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Die Begeisterung oder auch der Enthusiasmus von Lehr-

kräften als zentraler Faktor für Schüler-Lehrer-

Interaktionen rückte spätestens mit der Meta-Studie von 

Hattie in den Blick der Bildungswissenschaft und Schulpä-

dagogik (Hattie 2009). Erst seit einigen Jahren werden die 

Lehreremotionen systematisch untersucht (z. B. Becker et 

al. 2014; Frenzel et al. 2009a; Frenzel et al. 2009b; Sutton 

und Wheatley 2003; Keller et al. 2014a, S. 69; Schmitz und 

Voreck 2011). Neben der (Pädagogischen) Psychologie 

nehmen sich vor allem die Erziehungswissenschaften, die 

Fachdidaktiken und die Empirische Bildungsforschung die-

ses Themas an. Hier konnten schon zahlreiche Studien der 

empirischen Bildungsforschung aufzei-

gen, dass Lehrerenthusiasmus bzw.  

-begeisterung neben anderen Kriterien 

eine zentrale Rolle spielt (Baumert und Kunter 2006; Fren-

zel et al. 2008; Keller et al. 2013; Keller et al. 2014a; Be-

cker et al. 2014, Hagenauer et al. 2015; Barandun 2018; 

Beck 2019). Schon länger gibt es Hinweise auf die Schlüs-

selrolle des Lehrerenthusiasmus. Diese zeigte sich sowohl 

aus der Perspektive von Lehrenden selbst (z. B. Catell 

1933) als auch aus Sicht von Schülerinnen und Schülern 

(z. B. Schreiber-Neumann 1989). Mehrere Studien zur Un-

terrichtseffektivität sehen Lehrerenthusiasmus in Bezug auf 

den Unterricht geradezu „als einen Schlüssel für dessen 

Qualität“ an (Barandun 2018, S. 34; aber auch Feldmann 

2007 und Hattie 2013).  

Bei den Studien stehen vor allem der Lernzuwachs, aber 

auch das Schülerinteresse und das Selbstkonzept im Zent-

rum des Erkenntnisinteresses.  

In einer empirischen Studie konnte gezeigt werden, dass 

enthusiastische Lehrkräfte unter anderem das Lernen der 

Schülerinnen und Schüler besser unterstützen und ein 

besseres Classroom-Management haben, was sich positiv 

auf die Motivation der Lernenden auswirkt (vgl. Kunter et 

al. 2013, S. 815). In einer Längsschnittstudie konnte nach-

gewiesen werden, dass Schülerinnen und Schüler von 

Mathematik-Lehrkräften mit hohem Enthusiasmus am 

Ende des Schuljahres höhere Leistungen zeigen und dass 

ihre Freude an Mathematik stärker gewachsen ist (Kunter 

et al. 2008, S. 267f.). Keller, Neumann und Fischer unter-

suchten 2014 den Enthusiasmus von deutschen Physik-

lehrkräften und stellten fest, dass wenige 

von ihnen hohe Werte bei der Begeiste-

rung aufwiesen. Sie entwickelten ein Pfad-

modell zum enthusiastischen Unterrichten und zeigten, 

dass die Begeisterung ein – wenn auch nicht allzu star-

ker – Prädiktor sowohl für das Interesse der Schülerinnen 

und Schüler als auch für das Selbstkonzept der Heran-

wachsenden ist (vgl. Keller et al. 2014c, S. 137). Noch 

nicht näher untersucht wurde bisher allerdings der Zusam-

menhang zwischen der Lehrerbegeisterung und dem Ziel 

der Begabungsförderung. Im Rahmen eines Praxisfor-

schungsprojekts konnte mit Hilfe von sowohl quantitativen 

als auch qualitativen Forschungszugängen der Frage 

nachgegangen werden, welche Rolle die Lehrerbegeiste-

rung für das Finden und Fördern von Begabungen im 

Rahmen eines Schulversuchs an 25 Mittelschulen in Bay-

ern hat.  

Einleitung 

Lehrerenthusiasmus  

als Schlüsselrolle 
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TAFF – Talente [1] finden und fördern an der Mittel-

schule – war ein Projekt der Stiftung Bildungspakt Bay-

ern und ein vom Bayerischen Staatsministerium für Bil-

dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst als Schulver-

such genehmigtes Modellprojekt. Die Laufzeit betrug 

vier Jahre, 2015/16 bis 2019/20 (Bayerisches Staatsmi-

nisterium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und 

Kunst 2015, S. 115). 25 Mittelschulen in Bayern erprob-

ten und entwickelten in ca. 140 so genannten TAFF-

Maßnahmen pro Schuljahr (Arbeitsgemeinschaften, 

Werkstätten, Projekten aber auch Regelunterricht) im 

Austausch miteinander und durch 

Fortbildungen unterstützt Formen des 

Findens und Förderns von Begabun-

gen. Hierbei wurden insbesondere 

Angebote aus dem Bereich der ästhetischen Bildung, 

aber auch aus dem sportlichen Bereich, dem Handwerk, 

den Naturwissenschaften und der Technik sowie Digita-

len Medien umgesetzt. Auch innovative Förderformen 

(z. B. Schülersprechstunde, TAFF-Zimmer [2], Philoso-

phieren, Talentportfolio, Lernentwicklungsgespräche 

etc.) wurden realisiert. Die Maßnahmen wurden meist 

von Lehrkräften im Halb- und Ganztag, zum Teil aber 

auch durch die Beschäftigung außerschulischer Exper-

tinnen und Experten als AG-Leiterinnen und -leiter be-

werkstelligt. 

Hinzu kam die Kooperation mit regionalen und lokalen 

Betrieben, die durch den Besuch außerschulischer 

Lernorte, Beteiligung und Sponsoring besondere Lern-

angebote mit ermöglichten. Nach Abschluss des Schul-

versuchs sollen die Erkenntnisse von TAFF als struktu-

relle Begabungsförderung an allen bayerischen Mittel-

schulen genutzt werden (Valentin et al. 2020a). 

Der Ansatz von Begabungsförderung im TAFF-

Schulversuch weist mit Blick auf den internationalen 

und nationalen wissenschaftlichen Kontext von Ta-

lentförderung und verwandten Bezügen einige Beson-

derheiten auf: TAFF war bewusst ein 

Schulversuch an bayerischen Mittel-

schulen und kein Hochbegabten-

Programm an Gymnasien. Bayern hat ein dreigliedri-

ges Schulsystem. Die Mittelschule ist eine Weiterent-

wicklung der bayerischen Hauptschule – unter ande-

rem mit den Kennzeichen Ganztagsangebot, berufsori-

entierende Zweige und der Möglichkeit des Erwerbs 

verschiedener Bildungsabschlüsse [3]. Das Modellpro-

jekt trug somit der Tatsache Rechnung, dass an allen 

Schularten Begabte zu finden sind. Denn der Bildungs-

erfolg sowie Hochbegabtenförderung weisen in vielen 

Ländern ein starkes Bias auf: Im Vergleich bestehen 

deutlich größere Chancen und Fördermöglichkeiten für 

Schülerinnen und Schüler bildungsnaher Herkunftsfa-

milien und solche mit hohem sozio-ökonomischen Sta-

tus (Wößmann 2003).  

Begabungsförderung                                                     
im Schulversuch TAFF 

TAFF: Talente  

finden & fördern 
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Darüber hinaus trug TAFF der Tatsache Rechnung, 

dass Talente im Gegensatz zur laienhaften Vorstellung 

überwiegend nicht entdeckt, sondern „gemacht“ werden 

(vgl. Expertise-Forschung, u. a. Hänsel 2012). Zwar 

spielen für die Beurteilung, ob ein Talent vorliegt, gene-

tische Dispositionen eine Rolle. Doch die entscheidende 

Frage, ob sich die Begabung auch entwickeln kann, ist 

–  zu großen Teilen – von „deliberate practice“ abhän-

gig, ausdauernder intensiver und anregender Übung 

(Hänsel 2012). Es spielen hier die Umwelt (z. B. soziale 

und pädagogische Rahmenbedingungen) und das Sub-

jekt (z. B. Motivation und biographi-

sche Entscheidungen) eine maßgebli-

che Rolle.  

Damit unterschied sich der Ansatz wesentlich von den 

meisten vergleichbaren Vorgehensweisen. Denn bisher 

wird Begabungs- bzw. Talentförderung zumeist mit Blick 

auf herausragende Schülerinnen und Schüler entwor-

fen. Wissenschaftlich zu unterscheiden sind erfolgreiche 

(engl. ,talented‘ bzw. ,talents‘) von besonders begabten 

Schülerinnen und Schülern (engl. ,gifted‘). Begabte 

Schülerinnen und Schüler können schulisch erfolgreich 

sein, aber bei mangelnder Förderung oder sozialem 

Druck mittlere Leistungen oder Schulversagen aufwei-

sen (underachievers).  

Nicht zuletzt gibt es auch noch over achievers, Schüler, 

die mehr leisten als erwartet (Klauer und Leutner 2012, 

S. 183f.). Im Schulversuch TAFF hingegen wurde da-

von ausgegangen, dass alle Menschen Begabungen 

haben – entweder im interpersonellen Vergleich (dies 

würde die oben genannten Personengruppen abde-

cken) oder eben auch im intrapersonellen (ugs. Stär-

ken) Vergleich [4]. Damit wurde Begabung im Schul-

versuch TAFF nicht ausschließlich und somit auch ein-

schränkend im Bereich von Hochbegabung vermutet, 

dem traditionellen Forschungsgebiet von Begabungs- 

und Talentförderung (Renger 20109; 

Ziegler und Stöger 2009). Vielmehr wur-

de der Ansatz verfolgt, es allen Schüle-

rinnen und Schülern zu ermöglichen, 

ihre Begabungen zu erkennen und weiterzuentwickeln 

(Stiftung Bildungspakt 2015). Der pädagogische Ansatz 

(vgl. Valentin et al. 2018), der im Schulversuch verfolgt 

wurde, hatte nicht zuvorderst zum Ziel, die Besonder-

heit eines Schülers/einer Schülerin im Vergleich zu an-

deren Personen in den Vordergrund zu rücken, son-

dern die Besonderheit von individuellen Fähigkeiten 

und Fertigkeiten im Vergleich zu anderen eigenen Fä-

higkeiten und Fertigkeiten hervorzuheben. Es zeigte 

sich, dass die beteiligten Lehrkräfte, die die TAFF-

Maßnahmen leiteten, dies vor allem zu dem Zweck 

taten, die Persönlichkeit der Mittelschülerinnen und  

-schüler zu stärken [5]. 

 

 

Im Fokus:  

Stärkenförderung 
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Als Ziele wurden darüber hinaus genannt, den Unter-

richt zu verbessern, eine Veränderung der Lehrerrolle 

zu bewirken – aber auch Berufsorientierung und Schul-

entwicklung zu betreiben [6]. 

Eine solche konzeptionelle Ausrichtung bedeutet auch, 

dass sich die Umsetzungsformen in TAFF nicht so leicht 

in herkömmliche Unterteilungen in Bezug auf ihre for-

male Umsetzung einordnen lassen. Die schulische Be-

gabtenförderung lässt sich klassischerweise in drei Ty-

pen unterteilen: „Akzelerationsmaßnahmen (…), welche 

auf ein schnelleres Durchlaufen der Schullaufbahnen 

zielen, Enrichment-Maßnahmen (…), 

welche eine Anreicherung und Vertie-

fung des Lernstoffs (…) beinhalten, 

sowie Fähigkeitsgruppierung in Begabtenklassen (…), 

in denen das Curriculum sowohl angereichert und ver-

tieft, als auch schneller durchlaufen wird“ (Gronostaj 

und Vock 2014, S. 427). Einer solchen Unterteilung liegt 

ein Begabungsbegriff zugrunde, der von einem großen 

interpersonellen Unterschied ausgeht und sich tenden-

ziell auf kognitive Merkmale bezieht. Im Schulversuch 

TAFF wurde jedoch von einer Vorstellung von Talent 

bzw. Begabung ausgegangen, die erstens nicht in ers-

ter Linie auf kognitive, sondern auch auf sozioemotiona-

le, handwerkliche, sportive u. a. Merkmale abzielte und 

zweitens auch Begabungen, die nicht gleich mit Hoch-

begabung assoziiert werden, in den Blick nahm.  

Dementsprechend lassen sich die Umsetzungsformen 

an den Schulen auch nur bedingt dieser in zahlreichen 

anderen Studien vorgenommenen Unterteilung zuord-

nen.  

Man könnte sagen, dass ein großer Teil der TAFF-

Maßnahmen als „Enrichment-Maßnahmen“ zu verste-

hen wären. Das heißt, es handelte sich um 

„Nachmittagsangebote – Arbeitsgemeinschaften und 

Kurse“ (Gronostaj und Vock 2014, S. 432). Die Aktivitä-

ten an den Schulen gingen jedoch auch weit über tradi-

tionelle Enrichment-Maßnahmen hinaus: Schülerinnen 

und Schüler konnten sich in neuen Fel-

dern erproben, sie konnten Lernerfah-

rungen in Bereichen machen, die ihnen 

sonst nicht zugänglich sind und die Schulen vollzogen 

umfassende Schulentwicklungsprozesse. Über die Jah-

re wurde TAFF aber auch immer mehr im Sinne von 

Stärkenorientierung im Regelunterricht integriert. Ver-

einzelt  gab es auch „Fähigkeitsgruppierungen in Be-

 

Enrichement-

Maßnahmen 
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Die Evaluation des Schulversuchs erfolgte im Sinne einer 

Implementationsforschung (Gräsel und Parchmann 2004). 

Sie hatte zum Ziel, den Modellversuch im Sinne eines wis-

senschaftlichen Monitorings zu begleiten und Gelingensbe-

dingungen für das Finden und Fördern von Talenten an 

Mittelschulen zu eruieren. Das Evaluationsteam [7] spielte 

in der Tradition von Praxisforschung (Lambach 2010, S. 

23ff.; Prengel 2013, S. 786ff.) auch eine Rolle für die ope-

rative Ebene des Schulversuchs. Die damit einhergehende 

Gefahr von gegenseitiger Beeinflussung zwischen For-

schenden und Beforschten wurde an mehreren Stellen des 

Auswertungsverfahrens kritisch reflektiert. Ihr wird auch 

durch eine intensive Anbindung an an-

dere einschlägige empirische Studien 

begegnet, die bei allen Ergebnissen Ein-

gang in die Interpretation fanden. Für den quantitativen 

Zugang wurden in drei Erhebungsjahren (2016/17 bis 

2018/19) standardisierte Fragebogenerhebungen (Schnell 

et al. 1989) an den 25 teilnehmenden Mittelschulen durch-

geführt. Die Schülerinnen und Schüler nahmen zu Beginn 

und am Ende der Maßnahme an einer Online-Befragung 

teil. Dabei ging es vornehmlich um die Frage, wie sie die 

TAFF-Maßnahme erlebten [8]. Die Lehrkräfte wurden 

ebenfalls zu Beginn und am Ende der Maßnahmen papier-

basiert befragt. Auch bei ihnen ging es darum, wie sie die 

TAFF-Maßnahme subjektiv erfuhren [9].  Die Auswertung 

erfolgte zum einen im Sinne einer deskriptiven Statistik, 

das heißt, der Schulversuch wurde unter der Berücksichti-

gung der Perspektiven von Schülerinnen und Schülern 

sowie Lehrkräften beschrieben. Zum anderen erfolgte eine 

Auswertung im Sinne einer analytischen Statistik, bei der  

Fragestellungen an das Material herangetragen wurden 

und Wahrscheinlichkeiten berechnet wurden, um Hinwei-

se auf Gelingensbedingungen herauszuarbeiten. Hierbei 

wurde deduktiv vorgegangen, das heißt, die Operationali-

sierung, was unter einer „gelungenen“ TAFF-Maßnahme 

verstanden wird, wurde im Vorfeld gesetzt. Dass die Be-

geisterung von Lehrkräften dabei ein wichtiger Aspekt 

sein würde, war zwar vermutet worden. Dass sie in die-

sem Maße für das Gelingen von TAFF-Maßnahmen rele-

vant sein würde, ist jedoch ein Ergebnis der Untersu-

chung. Im qualitativen Teil wurden an sechs Mittelschulen 

Fallanalysen durchgeführt. Hierbei wurde in 17 TAFF-

Maßnahmen mehrfach hospitiert. Die teil-

nehmenden Beobachtungen (Döring und 

Bortz 2016, S. 323ff.; Martin und Wawrino-

wski 2014, S. 30ff.) wurden durch kurze leitfadengestützte 

Interviews (Kruse 2014, S. 206ff.) mit Schülerinnen und 

Schülern sowie den Lehrkräften ergänzt. Darüber hinaus 

fanden Leitfadeninterviews mit sechs Schulleiterinnen und 

Schulleitern und sechs Lehrkräften statt. Zu ausgewählten 

Fragestellungen (Motivation, Begeisterung) wurden zu-

dem Gruppendiskussionen (Lamnek 1998) mit Lehrkräften 

und Schülerinnen und Schülern vorgenommen. Die Aus-

führungen in diesem Beitrag stützen sich auf einen Teil 

der quantitativen Erhebungen und auf die Gruppendiskus-

sionen mit Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern 

zum Thema Begeisterung. Die leitende Fragestellung für 

die Auswertung lautete: Welche Rolle spielt Begeisterung 

für Begabungsförderung im Rahmen des TAFF-

Schulversuchs? Die Stichproben und die Verfahren wer-

den im nachfolgenden Textabschnitt kurz dargestellt. 

Methodisches Vorgehen                                               
der Evaluation 

Qualitative und quan-

titative Zugänge 
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Die Grundlage für die folgenden Auswertungen bilden 

im quantitativen Bereich die so genannte Kernstichpro-

be und im qualitativen Bereich die Gruppendiskussio-

nen mit Lehrkräften und die Gruppendiskussionen mit 

Schülerinnen und Schülern.  

Die Fälle, die in der Kernstichprobe der standardisierten 

Fragebogenerhebungen berücksichtigt wurden, muss-

ten mehrere Merkmale erfüllen. Sie bezieht sich auf die-

jenigen Datensätze, bei denen die Antworten eines 

Schülers bzw. einer Schülerin zu beiden Befragungs-

zeitpunkten der Evaluation vorlagen und darüber hinaus 

die Antworten einer Lehrkraft zu bei-

den Befragungszeitpunkten zur Verfü-

gung standen. Um repräsentative Da-

ten zu erhalten, wurde mit den Antworten der Schülerin-

nen und Schüler einer Maßnahme durch eine kumulier-

te Berechnung ein durchschnittlicher Prozentsatz ermit-

telt und dieser dem entsprechenden Maßnahmenleiter 

bzw. der entsprechenden Maßnahmenleiterin zugeord-

net. In der Stichprobe aus dem Schuljahr 2016/17 sind 

die Antworten von 397 Schülerinnen und Schülern so-

wie 58 Lehrkräften gefasst. Es sind 58 verschiedene 

TAFF-Maßnahmen von 17 Schulen enthalten [10]. Das 

heißt, diese Kernstichprobe berücksichtigt etwa die 

Hälfte aller durchgeführten TAFF-Maßnahmen und etwa 

zwei Drittel der am Schulversuch teilnehmenden bayeri-

schen Schulen. Die Stichprobe setzt sich aus 190 Schü-

lerinnen und 206 Schülern [11], sowie 36 Lehrerinnen 

und 22 Lehrern zusammen.  

Das Alter lag bei den Schülerinnen und Schülern zwi-

schen 10 und 16 Jahren. 

Nachdem die Auswertung der quantitativen Daten 

ergab, dass die Begeisterung der Lehrkräfte eine be-

sonders wichtige Rolle spielt, wurden Gruppendiskussi-

onen mit Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern 

als weiterer empirischer Zugang durchgeführt. Dabei 

wurde sehr grundsätzlich vorgegangen, das heißt, zu-

nächst einmal wurde nicht nach der Relevanz von Be-

geisterung für das Finden und Fördern von Begabun-

gen gefragt, sondern der Rolle von Lehrerbegeisterung 

im Allgemeinen nachgegangen. Erst in 

der Auseinandersetzung mit weiteren 

Befunden werden die hier vorzustellen-

den Ergebnisse dann dahingehend interpretiert. 

Es wurden fünf Gruppendiskussionen mit insgesamt 26 

Lehrkräften geführt. Die leitende Fragestellung für die 

Diskussionen lautete: „Wie erleben Lehrkräfte ihre Be-

geisterung für das Thema bzw. die Unterrichtsstunde?“ 

Die Gespräche fanden im Rahmen einer TAFF-

Arbeitstagung mit Lehrkräften [12] der am Schulver-

such beteiligten Schulen statt [13]. Während der Ge-

spräche wurde mitnotiert [14]. Die Gesprächsteilnehme-

rinnen und -teilnehmer hatten bereits von Ergebnissen der 

quantitativen Befragung erfahren. Das heißt, es war ihnen 

bewusst, dass die Diskussionsleitenden (Mitglieder des 

Evaluationsteams) Begeisterung als etwas Wichtiges und 

im Sinne des Schulversuchs Förderliches ansahen.  

Stichproben 

Fragebogenerhebungen 

& Gruppendiskussionen 
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Damit war davon auszugehen, dass sozial erwünschte 

Antworten vermehrt Raum einnehmen würden. Auf der 

anderen Seite erlebten die Diskussionsteilnehmenden das 

Evaluationsteam im Vorfeld bereits als ein den schulischen 

Rahmenbedingungen eher kritisches Gegenüber. So ist es 

wohl zu erklären, dass in allen Gesprächsrunden die per-

sönlichen Schwierigkeiten in Bezug auf die eigene Begeis-

terung ebenso benannt wurden, wie auch das eigene Ver-

mögen, diese zu erleben.   

Die Gespräche hatten alle den gleichen Eingangsimpuls: 

„Manche Lehrerinnen und Lehrer sind besonders begeis-

tert von dem Thema ihrer TAFF-Maßnahme und manche 

weniger. Wie erleben Sie sich selbst?“ 

Eine Reihe möglicher Nachfragen, die 

sich auf verschiedene Facetten im Um-

gang mit Begeisterung bezogen, konnten im Gespräch 

dann eingebracht werden: „Wie zeigen Sie Ihre Begeiste-

rung?“, „Gibt es Unterrichtsthemen, für die Sie sich beson-

ders begeistern?“, „Wovon hängt Ihre Begeisterung ab?“, 

„Was ist notwendig, damit die Begeisterung anhält?“ und 

„Wie kann es gelingen, bei anderen Lehrkräften Begeiste-

rung hervorzurufen?“ Daneben wurde auch die Perspektive 

der Schülerinnen und Schüler mit Hilfe von Kleingruppen-

diskussionen untersucht. Hier lautete die leitende Frage-

stellung: Wie erleben Schülerinnen und Schüler die Be-

geisterung von Lehrkräften?“ Die vier Gruppengespräche 

wurden an zwei am Schulversuch teilnehmenden Mittel-

schulen geführt [15]. Befragt wurden insgesamt 14 Schüle-

rinnen und Schüler zwischen 10 und 16 Jahren. Alle waren 

in diesem Schuljahr Teilnehmende an TAFF-Maßnahmen.  

„Es wurde auch darauf geachtet, dass die Lehrkräfte, auf 

die sich die Diskutierenden im ersten Schritt beziehen 

sollten, zur Hälfte weiblich und zur Hälfte männlich waren 

und verschiedenen Altersgruppen zuzuordnen waren. Bei 

den Befragungen handelte es sich um natürliche Grup-

pen, die einer Arbeitsgemeinschaft oder einem Klassen-

verband angehörten. Eine Diskussionsrunde wurde mit 

Schülerinnen und Schülern einer Übergangsklasse be-

setzt, die zum Teil Fluchterfahrung hatten, jedoch schon 

so lange in Deutschland lebten, dass eine Diskussion auf 

Deutsch möglich war.  

Der Eingangsimpuls für die Gruppendiskussionen mit den 

Schülerinnen und Schülern lautete: 

„Manche Lehrerinnen und Lehrer sind be-

sonders begeistert von dem Thema ihres 

Unterrichts und manche weniger. Wie erlebt ihr (Name der 

Lehrkraft)?“ Im Rahmen der Diskussionen konnten dann 

Nachfragen zu folgenden Punkten gestellt werden: „Wie 

erlebt ihr Lehrkräfte anderer Fächer?“, „Wie zeigt sich 

Begeisterung bei Lehrkräften?“, „Wie ist das für euch, 

wenn die sich begeistert zeigen?“, „Was ist Begeisterung 

für euch?“, „Woran könnte es liegen, wenn eine Lehrkraft 

nicht so begeistert ist?“[16]   

Die Auswertung aller Gruppendiskussionen wurde im Sin-

ne eines qualitativ-inhaltsanalytischen Verfahrens vorge-

nommen. Hierzu wurden zunächst Kurzbeschreibungen 

der Gespräche erstellt (Flick et al. 1995). In Bezug auf die 

Fragestellung und Unterfragen (diese werden nicht alle in 

diesem Beitrag vorgestellt) wurden induktiv Kategorien 

gebildet (Mayring, 2000). 

 

Gesprächs-                 

impulse 
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Obwohl Lehrerenthusiasmus bzw. Lehrerbegeisterung 

bedeutend für das Unterrichten ist, fehlt bisher eine ein-

deutige Definition (vgl. Keller et al. 2014b, S. 29). Beck 

arbeitete heraus, wie zahlreich, offen und miteinander 

verschränkt die Orientierungen in Forschung und Praxis 

sind (Beck 2019, S. 42ff.). In der Fachliteratur werden 

neben Begeisterung und Enthusiasmus auch Motivati-

on, Freude und Engagement begrifflich in gegenseitiger 

Nähe und Wechselwirkung gesehen (Schmitz und Vo-

reck 2011, S. 362; Kunter 2011, S. 263; Keller et al. 

2016, S. 751).   

Für die Operationalisierung in den em-

pirischen Erhebungen der vorliegen-

den Studie wurde die Bezeichnung 

„Begeisterung“ gewählt, da diese am ehesten dem 

Sprachgebrauch der Probanden entsprach. Tatsächlich 

werden in der empirischen Forschung Begeisterung und 

Enthusiasmus tendenziell synonym verwendet (vgl. 

Barandun 2018, S. 10). Eine umgangssprachliche Um-

schreibung für Begeisterung im TAFF-Schulversuch 

lautet „freudvolle Aktivität“. Bezugnehmend auf die Ar-

beit von Beck kann festgehalten werden, dass Begeiste-

rung von den Interviewten vor allem als Emotion unter 

Berücksichtigung von Engagement verstanden wurde 

(vgl. Beck 2019, S. 42ff.).  

Es ist an dieser Stelle zu betonen, dass es nach An-

sicht der Autorinnen und des Autors dringend erforder-

lich wäre, eine fundierte und systematische Begriffsent-

wicklung für die Erziehungswissenschaften zu erarbei-

ten, da in der Fachliteratur wenig Einigkeit besteht.  

Mit weiteren begrifflichen Unschärfen ist auch in Bezug 

darauf umzugehen, worauf sich Begeisterung bzw. En-

thusiasmus richtet. In einschlägigen Arbeiten wird zwi-

schen zwei Dimensionen unterschieden: Neben dem 

Enthusiasmus für das Unterrichten (aktivitätsbezogene 

Dimension), spricht man vom Enthusiasmus für das 

Fach (themenbezogene Dimension) (u. 

a. Keller et al. 2013, S. 248; Beck 2019, 

S. 40). Bei den empirischen Befragun-

gen im Zuge der TAFF-Evaluation wurde nach der Be-

geisterung für das Thema bzw. das Fach der TAFF-

Maßnahme gefragt. Die Annahme, die dieser Formulie-

rung zugrunde lag, lautete, dass man zwischen der 

Begeisterung für ein Thema und der Begeisterung, mit 

einer konkreten Klasse zusammenzuarbeiten, unter-

scheiden kann. Die Gruppendiskussionen zeigten je-

doch, dass dies nur zum Teil zutreffend ist.  

Zum Konstrukt                                                             
Begeisterung 

Forschungs-                

desiderate 
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Die quantitative Befragung der Lehrerinnen und Lehrer 

zeigte, dass in TAFF eine ziemlich große Begeisterung 

für das Thema ihrer TAFF-Maßnahme herrschte [17]: 

Alle Lehrkräfte, die an der Befragung teilgenommen 

haben, waren beim ersten Befragungszeitpunkt zu Be-

ginn der TAFF-Maßnahme entweder sehr (66%) oder 

eher (31%) [18] begeistert vom Thema ihrer TAFF-

Maßnahme (3% machten keine Angabe) [19]. Am Ende 

der TAFF-Maßnahme waren die Antworten ähnlich: 

66% waren sehr, 31% eher und 3% eher nicht vom The-

ma begeistert, das sie im Rahmen ihrer TAFF-

Maßnahme angeboten hatten [20].  

Auch die Schülerinnen und Schüler 

wurden gefragt, wie begeistert sie ihre 

Lehrkräfte erleben. In der Regel gaben sie Antworten, 

die zwar etwas weniger enthusiastisch ausfielen, doch 

auch eher positiv und der Selbsteinschätzung der Leh-

renden ähnlich waren [21]. Es kam jedoch auch vor, 

dass die subjektive Wahrnehmung der Begeisterung 

aus der Perspektive der Schülerinnen und Schülern von 

der der Lehrkräfte auffallend stark abwich. So gab es 

einzelne Schülerinnen und Schüler, die die Begeiste-

rung ihrer Lehrkräfte, die nach eigener Aussage „sehr 

begeistert“ waren, für eher gering oder sehr gering hiel-

ten. Ebenso gab es solche, die die Begeisterung ihrer 

Lehrkräfte, die nach eigener Aussage eher begeistert 

oder eher nicht begeistert waren, für eher oder sogar 

sehr groß hielten. 

Diese Diskrepanzen lassen sich mit den Ergebnissen 

der Auswertung der Gruppendiskussionen erklären. 

Die Lehrkräfte drückten nach eigenen Aussagen ihre 

Begeisterung mithilfe ihrer Mimik und Gestik aus. Die-

ser Aspekt ist auch aus der Fachliteratur bekannt 

(Keller et al. 2013, S. 247; Keller et al. 2014c, ab S. 

131; Keller et al. 2016, ab S. 746; Neuber et al. 2014). 

Eine Lehrerin fasste zusammen: „Mimik, Gestik, Stim-

me, die (die Schülerinnen und Schüler, Anm. d. Verf.) 

sehen sofort, wenn man schlecht gelaunt ist, wenn ich 

reinkomme“. Zu diesem unmittelbaren Erleben kann 

auch eine besondere Stimmung gehö-

ren. Eine Lehrkraft beschrieb, dass sie 

„bei Sachen, von denen“ sie „begeistert“ 

war „lockerer, besser drauf“ war, eine 

andere sprach von „guter Laune“.  

Daneben war es der Aufwand, den Lehrkräfte betrei-

ben, an dem sich ihrer Meinung nach Begeisterung 

zeigte. Auch dieser wird immer wieder in der Fachlite-

ratur als Niederschlag von Begeisterung genannt 

(Künsting et al. 2014; Kunter 2011, S. 266 u. 271). Ein 

Lehrer wies darauf hin, wie zeitlich weitreichend die 

Auswirkungen der eigenen Begeisterung sein können: 

„Meine Begeisterung spiegelt sich darin, dass ich 

schon weiß, was ich nächstes Schuljahr machen möch-

te.“ Mehrere Lehrkräfte berichteten, dass sich ihre Akti-

vitäten bei Themen, für die sie sich begeistern, ver-

mehren. 

Das Erleben von Lehrerbegeisterung                          
aus Schülersicht 

Mimik und Gestik im 

Selbstausdruck 
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Dieses erhöhte Aktivitätslevel erstreckt sich auch auf 

die Interaktion mit den Schülerinnen und Schülern. Eine 

Lehrkraft berichtete zum Beispiel, dass sich ihre Begeis-

terung darin niederschlägt, dass sie mehr auf die Schü-

ler eingeht. Sie sagte, was sie damit zeigen will: „Darauf 

eingehen, auf Ideen eingehen, ich versuche es euch 

(den Schülerinnen und Schülern, Anm. d. R.) zu ermög-

lichen.“ Hinzu kommt auch eine Interaktion mit der Öf-

fentlichkeit. Mehrere Lehrkräfte sahen die Präsentation 

von Prozessen oder Produkten der Schülerinnen und 

Schüler als einen Ausdruck ihrer Lehrerbegeisterung 

an. Einer formulierte: „Und Öffentlich-

keitsarbeit. Dass es gewürdigt wird.“ 

Er verstand an dieser Stelle die Würdi-

gung nicht als eine Bedingung, selbst 

Begeisterung zu erleben, sondern die Würdigung als 

einen Ausdruck seiner eigenen Begeisterung. 

In den Gruppengesprächen mit den Schülerinnen und 

Schülern traten nach deren Erleben vor allem die Emoti-

onen in den Vordergrund. Als Beispiel soll hier ein Ge-

spräch mit den Schülerinnen und Schülern mit Migrati-

onshintergrund herangezogen werden. Nachdem sich 

die Interviewerin versichert hatte, dass die Schülerinnen 

und Schüler ein Verständnis von Begeisterung haben, 

fragte sie nach: „Ist er (der Lehrer, Anm. d. R.) begeis-

tert vom Unterricht?“[22]  Die Gefragten nickten. „Woran 

merkt ihr das?“ Ein 16-jähriger Junge aus dem Irak ant-

wortete: „Weil er immer mit uns lacht, ist nett.“  

Und ein 13-jähriges Mädchen aus der Slowakei antwor-

tete: „Er macht Spaß.“ Ein anderer Schüler umschrieb 

Begeisterung von Lehrkräften mit einem Vergleich. Er 

wurde gebeten, zu beschreiben, wie es für ihn ist, 

wenn sein Lehrer begeistert ist: „Wie wenn man Ge-

schenke an Weihnachten bekommt. Du weißt nicht was 

kommt, aber du freust dich drauf.“ 

Ähnlich wie auch in der Fachliteratur waren die ver-

schiedenen Aspekte wie Freude, Spaß und Lockerheit 

eng miteinander verknüpft. Andere Aspekte, wie Auf-

wand oder (Schul-)Öffentlichkeit, kamen bei den Schü-

lerinnen und Schülern nicht zur Spra-

che. Vielmehr wurde bei einer Gruppen-

diskussion eine gegenläufige Erfahrung 

erwähnt. Hier berichteten Schülerinnen von ihrer Leh-

rerin, dass es Unterrichtsszenen gab, bei denen diese 

nicht begeistert wirkte, aber dennoch mit viel Aufwand 

alles wiederholt erläuterte. 

Das heißt, im Erleben von Schülerinnen und Schülern 

steht der unmittelbare emotionale Ausdruck der Lehr-

kräfte im Vordergrund. Im Selbsterleben von Lehrkräf-

ten sind es zwar auch in erster Linie Mimik und Gestik, 

die Emotionen transportieren, doch hinzu kommen 

auch ein hoher Aufwand, besondere Interaktionen mit 

Schülerinnen und Schülern und die Würdigung in der 

(Schul-)Öffentlichkeit.  

 

„Weil er immer mit 

uns lacht!“ 
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Im TAFF-Schulversuch erleben sich Lehrkräfte in ihrer 

Begeisterung also vielfältiger als es Schülerinnen und 

Schüler von außen tun. Die Lehrkräfte bringen selbst 

mehrere Aspekte ihres Handelns mit ihrer Begeisterung 

in Zusammenhang, während die Schülerinnen und 

Schüler subjektiv fast ausschließlich die direkte Äuße-

rung der Emotion zur Verfügung haben, um Lehrerbe-

geisterung wahrzunehmen. Dieser Befund trägt dazu 

bei, die Diskrepanz [23] zwischen Selbst- und 

Fremdwahrnehmung zu verstehen. Doch auch für die 

schulische Praxis ist er nicht unerheblich, kommt es 

doch nicht selten zu Frusterlebnissen 

bei Lehrkräften, wenn die subjektiv 

empfundene Begeisterung sich nicht 

auf Schülerinnen und Schüler über-

trägt.  

 

 

Diskrepanzen           

verstehen 



 

Valentin/Quiner/Eberle 2022: Die zentrale Bedeutung von Begeisterung der Lehrkraft für Begabungsförderung               Seite 14 

Das Gelingen von TAFF-Maßnahmen wurde bei der 

Evaluation mit Hilfe mehrerer zu erfüllender Bedingun-

gen operationalisiert. Sie wurde daran geknüpft, dass 

Lehrkräfte bei Abschluss der Maßnahme angaben, dass 

es ihnen gelungen ist, Talente zu finden bzw. zu fördern 

und dass Schülerinnen und Schüler bei Abschluss der 

Maßnahme entweder angaben, dass sie etwas Neues 

gefunden haben, das sie besonders gut können oder 

dass sie von sich sagen, sie könnten durch die Teilnah-

me an der TAFF-Maßnahme etwas noch besser und 

wie sehr ihre Lehrkräfte ihre Talente gefördert haben 

[24]. Entsprechend der Abstufungen 

der Angaben und der Vielzahl an Be-

dingungen kann man auch davon 

sprechen, dass eine Maßnahme mehr 

oder weniger gelungen ist [25].  

Wie bei jedem komplexen Konstrukt ist zunächst einmal 

festzustellen, dass Begabungsförderung von mehreren 

Faktoren abhängt. Kiso umschreibt diese Komplexität in 

ihrer qualitativen Arbeit als einen strukturellen 

„Möglichkeitsraum“ (1), als „professionelle Orientierun-

gen“ (2) und „handlungsleitende Zielsetzungen“ (3), die 

„in wechselseitiger Beziehung die Handlungspraxis der 

Begabungsförderung“ bedingen (Kiso 2020, S. 219). 

Die empirischen Zugänge der Evaluation von TAFF 

konnten Aspekte dieser Dimensionen konkretisieren. 

Neben der Begeisterung der Maßnahmenleitung waren 

auch das Gestalten von Freiräumen (1), Reflexions- (2) 

und Schulentwicklungsprozesse (3) wesentlich für  

gelingende Begabungsförderung im Sinne von TAFF 

(Valentin et al. 2020b). In diesem Beitrag soll ganz auf 

die Begeisterung eingegangen werden. 

Besonders aussagekräftig sind hierbei die Ergebnisse, 

bei denen die Aussagen der Schülerinnen und Schüler 

am Ende der Maßnahme mit denen der Aussagen der 

Maßnahmenleiterinnen und -leiter zu Beginn der Maß-

nahme in Bezug gesetzt werden konnten. Bereits im 

ersten Erhebungsjahr (2016/17) wurde deutlich, dass je 

nach Begeisterung der Maßnahmenleitungen die Schü-

lerinnen und Schüler ihrer Ansicht nach durch die 

TAFF-Maßnahme häufiger etwas Neues 

gefunden hatten, das sie besonders gut 

können. Bei den Maßnahmenleiterinnen 

und -leitern, die angaben, sehr begeistert von dem an-

gebotenen Thema der TAFF-Maßnahme zu sein, ga-

ben durchschnittlich 55% der Schülerinnen und Schüler 

an, dass dies der Fall gewesen ist. Bei den Maßnah-

menleiterinnen und -leitern, die sagten, dass sie eher 

begeistert von dem Thema der TAFF-Maßnahme wa-

ren, gaben hingegen durchschnittlich nur 44% der 

Schülerinnen und Schüler an, etwas Neues gefunden 

zu haben, das sie besonders gut können [26].  

 

Die Relevanz von Lehrerbegeisterung für                   
Begabungsförderung im Sinne von TAFF 

Möglichkeitsräume 
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Unterstützt wird der Befund durch die Angaben der 

Maßnahmenleiterinnen und -leiter dazu, ob sie im Rah-

men der TAFF-Maßnahmen Talente bei den Schülerin-

nen und Schülern entdeckt haben: Die zu Beginn der 

Maßnahme sehr begeisterten Maßnahmenleitungen der 

ersten Erhebungswelle hatten am Ende der Maßnahme 

häufiger bei vielen Schülerinnen und Schülern Talente 

entdeckt. 50% der Maßnahmenleiterinnen und -leiter, 

die zu Beginn der TAFF-Maßnahme laut Selbstauskunft 

sehr begeistert waren, gaben an, bei den Schülerinnen 

und Schülern ein Talent entdeckt zu haben. Unter den 

eher begeisterten Maßnahmenleiterinnen und -leitern 

fanden nur 22% Schüler-Talente. 

Auch im zweiten Erhebungsjahr (2017/18) zeigte sich, 

dass die Begabungsförderung von der Begeisterung der 

Maßnahmenleitungen abhängig war. So gaben die 

Schülerinnen und Schüler, bei den Maßnahmenleiter/-

innen, die sagten, dass ihre Begeisterung für das Unter-

richtsthema der TAFF-Maßnahme sehr groß war, durch- 

schnittlich zu 44% an, etwas Neues gefunden zu ha-

ben, das sie besonders gut konnten.  

Bei Maßnahmenleiterinnen und -leitern, deren Begeis-

terung für das Unterrichtsthema der TAFF-Maßnahme 

eher groß war, waren es durchschnittlich 38% der 

Schülerinnen und Schüler und bei Maßnahmenleiterin-

nen und -leitern, die angaben, dass ihre Begeisterung 

für das Unterrichtsthema der TAFF-Maßnahme mittel-

mäßig war, sogar durchschnittlich nur 24%.  

Und auch im zweiten Erhebungsjahr haben die zu Be-

ginn sehr begeisterten Maßnahmenleiterinnen und  

-leiter wesentlich häufiger bei vielen Schülerinnen und 

Schülern ein Talent entdeckt (67%). Hatten die Maß-

nahmenleiterinnen und -leiter eine eher große oder 

mittelmäßige Begeisterung, traf das weniger häufig zu 

(eher groß: 37%; mittelmäßig: 38%).  

Diese klaren Ergebnisse – es gäbe noch weitere hinzu-

zufügen – werfen die Frage auf, was in der Schüler-

Lehrer-Interaktion passiert, dass sich die Lehrerbegeis-

terung so positiv im Sinne des Schulversuchs 

auswirkt. Die Auswertungen der Gruppendis-

kussionen können hierzu Aufschluss geben. 

 

Abb. 1: Kernstichprobe (2017/18), n=71, An-
gaben in Prozent bezogen auf durchschnittli-
che Schülerantworten 
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Ein Teil der Nachfragen in den Gruppendiskussionen 

mit Lehrkräften widmete sich der Frage, wovon die Be-

geisterung der diskutierenden Lehrkräfte abhängt. Die 

Schülerinnen und Schüler stellen aus der Perspektive 

der Lehrkräfte hierbei den wichtigsten Faktor dar. Eine 

Lehrkraft benannte klar, unter welcher Bedingung sie 

sich selbst als begeistert erlebt: „Wenn man sieht, wie 

die Schülerinnen und Schüler begeistert sind“, eine an-

dere formuliert: „Wenn man merkt, dass des denen (den 

Schülerinnen und Schülern, Anm. d. R.) Spaß macht“. 

Wie zu vermuten war, hängt Begeisterung bei Lehrkräf-

ten aus Sicht der Befragten darüber 

hinaus unmittelbar und mittelbar auch 

mit deren eigenen Kompetenzen zu-

sammen. Hierbei spielen fachliche, didaktische und pä-

dagogische Kompetenzen eine Rolle. Immer wieder 

wurden in den Gruppengesprächen mit den Lehrkräften 

die eigenen fachlichen Kompetenzen hervorgehoben. 

An dieser Stelle wird die themenbezogene Dimension 

des Lehrerenthusiasmus (Keller et al. 2013, S. 248) 

deutlich. Doch ist zu betonen, dass das Rekurrieren auf 

die Gefühle und Handlungen der Schülerinnen und 

Schüler überwiegt und sich die Äußerungen dabei auch 

auf verschiedene Aspekte beziehen. 

In einer Diskussionsrunde wurde beispielsweise eine 

ganz konkrete Einschätzung, was die Relevanz der 

Schüleremotionen anbelangt, vorgenommen. In der 

Runde wägten die Diskutierenden ab, ob die Begeiste-

rung der Schülerinnen und Schüler oder die Begeiste-

rung für das Fach für sie wichtiger ist. Die diskutieren-

den Lehrkräfte waren sich darüber einig, dass es sehr 

auf die Schülerinnen und Schüler ankommt, ob eine 

Lehrkraft begeistert ist.  

Die Schülerbegeisterung scheint auch nach der Wahr-

nehmung der Schülerinnen und Schülern selbst von 

immenser Wichtigkeit zu sein. Es lassen 

sich zahlreiche Passagen in den Grup-

pengesprächen entdecken, die zeigen, 

in welch hohem Maße sich Schülerinnen und Schüler 

für die Gefühle der Lehrkräfte in Verantwortung sehen. 

In einer Runde antwortete ein Schüler beispielsweise 

auf die Eingangsfrage der Interviewerin, wie begeistert 

sie ihren Lehrer erleben würden, mit „mittelmäßig.“ Da-

rauf fügte ein anderer Schüler als Erklärung hinzu: „Wir 

haben ihn vielleicht gelangweilt“.   

Hagenauer, Hascher und Volet zeigten bereits in ihrer 

empirischen Studie, dass das Verhalten der Lernenden 

und die Beziehung zwischen Lehrkraft und Schülerin-

nen und Schülern in engem Zusammenhang mit der 

Freude der Lehrkraft stehen (Hagenauer et al. 2015).  

Die Verwobenheit von                                                 
Lehrer- und Schülerbegeisterung 

Reziproke                  

Abhängigkeiten? 
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Es gibt in der Fachliteratur zahlreiche Belege dafür, 

dass positive Entwicklungen der Schülerinnen und 

Schüler positive Emotionen bei Lehrkräften hervorrufen. 

Hargreaves führt zum Beispiel aus, dass es für Lehr-

kräfte eine wichtige Quelle für positive Emotionen ist, 

gerade wenn Schülerinnen und Schüler trotz Widrigkei-

ten Erfolge erzielen konnten (Hargreaves 2000, S. 818). 

In einer querschnittlichen empirischen Studie konnte 

sogar aufgezeigt werden, dass der Unterrichtsenthusi-

asmus der Lehrkräfte mit der Motivation der Schülerin-

nen und Schüler stark zusammenhängt (Kunter 2011, 

S. 265). Auch nach den Studien von 

Beck steht Lehrerenthusiasmus in ei-

nem indirekten und wechselseitigen 

Verhältnis zur Lernfreude von Schüle-

rinnen und Schülern (Beck 2019).  

Diese wechselseitige Abhängigkeit wird in einem gro-

ßen Ausmaß erlebt. In den durchgeführten Gruppendis-

kussionen betonten mehrere Lehrkräfte, „dass die Be-

geisterung ein komplett wechselseitiges Phänomen 

ist“ [27]. Begeisterung ist für sie etwas „Ansteckendes“. 

Eine Lehrkraft fasste diesen Sachverhalt in einem kur-

zen Satz zusammen: „Die Botschaft lautet: Ich bin bei 

euch dabei.“ Auch im negativen Fall sahen sie den Zu-

sammenhang: „Mangelnde Begeisterung überträgt sich 

genauso.“  

 

Der Philosoph Karl Jaspers hat in seiner Auseinander-

setzung mit dem Phänomen „Enthusiasmus“ den glei-

chen Topos – nur nicht auf Personengruppen, sondern 

auf Subjekt und Gegenstand bezogen – hervorgeho-

ben (Bösel 2008, der sich auf Jaspers 1919 bezieht). 

„Die Begeisterung wird (…) als Gefühl der Einswer-

dung mit dem Sein im Ganzen erlebt und zwar auf dem 

Fundament der dyadischen Verbundenheit von Subjekt 

und Objekt“ (Bösel, 2008, S. 52). In unserem Fall erle-

ben sich die Lehrkräfte in ihrer Begeisterung nicht nur 

verbunden mit dem Unterrichtsgegenstand, sondern 

auch als eine Einheit mit den Schülerin-

nen und Schülern. Geteilte Begeiste-

rung bringt offensichtlich eine Nähe zwi-

schen Lehrenden und Schülerschaft mit 

sich. Begeisterung ist es also, die bei Begabungsförde-

rung die Trias Unterrichtsgegenstand-Lehrkraft-Schüler 

metaphorisch betrachtet eine gemeinsame Einheit wer-

den lässt. Sie scheint das verbindende Glied zu sein, 

das bestehende Unterschiede zum Zwecke einer ge-

meinsamen Ausrichtung in den Hintergrund treten 

lässt. 

 

Gefühl der  

Einswerdung 
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Auch andere Faktoren, von denen aus Sicht der Grup-

pengesprächsteilnehmenden Lehrerbegeisterung ab-

hängt, stehen in Abhängigkeit zu dem Miteinander von 

Schülerschaft und Lehrenden. Zum Beispiel die Rah-

menbedingungen des Unterrichtens und der Unter-

richtserfolg können nach eigenen Angaben Einfluss auf 

die Entwicklung von Begeisterung bei Lehrkräften neh-

men. Doch spielen diese Aspekte wie die Ausstattung, 

räumliche Bedingungen, Gruppengröße oder keinen 

Notendruck zu haben in den Gruppendiskussionen mit 

den Lehrkräften eher insofern eine Rolle, als sie die In-

teraktion mit den Schülerinnen und 

Schülern beeinflussen. Sie können 

also als Mediatoren interpretiert wer-

den. 

 

Damit bestätigen die vorliegenden Befunde die Aussa-

ge von Frenzel, Götz und Pekrun, die 2008 formulier-

ten: „Emotionen von Lehrkräften [sind] unseres Erach-

tens als wichtige ‚Katalysatoren‘ zwischen den in den 

Klassen vorherrschenden Bedingungen und dem Un-

terrichtshandeln anzusehen.“ (Frenzel et al. 2008, S. 

206). Dies scheint insbesondere für die Emotion Be-

geisterung in Bezug auf Begabungsförderung zuzutref-

fen.  

 

Vielfältige Faktoren 
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Aus den Befunden dieser Studie lassen sich Schlussfol-

gerungen für die schulische Praxis ziehen, die alle drei 

Ebenen betreffen: die Mikro-, Meso- und Makroebene 

(Fend 2008). In diesem Zusammenhang können mehre-

re Forschungsbedarfe ausgewiesen werden.  

 

Zur Abhängigkeit von der Stimmung der Schü-

lerinnen und Schüler 

 
Die festgestellte Abhängigkeit der Lehrkräfte von den 

Rückmeldungen und Emotionen der Schülerinnen und 

Schüler sollte kritisch betrachtet wer-

den. Auf der einen Seite ist es durch-

aus wünschenswert, dass sich Lehr-

kräfte emotional auf Schülerinnen und 

Schüler einlassen und dass die Gefühle von Schülerin-

nen und Schülern im unterrichtlichen Geschehen Be-

rücksichtigung finden. Situationen, in denen Kreativität 

und Produktivität in einem Klima gegenseitiger Wert-

schätzung zu nicht erwarteten Erfolgserlebnissen füh-

ren, sind zum Beispiel positive Formen gegenseitiger 

emotionaler Beeinflussung. Auf der anderen Seite stellt 

eine übergroße emotionale Abhängigkeit der Lehrenden 

von den Lernenden jedoch eine Gefahr für professionel-

les Handeln dar. An die Notwendigkeit einer so genann-

ten professionellen Distanz (Baumert und Kunter 2006, 

S.  504f.) soll an dieser Stelle erinnert werden. 

 

Die Bedeutungszuweisungen zu „Begeisterung“ in die-

ser Praxisforschung sind sehr weit: Sie reichen von 

einem situativen themenbezogenen oder aktivitätsbe-

zogenen Lehrerenthusiasmus bis hin zu einer allgemei-

nen positiven Einstellung. Gerade wenn es um Begeis-

terung als Einstellung geht, ist es für professionelles 

Unterrichten und insbesondere Erziehen notwendig, 

dass die Lehrkräfte auch Spannungen aushalten und 

nicht zu sehr von ihrer Beliebtheit bei Lernenden in ih-

rem emotionalen Erleben abhängen. Es gilt im Erzie-

hungsprozess zugewandt zu sein, jedoch auch in ent-

scheidenden Situationen mit Gelassen-

heit und in emotionaler Unabhängigkeit 

auf herausfordernde Situationen reagie-

ren zu können (Helsper, 2016, S. 106f.). 

Unterrichten und Erziehen benötigt eine professionelle 

Haltung gegenüber Rückmeldungen, emotionalen Äu-

ßerungen, Feedback, Wünschen und Forderungen von 

einzelnen, mehreren oder vielen Schülerinnen und 

Schülern einer Klasse. Lehrkräfte, die in zu hohem Ma-

ße abhängig von diesen Urteilen und Rückmeldungen 

sind, sind in ihrem professionellen Handeln einge-

schränkt. 

Es ist auch darüber nachzudenken, welche emotionale 

Last Schülerinnen und Schüler unter Umständen tra-

gen, wenn sie sich in derart hohem Maße als verant-

wortlich für die Emotionen ihrer Lehrerinnen und Lehrer 

sehen.   

Diskussion                                                                    
der Ergebnisse 

Emotionale Last für 

die Schüler:innen? 



 

Valentin/Quiner/Eberle 2022: Die zentrale Bedeutung von Begeisterung der Lehrkraft für Begabungsförderung               Seite 20 

Es ist bekannt, dass gerade jüngere Kinder dazu nei-

gen, sich als ursächlich für die Probleme von Erwachse-

nen zu halten und sich im Zuge dessen mitunter große 

emotionale Belastungen entwickeln können (vgl. Siegler 

et al. 2016, S. 376). Für den einzelnen Lehrer bzw. die 

einzelne Lehrerin gilt es in der schulischen Praxis acht-

sam zu hinterfragen, in welchem Maße das Verhalten 

und die Emotionen der Schülerinnen und Schüler für 

das eigene Erleben ausschlaggebend sein können bzw. 

müssen. Die Schulforschung ist aufgefordert, diesem 

Aspekt des Beziehungsgeflechts zwischen Schüler- und 

Lehrerschaft mehr Aufmerksamkeit zu 

erteilen und über mögliche Effekte 

empirisch und theoretisch aufzuklären. 

Dies gilt insbesondere für Begabungs-

förderung. Hier besteht die Gefahr, dass die Zuschrei-

bung von Begabung nur ein Spiegel für eine gelungene 

Lehrer-Schüler-Beziehung ist und das Absprechen von 

Begabung Ausdruck einer weniger gelungenen Lehrer-

Schüler-Beziehung.  

 

 

Quer- und Seiteneinsteiger als Lehrkräfte 

 

TAFF-Maßnahmen im Rahmen des Ganztagsunter-

richts wurden an vielen Schulen von externen Perso-

nen angeboten. Das waren beispielsweise Trainer ei-

nes Fußball-Bundesliga-Vereins, IT-Experten, eine Fo-

tografin, Theater- und Kunstpädagoginnen.  

Der auch aufgrund von Lehrermangel und Ressourcen-

fragen erfolgte Auftrag an Externe kann fachliche Ex-

pertise in die Schule bringen. Studien über Seiten- und 

Quereinsteiger zeigen jedoch, dass fachliche Expertise 

allein nicht hinreichend ist. Es bedarf 

der Begeisterung für das Vermitteln und 

Unterrichten (vgl. Kunter et al. 2008). 

Auch wenn der Aspekt des Enthusias-

mus bei Quer- und Seiteneinsteigern bislang nicht sys-

tematisch untersucht wurde, so zeigen Studien doch, 

dass Schülerinnen und Schüler von Quer- und Seiten-

einsteigern durchschnittlich schlechter abschneiden 

(vgl. Old und Sonnenburg 2017). Die Beobachtungen, 

die im Rahmen der TAFF-Evaluation erfolgten, legen 

nahe, dass Begeisterung für ein Thema in Kombination 

mit dem Willen und der Anstrengung, eine möglichst 

gute Vermittlung und Förderung aller Schülerinnen und 

Schüler zu organisieren, sowie eine positive Einstel-

lung gegenüber Heranwachsenden, entscheidend zum 

Erfolg der Förderung durch Seiten- und Quereinsteiger 

beitragen können.  

 

Problem                   

Lehrkräftemangel 
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Begabungsförderung und Schulentwicklung 

 

Immer mehr Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftli-

cher und Akteure in der Praxis sehen – auch im Bereich 

der Hochbegabtenförderung – die Notwendigkeit von 

Schulentwicklung, wenn Begabungsförderung an Schu-

len gelingen soll (vgl. z. B. Oswald und Weilguny 2005; 

Weilguny und Friedl 2012; Friedl et al. 2015). Denn 

weitreichende konzeptionelle Änderungen sind notwen-

dig: „Die Orientierung der Schule auf Begabungs- und 

Begabtenförderung bewirkt Überlegungen zur Innovati-

on in Bereichen der Lernorganisation, der inhaltlichen 

Angebote und der Unterrichtsgestal-

tung. Mit dem Anspruch der Entfaltung 

der persönlichen Begabungen, die 

Kinder und Jugendliche in der Schule (bei sich selbst) 

entdecken lernen sollten, ändern sich der Umgang mit 

Kindern und Jugendlichen und die Didaktik“ (Oswald 

und Weilguny 2005, S. 7). Das Gleiche gilt auch für Vor-

haben wie TAFF, bei denen von einem sehr weiten Be-

gabungsverständnis ausgegangen wird, welches auch 

die intrapersonellen Talente mit in den Blick nimmt.  

Unter anderem steht das Lehrerkollegium als ein zent-

raler Gestaltungsort für Schulentwicklung in der Verant-

wortung, gemeinsam Ziele und Strategien zu entwickeln 

und festzulegen (vgl. Friedl et al. 2015, S. 1).   

Die Befunde dieser Studie zeigen auf, dass es hierbei 

von großer Bedeutung ist, Anschluss an die Expertise 

und Interessen der Lehrkräfte [28] zu nehmen – das 

wesentliche Moment der themenbezogenen Dimension 

von Begeisterung bei Lehrkräften [29]. Wird das Ziel 

der Begabungs- bzw. Talentförderung von außen auf-

erlegt und können die Lehrkräfte keinen Anschluss an 

intrinsische Motivlagen herstellen, so zeigt sich auch 

weniger Begeisterung für die Neuerungen – was eine 

Begabungsförderung mindestens erschwert, wenn 

nicht sogar unmöglich macht. Es ist im Angesicht der 

zentralen Rolle von Begeisterung plausi-

bel, dass Begabungsförderung nur ge-

lingen kann, wenn die beteiligten Akteu-

re davon überzeugt sind, an einer sinn-

vollen Sache mitzuarbeiten und die Schritte der Schul-

entwicklung mittragen.  

Die Evaluation des TAFF-Schulversuchs brachte deut-

lich zutage, dass bei diesen Prozessen gemeinschafts-

stiftende Aspekte besonders bedeutsam sind: Lehrkräf-

te erleben es bei Begabungsförderung in dem hier vor-

gestellten Sinn als ausdrücklich positiv und förderlich, 

in einem größeren Arbeitszusammenhang zu wirken 

und betonen die Notwendigkeit, eine Art Gemeinschaft 

mit den Schülerinnen und Schülern zu bilden. Das un-

terstreicht noch einmal, dass sich die Befunde als ein 

Beleg für die Notwendigkeit von Schulentwicklung le-

sen lassen, wenn Begabungsförderung systematisch 

betrieben werden soll. 

 

Expertise und Interes-

sen der Lehrkräfte 
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Anmerkungen 
 

[1] Die Bezeichnung „Talente“ wurde als Überschrift für den Schulver-
such gewählt. De facto ging es in der Regel um stärkenorientierten 
Unterricht (ausführlich siehe unten). 

  

[2] Das TAFF-Zimmer war ein vorbereiteter Raum, der von allen Klas-
sen für bestimmte TAFF-Unterrichtseinheiten gebucht und genutzt 
werden konnte.  

[3] Die wichtigsten sind Hauptschulabschluss, Qualifizierender Haupt-
schulabschluss und Mittlerer Bildungsabschluss mit entsprechenden 
Zugangsberechtigungen an weiterführende Schulen. 

[4] Diese Unterscheidung entwickelte sich im Laufe des Schulver-
suchs. Tatsächlich fanden sich sehr unterschiedliche Vorstellungen 
von Talent und Begabung, wie es sich auch bei anderen Untersu-
chungen von Lehrkräften schon gezeigt hat (vgl. Kiso 2020, S. 115ff.).  

 

[5] Das heißt, die Begabungsförderung folgte nach den zu unterschei-
denden Zielen nach Kiso zur „Förderung nicht-kognitiver Persönlich-
keitsfaktoren“ (Kiso 2020, S. 213). 

 

[6] Die Motivation der Lehrenden wurde auch mit Gruppendiskussio-
nen empirisch erhoben, zurückgemeldet und mehrfach in Projekttref-
fen intensiv thematisiert.  

[7] Projektleiter war Prof. Dr. Thomas Eberle, Projektleiterin Dr. Katrin 
Valentin, wissenschaftliche Mitarbeiterinnen waren Dr. Marina Quiner 
und Theresa Zink.  

[8] Die Themenbereiche der standardisierten Fragebögen waren nicht 
zu jedem Erhebungsjahr gleich. Sie umfassten unter anderem: Fragen 
zu den Rahmenbedingungen der TAFF-Teilnahme, zur erlebten Bega-
bungsförderung, verschiedene Skalen (u. a. Selbstwirksamkeitserwar-
tung, Selbstkonzept), Sozialdaten.  

 
[9] Die Themenbereiche der standardisierten Fragebögen waren nicht 
zu jedem Erhebungsjahr gleich. Sie umfassten unter anderem: Fragen 
zu den Rahmenbedingungen der TAFF-Maßnahme, vorgenommene 
Begabungsförderung, TAFF-Arbeitszusammenhang, Sozialdaten.   

[10] Bei den wenigen TAFF-Maßnahmen, bei denen mehr als eine 
Lehrkraft zuständig war, wurde der Datensatz der in erster Linie zu-
ständigen Lehrkraft herangezogen. 

 
[11] Eine Person machte keine Angabe.  

[12] In der Regel handelte es sich dabei um die Projektleiterinnen und 
-leiter, die auch selbst Maßnahmen durchführten. In Ausnahmefällen 
gehörten sie zugleich auch der Schulleitung an.  

 

[13] Die Gespräche wurden von Alexander Bartonik, Thomas Eberle, 
Marina Quiner, Katrin Valentin und Theresa Zink durchgeführt. 

 
[14] Das heißt, bei den folgenden Zitaten handelt es sich um geglätte-
te Originalformulierungen.  

[15] Der Befragungszeitraum erstreckte sich zwischen dem 20.6.2018 
und dem 23.7.2018. An diesen beiden Schulen konnten verschiedene 
Merkmale bei den Schülerinnen und Schülern berücksichtigt werden, 
insbesondere Teilnehmende von thematisch möglichst unterschiedlich 
ausgerichteten Maßnahmen und Teilnehmende von unterschiedlichen 
Maßnahmenformaten (Regelunterricht und Arbeitsgemeinschaft). 

 
 

 

[16] Die Gespräche führten Katrin Valentin und Marina Quiner.  

[17] Dieses Ergebnis war teilweise zu erwarten: Die Lehrkräfte konn-
ten insbesondere bei den AGs häufig ihre Neigungen und Kompeten-
zen einbringen und Freiräume des Nachmittagsunterrichts nutzen.  

[18] Ergebnisse zweite Befragungswelle t1: 47% sehr begeistert; 
38% eher begeistert; 11% mittelmäßig; 4% k. A.  

 

[19] Es handelte sich um eine vierstufige Skala. 

 

[20] Ergebnisse zweite Befragungswelle t2: 45% sehr begeistert; 
41% eher begeistert; 13% mittelmäßig; 1% eher gering. 
 

[21] Bei diesen Nebenergebnissen werden keine Zahlenangaben 
gemacht, weil nicht mit der gleichen Skalenabstufung gefragt wurde.  

[22] In den Gesprächen mit den Schülerinnen und Schülern zeigte 
sich, dass in der Regel nicht zwischen einer Begeisterung der Lehr-
kräfte in Bezug auf das Unterrichtsthema und bezüglich des Unter-
richtens unterschieden wird.  

[23] Die Tendenz sozial erwünschte Angaben in Bezug auf die Frage 
nach der eigenen Begeisterung als verantwortliche Person in einem 
innovativen Schulversuch zu geben, muss natürlich auch berücksich-
tigt werden.  

 

[24] Da die Fallzahl hier zu gering ist, bleibt dieser Aspekt in der 
vorliegenden Auswertung unberücksichtigt.  

 

[25] Zusätzlich wirkte das Evaluationsteam als fachliches Korrektiv 
und nahm aus pädagogisch-fachlicher Perspektive in Auseinander-
setzung mit den Hospitationen kritisch Stellung zu den Umsetzungs-
formen, so dass auch ein Gelingen in normativer Hinsicht im Zuge 
der Evaluation des Schulversuchs diskutiert wurde. 

 

[26] Es liegen zwar nur wenige Fallzahlen vor, doch dadurch, dass 
sich dieser Befund wiederholt, darf er als belastbar gelten.  

 

[27] Mit den beiden Seiten sind hier Schüler/-innen und Lehrkräfte 
gemeint.  

 

[28] Anzumerken ist, dass im Rahmen dieser Arbeit der Aspekt der 
notwendigen fachlichen Professionalität bei Begabungsförderung 
vernachlässigt wird. Es ist davon auszugehen, dass diese vor allem 
für das Erkennen von Begabung – sowohl im interpersonellen als 
auch im intrapersonellen Bereich – von großer Wichtigkeit ist. Es ist 
sogar sehr kritisch anzumerken, dass viele Lehrkräfte ihr Beobach-
tungsvermögen stark überschätzen.  

 

[29] Darüber hinaus zeigen die Lehrkräfte besonders große Begeiste-
rung, wenn sie Spielraum bei der Gestaltung der Maßnahmen haben 
und ihre besonderen Fertigkeiten und Kenntnisse einbringen können.  
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