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Z u s a m m e n f a s s u n g

Der Beitrag stellt die Bildungspsychologie vor. Die Bildungs-

psychologie beschäftigt sich aus psychologischer Perspektive 

mit Bildungsprozessen sowie mit den Bedingungen und 

Maßnahmen, die Bildungsprozesse beeinflussen können. 

Die Bildungspsychologie fußt auf einem Strukturmodell, das 

den thematischen Rahmen des Faches absteckt. Die drei Di-

mensionen des Strukturmodells umfassen die verschiedenen 

Phasen einer individuellen (a) Bildungskarriere, welche die 

gesamte Lebensspanne inkludiert, die (b) Aufgabenbereiche 

der Bildungspsychologie (Forschung, Beratung, Präven-

tion, Intervention, Monitoring & Evaluation) sowie die (c) 

Handlungsebenen, auf denen diese Aufgaben zu leisten sind 

(Makro-, Meso- und Mikroebene). Zwei Spezifika der Bil-

dungspsychologie werden etwas ausführlicher dargestellt: 

die Bildungskarriere, die Lebenslanges Lernen (= LLL) ins 

Zentrum stellt, sowie die Anwendungsperspektive.

A b s t r a c t

The paper presents the Bildung-Psychology. Bildung-Psy-

chology is concerned with all educational processes which 

contribute to the development of the components of Bildung 

(= individual character traits desirable from a societal-nor-

mative perspective), as well as all conditions and measures 

which can influence these processes according to psychological 

theories and models. The Bildung-Psychology is based on a 

structural model which covers the topical issues and activi-

ties. The structural model consists of three dimensions: (a) the 

chronological lifelong educational career of an individual, (b) 

the fields of activities in the discipline (research, counselling, 

prevention, intervention, monitoring & evaluation), and (c) 

the levels of these activities (microlevel, mesolevel, macrolevel). 

The paper describes two specific features of Bildung-Psycho-

logy in more detail: the Bildung-career which put lifelong 

learning in its center, and the application perspective.

1. Einleitung

In diesem Beitrag stellen wir die Bildungspsychologie 
vor. Wir haben an der Konzeption der Bildungspsycho-
logie als Wissenschafts- und Anwendungsdisziplin seit 
2003 gearbeitet und sie in verschiedenen Foren disku-
tiert. Die ersten Publikationen dazu sind 2005 erschie-
nen (Spiel & Reimann, 2005a). Die Bildungspsychologie 
geht weit über die formale Integration des Bildungsbe-
griffs in die Psychologie hinaus. Das Konzept fußt auf 
einem Strukturmodell, das es gestattet, psychologisches 
Handeln in dem breiten Feld von Erziehen, Lernen und 
Bilden systematisch einzuordnen. Zur Pädagogischen 
Psychologie hat die Bildungspsychologie eine gewisse 
Nähe, jedoch auch eine klare Abgrenzung (Spiel & Rei-
mann, 2005b). Eine ausführliche und differenzierte Dar-
stellung der Konzeption der Bildungspsychologie, die 
durch eine Vielzahl an Beispielen illustriert wird, findet 
sich in dem von Spiel et al. (Spiel, Schober, Wagner & 
Reimann) 2010 herausgegebenen Buch.

Der folgende Überblick über die Bildungspsychologie 
orientiert sich an früheren Arbeiten dazu (u.a. Spiel, Rei-
mann, Wagner & Schober, 2008; Spiel et al., 2010; Spiel, 
Schober, Wagner, Reimann & Strohmeier, 2011; Spiel, 
Schober, Finsterwald, Lüftenegger, Wagner & Reimann, 
2011). Nach einer kurzen Ausführung zum Bildungsbe-
griff und der Vorstellung der Konzeption der Bildungs-
psychologie, stellen wir zwei Spezifika der Bildungspsy-
chologie etwas ausführlicher vor: die Bildungskarriere, 
die Lebenslanges Lernen (= LLL) ins Zentrum stellt, so-
wie die Anwendungsperspektive.

2. Der Bildungsbegriff

Der Bildungsbegriff ist trotz seines Bedeutungswandels 
über Zeit, Milieus und Denkrichtungen ungebrochen ak-
tuell. Ganz selbstverständlich sprechen wir von Bildungs-
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einrichtung, Bildungswesen, Aus- und Fortbildung, Bil-
dungslücke, Bildungsmotivation und bezeichnen andere 
als hoch oder wenig gebildet. Schulleistungsstudien wie 
TIMSS (Third International Mathematics and Science 
Study) und PISA (Program for International Student As-
sessment) haben dazu beigetragen, dass die Bedeutung 
von Bildung für den einzelnen sowie für die Gesellschaft 
als Ganzes in den letzten Jahren verstärkt ins Blickfeld 
der nicht-wissenschaftlichen Öffentlichkeit gerückt ist. 
Auch in der Wissenschaft hat der Bildungsbegriff seine 
Verankerung, wenngleich seine inhaltliche Bedeutung 
historischen und kulturellen Schwankungen unterliegt 
und in Abhängigkeit von gesellschaftspolitischen Strö-
mungen unterschiedlich definiert wird. Unbezweifelt ist 
jedoch seine Breite, die weit über institutionelles Leh-
ren und Lernen hinausgeht.

Umso erstaunlicher ist es, dass der Bildungsbegriff 
nicht viel früher von der Psychologie aufgegriffen und 
eine Bildungspsychologie etabliert wurde. Die Bezeich-
nung Bildungspsychologie wurde zwar schon 1931 von 
Werner Straub in seiner Arbeit über „Die Grundlagen 
einer experimentellen Bildungspsychologie“ verwen-
det, der darunter eine „spezielle Psychologie des Tat-
bestandes Erziehung“ in „unmittelbarem Zusammen-
hang mit der pädagogischen Theorie“ verstand. Danach 
scheint der Begriff jedoch wieder in Vergessenheit gera-
ten zu sein.

Die Begriffsbestimmung von Bildung bewegt sich auf 
zwei Ebenen: einer formalen und einer inhaltlichen. Auf 
formaler Ebene wird Bildung übereinstimmend sowohl 
als Prozess als auch als Produkt, d.h. Ergebnis des Pro-
zesses, aufgefasst (Hentig, 2001; Langewand, 1997; Pe-
krun, 2002). Unter Bildung als Produkt werden überdau-
ernde Ausprägungen der Persönlichkeit eines Menschen 
verstanden, die unter einer gesellschaftlich-normativen 
Perspektive wünschenswert sind. Als Prozess beinhal-
tet Bildung dementsprechend den Aufbau sowie die Art 
und Weise der sozialen Vermittlung dieser wünschens-
werten Persönlichkeitsausprägungen. Mit der Frage, 
welche Persönlichkeitsausprägungen gesellschaftlich 
wünschenswert sind, begibt man sich bereits auf die in-
haltliche Ebene der Begriffsbestimmung. Wodurch sich 
ein „gebildeter“ Mensch auszeichnet, unterliegt nicht 
nur einem historischen Wandel, sondern wird auch von 
verschiedenen sozialen Milieus unterschiedlich bewer-
tet (vgl. Barz, 1999). Die historisch am meisten wahrge-
nommenen Schwankungen liegen zwischen dem huma-
nistischen (ganzheitlichen) Bildungsideal und einem 
Verständnis, das sich an gesellschaftlichen und arbeits-
marktpolitischen Anforderungen orientiert (siehe dazu 
auch Liessmann, 2006). Übergeordnetes Ziel des gesam-
ten Bildungsgeschehens ist es dabei, dass möglichst 
viele Mitglieder der Gesellschaft möglichst viele der Bil-
dungskomponenten in möglichst „hoher Ausprägung“ 
aufweisen (siehe dazu auch Spiel, Reimann, Wagner & 
Schober, 2010).

Aktuelle Diskussionen über die Bedeutung des Bil-
dungsbegriffs sind stark durch den Kontext, in dem sie 
stattfinden, beeinflusst (siehe dazu auch die Diskussi-

onen in Folge der Umsetzung des Bologna-Prozesses in 
den deutschsprachigen Ländern). Dabei ist die starke, 
historisch erklärbare, ideologische Überfrachtung auch 
mit ein Grund für den eingeschränkten Transfer bil-
dungswissenschaftlicher Erkenntnisse in Politik und 
Praxis (Slavin, 2008; Spiel, 2009). Barz (1999, 2002) nennt 
jedoch zwei Komponenten, die gemäß Befragungen über 
verschiedene soziale Milieus hinweg für Bildung immer 
konstitutiv sind: a) verfügbare Wissensbestände und kul-
turelle Fähigkeiten sowie b) eine im sozialen Umgang er-
fahrbare kommunikative Kompetenz und Ausstrahlung.

3. Konzeption und Strukturmodell  
der Bildungspsychologie

Die Konzeption der Bildungspsychologie fußt auf Barz 
(1999, 2002), sowie auf den Ansätzen von Hentig (2001) 
und von Baumert (2000, 2002). Hentig (2001) betrachtet 
Bildung von einer theoretisch-normativen Warte aus 
und spricht von Maßstäben, an denen sich Bildung be-
währt. Baumert (2000, 2002) identifiziert innerhalb der 
schulischen Bildung moderner Gesellschaften Grund-
muster (Universalien) mit folgenden Zielperspektiven 
(Bildungszielen) für die allgemeinbildende Schule: a) 
Vermittlung der kulturellen Basiskompetenzen; b) Ver-
mittlung eines hinreichend breiten, in sich gut organi-
sierten, vernetzten sowie in unterschiedlichen Anwen-
dungssituationen erprobten Orientierungswissens in 
zentralen kulturellen Wissensbereichen; c) Aufbau so-
zial-kognitiver und sozialer Kompetenzen.

Gemeinsam demonstrieren die (zweifellos über-
schneidenden) Ansätze von Barz, Hentig und Baumert 
auf einer bestimmten Abstraktionsebene allgemeingül-
tige Komponenten von Bildung, die noch durch berufs-
bezogene Kompetenzen und Fertigkeiten zu ergänzen 
sind.

Basierend auf den Ansätzen von Barz, Hentig und Bau-
mert beschäftigt sich die Bildungspsychologie mit allen 
Bildungsprozessen, die zur Entwicklung von Bildungs-
komponenten (= wünschenswerte Persönlichkeitsaus-
prägungen aus gesellschaftlich-normativer Perspektive) 
beitragen, sowie mit den Bedingungen, Aktivitäten und 
Maßnahmen (wie z.B. Instruktion durch Lehrpersonen, 
Wissensvermittlung durch Medien), die diese Prozesse 
gemäß psychologischer Theorien/Modelle beeinflussen 
(z.B. initiieren, aufrechterhalten, unterstützen, optimie-
ren) können (siehe auch Spielet al., 2010).

Die Bedingungen, Aktivitäten und Maßnahmen, die 
diese Bildungsprozesse beeinflussen können, beziehen 
sich auf (1) die unterschiedlichen Phasen einer indivi-
duellen Bildungskarriere, erfordern (2) unterschiedliche 
Aufgaben von Bildungspsychologen/innen, die (3) auf 
unterschiedlichen Ebenen zu leisten sind. Diese drei 
Dimensionen – die Bildungskarriere eines Individuums, 
die Aufgabenbereiche von Bildungspsychologien/innen 
und die Handlungsebenen, auf denen diese Aufgaben 
angesiedelt sind – spannen gemeinsam das Struktur-
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modell der Bildungspsychologie auf (siehe Abbildung 1; 
ausführliche Darstellungen zu allen Segmenten des Bil-
dungsbereichs finden sich bei Spiel et al., 2010).

Abb. 1: Strukturmodell der Bildungspsychologie

Jedes Individuum wird im Verlauf seiner chronolo-
gischen Bildungskarriere durch verschiedene Bildungs-
instanzen beeinflusst. Im Zuge der Bildungskarriere sind 
viele Bildungsmomente für alle Individuen obligatorisch 
(insbesondere in Institutionen mit einem definierten 
Bildungsauftrag), einige jedoch nur für bestimmte Grup-
pen von Bedeutung. Generell ändern sich in den ver-
schiedenen Karrierephasen die jeweils primären Ziele 
und Bedingungen von Bildungsprozessen. Die Bildungs-
psychologie unterscheidet insgesamt sieben Phasen der 
Bildungskarriere vom Säuglings- und Kleinkindalter bis 
zum hohen Erwachsenenalter. Die Bildungskarriere mit 
dem zentralen Fokus auf Lebenslanges Lernen wird in 
einem eigenen Abschnitt noch ausführlicher dargestellt.

Nicht nur die Erforschung der Bildungsprozesse und 
ihrer Produkte in verschiedenen Phasen der Bildungs-
karriere ist Aufgabe der Bildungspsychologie, sondern 
ebenso der aktive Eingriff in das Bildungsgeschehen 
zum Zwecke seiner Weiterentwicklung und Optimierung 
z.B. durch Interventionen, woraus sich die Aufgabenbe-
reiche der Bildungspsychologie ergeben. Die Bildungs-
psychologie unterscheidet fünf Aufgabenbereiche, die 
als gleichberechtigte bildungspsychologische Tätig-
keitsfelder angesehen werden: Forschung, Beratung, 
Prävention, Intervention, Monitoring & Evaluation. Ob-
gleich die Grenzen zwischen diesen Aufgabenbereichen 
fließend sind, erscheint schon allein aufgrund des Um-
fangs des Aufgabenspektrums von Bildungspsycholo-
gen/innen eine Segmentierung sinnvoll. Das Spezifikum 
der Bildungspsychologie, die Anwendungsperspektive 
direkt in die Konzeption zu integrieren, wird später 
nochmals aufgegriffen.

Die bildungspsychologischen Aufgaben sind auf ver-
schiedenen Handlungsebenen zu leisten, die an dem 
ökologischen Modell von Bronfenbrenner (siehe u.a. 
Bronfenbrenner & Morris, 2006) orientiert sind: auf ei-
ner Makroebene (Ebene der bildungspolitisch rele-
vanten Gesamtsysteme und ihrer Rahmenbedingungen; 

z.B. Diskussion um verpflichtende Kindergartenjahre, 
Strukturierung des tertiären Sektors), auf einer Mesoe-
bene (Ebene der Institutionen und ihrer Rahmenbedin-
gungen; z.B. Beratung von Schulen zur Profilentwicklung, 
Gestaltung von Aufnahmeverfahren an Fachhochschu-
len) sowie auf einer Mikroebene (Ebene der individu-
ellen Lernbedingungen; z.B. Feedback von Lehrpersonen 
an Schüler/innen). Diese Handlungsebenen systema-
tisieren die oben angesprochenen Bedingungen und 
Maßnahmen, von denen gemäß „psychologischer The-
orien“ Effekte auf Bildungsprozesse angenommen wer-
den. Auch für die Handlungsebenen gilt, dass sie weder 
isoliert voneinander bestehen, noch klare Grenzen auf-
weisen. So erfordert Lebenslanges Lernen nicht nur Ak-
tivitäten und Maßnahmen auf der individuellen Ebene 
(Mikroebene), sondern benötigt die aktive Beteiligung 
von Institutionen und Organisationen um die notwen-
digen Rahmenbedingungen und Möglichkeiten für kon-
tinuierliches Lernen zur Verfügung zu stellen (Mesoe-
bene). Dies betrifft sowohl die Arbeitswelt (Mulholland, 
Ivergard & Kirk, 2005) als auch die Schule (Hargreaves, 
2004; Schober et al., 2007). Die Schaffung von Strukturen 
für effektive Bildungsbedingungen in den verschiedenen 
Lernsettings liegt in der Verantwortung der Bildungspo-
litik und damit auf der Makroebene.

Gewissermaßen als vierte Strukturierungsdimension 
sind die Populationen zu benennen, auf die sich das 
bildungspsychologische Handeln beziehen. Neben der 
prozentual stärksten Gruppe der „Normalpersonen“ ste-
hen auch Lernprozesse und -bedürfnisse einer Reihe an-
derer Populationen im Fokus bildungspsychologischen 
Interesses wie z.B. von Personen mit Lern-/Leistungsstö-
rungen oder von hoch begabten Personen. Die Bildungs-
psychologie argumentiert für eine Beschreibung der Ziel-
populationen gemäß ihren Bildungsvoraussetzungen in 
Bezug auf das konkrete bildungspsychologische Han-
deln. Wenn z.B. die Förderung bei Lernschwierigkeiten 
intendiert ist, wird die Zielgruppe neben soziodemogra-
phischen Merkmalen anhand ihrer Lernschwierigkeiten 
spezifiziert. Damit wird deutlich, dass das Konzept der 
Bildungsvoraussetzungen ein dynamisches und kein 
statisches ist. Es ist universell und gleichzeitig flexibel 
handhabbar.

4. Bildungskarriere und  
Lebenslanges Lernen

Die folgende Darstellung der Bildungskarriere orientiert 
sich an Spiel, Schober, Finsterwald et al. (2011). Für de-
tailliertere Ausführungen wird auf Spiel et al. (2010) ver-
wiesen.

Mit der Dimension der Bildungskarriere bekommt 
Lebenslanges Lernen einen zentralen Stellenwert in der 
Bildungspsychologie. LLL hat auch politisch hohe Bri-
sanz im Kontext der Entwicklung Europas zu einer „Wis-
sensgesellschaft“, die vor zahlreichen wirtschaftlichen, 
sozialen und strukturellen Herausforderungen steht. 
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Der Bereitschaft, dem Interesse und der Kompetenz zum 
lebenslangen Lernen wird damit europaweit zentrale 
Bedeutung als Ziel von Bildungspolitik zugemessen (Eu-
ropean Commission, 2001). Die Bildungspsychologie 
will LLL als primär bildungspolitischen Begriff (OECD, 
2000) wissenschaftlich fundieren (Schober et al., 2007) 
sowie durch die Dimension der Bildungskarriere und der 
Aufarbeitung der phasenspezifischen Bedürfnisse zur 
gezielten praktischen Umsetzung beitragen (siehe Scho-
ber & Spiel, 2004; Spiel, 2004; Spiel, Schober, Wagner, 
Reimann & Atria, 2006). Im Folgenden werden die Pha-
sen der Bildungskarriere auszugsweise dargestellt. Eine 
detailliertere Ausführung inklusive der entsprechenden 
theoretischen Basis ist Spiel et al. (2010) zu entnehmen.

4.1. Säuglings- und Kleinkindalter

In den ersten Lebensjahren kommt der Familie zweifel-
los die zentrale Bildungsfunktion zu. Die Bedeutung der 
Familie für den Sozialisationsprozess eines Kindes ist 
zwar unbestritten, doch dass die Familie eine direkte Bil-
dungsfunktion wahrnimmt, ist in der Familienforschung 
durchaus umstritten. Dabei lassen sich im Sinne der 
obigen (eher breiten) Auffassung von Bildung bereits 
die Sozialisierungsleistungen einer Familie durchaus 
als Bildungsprodukte begreifen, denn hier werden sozi-
ale Basiskompetenzen, Selbstständigkeit und ethische 
Grundhaltungen vermittelt. Des Weiteren stellt die Fa-
milie eine direkte Bildungsinstanz dar, indem sie durch 
das bestehende intellektuelle Anregungsniveau maß-
geblich zur Entwicklung kommunikativer Kompetenzen 
(sprachliches Ausdrucksvermögen, Mitteilungs- und 
Diskussionsfähigkeit) und intellektueller Fähigkeiten all-
gemein beiträgt. Neben dieser primären besitzt die Fa-
milie auch eine sekundäre Bildungsfunktion: Eltern sind 
Modelle (Vorbilder) und beeinflussen durch ihre Ein-
stellungen zu Bildung und Lernen, ihre Interessenhal-
tungen und ihre Umgangsweisen mit Misserfolgen die 
Persönlichkeitsentwicklung ihrer Kinder (für detaillierte 
entwicklungspsychologisch basierte Ausführungen dazu 
sowie bildungspsychologische Aspekte außerfamiliärer 
Betreuung siehe Walper & Vavrova, 2010).

4.2. Vorschulbereich

Der bildungswirksame Vorschulbereich betrifft institu-
tionelle Bildungsprozesse bei Kindern im Vorschulalter. 
Die hier relevanten Einrichtungen (Kindergarten/-tages-
stätte, aber auch Kinderkrippe und Tagesmuttermodelle) 
gelten als erste Stufe des (staatlich) organisierten Bil-
dungssystems. Bis in die 70er Jahre dominierte in diesen 
Institutionen ein so genannter „Funktionsansatz“, der 
die Wahrnehmungs-, Intelligenz- und Sprachfunktionen 
der Kinder fördern sollte – bis schließlich eine Kritik an 
den Programmen wegen ihrer Überbetonung der sprach-
lich-kognitiven Dimension einsetzte. Gegen Ende der 
70er Jahre trat dann ein Situationsansatz an die Stelle 

des Funktionsansatzes, durch den Kinder lernen sollten, 
soziale Situationen möglichst autonom zu gestalten. 
Heute werden durchaus anspruchsvolle Bildungsziele 
für diesen Bereich formuliert (Entwicklung von z.B. po-
sitivem Selbstkonzept, Regelbewusstsein, Explorations-
lust, Selbstwirksamkeitsempfinden), wenn auch gerade 
in jüngster Zeit wieder die verstärkte Förderung von 
kognitiven Fähigkeiten diskutiert wird. Ebenfalls in Dis-
kussion in den deutschsprachigen Ländern, ist die Frage 
der Anhebung der Ausbildung von Kindergartenpädago-
gInnen auf akademisches Niveau. Ausführliche Angaben 
über Qualitätsmerkmale und Wirkungen vorschulischer 
Bildung finden sich bei Tietze (2010).

4.3. Primär-, Sekundär- und Tertiärbereich

Die in diesen Bereichen stattfindenden Lernprozesse 
sind Kernthemen der Bildungspsychologie. Die drei Be-
reiche beschreiben das (Aus-)Bildungssystem, an dem 
jedes Individuum partizipiert. Innerhalb dieser Instanzen 
finden Bildungsprozesse statt, die natürlich unter je-
weils anderen Rahmenbedingungen ablaufen, prinzipi-
ell jedoch durchaus vergleichbar sind; diese prinzipielle 
Ähnlichkeit ist sicherlich auf der Mikroebene am deut-
lichsten. Vor allem der Primär- und Sekundärbereich 
sind Ziele vielfältiger bildungspsychologischer Aktivi-
täten. Dabei geht es u.a. um Bildungsvoraussetzungen, 
Förderbedarfe, Kompetenzentwicklung, Leistungsbeur-
teilung und schulische Übergänge. Ein Hauptfokus liegt 
dabei auf selbstreguliertem und selbstverantwortlichem 
Lernen sowie den Rahmenbedingungen, die dieses er-
möglichen. Weitere Bildungsziele der Institutionen sind 
aufgrund gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Ent-
wicklungen u.a. interkulturelle Bildung (Umgang mit 
Multikulturalität), emotionale Bildung, Gesundheits- 
sowie Umwelterziehung. Eine ausführliche Darstellung 
dieser drei Abschnitte der Bildungskarriere liefern Spi-
nath (2010), Pekrun, Frenzel und Götz (2010) sowie Grä-
sel und Röbken (2010).

4.4. Mittleres Erwachsenenalter

Als mittleres Erwachsenenalter gilt die Altersspanne 
zwischen dem 30. und 60. Lebensjahr. Die entspre-
chende Erwachsenenbildung gliedert sich in die beiden 
Bestandteile, (1) Bildung innerhalb des Erwerbssystems 
und (2) Bildung im Privatbereich. Aufgrund zunehmender 
Veränderungen in den beruflichen Anforderungen resul-
tieren Anpassungsnotwendigkeiten der Beschäftigten, 
sodass Bildungsmaßnahmen im Erwerbssystem zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen. Diese Aus- und Weiter-
bildungen sind einerseits staatlich gelenkt – über das 
Arbeitsmarktservice im Falle von Arbeitslosigkeit und 
andererseits in privater Hand. Das Angebotsspektrum 
ist schier unüberschaubar und Qualitätskriterien für 
den einzelnen Weiterbildungsinteressierten nur schwer 
ersichtlich. Hier soll der Europäische Qualifikationsrah-
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men, der derzeit in Entwicklung ist, bzw. die jeweiligen 
nationalen Qualifikationsrahmen Vergleichbarkeit ge-
währleisten. Vielfach belegt ist jedoch, dass durch Wei-
terbildung eine Schere aufgemacht, d.h. die bereits be-
stehende Heterogenität nach dem Tertiärbereich noch 
vergrößert wird.

Im privaten Bereich existieren ebenfalls Bildungswün-
sche, die sich v.a. an Angeboten der Volkshochschulen 
orientieren. Diesen Bildungsbestrebungen liegen nicht 
ausschließlich reine Weiterbildungsmotive zugrunde, 
sondern es spielen z.B. auch Bedürfnisse nach (kurzfri-
stigen) sozialen Kontakten eine Rolle. Darüber hinaus 
geben insbesondere Frauen in Befragungen an, in der 
Teilnahme an Erwachsenenbildungen auch Emanzipa-
tions- und Orientierungsmöglichkeiten zu sehen (Kruse 
& Maier, 2002; für detaillierte Ausführungen siehe Rein-
mann, 2010).

4.5. Höheres Erwachsenenalter

Auch im höheren Erwachsenenalter (ab 60./65. Lebens-
jahr) bestehen Bildungsbedürfnisse, die nun vor allem 
die Privatsphäre betreffen. Die hier stattfindenden Bil-
dungsprozesse haben i.a. kompetenzerhaltende sowie 
-fördernde Funktionen. Es ist bekannt, dass anhaltende 
Bildungsprozesse dem Abbau intellektueller Fähigkeiten 
entgegenwirken. Umfragen zufolge ereignen sich Bildung 
und Lernen aus Sicht älterer Menschen jedoch haupt-
sächlich im alltäglichen Leben (Lesen, Unterhaltungen, 
TV- und Radiokonsum). Institutionalisierte Bildungsan-
gebote (Volkshochschulen, Universitäten, Hochschulen 
oder Senioren-/Altenakademien) nutzen vergleichsweise 
wenige der älteren Menschen. Als hauptsächliche Teil-
nahmemotive an Bildungsangeboten gelten laut Kruse 
und Maier (2002) Informationsgewinn (Erkenntnisse zu 
Sachthemen, auch konkrete Lebenshilfe), Kommunika-
tion und sozialer Kontakt, Kompensation (von früher 
versäumten Bildungsmöglichkeiten; z.B. im Rahmen 
eines Seniorenstudiums) sowie Identifikation (Selbst-
bestätigung und Übereinstimmung mit anderen Men-
schen). Ausführungen zur Bildungspsychologie des hö-
heren Erwachsenenalters finden sich bei Heidemeier 
und Staudinger (2010).

5. Die Anwendungsperspektive

Die Bildungspsychologie hat sich mit der Anwendungs-
perspektive beschäftigt und dazu eine klare Position 
bzgl. der Orientierung als Wissenschaftsdisziplin und 
bzgl. ihrer Aufgabenbereiche formuliert. Dies wird im 
Folgenden kurz dargestellt (siehe dazu Spiel, Schober, 
Wagner et al., 2011).

Die Frage der Grundlagen- versus Anwendungsori-
entierung wird in einer Reihe von Subdisziplinen der 
Psychologie immer wieder diskutiert (z.B. Pintrich, 
2000; siehe dazu auch Kanning, Grewe, Hollenberg & 

Hadouch, 2006). Die Bildungspsychologie betrachtet 
diesen Dualismus als überwunden. Schon Brandstädter, 
Fischer, Kluwe, Lohmann, Schneewind und Wiedl (1974) 
wiesen darauf hin, dass die Effizienz pädagogisch-psy-
chologischen Handelns von der Qualität des durch ei-
genes Forschen entwickelten Wissens abhängt – daher 
müssten Forschungs- und Praxistätigkeit eine funktio-
nale Einheit bilden (vgl. auch MacKay, 2002; Skowronek, 
1999), deren Vernachlässigung für den Bildungssektor 
problematisch ist. Denn bei der Separierung guter Kon-
zepte (sprich Forschungsleistungen) von konkreten Re-
alitäten (sprich Anwendungsmodalitäten) besteht die 
Gefahr, dass zukunftsweisende Ideen zu reinen Verbali-
sierungen verkommen und keinerlei Umsetzung erfahren 
(siehe auch Prawat & Worthington, 1998). Der Transfer 
wissenschaftlicher Erkenntnisse in Bildungspraxis und 
-politik bleibt auch bei gleichzeitiger Grundlagen- und 
Anwendungsorientierung eine schwierige und heraus-
fordernde Aufgabe (Nutley, Walter & Davies, 2009; Spiel, 
2009). Die Bildungspsychologie versteht sich daher we-
der als (eher) Grundlagen-, noch als (eher) Anwendungs-
fach, sondern als ein Fach, das beide Komponenten glei-
chermaßen umfasst. Diese Haltung lässt sich innerhalb 
des Quadranten-Modells wissenschaftlichen Arbeitens 
von Stokes (1997) als „use-inspired basic research“ ver-
ankern, wobei diese Einordnung die reine Grundlagen-
forschung, die für wissenschaftlichen Fortschritt unent-
behrlich ist, keineswegs ausschließt.

Darüber hinaus hat die Bildungspsychologie die An-
wendungsperspektive explizit in ihren Bezugsrahmen als 
Dimension des Strukturmodells aufgenommen. Neben 
Forschung inkludiert ihr Aufgabenspektrum Beratung, 
Prävention, Intervention und Monitoring & Evaluation, 
wobei, wie bereits angeführt, die Grenzen zwischen ihnen 
fließend sind. Die verschiedenen Aufgabenbereiche wer-
den als gleichberechtigte bildungspsychologische Tätig-
keitsfelder angesehen, ohne dass dieser oder jener Auf-
gabenbereich – auch nicht die bildungspsychologische 
Forschung – „die eigentliche“ Bildungspsychologie re-
präsentiert. Die im Rahmen bildungspsychologischer 
Forschung entwickelten Theorien stellen die Basis dar 
für alle weiteren praktischen Aufgaben der Bildungs-
psychologie, indem sie die Kriterien der Beratungsemp-
fehlungen vorgeben, Hinweise für die Gestaltung von 
Präventions- und Interventionsprogrammen liefern, die 
Entwicklung von Konzepten zur Optimierung des Bil-
dungsgeschehens erlauben sowie die theoretischen und 
methodischen Grundlagen für Bildungsmonitoring lie-
fern. Bildungspsychologische Aufgaben beziehen sich 
dabei zumeist auf bestimmte Phasen der Bildungskar-
riere und sind auf bestimmten Handlungsebenen zu lei-
sten. So wird bildungspsychologische Beratung als Un-
terstützung bei Entscheidungsfragen je nach Anliegen 
als Individual- (z.B. Bildungswegentscheidungen), Orga-
nisations- (z.B. Entwicklung des Schulprofils) oder auch 
als Systemberatung (z.B. Experten/innenkommission zu 
Bildungsfragen) praktiziert.

Neben diesen beiden dargestellten Spezifika liefert 
die Bildungspsychologie mit dem Strukturmodell eine 
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Rahmenstruktur, die es ermöglicht, bildungspsycholo-
gisches Handeln zu verorten (Beispiele dazu finden sich 
bei Spiel et al., 2008; Spiel, Schober, Wagner et al., 2011; 
Spiel, Schober, Finsterwald et al., 2011). Es ermöglicht 
auch Schnittstellen mit anderen Disziplinen wie z.B. 
mit der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne, 
den Erziehungswissenschaften, der Bildungsökonomie 
und der Bildungssoziologie systematisch darzustellen 
sowie Felder interdisziplinärer und multidisziplinärer 
Aktivitäten zu identifizieren. Darüber hinaus liefert das 
Strukturmodell auch einen wesentlichen Beitrag zur För-
derung und Systematisierung der internen und externen 
Kommunikation und erleichtert damit die Kooperation 
mit Bildungspolitik, Bildungsverwaltung sowie den ver-
schiedenen Praxisfeldern.
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