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Anforderungen an Bildungsräume

Vertreter der Erwachsenenbildung 
versuchen bei der Planung von Neu- 
oder Umbauten zukünftige Bildungs-
bedarfe zu antizipieren. Jedoch lässt 
sich immer wieder feststellen, dass 
sich Kommunikation und Kooperation 
zwischen Architekten und Pädagogen 
schwierig gestalten. Architekten haben 
im Planungsprozess für Neubauten eine 
wichtige Funktion und eine institutiona-
lisierte Rolle, die Bildungspraktiker als 
zukünftige Nutzende dieser Neubauten 
jedoch nicht. Hinzu kommt ein wenig 
entwickelter wissenschaftlicher Diskurs 
zur bildungstheoretisch begründeten 
Gestaltung von Bildungshäusern in der 
Erwachsenenbildungswissenschaft. 
Erwachsenenbildner/innen tun sich aus 
diesem Grunde mit der Formulierung 
und Durchsetzung bildungs- und lern-
theoretischer Kriterien für die Gestal-
tung von Bildungshäusern schwer. 

Erziehungswissenschaft – einschließ-
lich der Wissenschaft von der Erwach-

senenbildung – den Bildungspraktikern 
für kooperative Planungsgespräche an?

Doppeleigenschaft des Raums 

Der Raum wird in der philosophischen 
und erziehungswissenschaftlichen 
Diskussion ganz überwiegend mit einer 
Doppeleigenschaft versehen. Er wirkt 
einerseits auf den Menschen ein und 
ist andererseits Gestaltungsobjekt des 
Menschen. Bildungshäuser gelten als 
sozio-technische Gebilde. Die Architek-
tur als gesellschaftliches Subsystem 
stellt dem Menschen ein raumbil-
dendes Sinnangebot bereit. Dieses 
Sinnangebot dient nicht nur Zwecken 
(z.B. Wohnen, Lernen, Arbeiten usw.), 
sondern ist zugleich Ausdruck einer 

Handeln der »Bewohner« hat. Der Raum 
-

onsangebot als eine Art Bühne, auf der 
Plätze, Wege und Hindernisse vorge-

schrieben sind, aber auch als Projekti-

Westphal 2007, S. 250f.). 

Räume als Sinnangebot

Räume sind als architektonische 
Räume sozial gestaltete Räume und 
repräsentieren bereits eine Kultur. 

die Lernkultur und damit die Bildungs-
möglichkeiten. In raumdidaktischen 
Arbeiten wird entsprechend darauf hin-
gewiesen, dass Bildungshäuser didak-
tische Vorentwürfe implizieren (vgl. Fell 
2008, S. 28). In der Reggiopädagogik 
wird der Raum gezielt als dritter Lehrer 
(neben der Gruppe und den Lehrenden) 
und als Interaktionspartner eingeplant 
(vgl. Schäfer/Schäfer 2009, S. 240ff.). 
Räume werden dort so gestaltet, dass 
sie ihren »Bewohnern« gezielt Sinnan-
gebote machen. Aber ob mit oder auch 
ohne diesen »heimlichen Lehrplan« 
(Zinnecker 1975) konstituieren die Nut-
zenden »ihren Bildungsraum« mittels 
ihrer individuellen Deutungen: Sie »rich-
ten sich ein« (vgl. Müller 1991, S. 9). 

Für die Doppeleigenschaft des Raumes 
– als gestaltetes Objekt und gestal-

-
liche theoretische Zugänge »auf der 
Grenze von Natur und Kultur« (Hasse 
2007, S. 17). Siebert thematisiert den 
Lernort einerseits als »angemessene 
Reizmenge« (1991, S. 65ff.). Diese 
soll den Lernenden einerseits Anreize 
zum Lernen geben und andererseits 
als symbolischer Bedeutungszusam-
menhang fungieren, der Erinnerungen 
weckt, dosierte Diskrepanzen evoziert 
und als Erfahrungsraum arrangiert wer-
den kann. 

Phänomenologische  
Zugänge zum Raum

Auch phänomenologische Zugänge zum 
Raum arbeiten mit der Zweiteilung von 
Wirkung und Gestaltbarkeit, Natur und 
Kultur. Ströker unterscheidet mit Bezug 

Die Erwachsenenbildungswissenschaft konnte in bildungstheoreti-
scher Hinsicht bislang nur wenig zur architektonischen Gestaltung von 
Bildungshäusern beitragen. Insbesondere mangelt es an hinreichend 

-
ner/innen zurückgreifen können, wenn sie mit Architekten gemeinsame 
Planungsgespräche über Neu- und Umbauten von Bildungshäusern füh-
ren. Die folgenden Überlegungen versuchen dieses in theoretischer wie 
praktischer Hinsicht folgenreiche Desiderat der Forschung zu schließen, 
indem sie das komplexe Verhältnis zwischen Raum- und Lernkultur neu 
durchdenken und auf dieser Grundlage auch Hinweise für weitere For-
schungsvorhaben liefern.
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auf Bollnow den »gestimmten Raum« 
vom »Aktionsraum« (2011, S. 223ff.). 
Das gestimmte Erleben des Raumes ist 
durch das Fehlen jeglicher Intentionali-
tät gekennzeichnet. Erst im absichtslo-
sen Verweilen teilt sich der gestimmte 
Raum voll und ganz mit (vgl. ebd.,  
S. 226). Ähnlich wie das gestimmte 

29) im Anschluss an Husserl ein präre-

Im Unterschied zum gestimmten Raum-
erlebnis umfasst der Aktionsraum 
Intentionalität und ist auf den jeweili-
gen Handlungsentwurf und Handlungs-
zweck hin gestaltet. Der Raum hat so 
gesehen drei Seiten. Er ist erstens 
gestimmter und erlebter Raum, zwei-
tens Aktionsraum, der für bestimmte 
Zwecke gestaltet wird, und drittens 

insofern, als Raumerfahrungen in der 
Bildungsarbeit bewusst herausgefor-
dert werden können, um die Macht-

Raumgestaltung tragen. Westphal 
-

zen« (2007, S. 261).

Raumdidaktik

Der Raumdiskurs ist in architektoni-
scher Hinsicht in der Erwachsenenbil-
dung bislang nur schwach entwickelt. 

sich umfassendere Überlegungen. Der 
Schwerpunkt liegt jedoch in beiden 
Bereichen auf raumdidaktischen Erör-
terungen (vgl. Fell 2008; Nuissl 2006a). 
In der Didaktik wird ein Schwerpunkt 

Raumwirkungen für das Lernen gelegt. 
So wird beispielsweise danach gefragt, 
in welcher Weise sich Räume in lernför-
derlicher Weise gestalten lassen. Gir-
mes (1999, S. 94f.) unterscheidet drei 
Gestaltungsebenen: 

die Raumgestalt: architektonische 
Gestalt mit ihren Fensteröffnungen 
bzw. Grenzen hin zur Umwelt;
die Raumausstattung: Baumateri-
alien und Möbel, die Distanz und 

Nähe, Sicherheit und Unsicherheit 
vermitteln; 
die Raumausgestaltung: Farbge-
bung, Materialien, Assessoires  
(vgl. auch Rätzel 2006, S. 65).

Die Wirkungen dieser Raum-Gestal-
tungsebenen wurden in verschiedenen 
Projekten untersucht (für die Schule 
vgl. Rittelmeyer 1994, für die Hoch-
schule vgl. Reinhartz 2007).

Im Vergleich zum raumdidaktischen 
Diskurs in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft wird das Bildungshaus 
aus bildungstheoretischer Sicht noch 

Vernachlässigung des Topos »Bildungs-
haus« auch mit der nahezu unüber-
schaubaren Pluralität der Lernorte (vgl. 
Faulstich/Bayer 2009; Münch 1977; 
Nuissl 2006b) in der Erwachsenenbil-
dung und mit ihrem Lebensweltbezug 
zusammen. Lernen lässt sich schließ-
lich überall in der Lebenswelt Erwach-
sener (vgl. Dostal 2008). Doch gerade 
der bildungstheoretische Lebensweltbe-
zug ist ein wichtiger Ansatzpunkt für die 
Raumgestaltung. 

Versteht man aus einer bildungstheo-
retischen Perspektive Erwachsenen-
bildung »als lebensweltbezogenen 
Erkenntnisprozess« (Schmitz 1989), der 
auf Problemlösung und Erkennen der 
Lebenswelt zielt, ergeben sich Anfor-
derungen an Raumgestaltung, die sich 
teilweise mit dem didaktischen Diskurs 
überschneiden, aber eben auch neue 
Aspekte einführen. 

Aus dieser Perspektive stellt sich die 
-

niert, die zum Gegenstand des Erkennt-
nisprozesses werden. Sind es nur die 
verantwortlichen Akteure im Bildungs-
haus oder ist das Bildungshaus auch 
eine Raumressource, die sich Akteure 
der Lebenswelt für ihre Problemlagen 
aneignen und nutzen können? Welche 
Problemstellungen aus der Lebenswelt 
kann ein Bildungshaus mit seiner räum-
lichen Struktur aufnehmen? Mit ande-
ren Worten: Es stellt sich die Frage, 

wie offen ein Bildungshaus mit seiner 
räumlichen Struktur für die Probleme 
der Lebenswelt ist. 

Im Linzer Wissensturm versammeln 
sich z.B. viele Gruppen – bis hin zu 
Betrieben, die Wissenstransfer suchen. 
Ein Bildungshaus der Zukunft benötigt 

Raumzuschnitt je nach Bedarfslage 
verändert werden kann, um unter-
schiedliche Gruppen mit unterschied-
lichen Raumbedarfen aufnehmen 
und Problemstellungen bearbeiten zu 
können – vom Vortragssaal und kleinen 
Beratungsräumen über Begegnungs-
räume bis hin zu Funktionsräumen (z.B. 
für Radio- und TV-Produktionen). Eine 
Unterscheidung in größere und kleinere 
Kursräume reicht nicht aus. Große 
Gruppen suchen Versammlungs- und 
Konferenzräume, kleine Gruppen benö-
tigen Workshop- und Gruppenräume. 
Menschen, die Medienproduktionen 
erstellen (Musik-/Sprachaufnahmen, 
Filme, Bilder, Web-Präsenzen), benö-
tigen geeignete Funktionsräume und 

-
punkte und Bildungsberatungsstellen 
sollten zentral zugänglich sein und 
zugleich Rückzugsmöglichkeiten für 
vertrauliche Gespräche bieten. Räume 
in Bildungshäusern sollten zudem prin-
zipiell offen konzipiert sein. Dies kann 
man z.B. erreichen, indem man den 
physischen mit dem virtuellen Raum 
des Internets koppelt, um an möglichst 
vielen Orten im Bildungshaus web-
basiert recherchieren und kommunizie-
ren zu können. 

Architektur und Lebenswelt

Darüber hinaus könnte der Bildungs-
raum des Bildungshauses durch 
institutionelle Vernetzung bis in die 
Lebenswelt hinein geöffnet werden, 
z.B. durch Kooperationen mit wis-
senschaftlichen Bibliotheken (vgl. 
Trumann 2008), durch Vernetzung 
mit anderen Bildungs- und Kulturein-
richtungen sowie Institutionen des 
Arbeitsmarktes. Dies wäre eine Fort-
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setzung der bisherigen Integrationsbe-
wegung von Bildungshäusern, die in 
den 1970er Jahren durch die räumli-
che Zusammenlegung mit Bibliotheken 
und einer größeren Raumverfügbar-
keit für die Volkshochschule begann 
und aktuell durch die Integration der 
Bildungsangebote entlang der Nutzer-
erwartungen bestimmt ist. Zukünftig 
ginge es darum, lebensweltliche 
Problemlagen durch entsprechende 
Raumstrukturen zu integrieren. In den 
Planungsgesprächen mit den Architek-
ten wäre also zu prüfen, wie Bildungs-
häuser mit ihrer Raumgestalt mög-

vernetzt werden können, um Erwach-
senenbildung als lebensweltbezogenen 
Erkenntnisprozess zu gestalten. 

»Erwachsenenbildung  
als lebensweltlicher  
Erkenntnisprozess«

Erwachsenenbildung als lebenswelt-
bezogener Erkenntnisprozess versteht 
Lernen als Selbst- und Weltverständi-
gungsprozess (vgl. Ludwig 2004) und 
impliziert die Transformation subjekti-
ver Wirklichkeit. Erwachsenenbildung 
ist als lebensweltbezogener Lern- und 
Erkenntnisprozess eine wechselseitige 
Übersetzung zwischen den Sinnwelten 
der subjektiven und der objektiven 
Wirklichkeit, um problematisch gewor-
dene oder anstehende Entschei-
dungen zu begründen (vgl. Schmitz 
1989, S. 73ff.). Erwachsenenbildung 
unterstützt die Selbstverständigungs-
prozesse der Bildungsteilnehmenden, 
indem sie ihnen neue Perspektiven 
und neues Wissen vermittelt. Ein 
Bildungshaus hätte für diese Selbst- 
und Weltverständigungsprozesse 
Spielräume und »Zwischenräume« (Gir-
mes 1999, S. 93) zu bieten für das 
Formulieren und Realisieren neuer 
Begründungszusammenhänge und 
Handlungsoptionen. »So gesehen wäre 
der Raum der Bildung im doppelten 
Sinne ein Zwischenraum: einer zwi-
schen Vergangenheit und Zukunft und 

zugleich einer, in dem den Kräften, 

eingeräumt und zugleich auch Einhalt 
geboten wird dadurch, daß der Raum 
der Bildung als Zwischenraum Weite 
gibt für das Entwickeln eines eigenen 
Standpunkts, einer eigenen Form, 
einer eigenen Lebensweise, eben 
einer entfalteten Gegenwart« (ebd.). 

Räume stellen Bezug und Distanz zur 
Lebenswelt her, um die Selbstverstän-
digung der Teilnehmenden mit Blick auf 
Probleme in ihrer Lebenswelt zu unter-
stützen. Die wechselnden Verhältnisse 
von Bezug und Distanz zur Lebenswelt 
müssen räumlich realisierbar sein, und 
sie stellen zugleich eine professionelle 
Herausforderung für die Lehrenden dar. 
Aus dieser bildungstheoretischen Per-
spektive betrachtet, liegt der Fokus zur 
lernförderlichen Wirkung von Räumen 
auf der Schaffung von Zwischenräumen 
im Sinne von Experimentierfeldern 
für die Selbst- und Weltverständigung 
bzw. für die Transformation subjektiver 
Bedeutungshorizonte. Die Lernförder-
lichkeit von Räumen wird aus dieser bil-
dungstheoretischen Perspektive an den 
(sowohl räumlich als auch professionell 
gegebenen) Lernunterstützungsmög-
lichkeiten für die Transformation sub-
jektiver Wirklichkeiten festgemacht und 
nicht allein an den Sinneseindrücken 
des gestimmten Raums. 

In Bildungshäusern der Erwachsenen-
bildung werden ganz unterschiedliche 

realisiert. Abgesehen von der extrem 
heterogenen Zeitstruktur der Bildungs-
angebote, die sich ebenfalls auf die 

statt, die sich den Bildungsteilneh-
menden manchmal auch als Zwang 
darstellen können (z.B. DaF-Kurse, teil-
weise Alphabetisierungsmaßnahmen, 

der anderen Seite gibt es Angebote zur 
Selbst- und Weltverständigung in unter-
schiedlichen Feldern wie Sprachen, 
Politik, Wirtschaft, Kunst, Interkultura-
lität usw. 

Von besonderem Interesse sind die 
Übergänge zwischen Zwang und indivi-
duellen Interessen: Das sind diejenigen 
Stellen, an denen Lernen schwierig 
oder aber (von der Seite des Zwangs 
her kommend) plötzlich mit Interessen 
besetzt wird. 

»Zwang und Interesse im Raum«

Erforderlich werden dann bei Lern-
problemen Räume für individuelle 
Lernberatung oder im Falle eines sich 
entwickelnden Interesses Räume für 
eigene Recherchen oder das Arbeiten 
in der Kleingruppe. Lernförderliche Bil-
dungsräume benötigen also nicht nur 

Raumgestalt, die u.U. auch auf sich 
verändernde Lerninteressen Rücksicht 
nehmen kann. Der einmal zugewiesene 
Kursraum sollte auch mit Blick auf sich 
neu entwickelnde Lehr-/Lernkulturen 
– welche die didaktische Individuali-
sierung der Lernunterstützungsmaß-
nahmen vorsehen – der Vergangenheit 
angehören. »Multioptionale Lernberei-
che« (vgl. hierzu die Internetpräsenz der 
Montag Stiftungen, welche unter dem 
folgenden Link wertvolle Erkenntnisse 
vorhält: www.lernraeume-aktuell.de) 

das neben einem Vortrags- und Kurs-
raum auch Arbeitsgruppenräume und 
Räume für Einzelarbeit vorsieht.

Auf der Ebene der Raumausstattung 
und Raumausgestaltung existiert 
bereits eine Reihe ansprechender 
Vorschläge, die Begegnung, Dialog, 
Abbau hierarchischer Strukturen, Per-
spektivenwechsel etc. bewirken sollen 
(vgl. Fell 2008; Rätzel 2006; Schäfer/
Schäfer 2009). Interessant wäre es 
hier sicherlich, die Ergebnisse der 
Milieustudien (vgl. Barz u.a. 2007) in 
eine Beziehung zur Raumgestaltung zu 
setzen: Präferieren z.B. verschiedene 
Millieus  jeweils andere Raumausge-
staltungstypen? Wie ließe sich dann 
eine millieugerechte, lernförderliche 
Atmosphäre architektonisch realisie-
ren? Zu berücksichtigen gilt es bei der 
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Raumgestaltung weiterhin, dass nicht 
nur die Bildungsteilnehmenden die 
Raumnutzer sind, sondern insbeson-
dere die Kursleitenden, die Beratenden 
und last but not least auch die Lehren-
den. Finden sie auch für sich Räume 

untereinander? In welcher Weise kön-
nen sie sich das Bildungshaus selbst 
aneignen, es kennen lernen und für 
ihre didaktischen Planungen nutzen, 
um schließlich gemeinsam mit den 
Bildungsteilnehmenden die inkorpo-
rierten Machtstrukturen in der Raum-
architektur des Bildungshauses und in 
der Lebenswelt aller Teilnehmenden 

sich hier nicht in Kürze beantworten – 
hierzu wären weitere umfangreiche For-
schungsanstrengungen notwendig, die 
jedoch mit Blick auf die Aktualität des 
Themas durchaus geboten sind. 
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Abstract
Der Beitrag liefert eine bildungsthe-

-
raums in Bildungshäusern. Dabei wird  
Erwachsenenbildung als »lebensweltli-

besondere Anforderungen an die Archi-
tektur stellt. Joachim Ludwig macht in 
diesem Zusammenhang insbesondere 
darauf aufmerksam, dass Architektur 
stets mehr als ein Arrangement von 
Baumaterialien ist. Raumstrukturen 
enthalten vielmehr »Sinnangebote«, 

»Lebenshaltung« von Lernenden wie 
Lehrenden hat. In dieser Perspektive 
wird die Lernförderlichkeit von Räumen 
gewährleistet, indem diese als Experi-
mentierfelder für die Selbst- und Welt-
verständigung gestaltet werden.
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