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Die Konzeption der Bildungspsychologie
und das Potential ihres Strukturmodells

Zusammenfassung

Bildungspsychologie beschiftigt sich aus psychologischer Perspektive mit Bildungs-
prozessen sowie mit den Bedingungen, die diese Prozesse gemdf§ psychologischer
Theorien beeinflussen. Drei Dimensionen stecken den thematischen Rahmen des Faches
ab: (1) die individuelle Bildungskarriere, welche die gesamte Lebensspanne inkludiert,
(I) die Aufgabenbereiche sowie (III) die relevanten Handlungsebenen. Die Potentiale
der Bildungspsychologie und ihres Strukturmodells werden anhand eines Beispiels zur
Gewaltprivention in Schulen illustriert.

Schliisselworter: Bildungspsychologie, Bildungskarriere, Lebenslanges Lernen, Schul-
programm, Gewaltprivention

The Conception of Bildung-Psychology and the Potential
of Its Structural Model

Abstract

Bildung-Psychology is dealing with educational processes as well as with the conditions
influencing these processes. This is always done from the perspective of psychology. The
thematic frame of this discipline is defined by three dimensions: (I) the chronological ed-
ucational career of an individual, (II) the fields of activities and (III) the several levels
of these activities. The potential of Bildung-Psychology and its structural model will be
illustrated using the sample case of violence prevention in school.

Keywords: Bildung-psychology, educational career, lifelong learning, school program,
violence prevention

Bildung ist eine der zentralen Aufgaben jeder Gesellschaft. Sie ist einer der Grund-
pfeiler fiir wirtschaftliche, soziale und individuelle Entwicklung. Schulleistungs-
studien wie PISA und TIMSS haben die Bedeutung von Bildung fiir den Einzelnen
sowie fiir die Gesellschaft als Ganzes in den letzten Jahren verstirkt ins Blick-
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feld der nicht-wissenschaftlichen Offentlichkeit geriickt und die Notwendigkeit der
Optimierung von Bildungsprozessen aufgezeigt. Umso erstaunlicher ist es, dass
der Bildungsbegriff nicht viel frither von der Psychologie aufgegriffen und eine
Bildungspsychologie etabliert wurde. Die Bezeichnung ,,Bildungspsychologie“ wurde
zwar schon 1931 von Werner Straub in seiner Arbeit iber Die Grundlagen einer ex-
perimentellen Bildungspsychologie verwendet, der darunter eine ,,spezielle Psychologie
des Tatbestandes Erziehung“ in ,unmittelbarem Zusammenhang mit der piddagogi-
schen Theorie“ verstand. Danach scheint der Begriff jedoch wieder in Vergessenheit
geraten zu sein.

In diesem Beitrag présentieren wir die Bildungspsychologie, die wir in den letz-
ten Jahren konzipiert haben (vgl. Spiel/Reimann 2005, 2006; Spiel u.a. 2008; Spiel
u.a. 2010). Sie geht weit iiber die formale Integration des Bildungsbegriffs in die
Psychologie hinaus. Zur Piddagogischen Psychologie hat sie eine gewisse Nihe, jedoch
auch eine klare Abgrenzung (vgl. Spiel/Reimann 2005). Bildungspsychologie beschaf-
tigt sich mit Bildungsprozessen iiber die gesamte Bildungskarriere eines Individuums
und setzt damit einen starken Fokus auf Lebenslanges Lernen. Das Konzept der
Bildungspsychologie fufit auf einem Strukturmodell, das es gestattet, psychologisches
Handeln in dem breiten Feld von Erziehen, Lernen und Bilden systematisch einzu-
ordnen.

Im ersten Teil des Beitrags stellen wir das Konzept der Bildungspsychologie vor. Die
Einordnung der Bildungspsychologie als Grundlagen- respektive Anwendungsfach ist
Gegenstand des zweiten Teils. Im dritten Teil erortern wir das Potential des Struktur-
modells mit Blick auf den Transfer von Grundlagenforschung zu anwendungsorien-
tierter Forschung. Das Beispiel dazu stammt aus dem Feld der Gewaltprivention in
Schulen.

1. Konzeption der Bildungspsychologie

Der folgende Uberblick iiber die Bildungspsychologie orientiert sich an friihe-
ren Arbeiten dazu (vgl. Spiel/Reimann 2005, 2006; Spiel u.a. 2008; Spiel u.a. 2010).
Ausfiihrliche Darstellungen der einzelnen Dimensionen des Strukturmodells der
Bildungspsychologie finden sich bei Spiel, Schober, Wagner und Reimann (2010).

Bildung wird auf formaler Ebene iibereinstimmend als Prozess und als Produkt, d.h.
Ergebnis des Prozesses, aufgefasst (vgl. Hentig 2001; Langewand 1997; Pekrun 2002).
Unter Bildung als Produkt werden tiberdauernde Ausprigungen der Personlichkeit
eines Menschen verstanden, die unter einer gesellschaftlich-normativen Perspektive
wiinschenswert sind. Als Prozess beinhaltet Bildung dementsprechend den Aufbau
und die Art und Weise der sozialen Vermittlung dieser wiinschenswerten Personlich-
keitsauspragungen. Die Frage, welche Personlichkeitsauspragungen gesellschaftlich
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wiinschenswert sind, betrifft die inhaltliche Ebene der Begriffsbestimmung. Wodurch
sich ein ,gebildeter Mensch auszeichnet, unterliegt hierbei nicht nur einem histori-
schen Wandel, sondern wird auch von verschiedenen sozialen Milieus unterschied-
lich bewertet (vgl. Barz 1999). Allgemein historisch betrachtet pendelte die inhaltliche
Bedeutung des Bildungsbegriffs in der Vergangenheit zwischen einem humanistischen
(ganzheitlichen) Bildungsideal und einem Verstdndnis, das sich an gesellschaftlichen
und arbeitsmarktpolitischen Anforderungen orientierte. Aktuelle Diskussionen iiber
die Bedeutung des Bildungsbegriffs sind stark durch den Kontext, in dem sie statt-
finden, beeinflusst (sieche dazu auch die Diskussionen in Folge der Umsetzung des
Bologna-Prozesses in den deutschsprachigen Landern). Dabei ist die starke, historisch
erkldrbare, ideologische Uberfrachtung auch mit ein Grund fiir den eingeschrink-
ten Transfer bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse in Politik und Praxis (vgl. Slavin
2008; Spiel 2009). Barz (vgl. 1999, 2002) nennt jedoch zwei Komponenten, die gemaf3
Befragungen iiber verschiedene soziale Milieus hinweg fiir Bildung immer konstitutiv
sind: a) verfiigbare Wissensbestinde und kulturelle Fahigkeiten sowie b) eine im sozia-
len Umgang erfahrbare kommunikative Kompetenz und Ausstrahlung.

Die Konzeption der Bildungspsychologie fufst auf Barz (1999, 2002), sowie auf den
Ansitzen von Hentig (2001) und von Baumert (2000, 2002). Hentig (2001) betrachtet
Bildung von einer theoretisch-normativen Warte aus und spricht von Maf3stiben, an
denen sich Bildung bewéhrt. Baumert (2000, 2002) identifiziert innerhalb der schu-
lischen Bildung moderner Gesellschaften Grundmuster (Universalien) mit folgenden
Zielperspektiven (Bildungszielen) fiir die allgemein bildende Schule: a) Vermittlung
der kulturellen Basiskompetenzen; b) Vermittlung eines hinreichend breiten, in sich
gut organisierten, vernetzten sowie in unterschiedlichen Anwendungssituationen er-
probten Orientierungswissens in zentralen kulturellen Wissensbereichen; c¢) Aufbau
sozial-kognitiver und sozialer Kompetenzen.

Gemeinsam demonstrieren die (sich zweifellos Uberschneidenden) Ansitze von
Barz, Hentig und Baumert auf einer bestimmten Abstraktionsebene allgemeingiil-
tige Komponenten von Bildung, die noch durch berufsbezogene Kompetenzen und
Fertigkeiten zu ergénzen sind.

Basierend auf diesen Ansitzen beschiftigt sich die Bildungspsychologie mit allen
Bildungsprozessen, die zur Entwicklung von Bildungskomponenten (= wiinschenswer-
ten Personlichkeitsauspragungen aus gesellschaftlich-normativer Perspektive) beitra-
gen, sowie mit den Bedingungen, Aktivititen und MafSnahmen (wie z.B. Instruktion
durch Lehrpersonen, Wissensvermittlung durch Medien), die diese Prozesse gemaf3
psychologischer Theorien/Modelle beeinflussen (z.B. initiieren, aufrechterhalten, un-
terstiitzen, optimieren) kénnen (vgl. auch Spiel u.a. 2010).
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Die Bedingungen, Aktivititen und Mafinahmen, die diese Bildungsprozesse beeinflus-
sen konnen, beziehen sich auf (1) die unterschiedlichen Phasen einer individuellen
Bildungskarriere, erfordern (2) unterschiedliche Aufgaben von Bildungspsychologen
und -psychologinnen, die (3) auf unterschiedlichen Ebenen zu leisten sind. Diese
drei Dimensionen - die Bildungskarriere eines Individuums, die Aufgabenbereiche
von Bildungspsychologen und -psychologinnen und die Handlungsebenen, auf de-
nen diese Aufgaben angesiedelt sind - spannen gemeinsam das Strukturmodell der
Bildungspsychologie auf (siehe Abbildung 1).

Abb. 1:  Strukturmodell der Bildungspsychologie
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Quelle: Spiel/Reimann 2005, S. 292.

Jedes Individuum wird im Verlauf seiner chronologischen Bildungskarriere durch ver-
schiedene Bildungsinstanzen beeinflusst. Im Zuge der Bildungskarriere sind viele
Bildungsmomente fiir alle Individuen obligatorisch (insbesondere in Institutionen mit
einem definierten Bildungsauftrag), einige jedoch nur fiir bestimmte Gruppen von
Bedeutung. Generell dndern sich in den verschiedenen Karrierephasen die jeweils
primédren Ziele und Bedingungen von Bildungsprozessen. Die Bildungspsychologie
unterscheidet insgesamt sieben Phasen der Bildungskarriere vom Sduglings- und
Kleinkindalter bis zum hohen Erwachsenenalter (fiir detailliertere Ausfithrungen zur
Bildungskarriere vgl. Spiel u.a. 2010).

Mit der Dimension der Bildungskarriere bekommt Lebenslanges Lernen (LLL) ei-
nen zentralen Stellenwert in der Bildungspsychologie. LLL hat auch politisch hohe
Brisanz im Kontext der Entwicklung Europas zu einer ,Wissensgesellschaft®, die vor
zahlreichen wirtschaftlichen, sozialen und strukturellen Herausforderungen steht.
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Ziel der europdischen Bildungspolitik ist es, Bereitschaft, Interesse und Kompetenz
zum kontinuierlichen und lebenslangen Lernen europaweit zu férdern (vgl. European
Commission 2001). Lebenslanges Lernen ist jedoch primér ein politischer Begriff
(vgl. OECD 2000). Anliegen der Bildungspsychologie ist es, LLL wissenschaftlich zu
fundieren (vgl. Schober u.a. 2007) sowie durch die Dimension der Bildungskarriere
und damit der Aufarbeitung der phasenspezifischen Bediirfnisse zur gezielten prak-
tischen Umsetzung beizutragen (vgl. Schober/Spiel 2004; Spiel 2004; Spiel u.a. 2006).

Nicht nur die Erforschung der Bildungsprozesse und ihrer Produkte in verschiede-
nen Phasen der Bildungskarriere ist Aufgabe der Bildungspsychologie, sondern eben-
so der aktive Eingriff in das Bildungsgeschehen zum Zwecke seiner Weiterentwicklung
und Optimierung, z.B. durch Interventionen, woraus sich die Aufgabenbereiche der
Bildungspsychologie ergeben. Die Bildungspsychologie unterscheidet fiinf Aufgaben-
bereiche, die als gleichberechtigte bildungspsychologische Tatigkeitsfelder angesehen
werden: Forschung, Beratung, Pravention, Intervention sowie Monitoring & Evaluation.
Obgleich die Grenzen zwischen diesen Aufgabenbereichen flieflend sind, erscheint
schon allein aufgrund des Umfangs des Aufgabenspektrums von Bildungspsychologen
und -psychologinnen eine Segmentierung sinnvoll (fiir detailliertere Ausfithrungen zu
den Aufgabenbereichen der Bildungspsychologie vgl. Spiel u.a. 2010).

Die bildungspsychologischen Aufgaben sind auf verschiedenen Handlungsebenen
zu leisten, die an dem o6kologischen Modell von Bronfenbrenner (vgl. u.a. Bronfen-
brenner/Morris 2006) orientiert sind: auf einer Makroebene (Ebene der bildungspo-
litisch relevanten Gesamtsysteme und ihrer Rahmenbedingungen; z.B. Diskussion
um verpflichtende Kindergartenjahre, Strukturierung des tertidren Sektors), auf ei-
ner Mesoebene (Ebene der Institutionen und ihrer Rahmenbedingungen; z.B.
Beratung von Schulen zur Profilentwicklung, Gestaltung von Aufnahmeverfahren
an Fachhochschulen) sowie auf einer Mikroebene (Ebene der individuellen Lern-
bedingungen; z.B. Feedback von Lehrpersonen an Schiiler und Schiilerinnen). Diese
Handlungsebenen systematisieren die oben angesprochenen Bedingungen und
Mafinahmen, von denen gemif’ ,psychologischer Theorien“ Effekte auf Bildungs-
prozesse angenommen werden (fiir detailliertere Ausfithrungen zu den Handlungs-
ebenen vgl. Spiel u.a. 2010).

Auch fiir die Handlungsebenen gilt, dass sie weder isoliert voneinander bestehen noch
klare Grenzen aufweisen. So erfordert LLL nicht nur Aktivititen und Mafinahmen auf
der individuellen Ebene (Mikroebene), sondern benétigt die aktive Beteiligung von
Institutionen und Organisationen, um die notwendigen Rahmenbedingungen und
Moglichkeiten fiir kontinuierliches Lernen zur Verfiigung zu stellen (Mesoebene).
Dies betriftt sowohl die Arbeitswelt (vgl. Mulholland/Ivergard/Kirk 2005) als auch
die Schule (vgl. Hargreaves 2004; Schober u.a. 2007). Die Schaffung von Strukturen
fiir effektive Bildungsbedingungen in den verschiedenen Lernsettings liegt in der
Verantwortung der Bildungspolitik und damit auf der Makroebene.
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2. Bildungspsychologie: Grundlagen- oder Anwendungsfach?

Die Frage der Grundlagen- versus Anwendungsorientierung wird in einer Reihe
von Subdisziplinen der Psychologie, z.B. auch in der Padagogischen Psychologie,
immer wieder diskutiert (vgl. z.B. Fenstermacher/Richardson 1994; Heller 1986;
Pintrich 2000; siehe dazu auch Kanning u.a. 2006). Die Bildungspsychologie betrach-
tet diesen Dualismus als iiberwunden (vgl. bereits Hofer 1987). Schon Brandstédter,
Fischer, Kluwe, Lohmann, Schneewind und Wiedl (1974) wiesen darauf hin, dass
die Effizienz padagogisch-psychologischen Handelns von der Qualitdt des durch ei-
genes Forschen entwickelten Wissens abhingt; daher miissten Forschungs- und
Praxistatigkeit eine funktionale Einheit bilden (vgl. auch MacKay 2002; Skowronek
1999), deren Vernachldssigung fiir den Bildungssektor problematisch ist. Denn
bei der Separierung guter Konzepte (sprich Forschungsleistungen) von konkreten
Realititen (sprich Anwendungsmodalititen) besteht die Gefahr, dass zukunftswei-
sende Ideen zu reinen Verbalisierungen verkommen und keinerlei Umsetzung erfah-
ren (vgl. Prawat/Worthington 1998). Der Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse
in Bildungspraxis und Bildungspolitik ist auch bei gleichzeitiger Grundlagen- und
Anwendungsorientierung eine herausfordernde und schwierige Aufgabe (vgl. Nutley/
Walter/Davies 2007; Slavin 2008; Spiel 2009).

Die Bildungspsychologie versteht sich daher weder eher als Grundlagen- noch eher
als Anwendungsfach, sondern als ein Fach, das beide Komponenten gleichermafien
umfasst. Auf theoretischer Ebene lésst sich diese Haltung innerhalb des Quadranten-
Modells wissenschaftlichen Arbeitens von Stokes (1997) verankern. Im Gegensatz zur
eindimensionalen Sichtweise (Grundlagen- vs. Anwendungsfach) postuliert Stokes
mit dem Erkenntnis- sowie dem Anwendungsziel zwei Dimensionen, in deren Raster
sich Disziplinen einordnen konnen (siehe Abbildung 2).

Abb. 2:  Quadrantenmodell wissenschaftlichen Arbeitens
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— +
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Quelle: Stokes 1997, S. 73.
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Bildungspsychologie versteht sich danach als ,,use-inspired basic research®, wobei die-
se Einordnung die reine Grundlagenforschung, die fiir wissenschaftlichen Fortschritt
unentbehrlich ist, keineswegs ausschliefit. Die Verzahnung von Erkenntnis- und
Anwendungsziel wird jedoch als Kernmerkmal bildungspsychologischer Identitit auf-
gefasst.

3. Das Potential des Strukturmodells

Die Bildungspsychologie liefert mit dem Strukturmodell eine Rahmenstruktur, die
es ermoglicht, bildungspsychologisches Handeln zu verorten (vgl. dazu auch Spiel
u.a. 2011). Es ermdglicht auch, Schnittstellen mit anderen Disziplinen, wie z.B. mit
der Entwicklungspsychologie der Lebensspanne, den Erziehungswissenschaften,
der Bildungsékonomie und der Bildungssoziologie, systematisch darzustellen sowie
Felder interdisziplindrer und multidisziplindrer Aktivititen zu identifizieren. Dariiber
hinaus liefert das Strukturmodell auch einen wesentlichen Beitrag zur Férderung und
Systematisierung der internen und externen Kommunikation und erleichtert damit
die Kooperation mit Bildungspolitik, Bildungsverwaltung sowie den verschiedenen
Praxisfeldern.

Es gilt jedoch das Potential von Verortung und Kommunikation, das das Struktur-
modell der Bildungspsychologie liefert, aktiv zu niitzen (vgl. auch Spiel u.a. 2011).
Weder bilden die genannten Aufgabenbereiche separate Einheiten, noch beste-
hen die Handlungsebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) isoliert voneinan-
der. Erkenntnisse einer reinen Grundlagenforschung miissen die Begriindungen fiir
und die Inhalte von anwendungsorientierten Forschungen liefern. Neu entwickelte
theoriebasierte Mafinahmen und Interventionen miissen durch Evaluation auf ihre
Wirksamkeit gepriift und Schwachstellen sowie Optimierungspotentiale identifiziert
werden. Letztlich sollten evidenzbasierte Befunde systematisch in Bildungspolitik
und Bildungspraxis Eingang finden (was zweifellos die grofite Herausforderung dar-
stellt; vgl. dazu Spiel/Losel/Wittmann 2009a, 2009b; Spiel 2009). Dies inkludiert bzgl.
des Strukturmodells, dass Erkenntnisse nicht auf ,ihre* Dimension (respektive ihr
Segment oder Modul) beschrankt bleiben, sondern dass Transfer gezielt angestrebt
wird. Wie dies geschehen kann, soll anhand des folgenden Beispiels illustriert wer-
den. Es stammt aus unseren Forschungen zur Gewaltprivention in Schulen.!

Aggressives Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern wurde in den letzten Jahren
in der Offentlichkeit verstirkt als Problem erkannt, weshalb auch die Nachfrage nach
theoretisch fundierten und evaluierten Préventionsprogrammen stark zugenom-
men hat. In einer Entwicklungsarbeit von mehreren Jahren, die vier Pilotprojekte

1 Weitere Ausfithrungen iiber das Potential des Strukturmodells der Bildungspsychologie in-
klusive eines Beispiels zur Forderung von LLL finden sich bei Spiel u.a. 2011.
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mit begleitenden Evaluationsstudien inkludierte, haben wir das ,Wiener Soziales
Kompetenztraining® (vgl. WiSK-Training: Atria/Spiel 2007) entwickelt, das darauf
abzielt, soziale Kompetenz in der Klasse zu fordern und damit gleichzeitig Gewalt
und Aggression zu reduzieren (Aufgabenbereich: Privention, Handlungsebene:
Mikroebene). Eine Grundannahme des WiSK-Trainings ist, dass sich aggressives
Verhalten in bestimmten sozialen Kontexten manifestiert, d.h. dass sich Menschen
in bestimmten situationalen und relationalen Kontexten aggressiv verhalten. Das
WiSK-Training kombiniert damit einen Personen-orientierten mit einem Umwelt-
orientierten Zugang. Zielpopulation des WiSK-Trainings sind Schulklassen, die ge-
fahrdet sind fiir hohe Gewaltraten. Das WiSK-Training basiert theoretisch auf dem
Modell der Sozialen Informationsverarbeitung (vgl. Crick/Dodge 1994) und dem
Participant Role Approach (vgl. Salmivalli u.a. 1996), die beide in einer Vielzahl von
Studien empirisch bestitigt werden konnten. Zusitzlich wurden die empirischen
Befunde zur Bedeutung der Schulklasse als sozialem Umfeld (vgl. Atria/Strohmeier/
Spiel 2007) in der Entwicklung des Konzepts beriicksichtigt (Aufgabenbereich:
Forschung). Zur Prifung des Modells der Sozialen Informationsverarbeitung, das der
reinen Grundlagenforschung zuzurechnen ist, wurde eine Reihe von Experimenten
durchgefiihrt. Die Integration dieser theoretischen und empirischen Zuginge bilde-
te die Grundlage fiir die zwei zentralen Prinzipien des WiSK-Trainings: Partizipation
und Erweiterung des Verhaltensrepertoires (fiir Details vgl. Atria/Spiel 2007). Die
Konzipierung des WiSK-Trainings ist damit ein typisches Beispiel fiir use-inspired ba-
sic research nach Stokes (1997).

Gemifl entwicklungspsychologischer Theorien (insbesondere von Theorien, die
auf Piagets [1970] Modell der kognitiven Entwicklung basieren) setzt das WiSK-
Training eine gewisse Stufe der kognitiven Kompetenz voraus. Es richtet sich damit
an Schulklassen frithestens ab der flinften Schulstufe (Bildungskarriere: Sekundar-
bereich). Zur Priifung und Optimierung des WiSK-Trainings wurden vier unabhin-
gige Anwendungen im Schulsetting durchgefiihrt und aufwéndig mittels formativer
und summativer Evaluation hinsichtlich Implementierungsqualitit und Wirkung ge-
priift (Aufgabenbereich: Monitoring & Evaluation; fiir Details vgl. u.a. Atria/Spiel
2007; Gollwitzer u.a. 2006; Spiel/Strohmeier 2011). Als Konsequenz wurde das WiSK-
Training von der Klassenebene zu einem ganzheitlichen Schulkonzept (whole school
policy approach) erweitert und besteht in seiner Endfassung aus Maflnahmen auf
Schulebene, Klassenebene und Individualebene (Handlungsebene: Mesoebene; fiir
Details vgl. Strohmeier/Atria/Spiel 2008; Spiel/Strohmeier 2011). Die Umsetzung
in der Schule wird durch WiSK-Begleiter und -Begleiterinnen gecoacht und super-
vidiert, die dafiir an der Universitat ausgebildet werden (Bildungskarriere: Mittleres
Erwachsenenalter). Zusitzlich wurde das WiSK-Training auf Klassenebene auch fiir
jiingere Schiiler und Schiilerinnen adaptiert (Bildungskarriere: Primérbereich).

Aufgrund der im internationalen Vergleich hohen Prévalenzzahlen hinsichtlich
Gewalt in Schulen wurden wir vom Bildungsministerium gebeten, eine nationa-
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le Strategie zur Gewaltpravention in &sterreichischen Schulen und Kindergirten zu
konzipieren (Aufgabenbereich: Beratung, Handlungsebene: Makroebene; fiir Details
vgl. Spiel/Strohmeier 2007; URL: www.gemeinsam-gegen-gewalt.at). Die nationale
Strategie wurde in das Koalitionsabkommen der Regierungsparteien aufgenommen
und von 2008 bis 2013 umgesetzt. Die Implementierung des WiSK-Schulprogramms
ist Teil der nationalen Strategie. Zur Dissemination des iiber die unterschiedlichen
bildungspsychologischen Aktivititen angehduften Wissens an die Bildungspraxis
wurden ,Train-the-trainer“-Workshops fiir Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der
Padagogischen Hochschulen und ein Manual fiir Lehrpersonen (vgl. Strohmeier/
Atria/Spiel, in Vorbereitung) erstellt (Aufgabenbereich: Beratung, Bildungskarriere:
Mittleres Erwachsenenalter). Zusatzlich wurden Online-Selfassessments entwickelt,
die es Schulen und Klassen ermdglichen, selbststindig eine Bestandsaufnahme von
Gewaltraten durchzufithren, zu der sie eine automatisierte verbale und grafische
Riickmeldung erhalten.

Intention des hier prisentierten Beispiels war es zu illustrieren, wie das Potential von
Verortung und Kommunikation, welches das Strukturmodell der Bildungspsychologie
liefert, aktiv geniitzt werden kann. Dariiber hinaus wollten wir aufzeigen, dass die
Forderung evidenzbasierter Bildungspraxis ein systematisches Vorgehen von reiner
Grundlagenforschung {iber wissenschaftliche Evaluation zu angewandten bildungs-
psychologischen Aktivitdten erfordert. Die Verortung im Strukturmodell sorgt fiir
Transparenz und Nachvollziehbarkeit und erleichtert damit Kommunikation und
Transfer.
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