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Zusammenfassung 

Die Diversität schulischer Beratungsanlässe (u.a. Gerich et al., 2014; Grewe, 2015a; Hertel & 

Schmitz, 2010) stellt Lehrkräfte vor viele Herausforderungen. Um diesen begegnen zu können, 

benötigen sie Beratungskompetenz (u.a. Baumert & Kunter, 2011; Hertel, 2009; Sauer, 2019). 

Die Zahl der Studien, die sich mit allgemeiner schulischer Beratungskompetenz auseinander-

setzen ist gering (Hertel, 2017), gleichzeitig zeigen erste Befunde die Mehrdimensionalität 

schulischer Beratungskompetenz (Bruder et al., 2010; Bülow, 2018; Gerich et al., 2015; Hertel 

2009). Bisher wenig erforscht ist, ob auf Grund der Unterschiedlichkeit in den Beratungsanläs-

sen schulische Beratungskompetenz auch situationsspezifisch zu betrachten bzw. zu model-

lieren ist. Strasser (2020a) postuliert das Erfordernis spezifischer Kompetenzfacetten bezogen 

auf die jeweiligen Beratungssituationen. Dies steht in Einklang mit den Ergebnissen der Kom-

petenzforschung, die zeigen, dass Kompetenzen mehrdimensional und situationsspezifisch zu 

betrachten sind (u.a. Blömeke et al., 2015) und situationsspezifische Handlungssituationen 

spezifisches Wissen und Fähigkeiten erfordern (u.a. Buiskool & Broek, 2012).  

Eine schulische Beratungssituation, für die ein solches Modell denkbar wäre, stellt die Bera-

tung bei hoher Begabung dar. Es handelt sich dabei um eine nicht alltägliche, jedoch relevante 

Beratungssituation (Müller-Oppliger, S., 2021; Nguyen & Sliwka, 2021), die im Besonderen 

Grundschullehrkräfte adressiert (Hannig & Koop, 2016; Koop et al., 2015; Rothenbusch, 2016). 

Ziel dieser Arbeit war es daher, ein situationsspezifisches Modell für die Beratungskompetenz 

von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung zu entwickeln und zu validieren. Unter Be-

rücksichtigung theoretischer und empirischer Grundlagen wurde ein 4-dimensionales Modell 

postuliert, welches die Dimensionen Wissen, Einstellungen und Überzeugungen, Diagnosti-

sche Kompetenz und Beratungskompetenz mit jeweils relevanten Kompetenzfacetten (z. B. 

Förderung und Charakteristika bei hoher Begabung) einschließt.  

Präsentiert werden in dieser Studie die Ergebnisse aus einer Online-Befragung von Grund-

schullehrkräften zur Überprüfung des postulierten Modells. Zur Validierung der z. T. eigen-

ständig entworfenen Instrumente wurde eine zweite Stichprobe, bestehend aus Schulpsycho-

log*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen für hohe Begabung, erhoben. Ent-

sprechend der Mehrdimensionalität des Modells und den Erfordernissen zur Kompetenzmes-

sung erfolgten die Erhebung und die anschließenden Auswertungen multimethodal. Konkret 

wurde ein Wissenstest zur Erhebung der Dimension Wissen eingesetzt, welcher über ein 
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nominales IRT Modell (Bock, 1972) ausgewertet wurde. Die Dimension Einstellungen und 

Überzeugungen wurde anhand persönlicher Einschätzungen in Form eines Fragebogens, eines 

semantischen Differenzials und eines bipolaren Fragebogens operationalisiert. Während die 

Auswertung des semantischen Differenzials und des Fragebogens zur Selbsteinschätzung über 

Scores bzw. Mittelwerte erfolgte, wurde der aus Single-Items bestehende bipolare Fragebo-

gen über eine latente Klassenanalyse ausgewertet. Die Überprüfung der Dimensionen Diag-

nostische Kompetenz und Beratungskompetenz erfolgte mittels eines Situational Judgment 

Tests, ausgewertet über einen Vergleich der Antwortoptionen mit den Bewertungen von Ex-

pert*innen. Im Anschluss an die Datenaufbereitung wurde eine Analyse anhand einer Struk-

turgleichungsmodellierung durchgeführt.  

Die Ergebnisse stärken die Annahme, dass die Beratung von Kindern mit hoher Begabung 

durch Grundschullehrkräfte situationsspezifisch zu betrachten ist. Gleichzeitig zeigten sich 

Verschiebungen im Vergleich zu allgemeinen Modellen schulischer Beratungskompetenz, die 

dem postulierten Modell zugrunde gelegt wurden (Gerich et al., 2015). So scheint der Per-

spektivwechsel nicht einer Diagnostischen Kompetenz immanent zu sein, sondern eine eigene 

Kompetenzfacette darzustellen. Zudem ergeben sich aufgrund des vorliegenden Ergebnisses 

Hinweise auf eine mögliche Existenz weiterer situationsspezifischer Modelle schulischer Bera-

tungskompetenz. Dies hat wiederum Konsequenzen für die Anforderungen in anlassbezoge-

nen Beratungssituationen für Grundschullehrkräfte, die kritisch diskutiert werden müssen und 

vertiefende Forschung zu situativer Beratungskompetenz implizieren.  
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1 Einleitung 

„Heterogenität gestalten – starke Grundschulen entwickeln“ lautet der Titel des Forschungs- 

und Nachwuchskollegs der Pädagogischen Hochschulen Schwäbisch-Gmünd und Weingarten, 

in welches dieses Forschungsprojekt eingebunden ist. Ziel dieses vom Ministerium für Wissen-

schaft, Forschung und Kunst Baden-Württemberg geförderten Kollegs ist es, in zwei Phasen 

unter einer systemischen Perspektive die grundlegenden Voraussetzungen für eine optimierte 

und weitreichende Förderung von Grundschüler*innen empirisch zu untersuchen (Phase 1) 

und diese Ergebnisse der Entwicklung von Maßnahmen zur Schulentwicklung auf verschiede-

nen Ebenen an Grundschulen zugrunde zu legen (Phase 2) (Hodaie et al., 2018). Die gesamte 

Projektlaufzeit beträgt sechs Jahre und das Teilprojekt zur Erforschung der Beratungskompe-

tenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung ist in der ersten Phase verortet. Mit der 

Fokussierung der Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften wird dabei eine wesentli-

che Kompetenz derselben in den Blick genommen, die ein relevanter Aspekt für das Gelingen 

von Beratung ist (u.a. Bruder et al., 2010; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009; Sauer, 2019) und 

somit zu einer bestmöglichen Förderung der Kinder bedeutsam beiträgt.  

Adressat*innen schulischer Beratung sind Schüler*innen, Eltern und Lehrpersonen. Die Bera-

tungsanlässe sind vielfältig und bilden ein großes Spektrum über Fragen zu Leistungsstand, 

Fördermöglichkeiten, Verhaltensproblemen, Schullaufbahnberatung, kollegialer Beratung, 

Unterrichtsgestaltung, Gestaltung von Lehrprozessen, Schulentwicklung, bis hin zu privaten, 

persönlichen oder auch familiären Problemen ab (u.a. Gerich et al., 2014; Grewe, 2015a;  

Hertel & Schmitz, 2010; Maier-Gutheil, 2016; Schnebel, 2017). Wird bei der Vielfalt der aufge-

führten Beratungsanlässe berücksichtigt, dass Beratung dazu beitragen soll, „…das verfas-

sungsmäßig garantierte Recht des jungen Menschen auf eine seiner Begabung entsprechende 

Erziehung und Ausbildung zu verwirklichen…“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Ba-

den-Württemberg, 2000, S. 333) und gleichzeitig in erster Instanz Aufgabe „… jeder Lehrerin 

und jeden Lehrers“ ist (ebd., S. 333), dann wird deutlich, dass Anforderungen an schulische 

Beratung für die einzelnen Lehrpersonen umfassend, vielfältig und doch klar umschrieben 

sind. Dabei werden die Anforderungen oft denen professioneller Beratung gleichgesetzt (u.a. 

Bennewitz & Wegner, 2020; Sauer, 2019), auch wenn strukturell bedingte Gegebenheiten 

schulisches Beratungshandeln eingrenzen (Bennewitz, 2016) und grundlegende Elemente 
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professioneller Beratung1 nur schwer, bzw. begleitet von Asymmetrien, beachtet werden kön-

nen (Gartmeier, 2018). Um diesen Anforderungen und der großen Vielfalt schulischer Bera-

tungsanlässe begegnen zu können, erfordert es einer systematischen Konzeptualisierung von 

Beratung bzw. Beratungskompetenz. Allgemeine schulische Beratungskompetenz war bereits 

Gegenstand diverser Studien, in denen auch verschiedene Modelle entwickelt und überprüft 

wurden (u.a. Bülow, 2018; Bruder et al. 2010; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009). Strasser 

(2020a) äußert jedoch Zweifel an der Existenz einer allgemeinen, schulbezogenen Beratungs-

kompetenz und führt an, dass „von verschiedenen, beratungsrelevanten Kompetenzen aus-

zugehen“ (S. 284) sei. Unter weiterer Berücksichtigung der Überlegungen von Buiskool und 

Brook (2012), die anmerken, dass spezifische Handlungssituationen (hier: Beratungssituatio-

nen) spezifisches Wissen und spezifische Fähigkeiten erfordern, erschien es denkbar, unter 

der Vielzahl schulischer Beratungsanlässe mit großem, inhaltlichem Spektrum (u.a. Gerich et 

al., 2014; Grewe, 2015a; Hertel & Schmitz, 2010), einen Anlass in Hinblick auf eine mögliche 

situationsspezifische Beratungskompetenz zu fokussieren.  

Beratung im Kontext hoher Begabung stellt eine solche, für die Grundschule relevante Bera-

tungssituation, dar (Müller-Oppliger, S., 2021; Nguyen & Sliwka, 2021), in die Grundschul- 

lehrkräfte verstärkt im Rahmen ihrer Profession eingebunden sind. Während eine Vielzahl von 

Publikationen sich mit allgemeiner Beratung bei hoher Begabung beschäftigt (u.a. Colangelo, 

2003; Grassinger, 2009; Hannig & Koop, 2016; Hany, 2007; Jakob, 2016; Preckel & Eckelmann, 

2008; Wood, 2010; Ziegler et al., 2012), ist bisher wenig über die spezifische Beratung bei 

hoher Begabung in der Grundschule durch Lehrkräfte bekannt. Klar ist, dass Beratung bei ho-

her Begabung andere Erfordernisse als allgemeine Beratung mit sich bringt (Koop et al., 2015; 

Peterson, 2007, 2015; Wood, 2010). Welche dies sind und inwieweit Lehrkräfte dieser Bera-

tungssituation kompetent begegnen können, ist bisher wenig erforscht. 

Ziel der vorliegenden Studie war es deshalb zunächst, ein Modell zur Beratungskompetenz 

von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung zu entwickeln, in welchem aus Theorie und 

Empirie entwickelte Dimensionen postuliert wurden, die diese Erfordernisse abbilden. An-

schließend sollte dieses Modell empirisch validiert werden. Dabei wurde, wie für Kompe-

tenzerfassungen häufig üblich und notwendig (u.a. Blömeke et al., 2015; Buiskool & Broek, 

 
1 Dazu zählen Unabhängigkeit/Neutralität der Beratenden; Autonomie/Freiwilligkeit der Ratsuchenden,  
Gleichrangigkeit in der Beratungssituation, klarer zeitlicher Rahmen, Beziehungsgestaltung, usw. (u.a. Grewe, 
2015b; Hempel et al., 2017; Honal & Schlegel, 2002). 
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2012; Kaiser et al., 2017) auf verschiedene Erhebungs- und Auswertungsmethoden zurückge-

griffen, um die zentrale Hypothese mit Hilfe einer Strukturgleichungsmodellierung zu über-

prüfen.  

In Teil eins der Arbeit wird die aus Theorie und Empirie geleitete Modellerstellung dargestellt. 

Nach der Einleitung (Kapitel 1) wird im zweiten Kapitel die Beratung, mit Fokus auf schulischer 

Beratung und Beratungskompetenz, in den Blick genommen. Im dritten Kapitel wird die Bera-

tung bei hoher Begabung als spezifische Beratungssituation betrachtet. Dabei liegen beson-

dere Schwerpunkte auf den Anforderungen zur Beratung bei hoher Begabung im schulischen 

Umfeld und den vorliegenden Faktoren, die diese wesentlich beeinflussen. Im vierten Kapitel 

werden die Erkenntnisse aus den beiden ersten Kapiteln zusammengeführt und das postu-

lierte Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung mit 

den angenommenen Dimensionen und deren Facetten wird ausführlich präsentiert. Die sich 

daraus ergebenden Fragestellungen und Hypothesen werden im fünften Kapitel beschrieben 

und leiten somit in den empirischen Teil der Arbeit über, bevor im anschließenden sechsten 

Kapitel die Methodik der Studie mit ihrem Design, den verwendeten Instrumenten, der  

Datenaufbereitung und -analyse vorgestellt werden. Daran schließt sich die Ergebnispräsen-

tation im siebten Kapitel an. Beendet wird die Beschreibung der Studie mit der Diskussion der 

Ergebnisse im achten Kapitel und einem Ausblick auf mögliche Desiderate mit abschließen-

dem Fazit in Kapitel neun.  
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2 Beratung 

Beratung wird vielfach als notwendige Antwort auf spezifische Problemsituationen benannt 

(Engel et al., 2014; McLeod, 2011; Strasser, 2021). Dabei betonen verschiedene Autor*innen 

(u.a. Bruder et al., 2014; Engel et al., 2014; Grewe, 2005; McLeod, 2011; Nittel, 2016; Schne-

bel, 2017; Strasser, 2020a) die Notwendigkeit einer Abgrenzung von Laienberatung bzw. all-

täglicher Beratung und professionaler Beratung. Denn unter Beratung kann sowohl das kon-

zeptlose „Rat geben“ verstanden werden (Nußbeck, 2019), als auch die Vermittlung von Infor-

mationen, Anleitung von Entscheidungen oder Hilfe zur Selbsthilfe (Strasser, 2020a) auf un-

terschiedlicher professioneller Ebene.  

Im Folgenden werden verschiedene Bereiche der Beratung betrachtet. Nach kurzer Einfüh-

rung (Kapitel 2.1) schließt sich im zweiten Kapitelteil (Kapitel 2.2) eine intensive Auseinander-

setzung mit schulischer Beratung als Teilgebiet allgemeiner Beratung an. Der Schwerpunkt im 

dritten Kapitelteil (Kapitel 2.3) liegt auf der Beschreibung und Modellierung der Beratungs-

kompetenz von Lehrkräften.  

2.1 Was ist Beratung 

In diesem ersten Kapitelteil erfolgt eine genauere Einordnung der Beratung in Bezugswissen-

schaften, eine Beschreibung des allgemeinen Beratungsbegriffes und ein Einblick in den  

Bereich pädagogischer Beratung. 

2.1.1 Allgemeine Beratung 

Laut McLeod (2011) verkörpert Beratung eine Zusammenführung von Ideen aus Wissenschaft, 

Philosophie, Religion und Kunst. Diese sehr weitgefasste Einordnung von Beratung zeigt, dass 

Beratung sich vieler Disziplinen bedient und gleichzeitig in vielen Disziplinen eine Rolle spielt. 

Dabei führt er an, dass es nicht möglich sei, eine Annäherung an Beratungsmethoden nur über 

einen ausschließenden Zugang zu wählen. Hinweise auf die Notwendigkeit interdisziplinärer 

Zusammenarbeit im Zusammenhang mit Beratung finden sich auch bei Nestmann et al. (2014) 

bezogen auf die Disziplinen Psychologie, Pädagogik, Soziologie, Philosophie und andere, wo-

bei gleichermaßen deren Eigenständigkeit zu berücksichtigen sei. Sie fokussieren dabei eher 

die Sozialwissenschaften, während Nittel (2016) Beratung als Gegenstandsbereich zusätzlich 

zu Psychologie, Soziologie und Erziehungswissenschaft als auch der Linguistik, Wirtschaftswis-

senschaften und Rechtswissenschaften zuordnet, jeweils bezugnehmend auf entsprechende 

Fachautor*innen. Beratung lässt sich folglich vielen Disziplinen zuordnen bzw. unterliegt 
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deren Einflüssen. Eine Eingrenzung auf wenige Disziplinen lässt sich lediglich vornehmen, 

wenn Beratung selbst enger gefasst wird, wie sich in den Kapiteln zu pädagogischer Beratung 

(Kapitel 2.1.2) und Schulberatung (Kapitel 2.2) zeigen wird.  

Mit der Multidimensionalität und Interdisziplinarität von Beratung, welche wiederum in vielen 

Lebensbereichen und deren Kontextbezug eine Rolle spielt, geht die Problematik der Konzep-

tion einer eigenen Beratungstheorie einher (Krause, 2003). So berichtet McLeod (2011), dass 

Karasu in seinem Artikel im American Journal of Psychiatry von 1986 von der Beobachtung 

von über 400 Modellen zu Beratung/Psychotherapie spricht. McLeod (2011) selbst geht in sei-

nen Ausführungen zu Beratung von 10 grundlegenden Schlüsselannahmen aus, mit deren 

Hilfe er Beratung unter Berücksichtigung verschiedener Faktoren wie z.B. dem Beratungspro-

zess, der Rolle der Beteiligten und des Beratungskontextes beschreibt. Dabei legt er folgende 

Definition zugrunde:  

Counselling is a purposeful, private conversation arising from the intention of 

one person to reflect on and resolve a problem in living, and the willingness 

of another person to assist in that endeavour. (McLeod, 2011, S. 6) 

Mit dieser Definition nimmt er bewusst beide Beteiligten an Beratung (Ratgebende und Rat-

suchende) und deren Intentionen in den Blick, was bei Definitionen, welche die Profession 

fokussieren, oft übersehen werde (ebd.). Eine ähnliche Perspektive auf Beratung nehmen im 

deutschsprachigen Raum z.B. Schwarzer und Buchwald ein: 

Beratung ist eine kurzfristige soziale Interaktion zwischen Ratsuchenden und 

Beratenden, bei der dem Ratsuchenden Unterstützung zur Bewältigung sei-

nes Problems angeboten wird. Sowohl bei lebenspraktischen Fragen als auch 

in psychosozialen Krisen erarbeiten Ratsuchende und Beratende gemeinsam 

kognitive, emotionale und praktische Problemlösungen.  

(Schwarzer & Buchwald, 2006, S. 578) 

Sie beschreiben ebenfalls die Beteiligung sowohl der Ratsuchenden als auch der Beratenden, 

ein Schwerpunkt liegt auf der gemeinsamen Lösungsfindung. Nestmann, Sickendiek und Engel 

hingegen weisen auf die Vielschichtigkeit von Beratung hin und nehmen die Unterstützung 

und Hilfe durch den Berater in den Blick:  
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Beratung ist eine vielgestaltige, sich ständig verändernde und durch viele in-

terne und externe Einflussfaktoren bestimmte professionelle Hilfeform. Sie 

unterstützt in variantenreichen Formen bei der Bewältigung von Entschei-

dungsanforderungen, Problemen und Krisen und bei der Gestaltung individu-

eller und sozialer Lebensstile und Lebensgeschichten. 

(Nestmann et al., 2014, S. 599) 

Den prozesshaften bzw. handelnden Charakter von Beratung in verschiedenen Kontexten be-

tont Maier-Gutheil (2016) in ihrer Beschreibung, die auch die Unterscheidung von Beratung 

als transitiv oder reflexiv miteinschließt:  

Beraten ist eine Aktivität, die zum Grundrepertoire menschlicher Handlungs-

formen zählt. Sie kann in transitiver (jemanden beraten) und reflexiver (sich 

beraten) Form sowohl in alltagsweltlichen Zusammenhängen (unter Freun-

den, in der Familie) als auch in professionellen Kontexten vorkommen (z.B. in 

der Schule, der sonderpädagogischen Förderstelle, der Weiterbildungsein-

richtung oder der schamanischen Praxis) und sich an Personen oder Organi-

sationen richten. (Maier-Gutheil, 2016, S. 18) 

Dabei wird Beratung in alltäglichen Zusammenhängen explizit eingeschlossen, was nicht von 

allen Autor*innen so gesehen wird, worauf im folgenden Kapitel noch ausführlicher eingegan-

gen wird. Auf die Grenzbereiche von Beratung bezüglich Beeinflussung einerseits und Hilfe zur 

Selbsthilfe andererseits geht u.a. Mutzeck (2008) in seiner Beschreibung ein und betont eben-

falls, wie schon anderweitig gesehen, dass Beratung zur Problemlösung beitragen soll.  

Beratung als eine Form erzieherischen Handelns bewegt sich zwischen den 

Polen einer gezielten Beeinflussung und direkten Lenkung einerseits und ei-

ner Selbststeuerung und Hilfe zur Selbsthilfe andererseits. Sie dient der Be-

antwortung einer Frage oder der Klärung und ggf. Lösung eines Problems. Die 

letztliche Entscheidung über das »Ob« und das »Wie« der Ausführung des Be-

ratungsergebnisses liegt beim Ratsuchenden. (Mutzeck, 2008, S. 14)  

Auch er stellt die Ratsuchenden eher in den Vordergrund als die Ratgebenden, indem er sie in 

die Beschreibung einbindet, wie von McLeod (2011) gefordert, und ihnen die letztendliche 

Entscheidung über die Umsetzung der erarbeiteten Lösungsmöglichkeiten zubilligt. 
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in den aufgeführten Beschreibungen Be-

ratung jeweils innerhalb abgrenzender Parameter interpretiert wird: Beratung ist Hand-

lung/Interaktion, die von den Beteiligten (Personen/Organisationen als Ratsuchende/Ratge-

bende) als Wunsch/Möglichkeit der Unterstützung/Problemlösung bei Entscheidungen/Krisen 

in Alltag/professionellen Situationen angesehen wird. Dabei sind die Übergänge zwischen den 

einzelnen Parametern fließend und vielfältig und es wird auch die notwendige, aktive Teil-

nahme der Ratsuchenden in den Blick genommen. Schnebel (2017) betont das Verständnis 

von Beratung als Möglichkeit zum Umgang mit Problemen und Schwierigkeiten als Gemein-

samkeit der von ihr zusammengefassten Definitionen. Sie beschreiben das Ziel, die Ratsuchen-

den in einer Weise zu unterstützen, die es ihnen ermöglicht, ihre Probleme in eigener Verant-

wortung zu lösen. Dies deckt sich mit den Beobachtungen von Nußbeck (2019), die in den von 

ihr beschriebenen Definitionen einen Fokus auf die zwei gemeinsamen Punkte Unterstützung 

und Hilfe von Ratsuchenden bei der Problemlösung (1) und die dafür notwendige Beteiligung 

derselben am Prozess (2) vorfindet. Beide betonen die interaktive, kommunikative Prozess-

haftigkeit von Beratung. Letzteres ist auch bei der Zusammenfassung von Krause (2003) als 

wesentliche Komponente von Beratung beschrieben, ergänzend zu den Komponenten Bera-

ter/Beraterin und Klient/ Klientin.  

Nach der Darstellung diverser Beschreibungen allgemeiner Beratung und deren Zusammen-

fassung erfolgt im nächsten Kapitel eine erste, notwendig Eingrenzung des Beratungsbegriffes 

auf die pädagogische Beratung.  

 

2.1.2 Pädagogische Beratung 

Krause (2003) erkennt drei Gruppen von Anlässen für die pädagogische Beratung. Eine Anlass-

art sei im Informationsbedarf (1) von Ratsuchenden zu sehen, z.B. im Hinblick auf bestimmte 

Entwicklungsetappen und damit verbundene Übergänge, wie dem auf weiterführende Schu-

len im Anschluss an die Grundschule. Inadäquate Belastungen bzw. Entlastungen (2) stellen 

die zweite Gruppe von Anlässen dar. Sie können (müssen jedoch nicht) zu einer Destabilisie-

rung führen, der dann u.a. über Hilfe zur Selbsthilfe durch Beratung entgegengewirkt werden 

soll. Als dritte Gruppe von Beratungsanlässen nennt Krause den Bereich der Prävention (3). 

Dabei nimmt er die Voraussetzungen in den Blick, die dazu führen, bestimmte Probleme nicht 
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entstehen zu lassen. Als Beispiele führt er die Gesundheitsberatung im Bereich des Umgangs 

mit Stress an.  

Auch wenn die beschriebenen Anlässe vermeintlich nicht ausschließlich der pädagogischen 

Beratung zuzuschreiben sind, so stellen sie doch typische Gegebenheiten derselben dar. Da 

pädagogische Situationen über ihre Unbestimmtheit definiert sind (Maier-Gutheil, 2016; Nest-

mann & Sickendiek, 2013), bleibt der Ausgang des jeweiligen Beratungsprozesses offen. Le-

diglich durch die rekonstruktive Erforschung können konstitutive Elemente der pädagogischen 

Beratung verallgemeinert werden (Maier-Gutheil, 2016). Sie kann diesbezüglich unter ver-

schiedenen Perspektiven betrachtet werden. Maier-Gutheil (2016) rekonstruiert drei Positio-

nen, die jeweils verschiedenen Autoren zugeordnet werden können und die versuchen „Pä-

dagogische Beratung“ zu definieren.  

Die phänomenologisch argumentierende Perspektive (u.a. Gröning, 2011) sieht die Grundlinie 

pädagogischer Beratung zwischen Erklären und Diagnostizieren (Gröning, 2011) und Verste-

hen und Bilden. Auswirkungen dieser variierenden Ausrichtungen auf das Beratungshandeln 

seien in unterschiedlichem Ausmaß erkennbar (ebd.).  

Die strukturtheoretische Perspektive stellt sich bezüglich pädagogischer Beratung der Frage, 

was das Pädagogische an Beratung ist (Dewe & Winterling, 2005). Als grundlegend bezeichnen 

die Autoren dabei das methodisch kluge Handeln der pädagogisch Beratenden. Dabei gelingt 

es in der Beratung, den Ratsuchenden den gewünschten Rat zu erteilen, ohne dabei hand-

lungshemmend zu agieren, indem durch Vermittlung handlungsaufbauenden Wissens die 

Möglichkeit zur Lösungsgenerierung ermöglicht wird. Sie verneinen dabei nicht, die gegebe-

nenfalls zeitweilige asymmetrische Struktur einer Beratung, sondern erkennen in ihrer positi-

ven Bewältigung die Fähigkeit, pädagogisch zu handeln.  

Die feldbezogene Perspektive in Bezug auf Krause (2003) geht von vier Kennzeichen pädago-

gischer Beratung aus: der Beratungsbedarf ist einem pädagogischen Handlungsfeld zuzuord-

nen (1), er steht im Zusammenhang mit Lernprozessen (2), das Umfeld der Ratsuchenden (und 

der Beratenden) wird systemisch in den Blick genommen (3) unter Berücksichtigung bzw. Ak-

tivierung vorhandener Ressourcen (4).  

Allen Zugängen ist gemein, dass pädagogische Beratung als dialogischer, verstehender und 

Lernen ermöglichender Prozess betrachtet wird (Maier-Gutheil, 2016), mit jeweils unter-

schiedlicher theoretischer Annäherung. Dabei wird ein defizitärer Zugang abgelehnt und der 



 

 24 

Fokus auf Lösungsorientierung gelegt, um den Ratsuchenden Alternativen zu bisherigen Vor-

gehensweisen zu bieten (Dewe & Winterling, 2016). Besonders jedoch im Grundverständnis 

des dialogischen und empathischen Miteinanders liegt das Potenzial für Rollenkonflikte/Sys-

temkonflikte innerhalb pädagogischer Beratung. Einerseits sei nach Gröning (2011) eine ver-

trauliche Gesprächsatmosphäre notwendig und andererseits entstehe durch die amtliche 

Seite des Gesprächs eine Doppeldeutigkeit, die die Beratung beeinträchtige, da u.U. festzu-

haltende Gesprächsinhalte konträr zur Interessenslage der Ratsuchenden stehen können. Sie 

fordert, dieses Defizit pädagogischer Beratung in Form der Rollen- bzw. Systemkonflikte ver-

stärkt aufzuarbeiten und zu klären, je mehr pädagogische Beratung funktional in den entspre-

chenden Systemen (z.B. Schul-, Sozial- und Gesundheitssystem) eingebunden sei.  

Gröning (2011) betont, dass es zusätzlich zu entstehenden Rollenkonflikten notwendig sei, die 

mit der Beratung in Verbindung stehende Möglichkeit der Ausübung von Macht, zu betrach-

ten. So können verschiedene Gesprächs- bzw. Fragetechniken einerseits zur Mündigkeit und 

Selbsthilfe führen, andererseits seien Beratende auch in der Lage, mit Hilfe dieser Techniken 

Macht über die Ratsuchenden auszuüben, lediglich das ethische Commitment der Beratenden 

stehe dem entgegen (ebd.). Dies wird im Besonderen zu berücksichtigen sein, wenn im fol-

genden Kapitel Beratung als Teil des unterrichtlichen Handelns in den Blick genommen wird 

und somit neben Handlungen wie beurteilen, leiten und lenken von derselben Person durch-

geführt wird (ebd.).  

Als Konsequenz dieser Implikationen, beschreibt Gröning (2011) die Beratung durch einen Pä-

dagogen/eine Pädagogin folgendermaßen:  

Wie ein Pädagoge oder eine Pädagogin berät, ist nicht nur eine Frage der  

Anwendung explorativer, verstehender, therapeutischer oder systemischer 

Techniken, sondern vor allem eine Frage des Menschenbildes, der  

Institutionskenntnis, ihre Widersprüche eingeschlossen und darauf  

aufbauend des Kontraktes und der advokatorischen Haltung. (S. 11)  

Dies gibt Hinweise darauf, dass für eine Betrachtung schulischer Beratung durchaus u.a. 

grundlegende Techniken als mögliche Elemente einer Beratungskompetenz in den Blick ge-

nommen werden sollten, Fragen zu institutionellen Vorgaben und der Haltung der beteiligten 

Personen aber ebenso von Relevanz sind.  
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2.2 Schulische Beratung 

Eltern signalisieren höheren Gesprächs- und Beratungsbedarf und geben den Wunsch an, zu 

bestimmten Themen beraten zu werden (u. a. Gerich et al., 2014; Hertel, 2009, 2017; Schne-

bel, 2017; Wild, 2003). Dies ist einerseits durch die stärkere Einbindung von Eltern in Entschei-

dungen bezüglich der Schullaufbahn und der Veränderung der Schullandschaft2 begründet 

(Gerich et al., 2014; Hertel et al., 2019; Sauer, 2019; Schnebel, 2017; Schwarzer und Posse, 

2005), andererseits führen auch gesellschaftliche Vielfältigkeit in Form veränderter familiärer 

Konstellationen oder unterschiedlicher Kulturen (Hertel, 2016), ansteigende Komplexität der 

Umwelt, Vielgestaltigkeit individueller Werteeinstellungen und gesellschaftlicher Normen und 

gesteigerte Forderung an die persönliche Leistungsfähigkeit zu erhöhtem Beratungsbedarf 

(Hoffmann, 2012). Gleichzeitig schreibt die Wissenschaft, durch die Einordnung schulischer 

Beratung als Teilaspekt professionellen Lehrendenhandelns (u. a. Baumert & Kunter, 2006; 

KMK, 2004; König et al., 2012), dieser einen höheren Stellenwert zu. Die damit verbundene 

Erwartung notwendiger Professionalisierung (Bennewitz & Wegner, 2020; Hertel, 2009) ist je-

doch in der Praxis aus Sicht der betroffenen Lehrkräfte nicht in ausreichendem Maß vorhan-

den (u. a. Bruder et al., 2014; Hertel & Schmitz, 2010; Wild, 2003). Im folgenden Kapitel wird 

schulische Beratung beschrieben und professionstheoretisch verortet. Dabei werden Adres-

saten, Anlässe und Beratungsebenen im schulischen System benannt, die Notwendigkeit do-

mänenspezifischer schulischer Beratung dargelegt und Aufgaben schulischer Beratung in den 

Blick genommen.  

 

2.2.1 Beschreibung schulischer Beratung 

Als Ausgangsdisziplinen schulischer Beratung sind Soziologie, Erziehungswissenschaft und Psy-

chologie zu nennen. Somit ist das Feld eingegrenzter als bei der Zuordnung allgemeiner Bera-

tung (s. Kapitel 2.1.1) beschrieben. Wie Schnebel (2017) in ihrer Übersicht darstellt, greift 

Schulische Beratung auf weitere Bezugsdisziplinen zurück, die sich jeweils innerhalb der drei 

genannten Ausgangsdisziplinen einordnen lassen:  

 
2 So wurde in Baden-Württemberg mit dem Schuljahr 2012/2013 die verbindliche Grundschulempfehlung  
abgeschafft und mit der Gemeinschaftsschule eine neue Schulart in die bereits vorhandene dreigliedrige  
Struktur im Sekundarschulbereich integriert.  
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Abbildung 1: Bezugsdisziplinen schulischer Beratung (Schnebel, 2017, S. 33) 

Schulische Beratung steht demnach in direkter Verbindung zu Schulpädagogik und Pädagogi-

scher Psychologie als wissenschaftlichen Disziplinen, sowie pädagogischer (z.T. auch pädago-

gisch-psychologischer) Beratung und Schulsozialarbeit als Teildisziplinen von Sozialpädagogik 

und Pädagogischer Psychologie. Keine direkte Verbindung findet sich zur Psychotherapie, 

denn entsprechend der Abgrenzung allgemeiner Beratung von Therapie3 schließt auch der 

schulische Beratungsauftrag pathologische Problemstellungen aus (Hertel & Schmitz, 2010). 

Gleichzeitig erfolgt dennoch eine Orientierung an psychologischen Beratungsansätzen4, was 

sich durch Inhalte psychologischer Fachbereiche erklären lässt, die für schulische Beratung 

ebenfalls relevant sind. Dazu zählen laut Hoffmann (2012) die diagnostischen Instrumente und 

das Wissen über Veränderungsprozesse der klinischen Psychologie, das Wissen über mensch-

liche Unterschiede durch die Entwicklungs- und Persönlichkeitspsychologie, die Bedingungen 

und Erkenntnisse der Psychologie des Lernens und Denkens und die Einblicke in den Umgang 

mit Gruppen, Systemen und Institutionen und in Kommunikationsprozesse der Sozialpsycho-

logie. 

Die Konkretisierung von Zielen und der Gestaltung pädagogisch-psychologischer Beratung ist 

in Abhängigkeit des jeweiligen pädagogischen Feldes zu sehen, in dem sich Beratung bewegt 

(Strasser und Gruber, 2003). Somit sind die Ziele und die Gestaltung schulischer Beratung, als 

Teil pädagogisch-psychologischer Beratung (s. Abbildung 1), vom pädagogischen Feld Schule 

 
3 Wie u.a. bei Maier-Gutheil (2016) und Schnebel (2017) dargestellt.  
4 Ein Überblick findet sich u.a. bei Ertelt und Schulz (2019), Fittkau (2003), Hertel (2009), McLeod (2011),  
Nußbeck (2019), Rechtien (1998), Schnebel (2017) und Schwarzer und Buchwald (2006). 
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abhängig – mit den jeweils vorliegenden systemischen Rahmenbedingungen, den handelnden 

Akteur*innen und den thematischen Schwerpunkten/Beratungsanlässen. In der Berücksichti-

gung dieser vielen, unterschiedlichen Komponenten liegt die Besonderheit und auch die 

Schwierigkeit schulischer Beratung. Denn sie bringen viele Einschränkungen mit sich, die zent-

rale Elemente schulischer Beratung, wie sie u. a. Hempel et al. (2017) oder Honal & Schlegel 

(2002) beschreiben (z. B. Freiwilligkeit, Beraterneutralität, klarer zeitlicher Rahmen, Bezie-

hungsgestaltung…), nur schwer oder u. U. auch gar nicht möglich machen.  

Die Vielzahl der Komponenten schulischer Beratung führt zu einer Vielzahl an Definitionen 

und Beschreibungen derselben. Laut Schnebel (2017) lassen sich in all diesen verschiedenen 

Definitionen jedoch auch Gemeinsamkeiten erkennen wie (1) Beratung als Weg mit Proble-

men / Schwierigkeit umzugehen, (2) Beratung als (sich wiederholenden) Prozess, der (3) im-

mer in Interaktion erfolgt und (4) das Ziel hat, die Handlungs- und Entscheidungsmöglichkeit 

des/der Ratsuchenden zu verbessern. Diese genannten Gemeinsamkeiten finden sich auch in 

der Definition von Sauer (2019), in die einerseits verschiedene, vorhergehende Definitionen 

und andererseits einschlägige Publikationen und Forschungsergebnisse einflossen:  

Beratung in Schule und Unterricht versteht sich als eine Gesprächssituation 

zwischen mindestens einer ratsuchenden Person (Schülerin/Schüler,  

Elternteil, Kollegin/Kolleg) und einer/einem schulischen Beraterin/Berater. 

Das Ziel dieses von beiden Seiten aktiv gestalteten Beratungsprozesses ist es, 

Handlungsmöglichkeiten für den Umgang mit einem aktuellen schulischen 

Problem zu erschließen. Dies geschieht durch die Verbindung von Prozess- 

und Expertenberatung. Schulische Beratung beruht auf einer feldunspezifi-

schen Kompetenzbasis und einer handlungsfeldspezifischen Wissensbasis der 

beratenden Person und wird deshalb der professionellen Beratung zugeord-

net. (S. 644) 

Somit zeigt sich auch im schulischen Beratungskontext die Doppelverortung von Beratung 

nach Engel (2014), in einerseits Beratungs- und Interaktionswissen (hier: feldunspezifische 

Kompetenzbasis) und andererseits Handlungsspezifischem Wissen. Anforderungen an schuli-

sche Beratung sind klar umschrieben und werden, wie oft in der Literatur zu finden, denen 

professioneller Beratung gleichgesetzt (u. a. Bennewitz & Wegner, 2020). Beratung in der 

Schule wird jedoch meist, zumindest in erster Instanz, von Lehrkräften geleistet (Bruder et al., 
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2010; Hertel & Schmitz, 2010; Ministerium für Kultus Jugend und Sport Baden-Württemberg, 

2000; Sauer, 2019; Schnebel, 2017; Schwarzer & Buchwald, 2006). Diese manifestieren in der 

Regel ihre Beratung nicht innerhalb eines Beratungskonzeptes, wie bei professionellen Bera-

ter*innen im Sinne ausgewiesener und stark formalisierter Beratung üblich (Sickendiek et al., 

2008; s. a. Kapitel 2.1), sondern greifen eher auf eklektisch-integratives Beratungshandeln 

(ebd.) zurück, in dem sie aus ihnen bekannten Beratungsmethoden/-konzepten die zweck-

dienlichsten auswählen (Sauer, 2019) und diese geplant und kontrolliert zusammenfügen (Si-

ckendiek et al., 2008).  

Zusammenfassend handelt es sich bei schulischer Beratung also um eine halbformalisierte Be-

ratung (ebd.; s. a. Kapitel 2.1), die durch ihre Eingebundenheit in viele Interaktionskontexte 

als „Querschnittsmethode“ (Engel et al., 2014, S. 34) gesehen wird. Schnebel (2017) spricht 

diesbezüglich auch von Lehrkräften als „(meist) semi-professionelle Berater[n]“ (S. 28) und 

nennt dies als erstes von neun Merkmalen schulischer Beratung5.  

Bevor die Aufgaben schulischer Beratung beschrieben werden, werden zunächst deren An-

lässe in den Blick genommen. 

2.2.2 Schulische Beratungsanlässe  

Schulische Beratungsanlässe sind vielfältig und bilden ein großes Spektrum ab: sie erstrecken 

sich von Nachfragen zum Leistungsstand über Fördermöglichkeiten, Verhaltensproblemen, 

Schullaufbahnberatung, bis hin zu privaten, persönlichen oder auch familiären Problemen und 

schließen auch kollegiale Beratung, Beratung zur Unterrichtsgestaltung/Gestaltung von Lehr-

prozessen sowie Schulentwicklung mit ein. (u. a. Gerich et al., 2014; Grewe, 2015a; Hertel & 

Schmitz, 2010, König et al., 2005; Maier-Gutheil, 2016). Laut Schwarzer und Buchwald (2006) 

sind dabei personenbezogene Beratungen einzelner Fälle oder in Gruppen von Systembera-

tungen zu unterscheiden, wobei personenbezogene Beratungen einen größeren Anteil im 

Schulkontext aufweisen. Schwarzer und Posse (2008) erweitern dies auf eine Einteilung in drei 

Gruppen von Anlässen: (1) Orientierungsprobleme (u. a. Einschulung, Berufswahl, …) (2) Psy-

chosoziale Probleme (u. a. Prüfungsangst, Lernstörungen auf Seiten der Schüler*innen und u. 

a. Disziplinprobleme, Rollenveränderungen auf Seiten der Lehrkräfte) (3) Systemprobleme (u. 

a. Umsetzung der Bildungsstandards, Entwicklung von Fortbildungsplänen). Eine weitere 

 
5 Weitere Merkmale werden im Kapitel 2.2.3 zu Aufgaben schulischer Beratung genannt. Für einen  
ausführlichen Überblick s. Schnebel, 2017. 
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häufig gewählte Aufteilung der Beratungsanlässe bezieht sich ausschließlich auf personenbe-

zogene Beratung und untergliedert diese in fünf Bereiche: Schullaufbahnberatung, Lernbera-

tung, Beratung bei persönlichen Krisen, Beratung bei Verhaltensauffälligkeiten und Sucht und 

Erziehungsberatung (Gerich et al., 2014; Hertel, 2017; Hertel und Schmitz, 2010).  

Bedenkt man bei der dargestellten Vielfalt der Beratungsanlässe, dass Beratung dazu beitra-

gen soll „…das verfassungsmäßig garantierte Recht des jungen Menschen auf eine seiner Be-

gabung entsprechende Erziehung und Ausbildung zu verwirklichen…“ (Ministerium für Kultus, 

Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000, S. 333) und sie gleichzeitig „… ein wesentlicher 

Bestandteil des Erziehungs- und Bildungsauftrages der Schule und damit zunächst jeder Leh-

rerin und jeden Lehrers“ (ebd., S. 333) ist, dann ist klar, dass die Aufgaben schulischer Bera-

tung für die einzelne Lehrperson umfassend und vielschichtig sind. Gleichzeitig wird aner-

kannt, dass diese Aufgaben nicht allein von den Lehrkräften geleistet werden können bzw. 

müssen (Hertel et al., 2019) und es notwendig sein kann, bei bestimmten Beratungsanlässen 

an weiterqualifizierte Berater*innen zu verweisen (Gartmeier, 2018; Ministerium für Kultus, 

Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000). Dies sind in erster Linie Beratungslehrkräfte 

und Schulpsycholog*innen der zugeordneten Schulpsychologischen Beratungsstelle (Gart-

meier, 2018; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000), welche 

gemeinsam mit den Lehrkräften als die „drei Säulen des Ensembles der Schulberatung“ (Brü-

ckner et al., 1991, S. 85) betrachtet werden. Es ist also eine Aufgabe von Schule bzw. Schulbe-

ratung, an dieser Stelle ein professionelles Netzwerk zu knüpfen und aufrecht zu erhalten 

(Grewe, 2015a; Hertel et al., 2016), welches über die drei genannten Gruppen hinaus je nach 

Anlass und Situation noch weitere Personen/Institutionen wie z.B. die Schulsozialarbeit, das 

Jugendamt, Therapeut*innen, Ärzt*innen usw. einschließt (Gerich et al., 2014; Hertel et al., 

2016; Hertel & Schmitz, 2010). Gleichzeitig ist dabei zur berücksichtigen, dass in der Realität 

Schulpsycholog*innen knapp und Lehrpersonen häufig überbelastet sind (Gartmeier, 2018). 

Der Aufbau entsprechender multiprofessioneller Netzwerke ist dennoch relevant für den Be-

ratungserfolg. Dies zeigt sich u.a. in den besseren PISA-Ergebnissen von Ländern, die diesbe-

züglich weiter fortgeschritten sind als es in Deutschland der Fall ist (Liermann, 2014).  

Im Folgenden soll nun geklärt werden, was die Aufgaben schulischer Beratung sind, welche in 

erster Linie von den Lehrkräften (Schnebel, 2017), aber auch von einem entsprechenden pro-

fessionellen Netzwerk (Grewe, 2015a; Hertel et al., 2016) geleistet werden sollten.  
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2.2.3 Aufgaben schulischer Beratung 

Schulische Beratung schließt Aufgaben (1) auf mehreren Ebenen (Einzel-, Gruppen- und Insti-

tutionsberatung) und (2) bezüglich verschiedener Ratsuchender, Beratender und auch The-

men ein. Eine systematische Übersicht dieser Aufgaben in Form möglicher Beratungsfelder 

findet sich bei Schnebel (2017):  

 

Abbildung 2: Systematik der Beratungsfelder (Schnebel, 2017, S. 68) 

Unter der Beschreibung möglicher Beratungsthemen sind viele der im vorigen Kapitel genann-

ten Beratungsanlässe genannt. Zusätzlich werden mögliche Addressat*innen schulischer Be-

ratung (links) benannt. Die Aufgaben schulischer Beratung im Hinblick auf die Ratsuchenden 

erstrecken sich somit auf mehrere Ebenen. Wie bereits im vorangegangenen Kapitel ange-

führt, nehmen laut Schwarzer und Buchwald (2006) personenbezogene Beratungen von Ein-

zelpersonen oder Gruppen einen größeren Anteil ein als Systemberatung (im Schaubild: Insti-

tutionsberatung). Viele der unter mögliche Themen genannten Beratungsanlässe sind der Ein-

zelberatung zuzuordnen, weshalb der Fokus für die Beschreibung der Aufgaben schulischer 

Beratung im Folgenden explizit auf der Einzelberatung liegt6.  

Gleichzeitig können auch Einzelberatungen mit Beteiligung diverser Beratenden durchgeführt 

werden (hier rechts aufgeführt), die wiederum Teile eines im vorangegangenen Kapitel ange-

sprochenen professionellen Netzwerks schulischer Beratung sein könnten. Hertel (2017) 

 
6 Für weitere Details zur Gruppen- bzw. Institutionsberatung s. Schnebel (2017). 
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stellte fest, dass professionelle Netzwerke schulischer Beratung in Abhängigkeit zu Struktur-

merkmalen der Schulen stehen. Sofern ein schulbezogenes Beratungskonzept zur Optimie-

rung von (immer wiederkehrenden) Beratungsanlässen, wie von Grewe (2015a) gefordert, 

vorhanden sei und dieses unter Berücksichtigung der Strukturmerkmale ein individuelles, 

schulbezogenes Netzwerk einbeziehe, mag dies passend sein. Da jedoch individualisierte Be-

ratungskonzepte an vielen Schulen fehlen (Hertel, 2017), können fragmentarische professio-

nelle Netzwerke schulische Beratungsprozesse beeinträchtigen. Somit ist die Erstellung eines 

Beratungskonzeptes als wichtige Aufgabe schulischer Beratung zu nennen. Dies gibt Lehrkräf-

ten den notwendigen Rahmen und die Sicherheit, um zu erkennen, wann ein Beratungsanlass 

nicht als Beratungsauftrag angenommen werden kann und im Netzwerk weitergegeben wer-

den muss. Notwendig ist dabei u.a. eine intensive Auftragsklärung, welche von Langer und 

Kolleg*innen (2017) ausführlich als eine der elementaren Grundlagen zum Gelingen schuli-

scher Beratung und somit als weitere Aufgabe schulischer Beratung beschrieben wird.  

Schwarzer und Posse (2008) postulieren für alle Aufgabenfelder schulischer Beratung, also 

auch für die Einzelberatung, drei Funktionen derselben: (1) Informationsfunktion, (2) Unter-

stützungsfunktion und (3) Steuerungsfunktion. Diese zeigen sich in Abhängigkeit des jeweili-

gen Beratungsanlasses. Durch genaue Auftragsklärung ist es möglich zu verdeutlichen, wel-

cher der drei Aufgabenbereiche innerhalb der betreffenden Beratung unter Umständen stär-

ker in den Blick zu nehmen ist. Für eine erfolgreiche Beratung, die nicht nur Probleme löst, 

sondern erweitertes Verständnis schafft für die eigenen Schwierigkeiten und Stärken und so-

mit zur Entscheidungsfindung respektive Problemlösung beiträgt, sei eine entsprechende Ba-

lance der drei genannten Funktionen im Beratungsprozess, unter Berücksichtigung der Be-

dürfnisse des/der Ratsuchenden, notwendig (ebd.). Eine weitere Aufgabe schulischer Bera-

tung besteht somit darin, im Beratungsgespräch sowohl Informationen zu vermitteln, Unter-

stützung anzubieten bzw. Unterstützungsmöglichkeiten in den Blick zu nehmen und gegebe-

nenfalls das weitere Vorgehen (z.B. im Hinblick auf Fördermaßnahmen) zu steuern.  

Innerhalb der Ebene der Einzelgespräche ergeben sich nach Wöhler (1990) vier Ebenen von 

Beratungskonstellationen: (1) Beratung von Schüler*innen, (2) Beratung von Eltern, (3) Bera-

tung von Familien und (4) Beratung von/unter Kolleg*innen (Wöhler, 1990). Dabei treten 

Schüler*innen und Eltern in der Regel als Ratsuchende auf, während Lehrkräfte beide Rollen 

(Ratsuchend und –gebend) einnehmen können, wie auch in Abbildung 2 (Schnebel, 2017) er-

sichtlich. Daraus ergeben sich bestimmte Rollenkonstellationen bzw. auch Rollenkonflikte für 
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die beratende Lehrkraft. Es ist Aufgabe schulischer Beratung, diese (systembedingten) Rollen-

konflikte in den Blick zu nehmen bzw. damit umzugehen. Die bei Lehrkräften entstehenden 

Rollenkonflikte (Schnebel, 2017) können sich auf vielerlei Bereiche beziehen. Häufig betreffen 

sie den expliziten Wechsel vom/von der Beurteiler*in auf die beratende Rolle (Bonanati, 2018; 

Gartmeier, 2018; Hardeland, 2017; Sauer, 2019), wie es u. a. im Rahmen von Lernentwick-

lungsgesprächen der Fall ist (Bonanati, 2018; Hardeland, 2017). Auch die vom schulischen Sys-

tem vorgesehene Selektionsfunktion, die eine gewisse Abhängigkeit seitens der Ratsuchenden 

Eltern und/oder Schüler*innen mit sich bringt, erschwert möglicherweise ein vertrauensvolles 

und kooperatives Beratungsgespräch (Maier-Gutheil, 2016). Insgesamt sind schulische Bera-

tungsgespräche häufig durch Asymmetrien im Verhältnis von Eltern und Lehrkräften beein-

flusst, welche nach Gartmeier (2018) schulische Beratungsgespräche prägen. Verursacht wer-

den diese u. a. durch die persönliche Involviertheit aller in Beratungssituationen Beteiligter, 

nicht nur der Lehrkräfte. Ein Problem, das Strasser (2020a) als eines der Spezifika pädagogi-

scher Beratung beschreibt. Um jedoch das gesamte Potenzial von Beratungsgesprächen im 

schulischen Rahmen auszuschöpfen, ist es zwingend notwendig, dass die beschriebenen Rol-

lenkonflikte, Doppeldeutigkeiten und auch Asymmetrien betrachtet und mit einbezogen wer-

den, um Beratung gelingend zu gestalten (Hempel et al., 2017). Eine Möglichkeit diesen Prob-

lemfeldern zu begegnen liegt u. a. in der Realisierung der drei Grundannahmen nach Rogers 

(2010): Empathie, Akzeptanz und Authentizität (Gartmeier, 2018).  

Zusammenfassend zeigt sich, dass für diese professionelle Aufgabe schulischer Beratung sehr 

viele Beschreibungen und Zuordnungen vorliegen. Bennewitz und Wegner (2020) merken 

dazu kritisch an, dass ersichtlich sei, dass es an entsprechenden Konzepten fehle, die der rea-

len schulischen Praxis (und deren Komplexität) genügen. Sie empfehlen, eine unreflektierte 

Übertragung des aus Psychologie und außerschulischer Pädagogik geprägten Beratungsbegrif-

fes zu vermeiden und eher unterschiedliche kommunikative Kategorien und Aufgabenstellun-

gen zu unterscheiden. Diese seien dann wiederum bezüglich des Situationskontextes (Förde-

rung, Diagnose, Gespräch, Information, Beratung) zu klassifizieren. Dementsprechend sind sie 

auch situationsspezifisch zu unterscheiden  

Unabhängig jedoch von der Begrifflichkeit ist Beratung, im Sinne einer schulischen Handlung 

von Lehrkräften, Teil ihrer professionellen Kompetenz, wie im Folgenden deutlich gemacht 

werden soll.  
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2.3 Beratungskompetenz von Lehrkräften 

Die Anforderungen an schulische Beratung sind klar und werden häufig denen professioneller 

Beratung7 gleichgestellt (u.a. Bennewitz & Wegner, 2020; Sauer, 2019). Gleichzeitig begrenzen 

strukturell bedingte Begebenheiten schulisches Beratungshandeln (Bennewitz, 2016). Um je-

doch der Vielfalt schulischer Beratungsanlässe und den damit verbundenen Aufgabenstellun-

gen mit professionellen Handlungskonzepten begegnen zu können, bedarf es einer entspre-

chenden Beratungskompetenz seitens der beteiligten Berater*innen (Sauer, 2019). Dass dies 

im schulischen Kontext in erster Konsequenz die Lehrpersonen sind, wurde an anderer Stelle 

(Kapitel 2.2.2) bereits beschrieben.  

Im Folgenden wird daher die Beratungskompetenz von Lehrkräften thematisiert. Zunächst 

wird dargelegt, was unter Kompetenz zu verstehen ist (Kapitel 2.3.1). Anschließend erfolgt ein 

Überblick zu Modellen, die die professionelle Kompetenz von Lehrkräften allgemein beschrei-

ben (Kapitel 2.3.2), bevor geklärt wird, was unter der Beratungskompetenz (von Lehrkräften) 

zu verstehen ist (Kapitel 2.3.3). Abschließend werden verschiedene Modelle zur Beratungs-

kompetenz in den Blick genommen (Kapitel 2.3.4).  

2.3.1 Kompetenzbegriff 

Der Ursprung des hohen Stellenwerts des Kompetenzbegriffs wird häufig mit der Veröffentli-

chung seiner Theorie der Sprachkompetenz durch Noam Chomsky in Verbindung gebracht. 

Parallel zu deren Weiterentwicklung verlief die Entstehung pragmatisch-funktionaler Kon-

zepte zur Kompetenz in der Psychologie (Klieme und Hartig, 2007). Innerhalb der deutschspra-

chigen erziehungswissenschaftlichen Diskussion wird er seit Anfang der 1970er Jahre verwen-

det (ebd.). Die im Laufe der Zeit entstandene beachtliche Vielfalt an Kompetenzbeschreibun-

gen bilanziert Weinert (2001) in einer vielzitierten Zusammenfassung zu Kompetenzkonzep-

ten als inflationär, wodurch ein gemeinsames Konzept unmöglich sei. Allgemein sei bekannt, 

was unter Kompetenz zu verstehen ist, aber richtig beschrieben werden könne es nicht, auch 

nicht im Rahmen eines gemeinsamen Frameworks. Zeitgleich entstand eine rege Diskussion 

über die Begriffsdefinition und die Relevanz von Kompetenzen, welche in verschiedenen Kon-

texten entstanden sind. (Rychen, 2001; Rychen & Salganik, 2001; Weinert, 2001,2002). In den 

folgenden Jahren steigert sich die Zahl der Publikationen bezugnehmend auf Kompetenzen 

 
7 z.B. Unabhängigkeit/Neutralität der Beratenden; Autonomie/Freiwilligkeit der Ratsuchenden, Gleichrangigkeit 
in der Beratungssituation, klarer zeitlicher Rahmen, Beziehungsgestaltung usw. (u.a. Grewe, 2015b; Hempel et 
al., 2017; Honal & Schlegel, 2002). 
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kontinuierlich und nimmt dabei einen beachtlichen Anteil an deren Gesamtzahl ein (Klieme & 

Hartig, 2007).  

Viele der Publikationen/Studien die sich mit Kompetenzen befassen, beziehen sich in ihrer 

Begrifflichkeit von Kompetenz auf die von Weinert (2002) vorgelegte Beschreibung (u.a. Bau-

mert & Kunter, 2006; Kunina-Habenicht et al., 2021): Kompetenzen sind „…die bei Individuen 

verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um be-

stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und 

sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten um die Problemlösungen in variablen Situationen er-

folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert, 2002, S. 27-28).  

In Anlehnung an das Kompetenzkonzept von PISA und weiteren Schulleistungsstudien (z.B. 

TIMSS; PIRLS) reduzieren Hartig & Klieme (2006) den Kompetenzbegriff auf kognitive Leis-

tungsdispositionen und nehmen somit eine Begrenzung von Weinerts Beschreibung vor. 

Klieme und Leutner (2006) betonen die Kontextspezifität von Kompetenz, indem sie diese als 

„kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und 

Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen“ (S. 879), definieren. Darin enthalten sind 

wesentliche Aspekte psychologischer Kompetenzkonzepte sowie Anknüpfungspunkte an er-

ziehungswissenschaftliche Diskussionen (z.B. Weinert, 2001; Hartig & Klieme, 2006; Klieme & 

Hartig, 2007) (König, 2020). Wesentliche Bestandteile des erziehungswissenschaftlichen Be-

griffsverständnisses, welches auf Heinrich Roth zurückzuführen ist, sind der Blick auf Kompe-

tenzen als Dispositionen, „die im Verlauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen erworben 

(erlernt) werden und die Bewältigung von unterschiedlichen Aufgaben bzw. Lebenssituatio-

nen ermöglichen. Sie umfassen Wissen und kognitive Fähigkeiten, Komponenten der Selbst-

regulation und sozial-kommunikative Fähigkeiten wie auch motivationale Orientierungen.“ 

(Klieme & Hartig, 2007, S. 21). Beide Ansätze, der psychologische in Orientierung an Weinert 

(2002) bzw. mit besonderem Fokus auf kognitive Leistungsdispositionen, sowie der erzie-

hungswissenschaftliche, sind vereinbar und nehmen Kompetenzen als Dispositionen in den 

Blick.  
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Diese ganzheitliche und umfassende Beschreibung von Kompetenzen findet sich z.B. in der 

von Buiskool und Broek (2012) in Anlehnung an das Projekt ‚Research voor Beleid‘8 übersetzte 

Definition, die zudem auch die Domänenspezifität von Kompetenzen fokussiert:  

Wir verstehen Kompetenzen als komplexe Kombinationen von Wissen, Fähig-

keiten, Fertigkeiten und Haltungen, welche benötigt werden, um eine spezi-

fische (oder komplexe) Aufgabe in einem bestimmten Kontext so auszufüh-

ren, dass sie Resultate erzielt. Wissen (knowledge) ist in diesem Zusammen-

hang als Ansammlung von Fakten, Konzepten, Ideen, Prinzipen, Theorien und 

Praktiken zu verstehen, welche zu einem Praxisfeld, einer Arbeit oder einem 

Lerngebiet in Bezug stehen; Fertigkeiten (skills) sind ein durch Übung erlern-

tes oder erworbenes Vermögen (capacity), Handlungen durch die Anwen-

dung von Wissen auszuführen; Fähigkeiten/Haltungen (abilities/attitudes) 

sollen hier als physisches, geistiges oder emotionales Vermögen zur Erfüllung 

einer Aufgabe verstanden werden. (Buiskool & Broek, 2012, S. 88) 

In dieser Definition wird, der notwendige Bezug von Kompetenzen zur ‚Realsituationen‘ bzw. 

bestimmten Kontexten geschildert, in welchen diese eingesetzt werden. Beide Positionen 

(kognitive vs. situative Bezogenheit professioneller Kompetenz) werden dabei häufig einander 

entgegengesetzt (Blömeke et al., 2015). Laut Kaiser et al. (2017) konnte durch die Forschung 

der letzten Jahre jedoch die Kenntnis darüber gesteigert werden, dass professionelle Kompe-

tenz individuelle Dispositionen, die eher stabil sind, ebenso einschließen wie situationale Fa-

cetten. Mit ihrer Einbindung beider Positionen in ein Fließmodell (s. Abbildung 3) zeigen Blö-

meke und Kollegen (2015) wie diese lang bestehende Dichotomie aufgelöst werden kann.  

 
Abbildung 3: Fließmodell Kompetenz (Blömeke et al., 2015, S. 7) 

 
8 Verantwortliche im Projekt: Bert-Jan Buiskool; Simon Broek, Jaap van Lakerfeld; George K. Zarifis;  
Michael Osborne; Research voor Beleid = Institute for Policy Research (Netherlands) / Abschlussbericht 2010. 
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Die unterschiedlichen Positionen zur Beschreibung von Kompetenz als Disposition sowie als 

situationsspezifische Skills werden dabei innerhalb eines Kontinuums in Leistung überführt. In 

gängigen Kompetenzbeschreibungen wird vorausgesetzt, dass der Bezug von Kompetenz zu 

Leistung im wirklichen Leben, in realen Situationen besteht. Hieraus ergibt sich, dass Kompe-

tenz nicht nur eine kognitive Fähigkeit oder nur eine Kombination aus Kognition, Volition, 

Emotion und Motivation sein kann. Somit bezieht Kompetenz verfügbare, bzw. erlernbare, 

kognitive Fähigkeiten gemeinsam mit affektiven und motivationalen Dispositionen mit ein 

(Blömeke et al., 2015). Diese sind zur Lösung bestimmter, situationsbezogener Aufgaben und 

Probleme notwendig und stellen ein operationalisierbares, psychologisches Konstrukt dar (Kö-

nig, 2020).  

Für die Betrachtung von Kompetenzen im Bereich der Lehrer*innenbildung ist die Bewertung 

der Leistungsdispositionen als erlern- und vermittelbar von erheblicher Bedeutung für schuli-

sches Lehren und Lernen, aber auch situationsspezifische Fertigkeiten spielen bei jüngerer 

Forschung eine stärker werdende Rolle (ebd.). Dies legt nahe, dass auch innerhalb des Be-

reichs der Professionalisierung von Lehrer*innenbildung die Positionen variieren zwischen ei-

nem Kompetenzverständnis, welches den Blick auf Dispositionen richtet und der Denkweise, 

Kompetenzen situativ zu betrachten (ebd.). Auch diesbezüglich stellt das Modell von Blömeke 

et al. (2015) einen deutlichen Gewinn für die Kompetenzdebatte dar (König, 2020), indem es 

im Besonderen bei Modellierungen professioneller Kompetenz den Aufwand rechtfertigt, der 

Komplexität von Kompetenzen gerecht zu werden (Kaiser & König, 2019).  

 

2.3.2 Kompetenzmodelle zur Professionalisierung von Lehrkräften 

Die Verwendung des Begriffes Kompetenz zur Beschreibung von Professionalität von Lehrkräf-

ten lässt sich vor allem für die letzten zwei Jahrzehnte in Bezug auf einschlägige, empirische 

Studien diesbezüglich belegen (Kaiser & König, 2019). Besonderer Fokus wurde hierbei auf die 

von Klieme & Hartig (2007) u.a. postulierten Forschungsfragen zur Möglichkeit der Modellie-

rung, Messung, Bewertung von Kompetenzen sowie deren Entwicklung und Förderung gelegt. 

Werden theoretische Modelle zur Beschreibung und Erklärung von Kompetenzen erstellt, so 

ist laut Klieme & Leutner (2006) zwischen Kompetenzstrukturmodellen und Kompetenzni-

veaumodellen zu unterscheiden. Erstere erfassen die verschiedenen, differenzierbaren Kom-

petenzdimensionen eines Bereichs, während letztere die Bewältigungsfähigkeit von Personen 
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bezüglich konkreter Anforderungen beschreiben. Bei Modellen zur professionellen Kompe-

tenz handelt es sich in der Regel um Kompetenzstrukturmodelle, die verschiedene Dimensio-

nen beschreiben, welche zur Bewältigung beruflicher Anforderungen notwendig sind, und die 

allgemein als Kompetenzmodelle bezeichnet werden. Ihnen liegt dabei eine heuristische Funk-

tion zugrunde (ebd.), während je nach Fragestellung zur Einordnung in ein übergreifendes 

Modell einzelne Facetten in den Blick genommen werden (Baumert & Kunter, 2006). Im Fol-

genden wird der Begriff Kompetenzmodell synonym zu Kompetenzstrukturmodell verwendet.  

Modelle zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften umfassen meist kognitive und affek-

tiv-motivationale Dispositionen, schließen aber auch, wie im letzten Kapitel allgemein geschil-

dert, situational spezifische Fähigkeiten ein (Blömeke et al., 2015; Kaiser et al., 2017). Zunächst 

werden generische Modelle zur Darstellung professioneller Kompetenz von (angehenden) 

Lehrkräften (Baumert & Kunter, 2011; Blömeke, 2011) in den Blick genommen, welche 

schwerpunktmäßig dem Ansatz von Kompetenzen als Dispositionen folgen. Im Anschluss da-

ran wird mit Hilfe einer strukturierten Übersicht die Einordnung Professioneller Lehrer*innen-

kompetenz als einerseits von der Lehrpersonenausbildung abhängige Variable und anderer-

seits erklärende Variable des Prozesses und der Ergebnisse der Professionalisierung von Lehr-

personen dargestellt (Kaiser & König, 2019).  

Abbildung 4 zeigt das theoretische Rahmenmodell der Studien MT21, TEDS-M, TEDS-Telekom, 

LEK und TEDS-LT9. Dabei werden sowohl kognitive als auch affektiv-motivationale Dispositio-

nen (angehender) Lehrkräfte zur Beschreibung derer professionellen Kompetenz herangezo-

gen, wie bereits in den Ausführungen zu allgemeiner Kompetenz als gemeinsame bzw. einan-

der ergänzende Faktoren beschrieben (Kapitel 2.3.1).  

 
9 Bei den genannten Studien MT21 (2006), TEDS-M (2008), TEDS-Telekom (2008-2010), LEK (2009-2012) und 
TEDS-LT (2009-2011) handelte es sich jeweils um aufeinander aufbauende, teils internationale Studien. Für wei-
tere Informationen s. Blömeke, 2011).  
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Abbildung 4: Theoretischer Rahmen der Studien MT21, TEDS-M, TEDS-Telekom, LEK und TEDS-LT 
(Blömeke, 2011, S. 15) 

Im Fokus der in fast 20 Ländern durchgeführten Studien stand dabei die Erfassung bzw. die 

Evaluation der Wirksamkeit der Lehrer*innenausbildung im internationalen Vergleich. Durch 

die umfassende Datenerhebung zum professionellen Wissen, sowie den Überzeugungen zum 

Lehren und Lernen, konnte eine Forschungslücke bezüglich Daten aus dem tertiären Bereich 

geschlossen werden, indem die Ausbildung von Primar-und Sekundarlehrer*innen in den Blick 

genommen wurde. Ziel war es, die professionelle Kompetenz angehender Mathematiklehr-

kräfte zu untersuchen, um dann Aussagen über die Effektivität der nationalen Lehrpersonen-

ausbildungssysteme der Länder im Vergleich, sowie der einzelnen Lehrpersonenausbildungs-

programme treffen zu können (Blömeke et al., 2009).  

Die nationale COACTIV Studie hat die professionelle Kompetenz tätiger Lehrpersonen in den 

Blick genommen. Ziel war es, sowohl einen theoretischen, als auch empirischen Beitrag zum 

Diskurs über die Professionalisierung von Lehrkräften zu leisten (Baumert & Kunter, 2011). 

Das im Rahmen der Studie erarbeitete Modell (hier dargestellt am Beispiel für Mathematik-

lehrkräfte) führt verschiedene Forschungsrichtungen integrierend zusammen und liegt sämt-

lichen empirischen Arbeiten derselben zugrunde (ebd.).  
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Abbildung 5: Kompetenzmodell von COACTIV (Baumert & Kunter, 2011, S. 32) 

Wie bereits das Modell der TEDS-Studien schafft auch dieses Modell eine Verbindung zwi-

schen Lehrpersonen bezogener Literatur zum professionellen Wissen, wie sie u.a. Bromme 

(2014) und Shulman (2004) beschreiben, und der Literatur zur professionellen Kompetenz und 

deren Diagnostik, wie u.a. bei Weinert (2001, 2002, 2014) zu finden (Baumert & Kunter, 2011). 

Ergänzend zu den nach Shulman aufgeteilten, für den Lehrberuf klassischen Dimensionen des 

Professionswissens, werden Organisations- und Beratungswissen in das Modell aufgenom-

men. Besonders im Hinblick auf die Rolle, welche Lehrkräfte bezüglich der Beratung von Schü-

ler*innen und Eltern in der Schule einnehmen (s. Kapitel 2.2.2 und 2.2.3), ist diese Erweiterung 

relevant. Neben Professionswissen werden affektiv-motivationale Dispositionen wie Überzeu-

gungen/Werthaltungen/Ziele, motivationale Orientierungen und Selbstregulierung als As-

pekte professioneller Kompetenz aufgeführt. Die grundlegende Struktur von Kompetenzen 

wie in Kapitel 2.3.2 dargelegt, findet sich somit auch in diesem Modell wieder.  

Somit zeigt sich, wie bereits an anderer Stelle allgemein beschrieben (Kapitel 2.3.1), dass auch 

Kompetenzen von Lehrkräften einerseits Persönlichkeitsmerkmale i.S.v. individuellen, im all-

gemeinen stabilen Dispositionen sind, andererseits auch situationale Facetten einschließen 

(Kaiser et al., 2017). Dies greifen Kaiser & König (2019) auf, und beschreiben Professionelle 

Kompetenzen von Lehrkräften im Rahmen ihrer Darstellung des Entwicklungsprozesses von 

Lehrkräften deswegen in Anlehnung an Blömeke et al. (2015) als kognitive bzw. affektive-mo-

tivationale Dispositionen mit situations-spezifischer Bedingtheit.  
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Abbildung 6: Modell zur Entwicklung professionelle Kompetenzen von Lehrkräften (Kaiser & König, 
2019, S. 602); eigene Hervorhebung 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kompetenzen sowohl als Dispositionen 

(Modelle von COACTIV und TEDS-LT), als auch situativ (Modell zur Entwicklung professioneller 

Kompetenzen von Lehrkräften) zu denken sind. Dies hat Auswirkungen auf die Modellierung 

professioneller Kompetenzen, deren dadurch adressierte Komplexität berücksichtigt werden 

muss (Kaiser & König, 2019). Dies impliziert wiederum eine Multidimensionalität, die sehr vo-

raussetzungsreich ist und der bei empirischen Untersuchungen professioneller Kompetenzen 

Rechnung getragen werden muss (Blömeke, 2017). Die Kontextspezifität von Kompetenzen in 

Bezug auf Anforderungen in bestimmten Domänen (u.a. Klieme & Leutner, 2006; Weinert, 

2014), bedingt die Fokussierung eines bestimmten Feldes bei deren Modellierung.  

Im folgenden Kapitel wird dies am Beispiel der allgemeinen Beratungskompetenz dargestellt. 

Diese wird zunächst beschrieben (Kapitel 2.3.3), bevor ein Überblick über aktuelle Modelle zur 

Beratungskompetenz erfolgt (Kapitel 2.3.4).  
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2.3.3 Beratungskompetenz von Lehrkräften 

Im Kapitel zur schulischen Beratung (Kapitel 2.2) wird ausführlich die Komplexität schulischer 

Beratung bzw. schulischer Beratungsanlässe dargelegt. Sie beschreibt komplexes, pädagogi-

sches Handeln und erfordert daher ein Professionsverständnis desselben (Bülow, 2018). Des-

halb benötigen Lehrkräfte, wie z.T. seit langem gefordert, grundlegende Beratungskompeten-

zen (Bülow, 2018; Hertel et al., 2016; McLaughlin, 1999; Sauer, 2019), die wiederum speziell 

auf schulische Beratung und deren Vielfältigkeit ausgerichtet sind und für die notwendige Fä-

higkeiten identifiziert werden müssen (Gerich et al., 2015). Und nicht zuletzt aufgrund zuneh-

menden Beratungsbedarfs an Schulen (Bruder et al., 2014; Hertel & Schmitz, 2010; Schnebel, 

2017) ist diese Beratungskompetenz als eine zentrale Kompetenz von Lehrkräften zu betrach-

ten (Bruder et al., 2014; Hempel et al., 2017; Palmowski, 1995; Schnebel, 2017).  

In der Literatur findet sich eine große Bandbreite an Fähigkeiten, die der Beratungskompetenz 

(von Lehrkräften) zugeordnet werden. So unterscheiden Hackney und Cormier (1998) vier Di-

mensionen von Beratungskompetenz: (1) persönliche Charakteristika des/der Beratenden, (2) 

zwischenmenschliche Charakteristika (z.B. bezüglich Beziehungsaufbau); (3) differenzielle und 

konzeptuelle Fähigkeiten des/der Beratenden und (4) Interventionstechniken. Auch  

McLaughlin (1999) charakterisiert Beratung anhand von vier Grundlagen, welche Beratungs-

kompetenz ausmachen: Beratung (1) rekurriert auf eine Beziehung, in der eine Person einer 

anderen zur Problemlösung verhilft; (2) umfasst identifizierbare Fähigkeiten, die diesen Pro-

zess (der Hilfe) fördern, wie z.B. zuhören können, empathisch sein, herausfordern und Situa-

tionen vereinfachen können; (3) nimmt an, dass Selbstwahrnehmung hilfreich ist und deren 

Entwicklung zum Prozess gehört; (4) ist ein Lernprozess. Beide Beschreibungen stellen persön-

liche Charakteristika bzw. Fähigkeiten, sowie deren Entwicklung in den Vordergrund einer all-

gemeinen Beratungskompetenz. Personale Kompetenzen und Ressourcen spielen auch bei 

Schwarzer und Buchwald (2006) eine gewichtige Rolle. Ihrer Ansicht nach beschreiben (1) Be-

wältigungskompetenz (Ertragen von Spannungen und Konflikten, die in der Beratungssitua-

tion entstehen), (2) Prozesskompetenz (günstige Gestaltung des Beratungsgeschehens), (3) 

soziale Kompetenz (Fähigkeit, Vertrauensklima zu schaffen) und (4) personale Ressourcen 

(Persönlichkeit des/der Beratenden) als persönliche Dispositionen in Verbindung mit Fachwis-

sen (Theorien, Modelle und empirische gesicherte Einsichten der Psychologie u.a. Fachberei-

che) die Kompetenz eines/einer Beratenden. Dabei beziehen sie sich auf Strasser und Gruber 

(2003). Diese bezeichnen „fachliches Wissen um Sachverhalte und um die Wirksamkeit von 
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Maßnahmen…“ (ebd., S. 388) als die Grundlage von Beratungskompetenz. Mit Hilfe dieses 

Wissens in Verbindung mit persönlichen Ressourcen, wird Erfahrung reflektiert, um Wissen 

passend zur Situation und erfolgreich zum Erreichen von Beratungszielen anzuwenden (ebd.).  

Honal und Schlegel (2002) beziehen sich in ihren Ausführungen zur Beratungskompetenz auf 

Schule, und zählen folgende Kompetenzen und Bedingungen als grundlegend für schulische 

(i.S. v. pädagogisch-psychologischer) Beratung auf:  

- Gesprächsführung (z.B. nondirektiv, explorativ, informierend,  

konfliktlösend, ...), 

- Diagnostik (z.B. Schulleistung, Intelligenz, Persönlichkeit, Umfeld, …),  

- Intervention (schulpädagogisch, pädagogisch-psychologisch,  

klinisch-psychologisch u.a.) in Kooperation, für Einzelne oder Gruppen 

- Fachwissen (Schullaufbahnen, Schulpädagogik, allgemein und angewandte 

Psychologie, pädagogische Psychologie, Soziologie),  

- Erwachsenenarbeit (Elternarbeit, Öffentlichkeitsarbeit, Beratung von  

Kollegen, Referatstätigkeit, Fortbildung, Supervision, Beratung von Schule),  

- Kooperation (regelmäßige Absprachen zwischen Beratungslehrern und 

Schulpsychologen, unter den Schularten und Bildungsbereichen, mit  

nichtschulischen Beratungs- und Therapieeinrichtungen),  

- Evaluation (systematische Rückmeldung und Verbesserung,  

Eigensupervision), 

- Rahmenbedingungen guter schulischer Beratung (Zeit, Raum, Unterlagen, 

Organisation). (Honal & Schlegel, 2002, S. 3)  

Dabei gilt zu beachten, dass sich die am schulischen Beratungsprozess Beteiligten, v.a. Lehr-

kräfte, Beratungslehrkräfte und Schulpsycholog*innen in den Professionalisierungsstufen und 

den Fachgebieten unterscheiden. Diese umfassende Darstellung von schulbezogenen Bera-

tungskompetenzen von Honal und Schlegel (2002), dient, gemeinsam mit anderen Beschrei-

bungen (schulischer) Beratungskompetenz, als Grundlage vieler zur Beratungskompetenz ent-

wickelter Modelle. Eine befriedigende Begriffsklärung bezüglich der Beratungskompetenz 

kann jedoch erst nach empirischer Analyse dieser Modelle erfolgen, denn sie versuchen, be-

raterisches Handeln über die Bewältigung domänenspezifischer Anforderungen abzubilden 

(Strasser & Gruber, 2003). Modelle zur Beratungskompetenz werden im folgenden Kapitel 
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fokussiert, da die Modellierung der Beratungskompetenz von Lehrkräften eine der zentralen 

Fragestellungen in der Forschung zu schulischer Beratung umfasst (Bruder et al., 2014). Wei-

tere bedeutsame Fragestellungen im Zusammenhang mit schulischer Beratung schließen die 

Implementierung von Beratungskompetenz in die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, 

die Betrachtung der Ressourcen und Rahmenbedingungen schulischer Beratung und die Wir-

kung derselben auf Schulleistung und Verhalten, ein (ebd.).  

Insgesamt betrachtet nimmt die Forschung zu schulischer Beratung und auch zur Beratungs-

kompetenz im Allgemeinen noch wenig Raum ein (Bruder et al., 2010; Bennewitz & Wegner, 

2020; Gerich et al., 2017; Hertel & Schmitz, 2010), bzw. stellt einen recht neuen Forschungs-

zweig dar (Bruder et al., 2014; Weinhardt, 2014). Als eine Begründung hierfür führt Weinhardt 

(ebd.) die Wahrnehmung von Beratung als ill-definierte10 Domäne an, da es für Fragestellun-

gen in dieser Domäne keine eindeutigen Herangehensweisen und Lösungen gebe, weshalb die 

Erforschung dieser Kompetenz nur unter Schwierigkeiten möglich sei. Pädagogisches Handeln 

ist bezogen auf den Erfolg von Unklarheit bestimmt (Nestmann & Sickendiek, 2013). So gibt 

es keine einfach erkennbaren kausalen Zusammenhänge zwischen Beratungssituationen und 

sich daran anschließenden Ergebnissen, da sie nicht bestimmbar und nicht wiederholbar sind 

(Maier-Gutheil, 2016). Die professionelle Aufgabe schulischer Beratung ist dadurch nicht klar 

bestimmbar und in Verbindung mit der persönlichen Involviertheit der handelnden Lehr-

kräfte, hat dies Konsequenzen für die professionelle Identität (Strasser, 2020a).  

Trotz dieser beschriebenen Schwierigkeiten ist schulische Beratungskompetenz zunehmend 

Gegenstand empirischer Forschungsarbeit (Bennewitz & Wegner, 2020; Hertel, 2017) und 

weist Forschungsbefunde auf, die von Interesse sind, um Fragestellungen schulischer Bera-

tung zu betrachten. Im Besonderen ist dies für die Forschung zur Beratungskompetenz von 

Lehrpersonen und ihrer Vermittlung durch Aus- und Weiterbildung, die Forschung zur Bera-

tungssituation im Schulalltag, Elterngesprächen, Schüler*innengesprächen (z.B. Lernentwick-

lungsgespräche), oder auch zum Beratungsverständnis von Lehrpersonen, erkennbar. Adres-

siert werden dabei u.a. (1) die Modellierung von Beratungskompetenz (z.B. Bruder et al., 2010; 

 
10 Weinhardt (2014) beschreibt unter ill-definierter Domäne einen Bereich, in dem Fragestellungen nicht über 
eindeutige Herangehensweisen und Lösungen zu klären sind. Das Feld der Beratung stellt eine ill-definierte  
Domäne dar, da es keine offensichtlichen kausalen Zusammenhänge zwischen Beratungssituationen und sich 
daraus ergebenden Ergebnissen gibt, denn diese sind weder exakt bestimmbar noch wiederholbar  
(Maier-Gutheil, 2016).  
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Gartmeier et al., 2011; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009; aber auch Bülow, 2018 (Erwachsenen-

pädagogik)), (2) die Vermittlung von Beratungs- und diagnostischer Kompetenz (z.B. Aich 

2006; Gartmeier et al., 2011; Gerich et al., 2017; Hertel, 2009; Klug, 2011, Kuboth & Aich, 

2020), (3) Elterngespräche (z.B. Bennewitz & Wegner, 2015; Gartmeier, 2018; Hertel et al.,  

2013; Hilkenmeier, 2017; Sacher, 2006; Sauer, 2015; Wegner, 2016) und (4) Schüler*innenbe-

ratung (Bonanati, 2018; Ertl et al., 2022, Schnebel et al., 2022). Im folgenden Kapitel wird die 

Modellierung der Beratungskompetenz als eine zentrale Fragestellung aktueller Beratungsfor-

schung (Bruder et al., 2014) fokussiert und ausführlich betrachtet.  

Zusammenfassend kann in Bezug auf die verschiedenen Beschreibungen von Beratungskom-

petenz und der damit verbundenen Schwierigkeiten bezüglich der Definition festgehalten 

werden, dass sich diese aus den Komponenten Methoden- und Fachwissen, Gesprächsfüh-

rungskompetenz, Kompetenzen zur Beziehungsgestaltung, sowie einem expliziten Professi-

onsverständnis, welches die Rollenkonflikte, die sich für Lehrkräfte ergeben (s. Kapitel 2.2.2) 

berücksichtigt, zusammenfügt. Dabei müssen sowohl persönliche Ressourcen der handelnden 

Personen, als auch die konkrete Beratungsdomäne in den Blick genommen werden (Leidig, 

2017). Wie die einzelnen Komponenten / Dimensionen beschrieben werden, ist Teil des fol-

genden Kapitels, in welchem verschiedene Modelle der Beratungskompetenz betrachtet wer-

den.  

 

2.3.4 Modelle zur schulischen Beratungskompetenz 

Allgemeine, domänenunspezifische Modelle zur Beratungskompetenz stellen einen Orientie-

rungsrahmen für Beratungshandeln im Allgemeinen dar (Strasser & Gruber, 2013). Auch diese 

sind multidimensional, wie bereits für Kompetenzmodellierung allgemein, bzw. im Besonde-

ren für professionelle Kompetenz von Lehrkräften, bestätigt wurde (Blömeke, 2017; Kaiser & 

König, 2019; König, 2020; s.a. Kapitel 2.3.2). Im Folgenden werden verschiedene, empirisch 

überprüfte Modelle zur Beratungskompetenz in den Blick genommen, denn es zeigt sich dies-

bezüglich ebenso ein Mangel an Berichten in der Literatur, wie an adäquaten Instrumenten 

für reliable Messung derselben (Gerich et al., 2017; Strasser & Gruber, 2003; Swank, Lambie 

& Witta, 2012). Beginnend mit einem allgemeinen Modell zur Beratungskompetenz (Swank et 

al., 2012) über ein Modell zur Beratungskompetenz von Pädagoginnen und Pädagogen 

(Bülow, 2018) werden schließlich ausführlicher spezifische Modelle zur Beratungskompetenz 
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von Lehrkräften und z.T. deren Weiterentwicklungen (1) Gartmeier et al., 2011; (2) Hertel, 

2009; Bruder et al., 2010; Gerich et al., 2015) fokussiert.  

Swank et al. (2012) berichten über die empirische Entwicklung eines sehr allgemeinen Kom-

petenzmodells zur Beratung, welches sie unter Anwendung explorativer Faktorenanalyse nach 

Durchführung der Counseling Competencies Scale (CSS; University of Central Florida Counse-

lor Education Faculty, 2009) ableiteten. Dieses Instrument wurde entwickelt, um Beratungs-

kompetenzen mit Blick auf Beratungs-Skills, professionellen Dispositionen und professionel-

lem Verhalten zu erfassen. Befragt wurden Studierende im Praktikum, die an einem von 

CACREP (Council for Accreditions of Counseling and Related Educational Programs) akkredi-

tierten Beratungs-Kurs teilnahmen, und für das Praktikum verantwortliche klinische 

Lehrtherapeuten und Lehrtherapeutinnen der Studierenden.  

 

Abbildung 7: Fünf-Faktoren-Modell Beratungskompetenz (Swank et al., 2012, S. 203) 



 

 46 

Sie konnten 5 Faktoren extrahieren11: (1) Professionelles Verhalten, (2) Beratungsbeziehung, 

(3) Beratungs-Skill, (4) Bewertung und Anforderung und (5) professionelle Dispositionen und 

somit auch für Beratungskompetenz vorhandene Multidimensionalität aufzeigen. Swank und 

Kolleginnen sehen ihr entwickeltes Modell als mögliche Grundlage für weitere, vertiefende 

Forschung der allgemeinen Beratungskompetenz, aber auch spezifischeren Beratungskompe-

tenzen in weiteren Fachrichtungen. Insgesamt sind sowohl die Faktoren als z.T. auch einzelne 

Facetten (z.B. Theorie, Literatur, Flexibilität, Multikulturalität, …) im Modell sehr allgemein 

gehalten, doch geben sie Hinweise auf grundlegende Elemente von Beratung, die bezüglich 

pädagogischer Beratungskompetenz einen Orientierungsrahmen bieten können.  

Erkennbar ist dies im Modell zur Professionalisierung im Bereich Beratung von Bülow (2018). 

Sie entwirft dies auf Basis des Beratungsverständnisses des Nationalen Forums Beratung in 

Bildung, Beruf und Beschäftigung (2014) und schließt dabei ebenfalls Beratungs-Skills (-> Be-

rater-Können), professionelles Verhalten (im Bereich Theorie/Literatur: -> beratungsbezoge-

nes, wissenschaftliches Wissen) und professionelle Dispositionen (-> Selbstbezogene Kogniti-

onen) als Facetten mit ein, sowie einen übergeordneten Handlungsethos, der bei Swank, Lam-

bie und Witta (2012) im Bereich der Beratungsbeziehung zu finden ist.  

 

Abbildung 8: Modell zur Professionalisierung im Bereich Beratung (Bülow, 2018, S. 86)  

Ziel der Studie von Bülow (2018) war es, mit Hilfe des Modells die Wirkung von Ausbildungs-

maßnahmen im Studium zum Aufbau von Beratungskompetenz pädagogische Beratender im 

Bereich der Weiter- und Erwachsenenbildung zu untersuchen. Um den Aspekt der Multidi-

mensionalität von Kompetenz auch bezüglich der Kompetenzmessung zu berücksichtigen, 

 
11 Begrifflichkeiten nach eigener Übersetzung. 
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wurden verschiedene Instrumente miteinander kombiniert, um die 4 Dimensionen des Mo-

dells abzubilden: (1) Verhaltensbeobachtungen in simulierten Beratungsgesprächen mit Hilfe 

eines Ratings- und eines inhaltsanalytischen Beobachtungsverfahrens, (2) leitfadengestütztes 

Interview zu handlungsleitenden Kognitionen und subjektiven Theorien bezüglich (Lern-)Be-

ratung, (3) standardisiertes Testverfahren zum Selbstkonzept der Beratungskompetenz und 

(4) Wissenstest zu theoretischem, beratungsbezogenem Wissen. Zusätzlich wurden weitere 

Faktoren wie u.a. soziodemographische Merkmale, beratungsbezogene Erfahrungen, Persön-

lichkeitseigenschaften oder allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen erhoben.  

Die Stichprobe (N=32) setzte sich aus Studierenden des Bachelorstudiengangs Bildungswis-

senschaften / Lebenslanges Lernen an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg zusammen 

und sowohl die teilnehmenden Studierenden der Experimentalgruppe, als auch diejenigen der 

beiden Kontrollgruppen, nahmen freiwillig an der Studie mit zwei Messzeitpunkten (quasi- 

experimentelles Prä-Post-Design) teil. Im Rahmen der Studie konnte gezeigt werden, dass das 

Modell als konzeptueller Rahmen zur vergleichenden Kompetenzmessung geeignet war, da 

sich erwartete Vorteile für die Experimentalgruppe (Gruppe mit durchgeführter Intervention) 

in allen Kompetenzbereichen zeigten. Erwartete positive Zusammenhänge zwischen den ein-

zelnen Kompetenzbereichen konnten jedoch nur zum Teil bestätigt werden. Es ergaben sich 

jedoch erste Hinweise auf Zusammenhänge zwischen drei der Bereiche (Berater-Können, 

selbstbezogene Kognitionen und Handlungsorientierung), welche zum Desiderat weiterer Stu-

dien diesbezüglich mit größerer Stichprobe führten (Bülow, 2018). Auch böten diese laut der 

Autorin Anknüpfungspunkte, um das Modell als Grundlage zur Entwicklung von Messverfah-

ren anderer Kompetenzbereiche zu nützen. 

Beide empirisch überprüften Modelle geben also Hinweise, auf mögliche Dimensionen von 

Beratungskompetenz, allerdings sind sie eher allgemein gehalten (Swank et al., 2012), bzw. 

wenn auch pädagogisch, dann jedoch weniger schulspezifisch (Bülow, 2018) ausgerichtet. Im 

Folgenden wird ein Modell mit seinen Weiterentwicklungen betrachtet, welches sich mit schu-

lischer Beratungskompetenz befasst. Die erste Fassung entstand zeitlich vor den allgemeine-

ren Modellen, alle drei Varianten wurden empirisch untersucht.  

Hertel (2009) entwickelte im Rahmen ihrer Dissertation ein Modell zur Beratungskompetenz, 

welches sie empirisch überprüfte. Sie integrierte dabei die bereits erwähnten Modelle von 

Strasser und Gruber (2003) und Schwarzer und Buchwald (2006) und überprüfte in ihrer Studie 
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die Zusammenhänge der fünf herausgearbeiteten Kompetenzdimensionen (1) personale Res-

sourcen, (2) soziale Kooperationskompetenz, (3) Berater-Skills und pädagogisches Wissen, (4) 

Prozesskompetenz und (5) Bewältigungskompetenz. Die durchgeführte konfirmatorische Fak-

torenanalyse zeigte bessere Eignung zur Beschreibung der Beratungskompetenz für ein mehr-

dimensionales Modell als für ein eindimensionales. In Folgestudien mit Studierenden und 

Lehrkräften erwies sich eine dreidimensionale Struktur aus den Bereichen „(1) Aspekte der 

Personalen Ressourcen und der Beziehungsgestaltung, (2) die Strukturierung des Beratungs-

prozesses sowie (3) die Lösung und Bewältigung von Problemen“ (Hertel, 2017; S. 54) anhand 

der vorliegenden Daten als passender als die fünfdimensionale und die erneut ebenfalls über-

prüfte eindimensionale Struktur.  Die bessere Passung mehrdimensionaler Modelle von Bera-

tungskompetenz geht dabei konform mit der Forschung zu Kompetenzmodellen, die zeigt, 

dass Kompetenzmodellierung multidimensional ist (Blömeke, 2017; Kaiser & König, 2019; Kö-

nig, 2020).  

Zurückgehend auf die Ergebnisse von Hertel (2009) und auf entsprechende Literatur (z. B. 

Schwarzer & Buchwald, 2006; Strasser & Gruber, 2003; West & Cannon, 1988) postulierten 

Bruder und Kolleg*innen (2010) ein Modell zur Beratungskompetenz, welches sich erneut auf 

fünf Dimensionen gründete. Diese sind: „Berater-Skills, Ressourcen- und Lösungsorientierung, 

Pädagogisches Wissen und Diagnostizieren, Kooperation sowie Bewältigung“ (ebd., S. 276). 

Zur Messung der Beratungskompetenz wurden (1) ein Fragebogen zur Selbsteinschätzung, (2) 

ein Fallszenario und (3) ein Wissenstest herangezogen. Die Frage nach der empirischen Vali-

dierung des fünfdimensionalen Kompetenzmodells und die Frage nach dem Einfluss von Be-

rufserfahrung, Fortbildungsteilnahme und Wissen auf die Beratungskompetenz, wurden an-

hand einer Stichprobe von 125 Gymnasiallehrkräften beantwortet. Die postulierte Struktur 

zeigte sich jedoch nur in den Daten der Selbsteinschätzung, für das Fallszenario wurde in Be-

zug auf die Kompetenzfacetten eine leicht veränderte Struktur herangezogen als die ange-

nommene. Bezogen auf die zweite Fragestellung erwiesen sich alle drei Prädiktoren als signi-

fikant in ihrem Einfluss auf die Beratungskompetenz. Erwähnenswert ist hier der überra-

schende Befund eines negativen Effektes der Berufserfahrung auf die Beratungskompetenz. 

Bruder et al. (2010) sahen zwei plausible Erklärungen dieses Effektes: einerseits bestünde die 

Möglichkeit, dass jüngere Lehrkräfte durch eine verbesserte Ausbildung im Bereich der Bera-

tung besser abschneiden könnten als ihre erfahreneren Kolleg*innen, andererseits könnte 

sich aufgrund des offenen Frageformats ein Motivationseffekt beim Ausfüllen desselben 
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gezeigt haben. Um diesen auszuschließen, empfahlen sie die Entwicklung und den Einsatz ei-

nes geschlossenen Antwortformats wie es z.B. bei einem Situational Judgment Test der Fall 

ist. Eine Limitation der Studie bestand auch in der Stichprobe, die sich ausschließlich aus Gym-

nasialkräften zusammensetzte.  

In einer weiteren Folgestudie reagierten Gerich et al. (2015) auf diese Limitation mit der Er-

weiterung der Stichprobe auf Sekundarlehrkräfte anderer Schularten und Grundschullehr-

kräfte (N=357; n = 132 (Grundschule); n = 129 (Hauptschule / Realschule); n = 96 (Gymnasien), 

darunter 24 Beratungslehrkräfte). Außerdem nahmen sie Veränderungen an der postulierten 

vertikalen Struktur vor und überprüften eine Struktur mit Beratungskompetenz als Faktor 

zweiter Ordnung. Alle vier im Schaubild dargestellten Dimensionen sind gleichrangig und Teil 

der übergeordneten Beratungskompetenz. Diese von Gerich und Kolleg*innen theoretisch er-

arbeitete Struktur konnte mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse mit den Daten der Lehr-

kräfte aus dem Primar- und Sekundarbereich mit guten Fit-Indizes (chi2 (47) = 53.572, p = .237, 

chi2/df= 1.140, CFI = .978, TLI = .969, RMSEA = .020, SRMR= .036) bestätigt werden (Gerich et 

al., 2015). 

 

Abbildung 9: SEM-Modellierung Beratungskompetenz nach Gerich et al. (2015, S. 68) 
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Zudem wurden im Vergleich zur Vorgängerstudie (Bruder et al., 2010) auch inhaltliche Verän-

derungen an den einzelnen Dimensionen vorgenommen. Um die Prozesshaftigkeit von Bera-

tung darzustellen, wurden die beiden Dimensionen Diagnostik-Skills und Problemlöse-Skills 

neu modelliert und die einzelnen Kompetenzfacetten der drei manifesten Variablen aus dem 

Vorgängermodell (1) Kooperation, (2) Ressourcen- und Lösungsorientierung und (3) Pädago-

gisches Wissen und Diagnostizieren innerhalb dieser beiden Dimensionen neu angeordnet 

(Gerich et al., 2015). Die beiden Dimensionen Berater-Skills und Bewältigung aus dem Vorgän-

germodell wurden entsprechend der veränderten Dimensionen in Kommunikations-Skills und 

Bewältigungs-Skills umbenannt (Gerich et al., 2014). In einem Vergleich der beiden Modelle 

zeigte sich anhand der Fit-Indizes, dass das Modell von Gerich und Kolleg*innen (2015) besser 

zu den erhobenen Daten von Primar- und Sekundarlehrkräften passt als das Vorgängermodell 

von Bruder et al., (2010) (Gerich et al., 2015). Somit scheint das Modell von Gerich und Kol-

leg*innen (2015) eine gute Grundlage für weitere Modellierungen allgemeiner schulischer Be-

ratungskompetenz darzustellen.  

Die Modelle zur allgemeinen Beratungskompetenz (Swank et al., 2012) und zur Professionali-

sierung im Bereich Beratung für zukünftige Pädagog*innen (Bülow 2018) zeigten in ihrer 

Struktur bereits wesentliche Elemente allgemeiner bzw. pädagogischer Beratung auf und ent-

halten empirisch belegte Hinweise auf notwendige Dimensionen von Beratungskompetenz. 

Hertel (2009) und mit den nachfolgenden Modellen auch Bruder et al. (2010) und Gerich et al. 

(2015) konnten zeigen, dass eine Weiterentwicklung zu einem spezifischen Modell zur Bera-

tungskompetenz von Lehrkräften theoretisch möglich und notwendig ist und auch empirische 

Überprüfungen zeigen, dass die postulierten Dimensionen und Facetten, trotz unterschiedli-

cher Schwerpunkte, entsprechend validiert werden konnten. Die bedeutet, dass sich alle drei 

Modelle auch nach empirischer Validierung voneinander unterschieden, was zu einer poten-

ziellen Weiterentwicklung mit einem anderen Schwerpunkt anregt.  

 

2.4 Zusammenfassung und Überblick Beratung 

Sowohl in schulischen, als auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen, wird in den letzten 

Jahren verstärkt auf Beratung zurückgegriffen, um mit Veränderungen bzw. Herausforderun-

gen umzugehen (Strasser, 2021). Bezogen auf schulische Beratung ist dies u. a. durch die ver-

änderte Schullandschaft, als auch die vermehrte Einbindung von Eltern in schulische 
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Entscheidungsprozesse (wie z.B. bezüglich der Schullaufbahn) begründet (Gerich et al., 2014; 

Hertel et al., 2019; Sauer, 2019; Schnebel, 2017; Schwarzer & Posse, 2005). Dadurch erhöhen 

sich die Anforderungen an Lehrkräfte, für die schulische Beratung eine wesentliche und ver-

pflichtende Aufgabe darstellt (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 

2000; Sauer, 2019; Schnebel, 2017). Die der Beratung zugrunde liegenden Beratungsanlässe 

weisen ein vielfältiges inhaltliches Spektrum auf (Gerich et al., 2014; Grewe, 2015a; Hertel & 

Schmitz, 2010). Um dieser Vielzahl inhaltlich verschiedenartiger Beratungssituationen profes-

sionell begegnen zu können, bedarf es Beratungskompetenz von Seiten der Lehrkräfte (Bau-

mert & Kunter, 2011; Hertel, 2009; KMK, 2011, Sauer, 2019). Diese wurde in verschiedenen, 

allgemeinen Modellen zur Beratungskompetenz modelliert und teilweise empirisch validiert 

(u.a. Bruder et al., 2010; Bülow, 2018; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009; Schwarzer & Buchwald, 

2006).  

Strasser (2020a) postuliert indes Zweifel an der Existenz einer generellen Beratungskompe-

tenz und legt dar, dass „von verschiedenen, beratungsrelevanten Kompetenzen auszugehen 

[ist], die je nach Situation unterschiedlich wirksam werden können“ (S. 284). Gleichzeitig wird 

in Kapitel 2.1.1 anhand der Zusammenfassung der Beschreibungen allgemeiner Beratung auf-

gezeigt, dass Beratung als Interaktion zu sehen ist, die in bestimmten Situationen Unterstüt-

zungsmöglichkeiten bietet. Beides legt nahe, dass Beratungskompetenz in Bezug auf be-

stimmte Beratungsanlässe bzw. Beratungssituationen zu sehen ist, die unterschiedliche Kom-

petenzanforderungen mit sich bringen, während sich jedoch gewisse grundlegende Kompe-

tenzbereiche, wie z.B. die der Gesprächsführungskompetenz, wiederholen.  

Gestützt wird diese Annahme aus Ergebnissen der Kompetenzforschung. Dort zeigte sich, dass 

Kompetenz bzw. Kompetenzmodellierungen mehrdimensional und situationsspezifisch zu be-

trachten sind (Blömeke et al., 2015; Buiskool & Broek, 2012; Kaiser et al., 2017) und verschie-

dene Handlungssituationen spezifisches Wissen und spezifische Fähigkeiten erfordern (u. a. 

Buiskool & Broek, 2012). Daraus ergeben sich Hinweise auf die Notwendigkeit zur Betrachtung 

von situationsspezifischen Kontexten schulischer Beratungssituationen. 

Als Beispiel für eine spezifische, schulische Beratungssituation wurde in der vorliegenden Ar-

beit die Beratung bei hoher Begabung in der Grundschule ausgewählt. In den Richtlinien für 

die Bildungsberatung ist z.B. zu lesen, dass junge Menschen ein „verfassungsgemäß garantier-

tes Recht … auf eine seiner Begabung entsprechende Erziehung und Ausbildung“ (Ministerium 
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für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000, S. 333) haben. Dies schließt auch eine 

hohe Ausprägung von Begabung ein. Im folgenden Kapitel wird die Beratung bei hoher Bega-

bung ausführlich betrachtet. Dabei wird zunächst die Auswahl der Beratungssituation noch 

einmal in den Blick genommen, bevor der Begabungsbegriff eingeführt wird und die spezifi-

schen Anforderungen dieser Beratungssituation und die bisherigen Forschungsergebnisse 

dazu aufgegriffen werden.  
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3 Beratung bei hoher Begabung 
 

Beratung im Kontext hoher Begabung12 stellt eine für die Grundschule relevante Beratungssi-

tuation dar (Müller-Oppliger, S., 2021; Nguyen & Sliwka, 2021). An diesem Beratungsprozess 

sind möglicherweise auch Schulpsycholog*innen und Beratungslehrkräfte als Teil eines pro-

fessionellen, schulischen Beratungsnetzwerks beteiligt (Gartmeier, 2018; Grewe, 2015a, Her-

tel et al., 2016; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 

Baden-Württemberg, 2000). Gleichzeitig gibt es Hinweise, dass vor allem Grundschullehr-

kräfte verstärkt in Beratungsprozessen bei hoher Begabung eingebunden sind (Hannig & 

Koop, 2016; Koop et al., 2015; Rothenbusch, 2016). Dabei zeigte sich, dass im Besonderen die 

Beratung bezüglich der Nominierung für (außerunterrichtliche) Enrichmentmaßnahmen13 

(Baudson, 2010; Heller, Reimann & Senfter, 2005) und bei Maßnahmen zur Akzeleration14  

(Endepohls-Ulpe, 2017; Heinbokel, 2004; Vock, 2021) einen relevanten Einfluss auf das Gelin-

gen der Beratung bei hoher Begabung hat.  

Um sich dieser Thematik zu nähern, wird in folgendem Kapitel zunächst das Konstrukt der 

Begabung in den Blick genommen (Kapitel 3.1). Der zweite Teil des Kapitels widmet sich aus-

führlich der Beratung bei hoher Begabung als schulische Beratungssituation und den damit 

verbundenen Anforderungen (Kapitel 3.2), während im abschließenden dritten Teil Einfluss-

faktoren auf die schulische Beratung bei hoher Begabung fokussiert werden (Kapitel 3.3).  

 

3.1 Konstrukt der Begabung 

Beginnend mit einem historischen Überblick (Kapitel 3.1.1) wird das Konstrukt der Begabung 

in einen wissenschaftlichen Kontext gestellt (Kapitel 3.1.2). In beiden Kapiteln steht die theo-

retische Erfassung des Begabungsbegriffes im Mittelpunkt, die sich über Jahrzehnte bis heute 

als schwierig darstellt. Ziel ist es, trotz der bis heute anhaltenden Diskussion, zum Ende des 

Kapitels 3.1.2 eine Arbeitsdefinition zu stabilisieren und den Begabungsbegriff anschließend 

in den Heterogenitätsdiskurs (Kapitel 3.1.3) einzuordnen.  

 
12 In Abgrenzung zum Begriff Hochbegabung (s. Kapitel 3.1.2) wird im Rahmen dieser Arbeit bewusst von hoher 
Begabung gesprochen. Dabei bleibt ‚hohe Begabung‘ vage, um darzulegen, dass eine klare Grenze z. B. über 
eine reine Definition per IQ abgelehnt wird. Dies hängt u. a. auch mit der Einordnung des Begabungsbegriffs in 
den Heterogenitätsdiskurs zusammen und wird an entsprechender Stelle (s. Kapitel 3.1.3) erläutert werden.   
13 s. ausführlich Kapitel 3.2.3. 
14 s. ausführlich Kapitel 3.2.3. 
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3.1.1 Historische Betrachtung 

Im Rahmen seiner historischen Betrachtung geht Ziegler (2018) in seinen Ausführungen zur 

Geschichte des Begriffes Begabung weit zurück und beschreibt dort, wie der Begriff »Gabe« 

im Christentum (als gegebene Gnade) oder der Begriff des Genies im „Geniekult der Aufklä-

rung und der Romantik“ (ebd., S. 11) zu verstehen waren und welche Zuschreibungen zu heu-

tigen Begriffen wie Begabung, Talent aber auch zum modernen Leistungsbegriff in unserer 

Gesellschaft führten. In diesem Zusammenhang führt er gleichzeitig an, dass von „einem Be-

griff wie dem der Begabung, dessen Bedeutungsentwicklung eine lange Geschichte hat und 

der sich aus vielen Wurzeln speist, kaum zu erwarten ist, dass er einheitlich verwendet wird“ 

(ebd. S. 12). 

Erste nachvollziehbare wissenschaftliche Forschungen zu hoher Begabung lassen sich Ende 

des 19. Jahrhunderts bei Francis Galton15 finden. Er veröffentlichte 1869 Gedanken zur Erb-

lichkeit intellektueller Fähigkeiten und brachte hohe Begabung mit Intelligenz in Zusammen-

hang (Bergold, 2013; Ziegler, 2018), indem er eine Normalverteilung der Intelligenz annahm 

und Abweichungen „eines einzelnen vom Mittelwert der Grundgesamtheit über die relative 

Position des Probanden innerhalb einer Normstichprobe abgeschätzt werden“ (Bergold, 2013, 

S. 1) können. Diese grundlegenden Gedanken führten 1905 zur ersten standardisierten Intel-

ligenztestung durch Alfred Binet und Theodore Simon mit dem Intelligenzalter als grundlegen-

dem Prinzip (ebd.).  

Historisch bedeutsam und gemeinhin als Startpunkt für Begabungsforschung werden die 

Längsschnittstudien von Terman16 (begonnen 1921/22) gesehen – sie genügen heute nicht 

mehr methodologischen Ansprüchen wissenschaftlicher Forschung (Rost & Buch, 2010), sind 

aber dennoch grundlegend in ihren Ergebnissen. Terman setzt dabei hohe Begabung mit ho-

her Intelligenz (IQ>135) gleich. Eine Sichtweise, die heute noch eindimensionalen Begabungs-

modellen zugrunde liegt, in denen Hochbegabung als hohe Ausprägung der allgemeinen Intel-

ligenz „g“ nach Spearman beschrieben wird (Rost & Sparfeldt, 2017), inzwischen jedoch ver-

knüpft mit einem IQ >130, was zwei Standardabweichungen entspricht.  

 
15 Nicht unerwähnt bleiben darf, dass Galtons Überlegungen und Schlüsse die Stoßrichtung der Eugenik  
unterstützen und seine Thesen und Vorschläge zur Fortpflanzungssteuerung auch unter Pädagog*innen  
Anhänger fand (Hoyer, 2012).   
16 Ebenso wie bei Galton ist auch bei Terman darauf hinzuweisen, dass Schlüsse, die sich aus seinen  
Forschungen ergaben, zur Eugenik beitrugen.  



 

 55 

Bei dem in den Studien eingesetzten Intelligenztest handelt es sich um den von Terman selbst 

weiterentwickelten Stanford-Binet-Test (Bergold, 2013; Pflüger, 2017). Durch den von Stern 

1912 konzipierten Intelligenzquotient (Intelligenzalter : Lebensalter) wird es dabei möglich, 

die Testleistungen unabhängig vom Lebensalter der Probanden untereinander zu vergleichen 

(Bergold, 2013). Interessant aus heutiger Sicht ist, dass sowohl bereits Binet und Simon, als 

auch Stern, das alleinige Festmachen von Begabung an Testergebnissen als durchaus kritisch 

betrachteten (Behrensen & Solzbacher, 2016).  

Die u.a. auch mit der Testentwicklung ausgelöste Blütezeit der Begabtenförderung nahm in 

Deutschland mit Beginn des „Dritten Reichs“ ein jähes Ende – im Vordergrund stand nun die 

Eliteförderung bezüglich eines möglichst linientreuen und arischen Nachwuchses (Bergold, 

2013), unabhängig von einer möglichen, messbaren intellektuellen Begabung. 

In der Nachkriegszeit tat sich Deutschland lange schwer mit der Begabtenförderung, und erst 

zu Beginn der 1980er Jahre gab es einen Aufschwung, u.a. mit dem Einsatz des Bundesminis-

teriums für Bildung und Wissenschaft für Förderungsmaßnahmen (ebd.). Ebenso verstärkten 

der 6. Weltkongress für hochbegabte und talentierte Kinder 1985 in Hamburg17 (ebd.), sowie 

verschiedene Studien, wie z. B. die Befragung von Wettbewerbsteilnehmern von „Jugend 

forscht“ und „Bundeswettbewerb Mathematik“ an der Universität von Hamburg durch Rahn 

und Heilmann (Rost & Buch, 2010), den Wiedereinstieg und die erneute (wissenschaftliche) 

Auseinandersetzung mit diesem Thema. In den USA setzte diese Entwicklung mit einer Bil-

dungsoffensive, ausgelöst durch den sogenannten Sputnik-Schock / Sputnik-Effekt18, bereits 

im Jahr 1957 ein (Bergold, 2013; Harder, 2011; Pflüger, 2017).  

Ebenfalls in den 1980er Jahren begannen in Deutschland die zwei bisher bedeutendsten 

Längsschnittstudien in diesem Forschungsbereich, die zahlreiche Erkenntnisse über Hochbe-

gabung sowie hochbegabte Kinder und ihr Umfeld ermöglichten: zum einen die Münchner 

Hochbegabungsstudie (1985 – 1989) unter der Leitung von Kurt A. Heller, sowie das Marbur-

ger Hochbegabtenprojekt (Start: 1987), welches von Detlef H. Rost initiiert und betreut wurde 

(Bergold, 2013; Rost & Buch, 2010). Beide Studien sind mit unterschiedlichen Modellvorstel-

lungen von Begabung verbunden: Während Heller (1992; 2001; Heller, Reimann & Senfter, 

 
17 Der Weltkongress war gleichzeitig ein Politikum, da mit der Begabtenförderung auch die Angst einer neuen 
Elitebildung im Sinne der NS-Zeit verbunden war, was verschiedene Hochschullehrende, Studierende und auch 
Politiker*innen im Vorfeld und währende der Tagung auch öffentlich äußerten (Bergold, 2013). 
18 Mit dem ‚Sputnik-Effekt‘ werden die politischen und gesellschaftlichen Resonanzen der westlichen Länder 
auf den Start des Satelliten ‚Sputnik“ durch die Sowjetunion 1957 bezeichnet.  
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2005) ein breit angelegtes, mehrdimensionales Modell entwickelte, liegt bei Rost (1993, 2000, 

2009) eine psychometrische Herangehensweise an das Konstrukt der Hochbegabung zu-

grunde, die Begabung eindimensional auf Intelligenz basierend beschreibt. Beide Studien fal-

len in eine Hoch-Zeit der Begabungsforschung (Preckel & Krampen, 201619) und stehen für 

gegensätzliche Richtungen, die im wissenschaftlichen Diskurs weiterverfolgt bzw. auch wei-

terentwickelt wurden (Pflüger, 2017).  

Heute ist ein starker Zuwachs an Forschungsinteresse als auch an praktischem Interesse be-

züglich des Umgangs mit (hoher) Begabung zu verzeichnen (Dai et al., 2011; Preckel & Kram-

pen, 2016). Dieser zeigt sich u.a. in einer verstärkten Zusammenarbeit von Wissenschaft und 

Institutionen, die an der Umsetzung praktischer Fördermaßnahmen arbeiten. Ein Beispiel da-

für stellt das bundesweite Projekt LemaS20 dar. Begabungsforschung kann vom heutigen 

Standpunkt aus als „eine Grundlagenwissenschaft wie auch eine angewandte Wissenschaft, 

deren Konzepte und Programme zur Identifikation und Förderung von Talenten und Hochbe-

gabten praktisch genutzt werden“ (Ziegler, 2018, S. 7; Hervorhebungen durch Autor) betrach-

tet werden.  

 

3.1.2. Der Begabungsbegriff im aktuellen Diskurs 

As long as there are differences of opinion among reasonable scholars, there 

will never be a single definition of giftedness, and this is probably the way it 

should be. (Renzulli, 2005, S .248) 

Diese Aussage von Renzulli beschreibt den Begabungsdiskurs sehr treffend. Eine eindeutige 

Beschreibung der verschiedenen, z.T. auch innerhalb einer Publikation als Synonym verwen-

deten und teils hoch volatilen Begrifflichkeiten (Trautmann, 2016) wie »Begabung«, »Talent«, 

»Hochbegabung«, »Leistungsstärke«, »Leistungsexzellenz« oder »Genialität« (Behrensen & 

Solzbacher, 2016) im Deutschen oder „gifted, ... academically talented, rapid learner, bright“ 

(Blut, 2020, S. 14) im Englischen, ist sowohl wissenschaftlich als auch alltagsprachlich nur 

 
19 Preckel und Krampen (2016) stellten in ihrer szientometrischen Analyse deskriptiv dar, dass bezüglich der 
Hochbegabungsforschung für die 1980er Jahre ein Boom erkennbar ist und die Zahl nach einem  
zwischenzeitlichen Tief seit 2000 stetig ansteigt.  
20 Das Projekt LemaS (=Leistung macht Schule) geht auf den Beschluss: „Gemeinsame Initiative von Bund und 
Ländern zur Förderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfähiger Schülerinnen und Schüler“ 
(KMK, 2016) von Bund und Ländern zurück. Kooperiert wird dabei unter verschiedenen Schulen, Universitäten, 
Hochschulen sowie weiteren Institutionen in ganz Deutschland. Weitere Informationen unter 
 https://www.lemas-forschung.de oder https://www.leistung-macht-schule.de.  
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schwer möglich. Sie können verschiedenste Bedeutungen annehmen, die wiederum ihrerseits 

von der zugeordneten „theoretischen Bezugsbasis“ (Trautmann, 2016, S. 27) abhängen, wel-

che je nach Disziplin unterschiedliche Positionen einbezieht (ebd.).  

Gleichzeitig gehen die Begriffe selbst wiederum mit einer langen Geschichte von kulturellen 

Gebräuchen21, gesellschaftlicher Traditionen und Werten, Visionen und/oder falschen Vor-

stellungen einher (Behrensen & Solzbacher, 2016; Mönks & Katzko, 2005). Diese wiederum 

beeinflussen als mögliche Konnotationen den Umgang damit.  Besonders verbreitet ist dies im 

Zusammenhang mit dem Begriff der »Hochbegabung«, da er bezüglich der Herausbildung ei-

nes möglichen Elitarismus (Mönks und Mason, 2000) als ein „hoch sensibler gesellschaftlicher 

Blockierer agierte“ (Trautmann, 2016, S. 28).  

Harder (2011) weist bezugnehmend auf Borland (2005) und Ericsson et al. (2007) darauf hin, 

dass der ontologische Status von Begabung(en) äußerst strittig sei und es sich somit lediglich 

um ein Konstrukt handele, da bislang auch keine zugehörige Entität manifestiert werden 

könne. Eine valide Erfassung des Konstrukts würde somit durch die variierenden Definitionen 

unmöglich.  

Zusätzlich zu den unklaren und synonymen Begrifflichkeiten trägt auch die Unübersichtlichkeit 

der verschiedensten theoretischen Modelle dazu bei, das Konstrukt der Begabung undurch-

schaubarer und unnahbarer zu machen. Dass selbst unter Wissenschaftlern kein eindeutiger 

Konsens darüber besteht, was unter Begabung verstanden wird22 und somit ein klar definier-

ter Forschungsgegenstand fehlt (Ziegler & Heller, 2002), erschwert diesen selbst, und anderen 

(z.B. Lehrpersonen, Eltern) den Umgang damit (Preckel & Vock, 2021; Trautmann, 2016). Laut 

Heller (1987) ist jedoch die Vorstellung der puren Existenz von (Hoch)Begabung als naiv und 

wissenschaftlich nicht haltbar zu betrachten. Dies hat zur Konsequenz, dass sie z.B. im Rahmen 

einer Begabungsdiagnostik auch nicht messbar ist (Deiglmayr et al., 2017, Stern & Neubauer, 

2016).  

Die Messung und die Struktur von Intelligenz hingegen ist in der Psychologie zwischenzeitlich 

sehr gut untersucht (Stern & Neubauer, 2016) und, im Gegensatz zu dem wenig präzisen 

 
21 Der Begriff Begabung kann je nach kulturellen Gepflogenheiten und als wichtig erachteten Fähigkeiten sehr 
unterschiedlich wahrgenommen und beschrieben werden. Ebenso unterliegt er sich ständig verändernden  
ökonomischen und politischen Interessen. (Behrensen & Solzbacher, 2016).  
22 So spricht Ziegler (2018) im Bereich der Wissenschaft von einem „nahezu babylonischen Sprachgewirr“ (ebd., 
S. 14) und weist daraufhin, dass Ernst Hany bereits 1987 über 100 verschiedene Hochbegabungsdefinitionen 
festhielt. 
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Konstrukt der Begabung, ist Intelligenz vermutlich das am besten beforschte Konstrukt der 

Psychologie (Behrensen & Solzbacher, 2016). Werden die Begriffe Intelligenz und Begabung 

synonym verwendet, was häufig geschieht (Rost & Sparfeldt, 2017), so wird Begabung eindi-

mensional auf Intelligenz beruhend betrachtet. Dies hat den Vorteil, dass es mittels Intelli-

genztestungen möglich ist, quantitative Unterschiede zwischen Hochbegabten23 und durch-

schnittlich Begabten erkennbar zu machen. Da es bisher nicht gelungen ist, qualitative Unter-

schiede zwischen den beiden Gruppen darzustellen, spricht dies, laut Rost und Buch (2010), 

für eine quantitative Definition von Hochbegabung unter Berücksichtigung von Intelligenz als 

einziger, notwendiger und hinreichender Bedingung von Begabung (Spinath & Brünken, 2016; 

Preckel & Vock, 2021).  

Auch wenn sich die eindimensionale Modellierung von Begabung mit Intelligenz als alleinigem 

Faktor häufig in der Praxis, der Bildungspolitik und Verbänden wiederfindet (Ziegler, 2018), ist 

sie laut Hoyer et al. (2013) im internationalen Wissenschaftsdiskurs nur noch wenig vertreten. 

Die Komplexität und Verschiedenheit von Begabung(en) weisen auf die Notwendigkeit mul-

tidimensionaler Modelle hin (Heller, Perleth & Lim, 2005), bei denen jedoch wiederum Intelli-

genz (z.T. repräsentiert durch kognitive Fähigkeiten) den „kleinsten gemeinsamen Nenner der 

verschiedenen Modelle“ (Preckel & Vock, 2021, S. 43) darstellt. So erweitern multidimensio-

nale Modelle24 wie das Drei-Ringe-Modell von Renzulli (2005), das Differenzierte Begabungs- 

und Talentmodell von Gagné (2005a) oder das Münchner Hochbegabungsmodell (Heller, Per-

leth & Lim, 2005) den Faktor Intelligenz (z.T. remplaciert durch (intellektuelle) Fähigkeiten) 

um Persönlichkeits- und Umweltfaktoren und/oder weitere Determinanten zur Beschreibung 

von Begabung. Systemische Modelle wie das Aktiotop-Modell von Ziegler (2005) oder das 

Ökologische Modell von Müller-Oppliger, V. (2021) fokussieren auf systemtheoretische, sozi-

ologische und perspektivistische Seiten (Müller-Oppliger, V., 2021). Integrative Modelle, die 

verstärkt den Prozess der Begabungsförderung und -entwicklung in den Blick nehmen, wie das 

Megamodel von Subotnik und Kolleg*innen (2011) oder der TAD-Framework (Preckel et al., 

2020), integrieren die Erkenntnisse der unterschiedlichen Modelle und fokussieren den 

 
23 Hochbegabt/Hochbegabung steht hier für die quantitative Definition von hoher Begabung, die häufig an  
einem fixen Grenzwert (i.d.R. dem Intelligenzquotienten) festgemacht wird. Dieser ist zunächst beliebig, ohne 
inhaltliche, qualitative Grundlage und statistisch motiviert i.S.v. 2 Standardabweichungen (Baudson, 2016). 
Etabliert hat sich ein IQ > 130 (Prozentrang > 98), d.h. die Anzahl in der Bevölkerung ist auf ca. 2% festgelegt 
(Rost & Sparfeldt, 2017).  
24 Für eine Übersicht zu den genannten Modellen s. Preckel & Vock, 2021; ausführlicher in  
Müller-Oppliger, V., 2021 oder Sternberg und Davidson, 2005. 
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dynamischen Charakter von Begabung in Bezug auf das zugrunde liegende Potenzial (Preckel 

& Vock, 2021). Auf das TAD-Framework wird im Kapitel zur schulischen Begabungsförderung 

(Kapitel 3.2.3) noch expliziter eingegangen.  

Im Gegensatz zur eindimensionalen Modellierung bei der Begabung über Intelligenz operatio-

nalisiert werden kann, ist es bei mehrdimensionalen Modellen bisher nicht gelungen, diese 

empirisch zu überprüfen und zu bestätigen oder gegebenenfalls dementsprechend anzupas-

sen (Preckel & Vock, 2021). Deswegen existieren verschiedene Modelle nebeneinander, ohne 

dass es empirisch begründbar wäre, ein Modell zu präferieren (Harder, 2011). Fokussiert man 

auf Gemeinsamkeiten, ist u.a. in allen Modellen der wissenschaftliche Konsens erkennbar, 

dass für eine mögliche Entwicklung von Begabung (i.S.v. Potenzial) zu außerordentlicher Leis-

tung überdurchschnittliche Fähigkeiten oder eine hohe Intelligenz nicht genügen (Heller, Per-

leth & Lim, 2005; Sternberg, 2017). Sie postulieren die Dynamik und Beeinflussbarkeit der 

Wechselwirkungen von Potenzialen, Umwelteinflüssen, persönlichen Entscheidungen und 

sich bietenden Gelegenheiten (Müller-Oppliger, V., 2021; Subotnik, 2011) als grundlegend für 

die Begabungsentwicklung zu einer möglichen Expertise, die sich in Form von außergewöhn-

licher Leistung zeigt.  

Auch wenn Begabung als latentes Merkmal nicht direkt erfasst werden kann, so ist dies bei 

Leistung möglich (Harder, 2011). Häufig wird deswegen Begabung mit Leistung gleichge-

setzt25, da der Leistungsbegriff operationalisierbarer erscheint und Leistung somit überzeu-

gender bestimmt, gemessen und verglichen werden kann (Hoyer, 2012). Dennoch kann an 

dieser Stelle der Begabungsbegriff nicht durch den Leistungsbegriff ersetzt werden, denn in 

dem Wort „Begabung liegt der Bedeutungsakzent auf den individuellen Möglichkeiten, des-

halb wird Begabung häufig als Potenzial bezeichnet“ (Hoyer, 2012, S. 18). Es gilt diese indivi-

duellen Möglichkeiten auszuloten und anschließend entsprechend zu fördern, damit außer-

gewöhnliche Leistung erzielt werden kann. Letztere Betrachtungsweise entspricht dem diffe-

renziellen Ansatz der Begabungsforschung, der im Gegensatz zur Expertiseforschung steht, 

welcher erbrachte Leistung in den Fokus stellt. 

Der differenzielle Ansatz der Begabungsforschung ist in die Zukunft gerichtet und versucht zu 

ergründen, welche Voraussetzungen vorhanden sein und welche Bedingungen geschaffen 

 
25 Laut Hoyer (2012) ist der Konsens über die Definition von Begabung über Leistung so hoch („von William 
Stern bis Albert Ziegler“, ebd., S. 18), dass keine aufwendige Belegung mehr von Nöten ist.  
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werden müssen, damit sich vorhandenes, hohes Potenzial zu außergewöhnlicher Leistung ent-

faltet. Dabei spielt Intelligenz als Prädiktor eine wesentliche Rolle und es interessieren sowohl 

Personen, die ihr Potenzial entfalten können, als auch solche, die dies nicht tun (Preckel & 

Vock, 2021). Beiden Personengruppen würde bei vorhandenem hohen Potenzial hohe Bega-

bung attestiert werden.  

Die Expertiseforschung betrachtet Personen, die bereits außergewöhnliche Leistungen er-

bracht haben. Im Rückblick werden die Voraussetzungen und Bedingungen analysiert, die 

diese Leistung möglich gemacht haben. Zentral sind dabei Lern- und Übungsfaktoren sowie 

Spezialisierung (Preckel & Vock, 2021), denn Expertise ist nur nach langer und mühevoller 

Übungszeit26 möglich. Gleichhin und entgegen anfänglichen Ausführungen der Expertisefor-

schung (Preckel & Vock, 2021), spielen dabei ebenfalls Intelligenzunterschiede eine Rolle, da 

sie den Expertiseerwerb begünstigen, wie Hambrick et al. (2016) zeigen konnten. Eine hohe 

Begabung wird dann attestiert, wenn die Leistung erbracht wurde (Ziegler, 2018).  

Beiden Ansätzen gemein ist der Fokus auf die Entwicklung außergewöhnlicher Leistungen 

(Preckel & Vock, 2021). Dafür sind jedoch sowohl das vorhandene Begabungsniveau als Po-

tenzial (Begabungsforschung) als auch effektive Lernprozesse (Expertiseforschung) notwen-

dig, was bedeutet, dass Erkenntnisse beider Forschungsrichtungen Berücksichtigung finden 

müssen (Fischer & Fischer-Ontrup, 2021; Preckel et al., 2018; Subotnik et al., 2011).  

Zusammenfassend beschreibt das wissenschaftliche Konstrukt der Begabung also nicht, wie 

häufig irrtümlicherweise angenommen, eine vorhandene Gegebenheit, die beobachtet, ge-

testet oder gemessen werden kann (Hoyer, 2018), sondern das Potenzial einer Person, unter 

bestimmten Bedingungen außergewöhnliche Leistung zu erbringen. Dieser Grundkonsens 

wurde in Überblicken bereits von Gruber und Mandl (1992) und Subotnik et al. (2011) festge-

halten und er setzt sich in späteren Definitionen fort (u.a. Blut, 2020; Behrensen & Solzbacher, 

2016; Stern & Neubauer, 2016; Preckel, 2021). Baudson (2016) und Horvath (2018) weisen 

darauf hin, dass Begabung auch als soziales Konstrukt zu fassen ist, welches sich auf den sozi-

alen Kontext bezieht, in dem es definiert wird. In der von der iPEGE27 entworfenen 

 
26 In der Expertiseforschung wird dabei nach Ericsson et al. (1993) von „deliberate Practice“ gesprochen, die 
unter entsprechender Anleitung und Struktur über einen Zeitraum von ca. 10 Jahren notwendig ist, um  
Expertise zu erlangen (ausführlicher bei Ericsson et al. 1993).  
27 iPEGE = international Panel of Experts in Gifted Education; Autor*innen: Christian Fischer; Ernst Hany;  
Andrea Holzinger; Ulrike Greiner; Victor Müller-Oppliger; Christoph Perleth; Franzis Preckel; Waltraud Rosner, 
Gerhard Schäffer; Willi Stadelmann; Gabriele Weigand; Walburga Weilguny, Heinz-Werner Wollersheim. 
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Beschreibung von Begabung wird dies ebenso bedacht, wie relevante Determinanten für die 

Umsetzung in (außergewöhnliche) Leistung:  

Als Begabung wird allgemein das Leistungsvermögen insgesamt bezeichnet. 

Spezieller ist mit Begabung der jeweils individuelle Entwicklungsstand der 

leistungsbezogenen Potenziale gemeint, also jene Voraussetzungen, die bei 

entsprechender Disposition und langfristiger, systematischer Anregung, Be-

gleitung und Förderung das Individuum in die Lage versetzen, sinnorientiert 

und verantwortungsvoll zu handeln und auf Gebieten, die in der jeweiligen 

Kultur als wertvoll erachtet werden, anspruchsvolle Tätigkeiten auszuführen. 

(iPEGE 2009, S. 17) 

In weiteren Beschreibungen finden sich Ergänzungen zu bestimmten Dimensionen von Bega-

bung, z.B. bezüglich der genetischen Determiniertheit (z.B. Stern & Neubauer, 2016; Weinert, 

2012), der Dynamik (Preckel, 2021; Behrensen & Solzbacher, 2016) oder auch der Spezifität 

(Deiglmayr et al., 2017; Rothenbusch, 2016). Bezüglich dieser (und noch weiterer, bisher nicht 

genannter) Dimensionen herrscht Uneinigkeit, besonders im Hinblick auf die jeweiligen Aus-

prägungen. Sie sind jedoch relevant, wenn das Verständnis von Begabung fokussiert wird 

(Kiso, 2020), welches wiederum die Beratung bei hoher Begabung beeinflusst (Acar et al., 

2016; Baudson, 2021; Preckel & Vock, 2021), und werden deswegen an anderer Stelle (Kapitel 

3.3.3) genauer betrachtet.  

 

3.1.3 Begabung als Teilaspekt der Heterogenitätsdebatte in der Schulpraxis 

Begabung im oben beschriebenen Sinne zeigt sich in der Schulpraxis, wenn auch implizit, als 

relevante, wirkungsvolle Kategorisierungsform (Horvath, 2018). Eine mögliche Begründung 

könnte darin liegen, dass das Adjektiv „begabt“ häufig dichotomisiert wird (Deiglmayr et al., 

2017) und z.B. Schüler*innen unter der Kategorisierung (höher) begabt oder nicht (höher) be-

gabt eingeordnet werden, ohne jedoch ein klares Kriterium zu benennen (bzw. benennen zu 

können), das für die Zuordnung zur Gruppe der (höher) Begabten spricht (ebd.). Somit wird 

einerseits eine laut Stern und Neubauer (2016) unstrittige Normalverteilung von Begabung 

nicht adäquat berücksichtigt, andererseits die Frage aufgeworfen, ob es tatsächlich ein Krite-

rium zur Abgrenzung i.S. eines Cut-Off Punktes gibt bzw. geben sollte und wie dieser 
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entsprechend ausgewählt werden könnte28. Im Folgenden wird argumentiert, dass der Kate-

gorisierung durch Begabung, welche eben dadurch möglicherweise Ungleichheit (re)produ-

ziert (Horvath, 2018), entgegengewirkt werden kann, indem Begabung verstärkt als Teilaspekt 

der Vielfalt in den Heterogenitätsdiskurs aufgenommen wird (Baudson, 2021).  

Trotz der Berücksichtigung von Begabung als Diversitätsfaktor in der Salamanca-Erklärung der 

UNESCO zur Berücksichtigung besonderer Bedürfnisse (UNESCO 1994) wird hohe Begabung 

als Teilaspekt von Vielfalt immer noch selten in den wissenschaftlichen Heterogenitätsdiskurs 

einbezogen und noch seltener in der Praxis diesbezüglich betrachtet (Baudson, 2021). Dies 

mag daran liegen, dass der Diskurs einerseits stark von Defizitorientierung geprägt ist, ande-

rerseits häufig versucht wird, über Fördermaßnahmen eine Homogenisierung von Leistung zu 

erreichen (Sliwka & Nguyen, 2017). Dabei wäre eine integrale Betrachtung von hoher Bega-

bung als Teil der Differenzlinie29 Begabung wünschenswert, denn dies könnte verhindern, dass 

Förderbedarfe leistungsschwächerer Schüler*innen gegenüber denen leistungsstärkerer 

Schüler*innen ausgespielt werden (Trautwein & Hasselhorn, 2017) und umgekehrt.  

Relevant bei dieser Betrachtung ist der Fokus innerhalb des persönlichen Begabungsverständ-

nisses des/der Betrachtenden (in diesem Fall die Lehrkräfte). Es können z.B. einerseits aus-

schließlich kognitive Unterschiede betrachtet werden (was einem eindimensionalen Bega-

bungsverständnis entsprechen würde) und andererseits auch motivationale und/oder persön-

lichkeitsbedingte (was einem mehrdimensionalen Begabungsverständnis entsprechen würde) 

in den Blick genommen werden (Seiderer et al., 2022), was jeweils Konsequenzen für die Zu-

ordnung innerhalb der Differenzlinie Begabung nach sich ziehen würde. Zusätzlich zu Unter-

schieden im Begabungsverständnis bezüglich der Dimensionalität können auch Unterschiede 

in Bezug auf die Beschaffenheit Relevanz zeigen. Versteht eine Lehrkraft Begabung als Poten-

zial (Begabungsforschung), so könnte sie Schüler*innen auch dann zu einer Akzelerationsmaß-

nahme30, wie dem Überspringen einer Klasse raten, wenn die schulischen Leistungen nicht 

 
28 Dieser Punkt wird u.a. dann virulent, wenn die Umsetzung von Fördermaßnahmen bei hoher Begabung in 
den Blick genommen wird und er wird deswegen in den Kapiteln 3.2.2 und 3.2.3 erneut und vertiefend  
aufgegriffen. 
29 Als Differenzlinien werden Unterschiede bezeichnet (z.B. Intelligenz, Geschlecht, Begabung, ...), die das Aus-
maß an Verschiedenheit in und von Gruppen charakterisieren (Trautmann & Wischer, 2019). Diese sollten nicht 
einzeln betrachtet werden, da dies der Komplexität von Heterogenität nicht gerecht wird (Wischer, 2019), 
gleichzeitig ist eine Einzelbetrachtung derselben in der Schulpraxis durchaus gängig (Seiderer et al., 2022).  
30 Akzeleration stellt eine klassische Fördermaßnahme der Begabtenförderung dar. Siehe ausführlich in Kapitel 
3.2.3. 
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den Erwartungen entsprechen, während eine Lehrkraft, die Begabung im Sinne der Expertise-

forschung an gezeigter Leistung festmacht, dies nicht empfehlen würde (ebd.).  

Durch eine Erweiterung der Definition von Begabung unter Berücksichtigung des Heterogeni-

tätsaspektes, muss auch die Vielfalt der Begabungspotenziale der Kinder im Hinblick auf ihre 

sozialen und kulturellen Hintergründe mitgedacht werden (Sliwka & Nguyen, 2017), denn 

auch innerhalb einer Gruppe von Begabten ist Diversität ein relevanter Faktor (Trautmann, 

2021). Dies impliziert, dass es „die“ Gruppe der Kinder mit hoher Begabung nicht gibt. Für 

Lehrkräfte bedeutet dies, dass die für eine zielgerichtete Förderung notwendige Identifikation 

von Begabung immer individuell und unter Berücksichtigung vielfältiger Determinanten erfol-

gen muss. Dazu beitragen kann ein umfassender, kultursensibler Begabungsbegriff, in wel-

chem fehlende Wahrnehmung heterogener Potenziale minimiert wird (Baudson, 2021).  

Um Förderentscheidungen individuell zu treffen und immer wieder anzupassen, müssen Lehr-

kräfte ihre diesbezüglichen Entscheidungen als zeitlich begrenzt und veränderbar ansehen 

(Kiso, 2019a). Ebenfalls müssen sie in Bezug auf mögliche Konstruktionsmechanismen von Be-

gabung31 ihr Begabungsverständnis hinterfragen (Seiderer et al., 2022) und dieses auch be-

züglich moralischer und ontologischer Spannungen, die dem Begabungsdiskurs immanent 

sind, anpassen (Horvath, 2018). Welche Entscheidungen Lehrkräfte im Rahmen dieser Förder-

maßnahmen zu treffen haben, welchen Einflüssen sie dabei unterliegen und Voraussetzungen 

sie dafür benötigen, wird im folgenden Kapitel herausgearbeitet.  

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Begabung im Rahmen des Heterogenitätsaspekts 

vielfältig und individuell zu denken ist. Begabung ist dabei als Potenzial zu verstehen, welches 

entwickelt werden kann. Dies verbindet mit Begabung eine begründete Erwartung auf zukünf-

tige Leistung, was Hoyer (2012) dazu veranlasst, im Zusammenhang mit Begabung von einer 

prognostischen Hypothese zu sprechen. Wird also bei einem Schüler/einer Schülerin hohe Be-

gabung vermutet, so impliziert dies für Lehrkräfte, dass sie diese Vermutung überprüfen kön-

nen, indem sie adaptive Fördermaßnahmen vorschlagen, umsetzen und die Entwicklung des 

Begabungspotenzials begleiten. Welche Schwierigkeiten bei der Erkennung von hoher Bega-

bung aufkommen können und wie Lehrkräfte damit umgehen, wird ebenfalls im folgenden 

Kapitel zur schulischen Beratung bei hoher Begabung dargestellt.  

 
31 Laut Emmerich und Hormel (2017) wird Heterogenität auch durch Schule konstruiert. Dies geschieht vor  
allem durch ein Askription und Klassifikation von Schüler*innen in bestimmte Gruppen.  
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3.2 Beratung bei hoher Begabung als schulische Beratungssituation 

Schulische Beratungsanlässe sind vielfältig und bilden ein großes Spektrum ab. Parallel zeigt 

sich auch bei der systematischen Analyse von Beratungsanlässen bei hoher Begabung ein kom-

plexer und vielseitiger Beratungszweig (Koop & Preckel, 2015). Grassinger (2009) unterschei-

det in Anlehnung an Caplan (1964) in Bezug auf Beratung bei hoher Begabung nach primär, 

sekundär und tertiär präventiven Beratungsanlässen. Primär präventive Beratungsanlässe be-

ziehen sich dabei u.a. auf die Frage nach Unterstützung bei (schulischen) Fördermaßnahmen 

für Kinder mit hoher Begabung. Lehrkräfte, im Besonderen im Bereich der Grundschule, sind 

stark in diese Fragestellung eingebunden und neben einer (vorausgehenden) Identifizierung 

von Kindern mit hoher Begabung (Kapitel 3.2.2) ist diese Frage nach schulischen Fördermaß-

nahmen ein zweiter Schwerpunkt dieses Kapitels (Kapitel 3.2.3). Vorweg werden im folgenden 

Kapitel allgemeinere Anforderungen an Lehrkräfte im Rahmen der Beratung bei hoher Bega-

bung adressiert (Kapitel 3.2.1).  

  

3.2.1 Anforderungen an Grundschullehrkräfte im Rahmen der Beratung mit Blick auf hohe  
          Begabung  

Laut Fischer und Fischer-Ontrup (2021) erringt die spezifische Beratung besonders begabter 

Kinder und ihrer Eltern auch im schulischen Kontext verstärkte Bedeutung. Dabei liegt das Ziel 

von Begabtenberatung nach Harder (2012), im Hinblick auf die individuelle Beratung „in der 

optimalen Entfaltung der individuellen Stärken und Kompensation von Defiziten im Sinne der 

ganzheitlichen Persönlichkeitsentwicklung“ (S. 3). Damit wird der Anspruch auf Entfaltung der 

individuellen Persönlichkeit eines jeden Kindes und Jugendlichen (KMK, 2015) erfüllt. Hannig 

und Koop (2016) stellten fest, dass der diesbezügliche Beratungsbedarf bei Grundschüler*in-

nen höher ist als in der Sekundarstufe und Grundschullehrkräfte verstärkt im Rahmen ihrer 

Profession in die Beratung bei hoher Begabung eingebunden sind. Letzteres wurde auch von 

Koop und Kollegen (2015) und Rothenbusch (2016) angemerkt, so dass es sinnvoll erscheint, 

diese Gruppe von Lehrkräften besonders in den Blick zu nehmen.  

Wie in empirisch untersuchten Modellen zur Beratungskompetenz in Kapitel 2.3.4 aufgezeigt 

(Bülow, 2018; Bruder et al., 2010; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009; Swank et al., 2012), sind 

u.a. Elemente der Diagnostik und Förderung/Intervention relevante Kompetenzbereiche für 

Beratungskompetenz im Allgemeinen und auch im Bereich der Beratung bei hoher Begabung 
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werden beide Bereiche fokussiert. So postulieren Heller, Reimann und Senfter (2005) ein 

‚Kompetenzstufenmodell für die Erkennung und Förderung hoch begabter Grundschulkinder‘ 

(S. 83), indem sie verschiedene Kompetenzen formulieren, die im Zusammenhang mit der Be-

ratung bei hoher Begabung relevant scheinen. Sie unterscheiden dabei verschiedene Kompe-

tenzstufen, die mögliche Beteiligte an einer Beratung bei hoher Begabung im Grundschulbe-

reich unterschiedlich adressieren. Die unterste Stufe stellen die ‚Basiskompetenzen‘ (Kompe-

tenzstufe A) dar, die als relevant für alle Grundschullehrkräfte erachtet werden. Für die ‚wei-

terführenden Kompetenzen‘ (Kompetenzstufe B) wird erwartet, dass Beratungslehrkräfte 

über diese verfügen. Die ‚überschießenden Kompetenzen‘ der Kompetenzstufe C schließlich 

beziehen sich vor allem auf Einzelfalldiagnosen, die gewöhnlich von Schulpsycholog*innen 

oder Mitarbeitenden externer Beratungsstellen für Kinder mit hoher Begabung durchgeführt 

werden. Bevor expliziter auf die Anforderungen für Grundschullehrkräfte in der Basisstufe ein-

gegangen wird, ist festzuhalten, dass Heller, Reimann und Senfter (2005) durch die Zuschrei-

bung verschiedener Kompetenzstufen bereits explizite Hinweise darauf geben, dass die Bera-

tung bei hoher Begabung idealerweise in Kooperation innerhalb eines multiprofessionellen 

Teams mit explizit ausgebildeten Fachpersonen (dies können Schulpsycholog*innen, Sonder-

pädagog*innen, speziell ausgebildete Berater*innen usw. sein) stattfinden sollte, wie in aktu-

ellen Publikationen zum Thema erneut und wiederholt gefordert wird (Baudson, 2021; Koop 

& Preckel, 2015; Müller-Oppliger, S., 2021; Sliwka & Nguyen, 2017).  

Um die Kompetenzanforderungen zu beschreiben, wählen Heller, Reimann und Senfter (2005) 

verschiedene Themenblöcke. Konkret beziehen sich diese auf die Kenntnis (1) theoretischer 

Modelle und empirischer Befunde zur aktuellen (Hoch)Begabungsforschung, (2) möglicher 

methodischer Probleme der Identifikation und Evaluation und (3) von Strategien und Model-

len der (Hoch)Begabtenförderung und -beratung im Grundschulalter. Bezüglich (1) theoreti-

scher Modelle und empirischer Befunde wird erwartet, dass Grundschullehrkräfte Kenntnisse 

über (a) konzeptuelle Schwierigkeiten des Konstruktes Begabung, (b) Begabungstheorien, (c) 

psychometrische und kognitionspsychologische Konzepte und Erkenntnisse der Begabungs-

forschung, (d) die Expertiseforschung und (e) relevante Erkenntnisse aus der geschlechtsspe-

zifischen Forschung zu Begabung besitzen. Die Kompetenzanforderungen an Grundschullehr-

kräfte in Bezug auf (2) mögliche methodische Probleme der Identifikation und Evaluation be-

ziehen Kenntnisse über (a) sowohl Merkmale, z.B. in puncto Lernbedürfnisse (u.a. benötigen 

Kinder mit hoher Begabung weniger Erklärungen und Wiederholungen (Behrensen & 
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Solzbacher, 2016)), Interessen, Motivation und Fähigkeiten, als auch Formen von hoher Bega-

bung und (b) mögliche Messinstrumente (unabhängig davon, wer über die Berechtigung ver-

fügt diese einzusetzen) und weitere Möglichkeiten zur Identifizierung von Kindern mit hoher 

Begabung. Während im Bereich der Diagnostik von hoher Begabung die Anforderungen an 

Grundschullehrkräfte nach Heller, Reimann und Senfter (2005) wesentlich geringer ausfielen 

als im Bereich (1) und somit mehr Aufgaben auf Beratungslehrkräfte und/oder Schulpsycho-

log*innen bzw. externe Beratungsstellen übertragen wurden, liegt der Fokus im Bereich der 

Förderstrategien und -modelle (3) wieder verstärkt auf den Grundschullehrkräften. Die dies-

bezüglichen Kompetenzanforderungen im Kompetenzstufenmodell umfassen nach Heller, 

Reimann und Senfter (2005) Kenntnisse (a) zur Obliegenheit von Begabtenförderung aus Sicht 

der Begabungs-, Lern- und Instruktionspsychologie, (b) über Fördermaßnahmen, wie u.a. En-

richment und Akzeleration, (c) über schulische Differenzierungsmaßnahmen (wie Pull-Out, 

Förder-AGs, Wettbewerbe, Spezialklassen usw.), (d) über adaptive Lernformen für Kinder mit 

hoher Begabung, (e) über allgemeines Denktraining und domänenspezifische Wissensvermitt-

lung, (f) über nationale und internationale Förderprogramme für diverse Altersstufen und 

Wissensbereiche und (g) zu spezifischen Beratungsfragen bei hoher Begabung von Seiten der 

Eltern.  

Auf letzteres rekurrieren auch Colangelo und Assouline (2000), wenn sie zwischen allgemei-

nen Beratungskompetenzen (wie in Kapitel 2.3.3 beschrieben) und spezifischen Kompeten-

zen, die sich durch Wissen im Bereich hoher Begabung ergeben, unterscheiden und somit 

ebenfalls von notwendigen, spezifischen Kenntnissen für die situationsspezifische Beratung 

bei hoher Begabung ausgehen. Auch Fischer und Fischer-Ontrup (2021) postulieren, für eine 

passende Beratung bei hoher Begabung professionelle Kompetenzen notwendig sind. Dazu 

zählen aus ihrer Sicht fachliche (i.S.v. Kenntnissen über Begabung und Leistung) und diagnos-

tische Kompetenzen sowie didaktische Kompetenzen, kommunikative Kompetenz und Imple-

mentationskompetenzen, letztere bezogen auf Schul- und Unterrichtsentwicklung. Diese Be-

reiche decken sich in weiten Teilen mit den von Heller, Reimann und Senfter (2005) beschrie-

benen und ausführlich dargestellten Kompetenzbereichen.  

Unter den didaktischen Kompetenzen (Fischer & Fischer-Ontrup, 2021), sowie auch unter den 

Kenntnissen über Lernbedürfnisse nach Heller, Reimann und Senfter (2005)32, kann auch das 

 
32 s.o. unter Bereich (2) Punkt (a). 
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von Wood (2010) geforderte Bewusstsein über die besonderen Bedürfnisse der Kinder mit 

hoher Begabung subsumiert werden. Sie fordert eine Verbesserung schulischer Beratung bei 

hoher Begabung und nennt vorhandenes Wissen über Psychologie, sowie über mögliche, spe-

zifische Charakteristika und das Bewusstsein über Bedürfnisse von Begabten, als eine Mög-

lichkeit, diese Verbesserung herbeizuführen. Zusätzlich zu den genannten Kenntnissen ergän-

zen auch Hannig und Koop (2016) wie Fischer und Fischer-Ontrup (2021) und Heller, Reimann 

und Senfter (2005) profunde diagnostische Fähigkeiten als weitere notwendige Voraussetzung 

für die Beratung bei hoher Begabung. Die Expertise dafür liegt dabei bei professioneller, au-

ßerschulischer Beratung durch Schulpsycholog*innen und externe Beratungsstellen, jedoch 

sind auch für die Beratung in der Schule diagnostische Kenntnisse von Lehrkräften grundle-

gend (Baudson, 2021; Bergold, 2011, 2014; Preckel & Vock, 2021; Sliwka & Nguyen, 2017), 

denn sie haben den Auftrag, individuelle Potenziale der Schüler*innen zu erkennen und ent-

sprechend zu fördern (Müller-Oppliger, S., 2021). 

Zusammenfassend ergeben sich für die schulische Beratung bei hoher Begabung diverse An-

forderungen an die beteiligten Grundschullehrkräfte. Diese beziehen sich auf deren diagnos-

tische Kompetenz ebenso wie auf Kenntnisse über (1) Förderung bei hoher Begabung, (2) spe-

zielle Bedürfnisse und Charakteristika Begabter und (3) das Konstrukt der Begabung. Letzteres 

wurde aus wissenschaftlicher Perspektive bereits zu Beginn des Kapitels betrachtet. In den 

folgenden Kapiteln (3.2.2 und 3.2.3 sollen nun zunächst die erforderliche diagnostische Kom-

petenz und die Kenntnisse bezüglich der Förderung bei hoher Begabung sowohl unter theore-

tischen als auch empirischen Aspekten betrachtet werden, bevor im Anschluss (Kapitel 3.3) 

daran das Wissen von Lehrkräften über das Konstrukt der Begabung und ihre Überzeugungen 

zu Begabung und Begabten als weitere Determinanten von Beratung bei hoher Begabung in 

den Blick genommen werden.  

 

3.2.2 Diagnostische Kompetenz von Lehrkräften mit Blick auf hohe Begabung 

Diagnostik beschreibt das systematische und kategoriengeleitete Zusammentragen und Ver-

arbeiten von Informationen, um daraus folgende Handlungen zur Vorhersage möglicher Ent-

wicklungen abzuleiten, die dann in einer erneuten Schleife evaluiert werden (Behrensen & 

Solzbacher, 2016; Klug et al., 2013; Schenz, 2011). Dabei wird häufig zwischen psychologischer 

und pädagogischer Diagnostik unterschieden, wobei beide einander nicht ersetzen, sondern 
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im Idealfall ergänzen (Behrensen & Solzbacher, 2016). Psychologische Diagnostik erfasst mit 

Hilfe von standardisierten Verfahren Hinweise zu Persönlichkeitsmerkmalen (z.B. Intelligenz), 

mit dem Ziel, eine quantitative Aussage über die individuelle Charakteristik dieses Merkmals 

in Bezug auf eine Vergleichsgruppe zu erhalten (Müller-Oppliger, S., 2021). Unter pädagogi-

scher Diagnostik werden alle Tätigkeiten verstanden, die durchgeführt werden, um (nachfol-

gende) pädagogische Entscheidungen nachvollziehbar zu begründen (Behrensen & Solzba-

cher, 2016), was unter Umständen auch Ergebnisse aus psychologischer Diagnostik ein-

schließt. Laut Ingenkamp und Lissmann (2008), sollten die für pädagogische Diagnostik ge-

nützten Beobachtungen und Befragungen, ebenso wie deren systematische Aufbereitung und 

Auswertung, ebenfalls wissenschaftlichen Gütekriterien entsprechen. 

Im schulischen Kontext stellt die diagnostische Kompetenz nach Weinert (2000) und Helmke 

(2014) eine von vier für Lehrkräfte relevanten Kompetenzdimensionen33 dar. Baudson (2010) 

postuliert, dass diagnostische Kompetenz konstruktspezifisch zu betrachten sei und nicht als 

allgemeine diagnostische Kompetenz existiere. Auch Heller (1987) spricht von einer speziellen 

Hochbegabungsdiagnostik, die wiederum in drei Aufgabenbereiche differenziert werden 

kann: (1) Einzelfalldiagnostik, (2) Diagnostik zur Auswahl von Teilnehmenden an diversen 

Hochbegabtenförderprogrammen und (3) Hochbegabtenidentifikation zu Forschungszwe-

cken. Der zweite Aufgabenbereich ist besonders relevant für schulische Beratung bei hoher 

Begabung, denn häufig haben Lehrkräfte die Aufgabe, Kinder für bestimmte Förderpro-

gramme zu identifizieren (Baudson 2010; Bergold, 2011; Rothenbusch et al., 2016; Preckel & 

Vock, 2021). Auch S. Müller-Oppliger (2021) spricht von einer spezifischen Begabungsdiagnos-

tik, die darauf abzielt, Merkmale hoher Begabung zu erkennen, denn Begabung selbst ist nicht 

erkennbar, lediglich zugeordnete Indikatoren wie z.B. hohe Lerngeschwindigkeit oder verblüf-

fende Auffassungsgabe können als dementsprechende Indizien aufgefasst werden (Hoyer, 

2012, 2018). Welche Indizien jedoch genau und in welcher Ausprägung auf hohe Begabung 

hinweisen ist umstritten und die Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung wird daher 

kontrovers diskutiert (Acar et al., 2016).  

Lehrkräfte und im Besonderen Grundschullehrkräfte (Brighton et al., 2007; Hannig & Koop, 

2016; Koop et al., 2015) spielen eine wesentliche Rolle in der Entwicklung von Kindern mit 

 
33 Bei den drei weiteren Dimensionen handelt es sich um Sachkompetenz, Didaktische Kompetenz und  
Klassenführungskompetenz (Helmke, 2014; Weinert, 2000). 



 

 69 

hoher Begabung (Rothenbusch, 2016). Dies liegt u.a. darin begründet, dass die Identifizierung 

und Förderung dieser Kinder eine ihrer zentralen Aufgabe ist (Sliwka & Nguyen, 2017). Dem-

entsprechend benötigen sie diagnostische Kompetenzen, um dieser Aufgabe gerecht zu wer-

den. Kann im Rahmen eines Beratungsprozesses hohe Begabung diagnostiziert werden, so 

können die betreffenden Kinder von einer adaptiveren Förderung profitieren (Hannig & Koop, 

2016). Somit sind Kinder mit hoher Begabung auf die diagnostische Kompetenz der betreuen-

den Lehrkräfte angewiesen (Behrensen & Solzbacher, 2016), da sie Voraussetzung für eine 

folgende, möglichst adaptive und dadurch erfolgreiche Förderung ist (Baudson, 2021). Gleich-

zeitig wurde trotz dieser Erkenntnisse lange die systematische und zielorientierte Identifika-

tion von Kindern mit hoher Begabung innerhalb des Schulsystems nicht in den Blick genom-

men (Nguyen & Sliwka, 2021) und somit lag es letztendlich im Verantwortungsbereich der 

individuellen Lehrperson, inwiefern die Identifizierung und Förderung hoher Begabung umge-

setzt wurde (Sliwka & Nguyen 2017). Dies mag auch daran liegen, dass die Identifikation von 

Kindern mit hoher Begabung sowohl theoretisch als auch in der Praxis eine große Herausfor-

derung darstellen (Baudson, 2010).  

Die Diagnostik zur Identifikation von Personen mit hoher Begabung war lange eine ausschließ-

liche Domäne der psychologischen Diagnostik bzw. der Psychologie (Baudson, 2010; Ziegler, 

2018), in der, unter großem Forschungsaufwand, immer wieder neue Testverfahren entwi-

ckelt wurden (Böker, 2021). Dabei wurde häufig der Begabungsbegriff auf kognitive Intelligenz 

beschränkt (Gauck & Reimann, 2021), was sich u.a. dadurch erklärt, dass diese sehr gut unter-

sucht ist und vergleichsweise genau gemessen werden kann (Stern & Neubauer, 2016). Auch 

aktuell stehen Begabungsdiagnostik und Intelligenzdiagnostik in einem engen Zusammen-

hang, denn wie in Kapitel 3.1 beschrieben, ist Intelligenz ein Kernkonstrukt hoher (akademi-

scher) Begabung (Preckel & Vock, 2021). Gleichzeitig steht die (ausschließliche) Verwendung 

von Intelligenztests und die damit verbundene Messung des Intelligenzquotienten auch in der 

Kritik. Laut Ziegler (2018) können damit sehr hohe (und sehr niedrige) IQ-Werte häufig nicht 

richtig gemessen werden und die gemessenen Rohwerte einiger gängiger Tests folgen nicht 

der für Intelligenz typischen Normalverteilung. Auch Sternberg (2017) kritisiert, dass IQ-Tests 

lediglich Basiswissen, mentale Geschwindigkeit, Zeitmanagement, das Ziehen abstrakter ana-

lytischer Schlüsse und die Fähigkeit zu gebildetem Raten messen, diese Kenntnisse jedoch 

keine guten Prädiktoren für die Fähigkeit ernsthafte Probleme zu lösen, darstellen und somit 

eben nicht zur Auswahl von Kindern mit hohem Begabungspotenzial geeignet seien. Zudem 
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kritisiert er, dass sie nur bis zu einem gewissen Grad Intelligenz meritokratisch abbilden, da 

sie nicht berücksichtigen würden, mit welchen Voraussetzungen die Teilnehmenden ausge-

stattet sind (Sternberg, 2017). Zieht man zusätzlich in Betracht, dass Intelligenztests, obwohl 

sie eine valide Grundlage für eine möglich Diagnose bilden, (1) lediglich Momentaufnahmen 

sind, die auch fehlerbehaftet sein können, (2) keinen qualitativen Unterschied festhalten, son-

dern lediglich statistisch festgelegte quantitative Unterschiede fokussieren34 und (3) keine di-

rekten Hinweise auf die Ausgestaltung möglicher folgender Fördermaßnahmen ermöglichen35 

(Baudson, 2021), so wird klar, dass allein durch die Messung kognitiver Fähigkeiten keine Aus-

sage zum Begabungspotenzial möglich ist und weitere diagnostische Informationen notwen-

dig sind (Heller, Reimann & Senfter, 2005; Sliwka & Ngyuen, 2017; Subotnik et al., 2011).  

Mit Blick auf die schulische Förderung und der vorausgehenden Diagnostik durch die Lehr-

kräfte können Intelligenztests lediglich ergänzend eingesetzt werden, da sie selbst nicht be-

fugt sind, Intelligenztests durchzuführen. Dies ist Beratungslehrkräften bzw. im Zusammen-

hang mit eventuell notwendiger erweiterter Diagnostik, ausschließlich Schulpsycholog*innen 

vorbehalten. Somit ergibt sich die Notwendigkeit alternativer, bzw. ergänzender, Möglichkei-

ten zur Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung im Rahmen der diagnostischen Kom-

petenz durch Lehrkräfte.  

Häufig werden im schulischen Kontext erbrachte Leistungen (z.B. in Form von Noten) als mög-

liche Indikatoren für hohe Begabung herangezogen (Behrensen & Solzbacher, 2016; Egbert, 

2018). Laut den Ergebnissen einer Metastudie von Ziegler (2018) handelt es sich bei der Ori-

entierung an erbrachter Leistung (i.d.R. schulische Leistung, selten Schulleistungstests oder 

Leistungswettbewerbe) um die Vorgehensweise, die am häufigsten zur Identifizierung von Be-

gabung herangezogen wird (in 31.0 %; also ca. 1/3 der Fälle). Obwohl Schulnoten gute Prä-

diktoren zur Vorhersage von z.B. Studienerfolgen sind (u.a. Vock et al., 2010; Wolf, 2017), er-

weisen sie sich als problematisch, da sie u.a. (a) durch die Anforderungen im Unterricht be-

grenzt sind (Baudson, 2010; Solzbacher & Heinbokel, 2014), (b) vom Urteilsvermögen der 

Lehrkraft (Solzbacher & Heinbokel, 2014), (c) vom sozialen Umfeld (ebd.) und (d) von der zu-

grunde gelegten Bezugsnorm (Preckel & Vock, 2021) abhängig sind.  

 
34 Laut Baudson (2021) ist der häufig verwendete Grenzwert von IQ > 130 lediglich auf die statistische  
Merkmalsverteilung des IQ zurückzuführen und somit nicht geeignet, einen möglichen Förderbedarf daran  
festzumachen. 
35 Dies wäre eher möglich, wenn es sich um Intelligenzstrukturtests handelt, die es ermöglichen, ein  
Fähigkeitsprofil der Teilnehmenden zu erstellen.  
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Ein ebenfalls verbreitetes Verfahren zur Identifizierung von hoher Begabung, vor allem von 

Schüler*innen, stellt die Benutzung von Checklisten oder auch Merkmalslisten dar (Behrensen 

& Solzbacher, 2016; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Perleth, 2010). Einerseits werden sie 

von Lehrkräften zur Einschätzung z.B. im Rahmen einer Nominierung, für ein bestimmtes För-

derprogramm verwendet (Heller, Reimann & Senfter, 2005; Preckel & Vock, 2021), anderer-

seits können sie auch bei Selbstnominierung bzw. Nominierung durch Peers oder Eltern ein-

gesetzt werden (Fischer & Fischer-Ontrup, 2021), wobei ersteres den weitaus häufigeren Fall 

darstellt. Oft sind die Merkmale jedoch zu allgemein und zu unpräzise formuliert, so dass die 

Antworten einer hohen Beliebigkeit ausgesetzt sind (Rost & Sparfeldt, 2009). Auch ist häufig 

die Itemselektion wenig theoretisch fundiert und wirkt willkürlich, scheinbar begabungsrele-

vante Items widersprechen sich teilweise und/oder stehen in Bezug zu nicht-intellektuellen 

Persönlichkeitsmerkmalen36 (Bergold, 2014). Zum Umgang von Lehrkräften mit Checklisten 

liegen zahlreiche Untersuchungen vor, auf die später in diesem Kapitel im Zusammenhang mit 

Studien zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften noch ausführlich eingegangen wird.  

Die Nominierung von Kindern mit hoher Begabung – unabhängig von der Verwendung von 

Check- und/oder Merkmalslisten - stellt häufig ein Teil multidimensionaler Verfahren zur Iden-

tifizierung bei hoher Begabung dar (Rogalla, 2003). Wird hohe Begabung als mehrdimensio-

nales Konstrukt definiert, so impliziert dies auch eine mehrdimensionale Erfassung zur Identi-

fizierung (Acar et al., 2016; Heller, 1987; Preckel & Vock, 2021). Mögliche Informationen, die 

kombiniert werden können, sind z.B. (Schul)Leistung, Intelligenz, Kreativität, Motivation, Inte-

ressen, Selbstkonzept, Lern- und Lebensumwelt, Sozial- und Führungsverhalten, domänenspe-

zifische Merkmale, Lern- und Ausdrucksstil, usw. (Müller-Oppliger, S., 2021; Preckel & Vock, 

2021). Im Sinne einer prozessorientierten Diagnostik können auch verstärkt Umweltressour-

cen und Persönlichkeitspotenziale in den Blick genommen werden, um die angebotene Be-

gabtenförderung dann im Rahmen des Zyklusses Diagnose – Förderung – Evaluation stetig 

weiterzuentwickeln (Fischer, Souvignier & Terhart, 2016). Zudem bietet auch die Beobachtung 

über einen längeren Zeitraum nach wissenschaftlichen Gütekriterien und Methoden (Jürgens 

& Lissmann, 2015) eine gute Möglichkeit, die Fähigkeiten der Schüler*innen ausführlich zu 

berücksichtigen (Müller-Oppliger, S., 2021).  

 
36 Nach heutigem Wissensstand unterscheiden sich Kinder mit hoher Begabung in diesen Merkmalen nicht  
systematisch von Kindern mit durchschnittlicher Begabung (u.a. Buch, Sparfeldt & Rost, 2006; Perleth, 2010; 
Pruisken, 2004); s.a. ausführlich Kapitel 3.3.2. 
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Allein durch das Sammeln dieser Informationen entsteht jedoch nicht per se ein valides Ge-

samturteil zur Identifizierung von Schüler*innen mit hoher Begabung. McBee et al. (2014) be-

schreiben, dass multiple Erhebungsverfahren zwar einerseits Aspekte wie Reliabilität, Validität 

und Fairness von Messungen erhöhen, jedoch andererseits der alleinige Gebrauch dies noch 

nicht garantiert (Chester, 2003; Cronbach et. al., 1997). Sie postulieren, dass die Wahl der 

Regeln, unter denen die Verfahren jeweils kombiniert werden, Folgen hat für die Anzahl der 

Personen, die als Personen mit hoher Begabung identifiziert wird (Acar et al., 2016). Somit 

spielt auch das Ziel der jeweiligen Identifizierung eine Rolle bezüglich der anzuwendenden 

Regeln zur Kombination der Informationen (ebd.).  

Um eine Kombination aus Informationen in der genannten Bandbreite und unter Berücksich-

tigung der Hinweise von McBee et al. (2014) und Acar et al. (2016) adäquat zu interpretieren, 

bedarf es einer entsprechenden diagnostischen Kompetenz. Lehrkräften fehlt diese jedoch 

häufig (Baudson, 2010; Bergold, 2011; Müller-Oppliger, S., 2021), was sich als wesentliches 

Hemmnis bei der Identifikation von hoher Begabung herausstellt (Trautwein & Hasselhorn, 

2017). In der Forschungsliteratur wird die diesbezügliche diagnostische Kompetenz von Lehr-

personen kontrovers diskutiert (Heller, Reimann & Senfter, 2005). Preckel & Vock (2021) fas-

sen zusammen, dass ca. 45 % der Kinder mit hoher Begabung von Lehrkräften erkannt werden, 

und beziehen sich dabei auf Studien von Gear (1976), Lowenstein (1982) und Neiderer et al. 

(2003). Ähnlich beschreibt S. Müller-Oppliger (2021) die Situation und gibt bezogen auf die 

Studien von Heller (1992, 2001), Rost & Hanses (1997) und Wild (1991) an, dass ca. 40-50 % 

der Kinder mit hoher Begabung nicht erkannt werden.  

In ihrer Studie zur Verwendung von Checklisten durch Lehrkräfte konnten Heller, Reimann und 

Senfter (2005) zeigen, dass Lehrkräften dadurch, vor allem im Grundschulalter und bezüglich 

der Einschätzung hoher sprachlicher und mathematischer Begabung, gute Ergebnisse gelan-

gen. Sie bezogen sich in ihrer Auswertung unter anderem auf das Effektivitätsmaß (Anteil der 

Schüler*innen mit hoher Begabung, die sowohl durch Lehrkräfte als auch über Test identifi-

ziert wurden) und das Effizienzmaß (Anteil der durch Test identifizierten Schüler*innen mit 

hoher Begabung an der von Lehrkräften identifizierten Anzahl von Schüler*innen mit hoher 

Begabung). Dabei fanden sie für allgemeine Intelligenz, für verbale und für numerische Intel-

ligenz eine Effektivität von 50 %-53 % und Effizienz von 36 %-37 %. Diese Werte liegen nur 

minimal über denen die durchschnittlich ohne Checklisten erreichbar sind (s.o.). und sind 

ebenso wie die bereits genannten Werte laut Preckel & Vock (2021) somit eher ernüchternd.  
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Spinath (2005) untersuchte die Einschätzung des Intelligenzniveaus der Schüler*innen durch 

ihre Lehrkräfte. Dabei gelang es diesen, das Niveau durchaus treffend einzuschätzen, wenn 

auch mit einer großen Varianz in der Genauigkeit der Einschätzung. Auch Wild (1991) erfasste 

eine relative hohe durchschnittliche Übereinstimmung zwischen den Einschätzungen von 

Lehrkräften zum Abschneiden ihrer Schüler*innen bei drei Testverfahren zur allgemeinen In-

telligenz (bei Kenntnis von Beispielitems) und den tatsächlichen Testergebnissen, wobei er 

eine große Streuung der klasseninternen Validitätskoeffizienten nachweisen konnte.  

Bergold (2014) ergänzte diese Erkenntnisse, indem er berichtet, dass seine Ergebnisse Hin-

weise darauf ergaben, dass fachspezifische Fähigkeiten sowie Fähigkeiten, die der kristallinen 

Intelligenz zuzuordnen sind, besser erkannt wurden, als fluide Intelligenzanteile oder fach-

übergreifende Fähigkeiten. Machts et al., (2016) überprüften in ihrer Meta-Analyse zur Ge-

nauigkeit des Lehrpersonenurteils bezüglich der kognitiven Fähigkeiten ihrer Schüler*innen 

33 Studien. Grundsätzlich hielten sie fest, dass Lehrkräfte unter Berücksichtigung bestimmter 

Limitationen in der Lage seien, akkurate Einschätzungen zu kognitiven Fähigkeiten ihrer Schü-

ler*innen abzugeben. Dabei unterschieden sie nach Einschätzungen zur Intelligenz, zur Bega-

bung und Kreativität. Bezüglich der Intelligenz fanden sie einen durchschnittlichen Korrelati-

onskoeffizienten von r=.50, für die Einschätzung der Begabung, die weitere Dimensionen ein-

schloss wie akademische Fähigkeiten, Kreativität, künstlerisches Talent, Fähigkeit zur Führung 

und Motivation, von r=.36. Bei Studien, in denen die Lehrkräfte im Voraus Vergleichswerte für 

ihr Urteil zur Verfügung gestellt bekamen, lagen die Koeffizienten höher. Wurden die Einschät-

zungen zur Intelligenz mit akademischem Erfolg abgeglichen, so korrelierten in sämtlichen un-

tersuchten Studien die Einschätzungen zur Intelligenz höher mit dem akademischen Erfolg als 

mit der tatsächlichen Intelligenz. Machts und Kolleg*innen schlussfolgerten, dass Einschätzun-

gen zu kognitiven Fähigkeiten von Lehrkräften nicht zwischen Intelligenz und akademischen 

Erfolg unterscheiden, was aus ihrer Sicht die Erkenntnisse von Anders et al. (2010) stütze, die 

wiederum zeigen konnten, dass Einschätzungen von Lehrkräften kognitive Fähigkeiten und 

akademische Leistung unter einem Generalfaktor subsumieren. Im Rahmen der praktischen 

Implikationen ihrer Meta-Analyse folgerten Machts und Kolleg*innen, dass Lehrkräfte in der 

Lage zu sein scheinen, schulische Leistung und ein allgemeines kognitives Fähigkeitslevel ein-

zuschätzen, es jedoch nicht von jeder Lehrperson zu erwarten sei, die Kompetenz zu besitzen, 

das tatsächlich vorhandene intellektuelle Potenzial zu beurteilen.  
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Auch Bergold (2011) kommt in seiner Studie zu dem Ergebnis, dass es nicht möglich sei, ein 

eindeutiges Urteil in Bezug auf die Brauchbarkeit des Lehrpersonenurteils zu fällen. Auch 

wenn sich immer wieder signifikante und bedeutsame Korrelationen zwischen Intelligenz- 

bzw. Leistungstests und der Identifizierung durch Lehrkräfte gezeigt hätten, so merkt er an, 

dass die ausschließliche Betrachtung von Korrelationen wenig zufriedenstellend sei. Und doch 

kommt er bezogen auf seine eigenen Ergebnisse zu dem Schluss, dass das Lehrpersonenurteil 

„ein reliables, allerdings innerhalb und zwischen den verschiedenen Begabungsdimensionen 

wenig differenzierende Maß darstellt, das bezüglich sichtbarer, besonders schulnaher sprach-

licher und mathematischer Fähigkeiten über Schulnoten hinaus ein brauchbar valides Ergebnis 

lieferte“ (Bergold, 2011, S.224). Preckel & Vock (2021) betonen ebenfalls, dass über ein Lehr-

personenurteil vor allem Schüler*innen mit hoher Begabung identifiziert werden, (1) deren 

Stärken Gebiete betreffen, die in der Schule relevant sind, (2) die eher allgemein begabt und 

(3) sozial kompetent sind und (4) bei denen die Entwicklung ihrer Begabung durch ihr Umfeld 

unterstützt werde. 

Zusätzlich werden Lehrkräfte bei der Identifizierung häufig durch vorhandene negative Über-

zeugungen gegenüber Kindern mit hoher Begabung (Baudson 2021; Baudson & Preckel, 2013, 

2016; Endepohls-Ulpe, 2004) und durch Alter, Geschlecht oder sozialer Herkunft der Kinder 

beeinflusst (Baudson, 2021; Endepohls-Ulpe, 2004; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Preckel 

& Vock, 2021). Dabei scheint nach Wild (1991) weder das Geschlecht noch die allgemeine Be-

rufserfahrung oder die Dauer, in der in betreffenden Klassen unterrichtet wurde, in einem 

systematischen Zusammenhang mit dem Lehrpersonenurteil zu stehen. Hany (1995, 1997) 

und Endepohls-Ulpe (2004) konnten jedoch ergänzend zeigen, dass Vorerfahrungen im Unter-

richt mit Kindern mit hoher Begabung einen Einfluss auf die Qualität des Lehrpersonenurteils, 

bzw. deren Überzeugungen bezüglich Kindern mit hoher Begabung, aufweisen.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die einzelne Lehrkraft mit ihrer Diagnosti-

schen Kompetenz eine wesentliche Rolle für das Erkennen und Fördern hoher Begabung spielt 

(Sliwka & Nguyen, 2017) und ihrem Urteil eine sehr hohe Bedeutung zufällt (Baudson, 2021). 

Gleichzeitig kann durch fehlende oder fehlerhafte diagnostische Kompetenz ihrerseits auch 

zur Verstärkung von Bildungsungerechtigkeit beigetragen werden (ebd.), da insbesondere Kin-

der aus (1) Familien mit Migrationsgeschichte und/oder (2) mit niedrigem sozio-ökonomi-

schen Status und/oder (3) Kinder, die mögliches vorhandenes Potenzial nicht in (schulische) 

Leistung umsetzen (sogenannte Underachiever) sehr häufig nicht als Kinder mit hoher 
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Begabung erkannt werden (Erwin & Worrell, 2012; Rost & Hanses, 1997; Stamm, 2007; Sub-

otnik et al., 2011). Beeinflusst wird die Diagnostische Kompetenz weniger durch Persönlich-

keitsmerkmale der Lehrpersonen wie Geschlecht oder allgemeine Berufserfahrung, sondern 

vielmehr durch ihre Überzeugungen bezüglich Kindern mit hoher Begabung (Acar et al., 2016; 

Baudson, 2010, 2021; Endepohls-Ulpe, 2004; Preckel & Vock, 2021; Wood, 2010) und ihren 

Überzeugungen zu (hoher)Begabung als Konstrukt (Acar et al., 2016; Baudson, 2021; Kiso, 

2020; Preckel & Vock, 2021), sowie durch vorhandenes Wissen (Feger & Prado, 1998; Heller, 

Reimann & Senfter, 2005; Preckel & Vock, 2021) und persönliche Vorerfahrungen (Hany, 1995, 

1997; Endepohls-Ulpe, 2004). Aus diesem Grund werden letztere in Kapitel 3.3 ausführlich als 

Einflussfaktoren auf Beratung bei hoher Begabung betrachtet, nachdem im nun folgenden Ka-

pitel die für schulische Beratung relevanten Fördermaßnahmen ausführlich dargelegt wurden.  

 

3.2.3 Schulische Fördermaßnahmen mit Blick auf hohe Begabung 

Die Akzeptanz der Begabtenförderung ist u.a. im Zuge der verstärkten wissenschaftlichen Aus-

einandersetzung mit Begabung, sowie den Konsequenzen verschiedener bildungspolitischer 

Entscheidungen37 in den letzten Jahren angewachsen (Ziegler, 2018). Gleichwohl unterliegt 

speziell die Förderung bei akademischer Begabung38 nach wie vor einer gewissen Polarisie-

rung (Bergold, 2013), da die Befürchtung geäußert wird, die bereits Privilegierten noch stärker 

zu privilegieren (Heller, Reimann & Senfter, 2005; McCoach & Siegle, 2007) und dadurch be-

reits vorhandene Bildungsungleichheiten beizubehalten bzw. zu verstärken (Horvath, 2018). 

Der Artikel 26 der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte der Vereinten Nationen (Uni-

ted Nations, 1984) stellt jedoch das Recht auf Bildung für alle sicher, welches wiederum u. a. 

die individuelle Persönlichkeitsentfaltung in den Blick nimmt.  

Auf die Schule bezogen bedeutet dies, dass alle Kinder in ihrer Persönlichkeitsentwicklung zu 

unterstützen sind und somit individuell entsprechend ihrer Bedürfnisse gefördert werden soll-

ten. Wird hohe Begabung, wie in Kapitel 3.1 bzw. später in Kapitel 3.3.3 dargestellt, nicht in 

 
37 Hier wird sowohl auf die Salamanca Erklärung (UNESCO, 1994) ,die internationale Gültigkeit besitzt, als auch 
auf die Förderstrategien der KMK von 2015 und 2016 Bezug genommen. Letztere wiederum sind u. a. als  
Konsequenz der Leistungsergebnisse in internationalen Vergleichsstudien zu sehen, die dazu führten verstärkt 
über den Umgang von Kindern mit hoher Begabung im schulischen Umfeld nachzudenken (Trautwein &  
Hasselhorn, 2017). 
38 Im Gegensatz zur Förderung bei hoher Begabung im sportlichen, musischen oder künstlerischen Bereich  
(Bergold, 2013; Geake & Gross, 2008). 
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exklusiven Kategorien, sondern individuell und vielfältig betrachtet, so hat dies zur Konse-

quenz, dass jedes Kind, unabhängig von der Ausprägung der Begabung, einen Anspruch auf 

spezifische und angemessene Fördermaßnahmen zur persönlichen Weiterentwicklung hat. 

Dies hat nicht nur persönliche Vorteile für das einzelne Individuum, sondern auch für die Ge-

sellschaft. Gelingt es dieser, vorhandene, individuelle Potenziale weiterzuentwickeln, so stei-

gen die Chancen sowohl auf wirtschaftlichen Erfolg, als auch auf Zufriedenheit (Baudson, 

2021). Pädagogisches Handeln, im Sinne der Anwendung adäquater Fördermaßnahmen, ist 

dabei von wesentlicher Bedeutung für die Begabungsentwicklung (Behrensen & Solzbacher, 

2016), denn dadurch werden über die Schule Gelegenheiten zur Weiterentwicklung ermög-

licht. Ohne diese wäre eine Begabungsentwicklung nicht möglich (Subotnik et al., 2011).  

Schulische Begabtenförderung versucht eine Möglichkeit zu finden, die Schüler*innen mit 

Hilfe von Aufgaben, die an deren schnelle Auffassungsgabe angepasst sind, adaptiv zu unter-

stützen (Preckel & Vock, 2021). Gleichzeitig wären Gleichaltrige von Aufgaben dieser Art je-

doch überfordert (ebd.). Ideen dieser Art sind allerdings nicht neu, denn schon 1922 mahnte 

der Wissenschaftler Carl Seashore in der Zeitschrift Science: „But what about the intellectually 

gifted student? He is held on leash. [...] Instead of whipping him into line, let us whip him out 

of line“ (Seashore, 1922, S. 641; zitiert in Preckel & Vock, 2021, S. 209). Er erwartete von Leh-

renden eine Anpassung des Unterrichts an die Lernfähigkeit der einzelnen Schüler*innen un-

ter der Prämisse (ebd.): „Keep each student busy at his highest level of achievement in order 

that he may be successful, happy and good“ (Seashore, 1922, S. 644, kursiv im Original; zitiert 

in Preckel & Vock, 2021, S. 209). 

Die zu einer gemäß den genannten Prämissen beschriebenen Forderung zur Verfügung ste-

henden Möglichkeiten fassen Vock und Jurczok (2019) in vier Säulen zusammen:  

Innere  
Differenzierung im  

Unterricht 

Klassenstufen- 
bezogene  

Akzeleration 

Enrichment  
(Außerunter- 

richtliche  
Zusatzangebote) 

Spezielle Klassen  
und Schulen 

Individualisierung u.  
Differenzierung 

Kooperative  
Lernformen 

Selbstständige  
Lernformen 

Projektarbeit,  
offener Unterricht 

èinkl. Akzeleration  
+ Enrichment im  
Regelunterricht 

Vorzeitige  
Einschulung 

Schnelleres  
Durchlaufen der  
Eingangsstufe 

Überspringen der  
Klasse 

Unterricht in  
höheren Klassen in 
einzelnen Fächern 

Arbeitsgemein- 
schaften 
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klassen 

Spezialschulen für 
Hochbegabte 

Frühstudium 

Abbildung 10: Vier Säulen der Begabtenförderung (Vock & Jurczok, 2019, S. 35) 
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Mit der ersten Säule „Innere Differenzierung im Unterricht“ werden Maßnahmen beschrie-

ben, die Lehrkräfte innerhalb ihres regulären Unterrichts zur Förderung bei hoher Begabung 

umsetzen können. So können im Rahmen von Individualisierungs- und/oder Differenzierungs-

maßnahmen die spezifischen Bedürfnisse von Kindern mit hoher Begabung adressiert werden, 

indem es ihnen z. B. ermöglicht wird, Inhalte mit weniger Erklärungen und Wiederholungen, 

dafür inhaltlich vertiefender zu durchlaufen (Behrensen & Solzbacher, 2016) und Aufgaben-

stellungen derart gestaltet werden, dass Kinder mit hoher Begabung auf ihrem Niveau und in 

ihrem Tempo lernen können (Preckel & Vock, 2021). Dabei stehen Lehrkräften verschiedene 

Ansätze der inneren Differenzierung zur Verfügung, mit denen sie der Heterogenität (die sich 

auch für Kinder mit hoher Begabung im Vergleich zeigt39) begegnen können (Vock & Grono-

staj, 2017). Relevant ist, dass dabei ein Paradigmenwechsel mit der Erreichung entsprechen-

der Standards einhergeht und es Kindern mit hoher Begabung ermöglicht wird, z. B. durch 

Compacting (Straffung des Lehrplans), diese früher zu erreichen und somit Lernen nicht gleich-

schrittig vorangeht (Behrensen & Solzbacher, 2016).  

Hattie (2009) konnte für viele Methoden innerer Differenzierung empirisch zeigen, dass sie 

positive Effekte auf das Lernen von Schüler*innen mit sich bringen. In Bezug auf die Auswir-

kungen explizit auf Schüler*innen mit hoher Begabung, ist jedoch noch weitere Forschung 

notwendig (Tomlinson, 2014). Was empirische Studien zeigen, ist, dass stärker schülergesteu-

erte Lernmethoden bei Schüler*innen mit hoher Begabung zur Potenzialentfaltung beitragen 

(Preckel & Vock, 2021) und diese verstärkt von selbstgesteuerten Lernformen profitieren (Fi-

scher, 2014). Lehrkräfte empfinden innere Differenzierung ebenfalls als effektiv im Umgang 

mit Kindern mit hoher Begabung (Preckel & Vock, 2021). Gleichzeitig haben sie jedoch Beden-

ken bezüglich der dadurch entstehenden stärkeren Arbeitsbelastung (Endepohls-Ulpe, 2017).  

Mit der vierten Säule beschreiben Vock und Jurczok (2019) spezielle Klassen für Kinder mit 

hoher Begabung in Regelschulen (wie z. B. eine Klasse für Hochbegabte an einem Regel-Gym-

nasium) und Spezialschulen (wie z. B. das Landesgymnasium für Hochbegabte in Schwäbisch 

Gmünd). Beides beginnt in der Regel ab Klasse 5 und betrifft Grundschullehrkräfte insofern, 

als dass sie Eltern auf die Möglichkeit des Besuchs dieser Einrichtungen hinweisen und/oder 

im Verbund mit weiteren Beteiligten, wie Beratungslehrkräften, aber auch im Besonderen 

Schulpsycholog*innen, den Besuch einer entsprechenden Spezialklasse oder -schule 

 
39 s. Kapitel 3.1.3 – Begabung als Teilaspekt des Heterogenitätsdiskurs in der Praxis. 
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empfehlen. Dabei nehmen vor allem Schulpsycholog*innen oder auch weitere an den Schulen 

beschäftigte Expert*innen/Psycholog*innen eine wesentliche Rolle ein, denn die Aufnahme 

in die jeweilige Schule/Klasse ist mit einem Aufnahmeverfahren verbunden, welches in der 

Regel an eine vorhergehende Intelligenzdiagnostik anschließt.  

In Bezug auf die bisher beschriebenen Fördermaßnahmen kann somit festgehalten werden, 

dass für Säule 1 keine besondere Beratung im Zusammenhang mit hoher Begabung von Nöten 

ist, da die Maßnahmen im Rahmen des Unterrichts von der Lehrkraft durchgeführt werden 

können. Dies schließt nicht aus, dass im Rahmen kollegialer Beratung auch weitere Lehrper-

sonen mit in die Förderung einbezogen werden. Für Säule 4 wiederum erfolgt die sicherlich 

notwendige, ausführliche Beratung von Eltern und Kindern häufig im Zusammenhang mit dem 

Aufnahmeverfahren an der jeweiligen weiterführenden Schule und schließt dabei die Lehr-

kräfte der Grundschulen selten bzw. weniger ein. Häufig gehen dieser Situation jedoch bereits 

Beratungsgespräche im Lauf der Grundschulzeit des Kindes voraus, die sich auf weitere Maß-

nahmen zur schulischen Begabtenförderung wie Akzeleration (Säule 2) und Enrichment (Säule 

3), bezogen haben. Im Folgenden werden deswegen diese Maßnahmen fokussiert und es wird 

erläutert, warum die Beratung durch Grundschullehrkräfte dabei relevant ist.  

Akzeleration beschreibt „eine Beschleunigung des formalen Bildungsweges, die auf vielfältige 

Art und Weise umgesetzt werden kann“ (Böker, 2021, S. 18). Vock und Jurczok (2019) zählen 

in Säule 2 die vorzeitige Einschulung, das schnellere Durchlaufen der Eingangsstufe40, das 

Überspringen einer Klasse, der zeitweilige Unterricht in einer höheren Klasse bezogen auf ein-

zelne Fächer (häufig im Rahmen eines Drehtürmodells, s. u.) und das Frühstudium als mögli-

che Akzelerationsmaßnahmen auf. Auch das bereits im Rahmen der inneren Differenzierung 

erwähnte Compacting kann als Akzelerationsmaßnahme verstanden werden, ebenso wie die 

Einrichtung akzelerierter Lerngruppen, um evtl. gemeinsam eine Jahrgangsstufe zu übersprin-

gen oder auch um Inhalte schneller zu bearbeiten und anschließend die gewonnene Zeit in 

Projekte einzusetzen (Preckel & Vock, 2021). Zudem gibt es Schulen, die, auch aufgrund ihrer 

Erfahrung mit heterogenen Lerngruppen, verschiedene Formen der Jahrgangsmischung pfle-

gen und es Schüler*innen mit hoher Begabung dadurch ermöglichen, den Stoff schneller und 

früher zu bewältigen, um möglicherweise die Lerngruppe frühzeitig zu verlassen (Behrensen 

& Solzbacher, 2016). Dies steht in Einklang mit den Forderungen der Entwicklungspsychologie, 

 
40 Dies bezieht sich auf die Klassen 1 und 2, die im Rahmen einer Eingangsstufe jahrgangsübergreifend  
individuell in 1-3 Jahren durchlaufen werden kann.  
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dass Lernen entwicklungs-, lernstands- und kompetenzorientiert stattfinden solle, da die Un-

terschiede zwischen den Kindern teilweise von sechs bis zu zehn Jahre ausmachen würden 

(Rogalla & Mönks, 2012).  

Dabei kann ein Drehtürmodell sowohl im Rahmen des jahrgangsübergreifenden Unterrichtens 

als auch bei zeitweiligem Besuch einer höheren Klasse in einem Unterrichtsfach und für die 

Vorbereitung des Überspringens einer Klasse (Behrensen & Solzbacher, 2016) eine mögliche 

Umsetzung der Fördermaßnahme begünstigen. Es sieht vor, dass Schüler*innen für kurze Zeit 

den Klassenverband / die Lerngruppe verlassen um in einer anderen Klasse / Lerngruppe zu 

arbeiten und anschließend wieder zurückkehren (ebd.).  

Begründet ist Akzeleration in der Erkenntnis, dass entworfene Lehrpläne zwar für den Großteil 

eines Altersjahrgangs bezüglich Anspruch und Stofffülle angemessen sein mögen, jedoch nicht 

den Bedürfnissen aller Schüler*innen gerecht werden (Vock, 2021). Konkret verfolgt Akzele-

ration allgemein laut Vock (2021) drei Ziele: (1) die Verbesserung der Passung von Anspruch 

und Fähigkeiten durch adäquatere Platzierung und adäquateres Tempo, (2) die Ermöglichung 

des gemeinschaftlichen Lernens mit Älteren und (3) das Schaffen freier Zeiträume für vertika-

les oder horizontales Enrichment (s. u.).  

Das Überspringen einer (oder mehrerer) Klassen bietet einerseits diese Chance der besseren 

Passung zwischen inhaltlichen Anforderungen und den (kognitiven) Fähigkeiten der Schü-

ler*innen, andererseits stellt es auch hohe Ansprüche an ihre kognitiven, sozialen und emoti-

onalen Leistungen (Preckel & Vock, 2021). Da es überwiegend in der Grundschule stattfindet, 

(Heinbokel, 1996, 2004; Vock et al., 2014) und dort wiederum vor allem in den ersten beiden 

Klassen (Vock et al., 2014), stellt es ein relevantes Beratungsfeld für Grundschullehrkräfte dar. 

Auch die frühzeitige Einschulung als weitere, verbreitete und relevante Akzelerationsmaß-

nahme und die damit verbundene Beratung ist eine Aufgabe der Grundschullehrkräfte. In bei-

den Fällen sollten sie die Kinder dabei entsprechend begleiten. Dies bezieht eine profunde 

Diagnostik ebenso mit ein, wie Beratungsgespräche mit den Schüler*innen, deren Eltern und 

beteiligten Lehrpersonen über den geplanten Verlauf und mögliche Konsequenzen der Maß-

nahme (Preckel & Vock, 2021).  

Laut Vock (2021) sind die Befunde bezüglich der Auswirkungen klassenstufenbezogener Ak-

zelerationsmaßnahmen konsistent und positiv, gleichzeitig gelten sie als die am besten empi-

risch untersuchte Fördermaßnahmen bei hoher Begabung. So konnte Hattie (2009) in seiner 
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Zusammenfassung von Metaanalysen zur Wirksamkeit von Unterricht und Schule einen Effekt 

von d = .88 für Akzelerationsmaßnahmen feststellen, einer der stärksten Effekte schulischer 

Interventionen (Preckel & Vock, 2021). Kulik (2004) verglich Studien, die eine Kontrollgruppe 

im selben Alter wie die Springer*innen aufwiesen, die ebenfalls hohe Begabung zeigten, je-

doch nicht gesprungen waren (durchschnittlicher Effekt auf Leistung zugunsten der Sprin-

ger*innen: d = .80) und Studien mit Kontrollgruppen, die ältere Schüler*innen mit hoher Be-

gabung aufwiesen (durchschnittlicher, marginaler Effekt von d = -.04). Somit konnte auch er 

zeigen, dass das Überspringen eine effektive Fördermaßnahme bei hoher Begabung darstellt. 

In einer aktuelleren Studie zum Überspringen von Klassen, speziell bezogen auf Grundschü-

ler*innen, konnten Kretschmann et al., (2014) zeigen, dass Kinder, die während der ersten 

drei Grundschuljahre eine Klasse übersprungen hatten, keinerlei signifikanten Unterschiede, 

weder in Leistungstests noch in Schulnoten, zu ihren aktuellen Klassenkamerad*innen aufwie-

sen. Dabei konnten sie auf Daten von 4.926 Grundschüler*innen zurückgreifen, die im Rah-

men der ELEMENT Studie in Berlin erhoben wurden. Innerhalb der Stichprobe identifizierten 

sie 81 Kinder, die übersprungen hatten und mit Hilfe des Propensity Score Matching Verfahren 

(PSM)41 wählten sie 1668 Kinder aus, die nicht übersprungen hatten, sich aber jetzt in dersel-

ben Klassenstufe befanden und als vergleichbar begabt eingestuft worden waren. Dies bedeu-

tet, dass die Kinder, die übersprungen hatten, mit den Kindern, die bereits ein Jahr länger die 

Schule besuchten, mithalten konnten. Ähnliche Befunden zeigten sich für vorzeitige Einschu-

lung, sofern sie im Sinne einer Akzeleration durchgeführt wurde und auf entsprechender Di-

agnostik beruhte (Vock, 2021). Dabei bestehen hinsichtlich der frühen Einschulung besonders 

häufig Bedenken bezüglich möglicher Nachteile in der sozial-emotionalen Entwicklung. Diese 

wurden von vorliegenden Studien nicht bestätigt. So konnten u.a. Gagné und Gagnier (2004), 

Kretschmann et al., (2021) und auch Kulik (2004) entweder keine Unterschiede zwischen Kin-

dern, die früher eingeschult wurden und den altersentsprechend eingeschulten Kindern fest-

stellen, oder, wenn Unterschiede, dann eher zugunsten der sozial-emotionalen Entwicklung 

der früher Eingeschulten.  

Auch die langfristigen Auswirkungen des Springens wurden zwischenzeitlich untersucht. So 

ergaben sich bei McClarty (2015) anhand eines großen Datensatzes aus einer nationalen US-

 
41 Das Propensity Score Matching Verfahren bietet die Möglichkeiten, über ein paarweises Matching-Verfahren 
einander in vorgegebenen Merkmalen entsprechende Gruppen innerhalb einer Stichprobe zu bilden, bei der 
jedoch eine der Gruppen z.B. an einer Intervention teilnahm. Vertiefende Informationen finden sich bei Becker 
(2011).  
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amerikanischen Erhebung und unter Verwendung von PSM Hinweise darauf, dass Schüler*in-

nen die gesprungen waren, konsistente und signifikant bessere Ergebnisse in High School und 

College erzielten, als die ähnlich begabten Schüler*innen der Kontrollgruppe. Warne (2017) 

konnte ergänzend unter Berücksichtigung von fünf Datensätzen aus nationalen Längsschnitt-

studien zeigen, dass sich auch langfristige Einkommensunterschiede für Springer*innen im 

Unterschied zur Kontrollgruppe ergaben.  

Doch obwohl es an der Wirkung von Akzeleration wissenschaftlich kaum Zweifel gibt, so ist 

die Einstellung von Lehrkräften bezüglich entsprechender Fördermaßnahmen gespalten. 

Westling Allodi und Rydelius (2008) zeigten in ihrer Studie, dass einerseits die Bedürfnisse von 

Kindern mit hoher Begabung anerkannt werden und Unterstützung positiv betrachtet wird, 

andererseits jedoch Akzeleration eher negativ wahrgenommen wurde. Auch Troxclair (2013) 

stellt in ihrer Befragung von Lehramtsanwärter*innen fest, dass diese bezüglich Akzelerati-

onsmaßnahmen eine negative Haltung aufweisen. McCoach und Siegle (2007) indessen stell-

ten eine stark ambivalente und nur leicht negative Einstellung von Lehrkräften gegenüber Ak-

zelerationsmaßnahmen fest.  

Bei der aktuellen Studie von Westphal et al., (2017) mit 316 Lehrkräften zeigte sich ein ähnli-

ches Bild der Akzeptanz von Akzeleration, wobei sich hier eine moderat positive Einstellung 

ergab, bei jedoch großer Varianz innerhalb der Stichprobe. Einige Lehrkräfte waren völlig 

überzeugt vom Überspringen einer Klasse als Fördermaßnahme und andere waren äußerst 

skeptisch. Aber Westphal und Kolleg*innen konnten zeigen, dass 72 % der befragten Lehr-

kräfte bereits Erfahrung mit dem Überspringen einer Klasse gemacht hatte (24 % davon be-

reits in mehr als 5 Fällen) und die große Mehrheit erlebte dies als positiv, bzw. zumindest nicht 

ausschließlich negativ. Dies zeigt, dass das Überspringen als Akzelerationsmaßnahme durch-

aus akzeptierter scheint, als es früher der Fall war, denn Heinbokel (2009) berichtet, dass das 

Überspringen einer Klasse in der Praxis eher selten empfohlen wurde. Enrichment Pro-

gramme, wie sie noch vorgestellt werden, waren in der Praxis dabei deutlich beliebter (Spar-

feldt et al., 2009). Dies mag auch damit in Zusammenhang stehen, dass, laut der Untersuchung 

von Westphal und Kolleg*innen (2017), zwar 70 % der Lehrkräfte angaben, die Voraussetzun-

gen für Schüler*innen für ein erfolgreiches Überspringen zu kennen, sich jedoch nur 35 % in 

der Lage fühlten, Eltern zur Akzeleration kompetent beraten zu können. Da die kompetente 

Beratung aller Beteiligten nach Preckel und Vock (2021) und Vock (2021) zusammen mit einer 
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sorgfältigen Diagnostik jedoch notwendige Voraussetzungen für gelingendes Überspringen 

sind, ergeben sich möglicherweise Folgen für die Praxis des Überspringens.  

Vock et al. (2014) konnten in ihrer Studie tatsächlich Schwierigkeiten erkennen, die sich mög-

licherweise aus nicht adäquater Beratung und/oder der darin eingeschlossenen Diagnostik er-

geben haben. Sie untersuchten anhand einer Stichprobe von 4103 Schüler*innen der Klassen-

stufe 8-10 welche Schüler*innen aus der Stichprobe innerhalb ihrer bisherigen Schullaufbahn 

gesprungen waren und wie diese sich weiterentwickelt hatten (n=33; 25 davon sprangen in 

der Grundschule). Entgegen den bisherigen Befunden stellten sie fest, dass unter den Sprin-

ger*innen ein unerwarteter, relativer hoher Anteil von einem Drittel der Befragten eine Real- 

oder Hauptschule besuchten (und kein Gymnasium) und ebenfalls ein Drittel der Springer*in-

nen zwischenzeitlich eine Klasse wiederholt hatte. In einem Vergleich der Wiederholer unter 

den Springer*innen mit den Nicht-Wiederholern unter ihnen, konnten sie feststellen, dass die 

Intelligenz der ersteren im Mittel fast eine Standardabweichung unter der der Nicht-Wieder-

holer lag. Auch wenn anhand der in der Studie vorliegenden Daten nicht nachvollzogen wer-

den konnte, welche Hintergründe zum Überspringen geführt hatten, so gibt das Ergebnis Hin-

weise, insbesondere unter Berücksichtigung weiterer vorliegender Studien, dass das Springen 

bei sehr unterschiedlichen Ausgangslagen eingesetzt worden war und möglicherweise die not-

wendigen Voraussetzungen, wie u. a. deutlich überdurchschnittliche kognitive Fähigkeiten 

(Preckel & Vock, 2021), nicht beachtet wurden.  

Dies gibt deutliche Hinweise, dass eine profunde Beratung von Schüler*innen und Eltern in 

Zusammenhang mit einer sorgfältigen Diagnostik grundlegend für die Entscheidungsfindung 

für das Überspringen einer Klasse als Fördermaßnahme ist (Vock, 2021). Wichtig ist dabei 

auch, den Prozess nach der Entscheidungsfindung durch eine adäquate Planung des Vorge-

hens und eine ausreichende Information der Schulklassen und Lehrkräfte entsprechend zu 

begleiten (ebd.).  

Neben der Akzeleration als zweite Säule stellt das bereits mehrfach erwähnte Enrichment die 

dritte Säule schulischer Begabtenförderung nach Vock und Jurczok (2019) dar. Die Fördermaß-

nahme Enrichment umfasst dabei Maßnahmen zur „…Anreicherung des Unterrichts mittels 

Bereitstellung zusätzlicher Lehrinhalte oder Förderung persönlicher Lernziele“ (Böker, 2021, 

S. 18). Vock und Jurczok (2019) subsumieren darunter Arbeitsgemeinschaften, Wahl zusätzli-

cher (Leistungs-)Kurse, Wettbewerb, Schülerferienakademie, Pull-Out-Programme und ein 

mögliches Frühstudium. Die Angebote unterscheiden sich dabei nach Inhalten, ihrer Form und 
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der Intensität (Preckel & Vock, 2021) und verbunden damit ist die Idee, Möglichkeiten für Kin-

der mit hoher Begabung bereitzustellen, die jenseits unterrichtlicher Inhalte die Gelegenheit 

bieten, an vertiefenden und herausfordernden Angeboten zur arbeiten (Behrensen & Solzba-

cher, 2016). Unterschieden werden dabei horizontales und vertikales Enrichment. Horizonta-

les Enrichment beschreibt dabei das Angebot breiter, oft über den Lehrplan hinausgehender 

Themenfelder, während vertikales Enrichment eine tiefergreifende Behandlung von Inhalten 

als möglicherweise vorgesehen beschreibt (Behrensen & Solzbacher, 2016; Preckel & Vock, 

2021). Diese Gelegenheiten können dabei innerhalb des Unterrichts oder der Schule, schul-

übergreifend oder auch außerschulisch und während oder außerhalb der Unterrichtszeiten 

angeboten werden (Behrensen & Solzbacher, 2016). 

Eine Möglichkeit während der Unterrichtzeit eine Enrichment-Maßnahme durchzuführen, 

stellen Pull-Out-Programme dar. Die Schüler*innen verlassen dazu ihren aktuellen Unterricht 

und treffen sich, z. B. mit anderen Kindern mit hoher Begabung, möglicherweise auch stufen-

übergreifend für eine gemeinsame Betrachtung von Inhalten, die außerhalb des regulären Un-

terrichts liegen (Böker, 2021).  

Die in Baden-Württemberg mit finanzieller Unterstützung durch die Hector-Stiftung eingerich-

teten Kinderakademien bieten im Rahmen außerunterrichtlicher Kurse ebenfalls inhaltlich 

vielfältige Enrichmentangebote. Laut Angaben auf der Homepage42 nehmen pro Jahr rund  

23 000 Grundschulkinde an 68 Standorten das Angebot wahr. Das Ministerium für Kultus, Ju-

gend und Sport unterstützt die Kinderakademien und das Hector-Institut für Empirische Bil-

dungsforschung an der Universität Tübingen, sowie das Leibniz-Institut für Bildungsforschung 

und Bildungsinformation in Frankfurt, sind für die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation 

zuständig. Im Rahmen dieser untersuchten Golle et al., (2018) die Effektivität des Programmes 

als Ganzes im Hinblick auf verschiedene Outcomes wie kognitive Fähigkeiten, Schulleistung, 

Interessen, Kreativität, Selbstkontrolle, Selbstkonzept und sozialen Kompetenzen. Dazu be-

fragten sie eine Gruppe von Drittklässler*innen (N = 423), die am Programm teilnahmen, so-

wie eine über PSM gefundene Vergleichsgruppe (N = 2328) über die verschiedenen Standorte 

hinweg und ohne spezifischen Bezug zu einzelnen Kursen. Es zeigte sich ein kleiner, positiver 

und signifikanter Effekt auf die Schulleistung, während weitere Effekte nicht signifikant waren. 

Gleichzeitig war eine große Varianz in den Effekten des Enrichmentprogrammes bezüglich der 

 
42 vgl. https://www.hector-kinderakademie.de [abgerufen am 19.05.2022]. 
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Akademien erkennbar, aus denen die Kinder stammten. Somit scheint die Akademie Einfluss 

auf die Wirkung des Enrichment zu haben. Aufgrund der Größe des Datensatzes und der Struk-

tur der Daten43 konnten in einer Mehrebenenbetrachtung jedoch lediglich die Akademien ver-

glichen werden (die Ergebnisse entsprachen denen der Gesamtstichprobe), aber nicht die Va-

riablen auf allen Levels (z. B. Klassen, Schulen, Akademien oder Kursen). Ziel der Studie war es 

jedoch, möglichst Effekte des Gesamtprogrammes zu betrachten.  

Häufig zielen Studien jedoch auf gezieltere Maßnahmen ab und betrachten spezifische Kurse 

und/oder Inhalte. Kim (2016) hat in ihrer Metaanalyse 26 solcher englischsprachigen Studien 

mit Blick auf die Effekte von Enrichmentprogrammen bezüglich Schulleistungen und sozio-

emotionaler Entwicklung zusammengefasst. Dabei konnte sie zeigen, dass Enrichment-Pro-

gramme einen starken positiven Effekt sowohl auf die akademischen Leistungen (Hedges‘ g = 

0.96) als auch auf die sozial-emotionale Entwicklung haben (g = 0.55). Die Effekte wurden da-

bei durch den Programmtyp (Sommerakademie, Schuljahresprogramm, etc.) und die Klassen-

stufe moderiert. Auch frühere Metaanalyse wie die von Kulik (2004) berichteten von einer 

insgesamt positiven Auswirkung von Enrichment-Maßnahmen auf die akademischen Leistun-

gen und die sozio-emotionale Entwicklung.  

Insgesamt liegen im Vergleich mehr Befunde für Akzeleration als Fördermaßnahmen vor als 

für Enrichment, was nicht zuletzt daran liegen mag, dass ein empirisch gesicherter Vergleich 

von Enrichmentmaßnahmen aufgrund der Unterschiedlichkeit der einzelnen Maßnahmen 

sehr schwierig ist (Vock, Preckel & Holling, 2007). Die stärkere Wirkung in Bezug auf Leistungs-

entwicklung zeigen dabei im Vergleich der beiden die Akzelerationsmaßnahmen (Hattie, 

2009), wenn auch in der Praxis Enrichmentangebote häufiger vorkommen (Solzbacher & Hein-

bokel, 2014) bzw. auch häufig eine Kombination der beiden Maßnahmen vorliegt (z. B. wird 

durch Akzeleration wie Compacting Zeit „gewonnen“, die dann wiederum für horizontales 

oder vertikales Enrichment genützt wird).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl Enrichment als auch Akzeleration 

positive Auswirkungen für Kinder mit hoher Begabung haben. Schulen, an denen Kinder mit 

hoher Begabung entsprechend gefördert werden, können dadurch dem grundgesetzlichen 

Anspruch auf Entfaltung der individuellen Persönlichkeit (KMK, 2015) gerecht werden. Um die 

 
43 Einerseits wurden die Daten in einem Teilungsverfahren erhoben, um zu lange Testbögen zu vermeiden und 
andererseits wurden über das PSM Verfahren häufig auch Kinder aus verschiedenen Schulen gematcht. 
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beschriebenen positiven Auswirkungen herbeizuführen ist es jedoch notwendig, die Kinder 

und ihre Eltern umfassend und adäquat zu beraten. Die Kinder, die für eine Maßnahme vor-

gesehen werden, sollten sorgfältig ausgewählt werden, bzw. es sollte immer wieder neu auf 

den Prüfstand gestellt werden, welchen Kindern die jeweiligen Fördermaßnahmen zuteilwer-

den. Wie bereits im Kapitel zur Diagnostischen Kompetenz (3.2.2) dargelegt, unterliegen so-

wohl die Identifizierung als auch die Beratung von Kindern mit hoher Begabung diversen Ein-

flüssen. Diese werden im folgenden Kapitel anhand ausgewählter Studien ausführlich darge-

stellt. 

 

3.3 Einflussfaktoren auf Beratung mit Blick auf hohe Begabung 

Im vorigen Kapitel (3.2.3) wurde deutlich herausgearbeitet, dass die Förderung bei hoher Be-

gabung einen Teil des Beratungsprozesses darstellt und durch diesen beeinflusst wird. Auch 

die Notwendigkeit für Lehrkräfte, diagnostische Kompetenzen in den Beratungsprozess bei 

hoher Begabung einzubringen bzw. in welcher Form diese den Beratungsprozess beeinflussen 

mögen, wurde in Kapitel 3.2.2 erfasst und beschrieben. Beide Bereiche werden bezüglich der 

Modellentwicklung, die im folgenden Kapitel 4 dargestellt wird, erneut vertieft werden. Er-

gänzend zu den beiden genannten Bereichen stellen Wissen sowie Einstellungen und Über-

zeugungen Einflussfaktoren der Beratung bei hoher Begabung dar.  

Laut Voss et al. (2013) sind Überzeugungen wesentliche Elemente für die Lehrkräfte in ihrer 

Interaktion mit Schüler*innen im schulischen Kontext. Fehlerhafte Überzeugungen (z. B. be-

züglich Kindern mit hoher Begabung) können unter Umständen dazu führen, dass deren Po-

tenzial unentdeckt bleibt und sie nicht entsprechend gefördert werden können (Baudson, 

2016).  

Ebenso beeinflusst das Wissen bzw. auch Nichtwissen und vorhandene Misskonzepte (i. S. v. 

falschem Wissen) die schulischen Handlungen von Lehrkräften, sowohl allgemein (s. Kompe-

tenzmodelle zur Professionalisierung – Baumert & Kunter, 2006; Blömeke, 2011; Kaiser & Kö-

nig, 2019; Kapitel 2.3.2) als auch im Kontext von hoher Begabung (Colangelo 2003; Feger und 

Prado, 1998; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Heyder et al., 2018) und Beratung (Bruder et 

al., 2010; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009).  

Beide Faktoren, sowohl Wissen als auch Einstellungen und Überzeugungen, werden im folgen-

den Kapitel in den Blick genommen und speziell bezüglich der Beratungssituation bei hoher 
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Begabung betrachtet. Zudem werden auch sie im Rahmen der Modellentwicklung später er-

neut aufgegriffen werden.  

  

3.3.1 Faktor Wissen in Bezug auf (hohe) Begabung  

Bereits 1998 beschrieben Feger und Prado, dass Wissen über hohe Begabung und über Kinder 

mit hoher Begabung wesentliche Voraussetzungen zur Beratung derselben sind. Auch Colan-

gelo (2003) betont in seinen Ausführungen die Notwendigkeit von Wissen, sowohl bezüglich 

Beratung als auch Begabung, um bei hoher Begabung erfolgreich beraten zu können. Heller, 

Reimann und Senfter (2005) weisen ebenfalls darauf hin, dass, aufgrund der Komplexität des 

Phänomens hoher Begabung, differenziertes Wissen über hohe Begabung und die (Lern)Be-

dürfnisse von Kindern mit hoher Begabung erforderlich sind, um (Grund)Schüler*innen adä-

quat fördern zu können.  

Heyder et al. (2018) ordnen dieses (evidenzbasierte) Wissen über Begabung und Kinder mit 

hoher Begabung als Bereich des pädagogisch-psychologischen Wissens von Lehrkräften ein (s. 

ausführlich Kapitel 2.3.2 bzw. später 4.3), welches Lehramtsstudierende im Rahmen ihres Stu-

diums erfahren sollten. Es ist relevant, wenn es um die Beratung bzw. Identifizierung und För-

derung von Kindern mit hoher Begabung geht (Heller, Reimann & Senfter, 2005; Troxclair, 

2013) und wurde von der Kulturministerkonferenz (2015) zu den Kompetenzen gezählt, die 

Teil der Lehrpersonenausbildung sein sollten. Werden jedoch Lehramtsstudierende und / oder 

Lehrkräfte nach diesem Wissen befragt, so zeigt sich, dass häufig nur marginale Kenntnisse 

vorhanden sind. So berichteten in der Studie von Heller, Reimann und Senfter (2005) die be-

fragten Grundschullehrkräfte, dass sie während ihres Lehramtsstudiums häufig kaum bzw. 

kein Wissen über Begabung erwarben.  

In der Studie von Jung (2014), an der 241 australische Lehramtsanwärter*innen (preservice 

teacher) beteiligt waren, schätzten die Proband*innen ihr eigenes Wissen über hohe Bega-

bung / Kinder mit hoher Begabung im Durchschnitt eher mittelmäßig ein (M = 3.40; SD = 1.16; 

7-stufige Likert-Skala) und dieses Wissen stand in keinem signifikanten Zusammenhang mit 

den ebenfalls untersuchten Haltungen bezüglich Förderprogrammen bei hoher Begabung. 

Gleichzeitig konnten Hoogeveen et al. (2005) zeigen, dass eine Intervention mit Kontrollgrup-

penvergleich, in der die befragten Lehrkräfte (Gesamtstichprobe: N=334) der 



 

 87 

Interventionsgruppe zwischen den beiden Befragungszeitpunkten Informationen zu Bega-

bung allgemein und Akzeleration erhielten, die Haltungen der Interventionsgruppe zum Posi-

tiven veränderte, während diese in der Kontrollgruppe konstant blieben. Westphal et al. 

(2017) untersuchten ebenfalls unter anderem das selbst eingeschätzte Wissen von Lehrkräf-

ten (N=316) zum Überspringen einer Klasse im Zusammenhang mit deren diesbezüglicher Hal-

tung. Die Einschätzung des eigenen Wissens der Proband*innen war dabei zunächst konsis-

tent zu den Ergebnissen der Studie von Jung (2014): die Lehrkräfte schätzten ihr Wissen im 

Durchschnitt mittelmäßig ein und es zeigten sich ebenfalls keine Zusammenhänge mit der Hal-

tung gegenüber der Akzelerationsmaßnahme. Interessanterweise konnten Westphal und Kol-

leg*innen jedoch innerhalb einer Gruppe von Lehrkräften, die bereits zum Überspringen einer 

Klasse geraten hatte, feststellen, dass diese ihr Wissen bezüglich Begabung/Akzeleration hö-

her einschätzten als die Gesamtgruppe und auch eine größere Zustimmung zum Überspringen 

als Akzelerationsmaßnahme aufwiesen. Dies gibt in Verbindung mit den Ergebnissen von 

Hoogeveen et al. (2005) Hinweise darauf, dass Wissen über Begabung / Kinder mit hoher Be-

gabung in einem Zusammenhang mit einer positiveren Haltung zu Kindern mit hoher Bega-

bung und deren Förderung steht, wenngleich diese Zusammenhänge nicht durchgängig nach-

zuweisen sind.  

Doch war all diesen Studien gemein, dass die Proband*innen ihr Wissen selbst eingeschätzt 

hatten. In verschiedenen Studien konnte jedoch zeigen, dass selbstberichtetes bzw. selbstein-

geschätztes Wissen zwar in einem Zusammenhang mit dem tatsächlich vorhandenen, dekla-

rativen Wissen, welches z.B. über einen Wissenstest abgefragt werden kann, steht, dieser je-

doch erwartungswidrig gering ist (u.a. König & Tachtsoglou, 2012; König et al., 2012; Schulte 

et al., 2008). Heyder et al. (2018) wiesen ebenfalls bereits auf diese Lücke hin und entwarfen 

für ihre Studie einen Wissenstest zur Thematik hoher Begabung. Befragt wurden 63 Sekun-

darlehrkräfte aus Deutschland. Sie erhielten 38 Items in Form von Aussagen über Begabung / 

Kinder mit hoher Begabung und ordneten diese einer 3-stufigen Skala mit „richtig“, „falsch“ 

oder „weiß nicht“ zu. Die Festlegungen der Testautor*innen bezüglich richtig oder falsch ori-

entierte sich an einer eindimensionalen Definition von Begabung und beruhte bezüglich der 

Beschreibung der Charakteristika von Kindern mit hoher Begabung u. a. im Wesentlichen auf 

den empirischen Ergebnissen der Marburger Hochbegabtenstudie (MHP; Rost, 1993, 2000, 

2009). Die „weiß nicht“ Option wurde explizit hinzugefügt um den Anteil an Antworten, die 

geraten wurden, möglichst gering zu halten. Im Durschnitt waren lediglich 26.8 % der 



 

 88 

Antworten richtig (=Wissen) während 34.7 % falsch (= Misskonzept) und 36.8 % mit „weiß 

nicht“ (=Nichtwissen) beantwortet wurden. Das Wissen der Lehrkräfte variierte dabei zwi-

schen 0 % und 60.5 % richtiger Antworten. Dies zeigte, dass Lehrkräfte nur über wenig Wissen 

bezüglich hoher Begabung verfügen, obwohl es als Teil des Bildungswissenschaftlichen Wis-

sens44 von Lehrkräften eigentlich in breiterem Maß vorhanden sein müsste. Bedenkt man die 

weiter oben angeführten Zusammenhänge zwischen (selbst eingeschätztem) Wissen und der 

Haltung zu Kindern mit hoher Begabung, respektive deren Förderung bzw. Beratung, so erge-

ben sich Hinweise auf die Notwendigkeit, Lehrkräften vertiefendes Wissen bezüglich dieses 

Themenkomplexes bereit zu stellen.  

Interessanterweise konnten Heyder et al. (2018) auch festhalten, dass die befragten Lehr-

kräfte als Bezugsquelle ihrer Informationen weniger Hochschulseminare, Bücher oder Fortbil-

dungen angaben. Es wurden stattdessen als Hauptquellen Medien wie das Internet, Zeitschrif-

ten und das Fernsehen genannt. Da innerhalb dieser Medien Kinder / Personen mit hoher 

Begabung häufig sehr stereotypisch dargestellt würden, könne dies zu manchen Misskonzep-

ten geführt haben (ebd.). Im folgenden Kapitel werden diese weitverbreiteten Stereotype 

(hier: Überzeugungen45) ausführlicher dargestellt. Durch die Vorstellung verschiedener Stu-

dien wird gezeigt, dass diese Überzeugungen auch bei Lehrkräften weit verbreitet sind. Zuvor 

wird anhand verschiedener Studien aufgezeigt, dass die empirische Evidenz für die Richtigkeit 

der häufig vorhandenen fehlerhaften Überzeugungen fehlt.  

 

3.3.2 Faktor Überzeugungen in Bezug auf Charaktereigenschaften von Kindern bei hoher  
          Begabung 

Laut iPEGE, deren Definition von Begabung im Kapitel 3.1.2 vorgestellt wurde, verfügen Per-

sonen über hohe Begabung, „die sich von der Vergleichsgruppe durch höheres Leistungsver-

mögen und größeres Förderpotenzial (z. B. größere Lernfähigkeit, stärkeren Wissensdurst, hö-

heres Lerntempo) unterscheiden, sodass in psychologischer, pädagogischer und didaktischer 

Hinsicht ein besonderer Umgang mit ihnen gefordert ist“ (iPEGE, 2010, S.18). Somit werden 

Personen beschrieben, die sich zunächst in den genannten Bereichen von anderen Personen 

unterscheiden. Inwieweit diese Unterschiede jedoch mit weiteren Persönlichkeitsmerkmalen 

in Verbindung stehen mögen bzw. ob erkennbare Zusammenhänge diesbezüglich 

 
44 S. ausführlich Kapitel 2.3.2. 
45 Begriffsbeschreibung s. ausführlich in Kapitel 4.4.2. 
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nachweisbar sind, war Teil der Untersuchung im MHP (Rost, 1993, 2000, 2009). Diese Längs-

schnittuntersuchung begann 1987 mit der Datenerhebung in Grundschulklassen und es wur-

den in einer ersten Erhebungsphase zur Identifizierung von hochbegabten46 Grundschüler*in-

nen, sowie einer Kontrollgruppe aus durchschnittlich begabten Kindern, insgesamt 7289 Dritt-

klässler*innen untersucht47. Hochbegabung wurde dabei als „sehr hohe, einzigartige Ausprä-

gung der allgemeinen Intelligenz im Sinne des Spearmanschen (1972) Generalfaktor „g“ (etwa 

Intelligenzgrade von PR=98 oder höher umfassend) definiert“ (Rost, 1993, S. 2-3). In einer 

zweiten Phase, die Kinder befanden sich nun in der vierten Klasse, wurden zwei Gruppen ge-

bildet: eine Gruppe von hochbegabten Kindern (N = 151) und eine Vergleichsgruppe durch-

schnittlich begabter Kinder (N = 13648), die jeweils über Geschlecht, Schule, Klasse (sofern 

möglich) und über ähnlichen sozio-ökonomischen familiären Hintergrund gematcht wurden. 

Diese beiden Gruppen wurden anhand verschiedener Merkmale miteinander verglichen, u. a. 

bezüglich des Temperaments, ihres leistungsbezogenen Denkens und verschiedener Persön-

lichkeitsmerkmale (Verhaltensstile, Motivation und Selbstbild49). Zusammenfassend be-

schreibt Rost (2009) bezüglich der untersuchten Eigenschaften, die über den hohen Intelli-

genzquotienten, anhand dessen die Kinder identifiziert wurden, hinausgehen, dass „… sich ein 

Befund wie ein roter Faden durch fast alle Resultate [zieht]: Hochbegabte Grundschulkinder 

sind ihren Peers ähnlicher, als man es aufgrund der in der Literatur immer wieder behaupteten 

„Andersartigkeit“ Hochbegabter vermuten könnte: Hochbegabte Grundschüler sind zuerst 

einmal und vor allem Kinder wie alle anderen Kinder auch, mit ähnlichen Vorlieben, mit ähn-

lichen Abneigungen, mit ähnlichen Schwierigkeiten, mit ähnlichen Vorzügen.“ (Rost, 2009, S. 

5).  

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass die Untersuchungen im MHP zeig-

ten, dass sich über die erwarteten Unterschiede im Bereich der kognitiven Leistungsfähigkeit 

hinaus keine empirisch feststellbaren, wesentliche Unterschiede zwischen den untersuchten 

Kindern feststellen ließen.  

 
46 Entgegen der bisher üblichen Praxis innerhalb dieser Arbeit wird in Bezug auf die Studie MHP der dort  
verwendete Begriff „Hochbegabung“ bzw. „hochbegabt“ verwendet, sobald diese mit der Studie in  
Zusammenhang stehen.  
47 Im Rahmen der Längsschnittstudie wurden diese Kinder in der Sekundarstufe erneut befragt. Gleichzeitig 
wurde die Studie erweitert, um auch hochleistende Jugendliche als Vergleichsgruppe zu betrachten.  
48 Da es nicht durchgängig möglich war, entsprechende Kinder zu finden, war die Vergleichsgruppe etwas  
kleiner. 
49 Diese drei Persönlichkeitsbereiche wurden in dem verwendeten Persönlichkeitsfragebogen für Kinder  
PFK 9-14 von Seitz & Rausche (1976) abgebildet.  
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Bei Neihart et al. (201650), die einen Überblick zu Befunden bezüglich der sozialen und emoti-

onalen Entwicklung von Kindern mit hoher Begabung erstellten, wurden ebenfalls keine dies-

bezüglichen Unterschiede beschrieben bzw. wenn, dann zugunsten der Kinder mit hoher Be-

gabung. Auch die Studie von Richards et al. (2003) konnte diese Befunde bestätigen. Sie ver-

glichen eine Gruppe von 33 Jugendlichen mit hoher Begabung (identifiziert über ihren IQ-

Wert) mit einer gematchten Gruppe von 25 Jugendlichen mit durchschnittlicher Begabung in 

Bezug auf ihre emotionale Anpassung / Verhaltensanpassung. Dabei wurden im Rahmen einer 

multidimensionalen Befragung sowohl Lehrkräfte, Eltern als auch die Jugendlichen selbst ge-

beten, die co-normierten, standardisierten Fragebögen zur Verhaltensanpassung und emoti-

onalen Anpassung zu beantworten. Während sich in den Rückmeldungen der Lehrkräfte keine 

Unterschiede zwischen den beiden Gruppen zeigten, sie also bezüglich der emotionalen und 

Verhaltensanpassung gleich eingeschätzt wurden, zeigten sich in der Elternbefragung, ebenso 

wie bei den Jugendlichen, leichte Unterschiede in einigen Bereich zugunsten der Jugendlichen 

mit hoher Begabung. Konkret wurden für die Jugendlichen mit hoher Begabung niedrigere 

Werte für die Depressionsskala erfasst, was auf eine bessere Anpassung hindeutet. Zudem 

war ihre Haltung Lehrkräften gegenüber signifikant positiver als in der Vergleichsgruppe, sie 

zeigten höhere Werte bezüglich ihres Selbstvertrauens und geringere Werte in Bezug auf ei-

gene Schwierigkeiten. Richards und Kolleg*innen (2003) schlossen daraus, dass es keine Hin-

weise auf eine schlechtere Anpassung für Jugendliche mit hoher Begabung gebe, sondern 

diese vergleichbar mit Jugendlichen im selben Alter einzuschätzen seien bzw. diese teilweise 

eher psychisch robuster und resilienter erscheinen.  

Eine weitere Bestätigung der Befundlage ergab sich sowohl in der Metaanalyse von Martin et 

al. (2010) als auch in der von Francis et al. (2016), die jeweils andere Schwerpunkte untersuch-

ten. So beschäftigten sich Martin und Kolleg*innen mit mentalen Störungen und auch, wenn 

viele der Studien z. T. sehr kleine Stichproben aufwiesen oder von den untersuchten 25 Stu-

dien lediglich neun mit einem Vergleichsgruppen-Design arbeiteten, so konnten sie doch zu-

sammenfassend festhalten, dass Jugendliche mit hoher Begabung signifikant geringere Ängst-

lichkeitswerte aufweisen und sich bezüglich Depressionen oder Suizidalgedanken nicht von 

Gleichaltrigen unterschieden. Francis und Kolleg*innen fassten in ihrer Metaanalyse Studien 

zusammen, die sich mit der sozio-emotionalen Anpassung und Verhaltensschwierigkeiten bei 

Kindern mit hoher Begabung beschäftigten. Es flossen die Ergebnisse von 18 Studien in die 

 
50 Dabei handelt es sich um den aktualisierten Überblick von Neihart et al., 2002.  
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Metaanalyse ein, die entweder Kinder mit hoher Begabung (IQ>= 125) mit Gleichaltrigen ohne 

hohe Begabung (IQ = 90-110) verglichen oder den IQ als Variable benutzten und die psycho-

pathologischen Messungen (v. a. internalisierende und externalisierende Probleme) mit em-

pirisch validierten Instrumenten durchführten. Insgesamt konnten sie über die Studien hinweg 

konsistente Hinweise dafür finden, dass hohe akademische Begabung in einem Zusammen-

hang mit einem geringeren Grad an Psychopathologie steht. Konkret handelte es sich dabei 

um einen geringeren Grad an Ängstlichkeit und weniger Anhaltspunkte für Depression und 

Verhaltensprobleme. Zudem scheinen sie über höhere adaptive Kompetenzen wie z. B. eine 

hohe Selbsteinschätzung und positiv entwickelte soziale Fähigkeiten zu verfügen. Lediglich 

vier Studien berichteten sowohl von Vorteilen als auch von Schwierigkeiten, denen Schüler*in-

nen mit hoher Begabung begegnen. Unterschiede zeigten sich dabei vorrangig, wenn inner-

halb der heterogenen Gruppe der Schüler*innen mit hoher Begabung einzelne Gruppen in 

Bezug auf ihren IQ-Wert (dabei scheint ein sehr hoher IQ-Wert eher mit Verhaltensauffällig-

keiten /sozio-emotionalen Entwicklungsschwierigkeiten assoziiert zu sein) oder Ethnizität 

(Ethnizität wirkte nur innerhalb der Gruppe der Personen mit hoher Begabung als Prädiktor in 

Bezug auf positive Faktoren wie positives Selbstkonzept, Familie, Schulzugehörigkeit, …) be-

trachtet wurden.  

Zusammenfassend kann einerseits also festgehalten werden, dass sich keine Evidenz für eine 

allgemein gültige Aussage zur Unterschiedlichkeit bzw. negativere Ausprägung von Persön-

lichkeitsmerkmalen bei Kindern/Jugendlichen mit hoher Begabung feststellen ließ. Wenn sich 

Unterschiede zeigten, so tendenzielle eher zum Vorteil der Kinder mit hoher Begabung, wobei 

diese Befunde nicht durchgängig vorhanden waren. Andererseits zeigen die folgenden Stu-

dien, dass häufig nach wie vor negative bzw. fehlerhafte Überzeugungen in Bezug auf Kinder 

mit hoher Begabung bei Befragten nachweisbar sind. Innerhalb der nun präsentierten Er-

kenntnisse wurde ein besonderer Fokus auf Studien gelegt, die sich mit den Überzeugungen 

von (angehenden) Lehrkräften befassen.  

Baudson und Preckel (2013, 2016) untersuchten die Überzeugungen von Lehrkräften bezüg-

lich Kinder mit hoher Begabung anhand von Vignetten-Tests (between-subject Design). Dabei 

legten sie ihren Studien zwei vorherrschende Theorien zu Überzeugungen bei hoher Begabung 

zugrunde: die Harmonie- und die Disharmoniehypothese. Wie bereits in Kapitel 3.1.2 be-

schrieben, gibt es eine große Übereinstimmung bezüglich der Annahme, dass höhere, kogni-

tiven Fähigkeiten ein grundlegendes Merkmal von hoher Begabung sind (u. a. Preckel & Vock, 
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2021). In der Harmoniehypothese wird davon ausgegangen, dass diese hohen kognitiven Fä-

higkeiten positive Korrelationen mit hoher sozialer Kompetenz, positiven Charaktereigen-

schaften und überdurchschnittlicher körperlicher und psychischer Gesundheit aufweisen und 

Personen mit hoher Begabung dementsprechend glücklicher, erfolgreicher und gesünder (so-

wohl körperlich als auch psychisch) seien als durchschnittlich Begabte (Preckel & Vock, 2021). 

Die Disharmoniehypothese hingegen postuliert, dass diese höheren kognitiven Fähigkeiten 

einhergehen mit auffälligem Verhalten, geringerer sozialer Kompetenz, emotionalen Schwie-

rigkeiten und wenig anpassungsfähigen Persönlichkeitsmerkmalen und Personen mit hoher 

Begabung dementsprechend eher zu psychischen Problemen und Defiziten neigen (ebd.). 

Beide Hypothesen lassen sich empirisch nicht konsistent nachweisen (s. o.), wobei die vorlie-

genden Ergebnisse marginale Hinweise auf eine mögliche Tendenz zur Harmoniehypothese 

geben. Baudson und Preckel (2013, 2016) konnten jedoch in beiden ihrer Vignetten-Untersu-

chungen sowohl bei Lehramtsstudierenden als auch bei Lehrkräften zeigen, dass die Überzeu-

gungen der Proband*innen eher mit der Disharmoniehypothese gleichzusetzen waren, unter 

Kontrolle der Variablen Geschlecht und Alter innerhalb der Vignetten51.  

Preckel et al. (2015) untersuchten den Zusammenhang zwischen impliziten, automatischen 

Assoziationen bei hoher Begabung unter Kontrolle des Geschlechts und konnten feststellen, 

dass bei den befragten Lehramtsstudierenden ein negativer Stereotyp bezüglich Anpassungs-

schwierigkeiten von Jungen mit hoher Begabung vorhanden war. Für Mädchen hingegen 

konnte diese Assoziation nicht festgestellt werden, während die gemäß der Disharmoniehy-

pothese damit einhergehende Zuschreibung der hohen intellektuellen Fähigkeit in Zusam-

menhang mit hoher Begabung für beide Geschlechter vorhanden war. Interessant sind diese 

Ergebnisse auch unter dem Aspekt, dass es sich dabei um eine der wenigen Studien, bei der 

implizite Stereotype untersucht wurden. Die Autor*innen benannten den Umgang mit v. a. 

Jungen mit hoher Begabung in den Medien / Filmen als möglichen Grund für die Übertragung 

impliziter Stereotype ausschließlich auf dieses Geschlecht, während Mädchen auch allgemein, 

ohne Berücksichtigung des Merkmals der hohen Begabung, eher weniger mit Anpassungs-

schwierigkeiten assoziiert werden. Dies zeigte sich auch in der Studie von Endepohls-Ulpe 

(2004), auf die weiter unten noch eingegangen wird. In ihren Implikationen für die Praxis gin-

gen Preckel und Kolleg*innen (2015) auch darauf ein, dass die negativen Überzeugungen 

 
51 Da der Vignettentest auch innerhalb dieser Untersuchung verwendet und zeitliche eine stark adaptierte 
Form davon eingesetzt wurde, wird dieser noch etwas ausführlicher in Kapitel 6.3.2.2 erläutert.  
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gegenüber männlichen Schülern mit hoher Begabung Lehrkräfte in ihren Interaktionen und 

ihrer Motivation in Bezug auf diese Kinder beeinträchtigen mögen.  

Inwieweit mögliche negative Überzeugungen im Zusammenhang mit der Motivation von Lehr-

kräften stehen, war auch Inhalt der Untersuchung von Matheis et al. (2017). Dazu befragten 

sie deutsche (N=375) und australische (N=315) Lehramtsanwärter*innen ebenfalls mit Hilfe 

eines Vignettentests (between-subjects Design) und Fragebögen zur Motivation (v. a. Selbst-

wirksamkeit und Enthusiasmus). Insgesamt zeigte sich über beide Stichproben hinweg eine 

Ausprägung der Disharmoniehypothese in Bezug auf die Kombination zugeschriebener hoher 

intellektueller Fähigkeiten mit assoziierten Anpassungsschwierigkeiten. Im Gegensatz zur Stu-

die von Baudson und Preckel (2016) konnte jedoch kein Zusammenhang zu fehlenden sozio-

emotionalen Fähigkeiten festgestellt werden. Gleichzeitig zeigte sich eine Gender-Bias bezüg-

lich der Anpassungsschwierigkeiten für Jungen in beiden Studien, wobei der Bias in der aust-

ralischen Gruppe stärker ausgeprägt war. Im Rahmen einer Modellierung konnten Zusammen-

hänge zwischen den Überzeugungen als Prädiktoren und der motivationalen Orientierung 

festgestellt werden, die einen signifikanten Anteil der Varianz in der Selbstwirksamkeit und 

dem Enthusiasmus der Befragten zu unterrichten, aufklärte.  

Endepohls-Ulpe (2004) untersuchte 386 Grundschullehrkräfte in Deutschland hinsichtlich ih-

rer Vorstellung von Kindern mit hoher Begabung. Im Gegensatz zu den bisher vorgestellten 

Studien konnten sie keine Hinweise auf negative Überzeugungen finden. Unterschiede zeigten 

sich jedoch in Bezug auf die Erfahrungswerte der Lehrkräfte. So waren die Vorstellungen von 

Lehrkräften, die bisher noch kein Kind mit hoher Begabung unterrichtet hatten bezüglich des 

Sozialverhaltens eher neutral, während Lehrkräfte, die bereits Erfahrung mit dem Unterrich-

ten von Kindern mit hoher Begabung aufweisen konnten, die Kinder (dabei im Besonderen die 

Mädchen) diesbezüglich erheblich positiver beurteilten.  

Dies bedeutet, dass Erfahrung mit Kindern mit hoher Begabung möglicherweise als Prädiktor 

für Überzeugungen von Lehrkräften in Bezug auf hohe Begabung angenommen werden kann. 

Bégin und Gagné (1994a) identifizierten in ihrem systematischen Review der Literatur zu Prä-

diktoren der Überzeugungen ungefähr 50 verschiedene Variablen, die als mögliche Ursachen 

für Überzeugungen gesehen werden könnten, von denen jedoch keine als konsistenter, sub-

stanzieller Erklärungsfaktor identifiziert werden konnte. Gleichzeitig nahmen sie häufig vor-

kommende, methodologische Schwächen, u a. in Bezug auf die Verwendung empirisch valider 

Skalen bzw. fehlende Angaben zur adäquaten Evidenz der Reliabilität / Validität der Skalen in 
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Eigenproduktion oder auch die Verwendung nicht-repräsentativer und nicht-randomisierter 

Stichproben, in den Blick. In ihrer eigenen Studie (Bégin & Gagné, 1994b) gelang es ihnen, zwei 

zusammengefasste Variablen zu identifizieren, die gemeinsam fast 25 % der Varianz der ab-

gefragten Überzeugungen aufklären konnten. Es handelt sich dabei um (1) den sozio-ökono-

mischen Status und (2) die persönliche Erfahrung mit Personen mit hoher Begabung (unab-

hängig ob Kinder, Jugendliche und/oder Erwachsene). Beide standen dabei in einem positiven 

Zusammenhang mit positiven Überzeugungen. McCoach und Siegle (2007) erweiterten diese 

Befunde in ihrer Studie, indem sie die Frage nach der persönlichen Erfahrung spezifizierten 

auf die Frage nach vorangegangenen Weiterbildungen bezüglich des Unterrichtens von Kin-

dern mit hoher Begabung und/oder der Erfahrung als Lehrkraft, die eine spezielle Ausbildung 

für das Unterrichten von Kindern mit hoher Begabung durchlaufen hatten. 1500 zufällig aus-

gewählte Lehrkräfte erhielten die Fragebögen per Post zugesandt, 262 Lehrkräfte beteiligten 

sich an der Studie. Insgesamt konnten die Überzeugungen der Lehrkräfte als neutral eingestuft 

werden, wobei sich eine große Varianz in den Antworten zeigte (stark positive bis stark nega-

tive Überzeugungen). Überraschenderweise zeigten sich keine Auswirkungen von Weiterbil-

dung oder auch vorhandener Erfahrung als Lehrkraft für Kinder mit hoher Begabung auf die 

Überzeugungen der betreffenden Lehrkräfte, auch wenn bereits variierende Ergebnisse dies-

bezüglich bekannt waren52. Gleichzeitig hatten McCoach und Siegle (2007) auch nicht nach 

der Art und Zeitdauer der Weiterbildung gefragt und konnten so keine Aussage über die je-

weilige Qualität der Weiterbildung treffen.  

Geake und Gross (2008) untersuchten ebenfalls Überzeugungen zu Kindern mit hoher Bega-

bung von 377 Lehrkräften aus England, Schottland und Australien im Zusammenhang mit 

staatlich geförderten und ausgebrachten Weiterbildungsprogrammen für hohe Begabung. Sie 

konnten zeigen, dass der vollumfängliche Durchlauf des Weiterbildungsprogramms (je nach 

Programm zwischen 44 und 80 Stunden), einherging mit signifikant positiveren Überzeugun-

gen der beteiligten Lehrkräfte im Vergleich zu Lehrkräften, die nicht an diesem Programm teil-

nahmen.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine Mehrheit der Studien von negativen 

Überzeugungen von Lehrkräften gegenüber Personen mit hoher Begabung berichtet, häufig 

auch im Zusammenhang mit der Disharmoniehypothese. Wie zu Beginn des Kapitels gezeigt 

 
52 Bégin und Gagné (1994a) beschrieben in diesem Zusammenhang acht Studien unter diesen wiederum fünf 
signifikante Zusammenhänge von Weiterbildung/Erfahrung und Überzeugungen berichteten und drei nicht. 
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werden konnte, lässt sich diese empirisch nicht belegen und es ist davon auszugehen, dass 

Kinder mit hoher Begabung sich lediglich durch ein vorhandenes Potenzial, welches u.a. durch 

ihre höheren kognitiven Fähigkeiten bedingt ist, von Gleichaltrigen unterscheiden. Unter-

schiede in weiteren Persönlichkeitsmerkmalen sind nicht empirisch belegt und dementspre-

chend ist davon auszugehen, dass Kinder mit hoher Begabung in ihrer heterogenen Ausprä-

gung ihren durchschnittlich begabten Peers gleichen. Dass diese vorliegenden negativen (oder 

auch positiven) Überzeugungen Lehrkräfte in ihrem pädagogischen Handeln beeinflussen, 

wird ausführlich in Kapitel 3.3.2 (bzw. auch im folgenden Kapitel) dargestellt. Jedoch sind diese 

Handlungen nicht nur durch Überzeugungen in Bezug auf Kinder mit hoher Begabung beein-

flusst. Eine wesentliche Rolle übernehmen dabei auch Überzeugungen der Lehrpersonen zum 

schwierigen Konstrukt (s. Kapitel 3.1.2) der Begabung i. S. eines variierenden, komplexen und 

heterogenen Begabungsverständnisses.  

 

3.3.3 Faktor Überzeugungen zu hoher Begabung 

Das Konstrukt der Begabung ist bis heute nicht einheitlich erfasst und beschrieben (s. ausführ-

lich Kapitel 3.1.2). Dies erschwert sowohl Wissenschaftler*innen als auch Lehrkräften den Um-

gang damit (Preckel & Vock, 2021, Trautmann, 2016). Zudem scheinen Lehrkräfte wenig über 

(hohe) Begabung zu wissen und deswegen starkes Vertrauen in ihre Überzeugungen zu (ho-

her) Begabung zu haben (Rothenbusch, 2016). In diesem Kapitel werden Forschungsergeb-

nisse zum Begabungsverständnis präsentiert und es wird eine mögliche Darstellung verschie-

dener Dimensionen von Begabung aufgezeigt.  

In verschiedenen Studien in Deutschland (Heller, Reimann & Senfter, 200553; Preckel, Schnei-

der & Stumpf, 201454) gaben Lehrkräfte an, über wenig bis kein Wissen bezüglich hoher Bega-

bung zu verfügen, da sie weder im Studium noch während ihrer Tätigkeit Informationen dazu 

erhielten. Somit verwundert es nicht, dass die meisten Überzeugungen zu hoher Begabung, 

die bei Lehrkräften vorliegen, nicht unbedingt mit empirischen Resultaten oder wissenschaft-

lichen Modellvorstellungen übereinstimmen (Baudson, 2016). Schroth und Helfer (2009) be-

fragten 411 Personen an staatlichen Schulen in den USA (darunter Lehrpersonen, 

 
53 75% innerhalb der Stichprobe von 3515 Grundschullehrkräften gaben dies an.  
54PULSS-Studie: Ein Drittel der Lehrkräfte, die in speziellen Begabtenklassen unterrichten gaben an, keinerlei 
speziellen Fortbildungen zur Thematik hoher Begabung erhalten zu haben und ein Fünftel schätzten  
Weiterbildungsmöglichkeiten als nicht ausreichend ein. Eine vorbereitende bzw. auch begleitende Fortbildung 
zum Unterrichten in Begabtenklassen wurde empfohlen.  
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Schulleitungen und Spezialist*innen für den Unterricht bei hoher Begabung) nach ihren Defi-

nitionen von akademischem Talent und hoher Begabung. Dabei konnten sie zeigen, dass Un-

sicherheit bei den Befragten bezüglich der Frage bestand, was akademische Begabung bedeu-

tet und / oder Kinder mit hoher Begabung auszeichnet. Sie stimmten sämtlichen präsentierten 

Konzepten von hoher Begabung zu, ohne große Unterschiede zwischen den dargebotenen 

Modellen und Grundstrukturen zu erkennen. Dies wird von den Autoren als problematisch 

beschrieben, wenn es in der Folge darum geht, Kinder für bestimmte Förderprogramme zu 

identifizieren. Insgesamt finden sich Hinweise in der Literatur, dass die Überzeugungen von 

Lehrkräften Entscheidungen bezüglich Identifizierung (Endepohls-Ulpe & Ruf, 2005; Siegle et 

al., 2013) und Förderung (Westling Allodi und Rydelius, 2008; Troxclair, 2013; McCoach & 

Siegle, 2007; Westphal et al., 2017) beeinflussen (s. ausführlich Kapitel 3.3.2).  

Rothenbusch (2016) untersuchte 1235 Lehrkräfte, Lehrende an Kinderakademien in Baden-

Württemberg und Lehramtsstudierende hinsichtlich ihres Begabungsverständnisses. In Anleh-

nung an die Vorschläge aus den Reviews zu Konzeptionen von Begabung von Subotnik et al. 

(2011, 2012) extrahierte sie acht Dimensionen, anhand derer sie die Überzeugungen von Lehr-

kräften zum Konstrukt der Begabung abfragten. Die Dimensionen umfassten (1) domänenspe-

zifische vs. ganzheitliche Begabung, (2) Heterogenität vs. Homogenität innerhalb der Gruppe 

der höher Begabten, (3) Relevanz der Leistung (i. S. v. Begabung zeigt sich durch außerge-

wöhnliche Leistung), (4) Relevanz der Intelligenz (i. S. v. Wichtigkeit der Intelligenz für das 

Konstrukt Begabung), (5) veränderbare vs. stabile Begabung, (6) Zusammenspiel von persona-

len und umweltbezogenen Faktoren, (7) Einfluss von Deliberate Practice und (8) Relevanz der 

Schlüsselfaktoren für Kinder und Erwachsene. Ziel ihrer Untersuchung war die Überprüfung 

der Struktur der Überzeugungen der Befragten ebenso wie die Frage nach möglichen Unter-

schieden zwischen den Gruppen der Befragten (Grundschullehrkräfte, Lehrkräfte die zusätz-

lich zur Schule auch in der Kinderakademie unterrichteten, Lehrende der Kinderakademien, 

die nicht Lehrpersonen, sondern Expert*innen in ihrem jeweiligen Unterrichtsgebiet sind und 

Lehramtsstudierende). Dabei schätzten die Proband*innen 40 Items auf einer 4-stufigen Likert 

Skala ein, die jeweils den acht Dimensionen zugeordnet waren. Sie konnte sowohl innerhalb 

der Gesamtgruppe als auch für die einzelnen Gruppen die 8-dimensionale Struktur des Bega-

bungsverständnisses nachweisen, die auch in der Literatur postuliert wurde, was darauf 

schließen ließ, dass die Befragten im Prinzip ein strukturelles Begabungsverständnis besaßen. 

Auch die niedrigen Korrelationen zwischen den einzelnen Dimensionen sprachen für die 
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Annahme der distinkten Unterscheidung der einzelnen Dimensionen. Jedoch mussten, um die 

faktorielle Struktur mit einem guten Modellfit abzubilden, Anpassungen bezüglich der Dimen-

sionen 3 (Relevanz der Leistung) und 4 (Relevanz der Intelligenz) gemacht werden.  

Verschiedene Dimensionen von Begabung beschreibt auch Kiso (2020) in ihrer qualitativen 

Studie zum Begabungsverständnis von Lehrkräften. Sie zeigte, dass in der aktuellen Literatur 

verschiedene Auffassungen von Begabung parallel existieren und erstellte eine entspre-

chende Abbildung (s. Abbildung 11), in der sie verschiedene Dimensionen auflistete. Dabei 

geht sie davon aus, dass sich das Begabungsverständnis unter den verschiedenen Dimensio-

nen auf einem Kontinuum zwischen zwei Polen beschreiben lässt. Dieser Gedanke findet sich 

ebenfalls bereits bei Renzulli (2011), welcher jedoch verschiedene, zusammengefasste Defini-

tionen auf einem Kontinuum verortet und als Pole ein konservatives Begabungsverständnis 

(Fokus auf intellektuelle Begabung und Ausmaß der Begabung, gemessen über den IQ) und 

ein liberales Begabungsverständnis (ohne Festlegung der Ausprägung und des Maßes) einan-

der gegenüberstellt. Folgende Dimensionen werden von Kiso (2020) als relevant betrachtet, 

dabei erhebt sie keinen Anspruch auf Vollständigkeit.  

 
Abbildung 11: Dimensionen zu Verständnisweisen von Begabung (Kiso, 2020, S. 58) 

Diese Dimensionen von Begabung sind dabei „intersektional miteinander verschränkt“ (Kiso, 

2020, S. 59), gleichzeitig ist Begabung „ein Konstrukt …, das sozial und diskursiv geprägt wird, 

je nachdem, unter welchem Fokus oder unter welcher Dimension dieses Konstrukt betrachtet 

wird, wird es inhaltlich anders gefüllt“ (ebd., S. 59).  
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Eine Einordnung des persönlichen Begabungsverständnisses innerhalb dieser Dimensionen, z. 

B. durch Lehrkräfte, hat Auswirkungen auf die Beratung bei hoher Begabung, die wiederum 

Diagnostik und die Anregung / Durchführung entsprechender Fördermaßnahmen einschließt. 

So führt Kiso (2020) an, dass es einen Unterschied gebe, ob Begabung als Potenzial wahrge-

nommen wird, das sich wiederum nicht (direkt und sofort) in Leistung zeigt und somit nicht 

offensichtlich ist oder als vollbrachte Leistung, die ersichtlich ist, u. a. einen Einfluss auf die 

Diagnostik hat: Wird Begabung als Leistung betrachtet, so stellen (Schul)Leistungstest ein (ers-

tes) probates Mittel zur Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung dar (Rost et al., 2006). 

Bei Betrachtung von Begabung als Potenzial (i. S. von latenter Leistung (Hoyer, 2012)) sind 

reine Leistungstests nicht ausreichend, um eine hohe Begabung zu diagnostizieren (u. a.  bei 

Preckel & Vock, 2021, Rost et al., 2006). Wird hohe Begabung ausschließlich mit hoher Leis-

tung gleichgesetzt, dann führt dies möglicherweise dazu, dass Potenzialentfaltung beeinträch-

tigt wird und dieselben Faktoren, die dazu beitragen, auch diagnostischen Kompetenzen von 

Lehrpersonen negativ prägen (Baudson, 2021).  

Wird im Kontinuum der Dimension der Veränderbarkeit von Begabung als statisch betrachtet, 

so wird ihr jegliche Möglichkeit zur Veränderung und damit einer möglichen Entwicklung ab-

gesprochen – im Sinne einer „einmal begabt – immer begabt“ – Annäherung (Baudson, 2016). 

Wird jedoch Begabung dynamisch betrachtet, so wird diese zum Prozess. Dies bedeutet, sie 

muss durch entsprechende Förderung weiterentwickelt werden um sich zeigen zu können 

bzw. gleichzeitig besteht auch die Möglichkeit, dass sie wieder verkümmert (Müller-Oppliger, 

S., 2021; Preckel, 2021). Die Entwicklung ist dabei u. a. auch von der Differenziertheit, dem 

Umfang und der Qualität der Fördermaßnahmen abhängig (Müller-Oppliger, S.,2021) und da-

rauf haben Lehrpersonen bezüglich schulischer Fördermaßnahmen entsprechenden Einfluss.  

Unter einem engen Begabungsverständnis wird eine Beschränkung der Begabung auf einen 

Bestandteil (meistens kognitive Fähigkeiten i. S. intellektueller oder akademischer Begabung) 

verstanden, während eine breite Auffassung von Begabung eine uneingeschränkte Menge an 

Fähigkeiten einschließt (Kiso, 2020). Diese Dimension von Begabung beeinflusst die Beratung 

bei hoher Begabung dahingehend, dass das zugrunde liegende enge oder breite Verständnis 

von Begabung einen relevanten Einfluss auf die Entscheidung hat, was als diagnostizierbar 

und/oder als förderungswürdig betrachtet wird (ebd.). In (Grund)Schulen kann, auch wenn 

dies häufig wenig fokussiert wird, nicht nur akademische Begabung gefördert werden, son-

dern es besteht, z. B. durch Kooperationen oder durch persönliche Fähigkeiten, auch die 
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Möglichkeit, sportliche, musische und / oder künstlerische Fähigkeiten in den Blick zu nehmen, 

sofern dies dem an der Schule oder dem bei einzelnen Lehrkräften vorherrschenden Verständ-

nis von Begabung bzw. Begabungsförderung entspricht.  

Werden die Träger*innen der Begabung in das Begabungsverständnis mit einbezogen, so ste-

hen die beiden Pole für die Ausprägungen, dass alle Menschen Begabungen besitzen versus 

der Ausprägung, dass lediglich einzelne Personen begabt sind. Diese Dimension steht in en-

gem Zusammenhang mit der Dimension der Bezugsnorm. Denn wird Begabung auf einer int-

rapersonalen Bezugsnorm betrachtet, so ist allen Menschen Begabung zuzuschreiben, da es 

für jeden Dinge gibt, die er im intrapersonalen Bereich besser beherrscht als andere (Kiso, 

2019a). Dies würde einer Kategorisierung (i. S. v. begabt – nicht begabt) widersprechen und 

spricht für eine Einordnung von Begabung in den Heterogenitätsdiskurs (s. Kapitel 3.1.3). Lehr-

kräfte, die zu diesem Begabungsverständnis neigen, nehmen die Heterogenität ihrer Schü-

ler*innen wahr und sehen die schulischen Leistungen nicht als einzige Fähigkeiten der Kinder 

(Kiso, 2019a). Somit nehmen sie keine Kategorisierung ihrer Schüler*innen bezüglich mögli-

cher Fördermaßnahmen vor. Andererseits kann jedoch mit Blick auf die Träger*innen von Be-

gabung, bei denen eine hohen Ausprägung des Aspekts Begabung (z. B. i. S. eines hohen Po-

tenzials) diagnostiziert wurde, eine gemäßigte Kategorisierung stattfinden, bei der „sowohl 

spezielle Bedürfnisse einzelner Gruppen als auch die individuellen Entwicklungsmöglichkeiten 

einzelner Personen“ (Fischer, 2014, S. 12) in den Blick genommen werden, was wiederum eher 

der anderen Ausprägungen der Dimensionen Träger*innen und Bezugsnorm entsprechen 

würde. Somit können auch innerhalb dieser Dimensionen beide Ausprägungen einen wesent-

lichen Einfluss auf (Beratungs)Entscheidungen von Lehrkräften ausüben.  

Zusammenfassend beschreibt Kiso (2020) fünf wesentliche Dimensionen eines Begabungsver-

ständnisses, welche in ihren Ausprägungen bei Lehrkräften vorhanden sind und deren Hand-

lungen beeinflussen, was sie in ihrer qualitativen Studie auch zeigen konnten. Gleichzeitig mö-

gen noch weitere Dimensionen das Begabungsverständnis von Lehrkräften beeinflussen. Wie 

bereits weiter oben beschrieben, konnte Rothenbusch (2016) im Rahmen ihrer quantitativen 

Studie ebenfalls zeigen, dass sich das Begabungsverständnis von Lehrpersonen anhand von 

acht Strukturmerkmalen beschreiben lässt. Einzelne Strukturmerkmale überschneiden sich 

dabei mit den Dimensionen von Kiso (Relevanz der Leistung; veränderbare vs. stabile Bega-

bung). Unter Berücksichtigung von drei der von Rothenbusch untersuchten Dimensionen wur-

den die fünf Dimensionen von Kiso ergänzt, um ein umfassenderes Bild von den Faktoren, die 
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das Begabungsverständnis von Lehrkräften, welches ihren Entscheidungen zugrunde liegt, be-

einflussen mögen, zu erhalten. Zusätzlich zu den bisher beschriebenen Dimensionen nach Kiso 

(2020) wurden die Dimensionen Dimensionalität55, Dependenz56 und Spezifität57 ergänzt und 

folgendes Schaubild entwickelt:  

 
Abbildung 12: Dimensionen von Begabung; eigene Darstellung; adaptiert und ergänzt nach Kiso 

(2020, S. 58) 

Die Dimension Dimensionalität beschreibt dabei die Unterscheidung von Begabung als eindi-

mensionales, auf Intelligenz basiertes Konstrukt, während auf dem anderen Pol die Mehrdi-

mensionalität von Begabung, basierend auf Intelligenz und weiteren Aspekten, wie in diversen 

Modellen zu (hoher) Begabung ausführlich dargestellt (s. im Überblick von Müller-Oppliger, V. 

2021; Sternberg & Davidson, 2005; Subotnik et al., 2011), ausgeprägt sind. Dabei ist es von 

entscheidender Bedeutung bei der Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung, ob Lehr-

kräfte in Bezug auf ihr Begabungsverständnis lediglich den Aspekt der Intelligenz als relevant 

betrachten oder weitere Determinanten für eine Begabungsdiagnostik in Betracht ziehen.   

Die Dimension Dependenz beschreibt das Konstrukt der Begabung unter Berücksichtigung des 

Ansatzes der ausschließlich genetisch determinierten Begabung versus der ausschließlich um-

weltbezogenen Begabung. Dabei ist die Berücksichtigung dieser Pole bzw. auch des 

 
55 Bezug zu Dimension (4) „Relevanz der Intelligenz“ bei Rothenbusch (2016, S. 65). 
56 Bezug zu Dimension (6) „Zusammenspiel von personalen und umweltbedingten Faktoren“ bei Rothenbusch 
(2016, S. 65). 
57 Bezug zu Dimension (1) „domänenspezifische vs. ganzheitliche Begabung“ bei Rothenbusch (2016, S 65). 
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Verhältnisses der beiden Pole ein wesentlicher Aspekt bei der (erfolgreichen) Entwicklung von 

Begabung (Behrensen & Solzbacher, 2016; Deiglmayr et al., 2017). Auch wenn die Vererbbar-

keit kognitiver Fähigkeiten nachgewiesen ist (Turkheimer et al., 2003) und Intelligenz (als (eine 

von vielen) Determinante(n) von Begabung) empirisch belegt wesentlich durch genetische 

Ausstattung bedingt ist (Spinath et al., 2008; Stern & Neubauer, 2016), so sind doch die Me-

chanismen und Folgen weitgehend ungelöst (Turkheimer et al., 2003). Ihre Untersuchungen 

zu genetischen und umweltbezogenen Determinanten bringen Turkheimer et al. (2003) zu 

dem Schluss, dass beide Interaktionen wesentlich zu Unterschieden beitragen und die Zusam-

menhänge selbst in ihrer Ausprägung wiederum verschiedenen Einflüssen wie z. B. dem sozi-

oökonomischen Hintergrund unterworfen und somit keinesfalls trivial sind. Laut Fischer und 

Fischer-Ontrup (2021) besteht darüber auch weitestgehende Einigkeit unter Wissenschaft-

ler*innen. Für Lehrkräfte bedeutet dies, dass bei einem Begabungsverständnis, welches sich 

dem wissenschaftlichen Verständnis anschließt, Fördermaßnahmen in jedem Fall angezeigt 

sind und die Kinder nicht unabhängig von ihrer Umgebung ihr Potenzial entfalten bzw. weiter-

entwickeln können. Während Lehrkräfte, die eine reine genetische Bedingtheit von Begabung 

annehmen, davon ausgehen würden, dass Fördermaßnahmen in diesem Fall nicht zwingend 

als notwendig zu betrachten sind.   

Laut Subotnik et al. (2011) spielen sowohl allgemeine als auch domänenspezifische Fähigkei-

ten eine wesentliche Rolle bei der Beschreibung von Begabung, auch wenn die die Wichtigkeit 

allgemeiner Begabung vermutlich ja nach Domäne stark variiert. Dabei ist zu berücksichtigen, 

dass verschiedenen Begabungsdomänen auch unterschiedliche Entwicklungslinien zugrunde 

liegen (ebd.). Dies fand im Besonderen bei der Entwicklung des TAD-Frameworks (Preckel et 

al., 2020) Berücksichtigung und die Dimension Spezifität wurde in Anbetracht dessen als dritte 

und somit letzte Dimension zu den Dimensionen von Kiso hinzugefügt. Grundschullehrkräfte, 

die Begabung als domänenspezifisch betrachten, können dazu beitragen, dass Kinder ihre In-

teressen / Fähigkeiten in einer bestimmten Domäne entdecken und sich dieser durch intensi-

vere Beschäftigung auch zuwenden (Preckel, 2021). Dies ist im Rahmen einer Förderung wie 

sie der TAD-Framework vorschlägt eine wesentliche Aufgabe von Lehrkräften. Sehen Lehr-

kräfte wiederum Begabung als Potenzial in allgemeinen Fähigkeiten, so werden sie nicht ver-

suchen, den Kindern verschiedene Domänen zur Entdeckung anzubieten.  

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass das Begabungsverständnis (von Lehr-

kräften) unter verschiedenen Dimensionen betrachtet werden kann. Die Abbildung 12 stellt 
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keine auf Vollständigkeit beruhende Übersicht relevanter Dimensionen dar. Für die genannten 

Dimensionen konnte jedoch gezeigt werden, dass sie in ihren Ausprägungen als Begabungs-

verständnis von Lehrkräften eine Rolle spielen. Außerdem wurden theoretische Überlegungen 

ausgeführt, wie das jeweilige Begabungsverständnis möglicherweise das Beratungshandeln 

von Lehrkräften, verbunden mit Konsequenzen für Diagnostik und Förderung, beeinflusst und 

somit als Einflussfaktor auf den Beratungsprozess betrachtet werden kann. 

 

3.4 Zusammenfassung Beratung bei hoher Begabung 

Nachdem in Kapitel 2 aufgezeigt wurde, dass die Modellierung situationsspezifischer Modelle 

zu schulischen Beratungssituationen angebracht scheint, wurde das Beispiel Beratung bei ho-

her Begabung als regelmäßiger, schulischer Beratungsanlass ausgewählt. Bisher ist wenig dar-

über bekannt, inwieweit Lehrkräfte schulischer Beratung bei hoher Begabung kompetent be-

gegnen können bzw. welche Kompetenzdimensionen hierzu nötig sind. Im Kapitel zur Bera-

tung bei hoher Begabung (Kapitel 3) konnte anhand empirischer Erkenntnisse und theoreti-

scher Gegebenheiten aufgezeigt werden, dass Lehrkräfte über begrenztes Wissen bezüglich 

hoher Begabung verfügen (Heyder et al., 2018; Hoogeveen et al., 2005; Jung, 2014; Westphal 

et al., 2017) und Kindern mit hoher Begabung häufig mit negativen Überzeugungen gegen-

übertreten (Baudson & Preckel, 2013, 2016; Francis et al, 2016; Matheis et al., 2017; Martin 

et al., 2010; Neihart et al., 2016; Preckel et al., 2015; Richards et al., 2003). Zudem fällt ihnen 

die Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung häufig ebenso schwer, wie das Ergreifen 

adaptiver Fördermaßnahmen (Bergold, 2011, 2013; Nguyen & Sliwka, 2021). Aus Forschungs-

arbeiten zu hoher Begabung (Missett et al., 2014) aber auch Forschungsarbeiten zur professi-

onellen Kompetenz von Lehrkräften (s. Kapitel 2.3.2) ist bekannt, dass (nicht vorhandenes) 

Wissen und Einstellungen / Überzeugungen Auswirkungen auf das Handeln von Lehrkräften 

haben. Somit sind diese in einem situationsspezifischen Modell zu berücksichtigen. Wie genau 

das Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung model-

liert wird, welche Dimensionen und Kompetenzfacetten berücksichtigt werden, ist Inhalt des 

folgenden Kapitels.  
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4 Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei 
    hoher Begabung 

Das Modell zur Beratungskompetenz bei hoher Begabung nimmt eine Beratungssituation in 

den Blick, über die bisher wenig bekannt ist. Studien zu hoher Begabung im schulischen Kon-

text fokussieren häufig auf die Identifizierung von Schüler*innen mit hoher Begabung (Ber-

gold, 2011, 2014; Hany, 2006; Heller, Reimann & Senfter, 2005) und auf die Wirksamkeit von 

Fördermaßnahmen (u.a. Endepohls-Ulpe, 2017; Golle et al., 2018; Kim, 2016; Kretschmann et 

al., 2014; 2016; Kulik, 2004), die Beratungssituation als solche wird dabei weniger betrachtet 

und es ist wenig darüber bekannt, wie kompetent Lehrkräften dieser Beratungssituation be-

gegnen bzw. welche Anforderungen diese Beratungssituation an sie stellt. Deswegen wird sie 

an dieser Stelle aufgegriffen und im Rahmen der Entwicklung eines Modells zur Beratungs-

kompetenz von Grundschullehr-kräften bei hoher Begabung untersucht. Gleichzeitig ist dieses 

Modell eines der ersten Beispiele für die Modellierung einer situationsspezifischen, schuli-

schen Beratungskompetenz, die nicht ausschließlich generische Beratungskompetenzen in 

den Blick nimmt.  

Die Fokussierung auf Grundschullehrkräfte begründet sich zunächst durch die Verortung des 

Forschungsprojektes im Forschungs- und Nachwuchskolleg „Heterogenität gestalten – starke 

Grundschulen entwickeln“58 und wird gleichzeitig durch die Feststellung von Hannig und Koop 

(2016) untermauert, dass der Beratungsbedarf bei hoher Begabung für Grundschüler*innen 

höher sei als in der Sekundarstufe und dementsprechend Grundschullehrkräfte mehr in diese 

situationsspezifische Beratung eingebunden sind. 

Nachdem in Kapitel 2 die Grundlagen zur allgemeinen schulischen Beratungskompetenz und 

zum Kompetenzbegriff gelegt wurden und in Kapitel 3 ausführlich auf die Voraussetzungen 

der Beratung bei hoher Begabung in schulischem Kontext fokussiert wurde, erfolgt nun die 

Synthese, die wesentliche Erkenntnisse aus den vorhergehenden Kapiteln für die Entwicklung 

des situationsspezifischen Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei 

hoher Begabung zusammenfasst. Zunächst erfolgt ein kurzer Überblick über die Dimensionen 

des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung. Die 

Grundlagen für die Auswahl der Dimensionen werden im Überblick dargestellt, bevor diese 

 
58 s Einleitung. 
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dann in den nachfolgenden Kapiteln gemeinsam mit einer inhaltlichen Beschreibung der Di-

mensionen und ihrer Kompetenzfacetten ausführlich dargelegt werden.  

 

4.1 Einführung  

Kompetenzmodellierung ist in der Regel multidimensional (Kaiser & König, 2019; König, 2020, 

s.a. Kapitel 2.3.1 und 2.3.1). Dies wird auch in Modellen zur Beschreibung der professionellen 

Handlungskompetenz von Lehrkräften (z.B. Blömeke, 2011; Baumert & Kunter, 2011; Kaiser & 

König, 2019)59 aufgegriffen und ebenso wie in Definitionen von Kompetenzen und allgemei-

neren Modellen zur (pädagogischen) Beratungskompetenz (Bülow, 201860) in Form der Ver-

bindung von Wissen, Skills (i.S.v. Fähigkeiten und Fertigkeiten) und Haltungen (Buiskool & 

Broek, 201261) umgesetzt. Dementsprechend und ergänzend unter Berücksichtigung der in 

Kapitel 3 vorgestellten Forschungsergebnisse zur Thematik hoher Begabung werden vier ver-

schiedene Dimensionen für die Modellierung der Beratungskompetenz von Grundschullehr-

kräften bei hoher Begabung postuliert. Konkret handelt es sich um die Dimensionen62 Diag-

nostische Kompetenz, Beratungskompetenz, Wissen und Einstellungen und Überzeugungen.  

Auch im Rahmen situationsspezifischer Modellierung von Beratungskompetenz wird auf 

grundlegende Beratungskompetenzen zurückgegriffen. Für das zu entwickelnde Modell dient 

die Modellierung von Gerich et al. (2015) als Grundlage für die allgemeinen, situationsüber-

greifenden Kompetenzen. Daraus wurden die beiden Dimensionen Diagnostische Kompetenz 

und Beratungskompetenz abgeleitet und entsprechend adaptiert. Konkret wurden für die Be-

ratungskompetenz die Kompetenzfacetten63 Kommunikation, Problemlösung und Bewälti-

gung schwieriger Situationen postuliert, für die Diagnostische Kompetenz die Facetten Per-

spektivwechsel, Problemdefinition, Ursachensuche und Identifizierung. Eine ausführliche 

 
59 s. Kapitel 2.3.2, Abb. 4-6. 
60 s. Kapitel 2.3.4, Abb. 8. 
61 „Wir verstehen Kompetenzen als komplexe Kombinationen von Wissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten und  
Haltungen, …“ (Buiskool & Broek, 2012, S. 88; s. ausführlich Kapitel 2.3.1). 
62 Die Dimensionen des Modells werden innerhalb dieser Arbeit bei ihrer Erwähnung jeweils durch Breitdruck 
hervorgehoben, um zu verdeutlichen, dass es sich, in Abgrenzung zur allgemeinen Verwendung der  
verwendeten Begrifflichkeiten, um die Dimension handelt. 
63 Die Kompetenzfacetten der einzelnen Dimensionen werden innerhalb dieser Arbeit kursiv gesetzt, um zu  
verdeutlichen, dass es sich, in Abgrenzung zur allgemeinen Verwendung der verwendeten Begrifflichkeiten, um 
die Kompetenzfacette handelt. 
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Erläuterung zu den einzelnen Facetten und den vorgenommenen Veränderungen im Vergleich 

zum Modell von Gerich et al. (2015) erfolgt in den Kapiteln 4.2.  

Als weitere Dimension wird Wissen in das Modell aufgenommen. Es ist als kognitive Kompo-

nente Teil aller vorgestellten Modelle zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften (Bau-

mert & Kunter, 2011; Blömeke, 2011; Kaiser & König, 2019) und findet auch in Definitionen 

von Kompetenzen als Teil derselben Erwähnung (Buiskool & Broek, 2012; Klieme & Hartig, 

2007; Weinert, 2002, 2014). Weiterhin wird in domänenspezifischen Modellen zur Professio-

nalisierung von Beratung beratungsbezogenes Wissen als strukturelle Voraussetzung postu-

liert (Bülow, 2018) und für Beratung im schulischen Kontext sowohl Methoden- als auch Fach-

wissen von Lehrkräften benötigt (Leidig, 2017, Schwarzer & Buchwald, 2006; Strasser, 2020a).  

Konkret konnten Voss und Kolleg*innen (2015) zeigen, dass (bildungswissenschaftliches) Wis-

sen das Handeln von Lehrpersonen beeinflusst und ein Prädiktor für angebotene Lernunter-

stützung ist. Zudem bezeichnen Voss und Kunter (2011) das Wissen über Schüler*innen bzw. 

über Symptomatologie als essenziell, um Quellen von Heterogenität zu erkennen und Leis-

tungsbenachteiligung zu verhindern. Dies erfordere wiederum u.a. Wissen bezüglich Förder-

möglichkeiten (ebd.). Auch Heller, Reimann und Senfter (2005) beschrieben in ihren Kompe-

tenzanforderungen zum schulischen Umgang mit hoher Begabung die Kenntnisse zum Kon-

strukt der Begabung und die Erkenntnisse der Begabungsforschung als relevant (s. Kapitel 3.2 

und 3.3).  

Relevanz für die Erfassung situationsspezifischer Kompetenz haben neben Wissen (Lenske et 

al., 2017) laut der Kompetenzdefinition von Buiskool und Broek (2012) auch Haltungen. In an-

deren Definitionen von Kompetenzen oder auch Modellen zur professionellen Kompetenz von 

Lehrkräften werden sie unter affektiv-motivationalen Komponenten/Dispositionen (Blömeke, 

2011; Blömeke et al., 2015; Kaiser & König, 2019) und/oder als Überzeugungen und Werthal-

tungen erfasst (Baumert & Kunter, 2011; Blömeke, 2011). Bülow (2018) integriert diesbezüg-

lich „Beraterische Handlungsorientierung“ (S. 86) in ihr Modell zu allgemeiner Professionali-

sierung im Bereich Beratung.  

Unabhängig von der Begrifflichkeit zeigt sich in verschiedenen Forschungsarbeiten, dass indi-

viduelle, affektiv geprägte Komponenten das professionelle Handeln von Lehrkräften stark be-

einflussen (Baumert & Kunter, 2006; Gottein, 2016; Groeben et al., 1988; Wahl, 2006) und 

dabei wesentlich zur pädagogischen Wirksamkeit desselben beitragen (Straub & Weidemann, 



 

 106 

2015). Konkret weisen Befunde aus PISA 2009 auf die Bedeutung von individuellen Einstellun-

gen und professionellen Überzeugungen von Lehrkräften im Zusammenhang mit zusätzlich 

zum Elternsprechtag geführten Beratungsgesprächen mit Eltern hin (Hertel et al., 2016). Auch 

im Umgang mit Kindern bei hoher Begabung zeigt sich der Einfluss vorhandener Einstellungen 

und Überzeugungen auf das Lehrpersonenhandeln (Baudson & Preckel, 2016; Missett et al., 

2014). 

Um dies zu berücksichtigen, wurde die Dimension Einstellungen und Überzeugungen als 

vierte Dimension ergänzt. Die Kompetenzfacetten der Dimensionen Wissen und Einstellungen 

und Überzeugungen sind dabei deckungsgleich, da sie dieselben generischen (Beratung) und 

situationsspezifischen (Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung, Förderung bei hoher 

Begabung) Bereiche adressieren.  

Somit ergibt sich für das Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei ho-

her Begabung folgende Struktur:  

 

Abbildung 13: Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung 

In den folgenden Kapiteln werden die einzelnen Dimensionen mit ihren Kompetenzfacetten 

ausführlich erläutert. Zudem ist es notwendig, insbesondere die Dimensionen Wissen und Ein-

stellungen und Überzeugungen in ihre zugrunde liegenden Konzeptionen einzubetten.  
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4.2 Dimensionen Beratungskompetenz und Diagnostische Kompetenz 

Für die Dimensionen Beratungskompetenz und Diagnostische Kompetenz wird Bezug auf ein 

vorhandenes Modell genommen, aus dem sich die beiden Dimensionen ableiten lassen. Aus 

diesem Grund wird ihre Beschreibung zusammengefasst. 

Wie in Kapitel 2.3.4 erläutert, existieren verschiedene Modelle zur Beschreibung der Bera-

tungskompetenz von Lehrkräften. So postuliert das vierdimensionale Modell von Gerich und 

Kolleg*innen (2015) Kommunikations-Skills, Diagnostik-Skills, Problemlöse-Skills und Bewälti-

gungs-Skills mit jeweils zugehörigen Kompetenzfacetten als Dimensionen schulischer Bera-

tungskompetenz.  

Kommunikations- 
Skills 

Diagnostik- 
Skills 

Problemlöse- 
Skills 

Bewältigungs- 
Skills 

Strukturierung 
 

Paraphrasieren 
 

Aktives Zuhören 

Problemdefinition 
 

Ursachensuche 
 

Perspektivüber-
nahme 

Kooperatives  
Handeln 

 
Ressourcen- und  

Lösungsorientierung 
 

Strategieanwendung 
 

Zielorientierung 

Umgang mit  
schwierigen 
Situationen 

 
Kritikbewältigung 

Abbildung 14: Dimensionen von Beratungskompetenz, adaptiert nach Gerich et al. (2014, S. 524) 

Um es auf die spezifischen Anforderungen von Beratung bei hoher Begabung anzupassen, 

wurden jedoch strukturelle Änderungen im Modell vorgenommen. Ziel war es einerseits, ge-

nerische Anteile allgemeiner Beratungskompetenz wie von Gerich et al. (2015) postuliert zu 

behalten, und andererseits, situationsspezifische Anteile bezogen auf Beratung bei hoher Be-

gabung zu ergänzen, da beide für eine erfolgreiche Beratung bei hoher Begabung als notwen-

dig betrachtet werden. Konkret wurden in einem ersten Schritt die drei von Gerich und Kol-

leg*innen postulierten und empirisch belegten Dimensionen Kommunikations-Skills, Prob-

lemlöse-Skills und Bewältigungs-Skills der neuen Dimension Beratungskompetenz als Kompe-

tenzfacetten Kommunikation, Problemlösung und Bewältigung schwieriger Situationen unter-

geordnet. Dies erschien möglich, da Gerich et al. (2015) in ihrer Studie deren Eingliederung 

innerhalb einer übergeordneten Beratungskompetenz als Faktor 2. Ordnung nachweisen 

konnten (s. Kapitel 2.3.4). Die Dimension Diagnostik-Skills (von Gerich und Kolleg*innen als 

vierte Dimension der Beratungskompetenz postuliert) wurde als eigene Dimension 
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Diagnostische Kompetenz (DK) mit den Kompetenzfacetten Perspektivwechsel, Problemdefi-

nition und Ursachenforschung neben der Dimension Beratungskompetenz (BK) modelliert (s. 

Abbildung 15).  

 

Abbildung 15: Facetten der Dimensionen Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz 

(Schritt 1) 

Die ursprünglichen Teilbereiche der Facette Diagnostik-Skills von Gerich und Kolleg*innen 

(Problemdefinition, Ursachensuche und Perspektivübernahme) gewinnen als neue Kompe-

tenzfacetten Perspektivwechsel, Problemdefinition und Ursachenforschung somit ebenfalls an 

Gewicht und stehen im Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher 

Begabung auf einer Stufe mit den Kompetenzfacetten der Beratungskompetenz: Problemlö-

sung, Bewältigung schwieriger Situationen und Kommunikation. Diese strukturellen Änderun-

gen wurden unter der Annahme vorgenommen, dass, wie in Kapitel 3.2.2 sehr ausführlich be-

schrieben, die diagnostischen Fähigkeiten von Lehrkräften allgemein (Helmke, 2014; Weinert, 

2000), aber auch bezüglich des Erkennens der Begabung von Schüler*innen sowie der Aus-

wahl adaptiver Fördermaßnahmen als wesentlich für die Beratung bei hoher Begabung einge-

schätzt werden (Baudson, 2021; Bergold, 2011, 2014; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Mül-

ler-Oppliger, S.,2021; Nguyen & Sliwka, 2021; Wittmann & Holling, 2004: vgl. ausführlich Ka-

pitel 3.2.2 und 3.2.3).  

Da nach Baudson (2010) diagnostische Kompetenz konstruktspezifisch zu betrachten ist, und 

auch Heller (1987) von einer speziellen Diagnostik in Bezug auf hohe Begabung spricht, bedarf 

die von Gerich und Kolleg*innen übernommene Struktur einer Anpassung an die spezifische 

Beratung bei Kindern mit hoher Begabung. Konkret wurde dafür die Identifizierung von Schü-

ler*innen mit hoher Begabung z.B. für die Auswahl von Kindern und Jugendlichen zur Teil-

nahme an einer außerschulischen Enrichment-Maßnahme (z. B. Programm der Hektor-
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Kinderakademien), für die Entscheidung über mögliche Akzelerationsmaßnahmen wie die Teil-

nahme an einer Pull-Out-Maßnahme oder das Überspringen einer Klasse als relevante Auf-

gabe von Lehrkräften in den Blick genommen (Baudson, 2010; Bergold, 2011; Müller-Oppliger, 

S., 2021; Rothenbusch et al., 2016; Preckel & Vock, 2021). Gleichzeitig kommt hinzu, dass die 

Identifizierung von Schüler*innen mit hoher Begabung Lehrkräften häufig besonders schwer-

fällt (Baudson, 2010; Bergold, 2011, 2014; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Nguyen & Sliwka, 

2021). Deswegen stellt sie eine relevante und notwendige Erweiterung der Dimension Diag-

nostische Kompetenz dar. Dementsprechend wurden die Kompetenzfacetten Perspektiv-

wechsel, Problemdefinition und Ursachensuche der Diagnostischen Kompetenz noch mit der 

Kompetenzfacette Identifizierung ergänzt.  

 

Abbildung 16: Facetten der Dimensionen Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz 

(Schritt 2) 

Wie bereits im Überblick zu diesem Kapitel ausgeführt (Kapitel 4.1), wird die Notwendigkeit 

weiterer Dimensionen außer der Diagnostischen Kompetenz und der Beratungskompetenz 

für die Beschreibung der Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Bega-

bung postuliert. Als ergänzende Dimensionen werden Wissen und Einstellungen und Über-

zeugungen angeführt, welche nun im Folgenden (Kapitel 4.3 und 4.4) ausführlicher erläutert 

werden. Dabei werden zunächst jeweils die zugrunde liegenden Begrifflichkeiten für Wissen 

und Einstellungen und Überzeugungen geschärft, bevor die Einordnung in das Modell mit den 

jeweiligen Kompetenzfacetten erfolgt.  
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4.3 Dimension Wissen 

Für das Konstrukt Wissen sind viele unterschiedliche Beschreibungen und Unterscheidungen 

vorhanden, was zeigt, dass es sich um ein komplexes Phänomen handelt (Ballod 2014; Gottein, 

2016). Ballod (2014) führt als Beispiele „Orientierungswissen, wissenschaftliches Wissen, Me-

tawissen, implizites, explizites, individuelles, kollektives, narratives, diskursives, deklaratives, 

prozedurales und operatives Wissen usw. oder aber Informationswissen, Handlungswissen, 

Verfügungswissen, Erfahrungswissen und weitere mehr“ (S. 142/143) an.  

Fenstermacher (1994) sieht den Begriff des Wissens als Gruppierungsbegriff und subsumiert 

darunter: „insights, imaginings, musings, awareness, understanding, recollections, predic-

tions, anticipations and a host of other activities of mental life“ (ebd., S. 30). Dabei werden 

keine Aussagen zum epistemologischen Status der geistigen Aktivitäten getroffen. Dieser trägt 

zur Abgrenzung des Wissens von Überzeugungen bei (ebd.), denn auch wenn sie ineinander 

übergehen, besteht diesbezüglich ein relevanter Unterschied (Baumert & Kunter, 2006). Wei-

tere Einzelheiten zur Abgrenzung von Wissen und Überzeugungen finden sich im Kapitel 

(4.4.2).  

Ziel dieser Arbeit ist es an dieser Stelle jedoch nicht, verschiedene Arten von Wissen oder die 

einzelnen subsumierten Aktivitäten voneinander abzugrenzen, sie stellen jedoch einen Beleg 

für die Heterogenität des Wissensbegriffes dar (Gottein, 2016).  

Deiglmayr et al. (2017) gelingt es in ihrer Definition von Wissen, dieses allgemein zu beschrei-

ben und gleichzeitig inhaltlich abzugrenzen. Auf ihrer Beschreibung basiert der Wissensbegriff 

in dieser Arbeit.  

Wissen beschreibt im Langzeitgedächtnis gespeicherte Repräsentationen der 

wahrgenommenen Welt, der konstruierten, abstrakten Bedeutungen sowie 

der eigenen Handlungsoptionen und –prozeduren. (ebd., S. 3) 

Wichtig ist, dass es sich dabei nicht um eine statische Repräsentation handelt, sondern Wissen 

nach Ballod (2014) – in Abhängigkeit von „Kultur, Sprache, Individuum, Raum und Zeit“ (S. 

143) – dynamischen Prozessen unterliegt. Ebenso wie Wissen selbst sind auch diese Prozesse 

unter einem soziokonstruktiven Ansatz zu betrachten. So beschreibt Nespor (1987), dass Wis-

sen bzw. Wissenssysteme offen für Evaluation und kritische Prüfung sind, interne Konsistenz 

erfordern und allgemeinen oder Gruppenkonsens benötigen. Ähnliches findet sich bei Op’t 

Eynde et al. (2002), wenn sie Wissen als soziales Konstrukt beschreiben, welches eine 
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Bedingung erfordert, unter der es wahr ist, d. h. Wissen muss nach seinem Wahrheitsgehalt 

begründet werden. Auch für Kunter und Trautwein (2013) ist Wissen in einem soziokonstruk-

tiven Ansatz verortet, da es keine Reihung einzelner Wissensbestände oder Standards, son-

dern ein gemeinsames Produkt darstellt. Es werde im Zusammenspiel innerhalb einer Gruppe 

durch Anteile Einzelner und der Gruppe selbst verändert. Diesen Aspekt berücksichtigen auch 

Gruber & Stamouli (2015), die festhalten, dass die Bedeutung von Wissen „durch soziale Über-

einkunft festgelegt ist“ (S. 32). Dies trifft im Besonderen auch auf das professionelle Wissen 

einer bestimmten Gruppe (z.B. Lehrkräfte) zu, welches nach Bromme (2014) Nicht-Expert*in-

nen von beruflichen Expert*innen unterscheidet.  

Dieses professionelle Wissen von Lehrkräften stellt einen wesentlichen Faktor ihrer professi-

onellen Kompetenz dar und ist gleichzeitig eine Voraussetzung für Erfolg im Beruf (Baumert & 

Kunter, 2006, 2011; Kunina-Habenicht et al., 2012; Lenske et al, 2017; Shulman 1987; Voss et 

al., 2015).  

Shulman gelang es in seiner Schrift „Knowledge and teaching“ (1987) eine Übersicht zu Kate-

gorien64 professionellen Wissens von Lehrkräften zu erstellen, die heute noch Gültigkeit be-

sitzt und vielen Autor*innen als Grundlage zur Beschreibung dient. Dabei wird eine Dreiteilung 

des professionellen Wissens von Lehrkräften in Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Pä-

dagogisches Wissen vorgenommen, wobei sich die drei Bereiche ergänzen und eng zusam-

menhängen (Tröbst et al. 2019; Voss & Kunter, 2011). Fachwissen umfasst die wissenschaftli-

chen Inhalte einer Disziplin. Dies schließt laut Gess-Newsome (2015) sowohl das Verstehen 

fachspezifischer Methoden zur Wissensgenerierung als auch das Verstehen disziplin-spezifi-

scher Kernkonzepte ein. Bezüglich Fachdidaktischem Wissen zeigen sich in den meisten Be-

schreibungen übereinstimmend zwei Teilaspekte: es wird – jeweils in der entsprechenden Dis-

ziplin –sowohl das Wissen über Lehrmethoden als auch „Wissen über das Lernen und Ver-

ständnis von Schülerinnen und Schüler, einschließlich der Antizipation von Verständnisschwie-

rigkeiten von Schülerinnen und Schülern“ (König et al.; 2018, S. 8) adressiert. Auf die dritte 

Komponente, das pädagogische Wissen, welches mit dem Begriff des Bildungswissenschaftli-

chen Wissens eine Erweiterung erfährt, die auch bereits innerhalb der von Shulman (1987) 

breiter angelegten Beschreibung seiner sieben Kategorien zu finden war, soll im Folgenden 

 
64 Shulman (1987) ging von ursprünglich sieben Kategorien aus. Es haben sich jedoch die drei oben genannten 
Kategorien als grundständige Einteilung durchgesetzt, die dann z.T. je nach Autor noch ausdifferenziert werden 
(Baumert & Kunter, 2006). 
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ausführlicher eingegangen werden, denn dieser Kategorie ist das Wissen, welches im Rahmen 

des Modells betrachtet wird, zuzuordnen.  

Für den Begriff des Pädagogischen Wissens gilt ebenfalls, dass keine einheitliche Konzeptuali-

sierung vorliegt und z.T. auch mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten gearbeitet wird (Lenske 

et al., 2017; Voss et al., 2015). Zusätzlich zu Unterschieden in der Konzeptualisierung, z.B. in 

der Anzahl der Teilaspekte, ergeben sich auch Unterschiede bezüglich der Reichweite (Lenske 

et al., 2017). Eine Übersicht zu Definitionen pädagogischen Wissens findet sich bei Voss et al. 

(2015). Dabei zeichnet sich ein allgemeiner Konsens für die Bezeichnung des pädagogischen 

Wissens als generisches und nicht domänenspezifisches Wissen als gemeinsames Merkmal in 

vielen Beschreibungen/Definitionen ab (ebd.).  

Aus der Übersicht bei Voss et al. (2015) lässt sich erkennen, dass in den ursprünglichen Kon-

zeptualisierungen von pädagogischem Wissen, vor allem Klassenführung und Lernumgebung 

als Hauptaspekte im Vordergrund stehen, oft ergänzt durch Wissen über den Lerner. Baumert 

und Kunter (2006) erweitern diese Aspekte um „Konzeptuelles bildungswissenschaftliches 

Grundlagenwissen“, „Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen“ sowie „Fä-

cherübergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Prüfens und Bewertens“ (ebd., S. 485). Ein 

Vergleich zweier aktueller Konzeptualisierungen pädagogischen Wissens zeigt, dass sich trotz 

Unterschiedlichkeit in den Begriffen und den verwendeten Facetten doch viele inhaltliche 

Übereinstimmungen ergeben, wenn sie auch nicht immer unter den gleichen Facetten subsu-

miert werden:  

Abbildung 17: Vergleich Konzeptualisierung Pädagogisches Wissen (König et al., 2018, S. 7) 
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In beiden Konzeptualisierungen ist – wie auch bei anderen, nicht aufgeführten Konzeptuali-

sierungen (Felske et al., 2020; Harr et al., 2014; Lenske et al., 2015; Seifert & Schaper, 2010) – 

die Erweiterung des Begriffs des Pädagogischen Wissens um psychologische Aspekte wie Wis-

sen über Lernprozesse oder das Wissen individueller Eigenschaften von Schülerinnen und 

Schülern erkennbar. Voss, Kunter, & Baumert (2011) erweiterten den Begriff des Pädagogi-

schen Wissens deshalb auf den Begriff des Pädagogisch-Psychologischen Wissens, da auch As-

pekte wie „general cognitive abilities, motivational and affective characteristics“ (Voss et al., 

2011, S. 953) ebenso wie der Umgang mit Heterogenität (ebd.) eine Rolle bezüglich des allge-

meinen, domänenunspezifischen Wissens von Lehrkräften spielen. Beide Begriffe werden in 

der Literatur parallel benützt. Es wird trotz weiterer, der (Pädagogischen) Psychologie zuzu-

ordnender Facetten nicht immer die erweiterte Bezeichnung Pädagogisch-Psychologisches 

Wissens verwendet.  

Zusätzlich zu den vielen Facetten, die dem unterrichtlichen Geschehen zuzuordnen sind und 

in den meisten Konzeptualisierungen den Inhalt Pädagogischen oder Pädagogisch-Psychologi-

schen Wissens ausmachen, spielen darüber hinaus bereits bei Shulman (1987) sowie auch bei 

Baumert & Kunter (2006), Kunina-Habenicht et al. 2012; Kunina-Habenicht et al. (2020) und 

Felske et al. (2020) noch weitere Aspekte eine Rolle: Sie schließen, wenn auch in unterschied-

licher Art und Weise, Wissensaspekte ein, „die sich auf Systemfunktionen und Schulorganisa-

tionen beziehen sowie auf die typischen Beratungs- und Konsultationsaufgaben von Lehrkräf-

ten innerhalb und außerhalb der Schule“ (Kunina-Habenicht et al., 2012, S. 656). Somit findet 

eine erneute Erweiterung des Begriffes Pädagogisches Wissen zum Begriff des Bildungswis-

senschaftlichen Wissens statt, welches Pädagogisches Wissen bzw. Pädagogisch-Psychologi-

sches Wissen als Bestandteil inkludiert, wobei eine parallele Nutzung der Begriffe auch hier 

erneut zu finden ist.  

Obwohl es sich bei dem Begriff der Bildungswissenschaften noch um einen sehr jungen Begriff 

handelt (Kunter et al., 2017), so war doch schon in frühen Konzeptualisierungen ersichtlich, 

dass Lehrkräfte auch wesentliche Aufgaben außerhalb des Klassenzimmers übernehmen oder 

über bildungssoziologisches Wissen verfügen sollten. (Baumert & Kunter, 2006; Kunina-Habe-

nicht et al., 2012; Kunter et al., 2017; Linninger et al., 2015; Seifert & Schaper, 2010; Shulman, 

1987).  

Zusammenfassend wird Wissen im vorliegenden Modell als Repräsentation der wahrgenom-

menen Welt, konstruierter und abstrakter Bedeutungen und der eigenen 
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Handlungsmöglichkeiten und –vorgänge (Deiglmayr et al., 2017), welche dynamischen Prozes-

sen unterliegen (Ballod, 2014) und deren Bedeutung durch soziale Übereinkunft festgelegt 

sind (Gottein, 2016), aufgefasst. Das für die Beratungskompetenz bei hoher Begabung not-

wendige Wissen wird dem Bildungswissenschaftlichen Wissen zugeordnet. Darunter wird mit 

Bezug auf die Definitionen von Kunina-Habenicht et al. (2020), Kunter et al. (2017) und Linnin-

ger et al. (2015) das „fachunabhängige Professionswissen“ (Kunina-Habenicht et al., 2020, S. 

81) subsumiert, welches sowohl dem professionellen Handeln im Klassenzimmer (u.a. Lehren 

und Lernen, Organisation und Bewertung) als auch außerhalb des Klassenzimmers (Beratung, 

Bildungssystem, Schulentwicklung, Bildungssoziologie) zugrunde liegt. Konkret enthält es so-

wohl Aspekte der typischen Beratungsaufgaben (Wissen über Beratung) als auch psychologi-

sche Aspekte wie Wissen über individuelle Eigenschaften von Schüler*innen (Charakteristika 

bei hoher Begabung), über hohe Begabung (Begabung) und Fördermaßnahmen (Förderung 

bei hoher Begabung).  

Die Notwendigkeit der Betrachtung beider Bereiche (allgemeine Beratung und hohe Bega-

bung) zeigt sich auch bei Berücksichtigung der bereits angesprochenen Doppelverortung von 

Beratung (Engel, 2014), beschrieben in Kapitel 2.2.1. In Anlehnung an die dort beschriebene 

Definition schulischer Beratung nach Sauer (2019) sollten Lehrkräfte sowohl über handlungs-

feldspezifisches Wissen entsprechend des jeweiligen Beratungsanlasses verfügen (hier z. B. 

Identifizierung bei hoher Begabung; Fördermaßnahmen bei hoher Begabung) als auch über 

allgemeines, feldunspezifisches Beratungs- und Interaktionswissen (z. B. Gesprächskompe-

tenz, allgemeines Wissen über Förderung, Lerntheorien usw.). Postuliert wird im Modell, dass 

letzteres über verschiedene Beratungssituationen hinweg vergleichbar ist, während das feld-

spezifische Handlungswissen vom Anlass der Beratung (hier: hoher Begabung) bestimmt wird.  

 

Abbildung 18: Facetten der Dimension Wissen 
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Die Kompetenzfacetten der Dimension Wissen gestalten sich entsprechend. Zum einen wird 

allgemeines, unspezifisches Wissen über Beratung als relevant erachtet, andererseits jedoch 

auch Wissen über Beratungsressourcen, die für Beratung bei hoher Begabung relevant sind. 

Die Facette Begabung steht für Wissen über hohe Begabung65, welches im Rahmen soziokon-

struktiver Prozesse durch wissenschaftliche Arbeiten als empirisch erwiesen bzw. widerlegt 

gilt. Dasselbe gilt für Charakteristika bei hoher Begabung, die sich auf Charakteristika von 

Schüler*innen66 beziehen, und für Förderung bei hoher Begabung. Letztere umfasst Wissen 

bezogen auf diverse schulische Fördermaßnahmen, die Grundschullehrkräften möglicher-

weise zur Verfügung stehen, um Kinder mit hoher Begabung zu fördern, und sehr ausführlich 

in Kapitel 3.2.3 beschrieben wurden. In Kapitel 3.3.1 konnte gezeigt werden, dass Lehrkräfte 

nur über begrenztes Wissen bezüglich hoher Begabung verfügen (Heyder et al., 2018) und es 

ihnen häufig schwerfällt, Kinder mit hoher Begabung adäquat zu fördern (Nguyen & Sliwka, 

2021). Dies gilt es, für die Dimension Wissen des Modells zu berücksichtigen.  

Ergänzend zum Wissen werden im Modell die Einstellungen und Überzeugungen von Lehr-

kräften bezüglich der Beratung bei hoher Begabung als weitere Dimension postuliert. Konzep-

tuell sind diese von Wissen zu trennen. Im folgenden Kapitel soll die Dimension Einstellungen 

und Überzeugungen vorgestellt und ihr theoretischer Bezugsrahmen erläutert werden.  

 

4.4 Dimension Einstellungen und Überzeugungen  

Einstellungen und Überzeugungen werden getrennt betrachtet und nach der Herausarbeitung 

der zugrundeliegenden Definitionen als Dimension Einstellungen und Überzeugungen des 

Modells mit den untergeordneten Kompetenzfacetten beschrieben.  

 

4.4.1 Einstellungen 

Einstellungen können sich ebenso wie Überzeugungen auf eine große Auswahl von Inhalten 

beziehen (Merk, 2020), so dass diese Begriffe oft synonym verwendet werden (Gebauer & 

McElvany, 2020). Während sich für Überzeugungen jedoch lediglich übereinstimmende Cha-

rakteristika bezüglich verschiedener Beschreibungen finden lassen (s. u.), wird für 

 
65 s. ausführlich Kapitel 3.3.1. 
66 s. ausführlich Kapitel 3.3.2. 
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Einstellungen häufig die Definition von Eagly und Chaiken (1993) herangezogen, in der diese 

als „psychological tendency, that is expressed by evaluating a particular entity with some 

degree of favor or disfavor“ (S. 1) beschrieben werden. Dabei werden die drei Komponenten 

kognitiv, affektiv und behavioral unterschieden (Maio & Haddock, 2015), die sich dann zu ei-

ner positiven oder negativen Gesamtbewertung als Einstellung bezüglich des Objektes addie-

ren (Eagly & Chaiken, 1993). Nach Aronson et al. (2004) umfasst die affektive Komponente 

dabei die emotionalen Reaktionen auf das Objekt, die kognitive Komponente die diesbezügli-

chen Gedanken und Überzeugungen, während die Verhaltenskomponente Handlungen oder 

Verhalten, welche in Zusammenhang mit dem Objekt stehen, widerspiegeln. Die Autor*innen 

beschreiben, dass kognitiv basierten Einstellungen eher eine Untersuchung relevanter Fakten 

zugrunde liegen, während sich affektiv basierte Einstellungen mehr auf Gefühle und Werte 

beziehen (ebd.). Sie folgen nicht aus einer rationalen Überprüfung und stützen sich nicht auf 

Logik, sondern stehen in Verbindung mit den Werten des Beurteilenden (ebd.).  

Unterschieden werden implizite und explizite Einstellungen (Asendorpf, 2019). Nach dem 

MODE-Modell der Verhaltensvorhersage (Fazio, 2007) sagen explizite Einstellungen tendenzi-

ell willentlich kontrolliertes Verhalten vorher, während implizite Einstellungen sich eher auf 

die Vorhersage spontanen Verhaltens beziehen (Asendorpf, 2019). Erfragt werden in empiri-

schen Untersuchungen in der Regel explizite Einstellungen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass 

diese u. U. aufgrund der sozialen Erwünschtheit der Antworten nur in geringem Zusammen-

hang mit tatsächlichem Handeln stehen können (ebd.).  

Dennoch konnten verschiedene Studien zeigen, dass Einstellungen in einem Zusammenhang 

mit Lehrerhandeln stehen. So untersuchte Wild (2003) die Einstellungen von Lehrkräften zur 

Einbeziehung und Unterstützung von Eltern mit dem Fokus auf die Ausgestaltung häuslicher 

Lehr-Lern-Situationen. Ihre Ergebnisse zeigten u. a., dass Lehrkräfte, die eher von egalitärer 

Verantwortung bezüglich der Realisierung von Erziehungszielen ausgehen, ebenso eine hö-

here Unterstützungsbereitschaft gegenüber Eltern aufweisen wie Lehrkräfte, die in ihrem ei-

genen Unterricht eine Förderung der Selbstständigkeit und wertkonservativere Einstellungs-

weisen anstreben. 

Hertel et al. (2013) untersuchten in ihrer Studie zur Elternberatung die Einstellungen von Lehr-

kräften zum Nutzen von Elterngesprächen und zur Rolle von Lehrkräften. Im Rahmen ihrer 

Daten, die innerhalb der PISA Befragung 2009 unter N=2201 Lehrkräften und N=6872 Eltern 
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erhoben wurden, zeigten sich Zusammenhänge zwischen dem zusätzlichen Beratungsangebot 

über den Elternsprechtag hinaus und dem wahrgenommenen Nutzen von Elterngesprächen 

sowie der Rolle von Lehrkräften: Lehrkräfte, deren Einstellung zu ihrer Rolle dazu führt, dass 

sie Elterngespräche stärker zu ihren Aufgaben zählen und die dem Nutzen von Elterngesprä-

chen positiver gegenüberstehen, führten häufiger zusätzliche Elterngespräche.  

Einstellungen können also – speziell bezogen auf Lehrkräfte – als „bedeutsame Faktoren pro-

fessioneller Handlungskompetenz angesehen“ (Ruberg & Porsch, 2017, S. 395) werden, die 

sich als wertende Komponenten (Kunter & Pohlmann, 2009) auf schulische Handlungen aus-

wirken. Deswegen sind sie im Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei 

hoher Begabung zu berücksichtigen.  

 

4.4.2 Überzeugungen 

Bei dem Konstrukt der Überzeugung handelt es sich um ein „messy construct“ (Pajares, 1992, 

S. 307), für welches sich die unterschiedlichsten Beschreibungen und Begrifflichkeiten finden 

(Steinmann & Oser, 2012). Deswegen scheint es angebracht, von einer „nur noch schwer 

durchschaubaren begrifflichen Vielfalt und Forschungspluralität“ (Seifried, 2009, S. 335) zu 

sprechen. Bisher gelang bezüglich des Konstruktes der Überzeugung noch nicht, wozu Pajares 

(1992) aufforderte – sich auf eine gemeinsame Definition zu einigen und diese dann auch zu 

benützen.   

Beziehen sich Überzeugungen auf Subjekte, die im Zusammenhang mit der beruflichen Tätig-

keit stehen (bei Lehrkräften z. B. mit Lehr-Lerninhalten, mit Lernenden, mit dem Bildungssys-

tem, …), so werden sie als professionelle oder berufsbezogene Überzeugungen adressiert. 

Diese Überzeugungen sind subjektiv und können sich sowohl von Gruppe zu Gruppe als auch 

individuell unterscheiden. Beispielsweise ist davon auszugehen, dass Grundschullehrkräfte 

sich von Sekundarlehrkräften oder Studierende sich von tätigen Lehrkräften in ihren Überzeu-

gungen unterscheiden (Oser & Blömeke, 2012).  

Auch für berufsbezogene Überzeugungen gibt es keine gemeinsame Definition, aber es lassen 

sich gemeinsame Charakteristika erkennen, die sich in den meisten Beschreibungen finden 

lassen. Sowohl Wilde und Kunter (2016) als auch Merk (2020) gehen in ihren Ausführungen 

auf diese gemeinsamen Charakteristika ein. Erstere beziehen sich dabei vor allem auf Fives & 

Buehl (2012) während Letzterer sich stärker an Skott (2015) orientiert. Werden beide 
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Beschreibungen zusammengefasst, so lassen sich folgende, in der Literatur häufig genannten 

Merkmale für berufsbezogene Überzeugungen festhalten:  

(1) Bei Überzeugungen handelt es sich um mentale Konstrukte, denen von der entspre-

chenden Person ein hoher Grad an Wahrheitsgehalt zugesprochen wird (Skott, 2015). 

Die Unterscheidung zu Wissen ist nicht trivial, da sie eng verbunden sind (Pajares, 

1992). Für Überzeugungen ist der Glaube an den Wahrheitsgehalt durch das Indivi-

duum relevant (Voss, 2010). Im Gegensatz dazu erfordert Wissen einen Gruppenkon-

sens bezüglich der Validität der Annahme und im Idealfall Widerspruchsfreiheit (Ne-

spor, 1987; Wilde & Kunter, 2016; s.a. Kapitel 4.3).  

(2) Überzeugungen sind nicht rein kognitiv zu betrachten, sondern weisen affektive und 

bewertende Komponenten auf (Gill & Hardin, 2015; Reusser & Pauli, 2014). 

(3) Überzeugungen bilden Systeme, denen die einzelnen, konkreten Überzeugungen zu-

geordnet sind. Auch wenn sie individuell oder generalisiert sein können, werden sie 

von spezifischen Kontexten aktiviert (Fives & Buehl, 2012).  

(4)  Dadurch können sie sowohl konsistent als auch widersprüchlich sein (Reusser & Pauli., 

2014).  

(5) Überzeugungen gelten als eher stabil und nur schwer veränderbar. Laut Fives und 

Buehl (2012) sollte diesbezüglich jedoch zwischen länger vorhandenen und kürzlich 

erworbenen Überzeugungen unterschieden werden. Dies hat eine besondere Relevanz 

für berufsbezogene Überzeugungen von Lehrkräften, denn laut Pajares (1992) könnten 

sich deren Überzeugungssysteme aufgrund der langen, eigenen Schulerfahrung be-

reits vor Studienbeginn stark verfestigt haben, so dass diese möglicherweise nur 

schwer bis gar nicht veränderbar sind. 

(6) Lehrkräfte können sich vorhandener Überzeugungen bewusst sein (explizite Überzeu-

gungen). Gleichzeitig können sie auch implizite Überzeugungen besitzen, derer sie sich 

nicht bewusst sind (Fives & Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014).  

(7) Überzeugungen haben einen Einfluss auf die Wahrnehmung und Interpretation des 

(didaktischen und kommunikativen) Handelns in (unterrichtlichen) (Problem-)Situati-

onen (Reusser & Pauli, 2014; Skott, 2015; Voss, 2010; Wilde & Kunter, 2016). 

Diese Überzeugungen im o.g. Sinne können sich auf verschiedene schulische Bereiche erstre-

cken, wie z. B. auf den Lehr-Lern-Kontext. Dies schließt u. a. Überzeugungen über unterricht-

liche Arrangements oder Charakteristika von Schüler*innen ebenso ein wie das 
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Bildungssystem (z.B. Überzeugungen zu Schularten) (Kunina-Habenicht et al., 2021). Sie be-

einflussen Lehrkräfte dahingehend, wie sie Schüler*innen begegnen (Kunina-Habenicht et al., 

2021), und nehmen dabei, wie von Fives & Buehl (2012) beschrieben, drei verschiedene Funk-

tionsweisen wahr. So wirken Überzeugungen als Filter für die Wahrnehmung von Lehrkräften, 

indem sie statuieren, wie Erfahrungen und Ereignisse wahrgenommen und eingeordnet wer-

den (1). Außerdem stellen Überzeugungen einen Rahmen zur Klassifizierung und Einschätzung 

von konkreten Unterrichtssituationen (2) dar, indem sie z. B. eine bestimmte Verhaltensweise 

(z.B. häufiges Nachfragen) entweder für sich positiv oder negativ konnotieren. Und schließlich 

lenken Überzeugungen auch direkt das Verhalten von Lehrkräften (3), indem sie beispiels-

weise durch positive Überzeugungen zur Wirksamkeit von kooperativen Lernformen diese im 

Unterricht einsetzen (ebd.).   

Erwähnenswert ist der Hinweis von Wilde & Kunter (2016), dass es auch Studien gibt, in denen 

keine Zusammenhänge zwischen Überzeugungen von Lehrkräften und ihrem sich anschlie-

ßenden Handeln im Unterricht nachgewiesen werden konnten. Sie weisen jedoch darauf hin, 

dass einerseits Lehrerhandeln nicht ausschließlich von Überzeugungen, sondern von vielen 

Faktoren beeinflusst werde, was auch in vorliegendem Modell zur Beratungskompetenz von 

Grundschullehrkräften bei hoher Begabung postuliert wird, und beschreiben andererseits in 

Anlehnung an Fives und Buehl (2012) methodische Probleme als mögliche Ursachen für die 

nicht vorhandenen Zusammenhänge von Überzeugungen und unterrichtlichem Handeln.  

Es ist also davon auszugehen, dass Überzeugungen eine influenzierende Funktion auf die 

Wahrnehmung von Handlungssituationen ausüben (Pajares, 1992) und durch ihre Berücksich-

tigung die prädiktive Kraft von Kompetenzmessungen für das Lehrkräftehandeln gesteigert 

werden kann (Schoenfeld, 2010).  

Schwierigkeiten mit dem Einfluss von Überzeugungen treten dann auf, wenn sie sich auf fal-

sche bzw. fehlerhafte Prämissen beziehen und das Handeln der Lehrkräfte dadurch eingeengt 

wird. Dies zeigt sich z. B. in den Studien von Baudson & Preckel (2013, 2016) zu den Überzeu-

gungen von Lehrkräften bezüglich Kinder mit hoher Begabung. Sie konnten zeigen, dass Lehr-

kräfte entgegen den Erkenntnissen empirischer Forschung (Neihart et al., 2016; Richards et 

al., 2003; Rost, 1993, 2000, 2009) Schüler*innen mit hoher Begabung als weniger sozial und 

unangepasster wahrnehmen. In Anlehnung an die Ergebnisse von Missett et al. (2014) ist 
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davon auszugehen, dass diese auf fehlerhaften Voraussetzungen basierenden Überzeugungen 

Lehrkräfte z. B. bei der Auswahl für Enrichment Programme beeinflussen.  

Zusammenfassend zeigt sich, dass eine Inkludierung der Überzeugungen von Lehrpersonen 

bezüglich der Beratung bei hoher Begabung sowohl unter Berücksichtigung der Ergebnisse aus 

der allgemeinen Forschung zu Überzeugungen und der Kompetenzforschung als auch der Er-

gebnisse aus der Forschung bezüglich Kinder mit hoher Begabung notwendig scheint.  

 

4.4.3 Kompetenzfacetten der Dimension Einstellungen und Überzeugungen  

Allgemein unterscheiden sich Überzeugungen von Einstellungen dahingehend, dass erstere 

inhaltsunabhängig vorrangig dessen Wahrheitsgehalt adressieren (Merk, 2020), während Ein-

stellungen wie in Kapitel 4.4.1 beschreiben eine kognitive, affektive und behaviorale Gesamt-

bewertung der Inhalte vornehmen (Eagly & Chaiken, 1993; Maio und Haddock, 2015).  

Beide sind somit trotz ihrer inhaltlichen Nähe getrennt zu betrachten, auch wenn sie häufig 

zusammengefasst werden. Nachdem in den vorhergehenden Kapiteln dargestellt wurde, wa-

rum sowohl Einstellungen als auch Überzeugungen für die Beratung bei hoher Begabung rele-

vant sind, sollen nun die Kompetenzfacetten ergänzt werden.  

 

Abbildung 19: Dimension Einstellungen und Überzeugungen 

Wie in Abbildung 19 ersichtlich, entsprechen diese den Kompetenzfacetten der Dimension 

Wissen. Die Kompetenzfacetten Beratung und Förderung bei hoher Begabung werden den 

Einstellungen zugeordnet. Einstellung kann als individueller Grad an Zu- oder Abneigung be-

zogen auf ein Objekt (Gorges, Grumbach, Micheel & Neumann, 2020; s.a. Kapitel 4.4.1), wie 

z.B. Beratung von Schüler*innen und ihren Eltern oder auch der individuellen Förderung bei 

hoher Begabung, beschrieben werden, unter Berücksichtigung der affektiven, kognitiven und 
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behavioralen Komponenten (Maio & Haddock, 2015). Wie Wild (2003) und Hertel et al. (2013) 

zeigen konnten, haben die Einstellungen auch Einfluss auf das Verhalten bzw. die Reaktion der 

Lehrkräfte.  

Die beiden Facetten Charakteristika bei hoher Begabung und Begabung werden den Überzeu-

gungen zugerechnet. Wie bereits in Kapitel 3.3.2 dargelegt, sind bei Lehrkräften bestimmte 

Überzeugungen bezüglich Kinder mit hoher Begabung vorhanden (Charakteristika bei hoher 

Begabung) und beeinflussen deren Verhalten (Baudson & Preckel, 2013, 2016; Missett et al., 

2014). Des Weiteren konnte Kiso (2020; s.a. Kapitel 3.3.3) zeigen, dass auch Überzeugungen 

in Bezug auf das Konstrukt Begabung, im Sinne eines Verständnisses von Begabung, Lehrkräfte 

in ihren Handlungen z. B. bezüglich adaptiver Fördermaßnahmen beeinflussen (Begabung).  

In dieser letzten von vier Dimensionen des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschul-

lehrkräften bei hoher Begabung werden jeweils zwei der vier Kompetenzfacetten der Dimen-

sion Einstellungen und Überzeugungen den Teildimensionen entsprechend der jeweiligen De-

finitionen zugeordnet. Ihre Auswahl erfolgte unter Berücksichtigung der Ergebnisse der in den 

vorherigen Kapiteln dargestellten Studien zum Einfluss von Einstellungen und Überzeugungen 

auf verschiedene Bereiche des Beratungshandelns bei hoher Begabung. Somit sind alle vier 

Dimensionen beschrieben und erläutert. Im folgenden Kapitel wird der Entstehungsprozess 

noch einmal rekapituliert, bevor dann die sich durch die Modellierung ergebenden Fragestel-

lungen und zugehörigen Hypothesen in den empirischen Teil der Arbeit überleiten.  

 

4.5 Zusammenfassung theoretische Grundlagen 

Verschiedene gesellschaftliche Veränderungen tragen wesentlich zu einem steigenden Bera-

tungsbedarf bei (Nestmann & Sickendiek, 2014; McLeod, 2011 Strasser, 2021), dies zeigt sich 

auch für schulische Beratung (Gerich et al., 2014; Hertel 2009; Hertel & Schmitz, 2010; Schne-

bel, 2017; Wild, 2003). Letztere stellt eine wesentliche und verpflichtende Aufgabe für Lehr-

kräfte dar (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000; Sauer, 2019; 

Schnebel, 2017). Gleichzeitig sind die Beratungsanlässe innerhalb schulischer Beratung vielfäl-

tig und weisen ein großes, inhaltliches Spektrum auf (u. a. Gerich et al., 2014; Grewe, 2015a; 

Hertel & Schmitz, 2010). Um den Anforderungen, die diese verschiedenen Beratungsanlässe 

in verschiedenen Beratungssituationen mit sich bringen, gerecht werden zu können, benöti-

gen Lehrkräfte Beratungskompetenz (Baumert & Kunter, 2011; Bruder et al., 2010; Hertel, 
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2009). Es existieren bereits einige Modelle, die allgemeine, schulische Beratungskompetenz 

mit ihren Dimensionen erfassen und teilweise auch empirisch überprüft wurden (Bruder et 

al., 2010; Bülow, 2018; Gartmeier et al., 2011; Gerich et al., 2015; Hertel, 2009; Schwarzer & 

Buchwald, 2006). Gleichzeitig weisen die Beratungssituationen jeweils unterschiedliche Kon-

texte auf, was wiederum auf unterschiedliche Kompetenzanforderungen hindeutet (Strasser, 

2020a). Auch in der Kompetenzforschung zeigt sich, dass Kompetenz bzw. Kompetenzmodel-

lierungen mehrdimensional und situationsspezifisch zu betrachten sind (Blömeke, 2011; Blö-

meke et al., 2015; Baumert & Kunter, 2011; Kaiser & König, 2019) und verschiedene Hand-

lungssituationen spezifisches Wissen und spezifische Fähigkeiten erfordern (u. a. Buiskool & 

Broek, 2012). Daraus ergeben sich Hinweise auf die Notwendigkeit zur Betrachtung von situ-

ationsspezifischen Kontexten schulischer Beratungssituationen. 

Als Beispiel einer schulischen Beratungssituation wurde in der vorliegenden Arbeit die Bera-

tung bei hoher Begabung betrachtet. Diese stellt eine in der Grundschule regelmäßig vorkom-

mende (Müller-Oppliger, S., 2021; Nguyen & Sliwka, 2021), wenn auch nicht alltägliche Bera-

tungssituation dar. Als Voraussetzungen für diese Beratungssituationen konnten die Identifi-

zierung von Schüler*innen mit hoher Begabung als auch die Kenntnisse über mögliche Förder-

maßnahmen bei hoher Begabung und deren Adaptivität erfasst werden (Baudson, 2010; Ber-

gold, 2011; Heller, 1987; Heller, Reimann & Senfter, 2005; Rothenbusch et al., 2016; Preckel 

& Vock, 2021). Gleichzeitig zeigen Studien, dass genau dies Lehrkräften oft schwerfällt (Ber-

gold, 2011, 2014; Nguyen & Sliwka, 2021). Dies könnte auch daran liegen, dass das dazu not-

wendige Wissen nur bedingt vorhanden ist (u.a. Hoogeveen et al., 2005; Heyder et al., 2018; 

Jung, 2014) und Lehrkräfte fehlerhaften Überzeugungen bezüglich Kinder mit hoher Begabung 

unterliegen (u.a. Baudson & Preckel, 2013, 2016; Missett et al., 2014; Troxclair, 2013; West-

phal et al., 2017), die sie in ihrem Handeln beeinflussen. Es gibt also Hinweise auf mögliche 

Schwierigkeiten, denen die Beratungssituation bei hoher Begabung unterliegen, doch inwie-

weit Lehrkräfte dieser Beratungssituation kompetent begegnen können, ist bisher wenig er-

forscht. 

Abgeleitet aus diesen Überlegungen zur Beratung und Beratung bei hoher Begabung und un-

ter Berücksichtigung von Ergebnissen aus der Kompetenzforschung (u.a. Blömeke et al., 2015; 

Buiskool & Broek, 2012; Weinert, 2001) bzw. Kompetenzmodellierung von Professionalität 

von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006; Blömeke, 2011; Kaiser & König, 2019), entstand 

das vierdimensionale Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher 
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Begabung mit den Dimensionen Diagnostische Kompetenz, Beratungskompetenz, Wissen 

und Einstellungen und Überzeugungen mit den zugehörigen Kompetenzfacetten. Das Modell 

enthält dabei in allen vier Dimensionen Anteile allgemeiner, generischer Beratungskompe-

tenz, die grundlegend für schulische Beratungsanlässe sind, ebenso wie situationsspezifische 

Elemente bezogen auf die spezifische Beratung bei hoher Begabung. In den Kapiteln zu den 

jeweiligen Dimensionen konnte gezeigt werden, dass diese, ebenso wie die zugehörigen Kom-

petenzfacetten, aus Theorie und Empirie abgeleitet wurden und es diesbezüglich begründete 

Hinweise auf die vorliegende Modellstruktur gibt. Im zweiten Teil der Arbeit sollen diese Mo-

dellstruktur sowie mögliche Zusammenhänge zwischen den einzelnen Dimensionen unter-

sucht werden. Dazu werden zunächst die der Untersuchung zugrunde liegenden Fragestellun-

gen und Hypothesen dargelegt (Kapitel 5). Anschließend werden im Kapitel 6 zur Methodik 

die zur Operationalisierung verwendeten Instrumente und die Stichproben beschrieben. Nach 

der Präsentation der Ergebnisse (Kapitel 7) werden diese ebenso diskutiert wie die Limitatio-

nen der Studie und die praktischen Implikationen (Kapitel 8), bevor ein Ausblick bezüglich 

möglicher Folgestudien die Arbeit abschließt (Kapitel 9).  
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5 Fragestellung und Hypothesen 

Im vorausgehenden Kapitel wurde das aus Theorie und Empirie erstellte Modell zur Bera-

tungskompetenz bei hoher Begabung präsentiert. Es postuliert eine mehrdimensionale Struk-

tur der Beratungskompetenz von Lehrkräften bei Grundschüler*innen mit hoher Begabung 

unter Berücksichtigung der Dimensionen Wissen, Einstellungen und Überzeugungen, Diag-

nostische Kompetenz und Beratungskompetenz und ihrer jeweiligen Facetten. Zentrales Ziel 

der vorgelegten Forschungsarbeit ist es, zu überprüfen, inwiefern sich diese vierdimensionale 

Struktur mit den entsprechenden Kompetenzfacetten in den erhobenen Daten abbilden lässt. 

Innerhalb des Modells stellt sich dabei die Frage, wie die einzelnen Dimensionen miteinander 

assoziiert sind bzw. ob sich auch zwischen den Facetten der einzelnen Dimensionen Zusam-

menhänge erkennen lassen. Im Folgenden wird nun die zentrale Hypothese der vorliegenden 

Studie dargestellt und im Anschluss daran werden die weiteren Hypothesen, welche für die 

einzelnen Dimensionen / Facetten bzw. Dimensionen übergreifend postuliert werden, präsen-

tiert.  

Zentrale Hypothese (H1): 

Es wird erwartet, dass sich die theoretisch67 postulierte vierdimensionale Struktur der 

Beratungskompetenz von Lehrkräften bei Grundschüler*innen mit hoher Begabung 

mit den Dimensionen Wissen, Einstellungen und Überzeugungen, Diagnostische 

Kompetenz und Beratungskompetenz und ihrer jeweils zugehörigen Kompetenzfa-

cetten bei einer Strukturgleichungsmodellierung innerhalb der erhobenen Daten em-

pirisch bestätigt.  

Zur Übersicht werden in der folgenden Tabelle alle weiteren Hypothesen zusammengefasst, 

die sich sowohl auf einzelne Dimensionen beziehen als auch Zusammenhänge zwischen den 

Dimensionen im postulierten Modell näher betrachten.   

  

 
67 s. ausführlich Kapitel 4. 
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Kürzel Hypothese Dimension(en) 

HW1 
Grundschullehrkräfte verfügen über wenig Wissen zu 
hoher Begabung, zu Charakteristika bei hoher Begabung 
und zu Förderung bei hoher Begabung.  

Wissen 

HW2 Grundschullehrkräfte verfügen über höheres Wissen zu 
Beratung als zu hoher Begabung.  Wissen 

HEÜ1 
Grundschullehrkräfte unterliegen fehlerhaften Überzeu-
gungen in Bezug auf Charakteristika bei hoher Bega-
bung.  

Einstellungen und 
Überzeugungen 

HEÜ2 
Fehlerhafte Überzeugungen in Bezug auf Charakteris-
tika bei hoher Begabung sind mit der Einstellung von 
Lehrkräften zu Förderung bei hoher Begabung assoziiert.  

Einstellungen und 
Überzeugungen 

HEÜ3 
Überzeugungen zu hoher Begabung sind mit der Einstel-
lung von Lehrkräften bezüglich der Förderung bei hoher 
Begabung assoziiert. 

Einstellungen und 
Überzeugungen 

HDBK1 
Bei Diagnostischer Kompetenz und Beratungskompe-
tenz bezüglich hoher Begabung handelt es sich um 
trennbare Konstrukte.  

Diagnostische Kom-
petenz / Beratungs-
kompetenz 

HWEÜ1 

Wissen über (1) hohe Begabung, (2) Charakteristika bei 
hoher Begabung und (3) Förderung bei hoher Begabung 
stehen in einem negativen Zusammenhang mit fehler-
haften Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Be-
gabung. 

Wissen / Einstellun-
gen und Überzeu-
gungen 

HWEÜ2 

Wissen über (1) hohe Begabung, (2) Charakteristika bei 
hoher Begabung und (3) Förderung bei hoher Begabung 
stehen in einem negativen Zusammenhang mit Einstel-
lungen zur Förderung bei hoher Begabung 

Wissen / Einstellun-
gen und Überzeu-
gungen 

HWDK1 

Wissen über (1) hohe Begabung und (2) Charakteristika 
bei hoher Begabung stehen in positivem Zusammen-
hang mit Diagnostischer Kompetenz bei hoher Bega-
bung. 

Wissen / Diagnosti-
sche Kompetenz 

HÜEDK1 
Fehlerhafte Überzeugungen über Charakteristika bei ho-
her Begabung stehen in negativem Zusammenhang mit 
Diagnostischer Kompetenz bei hoher Begabung. 

Einstellungen und 
Überzeugungen / Di-
agnostische Kompe-
tenz 

HWBK1 
Wissen über Beratung steht in positivem Zusammen-
hang mit Beratungskompetenz und Diagnostischer 
Kompetenz 

Wissen / Beratungs-
kompetenz und Di-
agnostische Kompe-
tenz 

HEÜBK1 Einstellung zur Beratung steht in einem positiven Zu-
sammenhang mit Beratungskompetenz 

Einstellungen und 
Überzeugungen / 
Beratungskompe-
tenz 

Tabelle 1: Übersicht Hypothesen 
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Für die Dimension Wissen wird nach Heyder et al. (2018) angenommen, dass Lehrkräfte über 

wenig Wissen bezüglich hoher Begabung verfügen (HW1).  

Da Beratung im Allgemeinen wesentlicher und verpflichtender Bestandteil der Tätigkeit von 

Lehrkräften ist (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000; Sauer, 

2019; Schnebel, 2017) und Beratung bei hoher Begabung zwar eine regelmäßig vorkommende 

(Müller-Oppliger, S., 2021; Nguyen & Sliwka, 2021), aber nicht alltägliche Beratungssituation 

für Grundschullehrkräfte darstellt, ist ihr Wissen bezüglich allgemeiner Beratung höher einzu-

schätzen als das Wissen im Bereich hoher Begabung (HW2). 

Unter Berücksichtigung der Ergebnisse von Baudson und Preckel (2013, 2016) und Baudson 

(2021) sollte sich für die Dimension Einstellungen und Überzeugungen zeigen, dass Lehrkräfte 

fehlerhaften Überzeugungen bezüglich Charakteristika mit hoher Begabung unterliegen 

(HEÜ1). Erstere konnten in ihren Untersuchungen, ebenso wie u.a. Geake und Gross (2008), 

Troxclair (2013), Westling Allodi und Rydelius (2008) und McCoach und Siegle (2007) zeigen, 

dass Lehrkräfte entgegen empirischer Forschungsergebnisse (Rost, 1993, 2000, 2009) davon 

überzeugt sind, dass Kinder mit hoher Begabung eher Schwierigkeiten im Bereich sozialer 

Kompetenzen haben, möglicherweise weniger motiviert sind oder auch sich häufig unange-

passt verhalten, sie neigen also zur Disharmoniehypothese (s. ausführlich Kapitel 3.3.2).  

Nach Acar et al. (2016) beeinflussen Überzeugungen zu hoher Begabung bzw. auch zu Kindern 

mit hoher Begabung die weitere akademische Entwicklung von Kindern mit hoher Begabung 

z.B. durch Förderung. Außerdem führen sie bezüglich Nominierungen für Förderprogramme 

oder Bedürfniserfüllung der Kinder zu Verzerrungen (Westling Allodi & Rydeluis, 2008; Baud-

son 2010, Heller, Reimann & Senfter, 2005, Missett et al., 2014). Somit wird erwartet, dass 

Überzeugungen bezüglich Charakteristika bei hoher Begabung und bezüglich hoher Begabung 

in Zusammenhang mit der Einstellung von Lehrkräften zu Förderung bei hoher Begabung ste-

hen (HEÜ2/HEÜ3).  

Nach Gerich et al. (2015) ist Diagnostische Kompetenz ein Teil der Beratungskompetenz. In 

Kapitel 4.2 wurde ausführlich begründet, warum Diagnostische Kompetenz innerhalb des Mo-

dells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung als eigene Di-

mension betrachtet wird. Auch Klug et al. (2012) konnten zeigen, dass die beiden Kompetenz-

bereiche zwar durchaus in Zusammenhang stehen, sie jedoch tatsächlich als unterschiedliche 

Konstrukte aufgefasst werden können, die einen gemeinsamen Anteil besitzen (ebd.). Deshalb 
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wird erwartet, dass sich für die beiden genannten ebenfalls ein geringer Zusammenhang zeigt, 

sie aber prinzipiell als getrennte Konstrukte betrachtet werden können (HDBK1).  

Geake und Gross (2008), Machts et al. (2016) und andere untersuchten die Auswirkungen von 

Fort-/Weiterbildungen von Lehrkräften, in denen Wissen zum Themenbereich hohe Begabung 

bzw. Kinder mit hoher Begabung vermittelt wurde auf deren Überzeugungen bezüglich hoher 

Begabung bzw. Kinder mit hoher Begabung. Es zeigte sich, dass in dem Kontext hoher Bega-

bung höheres Wissen in einem Zusammenhang mit niedrigerer Ausprägung von fehlerhaften 

Überzeugungen steht. Dementsprechend wird in dieser Untersuchung erwartet, dass sich 

ebenfalls ein negativer Zusammenhang zwischen dem Wissen über (1) hohe Begabung, (2) 

Charakteristika bei hoher Begabung und (3) Förderung bei hoher Begabung und den fehler-

haften Überzeugungen bei hoher Begabung zeigt (HWEÜ1) 

In ihrer Studie zum Wissen von Lehrkräften über hohe Begabung und die Charakteristika von 

Kindern bei hoher Begabung konnten Heyder et al. (2018) zeigen, dass ein negativer Zusam-

menhang zwischen dem im Test erhobenen Wissen zur Thematik hoher Begabung und der 

Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung besteht. Dies wird für die vorliegende Studie 

ebenfalls erwartet (HWEÜ2).  

Die Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung, für die diagnostische Kompetenz benö-

tigt wird, wird u. a. durch die Charakteristika der zu identifizierenden Personen beeinflusst 

(Baudson, 2010). Verfügen Lehrkräfte über Wissen bezüglich der Charakteristika bei hoher 

Begabung, so kann sich dieses Wissen positiv auf die diagnostische Kompetenz auswirken (En-

depohls-Ulpe, 2004; Geake & Gross, 2008; Heller, Reimann & Senfter, 2005), während fehler-

hafte Überzeugungen bezüglich der Charakteristika negative Auswirkungen haben mögen 

(Westling Allodi & Rydelius, 2008; Preckel et al., 2015; Troxclair, 2013; Vock et al., 2014; West-

phal et al., 2017). Jedoch spielen nicht nur Wissen und Überzeugungen bezüglich der Charak-

teristika eine Rolle, sondern auch das Wissen über hohe Begabung (Heller, Reimann & Senfter, 

2005) und Überzeugungen zu hoher Begabung (Acar et al., 2016) stehen in Zusammenhang 

mit Diagnostischer Kompetenz bei hoher Begabung. Deswegen wird ein Zusammenhang von 

Wissen / Überzeugungen bei hoher Begabung und der Charakteristika bei hoher Begabung 

mit Diagnostischer Kompetenz postuliert (HWDK1/HEÜDK1). 

In ihren Untersuchungen zur Beratungskompetenz von Lehrkräften konnten sowohl Hertel 

(2009), als auch Bruder et al. (2010) feststellen, dass das explizite Wissen von Lehrkräften über 
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Beratung in einem positiven Zusammenhang mit der Beratungskompetenz68 von Lehrkräften 

steht. Auch für die Einstellungen, die Lehrkräfte bezüglich der Beratung von Eltern und Schü-

ler*innen haben, konnten u. a. Wild (2003) und Hertel et al. (2013) einen positiven Zusam-

menhang mit der Beratungskompetenz bzw. der Beratungsbereitschaft feststellen. Demge-

mäß wird für die vorliegende Studie erwartet, dass sich diese positiven Zusammenhänge in-

nerhalb der vorliegenden Stichprobe ebenfalls zeigen (HWDBK1/HEÜBK1).  

  

 
68 Bei den Autor*innen inklusive Diagnostische Kompetenz, dies wird an dieser Stelle auch für die getrennten 
Dimensionen übernommen. 
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6 Methodik 

In Kapitel 6 wird die Methodik der Studie präsentiert. Zunächst wird das Design der Studie 

erläutert (Kapitel 6.1), bevor die Stichproben und ihre Akquise in den Blick genommen wer-

den (Kapitel 6.2). Daran schließen sich nach der Beschreibung der Operationalisierung der 

Modelldimensionen (Kapitel 6.3) die Ausführungen zur Datenerhebung an (Kapitel 6.4). Die 

beiden abschließenden Kapitelteile des sechsten Kapitels beschäftigen sich mit der Daten-

aufbereitung (Kapitel 6.5) und der Datenanalyse (Kapitel 6.6).  

 

6.1 Studiendesign 

Die empirische Überprüfung des Modells zur Beratungskompetenz von Lehrkräften bei Grund-

schüler*innen mit hoher Begabung basiert auf Querschnittsdaten, die unter Grundschullehr-

kräften in Baden-Württemberg erhoben und analysiert wurden. Zur Abbildung der Alters- und 

Tätigkeitsstruktur der Kollegien mit dem Ziel, eine möglichst repräsentative Stichprobe in an-

gemessener Größe zu erhalten, war die Planung auf die Rekrutierung vollzähliger Kollegien 

von ca. 30 Grundschulen ausgerichtet. Ursprünglich war vorgesehen, nach einem per Post an-

gekündigtem telefonischen Erstkontakt, das Forschungsvorhaben persönlich an den Schulen 

im Rahmen der Gesamtlehrerkonferenzen vorzustellen und dann die Erhebung zeitnah über 

eine Paper-Pencil-Befragung durchzuführen. Aufgrund der bereits bei Akquise bekannten, 

coronabedingt stark eingeschränkten Zutrittsmöglichkeit in Schulen wurde ein Online-Erhe-

bungsverfahren über die Software Unipark gewählt. Dadurch kam kein persönlicher Kontakt 

zwischen den Lehrkräften und den Forschenden zustande, da die Lehrkräfte den Link zur On-

line-Erhebung direkt über die jeweiligen Schulleitungen erhielten.  

Zusätzlich zur Befragung der Lehrkräfte wurde auch eine Online-Erhebung im Rahmen einer 

Vollerhebung an allen 28 Schulpsychologischen Beratungsstellen in Baden-Württemberg so-

wie an ausgewählten Beratungsstellen (Kriterien s. Kapitel 6.2.4) durchgeführt. Die Beratung 

von Kindern und Jugendlichen mit hoher Begabung ist einerseits eindeutig Aufgabe von Lehr-

kräften und Beratungslehrkräften (Hertel, 2009; Hertel & Schmitz, 2010; Ministerium für Kul-

tus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2002; Schnebel, 2017). Andererseits findet sie 

auch häufig in Kooperation mit bzw. teilweise vollverantwortlich außerhalb der Schule über 

Schulpsychologische Beratungsstellen oder externe Beratungsstellen statt (Gartmeier, 2018; 
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Grassinger, 2009, Grewe, 2015a; Hertel et al., 2019; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 

Baden-Württemberg, 2000), weswegen diese Gruppe in der Befragung zusätzlich adressiert 

wurde. 

Zur Operationalisierung der vier Dimensionen des postulierten Modells zur Beratungskompe-

tenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung wurden verschiedene Erhebungsinstru-

mente eingesetzt. Diese werden in der folgenden Tabelle dargestellt. Die jeweiligen Instru-

mente werden ausführlich in den Kapiteln zur Operationalisierung der einzelnen Dimensionen 

(Kapitel 6.3.1 – 6.3.3) beschrieben.   

Dimension Kompetenzfacette Instrument Quelle 

Diagnostische 
Kompetenz 

Perspektivwechsel  
Situational  
Judgment Test  

Bruder et al. (2017), 
adaptiert 

Problemdefinition  
Ursachensuche  
Identifizierung 

Beratungs-
kompetenz 

Kommunikation  
Situational  
Judgment Test  

Bruder et al. (2017), 
adaptiert 

Problemlösung  
Bewältigung  
schwieriger Situationen 

Wissen 

Begabung 

Wissenstest 

Heyder at al. (2018); 
adaptiert 
Eigenkonstruktion 

Charakteristika bei  
hoher Begabung 
Förderung bei hoher Be-
gabung Eigenkonstruktion  

Beratung Bruder (2017b),  
adaptiert 

Einstellungen 
und Überzeu-
gungen 

Beratung  
Fragebogen 

Hertel & Bruder (2017), 
adaptiert 

Förderung bei hoher  
Begabung Eigenkonstruktion 

Charakteristika bei  
hoher Begabung 

Semantisches  
Differential 

Eigenkonstruktion in  
Anlehnung an Baudson & 
Preckel (2018) 

Begabung Fragebogen mit 
bipolarer Skala69 

Eigenkonstruktion in  
Anlehnung an weiterent-
wickelte Übersicht von 
Kiso (2020)  

Tabelle 2: Übersicht verwendete Instrumente 

 
69 Ähnlich einem semantischen Differential, jedoch ohne wertende positive/negative Ausprägungen. Nähere 
Erläuterungen s. Kapitel 6.3.2.1. 
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Um die eingesetzten Erhebungsinstrumente für die finale Überprüfung des Modells zu testen 

und zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln, wurden drei Pilotstudien geplant und durchge-

führt. Alle drei Studien beruhen auf Gelegenheitsstichproben. In Pilotstudie 1 wurde nur das 

Instrument für die Dimensionen Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz einge-

setzt. In Pilotstudie 2 wurden Instrumente für alle vier Dimensionen eingesetzt, jedoch ohne 

die Kompetenzfacetten Begabung und Charakteristika bei hoher Begabung der Dimension Ein-

stellungen und Überzeugungen. Diese wurden erst für die Pilotstudie 3 entwickelt und dann 

dort mit allen anderen weiterentwickelten Instrumenten eingesetzt und anschließend final 

überarbeitet. Eine Beschreibung der drei Pilotstudien ist in die Kapitel zur Operationalisierung 

(Kapitel 6.3.1 – 6.3.3) integriert. Die Stichprobenbeschreibungen erfolgen zusammengefasst 

im Kapitel 6.2.1.  

 

6.2 Analysestichproben 

Zunächst werden in kurzer Form die in den Pilotstudien verwendeten Gelegenheitsstichpro-

ben beschrieben. Im Fokus des Kapitels stehen jedoch die beiden zur Analyse verwendeten 

Stichproben der Lehrkräfte (1) und der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer 

Beratungsstellen (2), welche im Anschluss ausführlich mitsamt dem jeweiligen Verlauf der Ak-

quise beschrieben werden.  

6.2.1 Beschreibung der Stichproben aus den Pilotstudien 

Bei der Stichprobe der Pilotstudie 1 handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe, die sich 

aus 22 Lehrkräften (M=41,3; SD= 8,7; 5 männlich) zusammensetzt. Die Lehrkräfte arbeiteten 

überwiegend an Realschulen und gaben an, Beratung durchaus als zentrale Aufgabe wahrzu-

nehmen, jedoch eher wenig Fortbildungen dazu besucht zu haben.  

Bei der Stichprobe zu Pilotstudie 2 handelt es sich ebenfalls um eine Gelegenheitsstichprobe 

(N = 93), bestehend aus Studierenden (n = 76; MAlter = 22,2; SD = 3,3; 65 weiblich) und Grund-

schullehrkräften (n = 17; MAlter = 40,7; SD = 13,6; 17 weiblich). Innerhalb der Gruppe der Stu-

dierenden wiederum hatten n = 35 Studierende ein Seminar mit dem Titel „Förderung begab-

ter Schülerinnen und Schüler“ besucht. Die Stichprobe ist aufgrund ihrer Zusammensetzung 

gut geeignet, um vorhandene bzw. entwickelte Instrumente bezüglich ihrer Konstruktvalidität 

zu überprüfen.  
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Auch die Stichprobe zu Pilotstudie 3 bestehend aus N = 80 Studierenden (MAlter = 22,2; SD = 

4,2, 72 weiblich) ist eine Gelegenheitsstichprobe. Die Mehrheit der befragten Studierenden 

war im Studiengang Primarstufe eingeschrieben (n = 59; 73.8 %). Außerdem befand sich zum 

Zeitpunkt der Datenerhebung die Mehrheit der Befragten im ersten Semester (n = 44; 55 %), 

während sich die restlichen Studierenden auf die verschiedenen Semester verteilten, wobei 

sich 10 % der gesamten Teilnehmenden (n = 8) im Masterstudium befanden. 15 Studierende 

(18.8 %) hatten ein Seminar besucht, welches die Thematik der Förderung von Kindern mit 

hoher Begabung zum Inhalt hatte. Weitere 19 Studierende (23.8 %) gaben an, sich innerhalb 

eines Seminars im Rahmen einer oder mehrerer Sitzungen schon mit der Thematik der hohen 

Begabung von Schüler*innen beschäftigt zu haben.  

 

6.2.2 Selektion der Grundschullehrkräfte 

Im Rahmen der Akquise wurden in zwei Phasen70 insgesamt 152 Grundschulen aus Baden-

Württemberg zunächst mit einem Informationsbrief angeschrieben und ein bis zwei Wochen 

später telefonisch kontaktiert. Die Auswahl der angeschriebenen Grundschulen erfolgte in-

nerhalb bestimmter vorgegebener Parameter (ausgewogene Verteilung bezüglich der vier Re-

gierungspräsidien in Baden-Württemberg und der Schulgrößen) zufällig. 

Insgesamt 84 Schulleitungen aus beiden Akquisephasen sagten in persönlichen Gesprächen 

zu, die Anfrage auf Teilnahme an der Online-Datenerhebung an das Kollegium der Schule wei-

terzuleiten. Gleichzeitig verwiesen alle kontaktierten Schulleitungen auf die durch die Corona-

Pandemie angespannte Lage in den Schulen und die starke Belastung der Lehrkräfte. Aus ihrer 

Sicht sei trotz starkem Interesse am Thema nicht mit einer hohen Beteiligung zu rechnen und 

sie würden die Datenerhebung zwar durch die Weiterleitung des Links unterstützen und auch 

befürworten, aber nicht forcieren. Insgesamt 31 Schulleitungen konnten trotz mehrfacher 

Kontaktversuche nicht persönlich erreicht werden, sie bekamen daraufhin den Link zur Daten-

erhebung mit einem Begleitschreiben per Mail zugesandt. Vereinzelt reagierten die Schullei-

tungen hierauf und bestätigten eine Weiterleitung an ihr Kollegium. Absagen im Rahmen des 

telefonischen Kontakts waren bei 37 Schulen aus beiden Akquisephasen zu verzeichnen, wo-

bei alle im Zusammenhang mit den zusätzlichen Aufgaben der Schulen bezüglich der Corona-

 
70 Akquisephase 1: Oktober/November 2020 – 89 Schulen; Akquisephase 2: April 2021 – 63 Schulen. 
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Pandemie standen und die Schulleitungen aus diesem Grund keine Möglichkeit sahen, die 

Lehrkräfte darum zu bitten, an einer Datenerhebung teilzunehmen.  

Konkret erhielten die Schulleitungen von 115 Grundschulen71 einen Link zur Datenerhebung 

mit der Bitte, diesen im Kollegium zu verteilen. Die ersten Mails (insgesamt 73) mit dem Link 

zur Datenerhebung erhielten die in Akquisephase 1 beteiligten Schulen, wie mit den Schullei-

tungen abgesprochen, Anfang März 2021 (Erhebungsphase 1). Es zeichnete sich ab, dass sich 

das ursprüngliche Ziel der Akquise von ca. 30 Schulen mit möglichst vollständigem Kollegium, 

wie von den Schulleitungen in den Telefonaten bereits angedeutet, in Zeiten einer Pandemie 

vermutlich nicht verwirklichen lässt. Um trotzdem eine angemessene Stichprobengröße zu er-

reichen, wurde während der Erhebungsphase 1 die zweite Akquisephase gestartet, mit dem 

Ziel, noch mehr Schulen bzw. Lehrkräfte für die Beteiligung an der Studie in einer zweiten 

Erhebungsphase (Oktober 2022) zu gewinnen.  

Beteiligte Schulen der ersten Phase erhielten nach dem ersten Versand des Links noch zusätz-

lich jeweils zweimal pro Erhebungsphase eine Erinnerungsmail inklusive Link. Schulen der 

zweiten Akquisephase bekamen den Link mit Erinnerung einmalig in Erhebungsphase 1 und 

dann noch zweimal in Erhebungsphase 2 übersandt.  

 

6.2.3 Stichprobenbeschreibung Grundschullehrkräfte 

Wie nach Beginn der Datenerhebung im März 2021 bereits erwartet, konnte das ursprüngliche 

Ziel, ganze Kollegien verschiedener Grundschulen zu gewinnen, nicht erreicht werden. Die 

Rücklaufquote aus schlussendlich 115 angeschriebenen Schulen (s.o.) war trotz eines Erhe-

bungszeitraums von mehreren Wochen und mehrfacher Teilnahmeaufrufe gering. Da die Teil-

nahme freigestellt war und die Lehrkräfte indirekt über die Schulleitungen angesprochen wur-

den, handelt es sich um eine Selbstselektions-Stichprobe. Insgesamt beteiligten sich 112 Lehr-

personen (MAlter = 45,5; SD = 9,5; 98 weiblich), die an 50 verschiedenen Grundschulen in Ba-

den-Württemberg tätig sind mit einer durchschnittlichen Berufserfahrung von ME = 17,5 (SD 

= 9,2) Jahren.  

 
71 84 aufgrund telefonischer Zusage, 31 weitere, die nicht persönlich erreicht werden konnten, von denen aber 
gleichzeitig keine Absage per Mail eingetroffen war.  
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Einige der befragten Lehrkräfte hatten Funktionsstellungen oder Sonderfunktionen inne bzw. 

befanden sich noch im Vorbereitungsdienst. Die Verteilung gestaltete sich folgendermaßen:  

 

Abbildung 20: Diagramm: Funktionen der befragten Grundschullehrkräfte 

Die Lehrkräfte übernehmen an den Grundschulen auch zusätzliche Aufgaben. Als häufigste 

Aufgabe wurde hier die Klassenleitung genannt. Insgesamt verteilen sich die Zusatzaufgaben 

folgendermaßen (Mehrfachnennungen waren möglich).  

 

Abbildung 21: Diagramm: Zusatzaufgaben der befragten Grundschullehrkräfte  

Unter sonstigen Tätigkeiten subsumieren Personalratsaufgaben, Kooperationslehrkräfte für 

Kindergärten, Mentor*innen für Studierende/Anwärter*innen und Fortbildner*innen. 52 

(46,4 %) der befragten Lehrpersonen arbeiteten in Teilzeit.  
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Abgefragt wurden zusätzlich die Erfahrungen der Lehrpersonen bezüglich der Themenberei-

che Beratung und hohe Begabung. Diese werden hier zusammengefasst dargestellt72. Ausge-

hend von einer vierstufigen Skala wurde die Stufe 1 (nie) als keine Erfahrung gewertet, die 

Stufen 2-4 als Erfahrung, wobei die Stufe 4 (regelmäßig) noch gesondert ausgewiesen wurde.  

Bereich Erfahrung keine  
Erfahrung Erfahrung davon re-

gelmäßig 

hohe  
Begabung 

Kinder mit hoher Begabung unterrichtet. 9 (8.0 %) 102  
(91.9 %) 

19  
(17.0 %) 

Kinder mit hoher Begabung sowie deren 
Eltern beraten. 

18  
(16.1 %) 

 93  
(83.7 %) 

17 
 (15.3 %) 

Kontakt zu Kindern mit hoher Begabung 
im privaten Umfeld.  

28  
(25.0 %) 

83 
 (74,1 %) 

19 
 (17.0 %) 

Bera-
tungsge-
spräche 

Schullaufbahnberatung 20  
(17.9 %) 

90  
(80.4 %) 

50  
(45.4 %) 

Lernentwicklungsgespräche 4  
(3.6 %) 

104  
(92.8 %) 

74  
(68.5 %) 

Förderbedarf 4  
(3.6 %) 

106  
(94.6 %) 

60  
(54.5 %) 

Lern- und/oder Leistungsprobleme  3  
(2.7 %) 

108  
(96.4 %) 

65 
(58.6 %) 

Verhaltensprobleme 3 
 (2.7 %) 

107  
(95.5 %) 

58  
(52.7 %) 

Probleme bei der sozialen Einbindung 7 
 (6.3 %) 

102  
(91.9 %) 

37  
(33.9 %) 

Tabelle 3: Erfahrung mit Beratung / hoher Begabung 

Erkennbar ist, dass die Regelmäßigkeit der durchgeführten Beratungsgespräche wesentlich 

höher liegt als die Regelmäßigkeit, mit der Kinder mit hoher Begabung unterrichtet bzw. be-

raten wurden.  

Die Lehrpersonen wurden ergänzend um eine Selbsteinschätzung des vorhandenen Vorwis-

sens anhand von Angaben zu Fortbildungsbesuchen, zu inhaltlicher Vorbereitung auf die The-

men als Teil der Ausbildung und zur eigenen Auseinandersetzung mit den Themen über Fach-

literatur gebeten. Hier war erkennbar, dass das Vorwissen bezüglich Beratung im Vergleich zu 

hoher Begabung höher eingeschätzt wurde. Dargestellt werden hier die zusammengefassten 

Aussagen einer 4-stufigen Likert-Skala73 getrennt in keine Zustimmung (stimme nicht zu / 

stimme eher nicht zu) und Zustimmung (stimme eher zu / stimme zu) 

 
72 Für einen vollständigen Überblick siehe Tabellen 1.4.97 – 1.4.99 und 1.4.103 – 1.4.108 in Anhang 1.4. 
73 s. ausführlich Tabellen 1.4.100 – 1.4.102 und 1.4.110 – 1.4.112 in Anhang 1.4.  
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Bereich Selbsteinschätzung Keine  
Zustimmung Zustimmung 

hohe Bega-
bung 

Besuch vieler Fortbildungen 92 (82.1 %) 19 (17.0 %) 
Inhalte Teil der Ausbildung 90 (80.4 %) 21 (18.8 %) 
Beschäftigung mit Fachliteratur  74 (66.1 %) 37 (33.0 %) 

Beratung 
Besuch vieler Fortbildungen 71 (63.4 %) 40 (35.7 %) 
Inhalte Teil der Ausbildung 70 (62.5 %) 40 (35.7 %) 
Beschäftigung mit Fachliteratur 53 (47.3 %) 58 (51.8 %) 

Tabelle 4: Selbsteinschätzung Proband*innen hohe Begabung / Beratung 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Stichprobe trotz der geringen Rück-

laufquote in ihrer Zusammensetzung (unter Berücksichtigung der unterschiedlichen Tätig-

keitsschwerpunkte, des Alters74, der Geschlechterverteilung75 und der Anzahl der Teilzeitbe-

schäftigten76) in weiten Teilen den Durchschnittszahlen im Bundesland Baden-Württemberg 

entsprach. Ebenfalls entsprachen die insgesamt eher geringen Vorerfahrungen und das ge-

ringe Vorwissen zu den Themenbereichen hohe Begabung und Beratung mit Vorteilen für den 

Themenbereich Beratung den Angaben in relevanten Studien für die Gruppe der Grundschul-

lehrkräfte (Hertel, 2009; Heyder et al., 2018; Hoogeveen et al., 2005; Jung, 2014). 

Gleichzeitig können bei der vorhandenen Stichprobengröße die einzelnen Gruppen von Per-

sonen mit unterschiedlichen Tätigkeitsschwerpunkten (z. B. Beratungslehrkräfte, Schulleitun-

gen, …) nicht gesondert betrachtet werden, da die Teilgruppen innerhalb der Stichprobe (zu) 

gering waren. Beratung bei hoher Begabung zählt nicht zu den thematischen Schwerpunkten 

bezüglich der regelmäßigen Beratungsgespräche bei Grundschullehrkräften, wurde aber von 

vielen Lehrkräften bereits durchgeführt. Insgesamt war wenig Vorwissen bezüglich hoher Be-

gabung sowie allgemeiner Beratung vorhanden, wobei jedoch das Vorwissen bezüglich allge-

meiner Beratung höher eingeschätzt wurde im Vergleich zum Wissen über hohe Begabung. 

Da sich Beratungslehrkräfte in diesem Zusammenhang von Grundschullehrkräften, die diese 

Qualifizierung nicht durchlaufen hatten, unterscheiden könnten, wurde dies bei der Auswer-

tung der Ergebnisse zusammen mit dem selbsteingeschätzten Vorwissen berücksichtigt.  

 
74 Altersdurchschnitt der Lehrkräfte an Grund- und Hauptschulen in Baden-Württemberg (SJ 20/21): 44,2 Jahre; 
(Landesamt für Statistik Baden-Württemberg, 2022b); Stichprobe: 45,5 Jahre (ausschließlich Grundschulen). 
75 Geschlechterverteilung der Lehrkräfte an Grund- und Hauptschulen in Baden-Württemberg (SJ 20/21): 86,2% 
weiblich (Statistisches Landesamt Baden-Württemberg, 2022a); zum Vergleich: Stichprobe dieser Studie: 87,5% 
(ausschließlich Grundschulen). 
76 Anzahl der Teilzeitkräfte bei Lehrkräften an Grund- und Hauptschulen in Baden-Württemberg (SJ 21/22): 
41,8% (Statistisches Landesamt Baden-Württemberg, 2022a); zum Vergleich: Stichprobe dieser Studie: 46,4% 
(ausschließlich Grundschulen). 
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6.2.4 Selektion der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen für  

          Kinder mit hoher Begabung 

Mit dem Ziel, im Rahmen einer Vollerhebung die gesamte Population der Schulpsycholog*in-

nen in Baden-Württemberg zur Teilnahme an der Datenerhebung einzuladen, wurden die Lei-

tungen aller 28 Schulpsychologischen Beratungsstellen (SPBS) in Baden-Württemberg mit ei-

nem Anschreiben im Januar 2021 per Mail kontaktiert. Im Anschreiben wurden sie ausführlich 

über die geplante Datenerhebung informiert. In der begleitenden Mail wurde die Möglichkeit 

eingeräumt, die Bitte zu äußern, von der Versendung des Links zur Datenerhebung abzusehen. 

Da diesbezüglich keine Rückmeldung erfolgte, wurde im März 2021 der Link zur Online-Befra-

gung an die Leitungen aller 28 SPBS erneut per Mail versendet, mit der Bitte, diese an alle 

Schulpsycholog*innen der jeweiligen SPBS weiterzuleiten. Auch für die im Rahmen einer Ab-

ordnung an den Schulpsychologischen Beratungsstellen tätigen Beratungslehrkräfte wurde 

ein zusätzlicher Link bereitgestellt, welcher zum Fragebogen für Lehrkräfte weiterleitete. Be-

vor die Online-Erhebung im Mai beendet wurde, erhielten die SPBS zwei weitere Erinnerungs-

mails inklusive Link zur Datenerhebung.  

Zur Akquise von Beratungsstellen wurden ausschließlich Beratungsstellen aus Deutschland 

ausgewählt, die entweder einer Hochschule zugeordnet waren oder bestimmte Kriterien77/78 

erfüllten, um auf ausgewählten Portalen für Beratungsstellen gelistet zu sein. Es wurden 23 

Beratungsstellen Anfang März 2021 per Mail mit Anschreiben kontaktiert. Fünf Beratungsstel-

len sagten eine Teilnahme zu, zwei Beratungsstellen lehnten eine Teilnahme ab. Der Link zur 

Online-Datenerhebung wurde Mitte März an die fünf Beratungsstellen, die zugesagt hatten, 

und an die 16 weiteren Beratungsstellen, die ohne erste Rückmeldung geblieben waren, ver-

sandt. Im Laufe der Datenerhebungsphase erfolgte zur Erinnerung eine weitere Mail mit Link 

zum Online-Fragebogen.  

 

 
77 Zulassung als Talent Point im Rahmen des European Talent Support Netzwerkes nach den Richtlinien des  
European Talent Support Network (South German Talent Centre, o.J.).  
78 Aufnahmekriterien für das KARG Fachportal Hochbegabung der Karg-Stiftung (Karg-Stiftung, o.J.).  
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6.2.5 Stichprobenbeschreibung der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer  

          Beratungsstellen für Kinder mit hoher Begabung  

Die Stichprobe der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden von Beratungsstellen für Kin-

der mit hoher Begabung besteht aus N = 44 Personen (MAlter = 43,0; SD = 9,5; 42 weiblich). 

Davon sind 33 Schulpsycholog*innen aus 17 SPBS in Baden-Württemberg. Ausgehend von den 

Angaben des Zentrums für Schulqualität und Lehrerbildung Baden-Württemberg (ZSL, 2022)79 

bezüglich der besetzten Stellen im betreffenden Zeitraum entspricht dies einer Rücklaufquote 

von ca. 15 %. 11 Personen der Stichprobe gehörten acht verschiedenen Beratungsstellen für 

Kinder mit hoher Begabung an.  

Die Proband*innen der gesamten Stichprobe wiesen zwischen 1 und 25 Jahren Erfahrung in 

der Beratung von Kindern mit hoher Begabung auf (ME = 9,2; SD = 5,9), führten Abschlüsse in 

Psychologie (93.2 %) oder Pädagogik an und gaben teilweise diverse zusätzliche Qualifizierun-

gen (52.3 %) auf dem Gebiet der Beratung (z. B. systemische (Familien-)Beratung, Gesprächs-

führung, Mediation, Kommunikationstraining) bei hoher Begabung (z. B. ECHA80-Coach; Diag-

nostik bei Hochbegabung; mBET81) an.   

 

6.3 Operationalisierung der vier Dimensionen des Kompetenzmodells 

Kompetenz ist ein multidimensionales Konstrukt (u.a. Blömeke et al., 2015; Kaiser & König, 

2019). Dementsprechend sollte es multidimensional modelliert werden und Kompetenzein-

schätzungen sollten auf Messung verschiedener latenter Merkmale basieren (Blömeke et al., 

2015). So müssen auch zur Überprüfung des in Kapitel 4 präsentierten Modells zur Beratungs-

kompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung diverse latente Merkmale gemes-

sen werden, um die postulierten Dimensionen abzubilden. Konkret handelt es sich um die Di-

mensionen Wissen, Einstellungen und Überzeugungen, Diagnostische Kompetenz und Bera-

tungskompetenz und deren jeweiligen Facetten. Im Folgenden wird die Operationalisierung 

 
79 Im Schuljahr der Datenerhebung (2020/2021: Besetzung der 194 Planstellen mit ca. 220 Personen, davon 
viele in Teilzeit (ZSL, 2022).  
80 ECHA steht für European Council for High Ability. Die Ausbildung zum ECHA-Coach erfolgt über das ICBF  
(Internationales Centrum für Begabungsforschung) in Münster und richtet sich an Interessierte, die sich mit der 
Begabtenförderung bzw. der Begleitung von begabten Kindern und Jugendlichen einschließlich ihrer Eltern  
beschäftigen.  
81 mBET steht für das multidimensionale Begabungs- und Entwicklungs-Tool welches am ÖZBF (Österreichisches 
Zentrum für Begabtenförderung und Begabungsforschung) entwickelt wurde. Es unterstützt Lehrkräfte beim 
Erkennen und Fördern von Begabungen.  
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der einzelnen Dimensionen und gegebenenfalls die Entwicklung der dafür verwendeten In-

strumente unter Einbezug der Pilotstudien beschreiben. Außerdem werden Reliabilitätsmaße 

berichtet und analysiert. Dabei wird in der Regel McDonalds Omega82 als Reliabilitätskoeffi-

zient verwendet. Ausnahmen bilden die Angaben, die zum Vergleich mit vorliegenden Studien 

oder Metaanalysen dienen. Dabei wird zusätzlich der dort verwendete Reliabilitätskoeffizient 

(Cronbachs Alpha) zusätzlich angegeben. Für die Beschreibung der Interrater-Reliabilität wird 

der ICC83 verwendet.  

 

6.3.1 Dimension Wissen  

Laut Voss und Kolleg*innen (2015) ist eine konzeptuelle Unterscheidung von Wissen und 

Überzeugungen relevant für die empirische Forschung, da es sich auf die Operationalisierung 

der Konstrukte auswirkt. „Bei der Erfassung von Wissen können Aussagen (z.B. auf Grundlage 

der empirischen Forschungslage) als falsch oder richtig bewertet werden, wohingegen dies bei 

subjektiven Überzeugungen nicht möglich ist“ (ebd., S. 193)84. In der Dimension Wissen im 

Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung wird dieses 

Wissen (über Begabung, Begabte oder auch Beratung), welches als falsch oder richtig bewer-

tet werden kann, adressiert. Es ist Teil des Bildungswissenschaftlichen Wissens von Lehrkräf-

ten (s. ausführlich Kapitel 2.3.2 und 3.3.1) und wird als relevant für die Beratung in Bezug auf 

Schüler*innen mit hoher Begabung betrachtet (Colangelo, 2003; Feger & Prado, 1998; Heller, 

Reimann & Senfter, 2005; Heyder et al., 2018) 

Bildungswissenschaftliches Wissen kann mit Hilfe verschiedener Erhebungsverfahren bzw. 

Itemformate operationalisiert werden, basierend auch auf der Fragestellung, welches Wissen 

dabei erhoben werden soll. Da es sich im Fall der vorliegenden Studie um deklaratives Wissen 

handelt (Wissen über Objekte, Inhalte und Fakten, (Voss et al., 2015 – in Bezug auf die Ge-

dächtnispsychologie nach Anderson, 1996)) und kein prozedurales Wissen erhoben wird, ist 

ein Wissenstest mit Entscheidungsfragen ein adäquates Erhebungsinstrument (Kunina-Habe-

nicht et al., 2020; Lenske et al., 2015; Voss et al., 2015). Folglich wurde auch die Dimension 

 
82 Bei McDonalds Omega handelt es sich um einen Koeffizienten der modellbasierten Reliabilitätsschätzung. Er 
basiert auf den geschätzten Parametern eines faktorenanalytischen Modells und bedingt weniger strenge  
Voraussetzungen als die klassischen Maße, wie z. B. Cronbachs Alpha, das auf den empirischen Varianzen und 
Kovarianzen der Items fußt (Schermelleh-Engel & Gäde, 2020).  
83 ausführliche Beschreibung des ICC s. Kapitel 6.3.3.  
84 Zur Unterscheidung von Wissen und Überzeugungen s. ausführlich Kapitel 4.4.  
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Wissen mit ihren Facetten Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung, Förderung bei ho-

her Begabung und Beratung über einen Wissenstest mit vier Skalen (je eine Skala pro Facette) 

operationalisiert85. Häufig werden dabei Multiple-Choice (MC) oder True-False-Aufgaben (TF) 

als Itemformate gewählt. Dabei sind die Reliabilitätswerte bezüglich der beiden Itemformate 

vergleichbar (Tasdemir, 2010) bzw. weisen nach Kreiter & Frisbie (1989) TF-Aufgaben sogar 

leicht höhere Vergleichswerte bezüglich der Reliabilität auf. Zudem erzielten sie höhere Ant-

wortraten als MC-Formate.   

Von den drei Facetten, die sich auf hohe Begabung beziehen, wurden zwei (Begabung und 

Charakteristika bei hoher Begabung) mit einer adaptierten Version des Wissenstests von Hey-

der et al. (2018) operationalisiert. Für die Facette Begabung wurden dabei größere Anpassun-

gen vorgenommen, während die Charakteristika bei hoher Begabung mit nur wenigen Anpas-

sungen übernommen wurden. Für Förderung bei hoher Begabung wurde eine eigene Skala 

entworfen. Beratung wurde final über eine Skala operationalisiert, die einerseits adaptierte 

Items aus dem Wissenstest zu Beratung von Bruder (2017b) enthielt und andererseits durch 

eigene Items ergänzt wurde. Im Rahmen der Pilotstudien wurden auch Items aus dem BilWiss 

(Leutner et al., 2020) adaptiert und verwendet. Im Folgenden wird nun die Entwicklung der 

finalen Skalen zum Wissenstest unter Berücksichtigung der Ergebnisse der Pilotstudien 2 und 

3 ausführlich beschrieben.  

Innerhalb der Pilotstudie 2 wurden die Facetten Begabung, Charakteristika bei hoher Bega-

bung und Förderung bei hoher Begabung abgeprüft. Dabei wurde die Skala Charakteristika bei 

hoher Begabung (18 Items) von Heyder et al. (2018) aus der zum Zeitpunkt der Pilotstudie 

vorliegenden englischen Version übersetzt und übernommen, ebenso wie die 22 Items der 

Skala Begabung. Bei letzterer wurde ein Item getrennt86, da es zwei Charaktereigenschaften 

gleichzeitig umfasste, so dass 23 Items entstanden. Zu diesen 23 Items wurden noch fünf wei-

tere Items hinzugefügt, so dass die Skala in der Pilotstudie 2 aus 28 Items bestand. Die Skala 

zur Abbildung des Wissens zu Förderung bei hoher Begabung wurde eigenständig entworfen 

und bestand aus 13 Items. Die Aussagen bezogen sich dabei ebenso auf theoretisches Wissen 

über Fördermaßnahmen (z. B. „Durch Akzeleration erhalten Kinder und Jugendliche mit hoher 

 
85 s. ausführlich im Skalenhandbuch (Anhang 1.4, Kapitel 3). 
86 Das Item umfasste sowohl die Kompetenz des Lesens/Schreibens als auch des Rechnens. Es wurde aufgeteilt 
in ein Item zur Kompetenz des Lesens/Schreibens und ein Item zu Kompetenz des Rechnens (s. Anhang 1.4,  
Kapitel 3.1.1). 
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Begabung zusätzliche Förderung durch attraktive Lernangebote außerhalb der Unterrichts-

zeit.“87) als auch auf empirische Forschungsergebnisse, die sich in Bezug auf Förderung in ver-

schiedenen Studien zeigten (z. B. „Das Überspringen einer Klasse für entsprechend geeignete 

Schüler*innen wirkt sich positiv auf die Leistungsentwicklung aus“88). Der Aufbau der einzel-

nen Skalen ist dabei ähnlich. Konkret sind in jeder Skala Aussagen bezüglich ihrer Richtigkeit 

zu bewerten. Die beiden Skalen zu Begabung und Förderung bei hoher Begabung beinhalten 

als Items jeweils eigenständige Aussagen zur jeweiligen inhaltlichen Facette. 

Facette Beispielitem 

Begabung Hohe Begabung führt nicht automatisch zu ho-
her Leistung. 

Förderung bei hoher 
Begabung 

Das Überspringen einer Klasse für entspre-
chend geeignete Schüler*innen wirkt sich  
positiv auf die Leistungsentwicklung aus. 

Tabelle 5: Beispielitems 1 Wissenstest zu hoher Begabung 

Die Aussagen in der Skala Charakteristika bei hoher Begabung beziehen sich dabei jeweils auf 

zwei übergeordnete Satzanfänge, die Sätze werden dann jeweils über die einzelnen Items be-

endet.  

Überschrift der Items: Kinder und Jugendliche mit hoher Begabung 
haben im Vergleich zu durchschnittlich  
begabten Kindern und Jugendlichen… 

Charakteristika bei 
hoher Begabung …mehr psychische Probleme.  

Tabelle 6: Beispielitems 2 Wissenstest zu hoher Begabung 

Die Entscheidung, ob die Aussagen als richtig oder falsch bewertet werden, bezieht sich ent-

weder auf die empirische Forschungslage (s. o.), auf theoretische Definitionen oder auch in 

der erst ab Pilotstudie 3 aufgeführten Facette Beratung auf schulrechtliche Vorgaben. Wie bei 

Heyder et al. (2018) wurden die möglichen Optionen richtig und falsch durch die Option „weiß 

ich nicht“ ergänzt und somit eine 3-stufige Skala eingesetzt (richtig, falsch, weiß ich nicht). Die 

Berücksichtigung einer „weiß nicht“-Option ist umstritten und muss speziell für die jeweilige 

Skala betrachtet werden. Ip und Kolleg*innen (2019) argumentieren allgemein, dass die 

„weiß-nicht“-Antwort häufig eine legitime Antwortoption sei, die substanzielle Informationen 

 
87 Diese Aussage wäre aufgrund der theoretischen Definition von Akzeleration (s. Kapitel 3.2.3) als „falsch“ zu 
bewerten.  
88 Diese Aussage wäre aufgrund der empirischen Ergebnisse u. a. der Studien von u.a. Kretschmann et al., 
(2014) und Vock et al., (2014) (s. a. Kapitel 3.2.3) als richtig zu bewerten. Sie entstammt der finalen Version und 
wurde in diesem Wortlaut in Pilot 2 nicht eingesetzt. 
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enthalte und nennen als Beispiel für relevante Tests u.a. kognitive Low-Stake-Tests, zu denen 

auch dieser Wissenstest gezählt werden kann. Im Fall dieser Studie kam hinzu, dass bereits in 

den Ergebnissen von Heyder et al. (2018) zu erkennen war, dass Lehrkräfte über wenig Wissen 

bezüglich hoher Begabung verfügen. Auch andere Studien mit Selbstberichten zeigen, dass 

Lehrkräfte ihr eigenes Wissen diesbezüglich als eher gering einschätzen (Jung, 2014; Westphal 

et al., 2017). Dies legt den Schluss nahe, dass bei einer 50:50 Entscheidung, wie sie im Fall der 

Antwortmöglichkeiten von ausschließlich „richtig“ oder „falsch“ hätte getroffen werden müs-

sen, sehr häufig geraten worden wäre, denn Ip et al. (2019) postulieren, dass Proband*innen, 

die über das Wissen tatsächlich nicht verfügen zum Raten oder aber Auslassen des Items ge-

zwungen sind. Dies wiederum hätte zu einer Verfälschung der Ergebnisse beigetragen bzw. zu 

einem Verlust wesentlicher Informationen geführt (Ip et al., 2016). Somit ist hier die „weiß-

nicht“-Kategorie als valide Antwort zu sehen (ebd.), da durch sie Nichtwissen von Misskonzept 

unterschieden werden kann.  

Wie in Kapitel 6.5 zur Datenaufbereitung noch ausführlich beschrieben wird, wurden die Da-

ten des Wissenstest einerseits deskriptiv aufbereitet, um Angaben zu Wissen, Nichtwissen und 

Misskonzepten zu generieren und andererseits über eine IRT-Modellierung im Rahmen eines 

nominalen 2PL Modells nach Bock (1972) mit Hilfe des Paketes TAM89 (Robitzsch et al., 2022) 

in R. Somit werden auch für die Operationalisierung bzw. zur finalen Erstellung des Instrumen-

tes beide Auswertungsmethoden berücksichtigt, wobei bezüglich der deskriptiven Aufberei-

tung sich die Angaben zur Klassischen Testtheorie lediglich auf die Kategorie Wissen beziehen 

(s. ausführlich Kapitel 6.5.1), in der die Antwortvariante „weiß nicht“ der Kategorie „falsch“ 

zugeordnet wurde und somit ausschließlich tatsächlich vorhandenes Wissen beschrieben 

wurde.  

Für die Skalen Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung und Förderung bei hoher Bega-

bung zeigten sich in Pilotstudie 2 folgende Ergebnisse im Überblick90:   

  

 
89 Version 4.1-4 (2022). 
90 Die ausführlichen Ergebnisse für alle einzelnen Items befinden sich in Anhang 1.2 (Kapitel 3.1.2, 3.2.2 und 
3.3.2); Berechnungen erfolgten mit der Software JASP (Version 0.16.3, JASP Team (2022)). 
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Skala Item- 
schwierigkeit 

Item-Rest- 
Korrelation 𝜔 - Reliabilität 

Begabung (28 Items) .33 
.02 - .83 .01 - .60 .82 

[.76 - .87] 
Charakteristika bei hoher 
Begabung (18 Items) 

.42 
.10 - .69 .20 - .81 .94 

[.92- .96] 
Förderung bei hoher  
Begabung (13 Items) 

.52 
.01 - .96 -.18 - .56 .76 

[.69 - .83] 
Tabelle 7: Ergebnisse Wissenstest Pilotstudie 2 

Zunächst ist erkennbar, dass sich die Reliabilitäten der drei Skalen alle im zufriedenstellenden 

bis sehr guten Bereich bewegen. Zudem zeigt sich, dass insbesondere für die Skalen Begabung 

und Förderung bei hoher Begabung die Itemschwierigkeiten insgesamt eine sehr gute Band-

breite aufzeigen. Da für diesen Wissenstest eine Differenzierung über das gesamte Spektrum 

an Items mit hoher und niedriger Schwierigkeit wünschenswert ist, ist es von Vorteil, wenn 

die Items über ein Spektrum von .05 - .95 verteilt sind (Kelava & Moosbrugger, 2020b). Dies 

trifft mit leichter Unter- bzw. Überschreitung auf die beiden genannten Skalen zu, während 

bei der Skala Charakteristika bei hoher Begabung die Itemschwierigkeiten noch besser verteilt 

sein könnten. Hier fehlten insbesondere leichtere Items. Die mittlere Itemschwierigkeit der 

Skala Begabung liegt etwas unterhalb des optimalen Wertes von .50 (ebd.), offensichtlich sind 

die Items eher schwer. Dies steht in Einklang mit den Befunden von Heyder und Kolleg*innen 

(2018).  

Die Item-Rest-Korrelation gibt an, wie das entsprechende Item mit der Skala bestehend aus 

den restlichen anderen Items korreliert. Dies wird auch als Trennschärfe bezeichnet (Kelava & 

Moosbrugger, 2020b). Eine höhere Korrelation bzw. Trennschärfe (optimalerweise zwischen 

.4 und .7) deutet an, dass das entsprechende Item ähnlich differenziert wie der Gesamttest 

(ebd.). Items mit einer Trennschärfe nahe Null (positiv oder negativ) weisen weniger Differen-

zierung zwischen Personen mit hohem bzw. niedrigem Testwert auf und sind daher – aus em-

pirischer Sicht – eher ungeeignet für die betreffende Skala. Für keine der untersuchten Skalen 

in Pilotstudie 2 liegen alle Items innerhalb der optimalen Werte bezüglich ihrer Item-Rest-

Korrelation (Trennschärfe), eine entsprechende Veränderung / Löschung von Items ist somit 

notwendig. Relevant sind dafür jedoch auch die Ergebnisse der Analysen aus der Modellierung 

über die IRT.  

Im Unterschied zu den berichteten Ergebnissen der KTT wurde in den Analysen der IRT die 

Kategorie „weiß nicht“ durch die Verwendung eines Modells für nominalskalierte Variablen 
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berücksichtigt. Innerhalb der IRT wurde zur Angabe der Reliabilität der EAP91-Koeffizient be-

rechnet. Wie aus der folgenden Tabelle ersichtlich, war dieser ebenfalls bei allen drei Skalen 

in einem sehr guten Bereich. Die Itemschwierigkeit wird im Rahmen der IRT ebenfalls berech-

net. Die entstehenden Werte liegen dabei in der Regel oberhalb (schwierigere Items) und un-

terhalb (einfachere Items) der Null (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Für die Items der in 

Pilotstudie 2 untersuchten Skalen zeigten sich Unterschiede in den Itemschwierigkeiten, je-

doch war für die meisten Skalen eine Tendenz zur geringeren Itemschwierigkeit erkennbar. 

Dies mag daran liegen, dass aufgrund des z.T. geringen Wissens (s. Ergebnisse Kapitel 7.1) von 

den Proband*innen häufig die treffende Einschätzung des „weiß nicht“ vorgenommen wurde, 

welches über die Nominalskalierung in die Berechnungen einfloss und die Itemschwierigkeit 

im Rahmen der IRT entsprechend beeinflusste.  

Skala Itemschwierigkeit EAP - Reliabilität 

Begabung (28 Items) .166 
-1.85 - 2.49 .90 

Charakteristika bei hoher 
Begabung (18 Items) 

-0.10 
-1,37 - 0.75 .91 

Förderung bei hoher  
Begabung (13 Items) 

-.3.42 
-33.62 – 1.80 .90 

Tabelle 8: Ergebnisse Wissenstest Pilotstudie 2 / IRT 

Gleichzeitig sind vereinzelte Items vorhanden (z.B. bei Förderung bei hoher Begabung), deren 

Itemschwierigkeit weit außerhalb der anderen bzw. üblichen Werte der Skalen liegen92. Diese 

Items sollten ersetzt bzw. entfernt werden.  

Zusammenfassend zeigt sich für beide Ergebnisse, sowohl aus der Klassischen Testtheorie 

(KTT, nur Wissen) als auch aus der IRT, dass trotz guter bis sehr guter Reliabilitätskoeffizienten 

Anpassungen für alle drei Skalen aufgrund diverser nicht zufriedenstellender Itemparameter 

aus IRT und KTT nötig sind. Zudem ergab sich eine Notwendigkeit zur Kürzung der Skalen auch 

unter Berücksichtigung der Vielzahl der Instrumente, die für diese Datenerhebung relevant 

waren.  

Für die Auswahl der zu streichenden bzw. zu verändernden Items spielen jedoch auch inhalt-

liche Aspekte eine Rolle. Dies kann einerseits dazu führen, dass es unter Umständen 

 
91 Die EAP-Reliabilität wird als Varianzverhältnis zwischen dem EAP-Schätzer (also der modellbasierten  
Schätzung) und der wahren Varianz geschätzt (Rose, 2020).  
92 Die ausführlichen Tabellen mit Informationen zu einzelnen Items s. Tabellen 1.2.15, 1.2.19 und 1.2.23 in  
Anhang 1.2. 
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angebracht sein kann, auch Items mit weniger optimaler Trennschärfe in der Skala zu behal-

ten, obwohl diese rein empirisch nicht haltbar sind (Kelava & Moosbrugger, 2020b). Anderer-

seits können auch rein inhaltliche Aspekte zur Veränderung / Streichung von Items führen. So 

sind Anpassungen der Facette Begabung auch darin begründet, dass Heyder et al. (2018) ihren 

Wissenstest einerseits auf kognitive (akademische) Begabung reduzieren und andererseits da-

bei ein eindimensionales Verständnis von Begabung fokussieren, in welchem hohe Begabung 

durch hohe Intelligenz beschrieben wird93. Beides sollte für das abgefragte Wissen im Rahmen 

des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung jedoch 

weniger eingeschränkt sein, so dass der Wissenstest entsprechend adaptiert und ergänzt 

wurde. Aussagen, die aus einem mehrdimensionalen Verständnis von Begabung heraus nicht 

mehr als „falsch“ zu bewerten waren, u. a. z.B. bezüglich der Identifizierung, wurden entspre-

chend gestrichen (Items w_ab_25 – w_ab_2894). Insgesamt wurden aus der Skala Begabung 

15 Items aus empirischen und inhaltlichen Gründen entfernt. Die restlichen 13 Items wurden 

auf zwei Ebenen umformuliert: (1) Wie bereits in Kapitel 3.1.2 erläutert, wird durch den Begriff 

„hochbegabt“ ebenfalls häufig die eindimensionale Auffassung eines IQ>130 mit hoher Bega-

bung in Verbindung gebracht. Um dies zu vermeiden, wurde die etwas allgemeinere und we-

niger ‚vorbelastete‘ Formulierung ‚hohe Begabung‘ verwendet. (2) Zusätzlich wurden die 

Items auf die inzwischen vorliegende Formulierung der Fragen von Heyder et al. (2018) in 

deutscher Version angepasst, da bisher eine übersetzte Version zum Einsatz kam. Schließlich 

wurden drei weitere Items hinzugefügt, die inhaltlich noch die Begriffe „Intelligenz“ und „Leis-

tung“ in den Test mit aufnahmen, um diesen zu ergänzen. Die Relevanz beider Begrifflichkei-

ten in Bezug auf hohe Begabung wurde in Kapitel 3.1.2 bzw. 3.3.3 dargelegt.  

Die Skala Charakteristika bei hoher Begabung wurde lediglich um zwei Items gekürzt (w_ch_6 

und w_ch_15). Beide wiesen für diese Skala eine eher niedrige Trennschärfe auf und waren 

inhaltlich unpräzise. Die weiteren 16 Items blieben Teil der Skala, wobei auf beiden inhaltli-

chen Ebenen dieselben Anpassungen vorgenommen wurden, die bereits für die Skala Bega-

bung beschrieben wurden.  

Bei der Skala Förderung bei hoher Begabung handelte es sich um eine eigenständig erstellte 

Skala aus 13 Items. Aufgrund der empirischen Ergebnisse wurden w_bf_9 (negative Item-Rest-

 
93 Heyder et al. (2018) bezogen sich dabei auf die Definition von Terman aus dem Jahre 1925, gemäß der hohe 
Begabung dann vorliegt, wenn der Intelligenz-Test-Score zwei Standardabweichungen über dem Durchschnitt 
liegt.  
94 s. Skalenhandbuch Pilotstudie 2 (Anhang 1.2, Kapitel 3.1.1).  
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Korrelation) und das Item w_bf_2 (Ausreißer, niedriger Wertes der Itemschwierigkeit bei IRT) 

aus der Skala entfernt. Außerdem wurden aufgrund einer inhaltlichen Neuorientierung außer 

den Items w_bf_8 und w_bf_12 alle restlichen nun verbliebenen neun Items ebenfalls ent-

fernt und durch sechs neu formulierte Items ersetzt, so dass eine Skala aus acht Items ent-

stand. Die sechs neu formulierten Items adressierten inhaltlich vorrangig Aussagen, die sich 

auf empirische Ergebnisse aus der Begabungsforschung bezogen, wie z. B. das neue Item 

w_bf_3: „Frühe Einschulung hat emotionale oder soziale Probleme zur Folge“ als Beispiel für 

eine falsche Aussage oder Item w_bf_4: „Das Überspringen einer Klasse für entsprechend ge-

eignete Schüler*innen wirkt sich positiv auf die Leistungsentwicklung aus“ als Beispiel für eine 

richtige Aussage.  

In Pilotstudie 3 wurden die nun reduzierten Skalen zur Begabung (16 Items), zur Charakteris-

tika bei hoher Begabung (16 Items) und zur Förderung bei hoher Begabung (8 Items) noch um 

zwei Skalen, die die Facette Beratung abbilden sollten, ergänzt. Für die Skala Beratungswissen 

wurden Items aus dem Wissenstest von Bruder (2017b) entnommen und adaptiert. Bei Bruder 

handelt es sich um einen Multiple Choice Test. Um den Wissenstest in die bisherige Form der 

3-stufigen Antwortskala anzupassen, wurde die übergeordnete Fragestellung der Items bei-

behalten, die möglichen Antworten sollten jedoch einzeln hinsichtlich ihrer Richtigkeit einge-

schätzt werden. Es wurden drei übergeordnete Fragen mit jeweils 4 Items übernommen, die 

Skala Beratungswissen enthielt somit 12 Items.  

Übergeordnete 
Frage Welche Vorteile bietet die Technik des aktiven Zuhörens? 

Beispielitem 
(von 4) 

Man kann prüfen, ob man die Gefühle des anderen richtig 
wahrnimmt. 

Übergeordnete 
Frage Was ist eines der wichtigsten Ziele im Beratungsgespräch?  

Beispielitem 
(von 4) Das Problem definieren. 

Übergeordnete 
Frage 

Weshalb ist es so wichtig, dass die zu beratende Person sich 
selbst verantwortlich fühlt? 

Beispielitem 
(von 4) 

Weil die Verantwortung für das eigene Denken, Fühlen und 
Handeln immer bei der Person selbst bleibt.  

Tabelle 9: Beispielitems Wissenstest Facette Beratung 

Wie in Kapitel 3.2.1 erläutert, erfolgt im Kontext hoher Begabung zuweilen eine Beratung un-

ter Hinzunahme der Beratungslehrkraft und/oder Schulpsycholog*innen. Neben dem Wissen 

über allgemeine Beratung und Beratungstechniken erschien es deshalb notwendig, den Be-

reich der möglichen (Beratungs-)Ressourcen bzw. der rechtlichen Gegebenheiten von 
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schulischer Beratung zu erheben. Dazu wurde die Skala Beratungsressourcen entworfen. Sie-

ben Items dieser Skala wurden aus dem BilWiss2.0 (Leutner et al., 2020) zu den Bereichen 

schulische Beratung und Schulrecht entnommen und adaptiert, die sich jeweils auf Beratungs-

lehrkräfte und schulrechtliche Belange bezüglich Beratung bezogen.  Diese wurden bereits im 

Format „trifft zu“ bzw. „trifft nicht zu“ erhoben und waren zu je einem Themenbereich grup-

piert. Zudem wurden vier weitere eigene Items hinzugefügt, die die Schulpsycholog*innen als 

mögliche Beratende mitberücksichtigten. Die Skala Beratungsressourcen zur Facette Beratung 

umfasste somit 11 Items. 

Übergeordnete 
Frage 

Beurteilen Sie folgende Aussagen über das Schulrecht auf ihre 
Richtigkeit:  

Beispielitem 
(von 3) 

Schulische Beratung zählt zu den dienstlichen Pflichten einer 
jeden Lehrkraft.  

Übergeordnete 
Frage Welche Aussagen treffen auf die schulische Beratung zu? 

Beispielitem 
(von 4) 

Für die Schullaufbahnberatung sind die Beratungslehrkräfte 
verantwortlich.  

Übergeordnete 
Frage 

Welche der folgenden Aussagen zu den Aufgaben- und Tätig-
keitsbereichen der schulpsychologischen Beratungsstelle und 
der Beratungslehrkraft sind zutreffend? 

Beispielitem 
(von 4) 

Allein die Schulpsychologische Beratungsstelle hat die Befug-
nis, Testverfahren (z. B. Intelligenztests, Motivationstests, 
usw.) durchzuführen.  

Tabelle 10: Beispielitems Wissenstest Facette Beratung 

Auch nach der Pilotstudie 3 wurden die Ergebnisse sowohl unter Berücksichtigung der Kate-

gorie Wissen über die KTT als auch über eine IRT-Modellierung als nominal skaliertes Modell 

ausgewertet. Zunächst werden wieder die Ergebnisse der KTT dargestellt:  

Skala Item- 
schwierigkeit 

Item-Rest- 
Korrelation 𝜔 - Reliabilität 

Begabung (16 Items) .28 
.08 - .80 .06 - .42 .59 

[.45 - .73] 
Charakteristika bei hoher 
Begabung (16 Items) 

.39 
.24 - .62 .42 - .79 .92 

[.90- .95] 
Förderung bei hoher Be-
gabung (8 Items) 

.42 
.22 - .74 .25 - .64 .79 

[.72 - .86] 
Beratungswissen  
(12 Items)  

.54 
.04 - .94 .11 - .53 .66 

[.55 - .76] 
Beratungsressourcen  
(11 Items) 

.32 
.06 - .72 .09 - .45 .64 

[.72 - .86] 
Tabelle 11: Ergebnisse Wissenstest Pilotstudie 395 

 
95 s. ausführlich Anhang 1.3, Kapitel 3. 
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Für die Skala der Begabung zeigte sich, dass die Reduzierung der Items für die Daten aus der 

Pilotstudie 2 eine Senkung des Mittelwerts der Itemschwierigkeit zur Folge hatte, was bedeu-

tet, dass die durchschnittliche Itemschwierigkeit gestiegen ist. Die Range der Itemschwierig-

keit ist dennoch in einem sehr guten Bereich, auch der Maximalwert der Trennschärfe hat sich 

verbessert. Möglicherweise liegt die höhere Itemschwierigkeit an einem geringeren Anteil von 

Studierenden, die ein Seminar zur Begabungsförderung belegt hatten und an der großen Zahl 

von Erstsemestern in der Stichprobe. Als problematisch zeigte sich hingegen die interne Kon-

sistenz, die mit einem Wert von 𝜔 = .59 für einen Wissenstest nicht zufriedenstellend ist.  

Die im Vergleich zur Pilotstudie 2 erhöhte durchschnittliche Itemschwierigkeit (indiziert durch 

einen niedrigeren Durchschnittswert) zeigte sich auch bei den beiden anderen Skalen (Cha-

rakteristika bei hoher Begabung und Förderung bei hoher Begabung), was für die angedeutete 

Erklärung bezüglich der Stichprobe sprechen würde. Insbesondere die Skala zur Förderung bei 

hoher Begabung scheint auch von der inhaltlichen Neuausrichtung der Items profitiert zu ha-

ben, sowohl die Grenzwerte der Trennschärfe als auch der Reliabilitätskoeffizient wiesen adä-

quatere Werte auf als noch in der Pilotstudie 2. In diesem Fall könnte eine Erhöhung der 

Itemschwierigkeit auch mit der eher empirischen Ausrichtung der Aussagen einhergehen, da 

diese für Lehrkräfte oder Studierende schwieriger einzuschätzen sein mögen als theoretische 

Aussagen bezüglich der Definition der Fördermaßnahmen (ursprüngliche Ausrichtung). Auch 

die Trennschärfe der Skala Charakteristika bei hoher Begabung hat sich verbessert, bei fast 

gleichbleibendem Reliabilitätskoeffizienten. Zusammenfassend ergab sich unter Berücksichti-

gung der Ergebnisse der KTT zunächst keine Notwendigkeit der Veränderung für die beiden 

Skalen Charakteristika und Förderung bei hoher Begabung, jedoch steht die Berücksichtigung 

der Ergebnisse aus der IRT-Modellierung mit Hinzunahme der „weiß nicht“ Kategorie noch 

aus. Zunächst werden jedoch die Ergebnisse für die in Pilotstudie 3 erstmals verwendeten Ska-

len Beratungswissen und Beratungsressourcen analysiert.  

Wie in der Tabelle 11 erkennbar, lagen die Itemschwierigkeiten für die Skala Beratungswissen 

sowohl bei den Grenzwerten als auch beim Mittelwert in einem sehr guten Bereich. Für die 

Skala Beratungsressourcen galt dies etwas eingeschränkt auch für die Grenzwerte, wobei am 

Mittelwert und dem Maximalwert erkennbar war, dass es sich tendenziell eher um schwierige 

Items handelt. Die Trennschärfe für beide Skalen wiesen einen zu geringen Bereich auf und 

auch die Reliabilitätskoeffizienten waren für einen Wissenstest wenig zufriedenstellend. Wur-

den jedoch beide Skalen zusammengelegt, so konnte der Reliabilitätskoeffizient auf 𝜔 =.69 
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erhöht werden. Da auch für diese Skalen im Rahmen der Itemreduktion in Hinblick auf die 

Gesamterhebung eine Veränderung nach der Pilotierung vorgesehen war, ergaben sich somit 

in den Ergebnissen der KTT erste Hinweise darauf, eine gemeinsame Skala mit reduzierter  

Itemzahl zu verwenden.  

Zunächst werden im angekündigten zweiten Schritt die Ergebnisse der IRT-Modellierung prä-

sentiert und besprochen:  

Skala Itemschwierigkeit EAP - Reliabilität 

Begabung (16 Items) -0.188 
-2.30 – 1.36 .82 

Charakteristika bei hoher 
Begabung (16 Items) 

-0.259 
-1.78 - 0.60 .90 

Förderung bei hoher Be-
gabung (8 Items) 

-0.848 
-2.10 – 0.74 .81 

Beratungswissen  
(12 Items) 

-2.806 
-12.69 – 2.80 .82 

Beratungsressourcen 
(11 Items) 

-0.951 
-5.17 – 1.41 .84 

Tabelle 12: Ergebnisse Wissenstest Pilotstudie 3 / IRT96 

Für die drei bereits nach Pilotstudie 2 angepassten Skalen waren erneut sehr gute Reliabili-

tätskoeffizienten erkennbar. Gleichzeitig zeigten auch die Mittelwerte und Grenzwert eine an-

gemessene Range, ohne Ausreißer, wie dies noch in Pilotstudie 2 der Fall war. Auch die beiden 

Skalen Beratungswissen und Beratungsressourcen wiesen sehr gute Reliabilitätskoeffizienten 

auf. Gleichzeitig zeigte sich bezüglich der Itemschwierigkeiten, dass einzelne Items außerhalb 

des üblichen Wertebereichs lagen und somit entfernt bzw. ersetzt werden sollten.  

Zusammenfassend kann für die drei Skalen Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung 

und Förderung bei hoher Begabung festgehalten werden, dass sie im Rahmen der Überprü-

fung durch die IRT-Modellierung innerhalb der in Pilotstudie 3 vorliegenden Daten geeignet 

scheinen, in der vorliegenden Form übernommen zu werden. Die Hinweise der KTT auf eine 

möglicherweise problematische interne Konsistenz innerhalb der Skala Begabung wurden zur 

Kenntnis genommen, jedoch unterliegen diese in ihrer Aussagekraft der beschriebenen Limi-

tierung, da für diese Berechnungen die „weiß nicht“-Kategorie nicht berücksichtigt wurde. Aus 

diesem Grund wurden die Ergebnisse der KTT ausschließlich in den beiden Pilotstudien 

 
96 s. ausführlich Anhang 1.3, Kapitel 3. 
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betrachtet, um unterstützende Hinweise zu den getesteten Skalen zu bekommen, und bei der 

finalen Betrachtung für dieses Kapitel zunächst nicht berücksichtigt.  

Die beiden Skalen Beratungswissen und Beratungsressourcen wurden aufgrund der Hinweise 

aus der KTT und der IRT-Modellierung noch einmal überarbeitet. Dabei wurde aus empirischen 

und inhaltlichen Überlegungen sowie aus Gründen der Ökonomie der Gesamterhebungszeit 

die Zahl der Items reduziert und zur Skala Beratung zusammengefasst. Diese, bestehend aus 

nunmehr 12 Items, umfasst acht Items aus der ursprünglichen Skala Beratungswissen und vier 

Items aus der Skala Beratungsressourcen.  

Der finale Wissenstest zur Abbildung der Dimension Wissen mit den Facetten Begabung, Cha-

rakteristika bei hoher Begabung, Förderung bei hoher Begabung und Beratung bestand somit 

aus vier Skalen, je eine Skala pro Facette. Die Skalen wurden erneut in einem deskriptiven 

Modus97 und der IRT als nominales Modell nach Bock (1972) ausgewertet. Wie in folgender 

Tabelle erkennbar, zeigten sich im Modell ausreichende bis sehr gute EAP-Reliabilitätskoeffi-

zienten für die einzelnen Skalen, hier mit Beispielitems dargestellt.  

Skala Beispielitems Item- 
schwierigkeit 

EAP 
Reliabilität 

Begabung Es gibt wenige Kinder und Jugendliche mit 
hoher Begabung, die in der Schule nicht so 
gut sind. -0.264 

-1.81 – 0.80 .81 
Die Zahl von Mädchen und Jungen mit hoher 
Begabung ist ungefähr gleich.  

Charakteristika 
bei hoher Be-
gabung 

Kinder und Jugendliche mit hoher Begabung 
sind im Vergleich zu durchschnittlich begab-
ten Kindern und Jugendlichen emotional un-
reifer.  0.042 

- 0.69 – 0.60 .90 
Kinder und Jugendliche mit hoher Begabung 
haben im Vergleich zu durchschnittlich be-
gabten Kindern und Jugendlichen ähnlich 
viele Freunde.  

Förderung bei 
hoher Bega-
bung 

Frühe Einschulung hat emotionale oder  
soziale Probleme zur Folge.  -5.558 

-38.55 – 1.07 .72 Die Teilnahme an Enrichmentprogrammen 
begünstigt die intellektuelle Entwicklung.  

  

 
97 s. Kapitel 6.4.1 und Kapitel 7.1; für die abschließende Einschätzung zur Operationalisierung wurden jedoch 
lediglich die Ergebnisse der IRT-Modellierung betrachtet, da diese für die Überprüfung der Haupthypothese 
herangezogen werden.  
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Beratung Fragestellung Vorteile aktives Zuhören:  
Man kann das Gespräch dadurch gut struktu-
rieren.  

-4.687 
-47.76 – 1.31 .68 Fragestellung Aufgabenschwerpunkte: Allein 

die Schulpsychologische Beratungsstelle hat 
die Befugnis, Testverfahren (z.B. Intelligenz-
tests, Motivationstests usw.) durchzuführen.  

Tabelle 13: Ergebnisse Wissenstest final / IRT 

Die Itemschwierigkeiten der Skala Begabung zeigten eine ausreichende Varianz und befanden 

sich im Durchschnitt marginal im etwas einfacheren Bereich. Eine Erklärung dafür könnte, wie 

bereits weiter oben beschrieben, die Hinzunahme der Option „weiß nicht“ sein, die die 

Itemschwierigkeit senkt, wenn diese Antwortoption nicht als „falsch“ interpretiert wird, was 

häufig der Fall ist. Die Itemschwierigkeiten für die Skala Charakteristika bei hoher Begabung 

lagen im Schnitt im mittleren Schwierigkeitsbereich, allerdings war die Varianz nicht allzu aus-

geprägt. Als problematisch erwiesen sich – im Gegensatz zu den Ergebnissen von Pilotstudie 

3 – die Skalen Förderung bei hoher Begabung und Beratung. Beide wiesen bei der Itemschwie-

rigkeit einen außergewöhnlich niedrigen Minimalwert auf, der jeweils von einem extremen 

Ausreißer-Item verursacht wurde98.  

Ein Vergleich der vier Histogramme der errechneten Persönlichkeitsparameter99 zeigt, dass 

eine annähernde Normalverteilung dieser Parameter für alle vier Skalen gegeben ist, wobei 

sich die Verteilung für die Skala Beratung leicht linksschief darstellt.  

       

Skala Begabung Skala Förderung Skala Charakteristika Skala Beratung 

Abbildung 22: Verteilungsdiagramme Persönlichkeitsparameter Wissen  

 
98 Es handelt sich dabei um das Item w_bf_7 in der Skala Förderung bei hoher Begabung und w_be_7 innerhalb 
der Skala Beratung. Eine ausführliche Übersicht über die Itemschwierigkeiten sämtlicher Items findet sich in 
Anhang 1.4 (Tabellen 1.4.65, 1.4.69, 1.4.75 und 1.4.79. 
99 Beim angewandten MML-Schätzverfahren liegt die Annahme einer Normalverteilung der  
Persönlichkeitsparameter (PP) zugrunde, somit ist die Betrachtung der Ausprägung der Normalverteilung  
relevant. Ausführliche Beschreibung der Berechnung des PP s. Kapitel 6.5.1. 
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Die Testinformation in der IRT beschreibt nach Lohse-Bossenz et al. (2015) die Information, 

die ein Test bezüglich eines bestimmten Wissensniveaus bereitstellt, und je mehr Information 

vorhanden ist, desto niedriger sei der Messfehler für die Personeninformationen an dieser 

Stelle einzuschätzen. Häufig sinke diese Informationskurve nach außen hin ab, da es an den 

randständigen Stellen weniger Items gebe, die sehr hohes bzw. niedriges Wissen unterschei-

den können (ebd.). Vergleicht man die vier entstandenen Informationskurven für die Daten 

der finalen Erhebung, so ist erkennbar, dass alle vier Testteile Informationen für eine zufrie-

denstellende bis gute Bandbreite an Wissensniveaus bereitstellten und wie häufig gegeben, 

in den äußeren Bereichen absanken. Dabei war die Testinformation für die Skala Charakteris-

tika etwas eingeschränkter, was sich auch im etwas engeren Intervall der Itemschwierigkeiten 

zeigte.  

       

Skala Begabung Skala Förderung Skala Charakteristika Skala Beratung 

Abbildung 23: Testinformationskurven Wissen IRT 

Somit ergab sich Handlungsbedarf für die Skalen Förderung bei hoher Begabung und Bera-

tung, da sie Ausreißer im Bereich der Itemschwierigkeiten aufwiesen, auch wenn die Reliabi-

litätskoeffizienten und die Schaubilder zufriedenstellende bis gute Ausprägungen der Skalen 

aufzeigten. Wurden die jeweiligen Items der genannten Skalen entfernt, veränderten sich 

Itemschwierigkeit und Reliabilitätskoeffizient folgendermaßen:  

Skala Itemschwierigkeit EAP-Reliabilität 
Förderung bei hoher 
Begabung 

-0.899 
-3.73 – 1.24 .72 

Beratung -1.160 
-6.37 – 1.30 .70 

Tabelle 14: Ergebnisse Wissen Förderung und Beratung nach Itemausschluss 

Bezüglich der Skala Förderung bei hoher Begabung führte diese Veränderung zu einer guten 

Range der Itemschwierigkeiten bei gleichbleibendem Reliabilitätskoeffizienten. Auch die bei-

den Schaubilder zeigen, dass sich sowohl die Verteilung der Persönlichkeitsparameter als auch 
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die Testinformation der reduzierten Skala marginal veränderte, jedoch ebenfalls zufrieden-

stellenden Ausprägungen aufwiesen.  

                                              

Abbildung 24: Verteilungsdiagramm Persönlichkeitsparameter und Testinformation Förderung ohne 
Item w_bf_7 

Somit wurde für die weiteren Berechnungen die Skala Förderung bei hoher Begabung um ein 

Item reduziert und bestand nunmehr aus sieben Items.  

Auch die Range der Itemschwierigkeiten der Skala Beratung wurde wesentlich verkleinert, wo-

bei sich jedoch nun ein zweites Item (w_be_5), welches zunächst in der Gesamtskala im übli-

chen Bereich der Itemschwierigkeiten zu finden war (-3.154), als marginaler Ausreißer zu den 

restlichen Items präsentierte, wenn auch mit weit weniger Abstand als das entfernte Item 

w_be_7. Der Reliabilitätskoeffizient konnte durch die Entfernung des Items w_bf_7 auf .70 

erhöht werden. Die Auswirkungen auf die Verteilung der Persönlichkeitsparameter und die 

Testinformation gestaltete sich folgendermaßen:  

                                     

Abbildung 25: Verteilungsdiagramm Persönlichkeitsparameter und Testinformation Förderung ohne 
Item w_be_7 

Die Verteilung der Persönlichkeitsparameter zeigte sich weniger linksschief und die Testinfor-

mationskurve zeigte eine Verschiebung der Schwerpunkte, jedoch immer noch eine 
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angemessene Informationsbreite. Eine Löschung des Items w_be_5 war an dieser Stelle nicht 

notwendig, da sich der Abstand desselben zu den anderen Items in einem tolerierbaren Be-

reich hielt und dieses Item wesentliche inhaltliche Relevanz besaß. Es stellte nach Streichung 

des Items w_be_7 das einzige Item in dieser Kategorie mit „richtiger“ Aussage dar. Somit 

wurde für die weiteren Berechnungen die Skala Beratung um ein Item (w_be_7) reduziert und 

bestand nunmehr aus 11 Items.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der entworfene Wissenstest mit den drei 

nominalen Antwortkategorien nach Entfernung je eines Items der Skalen Förderung bei hoher 

Begabung und Beratung ein reliables Instrument darstellt, welches sich eignet, um die persön-

lichen Fähigkeiten in Bezug auf das Wissen über hohe Begabung, Charakteristika bei hoher 

Begabung, Förderung bei hoher Begabung und Beratung mit Hilfe eines Persönlichkeitspara-

meters abzubilden. Im Kapitel 6.5.1 wird ausführlich erläutert, wie die Modellierung mit no-

minalen Variablen durchgeführt wurde und wie der entsprechende Persönlichkeitsparameter 

pro Skala errechnet wurde. Ergebnisse zur Validität des Wissenstests mit seinen vier Skalen 

werden im Kapitel 6.6.5 berichtet.  

 

6.3.2 Dimension Einstellungen und Überzeugungen 

Einstellungen und Überzeugungen werden als unterschiedliche Konstrukte aufgefasst und 

dementsprechend unterschiedlich operationalisiert (vgl. ausführliche Darstellung in Kapitel 

4.4). Sie werden daher in diesem Kapitel separat betrachtet.  

 

6.3.2.1 Überzeugungen zu hoher Begabung 

Lehrkräfte unterscheiden sich in ihren Überzeugungen, was unter hoher Begabung zu verste-

hen ist (u. a. Endepohls-Ulpe & Ruf, 2005; Kiso, 2020; Rothenbusch, 2016; s. a. Kapitel 3.3.3). 

Einerseits liegen bisher wenig systematische Untersuchungen zum Begabungsverständnis von 

Lehrkräften vor (Rothenbusch, 2016; Schroth & Helfer, 2009), andererseits ist klar, dass die 

vorhandenen persönlichen Überzeugungen von Lehrkräften über die Struktur hoher Bega-

bung eine Relevanz für deren Handlungsentscheidung besitzen (Rothenbusch, 2016; Kiso, 

2020; s. a. Kapitel 3.3.3). Somit müssen sie im Rahmen des Modells zur Beratung von Grund-

schüler*innen bei hoher Begabung erfasst werden (s. a. Kapitel 4.1 bzw. 4.4.2). 
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Untersuchungen zu Überzeugungen bei hoher Begabung liegen sowohl aus qualitativer For-

schung (z. B. Kiso, 2020) als auch aus quantitativer Forschung (z. B. Rothenbusch, 2016; 

Schroth & Helfer, 2009) vor. Schroth & Helfer (2009) arbeiteten dabei mit einem Fragebogen, 

den sie selbstständig in mehreren Schritten entwickelt hatten. Die Befragten sollten einerseits 

den Grad ihrer Zustimmung zu in der Literatur bestehenden Beschreibungen von Begabung 

angeben, andererseits auch Faktoren, die bei hoher Begabung in Betracht gezogen werden 

sollten, über ein Positionsranking bewerten. Dabei zeigte sich eine hohe Verunsicherung sei-

tens der Proband*innen in Bezug auf die verschiedenen theoretischen Konzepte, die jeweils 

alle Definitionen akzeptierten, auch wenn diese sich unterschieden. Somit scheint es proble-

matisch, Lehrkräfte in Bezug auf vorhandene Beschreibungen von Begabung zu befragen, und 

gleichzeitig relevant, zu überprüfen, zu welcher Vorstellung von Begabung Lehrkräfte neigen, 

wenn sie keine theoretischen Konzepte vorgelegt bekommen.  

Dies versuchte Rothenbusch (2016) in ihrer Studie aufzugreifen. Wie bereits in Kapitel 3.3.3 

beschrieben, untersuchte sie die Überzeugungen von Lehrkräften zu hoher Begabung anhand 

acht theoretisch ausgewählter Dimensionen in Anlehnung an Subotnik et al. (2011, 2012), die 

teilweise bipolar ausgerichtet waren und empirisch nachgewiesen werden konnten. Rothen-

busch (2016) untersuchte die Struktur der Überzeugungen zu hoher Begabung in verschiede-

nen Gruppen. Als problematisch erwies sich, dass strenge Messinvarianz nur zum Teil gegeben 

war. Dies wurde dahingehend gedeutet, dass die Gruppen möglicherweise ein unterschiedli-

ches Verständnis bezüglich einzelner Items aufwiesen bzw. diese Items unterschiedliche As-

soziationen bei den Proband*innen auslösten. Es scheinen also diverse Interpretationsmög-

lichkeiten der Bedeutung einzelner Items vorzuliegen. Zudem konnte sie eine hohe Varianz in 

den erhobenen Daten finden, was andeutet, dass die Überzeugungen von Lehrkräften zu ho-

her Begabung hohe Diversität aufweisen, deren Ursache100  offen bleibt.  

Dies mag dazu führen, dass es nicht unproblematisch ist, in einer Datenerhebung zur Unter-

suchung der Überzeugungen zum Konstrukt hoher Begabung auf vorhandene Definitionen 

von Begabung zu rekurrieren (Schroth & Helfer, 2009). Gleichzeitig konnte Rothenbusch 

(2016) zeigen, dass sich theoretisch postulierte Dimensionen abbilden lassen, sich jedoch 

durchaus unterschiedliche Interpretationen von Items innerhalb einer Dimension ergeben. 

 
100 Rothenbusch (2016) postulierte als mögliche Gründe, dass (1) verschiedene Begabungsbeschreibungen  
existieren, die nicht konform mit den aktuellen theoretischen Konzeptionen seien, (2) eine Irritation über die 
Bedeutung des Begriffs Begabung vorliege oder (3) die Überzeugung, dass bezüglich der Konzeption von  
Begabung fast alles möglich sei.  
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Aus diesem Grund wurde für die vorliegende Studie ein eigenes Instrument entwickelt. In An-

lehnung an die Untersuchung von Rothenbusch (2016) wurden dabei ebenfalls Dimensionen 

vorgegeben, die, wie in Kapitel 3.3.3 ausführlich auch über ein Schaubild (Abbildung 12) dar-

gestellt, aus theoretischen und empirischen Gesichtspunkten entwickelt wurden. Um die ge-

samte Erhebung nicht zu lange zu gestalten und in dem Versuch, Interpretationsmöglichkeiten 

von Items einzuschränken, wurde jede Dimension über eine 5-stufige, bipolare Single-Item-

Skala operationalisiert.  

Dimension Pole 

Dimensionalität Begabung wird durch In-
telligenz bestimmt. 

Begabung wird durch 
mehrere Faktoren (z. B. 
Motivation, Familie, In-
telligenz,…) bestimmt 

Veränderbarkeit 
Begabung ist eine 
stabile, unveränderbare 
Eigenschaft. 

Begabung ist eine dyna-
mische, veränderbare 
Eigenschaft. 

Dependenz Begabung ist genetisch 
bestimmt. 

Begabung ist durch die 
Umwelt, in der jemand 
aufwächst, bestimmt. 

Beschaffenheit Begabung zeigt sich vor-
wiegend in Intelligenz. 

Begabung zeigt sich in 
Leistung. 

Spannbreite 
Begabung bezieht sich 
ausschließlich auf kogni-
tive Fähigkeiten. 

Begabung schließt viel-
fältige Fähigkeiten ein. 

Träger*innen Jede(r) ist begabt. Einzelne Menschen sind 
begabt. 

Spezifität 

Begabung ist allgemein 
und beeinflusst über-
greifend alle Fähigkeits-
bereiche. 

Begabung ist spezifisch 
und beeinflusst einzelne 
Fähigkeitsbereiche. 

Bezugsnorm 

Begabung wird im Ver-
gleich von Fähigkeiten 
innerhalb der Person 
sichtbar. 

Begabung wird im Ver-
gleich mit Fähigkeiten 
anderer sichtbar.  

Abbildung 26: Items bipolarer Fragebogen / Überzeugungen Begabung 

Das vorliegende Instrument zur Überprüfung der Überzeugungen zur Begabung beinhaltet 

entsprechend der Ausführungen in Kapitel 3.3.3 acht Dimensionen von Begabung. Die vorlie-

gende Operationalisierung über bipolare Single-Items verhindert jedoch die Möglichkeit, die 

Reliabilität in Form interner Konsistenz zu überprüfen (Beierlein et al., 2014, Rost et al., 2008). 

Bei Single-Item-Skalen ist die Messung der Reliabilität über ein Test-Retest-Verfahren möglich. 

Dazu werden längsschnittliche Daten benötigt, über die Korrelationen zwischen den beiden 
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Messzeitpunkten berechnet werden können (Rost et al., 2008). Dies ist für die vorliegenden 

Daten nicht möglich, da es sich nicht um längsschnittlichen Daten handelt.  

Und auch wenn es Rost und Kolleg*innen gelungen ist, durch Vergleich mit einer Multi-Item-

Skala für ihre Single-Item-Skala bezüglich schulfachbezogenem Interesse von Schüler*innen 

zu zeigen, dass diese Fragestellung in ihrer untersuchten Stichprobe von rund 400 Schüler*in-

nen mit einer Single-Item-Skala erhoben werden kann, so weisen die Autor*innen zurecht da-

rauf hin, dass dies keine Übertragbarkeit auf andere Fragestellungen impliziert. Ihr Ergebnis 

kann lediglich als Hinweis darauf verstanden werden, dass es grundsätzlich möglich scheint, 

bestimmte Fragestellungen mit Single-Item-Skalen zu erheben, wobei diese zunächst getestet 

werden müssten. Somit kann der Grad der Messgenauigkeit an dieser Stelle nicht festgehalten 

bzw. beschrieben werden. Im Kapitel zur Konstruktvalidierung (Kapitel 6.6.5) erfolgen jedoch 

weitere Einschätzungen zur verwendeten Skala. Ebenso kann im Rahmen der deskriptiven Er-

gebnisse (s. Kapitel 7.2.1) gezeigt werden, dass sich über dieses Instrument die Varianz, die 

innerhalb der Überzeugungen zu hoher Begabung bei den befragten Lehrkräften vorliegen 

mag, abbilden lässt.  

 

6.3.2.2 Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung  

Überzeugungen sind persönliche mentale Konstrukte, denen ein hoher Wahrheitsgehalt zu-

gesprochen wird (Skott, 2015), die jedoch, wie in Kapitel 4.4.2 dargestellt, nicht Bedingungen 

von Wissen wie einem Gruppenkonsens oder Widerspruchsfreiheit unterliegen (Nespor, 1987; 

Wilde & Kunter, 2016). Relevanz hat der Glaube der entsprechenden Person an den Wahr-

heitsgehalt der Überzeugungen (Voss, 2010) und häufig werden sie von spezifischen Kontex-

ten aktiviert (Fives & Buehl, 2012). Wie u. a. Baudson und Preckel (2013, 2016) in zwei Studien 

nachweisen konnten, trifft dies auch auf den Kontext hoher Begabung zu. Sie untersuchten 

dabei die Stereotype101 von Lehrkräften und Lehramtsstudierenden in Bezug auf Kinder mit 

hoher Begabung. Um diese erheben zu können, wählten sie Fallvignetten als Instrumente.  

 
101Gedankliche Verknüpfungen, die als gruppenspezifische Attribute einer bestimmten Gruppe (hier die Gruppe 
der Schüler*innen mit hoher Begabung) zugeschrieben werden, werden laut Karst & Bonefeld (2020) als  
Stereotype bezeichnet und nach Bodenhausen und Lichtenstein (1987) sind Stereotype ebenfalls kognitive 
mentale Repräsentationen. Sie werden deshalb mitunter auch als Teil/Kategorien von Überzeugungen  
bezeichnet (Reusser & Pauli, 2014). Im Folgenden wird deswegen der Begriff Überzeugungen verwendet.  
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Laut Schoenberg und Ravdal (2000) handelt es sich bei Fallvignetten um kurze Beschreibungen 

einer Begebenheit, auf deren Präsentation hin die Meinungen und Reaktionen der Pro-

band*innen ermittelt werden, indem z. B. nur eine Information verändert wird und somit die 

grundlegenden Informationen jedoch vergleichbar sind. Die Autorinnen beschreiben Fallvig-

netten als Instrument, welches bereits in vielen verschiedenen Disziplinen genützt wurde, um 

u. a. Themenbereiche wie Kognition, Motivation oder auch Haltungen in Zusammenhang mit 

sozialen Prozessen zu erforschen. Letzteres trifft auf die Erhebung von Überzeugungen von 

Lehrkräften in Bezug auf ihre Schüler*innen zu. Wie Baudson und Preckel (2013) schreiben, 

werden Charakteristika häufig über Fremd- oder Selbsteinschätzung erhoben, wobei die Ge-

fahr bestünde, dass bei expliziten Fragen nach typischen Charaktereigenschaften, die Antwort 

im Sinne der sozialen Erwünschtheit beeinflusst würde, was ebenfalls für den Einsatz von Fall-

vignetten spräche. Zudem bedienten sie sich einer Cover-Story für ihre Erhebung. Insgesamt 

präsentierten sie acht verschiedene Fallvignetten, in denen sie jeweils dieselbe kurze typische 

Situation aus dem Schulalltag eines/einer Schüler*in schilderten und dabei das Begabungsni-

veau (hohe Begabung vs. durchschnittliche Begabung), das Geschlecht (männlich vs. weiblich) 

und das Alter (8 vs. 15 Jahre) der beschriebenen Schüler*innen variierten (Beispiel s. Abbil-

dung 27). Da sie mit einem Between-Subjects-Design arbeiteten und somit die Proband*innen 

nur jeweils eine Fallvignette bearbeiteten, stellten sie mit Hilfe eines Manipulationschecks si-

cher, dass diese auch den beschriebenen Fall bei der Beantwortung des Fragebogens im Blick 

hatten. Die Items beschrieben dabei vier Dimensionen, innerhalb derer die Persönlichkeit der 

Schüler*innen in den Fallvignetten auf einer 7-stufigen Likert-Skala einzuschätzen waren. Je-

weils drei Items bildeten dabei die Skala einer Dimension. Die Dimensionen (1) Intellektuelle 

Fähigkeiten (IF), (2) Motivation (MOT), (3) Prosozialität (PS) und (4) Unangepasstheit (UA) wur-

den anhand theoretischer Überlegungen und empirischer Studienergebnisse erstellt und die 

Items entstammten einer vorhergehenden Pilotstudie aus einer unveröffentlichten Diplomar-

beit von Dehne, zitiert in Baudson & Preckel (2016). Die Fallvignette und die Items wurden 

übersetzt und nur marginal adaptiert in Pilotstudie 2 eingesetzt. 
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Beispiel Fallvignette102:  Stefanie ist eine Schülerin in Ihrer Klasse an 
der Grundschule, an der Sie seit einem Jahr ar-
beiten. Stefanie ist eine 8-jährige Schülerin mit 
hoher akademischer Begabung. Heute ist die 
Kollegin, die die letzte Unterrichtsstunde hal-
ten sollte, krank. Sie übernehmen die Klasse 
und die Schülerinnen und Schüler arbeiten in-
dividuell oder machen ihre Hausaufgaben.  

Anweisung: 
(nächste Seite)  

Schätzen Sie in den nachfolgenden Aussagen 
ein, wie typisch die beschriebenen Charakteris-
tika für Stefanie sind. Schätzen Sie eine Aus-
sage nach der anderen ein, ohne eine auszu-
lassen. Bitte antworten Sie spontan und 
schnell. Es gibt keine falschen oder richtigen 
Antworten.  

Dimension: Beispielitems103: Stefanie… 
Intellektuelle Fähigkeiten … denkt nachvollziehbar und logisch. 
Motivation … ist hochmotiviert, ihr Bestes zu geben. 
Prosozialität … ist hilfsbereit. 
Unangepasstheit … stört den Unterricht.  

Abbildung 27: Fallvignette und Beispielitems Pilot 2104 (nach Baudson & Preckel, 2016) 

Da sich bei Baudson & Preckel (2016) keinerlei signifikante Auswirkungen des Alters der Kinder 

auf die Einschätzung durch die Befragten zeigte und die vorliegende Studie ausschließlich die 

Beratung von Grundschüler*innen fokussiert, wurde auf eine Variation des Alters verzichtet, 

so dass insgesamt vier Fallvignetten ebenfalls in einem Between-Subjects-Design eingesetzt 

wurden. Jede*r Teilnehmende bearbeitete eine der vier Fallvignetten, die über die Online-

Befragungssoftware zufällig zugeteilt wurde (Junge – hohe akademische Begabung vs. Junge 

– durchschnittliche Begabung vs. Mädchen – hohe Begabung vs. Mädchen – durchschnittliche 

Begabung).  

Die Ergebnisse, sowohl bezüglich der Skalen als auch der Gruppenunterschiede, waren ver-

gleichbar mit den Ergebnissen von Baudson & Preckel (2016)105. Es zeigten sich gute bis sehr 

gute Werte in der internen Konsistenz (McDonalds Omega), wobei einige Konfidenzintervalle 

 
102 Die grau hinterlegten Angaben wurden jeweils variiert: Stefanie -> Stefan; Schülerin -> Schüler;  
Grundschule -> Sekundarschule; 8 ->15; mit hoher akademischer Begabung -> durchschnittlich begabt. 
103 Ausführliche Darstellung des Instrumentes s. Skalenhandbücher und/oder Druckversionen der  
Online-Befragung (Anhang 1.2, 1.3, 1.4, oder 2.1, 2.2, 2.4). 
104 Die Fallvignette, die Anweisung und die Items wurden für den Piloten übersetzt und minimal adaptiert.  
105 Ausführliche Darstellung der einzelnen Items mit Cronbachs Alpha als Vergleichsgröße zu den Ergebnissen 
von Baudson und Preckel (2016) siehe Tabellen 1.2.1, 1.2.2 und 1.2.3 in Anhang 1.2.  
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eine große Spannweite aufwiesen, was möglicherweise in Zusammenhang mit der geringen 

Größe der einzelnen Gruppen zu sehen war.   

 Junge / HB 
(N=14) 

Junge / DB 
(N=26) 

Mädchen / HB 
(N=19) 

Mädchen / DB 
(N=26) 

 𝝎 lo up 𝝎 lo up 𝝎 lo up 𝝎 lo up 
IF .76 .10 .94 .87 .76 .93 .74 .43 .94 .87 .70 .96 
MOT .72 .00 .87 .73 .39 .88 .74 .23 .87 .80 .62 .89 
PS .77 .42 .89 .72 .34 .91 .82 .48 .89 86 .64 .93 
UA .95 .87 .98 .88 .78 .93 .84 .54 .95 .92 .78 .96 

Tabelle 15: Ergebnisse Fallvignette Pilotstudie 2 

Zudem ergab sich nach Bereinigung der Daten und dem notwendigen Ausschluss einiger Pro-

band*innen aufgrund eines zu hohen Anteils fehlender Daten eine ungleiche Verteilung der 

vier Fälle aus den Fallvignetten. Da mit einer möglicherweise geringen Beteiligung seitens der 

Lehrkräfte gerechnet werden musste (s. Kapitel 6.2.2), bestand die Möglichkeit, dass sich 

diese Ungleichverteilung auch im Rahmen der finalen Studie ergeben könnte. Zudem können 

durch ein Between-Subject-Design fehlerhafte Überzeugungen durch Gruppenvergleiche auf-

gezeigt werden, jedoch können keine Erkenntnisse über die Überzeugungen der Proband*in-

nen im direkten Vergleich von Kindern mit hoher Begabung bzw. durchschnittlicher Begabung 

gewonnen werden. Damit die Überzeugungen zu den Charakteristika von Kindern mit hoher 

Begabung jedoch in das postulierte Modell zur Beratung von Grundschullehrkräften bei hoher 

Begabung miteinfließen können, muss dies gewährleistet sein. Dies kann über ein Semanti-

sches Differenzial (SD) ermöglicht werden.  

Ein SD eignet sich laut Döring & Bortz (2016b) im Besonderen für die Messung sozialer Über-

zeugungen wie Stereotype. Die Grundidee des SD besteht in der charakterisierenden Beschrei-

bung eines Untersuchungsgegenstandes durch Skalen, die sich wiederum aus bipolaren Ad-

jektivpaaren zusammensetzen (z. B. warm – kalt; schwach – stark; …) (Stoklasa et al., 2019). 

Osgood et al. (1957) entwickelten ein ursprünglich universal gedachtes SD (Döring & Bortz, 

2016b), es misst die konnotative Bedeutung des Untersuchungsgegenstandes (Osgood et al., 

1957) und ist einfach handhabbar und ökonomisch (Stahl & Bromme, 2007). Osgood und Kol-

leg*innen (1957) identifizierten durch konfirmatorische Faktorenanalyse drei signifikante, 

strukturellen Faktoren, die das SD bedingen: Evaluation (i. S. v. Bewertung), Macht und Akti-

vität. Laut Peterson (1999) sind auch kontextspezifische Polaritätsprofile möglich, die speziell 

auf einen Untersuchungsgegenstand ausgerichtet sind und vorrangig denotative, direkte Per-

spektiven betrachten. In Anlehnung an die Fallvignetten bzw. die vier dort untersuchten 
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Dimensionen (IF, MOT, PS, UA) wurde ein kontextspezifisches SD erstellt, in dem die Adjektive 

bzw. Beschreibungen der vorhandenen Items als Grundlage dienten, um mit Unterstützung 

eines Antonym Wörterbuchs bipolare Adjektivpaare zu generieren. Auch im SD bestanden die 

Skalen für die vier Dimensionen aus je drei Items in Form der bipolaren Adjektivpaare. Um 

eine mögliche Beeinflussung durch das Geschlecht zu minimieren, wurde auf den neutralen 

Begriff „Kind“ zurückgegriffen. Die Adjektive bildeten jeweils die Pole einer 5-stufigen Likert-

Skala, was innerhalb des von Moosbrugger und Brandt (2020) empfohlenen Bereichs für opti-

male Skalenstufen (5-7) liegt. Wichtig für das SD in diesem spezifischen Kontext ist eine Skala 

mit ungerader Stufenzahl, um eine Mitte zu generieren, über die eine neutrale Position abge-

bildet werden kann, mit der die Proband*innen ausdrücken können, dass ihrer Ansicht nach 

keine Unterschiede zwischen Kindern mit hoher und durchschnittlicher Begabung vorliegen. 

Einzig bei der Skala zur Abfrage der Einschätzung der intellektuellen Fähigkeiten (IF) entspre-

chen, wie bei Baudson und Preckel (2016), Abweichungen von der neutralen Mitte dem Stand 

empirischer Forschung, denn Kinder mit hoher Begabung unterscheiden sich darin nachweis-

lich von Kindern mit durchschnittlicher Begabung106. 

Dimen-
sion 

Itemtext Items 

IF 
Im Vergleich zu durchschnittlich be-
gabten Kindern denken Kinder mit ho-
her Begabung… 

unlogischer – logischer 
nicht nachvollziehbarer – nachvoll-
ziehbarer 
langsamer – schneller 

MOT 
Im Vergleich zu durchschnittlich be-
gabten Kindern sind Kinder mit hoher 
Begabung im Unterricht … 

demotivierter – motivierter 
antriebsloser – ehrgeiziger 
passiver – aktiver  

PS 

Im Vergleich zu durchschnittlich be-
gabten Kindern verhalten sich Kinder 
mit hoher Begabung im Unterricht … 

ignoranter - hilfsbereiter 

selbstsüchtiger – selbstloser 

verständnisloser – verständnisvoller 

UA 

Im Vergleich zu durchschnittlich be-
gabten Kindern verhalten sich Kinder 
mit hoher Begabung im Unterricht … 

störender – nicht störender 

unangepasster – angepasster 

regelwidriger – regelkonformer 
Tabelle 16: Semantisches Differenzial Pilotstudie 3 

Zur Validierung des entwickelten SD in Pilotstudie 3 und auch um die Variable Geschlecht zu 

kontrollieren, wurde die Fallvignette weiterhin parallel eingesetzt. Entgegen der von Baudson 

und Preckel (2016) und in Pilotstudie 2 eingesetzten 7-stufigen Likert-Skala wurde dafür eine 

 
106 s.  Kapitel 3.3.2.  
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5-stufige Likert-Skala verwendet, um sie dem SD anzupassen und zu viele Wechsel zwischen 

den Skalen innerhalb des Fragebogens zu vermeiden. Die Ergebnisse der Fallvignette zeigen 

auch keinen Unterschied bei Verwendung der beiden unterschiedlichen Skalen und konnten 

erneut ähnlich wie bei Baudson und Preckel (2016) und der Pilotstudie 2 repliziert werden. 

Die Verteilung der Fälle war etwas unproblematischer als in Pilotstudie 2, jedoch weiterhin 

nicht paritätisch genug.  

 Junge / HB 
(N=23) Junge / DB (N=16) Mädchen / HB 

(N=20) 
Mädchen / DB 

(N=19) 
 𝝎 IU IO 𝝎 IU IO 𝝎 IU IO 𝝎 IU IO 
IF .73 .46 .94 .76 .59 .92 .77 .53 .92 .76 .46 .91 
MOT .75 .53 .94 .84 .36 .96 .44 .03 .77 .61 .27 .87 
PS .72 .29 .92 .82 .62 .93 .61 .19 .87 .62 .31 .91 
UA .77 .54 .91 .92 .80 .98 .69 .37 .90 .81 .62 .92 

Tabelle 17: Ergebnisse Fallvignette Pilotstudie 3 

Dabei konnte festgestellt werden, dass das Geschlecht des Schülers/der Schülerin in der Fall-

vignette in einem signifikanten Zusammenhang mit den Einschätzungen der Lehrkräfte zur 

Prosozialität steht. Gleichzeitig konnte im Rahmen einer zweifaktoriellen Betrachtung festge-

stellt werden, dass in Verbindung mit dem Faktor Begabung der Faktor Geschlecht keine Sig-

nifikanz mehr aufwies, während der Faktor Begabung weiterhin einen signifikanten Zusam-

menhang zeigte. Dies bedeutet, innerhalb der vorhandenen Stichprobe konnten mit Hilfe der 

validierten Fallvignetten in den Bereichen Prosozialität und Unangepasstheit signifikante feh-

lerhafte Überzeugungen im Zusammenhang mit dem Faktor Begabung nachgewiesen werden. 

Diese sollten sich nun im Rahmen des SD ebenfalls zeigen.  

Zunächst zeigte sich, dass die Skalen MOT, PS und UA gute bis sehr gute Reliabilitätskoeffi-

zienten, Itemschwierigkeiten und auch Trennschärfen (Item-Rest-Korrelation) aufwiesen, 

während die Skala IF unzufriedenstellende Werte bezüglich der Trennschärfe und des Reliabi-

litätskoeffizienten aufwies:  

Skala Item- 
schwierigkeit 

Item-Rest-
Korrelation 

𝜔 -  
Reliabilität 

Skalen- 
Mittelwert (SD) 

IF .77 
.60 - .88 

.28 
.13 - .38 

.50 
[.31- .68] 4.08 (.57) 

MOT .58 
.53 - .63 

.73 
.70 - .75 

.86 
[.77- .91] 3.33 (.85) 

PS .46 
.43 - .49 

.67 
.66 - .68 

.82 
[.70 - .89] 2.86 (.64) 

UA .50 
.48 - .52 

.66 
.61 - .71 

.81 
[.68 - .89] 2.99 (.70) 

Tabelle 18: Ergebnisse Semantisches Differenzial Pilotstudie 3 
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Anhand der deskriptiven Daten (Mittelwerte) ist erkennbar, dass die Skalen, wie bereits für 

diese Stichprobe nach den Ergebnissen der Fallvignetten erwartet, von der neutralen Position 

abweichende Positionen (Mittelwerte < oder > 3) aufzeigten. Somit ergaben sich erste Hin-

weise auf eine Konstruktvalidität der Testwerte des SD, da die aus der Fallvignette heraus er-

warteten Testwerte (s.o.) im SD empirisch beobachtet werden konnten.  

Aufgrund der unzufriedenstellenden Kennwerte der Skala IF wurden diesbezüglich für die fi-

nale Erhebung noch inhaltliche Veränderungen vorgenommen. Die Adjektivpaare unlogischer 

– logischer und nicht nachvollziehbarer – nachvollziehbarer wurden durch die Adjektivpaare 

einfacher – komplexer und wenig schlussfolgernd – stark schlussfolgernd ersetzt, die sich aber 

weiterhin auf das Verb „denken“ bezogen. Die Skala IF ist dabei wie beschrieben als Kon-

trollskala zu sehen, denn in diesem Fall handelt es sich bei Abweichungen von dem neutralen 

Mittelwert nicht um fehlerhafte Überzeugungen. Die weiteren Skalen wurden aufgrund ihrer 

guten Kennwerte für die finale Erhebung entsprechend übernommen.  

Auch für die finale Studie wurde die Fallvignette von Baudson und Preckel (2016) zur Validie-

rung beibehalten, da es sich im Gegensatz zu den Pilotstudien um eine Stichprobe unter aus-

schließlicher Beteiligung von Lehrkräften handelte. Erneut konnten die Ergebnisse sowohl be-

züglich der Itemkennwerte107 und Reliabilitätskoeffizienten (s. Tabelle 19) als auch die signifi-

kanten Gruppenunterschiede repliziert werden.  

 Junge / HB 
(N=30) 

Junge / DB 
(N=28) 

Mädchen / HB 
(N=27) 

Mädchen / DB 
(N=27) 

 𝝎 IU IO 𝝎 IU IO 𝝎 IU IO 𝝎 IU IO 
IF .76 .27 .93 .84 .57 .95 .87 .62 .95 .85 .66 .95 
MOT .67 .33 .87 .69 .47 .86 .80 .60 .92 .43 .07 .83 
PS .80 .64 .90 .37 .00 .82 .78 .60 .91 .85 .69 .93 
UA .71 .58 .90 .84 .70 .95 .90 .83 .96 .89 .75 .95 

Tabelle 19: Ergebnisse Fallvignette finale Erhebung 

Auch die Kontrolle des Geschlechts innerhalb der Fallvignette ergab erneut, dass dieses im 

Zusammenhang mit Prosozialität steht. Gleichzeitig konnte im Rahmen einer zweifaktoriellen 

Varianzanalyse gezeigt werden, dass zwar in dieser Stichprobe beide Faktoren weiterhin einen 

signifikanten Zusammenhang zur Prosozialität aufweisen, die Effektstärke des Faktors Bega-

bung jedoch höher lag als die des Faktors Geschlecht.  

 
107 s. Tabelle 1.4.1 – 1.4.32 in Anhang 1.4. 



 

 166 

Fälle  Quadratsumme  df  Mittlere Quadratsumme  F  p  η²  

Begabung   7.257   1   7.257   17.501   < .001   0.126   

Geschlecht  4.788   1   4.788   11.546   < .001   0.083   

Begabung ✻ Geschlecht   0.924   1   0.924   2.227   0.138   0.016   

Residuals   44.783   108   0.415           

Tabelle 20: Ergebnisse zweifaktorielle Varianzanalyse Faktor Begabung und Geschlecht 

Auf Grund der Ergebnisse der Fallvignette waren erneut auch für diese Stichprobe über das 

SD messbare fehlerhafte Überzeugungen bezüglich Prosozialität und Motivation zu erwarten.  

Im SD zeigten sich wie bereits in der Pilotstudie gute bis sehr gute Reliabilitätskoeffizienten 

und Itemkennwerte für die drei Skalen, die fehlerhafte Überzeugungen abbilden sollten (s. 

Tabelle 21). Trotz der beschriebenen, inhaltlich vorgenommenen Veränderungen der Items 

konnten jedoch der Reliabilitätskoeffizient und die Itemkennwerte der Skala IF nicht verbes-

sert werden. Für die spätere Hypothesenprüfung ist dies jedoch nicht relevant, da die latente 

Variable der Überzeugungen zu den Charakteristika bei hoher Begabung im Sinne von Stere-

otypen lediglich fehlerhafte Überzeugungen abbilden sollte. Somit wurde die Skala IF dabei 

nicht berücksichtigt.  

Skala Item- 
schwierigkeit 

Item-Rest-
Korrelation 

𝜔 -  
Reliabilität 

Skalen-Mittel-
wert (SD) 

IF .82 
.78 - .88 

.12 
.07 - .21 

.35 
[.01- .55] 4.30 (.52) 

MOT .54 
.50 - .56 

.57 
.46 - .63 

.75 
[.62- .85] 3.14 (.65) 

PS .43 
.40 - .44 

.72 
.69 - .73 

.85 
[.76 - .90] 2.70 (.67) 

UA .44 
.41 - .46 

.70 
.69 - .71 

.84 
[.74 - .91] 2.74 (.72) 

Tabelle 21: Ergebnisse Semantisches Differenzial finale Erhebung 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Skalenkennwerte der Dimensionen 

MOT, PS und UA, welche Persönlichkeitsmerkmale beschreiben, die außerhalb der höheren 

intellektuellen Fähigkeiten liegen, im guten bis sehr guten Bereich liegen. Mit einer kriterialen 

Validierung durch den Vergleich mit der Fallvignette konnten auch erste Hinweise auf die Va-

lidität des Instruments erfasst werden. Dies wird jedoch noch einmal ausführlicher in Kapitel 

6.6.5 erfolgen. Somit konnte gezeigt werden, dass das aus der Fallvignette nach Baudson und 
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Preckel (2016) entwickelte SD geeignet ist zur Erfassung der Facette Charakteristika bei hoher 

Begabung der Dimension Einstellungen und Überzeugungen bezüglich Persönlichkeitsmerk-

malen von Kindern mit hoher Begabung, die außerhalb ihrer intellektuellen Fähigkeiten liegen. 

Eine ausführlichere Konstruktvalidierung steht noch aus, die entsprechenden Ergebnisse dazu 

werden in Kapitel 6.6.5 berichtet.  

 

6.3.2.3 Einstellungen zur Förderung bei hoher Begabung und Beratung 

Einstellungen drücken in der Sozialpsychologie nach Eagly und Chaiken (1993) eine Tendenz 

aus, ein Objekt in einem bestimmten Maß an Zustimmung oder Missfallen zu bewerten. Dabei 

spielen sowohl kognitive, affektive als auch verhaltensbezogene Komponenten eine Rolle 

(Maio & Haddock, 2015), die in Addition zu einer positiven oder negativen Gesamtbewertung 

führen und als Einstellung zum Objekt betrachtet werden (Eagly & Chaiken, 1993). Unterschie-

den werden implizite und explizite Einstellungen (Asendorpf, 2019; s. Kapitel 4.4.1) und letz-

tere werden in der Regel in Befragungen erhoben, so auch in dieser Studie. Zu berücksichtigen 

ist dabei, dass sich häufig ein gewisses Maß an sozialer Erwünschtheit in den Antworten zu 

Einstellungsfragen finden lässt (ebd.; Ruberg & Porsch, 2017).  

Im Review von Ruberg und Porsch (2017) zu Studien zur Einstellung bezüglich Inklusion legten 

diese u. a. einen Fokus auf die verwendeten Verfahren zur Erhebung der Einstellungen. Dabei 

stellten sie fest, dass es sich in weiten Teilen um Selbstauskunftsfragebögen handelte, in de-

nen explizite Einstellungen anhand von generellen Skalen mit zu bewertenden Aussagen (ver-

einzelt auch über Semantische Differenziale) erfasst wurden. Sollen im Rahmen der Erhebung 

mehrere Gruppen von Proband*innen verglichen werden, so empfehlen die Autor*innen auf 

Fallbeschreibungen zurückzugreifen, um eine gemeinsame Vorstellung in Bezug auf das Ob-

jekt zu ermöglichen. Im Fall dieser Studie war es somit möglich, die expliziten Einstellungen 

anhand einer generellen Skala zu erfassen, da der Fokus auf der Gruppe der Lehrkräfte liegt 

und kein Modellvergleich mit einer anderen Gruppe geplant war108. 

Zur Überprüfung der Modellstruktur des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschul-

lehrkräften bei hoher Begabung wurden die Facetten Förderung bei hoher Begabung und 

 
108 Die Gruppe der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden von externen Beratungsstellen wurde in erster 
Linie zur Konstruktvalidierung erhoben. Zudem ist, wenn auch von unterschiedlicher Expertise, doch von einem 
ähnlichen Erfahrungshintergrund der Beteiligten auszugehen.  
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Beratung der Dimension Einstellungen und Überzeugungen über zwei mal zwei Skalen mit zu 

bewertenden Aussagen operationalisiert. Diese wurden aufgrund der Ergebnisse aus Pilotstu-

die 2 und Pilotstudie 3 in ihre endgültige Fassung überführt. Die Entwicklung der Anzahl der 

Skalen und ihrer Items ist in der folgenden Tabelle dargestellt.  

Studie Facette Förderung bei 
hoher Begabung Facette Beratung 

Pilotstudie 2 
1 Skala  
9 Items 
Eigenkonstruktion 

1 Skala 
12 Items 
7 Items adaptiert (Hertel & Bruder, 
2017) 
5 Items Eigenkonstruktion 

Pilotstudie 3 
2 Skalen  
à 3 Items 
Eigenkonstruktion 

2 Skalen  
à 3 Items 
4 Items adaptiert (Hertel & Bruder, 
2017) 
2 Items Eigenkonstruktion 

Finale Studie 
2 Skalen  
à 3 Items 
Eigenkonstruktion 

2 Skalen  
à 4 Items 
6 Items adaptiert (Hertel & Bruder, 
2017) 
2 Items Eigenkonstruktion 

Tabelle 22: Übersicht Skalen Operationalisierung Einstellung in Pilotstudien/finale Studie 

In Pilotstudie 2 wurde für die Facette Beratung eine Skala mit zwölf Items erstellt, die sich aus 

sieben adaptierten Items der Skala zur Einstellung zur Beratung von Hertel und Bruder (2017) 

und fünf eigenständig entworfenen Items zusammensetzte. Für die Facette Förderung bei ho-

her Begabung wurden neun Items in Eigenkonstruktion entworfen, die die spezifische Einstel-

lung zur Förderung von Kindern mit hoher Begabung von Lehrkräften erfassen sollten. Die 

Proband*innen sollten über eine 7-stufige Likert-Skala abbilden, inwiefern die jeweiligen Aus-

sagen ihrer Ansicht nach zutreffend sind. Da die vorhergehende Fallvignette ebenfalls mit sie-

ben Stufen arbeitete und die optimale Skalierung nach Moosbrugger und Brandt (2020) zwi-

schen fünf und sieben Stufen liegt, wurde diese Skala mit den Polen „trifft überhaupt nicht zu“ 

und „trifft voll und ganz zu“ gewählt, auch, um nicht zu viel Wechsel innerhalb der Skalen zu 

verursachen. Die Ergebnisse der Pilotstudie 2 für die Skalen zur Einstellung sind in der folgen-

den Tabelle zusammengefasst dargestellt109:  

  

 
109 s. ausführlich Tabellen 1.2.5 - 1.2.8 in Anhang 1.2. 
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Skala Beispielitems M 
(SD) 

Item-Rest-
Korrelation 𝜔 

Beratung 

Ich finde, zu den Aufgaben eines Leh-
rers gehört es auch, Eltern zu beraten 

6.00 
(.80) 

.43 - .85 
 

.92 
[.89 - .94] Intensive Elternarbeit ist so wichtig, 

dass sie einen zeitlichen und organisa-
torischen Mehraufwand rechtfertig. 

Förderung 
bei hoher 
Begabung 

Auch wenn es nur ein Bereich von vie-
len ist, ist es mir sehr wichtig, Kennt-
nisse über Fördermöglichkeiten für Kin-
der mit hoher akademischer Begabung 
zu haben.  

5.51 
(.70) 

 
.29 - .69 .71 

[.63 - .80] 
Maßnahmen zur Förderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit hoher Bega-
bung erlebe ich als sehr positiv.  

Tabelle 23: Ergebnisse Einstellung Pilotstudie 2 

Die Skala Beratung wies einen sehr guten Reliabilitätskoeffizienten auf und auch die Trenn-

schärfe der Items war durchgängig in einem zufriedenstellenden bis sehr guten Bereich. Auf-

fällig ist der hohe Mittelwert, der jedoch häufig bei Skalen anzutreffen ist, die soziale Er-

wünschtheit110 im Antwortverhalten forcieren. Im Rahmen der bereits mehrfach angespro-

chenen Ökonomisierung, die für alle Instrumente relevant war, um den Aufwand für die Lehr-

kräfte möglichst gering zu halten, war es das Ziel, die vorhandene Skala von zwölf Items auf 

sechs Items zu reduzieren. Das Item mit der geringsten Trennschärfe (e_eb_12) wurde aus 

empirischen Gründen entfernt. Fünf weitere Items (e_eb_1; e_eb_4; e_eb_6; e_eb_8; 

e_eb_11) wurden aus inhaltlichen Gründen entfernt, denn gleichzeitig mit der Reduktion wur-

den die Items auch thematisch neu gruppiert, so dass aus der einen Skala mit zwölf Items nun 

zwei Skalen à drei Items entstanden. Die Items wurden teils ohne, teils mit marginaler Adap-

tierung aus der Pilotstudie 2 übernommen. Der inhaltliche Schwerpunkt der Skala Beratung 1 

(ab hier Profession Beratung), bei der sämtliche Items (adaptiert) auf die Skala von Hertel und 

Bruder (2017) zurückgehen, lag auf der Einstellung zur Beratung als professionelle Aufgabe 

von Lehrkräften, während in Skala Beratung 2 (ab hier: Umsetzung Beratung) die Einstellung 

 
110 Als soziale Erwünschtheit wird ein Antwortstil von Proband*innen beschrieben, indem sie versuchen,  
Fragebogen so auszufüllen, wie sie denken, dass dies von ihnen erwartet wird (Moosbrugger & Brandt, 2020). 
Im konkreten Fall dieser Stichprobe bedeutete dies, dass Lehrkräfte bei der Frage nach ihrer Einstellung zu Be-
ratung und Förderung bei hoher Begabung möglicherweise sehr hohe Werte angaben, da von ihnen ihrer  
Ansicht nach erwartet wird, dass sie diesen Facetten gegenüber positiv aufgeschlossen sind. 
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zur schulischen Umsetzung von Beratung in den Blick genommen wurde. Für diese Skala 

wurde ein adaptiertes Item aus der Skala von Hertel und Bruder (2017) verwendet, während 

es sich bei den beiden weiteren Items um eigenständig entwickelte Items aus Pilotstudie 2 

handelte.  

Die Skala Förderung bei hoher Begabung wies ebenfalls einen zufriedenstellenden Reliabili-

tätskoeffizienten auf. Lediglich bei der Trennschärfe gab es wenig Items, die diesbezüglich 

keine zufriedenstellenden Werte aufwiesen. Da für diese Skala das Ziel war, ebenfalls durch 

eine entsprechende Auswahl der Items, unter Berücksichtigung der Ergebnisse aus Pilotstudie 

2 und einer Neugruppierung der Items, zwei Skalen mit unterschiedlichen inhaltlichen Schwer-

punkten à drei Items zu generieren, wurden entsprechend Items entfernt. Zunächst betraf 

dies die beiden umgekehrt kodierten Items e_bf_6 und e_bf_8. Auch wenn die Trennschärfe 

beider Items in einem sehr guten Bereich lag, konnte durch das Weglassen der Reliabilitätsko-

effizient marginal erhöht werden (e_bf_8). Aus inhaltlichen Gesichtspunkten wurde auch Item 

e_bf_7 entfernt, da es zu allgemein formuliert war. Somit waren die anvisierten sechs Items 

für die beiden Skalen ausgewählt. Entgegen der empirischen Empfehlung, die Items e_bf_1 

und e_bf_3 aufgrund ihrer geringen Trennschärfe zu entfernen, wurden diese aus inhaltlichen 

Gesichtspunkten behalten. Gemeinsam mit dem Item e_bf_2 bildeten sie die Skala Förderung 

bei hoher Begabung 1 (ab hier: Fördermaßnahmen), mit einem inhaltlichen Schwerpunkt auf 

der Einstellung zu spezifischen Maßnahmen der Förderung bei hoher Begabung. Die restlichen 

verbliebenen Items aus Pilotstudie 2, die Einstellungen zur schulischen Umsetzung von Förde-

rung bei hoher Begabung fokussierten, bildeten die Skala Förderung bei hoher Begabung 2 (ab 

hier: Umsetzung Förderung).  

Diese vier neu entstandenen Skalen wurden im Rahmen der Pilotstudie 3 überprüft. Mit den 

neuen Skalen wurde auch eine Umstellung von der 7-stufigen Likert-Skala auf eine 4-stufige 

Likert-Skala vorgenommen, die, im Gegensatz zur endverbalisierten 7-stufigen Skala, vollver-

balisiert war (trifft nicht zu; trifft eher nicht zu; trifft eher zu; trifft zu). Menold und Bogner 

(2015) kommen in ihrer Übersicht zur Erstellung von Ratingskalen zu dem Schluss, dass voll-

verbalisierte Skalen zu bevorzugen sind, da dadurch die Bedeutung der Kategorien klarer wird. 

Zudem ist dies häufig in einer Kombination mit einer moderaten Anzahl an Kategorien zielfüh-

rend (ebd.), was in dieser Studie durch die 4-stufige Likert-Skala ebenfalls umgesetzt wurde. 

Und nicht zuletzt ist auch das Ziel eines möglichst einheitlichen Designs relevant – die 4-stufige 
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Likert-Skala findet sich auch im Instrument zur Diagnostischen Kompetenz und zur Beratungs-

kompetenz. 

Ergebnisse aus Pilotstudie 3:  

Facette Skala M 
(SD) 

Item-Rest-
Korrelation 𝜔 

Beratung 
Profession Beratung 3.86 

(.31) .47 - .67 .80 
[.67- .96] 

Umsetzung Beratung 3.45 
(.46) .28 - .54 .65 

[.51- .76] 

Förderung 
bei hoher 
Begabung 

Fördermaßnahmen 2.83 
(.89) .73 - .81 .86 

[.70 - .92] 

Umsetzung Förderung 3.07 
(.85) .71 - .86 .90 

[.77 - .95] 
Tabelle 24: Ergebnisse Einstellung Pilotstudie 3 

Die Ergebnisse zeigten, dass insbesondere für die Facette Förderung bei hoher Begabung die 

Auswahl der Items für die beiden Skalen Fördermaßnahmen und Umsetzung Förderung pas-

send schien. Die Reliabilitätskoeffizienten lagen ebenso wie die Itemkennwerte in einem sehr 

guten Bereich und konnten im Vergleich zu Pilotstudie 2 wesentlich verbessert werden. Diese 

Skalen wurden deswegen in dieser Form in die finale Erhebung übernommen.  

Die Skalen der Facette Beratung wiesen zwar zufriedenstellende bis gute Reliabilitätskoeffi-

zienten auf, jedoch hatten sich die Itemkennwerte im Vergleich zu Pilotstudie 2 verschlech-

tert. Dies könnte in Zusammenhang mit der Verkürzung von einer 7-stufigen auf eine 4-stufige 

Likert-Skala stehen. Denn bei einer weniger ausdifferenzierte Anzahl an Kategorien steigt die 

Möglichkeit für Deckeneffekte durch soziale Erwünschtheit. Deswegen wurden einzelne Items 

umformuliert und/oder durch verstärkende Adverbien wie z. B. „jederzeit“ oder „sehr“ und 

durch Steigerungsformen wie z. B. „…einer der wichtigsten Bestandteile…“ statt „… ein wich-

tiger Bestandteil…“ ergänzt, um hohe Mittelwerte zu vermeiden. Zudem wurde pro Skala ein 

weiteres inhaltlich passendes Item hinzugefügt. Beide hinzugefügten, adaptierten Items ent-

stammten der Skala von Hertel und Bruder (2017).  

Die Ergebnisse für die beiden Facetten mit ihren jeweiligen Skalen für die finale Erhebung fie-

len folgendermaßen aus:  
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Facette Skala M 
(SD) 

Item-Rest-
Korrelation 𝜔 

Beratung 
Profession Beratung 3.41 

(.47) .47 - .65 .80 
[.73- .85] 

Umsetzung Beratung 3.28 
(.51) .44 - .57 .73 

[.62- .80] 

Förderung 
bei hoher 
Begabung 

Fördermaßnahmen 3.12 
(.51) .19 - .41 .54 

[.39 - .67] 

Umsetzung Förderung 3.05 
(.53) .38 - .60 .69 

[.58 - .78] 
Tabelle 25: Ergebnisse Einstellung finale Erhebung 

Die getroffenen Maßnahmen für die Skalen Profession Beratung und Umsetzung Beratung ha-

ben sich positiv auf die Mittelwerte (sie konnten etwas gesenkt werden, auch wenn sie immer 

noch recht hoch sind), auf die Trennschärfe und den Reliabilitätskoeffizienten der Skala Bera-

tung 2 ausgewirkt. Beide Skalen weisen somit zufriedenstellende Werte bezüglich der Reliabi-

lität und der Itemkennwerte auf. Gleichzeitig wird sich im Rahmen der Voraussetzungsprüfung 

im zugehörigen Messmodell zeigen, dass eine Reduktion zurück auf drei Items pro Skala not-

wendig ist, um einen guten Modellfit zu erzielen (s. ausführlich Kapitel 6.6.3.2).  

Die beiden Skalen zur Förderung bei hoher Begabung haben jedoch beide einen wesentlich 

niedrigeren Reliabilitätskoeffizienten erzielt als in der Pilotstudie 3 und auch die Itemkenn-

werte sind entgegen der Erwartungen nach der Pilotstudie 3 leider nicht durchgängig zufrie-

denstellend. Dies könnte mit der unterschiedlichen Zusammensetzung der Stichprobe in Ver-

bindung stehen. Eine wesentliche Verbesserung für die nicht zufriedenstellende Skala Förder-

maßnahmen ergab sich, wenn dort das Item e_bf_1 entfernt wird. Auch wenn Skalen mit le-

diglich zwei Items nicht wünschenswert sind, wird an dieser Stelle darauf zurückgegriffen und 

die Skala wird mit zwei Items in die Berechnungen einfließen. Auch in den Messmodellen der 

Voraussetzungsprüfung wird sich zeigen, dass dies einen notwendigen Schritt für einen guten 

Modellfit darstellt. Die Items der Skala Umsetzung Förderung wurden alle übernommen.  

Zusammenfassend handelt es sich bei den beschriebenen Fragebögen unter Berücksichtigung 

der beschriebenen Veränderungen der beiden Skalen um reliable Instrumente, deren Ergeb-

nisse in die Auswertungen der Daten einfließen können. Es sollte jedoch für einen erneuten 

Einsatz überarbeitet werden (s. Kapitel 8.7.1).  
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6.3.3 Dimensionen Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz 

Die Operationalisierung der beiden Dimensionen Diagnostische Kompetenz und Beratungs-

kompetenz erfolgt über dasselbe Instrument. Sie werden aus diesem Grund gemeinsam be-

trachtet. 

Wie Blömeke et al. (2015) in ihrem allgemeinen Fließmodell zur Kompetenzentstehung zeigen, 

entsteht die beobachtbare Leistung aus einem Kontinuum von kognitiven sowie affektiv-mo-

tivationalen Dispositionen und situationsspezifischen Fähigkeiten. Zur Operationalisierung der 

Diagnostischen Kompetenz (bestehend aus den Kompetenzfacetten Perspektivwechsel, Prob-

lemdefinition, Ursachensuche und Identifizierung) und der Beratungskompetenz (bestehend 

aus den Kompetenzfacetten Kommunikation, Problemlösung und Bewältigung schwieriger Si-

tuationen111) wird vor allem die Spezifität der Beratungssituation fokussiert.  

Um diesen Situationsbezug herzustellen, erscheint es einerseits möglich, mit einem spezifi-

schen Fallszenario mit offenen Fragen zu arbeiten. Wie u. a. Rivard et al. (2007), Bruder (2010) 

und Klug et al. (2013) zeigten, erwiesen sich Fallszenarien bereits häufig als adäquate und ef-

fektive Messmethode, um verhaltensnahe, situationsbezogene Kompetenzen zu messen (Bru-

der, 2010). Ein Fallszenario, wie in den letztgenannten Studien eingesetzt, besteht aus einer 

Fallbeschreibung eines Schülers/einer Schülerin mit z. B. Lernschwierigkeiten. Darin befinden 

sich Hinweise, die den Proband*innen die Möglichkeit geben, im Anschluss an die Lektüre des 

Falles offene Fragen dazu zu beantworten112.  

Andererseits bietet neben einem Fallszenario auch ein Situational Judgment Test (SJT) eine 

Möglichkeit zur Operationalisierung des zur Kompetenzerfassung notwendigen Situationsbe-

zuges (Bruder et al., 2011; Krumm et al., 2015; Weekley et al., 2015). Bei SJTs handelt es sich 

um Messinstrumente, die zum Ziel haben, berufsbezogene Kompetenzen und Fähigkeiten ab-

zubilden (Lievens & Soete, 2015), und die häufig im Bereich anwendungsorientierter sozialer 

Fertigkeiten eingesetzt werden (Krumm et al., 2015). Wichtig beim Einsatz von SJTs ist die 

Einbettung in berufliche Kontextsituationen, gegebenenfalls auch mit Terminologien, die da-

für spezifisch sind (ebd.). Es werden kurze Beschreibungen verschiedener problematischer 

 
111 s. jeweils Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung, Kapitel 4. 
112 Weitere Informationen zur Vorgehensweise bei der Erstellung eines Fallszenarios finden sich bei Klug et al. 
(2013).  
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Situationen, die im Beruf relevant sein können, in schriftlicher, mündlicher oder videobasier-

ter Form präsentiert. Die als mögliche Reaktion ausgewählten Handlungsoptionen, die sich auf 

die jeweiligen Situationen beziehen, variieren sowohl im Format (eine oder mehrere vorgege-

bene Handlungsoptionen oder sehr selten auch offene Antwortformate) als auch in der Art 

der Einschätzung (Reihenfolge erstellen, Rating, Auswählen, …) und der zugrunde liegenden 

Fragestellung bezüglich der Reaktion der Proband*innen (would do? / should do?) (Motowidlo 

et al., 2006).  

Die verschiedenen Situationen werden als „Stamm“ bezeichnet, auf den sich die Handlungsop-

tionen beziehen, und stellen mitsamt den zugehörigen Handlungsoptionen ein SJT-Item dar 

(Kahmann, 2014).  

 

Abbildung 28: SJT-Beispielitem aus Bruder et al. (2017) 

Simulationen dieser Art zur (prädiktiven) Einschätzung beruflicher Leistung können entweder 

von großer Genauigkeit (high-fidelity) oder von geringer Genauigkeit (low-fidelity) bezogen 

auf den Realitätsgrad sein. Sind sowohl der Stamm (z. B. durch ein schriftlich bereitgestelltes 

Beispiel) als auch die Handlungsoptionen (z. B. durch eine eingeschränkte Zahl von Optionen) 

im geringen Bereich, so werden sie als ‚Low-Fidelity Simulation‘ (LFS) bezeichnet (Weekley et 

al., 2015). Wie auch bei den Fallszenarien ist bei den meisten SJTs beides im geringen Bereich, 

deswegen werden sie den LFS zugerechnet. Gleichzeitig können jedoch bei SJTs, im Gegensatz 

Stamm des 
SJT-Items 

Handlungs-
optionen des 
SJT-Items 

Instruktion 
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zu den Fallszenarien mit offenen Fragen, auf einfache Art und Weise und bei unkomplizierter 

Auswertung für eine größere Stichprobe Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten erhoben wer-

den, die benötigt werden, um effektive Leistung zu bringen (ebd.).  

SJTs werden schon lange im Bereich der Forschung eingesetzt.  Vor allem durch die Veröffent-

lichung von Motowidlo et al. (1990) ist eine Zunahme in der Anwendung als Prädiktor von 

(beruflicher) Leistung zu verzeichnen (Weekley & Ployhart, 2006). Dies ist hauptsächlich da-

rauf zurückzuführen, dass sie ökonomische Vorteile gegenüber anderen Formaten besitzen 

und ihre prädiktive und inkrementelle Validität jenseits derer traditioneller Prädiktoren wie 

kognitiver Fähigkeiten und Persönlichkeit liegen kann (McDaniel et al., 2007; Weekley & 

Ployhart, 2005). Gleichzeitig werden SJTs von Proband*innen häufig positiv beurteilt (Weekley 

& Ployhart, 2006). Auch für den Kontext schulischer Beratung als typisches Aufgabenfeld von 

Lehrkräften (Gerich et al., 2014; Hertel, 2009; Sauer, 2019; Schnebel, 2017) ist ein SJT also eine 

gute Möglichkeit, Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz zu operationalisieren 

(Bruder et al., 2011; Bruder, 2010). 

Sowohl das Fallszenario als auch der SJT konnten zur Operationalisierung der Dimensionen 

Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz in Betracht gezogen werden. Jedoch 

bietet ein SJT zum einen wie im vorherigen Absatz beschrieben Vorteile bezüglich der Beur-

teilung durch Proband*innen (Weekley & Ployhart, 2006), der Validität (McDaniel et al., 2007; 

Weekley & Ployhart, 2005) und der Möglichkeit, anwendungsorientiert soziale Fertigkeiten zu 

messen (Krumm et al., 2015). Zum anderen liegt ein Vorteil in der Möglichkeit, für eine grö-

ßere Stichprobe effektiv und zeitsparend benötigte situationsspezifische Kompetenzen zu er-

heben (Weekley et al., 2015). Begründet durch die Komplexität des Modells und der vielen 

weiteren zu erhebenden Konstrukte (s. Kapitel 4) beinhaltet der gesamte Fragebogen zur Da-

tenerhebung viele verschiedene weitere Instrumente und diese machen bereits einen rele-

vanten Teil an Bearbeitungszeit für die Proband*innen aus. Auch Bruder et al. (2010) postu-

lieren in ihrer Studie einen möglichen negativen Motivationseffekt auf erfahrenere Kolleg*in-

nen bei Einsatz eines Instrumentes mit offenen Fragen und empfehlen die Nutzung eines In-

strumentes mit geschlossenen Antwortformaten wie z.B.  SJTs. Aus diesen Gründen fiel die 

Wahl für das Instrument zur Operationalisierung der beiden Dimensionen auf einen SJT. Den-

noch wurden beide Methoden einander in einer ersten Pilotstudie gegenübergestellt, vor al-

lem auch, um über die Antworten auf die offenen Fragen die Antwortoptionen im SJT weiter-

zuentwickeln.  
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Abbildung 29: Erhebungszyklus SJT, Pilotstudie 1  

Im Folgenden werden das in der Pilotstudie eingesetzte Fallszenario sowie der Fall-SJT113 und 

dessen Entwicklung beschrieben.  

(A) Fallszenario 

Da die Modellierung der Diagnostischen Kompetenz und der Beratungskompetenz in Anleh-

nung an das Modell von Gerich et al. (2015) erfolgte, wurde das von ihr verwendete und auf 

die Grundschule bezogene Fallszenario (Bruder, 2017a114) in Pilotstudie 1 als Grundlage ge-

wählt, um ein neues Fallszenario im Sinne des erstellten Modells zur Beratungskompetenz von 

Lehrkräften bei Grundschüler*innen mit hoher Begabung zu entwickeln115. Dabei wurden ty-

pische Beschreibungen aus Beratungsgesprächen mit Kindern mit hoher Begabung (Grassin-

ger, 2009) für den Fall herangezogen, welche mögliche Schwierigkeiten eines Kindes mit hoher 

Begabung im Schulalltag simulieren sollten. Beschrieben wurde der Fall eines Jungen (Paul) in 

der dritten Klasse, dessen Mutter ihre Sicht der Lehrperson im Rahmen eines Telefonats über-

mittelt. Die sich daraus ergebenden offenen Fragen bezogen sich auf das im Anschluss ge-

plante Gespräch mit Paul und seiner Mutter. Die Fragen wurden ebenfalls in Anlehnung an 

Bruder (2017a) entsprechend des neuen Szenarios mehr oder weniger stark adaptiert und drei 

Fragen mit Fokus auf Kinder mit hoher Begabung wurden ergänzt (zwei davon mit der Thema-

tik Identifizierung von Begabung und eine Frage zu Beratungsressourcen in Bezug auf Bega-

bung)116. Die verschiedenen Kompetenzfacetten der beiden Dimensionen wurden jeweils mit 

ein bis drei Fragen abgebildet.  

 
113 Es handelt sich hierbei nicht um einen klassischen SJT, sondern um einen SJT, der sich ausschließlich auf  
einen Fall bezieht. Ausführlichere Erläuterungen im weiteren Text.  
114 Erstanwendung: 2008; Veröffentlichung 2017. 
115 Im ursprünglichen Fallszenario wird der Fall einer Schülerin aus der Sicht der Mutter beschrieben (Bruder, 
2017a). Anschließend beantworten die Befragten offene Fragen zu den einzelnen Facetten des Konstruktes der 
Beratungskompetenz, welche sich inhaltlich alle auf den beschriebenen Fall beziehen (Gerich et al., 2015).  
116 Fallszenario mit Fragen s. Anhang 1.1, Kapitel 1 und 2. 
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Abbildung 30: Struktur Fallszenario Pilot 1/2 

(B) Fall - SJT 

Die Entwicklung von SJTs ist individuell an das jeweilige Forschungsvorhaben gebunden (Lie-

vens & Soete, 2015). Gleichzeitig sind es in der Regel drei bis fünf Phasen, die dabei durchlau-

fen werden (Motowidlo et al., 1990).  

In einem ersten Schritt sollte der Inhalt der präsentierten Situation entwickelt werden. Es wird 

empfohlen, eine Jobanalyse durch Expert*innen im jeweiligen Berufsfeld vorzunehmen, bei 

der notwendige Kompetenzen, kritische Ereignisse und berufliche Situationen gesammelt 

werden (Lievens & Soete, 2015). Für den zu entwickelnden SJT der vorliegenden Studie wurde 

hierauf verzichtet, da mit dem bereits adaptierten Fall im Fallszenario (s.o.) eine überprüfte 

Situation vorlag, die vor der Adaptierung im Rahmen der Studien von Hertel (2009), Bruder et 

al. (2010) und Gerich et al. (2015) entwickelt und eingesetzt wurde. Im Unterschied zu den für 

SJTs üblichen verschiedenen einzelnen Situationen (die jeweils als Stamm fungieren, s.o.) 

wurde der Versuch gestartet, eine ausführliche Situation in Form des vorhandenen Fallszena-

rios als gemeinsame situative Referenz für alle zu operationalisierenden Kompetenzfacetten 

einzusetzen. Es gab somit keine verschiedenen kurzen Situationen mit sich direkt anschließen-

den Handlungsoptionen, sondern es wurden jeweils Fragen gestellt, die den offenen Fragen 

des Fallszenarios ähnelten. Diese ersetzten den sonst üblichen Stamm des SJT-Items und be-

zogen sich auf das Fallszenario. Ihnen folgte dann die bei SJTs üblichen unterschiedlichen Ant-

wortoptionen. Somit handelte es sich bei dem hier als Fall-SJT bezeichneten Instrument der 

ausführliche  
Fallbeschreibung  
(s. Anhang 1.1)  

14 offene Fragen, 
bezogen auf Fall 
Paul 

offene Antworten der 
Proband*innen auf die 
gestellten Fragen unter 
Berücksichtigung von 
Fall Paul 
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Pilotstudie 1 um eine Mischform aus dem Fallszenario als inhaltlichem Bezugspunkt und den 

Fragen mit den jeweiligen Handlungsoptionen als Fall-SJT-Items.  

Nach der Festlegung der Situationen (hier: des Fallszenarios und der Fragen) ist die Entwick-

lung der Handlungsoptionen der zweite Schritt in der Entwicklung eines SJTs (Lievens & Soete, 

2015). Verschiedene Vorgehensweisen sind hier denkbar. Konkret ist es möglich, einerseits 

erfahrene berufliche Expert*innen im Feld und andererseits unerfahrene Berufsanfänger zu 

bitten, realistische Reaktionen zu formulieren, um so einen Pool an Optionen mit unterschied-

licher Effektivität in den Handlungsoptionen zu erzielen und ordnen zu können (ebd.). Eine 

andere Möglichkeit besteht darin, zunächst theoriegeleitete Handlungsoptionen zu generie-

ren und diese dann von Expert*innen überprüfen zu lassen (Waldeyer et al., 2019). Im Rahmen 

dieser Studie wurde eine Synthese aus beiden Optionen gewählt, indem zunächst Hand-

lungsoptionen theoriegeleitet117 entworfen wurden und anschließend im Rahmen einer ers-

ten Pilotstudie aktuell tätige Lehrkräfte (Stichprobe s. Kapitel 6.2.1) gebeten wurden, diese 

einzuschätzen. Dabei wurden für jede Frage vier verschiedene Handlungsoptionen entwickelt. 

Die Struktur des neu entworfenen Fall-SJTs gestaltete sich folgendermaßen:  

 
Abbildung 31: Struktur Fall-SJT Pilot 1 / 2 

Schritt drei sieht die Auswahl der Instruktion vor (Weekley et al., 2006). McDaniel und Kol-

leg*innen (2007) konnten zeigen, dass die Unterschiede von verhaltensbezogenen Instruktio-

nen (‚would do‘) und wissensbezogenen Instruktionen (‚should do‘) wenig Auswirkungen auf 

 
117 Bei zwei Fragestellungen wurden adaptierte Antwortvarianten aus dem von Bruder et al. (2011)  
eingesetzten SJT verwendet. Erstanwendung: 2009, veröffentlicht von Bruder et al. (2017). 

ausführliche Fallbe-
schreibung  
(s. Anhang 1.1) 
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Paul 
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ter Berücksichtigung von 
Fall Paul 



 

 179 

die Validität haben, sich allerdings auf Korrelationen auswirken. So wiesen wissensbezogene 

Konstruktionen höhere Korrelationen mit kognitiven Fähigkeiten auf (ebd.), während verhal-

tensbezogene Instruktionen als relevant für in SJTs zu messende berufliche Performanz einge-

schätzt werden (Lievens & Soete, 2015). Da letzteres für die Operationalisierung der Diagnos-

tischen Kompetenz und der Beratungskompetenz im Vordergrund stand, wurde eine Instruk-

tionsanweisung gewählt, bei der die Teilnehmenden die Handlungsoptionen dahingehend ein-

zuschätzen hatten, mit welcher Wahrscheinlichkeit sie deren persönliche Reaktion/Vorge-

hensweise beschreiben. 

Schritt vier sieht die Auswahl der Bewertungsmethode bezüglich der angebotenen Hand-

lungsoptionen vor (Weekley et al., 2006). Auch dazu finden sich diverse Varianten in der Lite-

ratur wie z.B. Auswahl einer/mehrerer Handlungsoptionen als mögliche Reaktion (Single/Mul-

tiple Choice), Auswahl der effektivsten / am wenigsten effektiven Handlungsoption, Sortieren 

der Handlungsoptionen, Rating, … (Lievens & Soete, 2015, McDaniel et al., 2007; Weekley et 

al., 2015). Da sich für Rating in Form einer Likert-Skala bei mehreren Handlungsoptionen hö-

here interne Konsistenz zeigte (Kasten & Freund, 2016; Lievens & Soete, 2015; Weekley et al., 

2015), wurde diese Variante der Einschätzung für den entwickelten Fall-SJT gewählt. In Pilot-

studie 1 sollte jede der vier Handlungsoptionen auf einer Skala von 1 (sehr unwahrscheinlich) 

bis 6 (sehr wahrscheinlich) von den Proband*innen eingeschätzt werden. Die 6-stufige Likert-

Skala wurde bewusst gewählt, um der Tendenz zur Mitte entgegenzuwirken (Moosbrugger & 

Brandt, 2020). Alle Handlungsoptionen bezogen sich auf das zur Verfügung stehende Fallsze-

nario als Stamm, beschrieben jeweils eine realistische, mögliche Option der Reaktion und wur-

den mit nur geringen Unterschieden ausformuliert, um ein Rating mit Abstufungen zu ermög-

lichen. So zeigen im Beispiel des Fall-SJT-Items aus Pilotstudie 1 (s.u.) alle Handlungsoptionen 

einen möglichen Perspektivwechsel, der jedoch unterschiedlich gelungen ist.  

In einem letzten Schritt (Schritt 3 bzw. Schritt 5)118 muss die Entscheidung bezüglich des zu 

verwendenden Bewertungsschlüssels getroffen werden (Lievens & Soete, 2015). Im Fall der 

Pilotstudien 1 und 2 wurde ein theoretisches Scoring vorgenommen, Pilotstudie 3 und die fi-

nale Studie wurden über eine rationale Methode (Expertenrating) ausgewertet. Ausführlich 

 
118 Die beiden beschriebenen Schritte drei (Festlegung der Instruktion) und vier (Bewertungsmethode) werden 
häufig auch der Verfassung der Handlungsoptionen zugeordnet. 
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werden beide Methoden und die entsprechende Vorgehensweise im Kapitel 6.5.5 beschrie-

ben.  

Wie bereits dargelegt, war das Ziel der Pilotstudie 1 durch die Parallelität von Fallszenario mit 

offenen Fragen den auf denselben Fall bezogenen Fall-SJT im Anschluss weiterzuentwickeln. 

Grundlage war der bereits erwähnte Fall des Kindes Paul119. Dazu wurden zunächst 14 offene 

Fragen gestellt, wie für ein Fallszenario üblich, die von den Proband*innen schriftlich beant-

wortet wurden120. In einer zweiten Runde wurden sie dann gebeten, die 13 ähnlich formulier-

ten Fragen noch einmal zu beantworten, bekamen nun jedoch jeweils vier verschiedene Hand-

lungsoptionen zur Einschätzung vorgelegt. Anbei folgt ein Beispiel mit Frage in Bezug auf das 

Fallszenario (als verkürzter Stamm) und entsprechenden Handlungsoptionen, wie bereits be-

schrieben. Die Instruktion zum Fall-SJT-Item befand sich in einer übergeordneten Beschrei-

bung zum gesamten Fragebogen und war somit losgelöst von den einzelnen Fall-SJT-Items.  

 

Beschreiben Sie, was in Pauls Mutter vorgeht. 

1 

Die Änderungen im Verhalten von Paul irritieren Pauls Mutter. Sie versteht 
nicht, warum er plötzlich Schwierigkeiten in der Schule zu haben scheint 
und sich auch zu Hause z. B. bezüglich der Hausaufgaben anders verhält als 
früher. Sie möchte wissen, wie sich die Situation in der Schule darstellt und 
bittet deshalb um ein Gespräch. 

2 

Die Mutter von Paul macht sich Sorgen um Paul. Er scheint sich in der 
Schule zu langweilen und beklagt sich zu Hause darüber. Außerdem sieht 
sie keinen Grund, warum er plötzlich eine 3 in der Arbeit schreibt, obwohl 
sie glaubt, er habe alles verstanden. Es belastet sie auch, dass er manchmal 
traurig darüber ist, als „Streber“ bezeichnet zu werden. Gleichzeitig freut 
sie sich darüber, dass er Freunde in der Klasse hat. Sie sucht das Gespräch, 
um mehr über die Situation in der Schule zu erfahren. 

3 

Es gefällt der Mutter von Paul nicht, dass er Schwierigkeiten in der Schule 
hat. Sie möchte eine Erklärung von der Lehrerin, warum er in der letzten 
Klassenarbeit eine 3 geschrieben hat, obwohl er zu Hause alles versteht. 
Sie findet es nicht gut, dass er immer so früh mit dem Wochenplan fertig 
ist und sich dann bei ihr zu Hause darüber beklagt. 

4 

Pauls Mutter ist gestresst von Pauls Verhalten zu Hause. Sie möchte wis-
sen, ob er sich in der Schule auch so verhält. Außerdem möchte sie gerne 
eine Erklärung für die Note 3 in der Mathematikarbeit von der Lehrerin. Es 
passt nicht mit seinem sonstigen Verhalten zu Hause sowie seiner – ihrer 
Meinung nach – schnellen Auffassungsgabe zusammen. 

Abbildung 32: Beispiel für Frage und Antwortoptionen Fall-SJT Item Perspektivwechsel  

 
119 s. Skalenhandbuch Pilot 1 (Anhang 1.1, Kapitel 1). 
120 s. Skalenhandbuch Pilot 1 (Anhang 1.1, Kapitel 2). 
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Jede dieser 13 Fragen mit Handlungsoptionen stellt ein Fall-SJT-Item dar, die Zuordnung der 

Items zu den sieben Kompetenzfacetten der zwei Dimensionen gestaltete sich wie folgt:  

Dimension Kompetenzfacette Fall-SJT-Item 

Diagnostische Kompetenz 

Perspektivwechsel Perspektivwechsel 
Problemdefinition Problemdefinition 
Ursachensuche Ursachensuche 

Identifizierung 

Erkennen hoher Begabung 
Umgang mit hoher Bega-
bung 
Beratungsressourcen 

Beratungskompetenz 

Kommunikation Strukturierung 
Gesprächsstrategien 

Problemlösung 

Kooperation 
Lösungs- und Ressourcenori-
entierung 
Zielorientierung 

Bewältigung schwieriger Si-
tuationen 

Umgang mit Kritik 
Verhalten in einer schwieri-
gen Situation 

Tabelle 26: Fall-SJT-Items Pilotstudie 1 

Somit umfasste die Skala für die Diagnostische Kompetenz sechs Items und die Skala für die 

Beratungskompetenz sieben Items.  

Aufgrund der methodisch bedingten Heterogenität der Items in SJTs (Campion et al., 2014; 

Weekley et al., 2015) und damit häufig einhergehender niedriger Reliabilitätskoeffizienten 

(Weekley et al., 2015) wird die Angabe einer internen Konsistenz häufig in Frage gestellt (Cam-

pion et al., 2014). Dennoch wird sie im Zusammenhang mit SJTs fast durchgängig berichtet. 

McDaniel und Kolleg*innen (2001) finden in ihrer Meta-Analyse von 39 SJTs Angaben zur in-

ternen Konsistenz zwischen 𝛼=.43 und 𝛼=.94. Analysen von Catano et al. (2012) finden eine 

mittlere interne Konsistenz von 𝛼=.46 für 56 SJTs, während Campion und Kolleg*innen (2014) 

bei 129 vorliegenden SJTs ein mittleres Cronbachs Alpha von 𝛼=.57 berichten. Kasten und 

Freund (2016) errechnen in ihrer Studie 𝛼=.61 als ungewichtete mittlere interne Konsistenz 

aus 271 inkludierten Schätzungen von Reliabilitätskoeffizienten. Sie betonen jedoch, dass die 

durchschnittlich etwas niedrigeren Reliabilitätswerte nicht bedeuten, dass SJTs generell nicht 

reliabel seien, sondern es zeige sich signifikante empirische Varianz in den Reliabilitätskoeffi-

zienten im Zusammenhang mit den einzelnen SJTs und den Charakteristika der Stichproben. 

Das Wissen um diese Zusammenhänge helfe bei der Einordnung der eigenen Reliabilitätsko-

effizienten (ebd.).  
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In der durchgeführten Pilotstudie 1 (Stichprobenbeschreibung s. Kapitel 6.2.1) ergab sich nach 

Anwendung des Auswertungsschlüssels auf die Fall-SJT-Items eine interne Konsistenz von 

𝛼=.34 (𝜛=.33) für die Diagnostische Kompetenz121 und von 𝛼=.52 (𝜛=.55) für die Beratungs-

kompetenz122. Auch wenn der Reliabilitätskoeffizient für die Beratungskompetenz für einen 

SJT im Vergleich in einem akzeptablen Bereich lag, sollte dieser Wert auf Grund des Konfiden-

zintervalls und des negativ korrelierenden Items ebenso verbessert werden wie der nicht zu-

friedenstellende Reliabilitätskoeffizient für die Skala der Diagnostischen Kompetenz.  

Im Anschluss wurden dementsprechend die Handlungsoptionen unter Berücksichtigung der 

Antworten auf die offenen Fragen aus Pilotstudie 1 adaptiert, um somit die Rückmeldung ei-

ner Gruppe berufserfahrener Expert*innen einzubinden, wie auch Lievens und Soete (2015) 

vorschlagen. Die Items Umgang mit hoher Begabung und Erkennen hoher Begabung der Kom-

petenzfacette Identifizierung wurden zudem aufgrund der Antworten auf die offenen Fragen 

um jeweils zwei Handlungsoptionen ergänzt, so dass sie im Gegensatz zu den anderen Items 

nun sechs Handlungsoptionen zur Bewertung beinhalteten. Die Struktur der Dimensionen und 

ihrer Kompetenzfacetten wurde nicht verändert123, genauso wie die Instruktionen der Bewer-

tungs- und Auswertungsmodi.  

 
Abbildung 33: Erhebungszyklus SJT, Pilotstudie 2  

In Pilotstudie 2 wurden erneut beide Instrumente (Fallszenario und entwickelter Fall-SJT) ein-

gesetzt, der Fall-SJT jedoch mit den beschriebenen Änderungen aufgrund der Ergebnisse von 

Pilotstudie 1. Für die gesamte Stichprobe der Pilotstudie 2 ergaben sich jedoch mit 𝛼=.32 

 
121 Es zeigten sich mehrere negativ korrelierende Items und ein zu großes Konfidenzintervall (s. Tabelle 1.1.1 in 
Anhang 1.1). 
122 Es zeigte sich ein negativ korrelierendes Item und ein zu großes Konfidenzintervall (s. Tabelle 1.1.3 in  
Anhang 1.1). 
123 Für eine genaue Betrachtung der veränderten SJT-Items s. Anhang 1.2 (Skalenhandbuch Pilot 2, Kapitel 2.3.1 
und 2.4.1) und/oder Anhang 2.1 (Druckversion Online-Erhebung Pilot 2).  

Ergebnisse 
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(𝜛=.25) (DK) und 𝛼=.40 (𝜛=.42) (BK) geringere Reliabilitätskoeffizienten als für Stichprobe 1. 

Gleichzeitig handelt es sich bei der Stichprobe in Pilotstudie 2 um eine gemischte Stichprobe 

(s. Kapitel 6.2.1) aus Studierenden und Lehrkräften. Wird zum Vergleich mit der Stichprobe 

aus Pilotstudie 1 (ausschließlich Lehrkräfte) in Pilotstudie 2 nur auf die Teilstichprobe der Lehr-

kräfte fokussiert, so blieb der Reliabilitätskoeffizient für Beratungskompetenz konstant 

(𝛼=.50, 𝜛=.56), während sich für die Diagnostische Kompetenz eine wesentliche Steigerung 

des Reliabilitätskoeffizienten auf 𝛼=.62 (𝜛=.69) ergab. Im Hinblick auf die genannten Aus-

gangswerte für SJTs bedeutet dies eine mittlere bis gute interne Konsistenz. Es konnte also 

durch die vorgenommenen Veränderungen für die Gruppe der Lehrkräfte eine relevante Ver-

besserung der Reliabilitätswerte der Skalen erreicht werden. Gleichzeitig konnten die nicht 

zufriedenstellenden Ergebnisse für die Gesamtstichprobe nicht ignoriert werden.  

Eine mögliche Ursache für die Ergebnisse von Pilotstudie 2 könnte im Design des Fall-SJTs lie-

gen. So bezogen sich die einzelnen Fragen im Fall-SJT immer noch auf den gesamten Fall des 

Fallszenarios, wie es in Pilotstudie 1 als Versuch zum Entwurf einer Mischform aus SJT und 

Fallszenario gestartet wurde. Gleichzeitig waren die Handlungsoptionen in Anlehnung an die 

offenen Fragen häufig sehr ausführlich und vielschichtig, so dass es den Proband*innen mög-

licherweise schwerfiel, eine klare Bewertung vorzunehmen. Unter Berücksichtigung der Er-

gebnisse und der Annahme von Strasser (2020a), dass beratungsrelevante Kompetenzen 

(bzw. Kompetenzfacetten) eine unterschiedliche Wirksamkeit derselben unter Beachtung der 

jeweiligen Situation aufweisen, erscheint eine Einzelbetrachtung der relevanten Situationen 

erforderlich. Das Operationalisieren dieses spezifischen Situationsbezugs ermöglicht ein klas-

sischer SJT besonders dann, wenn die Antwortoptionen kontextspezifische Handlungsoptio-

nen benennen (Krumm et al., 2015). Aus diesem Grund wurde entschieden, doch auf einen 

klassischen SJT mit verschiedenen kurzen Situationen und sich daran anschließenden Hand-

lungsoptionen zurückzugreifen.  
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Abbildung 34: Struktur SJT Pilotstudie 3 / finale Erhebung 

Die in Pilotstudie 1 und 2 entworfenen Fall-SJTs wurden nicht weiterverwendet, sondern 

durch einen klassisch strukturierten SJT ersetzt.  

 

Abbildung 35: Erhebungszyklus SJT, Pilotstudie 3  

Ein entsprechender SJT für beratungsbezogene Situationen und kontextspezifischen Hand-

lungsoptionen liegt von Bruder et. al (2017) für die Sekundarstufe vor. Dieser wurde für Pilot-

studie 3 unter durchgängiger Adaption sowohl der Stamm-Situationen als auch der Hand-

lungsoptionen auf die Grundschule verwendet. Ergänzend wurden zwei weitere Situationen 

zur Operationalisierung der Kompetenzfacette Identifizierung hinzugefügt, die in Bezug auf 
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die Beratung bei hoher Begabung regelmäßig relevant sind. Eine beschreibt die Auswahlsitu-

ation eines Kindes für ein außerschulisches Förderprogramm durch die Lehrkraft (Item: En-

richment), während die andere Situation sich mit der Entscheidungsfindung bezüglich einer 

Akzelerationsmaßnahme (Überspringen einer Klasse) beschäftigt (Item: Akzeleration). Außer-

dem wurde das SJT-Item Ressourcenorientierung (innerhalb der Facette Problemlösung) in-

haltlich an die Beratung bei hoher Begabung angepasst. Begründet wird dies damit, dass u.a. 

sowohl Kiso (2019b) als auch Arnold und Großgasteiger (2011) ressourcenorientierte Beratung 

als grundlegend für Kinder mit hoher Begabung beschreiben. Von der inhaltlichen Anpassung 

weiterer Situationen wurde abgesehen, da im Modell sowohl situationsspezifische (hohe Be-

gabung) als auch generische Kompetenzfacetten (Beratung allgemein) zusammenspielen soll-

ten.  

Durch die im SJT von Bruder et al. (2017) bereits vorhandene Struktur ergaben sich auch ein-

zelne strukturelle Änderungen innerhalb der Kompetenzfacette Problemlösung. Hier wurde 

das Item Lösungs- und Ressourcenorientierung in zwei einzelne Items getrennt. Außerdem 

wurde das Item Beratungsressourcen (Identifizierung) entfernt, da die inhaltliche Intention 

(Überprüfung des Wissens bezüglich vorhandener Ressourcen) der Dimension Wissen zuzu-

ordnen ist und dort im Rahmen des Beratungswissens erhoben wird. Die veränderte Struktur 

des SJT gestaltete sich anschließend folgendermaßen, Unterschiede sind hervorgehoben:  

Dimension Kompetenzfacette SJT-Item 

Diagnostische Kompetenz 

Perspektivwechsel Perspektivwechsel 
Problemdefinition Problemdefinition 
Ursachensuche Ursachensuche 

Identifizierung 
Enrichment 
Akzeleration 

Beratungskompetenz 

Kommunikation Strukturierung 
Gesprächsstrategien 

Problemlösung 

Kooperation 
Lösungsorientierung 
Ressourcenorientierung 
Zielorientierung 

Bewältigung schwieriger Si-
tuationen 

Umgang mit Kritik 
Verhalten in einer schwieri-
gen Situation 

Tabelle 27: Item-Struktur SJT Pilotstudie 3 

Insgesamt wurden den Proband*innen erneut 13 Beratungssituationen mit je vier Hand-

lungsoptionen präsentiert, die sie über eine Ratingskala bewerten sollten. Entgegen der 
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Empfehlung für optimale Skalenstufen zwischen fünf und sieben (Moosbrugger & Brandt, 

2020) wurde eine Verkürzung der Skala auf vier Stufen (unwahrscheinlich – eher unwahr-

scheinlich – eher wahrscheinlich – wahrscheinlich) vorgenommen. Dadurch fällt es den Pro-

band*innen leichter, auch „extreme“ Urteile zu fällen (Moors et al., 2014) und somit die Hand-

lungsoptionen besser voneinander zu trennen. Zudem kommen Menold und Bogner (2015) in 

ihrer Übersicht zum Erstellen von Ratingskalen zu dem Schluss, dass vollverbalisierte Skalen 

zu bevorzugen sind, da dadurch die Bedeutung der Kategorien klarer wird, was auch häufig in 

Kombination mit einer moderaten Anzahl an Kategorien als zielführend betrachtet wird (ebd.). 

Speziell im Zusammenhang mit diesem Instrument erscheint dies auch notwendig, um den 

vorhandenen SJT von Bruder et al. (2017), welcher ursprünglich mit der entgegengesetzten 

Auswahl der „am ehesten“ und „am wenigsten“ gezeigten Reaktion arbeitete, auch über eine 

Ratingskala adäquat bewerten zu können. Um abermals auf die berufliche Performanz zu fo-

kussieren (Lievens & Soete, 2015), erfolgte nach jeder Situationsbeschreibung die Instruktion 

für die Proband*innen anzugeben, mit welcher Wahrscheinlichkeit die aufgeführten Verhal-

tensweisen gezeigt werden würden. Aufgrund der ursprünglichen Instruktion nach Bruder et 

al. (2017) die Handlungsoptionen auszuwählen, die sie am ehesten / am wenigsten zeigen 

würden, sind im Besonderen diese beiden jeweils entgegengesetzt, während die beiden als 

Distraktoren funktionierenden Handlungsoptionen zwischen den inversen Optionen liegen. 

Somit sind diese vier Handlungsoptionen weitaus heterogener als die der selbst erstellten in 

den Pilotstudien. Dies ist erneut am Beispiel der Facette Perspektivwechsel zu erkennen, denn 

hier wird bei den Handlungsoptionen 2 und 4 kaum bzw. kein Perspektivwechsel vollzogen. 

Zur Verdeutlichung der Unterschiede zu den SJT-Items der Pilotstudien 1 und 2, wurden er-

neut die Elemente des SJT-Items benannt. 

Die Mutter der 9-jährigen Jenny Eichinger hat Sie um ein Gespräch gebeten. 
Jenny ist eine sehr ehrgeizige und gute Schülerin, die viel lernt. Sie haben 
schon häufiger den Eindruck gehabt, dass Frau Eichinger sehr viel von ihrer 
Tochter verlangt. Jenny kommt in der Klasse gut zurecht, trifft sich aber sehr 
selten privat mit Mitschülern. Sie begrüßen Frau Eichinger.  
Frau Eichinger: “Ich bin heute zu Ihnen gekommen, um zu besprechen, wie 
Jennys Leistungen noch verbessert werden können. In Mathe hat sie gerade 
nur eine 3+ geschrieben, obwohl sie wirklich viel gelernt hat - bestimmt drei 
Stunden täglich! Daher wollte ich Sie bitten, Jenny Arbeitsmaterialien und 
Übungsaufgaben zur Verfügung zu stellen! Es ist heutzutage so wichtig eine 
gute Bildung zu haben!“  
Schätzen Sie ein, mit welcher Wahrscheinlichkeit Sie die aufgeführten Verhal-
tensweisen an dieser Stelle des Gesprächs zeigen würden. 

Instruktion  

Situations-
beschrei-
bung 
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1 

Ich sage Frau Eichinger, dass ich nicht nachvollziehen könne, warum sie 
wegen Jennys Leistungen derart besorgt sei. Dann sage ich ihr, dass 
Jenny eine gute Schülerin ist und dass sie darauf achten sollte, ihre 
Tochter nicht zu stark unter Druck zu setzen.  

2 
Ich erkläre der Mutter ruhig, aber bestimmt, dass Jenny ohnehin schon 
überlastet sei und ich ihr daher keine weiteren Arbeitsmaterialien zur 
Verfügung stellen werde.  

3 

Ich sage Frau Eichinger, dass ich Ihr Engagement schätze und verstehe, 
dass sie sich Gedanken um Jennys Leistungen macht. Dann sage ich ihr, 
dass Jenny eine gute Schülerin ist und dass sie darauf achten sollte, ihre 
Tochter nicht zu stark unter Druck zu setzen.  

4 Ich stelle der Mutter geeignete Arbeitsmaterialien zur Verfügung, damit 
Jenny je nach Bedarf üben kann 

Abbildung 36: Beispiel Pilot 3 SJT-Item Perspektivwechsel 

Nach Beendigung der Pilotstudie 3 wurde für den SJT die interne Konsistenz der SJT-Items der 

Skalen DK (5 Items) und BK (8 Items) erfasst. Dabei ergab sich für die Skala der Beratungskom-

petenz ein guter Reliabilitätskoeffizient von 𝛼=.64 (𝜛=.66), während sich für die Skala der Di-

agnostischen Kompetenz erneut ein ungenügender Reliabilitätskoeffizient von 𝛼=.18 (𝜛=.29) 

ergab.  

Wie in Kapitel 6.5.5 über die Auswertungsverfahren beschrieben, wurde für Pilotstudie 3 so-

wie für die finale Erhebung ein Expertenrating eingeholt, um dieses als Normierungsgrundlage 

für die Analysestichproben heranzuziehen. Für die Pilotstudie 3 konnten drei Expert*innen124 

befragt werden. Das Maß der Übereinstimmung von Expert*innen in Form einer Interrater-

Reliabilität kann ebenfalls als Kriterium für die Reliabilität eines Fragebogens herangezogen 

werden (Koo & Li, 2015). Für die Pilotstudie 3 (ebenso wie für die finale Studie) wurde dazu 

der ICC (Intraclass-Correlation Coefficient) als Reliabilitätskoeffizient betrachtet. Es handelt 

sich dabei immer um einen geschätzten Wert bezüglich der Interrater-Reliabilität für die be-

treffende Studie, weswegen er immer über das entsprechende Konfidenzintervall betrachtet 

werden sollte. Er weist nach Shrout & Fleiss (1979) sechs verschiedene Formen auf, aus denen 

die jeweils passende Variante ausgewählt werden muss. Nach Koo & Li (2015) gelingt dies 

anhand der Beantwortung von vier Fragen bezüglich der Definition, des Typs und des Models 

der einzuschätzenden Interrater-Reliabilität. Für die Pilotstudie 3 wurden die ICC-Werte (incl. 

95 % Konfidenzintervall) mit der Software JASP125 basierend auf dem Mittelwert Rating der 

Expert*innen (k = 3) bezüglich absoluter Übereinstimmung und im Rahmen eines 2-way-ran-

dom-effects Modell (d.h. es handelt sich immer um dieselben Expert*innen die die Subjekte 

 
124 Stichprobenbeschreibung Expert*innen s. Kapitel 6.5.5.  
125 Version 0.16.3 (2022). 

Handlungs-
optionen 
des SJT-
Items  
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raten und die über gemeinsame Charakteristika verfügen, die auch noch auf andere Expert*in-

nen zutreffen) ermittelt. Folglich muss nach der Systematisierung von Shrout und Fleiss (1979) 

der ICC(2,k) berechnet werden126. Für die Gesamtskalen ergaben sich unter Berücksichtigung 

der eher breit angelegten Konfidenzintervalle und in Anlehnung an die Klassifizierung von Koo 

& Li (2015) eine niedrige bis gute Interrater-Reliabilität für die Diagnostische Kompetenz 

(ICC=.67 (.40-.84)) und eine moderate bis gute Interrater-Reliabilität für die Beratungskompe-

tenz (ICC=.76 (.61-.86)). Für einzelne SJT-Items (s. Tabellen 3.4.23 – 3.4.27 und 3.4.62 – 3.4.69 

in Anhang 3.4) ergaben sich jedoch inakzeptable Punktschätzungen des ICC (z. B. für das Item 

Gesprächsstrategien der Kompetenzfacette Kommunikation oder das Item Enrichment der 

Kompetenzfacette Identifizierung) und für viele der Items waren die Konfidenzintervalle, trotz 

moderater bis guter Punktschätzungen, inakzeptabel, da sie zu groß waren (s. Tabellen 3.4.23 

– 3.4.27 und 3.4.62 – 3.4.69 in Anhang 3.4).  

Zusammenfassend ergibt sich somit aus der Betrachtung sowohl der internen Konsistenz als 

auch der Interrater-Reliabilität nach Beendigung von Pilotstudie 3 Handlungsbedarf bezüglich 

des SJTs zur Operationalisierung der beiden Dimensionen Diagnostische Kompetenz und Be-

ratungskompetenz. Die nicht optimalen bzw. ungenügenden Reliabilitätskoeffizienten könn-

ten im Zusammenhang mit der ursprünglichen Bewertungsmethode stehen, die - wie be-

schrieben - nicht mit einer Ratingskala operierte, sondern über ein Punktesystem für die Be-

wertung der besten/schlechtesten Option durch die Proband*innen127 mit zwei Antwortopti-

onen als Distraktoren. Da in der vorliegenden Studie die Bewertung der Antwortoptionen über 

ein Expert*innenrating erfolgte (s. Kapitel 6.5.5), gaben die Expert*innen durch ihre Bewer-

tung in Form eines Ratings den Maßstab für die Effektivität der Handlungsoptionen vor. Die 

Notwendigkeit von mehreren Distraktoren war somit nicht gegeben. Für das finale Instrument 

zur Operationalisierung von Diagnostischer Kompetenz und Beratungskompetenz wurden 

folglich lediglich drei Handlungsoptionen zum Rating angeboten, da die vorhandenen Distrak-

toren in Pilotstudie 3 von den Proband*innen häufig ähnlich bewertet wurden. Dies sollte ei-

nerseits eine stringentere Bewertung und somit auch höhere interne Konsistenz bzw. auch 

bessere Übereinstimmung für die Expert*innen ermöglichen und andererseits die notwendige 

Arbeitszeit für die Bearbeitung des gesamten Fragebogens verkürzen, um die 

 
126 Ausführliche Erläuterungen zur Auswahl sowie zu den jeweils grundlegenden Formeln der Berechnung  
finden sich bei Koo & Li (2015).  
127 Beschreibung der Festlegung der Reihenfolge durch Bruder et al. (2017). 
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Konzentrationsfähigkeit und Motivation der Teilnehmenden besser aufrecht zu erhalten. Für 

die meisten SJT-Items wurde eine der Handlungsoptionen gestrichen, in Einzelfällen wurden 

minimale Textanpassungen bei den verbliebenen Handlungsoptionen vorgenommen oder 

Handlungsoptionen zusammengeführt. Zusammenfassend ergab sich also im vierten Erhe-

bungszyklus zur Entwicklung des SJTs für die finale Erhebung folgende Struktur (im Vergleich 

mit den früheren Erhebungszyklen).  

 

Abbildung 37: Erhebungszyklus SJT, finale Erhebung  

Zusätzlich wurden die Vornamen der in den Situationen vorkommenden Kinder teilweise ge-

ändert, um dadurch die vorhandene Diversität an Grundschulen widerzuspiegeln. Die ur-

sprünglich vorhandenen Nachnamen wurden entfernt und die beteiligten Eltern als „Mut-

ter/Vater von ...“ anstatt „Frau … “ oder „Herr ...“ adressiert. Die Struktur der einzelnen Kom-

petenzfacetten mit ihren zugeordneten Items wurde beibehalten.  
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Die Mutter der 9-jährigen Jenny hat Sie um ein Gespräch gebeten. Jenny ist eine sehr ehrgeizige und 
gute Schülerin, die viel lernt. Sie haben schon häufiger den Eindruck gehabt, dass die Mutter sehr 
viel von ihrer Tochter verlangt. Jenny kommt in der Klasse gut zurecht, trifft sich aber sehr selten pri-
vat mit Mitschülern. Sie begrüßen Jennys Mutter, dann beginnt sie zu erzählen:  
“Ich bin heute zu Ihnen gekommen, um zu besprechen, wie Jennys Leistungen noch verbessert wer-
den können. In Mathe hat sie gerade nur eine 3+ geschrieben, obwohl sie wirklich viel gelernt hat - 
bestimmt drei Stunden täglich! Daher wollte ich Sie bitten, Jenny Arbeitsmaterialien und Übungsauf-
gaben zur Verfügung zu stellen! Es ist heutzutage so wichtig, eine gute Bildung zu haben!“  
Schätzen Sie ein, mit welcher Wahrscheinlichkeit Sie die aufgeführten Verhaltensweisen an dieser 
Stelle des Gesprächs zeigen würden.  

1 
Ich sage ihr, dass ich nicht nachvollziehen könne, warum sie wegen Jennys Leistungen derart 
besorgt sei. Dann sage ich ihr, dass Jenny eine gute Schülerin ist und dass sie darauf achten 
sollte, ihre Tochter nicht zu stark unter Druck zu setzen.  

2 Ich erkläre der Mutter ruhig, aber bestimmt, dass Jenny ohnehin schon überlastet sei und ich 
ihr daher keine weiteren Arbeitsmaterialien zur Verfügung stellen werde.  

3 
Ich sage Jennys Mutter, dass ich ihr Engagement schätze und verstehe, dass sie sich Gedanken 
um Jennys Leistungen macht. Dann sage ich ihr, dass Jenny eine gute Schülerin ist und dass sie 
darauf achten sollte, ihre Tochter nicht zu stark unter Druck zu setzen.  

Abbildung 38: Beispiel finales SJT-Item Perspektivwechsel 

Nach der Auswertung der gesamten Analysestichprobe (Kapitel 6.5.5) ergab sich für die Skala 

der Beratungskompetenz (8 Items) eine für SJTs zufriedenstellende interne Konsistenz von 

𝛼=.54 (𝜛=.55). Für die Diagnostische Kompetenz lag die interne Konsistenz im ähnlichen Be-

reich (𝛼=.54 (𝜛=.56)) und konnte somit im Vergleich zur Pilotstudie 3 wesentlich erhöht wer-

den. Erwähnenswert ist, dass sich die Reliabilitätskoeffizienten nach Herausnahme des SJT-

Items Perspektivwechsel (Kompetenzfacette: Perspektivwechsel) noch einmal erheblich in ei-

nen guten Bereich für SJTs auf 𝛼=.63 (𝜛=.64) steigerten. Auch bezüglich der Interrater-Relia-

bilität konnten mit den Veränderungen wesentliche Verbesserungen erreicht werden, trotz 

der Erhöhung der Anzahl der Expert*innen auf N=7128 innerhalb der Stichprobe zur Normie-

rung der Items der beiden Kompetenzdimensionen.  

Beratungskompetenz  
(Gesamtskala) 

.88 (.81-.93) Diagnostische Kompetenz  
(Gesamtskala) 

.89 (.80-.95) 

Gesprächsstrategien .77 (.16-.99) Perspektivwechsel .96 (.86-.99) 
Strukturierung .92 (.72-.99) Problemdefinition .96 (.87-.99) 
Kooperation .99 (.96-.99) Ursachensuche .82 (.35-.99) 
Lösungsorientierung .66 (-.15-.98) Akzeleration .64 (-.03-.98) 
Ressourcenorientierung .94 (.80-.99) Enrichment .86 (.50-.99) 
Zielorientierung .91 (.69-.99) exzellente Reliabilität 

gute – exzellente Reliabilität 
moderate – exzellente Reliabilität 

niedrige – exzellente Reliabilität 

Umgang mit Kritik .94 (.80-.99) 
Verhalten schwierige Situation .90 (.64-.99) 

Tabelle 28: ICC-Koeffizienten Gesamtskalen / einzelner Items finale Erhebung 

 
128 Ausführlichere Beschreibung der Stichprobe der Expert*innen s. Kapitel 6.5.5. 
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Wie aus Tabelle 28 ersichtlich, lagen die Interrater-Reliabilitäten der beiden Gesamtskalen im 

guten bis exzellenten Bereich (DK: ICC=.89 (.80 - .95); BK: ICC=.88 (.81 - .93)) mit jeweils engem 

Konfidenzintervall und konnten somit wesentlich verbessert werden. Sämtliche Punktschät-

zungen für die Interrater-Reliabilität der einzelnen SJT-Items lagen im moderaten (2 Items) bis 

exzellenten Bereich (9 Items) und für fast alle Items (9 von 13) konnte das Konfidenzintervall 

wesentlich verengt werden. Für die restlichen vier Items war das Konfidenzintervall variabel, 

dass die Reliabilität der Stufe niedrig bis exzellent zugeordnet werden musste. Auch wenn die 

Punktschätzung im akzeptablen Bereich lag, müssten diese Items noch einmal in den Blick ge-

nommen werden.  

Zusammenfassend wurde in einem Prozess über drei Pilotstudien und daraus resultierenden 

notwendigen Veränderungen ein reliables Instrument zur Operationalisierung der beiden Di-

mensionen Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz entwickelt129. Auch Ex-

pert*innen aus dem Bereich der Beratungskompetenz bewerteten die operationalisierten SJT-

Items weitestgehend übereinstimmend, was als Hinweis auf eine gelungene Operationalisie-

rung betrachtet werden kann. Im Kapitel 6.6.5, welches sich der Datenanalyse widmet, wird 

das Instrument ergänzend bezüglich seiner Konstruktvalidität bewertet.  

Nachdem nun die jeweiligen Operationalisierungen der vier Dimensionen ausführlich be-

schrieben wurden, wird im folgenden Kapitel die Vorgehensweise bei der Datenerhebung in 

den Blick genommen.  

 

6.4 Datenerhebung 

Die Datenerhebung erfolgte über die Software Unipark 130. Die Lehrkräfte wurden in den Mo-

naten April, Mai und Oktober 2021 befragt, die Schulpsycholog*innen im Zeitraum März bis 

Mai 2021. Wie bereits beschrieben erhielten die Schulleitungen der ausgewählten Schulen (s. 

Kapitel 6.2.2) den Link zur Online-Umfrage und wurden gebeten, diesen an ihr Kollegium wei-

terzuleiten. Dabei war der Link für beide Erhebungszeiträume derselbe. Beigefügt war zudem 

ein Anschreiben, in dem sich die Forschende kurz vorstellte, das Thema der Datenerhebung 

nannte und um Mitarbeit bat. Dabei wurde zudem eine Kontaktaufnahme bei weiteren Fragen 

 
129 Für diese Aussage wird auch Bezug genommen auf die beschriebenen Ergebnisse für Reliabilitätskoeffizien-
ten von SJTs aus diversen Metaanalysen bzw. Überblicksstudien (Kasten & Freund, 2016; Weekley et al, 2015).  
130 Version EFS, Fall 2021; Questback GmbH. 
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angeboten. Für die Schulpsychologischen Beratungsstellen und externen Beratungsstellen 

wurde identisch verfahren und entsprechend um Weiterleitung durch die jeweiligen Leitun-

gen der Beratungsstellen gebeten. Die Teilnehmenden bearbeiteten dabei in der Regel jeweils 

den gesamten Fragebogen an einem Stück, Unterbrechungen waren jedoch grundsätzlich 

möglich.  

Der Fragebogen für die Lehrkräfte unterschied sich in drei Details vom Fragebogen für die 

Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen: Zum einen wurde von 

Beginn an entschieden, die Befragung zur Einstellung zur Beratung zu entnehmen. Da es die 

Aufgabe der Schulpsychologischen Beratungsstellen und der externen Beratungsstellen ist, El-

tern und Kinder zu beraten, wurde darauf verzichtet, ihre Einstellung dazu zu erheben, da 

einerseits davon auszugehen war, dass ihre Einstellung zur Beratung von Eltern/Kindern be-

zogen auf die Notwendigkeit und den Arbeitseinsatz stark positiv ist und somit Deckeneffekte 

generiert werden, und zum anderen die Fragen stark auf die Aufgaben von Lehrkräften aus-

gerichtet waren. Des Weiteren wurde die Fallvignette zu Überzeugungen gegenüber Kindern 

mit hoher Begabung nach Baudson und Preckel (2016) nach dem zweiten Erhebungstag bei 

den Schulpsycholog*innen/Mitarbeitenden von externen Beratungsstellen entnommen, da 

hier gleich zu Beginn des Fragebogens viele Abbrüche zu verzeichnen waren131. Dies verbes-

serte sich, nachdem die Fallvignetten entnommen wurden. Inhaltlich war diese Maßnahme 

möglich, da mit dem eigenständig erstellten Instrument (semantisches Differenzial) in jedem 

Fall eine Überprüfung der Überzeugungen möglich war. Die Fallvignette sollte vor allem der 

Validierung des erstellten Instrumentes dienen und dies konnte über die Stichprobe der Lehr-

kräfte erreicht werden. Zudem waren die Fragen zu Persönlichkeitsmerkmalen am Ende der 

Erhebung an die jeweiligen Zielgruppen angepasst.  

Beide Versionen des Fragebogens sind in Anhang 2.4 (Grundschullehrkräfte) und Anhang 2.5 

(Schulpsycholog*innen und Mitarbeitende externer Beratungsstellen) verfügbar.  

 

6.5 Datenaufbereitung 

Im folgenden Kapitel wird geschildert, wie die erhobenen Rohdaten bearbeitet wurden, die 

anschließend als Basis für die Berechnungen für die inhaltliche Hypothesenprüfung dienten. 

 
131 Möglicherweise wurden die Schulpsycholog*innen dadurch irritiert, dass sie sich schultypische Situationen 
vorstellen sollten, die in der beschriebenen Weise nicht zu ihrem Aufgaben- und Erfahrungsbereich zählen.  
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Dabei wurden zur Datenaufbereitung sowohl Berechnungen zur Bildung von Mittelwerten und 

Scores (über Abstände oder Neuzuweisung der Range der Skalen) durchgeführt, als auch Per-

sonenparameter über die Item Response Theorie (IRT) oder Klassenzugehörigkeiten über eine 

latente Klassenanalyse berechnet. Die grundlegenden Berechnungen erfolgten über die Sta-

tistiksoftware SPSS132 und JASP133, während für die Klassenanalyse und die Berechnungen auf 

Grundlage der IRT jeweils Pakete der Software R134 verwendet wurden, die an der jeweiligen 

Stelle entsprechend genannt werden. Ebenso werden die einzelnen Schritte jeweils in den 

entsprechenden Kapiteln dargelegt und begründet.  

 

6.5.1 Wissenstest zu hoher Begabung und Beratung  

Wie in Kapitel 6.3.1 zur Operationalisierung der Dimension Wissen bereits erläutert, besteht 

der eingesetzte Wissenstest zur Begabung und Beratung aus vier Skalen, die den Facetten der 

Dimension Wissen entsprechen:  

(1) Begabung (16 Items) 

(2) Charakteristika bei hoher Begabung (16 Items) 

(3) Förderung bei hoher Begabung (8 Items)  

(4) Beratung (12 Items) 

Dabei handelt es sich bei jedem einzelnen Item um eine Aussage135 zur jeweiligen Thematik 

der Skala und die Proband*innen entscheiden, ob diese Aussage stimmt (Wert = 1), falsch ist 

(Wert = 2) oder sie die Antwort nicht wissen (Wert = 3). Die Berechnungen zur Datenaufberei-

tung erfolgte dabei auf zwei verschiedene Arten: In einem ersten Schritt (A) wurden die Daten 

so aufbereitet, dass über die vier Skalen hinweg Summenscores für die Bereiche Wissen, Miss-

konzept und Nichtwissen gebildet werden konnten, um im Rahmen einer deskriptiven Be-

trachtung das jeweilige Wissen, Misskonzept und Nichtwissen der Proband*innen angeben zu 

können (s. Kapitel 7.1). Im zweiten Schritt (B) wurden die Variablen umcodiert, so dass diese 

im Rahmen eines nominalen Modells der IRT in Persönlichkeitsparameter überführt werden 

 
132 Version 27.0.0. 
133 Version 0.16.3 (2022). 
134 Version 4.2.0 (2022-04-22) -- "Vigorous Calisthenics". 
135 Beispiele s. Kapitel 6.3.1 oder ausführlich in Anhang 1.4, Kapitel 3.  
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konnten, die sowohl Wissen, Misskonzept und Nichtwissen berücksichtigten. Im Folgenden 

werden nun beide Schritte einzeln erläutert und vor allem Teil B ausführlich begründet:  

A Schritte zur Aufbereitung der Variablen zur Bildung von Summenscores 

 Vorgang Wertezuordnung Bemerkungen 
1 Rekodierung aller Variablen der 

Skalen unter Berücksichtigung der 
Richtigkeit der Aussagen (s. Anhang 
1.4, Kapitel 3) 

falsch = 0 
richtig = 1 
weiß ich nicht = 3 

Wert für „weiß ich nicht“ bleibt 
zunächst erhalten 

2 Rekodierung aller Variablen der 
Skalen zur Vorbereitung des  
Summenscores für Wissen 

falsch = 0 
richtig = 1 
weiß ich nicht = 0 

Wert für „weiß ich nicht“ wird 
dem Wert „falsch“ gleichgesetzt, 
um Summen für Wissen bilden zu 
können136. 

3 Rekodierung aller Variablen der 
Skalen zur Vorbereitung des  
Summenscores für Misskonzept 

falsch = 1 
richtig = 0 
weiß ich nicht = 0 

Wert für „falsch“ wird auf 1 ge-
setzt, andere Werte auf 0, um 
Summenscore für Misskonzept 
bilden zu können. 

4 Rekodierung aller Variablen der 
Skalen zur Vorbereitung des  
Summenscores für Nichtwissen 

falsch = 0 
richtig = 0 
weiß ich nicht = 1 

Wert für „weiß ich nicht“ wird auf 
1 gesetzt, andere Werte auf 0, 
um Summenscore für  
Misskonzept bilden zu können. 

5 
Addition der 16 Items der Skala 
Wissenstest Begabung aus  
a. Schritt 1 / b. Schritt 2 /  
c. Schritt 3  

0 – 16 

a. Summenscore Wissen  
Begabung 
b. Summenscore Misskonzept  
Begabung 
c. Summenscore Nichtwissen  
Begabung 

6 
Addition der 16 Items der Skala 
Wissenstest Charakteristika bei  
hoher Begabung aus  
a. Schritt 1 / b. Schritt 2 /  
c. Schritt 3 
 

0 – 16 

a. Summenscore Wissen Charak-
teristika bei hoher Begabung 
b. Summenscore Misskonzept 
Charakteristika bei hoher  
Begabung 
c. Summenscore Nichtwissen 
Charakteristika bei hoher  
Begabung 

7 Addition der 8 Items der Skala  
Wissenstest Förderung bei hoher 
Begabung aus a. Schritt 1 /  
b. Schritt 2 / c. Schritt 3 
 

0 – 8 

a. Summenscore Wissen  
Förderung bei hoher Begabung 
b. Summenscore Misskonzept 
Förderung bei hoher Begabung 
c. Summenscore Nichtwissen  
Förderung bei hoher Begabung 

8 
Addition der 12 Items der Skala 
Wissenstest Beratung aus  
a. Schritt 1 / b. Schritt 2 / 
c. Schritt 3 

0 – 12 

a. Summenscore Wissen  
Beratung 
b. Summenscore Misskonzept  
Beratung 
c. Summenscore Nichtwissen  
Beratung 

Tabelle 29: Aufbereitung der Variablen zur Bildung von Summenscores 

 
136  Begründung s. im zweiten Teil des Kapitels (B).  
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Über die somit entstandenen Summenscores können deskriptive Aussagen getroffen werden 

über vorhandenes Wissen, Misskonzept oder Nichtwissen der Befragten bezüglich der vier Fa-

cetten Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung, Förderung bei hoher Begabung und 

Beratung, die als Teil der Dimension Wissen im Modell zur Beratungskompetenz bei hoher 

Begabung aufgeführt sind. Gleichzeitig können jedoch über diese Art der Berechnung nicht 

alle drei Bereiche (Wissen, Misskonzept und Nichtwissen) in einem Wert berücksichtigt wer-

den. Um dies für eine inhaltliche Hypothesenprüfung im Rahmen einer Strukturgleichungsmo-

dellierung zu ermöglichen, war eine IRT-Modellierung auf Basis eines nominalen Modells not-

wendig.  

B Berechnung der Persönlichkeitsparameter 

Wissenstests werden häufig im Rahmen einer IRT-Modellierung ausgewertet. Häufig erfolgt 

die Auswertung über eine Raschmodellierung, da die Ergebnisse in Form einer 0/1 Skalierung 

vorliegen (u.a. Kunina-Habenicht et al., 2020). Wie bereits beschrieben, ist dies für vorliegen-

den Wissenstest nicht der Fall. In Kapitel 6.3.1 wurde ausführlich begründet, warum die Kate-

gorie „weiß nicht“ in den Wissenstest integriert wurde. Diese kann auf verschiedene Weise, 

je nach zu Grund liegender Bedeutung, für die Datenaufbereitung/Auswertung berücksichtigt 

werden (Young, 2012). Grundsätzlich kann im Fall einer klar existierenden richtigen Antwort 

(z. B. auf eine Frage zu geschichtlichen Fakten) die gegebene Antwort „weiß nicht“ als fehlen-

der Wert betrachtet werden (Young, 2012). Dies ist jedoch nur dann möglich, wenn die Frage-

stellung keinerlei Unsicherheiten bezüglich einzelner Items aufweist (Rubin et al., 1995). Diese 

Voraussetzung trifft hier jedoch nicht zu. Wie in Kapitel 6.3.1 dargelegt, liegen den Items im 

vorliegenden Wissenstest empirische Erkenntnisse zugrunde. Auch wenn diese in einigen Stu-

dien repliziert wurden, so sind sie doch nicht mit z. B. historischen Fakten vergleichbar, Lehr-

kräften häufig nicht zugänglich und wie bereits bei Heyder et al. (2018) gezeigt mit großer 

Unsicherheit bei Lehrkräften verbunden. Somit gilt es, die „weiß nicht“ Antworten als beson-

deren Fall und in Unterscheidung zu fehlenden Werten zu betrachten.  

Young (2012) betont in ihrer Arbeit, dass es für eine adäquate Datenanalyse notwendig ist, die 

im jeweiligen Design zugrunde liegende Bedeutung der „weiß nicht“ Antworten zu erfassen. 

Dabei benennt sie vier mögliche leitende Theorien, die postulieren, wie „weiß nicht“ Antwor-

ten interpretiert werden können, und die wiederum verschiedene Implikationen mit sich brin-

gen, was die Behandlung der „weiß nicht“ Antworten betreffe.  
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1) Als erste Variante beschreibt sie in Bezug auf Bachman und O’Malley (1984) die Möglichkeit, 

dass gemäß der allgemeinen Hypothese zum Vorliegen verschiedener Antwortstile, eben 

„weiß nicht“ Antworten als allgemeiner Antwortstil von Proband*innen erkennbar sein könn-

ten. Ebenso wie es Proband*innen gibt, die im Wesentlichen mit „ja“ antworten, so kann es 

Proband*innen geben, die zu „weiß- nicht“ Antworten tendieren. Problematisch hierbei ist, 

dass in diesem Fall die Antworten als MCAR137 postuliert werden müssten, was eine Daten-

aufbereitung erschwere (Young, 2012).  

2) Die zweite Hypothese nach Young (2012) bezieht sich auf Proband*innen, die die Fragestel-

lenden einerseits zufriedenstellen möchten, aber andererseits nicht ausreichend motiviert 

sind, um die bestmögliche Antwort zu geben. Es wäre grundsätzlich möglich, eine Antwort zu 

geben, jedoch ist die Bereitschaft, sich anzustrengen und/oder nachzudenken, nicht ausrei-

chend vorhanden, so dass die „weiß nicht“ Kategorie gewählt wird. In diesem Fall stünde die 

„weiß nicht“ Antwort im Zusammenhang mit Schwierigkeiten, Sensitivität und/oder Charak-

teristika der Proband*innen und würde als MAR138 gewertet, was z. B. eine Multiple Imputa-

tion dieser fehlenden Daten möglich machen würde (ebd.).  

3) Möglich wäre laut der Autorin auch eine passive Verweigerung der Proband*innen gegen-

über den Forschenden. Einerseits gibt es eine Antwort, die aber nicht genannt werden 

möchte, andererseits möchte man jedoch die Antwort nicht verweigern, was dazu führt, dass 

„weiß nicht“ Antworten gewählt werden. Diese Antworten müssen entsprechend als MNAR139 

gewertet werden, was eine Auswertung sehr problematisch macht, da damit ein Ersetzen der 

Werte nicht möglich ist (ebd.).  

4) Als letzte Möglichkeit weist Young (2012) darauf hin, dass die „weiß nicht“ Antwort das 

tatsächliche Fehlen einer Haltung, Meinung oder – im Fall der vorliegenden Studie – von Wis-

sen beschreibe. In diesem Fall handele es sich bei der „weiß nicht“ Option um eine tatsächliche 

Antwort (ebenso wie „richtig“ oder „falsch“) und sie könne daher nicht als fehlender Wert 

behandelt werden (De Leeuw, 2001). Auch Ip et al. (2019) bezeichnen die „weiß-nicht“ Option 

unter bestimmten Umständen als einen tatsächlichen Wert, der im Rahmen der Auswertung 

von u. a. Wissenstests auch berücksichtigt werden muss. Laut Young (2012) bringt diese Mög-

lichkeit wiederum wesentliche Schwierigkeiten bei der Skalenkonstruktion bzw. 

 
137 =Missing Completely At Random (ausführliche Erläuterungen zu fehlenden Werten siehe Kapitel 2.6.3). 
138 =Missing At Random (ausführliche Erläuterungen zu fehlenden Werten siehe Kapitel 6.6.4). 
139 =Missing Not At Random (ausführliche Erläuterungen zu fehlenden Werten siehe Kapitel 6.6.4). 
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Datenaufbereitung mit sich, denn es stellt sich die Frage, in welcher Form die „weiß-nicht“ 

Antworten als tatsächliche Antworten interpretiert und entsprechend berücksichtigt werden 

sollten. Sie beschreibt, dass Untersuchungen zu einem Umgang mit „weiß nicht“ Antworten 

die dabei als tatsächlicher Wert berücksichtigt werden sollen mit Hilfe konventioneller Strate-

gien (wie z.B. Multiple Imputation, Dummykodierung, „weiß nicht“ als Mittelkategorie, …) 

mehr Fragen aufwerfen, als dass sie Antworten geben könnten. Sie schlägt deshalb u.a. auch 

IRT als Methode vor, um „weiß nicht“ Antworten möglicherweise adäquat zu berücksichtigen 

(ebd.).  

Diesen Weg wählen auch Ip et al. (2016), wenn sie „weiß nicht“ Antworten im Rahmen von 

POSET140-Modellen in IRT-Modellen integrieren. Dies stellt eine Möglichkeit dar, wie die in den 

„weiß nicht“ Antworten enthaltenen Informationen zu den Rückschlüssen auf persönliche Fä-

higkeiten der Proband*innen (innerhalb der Persönlichkeitsparameter als einem Outcome der 

IRT) beitragen (Ip et al., 2019). Ein POSET beschreibt ein Set aus Elementen, welche nicht an-

hand einer klaren, abstandsgleichen Reihenfolge geordnet werden können. Dabei sind jeweils 

zwei Elemente vergleichbar, es gibt immer ein maximales und ein minimales Element und jede 

POSET-Struktur kann hierarchisch in ordinale und nominale Strukturen geordnet werden 

(Zhang & Ip, 2012). Prinzipiell müsste für jede Ordnung ein eigenes Modell entwickelt werden. 

Ip und Kolleg*innen (2016) konnten jedoch zeigen, dass eine Form, in der verschiedene Sub-

items generiert werden, um „weiß-nicht“ Antworten in POSET-Strukturen abzubilden, gleich-

wertig einzuschätzen ist wie die Verwendung paralleler Modelle. Die generierten Subitems 

sind nominal oder ordinal skaliert und jede hierarchische Ebene wird über Subitems abgebil-

det. Dies bedeutet, dass manche Antwort-Kategorien (im Fall der vorliegenden Studie „richtig“ 

und „falsch“) in ordinaler Form vorliegen und eine Rangordnung erstellt werden kann und 

andere (wie „weiß nicht“ Antworten) nicht (Ip et al. 2016), da sie nicht direkt in eine Skala 

oder auch z. B. zwischen die Werte 0 (für falsch) und 1 (für richtig) eingeordnet werden kön-

nen. Denn bei einer „weiß nicht“ Antwort handelt es sich laut Ip und Kolleg*innen (2019) um 

eine nicht-direktive Antwortkategorie, während zum Beispiel die Antworten „richtig“ oder 

„falsch“ direktive Antwortkategorien darstellen. Innerhalb der Datenaufbereitung werde die 

nicht-direktive Antwort „weiß nicht“ häufig als direktive Antwort kodiert, z. B. indem sie der 

Kategorie „falsch“ gleichgesetzt wird, was jedoch der inhaltlichen Rolle der nicht-direktiven 

 
140 Partially Ordered SET.  
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Kategorie „weiß nicht“ nicht entspreche und die darin enthaltene Information nicht berück-

sichtige. Gleichzeitig kann sie dadurch aber auch nicht auf einer Ebene mit den direktiven Ant-

wortkategorien berücksichtigt werden. Somit scheinen POSET-Modelle eine Möglichkeit zu 

sein, mit „weiß nicht“ Optionen, die inhaltlich relevant sind und somit als valide Antwort gel-

ten (Ip et al., 2019), umzugehen.  

Um die Modellierung zu ermöglichen, werden wie beschrieben Subitems erstellt, die sich aus 

dem vorhandenen Item mit „weiß nicht“ Option ergeben. Bei den Subitems entstehen sowohl 

nominal als auch ordinal skalierte Items. In dieser Studie hat sich jedoch die lediglich dicho-

tome falsch/richtig Option als einzige direktive Antwortkategorie als problematisch erwiesen, 

denn diese enthält weniger Informationen, als direktive Antwortkategorien die beispielsweise 

eine Skala von 1 bis 4 zugrunde liegen. Zudem liegen für diese Berechnung keine Kovariaten 

vor, die zur Modellierung des POSET-Modelles herangezogen werden können, was die Model-

lierung erschwert. Ebenfalls problematisch ist die geringe Stichprobengröße der Studie. Somit 

konnte eine Modellierung im Rahmen eines POSET Modells nicht durchgeführt werden. 

Gleichzeitig wurde der Gedanke der nominalen Skalierung, wie für eines der beiden Subitems 

vorgesehen aufgegriffen. Denn es ist wie beschrieben nicht möglich, die „weiß nicht“ Antwor-

ten in eine sinnvolle Rangfolge mit den beiden direktiven Antwortoptionen zu bringen. Aus 

diesem Grund wurde eine Rekodierung aller Variablen des Wissenstests vorgenommen, in der 

folgende Werte zugeordnet wurden: 0 = Misskonzept (falsch), 1 = Nichtwissen (weiß nicht) 

und 2 = Wissen (richtig).  

Diese nominalskalierten Variablen wurden pro Skala als Variablen eines eindimensionalen no-

minalen IRT-Modells (Bock, 1972; Thissen et al., 2010)141 betrachtet und unter Verwendung 

des Pakets TAM142 wurde die Modellierung als 2PL-Modell durchgeführt143. Dadurch konnten 

die Item- und Persönlichkeitsparameter144 der einzelnen Skalen ermittelt werden. Diese ent-

sprechen wiederum den einzelnen Facetten Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung, 

Förderung bei hoher Begabung und Beratung und können somit nach der Modellierung jeweils 

als manifeste, intervallskalierte Variablen zu weiteren Berechnungen verwendet werden.  

 
141 Dieses wurde für Antworten, die keiner festgelegten Rangordnung folgen, entwickelt (Thissen et al., 2010). 
142 Version 4.1-4 (2022). 
143 Ergebnisse der Modellierung bezüglich Itemparameter und Reliabilitätskoeffizienten siehe unter Kapitel 
6.3.1. Die Modellierung als 2PL-Modell wird für ein nominales Modell vorgesehen (Thissen et al., 2010). 
144 Im TAM-Paket (Robitzsch et al., 2022) wird dazu der Marginal-Maximum-Likelihood Schätzer verwendet, 
welcher eine Modellierung mit Verteilung des latenten Personenparameters vornimmt (Kelava & Moosbrugger, 
2020a).  
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Bei den Itemparametern wird die im Modell geschätzte Itemschwierigkeit ermittelt. Von be-

sonderem Interesse ist in dieser Studie der Persönlichkeitsparameter. Er wird im Rahmen ei-

ner EAP-Schätzung geschätzt und beschreibt unter Berücksichtigung der Itemschwierigkeit die 

Fähigkeit der Person, die Items zu lösen. Beide Parameter wurden bereits ausführlich bezüg-

lich ihrer Güte im Kapitel 6.3.1 zur Operationalisierung betrachtet.  

 

6.5.2 Skalenbildung Einstellung zu Förderung bei hoher Begabung und Beratung 

Die beiden Facetten Förderung bei hoher Begabung und Beratung der Dimension Einstellun-

gen und Überzeugungen wurde mit einem Fragebogen operationalisiert, bei dem die Pro-

band*innen auf einer 4-stufigen Likert-Skala (stimme nicht zu – stimme zu) die vorgelegten 

Aussagen bewerteten (s. Kapitel 6.3.2.3 und Anhang 1.4, Kapitel 1.4.1 und 1.5.1). Jede der 

Facetten wurde über zwei Skalen erhoben, mit je drei (Förderung bei hoher Begabung) bzw. 

je vier Items (Beratung). Zur Datenaufbereitung für die inhaltliche Hypothesenprüfung wurde 

für alle vier Skalen jeweils der Mittelwert der drei bzw. vier Items errechnet und als manifester 

Wert für weitere Berechnungen verwendet.  

 

6.5.3 Bildung der Scores für das semantische Differenzial zur Abbildung der Überzeugungen in  
          Bezug auf die Charakteristika bei hoher Begabung 

Die Facette Charakteristika bei hoher Begabung der Dimension Einstellungen und Überzeu-

gungen wird über ein Semantisches Differenzial erhoben. Diese besteht aus den vier Skalen 

Intelligenz, Motivation, Prosozialität und Unangepasstheit. Jede der vier Skalen wird über drei 

Items operationalisiert (s. Kapitel 6.3.2.2). Zwischen den jeweiligen beiden Polen des Differen-

zials befinden sich fünf Stufen, die in den Rohdaten sind von 1 – 5 skaliert sind. Auch hier 

wurden die Scores wieder auf zwei verschiedene Arten gebildet: einerseits zur Trennung der 

Ergebnisse in negative und positive Überzeugungen zur deskriptiven Erfassung ihrer Ausrich-

tung (A) und andererseits als zusammengefasste ungerichtete Überzeugungen zur Darstellung 

der Abweichung im Vergleich zu durchschnittlich begabten Kindern (B). Für die deskriptiven 

Ergebnisse ist es relevant zu erfassen, in welche Richtung die Überzeugungen ausgeprägt sind, 

um feststellen zu können, ob Lehrkräfte, bei Abweichung von einer neutralen Einschätzung, 

eher der Disharmoniehypothese oder der Harmoniehypothese145 zuneigen. Keine der beiden 

 
145 Beide Hypothesen werden ausführlicher in Kapitel 3.3.2 erläutert. 



 

 200 

Hypothesen war bisher empirisch nachweisbar, und es ist davon auszugehen, dass sich Kinder 

mit hoher Begabung lediglich bezüglich ihrer Begabung von anderen Kindern unterscheiden 

und weitere Persönlichkeitsmerkmale ebenso häufig oder selten vorhanden sind wie bei allen 

Kindern (u. a. Baudson, 2016; Braier-Freund, 2009; Preckel & Vock, 2021; Rost, 1993, 2000, 

2009). Somit können für die inhaltliche Hypothesenprüfung wiederum die Abweichungen von 

der neutralen Mitte zusammengefasst und als vorhandene, fehlerhafte Überzeugungen be-

trachtet werden (B).  

A Getrennte Scores für die deskriptive Ergebnisbeschreibung 

Alle Items des semantischen Differenzials wurden so umcodiert, dass sich die Range der Skala 

von 1 bis 5 auf -2 bis +2 verschob. Die jeweiligen drei Items der vier Skalen wurden dann ad-

diert, so dass für den aggregierten Wert pro Skala eine maximale Range von -6 bis + 6 möglich 

wurde. Diese aggregierten Skalenwerte wurden zur deskriptiven Ergebnisauswertung oder 

auch für weitere Berechnungen, in denen die Richtungen der jeweiligen Überzeugungen rele-

vant sind, verwendet.  

B Ungerichtete, zusammengefasste Scores zur inhaltlichen Hypothesenprüfung 

Für jedes Item des semantischen Differenzials wurde durch die Berechnung des Abstands des 

Items von dem mittleren Skalenwert 3 ein neuer Wert ermittelt. Diese Werte wurden wiede-

rum addiert, so dass für die aggregierten Werte pro Skala eine maximale Range von 0 bis 6 

möglich wurde. Diese aggregierten Skalenwerte wurden als manifeste Werte zur inhaltlichen 

Hypothesenprüfung im Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher 

Begabung verwendet.  

 

6.5.4 Latente Klassenanalyse zur Abbildung der Überzeugungen zu hoher Begabung 

Das Begabungsverständnis wurde über acht verschiedene Items erhoben, die alle jeweils eine 

Dimension des Begabungsverständnisses abbilden. Da diese Dimensionen sehr heterogen sind 

und unterschiedliche Bereiche des Begabungsverständnisses abbilden, können sie nicht zu ei-

ner Skala zusammengefasst werden. Um das Begabungsverständnis dennoch in die inhaltliche 

Hypothesenprüfung einfließen zu lassen, wurde mit den Rohdaten eine latente Klassenanalyse 

durchgeführt. Dies ist immer dann möglich und sinnvoll, wenn es sich bei den erhobenen Va-

riablen um qualitative Variablen handelt (Gollwitzer, 2020). Dies bedeutet, sie beschreiben 
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keine quantitativen Unterschiede zwischen den einzelnen Kategorien, sondern qualitative An-

dersartigkeit (ebd.). Bei einer latenten Klassenanalyse handelt es sich um ein probabilistisches 

Verfahren, bei dem die Wahrscheinlichkeit angegeben wird, mit der die Proband*innen einer 

von mehreren Klassen angehören (Lazarsfeld & Henry, 1968). Somit ist die Klassenzugehörig-

keit nicht direkt zu beobachten, weswegen sie als latente Klassenanalyse bezeichnet wird 

(Gollwitzer, 2020).  

Um die Heterogenität der Items zu reduzieren und die Gruppierung im Rahmen einer latenten 

Klassenanalyse zu vereinfachen, wurde die 5-stufige Skala zunächst zu einer 3-stufigen Skala 

zusammengefasst. Die Stufen links von der Mitte (1 und 2) wurden als ein Wert zusammenge-

fasst (=1), der für die Überzeugung am linken Pol steht. Die mittlere Stufe (3), die innerhalb 

der Items bezüglich der Aussagen an den beiden Polen der Skala Begabung als „sowohl als 

auch“ aufgefasst werden konnte, blieb als mittlere Stufe erhalten (=2). Die Stufen rechts da-

von (4 und 5) wurden ebenfalls zusammengefasst (=3), um die Überzeugung am rechten Pol 

widerzuspiegeln146. Dies bedeutete z. B. für die Dimension „Dependenz“, dass Begabung ent-

weder als genetisch determiniert (1; linker Pol), als umweltbezogen (3; rechter Pol) oder als 

sowohl als auch (2; mittig) von den Proband*innen eingeordnet wurde. Diese Rekodierung der 

Items führte zu gruppierten Items mit einer 3-stufigen Skala. Diese Items wurden eingesetzt, 

um die Hypothese HEÜ 3 zu überprüfen, die sich auf den Einfluss einzelner Begabungsdimen-

sionen bezieht.  

Für die vorliegende Studie wurde zur latenten Klassenanalyse das Paket poLCA147 (Linzer & 

Lewis, 2011) mit der Software R verwendet. In einem explorativen Modellvergleich wurde eine 

mögliche Anzahl von einer bis drei Klassen berechnet und die Fit-Indizes verglichen. Laut Goll-

witzer (2020) konnten Simulationsstudien zeigen, dass der BIC bzw. aBIC der am besten geeig-

nete Koeffizient ist, um über einen indirekten Modellvergleich das passendste Modell zu iden-

tifizieren. Im Vergleich der Fit-Indizes zeigte sich, dass das Modell mit zwei Klassen einen mar-

ginal besseren BIC-Wert aufwies als das Modell mit einer bzw. drei Klassen und somit empiri-

sche Evidenz für zwei Klassen vorlagen (s. Übersicht Anhang 3.5, Kapitel 1.1). Gleichzeitig las-

sen sich die beiden Klassen auch inhaltlich voneinander trennen. 

  

 
146 Details zum Instrument s. Kapitel 6.3.2.1. 
147 Version 1.6.0.1 (2022). 
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Dimension  Klasse 1 
(63,9 %) 

Klasse 2 
(36,1 %) 

Dimensionalität 
eindimensional (links) 0 % 57.9 % 

neutral (mittig) 7.6 % 38.7 % 
mehrdimensional (rechts) 92.4 % 3.4 % 

Veränderbarkeit 
stabil (links) 4.5 % 54.0 % 

neutral (mittig) 17.0 % 14.5 % 
dynamisch (rechts) 78.6 % 31.5 % 

Dependenz 
genetisch (links) 7.8 % 49.5 % 

sowohl als auch (mittig) 53.6 % 18.7 % 
umweltbezogen (rechts) 38.6 % 3.4 % 

Beschaffenheit 
Potenzial (links) 35.6 % 78.1 % 

sowohl als auch (mittig) 49.4 % 13.8 % 
Leistung (rechts) 15.0 % 3.2 % 

Träger*innen 
Einzelne (links) 6.0 % 24.1 % 

sowohl als auch (mittig) 29.2 % 12.6 % 
Jede(r) (rechts) 64.8 % 63.3 % 

Spezifität 
allgemein (links) 19.2 % 8.1 % 

sowohl als auch (mittig) 30.4 % 12.9 % 
domänenspezifisch (rechts) 50.4 % 79.1 % 

Bezugsnorm 
interpersonal (links) 24.1 % 41.5 % 

sowohl als auch (mittig) 48.5 % 10.5 % 
intrapersonal (rechts) 27.4 % 48.0 % 

Spannbreite 
eng (links) 4.5 % 14.3 % 

sowohl als auch (mittig) 8.2 % 5.2 % 
breit (rechts) 87.3 % 80.4 % 

Tabelle 30: Verteilung der Proband*innen auf die Klassen 1 und 2 

Anhand der vorliegenden, probabilistischen Verteilung (s. Tabelle 30) ist erkennbar, dass die 

beiden Klassen inhaltlich folgendermaßen beschrieben werden können:  

Die der Klasse 1 zugeordneten Proband*innen neigten dazu, Begabung wie folgt zu beschrei-

ben:  

Begabung ist (1) mehrdimensional, (2) dynamisch (veränderbar), (3) eher umweltbe-

zogen bzw. sowohl umweltbezogen als auch genetisch, (4) sowohl als Potenzial als 

auch als Leistung wahrnehmbar, (5) ist domänenspezifisch bzw. sowohl domänenspe-

zifisch als auch allgemein, (6) vielfältig (nicht rein kognitiv), (7) in jeder/jedem zu fin-

den und (8) sowohl intrapersonal als auch interpersonal erkennbar. 

Die probabilistisch der Klasse 2 zugeordneten Proband*innen neigten dazu, Begabung folgen-

dermaßen zu beschreiben:  
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Begabung ist (1) eher eindimensional bzw. sowohl eindimensional als auch mehrdi-

mensional, (2) eher stabil, (3) eher genetisch bedingt, (4) als Potenzial wahrnehmbar, 

(5) domänenspezifisch, (6) vielfältig (nicht rein kognitiv), (7) in jeder/jedem zu finden 

und (8) entweder intrapersonal oder interpersonal erkennbar. 

Anhand der prozentualen Verteilung ist ersichtlich, dass sich in erster Linie die Dimensionen 

Dimensionalität, Veränderbarkeit, Dependenz und Beschaffenheit auf die Zuordnung in die 

Gruppen auswirkten, während die restlichen vier Dimensionen sich in gleichem Maß auf die 

beiden Gruppen verteilten. Dieser Eindruck wurde empirisch durch eine multiple Regressions-

analyse bestätigt. Dabei stellte sich heraus, dass unter Berücksichtigung aller acht Dimensio-

nen148 69 % der Varianz in der Gruppeneinteilung aufgeklärt werden konnten, jedoch nur die 

vier oben genannten Dimensionen einen signifikanten Einfluss auf die Einteilung ausübten. 

Die Aufklärung der Varianz bezüglich der im Rahmen der latenten Klassenanalyse errechneten 

Gruppen konnte auf 77 % erhöht werden, wenn nur die vier signifikanten Dimensionen als 

Variablen in die Berechnung einfließen149. Auch der Unterschied im BIC zwischen den Model-

len (1 bis 3 Klassen) war größer, als nur diese vier Dimensionen in den Fokus genommen wur-

den150. Gleichzeitig zeigten sich jedoch durch den Fokus auf die vier Dimensionen kaum Ände-

rungen in den Gruppenzugehörigkeiten (lediglich fünf Proband*innen waren von einem 

Wechsel betroffen) und auch die inhaltliche Beschreibung der Gruppen veränderte sich un-

wesentlich. Deswegen wurden die Gruppen, die sich unter Berücksichtigung aller acht Dimen-

sionen ergaben, beibehalten, u. a. auch, da wie in Kapitel 3.3.3 und 6.3.2.1 ausgeführt alle 

acht Dimensionen als inhaltlich relevant zu betrachten sind. Die probabilistisch ermittelten 

Gruppenzugehörigkeiten flossen als manifeste Werte in die inhaltliche Hypothesenprüfung 

der zentralen Hypothese ein.  

 

6.5.5 Bildung der Scores im Situational Judgment Test 

Die Items im Situational Judgment Test bestehen wie in Kapitel 6.3.3 beschrieben aus dem 

Stamm (Situationsbeschreibung) und den Antwortoptionen. Diese wiederum werden mit Hilfe 

eines Bewertungsschlüssels ausgewertet und bilden anschließend den Itemwert des SJT-

Items. Dies bedeutet, der errechnete Score eines SJT-Items nach Auswertung der vier 

 
148 s. Tabelle 3.5.1 in Anhang 3.5. 
149 s. Tabelle 3.5.2 in Anhang 3.5. 
150 s. Anhang 3.5, Kapitel 1.2. 
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Antwortoptionen bildet den Itemwert. Es werden verschiedene Bewertungsschlüssel unter-

schieden. Lievens und Soete (2015) benennen empirische und rationale expertenbasierte Be-

wertungsschlüssel als die am häufigsten vorkommenden Bewertungsschlüssel. Kahmann 

(2014) beschreibt darüber hinaus noch den theoretischen Auswertungsschlüssel, bei dem Ant-

worten dann als korrekt gewertet werden, wenn sie mit zugrunde liegender Theorie überein-

stimmen. Dieser Auswertungsschlüssel wird jedoch am seltensten eingesetzt (Weekley et al., 

2006). Des Weiteren ergänzt Kahmann (2014) die Möglichkeit der hybriden Methode im Sinne 

einer Integration verschiedener Methoden zur Bewertung, welche jedoch nach Hauenstein et 

al. (2010) keinem standardisierten Vorgehen unterliegt. Deshalb werden hier lediglich die bei-

den häufigsten Bewertungsschlüssel nach Lievens und Soete (2015) ausführlicher dargestellt.  

Beim rationalen Bewertungsschlüssel werden Expert*innen gebeten, für die angegebenen 

Handlungsoptionen entweder die beste und schlechteste Antwortoption auszuwählen oder 

die Handlungsoptionen zu raten (ebd.). Für einen empirischen Bewertungsschlüssel wird eine 

größere Gruppe von aktuell im relevanten Feld tätigen Personen befragt, im Fall dieser Studie 

wären dies Lehrkräfte, deren Antworten dann mit einem Kompetenzkriterium verbunden wer-

den. Antworten von Personen, denen hohe Kompetenz zugeschrieben wird, werden dement-

sprechend als korrekt gewertet. Dieser Bewertungsschlüssel ist bezogen auf diese Studie nicht 

möglich, da es bisher keine Möglichkeit gibt, die Leistungen von Lehrkräften im Bereich Bera-

tung bei hoher Begabung kompetenzorientiert und vergleichbar valide zu messen. Deshalb 

wurde auf den Bewertungsschlüssel mit Expert*innen zurückgegriffen. Weekley und Kol-

leg*innen (2015) nennen fünf bis sieben Expert*innen als Minimum, um Handlungsoptionen 

zu raten. In dieser Studie bestand die Stichprobe der Expert*innen aus 7 Personen die aktuell 

einer Hochschule angehören und über mindestens 10 Jahre Erfahrung in der Beratung von 

Kindern verfügen (3 weiblich; MErfahrung=16,9; SD=7,8). Um diese jedoch nicht bereits während 

der Entwicklung des SJT mit der Bewertung beauftragen zu müssen, wurde für die Pilotstudie 

3 eine andere Expert*innengruppe als Referenz befragt. Diese bestand aus drei Personen, mit 

einer durchschnittlichen Berufserfahrung von 8 Jahren (Ergebnisse s. jeweils ausführlich Kapi-

tel 1.1.2 und 1.2.2 in Anhang 3.4). 

Um die Übereinstimmung der Expert*innen in ihren Antwortoptionen zu überprüfen wurde 

die Interrater Reliabilität berechnet. Üblicherweise wird dazu laut Kahmann (2014) der ICC 
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verwendet151 und Werte, die < .70 liegen, gelten als gute Koeffizienten für eine Verwendung 

des gemittelten Expert*innenratings (ebd.). Begründet durch die guten bis sehr guten ICC-

Werte152 im Expert*innenrating, die bei dem Verfahren zum Vergleich der Mittelwertüberein-

stimmung der sieben Expert*innen erkennbar waren (s. Kapitel 6.3.3), konnten diese Mittel-

werte als Grundlage für Berechnungen der SJT-Scores der jeweiligen SJT-Items verwendet 

werden. Zur Datenaufbereitung wurden dabei mehrere Schritte vollzogen.  

 Vorgang Beispiel Bemerkungen 
1 

Berechnung der Abstände zu 
den Mittelwerten der Expert*in-
nen aller drei Handlungsoptio-
nen aller Items   

Item Perspektiv-
wechsel: 
ABS (dk_pw_1153 
– M_EX154) = 
dk_pw_1_A155 
  

Es entstehen neue Werte für 
die einzelnen Handlungsoptio-
nen, die jeweils den Abstand 
zum Mittelwert der  
Expert*innen repräsentieren. 

2 

Addition der 3 Handlungsoptio-
nen für jedes der 13 Items 
 

Item Perspektiv-
wechsel:  
dk_pw_1_A + 
dk_pw_2_A + 
dk_pw_3_A = 
dk_pw_A156 

Summenscore der Abstände zu 
den Expert*innen der einzel-
nen Handlungsoptionen = SJT- 
Itemwert 
 

3 Bildung der Mittelwerte für Ska-
len, die aus mehr als einem SJT-
Item bestanden (Identifizierung, 
Problemlösung, Kommunika-
tion, Bewältigung schwieriger Si-
tuationen)   

 
Mittelwerte der SJT-Itemwerte 
über die 4 Skalen hinweg. 
 

Tabelle 31: Berechnungen der SJT-Scores der jeweiligen SJT-Items 

Die einzelnen, auf die beschriebene Weise aufbereiteten, SJT-Itemwerte wurden für die Be-

rechnung der ICC-Reliabilitätskoeffizienten (s. Kapitel 6.3.3) verwendet. Zur inhaltlichen Hy-

pothesenprüfung der zentralen Hypothese wurden bei Facetten, die lediglich aus einem Item 

bestanden, die berechneten SJT-Itemwerte verwendet (Perspektivwechsel, Problemdefinition 

und Ursachensuche) während für die Skalen, die aus mehr als einem SJT-Item bestanden (s. 

 
151 Details zur Auswahl und Berechnung des in dieser Studie verwendeten ICCs finden sich im Kapitel zur  
Operationalisierung der Diagnostischen Kompetenz und der Beratungskompetenz (6.3.3).  
152 Lediglich zwei Items lagen beim ICC knapp unter .70.  
153 Rohwert der Variablen dk_pw_1, die das Rating auf der 4-stufigen Skala für die Handlungsoption 1 des Items 
Perspektivwechsels darstellt.  
154 Mittelwert der Expert*innen der 4-stufgen Ratingskala für die Handlungsoption 1 des Items  
Perspektivwechsel. 
155 Variable, die den Abstand von Handlungsoption 1 des Items Perspektivwechsels zum Mittelwert der  
Expert*innen beinhaltet. 
156 Wert des SJT-Items Perspektivwechsel. 
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Tabelle 27, Kapitel 6.3.3), die Mittelwerte aus den berechneten SJT-Itemwerten als manifeste 

Variablen in das Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Bega-

bung einflossen.  

 

6.6 Datenanalyse 

In den folgenden Kapiteln sind grundlegende Informationen zum angewandten Auswertungs-

verfahren zur Überprüfung der zentralen Hypothese enthalten. Zudem werden die Überprü-

fung der für die Anwendung des Auswertungsverfahren notwendigen Voraussetzungen sowie 

der Umgang mit fehlenden Werten im Datensatz beschrieben. Beendet wird das Kapitel mit 

Ausführungen zur Überprüfung der Konstruktvalidität der verwendeten Instrumente über ei-

nen Gruppenvergleich zwischen der Gruppe der befragten Lehrkräfte und der Gruppe der 

Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen.  

 

6.6.1 Auswertungsverfahren zur Hypothesenprüfung  

Zur Prüfung der zentralen Hypothese H1 wurde eine Modellierung über ein Struktur-Glei-

chungs-Modell (SEM) vorgenommen. Eine SEM-Analyse dient nach Urban und Mayerl (2014) 

vorrangig dazu, ein theoretisch entwickeltes Modell bzw. theoretisch begründete Variablen-

zusammenhänge zu testen und zu quantifizieren, indem überprüft werde, ob das postulierte 

Modell im Rahmen der erhobenen Daten nachweisbar sei. Da das theoretisch postulierte Mo-

dell der H1 diesbezüglich geprüft werden muss, ist die Passung der SEM-Analyse als Auswer-

tungsverfahren für die angenommene Haupthypothese gegeben. Zudem bietet die SEM-Ana-

lyse die Möglichkeit, die verschiedenen innerhalb dieser Studie mit unterschiedlichen Instru-

menten vorgenommenen Messungen miteinander zu kombinieren (Werner et al., 2016) und 

die dadurch operationalisierten Konstrukte miteinander in Verbindung zu bringen.  

In Zusammenhang mit der geringen Stichprobengröße ist es von Vorteil, dass in der Analyse 

von SEM die Möglichkeit besteht, Modelle zu schätzen, in denen sowohl „latente Modellvari-

ablen (Konstrukte, Faktoren) als auch Ein-Indikator- oder Mehr-Indikator-Messmodelle (unter 

Verwendung von beobachtbaren, manifesten Variablen, Indikatoren, Items) zur Operationali-

sierung der latenten Variablen enthalten sind“ (Urban & Mayerl, 2014, S. 15). Für die Über-

prüfung des Modells musste auf latente Variablen zurückgegriffen werden, die als manifeste 
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Variablen in das Modell einbezogen wurden. Aus diesem Grund sind im folgenden Kapitel der 

Voraussetzungsprüfungen u. a. teilweise die zugrunde liegenden Messmodelle der betreffen-

den Variablen beschrieben.  

Das SEM wurde über die Software R mit dem Paket lavaan157 (Rosseel, 2012) und unter Ver-

wendung Multipler Imputation zum Umgang mit fehlenden Werten (s. Kapitel 6.6.4) mit dem 

Paket mice158 (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) berechnet. Bei einem SEM wird im 

Idealfall erwartet, dass die Daten und das postulierte Modell gut zusammenpassen, die Null-

hypothese also erfüllt ist (Werner et al., 2016). Die Anpassung der Daten an das Modell wird 

dabei über bestimmte Fit-Indizes geprüft, die ihrerseits wiederum im Zusammenhang mit der 

verwendeten Methode stehen (ebd.). Für die SEM-Berechnungen in dieser Studie wurde die 

Schätzung über einen WLSMV-Schätzer (s. ausführlich weiter unten im Kapitel) vorgenom-

men.  

Ausgewählte Modell-Fit-Indizes sind mit ihrer Beschreibung und den entsprechenden Grenz-

werten in der folgenden Tabelle zusammengefasst:  

Indizes Beschreibung Maße 

𝜒2- Anpas-
sungstest 

*Inferenzstatische Beurteilung der Passung von 
Modell und Daten (Werner et al., 2016) 
*Abweichung der geschätzten Kovarianzen von 
empirisch beobachteten Kovarianzen ist uner-
wünscht (d.h. keine signifikante Abweichung). 

*𝜒2 
*p>0.05 
 

CFI  
(Comparative 
Fit-Index) 

*Vergleicht als relativer Index die Schätzergebnisse 
des Nullmodells mit Ergebnissen der Schätzung des 
spezifizierten Alternativmodells 
* Je näher der CFI-Wert bei 1.00 desto besser  

> 0.95  
(ab hier: akzeptabel)  

RMSEA-Index 
(Root Mean 
Square Error of 
Approxima-
tion) 

*Unterschied zwischen den Kovarianzmatrizen die 
modellspezifisch geschätzt und empirisch  
beobachtetet sind, in Abhängigkeit von  
(a) Modellkomplexität (df) 
(b) Fallzahl 
*Auch Präzision der Schätzung ist relevant, deswe-
gen ist eine Mitbetrachtung der Grenzwerte des 90 
% Intervalls angezeigt (MacCallum et al., 1996).  

*< 0.05 gut 
*<0.08 befriedigend 
*=0 perfekter Mo-
dellfit 
 
*Intervall ideal:  
u = 0.00 (min <0.05) 
o < 0.08  
close fit: p> 0.05 
 

  

 
157 Version 0.6-12 (2022). 
158 Version 3.15.0 (2022). 
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SRMR-Index  
(standardized 
root mean 
square resid-
ual) - oder 
RSMR-Index 
(root mean 
square resid-
ual) 

*Informationen über Residuen eines geschätzten 
Modells als globales, mittleres Maß  
*Index reagiert im Vergleich am sensitivsten auf 
die falsche Spezifizierung latenter Beziehungen im 
Modell (Hu & Bentler, 1999). 

*SRMR < 0.08 
 
 
*RSMR < 0.06 
 
(Hu & Bentler, 1999) 

Tabelle 32: Übersicht Fit-Indizes in Anlehnung an Urban und Mayerl (2014)159 

Diese Auswahl der Fit-Indizes entstammt den Vorschlägen von Urban und Mayerl (2014) der 

für eine Überprüfung des Anpassungsgrades relevanten Indizes. Sie wird im Ergebnisteil bzw. 

als Grundlage zur Auswertung der SEM-Analyse dienen.  

 

6.6.2 Allgemeine Voraussetzungsprüfungen 

Die Voraussetzungen für eine konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) bzw. eine SEM sind die-

selben, da die CFA als Sonderfall der SEM betrachtet werden kann (Werner et al., 2016). Wie 

beschrieben, überprüft eine SEM-Analyse, ob das postulierte Modell in den Daten nachweis-

bar ist (Urban & Mayerl, 2014). Da das Strukturgleichungsmodell auf Kovarianzen beruht, sind 

vorhandene Zusammenhänge per se ungerichtet (Harder, 2011). Für das vorliegende Modell 

wurden innerhalb des Modells keine gerichteten Zusammenhänge i. S. v. Wirkzusammenhän-

gen postuliert, sondern nicht kausale Zusammenhänge in den Blick genommen. Diese be-

schreiben den Zusammenhang der einzelnen Dimensionen und wurden theoretisch abgeleitet 

und begründet (s. Kapitel 5). Somit ist die wichtige Voraussetzung einer theoretischen Fundie-

rung des zu überprüfenden Modells erfüllt (Reinecke, 2005). Weitere zu erfüllende bzw. zu 

beachtende Voraussetzungen für eine SEM-Analyse stehen im Zusammenhang mit den Vari-

ablen, konkret dem Skalenniveau, den Verteilungsformen und der Multikollinearität sowie der 

Stichprobengröße. Dabei betont Reinicke (ebd.), dass diese Voraussetzungen für Daten aus 

sozialwissenschaftlichen Untersuchungen häufig nicht gegeben seien. Sie sollen jedoch im Fol-

genden überprüft werden.  

Zunächst gilt es, das Skalenniveau der verwendeten Variablen zu berücksichtigen. Innerhalb 

der Variablen, die im Rahmen der SEM-Analyse des postulierten Modells eingesetzt werden, 

 
159 Ungekennzeichnete Angaben sind durchgängig indirekt zitiert von den genannten Autoren. Anderweitige 
Referenzen sind direkt in der Tabelle gekennzeichnet.  
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handelt es sich mit Ausnahme der Variablen zur Klasseneinteilung in Bezug auf die Überzeu-

gungen zur Begabung um ausschließlich intervallskalierte Variablen. Da somit nicht alle Vari-

ablen intervallskaliert sind, musste für die SEM-Analyse auf die WLS-Schätzmethode zurück-

gegriffen werden. Ihr liegt ein WLS (weighted least squares)-Verfahren zugrunde, das in der 

Lage ist, kategoriale Variablen zu schätzen (Urban und Mayerl, 2014). Bedingung ist jedoch, 

dass jeder kategorialen Variablen (hier der Klassenzugehörigkeit bezüglich der Überzeugun-

gen bei hoher Begabung) eine kontinuierliche Indikatorvariable zugeordnet werden kann, de-

ren Messung möglicherweise z. B. aus praktischen Gründen nur unvollkommen möglich war 

(ebd.). Dies trifft auf die beschriebene Variable der Klassenzugehörigkeit zu.  

Ein weiterer Vorteil der WLS-Schätzung ist, dass diese auch Schätzwerte bereitstellt, wenn das 

Kriterium der multivariaten Normalverteilung nicht gegeben ist. Dies ist für die vorliegende 

Studie der Fall. Multivariate Normalverteilung steht im Zusammenhang mit vorliegender, uni-

variater Normalverteilung (Reinecke, 2005). Zunächst wird die Normalverteilung der einzel-

nen im Modell benützten Variablen betrachtet. Über die Verteilungsdiagramme (s. Anhang 

4.2) ist erkennbar, dass zwar die Variablen der Wissenstests, gleichzeitig lediglich fünf von 

sieben Variablen, die im SJT verwendet werden, und die Variablen der Überzeugungen zu Cha-

rakteristika bei hoher Begabung annähernd normalverteilt sind. Die Variablen im Bereich Ein-

stellungen wiesen eine linksschiefe Verteilung auf. Wie bereits beschrieben (Kapitel 6.3.2.3) 

waren bei diesen Variablen teilweise Deckeneffekte vorhanden, möglicherweise aufgrund so-

zialer Erwünschtheit in den Antworten, was zu dieser schiefen Verteilung führte. Unter Ver-

wendung des WLS-Verfahrens besteht jedoch auch in diesem Fall der nicht durchgängig vor-

handenen Normalverteilung der Variablen die Möglichkeit, Schätzwerte zu generieren (Urban 

und Mayerl, 2014).  

Problematisch im Zusammenhang mit dem WLS-Verfahren sind die eigentlich dafür notwen-

digen sehr großen Stichproben von ca. 2000 bis 5000 Fällen (ebd., in Bezug auf Yuan & Bentler, 

1994). Deswegen wird eine modifizierte Version des WLS-Verfahrens angewandt, die es er-

möglicht, auch für kleinere Stichproben adäquate Schätzwerte zu generieren. Im Paket la-

vaan160 (Rosseels, 2012) ist dies der WLSMV-Schätzer161. Die geschätzten, robusten 

 
160 Version 0.6-12 (2022). 
161 In lavaan nützt der WLSMV-Schätzer die DWLS (diagonally weighted least squares)-Schätzung zur Parame-
terschätzung. Zur Schätzung der robusten Standardfehler wird die vollständige Matrix verwendet und die Mit-
telwerte und Varianzen werden justiert. (Rosseels, 2022). 
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Standardfehler und der χ2-Wert sind also mittelwert- und varianzjustiert (Urban & Mayerl, 

2014), ähnlich den Ergebnissen einer robusten Maximum-Likelihood-Schätzung (ebd.).  

Als weitere Voraussetzung ist die Multikollinearität zu überprüfen. Korrelieren Variablen, die 

nicht im selben latenten Faktor zusammengefasst werden, hoch, so wird der Zusammenhang 

zwischen den Faktoren verfälscht (Harder, 2011). Eine Überprüfung der Korrelationen der Va-

riablen des Strukturmodells ergab diesbezüglich keine kritischen Koeffizienten (s. ausführlich 

Korrelationstabelle in Anhang 4.3).  

Laut Reinecke (2005) ist es schwierig, eine mögliche Mindestgröße für eine Stichprobe für die 

SEM anzugeben162. Diese stehe jedoch in Zusammenhang mit der Modellkomplexität. Da für 

das postulierte Modell auf latenter Ebene eine hohe Komplexität mit einer großen Variablen-

zahl und dementsprechend auch einer hohen Zahl freier Parameter vorausgesetzt ist, ist auf-

grund der geringen Stichprobengröße von N=112 zu erwarten, dass eine latente Modellierung 

nicht möglich ist. Dies hat sich im Rahmen der durchgeführten Berechnungen bestätigt. Aus 

diesem Grund wurde auf eine manifeste Modellierung zurückgegriffen, bei der latente Vari-

ablen als manifeste Variablen im Gesamtmodell übernommen wurden. Dies ist nur dann mög-

lich, wenn die einzelnen zugrunde liegenden Messmodelle akzeptable Modell-Fit-Indizes und 

Ladungswerte aufweisen. In diesem Fall sind die entsprechenden Messmodelle Teil der Vo-

raussetzungsprüfung und deren Ergebnisse werden im Folgenden berichtet.  

Abschließend kann festgehalten werden, dass die bisher geprüften Voraussetzungen für eine 

SEM-Analyse unter Verwendung des WLSMV-Schätzers als gegeben betrachtet werden kön-

nen.  

 

6.6.3 Voraussetzungsprüfung für latente-manifeste Modellierung  

Da aufgrund der geringen Stichprobengröße auf eine rein latente Modellierung verzichtet 

werden musste, bestand die Notwendigkeit der Überprüfung einzelner Messmodelle, die die 

Grundlage der verwendeten manifesten Variablen bildeten. Dies betraf die Variablen zur Er-

fassung der Überzeugungen zu den Charakteristika bei hoher Begabung, der Einstellungen, 

der Diagnostischen Kompetenz und der Beratungskompetenz. Die Berechnung der ebenfalls 

 
162 Er spricht an dieser Stelle lediglich allgemein davon, dass „große Datensätze analysiert“ (Reinecke, 2005,  
S. 4) werden. 
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im Modell verwendeten Persönlichkeitsparameter aus der IRT-Modellierung der Wissenstests 

und die aus der Klassenanalyse gebildete Variable zu den Überzeugungen zu hoher Begabung 

wurden bereits an anderer Stelle (Kapitel 6.5.1) ausführlich beschrieben und sie fließen als 

latente Faktoren in die Modellierung ein. Da bei allen folgenden Modellierungen intervallska-

lierte Variablen vorliegen, wurde entgegen der Modellierung des Gesamtmodells (s. Kapitel 

6.6.1) die Maximum-Likelihood-(ML-)Schätzung163 verwendet. Aufgrund der Verwendung der 

imputierten Datensätze zur Ersetzung fehlender Werte (s. Kapitel 6.6.4), wurden unter Ver-

wendung der Pakete semTools (Jorgensen et al., 2022)164 und lavaan165 die jeweiligen Ergeb-

nisse unter Anwendung von Rubin’s Rules (Rubin, 1987) gepoolt. Dabei wurde für die SEM-

Modelle die D3166 Methode verwendet, während die konfirmatorischen Faktorenanalysen 

(einfache Messmodelle) unter Verwendung der D2 Methode gepoolt wurden.  

 

6.6.3.1 Messmodelle Überzeugungen Charakteristika bei hoher Begabung 

Zur Beschreibung der Überzeugungen der Befragten zu Charakteristika bei hoher Begabung 

wurden die Scores zur Motivation, Prosozialität und Unangepasstheit herangezogen (s. Kapitel 

6.5.3). Da aufgrund der Stichprobengröße diese latenten Merkmale als manifeste Merkmale 

in die Modellierung einfließen, ist es notwendig, das jeweilige zugrunde liegende Messmodell 

zu überprüfen. Bei alle drei dargestellten Messmodellen handelt es sich um saturierte Mo-

delle, die jeweiligen Fit-Indizes sind neben den entsprechenden Abbildungen angegeben.  

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 39: Messmodell Motivation / Überzeugungen mit Fit-Indizes 

 
163 Bei der ML-Schätzung wird die Wahrscheinlichkeit (Likelihood), „..in einer Stichprobe die gegebene  
empirische Kovarianzmatrix vorzufinden“ (Werner et al., 2016, S. 957) maximal.  
164 Version 0.5-6 (2022). 
165 Version 0.6-12 (2022). 
166 Im Paket semTools (Jorgensen et al., 2022) werden die Pooling-Verfahren D2 oder D3 (default-Einstellung) 
verwendet. Das D2 Verfahren bezieht sich dabei auf ein Verfahren nach Li et al., (1991, zitiert nach Enders, 
2010) welches sich auf dem Pooling von Wald-Tests beruht, während das D3 Verfahren Likelihood-Ratio-Tests 
kombiniert (nach Meng und Rubin, 1992; zitiert nach Enders, 2010).  

Fit-Indizes: 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 
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weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 40: Messmodell Prosozialität / Überzeugungen mit Fit-Indizes 

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 41: Messmodell Unangepasstheit / Überzeugungen mit Fit-Indizes 

Im Modell selbst werden die Faktorladungen der einzelnen Items berichtet. Diese zeigen die 

Effektstärke auf, mit deinen „ein latenter Faktor (…) eine ihn indizierende, manifeste Indika-

torvariable (..) beeinflusst“ (Urban & Mayerl, 2014, S. 54). Dabei wird laut der beiden Autoren 

in der Literatur in der Regel ein Wert von >0.50 anvisiert. Dieser Wert wird auch in dieser 

Arbeit als Richtwert zugrunde gelegt. Es zeigten sich also für alle drei oben dargestellten Mo-

delle ausreichende bis sehr gute Werte.  

Ergänzend wird das zusammengefasste SEM-Modell der einzelnen Messmodelle zu den Über-

zeugungen präsentiert (Abbildung 42).  

Fit-Indizes: 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 

 

Fit-Indizes: 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 
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weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

 schwarze Felder= signifikante Korrelationsparameter 
 nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen und Korrelationsparameter 

············ =  Korrelationen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 42: Messmodell Überzeugungen gesamt mit Fit-Indizes 

Es zeigten sich auch für das gesamte SEM-Messmodell zweiter Ordnung unter Zusammenfas-

sung der einzelnen Messmodelle sehr gute Fit-Indizes und standardisierte Faktorladungen. 

Zusammenfassend sind somit die Voraussetzungen dafür gegeben, die gebildeten Scores ob-

wohl latente Merkmale als manifeste Merkmale in die Modellierung einfließen zu lassen.  

 

6.6.3.2 Messmodelle Einstellungen Förderung bei hoher Begabung und Beratung 

Da die Skalen zur Einstellung sowohl für die Facette Förderung bei hoher Begabung als auch 

für die Facette Beratung ebenfalls über ihre Mittelwerte in das finale Modell aufgenommen 

werden, ist es auch für diese notwendig, die Messmodelle genauer in den Blick zu nehmen. 

Hinzu kommt, dass im Rahmen der Erfassung der Reliabilitätskoeffizienten für die Skalen zur 

Förderung bei hoher Begabung bereits festgestellt werden konnte, dass die Skalen trotz der 

sehr guten Ergebnisse in Pilotstudie 3 mit den Daten der finalen Erhebung weniger zufrieden-

stellende Koeffizienten und Itemkennwerte aufwiesen. Bereits in dem betreffenden Kapitel 

(6.3.2.3) wurde deshalb darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse der durchgeführten konfir-

matorischen Faktorenanalyse (hier als Messmodell) ebenfalls zu betrachten sind. Zunächst 

werden die beiden Messmodelle für die Skalen der Einstellung zur Förderung bei hoher Bega-

bung mit ihren Fit-Indizes mit den ursprünglich erhobenen Items dargestellt.  

Fit-Indizes: 

chi²= 24.27; 
df=24;  (p=.45); 
CFI=.999; RMSEA=.01; 
SRMR=.04 
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weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 43: Messmodell Fördermaßnahmen / Einstellungen mit Fit-Indizes 

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 44: Messmodell Umsetzung Förderung / Einstellungen mit Fit-Indizes 

Erkennbar ist einerseits, dass die standardisierte Faktorladung des Items e_bf_1 in der Skala 

Fördermaßnahmen nicht signifikant ist (nicht hell hinterlegt) und gleichzeitig das Item e_bf_5 

im zweiten Messmodell (Umsetzung Förderung) eine standardisierte Faktorladung > 1 auf-

weist, auch wenn die Fit-Indizes für saturierte Modelle sprechen. Beides ist für zugrunde lie-

gende Messmodelle problematisch. Da sich auch bezüglich der Reliabilitätskoeffizienten das 

Item e_bf_1 als problematisch erwies, wurde dies in einem ersten Schritt entfernt und für 

weitere Berechnungen nicht mehr berücksichtigt. Dies bedeutet für die Skala Fördermaßnah-

men zur Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung mit dem Fokus auf spezifische Förder-

maßnahmen, dass diese um ein Item auf nunmehr zwei Items gekürzt wurde. Nach Urban und 

Mayerl (2014) können Zwei-Indikatoren-Messmodelle nicht als selbstständige Messmodelle 

betrachtet werden und sind von weiteren Variablen abhängig. Aufgrund der inhaltlichen Nähe 

der Konstrukte, die mit Hilfe der Skala Fördermaßnahmen und der Skala Umsetzung Förde-

rung zur Messung der Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung erfasst werden sollten, 

konnten diese in einem Messmodell zusammengefasst werden. Auch weisen die beiden Au-

toren darauf hin, dass eine Verknüpfung zweier Variablen empirisch genau dann sinnvoll sein 

kann, wenn die betreffenden Messmodelle sehr stark miteinander verwoben sind. Dies zeigt 

sich im folgenden Schaubild durch den hohen Korrelationskoeffizienten ebenso wie die für 

Fit-Indizes: 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 

 

Fit-Indizes 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 
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diese Art zusammengesetzter Messmodelle von Ding et al. (1995) genannte Mindestgröße von 

.50 für standardisierte Faktorladungen.  

  
weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

 schwarze Felder= signifikante Korrelationsparameter 
 nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen und Korrelationsparameter 

············ =  Korrelationen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 45: Messmodell Förderung bei hoher Begabung / Einstellungen mit Fit-Indizes 

Für das erweiterte Messmodell zeigten sich sehr gute Fit-Indizes und sämtliche standardisier-

ten Faktorladungen entsprachen der Mindestanforderung >.50. Somit kann festgehalten wer-

den, dass die Streichung des Items e_bf_1 in Verbindung mit der dadurch notwendig gewor-

denen Zusammenfassung beider Skalen zu den gewünschten bzw. notwendigen Verbesserun-

gen im Messmodell führte. Das Item wurde dementsprechend in weiterführenden Berechnun-

gen nicht mehr berücksichtigt.  

Für die beiden Skalen zur Einstellung zur Beratung liegen separate Messmodelle vor. Zunächst 

werden die beiden Modelle der Skalen mit der ursprünglichen Zahl von vier Items pro Skala 

mit ihren Fit-Indizes betrachtet.  

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 46: Messmodell Profession Beratung / Einstellungen mit Fit-Indizes 

Fit-Indizes 

chi²= 4.49; df=4;  (p=.34); 
CFI=.995; RMSEA=.03; 
SRMR=.04 

Fit-Indizes 

chi²=26.97; df=2; (p=.00); 
CFI=.815; RMSEA=.34; 
SRMR=1.00 
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weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 47: Messmodell Umsetzung Beratung / Einstellungen mit Fit-Indizes 

Es fällt auf, dass die Fit-Indizes für die Skala Profession Beratung nicht zufriedenstellend waren 

und die standardisierte Faktorladung des Items e_eb_1 mit .47 gering ausfiel und sowohl der 

RMSEA als auch der SRMR-Wert außerhalb der akzeptablen Werte liegen. Für die Skala Um-

setzung Beratung zeigte sich, dass der obere Grenzwert des RMSEA-Konfidenzintervalls167 

oberhalb des angegebenen Richtwertes von .08 lag und somit auf eine möglicherweise unprä-

zise Schätzung bezüglich des RMSEA-Wertes hindeutet. Da die Skala Profession Beratung auf-

grund ihres nicht zufriedenstellenden Fit-Indizes und der geringen Faktorladung des Items 

e_eb_1 um dieses Item gekürzt wurde, wurde dies auch auf die Skala Umsetzung Beratung 

angewandt, um die beiden Skalen einander anzugleichen. Beide Skalen wurden nun auf drei 

Items verkürzt und es zeigten sich zwei saturierte Modelle mit zufriedenstellenden bis sehr 

guten standardisierten Faktorladungen. Somit waren auch für die Messmodelle der Skalen zur 

Einstellung /Beratung die Voraussetzungen gegeben, um die errechneten Mittelwerte als ma-

nifeste Variablen in das Gesamtmodell einfließen zu lassen. 

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 48: Messmodell Profession Beratung / Einstellungen mit Fit-Indizes 

 
167 Laut MacCallum et al., 1996 ist es sinnvoll, dieses 90%-Konfidenzintervall zu betrachten, um die Präzision 
der Schätzung zu beschreiben. Dies wurde für alle Modellierungen berücksichtigt, jedoch nur dann ergänzt, 
wenn es sich wie im vorliegenden Fall um eine Grenzüberschreitung handelte.  

Fit-Indizes 

chi²=2.78; df=2; (p=.25); 
CFI=.990; RMSEA=.06 
[00.-.21]; SRMR=.03 

Fit-Indizes 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 
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weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 49: Messmodell Umsetzung Beratung / Einstellungen mit Fit-Indizes 

Ähnlich wie bei den Überzeugungen wurde noch ein zusammengefasstes Messmodell für die 

Skalen der Einstellung betrachtet. Auch hier kann anhand der Fit-Indizes der Modelle nach-

vollzogen werden, dass die vorgenommenen Veränderungen zu einer Verbesserung des zu-

sammenfassenden Messmodells beigetragen haben.  

So zeigten sich für das Modell in seiner Ausgangslage (Skalen Einstellung Förderung à 3 Items 

und Skalen Einstellung Beratung à 4 Items) folgende, nicht durchgängig zufriedenstellenden 

Fit-Indizes: chi²=106.97; d =71; (p =.00); CF =.901; RMSEA=.07; SRMR=.08. Nach Kürzung der 

Skala Fördermaßnahmen um das Item e_bf_1 konnten die Fit-Indizes leicht verbessert wer-

den, waren jedoch nach wie vor nicht zufriedenstellend (chi²=89.17; df=59; (p=.01); CF =.915; 

RMSEA=.07; SRMR=.07). Erst nachdem sowohl das Item e_bf_1 gestrichen wurde und gleich-

zeitig beide Skalen der Einstellung Beratung von vier auf drei Items verkürzt wurden, konnten 

zufriedenstellende Fit-Indizes erzielt werden (Abbildung 50).  

  

Fit-Indizes 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 
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weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

 schwarze Felder= signifikante Korrelationsparameter 
 nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen und Korrelationsparameter 

············ =  Korrelationen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 50: Messmodell gesamt Einstellungen mit Fit-Indizes 

Die standardisierten Faktorladungen waren durchgängig signifikant und auch mindestens im 

akzeptablen Bereich (bis auf das Item e_bf_4, was jedoch nah am Grenzwert von .50168 lag). 

Kritisch muss die hohe Korrelation zwischen den beiden Skalen zur Förderung betrachtet wer-

den, dies wird in der Diskussion entsprechend Berücksichtigung finden. Zusammenfassend 

kann festgehalten werden, dass die jeweiligen Mittelwerte der Skalen der Dimension Einstel-

lung aufgrund der vorliegenden Ergebnisse zur Modellierung der Messmodelle unter Berück-

sichtigung der vorgenommenen Änderungen (das Entfernen der Items e_bf_2; e_eb_1 und 

e_eb_7) als manifeste Items in die Modellierung des Gesamtmodells übernommen werden 

können.  

 

6.6.3.3 Messmodelle Diagnostische Kompetenz 

Die Dimension Diagnostische Kompetenz wird durch die Kompetenzfacetten Perspektivwech-

sel, Problemdefinition, Ursachensuche und Identifizierung beschrieben. Die ersteren drei wer-

den durch jeweils ein SJT-Item (PW, PD, U) operationalisiert, fließen somit direkt als manifeste 

 
168 Laut Urban und Mayerl (2014) gilt > .50 als Daumenregel für SEM-Modellierungen. 

Fit-Indizes 

chi²=49.63; df=38; (p=.10); 
CFI=.960; RMSEA=.05; 
SRMR=.07 
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Variablen in das Gesamtmodell ein und werden nicht über Mittelwertberechnungen oder 

Scores zusammengefasst. Die Facette Identifizierung (Ident) hingegen wird über die beiden 

SJT-Items Akzeleration (IA) und Enrichment (IP) operationalisiert und im Gesamtmodell wird 

die Identifizierung aus den beiden SJT-Items aggregiert als manifeste Variable parallel zu den 

SJT-Items PW, PD und U übernommen. Zudem sind die beiden SJT-Items IA und IP für diese 

Studie entworfen und nicht aus vorangegangenen Studien adaptiert, so dass sie in einem 

Messmodell überprüft werden sollten, bevor sie gemittelt in das Gesamtmodell einfließen. 

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel beschrieben, ist jedoch ein Messmodell aus zwei 

Items, wie es hier in der Voraussetzungsprüfung notwendig wäre, nicht möglich. Aus diesem 

Grund wurden die beiden SJT-Items der Identifizierung in das mehrstufige Messmodell zur 

Diagnostischen Kompetenz integriert. In der folgenden Abbildung (Abbildung 51) ist das 

Messmodell zur Diagnostischen Kompetenz mit den zugehörigen Fit-Indizes dargestellt.  

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

PW=Perspektivwechsel 
PD=Problemdefinition 

U=Ursachensuche 
IA=Identifizierung Akzeleration 

IP=Identifizierung Programm 
Abbildung 51: Messmodell Diagnostische Kompetenz 1 mit Fit-Indizes 

Die Fit-Indizes zeigten weitestgehend akzeptable Werte: der CFI lag mit rund .95 an der unte-

ren Grenze der vorgegebenen Werte und der RMSEA-Wert lag mit .09 knapp über dem akzep-

tablen Wert von .08, während der SRMR-Wert sich innerhalb der genannten Grenzwerte be-

fand169. Die standardisierten Faktorladungen waren ausreichend bis sehr gut, wobei der Wert 

 
169 Alle Werte beziehen sich auf die Tabelle 32 zu den Fit-Indizes in Kapitel 6.6.1 in Anlehnung an Urban &  
Mayerl (2014). 

Fit-Indizes 

chi²=7.54; df=4; (p=.11); 
CFI=.946; RMSEA=.09; 
SRMR=.06 
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für das Item IA mit .44 knapp unter dem empfohlenen Wert für gemischte Messmodelle lag 

(vgl. Kapitel 6.6.1). Für das Item PW, welches in dieser Modellierung lediglich integriert war, 

um die Modellierung der Facette Identifizierung zu ermöglichen, ergab sich eine zu geringe, 

nicht signifikante standardisierte Faktorladung (.08). Die nur weitestgehend akzeptablen Fit-

Indizes mögen im Zusammenhang mit dem Perspektivwechsel gestanden haben und nicht im 

Zusammenhang mit der Identifizierung. Um dies zu überprüfen, wurde eine Modellierung 

ohne das SJT-Item des Perspektivwechsels vorgenommen (Abbildung 52):  

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

PD=Problemdefinition 
U=Ursachensuche 

IA=Identifizierung Akzeleration 
IP=Identifizierung Programm 

Abbildung 52: Messmodell Diagnostische Kompetenz 2 mit Fit-Indizes 

Es zeigten sich wesentlich verbesserte Werte für den CFI und den SRMR, während der RMSEA-

Wert gleichbleibend war. Auch die standardisierten Faktorladungen erwiesen sich als akzep-

tabel bis sehr gut, wenn auch erneut mit einem Wert für IA knapp unter dem empfohlenen 

Wert von .50170. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass aufgrund der akzeptablen 

bis sehr guten Fit-Indizes des Messmodells die Voraussetzungen dafür gegeben sind, die Iden-

tifizierung als manifeste Variable aus dem Mittelwert der beiden SJT-Items IA und IP in das 

Gesamtmodell einfließen zu lassen.  

Die Ergebnisse dieser Modellierungen implizieren jedoch die Möglichkeit der Übertragung der 

Problematik des SJT-Items zur Operationalisierung des Perspektivwechsels auch auf das Ge-

samtmodell. Konform dazu sind die Erkenntnisse aus Kapitel 6.3.3 zu berücksichtigen: Es 

zeigte sich eine wesentliche Verbesserung des Reliabilitätskoeffizienten für die Skala der 

 
170 Laut Urban und Mayerl (2014) gilt > .50 als Daumenregel für SEM-Modellierungen. 

Fit-Indizes 

chi²= 2.07; df=1;  (p=.15); 
CFI=.983; RMSEA=.09; 
SRMR=.03 
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Diagnostischen Kompetenz, als das SJT-Item für den Perspektivwechsel aus dieser Skala ent-

fernt wurde. 

 

6.6.3.4. Messmodell Beratungskompetenz:  

Die Dimension Beratungskompetenz wird durch die Kompetenzfacetten Problemlösung 

(PLOES), Kommunikation (KOM) und Bewältigung schwieriger Situationen (SIT) beschrieben. 

Diese wurden ebenfalls über einen SJT mit jeweils unterschiedlicher Anzahl an SJT-Items ope-

rationalisiert (PLOES: 4 Items; KOM: 2 Items; SIT: 2 Items). Da Messmodelle für Facetten mit 

zwei Items nicht möglich sind (s. Kapitel 6.6.3.2), wurde ein zweistufiges Gesamtmodell aus 

den acht SJT-Items und den jeweiligen Facetten überprüft. Für dieses zweistufige Modell 

zeigte sich jedoch die vorhandene Stichprobengröße als nicht ausreichend, so dass das Modell 

nicht verifiziert werden konnte. Gleichzeitig konnte jedoch ein gesättigtes Modell für die drei 

Facetten der Beratungskompetenz nachgewiesen werden, in der die SJT-Items über Mittel-

wertbildung zu ihren jeweiligen Facetten171 zusammengefasst wurden.  

  
weiß unterlegte Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 53: Messmodell Beratungskompetenz (zusammengefasst) mit Fit-Indizes 

Dabei zeigten sich akzeptable bis sehr gute standardisierte Faktorladungen für die Facetten 

Problemlösung und Bewältigung schwieriger Situationen, während die Kommunikation einen 

wenig zufriedenstellenden Wert aufwies. Doch auch im zugrunde liegenden Modell von Gerich 

et al. (2015) zur Beratungskompetenz zeigten sich teilweise geringe standardisierte 

 
171 Dies entspricht den Werten, die als manifeste Variablen in das Gesamtmodell einfließen.  

Fit-Indizes 

chi²=0; df=1; (p=1.00); 
CFI=1.000; RMSEA=.00; 
SRMR=.00 
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Faktorladungen bei zufriedenstellenden Fit-Indizes für die Modellierung. Diese wird in der Dis-

kussion zu den Ergebnissen der Beratungskompetenz aufgegriffen werden.  

Zusammenfassend kann für die Prüfung der Messmodelle als Voraussetzung für die Verwen-

dung der gemittelten Werte als manifeste Variablen festgehalten werden, dass sämtliche 

Messmodelle zufriedenstellende bis sehr gute Fit-Indizes in den Modellierungen und weitge-

hend zufriedenstellende Ladungswerte aufwiesen. Hervorzuheben sind die sehr guten Fit-In-

dizes und standardisierten Faktorladungen in der Modellierung des für diese Studie entwor-

fenen Semantischen Differenzials zur Überprüfung der Überzeugungen zu Charakteristika bei 

hoher Begabung. Kritische Reflexion und Diskussion muss bezüglich der Ergebnisse der Mo-

dellierung der Beratungskompetenz (da keine zweistufige Modellierung möglich war) und der 

Diagnostischen Kompetenz (Rolle des Perspektivwechsels) erfolgen. Die bei der Überprüfung 

der Reliabilitätskoeffizienten bereits benannte Problematik bezüglich einzelner Items der Ein-

stellungen bestätigte sich für die Messmodelle. Mit den vorgenommenen Veränderungen 

konnten jedoch Modellierungen von Messmodellen mit zufriedenstellenden bis sehr guten 

Fit-Indizes erreicht werden. Diese Veränderungen flossen in der vorgenommenen Form auch 

in die Gesamtmodellierung ein.  

 

6.6.4 Umgang mit fehlenden Werten 

In der Stichprobe der Lehrkräfte sind unterschiedliche Kategorien172 fehlender Werte vorhan-

den. Innerhalb der Variablen der Fallvignette fehlen jeweils Angaben für die nicht bearbeite-

ten Fälle, also handelt es sich um fehlende Werte per Design. Ihr Ausfall ist unabhängig von 

anderen Variablen, d. h. die Wahrscheinlichkeit des Fehlens ist für alle Variablen dieselbe (van 

Buuren, 2018). Diese fehlenden Werte sind somit der Kategorie MCAR (Missing Completely At 

Random) zuzuordnen. Fehlende Werte dieser Kategorie werden in dieser Studie innerhalb der 

Auswertung nicht berücksichtigt, da sie durch das between-subject-Design bedingt sind. Zu-

dem dienen die Ergebnisse der Fallvignette, bei der ausschließlich die jeweiligen Fälle unter-

einander verglichen werden, lediglich der Validierung eines weiteren eigenständig entworfe-

nen Instrumentes. 

 
172 Kategorien fehlender Werte nach Rubin (1987).  
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Es wird angenommen, dass sowohl innerhalb dieser Variablen der Fallvignetten (5 Variablen 

mit je 1 % fehlender Werte) als auch innerhalb der anderen Variablen die weiteren fehlenden 

Werte der Kategorie MAR (Missing At Random) zuzuordnen sind. Auch hier ist die Wahrschein-

lichkeit des Fehlens dieselbe, jedoch lediglich innerhalb von Gruppen, die über beobachtete 

Variablen definiert werden (van Buuren, 2018). Die MAR-Annahme ist die häufigere und rea-

listischere Annahme bezüglich fehlender Werte im Vergleich zur MCAR-Annahme und stellt 

die Voraussetzung für viele Methoden zur Ersetzung fehlender Werte dar (ebd.), unter ande-

rem für die Multiple Imputation.  

In den vorliegenden Daten sind keine Muster fehlender Werte erkennbar. Die fehlenden 

Werte unter der MAR-Annahme verteilen sich innerhalb der erhobenen Daten folgenderma-

ßen:  

Dimension Instrument Variablen 
gesamt 

Variablen 
mit fehlen-
den Werten 

Anteile feh-
lender 
Werte 

Einstellungen 
und Überzeugun-
gen 

Semantisches Differenzial 12 4 4 x 1 % 
Bipolare Skala Überzeugun-
gen Begabung 8 2 2 x 1 % 

Beratung 8 4 2 x 1 % 
2 x 2 % 

Förderung bei hoher Bega-
bung 6 6 

3 x 2 % 
1 x 4 % 
2 x 5 % 

Diagnostische 
Kompetenz SJT 15 11 

2 x 1 % 
4 x 2 % 
5 x 3 % 

Beratungskom-
petenz SJT 24 20 

5 x 1 % 
10 x 2 % 
5 x 3 % 

Wissen 

Begabung 16 11 

4 x 1 % 
2 x 2 % 
3 x 3 % 
2 x 5 % 
1 x 6 % 

Förderung bei hoher Bega-
bung 8 6 

1 x 1 % 
3 x 2 % 
1 x 3 % 
1 x 6 % 

Charakteristika bei hoher Be-
gabung 16 7 5 x 1 % 

2 x 2 % 

Beratung 12 12 
4 x 1 % 
7 x 2 % 
1 x 3 % 

Tabelle 33: Übersicht fehlender Werte 
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Für die rein deskriptiven Daten wurden keine fehlenden Werte ersetzt. In den deskriptiven 

Ergebnisdarstellungen (z. B. für die Analysestichproben) werden die fehlenden Werte aufge-

führt. Für vorbereitende Analysen innerhalb der Stichproben bzw. auch für die Berechnungen 

zur Konstruktvalidierung wurde auf die Ad-hoc Methode (van Buuren, 2018) der „listwise de-

lition“ (LD) zurückgegriffen. Diese ist in den meisten Softwareprogrammen, so auch den hier 

benützten Programmen SPSS173, JASP174 und R175, als Standard-Verfahren für den Umgang mit 

fehlenden Werten integriert. Die Meinungen in der Literatur zur Methode LD variieren stark 

(ebd.). Schafer und Graham (2002) sprechen sich dafür aus, dass LD eine effektive Möglichkeit 

zum Umgang mit Fehlern sein könne, wenn es zur Lösung eines Problems fehlender Werte 

durch die Löschung eines kleinen Teils des Datensatzes beitrage. Laut Vach (1994) ist es jedoch 

unsinnig, Angaben zu einer möglichen kritischen Menge an fehlenden Werten zu machen, die 

den Schluss impliziert, dass LD nicht (mehr) möglich ist. Da im Falle der o. g. Analysen jeweils 

nur ein kleiner Teil der erhobenen Variablen benützt wird, ermöglicht der Anteil an fehlenden 

Werten in den entsprechenden Fällen eine Benützung von LD.  

Für die Modellberechnungen hingegen ist dies nicht mehr gegeben. Da dabei viele verschie-

dene beobachtete Daten einfließen, wurden die fehlenden Werte der Variablen über multiple 

Imputationen ersetzt. Modelliert wurden diese mit dem Paket mice176 (van Buuren & 

Groothuis-Oudshoorn, 2011) der Software R. Dabei wurde, wie von Gottschall et al. (2012) 

aufgrund der Ergebnisse ihrer Studie empfohlen, eine Imputation auf Itemebene vorgenom-

men. Die Autor*innen konnten zeigen, dass die Wahl der Imputationsmethode auf Itemebene 

substanzielle Auswirkung auf die Effektivität besaß, da sie im Vergleich zur Imputation auf 

Skalenebene einen konsistenten, bedeutsamen Vorteil hervorbrachte. Das Paket mice arbei-

tet mit dem Modelltyp Fully Conditional Specification (FCS), dabei werden die Ersetzungen aus 

einer Folge mehrerer univariater Modelle gebildet (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 

2011).  

Die Prädiktormatrizen wurden für jede Variable, die fehlende Werte enthält, mit entspre-

chend ausgewählten Hilfsvariablen erstellt177. Als Imputationsmethode wurde predictive 

mean matching (pmm) gewählt. Dies führt dazu, dass die imputierten Daten dieselben 

 
173 Version 27.0.0. 
174 Version 0.16.3 (2022). 
175 Version 4.2.0 (2022-04-22) -- "Vigorous Calisthenics". 
176 Version 3.15.0 (2022). 
177 Übersicht zu den Prädiktormatrizen siehe Syntax zur Imputation in Anhang 5.1.  
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Eigenschaften wie die beobachteten Daten besitzen, was besonders bei der Imputation auf 

Itemebene von Vorteil ist, da die imputierten Daten im weiteren Verlauf der Berechnungen 

noch weiter aufbereitet werden. Im Rahmen der Konvergenzdiagnostik mit Hilfe der generier-

ten Plots178 für das entworfene Imputationsmodell zeigte sich, dass sämtliche Variablen gut 

konvergierten. Aufgrund des prozentualen Anteils fehlender Daten (s. Tabelle 33) wurden 20 

imputierte Datensätze generiert und zur Weiterberechnung verwendet.  

Die beschriebene multiple Imputation wurde auf die erhobenen Daten der Dimensionen Ein-

stellungen und Überzeugungen, Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz ange-

wandt. Ausgenommen von dieser Art der Ersetzung waren die Variablen der Dimension Wis-

sen, da diese in Form der IRT-modellierten Persönlichkeitsparameter im Modell eingesetzt 

wurden und die IRT-Modellierung über das Paket TAM179  einzelne fehlende Werte bereits 

kompensiert hatte.  

 

6.6.5 Konstruktvalidierung der verwendeten Instrumente durch Gruppenvergleich 

Mit Validität, als einem der Gütekriterien quantitativer Forschung, wird „…das Ausmaß, indem 

empirische Befunde und theoretische Argumente die Interpretation von Testwerten für die 

beabsichtigte Verwendung von Tests unterstützen…“ (AERA et al., 2014, S. 11, in Übersetzung 

von Hartig et al., 2020; zitiert in Hartig et al., 2020, S. 530) beschrieben. Es bezieht sich nicht 

auf einen Test als solches, sondern auf die „spezifische, explizit zu definierende Interpretation 

und Verwendung von Testwerten.“ (Hartig et al., 2020; S 543; kursiv durch Autor*innen).  

In diesem Kapitel soll die Validität der Testwerte der einzelnen Instrumente, die zur Überprü-

fung des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung 

verwendet wurden, betrachtet werden. Konkret wurde dabei die Konstruktvalidität der In-

strumente in den Blick genommen. Die Übereinstimmung theoretischer Vorhersagen mit em-

pirischen Beobachtungen wurde überprüft und bei Übereinstimmung wurde dies als Bestäti-

gung der Theorie und der Interpretation der Testwerte gedeutet (Hartig et al., 2020). Die Test-

werte konnten dann als valide betrachtet werden.  

 
178 Für eine Übersicht der Plots, s. Abb. 5.2.1 – 5.2.3 in Anhang 5.2.  
179 Version 4.1-4 (2022). 
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Für sämtliche eingesetzten Instrumente der Dimensionen Beratungskompetenz, Diagnosti-

sche Kompetenz und Wissen sowie für die eingesetzten Instrumente der Facetten Charakte-

ristika bei hoher Begabung und Förderung bei hoher Begabung der Dimension Einstellungen 

und Überzeugungen lagen Ergebnisse aus der Stichprobe der Schulpsycholog*innen und Mit-

arbeitenden externer Beratungsstellen (N = 44)180 vor. Für sämtliche Instrumente galt die An-

nahme, dass für die Beratung bei hoher Begabung die entsprechenden Testwerte der Teilneh-

menden der Stichprobe der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungs-

stellen höher einzuschätzen sind bzw. näher an den bekannten empirischen Befunden liegen 

als für die Teilnehmenden der Stichprobe der Grundschullehrkräfte (N=112). Dies begründet 

sich auf dem Expert*innenstatus der Schulpsycholog*innen und der Mitarbeitenden externer 

Beratungsstellen in Bezug auf die Thematik der Beratung bei hoher Begabung und wurde un-

ter Verwendung von T-Tests für unabhängige Stichproben untersucht. Zeigte sich diese An-

nahme auch in den empirischen Beobachtungen innerhalb der zugrunde liegenden Daten, so 

war von der Validität der Testwerte der überprüften Instrumente auszugehen. Die Validität 

von Testwerten kann laut Hartig et al. (2020) nie endgültig belegt werden, die Annahme sei 

jedoch so lange berechtigt, bis sie widerlegt werde.  

Die theoretischen Annahmen für die einzelnen Instrumente und die Ergebnisse der jeweiligen 

T-Tests sind in der folgenden Tabelle zusammengefasst181.  

Instrument Testspezifische theoretische  
Annahme 

Stich-
proben M P-

Wert 
Cohen’s 

d182 

Wissenstest Be-
gabung 

PP183 der SP + EXT184 ist höher 
als PP der GLK185, da die SP + 
EXT über mehr Wissen  
verfügen. (Expert*innenstatus)  

GLK .28 

<.01 1.25 

SP + EXT .71 

Wissenstest  
Förderung bei 
hoher Begabung 

PP der SP + EXT ist höher als der 
PP der GLK, da die SP + EXT über 
mehr Wissen verfügen.  
(Expert*innenstatus) 

GLK .30 

<.01 1.45 

SP + EXT .75 

 
180 s. ausführliche Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 6.2.5. 
181 Ausführliche Darstellung der Ergebnisse der T-Tests s. Anhang 4.1.  
182 Die nach Cohen (1988) benannte Effektstärke Cohens d gibt Auskunft über die Effektstärke des Mittelwert-
unterschieds zwischen zwei Gruppen im Rahmen eines T-Tests. Cohen schlug folgende Einteilung vor: d = .20 
(kleiner Effekt); d = .50 (mittler Effekt); d = .80 großer Effekt (Cohen, 1988, S. 40). 
183 PP = Persönlichkeitsparameter. Nähere Ausführungen zu dessen Berechnung und Bedeutung s. Kapitel 6.5.1.  
184 Schulpsycholog*innen und Mitarbeitende externer Beratungsstellen. 
185 Grundschullehrkräfte. 
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Wissenstest 
Charakteristika 
bei hoher Bega-
bung 

PP der SP + EXT ist höher als der 
PP der GLK, da die SP + EXT über 
mehr Wissen verfügen.  
(Expert*innenstatus) 

GLK .37 
<.01 1.26 

SP + EXT .71 

Wissenstest  
Beratung 

PP der SP + EXT ist höher als der 
PP der GLK, da die SP + EXT über 
mehr Wissen verfügen.  
(Expert*innenstatus) 

GLK .18 
<.01 .87 

SP + EXT .46 

SJT  
Diagnostische 
Kompetenz 

Kompetenzwert der DK ist bei 
SP + EXT niedriger als bei den 
GLK, da erstere näher am Ex-
pert*innenurteil zu erwarten 
sind. (Expert*innenstatus) 

GLK 2.24 

<.01 .55 

SP + EXT 1.94 

SJT  
Beratungskom-
petenz 

Kompetenzwert der BK ist bei 
SP + EXT niedriger als bei den 
GLK, da erstere näher am Ex-
pert*innenurteil zu erwarten 
sind. (Expert*innenstatus) 

GLK 2.15 

<.01 .56 

SP + EXT 1.90 

SD  
Überzeugungen 
IF 

Mittelwert der SP + EXT liegt  
höher als bei GLK, da erstere 
mehr empirisches Wissen  
aufweisen und somit die IF von 
Kindern mit hoher Begabung 
höher einschätzen.   

GLK 3.90 

.03 .37 

SP + EXT 4.46 

SD  
Überzeugungen 
MOT 

Mittelwert der SP + EXT liegt  
höher als bei GLK, da erstere 
mehr empirisches Wissen  
aufweisen und deswegen Kin-
dern mit hoher Begabung eher 
einen Vorteil bezüglich der  
Motivation zuschreiben.  

GLK 0.40 

.08 .30 

SP + EXT 0.91 

SD  
Überzeugungen 
PS 

Mittelwert der SP + EXT liegt  
höher als bei GLK bzw. näher an 
null, da erstere mehr empiri-
sches Wissen aufweisen und so-
mit Kinder mit hoher Begabung 
gleichsetzen mit durchschnitt-
lich begabten Kindern bzw.  
diesen positivere soziale Fähig-
keiten zuschreiben (falls Unter-
schied angenommen wird).  

GLK -0.90 

<.01 .82 

SP + EXT 0.36 
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SD  
Überzeugungen 
UA 

Mittelwert der SP + EXT liegt  
höher als bei GLK bzw. näher an 
null, da erstere mehr empiri-
sches Wissen aufweisen und so-
mit Kinder mit hoher Begabung 
gleichsetzen mit durchschnitt-
lich begabten Kindern bzw.  
diesen positivere soziale Fähig-
keiten zuschreiben (falls Unter-
schied angenommen wird). 

GLK -0.78 

<.01 .52 

SP + EXT 0.11 

Fragebogen Ein-
stellung Förde-
rung  
Skala Umset-
zung Förderung 

Mittelwert der SP + EXT liegt  
höher als bei GLK, da erstere 
mehr empirisches Wissen  
aufweisen und der Notwendig-
keit von Förderung bei hoher 
Begabung gegenüber positiver 
eingestellt sind. 

GLK 3.39 

<.01 .70 

SP + EXT 3.76 

Fragebogen Ein-
stellung Förde-
rung  
Skala Umset-
zung Förderung 

Mittelwert der SP + EXT liegt  
höher als bei GLK, da erstere 
mehr empirisches Wissen  
aufweisen und der  
Notwendigkeit von Förderung 
bei hoher Begabung gegenüber 
positiver eingestellt sind. 

GLK 3.05 

<.01 .80 

SP + EXT 3.47 

Tabelle 34: Übersicht Ergebnisse T-Tests Gruppenvergleich GLK + SP und EXT 

Die Übereinstimmung der testspezifischen theoretischen Annahme mit der empirischen Be-

obachtung war für alle in der Tabelle genannten Instrumente gegeben. Somit konnte die Vali-

dität der Testwerte entsprechend angenommen werden.  

Noch nicht überprüft sind die Instrumente zur Erfassung der Überzeugungen zur Begabung 

(bipolarer single-Item Fragebogen) und zur Erfassung der Einstellung zur Beratung (Fragebo-

gen). Für ersteren liegen ebenfalls Ergebnisse der beiden Gruppen vor. Im Kapitel zur Opera-

tionalisierung (6.3.2.1) wurde dargelegt, dass es im Rahmen dieser Studie aufgrund der feh-

lenden längsschnittlichen Daten an einer Möglichkeit fehlt, die Single-Items Skala zur Bega-

bung einer Reliabilitätsprüfung zu unterziehen. Deshalb soll sie an dieser Stelle etwas ausführ-

licher bezüglich ihrer Konstruktvalidität betrachtet werden.  

Werden, wie für die o. g. Skalen, die Mittelwerte der Single-Items zwischen den beiden Stich-

proben verglichen, so zeigten sich signifikante Mittelwertsunterschiede mit kleinen 
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Effektstärken186 für die Dimensionen Träger*innen, Spezifität und Bezugsnorm (dunkelgrau 

hinterlegt). Da sich die testspezifischen theoretischen Annahmen für die Dimensionen unter-

scheiden, werden diese drei Dimensionen im Folgenden separat betrachtet. Wenn auch nicht 

signifikant im Bereich der Mittelwerte, so zeigten sich auf deskriptiver Ebene Unterschiede für 

die Dimensionen Veränderbarkeit und Dependenz (hellgrau hinterlegt), die sich auch in den 

nachgewiesenen kleinen Effektstärken ausdrückten. Auch diese Dimensionen von Begabung 

wurden bei der Überprüfung der Konstruktvalidität betrachtet.  

Dimension GLK SP + EXT Gruppenunterschiede/Signifikanz Cohen’s d 
Dimensionalität 3.89 (1.13) 3.89 (1.10) T(154) = 0.023; p = .98 .00 
Veränderbarkeit 3.56 (1.11) 3.25 (1.31) T(154) = 1.396; p = .17 .26 
Dependenz 2.97 (.86) 2.73 (.76) T(154) = 1.744; p = .09 .30 
Beschaffenheit 2.45 (.88) 2.50 (.82) T(154) = -0.364; p = .72 -.06 
Spezifität 3.61 (1.17) 3.23 (.96) T(154) = 2.085; p = .04 .36 
Spannbreite 4.35 (.99) 4.11 (1.08) T(154) = 1.229; p = .22 .22 
Träger*innen 3.87 (1.15) 3.43 (1.25) T(154) = 2.027; p = .04 .37 
Bezugsnorm 3.01 (1.14) 2.61 (1.04) T(154) = 2.076; p = .04 .36 

Tabelle 35: Übersicht Ergebnisse T-Tests Überzeugungen Begabung 

Bezüglich der Dimension Träger*innen wurde für die Überprüfung der Konstruktvalidität als 

theoretische Annahme erwartet, dass der Mittelwert für die Grundschullehrkräfte im Ver-

gleich zu den Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen höher ist, 

da Lehrkräfte eher den Ansatz in der pädagogischen Literatur187, jedem Kind eine Begabung 

zuzuschreiben, verfolgen mögen (Kiso, 2020). Dies zeigte sich im Rahmen der empirischen Er-

gebnisse sowohl in den Mittelwerten, die sich bei kleiner Effektstärke signifikant voneinander 

unterscheiden (s. Tabelle 35), als auch in der folgenden deskriptiven Darstellung zum Vergleich 

der anteiligen Verteilung der Antworten der Proband*innen.  

 
Abbildung 54: Boxplot Proband*innen Dimension Träger*innen 

 
186 nach Cohen (1988).  
187 Wie er sich u. a. bei Prengel (2019); von der Groeben & Kaiser (2014) und Weigand (2019) findet.  
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Für die Dimension Bezugsnorm, die sich an den Erkenntnissen von Kiso (2020) orientiert (s. 

Kapitel 3.3.3), zeigten sich ebenfalls signifikante Mittelwertsunterschiede. Unter der Prämisse, 

dass Grundschullehrkräfte die Begabungen der Kinder eher durch den Vergleich mit ihren Mit-

schüler*innen betrachten, war in der theoretischen Annahme zur Dimension Bezugsnorm da-

von auszugehen, dass die Mittelwerte dieser Gruppe über denen der Schulpsycholog*innen 

und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen liegen, was in Verbindung mit einer Tendenz 

zur interpersonalen Bezugsnorm steht. Dies zeigte sich in der empirischen Beobachtung so-

wohl über die, bei erneut kleiner Effektstärke, signifikant höheren Mittelwerte bei den Grund-

schullehrkräften als auch in der vergleichenden, deskriptiven Darstellung der anteiligen Ver-

teilung der Antworten in den Boxplots. Im Vergleich der Boxplots ist zunächst zu erkennen, 

dass der Median der beiden Gruppen auf gleicher Höhe lag, doch ist dieser bei der Gruppe der 

Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen gleich dem oberen 

Quartil. Dies bedeutet, dass 75 % der Befragten innerhalb dieser Gruppe auf die Frage nach 

der Bezugsnorm angaben, diese sei intrapersonal, eher intrapersonal (2) bzw. sowohl intra-

personal als auch interpersonal (3) einzuschätzen, während sich dies bei den Grundschullehr-

kräften bis zur Angabe eher interpersonal (4) erstreckte.  

 
Abbildung 55: Boxplot Proband*innen Dimension Bezugsnorm 

Für die dritte der Dimensionen mit signifikanten Mittelwertsunterschieden, der Spezifität, 

wurde angenommen, dass die Mittelwerte der Grundschullehrkräfte höher liegen als die der 

Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen. Grundschullehrkräfte 

nehmen die Kinder aufgrund des Unterrichtens in vielen Fächern in verschiedenen Domänen 

wahr und erkennen möglicherweise dahingehend auch domänenspezifische Begabungsunter-

schiede. Bei Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen mag dies 

aufgrund der in ihrer Praxis regelmäßig vorkommenden Identifizierung von hoher Begabung 

über durchgeführte Intelligenztests, die häufig auf einen allgemeinen Intelligenzfaktor Bezug 
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nehmen, etwas weniger der Fall sein. In der empirischen Auswertung zeigte sich dies erneut 

sowohl in den Mittelwerten (s. Tabelle 35) als auch in der Abbildung zum deskriptiven Ver-

gleich der anteiligen Verteilung der Proband*innen in den Boxplots:   

 
 Abbildung 56: Boxplot Proband*innen Dimension Spezifität 

Um die Ausführungen zur Konstruktvalidierung dieses Instruments abzuschließen, werden im 

Folgenden die beiden Dimensionen Veränderbarkeit und Dependenz betrachtet, da sich für 

beide Dimensionen relevante, wenn auch nicht signifikante Effekte im Gruppenvergleich zeig-

ten (s. Tabelle 35). Mit Hilfe der Darstellung als Boxplots können Unterschiede in der Vertei-

lung der Antworten aufgezeigt werden.  

Im wissenschaftlichen Diskurs gilt Intelligenz als ein grundlegendes, wenn auch nicht einziges, 

Merkmal von Begabung (s. ausführlich Kapitel 3.1.2). Intelligenz stellt nach Stern und Neu-

bauer (2016) ein inzwischen sehr gut untersuchtes Konstrukt der Psychologie dar. Insgesamt 

gilt Intelligenz als eher stabiles Merkmal, welches in durchaus relevantem Maß auch über ge-

netische Einflüsse bestimmt ist. Aus diesem Grund war zu erwarten, dass die Gruppe der 

Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen diese Eigenschaften der 

Intelligenz auch teilweise auf ihre Überzeugungen zur Begabung übertragen und sie für beide 

Dimensionen (Veränderbarkeit und Dependenz) etwas niedrigere Mittelwerte aufweisen wür-

den als die Gruppe der Grundschullehrkräfte. Dies zeigte sich sowohl in den Mittelwerten, die 

sich mit kleinen Effektstärken entsprechend der Annahme unterscheiden, als auch in den Ab-

bildungen der anteiligen Verteilung der Proband*innen in Abbildung 57 und 58.  
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Abbildung 57: Boxplot Proband*innen Dimension Veränderbarkeit 

Im Boxplot zur Veränderbarkeit ist deutlich erkennbar, dass die Grundschullehrkräfte bis auf 

einige Ausreißer mit einer Mehrheit von 75 % der Befragten davon ausgehen, dass Begabung 

eher als veränderbar betrachtet wird bzw. dass sie eher zur Mitte tendieren als zur Unverän-

derbarkeit. Dies zeigt sich einerseits im Wert des unteren Quartils, der bei 3 liegt, und des 

Medians, welcher bei 4 liegt. Für die Gruppe der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden 

externer Beratungsstellen hingegen zeigte sich eine breitere Verteilung der Werte auch in 

Richtung der Unveränderbarkeit mit einem Median, der in der Mitte (bei 3) angesiedelt ist.  

 
Abbildung 58: Boxplot Proband*innen Dimension Dependenz 

In Bezug auf die Dependenz zeigte sich im Boxplot, dass die Grundschullehrkräfte ihre Ant-

worten eher breiter verteilten und Begabung bei einem Median von 3 sowohl in genetischer 

als auch in umweltbezogener Abhängigkeit sahen. Die Gruppe der Schulpsycholog*innen und 

Mitarbeitenden externer Beratungsstellen hingegen betrachtete zu 75 % Begabung erwar-

tungskonform eher als sowohl umweltbezogen als auch genetisch bedingt (Median und obe-

res Quartil = 3) mit einer Tendenz zur genetischen Bedingtheit.  

Trotz deckungsgleicher Mittelwerte (s. Tabelle 35) und ähnlichem Median (s. Abbildung 59) 

lohnt ein Blick auf die Verteilung der Antworten der Dimension Dimensionalität zum Vergleich 

der beiden befragten Gruppen.  
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Abbildung 59: Boxplot Proband*innen Dimension Dimensionalität 

Darin ist erkennbar, dass der Großteil der Gruppe der Schulpsycholog*innen und Mitarbeiten-

den externer Beratungsstellen Begabung als mehrdimensional bzw. eher mehrdimensional 

betrachtet, während sich für die Gruppe der Grundschullehrkräfte eine etwas breitere Vertei-

lung zeigte und auch die Skalenwerte 2 und 1 (eindimensional) nicht lediglich durch Ausreißer 

gekennzeichnet waren. Dies ist dahingehend erwartungskonform, da im aktuellen wissen-

schaftlichen Diskurs, welcher den Schulpsycholog*innen und den Mitarbeitenden externe Be-

ratungsstellen geläufiger sein dürfte, die Mehrdimensionalität von Begabung im Fokus liegt.  

Da für die beiden Dimensionen Spannweite und Beschaffenheit weder in den Mittelwerten (s. 

Tabelle 35) noch in den Verteilungen der Antworten wesentliche Unterschiede erkennbar wa-

ren (s. Abbildung 4.1.4 und 4.1.5 in Anhang 4.1), wird an dieser Stelle nicht näher auf die bei-

den Dimensionen eingegangen. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich in den 

Daten sowohl inferenzstatistische188 als auch deskriptive189 Hinweise auf die Validität der Test-

werte des bi-polaren Single-Item Fragebogens zur Erfassung der Überzeugungen zur Bega-

bung ergaben. Somit scheint es möglich, die erhobenen Variablen wie geplant zur Überprü-

fung der Hypothesen heranzuziehen. Dies erfolgte über die Modellierung von Klassen im Rah-

men einer latenten Klassenanalyse (s. Kapitel 6.5.4).  

Für den Fragebogen, mit dessen Hilfe die Facette Beratung operationalisiert wurde, liegen 

keine Daten der Gruppe der Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden externer Beratungs-

stellen vor. Da Beratung einerseits ein wesentlicher Schwerpunkt ihrer Arbeit ist (anders als 

dies bei Lehrkräften der Fall ist) und andererseits in dieser Studie der Fragebogen dazu inhalt-

lich stark an den schulischen Kontext gebunden war, wurde darauf verzichtet, ihre Einstellung 

diesbezüglich zu erheben. Wie im Kapitel zur Operationalisierung (6.3.2.3) berichtet, 

 
188 Dimensionen Träger*innen, Bezugsnorm und Spezifität. 
189 Dimensionen Veränderbarkeit, Dependenz und Dimensionalität. 
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entstammen sechs der acht in der finalen Studie verwendeten Items dem bereits validierten 

Fragebogen von Hertel und Bruder (2017). Da es sich bei den Befragten um dieselbe Perso-

nengruppe handelt, ist in der theoretischen Annahme davon auszugehen, dass die Ergebnisse 

für die verwendeten Items in Trennschärfe und Itemschwierigkeit trotz der vorgenommenen 

Adaptierungen weitestgehend übereinstimmen. Wie unten stehende Tabelle (Tabelle 36) 

zeigt, konnte dies für die vorliegenden Daten nachgewiesen werden. Somit ist von einer vali-

den Erfassung der Testwerte auch für den Fragebogen Beratung auszugehen. Die beiden ei-

genständig erstellten Items fanden in der Tabelle keine Berücksichtigung, doch sie gliedern 

sich in das homogene Bild aus Trennschärfe und Itemschwierigkeiten ein (s. Tabellen 1.4.46 

und 1.4.48 in Anhang 1.4).  

Item Studie Beratungskompetenz 
bei hoher Begabung 

Hertel und Bruder (2017)190  

Trennschärfe Schwierigkeit Trennschärfe Schwierigkeit 
e_eb_1 .47 91.75 .62 91.00 
e_eb_2 .62 82.50 .61 88.50 
e_eb_3 .60 88.98 .64 88.50 
e_eb_4 .65 78.40 .61 90.50 
e_eb_5 .57 77.00 .57 79.67 
e_eb_8 .51 78.56 .60 75.50 

Tabelle 36: Vergleich Itemkennwerte mit den Daten von Hertel und Bruder (2017) 

Abschließend kann festgehalten werden, dass die verwendeten Instrumente zur Operationa-

lisierung der Facetten des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei 

hoher Begabung die Anforderungen an Reliabilität und Validität weitestgehend erfüllen und 

die damit erhobenen Daten zur Hypothesenprüfung verwendet werden können. Zudem hat 

sich im Kontext der Voraussetzungsprüfungen gezeigt, dass die für die vorgestellten Verfahren 

zur Auswertung der aufbereiteten Daten notwendigen Voraussetzungen vorliegen. Die Me-

thoden der Datenaufbereitung ebenso wie der Umgang mit fehlenden Werten wurden aus-

führlich beschrieben. Somit können nun die Ergebnisse in Kapitel 7 berichtet werden, bevor 

in Kapitel 8 die Diskussion derselben im Rahmen der Hypothesenprüfungen erfolgt.  

 

 
190 Daten entnommen aus dem Forschungsdatenzentrum Bildung des Leibniz-Instituts für Bildungsforschung 
und Bildungsinformation (FDZ-Bildung, o.J.). 
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7 Ergebnisse  

In diesem Kapitel werden zunächst die Ergebnisse der einzelnen Dimensionen berichtet (Ka-

pitel 7.1 – 7.4), bevor abschließend (Kapitel 7.6) die Ergebnisse zur Berechnung des Gesamt-

modells dargestellt werden. Dabei wird für die einzelnen Dimensionen auch Bezug auf die An-

gaben der Proband*innen zur ihren Vorerfahrungen / Qualifizierungen in Bezug auf hohe Be-

gabung bzw. Beratung genommen.  

7.1 Dimension Wissen  

Bereits in Kapitel 6.5.1 zur Datenaufbereitung erfolgte der Hinweis, dass die Daten zum Wis-

senstest auf zwei Arten aufbereitet wurden, einerseits um die Ergebnisse mit Blick auf vorhan-

denem Wissen, Nichtwissen und Misskonzepten deskriptiv auszuwerten, und andererseits im 

Rahmen einer IRT Modellierung, in der alle drei Aspekte über die Modellierung in Form des 

Persönlichkeitsparameters in das Gesamtmodell zur Beratungskompetenz von Grundschulleh-

rkräften bei hoher Begabung einfließen. Ersteres wird im Folgenden für die jeweiligen Facet-

ten berichtet.  

7.1.1 Facette Begabung 

Zur Operationalisierung der Facette Begabung innerhalb der Dimension Wissen wurden 16 

Items in Form von Aussagen, die auf ihre Richtigkeit zu bewerten waren, erstellt. Die Pro-

band*innen konnten somit eine maximale Anzahl von je 16 richtigen oder falschen Antworten 

erzielen bzw. maximal 16-fach die Antwort „weiß ich nicht“ angeben.  

Kennwerte Wissen Misskonzept Nichtwissen 
Mittelwert 5.43 (33.9 %) 4.35 (27.2 %) 5.95 (37.2 %) 
Standardabweichung 2.85 2.39 3.47 
Minimum 1  0 0 
Maximum 13 10 14 

Tabelle 37: Ergebnisse Dimension Wissen / Begabung 

In Tabelle 37 ist erkennbar, dass durchschnittlich 33.9 % richtige Antworten (Wissen) gegeben 

wurden. Demgegenüber stehen durchschnittlich 27.2 % falsche Antworten (Misskonzept) und 

im Mittel 37.2 % der Proband*innen gaben an, die Antwort nicht zu wissen (Nichtwissen). 

Auch in der Gegenüberstellung der drei entsprechenden Boxplots ist erkennbar, dass der Me-

dian für die Kategorie Nichtwissen höher lag und die Hälfte der Werte breiter gestreut waren 

als für die Kategorie Wissen, während der Boxplot zur Darstellung der Kategorie Misskonzept 
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die geringste Spannweite aufweist und auch 50 % der Werte in einem wesentlich kleineren 

Bereich lagen als bei den Kategorien Wissen und Nichtwissen.  

 

Abbildungen 60 – 62: Boxplots Dimension Wissen / Begabung 

Im Rahmen der Datenerhebung wurden die Proband*innen auch nach ihren weiteren Aufga-

ben/Qualifikationen und ihren Erfahrungen in Bezug auf Kinder mit hoher Begabung befragt. 

In der folgenden Tabelle (Tabelle 38) sind Korrelationen zwischen (1) der Qualifizierung als 

Beratungslehrkraft191, den Erfahrungen der Lehrkräfte bezüglich Kindern mit hoher Begabung 

(2) im Unterricht, (3) in einer Beratungssituation oder (4) im privaten Umfeld, (5) dem Besuch 

einer Fortbildung, (6) den Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung zur 

Lehrkraft (Studium/Vorbereitungsdienst) und (7) den Informationen aus Fachliteratur mit den 

drei Kategorien Wissen, Misskonzept und Nichtwissen bezüglich hoher Begabung dargestellt. 

Die Angaben zur Beratungslehrkraft wurden dabei im dichotomen Format ja/nein erhoben, 

während alle weiteren Informationen auf einer 4-stufigen Likert-Skala basierten, die die Zu-

stimmung zur Erfahrung bzw. dem Informationsgewinn abbildeten. Die entsprechenden Mit-

telwerte können zusammengefasst in Kapitel 6.2.3 bzw. ausführlich im Anhang 1.4 in den Ta-

bellen 1.4.89, 1.4.111 und 1.4.112 nachgelesen werden. Die Einstufung der Korrelationspara-

meter erfolgte nach Cohen (1988)192. Die Korrelationsparameter, die unterhalb der Signifi-

kanzgrenze von p<.05 lagen, sind dabei mit * gekennzeichnet. 

  

 
191 Diese Qualifizierung wurde zur näheren Betrachtung ausgewählt, da Beratungslehrkräfte häufig in die  
Beratung bei hoher Begabung eingebunden sind (s. Kapitel 2.2.2 und 3.2.1).  
192 Cohen (1988, S. 82) teilte die Korrelationen in klein (r=|0.1|), mittel (r=|0.3|) und groß (r=|0.5|) ein. Diese 
Einteilung wurde hier übernommen.  
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Kategorien BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. 

Wissen  0.215* 0.115 0.086 0.162 0.214* 0.091 0.220* 

Misskonzept -0.005 0.286* 0.341* 0.233* 0.268* 0.078 0.293* 

Nichtwissen  -0.146 -0.336* -0.334* -0.279* -0.339* -0.087 -0.365* 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 38: Korrelationen Dimension Wissen /Begabung 

Erkennbar sind signifikante kleine positive Zusammenhänge zwischen der Kategorie Wissen 

und der Qualifizierung als Beratungslehrkraft sowie zwischen der Kategorie Wissen und dem 

Besuch entsprechender thematischer Fortbildungen und dem Studium von Fachliteratur.  

Für die Kategorie Misskonzept zeigten sich signifikante kleine bis mittlere positive Zusammen-

hänge bei den Erfahrungen mit Kindern bei hoher Begabung im Unterricht, bei der Beratung 

von Kindern mit hoher Begabung und bei Erfahrungen im privaten Umfeld, außerdem beim 

Besuch von Fortbildungen und beim Studium von Fachliteratur.  

Signifikante kleine bis mittlere negative Zusammenhänge zeigten sich zwischen den Erfahrun-

gen mit Kindern mit hoher Begabung im Unterricht, der Beratung von Kindern mit hoher Be-

gabung, privaten Erfahrungen, dem Besuch von Fortbildungen sowie dem Studium von Fach-

literatur und der Kategorie Nichtwissen.  

 

7.1.2 Facette Charakteristika bei hoher Begabung  

Die Zahl der Items für die Facette Charakteristika bei hoher Begabung lag ebenfalls bei 16 

Items, so dass erneut eine maximale Anzahl von je 16 für richtige und falsche Antworten bzw. 

die Antwortvariante „weiß ich nicht“ möglich war.  

Kennwerte Wissen Misskonzept Nichtwissen 
Mittelwert 6.05 (37.8 %) 3.25 (20.3 %) 6.63 (41.4 %) 
Standardabweichung 4.92 3.56 5.15 
Minimum 0 0 0 
Maximum 16 14 16 

Tabelle 39: Ergebnisse Dimension Wissen / Charakteristika bei hoher Begabung 
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In Tabelle 39 ist erkennbar, dass durchschnittlich 37.8 % richtige Antworten (Wissen) gegeben 

wurden. Demgegenüber stehen durchschnittlich 20.3 % falsche Antworten (Misskonzept) und 

im Mittel 41.4 % der Proband*innen gaben an, die Antwort nicht zu wissen (Nichtwissen). In 

der Gegenüberstellung der drei entsprechenden Boxplots ist erkennbar, dass der Median für 

die Kategorie Nichtwissen leicht höher lag als für die Kategorie Wissen. Für die Kategorie Wis-

sen war die Anzahl richtiger Antworten von 50 % der Befragten (zwischen 1 und 10,25 richti-

gen Antworten von 16) marginal breiter gestreut als für die Kategorie Nichtwissen (zwischen 

2 und 10 Antworten von 16), während der Boxplot zur Darstellung der Kategorie Misskonzept 

die geringste Spannweite aufwies. 50 % der Werte in der Kategorie Misskonzept lagen in ei-

nem wesentlich engeren Bereich (zwischen 0 und 5 falschen Antworten) als bei den Katego-

rien Wissen und Nichtwissen und das untere Quartil war gleich dem Minimum von null fal-

schen Antworten.  

 

Abbildungen 63 – 65: Boxplots Dimension Wissen / Charakteristika bei hoher Begabung 

Ebenso wie für die Begabung wurden die Zusammenhänge für die Charakteristika bei hoher 

Begabung der Dimension Wissen mit der Ausbildung als Beratungslehrkraft bzw. den Erfah-

rungen und weiteren Qualifizierungen berechnet. Die Ergebnisse sind in der folgenden Tabelle 

abzulesen:  

Kategorien BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. 

Wissen  0.122 0.155 0.143 0.197* 0.180 0.196* 0.240* 

Misskonzept  -0.109 0.225* 0.240* 0.071 0.073 -0.042 0.136 

Nichtwissen  -0.033 -0.309* -0.311* -0.245* -0.216* -0.153 -0.316* 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 40: Korrelationen Dimension Wissen /Charakteristika bei hoher Begabung 
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In den Daten zeigten sich signifikante kleine positive Zusammenhänge zwischen der Kategorie 

Wissen und Erfahrungen im persönlichen Umfeld (r=.197) sowie zwischen der Kategorie Wis-

sen und Inhalten aus der Ausbildung (r=.0196) bzw. dem Studium von Fachliteratur (r=.240). 

Für die Kategorie Misskonzept waren signifikante kleine positive Zusammenhänge bei den Er-

fahrungen mit Kindern bei hoher Begabung im Unterricht (r=.225) und bei der Beratung von 

Kindern mit hoher Begabung (r=.240) erkennbar. 

Signifikante kleine bis mittlere negative Zusammenhänge zeigten sich zwischen den Erfahrun-

gen mit Kindern mit hoher Begabung im Unterricht (r=-.309), der Beratung von Kindern mit 

hoher Begabung (r=-.311), privaten Erfahrungen (r=-.245), dem Besuch von Fortbildungen (r=-

.216) sowie dem Studium von Fachliteratur (r=-.316) und der Kategorie Nichtwissen. Für alle 

drei Kategorien waren keine Zusammenhänge mit der Qualifizierung zur Beratungslehrkraft 

zu erkennen. 

 

7.1.3 Facette Förderung bei hoher Begabung 

Im Kapitel zur Operationalisierung der Facette Förderung bei hoher Begabung der Dimension 

Wissen wurden die ursprünglich acht verwendeten Items dargestellt, von denen aufgrund der 

Analysen zur Reliabilität in Kombination mit der IRT-Modellierung sieben Items in die Auswer-

tung mit eingeflossen sind. Die maximale Anzahl an richtigen, falschen bzw. „weiß nicht“ Ant-

worten betrug entsprechend sieben. Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse für 

diese Items ebenso präsentiert wie in den beiden vorausgehenden Kapiteln. 

Kennwerte Wissen Misskonzept Nichtwissen 
Mittelwert 2.91 (41.6 %) 0.99 (14.1 %) 2.96 (42.3 %) 
Standardabweichung 1.56 1.00 1.87 
Minimum 0 0 0 
Maximum 6 6 7 

Tabelle 41: Ergebnisse Dimension Wissen / Förderung bei hoher Begabung 

Wie in Tabelle 41 erkennbar, beantworteten die Proband*innen durchschnittlich 41.6 % der 

Aussagen zur Förderung bei hoher Begabung richtig und durchschnittlich 14.1 % Prozent wur-

den falsch beantwortet. Im Mittel gaben die Befragten für 42.3 % der Aussagen an, die Ant-

worten nicht zu wissen.  
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Abbildungen 66 – 68: Boxplots Dimension Wissen / Förderung bei hoher Begabung 

In den Boxplots ist erkennbar, dass die Boxen der Kategorien Wissen und Nichtwissen ähnlich 

groß waren, wobei der Median sowie die Quartile der Kategorie Nichtwissen leicht höher la-

gen als die entsprechenden Werte der Kategorie Wissen. Insgesamt schätzten jeweils 50 % 

der Befragten zwei bis vier Antworten von sieben richtig ein bzw. gaben für zwei bis vier Aus-

sagen an, die Antwort nicht zu wissen. Für die Kategorie Misskonzept zeigten sich, bis auf we-

nige Ausreißer, sehr geringe Werte, so dass das untere Quartil und das Minimum zusammen-

fielen, ebenso wie das obere Quartil und der Median. Dies bedeutet, dass 75 % der Befragten 

im Bereich von keiner bis einer falschen Antwort von sieben möglichen Antworten lagen.  

Erneut wurden auch für die Förderung bei hoher Begabung die Zusammenhänge mit der Aus-

bildung als Beratungslehrkraft bzw. den Erfahrungen und weiteren Qualifizierungen in den 

Blick genommen. Die Ergebnisse sind in der folgenden Tabelle 42 abzulesen:  

Kategorien BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. 

Wissen  0.016 0.267* 0.397* 0.064 0.385* 0.134 0.339* 

Misskonzept  0.211* 0.182 0.227* 0.159 0.088 0.196* 0.070 

Nichtwissen  -0.092 -0.359* -0.481* -0.147 -0.343* -0.194* -0.290* 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 42: Korrelationen Dimension Wissen /Förderung bei hoher Begabung 

Es zeigten sich signifikante kleine bis mittlere positive Zusammenhänge zwischen der Katego-

rie Wissen und Erfahrungen mit Kindern mit hoher Begabung im Unterricht (r=.267) und in-

nerhalb der situationsspezifischen Beratung (r=.397) sowie zwischen der Kategorie Wissen 

und Inhalten aus Fortbildungen (r=.385) bzw. dem Studium von Fachliteratur (r=.339) in den 

Daten. Für die Kategorie Misskonzept konnten signifikante, kleine positive Zusammenhänge 
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bei den Erfahrungen mit Kindern bei hoher Begabung und der Qualifizierung als Beratungs-

lehrkraft (r=.211), im Rahmen der situationsspezifischen Beratung (r=.227) und dem Wissen, 

welches in der Ausbildung erlangt wurde (r=.196) gefunden werden.  

Signifikante kleine bis mittlere negative Zusammenhänge zeigten sich zwischen einerseits den 

Erfahrungen mit Kindern mit hoher Begabung im Unterricht (r=-.359), der Beratung von Kin-

dern mit hoher Begabung (r=-.481), dem Besuch von Fortbildungen (r=-.343), dem Wissen, 

welches in der Ausbildung erlangt wurde (r=-.194), sowie dem Studium von Fachliteratur (r=-

.290) und der Kategorie Nichtwissen andererseits. Für die Kategorien Nichtwissen und Wissen 

waren keine Zusammenhänge mit der Qualifizierung zur Beratungslehrkraft zu erkennen. 

 

7.1.4 Facette Beratung 

Im Kapitel zur Operationalisierung der Facette Beratung der Dimension Wissen (6.4.1) wurden 

die ursprünglich 12 verwendeten Items dargestellt, von denen aufgrund der Analysen zur Re-

liabilität in Kombination mit der IRT-Modellierung 11 Items in die Auswertung mit einflossen. 

Die maximale Anzahl an richtigen, falschen bzw. „weiß nicht“ Antworten betrug somit 11. Im 

Folgenden werden nun die deskriptiven Ergebnisse für diese Items ebenso präsentiert wie in 

den drei vorausgehenden Kapiteln.  

Kennwerte Wissen Misskonzept Nichtwissen 
Mittelwert 6.34 (57.6 %) 2.86 (26.0 %) 1.73 (15.7 %) 
Standardabweichung 1.75 1.31 2.02 
Minimum 0 0 0 
Maximum 10 6 11 

Tabelle 43: Ergebnisse Dimension Wissen / Beratung 

Im Durchschnitt gelang es den Befragten 57.6 % der richtigen Aussagen zu erkennen, 26.0 % 

der Aussagen wurden falsch eingeschätzt und 15.7 % der Aussagen wurden mit „weiß nicht“ 

beantwortet.  

 

 Abbildungen 69 – 71: Boxplots Dimension Wissen / Beratung 
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In der Darstellung der Boxplots zur Beratung ist ersichtlich, dass die Box, welche die entspre-

chenden Antworten von 50 % der Befragten repräsentiert, der Kategorie Wissen höhere 

Werte einschloss als die beiden Boxen der Kategorien Nichtwissen und Misskonzept. Der Me-

dian der Kategorie Nichtwissen, welcher die Gesamtgruppe der Befragten mittig teilt, war der 

kleinste der drei Mediane, was bedeutet, dass 50 % der Befragten zwischen null und einer 

Aussage mit „weiß nicht“ einschätzten. Der Median der Kategorie Misskonzept lag bei drei 

falschen Antworten, der Median der Kategorie Wissen bei sieben richtigen Antworten.  

Im Rahmen der Datenerhebung wurden die Proband*innen auch nach ihren weiteren Aufga-

ben/Qualifikationen und ihren Erfahrungen im Bereich allgemeiner Beratung befragt. In der 

folgenden Tabelle sind Korrelationen zwischen (1) der Qualifizierung als Beratungslehrkraft, 

(2) dem Besuch einer Fortbildung zur Thematik allgemeiner Beratung, (3) Informationen zu 

allgemeiner Beratung als Inhalte der Ausbildung zur Lehrkraft (Studium/Vorbereitungsdienst) 

und (4) Informationen aus Fachliteratur zu allgemeiner Beratung und den drei Kategorien Wis-

sen, Misskonzept und Nichtwissen bezüglich Beratung zusammengefasst.  

Kategorien BLK Fort. Aus. Lit. 

Wissen 0.235* 0.216* -0.019 0.190* 

Misskonzept -0.053 0.166 0.087 0.167 

Nichtwissen -0.175 -0.287* -0.046 -0.273* 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Fortbildungsbesuch Beratung (Fort.) 

Informationen zu Beratung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu Beratung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 43: Korrelationen Dimension Wissen / Beratung 

In der Korrelationstabelle 43 sind einzelne signifikante kleine Zusammenhänge erkennbar, die 

sich in den erhobenen Daten zeigten. Es bestand ein positiver Zusammenhang zwischen der 

Kategorie Wissen und der Qualifizierung als Beratungslehrkraft (r=.235), dem Besuch von Fort-

bildungen zum Thema Beratung (r=.216) und dem Studium von Fachliteratur zur Beratung 

(r=.190). Negative Zusammenhänge zeigten sich zwischen der Kategorie Nichtwissen und dem 

Besuch von Fortbildungen zur Thematik Beratung (r=-.287) bzw. dem Studium von entspre-

chender Fachliteratur (r=-.273).  
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7.2 Dimension Einstellungen und Überzeugungen 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zur Erhebung der Überzeugungen der befragten 

Grundschullehrkräfte in Bezug auf hohe Begabung und Charakteristika bei hoher Begabung 

sowie zu deren Einstellungen bezüglich Förderung bei hoher Begabung und Beratung berich-

tet. Begonnen wird mit den Ergebnissen zu den Überzeugungen, im Anschluss folgen die Er-

gebnisse zu den Einstellungen, bevor die Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen beiden 

Teildimensionen ausgeführt werden.  

 

7.2.1 Facette Begabung 

Die Überzeugungen der Proband*innen zum Konstrukt hoher Begabung wurden über einen 

bipolaren Fragebogen erhoben. Wie in Kapitel 6.3.2.1 ausgeführt, wurden acht verschiedene 

Dimensionen, die als relevant für den Begabungsbegriff aufgefasst werden im Rahmen der 

Befragung betrachtet. Dabei gaben die Befragten ihre jeweiligen Überzeugungen auf einer 5-

stufigen Likert-Skala an, deren Enden jeweils für konträre Beschreibungen bezüglich hoher 

Begabung innerhalb der entsprechenden Dimension standen. Die Skalenendpunkte 1 und 5 

beschrieben die jeweils zugeordneten Aussagen (s. Abbildung 72). Die Skalenpunkte 2 bzw. 4 

standen für eine Tendenz zur jeweiligen Aussage, während der Skalenpunkt 3 als „sowohl als 

auch“ interpretiert wurde.  

Dimensionalität:  

 

     

 

Tabelle 45: Häufigkeitstabelle Dimensionalität     Abbildung 72: Verteilungsdiagramm Dimensionalität 

 Häufigkeit  Prozent  

1   3  2.7 %   

2   17  15.2 %   

3   13  11.6 %   

4   37  33.0 %   

5   42  37.5 %   

 

Begabung wird durch In-
telligenz bestimmt. 

Begabung wird durch 
mehrere Faktoren (z. B. 
Motivation, Familie, In-
telligenz, …) bestimmt. 
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Im Verteilungsdiagramm ist erkennbar, dass die Mehrheit der Proband*innen hohe Begabung 

(tendenziell) mehrdimensional betrachtete (70.5 %; Skalenpunkte 4 und 5). Bei 11.6 % der 

befragten Lehrkräfte waren deren Überzeugungen zwischen einer mehrdimensionalen193 und 

einer eindimensionalen194 Betrachtung angesiedelt. 17.9 % der Lehrkräfte (Skalenpunkte 1 

und 2) sahen Begabung als (tendenziell) eindimensional und somit im Wesentlichen intelli-

genzbestimmt an.  

Veränderbarkeit: 

 

                                                                              
Tabelle 46: Häufigkeitstabelle Veränderbarkeit   Abbildung 73: Verteilungsdiagramm Veränderbarkeit 

Die Mehrheit der Befragten (62.1 %, Skalenwerte 4 und 5) gab als Überzeugung an, dass Be-

gabung eine (tendenziell) dynamische, veränderbare Eigenschaft darstelle. 16.2 % nahmen 

Begabung sowohl als dynamisch, veränderbar als auch als stabil, unveränderbar wahr und 21.6 

% (Skalenpunkte 1 und 2) waren der Überzeugung, dass Begabung eine (tendenziell) stabile, 

unveränderbare Eigenschaft darstellt.  

Dependenz: 

                                                                       
Tabelle 47: Häufigkeitstabelle Dependenz                    Abbildung 74: Verteilungsdiagramm Dependenz 

 
193 = bestimmt durch mehrere Faktoren. 
194 = intelligenzbestimmt. 

 Häufigkeit Prozent 

1  6   5.4 %   

2  18   16.2 %   

3  18   16.2 %   

4  48   43.2 %   

5  21   18.9 %   

 

 Häufigkeit Prozent 

1  5  4.5 %   

2  24  21.4 %   

3  54  48.2 %   

4  26  23.2 %   

5  3  2.7 %   

 

Begabung ist eine dyna-
mische, veränderbare Ei-
genschaft. 

Begabung ist eine stabile, 
unveränderbare Eigen-
schaft. 

Begabung ist 
durch die Um-
welt, in der je-
mand auf-
wächst, be-
stimmt. 

Begabung ist ge-
netisch bestimmt.  Häufigkeit Prozent 

1  5  4.5 %   

2  24  21.4 %   

3  54  48.2 %   

4  26  23.2 %   

5  3  2.7 %   
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Bezüglich der Dependenz von Begabung von genetischen bzw. umweltbezogenen Vorausset-

zungen war die Mehrheit der befragten Lehrkräfte (48.2 %) der Überzeugung, dass Begabung 

sowohl genetischen als auch umweltbezogenen Determinanten unterliege. Gleichzeitig waren 

jeweils 25.9 % (Skalenpunkte 1 und 2 bzw. 4 und 5) davon überzeugt, dass Begabung (tenden-

ziell) von genetischen bzw. umweltbezogenen Faktoren abhänge.  

Beschaffenheit: 

 

Tabelle 48: Häufigkeitstabelle Beschaffenheit.       Abbildung 75: Verteilungsdiagramm Beschaffenheit 

Keine*r der Befragten gab als Überzeugung zur Begabung an, dass sich Begabung ausschließ-

lich in Leistung zeige (Skalenpunkt 5), 10.8 % gaben an, dass Begabung sich tendenziell in Leis-

tung zeige (Skalenpunkt 4). 38.7 % der befragten Lehrkräfte gaben an, dass sich ihrer Über-

zeugung nach Begabung sowohl in Intelligenz als auch in Leistung zeige. Für 35.1 % zeigte sich 

Begabung tendenziell vorwiegend in Intelligenz und 15.3 % gaben an, dass Begabung sich ihrer 

Überzeugung nach vorwiegend in Intelligenz zeige.  

Spannbreite: 

 

 

Tabelle 49: Häufigkeitstabelle Spannbreite                Abbildung 76: Verteilungsdiagramm Spannbreite 

Begabung zeigt 
sich vorwiegend in 
Intelligenz.  Häufigkeit Prozent 

1  17   15.3 %   

2  39   35.1 %   

3  43   38.7 %   

4  12   10.8 %   

5  0   0.0 %   

 

 Häufigkeit Prozent 

1  2  1.8 %   

2  7  6.3 %   

3  8  7.1 %   

4  28  25.0 %   

5  67  59.8 %   

 

Begabung zeigt 
sich in Leistung. 

Begabung schließt 
vielfältige Fähigkei-
ten ein. 

Begabung bezieht 
sich ausschließlich 
auf kognitive Fähig-
keiten. 
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Eine große Mehrheit der Lehrkräfte (84.8 %; Skalenpunkte 4 und 5) war davon überzeugt, dass 

Begabung (tendenziell) vielfältige Fähigkeiten miteinschließe und sich somit nicht ausschließ-

lich auf kognitive Fähigkeiten beziehe. 7.1 % waren der Überzeugung, dass sich Begabung so-

wohl auf kognitive Fähigkeiten beziehe, als auch weitere vielfältige Fähigkeiten einschließe, 

und 8.1 % (Skalenpunkte 1 und 2) der Befragten waren der Überzeugung, dass sich Begabung 

(tendenziell) ausschließlich auf kognitive Fähigkeiten beziehe.  

Spezifität: 

 

 
Tabelle 50: Häufigkeitstabelle Spezifität.                     Abbildung 77: Verteilungsdiagramm Spezifität 

Nach der Überzeugung der Mehrheit der Befragten (50.7 %; Skalenpunkte 4 und 5) sei Bega-

bung (tendenziell) domänenspezifisch und beziehe sich demnach eher auf einzelne Fähigkeits-

bereiche. 24.1 % der Lehrkräfte waren der Überzeugung, dass Begabung einerseits allgemei-

ner Natur sei und übergreifend alle Fähigkeitsbereiche beeinflusse, sich gleichzeitig auch do-

mänenspezifisch zeige. Für 15.1 % (Skalenpunkte 1 und 2) der Befragten war Begabung allge-

mein und beeinflusse dementsprechend übergreifend alle Fähigkeitsbereiche der Begabten.  

Träger*innen: 

 

                                                                                
Tabelle 51: Häufigkeitstabelle Träger*innen      Abbildung 78: Verteilungsdiagramm Träger*innen 

 Häufigkeit Prozent 

1  9  8.0 %  

2  8  7.1 %  

3  27  24.1 %  

4  41  36.6 %  

5  27  24.1 %  

 

 Häufigkeit Prozent 

1  4  3.6 %   

2  10  8.9 %   

3  26  23.2 %   

4  27  24.1 %   

5  45  40.2 %   

 

Begabung ist allgemein 
und beeinflusst über-
greifend alle Fähigkeits-
bereiche. 

Begabung ist spezifisch 
und beeinflusst ein-
zelne Fähigkeitsberei-
che. 

Jede(r) ist 
begabt. 

Einzelne Menschen 
sind begabt. 
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12.5 % (Skalenpunkte 1 und 2) der befragten Lehrkräfte waren der Überzeugung, dass (ten-

denziell) einzelne Menschen begabt seien. 23.2 % der Lehrkräfte zeigten die Überzeugung, 

dass sowohl einzelne Menschen als auch jede*r eine Begabung aufweise. Wie Tabelle 52 zeigt, 

war für eine Mehrheit von 64.1 % (Skalenpunkte 4 und 4) die Überzeugung vorhanden, dass 

(tendenziell) jeder Mensch begabt sei. 

Bezugsnorm: 

 

 

 
Tabelle 52: Häufigkeitstabelle Bezugsnorm           Abbildungen 79: Verteilungsdiagramm Bezugsnorm 

Im Verteilungsdiagramm zur Bezugsnorm ist erkennbar, dass sich für den größten Teil der Be-

fragten (34.8 %) die Überzeugung zeigte, dass Begabung sowohl im Vergleich intrapersonaler 

als auch interpersonaler Fähigkeiten sichtbar ist. Die nächstgrößere Gruppe der Befragten 

(26.8 %) war der Überzeugung, dass Begabung tendenziell im interpersonalen Vergleich sicht-

bar werde, 8.0 % der Befragten waren exakt dieser Überzeugung. Die Skalenpunkte 1 und 2 

zusammengefasst, waren 30.4 % der Befragten der Überzeugung, dass Begabung (tendenziell) 

im Vergleich intrapersonaler Fähigkeiten sichtbar wird.  

Um die Überzeugungen der Befragten zur Begabung aus den einzelnen Dimensionen zu einem 

Gesamtbild zusammenzufassen, wurde eine latente Klassenanalyse durchgeführt. Das Ergeb-

nis dieser Klassenanalyse wird ausführlich in Kapitel 6.5.4 präsentiert und analysiert. In der 

folgenden Tabelle sind die Zusammenhänge zwischen den beiden in der Klassenanalyse ge-

fundenen Gruppen und den demographischen Angaben zu hoher Begabung der Proband*in-

nen wie sie bereits aus den vorausgehenden Kapiteln (7.1.1 – 7.1.4) bekannt sind, dargestellt.  

 

 Häufigkeit Prozent 

1  15  13.4 %   

2  19  17.0 %   

3  39  34.8 %   

4  30  26.8 %   

5  9  8.0 %   

 

Begabung wird im Ver-
gleich mit Fähigkeiten 
anderer sichtbar. 

Begabung wird im Ver-
gleich von Fähigkeiten in-
nerhalb der Person sicht-
bar. 
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 BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. 

Klasse 0.036 0.223* 0.139 0.192* -0.012 -0.096 -0.000 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 52: Zusammenhänge Klassen Überzeugungen Begabung / Qualifizierung und Vorerfahrung 

Erkennbar sind signifikante kleine positive Korrelationen zwischen der Klassenzugehörigkeit 

und den Erfahrungen mit Kindern mit hoher Begabung im Unterricht (r=.223) bzw. im privaten 

Umfeld (r=.192). Konkret zeigt dies, dass in den erhobenen Daten ein Zusammenhang besteht 

zwischen Personen, die im Unterricht oder im privaten Umfeld bereits häufiger Kontakt zu 

Kindern mit hoher Begabung hatten, und der wahrscheinlichen Zugehörigkeit zur Klasse 2 der 

beiden Gruppen. Diese steht für eine eher eindimensionale Betrachtung von Begabung, in der 

diese sich vor allem durch höhere Intelligenz zeigt und eher als vererbbar und unveränderbar 

wahrgenommen wird.  

7.2.2 Facette Charakteristika bei hoher Begabung 

Die vier Skalen zur Messung der Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung be-

standen jeweils aus drei Items. Wie in Kapitel (6.5.5) beschrieben, wurden diese drei Items zur 

Unterscheidung positiver bzw. negativer Überzeugungen von -2 bis + 2 skaliert und anschlie-

ßend als Score aufsummiert. Somit lag das Maximum/Minimum der Scores bei + 6 bzw. – 6. 

Tabelle 53 zeigt ausgewählte Kennwerte der vier Skalen.  

Kennwerte 
Intellektuelle 
Fähigkeiten 

(IF) 

Motivation 
(MOT)  

Prosozialität 
(PS) 

Unangepasst-
heit (UA) 

Mittelwert 3.90 0.41 -0.90 -0.78 
Standardabweichung 1.56 1.95 2.01 2.16 
Minimum 0 - 5 - 6 - 6 
Maximum 6 6 6 6 

Tabelle 53: Kennwerte der Skalen zu Charakteristika bei hoher Begabung 
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Abbildung 80 - 83: Boxplot Überzeugungen Charakteristika IF/MOT/PS/UA 

Die intellektuellen Fähigkeiten von Kindern mit hoher Begabung (Abbildung 80) wurden von 

den Befragten im Mittel höher eingeschätzt als die der Kinder mit durchschnittlicher Bega-

bung. Ergänzend zeigte das Boxplot auf, dass keine*r der Befragten die intellektuellen Fähig-

keiten von Kindern mit hoher Begabung geringer einschätzte als die durchschnittlich Begabter 

bzw. die Mehrheit der Lehrkräfte einen Summenscore von drei oder höher erreichte. Bezogen 

auf die Motivation von Kindern mit hoher Begabung im Vergleich mit durchschnittlich Begab-

ten sahen die Befragten im Durchschnitt einen minimalen positiven Vorsprung von Kindern 

mit hoher Begabung, während die Kinder mit hoher Begabung in Bezug auf die Charakteristika 

Prosozialität und Unangepasstheit im Durchschnitt einen negativen Vergleichswert aufwiesen 

und somit im Vergleich diesbezüglich schwächer eingeschätzt wurden als Kinder mit durch-

schnittlicher Begabung. Alle drei Charakteristika wiesen im Verhältnis große Standardabwei-

chungen auf. Dies zeigte sich auch in den Abbildungen der entsprechenden Boxplots. Bezüg-

lich der Motivation (Abbildung 81) ist erkennbar, dass der Großteil der Befragten geringe Un-

terschiede zwischen beiden Gruppen sah, bzw. wenn, dann eher zugunsten der Kinder mit 

hoher Begabung, während gleichzeitig viele Ausreißer im Diagramm sichtbar waren. Die 

Boxplots zu den Überzeugungen im Hinblick auf die Prosozialität und die Unangepasstheit 

(Abbildung 82 und Abbildung 83) zeigten beide die große Spannweite der Scores. Gleichzeitig 
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ist erkennbar, dass jeweils der Großteil der Befragten im Vergleich mit durchschnittlich begab-

ten Kindern negativen Überzeugungen zur Prosozialität und Unangepasstheit von Kindern mit 

hoher Begabung unterlag.  

Parallel zur oben beschriebenen Auswertung wurden fehlerhafte Überzeugungen zusätzlich 

über eine Abstandsberechnung zur Annahme195 der Gleichheit von Kindern mit hoher Bega-

bung und Kindern mit durchschnittlicher Begabung (Wert = 0) ausgewertet. Je höher der ent-

sprechende Wert ausfällt, desto größer ist die Abweichung von der empirisch bestätigten An-

nahme, dass Kinder mit hoher Begabung und Kinder mit durchschnittlicher Begabung sich – 

außer in ihrer Begabung – nicht unterscheiden. Diese Werte wurden verwendet, um mögliche 

Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung und 

den Angaben der Lehrkräfte zu weiteren Qualifizierungen / Erfahrungen bezüglich Kinder mit 

hoher Begabung zu analysieren.  

 BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. 

Motivation -0.210* -0.046 -0.091 -0.111 -0.195* -0.147 -0.154 

Prosozialität  -0.184 -0.089 -0.109 0.035 -0.029 -0.046 -0.146 

Unangepasstheit -0.064 -0.126 -0.017 0.100 -0.078 -0.205* -0.146 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 54: Korrelationen Überzeugungen und Erfahrung / Vorwissen zu hoher Begabung 

Wie in Tabelle 54 erkennbar, zeigten sich kleine negative Zusammenhänge zwischen der Tä-

tigkeit als Beratungslehrkraft (r=-.210), der Teilnahme an Fortbildungen (r=-.195) und den 

Überzeugungen zur Motivation sowie zwischen dem Wissen, welches im Rahmen der Ausbil-

dung zur Lehrkraft gewonnen wurde, und den Überzeugungen zur Unangepasstheit (r=-.205). 

Gemäß der Befunde in den Daten steht also eine geringere Ausprägung von fehlerhaften 

Überzeugungen bezüglich der Unangepasstheit in einem Zusammenhang mit den Angaben 

zum verstärkten Erhalt von Informationen zu hoher Begabung während der Ausbildung zur 

Lehrkraft. Für die Überzeugungen zur Motivation kann festgehalten werden, dass eine gerin-

gere Ausprägung von Überzeugungen zu Motivationsunterschieden zwischen den beiden 

 
195 Wie in Kapitel 3.3.2 beschrieben, zeigen empirische Ergebnisse keine Unterschiede zwischen den Kindern 
beider Gruppen in Bezug auf Sozialverhalten, Motivation und Angepasstheit auf (vgl. Rost, 1993; 2000; 2009).  
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Gruppen in einem Zusammenhang steht mit einerseits einer vorhandenen Ausbildung zur Be-

ratungslehrkraft, aber auch andererseits mit einer höheren Anzahl an besuchten Fortbildun-

gen.  

 

7.2.3 Facette Förderung bei hoher Begabung  

Die Einstellung der Lehrkräfte zur Förderung bei hoher Begabung wurde unter Verwendung 

einer 4-stufigen Likert-Skala (1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher 

zu; 4 = stimme zu), die den Zustimmungsgrad zu den entsprechenden Aussagen abbildete, 

erhoben. Dabei wurden zwei Bereiche unterschieden: Zum einen wurde die Einstellung zu 

spezifischen Fördermaßnahmen (Skala Fördermaßnahmen) untersucht, zum anderen die Ein-

stellung zur Umsetzung der Förderung (Skala Umsetzung Förderung) bzw. dem damit verbun-

denen Aufwand durch die Lehrkräfte. Für die Skala Fördermaßnahmen wurden zwei der drei 

erhobenen Items zur Berechnung des Skalenmittelwertes berücksichtigt (s. Kapitel 6.3.2.3 und 

6.6.3.2), bei der Skala Umsetzung Förderung wurden alle drei erhobenen Items berücksichtigt.  

Kennwerte Fördermaßnahmen Umsetzung Förderung 
Mittelwert 3.39 3.05 
Standardabweichung .58 .54 
Minimum 1 2 
Maximum 4 4 

Tabelle 55: Einstellung Förderung bei hoher Begabung (Kennwerte) 

Beide Skalen wiesen hohe Zustimmungswerte bei geringer Standardabweichung auf. Bei der 

Skala Umsetzung Förderung wurde der Skalenwert 1 von den Befragten nicht berücksichtigt, 

so dass die Skala nicht vollständig ausgeschöpft wurde. In der folgenden Tabelle sind die Kor-

relationen zwischen den Einstellungen zur Förderung bei hoher Begabung und den Vorerfah-

rungen / Qualifizierungen der Proband*innen in Bezug auf hohe Begabung bei Kindern ersicht-

lich.  

 BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. 

Fördermaßnahmen 0.037 0.200* 0.173 0.083 0.076 -0.006 0.013 

Umsetzung Förderung -0.198* 0.099 0.079 0.149 0.058 0.115 0.050 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Tabelle 56: Korrelationen Einstellungen Förderung / Qualifizierung und Vorerfahrungen 
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In den erhobenen Daten zeigten sich signifikante kleine Korrelationen zwischen den Einstel-

lungen zu spezifischen Fördermaßnahmen und den Erfahrungen im Unterricht mit Kindern mit 

hoher Begabung (r=.200) sowie zwischen der schulischen Umsetzung der Förderung bei hoher 

Begabung und der Qualifizierung als Beratungslehrkraft (r=-.198). Erstere wiesen auf einen 

Zusammenhang zwischen größerer Erfahrung im Unterricht mit Kindern mit hoher Begabung 

und einer positiveren Einstellung zu spezifischen Fördermaßnahmen hin. Die Qualifizierung 

zur Beratungslehrkraft wies einen negativen Zusammenhang zur Einstellung in Bezug auf die 

schulische Umsetzung der Förderung bzw. deren Aufwand auf. Im Folgenden werden die Er-

gebnisse zur Beratung der Dimension Einstellung berichtet.  

7.2.4 Facette Beratung 

Die Einstellung der Lehrkräfte zur Beratung wurde ebenfalls unter Verwendung einer 4-stufi-

gen Skala (1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu), 

die den Zustimmungsgrad zu den entsprechenden Aussagen abbildet, erhoben. Dabei wurden 

zwei Bereiche unterschieden: Zum einen wurde die Einstellung zur Beratung als professionelle 

Aufgabe von Lehrkräften untersucht (Skala Professionalität Beratung), zum anderen die Um-

setzung schulischer Beratung unter besonderer Berücksichtigung des damit verbundenen Auf-

wandes (Skala Umsetzung Beratung). Beide Skalen bestanden aus jeweils drei Items, deren 

Mittelwert den jeweiligen Skalenwert bildete.  

Kennwerte Profession Beratung  Umsetzung Beratung 
Mittelwert 3.34 3.21 
Standardabweichung .54 .56 
Minimum 2 1.67 
Maximum 4 4 

Tabelle 57: Einstellung Beratung (Kennwerte) 

Beide Skalen wiesen hohe Zustimmungswerte bei geringer Standardabweichung auf. Bei bei-

den Skalen wurde der Skalenwert 1 von den Befragten nicht bzw. nie über alle drei Items hin-

wegberücksichtigt, so dass die Skalen teilweise nicht vollständig ausgeschöpft wurden.  

In der folgenden Tabelle sind die Korrelationen zwischen den Einstellungen zur Beratung und 

den Vorerfahrungen/Qualifizierungen der Proband*innen in Bezug auf Beratung ersichtlich.  
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 BLK Fort. Aus. Lit. 

Profession Beratung 0.160 0.389* 0.110 0.323* 

Umsetzung Beratung 0.073 0.274* 0.059 0.233* 
Beratungslehrkraft (BLK) 

Fortbildungsbesuch Beratung (Fort.) 
Informationen zu Beratung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 

Informationen zu Beratung aus Fachliteratur (Lit.) 
Tabelle 58: Korrelationen Einstellungen Beratung / Qualifizierung und Vorerfahrungen 

In den erhobenen Daten zeigten sich signifikante kleine bis mittlere positive Zusammenhänge 

zwischen dem Besuch von Fortbildungen zur Beratung und beiden Skalen zur Beratung (Pro-

fessionelle Aufgabe: r=.389 und Umsetzung r=.274) sowie dem Studium von Fachliteratur zur 

Beratung und beiden Skalen zur Beratung (Professionelle Aufgabe: r=.323 und Umsetzung 

r=.233). Dies verweist auf Zusammenhänge zwischen einer positiveren Einstellung zur Bera-

tung als professioneller Aufgabe und deren Umsetzung und dem verstärkten Besuch von the-

menbezogenen Fortbildungen bzw. dem verstärkten Studium von Fachliteratur in den Daten.  

In den bisherigen Kapiteln 7.2.1 – 7.2.4 wurden jeweils die Ergebnisse der Teildimensionen 

der Überzeugungen und der Einstellungen dargestellt. Das folgende Kapitel befasst sich mit 

den Ergebnissen zu den Untersuchungen möglicher Zusammenhänge zwischen den beiden 

Teildimensionen.  

 

7.2.5 Zusammenhänge der Teildimensionen Einstellungen und Überzeugungen 

In der folgenden Tabelle sind die Korrelationen zwischen den Überzeugungen zu den Charak-

teristika bei hoher Begabung und den Einstellungen zur Beratung und Förderung bei hoher 

Begabung dargestellt. Die Korrelationsparameter wiesen vorwiegend Werte unterhalb der 

von Cohen (1988) benannten Grenze für kleine Korrelationen von r=.|01| auf und zeigten 

keine Unterschreitung des Schwellenwertes für Signifikanz (p<.05).  

Einstellungen zu Intellektuelle  
Fähigkeiten Motivation Prosozialität Unan- 

gepasstheit 

Fördermaßnahmen -0.066 0.003 -0.114 -0.028 

Umsetzung Förderung -0.076 0.109 0.057 0.089 

Profession Beratung 0.121 0.027 0.116 0.005 

Umsetzung Beratung 0.085 0.025 0.089 -0.011 

Tabelle 59: Korrelationen Überzeugungen Charakteristika / Einstellung  
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In Tabelle 60 sind die Korrelationsparameter zwischen den Überzeugungen zu hoher Bega-

bung in Form der beiden Klassen, die sich aus der latenten Klassenanalyse ergaben, und den 

Einstellungen zur Beratung und zur Förderung bei hoher Begabung dargestellt. Es waren keine 

signifikanten Zusammenhänge erkennbar.  

Einstellungen zu Klasse 

Fördermaßnahmen 0.093 

Umsetzung Förderung -0.007 

Profession Beratung 0.099 

Umsetzung Beratung 0.145 

Tabelle 60: Korrelationen Überzeugungen Begabung / Einstellung  

 

7.3 Dimension Diagnostische Kompetenz 

Die Facetten Perspektivwechsel (PW), Problemdefinition (PD) und Ursachensuche (U) der Di-

agnostischen Kompetenz basieren auf je einem SJT-Item, während Identifizierung durch zwei 

Items repräsentiert wird, die wiederum über die Mittelwertbildung zusammengeführt wurden 

(s. ausführlich Kapitel 6.5.5 zur Datenaufbereitung). Die den Facetten zugrunde liegenden 

Werte repräsentieren die Abstände zu den Bewertungen der Expert*innen (s. Kapitel 6.5.5). 

Dies bedeutet, je weiter diese von der vollkommenen Übereinstimmung = 0 entfernt sind, 

desto geringer ist ihre Diagnostische Kompetenz einzuschätzen. In der folgenden Tabelle 61 

sind ausgewählte Kennwerte der Facetten dargestellt. Ergänzt werden die Werte erneut durch 

die Darstellung der Verteilung der Werte in Form von Boxplots (Abbildungen 84 - 87).  

Kennwerte Perspektiv-
wechsel 

Problem- 
definition 

Ursachen 
suche 

Identifi- 
zierung 

Mittelwert 2.63 2.26 1.93 2.19 
Standardabweichung 1.18 1.10 0.85 0.75 
Minimum 0.70  0.30 0.90 0.75 
Maximum 5.30 5.90 4.10 5.25 

Tabelle 61: Kennwerte Facetten Diagnostische Kompetenz 
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Abbildungen 84 – 87: Boxplots Facetten Diagnostische Kompetenz 

Im Mittel waren die Werte des Perspektivwechsels am weitesten von der vollkommenen Über-

einstimmung entfernt, gleichzeitig wies diese Facette auch die größte Standardabweichung 

auf. Auch im zugehörigen Boxplot (Abbildung 84) ist zu erkennen, dass die Streuung der Werte 

für die Facette Perspektivwechsel am größten war, während die Streuung der anderen drei 

Facetten geringer ausfiel (Abbildungen 85 – 87), auch wenn vereinzelt Ausreißer zu verzeich-

nen waren. Den höchsten Median wies die Facette Identifizierung auf, während die zugehörige 

Box die schmalste der vier Boxen war (Abbildung 87). Dies bedeutet, dass sich die Werte von 

50 % der Proband*innen für die Identifizierung in einem wesentlich schmaleren Sektor kon-

zentrierten, also wesentlich weniger streuten als 50 % der Werte der Proband*innen für den 

Perspektivwechsel.  

Der Mittelwert der Ursachensuche wies den niedrigsten Wert auf und war somit am wenigsten 

von der vollkommenen Übereinstimmung entfernt. Dies bedeutet, dass die Proband*innen im 

Durchschnitt dieses SJT-Item im Vergleich mit den Expert*innen am besten lösen konnten. 

Dies zeigte sich auch im Boxplot-Diagramm (Abbildung 86): die Box war insgesamt näher am 

Minimum der vollkommenen Übereinstimmung (= 0) als alle anderen und auch das Maximum 

von 4.10 war als Ausreißer gekennzeichnet und stellte den geringsten Wert der jeweiligen 

Maxima (s. Tabelle 61) dar.  
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Auch wenn die Problemdefinition in ihrem Maximum das Maximum des Perspektivwechsels 

übertraf (s. Tabelle 61), so stellte es im Boxplot der Problemdefinition (Abbildung 85) ein Aus-

reißer dar, da sich die Verteilung der Proband*innen für die Problemdefinition insgesamt als 

weniger gestreut darstellten als beim Perspektivwechsel, bei dem das Maximum Teil des 

Boxplots war und keine Ausreißer aufwies.  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der Perspektivwechsel, aufgrund des 

höchsten Mittelwertes, als schwierigstes SJT-Item herausstellte. Zugleich wies es mit Abstand 

die größte Streuung innerhalb der Facetten zur Diagnostischen Kompetenz auf, während die 

restlichen Facetten homogener verteilt waren.  

Wie in den vorangegangenen Kapiteln wurden, ergänzend zu den Ergebnissen der Dimensio-

nen, die Korrelationsparameter zwischen den jeweiligen Facetten und den Vorerfahrungen / 

Qualifizierungen der befragten Grundschullehrkräfte untersucht. Für die Diagnostische Kom-

petenz ergaben sich dabei keine signifikanten, korrelativen Zusammenhänge zwischen dieser 

und den Angaben der Proband*innen zu ihren Qualifizierungen als Beratungslehrkraft bzw. 

ihren Vorerfahrungen sowohl im Bereich der hohen Begabung als auch im Bereich der Bera-

tung (Tabelle 62). Auch die Anzahl der Korrelationsparameter die die Grenze zur Kategorisie-

rung (r=.|10|; Cohen, 1988) überschritten war vernachlässigbar.  

 BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. Fort.B Aus.B Lit.B. 

Perspektivwechsel -0.066 0.185 0.183 0.154 0.086 -0.033 0.078 -0.040 -0.039 -0.052 

Problemdefinition -0.106 0.011 -0.021 0.030 -0.092 -0.085 -0.139 -0.108 -0.060 -0.105 

Ursachensuche -0.027 0.103 0.017 0.146 -0.081 0.008 -0.034 -0.141 -0.024 -0.026 

Identifizierung 0.064 0.018 0.097 0.087 -0.075 -0.084 -0.178 -0.019 -0.134 0.058 
Beratungslehrkraft (BLK) 

Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 
Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 

Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 
Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 

Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 
Fortbildungsbesuch Beratung (Fort.B) 

Informationen zu Beratung als Inhalte der Ausbildung (Aus.B) 
Informationen zu Beratung aus Fachliteratur (Lit.B) 

Tabelle 62: Korrelationen Diagnostische Kompetenz / Qualifizierung und Vorerfahrungen 
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7.4 Dimension Beratungskompetenz 

Die Facetten Kommunikation (KOM), Problemlösung (PLOES) und Bewältigung schwieriger Si-

tuationen (SIT) der Beratungskompetenz basierten auf je zwei SJT-Items (KOM und SIT) bzw. 

auf vier SJT-Items (PLOES), die wiederum über die Mittelwertbildung zusammengeführt wur-

den (s. ausführlich Kapitel 6.5.5). Die Werte der Facetten repräsentieren die Abstände zu den 

Bewertungen der Expert*innen. Dies bedeutet, je weiter diese von der vollkommenen Über-

einstimmung = 0 entfernt waren, desto geringer war ihre Beratungskompetenz einzuschät-

zen. In der folgenden Tabelle 63 sind ausgewählte Kennwerte der Facetten dargestellt. Ergänzt 

werden die Werte erneut durch die Darstellung der Verteilung der Werte in Form von Boxplots 

(Abbildungen 88 – 90). 

Kennwerte Kommunikation Problemlösung Bewältigung schwieriger 
Situationen 

Mittelwert 2.10 2.15 2.19 
Standardabweichung 0.67 0.61 0.73 
Minimum 0.90 0.85 1.05 
Maximum 4.10 3.95 4.55 

Tabelle 63: Kennwerte Facetten Beratungskompetenz 

 

   

 

Abbildungen 88 – 90: Boxplots Facetten Beratungskompetenz 
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Die Facetten zur Beratungskompetenz zeigten sich in der vorliegenden Stichprobe als homo-

gen. Die Mittelwerte und die Standardabweichungen lagen sehr eng beieinander und deute-

ten auf eine geringe Streuung der Werte hin. Die jeweiligen Boxplots (Abbildungen 88-90) be-

stätigten dies. Somit konnte keine der Facetten im Vergleich mit den anderen Facetten als 

schwieriger oder einfacher zu lösen bewertet werden.  

Im Vergleich mit den Facetten der Diagnostischen Kompetenz zeigten sich die Facetten der 

Beratungskompetenz ähnlich zur Identifizierung. Um mögliche Zusammenhänge zwischen 

den beiden Dimensionen untereinander darzustellen, wurden beide Dimensionen, ebenso wie 

die einzelnen Facetten, verglichen. Die Ergebnisse werden im folgenden Kapitel präsentiert.  

Zuvor werden jedoch wie in den vorangegangenen Kapiteln, ergänzend zu den Ergebnissen 

der Dimensionen, die Korrelationsparameter zwischen den jeweiligen Facetten und den Qua-

lifizierungen bzw. den Vorerfahrungen der befragten Grundschullehrkräfte in Bezug auf hohe 

Begabung und auf Beratung, dargelegt.  

 BLK U-HB BE-HB privat Fort. Aus. Lit. Fort.B Aus.B Lit.B 

Kommunikation -0.036 0.061 0.068 0.002 -0.102 -0.018 -0.131 -0.132 -0.029 -0.055 

Problemlösung 0.026 -0.050 0.046 0.054 -0.014 0.004 -0.150 -0.077 0.047 -0.058 

Bewältigung 
schwieriger  
Situationen 

0.021 -0.173 0.008 -0.081 -0.244* -0.118 -0.276* -0.073 -0.100 -0.170 

Beratungslehrkraft (BLK) 
Erfahrungen im Unterricht mit hoher Begabung (U-HB) und Beratung (BE-HB) 

Private Erfahrung mit hoher Begabung (privat) 
Fortbildungsbesuch hohe Begabung (Fort.) 

Informationen zu hoher Begabung als Inhalte der Ausbildung (Aus.) 
Informationen zu hoher Begabung aus Fachliteratur (Lit.) 

Fortbildungsbesuch Beratung (Fort.B) 
Informationen zu Beratung als Inhalte der Ausbildung (Aus.B) 

Informationen zu Beratung aus Fachliteratur (Lit.B) 
Tabelle 64: Korrelationen Beratungskompetenz / Qualifizierung und Vorerfahrungen 

Dabei zeigten sich zwei kleine, negative, signifikante Zusammenhänge für die Facette der Be-

wältigung schwieriger Situationen mit einerseits dem Besuch von Fortbildungen zur Thematik 

hoher Begabung (r=-.244) und andererseits dem Studium von Fachliteratur zu hoher Bega-

bung (r=-.276). Dies bedeutet inhaltlich, dass sich jeweils ein Zusammenhang zwischen einer 

höheren Kompetenz zur Bewältigung schwieriger Situationen (niedrigerer Wert bzw. gerin-

gere Entfernung von den Expert*innen) und einem verstärkten Besuch von Fortbildungen 
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bzw. dem verstärkten Studium von Fachliteratur zeigte (höherer Wert auf der 4-stufigen Skala 

mit 1 = stimme nicht zu bis 4 = stimme zu).  

 

7.5 Zusammenhänge Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz 

In der folgenden Tabelle sind die Korrelationsparameter sowohl zwischen den jeweiligen Fa-

cetten als auch zwischen den über die Mittelwerte berechneten Dimensionen zusammenge-

fasst.  

 Perspektiv-
wechsel 

Problem- 
definition 

Ursachen- 
suche 

Identifizierung Diagnostische 
Kompetenz 

Kommunikation  0.013 0.104 0.213 0.165 0.179 

Problemlösung 0.327* 0.159 0.122 0.237* 0.372* 
Bewältigung 
schwieriger  
Situationen 

0.192 0.246* 0.273* 0.213* 0.383* 

Beratungs- 
kompetenz 0.206* 0.263* 0.314* 0.270* 0.427* 

Tabelle 65: Zusammenhänge Beratungskompetenz / Diagnostische Kompetenz incl. Facetten 

Es zeigten sich kleine bis mittlere positive Zusammenhänge zwischen einzelnen Facetten un-

tereinander, zwischen Facetten und der jeweils anderen Dimension und zwischen den Dimen-

sionen selbst, die teilweise das Signifikanzniveau von p<.05 erreichten. Der größte Korrelati-

onsparameter betrug r=.427 und bestand zwischen den beiden Dimensionen. Alle weiteren, 

signifikanten Korrelationsparameter bewegten sich zwischen r=.206 und r=.383.  

 

7.6 Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher  
       Begabung 

Wie in Kapitel 6.6.1 beschrieben, wurde zur Überprüfung der Haupthypothese ein Struk-

turgleichungsmodell (SEM) berechnet. Im folgenden Kapitel werden zunächst die Ergebnisse 

zum postulierten Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Be-

gabung präsentiert. Bevor abschließend diverse Zusammenhänge innerhalb des Modells in 

den Blick genommen werden, wird ein aufgrund der präsentierten Ergebnisse adaptiertes Mo-

dell vorgestellt.  
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7.6.1 Postuliertes Modell 

Das folgende Schaubild zeigt die Modellierung des Modells zur Beratungskompetenz von 

Grundschullehrkräften bei hoher Begabung unter Verwendung der erhobenen Daten. Wie in 

Kapitel 6.3.2 und 4.4 ausführlich analysiert und entsprechend den theoretischen Unterschie-

den der beiden Teildimensionen, wurden die erhobenen Einstellungen von den erhobenen 

Überzeugungen getrennt modelliert. Innerhalb der Teildimension Überzeugungen wurden 

die Facetten aufgrund der Diversität der verwendeten Instrumente bzw. Auswertungsverfah-

ren (s. Kapitel 6.5.3 und 6.5.4) zweistufig modelliert. Die weiteren Dimensionen wurden ent-

sprechend auf Basis ihrer jeweiligen Facetten modelliert. Nachdem die Modellierung unter 

Verwendung latenter Variablen wie erwartet aufgrund der geringen Stichprobengröße nicht 

gelang, wurde wie in Kapitel 6.6.1 zur Auswertung dargelegt, auf eine manifeste Behandlung 

latenter Werte zurückgegriffen, um eine Modellierung zu ermöglichen196.  

 
weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

 schwarze Felder= signifikante Korrelationsparameter 
 nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen und Korrelationsparameter 

dunkelgraue Felder = R2 

············ =  Korrelationen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 91: SEM-Modellierung Grundmodell 

Der 𝜒2 -Wert der Modellierung wies einen Wert von 152.45 auf und war nicht signifikant (p = 

.24), die Freiheitsgrade betrugen df=141. Die RMSEA-Werte mit .03 [.00 - .06] bzw. der SRMR-

Wert mit .08 lagen in einem sehr guten (RMSEA) bis akzeptablen (SRMR) Bereich für eine SEM-

 
196 In Kapitel 6.6.3 wurde gezeigt, dass den jeweiligen Facetten z.T. entsprechende Messmodelle mit  
akzeptablen bis sehr guten Fit-Indizes/Ladungswerten zugrunde liegen.  
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Modellierung197. Während die bisherigen Werte für einen akzeptablen bis sehr guten Modell-

fit sprachen, war der CFI von .90 nicht zufriedenstellend. Gemäß Tabelle 32 in Kapitel 6.6.1 in 

Anlehnung an Urban und Mayerl (2014) ist dieser ab einem Wert von .95 im akzeptablen bis 

guten Bereich, je näher er am perfekten Wert von 1.00 liegt, desto zufriedenstellender.  

Im Modell zeigten sich zudem nicht signifikante und sehr geringe bzw. negative 

standardisierte Faktorladungen in Bezug auf den Perspektivwechsel innerhalb der 

Diagnostischen Kompetenz und die gemeinsame Modellierung der Überzeugungen zu 

Begabung und zu den Charakteristika bei hoher Begabung. Fast alle restlichen 

standardisierten Faktorladungen der Dimensionen Beratungskompetenz, Diagnostische 

Kompetenz, Wissen, Einstellungen und der beiden Facetten der Überzeugungen lagen in 

einem akzeptablen bis sehr guten Bereich198. Die Faktorladungen der Facette Identifizierung 

(DK) lag marginal (.01) vom empfohlenen Wert entfernt, die Facetten Beratung (Wissen) und 

Kommunikation (BK) lagen außerhalb des für SEM empfohlenen Bereichs.  

Werden die Korrelationsparameter zwischen den einzelnen Dimensionen in den Blick 

genommen, so zeigte sich eine signifikante, große Korrelation von r=.58 zwischen der 

Beratungskompetenz und der Diagnostischen Kompetenz. Weitere größere 

Korrelationsparameter, zeigten sich zwischen Einstellungen und Überzeugungen (r=-1.08), 

Wissen und Überzeugungen (r=-1.76) und Wissen und Beratungskompetenz (r=-.71). Für 

diese drei Parameter wurde jedoch das Signifikanzniveau von p<.05 überschritten, sie 

erwiesen sich somit als nicht signifikant. Ebenfalls nicht signifikant war der kleine 

Korrelationsparameter für den Zusammenhang zwischen Einstellung und Diagnostischer 

Kompetenz (r=-.12). Alle weiteren Zusammenhänge lagen außerhalb der nach Cohen (1988) 

für Korrelationsparameter festgelegten Kategorisierung und werden deshalb nicht näher in 

den Blick genommen.  

 

7.6.2 Alternatives Modell 

Auf Grund der Hinweise, die sich durch die Fit-Indizes der Modellierung ergaben, wurden 

minimale Veränderungen am postulierten Modell vorgenommen und ein alternatives Modell 

 
197 vgl. mit Tabelle 32 in Kapitel 6.6.1; Anlehnung an Urban und Mayerl (2014).  
198 Laut Urban und Mayerl (2014) wird in der Literatur sehr häufig die Daumenregel der Wert von |.50| als  
Mindestwert für standardisierte Faktorladungen im Rahmen von Strukturgleichungsmodellierungen genannt.  
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berechnet, welches an dieser Stelle ebenfalls berichtet wird. So wurde der Perspektivwechsel 

als eigene Dimension außerhalb der Dimension Diagnostische Kompetenz modelliert. Die 

Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung und zu Begabung wurden getrennt 

und nicht mehr zweistufig modelliert.  

Nach diesen Veränderungen zeigten sich folgende Fit-Indizes und standardisierte 

Faktorladungen für das Modell:  

 
weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen  
dunkelgraue Felder = R2 

 = standardisierte Faktorladungen 
Abbildung 92: SEM-Modellierung Modellvariante – nur standardisierte Faktorladungen 

Der 𝜒2 -Wert der Modellierung wies einen Wert von 137.54 auf und war nicht signifikant (p = 

.38), die Freiheitsgrade betrugen 133. Die RMSEA-Werte mit .02 [.00 - .05] bzw. der SRMR-

Wert mit .07 lagen beide im sehr guten Bereich für eine SEM-Modellierung199. Der CFI von 

.962 lag, gemäß der Tabelle 32 in Kapitel 6.6.1 in Anlehnung an Urban und Mayerl (2014), im 

akzeptablen Bereich (<.95). Insgesamt wies das veränderte Modell somit sehr gute Fit-Indizes 

für die Modellierung auf.  

 
199 vgl. mit Tabelle 32 in Kapitel 6.6.1; Anlehnung an Urban und Mayerl (2014).  
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Sämtliche standardisierte Faktorladungen waren signifikant, die Ladungswerte für Identifizie-

rung (DK) (lediglich marginal mit .47 bei einem Grenzwert von .50200) und die Werte für Kom-

munikation (BK) und Beratung (Wissen) lagen erneut unter dem empfohlenen Grenzwert.  

 
weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

 schwarze Felder= signifikante Korrelationsparameter 
 nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen und Korrelationsparameter 

dunkelgraue Felder = R2 

············ =  Korrelationen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 93: SEM-Modellierung Modellvariante gesamt 

Wie in Abbildung 93 erkennbar, zeigten sich im angepassten Modell sowohl Zusammenhänge, 

die unter der von Cohen (1988) vorgeschlagenen Kategorisierung von mindestens r=|.01| als 

kleinem Zusammenhang lagen, als auch Zusammenhänge, die darüber lagen. Einige der über 

dem Grenzwert von r=|.01|liegenden Zusammenhänge unterschritten den Grenzwert für 

Signifikanz (p<.05) und waren somit als signifikant zu betrachten. Zur besseren Übersicht sind 

in der folgenden Abbildung (Abbildung 94) ausschließlich die Korrelationsparameter, die 

Signifikanz aufwiesen und/oder über dem von Cohen festgelegten Grenzwert von 

r=|.01|lagen, aufgeführt.  

 
200 Laut Urban und Mayerl (2014) gilt > .50 als Daumenregel für SEM-Modellierungen. 
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weiße Felder = signifikante, standardisierte Faktorladungen 

 schwarze Felder= signifikante Korrelationsparameter 
 nicht unterlegte Felder = nicht signifikante standardisierte Faktorladungen und Korrelationsparameter 

dunkelgraue Felder = R2 

············ =  Korrelationen 
 = standardisierte Faktorladungen 

Abbildung 94: SEM-Modellierung Modellvariante – ausgewählte Korrelationsparameter 

Erkennbar sind die kleinen Zusammenhänge zwischen Wissen und Perspektivwechsel (r=.15), 

der Diagnostischen Kompetenz und den Einstellungen (zur Beratung / Förderung bei hoher 

Begabung) (r=-.13), den Einstellungen (zur Beratung / Förderung bei hoher Begabung) und 

den Überzeugungen zu Begabung (r=.15), den Einstellungen (zur Beratung / Förderung bei 

hoher Begabung) und den Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung (r=-.13) 

sowie der Diagnostischen Kompetenz und den Überzeugungen zur Begabung (r=.10). Diese 

Zusammenhänge überschritten den Grenzwert signifikanter Werte (p<.05) und sind somit als 

nicht signifikant zu betrachten.  

Signifikante Zusammenhänge im Modell ergaben sich zwischen den Überzeugungen zu den 

Charakteristika bei hoher Begabung und dem Wissen (r=-.29), den Überzeugungen zu 

Begabung und der Beratungskompetenz (r=.28), der Diagnostischen Kompetenz und der 

Beratungskompetenz (r=.55) und dem Perspektivwechsel und der Beratungskompetenz 

(r=.32).  
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7.6.3 Zusammenhänge innerhalb der Dimensionen / Facetten des Modells 

Zur genaueren Betrachtung der Zusammenhänge zwischen den diversen Dimensionen werden 

in den folgenden Tabellen die Korrelationsparameter zwischen einzelnen Facetten der Dimen-

sionen dargestellt und beschrieben. Die Auswahl der hier präsentierten Ergebnisse wurde im 

Blick auf die postulierten Hypothesen getroffen. In der Tabelle 66 sind die Zusammenhänge 

zwischen den Facetten der Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung und den 

Facetten der Dimension Wissen dargestellt.  

 Motivation Prosozialität Unangepasstheit 
Begabung -0.172 -0.121 -0.290* 
Charakteristika bei hoher 
Begabung 0.007 0.020 -0.060 

Förderung bei hoher  
Begabung -0.239* -0.220* -0.142 

Beratung -0.015 -0.022 -0.025 

Tabelle 66: Korrelationen Facetten Überzeugungen Charakteristika und Wissen 

Für die Facetten der Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung und den Facetten 

der Dimension Wissen zeigten sich drei signifikante, kleine negative Zusammenhänge. Die 

Überzeugung, dass Kinder mit hoher Begabung eher unangepasster sind als Kinder mit durch-

schnittlicher Begabung, steht in einem negativen Zusammenhang mit dem Wissen über hohe 

Begabung (r=-.290). Ebenso steht das Wissen über Förderung bei hoher Begabung in einem 

negativen Zusammenhang mit den Überzeugungen zu Unterschieden in der Motivation (r=-

.239) und der Prosozialität (r=-.220). In der folgenden Tabelle werden die Korrelationspara-

meter der Facetten der Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung mit den Facetten des 

Wissens berichtet. 

 Fördermaßnahmen Umsetzung Förderung 
Begabung -0.151 -0.132 
Charakteristika bei hoher 
Begabung -0.081 -0.118 

Förderung bei hoher  
Begabung -0.012 -0.015 

Beratung -0.058 -0.050 

Tabelle 67: Korrelationen Facetten Einstellungen (Förderung) und Wissen 

Die Facetten der Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung und die Facetten des Wissens 

wiesen keine signifikanten Zusammenhänge auf. Vier der berechneten Zusammenhänge in 
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den Daten, allesamt negativ, in den Daten überschritten die Grenze der Kategorisierung nach 

Cohen (1988) und fielen in die Kategorie kleine Zusammenhänge. Sie bestanden zwischen dem 

Wissen über Begabung und (1) der Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung in Bezug 

auf einzelne Maßnahmen (r=-.151) und (2) der Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung 

in Bezug auf die schulische Umsetzung (r=-.132). Außerdem ergaben sich Zusammenhänge 

zwischen dem Wissen zu den Charakteristika bei hoher Begabung und den Einstellungen zur 

Förderung bei hoher Begabung in Bezug auf die schulische Umsetzung (r=-.118). Die folgende 

Tabelle greift die Korrelationen zwischen den Facetten der Diagnostischen Kompetenz (mit 

Perspektivwechsel) und den Facetten der Dimension Wissen auf.  

 Perspektiv-
wechsel 

Problem- 
definition Ursachensuche Identifizierung 

Begabung 0.194* -0.064 -.062 -0.047 
Charakteristika 
bei hoher  
Begabung 

-0.007 -0.010 .032 -0.017 

Förderung bei 
hoher Begabung 0.062 -0.092 .029 0.108 

Tabelle 68: Korrelationen Facetten Diagnostische Kompetenz und Wissen 

Es zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Facette des Perspektivwechsels 

und dem Wissen über hohe Begabung (r=.194), dies bedeutet, dass ein hoher Wert im Per-

spektivwechsel (was einer geringeren Kompetenz im Perspektivwechsel entspricht) in Zusam-

menhang mit einem hohen Persönlichkeitsparameter bezüglich des Wissens bei hoher Bega-

bung steht. Wenn auch nicht signifikant, so erreicht der negative Zusammenhang der Facette 

der Problemdefinition mit dem Wissen zur Förderung bei hoher Begabung den Grenzwert für 

kleine Zusammenhänge201. Dies bedeutet, dass eine höhere Kompetenz im Bereich der Prob-

lemdefinition (was einem niedrigeren Wert entspricht) in einem kleinen Zusammenhang mit 

einem höheren Wissen zur Förderung bei hoher Begabung steht. In der Tabelle 69 werden die 

Zusammenhänge der Facetten der Diagnostischen Kompetenz (mit Perspektivwechsel) mit 

den Überzeugungen zu den Charakteristika bei hoher Begabung abgebildet.  

  

 
201 Laut Döring und Bortz (2016a) kommt ein nicht signifikanter Effekt u. U. auch dadurch zustande, dass die 
Studie auf einem zu geringen Stichprobenumfang basiert, was für diese Studie angenommen werden kann.  
Zudem zeige lediglich eine Effektgröße von Null, dass ein Effekt nicht vorhanden sei. 
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 Perspektiv- 
wechsel 

Problem- 
definition Ursachensuche Identifizierung 

Motivation 0.034 -0.102 -0.020 0.036 
Prosozialität -0.017 -0.075 -0.075 -0.107 
Unangepasstheit -0.054 -0.038 -0.076 -0.048 

Tabelle 69: Korrelationen Facetten Diagnostische Kompetenz und Überzeugungen Charakteristika 

Wie aus der Tabelle erkennbar, fanden sich keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den 

Facetten der Diagnostischen Kompetenz und den Überzeugungen zu den Charakteristika bei 

hoher Begabung und lediglich zwei der untersuchten Zusammenhänge erreichten die Grenzen 

kategorisierter Zusammenhänge202: innerhalb der untersuchten Daten zeigten sich jeweils 

kleine negative Zusammenhänge (r=-.102) zwischen der Facette der Problemdefinition und 

den fehlerhaften Überzeugungen zur Motivation (bedeutet: eine geringere Kompetenz in der 

Problemdefinition steht in Zusammenhang mit geringerer fehlerhafter Überzeugung zur Mo-

tivation) und der Facette der Identifizierung und den fehlerhaften Überzeugungen zur Proso-

zialität (r=-.107; bedeutet: eine geringere Kompetenz in der Identifizierung steht in Zusam-

menhang mit geringerer fehlerhafter Überzeugung zur Prosozialität).  

Die beiden folgenden Tabellen (70 und 71) fassen die Ergebnisse der Zusammenhänge zwi-

schen dem Wissen zur Beratung und den jeweiligen Facetten zur Beratungskompetenz bzw. 

zur Diagnostischen Kompetenz (mit Perspektivwechsel) zusammen.  

 Kommunikation Problemlösung Bewältigung schwieriger 
Situationen 

Beratung -0.118 -0.074 -0.051 

Tabelle 70: Korrelationen Facetten Beratungskompetenz und Beratung (Wissen) 

Die im Datensatz vorhandenen Zusammenhänge zwischen den Facetten der Beratungskom-

petenz und dem Wissen über Beratung waren negativ und die der Facette Kommunikation 

(r=-.118) überschritt die Grenzwerte für kategorisierte Zusammenhänge nach Cohen (1988). 

Wenn auch die genannten Zusammenhänge nicht signifikant waren, so zeigen diese Werte, 

dass ein Zusammenhang besteht, zwischen einem höheren Wissen bezüglich Beratung und 

 
202 Laut Döring und Bortz (2016a) kommt ein nicht signifikanter Effekt u. U. auch dadurch zustande, dass die 
Studie auf einem zu geringen Stichprobenumfang basiert, was für diese Studie angenommen werden kann.  
Zudem zeige lediglich eine Effektgröße von Null, dass ein Effekt nicht vorhanden sei. 
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höheren Kompetenzwerten bezüglich der Facetten Kommunikation und der Bewältigung 

schwieriger Situationen.  

 Perspektiv-
wechsel 

Problem- 
definition Ursachensuche Identifizierung 

Beratung .085 -.132 -.002 .092 

Tabelle 71: Korrelationen Diagnostische Kompetenz (mit PW) und Beratung (Wissen) 

Ein negativer, kleiner Zusammenhang zeigte sich zwischen dem Wissen über Beratung und 

der Problemdefinition als Facette der Diagnostischen Kompetenz. Dies bedeutet, dass ein Zu-

sammenhang besteht zwischen höherem Wissen bezüglich Beratung und einer höheren Kom-

petenz bezogen auf die Problemdefinition als Facette der Diagnostischen Kompetenz. Die wei-

teren Zusammenhänge wiesen keine Signifikanz auf und lagen außerhalb der kategorisierten 

Werte.  

 Kommunikation Problemlösung Bewältigung schwieriger  
Situationen 

Profession 
Beratung .079 -.060 -.117 

Umsetzung  
Beratung .067 -.020 -.060 

Tabelle 72: Korrelationen Facetten Beratungskompetenz und Einstellung Beratung  

Die letzte Tabelle (Tabelle 72) dieses Kapitels zeigt abschließend die Zusammenhänge zwi-

schen den Facetten der Beratungskompetenz und der Einstellung zur Beratung auf. Bis auf 

den Zusammenhang zwischen der Einstellung zur Beratung als Teil der Professionalität von 

Lehrkräften und der Kompetenzfacette der Bewältigung schwieriger Situationen, waren sämt-

liche Korrelationsparameter weder signifikant noch überschritten sie die Grenzwerte zur Ka-

tegorisierung. Auch der Zusammenhang zwischen der Einstellung zur Beratung als Teil der Pro-

fessionalität von Lehrkräften und der Kompetenzfacette der Bewältigung schwieriger Situati-

onen wies keine Signifikanz auf, wird jedoch als kleiner negativer Zusammenhang (r=-.117) 

nach Cohen betrachtet. Er beschreibt den Zusammenhang zwischen einer positiven Einstel-

lung zur Beratung als Teil der Professionalität von Lehrkräften und einer höheren Kompetenz 

in der Bewältigung schwieriger Situationen.  

Die Diskussion sämtlicher berichteter Ergebnisse erfolgt im Kapitel 8 unter Berücksichtigung 

der Ausführungen in Kapitel 7 und den postulierten Hypothesen (Kapitel 5).  
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8 Diskussion der empirischen Ergebnisse  

Der Fokus dieses Kapitels, welches sich der Diskussion der empirischen Ergebnisse widmet, 

liegt zu Beginn auf den Ergebnissen bzw. Hypothesen innerhalb der einzelnen Dimensionen, 

bevor zum Ende des Kapitels diejenigen Hypothesen betrachtet werden, die sich auf Zusam-

menhänge zwischen den Dimensionen beziehen. Anschließend wird die Haupthypothese zum 

Modell der Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung in den Blick 

genommen, indem die Ergebnisse zur Modellgüte des postulierten Modells diskutiert werden. 

Die sich aus den Ergebnissen ergebenden Implikationen für die Praxis leiten neben den Limi-

tationen im letzten Kapitelteil (Kapitel 8.7), nach einem zusammenfassenden Überblick als ab-

schließendes Kapitel, in das Fazit und den Ausblick über.  

 

8.1 Dimension Wissen  

Für die Dimension Wissen werden die Ergebnisse der deskriptiven Aufbereitung diskutiert, die 

im Ergebnisteil beschrieben wurden. Da sich die Hypothesen entweder ausschließlich auf das 

gesamte Wissen über hohe Begabung (drei von vier Facetten) oder das Wissen über Beratung 

beziehen, werden die jeweiligen Ergebnisse in getrennten Kapiteln diskutiert.   

 

8.1.1 Facetten Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung und Förderung bei hoher Bega-
bung 

Studien, die sich mit dem Wissen von Lehrkräften bezüglich hoher Begabung befassten, zeig-

ten sowohl im Rahmen von Selbstberichten (Heller, Reimann & Senfter, 2005; Hoogeveen et 

al., 2005; Jung, 2014, Westphal et al., 2014; s. a. Kapitel 3.3.1) als auch unter Verwendung 

eines Wissenstests (Heyder et al., 2018; s. a. Kapitel 3.3.1 und 4.3), dass Lehrkräfte über wenig 

Wissen innerhalb dieses Themenkomplexes verfügen. Somit wurde erwartet, dass sich dies 

auch für diese Studie zeigt. Konkret wurde folgende Hypothese formuliert:  

HW1 
Grundschullehrkräfte verfügen über wenig Wissen zu 
hoher Begabung, zu Charakteristika bei hoher Begabung 
und Förderung bei hoher Begabung. 

 

Wie in den Ergebnissen der drei für die Kompetenzfacetten erstellten Wissenstest erkennbar, 

zeigte sich dies in den geringen Prozentwerten der Mittelwerte zum Wissen (33.9 % - 41.6 %) 

und den fast gleich großen Prozentwerten für Nichtwissen (37.2 % -42.3 %) auch für diese 
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Studie. Aufgrund der Möglichkeit, die Kategorie „weiß nicht“ (Nichtwissen) anzukreuzen, fal-

len die Ergebnisse für die Kategorie Misskonzept eher geringer aus: durchschnittlich 14.1 % 

bis 27.2 % der Grundschullehrkräfte unterlagen diesen. Dies war auch in den Ergebnisberich-

ten durch die Gegenüberstellung der Boxplots erkennbar: die Streuung war in allen drei Wis-

senstests für die Kategorie Misskonzept geringer und der Boxplot war tendenziell am unteren 

Ende der Skala angesiedelt. Dies entspricht insgesamt im Wesentlichen den Ergebnissen von 

Heyder und Kolleg*innen (2018) und zeigt, dass Grundschullehrkräfte sich ihrem geringen 

Wissen bezüglich hoher Begabung bewusst sind. Gleichzeitig ist es notwendig, Möglichkeiten 

für Lehrkräfte zu schaffen, sich diesbezüglich weiterzubilden, um über breiteres, evidenzba-

siertes Wissen in Bezug auf hohe Begabung zu verfügen. Dass dies zu einem besseren Ab-

schneiden im Wissenstest führt, konnte einerseits für die Gruppe der Studierenden in den 

beiden Pilotstudien 2 und 3 dieser Studie gezeigt werden203 und zeigte sich andererseits, wie 

im Ergebnisteil dargestellt, in den Korrelationen mit den persönlichen Angaben der Pro-

band*innen der Hauptstudie. Dabei war für die Wissenstests zur Thematik hoher Begabung 

erkennbar, dass in erster Linie sowohl Fortbildungen und Fachliteratur zur Thematik hoher 

Begabung als auch schulische Erfahrungen mit Kindern mit hoher Begabung (v. a. für die Fa-

cette Förderung bei hoher Begabung) einen signifikanten, kleinen positiven Zusammenhang 

mit Wissen zeigten. Und dies, obwohl hier die Mittelwerte der 4-stufigen Likert-Skala zur Zu-

stimmung sehr niedrig waren204, also sehr wenig Lehrkräfte angaben, Fortbildungen besucht 

zu haben und/oder Fachliteraturkenntnisse zu besitzen.  

Interessant ist die Beobachtung, dass die Kategorie Nichtwissen ebenfalls für alle drei Wis-

senstests signifikante, mittlere negative Zusammenhänge sowohl zu schulischen und privaten 

Erfahrungen als auch zu Fortbildungen, Studien und Fachliteraturkenntnissen aufwiesen. Dies 

bedeutet, dass die Proband*innen, die für diese Kategorien höhere Zustimmung angaben, we-

niger Nichtwissen zeigten, was zu dem Schluss führen mag, dass sie sich sicherer schienen, die 

Antworten zu wissen und eine Unterscheidung zwischen ‚richtig‘ und ‚falsch‘ treffen zu kön-

nen. Für die Bereiche Fortbildungsbesuch und Fachliteraturkenntnisse innerhalb der Facetten 

Charakteristika bei hoher Begabung und Förderung bei hoher Begabung zeigte sich diese Ein-

schätzung auch dahingehend als zutreffend, dass keine signifikanten Zusammenhänge 

 
203 In beiden Pilotstudien waren Studierende beteiligt, die an einem Seminar zur Förderung von Kindern mit 
hoher Begabung teilnahmen (s. Beschreibung Stichprobe, Kapitel 6.2.1). Diese Gruppen schnitten jeweils  
signifikant besser in den durchgeführten Wissenstests ab als diejenigen, die das Seminar nicht besucht hatten.  
204 s. Häufigkeitstabellen 1.4.100 – 1.4.102 in Anhang 1.4 und/oder Stichprobenbeschreibung, Kapitel 6.2.3.  
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zwischen hoher Zustimmung für Fortbildungsbesuch bzw. Fachliteraturkenntnissen und Miss-

konzepten erkennbar waren. Das nach eigenen Angaben höhere Wissen der Proband*innen 

für diese Bereiche konnte somit bestätigt werden.  

Konträr stellt es sich bezüglich der Erfahrungen dar: für Proband*innen, die hohe Zustim-

mungswerte für den Bereich schulische Erfahrungen mit Kindern mit hoher Begabung wähl-

ten, zeigten sich gleichzeitig in allen drei Wissenstests signifikante, kleine bis mittlere positive 

Zusammenhänge zu Misskonzepten, die vereinzelt höher lagen, als die Zusammenhänge für 

Wissen. Dies lässt den Schluss zu, dass die Proband*innen durch ihre persönlichen Erfahrun-

gen häufiger Misskonzepten unterliegen, während theoretisches Wissen eher dazu beizutra-

gen scheint, evidenzbasiertes Wissen, welches als relevant für die Beratung bei hoher Bega-

bung gilt (s. Kapitel 3.3.1 und 3.3.2), zu erhöhen. Persönliche Erfahrungen sind nach Trempler 

& Hartmann (2020) Teil der internen Informationen, die u.a. von Lehrkräften zur Argumenta-

tion in pädagogischen Situationen genützt werden. Idealerweise sollte dabei zweiseitig argu-

mentiert werden205, und Erfahrungswissen sollte durch externe Informationen (wie z.B. evi-

denzbasierte Befunde) erweitert werden (ebd.). Es zeigte sich jedoch in der Studie von Kim 

und Klassen (2018), dass Lehrkräfte für ihre tendenzielle einseitige Argumentation stark auf 

persönliche Erfahrungen rekurrieren. Ergänzend hierzu, wählen Personen bei möglicher zwei-

seitiger Argumentation als zusätzliche externe Informationen solche aus, die den eigenen Hy-

pothesen entsprechen (Hart et al., 2009). Somit können Erfahrungen aus einzelnen Fällen evi-

denzbasierte Erkenntnisse überlagern und zu den vorhandenen Misskonzepten führen, was 

die oben genannten Erkenntnisse erklären würde. Selbst in der nicht alltäglichen Situation von 

Kindern mit hoher Begabung, kann dabei die Häufigkeit persönlicher Erfahrungen die der 

Möglichkeit externe Informationen zu erhalten übertreffen. Dies zeigte sich auch in dieser 

Stichprobe: die Zustimmungswerte der 4-stufigen Skalen für den Bereich der Erfahrung mit 

Kindern mit hoher Begabung lagen im Durchschnitt höher (2.41 – 2.76206) als für den Wissens-

bereich (Fortbildungsbesuche, Ausbildungsinhalte und Fachliteraturkenntnisse; 1.58 – 

2.10207).  

 
205 Es wird einseitige von zweiseitiger Argumentation unterschieden. Bei letzterer werden verschiedene  
vorhandene und neue Informationen gegenübergestellt (Iordanou et al., 2016). Sie ermöglicht im Idealfall die 
Generierung neuen Wissens und kann somit zu veränderten Überzeugungen führen (ebd.).  
206 s. Tabelle 1.4.114 in Anhang 1.4. 
207 s. Tabelle 1.4.113 in Anhang 1.4. 
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Erwähnenswert ist, dass sich für die Facette Begabung entgegen der beiden anderen Facetten 

die signifikanten, mittleren positiven Zusammenhänge auch zwischen der Kategorie Misskon-

zept und den Fortbildungsbesuchen bzw. Fachliteraturkenntnissen zeigten und beide dabei 

höhere Korrelationsparameter aufwiesen als für die Kategorie Wissen. Eine mögliche Erklä-

rung liegt darin, dass die Einschätzung der befragten Grundschullehrkräfte sich für diesen Wis-

senstest der Facette Begabung im Besonderen auf persönliche Erfahrungen stützte, die jedoch 

nicht evidenzbasiert waren und deswegen als ‚falsch‘ gewertet wurden. So stimmen Grund-

schullehrkräfte möglicherweise der Aussage „Kinder mit hoher Begabung können vor Schul-

eintritt lesen und/oder schreiben“ zu, da sie bereits (mehrfach) Kinder erlebten, die als höher 

begabt wahrgenommen wurden und tatsächlich schreiben und/oder lesen konnten, als sie in 

die Schule kamen, während es jedoch keinen allgemeinen empirischen Nachweis für die ver-

frühte Lese- bzw. Schreibkompetenz gibt (Heyder et al., 2018; Rost, 1993). Dies trifft auch auf 

einige weitere Aussagen der Skala Begabung208 zu.  

Da die Gruppe der Beratungslehrkräfte innerhalb der Stichprobe lediglich 18 % ausmachte, 

wurden keine durchgängigen Gruppenvergleiche durchgeführt. Im Rahmen der Auswertung 

des Wissenstests zeigten sich jedoch erwähnenswerte Zusammenhänge, welche sich durch 

die Unterscheidung Beratungslehrkraft ja/nein ergaben. Einerseits zeigte sich für die Katego-

rien Wissen der drei Skalen und der Angabe zur Beratungslehrkraft erwartungskonform ein 

positiver Zusammenhang, diese waren jedoch im kleinen Bereich und erreichten ausschließ-

lich für die Skala Beratung ein Signifikanzniveau von p<.05. Auch die in diesem Zusammenhang 

erwartbaren negativen Zusammenhänge zwischen der Tätigkeit als Beratungslehrkraft und 

den Kategorien Nichtwissen bzw. Misskonzept, waren, bis auf eine Ausnahme (s. unten), vor-

handen, erwiesen sich jedoch ebenfalls als nicht signifikant. Das nicht Erreichen des Signifi-

kanzniveaus könnte möglicherweise an der geringen Anzahl von Beratungslehrkräften in der 

Stichprobe liegen. Deswegen wäre es wünschenswert, diese Untersuchung mit einem größe-

ren Anteil an Beratungslehrkräften erneut durchzuführen, um zu überprüfen, ob sich signifi-

kante Zusammenhänge bzw. auch Mittelwertsunterschiede209 für die beiden Gruppen erge-

ben, die mit Hilfe eines T-Tests darstellbar wären. 

 
208 s. Skalenhandbuch final (Anhang 1.4, Kapitel 3.1.1). 
209 Da aufgrund der Ergebnisse der Korrelationsberechnungen dies nur im Einzelfall zu erwarten ist und dies 
nicht im Fokus dieser Studie lag, wurde an dieser Stelle auf diese weiterführenden Analysen verzichtet.  
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Interessanterweise ergab sich für diese Stichprobe zusätzlich ein unerwarteter Zusammen-

hang für die Skala Förderung bei hoher Begabung zwischen der Kategorie Misskonzept und 

der Tätigkeit als Beratungslehrkraft, denn hier zeigte sich ein signifikanter, kleiner positiver 

Zusammenhang. Dies bedeutet, dass eine Tätigkeit als Beratungslehrkraft in Zusammenhang 

steht mit einer höheren Anzahl an Misskonzepten bezüglich der Förderung bei hoher Bega-

bung und somit konträr zu den eigentlich an dieser Stelle erwartbaren, negativen Zusammen-

hängen ist. Empirisch könnte dies darin begründet liegen, dass im Vergleich der drei hier fo-

kussierten Skalen der Anteil der Misskonzepte für diese Skala mit Abstand am niedrigsten 

(14.1 %) ist. Dies bedeutet wiederum, dass die Gesamtzahl der Proband*innen innerhalb die-

ser Skala bereits sehr wenig Misskonzept aufwies und somit möglicherweise bereits marginale 

Unterschiede zu einem signifikanten, positiven Zusammenhang zwischen der Tätigkeit als Be-

ratungslehrkraft und den Misskonzepten führten. Da es sich zudem um einen Einzelfall inner-

halb der drei relevanten Skalen handelt, erscheint eine inhaltliche Begründung eher unwahr-

scheinlich. Dies bedarf jedoch, wie bereits weiter oben erwähnt, weiterführenden Analysen, 

im Idealfall mit größeren Stichproben und einem substanzielleren Anteil an Beratungslehrkräf-

ten.  

Abschließend kann festgehalten werden, dass die Hypothese HW1, nach der Grundschullehr-

kräfte über wenig Wissen zu hoher Begabung, zu Charakteristika bei hoher Begabung und 

Förderung bei hoher Begabung verfügen, als bestätigt betrachtet werden kann. Zusätzlich 

konnten Zusammenhänge zwischen den persönlichen Angaben und den Ergebnissen des Wis-

senstests berichtet werden, die zeigen, dass ein Ausbau des geringen Wissens bezüglich hoher 

Begabung, der Charakteristika bei hoher Begabung und der Förderung bei hoher Begabung 

notwendig ist, nicht zuletzt, um eine evidenzbasierte Grundlage für die Beratung von Kindern 

mit hoher Begabung zu ermöglichen, die nicht zu stark von persönlichen Erfahrungen überla-

gert wird. Diese führen unter Umständen, wie in Kapitel 8.2.2 noch folgen wird, auch zu feh-

lerhaften Überzeugungen im Zusammenhang mit hoher Begabung. Zuvor wird jedoch im fol-

genden Kapitel das Ergebnis des Wissenstests zur Beratung im Zusammenhang mit den drei 

Wissenstests zu hoher Begabung diskutiert.  
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8.1.2. Facette Beratung  

Allgemeine Beratungstätigkeiten stellen wesentliche und verpflichtende Aufgaben von Lehr-

kräften dar (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2000; Sauer, 

2019; Schnebel, 2017). Aus diesem Grund benötigen sie Beratungskompetenz (Baumert & 

Kunter, 2011; Bülow, 2018; Hertel 2009) um den vielfältigen Beratungsanlässen (u.a. Gerich 

et al., 2014; Grewe, 2015a; Hertel & Schmitz, 2010, Schnebel, 2017) professionell begegnen 

zu können. Wie in Kapitel 2.3.3 ausführlich dargestellt, spielt für die allgemeine Beratungs-

kompetenz auch Wissen über Beratung eine elementare Rolle und dies bei jeglicher Beratung, 

unabhängig von der zugrunde liegenden Situation. Im Gegensatz zum Umgang mit Kindern mit 

hoher Begabung, stellt allgemeine Beratung eine alltägliche bzw. wesentliche Aufgabe von 

Lehrkräften dar. Aufgrund dieser Ausgangslage wurde folgende Hypothese formuliert:  

HW2 Grundschullehrkräfte verfügen über höheres Wissen zu 
Beratung als zu hoher Begabung.  

 

Im Vergleich des durchschnittlich prozentual vorhandenen Wissens zeigte sich in der Stich-

probe, dass Grundschullehrkräfte durchschnittlich 57 % der Wissensfragen zur Beratung rich-

tig beantworten konnten, während für die drei andere Skalen zur Thematik der Begabung der 

Anteil jeweils unter 50 % (33.8 % - 41.6 %) lag. Auch fühlten sich die Grundschullehrkräfte im 

Bereich Beratung wesentlich sicherer, da der durchschnittliche prozentuale Anteil an Nicht-

wissen (15.7 %) weit unter den Anteilen für Nichtwissen in den drei Wissenstests zum Thema 

Begabung lag (37.2 % - 42.3 %). Auch wenn der Anteil an Misskonzepten (26.0 %) vergleichbar 

war, so kann die Hypothese HW2, nach der erwartet wurde, dass Grundschullehrkräfte über 

höheres Wissen zu Beratung als zu hoher Begabung verfügen, als bestätigt betrachtet werden. 

Inwiefern beide Wissensbereiche zur Beratung bei hoher Begabung beitragen und wie im Mo-

dell postuliert diesbezüglich Relevanz zeigen, wurde über die SEM-Analyse des Gesamtmo-

dells aufgezeigt (Kapitel 7.6) und wird an späterer Stelle diskutiert (Kapitel 8.6).   

Ergänzend kann festgehalten werden, dass sich auch für das Beratungswissen ein signifikan-

ter, kleiner, positiver Zusammenhang zwischen Wissen und Fortbildungsbesuchen bzw. Fach-

literaturkenntnissen und zwischen Wissen und der Tätigkeit als Beratungslehrkraft in den er-

hobenen Daten zeigte. Gleichzeitig ergab sich ein erwarteter, signifikanter negativer Zusam-

menhang für die Kategorie Nichtwissen mit Fortbildungsbesuchen und Fachliteraturkenntnis-

sen. Somit konnten Hinweise in den Daten gefunden werden, dass, wie bereits in anderen 



 

 275 

Studien von u.a. Aich, (2006), Gartmeier et al., (2011, 2015), Gerich et al., (2017) und Hertel 

(2009) berichtet, die Möglichkeit besteht, das Wissen über Beratung der Lehrkräfte durch 

Fortbildungsteilnahme oder Fachliteraturkenntnisse zu erhöhen, was für ebensolche Maßnah-

men spricht210.  

Zusammenfassend kann für die Dimension Wissen festgehalten werden, dass beide Hypothe-

sen (HW1 und HW2) bestätigt werden konnten. Zudem ergaben sich erste Hinweise darauf, 

dass eine Intervention im Rahmen einer Fortbildung oder auch das Bereitstellen von relevan-

ter Fachliteratur einen notwendigen Wissensausbau unterstützen könnte. Insgesamt konnte 

gleichzeitig gezeigt werden, dass für beide Wissensbereiche noch unzureichendes bis weniges 

Wissen vorhanden ist, jedoch Zusammenhänge bestehen zwischen höherem Wissen und bei-

spielsweise dem Besuch von Fortbildungen, dem Einbau entsprechender Thematik in die Aus-

bildung von Lehrkräften, dem Studium von Fachliteratur und der Qualifizierung als Beratungs-

lehrkraft. 

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse für die Dimension Einstellungen und Über-

zeugungen diskutiert.  

 

8.2 Dimension Einstellungen und Überzeugungen 

Die Ergebnisse der Dimension Einstellungen und Überzeugungen wurden getrennt nach den 

Kompetenzfacetten in Kapitel 7.2 dargestellt. Im Folgenden werden diese nun ebenfalls in ver-

schiedenen Kapiteln diskutiert, beginnend mit den Ergebnissen zu den Überzeugungen zu ho-

her Begabung in Anlehnung an die Ergebnisse von Kiso (2020) und Rothenbusch (2016). An-

schließend werden die Hypothese HEÜ1 im Kapitel zu den Überzeugungen zu Charakteristika 

bei hoher Begabung (8.2.2) und die Hypothesen HEÜ2/HEÜ3 im zusammenfassenden Kapitel 

(8.2.4) überprüft und diskutiert.  

 

8.2.1. Facette Begabung  

Kiso (2020) untersuchte im Rahmen ihrer qualitativen Studie das Begabungsverständnis von 

acht Lehrkräften verschiedener Schularten (Grundschule 2; Sekundarschule 1; Förderschule 

 
210 Es handelt sich dabei jedoch lediglich um Hinweise, da die Angaben von den Proband*innen selbst stammen 
und für eine vertiefende Aussage weitere Analysen bzw. Studien notwendig wären.  
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Schwerpunkt geistige Entwicklung 2; Förderschule Schwerpunkt sozial-emotionale Entwick-

lung 2; Waldorf-Schule 1) mit Hilfe von leitfadengestützten Interviews. Dabei konnte sie fest-

stellen, dass sich das Begabungsverständnis aus vielfältigen Überzeugungen, die teilweise 

konträr erscheinen (selbst innerhalb einzelner Fälle), zusammensetzte (ebd.). Sie schloss dar-

aus, dass sich Lehrkräfte in ihrem Begabungsverständnis häufig auf zwei kontrastierenden Po-

len verschiedener Dimensionen bewegen und das Konstrukt Begabung somit stark variiere 

(ebd.)211. 

Auch Rothenbusch (2016) kontrastierte in ihrer quantitativen Studie die von ihr auf Grundlage 

der von Subotnik et al. (2011, 2012) dargelegten Konzeption von Begabung erstellten Varian-

ten in den Überzeugungen der Lehrkräfte, unter Verwendung einander entgegengesetzte Aus-

sagen zu hoher Begabung. Sie konnte ihre theoretisch abgeleiteten Dimensionen empirisch 

zeigen und durch niedrige Korrelationskoeffizienten auch deren Unabhängigkeit voneinander 

bestätigen (Rothenbusch, 2016). Gleichzeitig bestätigte sich laut der Autorin, dass die Über-

zeugungen zu hoher Begabung variieren, wobei die Frage offen bleibe, was genau diese Vari-

anz212 verursache.  

Unter Berücksichtigung der vorliegenden Ergebnisse (s. ausführlich Kapitel 7.2.1) kann festge-

halten werden, dass sich die von den oben genannten Autor*innen festgestellte Varianz in 

den Überzeugungen zu hoher Begabung auch in dieser Studie zeigte. In sieben von acht Di-

mensionen wird von den Proband*innen jeweils die gesamte Bandbreite der 5-stufigen, kont-

rären Pole verwendet. Nicht der Fall war dies bei der Dimension Beschaffenheit, hier wurde 

der äußerste Skalenpunkt (=5), welcher Begabung ausschließlich mit Leistung (Performanz) 

gleichsetzt, von den Proband*innen nicht berücksichtigt. Dies seht in Einklang mit den Ergeb-

nissen von Rothenbusch (2016) die für diese Dimension ebenfalls einen Schwerpunkt auf der 

Beschreibung von Begabung über vorhandenes Potenzial feststellen konnte. Auch Subotnik et 

al. (2011, 2012) beschreiben Begabung, besonders im frühen Stadium des Primarschulalters, 

verstärkt über möglicherweise vorhandenes Potenzial.  

Gleichzeitig scheint dieses Ergebnis in Kontrast zu den Befunden von Kiso (2020) zu stehen, 

die bei der Analyse ihres Datenmaterials feststellte, dass Lehrkräfte Begabung mit erbrachter 

 
211 s. auch ausführlich in Kapitel 3.3.3. 
212 Rothenbusch (2016) führt dabei an, dass es möglicherweise (1) an der Ungenauigkeit der Bedeutung des  
Begriffes Begabung, an (2) der Überzeugung, dass die Konzeption von Begabung viele Varianten einschließet 
oder an (3) diversen Begabungsprofilen, die außerhalb gängiger Begabungskonzeptionen vorhanden sind,  
liegen könnte.  
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bzw. sichtbarer Leistung gleichsetzten. Sie beschreibt – unter Berücksichtigung der Studien 

von Seitz et al. (2017), Hoyer (2014) und Horvath (2018) – dass diese sichtbare Leistung häufig 

dazu führe, die Schüler*innen in Leistungsgruppen einzuteilen und somit Kategorisierungen 

vorzunehmen. Kategorisierungen anhand von sichtbaren Leistungsunterschieden werden 

(auch im Bereich hoher Begabung) häufig von Lehrkräften vorgenommen (Horvath, 2018), um 

innerhalb des systemischen Rahmens, der innerhalb des Schulsystems vorgegeben ist, eine 

Möglichkeit zur Differenzierung zu schaffen (Seiderer et al., 2022). Unterschiede innerhalb ei-

nes möglicherweise vorhandenen Potenzials, welches einer zu diagnostizierenden Begabung 

zugrunde liegen mag, sind nicht auf dieselbe (einfache) Art und Weise sichtbar wie Leistungs-

unterschiede. Dies könnte dazu führen, dass (Grundschul)Lehrkräfte einerseits davon über-

zeugt sind, dass vorhandenes Potenzial Begabung beschreibt, während sie im schulischen All-

tag sichtbare Leistungsunterschiede wahrnehmen und dadurch Kategorisierungen in Bezug 

auf Begabung vornehmen, also entgegen ihrer Wahrnehmung des Konstruktes Begabung be-

züglich der Dimension Beschaffenheit handeln.  

Fasst man die Ergebnisse der weiteren sieben Dimensionen, die in Kapitel 3.3.3 ausführlich 

dargestellt wurden, zusammen, so ist festzuhalten, dass die Überzeugungen der befragten 

Grundschullehrkräfte wie auch Rothenbusch (2016) und Kiso (2020) feststellten, durchaus va-

riierten, sich aber im Großen und Ganzen gleichzeitig innerhalb der aktuellen wissenschaftli-

chen Diskussion bewegten. So konnten auch im Rahmen der zur Datenaufbereitung durchge-

führten latenten Klassenanalyse (s. Kapitel 6.5.4) zwei Gruppen ermittelt werden, die zwei 

größere Strömungen in Bezug auf Überzeugungen zu hoher Begabung widerspiegeln (sowohl 

inhaltlich als auch bezüglich des Anteils213), immer unter Berücksichtigung der Erkenntnisse, 

dass innerhalb der Überzeugungen durchaus eine breite Varianz zu finden ist. Wie in den Er-

gebnissen dargestellt, zeigten sich dabei positive Zusammenhänge zwischen der Anzahl der 

Erfahrungen, die die Proband*innen im Unterricht bzw. im privaten Umfeld mit Kindern mit 

hoher Begabung machten und der Zuordnung zur zweiten der beiden probabilistisch ermittel-

ten Gruppen, welche Begabung eher als vererbbar und unveränderbar beschrieb und tenden-

ziell höhere Intelligenz als deren Grundlage ansah. Gleichzeitig bedeutet dies jedoch auch, 

dass Lehrkräfte, die weniger Erfahrungen im Unterricht bzw. im privaten Umfeld mit Kindern 

mit hoher Begabung hatten, eher zur Gruppe 1 zugerechnet werden können, in der Begabung 

 
213 s. ausführlich in Kapitel 3.1.2.  
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eher mehrdimensional, eher umweltbezogen und dynamisch wahrgenommen wurde. Letzte-

res entspricht der in der aktuellen Literatur zu findenden Beschreibung von Begabung (s. Ka-

pitel 3.1.2). Möglicherweise ergeben sich dadurch erneut Hinweise darauf, dass Lehrkräfte die 

Fälle ihrer Erfahrung, die bezogen auf die Gesamtzahl von Kindern mit hoher Begabung jedoch 

als Einzelfälle betrachtet werden müssen, ihren Überzeugungen zugrunde legen und diese sich 

demnach dementsprechend entwickeln bzw. festigen. (vgl. auch Endepohls-Ulpe, 2004 und 

Ausführungen in Kapitel 7.2.2).  

 

8.2.2 Facette Charakteristika bei hoher Begabung  

In mehreren Studien, u. a. von Baudson und Preckel (2013, 2016), Geake und Gross (2008), 

Troxclair (2013) und Westling Allodi und Rydelius (2008) zeigte sich, dass Lehrkräfte fehlerhaf-

ten Überzeugungen bezüglich Charakteristika von Kindern mit hoher Begabung unterliegen. 

Sie sind häufig davon überzeugt, dass hohe Begabung bei Kindern z. B. einhergeht mit Schwie-

rigkeiten im Sozialverhalten. Da davon auszugehen ist, dass mögliche fehlerhafte Überzeugun-

gen Auswirkungen auf die Beratung bei hoher Begabung haben (s. Kapitel 3.3.2), wurden 

Überzeugungen in Bezug auf Kinder mit hoher Begabung für die vorliegende Studie unter-

sucht.  

Bereits bei den Beschreibungen im Ergebnisteil wurde deutlich, dass für die vorliegende Stich-

probe die Ergebnisse bisheriger Studien repliziert werden konnten. Wie bei Baudson und Pre-

ckel (2016) ist die Mehrheit der befragten Grundschullehrkräfte davon überzeugt, dass Kinder 

mit hoher Begabung über höhere intellektuelle Fähigkeiten verfügen als ihre durchschnittlich 

begabten Mitschüler*innen. Dabei handelt es sich jedoch nicht um eine fehlerhafte Überzeu-

gung, denn es gilt als allgemeiner Konsens, dass höhere intellektuelle Fähigkeiten Teil hoher 

Begabung sind, auch wenn sie im Rahmen mehrdimensionaler Strukturen nicht (mehr) als al-

leiniges Merkmal zur Beschreibung hoher Begabung betrachtet werden (u.a. Gagné, 2005; 

Heller, Perleth & Lim, 2005; Müller-Oppliger, V., 2021; Preckel & Vock, 2021; Sternberg, 2005, 

2017; Subotnik et al., 2011).  

Das Boxplot zur Motivation zeigte, dass die Mehrheit der Grundschullehrkräfte Kindern mit 

hoher Begabung eher höhere Motivation zuschrieb, jedoch eine große Bandbreite mit einigen 

Ausreißern zu beiden Enden der Skala vorlag. Dies spiegelt auch die Diskussion in der Literatur 

wider: insgesamt ist gemäß bisherigen empirischen Untersuchungen davon auszugehen, dass 
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sich keine Unterschiede in der Motivation zeigen (Rost, 1993, 2000, 2009), doch wenn Unter-

schiede in Studien beschrieben werden, dann eher zum Vorteil von Kindern mit hoher Bega-

bung (Endepohls-Ulpe, 2004), so wie sich dies hier ebenfalls zeigte.  

Für die beiden letzten Überzeugungen, welche die Prosozialität und die Unangepasstheit von 

Kindern mit hoher Begabung in den Blick genommen haben, kann ebenfalls festgehalten wer-

den, dass diese mit den Ergebnissen bisheriger Studien übereinstimmen. Wie in den Boxplots 

im Ergebnisteil (Kapitel 7.2.2) erkennbar, schätzt die Mehrheit der befragten Grundschullehr-

kräfte Kinder mit hoher Begabung als weniger sozial und unangepasster ein als Kinder mit 

durchschnittlicher Begabung. Wie bereits mehrfach dargelegt, widersprechen diese Überzeu-

gungen den bisher vorliegenden empirischen Untersuchungen (Neihart et al., 2002; Richards 

et al., 2003; Rost, 1993, 2000, 2009) und sind somit als fehlerhafte Überzeugungen einzuord-

nen. Die in diesem Sinne formulierte Hypothese HEÜ1 kann somit als bestätigt betrachtet wer-

den.  

HEÜ1 
Grundschullehrkräfte unterliegen fehlerhaften Überzeu-
gungen in Bezug auf Charakteristika bei hoher Bega-
bung.  

 

Erwähnenswert sind die jeweils hohen Standardabweichungen in den Skalen, insbesondere 

für die Charakteristika Motivation, Prosozialität und Unangepasstheit. Dies deutet darauf hin, 

dass diese Überzeugungen, wie bereits für die Kompetenzfacetten zur Thematik der hohen 

Begabung in der Dimension Wissen postuliert, möglicherweise ebenfalls stark von persönli-

chen Erfahrungen geprägt sind und deswegen stark variieren. Da persönlichen Überzeugun-

gen ein hoher Grad an Wahrheitsgehalt zugeschrieben wird (Merk, 2020; Skott, 2015), liegt es 

nahe, dass diese eng mit dem persönlichen Wissen verknüpft sind bzw. als persönliches Wis-

sen betrachtet werden können. Dies umso mehr, da Überzeugungen auch als eher stabil und 

schwer veränderbar (s. Kapitel 4.4.2) gelten (Reusser & Pauli, 2014). So kann es dazu führen, 

dass persönliche Erfahrungen mit Kindern mit hoher Begabung sich als Überzeugungen festi-

gen und sich durch möglicherweise wiederholte Erfahrung als angenommenes, sicheres ‚Wis-

sen‘ festsetzen, zumal diese beiden Konstrukte einander sehr nahe sind (Merk, 2020)214. Der 

Zusammenhang zwischen dem vorhandenen Wissen und den Überzeugungen wird deswegen 

im zusammenfassenden Kapitel der Modellbeschreibung diskutiert.  

 
214 So bezeichnet Merk (2020) Wissen in seinen Ausführungen als Spezialform von Überzeugungen.  
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Im Ergebnisteil wurden zudem Zusammenhänge zwischen der Annahme, dass sich Kinder mit 

hoher Begabung in Bezug auf Motivation, Prosozialität und Unangepasstheit unterscheiden 

und verschiedener, persönlicher Qualifizierung bzw. Vorerfahrungen der Proband*innen, dar-

gelegt. Dabei zeigte sich eine kleine, negative Korrelation zwischen der Tätigkeit als Beratungs-

lehrkraft und möglichen Unterschieden in der Motivation, was bedeutet, dass die Tätigkeit als 

Beratungslehrkraft in Zusammenhang mit geringeren, fehlerhaften Überzeugungen steht. 

Auch für die Überzeugungen zur Prosozialität und der Unangepasstheit zeigten sich negative 

Korrelationen, auch wenn die beiden letzteren nicht signifikant waren. Die Ausbildung zur Be-

ratungslehrkraft scheint somit dazu beizutragen, dass weniger fehlerhafte Überzeugungen in 

Bezug auf die Motivation vorhanden sind, was sich möglicherweise auch auf Prosozialität und 

Unangepasstheit auswirkt. In Bezug auf die Motivation zeigte sich dieser Zusammenhang auch 

für Lehrkräfte, die Fortbildungen zur Thematik hoher Begabung besucht hatten. Die fehlerhaf-

ten Überzeugungen zur Unangepasstheit waren ebenfalls geringer im Zusammenhang mit ei-

ner stärkeren Zustimmung zur Aussage, dass Informationen zu Kindern mit hoher Begabung 

Teil der Ausbildung zur Lehrkraft darstellten. Zusammenfassend deuten diese Ergebnisse da-

rauf hin, dass Lehrkräfte, die über eine Zusatzqualifizierung zur Beratungslehrkraft oder zu-

sätzliche persönliche Qualifizierung verfügen, möglicherweise weniger fehlerhaften Überzeu-

gungen unterliegen. Dies bestätigen auch die Studien von Endepohls-Ulpe (2004, McCoach 

und Siegle (2007) und Westphal et al. (2017), die ebenfalls aufzeigten, dass der Faktor zusätz-

licher Information über Kinder mit hoher Begabung dazu beiträgt, fehlerhafte Überzeugungen 

diesen gegenüber zu reduzieren.  

 

8.2.3 Facetten Förderung bei hoher Begabung und Beratung 

Die Einstellung der Grundschulehrkräfte zur Förderung bei hoher Begabung wurde über die 

Skalen Fördermaßnahmen und Umsetzung Förderung erhoben, die Einstellung zur Beratung 

über die Skalen Profession Beratung und Umsetzung Beratung. Für die vier 4-stufigen Skalen 

zeigten sich über die Mittelwerte hohe Zustimmungswerte und eine geringe Standardabwei-

chung, was unter anderem möglicherweise durch Effekte bezüglich sozialer Erwünschtheit215 

zu Stande kam. So ist davon auszugehen, dass Lehrkräfte mit großer Mehrheit der Notwen-

digkeit spezieller Maßnahmen zur Förderung bei hoher Begabung sowie deren schulischer 

 
215 s. Kapitel 6.3.2.3 / Fußnote 110. 
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Umsetzung und der Zuschreibung von Beratung als professioneller Aufgabe von Lehrkräften 

bzw. deren schulischer Umsetzung zustimmen (Westling Allodi & Rydelius, 2008). 

Zusammenhänge zwischen den Vorerfahrungen von Lehrkräften mit Kindern mit hoher Bega-

bung bzw. mit Vorerfahrungen theoretischer Inhalte zu hoher Begabung zeigten sich sehr we-

nige. So war einerseits ein kleiner positiver Zusammenhang zwischen der Einstellung zu spezi-

fischen Fördermaßnahmen und Vorerfahrungen im Unterricht mit Kindern mit hoher Bega-

bung zu finden. Auch Endepohls-Ulpe (2004) und Westphal und Kolleg*innen (2017) konnten 

in ihren Untersuchungen zeigen, dass Lehrkräfte, die bereits auf Erfahrungen mit Kindern mit 

hoher Begabung zurückgreifen konnten, deren Förderung bzw. diversen Fördermaßnahmen 

positiver gegenüberstanden. Interessanterweise war andererseits ein, wenn auch kleiner, ne-

gativer Zusammenhang zwischen der Qualifizierung als Beratungslehrkraft und der Einstellung 

zur schulischen Umsetzung von Förderung bei hoher Begabung in den Daten zu finden. Spezi-

fische Befunde für Beratungslehrkräfte und deren Einstellung gegenüber Förderung bei hoher 

Begabung liegen nicht vor. Bekannt ist, dass die Ausbildung von Beratungslehrkräften breit 

gefächert ist und Informationen über Kinder mit hoher Begabung häufig nicht in ausreichen-

dem Maß vorhanden sind (Peterson, 2015; Peterson & Morris, 2010). Möglicherweise liegt in 

der breit angelegten Ausbildung von Beratungslehrkräften, die auch auf Grundschulen in Ba-

den-Württemberg zutrifft, eine Begründung für diesen Befund. Ergänzend dazu findet sich bei 

Strasser (2021) ein weiterer Erklärungsansatz. Er beschreibt, dass fortschreitende Professio-

nalisierung (und um dies handelt es sich bei der Ausbildung zur Beratungslehrkraft) gleichzei-

tig zu verstärkter Verunsicherung in ihren Handlungen führen kann, da durch die Professiona-

lisierung vorhandene Handlungsmuster in Frage gestellt würden. Bezogen auf die Einstellung 

zur Förderung könnte dies bedeuten, dass die verstärkte Professionalisierung und das damit 

einhergehende Wissen über Kinder mit hoher Begabung zunächst dazu führen könnte, dass 

nun die Förderung von Kindern mit hoher Begabung als notwendig erachtet wird–- entgegen 

der bisherigen Annahme, dass dies nicht notwendig sei216. Dies erfordert neue Wege in der 

schulischen Umsetzung von Förderung bei hoher Begabung, die zunächst als aufwändig ein-

geschätzt werden könnten. Berücksichtigt werden muss in diesem Zusammenhang jedoch, 

dass die Gruppe der Beratungslehrkräfte in dieser Studie sehr klein war (N = 21). Somit mögen 

einzelne persönliche Erfahrungen und Beobachtungen (wie z. B. die als eher schwierig 

 
216 Solzbacher (2007) beschreibt, dass Förderung von Kindern mit hoher Begabung für viele Lehrpersonen als 
Luxusproblem gilt.  
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wahrgenommene Umsetzung adäquater Förderung im Schulalltag) zu diesen negativen Ein-

stellungen, die sich in den Daten gezeigt haben, geführt haben. 

Mehrere Zusammenhänge auch mit höheren Korrelationskoeffizienten zeigten sich zwischen 

den theoretischen Vorerfahrungen von Lehrkräften bezüglich Beratung und ihrer Einstellung 

zur Beratung. So ergaben sich in den Daten positive Zusammenhänge zwischen beiden Skalen 

zur Beratung und dem verstärkten Besuch von Fortbildungen sowie dem verstärkten Studium 

von Fachliteratur. Diese Ergebnisse gehen einher mit den Ergebnissen u. a. von Hertel (2009) 

und Gerich et al. (2017), die ebenfalls aufzeigen konnten, dass Lehrkräfte, die sich im Bereich 

Beratung weiterbildeten, diesbezüglich positiver eingestellt waren. In dieser Studie hatte sich 

dies sowohl in Bezug auf die Beratung als professionelle Aufgabe von Lehrkräften als auch auf 

die Einstellung zur Umsetzung schulischer Beratung ausgewirkt.  

Nachdem in den letzten drei Kapiteln die Teildimensionen Einstelllungen und Überzeugungen 

getrennt betrachtet wurden, sollen nun weitere Hypothesen bezüglich möglicher Zusammen-

hänge von Einstellungen und Überzeugungen geprüft werden.  

 

8.2.4 Zusammenhänge der Teildimensionen Einstellungen und Überzeugungen 

Wie in Kapitel 3.3.3 beschrieben, beeinflussen Überzeugungen zu hoher Begabung bzw. auch 

zu Kindern mit hoher Begabung die weitere akademische Entwicklung von Kindern mit hoher 

Begabung, z.B. durch Förderung und führen bezüglich Nominierungen für Förderprogramme 

oder Bedürfniserfüllung der Kinder zu Verzerrungen (Acar et al. 2016, Westling Allodi & Ryde-

lius, 2008; Baudson 2010, Heller, Reimann & Senfter, 2005, Missett et al., 2014). Aufgrund 

dieser Befundlage wurden für die Dimension Einstellungen und Überzeugungen folgende Hy-

pothesen formuliert:  

HEÜ2 

Fehlerhafte Überzeugungen in Bezug auf Charakteris-
tika bei hoher Begabung sind mit der Einstellung von 
Grundschullehrkräften zu Förderung bei hoher Bega-
bung assoziiert.  

 

HEÜ3 
Überzeugungen zu hoher Begabung sind mit der Ein-
stellung von Grundschullehrkräften bezüglich der Förde-
rung bei hoher Begabung assoziiert. 
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Die postulierten Assoziationen stehen dabei nicht im Widerspruch zu der in Kapitel 4.4 darge-

legten Trennung von Einstellungen und Überzeugungen – denn obwohl sie als verschiedene 

Konstrukte aufgefasst werden, sind Zusammenhänge dennoch als wahrscheinlich zu betrach-

ten.  

Fokussiert wird nun zunächst Hypothese HEÜ2. Dafür wurde im Ergebnisteil eine Korrelations-

tabelle (Tabelle 59) unter Berücksichtigung der Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher 

Begabung und der beiden Skalenmittelwerte zur Einstellung zur Förderung bei hoher Bega-

bung präsentiert. Dabei zeigte sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen den Einstel-

lungen zur Förderung bei hoher Begabung und den Überzeugungen zu Charakteristika bei ho-

her Begabung, lediglich vereinzelt waren Zusammenhänge erkennbar die die Kategorisie-

rungsgrenze von r=|.01| nach Cohen (1988) knapp überschritten. Dies widerspricht der pos-

tulierten Hypothese HEÜ2, welche somit für die vorhandenen Daten verworfen werden muss. 

Es deutet sich dadurch an, dass die Trennung des Konstruktes Einstellungen von dem Kon-

strukt Überzeugungen für dieses Modell innerhalb der erhobenen Daten so eindeutig ist, dass 

tatsächlich keine Zusammenhänge erkennbar sind (s.a. Kapitel 8.6).  

Die Hypothese HEÜ3 wurde ebenfalls unter Analyse einer Korrelationstabelle (s. Tabelle 60) 

überprüft. Dabei wurden Zusammenhänge zwischen den beiden aus der latenten Klassenana-

lyse hervorgegangenen Klassen und den Einstellungen zur Förderung bei hoher Begabung und 

Beratung überprüft. Es waren keinerlei signifikanten Zusammenhänge zwischen den genann-

ten Variablen zu erkennen. Lediglich im Zusammenhang mit der Einstellung zur Umsetzung 

der Beratung zeigte sich ein kleiner, kategorisierbarer Korrelationsparameter. Wie bereits für 

die Hypothese HEÜ2 beschrieben, zeigte sich somit auch hier die notwendige Trennung von 

Einstellung und Überzeugungen als Konstrukte, auch wenn zumindest kleine, signifikante Zu-

sammenhänge aus der Befundlage heraus erwartbar gewesen wären (vgl. Acar et al., 2016, 

Westling Allodi & Rydeluis, 2008; Baudson 2010, Heller, Reimann & Senfter, 2005, Missett et 

al., 2014).  

Beide Hypothesen (HEÜ2 und HEÜ3) konnten also nicht bestätigt werden und wurden dem-

entsprechend verworfen. Gleichzeitig ist dies ein Hinweis dafür ist, dass die theoretisch ange-

nommene Trennung von Einstellungen und Überzeugungen berechtigt war, wenn es auch un-

erwartet war, dass ich keinerlei Zusammenhänge zeigten. In den vorhandenen Daten war also 
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kein gemeinsamer Anteil217 von Einstellungen und Überzeugungen zu finden. Mögliche da-

tenbezogene Erklärungen ergeben sich einerseits durch die geringe Stichprobengröße, ande-

rerseits gibt es auch Hinweise darauf, dass die Skalen zur Erhebung der Einstellung zur Förde-

rung bei hoher Begabung optimierbar sind (s. Kapitel 8.2.3) und sich in dem was sie erheben 

wesentlich von denen der Überzeugungen unterscheiden. 

Bestätigt werden konnte in diesem Kapitel die Hypothese HEÜ1, welche besagt, dass Grund-

schullehrkräfte fehlerhaften Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung unterlie-

gen. Ob diese auch in Zusammenhang mit weiteren Dimensionen innerhalb des Gesamtmo-

dells stehen, wird in Kapitel 8.6 untersucht. Zuvor werden jedoch die Ergebnisse der Dimensi-

onen Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz betrachtet.  

 

8.3 Diagnostische Kompetenz 

Die Facetten der Diagnostischen Kompetenz basierten auf einem bzw. zwei SJT-Items. Die 

Boxplots der drei Facetten Problemdefinition, Ursachensuche und Identifizierung (Abbildun-

gen 85 - 87) wiesen untereinander mehr Ähnlichkeiten auf als im Vergleich zum Perspektiv-

wechsel. Der Boxplot der Facette Perspektivwechsel (Abbildung 84) war am breitesten ge-

streut. Gleichzeitig wies die Facette des Perspektivwechsels den höchsten Mittelwert (Tabelle 

61) auf und konnte somit als die Facette der Diagnostischen Kompetenz identifiziert werden, 

welche für die Proband*innen die geringsten Kompetenzwerte aufwies: je größer der Abstand 

vom Mittelwert der Expert*innen, desto geringer die Kompetenzeinschätzung für diese Fa-

cette. Am leichtesten fiel den Proband*innen die Ursachensuche, während Problemdefinition 

und Identifizierung bezüglich ihrer Mittelwerte ähnlich eingeordnet werden können.  

Zusammenhänge zwischen den theoretischen und praktischen Vorerfahrungen zu Förderung 

bei hoher Begabung und Beratung und der Diagnostischen Kompetenz konnten nicht erkannt 

werden. Dies lag möglicherweise daran, dass die Fragestellungen innerhalb der demographi-

schen Daten ihren Fokus auf Erfahrungen mit hoher Begabung bzw. Beratung im Allgemeinen 

legte und keine expliziten Skalen zu Erfahrungen/Qualifizierung bezüglich der Diagnostischen 

Kompetenz verwendet wurden. Gleichzeitig wären Zusammenhänge mit der Qualifizierung 

zur Beratungslehrkraft denkbar gewesen. Dass sich diese nicht zeigten, könnte, wie bereits 

 
217 Dies war z.B. für die Diagnostische Kompetenz und die Beratungskompetenz der Fall (s. ausführlich Kapitel 
7.5 bzw. 8.5).  
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weiter oben angemerkt, an der geringen Gruppengröße der Gruppe der Beratungslehrkräfte 

gelegen haben.  

 

8.4 Beratungskompetenz 

Die Facetten zur Beratungskompetenz zeigten sich in der vorliegenden Stichprobe als homo-

gen. Sie waren in ihren Mittelwerten eng beieinander (Tabelle 63) und zeigten auch bezüglich 

der Standardabweichungen und der Grenzwerte eine sehr ähnliche Struktur, was sich eben-

falls in den Boxplots (Abbildungen 88-90) zeigte.  

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der Diagnostischen Kompetenz waren bezüglich der Bera-

tungskompetenz Zusammenhänge mit den theoretischen Vorerfahrungen von Lehrkräften in 

Bezug auf Kinder mit hoher Begabung vorhanden. Sowohl für den Besuch von Fortbildungen 

als auch das Studium von Fachliteratur, jeweils zur Thematik hoher Begabung, konnte ein Zu-

sammenhang mit einer erhöhten Kompetenz zur Bewältigung schwieriger Situationen in den 

Daten aufgezeigt werden. Da Zusammenhänge in dieser Form im Rahmen der Modellierung 

des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung bisher 

nicht untersucht wurden, kann das Ergebnis nicht direkt auf vorhandene Literatur bezogen 

werden. Der Zusammenhang mag jedoch einen weiteren Hinweis darauf geben, dass eine ver-

tiefende Beschäftigung mit theoretischen Inhalten zu hoher Begabung auch zu einer Förde-

rung einzelner Kompetenzfacetten der Beratungskompetenz beitragen könnte.  

 

8.5 Zusammenhang Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz  

Laut Klug et al. (2012) handelt es sich bei Diagnostischer Kompetenz (DK) und Beratungskom-

petenz (BK) um verschiedene Konstrukte mit einem gemeinsamen Anteil. Dies sollte sich auch 

in dieser Studie zeigen, da wie in Kapitel 4.2 ausführlich erläutert, speziell bezogen auf Bera-

tung bei hoher Begabung, beide Konstrukte als eigene Dimensionen in das Modell zur Bera-

tungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung einfließen. Folgende Hypo-

these wurde dazu formuliert:  

HDBK1 
Bei Diagnostischer Kompetenz und Beratungskompe-
tenz bezüglich hoher Begabung handelt es sich um 
trennbare Konstrukte.  
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Erwartet wurden kleine bis mittlere Korrelationsparameter, sowohl für die Mittelwerte der 

Gesamtskalen als auch für Mittelwerte der einzelnen Variablen, aus denen die latenten Kon-

strukte DK und BK hervorgehen. Diese zeigen den bei Klug et al. (2012) postulierten gemein-

samen Anteil, während jedoch die beiden Konstrukte keine großen Korrelationskoeffizienten 

aufweisen sollten, die wiederum auf nicht trennbare Anteile zurückzuführen wären.  

Zur Überprüfung dieser Hypothese wurden die errechneten Korrelationen (s. Tabelle 65, Ka-

pitel 7.5) analysiert. Es zeigte sich, dass die einzelnen Variablen fast durchgängig signifikant 

korrelierten, die Korrelationskoeffizienten jedoch maximal r=.38 erreichten. Auch der Korre-

lationskoeffizient von r=.43 für die beiden Gesamtskalen DK und BK bleibt im von Cohen 

(1988) beschriebenen mittleren Bereich. Somit kann die Hypothese HDBK1 innerhalb der er-

hobenen Daten als empirisch belegt betrachtet werden.  

Dies bestätigt gleichzeitig die im Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften 

bei hoher Begabung theoretisch begründete Trennung der beiden Konstrukte Diagnostische 

Kompetenz und Beratungskompetenz als unterschiedliche Dimensionen, auch auf empiri-

scher Ebene. Es konnte gezeigt werden, dass für die Beratung bei hoher Begabung eine Tren-

nung der beiden Konstrukte nicht nur, wie theoretisch begründet, inhaltlich relevant, sondern 

auch strukturell, empirisch nachweisbar war. Offen bleibt, inwiefern dies auch auf andere si-

tuationsspezifische, schulische Beratungen zutreffen mag. Weitere Ausführungen dazu finden 

sich im folgenden Kapitel, in dem zunächst die Überprüfung der Haupthypothese H1 fokussiert 

wird. Das postulierte Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher 

Begabung wurde hinsichtlich seiner Passung einer SEM-Analyse unterzogen. Im Anschluss da-

ran wurde den bisher nicht berücksichtigen Hypothesen (HWEÜ1, HWEÜ2, HWDK1, HÜEDK1, 

HWDBK1, HEÜBK1), welche verschiedene Dimensionen innerhalb des Modells in den Blick 

nahmen, nachgegangen.  

 

8.6 Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung 

In diesem Kapitel soll zunächst die zentrale Hypothese überprüft werden. Diese lautete:  

Es wird erwartet, dass sich die theoretisch218 postulierte 4-dimensionale Struktur der Be-

ratungskompetenz von Lehrkräften bei Grundschüler*innen mit hoher Begabung mit den 

 
218 s. ausführlich Kapitel 4. 
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Dimensionen Wissen, Einstellungen und Überzeugungen, Diagnostische Kompetenz und 

Beratungskompetenz und ihrer jeweils zugehörigen Kompetenzfacetten bei einer Struk-

turgleichungsmodellierung innerhalb der erhobenen Daten empirisch bestätigt.  

Im Anschluss daran werden die noch ausstehenden Hypothesen (HWEÜ1, HWEÜ2, HWDK1, 

HÜEDK1, HWDBK1, HEÜBK1), die sich auf verschiedene Bereiche des Gesamtmodells bezie-

hen, überprüft, bevor dann abschließend Zusammenhänge diskutiert werden, die sich im Mo-

dell zeigten und nicht im Zusammenhang mit formulierten Hypothesen stehen.  

 

8.6.1 Prüfung zentrale Hypothese Modell 

Zur Überprüfung von Hypothesen, die sich auf postulierte Modelle beziehen, werden häufig 

Strukturgleichungsmodellierungen (SEM) durchgeführt. Diese Berechnungen wurden, unter 

Berücksichtigung der dafür notwendigen Voraussetzungen und unter Verwendung eines 

WLMSV-Schätzers für dieses Modell, durchgeführt (s. Kapitel 6.6.1). Im Kapitel zu den Ergeb-

nissen der Studie wurde das berechnete Modell ausführlich dargestellt und beschrieben (Ka-

pitel 7.6).  

Für die Fit-Indizes konnte dabei Folgendes festgehalten werden: der RMSEA-Wert mitsamt 

den nach MacCallum et al. (1996) ebenfalls zu betrachtenden Intervallgrenzen und der SRMR-

Wert entsprachen den Vorgaben für gute Fit-Indizes. Auch konnte keine unerwünschte Ab-

weichung der geschätzten Kovarianzen von den empirisch beobachteten Kovarianzen (sicht-

bar durch p<.05) beobachtet werden. Allerdings wies der CFI mit .90 einen unzufriedenstel-

lenden Wert auf. Insgesamt war der Modellfit des postulierten Modells also nicht durchgängig 

zufriedenstellend. Dabei erwiesen sich bei genauerer Betrachtung lediglich (1) der Perspektiv-

wechsel innerhalb der Dimension Diagnostische Kompetenz (Ladung marginal negativ und 

nicht signifikant) und (2) die Zusammenfassung der Überzeugungen zu Begabung und zu den 

Charakteristika bei hoher Begabung (Ladungen zu gering/marginal negativ und nicht signifi-

kant) als problematisch, während die weiteren Variablen weitgehend akzeptable bis gute stan-

dardisierte Faktorladungen aufwiesen219. Ersteres zeichnete sich bereits sowohl in Bezug auf 

die Reliabilitätskoeffizienten (s. Kapitel 6.3.3) als auch innerhalb der berichteten Messmodelle 

(s. Kapitel 6.6.3.3) ab. Dabei war erkennbar, dass sich der Perspektivwechsel in den erhobenen 

 
219 Im Besonderen im Vergleich mit den Ladungswerten des Modells zur Beratungskompetenz von Gerich und 
Kolleg*innen (2015) (s. Kapitel 2.3.4) ist erkennbar, dass sie vergleichbaren Studien entsprechen bzw. diese  
teilweise übertreffen.  
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Daten nicht, wie bei Gerich und Kolleg*innen (2015), als Teil der Diagnostischen Kompetenz 

betrachten ließ. Dies kann verschiedene Gründe haben, die sich einerseits im allgemeinen Mo-

dell zur Beratungskompetenz verorten lassen, andererseits in Bezug zur spezifischen Situation 

bei hoher Beratung stehen könnten. Da an dieser Stelle nicht endgültig geklärt werden kann, 

in welchem Zusammenhang sich die Gründe für das präsentierte Ergebnis verorten lassen, 

werden beide Möglichkeiten im Folgenden diskutiert.  

Für die Verortung möglicher Gründe im Bereich der allgemeinen Beratungskompetenz spricht, 

dass der Perspektivwechsel im ebenfalls empirisch überprüften fünfdimensionalen Modell 

von Bruder und Kolleg*innen (2010) nicht zur Diagnostischen Kompetenz zugeordnet war, 

sondern in einer eigenen Dimension (Kooperation und Perspektivwechsel) aufgeführt wurde 

(Gerich et al., 2015). Das ebenfalls empirische überprüfte Modell von Swank et al. (2012) be-

inhaltet den Perspektivwechsel nicht explizit als Facette oder Dimension. Die Dimensionsbe-

schreibungen geben jedoch Hinweise darauf, dass dem Perspektivwechsel ähnliche Aufgaben 

eher dem Faktor 5: Professional Dispositions (z. B. Self-Awarness, Ethics, Feedback) zugeord-

net wurden, während Diagnostische Fähigkeiten eher dem Faktor 4: Assessment and Applica-

tion (z. B. Appraisal, Referral) zuzuordnen sind (s. Kapitel 2.3.4). Auch die in Kapitel 2.3.3 dar-

gestellten allgemeinen Beschreibungen der Beratungskompetenz, wenn sie auch nicht model-

liert und somit empirisch überprüft wurden, geben ebenfalls Hinweise, auf eine exponiertere 

Stellung von Fähigkeiten, die dem Perspektivwechsel ähnlich sind. Sowohl Hackney und Cor-

mier (1998), McLaughlin (1999) als auch Schwarzer und Buchwald (2006) beschreiben u.a. Be-

ziehungsaufbau bzw. die Fähigkeit ein Klima des Vertrauens zu schaffen als wesentliche Ele-

mente von Beratungskompetenz. Schlee (2021) führt zudem aus, dass die Fähigkeit zu einem 

Perspektivwechsel notwendig ist, um Haltungen, Einstellungen und Perspektiven von Men-

schen beeinflussen zu können, was dem Perspektivwechsel eine zentrale und wichtige Funk-

tion innerhalb des Beratungsprozesses zuschreibt. Resümierend ergeben sich somit Hinweise 

aus der Literatur, dass der Perspektivwechsel auch im Rahmen allgemeinerer Beratungskom-

petenz unter Umständen nicht den Diagnostischen Kompetenzen unter- bzw. zuzuordnen ist, 

sondern möglicherweise einer Gleichgestellung oder anderen Zuordnungen bedarf. Gleichzei-

tig sprechen die Ergebnisse von Gerich und Kolleg*innen (2015) dem entgegen.  

Deshalb könnte die Begründung für die vorliegenden Ergebnisse auch innerhalb der spezifi-

schen Beratungssituation bei hoher Begabung liegen. Perspektivwechsel steht für die Fähig-

keit der/des Beratenden, sich in die Ratsuchenden hineinzuversetzen, um die Situation aus 
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einem anderen Blickwinkel, nämlich dem der Ratsuchenden, zu betrachten. Möglicherweise 

gestaltet sich dies im Bereich der Beratung bei hoher Begabung als spezifischen Beratungsan-

lass mit weniger alltäglichen Anforderungen (z. B. dem Umgang mit Unterforderung, Förde-

rung spezifischer Talente, …) differenziert zum Umgang mit allgemeineren Fragen der Lern-

entwicklung oder Lernschwierigkeiten (ebd.). Es mag Grundschullehrkräften auch schwerer 

fallen, sich in die Eltern eines Kindes mit hoher Begabung hineinzuversetzen, wenn sie, wie in 

dieser Studie aufgezeigt werden konnte, fehlerhaften Überzeugungen deren Kindern gegen-

über unterliegen und sich dadurch in ihrer Tätigkeit als Beratende, die eines anderen Rollen-

bildes bedarf (s. Kapitel 2.2.2 / 2.2.3), beeinflussen lassen. Dies deutet möglicherweise auf 

eine bedeutsamere Stellung des Perspektivwechsels innerhalb des Modells zur Beratungskom-

petenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung hin. In einer ersten veränderten Mo-

dellierung aus dem Grundmodell heraus wurde dies bereits umgesetzt, indem der Perspektiv-

wechsel als eigene Dimension modelliert wurde. Bevor die entsprechenden Ergebnisse disku-

tiert werden, wird noch auf die Problematik bezüglich der beiden Kompetenzfacetten zur 

Überzeugung eingegangen.  

Eine Abgrenzung von Einstellungen und Überzeugungen wurde bereits vor der Modellierung 

vorgenommen und in Kapitel 4.4 auch über die verwendeten Definitionen/Beschreibungen 

begründet. In der SEM-Analyse zeigte sich nun, dass für die vorliegenden Daten auch die bei-

den als Überzeugungen beschriebenen Kompetenzfacetten Begabung und Charakteristika bei 

hoher Begabung offenbar keinen Zusammenhang aufweisen und sich nicht auf einen gemein-

samen Faktor abbilden lassen. Dies mag sowohl inhaltliche als auch empirisch bedingte 

Gründe haben. Inhaltlich bezieht sich die Facette Charakteristika bei hoher Begabung auf mög-

licherweise vorhandene, fehlerhafte Überzeugungen, die empirisch widerlegbar sind (s. Kapi-

tel 6.3.2.2; Baudson & Preckel, 2013;2016; Neihart et al., 2016; Rost, 1993, 2000 2009). Somit 

kann klar differenziert werden zwischen Überzeugungen und empirischer Evidenz, was dann 

wiederum die Fehlerhaftigkeit der Überzeugungen impliziert (ebd.). Für die Facette Begabung 

ist dies nicht der Fall. Hier werden bei den Proband*innen Überzeugungen zu ihrem Verständ-

nis von Begabung erhoben, die jedoch nicht über empirische Studien widerlegbar sind (s. Ka-

pitel 6.3.2.1; Kiso, 2020; Preckel & Vock, 2021), sondern lediglich in einen wissenschaftlichen 

Diskussionskontext eingebettet werden können. Dieser wesentliche inhaltliche Unterschied 

machte wiederum die Verschiedenheit der verwendeten Instrumente notwendig, auch wenn 

sich diese augenscheinlich in ihrer Form glichen. Während sich für das Semantische 
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Differenzial (SD), mit welchem die Charakteristika erhoben wurden, Mittelwerte für jedes Cha-

rakteristika und anschließend auch die latente Variable der Überzeugungen für Charakteris-

tika bei hoher Begabung abbilden ließen, war dies bei dem bipolaren Fragebogen zu den Über-

zeugungen zu hoher Begabung nicht möglich. Es handelte sich dabei um eine Single-Item Kon-

struktion aus acht einzelnen Items, von denen jedes eine eigene Dimension repräsentierte. 

Um diese Angaben der Befragten in das Modell zu integrieren, wurde eine latente Klassenana-

lyse gewählt (s. Kapitel 6.5.4). Resümierend kann festgehalten werden, dass sich die beiden 

Kompetenzfacetten, trotz ihrer berechtigten Zugehörigkeit zur Teildimension Überzeugun-

gen, sowohl in ihrer inhaltlichen als auch ihrer empirischen Ausrichtung unterschieden. Dies 

spricht dafür diese getrennt im Modell abzubilden.  

Die zentrale Hypothese konnte somit nicht vollständig bestätigt werden, denn die vorgege-

bene Struktur zeigte sich über nur teilweise zufriedenstellende Fit-Indizes und nur in weiten 

Teilen signifikanten standardisierten Faktorladungen lediglich als weitgehend, nicht aber als 

vollständig in der postulierten Art und Weise gegeben. Die bisherigen Ausführungen geben 

jedoch Hinweise darauf, dass minimale Veränderungen auf Basis der postulierten Struktur zu 

einem passenden Modell führen könnten.  

Wie bereits im Ergebnisteil in Kapitel 7.6.2 dargestellt, wurden diese nun empirisch als auch 

inhaltlich begründeten Veränderungen im Modell vorgenommen und die erwarteten Verbes-

serungen in den Fit-Indizes konnten erreicht werden. Diese waren für alle zu vergleichenden 

Kennwerte im guten bis sehr guten Bereich, die standardisierten Faktorladungen waren 

durchgängig signifikant und weitestgehend in einem akzeptablen bis guten Bereich (Abbildung 

92-94). Dies zeigte, dass ein spezifisches Modell zur Beratungskompetenz von Grundschulleh-

rkräften bei hoher Begabung innerhalb der erhobenen Daten und unter Berücksichtigung von 

Perspektivwechsel als eigener Dimension existiert. Es sollte jedoch in weiteren Modellierun-

gen und Studien überprüft werden, inwiefern dieses Ergebnis, unter Verwendung idealer-

weise optimierter Instrumente und mit größerer Stichprobe, repliziert werden kann.  

Bei näherer Betrachtung des angepassten Modells zur Beratungskompetenz bei hoher Bega-

bung konnte festgestellt werden, dass sich nicht zwischen allen Modelldimensionen zumin-

dest Korrelationen mit kleinem Korrelationsparameter (r>|.10|220) zeigten (s. Abbildung 93: 

Kapitel 7.6.2). Für einige Dimensionen ergaben sich jedoch kleine Korrelationsparameter, die 

 
220 Gemäß der Einteilung von Cohen (1988) kann ab r>|.01| von kleinen Korrelationen gesprochen werden.  
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grundsätzlich einen vorhandenen Zusammenhang zwischen den postulierten Dimensionen 

aufzeigten, auch wenn sie nicht durchgängig das vorgegebene Signifikanzniveau von p<.05221 

erreichten (s. Abbildung 94: Kapitel 7.6.2).  

Auf Basis der vorhandenen Befundlage für die verschiedenen Dimensionen wurden für ein-

zelne Dimensionen im Modell Zusammenhänge postuliert. Die Prüfung der diesbezüglich for-

mulierten Hypothesen soll nun im folgenden Abschnitt auf Basis des leicht veränderten Mo-

dells erfolgen. Dabei werden zunächst die Gesamtzusammenhänge im Modell in den Blick ge-

nommen, während anschließend auf Basis der Variablen errechnete Korrelationstabellen ana-

lysiert werden.  

 

8.6.2 Prüfung Nebenhypothesen: Zusammenhänge im Modell 

Im Modell ist ein signifikanter, kleiner negativer Zusammenhang zwischen der Dimension Wis-

sen und den Überzeugungen zu Charakteristika bei hoher Begabung erkennbar. Dieser Zu-

sammenhang wurde, bezogen auf die drei Kompetenzfacetten zur Thematik hohe Begabung, 

in folgender Hypothese postuliert:  

HWEÜ1 

Wissen über (1) hohe Begabung, (2) Charakteristika bei 
hoher Begabung und (3) Förderung bei hoher Begabung 
stehen in einem negativen Zusammenhang mit fehler-
haften Überzeugungen bezüglich Charakteristika bei ho-
her Begabung. 

 

Bei einem Blick auf die Korrelationen zwischen den einzelnen Kompetenzfacetten (s. Tabelle 

40, Kapitel 7.6.3) ist erkennbar, dass sich die Gesamtkorrelation im Modell (r=-.29) von Seiten 

der Dimension Wissen tatsächlich ausschließlich auf die beiden Kompetenzfacetten Begabung 

und Förderung bei hoher Begabung zurückführen lassen. Das Wissen zu Förderung bei hoher 

Begabung stand dabei in negativem Zusammenhang mit fehlerhaften Überzeugungen zur Mo-

tivation und der Prosozialität, während das Wissen über hohe Begabung negativ mit fehler-

haften Überzeugungen zur Unangepasstheit assoziiert war. Die Hypothese HEWÜ1 konnte so-

mit bestätigt werden. Da Wissen und Überzeugungen einander nahe liegende Konstrukte und 

eng verbunden sind (Pajares, 1992), bleibt unklar, welche Kausalität dem aufgezeigten 

 
221 Laut Döring und Bortz (2016a) kommt ein nicht signifikanter Effekt u. U. auch dadurch zustande, dass die 
Studie auf einem zu geringen Stichprobenumfang basiert, was für diese Studie angenommen werden kann.  
Zudem zeige lediglich eine Effektgröße von Null, dass ein Effekt nicht vorhanden sei.  
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Zusammenhang zugrunde liegt. Es ist einerseits denkbar, dass z.B. fehlendes Wissen über 

hohe Begabung zu einer Erhöhung der fehlerhaften Überzeugungen bezüglich Unangepasst-

heit führt222, andererseits auch nicht auszuschließen, dass fehlerhafte Überzeugungen im Be-

reich Motivation und Prosozialität zu Misskonzepten bezüglich des Wissens führen, wenn die 

Überzeugungen als Wissen angenommen werden223. Dies sollte Gegenstand weiterführender 

Studien sein.  

Während Heyder et al. (2018) in ihrer Studie zeigen konnten, dass ein negativer Zusammen-

hang zwischen dem in ihrem Wissenstest erhobenen Wissen zur Thematik hoher Begabung 

und der Einstellung zur Förderung bei hoher Begabung besteht, konnte dies, auf Grundlage 

der erhobenen Daten, in dieser Studie nicht bestätigt werden. Die Hypothese HWEÜ2 konnte 

somit wider Erwarten nicht bestätigt werden.  

HWEÜ2 

Wissen über (1) hohe Begabung, (2) Charakteristika bei 
hoher Begabung und (3) Förderung bei hoher Begabung 
stehen in einem negativen Zusammenhang mit Einstel-
lungen zur Förderung bei hoher Begabung 

Wie im Ergebnisteil erkennbar (Tabelle 42), konnten weder innerhalb des Gesamtmodells 

noch unter Berücksichtigung der beteiligten Variablen entsprechende Zusammenhänge auf-

gezeigt werden die das Signifikanzniveau von p<.05 unterschritten. Eine Begründung dafür 

lässt sich möglicherweise auf inhaltlicher Ebene der Skalen zur Einstellung zur Förderung bei 

hoher Begabung finden. Vor allem in der Skala zur Betrachtung der Umsetzung der Förderung 

wird stärker der Aufwand der Umsetzung in den Blick genommen, welcher wiederum mög-

licherweise unabhängig vom Wissen über hohe Begabung und der notwendigen Förderung zu 

sehen ist. Beide Skalen zur Erhebung der Einstellung bei hoher Begabung wurden bereits an 

anderer Stelle (Kapitel 8.2.3) ebenfalls einer kritischen Betrachtung unterzogen und sollten 

optimiert werden.  

Ein weiterer für das Gesamtmodell erwarteter Zusammenhang wurde in der Hypothese 

HWDK1 folgendermaßen postuliert:  

  

 
222 Geake und Gross (2008) konnten zeigen, dass mangelndes Wissen über fehlerhaften Überzeugungen führte, 
bzw. dass hinzugewonnenes Wissen diese reduziert. 
223 Nach Merk (2020) handelt es sich bei Überzeugungen um Konstrukte, die für wahr gehalten werden und er 
bezeichnet Wissen als Konsequenz aus dieser Beschreibung als Spezialform von Überzeugungen.  
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HWDK1 

Wissen über (1) hohe Begabung und (2) Charakteristika 
bei hoher Begabung stehen in positivem Zusammen-
hang mit Diagnostischer Kompetenz bei hoher Bega-
bung. 

Dieser Zusammenhang zeigte sich zwischen den Dimensionen Wissen und Diagnostischer 

Kompetenz im leicht angepassten Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräf-

ten bei hoher Begabung nicht. Werden jedoch die einzelnen Variablen der beteiligten Fakto-

ren betrachtet (inklusive des ursprünglich der DK zugeordneten Perspektivwechsels), so ist in-

nerhalb der erhobenen Daten ein signifikanter Zusammenhang erkennbar: es zeigte sich, dass 

der Perspektivwechsel in einem kleinen, positiven Zusammenhang (r=.194) mit dem Wissen 

über Begabung steht. Da die Werte für den Perspektivwechsel jedoch als Differenz zu den Ex-

pert*innenurteilen zu interpretieren sind, bedeutet dies, dass hier ein negativer Zusammen-

hang zwischen dem Wissen über Begabung und der Kompetenz im Perspektivwechsel abge-

bildet wird. Da dies der einzige signifikante Zusammenhang innerhalb der beiden Dimensio-

nen war, spricht dies erneut für die bereits diskutierte besondere Stellung des Perspektivwech-

sels außerhalb der Diagnostischen Kompetenz. Es gibt zudem weitere Hinweise auf die weiter 

oben entworfene Vermutung, dass der Perspektivwechsel schwerer fällt im Zusammenhang 

mit der Beratung bei hoher Begabung, da er hier negativ mit dem vorhandenen Wissen zur 

Begabung korreliert. Diese kleine Korrelation zeigte sich, wenn auch nicht signifikant (r=.15), 

im Gesamtmodell (s. Abbildung 94) als Korrelation zwischen den Dimensionen Wissen und 

dem Perspektivwechsel. Es besteht die Annahme, dass dieser Zusammenhang innerhalb einer 

größeren Stichprobe deutlicher hervortreten könnte224. 

Keinerlei signifikanten Zusammenhänge zeigten sich sowohl auf Ebene des Gesamtmodells als 

auch auf Ebene der Variablen in Bezug auf die Hypothese HÜEDK1:  

HÜEDK1 
Fehlerhafte Überzeugungen über Charakteristika bei ho-
her Begabung stehen in negativem Zusammenhang mit 
Diagnostischer Kompetenz bei hoher Begabung. 

 

Somit scheinen die fehlerhaften Überzeugungen innerhalb des Modells zur Beratungskompe-

tenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung in keinem Zusammenhang mit der 

 
224 Laut Döring und Bortz (2016a) kommt ein nicht signifikanter Effekt u. U. auch dadurch zustande, dass die 
Studie auf einem zu geringen Stichprobenumfang basiert, was für diese Studie angenommen werden kann.  
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Diagnostischen Kompetenz zu stehen. Die Hypothese wurde aufgrund der Befundlage formu-

liert, die sich explizit auf die Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung bezieht (Acar et 

al., 2016; Baudson, 2010; Heller, Reimann & Senfter, 2005). Möglicherweise zeigten sich diese 

Zusammenhänge im postulierten Gesamtmodell nicht, da die Diagnostische Kompetenz brei-

ter gefasst wurde und neben der Identifizierung von Kindern mit hoher Begabung auch noch 

allgemeinere Kompetenzbereiche, wie die Problemdefinition und die Ursachensuche, in den 

Blick genommen wurde. Unklar bleibt, warum sich selbst unter Betrachtung der einzelnen Va-

riablen auch keine Zusammenhänge zwischen dem Kompetenzbereich der Identifizierung von 

Kindern mit hoher Begabung und den fehlerhaften Überzeugungen zeigten.  

Über Zusammenhänge zwischen den gesamten Dimensionen hinaus wurden auch erwartbare 

Zusammenhänge zwischen Teilfacetten und Dimensionen bzw. Teilfacetten als Hypothesen 

formuliert. Die folgende Hypothese bezieht sich auf die Kompetenzfacette Beratung der Di-

mension Wissen und postuliert einen Zusammenhang zu den Dimensionen Beratungskompe-

tenz und Diagnostische Kompetenz.  

 

 

Für die Überprüfung dieser Hypothese war es wichtig, die Werte im Zusammenhang mit der 

Beratungskompetenz und der Diagnostischen Kompetenz in die entsprechende Richtung zu 

interpretieren. So stehen niedrige Werte in beiden Dimensionen und allen entsprechenden 

Variablen für eine hohe Kompetenz, da sie weniger Abstand zu den befragten Expert*innen 

aufweisen. Zur Überprüfung der Hypothese HWDBK1 wurden die Korrelationstabellen aus den 

erhobenen Daten mit den Ergebnissen zur Kompetenzfacette Beratung und den einzelnen Va-

riablen der Bereiche BK und DK, bzw. auch der Gesamtfaktoren, analysiert. Für die Beratungs-

kompetenz zeigten sich keine signifikanten Zusammenhänge, auch wenn für den Gesamtfak-

tor und die Facette Kommunikation kleine Zusammenhänge vorlagen (r=-.16). Erkennbar war, 

dass die Korrelationsparameter alle negativ waren und sich ein kleiner Zusammenhang zwi-

schen der Kommunikation und dem Wissen über Beratung in den Daten zeigte. Dies deutet 

an, dass das vorhandene Wissen zur Beratung der befragten Grundschullehrkräfte zumindest 

in einem positiven Zusammenhang mit der Facette Kommunikation stehen könnte, auch wenn 

es inferenzstatistisch nicht belegt ist. Unterstützt wird diese Vermutung durch die Befundlage, 

die ähnliche Zusammenhänge für die Beratungskompetenz aufzeigte (Hertel, 2009; Bruder et 

HWDBK1 
Wissen über Beratung steht in positivem Zusammen-
hang mit Beratungskompetenz und Diagnostischer 
Kompetenz 
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al., 2010). Für die Diagnostische Kompetenz zeigte sich ein ähnliches Bild. Die Kompetenzfa-

cette der Problemdefinition wies einen kleinen negativen Zusammenhang mit dem Beratungs-

wissen auf, was ebenfalls die Befundlage unterstreicht.  

Die letzte noch offene Hypothese bezieht sich auf die Einstellung zur Beratung und deren Zu-

sammenhang mit der Beratungskompetenz.  

HEÜBK1 Einstellung zur Beratung steht in einem positiven Zusam-
menhang mit Beratungskompetenz 

Wider Erwarten zeigten sich auch hier keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den bei-

den Bereichen und die Korrelationsparameter waren bis auf einen (r=-.117) auch unter der 

Grenze von r=|.10|, ab der sie nach Cohen (1988) zumindest als kleine Korrelationen wahrge-

nommen werden können. Erneut bleibt offen, warum sich die Befundlage nach Hertel (2009) 

und Bruder et al. (2010) für die erhobenen Daten nicht zeigte. Im folgenden Kapitel, welches 

sich mit Zusammenhängen im Rahmen der alternativen Modellierung beschäftigt, wird jedoch 

beschrieben, dass sich unerwarteterweise ein positiver Zusammenhang zwischen den Einstel-

lungen und der Diagnostischen Kompetenz im Modell zur Beratungskompetenz von Grund-

schullehrkräften bei hoher Begabung darstellte.  

 

8.6.3 Ergänzende Zusammenhänge im Rahmen der alternativen Modellierung 

In diesem Kapitel erfolgt die Beschreibung weiterer Zusammenhänge im alternativen Modell 

zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung, die nicht im Rah-

men der Hypothesen formuliert wurden, sich jedoch im Rahmen der Modellierung ebenfalls 

zeigten. Dabei wird zunächst auf die signifikanten Zusammenhänge eingegangen, bevor ein 

kurzer Abschnitt Zusammenhänge in den Blick nimmt, die das Signifikanzniveau von p<.05 

nicht erreicht haben, jedoch weiterführende Hinweise geben können.  

Im Modell der Abbildung 94 sind die signifikanten Zusammenhänge innerhalb der Modelldi-

mensionen sichtbar. Dabei wurde der Zusammenhang zwischen Wissen und der Überzeugun-

gen zu Charakteristika bei hoher Begabung bereits im vorausgehenden Kapitel betrachtet, 

ebenso wie der Zusammenhang zwischen den Dimensionen Diagnostische Kompetenz und 

der Beratungskompetenz (Kapitel 8.5). Noch nicht diskutiert wurde jedoch der kleine positive 

Zusammenhang zwischen dem Perspektivwechsel und der Beratungskompetenz, welcher sich 

durch die Modifizierung des Modells zeigte. Dieser Zusammenhang beschreibt die Assoziation 
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einer höheren Kompetenz im Perspektivwechsel mit einer höheren Beratungskompetenz. 

Auch an dieser Stelle ist keine Kausalität aus den Ergebnissen abzuleiten. Wie bereits in Kapitel 

8.6.1 dargestellt, könnte der in den Daten festgestellte Zusammenhang von Beratungskom-

petenz und Perspektivwechsel als Hinweis darauf verstanden werden, dass der Perspektiv-

wechsel eher, wie im vierdimensionalen Modell von Bruder et al. (2011) postuliert, der Bera-

tungskompetenz zuzuordnen ist, als der Diagnostischen Kompetenz. Gleichzeitig ist es bei ei-

nem Zusammenhang mit einem Korrelationsparameter von r=.32 möglich, von zwei getrenn-

ten Konstrukten (Beratungskompetenz und Fähigkeit zum Perspektivwechsel) mit einem ge-

meinsamen Anteil auszugehen, wie dies auch Klug et al. (2012) bezogen auf Diagnostische 

Kompetenz und Beratungskompetenz, beschreiben. Dies würde die Annahme bekräftigen, 

dass der Perspektivwechsel im Rahmen des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschul-

lehrkräften bei hoher Begabung eine eigenständige Dimension darstellt.  

Als letzter der signifikanten Zusammenhänge wird der Zusammenhang zwischen den Über-

zeugungen zur Begabung und der Beratungskompetenz diskutiert. Die kleine positive Korre-

lation beschreibt den Zusammenhang zwischen der Tendenz, der niedrigeren der beiden Klas-

sen von Überzeugungen zu Begabung (Klasse 1) anzugehören mit einer höheren Beratungs-

kompetenz (da niedrigere Zahlenwerte) oder auch zwischen der höheren Wahrscheinlichkeit 

der höheren Klasse (Klasse 2) anzugehören bei niedriger Beratungskompetenz (da höherer 

Zahlenwert). Konkret bedeutete dies, dass eine höhere Wahrscheinlichkeit zu der Klasse zu 

gehören, welche Begabung als (1) mehrdimensional, (2) dynamisch, (3) eher umweltbezogen 

bzw. sowohl umweltbezogen als auch genetisch, (4) sowohl als Potenzial als auch als Leistung 

und (5) eher domänenspezifisch wahrnimmt, mit einer höher einzuschätzenden Beratungs-

kompetenz assoziiert war. Dies ist von besonderem Interesse, da dies innerhalb dieses Daten-

satzes die größere der beiden Gruppen ist und diese Überzeugungen auch eher dem aktuellen 

wissenschaftlichen Diskurs entsprechen. Aktuellen Programmen zu Fördermaßnahmen wie z. 

B. dem TAD-Framework von Preckel et al. (2020) liegen Beschreibungen von Begabung zu-

grunde, die dieser Auffassung im Wesentlichen entsprechen. Dies lässt die Interpretation zu, 

dass diese Überzeugungen hinsichtlich des Begabungsverständnisse in einem förderlichen Zu-

sammenhang mit einer gelingenden Beratung bei hoher Begabung stehen, wobei auch hier 

keine Kausalannahmen getroffen wurden bzw. abgeleitet werden konnten. Diese sollten je-

doch aufgrund der gefundenen Hinweise Gegenstand weiterführender Untersuchungen sein. 

Erwähnenswert ist, dass sich dieser Zusammenhang, wenn auch nicht innerhalb des 
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vorgegebenen Signifikanzniveaus, mit einem Korrelationsparameter von r=.10 auch für die 

Überzeugungen zu Begabung und die Diagnostische Kompetenz ergeben. Die abgeleiteten 

Hinweise könnten also auch, unter Berücksichtigung der nicht vorhandenen inferenzstatisti-

schen Relevanz, andeutungsweise für diesen Zusammenhang gelten.  

Ebenfalls nicht signifikant, jedoch als kleiner, negativer Korrelationsparameter im Modell vor-

handen, zeigte sich ein Zusammenhang zwischen den Einstellungen und der Diagnostischen 

Kompetenz. Auf Grund der Inversität der Werte für die Diagnostische Kompetenz weist dieser 

Zusammenhang inhaltlich auf die Verbindung einer positiven Einstellung zur Beratung und zur 

Förderung bei hoher Begabung und einer höheren Diagnostischen Kompetenz hin. Für diese 

sehr spezifischen Zusammenhänge liegen bisher keine Befunde vor. Jedoch konnten Klug et 

al. (2012) aus ihren Untersuchungen zum Zusammenhang von Diagnostischer Kompetenz und 

Beratungskompetenz schlussfolgern, dass eine positive Einstellung zu einer der beiden Kom-

petenzen (hier: Beratung) sich auf die jeweils andere Kompetenz (hier: Diagnostische Kompe-

tenz) übertragen lässt und so möglicherweise deren Entwicklung bedingt. Es besteht zudem 

die allgemeine Annahme, dass für den Diagnoseprozess relevante, kognitive Prozesse in Ab-

hängigkeit stehen zu persönlichen Faktoren wie u.a. Einstellungen (Blömeke et al., 2017; Leu-

ders et al., 2020; Philipp & Gobeli-Egloff, 2022). Dies könnte dem beschriebenen Zusammen-

hang zugrunde liegen, bedarf aber weiterer, vertiefender Untersuchungen wie z.B. einer Rep-

likation dieses Ergebnisses innerhalb einer größeren Stichprobe.  

 

8.7 Zusammenfassende Diskussion 

In diesem Kapitel erfolgt ein zusammenfassender Überblick zur durchgeführten Studie. Zudem 

wird auf die Limitationen derselben und die Implikationen für die Praxis, die aus der Studie 

folgen, eingegangen. 

 

8.7.1 Überblick 

Ziel der Studie war es, ein aus Theorie und Empirie entwickeltes Modell zur Beratungskompe-

tenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung empirisch zu validieren. Dafür wurden 

teilweise neue Instrumente entwickelt, teilweise bereits eingesetzte Instrumente adaptiert 

bzw. weiterentwickelt (Übersicht: Tabelle 2 in Kapitel 6.1).  
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Die Tests zum Wissen über Begabung, Charakteristika bei hoher Begabung, Förderung bei ho-

her Begabung und Beratung mit ihren drei Antwortkategorien wurden im Rahmen mehrerer 

Pilotstudien überarbeitet und zur Überprüfung der zentralen Hypothese im Rahmen einer IRT-

Modellierung, unter Verwendung eines nominalen Modells (Bock, 1972), aufbereitet. Sie wie-

sen dabei zufriedenstellende bis sehr gute Reliabilitätskoeffizienten auf, wobei bei dem Wis-

senstest zur Förderung bei hoher Begabung und zur Beratung je ein Item entfernt wurde. Die 

Konstruktvalidität der Wissenstests wurde durch einen Vergleich der Persönlichkeitsparame-

ter der Stichprobe der Grundschullehrkräfte mit der Stichprobe der Schulpsycholog*innen 

und Mitarbeitenden externer Beratungsstellen überprüft und konnte über die erwartungskon-

formen Unterschiede der beiden Gruppen bestätigt werden.  

Die Fragebögen zur Erfassung der Einstellungen zur Förderung bei hoher Begabung und zur 

Beratung wurden ebenfalls im Rahmen mehrerer Pilotstudien entwickelt bzw. überarbeitet. 

Dabei zeigten sich größere Schwankungen in den Ergebnissen der einzelnen Stichproben der 

Pilotierung bzw. auch der Stichprobe der Grundschullehrkräfte im Vergleich identischer Ska-

len. Dies wies darauf hin, dass diese Fragebögen noch einmal grundlegend überarbeitet wer-

den sollten, möglicherweise auch in ihrer inhaltlichen Ausrichtung (s. a. Kapitel 8.2.3). Ent-

sprechend wurden für beide Skalen noch Veränderungen durch Entnahme von Items vorge-

nommen. Gleichzeitig zeigten sich anschließend für alle Skalen, insbesondere jedoch auch die 

Skalen zur Einstellung zur Beratung, ausreichende bis sehr gute Reliabilitätskoeffizienten und 

auch bezüglich der Validitätsprüfung konnte gezeigt werden, dass, im Fall der Einstellung zur 

Förderung bei hoher Begabung, die beiden untersuchten Gruppen erwartungskonforme Un-

terschiede aufwiesen und, im Falle der Einstellung zur Beratung die Itemkennwerte, im We-

sentlichen denen der Studie von Hertel und Bruder (2017) entsprachen, der sie entnommen 

waren.  

Auf Grund der vorliegenden Struktur des Instrumentes zur Erhebung der Überzeugungen zu 

hoher Begabung (Single-Item-Skalen) war es nicht möglich, die Reliabilität des verwendeten 

und selbst entwickelten Instrumentes mit Hilfe von McDonalds Omega zu erfassen. Jedoch 

gelang es über die Beschreibung und Interpretation der deskriptiven Ergebnisse der Facette 

Begabung und die Gruppenvergleiche im Rahmen der Überprüfung der Konstruktvalidität auf-

zuzeigen, dass sich das verwendete Instrument zur Operationalisierung der Überzeugungen 

zu hoher Begabung eignete. Auch konnten durch die Single-Item-Skalen im Rahmen einer la-

tenten Klassenanalyse zwei Gruppen identifiziert werden, welche es ermöglichen, die 
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befragten Lehrkräften bestimmten Strömungen zuzuordnen, die in ähnlicher Form auch in-

nerhalb der Literatur zu finden sind. Der größeren der beiden Gruppe werden probabilistisch 

eher Personen zugeordnet, die Begabung als mehrdimensional, veränderbar und tendenziell 

eher umweltbezogen betrachten, während die der zweiten Gruppe zugeordneten Personen 

Begabung tendenziell als eher eindimensional, eher stabil und eher genetisch betrachten (s. 

ausführlich Kapitel 6.5.4).  

Das semantische Differenzial, welches zur Operationalisierung der Überzeugungen zu Charak-

teristika bei hoher Begabung entwickelt wurde, wies bezüglich der fehlerhaften Überzeugun-

gen zu Motivation, Prosozialität und Unangepasstheit zufriedenstellende bis sehr gute Relia-

bilitätskoeffizienten auf. Die erwartungskonformen Ergebnisse des Gruppenvergleichs zwi-

schen den Grundschullehrkräften und den Schulpsycholog*innen und Mitarbeitenden exter-

ner Beratungsstellen konnten bestätigen, dass das semantische Differenzial valide Messergeb-

nisse ermöglicht.  

Die endgültige Version des SJT als Instrument zur Messung der Diagnostischen Kompetenz 

und der Beratungskompetenz ergab sich durch die Ergebnisauswertung mehrerer Pilotstu-

dien. Schlussendlich diente die adaptierte und ergänzte Version von Bruder et al. (2017) als 

Grundlage der finalen Erhebung zur Modellüberprüfung. Die Reliabilität wurde über den ICC-

Koeffizienten ermittelt, indem die Übereinstimmung der befragten Expert*innen analysiert 

wurde. Bis auf vier einzelne Items (von 13) zeigten sich moderate bis exzellente Reliabilitäts-

koeffizienten und auch die Überprüfung der Konstruktvalidität bestätigte sich über für die bei-

den befragten Gruppen erwartungskonforme Gruppenunterschiede. Gleichzeitig ist es prob-

lematisch, wenn Items im Rahmen eines SJTs geringe Reliabilitätskoeffizienten aufweisen, da 

die einzelnen Facetten häufig auf einzelnen SJT-Items basieren. Diese Problematik wird im 

Rahmen der Limitationen der Studie im folgenden Kapitel ausführlicher besprochen werden.  

Unter Berücksichtigung der Vielzahl der verschiedenen Instrumente und der damit verbunde-

nen Diversität der Auswertungsmethoden ist festzuhalten, dass sich diese als insgesamt valide 

(in Bezug auf die Konstruktvalidität) und auch reliabel (sofern dies adäquat überprüft werden 

konnte) erwiesen haben, auch wenn, wie im folgenden Kapitel ausführlich diskutiert wird, hier 

noch Möglichkeiten zur Verbesserung und vertiefenden Bearbeitung vorhanden sind. Mit Hilfe 

dieser Instrumente gelang es, die aufgestellten Hypothesen zu überprüfen. Dabei konnte die 
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Hälfte der Hypothesen bestätigt werden, während die andere Hälfte sich nicht bestätigte. An-

bei eine Übersicht, welche Hypothesen bestätigt wurden und welche nicht:  

Hypothese  
Grundschullehrkräfte verfügen über wenig Wissen zu hoher Begabung, zu Charak-
teristika bei hoher Begabung und Förderung bei hoher Begabung.  ü 

Grundschullehrkräfte verfügen über höheres Wissen zu Beratung als zu hoher Be-
gabung.  ü 

Grundschullehrkräfte unterliegen fehlerhaften Überzeugungen in Bezug auf Cha-
rakteristika bei hoher Begabung.  ü 

Fehlerhafte Überzeugungen in Bezug auf Charakteristika bei hoher Begabung sind 
mit der Einstellung von Lehrkräften zu Förderung bei hoher Begabung assoziiert.  û 

Überzeugungen zu hoher Begabung sind mit der Einstellung von Lehrkräften be-
züglich der Förderung bei hoher Begabung assoziiert. û 

Bei Diagnostischer Kompetenz und Beratungskompetenz bezüglich hoher Bega-
bung handelt es sich um trennbare Konstrukte.  ü 

Wissen über (1) hohe Begabung, (2) Charakteristika bei hoher Begabung und (3) 
Förderung bei hoher Begabung stehen in einem negativen Zusammenhang mit feh-
lerhaften Überzeugungen bezüglich Charakteristika bei hoher Begabung. 

ü 

Wissen über (1) hohe Begabung, (2) Charakteristika bei hoher Begabung und (3) 
Förderung bei hoher Begabung stehen in einem negativen Zusammenhang mit Ein-
stellungen zur Förderung bei hoher Begabung 

ü 

Wissen über (1) hohe Begabung und (2) Charakteristika bei hoher Begabung stehen 
in positivem Zusammenhang mit Diagnostischer Kompetenz bei hoher Begabung. û 

Fehlerhafte Überzeugungen über Charakteristika bei hoher Begabung stehen in ne-
gativem Zusammenhang mit Diagnostischer Kompetenz bei hoher Begabung. û 

Wissen über Beratung steht in positivem Zusammenhang mit Beratungskompe-
tenz und Diagnostischer Kompetenz û 

Einstellung zur Beratung steht in einem positiven Zusammenhang mit Beratungs-
kompetenz û 

Tabelle 73: Überblick bestätigte (ü) und nicht bestätigte (û) Hypothesen 

Die Diskussion zu den einzelnen Hypothesen finden sich in den jeweiligen Kapiteln. Zu analy-

sieren ist die Frage, warum die Hälfte der Hypothesen, die aus der Literatur heraus erwartbar 

gewesen wären, sich nicht bestätigt haben. Eine mögliche Ursache mag in den verwendeten 

Instrumenten liegen. Im folgenden Kapitel werden bezüglich der Limitationen der Studie aus-

gewählte Instrumente erneut kritisch betrachtet und ihre Rolle in Bezug auf die Aussagekraft 

der Ergebnisse wird analysiert.  

Die zentrale Hypothese hingegen, bezüglich der Validierung des Modells zur Beratungskom-

petenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung konnte weitgehend bestätigt werden, 

wenn Änderungen wie die Eigenständigkeit des Perspektivwechsels als Dimension vorgenom-

men wurden. Diese Veränderungen konnten dabei sowohl über die verbesserten Fit-Indizes 
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als auch über sich daraus ergebende Zusammenhänge (z. B. zwischen dem Perspektivwechsel 

und der Beratungskompetenz, s. Kapitel 7.6.2 und 8.6.1) empirisch begründet werden. Wel-

che Implikationen dies für die Praxis mit sich bringt, wird in Kapitel 8.7.3 ausführlich betrach-

tet.  

Zusätzlich zu den postulierten Hypothesen konnten im Rahmen der durchgeführten Analysen 

Hinweise darauf gefunden werden, dass ein Zusammenhang besteht zwischen einer höheren 

Beratungskompetenz und der Tendenz, den aktuell in der Wissenschaft diskutierten Beschrei-

bungen von Begabung zu folgen (Kapitel 7.6.3). Letzteres mag wiederum die Akzeptanz von 

aktuellen Förderprogrammen wie dem TAD-Framework (Preckel et al., 2020) unterstützen, 

denen dieselben Überzeugungen bezüglich Begabung zugrunde liegen und somit die Qualität 

bzw. auch den Erfolg der Beratung durch die Unterstützung adäquater Förderprogramme er-

höhen. Des Weiteren fanden sich Hinweise in den Daten auf einen Zusammenhang zwischen 

einer positiveren Einstellung (zur Beratung und zur Förderung bei hoher Begabung) und einer 

höher einzuschätzenden Diagnostischen Kompetenz, auch wenn diese nicht signifikant wa-

ren. Diese gilt es weiter zu verfolgen, finden sich doch theoretische Annahmen in der Literatur, 

die diesen Zusammenhang stützen (Blömeke et al., 2017; Leuders et al., 2020; Philipp & Go-

beli-Egloff, 2022; s. Kapitel 8.6.3).  

Im Zusammenhang mit den erhobenen demographischen Daten der Studie konnten, ebenfalls 

außerhalb der postulierten Hypothesen, erwähnenswerte Erkenntnisse gewonnen werden. So 

zeigte sich, dass fehlendes Wissen bei Grundschullehrkräften zur Thematik der Begabung und 

der Beratung verringert werden könnte. In den Daten zeigten sich dazu (1) der verstärkte Ein-

bau der Thematik in die Ausbildung von Lehrkräften, (2) die Durchführung entsprechender 

Fortbildungen, (3) dir Bereitstellung entsprechender Fachliteratur und (4) die Qualifizierung 

zur Beratungslehrkraft als mögliche Maßnahmen zur Erhöhung des Wissens. Insbesondere 

mag dies möglicherweise der Verallgemeinerung von Einzelfällen entgegenwirken, die, so 

scheint es, die Überzeugungen und Einstellungen der befragten Grundschullehrkräfte beein-

flussen.  
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8.7.2 Limitationen 

In diesem Kapitel werden die Limitationen der Studie diskutiert. Dabei werden neben den ver-

wendeten Instrumenten auch die Stichprobe und die Aussagekraft der Ergebnisse, vor allem 

bezogen auf mögliche Kausalitäten, in den Blick genommen.  

Zur Modellüberprüfung des Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei 

hoher Begabung waren sehr viele verschiedenartige Instrumente nötig. Konkret handelte es 

sich bei dieser Studie um einen SJT (Diagnostische Kompetenz und Beratungskompetenz), ein 

Semantisches Differenzial (Überzeugungen), einen bipolaren Fragebogen (Überzeugungen), 

einen klassischen Fragebogen (Einstellungen) und einen Wissenstest (Wissen). Generell sind 

multimethodale Ansätze zur Erhebung von Kompetenzen wünschenswert bzw. auch notwen-

dig (Blömeke, 2017; Kaiser & König, 2019; s. a. Kapitel 2.3.2/2.3.2). Gleichzeitig werden Ergeb-

nisse durch die Art des/der verwendeten Instrumente beeinflusst (Döring & Bortz, 2016b). Zur 

Modellvalidierung ist es deshalb notwendig, die verschiedenen Instrumente in ihren Frage-

stellungen einerseits zwischen den einzelnen Dimensionen inhaltlich präzise aufeinander ab-

zustimmen und andererseits idealerweise auszuschließen, dass sie durch ihre Fragestellung 

potenzielle Ziele/Fragen anderer Dimensionen mit erheben. Gelingt dies nicht durchgängig, 

so kann dies dazu beitragen, dass postulierte Zusammenhänge, wie in diesem Fall z.B. für die 

Facetten Begabung (Wissen) und Charakteristika bei hoher Begabung (Wissen), mit der Diag-

nostischen Kompetenz formuliert (HWDK1) sich als nicht signifikant erweisen, wie sich hier 

zeigte. Eine stringentere inhaltliche Abstimmung der einzelnen Instrumente wäre für eine wei-

tere Durchführung der Studie sinnvoll und zielführend. Gleichzeitig muss dabei auch insbeson-

dere der SJT in den Blick genommen werden. Speziell bei dieser Erhebungsmethode wird häu-

fig kritisiert, dass möglicherweise verschiedene Kompetenzen erhoben werden bzw. Kompe-

tenzen, die erhoben werden sollen durch andere, nicht im Blickpunkt stehende Kompetenzen, 

überlagert werden, die das Antwortverhalten beeinflussen (Krumm et al., 2015; Schäpers et 

al., 2020). Auch wiesen die nicht zufriedenstellenden ICC-Reliabilitätskoeffizienten225 für die 

vier SJT-Items Ursachensuche, Akzeleration, Gesprächsstrategien und Lösungsorientierung 

darauf hin, dass diese Items für mögliche Folgeuntersuchungen überarbeitet werden müssten. 

Dabei scheint es einerseits relevant, die Items bezüglich ihrer Intention zur Erhebung der Di-

agnostischen Kompetenz bzw. Beratungskompetenz zu schärfen und somit von den Intentio-

nen der Erhebung des Wissens und der Einstellungen und Überzeugungen abzugrenzen, 

 
225 Insbesondere bezüglich der unteren Intervallgrenze, die Eigenwerte an sich sind durchaus zufriedenstellend. 
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während andererseits gemeinsame inhaltsbezogene Richtlinien zur Befragung, wie z.B. die der 

Fördermöglichkeiten bei hoher Begabung oder der Identifizierung, forciert werden sollten. Die 

Items zur Beratungskompetenz enthielten bisher keinen direkten Bezug zu hoher Begabung 

(ausgenommen die Skala zur Ressourcenorientierung), dies könnte z.B. verstärkt werden, 

ohne das Anliegen zur Erhebung, z.B. der Lösungsorientierung, aus dem Blick zu verlieren.  

Eine intensivere, gemeinsame inhaltliche Fokussierung auf die Erhebung z.B. spezifischer För-

dermaßnahmen wäre auch für die beiden Skalen zur Erhebung der Einstellung zur Förderung 

bei hoher Begabung anzudenken. Beide Skalen, insbesondere jedoch die Skala zur Förderung 

bei hoher Begabung, welche die spezifischen Fördermaßnahmen in den Blick nahm, erwiesen 

sich in der finalen Studie als weniger reliabel. Interessant ist hierbei, dass diese beiden Skalen 

in der Pilotstudie 3 mit einer Stichprobe, die nur aus Studierenden bestand, sehr gute Reliabi-

litätskoeffizienten aufwiesen (s. Kapitel 6.3.2.3). Hier scheint es somit unterschiedliche 

Schwerpunkte in der Wahrnehmung der Förderung bei hoher Begabung innerhalb der beiden 

befragten Gruppen zu geben. Dementsprechend ist für weitere Untersuchungen zu überprü-

fen, inwiefern die Items auch an die Beratungssituationen in den Grundschulen angepasst sind 

und z.B. dieselben inhaltlichen Fragestellungen wie die Facette Förderung bei hoher Begabung 

für die Dimension Wissen, in den Blick nehmen. Aktuell scheinen sie in Teilen eher an die Si-

tuationsvorstellung und die Vorkenntnisse von Studierenden angepasst zu sein.  

Wurden weiter oben im Text inhaltliche Limitationen des SJT diskutiert, so muss auch noch 

auf die geringe Anzahl an Items verwiesen werden, mit denen der SJT zur Diagnostischen 

Kompetenz und Beratungskompetenz ausgestattet war. Die Konstruktion der Items des In-

strumentes (s. ausführlich Kapitel 6.3.3) führte dazu, dass viele Facetten der beiden genann-

ten Dimensionen lediglich durch ein Item abgebildet wurden. Auch hier scheint eine Weiter-

entwicklung angeraten, vor allem in Hinblick auf eine mögliche Externalisierung des Perspek-

tivwechsels als eigene Dimension, denn auch dieser ist mit einem einzelnen Item hinterlegt. 

Das Hinzufügen weiterer Items würde jedoch aufgrund ihrer Konstruktion zu einer wesentli-

chen Erhöhung der Bearbeitungszeit führen. In Anbetracht der verschiedenen zu erhebenden 

Dimensionen erscheint dies problematisch, betrug die Bearbeitungszeit der aktuellen Erhe-

bung bereits ca. 30 - 40 Minuten. Werden weitere Items für den SJT angedacht, so müsste an 

anderer Stelle entsprechend gekürzt werden. 
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Eine Möglichkeit zu kürzen, böte sich bei den Items des Wissenstests, da diese Skalen aus sehr 

vielen Items bestehen. Auch wenn diese insgesamt zufriedenstellende bis sehr gute EAP-Reli-

abilitätskoeffizienten aufwiesen, so könnte hier eine Kürzung mit einer inhaltlichen Schärfung 

einhergehen. Insbesondere die EAP-Reliabilitätskoeffizienten der beiden Skalen Förderung bei 

hoher Begabung und Beratung könnten dabei in den Blick genommen und verbessert werden. 

Hierzu könnte eine inhaltliche Vernetzung mit den Skalen zu den entsprechenden Facetten 

der Teildimension Einstellung forciert werden. Dies wäre auch für die Skala Begabung des 

Wissenstests denkbar. Auch wenn diese einen sehr guten Reliabilitätskoeffizienten aufwies, 

so lag, sie bezogen auf ihre abgefragten Inhalte, sehr nahe an der Skala zum Wissen über Cha-

rakteristika bei hoher Begabung226. Sie könnte diesbezüglich inhaltlich geschärft werden und 

verstärkt mit den Überzeugungen zu Begabung vernetzt werden.  

Eine weitere, wesentliche Limitation der Studie stellt die Stichprobe dar und dies in zweierlei 

Hinsicht: zunächst war durch die freiwillige Teilnahme und die unkontrollierte Weiterleitung 

durch die Schulleitungen die Möglichkeit der Ziehung einer repräsentativen Stichprobe stark 

eingeschränkt. Zusätzlich bedurfte die Teilnahme aufgrund der Komplexität und Diversität der 

Instrumente, eines gewissen Zeitaufwandes, der über 20 Minuten hinausging. Es ist deshalb 

davon auszugehen, dass sich vor allem Grundschullehrkräfte beteiligten, die Interesse an der 

Thematik der Beratung bei hoher Begabung aufwiesen. Hinzu kommt, dass die Stichprobe zu-

sätzlich durch ihre geringe Größe einer weiteren Limitation unterliegt. Wie in Kapitel 6.2.2 zur 

Selektion der Stichprobe beschrieben, erwies sich die Akquise in Zeiten einer Pandemie als 

schwierig. Ein Besuch in den Schulen vor Ort war nicht möglich und die Online-Durchführung 

ist weniger kontrollierbar227. Somit war der Rücklauf der Datenerhebung wesentlich geringer 

als erwartet. Damit ging die Problematik einher, dass die Berechnung des SEM nicht durch-

gängig mit latenten Variablen möglich war, sondern auf eine latent-manifeste Modellierung 

zurückgegriffen werden musste.  

Auch mag die geringe Stichprobengröße dazu geführt haben, dass sich weniger signifikante 

Zusammenhänge für das Modell in den vorliegenden Daten fanden als dies postuliert 

wurde228. Wie bereits an anderer Stelle der Diskussion beschrieben, zeigten sich postulierte 

 
226 s. Skalenhandbuch final (Anhang 1.4, Kapitel 3.1.1 und 3.3.1). 
227 Sämtliche Schulleitungen konnten/wollten bezüglich des Teilnahmeinteresses ihrer Kollegien keine  
verbindliche Zusage machen und beschränkten sich darauf, den Link weiterzuleiten.  
228 Laut Döring und Bortz (2016a) kommt ein nicht signifikanter Effekt u. U. auch dadurch zustande, dass die 
Studie auf einem zu geringen Stichprobenumfang basiert, was für diese Studie angenommen werden kann. 
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Zusammenhänge durchaus, konnten jedoch den Grenzwert von p = .05, welcher die Zusam-

menhänge als nicht zufällige Zusammenhänge ausgewiesen hätte, nicht unterschreiten. Somit 

konnte nicht durchgängig zufriedenstellend überprüft werden, inwiefern postulierte Zusam-

menhänge zufallsunabhängig vorhanden waren, da nicht ausgeschlossen werden konnte, dass 

das Ausbleiben signifikanter Werte innerhalb der Daten in Zusammenhang mit der geringen 

Stichprobengröße steht, anstatt zufällig zu sein. Dies zeigt, dass eine erneute Überprüfung, 

idealerweise nach einer Anpassung der Instrumente wie oben beschrieben, sinnvoll wäre.  

Unabhängig davon, dass postulierte Zusammenhänge teilweise in den Daten nicht nachweis-

bar waren, so ist eine Prüfung einer möglichen Wirkrichtung zwischen den Dimensionen aus-

geblieben. Die verwendeten Instrumente erfüllten nicht die Bedingungen, die für die Erhe-

bung einer Wirkrichtung notwendig sind, da sie u.a. keine Vorzeitigkeit einer bestimmten Di-

mension vor einer anderen Dimension in den Blick nahmen. Gleichzeitig wäre es für mögliche 

Weiter- und Fortbildungen relevant zu wissen, an welcher Stelle im Modell idealerweise an-

gesetzt werden könnte, um eine Erhöhung der Beratungskompetenz zu erreichen. Aus der 

Literatur ergeben sich Hinweise, dass sich Überzeugungen, wenn auch nur sehr schwer (Reus-

ser & Pauli, 2014), durch Reflexionen bzw. auch durch Bewusstmachung derselben beeinflus-

sen und verändern lassen (Woolfolk Hoy et al., 2006). Möglicherweise könnte diese Bewusst-

machung über die Vermittlung von (empirischem) Wissen moderiert werden, was wiederum 

als Ansatz für eine Überprüfung der Wirkrichtung bezüglich dieser beiden Dimensionen ge-

nutzt werden könnte. Zudem konnten Hertel (2009) und Bülow (2018) zeigen, dass die Durch-

führung von Fort- und Weiterbildungen bei denen Wissen bezüglich Beratung hinzugewonnen 

werden konnte, zu einer verbesserten Beratungskompetenz führten. Klug (2011) gelang dies 

ebenfalls in Bezug auf die Diagnostische Kompetenz. Weiterführende Studien mit entspre-

chenden Hypothesen zur Wirkrichtung innerhalb der postulierten Dimensionen könnten dies-

bezüglich zu vertiefenden Erkenntnissen beitragen.  

 

8.7.3 Implikationen für die Praxis  

Wie in den vorausgehenden Kapiteln ausführlich beschrieben, zeigten sich relevante Wissens-

lücken bei den befragten Lehrkräften zur Thematik hoher Begabung und - wenn auch in gerin-

gerem Ausmaß – zur Thematik der Beratung. Zudem unterliegen die befragten Lehrkräfte feh-

lerhaften Überzeugungen. Dies impliziert, dass Lehrkräften die Möglichkeit geboten werden 
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sollte, sich diesbezüglich weiter- bzw. fortzubilden. Dabei bleibt offen, wie sich dies gestalten 

ließe, da in den Daten Hinweise darauf gefunden wurden, dass sowohl Fort- und Weiterbil-

dungen (z.B. die Qualifizierung zur Beratungslehrkraft), eigenes Studium von Fachliteratur als 

auch die Implementierung der betreffenden Inhalte in die Ausbildung von Lehrkräften Mög-

lichkeiten sein können, das Wissen zu stärken und fehlerhafte Überzeugungen zu beeinflus-

sen. Wobei letzteres vermutlich schwieriger sein wird (Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014), 

weswegen in jedem Fall im Wissensbereich angesetzt werden sollte. Was sich bezüglich des 

Ansatzes zur Wissensvermittlung zeigte ist, dass es Lehrkräften mit Berufserfahrung gelingt, 

bei Weiterbildungen weitaus stärker zu profitieren als angehende Lehrpersonen (Hertel & 

Schmitz, 2010) und entsprechende Fort- und Weiterbildungen können zur nachhaltigen Stei-

gerung der Beratungskompetenz führen (Aich, 2006; Gartmeier et al., 2015, 2017; Gerich et 

al., 2017; Hertel, 2009; Kuboth & Aich, 2020). Dies könnte darin begründet liegen, dass eine 

der wichtigsten Herausforderungen beim Erwerb von Beratungskompetenz in der Übertra-

gung deklarativen Wissens in Handlungswissen besteht (Strasser, 2006), denn grundlegendes 

Wissen kann nicht direkt transferiert und angewendet werden (Belardi et al., 2011). Deswegen 

wäre der Weg über Weiter- bzw. Fortbildungen von bereits tätigen Lehrkräften ein erster, 

möglicher Ansatzpunkt. Mit dem vorliegenden Modell konnte, bezogen auf die erhobenen 

Daten, aufgezeigt werden, dass die postulierten Dimensionen als Teil der Beratungskompe-

tenz bei hoher Begabung aufgefasst werden können. Möglicherweise kann also durch die Ver-

mittlung von (1) theoretischen Modellen, wie z. B. dem TAD-Framework (Preckel et al. 2020), 

zur Förderung bei hoher Begabung und von (2) vorliegenden empirischen Befunden, z.B. des 

Marburger Hochbegabtenprojektes (Rost, 1993, 2000, 2009), erreicht werden, dass mit Hilfe 

des dadurch gesteigerten Wissens die Beratungskompetenz bei hoher Begabung ebenfalls ver-

bessert werden könnte.  

Auch der im Modell erkennbare, signifikante Zusammenhang zwischen den Überzeugungen 

zu Begabung und der Beratungskompetenz gibt Hinweise darauf, dass Informationen aus ak-

tueller Literatur, die verstärkt eine mehrdimensionale Sichtweise auf hohe Begabung fokus-

sieren, mit einer Stärkung der Beratungskompetenz assoziiert sein könnten. Dies bedeutet, 

dass neben einer Vermittlung von Wissen in Bezug auf die Charakteristika von Kindern mit 

hoher Begabung und die Förderung bei hoher Begabung auch der Diskussion bezüglich der 

vorhandenen Überzeugungen zu hoher Begabung in einer möglichen Fort- und/oder Weiter-

bildung bzw. der Lehrkräfteausbildung Raum gegeben werden müsste. Auch wenn hier, im 
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Gegensatz zu den Charakteristika bei hoher Begabung, aktuell keine empirischen Befunde vor-

liegen, die die Mehrdimensionalität von Begabung anhand der vorliegenden Modelle validie-

ren konnten229, so wird sie in der Literatur inzwischen fast durchgängig als grundlegend be-

trachtet (Preckel & Vock, 2021). Denn die Überzeugung von Begabung, der im Rahmen der 

latenten Klassenanalyse postulierten Gruppe 2230 steht in positivem Zusammenhang mit einer 

erhöhten Beratungskompetenz.  

Die besondere Rolle, die der Perspektivwechsel als eigene Dimension des Modells in den er-

hobenen Daten einzunehmen scheint, hat ebenfalls eine hohe Relevanz für die Praxis. Es mag 

ein wesentlicher Hinweis für Lehrkräfte sein, dass der Perspektivwechsel im Beratungsge-

spräch bei hoher Begabung eine exponierte Rolle einnehmen könnte und somit in besonderer 

Weise zu berücksichtigen wäre. Ein gutes Gelingen des Perspektivwechsels steht in einem sig-

nifikanten Zusammenhang mit einer höheren Beratungskompetenz. Mögliche Gründe, wa-

rum der Perspektivwechsel im Rahmen dieses Modells nicht, wie von Gerich et al. (2015) pos-

tuliert, als Teil der Diagnostischen Kompetenz betrachtet werden kann und ob er tatsächlich 

im Rahmen dieses Modells eine besondere Rolle einnimmt, sollten in weitergehenden Studien 

untersucht werden. Dies wiederum könnte weitere Hinweise für die Praxis ergeben, um Lehr-

kräfte in ihrer Beratungsaufgabe zu unterstützen.  

Durch die weitgehende Bestätigung der zentralen Hypothese scheint die Möglichkeit gegeben, 

dass ein situationsspezifisches Modell für die Beratungskompetenz von Grundschullehrkräf-

ten bei hoher Begabung existiert. Während für den schulischen Bereich nach bisherigem 

Kenntnisstand keine anderweitigen, situationsspezifischen Modelle überprüft wurden, konn-

ten Studien, z. B. im medizinischen Bereich, zeigen, dass hier situationsspezifische Modelle zur 

Beratungskompetenz existieren (u. a. Bär & Seifart, 2019; Elwyn et al., 2012). Dies spricht da-

für, dass die Existenz eines situationsspezifischen Modells für Beratungskompetenz– in die-

sem Fall konnte es für die Beratung bei hoher Begabung innerhalb der erhobenen Daten weit-

gehend aufgezeigt werden – möglich sein mag. Als Folge daraus ergeben sich mehrere Fragen. 

 
229 Die Komplexität des offenen Konstruktes der hohen Begabung erlaubt eine große Anzahl verschiedener  
Zugänge zur theoretischen Beschreibung, was wiederum eine Vielzahl an Modellen und Definitionen generiert 
(Preckel & Vock, 2021). Diese lassen sich, wenn auch nicht empirisch überprüfen, jedoch kategorisiere und in 
Raster einordnen (ebd., für weitere Informationen siehe Müller-Oppliger, V., (2021) oder Sternberg et al., 
(2005)).  
230 „Begabung ist 1) mehrdimensional, (2) dynamisch (veränderbar), (3) eher umweltbezogen bzw. sowohl  
umweltbezogen als auch genetisch, (4) sowohl als Potenzial als auch als Leistung wahrnehmbar, (5) ist domä-
nenspezifisch bzw. sowohl domänenspezifisch als auch allgemein, (6)  vielfältig (nicht rein kognitiv), (7) in  
jeder/m zu finden und (8) sowohl intrapersonal als auch interpersonal erkennbar“ (s. Kapitel 6.5.4, S. 202).  
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Die erste Frage wirft die Überlegung auf, ob möglicherweise auch weitere situationsspezifi-

sche Modelle zur Beratungskompetenz hinsichtlich anderer, schulrelevanter Fragestellungen 

existieren, die ihrerseits ebenfalls besondere Dimensionen, je nach Situation, in den Blick neh-

men sollten. Zumindest geben die Ergebnisse dieser Studie Hinweise darauf, dass weitere, si-

tuationsspezifische Modelle existieren.  

Daran schließt sich die Frage nach der Leistbarkeit für Lehrkräfte an, wenn möglicherweise 

von verschiedenen Modellen auszugehen ist, die wiederum für die situationsspezifische Bera-

tungssituationen jeweils unterschiedliche Dimensionen mit sich bringen. Es ist für Lehrkräfte 

nicht möglich, jedem Beratungsanlass entsprechend verschiedene Dimensionen wie Wissen, 

Einstellungen und Überzeugungen oder mögliche weitere relevante Dimensionen abzude-

cken, um mit möglichst hoher Beratungskompetenz die Schüler*innen und Eltern zu unter-

stützen. Gleichzeitig könnte dies jedoch mit weiterer Unterstützung aus dem professionellen 

Umfeld wie Beratungslehrkräften, Schulpsycholog*innen, Sonderpädagog*innen, Sozialarbei-

ter*innen usw. gelingen – d.h. im Rahmen von multiprofessionellen Teams. Diese könnten Teil 

der multiprofessionellen Netzwerke sein, welche im Rahmen von Beratungskonzepten an je-

der Schule entstehen sollten231 (Grewe, 2015a; Hertel et al., 2016). Deren Wirksamkeit für den 

Beratungserfolg zeigte sich laut Liermann (2014) auch in den besseren PISA-Ergebnissen von 

Ländern, die diese Schritte bereits gegangen sind. Nach Kehrer (in Vorbereitung) wäre dabei 

jedoch zu beachten, dass die betreffenden Schüler*innen und Eltern nicht an die weiteren 

beteiligten Fachkräfte abgegeben werden, sondern, dass im Sinne einer Professionellen Lern-

gemeinschaft232 (PLG) ein gemeinsamer Beratungsprozesse stattfindet, der eine effektive Be-

ratung ebenso ermöglicht wie einen gemeinsamen Lernprozess aller beteiligten Fachkräfte. 

Auch Bethge (2021) warnt davor, kollegiale Kooperation und Arbeit im Team lediglich durch 

den Wunsch nach Multiprofessionalität und Vernetzung zu ersetzen. Denn nur allein durch die 

Tatsache, dass multiprofessionelle Netzwerke bestehen, ist den Ratsuchenden nicht geholfen 

 
231 s. ausführlich in Kapitel 2.2.3. 
232 „Im Reigen zahlreicher Kooperationsformen (…) ist die PLG dadurch gekennzeichnet, dass sich die Mitglieder 
hier konsequent und unter entsprechend gesetzter Struktur (…) darauf konzentrieren, einen gemeinsamen  
Reflexionsprozess durch ihre verschiedenen Kompetenzen zu bereichern, sich gemeinsam mit neuem Wissen zu 
befassen (…). Fokus ist, daran anschließend Umsetzungsvorhaben zu planen, durchzuführen und die Erfahrung 
der Erprobung wieder in die PLG zurückzuspielen…“ (Kansteiner, 2019, S. 12/13).  
Der Diskurs zu PLGs als Instrument der Schulentwicklung ist sehr umfassend und kann an dieser Stelle nicht 
dargestellt werden. Ein einführender Überblick mit konkreten Hinweisen zur Implementierung findet sich bei 
Kansteiner (2019). Weit umfassender, unter Einbezug wesentlicher englischer Literatur und Vorstellung ent-
sprechender Studien / Projekte kann bei Kansteiner et al. (2020) über PLGs nachgelesen werden.  
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und die Suche nach Mitteln effektiver Zusammenarbeit wird mitunter sogar als Mehrbelas-

tung empfunden (ebd.). Um im Rahmen einer PLG zu arbeiten, bedarf es gemeinsamer Fort-

bildung aller am Beratungsprozess Beteiligten. Rank (2020) greift in ihren Ausführungen zur 

Professionalisierung von Lehrkräften durch Fortbildung ebenfalls die Bildung Professioneller 

Lerngemeinschaften als einen wesentlichen, in der Literatur genannten Qualitätsfaktor von 

Fortbildungen heraus. Auch sie betont dabei die Notwendigkeit, eine entsprechende Fortbil-

dung als Team zu besuchen, um anschließend gemeinsam zu agieren, aber auch zu reflektie-

ren und evaluieren.  
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9 Fazit und Ausblick 

Fasst man die bisherigen Ausführungen zusammen, wird klar, dass in weiterführenden Studien 

zur Thematik der Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung ver-

schiedene Aspekte berücksichtigt werden sollten.  

So könnte es bei entsprechender Stichprobengröße von Interesse sein zu analysieren, ob das 

postulierte Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung 

auf ein Modell zweiter Ordnung mit übergeordneter Beratungskompetenz bei hoher Bega-

bung erweiterbar wäre. Dadurch könnte überprüft werden, ob sich die Dimensionen erster 

Ordnung zur Beratungskompetenz bei hoher Begabung auf zweiter Ordnung zusammenfassen 

lassen, wie dies Gerich und Kolleg*innen (2015) bezüglich allgemeiner Beratungskompetenz 

bereits aufzeigten. Dadurch ergaben sich in ihrer Studie Hinweise zur Gewichtung einzelner 

Dimensionen, bezogen auf die übergeordnete Beratungskompetenz. Dies könnte auch für das 

vorliegende Modell von Interesse sein, da gegebenenfalls aufgezeigt werden könnte, welchen 

Einfluss die einzelnen postulierten Dimensionen auf die Beratungskompetenz bei hoher Bega-

bung nehmen und ob einzelne Dimensionen wesentlicheren Einfluss besitzen als andere. 

Diese Ergebnisse wiederum könnten, in Ergänzung zu den in dieser Studie gewonnenen Er-

kenntnissen über die beteiligten Dimensionen bezüglich Beratung bei hoher Begabung, eben-

falls einen wesentlichen Beitrag zur Konzeption relevanter Fort- und Weiterbildungskonzepti-

onen leisten. Schlee (2017) betont in seinen Ausführungen zu Gelingensbedingungen von Fort-

bildungsmaßnahmen für Beratende die Notwendigkeit theoretischer Grundlagen. Eine solche 

Grundlage könnte das Modell zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher 

Begabung, sowohl in der aktuellen Form als auch möglicherweise als Modell zweiter Ordnung, 

durch einen größeren Stichprobenumfang auf eine breitere empirische Basis gesetzt, darstel-

len.  

In der Grundschule werden viele weitere Beratungsanlässe adressiert (u.a. Gerich et al., 2014; 

Grewe, 2015a; Hertel & Schmitz, 2010; Maier-Gutheil, 2016; Schnebel, 2017), die aufgrund 

der Ergebnisse dieser Studie ebenfalls unter Berücksichtigung situationsspezifischer Gegeben-

heiten betrachtet werden könnten. Dabei könnte die Frage aufgeworfen werden, ob sich für 

diese Beratungssituationen ebenfalls spezifische Dimensionen bzw. Facetten zeigen, die im 

Rahmen einer diesbezüglichen Beratung zu betrachten sind. Im medizinischen Bereich konnte 

bereits aufgezeigt werden, dass verschiedene, an die jeweiligen Situationen angepasste 
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Modelle zur Beratungskompetenz bestehen (u.a. Bär & Seifart, 2019; Elwyn et al., 2012). An 

die Überprüfung dieser Fragestellungen schließt sich die weiterführende Hypothese an, dass 

möglicherweise von einem generischen Grundmodell für Beratungskompetenz auszugehen 

ist, welches je nach Beratungssituation durch situationsspezifische Anteile ergänzt werden 

könnte. Dies zeigte sich auch in der aktuellen Studie: auch das situationsspezifische Modell 

beinhaltet Elemente allgemeiner Beratungskompetenz (grundlegend für das aktuelle Modell 

waren Facetten des allgemeinen Modells zur schulischen Beratungskompetenz von Gerich et 

al., 2015), ergänzt durch situationsspezifisch relevante Dimensionen (s. ausführlich Kapitel 4).  

Aktuell wurden die zur Modellprüfung verwendeten Daten ausschließlich bei Grundschulleh-

rkräften erhoben, da das Modell explizit für Grundschullehrkräfte entwickelt wurde. Offen 

bleibt, ob sich dieses Modell auch für Lehrkräfte anderer Schularten zeigt. So weisen die Stu-

dien von Bruder et al. (2010) und Gerich et al. (2015) auf Differenzen diesbezüglich hin. Im 

Vergleich ihrer Ergebnisse zeigten sich, unter Verwendung teilweise kongruenter Instrumente, 

Unterschiede bezüglich der Struktur der Beratungskompetenz. Während jedoch Bruder et al. 

(2010) ausschließlich Gymnasiallehrkräfte befragt hatten, setzte sich die Stichprobe in der Stu-

die von Gerich et al. (2015) aus Lehrkräften verschiedener Schularten (Grundschulen, Haupt- 

und Realschulen, Gymnasien) zusammen. Somit wäre es wünschenswert, auch für die vorlie-

gende Studie die Stichprobe zu vergrößern bzw. in größerem Umfang mit angepassten Instru-

menten erneut zu erheben und dabei auch Lehrkräfte aus dem Sekundarbereich zu befragen, 

um zu überprüfen, ob das Modell auch auf diese Gruppe übertragbar ist.  

Gleichzeitig wäre es für den speziellen Bereich der Beratung bei hoher Begabung ebenso inte-

ressant, die Studie auf andere Beteiligte an schulischer Beratung bei hoher Begabung wie z.B. 

die Schulpsycholog*innen zu erweitern. Die für diese Studie vorliegende Stichprobe der Schul-

psycholog*innen, ergänzt durch Mitarbeitende externer Beratungsstellen für hohe Bega-

bung233, war zur Modellüberprüfung zu gering. Es liegen nach bisheriger Erkenntnis jedoch 

keine entsprechenden Vergleichsstudien dieser Gruppe und Lehrkräften, z.B. zu Modellen all-

gemeiner Beratung, vor, so dass davon ausgehend postuliert werden könnte, ob sich die Er-

gebnisse unterscheiden würden. In dieser Studie konnte jedoch gezeigt werden, dass, zumin-

dest in Bezug auf die einzelnen Dimensionen, die Gruppe der Schulpsycholog*innen und Mit-

arbeitenden externer Beratungsstellen erwartungskonform durchgängig über höheres 

 
233 Stichprobe ergänzend erhoben zur Validierung der Instrumente (s. ausführlich Kapitel 6.2.5 und 6.6.5).  
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Wissen, über weniger negative Überzeugungen bzw. Überzeugungen entlang der aktuellen 

Literatur, über höhere Diagnostische Kompetenz und über höhere Beratungskompetenz ver-

fügten. Ob dies auch zu einer Veränderung in der Modellstruktur des Modells zur Beratungs-

kompetenz bei hoher Begabung führen würde, bleibt offen.  

Inwiefern die geringe Stichprobengröße und die vermutlich nicht repräsentative Stich-

probe234, bedingt durch die Durchführung der Studie in Zeiten einer Pandemie, Verallgemei-

nerungen zulässt bleibt offen. So zeigten sich einerseits teilweise geringe und/oder nicht sig-

nifikante Effekte für einige Hypothesen bezüglich vorhandener Zusammenhänge im Modell, 

welche eher dafürsprechen, einer Verallgemeinerung außerhalb der vorhandenen Daten vor-

sichtig gegenüberzustehen. Andererseits beschreiben Döring und Bortz (2016a), dass lediglich 

eine Effektgröße von Null keinen Effekt aufweise, während bei wachsendem Betrag auch von 

einem steigenden Effekt auszugehen sei, der unterschiedlich klassifiziert werde. Dementspre-

chend wurden in der Studie auch kleine, nicht signifikante Korrelationsparameter als vorhan-

dene Effekte bei möglichen Zusammenhängen berichtet, auch wenn diese auf Grund der feh-

lenden Signifikanz möglicherweise zufällig entstanden sind. Denn gleichzeitig weist nach Dö-

ring und Bortz (2016a) ein nicht-signifikantes Ergebnis nicht ausschließlich auf das Fehlen ei-

nes Effektes hin, sondern kann auch durch zu geringen Stichprobenumfang bedingt sein. Aus 

diesem Grund könnte eine Wiederholung der Studie außerhalb Pandemiebedingungen mit 

größerem Stichprobenumfang einen wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung des Modells 

zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung leisten. Dies betrifft 

auch die in der Diskussion vorgenommenen Überlegungen zur Rolle des Perspektivwechsels, 

der sich für die vorhandenen Daten wider Erwarten außerhalb der Dimension der Diagnosti-

schen Kompetenz manifestierte. Aktuell ist es lediglich möglich, diese vorsichtig und bezug-

nehmend auf die vorhandene Stichprobe zu formulieren, während mit größerem Stichproben-

umfang auch hier mehr Evidenz erwartet werden kann.  

Die in der Einleitung dieser Arbeit formulierte Forschungslücke beinhaltet, dass Beratung si-

tuationsspezifisch zu betrachten ist (Strasser, 2020a), bisher jedoch zwar allgemeine Modelle 

zur schulischen Beratungskompetenz (u.a. Bülow, 2018; Bruder et al., 2010; Gerich et al., 

 
234 Einerseits zeigen die demographischen Angaben eine Mischung an Proband*innen, die durchaus die  
Zusammensetzung der Lehrpersonen an Grundschulen in Baden-Württemberg widerzuspiegeln scheint  
(s. Kapitel 6.2.3). Gleichzeitig ist jedoch stark davon auszugehen, dass aufgrund der unkontrollierten Weiterlei-
tung des Links zur Online-Befragung und des benötigten Zeitaufwandes vor allem an der Thematik interessierte 
Lehrkräfte an der Datenerhebung teilnahmen.  
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2015; Hertel, 2009), aber wenig situationsspezifisch orientierte Kompetenzmodelle in Bezug 

auf Beratung, vorliegen. Resümierend konnte unter Berücksichtigung der vorhandenen Daten 

festgehalten werden, dass es gelungen ist, erste Hinweise auf die Existenz eines situationsspe-

zifischen Modells zur Beratungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung zu 

generieren. Es zeigt sich, dass der Beratungskompetenz bei hoher Begabung verschiedene Di-

mensionen zugrunde liegen. Sowohl das vorhandene Wissen, wenn es auch gering sein mag, 

als auch persönliche Einstellungen und Überzeugungen, die sich entsprechend den bereits 

vorliegenden empirischen Ergebnissen (Baudson & Preckel, 2013, 2016; Matheis et al., 2017; 

Preckel et al., 2015) auch in dieser Studie als fehlerhaft erwiesen, tragen in Kombination mit 

Diagnostischer Kompetenz, Perspektivwechsel und Beratungskompetenz dazu bei, die Bera-

tungskompetenz von Grundschullehrkräften bei hoher Begabung zu beschreiben. Dies stellt 

eine wesentliche Grundlage für mögliche weitere Forschungsarbeiten in Bezug auf die schuli-

sche Beratung bei hoher Begabung, sei es bezüglich diverser vertiefender Modellierungen 

oder auch bezüglich Fort- und Weiterbildungskonzeptionen, dar.  
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