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Zusammenfassung

Die Bedeutung schulischen Vandalismus wird im Rahmen dieses Beitrags als Ausdruck informeller
Lern-/Bildungsprozesse und somit jenseits kriminalistischer oder genuin politischer Lesarten fokussiert.
Die Analysen kontrastierender Graffiti verdeutlichen, dass jugendliche Schiiler*innen den sie umgeben-
den und sie beeinflussenden — somit wirkméchtigen — Raum ihrerseits interaktionsraumlich modifizieren
und in Besitz nehmen. Die jugendkulturellen Artefakte, die dabei entstehen, lassen sich als Ausdruck le-
benspraktischer Autonomie interpretieren. Strukturell handelt es sich bei diesen ,,Raumspuren” um Inbe-
sitznahmen, die innerhalb und auflerhalb der formalen Bildungsinstitution Schule ihren Platz finden und
die zugrunde liegende Schulkultur und -struktur reflexiv aufgreifen und kommentieren. Im Ergebnis fin-
den wir schiiler*innenkulturelle Adaptionen jugendkultureller Artefakte und Ausdrucksformen.
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Abstract

In this article, the meaning of school vandalism is understood as an expression of informal processes of
education and learning rather than as political statement or as criminal act. The analysis of contrasting
graffiti shows: School spaces are modified and occupied by students and — vice versa — students are af-
fected by school spaces as well. From a structural perspective these ‘left traces’ such as graffiti and doo-
dles — found within formal education institutions — can be described as an expression of autonomy.
Youth cultural artifacts and forms of expression are results of a critical commenting on schools’ culture
and their inner structure. As a result we find student cultural adaptions of youth cultural artifacts and
their forms of expression.
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1 Einleitung und Fragestellung: Raum als jugendkulturelle
Referenz

Informellen Lern- und Bildungsprozessen wird seit einigen Jahren im Sinne eines erwei-
terten Bildungsbegriffs bzw. ex negativo einer ,,vernachldssigten Dimension der Bil-
dungsdebatte (Rauschenbach/Diix/Sass 2006) zunehmende Bedeutung hinsichtlich des
Umgangs von Kindern und Jugendlichen mit pluralisierten Gesellschaftsanforderungen
einerseits und Anforderungen an eine individuelle Personlichkeitsentwicklung anderer-
seits (vgl. Diix/Rauschenbach 2010, S. 53f.) eingerdumt. Neben den lernenden resp. sich
bildenden Subjekten geraten dabei zunehmend auch die jeweiligen Kontexte und Rdume,
in welche diese Prozesse eingelagert sind, in den Fokus der erziehungswissenschaftlichen
Aufmerksamkeit (vgl. z.B. Overwien 2009). Urbane Riaume (Deinet 2010), Familien
(Biichner/Krah 2006) oder digitale Medien wie Skype und Facebook (vgl. Rohs 2013, S.
40), vornehmlich aber auch Peers und Cliquen (vgl. z.B. Pfaff 2008, 2009; Schrdder
2007) stellen dabei (Sozial-)Rdaume informellen Lernens Jugendlicher dar. Der vorliegen-
de Beitrag fokussiert die Interdependenz aus informellem Lernen bzw. informeller Bil-
dung', pidagogischen Raumordnungen und jugendkulturellen Ausdrucksformen am Bei-
spiel des formalen pddagogischen Settings ,,Schule®. Hier wird zuvorderst einer Verhilt-
nissetzung von Schule und Jugendkultur Rechnung getragen, die gleichlautend bereits
von Gustav Wyneken (1919) fokussiert und zugunsten der Jugend relationiert wurde:
»|...] so muf} sie [die Schule, IH] dem Wesen der Jugend [...] gerecht werden. Der Ju-
gend iiberhaupt: d.h. sie soll sich dessen bewult bleiben, dal die Jugend ihr eigenes
Recht, ihr eigenes Leben, ihre eigene Schonheit hat und nicht lediglich Vorbereitungszeit,
nicht lediglich Mittel zum Zweck ist“ (ebd., S. 61).

In Abgrenzung zu einer genuin ,,sozialrdumlichen Dimension® (Diix/Rauschenbach
2010, S. 57) und einem damit verbundenen relationalen Raumverstiandnis (vgl. Deinet
2010; Léw 2001) sowie entgegen der Fokussierung auf Raummetaphern (vgl. Kiihn 2005,
S. 136ff.) wird hier eine Perspektive eingenommen, die den schulischen Raum als topo-
graphisch-materiale Bezugsgrofie fiir subjektiv und/oder kollektiv handelnde Auseinan-
dersetzungen mit diesem fokussiert. Raum entsteht somit auch — jedoch nicht ausschlief3-
lich — mittels menschlicher Interaktion (vgl. Deinet 2009). Die theoretische Interdepen-
denz von (materialem) Raum und (handelnder/m) Akteur*in wird am Beispiel schulischen
Vandalismus bzw. vandalistischer Praktiken empirisch fundiert. Die Bedeutung dieser ,,il-
legitimen® Praktiken wird im Rahmen dieses Beitrags als Ausdruck informeller Bildungs-
prozesse und somit zundchst jenseits kriminalistischer oder genuin politischer Lesarten
fokussiert (vgl. Herrmann 2014b, S. 10ff.): Die Analysen sichtbarer Raumpraktiken ver-
deutlichen zunidchst in allgemeiner Weise, dass jugendliche Schiiler*innen den sie umge-
benden und beeinflussenden — somit wirkméchtigen — materialen Schulraum ihrerseits in-
teraktionsraumlich erobern, modifizieren und entsprechend in Besitz nehmen (ebd., S.
54). Strukturell handelt es sich bei diesen ,,Raumspuren” (ebd., S. 3) um Inbesitznahmen,
die sich gleichsam innerhalb der formalen Bildungsinstitution Schule als auch auflerhalb
dieser im urbanen Raum wiederfinden, sodass thesenhaft von einer jugendkulturellen
Kommentierung und Reflexion der zugrunde liegenden Schulkultur und -struktur ausge-
gangen wird. Folglich kann eine sowohl inhaltliche als auch methodische Uberwindung
genuin dsthetischer, politischer sowie kriminalistischer Perspektiven zugunsten eines er-
ziehungswissenschaftlichen Fokus konstatiert werden, welcher sich hinsichtlich der Fra-
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gen nach Ausdruck und Verortung informeller Lern- und Bildungsprozesse ausdifferen-
zieren ldsst. Im Rahmen dieses Beitrags wird entsprechend auf eine Konnexion eben jener
Disziplinen und Perspektiven abgehoben, die voranstehend benannt wurden: Informelles
Lernen resp. informelle Lern- und Bildungsprozesse werden vor dem Hintergrund forma-
ler Bildungsinstitutionen rekonstruiert und zu Ergebnissen sowie grundlegenden Annah-
men der Jugendkulturforschung in Beziehung gesetzt. Leitend wird hierzu der Frage
nachgegangen, in welchem Passungsverhéltnis Jugend- und Schulkultur hinsichtlich dif-
ferenter Lern- und Bildungsformate stehen. Mithilfe ikonischer, vermeintlich dsthetischer
Ausdrucksgestalten (Graffiti) wird empirisch fundiert und methodisch kontrolliert auf
eben jene Fragestellung eingegangen und Bildung in der Spannung von Anpassung und
Opposition, von Asthetik und Politik, von formal und informell, maBgeblich aber vor dem
Hintergrund des Passungsverhiltnisses jugend- und schiiler*innenkultureller Aneignungs-
prozesse verortet.

2 Forschungsstand und Forschungsdesiderate: Das andere Lernen

Fiir die Rahmung des vorliegenden Beitrags sind insbesondere drei theoretisch-empiri-
sche Linien von besonderer Bedeutung, die es miteinander zu triangulieren gilt: 1) For-
schungsarbeiten zum informellen Lernen Jugendlicher, 2) Ausfiihrungen zur Wirkmaéch-
tigkeit materialer Rdume sowie 3) Fokussierungen auf die sog. ésthetische Bildung und
Erziehung. Auf alle drei Linien soll im Folgenden kursorisch Bezug genommen sowie re-
levante Forschungsergebnisse zugrunde gelegt werden:

1) Die Ausdifferenzierung formalen, non-formalen sowie informellen Lernens (vgl. z.B.
Diix/Rauschenbach 2010; Overwien 2005, 2009, 2010) dient einer analytischen Zu-
ordnungsmoglichkeit differenter Lernprozesse, -formate und -orte. So besteht wei-
testgehend Einigung in der definitorischen Darstellung der drei Varianten des Ler-
nens: Unter formalem Lernen wird sédmtliches, innerhalb der (Aus-)Bildungsinsti-
tutionen stattfindendes Lernen gefasst, das strukturiert und zielgerichtet ist und mit
einem Zertifikat manifest beglaubigt wird (vgl. Overwien 2009, S. 48). Non-formales
Lernen bezieht sich hingegen auf all jenes Lernen, welches auBlerhalb der (Aus-)Bil-
dungseinrichtungen stattfindet, nicht zertifiziert wird, jedoch gleichsam systematisch
und zielgerichtet abliuft (ebd.). In Kontrast zu diesen beiden Lernformen werden un-
ter dem Begriff des informellen Lernens all jene Prozesse erfasst, die zufillig, un-
strukturiert und nicht notwendigerweise zielgerichtet in alltdglichen Lebensbereichen
wie bspw. Familie, Verein, Arbeitsplatz, Freundes- und Bekanntenkreis stattfinden
(ebd.). Von besonderem Interesse sind hier vor allem jene Arbeiten, die sich mit dem
Zusammenhang von Jugend und informellem Lernen/informeller Bildung auseinander
gesetzt haben. Diix und Rauschenbach (2010) fokussieren in ihren Arbeiten die ver-
schiedenen Dimensionen informellen Lernens — Orte, Modalitdten und Inhalte der
Bildung — im Jugendalter (ebd., S. 55ff.) und differenzieren diese anhand der vier
Beispiele ,,Neue Medien/Computer/Internet, Familie, Engagement in Vereinen und
die Gleichaltrigengruppe* aus (ebd., S. 59). Besonders instruktiv sind hier die Ergeb-
nisse hinsichtlich informellen Lernens in Gleichaltrigengruppen: Werden innerhalb
dieser Gruppen ,,informelle Lernmoglichkeiten fiir den Erwerb von Kompetenzen,
Orientierungen und Haltungen® geboten, ,,die fiir die aktuelle und zukiinftige Lebens-
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fiihrung wichtig sind“, so werden gleichwertige Lernergebnisse im Rahmen von
Schule ,kaum oder nur zufillig marginal erworben (ebd., S. 66). Auch Harring
(2007, 2010; Harring/Burger 2013) fokussiert Peerbeziechungen als Kontexte infor-
meller Bildung im Jugendalter und betont unter Bezugnahme auf Studien des Deut-
schen Jugendinstituts die hohe Relevanz jener Bildungsprozesse, die ,,in aullerschuli-
schen Kontexten und Interaktionen statt[finden]* (Harring 2007, S. 237). Im Fokus
seiner Ausfithrungen steht das Freizeitverhalten Jugendlicher und damit einhergehend
,»die Entwicklung und [der] Erwerb sowohl von Sach- und Fachkompetenzen als auch
von sozialen Kompetenzen (ebd., S. 238). Eine #hnliche Perspektive nimmt auch
Pfaff (2008, 2009) mit Bezug zu Dohmen (2001) ein, indem sie vorschlégt, ,,das in-
formelle Lernen iiber die Pddagogik hinaus zu denken und auf auBerinstitutionelle
Formen sozialer Interaktion zu beziehen (Pfaff 2009, S. 1). Empirisch fundiert wer-
den hier drei ,,Facetten von Bildungsprozessen® (ebd.) — Wertebildung, Wissensgene-
rierung und gesellschaftliche Verortung — in den Blick genommen. Alle bisherigen
Forschungsarbeiten fokussieren somit informelle Lern- und Bildungsprozesse Jugend-
licher in auBerschulischen Settings, wobei zwei Leerstellen markiert werden konnen:
Erstens das informelle Lernen Jugendlicher innerhalb von (pddagogischen) Institutio-
nen und zweitens die Relevanz des jeweiligen Raums, die bisher zwar im Sinne eines
Interaktions- und Sozialraums (vgl. Kessl/Reutlinger 2010; Ruile 2010) einbezogen
wurde, hinsichtlich rdumlicher Materialitdten jedoch weitestgehend unberiicksichtigt
blieb (vgl. Déring 2010).

2) Entgegen derjenigen Perspektiven, die ,,Raum als dritte[n] Erzieher” (Kemnitz 2007,
S. 6; Schdfer/Schdfer 2009, S. 235) — wie er bspw. auch im Rahmen reform- oder al-
ternativpadagogischer Stromungen und Schulen definiert wird — oder als ,,eine relati-
onale (An-)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten* (Léw 2001, S.
271; vgl. Deinet 2009) erfassen, findet hinsichtlich der Frage nach jugendkulturellen
Einfliissen auf Lern- und Bildungsprozesse mafigeblich die strukturelle Wirkméchtig-
keit des topographisch-materialen Raums Berlicksichtigung. Grundlegend dient hier
die theoretische Annahme einer ,rdumlichen Dialektik® (Hartle 2006, S. 18; vgl.
Herrmann 2014b, S. 54) als Ausgangspunkt der Betrachtung von Akteur*in und Raum.
So wird die Interdependenz oder ,.Interferenz (Deleuze/Guattari 1996, S. 258) und
damit die durchdringende wechselseitige Bezugnahme von Raum und Interaktions-
raum (vgl. Béhme/Herrmann 2011, S. 29) bzw. diejenige von Raum und Raumpraktik
(vgl. Herrmann 2014a, S. 64; 2014b, S. 51ff.) vorausgesetzt, um akteur*innenseitige
Handlungen rdumlich interpretieren und beides aufeinander beziehen zu kénnen. Hier
werden Parallelen zu Praktiken der rdumlichen Eroberung durch Jugendliche im ur-
banen Raum gezogen (vgl. z.B. Willis 2011), um Lern- und Bildungsprozesse an und
in Institutionen mehrdimensional rekonstruieren zu konnen. Somit ergibt sich — neben
einer jugendkulturellen und einer material-rdumlichen — eine nachfolgend skizzierte
dritte Fokussierung, die gemil der herangezogenen Ausdrucksgestalten (Graffiti) im
Sinne der 4sthetischen Erziehung und Bildung zu theoretisieren ist.

3) Der Begriff der dsthetischen Erziehung” basiert auf den Ausfiihrungen Friedrich
Schillers (1795/2000), der in seinem Werk ,,Uber die #isthetische Erziehung des Men-
schen das Potential spielerischen und &sthetischen Handelns zur Verwirklichung des
Menschseins ausweist.” Die interaktive Auseinandersetzung mit der Welt stellt dabei
eine zentrale Annahme eines Bildungsverstindnisses dar, welches sich jenseits rein
kognitiver Verstdndnisse institutioneller Bildungsformate findet und Kunst ganz all-



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2015, S. 307-322 311

gemein im Sinne eines Erziehers fungieren lésst (vgl. Reinwand-Weiss 2012). Liebau,
Klepacki und Zirfas (2009) fiihren hierzu aus: ,,Asthetische Bildung bezeichnet also,
zusammenfassend, die Prozesse und Resultate derjenigen reflexiven und performati-
ven Praxen, die sich aus der Auseinandersetzung mit kunstformigen und als dsthetisch
qualifizierten Gegenstdnden und Formen ergeben (ebd., S. 104; vgl. Zirfas/Klepacki
2013, S. 9). Lernen als bildende Erfahrung stellt gleichsam das Credo der Pidagogik
Deweys (1980) dar, womit die Schnittstelle zwischen é&sthetischer und informeller
Bildung verdeutlicht werden kann. Peez (2012) greift das erkundende Kriterium &s-
thetischer Bildung auf und hilt fiir schulisches Lernen fest: ,,Weil sich dsthetische
Bildung durch das Merkmal des Erkundens einer selbst gewéhlten Thematik aus-
zeichnet, liegt der Begriff der Asthetischen Forschung nahe. Alles Material und jede
Thematik kann genutzt werden, wenn sie filir den einzelnen Schiiler bedeutsam sind*
(ebd.). In diesem Verstindnis bezeichnet dsthetische Bildung zunichst einmal etwas,
das in schulisch-curricularen Vorgaben verankert und entsprechend als formales Ler-
nen auszuweisen ist. Gleichzeitig legt das Kriterium der ,,selbst gewéhlten Thematik*
eine Form informellen Lernens nahe, sodass schulische dsthetische Bildung als ,,for-
malisiertes informelles Lernen zu bezeichnen wire. Im Sinne eines weiterfithrenden
Verstiandnisses #sthetisch-informeller Bildung Jugendlicher muss entsprechend eine
Ausweitung des Konzepts vom Unterricht auf aulerunterrichtliche Raume stattfinden.

Interessant ist in diesem Kontext nunmehr die Frage danach, wie innerhalb schulischer
Lern- und Bildungssettings — iiber die curriculare Verankerung é&sthetischer Bildung
bspw. im Kunstunterricht hinaus — eben jener informelle Kompetenzerwerb Jugendlicher
etabliert oder beriicksichtigt und inwiefern der Kompetenzbegriff im Kontext vandalisti-
scher Praktiken aufrechterhalten werden kann. Um die Ausdrucksgestalten hinsichtlich
dieser Fragestellung fundiert interpretieren zu konnen, wird vorab die dazu notwendige
Methode vorgestellt.

3 Methode: Bildrekonstruktives Verfahren nach Imdah/

In Anlehnung an die Methode der Objektiven Hermeneutik (vgl. z.B. Béhme 2004;
Oevermann 2000, 2001a/b) wird hinsichtlich der zu analysierenden Ausdrucksgestalten
ebenfalls eine latente resp. ikonische Sinn- bzw. Bedeutungsstruktur vorausgesetzt, die es
zu rekonstruieren gilt. Jedoch unterliegt die Analyse der vorliegenden ikonischen Aus-
drucksgestalten einer grundlegend anderen Rekonstruktionslogik als die Analyse textba-
sierter Protokolle. Das kann vor allem an zwei Kriterien festgemacht werden: 1. Handelt
es sich bei Bildern oder Architekturen um nicht-sprachliche Ausdriicke von Lebenspraxis,
die 2. in Form synchroner und nicht — wie Sprache und Texte — als diachrone® Protokolle
vorliegen. Hinsichtlich einer notwendigen Versprachlichung wird malgeblich auf die
Problematik der ,,Ubersetzung* (z.B. Bild — Sprache) verwiesen, mittels derer u.U. voll-
kommen divergente Bedeutungsstrukturen rekonstruiert wiirden (vgl. Herrmann 2014b,
S. 69f.). Diese ,,differenten Grammatiken der Sinnstruktur” (ebd., S. 69) wurden bereits
von Vertretern der Kanadischen Schule (vgl. Béhme 2006, S. 100f.; McLuhan 1995) als
,»Medienspezifik des Sinns“ (Herrmann 2014b, S. 70) expliziert. Dariiber hinaus handelt
es sich bei ikonischen oder rdumlichen Ausdrucksgestalten wie bspw. Bildern oder Archi-
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tekturen um synchrone Formate (vgl. Schmidtke 2008, S. 2) und nicht — wie es bei sprach-
lichen Texten der Fall ist — um diachrone Protokolle von Lebenspraxis, wodurch das se-
quenzanalytische Verfahren der Objektiven Hermeneutik bzw. die ,,objektiv hermeneu-
tisch verfahrende Forschungspraxis [...] der Sequenzanalyse* (Oevermann 2001a, S. 30)
in die Kritik gerét. In Bezug auf ikonische, d.h. synchrone Ausdrucksgestalten muss nun-
mehr die Frage danach gestellt werden, inwiefern diese zu rekonstruieren sind, ohne eine
Diachronisierung der Synchronizitit vornehmen zu miissen (vgl. Schmidtke 2008, S. 2).
Eine mogliche Alternative bietet hier die Ikonik, das bildrekonstruktive Verfahren des
Kunstwissenschaftlers Max Imdahl, welches die Besonderheiten der Rekonstruktion iko-
nischer Sinnstrukturen beriicksichtigt. Im Unterschied zu bildrekonstruktiven Methoden,
die auf eine ,,symbolhafte Erzeugung von Emotionen (Ikonologie) oder de[n] Einbezug
kulturhistorischer Gegebenheiten (Ikonografie) (Herrmann 2014b, S. 70) rekurrieren,
zielt die Ikonik auf die dsthetische Prdsenz und immanenten Relationen eines Bildes. For-
schungspraktisch wird im Sinne der Ikonik in zwei Schritten vorgegangen: Zunéchst wer-
den die Bildinhalte sachlich beschrieben, anschlieBend die Bildkontur formal analysiert.
Imdahl (1996) ordnet diesen beiden Seiten des Bildsinns verschiedene Arten des Sehens
zu und bezeichnet diese als ,,gegenstidndliches, wiedererkennendes Sehen und formales,
sehendes Sehen® (ebd., S. 99; vgl. Herrmann 2014b, S. 72). Die ikonische Sinnstruktur
erschlieB3t sich, wenn sich beide Varianten des Sehens ,,ineinander vermitteln zur An-
schauung einer hoheren, die praktische Seherfahrung sowohl einschlieBenden als auch
prinzipiell iiberbietenden Ordnung und Sinntotalitdt (Imdahl 1996, S. 92f.; Bohme/Herr-
mann 2011, S. 56). Die Rekonstruktion des formalen Bildsinns wird dabei wiederum mit-
tels verschiedener Schritte vorgenommen (vgl. Imdahl 1996, S. 470ff.), die von Imdahl
bezeichnet werden als

1) ,,planimetrische Komposition“ (ebd., S. 480), mittels derer die ,,vermessbaren Relati-
onen zwischen den Bildelementen* (Bohme/Herrmann 2011, S. 57) erfasst werden,

2) ,,szenische Choreographie* (Imdahl 1996, S. 480), welche die bildimmanenten Bewe-
gungsrichtungen einholt sowie

3) ,.perspektivische Projektion” (ebd.), im Rahmen derer die Relation zwischen dem
Bild und dem jeweiligen Standpunkt seiner Betrachtung beriicksichtigt wird.

Im Rahmen der planimetrischen Komposition werden ,,Feldliniensysteme* (ebd., S. 43ff.)
eingezeichnet, wobei ,,auf die ErschlieBung der Bedeutungen gezielt [wird], die sich in
den Formen und Relationen der Bildelemente konstituieren® (Béhme/Herrmann 2011, S.
65). Derartige Feldlinien werden jedoch nicht ,,willkiirlich eingetragen, vielmehr werden
mit thnen Richtungsanzeigen und Gliederungen expliziert, die in der statischen Bilddar-
stellung bereits enthalten sind. Damit werden Kompositionen sichtbar, die wie Grammati-
ken Spielrdume fiir potenzielle (Seh-)Bewegungen erdffnen, aber auch schliefen und so
latent die Bedeutung des Bildes strukturieren* (ebd.). Fiir den vorliegenden Beitrag sind
vor allem die planimetrische Komposition und die perspektivische Projektion von Bedeu-
tung: ,,Dabei werden bei der Rekonstruktion ikonischer Sinnstrukturen weder die Sicht-
weisen der schulischen Akteure [sic!] [auf vandalistische Praktiken, IH], noch [...] ihre
Entstehungsgeschichte [...] beriicksichtigt® (Béhme/Herrmann 2011, S. 56). Obwohl
eben jene Ausdifferenzierungen durchaus relevante Erkenntnisse liefern konnten, wird
hier im Sinne der Fragestellung auf die adaptierende Inbesitznahme und Interpretation
schulischer Rdume abgehoben, welche sich anhand der sichtbaren Spuren und weniger im
Sinne der Interpretation von bspw. Deutungsmustern zeigen.
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Im Folgenden werden hierzu exemplarisch zwei Abbildungen dargestellt und rekon-
struiert. Es handelt sich um die Fotografien der Vorder- und Riickseite eines (Neben-)
Gebidudes, das Bestandteil der Gesamtarchitektur eines Gymnasiums im Ruhrgebiet ist.
Die Vorderseite — diejenige, welche sowohl vom Schulhof als auch von vielen der Klas-
senrdume eingesehen werden kann — des ,,Pavillons* (zur ausfiihrlicheren Rekonstruktion
der Gebdudeart: s. Herrmann 2014b, S. 165ff.) wurde schulkulturell-legitim von einem zu
diesem Zwecke engagierten Sprayer gestaltet, die abgewandte Riickseite hingegen ju-
gend-/schiiler*innenkulturell-illegitim ,,von unbekannten Titern“.’ Beide Ausdrucksge-
stalten wurden aufgrund der differenten Gestaltungsvoraussetzungen vor dem Hinter-
grund der Verkniipfung &sthetischer, informeller und rdumlicher Parameter jugendkultu-
reller Raumpraktiken ausgewahlt.

Rekonstruktion I: Im Dschungel der Erkenntnis

Auf der dem Schulhof zugewandten, somit vorderen Seite des Pavillons wird eine iiber-
wiegend griine Flache mit diversen farblichen Akzentuierungen sichtbar, die strukturelle
Ahnlichkeiten mit einem dichten Wald im Sinne des tropischen Regenwalds (,,Dschun-
gel“) oder einem verwilderten Garten aufweist (s. Abb. 1).

Abb. 1: Vorderseite des Pavillons

Die beiden sich im Vordergrund befindenden Baume dienen als interne Rahmung des Ge-
samtausdrucks, was nicht nur durch die vergroferte Darstellung, sondern auch durch die
Wouchsrichtung der Béume verdeutlicht wird. Abgesehen von einem stilisierten Schmet-
terling sind weder Tiere noch Menschen abgebildet oder als solche erkennbar, sodass le-
diglich die beiden Architekturen — eine mittig angeordnete, an einen Maya-Tempel erin-
nernde Pyramide sowie eine Holz- oder Blockhiitte am &ufleren rechten Rand des Bildes —
Hinweise auf eine von Menschen vorgenommene Kulturation der Natur geben. Die kultu-
rellen Objektivationen werden folglich in Form nicht alltiglicher oder urbaner Bauten re-
préasentiert, die sich zudem in einer Umgebung befinden, die als uniibersichtlich, ver-
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schlungen oder sogar geféhrlich ausgewiesen werden kann. So lassen die GroBenverhilt-
nisse resp. Dimensionen der natiirlichen in Bezug zu den kulturellen Artefakten auf eine
sowohl quantitative als auch qualitative Priaferenz ersterer zu Ungunsten letzterer schlie-
Ben. Metaphorisch schlieBen hier Ausdriicke wie ,,Dickicht”, ,,Gesetze des Dschungels*
oder ,,sich durch das Unterholz kimpfen* an, zumal keine vorgefertigten oder bereits an-
gelegten Wege erkennbar sind und folglich die Sichtbarmachung eines Ordnungsprinzips
des Ungeordneten vorliegt. Die Wege miissen — will man zu einem der beiden Gebaude
gelangen — erst unter Riickgriff auf entsprechende Werkzeuge oder Hilfsmittel gebahnt
werden.

Mittels der im Zuge der ,,planimetrischen Komposition* (Imdahl 1996, S. 480) einge-
zeichneten Feldlinien wird vor allem deutlich, dass nahezu die gesamte Fliche fiir die
Darstellung des ,,Dschungels* und nur ein verhiltnismaBig kleiner Teil fiir die Abbildung
des ,,Anderen” — des Himmels — genutzt und zudem beidseitig {iber die rahmende schmale
Flache hinaus Farbe angebracht wurde (s. Abb. 2). Hier wird der Versuch deutlich, die to-
pografische Grenze zu iiberwinden und in den umliegenden Raum ein- bzw. iibergreifen
zu wollen.

Abb. 2: Feldlinien (Vorderseite)

Dariiber hinaus wird einerseits die VerhaltnisméfBigkeit von Land zu Horizont — im Sinne
eines ,,vom Sein zum Werden* —, andererseits der Versuch der Ubertretung vorgegebener
Strukturen deutlich. Relevant ist das Wilde, Griine, Natiirliche und dies ist somit auch
Hauptbestandteil des Ausdrucks. Hingegen fungiert der Horizont im Sinne eines jenseiti-
gen Unbestimmbaren, das zudem nur mittels Durch- oder Uberquerung des wildwiichsi-
gen und menschenleeren Raums erreicht werden kann.

Rekonstruktion II: Im Dschungel der Subkulturen

Auf der Riickseite des Gebdudes wird — in maximalem Kontrast zu der vorderseitigen
Darstellung — ein kontingentes Bild sichtbar: Dargestellt sind differente, auf mehreren
Ebenen zum Ausdruck gebrachte, ineinander verschlungene und sich iiberlagernde Sym-
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bole, Kommentierungen und Schriftzeichen (s. Abb. 3). Hier kann eine interaktiv-
dialogische Aneignung des schulischen Raums attestiert werden, wohingegen vorderseitig
eine monologisch-direktive Maskierung vorliegt (s. Abb. 2).

Abb. 3: Riickseite des Pavillons

Die gleichsam subjektiv-individuellen sowie interaktiv-kollektiven Protokolle ergeben
folglich ein zwar hochgradig heterogenes, in der Gesamtheit jedoch stimmiges Ganzes,
das im absoluten Kontrast zu der Vorderseite kein gemeinsames Thema verhandelt, sich
jedoch in Form formal ,,wildwiichsiger” und sich indifferent neben- und aufeinander be-
findender Fragmente rhizomatisch ausdifferenziert. Die stilisierten, Fauna und Flora zitie-
renden Ausdrucksgestalten wie Baume, Pilze, Palmen oder Insekten (vgl. Abb. 4 und 5)
stellen eine interpretierte Zitation des vorderseitigen, stringenten (Regen-)Waldthemas
dar und lassen sich entsprechend wie das Cover eines originalen Musikstiicks auffassen.

Abb. 4: Baum (Vorderseite) und Baume (Riickseite)
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Abb.

Am Beispiel der Palme wird deutlich, dass die jugendkulturelle Variante der Graffiti das
fehlende Element des Originals auf der Vorderseite ausgemacht hat und in Form einer
surrealen Interpretation einzuholen versucht: Das Gewéchs verfiigt iiber menschliche Zii-
ge, die in Form eines stilisierten Gesichts zum Ausdruck gebracht werden.

Die typografischen Elemente zeugen — wie die Gesamtkomposition als solche — von
Kontingenz: Neben verschriftlichten, politischen Gruppenzugehdorigkeits- oder Sympathie-
bekundungen (,,Antifa) verweisen die (umgangs-)sprachlichen Ausdriicke ,,Yeah™ und
»RULEZ® auf Zustimmung, Freude oder Begeisterung seitens der Akteur*innen. Die beja-
henden oder verifizierenden, jedoch gegenstandslosen AuBerungen kénnen demnach entwe-
der als Ergebnis einer sozialen, nicht manifestierten Interaktion oder als Antwort auf eine
dem Raum immanente, positiv oder negativ zu beantwortende Frage interpretiert werden.

Neben den typografischen und botanischen Ausdriicken sind zudem Symbole wie das
Logo einer Lifestyle-Marke fiir jugendliche Kleidung und Zahlzeichen erkennbar (s. Abb.
6).

Abb. 6: Ausdrucksgestalt und Zéhlzeichen in Fiinferbiindelung

Letztere dienen dem Abzédhlen von Dingen oder Zeiteinheiten, um diese bspw. in eine
mathematische Ordnung zu bringen oder Zeiten bis zu einem bestimmten, festgelegten
Datum material zu verdeutlichen. Denkbar wire hier die Abbildung der Tage bis zu einer
Priifung oder dem letzten Schultag, aber auch das Zéhlen der Schiiler*innen, die sich
wihrend der Pause an diesem Ort versammelt haben. In Kontrast zu der vorderseitigen
Gestaltung des Raums wird iiber alle Inhalte deutlich, dass es sich hier um eine komplexe
Verschrankung typo- bzw. chirografischer Elemente mit ikonischen Elementen handelt.
Die schiiler*innenkulturelle Adaption jugendkultureller Ausdriicke erfolgt demnach auch
schriftsprachlich und bezeugt somit einmal mehr das Primat der Schriftlichkeit, welches
jedoch institutionell nicht derart fokussiert wurde.
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Werden nun wiederum Feldlinien eingezeichnet, so wird deutlich, dass die Grafiken —
im Gegensatz zu denjenigen der Vorderseite — lediglich etwa die untere Hilfte der gesam-
ten Flache bedecken (s. Abb. 7).

—— e

Abb. 7: Feldlinien (Riickseite)

Hier kann somit zundchst von einer jugendkulturellen Bearbeitung institutionell vorgege-
bener Muster gesprochen werden. Jedoch verweisen einige Differenzen auf die inhaltliche
Abgrenzung von eben jener strukturellen Vorgabe: Wie die eingezeichneten Feldlinien
verdeutlichen, wird die durch den materialen Raum vorstrukturierte ,,Leinwand* nicht
vollstindig, sondern maximal hilftig modifizierend bearbeitet. Uberdies wird die vorge-
gebene topografische Rahmung als solche akzeptiert und die sich links und rechts befin-
denden hellen Bereiche nicht ikonisch in Besitz genommen.

4 Ergebnisse: Die zwei Seiten der Bildung

Die anhand der Architektur ablesbaren differenten Ausdrucksgestalten stellen ,,die zwei
Seiten der Bildung™ dar bzw. zeigen jeweils ,,die andere Seite der Bildung™ (Otto/Rau-
schenbach 2004, zit. nach Diix/Rauschenbach 2010, S. 53). Hier kann gleichsam eine
rdumliche Manifestation der Codes Vermittlung/Aneignung attestiert werden: Die dem
Schulhof sowie dem Hauptgebdude zugewandte Seite stellt ein stimmiges, institutionell
legitimiertes und homogenes Ganzes dar, welches inhaltlich als ,,Heterotopie™ (Foucault
2005) — als Gegenraum des geordneten, strukturellen Schulraums — entworfen wird (vgl.
Herrmann 2013a/b). Verdeutlicht wird die bereits bei Rousseau (1762/1998) und Herbart
(1806/1959) vorgenommene Dichotomie von Naturraum und Kulturraum (vgl. Boh-
me/Herrmann 2011, S. 82ff.), welche hier jedoch im Sinne einer komplexen Einheit dar-
gestellt wird. Nicht der eine Raum muss von dem anderen zum Zwecke des Schutzes der
zu Erziehenden (Rousseau) oder der Gesellschaft (Herbart) distanziert und abgegrenzt
werden, sondern beide stellen hier eine ikonische Einheit dar. Das oktroyierte, vermeint-
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lich Schone représentiert das formale Lernen im Sinne vermittelnder Praxis innerhalb pa-
dagogischer Institutionen und fokussiert entsprechend vorgegebene Strukturen, die es zu
adaptieren gilt. Der Raum wird insofern zweifach institutionell besetzt: Einerseits interak-
tionsrdumlich im Sinne einer formalen und inhaltlichen Rahmung, innerhalb derer sich
Schiiler*innen im besten Fall ihre eigenen Wege suchen kdnnen und andererseits in Form
einer materialen Besetzung des topografischen Raums, indem die Gestaltung desselben
schulseitig vorgenommen wurde. Dariiber hinaus ist von besonderem Interesse, dass die
,schone™ Auftragsarbeit sich an urbanen sub- und jugendkulturellen Darstellungsweisen
orientiert (Graffiti) und der Schulraum im Sinne eines ,,Als-ob“-Raums (Herrmann
2014b, S. 213f)) in Besitz genommen wird. Dieser enthélt den Schiiler*innen zunéchst —
d.h. in Bezug auf potentielle Modifikationen des bereits besetzten Raums — jede Moglich-
keit einer handelnden Auseinandersetzung vor.

Auf der Riickseite des Gebdudes kommt ein genuin rhizomatisches (vgl. Deleuze/
Guattari 2005, S. 16) Gefiige zum Ausdruck: Alles existiert in allem, neben-, auf-, iiber-
einander, ergibt zwar als Ganzes einen Sinn, l&sst sich jedoch auch in seinen einzelnen
Fragmenten, Asten und Gestalten nachvollziehen. Das Rhizom kann als wurzelartiges
System von Mannigfaltigkeiten oder Vielheiten beschrieben werden und weist verschie-
dene Merkmale oder Charakteristika auf (ebd., S 16). ,,Konnexion®, , Heterogenitét®,
,Mannigfaltigkeit”, ,,asignifikante Briiche* und ,,Kartographie“ (ebd., S. 16ff.) sind die
als Prinzipien angefiihrten Schlagworter zur definitorischen Beschreibung des Rhizoms
und verweisen somit gleichermalien auf die Differenzen zur Wurzel sowie zum Wurzel-
biischel (ebd.). Wahrend die Wurzel in der Logik von ,,dichotomen Verzweigungen*
(ebd., S. 14) aufgeht, bricht auch das ,,System von Wurzelbiischeln [...] in Wirklichkeit
nicht mit dem Dualismus®“ (ebd., S. 15) und lediglich das Rhizom verfiigt {iber Eigen-
schaften eines in sich verflochtenen Systems von Vielheiten, das gerade nicht in jenen Di-
chotomien aufgeht. In maximalem Kontrast zu der institutionell gestalteten Seite der
Vermittlung und dem zugrunde liegenden metaphysischen Differenzbegriff kann hier ent-
sprechend auf einen rhizomatischen Differenzbegriff verwiesen werden, der das informel-
le Lernen als kommentierende Reproduktion und kritische Rezeption im Sinne subjektiver
Aneignung ausweist.

Aus den Rekonstruktionen der differenten Ausdrucksgestalten geht deutlich die jugend-
bzw. schiiler*innenkulturelle Reproduktion schulisch-institutioneller Strukturen und Mus-
ter hervor, welche jedoch invers, d.h. als jeweiliges Negativ vorgenommen wird. Insofern
zeigt sich eine sowohl inhaltliche als auch formale dialektisch ausgeprigte Auseinander-
setzung mit den zugrunde liegenden padagogischen Vorgaben, Werten und Normen, die
jugendkulturell ,,illegitim*, d.h. ohne manifeste schulische Erlaubnis oder Aufforderung
raumhandelnd zum Ausdruck gebracht werden. Zusammenfassend lassen sich die hier re-
konstruierten Spuren im Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung mit dem vermeint-
lich, d.h. vorgegebenen Schonen interpretieren und folglich als kritische Kommentierung
vorstrukturierter Tatsachen — hier: schulkultureller Ausprigungen — auffassen. Somit
koénnen informelle Lern- und Bildungsprozesse zwar nach wie vor nicht gemessen, aber
als visuelles Resultat — hier als akteur*innenseitige ,,Maskierungen des Raums* (Herr-
mann 2014b, S. 215) — interpretiert und in Form jugendkultureller Bearbeitungen des
schulischen Codes von Vermittlung und Aneignung bzw. als schiiler*innenkulturelle
Adaption jugendkultureller Artefakte rekonstruiert werden.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2015, S. 307-322 319

5 Diskussion: Raumpraktiken zwischen Autonomie und
Reproduktion

Kriiger/Grunert (2002) verweisen in einem eher kritischen Reslimee darauf, dass ,.die
subjektive Sinnhaftigkeit schulischen Lernens eher die Ausnahme ist und [...] die Schule
fiir die Heranwachsenden vor allem als alltdglicher Jugendtreffpunkt einen zentralen, po-
sitiven Stellenwert hat“ (ebd., S. 499). Die Ergebnisse der hier dargestellten Analyse ver-
weisen auf eben jenes Phdnomen von ,,Schule als Jugendtreffpunkt®, lassen sich jedoch
auch als Ausdruck ,,lebenspraktischer Autonomie* (Helsper 2012, S. 58; vgl. Herrmann
2014b, S. 208f.) interpretieren: Im Rahmen sozialisatorischer Prozesse wird ,,iiber struk-
turale Krisen der Individuation lebenspraktische Autonomie [...] generiert” (Helsper
2012, S. 454). Bezogen auf den vorliegenden Fall wird jene lebenspraktische Autonomie
iiber die handelnde Auseinandersetzung mit dem schulischen Raum erzeugt. Dieses Han-
deln kann dabei zwar als oppositionell oder autonom ausgewiesen werden, bildet jedoch
gleichzeitig die Reproduktion der institutionellen Struktur ab. Das hier eroffnete Span-
nungsfeld wird als ,,Antinomie von Autonomie und Heteronomie“ (Helsper 1996, S. 535)
bezeichnet und erfasst somit die paradoxe Wechselwirkung aus Raum und Raumpraktik
innerhalb einer padagogischen Institution.

Als zu diskutierendes Zwischenfazit kann folglich festgehalten werden: Jugendkultu-
rell gepragte Formen von Opposition und Widerstand kdnnen in formalen resp. mittels
formaler Settings durchaus strukturell initiiert, jedoch als solche institutionell nicht aner-
kannt werden, da infolgedessen eine Transformation informeller in formale Prozesse statt-
finden wiirde. Doch gerade jene jugendkulturellen Ausdriicke geraten vor dem Hinter-
grund zunehmender Relevanz inner- und aufBerschulischer informeller Lern- und Bil-
dungsprozesse — wie sie bspw. im Sinne des Europdischen bzw. Deutschen Qualifikati-
onsrahmens (EQR, DQR) vorgesehen sind — in den Fokus des Interesses und verstetigen
die Frage nach den Moglichkeiten der Anerkennung derselben. Zu diskutieren ist weiter-
fihrend, inwiefern dieses nicht-curricular manifestierte Wissen oder auflerschulisch er-
worbene Kompetenzen und Qualifikationen (vgl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikations-
rahmen 2011) mittels vorstrukturierter Anerkennung nicht wiederum in eine formale
Struktur iiberfiihrt wird, ihre Charakteristika somit gleichsam aberkannt werden und der
propagierte erweiterte Bildungsbegriff nicht der Idee eines Eigenwerts sowie einer Trans-
formation von Bildung diametral entgegenléduft.

Anmerkungen

1 Unter Riickgriff auf Livingstone (2006) und die Adaptionen Overwiens (z.B. 2009, 2010) werden
die Begriffe ,,informelles Lernen und ,,informelle Bildung® zwar analytisch ausdifferenziert, lassen
sich jedoch empirisch nicht immer problemlos voneinander trennen. So handelt es sich qua definiti-
onem bei informellem Lernen um Lernen, das ,,in vielféltigen Lernumgebungen stattfindet, wohin-
gegen ,,informelle Bildung [...] immer dann statt[findet], wenn von professionellem Personal Lern-
situationen gestaltet werden, ohne dass Bezug auf ein Curriculum genommen wird“ (Overwien
2010, S. 39). So kann fiir diesen Beitrag festgehalten werden, dass der wirkméchtige materiale
Schulraum professionell verantwortet und gestaltet wurde, sodass bei den Schiilerinnen und Schii-
lern (informelle) Bildungsprozesse initiiert werden.

2 Die Begriffe Erziehung und Bildung werden — &hnlich wie Lernen und Bildung — keineswegs syno-
nym verwendet. Vielmehr werden unter Erziehung jene intentionalen Prozesse subsumiert, die als
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kommunikativ-performative Akte von einem Erziehenden an einen Zdgling weitergegeben werden
(vgl. Marotzki/Nohl/Ortlepp 2005). Hingegen werden unter dem Bildungsbegriff mit Humboldt jene
nie zum Abschluss kommenden Selbstbildungsprozesse verstanden, welche sich den Ergebnismes-
sungen entziehen (vgl. Reinwand-Weiss 2012).

3 Zur historischen Anndherung an den Begriff der dsthetischen Bildung vgl. Zirfas/Klepacki 2013, S.
7ff. Fiir eine Ubersicht zu Befunden, Transfereffekten und padagogischer Praxis kultureller und #s-
thetischer Bildung vgl. Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft, Sonderheft 21-2013.

4  Diachrone Ausdrucksgestalten, wie z.B. Sprache und Musik, ,.realisieren [...] Bedeutung sequenti-
ell“ (Schmidtke 2008, S. 2), d.h. dass ihre ,,Praxis immer als eine Sequenzfolge vollzogen wird*
(ebd.). Gemeint ist damit ,,nicht einfach nur eine Kette von Elementen, sondern die Verbundenheit
dieser Elemente durch ein jeweiliges Verweisen aufeinander” (ebd.). Im Gegensatz dazu entsteht
Bedeutung bei synchronen Ausdrucksgestalten — wie bspw. bei Kunstwerken und Architekturen —
im Ganzen und folglich nicht entlang einer rekonstruierbaren Sequenz.

5  Die Schulleiterin des Gymnasiums gab hierzu schriftlich an: ,,Die unschonen [Graffiti, IH] kamen
von unbekannten Tétern, die schonen/vorzeigbaren von einer Aktion, die gemeinsam mit dem
Hausmeister und einem ,Sprayer durchgefiihrt wurde, um das Gebdude duBlerlich zu verschonern®.
Hier wird demnach bereits zwischen ,,schén“ und ,,unschon® sowie zwischen ,, Téter” und ,,Sprayer*
— und entsprechend zwischen Kriminalitdt und Kunst — unterschieden, wodurch die institutionelle
Normierung zum Ausdruck kommt.
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