Da sind manche ganz arm.

Kinder melden sich.

Y Ihr koéonnts einfach reden.
Cm Ahm. Und da ham die auch kein Wasser.
Em L Hmm. Und

da sind ganz viele Arme und die sind ganz viel krank
und ham keinen Arzt.

mhm

Ef Und ganz viele sterben. Und da sind ganz viele Kin-
der die auf der StraRe rumlaufen und betteln.

Schweigen (10)
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Ahnliches dokumentiert sich in der Gruppe Maulwurf. Nachdem Dm
und Ew die Meinung vertreten, auch die Kinder auf dem afrikanischen
Kontinent fithlen sich zuhause, weil sie dort Freunde hitten, lisst sich
anhand der Aussage von Fw rekonstruieren, dass auch sie den Lebens-
standard in Afrika als nicht gleichwertig zu ihrem eigenen sieht; als Bei-
spiele nennt sie den Straenverkehr und das unwirtliche Klima.

Gruppe Maulwurf, Passage: , Freunde auch in Afrika*, Z. 347—357

Y L und wie
wohl fihlen sich die Kinder da?

Dm L ja auch zuhause.

Fw | ich glaub nicht so sehr
zuhause.

Ew

L da sind doch auch Freunde.

Fw L ja schon zuhause, aber in Afrika is
alles so hm naja vielleicht 80 Jahre spater erst.
Weil dort gibt’s &hm keine gescheiten Stralen, dort
dhm kommt man eigentlich nicht richtig mit dem Klima
zurecht und es gibt also es gibt keine

Dm L jaja
Sprache

Hinsichtlich Sprache, einer Facette, bei der sich alle anderen Typen mehr
oder weniger flexibel oder integrativ zeigen, geht Typ eins einen eigenen,
statischen, engen Weg. Es dokumentiert sich, dass jegliche Kommunika-
tion fiir Kinder des Typs eins ausschlieRlich mittels ihrer Muttersprache
moglich ist. Weiter dokumentiert es sich als fiir die Kinder nahezu un-
moglich, eine fiir sie fremde Sprache zu erlernen oder zu akzeptieren.
Dies zeigt sich deutlich in der Gruppe Tiger in zwei verschiedenen Passa-
gen hinsichtlich Sprache. In der Passage , Sprache lernen nicht méglich®
beschreibt Kw, wie schwer es ihr fillt, Englisch zu lernen, welches als
Pflichtfach bereits in der dritten Klasse gelehrt wird. Sw und Gm validie-
ren diese Aussage. Weiter fithrt Kw aus, dass sie sich aufgrund dessen
absolut nicht in der Lage sieht, noch eine weitere Sprache zu erlernen
oder gar in einem anderen Land zu leben. Auch in der oben bereits be-
schriebenen Passage ,unmoglich“ dokumentiert sich die Notwendigkeit,
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iiber die Muttersprache kommunizieren zu kénnen, und die Unfihigkeit,
eine andere, fiir die Kinder fremde Sprache zu erlernen.

Gruppe Tiger, Passage: , Sprache lernen nicht moglich“, Z. 414-428

Sw So fir mich wédr einfach Ausland nix weil ich in
weil ich in Deutschland geboren bin und da moéchte
ich auch mein Leben lang bleiben.

Kw Fir mich war Ausland nix. Weil-

Gw L (Und wahrscheinlich
)

Kw [ ich tu
mir ja schon bei der Sprache Englisch sehr schwer.

Sw Oh ja.

Gm Oh ja.

Sw Ich mich auch.

Kw Und deswegen glaube ich wenn man noch ne andere

Sprache lernen misste dann tét ich ganz durcheinan-
derkommen dann tat ich vielleicht in England die
Sprache reden und in ahm in dem anderen England &h
in dem andern @(4)@ Land englisch reden.

Sw @England@

Personlichkeitsmerkmale

Es lisst sich aus dem empirischen Material rekonstruieren, dass sie sich
als nicht fihig dazu sehen, fiir sie fremde Kinder bzw. Kinder mit fiir sie
fremden, anderen Personlichkeitsmerkmalen als denen, die sie selbst
ausmachen, in ihre soziale Gruppe zu integrieren und anzunehmen. Es
dokumentiert sich weiter, dass die Kinder des Typs eins sogar Kinder mit
anderen, ihnen fremden Personlichkeitsmerkmalen aus ihrem sozialen
Verband bewusst ausschlieffen. Dieses ,Mobbing“ zeigt sich in der
Gruppe Katze und der Gruppe Tiger.

In der Gruppe Katze handelt es sich bei dem gemobbten Kind um einen
afrikanischen Jungen, der noch wihrend der Gruppendiskussion zu wei-
nen beginnt, weil ihn das Gesprich und auch die Erinnerungen an voran-
gegangene Beschimpfungen so sehr bedriicken. Aufgrund der belasten-
den Situation in der Vergangenheit hat er die Schule gewechselt. Aller-
dings stellt sich im Laufe des Gesprichs heraus, dass auch die Kinder an
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seiner neuen Schule Dm aufgrund seiner Herkunft und seines differen-
ten Aussehens mobben, ausschliefen und auslachen.

Gruppe Katze, Passage: ,Mobbing aufgrund des Aussehens®, Z. 419458

Em Jetzt zeig noch einmal (seine )

Bf | wurdest du eigentlich
in &h, Stefans- &h, Stefansburg*, auch &hm, also, tschul-

digung, dass ich das jetzt sage aber auch so beleidigt wie
Francesco* Elijah* und so weiter dich beleidigen?

Em | Ach Gott Alter einmal vielleicht aus
SpalB.
Af, Bf, Cf L
Einmal.
Ct
L Und aus Spal?
Bf
| Des is was richtig Schlimmes, was du
da sagst.
Em L Sag ich,
sag ich ernst? Nein.
Bf

| aber er empfindet es als ernst und
Matteo* beleidigt ihn auch immer damit.

Ct L Schon, ge.

Bf L Ich mein er kann doch nichts dafiir,
oh Gott.

Em

L (°Ja, ja des stimmt ja, ich kann auch nix dafir,
des fallt mir, ne)

Ct
L Oh Gott sagst du.
Em Hey, schlag ein Bruder.
Dm @Nein.@ Nein in Stefansburg* wurd ich nicht belei-
digt.
Em Aber du hast doch Schule gewechselt, weil du doch

beleidigt wurdest? Hast du doch mal gesagt.

Ccf Nein, das war hier. Oder?
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Dm L Des war hier.

Em Ja hier. Aber, welche Schule war des?
Dm Ahm. Anselm-Schule*. Des war so-
Em L Wieso wurdest du da
SO gemobbt?
Bf

L Genau so wie ihr hier ihn mobbt, ne.
Dm | Ich weiB es nicht.
Em L Er wird
doch hier nicht gemobbt, Alter-
Af, Bf, Cf | Neee.
Em | Aber so richtig Mann, dass er
weint-
Bf

L Oh, er weint.

Ccf
L Oh. Als ob du ihn nicht immer zum
Weinen bringst.

? L

Passt schon Mann.

Es dokumentiert sich tiber dieses Mobbing, dass die Kinder des Typs eins
subjektiv fremde Personlichkeitsmerkmale als Bedrohung sehen, die sie
so verunsichern, dass sie sofort versuchen, diese Kinder auszuschlieflen,
und sich von ihnen distanzieren, auch in unfairer, unguter Art und
Weise. Es lasst sich daraus rekonstruieren, dass sie Geborgenheit allein
unter ihresgleichen herstellen kénnen.

Auch in der Gruppe Tiger berichtet Gw von dhnlichen Vorfillen wie Dm
in der Gruppe Katze. Auch sie wurde aufgrund ihrer fremden Herkunft,
ihrer Sprache und dadurch fremder Personlichkeitsmerkmale gemobbt
und sogar handgreiflich angegangen.

Gruppe Tiger, Passage: ,Mobbing aufgrund der Herkunft und der Sprache*,
Z.70-85

Gw Bscht. Ruhe. Also ich komm eigentlich aus Ungarn*
ich bin hier seit zehn Monaten ich gehe in da Realschule
in der sechste Klasse und ahm ja eigentlich so zuhause
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hier in Deutschland ist irgendwie so bisschen anders als
in Ungarn* weil ich da nicht so viele Freunde habe am
Anfang des Schuljahres da ham mich manche gemobbt (°oder
versucht zu schlagen®) und ja da wars schon ein bisschen
schwierig aber jetzt sind alle so nett zu mir und da hab
ich so Freunde und in Ungarn da ist es mehr so da hab ich
beste Freunde und meine Katze und meine Mutter. Ja. Aber
sonst @(.)@Q@ Ja.

Sw Lecoe
Schweigen (6)

Sw °Sag was.”®

Em (Ich bin schon fertig.)

Sw Und ich geh in die ( ) Schule.
Kw Ich auch.

Hier dokumentiert sich eine Analogie zu den sozialen Beziehungen:
Auch hinsichtlich der Akzeptanz von persénlichen, individuellen Merk-
malen rotieren Kinder des Typs eins um sich selbst. Innerhalb dieses en-
gen, auf sie selbst bezogenen Personlichkeitskonzepts konnen sie Gebor-
genheit und Heimat konstruieren.

Wenn sich auch in den anderen Gruppen keine weiteren Mobbingfille
aufgrund fremder Personlichkeitsmerkmale dokumentieren lassen, so
lisst sich dennoch konstituieren, dass sie Fremde ausschliefen. Dies do-
kumentiert sich exemplarisch in der Gruppe Gorilla, in der die Kinder
sogar eine Mitschiilerin als ,nicht so beliebt” titulieren, die lediglich aus
dem Nachbardorf stammt:

Gruppe Gorilla, Passage: ,die ist nicht so beliebt”, Z. 87- 104

Y Glaubst du denn, kennst du denn auch jemanden der
woanders wohnt, der vielleicht woanders zuhause ist?

Af Ahm, zwei aus unserer Klasse die sind aus, (jetzt
well ich nicht) -

Bf L Kirchberg*

Af L Genau, die sind aus Kirchberg*

und eine, die is halt, &hm, nicht mit uns in Kindergarten
gegangen-
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Bf
L und in unserer Klasse nich so

beliebt.

Af | An. Ja.

( Unterbrechung - Kinder kommen, um sich umzuziehen )

Y Also, die ist nicht sehr, die ist nicht sehr beliebt
bei euch in der Klasse.

Af Ja, also nur eine, der andere aus Kirchberg*, der
is mit uns auch in den Kindergarten gegangen.

Bf L Ja genau. In
Lochhausen*.

Af

[ Ja. Und deswegen 1s die halt nicht sooo
beliebt.

In der Gruppe Tiger dokumentiert sich exemplarisch, dass die Integration
fur sie fremder Kinder bzw. Kinder mit subjektiv fremden Persénlich-
keitsmerkmalen sich fiir sie als nicht méglich darstellt. Hierin zeigt sich,
dass die tief verwurzelte Zugehorigkeit zur Peergroup notwendig ist, da
sogar Kinder mit gleichen Personlichkeitsmerkmalen ausgeschlossen
werden, nur weil sie nicht mit im gleichen Kindergarten waren.

Gruppe Tiger, Passage: ,keine Integration®, Z. 101-115

Gw In userer Klasse sind 29, ne 27 Kinder und ein Junge
kommt noch aus Ungarn.
Wm L °wahnsinn.®
Gw L Und da war noch ein
Madchen die kam aus Philipinen.
Wm L Woh geil.
Sw L Wo is des?
Gm L Wer is
des?
Gw
| Hm? Sag ich nicht. Nein.
Sw L Nein. Wo ist des?
Gm L Ach diese Neue da, die die die

ich nicht kenn.
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Gw L Nein.

Sw |l Wo ist des? (3) Dieses Land °ich
weiB es nicht®

Zusammenfassung

Kinder des Typs eins orientieren sich an ihrer eigenen Lebensweise, ihrer
eigenen personlichen Lebenswelt und ihrem personlichen Alltag. Es do-
kumentiert sich, dass die Kinder sich nicht auf fiir sie fremde, lebenswelt-
liche Aspekte einzulassen oder fremde, ihnen unbekannte Aspekte in ih-
ren Alltag zu integrieren vermégen. Eine Fremdsprache zu erlernen, stellt
sich ihnen als unméglich dar, aufler sie werden aufgrund duflerer Fakto-
ren (schulischer Unterricht) dazu gezwungen. Hinsichtlich der Akzep-
tanz von Personlichkeitsmerkmalen orientieren sie sich ausschlielich an
solchen, die ihren eigenen sehr dhnlich bis gleich sind. Es dokumentiert
sich, dass sie Fremde, fiir sie nicht bekannte Kinder mit anderen, fiir sie
subjektiv fremden Personlichkeitsmerkmalen, wie z. B. einer anderen
Herkunft oder einer anderen Muttersprache, aus ihrer sozialen Gruppe
ausschlieflen und im schlimmsten Fall ihnen gegentiber sogar kérperlich
aggressiv werden. Geborgenheit konstruieren sie ausschlieRlich tiber ihre
eigenen oder ihnen dhnliche Personlichkeitsmerkmale. Integration oder
Akzeptanz fiir sie fremder Personlichkeitsmerkmale dokumentiert sich
fiir diese Kinder als undenkbar.

Zusammenfassend kann aus dem empirischen Material gefolgert wer-
den, dass Kinder des Typs eins Geborgenheit nur tiber ihre eigene, ihnen
bekannte, stoisch gleichbleibende, enge homogene Lebenswelt konstru-
ieren konnen. Es lisst sich rekonstruieren, dass sie eine statisch-gleich-
bleibende soziale und physische Umwelt benétigen, um sich als geborgen
zu verorten.

Vergleichsdimension 3:
Verortung in einem homogenen, engen physischen Raum - Verortung
im homogenen, engen, selbstbezogenen Raum

In Bezug auf die Vergleichsdimension physischer Raum orientieren sich
die Kinder des Typs eins in zweierlei Hinsicht an sehr engen und homo-
genen Gegebenheiten. Zum einen dokumentiert sich, dass sie einen en-
gen personlichen Raum benétigen, um Geborgenheit zu konstruieren —
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dieser stellt sich als ihr eigenes Zimmer dar. Zum anderen dokumentiert
sich innerhalb dieses engen Raumes eine Synthese mit den sozialen Be-
ziehungen des Typs eins bzw. mit der Peergroup der Kinder. Die einzigen
Menschen, denen sie diesen engen Geborgenheitsraum 6ffnen, sind ihre
Freunde und teilweise ihre enge Familie.

In der Gruppe Elefant elaborieren die Kinder tiber die Faktoren, die sie
brauchen, um sich sozial und riumlich zu verorten und Geborgenheit
konstruieren zu kénnen. Darin zeigt sich der Wert des eigenen Zimmers,
eines schiitzenden Riickzugraumes, der ihnen auch Sicherheit, die Erfiil-
lung ihrer Grundbediirfnisse (,kann man sich auch mal schnell was zu
trinken machen“) gewihrleistet und Riickhalt gegeniiber Unsicherheit
und Bedringnis gibt. Im Folgenden exemplarisch der Ausschnitt von Z.
40-86, iiber Ahnliches elaborieren die Kinder der Gruppe Elefant noch-
mals in Z. 83-100.

Gruppe Elefant, Passage: ,meine Freunde und meine Privatsphdre”, Z. 40—68

Y Wie ist des denn wenn du dich zuhause fihlst?
Aw Da fihlt ma sich wohl.

Bw In der Familie in seim Zimmer mit seinen Tieren.
Dw L Ja.

Aw Da kennt ma jeden und weiBl wo alles is und so.

Schweigen (11)
2w °Sag doch was.®
Alle kichern leise

Schweigen (13)

Bw Da muss ma vielleicht nicht immer alles aufrdumen
in seim Zimmer. (@Kann ma falsch drin liegen las-
sen.@)

Schweigen (21)

Y Brauchst du irgendwas Bestimmtes damit du dich zu-
hause fihlst?

Dw hm

Fm Ja. ‘N Zimmer.

Aw [ Ich brauch meine Eltern meine Geschwister

und meine Hasen.
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Bw L Meine Privatsphdre auch weil-

Dw L hm.
Meine Brider und meine Mause.

Ew L Ah. Meine zwei kleinen Schwestern und meine
Mama und meinen Papa. Jo.

Schweigen (4)

Fm Ich find wichtig, dass beim Zuhause auch gleich
Freunde sind, weil &hm, sonst is man die ganze Zeit
alleine.

Bw Kann man sich auch wohl fthlen muss keine Angst
haben.

Fm Kann man sich auch mal schnell was zu trinken ma-
chen.

Aw Und da weiB man auch dass jemand da ist.

Y mhm

Die Kinder der Gruppe Gorilla weiten ihren eigenen, persénlichen Raum
in der folgenden Passage aus, indem sie die materiellen Gegenstinde,
welche in ihrem Zimmer vorhanden und fur sie nétig sind, darstellen
(Bett, Spielzeug). Aber auch sie beschreiben diesen Raum als Schutz-
raum, als Raum zum Ausleben von Spiel und Gemeinschaft mit Freun-
den, aber auch als Riickzugsort vor sozialen Auseinandersetzungen und
Ort, um allein sein zu kénnen:

Gruppe Gorilla, Passage: ,mein Raum zum Zuriickziehen®, Z. 52-76

Y Braucht ihr irgendwas Bestimmtes, damit ihr euch
zuhause fihlt?

Af Ja, mein Zimmer, da wo ma dann halt auch mal flr
sich alleine spielen kann.

Ct mhm

Df °ja®

Bf Ein Bett. Brauch ich.

Df Also, ich brauchte was zum spielen, damit eim nicht

langweilig is.
Ef Also ich brauchte nen Schreibtisch, damit ich die
Hausaufgaben immer machen auch kann.
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Cft Also ich bréduchte nen Raum da wo ich mich zurick
ziehen kann, wenn ich zum Beispiel mal Streit mit
meinen Briidern habe.

Df Ich brauch mein Zimmer, damit ich auch spielen kann,
mit meinen Freunden.

Unterbrechung, andere Kinder ziehen sich um )

Bf Ich brauchte nen Raum fir mich alleine, dass wenn
Freunde da sind, dass ich mit denen spielen kann
und wenn ich mal traurig bin, dass ich mich dann
zuriick ziehen kann.

Ccf Ich brauchte Freunde, weil, also, weil, wenn man
dann ganz alleine nur in der Familie is, dann is ja
eigentlich jeden Tag der gleiche und wenn man dann
in die Schule geht, oder -

Df
[ pa is auch jeden Tag der Gleiche.
Cf Ja. Aber. Da erlebt ma halt auch was anderes.
Af Dass ich mich wohl fiihle brauch ich auch () Freude.

Spal.

Die Notwendigkeit des eigenen Zimmers und materieller Gegenstinde
wie Spielzeug und PC in diesem Raum lisst sich auch in der Gruppe
Zebra und der Gruppe Kinguru rekonstruieren:

Gruppe Kinguru, Passage: ,eigene Sachen”, Z. 59-81

Dm Ich, &hm, also ich, ich brauch ein eigenes Zimmer,
damit ich mich zuhause fihlen kann. Und (2) eigene
Spielsachen.

Schweigen (3)

Cm Ich brauch auch ein eigenes Zimmer und noch Spiel-
sachen und noch ein Haus. Sonst gar nichts mehr.

? I_

@(.)a
Cm
| Wwas wir ziehen gleich um.
Bm L Echt?
Cm L Ja.
Em [ Und wohin?
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Cm L wWeiB ich

nicht.
Alle
Lece
Cm
| wir ham noch gar nicht hingeguckt.

Am Du bist!

Em Also halt eigenes Zimmer, eigenes Bett. Und halt
Stereoanlage. Eigene Sachen.

Fm Also eigenes Zimmer, @(.)@ eigenes Lego, eigene
Spielsachen. Und vielleicht auch irgendwie Computer
oder so was.

Bm Ahm, also, eigenes Zimmer, &hm aber es is auch meis-

tens so, ahm wenn man einfach weil, dass es mein
Zuhause 1s, dann fihlt man sich oft automatisch
wohl im Haus.

Zum anderen dokumentiert sich auch hier, analog zur beschriebenen
Vergleichsdimension Lebenswelt, dass die Kinder des Typs eins nicht die
Méglichkeit einer Integration oder einer Offnung ihres eigenen, engen
Heimatraumes (beziiglich fiir sie fremder, anderer Kinder, ausgenom-
men ihre Peergroup) sehen.

Auch ihr physisches Heimatland dokumentiert sich als duflerst kleinrdu-
mig, eng, homogen, und es lisst sich nicht 6ffnen oder durchmischen.
Mittels Kontrastbeschreibungen stellt dies die Gruppe Elefant dar. Im
Ausschnitt der Diskussion dokumentiert sich, dass sie in ihrer Vorstel-
lung keinen anderen Raum sehen, in dem sie sich dhnlich geborgen fiih-
len kénnten wie in ihrem Heimatland oder -ort. Wieder dokumentiert
sich in folgender Passage auch die Synthese zwischen dem Heimatraum
und dem engen sozialen Kreis der Freunde:

Gruppe Elefant, Passage: , Sprache und Co. Aber es wird.“ Z. 128-145

Kinder schauen ihn von ihrem Sitzplatz aus an, beriihren
ihn nicht, bewegen sich nicht auf ihn zu.

Aw Hm ich glaube wenn man in ein anderes Land zieht
dass es dann erst mal noch neuer ist weil dann
andere eine andere Sprache erzdhlen, also reden.
Und auch wenn man in den Urlaub fa&hrt manchmal.
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Y mhm

Bw Also dass ich mich wohl fihl brauch ich, des dass
ich mich auskenn und viele Freunde dass ich halt
jemanden kenne und falls ich mich mal verlaufe dass
ich weiB da und da wohnt derjenige und dann kann
ich zu dem hingehen.

Y mhm
Bw Dass die immer fir mich da sind zum Beispiel.
Ew Also wenn ich jetzt in ein anderes Land ziehen wiirde

dann braducht ich auch so n ich glaub ganz schén
lange bis ich mich da richtig wohl fihle.

Y mhm

Schweigen (25)

Auch Sw aus der Gruppe Tiger beginnt ebenfalls mit einer Beschreibung
mittels Kontrasten. Sie fiihlt sich in einem anderen Land ,allein gelas-
sen“. Auch hier stellt sich die Synthese der Peergroup und des Raumes
mit Geborgenheit und Heimat dar. Mit Freunden fiihlt sie sich wohl und
geborgen, deshalb muss sie da sein, wo ihre Freunde sind:

Gruppe Tiger, Passage: , Heimburg*“, Z. 360-370

Sw Also ich fihl mich in anderen Land allein gelassen,
weil ich mich in Heimburg* sehr-

Gm L wohl fihl weil ich da meine
Freunde hab.

Sw L
eingeschlossen fihl und wohl fthl und ich

Gm | weil da meine Freunde sind

Sw

[ Ja. Weil da meine Freunde sind und da freu ich
mich wenn ich da hingehen darf weil des eigentlich
selten is weil ich fast jeden Tag wo hingehen muss,
deswegen. Also in die Wasserwacht oder in Sambolo*-

Die Gruppe Hund stellt ebenfalls eine Synthese zwischen sozialen Bezie-
hungen zu Freunden und dem Raum, der aufgrund der Anwesenheit der
Freunde in diesem einen Raum nicht gewechselt oder modifiziert werden
kann, her:
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Gruppe Hund, Passage: ,Freunde wie Familie“, Z. 324-332

Af Weil (.), meine Freunde sind mir irgendwie wichtig
(.), ich will ja, also net immer (.), Jja einfach
(.), die sind mir einfach (.), au n Teil irgendwie
(.), wie bei der Familie (.), fiir die Familie.

Df Ja, des is bei mir au, ich brauch einfach meine
Freundin (.), und wenn ich, ich kann ja net alle
(.), die wo ich gern dabei haben will mit da hin-
schleppen (.) und die brauchen ja auch ihre Familie
(.), und (.), also (.), daheim is es einfach immer
am schénsten.

Zusammenfassung

Es dokumentiert sich, dass die Kinder des Typs eins Geborgenheit iiber
einen engen, privaten Raum — ihr eigenes Zimmer — konstruieren. In die-
sen Schutz- und Riickzugsort gewidhren sie nur ihrer engen, homogenen
Peergroup Eintritt. Es dokumentiert sich weiter, dass sie die Méglichkeit,
den Raum zu wechseln, zu modifizieren oder zu verindern, nicht sehen.
Um Geborgenheit zu konstruieren, muss der Raum o6rtlich fixiert und an
diese eine Personengruppe gebunden bleiben. Die Kinder orientieren
sich an ihrem territorialen Raum, Integration von Fremdem innerhalb
dieses Raumes ist nicht méglich.

Vergleichsdimension 4:
Herstellung von Geborgenheit im Modus einer personlich-individuellen,
stoischen Konstruktion von Geborgenheit

Als vierte Vergleichsdimension dokumentiert sich im empirischen Mate-
rial der Modus der Geborgenheitskonstruktion der Kinder. Dieser Modus
dokumentiert sich bei Typ eins als individuell, stoisch und segregativ.
Dies dokumentiert sich in den drei Dimensionen der kindlichen Veror-
tung, welche hier zusammenfassend dargestellt werden.

Modus der Konstruktion hinsichtlich sozialer Verortung

Wie bereits dargestellt, orientieren sich Kinder des Typs eins an einer um
sie rotierenden, gleichbleibenden sozialen Gruppe, die sich aus der indi-
viduell gewihlten, engen Peergroup und der Familie zusammensetzt. Es
dokumentiert sich, dass die Kinder keine Verinderung der Sozialgruppe
zulassen oder fiir sie fremde, neue Kinder in ihre Gruppe integrieren. Sie
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halten stoisch fest an ihrer homogenen Gruppe und weisen sogar fiir sie
fremde Kinder aus ihrer Sozialgruppe ab und aus - sie segregieren sich
und andere. Eine Offnung nach aufen dokumentiert sich bei diesem Typ
nicht. Uber das stoische Festhalten an ihrer homogenen Sozialgruppe
konstruieren die Kinder Geborgenheit und schaffen sich eine soziale,
feste Verortung.

Es dokumentiert sich im empirischen Material wiederholt, im Folgenden
exemplarisch in der Gruppe Maulwurf, dass die Abwesenheit ihrer
Freunde oder ihrer Familie Angst, Unsicherheit und Einsamkeit auslost
und sie sich an individuell ausgewihlten Menschen und Orten orientie-
ren, um sich zu verorten und Geborgenheit zu konstruieren. Auf die
Frage der Gesprichsleitung, ob sie jemanden kennen, der woanders lebt,
berichten die Kinder nacheinander von Freunden, die in anderen Orten
leben als sie. Fw beendet diese Passage mit einer Konklusion, in der sie
festhilt, dass diese Freundin jetzt, aufgrund ihres Umzugs, sowohl keine
Freundin mehr sei als auch sehr allein ist.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Mutterseelenallein®, Z. 152-262

Y Kennst du denn jemand der woanders lebt? Oder?
Dm Ja! Die Maria*!
Ew [ Ja natiirlich meine ganzen Freunde in Lie-

besstadt*. Die sind ja alle- oder meine beste Freun-
din. Also, ich war hier nach Friedlingen* gezogen
und die sind, die ist dann auch nochmal weggezogen.
Allerdings wesentlich weiter weg. Die 1is nach
Shanghai gezogen. Des heilt-

Cm
[ du hast jetzt keine Freundin mehr.
Ew L Doch. und jetzt ist es
Fw L mutter-

seelenallein

Der Modus der stoischen, individuellen Auswahl von Sozialpartnern wird
auch deutlich in einer Elaboration von Gw, in der Gruppe Tiger, wo sie in
einer Elaboration berichtet, wie das Ankommen nach einem Umzug fiir
sie ablief. In dieser Passage dokumentiert sich, dass Kinder dieses Typs
Geborgenheit segregativ, die Menschen und Dinge ausschlieflend, die
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ihnen nicht verhelfen sich zu verorten, konstruieren. Gw wurde lange
Zeit, ausgeschlossen, weil sie zu fremd war, um sich dem Konstruktions-
modus der Kinder anzuschliefen.

Gruppe Tiger, Passage: ,das Mddchen aus Ungarn®, Z. 70-81

Gw Bscht. Ruhe. Also ich komm eigentlich aus Ungarn*
ich bin hier seit zehn Monaten ich gehe in da Re-
alschule in der sechste Klasse und dhm ja eigentlich
so zuhause hier in Deutschland ist irgendwie so
bisschen anders als in Ungarn* weil ich da nicht so
viele Freunde habe am Anfang des Schuljahres da ham
mich manche gemobbt (°oder versucht zu schlagen®)
und Jja da wars schon ein bisschen schwierig aber
jetzt sind alle so nett zu mir und da hab ich so
Freunde und in Ungarn* da ist es mehr so da hab ich
beste Freunde und meine Katze und meine Mutter. Ja.
Aber sonst Q@(.)@ Ja.

Sw L ec)e

Schweigen (6)

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung in Lebenswelten

Auch hinsichtlich der zweiten Vergleichsdimension, kindliche Lebens-
welt, dokumentiert sich der Modus der segregativen Konstruktionsleis-
tung der Kinder. Die Kinder orientieren sich an ihrer eigenen, personli-
chen Lebenswelt. Hierbei zeigt sich, dass sie subjektiv Fremdes ausschlie-
Len und Geborgenheit tiber ihre persénlichen Merkmale und Alltagsritu-
ale stoisch-gleichbleibend konstruieren. Deutlich dokumentiert sich dies
am Aspekt der Sprache. Hierbei lief sich rekonstruieren, dass die Kinder
Kommunikation ausschlieflich iiber die Muttersprache akzeptieren und
Kommunikation lediglich tiber die Muttersprache fiir moglich halten.
Uber die Beschreibung einer Situation in einem imaginiren Urlaub, do-
kumentiert sich zum einen die stoische, unverinderbare Sicht der Kinder
auf den Aspekt der Sprache — Df wiederholt mehrmals, dass fiir das Be-
griifien der anderen Kinder nur ihre eigene Muttersprache in Frage kime
—, zum anderen dokumentiert sich der segregative Modus darin, dass fiir
die Kinder des Typs eins lediglich gleichbleibende Lebensraume und Ge-
wohnheiten zu einer Konstruktion von Geborgenheit fithren kénnen.
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Sprache und Riume lassen sich ausschlieflich individuell statisch erle-
ben, was in der Elaboration der Gruppe Hund deutlich wird.

Gruppe Hund, Passage: ,unter Deutschen*, Z. 378-400

Af L Da kann ma dann net mit

denen reden.

Bf

L Da kannst dich net anfreunden.

Y //mhm//

Df Und da kannst dich jetzt net einfach hinstehn (.)
und sagen (.) ,Hallo, wie geht’s dir"“

Y Ah. //mhm//

Df L Und der versteht des ja dann au net.

Af L Trotzdem (.),
wenn Jjetzt da ein Deutscher wohnen dade (.), da
sagscht halt ,Hallo™ (.), aber kennst ihn halt net

(.). und so sagst halt in Apfelhausen* zu jemand
,Hallo™ und ich kenn n.

Y //mhm//

Df Und des is dann halt einfach-

Af Ll Ja und da kann ich jJa mit dem
dann net reden (.), auBer ich will mal wissen wo
hin ich gehen muss (.) oder so

Im empirischen Material wird deutlich, dass weder Verinderungen noch
Integration fiir die Kinder moglich ist. Im Gegenteil, Kinder dieses Typs
konstruieren Geborgenheit iiber den Modus der Segregation von ande-
ren, fiir sie fremden Kindern oder Kindern mit fiir sie fremden Person-
lichkeitsmerkmalen. Die Konstruktion von Geborgenheit geschieht iiber
gleichbleibende duflere und innere lebensweltliche Merkmale und Fakto-
ren.

Der schon beschriebene Aspekt der Sprache wird auch in der folgenden
Passage der Gruppe Kinguru deutlich, in der die Kinder tiber Sprache,
welche sich fiir sie als statisch und unverinderbar darstellt, elaborieren.
Es dokumentiert sich, dass die Muttersprache fiir diese Kinder der
Schliissel fir Kommunikation bleibt. Der Modus der Konstruktion
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dokumentiert sich demzufolge als statisch und stoisch auf ihre Sprache
gerichtet.

Gruppe Kdnguru, Passage: ,hier bleiben®, Z. 498-503

Y | Und warum?

Fw L Ja,
weil, Heimat. Ich bin hier aufgewachsen. Ich mag
hierbleiben. (.)

Ew Ahm. Mag hierbleiben. Bin hier aufgewachsen. Also,

auch die Sprache jetzt Deutsch zum Beispiel kdnnen
wir ja Jjetzt besser wie andere Sprachen.

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung im physischen Raum

Geborgenheit im physischen Raum wird im Modus von immer wieder
stoisch-gleichbleibender Orientierung an einem engen, homogenen
Raum konstruiert. Der Raum dokumentiert sich als enger, homogener
Schutz- und Riickzugsraum, meist das eigene Zimmer der Kinder. Es
kann keine Modifikation oder Verinderung stattfinden, ohne Unsicher-
heit auszulésen. Um Geborgenheit zu konstruieren, muss der Raum 6rt-
lich fixiert, an ihre enge, homogene personliche Personengruppe gebun-
den bleiben. Dies dokumentiert sich an einem Ausschnitt aus der Diskus-
sion mit Kindern der Gruppe Gorilla:

Gruppe Gorilla, Passage: ,jeden Tag das Gleiche, Z. 62—69

Cft Also ich br&uchte nen Raum da wo ich mich zuriick-
ziehen kann, wenn ich zum Beispiel mal Streit mit
meinen Bridern habe.

Df Ich brauch mein Zimmer, damit ich auch spielen kann,
mit meinen Freunden.

Bf Ich brduchte nen Raum fir mich alleine, dass wenn
Freunde da sind, dass ich mit denen spielen kann
und wenn ich mal traurig bin, dass ich mich dann
zuriickziehen kann.

Die Kinder orientieren sich an ihrem individuellen, statischen Raum, In-
tegration von Fremdem innerhalb dieses Raumes ist nicht mdoglich. Der
Modus ihrer Herstellung von Geborgenheit dokumentiert sich als
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statisch und stoisch — wiederkehrend im gleichen Muster. Verinderun-
gen der Konstruktion dokumentieren sich fiir Kinder des Typs eins als
nicht leistbar.

In Kontrastdarstellungen wird deutlich, dass Verinderungen und die
Herausforderung, ihren Modus der Konstruktion zu verindern oder an-
zupassen, Stress und Verunsicherung auslésen. Dies wird deutlich in der
Gruppe Elefant, in der Dw dariiber elaboriert, was eine Ubernachtung an
einem anderen Ort, bei ihrer Freundin, auslost.

Gruppe Elefant, Passage: , Stress“, Z. 75-86

Y Kennst du denn jemanden der woanders wohnt oder der
sich irgendwo anders zuhause fihlt?

Ew Also meine Freundin, die eine die wohnt in Grobk-
bach*. (2) Ja und wenn wir halt was miteinander
ausmachen wollen dann muss halt irgendwer immer mim
Bus fahren oder mim Auto.

Dw Meine Freudin weil die kann halt nirgendswo anders
schlafen weil se sich nur zuhause wohl fihlt.

Y mhm

Aw Meine Freundin, die Elena*, die is auch umgezogen
war erst gar nicht so glicklich dass sie &hm, sich
von den anderen trennen musste und dann is sie aber
nochmal woanders hingezogen des war ganz schoner
Stress.

Die negativen Emotionen, bzw. das Gefiihl der Einsamkeit, die eine Ver-
inderung ausl6sen, dokumentieren sich auch in der Gruppe Hund:

Gruppe Hund, Passage: , Einsamkeit“, Z. 366-372

Y //mhm/ /

Bf L Da fihlt ma sich dann so alleine.

Af L Da war ich dann so einsam.

Bf Weil ma halt (.), wenn ich jetzt in Italien wohnen
wird (.), oder so mit keinem reden kann (.) und da
mit keine Freunde reden kann und so (.), wenn s mal

Probleme gibt oder so.

cf Ll °Da steht ma dann da.°
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Die raumliche und soziale Verortung dieser Kinder dokumentiert sich als
statisch und unverinderbar, was Af beispielhaft zusammenfasst: ,weils
einfach mein Zuhause is*“.

Gruppe Luchs, Passage: , Das ist einfach mein Zuhause®, Z. 69-75

Af Ich bin in Riedau* Jjetzt eigentlich zuhause aber
ich bin in Germershausen* aufgewachsen. Im Kranken-
haus und (2) meine Mama und die ganze Verwandtschaft
ist 1in Wangenstein* aufgewachsen und mein Papa
nicht, der is in Landberg* und mein Opa, der wo
jetzt noch lebt der der wohnt ganz weit von hier
und der kommt ganz ganz selten. Und ich fihl mich
in Riedau* zuhause, weil s einfach mein Zuhause is.

Zusammenfassung

Zusammenfassend lisst sich darstellen: Kinder dieses Typs konstruieren
Geborgenheit im physischen Raum in einem stoischen, gleichbleibenden
Modus und orientieren sich dabei an einem engen, homogenen Raum.
Es dokumentiert sich, dass sie diesen Raum absondern und sich einen
exklusiven, statischen Riickzugsort schaffen.

Zusammenfassung Typ eins: Nur wie ich

Im empirischen Material konnte rekonstruiert werden, dass Kinder des
Typs eins sich Geborgenheit iiber einen stoisch-segregativen Modus kon-
struieren. Dies stellt sich in der Verortung der Kinder innerhalb eines ho-
mogenen, engen sozialen Kreises dar. Dabei orientieren sich die Kinder
an sich selbst als dem Mittelpunkt des sie umgebenden, engen, homoge-
nen Kreises von Familie und Peers. Weiter konnte aus dem empirischen
Material rekonstruiert werden, dass Kinder des Typs eins Geborgenheit
uiber eine statische Verortung in einer personlichen, individuellen, engen
und homogenen Lebenswelt vornehmen. Thre persénlichen Erfahrungen
und Alltagsrituale konstruieren sie dabei stoisch und gleichbleibend. Da-
bei dokumentiert sich weiter, dass sie sich von fiir sie fremden Aspekten
der Lebenswelt segregieren. Hinsichtlich der Verortung im Raum doku-
mentiert sich bei den Kindern des Typs eins eine Verortung im homoge-
nen, engen und selbstbezogenen Raum. Im empirischen Material lisst
sich darlegen, dass die Kinder sich Riickzugsorte schaffen, in denen sie
sich absondern und dariiber Geborgenheit konstruieren. Daraus lisst
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sich schliefRen, dass diese Kinder Geborgenheit iiber einen stoisch-segre-
gativen Modus konstruieren. Sie orientieren sich an innerer und duflerer
Statik und iibertragen diese Statik und Homogenitit auch in ihren Kon-
struktionsmodus.

4.3.3 Typ zwei: Daheim ist daheim — nahraumorientiert im Modus der
beobachtend-statischen Konstruktion von Geborgenheit

Aus dem empirischen Material konnten handlungsleitende Orientierun-
gen weiter verdichtet werden, so dass sich ein zweiter Idealtyp von Kin-
dern in Bezug auf ihre soziale und rdumliche Verortung sowie daraus fol-
gend ihre subjektive Konstruktion von Geborgenheit und Heimat ergibt:
ein Typ, bei dem die Verortungen und Konstruktionen der Kinder sich
als homogen und statisch herauskristallisieren.

Die Basistypik der Herstellung von Geborgenheit spezifiziert sich bei Typ
zwei mafgeblich tiber eine Verortung in homogenen, statischen sozialen,
lebensweltlichen und raumlichen Konstruktionen. Uber diese stabile Au-
Rerlichkeit konstruieren Kinder dieses Typs ein Vertrauen in den sie um-
gebenden Rahmen und konstruieren {iber dieses Vertrauen und ihre Ge-
wohnbheit in gleichbleibende, statische Auferlichkeiten Geborgenheit. Es
dokumentiert sich weiter, dass Kinder des Typs zwei sich in homogenen
Sozialstrukturen in der physisch anwesenden engen Kernfamilie sowie in
wiederkehrenden, ihnen bekannten, homogenen und statischen lebens-
weltlichen Erfahrungen und Vorstellungen verorten und verortet bleiben.
Uber die Orientierung an einem fixierten Raum, meist handelt es sich
um ihren Geburtsort, konstruieren sie Geborgenheit. Es dokumentiert
sich im Material, dass die Kinder des Typs zwei Geborgenheit im Modus
einer passiv-statischen, beobachtenden Konstruktionsleistung herstellen.

Diese Orientierungen lassen sich in den Diskussionen iiber Gesprichs-
einstiege, unterschiedliche Elaborationen und iiber Vergleichs- bzw. Kon-
trasthorizonte rekonstruieren. Dabei dokumentiert sich zum einen, wie
die Kinder sich selbst verorten und Heimat flir sich selbst gestalten, und
zum anderen, wie andere, fiir sie fremde Kinder Heimat konstruieren
bzw. sich verorten.

Das, was von den Kindern als Heimat beschrieben wird, differenziert sich
in vier Vergleichsdimensionen, die unter 4.3.1 genauer beschrieben wur-
den, aus. Dieser Typ fullt die Vergleichsdimensionen wie folgt:

275



Dimension 1:  Verortung in einem engen, homogenen sozialen Kreis,
mit Fokus auf der physisch anwesenden Kernfamilie

Dimension 2: Verortung in einer homogenen, kohirenten Lebenswelt
Dimension 3: Verortung in einem fixierten, homogenen Lebensraum

Dimension 4: Herstellung von Geborgenheit im Modus einer reakti-
ven, beobachtenden Konstruktion

Vergleichsdimension 1:

Verortung in sozialen Beziehungen — Verortung in einem engen,
homogenen, sozialen Kreis, mit Fokus auf der physisch anwesenden
Kernfamilie

Die erste Vergleichsdimension differenziert sich bei Typ zwei hinsicht-
lich des Bediirfnisses nach einem homogenen, statischen sozialen Kreis
aus.

Aus dem empirischen Material geht hervor, dass die von diesem Typ be-
schriebenen Beziehungen ausschlieRlich zur physisch anwesenden, von
den Kindern subjektiv wahrgenommenen engen Kernfamilie bzw. zum
engen Familienkreis'® bestehen. Es lieR sich rekonstruieren, dass verliss-
liche, dauerhafte und zuverlissige Beziehungen zu ihrer Familie (sub-
stanziell geht es um die Verbindung zu den Eltern, eingeschlossen ist
aber auch die Verbindung zu im Haushalt lebenden Geschwistern) die-
sen Kindern Geborgenheit geben und damit einen Teil ihres Heimatkon-
zeptes konstruieren.

Einleitend dazu ein Zitat aus der Diskussion der Gruppe Alpaka, in der
Ew in einer Fokussierungsmetapher das Leben mit ihren Eltern, ihren
Geschwistern und das Zusammensein bzw. die Aktivititen mit diesen
Personen als ,des Herz und des Leben” spezifiziert.

18 Die Kernfamilie besteht aus einer ehelichen Gemeinschaft der Eltern, die mit ihren Kin-
dern zusammenleben. Diese Familienform ist nach Rauscher, 1975, die vorherrschende Fa-
milienform in Mitteleuropa und setzt sich meist aus drei bis fiinf Personen zusammen.
Diese Familienform impliziert innerhalb der Gesellschaft eine Selbstverstindlichkeit und
wird daher vom Grofteil der Bevolkerung unhinterfragt und selbstverstindlich gelebt (Peu-
ckert, 2007, S. 36).
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Gruppe Alpaka, Passage: ,Herz und Leben”, Z. 127- 131
Dw | Mama und Papa sind wichtig und
die Geschwister.

Aw | Und dass wir immer viel Spall mit den
Eltern haben,

Ll Ganz wichtig is aber des Herz
und des Leben.

Die Relevanz von Familie hinsichtlich der Heimatvorstellungen lief sich
quer durch alle Gruppen herausarbeiten, die Facette der Homogenitit
hinsichtlich einer Orientierung an der Kernfamilie wird besonders deut-
lich in Ausschnitten aus den Gruppendiskussionen mit den Kindern der
Gruppen Zebra, Katze, Tiger, Alpaka und Taube, an denen sich im fall-
ubergreifenden Vergleich diese Orientierungsebene rekonstruieren lief3.

Am Beispiel der Gruppe Zebra stellt sich die Definition der engen Kern-
familie der Kinder exemplarisch dar. Diese Gruppe reagierte auf den Ein-
gangsimpuls zunichst mit einer Beschreibung ihrer Familien und ihrer
familidren Situation. Anschliefend konkretisierten sie ihr Bediirfnis
nach der Familie, im Speziellen nach ihrer engen Kernfamilie, also Mut-
ter, Vater und Geschwister. Dadurch lisst sich rekonstruieren, dass diese
Kernfamilie einen Teil des Heimatkonzepts der Kinder ausmacht und das
deren physische Anwesenheit ihnen Geborgenheit vermittelt.

Gruppe Zebra, Passage: ,,Familie“, Z. 52-59

Df | Ich brauch meine Mama und meinen Papa.
Bm Ich brauch auch meine Mama und meinen Papa.
Cm L Ich auch.
Bm L
Und meinen Bruder.
Ef
L Ich auch.
Df [ Ich auch. Und meine Schwester auch. Und meine

GroBke auch. Die is 10.
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Ahnliche AuRerungen beziiglich der Notwendigkeit, die enge Kernfami-
lie um sich zu haben, zeigen sich auch in den Diskussionen der Gruppen
Katze, Hund und Gorilla.

Die Kernfamilie lisst sich bei Typ zwei als enger, elitirer Kreis, welchen
die Kinder fiir sich selbst als nicht erweiterbar und nicht gleichgestellt mit
anderen sozialen Beziehungen, wie z. B. Freunden oder Nachbarn, be-
trachten, rekonstruieren (im Gegensatz dazu siehe Typ drei). Die Bezie-
hung zur Familie stellt sich bei den Kindern des Typs zwei hierarchisch
als tiber den Beziehungen zu Freunden stehend dar (im Gegensatz zu
Typ eins). Aus dem Material wird deutlich, dass die Kinder dieses Typs
ihr Dasein ohne Familie als nicht lebenswert erachten.

Diesen Aspekt greift die Gruppe Katze auf, die mittels einer Kontrastdar-
stellung deutlich macht, dass ein Leben ohne ihre Familie sich fuir sie als
nicht lebenswertes Leben darstellt.

Gruppe Katze, Passage: ,kein Leben ohne Familie“, Z. 700-710

Bf Sonst is es kein Leben.
Em L Ja. Lieber Familie als Freunde.
Cft L Duschen. @(.)Q@ Sonst fihl ich mich

irgendwie voll komisch.

Bf Ne, bei mir is des so, weil meine Mama, hat halt ne
Mitarbeiterin gehabt, die kam halt auch Athiopien,
und ahm, ihre Mutter war gestorben, ihr Vater is
gestorben und ihre einzige Schwester is gestorben
und jetzt lebt sie ganz alleine und hat auch gar
keine Freunde des is doch gar kein Leben.

Alle L mhm

Dm L
Oha. Die muss sich sehr einsam fihlen.

Kinder des Typs zwei erleben diese enge Bindung an ihre Familie, welche
getragen ist von Flirsorge und Nichstenliebe, als absolute Geborgenheit.
In Elaborationen der Gruppen Katze und Gorilla wird auch deutlich, dass
sie ihren Eltern Vertrauen schenken, dass diese im Guten fiir sie entschei-
den und handeln.

Auch die Gruppe Tiger thematisiert diesen Aspekt des vollkommenen
Vertrauens in die Entscheidungen ihrer Eltern und ihrer Familie. Die
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Kinder vertrauen hier darauf, dass die Pline ihrer Eltern die richtigen sind
und ihre Eltern nicht schlecht tiber sie sprechen bzw. keine schlechten
Intentionen fiir sie haben:

Gruppe Tiger, Passage: ,die Eltern entscheiden®, Z. 195202

Sw L Also. Bei mir is des so, wenn ich mich zuhause
fithl muss alles nach dem Pl- &h nach dem Plan von
meinen Eltern gehen.

Allgemeines Gekicher

Sw Und des find ich auch gut dass weil des bei uns so
so einfach normal is wenn unsere Eltern mal sagen
zum Beispiel wir missen jetzt mal was kldren Papa
und ich geht ihr Jjetzt einfach mal raus des ist
halt weil ich mich zuhause fthl weil ich weil dass
meine Eltern nix BOses Uber uns reden.

Sw formuliert in dieser Passage deutlich, dass es nach dem ,Plan von
meinen Eltern“ geht. Es dokumentiert sich, dass sie im Zutrauen auf de-
ren richtige Entscheidungen und den guten Willen ihrer Eltern sich voll
Vertrauen und Optimismus im Schutze ihrer Eltern fallen lassen kann.

Ahnliches findet sich in der Gruppe Luchs. In einem Zitat aus der Ein-
gangspassage, in welcher sich die Kinder vorstellen und meist ihren Woh-
nort nennen, findet sich auch das Vertrauen Afs in die Entscheidung ih-
rer Eltern, hier die Entscheidung fiir einen guten Wohnort.

Gruppe Luchs, Ausschnitt aus der Passage: ,zuhause ist ein guter Platz“, Z.
96-99

Af Ich fihl mich ganz wohl zuhause weil meine Eltern
uns den Platz ausgesucht haben und ham gedacht des
ist ein guter Platz und da fihl ich mich ganz wohl,
weil nebendran gleich der Spielplatz ist, da muss
ich nur so drei Schritte oder so gehen.

Die Intensitit der Bindung an die Familie dokumentiert sich auch darin,
dass die enge Familie sowohl qualitativ als auch quantitativ viel Zeit mit-
einander verbringt. Im folgenden Ausschnitt der Gruppe Alpaka berich-
ten die Kinder von gemeinsamen Spielzeiten. Der Abschnitt endet mit
einer Fokussierungsmetapher von Ew, ,Herz und Leben“, welche die
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starke emotionale Verdichtung von Familie und gemeinsamer Aktivitit
dokumentiert.

Gruppe Alpaka, Passage: ,, Familienzeit ist Spielzeit, Z. 118-131

Cm | mit unserm kleinen Bruder spielen.

Bm L
Mit meiner kleinen Schwester spielen.

Ew | Mit meiner kleinen Schwester
spielen.

Cm L
Und wandern gehen.

Bm

L Ja, die is manchmal zickig.

Aw [ Und ins Schwimmbad gehen.
(3) Aber sonst fallt mir nix mehr ein.

Dw [ Mama und Papa sind wichtig und
die Geschwister.

Aw | Und dass wir immer viel Spal mit den
Eltern haben,

Ew

L Ganz wichtig is aber des Herz
und des Leben.

Physische Anwesenheit der Familie

Weiter lisst sich konstruieren, dass dieser Typ die Anwesenheit der Fa-
milie als geborgenheitsgebend empfindet. In Kontrastdarstellungen do-
kumentiert sich, dass die Abwesenheit von Familienmitgliedern als Ver-
lust empfunden wird, welcher Unsicherheit und Unwohlsein verursa-
chen kann. Folgender Ausschnitt ist Teil einer solchen Kontrastdarstel-
lung der Gruppe Taube. Die Kinder elaborieren iiber das hypothetische
Leben eines Kindes in Afrika. Die Passage endet mit der Konklusion, dass
dieses Kind, welches ihrer Einschitzung nach ohne Familie lebt, traurig
und allein sein muss. Auch bei den Gruppen Hund, Luchs, Gorilla und
Elefant konnten mittels dhnlicher Kontrastdarstellungen Unsicherheit
und dngstliches Verhalten bei Abwesenheit der Kernfamilie rekonstruiert
werden.
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Gruppe Taube, Passage: ,einsame Kinder®, Z. 250-255

Dm
Aw

Dm
Aw

Naja. Aber manche ham ja keine Familie mehr.

Ja. Die fihlen sich dann vielleicht ein bisschen
traurig oder so.

Und allein.

Ja die sind dann meistens bei anderen Kindern im
Waisenhaus oder so.

Auch in einer Passage der Gruppe Zebra lassen sich Unsicherheit und
Sorge rekonstruieren, wenn ihre enge Familie nicht anwesend ist.

Gruppe Zebra, Passage: ,erweiterte Familie®, Z. 52—69

Df
Bm
Cm
Bm

Ef

Df

Bm

Cm
Df
Ef
Cm
Bm

Df

| Ich brauch meine Mama und meinen Papa.
Ich brauch auch meine Mama und meinen Papa.
L Ich auch.

L

Und meinen Bruder.

L Ich auch.

L Ich auch. Und meine Schwester auch. Und meine
GroRe auch. Die is 10.

| Und meine Oma und mein Opa und meine Oma und mein
Opa brauch ich auch. Weil ich hab zwei Omas und
zwel Opas.

Und ich brauch alle meine Familienmitglieder.
Und ich auch.

Ich auch.

Ich auch.

Aber leider sind meine nicht immer da.

L Meine auch
nicht.

L Meine auch nicht.

Aus dem empirischen Material geht hervor, dass Kinder des Typs zwei
Geborgenheit mafigeblich dadurch konstruieren, dass sie als Mitglied in
einer Familie leben. Dazu lief sich rekonstruieren, dass sie familiire,
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physische Nihe und Stabilitit bendtigen, um sich sozial zu verorten.
Diese Erkenntnis lisst sich abschliefRend fiir diese Facette in folgendem
Zitat aus der Diskussion der Gruppe Katze und einem Zitat aus der
Gruppe Gorilla zusammenfassen:

Gruppe Gorilla, Passage: ,wir gehdren zusammen®, Z. 42-50

Cf Also ich fthl mich in der Familie wohl. Weil man da
einfach zusammen ist und nicht ausgeschlossen.

Df Ich fihl mich zuhause auch wohl, weil da, is man
zusammen und auch mit der Familie.

Ef Ich fihl mich auch zuhause wohl, weil ma da zusammen
is und reden kann zusammen.

Bf Ich fihl mich zuhause wohl, weil wenn ich, also
wenn ich, nicht &hm, gut gelaunt bin dann kann ich
mit meinen Eltern dariilber reden.

Im letzten Drittel der Diskussion der Gruppe Katze geht in einer Konklu-
sion die hohe Bedeutung der Familie aller Kinder deutlich hervor. In ei-
ner Fokussierungsmetapher ,Familie is mein Ein und Alles“ wird die Fa-
milie von Bf tiber alle anderen sozialen Beziehungen hierarchisiert.

Gruppe Katze, Passage: , Familie ist mein Ein und Alles”, Z. 682691
Bf

L Meine Familie, meine Familie-
Em L Meine Mutter, meine Familie.
Ct L Ja.
Bf L Meine Familie.
Bf L Meine Familie is mein Ein und Alles.
Dm L Ja. Meine Familie.
Af L Meine Familie.
Cf L Familie.
Z usammenfassung

Als erste Facette des Typs zwei konnte das Bediirfnis nach einem homo-
genen, engen familidren Kreis rekonstruiert werden. Es dokumentiert
sich eine Fokussierung auf die von den Kindern subjektiv empfundene
enge Kernfamilie, welche ein besonders hohes Mafs an Geborgenheit
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vermitteln kann. Die Orientierung bei Typ zwei liegt weiter auch auf der
physischen Anwesenheit und der ausgelebten Fiirsorge und Liebe der Fa-
milie. Bereits in den Eingangspassagen der Gruppen Katze, Luchs, Ele-
fant und Gorilla konnte die Konzentration auf die Kernfamilie und ihre
Position im Heimatbild der Kinder rekonstruiert werden. Auch im Per-
spektivwechsel im Hinblick auf die Heimat fremder, anderer Kinder
schliefRen sich Reflexionen iiber die spezifischen Notwendigkeiten eines
homogenen Familienkreises an. Uber Kontrastdarstellungen dokumen-
tiert sich wiederholt, dass die Kinder Verlustingste und damit einherge-
hende Differenzerfahrungen empfinden, wenn sie sich ein Leben ohne
ihren engen Familienkreis vorstellen.

Vergleichsdimension 2:
Verortung in kindlichen Lebenswelten — Verortung in einer
homogenen, kohirenten Lebenswelt

Als zweite Facette konnte fiir Typ zwei, neben dem Bediirfnis nach einem
homogenen, statischen sozialen Rahmen mit der Orientierung an der
Kernfamilie, die Orientierung an einem ebenfalls homogenen, stabilen,
kohirenten Lebensraum rekonstruiert werden.

Besonders fiir die Konstruktion von Heimat seitens der Kinder aus den
Gruppen Hund, Alpaka, Gorilla und Taube dokumentierte sich im empi-
rischen Material, dass sie sich innerhalb dieses ihnen bekannten, gleich-
bleibenden Rahmens sozial und riumlich verorten kénnen und durch
diese Verortung Geborgenheit und Heimat konstruieren kénnen.

Uber Kontrastdarstellungen dokumentiert sich, dass Flexibilitit oder Ver-
inderung ihres statischen Rahmens Unsicherheit und ein Gefiihl der Un-
behaglichkeit bei den Kindern auslésen. Im Gegensatz dazu vermitteln
Statik und Konstanz des Lebensraums Geborgenheit und geben den Kin-
dern die Option, sich Geborgenheit herzustellen. Hinsichtlich dieses As-
pektes ldsst sich bereits hier konstituieren, dass fiir Kinder des Typs zwei
eine soziale und rdumliche Verortung innerhalb eines verlisslichen, le-
bensweltlichen Rahmens entstehen kann.

Die Gruppe Tiger reagiert auf die Impulsfrage nach einem anderen Woh-
nort mit unterschiedlichen Beispielen, welche sie in Unsicherheit stiirzen
wiirden.

283



Gruppe Tiger, Passage: ,allein im Ausland“, Z. 392-398

Gm Also fir mich war s halt vielleicht nicht so gut
weil ich hab halt keine Freunde mehr und es is halt
auch anders in die Schule gehen da muss man halt
zum Beispiel so ne bestimmte Kleidung tragen und ja
man kann auch in Ausldnder also im Ausland kann man
sich halt auch nicht verstédndigen weil man die Spra-
che nicht kann eigentlich etwas bldd wenn man in
ein anderes Land muss.

Gepflogenheiten und Riten

Es dokumentiert sich, dass Kinder dieses Typs hinsichtlich Gepflogenhei-
ten wie z. B. Regeln oder Spielen invariabel agieren; dabei lief sich rekon-
struieren, dass sie ihre gewohnten Gepflogenheiten und Rhythmen beno-
tigen, um Geborgenheit zu konstruieren. Deutlich dokumentiert sich dies
wieder in der Kontrastdarstellung iiber z. B. fiir sie fremde Regeln, Spiele,
aber auch hinsichtlich Sprachen, Nahrung oder Klima. Im Folgenden
eine Passage aus der Gruppe Hund, in der Cf dariiber spricht, wie wichtig
ihr deutsches Essen ist, und andere Kinder der Gruppe vermuten, dass
fremde Kinder fremde Geschmicker haben.

Gruppe Hund, Passage: ,deutsches Essen”, Z. 417-425

Ct L Ich glaub die ham halt auch nen anderen
Geschmack (.) mit Spielen oder so.

Df Ja (.), bei denen gibt’s halt (.), also des is ja

oft so-

Af

L oder zum Beispiel Essen. Die essen bestimmt
nicht so deutsches Essen wie wir.

Df | Dann essen se zum Beispiel irgendwie
was anderes (.), und dann sagen wir wieder (.) wah, (.)
oder so (.). weil wir des net mégen (.). Ja (.), des 1is
halt (.).

Weiter lisst sich beziiglich des statischen lebensweltlichen Rahmens, in
welchem Typ zwei sich verortet, rekonstruieren, dass Kinder dieses Typs
fur sie als fremd empfundenen Briuchen und Gepflogenheiten gegen-
tber im Modus des Spiels oder der Betrachtung agieren. In den Diskus-
sionen dokumentierte sich, dass die Kinder des Typs zwei Integration
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oder Teilhabe an auslindischen, fiir sie fremden Aktivititen, Gepflogen-
heiten oder Ansichten als nicht méglich empfinden.

Exemplarisch fiir den Umgang mit fremden Gepflogenheiten im Modus
des Spiels dokumentiert dies hier zunichst ein Ausschnitt aus der Dis-
kussion der Gruppe Hund. Die Reaktionen der Kinder folgten auf den
stummen Impuls mittels der Kinderfiguren.

Gruppe Hund, Passage: ,fremde Kinder im Spiel“, Z. 176-204
Stummer Impuls: Kinder aus aller Welt.

Df Des sind ganz viele Menschen, die wo aus verschie-
denen Landern kommen.

Af Des is aus Schweden.

Df Als des hat sich der Walli mal verkleidet.

Af @(.)e

Bf Ja, 1is doch so.

Af (nimmt eine Figur) (°Des is aus Agypten.® Ich glaub
ich wohne am Kongo.)

cf (nimmt eine Figur) °Des is die &hm.°

Bf Kleopatra

Df Nein.

Bf Die mit dem ahm (2) Punkt da auf der Stirn.

Df L Des is auf jeden Fall, n Chi-
nese. Des is ein Eskimo, und der wohnt in in -

Cft L In der Antark-

tis, oder-

Af L
Und, des kommt aus Schweden, oder?

Bf Aus Fin- ne.

Df [ Aus Finnland.

Ccf Ne. Die kommt aus-

Df L per Tirkei, oder?

Bf L Des war

doch von dem Buch. Von dem Felix-Buch. Da hatten
die sich so verkleidet.

Df L Wo is denn der Film?
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Cft L Wo is denn der Film? Wo

spielt denn der Film? (.) Also des Dschungelbuch
(.) ab.

Bf | Der Felix-Film?

Df Wo spielt denn des ab? (In Amerika, oder so.)

Die Kinder rahmen diese Impulsfiguren mit ihnen bekannten Gestalten
aus Film und Fernsehen und tibertragen dies dann in ihre eigene Spiele-
und Kinderwelt. Sie sprechen tiber Verkleidungen und Biicher, in wel-
chen sie diese Figuren wiedererkennen. Dadurch schaffen sie eine Dis-
tanz zu den Figuren und zu den fremden Kindern, der fremden Kultur,
mit welcher sie sich nur tiber das Agieren im Spiel auseinandersetzen.
Eine Integration oder Teilhabe an fremder Kultur thematisieren sie an
keiner Stelle der Diskussion.

Eine dhnlich spielerische Reaktion auf die Kinderfiguren zeigt die Gruppe
Alpaka. Die Kinder dieser Gruppe betrachten zunichst die Figuren und
versuchen diese dann zu verorten.

Gruppe Alpaka, Passage: , Verortung der Kinderfiguren®, Z. 173-212
Cm
| Hm, des is ein Agypter.

Ew | afrika.

Y Ihr konnt einfach reden.

Cm | Agypter.

Y L wie geht’s denen
denn? In ihrem Zuhause?

Cm | Deutschland?

Aw L Gut.

Dw | pie wohnt bestimmt in
Agypten.

Cm

[ Ja und in Pyramiden. Da muss es sehr
heiR sein.

Bestimmt!
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Bm

Cm

Dw

L Aber des Land weiBl ich nicht, aber des hab
ich schon mal gsehn.

| vielleicht is des ja

| Des kenn ich auch irgendwoher.
[ Ich auch.

L So Inseln,

L und wie geht’s denen? Wie fihlen die sich
in ihren Landern? Was ham die denn fiir ein Zuhause?
Wie schauts denn da aus?

L Ich weiB wie die da aussehn. Da is es sehr grin.

L Im Dschungel.

Irgendwo im Dschungel.

((Kinder schauen die Kinderfiguren an (4)))

Bm
Cm

Bm

Cm

Bm
Cm

L Der wohnt im Dschungel.

L Nee, des is kein Deutscher. Der wohnt im Dschun-
gel, ja, der!

| Des is glaub ich Agypten.

L Mhm.
| Ahm, zeig. Nein des da.
L Nee,
des is auch
L Des is Deutschland!
[ Weil ich weiB wie man da
L Des is

Deutschland!

Es lisst sich dadurch rekonstruieren, dass ein intensiveres Eintauchen
oder empathisches Empfinden gegentiber diesen Figuren den Kindern
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nicht moglich ist. Nachdem die Figuren verortet wurden, zeigt sich kein
weiterer Gedanke tiber ein mogliches Zuhause dieser Kinder.

Sprache

Im empirischen Material dokumentiert sich als weiterer statischer lebens-
weltlicher Faktor die Sprache. Es lisst sich rekonstruieren, dass Sprache
von Kindern des Typs zwei als statisch und nicht erlernbar betrachtet
wird. Einzig die Muttersprache wird als Méglichkeit zur Kommunikation
und damit auch als geborgenheitsgebend wahrgenommen.

Dieser Faktor lief sich besonders in den Gruppen Hund und Tiger her-
ausarbeiten.

In der Diskussion der Gruppe Tiger lasst sich rekonstruieren, dass die
Kinder das Leben im Ausland komplett ausschliefen. Die Aussage dazu
rahmen sie mit zwei weiteren Hypothesen, welche Statik und Homoge-
nitit dokumentieren: Heimat ist fiir sie der Ort, an dem sie geboren sind
(siehe Dimension 3), und Sprache ist fiir sie, kongruent zum physischen
Heimatort, statisch und nicht veranderbar oder erlernbar.

Gruppe Tiger, Passage: ,fremde Sprachen sind unmdoglich®, Z. 414-427

Sw So fir mich war einfach Ausland nix weil ich in
weil ich in Deutschland geboren bin und da modchte
ich auch mein Leben lang bleiben.

Kw Fir mich war Ausland nix. Weil-

Gw L (Und wahrscheinlich
)

Kw L ich tu
mir ja schon bei der Sprache Englisch sehr schwer.

Sw Oh ja.

Gm Oh ja.

Sw Ich mich auch.

Kw Und deswegen glaube ich wenn man noch ne andere

Sprache lernen miisste dann tat ich ganz durcheinan-
derkommen dann tat ich vielleicht in England die
Sprache reden und in &hm in dem anderen England &h
in dem andern @(4)@ Land englisch reden.
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Auch die Gruppe Hund stellt den Faktor Sprache in einen statischen Rah-
men. Zudem konnotieren sie Sprache mit Kommunikation, welche fiir
sie ohne eine gemeinsame Muttersprache nicht méglich ist. Demnach
schliefRen sie auch Freundschaften und ein soziales Miteinander mit Kin-
dern, welche andere Sprachen sprechen, aus.

Gruppe Hund, Passage: , Italienisch”, Z. 382-406

Df L Ne (.), da kann man
dann kein Italienisch (.), gar net-

Af L Da kann ma dann net mit

denen reden.

Bf

L Da kannst dich net anfreunden.

Y //mhm//

Df Und da kannst dich jetzt net einfach hinstehn (.)
und sagen (.) ,Hallo, wie geht’s dir™

Y Ah. //mhm//

Df L Und der versteht des ja dann au net.

Af L Trotzdem (.),
wenn Jjetzt da ein Deutscher wohnen dade (.), da
sagscht halt ,Hallo™ (.), aber kennst ihn halt net

(.). und so sagst halt in Apfelhausen zu jemand
,Hallo“ und ich kenn n.

Y //mhm//

Df Und des is dann halt einfach-

Af | Ja und da kann ich ja mit dem
dann net reden (.), auBer ich will mal wissen wohin
ich gehen muss (.) oder so

Bf

L Und ma kann sich (.), ma kann sich
mit italienischer Kinder gar net so anfreunden,
weil ma ja gar nich (.) weil, wie ma des Jetzt

machen soll.

Af
L Da brauch ich nen Ubersetzer.

Des Weiteren zeigt sich beispielhaft eine gewlinschte Statik hinsichtlich
des Lebensraums in der Gruppe Kinguru. Die Jungen dieser Gruppe
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gehen auf den physischen Raum, das Klima und im Anschluss an diese
Passage auf den Faktor Sprache ein.

Gruppe Kinguru, Passage: , Leben nur in der Heimat“, Z. 493-512
Y Kénntet ihr euch das vorstelln? Woanders zu leben?
Fm

| Wohnen net. Urlaub scho. Langeren Ur-

laub, so vielleicht n halbes Jahr oder so. Aber
leben net.

Em [ stimm ich zu.

Y L Und warum?

Fm L Ja,
weil, Heimat. Ich bin hier aufgewachsen. Ich mag
hierbleiben. (.)

Em Ahm. Mag hierbleiben. Bin hier aufgewachsen. Also,

auch die Sprache jetzt Deutsch zum Beispiel kdnnen
wir ja Jjetzt besser wie andere Sprachen.

Y L Mhm. War dann noch was anderes

vielleicht auch schwierig oder nur die Sprache?

Em | vielleicht auch
sich da zurechtzufinden. Ich glaub, ich bin ja des
Wetter auch hier gewdhnt

Bm L des Klima meinst du

Em L
wenns dann ploétzlich mal 20 Grad warmer is, ich
glaub des is dann- vor allem auch &dhm Zeitunter-
schied. Wenn man da hinkommt, da is man dann voll
mide am Anfang und so. Also Urlaub schon, aber leben
net.

Personlichkeit

Durch die Orientierung an einem statischen Erleben von eigener und
fremder Personlichkeit konstruieren sich die Kinder ein Leben in Gebor-
genheit.

Fur Kinder dieses Typs konstatiert sich Geborgenheit durch das Leben
unter Gleichen. Es dokumentiert sich, dass sie demzufolge fokussiert
sind auf ein Heimatkonzept, welches eine statische, homogene
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Personlichkeit beinhaltet. Im empirischen Material zeigt sich, dass dieser
Typ Homogenitit der Personlichkeit unter anderem hinsichtlich des
Glaubens, des Aussehens und der Herkunft benétigt.

Es lisst sich festhalten, dass Kinder dieses Typs sich sozial und rdumlich
verorten kénnen, wenn sie unter anderen Gleichen leben konnen. Diese
Orientierung dokumentiert sich darin, dass sie nur von Menschen umge-
ben sein wollen, die dhnliche bis gleiche Persénlichkeitsmerkmale besit-
zen wie sie selbst. Ergo: Vertrautes bringt Typ zwei Geborgenheit und ein
Gefiihl von Heimat, Fremdes macht ihnen Angst.

Mittels einer Kontrastbeschreibung, zu welcher die Kinder tiber den Im-
puls der Kinderfiguren angeregt wurden, elaboriert die Gruppe Elefant
dariiber, dass Kinder aus fremden Lindern hier in Deutschland keine
Heimat finden koénnten, weil sie andere Personlichkeitsmerkmale auf-
weisen. In der folgenden Passage lassen sich die Aspekte (1) soziale Kon-
takte sind hier nicht vorhanden (im Falle eines Umzugs, fiirchten die Kin-
der, dass sie keine Freunde mehr hitten), (2) Alltagshandeln, (hier dient
als Beispiel das Wasserholen am Brunnen), (3) Gebriuche, (4) fremde
Kleidung und (5) Aussehen (Hautfarbe) rekonstruieren:

Gruppe Elefant, Passage: ,daran muss man sich gewéhnen*, Z. 146-181

Stummer Impuls: Kinderfiguren

Y Jetzt kann ich die nicht richtig hinlegen, sonst
wehts die weg. Gell. Aber die Kinder, die haben auch alle
bestimmt ein Zuhause, was glaubst du denn wie die sich da
filhlen oder wie sieht des Zuhause von denen aus?-

Fm Ja die fihlen sich auch zuhause aber die sind halt
in nem anderen Land und ahm wahrscheinlich sind sie auch
da geboren und deswegen kennen sie sich da auch besser aus
und ham auch Freunde und wilrden sie Jjetzt hierherziehen
hdtten sie auch erst mal keine Freunde und kennen sich
nicht aus.

Aw Und ich glaub wenn man, wenn zum Beispiel Jjetzt
diese hier da hierherziehen wiirde, dann wirde der, glaub
ich erst mal ganz andere Sachen machen als wir Deutsche.
Weil der zum Beispiel der holt jeden Tag Wasser am Brunnen
oder so und wir holen des einfach aus der Leitung.

Y mhm
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Fm L Ja.

Bw Mit dem Glauben vielleicht auch ein bisschen. Wenn
man zum Beispiel-

Fm L oder die Gebrauche.

Bw L Ja.

Fm Da missten sie sich auch erst mal dran gewdhnen.

Schweigen (5)

Dw Die sehen auch so aus als schuften die, -
Bw

Lece
Dw

L @sehr viel.(@

Y mhm

Bw Ich find es sieht nur der eine da, der aussieht
wie-

Ew

L Also, in Afrika is ja auch viel warmer
und wenn die jetzt hierherziehen wiirden die wahrscheinlich
viel warmere Sachen als wir tragen.

Bw Vielleicht wenn man dunkler ist dass man sich dann
nicht wohl fihlt weil ja alle hell sind.
Fm L ¢ )

Alle Q(.)@Q
Schweigen (7)

Als Beispiel fiir das Personlichkeitsmerkmal Glaube dient ein Ausschnitt
aus der Diskussion der Gruppe Katze. Es wird deutlich, dass die Kinder
einen unterschiedlichen Glauben akzeptieren, aber der Glaube an einen
Gott fiir sie ein elementares Merkmal ist, um sich mit anderen Kindern
und Freunden zu umgeben.

Gruppe Katze, Passage: ,Glaube“ Z. 799-808

Em L Und
bist du jetzt Muslim oder ahm-

Ccf L christ.

Bf L Nein, aber sie denkt mehr, ja aber sie

isst Schwein.
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Af
L Ja. Ja aber ich bin trotzdem-
Bf | aAber sie glaubt
trotzdem an Gott.
Ct
L Ja.
Af
[ Natiirlich.
Bf
L Ja, hat sie gesagt.

Im Kontrast dokumentiert sich dagegen Unsicherheit und dngstliches
Verhalten, wenn die Homogenitit hinsichtlich der Personlichkeitsmerk-
male wie Glaube oder Aussehen gestort wird. Varianzen in diesem Be-
reich gegeniiber agieren die Kinder unsicher und verstindnislos.

Diese Perspektive wird deutlich in einer Elaboration der Kinder der
Gruppe Hund. Darin zeigt sich, dass die Kinder, bei Heterogenitit, Dif-
ferenzen zwischen sich und fremden Kindern sehen. Im folgenden Dis-
kussionsausschnitt konstituiert die Differenz hinsichtlich Armut eine un-
uiberbriickbare Divergenz zu den anderen Kindern, und unterschiedliche
Lebensbedingungen wie Hitze (Agypten) und Kilte (Eskimos) dokumen-
tieren sich als weitere Aspekte, welche Heterogenitit markieren.

Gruppe Hund, Passage: ,Gefiihle anderer Kinder®, Z. 210-234

Af L Also ich
glaub, dass vielleicht manche Kinder (2), also net so ne
gu- (.), also net so ne schdéne Heimat haben (.), weil s

da vielleicht viel Arger in denen Stadten gibt, oder so.

cf Ich glaub (.), wenn man Sklave 1s, oder so, dann
hat s man nicht so gut.

Af L (Zeigt auf ein Kind) Ich glaub vielleicht so
wie da (.), °oder irgendwie so was.’

Df | Des is in Agypten.

Cft L Da fihlt er sich viel-

leicht heiB oder so ( ) .

Bf L Und ich glaub, manche sind, also ich
glaub, manche die ham s gut in der Familie und manche, bei
denen gibt’s halt-
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Df
L pa gibt s halt net so viel Geld und

S0
Bf [ viel Arger und die leben halt eher
armer.
Af (Die sind arm.)
Df Ja.
Y //mhm/ /
Af Oder so, wie zum Beispiel bei dem, weil des is ja
ein Eskimo (.), glaub ich da is es eher kalter.
Df L Da is es
ganz kalt.
Af

L Ja und vielleicht ham die auch gar net so
a warmes Haus (.), weil die net so viel Geld ham.

SchliefRlich dokumentiert sich in dieser Passage auch, dass fiir die Kinder
des Typs zwei kein Perspektivwechsel moglich ist. Die Kinder leben und
verorten sich in ihrer persoénlichen Lebenswelt, was ihnen das grofite
Maf an Geborgenheit verschafft.

An einer spiteren Stelle der Diskussion wird auch deutlich, welche
Grundbedingungen die Kinder fiir nétig halten, um Geborgenheit kon-
struieren zu kénnen.

Gruppe Hund, Passage: , Dach iiber dem Kopf*, Z. 265-273
Y //mhm//

Af Und n (.) Dach, dass wenns regnet (.). Und net so
gut-
Df

| Halt n Haus
Bf Also, dass sie ein Haus haben, ein schones, warmes.
Df Des muss ja net groB sein, aber Hauptsache irgend-
eins.
Y //mhm/ /
Bf Irgend nen Unterschlupf.
Df Ja. (.). und au Kleidung.
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Grundlagen der kindlichen Lebenswelt

Nachdem die Kinder der Gruppe Alpaka vor dem im Folgenden darge-
stellten Abschnitt der Diskussion {iber die Notwendigkeit der Anwesen-
heit ihrer Familie elaboriert haben, kommen sie im weiteren Verlauf auf
den Bedarf eines , Unterschlupfs®, also eines sicheren Hauses, und im
weiteren Gespriach auch auf das Bediirfnis nach Kleidung zu sprechen.
Dies stellt fiir die Kinder eine Grundlage ihrer persénlichen Lebenswelt
dar, um sich Geborgenheit zu konstruieren.

In der Gruppe Alpaka dokumentiert sich eine weitere Grundlage, die
Nahrung — das Essens und Trinken —, welche sich auch in den Diskussi-
onen der Gruppen Katze, Maulwurf, Gorilla, Kinguru, Taube und Tiger
rekonstruieren lasst.

Gruppe Alpaka, Passage: , Essen und Trinken®, Z. 309-316

Cm L Essen, Trinken,

Ew L
Spielsachen,

Dw

|l Also ich brauch nur Mama und Papa,
Natascha und Essen und Trinken.

Cm
L und Geschwister und Eltern.

Bm L und Spielzeuge,
sonst ist dir ja langweilig.

Fir die Kinder der Gruppe Alpaka scheint Nahrung ein elementarer Fak-
tor zu sein, wurde dies doch bereits in Z. 113 und mittels einer Kontrast-
darstellung iiber Kinder in Afrika in Z. 246 thematisiert.

Die Kinder des Typs zwei konstatieren, dass sie sich als in eine Lebens-
welt hineingeboren erleben. Teil einer sozialen Gemeinschaft und einer
Lebenswelt zu sein, empfinden Kinder des Typs zwei als hereditir. Dies
zeigt sich auch im riumlichen Empfinden des Typs zwei (siehe Facette 3,
Raum). Es dokumentiert sich, dass sich die Kinder auch als in einen Hei-
matraum hineingeboren empfinden. Im folgenden Ausschnitt aus der
Diskussion der Gruppe Taube lisst sich dies nochmals iiber die Bedeu-
tung der Muttersprache rekonstruieren. Zudem dokumentiert sich in
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dieser Passage auch das Bediirfnis nach dem Leben in einem sicheren
Raum, ,weil kein Krieg is“. Auf diesen Aspekt wird im Speziellen noch
bei der Beschreibung der riumlichen Verortung eingegangen.

Gruppe Taube, Passage: ,Geburt, Sicherheit, Sprache®, Z. 527-534
Cw Weil ich hier geboren wurde.

Dm L Weil kein Krieg 1is
und in andern Landern vielleicht schon.

Em Vielleicht.

Aw Aber vielleicht auch nicht.

Bw Weil Deutsch meine Muttersprache ist.
Y mhm

Em Und Vater.

Auch die Kinder der Gruppe Kinguru reagieren, analog wie die der
Gruppe Taube, auf den Eingangsimpuls mit dem Sich-Festlegen auf ih-
ren starren und homogenen Heimatraum. In der folgenden Passage
iiberschneiden sich auch schon die in den folgenden Unterkapiteln noch
auszudifferenzierende Dimension des statischen physischen Raums und
die des Modus der Herstellung von Geborgenheit. Es lisst sich konstatie-
ren, dass Typ zwei Geborgenheit auf Grundlage eines fixen, homogenen
Lebensraums mit einem fixen, homogenen lebensweltlichen und sozia-
len Rahmen konstruiert. Geborgenheit konstruieren die Kinder dieses
Typs weiter durch das Leben in einem homogenen lebensweltlichen Rah-
men.

Gruppe Kinguru, Passage: ,zuhause geboren“, Z.33-43

Bm Fir mich ist zuhause wo ich geboren werde.

Cm L
Du wirst im Krankenhaus geboren.

Alle Leee

Am L ( ) aufwachsen.

Fm Ahm fiir mich ist zuhause &hm einfach Wohlsein auch
und ahm n eigenes Haus halt. Ja also @(.)@

Am Also ich finde zuhause, wenn man halt so, wenn man

sich halt so -hm, wie soll ichs denn erklaren- hm
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halt wenn man wenn man da geboren is und alles. (.)
Man kann ja auch zuhause geboren sein.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kinder des Typs zwei
sich tiber einen verlisslichen, statischen, homogenen lebensweltlichen
Rahmen Geborgenheit konstruieren. Wie sich im empirischen Material
gezeigt hat, bildet eine Grundlage fiir Geborgenheit das Ausleben ge-
meinsamer, ihnen bekannter Briuche und Riten und ihrer Personlich-
keit. Einen gewichtigen Faktor im lebensweltlichen Rahmen stellt die
Sprache dar. Fiir Typ eins kann rekonstruiert werden, dass die Kinder ihre
Muttersprache als geborgenheitsgebend wahrnehmen und sich nicht in
der Lage dazu sehen, eine weitere Sprache zu erlernen. Als weitere Fa-
cette ldsst sich fiir die Kinder die Orientierung an einer statischen und
homogenen Personlichkeit rekonstruieren. Es zeigt sich, dass die Kinder
Differenzen in Bezug auf subjektiv fremde Kinder und Personlichkeits-
merkmale schaffen, welche sie nicht iiberwinden kénnen und wollen. Da-
bei wird zudem deutlich, dass die Kinder, umgeben von Menschen mit
fiir sie homogenen Personlichkeiten, sich als geborgen und sicher veror-
ten konnen. In Kontrastdarstellungen dokumentiert sich, dass dieser Typ
bei Verinderungen der lebensweltlichen Aspekte starr und unbeweglich
bleibt. Um sich sozial und rdumlich zu verorten, orientieren sich Kinder
dieses Typs am Ausleben einer gemeinsamen, ihnen bekannten Lebens-
welt, subjektiv fremden Lebenswelten treten sie relativ gleichgiiltig entge-
gen, ein abweisendes Verhalten (wie Typ eins) dokumentiert sich bei Typ
zwei jedoch nicht.

Vergleichsdimension 3:
Verortung im physischen Raum — Verortung in einem fixierten,
homogenen Lebensraum

Als dritte Facette des Typs zwei dokumentiert sich die Orientierung an
einem fixen, homogenen Lebensraum.

Aus dem empirischen Material ergibt sich, dass sich die Kinder des Typs
zwei iiber das Leben in einem statischen, unverinderbaren und damit fiir
sie konvergenten physischen Lebensraum Geborgenheit konstruieren.
Typ zwei stellt sich als Typ mit Nahraumbeschreibung dar, der Fokus der
rdumlichen und sozialen Verortung der Kinder wird auf den Ort, an dem
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sie geboren wurden und in dem auch die Familie lebt, gelegt. Ausschlief3-
lich dieser Raum kann fiir sie Geborgenheit vermitteln, bzw. ausschliefR-
lich in diesem Raum konnen sie Geborgenheit konstruieren. Dabei geht
es fiir die Kinder konkret darum, an Orten zu leben, die fiir sie bekannt
sind, in welchen sie sich selbststindig orientieren kénnen und die ihnen
sowohl geographische und soziale Sicherheit als auch Geborgenheit bie-
ten. Weiter lief} sich rekonstruieren, dass ein Wechsel oder Umzug fiir
diese Kinder nicht vorstellbar ist.

Es dokumentiert sich, dass ihre rdumliche Verortung statisch ist, abhin-
gig von externen Prozessen und fiir sie nicht beeinflussbaren Faktoren
(z. B. Geburt), welche sie als passivannehmen. Der Lebensraum lisst sich
demzufolge als von externen Prozessen und fiir sie nicht beeinflussbaren
Faktoren (z. B. Geburt) abhingig beschreiben. Allerdings bietet genau
dieser Ort, welcher statisch und unverianderbar ist, Geborgenheit und Si-
cherheit. Der physische Lebensraum des Typs zwei lisst sich als emotio-
nal und geographisch enger Raum zusammenfassen, welcher innerhalb
dieser Enge das hochste Mafl an Geborgenheit vermittelt.

Der Rahmen dieser Orientierung nach der Rekonstruktion, dass sich Kin-
der des Typs zwei dort geborgen fithlen, wo sie geboren sind, lief} sich in
unterschiedlichen Diskussionen dokumentieren, wie z. B. in den Grup-
pen Gorilla, Tiger, Kinguru und Taube.

Exemplarisch soll hier die Passage aus der Diskussion der Gruppe Kin-
guru angefiihrt werden. Es handelt sich um einen Ausschnitt aus der Ein-
gangspassage, in welcher die Kinder prompt konstatieren, dass fiir sie zu-
hause sein die Facette des ,wo ich geboren wurde“ mittrigt. Sie folgern,
dass man dann in diesem Ort aufwichst, ein Haus hat und sich folglich
dort auch wohl fiihlt.

Gruppe Kinguru, Passage: , Heimat ist da, wo ich geboren bin“, Z. 29-45

Cm Ahm, ich fihl mich hmmm zuhause ganz wohl.

Y mhm

Am °Du bist dran.’

Em Zuhause ist halt wenn man sich wohl fihlt halt.
Bm Fiir mich ist zuhause wo ich geboren werde.
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Cm L
Du wirst im Krankenhaus geboren.

Alle L e)e

Am L ( ) aufwachsen.

Fm Ahm fir mich ist zuhause 4hm einfach Wohlsein auch
und ahm n eigenes Haus halt. Ja also @(.)@

Am Also ich finde zuhause, wenn man halt so, wenn man

sich halt so -hm, wie soll ichs denn erkldren- hm
halt wenn man wenn man da geboren is und alles. (.)
Man kann ja auch zuhause geboren sein.

Dm | Also zuhause find ichs ganz schodon und ganz
gut und ich freu mich, dass wir zusammen sein kon-
nen.

Eine weitere Reflexion zu diesem Aspekt findet sich in der Gruppe Kin-
guru in der Passage ,ich mag hierbleiben“. Die Passage schlieflt an eine
Elaboration iiber das Leben in der Tiirkei von Bm an, der darin iiber Ur-
laube und Zeiten mit seinen Grofeltern und Verwandten in der Tirkei
berichtet. Die Kinder tiberlegen dann gemeinsam, ob sie auch in einem
anderen Land leben kénnten und kommen zum Schluss, dass sie in ih-
rem vertrauten Wohnort bleiben mégen. Es dokumentiert sich, dass ein
Umzug bzw. ein Wechsel des physischen Raumes fiir diese Kinder nicht
moglich erscheint.

Gruppe Kdnguru, Passage: ,ich mag hierbleiben*, Z. 493-503
Y Kénntet ihr euch das vorstelln? Woanders zu leben?
Fm

|l wWohnen net. Urlaub scho. Langeren Ur-

laub, so vielleicht n halbes Jahr oder so. Aber
leben net.

Em [ stimm ich zu.

Y [ Und warum?

Fm L Ja,
weil, Heimat. Ich bin hier aufgewachsen. Ich mag
hierbleiben. (.)

Em Ahm. Mag hierbleiben. Bin hier aufgewachsen. Also,

auch die Sprache jetzt Deutsch zum Beispiel kd&nnen
wir ja Jjetzt besser wie andere Sprachen.
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Einen an die obere Passage ankniipfenden Aspekt, ebenfalls bezogen auf
das Bediirfnis nach Statik und Homogenitit der Sprache, zeigen die Kin-
der der Gruppe Tiger auf. Es dokumentiert sich, dass sie einen Raum-
wechsel vermeiden wollen, um in jeglicher Hinsicht statisch bleiben zu
kénnen.

Gruppe Tiger, Passage: , Englisch ist schwer, Z. 414—428

Sw So fir mich war einfach Ausland nix weil ich in
weil ich in Deutschland geboren bin und da modchte
ich auch mein Leben lang bleiben.

Kw Fir mich wadr Ausland nix. Weil-

Gw L (Und wahrscheinlich
)

Kw L ich tu
mir ja schon bei der Sprache Englisch sehr schwer.

Sw Oh ja.

Gm Oh ja.

Sw Ich mich auch.

Kw Und deswegen glaube ich wenn man noch ne andere

Sprache lernen misste dann tat ich ganz durcheinan-
derkommen dann tat ich vielleicht in England die
Sprache reden und in &hm in dem anderen England &h
in dem andern @(4)@ Land englisch reden.

Sw @England@

Uber Kontrastdarstellungen wird zudem deutlich: Es l4sst sich rekonstru-
ieren, dass die Kinder des Typs zwei die Vorstellung, in ihrem gewohnten
physischen Lebensraum zu leben, als die einzig denkbare Moglichkeit
empfinden. Damit wird Ihr Lebensraum statisch fixiert.

Weiter dokumentiert sich eine Unsicherheit der Kinder bei Verinderung
des Raumes. Demzufolge konstruieren sie ihren Lebensraum als unver-
inderbar. Ein neuer Raum kann aus Sicht dieses Typs nicht zu Heimat
gemacht, sich angeeignet oder erlernt werden. Es dokumentiert sich, dass
sie eine Anpassung an einen fremden, unbekannten Raum als unmdéglich
erachten.
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Gruppe Elefant, Passage: , Umzug ist unmaoglich“, Z. 220-222

Bw Also ich wird nicht gern umziehen wollen weil ich
fithl mich zuhause und ich hab da hier in Heimburg*
auch schon viele lustige Sachen erlebt und ich fihl
mich hier wohl.

Y mhm

Ew Also ich konnts mir irgendwie auch nicht so richtig
vorstellen umzuziehen, also in ein anderes Land.

Von besonderer Wichtigkeit lisst sich bei Typ zwei die Synthese der sozi-
alen Beziehungen, hier der Beziehungen zur engen Kernfamilie, mit dem
physischen Raum, der subjektiven Heimat, rekonstruieren. Es dokumen-
tiert sich, dass die Kinder Heimat und Geborgenheit dann konstruieren,
wenn sie den Raum mit den benétigten engen sozialen Kontakten ihrer
engen Kernfamilie teilen kénnen. Die Fixierung auf einen statischen phy-
sischen Raum, verbunden mit der Kernfamilie, konstituiert sich als ge-
borgenheitsschenkend.

Dies zeigt sich deutlich in einem Ausschnitt aus der Diskussion der
Gruppe Taube:

Gruppe Taube, Passage: ,zuhause im Ort*, Z. 85-92

Dm Hmm?

Cw Gauschling.

W @(.)a@

Y Erkldrs mal bisschen warum-

Aw L Meine Eltern brauch ich-
Cw L

Weil ich in Gauschling lebe und da steht mein Haus
und da lebe ich mit meiner Familie-

Es dokumentiert sich weiter, dass der Hohepunkt an Geborgenheit fiir
die Kinder des Typs zwei erreicht wird, wenn die Verwandtschaft vor Ort
wohnt, der Ort gleichsam der ist, an dem sie geboren wurden, und der
zusitzliche Geborgenheitsfaktoren, wie hier z. B. das Haustier aufweisen
kann:
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Gruppe Luchs, Passage: ,zuhause daheim*, Z. 48-53

Bf Ich wohn eigentlich in Riedau*. Und meine Mama und
mein Papa die sind in Misselhausen* aufgewachsen
und da fihl ich mich auch zuhause, weil da meine
ganze Verwandtschaft is und wohnt. Und wir ham auch
einen Hund. Einen schwarzen Labrador und der heiBt
Wastl* und der war schon da bevor ich auf die Welt
gekommen bin der ist jetzt schon elf Jahre alt.

Auch in der Gruppe Tiger dokumentiert sich die Synthese der sozialen
Beziehungen mit dem Raum, hier Heimburg. Diese Synthese findet sich
gleich in der Eingangspassage, in der die elementaren Heimatfaktoren
seitens der Kinder festgelegt werden. Themen wie Eltern, Geschwister,
»da, wo ich auch geboren bin“, Haus und Garten werden als positiv kon-
notiert und als statisch dargestellt.

Gruppe Tiger, Passage: ,zuhause in Heimburg*“, Z. 21-36

Wm l Ja dann mach ich. Also ich fihl mich &hm
zuhause in Heimburg*, da wo ich auch geboren-

Sw L Ich fihl mich
zuhause in Heimburg* weil da meine Eltern sind.
e(.)

Gm L und

ich wachse auf mit meinen zwei Briidern und mit &ahm
meinen Eltern wir ham eine Katze zwei Wellensitti-
che zweihundert Fische und noch Hasen und wir hatten
ein Meerschweinchen wir ham ein groBes Haus und,
ja, ich fiihl mich halt wohl. (° Auch in Heimburg*.°)

Sw Darf ich weitermachen? @(.)@ Ich fihl mich zuhause
in Heimburg* in AhornstraBe, da wohn ich mit meiner
Schwester. @(.)@ Mit meinen Eltern (3) und mit gar

nix mehr.
Gm Also des heiBt ihr habt kein Haustier?

Sw [ Und mir
ham ein groRes Haus und einen Riesengarten und ein

Trampolin und eine Rutsche.
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Vergleichbare Passagen finden sich auch noch in der Gruppendiskussion
Taube.

Es dokumentiert sich, dass Kinder des Typs zwei die Moglichkeit zur ei-
genstindigen Orientierung und Aktivitit im Raum als mafigeblich be-
trachten, um sich Geborgenheit zu konstruieren. Auch dabei zeigt sich
die Synthese von sozialen Beziehungen mit dem physischen Raum. Der
Sinn dieser Orientierung liegt dabei tiberwiegend darin, die eigenen Fa-
milien selbststindig besuchen zu kénnen.

Die Gruppe Hund stellt dies an einem Kontrastbeispiel dar. Bf konstatiert
zundchst, dass sie sich im Heimatort ,Apfelhausen” am wohlsten fiihlt,
was Df bestitigt. In einer darauffolgenden Elaboration betten sie die Fak-
toren, welche sie fiir das Sich-wohl-Fiihlen in diesem Heimatraum bené-
tigen, ein. Dazu gehort, sich in diesem Raum geographisch auszukennen,
in diesem Ort in einem sozialen Konstrukt, mit der Familie, zu leben, den
Ort dsthetisch-schon zu finden und in Sicherheit leben und sein zu kén-
nen.

Gruppe Hund, Passage: ,zuhause ist man nicht einsam*, Z. 339-368

Af Hmmm (.). Ich muss mir mal die Bilder anschaun (4).
Ah (.), also, auch wenn meine Cousine jetzta net so
weit weg wohnen, ich dad mich vielleicht da au wohl
fihlen (.), aber trotzdem (.), mir geht dann scho
mein Zuhause au ab.

Y //mhm/ /

Df Daheim fihlt ma sich immer am wohlsten.

Bf L Ich fihl mich in Apfelhausen

am wohlsten.

Y //mhm// also (.), aber des misst s ihr mir irgendwie
noch a bissl erklaren (.). Was (.) des fir ein

Gefithl is, wieso des so is.

Df Ja (.), weil daheim in Apfelhausen* kennt ma ein-
fach, da wo ma is (.). Da kennt ma sich am besten
aus (.)-

Af L ah, djetzt
well ich was vielleicht-

Df L und da wenn ma weg 1s (.) zum Beispiel
jetz (.) sag ma mal (.) in Italien (.), und dann
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(.), also des is au scho oft bei mir, wenn ich jetzt
im Urlaub bin da (.), und dann muss ich scho oft
mal weinen, weil ich zu meiner Oma will, oder so
und (.) Ja.

Cft Ich finds deswegen so schén (.), weil' s da so viele
Bauernhéfe gibt (.) und ich fihl mich da einfach
(.), und ich find die Luft immer so schdén (.) und
ich find die Gegend auch total schdon (.) und fried-
lich.

Af Also ich glaub (.), ich vermiss Apfelhausen so (.),
weil ich kenn ja auch fast alle Leute hier so (.),
des is ja au so mein Heimatsland (.) und (.), Ja,
so wenn ich jetzt in Kroatien wdr (.), da kenn ich
ja eigentlich niemand.

Y //mhm/ /
Bf L Da fihlt ma sich dann so alleine.

Af L Da war ich dann so einsam.

Auch die Gruppe Elefant konstruiert Heimat dort, wo sich die Kinder ge-
ographisch orientieren kénnen:

Gruppe Elefant, Passage: ,da kenn ich mich aus®, Z. 28-34

Ew | Also ich war ich
wurde in Ingen- also im Sternenburger* Krankenhaus
geboren und ich bin in Ingen aufgewachsen.

Aw [ und wir ham zwei Hasen.

Ew Ja also in Heimburg* wohnen wir ja und dann da fthl
ich mich halt irgendwie auch zuhause.

Aw [ Weil ma sich da so gut aus-
kennt.

Zusitzliche und mit den oben dokumentierten der Gruppe Hund ver-
gleichbare Aspekte finden sich in der Gruppe Kinguru. Auch die Mitglie-
der dieser Gruppe elaborieren ausgehend von einer Negativbeschreibung,
dass sie lediglich im Urlaub kurzzeitig an einem anderen Ort leben kén-
nen und dass sie an ihrem Wohnort riumlich Heimat empfinden, weil
sie zum einen dort geboren und aufgewachsen sind und zum anderen
lebensweltlich verwurzelt sind (Sprache, Klima). Aber auch die Rolle der
geographischen Kenntnis findet sich in dieser Passage. , Vielleicht sich da
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zurechtzufinden“ dokumentiert, dass man in seinem Heimatraum iiber
geographische Orientierungsfihigkeiten verfiigen sollte, um sich Gebor-
genheit zu konstruieren:

Gruppe Kinguru, Passage: , Heimat ist da, wo ich mich auskenne®, Z. 494—

512

Y
Fm

Em

Fm

Em

Em

Bm
Em

Konntet ihr euch das vorstelln? Woanders zu leben?

L Wohnen net. Urlaub scho. Langeren Ur-
laub, so vielleicht n halbes Jahr oder so. Aber
leben net.

L Stimm ich zu.
L Und warum?

L Ja,
weil, Heimat. Ich bin hier aufgewachsen. Ich mag
hierbleiben. (.)

Ahm. Mag hierbleiben. Bin hier aufgewachsen. Also,
auch die Sprache jetzt Deutsch zum Beispiel ko&nnen
wir ja jetzt besser wie andere Sprachen.

L Mhm. War dann noch was anderes
vielleicht auch schwierig oder nur die Sprache?

L Vielleicht auch
sich da zurechtzufinden. Ich glaub, ich bin ja des
Wetter auch hier gewdhnt

L des Klima meinst du

L

wenns dann plotzlich mal 20 Grad warmer is, ich
glaub des is dann- vor allem auch ahm Zeitunter-
schied. Wenn man da hinkommt, da is man dann voll
mide am Anfang und so. Also Urlaub schon, aber leben
net.

Geborgenheit hinsichtlich rdumlicher Perspektiven lisst sich weiter be-
zliglich der physischen Sicherheit, des Lebens ohne Furcht vor Gefahren
aus der Natur (z. B. Erdbeben, Hochwasser, Tiger) als auch in Bezug auf
soziale Sicherheit (z. B. das Leben ohne Furcht vor Kinderarbeit oder Ver-
lust der Familie) rekonstruieren. Ein sicherer physischer Raum gibt Typ
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zwei physische und emotionale Sicherheit. Dies dokumentiert sich an-
hand von Kontrastdarstellungen und Elaborationen iiber ihre Furcht.

Sowohl die Furcht vor Naturkatastrophen (Vulkanausbruch, Erdbeben)
als auch die Furcht vor Gefahren im sozialen Bereich (Verlust der Eltern,
Kinderarbeit) elaborieren die Kinder der Gruppe Luchs in folgender Pas-
sage:

Gruppe Luchs, Passage: , Furcht vor Gefahren*, Z. 232-252

Ef Ich glaube, manche fihlen sich nicht so wohl, weil
ich hab mal ne Sendung gesehen, da is, da sind die
Eltern von einem Kind, mal beim Vulkansausbruch
oder so gestorben, oder beim Erdbeben und des Kind
hatte dann ne neue Familie bekommen und da muss sie
jeden Morgen hart arbeiten.

Df Ja, aber ich glaub jetzt auch nicht, dass &hm, sich
jetzt viele so Kinder nicht wohl fihlen. Weil wenn
Eltern, zum Beispiel, beim Autounfall oder so ge-
storben sind und dann manche sogar alleine wohnen,
und manche vielleicht auch nur auf StraBen wohnen,
weil se so arm sind, da glaub ich fthlen se sich
gar nicht recht wohl.

Af L Wie viel Uhr ist es?

Y L Ungefahr Viertel nach
vier.

Df L

Und ich glaub auch, &hm, viele Kinder fiihlen, sich
auch nicht wohl, weil se Kinderarbeit machen miis-
sen, weil sie so arm sind. (2) Ja also, aber mit
dem Kinderarbeit, des 1is, Jja auch ziemlich hart.
Weil man sollte den Kindern eigentlich keine Arbeit
geben, weil die ja, ich finde Kinderarbeit des ist
wirklich dumm, eigentlich fir, wenn man arm ist.
Also Kinder, ich mein, Kinder koénnen zum Beispiel
den Rasen mahen, aber nicht so richtig arbeiten
find ich.

Ef reagiert auf den Impuls der Kinderbilder, welche in der Passage zuvor
Thema waren, damit, dass sie ihre Kenntnisse iiber Kinder in fremden
Lindern preisgibt. Sie informiert die anderen, dass diese Kinder gréfleren
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Gefahren aus der Natur ausgesetzt sind als die Kinder hier in Deutsch-
land. Df geht weiter darauf ein und fiigt die Furcht vor dem Verlust der
Eltern hinzu. Sie schlieft damit, dass solche Kinder sich nicht wohl fiih-
len kénnen.

Auch die Gruppe Tiger elaboriert tiber die Furcht vor einer Naturkatastro-
phe, dem Erdbeben. Dies geschieht ebenfalls im Anschluss an die Propo-
sition der Kinderbilder und ist ein Ausschnitt aus einer Kontrastdarstel-
lung des Lebens von Kindern in fremden Lindern.

Gruppe Tiger, Passage: , Erdbeben, Z. 321-329

Gm Also. Die kommt aus Japan is ein schaut aus wie ne
Chinesin und &hm die fihlt sich zuhause wenn nicht
grad n Erdbeben is @(.}Q@ is sie mit ihrer Familie
zusammen is und-

(Gesprdch zwischen Wm und Gm iliber einstiirzende Hiuser -

unverstdndlich)

Gw Also der Junge kommt aus Irak und da sind viele
Kriegen.

Sw Kriege.

Gw Kriege und ah ja ich glaube die filhlen sich zuhause

wohl aber manchmal ist auch gefédhrlich.

Vergleichbar ist die Furcht der Gruppe Gorilla, welche eine Flut als mog-
liche Gefahrenquelle angibt. Im folgenden Ausschnitt dokumentiert sich
aber auch nochmals, dass Heimat abhingig von der Geburt bzw. dem Ge-
burtsort ist und nicht intrinsisch beeinflussbar. Zudem dokumentiert
sich ebenfalls die Synthese von Raum und Familie. Dort, wo Familie lebt
und ist, dort kann Geborgenheit und Heimat konstruiert werden.

Gruppe Gorilla, Passage: ,Flut“, Z. 133-139

Af Es kommt drauf an, wo man geboren is und wie man
erzogen ist, so, macht einem des Leben auch SpaB.

Ef Also ich glaub, dass, dass die anderen Kinder sich
auch wohl fiithlen kénnen also, wenn zum Beispiel,
wenns die Kinder in einer Familie sind und nicht,
wenn ein Kind zum Beispiel, wenn Krieg is und, also
wenn (des halt irgendwie bldd getroffen, zum Bei-
spiel Flut, da muss es ja dann auch weq)
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Als absoluten Kontrast zum Leben in einem geographisch und sozial si-
cheren Raum geben die Kinder die weiteren Faktoren Krieg und Flucht
an.

Auch in der Gruppe Taube findet sich eine Konklusion in der Endpassage
der Diskussion, dass Heimat da ist, wo man geboren ist und in Frieden
aufwachsen kann.

Gruppe Taube: Passage: ,kein Krieg“, Z. 526-529

L2w Und wieso fithlst euch jetzt in Deutschland zuhause?
Cw Weil ich hier geboren wurde.
Dm [ wWeil kein Krieg 1is

und in andern L&ndern vielleicht schon.

Zusammenfassung

Als dritte Facette lisst sich fiir die Kinder des Typs zwei die Verortung in
einem statischen, homogenen und unverinderbaren physischen Raum
rekonstruieren.

Aus dem empirischen Material geht hervor, dass diese Kinder den Raum,
in dem sie geboren und aufgewachsen sind, in welchem sie sich selbst-
stindig orientieren kénnen und der ihnen Sicherheit bietet, als geborgen-
heitsschenkend betrachten. Kinder des Typs zwei verorten sich in sozial
und geographisch sicheren Riumen und zeigen Angst vor und Unsicher-
heit bei geographisch und sozial unsicheren Riumen.

Es dokumentiert sich zudem, dass ein Raumwechsel fiir die Kinder des
Typs zwei nicht in Frage kommt. Heimatraum kann fiir Typ zwei nicht
verindert oder neu geschaffen werden.

Vergleichsdimension 4:
Modus der Konstruktion von Geborgenheit — Herstellung von
Geborgenheit im Modus einer reaktiven, beobachtenden Konstruktion

Zusammenfassend ergibt sich aus dem empirischen Material die vierte
Vergleichsdimension des Typs zwei. Diese dokumentiert sich bei den
Kindern des Typs zwei als reaktiv, beobachtender Modus der Konstruk-
tion von Geborgenheit. Dieser Modus wird im Folgenden anhand der drei
vorhergegangen Verortungsdimensionen dargestellt:
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Modus der Konstruktion hinsichtlich sozialer Verortung

Die Kinder des Typs zwei verorten sich statisch in ihrer homogenen Kern-
familie. Es dokumentiert sich, dass sie sich nach innen zu ihrer eigenen
sozialen Gruppe hin orientieren. Sie nehmen die Familie als gegeben
und stabilisierend an. Durch diese statische Verortung in ihrer homoge-
nen sozialen Gruppe konstruieren sie Geborgenheit und schaffen sich ei-
nen stabilen Rahmen. Diesen konstruieren sie durchgehend im Modus
der reaktiven, beobachtenden Konstruktion. Im folgenden Transkriptaus-
schnitt aus der Diskussion der Gruppe Tiger dokumentiert sich das reak-
tive soziale Verhalten der Kinder. Die Kinder nehmen Entscheidungen
der Eltern als gegeben an und vertrauen reaktiv auf die gute Absicht ihrer
Eltern. In der abschlieRenden Konklusion des Ausschnittes beschreiben
Kw und Gw, dass sie sich nur wirklich zuhause fithlen, wenn sie im
Kreise ihrer Kernfamilie mit dieser zusammen sein kénnen. In diesem
Kreis kénnen die Kinder reaktiv Geborgenheit konstruieren.

Gruppe Tiger, Passage: , Eltern machen es gut“, Z. 198-225

Sw Und des find ich auch gut dass weil des bei uns so
so einfach normal is wenn unsere Eltern mal sagen
zum Beispiel wir missen jetzt mal was kldren Papa
und ich geht ihr Jjetzt einfach mal raus des ist
halt weil ich mich zuhause fithl weil ich weiR dass
meine Eltern nix BOses Uber uns reden.

Wm Stopp

Gm Jetzt ist Stopp (wer weil wann.)

Gw L Ja sag.

Gm Also ich fthle mich zuhause wenn ma sozusagen zu-

sammen sind und nicht die ganze Zeit irgendjemand
wieder ScheiBe baut und eigentlich is es so dass
adhm wir sozusagen also dass ich mich sozusagen eher
zuhause fithl mit meinen Eltern wenn wir im Urlaub

sind.
Wm (Ich erzahl des von meine Jetzt.)
Kw Ich fihl mich zuhause immer nur
Wm L (Weil eigentlich wohl

ohne meinen Bruder wenn der mich nicht die ganze
Zeit argert.)
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Kw L
Ich weiB immer nur @Q@(.)Q@ ich weiBR immer nur dass
ich zuhause bin, wenn mein Papa nicht in der Feu-
erwehr ist oder so und halt wenn die ganze Familie
zusammen ist und am meisten mag ich am Abend mit
meiner Familie auf der Couch sitzen nédmlich da simma
meistens zusammen. Meistens.

Sw Meistens. Ausrufezeichen.
Kw und Sw @(.)@
Gw Also ich fiihle mich zuhause wohl, wenn meine Eltern

da sind (scht- bringt Kw und Sw zum Schweigen) und
wenn wir uns gut verstehen und ja.

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung in Lebenswelten

Auch was ihre Lebenswelten angeht, verorten die Kinder des Typs zwei
sich statisch in homogenen Welten. Diese Verortung dokumentiert sich
ebenfalls im Modus einer beobachtenden, reaktiven Konstruktion. In die-
sem Modus konstruieren die Kinder dann Geborgenheit in ihren homo-
genen, gleichbleibenden Lebenswelten.

In folgender Passage, entnommen aus der Diskussion der Gruppe Katze,
dokumentiert sich ihr reaktiver Konstruktionsmodus. Tatsachen, hier
zum Beispiel die Geburt in einem bestimmten Land, in einen bestimm-
ten Kulturkreis hinein, nehmen diese Kinder als gegeben an. Ein aktives
Handeln der Kinder des Typs zwei lisst sich nicht rekonstruieren. Em
spricht hier von ,Gliick, in Deutschland geboren zu sein und demzu-
folge genug zu essen zu haben, auch Bf schlieft sich dem an und steigert
die Geburt in China als einen noch gliicklicheren Vorfall. Es dokumen-
tiert sich, dass die Kinder dieses ,Gliick” reaktiv annehmen und nicht
durch aktives Handeln versuchen ihre Lebenssituation zu verindern.

Gruppe Katze, Passage: ,Gliick“, Z. 518— 531

Bf L Aus, aus-
Cft L Amerika.
Em L Sie hat &h so wviel

Glick, also schauen sie mal, schon von alle Kinder,
die drei zum Beispiel, ja vielleicht nur eine Mahl-
zeit am Tag und die hatte am meisten Glick, die is
halt in Deutschland gelandet-
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cf L oder die.

Bf L
Oder die. Die Chinesein.

Em L Ja, die ham auch Gliuck Alta.
cf L @pie Chinesing
Em L Die ham am meis-

ten Gluck die da, also weil-

Cft L Japaner.

In einer Elaboration der Gruppe Maulwurf berichtet Fw von der Zeit ihrer
Familie in Tschechien. In diesem Absatz lisst sich rekonstruieren, dass
der Bruder des erzihlenden Midchens, der die fremde Sprache noch er-
lernt hatte, sich dort wohl fiihlt; als Gegenhorizont lasst sich weiter re-
konstruieren, dass ohne diese Sprachkenntnis kein Geborgenheitsgefiihl
hergestellt werden kann. Es dokumentiert sich aber auch ein reaktives
Verhalten gegeniiber dem aktiven Spracherwerb. Der Modus der Kon-
struktion von Geborgenheit dokumentiert sich als reaktiv die Gegeben-
heiten annehmend.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Angst vor Umbruch®, Z. 484-503

Fw L ja, aber ich kann mich eher,
also ich kann mir nur vorstellen in Frankreich zu
leben, wenn ich bei meiner Tante wohnen wiirde. Aber
wenn wir, wir wurden ja nach Deutschland, mein Vater
wurde ja nach Tschechien versetzt und dort haben
wir auch zwei Jahre gewohnt und mein Bruder, der
kann ja konnte damals flieBend Tschechisch und ahm
ich stell mir da vor, dass der sich da auch sehr
zuhause gefithlt hat dort in Tschechien, weil er ahm,
weil er er is sozusagen dort aufgewachsen bis er
drei war und er konnte auch Tschechisch sehr gut,
also mehr als Deutsch sogar n bisschen, und ah ein-
mal is er auch am Bahnhof weggelaufen und dann hat
er den Polizisten erklart wo er war. Also ich glaub
also, aber jetzt kann er leider kein Tschechisch
mehr, aber ich kénnt mir s gut als Kind vorstellen,
wenn man mit seinen Eltern &hm irgendwo in ein frem-
des Land kommt, dort kein Wort versteht, dann is es
schon irgendwie schlimm, weil wenn man dann was
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falsch ausspricht, dann lachen die Kinder viel-
leicht.

Ew L die verstehen einen dann wahrschein-
lich noch nich mal richtig oder verstehen einen
falsch. Weil es gibt ja auch viele Worte, die sehr
dhnlich sind

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung im physischen Raum

Der Modus der reaktiven, beobachtenden Konstruktion von Geborgenheit
dokumentiert sich deutlich in der Verortung der Kinder des Typs zwei im
physischen Raum.

Uber eine statische, gleichbleibende Verortung in ihrem bekannten phy-
sischen Raum konstruieren die Kinder Geborgenheit und verorten sich
als sicher. Diese Verortung konstruieren sie tiber eine beobachtende, re-
aktive Art und Weise; es dokumentiert sich, dass sie Riume als gegeben
annehmen und diese Rdume dann auch fiir ihr Wohlbefinden verlangen
und bendtigen. In Kontrastdarstellungen wird deutlich, dass eine Verin-
derung des Raumes Unwohlsein und das Begehren, wieder in den be-
kannten Raum zuriickzukehren, auslost. Aktivititen der Kinder, den
Raum zu ithrem Vorteil zu verindern, dokumentieren sich nicht.

In der Passage ,zuhause ist ein guter Platz“ aus der Gruppe Luchs doku-
mentiert sich die Synthese aus sozialer und rdumlicher statischer Veror-
tung mit dem reaktiven Modus der Herstellung von Geborgenheit. Af ver-
traut auf die Entscheidung ihrer Eltern, einen guten Platz zum Leben zu
finden, und gibt sich dieser Entscheidung hin. In der Riickfrage von Df
dokumentiert sich, dass ein anderes Zuhause, an einem anderen Platz,
fur die Kinder nicht gedacht werden kann. Der Modus der Herstellung
von Geborgenheit hinsichtlich der Verortung im physischen Raum stellt
sich als reaktiv dar.

Sind Menschen gezwungen den Raum zu dndern oder gar zu verlassen,
dokumentiert sich ein Mitgefiihl der Kinder diesen verlassenden Kindern
gegeniiber. Im Gegensatz zu Typ eins, der, konzentriert auf sich selbst,
die anderen Kinder um sich herum nicht wahrnimmt, dokumentiert sich
bei Typ zwei, dass eine Verinderung des Raumes mitleidserregend ist
und dazu fithren kann, dass die Herstellung von Geborgenheit gebrochen
ist.
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Gruppe Maulwurf, Passage: ,allein in Australien”, Z. 578-587

Cm L ja wenn man, wenn man schon mal wenn man
Geschwister hat und die dann weg sind &hm mein
Cousin der hat drei Jahre lang in

Dm L ja aber es gibt auch-

Cm | Australien gelebt

Bm [ oh der Arme

Cm L und

dann is er wiedergekommen oder mein Onkel hat zwei
Jahre in Lettland gelebt

? d ja am Bauernhof)

Zusammenfassung

Als vierte Facette lasst sich fiir die Kinder des Typs zwei der reaktiv, be-
obachtende Modus der Herstellung von Geborgenheit rekonstruieren.
Aus dem empirischen Material lisst sich folgern, dass die Kinder diesen
Modus sowohl hinsichtlich der sozialen und raumlichen Verortung als
auch hinsichtlich der Verortung in ihrer Lebenswelt anwenden. Es doku-
mentiert sich, dass die Kinder Geborgenheit iiber eine reaktive, anneh-
mende Art und Weise herstellen und Aktivititen anderer beobachtend ge-
geniiberstehen. Aktionen ihrer Eltern vertrauen sie und konstruieren
tiber die Beobachtung dieser Aktionen wieder Geborgenheit. Im Unter-
schied zu Typ eins dokumentiert sich bei den Kindern des Typs zwei ein
wohlwollend annehmender Modus gegentiber der inneren und dufieren
Statik, Homogenitit und Reaktivitit, woriiber Geborgenheit konstruiert
werden kann.

Zusammenfassung Typ zwei — Daheim ist daheim

Im empirischen Material konnte rekonstruiert werden, dass Kinder des
Typs zwei sich Geborgenheit im Modus der beobachtend-statischen Kon-
struktion bilden. Dies stellt sich als Erstes in der Verortung der Kinder
innerhalb eines homogenen sozialen Kreises dar, dessen Mittelpunkt sich
als die Kernfamilie rekonstruieren lisst. Die Kinder beschreiben die phy-
sisch anwesende Kernfamilie bzw. den engen Familienkreis als substan-
ziell. Veridnderungen in einer sozialen Gruppe stehen sie beobachtend
gegeniiber, bleiben aber innerhalb ihrer Gruppe homogen. Weiter konnte
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aus dem empirischen Material die Orientierung der Kinder an einem ho-
mogenen, stabilen, kohidrenten Lebensraum rekonstruiert werden. Hier-
bei lasst sich z. B. das Bediirfnis nach ihnen gewohnten Gepflogenheiten
und Riten rekonstruieren. Als weiterer statischer, homogener Faktor liefd
sich Sprache rekonstruieren. Allein die Muttersprache wird als geborgen-
heitsgebend wahrgenommen. Im Modus der Beobachtung betrachten die
Kinder Abweichungen von ihren Gewohnheiten, nehmen sie aber nicht
in ihre eigenen Gepflogenheiten auf. Auch hinsichtlich der Verortung im
physischen Raum dokumentiert sich bei den Kindern des Typs zwei eine
homogene Verortung in einem fixierten Raum. Im empirischen Material
lisst sich darlegen, dass die Kinder sich tiber das Leben in fiir sie konver-
genten physischen Riumen Geborgenheit konstruieren. Daraus lisst sich
zusammenfassend schliefen, dass die Kinder des Typs zwei sich Gebor-
genheit tiber einen beobachtend-statischen Modus konstruieren. Sie ori-
entieren sich an bleibender Homogenitit und konstruieren sich dartiber
Geborgenheit.

43.4 Typ drei: Daheim ist es am schénsten — nahraumorientiert im
Modus der integrativen, semivariablen Konstruktion

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lisst sich ein wei-
terer Typ von Kindern in Bezug auf ihre rdumliche und soziale Verortung
und ihre Konstruktion von Heimat herausarbeiten: diejenigen, die ihr
Heimatkonstrukt im Modus der integrativen, semi-variablen Herstellung
von Geborgenheit konstruieren.

Im Unterschied zu Typ zwei dokumentiert sich, dass Kinder des Typs drei
eine strikte, statische Homogenitit, wie sie sich bei Typ eins und zwei
darstellt, um Geborgenheit zu konstruieren, aufbrechen und hinsichtlich
aller Vergleichsdimensionen erweitern und verandern sowie Fremdheit
integrieren und zulassen kénnen.

Es dokumentiert sich, dass sich Kinder dieses Typs drei Geborgenheit
durch homogene soziale Beziehungen konstruieren. Diese homogene
Gruppe konnen sie aber integrativ erweitern, insbesondere mit Mitglie-
dern aus der erweiterten Familie. Auch lebensweltliche Facetten stellen
sich als integrativ erweiterbar und erlernbar dar (z. B. Sprache). Die Kin-
der orientieren sich zwar an homogenen Persénlichkeitsmerkmalen, kon-
nen aber externe, subjektiv fremde Persénlichkeitsmerkmale integrieren
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und annehmen. Weiter dokumentiert sich, dass die Kinder des Typs drei
tiber einen dsthetisch-schonen Raum, an den sie sich aber auch neu ge-
wohnen konnen, Geborgenheit konstruieren. Die Kinder des Typs drei
orientieren sich an Integration: Fremde und Fremdheit in ihr Leben zu
integrieren, dabei keine Verunsicherung zu spiiren und selbststindig
und aktiv fiir Geborgenheit fiir sich zu sorgen, lisst sich rekonstruieren.
Um das volle Maf an ihrer subjektiven Geborgenheit und damit auch an
Heimat zu konstruieren, verorten sich diese Kinder, nach Modulation ih-
rer Heimatfacetten oder Integration von Fremdem und Neuem, immer
wieder in homogenen Heimatkonstruktionen. Es dokumentiert sich im
Material, dass die Kinder des Typs drei Geborgenheit im Modus einer in-
tegrativen, semivariablen Konstruktionsleistung herstellen.

Die vier in Kapitel 4.3.1 beschriebenen Vergleichsdimensionen werden
von Typ drei in folgenden Dimensionen charakterisiert:

Dimension 1: Verortung in einem erweiterten familidren sozialen Kreis

Dimension 2: Verortung in einem homogenen, lebensweltlichen Rah-
men mit der Varianz von singuliren Modulationen

Dimension 3: Verortung in einem partiell fixierten, isthetisch-scho-
nem Raum

Dimension 4: Herstellung von Geborgenheit im integrativen, semivari-
ablen Modus

Vergleichsdimension 1
Verortung in sozialen Beziehungen — Verortung in einem erweiterten
familiiren sozialen Kreis

Die sozialen Beziehungen dieser Gruppe sind fokussiert auf die erwei-
terte Familie. Geborgenheit konstruieren Kinder des Typs drei {iber die
Verortung in sozialen Beziehungen zu ihrem Familienkreis. Dieser kann,
anders als bei Typ zwei, flexibel mit Verwandtschaft bzw. Mitgliedern der
Familie erweitert werden. Zusitzlich zu Eltern und Geschwistern spielen
bei diesem Typ demnach auch Tanten, Onkel, Cousins und Cousinen
eine geborgenheitsgebende Rolle. Es dokumentiert sich eine wichtige
Rolle der GrofRmutter. Dazu lisst sich eine geborgenheitsschenkende
Rolle von Haustieren und Kuscheltieren der Kinder feststellen.
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Erweiterte Familie

Die Kinder orientieren sich an ihrer erweiterten Familie. Sie verstehen
sich als grofle Gemeinschaft, als Clan, wo natirliches Vertrauen und Zu-
neigung herrscht. Deutlich zeigt sich dies in der Passage ,,Geborgenheit®
aus der Diskussion der Gruppe Taube, in der Cw davon spricht, dass ihre
erweiterte Familie eine ,,Gemeinschaft® ist, die einander vertraut.

Gruppe Taube, Passage: ,Geborgenheit”, Z. 176-182

Aw Ahm. Also. Bei meinen Omas und Onkeln und Tanten
fihl ich mich auch geborgen.

Dm L ich auch.

Aw [ weil halt, die- ja-

Dm zu Em L (
)

Cw L

Wir sind alle eine Gemeinschaft wir koénnen einander
vertrauen.

Exemplarisch dazu ein Zitat aus der Gruppe Luchs, in der die Kinder iiber
ihre weite Verwandtschaft, Grofleltern, Tanten und Cousins, elaborieren.
Sie bestdtigen in dieser Elaboration, dass sie sich bei diesen Menschen
ebenso zuhause und geborgen fiithlen kénnen wie bei ihrer Kernfamilie.
Df konnotiert zusitzlich zum Verwandtschaftsgrad die Regelmifigkeit
der Treffen und weitere Annehmlichkeiten, die sie mit Aufenthalten bei
ihrer Familie verbindet.

Gruppe Luchs, Passage: , Freunde, Cousins, Tanten und Co.“, Z. 100-135

Y Okay. Kennst du irgendjemanden der irgendwo anders
zuhause 1ist?

Df Ha, wie, anders zuhause?

Af Unsere Verwandtschaft.

Ef Meine Cousine, in Fichtlingen*.

Ct L Meine ganze Verwandtschaft.

Bf | Bei mir ist die Oma und

der Opa, die sind in Misselhausen* Zuhause die Tante
Susanne und der Onkel Tim und mein Cousin Johannes
die sind auch in Misselhausen* zuhause und dann
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Af

Df

noch meine andere Tante und mein anderer Onkel und
meine Cousine Karolina und mein Cousin Nick* die
sind auch in Misselhausen* die Oma und der Opa woh-
nen mit denen zusammen in einem Haus. Und die Oma
Rosi* und der Opa Dieter* die wohnen auch in Mis-
selhausen* und da wohnen auch vom (2) von meinem
anderen Opa wohnen da auch die ganzen Brider und
die sind auch (ganz nett).

Ein Freund von mir, der heilt Luis* und der wohnt
in Amching* und den treff ich eigentlich sehr selten
welil- nur wenn wir bei Freunden bei uns sind beim
Geburtstag oder so eingeladen, weil da ham wir uns
so schon fiinfmal gesehen und dann ham wir uns end-
lich befreudet eigentlich so kann man bei uns, oder
beim Luis* des Zuhause so sehen.

//mhm/ /

Also meine Cousine die wohnt in Amching*, da, wir
sehen uns aber jeden Sonntag oder Samstag &hm, ent-
weder kommen wir nach Amching* und Ubernachten dort
oder sie kommen zu uns und iUbernachten bei uns.
Meine Oma die wohnt bei uns auch in Rutz*. Ganz in
der Nahe, da koénnen wir zu FuB hingehen. Und meine
dhm Oma und mein Opa wohnen in Erlenberg*. (3) Und
(2) ahm da, also die muss man halt mim Auto hinfah-
ren, weil sonst kann man da nicht zu FuB, aber
einmal sind wir schon hingeradelt und da is es immer
ganz schoén bei der Oma und beim Opa weil wir immer
Eis essen gehen, weil da auch die &dhm Eisdiele ganz
in der N&he ist. Und meine Tante, die Fani*, die
wohnt auch in Rutz* und die hat ahm Kihe und des
sind ahm meine Lieblingstiere und Kalbchen und &hm
eine Kuh die heiBt genauso wie ich, die Edith* und
die mag mich voll gern.

In der Gruppe Luchs elaborieren die Kinder iiber gemeinsame Spielzeit
mit ihren Cousinen (siehe dazu Passage ,Leben mit Cousinen®). In der
Passage ,Leben mit Cousinen“ dokumentiert sich auch, dass die Kinder
in dieser speziellen Zeit besondere Freizeiterlebnisse gemeinsam haben
und sie durch diese qualitativ verbrachte Zeit und die Gemeinschaft mit
der Familie heimatliche Geborgenheit konstruieren kénnen.
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Ahnliche Verdichtungen von gemeinsamer Aktivitit und Familie be-
schreiben auch die Gruppen Hund, Taube und Zebra.

In einer anderen Passage der Gruppe Luchs (,Eingangspassage“) handelt
es sich in einer Elaboration um die weite Verwandtschaft und das Zusam-
menleben mit dieser. Als weitere Faktoren werden in folgender Passage
auch die Haustiere der Verwandtschaft beschrieben, welche einen beson-
deren Part in der Zuneigung der Kinder einnehmen und ein Plus an Ge-
borgenheit im Zusammensein fiir sie bedeuten.

Grofeltern — GrofSmutter

Es dokumentiert sich, dass die GrofReltern, im Speziellen die Grofdmutter,
einen erheblich positiven Part fiir Kinder des Typs drei tibernehmen, um
Geborgenheit zu konstruieren. Durch diese Person, die von den Kindern
mit besonders viel Wirme, Zuneigung und Liebe beschrieben wird, er-
fahren sie ein zweites Zuhause und ein besonderes Maf an Geborgen-
heit. Dies wird in verschiedenen Diskussionen, wie z. B. in den Gruppen
Katze, Gorilla, Kinguru, Tiger, Taube und Luchs, deutlich.

Exemplarisch wird hier nochmals, wie bereits in der Diskursanalyse der
Gruppe Katze dargestellt (siehe Kapitel 4.2.2), darauf eingegangen, was
sich in dieser Diskussion zeigt. Primir orientieren sich die Kinder an ih-
rer Familie, inklusive Eltern, Geschwistern, Onkeln, Tanten, Cousins und
Cousinen. Dabei spielt die Grofmutter eine exorbitante Rolle. Es doku-
mentiert sich im Material, dass diese Person fiir die Kinder eine beson-
ders hohe Stellung in der Familienkonstellation hat. Im Zusammenhang
mit der Groflmutter erwidhnt Af auch das besonders gute Essen, welches
die Groflmutter zubereitet. Cf erzihlt dann weiter von ihren Cousinen,
die sie auch als Freundinnen bezeichnet, die ebenfalls zu Besuch kom-
men. Bereits in dieser Anfangsphase der Diskussion dreht es sich hier
nur um Familienmitglieder, die als Heimatfaktoren benannt werden und
einen hohen Stellenwert im Leben von Cf besitzen. In einer abschlieRen-
den Konklusion durch Bf legt diese nochmals den hohen Stellenwert der
GrofRmutter fest und bestitigt die herausragende Position der groflen Fa-
milie als Heimatfaktor.
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Die auflergewshnlich grofle Rolle der Groffmutter und der erweiterten
Familie zeigt sich in der Diskussion der Gruppe Katze mehrmals (siehe
Diskursanalyse 4.2.2).

Gruppe Katze, Passage: ,Oma lieb ich am meisten”, Z. 6-59

Y |l und warum des da so schén is oder
warum sie sich genau da wohl fihlen. Nachdem ich
jetzt Jja euer Zuhause nicht kenne, interessiert
mich euer Zuhause. Erzdhlts mir doch mal iber euer
Zuhause.

Ccf Im Heimatland? °0Oder?° (3) °Ah so°. (3) Also ich
fihl mich bei meiner Oma am meisten wohl, weil sie
@leckeres Essen hat@ @(2)@ und weil dort, da also
dort sind am meisten meine Freunde und so, also
meine Cousinen, und, also sie kommen immer zu Besuch
und, Jja-

Bf Und ich halt, ich find halt ich war ja noch nie in
Usbekistan*, bei mir war s so also bei mir is es
so, dass meine Eltern, die a&hm ham sich auch hier
in Friedlingen* kennen gelernt, die warn namlich
bei in so eim °Fliichtlingslager®, oder so wie man
das nennt, und da ham sie sich halt beide kennen
gelernt und dann ham sie halt geheiratet, und &hm
ich war halt dort noch nie aber &hm und ich hab
halt auch n Opa der dort lebt weil hier wohnen halt
meine ganzen Tanten und so und ahm mein Opa is halt
dort geblieben, a&hm weil er sich halt dort am meis-
ten zuhause fihlt, und dann &hm, ich ich hab ihn
zwar noch nie kennen gelernt aber dhm meine Mama
dhm also meine Oma is hier und die lieb ich halt
eigentlich auch am meisten von der Familie aber,
ich fiihl mich auch am meisten wohl, wenn ich bei
meinen Eltern und bei meiner Familie bin.

Schweigen (3)

Af (Ich kénnt schon auch was sagen, ne.)

Dm @Was?@

Em Sag mal was.

Dm Also ich komme aus Peru* und ich fthl mich am meis-

ten wohl bei meinem Bruder ja, weil ich ihn einfach
mag, er 1s sozusagen fir mich mein bester Freund
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und ja ich hab auch sehr viele Verwandte dort und
da hab ich auch nicht sehr viele davon kennen ge-
lernt. Leider. Weil mein Opa den kenn ich gar nicht,
weil der gestorben is, und mein Onkel auch.

Bf Ahm. Lebt, lebt dein Bruder in Peru*?

Dm L Ja.

Bf Ach so. Warum is er nicht hier nach Friedlingen*
gekommen?

Dm Ahh, weil er sich hier nicht auskennt und so.

Bf L
Ach so.

Dm
L Er is ganz in Peru* aufgewachsen, er war nie in
Deutschland.

Bf L Ach so.

Schweigen (4)

Af Ja ahm. Also. Ich fithl mich wohl in meinem Wohnzim-
mer, weil dort von meiner ganze Familie jeder ist.
Manchmal kommt auch meine Oma zu Besuch und, ah da
seh ich auch ganze Zeit meine Katze, weil sie auch
dort ist. Und &hm die Kiche und das Wohnzimmer sind
zusammen, in einem Zimmer, und deswegen also wenn
meine Mama kocht, dann schau ich meistens Fernsehen
oder hilf ihr beim Kochen und dann riecht des halt
immer so gut und dann &hm muss sie uns halt nicht
rufen dann kommen wir einfach zum Tisch und essen.
Und da is einfach alles so bequem.

Em Ja ahm mein, also wo ich mich am meisten wohl fiihle
ist bei mir Zuhause, ja weil halt, des is ja mein
Zuhause.

Haustiere

Auch die Kinder der Gruppe Tiger, orientieren sich an der Gromutter
als geborgenheitsschenkender Person. Ebenso findet sich in der folgen-
den Passage die Verbindung mit einer speziellen Nahrung, bzw. einem
speziellen Getrank, welche noch ein ,Extraplus“ an Zuneigung im Zu-
sammensein mit der Grofmutter forciert. Auch weitere Familienmitglie-
der werden beschrieben, und auch diese erméglichen den Kindern eine
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Konstruktion von Geborgenheit iiber ein Plus — Babykatzen —, welche Zu-
neigung und ein zusitzliches Wohlfithlen auslosen.

Gruppe Tiger, Passage: , Limowelt“, Z. 262—-283

Kw
Sw
Gm

Sw

Wm

Gw

Ja.
L Ja. Meine Oma, die wohnt in-

L Meine Oma wohnt aufm
Friedhof.

| oberottmars* und da da find ich ganz toll, dass
es da bloR Limo gibt, da kann man ganz viel Limo
trinken und des is wenn ich bei meiner Oma bin da
fihl ich mich auch zuhause.

L (Limowelt @Q@(.)@Q

L Also bei
meiner Oma weil die mir des is ja meine Schwester
gell und ahm halt bei meiner Oma also mein Onkel
wohnt iUber meiner Oma und @ (.)@Q-

[ °Red einfach weiter.®

[ und halt hér mal du auf und halt genau und mein
Cousin hat halt wie viel Babykatzen bekommen?

100

Ah Sechs. Finf.

Oder auch Finf. Ja genau funf oder sechs Babykatzen
bekommen. Und die kamma jetzt so in die Hand setzten
und wenn die halt wenn die dann so quieken, weil

die machen nicht mau mau mau, sondern quiek quiek
quiek @(.)a@

@mau mau mau quieck quiek quiek@

Den Vertrauensvorschuss, iiber den die Grofmutter verfiigt, beschreibt
auch Cf in der Diskussion Gorilla. Dort findet sich eine Passage, in der
sie beschreibt, dass sie die Oma braucht, um mit ihr in Zeiten der Trauer
und Unsicherheit zu sprechen. Die Grofimutter kann hier als Unterstiit-
zerin und Helferin in unsicheren Zeiten definiert werden, sie gibt
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Vertrauen, Geborgenheit und Sicherheit, ohne wie die Eltern die Kinder
zu erziehen.

Gruppe Gorilla, Passage: ,Mama und Oma*, Z. 77-85

Bf Ich brauch meine Mama. Dass ich mich wohl fihle.

Ccft Ich brauch auch meine Oma oder so, weil der kann
ich dann auch mal was sagen, wenn ich bedriickt bin
oder-—

Df L Ich

brauch meinen Papa wenn ich irgendwas, oder wenn
ich mich Uber die Mama arger dann kann ich dem Papa
des sagen, was ich der Mama nicht direkt sagen will.

Ef Also ich brauch meine Familie, damit ich also SpaB
auch hab, wenn wir ein Spiel zusammenspielen.

Im Unterschied zu Typ zwei sind diese familialen Beziehungen nicht an-
wesenheitsgebunden. Dies zeigt sich deutlich in den Gruppen Maulwurf,
Zebra und Katze. Die Kinder empfinden die Abwesenheiten ihrer Eltern
oder ihrer Familienmitglieder auf der einen Seite zwar als etwas belastend
und unschon, auf der anderen Seite aber auch als alltiglich. Die Kinder
haben Strategien und Methoden entwickelt, um mit dieser Abwesenheit
umzugehen. In den meisten Fillen findet sich im Material die Moglich-
keit, ein Kuscheltier oder ein Kuscheltuch bei sich zu tragen, welches als
Ich-Verstirker dient und einen Teil der Familie, der Mutter oder der Oma
in sich trdgt und somit als ,tragbare Heimat“ fungiert.

Die Kinder der Gruppe Zebra elaborieren in folgender Passage ,sie sind
nicht immer da“, zwar ihr Bedauern, dass die Familie nicht da ist, be-
schreiben das Leben mit dieser Abwesenheit aber auch als Normalitit.

Gruppe Zebra, Passage: ,sie sind nicht immer da“, Z. 52-72

Df Ll Ich brauch meine Mama und meinen Papa.

Bm Ich brauch auch meine Mama und meinen Papa.

Cm [ Ich auch.
Bm L

Und meinen Bruder.

Ef
L Ich auch.
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Df L Ich auch. Und meine Schwester auch. Und meine
GroBke auch. Die is 10.

Bm | Und meine Oma und mein Opa und meine Oma und mein
Opa brauch ich auch. Weil ich hab zwei Omas und
zwel Opas.

Am Und ich brauch alle meine Familienmitglieder.

Cm Und ich auch.

Df Ich auch.

Ef Ich auch.

Cm Aber leider sind meine nicht immer da.

Bm L Meine auch
nicht.

Df

L Meine auch nicht.
Bm L Meine auch nicht. Die sind heute Nacht erst, &ahm,
von Paris hergekommen.

Schweigen (11)

Kuscheltiere als tragbare Heimat

Kinder dieses Typs akzeptieren als Geborgenheitsgeber, bei Abwesenheit
der Eltern bzw. der Bezugspersonen, auch Ersatzgegenstinde wie Ku-
scheltiere und Kuscheltiicher. Dies dokumentiert sich deutlich in den
Gruppen Hund und Katze.

Im folgenden Transkriptausschnitt elaborieren die Middchen tiber ihre
Jtragbare Heimat“ bzw. ihre ,Rufis“. Auf die Frage der Gesprichsleitung,
ob sie etwas Spezielles brauchen, um sich zuhause zu fithlen, antwortet
Bf, dass sie ihre Kuscheltiere briuchte, wobei auch alle anderen Diskus-
sionsteilnehmerinnen rasch zustimmen. Im weiteren Verlauf, in dem es
sich um die sogenannten ,Rufis“, Babyspucktiicher, handelt, zeigt sich
die Verkniipfung zwischen den Tiichern und der sozialen Verortung der
Kinder. Af und Bf betonen an dieser Stelle wiederholt die Wichtigkeit die-
ses Gegenstandes und erkliren in diesem Absatz abschlieflend, dass sie
diese Ttiicher stets mitnehmen, wenn sie an einem anderen Ort iibernach-
ten. Kuscheltiere und Spucktiicher werden hier als Ersatz fiir das Zu-
hause, als ,tragbares Zuhause“, beschrieben und identifiziert. In den Tii-
chern zeigt sich die Verbindung zum Zuhause und zur Mutter
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uberdeutlich. Durch den ganz eigenen Geruch und die entsprechende
Haptik kann das Tuch in der Fremde als Ich-Verstirker dienen und den
eigenen Platz reservieren und klarstellen.

Gruppe Hund, Passage: ,Rufis brauch ich“, Z. 48—69

Y Okay und, brauchst du irgendwas Bestimmtes, damit
du dich irgendwo daheim fthlst? (2) einen Ort (.),
oder einen Gegenstand?

Bf Meine Kuscheltiere.

Alle Ja

Ccft L Ja, ich auch meine Kuscheltiere.

Df L Ich brauch meine Kuscheldecke, wenn ich bei

wem Ubernachte.

Af Meine Rufis
Alle Q(2)aQ
Y Was sind Rufis?
Bf So ah-
Af | Des sind doch die Babytlicher, die wo die Babys
immer ham.
Bf
| Die hab i au no.
Y Ah. mhm. kenn ich gar net. aber-
Af Du kennst doch so ganz-
Df L Die nennt ma so Spucktiicher.
Y Ah. mhm
Af L Ja, und die nenn ich Rufis.
Bf Ll Ja. und die brauch ich.
Af L Jga

Eine dhnliche Funktion {ibernehmen die Kuscheltiere von Tw in der
Gruppe Maulwurf. Zwar beschreibt sie hier eine Situation, die sie ohne
ihre Kuscheltiere iiberstanden hat, allerdings wird deutlich, dass auch , Ti-
ger und Franzl“ als Ich-Verstirker und Geborgenheitsschenker dienen
und somit ein Hilfsmittel zur sozialen Verortung darstellen.
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Gruppe Maulwurf, Passage: , Tiger und Franzl“, Z. 237-251

Tw
Pm

Tw

Ich konnte mich nirgendwo zuhause fithlen-
wenn du-

L wenn ich (2) nicht, also, ich war kleiner und
dann hab ich immer mal ein Kopfkissen, ein Tiger
als Kopfkissen gekriegt und dhm einen kleinen Hund
als, als daneben und seitdem hangen wir auch ziem-
lich an dem und, also wir waren mal &hm, du nervst
(? kichert), wir waren mal &hm, im FuBRballcamp von
meinem Bruder und da &hm, da war s sehr schon, aber
ich wusste schon, irgendwie ist es anders ohne die
zwel Kuscheltiere. Aber es ging doch trotzdem, ir-
gendwie, weil, man hat dann am Abend hat man ir-
gendwie mehr gedurft. Am Abend. Also ich bin dann
oft, da war ich noch finf da bin ich dann oft zu
meiner Mutter ins Bett gegangen. Aber ich glaub ohne
meine Mutter und ohne Franzl und Tiger ist des schon
anders.

Zusammenfassung

Als erste Vergleichsdimension der Kinder des Typs drei konnte die sozi-
ale Verortung tiber familidre Beziehungen zur erweiterten Familie rekon-
struiert werden. Eine wichtige Position haben dabei die Grofmutter,
Haustiere und Kuscheltiere inne. Geborgenheit, welche diese soziale
Gruppe vermittelt, konnen die Kinder aber auch ohne deren physische
Prisenz herstellen, dabei helfen Ersatzgegenstinde, welche die physische
Abwesenheit der sozialen Bezugspersonen kompensieren.

Es lisst sich konstatieren, dass die Kinder des Typs drei in familidrer He-
terogenitit, auch ohne physische Anwesenheit, Geborgenheit und Hei-
mat konstruieren.
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Vergleichsdimension 2:

Verortung in kindlichen Lebenswelten — Verortung in einem
homogenen lebensweltlichen Rahmen mit der Varianz von singuliren
Modulationen

Kinder des Typs drei orientieren sich an einer fixen, statischen Lebens-
welt; sie konstruieren Geborgenheit, wenn sie an ihren eigenen, bekann-
ten, homogenen Briuchen und Riten partizipieren konnen. Es dokumen-
tiert sich, dass Kinder dieses Typs, in Varianz zu Typ eins und zwei, ein-
zelne Differenzen und Modulationen hinsichtlich ihrer homogenen Le-
benswelt zulassen. Es dokumentiert sich weiter, dass sie Verdnderungen,
die von extern in ihre homogene Lebenswelt stofsen, integrieren und an-
nehmen. Dies dokumentiert sich auch in der Orientierung der Integra-
tion subjektiv fremder Personlichkeitsmerkmale.

Im Folgenden werden die mdéglichen Varianzen der Kinder, integrativ
oder parallel zu ihrem homogenen Sprachverhalten und Zu- oder Umzii-
gen von subjektiv Fremden oder in die subjektive Fremde, beschrieben.

Sprache

Hinsichtlich des Aspekts Sprache orientiert sich Typ drei an einer Homo-
genitdt, innerhalb deren er aber flexibel agieren kann. Es zeigt sich im
Material, dass Sprache als primires Mittel der Kommunikation wahrge-
nommen wird und iiber die Moglichkeit der Kommunikation Geborgen-
heit konstruiert werden kann. Allerdings dokumentiert sich Sprache bei
Typ drei als erlernbar und damit verinderbar, wenn auch das Erlernen
einer Sprache mit Anstrengung, Mithen und Zeitaufwand in Verbindung
gebracht wird.

In der Gruppe Elefant steigt Fm auf den Impuls der Kinderbilder und den
Hilfsimpuls der Gesprichsleitung ein. Er berichtet von Differenzen, die
er zwischen Deutschland und Frankreich wahrnimmt, und stellt einen
Umzug als nicht unméglich, aber mithevoll und gewShnungsbediirftig
dar. Weiter elaboriert Fm iiber sein Erlebnis mit einem Mitschiiler, wel-
cher aus Ruminien nach Deutschland gezogen ist und sich hinsichtlich
der Sprache erst ,gewShnen“ musste. Dies iibertrigt Aw ins Allgemeine,
indem sie folgert, dass man sich ohne Kenntnisse der Sprache in einem
anderen Land nicht wohl fithlen kann. An Sprache muss man sich ,ge-
wohnen“ bzw. sie erlernen, um sich geborgen und wohl zu fithlen und
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Heimat empfinden zu kénnen. Zudem dokumentiert sich in dieser Pas-
sage auch, dass das Erlernen einer Sprache mit Miithen verbunden ist —
es ist ,schwer“, eine neue Sprache zu lernen. Dw berichtet von ihrer Mut-
ter, welche eine andere Sprache spricht (Tschechisch). Diese Sprache ist
von ihr ebenfalls als geborgenheitsgebend akzeptiert, und auch Fm
pflichtet dem bei, dass er sich in einem Land, in dem er die Sprache spre-
chen kann, wohl fiihlen wiirde. Er grenzt dies aber zeitlich ein, indem er
von einem Schiileraustausch spricht, der innerhalb eines festen zeitli-
chen Rahmens liegt. Die Verinderung des Rahmens ist also zeitlich ter-
miniert und innerhalb einer gewissen Homogenitit méglich.

Abschliefiend wird in dieser Passage ein Umzug in ein anderes Land dif-
ferenziert betrachtet. Auf der einen Seite ist es fiir die Kinder nicht un-
moglich, auf der anderen Seite mit Schwierigkeiten verbunden, den be-
kannten sozialen Kreis zu verlassen und einen neuen aufzubauen, den
bekannten Raum zu verlassen und sich in dem neuen Raum wieder zu
orientieren und auch neu in kulturelle Eigenheiten (Sprache und Gebriu-
che) einzutauchen.

Gruppe Elefant, Passage: , Sprache lernen, dann ist man zuhause?*, Z. 182—
235

Y Wie siehts denn aus bei denen zuhause und wie fih-
len- ja-
Fm Bei vielen ist es halt noch, &hm, Jja 1is es halt

doch altmodischer, so, und die ham auch oft nicht
so viel Geld in anderen La&ndern und dhm manche schon
und dann (3) fihlen die sich halt nicht so wohl,
weil alles teurer ist. In Frankreich da ist halt
alles billiger und wlrden die jetzt hierherziehen
ist schon ganz schoén schwer.

Bw Is halt nicht alles so wie gewohnt.

Dw Meine Mutter hat auch mal in Tschechien gelebt und
die konnte kein Deutsch und jetzta koénnen se eher
jetzta Deutsch als Tschechisch.

Y mhm

Fm Es ist ja auch schwer ne neue Sprache zu lernen und
wenn man dann eine Sprache richtig gut kann und
dann ne andere Sprache lernen will wenn man da hin-
zieht dann ist es schon sehr schwer. Also wir ham
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Fm

328

auch einen in der Klasse der is Rumd@ne und der hat
halt davor sein ganzes Leben in Rumdnien gelebt und
jetzt spricht er auch schon recht gut Deutsch, aber
da musst er sich auch erst mal daran gewdhnen.

mhm

Ich glaube wirde sich, wenn jetzt einer in ein an-
deres Land zieht und alle sprechen ne andere Sprache
dass er sich dann nicht ganz wohl fihlen kann.

mhm
Der muss ja dann auch die Sprache lernen.

mhm (3) Koénntest du dir auch vorstellen, dass du
woanders lebst und dich dann woanders zuhause
fihlst?

Ja weil also weil meine Mutter spricht ja mit meiner
Oma dann Tschechisch und des find ich dann auch ok
weil s von meiner Mutter die Muttersprache is und
da fihl ich mich auch wohl.

Also ich fands nicht schlimm in ein anderes Land zu
ziehen im Moment weil &hm, kommt drauf an natiirlich
in welches Land und wenn s jetzt halt ein Land is
des man gerne mag is es schon okay wenn man die
Sprache auch schon kann zum Beispiel wlirde jetzt
jemand der Englisch spricht nach England ziehen
dann war s wahrscheinlich auch nicht schlimm fir
den oder halt irgendwie Schiileraustausch dann kommt
er ja wieder zurltck nach Deutschland oder halt in
des beliebige Land.

Also ich wird nicht gern umziehen wollen weil ich
fiithl mich zuhause und ich hab da hier in Heimburg*
auch schon viele lustige Sachen erlebt und ich fihl
mich hier wohl.

Und ich glaube dass ein Umzug auch erst dumm ist
weil man denkt man hat jetzt alles verloren aber
dann wenn man zum Beispiel ein Jahr schon lebt dann
denkt man des ist super dort.

mhm

Also ich konnts mir irgendwie auch nicht so richtig
vorstellen umzuziehen, also in ein anderes Land.



Fm Man gewdhnt sich aber nach ner Zeit dann daran auch
wieder.

Dw Meine Freundin die hat auch die erste Klasse in
Italien gemacht aber sie fands halt nicht schlimm
aber sie fands halt doof dass sie dann nicht so
gute Freunde finden kann weil alle dann Italienisch
gesprochen ham.

Y mhm
Schweigen (33)

Sprachliche und rdumliche Verinderung, und damit auch eine gewisse
Varianz des lebensweltlichen Rahmens, bringen die Kinder aus der
Gruppe Maulwurf in den Passagen ,Sprachen“ und ,Verstindigung“ in
Verbindung mit ihrem sozialen Kreis, also der erweiterten Familie. Sie
setzen das Konstruieren von Geborgenheit in Abhingigkeit davon, Spra-
che zu verstehen bzw. dann in der Fremde sein zu kénnen, wenn die an-
deren Menschen sie in ihrer Muttersprache verstehen konnen. Als eine
Méglichkeit sehen sie, bei ihren Familienmitgliedern (hier berichtet Fw
von ihrer Tante) leben zu kénnen, welche sie dann bei sprachlichen
Schwierigkeiten unterstiitzen kénnen.

Auch die Kinder der Gruppen Elefant und Alpaka verkniipfen die Facet-
ten Sprache, Raum und soziale Beziehungen mit dem Faktor Zeit. Ein
Umzug in ein anderes Land und damit verbunden in einen fremden le-
bensweltlichen Rahmen dokumentiert sich als fiir sie vorstellbar, ist aber
verbunden mit der Kenntnis des Raumes, dem Zusammensein mit Sozi-
alpartnern und der Kenntnis der Sprache.

Gruppe Elefant, Passage: ,Heimat trotz Umzug?“, Z.127-145

Stummer Impuls: Globus

Kinder schauen ihn von ihrem Sitzplatz aus an, beriihren

ihn nicht, bewegen sich nicht auf ihn zu.

Aw Hm ich glaube wenn man in ein anderes Land zieht
dass es dann erst mal noch neuer ist weil dann
andere eine andere Sprache erzdhlen, also reden.
Und auch wenn man in den Urlaub fahrt manchmal.

Y mhm

329



Bw Also dass ich mich wohl fihl brauch ich, des dass
ich mich auskenn und viele Freunde dass ich halt
jemanden kenne und falls ich mich mal verlaufe dass
ich weil da und da wohnt derjenige und dann kann
ich zu dem hingehen.

Y mhm
Bw Dass die immer fir mich da sind zum Beispiel.
Ew Also wenn ich jetzt in ein anderes Land ziehen wiirde

dann brducht ich auch so n ich glaub ganz schoén
lange bis ich mich da richtig wohl fihle.
Y mhm

Schweigen (25)

Werden zwei Sprachen beherrscht und besteht die Moglichkeit, sich in
einer fremden Lebenswelt zurecht-zu-finden, dokumentiert es sich fiir
die Kinder auch als vorstellbar Geborgenheit und Heimat in zwei Lindern
parallel aufzubauen bzw. zu erhalten.

Gruppe Alpaka, Passage: , Wohlfiihlen in beiden Lindern*, Z. 362-371

Y Und was glaubt ihr, wie des jetzt fir die Kinder
is, dass die jetzt hier sind? Is des fiir die jetzt
hier zuhause oder is das jetzt in Indones- in Thai-
land zuhause oder in England zuhause?

Bm | Beides glaub ich.

Cm | Bestimmt nicht. Die is in England, die kann
Englisch. Also.

Dw L Die Stanislava*, die fahrt dimmer in ihr
Land, wo sie herkommt und die fihlt sich in beiden
Ladndern zuhause.

L Mhm.
Personlichkeit

Die Kinder des Typs drei orientieren sich an einem Leben in einer homo-
genen sozialen Gruppe mit homogenen Personlichkeitsmerkmalen. Ge-
borgenheit konstruieren diese, wie bei Typ eins, durch das Zusammen-
sein in der ihnen bekannten sozialen Gruppe mit den gleichen, dhnli-
chen, ihnen bekannten Persénlichkeitsmerkmalen. Im Unterschied zu
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Typ eins kénnen die Kinder des Typs drei aber hinsichtlich statischer, ho-
mogener Personlichkeiten variabel agieren. So erzeugt eine Integration
von subjektiv fremden Persénlichkeiten keine Unsicherheit.

Dies dokumentiert sich exemplarisch in einer Passage der Gruppe Taube,
in der die Kinder iiber einen brasilianischen Austauschschiiler sprechen,
welchen sie in ihre soziale Gruppe, bzw. die Gruppe der Freunde und
Nachbarn aufgenommen haben und der sich, laut ihrer Aussage, mit der
Zeit und mit Hilfe dieser Freundschaften heimisch fihlt.

Gruppe Taube, Passage: ,Marcello* der Brasilianer, Z.401 - 420

Cw Bei meim Cousin da is eine Austauschschiilerin aus
Brasilien die is jetzt n halbes Jahr - n paar Wochen
hier oder so und die fthlt sich hier auch wohl weil
die is jetzt schon ein Jahr hier in Deutschland und
des is jetzt wie ihr Zuhause aber die vermisst ihre
Familie auch in Brasilien.

Schweigen (3)

L2w Man wird halt in den verschiedenen Kontinenten oder
anderen einfach verschieden gepragt und so drum
denk ich des 1is einfach kompliziert woanders zu
leben weil man anders gar nicht klarkommt.

Dm Bei uns is so n halt, ich glaub der is auch Brasi-
lianer oder so-

Em L der is Brasilianer der Marcello*-

Dm L ich glaub
der is schon in Deutschland aufgewachsen.

Cw L Wer denn?

Dm L Der is

bei uns eingezogen. Marcello* heilt der. Und am

Anfang hatte der irgendwie gar keine Freunde und

aber ich glaub mir spielen jetzt auch manchmal mit

dem und jetzt fiihlt der sich auch glaub ich zuhause.
Ahnliches dokumentiert sich in der Gruppe Zebra, in der die Kinder von
einem fremden Kind aus Afrika berichten:

Gruppe Zebra, Passage: , Freunde aus Afrika“, Z. 279-289

Cm L Also ich hab nen besten Freund,
dhm, der kommt aus Afrika. Und dem sein Bruder kommt
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auch aus, auch aus Afrika, der sieht seine eigent-
liche Familie eigentlich nie.

Y mhm

Df Die Frau-

Bm [ an so, jetzt weiB ich s wieder.

Cm [ Des sind

deutsche Eltern und-

Ef Die Freundin von, der Lea aus meiner Klasse, die,
&dh, kommt auch aus Afrika und die is weggezogen.
Und, ja, ah, die schreibt der immer Briefe und so.

Schweigen (3)

Es dokumentiert sich, dass Kinder dieses Typs, einzelne, subjektiv fremde
Personlichkeitsmerkmale (z. B. Sprache, Gebriuche oder Herkunft) in
ihre homogene Sozialgruppe integrieren, annehmen und damit auch in
ihren Sozialraum und ihre Lebenswelt aufnehmen. Die bewusste Integra-
tion und Aufnahme subjektiv fremder Kinder in ihre Lebenswelten zeigt
sich im Material auch in der Diskussionsgruppe mit den jlingsten Kin-
dern, der Gruppe Alpaka. Dort werden jedem Kind sogar die Herkunfts-
linder zugeordnet, was aber an der Integration und Aufnahme nichts an-
dert.

Gruppe Alpaka, Passage: ,die wohnen woanders“, Z. 334-363

Cm L Topf wohnt woanders.

Bm L Nein, der wohnt
da oben bei euch bald.

Aw L Es gibt auch arme Kinder.

Cm | aber der is ge-
boren in einem anderen Land.

Bm L Ich weill, in Thailand.

Ew L Ich hab

mal in Italien ne Freundin gehabt, die hat &hm Nie-
derlandisch gesprochen und die wohnt in Niederland.

Cm L Mein Freud Topf, der
wohnt eigentlich in Thailand, aber der is hierher-
gezogen.
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Mhm.
Bm
[ Mein Freund Nino* Neuberger*, der hat mal in
Cm L Der wohnt in Rumédnien.
Bm
L Ja, der hat in Rumdnien gewohnt.
Cm L mhm
Y L Mhm.
Bm L Und ich kenn noch ei-
nen, der heiBt Till*, der wohnt in Griechenland.
Cm Ll uUnd die Hanna*
in unserer Klasse, die kommt aus, aus England.
Bm L Die kommt aus (.) Griechenland. Griechen-
land.
Cm
L England.
Bm
|l Griechenland. Die is grie-
chisch.

Kinder des Typs drei orientieren sich an der Integration fiir sie fremder
Personlichkeitsmerkmale. Einzelne Personlichkeitsmerkmale oder le-
bensweltliche Faktoren wie z. B. fremde Sprache kénnen Kinder des Typs
drei annehmen, diese anderen Kinder in ihre Lebenswelt integrieren und
sowohl fiir sich als auch fiir die anderen, fremden Kinder Geborgenheit
herstellen.

Uber die Fremdheit hinsichtlich der Sprache elaborieren die Kinder in

oY

der Passage ,Peter**, in der es iiber ein Kind aus Bulgarien* geht.

Gruppe Taube, Passage: , Peter™“, Z.330 - 347

Y Wie is des denn mim Essen oder mit der Sprache?
Aw Die reden halt anders.
Em L Stimmt, manche in

Deutschland reden tirkisch.

Dm Auch. Tirkisch und deutsch. Oder.

333



Em Ja.ja oder arabisch.

L2w | manche reden nur tiirkisch.

Aw Oder-

Em | oder arabisch.

Aw L oder auch andere Sprachen.

Cw In der, wir ham ja jetzt in der Klasse einen aus
Bulgarien, der is neu bei uns-

Dm L Peter* ge.

Cw L Ja. Und der is

jetzt au scho la&nger bei uns und der fihlt sich
jetzt auch zuhause weil in Bulgarien da hat er nicht
so n gutes Leben und da fihlt er sich Jjetzt auch
hier zuhause.

Schweigen (4)

Als zusitzliche Facette dokumentiert sich eine Unsicherheit der Kinder,
wenn sie innerhalb einer homogenen Gruppe als unterschiedlichen Part
wahrgenommen werden.

Dies dokumentiert sich in einer Kontrastdarstellung in einer Passage der
Gruppe Maulwurf. Die Passage ist einem lingeren Abschnitt der Diskus-
sion entnommen, in dem die Kinder tiber das Leben in Afrika elaborie-
ren. Dort beschreiben sie das entbehrungsreiche Leben der Kinder auf
diesem Kontinent. In der hier angefiihrten Passage berichtet Fw tiber den
Besuch eines Internats in Afrika. Sie brachte den Midchen dort Ge-
schenke mit und duflert sich erstaunt tiber deren Bescheidenheit. Als au-
Rergewohnliche Erfahrung beschreibt sie das Anderssein innerhalb einer
sonst homogenen Gruppe. Sie war als einziges Midchen innerhalb einer
Gruppe von Midchen blond und wurde aufgrund dessen mit besonderer
Aufmerksamkeit bedacht. Im weiteren Verlauf der Diskussion kommt es
zu einer Konklusion, in der Fw schlieflt, dass sie nicht in Afrika leben
konnte. Demzufolge lasst sich rekonstruieren, dass das Anderssein inner-
halb einer homogenen Gruppe zu Verunsicherung fithren kann.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,blond in Afrika“, Z. 391-417
Fw

L dort sind die da also es is flir uns uner-
klarlich, weil wir, unerkléarlich, weil wir die
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Schule jetzt nicht grad als sehr toll empfinden,
glaub ich, so o6fters, und die Kinder dort die die
wollen die wollen wirklich in die Schule gehen, weil
wenn man mal anschaut, es ich kenn ein Dorf, da
missen jeden Tag die Madchen um 6 Uhr aufstehen und
Wasser holen. Und das ist am Ende des Berges und
der Berg is relativ steinig und steil und die tragen
das ja alles auf den Kopfen. Also die miissen dann
richtig so Riesenkriige und die ham dort keine ge-
scheiten Schuhe und da wo ich war da war so n In-
ternat und die ham da auch Matratzen gehabt und
dann musst ich eben von meiner Mutter aus Haargummis
fiir die Madchen mitnehmen und die waren auch richtig
bescheiden also die wollten jeder vielleicht eine
Haarspange und einen Zopf und dann war s eigentlich
schon. Und mehr als die H&lfte hab ich jetzt mit
nach Deutschland mitgenommen wieder. Aber die fin-
den auch dort blonde Haare ziemlich schdén. Die sind
stédndig hinter

e(.)e
Fw mir hergelaufen.
Bm L ja es kann auch sein, dass du
dort fremd bist. deswegen
Fw L ja also dort ham Jja alle braune
Haare.
Bm
L ja
Fw
| Also da ham alle diese filzigen brau-
nen Haare.
Bm L ja
Zusammenfassung

Es lisst sich damit konstatieren, dass sich die Kinder an einer lebenswelt-
lichen Homogenitit und an einer Partizipation an gelebten Brauchen und
Riten orientieren. Im Unterschied zu Typ eins und zwei kann ihre Orien-
tierung an lebensweltlicher Homogenitit aber dahingehend erweitert
werden, dass sich dokumentiert, dass die Kinder singulire externe
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Variationen (z. B. hinsichtlich fremder Sprachen) und Eingriffe (z. B. Zu-
und Umziige) annehmen und verindern oder anpassen. Weiter doku-
mentiert sich eine Integrationsleistung bezliglich der lebensweltlichen
Aspekte der Kinder, welche meist mit sozialer Unterstiitzung und genug
Zeit zur Gewdhnung einhergeht. Es dokumentiert sich als fiir die Kinder
notwendig, in ihrer eigenen Persénlichkeit angenommen und akzeptiert
zu werden. Allerdings dokumentiert sich im Material auch, dass Kinder
dieses Typs, im Gegensatz zu Typ zwei, fiir sie fremde Personlichkeits-
merkmale in ihre eigene Welt integrieren und modulieren, ohne dass es
zu Verunsicherung oder Uberforderung kommt.

Vergleichsdimension 3:
Verortung im physischen Raum — Verortung in einem partiell fixierten,
isthetisch-schénen Raum

Kinder des Typs drei sind fokussiert auf eine lebenswerte Umwelt. Das
bedeutet, dass sie unterschiedliche Lebensorte als Heimat konstruieren,
wenn sie als angenehm und &sthetisch-schén empfunden und mit ihrer
sozialen, familidren Gruppe in Synthese gebracht werden kénnen. Zu-
dem orientieren sich diese Kinder an den Faktoren Zeit und Gewohnbheit,
was den Kindern die Méglichkeit gibt, neue Riume anzunehmen und da-
mit auch physische Riume additiv als mehrere Heimatrdume aneinan-
derzureihen.

Herstellung von Geborgenheit iiber soziale Kontakte zu Familie im Raum

Kinder des Typs drei orientieren sich an einem physischen Raum, in dem
sie sich auf Kontaktmoglichkeiten und Hilfen ihrer Familie verlassen
koénnen. In diesem Fall ist fiir sie eine variable Verinderung des Raums
vorstellbar. Dies dokumentiert sich in verschiedenen Diskussionen. Ei-
nige Passagen werden im Folgenden kurz interpretativ dargestellt.

Fm aus der Gruppe Elefant nennt in der Passage ,Leben in der GrofR-
stadt“ zunichst die Zeit, welche benétigt wird, um sich in einem anderen
Raum wohl zu fithlen. Dw geht dann auf Bekannte und Verwandte ein,
was Aw dann konkretisiert: Sie nennt das Haus ihrer Grof3eltern als einen
Ort, an dem sie sich ebenso zuhause fiihlt wie in ihrem eigentlichen Zu-
hause. Auch Fm bestitigt die heimatlichen Gefiihle bei den Grofieltern,
fiigt aber hinzu, dass man sich bei diesen durchaus ,anders” fiihlt.
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Gruppe Elefant, Passage: ,Leben in der Grofistadt®, Z. 300-317

Fm

Dw

Fm

Nach ner Zeit fihlt man sich eigentlich fast tberall
wohl. Also vielen geht’s auf jeden Fall so.

Von meim Patenonkel des Kind dhm des wohnt ja auch
in Gottlo* und des fihlt sich da richtig wohl.

Wenn man da Bekannte hat vielleicht die wo man ganz
viel kennt oder Verwandte.

mhm

Bei uns zum Beispiel bei Oma und Opa Besuch ist und
die wlrd- wohnen jetzt in einer grolen Stadt dann
denkt man sich erst mal 6h wie k&énnen die da wohnen
oder ob die sich iberhaupt richtig zuhause fiihlen.

Aber wenn ich zu meinen GroRBeltern fahr dann &hm,
dann, die wohnen halt in Fissel*, und da fihlt man
sich halt dann ganz anders, weil des is halt so n
richtig groBe Stadt da gibt’s echt an fast jeder
StraRenecke irgendn Geschaft und hier ist es halt
nicht und hier ist halt noch mehr Natur als in ner
GroRstadt weil da wird dann einfach alles &hm zu-
gebaut da gibt’s halt nur noch in na, in den Garten
Natur.

Auch die Kinder der Gruppe Luchs elaborieren iiber Geborgenheit, die
sie bei ihrer Verwandtschaft erfahren. Df steigt in die Passage ein, indem
sie berichtet, dass sie sich bei ihrer Oma so wohl fiihlt, weil sie zum einen
dort regelmifig Zeit verbringt und zum anderen iiber einen eigenen
Riickzugsbereich und Spielsachen verfiigt. Konkretisiert orientiert sie
sich an einem engen Riickzugsort und materiellen Dingen, die dort vor-
handen sind. Die gleichen Aspekte bestitigen Ef und Df in ihren Aussa-
gen {iber das Wohlfiihlen bei ihrer Verwandtschaft (hier Cousinen und
Cousins).

Gruppe Luchs, Passage: ,zuhause bei der Verwandtschaft“, Z. 177-196

Df

Ja ich fihl mich auch bei meiner Erlenberger* Oma
wohl, weil wir da auch eigentlich jeden Samstag,
also jeden Sonntag hinfahren und &h da hab ich,
also sozusagen mein eigenes Zimmer und da hab ich
auch ganz viele Spielsachen und da {ibernacht ich
auch manchmal.
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Stummer Impuls: Kinderfiguren

Schweigen (4)

Af °oh, des is schwierig.®

Ef [ Ich fthl mich eigentlich auch bei
meiner Cousine wohl. Weil wir noch, weil ich dort

oft ibernachte und ja, an Ostern bin ich halt immer
dort und wir spielen immer ganz oft.

Df Ich fihl mich eigentlich auch bei meinen Cousinen
wohl, weil &dhm entweder kommen wir ja zu ihnen oder
sie kommen zu uns und &dhm, da schlaf ich immer bei
meiner Cousine, die hat ein ziemlich grofes Zimmer
und da spielen wir immer zusammen und da &ahm, ist
da eigentlich auch so wie meine Spielsachen. Und da
also da ich weiB genau wie wir =zuhause, nur dass
die keinen Fernseher haben, da wo wir jeden Abend
dhm, =zwei Filme oder so anschaun, aufm Computer
aber. Bei meinen Cousinen.

Schweigen (4)

In der Gruppe Kinguru elaboriert Bm iiber seine Groffmutter, welche in
Ruminien* lebt. Auch er bestitigt, dass er sich dort sehr wohl fithlt und
fiigt zu dem Part der Groffmutter die Aspekte Nahrung und Natur hinzu.
Die anderen Kinder hinterfragen die Unterschiede zu Deutschland und
Bm steigert den Raum, in dem er auf die GrofRmutter trifft, sogar, indem
er ihn fiir ,schoner” als seinen momentanen, konkreten Lebensraum er-
klart. Im weiteren Verlauf der Diskussion geht es um die Fahrtzeiten zu
den jeweiligen Grofmiittern, was vermuten lisst, dass auch die anderen
Jungen Zeiten bei ihren Grofieltern verbringen.

Gruppe Kinguru, Passage: ,,zuhause bei meiner Oma*, Z. 436470
Bm L Ja, ich kann schon was erzahlen.

Y
L Ja.

L Also, in der
Bm Rumdnien* ist es oft sehr warm, also ich erinner
mich nicht, wo ich da war und wos kalt war. Ahm,
wir haben als Erstes so die bei meiner Oma, des is
nicht ganz in der Stadt, sondern wo sie eigentlich
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herkommt, unser Dorf, da is es so trocken, aber
haben wir auch einen Garten, viele Friichte und dann
in der Stadt, wo auch unsere anderen Bekannten sind,
da is es auch viel moderner. Also im Dorf gibt’s
vielleicht ein paar Laden, da is auch ein Flughafen,
aber des is da ganz &h ruhig, und da gibt’s auch
also des is nicht wie hier. Ahm

Am

| Is da schéner?
Bm

|l Ja. Aber nicht so viel Griines.

Da is es eher so trocken.

Em
L Sandig.
Bm
L Nein, Sand is da auch nicht.

Em L Sahara.
Bm L @ (Nein)@. Ahm

da is halt nicht Sand, aber trockene Erde.
Y L Mhm. (4) Und wie is

des fir dich, wie oft bist du da? Wie ist es fir
dich, wenn du dann da hinkommst? Fiihlst du dich da
anders als hier?

Bm L Ahm, (.) da fiihl
ich mich auch wohl und wir fahren auch nicht jedes
Jahr hin. Oft in den Sommerferien. Ahm und (6) naja,
da macht auch meine Oma immer schones Essen mit
frischen Tomaten, Gurken und- ja.

Schweigen (4)

Y Und koénntet ihr euch auch vorstellen, dass ihr wo-
anders lebt? Dass ihr euch woanders zuhause fihlt
oder muss das hier sein?

Cm Also meine Oma is in (?).

Dm L Zu meiner Oma dauerts drei
Stunden.

Am

L Zu meiner Oma dauerts sechs Stunden!
Und mit Stau sieben!
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Herstellung von Geborgenheit iiber einen dsthetisch-schénen Raum

Weiter dokumentiert sich im Material, dass die Kinder des Typs drei iiber
einen isthetisch-schénen Raum Geborgenheit herstellen und empfinden
konnen. Ist diese Bedingung der Asthetik erfiillt, kann der Raum fiir die
Kinder variabel sein oder es konnen ,,schone“ Riume nebeneinander ad-
ditiv zu mehreren Heimaten konstruiert werden.

Gruppe Hund, Passage: ,schon®, Z. 33-36

Y Wo fihlst du dich denn zuhause und wie ist des denn,
wenn du dich an einem Ort zuhause fiihlst?

Df Ja des is, -
Alle Schén @(2)@

Dartiber elaborieren die Kinder der Gruppe Maulwurf in einer lingeren
Passage, in der es um die Vorteile des Landlebens geht. Der Ausschnitt
aus dieser Passage handelt davon, dass sie sich bei ihrer Verwandtschaft
auf dem Land wohler fiithlen. Als Griinde geben sie an, dass sie es dort als
isthetisch-schoner empfinden, dass die erweiterte Familie (Grofeltern,
Tanten) dort lebt und zudem um die Hiuser und Gérten herum dort auch
Tiere leben, welche die Kinder als elementar wichtige Faktoren beschrei-
ben.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,zuhause bei den Wildschweinen®, Z. 77-97

Fw Nein des is so, also hier in Friedlingen* is es ein
Zuhause, aber bei meiner Oma aufm Land fihl ich
mich irgendwie noch mehr, also hier is schon zu-
hause, hier weil ich auch, dass ich dazu gehor,
aber bei meiner Oma aufm Land, da fithl ich mich
eher zuhause, weil &hm, ich &h, weil &hm, ich fihl
mich wohler aufm Land und &hm, da aufm Land gibt’s

Dm L so geht’s mir genauso

Fw [ Halt auch ein
Haus und n Garten und

Dm L so geht’s mir auch.

Cm | Ja. is bei mir auch so.

Wir ham auch ein Haus aufm Land.

Fw | Bei meiner Tante gibt’s dann
auch noch Tiere.
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Am L Wir ham immer nen Ferienhof.

Dm L(Garten ‘n Pferd und ‘n Feld
und ein schoénes Feld wo Wildschweine L)

Alle @(3)@

Fw Aber, ich &hm, ich muss sagen, ich fiihl mich am

wohlsten in der Nahe von Tieren. Weil ich, aber ich
will nicht Tierdrztin werden.

Im weiteren Verlauf der Diskussion der Gruppe Maulwurf elaborieren die
Kinder tiber mehrere Hiuser oder Wohnungen, welche ihre Eltern oder
die Verwandtschaft besitzen. Sie kommen zu der Konklusion, dass sie
sich auch dort jeweils geborgen und zuhause fiihlen, weil es auch dort
schon ist. Dies konkretisiert das additive Nebeneinander mehrerer
Riume als Heimaten.

In der Gruppe Alpaka sprechen die Kinder tiber Urlaubsorte, die sie als
,schon“ empfinden. Sie erinnern sich an gutes Wetter, Meer und griine
Vegetation. Auch an diesen ,schénen“ Orten kénnen sie Geborgenheit
konstruieren und sich verorten.

Gruppe Alpaka, Passage: , Italien®, Z. 152-164

Bm
L Bei Kroatien, da

Ew L Ja, und da wachsen dann viel Gras. Baume.

Bm L
Bei Kroatien

Aw
L Und in Italien is so schones Meer und des is auch
immer am Abend warm, immer is es warm. Des Meer.
Und da und da is einfach nie schlechtes

Y L Mhm.

Aw Wetter.

Cm L Keine Kekse mehr!

Bm L Und in Griechenland
sind die Tage immer so kurz.

Y | ahh.
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Gewdhnung

Eine weitere Moglichkeit, Variabilitit beztiglich des Raumes zuzulassen
ist die GewShnung bzw. die lingere Zeitspanne, die in/an einem ande-
ren, subjektiv fremden physischen Raum verbracht wird.

Anschliefend an die Gruppe Alpaka dokumentiert sich auch in der
Gruppe Luchs in einer Passage tiber Urlaubsorte, dass die Kinder dann
Geborgenheit herstellen konnen, wenn sie wiederholt an denselben Ur-
laubsort fahren und sogar dasselbe Hotel besuchen. Zuvor bestitigt sich
auch in dieser Passage das Geborgenheitskonstrukt iiber das Zusammen-
sein im Raum mit der Verwandtschaft und das Leben in einem schénen
Ort/Land (hier Italien).

Gruppe Luchs, Passage: ,zuhause im Urlaub“, Z. 254-296

Y Kénntet ihr euch denn auch vorstellen, dass ihr auf
einem anderen Ort &dhm, auf der Welt euch =zuhause
fihlt?

Df Ja

Bf L Ja, bei der Oma. Oder. In Italien.

Y Wie wadr des denn, wenn du in Italien lebst?

Bf Mhm. Des war halt zur einen Seite schdén, weilil da

neben dran in dem Haus gleich der Swimmingpool is
und da is auch ne groRe Wiese und lauter Katzen und
da is auch des Meer total in der N&he und des sieht
dann immer so schdén aus. Aber zur anderen Seite
wars auch bloéd, weil ich da, weil ich nicht Itali-
enisch sprechen kann. Und dann kénnte ich gar nicht
verstehen, was die anderen sagen.

Af Ich fihl mich bei meiner Oma wohl =zuhause, weil
wenn ich bei ihr tbernachte, darf ich immer so lang
aufbleiben, wie ich will, auBer wenn die Schule
morgen is. Weil ich da auch ganz viele Biicher hab
zum Lesen und da kann ich auch mal Mathe und so
machen.

Df Also ich fihl mich auch in Kroatien wohl, weil da
is dahm, da ist ein Hotel, des heilt Alpenberg* und
da sind wir jedes Jahr einmal und dort treff ich
immer eine Freundin, wo ich kennen gelernt hab und
ahm, des is ganz schén und dh, in Italien, und so
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Cft

da wird ich mich auch wohl fihlen, weil ich hab
auch noch eine andere Freundin, die wohnt, also
bissle weiter weg von da und die kommt halt immer
nicht da hin, ins Alpenrose aber dafiir sehen wir
uns immer an einem anderen Hotel.

schaut interessiert auf die Ldnder des Globusses
und versucht die Namen zu lesen.

Schweigen (4)

Ef

Bf

Ich fihl mich auch in Kroatien wohl. Vor allem im
Hotel Hafen*, &hm, und da waren noch so ne Kinder-
betreuung. Und da hab ich &hm, zwei Frauen und einen
Mann kennen gelernt und da war noch der Viktor und
dann hab ich noch die Chiara und &hm, den Namen von
dem anderen weiB ich jetzt nicht mehr, und die hab
ich jedenfalls alle kennen gelernt und mit dem Vik-
tor ham wir immer Autoscooter gespielt und ja, (
) mit den Fernseher, und da war ich immer die Emily.

Ich fihl mich auch in Riesling* wohl. Weil, weil da
mein Uropa gelebt hat und der is aber schon gestor-
ben und dann is da so ein netter Mann, der des Haus
jetzt hat und da dirfen wir immer mal hingehen. (3)
Der hat auch nen Weinkeller und der erlaubt uns
auch, dass der Papa und die Mama, dass sie da ein
bisschen, Wein holen kénnen und wir kdnnen uns auch
alles holen was wir brauchen.

Ahnlich dokumentiert sich das Wohlfithlen an Urlaubsorten in der
Gruppe Taube:

Gruppe Taube, Passage: ,zuhause durch Immer-wieder-Kehrendes®, Z. 373—

384
Dm

Cm
Em

L2w
Dm

Aber ich find wenn ma im Urlaub is fihlt ma sich da
auch bisschen zuhause.

mhm

Ja kommt drauf an wenn ma immer am gleichen Ort is
ja.

Es kommt ja auch drauf an wie lang du da bist.

Ja. Bei nem Tag jetzt nicht.

HOr jetzt auf. (Wird von Cw* gestolen)
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Cw In Osterreich fithl ich mich auch zuhause weil da
fahren wir jedes Jahr hin.

Aw Ich fihl mich in Friedlingen* auch zuhause weil da
is meine Lieblingscousine.
Cw Ohhh

In einer lingeren Passage aus der Diskussion der Gruppe Maulwurf, in
der die Kinder iiber verschiedene Umziige sprechen, konkretisiert Ew
ihre Gefiihle in der neuen Wohnung und der neuen ,Umgebung*“. Sie
bestitigt, dass sie sich mit der Zeit und mit der GewShnung an die neue
Wohnung nun auch dort zuhause und geborgen fiihlen kann.

Gruppe Maulwurf, Passage: , Umzug braucht Zeit“, Z. 130-142

Y Und, wie ist des denn, wenn du dich zuhause fiihlst?
Fw Des is-
Ew | sehr angenehm eigentlich, weil dann is man

da, wo man eigentlich auch sein will. Weil, man hat
sich da eingewdhnt. Zum Beispiel am Anfang war mir
die Wohnung auch noch ziemlich fremd wo wir jetzt
eingezogen sind, des is dann, es is dann am Anfang
auch, da fihlt man sich auch nicht so wohl in der
Umgebung, weil sie einfach neu is.

Dm Wieso seid ihr umgezogen?

Ew Weil mein Vater-

? L

Ew [ Nein. Weil mein Vater hier

eine Arbeit gefunden hat. Weil, frag mich nicht
(wo) -

Sind einzelne Aspekte der Geborgenheitskonstruktion hinsichtlich des
Raumes fir Typ drei erfiillt, kann die Umgebung fiir diese Kinder in die-
sem Rahmen flexibel und heterogen sein. Es dokumentiert sich, dass sich
Kinder dieses Typs neue, sichere Riume erschlieffen und aneignen und
sich dort als geborgen verorten kénnen. Damit ist fiir Kinder dieses Typs
die Varianz des Raumes unter den ausdifferenzierten Voraussetzungen
moglich. Ein additives Aneinanderreihen verschiedener riumlicher Hei-
matkonstruktionen kann moglich sein. Dies dokumentiert sich auch
nochmals abschliefRend in einer Passage der Gruppe Kinguru, in der Bm
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davon spricht, dass er sich auch vorstellen kann in der Tiirkei zu leben
und sich dort heimisch zu fiihlen.

Gruppe Kinguru, Passage: ,zuhause da, wo ich herkomme*, Z. 513—-524

Durcheinander, Drehen des Globusses

Y Fallt euch noch irgendwas ganz Wichtiges ein, was
ihr zum Zuhausesein sagen misst?

Bm L dhm, Bei mir is es &hm,
also manchmal auch wichtig, ahm, wo also wo meine
Eltern herkommen. Also ich geh zur Tirkei, weil
meine Eltern auch da aufgewachsen sind. Und da is
auch ahm ja der groBte Teil meiner Familie is auch

in der Tirkei. (.) Meine ganze Familie. Onkel, Opa,
Oma,
Em
L Und dein Bruder? Der hat doch da irgendwo
studiert oder so.
Bm
L Ja, mein Bruder, ahm der will studieren.
In zwei oder einem Jahr.
Zusammenfassung

Kinder des Typs drei konstruieren sich Geborgenheit iiber das Leben in
homogenen physischen Riumen. Allerdings zeigt sich auch hier eine Va-
rianz, welche sich durch alle Vergleichsdimensionen des Typs drei hin-
durchzieht: Es dokumentiert sich, dass die Kinder Modulationen und Ver-
inderungen zulassen. Weiter dokumentiert sich, dass sie physische
Riume als geborgenheitsgebend empfinden, wenn sie diese mit ihrer Fa-
milie teilen konnen, sie die Riume als dsthetisch-schén wahrnehmen
oder iiber lingere und wiederkehrende Zeiten dort gelebt haben und Ge-
wohnung einsetzt. Dann kann auch eine Varianz der Riume akzeptiert
werden und Heimat und Geborgenheit konstruiert werden. Auch das ad-
ditive Nebeneinander verschiedener Riume ist fiir sie, unter Erfiillung
eines oder mehrerer der beschriebenen Aspekte, moglich und eine als ge-
borgen empfundene Verortung in diesen Rdumen denkbar.
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Vergleichsdimension 4:
Modus der Konstruktion von Geborgenheit — integrativer, semivariabler
Modus der Konstruktion von Geborgenheit

Kinder des Typs drei orientieren sich an einer homogenen riumlichen,
sozialen und lebensweltlichen Verortung. Im Unterschied zu Typ eins
und zwei dokumentiert sind bei den Kindern des Typs drei die Méglich-
keit der Integration subjektiv fremder oder neuer Facetten. Der Modus
ihrer Konstruktion von Geborgenheit lisst sich demzufolge zusammen-
fassend als integrativ und semivariabel rekonstruieren.

Im Folgenden wird dieser Modus hinsichtlich der sozialen, lebensweltli-
chen und rdumlichen Verortung beschrieben.

Modus der Konstruktion hinsichtlich sozialer Verortung

Kinder des Typs drei verorten sich sozial in einer homogenen Gruppe, die
sich fiir sie aber als integrativ erweiterbar darstellt. Insbesondere Famili-
enmitglieder der erweiterten Familie spielen im empirischen Material
eine Rolle. Vor allem die Integration der Grofmutter in ihre homogene
Familiengruppe dokumentiert sich als wichtige Facette (siehe Diskursbe-
schreibung Katze 4.2.2). Der Modus der Verortung in der sozialen Dimen-
sion dokumentiert sich folglich als integrativ und teilweise variabel.

Im Ausschnitt ,sich wohl fithlen an anderen Orten“ aus der Diskussion
der Gruppe Luchs lassen sich beide Modi der Konstruktion rekonstruie-
ren. Zum einen der Modus der Integration, hier am Beispiel der Integra-
tion der GrofRmutter, zum anderen der Modus der Variabilitit: Anhand
der Oma, beschreibt Af weiter, dass sie auch andere Lebensmodi und eine
Verinderung des Raumes akzeptieren kann.

Auch in der ,Eingangspassage“ dokumentiert sich die die Herstellung
von Geborgenheit iiber den Modus der Integration und Akzeptanz der
erweiterten Familie. Eine besondere Rolle spielt in der Elaboration von Bf
der Hund (Haustier), der sich ebenfalls als ein Faktor fiir die Kinder re-
konstruieren lief, damit sie sich stabil und als geborgen verorten kénnen.

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung in Lebenswelten

Hinsichtlich der Verortung der Kinder des Typs drei in homogenen Le-
benswelten dokumentiert sich, wie bereits beschrieben, die Méglichkeit
zu gewissen Varianzen und zur Integration von subjektiv Fremdem und
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Neuem. Der Modus der Herstellung von Geborgenheit dokumentiert sich
in dieser Dimension und der Verortung in Lebenswelten als semivariabel.

Es lasst sich rekonstruieren, dass die Kinder, wie z. B. in folgender Pas-
sage, die aus der Diskussion der Gruppe Elefant entnommen ist, sich an
fur sie fremde, neue Sprachen gewthnen konnen und diese in ihre Le-
benswelten integrieren. Dass diese Integration mit Mithen verbunden ist,
beschreiben Fm und Aw, die auch darstellen, dass sich diese Integrati-
onsleistung auf das Wohlgefiihl der Kinder auswirkt.

Diskussion Elefant, Passage: ,, Wohlfiihlen durch Gewshnung®, Z. 181-206
Schweigen (7)

Y

Fm

Fm

Wie siehts denn aus bei denen zuhause und wie fih-
len- ja-

Bei vielen ist es halt noch, &hm, Jja 1is es halt
doch altmodischer, so, und die ham auch oft nicht
so viel Geld in anderen La&ndern und dhm manche schon
und dann (3) fihlen die sich halt nicht so wohl,
weil alles teurer ist. In Frankreich da ist halt
alles billiger und wlrden die jetzt hierherziehen
ist schon ganz schoén schwer.

Is halt nicht alles so wie gewohnt.

Meine Mutter hat auch mal in Tschechien* gelebt und
die konnte kein Deutsch und jetzta koénnen se eher
jetzta Deutsch als Tschechisch*.

mhm

Es ist ja auch schwer ne neue Sprache zu lernen und
wenn man dann eine Sprache richtig gut kann und
dann ne andere Sprache lernen will wenn man da hin-
zieht dann ist es schon sehr schwer. Also wir ham
auch einen in der Klasse der is Rumé&ne und der hat
halt davor sein ganzes Leben in Rum&nien gelebt und
jetzt spricht er auch schon recht gut deutsch aber
da musst er sich auch erst mal daran gewdhnen.

mhm

Ich glaube wiirde sich, wenn jetzt einer in ein an-
deres Land zieht und alle sprechen ne andere Sprache
dass er sich dann nicht ganz wohl fihlen kann.

mhm
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Ew Der muss ja dann auch die Sprache lernen.

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung im physischen Raum

Die Kinder des Typs drei fithlen sich dann geborgen, wenn sie sich in
einem physisch homogenen Raum verorten konnen, der sich aber,
ebenso wie die soziale und lebensweltliche Dimension, als von den Kin-
dern semi-variabel veranderbar dokumentiert.

Der Modus der begrenzten Variabilitit dokumentiert sich in der Passage
»in Kroatien*“: Em orientiert sich an seiner Mutter, einem engen, sozia-
len Kontakt; durch diese sieht er sich auch in der Lage, sich raumlich zu
verindern und anzupassen.

Gruppe Katze, Passage: ,, In Kroatien*“, Z. 114-123
Cf L In Kroatien*.

Em L Ja schon
halt, weil ich mich da, wohl fihle, weil ich weiB
halt, dass ich da lebe-

Bf
L Weil deine Mutter-

Em L Warum?

Bf L Nein des is nicht schlimm, weil seine
Mutter mit lebt.

Em L Ja nod, weil ich da mit meiner Familie zusammen
bin. In Kroatien* halt da. Da find ich s auch sehr
schon.

Emotionale Schwierigkeiten dokumentieren sich trotz der Mdéglichkeit,
sich neue Riume anzueignen, in der Diskussion der Gruppe Elefant. Fm
beschreibt einen Umzug als ,stressig® und Aw steigert dieses Gefiihl
noch, indem sie ihm beipflichtet und meint, dass ,man sich nicht so gut
fuhlt“. Die Herstellung von Geborgenheit im Modus der Variabilitit kann
bei den Kindern des Typs drei, sollte diese Variabilitit zu weit ausgereizt
werden, also auch zu Unsicherheit und Unwohlsein fithren.

Diskussion Elefant, Passage: , Umzug erzeugt Unsicherheit®, Z. 100-107
Schweigen (8)

Y Wie war des denn wo ihr umgezogen seid.
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Fm Also ich fands sehr stressig und halt auch irgendwie
ein bisschen dumm dass man halt die alten Freunde
und so verliert und &h aber man findet immer neue

Freunde. Find ich auch gut daran. (3) Auch ne neue
Gegend.
Aw Ich glaube dass man sich nicht so gut fthlt weil

ich hab noch keinen Umzug erlebt.

Zusammenfassung

Als vierte Facette l4sst sich fiir die Kinder des Typs drei der integrative,
semi-variable Modus der Herstellung von Geborgenheit rekonstruieren.
Aus dem empirischen Material lasst sich folgern, dass die Kinder diesen
Modus sowohl hinsichtlich der sozialen und raumlichen Verortung als
auch hinsichtlich der Verortung in ihrer Lebenswelt anwenden. Es doku-
mentiert sich, dass die Kinder Geborgenheit {iber eine integrative, akzep-
tierende Art und Weise herstellen. Wird die Variabilitit des Modus iiber-
reizt, dokumentieren sich Unsicherheit und Unwohlsein der Kinder.

Zusammenfassung Typ drei: Daheim ist es am schonsten

Die Kinder des Typs drei konstruieren Geborgenheit im Modus der integ-
rativen, semivariablen Konstruktion. Es dokumentiert sich hinsichtlich
der Verortung in sozialen Beziehungen, dass Kinder dieses Typs sich auf
die erweiterte, nicht zwingend physisch anwesende Familie fokussieren.
Sie verstehen diese erweiterte Familie als eine grofle Gemeinschaft, die
einander vertraut und in der sie sowohl Annehmlichkeiten erfahren als
auch mit ihr gemeinsame Aktivititen teilen. Es lisst sich rekonstruieren,
dass die Grofmutter in dieser Gemeinschaft einen besonders positiven
Part einnimmt. Die Kinder verorten sich in einem homogenen lebens-
weltlichen Rahmen. Es zeigt sich aber weiter, dass sie Verdnderungen,
die von extern in ihre homogenen Lebenswelt stoflen, integrieren und an-
nehmen. So dokumentiert sich z. B. ein semivariabler Umgang bei der
Integration von anderen Kindern mit fur sie subjektiv fremden Persén-
lichkeitsmerkmalen (Sprache, Gebriuche, Herkunft). In der physisch-
rdumlichen Lebenswelt stellt sich eine partiell fixierte Verortung in isthe-
tisch-schénen Raumen dar. Die Kinder zeigen sich variabel in der Veror-
tung, allerdings nur so weit, als dass sie dsthetisch-schéne Riume fiir sich
und ihre soziale, familidre Gruppe bevorzugen. Zudem lassen sich die
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Faktoren Zeit und Gewohnheit rekonstruieren, die die Kinder benétigen,
um dann auch additiv mehrere Riume nebeneinander anzunehmen.

4.3.5 Typ vier: Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung im Modus der
dynamisch-flexiblen Konstruktion

Aus der Zusammenschau der Ergebnisse der vorliegenden empirischen
Untersuchung kristallisiert sich ein vierter Typ hinsichtlich der sozialen
und rdumlichen Verortung und der Konstruktion von Geborgenheit und
damit Heimat bei Kindern heraus: Ein Typ, dessen Strukturen in Bezug
auf Heimat sich als heterogen und flexibel rekonstruieren lieflen.

Die Basistypik der Herstellung von Geborgenheit lasst sich bei Kindern
dieses Typs, im absoluten Kontrast zu den Kindern des Typs eins, auch
dann dokumentieren, wenn sie in heterogenen, flexiblen Heimatkon-
struktionen leben. Diese Kinder orientieren sich demzufolge an Hetero-
genitit und Flexibilitat. Typ vier konstruiert {iber dynamische, verinder-
bare duflere und innere Strukturen Stabilitit und Vertrauen und konstru-
iert Geborgenheit in der eigenen Lebenswelt, aber auch in subjektiv frem-
den Lebenswelten. Weiter dokumentiert sich, dass diese Kinder sich auch
innerhalb einer Dynamik und Heterogenitit stabil sozial und riumlich
verorten konnen. Es liefd sich im Material rekonstruieren, dass die Kinder
des Typs vier Geborgenheit im Modus einer aktiv flexiblen, verinderba-
ren Konstruktion herstellen. Im Material wird deutlich, dass die Kinder
des Typs vier Geborgenheit im Modus einer aktiv-dynamischen Konstruk-
tionsleistung herstellen.

Typ vier kristallisiert sich in allen Vergleichsdimensionen als Kontrasttyp
zu Typ eins heraus, der sich ebenso deutlich tiber Eingangspassagen, lan-
gere Elaborationen der Kinder iiber ihre eigenen und per Perspektiviiber-
nahme die Heimatbilder fremder Kinder rekonstruieren lie3. Dabei wird
deutlich, dass die Kinder von Typ vier ihre Konstruktion von Heimat kont-
rastir zu den Konstruktionen der Kinder von Typ eins konstruieren.

Dabei fiillen sich die in 4.3.1 dargestellten Vergleichsdimensionen bei
Typ vier wie folgt:

Dimension 1:  Verortung in einem weiten, heterogenen, sozialen Kreis

Dimension 2: Verortung in einer heterogenen, flexiblen Lebenswelt
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Dimension 3: Verortung in einem flexiblen, heterogenen physischen
Lebensraum

Dimension 4: Herstellung von Geborgenheit im dynamisch-flexiblen
Modus

Vergleichsdimension 1:
Verortung in sozialen Beziehungen — Verortung in einem weiten,
heterogenen sozialen Kreis

Die sozialen Beziehungen dieses Typs von Kindern sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie sich auf einen weiten, sozialen Kreis fokussieren und
die Kinder sich darin sozial verorten.

Im empirischen Material liefs sich rekonstruieren, dass Kinder dieses
Typs vier, im Kontrast zu Typ eins und zwei, Geborgenheit innerhalb ei-
ner heterogenen sozialen Gruppe konstruieren. Das heif3t, dass diese Kin-
der zusitzlich zu ihrer eigenen, engen Kernfamilie auch die (1) erweiterte
Familie, Freunde der Familie, (2) Freunde und (3) Nachbarn!? in ihren
sozialen Kreis einschlieflen kénnen.

Dieser weite soziale Kreis lieR sich insbesondere in der Gruppe Maul-
wurf, aber ebenso in den Gruppen Alpaka, Kinguru, Luchs und Elefant
rekonstruieren. Von diesen Gruppen folgen nun Diskussionsausschnitte,
welche diese weiten, heterogenen sozialen Kontakte dokumentieren.

Erweiterte Familie

Zum weiten, heterogenen Sozialkreis zdhlt fiir Kinder des Typs vier auch
die erweiterte Familie, inklusive Tanten, Onkeln, Cousinen, Cousins und
weiteren Familienmitgliedern. Es lief} sich rekonstruieren, dass die Kin-
der Geborgenheit auch im Zusammensein mit diesen Angehérigen kon-
struieren. In einer lingeren Elaboration der Gruppe Luchs berichten die
Kinder uiber Zeit, die sie mit ihren Cousinen verbringen. Dabei schildern
sie, dass sie zum einen regelmifRig Zeit dort verbringen und diese zum
anderen gefllt ist mit gemeinsamen Aktivititen — ,da spielen wir immer

19 Die soziale Gruppe des Typs vier konstatiert sich dhnlich einem sozialen Netzwerk, wel-
ches von Sophie Ahrens wie folgt definiert wird: ,Soziale Netzwerke sind Gefiige von kon-
kreten oder abstrakten Akteuren, die durch Beziehungen miteinander verbunden sind“
(Ahrens, 2009).
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zusammen“ —, wozu auch das Teilen von Gegenstinden wie auch dem
eigenen Zimmer, Spielzeug und Nahrung gehort. Die Liebe und Fiir-
sorge, welche sie von weiteren Familienmitgliedern erfahren, sind fiir die
Kinder des Typs vier ausreichend, um auch in diesem Umfeld Heimat
und Geborgenheit zu konstruieren.

Gruppe Luchs, Passage ,zuhause bei Cousinen®, Z. 185-195

Ef [ Ich fithl mich eigentlich auch bei
meiner Cousine wohl. Weil wir noch, weil ich dort
oft ibernachte und ja, an Ostern bin ich halt immer
dort und wir spielen immer ganz oft.

Df Ich fihl mich eigentlich auch bei meinen Cousinen
wohl, weil ahm entweder kommen wir ja zu ihnen oder
sie kommen zu uns und &hm, da schlaf ich immer bei
meiner Cousine, die hat ein ziemlich grofes Zimmer
und da spielen wir immer zusammen und da ahm, ist
da eigentlich auch so wie meine Spielsachen. Und da
also da ich weiB genau wie wir =zuhause, nur dass
die keinen Fernseher haben, da wo wir jeden Abend
dhm, =zwei Filme oder so anschaun, aufm Computer
aber. Bei meinen Cousinen.

Im Verlauf der Diskussion Luchs zeigt sich auch immer wieder, dass so-
wohl Freunde als auch Nachbarn (siehe Kapitel 4.2.5) als Teil der Familie
und somit als enger, sicherheits- und geborgenheitsgebender Sozialkreis
von den Kindern anerkannt werden.

Freunde und Peergroup

Kinder des Typs vier orientieren sich innerhalb ihres heterogenen, weiten
Sozialkreises auch an ihrem Freundeskreis. In der Rekonstruktion wird
deutlich, dass die Kinder sich tiber soziale Verortung im Freundeskreis
Geborgenheit konstruieren kénnen und dieser teilweise sogar als Famili-
enersatz dienen bzw. familiendhnliche Strukturen, wie Fiirsorge und
Pflege, tibernehmen kann. Freunde sind fiir diese Kinder folglich ein
wichtiger Teil ihres subjektiven Heimatkonstrukts. (Ahnlich ist dies auch
bei Typ eins.) Die Bedeutung von Freunden und Familie wird meist be-
reits nach dem Eingangsimpuls festgelegt, teilweise lassen sich dabei
schon zu diesem frithen Zeitpunkt der Diskussion kleine Konklusionen
feststellen.
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Exemplarisch lisst sich dies bei der Gruppe Luchs rekonstruieren Bereits
in der ersten AuRerung legt Cf mit einer frithen Konklusion fest, dass der
Familien- und Freundeskreis oberste Prioritit hat und man von diesem
Kreis ,gemocht“, also akzeptiert und angenommen werden miisse, um
sich als geborgen verorten zu kénnen.

Gruppe Luchs, Passage ,gemocht werden*, Z. 9-21

Cf Also, ich finde, dass man sich zuhause fihlt, wenn
man viele Freunde hat, (2) und wenn Mama und Papa
einen mogen. (2) Ja und des wars dann eigentlich.

Uber das ,gemocht werden® in einer Sozialgruppe konstruieren die Kin-
der Stabilitit und Geborgenheit und schaffen sich so die Grundlage fiir
weitere Ausfithrungen. Prignant legt Cf dies bereits in der Vorstellungs-
phase der Diskussion dar.

Im Kontrast dazu findet sich in der Gruppe Kinguru eine abschliefende
Konklusion zum Ende der Diskussion. Dabei sprechen die Kinder iiber
ihre grundsitzlichen Bediirfnisse, um sich wohl zu fithlen, und stellen
den Personenkreis Familie und Freunde auch als Teil dieser grundsitzli-
chen Basisbediirfnisse dar.

Gruppe Kinguru, Passage: ,was ich alles brauche®, Z. 525-542

Y Aber du hast noch grad was ganz Wichtiges gesagt,
oder?
Dm
L Mhm, wir brauchen Eltern,
Am L Wir brauchen Essen.
Cm L
Wir brauchen Geld.
Am
L Wir brauchen Trinken.
Cm L Wir brauchen Freunde.
Dm L
Wir brauchen ein Haus.
A
L Wir brauchen ein Gehirn.
B L Wir brauchen Augen.
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A L Wir brauchen ein Ge-

sicht.
C
L Wir brauchen ein Ohr. Y Glaubt ihr
ohne Augen und Nase und Ohren hattet ihr kein Zu-
hause?
D L Doch!

Anders verfahren die Kinder der Gruppe Alpaka. Sie stellen in einer Kon-
trastbeschreibung dar, dass sie sich ohne ihre Freunde nicht wohl fiithlen.
Dabei beschreiben sie vermutlich eine Situation aus dem Kontext Urlaub.
Bm beschreibt in der Passage ,keine Freunde in Griechenland®, dass er
sich, wenn er ohne Freunde in Griechenland ist, nicht wohl fithlt. Weiter
lisst sich daraus folgern, dass er sich ohne Freunde auch nicht geborgen
und heimisch fihlt. Bm setzt sogar dazu, dass ihm seine Schwester allein
nicht ausreichen wiirde, da sie ,manchmal zickig sei und damit nicht
ausreichend als Sozialpartnerin dienen kann.

Gruppe Alpaka, Passage: ,keine Freunde in Griechenland*, Z. 371-377
Y

L Mhm.
Bm Wenn ich in Griechenland bin, dann fihl ich mich
nich so wohl, weils da gar keine Freunde gibt.
Cm L Ich will raus!
Bm L weil bei
mir gibt’s keine Freunde in Griechenland. (.) Da

bin ich immer ganz selten alleine. Meine Schwester
is manchmal zickig.

Das Orientierung der Einsamkeit ohne Freunde beschreiben auch die
Kinder der Gruppe Elefant in einer Elaboration, in der es ebenfalls um
die grundsitzlichen Anforderungen an das Konstrukt Heimat geht.

Gruppe Elefant, Passage: ,was ich alles brauche”, Z. 55-68

Aw L Ich brauch meine Eltern meine Geschwister
und meine Hasen.

Bw L Meine Privatsphdre auch weil-
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Dw L hm.
Meine Briider und meine Mause.

Ew L Ah. Meine zwei kleinen Schwestern und meine
Mama und meinen Papa. Jo.

Schweigen (4)

Fm Ich find wichtig, dass beim Zuhause auch gleich
Freunde sind, weil &hm, sonst is man die ganze Zeit
alleine.

Bw Kann man sich auch wohl fihlen muss keine Angst
haben.

Fm Kann man sich auch mal schnell was zu trinken ma-
chen.

Aw Und da weiRl man auch dass jemand da ist.

Y mhm

Die Gruppe Elefant kommt im Laufe der Diskussion mehrmals auf die
Notwendigkeit von Freundschaften zu sprechen. In einer Passage, in wel-
cher Figuren fremder Kinder als Impuls dienten, elaborieren die Kinder,
dass sich diese Kinderfiguren einsam fiithlen wiirden. Mittels Perspek-
tiviibernahme sprechen sie also vom schmerzhaften Verlust der Freunde.
Allerdings lisst sich in dieser Passage zudem rekonstruieren, dass
Freundschaften auch neu entstehen kénnen, wenn man sich Zeit lisst
und an einem neuen Ort ankommen kann.

Gruppe Elefant, Passage: ,Freunde im Ausland®, Z. 146-155
Stummer Impuls: Kinderfiguren

Y Jetzt kann ich die nicht richtig hinlegen, sonst
wehts die weg. Gell. Aber die Kinder, die haben
auch alle bestimmt ein Zuhause, was glaubst du denn
wie die sich da fihlen oder wie sieht des Zuhause
von denen aus?-

Fm Ja die fihlen sich auch zuhause aber die sind halt
in nem anderen Land und dhm wahrscheinlich sind sie
auch da geboren und deswegen kennen sie sich da
auch besser aus und ham auch Freunde und wirden sie
jetzt hierherziehen hitten sie auch erst mal keine
Freunde und kennen sich nicht aus.
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Nachbarn

Weiter lief} sich rekonstruieren, dass sich Kinder des Typs vier nicht nur
an erweiterter Familie und Freunden, sondern auch an Nachbarn orien-
tieren. Nachbarn werden als Teil des Zuhauses angesehen und sind als
Sozialpartner in der Nihe und ansprechbar. Es wird akzeptiert, dass auch
sie Geborgenheit und Sicherheit schenken kénnen.

Dies zeigt sich beispielhaft in einem Zitat der Gruppe Luchs, in dem sie
iiber Freunde und Nachbarn elaborieren.

Gruppe Luchs, Passage: , Freunde und Nachbarn*, Z. 76-86

Y Wie 1ist des denn wenn du dich irgendwo =zuhause
fihlst?
Bf Weil da weil ich, dass mich jeder mag und (2) dass

ich da (2) auch ahm da (2) kann ich dann auch iber-
all rausgehen. Da sind in der Nahe keine StraBen.

Ccft Also, ich finde, dass man sich zuhause fiihlt, wenn
man viele Freunde hat, (2) und wenn Mama und Papa
einen mdégen. (2) Ja und des wars dann eigentlich.

Df Ja. Ich fihl mich zuhause weil da mein Kater ist

und wenn ich in Urlaub fahr hab ich ihn ja nicht
dabei und, weil, da hab ich ja meine Nachbarn und
meine Freunde und die wohnen Jja nicht &h (2) wo
wenn ich in Urlaub fahr, da wohnen die ja nicht, ja
die wohnen einfach bei mir Zuhause in der Nahe.

Freundschaften — nicht anwesenheitsgebunden

Die sozialen Beziehungen konstatieren sich als nicht anwesenheitsge-
bunden und kénnen von den Kindern auch iiber weite riumliche Distan-
zen aufrechterhalten werden. Es zeigt sich, dass die Kinder dieses Typs es
auch tber rdumliche Distanz schaffen, die Beziehungen emotional eng
zu erhalten, so dass sie fur sie psychisch wertvoll sind. Dies dokumentiert
sich zum Beispiel in Elaborationen {iber Freunde in aller Welt und den
Erhalt von Freundschaften via Computer und Telefon (siehe Gruppe
Maulwurf).

In folgendem Textausschnitt der Gruppe Maulwurf berichtet Ew von ei-
ner Freundin, welche nach Shanghai ausgewandert ist. Trotz der Distanz
von Deutschland nach Shanghai besteht die Freundschaft nach wie vor,
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wenn auch veridndert. Elaborationen iiber Freunde und Familien auf der
ganzen Welt finden sich in der Gruppe Maulwurf wiederholt.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,die Freundin in Shanghai“, Z. 253-270
Dm Ja! Die Maria*!

Ew [ Ja natiirlich meine ganzen Freunde in Lie-
besstadt. Die sind ja alle- oder meine beste Freun-
din. Also, ich war hier nach Friedlingen* gezogen
und die sind, die ist dann auch nochmal weggezogen.
Allerdings wesentlich weiter weg. Die 1is nach
Shanghai gezogen. Des heift-

Cm
[ du hast jetzt keine Freundin mehr.

Ew | Doch. und jetzt ist es

Fw L mutter-
seelenallein

Ew

| es is natiirlich was vollig anderes weil
die sehen wir jetzt so einmal im Jahr, die die wird
jetzt diesen Sommer kommen. ja. ich weil gar nicht
Cm L ece

Ew L irgendwas in 10 Tagen oder so kommt
sie nach Deutschland dann is sie erst mal irgendwas
zwel drei Wochen in Liebesstadt*.

Auch in der Gruppe Zebra elaborieren die Kinder iiber Freundschaften
uiber grofRe Distanzen hinweg. Dabei wird die Méglichkeit, per Brief zu
kommunizieren, erwihnt. Die Freundschaft kann also bestehen bleiben,
auch wenn Kinder Umziige erleben. Diese gleiche Freundschaft kann fiir
die Kinder auch iiber die Distanz und mit verinderten Kommunikations-
wegen dennoch geborgenheitsschenkend bleiben.

Gruppe Zebra, Passage: ,Freunde aus Afrika*, Z .274-289

Y Und kennt ihr auch Kinder, die von von anders her-
kommen, die sich wvielleicht woanders zuhause fiih-
len, oder kennt ihr nur Kinder die hier sind?

Cm meldet sich

Df L Rede einfach.
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Cm L Also ich hab nen besten Freund,
dhm, der kommt aus Afrika. Und dem sein Bruder kommt
auch aus, auch aus Afrika, der sieht seine eigent-
liche Familie eigentlich nie.

Y mhm

Df Die Frau-

Bm [ an so, jetzt weiB ich s wieder.

Cm [ Des sind

deutsche Eltern und-

Ef Die Freundin von, der Lea aus meiner Klasse, die,
&dh, kommt auch aus Afrika und die is weggezogen.
Und, ja, ah, die schreibt der immer Briefe und so.

Schweigen (3)

Zusammenfassung

Als erste Facette des Typs vier konnte das Bediirfnis nach einem hetero-
genen, weiten sozialen Kreis rekonstruiert werden. Es dokumentiert sich
eine Orientierung an Heterogenitit in der sozialen Verortung, die im Spe-
ziellen die erweiterte Familie, Freunde und Nachbarn als geborgenheits-
schenkend zulisst. Ferner lieR sich rekonstruieren, dass dieser soziale
Kreis fiir die Konstruktion von Geborgenheit fiir die Kinder nicht anwe-
senheitsgebunden ist. Besonders in den Gruppen Maulwurf, Zebra und
Kianguru dokumentierte sich die zuldssige Heterogenitit der sozialen Be-
ziehungen. Verlustingste, welche die Kinder des Typs zwei bei Nicht-An-
wesenheit und Heterogenitit empfinden, lieen sich bei diesen Kindern
nicht rekonstruieren. Geborgenheit kann auch in differenten sozialen
Rahmen konstruiert werden.

Vergleichsdimension 2:

Verortung in kindlichen Lebenswelten — Verortung in heterogenen,
flexiblen Lebenswelten

Als zweite Facette dokumentiert sich fiir Typ vier, dass diese Kinder sich
in heterogenen, wechselnden Lebenswelten verorten konnen und auch in
furr sie subjektiv fremden Lebenswelten Geborgenheit und Heimat kon-
struieren lernen.

Es dokumentieren sich bei Kindern des Typs vier Neugier, Toleranz, Of-
fenheit und Flexibilitit auch gegeniiber Verinderungen und Neuem.
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Dies zeigt sich z. B. iiber Interesse und Begeisterung gegentiber fiir sie
fremden Festen, Sprachen oder Erfahrungen von Kindern aus fiir sie
fremden Lindern. Hinsichtlich der Orientierung bezliglich der Person-
lichkeit dokumentiert sich ein offenes, respektvolles, neugieriges Agieren
gegeniiber anderen, fiir sie fremden Kindern und ihren Merkmalen. Ent-
sprechend dazu lasst sich aber die Notwendigkeit, ihre eigene Personlich-
keit frei ausleben zu kénnen, rekonstruieren.

Personlichkeit

Geborgenheit konstruieren Kinder des Typs vier, indem sie von anderen
Kindern in ihren individuellen, persénlichen Merkmalen (z. B. Glaube,
Aussehen, Sprache, Herkunft) respektiert und angenommen werden und
innerhalb einer sozialen Gemeinschaft trotz individueller Unterschiede
als gleichwertig betrachtet werden.

In der Diskussion der Gruppe Katze, in welcher sich Kinder unterschied-
licher Religionen und Herkunft befanden, ldsst sich exemplarisch die Of-
fenheit gegentiber unterschiedlichen Religionen bzw. dem Glauben re-
konstruieren:

Gruppe Katze, Passage: ,Muslim oder Christ, Z. 799-810

Em | Und bist du
jetzt Muslim oder ahm-
cf L christ.
Bf L Nein, aber sie denkt mehr, ja aber sie isst
Schwein.
Af
L Ja. Ja aber ich bin trotzdem-
Bf | aber sie glaubt trotz-
dem an Gott.
Ct
L Ja.
Af
[ Natiirlich.
Bf

L Ja, hat sie gesagt.

Allgemeines Durcheinander (2)
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Dieser Passage voran geht eine Elaboration, in der die Kinder iiber ihre
unterschiedlichen Herkunftslinder, die Ursprungslinder ihrer Eltern
und die verschiedenen Muttersprachen sprechen. Bereits hier artikulie-
ren sie sich offen und respektvoll allem fiir sie Fremden gegeniiber (siehe
Facette 2). Auch hinsichtlich unterschiedlicher Glaubensrichtungen do-
kumentiert sich eine Offenheit: Em beginnt mit einer Proposition, in der
er die Frage stellt, welcher Religion Af iiberhaupt angehort. Welche es ist,
ist fiir die Kinder letztendlich von sekundirer Bedeutung.

Weiter lisst sich exemplarisch ebenfalls in der Gruppe Katze dokumen-
tieren, dass die Kinder sich zwar mit ihrem differierenden Aussehen aus-
einandersetzen und dieses als heterogen wahrnehmen, es aber fiir sie ele-
mentar ist, diese Heterogenitit anzunehmen und zu respektieren.

In der folgenden Passage debattieren die Kinder tiber das Mobbing, dem
ein Teilnehmers, Dm, ausgesetzt war, der aufgrund seiner dunklen Haut-
farbe in einer fritheren Schule ausgeschlossen und ausgelacht wurde.

Gruppe Katze, Passage: ,Mobbing aufgrund einer anderen Hautfarbe®, Z.
416462
cf | Ja, weil s zu klein is.

(2) Egal, jetzt bist du hier in Friedlingen*. Und
hast Freunde.

Alle
Lece

Em Jetzt zeig noch einmal (seine )

Bf | wWurdest du eigentlich in &h,
Stefans- &h, Stefansburg*, auch &hm, also, tschul-
digung, dass ich das jetzt sage aber auch so belei-
digt wie Francesco* Elijah* und so weiter dich be-
leidigen?

Em L Ach Gott Alter einmal wvielleicht aus
SpalB.

Af, Bf, Cf L
Einmal.

Ccf L

Und aus Spal?
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Bf

Em

Bf

Ct
Bf

Em

Ct

Em
Dm

Em

Cf
Dm
Em
Dm
Em

Bf

Dm
Em

Af,
Em
Bf

L Des is was richtig Schlimmes, was du da
sagst.

L Sag ich, sag ich
ernst? Nein.

L Aber er empfindet es als ernst und Matteo*
beleidigt ihn auch immer damit.

L Schon, ge.

L Ich mein er kann doch nichts dafir,
oh Gott.

L

(°Ja, ja des stimmt ja, ich kann auch nix dafiir,
des fallt mir, ne)

L Oh Gott sagst du.
Hey, schlag ein Bruder.

@Nein.@ Nein in Stefansburg* wurd ich nicht belei-
digt.

Aber du hast doch Schule gewechselt, weil du doch
beleidigt wurdest? Hast du doch mal gesagt.

Nein, das war hier. Oder?

| Des war hier.
Ja hier. Aber, welche Schule war des?
Ahm. Anselm- Schule*. Des war so-

L Wieso wurdest du da so ge-
mobbt?

L Genau so wie ihr hier ihn mobbt, ne.
L Ich weil es nicht.

L Er wird doch
hier nicht gemobbt, Alter-

Bf, Cf L Neee.

L aber so richtig Mann, dass er weint-
L Oh, er weint.
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Cft
L Oh. Als ob du ihn nicht immer zum Weinen

bringst.

? L Passt
schon Mann.

Em
|l Einmal hat er geweint weil ich, ihr alle gesagt
ham, dass er schlecht singt, okay?

Bf L Nein, also, ich hab nicht gelacht-

Es dokumentiert sich, dass den Kindern der Ausschluss von Dm bewusst
ist und sie es als belastend und unfair empfinden, wenn Kinder, hier Dm,
aufgrund einer individuellen Andersartigkeit gemobbt werden. Hier
springen die Mddchen Dm zur Seite und verteidigen ihn, aber auch Em
versucht die Situation zu schlichten und die Gruppe wieder zu einer Ein-
heit, trotz der Heterogenitit, zusammenzufiihren: ,Hey, schlag ein Bru-
der*.

Die Orientierung an Akzeptanz einer unterschiedlichen Herkunft zieht
sich durch die gesamte Diskussion der Gruppe Katze. Beispielhaft hierfiir
ist die Passage: , fifty-fifty“, in der die Kinder mit Af dartiber sprechen,
welcher Nationalitit sie angehort. Es dokumentiert sich, dhnlich wie be-
reits bei Glauben und Aussehen, dass sie die Heterogenitit der Herkunft
bewusst wahrnehmen und mit Interesse hinterfragen, diese Heterogeni-
tat aber gleichzeitig zu gegenseitigem Respekt und Akzeptanz fiithrt.

Gruppe Katze, Passage: ,fifty-fifty“, Z. 781-794

Em L Aus wel-
chem Land kommst du eigentlich?

Bf L wie lang missen wir- also ihr Va- darf ich sagen?
Nein, sag du.

Em | weil ich hab mal irgendwie gehort du bist Russin
und Turkin.

Af | Meine Mama is Russe und mein Papa is Tirke.

Bf [ Aber sie
kann beides nich.

Af L enshae

Alle Q(.)@Q
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Af | Doch. Halfte. Fifty-fifty.
Bf | Halfte.

cf L Fifty-
fifty

Viele Kinder der Gruppe Maulwurf haben bereits Erfahrungen mit linge-
ren Reisen, Umziigen aus fremden Lindern oder Freunden aus verschie-
denen Kontinenten. So elaborieren sie in folgender Passage, vermutlich
aus Erfahrung, tber ihre bisherigen Reisetitigkeiten. Die Passage
schlieft an den Impuls Globus und die Fotos fremder Kinder an, welche
den Kindern der Gruppe Maulwurf nicht als ,fremd“, sondern lediglich
»anders“ erscheinen.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,Australien, Afrika und eine Weltreise“, Z. 311—
347

Y
L ich glaube die ham auch alle n Zuhause diese Kin-
der. Was wie glaubst du denn wie fiihlen die sich
denn?

Am L ja also der da oben die fiihlen
sich

Em L
hey hier in Australien

Pm

| die fithlen sich gut.

Tw [ da unten

Am L ja toll.

Pm
L der kommt nach Australien.

Tw L hey, nicht den Globus drehen

? L der kommt ins Meer. der kommt ins
Meer.

Hw

| vielleicht macht der eine Weltreise
Em L irgendwo nach Asien
Hw

L hier hier hier. bleib
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Y Wie glaubst du denn, dass das Zuhause von den Kin-
dern is? Wie is das denn bei denen?

Em L ah ich weiB es. bei de-
nen jetzt in Arabien. Glaub ich eher dass es ent-
weder grole Hochhduser wie bei uns oder so Block-
ah -hduser. Weile Blockh&duser.

Dw
L @(.)@ in Australien da is es cool, weil mein Papa
hat mir erzahlt, dass da dass da so viel Kangurus
auf die Strabe hipfen, dass du wenn du mit nem Jeep
n Kanguru anfadhrst, dass du es hinten auf die La-
deflache packen kannst und die dass man das dir
dann an der nédchsten Tankstelle grillt.

Y L mhm

? L ban

? Lece

Tw | in Afrika
da gibt’s Leute die

Hw

| Hawaii

Tw jagen mit Hunden die Affen auf den Baum hinauf und
dann werfen die Affen mit Steinen ab.

Hw | Hawaii da

Gebrduche und Gepflogenheiten

Es lasst sich rekonstruieren, dass die Kinder durch diese Begeisterungs-
fahigkeit, Offenheit und Neugier auch in fremden Lebenswelten und
demzufolge in flexiblen, verdnderten Situationen Geborgenheit konstru-
ieren kénnen. Die Moglichkeit der Teilhabe an Gepflogenheiten, sowohl
an bekannten als auch an unbekannten und ungewohnten, gibt Typ vier
zusitzliches Vertrauen und dokumentiert auch die Fihigkeit, mehrere
und verschiedenen Lebenswelten und Gepflogenheiten nebeneinander
zu leben und als gleichwertig zu betrachten bzw. neue Lebenswelten an-
zunehmen und sich anzueignen.

Ef elaboriert in der Gruppe Zebra tiber ihre Erlebnisse in Tansania. Im
Laufe der Diskussion stellt sich heraus, dass ihr Vater, welcher urspriing-
lich aus Tansania kommt, bereits lange in Deutschland lebt und dass Ef
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mit beiden Gepflogenheiten, der europdischen und der afrikanischen, ne-
beneinander aufgewachsen ist und in der Lage ist, diese beiden Gepflo-
genheiten nebeneinander auszuleben. Diese Tatsache empfinden ihre
Mitdiskutierenden als Normalitit, welche nicht in Frage gestellt wird.

Gruppe Zebra, Passage: , Tansania*, Z. 189-214

Ef hat bis jetzt nach Tansania* gesucht. Ist dem Weinen

Y
Bm
Y

Ef

Cm

Ef
Cm
Ef

Alle
Ef

Cm

Ef

sehr nahe.
Da schau, da ist Tansania*.
Und wo is dann bitte Deutschland?

Willst du uns noch was erzdhlen iber Tansania*?
Warst du da schon mal?

Ja und da wohnt meine ganze Familie und des sind
ganz, ah, ganz, &ah, soo viele und die kennen mich
irgendwie alle und (2)-

L also bist du weltberihmt?
L Nein, &h-
L Bertihmt in dem Land?

| also als ich das
erste Mal da war, da hab ich das erste Mal meine
Tante gesehen, und, meine Tante is irgendwie ziem-
lich dick, -

Lec.e
L Und-
Lec.e

L Is
die so dick?

L Und da war so jemand, &hm, ich weiR nich mehr wer
des war, aber, ah, es war so irgendwie der Verwandte
vom Papa, weil mein Papa kommt aus Tansania und da
des war der Verwandte vom Papa, Jja, und dann hab
ich die Verwandte, und die hat so ein ganz grobes
Schloss gehabt, irgendwie, also so ein groBes Haus,
mit so Sdulen da waren sie, und da war so ein ganz
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viele S&dulen, und da war sogar ein Massagestuhl.

Sprache

Die Flexibilitit der Kinder dokumentiert sich auch anhand der Kompe-
tenz, andere, neue lebensweltliche Aspekte und Gepflogenheiten anzu-
nehmen, zu erlernen und ihnen aktiv entgegenzutreten. Im Folgenden
stellt sich dar, dass Kinder des Typs vier Geborgenheit ebenfalls, Zhnlich
wie Typ zwei, tiber die Moglichkeit von Kommunikation konstruieren.
Diese bezieht sich aber nicht allein auf die Muttersprache, wie bei Typ
eins und zwei, sondern schliefit auch die Moglichkeit mit ein, neue Spra-
chen zu erlernen oder mittels Mimik und Gestik zu kommunizieren.

Gruppe Katze, Passage: ,Spanisch ist geil, Z. 850-889

Bf L Sag doch.
Em L Tunesisch is ( )
Bf L Sag doch, wie geht es
dir.
Af L Sag doch.
Cf
L rabas aalik.
Af Sag du.
Bf Hallo, Hallo, wie geht es dir.
Dm |l Ah, Hola, cémo tu estas?
Cf
| Woohooo
Bf
L Alter, des is endgeil.
Af Lecoe
Bf L Endcool. Des is voll cool.
Em L Sag noch mal.
Dm | Nein.
Cf L Sag mal du.
Bf | was soll ich sagen?
Ccft Ja, hallo, wie geht’s dir?
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Bf L Nein, warte, nako-

cf L 4aha,
nako-

Bf
L Nako bedeutet, hor auf.

Alle L ece

Af | Nako

Ccf Ich hab zwei afghanische Freunde. Sie und, meine
andere afghanische Freundin halt.

Bf Ll aber Spanisch is endgeil, ich
will auch Spanisch-

Af L Spanisch is endgeil @(.)@

Ccf L Ja, des is endcool.

Bf L Du musst

jetzt ganz viele bitte Worter sagen. Ich liebe des.
Des is so ein geiler Akzent-

ce, afl e(.)e

Bf L irgendwie. Des is so ganz cool. Meine Schwester
hat namlich jetzt, &h, Latein, und &h, als, &ahm,
also sie hat ja jetzt ganz viele Zweige, hat sie
jetzt namlich auch Spanisch genommen. Spanisch is
richtig geil. Find ich. Doch, Spanisch kann man
wirklich voll oft benutzen.

Schweigen (3)

In derselben Weise gehen die Kinder mit unterschiedlichen Sprachen
um. Respekt und Akzeptanz gebiihren der Heterogenitit, auch wenn
diese bewusst gelebt und erlebt wird.

Freunde mit unterschiedlichen Herkunftslindern, Muttersprachen und
dufleren Merkmalen kénnen Geborgenheit bieten und dienen dem Auf-
bau eines Heimatkonstrukts.

Hierfiir dient die Passage ,die Freundin aus Japan®, in welcher Af be-
schreibt, wie sie mit einem Midchen aus Japan gespielt und diese auch
in ihrem Zuhause besucht hat und sich, trotz differenter Sprache, mittels
Gestik und Mimik verstindigen konnte.
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Gruppe Katze, Passage: ,die Freundin aus Japan®, Z. 749-780

Af

Ct
Af

Bf

Af

Bf
Af

Bf
Af

Ct
Af

368

Ja, also ich hab ne Freundin, sie hieB, ich weiR
nich mehr wie ihr Namen is so-

L Is des Japan-

L Ja, Jja, also so schwer, aber
sie konnte ziemlich gut deutsch reden, also wir ham
uns so kennen gelernt-

Dm g&hnt

aufm Spielplatz, ich hab mir
weh getan und sie war mit ihrer Mama draulen und
ich hab mir mein Knie so aufgerissen, oder so-

| °aufgeschiirft®

L Jga genau. Und dann kam sie so zu mir, brauchst
du Hilfe, soll ich dir ein Pflaster holen, hat sie
gesagt, dann hab ich gesagt, ja okay, des war sehr
nett und dann kam ihre Mutter, ihre Mutter konnte
nich so gut deutsch reden und &hm hat mir ein Pflas-
ter gegeben und dann hat die, &h des die des Kind
mich gefragt wie ich heiBe, wie alt ich bin, was
machst du da-

L deine Haare ( )

Ja. Ahm. Dann hab ich, &hm, da
war ich, &hm, neun, und dann hab ich und sie war
da, sie war zehn, sie war alter als ich, ein Jahr
alter und dann bin ich zu ihr nach Hause gekommen,
dann hat sie mir alles angeboten, dann hab ich ge-
sagt nein danke, ich muss jetzt nach Hause gehen,
dann hat sie gesagt wieso bleibst du nicht hier,
wollen wir Freunde sein und dann hab ich gesagt,
ja, du bist sehr nett, und dann ham wir uns eine
Stunde lang unterhalten-

L eine Stunde. Boa.

L

@Ja.@ Is ja nich auch so lange.
L Is die Deutsche?

L Nein, Japanerin.



Firr die Kinder hat die Kommunikation einen hohen Wert; gleichzeitig
ziehen sie die Moglichkeit, iiber Mimik und Gestik zu kommunizieren
oder fremde Sprachen zu erlernen, in Betracht. Sprache konstatiert sich
hier als erlernbarer und verinderbarer Faktor, der dazu beitrigt, Gebor-
genheit zu konstruieren. Elaborationen iiber variablen Sprachgebrauch
und das Erleben von Veridnderungen zeigen sich auch in der Diskussion
der Gruppe Maulwurf.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kinder des Typs vier
tiber einen heterogenen, flexiblen lebensweltlichen Rahmen Geborgen-
heit konstruieren. Wie sich im empirischen Material gezeigt hat, bildet
die Grundlage fiir die Konstruktion von Geborgenheit das gemeinsame
Ausleben von Gepflogenheiten und Briuchen. Es dokumentiert sich, dass
diese sowohl die eigenen als auch fiir sie fremde Gepflogenheiten bzw.
gelernte oder vertraute bzw. vertraut gewordene Briuche sein kénnen. Ei-
nen gewichtigen Faktor im lebensweltlichen Rahmen stellt auch bei Typ
vier die Sprache dar. Im Kontrast zu Typ eins und zwei konnte fiir Typ
vier rekonstruiert werden, dass die Kinder nicht ausschlieflich ithre Mut-
tersprache als geborgenheitsgebend wahrnehmen, sondern auch die
Moglichkeit in Betracht ziehen, weitere Sprachen zu erlernen. In dieser
Moéglichkeit sieht Typ vier sogar eine Chance. In ausfiihrlichen Elaborati-
onen dokumentiert sich die Begeisterungsfihigkeit und Freude iiber le-
bensweltliche Unterschiede und die Neugierde, diesen zu begegnen und
diese anzunehmen. Als weitere Facette lisst sich fiir die Kinder der Um-
gang mit heterogenen Personlichkeiten rekonstruieren. Es zeigt sich,
dass die Kinder Heimat und Geborgenheit konstruieren konnen, wenn
sie in ihrer Heterogenitit als individuell angenommen werden und sich
somit innerhalb einer heterogenen Gruppe geborgen fithlen kénnen. Die
Kinder selbst orientieren sich aber zu jeder Zeit ebenfalls an heterogenen
Personlichkeitsmerkmale in ihren subjektiven Heimatkonstruktionen. Es
lief? sich rekonstruieren, dass sie diese aufnehmen und annehmen kon-
nen. Geborgenheit konstruieren sie, wenn sie ihrer eigenen Andersartig-
keit in einer heterogenen Gruppe ausleben kénnen. Dies dokumentiert
sich an Beispielen hinsichtlich Glauben, Aussehen und Herkunft. Heimat
ist fur Typ vier in heterogenen Lebenswelten moglich und erlernbar. Es
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lisst sich folgern, dass die Kinder Heimatkonstruktionen hinsichtlich le-
bensweltlicher Aspekte modifizieren kénnen.

Vergleichsdimension 3:

Verortung im physischen Raum — Verortung in einem flexiblen,
heterogenen physischen Lebensraum

Im empirischen Material lisst sich rekonstruieren, dass sich Kinder des
Typs vier auf einen variablen, flexiblen und damit heterogenen physi-
schen Lebensraum fokussieren konnen. Es dokumentiert sich die Orien-
tierung an diversen physischen Riumen, die von den Kindern als Heimat
konstruiert werden konnen.

Es dokumentiert sich ferner, dass Typ vier sich neuen, physischen Riu-
men anpassen kann und fihig ist, Raumkompetenz dazuzugewinnen.
Hieraus lisst sich folgern, dass es dieser Typ schafft, sich durch Aktivitit
innerhalb eines neuen Raumes Orientierung und Kenntnis zu verschaf-
fen und den Raum selbst zur Heimat zu machen.

In der Gruppe Elefant, einer Gruppe, in der mehrere Kinder iiber Um-
zugserfahrung verfiigen, dokumentiert sich exemplarisch, dass die Kin-
der den Ortswechsel durchaus als Herausforderung ansehen — eine
Schwierigkeit ist das Zuriicklassen der alten Freunde. Sie erkennen den
Umzug aber auch als Chance an, weil er die Moglichkeit bietet, neue
Freunde kennenzulernen, einen neuen Raum, eine neue ,Gegend* zu er-
kunden, und das Erlebnis eines Umzugs den kindlichen Erfahrungsraum
bereichert.

Gruppe Elefant, Passage: ,auch gut*, Z. 100-110
Schweigen (8)
Y Wie war des denn wo ihr umgezogen seid.

Fm Also ich fands sehr stressig und halt auch irgendwie
ein bisschen dumm dass man halt die alten Freunde
und so verliert und &dh aber man findet immer neue
Freunde. Find ich auch gut daran. (3) Auch ne neue
Gegend.

Aw Ich glaube dass man sich nicht so gut fihlt weil
ich hab noch keinen Umzug erlebt.

Dw Ich ich finds zwar schade aber auch witzig wenn man
mit so nem groBen Auto fahren kann.
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Y mhm

Ahnlich wie bei Typ zwei dokumentiert sich auch bei Typ vier eine Syn-
these mit sozialen Beziehungen, das heifdt, die Verbindung von Raum
und sozialen Beziehungen verschafft ein Plus an Vertrautheit und Gebor-
genheit.

Dies lisst sich exemplarisch an der Passage ,Freunde zum Wohlfiihlen*
rekonstruieren, in der die Kinder dariiber elaborieren, dass die Moglich-
keit, neue Freunde zu finden, besteht, dies aber Zeit und Miihe in An-
spruch nimmt. Die Moglichkeit, sich im Raum frei zu bewegen und tiber
Ortskenntnis zu verfiigen, sich selbststindig zu Freunden und sozialen
Partnern zu bewegen, gibt auch den Kindern des Typs vier ein mehr an
Geborgenheit.

Gruppe Elefant, Passage: , Freunde zum Wohlfiihlen®, Z. 127-145
Stummer Impuls: Globus

Kinder schauen ihn von ihrem Sitzplatz aus an, beriihren
ihn nicht, bewegen sich nicht auf ihn zu.

Aw Hm ich glaube wenn man in ein anderes Land zieht
dass es dann erst mal noch neuer ist weil dann
andere eine andere Sprache erzdhlen, also reden.
Und auch wenn man in den Urlaub fahrt manchmal.

Y mhm

Bw Also dass ich mich wohl fihl brauch ich, des dass
ich mich auskenn und viele Freunde dass ich halt
jemanden kenne und falls ich mich mal verlaufe dass
ich weil da und da wohnt derjenige und dann kann
ich zu dem hingehen.

Y mhm
Bw Dass die immer fiir mich da sind zum Beispiel.
Ew Also wenn ich jetzt in ein anderes Land ziehen wiirde

dann braucht ich auch so n ich glaub ganz schon
lange bis ich mich da richtig wohl fihle.

Y mhm
Schweigen (25)

Wie in der Beschreibung oben bereits tangierend angesprochen wurde,
orientiert sich Typ vier an Aktivitit innerhalb eines Raumes und daran,
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durch diese Aktivitit Kenntnis {iber den Raum zu erlangen. Dadurch ver-
setzt sich dieser Typ, kontrir zu Typ zwei, in die Position, sich verschie-
dene Riume als Heimat anzueignen und Rdume anzunehmen. Daraus
kann rekonstruiert werden, dass das Mafl an Geborgenheit iiber den Le-
bensraum, welchen dieser Typ selbst zu beeinflussen in der Lage ist, er-
lernt wird.

In Gruppe Maulwurf elaborieren die Kinder iiber die Moglichkeiten, in
verschiedenen Lindern leben zu kénnen. Dabei kommen sie auf Schwie-
rigkeiten zu sprechen (z. B. das Erlernen einer neuen Sprache, Kennen-
lernen neuer kultureller Gepflogenheiten und Erkunden eines neuen
Raumes), dennoch wird nie in Frage gestellt, dass diese Moglichkeit be-
steht und umgesetzt werden kann.

Gruppe Maulwurf, Passage: ,leben tiberall”, Z. 419-510

Y Konntest du dir denn auch vorstellen woanders zu
leben oder woanders zuhause zu sein?

Am L ja ich koénnte mir gut
vorstellen in Australien zuhause zu sein.

Em L Ich ich koénnt
mir gut vorstellen am Nordpol zuhause zu sein

Am | und dort und dort war ich also dort war ich
auch schon mal. Als wo ich irgendwie vier oder so
war. Das war ganz lustig und warm vor allem dort.
Und wir ham jetzt noch Freunde dort.

Em
| also ich ich

Tw L ich koénnte mir vorstellen da auf ah Gozo
die Nachbarinsel von Malta zu leben. (2) Da ham wir
n eigenes Haus,

Pm
L du hast ein eigenes Haus

Hw L nein wir sagte er

Tw L ja is voll schén
dort im Sommer da ham wir ne Dachterrasse, Eis

Am L ja ja wir ham ne

Dachterrasse
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Tw

Pw

Em

Em

Hw

Pm

| und ein Swimmingpool, eine Cocktail-
bar

L hahahah

L stimmt
des jetzt wirklich dass du (?)

L ja klar, da sind wir jede Sommerfe-
rien drei Wochen lang.

L kann ich mitkommen?

L Ja, vielleicht.

L

Ich kénnte mir vorstellen in Polen zu leben. Ich
hab mal so n Buch gelesen des war von (?)

L Ich konnte mir vorstellen in Italien
zu leben. Das wiird ich spater vielleicht auch mal
machen.

L Ich kénnt mir vorstellen in Frankreich zu leben,
aber so zum Beispiel

L ja mit franzdsisch Accent

L @(.)@ aber &hm ich kénnte mir
sowas nicht vorstellen was jetzt meine Freundin,
die muss das jetzt sozusagen machen. Ahm irgendwie
sozusagen fast ans andere Ende der Welt einmal zu
ziehen. So einmal von da nach da.

L Willst du von da nach da hoch.

L Wie wdr des denn dann?

L

Des war des war halt fremd fiir einen. Vor allem
weil man (.) da kaum etwas versteht, da gibt’s so
wenige, die Deutsch sprechen.

L Ja. Ich hab
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Hw

Em

Pm

374

L Also wenn du auf die StraBe gehst,
hoérst du entweder Englisch

L oder Deutsch.

| Nein. Nein. Oder &hm in Singapur hoérst du
dann irgendwelche asiatischen Sprachen, Chinesisch,
Japanisch und so weiter und sofort,

L Jaja.
L 1s so.

L Ja, ich weiB.

|l Ja aber wenn du jetzt hier auf die StraBe reden
horen koénnen wir Deutsch und manchmal Englisch,
aber ich hab manchmal auch schon arabische Leute
gesehen.

L Ja toll, ich kenn auch franzdsische
Leute.

L Ja, aber ich kann mich eher,
also ich kann mir nur vorstellen in Frankreich zu
leben, wenn ich bei meiner Tante wohnen wiirde. Aber
wenn wir, wir wurden ja nach Deutschland, mein Vater
wurde Jja nach Polen versetzt und dort haben wir
auch zwei Jahre gewohnt und mein Bruder, der kann
ja konnte damals flieBend Tschechisch und &hm ich
stell mir da vor, dass der sich da auch sehr zuhause
gefiithlt hat dort in Tschechien, weil er &hm, weil
er is sozusagen dort aufgewachsen bis er drei war
und er konnte auch Tschechisch sehr gut, also mehr
als Deutsch sogar n bisschen, und &h einmal is er
auch am Bahnhof weggelaufen und dann hat er den
Polizisten erklart wo er war. Also ich glaub also,
aber Jjetzt kann er leider kein Tschechisch mehr,
aber ich konnt mirs gut als Kind vorstellen, wenn
man mit seinen Eltern &hm irgendwo in ein fremdes
Land kommt, dort kein Wort versteht, dann is es
schon irgendwie schlimm, weil wenn man dann was
falsch ausspricht, dann lachen die Kinder viel-
leicht.



Hw L die verstehen einen dann wahrschein-
lich noch nich mal richtig oder verstehen einen
falsch. Weil es gibt ja auch viele Worte, die sehr
ahnlich sind

Pm L Ja.

Hw L
und dann spricht man zum Beispiel in sehr kompli-
zierten Sprachen dann irgendein komplett anderes

Wort, die denken ja was soll das denn jetzt heiBen,
ein vo6llig unzusammenhdngender Satz.

Ferner konstatiert sich auch bei Typ vier, wie bereits bei Typ zwei und wie
ebenfalls bei Typ eins und drei, dass die physische und psychische Sicher-
heit des Raumes fiir die Kinder gewihrleistet sein sollte, damit sie Gebor-
genheit und Heimat konstruieren kénnen.

Dennoch dokumentiert sich, dass dieser Typ die Gefahren und Risiken
des Lebens allgemein als geringfiigiger ansieht und dennoch zur Diskus-
sion stellt, auch in einem risikoreicheren Land leben zu koénnen, was sich
exemplarisch bei der Gruppe Gorilla darstellt:

Gruppe Gorilla: Passage: ,geboren in Afrika“, Z. 127-134

Af Ahm, manche Kinder, manche Kinder, die sind halt
arm und, Jja, manchmal fithlen die sich halt nicht
wohl, wenn sie, halt, nichts zum Beispiel zum Essen
haben oder so was.

Cft Ich glaub die anderen Kinder fiihlen sich auch wohl,
weil die sind ein anderes Leben gewdhnt.

Bf Ich glaub ahm, des is egal wo ma wohnt.

Af Es kommt drauf an, wo man geboren is und wie man

erzogen ist, so, macht einem des Leben auch SpaB.

Fiir Kinder dieses Typs lisst sich rekonstruieren, dass sie ein Leben in
multiplen, geographisch flexiblen Rdumen als moglich erachten und, im
Gegensatz zu Typ zwei, nicht nahraumbezogen denken.

Es dokumentiert sich, dass die Kinder die Moglichkeit, mehrere, diffe-
rente Zuhause nebeneinander zu haben und diese nicht zwingend mitei-
nander in Konkurrenz treten zu lassen, wahrnehmen.
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Gruppe Maulwurf, Passage: ,mehrere Zuhause“, Z. 35-52

Tw Irgendwie ja.

Pm Ich hab drei.

? Und wo?

Hw Also, ich hab zwei Orte und drei Zuhause, sozusagen
auch @(.)@, also -

?
L ec.)e

Hw

L Ja. Wir sind einmal im Ort umgezogen und
jetzt sind wir einmal nach Friedlingen* gezogen.
Aber (2), Jja am starksten, also ich vermiss Jjetzt
nicht irgendwie die Wohnung oder so, oder das Haus

sondern eigentlich eher das (2) @(.) den Ort@ und
ahm-

Pm

L Die, die die die Hausumgebung.

? | pie Hauser.

Hw L Ja, die Umgebung, vor
allem, also (2), ja wir ham sehr nah an Fie- &h an
Liebesstadt* gewohnt.

Am
L Und deswegen sprichst du auch so. oder?

Z usammenfass ung

Als dritte Dimension lisst sich fiir die Kinder des Typen vier ein flexibler,
heterogener und verinderbarer Raum rekonstruieren.

Aus dem empirischen Material geht hervor, dass die Kinder Raum wahr-
nehmen als den Ort, in dem sie aktuell leben und an dem sie augenblick-
lich sozial eingebettet sind. Dieser Raum lisst sich aber, durch eigene Ak-
tivitit wie auch durch Gew6hnung, verindern. Dadurch kann der Hei-
matraum sozusagen etlernt werden. Moglichkeiten zur selbststindigen
Orientierung und soziale Einbettung steigert den Geborgenheitsfaktor
des Raums.

Es dokumentiert sich zudem, dass ein Raumwechsel fiir die Kinder des
Typs vier moglich erscheint.
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Vergleichsdimension 4:
Modus der Konstruktion von Geborgenheit — Herstellung von
Geborgenheit im dynamisch-flexiblen Modus

Im empirischen Material l4sst sich rekonstruieren, dass Kinder des Typs
vier sich Geborgenheit in einem dynamischen, flexiblen Modus konstru-
ieren. Es dokumentiert sich, dass die Kinder sich energiegeladen und mo-
bil in sozialen und physischen Riumen und Lebenswelten verorten kon-
nen. Die Orientierung an Dynamik und Flexibilitit zeigt sich auch am
Modus, an der Art und Weise, wie die Kinder Geborgenheit konstruieren.
Dies wird hinsichtlich der drei bereits beschriebenen Vergleichsdimensi-
onen dokumentierend dargestellt:

Modus der Konstruktion hinsichtlich sozialer Verortung

Es dokumentiert sich, dass die Kinder des Typs vier sich in ihrer hetero-
genen, sozialen Gruppe dynamisch und locker, aber dennoch als gebor-
gen, verorten. Es geht aus den empirischen Daten hervor, dass sie mobil
und aufgeschlossen neue Kinder, Freunde, Nachbarn Bekannte und Fa-
milienmitglieder in ihre Sozialgruppe integrieren und sich dadurch dy-
namisch Geborgenheit herstellen.

Fiir die Kinder lisst sich rekonstruieren, dass sie sich in einem Leben mit
wechselnden, auch anfinglich unbekannten anderen Kindern und Freun-
den als geborgen erachten. Diese dynamische Verortung in einer hetero-
genen Sozialgruppe steht in maximalem Kontrast zu den Kindern des
Typs eins und auch des Typs zwei.

Sie dokumentiert sich im Ausschnitt ,ein Pflaster hilft“ aus der Diskus-
sion der Gruppe Katze. Af berichtet in einer Elaboration von einem Aus-
flug auf den Spielplatz, wobei sie ein Midchen trifft, das sowohl einer
anderen Ethnie angehort als auch eine andere Sprache spricht als sie.
Dennoch lisst sie sich auf ein Spiel und eine Unterhaltung ein und
kommt am Ende sogar zu der Konklusion, dass sie Freunde sein kénnten.

Gruppe Katze, Passage: ,ein Pflaster hilft“, Z. 751-780
Cft L Is des Japan-

Af L Ja, ja, also so schwer, aber
sie konnte ziemlich gut deutsch reden, also wir ham
uns so kennen gelernt-
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Francesco gdhnt

aufm Spielplatz, ich hab mir
weh getan und sie war mit ihrer Mama drauBen und
ich hab mir mein Knie so aufgerissen, oder so-

Bf

| °aufgeschiirft®

Af L ga genau. Und dann kam sie so zu mir, brauchst
du Hilfe, soll ich dir ein Pflaster holen, hat sie
gesagt, dann hab ich gesagt, ja okay, des war sehr
nett und dann kam ihre Mutter, ihre Mutter konnte
nich so gut deutsch reden und &hm hat mir ein Pflas-
ter gegeben und dann hat die, &dh des die des Kind
mich gefragt wie ich heiRe, wie alt ich bin, was
machst du da-

Bf |l deine Haare ( )

Af Ja. Ahm. Dann hab ich, &hm, da
war ich, &hm, neun, und dann hab ich und sie war
da, sie war zehn, sie war alter als ich, ein Jahr
dlter und dann bin ich zu ihr nach Hause gekommen,
dann hat sie mir alles angeboten, dann hab ich ge-
sagt nein danke, ich muss jetzt nach Hause gehen,
dann hat sie gesagt wieso bleibst du nicht hier,
wollen wir Freunde sein und dann hab ich gesagt,
ja, du bist sehr nett, und dann ham wir uns eine
Stunde lang unterhalten-

Bf [ eine Stunde. Boa.

Af L
@Ja.@ Is ja nich auch so lange.

Cft L Is die Deutsche?

Af L Nein, Japanerin.

Der folgenden Passage geht eine Elaboration voraus, in der Cf von ihrem
Umzug in ein neues Dorf berichtet und den Schwierigkeiten, die damit
einhergingen. Wie sie aber von der neuen Freundesgruppe aufgenom-
men wurde, beschreibt sie im folgenden Abschnitt. Sie wurde wohlwol-
lend in die ,Bande“ aufgenommen und es lisst sich demzufolge rekon-
struieren, dass sie sich dynamisch in der neuen sozialen Gruppe als ge-
borgen verortet hat:
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Gruppe Hund, Passage: ,,im Freundeskreis geborgen®, Z. 19-29

Alle
Bf
Ccf

Af
Df

Af
Ct

@(2)a@
L @Ich auch@

@Ja toll. ja auf jeden Fall@, da ham se mich, in
der Schule richtig schdén aufgenommen, da hab ich
mich auch richtig wohl gefithlt (.) da ham se mir
dann alles gezeigt und-

[ und jetzt sind wir zu finft ne Bande.

L ja, mit der Eva. (.) Meier.
L Ja.

Wir machen alles jetzt eigentlich zusammen. und ich
fihl mich richtig wohl hier.

Durch diese dynamische, aktive Verortung dokumentiert sich, dass es
Kindern des Typs vier moglich ist, sich als geborgen in heterogenen So-
zialgruppen zu verorten, was sich auch in der Passage ,Freundeskreis
und Heimweh* darstellt:

Gruppe Hund, Passage: , Freundeskreis und Heimweh*, Z. 37-47

Df

Ct

Bf

Alle
Af

Also ich fihl mich (.), also, daheim gut und bei
der Lisa*, weil des meine beste Freundin ist. (.)
da is auch cool.

L Ich fiihl mich auch bei meinen Freundinnen wohl,
wenn ich ibernachte oder so (.), manchmal krieg
ich aber auch Heimweh. Q@ (.)@

Ich fihl mich, bei mir daheim wohl und bei der Lulu*

wohl und bei der Mimi* wohl und @bei der Hanna*
wohl und bei der Lisa* wohl.@

@(.)a@
Also ich fiihl mich eigentlich (.) bei meine Freun-
dinnen iilberall aufgehoben und wohl (.), ja und °zu-

hause auch.®
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Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung in Lebenswelten

Der Modus der Konstruktion von Geborgenheit dokumentiert sich auch
hinsichtlich der Verortung in Lebenswelten bei den Kindern des Typs vier
als dynamisch und aktiv.

So stellt sich in der Gruppe Katze in der Passage , Sprachen sind toll“ dar,
wie die Kinder mit unterschiedlichen Sprachen umgehen. Es dokumen-
tiert sich ein offener, neugieriger, aktiver Umgang damit. Die Kinder neh-
men Sprachen als erlernbar und als mobiles Mittel der Kommunikation

wahr:

Gruppe Katze, Passage: ,Sprachen sind toll“, Z. 846-890

Cft
Bf

Ct

Bf
Em
Bf

Af
Ct

Af
Bf
Dm
Ct

Bf

Af
Bf
Em
Dm
Ct
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L Tunesisch is so wie Arabisch also-

L Ok, sag du-

L Tunesisch is so wie Arabisch-
L Sag doch.
|l Tunesisch is (

L Sag
dir.

| Libas aalik.
Sag du.
Hallo, hallo, wie geht es dir.

)

doch, wie geht es

L Sag doch.

|l Ah, Hola, cémo tu estas?

L Woohooo

L Alter, des is endgeil.
Lece

L Endcool. Des is voll cool.

L Sag noch mal.

L Sag mal du.

L Nein.



Bf | was soll ich sagen?

cf Ja, Hallo, wie geht’s dir?

Bf L Nein, warte, nako-

cf L aha,
nako-

Bf
L Nako bedeutet, hor auf.

Alle Lece

Af L Nako

Ccf Ich hab zwei afghanische Freunde. Sie und, meine
andere afghanische Freundin halt.

Bf L aber Spanisch is endgeil, ich
will auch Spanisch-

Af L Spanisch is endgeil @(.)@

Ccf L Ja, des is endcool.

Bf L Du musst

jetzt ganz viele bitte Worter sagen. Ich liebe des.
Des is so ein geiler Akzent-

ce, afl e(.)e

Bf L irgendwie. Des is so ganz cool. Meine Schwester
hat namlich jetzt, &ah, Latein, und &h, als, &ahm,
also sie hat ja jetzt ganz viele Zweige, hat sie
jetzt namlich auch Spanisch genommen. Spanisch is
richtig geil. Find ich. Doch, Spanisch kann man
wirklich voll oft benutzen.

Schweigen (3)

Modus der Konstruktion hinsichtlich der Verortung im physischen Raum

Dieser mobile und aktive Modus dokumentiert sich auch hinsichtlich der
Verortung im physischen Raum. Es dokumentiert sich, dass die Kinder
sich auch dann als geborgen verorten und Geborgenheit konstruieren
konnen, wenn die physischen Riume gewechselt werden. Geborgenheit
kénnen sie aktiv und selbststindig nach einem Raumwechsel wieder her-
stellen.

Dies dokumentiert sich exemplarisch in der Passage ,leben iiberall, in
der alle teilnehmenden Kinder von ihren positiven Erfahrungen
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bezliglich Raumwechseln berichten. Es dokumentiert sich weiter eine
Synthese von aktiven sozialen Verortungen in heterogenen Freundes-
und Familienstrukturen mit Raumwechseln:

Gruppe Maulwurf, Passage: ,leben tiberall“, Z. 419-458

Y

Bm

Dm

Bm

Cm

Fw

Cm

382

Konntest du dir denn auch vorstellen woanders zu
leben oder woanders zuhause zu sein?

L ja ich kénnte mir gut
vorstellen in Australien zuhause zu sein.

L ich ich koénnt
mir gut vorstellen am Nordpol zuhause zu sein

| und dort und dort war ich also dort war ich
auch schon mal. Also wo ich irgendwie vier oder so
war. Das war ganz lustig und warm vor allem dort.
Und wir ham jetzt noch Freunde dort.

L also ich ich

L ich koénnte mir vorstellen da auf &hm Gozo
der Nachbarinsel von Malta zu leben. (2) Da ham wir
n eigenes Haus,

L du hast ein eigenes Haus
L nein.
L wir sagte er
L ja is
voll schoén dort im Sommer ham wir da-
L da habt ihr ne Dachterrasse, Eis-

L ja ja wir ham ne

Dachterrasse
L und ein Swimmingpool, eine Cocktail-
bar
| hahahah
L aber

stimmt des jetzt wirklich dass du (?)

L ja klar, da sind wir jede Sommerferien drei
Wochen lang.



Bm
L kann ich mitkommen?

Cm | ja, vielleicht.
Fw L ich kénnte mir vorstellen in
Polen zu leben. (2) Ich hab mal so n Buch gelesen

des war von (?)-

Dm L
ich konnte mir vorstellen in Italien zu leben. Das
werd ich auch spater vielleicht mal machen.

Ew
L ich kénnt mir vorstellen in Frankreich zu leben,
aber so zum Beispiel
Dm
L ja mit franzdsisch Accent
Zusammenfassung

Als vierte Dimension lisst sich fiir die Kinder des Typs vier ein dynami-
scher, flexibler Modus der Herstellung von Geborgenheit rekonstruieren.
Aus dem empirischen Material geht hervor, dass die Kinder sich eigen-
stindig, aktiv und dynamisch sozial, riumlich und lebensweltlich veror-
ten. Dieser Modus kann sich steigern, wenn sie in ihren sozialen Gemein-
schaften sicher verortet sind und dann noch dynamischer und aktiver auf
duflere Verinderungen und Wechsel eingehen kénnen.

Zusammenfassung Typ vier: Daheim in der Welt

Zusammenfassend lisst sich darstellen, dass im empirischen Material re-
konstruiert werden konnte, dass die Kinder des Typs vier Geborgenheit
im Modus der dynamisch-flexiblen Konstruktion herstellen. Dabei veror-
ten sie sich in ihren sozialen Beziehungen in einem weiten, heterogenen
Kreis. Es lie® sich rekonstruieren, dass die Kinder flexibel ihren Sozial-
kreis erweitern und verindern konnen, neue Kinder und Menschen in
ihren Kreis einschliefen und auch innerhalb dieser Flexibilitit Geborgen-
heit konstruieren. Auch gegeniiber ihrer Lebenswelt dokumentiert sich
bei Kindern des Typs vier Offenheit und Flexibilitit. Trotz individueller
personlicher Unterschiede lief sich rekonstruieren, dass sie Kinder einer
Gruppe als gleichwertig betrachten und annehmen. Thre eigene Person-
lichkeit frei ausleben zu konnen dokumentierte sich aber auch
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Notwendigkeit. Es zeigt sich, dass sie subjektiv fremde und andere Le-
bensgewohnheiten und Gepflogenheiten offen annehmen und ihnen ak-
tiv entgegentreten. Auch im physischen Raum verorten sich diese Kinder
flexibel. Es dokumentiert sich die Orientierung an diversen physischen
Riumen, die flexibel von den Kindern angenommen werden kénnen und
in denen eine als geborgen empfundene Verortung stattfinden kann.

4.4 Heimatkonstruktionen der Typen im Uberblick

Mit dieser empirischen Studie wurde analysiert, welche handlungsleiten-
den Orientierungen hinsichtlich der Konstruktion von subjektiven Hei-
matkonstrukten sich bei Kindern zwischen fiinf und zwdlf Jahren rekon-
struieren lassen. Hierzu wurden elf Gruppendiskussionen mit Kindern
gefithrt und alle Diskussionen in die Analyse einbezogen. Sie wurden
transkribiert und anschliefend nach der dokumentarischen Methode
(siehe Kapitel 3) regelgerecht interpretiert. Durch fallinterne und falliiber-
greifende Kontrastanalysen konnten Rahmenorientierungen rekonstru-
iert werden und daraus folgend die Basistypik der Herstellung von Ge-
borgenheit abgeleitet und abstrahiert werden. Es folgte eine idealtypische
Verdichtung des empirischen Materials, um zu beschreiben, wie Kinder
sich sozial, riumlich und in Lebenswelten verorten und in welchem Mo-
dus sie das subjektive Konstrukt ihrer Heimat konstruieren. Im Sinne der
idealtypischen Rekonstruktion wies die Basistypik der Herstellung von
Geborgenheit vier Dimensionen (1.) Verortung in sozialen Beziehungen,
(2.) Lebensweltliche Verortung, (3.) Verortung im physischen Raum und
(4.) Modus der Geborgenheitskonstruktion) auf, welche sich in den jewei-
ligen Typen different generieren lieRen.

Zusammenfassend lassen sich folgende Spezifika der oben dargestellten
Typen von Kindern hinsichtlich ihrer Konstruktionen von Heimat dar-
stellen:

Zusammenfassung Typ eins: Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus
der stoisch-segregativen Konstruktion

Kinder des Typs eins konstruieren Heimat innerhalb eines selbstbezoge-
nen, homogenen Konstrukts. Diese Kinder verorten sich sozial und raum-
lich in einem personlichen, individuellen Konstrukt, in Kongruenz mit
einer starken inneren kindlichen Statik. Uber diese persénliche, innere
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Stabilitit in Kongruenz mit einer duferen Stabilitit konstruieren sie eine
unerschiitterliche Geborgenheit, woriiber dann ihre ganz eigene, subjek-
tive Heimat konstruiert werden kann.

Aus dem empirischen Material lisst sich rekonstruieren, dass Kinder des
Typs eins sich mafigeblich an folgenden Faktoren orientieren:

(1) Soziale Beziehungen, welche engmaschig geprigt sind von um sie
kreisenden Menschen aus Familie und engen Freunden. Dieser soziale
Kreis entspricht ihren homogenen sozialen und personlichen Vorstellun-
gen. Es dokumentiert sich eine ausschliefliche, stoische Akzeptanz ihrer
eigenen, ihnen bekannten und von ihnen gelebten Personlichkeitsmerk-
male.

(2) Thnen bekannte lebensweltliche Aspekte: Die Kinder orientieren sich
ausschliefRlich und stoisch an ihnen bekannten Briuchen, Riten und Le-
bensgewohnheiten. In dieser engen, stoischen sozialen und lebensweltli-
chen Verortung konstruieren sie fiir sich selbst ein hohes Maf§ an Gebor-
genheit. Es lisst sich rekonstruieren, dass Integration und Akzeptanz ge-
gentiber Fremdem und Neuem fiir Kinder dieses Typs nicht méglich
sind, sondern sogar mit Abneigung und Gewalt dagegen vorgegangen
wird.

(3) Kleinriumige, engen Schutz- und Riickzugsraume. Diese stellen sich
meist als ihre eigenen Zimmer und territorialen Riume dar. Es ldsst sich
rekonstruieren, dass die Kinder dorthinein nur ihrem engen sozialen Zir-
kel Einlass gewihren. Innerhalb dieser homogenen, statischen Riume
konstruieren sie sich ein hohes und fiir sie zufriedenstellendes Mafl an
Geborgenbheit.

(4) Die Herstellung von Geborgenheit konstatiert sich fiir die Kinder des
Typs eins in einem stoisch-segregativen, statischen Modus. Es dokumen-
tiert sich, dass sie als individuelle Konstrukteure ihrer homogenen rium-
lichen und sozialen Verortung agieren.

Aus dem empirischen Material ergibt sich, dass sich die Kinder des Typs
eins tiber das Leben in einem engen, homogenen Rahmen, rotierend um
sich selbst, Geborgenheit konstruieren. Sie verorten sich statisch in sich
selbst und iiber um sie rotierende lebensweltliche und soziale Aspekte
und orientieren sich am Nahraum. Durch diese innere Statik kénnen sie
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eine unerschiitterliche Geborgenheit konstruieren und sich selbst stabil
und sicher verorten. Thre subjektive Heimat konstruieren sie sich in ihrer
engen, homogenen Konstruktion, welche sie bei Verinderung aktiv-seg-
regativ wieder in eine homogene Statik zuriickbringen.

Zusammenfassung Typ zwei: Daheim ist daheim — nahraumorientiert im
Modus der beobachtend-statischen Konstruktion

Kinder dieses Typs konstruieren Heimat tiber und innerhalb eines homo-
genen, statischen Konstrukts. Diese Kinder verorten sich innerhalb eines
stabilen sozialen, lebensweltlichen Musters, in Kongruenz mit einer
stabilen, statischen sie physisch umgebenden Umwelt. Uber diese duRere
und innere Stabilitit und Statik konstruieren sie Vertrauen und Gebor-
genheit, woriiber sie dann ein subjektives Heimatkonstrukt bilden kon-
nen.

Aus dem empirischen Material lisst sich rekonstruieren, dass Kinder des
Typs zwei sich mafigeblich an folgenden Faktoren orientieren:

(1) Verlissliche, dauerhafte und zuverldssige Beziehungen zu ihrer Fami-
lie (substanziell geht es um die Verbindung zu den Eltern, eingeschlossen
ist aber auch die Verbindung zu im Haushalt lebenden Geschwistern).
Basis ihrer sozialen Verortung ist die physisch anwesende Kernfamilie,
in welcher die Kinder sich als Mitglieder einordnen.

(2) Einer homogene, statische Lebenswelt — wiederkehrende, ihnen be-
kannte Rituale und Festivititen und eine unveridnderbare Sprachsitua-
tion, mit der Moglichkeit zu kommunizieren.

Das Erleben statischer, homogener Personlichkeiten — die Kinder orien-
tieren sich an ihnen dhnlichen und gleichen Personlichkeiten und Per-
sonlichkeitsmerkmalen.

(3) Eine ihnen bekannten, unverinderbare territorial-riumliche Umwelt.
Aus dem empirischen Material ergibt sich, dass Kinder des Typs zwei sich
an ihrem sie umgebenden physischen Nahraum orientieren. In diesem
statischen, fur sie konvergenten Lebensraum verorten sie sich stabil
raumlich und konstruieren darin ein Vertrauen, in dem sich Geborgen-
heit entwickelt. Weiter geht aus dem empirischen Material hervor, dass
diese Kinder sich an dem Raum, in dem sie geboren und aufgewachsen
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sind, in welchem sie sich selbststindig orientieren kénnen und der ihnen
Sicherheit bietet, orientieren.

(4) Die Herstellung von Geborgenheit konstatiert sich fiir die Kinder des
Typs zwei in einem reaktiv-beobachtenden, statischen Modus. Es doku-
mentiert sich, dass die Kinder des Typs zwei als statische Betrachter ihres
statischen Heimatraumes agieren.

Kinder des Typs zwei verorten sich innerhalb eines fiir sie duf3erlich star-
ren, festgefiigten Konstrukts, welches ihnen in sozialer und riumlicher
Enge Geborgenheit vermittelt. Innerhalb dieser sozialen, lebensweltli-
chen und riumlichen Enge entsteht Vertrauen und sie konstruieren darin
das fur sie hochste Mafl an Geborgenheit. Die Kinder leben als passive
Lebewesen in ihrem homogenen, statischen Heimatkonstrukt. Diese sta-
tischen AuRerlichkeiten nehmen sie als gegeben an, diese Kontinuitit
gibt ihnen Geborgenheit und die Chance, sich zu verorten. Es dokumen-
tiert sich im Kontrast, dass Flexibilitdt und Variabilitit hinsichtlich ihrer
statischen Orientierungen und des festen duferen Rahmens Unsicher-
heit bei den Kindern erzeugen.

Zusammenfassung Typ drei: Daheim ist es am schonsten —nahraum-
orientiert im Modus der integrativen, semivariablen Konstruktion

Die Kinder des Typs drei konstruieren Heimat iber und innerhalb eines
homogenen, semivariablen Konstrukts. Diese Kinder verorten sich rium-
lich und sozial innerhalb eines relativ homogenen Heimatbildes, welches
ihnen, im Kontrast zu Typ eins und zwei, aber auch in gewisser Varianz
noch Geborgenheit vermittelt. Sie agieren als integrative Gestalter ihrer
homogenen Umwelt, die fur sie lebenswert und &sthetisch-schon sein
muss, um als Heimat konstruiert zu werden.

Aus dem empirischen Material lisst sich schliefRen, dass sich dieser Typ
drei Geborgenheit iiber folgende Vertiefungen der Vergleichsdimensio-
nen konstruiert:

(1) Das Zusammensein in einer heterogenen familidren Gruppe. Diese
soziale, familiire Gemeinschaft kann zum einen erweitert werden durch
weitere Familienmitglieder auflerhalb der engen Kernfamilie, z. B. Tante,
Onkel, Cousin, Cousine und Grof3mutter, zum anderen miissen diese
Mitglieder nicht zwingend physisch anwesend sein. Kinder dieses Typs
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schaffen sich mit Kuscheltieren ,tragbare Heimaten“ und Ich-Verstirker,
welche die Korperlichkeit ersetzen kénnen.

(2) Ein homogener, statischer lebensweltlicher Rahmen mit, dhnlich wie
bei Typ zwei, ihnen bekannten und wiederkehrenden Briuchen und Ri-
ten. Im Unterschied zu Typ zwei aber dokumentiert sich bei diesem Typ
drei, dass durch die Méglichkeit der Integration von fiir die Kinder frem-
den Einflussen die Statik und Homogenitit dieses Rahmens aufgebro-
chen und erweitert werden kann. Dies dokumentiert sich auch im Aspekt
der Sprache, indem die Kinder sich orientieren an der Mdéglichkeit, an-
dere, fiir sie neue und unbekannte Sprachen zu erlernen, und in einem
ebenso statischen, aber flexiblen Erleben von Personlichkeit. Auch in die-
ser Dimension dokumentiert sich, dass die Kinder dann Geborgenheit
konstruieren, wenn sie in und mit homogenen Personlichkeiten zusam-
men sein konnen, allerdings dokumentiert sich hier, parallel zu den As-
pekten wie Sprache und Riten, die Mdglichkeit der Integration von Frem-
den in ihre homogene Verortung.

(3) Einer ihnen bekannte, homogene physische Umwelt. Aus dem empi-
rischen Material ergibt sich, dass Kinder des Typs drei sich an einer sie
umgebenden, isthetisch-schénen Umwelt orientieren. In diesem Raum
konstruieren sie Vertrauen und Geborgenheit.

(4) Die Herstellung von Geborgenheit konstatiert sich fiir die Kinder des
Typs drei in einem integrativen, semivariablen Modus. Es dokumentiert
sich, dass die Kinder als integrative Mitglieder in ihrem statisch-homoge-
nen Heimatkonstrukt leben. Statische AuRerlichkeiten nehmen sie als
verinderbar wahr und verorten sich aktiv sozial und rdumlich und kon-
struieren sich dann selbst und aktiv wieder eine fiir sie vertraute Gebor-
genheit.

Es dokumentiert sich fiir die Kinder dieses Typs die Moglichkeit, sich ihr
starres, homogenes Heimatbild aufzubrechen, zu verindern und dadurch
variable Heimatbilder nebeneinander entstehen zu lassen. Die Kinder
orientieren sich riumlich an einer subjektiven Asthetik und einer sozia-
len Gemeinschaft in diesem Raum; sind diese Bedingungen erfiillt, ist
ein additives Aneinanderreihen von verschiedenen riumlichen und sozi-
alen Heimaten und somit die Konstruktion von einem Plural an Heimat
moglich.
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Zusammenfassung Typ vier: Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung
im Modus der aktiv-dynamische Konstruktion

Aus den empirischen Ergebnissen lie sich ein vierter Typ von Kindern
rekonstruieren. Kinder, die sich Heimat iiber und innerhalb eines hete-
rogen-flexiblen Konstrukts konstruieren. Diese Kinder verorten sich in-
nerhalb agiler, lockerer Muster in variablen Umwelten. In dieser flexiblen
sozialen und riumlichen Weite konstruieren sie Vertrauen und Gebor-
genheit und letztendlich ihr subjektives Heimatkonstrukt.

Aus dem empirischen Material lisst sich rekonstruieren, dass Kinder des
Typs vier sich mafigeblich an folgenden Faktoren orientieren:

(1) Eine heterogene, erweiterbare Freundes- und Familiengruppe. In die-
sem flexiblen sozialen Konstrukt verorten sie sich als aktive Mitglieder.

(2) Ein heterogener, flexibler lebensweltlicher Rahmen, der auch durch
fuir sie neue Rituale, Rhythmen oder Sprachen Veridnderungen ausgesetzt
sein kann. Zudem erfolgt eine Orientierung an variablen Persénlichkeits-
merkmalen. Kinder des Typs zwei orientieren sich auch an fiir sie unbe-
kannten und fremden Personlichkeiten und ihren Merkmalen. Es doku-
mentiert sich, dass sie diesen offen und neugierig begegnen.

(3) Eine heterogene, variable Umwelt. Aus dem empirischen Material
ergibt sich, dass Kinder des Typs vier sich auch in fiir sie neuen, unbe-
kannten Riumen verorten und sich weltbezogen orientieren.

(4) Die Herstellung von Geborgenheit konstatiert sich fiir die Kinder des
Typs vier in einem aktiven, flexiblen und verinderbaren Modus. Die Kin-
der leben als aktive Teilnehmer in ihrem heterogenen, flexiblen Heimat-
konstrukt. Es dokumentiert sich, dass sie flexibel und anpassungsfihig in
einer durch sie selbst verinderbaren Heimat agieren und sich so dyna-
misch Geborgenheit konstruieren.

Kinder des Typs vier verorten sich innerhalb eines lockeren, flexiblen
Konstrukts, welches ihnen in sozialer und raiumlicher Weite Geborgen-
heit vermittelt. Innerhalb dieser sozialen, lebensweltlichen und rdumli-
chen Weite verorten sie sich flexibel, dynamisch und anpassungsfihig
und konstruieren sich damit Geborgenheit. Zusammenfassend geht aus
dem empirischen Material hervor, dass diese Kinder sich hinsichtlich al-
ler Heimatfacetten iiber ein hohes Mafl an Flexibilitit orientieren und
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verorten: Sie dokumentieren sich sowohl hinsichtlich des Sozialraumes,
ihrer Lebenswelt und des physischen Raums als variabel, anpassungsfi-
hig und lernfihig. Es konnte rekonstruiert werden, dass die Kinder Ge-
borgenheit in unterschiedlichen Kontexten konstruieren kénnen und
sich damit auch neue Riume als geborgene Riume konstruieren konnen.

Das Heimatkonstrukt des Typs vier dokumentiert sich als ein heteroge-
nes, geographisch und emotional dynamisches Bild. Heimat kann hier als
weites Konstrukt in Kontrast zu einem engen, nahraumbezogenen Kon-
strukt wie bei Typ eins bezeichnet werden. Typ vier dokumentiert sich
somit in allen Bereichen als komplementirer Kontrast zu Typ eins. Wih-
rend sich bei Typ eins die Enge und Homogenitit als hochste Geborgen-
heitsstufe konstruieren liefen, sind Weite und Heterogenitit Geborgen-
heitsmerkmal des Typs vier.

Durch die Verdichtung des empirischen Materials konnten vier sinnge-
netische Typen von Kindern hinsichtlich ihrer Heimatkonstruktionen re-
konstruiert werden. Abschliefiend erfolgt im letzten Absatz dieses Kapi-
tels die Kurzzusammenfassung dieser Typen.

Typen der kindlichen Heimatkonstruktion in der
Kurzzusammenfassung:

Typ eins: Nur wie ich — konstruiert Geborgenheit iiber das Leben in ei-
nem homogenen Rahmen, rotierend um sich selbst. Der soziale Kreis die-
ser Kinder ist geprigt von den um sie kreisenden Menschen, ihrer Fami-
lie, Eltern und Geschwistern, und ihrer Peergroup. Aspekte der Dimen-
sion Lebenswelt beschrinken sich in der Akzeptanz seitens der Kinder
auf die ihnen bekannten Gepflogenheiten, Sprachen und Persénlichkeits-
merkmale. Es dokumentiert sich, dass sie subjektiv Fremdem mit Unsi-
cherheit und Angst gegeniiberstehen und es teilweise aggressiv bekamp-
fen und vertreiben. Durch die raumlich statische Verortung in ihrem per-
sonlichen Raum, ihrem Zimmer, konstruieren sie sich Geborgenheit und
lediglich die Familie und die Peergroup hat Eintritt in diesen Schutz- und
Riickzugsraum, der Heimat fiir sie sein kann.

Typ zwei: Daheim ist daheim — konstruiert Geborgenheit tiber eine stati-
sche Verortung in einer homogenen Heimatkonstruktion. Die Kinder ori-
entieren sich an der engen, physisch anwesenden Kernfamilie.
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Lebensweltliche Aspekte dokumentieren sich als statisch innerhalb des
kindlich bekannten Rahmens. Riumlich konstruieren sie dann Gebor-
genheit, wenn sie sich in dem ihnen bekannten, sie physisch umgeben-
den Nahraum in Synthese mit ihren sozialen Beziehungen frei bewegen
und selbststindig orientieren kénnen. Typ zwei verortet sich in homoge-
nen, statischen Beziigen. Aus dieser Verortung konstruiert sich ein Ver-
trauen in Raum und Sozialitit, iber welches ein Gefiihl der Geborgenheit
entsteht. Aus dieser statisch-homogenen Geborgenheit kénnen die Kin-
der dartiber hinaus so etwas wie die allgemeinsprachliche Heimat kon-
struieren.

Typ drei: Daheim ist es am schonsten — konstruiert Geborgenheit iiber
ein homogenes, integratives Heimatbild. In einer lebenswerten, fiir sie
isthetisch-schénen Umwelt verorten sich Kinder des Typs drei. Sie orien-
tieren sich an einer heterogenen familidren Gruppe, welche nicht phy-
sisch anwesend sein muss. Es dokumentiert sich, dass sie fremde, ihnen
nicht bekannte Gepflogenheiten und Sprachen an ihre Lebenswelt adap-
tieren und diese dann fiir sich passend modifizieren. Auch die Akzeptanz
fremder Personlichkeitsmerkmale dokumentiert sich als ihnen méglich.
Somit konstruieren sie additiv Geborgenheit und ,schéne“ Riume als va-
riable Heimatbilder nebeneinander.

Typ vier: Daheim in der Welt — konstruiert Geborgenheit iiber ein hetero-
genes, flexibles Heimatbild. Seine sozialen Beziehungen dokumentieren
sich als heterogen, auf Familie und Freunde bezogen und nicht anwesen-
heitsgebunden. Lebensweltliche Aspekte wie Gepflogenheiten und Spra-
chen dokumentieren sich als erweiterbar, verinderbar und kénnen von
den Kindern erlernt werden. Die Kinder agieren offen und respektvoll
fremden, ithnen neuen Aspekten gegeniiber. Auch hinsichtlich subjektiv
fremden Personlichkeitsmerkmalen und neuen Riumen dokumentieren
die Kinder sich als neugierig, interessiert und anpassungsfihig. Gebor-
genheit konnen sie flexibel in heterogenen Rahmen konstruieren.

Auf der folgenden Seite findet sich eine tabellarische Gesamtiibersicht
uber die Vergleichsdimensionen, die rekonstruierten Orientierungen
und die vier Typen.
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Tabelle 4: Zusammenfassung der rekonstruierten sinngenetischen Typen

Typ 1: Nur wie
ich
nahraumorien-
tiert im Modus
der stoisch-
segregativen
Konstruktion

Typ 2: Daheim
ist daheim
nahraumori-
entiert im Mo-
dus der be-
obachtend-sta-
tischen Kon-
struktion

Typ 3: Daheim
ist es am
schonsten

nahraumorien-

tiert im Modus
der homogen-
integrativen
Konstruktion

Typ 4: Daheim
in der Welt
Weltwahrneh-
mung im Mo-
dus der aktiv-
dynamische
Konstruktion

Verortung in | Orientiert am Orientiert an Orientiert an Orientiert an ei-
sozialen Be- | homogenen, der engen, ho- | der erweiterba- | ner flexibel, er-
ziehungen engen sozialen | mogenen, sta- | ren Familien- | weiterbaren Fa-
Kreis (Kernfa- | tischen Kern- gruppe milien- und
milie und ei- familie Freundes-
ner ausgewihl- gruppe
ten Freundes-
gruppe)
Verortung in | Personliche, Kohirente, du- | Integrative, se- | Aktive, flexible
kindlichen individuelle Rerlich stabile | mivariable Verortung in ei-
Lebenswel- Verortung in Verortung in Verortung in ner heteroge-
ten einer statisch einer homoge- | einer homoge- | nen Lebenswelt
homogenen nen Lebens- nen bis hetero-
Lebenswelt welt genen Lebens-
welt
Verortung Nahraumori- Nahraumori- Weltorientiert | Weltorientiert —
im physi- entiert —eige- entiert — — dsthetisch- physischer
schen Raum | ner Raum als selbsterkund- | schéner Raum | Raum ohne
Schutz- und barer, die Kin- | in Symbiose Grenzen
Riuickzugsort der umgeben- | mit sozialer
der, familien- Gruppe
bezogener
Raum
Modus der Individuelle, Reaktive, be- Integrative, se- | Dynamisch, fle-
Konstruk- segregative, obachtende mivariable xible Konstruk-
tion der Ge- | stoische Kon- Konstruktion Konstruktion tion
borgenheit struktion
-
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5 Diskussion der Ergebnisse

Mit der vorliegenden Studie wurde an die Heimatdiskussion angekniipft
und handlungsleitende Orientierungen von Kindern im Hinblick auf ihre
Verortung in der Welt untersucht sowie die Herstellung von kindlich-sub-
jektiven Heimatkonstrukten rekonstruiert.

Derzeit erleben der Heimatbegriff und heimatliche Orientierungen gera-
dezu eine Renaissance. Sie sind zunehmend Gegenstand wissenschaftli-
cher, politischer und publizistischer Diskurse (vgl. Kapitel 1 und 2). Die
ambivalente historische Entwicklung des Heimatbegriffs (siche Kapitel
2.1) deutet auf eine ,Mehrdeutigkeit“ (Korfkamp, Steuten, 2022, S.7) die-
ses Begriffs. Rund um das Phinomen der Heimat beschiftigt sich ein in-
terdisziplindres Forschungsfeld mit den verschiedenen Facetten von Hei-
mat. Einige Diskursstringe dazu wurden in Kapitel 2.2 kurz beleuchtet.
Verschiedene Studien (z. B. Mitzscherlich, 1997) konnten zeigen, wie Er-
wachsene mit dem Konstrukt der Heimat umgehen (siehe Kapitel 2.2)
und wie schulische Lehrpline den Heimatbegriff umsetzen (siehe Kapitel
2.4). Der Blick auf Konstruktionen und Verortungen von Kindern blieb
dabei lange Zeit unbeachtet (siehe Kapitel 2.5). Dieses Desiderat war
Grundlage fiir die vorliegende Arbeit. Um der Forschungsfrage nach den
handlungsleitenden Orientierungen von Kindern hinsichtlich ihrer Ver-
ortung in der Welt nachzugehen, wurde diese Studie in der qualitativ-re-
konstruktiven Sozialforschung (siehe Kapitel 3.1) verortet. Um das impli-
zite Wissen der Kinder zu erheben, wurde dann die Methode der Grup-
pendiskussion gewihlt und elf zweistufige Gruppendiskussionen (1. Er-
zdhlimpuls, 2. visueller Impuls) mit Kindern durchgefiihrt (siehe Kapitel
3.3). Die empirischen Daten wurden mithilfe der dokumentarischen Me-
thode (Bohnsack, 2014) ausgewertet und zu vier Typen verdichtet (zur
Methode siehe Kapitel 3.4, zu Ergebnissen der sinngenetischen Typologie
siehe Kapitel 4).

Im Anschluss an die Datenverdichtung werden nun in diesem Kapitel die
empirischen Ergebnisse der vorliegenden Studie zu den handlungsleiten-
den Orientierungen von Kindern dargelegt und an bisherige Forschungs-
befunde und Diskurse angeschlossen. In einem ersten Schritt (5.1) wer-
den die Ergebnisse des Forschungsprozesses zusammenfassend darge-
stellt, bevor in einem zweiten Schritt (5.2) die Befunde an den
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wissenschaftlichen Diskurs angeschlossen werden und der Beitrag der
empirischen Studie zu dessen Weiterentwicklung diskutiert wird.

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde danach gefragt, wie Kinder
sich sozial und rdumlich verorten. Ziel war es, die handlungsleitenden
Orientierungen der Kinder hinsichtlich ihrer Verortung in der Welt zu
rekonstruieren und die Orientierungen an das Konstrukt der Heimat
riickzubinden. Aus der Verdichtung der empirischen Ergebnisse konnte
als gemeinsames, iibergeordnetes Thema — als Basistypik — bei allen
Gruppen rekonstruiert werden, dass Kinder Heimat iiber die Herstellung
von Geborgenheit konstruieren. Dies lief} sich durch fallitbergreifende
Komparationen hinsichtlich vier wiederkehrender Themen rekonstruie-
ren. Diese Vergleichsdimensionen sind (1) Verortung in sozialen Bezie-
hungen, (2) Verortung in kindlichen Lebenswelten, (3) Verortung im phy-
sischen Raum und (4) Modus der Herstellung von Geborgenheit.

Dabei zeigen sich unterschiedliche Formen der Herstellung von Gebor-
genheit und der Verortung in der Welt der Kinder, woriiber dann an den
Begriff der Heimat riickgebunden werden kann. Im Folgenden werden
die Ergebnisse der Studie zusammenfassend dargestellt, dabei wird als
Erstes auf die Basis der kindlichen Heimatkonstruktion, die Herstellung
von Geborgenheit (5.1.1), eingegangen. In 5.1.2 werden die einzelnen Di-
mensionen der Orientierung an Geborgenheit, nimlich Sozialitit, Le-
benswelt, Raum und der Modus der Herstellung, niher beleuchtet, bevor
dann die Facetten der Geborgenheitskonstruktion (5.1.3) und abschlie-
Rend die Heterogenitit der kindlichen Heimatkonstruktion (5.1.4) darge-
stellt werden.

5.1.1 Orientierung an der Herstellung von Geborgenheit — Basis der
kindlichen Heimatkonstruktion

Die Interpretation der Gruppendiskussionen machte deutlich, dass sich
bei allen diskutierten Themen die rdumliche und soziale Verortung der
teilnehmenden Kinder in der Welt an der Herstellung von Geborgenheit
orientiert und die Kinder sich dariiber ein subjektives Heimatkonstrukt
konstruieren kénnen. Es handelt sich bei diesem Konstrukt um eine tie-
fere rdumliche, soziale und lebensweltliche Verortung der Kinder, die
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ihnen einen Rahmen schafft, sich aktiv zu verorten, indem sie sich an
Geborgenheit orientieren. Die Orientierung an der Herstellung von Ge-
borgenheit konnte bei allen Gruppen rekonstruiert werden und stellt da-
mit die Basistypik, d. h. das vergleichende Dritte, dar (vgl. Kapitel 4.3.1).

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen dariiber hinaus, dass bereits im Kin-
desalter unterschiedliche soziale und raumliche Konstruktionen sichtbar
werden. Es dokumentiert sich eine Vielfalt an Optionen, wie Kinder sich
selbst in Bezug zur Welt setzen. Legt man der vorliegenden Studie das
normative Kriterium einer weltbiirgerlichen Bildung vor, wird deutlich,
dass ein Idealtypus (Typ vier: Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung
in Modus der dynamisch-flexiblen Konstruktion) als besonders adaptiv,
flexibel und proaktiv heraussticht, wihrend sich Kinder der anderen drei
Idealtypen (Typ eins: Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus der sto-
isch-segregativen Konstruktion, Typ zwei: Daheim ist daheim — nahraum-
orientiert im Modus der beobachtend-statischen Konstruktion und Typ
drei: Daheim ist es am schonsten — nahraumorientiert im Modus der in-
tegrativen, semivariablen Konstruktion) an einer relativ homogenen, sta-
tischen Verortung orientieren und dabei bei der Herstellung von Gebor-
genheit in einem entsprechend reaktiven Modus verharren. Die Veror-
tung der Kinder orientiert sich somit iitberwiegend an einem stabilen du-
Reren und inneren Rahmen, iiber den und in welchem sich die Kinder
Geborgenheit herstellen und sich bestindig in Bezug zur Welt setzen.

5.1.2 Dimensionen der Geborgenheitsorientierung: Sozialitit, Lebenswelt
und Raum, Modus der Herstellung

Als zweites zentrales Ergebnis der Studie konnte rekonstruiert werden,
dass die Orientierung an der Herstellung von Geborgenheit auf vier Di-
mensionen basiert: Die Kinder verorten sich (1) in einem sozialen Kon-
strukt, (2) in ihrer Lebenswelt und (3) im physischen Raum. In welchem
Modus sie sich jeweils verorten, stellt die vierte Vergleichsdimension dar.
Die Herstellung von Geborgenheit konnte durchgehend in allen Grup-
pendiskussionen rekonstruiert werden und stellt die Basistypik dar (siehe
dazu Kapitel 4.3.1).

Aus dem empirischen Material der Studie konnte als erste Dimension re-
konstruiert werden, dass Kinder sich einer sozialen Gruppe zuordnen,
um dariiber soziale Riickbindung und Einbindung zu erfahren. Uber
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diese soziale Selbstzuordnung zu einem gesellschaftlichen oder familii-
ren Kollektiv konstruieren die Kinder sozial verankerte Geborgenheit.
Diese erste Dimension stellt sich als Grundlage kindlicher Heimatkon-
struktion dar. Basierend auf den vorliegenden empirischen Ergebnissen
lisst sich rekonstruieren, dass sich die soziale und rdumliche Verortung
von Kindern mafdgeblich an sozialer Geborgenheit orientiert.

Als zweite Dimension stellt sich die Verortung der Kinder in einer Le-
benswelt dar. Uber kommunikatives Handeln, das Ausleben von Person-
lichkeit und ein gemeinsames Erleben von Traditionen und Brauchen do-
kumentiert sich ein Leben in Gewissheit und Vertrauen, iiber welches die
Kinder sich verlisslich verorten konnen. Es lisst sich rekonstruieren, dass
Erfahrbarkeit und Akzeptanz in ihren kindlichen Lebenswelten dazu fiith-
ren, Geborgenheit zu konstruieren.

Im empirischen Material dokumentiert sich als dritte Dimension die
Rolle des physischen Raumes. Die kindlichen Aussagen und deren Inter-
pretationen machen zwei kontrastive Pole deutlich. Zum einen lisst sich
rekonstruieren, dass der physische Raum im Welt- Konstruktionsprozess
bei Kindern des Typs vier wenig bis keine Rolle mehr spielt. Die vorlie-
genden Befunde zeigen, dass Raumkonstruktion sich fiir die Kinder des
Typs vier tiberwiegend adaptiv, flexibel und variabel, an ihre Situationen
angepasst, darstellt. Ein Gefiihl von Heimat in der Welt konstruieren Kin-
der dieses Typs iiber das Leben in Beziehungen und soziale Zuordnung
zu Gruppen. Weiter zeigt sich im Material aber auch ein gegenteiliges
Modell: Es lisst sich rekonstruieren, dass Kinder der Typen eins, zwei
und drei, teilweise auch additiv zu einer sozialen Riickbindung, einen
starren, fixierten, gegebenen physischen Raum benétigen, um ein Hei-
matkonstrukt herstellen zu kénnen. Es zeigt sich im Material also, dass
die Verortung der Kinder oszilliert zwischen einem adaptiv-weltbezoge-
nen Modus der Heimatkonstruktion und einem stabil-nahraumorientier-
ten Modus der Heimatkonstruktion.

Daran anschlieflend zeigt sich in den Daten als vierte Dimension eine
aktive Rolle des Herstellens von Geborgenheit der Kinder. Die vorliegen-
den Befunde machen deutlich, dass sie sich Geborgenheit in unterschied-
lichen Modi konstruieren. Im Modus der adaptiven, aktiven Herstellung
von Geborgenheit orientieren sich die Kinder des Typs vier (Daheim in
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der Welt — Weltwahrnehmung in Modus der dynamisch-flexiblen Kon-
struktion) an einer weiten, flexiblen Weltwahrnehmung. Es dokumentiert
sich, dass sie sich in diesem Modus, unabhingig von physischem Raum,
flexibel und dynamisch verorten. Weiter konnte rekonstruiert werden,
dass Geborgenheit in diesem Modus von Kindern exklusiv vor dem Hin-
tergrund sozialer Einbettung konstruiert wird. Diese Kinder passen sich,
unter der Voraussetzung der sozialen Riickbindung und der essenziell-
fluiden Geborgenheitsfacetten, adaptiv-variabel an differente physische
Riume und die damit verbundenen Begebenheiten und normativen Re-
gularien an. Weiterhin zeigt sich in den Ergebnissen der vorliegenden
Untersuchung, dass Kinder des Typs eins (Nur wie ich — nahraumorien-
tiert im Modus der stoisch-segregativen Konstruktion) und des Typs zwei
(Daheim ist daheim — nahraumorientiert im Modus der beobachtend-sta-
tischen Konstruktion) sich in einem stabilen Modus der Heimatkonstruk-
tion an einer engen, starren Weltwahrnehmung orientieren. Es konnte
rekonstruiert werden, dass eine Verortung dieser Kinder iiber einen Nah-
raumbezug, innerhalb der ihnen bekannten physischen Riume, eine ge-
wichtige Rolle spielt. Es dokumentiert sich weiterhin, dass sie Geborgen-
heit mit Bezug zur sozialen Gemeinschaft in einem bestimmten, fixierten
physischen Raum lokalisieren.

Innerhalb dieser Dimensionen stellen sich weitere Facetten in ihrer Kom-
plexitit und Priorisierung fiir die Kinder dar:

5.1.3 Facetten der Geborgenheitsdimensionen von Kindern

Das empirische Material zeigt, dass sich die soziale und riumliche Veror-
tung von Kindern mafigeblich an sozialer Geborgenheit orientiert. Es
konnte als Grundlage kindlicher Heimatkonstruktion rekonstruiert wer-
den, dass Kinder sich in gelebte und erlebte Sozialitit einbetten und {iber
die Riickbindung an ein soziales Kollektiv ein Gefiihl der Geborgenheit
konstruieren.

Essenziell-fluide und materielle Geborgenheitsfacetten

Weitere Facetten zur Herstellung von Geborgenheit oszillieren in einem
Spannungsfeld zwischen einer essenziell-fluiden Form und einer materi-
ellen Form der Orientierung an Geborgenheit:
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Es konnte rekonstruiert werden, dass die Kinder sich kontinuierlich an
essenziell-fluiden Facetten zur Herstellung von Geborgenheit orientie-
ren. Diese Facetten stellen sich als erforderliche Grundbediirfnisse der
Kinder dar. Dabei handelt es sich um nicht verhandelbare Geborgenheits-
facetten, wie z. B. die Befriedigung der Bediirfnisse nach Nahrung und
Trinken, dem Leben in Frieden und der Akzeptanz des eigenen Selbst
durch andere. Die Befunde der vorliegenden Arbeit machen deutlich,
dass die Kinder sich an diesen essenziell-fluiden Geborgenheitsfacetten
in jeder Lebenssituation und unabhingig von externen Riumen oder Le-
benswelten orientieren. In dem ausgewerteten Material hat sich gezeigt,
dass allein mittels dieser essenziell-fluiden Geborgenheitsfacetten die
Kinder sich bereits als relativ geborgen verorten kénnen. Herauszustellen
ist, dass sich in den empirischen Daten wiederholt die Orientierung an
Grundbediirfnissen dokumentiert, auch wenn alle Kinder des Samples
ohne die Erfahrung von Krieg und unter Erfullung ihrer physiologischen
Bediirfnisse leben diirfen.

Weiter konnte im Kontrast dazu rekonstruiert werden, dass sich die Ori-
entierung der Kinder an materiellen Facetten der Geborgenheit als varia-
bel dokumentiert. Die materiellen Geborgenheitsfacetten werden von den
Kindern flexibel und austauschbar konstruiert und ihre Existenz wird als
nicht zu jeder Zeit fur die Kinder notwendig beschrieben. Im Material
deutet sich an, dass diese Facetten von den Kindern im Hinblick auf eine
langerfristige Perspektive konstruiert werden und sich dann relevant zei-
gen, wenn Kinder sich an fiir sie neue Riume, Kulturen oder soziale
Gruppen anzupassen versuchen oder tiber Luxusgiiter wie z. B. Swim-
mingpools diskutieren.

Stabil-nahraumorientierter und adaptiv-weltorientierter Modus der Herstel-
lung von Geborgenheit

Aus dem Material lassen sich beziiglich der Verortung im Raum zwei
Modi der Herstellung von Geborgenheit ableiten. Die Interpretationen
der empirischen Ergebnisse machen deutlich, dass der physische Raum
hinsichtlich der Verortung der Kinder sich im Feld zwischen Nah- und
Weltbezug bewegt. Dokumentiert sich der physische Raum bei Typ vier
(Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung in Modus der dynamisch-fle-
xiblen Konstruktion) als grenzenlos offen, so stellt er sich im maximalen
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Kontrast bei Typ eins (Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus der
stoisch-segregativen Konstruktion) als extrem lokal begrenzt dar. Die vor-
liegenden Befunde dokumentieren, dass der Modus der Verortung im
Raum sich fiir die Kinder von statisch fixiert bis zu adaptiv-flexibel dar-
stellt. Es zeigt sich im Material also, dass die Geborgenheitskonstruktio-
nen der Kinder oszillieren zwischen einem stabil-nahraumorientierten
Modus der Heimatkonstruktion und einem adaptiv-weltbezogenen Mo-
dus der Heimatkonstruktion.

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass Kinder in ei-
nem stabil-nahraumorientierten Modus der Herstellung von Geborgen-
heit sich an einer engen, starren Weltwahrnehmung orientieren. Es
konnte rekonstruiert werden, dass eine als geborgen empfundene Veror-
tung von Kindern des Typs eins (Nur wie ich — nahraumorientiert im Mo-
dus der stoisch-segregativen Konstruktion) und des Typs zwei (Daheim
ist daheim — nahraumorientiert im Modus der beobachtend-statischen
Konstruktion) tiber einen Nahraumbezug, innerhalb des ihnen bekann-
ten physischen Raums und seiner Grenzen, konstruiert wird. Die Kinder
orientieren sich an einer konstanten physischen Enge und einer stabilen
Verortung und Zuordnung zu einem sozialen und physischen Raum. Die
enge Verkniipfung von realem, begrenztem physischen Raum und aus-
gewihltem sozialen Raum stellt die ideale statische, stabile Konstruktion
von Geborgenheit fiir diese beiden Typen dar.

Auf der anderen Seite zeigen die vorliegenden Befunde (in der idealtypi-
schen Verdichtung zu den Typen), dass Kinder sich in einem adaptiv-
weltorientierten Modus der Herstellung von Geborgenheit an einer wei-
ten, flexiblen Weltwahrnehmung orientieren kénnen. Die Kinder veror-
ten sich in dieser Form unabhingig von physischem Raum flexibel und
dynamisch. Es konnte rekonstruiert werden, dass Geborgenheit von Kin-
dern des Typs vier (Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung in Modus
der dynamisch-flexiblen Konstruktion) exklusiv vor dem Hintergrund so-
zialer Einbettung, ohne enge physische Verortung, konstruiert werden
kann. Die Orientierung an der sozialen Riickbindung und den essenziell-
fluiden Geborgenheitsfacetten stellt sich fiir die Kinder des Typs vier als
mafdgeblich dar. Sie zeigen sich rdumlich adaptiv-variabel beziiglich dif-
ferenter physischer Rdume und der damit verbundenen Begebenheiten
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und normativen Regularien. Der soziale Raum und die Imagination eines
sozialen Raumes stellen sich dar als die Voraussetzung fiir die als gebor-
gen empfundene Verortung und dokumentieren sich als mafigeblich ge-
borgenheitsgebend.

Die Frage, wie Kinder Heimat konstruieren, hat somit sowohl eine emo-
tional-psychische als auch eine raumlich-physische Dimension. Verbin-
dend sind der Bezug zu Geborgenheit und die Notwendigkeit der Teil-
habe an einer sozialen Gemeinschaft, dem sozialen Raum, sowie das Vor-
handensein der essenziell-fluiden Geborgenheitsfacetten.

5.1.4 Heterogenitit im Modus der kindlichen Heimatkonstruktion

Die vorliegende Studie zeigt, dass es die Heimat nicht gibt, sondern dass
sich in den Vorstellungen der Kinder heterogene Konstruktionen von
Heimat abbilden. Dennoch demonstriert die Studie auch, dass es Dimen-
sionen (Raum, Sozialitit, Lebenswelt und Konstruktionsmodi) und Facet-
ten (essenziell-fluide Facetten) gibt, die eine stabile Verortung der Kinder
verstirken konnen und die sich als grundlegend fiir als geborgen emp-
fundene kindliche Heimatkonstruktionen dokumentieren.

Trotz unterschiedlicher Lebenserfahrungen und Lebensgestaltungen der
Kinder des Samples wird aus dem Material deutlich, dass die Verortung
der Kinder mafgeblich iiber soziale Einbindung und Riickbindung an
eine soziale Gruppe von ihnen zugewandten Menschen konstruiert wird.
Die soziale Riickbindung an ein Kollektiv dokumentiert sich damit als
kindlicher Motor fiir Gefiihle der Geborgenheit, Sicherheit und letztend-
lich eine Option fiir Kinder, Heimat zu konstruieren.

Wie rekonstruiert wurde, orientieren sich die Kinder additiv zur sozialen
Riickbindung an eine Gemeinschaft an essenziell-fluiden Geborgenheits-
facetten, welche sich darstellen als kontinuierlich vorhanden bzw. dauer-
haft konstruierbar. Eine Varianz und gewisse Heterogenitit zeigt sich im
Material dagegen bei den hybridisieren-materiellen Geborgenheitsfacet-
ten, die sich in den handlungsleitenden Orientierungen der Kinder als
flexiblere Facetten beschreiben lassen.

Heterogenitit dokumentiert sich auch hinsichtlich der rdumlichen Ver-
ortung der Kinder. Sie oszilliert zwischen einer kleinrdumigen, nahraum-
orientierten Verortung und einer weltorientierten, grenzenlosen
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Verortung. Es dokumentiert sich ein maximaler Kontrast in der konzent-
rischen riumlichen und sozialen Weite: auf der einen Seite die Enge, der
sehr enge Rahmen, der nicht verlassen oder verindert werden kann und
nur durch seine Konstanz und Essenz Geborgenheit vermittelt und mit
einer nahen, engen und stabilen Verortung und Zuordnung zur kindli-
chen Heimat wird. Auf der anderen Seite die Weite, die Kinder, die den
Rahmen auch dann konstruieren und sich in der Welt verorten konnen,
wenn sie mit Differenz und Flexibilitit umgehen. Pointiert dokumentiert
sich uiber alle Typen hinweg ein Bezug zu drei Riumen: dem realen, phy-
sischen Raum, dem realen Sozialraum und dem imaginiren Sozialraum,
den sich die Kinder tiber den realen Sozialraum hinweg konstruieren.

Wie Geborgenheit hergestellt wird, stellt sich bei den Kindergruppen des
Samples in allen Dimensionen unterschiedlich dar und lisst sich im Mo-
dus der Konstruktion beschreiben. Kinder des Typs eins (Nur wie ich —
nahraumorientiert im Modus der stoisch-segregativen Konstruktion):
Agieren im Modus der individuellen Konstruktion von Geborgenheit, es
dokumentiert sich ein segregatives Konstruktionsverhalten. Sie orientie-
ren sich an sich selbst als Herstellende von Geborgenheit.

Kinder des Typs zwei (Daheim ist daheim — nahraumorientiert im Modus
der beobachtend-statischen Konstruktion): Agieren im Modus der reakti-
ven Konstruktion von Geborgenheit. Es dokumentieren sich ein beobach-
tendes Herstellen und Vertrauen in Entscheidungen der ihnen zuge-
wandten Sozialgruppe hinsichtlich der Herstellung von Geborgenheit.

Kinder des Typs drei (Daheim ist es am schoénsten — nahraumorientiert
im Modus der integrativen, semivariablen Konstruktion): Agieren im Mo-
dus der integrativen Konstruktion. Sie orientieren sich daran, auch sub-
jektiv Fremdes in ihren Weltbezug einzulassen.

Kinder des Typs vier (Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung in Modus
der dynamisch-flexiblen Konstruktion): Agieren maximal flexibel und ak-
tivim Modus der Herstellung von Geborgenheit.

Diese zentralen Ergebnisse werden im Folgenden aus unterschiedlichen
theoretischen Perspektiven diskutiert. Dazu werden jeweils die empiri-
schen Ergebnisse dargestellt, diese im Licht der Theorie kontextualisiert
und ihr Potenzial fiir die theoretische Weiterentwicklung beschrieben.
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5.2 Wie Kinder sich beheimaten — Reflexion zu Formen der Beheimatung
von Kindern

Wie sich Kinder rdumlich und sozial in der Welt verorten und wie sie sich
letztendlich beheimaten, waren die leitenden Fragen der vorliegenden
Untersuchung.

In den folgenden Unterkapiteln (5.2.1 - 5.2.3) wird die Frage, wie und auf
welche Weise sich Kinder beheimaten, in den wissenschaftlichen Diskurs
eingeordnet und die Ergebnisse der Untersuchung daran angeschlossen
und diskutiert. Dabei stehen Aspekte der territorialen Raumwahrneh-
mung, der Raumméglichkeiten, der Verortung tiber Sozialitit und die
Verschrinkung dieser beider Themen in der Frage danach, wie Kongru-
enz in den Formen des Raumempfindens und der Sozialitit der Kinder
hergestellt wird — wie sie sich Heimat machen —, im Mittelpunkt.

5.2.1 Territoriale Raumverortung von Kindern

Im Folgenden werden die kindlichen Raumdimensionen im wissen-
schaftlichen Diskurs dargelegt. Der Begriff des Raumes bzw. der Heimat
erfihrt im Laufe der Untersuchung eine Transformation: vom leeren
Containerraum tiiber den territorial-physischen Raum hin zu , Nicht-Or-
ten (Augé, 1994)2°, sozialen Riumen und zu Heimatriumen, die in den
Vorstellungen der Kinder imaginiert werden und letztendlich fluide inei-
nander transformiert werden kénnen. Die verschiedenen Raum- und
Heimatraumkonstruktionen der Kinder entwickelten sich im Laufe der
Untersuchung und Ergebnisauswertung. In der folgenden Reflexion wird
Raum zunichst als Gegenstand im wissenschaftlichen Diskurs erliutert,
die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden dahingehend im An-
schluss kurz dargelegt. Abschlieffend wird dann erértert, wie der wissen-
schaftliche Diskurs angereichert werden kann.

20 Fiir Augé (1994) stellt ein ,nicht Ort“ sowohl eine Schwichung der Funktionen von Orten
als auch der Identitit dar. ,So wie ein Ort durch Identitit, Relation und Geschichte gekenn-
zeichnet ist, so definiert ein Raum, der keine Identitit besitzt und sich weder als relational
noch als historisch bezeichnen l4ft, einen Nicht-Ort“ (Augé, 1994, S. 92).
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Anschluss an den wissenschaftlichen Diskurs

Eine Kategorisierung territorialer und auch emotionaler Rdume nimmt
Treml (2000, 2001) vor. Treml (2000, 2001) unterscheidet drei Arten von
Raumdimensionen, in denen sich der Mensch und das Kind bewegen:
den (1) Handlungsraum, den (2) Vorstellungsraum und den (3) Abstrak-
tionsraum. Diese ,Raumbegriffe implizieren [...] eine raumliche und zeit-
liche Bewegung, die sowohl in der Phylogenese als auch in der Ontoge-
nese nachweisbar ist, nimlich die vom Nahen zum Fernen. Wir Men-
schen erobern den Raum, und das sowohl phylogenetisch als auch onto-
genetisch gesehen, durch eine Bewegung, die von der subjekt- und kor-
pernahen, konkreten Handlung tiber die geistige Distanzierung in ana-
loge Vorstellungsriume bis zur Eroberung véllig unanschaulicher abs-
trakter Riume geht“ (Treml, 2001, S. 193). Den Handlungsraum stellt
Treml als ,engen Raum* (Treml, 2000, S. 34) dar, in dem das Menschsein
beginnt. Durch die Enge miissen die Aufnahmekapazititen der Sinne
sich nur auf einen Nahbereich begrenzen. An diesen beengten und auf
die menschlichen Sinne abgestimmten Nahraum, die Umwelt, sind die
Menschen evolutionir angepasst. Es besteht demzufolge auch eine Ver-
bindung von sinnlicher Wahrnehmung und Orientierung im Raum (vgl.
Treml, 2000, S.32-33). Treml vertritt auch die Auffassung, dass die
Handlung dem Anschauen deshalb vorausgeht. In der frithen Phase der
Kindheit erlebt das Kind, meist getragen, seine Umwelt iiber Kérperkon-
takt. ,Raum wird in dieser frithen Phase von einem Zentrum der Be-
obachtung und Handlung aus erlebt, und dieses Zentrum erfihrt man
auch und gerade dann, wenn man sich bewegt und den so erfahrenen
Handlungsraum sukzessive vergroflert. Raum ist das, was man korper-
nah und handlungsorientiert als Moglichkeit der Bewegung erfihrt, und
dazu gehort in der Regel auch die Beobachtung® (Treml, 2000, S. 34). Der
erfahrbare Raum erweitert sich in dem Maf3e, wie das Kind seine Umwelt
aktiv erkundet. Die subjekt- und handlungsorientierte Raumerfahrung
der Kinder beschreibt Treml als qualitative Orte. Die Kinder lernen sie
kennen und konnotieren sie positiv oder negativ. An Orten, die die Kinder
regelmiflig aufsuchen, kénnen sie sich sicherer verorten, da diese einen
Wiedererkennungswert haben. Die Positionierung der Kinder im Raum
beschreibt Treml als individuell und die Erfahrung der Umwelt daher als
perspektivisch. Wird der konkrete Raum der Kinder gréfler, wenn die
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Kinder Orte verlassen und durch andere Riume erweitern kénnen, kon-
nen sie Rdume im Gedichtnis ablegen und sich gegebenenfalls wieder
daran erinnern. ,So entsteht neben dem sinnlich wahrgenommenen kon-
kreten Raum im Hier und Jetzt ein zweiter, sinnlich nicht mehr wahr-
nehmbarer Raum, in dem die erfahrenen Riume auf Abruf ,gelagert’ wer-
den kénnen, und der Mensch erhilt das, was in der biologisch inspirier-
ten Kognitionsforschung als ,Raum- und Zeitreprisentationskompetenz*
bezeichnet wird“ (Treml, 2000, S. 37). Kinder sind nun in der Lage, sich
von der konkreten Anwesenheit der Dinge zu befreien, also ist die Fihig-
keit entstanden, ,einen erlebten Raum in einen geistigen Raum zu stel-
len, dort gewissermafen zwischenzulagern, mit anderen Lebensinhalten
und verkniipfen und zu gewichten und sich seiner bei Bedarf wieder zu
erinnern [...]* (Treml, 2000, S. 37). Denken wird dann zu einer Raumre-
prasentationskompetenz, wenn das Kind in der Lage ist, sich von unmit-
telbaren Handlungen zu distanzieren. Dieser gedankliche Raum wird von
Treml als Vorstellungsraum bezeichnet. Treml befasst sich in seinen
Ausfithrungen mit einem dritten Raum: dem Abstraktionsraum. Dieser
Raum findet vollig losgeldst, abstrahiert von den anderen beiden darge-
stellten Riumen allein in der Vorstellung statt. ,Der Abstraktionsraum ist
erst erreicht, wenn er vollstindig von jedem vorstellbaren Inhalt und jeder
gefithlsmifiigen Bewertung befreit ist und allein durch formale Definiti-
onen, Axiome und Ableitungsregeln konstruiert wird“ (Treml, 2000,
S. 40). Dieser unbegrenzte dritte Raum miisse laut Treml besonders ge-
schult werden, der Umgang mit den drei Riumen ist nach ihm unter-
schiedlich schwierig. Das Agieren im Handlungsraum falle den Men-
schen evolutionir am leichtesten (vgl. Treml, 2001, S. 198).

Wie Treml (2000) beschrieben hat, erfahren Kinder Verrdaumlichung zu-
nichst in hohem MaRe iiber Korperlichkeit.?! Mit der Erfahrung des Kér-
pers entsteht physischer Raum, welchen die Kinder tiber ihre Kérperlich-
keit wahrnehmen kénnen. Kinder agieren in ihren Raumkonstitutionen
stark tiber Kérperbezug, welcher dann mit Handlung erginzt wird. ,Jeder
handlungstheoretische Bezug auf Raum setzt zwangslidufig an der Kor-
perlichkeit der Menschen an“ (Low, 2001, S.128). Alle Erfahrung der

21 Rgumlich gerahmt auch in der ,Allgemeinen Pidagogik“ von Alfred Treml: ,Der Mensch
beginnt phylogenetisch und ontogenetisch in einem engen Raum [...]* (Treml, 2000, S. 32).
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Korperlichkeit ist ein Teil von selektiven, konstruktiven Vorgingen der
Raumsynthese (vgl. Low, 2001). Bewegung, Mobilitit und Handlung ak-
tivieren die kindliche Entstehung des physischen Raums. Auch Weich-
hart (2013) beschreibt die Raumdimension in Synthese mit dem Kérper.
Er verbindet das reine physische Sein mit der Tatsache, dass Menschen
aufgrund dieser Physis physischen Raum brauchen. Weichhart (2013) be-
schreibt, was diese Notwendigkeit von physischem Raum im Hinblick auf
Handlung bedeutet. Er macht deutlich, dass alltagsweltliche Handlungs-
zusammenhinge die territoriale Bindung und die Verortung des Men-
schen im physischen Raum unterstiitzen.?? In seinen Studien (siehe u. a.
Weichhart, 2009, 2013, 2019) stellt er immer wieder die Mensch-Raum-
Beziehung in den Mittelpunkt. Dabei kreist er in seiner Argumentations-
linie darum, dass ,die Korperlichkeit des Menschen eine besonders aus-
geprigte Bindung an die ,Home Base‘ des jeweiligen Wohnstandortes
und des mit ihr verkniipften Activity Space bewirkt (Weichhart, 2013,
S. 53). Weichhart postuliert, dass Menschen aufgrund ihrer Korperlich-
keit im Laufe ihres Lebens immer wieder an ihren Aktions-Raum, also
jene Riume, die aufgrund regelmafiger Alltagsaktivititen besucht und in
denen gehandelt wird, gebunden sind. Der Kern der Activity-Spaces ist
die Wohnung, die ,Home Base“ und deren Umgebung (Weichhart, 2013,
S.57). Diesen Raumausschnitt interpretiert er als emotionalen Ort. Nach
Weichhart findet der Grofiteil der Interaktion der Subjekte mit der Welt
in einem engen, von Korperlichkeit und Handlung geprigten Raumaus-
schnitt statt. In diesem physisch-territorialen Raumausschnitt verorten
sich die Menschen koérperlich und emotional. Dadurch werden lokale und
regionale Bezugsebenen zu emotionalen Orientierungsrahmen. Die emo-
tionale Bindung des Subjekts an diesen physischen Raumausschnitt hat,
laut Weichhart, eine ,bejahende Identifikation mit dem eigenen engeren
Lebensraum“ (Weichhart, 1992) zur Folge. Raum ist nach Weichhart ge-
prigt von der das Subjekt umgebenden Umwelt und den Handlungen,
die das Subjekt in diesem Raum ausfiithrt. Durch diese Interaktion kann

22 Khnliche Untersuchungen von Werlen (2008), der Raum an sich als nicht existent be-
schreibt, als reines theoretisches Konstrukt. Werlen (2008) konstituiert, dass Raum allein
iiber alltigliches Machen entstehen kann.
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eine emotionale Bindung zum physischen Raum entstehen, die tiber die
pure Raumlichkeit hinausgeht.

Daum (u. a. 1993, 2004, 2006, 2007, 2011) stellt in seinen Studien und
theoretischen Diskursen eine Moglichkeit dar, wie Kinder und Jugendli-
che ihre Weltaneignung und Verortung im territorialen Raum visualisie-
ren konnen. Er versucht zu ergriinden, wie die Kinder ihre Sicht auf die
Welt wahrnehmen. Dabei konzentriert er sich in seinen Analysen haupt-
sichlich auf riumliche Einzelheiten, die aus Erzihlungen und Zeichnun-
gen (Karten) der Kinder hervorgehen. Es handelt sich dabei sowohl um
den physischen, die Kinder umgebenden Raum als auch um den imagi-
niren Raum, der in der Vorstellung der Kinder beschrieben wird. ,Wenn
das Subjekt seinen physisch-materiellen Aktionsraum mit den Augen
nicht mehr vollstindig tiberblicken kann, sieht es sich férmlich genétigt,
den unsichtbaren Raum in seinem Kopf kognitiv zu strukturieren®
(Daum, 2012, S. 122) Der pure territorial-physische Raum geht dann also
iiber in einen imaginierten Raum, der geprigt von visueller Wahrneh-
mung und Imagination der Kinder ist. Dabei konzentriert Daum sich me-
thodisch auf das subjektive Kartographieren von Kindern. Subjektives
Kartographieren beschreibt er als ,intensive Form der Raum- bzw. Welt-
aneignung® (Daum, 2011, S.19). In einem empirischen Beispiel lief}
Daum (Daum, 2011, S. 22-25) Kinder einer vierten Klasse Karten von der
Welt zeichnen. Bei allen Kindern in dieser Klasse wurde eine , Pluralitit
der Konstruktionen“ (Daum, 2011, S. 24) deutlich. Zusammenfassend
legt er an diesem Beispiel dar, dass Kinder sich in der Welt durch ,Zuge-
hoérigkeit, Vertrautheit und Wohlbefinden, jedoch nicht in exklusiver
Weise, sondern offen gegentiber dem Fremden und Andersartigen®
(Daum, 2011, S. 24) verorten. Daum erliutert, dass Kinder sich nicht nur
in physischen Riumen verorten, sondern sich ihre Verortung und Kon-
struktion von Welt grundsitzlich mehrperspektivisch darstellt. Zusitzlich
zum physischen Raum lisst sich in seinen Studien ein imagindrer, sub-
jektiver Raum bzw. eine Subjektivitidt der Welt erkennen. Parallel zu die-
sen Erkenntnissen konzentriert sich Odenbach (2011) in seiner Studie auf
Vorstellungs- und Gedankenriume von Kindern. Er lief} in seiner Studie
Kinder der sechsten bis achten Klasse Phantasielandkarten malen. Dabei
beschreibt er, dass die Kinder sich meist auch in spielerischer Freiheit in
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ihrer nahen Umwelt physisch verorten und zusitzlich ertriumte subjek-
tive Wiinsche in die Karte setzen.

Zusammenfassend zeigt sich im dargelegten Diskurs, dass sich Raum
auf drei Ebenen prisentieren. Grundlegend dafiir ist die Differenzierung
des Raumes in drei verschiedene Raumebenen nach Treml (2000).
Weichhart und Daum beschreiben, dass die Kombination von physi-
schem Raum, menschlicher Aktivitit und Korperlichkeit im Raum zu ei-
ner Verrdumlichung der Menschen fiihrt. Der physische Raum kann da-
bei durch eine emotionale Zuschreibung zu einem imaginiren, sozialen
Raum erweitert werden.

Befunde der vorliegenden Arbeit

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde, die aus Gruppendiskus-
sionen mit Kindern generiert wurden, kristallisieren sich zusammenfas-
send folgende Befunde hinsichtlich der Raumfigurationen heraus:

Die Kinder dieser Untersuchung befinden sich in Riumen. Sie verrdum-
lichen sich mit ihrer Kérperlichkeit, ihrer Physis in differenten Raumen.
Die Untersuchung zeigt weiter, dass die Kinder die Raumlichkeit gleich-
zeitig in unterschiedliche Formen des Umgangs mit dieser gegenstindli-
chen Riumlichkeit transferieren. Raum und Korper existieren und die
Kinder tibersetzen diese Existenz in Gegenstindlichkeit in den Vorstel-
lungsraum und den Abstraktionsraum.

Am konkreten Material dokumentiert sich hinsichtlich des korperlichen
Seins ein maximaler Kontrast zwischen Typ eins (Nur wie ich — nahraum-
orientiert im Modus der stoisch-segregativen Konstruktion) und Typ vier
(Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung im Modus der dynamisch-fle-
xiblen Konstruktion): Typ eins verortet sich sehr eng und kleinrdumig
physisch in seinem physisch-territorialen Nahraum und der ihn physisch
umgebenden Umwelt. Diese Verortung bezieht sich stark auf den
Treml" schen Handlungsraum, der von den Kindern iiber physische An-
wesenheit, das Sein im Raum konstruiert wird. Kinder des Typs vier da-
gegen verorten sich quasi grenzenlos in der Welt, ohne das Bediirfnis
nach einer physisch raumbezogenen Verortung. Dieser Raum korrespon-
diert mit dem Treml!" schen Abstraktionsraum, indem sich dokumentiert,
dass die Kinder sich, ohne eine korperlich-physische Verortung, in
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imaginierten Riumen verorten konnen. Typ zwei (Daheim ist daheim —
nahraumorientiert im Modus der beobachtend-statischen Konstruktion)
und Typ drei (Daheim ist es am schonsten — nahraumorientiert im Modus
der integrativen, semi-variablen Konstruktion) kénnen zwischen diesen
beiden maximalen Kontrasttypen angesiedelt werden, mit Verortungen,
die schwanken und von Ambiguitit geprigt sind zwischen Nahraum- und
Weltbezug und die Wert legen auf riumliche Asthetik, Sozialitit, Hand-
lungsmoglichkeiten im Raum und wiederkehrende territoriale raumliche
Merkmale. Konnotiert kann hier der Vorstellungsraum Tremls werden:
Die Kinder orientieren sich tiberwiegend an einer kérperlich-physischen
Verortung im Nahraum, es dokumentieren sich aber bei diesen beiden
Typen auch Varianz und Bewegung im Sinne einer Verortung an weite-
ren, verschiedenen Riumen (siehe Typenbeschreibung Kapitel 4.3.2,
4.3.3,4.3.4,4.3.5).

Anreicherung des Diskurses durch vorliegende Befunde

Im Folgenden wird dargelegt, um welche Aspekte der Diskurs um die
Raumméglichkeiten von Kindern vorangebracht werden kann. Wie der
bisherige Forschungsstand zeigt, werden sowohl im sozialgeographi-
schen wie auch im erziehungswissenschaftlichen Diskurs Raumméglich-
keiten von Kindern mafigeblich in zwei verschiedenen Riumen gedacht:
Diese Riume stellen sich dar als ein Verstindnis von (1) Sozialraum und
(2) territorial-physischem Raum. Der dritte Raum der Treml" schen Un-
terscheidung, der Abstraktionsraum, wird in der bisherigen Kindheitsfor-
schung im Hinblick auf soziale und territoriale Raummdglichkeiten we-
nig thematisiert. Hinweise zu diesem imaginierten Raum oder einer
Kopplung der Riume bieten bisherige Studien keine.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie kénnen den bisherigen Diskurs
dahingehend anreichern, als dass darin zunichst die Bedeutung der Ter-
ritorialitdt fiir Kinder hervorgehoben wird. Kinder nehmen den territori-
alen Raum wahr und erachten ihn als fiir sich und ihr soziales Kollektiv
bedeutsam. In den Daten zeigt sich, dass sie eine Verdnderung des terri-
torialen Raumes als beachtenswert empfinden und diese territoriale Ver-
inderung auch zu identitiren und sozialen Verhaltensverinderungen
fithren kann. Gleichzeitig stellt sich der territoriale Raum als fluide und
transzendent dar. Der territoriale Raum kann als statisch-riumlich
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wichtig und beachtenswert empfunden werden, parallel dazu aber in sich
von den Kindern durchschritten werden. Kindliche rdumliche Identitit
stellt sich als territorial statisch und gleichzeitig als fluide, durchschrei-
tend dar. Es zeigt sich in den empirischen Daten also die Parallelitit der
starren, statischen riumlich-territorialen und der abstrakt-fluiden rium-
lich-territorialen Vorstellungen der Kinder. Der Diskurs wird folglich da-
hingehend bereichert, dass festgehalten werden kann, dass Kinder so-
wohl iiber statisch-territoriale also auch iiber abstrakte Raumvorstellun-
gen verfiigen und sich von territorial-gegenstindlichen Riumen lésen
kénnen.?* Als Anreicherung fiir den Diskurs dient auch die Erkenntnis,
dass Kinder sich im Hinblick auf ihre rdumliche Identitit deutlich fluide
zeigen, weil sie bereits auf der Ebene der gegenstindlichen Riumlichkeit
unterschiedliche Register bedienen kénnen. Diese Register stellen sich
dar als eine territoriale Verortung in physischen Riumen tiber die physi-
sche Anwesenheit der Kinder in ebendiesen Riumen, die Verortung in
Sozialriumen von Kindern in sozial, ihnen zugewandten Gruppen und
in die Verortung in imaginierten, abstrakten Raumgebilden.

Hinsichtlich der sozialen Raumméglichkeiten von Kindern bietet folgen-
der Gliederungspunkt eine Vertiefung:

5.2.2 Soziale Raumverortung von Kindern

Kinder verorten sich in rijumlichen und in sozialen Beziigen. Im Folgen-
den werden die sozialen Raummoglichkeiten von Kindern um die Dis-
kurse von Deinet (2006, 2009, 2014), Waldenfels (1997) und Mecheril
(2019) diskutiert. Dabei steht im Mittelpunkt der Diskussion, dass Kinder
sich, wenn sie sich sozial verorten, immer auch in Abgrenzung zu ande-
ren verorten und dabei Differenz konstruieren. Diese Differenzherstel-
lung ist in den vorliegenden Daten nicht bei allen Typen zu finden, was
im weiteren Verlauf beschrieben wird. Im Material zeigt sich zudem, dass
es unterschiedliche Modi gibt, wie Kinder Sozialitit und Raum aufeinan-
der beziehen, und wie und ob die Kinder die Durchmessung des Raumes
mit Vertrautheit oder Fremdheit belegen, und demzufolge auch, wie sie
mit Sozialitit im Raum umgehen. Mit der Integration der Sozialitit in

23 Siehe dazu klassische Studien in der Entwicklungspsychologie (Montada, Oerter, 1995;
Piaget, 1926/1978) und der Sozialgeographie (Kessel, Reutlinger, 2019; Werlen, 2008).
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den Raum zeichnet sich eine Neukonfiguration des Raumes ab.?* Dazu
gehort auch, Moglichkeiten der Applikation von Raumdiskursen auf an-
dere Diskursfelder auszuloten — etwa auf den Diskurs der Differenzset-
zung. Es kann, aufgrund der Befunde der vorliegenden Untersuchung,
davon ausgegangen werden, dass territoriale Verriumlichung konnotiert
einhergeht mit sozialen Verrdumlichungen und diese die Differenzset-
zungen von Kindern tangiert, was am Ende zu einer Konstruktion von
kindlicher Heimat fithren kann.

Wissenschaftlicher Diskurs

Im Folgenden beziehen sich die wissenschaftlichen Ausfithrungen auf
das Verorten der Kinder in einem sozialen Raum, ohne Konzentration
auf den Gegenstand (wie in 5.2.1 Territoriale Raumverortung von Kin-
dern beschrieben). Kinder verorten sich in sich selbst, in Bezug zu sich
selbst — demzufolge entsteht aber auch eine soziale Verortung in Abgren-
zung und Differenz zu anderen.

Die soziale Verortung in Bezug zu sich selbst und in Bezug zu einer in-
neren Abgrenzung beschreibt Deinet (2014). Deinet konzentriert sich auf
den Sozialraum, einen Raum, der, anders als die in 5.1 beschriebenen
Riume, welche sich durch Gegenstinde und Landschaften bilden, sich
mafdgeblich tiber Personen und Beziehungen formt. Der Sozialraum wird
gespannt iiber Personen oder Akteursgruppen, die sich in sozialer Form
zueinander relationieren. Deinet beschreibt in seinen Ausfithrungen zu
Sozialriumen die Kombination aus dem Tremel" schen Handlungs- und
Vorstellungsraum als eine Verkniipfung von physischem Raum und
emotional konnotiertem, imaginiertem Raum. Das grundlegende Ver-
stindnis von Sozialrdumen basiert auf den Arbeiten von Kessl, Reutlinger
(2007) und Léw (2001). ,Mit Sozialraum werden somit der gesellschaftli-
che Raum und der menschliche Handlungsraum bezeichnet, das heifdt
der von den handelnden Akteuren (Subjekten) konstituierte Raum und
nicht nur der verdinglichte Ort (Objekte)“ (Kessl, Reutlinger 2007, S. 23).
Loéw (2001) entwickelt einen dynamischen Raumbegriff, der die Tren-
nung von Subjekt und Raum tiberwindet: ,Meine These ist, dass nur,

2 Vgl. Diskurse zum ,spatial turn®, in denen die Neukonfiguration von Raum hin zu einer
kulturwissenschaftlichen Ausrichtung diskutiert wird (vgl. Reutlinger, 2020).
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wenn nicht linger zwei verschiedene Realititen — auf der einen Seite der
Raum, auf der anderen die sozialen Giiter, Menschen und ihr Handeln —
unterstellt werden, sondern stattdessen Raum aus der Struktur der Men-
schen und sozialen Giiter heraus abgeleitet wird, nur dann kénnen die
Veridnderungen der Raumphinomene erfasst werden“ (L6w 2001, S. 264).
Deinet beruft sich in seinem Bezug zu Raum auf Léw und beschreibt
Raum in Verbindung und Integration mit dem Sozialraum der Kinder
und Jugendlichen. Er untersucht, wie Kinder rdumlich auf aktuelle, sub-
jektive Situationen reagieren. Dabei kommt er zu dem Schluss, dass Kin-
der sich iiber eine rdiumlich-emotionale Verortung in ihren Lebenswelten
Raum konstruieren. Der physische Raum stellt sich in seinen theoreti-
schen Diskursen dar als ein Teil der Lebenswelt der Kinder (Deinet,
2014). Deinet abstrahiert den Sozialraum vom objektiven Raum und er-
hebt dadurch lokale Kleinrdume wie z. B. Schule oder Tankstelle zum So-
zialraum.? Sozialriume bestehen nach Deinet (2007) letztlich immer aus
einer Doppelstruktur, die sich in zwei Perspektiven aufteilen lasst (vgl.
Deinet, 2007, S. 113-120): zum einen die materielle Struktur eines Sozi-
alraumes, indem z. B. die sozio6konomische Situation, die Wohnsitua-
tion, Familienstruktur oder Bildungssituation aufgegriffen werden, zum
anderen die Perspektive der Bewohnerinnen und Bewohner und Akteure,
die ihre Sozialriume als Aneignungsriume verstehen. In dieser Perspek-
tive steht mafigeblich die subjektive und qualitative Dimension im Vor-
dergrund, die auch mit dem Begriff der Lebenswelt erfassbar wird (vgl.
Deinet, 2006, 2007; Deinet, Krisch, 2006). Deinet betont in seinem Dis-
kurs, dass sich Menschen Orte aneignen, indem sie dabei untereinander
Beziehungen eingehen und damit Orte zu Riumen mit subjektiven Qua-
lititen machen. Diesen Prozess bezeichnet er als ,Spacing” (vgl. Deinet,
2006, S. 59). Den Prozess der Aneignung definiert Deinet als eine eigen-
titige Auseinandersetzung mit der Umwelt durch die ,Aneignung der ge-
genstindlichen und symbolischen Kultur“ (Deinet, 2004, S. 178). Dabei
werden der Mensch und das Kind, dhnlich wie bei Daum und Weichardt,
als grundsitzlich titig und handelnd in Auseinandersetzung mit der

25 I'm Fokus der Studien stehen riumlich informelle Lernorte, die er zu Sozialriumen abs-
trahiert, wie z. B. Ganztagsschulen oder virtuelle Riume (Studien dazu siehe, Deinet, 2005).
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Umwelt begriffen (vgl. Deinet, 2014). Das Aneignungskonzept basiert auf
einer aktiven Auseinandersetzung der Kinder und Jugendlichen mit dem
sie umgebenden physischen Raum. Deinet erachtet Kinder, entsprechend
zu der auch in vorliegender Studie grundgelegter Forschungsmaxime, als
Experten und Expertinnen ihres Lebensraums und ihrer Lebenswelt.

Mit dem Konzept der Aneignung von Deinet wird versucht, ,das Erleben
der Subjekte in ihren Sozialriumen* (Deinet, 2014) zu beleuchten, womit
es auch an das Konzept der Lebenswelt angeschlossen werden kann.
Demnach kénnen an einem Ort mehrere soziale Rdume bestehen und
verschwinden und Strukturen interaktiv an Orten dynamisch und verin-
derbar sein.

Krisch (2002) untersucht in seinen Sozialraumanalysen die Raumdimen-
sion ebenfalls als Teil der Lebenswelten von Jugendlichen. Er beschreibt
in seiner Studie, wie Jugendliche eigene Riume suchen und benétigen,
um ,sich zu spiiren, erproben, auf sie aufmerksam machen, sichtbar wer-
den zu kénnen“ (vgl. Bohnisch, Krisch, 2010). Raum fungiert nach Krisch
als Abgrenzung zu und als Anerkennung dessen, was Jugendliche su-
chen.

Kinder verorten sich sozial in verschiedenen sozialen Gruppen mit ihnen
zugewandten Menschen. Diese soziale Verortung steht in Bezug zu ih-
rem eigenen Selbst, aber in Abgrenzung zu anderen Identititen (vgl.
Krisch, 2002). Durch diese Abgrenzung entsteht eine Form der Differenz.
Eine Beschreibung des Auflen als Gegensatz und Fremdheit in Abgren-
zung zur eigenen Identitit beschreibt Waldenfels (1997), worauf im fol-
genden wissenschaftlichen Diskurs niher eingegangen wird:

Waldenfels (1997) stellt das Fremde als eine Grenze dar, die sich aufler-
halb unserer Selbst auftut (Waldenfels, 1997, S.20), als ,etwas Uraltes, an-
dererseits etwas hochst Aktuelles” (Waldenfels, 2007). Nach Waldenfels
gibt es zwei verschiedene Formen der Fremdheit. Er unterscheidet hin-
sichtlich der radikalen und der relativen Fremdheit. Die relative Fremd-
heit beschreibt er als eine annehmbare Fremdheit. Als Beispiel nennt er
Fremdsprachen, die erlernbar seien, oder Fremdheit anderer Passanten,
denen Menschen auf der StraRe begegnen. Fremdes, das ,zur Sache
selbst gehort und an die Wurzeln der Dinge rithrt“, (Waldenfels, 1997,
S.361), bezeichnet er als radikales Fremdes. Diese Fremdheit ist so
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elementar, dass sie sich weder aus Eigenem herleiten noch in ein Ganzes
integrieren lasst. Radikale Fremdheit entzieht sich unserem Zugriff. Er-
zeugt Beunruhigung und provoziert Abwehr. Dies betrifft Umbriiche im
personlichen Leben wie auch Erfindungen, Revolutionen und kulturelle
Neuerungen (vgl. Waldenfels, 1997). Das Fremde ist fiir Waldenfels ein
Abstraktum, was sich jedoch auf den aktuellen Kontext bezieht. Um eine
Differenzierung zwischen Fremd und Selbst zu erzielen, denkt Walden-
fels ,die Differenz zwischen Eigenem und Fremdem von einem situati-
ven Ort, von einer gelebten Riumlichkeit her (Waldenfels, 1997, S. 188).
Infolgedessen schildert er das Fremde tiber eine Ortsbeschreibung, was
sich hier anschlieft an die Diskussion der Riume von Treml und die in
Punkt 5.2 beschriebenen territorialen Unterschiede.

Waldenfels beschreibt das Fremde als nicht moglich ohne eine gewisse
Riumlichkeit: ,Fremdes ist erstens, was auflerhalb des eigenen Bereiches
vorkommt, zweitens, was einem anderen gehért, drittens, was von frem-
der Art, was fremdartig ist. Es handelt sich also um Aspekte des Ortes,
des Besitzes und der Art, die dem Fremden im Gegensatz zum Eigenen
sein wechselndes Geprige geben. Die entscheidende Rolle spielt dabei
das leibhaftige Hier, der Ortsaspekt also. Fremdes ist nicht zu denken
ohne eine gewisse Form des Anderswo“ (Waldenfels, 1997, S. 142). Das
radikal Fremde ist fiir Waldenfels also kein bestimmbares Subjekt, son-
dern ein Abstraktum, das durch Ortsbestimmtheit und Differenz deter-
miniert gedacht werden kann. Die Erfahrung mit Fremdheit beschreibt
er als Kontrast zum Eigenen, sogar als Analyse des Eigenen. Das Denken
und Handeln mit Fremdheit und Fremden hat ein Selbst demnach als
Voraussetzung. Durch die Erfahrung mit Fremdheit wird die eigene Sub-
jektivitit immer wieder in Frage gestellt. Alles Fremde bleibt, nach
Waldenfels, bezogen auf ein Eigenes: Das Eigene kann nicht ohne das
Fremde erfahren werden und umgekehrt ebenso wenig. Dabei spielt fiir
Waldenfels nicht nur die subjektive Identitit des Menschen als Teil des
Eigenen eine Rolle, sondern auch die Leibhaftigkeit der Menschen. Mit
der Differenz zwischen Eigenem und Fremden, zwischen innen und au-
Ren, ist fiir Waldenfels eine Integration des Fremden in das Eigene un-
moglich. Die Aufmerksamkeit auf diese leibhaftige Fremdheit zu lenken
und sich dieser bewusst zu werden ist ein Ratschlag, dessen Befolgen
nach Waldenfels eine Phinomenologie des Fremden ermdglicht.
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Aneignung des Fremden funktioniert nach Waldenfels tiber zwei Instan-
zen: das Eigene und das Gemeinsame. ,Das FEigene tendiert dahin, Frem-
des als blofles Derivat des Eigenen zu behandeln. Das Gemeinsame, das
sich als Allgemeines iiber das Besondere erhebt, beansprucht dagegen,
den Spalt zwischen Eigenem oder Fremdem zu tiberbriicken durch Teil-
habe an einem Ganzen oder durch die Unterwerfung unter universale
Gesetze“ (Waldenfels, 1997, S. 362).

Die bindren Strukturen des Eigenen und des Fremden, des homogenen
Wir und das der Anderen, das sich bei Waldenfels zeigt, dokumentiert
sich bei Mecheril (2016, 2019) gegensatzlich.

In Abgrenzung zu Waldenfels sind nach Mecheril (2016, 2019) die In-
tegration und das Uberwinden von Fremdheit méglich und kénnen er-
zieherisch-didaktisch und piadagogisch angeleitet werden. Differenz be-
schreibt er in seinen Studien als Ordnungsinstrument. Differenzen sieht
er als subjektive Konstruktionen der Menschen,?® diese Konstruktionen
und Abgrenzungen machen das soziale Miteinander fir die Menschen
begreifbarer und leichter. ,Was wir in sozialen Zusammenhingen fiir
uns und fiir andere sind, sind wir jeweils auch mit Bezug auf unsere in
kontextspezifischen Praxen und Imaginationen und Erfahrungen besti-
tigten Differenzposition(en)“ (Mecheril, 2008). Mit Hilfe von Differenz
konnen Menschen, nach Mecheril, ihre eigene Position in der Gemein-
schaft und die gesellschaftliche Realitit besser verstehen und sich einord-
nen. Der Raum als Gesellschaftsraum und Bezugsraum soll nach Meche-
ril iberwunden werden. Raum soll zuriicktreten zugunsten hybrider Le-
bensformen und mehrdeutiger Identititsmuster, die sich in einer positi-
ven Differenz ausdriicken. Mecheril setzt sich mit Differenz in Abgren-
zung zu anderen auseinander, er pladiert fiir die positive Wahrnehmung
von Unterschieden und Differenzen. Differenzen sollen beachtet werden,
sowohl hinsichtlich Herkunft, Geschlecht als auch individueller Identitit.

Auf die Gefahren und Sehnstichte der Menschen nach Festschreibungen
von Anderen und Fremden und die damit einhergehende Differenzset-
zung geht Messerschmidt (2010) in ihren Untersuchungen ein. Sie

26 Mecheril unterscheidet drei Differenzkategorien, race, class und gender, die er als ,fun-
damentale Differenzordnung (Mecheril, 2008) bezeichnet.
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beschreibt, dass der ,Begriff der Differenz [...] von Anfang an politisiert
[ist], weil er sich gegen jede Logik des Eindeutigen wendet“ (Cicek, Mes-
serschmidt, 2018, S. 113). Messerschmidt konkretisiert den subjektiv An-
deren als eine Vorstellung des Selbst, die auf andere projiziert wird (Mes-
serschmidt, 2010, S. 223). In ihren Ausfithrungen zum Ankommen von
migrierten Personen und Anderen, die auf gegebene Ordnungen stof3en,
beschreibt sie eine Differenzkonstruktion und Differenzdynamik. Durch
dieses Ankommen von Fremden in bestehenden Riumen und Vorstel-
lungen werden Anspriiche und Privilegien der Menschen und Kinder in-
frage gestellt. ,Das Ankommen des Anderen stellt, begrifflich gespro-
chen, ohne dass es dies intendieren muss, die Bewahrung des Selben als
ein Selbst in Frage“ (Cicek, Messerschmidt, 2010, S. 117).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Deinet, Waldenfels, Meche-
ril und Messerschmidt auf verschiedenen Bahnen um das Problem der
Differenzsetzung kreisen. Deinet konzentriert sich auf die Beschreibung
des Innen der Subjekte und setzt sich mit den Lebenswelten und Lebens-
riumen der Kinder als Sozialriumen auseinander, wihrend Waldenfels
sich mit dem Auflen der Menschen und den , Bruchlinien der Erfahrung“
(Waldenfels, 1997) beschiftigt und dabei die Differenz zwischen Eigenem
und Fremdem betont. Mecheril beschreibt Differenz als ordnende Kon-
struktionen des Menschen und der Gemeinschaft, als Hybriditit, Messer-
schmidt dagegen weist in ihren Ausfithrungen auf die Gefahren der Dif-
ferenzsetzung hin und pladiert fiir eine Verflechtung von Eigenem und
Fremdem.

Befunde der vorliegenden Arbeit

Wie sich Kinder in ihrer sozialen Welt verorten, legen die Ergebnisse der
vorliegenden Studie dar. Hier zeigt sich, dass die Ubersetzung des Abs-
traktions- und des Vorstellungsraumes nicht nur auf der Ebene des Ge-
genstandes (wie in 5.2.2 beschrieben) passiert, sondern auch in einer
kindlichen Sozialrdumlichkeit. Dabei zeigt sich weiter, dass die Kinder
sich hierbei nicht nur an Gegenstinden und physisch anwesenden Men-
schen orientieren, sondern auch physisch nicht anwesende Menschen in
ihren Raum aufnehmen konnen. In ihre realen und imaginierten Sozial-
rdume integrieren die Kinder andere Kinder und Menschen — gleichzeitig
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aber schliefen die Kinder wieder andere Personen aus ihren Riumen
aus, sie differenzieren und exkludieren.

Die Ergebnisse zeigen ein sozialstrukturiertes Weltbild und eine sozialin-
dizierte Verortung der Kinder tiber Differenzherstellung. Die empiri-
schen Daten der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass bereits Kinder
zwischen sechs und sieben Jahren, kurz nach Schuleintritt, iiber soziale
Kompetenzen verfiigen, die ein Zusammenleben und eine Verortung in
einer Gemeinschaft fiir sie subjektiv erméglichen. Es dokumentiert sich,
dass diese soziale Verortung dazu fithren kann, dass sich Kinder und Er-
wachsene in einer sozialen Gemeinschaft wohl und geborgen fithlen und
sie dieses soziale Kollektiv benétigen. Die Daten der vorliegenden Unter-
suchung legen weiter nahe, dass der Umgang mit Fremdheit und Diffe-
renzsetzung einen Teil der sozialen Verortung ausmacht. Die Kinder des
Typs drei (Daheim ist es am schonsten — nahraumorientiert im Modus
der integrativen, semivariablen Konstruktion) und des Typs vier (Daheim
in der Welt — Weltwahrnehmung in Modus der dynamisch-flexiblen Kon-
struktion) dieser Untersuchung integrieren Fremdheit und das subjektiv
Fremde/Andere in ihre Lebenswelt und nehmen sie wohlwollend auf.
Konkret bedeutet das, dass das Fremde in ihren Raum, ihre Sozialwelt,
ihr Denken und Handeln zu integrieren sich fiir die Kinder des Typs drei
und vier als moglich dokumentiert. Im Material zeigt sich, dass Typ eins
(Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus der stoisch-segregativen
Konstruktion) und Typ zwei (Daheim ist daheim — nahraumorientiert im
Modus der beobachtend-statischen Konstruktion) sich sozial mafsgeblich
verortet, indem sie ihr eigenes Subjekt von anderen abgrenzen. In dieser
Form der Abgrenzung konstruieren sie Differenzen. Typ eins und teil-
weise auch Typ zwei beginnen tiber die Differenzsetzung Du — Ich — Wir
— die Anderen mit Othering, indem sie die anderen abwerten und sich
selbst dabei positiv aufwerten. Die Kinder beginnen Fremdheit zu kon-
struieren, haben dabei aber Vertrauen in ihren eigenen, ihnen vertrauten
Sozialraum, ihr soziales Konstrukt, die Menschen, die sie kennen und
mogen. Der Schritt, Menschen, die sie nicht kennen, kennenzulernen
und dann eventuell auch zu mogen, dokumentiert sich aber als fir die
Kinder aus Typ eins und zwei als nicht moglich. Dabei spielt der territo-
riale Raum, die Welt, nur eine untergeordnete Rolle; diese Kinder sind
raumlich verankert in dem ihnen bekannten territorialen Raum. Jede
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Form der Reflexion bedarf zunichst einer Herstellung von Differenz, des
Nachdenkens der Kinder tiber sich selbst und dann der Kompetenz, auch
uiber andere, das Nicht-ich nachzudenken (vgl. Waldenfels). Es stellt sich
heraus, dass Kinder in drei verschiedenen Modi damit umgehen: (1) Sie
bewerten das subjektiv Fremde, das Nicht-ichh nicht, beurteilen nicht
oder sehen es bereits in dem von ihnen gewtinschten Zustand, (2) das
subjektiv Fremde, der Andere wird aufgewertet oder (3) abgewertet. Die
ausgewerteten Daten legen dar, dass eine Abwertung des Nicht-ichs le-
diglich bei einem Typ (Typ eins) dokumentiert werden kann, alle anderen
Typen bewerten das Fremde nicht oder integrieren es in ihre Lebenswelt.
Die Kinder des Typs vier, welche, wie bereits beschrieben, einen abstrak-
ten Sozialraum imaginieren, verfiigen tiber die Kompetenz, sich in unter-
schiedlichen Vorstellungsraumen (vgl. Treml, 2000) reflexiv unbewusst
zu bewegen. Daraus lisst sich folgern, dass sie tiber komplexere Bewe-
gungs- und Vorstellungsfihigkeiten als die anderen Typen verfiigen.
Diese Imaginations- und Bewegungsfihigkeit der Kinder zwischen diffe-
renten Riumen fiihrt zu einem unterschiedlichen Umgang mit Formen
der Differenz: Kinder des Typs vier (Daheim in der Welt — Weltwahrneh-
mung in Modus der dynamisch-flexiblen Konstruktion) nehmen das
Fremde gar nicht als Fremdes wahr, sondern Denken und Handeln be-
reits integrierend in ihrem Denken und Handeln. Differenzen sind fiir
diese Kinder per se ohne Bewertung vorhanden. Hervorzuheben ist, dass
bei Typ vier das Nicht-ich nicht abgewertet wird.

Anreicherung des Diskurses durch vorliegende Befunde

Die vorliegende Studie macht deutlich, dass Kinder sich in sozialen Riu-
men positionieren und in diesen, ihrem Lernsetting und ihrer Lebens-
welt, mit Differenzen arbeiten bzw. diese Differenzen sich als kognitive
Arbeitsmuster der Kinder zeigen. Die sozialen Differenzen der Kinder
sind dann mit dem Raum gekoppelt.

Zunichst stellt sich als interessant dar, dass sich Kinder in sozialen Riu-
men positionieren und darin einbetten. Kinder leben in und konstruieren
sich einen sozialen Raum, der fiir sie eingrenzbar und identifizierbar ist.
In diesem Raum stellen sich soziale Raummodglichkeiten dar, wie soziale
Beziehungen und soziale und kulturelle Infrastruktur.
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Innerhalb dieser sozialen Raummoglichkeiten und des sozialen Kon-
strukts bilden Kinder soziale Differenzlinien heraus. Kinder greifen dabei
auf verfiigbare, dominante Kategorien der Differenz zuriick, wie z. B.
Herkunft, Aussehen, Sprache, um Differenz herzustellen und Handlun-
gen fiir sich zu rechtfertigen und mit Sinn zu versehen. Kinder ziehen
soziale Grenzen durch Kategorisierungen, mit denen sie Differenzen
schaffen. Dadurch entstehen dynamische Prozesse, in denen sie Men-
schen in Gruppen einteilen und differenzieren. Durch diese Einteilung
schaffen sie sich Gefiihle von Gleichheit und Unterschiedlichkeit und
betten sich in ein soziales Konstrukt ein (vgl. Raithelhuber, 2013). Kinder
leben und erleben ein doing difference, dagegen kann eine Padagogik der
Vielfalt helfen, einen egalitiren Umgang mit Differenz zu lehren (siehe
Kapitel 6.2). Dieser soziale Zusammenschluss findet in einem territoria-
len Raum statt, und die Kinder bilden dann dort Wir-Gruppen, in denen
sie sozial und territorial fluide zusammen sind.

Weiter konnte herausgearbeitet werden, dass diese Verkntipfung und Be-
weglichkeit auch im Kontext von imaginierten Riumen und imaginierten
Anderen passiert. Diese Konnotationen erfolgen nicht nur im realen Kon-
text, sondern die Konnotationen von realen und imaginierten Riumen
von subjektiv anderen, fremden Mitmenschen kénnen in einem Konglo-
merat von Realitit und Imagination in verschiedenen Arten von Riumen
auch fiir die Kinder durcheinandergehen. Der Ubergang vom realen
Raum in den imaginierten Raum, den Abstraktionsraum, stellt sich so als
sehr fluide dar. Dinge, Handlungen und Gedanken kénnen ebenso fluide
von den Kindern gleitend aus dem realen Raum in den imaginierten, abs-
trahierten Raum hineinitbernommen werden. Das konstitutive Auflen
des realen oder imaginierten Raumes existiert allerdings bei allen Kin-
dern und allen Arten von Riumen und Imaginationen — um ein Innen,
das eigene Ich, bestimmen zu kénnen, muss es das Nicht-Eigene, das
Fremde geben.

Daraus lisst sich weiter tendenziell aus den vorliegenden Ergebnissen fol-
gern, dass Kinder teilweise bereits mit xenophoben Vorstellungen aus der
Familie in die Schule und andere Betreuungsformen eintreten.

Die Ergebnisse deuten weiter an, dass auch Heimatkonstrukte bereits bei
den Kindern angedacht sind. Diese beiden Punkte relativieren zum einen,
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wie stark der organisationale Rahmen durch weitere Faktoren wie z. B.
schulische Sozialisation diese Konstrukte beeinflusst, und regen zum an-
deren dazu an, auf didaktischer Ebene Anregungen zum interkulturellen
Lernen zu bieten (siehe Kapitel 6.2).

5.2.3 Subjektive Konstruktionsleistung von Kindern

Dem abschlieRenden Kapitel liegt die Diskussion zugrunde, wie der
Raum als Raum in der Gegenstindlichkeit des Raumes (5.1) und die So-
zialitit des Raumes (5.2) hinsichtlich der Raummdglichkeiten der Kinder
zusammenwirken. Damit soll zusammenfassend die Forschungsfrage
aufgegriffen werden: Wie konstruieren sich Kinder Heimat?

Zunichst wird die Selbstbestimmbheit der Kinder (Deci und Ryan, 1993)
und daran ankniipfend deren kindliche Agency, Kinder als Akteure
(Heinzel, 2012) in einer verdnderten Welt (Folling, Albers, 2010), poin-
tiert dargestellt. Im Anschluss daran wird die Thematik der Ko-Konstruk-
tion (Fthenakis, 2007, 2009, 2015) aufgegriffen, um abschlieflend dann
die Konstruktion der Kinder von Heimat zu diskutieren.

Dem zugrunde liegt die forschungspraktische und forschungstheoreti-
sche Basis der vorliegenden Forschungsarbeit: Kinder werden als Ak-
teure, als selbststindige Subjekte, wahrgenommen, die nach ihren Mei-
nungen und Gedanken selbst befragt wurden. Thre eigenstindigen Ideen
in den nach Bohnsack regelgeleiteten Diskussionen wurden interpretiert
und als Ergebnisse vorgelegt.?’ Parallel dazu zeigen sich sich hier auch
die Grundannahmen des Konstruktivismus, nach dem Kenntnisse und
Denken vom Kind selbst aktiv im Inneren, in Interaktion mit der gegen-
stindlichen und soziokulturellen Umwelt, konstruiert werden.28

¥ Diese neue Kindheitsforschung ist seit Beginn der konstruktivistischen Wende in der
Kindheitsforschung zu finden und geht einher mit verinderten theoretischen und for-
schungsmethodischen Konzepten, die die Kinder als eigenstindige Konstrukteure ihrer
Wirklichkeit wahrnehmen (Heinzel, 2012; Heinzel, Krinzl, Mierendorff, 2012; Honig,
1999).

28 Als Grundlage fiir konstruktivistische Theorie: Jean Piaget (1932, 1946, 1975) (siehe dazu
Jean Piaget (1983): Handbook of child psychology).
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Wissenschaftlicher Diskurs

Zunichst soll der Diskurs tiber die Eigenstindigkeit von Kindern, das
Kind als selbstbestimmtes und selbstbestimmende Subjekt, kurz darge-
stellt werden.

Wie bereits in 5.2.1 und 5.2.2 diskutiert, verorten sich Kinder territorial
und sozial in verschiedenen territorialen, sozialen und imaginierten Riu-
men. Diese Raummoglichkeiten eréffnen den Kindern Optionen, selbst
zu handeln und zu sein. Durch diese Selbstbestimmtheit im Riumlich-
Sozialen zu handeln und sich zu bewegen, entsteht ein Gefiihl der Ge-
borgenheit.

Einen theoretischen Anschluss bietet hierfiir die Selbstbestimmungsthe-
orie nach Deci und Ryan (1993, 2000), die einen Zusammenhang zwi-
schen der optimalen Umgebung der Kinder und deren Grundbediirfnis-
sen feststellten.

Deci und Ryan (1993) erforschen in ihrer Theorie ,den Zusammenhang
zwischen Motivation und Lernen auf der Basis einer Theorie des Selbst*.
In ihrer Selbstbestimmungstheorie postulierten sie, dass Menschen drei
psychologische Grundbediirfnisse zugrunde liegen, die ausschlaggebend
fur ihre Motivation sind: (1) das Bediirfnis nach Kompetenz und Wirk-
sambkeit, (2) das Bediirfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung, (3)
das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit oder sozialer Zugehorig-
keit. Die Theorie der Selbstbestimmung (Deci und Ryan, 1993) geht da-
von aus, dass der Mensch die angeborene, motivationale Tendenz hat,
sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fith-
len, in diesem Milieu effektiv zu funktionieren und sich dabei persénlich
als autonom und initiativ zu erfahren.

Im Zentrum ihrer Theorie steht das Selbst. ,Das Selbst kann zugleich als
Prozef und als Ergebnis der Entwicklung interpretiert und untersucht
werden“ (Deci und Ryan, 1993, S. 223). Die Skala der Motivation bewegt
sich in ihrer Theorie tiber das Lernen und Aneignen zwischen intrinsi-
scher und extrinsischer Motivation. Sie legen dar, dass die soziale Umwelt
(siehe Kapitel 5.2), wie z. B. Familie und Schule, fiir die extrinsische Mo-
tivation der Kinder eine grof3e Rolle spielt. Das Selbst entwickelt sich laut
Deci und Ryan immer weiter, diese Entwicklung steht in engem Zusam-
menhang mit der Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt.
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Motiviertes Verhalten benétigt intrinsische und extrinsische Motivation.
Intrinsische Motivation stellt sich dar als selbstbestimmt, frei und ohne
juferen Druck und Zutun (vgl. Deci, Ryan, 1993, S. 226), extrinsische
Motivation dagegen ist beispielsweise die versprochene Belohnung, die
der Person in Aussicht gestellt wird. ,Ein Regulationsprozef ist dem in-
dividuellen Selbst nur dann wirklich zuzurechnen, wenn er als internal
verursacht und als Basis selbstbestimmten Handelns erlebt wird“ (Deci,
Ryan, 1983, S. 229). Die Bedeutung der sozialen Umwelt zeigt sich nach
Deci und Ryan auch daran, dass der Mensch das angeborene Bediirfnis
hat, ,sich mit anderen Menschen in einem sozialen Milieu verbunden zu
fithlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken [...]“ (Deci, Ryan, 1983,
S. 229). Dieses Wirken in der sozialen Umwelt gibt einen Anreiz zur
intrinsischen Motivation. Effektives Lernen ist auf intrinsische Motiva-
tion angewiesen. ,Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation macht
geltend, dafl Menschen den intrinsischen (angeborenen) Wunsch haben,
ihre Umwelt zu erforschen, zu verstehen und ,in sich aufzunehmen’ (as-
similieren). Die Motivation zur aktiven Auseinandersetzung mit der Um-
welt ist bereits in den frithesten Stadien der Entwicklung gegeben und
braucht keine Anleitung und duflere Zwinge* (Deci, Ryan, 1983, S. 235).
Raum stellt sich in der Theorie von Deci und Ryan in einer Position von
duferer Umwelt und einem grundlegenden Bediirfnis der Kinder dar.
Nur in Verkniipfung von gegenstindlichem Raum (siehe Kapitel 5.2.1)
mit sozialer Eingebundenheit (siehe Kapitel 5.2.2) kénnen Kinder lernen
und sich selbst entwickeln.

Neben den Ansichten von Deci und Ryan soll hier das eigenaktive Kon-
zept kindlicher Agency kurz diskutiert werden. In der vorliegenden Arbeit
legt sich dar, dass Kinder klar als eigenstindige Konstrukteure ihrer Le-
benswelt handeln. Sie konstruieren sich tiber dargestellte Faktoren und
mittels unterschiedlicher Modi ihre Welt und leben dann in einem Kon-
strukt, das alltagssprachlich als Heimat bezeichnet werden kann. Als
Grundlage der neuen Kindheitsforschung werden Kinder und Kinder-
gruppen als ,eigengewichtig Handelnde, als ,Akteure’ oder ,Konstruk-
teure’ ihres eigenen Lebens, ihrer eigenen Umwelt und ihrer eigenen Ent-
wicklung” (Behnken, Zinnecker, 2014, S.37) gesehen. Dem liegt
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theoretisch das Konzept der kindlichen Agency, welches Kinder als Ak-
teure ihrer eigenen Welt? sieht, zugrunde.

Etwa seit Mitte der 80er Jahre fithrte die ,verdnderte Kindheit (Félling-
Albers, 2003, S. 34) durch soziokulturelle Verinderungen zu Verunsiche-
rung und revidierte den wissenschaftlichen Blick auf Kinder und Kind-
heit. Kinder riickten als eigenstindige Subjekte in den Mittelpunkt, ihre
yErfahrungen und Interpretationen der Lebenswelt“ (Folling-Albers,
2010, S. 18) wurden wahr- und ernstgenommen. Dem zugrunde liegen
Arbeiten von Aries (1960/1975), der Kindheit nicht nur als ein Entwick-
lungsalter, sondern als ein kulturelles Konstrukt, ein genuin soziales Phi-
nomen beschreibt. Das Konzept der kindlichen Agency weicht ab von
dem Bild des Kindes, welches Kinder, gemessen an Erwachsenen, als de-
fizitir verstanden hat, und riickt Kinder als ,individuelle und soziale Ak-
teure mit eigenen Rechten sowie als gleichwertig Mitgestaltende ihrer so-
ziokulturellen Umwelt“ (Mey, Schwentesius, 2018, S .3) in den Mittel-
punkt. Anstelle der Annahme von Kindheit als Entwicklungsphase, tritt
nun das Konzept von Kindheit als einer eigenstindige Lebensphase (vgl.
Heinzel, 2000). Kern des Konzeptes ist der aktive Beitrag von Kindern zur
Gestaltung ihrer sozialen Umwelt und der Gesellschaft — es wendet sich
gegen einen lange vorherrschenden ,impliziten Adulzentrismus“ (Betz,
Efer, 2016, S. 303). Kinder werden dabei als aktive Gestaltende ihrer Um-
welt, ihrer Lebenswelt verstanden, mit eigenen Rechten, Bediirfnissen
und Interessen und einer eigenen Sichtweise auf die Welt (vgl. Félling-
Albers, 2010). ,Der Akteursansatz geht von der Annahme aus, dass Um-
welteinfliisse nicht einfach ungefiltert auf Kinder einwirken [...]“ (F6lling-
Albers, 2010, S. 11), sondern dass dem Kind eine Handlungsfihigkeit und
Wirkmichtigkeit zugesprochen wird. Die Kinder gelten als authentische
InformantInnen {iber ihre Lebenswelten (Heinzel, 2000). Dieser Ansatz
ermoglicht den Blick darauf, dass Kinder auf ihre Umwelt Einfluss neh-
men und diese verindern konnen. Dabei nutzen sie Gegenstinde und
Umwelten aktiv mit und verleihen ihnen dadurch eigene Bedeutung.
Durch kindliche Umdeutungen, Eigeninterpretationen und -konstruktio-
nen von Welt leisten Kinder ihren eigenen Anteil an ihrer ,Selbst-

2 Folling-Albers, 2010; Honig, 1999; Behncke, Zinnecker, 2014.
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Sozialisation“ (Folling-Albers, 2010, S. 14). In dieser neuen Forschungs-
richtung geht es um die aktuelle Beobachtung der Lebenssituation von
Kindern, ihres Verhaltens und ihrer Einstellung gegeniiber der Welt
(Folling-Albers, 2010, S. 15).

Neben dem selbststindigen Konstruieren — Doing —, Lernen und Aneig-
nen von Raum und Sozialkonstrukten, letztendlich dem Heimatkon-
strukt, betont der soziale Konstruktivismus, dass Kinder als Teilneh-
mende von Ko-Konstruktionen des Lernens und Herstellens agieren und
der wesentliche Faktor fiir die Konstruktion die soziale Interaktion ist.
Neben dem Axiom ,Kinder als Akteure (Heinzel, 2000) sollte auch im-
mer einbezogen werden, dass Kinder in Umwelten und Lebensriumen
leben, in denen auch Erwachsene mitleben und teilhaben an der kindli-
chen Lebenswelt. ,Sozialisation ist somit eine Leistung des Kindes selbst,
die es in ko-konstruktiver Auseinandersetzung mit anderen Kindern, mit
Erwachsenen und Institutionen erbringt. Im Prozess dieser Auseinander-
setzung verdndert das Kind sich und seine Sozialisationspartner” (Carle,
2001). Ko-Konstruktion als pidagogischen Ansatz definiert Fthenakis
(2007, 2009) als Zusammenarbeit zwischen Kindern und Erwachsenen.
,Der Schliissel dieses Ansatzes ist die soziale Interaktion. Demnach ler-
nen Kinder, indem sie sich mit anderen austauschen und Bedeutungen
untereinander aushandeln. Dies impliziert auch, dass die geistige,
sprachliche und soziale Entwicklung durch die soziale Interaktion mit an-
deren gefordert wird [...]“ (Fthenakis, 2009, S. 8). Dabei kann den Kindern
die Moglichkeit gegeben werden, Bedeutungen zu erforschen, zu entde-
cken, mit anderen zu teilen. Diese Prozesse kénnen gemeinsam, mit Er-
wachsenen und Kindern in Ko-Konstruktionen, gestaltet werden. In die-
ser Gemeinschaft werden Interpretationen diskutiert und verhandelt.
Dies hilft Kindern Probleme zu l6sen und ihren Entwicklungsbereich zu
erweitern. Erwachsene konnen den Kindern dabei helfen, sich auszudrii-
cken, wie sie die Welt begreifen. Immer dann, wenn das Kind versucht
die Welt um sich herum zu entdecken, zu begreifen, zu verstehen, dann
konnen Erwachsene eingreifen und bei der Interpretation und Erfor-
schung helfen, gemeinsam mit ihm interagieren, zuhoren, zulassen,
seine Konstruktionen und Interpretationen annehmen und wahrneh-
men. Kinder sind in diesem Ansatz nicht nur Akteure, sondern auch Re-
zipienten eines pidagogisch-didaktischen Settings. , Ko-Konstruktion in
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diesem Sinne greift auf interaktionistische Theorien zuriick, die den Er-
werb von Wissen und die Konstruktion von Sinn als Ergebnis der Inter-
aktion zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. der Kinder untereinan-
der begreifen” (Fthenakis, 2009, S. 10).

Legt man den Ansatz, dass Kinder proaktiv und selbststindig ihre Um-
welt als Akteure verindern und gestalten, mit dem Ansatz der Ko-Kon-
struktion, der gemeinsamen Gestaltung von Lebenswelten in sozialen
Gemeinschaften mit Kindern und Erwachsenen, iibereinander, kénnen
daraus Schliisse beziiglich der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit gezo-
gen werden, wie Kinder ihre Umwelten wahrnehmen und Bedeutungen
von Heimat konstruieren.

Befunde der vorliegenden Arbeit

Es dokumentiert sich ein interaktives, gemeinsames Konstruieren von
Kindern in sozialen Gruppen, mit Kindern und mit Erwachsenen. Dieses
Lernen wird von den Kindern gewiinscht und gewollt.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen in der idealtypischen Ver-
dichtung, in Teilen, dass es Kindern mdoglich ist, die drei Treml’schen
Riume (siehe Kapitel 5.2.1) in Kongruenz zu denken, und dass eine
Gruppe der Kinder bereits einen Abstraktionsraum zu imaginieren ver-
mag (Typ vier: Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung in Modus der
dynamisch-flexiblen Konstruktion). Es dokumentiert sich bei einem
Grofsteil der Kinder ein selbststindiges, proaktives Handeln und Denken
— rdumlich und sozial. Die Kinder agieren als Konstrukteure ihrer Wirk-
lichkeit.

Weiter zeigt sich in den Befunden ein Dreischritt hinsichtlich des Raum-
empfindens und der Konstruktion von Heimat bei Kindern. (1) Kinder
verorten sich territorial in einem physischen Raum. (2) Kinder verorten
sich in Sozialitit, in einer ihnen zugewandten Gruppe. (3) Kinder kon-
struieren in einem aktiven Konstruktionsprozess in Kongruenz von Ter-
ritorialitit und Sozialitit ein Konstrukt, das sich Heimat nennen kann.
Kinder machen das selbst subjektiv, ohne Zutun von auflen oder von er-
wachsenen dritten Personen, sie tun es aus sich selbst heraus, intrinsisch
motiviert.
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Bei allen Kindern der Untersuchung wird deutlich, dass sie sich in drei
Riumen verorten. Zum einen in einem physisch-riumlichen Raum, zum
anderen in einem realen Sozialraum und zudem in einem imaginiren
Sozialraum. Dieser imaginierte Sozialraum geht bei allen Kindern iiber
den realen Sozialraum hinaus, er existiert also bei den Kindern in einer
abstrahierten, iibergeordneten Vorstellungswelt. Weiter lisst sich eine
Verbindung dieser drei Riume, des imaginiren Sozialraums, des realen
Sozialraums und des physisch-riumlichen Raums, in den subjektiven
Vorstellungen der Kinder darlegen. Die Verkniipfung dieser drei Riume
in der Vorstellung der Kinder ist allen Typen gemeinsam. Das Prinzip der
Verkniipfung von realem physischem Raum, in dem sie agieren und sind
und dem realen Kollektiv, dem realen Sozialraum, in dem sie in Gemein-
sambkeit leben (mit anderen Kindern, die sie kennen, Familienmitglie-
dern, Nachbarn, usw.), mit einer {ibergeordneten Imagination von Welt
und von dem dortigen Sozialraum lisst sich bei allen Kindern rekonstru-
ieren.

Der Modus der Konstruktion dieses imaginiren Sozialraumes dokumen-
tiert sich bei den Kindern der verschiedenen Typen allerdings unter-
schiedlich: Typ eins (Nur wie ich — nahraumorientiert im Modus der sto-
isch-segregativen Konstruktion) konstruiert sich den Raum tiberwiegend
uber soziale Riickbindung an ein festes soziales Kollektiv und einen en-
gen Bezug zu der ihn umgebenden Umwelt, die Kinder reagieren reaktiv
auf Handlungen und Raumkonstruktionen; im Kontrast dazu agiert Typ
vier (Daheim in der Welt — Weltwahrnehmung in Modus der dynamisch-
flexiblen Konstruktion), der seine Raumkonstruktion proaktiv iiber
selbstbestimmte Handlungen und Denken im grenzenlosen physischen
und sozialem Raum konstruiert. Typ zwei (Daheim ist daheim — nah-
raumorientiert im Modus der beobachtend-statischen Konstruktion) und
Typ drei (Daheim ist es am schénsten — nahraumorientiert im Modus der
integrativen, semivariablen Konstruktion) agieren im Modus der be-
grenzten Mobilitit, um relativ proaktiv handlungsorientiert in Abgren-
zung zu anderen Riumen einen eigenen Raum zu konstruieren. Allen
gemein sind der Modus der Korperlichkeit und die Riickbindung an ein
soziales Kollektiv.
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Zusammenfassend, vor dem Hintergrund der empirischen Befunde,
stellt sich pointiert dar, dass sich alle Kindergruppen tibereinstimmend
in drei verschiedenen Riumen verorten — dariiber hinaus lisst sich eine
Verkntipfung von realem, physischem Raum (Realraum), Sozialraum
und gedachtem Sozialraum (Weltimaginationsraum) rekonstruieren. In
der abstrahierten Vorstellung werden die Rdume dann zu einem imagi-
niren Sozialraum verkniipft, in der abstrahierten Imagination der Kinder
verschwimmen die Riume zu einem Raum. Die Kinder verbinden ihre
Riume zu einem tibergeordneten, ihnen dienlichen, abstrakten Gebilde
von Raum. Diese innere Konzeption des Raumes ermdglicht thnen sozi-
ale und physische Bewegung und erhéht ihre physische und emotionale
Reichweite.

Anreicherung des Diskurses durch die vorliegenden Befunde

Wie bereits beschrieben ist das Herausragende an der vorliegenden Stu-
die das Ergebnis, dass sich eine Welt-Raum-Orientierung von Kindern
und die Option einer Verkniipfung von Handlungs-, Vorstellungs- und
Abstraktionsraum (vgl. Treml, 2000) der Kinder herausarbeiten lassen.
Dem wissenschaftlichen Diskurs folgend konnen sich die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung auf die Raumdarstellungen von Treml
(2000) stiitzen. Treml legte drei Raumkategorien ((1) Handlungsraum, (2)
Vorstellungsraum, (3) Abstraktionsraum) dar. Die vorliegende Untersu-
chung zeigt in Teilen, wie diese drei Raumkategorien, vorwiegend bei
Kindern des Idealtypus vier, zusammen imaginiert werden kénnen bzw.
wie sie separiert von den Kindern gedacht werden (Idealtyp eins).

Im empirischen Material zeigt sich eine Kopplung der drei Riume (Real-
raum, Sozialraum und Abstraktionsraum) bei allen Kindern. Fiir den So-
zialraumdiskurs kann daher als Anreicherung aus vorliegender Studie
dienen, wie und dass diese drei Bereiche bei Kindern miteinander gekop-
pelt werden. Die Verkniipfung der Riume zu einem iibergeordneten, abs-
trahierten Imaginationsraum der Kinder bietet die Chance, neue Mog-
lichkeiten in der Abstraktionskraft der Kinder zu sehen. Nach Treml
(2001) sollte die Schulung dieser unbegrenzten abstrakten Raumdimen-
sion geschehen, um die qualifikatorische Funktion des globalen Lernens
bei Kindern anschlussfihig zu machen. Hierin zeigt sich weiteres Poten-
zial der Studie, die eine Anregung dahingehend bietet, dass die Tatsache,
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dass Kinder bereits mit einer sozialisatorischen Kraft aus informellen
Lernsettings (Familienkonstrukten, Peergroups) kommen, bevor sie in
formelle Lernsettings (Schule, Organisationen) eintreten, also in der Al-
tersstufe bis ca. sechs Jahre, nicht unterschitzt werden darf. Es ldsst sich
rekonstruieren, dass Kinder bereits mit erheblichen sozialen Konstrukti-
onen in die Schule eintreten. Dass die Kinder bereits iiber sozialrdumli-
che, imaginierte und physische Raumkonstruktionen verfiigen, in wel-
chen sie sich verorten, sollten Mitarbeitende der Schulen wahrnehmen,
reflektieren und folglich auch auf diese Vorstellungen offensiv reagieren.
Es kann davon ausgegangen werden, dass Kinder bereits {iber Heimat-
raumkonstrukte verfiigen, die sich aber, dhnlich dem imaginierten Sozi-
alraum (Treml" scher dritter Vorstellungsraum) erweitern oder verdndern
konnen bzw. bei manchen Kindern auch noch nicht existieren.

Zusammenfassend zeigt sich in der vorliegenden Studie, dass Kinder
selbst agieren und konstruieren — sie sind Konstrukteure und Konstruk-
teurinnen ihrer eigenen Lebenswelt. Sie leben in fluiden Raumkonstruk-
ten in denen sie sich sozial positionieren und iiber Differenz und Lebens-
weltbezug verorten. Uber diese sozialen und territorialen Konstrukte kon-
struieren sie sich, auch in Ko-Konstruktion mit ihnen zugewandten Er-
wachsenen, Geborgenheit und ein Konstrukt von Heimat. Wie diese Er-
gebnisse die pidagogische Forschung und Praxis anreichern konnen,
wird im abschlieRenden Kapitel besprochen.
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6 Anregungen fiir Theorie und Praxis

Im Anschluss an die Diskussion der empirischen Ergebnisse in Kapitel 5
werden in diesem folgenden Abschlusskapitel die sich aus der For-
schungsarbeit, ihren Ergebnissen und deren Diskussion ergebenden Per-
spektiven fiir die weitere Forschung (6.1) und Anregungen fiir die pada-
gogische Praxis (6.2) dargelegt.

6.1 Anregungen fiir die Forschung

Die vorliegende Arbeit ist der Kindheitsforschung zuzuordnen. In der
empirischen Studie wurden die handlungsleitenden Orientierungen von
Kindern zwischen fiinf und zwolf Jahren hinsichtlich ihrer Verortung in
der Welt und ihrer Konstruktion von Heimat erforscht. Die Interpretation
der Kinderdiskussionen fithrte zu einer Rekonstruktion von vier Ver-
gleichsdimensionen — Verortung in sozialen Beziehungen, Verortung in
der Lebenswelt, Verortung im physischen Raum und Modus der Kon-
struktion von Geborgenheit. Die Verdichtung der Ergebnisse fiihrte am
Ende zu vier Idealtypen, die sich an der Basistypik — der Herstellung von
Geborgenheit — orientieren. Im Anschluss an die Diskussion der Ergeb-
nisse ergeben sich Anregungen fiir weitere theoretische und empirische
Forschung. Diese werden im Folgenden dargelegt.

Anregungen fiir weitere qualitative Forschung

Ausweitung der Studie durch Erweiterung und Differenzierung des Samples

Die vorliegende Studie kann der Kindheitsforschung zugeordnet werden.
Sie soll , den Kindern eine Stimme geben“ (vgl. Honig, 2009), indem sie
selbst befragt werden und Teilnehmende der Diskussionen und somit die
Beforschten sind. Dadurch wird, ohne den Zwischenschritt iiber erwach-
sene Personen, wie die Eltern oder andere Vertrauenspersonen, die Kin-
derwelt erforscht und die subjektiven Konstruktionen von Kindern empi-
risch differenziert dargestellt.

Die Kindheitsforschung verlassen und damit eine andere Perspektive ein-
nehmen wiirde sich anbieten, wenn das Sample auf Erwachsene erweitert
bzw. verlagert wiirde. Aus dieser Forschungsperspektive kann bereits auf
empirische Studien (z. B. Mitzscherlich, 1997) zuriickgegriffen werden.
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Ziel Mitzscherlichs war es, individuelle Beheimatungsprozesse zu unter-
suchen und subjektive Beheimatungsstrategien zu erfassen. Mittels einer
qualitativen Untersuchung mit offener Fragestellung erforschte sie diffe-
rente Heimatkonzepte von erwachsenen Personen. Mitzscherlich lief} die
Frage nach Heimat schriftlich beantworten und wertete dies inhaltsana-
lytisch aus. Daraus ermittelte sie 19 phidnomenologische Kategorien, die
dann zu zehn Kategorien zusammengefasst wurden. Als zentrale Dimen-
sion wird das , Heimatgefithl“ (Mitzscherlich, 1997, S. 79) angesehen. Die
Basis dieses Gefiihls stellt sich dar als Erinnerungen an die Kindheit und
die soziale Einbettung in der Gegenwart. Diese sozialen Beziehungen
funktionieren innerhalb eines kulturellen und regionalen Konzepts. Aus
diesen beiden Heimatkonstruktionen von Vergangenheit und Gegenwart
wird ein drittes Heimatbild, eine Heimatutopie abgeleitet, die als Ideal-
bild der Heimat gesehen wird. Nach Mitzscherlich ist Beheimatung ein
yindividueller Prozess“ (Mitzscherlich, 1997, S. 10) und ,etwas, was ich
mache* (Mitzscherlich, 1997, S. 10), also ein aktiver Vorgang. Heimat ist
dabei in erster Linie ,Ausdruck eines subjektiv bestimmten Verhiltnisses
zu einer selbstgewidhlten Umgebung“ (Mitzscherlich, 1997, S. 44). Als De-
siderat lassen sich nun die kollektiven Beheimatungsprozesse erwachse-
ner Personen beschreiben. Vor dem Hintergrund dieser Studie wire es
interessant, differenzierter zu erforschen, wie sich erwachsene Personen
verorten. Dabei konnten, riickbindend an die Ergebnisse der vorliegen-
den Studie, Verortungen in der Lebenswelt und dem territorialen und so-
zialen Raum stirker in den Blick genommen werden. Welche Orientie-
rungen lassen sich ableiten, wenn bei einer offeneren Diskussion (nach
Bohnsack, 2010) mit Erwachsenen, dhnlich wie bei Kindern, der Begriff
der Heimat als Containerbegriff in den Diskussionen behandelt wird und
ein gesprichsanregender Stimulus ohne den Heimatbegriff an sich ge-
setzt wird? Die handlungsleitenden Orientierungen der Erwachsenen
sollten dann ausgewertet werden, um im Anschluss eine sinngenetische
Typenbildung durchzufiithren.

Das Sample der vorliegenden Studie wurde aus forschungstheoretischen
Griinden nach Glaser und Strauss (2012) begrenzt auf Kinder im Grund-
schulalter, zwischen sechs und zehn Jahren. Lediglich zwei Gruppen mit
jeweils Kindern im Kindergartenalter (fiinf Jahre) und mit Kindern in et-
was hoherem Alter (zwolf Jahre) wurden als Kontrastgruppen erhoben.
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Fiir weitere Forschung wire es daher interessant zu beschreiben, ob sich
die rekonstruierten Orientierungen und die vorliegende Typologie weiter-
hin als tragend darstellen, wenn eine weitere Differenzierung des Samp-
les bei Kindern durchgefiihrt wird. Eine Moglichkeit der Differenzierung
wire, das Sample auszuweiten und hinsichtlich des Alters der Kinder zu
differenzieren — zwischen jlingeren Kindern, im Kindergartenalter (drei
bis sechs Jahre), und Jugendlichen (zwdlf bis sechzehn Jahre). Erweitert
man das Sample auf kleinere Kinder unter sechs Jahren wire es metho-
disch notwendig, die Diskussion unter Einbezug von Spiel und der Ana-
lyse von Spielphasen, die als Fokussierungsakte (Nentwig-Gesemann,
2002) gelten, zu erweitern. Hier kann in der Forschungssituation ein
Wechsel von Sprechen und Spiel die habitualisierte Handlungspraxis des
Spielens, die auf konjunktiven Erfahrungen basiert, sowohl in der Phase
der Datenerhebung als auch bei der Datenauswertung erleichtern. Die
Einbeziehung von Spielphasen bietet eine Orientierung an der Kinder-
kultur. Wird methodisch auf Kindergartenkindern eingegangen und auf
eine Passung der Methode und der Beforschten geachtet, konnte die sich
in der vorliegenden Forschung bewihrt habende Gruppendiskussion bei-
behalten und lediglich mit Spielphasen erweitert werden. Forschung im
Wechsel von Spiel und Gruppendiskussionen und die Auswertung beider
Phasen in Fokussierungsmetaphern und Fokussierungsakten erfolgte
bisher in einer Studie von Nentwig-Gesemann (2002) iiber Pokémon-
Spiele.

Eine weitere Perspektive wire auch eine Ausweitung des Samples auf den
organisationalen Hintergrund der Kinder (z. B. Kinder aus internationa-
ler Schule, Kinder aus religiosen Gruppen) und Erfahrungen der Kinder
(z. B. Erfahrungen mit Umziigen, multinationale Beziehungen, soziale
Umbriiche). Diese Erfahrungen der Kinder miissten dann bei der Aus-
wertung berticksichtigt werden.

Ein neues Untersuchungsfeld bietet sich, wenn das Sample hinsichtlich
Kindern mit Fluchterfahrungen erweitert wird. Dieses Feld wurde hier
bewusst ausgeklammert: Durch die empirische Forschung mit Kindern
mit Fluchterfahrung kann durch die Befragungssituation eine Retrauma-
tisierung evoziert werden. Ein Flashback der Erfahrungen sollte unbe-
dingt vermieden werden, da sich das Risiko, eine posttraumatische
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Belastungsstorung zu entwickeln, bei gefliichteten, traumatisierten Kin-
dern als erheblich darstellt (Biihring, 2003). Die empirische Forschung
mit Kindern mit Flucht- und Migrationserfahrung sollte in Abstimmung
mit der Kinderpsychologie und erfahrenen psychologischen, begleiten-
den Personen der Kinder geschehen.

In dieser Studie wurde das implizite, kollektiv geteilte Handlungswissen
der Kinder betreffend ihre Verortung sinngenetisch verdichtet. Die Be-
funde der vorliegenden Studie legen nahe, dass eine Erweiterung der
sinngenetischen Typenbildung zu einer soziogenetischen Typenbildung
interessant wire. Im Zuge der soziogenetischen Typenbildung soll die
Differenz des einen Erfahrungsraumes zu den anderen Erfahrungsriu-
men bestimmt und damit mehrere Erfahrungsschichten in den Blick ge-
nommen werden. Vor diesem Hintergrund bietet es sich an, die vorlie-
genden Kindertypen soziogenetisch zu erweitern und Kindertypen mit
anderen Erfahrungshintergriinden hinzuzunehmen. Wie oben bespro-
chen wire es interessant, das Sample mit Kindern mit Flucht- oder Mig-
rationserfahrung zu erweitert. Hier liegt dann eine soziogenetische Ty-
penbildung nahe. ,Die Migrationstypik als, wie Max Weber (1964: 07) for-
muliert, ,reiner Typus‘ muss immer erst aus ihrer Uberlagerung durch
andere Typiken ,herausabstrahiert’ oder ,herausdestilliert’ werden, um
von anderen Typiken unterschieden und valide bestimmt werden zu kon-
nen” (Bohnsack, Hoffman, Nentwig-Gesemann, 2019, S. 37).

Anregungen fiir qualitativ-biografieorientierte Forschung mit Kindern

Insbesondere bei der Kindheitsforschung ist es wichtig, auf eine Passung
zwischen der Methode und der Forschungssituation mit Kindern zu ach-
ten (Folling-Albers, 2003; Heinzel, 2000; Honig, 2009). Bisher gibt es we-
nig Forschung zu Heimatkonstruktionen von Kindern und immer noch
Vorbehalte bei Forschungen mit und von Kindern (Vogl, 2005). Um Kon-
struktionen, Meinungen und Verhalten von Kindern zu erforschen, muss
der Blick auf die Kinder gerichtet werden und Kinder selbst zu Wort kom-
men kénnen (Honig, 2009). Um Heimatkonstruktionen bei Kindern tief-
greifend weiter zu erforschen, wire es wichtig, die Kinder systematisch
zu Wort kommen zu lassen.

In der vorliegenden Arbeit wurden kollektive Orientierungen von Kin-
dern qualitativ rekonstruiert. Daran anschlieffend, wire es wichtig, sich
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mit individuellen Fragestellungen auseinanderzusetzen. Hier bietet es
sich an, auf Erkenntnisse, die die Biografie der Kinder und deren Lebens-
lauf und Lebensgeschichte betreffen, einzugehen. Dabei kénnen Zusam-
menhinge zwischen Individualitit und Biografie beleuchtet werden.
Dazu schafft eine narrationsanalytische Analyse von qualitativen Inter-
views mit Kindern einen Zugang. Aus entwicklungspsychologischen
Griinden sollte diese Methode sensibel angeleitet werden, da bei Kindern
unter zehn Jahren davon ausgegangen wird, dass sie in diesem jungen
Alter, ihre eigene Biografie nicht als Ganzes erfassen und darstellen kon-
nen. Kriiger pliddiert dafiir, bei Kindern in dieser Altersgruppe eher ein
thematisch strukturiertes Interview anzuwenden, bei dem Hilfsmittel wie
Bilder, Puppen und Fotos zu Erzdahlungen anregen sollen (Kriiger, 2006,
S. 93).

Anregung fiir weitere quantitative Forschung

In der vorliegenden Forschung wurden handlungsleitende Orientierun-
gen und implizite Wissensbestinde mit Hilfe eines qualitativen Metho-
dendesigns (Gruppendiskussionen) erhoben. Eine interessante Anre-
gung fur die quantitative Forschung wire, mit Hilfe eines standardisier-
ten quantitativen Forschungsdesigns Heimatkonstruktionen von Kin-
dern weiter zu erforschen. Dabei sollte ebenfalls immer im Mittelpunkt
der Blick auf die Angepasstheit der Methode an Kinder stehen und die
quantitativen Methoden dann fiir die Erhebungssituation mit Kindern
passend gemacht werden. So miisste insbesondere darauf geachtet wer-
den, bei Befragungen von Kindern Inhalte zu vereinfachen und kindge-
recht zu prisentieren. So sollten z. B. Zeitriume und geographische Ent-
fernungen moglichst konkret formuliert werden und nicht eindeutig dif-
ferenzierbare Antwortkategorien vermieden werden (Kriiger, 2006,
S.103).

Ausgehend von den vier in der vorliegenden Studie entwickelten Typen,
wire es gewinnbringend, quantitative Erhebungsinstrumente wie stan-
dardisierte Befragungen fiir Kinder (Heinzel, 2000, S. 22) zu entwickeln.
Die quantitative Forschung kann dann eine andere Perspektive auf die
Heimatkonstruktion von Kindern annehmen. Anbieten wiirde sich, die
erhobenen rekonstruierten Orientierungen der Kinder in ein quantitati-
ves Erhebungsinstrument umzuwandeln bzw. als Items im Fragebogen
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zu nutzen. So kénnen die rekonstruierten Orientierungen zu Items wei-
terentwickelt werden, mit welchen sich dann mit Hilfe des quantitativen
Forschungsdesigns vorab definierte Hypothesen tiberpriifen lassen. Dies
wiirde sich hier eignen, um das Ergebnis der Orientierung an der Her-
stellung von Geborgenheit aufzugreifen und nochmals zu falsifizieren.
Zudem konnten mit quantitativen Erhebungsinstrumenten Fragen nach
Hiufigkeit, geographisch-territorialen Verteilungen und Vorkommnis-
sen ebenso wie Zusammenhinge zwischen sozialen und lebensweltli-
chen Aspekten aufgedeckt werden. Inwieweit implizites Wissen und
handlungsleitende Orientierungen der Kinder in quantitative Verfahren
methodologisch iiberfiihrt werden kénnen, miisste in Vorabstudien er-
griindet und validiert werden. Dabei muss insbesondere darauf geachtet
werden, dass implizite Wissensbestinde in Items tibertragen werden sol-
len, die dann aber eine explizite Ebene abfragen. Es stellt sich die Frage,
inwiefern dies methodologisch tatsichlich dann zu handlungstheoreti-
schen Wissensbestinden fithrt. Zudem gilt zu beachten, dass in der vor-
liegenden Forschung Idealtypen rekonstruiert wurden (Mayer, 2013).

Quantitative Erhebungsinstrumente bieten sich dazu an, auch eine gré-
Rere Anzahl von Kindern in verschiedenen geographisch-territorialen
Settings, evtl. sogar weltweit, zu befragen und damit das Sample zu er-
weitern. Interessant wire es demzufolge auch, international Behei-
matungsstrategien von Kindern zu erforschen und zu vergleichen (siehe
Anregungen zur internationalen Forschung).

Dabei wiren langfristig auch Veridnderungen der Konstruktionen interes-
sant, wozu in zeitlichen Abstinden dieselben Erhebungen stattfinden
miissten. Damit wird deutlich, wie sich Heimatkonstruktionen von Kin-
dern im Laufe ihres Lebens verindern, wenn sie ilter werden und zu Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen heranreifen. Solch eine Langzeit-
studie konnte aber auch mit qualitativen Erhebungsmethoden und auf
ein kleineres Sample bezogen bereits interessante Ergebnisse liefern.

Anregung fiir weitere theoretische Forschung

Anregungen fiir die sozialgeographische Raumforschung

Weiteres Anregungspotenzial fiir die theoretische Forschung ergibt sich
in Bezug auf den raumtheoretischen Diskurs hinsichtlich der Verortung
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von Kindern im territorialen und im sozialen Raum (siehe Kapitel 5.1 und
5.2) bzw. in der Weltgesellschaft. Die empirischen Ergebnisse legen eine
fluide Verortung der Kinder in verschiedenen Riumen dar. Damit ergibt
sich eine neue Perspektive hinsichtlich der Flexibilitit der Kinder in Riu-
men. Die neue Raumforschung bedenkt die Interferenz der unterschied-
lichen Riume und beginnt, den territorialen und den sozialen Raum zu
konnotieren. In welchem Zusammenhang diese Riume stehen und wie
sie von Kindern imaginiert werden, wire eine bedeutsame interdiszipli-
nire Anregung. Zum raumtheoretischen Diskurs wurden die Verbin-
dung und eine Anregung bereits in Kapitel 5.2 dargelegt. Ein theoreti-
sches Weiterdenken hinsichtlich der Verortung von Kindern im Raum
und des Durchschreitens von Riumen wire gewinnbringend.

Anregungen fiir die Erinnerungsforschung

Die Befunde dieser vorliegenden Kindheitsforschung rekonstruierten
handlungstheoretische Orientierungen. Die Ergebnisse zeigen zwar un-
terschiedliche Modi, aber immer eine aktive Konstruktionsleistung der
Kinder und eine selbststindige Auseinandersetzung mit ihrer Lebens-
welt, der geographisch-territorialen Umwelt und der sozialen Gemein-
schaft. In der Erforschung von Heimatkonstruktionen von Erwachsenen
zeigen sich Erinnerungen als mafigeblicher Teil der Heimatkonstruktio-
nen (vgl. Mitzscherlich, 2016). Erinnerungsforschung stellt sich in einem
interdiszipliniren Feld zwischen historischem und psychologischem Dis-
kurs dar. Soziale Erinnerungen sind ein konstruktiver, gemeinsamer Akt,
,an dem in einem dynamisch-transaktionalen Prozess verschiedene Ak-
teure in ihrem jeweiligen kulturellen und sozialen Kontext beteiligt sind“
(Luthje, 2014, S. 12). Welche Anregungen fiir die gemeinsamen Erinne-
rungen anregend sein kénnten, dafiir kann vorliegende Studie Ansatz-
punkte bieten und den Blick auf die Konstruktion der Erinnerungen von
Kindern richten. Es stellt sich die Frage, in welchem Zusammenhang die
Konstruktion von Heimat bei den Fragen nach Generativitit und Ge-
schichtlichkeit steht und wie diese erfasst werden kann. Konstruieren
Menschen eine Verortung in der sogenannten einen Welt oder woran ori-
entieren sich Menschen? Erkenntnisinteresse einer solchen Studie sollte
sein, lebensgeschichtlichen Spuren nachzugehen und zu verfolgen, wie
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diese Spuren eine Verortung schaffen, die dann zu Erinnerungen und
Beheimatung fiithren kann.

Anregungen fiir die historische Forschung

Die Befunde dieser Studie legen nahe, dass aktive Konstruktionsprozesse
der Kinder zu Geborgenheit und einer Konstruktion von Heimat fithren
kénnen. Diese Ergebnisse konnten ankniipfen an die historische Heimat-
forschung, die aus Umbriichen und gesellschaftlichen Konstruktionen
auf das Konzept der Heimat reagiert. Bei einer moglichen historischen
Studie wire interessant, wie diese Forschung den aktiven Konstruktions-
prozess der Kinder einordnet und ob die Rolle der kindlichen Konstruk-
tion in der historischen Daraufschau auf das Konzept der Heimat je eine
Rolle gespielt hat.

Anregungen fiir die internationale Forschung

Einen Ansatzpunkt fiir internationale Forschung bietet das Konzept der
Heimat grundsitzlich, wird Heimat doch immer wieder als deutscher Be-
griff und auch als deutsches Konzept dargestellt.>* Obwohl Heimat keine
yunmittelbare Entsprechung in anderen Kulturriumen hat“ (Groten,
2017, S. 663), bieten sich, neben dem Forschungsansatz, was das Konzept
der Heimat grundsitzlich anderswo ausmacht, in der Kindheitsfor-
schung noch einmal neue Perspektiven. Was macht das Konzept der Hei-
mat global aus Kindersicht aus? So lisst sich aus den vorliegenden Ergeb-
nissen keine generelle Beheimatungsstrategie von Kindern ableiten.
Dazu wiirde es weitere Forschung und den Einbezug eines weltweiten
Samples bendtigen. Dies stellt die Herausforderung dar, dass implizites
Wissen erhoben wird, was dann eine Reflexion hinsichtlich kultureller,
lebensweltlicher Aspekte benétigt. Konnen die vier hier entwickelten Ty-
pen erweitert werden, wenn verschiedene globale Ansitze und differente
geographische, kulturelle Unterschiede beim Aufwachsen der Kinder ein-
bezogen werden? Zur Frage steht auch, ob territorial unterschiedliche

3Die Idee der Heimat wird als spezifisch deutsches Phinomen gesehen und ihre Ubertrag-
barkeit in andere Riume angezweifelt (Groten, 2017, S. 663). Auch wenn immer wieder die
,Uniibersetzbarkeit“ (Frisch, 1950) des Begriffs betont wird, wird Heimat nicht mehr als
deutsches Phinomen gesehen, sondern als ,Grundprinzip menschlicher Identitit* (Jager,
2017).
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Begebenheiten eine unterschiedliche Verortung von Kindern sichtbar
machen oder der Konstruktionsmodi der Kinder sich anders darstellt.

Modi der Konstruktion von Geborgenheit

Im empirischen Material zeigt sich, dass verschiedene Modi der Kinder
zu einer Herstellung von Geborgenheit fithren. Dieser Modus der Her-
stellung und die Geborgenheit selbst ermdglichen es den Kindern, aktiv
bis proaktiv ein Heimatkonzept herzustellen und sich darin einzufinden.
In einer weiteren Studie kénnte der Umgang der Kinder mit Geborgen-
heit untersucht werden. Wie flexibel agieren Kinder mit Geborgenheit,
wie kénnen sie noch Geborgenheit herstellen und welche Modi benutzen
sie dafiir? Hierfiir wire es gewinnbringend, neben einer Beobachtungs-
studie mit Kindern auch eine Interventionsstudie anzudenken, in der der
Umgang mit Geborgenheit beobachtet und untersucht werden kann.

6.2 Anregungen fiir die Praxis

In der Erziehungswissenschaft hat der Raumdiskurs in den letzten Jah-
ren zu neuen Uberlegungen und Diskussionen gefiihrt (Bernhard et. al.,
2015; Nugel, 2014). Fiir Nugel entsteht ,ein pidagogischer Raum erst
durch die Aneignungspraxis der einzelnen Lernenden“ (Nugel 2014, S.
62) und auch Loéw (2001) explizierte, dass Raum erst in einer Wechselwir-
kung von Handeln und Struktur entsteht.

Die vorliegende Studie kann in ihren praktischen, raumpidagogischen
Anregungen daran anschliefen. Als Ergebnisse dieser Untersuchung
wurden handlungsleitende Orientierungen von Kindern hinsichtlich ih-
rer Verortung in der Welt und der kindlich-subjektiven Konstruktion von
Raum darlegt. Dabei kristallisierte sich heraus, dass Kinder sich tiber die
Herstellung von Geborgenheit fluide in verschiedenen Riumen verorten.
Der Modus der Konstruktion der Kinder schwankt zwischen einer selbst-
stindig-aktiven und einer proaktiven Verortungsleistung in der Welt.

Aus den Ergebnissen der empirischen Studie lassen sich Anregungen fiir
die pidagogische Praxis ableiten, die im Folgenden dargelegt werden:
Pidagogische Einrichtungen als Lebensriume fiir Kinder

Die empirischen Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass Kinder

im Umgang mit Raum und bei der Verortung im territorialen und im
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sozialen Raum unterschiedlich vorgehen — der Modus dokumentiert eine
aktive bis proaktive Verortung. Grundsitzlich stellt sich bei allen vier re-
konstruierten Kindertypen dar, dass sie sich zunichst in einem territori-
alen Raum, in einem sie unterstiitzenden Sozialraum und einer ihnen
zugewandten Lebenswelt verorten. Empirisch deutlich wird, dass alle Kin-
der als GestalterInnen ihrer Lebenswelt auftreten und sich aktiv bis pro-
aktiv Riume gestalten, um hier Raum-Geborgenheit herzustellen. Wer-
den die Modi der Verortung in Riumen von Kindern aus dieser Studie in
einen pidagogischen Raum tibertragen, lassen sich praktisch-pidagogi-
sche Konsequenzen ableiten. Es handelt sich dann um Rdume an Orten,
in denen Kinder sich aufhalten und betreut werden, also Riume, in denen
sie sich tiglich physisch und psychisch, sozial und territorial verorten.

In Anbetracht dessen, dass der Elementarbereich, Schulen und padagogi-
sche Betreuungseinrichtungen wie z.B. Horte und Mittagsbetreuungen
neue’! Riume schaffen, folgt eine hohe Bedeutsambkeit allen Kindern Ler-
numgebungen mit einer hohen Qualitit bereitzustellen (vgl. Schelle,
2020). Dies hat Konsequenzen auf einen Komplex verschiedener Fakto-
ren, sowohl der Mitarbeitenden, sowie den umgebenden Faktoren wie der
pidagogischen Umwelt und dem Raum, um ,pidagogisch strukturierten
Kindheitsraum*“ (Heinzel, 2016, S.8) zu schaffen, und um diese Riume
nach Reich (2014) zu positiven Lernumgebungen und ,Orte der emotio-
nalen Geborgenheit und Vertrautheit“ zu gestalten (Reich, 2014, S.67).

Raum fiir Bildung, Erziehung und Sozialisation

Durch verschiedene Faktoren, wie bereits von Folling-Albers im Diskurs
um die ,verinderte Kindheit“ (vgl. Folling-Albers, 1992) beschrieben, dn-
dert sich auch der Raum der Kinder. Eine Ursache dafiir ist, dass Kinder
heute quantitativ mehr Zeit in Bildungs- und Betreuungseinrichtungen
verbringen. Die vermehrte Anwesenheit der Kinder in Riumen der Schul-
und Betreuungseinrichtungen erfordert neue riumliche und raumpida-
gogische Konzepte, die durch die vorliegende Studie angeregt werden
koénnen.  Didaktische = Anregungen zu einem Lernen in

31 Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung in Bayern ab 1.9.2026 (https://www.stmas.bay-
ern.de/ganztagsbetreuung/rahmenbedingungen /index.php)
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weltgesellschaftlichen Strukturen und globalisierten Rdumen gibt Scheu-
npflug (2022a) u.a. mit dem Aufzeigen der Brisanz, dass Kindern in kom-
plexen, globalisierten Strukturen Méglichkeiten geschaffen werden miis-
sen an der Gesellschaft und deren Problemen zu partizipieren und selbst-
wirksam einen ,eigenen Platz“ zu finden. Es geht dabei maf3geblich da-
rum, durch kindliche Eigenaktivitit sich zu anderen in Beziehung zu set-
zen und in komplexen, weltgesellschaftlichen Strukturen eigenen Riume
und Lernorte zu finden (vgl. Scheunpflug, 2021; Scheunpflug, 2022a;
Scheunpflug, 2022b).

In den Daten der vorliegenden Studie zeigt sich, dass Kinder als aktive
Gestalter von Riumen wahrgenommen werden wollen, in denen sie sich
selbsttitig und selbststindig verorten. Kinder mochten aktive Gestalter
sein und physische Riume selbst leben und erleben. Es lisst sich daraus
folgern, dass es erforderlich fiir Kinder ist, ihnen in ihren Aufenthalts-
und Betreuungsorten riumliche Moglichkeiten zu schaffen: Riume, in
denen sie selbst sein kénnen, und Riume, die sie selbst transformieren
und fiir sich anpassen kénnen. Zudem lisst sich folgern, dass Kinder
Raum benétigen, in den sie sich zur Entspannung zuriickziehen und den
sie proaktiv selbst gestalten kénnen. Durch die Moglichkeit der aktiven
Gestaltung wird ihnen die Chance gegeben, sich diese Riume eigenaktiv
anzueignen, sie zu akzeptieren und sich darin wohl und geborgen zu fiih-
len. Daraus kann gefolgert werden, dass die Moglichkeiten geschaffen
werden sollen, dass Kinder sich selbst schulische Riume aneignen kon-
nen, indem sie als GestalterInnen ihrer Lebenswelt in diesen Riumen
aktiv agieren kénnen. Nach dem Konzept der Aneignung?®?, das sich
raumtheoretisch auf Prozesse und Orte des informellen Lernens kon-
zentriert, machen sich Kinder Riume zu eigen, indem sie sich eigentitig
und aktiv mit ihnen auseinandersetzen. Dieses Konzept sollte iibertragen
werden auf Riume in Bildungseinrichtungen und dabei bedacht werden,
den Kindern Méglichkeiten der Raumaneignung, Raumverinderung und
Raumgestaltung zu geben, um ihnen die Chance zu geben, sich Riume

32 Das Konzept der Aneignung geht zuriick auf den Psychologen Leontjew, heute wird es in
der Sozialpidagogik angewendet, die mittels dieses Konzepts ein eigenstindiges Bildungs-
konzept entwickeln will (Deinet, Reutlinger, 2004, S. 178).
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zu eigen zu machen und sich als geborgen zu verorten (siehe dazu eben-
falls: Scheunpflug, 2022).

Diese Riume konnen die Kinder zu verschiedenen Titigkeiten anregen
und diese Titigkeiten in den Riumen erméglichen. In den Daten zeigt
sich, dass essenziell-fluide Geborgenheitsfacetten fiir die Kinder kontinu-
ierlich vorhanden sein sollten, damit sie eine Basis der Geborgenheit her-
stellen kénnen. Eine Facette davon stellt sich dar als das Bediirfnis nach
Ruhe. Die Befriedigung dieses Bediirfnisses, evtl. sogar Schlafen, weiter
aber auch Spielen, Lernen und Platz fiir soziale Gemeinsamkeit sollte in
den Riumlichkeiten méglich sein. Konzepte dazu bietet die Reggiopida-
gogik, die den Raum als ,dritten Erzieher“ beschreibt und insbesondere
auch die Mitgestaltung der pidagogischen Riume durch die Kinder her-
vorhebt. Die Reggiopddagogik schligt eine Zonen-Gestaltung vor, um in
groflen Riumen verschiedene Bediirfnisse der Kinder zu befriedigen (vgl.
Knauf, 2017). Die reale Gestaltung von Rdumen als von Bedeutung bei
der Erfilllung pidagogischer Aufgaben greift Nugel (2014) auf und weist
die Schaffung von pddagogischem Raum als einen Diskurs der Erzie-
hungswissenschaften aus.

Es stellt sich die Frage, wann ein Raum zu einem Bildungsraum wird und
wie dieser Raum fiir die Kinder zu einem heimischen Raum werden
kann. Ziel sollte sein, dass der Raum optimale Bedingungen fiir ein Sein
und Lernen fiir Kinder darstellt. Nugel {ibt Kritik an den pidagogisch vor-
bereiteten Lernrdumen, die wenig oder gar keine Transformation durch
die Lernenden zulassen. Aus bildungstheoretischer Sicht ist eine ,,[...] ti-
tigkeitsorientierte und aktive Transformation des Bestehenden“ (Nugel,
2015, S. 62) wichtig. Menschen sollen sich als Bildende ,in, mit und
durch den Raum* (Nugel, 2014, S.267), als handelnde Subjekte wahrneh-
men. Nugel schligt raumpadagogische Strategien vor, die die Selbstrefle-
xivitit, das Selbstverstindnis erweitern sollen. Dazu gehore, dass Sub-
jekte proaktiv, kreativ an Planung, Gestaltung und Verinderung von Riu-
men mitwirken konnen, dass sie Riumen aktiv eine Bedeutung zuweisen
kénnen und dass von Raumvorstellungen erzihlt werden kann (vgl. Nu-
gel, 2014, 2015)

Hess und Lipowsky betonen ein ,Wirkungsgeflecht von Einflussfakto-
ren“ (Hess, Lipowsky, 2016, S. 151), welche das Lernen der Schiilerinnen
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und Schiiler unterstiitzen kénnen. Schulischer Raum kann durch kon-
struktive, selbstbestimmte Nutzung der Angebote der Lehrenden durch
die Schiilerinnen und Schiiler zu einem Lernraum gemacht werden (vgl.
Hess, Lipowsky, 2016)

Auch vorliegende empirische Daten kniipfen an Nugel an und lassen den
Schluss zu, dass Kinder sich in Geborgenheit und als aktiv handelnde
Subjekte im Raum verorten wollen und sollen. Der physische Raum, in
dem sich die Kinder aufhalten, in dem sie betreut und beschult werden,
sollte ihnen einen sicheren Platz bieten, an dem sie sich geborgen fithlen
und zu dem sie zuriickkehren kénnen und der ihnen die Méglichkeit zu
Transformation und Aneignung gewihrt. Konkret bedeutet das, dass die
Ausstattung der Riume kindgerecht sein sollte, so dass sie sich sicher
und frei darin aufhalten kénnen und genug Platz und Raum undefiniert
und unvorbereitet fiir eigene Aktivititen der Kinder bleiben. Nicht zuletzt
sollte in diesen Riumen Raum fiir Gemeinschaft sein. Es sollte darin
riumlich Platz sein, um sich in sozialer Gemeinschaft in einem sozialen
Raum zu verorten, in gemeinsamen Kindergruppen, aber auch in sozia-
len Gruppen, die mit erwachsenem pidagogischen Personal Fiirsorge
und Zuwendung bieten.

Weiter kann die praktische Umsetzung z.B. bedeutenden den Kindern
mit flexiblen Kleinmébeln die Moglichkeit zu bieten sich schnell und un-
kompliziert Sitzgelegenheiten zu verindern, gentigend Platz fiir die tiber-
sichtliche Bereitstellung von Arbeitsmaterial zu bieten, aber auch, grelle
Farben, tiberladene Klassenriume und enge Flure fiir das Wohlbefinden
der Kinder zu vermeiden (Kahlert, Nitsche, Zierer, 2013).

In diesen praktischen Anregungen und bleiben normative Vorstellungen,
die in der praktischen Umsetzung von allen AkteuerInnen immer wieder
reflektiert werden sollten, um durch Offenheit und Kommunikation in
der Praxis sinnvolle Raummafinahmen zu schaffen.

Raum fiir Spiel

Nach Folling-Albers (1992) ist neben dem Raum fiir Bildung ein Raum
fiir Freizeitgestaltung und Riickzugsmdoglichkeiten fiir Kinder essenziell.
Blinkert (2014) legte vier Merkmale fest, die Kinder fiir freies Spiel in
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ihrem physischen Territorium bendtigen: Gefahrlosigkeit, Zuginglich-
keit, Gestaltbarkeit, Interaktionschancen.

Angesichtes des groflen Wertes von Sozialraum in der kindlichen Veror-
tung, welcher als ein Ergebnis der vorliegenden Studie festzuhalten ist,
zeichnet sich ab, dass fiir das Wohlbefinden und Selbstwertgefithl der
Kinder eine Verortung in sozialen Gruppen elementar ist. Demzufolge
sollten ihre Freundschaftsbeziehungen unterstiitzt werden, z. B. durch
die Schaffung informeller Rdume fir Treffen unter Kindern und Riume,
in denen sich Kinder ohne Fremdbestimmung aufhalten kénnen (vgl.
Folling-Albers, 2009).

Im Anschluss an die aktuelle Diskussion um geschlossene Bildungs- und
Betreuungsriume in Zeiten der Covid-Pandemie ist es dringend erforder-
lich, rdumliche Chancen und Bediirfnisse in virtuelle Riume fiir Kinder
zu Ubertragen. Nétig ist die Schaffung virtueller Riume fur Kinder, die
Sozial- und Kommunikationsmoglichkeiten bieten, die das Gefiihl von ei-
ner Einbettung in ein soziales Kollektiv vermitteln und zudem genug Si-
cherheit bieten, um Gefahren der Informations- und Kommunikations-
technologie zu vermeiden (vgl. Wiithrich, 2013). Kinder sind heute in ho-
hem Mafle von digitalen Technologien umgeben und nutzen diese fiir
verschiedene Zwecke wie Lernen, Spielen und soziale Interaktion — auch
in der Grundschule und auferschulischen Bildungseinrichtungen spie-
len sie eine immer gréfer werdende Rolle (vgl. Kammerl et al. , 2020,
S.21). Nach Krotz (2007) umfasst diese Mediatisierung einen umfassen-
den riumlich, zeitlich, sozialen und kulturellen Transformationsprozess
(vgl. Krotz, 2007, S.12). Im Kontext der Cultural Studies in der Kinder als
handelnde, kompetente AkteurInnen (Zinnecker, 2000) wahrgenommen
werden, gilt es deren Perspektiven stirker zu beriicksichtigen und durch
eine aktiv-gestaltende, lebensweltorientierte Auseinandersetzung mit
Medien die Medienkompetenz von Kindern zu férdern. Aus einer eher
bewahrpiddagogischen Perspektive wird der Blick auf die Schutzbediirf-
tigkeit von Kindern gelenkt, wobei dabei die negativen Medieneinfliisse,
die eine pidagogische Begleitung bediirfen fokussiert werden. Im pida-
gogischen Raum steht daher die ,Doppelaufgabe im Sinne eines Chan-
cen- und Risikomanagements“ (Kammerl et al. 2020, S.28) einer Schaf-
fung von virtuellen Moglichkeiten und gleichzeitig eines Schutzraumes
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im Mittelpunkt. Die Chancen, Grenzen und Gefahren der Virtualitit fiir
Kinder werden von vielfiltigen Diskursstringen beleuchtet. Dieser weite
und differenzierte Diskurs der Medienpidagogik kann hier nicht in sei-
ner Breite dargestellt werden. Mit der Konzeption zu ,Bildung in der di-
gitalen Welt“ hat die Kultusministerkonferenz (2016), ein Konzept fiir
den digitalen Wandel fiir sechs Handlungsfelder vorgestellt (Irion, 2020,
S.50)%.

Professionalisierung von pidagogischem Personal im Hinblick auf
Raumwahrnehmung

Es zeigt sich in den erhobenen empirischen Daten und in allen rekon-
struierten Typen, dass die soziale Gemeinschaft und die Fiirsorge, die
Kinder darin erfahren, fiir die Kinder eine Dimension darstellt, um ein
hohes Maf an Geborgenheit und Sicherheit herzustellen. Folglich bené-
tigen die Kinder tiglich Menschen, pidagogisches Personal, das sich
kiimmert, da ist, zuhort und ihnen die Moglichkeit bietet, in einer ihnen
zugewandten sozialen Gemeinschaft Geborgenheit zu erfahren. Dazu be-
darfes professionellen pidagogischen Personals, das sensibel reagiert auf
die Bediirfnisse der Kinder und ihnen Raum gibt, um zu sein. Piddagogi-
schem Personal sollte die Moglichkeit gegeben werden, eine reflexive, so-
zialrdumliche Haltung anzubahnen, wodurch handlungsorientierte Ar-
beitsprinzipien entstehen konnen (vgl. Kessl, Reutlinger, 2007, S. 122)
und piadagogisches Personal Kinder als Expertlnnen ihrer Lebenswelt
wahrnimmt und durch Beobachten und Verstehen von raumlichen An-
eignungsprozessen Barrieren, Hindernisse und Moglichkeiten fiir Kin-
der erkennt (vgl. Deinet, 2009, S. 54-62).

Raum fiir Heimat — Verortung in der Weltgesellschaft pidagogisch-
didaktisch anregen

Wie bereits erwihnt, weisen die empirischen Daten der vorliegenden Stu-
die darauf hin, dass Kinder sich tiber die Herstellung von Geborgenheit
in einer sozialen Gemeinschaft, einer Lebenswelt und einem territorialen
Raum verorten. Fiir die Herstellung von Geborgenheit benétigt es eine

3 https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrate-
gie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
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gewisse Beteiligung an der Gestaltung von Weltgesellschaft, die je nach
Typ unterschiedlich ausgeprigt empirisch deutlich wird.?*

Pidagogisches Ziel sollte sein, dass alle Kinder dazu befihigt werden, ak-
tive Weltbuirgerinnen und Weltbiirger zu sein und sich in der Welt als
geborgen zu verorten, sowie anderen dabei zu helfen, sich in der Welt als
geborgen verorten zu konnen. Die globalen Perspektiven und Problemen
wahrzunehmen und diese zu bewiltigen, kann nur durch gemeinsame
Anstrengungen und Ideen der Weltgesellschaft bewiltigt werden. Als pa-
dagogische Herausforderung stellt es sich dar, Kinder partizipativ und
handelnd an Weltgesellschaft teilhaben zu lassen und sie zu befihigen
sich aktuellen und zukiinftigen Problemen als miindige Weltbiigerinnen
und Weltbiirger zu stellen. Begriindet und erklart wurde dies in der Er-
klarung der Bildungs- und Auflenminister der EU zum Globalen Lernen,
2022 (Dublin Declaration, Erklirung der Bildungs- und AuRenminister
der EU zum Globalen Lernen, Dublin, 2022, gene.eu) in welcher u.a. her-
ausgearbeitet wurde, dass Menschen das Recht haben zu lernen und kri-
tisch zu reflektieren, sowie die Kinder dazu befihigt werden miissen, ,to
learn and to contribute to changing the world“ (Dublin Declaration S. 1)
Konzepte Globalen Lernen setzten daran an, Kinder zu befihigen sich
kritisch und aktiv fiir eine soziale, klimagerechte Welt einzusetzen sowie
sich fiir Menschenrechte und Diversitit einzusetzen. Weiter sollen dem-
nach Kinder dazu befihigt werden lokale und globale Geschehen einzu-
ordnen, wahrzunehmen und ihre eigene Position und das selbsttitige
Handeln kritisch zu hinterfragen und stetig zu verdndern. So kann Glo-
bales Lernen und die Befihigung von Kindern sich in der Weltgesell-
schaft zu verorten verstanden werden als eine pidagogische Antwort auf
die Entwicklung der Welt und der Weltgesellschaft (vgl. Scheunpflug,
2021b).

Wie sie dazu befihigt werden, dazu kann vorliegende Studie Anregungen
bieten:

3*Kithne und Spellerberg (2010) beschreiben in ihrer Studie ein beispielhaftes Integrations-
modell von MigrantInnen in neue, fremdartige Gesellschaftsformen. Thre Studie bietet ei-
nen Erklirungsansatz, wie Heimat, von Alteingesessenen und Zugezogenen, definiert und
erlebt werden kann.
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Zunichst macht die Studie deutlich, dass kindliche Verortung territorial
kleinrdumig beginnt (vgl. Treml, 2000, 2001). Es benétigt fiir eine kindli-
che Beheimatung banale Dinge: einen Ort, an dem die Kinder ein siche-
res Dach tiber dem Kopf, Zugang zu Nahrung und einen Platz, um sich
zuriickzuziehen, haben. Neben diesen materiellen Faktoren bleibt das
Wichtigste aber die Einbettung in ein soziales Kollektiv und die Zunei-
gung von Menschen, die ihnen nahestehen. Ist diese Basis geschaffen,
konnen die Kinder aktiv ihren Radius erweitern und sich ihre territoriale
und soziale Umgebung und Lebenswelt aktiv aneignen, also letztendlich
auch sich die Welt zu eigen machen.

Die Moglichkeit, am sozialen Leben teilzunehmen und Mitglied einer so-
zialen Gruppe zu sein, entscheidet demnach den Erfolg der Beheimatung
von Kindern und das Maf$ ihrer Fahigkeit, sich in einer globalisierten Ge-
sellschaft zu verorten.

In den Daten zeigt sich, dass Kinder fluide territoriale, soziale und imagi-
nierte Riume durchschreiten und sich flexibel und dynamisch verorten
kénnen. Fiir den Typ vier (Daheim in der Welt) spielt dann auch der phy-
sische Raum kaum mehr eine Rolle. Anker ist die Einbettung in ein sozi-
ales, den Kindern zugewandtes Kollektiv und in ihnen bekannte, ver-
traute Lebenswelten.

Demzufolge sollte pidagogisches Ziel sein, Kinder dazu zu befihigen, in
einer sozialen Gruppe aufgenommen zu sein und an der Gesellschaft und
ihrer Lebenswelt teilnehmen zu kénnen. Das bedeutet konkret, dass Kin-
dern, die in Deutschland ankommen, die Moglichkeiten gegeben werden
miissen, Sprache und Lebenswelt in einem kindlichen, pidagogischen,
professionellen Rahmen zu erlernen. Primires pidagogisches Ziel sollte
sein, diese Kinder in eine soziale Gemeinschaft zu integrieren, die durch
Zugewandtheit, Spiel und Freude ein Ankommen in Sozialitit, Lebens-
welt und territorialer Umwelt erleichtert. Padagogisches Fachpersonal
sollte Sicherheit bieten durch Konstanz, Regelmifigkeit und Lebensum-
stinde, auf die sich die Kinder verlassen kénnen und die ihnen Sicherheit
und Geborgenheit bieten. Dadurch kénnen dann ein Ankommen und die
Integration erleichtert werden. Im besten Fall kénnen sich die Kinder
dadurch proaktiv im territorialen und sozialen Raum verorten und behei-
maten.
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Die vorliegenden Daten, die darlegen, dass fiir Kinder die flexible Ver-
kniipfung von Riumen (territorialer Raum, Sozialraum und imaginierter
Raum) moglich ist, legen die Grundlage dafiir, dass Kinder Raum anneh-
men und sich adaptiv global verorten kénnen.

Abseits des deutschen Blickes auf Heimat im Singular (Hiilz, Kithne, We-
ber, 2019), kann auf Grundlage der hier vorliegenden empirischen Kin-
derdaten davon ausgegangen werden, dass es Kindern méglich ist, Hei-
mat im Plural zu konstruieren, und sie sich fluide durch verschiedene
Riume und Heimaten bewegen kénnen. Praktisch sollten alle Kinder
dazu befihigt werden, sich grenzenlos zu verorten und fluide durch
Riume zu gleiten.

Mit der Arbeit konnte gezeigt werden, dass Kinder territoriale wie soziale
Riume fluide wahrzunehmen vermégen.

Kinder kénnen Geborgenheit in einer globalisierten Welt entwickeln und
sich in dieser konstruktiv selbst verorten. Gleichzeitig wurde aber auch
deutlich, dass dies nicht allen Kindern gelingt.

Allen untersuchten Kindern gemein ist, dass sie stets versuchen, sich in
Geborgenheit zu verorten. Die Kinder streben danach, in sicheren sozia-
len und physischen Riumen Geborgenheit zu konstruieren. Die Studie
legt weiter dar, dass es verschiedene Dimensionen (Raum, Sozialitit, Le-
benswelt und Konstruktionsmodi) und Facetten (essenziell-fluide Facet-
ten) gibt, die eine stabile Verortung der Kinder verstirken kénnen und
die sich als grundlegend fiir als geborgen empfundene kindliche Heimat-
konstruktionen dokumentieren.

Die Ergebnisse der Studie machen weiter auch deutlich, dass es die Hei-
mat fuir Kinder nicht gibt und Kinder heterogene Vorstellungen von dem
alltagssprachlichen Begriff der Heimat abbilden.

Damit zeigt sich die Bedeutung eines ,inklusivistischen Heimatbegriffs“
(Kithen, Schénwald, 2015) und die Notwendigkeit, Heranwachsende in
ihrer Beheimatung reflexiv pidagogisch zu begleiten. Die Studie soll dazu

3> Bildungspolitischer Rahmen dafiir ist der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Glo-
bale Entwicklung (2016).
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beitragen, die Anerkennung und Wertschitzung vielfiltiger Lebenswei-
sen, Rdume und Sozialititen als pidagogische Aufgabe zu verstehen.

Um Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, sollten sie lernen, ver-
schiedene Lebensweisen, Riume und soziale Umgebungen zu schitzen
und zu verstehe und mit Solidaritit fiir gleiche und freie Verhiltnisse ein-
zustehen (Prengel, 2018a, S.38). Einer pidagogischen Begleitung kommt
daher die Aufgabe zu, Kinder dabei zu unterstiitzen, ihre eigene Identitit
zu entwickeln, ihre Lebenswelten aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten und sie in einer immer komplexer werdenden Gesellschaft und
globalisierten Lebensraumen zu begleiten. Dabei bieten u.a. das Konzept
des Globalen Lernens (Scheunpflug, 2006, 2019) oder die Pidagogik der
Vielfalt (Prengel, 2018b) Ansitze, Kinder dabei zu unterstiitzen ihre ei-
gene Herkunft und Kultur zu reflektieren und gleichzeitig andere Lebens-
weisen zu respektieren, sich aktiv fir die Menschenrechte einzusetzen
und die Kinder dabei unterstiitzen, offen, tolerant und wertschitzend Teil
der Gesellschaft zu sein.3¢

Es gilt daher, Kinder in der praktischen padagogischen Arbeit konstruktiv
dabei zu begleiten, verschiedene Lebensweisen, Riume und Sozialititen
wertzuschitzen, um sie damit in ihrer Beheimatung reflexiv pidagogisch
zu unterstiitzen.

3¢ Konkretes Bildungsmaterial zu Themen des globalen Lernens, wie z.B. Regenwald,
Grundlagen der Demokratie oder Unterrichtsideen zum Thema Wald bietet u.a. das Portal
Globales Lernen (https://www.globaleslernen.de/de/bildungsmaterial) oder Alle fiir eine
Welt (https://www.eineweltfueralle.de/weiterfuehrende-materialien-fuer-lehrkraefte /unter-
richtsmaterial-zum-schulwettbewerb-zur-entwicklungspolitik/digitale-materialien-zu-glo-
balem-lernen)
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8 Anhang

Anlage 1: Manual fiir die Durchftiihrung der Gruppendiskussionen

Begriiffung

Motivation zu ernsthaftem Arbeiten, NICHT so wie in der Schule, NICHT mel-
den, diirfen durcheinanderreden, alles sagen was sie meinen/wollen.

Kinder und Eltern werden personlich begriifdt.

Eltern erhalten Informationsschreiben, wenn nicht bereits vorher ge-
schehen.

Hinweise auf benutzte Aufzeichnungsverfahren, Vorfithrung des
Aufnahmegerits, Erklirung des Projekts/Untersuchungszwecks fiir
die Kinder.

Eisbrecher — Er6ffnungsphase:

Kinder stellen sich selbst kurz vor und erzihlen, woher sie kommen.

F.: Hallo, mein Name ist ... Ich bin Grundschullehrerin und forsche
noch an der Universitit an einem Projekt, wo es um die Meinungen
von Kindern geht. Wenn ihr heute viel erzihlt, kénnt ihr mir dabei
sehr helfen und ich freue mich schon darauf.

Ich komme aus ... Das ist ein kleines Dorf, in dem ich bei meinen
Eltern aufgewachsen bin und ich bin dort auch in die Schule gegan-
gen. Dort habe ich mich immer sehr wohl gefiihlt. Dann habe ich
eine Zeit in ... gelebt, einer Stadt im Norden von Bayern, und jetzt
lebe ich mit meiner eigenen kleinen Familie in ... Da ist es ein biss-
chen anders als in dem kleinen Dorf, aber auch sehr schon.

Jetzt wisst ihr schon einiges von mir und ich bin gespannt, jetzt eini-
ges von euch zu erfahren.
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Oder:

Ich interessiere mich fiir dein Zuhause. Kannst du mir erzihlen, wie
es da aussieht, wie du dich dort fiihlst, was das Besondere an deinem
Zuhause ist?

Ubergangsphase:

Wo fiihlst du dich denn zuhause? Und wie ist es, wenn du dich an
einem Ort zuhause fiihlst?

Evtl. Hilfsimpulse: Brauchst du zum etwas Bestimmtes, damit du
dich daheim fiithlst? Einen Gegenstand, eine Person, einen Ort?

Kennst du jemanden, der ganz woanders lebt? Bist du schon mal dort
gewesen?

Schliisselphase

In dieser Phase soll der Horizont vom Raum des eigenen, direkten
Erlebens ausgeweitet werden, in den globalen Raum. Dies geschieht
durch einen stummen Impuls, nidmlich tiber einen Globus. Nach-
dem die Kinder dariiber frei sprechen, werden weitere Impulse in
Form von Kinderfotografien aus verschiedenen Lindern hinzuge-
fugt.

Stummer Impuls: Globus (F. protokolliert die Reaktionen der Kinder)

Evtl. Wiederholung der Frage: Kennst du jemanden, der ganz woan-
ders lebt? Bist du schon mal dort gewesen?

Stummer Impuls: Kinderfotografien aus aller Welt

F.: Ich denke, dass auch diese Kinder ein Zuhause haben, vielleicht
auch woanders auf der Welt.

Was glaubt ihr, wie es dort aussieht? Wie die Kinder dort leben? Wie
fithlen sich denn die Kinder dort?
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4. Schlussphase:

Am Ende sollen die Kinder dazu angeregt werden, noch mal auch
alternative Ideen entwickeln zu kénnen. Dazu dient folgender Im-
puls:

Kénnte es auch fiir dich einen anderen Ort auf der Welt geben, an
dem du dich zuhause fithlen kénntest?

Verabschiedung

e Kinder fiillen den Hintergrundfragebogen aus; falls sie dies
noch nicht allein kénnen, mit Hilfe der Diskussionsleitung.

e  Kinder erhalten ein kleines Dankeschon fiir ihre Teilnahme.

e  Kinder und Eltern werden verabschiedet.
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Anlage 2: Einwilligungserklirung der Eltern fiir die GDs ihrer Kinder

Sehr geehrte Eltern,

mein Name ist Lisa Gutschik, ich bin Grundschullehrerin in Miinchen und
arbeite in Kooperation mit dem Lehrstuhl fir Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft I der Universitit Erlangen-Niirnberg an einem Forschungs-
projekt. In meiner empirischen Studie beschiftige ich mich mit den
Erfahrungen und Orientierungen von Kindern in Hinblick auf ihr Heimat-
gefithl und, damit verbunden, tiber das Leben in einer Weltgesellschaft. Ich
mochte herausfinden, wo sich Kinder raumlich-geographisch und emotional
zuhause fithlen und warum sie sich dort zuhause fithlen. Dafiir suche ich
Kinder im Alter von vier bis zwolf Jahren, die Lust daran haben, gemeinsam
mit mir und in der Gruppe dariiber zu sprechen.

Niheres zum Gesprich:

In diesem Gesprich sollen etwa fiinf Kinder gemeinsam dariiber sprechen, was
fur sie Heimat bedeutet. Dabei geht es nicht um ein Interview im Sinne
eines ,Frage-und-Antwort-Schemas®, sondern um ein offenes Gesprich, bei
dem die Kinder mir und sich gegenseitig ihre Erfahrungen und Vorstellungen
zum Thema Heimat ausfiithrlich erzihlen kénnen. Solch ein Gesprich dauert
in der Regel dreilig Minuten, je nachdem wie viel und wie intensiv die Kinder
erzihlen.

Was den Zeitpunkt des Gesprichs anbetrifft, bin ich flexibel. Das Gesprich
kann dort stattfinden, wo die Kinder sich in der Regel treffen oder gerne sind (z.
B. bei ihnen zuhause oder woanders, wo man in Ruhe und ungest6rt sprechen
kann). Ich wiirde das Gesprich gerne digital aufnehmen, da ich mich auf das
Gesprich konzentrieren und wihrenddessen nur wenige Notizen machen
mochte und ich das Gesprich zur genaueren Auswertung verschriftlichen
muss.

Informationen zum Umgang mit den Daten:

Ich bin in meiner Forschung natiirlich dem Datenschutz verpflichtet. Das
heiflt, dass alle AuRerungen Thres Kindes sowie alle Informationen {iber Thr
Kind (Name, Ort, weitere konkrete Aussagen etc.), anonymisiert werden. Das
verschriftlichte Material dient ausschlieflich wissenschaftlichen Zwecken. Fiir
mogliche Veréffentlichungen werden lediglich einzelne Passagen ausgewihlt,
die vollstindig anonymisiert werden.

474




Ich freue mich sehr, wenn Sie sich vorstellen konnten, dass Thr Kind an einer
solchen Gesprichsrunde teilnimmt, und Sie mich damit in meinem Vorhaben
unterstiitzen. Uber eine Kontaktaufnahme mit mir, entweder per Mail oder
telefonisch, bin ich sehr dankbar!

Herzliche GriiRe
Lisa Gutschik

Ich bin damit einverstanden, dass mein Kind an der beschriebenen
Gruppendiskussion teilnimmt.

Name:

Name des Kindes:

Ort und Datum Unterschrift
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Anlage 3: Hintergrundfragebogen fiir die an den GDs
teilnehmenden Kinder

Name:
Alter:

@

=

Zum Schluss wiirde ich gerne noch
ein paar Dinge von dir wissen.

1. a) Wo wohnst du? b) Wo kommst du her?

2. Beiwem wohnst du?

OJa Onein Ich wohne bei meinen Eltern.

OJa O nein Ich wohne nur bei meiner Mama
oder nur bei meinem Papa.

OJa Onein Meine Oma und mein Opa wohnen im gleichen
Ort wie ich.

OJa Onein Auch andere Verwandte wohnen im gleichen
Ort.

3. a) Gehtihr in die Kirche?

o fast jeden Sonntag o manchmal o nie

b) Welche Religion hast du?
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4. Was arbeiten deine Eltern?

5.  Wo wart ihr im Urlaub?

6. Bistduin Vereinen? Wenn ja, in welchen?

7.  Was sind deine Hobbys?

Danke fiir deine Mitarbeit!
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