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1 EINLEITUNG

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine empirische Untersuchung im
quantitativen Forschungsdesign zur beruflichen Zielorientierung und Fortbildungsbe-
reitschaft von Lehrkraften in Deutschland. Ziel war es, Zusammenhange zwischen
motivationalen Orientierungen von Lehrkraften und ihrer Fortbildungsbereitschaft
herauszuarbeiten. Leitende Fragestellungen bei der Auswahl des Themas und der ge-

zielten Recherche waren:

Warum bilden sich Lehrkrafte fort?
Welche Rolle spielen motivationale Orientierungen bei der beruflichen Fortbildung

und Weiterqualifizierung von Lehrkraften?

Weitere Einflussvariablen, die im Zusammenhang mit der beruflichen Zielorientie-
rung untersucht wurden, waren Aspekte der Arbeitszufriedenheit und des Belas-

tungserlebens.

Auf die Idee zum Thema dieser Arbeit kam ich nach einem Vortrag von Prof. Dr. Birgit
Spinath, den sie am 21. Januar 2022 im Rahmen des berufsbegleitenden Masterstu-
dienganges Unterrichts- und Schulentwicklung an der Padagogischen Hochschule
Freiburg gehalten hatte (Spinath, 2022). Thema des Vortrags war Lernen und Motiva-
tion. Spinath stellte in diesem Zusammenhang das Konzept der Zielorientierungen
(vgl. Kapitel 2.2) und Forschungsergebnisse (vgl. Kapitel 3.1) dazu vor. Zur Messung

der motivationalen Zielorientierungen von Schiler:innen? stehen die Skalen zur

! Dieser Text praferiert, soweit die Lesbarkeit gegeben ist, geschlechtsiibergreifende bzw. genderge-
rechte Bezeichnungen. Es wurden entweder geschlechtsneutrale Begriffe (z.B. Lehrkrafte) gewahlt
oder die Genderschreibweise mit Doppelpunkt (z.B. Schiiler:innen). Fiir einige Begriffe, etwa Lehrer-
gesundheit, gibt es noch keinen eingefiihrten, gendergerechten Ausdruck. Um den Lesefluss nicht zu
unterbrechen, werden die eingefiihrten Begriffe verwendet. Alle Geschlechter (m/w/d) sind dabei ein-
geschlossen.



Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) zur Verfligung, die Spinath mit
ihrem Team entwickelt hat (Spinath et al., 2012). Mit diesem normierten Instrument
ist es gelungen im Rahmen einer langsschnittlichen Untersuchung festzustellen, dass
die Zielorientierung von Schiiler:innen in Deutschland tber einen Zeitraum von 10
Jahren hinweg gesunken ist (Spinath et al., 2016). Inzwischen gibt es jedoch vielver-
sprechende Ansdtze, mit minimalen Interventionen die Lernmotivation von Schii-
ler:innen im Sinne eines Growth Mindset? zu steigern (Spinath, 2016). Nachdem ich
mich im Rahmen meiner Hausarbeit intensiv mit dem Themenkomplex Belastung und
Beanspruchung von Lehrkraften beschaftigt hatte und eigentlich auch im Rahmen der
Masterarbeit weiter in diesem Bereich forschen wollte, kam mir wahrend der an den
Vortrag von Spinath anschlieBenden Diskussion der Gedanke, dass es fir die Etablie-
rung einer Lernumgebung, die forderliche Rahmenbedingungen fir ein Growth
Mindset schafft, nicht nur motivierender Aufgabenformate, sondern auch bestimm-
ter motivationaler Personlichkeitsmerkmale der Lehrkrafte und einer professionellen
Einstellung zum lebenslangen Lernen im Sinne einer Persénlichkeitsentwicklung und
der Professionalisierung bedarf. Ich fragte mich, ob es auch so etwas wie Ansatze zu

einer Unterstitzung eines Growth Mindset fur Lehrkrafte im Beruf gibt.

Im Rahmen der anschlieBenden Recherche in der einschldgigen Fachliteratur zur
Schul- und Unterrichtsentwicklung im Hinblick auf motivationale Merkmale von Lehr-
kraften fiel auf, dass alle moglichen Aspekte beleuchtet werden, der Aspekt des be-
rufslebenslangen Lernens und der berufsbegleitenden Fortbildung in der Ublicher-
weise am langsten andauernden Phase im Lehrer:innenleben jedoch oft nur am
Rande erscheint. So widmet etwa das umfangreiche Handbuch Schulentwicklung von

Bohl et al. aus dem Jahr 2010 in 103 Kapiteln auf insgesamt 571 Seiten nur 8 Kapitel

2 Growth Mindset ist ein Begriff aus der Mindset-Theorie, die von der Motivationspsychologin Carol
Dweck entwickelt wurde. Er bezeichnet die Uberzeugung von Menschen, dass sie an ihren Fehlern und
Herausforderungen wachsen kénnen und dass sie dies in ihrer Entwicklung unterstiitzt (Hoffnung auf

Erfolg) (C. Dweck, 2016; Lutz, 2022).



dem Thema Schulentwicklung aus Personalentwicklungsperspektive und lediglich ein
Kapitel davon befasst sich mit dem Thema Professionalisierungsprozesse wéhrend
der Berufsbiografie. Ein weiteres Kapitel unter der Uberschrift ,Entwicklungsprozesse
gestalten” tragt den Titel ,Schulinterne Lehrerfortbildung” (Bohl et al., 2010, S. 5).
Es geht um Change Management, Leadership, Unterrichtsqualitdt und datenge-
stutzte Schulentwicklung. Es wird aullerdem auf die Aktivitat und Motivation der

Schiler:innen geblickt. Es fehlt jedoch der Blick auf die Motivation der Lehrkrafte.

Gewiss: Schule ist ein komplexes System mit vielen Einfluss- und Wirkungsfaktoren.
Doch spatestens seit der OECD-Studie liber die Situation des Lehrerberufes von 2004
gilt die Devise: , Teachers matter!“ (OECD, 2006), was Ewald Terhart in einem Aufsatz
zur Situation der Lehrerbildung aus dem Jahr 2007 mit ,,Auf die Lehrer kommt es an!”
Ubersetzt (Terhart, 2007, S. 214). Im selben Aufsatz nimmt Terhart auch Bezug auf
die zunehmende Bedeutung der Weiterbildung von im Beruf befindlichen Lehrer:in-
nen. Hier habe die Forschung der letzten Jahre eindringlich gezeigt, dass die Erstaus-

bildung nicht ausreiche, um nachhaltige berufliche Kompetenzen aufzubauen

(Terhart, 2007, S.210).

Doch wie sieht es mit dem beruflichen Lernen und der Fort- und Weiterbildung von
Lehrkraften in Deutschland aus? Schulentwicklung ohne eine Veranderungs-, Lern-
und Fortbildungsbereitschaft der vor Ort gestaltenden Akteure kann nicht gelingen.
Die Frage muss also gestellt werden: Was motiviert eigentlich Lehrkrafte, sich nach
Abschluss ihrer Ausbildungsphase standig — berufslebenslang — weiterzuentwickeln?
Aus welchem Grund lesen sie Fachliteratur und besuchen Fortbildungsveranstaltun-
gen? Warum studieren einige sogar unter erheblichem Zeitaufwand und Kosten be-
rufsbegleitend in Masterstudiengéangen (Kittel & Rollett, 2017)? Welche motivationa-
len Aspekte sind flr das berufliche Lernen von Bedeutung und wie ist die Fortbildung
und Professionalisierung der dritten Phase der Lehrkraftebildung in den Bundeslan-
dern organisiert? Gibt es eine Fortbildungspflicht oder ist es dem Zufall Giberlassen,
ob Lehrkrafte sich auch nach Abschluss ihrer beruflichen Qualifikationsphase weiter-
bilden und am Puls der Zeit bleiben? SchlieBlich stellte sich auch die Frage: Gibt es
denn eigentlich einen messbaren Zusammenhang zwischen der Motivation der Schii-

ler:innen und der Motivation der Lehrer:innen?

10



Diese Fragen standen am Beginn meines Forschungsprozesses im Herbst 2022. Im
Rahmen der weiteren Recherche kam ein Kontakt tiber den Kurznachrichtendienst
Twitter zu Oliver Dickhauser zustande, der Mitautor der SELLMO-Skalen ist, und mich
auf Forschungsergebnisse zur Ziel- und Leistungsorientierung von Lehrkraften auf-
merksam machte. Er stellte mir Literatur und ein evaluiertes Messinstrument zur Er-
fassung der beruflichen Zielorientierungen von Lehrkraften zur Verfiigung. Wahrend
ich meine Projektarbeit in einem qualitativen Design zum Thema Fortbildungskon-
zepte im Hinblick auf ein zu entwickelndes Personalentwicklungskonzept an meiner
eigenen Schule schrieb, entwickelte ich um dieses Messinstrument herum ein Befra-
gungskonzept zur Ziel- und Leistungsorientierung von Lehrkraften in Zusammenhang

mit ihrer Fortbildungsbereitschaft.

In dieser Arbeit wird in Kapitel 2.1 zundchst ein theoretischer Rahmen entwickelt, der
in Kapitel 2.1.1 den Blick auf Begrifflichkeiten und in Kapitel 2.1.2 auf Modelle der
Professionalisierung von Lehrkraften richtet. Exemplarisch werden das generische
Kompetenzmodell COACTIV von Baumert und Kunter (2011) und das Angebots-Nut-
zungsmodell zur Erkldrung des beruflichen Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von

Fort- und Weiterbildungsmafsnahmen von Lipowsky (2014) skizziert.

Nach einer Identifikation von berufsspezifischen Kompetenzen und professionellen
Uberzeugungen werden die in den Modellen benannten Voraussetzungen fiir gelin-
gende Professionalisierungsprozesse betrachtet und hierbei im Speziellen die moti-
vationalen Voraussetzungen als gemeinsames Element beider Kompetenzmodelle

herausgearbeitet.

In Kapitel 2.2 werden grundlegende Begrifflichkeiten der Motivationspsychologie,
wie Druck und Zug, Motiv sowie State und Trait definiert, bevor in den Kapiteln 2.2.2
bis 2.2.7 die zentralen Begriffe der Zielorientierung von Dweck (1986) als Teilkon-
strukt der Motivationsforschung erklart und durch die ausdifferenzierten Perspekti-
ven von Elliot und Harackiewicz (1996), Schone, Dickhauser, Spinath und Stiensmeier-
Pelster (2004) und Butler (2007) ergdnzt werden. Alle Perspektiven stehen hier
gleichberechtigt nebeneinander, weil sie fur das weitere Verstandnis der Arbeit un-

abdingbar sind.
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In Kapitel 2.3 wird ein weiteres im Hinblick auf professionelles Lernen bedeutsames
Konzept der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) in das theoretische
Grundgerist mit eingeordnet, bevor der Blick in Kapitel 2.4 noch auf zwei weitere
zentrale und fir den Lehrerberuf bedeutsamen Aspekte des psychischen Erlebens
gerichtet wird: Die Arbeitszufriedenheit und die psychische Belastung. Alle Begriffe
werden anschliefend noch einmal in Beziehung zu den anfangs skizzierten Professi-

onalisierungsmodellen von Baumert und Kunter sowie von Lipowsky gesetzt.

In Kapitel 2.5 kommt eine weitere Perspektive auf professionelle Rahmenbedingun-
gen von und flr Lehrkradfte hinzu: Zunachst werden institutionelle Rahmenbedingun-
gen der Lehrer:innenbildung im Rahmen der deutschen Kultusbiirokratie beschrie-
ben: In Kapitel 2.5.1 geht es um Spezifika der fiir die Bundesrepublik tGblicherweise
dreiphasigen Lehrkraftebildung. In Kapitel 2.5.2 werden deren gemeinsame Rah-
mung durch die Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) in Bezug auf Stan-
dards und Qualitat fir die Lehrer:innenbildung skizziert, bevor der Fokus in Kapitel
2.5.3 auf die dritte Phase und die spezifisch deutschen Besonderheiten der Fort- und
Weiterbildung von Lehrer:innen gerichtet wird. Im Anschluss wird in Kapitel 2.5.4 ver-
sucht, allgemeingililtige Kennzeichen fiir die institutionalisierte Fortbildung in den
Bundesldandern zu identifizieren (was nur sehr grob gelingen kann), woran sich in Ka-
pitel 2.5.5 Beobachtungen zu neueren Entwicklungen in der Folge eines sich immer
stirker privatisierenden Fortbildungsmarktes, Uberlegungen zu informellen und
selbstgesteuerten Lernprozessen von Lehrkraften und innovative Fortbildungsfor-

mate anschliefRen.

Die theoretischen Uberlegungen werden in Kapitel 2.6 zusammengefasst und mit ei-
nigen Gedanken zur besonderen Situation der deutschen Lehrkraftebildung in den
Forschungsteil ab Kapitel 3 zu den Beruflichen Zielorientierungen und der Fortbil-

dungsbereitschaft von Lehrer:innen lbergeleitet.

In Kapitel 3.1 wird das grundlegende Konstrukt der Zielorientierungsdimensionen
von Butler, Dickhduser, Nitsche, Dresel et al. (2011, 2013, 2016) mit seinen Grundge-
danken und Unterfacetten vorgestellt und im Anschluss daran Forschungsergebnisse
in Zusammenhang mit den Zielorientierungen vorgestellt: In Kapitel 3.1.1 geht es um

den Einfluss auf die berufliche Kompetenzentwicklung, in Kapitel 3.1.2 um den

12



Einfluss auf die berufliche Belastung, in Kapitel 3.1.3 um Ergebnisse zum Einfluss auf
die Unterrichtsqualitat und in Kapitel 3.1.4 auf die Motivation und Leistung von Schii-
ler:innen bevor sich Kapitel 3.1.5 der Frage widmet, ob Zielorientierungen grundsatz-

lich beeinflussbar sind.

Kapitel 3.2 greift verschiedene Forschungsergebnisse zur Fortbildungsbereitschaft
von Lehrer:innen auf, wobei das Kapitel 3.2.1 zu Daten zur Fortbildungshaufigkeit er-
wartungsgemal schmal ausfallt und in Kapitel 3.2.2 verschiedene Studien zur Fort-
bildungsbereitschaft (Vigerske, 2017) und -teilnahme (Richter et al., 2018) vorgestellt
werden. In Kapitel 3.2.3 werden erganzend Befunde zum Zusammenhang von Berufs-
zufriedenheit und Fortbildungsbereitschaft aus einer dsterreichischen Studie von
Dammerer (2021) berichtet. Den Abschluss des Forschungsteils bilden die Kapitel
3.2.4 mit Befunden zum informellen Lernen (R6hl et al. 2023) und 3.2.5 mit Entwick-
lungen der jingeren Zeit, bevor sich in Kapitel 3.2.6 aus der Zusammenschau der the-
oretischen Voriberlegungen die Forschungshypothesen flr das daran anschliefende
Kapitel 4 ableiten, das die Grundlage fiur das Forschungsdesign bildet. Die zentrale
Forschungsfrage fir die Studie lautet: Wie héngt die berufliche Zielorientierung von

Lehrkrdéiften mit ihrer Bereitschaft zur Teilnahme an Fortbildungen zusammen?

Auf Grundlage dieser Forschungsfrage wird in Kapitel 5 ausfiihrlich das quantitative
Untersuchungsdesign und die die verwendeten Skalen mit ihren Quellen und Kon-
struktionsprinzipien beschrieben sowie Angaben zum Pretest und zur Durchfiihrung

der Fragebogenerhebung gemacht.

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie werden in Kapitel 6 detailliert vorgestellt und
mit einer Zusammenfassung in Kapitel 6.9 und einer Methodenkritik in Kapitel 6.10
abgeschlossen. In Kapitel 7 werden die zentralen Forschungsfragen beantwortet und

Kapitel 8 kritisch diskutiert. Die Arbeit schliel3t mit einem Fazit in Kapitel 9.

Alle ausfuhrlichen Auswertungen, einige Grafiken sowie der Fragebogen finden sich

im Anhang.
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2 BERUFLICHES LERNEN UND FORTBILDUNG VON
LEHRER:INNEN: RAHMENBEDINGUNGEN UND
VORAUSSETZUNGEN

2.1 PROFESSIONALITAT UND PROFESSIONALISIERUNG VON LEHRKRAFTEN
Lehrer:innen sind die zentralen Akteure schulischer Bildung. Zur Beantwortung der

Frage, welche Voraussetzungen Lehrkrafte brauchen, um ihren Beruf gut austiben zu
konnen und welche Anforderungen sich an ihre berufliche Professionalisierung erge-
ben, richtet sich der Blick der empirischen Bildungsforschung seit einigen Jahren ver-
starkt auf die Frage, welche Merkmale von Lehrkraften von besonderer Bedeutung
fir die Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen sind (Grasel & Trempler, 2017). Zu-
nachst sollen die Begriffe Professionalitat und Professionalisierung skizziert und im
Anschluss deren Relevanz fur den Blick auf die motivationalen Merkmale von Lehr-

kraften herausgearbeitet werden.

2.1.1 DAS BEGRIFFSPAAR ,,PROFESSIONALITAT® UND ,,PROFESSIONALISIERUNG“
Unter Professionalitdt versteht man die ,berufsférmige, gesetzlich mandatierte und

berufsethisch reflektierte Ausiibung einer Tatigkeit von essenzieller gesellschaftli-
cher Bedeutung” (Werner, 2019). Der Begriff kann im weiteren Sinn auch als die
»,sachverstandige, reflektierte und kunstvolle Auslibung von Berufstatigkeit” ver-
standen werden und ist das Ergebnis einer berufsbiografischen Entwicklung. Profes-
sionalitat umfasst dabei nicht nur den Erwerb von Wissen und Fahigkeiten, sondern
auch die Offenheit fur personliches Wachstum und charakterliche Reife im Rahmen
eines (berufs-)biografischen Prozesses. Dadurch sollen idealerweise Handlungssi-
cherheit, ein vielfaltiges Rollenverstandnis, die Fahigkeit mit Ambiguitat umzugehen,
ein gestarktes Selbstvertrauen und die gegenseitige solidarische Unterstitzung der

Mitglieder der Berufsgruppe erreicht werden (Werner, 2019).

Professionalisierung bezeichnet demgegeniiber neben der ,,erwerbsféormigen Forma-
lisierung einer Tatigkeit” einen ,,zeitlichen Prozess, der auf zwei verschiedenen Ebe-

nen stattfindet: auf der individuellen Ebene bezieht sich Professionalisierung auf den
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berufsbiografischen Prozess der Qualifizierung und die Erlangung von Professionali-
tat durch eine Fachkraft, auf der kollektiven Ebene ist mit Professionalisierung die
fachliche Entwicklung und Profilierung sowie die (potentielle) Akademisierung von
ganzen Berufsgruppen und Arbeits- und Handlungsfeldern gemeint, die mit der Etab-

lierung von Professionen verbunden sein kann” (Ehlert, 2019).

In Bezug auf die Profession Lehrer:in kann der Begriff Professionalisierung mit zwei
Bedeutungen umschrieben werden: (1) Als Merkmal einzelner Lehrkrafte beschreibt
Professionalisierung das Ausmal3, in dem Lehrkrafte Gber kognitive und motivations-
affektive Eigenschaften verfiigen, die erforderlich sind, um den Anforderungen des
Berufs gerecht zu werden. (2) Als Merkmal der Lehrerberufsgruppe beschreibt Pro-
fessionalisierung das Ziel, den Lehrerberuf durch klare Aufgabenbeschreibungen,
festgelegte Ausbildungsziele und eine Verpflichtung zur beruflichen Weiterentwick-
lung und Fortbildung zu modernisieren und von Beliebigkeit zu befreien (Kunter,
2022). Porsch und Gollub (2023, S. 13) verstehen unter Professionalisierung den in-
dividuellen und gemeinsamen , Erwerb von Kompetenzen einschlieRlich der Veran-
derungen von Einstellungen oder der Identitat”. Ein Beispiel fiir diesen Professionali-
sierungsprozess sind die 2004 von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten
Standards fir die Lehrerbildung (Kultusministerkonferenz der Lander (KMK), 2019).
In beiden Bedeutungen spiegelt der Begriff ein verandertes Verstandnis des Lehrer-
berufs wider, der lange Zeit als Kunst oder Handwerk galt, flir das Lehrkrafte be-
stimmte Personlichkeitseigenschaften oder Talente mitbringen mussten. Seit den
1990er Jahren wird jedoch zunehmend betont, dass berufsspezifische und erlernbare
Merkmale das Handeln und den Erfolg von Lehrkraften bestimmen und dass der Auf-
bau dieser Merkmale ein berufsspezifischer Lernprozess ist. Pionierarbeit leistete
hier Shulman (1986), der verschiedene Bereiche des professionellen Wissens fir
Lehrkrafte differenzierte (insbesondere Fachwissen, didaktisches Wissen und péada-
gogisches Wissen) und postulierte, dass diese Wissensbereiche in Verbindung mit
professionellen Uberzeugungen die notwendigen kognitiven Voraussetzungen fiir

Lehrkrafte darstellen (Kunter, 2022; Shulman, 1986).

2.1.2 KOMPETENZ- UND PROFESSIONALISIERUNGSMODELLE
Aktuelle Arbeiten zur professionellen Kompetenz betonen, dass Professionalitat

nicht nur aus kognitiven Aspekten besteht, sondern auch motivations-affektive
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Merkmale wie Selbstwirksamkeit, intrinsische Orientierungen und berufliche Selbst-

regulationsfahigkeiten einschlieft (Baumert & Kunter, 2011; Dresel et al., 2014).

Baumert und Kunter spezifizieren in ihrem generischen Kompetenzmodell COACTIV,
das Erkenntnisse unterschiedlicher Forschungsrichtungen integriert, vier Kernele-
mente als Voraussetzung fur professionelles Handeln von Lehrer:innen: Professions-
wissen, Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, Selbstregulation und motivationale

Orientierungen (Baumert & Kunter, 2011).

Lipowsky fiihrt in seinem Angebots-Nutzungsmodell zur Erkldrung des beruflichen
Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von Fort- und WeiterbildungsmafSnahmen ver-
schiedene theoretische Perspektiven auf das berufliche Lernen von Erwachsenen zu-
sammen. Neben schulischen Kontextbedingungen, der Expertise von Fortbildner, Re-
ferenten und Moderatoren, der Qualitdt des Fortbildungsangebots, sowie der
Wahrnehmung und Nutzung des Angebots bilden die Voraussetzungen der teilneh-
menden Lehrer:innen einen wichtigen Einflussfaktor auf den Fortbildungserfolg.
Hierzu zahlt Lipowsky motivationale Voraussetzungen, Personlichkeit, kognitive Vo-
raussetzungen, volitionale Voraussetzungen sowie die private und berufsbiographi-

sche Situation (Lipowsky, 2014).

Gemeinsam ist beiden Modellen, dass sie die persdnlichen Voraussetzungen von Leh-
rer:innen als wesentlichen Faktor gelingender Professionalisierung begreifen. Dabei
nehmen sowohl Baumert und Kunter als auch Lipowsky explizit motivationale Vo-
raussetzungen in den Blick. Auf einige Aspekte dieser motivationalen Voraussetzun-
gen mochte ich im Folgenden eingehen. Daran anschliefSend soll der Blick auBerdem
auf die bei Baumert und Kunter (2011) unter Selbstregulation gefassten Kompetenz-

bereiche gerichtet werden.

2.2 ZIELORIENTIERUNG ALS TEILKONSTRUKT DER MOTIVATIONSFORSCHUNG
Wie kommt es dazu, dass manche Lehrkrafte sich standig beruflich weiterentwickeln,

Fachlektire lesen, Fortbildungen besuchen und sich fachbezogen mit Kolleg:innen
austauschen, andere hingegen nicht? Landlaufig wiirde man sagen: Die erstgenannte
Personengruppe ist eben besonders motiviert. Sie besitzt eine hohe Motivation in
Bezug auf ihre berufliche Weiterentwicklung. Der Begriff leitet sich aus dem mittella-
teinischen motivum , Beweggrund, Antrieb” ab und wird seit der 2. Halfte des 20.
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Jahrhunderts unter dem Einfluss des englischen to motivate im Sinne von ,,zu etwas
bewegen, anregen” verwendet (Dudenredaktion, 2007). Im Online-Duden wird der
Begriff wie folgt definiert: ,,Gesamtheit der Beweggriinde, Einfllisse, die eine Ent-
scheidung, Handlung o.A. beeinflussen, zu einer Handlungsweise anregen”
(Dudenredaktion, 0.D.). Eindeutige Definitionen flir den Begriff liegen nicht vor, es
handelt sich um ein ,,.Sammelkonstrukt, das sowohl Prozesse als auch Merkmale von

Personen beschreibt” (Kunter, 2014).

Rheinberg und Vollmeyer (2019, S. 14) zitieren in ihrem Grundlagenwerk zum Thema
Motivation den Neurowissenschaftler Christopher DeCharms, der Motivation als ,,so
etwas wie eine milde Form der Besessenheit” bezeichnet. In der Psychologie bezeich-
net der Begriff Motivation , die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines ne-

gativ bewerteten Zustandes” (Rheinberg & Vollmeyer, 2019).

2.2.1 GRUNDLEGENDE BEGRIFFLICHKEITEN
2.2.1.1 Druck und Zug
Der Schwierigkeit einer genaueren Fassung der oben beschriebenen aktivierenden

Zielausrichtung kann durch zwei unterschiedliche Analyseperspektiven begegnet
werden: Die Perspektive ,Druck” betrachtet zielgerichtetes motiviertes Verhalten
eher als angetrieben oder ,gedriickt”. Triebe oder Anreize aus der Umwelt wirken
aktivierend auf den Organismus und drangen ihn zu einer bestimmten Aktivitat.
Rheinberg und Vollmeyer (2019, S. 17ff.) zeigen hier am Beispiel korpernaher Bedrf-
nisse, wie Hunger oder Durst zur Nahrungsaufnahme motivieren. Flir komplexere
Verhaltensbereiche, etwa die notwendige Anstrengung, die zur zielgerichteten Vor-
bereitung auf eine Priifung notwendig ist, gerdt diese Analyseperspektive an ihre
Grenzen. Hier eignet sich der Blick auf den erwarteten oder zu erreichenden Zielzu-
stand, den eine Person herbeifiihren will, besser. Wenngleich Teile unseres Verhal-
tens sich durchaus aus der Perspektive ,, Druck” oder Trieb erklaren lassen, so ist die
Perspektive ,Zug”, die , Motivationskonstruktion Uber einen angestrebten Zielzu-
stand”, die ,Aquifinalitit des Verhaltens” eine der zentralen Analyseperspektiven der

Motivationspsychologie (Rheinberg & Vollmeyer, 2019).
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2.2.1.2 Motive
Fir die Identifikation der angestrebten Zielzustande braucht es eine weitere Erkla-

rungsperspektive: Warum ist flr eine bestimmte Person ein bestimmter Zielzustand
Uberhaupt erstrebenswert? In der Motivationspsychologie behilft man sich hier mit
dem Gedankenkonstrukt des , Motivs“. Als Motiv bezeichnet man eine ,relativ zeit-
stabile Bevorzugung einer Person fiir eine bestimmte Inhaltsklasse von Anreizen”. Fiir
Personen, die sich im berufsspezifischen Kontext des Lehrer:innenberufs mit Vergni-
gen und dauerhaft dem Losen herausfordernder Aufgaben widmen, steht das Leis-
tungsmotiv im Vordergrund. Andere hingegen streben friih Filhrungspositionen an,
um sich machtig und wichtig fliihlen zu kdnnen. Fir sie steht das Machtmotivim Zent-
rum ihrer zielgerichteten Tatigkeiten. Auch soziale Kontakte und freundschaftliche
Beziehungen kdnnen handlungsleitende Motive sein (Rheinberg & Vollmeyer, 2019,

S. 21).

2.2.1.3 Motivation als Produkt von Person und Situation: State und Trait
Motive und Ziele, die als habituelle Praferenz zeitlich stabil und iber verschiedene

Situationen hinweg konsistent auftreten, bezeichnet man als Trait. Sie kénnen jedoch
auch in einer bestimmten Situation angeregt werden. Hier spricht man von State. Ein
Trait ist also ein ,situationsunabhdngiges und zeitlich stabiles Persénlichkeitsmerk-
mal“, wohingegen ein State den ,aktuellen Zustand einer Person bezeichnet, der

Uber Situationen und die Zeit hinweg variiert” (Vollmeyer & Rheinberg, 2018).

2.2.2 ZIELORIENTIERUNG IM LERN- UND LEISTUNGSKONTEXT
In der aktuellen Forschung wird die motivationale Ausrichtung auf bestimmte Ziele

unter dem Begriff der Zielorientierung diskutiert (Dickhduser et al., 2007; Kunter,
2014). Das Konstrukt der Zielorientierung wird hierbei als , habituelle Priferenz fiir
eine bestimmte Art von Zielen im Lern- und Leistungskontext” definiert (Spinath,
2021d). Die Grundlage fiir diese Perspektive legte Carol Dweck in den achtziger Jah-
ren mit ihren Arbeiten zur ,Goal Orientation”. Sie unterschied zunachst zwei wesent-
liche Zielorientierungen: Lernziele (learning goals) und Leistungsziele (performance
goals) (Dweck, 1986). In den folgenden Jahren haben sich die Analyseperspektiven
u.a. durch die Arbeiten von Elliot und Harackiewicz (Elliot, 1999; Elliot &
Harackiewicz, 1996) sowie Schone, Dickhduser, Spinath und Stiensmeier-Pelster

(Schone et al., 2004) und Butler (Butler, 2007) weiter ausdifferenziert: Hinzu kamen
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die Perspektive der Anndhrungsleistungsziele (approach achievement goals) und der
Vermeidungsleistungsziele (avoidance achievement goals). Als ein weiteres Ziel, bei
dem eine fir leistungsmotiviertes Verhalten kennzeichnende Auseinandersetzung
mit einem GutemaRstab nicht im Vordergrund steht, beschreibt Nichols 1984 die

Tendenz zur Arbeitsvermeidung (Nicholls, 1984).

2.2.3 LERNZIELORIENTIERUNG
Bei der Lernzielorientierung steht das Motiv im Vordergrund, eigene Fahigkeiten zu

erweitern. Personen mit einer hohen Lernzielorientierung erbringen oft gute Leistun-
gen und erleben kurz- und langfristig positive lern- und leistungsbezogene Emotionen

und Kognitionen (Spinath, 2021d).

2.2.4 LEISTUNGSZIELORIENTIERUNG
Bei der Leistungszielorientierung geht es vor allem darum, eigene hohe Fahigkeiten

zu demonstrieren und niedrige Fahigkeiten zu verbergen. Man unterscheidet hierbei
zur besseren Differenzierung inzwischen explizit die Anndherungsleistungszielorien-

tierung und die Vermeidungsleistungszielorientierung (Spinath, 2021d).

2.2.5 ANNAHERUNGSLEISTUNGSZIELORIENTIERUNG
Personen, die an Anndhrungsleistungszielen orientiert sind, Gben zielgerichtete Ta-

tigkeiten vorwiegend deshalb aus, um ihre hohen Fahigkeiten demonstrieren zu kén-

nen (Spinath, 2021a).

2.2.6 VERMEIDUNGSLEISTUNGSZIELORIENTIERUNG
Personen, die Vermeidungsleistungsziele verfolgen, streben beim zielgerichteten

Ausiiben einer Tatigkeit vor allem danach, niedrige Fahigkeiten zu verbergen. Dabei
spielt es keine Rolle, ob diese Fahigkeiten tatsachlich oder bloR vermeintlich gering

sind (Spinath, 2021c).

2.2.7 ARBEITSVERMEIDUNG
Personen mit einer Tendenz zur Arbeitsvermeidung geht es jenseits von Zielen im

Lern- und Leistungskontext darum, maoglichst wenig Arbeit beim Ausliben einer Ta-
tigkeit aufzuwenden. Das Konzept der Arbeitsvermeidung grenzt sich ab vom Konzept
der Anstrengungsvermeidung nach Rollett, wonach Anstrengungen durch aktive Stra-
tegien vermieden werden, um negativen Konsequenzen zu entgehen (Spinath,

2021b).
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2.3 SELBSTBESTIMMUNGSTHEORIE (SELF-DETERMINATION THEORY)
Ein weiteres theoretisches Konzept, das sich zur Beschreibung menschlicher Motiva-

tion eignet und fir die Professionalisierung von Lehrkraften Bedeutsamkeit hat (Kun-
ter, 2014), wurde von Edward L. Deci und Richard M. Ryan entwickelt. Die Selbstbe-
stimmungstheorie (Self-determination theory, SDT) hat ihren Ursprung in der
Kognitiven Bewertungstheorie und beruht auf der Grundannahme, dass der mensch-
liche Organismus eine natiirliche Tendenz zum psychologischen Wachstum hat, hier-
far jedoch eine kontinuierliche Unterstiitzung durch die soziale Umwelt bendétigt

(Baumann, 2009; Deci & Ryan, 2000).

Deci und Ryan formulieren drei grundlegende angeborene psychologische Bedurf-
nisse, die befriedigt sein missen, damit Menschen psychologisch wachsen und intrin-

sische Motivation entfalten konnen:
Sie umfassen das Streben nach

1. Sozialer Eingebundenheit (soziale Zugehorigkeit; Relatedness)
2. Kompetenz (Wirksamkeit; Competence)

3. Autonomie (Selbstbestimmung; Autonomy).

Ilhr auf dieser Grundannahme basierendes Konzept fligen Deci und Ryan zu einer
Matrix zusammen, an deren Endpunkten die Extreme Fremdbestimmung und Amoti-
vation sowie Selbstbestimmung und Intrinsische Motivation liegen. Zwischen diesen
Extremen liegen vier verschiedene Abstufungen der extrinsisch motivierten Handlun-
gen und Regulationsmuster, die durch den Prozess der Internalisierung in selbstbe-
stimmte (also intrinsisch motivierte) Handlungen Uberfiihrt werden koénnen

(Baumann, 2009).

Deci und Ryan kritisieren im Rahmen ihrer Grundlagenarbeit zur Selbstbestimmungs-
theorie das Konzept der Lern- und Leistungsziele. Sie argumentieren damit, dass es
nicht ausreichend sei, zu wissen, welche Ziele Menschen verfolgen, sondern auch,
warum sie sie verfolgen. Sie pladieren daflir, die Korrelate zielorientierten Verhaltens
genauer zu untersuchen, um die Bedlrfnisse, die durch zielorientiertes Verhalten be-

dient werden, besser in den Blick nehmen zu kénnen (Deci & Ryan, 2000).
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2.4 ARBEITSZUFRIEDENHEIT UND PSYCHISCHE BELASTUNG
Neben motivationalen Aspekten sollen zwei weitere Aspekte des psychischen Erle-

bens in den Blick genommen werden, die in ihrer Bedeutung fir Professionalitat von
Lehrkraften diskutiert werden und damit als Voraussetzung fir professionelles Han-
deln von Lehrkraften gelten kénnen. Sie werden zundchst begrifflich geklart: Das Kon-
strukt der Arbeitszufriedenheit bzw. der (beruflichen) Zufriedenheit und das Konstrukt

(psychische) Belastung bzw. Belastungserleben.

Arbeitszufriedenheit [engl. job satisfaction], ist ein positiv emotionaler Zustand, der
aus der Bewertung des eigenen Arbeitsplatzes oder der Erfahrungen in der eigenen

Arbeit resultiert (Locke, 1976, zitiert nach Greif, 2022).

Arbeitszufriedenheit wird in der Literatur oft synonym zur Berufszufriedenheit bzw.
beruflicher Zufriedenheit verwendet (Dammerer, 2021). In einem weiten Sinn kann
Zufriedenheit nach Dietrich (1996, S. 267) als Akzeptanz und Annahme des eigenen
Lebens oder auch lediglich von Lebensbereichen oder -ereignissen verstanden wer-

den, die sich jeder Mensch selbst zuschreibt.

Belastung, psychische [engl. psychological strain], ist in der Arbeitswissenschaft als
,Gesamtheit aller erfassbaren Einfllisse, die von auRen auf Menschen zukommen und
psychisch auf ihn einwirken” (van Dick & Stegmann, 2013, S.45/46), definiert. Der
Begriff Belastung wird unterschieden vom Begriff Beanspruchung und kann neutral
verstanden werden, da Belastung sowohl positive als auch negative Beanspruchungs-
folgen nach sich ziehen kann (Seiferling, 2022). Belastungen (auch Anforderungen
oder Stressoren) erfordern Anstrengung zu ihrer Bewaltigung und kdnnen potenziell

zu Beanspruchung fiihren (Cramer et al. 2018, S. 7).

Mit Psychischer Beanspruchung ist die ,unmittelbare [nicht langfristige] Auswirkung
der psychischen Belastung im Individuum in Abhangigkeit von seinen jeweiligen tber-
dauernden und augenblicklichen Voraussetzungen, einschlieBlich der individuellen
Bewaltigungsstrategien” gemeint (van Dick & Stegmann 2013, S. 45/46). Potenzielle
Effekte von Belastungen konnen durch das Vorhandensein von Ressourcen berufli-

cher oder personlicher Natur abgemildert werden (Cramer et al. 2018, S. 7).
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Bemerkenswert ist, dass beide Aspekte Kompetenzmodell zur Professionalisierung
von Lehrkraften COACTIV (Vgl. Kapitel 2.1.2) nur unter dem Uberbegriff der Selbstre-
gulationsfihigkeit (Baumert et al., 2011, S. 44) erscheinen und hier als ,effektiver
Umgang mit Belastungssituationen in professionellen Arbeitssituationen” gefasst
werden. Motivationale Voraussetzungen werden zwar explizit genannt, nicht jedoch
eine ausgewogene psychische Belastungssituation und eine hohe Arbeitszufrieden-
heit. Kunter geht in ihrem Beitrag Forschung zur Lehrermotivation in diesem Zusam-
menhang von der Typologie von Schaarschmidt und Fischer (Arbeitsbezogene Ver-
haltens- und Erlebensmuster, AVEM) aus, die Belastungsempfinden als regulativen
Umgang mit den eigenen Ressourcen in die Verantwortung der Lehrkrafte selbst

Ubergeben (Kunter, 2014).

Auch im erweiterten Angebots- und Nutzungsmodell zur Erklarung des beruflichen
Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen von
Lipowsky (2014, S. 515) werden die Voraussetzungen fiir den Fortbildungserfolg un-
ter volitionalen Voraussetzungen subsummiert, Lipowsky nimmt jedoch zusatzlich
die private und berufsbiographische Situation der Lehrkrafte als Teilnahmevoraus-

setzungen in den Blick.

Nachdem zundchst Professionalisierungsmodelle und ausgewahlte Professionalisie-
rungs- und Kompetenzmodelle sowie Modelle zur Beschreibung motivationaler Kom-
petenzen betrachtet wurden, soll nun der Blick auf die institutionellen Rahmenbe-
dingungen zur Professionalisierung von Lehrkraften in Deutschland gerichtet werden.
Hierbei steht unter anderem die Frage im Raum, ob und wie den Erfordernissen mo-
tivierender Lernumgebungen fiir Lehrkrafte innerhalb organisatorischer Rahmenbe-

dingungen Rechnung getragen werden kann.
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2.5 LEHRER:INNEN(FORT)BILDUNG IN DEUTSCHLAND:

INSTITUTIONELLE RAHMENBEDINGUNGEN
Die Zustandigkeit in Bezug auf die Gesetzgebung und die Verwaltung fir die Leh-

rer:innenbildung liegt in der Bundesrepublik Deutschland im Rahmen der grundge-
setzlich festgeschriebenen Kulturhoheit bei den Bundeslandern. (Art. 30 GG) Durch
einen freiwilligen Zusammenschluss der unter anderem fiir die Lehrer:innenbildung
zustandigen Minister:innen und Senator:innen der Lander im Rahmen der Stdndigen
Konferenz der Kultusminister der Ldnder in der Bundesrepublik Deutschland (Kurz-
form: Kultusministerkonferenz, Abk. KMK) tragen die Lander auf Bundesebene ihrer
Mitverantwortung fir das Staatsganze (Art. 20 Abs. 1 GG) Rechnung. Die von diesem
Gremium gefassten Beschllsse sind fir die Lander allerdings nicht unmittelbar bin-
dend, sondern missen in landesrechtlichen Vorschriften gefasst werden (Kultusmi-

nisterkonferenz der Lander (KMK), 2023).

2.5.1 DREIPHASIGE LEHRKRAFTEBILDUNG
Die wissenschaftliche Lehrkraftebildung erfolgt in Deutschland in der Regel in zwei

aufeinanderfolgenden Phasen: Die erste Phase findet an einer Hochschule statt und
dient dem wissenschaftlich fundierten Aufbau einer berufsbezogenen Wissens- und
Reflexionsbasis. In der zweite Phase, dem sogenannten Vorbereitungsdienst oder Re-
ferendariat geht es um die Erarbeitung beruflicher Handlungskompetenz und einer
ersten Routinisierung. Die Phase nach Abschluss des Vorbereitungsdienstes wird in
der Literatur haufig als dritte Phase bezeichnet (Richter & Richter, 2020). Sie umfasst
das gesamte Berufsleben und ist somit der langste Zeitraum im Leben deutscher Leh-
rer:innen. Sie ist im Unterschied zu den beiden ersten Professionalisierungsphasen
bundesweit sehr unterschiedlich institutionalisiert und organisiert eine heterogene
Landschaft beruflicher Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten von Lehrkraften
(Terhart, 2000). Dieser insgesamt dreiphasige Aufbau wird durch einen sich verschar-
fenden Mangel an grundstandig ausgebildeten Lehrkraften zunehmend durch andere

Qualifizierungsmodelle, etwa im Rahmen eines ,,Quereinstiegs” durchbrochen.

Der dreiphasige Rahmen ist in der foderalen Ordnung der Bundesrepublik zudem in
jedem Bundesland jeweils landesspezifisch unterschiedlich ausgestaltet, was zur
Folge hat, dass man sich zwar im Zuge einer gewissen Einheitlichkeit und Vergleich-

barkeit auf 6 gemeinsam anerkannte Grundtypen von Lehramtern geeinigt hat, diese
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jedoch weiterhin in 42 verschiedenen Lehramtsbezeichnungen Ausdruck finden

(Terhart, 2000).

2.5.2 STANDARDS UND QUALITAT FUR DIE LEHRER:INNENBILDUNG
Im September 1998 hatte die Kultusministerkonferenz die Einsetzung einer Gemisch-

ten Kommission , Lehrerbildung” beschlossen, der Fachleute aus Wissenschaft und
Bildungsadministration angehdérten und die ausgehend von einer Bestandsaufnahme
und Analyse Perspektiven und Optionen fiir eine zukunftsorientierte Lehrkraftebil-
dung beschreiben und bewerten sollte. Der von Ewald Terhart herausgegebene aus-
fUhrliche Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kom-
mission liegt seit dem Jahr 2000 vor und beschreibt in 8 Kapiteln auf rund 150 Seiten
Perspektiven aller drei Phasen der Lehrkraftebildung. Im Rahmen einer gemeinsamen
Erklarung der Kultusministerkonferenz mit den Vorsitzenden der Bildungs- und
Lehrergewerkschaften mit dem Titel: ,,Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute
- Fachleute fiir das Lernen” beschloss die Kultusministerkonferenz daraufhin ein auf

dem Abschlussbericht der Kommission basierendes Leitbild fur den Lehrerberuf.

Bereits hier ist in Absatz VI. der Anspruch einer beruflichen Fort- und Weiterbildung
formuliert, der wortgleich in die im Jahr 2004 formulierten ,Standards fiir die Lehr-
erbildung” der KMK aufgenommen wurde, die auf Grundlage der Ergebnisse einer

von ihr eingesetzten wissenschaftlichen Kommission fullen:

Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stéindig weiter und nut-
zen wie in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbildungsangebote, um die
neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen
Tdtigkeit zu berticksichtigen. Dariiber hinaus sollen Lehrerinnen und Lehrer
Kontakte zu aufSerschulischen Institutionen sowie zur Arbeitswelt generell

pflegen. (Kultusministerkonferenz der Lander (KMK), 2000)

Im Jahr 2015 wurde schlieBlich eine von Bund und Landern gemeinsam initiierte
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” gestartet, mit dem Ziel, ,neue Entwicklungen in
der Lehrkraftebildung anzustolRen, zu férdern und nachhaltig zu etablieren”. Die um-
fangreiche Bundesoffensive unterstitzte seither in drei Forderphasen deutschland-
weit zahlreiche Forderprojekte an lehrkraftebildenden Hochschulen in Deutschland.
Im Oktober 2023 wird das Programm auf einem vierten und letzten groRen
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Programmkongress abgeschlossen (Bundesministerium fir Bildung und Forschung,
2023). Bemerkenswert an diesem mit einem Volumen von 500 Mio. € durchaus um-
fangreichen Férderprogramm ist, dass es ausschlieRlich Hochschulen adressiert und

die Ebene der dritten Phase nahezu ausklammert (Daschner & Hanisch, 2019).

2.5.3 DIE DRITTE PHASE IM BLICK:
FORTBILDUNG UND WEITERBILDUNG VON LEHRER:INNEN
Unter dem Begriff Fortbildungen versteht man Veranstaltungen, ,,in denen Lehr-

krafte im Rahmen ihrer bestehenden Lehrbefdahigung ihre Kompetenzen vertiefen
und aktualisieren” (Richter & Richter, 2020, S. 346), wahrend Weiterbildungen Ange-
bote meinen, die die bestehenden Qualifikationen Lehrkraften durch zusatzliche Ab-
schliisse oder Zertifikate erweitern und den Aufstieg in Funktionsstellen ermdglichen
(Ebd.). Beide Begriffe werden in der Literatur nicht immer trennscharf verwendet,
zumal auch berufliche Weiterqualifikationen im Lehramt nicht immer zwangslaufig

einen beruflichen Aufstieg zur Folge haben.

In jedem Fall gilt, dass die dritte Phase in der Bundesrepublik Deutschland auch im
Jahr 2023, wie Ewald Terhart bereits in seiner Situationsbeschreibung zur Entwick-
lung und Struktur der Lehrerbildung im Jahr 2000, formuliert ,,...noch nicht den Stel-
lenwert hat, den sie verdient” (Terhart, 2000, S. 23). In einer fast 20 Jahre spater er-
schienenen Bestandsaufnahme zur Lehrkraftefortbildung sehen Daschner und
Hanisch die dritte Phase in der 6ffentlichen Diskussion weiterhin ,im Schatten der

Lehrerausbildung” (Daschner & Hanisch, 2019, S. 12).

Erst 20 Jahre nach dem Erscheinen der , Perspektiven der Lehrerbildung in Deutsch-
land“ von Ewald Terhart einigte sich die KMK im Jahr 2020 auf ,Landergemeinsame
Eckpunkte zur Fortbildung von Lehrkraften als ein Bestandteil ihrer Professionalisie-
rung in der dritten Phase der Lehrerbildung”. Der Begriff Fortbildung wird hier wie

folgt konkretisiert:

Staatliche Fortbildung von Lehrkriften gemdf3 bildungspolitischen Vorgaben
umfasst berufsbegleitende Qualifizierungsmafsnahmen, die dem Erhalt, der
Aktualisierung und der Weiterentwicklung der vorhandenen beruflichen Kom-
petenzen im Sinne eines lebenslangen Lernens dienen. Sie differenziert ggf. fiir

unterschiedliche Zielgruppen und verfolgt spezifische Ziele, die auf zentraler,
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regionaler (ggf. auch ldnderiibergreifender) und schulinterner Ebene umge-
setzt werden. Sie soll aufserdem einen Beitrag leisten, Entwicklungsprozesse in
der Schule zu initiieren, neu auszurichten und aufeinander abzustimmen, so-
dass organisationale Kompetenzen gestdrkt werden (Kultusministerkonferenz

der Lander (KMK), 2020).

Fir eine kontinuierliche und systematische Fortbildung von Lehrkraften sprechen
auch aus wissenschaftlicher Sicht Befunde, die zeigen, dass allein durch Berufserfah-
rung kaum signifikante Effekte auf Professionswissen, unterrichtliches Handeln und
das Lernen der Schiiler:innen nachgewiesen werden kann (Lipowsky & Rzejak, 2019).
Angesichts wachsender Heterogenitat in den Klassenzimmern, aber auch wegen ei-
ner zunehmenden Zahl an Seiten- und Quereinsteigern wird es hochste Zeit, den Fo-
kus auf wissenschaftlich evaluierte Konzepte in der Lehrer:innenfortbildung zu rich-
ten (Lipowsky & Rzejak, 2019; Terhart, 2023). Ublicherweise ist es jedoch so, dass die
Auswahl von Fortbildungen und anderen Lerngelegenheiten in Deutschland den
Lehrkraften selbst (berlassen bleibt. Sie konnen eigene Interessen und Schwer-
punkte verfolgen und es gibt keine festgelegten Zeitfenster wahrend der Dienstzeit,
die zur Nutzung von beruflicher Fortbildung genutzt werden kénnten. Dabei ist die
Genehmigung durch die Schulleitung obligatorisch. Auch institutionelle Anreize auf
Systemebene oder Konsequenzen fiir eine Nichtnutzung von beruflichen Fortbil-

dungsmoglichkeiten gibt es nicht (KMK, 2020).

2.5.4 INSTITUTIONALISIERTE FORTBILDUNG IN DEN BUNDESLANDERN
Auf den Internetseiten der KMK findet sich eine umfangreiche Ubersicht iiber die ver-

schiedenen Fortbildungsinstitutionen der Bundeslander auf den Deutschen Bildungs-
server verlinkt (Hartmann, 2019). Daschner und Hanisch haben 2019 den Versuch
unternommen, die unterschiedlichen rechtlichen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen der institutionalisierten Lehrer:innenfortbildung in Deutschland zu ver-
gleichen und im Hinblick auf Forschungserkenntnisse zu ihrer Wirksamkeit zu syste-
matisieren. In ihrem vom Deutschen Verein zur Forderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung e.V. (DVLfB) in Auftrag gegebenen und von der Robert-Bosch-Stif-
tung und der Max-Trager-Stiftung geforderten Projektbericht beleuchten sie in Teil 1
zunachst den Auftrag und Stellenwert der Lehrerfortbildung in den Bundesldandern.

Sie beschreiben Angebote, Adressaten und Fortbildungsformate und stellen die
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Frage nach systematischen Bedarfserhebungen in den Fortbildungsinstitutionen.
SchlieB3lich erfassen sie dariiber hinaus die Ausgaben der Lander fiir mit Hilfe von Da-
ten des Statistischen Bundesamtes und der Landerhaushalte und setzen sie ins Ver-
haltnis zu Daten aus den Nachbarldndern. Am Ende von Teil 1 nehmen sie das Thema
Qualitatssicherung und Wirkungsforschung in den Blick. In Teil 2 entfalten die Auto-
ren einen Musterorientierungsrahmen fiir die Lehrkraftefortbildung (Daschner & Ha-

nisch, 2019).

Zentrale Erkenntnisse des Projektberichts spiegeln einen kultusbiirokratischen Fli-
ckenteppich, der der Lehrkraftefortbildung bislang keinen besonders hohen Stellen-
wert einrdumt. Zwar haben alle Bundeslander gesetzliche Rahmenvorgaben zur
Lehrerfortbildung, die deren groRe Bedeutung fiir die Kompetenzerhaltung und -er-
weiterung der Lehrkrafte sowie fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung unterstrei-
chen. Die Ausgestaltung dieser Regelungen differiert jedoch stark. In einigen Landern
verfliigen Schulen Uber eigene Fortbildungsbudgets. Alle Lander formulieren in ihren
Rechtsvorschriften eine Fortbildungspflicht fiir die Lehrkrafte. Nur in drei Bundeslan-
dern (Bayern, Bremen und Hamburg) ist diese Fortbildungsverpflichtung jedoch
quantifiziert, andere Lander sehen zur Dokumentation der Fortbildungspflicht das
Fihren eines Qualifizierungsportfolios vor, zum Teil kombiniert mit regelmaRigen
Mitarbeitergesprachen. Die Autoren stellen insgesamt in Frage, ob mit dieser Ver-
pflichtung ,,das Ziel eines selbstverstandlichen berufslangen Lernens bei Lehrkraften

erfolgversprechend erreicht wird“ (Daschner & Hanisch, 2019, S. 23).

2.5.5 NEUERE ENTWICKLUNGEN

Fir die ,dritte Phase” der Lehrkraftebildung in Deutschland wird in der Forschung der
Schwerpunkt bislang Gberwiegend auf institutionalisierte und formale Lerngelegen-
heiten gelegt (Porsch & Gollub, 2023). Insbesondere in den vergangenen drei Jahren
ist, beschleunigt durch die COVID-19-Pandemie, jedoch Bewegung in die Diskussion
gekommen. Auch mit der rasant fortschreitenden digitalen Entwicklung bis hin zu den
immer leistungsfahiger werdenden KI-Anwendungen, etablieren sich neue, zentrale
Handlungsfelder in der Lehrkrafteaus- und fortbildung, die unter dem Aspekt standig

neuer Professionalisierungsbedarfe diskutiert wird (Bonnes et al., 2022).
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2.5.5.1 Nicht institutionalisierte Fortbildungssettings und private
Fortbildungsanbieter
Vor allem in der durch staatliche Fortbildungsinstitutionen bislang noch unzu-

reichend geflllten Bedarfsliicke an synchronen und asynchronen Online-Fortbil-
dungsformaten und Angeboten zu Fragen der Digitalisierung engagieren sich inzwi-
schen zunehmend private Anbieter, etwa Stiftungen, Verlage und Vereine auf dem

Lehrkraftefortbildungsmarkt (Bonnes et al., 2022; Richter & Richter, 2020).

Dies hat zur Folge, dass sich ein bundesweit schier untiberschaubarer Markt an An-
bietern von digitalen Fortbildungsformaten etabliert hat, wobei oft nicht transparent
ist, ob es sich um kommerzielle Anbieter, Stiftungen oder private Initiativen handelt.
Exemplarisch sei hier die Angebote der Hopp-Foundation, der Robert-Bosch-Stiftung,
der Akademie fiir Innovative Bildung und Management (aim) der Dieter Schwarz Stif-
tung, von Mobile Schule und Fobizz genannt. Uber die Qualitit dieser Fortbildungs-
angebote kann nur spekuliert werden. Hier gilt: Der Markt bestimmt das Angebot

(Richter & Richter, 2020).

2.5.5.2 Informelles und selbstgesteuertes Lernen
Zunehmend wird auRerdem deutlich, dass unter Berticksichtigung der Selbstbestim-

mungstheorie von Deci und Ryan (2000) neben institutionalisierten Fortbildungen
auch informelle Lerngelegenheiten in den Blick genommen werden miussen, die au-
Berhalb von organisierten Fortbildungen stattfinden, fir die berufliche Professionali-
sierung von Lehrkraften von Bedeutung sind (Lipowsky, 2014; Rohl et al., 2023). Ne-
ben die Lektlre von Fachliteratur treten dabei in den vergangenen Jahren immer
haufiger digitale Formate, die oft nicht mehr nur auf traditionellen Wegen bewusst
angewahlt werden Es ist also nicht so, dass einfach das E-Book das Buch aus Papier
ersetzt, sondern die Welt der Social-Media-Kanale auch die Lehrkraftefortbildung er-
reicht hat. In den Jahren 2020 und 2021 machte das sogenannte ,Twitterlehrerzim-
mer*“ von sich reden, da in der krisenhaften Situation der pandemiebedingten Kon-
taktbeschrankungen und damit einhergehenden SchulschlieBungen Bedarfsliicken —
vor allem in Hinblick auf die Nutzung digitaler Lehr- und Lernformate — offensichtlich
wurden. Lehrkrafte suchten sich im virtuellen Raum der sozialen Netzwerke Hilfe —
und fanden sie. Unter dem Hashtag #twitterlehrerzimmer nutzten plotzlich auch jene

Lehrkrafte den Kurznachrichtendienst zum professionellen und informellen
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Austausch, die noch wenige Monate zuvor nicht wussten, dass eine solche Commu-
nity Uberhaupt gibt (Fischer, 2023; Filler, 2021a, 2021b). Auch andere soziale Netz-
werke haben sich in den vergangenen Jahren zunehmend als Quelle und Ort indivi-
dueller  Professionalisierungsprozesse  etabliert, etwa das sogenannte
ylnstalehrerzimmer”, womit die Kommunikation von Lehrkraften im deutschsprachi-
gen Raum Uber den Hashtag #instalehrerzimmer auf der Internetplattform Instagram

gemeint ist (Kruse et al., 2023).

2.5.5.3 Innovative Fortbildungsformate:
Barcamp und Online- bzw. Hybridformate
Nicht erst seit den pandemiebedingten Kontaktbeschrankungen entwickeln und

etablieren sich schlieRlich auch ganz neue, andersartige und auf Augenhohe koope-
rative Fortbildungsformate. In Baden-Wirttemberg gibt es beispielsweise seit 2018
das in der Regel jahrlich stattfindende Freiburger Barcamp , Lernrdume” (Sauerborn,
2023), das sich als Ableger des deutschlandweit agierenden Vereins ,EduCamp e.V.”
etabliert hat. Mit ,,Barcamp” bezeichnet man eine ,,sich weitgehend selbst organisie-
renden ,Mitmach-Konferenz” (Franz Patzig). Im Gegensatz zu traditionellen Konfe-
renzen werden die konkreten Inhalte dieser auch als Unkonferenz bezeichneten Ver-
anstaltung nicht von den Organisator:innen bestimmt, sondern von den
Teilnehmenden vor Ort selbst ausgestaltet.” (EduCamp e.V., 2023) Barcamps waren
auch jene Fortbildungsformate, die wahrend der pandemiebedingten Phase der Kon-
taktbeschrankungen schnell in den digitalen Raum umgezogen sind und dank inzwi-
schen leistungsfahiger Videokonferenzsysteme bundesweit Lehrkrafte vernetzt ha-
ben und weiterhin vernetzen. So soll auch im Herbst 2023 wieder das Online-
Barcamp (Barcamp zu zeitgemdfSer Priifungskultur, 2023) des wahrend der Pande-
mie gegrindeten Instituts fiir zeitgemdfSe Priifungskultur (Institut fur zeitgemaRe
Prufungskultur e.V., 2023) stattfinden. Digitale Fortbildungsformate haben vor allem
in der Zeit der SchulschlieBungen einen vorher nicht fiir moglich gehaltenen Auf-
schwung erlebt. Es zeigt sich nach Ende der pandemiebedingten Notwendigkeit sol-

cher Formate, dass sie sich zu etablieren scheinen (Riecke-Baulecke, 2023).
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2.6 ZUSAMMENFASSUNG DER THEORETISCHEN VORUBERLEGUNGEN
Die Professionalitat und die Professionalisierung von Lehrkraften und ihre Bedeutung

far den Lernerfolg von Schiiler:innen gerat in den letzten Jahren zunehmend in den
Blick. Kompetenzmodelle fassen unterschiedliche Dimensionen der Lehrerprofessio-
nalitat zusammen und betrachten auch motivationale und selbstregulative Voraus-
setzungen. Es wurde deutlich, dass das psychologische Konstrukt der Motivation
nicht leicht zu fassen ist. Es wird zunehmend in einem mehrdimensionalen Verstand-
nis diskutiert und danach gefragt, welche Art bzw. Form der Motivation vorliegt. As-
pekte der Motivation sind unter anderem Zielorientierungen und extrinsische oder
intrinsische Motivation. Aspekte der psychischen Belastung und Beanspruchung so-
wie der Arbeitszufriedenheit als weitere Voraussetzungen fir professionelles Han-
deln tauchen in den gangigen Kompetenzmodellen zur Professionalitat und zur Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften nur am Rande und subsummiert unter dem Begriff

Selbstregulative Fahigkeiten oder Private und berufsbiografische Situation auf.

Die besondere Situation der deutschen Lehrkraftebildung im Rahme féderaler Struk-
turen erhoht die Komplexitat des Forschungsgegenstandes. Hier spiegelt sich der kul-
tusblrokratische Flickenteppich, der auch ein gemeinsames Verstandnis Uber die
Ziele von Schule und Lehrer:innenbildung erschwert. Der Bereich digitaler Lehrkraf-
tefortbildung und die selbstregulierte und informelle Fort- und Weiterbildung steckt
in Deutschland — auch bedingt durch eine schleppende Digitalisierung — noch in den
Kinderschuhen. Bei der Suche nach wissenschaftlichen Studien und Erkenntnissen zu
meinem Forschungsthema habe ich nicht nur eine umfassende Literaturanalyse voll-
zogen, sondern auch immer wieder meine virtuellen und realen Netzwerke genutzt.
Durch die niederschwellige Nutzung virtueller sozialer Netzwerke, wie etwa Twitter,
wurde mir der direkte Kontakt zu Forschenden jenseits hierarchischer Grenzen in ei-
nem sonst eher noch hierarchisch strukturierten System erméglicht. Das das moglich
war, hat meine eigene Motivation ganz sicher deutlich unterstiitzt. Besonders her-
vorheben mochte ich hier den Kontakt zu Prof. Dr. Oliver Dickhduser via Twitter, der
mir aktuelle Studien und Forschungsinstrumente zur Verfligung gestellt hat, und auch

hin und wieder aktuelle Forschungserkenntnisse motivierend kommentiert hat.

Im Folgenden werden konzeptionelle Uberlegungen und Forschungsergebnisse zu ei-

ner Erweiterung des in Kapitel 2.2.2 vorgestellten Konzeptes der Zielorientierungen
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in Bezug auf berufsbezogene Zielorientierungen von Lehrkraften vorgestellt und in
Zusammenhang mit Forschungsergebnissen zu verschiedenen Aspekten beruflicher
Professionalitat und auRerdem im Zusammenhang mit dem individuellen Belastungs-

erleben vorgestellt.

Daran anschlieBend wird der Blick auf Erkenntnisse zur komplexen foderalen Fortbil-
dungslandschaft in Deutschland und aktuelle Forschungen zu neueren Entwicklungen
in der Forschung zur Lehrkraftefortbildung und Fortbildungsbereitschaft von Lehr-
kraften in Deutschland im Zusammenhang mit digitalen Angeboten und im Hinblick

auf selbstreguliertes und informelles Lernen gerichtet.
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3 FORSCHUNGSSTAND: BERUFLICHE ZIELORIENTIERUNGEN
UND FORTBILDUNGSBEREITSCHAFT VON LEHRER:INNEN

3.1 BERUFLICHE ZIELORIENTIERUNGEN VON LEHRER:INNEN

padagogisch

fachlich Kompetenzbereiche

[ Lernzielorientierung

fachdidaktisch

Schiiler:innen

Kolleg:innen
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Vermeidungsleistungs- = Adressaten
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n
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Arbeitsvermeidung

Abbildung 1 Zielorientierungsdimensionen nach Nitsche et al. (2011)

Das in Kapitel 2.1 beschriebene theoretische Konzept der Zielorientierungen wurde
seit 2007 auch zur Beschreibung und Analyse beruflicher Motivation von Lehrkraften
verwendet (u.a. Butler, 2007; Dickhduser et al., 2007) und zwischen 2009 und 2015
u.a. von Sebastian Nitsche in Zusammenarbeit mit einer Forschungsgruppe um Prof.
Dr. Oliver Dickhauser und Prof. Dr. Markus Dresel weiterentwickelt und empirisch
evaluiert (Vgl. hierzu auch die Skalenbeschreibung in Kapitel 5.1.2.3). Hierbei wurde
ein Forschungsinstrument modelliert, um die berufliche Zielorientierung von Lehr-
kraften erfassen zu kdnnen und untersucht, welche Bedeutung sie fiir die Kompeten-
zentwicklung der Lehrkrafte selbst, aber auch die Qualitat des von ihnen realisierten
Unterrichts und die Motivation und Kompetenzentwicklung ihrer Schilerinnen und
Schiler hat (Dickhauser et al., 2016). Fiir die Entwicklung ihres Selbstberichtsinstru-

ments zur Erfassung beruflicher Zielorientierungen haben Nitsche, Dickhauser,
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Fasching und Dresel ihr theoretisches Rahmenmodell der Motivation von Lehrkraften
um verschiedene kompetenz- und adressatenbezogene Dimensionen erweitert: Die
Ubergeordnete Dimension Lernzielorientierung wurde um padagogische, fachliche
und fachdidaktische Kompetenzbereiche erweitert. Die Gbergeordneten Dimensio-
nen Anndherungsleistungszielorientierung und Vermeidungsleistungszielorientierung
wurden um adressatenbezogene Dimensionen ergdnzt: Es geht hierbei darum, ob
sich diese Zielorientierungen an Schiller:innen, Kolleg:innen, Schulleitungen oder die

Befragten selbst richten (Nitsche et al., 2011).

3.1.1 EINFLUSS AUF BERUFLICHE KOMPETENZENTWICKLUNG
Nitsche et al. konnten im Rahmen ihres Forschungsprojektes zeigen, dass Zielorien-

tierungen mit der Wahrnehmung kollegialer Hilfe, der Selbstwirksamkeit, dem
Fachinteresse, Enthusiasmus, Prokrastination, der Einstellung gegenuber Fortbildun-
gen, dem individuellen Belastungserleben, der Anzahl von Krankheitstagen und der
Teilnahme an Fortbildungen korrelieren (Nitsche, Dickhauser, Fasching, et al., 2013;
Nitsche et al., 2011). Die Zielorientierungen von Lehrkraften, insbesondere die Lern-
zielorientierung und die Anndherungsleistungszielorientierung, sind auBerdem posi-
tive Pradiktoren fir die Teilnahme an schulinternen Fortbildungen. Dies wurde auf
Basis der Daten von 667 Lehrkraften in einer Studie von Nitsche et al. festgestellt
(Nitsche, Dickhauser, Dresel, et al., 2013). In der Studie wurden drei Lerngelegenhei-
ten im Lehrerberuf untersucht: die Lektiire von Fachzeitschriften, die Teilnahme an
schulinternen Fortbildungen und die Teilnahme an schulexternen Fortbildungen

(Nitsche et al., 2017).

3.1.2 EINFLUSS AUF BERUFLICHE BELASTUNG
Nitsche et al. (2013) konnten im Rahmen einer Studie mit 224 Lehrkraften aus unter-

schiedlichen Schularten mit einer durchschnittlichen Berufserfahrung von 13.7 Jah-
ren zeigen, dass berufliche Zielorientierungen Pradiktoren fiir den wahrgenomme-
nen Umgang mit beruflicher Belastung (Vgl. Kapitel 2.4) und die Zahl der
Krankheitstage sind. Eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung und eine hohe
Arbeitsvermeidung waren positive Pradiktoren fur die wahrgenommene berufliche
Belastung von Lehrkraften, wahrend eine hohe Lernzielorientierung sich negativer
Pradiktor fir die wahrgenommene berufliche Belastung erwies. In Bezug auf die Vor-

hersage von berichteten Krankheitstagen konnten Nitsche et al. nachweisen, dass die
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Tendenz zur Arbeitsvermeidung ein positiver Pradiktor flr die Anzahl der Krankheits-
tage war, wahrend eine hohe Lernzielorientierung ein negativer Pradiktor war. Die
Ergebnisse zeigen, dass berufliche Zielorientierungen auch in Zusammenhang mit
dem psychischen und physischen Wohlbefinden von Lehrkradften stehen und damit
bedeutsam fiir die professionelle Entwicklung im Hinblick auf eine langfristige Gesun-

derhaltung im Beruf sein konnten. (Nitsche, Dickhaduser, Fasching, et al., 2013)

3.1.3 EINFLUSS AUF UNTERRICHTSQUALITAT
Retelsdorf, Butler, Streblow und Schiefele fanden erste Hinweise darauf, dass beruf-

liche Zielorientierungen von Lehrkraften sich auf ihre instruktionale Praxis und Un-
terrichtsqualitat auswirken (Retelsdorf et al., 2010). Dresel, Fasching, Steuer, Nitsche
und Dickh&user (Dresel et al., 2013) nahmen diesen Befund im Rahmen 2013 einer
Studie mit 46 Mathematiklehrkraften und 930 Schiiler:innen genauer in den Blick und
konnten nachweisen, dass auch Schiiler:innen und Schiiler einen motivationsforder-
lichen Unterrichtsstil von Lehrkraften mit einer hohe Annaherungsleistungszielorien-
tierung und einer geringen Arbeitsvermeidung wahrnahmen. Fasching zeigte in der
Folge im Rahmen einer weiteren Studie mit 134 Lehrkraften, dass Lehrkrafte mit ei-
ner hdheren Lernzielorientierung im Rahmen ihren Unterricht klarer strukturierten,
ihn interessanter gestalteten und eine starkere Autonomieunterstiitzung zeigten. In
Bezug auf die aktuelle Diskussion um die Basisdimensionen guten Unterrichts konn-
ten Praetorius, Drexler, Nitschke, Janke, Dickhduser und Dresel im Rahmen einer Stu-
die mit 151 Gymnasiallehrkraften und knapp 3300 Schiiler:innen zeigen, dass Lehr-
krafte mit hoherer Lernzielorientierung Uber einen haufigeren Einsatz kognitiv

stimulierender Lehrstrategien berichteten (Dresel et al., 2014; Nitsche et al., 2017)

3.1.4 EINFLUSS AUF MOTIVATION UND LEISTUNG VON SCHULER:INNEN
Die Frage, ob Zielorientierungen von Lehrkraften auch einen Einfluss auf die Motiva-

tion und Leistung von Schiiler:innen haben, wurde bislang nicht ndher untersucht, da
hier komplexe Wirkmechanismen zugrunde liegen. Es gibt jedoch einige Hinweise da-
rauf, dass sich die Lehrkraftzielorientierungen auch auf die Motivations- und Leis-
tungsentwicklung der Schiiler:innen auswirken. So fand beispielsweise Dresel 2013
Zusammenhange zwischen einer hoheren Anndherungsleistungszielorientierung und
geringeren Arbeitsvermeidung von Lehrkraften und einer héheren schiilerseitigen

Lernzielorientierung. Eine Studie von Praetorius et al. zeigte eine Abnahme des
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mathematikbezogenen Interesses und des Selbstkonzeptes von Schiiler:innen, deren
Lehrkrafte eine hohe Vermeidungsleistungszielorientierung in Kombination mit einer

geringen Anndherungsleistungszielorientierung aufwiesen (Nitsche et al., 2017).

3.1.5 BEEINFLUSSBARKEIT UND VERANDERBARKEIT VON ZIELORIENTIERUNGEN
Es gibt Hinweise darauf, dass die Zielorientierungen von Lehrkraften und Referen-

dar:innen durch Merkmale des beruflichen Kontextes, wie etwa das Fehlerklima, die
Feedbackkultur und den Zusammenhalt im Kollegium beeinflusst werden. Janke, Nit-
sche und Dickhauser konnten in einer Studie mit 334 Lehrkraften nachweisen, dass
die individuell wahrgenommene Erfiillung psychologischer Grundbedurfnisse der
Lehrkrafte (u.a. nach den Kernannahmen der Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan 2000, vgl. Kapitel 2.3 Selbstbestimmungstheorie (Self-determination the-
ory)) mit ihrer Lernzielorientierung korreliert (Nitsche et al., 2017). Insgesamt lasst
sich sagen, dass eine hohe Lernzielorientierung von Lehrkraften ein wichtiger Indika-
tor flir eine zielgerichtete Kompetenzentwicklung, die Gesunderhaltung im Beruf und
den Weg zu einer lernforderlichen Unterrichtspraxis ist, wahrend eine hohe Vermei-
dungsleistungszielorientierung und das Streben nach der Vermeidung von Arbeit sich
unglinstig auf die Qualitat professionellen Handelns und den Aufbau berufsbezoge-
ner Kompetenzen auswirken. Ziel von Schulentwicklung sollte es daher sein, Lehr-
krafte in ihren Lernzielen zu bestdrken und eine Schulkultur zu etablieren, die un-

glinstige Zielorientierungen nicht beférdert.

3.2 FORTBILDUNGSBEREITSCHAFT VON LEHRER:INNEN
Mit Fortbildungsbereitschaft ist hier zunachst die grundsatzliche Bereitschaft von

Lehrkraften gemeint, sich beruflich fortzubilden. Das kann im Rahmen offizieller
staatlicher oder kommerzieller Fortbildungsangebote sein, gemeint ist damit aber
auch die Bereitschaft zum informellen Lernen, etwa die Lektiire von Fachbiichern
oder die eigenstandige Information lber immer leichter zugangliche multimediale
Angebote. Um valide Aussagen zur Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften in
Deutschland machen zu konnen, waren bundesweit institutionell erhobene Daten zur
Fortbildungsteilnahme hilfreich. In ihrer umfangreichen Bestandsaufnahme zur Leh-
rer:innenfortbildung in Deutschland aus dem Jahr 2019 stellen Daschner und Hanisch
allerdings fest, dass es praktische keine umfassende 6ffentliche Bestandsaufnahme

und Rechenschaftslegung der Fortbildungsteilnahme deutscher Lehrer:innen gibt.
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Deutschland hat weder an der internationalen OECD-Studie TALIS (Teaching and
Learning International Survey) teilgenommen, noch spielt die LFB in der nationalen
Bildungsberichterstattung eine gréRere Rolle. Die solideste Datengrundlage fiir die
LFB stellen die vom IQB im Rahmen der Landervergleiche durchgefiihrten Befragun-

gen zwischen 2011 und 2016 dar (Daschner & Hanisch 2019, S. 16).

3.2.1 DATEN ZUR FORTBILDUNGSHAUFIGKEIT
Daschner und Hanisch leiten aus den IQB-Befragungen im Rahmen der Landerverglei-

che zwischen 2011 und 2016 ab, dass rund 4 von 5 Lehrkraften mindestens einmal
pro Jahr an einer Fortbildung teilnehmen. Allerdings variiert die Beteiligung von Bun-
desland zu Bundesland deutlich und es gibt divergierende Befunde zwischen den von
den Lehrkraften selbst artikulierten Bedarfen und ihrem tatsachlichen Fortbildungs-
verhalten. Genutzt werden vor allem Fortbildungen zu fachspezifischen Themen,
wahrend Themen im Bereich gesellschaftlicher Herausforderungen nur in geringe-
rem Malle akzeptiert werden. Fachfremd unterrichtende Lehrkrafte nehmen in ge-

ringerem Mald an Fortbildungen teil (Daschner & Hanisch 2019, S. 16f.).

3.2.2 EINFLUSSFAKTOREN AUF DIE FORTBILDUNGSBEREITSCHAFT VON LEHRER:INNEN
Vigerske hat 2017 im Rahmen ihrer umfangreichen Studie zum Transfer von Leh-

rer:innenfortbildungen Einflussfaktoren aus Studien von Haenisch, Florian und Zehet-
meier zusammengetragen und kategorisiert, die Lehrkrafte dazu bewegen oder sie
daran hindern an Fortbildungen teilzunehmen. Sie teilt diese Einflussfaktoren nach
ihrer zeitlichen Wirkung ein und arbeitet heraus, welche Faktoren vor, welche wah-
rend und welche nach der Fortbildung wirken und ob diese einen positiven oder ne-
gativen Einfluss zundchst auf die grundsatzliche Teilnahme, aber auch auf die Wirk-

samkeit und den Transfer der Inhalte in die Schule zeigen (Vigerske, 2017, S. 53).

In Bezug auf die grundsatzliche Teilnahme an Fortbildungen (Einflussfaktoren die
dazu fiihren, sich iberhaupt fiir eine Fortbildung zu entscheiden) zeigen sich veran-
staltungsbedingte Hiirden (unzureichende Informationen Uber Angebote, groRe Ent-
fernungen, ausgebuchte oder abgesagte Kurse), schulische Barrieren (Unterrichts-
ausfall und schlechtes Gewissen gegeniiber Kolleg:innen, hohe Arbeitsbelastung
und/oder zu viele schulische Termine und fehlende Wiirdigung seitens der Schullei-
tung), aber auch personliche Einflussfaktoren. Abgesehen von privaten und familia-

ren Hinderungsgriinden, Alter, Geschlecht oder Schulart werden auch motivationale
36



Grinde, wie etwa Unlust/mangelnde Motivation, geringe Motivationslagen und ne-

gative Einstellungen genannt.

Als wichtigsten Einflussfaktor in Bezug auf die Umsetzung von Fortbildungsinhalten
nennt Vigerske die Motivation der Lehrkrafte. Je hdher die Motivation der Lehrkrafte
zur Umsetzung der Inhalte, umso fiel auch die Transferqualitat der erworbenen In-
halte in den schulischen Kontext aus. Als wichtig stellte sich hierbei die selbstbe-
stimmte Teilnahme der Lehrkrafte an den Fortbildungen heraus. Lehrkrafte, die
durch ihre Schulleitungen zur Teilnahme an einer Fortbildung verpflichtet wurden,
zeigten eine deutlich geringer Qualitat beim Transfer der Inhalte (Vigerske, 2017).
Dieser Befund entspricht der theoretischen Vorannahme der Selbstbestimmungsthe-
orie nach Deci und Ryan, die das Streben nach Autonomie als wichtigen Einflussfaktor

auf die intrinsische Motivation nennen (Deci & Ryan, 2000).

Richter et al. konnten 2018 im Rahmen einer Studie (N = 2447) mit Daten aus dem
IQB-Landervergleich von 2012 zu Hinderungsgriinden an der Fortbildungsteilnahme
zeigen, dass sich an Fortbildungen teilnehmende und nicht teilnehmende Lehrkrafte
hinsichtlich demografischer und professionsbezogener Merkmale unterscheiden:
Nicht-Teilnehmende stammten eher aus Westdeutschland, waren mannlich und ver-
flgten Uber umfangreichere Berufserfahrung (Richter et al., 2018, S.1037). Darliber
hinaus konnte er in seiner Untersuchung zeigen, dass die Fortbildungsaktivitat von
Lehrkraften mit ihrem Disengagement und einer als mangelhaft bewerteten Qualitat
von Fortbildungen zusammenhingen. Dieses Ergebnis entspricht friheren For-
schungsergebnissen von Scanlan und Darkenwald (1984, zitiert nach Richter et al.,

2018, S.1038).

3.2.3 BEFUNDE ZUM ZUSAMMENHANG VON
BERUFSZUFRIEDENHEIT UND FORTBILDUNGSBEREITSCHAFT
Dammerer (2021) hat im Rahmen einer Studie Zusammenhange zwischen der Berufs-

zufriedenheit und dem lebenslangen Lernen von Lehrkraften in &sterreichischen
Volksschulen (N = 394) erforscht. Dabei stellte er fest, dass in allen Dienstaltersgrup-
pen die berufliche Zufriedenheit, gemessen an der verwendeten Skala, sehr hoch aus-
gepragt war. In der Studie zeigte sich auBerdem ein hoch signifikanter Zusammen-
hang dahingehend, dass ein Mehr an Fort- und Weiterbildungen auch eine Zunahme

der beruflichen Zufriedenheit bedingte. Beruflich zufriedene Lehrkrafte besuchten in
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einem signifikanten MaR mehr Fortbildungen als beruflich weniger zufriedene Lehr-
krafte (Dammerer, 2021, S. 111). Auch zum Zusammenhang von alternativen Fort-
und Weiterbildungsformaten (z.B. Mentoring, Reflexionsmoglichkeiten und Professi-
onal Learning Communities) mit der Berufszufriedenheit von Lehrkrdften konnte

Dammerer hoch signifikante Korrelationen nachweisen.

3.2.4 BEFUNDE ZUM INFORMELLEN LERNEN
In den vergangenen Jahren haufen sich Stimmen in der Fachdiskussion, die einen ver-

anderten Blick auf die Fortbildung von Lehrkraften fordern, da Lehrkraftefortbildun-
gen nur ein Baustein im Gesamtbild der Forderung nach einer lebenslangen, selbst-
gesteuerten und kontinuierlichen beruflichen Weiterentwicklung von Lehrkraften
sein konnen (Huber & Radisch 2010). Noch 2014 stellt Lipowsky fest, dass den Beson-
derheiten des ,Lernens im Erwachsenenalter” zwar unter Riickbezug auf die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (2000) Rechnung getragen werden sollte,
empirische Belege hierzu jedoch bislang fehlen (Lipowsky, 2014, S. 519). Schmidt-
Hertha fordert in einer aktuellen Publikation, selbstorganisierte und -gesteuerte so-
wie informelle Professionalisierungsprozesse von Lehrer:innen ,,iiber das gesamte Er-
werbsleben neu zu denken” und eine Verzahnung institutioneller und informeller
Lernprozesse in die Betrachtungen zur Lehrkraftefortbildung mit einzubeziehen.
(Schmidt-Hertha 2020, S. 53) Erstaunlicherweise findet man bei der Recherche nach
wie vor wenige wissenschaftliche Untersuchungen zum umfangreichen Themenbe-
reich selbstgesteuerter und selbstregulierter Lernprozesse von Lehrkraften in der
dritten Phase ihrer beruflichen Professionalisierung. Vigerske nennt in ihrer Studie
aus dem Jahr 2017 zum Transfer von Inhalten der Lehrkraftefortbildung den Aspekt
der Freiwilligkeit der Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen als wichtigen Ein-
flussfaktor auf die Motivation der Lehrkrafte, Inhalte aus den Veranstaltungen umzu-

setzen (Vigerske, 2017).

Jingst haben R6hl, Ophoff, Johannmeyer und Cramer im Rahmen einer quantitativen
Fragebogenstudie erste Ergebnisse zur Nutzung und Bedingungsfaktoren informeller
Lerngelegenheiten in Deutschland veroffentlicht. (Roehl et al. 2023) Zur Erfassung
wurde ein von Evers entwickeltes englischsprachiges Erhebungsinstrument Gbersetzt
und pilotiert. Die funfstufige Rating-Skala erfasst verschiedene Dimensionen infor-
mellen Lernens und wurde im Jahr 2019 durch den Dienstleister FORSA mit etwa
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1000 zufallig ausgewahlten Personen durchgefiihrt, wovon N = 405 als Lehrpersonen
identifiziert werden konnten. Rohl et al. konnten zeigen, dass dltere Lehrpersonen
angeben, ofter zu reflektieren und Feedback einzuholen sowie sich haufiger in Print-
medien zu informieren. Es wurden keine signifikanten Effekte fiir die anderen Dimen-
sionen gefunden. Ein quadratischer Effekt wurde nur fiir das Lesen von Printmedien
festgestellt. Die Nutzungshaufigkeit nimmt bis etwa zum Alter von 56 Jahren zu. Da-
bei gibt es Hinweise darauf, dass die intensivste Nutzung etwas friiher, etwa im Alter
von 50 Jahren, stattfindet. (Rohl et al. 2023 S. 16) Es zeigen sich dariiber hinaus wei-
tere Zusammenhange: Frauen geben an, haufiger in den Bereichen Zusammenarbeit,
Unterrichtsentwicklung, Erprobung neuer Methoden und Materialien sowie Refle-
xion des Unterrichts aktiv zu sein. Quer- und Seiteneinsteigende nutzen das Internet
haufiger als Informationsquelle, aber zeigen keine héhere Nutzung in anderen Berei-
chen. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat positive Auswirkungen auf
die Erprobung neuer Methoden und die Zusammenarbeit zur Schulentwicklung. Be-
sondere Aufgaben und Funktionen sind nur mit der Zusammenarbeit in Bezug auf die
Schule und Unterrichtsentwicklung verbunden, nicht aber mit anderen informellen
Lernaktivitaten. Die Nutzung von Printmedien und Internet als Informationsquellen
sowie die Zusammenarbeit in Bezug auf Unterrichtsentwicklung variieren je nach
Schulform. Lehrpersonen an Haupt-/Realschulen und Gymnasien geben an, weniger
Printmedien zu lesen und sich seltener im Internet zu informieren. Grundschullehr-
personen kooperieren weniger in Bezug auf Unterrichtsentwicklung. Lehrpersonen
an Gemeinschaftsschulen nutzen das Internet seltener als Informationsquelle. Lehr-
krafte anderer Schulformen kooperieren starker in Bezug auf Schulentwicklung, er-

proben jedoch seltener Materialien und Methoden (Roéhl et al., 2023).

3.2.5 ENTWICKLUNGEN DER JUNGEREN ZEIT
Die Jahre der pandemiebedingten Kontaktbeschrankungen zwischen 2020 und 2022

haben nicht nur in der Fortbildungslandschaft fiir Lehrkrafte fir grofle Veranderun-
gen gesorgt. Doch bereits in den Jahren zuvor mit einer rasanten technologischen
Entwicklung und sich verandernden Informations- und Kommunikationsgewohnhei-
ten, stellte sich die Frage nach der Bedeutung dieser Entwicklungen fiir die Lehrkraf-

tefortbildung. Im Rahmen der ICILS-2013-Studie konnte noch gezeigt werden, dass
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Lehrkrafte in Deutschland besonders selten an medienbezogenen Fortbildungen teil-

nahmen (Eickelmann et al. 2019).

Zur Entwicklung der Fortbildungsbereitschaft in den Zeiten der pandemiebedingten
SchulschlieBungen gibt es noch sehr wenige belastbare Forschungsergebnisse. Daten
aus Baden-Wirttemberg zeigen, dass die Teilnahmezahlen an offiziellen Angeboten
durch das Zentrum fiir Schulqualitat und Lehrerbildung insgesamt von rund 90 000
auf rund 105 000 deutlich gestiegen sind. Der Anstieg war ausschlieflich auf digitale
Angebote zuriickzufiihren. Insbesondere das Interesse an Digitalkongressen oder Rei-
hen mit kurzen Einheiten war dabei hoch (Riecke-Baulecke, 2023). Im Rahmen einer
aktuellen explorativen Studie haben Kruse, Hornemann und Gollub (2023) die berufs-
bezogene Nutzung des sozialen Netzwerks Instagram durch Lehrkrafte untersucht.
Sie gehen hierbei den Fragen nach, welche Ziele und Intentionen Lehrkrafte mit der
beruflichen Nutzung von Instagram verbinden, mit welchen inhaltlichen und thema-
tischen Bereichen sie sich beschaftigen und welche Chancen und Risiken das soziale
Netzwerk in Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkraften bietet (Kruse et al.,
2023). Eine Studie zur berufsbezogenen Nutzung des Kurznachrichtendienstes Twit-
terim Rahmen der 2012 an der Universitat Tibingen gegriindeten Graduiertenschule

LEAD lauft gerade (Fischer, 2023).

3.2.6 ZUSAMMENFASSUNG DES FORSCHUNGSSTANDES UND
ABLEITUNG VON FORSCHUNGSFRAGEN
Bereits im Rahmen der Projektarbeit fir den Masterstudiengang Unterrichts- und

Schulentwicklung habe ich mich mit der Frage der Fortbildung von Lehrer:innen be-
schaftigt. Hier ging es zundchst im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie mit we-
nigen ausgewadhlten Lehrkraften aus dem Schulleitungskontext darum, Hinweise da-
rauf zu erhalten, warum Lehrkrafte sich fortbilden und ob diese Entscheidung
moglicherweise etwas mit der empfundenen Qualitat der Fortbildungen, aber auch
mit individuellen Motivationslagen zu tun hat (Posselt, 2023). Forschungsfrage war
hierbei, ob die Vorstellungen dieser ausgewadhlten Lehrkrafte tGber wirksame Fortbil-
dungen den Erkenntnissen der Fortbildungsforschung entsprechen. Zentrales Ergeb-
nis der Interviewstudie war, dass dem Thema Arbeitszeit ein groler Raum gegeben
wurde. Alle befragten Lehrkrafte sahen den als notwendig erachteten zeitlichen Fort-

bildungsbedarf in Konflikt zu der zur Verfliigung stehenden Arbeitszeit. Neben dem
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Aspekt der als notwendig erachteten Forderung der Kooperation von Lehrkraften
wurde an dritter Stelle das eigene Wirksamkeits- und Kompetenzerleben der befrag-
ten Schulleitungsmitglieder genannt. Alle drei Ergebnisse meiner Interviewstudie
entsprechen den Erkenntnissen der aktuellen Fortbildungsforschung. Als Losungs-
moglichkeit fiir das Dilemma einer geringen Fortbildungsteilnahme wurde von den
Befragten auch der Vorschlag einer ,,Verpflichtung” genannt. Vigerske nennt im Rah-
men ihrer Studie jedoch den Aspekt der ,Freiwilligkeit als wichtigen Einflussfaktor
fir den Transfer von Fortbildungsinhalten in die Praxis. (Vigerske 2017, S. 249) Fiir
mich ergab sich aus dieser Vorstellung die Frage: Wenn eine Verpflichtung zur Fort-
bildung, wie sie zwar in allen Bundeslandern auf dem Papier steht, die Umsetzung
der Fortbildungsinhalte am Ende erschwert: Was motiviert Lehrkrafte denn dann,
freiwillig Fortbildungen zu besuchen? Gibt es unter Umstanden Zusammenhange zwi-
schen einer hohen Motivation und einer hohen Fortbildungsbereitschaft, die sich

wiederum in den Lernergebnissen der Schiler:innen niederschlagt?

Diese Uberlegungen fiihrten nach verschiedenen Recherchen zu Entscheidungen hin-
sichtlich des Untersuchungsgegenstandes. Schwerpunkt der Untersuchung soll die
Frage sein, inwiefern sich berufliche Zielorientierungen auf das Fortbildungsverhal-
ten auswirken, und zwar zu einen auf das Fortbildungsverhalten generell, zum ande-
ren auf die Nutzung bestimmter Fortbildungsgelegenheiten. Hierbei sollen auch Hin-
weise auf den Einfluss von Zielorientierungen auf die Nutzung innovativer
Lerngelegenheiten, vor allem durch Selbststeuerung (z.B. Barcamps) und implizites

Lernen (z.B. Nutzung sozialer Netzwerke) gewonnen werden.

Ausgehend von der hier nicht ndher beschriebenen theoretischen Annahme, dass es
ein Interesse an gesunden und zufriedenen Lehrkraften geben muss, soll dartber hin-
aus der Einfluss der Zielorientierungen auf die berufliche Zufriedenheit und die er-

lebte berufliche Belastung untersucht werden (vgl. Kapitel 3.1.2).
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4 FORSCHUNGSFRAGEN UND HYPOTHESEN

Nach vorangegangen Voriberlegungen zur Genese des Forschungsthemas werden in
Kapitel 4 die Forschungsfragen und die daraus abgeleiteten Hypothesen vorgestellt.
Daran anschlieRend wird in Kapitel 5 das Design der Studie vorgestellt. Die Auswer-
tung der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 6. Abgeleitet aus den vorangegangenen Uber-
legungen zu moglichen Fragestellungen im Hinblick auf die berufliche Zielorientie-
rung von Lehrkraften in Zusammenhang mit ihrer Fortbildungsbereitschaft und
Variablen zur Arbeitszufriedenheit und zur empfundenen Belastung lautet die zent-

rale Forschungsfrage:

Wie hdngt die berufliche Zielorientierung von Lehrkriften mit ihrer Bereit-

schaft zur Teilnahme an Fortbildungen zusammen?
Aus der zentralen Forschungsfrage leiten sich weitere Unterfragen ab:

1. Wie hangen berufliche Zielorientierungen von Lehrkraften und die Anzahl der
von ihnen besuchten Fortbildungen zusammen?

2. Wie hdngen berufliche Zielorientierungen von Lehrkraften und die Lange der
von ihnen besuchten Fortbildungen zusammen?

3. Wie hdngen die beruflichen Zielorientierungen von Lehrkraften und die Art
der von ihnen besuchten Fortbildungen und Fortbildungsformate zusammen?

4. Wie hangen die beruflichen Zielorientierungen von Lehrkraften und ihre Teil-
nahme an innovativen Fortbildungsformaten zusammen?

5. Wie hangen berufliche Zielorientierungen von Lehrkraften und ihre berufliche
Zufriedenheit zusammen?

6. Wie hdngen berufliche Zielorientierungen von Lehrkraften und ihr Belas-

tungsempfinden zusammen?

Im Hinblick auf diese Forschungsfragen wurden Hypothesen nach dem Muster
bivariater Zusammenhangshypothesen formuliert (Déring & Borz, 2016, S. 146).
Bei der Formulierung der Hypothesen wurden die Zielorientierungen als Krite-
rium, die anderen Variablen als Pradiktoren betrachtet, wohl wissend, dass biva-

riate Zusammenhange in beide Richtungen wirken kénnen (Schwarz, 2023).
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4.1 HYPOTHESE 1: ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN ZIELORIENTIERUNGEN

UND DER TEILNAHME AN FORTBILDUNGEN
Nachdem Vigerske im Rahmen ihrer Untersuchung 2017 (vgl. Kapitel 3.2.2, Vigerske,

2017) nachweisen konnte, dass es hochsignifikante Zusammenhange zwischen der
Teilnahmemotivation und dem Transfer von Fortbildungsinhalten in die schulische
Praxis gibt, liegt die Vermutung nahe, dass es auch Zusammenhange zwischen der
Zielorientierung und der grundsatzlichen Fortbildungsteilnahme von Lehrkraften
gibt. Nitsche et al. konnten bereits 2013 zeigen, dass es Zusammenhange zwischen
Zielorientierungen und der Teilnahme an Fortbildungen gibt (vgl. Kapitel 3.1.1, Nit-
sche et al., 2013). Abgeleitet aus diesen Uberlegungen lauten die Forschungshypo-

these (H1) , samt Unterhypothesen (H1a bis h) wie folgt:

Je mehr Lehrkradfte daran interessiert sind, ihre Kompetenzen zu erweitern (hohe

Lernzielorientierung), umso haufiger (1a) und langer (1b) bilden sie sich fort.

Je mehr Lehrkrafte danach streben, ihre hohen Fahigkeiten zu demonstrieren, umso

haufiger (1c) und langer (1d) bilden sie sich fort.

Je mehr Lehrkrafte versuchen, niedrige Fahigkeiten (Vermeidungsleistungszielorien-

tierung) zu verbergen, umso seltener (1e) und kirzer (1f) bilden sie sich fort.

Je mehr Lehrkrafte zur Arbeitsvermeidung neigen, umso seltener (1g) und kiirzer (1h)

bilden sie sich fort.

Fir die Variable Anndherungsleistungszielorientierung erwarte ich uneinheitliche Er-
gebnisse, da der Wunsch, hohe Fahigkeiten zu demonstrieren, nicht zwangslaufig mit
der generellen Fortbildungsbereitschaft korrelieren muss. Méglicherweise vermei-
den Personen mit einer hohen Annaherungsleistungszielorientierung auch die Teil-
nahme an Fortbildungen, weil sie in einem solchen Setting nicht unbedingt ihr Stre-
ben nach Kompetenzdemonstration befriedigen kénnen. Es ist auBerdem damit zu
rechnen, dass die Zusammenhadnge nicht zwangslaufig linear sind, da es hinsichtlich
sehr langer oder sehr haufiger Fortbildungen moglicherweise einen Sattigungspunkt
gibt, ab dem die quantitative Fortbildungsbereitschaft auch bei lernzielorientierten

Lehrkraften wieder absinkt.
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4.2 HYPOTHESE 2: ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN ZIELORIENTIERUNGEN
UND DER TEILNAHME AN INNOVATIVEN FORTBILDUNGSFORMATEN

Nitsche, Dickhduser, Dresel et al. konnten in ihrem Forschungsbeitrag von 2013 ihre
Hypothese bestatigen, dass die Zielorientierungen von Lehrkraften besonders fir
selbstregulierte Lernsituationen (Lektlire von Fachzeitschriften und schulexterne
Fortbildungen) eine Bedeutung haben (Nitsche, Dickhauser, Dresel, et al., 2013). In-
novativere Fortbildungsformate fanden in den letzten Jahren vor allem in nicht insti-
tutionalisierten Settings statt, die von Lehrkraften auRRerhalb offizieller Fortbildungs-
strukturen gewihlt wurden. Auf Basis meiner theoretischen Uberlegungen zu den
Zielorientierungen und vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie von Deci

und Ryan (Vgl. Kapitel 2.3) stelle ich folgende Hypothesen (H2) auf:

Je mehr Lehrkradfte daran interessiert sind, ihre Kompetenzen zu erweitern (hohe
Lernzielorientierung), umso haufiger (2a) berichten sie, sich in innovativen Formaten

(zum Beispiel Barcamps, Vernetzung tiber Online-Plattformen) fortzubilden.

Je mehr Lehrkrafte danach streben, ihre hohen Fahigkeiten zu demonstrieren (hohe
Annadherungsleistungszielorientierung), umso eher (2b) bilden sie sich in innovativen

Formaten fort.

Je mehr Lehrkrafte versuchen, niedrige Fahigkeiten (Vermeidungsleistungszielorien-

tierung) zu verbergen, umso weniger (2c) bilden sie sich in innovativen Formaten fort.

Je mehr Lehrkrafte zur Arbeitsvermeidung neigen, umso weniger (2d) bilden sie sich

in innovativen Formaten fort.
(Nitsche, Dickhauser, Dresel, et al., 2013)

Die beiden folgenden Hypothesen sind von untergeordneter Bedeutung und wurden
formuliert, um neben der Teilnahme an Fortbildungen weitere Zusammenhange zwi-
schen Zielorientierungen und anderen Variablen aufzuzeigen. Sie beziehen sich auf

die Konstrukte Arbeitszufriedenheit und Belastungsempfinden (Vgl. Kapitel 2.4).
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4.3 HYPOTHESE 3: ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN ZIELORIENTIERUNGEN
UND DER ARBEITSZUFRIEDENHEIT

Je mehr Lehrkradfte daran interessiert sind, ihre Kompetenzen zu erweitern (hohe

Lernzielorientierung), umso zufriedener (3a) fiihlen sie sich in Bezug auf ihren Beruf.

Je mehr Lehrkrafte danach streben, ihre hohen Fahigkeiten zu demonstrieren (hohe
Annadherungsleistungszielorientierung), umso zufriedener (3b) flihlen sie sich in Be-

zug auf ihren Beruf.

Je mehr Lehrkrafte versuchen, niedrige Fahigkeiten (Vermeidungsleistungszielorien-
tierung) zu verbergen, umso unzufriedener (3c) fiihlen sie sich in Bezug auf ihren Be-

ruf.

Je mehr Lehrkrafte zur Arbeitsvermeidung neigen, umso unzufriedener (3d) fiihlen

sie sich in Bezug auf ihren Beruf.

4.4 HYPOTHESE 4: ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN ZIELORIENTIERUNGEN
UND DEM BELASTUNGSEMPFINDEN

Je mehr Lehrkrafte daran interessiert sind, ihre Kompetenzen zu erweitern (hohe

Lernzielorientierung), umso weniger (4a) fihlen sie sich beruflich belastet.

Je mehr Lehrkrafte danach streben, ihre hohen Fahigkeiten zu demonstrieren (hohe
Anndherungsleistungszielorientierung), umso eher (4b) fihlen sie sich beruflich be-

lastet.

Je mehr Lehrkrafte versuchen, niedrige Fahigkeiten (Vermeidungsleistungszielorien-

tierung) zu verbergen, umso eher (4c) fihlen sie sich beruflich belastet.

Je mehr Lehrkréafte zur Arbeitsvermeidung neigen, umso eher (4d) fiihlen sie sich be-

ruflich belastet.
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5 METHODISCHES VORGEHEN

In den folgenden Abschnitten der vorliegenden Arbeit werden das Forschungsdesign,
der Fragebogen, dessen Auswertung und die Ergebnisse dokumentiert. Der Fragebo-
gen und die verwendeten Skalen werden in Kapitel 5.1 im Einzelnen beschrieben,
wobei ein besonderes Augenmerk auf die flr diese Arbeit zentrale Skalen zu den Ziel-

orientierungen von Nitsche et al. (2011) gerichtet wird.

Bei den Forschungsmethoden habe ich mich an den Vorschlagen von Atteslander,
Doring & Bortz sowie Rasch orientiert (Atteslander, 2010; D6ring & Bortz, 2016; Rasch
et al., 2014).

Die Phasen des quantitativen Forschungsprozesses sehen nach Déring und Bortz,

2016, S. 24/25 folgendermaRen aus:

Forschungsthema
Forschungsstand
Untersuchungsdesign
Operationalisierung
Stichprobenziehung
Datenerhebung
Datenaufbereitung

Datenanalyse

L 0 N o U kB~ W N

Ergebnisprasentation

Aus dem Forschungsdesiderat zur motivationalen Einstellung von Lehrkraften im Zu-
sammenhang mit ihrer Fortbildungsbereitschaft ergaben sich erste Forschungsfragen
far die Masterarbeit, die im Rahmen eines langeren Prozesses gescharft und operati-
onalisiert wurden. Zur Operationalisierung des Konstrukts der Lehrkraftemotivation
habe ich nach der Lektiire verschiedener Ansdtze der Motivationsforschung das Kon-
zept der beruflichen Zielorientierungen von Nitsche et al. ausgewabhlt, die ihr Konzept
im schulpadagogischen Kontext entwickelt und evaluiert und auch bereits interes-
sante Forschungsergebnisse zu meinen Fragestellungen erzielt hatten (Nitsche et al.,

2011).

46



5.1 FRAGEBOGEN UND SKALEN

Eine wissenschaftliche Befragung unterscheidet sich von einer alltaglichen Befragung
vor allem dadurch, dass ihr neben einer systematischen Vorbereitung und einer Ziel-
gerichtetheit, eine Theorie zugrunde liegt, die wahrend der gesamten Befragung kon-
trollierend die einzelnen Schritte begleitet (Atteslander, 2010). Diese Studie will her-
ausfinden, ob es einen Zusammenhang zwischen beruflichen Zielorientierungen und
der Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften gibt. Grundlage der Fragebogenkon-
struktion sind die von Nitsche et al. (2011) entwickelten Skalen zur Beruflichen Zielo-
rientierung, die mir von Oliver Dickhduser im Dezember 2022 nach einem personli-
chen E-Mail-Kontakt zur Verfligung gestellt wurden. Um diese Skalen herum wurde
der vorliegende Fragebogen nach ausfuhrlicher Internet- und Datenbankrecherche
(z.B. Uber das FDZ Bildung des DiPF (2023) konstruiert. Hierbei wurde gezielt nach
Skalen zur Befragung von Lehrkraften und Begriffen wie Fortbildungsbereitschaft,
Fortbildungshaufigkeit, Selbstwirksamkeit, Belastung und Beanspruchung gesucht,
um verschiedene Aspekte der Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften operationa-
lisieren zu kénnen. Einige Skalen stammen daruber hinaus aus der Literaturrecher-
che, beispielsweise die Skalen zur beruflichen Zufriedenheit und zur Fort- und Wei-
terbildung von Johannes Dammerer. Weitere Skalen aus den StEG-Studien zur
Innovationsbereitschaft sowie zur Beanspruchung und Belastung wurden nach
Zoom-Sitzungen zur Fragebogenkonstruktion mit Wolfram Rollett ergdnzt. Der voll-
standige Fragebogen findet sich im Anhang. Er wurde nach den Grundsatzen fir Fra-
gebbgen von Atteslander konstruiert. (Atteslander, 2010, S. 109 ff.) Es gelten die
Testglitekriterien der Objektivitat, Reliabilitat und Validitat, die insbesondere fiir die
Skala Berufliche Zielorientierungen (Vgl. Kapitel 5.1.2.3) im Einzelnen dargestellt wer-

den.
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5.1.1 UBERBLICK UBER DIE VERWENDETEN ITEMPARCELS UND SKALEN
Im Einzelnen wurden folgende Skalen verwendet und teilweise angepasst:

Tabelle 1 Uberblick iiber die verwendeten Itemparcels und Skalen
1. Angaben zur beruflichen (A101) Lehrbeféahigung

Situation
(A101-A109)

(A102) Unterricht (schwerpunktmdpfig)
(A103) Anzahl Schiiler:innen
(A104) Ganztagsschule
(A105) Anstellungsverhdltnis
(A106) Festgelegte Arbeitszeit
(A107) Studierte Féicher
(A108) Unterrichtsféicher

(A109) Fachfremder Unterricht

Auf die bundesweites Situation angepasste Items aus dem Fragebo-
gen zur Lehrkréftefortbildung des Kultusministeriums Baden-W(irt-
temberg 2017, die im Zeitraum vom 24. April bis zum 8. Mai 2017
erfolgte. (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-
berg, 2017)

Fragen zur beruflichen

(A201) Arbeitszufriedenheit — Lehrkrafte

Zufriedenheit (Fend et al., 2014)

(A201) Verandert in eine 4-stufige Likert-Skala

Fragen zur beruflichen (A301) Berufliche Zielorientierungen.

Zielorientierung (Dickhauser et al., 2007; Nitsche et al., 2011)

(A301)

Fragen zum (A401) Fortbildung — MaBnahmen der Qualitatsentwicklung im Rah-
Fortbildungsbesuch men der Fend-Studie

(A401 — A409)

(Fend et al., 2014)

(A402) Fortbildungen (aktuelle Situation)

(Dammerer, 2021) (sprachlich angepasst)

(A403) Anzahl der durchschnittlich besuchten Fortbildungsstunden
pro Schuljahr (Ebd.; sprachlich angepasst)

(A404) Fortbildungsgriinde (Ebd.; erganzt)

(A405) Art der besuchten Fortbildungen (Ebd.; erganzt)

(A406) Menge der beuchten Angebote im Rahmen offizieller Fortbil-
dungsangebote (Eigenkonstruktion)

(A407) Veranderungen im Fortbildungsverhalten seit Corona
(Eigenkonstruktion)

(A408) Fortbildungsgriinde.

(Cramer et al., 2019a) Skala zur Verfuigung gestellt von der GEW Ba-
den-Wirttemberg.

[ohne Nummer] Bereitschaft zur Teilnahme an Fort- und Weiterbil-
dungen (Dammerer, 2021)

Fragen zur
Innovationsbereitschaft
(A501)

(A501) Innovationsbereitschaft
(Furthmdiller, 2014)

Fragen zu
Beanspruchung und
Belastung

(A601 — A604)

(A601) Zeitliche Beanspruchung in einer durchschnittlichen Unter-
richtswoche (Eigenkonstruktion)

(A602) Erlebte Belastung im Lehrerberuf (Furthmdller, 2014)
(A603) Selbstwirksamkeit: ,Wie nehmen Sie sich selbst als Lehrerin
bzw. Lehrer derzeit wahr?* (Furthmiiller, 2014)

(A604) Sonstige Belastung (Boehm-Kasper et al., 2013)

Persénliche Angaben
(A701 - A706)

(A701) Geschlecht
(A702) Altersgruppe
(A703) Dienstjahre
(A704) Lebensform
(A705) Bundesland
(A706) Funktion
(Eigenkonstruktion)
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Die Teilnehmer:innen wurden mit einem kurzen Einleitungstext auf das Thema der
Befragung vorbereitet:

Abbildung 2 Einleitungstext Fragebogen

Liebe Teilnehmerin,
lieber Teilnehmer,

mein Name ist Susanne Posselt, ich bin Lehrerin an einer Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirttem-
berg und studiere berufsbegleitend im Masterstudiengang Unterrichts- und Schulentwicklung an
der Péddagogischen Hochschule Freiburg. Derzeit verfasse ich meine Abschlussarbeit. Dazu wiirde
ich von lhnen gerne mehr zu Ihrer Fortbildungsteilnahme in der dritten Phase der Lehrkrdftebildung
erfahren. Dieser Fragebogen umfasst 30 Multiple-Choice-Fragen. Bitte markieren Sie die Antwort
bzw. mehrere Antworten, die auf Sie zutreffen, mit einem Kreuzchen. Die Bearbeitungsdauer dieser
Umfrage betrdgt etwa 30 — 40 Minuten. Fiir den Erfolg der Studie ist es wichtig, dass Sie den Fra-
gebogen vollsténdig ausfiillen und keine der Fragen auslassen. Alle Daten werden anonym erho-
ben, sie kénnen Ihrer Person nicht zugeordnet werden und werden streng vertraulich behandelt.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme.

5.1.2 DIE SKALEN IM EINZELNEN
Im Folgenden werden die einzelnen Skalen und Itemparcels detailliert im Hinblick auf

ihre Relevanz fiir die wissenschaftlichen Fragestellungen mit dem Fokus auf die Ska-
len zur beruflichen Zielorientierung sowie die in den Hypothesen 1 bis 4 formulierten
Zusammenhadnge vorgestellt. Einige Skalen wurden hinzugenommen, um madgliche
weitere Zusammenhange identifizieren zu kdnnen und die Forschungsergebnisse zu
einem spateren Zeitpunkt im Hinblick auf andere Forschungsfragen weiter auswerten

zu kbnnen.

5.1.2.1 Angaben zur beruflichen Situation
Der erste Fragenblock umfasste Fragen zur beruflichen Situation. Zur Erfassung

wurde ein Fragebogen des Landes Baden-Wirttemberg als Grundlage verwendet,
der auf die bundesweite Situation angepasst wurde. (Ministerium fir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wirttemberg, 2017) Erfragt wurden die Lehr- bzw. Laufbahnbefa-
higung (A101), der Schwerpunkt der unterrichtlichen Tatigkeit (Schulart) (A102), die
Anzahl der Schiiler:innen an der Schule (A103), ob es sich um eine Ganztagsschule
handelt (A104), das Anstellungsverhaltnis (A105), die festgelegte Arbeitszeit (A106),
die studierten (A107) und unterrichteten (A108) Facher (Freitext) und die fachfremd
unterrichteten Facher (A109). Als Hiirde stellte sich bei der Fragebogenkonstruktion
die Tatsache dar, dass es bundesweit sehr viele unterschiedliche Bezeichnungen fir

die unterschiedlichen Lehramter und Schularten gibt (Vgl. auch Kapitel 2.5.1). Vor
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allem integrierte Schularten gibt es in den unterschiedlichsten Ausgestaltungen. Sie
heilen unter anderem Gemeinschaftsschule, Gesamtschule, Stadtteilschule, Ober-
schule, Regelschule. Diese unterschiedlichen Schularten sind wiederum nicht de-
ckungsgleich, selbst wenn sie die gleiche Bezeichnung tragen. So gibt es integrierte
Schularten von Klasse 1 bis 10, von 1 bis 13, von 5 bis 10 und von 5 bis 13. Dass selbst
die intensiv durchdachte Liste mit unterschiedlichsten nominalen Variablenauspra-
gungen am Ende nicht ausreichend war, zeigte sich bei der Auswertung (Vgl. Tabelle
19 Lehrbefdhigung und Tabelle 20 Lehrbefahigung Sonstiges) daran, dass auch das

freie Antwortfeld genutzt wurde.

5.1.2.2 Skala Arbeitszufriedenheit
Die Skala Arbeitszufriedenheit (A201) stammt aus der Fragebogenerhebung zur Wis-

senschaftlichen Begleitung von Gesamtschulen aus dem Jahr 1977 (Fend et al., 2014)
und dient der Erfassung der beruflichen Zufriedenheit. Sie umfasst 7 Items auf einer
5-stufige Likert-Skala mit der Beschriftung 1 = unzufrieden, 2 = eher zufrieden, 3 =
teils zufrieden, teils unzufrieden, 4 = eher zufrieden, 5 = zufrieden. Die interne Kon-
sistenz der Skala betragt nach Cronbachs Alpha a = .70 bei einer Stichprobengrofe
von N =389, einem Mittelwert von M = 35.53 und einer Standardabweichung von SD
= 6.92. Fur die Befragung wurde die Likert-Skala in eine 4-stufige Skala umgewandelt
und auf die Mittelkategorie (teils -teils) verzichtet, um die Befragten so zu einer ein-
deutigen Antworttendenz bewegen zu kénnen. Die Beschriftung der Items wurde
verandert in: 1 = nicht zufrieden, 2 = eher unzufrieden, 3 = eher zufrieden, 4 = zufrie-
den. Das Konstrukt Arbeitszufriedenheit wird hier synonym mit dem Konstrukt beruf-
liche Zufriedenheit verwendet. (Zum Problem der Definition von Arbeits- und

Berufszufriedenheit vgl. Dammerer, 2021, S. 30)

5.1.2.3 Skalen zur Beruflichen Zielorientierung
Die zentralen Items der durchgefiihrten Untersuchung finden sich in diesem Fragen-

block. Die Skalen zur Beruflichen Zielorientierung (A301, vgl. Tabelle 2 Skalen Beruf-
liche Zielorientierungen mit Beispielitems) wurde unter Federfiihrung von Sebastian
Nitsche durch eine Forschungsgruppe um Dickhduser und Dresel entwickelt und eva-

luiert (Nitsche et al. 2011).
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Tabelle 2 Skalen Berufliche Zielorientierungen mit Beispielitems

Instruktionstext: ,in diesem Abschnitt méchten wir von lhnen wissen, welche Ziele Sie in ihrem Beruf als Lehrer verfol-
gen. Geben Sie dazu bitte zu jeder der nachfolgenden Aussagen an, wie sehr Sie dieser zustimmen.”

(je 3 Items pro Facette)

Zielorientierung Facette Beispielitem
Itemstamm: In meinem Beruf strebe ich da-
nach...
padagogisch ... komplizierte Unterrichtssituationen besser zu
verstehen.
Lernzielorientierung fachlich ... mich in meinem Fach zunehmend besser aus-

zukennen.

fachdidaktisch

... den Prozess der Wissensvermittlung in mei-
nem Fach wirklich zu begreifen.

Schiiler ... meinen Schiilern zu zeigen, dass ich kritische
Unterrichtssituationen besser bewiiltige, als an-
dere Lehrer.

Annéherungsleistungszielorientierung Kollegen meinen Kollegen zu beweisen, dass ich mehr
. weif8 als andere Lehrer....
(Je 3 Items pro Facette) Schulleitung ... dass mein Vorgesetzter merkt, dass ich besser
unterrichte als andere Lehrer.

Selbst ... mir selbst zu beweisen, dass ich mehr weif als
andere Lehrer.

Schiiler ... dass meine Schiiler nicht glauben, ich wiirde
meinen Beruf weniger gut bewdltigen, als an-
dere Lehrer.

Kollegen ... vor meinen Kollegen zu verbergen, wenn ich

Vermeidungsleistungszielorientierung etwas weniger gut kann als andere Lehrer.
(je 3 Items pro Facette) Schulleitung ... meinem Vorgesetzten nicht zu zeigen, wenn

mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fal-
len, als anderen Lehrern.

Selbst ... mir selbst nicht eingestehen zu miissen, wenn
ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer.
...mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kom-
men.

Arbeitsvermeidung (3 Items)

Sie bestehen aus 36 Items (je drei fir jede herausgearbeitete Facette der Zielorien-
tierungen und der Tendenz zur Arbeitsvermeidung). Unterschieden werden die Lern-
zZielorientierung differenziert in die Kompetenzbereiche pddagogisch, fachlich und
fachdidaktisch, die Annéherungsleistungszielorientierung, differenziert nach den Ad-
ressaten Schiiler, Kollegen, Schulleitung und selbst sowie die Vermeidungsleistungs-
zielorientierung, ebenfalls differenziert nach den Adressaten Schiiler, Kollegen, Schul-
leitung und selbst. Eine 5-stufige Likert-Skala erlaubt Einschatzungsmoglichkeiten
zwischen 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher nicht, 3 = weder noch, 4 = stimmt eher
und 5 = stimmt genau. Im Unterschied zu anderen Skalen der Studie wurde hier die
5-stufige Likert-Skala beibehalten, um eine Forschungsergebnisse mit friiheren For-
schungsergebnissen vergleichen zu kdnnen. Die Konstruktvaliditat betragt nach Cron-
bachs Alpha zwischen a =.75 und a =.89 bei einer StichprobengréRe zweier Stich-
proben mit N1 = 248 und N; = 247. Genauere Angaben zur Entwicklung und zur
Konstruktvaliditat konnen bei Nitsche et al. (2011) nachgelesen werden (Dickhauser

et al.,, 2016; Nitsche et al., 2011, 2017).
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5.1.2.4 Skalen zum Fortbildungsbesuch
In diesem umfangreichen Frageblock wurde die Fortbildungstatigkeit der Lehrkrafte

in unterschiedlichen Dimensionen erhoben, um daraus Aussagen zur Fortbildungsbe-
reitschaft und zur Art der Fortbildungsteilnahme ableiten zu kénnen. Die verwende-
ten Skalen wurden teilweise sprachlich angeglichen und auf die aktuelle Situation
nach den Pandemiejahren und einer immer schneller fortschreitenden Digitalisierung

angepasst.

5.1.2.4.1 Skala Fortbildung — Maf3inahmen der Qualitéitsentwicklung
Uber die Skala Fortbildung — Mafinahmen der Qualititsentwicklung (A401) wird er-

fasst, welche Arten von Fortbildungen die befragten Personen im vergangenen Schul-
jahr besucht haben. Grundlage der in der Befragung verwendeten Skala bildet die
Skala Fortbildung — Mafsnahmen der Qualitdtsentwicklung, die von Fend (Fend et al.,
2014) im Rahmen der Fend-Studie entwickelt und verwendet wurde. Nach dem ein-
leitenden Text: ,,An welchen der aufgefiihrten Aktivitidten haben Sie im vergangenen
Schuljahr teilgenommen? (Mehrfachnennungen méglich)” stehen in der urspriingli-
chen Skala aus dem Jahr 1977 9 Items als Antwortmaoglichkeiten zur Verfligung. Um
genauere Ergebnisse zur Dauer und Art der Fortbildungen zu erzielen, wurden die
Items gruppiert. Insgesamt stehen dadurch 22 dichotom skalierte Antwortmaoglich-
keiten (1 = nicht gewahlt, 2 = gewahlt), unterteilt in die Bereiche ,Prasenzfortbildung
oder Tagung (aulRerhalb der Schule)”, ,Schulinterne Prasenzfortbildung” und ,Sons-
tige Aktivitaten®, zur Verfigung. Erfragt werden auch neuere Fortbildungsformate,
wie Online-Fortbildungen, (Online- oder Hybrid-)Barcamps und informelle Vernet-
zung (ber Online-Plattformen wie Twitter oder Instagram (,Twitterlehrerzimmer®;

yInstalehrerzimmer®). (Angelehnt an Fend et al., 2014)

Mit dieser Skala wurde tatsdachliche Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen un-
terschiedlicher Lange und Organisationsform (schulexterne und schulinterne Pra-
senzfortbildung) sowie die Teilnahme an bestimmten (innovativen) Fortbildungsfor-

maten operationalisiert.
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Die folgenden Skalen wurden alle mit wenigen Anpassungen einer Untersuchung von
Johannes Dammerer zur Berufszufriedenheit und lebenslangem Lernen von Lehrper-

sonen entnommen. (Dammerer, 2021)

5.1.2.4.2 Skala Organisationsform der jeweiligen Fortbildung
Mit der Skala Organisationsform der jeweiligen Fortbildung (A402, Dammerer, 2021,

S. 73) wird die in der derzeitigen beruflichen Situation von den befragten Lehrkraften
bevorzugte Organisationsform von Fortbildungsveranstaltungen erfasst. Die einlei-
tende Frage lautet: ,,Wahlen Sie in Ihrer aktuellen beruflichen Situation bevorzugt...”

Die Befragten konnen folgende Items auf einer 4-stufigen Likert-Skala bewerten:

e ... eintdgige Fortbildungsveranstaltungen.

e ... mehrtdgige Veranstaltungsreihen.

e ... Lehrginge im Zeitrahmen von 1-2 Halbjahren.
e ... Lehrgiinge, die linger dauern als 2 Halbjahre.
e ... Online-Fortbildungen.

e .. Sonstige.

Die Antwortmoglichkeiten sind 1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 =

stimme eher zu und 4 = stimme zu.

5.1.2.4.3 Skala Hdufigkeiten der Teilnahmen an Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen
Die Skala Hdufigkeiten der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen

(A403, Dammerer, 2021, S. 73) erfasst auf einer ordinalskalierten Skala die durch-
schnittliche Haufigkeit der Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen pro Schuljahr in
Stunden (entsprechend je einer Schulstunde a 45 Minuten). Die Skala wurde sprach-

lich angepasst und der Begriff ,,Unterrichtseinheit” in ,Stunden” verandert.

Nach der einleitenden Frage ,,An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie
pro Schuljahr im Durchschnitt teil? (Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)”
kénnen die Befragten zwischen folgenden Optionen wahlen:

e 0 Stunden

e 1-15Stunden

e 16 —30Stunden

e 31-60Stunden

e Mehr als 61 Stunden

53



Mit dieser Skala wird die Fortbildungsbereitschaft als durchschnittliche Haufigkeit
der Teilnahme an Fortbildungen (ordinal skaliert nach aufsteigender Haufigkeit in

Schulstunden) operationalisiert.

5.1.2.4.4 Skala Art der besuchten Fort- und Weiterbildungen
Die Skala Art der besuchten Fort- und Weiterbildungen (A404) erfasst, ob die Befrag-

ten Angebote vorwiegend wahlen, um ihre Fach — oder Methodenkompetenz zu er-
weitern, oder ob es ihnen darum geht, ihre Personlichkeit weiterzuentwickeln. Er-
ganzt wurde diese Skala um Kontrollitems, die die berufliche Zielorientierung (Vgl.
Kapitel 5.1.2.3) erfassen (Anndherungsleistungszielorientierung, Vermeidungsleis-

tungszielorientierung und Arbeitsvermeidung).

Der Item-Stamm lautet ,,/ch wéihle Fort- und Weiterbildungen um vorwiegend...” Die

Befragten kdnnen folgende Items auf einer 4-stufigen Likert-Skala bewerten:

e ... meine Fachkompetenz zu verbessern (Fachwissenschaftliche Angebote).
e ... mir selbst zu beweisen, dass ich mehr weifs als andere Lehrer.
e ... meine Persénlichkeit weiterzuentwickeln (Angebote zu Supervision, Aus-

tausch, Netzwerken, ...).

... mit komplizierten Unterrichtssituationen besser umgehen zu kénnen.
e ... mirdie Arbeit zu erleichtern.
e ... meine Methodenkompetenz zu erweitern (Fachdidaktische Angebote).
Die Antwortmoglichkeiten sind 1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 =

stimme eher zu und 4 = stimme zu.

5.1.2.4.5 Skala Art der besuchten Fort- und Weiterbildungen
in der derzeitigen beruflichen Situation
Die Skala Art der besuchten Fort- und Weiterbildungen in der derzeitigen beruflichen

Situation (A405, Dammerer, 2021, S. 74) erfasst ebenfalls die Art der besuchten Fort-
bildungen differenziert nach ihrer Funktion in Bezug auf den Grund des Fortbildungs-
besuchs. Es geht darum, ob die besuchten Fortbildungen eher der Erhaltung der ei-
genen Gesundheit oder beruflichen Kompetenz dienen, ob neue Bildungsplaninhalte
oder neue politische Schwerpunktsetzungen erworben werden sollen oder ob es um
zusatzliche Zertifikate oder den Aufstieg in hohere Positionen geht. Die Itemformu-
lierungen wurden leicht angepasst. Der Item-Stamm lautet ,,In lhrer derzeitigen be-
ruflichen Situation wdéhlen Sie vorwiegend...” Die Befragten kdnnen folgende Items
auf einer 4-stufigen Likert-Skala bewerten:
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... Erhaltungsfort- und Weiterbildungen

(z.B. Persénlichkeitsbildung, Supervision, Professionalisierung).

e ... Anpassungsfort- und Weiterbildungen

(z.B. Kompetenzorientierung, Bildungsstandards, Rechtschreibrahmen,
Grammatikrahmen, ...).

e ... Erweiterungsfort- und Weiterbildungen
(z.B. LRS, Montessori- Ausbildung, Inklusion, ...).
e ... Aufstiegsfort- und Weiterbildungen

(z.B. Schulmanagement, Administration, Beratung, ...).

Die Antwortmoglichkeiten sind 1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 =
stimme eher zu und 4 = stimme zu.

5.1.2.4.6 Aktivititen im Rahmen offizieller Fortbildungsangebote

Mit dieser Skala (A406, Eigenkonstruktion) wird erfasst, ob und wie viele der besuch-
ten Fortbildungen im Rahmen offizieller Fortbildungen (beispielsweise durch die lan-
deseigenen Fortbildungsinstitute) stattgefunden haben. Als Antwort auf die Frage:
»Wie viele dieser Aktivitdten haben im Rahmen offizieller Fortbildungsangebote der
Kultusbehérden (z.B. ZSL BW) stattgefunden?” kénnen die Befragten zwischen fol-

genden Optionen wahlen:

o [eine

o 14

e mehrals5s
o alle

5.1.2.4.7 Verdinderung des Fortbildungsverhaltens nach der COVID-19-Pandemie
Mit dieser Skala (A407, Eigenkonstruktion) wird erfasst, ob sich durch die Zeit der

SchulschlieBungen und vermehrte digitale Angebote nach 2020 etwas am Fortbil-
dungsverhalten der Teilnehmer:innen verandert hat. Als Antwort auf die Frage: , Hat
sich durch die Zeit der SchulschliefSungen und vermehrten Online-Fortbildungen etwas
an lhrem Fortbildungsverhalten gedndert?” kdnnen die Befragten zwischen folgen-
den Optionen wahlen:

e Nein
e Ja, und zwar
o ... ich besuche seit 2020 mehr Fortbildungen.
o ... ich besuche seit 2020 weniger Fortbildungen.
O ... ich habe seit 2020 keine Fortbildungen mehr besucht.
o ... ich besuche aktuell wieder mehr Fortbildungen als die zwei Jahre
vorher.
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5.1.2.4.8 Skala zur Erfassung der Fortbildungsgriinde
Die Skala Fortbildungsgriinde (A408, Cramer et al., 2019b) stammt aus einer Unter-

suchung, die Cramer, Johannmeyer und Drahmann 2019 im Auftrag der GEW Baden-
Wirttemberg durchgefiihrt haben, um die Fortbildungslandschaft in Baden-Wiirt-
temberg genauer zu analysieren. Sie erfasst mit einem adaptierten Instrument von
Kao, Wu und Tsai (2011) aus Befragungen zur beruflichen Fortbildung auf Basis der
,Education Participation Scale (EPS)“ von Boshier (1991, weiterentwickelt 2011 von
Kao, Wu und Tsai, zitiert nach Cramer et al., 2019a) das Konstrukt ,,Fortbildungsmo-
tivation” auf Basis der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Kapitel 2.3). Das Befragungs-
instrument wurde urspringlich in einem Pra-Post-Design eingesetzt und umfasst Ska-
len mit insgesamt 20 Items, die auf einer vierstufigen Likert-Skala eingeschatzt
werden. Die Antwortmaoglichkeiten sind 1 = stimme gar nicht zu, 2 = stimme eher
nicht zu, 3 = stimme eher zu und 4 = stimme véllig zu. Erfragt werden persénliche
Interessen, beruflicher Aufstieg, berufliche Verbesserung, soziale Kontakte, sozialer
Anreiz und externale Erwartungen. In der folgenden Tabelle findet sich der veran-
derte Itemstamm (Urspriinglich: ,Inwieweit stimmen Sie den folgenden Griinden fiir
lhre Teilnahme an der jetzt besuchten Fortbildung zu?“) mit sprachlich angepassten

Beispielitems (Cramer et al., 2019b) zu den jeweiligen Fortbildungsgriinden:

Tabelle 3 Skala Fortbildungsgriinde mit Beispielitems

Fortbildungsgriinde nach Faktoren

| Beispielitem

Itemstamm: ,,Ich bilde mich fort, weil...”

Personliche Interessen
(je 3 Items pro Faktor)

... ich meine Neugierde befriedigen will.

Beruflicher Aufstieg
(je 3 Items pro Faktor)

... ich mich fiir Funktionsstellen qualifizieren
will.

Berufliche Verbesserung
(je 3 Items pro Faktor)

... ich etwas zur Verbesserung der Unterrichts-
praxis lernen méchte.

Soziale Kontakte
(3 Items pro Faktor)

... ich gerne andere Lehrkrdifte treffe.

Sozialer Anreiz
(3 Items pro Faktor)

... ich der Langeweile des Schulalltages ent-
kommen méchte.

Externale Erwartungen
(4 Items pro Faktor)

... s in meiner Schule dazu gehért, an Fortbil-
dungen teilzunehmen.
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5.1.2.4.9 Skala zur Erfassung der Bereitschaft zur Teilnahme
an Fort- und Weiterbildungen
Die Skala Bereitschaft zur Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen (A409, Dammerer,

2021, S. 74) erfasst verschiedene weitere Aspekte der Fortbildungsmotivation, etwa
die Bereitschaft, auch aulRerhalb der Unterrichtszeit oder am Wochenende an Fort-

bildungen teilzunehmen.

Auf die Frage , Welche Aussagen treffen auf Sie zu?“ konnen die Befragten folgende
Items auf einer 4-stufigen Likert-Skala bewerten:

e ch bin immer auf der Suche nach neuen und innovativen
Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten.

e Ich nehme vorwiegend an Fort- und Weiterbildungen
in meiner Umgebung teil.

e Ich bin bereit, an Fortbildungen auch auferhalb meiner Unterrichtszeit teilzu-
nehmen.

e Ich bin bereit, an Fortbildungen auch am Wochenende teilzunehmen.

e Ich bin bereit, an Fortbildungen auch in den Ferien teilzunehmen.

e [ch nehme vorwiegend an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn Kollegen
oder Kolleginnen mitkommen.

e [ch nehme nur an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn ich muss.

e [ch nehme nur an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn mir meine Vorgesetz-
ten dies vorschreiben.

e [ch plane und halte gerne selber Fortbildungen.

5.1.2.5 Skala zur Innovationsbereitschaft
Mit der Skala zur Innovationsbereitschaft (A501, StEG 2005, Holtappels 1997, zitiert

nach Furthmiiller, 2014, S. 288) wird die Bereitschaft zur standigen Weiterentwick-
lung und Veranderung der padagogischen Praxis erfasst. Die Skala bildet die Innova-
tionsbereitschaft des Lehrerkollegiums aus Sicht der Lehrkrafte ab. Die interne Kon-
sistenz der Skala betragt nach Cronbachs Alpha a = .86 bei einer Stichprobengrole
von N = 8489, einem Mittelwert von M = 2.82 und einer Standardabweichung von SD
= 0.5. Eine hohe Innovationsbereitschaft kommt in hohen Skalenwerten zum Aus-
druck. Auf die Frage:, Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf das Lehrpersonal
lhrer Schule zu?“ kénnen die Befragten ihre Einschatzung zu insgesamt 6 Items auf
einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = trifft nicht zu, Gber 2 = trifft eher nicht zu, 3 =

trifft eher zu bis 4 = trifft zu zum Ausdruck bringen.
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5.1.2.6 Skalen zur Beanspruchung und Belastung
In diesem Abschnitt geht es darum, einen Eindruck Uber die zeitliche und erlebte Be-

lastung der Studienteilnehmer:innen gewinnen zu kénnen. Die Skala Selbstwirksam-
keit wurde hinzugenommen, um die Aussagen zur erlebten Belastung im Hinblick auf

eine tatsachliche Beanspruchung einschatzen zu kénnen (vgl. Kapitel 2.4).

5.1.2.6.1 Zeitliche Beanspruchung in einer durchschnittlichen Unterrichtswoche
Mit Hilfe dieser selbst konstruierten Skala wird die zeitliche Beanspruchung der Be-

fragten in einer durchschnittlichen Unterrichtswoche erfasst. Nach einem einleiten-
den Text kdnnen die Zeitangaben in einem offenen Antwortformat fir alle sieben
Wochentage fir jeden einzelnen Wochentag von Montag bis Freitag angegeben wer-
den. Die Eintragung erfolgt in Zeitstunden a 60 Min. fiir eine durchschnittliche Wo-

che. Der Einleitungstext lautet folgendermaRen:

»In der nachstehenden Zeittabelle méchte ich etwas (ber lhre zeitliche Beanspru-
chung (inklusive Vor- und Nachbereitung) in einer durchschnittlichen Unterrichtswo-
che erfahren. (Tragen Sie bitte in jede Spalte die gefragten Uhrzeitangaben, Minuten
bzw. Stunden ein oder markieren Sie Nichtzutreffendes mit - . Es ist klar, dass Ihre

Zeitangaben lediglich Schétzwerte sind.)”

5.1.2.6.2 Erlebte Belastung im Lehrerberuf
Die Skala Erlebte Belastung im Lehrerberuf (A602) stammt aus der StEG-Studie und

wurde angepasst ohne die Variablen cI33h und cI33i (Fragen zum Ganztag) Gibernom-
men (Bohm-Casper et al., 2000, im Rahmen von StEG, 2009, in Furthmdiller, 2014).Sie
erfasst, inwieweit die Lehrkrafte ihren Beruf und die Arbeitsbedingungen als belas-
tend einschatzen und davon Einschrankungen im beruflichen und privaten Leben ab-
leiten. Die interne Konsistenz der Skala betragt nach Cronbachs Alpha a = .85 bei ei-
ner StichprobengréRe von N = 8573, einem Mittelwert von M = 2.45 und einer
Standardabweichung von SD = 0.6. Hohe Skalenwerte reprasentieren eine hohe er-
lebte Belastung. Auf die Frage: ,,Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?“
kdnnen die Befragten ihre Einschatzung zu insgesamt 7 (im Original 9) Items auf einer
vierstufigen Likert-Skala von 1 = stimmt gar nicht, Gber 2 = stimmt teilweise, 3 =

stimmt gréfStenteils bis 4 = stimmt gar nicht zum Ausdruck bringen.
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5.1.2.6.3 Selbstwirksamkeit
Die Skala Selbstwirksamkeit (A603) stammt ebenfalls aus der StEG-Studie. Sie wurde

ohne Anpassungen libernommen (StEG 2009, Fragebogen Lehrkrafte, Frage 34; An-
gelehnt an: Schwarzer/Schmitz. In: Schwarzer & Jerusalem (1999) S. 60.; zitiert nach
Furthmdller, 2014). Sie erfasst die wahrgenommene Selbstwirksamkeitserwartung
Uber die subjektive Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Umgang mit Schwierig-
keiten und Barrieren im Schulalltag. Die interne Konsistenz der Skala betragt nach
Cronbachs Alpha a = .73 bei einer StichprobengréRe von N = 8574, einem Mittelwert
von M =2.79 und einer Standardabweichung von SD = 0.49. Hohe Skalenwerte repra-
sentieren eine hohe erlebte Belastung. Auf die Frage: , Wie nehmen Sie sich selbst als
Lehrerin bzw. Lehrer derzeit wahr?” kénnen die Befragten ihre Einschatzung zu ins-
gesamt 6 Items auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = stimmt gar nicht, iber 2 =
stimmt teilweise, 3 = stimmt gréfStenteils bis 4 = stimmt gar nicht zum Ausdruck brin-

gen.

5.1.2.6.4 Sonstige Belastung
Die Skala Belastung in verschiedenen Lebensbereichen (A604) stammt von BOhm-Kas-

per et al. aus einer Erhebung zur Beanspruchung von Lehrern und Schiilern am Gym-
nasium und ist eine Weiterentwicklung einer Skala von Débrich et al. (Débrich et al.,
1999). Der einleitende Text lautet ,,Neben den beruflichen Aspekten ist jeder Mensch
Belastungen in verschiedenen Lebensbereichen ausgesetzt. Wie schdtzen Sie diese so-
wie lhre gegenwidirtige Belastung insgesamt fiir sich persénlich ein? (Lassen Sie bitte
keine Zeile aus und kreuzen Sie jeweils nur eine Antwortméglichkeit an!)” Die Befrag-
ten kdnnen ihre Einschatzung zu den insgesamt 6 Items auf einer vierstufigen Likert-
Skala von 1 = nicht belastet, (iber 2 = etwas belastet, 3 = mittelmdflig belastet bis 4 =

stark belastet zum Ausdruck bringen (Boehm-Kasper et al., 2013).

5.1.2.7 Personliche Angaben
Die persdnlichen Angaben werden nach dem Vorschlag von Berger-Grabner am Ende

des Fragebogens erfasst, um mehr Befragte zur Angabe zu bewegen, da die Befragten
gegen Ende der Befragung eher ermiidet sind und keine Fragen mehr, die eine ho-
here Denkleistung erfordern, gleichzeitig aber eher Persdnliches preisgeben (Berger-
Grabner, 2016). Erfragt werden Geschlecht, Altersgruppe, Dienstalter, Lebensform,

Bundesland und eventuelle  Funktionen in der Schulleitung oder
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Interessensvertretungen. Aufgrund der Kiirze der Zeit und der grol3en Stichprobe, die
fur aussagekraftige Ergebnisse meiner Befragung notwendig sein wiirden, habe ich
mich fiir eine Online-Befragung entschieden, auch, um die Befragung mdglichst un-

kompliziert und breit bundesweit streuen zu kénnen.

Die Skalen wurden in SoSci-Survey eingepflegt und anschliefend zu einem Fragebo-
gen zusammengestellt. Der Fragebogen umfasste in der Endversion sieben Ab-
schnitte mit rund 300 Items und richtete sich an Lehrkrafte aus dem gesamten Bun-

desgebiet.

5.2 DURCHFUHRUNG PRETEST
Der Pretest wurde zwischen dem 16.2. und dem 4.3.2023 mit einer kleineren Gruppe

ausgewahlter Lehrkrafte aus meinem schulischen Umfeld und unter den Teilneh-
mer:innen des MUSE-Studienganges durchgefiihrt. Auf Grundlage der anonymisier-
ten Anmerkungen habe ich den Fragebogen in Details angepasst. Mein Ziel war es,
den Link zur endgiiltigen Fragebogenversion anldsslich meiner Besuche auf der Di-
dacta in Stuttgart am 8., 9. Und 11. Marz 2023 verteilen zu kénnen. Dazu wurde die
Internetadresse zur Online-Befragung in einen QR-Code umgewandelt und auf Visi-

tenkarten gedruckt.

5.3 DURCHFUHRUNG FRAGEBOGENERHEBUNG
Am 5. Marz 2023 ging die Endversion des Online-Fragebogens parallel mit einer ers-

ten Ankiindigung Giber Twitter und Instagram live.

Zwischen dem 5.3. und dem 27.5.2023 wurde der Fragebogen insgesamt 1439 Mal
angeklickt. Die Verteilung erfolgte Uber die sozialen Medien (Twitter, Mastodon, Fa-
cebook und Instagram), die persénliche Ubergabe der Visitenkarte mit verlinktem
QR-Code und uber eine Verlinkung im regelmalligen Newsletter der GEW Baden-
Wirttemberg. Zusatzlich habe ich eine Unterseite auf meiner persénlichen Home-
page eingerichtet und dort mit einem Video den Zweck der Befragung erldutert. Die-
ses Video habe ich auch Uber Instagram-Reels, TikTok, Twitter, Mastodon und Insta-
gram verbreitet. Die grofSte Reichweite erreichte der Statistik zufolge das Twitter-
Video: Hier wurde es 23411 Mal betrachtet und 88 Mal mit , gefallt mir” markiert.
Der Link wurde 626 Mal angeklickt. Das Video-Reel auf Instagram wurde insgesamt

1505 Mal betrachtet und 59 Mal mit ,,Gefallt mir”“ markiert. Auf Mastodon I&sst sich
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die , Klickzahl“ nicht nachvollziehen, man kann jedoch sehen, dass der Beitrag (Toot)
mit dem Video hier 19 Mal geteilt wurde. Von den Personen, die die Befragungsseite
angewahlt hatten, haben 329 Personen die Befragung vollstéandig abgeschlossen. An-
genommen, dass alle Personen, die die Befragung angeklickt haben, diese auch
durchfihren wollten bzw. zur relevanten Zielgruppe gehorten, entspricht das einer
Ricklaufquote von knapp 23 Prozent. Es ist jedoch davon auszugehen, dass manche
Personen den Befragungslink auch mehrfach angeklickt oder die Befragung unterbro-
chen haben, daher kann nicht sicher gesagt werden, wie hoch die Zahl der erreichten
Personen tatsachlich war. Von den 329 abgeschlossenen Datensdatzen wurden 286
Falle als ,glltig” definiert, d.h. die Befragung wurde mindestens bis S. 6 bearbeitet
mit hochstens 10% fehlende Antworten abgeschlossen, und abschlieRend als Daten-

satz exportiert.

Im Folgenden werden ausgewadhlte Auswertungsergebnisse vorgestellt. Wie schon an
anderer Stelle angemerkt, sind die Ergebnisse sehr umfangreich, sodass selbst von
den Daten zur Fortbildungsbereitschaft nur Teile analysiert werden. Die im Hinblick
auf die zentrale Forschungsfrage entscheidenden Ergebnisse werden in den nachfol-
genden Kapiteln vorgestellt, zusammengefasst und am Ende in Rickbezug auf die

verwendete Literatur kritisch reflektiert und diskutiert.
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6 ERGEBNISSE

6.1 BESCHREIBUNG DER STICHPROBE UND DER SOZIODEMOGRAFISCHEN DATEN
Im folgenden Abschnitt wird zundchst die Stichprobe deskriptiv beschrieben und

Haufigkeiten (N) und Prozentwerte (%) angegeben und im Fall der Altersverteilung
und der Lehrbefdahigung mit bundesweiten Daten verglichen. Auf eine grafische Dar-
stellung wurde verzichtet. Die bereinigten Daten finden sich in tabellarischer Form

im Anhang.

6.1.1 GESCHLECHTERVERTEILUNG, ALTER, ZEIT IM SCHULDIENST,
LEBENSFORM UND BESCHAFTIGUNGSUMFANG
Insgesamt haben 285 Personen, davon 221 Lehrerinnen (77 %) und 63 Lehrer (22 %)

die Befragung vollstandig abgeschlossen, 1 Person rechnete sich dem Konstrukt ,,di-

vers” zu (vgl. Tabelle 14 Geschlecht).

Die meisten Befragten (37 %) waren zwischen 41 und 50 Jahren alt, gefolgt von Per-
sonen im Alter Gber 50 (31 %) und Personen im Alter zwischen 30 und 40 Jahren
(30 %). Etwas Uber 2 % der Befragten hatte den 30. Geburtstag noch nicht tiberschrit-
ten und eine Person machte keine Angabe zu ihrem Alter (vgl. Tabelle 15 Alters-
gruppe). Da die erhobenen Alterskategorien nicht mit den Alterskategorien aus dem
Statistischen Bericht von Destatis 2022 (Statistisches Bundesamt, 2022b) (iberein-
stimmen, kann kein Chi-Quadrat-Test durchgefiihrt werden, um festzustellen, ob es
sich um eine reprasentative Stichprobe handelt. Es ldsst sich sagen, dass die Beschaf-
tigten im Alter von unter 30 Jahren in der vorliegenden Stichprobe unterreprasentiert
(2% in der Stichprobe im Vergleich zu 9,9 % in der Grundgesamtheit 2021/22) sind.
Die Lehrkrafte mit einem Alter von tber 50 Jahre sind hingegen mit einem prozentu-
alen Anteil von 31 % im Vergleich zur Grundgesamtheit (22,3 %) Uberreprasentiert.
Zur Alterskategorie zwischen 30 und 50 Jahren lassen sich nur grobe Aussagen tref-
fen, da hier die Alterskategorien nicht deckungsgleich sind. In der bundesdeutschen
Grundgesamtheit sind 54,5 % zwischen 30 und 49 Jahren alt. In der Stichprobe sind
67 % der Befragten zwischen 30 und 50 Jahren alt. Limitierend kommt hinzu, dass
sich die Daten des Statistischen Bundesamtes ausschlieRlich auf Lehrkrafte der allge-
meinbildenden Schularten beziehen, die vorliegende Stichprobe bezieht jedoch auch

Lehrkrafte des beruflichen Schulwesens mit ein.

62



Befragt nach der Zeit im Schuldienst (vgl. Tabelle 16 Zeit im Schuldienst), gab der
Uberwiegende Teil (49,3 %) der Befragten eine Dienstzeit von 7 bis 18 Jahren an, ge-
folgt von 19 — 30 Jahren (32,9 %), 4 — 6 Jahren (7,3 %), 1 — 3 Jahren ( 5,6 %) und 31 —

45 Jahren (4,5 %). 1 Person machte keine Angabe zu ihrer Dienstzeit.

Der iberwiegende Teil (61,5 %) der Befragten gab an, in einer Partnerschaft mit Kin-
dern zu leben, davon 17,8 % mit Kindern unter 6, 27,3 % mit Kindern zwischen 7 und

16 und 16,4 % mit Kindern Gber 18. 22,4 % lebten in einer Partnerschaft ohne Kinder.

Befragt nach der Arbeitszeit gab mehr als die Halfte (56,6 %) der Befragten an in Voll-
zeit zu arbeiten, 20,6 % arbeiteten mehr als 75 %, 17,8 % mindestens 50 % und ledig-

lich 4,9 % gaben an, in unterhalftiger Teilzeit zu arbeiten.

6.1.2 SCHULART, LEHRBEFAHIGUNG UND BUNDESLAND
Die befragten Lehrkrafte spiegeln die vielfdltige Schullandschaft im Bundesgebiet,

weshalb die fast 40 genannten unterschiedlichen Schularten (vgl. Tabelle 21 Schulart;
vgl. dazu auch die Ausfiihrungen in Kapitel 2.5.1) der Ubersichtlichkeit halber orien-
tiert an den von der KMK definierten Schularten (Kultusministerkonferenz der Lander
(KMK), 2006) zusammengefasst wurden: Dabei fiel auf, dass der Anteil der Personen
aus der Stichprobe, die an einem Gymnasium unterrichten mit 30 % vergleichsweise
hoch war. Bundesweit unterrichten etwa 25 % aller Lehrkrafte an Gymnasien
(Statistisches Bundesamt, 2022a). Auch diese beiden Datenséatze sind nicht unmittel-
bar vergleichbar, da der bundeweite Datensatz die Lehrkrafte an beruflichen Schulen
nicht miteinschlie3t. In der vorliegende Stichprobe folgten auf die Lehrkrafte an Gym-
nasien 24 % Lehrer:innen aus Schularten mit mehreren Bildungsgdangen (Gesamt-
schule/Gemeinschaftsschule/Stadtteilschule), 16 % der Befragten unterrichteten in
der Primarstufe (zum Vergleich: 30 % aller Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen
bundesweit unterrichten an Grundschulen), 12 % an einer Schule des beruflichen
Schulwesens, 9 % an einer Realschule, 5 % an einer Sonder- oder Forderschule und
3 % an einer Hauptschule. 2 Personen ( <1 %) gaben an, in einer Vorbereitungsklasse

Zu unterrichten.

Vielfdltig sind auch die angegebenen Lehrbefahigungen (vgl. Tabelle 19 Lehrbefahi-
gung und Tabelle 20 Lehrbefdhigung Sonstiges), die von Quereinstieg bis zur Lehrbe-
fahigung fur die Sekundarstufe Il bzw. das gymnasiale Lehramt reichen. Auch hier
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erscheint der Anteil der Lehrbefahigungen fir das gymnasiale Lehramt mit 43,4% ver-
gleichsweise hoch, wobei hierzu ebenfalls keine Vergleichsdaten zur bundesweiten
Grundgesamtheit vorliegen. Da der Anteil an Lehrkraften, die an Gymnasien unter-
richten in der Stichprobe 30 % liegt, muss davon ausgegangen werden, dass die rest-
lichen Lehrkrafte mit gymnasialer Lehrbefdahigung entweder an beruflichen Gymna-
sien oder an anderen Schularten der Primarstufe oder Sekundarstufe unterrichten.

Hierzu wurden jedoch keine detaillierteren Auswertungen vorgenommen.

38,6 % der Befragten kommen aus Baden-Wirttemberg und stellen damit die grof3te
Gruppe von Lehrkraften aus den verschiedenen Bundesléndern (vgl. Tabelle 18 Bun-
desland) dar. Es folgen Lehrkrdfte aus Nordrhein-Westfalen (17,2 %), Hessen
(10,2 %), Bayern (8,8 %), Niedersachsen (6,3 %), Berlin (3,5 %), Rheinland-Pfalz
(3,2 %), Schleswig-Holstein (2,8 %) und Hamburg (2,5 %). Alle anderen Bundeslan-
dern liberschreiten die Hiirde von 2 % nicht. Nur eine Person der insgesamt 286 Teil-
nehmer:innen an der Befragung hat keine Angabe gemacht. Auffallig ist, dass die
westlichen Bundeslander deutlich tiberreprasentiert sind, wahrend aus keinem ost-
deutschen Bundesland mehr als eine einstellige Anzahl an Lehrkraften an der Studie
teilgenommen hat. 2 Personen, die ,Sonstiges” angegeben haben, stammen aus dem
deutschsprachigen Ausland, 1 Person hat die Angabe ,Auslandsschuldienst” ge-

macht.

Ein groBer Anteil der Befragten gab an, an einer Ganztagsschule zu unterrichten:
61,7 % beantworteten die Angabe, ,Ich arbeite an einer Ganztagsschule:” mit ,Ja”“,
wovon 20,2 % an einer gebundenen Ganztagsschule arbeiten. 35,3 % der Befragten

arbeiten nicht an einer Ganztagsschule.

Der Uberwiegende Teil der Befragten ist Beamter oder Beamtin auf Lebenszeit
(82,5 %), 12,9 % sind fest angestellt, 1,7 % Beamter/Beamtin auf Probe und 2,1 % be-
fristet angestellte Vertretungslehrkrafte. 2 Personen (0,7 %) sind in den Privatschul-

dienst beurlaubt.

Studierte und (auch fachfremd) unterrichtete Facher wurden zwar erhoben, jedoch
nicht im Detail ausgewertet, da die Kategorisierung der nominal erhobene Daten ei-
nen immensen Aufwand zur Folge gehabt hatte. Es wurde auch auf eine Darstellung

der Daten im Anhang verzichtet. Bei einer groben Sichtung der Daten via SPSS-
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Ausgabe zeigte sich, dass mehr als 100 Personen das Fach Deutsch als Studienfach
angegeben hatten, etwa 60 Personen das Fach Englisch und etwa 35 das Fach Ma-
thematik. Zur exakten Zahl und zur genauen prozentualen Verteilung der Facher kén-
nen keine Angaben gemacht werden, da die Freitextangabe sehr viele Variationen
zuliel8. Auch bei den unterrichteten Fachern wurden lberwiegend die Hauptfacher
Deutsch, Mathematik und Englisch genannt, im Grundschulbereich auch noch das
Fach ,,Sachunterricht”. Bei der Sichtung der Daten zum fachfremden Unterricht fiel
auf, dass hier besonders haufig das Fach Bildende Kunst (N = 28) und das Fach Infor-

matik (N = 12) angegeben wurden.

6.1.3 FUNKTIONEN UND MITGLIEDSCHAFT IN PERSONALRATEN UND VERBANDEN
Knapp 11 % der Befragten der Stichprobe gaben an, Mitglied in einem Personalrat zu

sein. 9 % waren Schulleitungsmitglieder, weitere 15 % Mitglieder der erweiterten
Schulleitung und 33 % Mitglieder in einer Steuerungsgruppe. 41 % der Befragten ga-
ben an, keine besondere Funktion zu besitzen. Weiter wurde nach der Mitgliedschaft
in Verbanden und/oder Gewerkschaften gefragt. Hier fiel der mit 35 % vergleichs-
weise hohe Anteil an Mitgliedern der Bildungsgewerkschaft GEW auf. Weitere 5%
gaben an, Mitglied im DPhV zu sein, 4 % im VBE und 3 % im BLV.

6.2 DESKRIPTIVE STATISTIK ZU DEN SKALEN
In diesem Abschnitt werden zu exemplarischen Items aus dem Fragebogen das jewei-

lige N, der Mittelwert (M) und die Standardabweichung (SD) deskriptiv dargestellt.
Hierbei wird das Augenmerk auf die relevanten Daten zur Beantwortung der For-
schungsfragen gelegt. Die vollstandigen deskriptiven Statistiken finden sich im An-

hang.

6.2.1 BERUFLICHE ZIELORIENTIERUNG
Flr die Auswertung der Skala Berufliche Zielorientierung von Nitsche et al. (2011) via

SPSS wurden zusatzlich zu den 36 direkt erfragten Items latente Faktoren berechnet:
9 Items dienen als Indikatoren zur Erfassung der Lernzielorientierung (3 pro Kompe-
tenz-Facette), 12 zur Erfassung der Anndherungsleistungszielorientierung (4 pro Ad-
ressaten-Facette) und 12 zur Erfassung der Vermeidungsleistungszielorientierung (4
pro Adressaten-Facette). Der Mittelwert des latenten Items Lernzielorientierung
(LZO) betragt bei der erfassten Stichprobe einen Wert von M = 4.32. Verglichen mit

dem Wert (M = 4.19) der Pilotierungsstichprobe von Nitsche et al. (2011) ist er etwas
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héher. Es handelt sich also um eine Stichprobe mit einer insgesamt eher héheren
Lernzielorientierung. Die Anndherungsleistungszielorientierung (AZO) und die Ver-
meidungsleistungszielorientierung (VZO) betragen jeweils im Mittel M = 1.96. Beide
Werte sind bei der Studie Nitsche et al. hoher (AZO: M = 2.34; VZO: M = 2.48). Die
Tendenz zur Arbeitsvermeidung betragt in der Stichprobe M = 2.23 (Nitsche et al.: M
= 2.39). Zur Prifung der Annahme der Normalverteilung als Voraussetzung fir die
Berechnung von bivariaten Korrelationen nach Pearson wurden zunachst Histo-
gramme der berechneten Skalen ausgegeben (die Abbildungen der Histogramme fin-

den sich im Anhang).

Mit Hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Tests wurde geprift, ob die empirische Verteilung
der Stichprobendaten der Normalverteilung entspricht. Zusammenfassend weisen
alle Variablen (,Lernzielorientierung”, ,,Anndherungsleistungszielorientierung”, , Ver-
meidungsleistungszielorientierung” und ,Arbeitsvermeidung”) signifikante Abwei-
chungen von der Normalverteilung auf. Dies bedeutet, dass die Daten in keiner der
Variablen einer exakten Normalverteilung folgen, und méglicherweise andere Vertei-
lungen oder Muster aufweisen. Bei der visuellen Inspektion der Histogramme und
der Priifung der Schiefe und der Kurtosis der verwendeten Skalen zeigte sich zwar bei
der Skala Lernzielorientierung eine links-schiefe, bei den Skalen Anndherungsleis-
tungszielorientierung, Vermeidungsleistungszielorientierung und Arbeitsvermeidung
eine rechts-schiefe Verteilung, jedoch auch, dass die Mittelwerte fiir alle Gruppen
etwa normalverteilt waren und innerhalb der Toleranzgrenze lagen. Um die interne
Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fir die Subskalen Lernzielorientie-
rung (insgesamt neun Fragen), Anndherungsleistungszielorientierung, Vermeidungs-
leistungszielorientierung und Arbeitsvermeidung berechnet. Die interne Konsistenz
war akzeptabel bis sehr hoch, mit Cronbachs Alpha o= .868 (hoch) fiir Lernzielorien-
tierung, o= .944 (sehr hoch) fir Anndherungsleistungszielorientierung, a=.944 (sehr
hoch) fiir Vermeidungsleistungszielorientierung und a=.764 (akzeptabel) fir Arbeits-

vermeidung.
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6.2.2 FORTBILDUNGSBESUCH
Bei der deskriptiven Auswertung zu diesem umfangreichen Fragenblock werden

exemplarische Schwerpunkte besonders im Hinblick auf die Beantwortung der For-
schungsfragen gelegt. Im Zentrum stehen hier die Haufigkeit und Lange der besuch-

ten Fortbildungen sowie die Art der besuchten Fortbildungsformate.

6.2.2.1 Haufigkeit und Dauer des Fortbildungsbesuchs
Befragt nach der durchschnittlichen Anzahl an Fortbildungsstunden pro Schuljahr (An-

gabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten) (Vgl. Tabelle 32 Durchschnittliche An-
zahl an Fortbildungsstunden pro Schuljahr) gaben 30,8 % der 286 befragten Lehr-
krafte an, Fortbildungen im Umfang von 1 bis zu 15 Stunden zu besuchen, 37,8 %
besuchen durchschnittlich 16 bis 30 Stunden pro Jahr, 21,7 % gaben an, 31 bis 60
Fortbildungsstunden zu absolvieren und 9,8 % besuchten mehr als 61 Stunden. Nie-
mand gab an, gar keine Fortbildungen besucht zu haben. Der Mittelwert der Skala
betragt M = 3.10 und die Standard-Abweichung SD = .95. Verglichen mit den Ergeb-
nissen von Dammerer (2021) gaben deutlich mehr Befragten dieser Stichprobe an,
jahrlich Fortbildungen in einem Umfang von 1 bis 15 Stunden (30,8 % vs. 15,8 % bei
Dammerer), hingegen gaben weniger Befragte an, Fortbildungen im Umfang von 16
bis 30 Stunden zur besuchen (21,7 % vs. 41,5 % bei Dammerer). Insgesamt lag auch
der Mittelwert bei Dammerer mit M = 3.39 hoher, wahrend die Standardabweichung

mit SD = .95 genau gleich war.

In ihrer Einschdtzung zum (gewiinschten) Fortbildungsbesuch in der aktuellen beruf-
lichen Situation gaben die befragten Lehrkrafte auf einer vierstufigen Likert-Skala
(1 = stimme nicht zu; 4 = stimme zu) an, eher eintagige Fortbildungsveranstaltungen
zu wahlen (M = 3.25, SD = 0.81), gefolgt von mehrtédgigen Veranstaltungsreihen (M =
2.36, SD = 1.04). Lehrgange mit einer Dauer von 1 — 2 Halbjahren und langer als 2
Halbjahre erhielten mit M =1.89, SD = 0.92 und M = 1.51, SD 0.75 deutlich geringere
Zustimmungswerte. Das Ergebnis entspricht den Befunden von Dammerer, in dessen
Stichprobe der Mittelwert in Bezug auf eintdgige Fortbildungsveranstaltungen mit M

= 3.44 allerdings knapp 0.19 Punkte hoher lagen als in dieser Stichprobe.

Konkret haben die befragten Lehrkrafte im vergangenen Schuljahr iberwiegend
halbtagige (35,7 %) oder eintagige (35,3 %) Prasenzfortbildungen, aber mit einer

Haufigkeit von 34,3 % auch 2 bis 3 tagige Fortbildungen auBerhalb der Schule
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besucht. Mit Abstand und einem prozentualen Anteil von 49,3 % das am haufigsten
angegebene Fortbildungsformat im ,klassischen” Setting war die schulinterne Kurz-
fortbildung (SchiLF) mit einer Dauer von 1 bis 3 Stunden, gefolgt von der eintagigen

SchilF (37,8 %).

6.2.2.2 Innovative Fortbildungsformate
Bei der Angabe innovativer Fortbildungsformate (bezogen auf Fortbildungsaktivita-

ten im vergangenen Schuljahr) fallt vor allem die hohe Anzahl an Online-Fortbildun-
gen ins Auge: 243 der 286 befragten Lehrkrafte gaben an, im vergangenen Schuljahr
eine Online-Fortbildung besucht zu haben. Das entspricht einem Prozentwert von
85 %. Auch informelle Fortbildungsformate wurden haufig genannt, wobei in der
Stichprobe vor allem der mit 69,6 % (N = 180) hohe Prozentsatz derer auffillt, die
angeben, sich durch Vernetzung lber das sogenannte Twitterlehrerzimmer (vgl. Ka-
pitel 2.5.5) beruflich fortgebildet zu haben. Auch eine Vernetzung liber das soge-
nannte Instalehrerzimmer wurde von 49 Personen (17,1 %) genannt. Insgesamt 110
Personen (38,4 %) gaben an, im vergangenen Jahr an einem innovativen Fortbil-
dungsformat in Form eines Barcamps (vgl. Kapitel 2.5.5.3) teilgenommen zu haben,
wovon 64 (22,4 %) als Online-Barcamp, 9 (3,1 %) als Hybrid-Barcamp und 37 (12,9 %)
als Barcamp in Prdsenz organisiert waren. Im Rahmen der offenen Texteingabe
wurde zudem von 15 Personen (5,2 %) die professionsbezogene Vernetzung liber das

soziale Netzwerk Mastodon unter dem Hastag #FediLZ genannt.

6.2.2.3 Weitere Ergebnisse
Im folgenden Abschnitt werden einige weitere Ergebnisse kurz beschrieben, die je-

doch abgesehen von der Skala Arbeitszufriedenheit fiir die Auswertung im Hinblick

auf die Forschungsfragen keine gréBere Relevanz haben.

6.2.2.3.1 Anderung durch COVID-19
213 (75 %) der 286 befragten Lehrkrafte gaben ab, dass sich ihr Fortbildungsverhal-

ten durch die Pandemie gedndert habe: 154 (53,8 %) von ihnen besuchen seit 2020
mehr Fortbildungen, 33 (11,5 %) besuchen aktuell wieder mehr Fortbildungen, 25
(8,7 %) besuchen hingegen weniger Fortbildungen und 3 (1 %) haben seit 2020 gar

keine Fortbildungen mehr besucht.
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6.2.2.3.2 Andere Fortbildungsformate und -aktivitéiten
Im Rahmen der Studie wurden auch andere Fortbildungsformate erfragt, etwa die

eigenstandige Lektlire, um sie mit Forschungsergebnissen von Nitsche et al. verglei-
chen zu kdnnen. Diese wurde im Vergleich zu den anderen erfragen Fortbildungsfor-
maten mit 201 Nennungen (70,3 %) tatsachlich am haufigsten genannt, gefolgt vom

Erfahrungsaustausch mit Kolleg:innen der eigenen Schule (N = 180, 62,9 %).

6.2.2.3.3 Fortbildungsgriinde
Ihre Fortbildungsgriinde schatzten die Teilnehmer:innen der Studie auf einer vierstu-

figen Likert-Skala (1 = stimme nicht zu; 4 = stimme zu) ein. Hohe Werte driicken hier-
bei ein hoheres Mal an Zustimmung aus. Werte von Uber 3 kdnnen als Zustimmung
gedeutet werden. Die hochsten Zustimmungswerte mit M = 3.47 bis M = 3.61 (SD =
max. 0.73) erzielten die Items zu den Persdnlichen Interessen (z.B. ,Ich bilde mich
fort, weil ich meine Neugierde befriedigen will”). Hohe Zustimmungswerte erhielten
auch die Items zur Beruflichen Verbesserung (z.B. ,, Ich bilde mich fort, weil ich etwas
zur Verbesserung der Unterrichtspraxis lernen méchte.” M = 3.59, SD = 0.70). Niedrig
bewertet wurden hingegen Items zu Externalen Erwartungen (z.B. ,Ich bilde mich
fort, weil mich Kolleg:innen dazu ermutigen.” M = 1.65, SD = 0.84) und zur Beruflichen
Verbesserung (z.B. ,Ich bilde mich fort, weil es hilfreich ist, um Schulleiterin/Schullei-

ter zu werden.” M = 1.55, SD = 0.95)

Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Ge-
samtskala berechnet. Der Gesamtmittelwert betrug M = 2.55, SD = 0.41. Die interne
Konsistenz war hoch, mit Cronbachs Alpha o= .890 (hoch). Die Skala Fortbildungs-

griinde war nach Inspektion des Histogramms etwa normalverteilt.

6.2.3 BERUFLICHE ZUFRIEDENHEIT
Die Skala zur Arbeitszufriedenheit, angelehnt an Fend et al. (2014) besteht aus 9 Items

(z.B. ,Wie zufrieden sind Sie mit Ihren Kolleg:innen“ und dazugehdrigen Prazisierun-
gen ,,Gemeint sind alle Kolleginnen und Kollegen, mit denen Sie unmittelbar zusam-
menarbeiten. Es ist uns klar, dass Sie hier nur ein Durchschnittsurteil abgeben kén-
nen”). Die weiteren Items beziehen sich auf die Zufriedenheit mit Vorgesetzten, der
Tatigkeit, den Arbeitsbedingungen, der Organisation und Leitung, berufliche Entwick-
lungsmoglichkeiten und die Bezahlung. Hinzugenommen wurde aullerdem ein Item
zur Angabe der allgemeinen Arbeitszufriedenheit. Die urspriinglich 5-stufige Likert-

69



Skala wurde bewusst in eine 4-stufige Skala umgewandelt. Daher sind die beiden Ska-
len nicht unmittelbar vergleichbar. Die Befragten konnten zwischen den Auspragun-
gen 1 = nicht zufrieden, 2 = eher unzufrieden, 3 = eher zufrieden und 4 = zufrieden
wahlen. Insgesamt lasst sich sagen, dass die befragten Lehrkradfte der Stichprobe
recht zufrieden sind. Die niedrigsten Zufriedenheitswerte zeigen sich bei den schuli-
schen Arbeitsbedingungen mit einem Mittelwert von M = 2.45, gefolgt von der Orga-
nisation und Leitung (M = 2.57), wobei die Einschatzung der direkten Vorgesetzen
hohere Werte erzielt (M = 3.05). Die héchsten Zufriedenheitswerte zeigen sich bei
der inhaltlichen Bewertung der eigenen Tatigkeit (M = 3.26) und bei der Bewertung
des eigenen Kollegiums (M = 3.25). Auch bei der urspriinglichen Skala von Fend et al.
zeigen sich auf einer 5-stufigen Skala die die héchsten Zufriedenheitswerte bei der
Bewertung der eigenen Tatigkeit (M = 4.09) und des eigenen Kollegiums (M = 3.96).
Auf eine Z-Standardisierung zur genauen Vergleichbarkeit wurde im Rahmen dieser

Arbeit verzichtet.

Berechnet wurden aulRerdem die Mittelwerte der Gesamtskala Arbeitszufriedenheit,
um sie im Anschluss mit den Faktoren der Skala Berufliche Zielorientierung korrelie-
ren zu kdnnen. Der Gesamtmittelwert betrug M = 2.94, SD = 0.53. Um die interne
Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Gesamtskala berechnet.
Die interne Konsistenz war hoch, mit Cronbachs Alpha a=.801 (hoch). Die Skala Ar-

beitszufriedenheit war nach Inspektion des Histogramms etwa normalverteilt.

6.2.4 BEANSPRUCHUNG UND BELASTUNG
Die Befragten konnten die Items zur wahrgenommenen beruflichen Belastung auf

einer 4-stufigen Likert-Skala mit Auspragungen zwischen 1 = stimmt gar nicht und 4
= stimmt genau bewerten. Hohe Werte bringen eine hohe empfundene Belastung
zum Ausdruck. Zwei Items wurden zur Berechnung der Gesamtskala invertiert, da
hier hohe Werte eine geringe Belastung bedeuteten. Die hchsten Werte erzielten
die Items ,Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet.” (M =2.73, SD =
1.00) und ,Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft miide und abge-
spannt.” (M = 2.74, SD = 1.01). Der niedrigste Zustimmungswert fand sich bei der
Aussage: ,Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des Lehrerberufs

nicht fertig werde.” (M = 2.11, SD = 1.00)
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Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Ge-
samtskala berechnet. Die interne Konsistenz war hoch, mit Cronbachs Alpha o= .890
(hoch) mit einem Gesamtmittelwert von M = 2,56. Die Skala Belastung war nach vi-

sueller Inspektion des Histogramms etwa normalverteilt.

6.2.5 INNOVATIONSBEREITSCHAFT
Die Skala Innovationsbereitschaft bezieht sich auf Aussagen zum Lehrpersonal der

eigenen Schule (z.B. ,Die meisten Lehrkréfte unserer Schule sind neuen péddagogi-
schen Ansdtzen gegeniiber aufgeschlossen.” M = 2.54, SD = 0.80). Hohe Werte brin-
gen eine hohe Innovationsbereitschaft zum Ausdruck. Die Items dieser Skala wurde
zur Befragung hinzugenommen, um Vergleiche zwischen den Aussagen der Befragten
zur personlichen Einstellung gegentliber innovativen Fortbildungsformaten und der
wahrgenommenen Innovationsbereitschaft an der eigenen Schule ziehen zu kénnen.
Die Items 1 und 5 wurden invertiert. Insgesamt variieren die Mittelwerte nur gering

zwischen M =2.28 (SD = 0.77) und M = 2.51 (SD = 0.87)

Um die interne Konsistenz zu bestimmen, wurde Cronbachs Alpha fiir die Ge-
samtskala berechnet. Die interne Konsistenz war hoch, mit Cronbachs Alpha o= .899
(hoch) mit einem Gesamtmittelwert von M = 2,43. Die Skala Belastung war nach vi-

sueller Inspektion des Histogramms etwa normalverteilt.

6.3 DATENANALYSE ZU DEN FORSCHUNGSFRAGEN
Die Analyse der erhobenen Daten erfolgte in einem iterativen Prozess der Datenaus-

wertung, Besprechung im Rahmen von Kolloquien und der eigenstandigen Lektire
von Fachliteratur zur quantitativen Datenauswertung (Atteslander, 2010; Déring &
Bortz, 2016; Raithel, 2008; Rasch et al., 2014). In der Auswertung wird auf die Dar-
stellung der Daten in Form von Grafiken weitgehend verzichtet. Nur dort, wo interes-
sante Zusammenhange grafisch besser sichtbar gemacht werden kénnen, wurden

Grafiken zur Veranschaulichung hinzugefugt.

6.3.1 DATENANALYSE ZUR ZENTRALEN FRAGESTELLUNG
Zentrale Fragestellung der vorliegende Arbeit war, ob es einen Zusammenhang zwi-

schen der Zielorientierung und der Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften gibt. Die
Analyse der Daten zur Beantwortung der Fragestellung durch Uberpriifung der Hypo-

thesen (vgl. Kapitel 4) wurden Berechnungen mit dem Statistikprogramm SPSS,
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Version 27 durchgefiihrt. Nach visueller Inspektion und Bereinigung der Daten, Aus-
gabe der Haufigkeiten und der Berechnung der Mittelwerte und Standardabweichun-
gen wurden die Voraussetzungen zur Berechnung bivariater Zusammenhange ge-
prift. Zur Berechnung bivariater Korrelationen der Variablen zu den beruflichen
Zielorientierungen (Lernzielorientierung, Annéherungsleistungszielorientierung, Ver-
meidungsleistungszielorientierung und Arbeitsvermeidung) mit der Anzahl der durch-
schnittlich pro Schuljahr besuchten Fortbildungsveranstaltungen wurde zundchst
eine nichtparametrische bivariate Rangkorrelationsanalyse nach Spearman durchge-
fahrt, da es sich bei der Variable Anzahl der durchschnittlich pro Schuljahr besuchte
Fortbildungsveranstaltungen um eine Ordinalskala handelt. Diese Rangkorrelations-
analyse berechnet den linearen Zusammenhang zweier mindestens ordinalskalierter
Variablen. Eine Normalverteilung beider Variablen kann nach visueller Inspektion der
Schiefe und der Kurtosis angenommen werden. Erganzend wurde zur genaueren
Analyse der beobachteten Unterschiede zwischen den verschiedenen Auspragungen
der Variable Anzahl der durchschnittlich besuchten Fortbildungsveranstaltungen pro

Schuljahr eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefihrt.

Die Hypothese von Zusammenhadngen zwischen Zielorientierungen und der Fortbil-
dungsdauer wurde mit verschiedenen dichotom codierten Variablen, z.B. (iber die
Angabe der Fortbildungsaktivitaten im vergangenen Schuljahr (auBerhalb der Schule
und schulintern) oder lber die Frage nach der bevorzugten Fortbildungswahl in der
aktuellen beruflichen Situation, operationalisiert. Zur Analyse dieser dichotom co-
diert Variablen wurde nach Priifung der Voraussetzungen eine bivariate Korrelations-

analyse nach Pearson durchgefihrt.

Zur Darstellung der Ergebnisse wurde eine Korrelationsmatrix erstellt, um Hinweise
zu Zusammenhadngen zwischen den Zielorientierungen und dem Besuch bestimmter

Fortbildungsformate (Prdsenz in unterschiedlicher Dauer/SchilLF) erhalten zu konnen

6.3.2 DATENANALYSE ZU WEITEREN FRAGESTELLUNGEN
Weitere Fragestellungen betreffen Zusammenhange zwischen beruflichen Zielorien-

tierungen und der Teilnahme an besonderen Fortbildungsformaten, insbesondere
solchen, die als innovativ bezeichnet werden kdnnen, sowie mit der Arbeitszufrie-

denheit und der erlebte Belastung. Die Hypothese von Zusammenhadngen zwischen
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Zielorientierungen und dem Besuch bestimmter Fortbildungsformate wurde mit ver-
schiedenen dichotom codierten Variablen operationalisiert. Zur Analyse dieser dicho-
tom codiert Variablen wurde nach Priifung der Voraussetzungen eine bivariate Kor-

relationsanalyse nach Pearson durchgefiihrt.

Zur Darstellung der Ergebnisse wurde eine Korrelationsmatrix erstellt, um Hinweise
zu Zusammenhadngen zwischen den Zielorientierungen und dem Besuch bestimmter
Fortbildungsformate (z.B. Online-Fortbildung, Barcamp, etc.) erhalten zu kénnen. Die
nicht signifikanten Ergebnisse wurden entfernt. Um genauere Hinweise auf die beo-
bachteten Zusammenhange zu erhalten, wurden die signifikanten Zusammenhange
zusatzlich mit Hilfe der Berechnung der linearen Regression ausgewertet. Das Ge-
samtmodell war nicht signifikant. Bevor zur weiteren Analyse die schrittweise Regres-
sion berechnet wurde, wurde eine erneute umfassende Korrelationsanalyse durch-
gefiihrt, die zum Ergebnis hatte, dass es umfassende Kollinearitaten zwischen den
unabhangigen Variablen gibt. Damit waren die Voraussetzungen nicht erfillt und das

Modell wurde verworfen.

Zur Berechnung bivariater Korrelationen der Skalen zu den beruflichen Zielorientie-
rungen (Lernzielorientierung, Anndherungsleistungszielorientierung, Vermeidungs-
leistungszielorientierung und Arbeitsvermeidung) mit den Variablen und der Ge-
samtskala zur Arbeitszufriedenheit wurde nach Prifung der Voraussetzungen
zunachst eine nichtparametrische bivariate Rangkorrelationsanalyse nach Spearman
durchgefiihrt, da auch hier zwei mindestens ordinalskalierte Variablen vorlagen. Eine
Normalverteilung beider Variablen und ein linearer Zusammenhang kann nach visu-
eller Inspektion (u.a. der Schiefe und der Kurtosis) angenommen werden. Zur Dar-
stellung der Ergebnisse wurde eine Korrelationsmatrix erstellt, um Hinweise zu Zu-
sammenhadngen zwischen den Zielorientierungen und der Arbeitszufriedenheit
erhalten zu kénnen. Die nicht signifikanten Ergebnisse wurden entfernt. Zur Berech-
nung bivariater Korrelationen der Skalen zu den beruflichen Zielorientierungen (Lern-
zZielorientierung, Annéherungsleistungszielorientierung, Vermeidungsleistungszielori-
entierung und  Arbeitsvermeidung) mit der den Variablen zur
Arbeitszufriedenheit wurde nach Prufung der Voraussetzungen eine nichtparametri-
sche bivariate Rangkorrelationsanalyse nach Spearman durchgefiihrt, da auch hier

zwei mindestens ordinalskalierte Variablen vorlagen. Eine Normalverteilung beider
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Variablen und ein linearer Zusammenhang kann nach visueller Inspektion (u.a. der
Schiefe und der Kurtosis) angenommen werden. Zur Darstellung der Ergebnisse
wurde eine Korrelationsmatrix erstellt, um Hinweise zu Zusammenhadngen zwischen
den Zielorientierungen und der Arbeitszufriedenheit erhalten zu kénnen. Die nicht

signifikanten Ergebnisse wurden entfernt.

6.4 ERGEBNISSE ZUR FORTBILDUNGSTEILNAHME
Hypothese: Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Zielorientierung und der Fort-

bildungsbereitschaft von Lehrkraften. (Operationalisiert als Anzahl der durchschnitt-
lich pro Schuljahr besuchten Fortbildungsveranstaltungen, vgl. Kapitel 5.1.2.4.3 und
bevorzugte Auswahl von Fortbildungsveranstaltungen bzw. tatsachliche Teilnahme
im vergangenen Schuljahr, differenziert nach Fortbildungsdauer, vgl. Kapitel 5.1.2.4.2

und Kapitel 5.1.2.4.1.)

6.4.1 ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND
FORTBILDUNGSHAUFIGKEIT
In Tabelle 4 wird die Haufigkeit der durchschnittlichen Teilnahme der befragten Lehr-

krafte pro Schuljahr dargestellt. In Tabelle 5 werden die Zusammenhange der Zielo-
rientierungen mit der Anzahl der durchschnittlich pro Schuljahr besuchten Fortbil-

dungsveranstaltungen dargestellt.

Tabelle 4 Hidufigkeiten der durchschnittlichen Teilnahme an Fortbildungen pro
Schuljahr

An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)
Haufigkeit | Glltige Prozente
1- 15 Stunden 88 30,8
16 - 30 Stunden 108 37,8
31 - 60 Stunden 62 21,7
Mehr als 61 Stunden 28 9,8
Gesamt 286 100,0

Tabelle 5 Korrelationen Zielorientierungen und Anzahl Fortbildungen

An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Lermsielont A””ﬁ';e_' Zef mel"', b
Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil? ernzielort= | rungsiess- ungsters- roeftsver-
X . . . . . entierung tungszielo- tungszielo- meidung
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten) rientierung | rientierung
Korrelations- o "
.. .179 -.011 -.150 -.111
Anzahl koeffizient r
Fort- und Weiterbildungen Sig. (2-seitig) .003 .853 .012 .062
N 278 277 277 282
** Die Korrelation ist auf dem 0.01 Niveau signifikant (zweiseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0.05 Niveau signifikant (zweiseitig).
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Die Lernzielorientierung korreliert hochsignifikant mit der Anzahl der durchschnitt-
lich pro Schuljahr besuchten Fortbildungsveranstaltungen, rs=.179, p =.003, n = 278.
Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Die Vermei-
dungsleistungszielorientierung korreliert ebenfalls, jedoch signifikant negativ, mit
der Anzahl der durchschnittlich pro Schuljahr besuchten Fortbildungsveranstaltun-
gen, rs = -.150, p = .012, n = 277. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) ebenfalls

um einen schwachen Effekt.

Zur genaueren Analyse wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt. Damit
sollte eine Antwort auf die Frage gefunden werden, ob sich die Mittelwerte der ab-
hangigen Variablen zwischen den gruppierten durchschnittlichen Fortbildungshaufig-
keiten unterscheiden und wenn ja, welche der jeweiligen Faktorstufen sich unter-

scheiden. Vorher wurden die Voraussetzungen gepriift.

Tabelle 6 Einfaktorielle Varianzanalyse Lernzielorientierungen und Faktorstufen
Anzahl Fortbildungen

Quadrat- Mittel der .
summe df Quadrate F 3ig.
. . Zwischen den Gruppen 2.96 3 0.99 4.00 .008
Lernzielori-
. Innerhalb der Gruppen 67.60 274 0.25
entierung
Gesamt 70.56 277
Anndéhe- Zwischen den Gruppen 1.14 3 0.38 0.55 .650
rungsleis- Innerhalb der Gruppen 190.35 273 0.70
tungszielori- Gesamt 19149 | 276
entierung
Vermei- Zwischen den Gruppen 4.61 3 1.54 2.23 .085
dungsleis- Innerhalb der Gruppen 188.29 273 0.69
tungszielori-
. Gesamt 192.90 276
entierung
. Zwischen den Gruppen 4.37 3 1.46 1.75 .157
Arbeits-
. Innerhalb der Gruppen 231.11 278 0.83
vermeidung
Gesamt 235.48 281

Die abhangige Variable (Zielorientierungen) ist intervallskaliert und innerhalb jeder
Gruppe kann eine Normalverteilung nach Prifung der Schiefe und der Kurtosis ange-
nommen werden. Die explorative Datenanalyse mittels Box-Plot zeigte, dass es keine
extremen AusreiRer gab. Die Uberpriifung der Varianzhomogenitit erfolgte mit dem
Levene-Test, gemal dem wir eine Gleichheit der Varianzen annehmen kénnen (Lern-
zielorientierung p = .16, Anndherungsleistungszielorientierung p = .60, Vermeidungs-

leistungszielorientierung p = .31 und Arbeitsvermeidung p = .07).
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Die Varianzen der Anzahl der durchschnittlich besuchten Fortbildungsstunden unter-
scheiden sich nur filir das Kriterium Lernzielorientierung signifikant fir die unter-
schiedlichen Faktorstufen. (F(3,274) = 4.00, p = .008, ny? = .042, n = 274). Das ent-

spricht nach Cohen (1988) einem kleinen Effekt.

Es gab keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Faktorstufen bei An-
naherungsleistungszielorientierung, F(3, 273) = 0.55, p = .650. Auch fiir die Faktor-
stufen bei Vermeidungsleistungszielorientierung konnte kein statistisch signifikanter
Unterschied festgestellt werden F(3, 273) = 2.23, p = .085. Ebenso gab es keinen sta-
tistisch signifikanten Unterschied zwischen den Faktorstufen bei Arbeitsvermeidung

F(3,278) =1.75, p = .157.

Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur zeigen, dass sich die Faktoren bei Lernzielo-
rientierung nicht alle signifikant unterscheiden. 1 — 15 Stunden (M = 4.256, SD = .52)
und 16 — 30 Stunden (M = 4.26, SD = .47) unterscheiden sich nicht signifikant vonei-
nander. Auch 16 bis 30 Stunden (M = 4.26, SD = .47) und 31 bis 60 Stunden (M =
4.38, SD = .56) unterscheiden sich nicht signifikant voneinander. Einzig zu den durch-
schnittlichen Fortbildungshaufigkeit von mehr als 61 Stunden (M =4.59, SD = .41) zei-
gen sich signifikante Unterschiede zu allen anderen Faktoren. Die Grafik des geschatz-

ten Randmittels macht diese Zusammenhange sichtbar:

4,60

4,50

4,40

4,30

Mittelwert von Lernzielorientierung

4,20

1 - 15 Stunden 16 - 30 Stunden 31 - 60 Stunden  Mehr als 61 Stunden

An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

Abbildung 3 Profildiagramm ANOVA Lernzielorientierung - Anzahl Fortbildungen
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Umgekehrt, wenn auch nicht statistisch signifikant, verhalt es sich bei Personen mit
einer hohen Vermeidungsleistungszielorientierung. Hier sinkt der Mittelwert im Ver-

haltnis zur Fortbildungsdauer weniger vermeidungszielorientierter Personen.

2,10

2,00

1,90

1,80

. Mittelwertvon
Vermeidungsleistungszielorientierung

1,70

1 - 15 Stunden 16 - 30 Stunden 31 - 60 Stunden Mehr als 61
Stunden

An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

Abbildung 4 Profildiagramm ANOVA Vermeidungsleistungszielorientierung -
Anzahl Fortbildungen

Bei Personen mit einer hohen Anndherungsleistungszielorientierung zeigt sich bei vi-
sueller Inspektion des geschatzten Randmittels ein uneinheitliches Bild. Ein signifi-
kanter Zusammenhang lasst sich auch hier nicht feststellen. Der hochste Mittelwert

zeigt sich bei der Angabe ,,Mehr als 61 Stunden” (M = 2.09)
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2,00

1,95

1,90

Mittelwert von
Anndherungsleistungszielorientierung

1,85

1 - 15 Stunden 16 - 30 Stunden 31 - 60 Stunden Mehr als 61
Stunden

An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

Abbildung 5 Profildiagramm ANOVA Annéherungsleistungszielorientierung
- Anzahl Fortbildungen
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Bei Personen, die zur Arbeitsvermeidung neigen, lasst sich ein knapp nicht signifikan-
ter, schwacher negativer Zusammenhang zu deren durchschnittlichem Fortbildungs-
besuch feststellen. Hier kdnnte es sich um einen u-férmigen Zusammenhang han-
deln, da die Mittelwerte zunachst zwischen der Anzahl der besuchten
Fortbildungsstunden 1 — 15 Stunden (M = 2.41) bis zur Anzahl von 31 — 60 Stunden
(M =2.10) sinken, bei mehr als 61 Stunden (M = 2.18) steigt der Mittelwert hingegen
wieder. Die grafische Auswertung der Ergebnisse per Boxplot und geschatztem Rand-

mittel bestatigt diese Annahme.
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An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

Abbildung 6 Boxplots Arbeitsvermeidung — Anzahl Fortbildungen
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An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?
(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

Abbildung 7 Profildiagramm ANOVA Vermeidungsleistungszielorientierung -
Anzahl Fortbildungen
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6.4.2 ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND
FORTBILDUNGSDAUER

In Tabelle 7 werden die gefundenen signifikanten Zusammenhange (nicht signifi-
kante Zusammenhadnge wurden entfernt, die vollstandige Korrelationsmatrix findet

sich im Anhang, vgl. Tabelle 46) dargestellt:

Tabelle 7 Zusammenhdnge Zielorientierungen und Fortbildungsdauer (besuchte
Fortbildungen im vergangenen Schuljahr)

,An welchen der aufgefiihrten Anndihe- Vermei-
Aktivitdten haben Sie im vergangenen Lernzielori- | rungsleis- dungsleis- | Arbeitsver-
Schuljahr teilgenommen ?“ entierung tungszielo- | tungszielo- | meidung
(Mehrfachnennungen méglich) rientierung | rientierung
Pearson- x
Préiisenzfortbildungen . -.024 -.009 -.016 -.121
schulextern Korrelation r
. Sig. (2-seitig) .693 .882 .791 .043
halbtégig
N 278 277 277 282
P = *
Préisenzfortbildungen | o oo 137 -.081 -.076 _076
schulextern Korrelation r
2-3 Tage Sig. (2-seitig) .022 177 .204 .201
N 278 277 277 282
schulinterne Pearson- 008 013 -113 -142"
Fortbild Korrelation r
i Sig. (2-seitig) 900 835 061 017
949 N 278 277 277 282
*, Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.

Es wurde ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Zielorientierung Lernzielori-
entierung und dem Besuch von schulexternen Fortbildungen mit einer Dauer von 2
bis 3 Tagen gefunden. Der Besuch von schulexternen Fortbildungen mit einer Dauer
von 2 bis 3 Tagen und die Lernzielorientierung korrelieren signifikant (r=.137, p =
.002, n = 278). Je eher eine Person externe Prdsenzfortbildungen mit einer Dauer von
2 bis 3 Tagen besucht, umso lernzielorientierter ist sie, oder je lernzielorientierter
jemand ist, umso eher besucht die Person Prasenzfortbildungen mit einer Dauer von

2 bis 3 Tagen. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.

AulRerdem zeigen sich signifikant negative Zusammenhange zwischen der Tendenz
zur Arbeitsvermeidung und dem Besuch schulinterner Fortbildung mit einer Dauer
von einem Tag. Der Besuch von halbtagigen schulexternen Fortbildungen und die Ar-
beitsvermeidung korrelieren signifikant negativ (r=-.121, p =.004, n = 282). Je selte-
ner eine Person halbtdgige schulexterne Fortbildungen besucht, umso eher neigt sie

zur Arbeitsvermeidung, oder je eher eine Person zur Arbeitsvermeidung neigt, umso
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seltener besucht sie halbtagige schulexterne Fortbildungen. Dabei handelt es sich
nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Auch der Besuch von schulinternen
Fortbildungen mit einer Dauer von einem Tag und die Arbeitsvermeidung korrelieren
signifikant negativ (r = -.142, p = .001, n = 282). Je seltener eine Person schulinterne
Fortbildungen mit einer Dauer von einem Tag besucht, umso eher neigt sie zur Ar-
beitsvermeidung, oder je eher eine Person zur Arbeitsvermeidung neigt, umso selte-
ner besucht sie schulinterne Fortbildungen mit einer Dauer von einem Tag. Dabei

handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.

Auch fur die Darstellung der Zusammenhange zwischen den Zielorientierungen und
den Angaben zum bevorzugten Fortbildungsformat in der aktuellen beruflichen Situ-
ation wurde eine Korrelationsmatrix erstellt. Das Ergebnis nach Entfernung der nicht
signifikanten Zusammenhadnge kann Tabelle 8 betrachtet werden. Es zeigen sich sig-
nifikante Zusammenhange zwischen der Lernzielorientierung und dem Besuch ein-
und mehrtagiger Fortbildungsveranstaltungen. Darliber hinaus gibt es einen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen der Annaherungsleistungszielorientierung und dem

Besuch von Lehrgdngen, die langer dauern als 2 Halbjahre.

Tabelle 8 Zusammenhdnge Zielorientierungen und bevorzugte
Fortbildungsformate in der aktuellen beruflichen Situation

Anndhe- Vermei-
Widhlen Sie in Ihrer aktuellen Lernzielori- | rungsleis- dungsleis- | Arbeitsver-
Beruflichen Situation bevorzugt entierung tungszielo- | tungszielo- | meidung
rientierung | rientierung
... eintdigige Korrelations- 169" -.024 057 009
bildunas- koeffizient r,
Cz: ctmsta /tgngen_ Sig. (2-seitig) .005 692 346 876
N 275 274 274 279
» Korrelations- 153" -.025 035 -022
... mehrtégige koeffizient r
Veranstaltungsreihen. Sig. (2-seitig) .013 .688 .579 722
N 259 258 258 263
Korrelations- . . x
... Lehrgdnge, die ldnger | koeffizient rs ~041 135 144 135
dauern als 2 Halbjahre. Sig. (2-seitig) .523 .034 .023 .032
N 248 246 247 251
**_ Die Korrelation ist auf dem .01 Niveau signifikant (zweiseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Die Bevorzugung von eintdgigen Fortbildungsveranstaltungen und die Lernzielorien-
tierung korrelieren hochsignifikant (rs = .169, p = .005, n = 275). Je eher eine Person
angibt eintdgige Fortbildungsveranstaltungen zu bevorzugen, umso lernzielorientier-

ter ist sie, oder je lernzielorientierter jemand ist, umso eher gibt er an eintagige
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Fortbildungsveranstaltungen zu bevorzugen. Dabei handelt es sich nach Cohen
(1992) um einen schwachen Effekt. Die Bevorzugung von mehrtégigen Fortbildungs-
veranstaltungen und die Lernzielorientierung korrelieren signifikant (rs= .153, p =
.013, n = 259). Je eher eine Person angibt mehrtagige Fortbildungsveranstaltungen
zu bevorzugen, umso lernzielorientierter ist sie, oder je lernzielorientierter jemand
ist, umso eher gibt er an mehrtagige Fortbildungsveranstaltungen zu bevorzugen. Da-
bei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Weitere bivariate
Zusammenhange zeigen sich hinsichtlich der Bevorzugung von Lehrgangen mit einer
langeren Dauer als 2 Halbjahre mit der Anndherungsleistungszielorientierung, der
Vermeidungsleistungszielorientierung und der Tendenz zur Arbeitsvermeidung. Die
Bevorzugung von Lehrgangen, die langer dauern als 2 Halbjahre und die Anndhe-
rungsleistungszielorientierung korrelieren signifikant (rs = .135, p = .034, n = 246). Je
eher eine Person angibt Lehrgdnge, die langer dauern als 2 Halbjahre zu bevorzugen,
umso anndherungsleistungszielorientierter ist sie, oder je anndherungsleistungsziel-
orientierter jemand ist, umso eher gibt er an, Lehrgange, die langer dauern als 2 Halb-

jahre zu bevorzugen.

Auch die Bevorzugung von Lehrgangen, die langer dauern als 2 Halbjahre und die
Vermeidungsleistungszielorientierung korrelieren signifikant (rs= .144, p = .023,n =
247). Je eher eine Person angibt Lehrgdnge, die langer dauern als 2 Halbjahre zu be-
vorzugen, umso vermeidungsleistungszielorientierter ist sie, oder je vermeidungsleis-
tungszielorientierter jemand ist, umso eher gibt er an, Lehrgdnge, die langer dauern

als 2 Halbjahre zu bevorzugen.

Die Bevorzugung von Lehrgdngen, die langer dauern als 2 Halbjahre und die Tendenz
zur Arbeitsvermeidung korrelieren ebenso signifikant (rs =.135, p =.032, n = 252). Je
eher eine Person angibt, Lehrgdnge, die langer dauern als 2 Halbjahre zu bevorzugen,
umso eher tendiert sie zur Arbeitsvermeidung, oder je eher jemand zur Arbeitsver-
meidung tendiert, umso eher gibt er an Lehrgange, die langer dauern als 2 Halbjahre

zu bevorzugen.

81



6.5 ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND DER
TEILNAHME AN INNOVATIVEN FORTBILDUNGSFORMATEN

Es wird vermutet, dass Zielorientierungen mit der Teilnahme an bestimmten, innova-
tiven Fortbildungsformaten zusammenhangen. Dazu wurde der bivariate Korrelati-
onskoeffizient nach Pearson berechnet. Zunachst wurde eine einfach Korrelations-
matrix erstellt, um Hinweise zu linearen Zusammenhdangen mit bestimmten
Zielorientierungen zu erhalten. Die vollstandige Korrelationsmatrix findet sich im An-
hang. Es zeigen sich signifikante bivariate Korrelationen. Die Teilnahme an Online-
Barcamps und die Lernzielorientierung korrelieren signifikant (r=.125,p=.04,n=
278). Je eher eine Person angibt Online-Barcamps teilzunehmen, umso lernzielorien-
tierter ist sie, oder je lernzielorientierter jemand ist, umso eher nimmt er an Online-
Barcamps teil. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.
Auch die Teilnahme an Barcamps in Prasenz und die Lernzielorientierung korrelieren
signifikant (r=.126, p =.04, n = 278). Je eher eine Person angibt Barcamps in Prasenz
teilzunehmen, umso lernzielorientierter ist sie, oder je lernzielorientierter jemand ist,
umso eher nimmt er an Barcamps in Prdsenz teil. Dabei handelt es sich nach Cohen

(1992) um einen schwachen Effekt.

Tabelle 9 Zusammenhdénge Zielorientierungen und Innovative
Fortbildungsformate

Annd- Ver-
»An welchen der aufgefiihrten Lern- he- mer Ar—'
o L _ . | rungs- | dungs- | beits-
Aktivitdten haben Sie im vergangenen zielori- . .
. , “ ) leistun | leistun | ver-
Schuljahr teilgenommen? entie- . . .
. gsziel- | gsziel- | meidu
(Mehrfachnennungen méglich) rung . .
orien- | orien- | ng
tierung | tierung
pearson- 125'| .028| -078| -051
Online-Barcam Korrelation r
p Sig. (2-seitig) .037 639 198 | 397
N 278 277 277 282
Pearson- 126" | 013 | -048| .006
B (Prii ) Korrelation r
arcamp {Frasenz Sig. (2-seitig) 036 | .84 429| 923
N 278 277 277 282
Pearson- X
. 132 .025 -.091 -.023
Hybrid-Barcamp Korrelation r 3
(teilweise online, teilweise vor Ort) Sig. (2-seitig) .028 .680 132 .700
N 278 277 277 282

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.
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Bei der Teilnahme an Hybrid-Barcamps und der Lernzielorientierung zeigt sich eben-

falls eine signifikante bivariate Korrelation (r=.132, p = .03, n = 278). Je eher eine

Person angibt an Hybrid-Barcamps teilzunehmen, umso lernzielorientierter ist sie,

oder je lernzielorientierter jemand ist, umso eher nimmt er an Hybrid-Barcamps teil.

Auch hier handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Fir die an-

deren Zielorientierungen zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang mit der Teil-

nahme an innovativen Fortbildungsformaten.

6.6 ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN
ARBEITSZUFRIEDENHEIT

Es wurden mehrere signifikante Zusammenhange zwischen verschiedenen Zielorien-

tierungen und Variablen zur Arbeitszufriedenheit gefunden.

Tabelle 10 Zusammenhdénge Zielorientierungen und Arbeitszufriedenheit

,Bitte nehmen Sie nachfolgend Stellung zu lhrer . Anndhe- Verme/-. .
L o Lernzielo- . dungsleis- | Arbeits-
gegenwdrtigen Arbeit. _ rungsleis- . .
. . . rientie- ) tungsziel- | vermei-
(z.B. zu ihren Kollegen, Arbeitsbedingungen, tungszielo- o
rung o orientieru | dung
Bezahlung usw.) rientierung ng
Korrelations- - x
. 21 -.058 -.106 -.144
Wie zufrieden sind Sie mit Ih- | koeffizient rs Y
rer Tdtigkeit? Sig. (2-seitig) .000 .339 .077 .015
N 278 277 277 282
Korrelations- s
. .052 -.039 -.045 -1
Wie zufrieden sind Sie mit den | koeffizient rs &9
Arbeitsbedingungen? Sig. (2-seitig) .392 .518 457 .009
N 278 277 277 282
Korrelations- "
. .138 -.069 -.013 -.095
Wie zufrieden sind Sie mit der | koeffizient rs
Organisation und Leitung? Sig. (2-seitig) .021 .258 .833 113
N 276 275 275 280
K | t. - * %k
Wie zufrieden sind Sie mit Ih- | o o0 on® 111 -167 068 | -.075
Entwickl salichkei koeffizient r,
: :,';'? NEWICKIUNGSMOGHICNREr 17 g0 ™2 seitig) 064 .005 258 207
) N 278 277 277 282
Korrelations- . 5 5
. .090 -.137 -.122 -.14
Wie zufrieden sind Sie mit Ih- | koeffizient rs = 2
rer Bezahlung? Sig. (2-seitig) .136 .023 .043 .012
N 278 277 277 282

** Die Korrelation ist auf dem 0.01 Niveau signifikant (zweiseitig).

*, Die Korrelation ist auf dem 0.05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Ein hochsignifikanter Zusammenhang zeigt sich zwischen der Lernzielorientierung

und der Zufriedenheit mit der eigenen Tdtigkeit. Beide Variablen korrelieren hochsig-

nifikant (rs = .210, p = .000, n = 278). Je zufriedener eine Person mit der eigenen
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Tatigkeit ist, umso lernzielorientierter ist sie, oder je lernzielorientierter jemand ist,
umso zufriedener die Person mit der eigenen Tatigkeit. Dabei handelt es sich nach

Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.

Ein signifikanter Zusammenhang zeigt sich auch zwischen der Lernzielorientierung
und der Zufriedenheit mit der Organisation und Leitung. Beide Variablen korrelieren
signifikant (rs = .138, p =.021, n = 276). Je zufriedener eine Person mit der Organisa-
tion und Leitung ist, umso lernzielorientierter ist sie, oder je lernzielorientierter je-
mand ist, umso zufriedener die Person mit der Organisation und Leitung. Dabei han-

delt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.

Hinsichtlich der Variable Annéherungsleistungszielorientierung zeigt sich hochsignifi-
kanter negativer Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit der Bezahlung und
der Anndherungsleistungszielorientierung. Beide Variablen korrelieren hochsignifi-
kant negativ (rs = -.167, p = .005, n = 277). Je weniger zufrieden eine Person mit den
eigenen Entwicklungsmoglichkeiten ist, umso annaherungsleistungszielorientierter
ist sie, oder je anndherungsleistungszielorientierter jemand ist, umso unzufriedener
ist die Person mit den eigenen Entwicklungsmoglichkeiten. Dabei handelt es sich nach

Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.

Ein signifikanter negativer Zusammenhang zeigt sich zwischen der Zufriedenheit mit
der eigenen Bezahlung und der Anndherungsleistungszielorientierung. Beide Variab-
len korrelieren signifikant negativ (rs =-.137, p =.023, n = 277). Je weniger zufrieden
eine Person mit der Bezahlung ist, umso anndherungsleistungszielorientierter ist sie,
oder je anndherungsleistungszielorientierter jemand ist, umso unzufriedener ist die
Person mit der Bezahlung. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwa-

chen Effekt.

Dieser signifikant negative Zusammenhang zeigt sich auch fir die Vermeidungsleis-
tungszielorientierung. Beide Variablen korrelieren signifikant negativ (rs = -.122, p =
.043, n = 277). Je weniger zufrieden eine Person mit der Bezahlung ist, umso vermei-
dungsleistungszielorientierter ist sie, oder je vermeidungsleistungszielorientierter
eine Person ist, umso unzufriedener ist sie mit der Bezahlung. Dabei handelt es sich

nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt. Hinsichtlich der Variable
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Arbeitsvermeidung zeigen sich mehrere signifikante Zusammenhange: Ein signifikant
negativer Zusammenhang zeigt sich zwischen der Arbeitsvermeidung und der Zufrie-
denheit mit der eigenen Tdtigkeit (rs = .144, p = .015, n = 282). Je unzufriedener eine
Person mit der eigenen Tatigkeit ist, umso eher neigt sie zur Arbeitsvermeidung, oder

je eher eine Person zur Arbeitsvermeidung neigt, umso unzufriedener die Person mit

der eigenen Tatigkeit. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen

Effekt.

6.7 ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND ERLEBTER

BELASTUNG

Im bivariaten Zusammenhang von Zielorientierungen und beruflichem Belastungser-

leben zeigen mehrere signifikante Zusammenhange.

Tabelle 11 Zusammenhdnge Zielorientierungen und Erlebte Belastung

Anndhe- | Vermei-
. rungs- dungs- .
,In wieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?“ Le.r nzi ‘?/ " leis- leis- Arbei ts.—
4-stufige Likert-Skala: 1 = stimmt gar nicht; 2 = stimmt teilweise; orientie- . . vermei-
3 = stimmt gréfStenteils; 4 = stimmt genau rung tungSZIe tungSZIe dung
lorien- lorien-
tierung | tierung
Korrelationsko- 5
Meine schulische Belastung offizient r .137 .027 .046 .060
;ZZ;ZZf;’:eme Freizeitaktivitdten |=c;= o itig) 023 658 452 316
) N 276 275 275 280
, | Korrelationsko- 043 106 | 144" | 220"
Ich glaube, dass mein Beruf meine | effizientrs
Gesundheit belastet. Sig. (2-seitig) 479 .080 .017 <.001
N 277 276 276 281
Korrelationsko- . 0
Ich habe das Gefiihl, dass ich mit | o < o ON>KO ~014 101 | 152" | 186
der zeitlichen Belastung des Leh effizient r;
rerberufs nicht ferti Wir e Sig. (2-seitig) 822 .080 012 .002
g ’ N 277 276 276 281
Korrelationsko- " .
.- .056 .090 .133 .193
Der berufliche Stress wirkt sich ne- | effizient rs
gativ auf mein Privatleben aus. Sig. (2-seitig) .355 134 .027 .001
N 277 276 276 281
Korrelationsko- 5
Ich fiihle mich wegen meiner be- . .035 .017 .084 127
ruflichen Belastung oft miide und effizient r;
g Sig. (2-seitig) 277 783 164 .034
abgespannt.
N 277 276 276 281
Korrelationsko- 075 056 | 138" | 141"
Erlebte Belastung: Gesamt effizient 1
g: Sig. (2-seitig) 216 357 115 .018
N 277 276 275 280
*, Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.
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Ein signifikanter Zusammenhang zeigt sich zwischen der Lernzielorientierung und der
der Variable Meine schulische Belastung schrinkt meine Freizeitaktivitdten fiihlbar
ein. Beide Variablen korrelieren signifikant (rs = .137, p = .023, n = 278). Je eher sich
eine Person durch ihre schulische Belastung in ihren Freizeitaktivitaten eingeschrankt
fahlt, umso lernzielorientierter ist sie, oder je lernzielorientierter jemand ist, umso
fahlt sich die Person durch ihre schulische Belastung in ihren Freizeitaktivitdaten ein-
geschrankt. Dabei handelt es sich nach Cohen (1992) um einen schwachen Effekt.
Zwischen der Variable Annaherungsleistungszielorientierung und den Variablen zur

erlebten beruflichen Belastung zeigen sich keine signifikanten Zusammenhange.

Besonders viele signifikante Zusammenhdnge zeigen sich zwischen den Variablen
Vermeidungsleistungszielorientierung sowie der Tendenz zur Arbeitsvermeidung und
der erlebten Belastung. ,,Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet” kor-
reliert signifikant mit der Vermeidungsleistungszielorientierung (rs= .144,p=
.027, n = 276) und hochsignifikant mit der Tendenz zur Arbeitsvermeidung (rs=
.220, p < .001, n = 281). ,Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung
des Lehrerberufs nicht fertig werde.” korreliert signifikant mit der Vermeidungsleis-
tungszielorientierung (rs = .152, p = .012, n = 276) und hochsignifikant mit der Ten-
denz zur Arbeitsvermeidung (rs = .186, p = .002, n = 281). ,,Der berufliche Stress wirkt
sich negativ auf mein Privatleben aus...” korreliert signifikant mit der Vermeidungs-
leistungszielorientierung (rs =.133, p =.027, n = 276) und hochsignifikant mit der Ten-
denz zur Arbeitsvermeidung (rs = .193, p = .001, n = 281). ,Ich fiihle mich wegen mei-
ner beruflichen Belastung oft miide und abgespannt.” korreliert signifikant mit der

Tendenz zur Arbeitsvermeidung (rs = .127, p = .034, n = 281).

Fir die Gesamtskala zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang mit der Tendenz zur

Arbeitsvermeidung (rs = .141, p = .018, n = 280).

6.8 WEITERE ERGEBNISSE
Berichtenswert sind auRerdem hochsignifikante bivariate Zusammenhange zwischen

Zielorientierungen und anderen Fortbildungsformaten, die neben den Formaten, die
als ,innovativ” oben bereits untersucht wurden, von Interesse sein konnten. Es zeigt

sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und dem
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Erfahrungsaustausch mit Angehorigen anderer Berufe. Sie kbnnen der folgenden Kor-

relationsmatrix entnommen werden:

Tabelle 12 Zusammenhdénge Zielorientierungen und

weitere Fortbildungsformate

Annd- Ver-
»An welchen der aufgefiihrten Lern- he- mer Ar—'
o L _, . | rungs- | dungs- | beits-
Aktivitdten haben Sie im vergangenen zielori- . .
. , “ ) leistun | leistun | ver-
Schuljahr teilgenommen? entie- . . .
. gsziel- | gsziel- | meidu
(Mehrfachnennungen méglich) rung . .
orien- | orien- | ng
tierung | tierung
Erfahrungsaustausch mit Angehor/ge.n Pea réon—Kor— 153" _044 -.049 116
anderer Berufe (z.B. Psychologen, Juris- relation rs
ten. Fachkollegen aus dem aufSerschuli- Sig. (2-seitig) .010 .465 416 .052
schen Bereich) N 278 277 277 282
Pearson-Kor- x
. .031 -.065 -.11 -.101
Erfahrungsaustausch mit Lehrer:innen relation r, 9
anderer Schulen (z.B. Family of Schools) | Sig. (2-seitig) .612 .281 .047 .092
N 278 277 277 282
pearson-Kor- | jgg* | o071 | -.047 | ~169™
igensténdige Lektiire ielationlis
elgens Sig. (2-seitig) 001 | 2338| 432| .004
N 278 277 277 282

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.

6.9 ZUSAMMENFASSUNG DER EMPIRISCHEN AUSWERTUNGEN
Die Auswertungsergebnisse der zuvor ausfihrlich beschriebenen empirischen Ergeb-

nisse sollen an dieser Stelle noch einmal zusammengefasst und Ubersichtlich darge-

stellt werden, bevor in Kapitel 6 die zentralen Forschungsfragen beantwortet wer-

den. Folgende Zusammenhange sollten Gberprift werden:

e Zusammenhadnge zwischen Zielorientierungen und Fortbildungshaufigkeit

e Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und Fortbildungsdauer

e Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und dem Besuch innovativer

Fortbildungsformate

e Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und Arbeitszufriedenheit

e Zusammenhdnge zwischen Zielorientierungen und Belastungsempfinden

Darliber hinaus wurden weitere Zusammenhange gefunden, die nicht Teil der Frage-

stellung waren, aber erwdahnt werden sollen. Alle gefundenen Zusammenhange
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wurden Ubersichtlich mit r bzw. rs, p und anderen statistischen Angaben (M, SD, N)

in Tabelle 13 dargestellt.

Die Zusammenhange zwischen Zielorientierungen und der Fortbildungshaufigkeit las-
sen sich wie folgt zusammenfassen: Es wurde ein hochsignifikant positiver Zusam-
menhang zwischen der Lernzielorientierung und der Anzahl an durchschnittlich pro
Schuljahr besuchten Fortbildungen gefunden. Ein signifikant negativer Zusammen-
hang wurde zwischen der Vermeidungsleistungszielorientierung und der Anzahl an

durchschnittlich pro Schuljahr besuchten Fortbildungen gefunden.

Bei genauerer Analyse per einfaktorieller Varianzanalyse zeigte sich, dass sich die Va-
rianzen der Gruppen nach Anzahl der durchschnittlich besuchten Fortbildungsstun-
den sich nur fur das Kriterium Lernzielorientierung signifikant fir die unterschiedli-
chen Faktorstufen unterscheiden. Bei den anderen beiden Zielorientierungen zeigten
sich auch insgesamt keine signifikanten Zusammenhange mit der Anzahl der durch-

schnittlich besuchten Fortbildungen.

Betrachtet man die tatsachliche Fortbildungsteilnahme der befragten Lehrkrafte (ge-
fragt wurde nach der Teilnahme im vergangenen Jahr) so zeigen sich signifikant ne-
gative Zusammenhange zwischen dem Besuch halbtdgiger schulexterner Fortbildun-
gen oder eintdgiger schulinterner Fortbildungen und der Tendenz zur
Arbeitsvermeidung. Ein signifikant positiver Zusammenhang wurde zwischen zwei-
bis dreitdgigen schulexternen Prdsenzfortbildungen und der Lernzielorientierung ge-

funden.

Dieses Bild wiederholt sich bei der Frage nach Zusammenhangen zwischen der be-
vorzugten Wahl bestimmter Fortbildungsformate (differenziert nach ihrer Dauer):
Hier gibt es eine hochsignifikant positive Korrelation zwischen der Lernzielorientie-
rung und dem bevorzugten Besuch eintdgiger Fortbildungsveranstaltungen und ei-
nen signifikant positiven Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und dem
bevorzugten Besuch mehrtdgiger Veranstaltungsreihen. Fir die drei anderen Zielori-
entierungen zeigen sich signifikant positive Zusammenhange mit der bevorzugten
Wahl von Lehrgdngen, die Iéinger dauern als zwei Halbjahre. Bezogen auf den Besuch
innovativer Fortbildungsformate (z.B. Barcamps) lassen sich signifikant positive Zu-

sammenhange nur flir Personen mit hoher Lernzielorientierung, dort jedoch fir alle
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drei Variablen zum Barcamp (Online, Prasenz und Hybrid) feststellen. Fiir die anderen
Zielorientierungen zeigen sich keine signifikanten Zusammenhange. Viele signifikante
Zusammenhadnge wurden zwischen verschiedenen Zielorientierungen und den Vari-
ablen zur Arbeitszufriedenheit gefunden: Fir die Lernzielorientierung zeigt sich ein
hochsignifikant positiver Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit der eigenen Td-
tigkeit und ein signifikant positiver Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit der Or-
ganisation und Leitung. Fur die Anndherungsleistungszielorientierung zeigt sich ein
hochsignifikant negativer Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den eigenen Ent-
wicklungsméglichkeiten und ein signifikant negativer Zusammenhang mit der Zufrie-
denheit mit der eigenen Bezahlung. Auch flr die Vermeidungsleistungszielorientie-
rung kann ein signifikant negativer Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit der

eigenen Bezahlung festgestellt werden.

Fir die Skala Erlebte Belastung zeigen sich besonders viele signifikante Zusammen-
hange zwischen der Vermeidungsleistungszielorientierung und der Tendenz zur Ar-
beitsvermeidung. Die Variable ,Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belas-
tet” korreliert signifikant positiv mit der Vermeidungsleistungszielorientierung und
der hochsignifikant positiv mit der Tendenz zur Arbeitsvermeidung. Die Variable ,Ich
habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des Lehrerberufs nicht fertig
werde.” korreliert signifikant positiv mit der Vermeidungsleistungszielorientierung
und der hochsignifikant positiv mit der Tendenz zur Arbeitsvermeidung. Ebenso ver-
halt es sich mit der Variable ,,Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein Privat-
leben aus.” Fir die Tendenz zur Arbeitsvermeidung zeigt sich noch ein weiterer signi-
fikant positiver Zusammenhang zur Variable ,Ich fiihle mich wegen meiner
beruflichen Belastung oft miide und abgespannt.” Weitere signifikante Zusammen-
hange zeigen sich zwischen verschiedenen Zielorientierungen und anderen Fortbil-
dungsformaten: Die Lernzielorientierung korreliert signifikant positiv mit dem Erfah-
rungsaustausch mit Angehérigen anderer Berufe und hochsignifikant positiv mit der
eigenstdndigen Lektiire. Die Vermeidungsleistungszielorientierung korreliert signifi-
kant negativ mit dem Erfahrungsaustausch mit Lehrer:innen anderer Schulen und die
Arbeitsvermeidung zeigt einen hochsignifikant negativen Zusammenhang mit der Ei-

genstdndigen Lektiire.
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Tabelle 13 Ubersichtstabelle Korrelationen Zielorientierungen

Lernzielorientierung
M =4.32; SD =.50; N = 278

Anndherungsleistungs-

zielorientierung
M =1.96; SD=0.83; N =277

Vermeidungsleistungs-

zielorientierung
M =1.96; SD=0.84; N =277

Arbeitsvermeidung
M =2.23;SD=0.92; N = 282

Korrelationen mit durchschnittlicher Anzahl an Fortbildungen/Schuljahr (rs)

r p r p r p r p
,An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?* 179%* 003 -150* 012

0 Stunden; 1 — 15 Stunden; 16 — 30 Stunden; 31 — 60 Stunden; Mehr als 61 Stunden

Korrelationen mit Fortbildungsformaten mit bestimmter Dauer (r) ,An welchen der aufgefiihrten Aktivitdten haben Sie im vergangenen Schuljahr teilgenommen?“

Prdsenzfortbildung schulextern halbtégig -.121* .043
Prdsenzfortbildung schulextern 2 — 3 Tage 137* .022

Schulinterne Fortbildung eintdgig -.142% .017
Korrelationen mit Fortbildungsformaten in der aktuellen beruflichen Situation (rs) , Wdhlen Sie in Ihrer aktuellen beruflichen Situation bevorzugt...”

...eintdgige Fortbildungsveranstaltungen. .169** .005

...mehrtdgige Veranstaltungsreihen. .153* .013

...Lehrgdnge, die ldnger dauern als 2 Halbjahre. .135* .034 .144* .023 .135* .032
Korrelationen mit Innovativen Fortbildungsformaten (r) ,An welchen der aufgefiihrten Aktivitdten haben Sie im vergangenen Schuljahr teilgenommen?“

Online-Barcamp .125% .037

Barcamp (Préisenz) .126* .036

Hybrid-Barcamp (teilweise online, teilweise vor Ort) 132% .028

Korrelationen mit Arbeitszufriedenheit (rs) M = 2.94; SD = .534 N = 284 , Bitte nehmen Sie nachfolgend Stellung zu Ihrer gegenwdrtigen Arbeit.” (z.B. zu ihren Kollegen, Arbeitsbedingungen, Bezahlung u.s.w.)

,Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Tétigkeit?” .210%* .000 -.144* .015
,Wie zufrieden sind Sie mit Ihren Arbeitsbedingungen?” -.155%* .009
,Wie zufrieden sind Sie mit der Organisation und Leitung?” .138* .021

,Wie zufrieden sind Sie mit Ihren Entwicklungsmdéglichkeiten?” -.167** .005

,Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Bezahlung?” -.137* .023 -.122% .043 -.149* .012
Korrelationen mit Erlebter Belastung (rs) M = 2.56; SD = .739; N = 284 ,In wieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?“

Meine schulische Belastung schrinkt meine Freizeitaktivitdten fiihlbar ein. 137* .023

Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet. .144* .017 .220%* <.001
Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des Lehrerberufs nicht fertig werde. .152* .012 .186** .002
Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein Privatleben aus. .133* .027 .193** .001
Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft miide und abgespannt. 127* .034
Korrelationen mit anderen Fortbildungsformaten (r) ,An welchen der aufgefiihrten Aktivitidten haben Sie im vergangenen Schuljahr teilgenommen?“

Erfahrungsaustausch mit Angehérigen anderer Berufe (z.B. Psychologen, Juristen, ...) .153* .010

Erfahrungsaustausch mit Lehrer:innen anderer Schulen (z.B. Family of Schools) -.119* .047

Eigenstdndige Lektiire .190** .001 -.169** .004

*p <.05; **p <.01; ***p <.001




6.10 METHODENKRITIK
Nachdem in Kapitel 6 die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt wur-

den, sollen an dieser Stelle noch einige kritische Anmerkungen zur Untersuchungs-
methodik erganzt werden. Durch den knappen Zeitrahmen zwischen der Entschei-
dung fur das Forschungsthema und der Erstellung des Fragebogens parallel zur
Projektarbeit sind mir einige Fehler beim Fragbogendesign unterlaufen, etwa bei der
Nummerierung der Abschnitte und Fragen (Alle Abschnitte beginnen mit A). Eine
Skala hat zudem keine Nummer. Bei der Skala Lebensform gibt es einen Konstrukti-
onsfehler bei der Angabe ,,in Partnerschaft mit Kindern von 7 — 16“: Hier misste es
,bis 17“ heilBen. Bei den Angaben zu den Alleinerziehenden (iberschneidet sich die
Skala ,7 —18“ und ,,ab 18“. Ein Problem stellten auch die Proband:innen dar, die Kin-
der in unterschiedlichen Altersgruppen hatten. Hier gab es keine passende Antwort-
moglichkeit im Untersuchungsdesign. Unter Umstanden ware es hilfreich gewesen,
auch die Projektarbeit schon im quantitativen Setting zu verfassen, um vorher Erfah-
rung mit diesem Untersuchungsdesign sammeln zu kdnnen. Hier hatte eine Pilotie-
rung und der Pretest bereits im Rahmen der Projektarbeit erfolgen kénnen. Anderer-
seits hatte ich so nicht die Chance gehabt, auch qualitative Forschungsdesigns

erproben zu kénnen.

Die Befragung erfolgte im Hinblick auf die zu erreichende Stichprobenzahl auf elekt-
ronischem Weg. Zwar konnten einige Unklarheiten durch die Durchfiihrung eines
Pretests mit einer kleinen Anzahl an Proband:innen ausgeraumt werden, dennoch
bleibt es eine Schwierigkeit des elektronischen Fragebogendesigns, dass es keine An-
merkungsmoglichkeiten, wie etwa auf Papier, gibt. Die Befragung war insgesamt sehr
umfangreich. Dadurch stehen zwar nun auch nach Abschluss der Masterarbeit sehr
viele interessante noch auszuwertende Ergebnisse zur Verfligung, andererseits wa-
ren mit einer kiirzeren Befragungsdauer moglicherweise noch mehr Proband:innen
erreicht worden. Die Riicklaufquote mit einem N von 286 reichte zwar aus, um zuver-
lassige Berechnungen erstellen zu kénnen, die Untersuchung kann jedoch aufgrund

der Positivauswahl der Stichprobe keinen Anspruch auf Reprdsentativitat erheben.



7 BEANTWORTUNG DER ZENTRALEN FORSCHUNGSFRAGEN

In diesem Kapitel werden die zentralen Forschungsfragen unter Beriicksichtigung der

theoretischen Annahmen aus Kapitel 2 und 3 diskutiert und beantwortet.

Wie hdngt die berufliche Zielorientierung von Lehrkrdften mit ihrer Bereit-

schaft zur Teilnahme an Fortbildungen zusammen?

Aus der zentralen Forschungsfrage wurden Unterfragen abgeleitet, die sich in drei

Abschnitte einteilen lassen:

1. Zusammenhang zwischen Zielorientierungen und Fortbildungsbereitschaft
2. Zusammenhang zwischen Zielorientierungen und Arbeitszufriedenheit

3. Zusammenhang zwischen Zielorientierungen und Erlebter Belastung

7.1 BEANTWORTUNG DER FRAGESTELLUNG NACH DEM ZUSAMMENHANG ZWISCHEN
BERUFLICHER ZIELORIENTIERUNG UND DER BEREITSCHAFT ZUR TEILNAHME AN

FORTBILDUNGEN
Zunachst einmal kann festgestellt werden: Die Lehrkrafte der Stichprobe bilden sich

fort —und zwar in den unterschiedlichsten Formaten. Sie sind im Mittel eher lernziel-
orientiert als die Pilotierungsstichprobe von Nitsche et al., (2011). Die Forschungs-
gruppe um Nitsche, Dickhauser, Dresel et al. konnte, wie in Kapitel 3.1 ausgefiihrt
wurde, im Rahmen einiger Studien zeigen, dass es belastbare Zusammenhange zwi-
schen beruflicher Zielorientierung und der beruflichen Kompetenzentwicklung von
Lehrkraften gibt und insbesondere die Lernzielorientierung und die Anndherungsleis-
tungszielorientierung positive Pradiktoren fir die Teilnahme an Fortbildungen sind
(Nitsche, Dickhauser, Dresel, et al., 2013; Nitsche et al., 2017). Aufgrund der Ergeb-
nisse in Kapitel 6.4.1 kann bestatigt werden, dass es auch in der vorliegenden Stich-
probe signifikante Zusammenhange zwischen den Lernzielorientierungen der befrag-
ten Lehrkrafte und der Anzahl der von ihnen durchschnittlich pro Schuljahr besuchten
Fortbildungen gibt. Personen mit einer hohen Lernzielorientierung bilden sich signi-
fikant haufiger fort, als Personen mit einer niedrigen Lernzielorientierung. Nach Aus-
wertung der einfaktoriellen Varianzanalyse in Kapitel 6.3.1 zeigten sich fir die Vari-
ablen Anndherungsleistungszielorientierung, Vermeidungsleistungszielorientierung

und Arbeitsvermeidung keine signifikanten Zusammenhdnge zwischen den
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Faktorstufen, aber, wie der Blick auf die Boxplots und die Verteilung des geschatzten
Randmittels zeigt, andere Zusammenhadnge: Bei genauerer Betrachtung der Mittel-
werte fiel auf, dass es einen Peak bei der Variable Anndherungsleistungszielorientie-
rung bei der Angabe ,mehr als 61 Stunden” (mit einer vergleichsweise hohen Stan-
dardabweichung) gab. Aufgrund der theoretischen Vorannahmen in Kapitel 2.2.5
kdnnte das damit zusammenhadngen, dass Personen mit einer hohen Anndherungs-
leistungszielorientierung danach streben, hohe Fahigkeiten zu demonstrieren und
moglicherweise eher dazu neigen, langere Lehrgange, etwa zur Funktionsstellenqua-
lifikation zu besuchen. Zusammenhange, die in Kapitel 6.4.2 gefunden wurden, stiit-
zen diese Annahme. Hier zeigt sich eine signifikant positive Korrelation zwischen ei-
ner hohen Anndherungsleistungszielorientierung und der Angabe, bevorzugt

Lehrgdnge mit einer langeren Dauer als zwei Halbjahre zu besuchen.

Stellt man dem gegenlber Personen mit einer hohen Vermeidungsleistungszielorien-
tierung, so zeigt sich ebenfalls in Kapitel 6.4.1, dass die Vermeidungsleistungszielori-
entierung mit einer hohen durchschnittlichen Fortbildungshaufigkeit signifikant ne-
gativ korreliert. Der Zusammenhang ist hier nicht ganz so deutlich wie der positive
Zusammenhang mit der Lernzielorientierung, aber immer noch sichtbar. Nitsche et
al. (2017) konnten, wie in Kapitel 3.1.5 ausgefiihrt wird, zeigen, dass sich eine hohe
Vermeidungsleistungszielorientierung und eine Tendenz zur Arbeitsvermeidung un-
glnstig auf den Aufbau berufsbezogener Kompetenzen auswirkt. Dieser Befund deu-
tet sich auch in der vorliegenden Stichprobe an. So zeigen sich bei Personen, die zur
Arbeitsvermeidung neigen, signifikant negative Korrelationen zur Teilnahme an halb-
tagigen schulexternen Prasenzfortbildungen und eintdgigen schulinternen Fortbil-
dungen im vergangenen Schuljahr. Interessanterweise geben genau diese beiden
Gruppen in einem anderen Zusammenhang (vgl. Tabelle 8) signifikant haufiger an, in
ihrer aktuellen beruflichen Situation bevorzugt Lehrgdnge zu wahlen, die langer dau-
ern als zwei Halbjahre. Obwohl mir hierzu keine Forschungsbefunde vorliegen, er-
scheint es plausibel, dass Personen, die vermeidungsleistungszielorientiert oder ge-
nerell arbeitsvermeidend agieren, ldangere Fortbildungen als willkommene

Gelegenheit nutzen konnten, um dem Schulalltag zeitweise zu entgehen.

Hinsichtlich der Fortbildungsteilnahme zeigen sich weitere interessante Ergebnisse in

Bezug auf die Teilnahme an innovativen Fortbildungsformaten und bei der Nutzung
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informeller Lerngelegenheiten. So lassen sich signifikant positive Zusammenhange
zwischen einer hohen Lernzielorientierung und der Teilnahme an Barcamps (egal in
welcher Organisationsform) beobachten. Barcamps zeichnen sich, wie in Kapitel
2.5.5.3 ausgefuihrt wurde, durch eine partizipative Organisationsstruktur auf Augen-
héhe aus und entsprechen damit den Grundannahmen der Selbstbestimmungstheo-
rie nach Deci und Ryan (vgl. Kapitel 2.3), wonach Voraussetzung fir die Entfaltung
intrinsischer Motivation das Erleben von Autonomie und Selbstbestimmung ist. Auch
Janke, Nitsche und Dickhduser konnten bereits Korrelationen zwischen der individu-
ell wahrgenommenen Erflillung psychologischer Grundbediirfnisse nach den Grund-
annahmen von Deci und Ryan und der Lernzielorientierung von Lehrkraften nachwei-
sen (Deci & Ryan, 2000; Nitsche et al., 2017). Auch jenseits bivariater Korrelationen
fiel bei der deskriptiven Analyse der vorliegenden Stichprobe auf, dass eine sehr hohe
Anzahl der befragten Lehrkrafte angab, soziale Netzwerke wie Instagram oder den
Kurznachrichtendienst Twitter zur informellen Fortbildung zu nutzen. Die For-
schungslage zur Nutzung informeller Lerngelegenheiten ist, wie die Ausfiihrungen
von Schmidt-Hertha (2020) und Roehl et al. (2023) zeigen, noch diinn. Dass sie von
groRRer Relevanz sein kénnte, zeigt die nun folgende Beantwortung der Frage nach

dem Zusammenhang beruflicher Zielorientierungen und der Arbeitszufriedenheit.

Zusammenfassend kdnnen die Forschungshypothesen 1 und 2 wie folgt beantwortet
werden: Fir die Variable Lernzielorientierung (1a) bestatigt sich die Hypothese H1: Je
mehr Lehrkrafte daran interessiert sind, ihre Kompetenzen zu erweitern (hohe Lern-
zielorientierung), umso haufiger (1a) bilden sie sich fort. Die Nullhypothese, dass es
keinen systematischen Zusammenhang gibt, kann fir diese Variable somit verworfen
werden. Hinsichtlich der anderen Hypothesen 1b bis 1f gibt es keine eindeutigen Be-
funde. Damit bestatigt sich hier die Nullhypothese. Fiir die Variable Lernzielorientie-
rung bestatigt sich auch die Hypothese 2a: Je mehr Lehrkrafte daran interessiert sind,
ihre Kompetenzen zu erweitern (hohe Lernzielorientierung), umso haufiger (2a) be-
richten sie, sich in innovativen Formaten (zum Beispiel Barcamps, Vernetzung tber
Online-Plattformen) fortzubilden. Auch hier konnten fir die anderen Variablen keine
signifikanten Zusammenhadnge gefunden werden, die Unterhypothesen 2b bis 2d

werden also verworfen.
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7.2 BEANTWORTUNG DER FRAGESTELLUNG NACH DEM ZUSAMMENHANG ZWISCHEN
BERUFLICHER ZIELORIENTIERUNG UND ARBEITSZUFRIEDENHEIT

Im Anschluss an die Forschungsergebnisse von Dammerer (2021), der im Rahmen sei-
ner Studie mit dsterreichischen Volksschullehrkraften einen hochsignifikanten Zu-
sammenhang zwischen der Haufigkeit der Fortbildungsteilnahme und der berufli-
chen Zufriedenheit feststellen konnte sollte im Rahmen dieser Studie auch der Blick
auf die Arbeitszufriedenheit gerichtet werden. Ausgehend von der Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci und Ryan (2000) misste ein deutlicher Zusammenhang zwi-
schen der Arbeitszufriedenheit und beruflichen Zielorientierungen zu erwarten sein.
Deci und Ryan kritisieren das Konzept der Zielorientierungen, weil man damit nicht
erklaren kénne, warum Menschen Ziele verfolgen (vgl. Kapitel 2.3). Es zeigen sich tat-
sachlich signifikante und hochsignifikante Zusammenhange zwischen bestimmten
Zielorientierungen und Aspekten der Arbeitszufriedenheit. Je lernzielorientierter je-
mand ist, umso zufriedener ist er mit seiner Tatigkeit und auch mit der Organisation
und Leitung. Dieses Ergebnis konnte ein Hinweis daflir sein, dass Schulleitungen in
Bezug auf die Kompetenzentwicklung des Kollegiums im Sinne einer wertschatzen-
den und zielfiihrenden Personalentwicklung nicht unterschatzt werden sollten. Die
Hypothese 3a kann fir diese beiden Aspekte der Arbeitszufriedenheit bestatigt wer-
den. Die Hypothese 3b kann nicht bestatigt werden, es zeigt sich aber, dass Personen
mit einer hohen Anndherungsleistungszielorientierung hochsignifikant unzufriede-
ner mit ihren Entwicklungsmoglichkeiten und signifikant unzufriedener mit ihrer Be-
zahlung sind. Auch Personen mit einer hohen Vermeidungszielorientierung und Per-
sonen, die zur Arbeitsvermeidung neigen, zeigen signifikante Zusammenhange
hinsichtlich der Unzufriedenheit mit der Bezahlung. Da Personen, die zur Arbeitsver-
meidung neigen auch in signifikantem MaR unzufriedener mit ihrer Tatigkeit und in
hochsignifikantem MaR unzufriedener mit ihren Arbeitsbedingungen sind, spricht
vieles dafiir, dass die Nullhypothese fir die Hypothese 3d: ,Je mehr Lehrkrafte zur
Arbeitsvermeidung neigen, umso unzufriedener (3d) fiihlen sie sich in Bezug auf ihren

Beruf.” verworfen werden kann.
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7.3 BEANTWORTUNG DER FRAGESTELLUNG NACH DEM ZUSAMMENHANG ZWISCHEN

BERUFLICHER ZIELORIENTIERUNG UND DER ERLEBTEN BELASTUNG
Baumert et al. (2011) fassen den effektiven Umgang mit Belastungssituationen im

ihrem Kompetenzmodell COACTIV unter dem Uberbegriff Selbstregulationsfahigkeit
als wichtige Voraussetzung zur Professionalisierung von Lehrkraften zusammen (vgl.
Kapitel 2.1.2). Betrachtet man diese Aussage vor dem Hintergrund der Ergebnisse
dieser Studie in Zusammenhang mit der Erlebten Belastung, fallen vor allem die Per-
sonen ins Auge, die zur Arbeitsvermeidung neigen. Hier zeigen sich im Zusammen-
hang mit fast allen Variablen der Skala Erlebte Belastung hochsignifikante Zusam-
menhdnge und auch die Gesamtskala korreliert signifikant mit der Variable
Arbeitsvermeidung. Ein dhnliches Bild zeigt sich in Zusammenhang mit der Variable
Vermeidungsleistungszielorientierung, auch hier fallen die Korrelationen signifikant
aus. Die Hypothesen 4c ,Je mehr Lehrkrafte versuchen, niedrige Fahigkeiten (Ver-
meidungsleistungszielorientierung) zu verbergen, umso eher fiihlen sie sich beruflich
belastet.” und 4d ,,Je mehr Lehrkrafte zur Arbeitsvermeidung neigen, umso eher fiih-
len sie sich beruflich belastet.” lassen sich im Rahmen dieser Studie also bestatigen.
Diese Ergebnisse replizieren auch Ergebnisse von Nitsche et al., die bereits 2013 sehr
ahnliche Ergebnisse berichten konnten. Fir die beiden anderen Zielorientierungen
zeigen sich keine signifikanten Zusammenhange, es fallt lediglich auf, dass es einen
signifikant positiven Zusammenhang zwischen der Lernzielorientierung und der Aus-
sage: ,,Meine schulische Belastung schrdnkt meine Freizeitaktivitdten fiihlbar ein.”
gibt. Hier widerspricht der Befund den Ergebnissen von Nitsche et al. (Nitsche, Dick-

hauser, Fasching, et al., 2013).
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8 DISKUSSION

Das Thema ist gro — und birgt viele Potenziale, aber auch offene Fragen. Ich habe
versucht, mich der Komplexitat nach bestem Wissen und Gewissen schlaglichtartig
zu nahern. Aufgrund dieser Komplexitdt der Themenbereiche habe ich im Theorieteil
und auch bei der Auswertung auf den Einbezug von Entwicklungsverlaufen und -mo-

dellen von berufsbezogenen Interessen von Lehrkraften verzichtet.

Bei der Auswertung der Skalen hinsichtlich der Forschungsfragen stand ich vor dem
Problem, dass es in der Literatur uneinheitliche Angaben zur Voraussetzung der Ska-
len hinsichtlich unterschiedlicher Korrelationskoeffizienten gibt. Ich habe mich
schlieBlich da, wo es moglich war, fir die Berechnung des Rangkorrelationseffizien-
ten Spearman Rho entschieden, da dieser robuster gegen Verletzungen der Voraus-
setzungen ist (Raithel, 2008). AuRerdem gibt es unterschiedliche Angaben, in wiefern
der Pearson-Korrelationskoeffizient tatsachlich zur Korrelation von Likert-Skalen ver-

wendet werden darf.

Limitationen sind die positive Auswahl der Stichprobe mit einem hohen Anteil an
Gymnasiallehrkraften, die nur sehr begrenzte Rickschliisse auf die Grundgesamtheit
zuldsst. Die Positivauswahl zeigt sich an hohen Mittelwerten bei den Lernzielorientie-
rungen, niedrigeren Mittelwerten bei den andere Zielorientierungen und Verschie-
bungen der idealen Normalverteilung nach rechts oder links. Selbstauskiinfte fiihren
Uberdies zu subjektiven Verzerrungen. Die Verteilung der Studie erfolgte zu einem
hohen Anteil via Internet mit einer offenbar hohen Teilnahmequote von Lehrkraften,
die zum Zeitpunkt der Studie bis Ende Mai 2023 bei Twitter im sogenannten Twitter-
lehrerzimmer aktiv waren. Es ist zu vermuten, dass diese Lehrkrafte ohnehin lernziel-
orientierter sind, weil sie eher dazu neigen, fiir sich selbst Lernformate zu nutzen, die

eine hohere Selbststeuerung erfordern.

In jedem Fall bieten die Ergebnisse Anlass und Ausblicke auf weitere mogliche Frage-
stellungen: Welche Rahmenbedingungen braucht es, um in Zukunft den Bedurfnissen
lernzielorientierter Lehrkrafte Rechnung zu tragen? Welche Gefahren bietet eine
Verpflichtung gerade jener Lehrkrafte, die sich ohnehin durch eine hohe Selbststeu-

erung auszeichnen?
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Welche Moglichkeiten bietet die institutionelle Fortbildungsstruktur, wo ist sie mog-
licherweise zur starr und zu hierarchisch? Offen bleibt fiir mich die Frage, ob Zielori-
entierungen veranderbar sind und wie ein Forschungsdesign aussehen kénnte, das,
ahnlich wie das Projekt der minimalen Interventionen von Spinath, auch Erwachse-

nen zu einem ,,Growth Mindset” verhelfen kénnte.

Mich besorgt ein signifikanter Zusammenhang, der sich im Rahmen meiner Untersu-
chung gezeigt hat: Aus den beobachteten Zusammenhdngen bei den lernzielorien-
tierten Lehrkraften kdnnte man ableiten, dass diese zwar hochzufrieden mit ihrer Ta-
tigkeit sind, sich aber durch ihre schulische Belastung in ihren Freizeitaktivitdaten
fUhlbar eingeschrankt sehen. Dieser Befund erinnert mich an meine im Sommerse-
mester 2022 angefertigte Arbeit zur Beanspruchung und Belastung von Lehrkraften
und Modelle (z.B. das AVEM-Modell von Schaarschmidt), die Belastungen und Bean-
spruchungen von Lehrkraften vorwiegend auf deren Personlichkeitsmerkmale zu-
rickfuhren. Ich sehe eine gewisse Gefahr, dass dies in Zusammenhang mit den Zielo-
rientierungen auch geschehen konnte und wir unsere gesellschaftliche
Verantwortung fir angemessene Arbeits- und Rahmenbedingungen fir ein lebens-
langes Lernen von Lehrkraften nicht ernstnehmen. Es ist erfreulich und wiinschens-
wert, wenn Schiler:innen bei sehr lernzielorientierten Lehrkraften besonders gute
Lernzuwachse zeigen. Gleichzeitig sind wir bei anhaltendem Personalnotstand auch
auf jene angewiesen, die unglinstigere Zielorientierungen zeigen. Es muss aulerdem
auch legitim sein, das Lehramt einfach als einen Beruf und nicht zwingend als eine
Berufung mit hohem moralischen Anspruch und ebenso hohen gesellschaftlichen —

und moglicherweise unerfillbaren — Erwartungen zu betrachten.

Fiir mich leitet sich aus diesen Uberlegungen ein dringendes Forschungsdesiderat ab,
das die wertschatzende und ressourcenorientierte lebenslange professionelle Wei-
terentwicklung aller Lehrkrafte in den Blick nimmt: Mit Angeboten mit mehr Selbst-
steuerung fiir die selbstgesteuert lernzielorientierten Lehrkrafte und attraktiven An-
geboten fir jene, die vielleicht eher vermeidende Verhaltensweisen zeigen. Wir
dirfen die Furcht vor Misserfolg nicht (iber die Hoffnung auf Erfolg stellen. In diesem

Sinne mdchte ich zum Abschluss ein sehr persdnliches Fazit ziehen:
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9 FAzIT

Das Thema Lebensverlaufe mit oder ohne Ziel begleitet mich schon sehr lange. Ich
habe mich im Prozess der Arbeit daher auch viel mit meinen eigenen Zielorientierun-
gen auseinandergesetzt und mich selbst dabei beobachtet, was mich dazu bewegt,
an meinem Ziel festzuhalten und auch bei Rickschlagen nicht aufzugeben. Sicher
hatte es unter anderen Umstianden einen geradlinigeren Weg zum Erfolg gegeben.
Ich hatte mich schon friher intensiver mit den Grundlagen der Statistik und dem Sta-
tistikprogramm SPSS auseinandersetzen konnen - und vielleicht auch muissen. Auf-
grund der Umstande war das nicht moéglich und: Ich wusste auch iberhaupt nicht,
wofiir ich das detaillierte Wissen UGber Datenerhebung und Auswertung am Ende
brauchen wiirde. In Zusammenhang mit den Reflexionen Uber das eigene Lernen —
was ja zundachst Gberhaupt nichts mit der Fragestellung der Arbeit zu tun hatte —habe
ich auch oft Giber die Lernprozesse und die moglichen Zielorientierungen meiner
Schiller:innen nachgedacht. Zwar wusste ich, dass es hierzu mit den SELLMO-Skalen
bereits Forschungen gibt, aber ich bin der Uberzeugung, dass die Auseinandersetzung
mit den eigenen Zielorientierungen und die damit verbundene erlebte Perspek-
tivibernahme zu Erkenntnisprozessen gefiihrt hat, die ich ohne diese eigene Ausei-
nandersetzung nicht gehabt hatte. Die Erkenntnis am eigenen Leib zu machen, dass
Lernprozesse trotz — oder vielleicht gerade wegen fehlender Lernvoraussetzungen -
stattfinden. Insgesamt war das Projekt — wie meine Kinder es formulieren wiirden —
eine ,,Challenge” fiir mich. Ich, die ich noch nie mit statistischen Methoden gearbeitet
hatte, musste gleichzeitig zu einer vollen Berufstatigkeit mit sehr herausfordernden
Rahmenbedingungen zurechtkommen: In meiner gewerkschaftlichen Funktion als
stellvertretende Bezirksvorsitzende musste ich den Bezirksvorsitzenden, der sich ein
wohlverdientes Sabbatjahr gegonnt hat, vertreten, fir ausgefallene Kolleg:innen in
Prifungssituationen einspringen und nebenbei habe ich auch noch meine Pflichten
im Ortlichen Personalrat wahrgenommen, regelméRig am Landesschulbeirat teilge-
nommen, Studierende im ISP betreut, einen Lehrauftrag an der Pddagogischen Hoch-
schule Karlsruhe wahrgenommen und ganz normal meine Lerngruppe an der Anne-

Frank-Gemeinschaftsschule gefiihrt, mit Klassenfahrt und allem, was dazu gehort.
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Zwischenzeitlich wurde Citavi Cloud zu allem Uberfluss auch noch abgeschaltet und
ich musste meine komplette Literaturverwaltung in Zotero tberfiihren, was hin und
wieder etwas holprig lauft. Um meiner zuvor gedauBerten Sorge, besonders lernziel-
orientierte Lehrkrafte kénnten sich angesichts immer herausfordernder Rahmenbe-
dingungen nicht selbst zu entsprechen, schliel3e ich mein Fazit hier und tibergebe die

Arbeit an den Druckservice.

Ich bin stolz auf das Geschaffte und werde mir vornehmen, auch in Zukunft sowohl
gegeniber Kolleg:innen als auch gegentiber Schiiler:innen positiv wertschatzend auf-
zutreten, um meinen Beitrag zu leisten, um ihre positiven und wiinschenswerten Ziel-

orientierungen zu unterstitzen.
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Liebe Teilnehmerin, Avo1

lieber Teilnehmer,

mein Name ist Susanne Posselt, ich bin Lehrerin an einer Gemeinschaftsschule in Baden-Wilrttemberg und
studiere itend im Unterrichts- und i

Hachschule Freiburg. Derzeit verfasse ich meine Abschlussarbeit. Dazu wiirde ich von Ihnen geme mehr zu
hrer Fortbildungsteilnahme in der dritten Phase der Lehrkraftebildung erfahren. Dieser Fragebogen umfasst
30 Multiple-Choice-Fragen. Bitte markieren Sie die Antwort bzw. mehrere Antworten, die auf Sie zutreffen, mit
einem Kreuzchen. Die Bearbeitungsdauer dieser Umfrage betrégt etwa 30 — 40 Minuten. Fir den Erfolg der
Studie ist es wichtig, dass Sie den Fragebogen vollsténdig austillen und keine der Fragen auslassen. Alle
Daten werden anonym erhoben, sie knnen Ihrer Person nicht zugeordnet werden und werden streng
vertraulich behandelt.

Vielen Dank fir Ihre Teilnahme.

Susanne Posselt

1. Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre berufliche Situation. IR

Kreuzen Sie bei jeder Frage das fiir Sie zutreffende an, und beachten Sie bitte, dass im allgemeinen pro Frage
nur eine Antwort moglich ist. Bei Fragen, bei denen mehrere Antworten zugelassen sein sollen, wird hierauf
durch den Hinweis mégiich” gemacht.

Meine Lehrbefahigung / Laufbahnbefahigung

O Lehramt Primarstufe

() Lehramt Grund- und Hauptschule

O Lehramt Realschule

O Lehramt Sekundarstufe |

O Lehramt Sonderpadagogik

() Lehramt Gymnasium/Sekundarstufe Il

() Lehramt Berufliche Schule (héherer Dienst)

() Lehramt Berufliche Schule (gehobener Dienst)

(O Fachiererl-in musischitechnisch

() Fachlehrer/-in Sonderpadagogik

(O Technischelr Lehrerl-in Sonderpadagogik

() Technischelr Lehrer/-in Berufliche Schule
Sonstiges

O

2. Ich unterrichte schwerpunktmiBig an einer / einem a02 ]

O Grundschule

O Grundschulférderklasse

() Vorbereitungsklasse (Primarstufe)

() Hauptschule / Werkrealschule / Mittelschule

O Grund- und Werkrealschule (Hauptschule) / Mittelschule
O Realschule

O Gymnasium

() Vorbereitungsklasse (Sekundarstufe)

/ Bildungs- und

O Férderschule / SBBZ Lemen

O Férderschule / SBBZ saziale und emotionale Entwicklung
() Férderschule / SBBZ Sehen

() Férderschule / SBBZ Horen

O Férderschule / SBBZ Sprache

() Férderschule / SBBZ geistige Entwicklung

(O Férderschule / SBBZ kérperfich und motorische Entwicklung
(@] 1 SBBZ fir Schil in langerer

(O Frithberatungsstelle

(O Sonderpadagogischer Dienst

Gemeinschaftsschule / Gesamtschule
() Gemeinschaftsschule 1 - 10
© Gemeinschaftsschule 5 - 10
() Gemeinschaftsschule mit Oberstufe (vorw. Mitteistufe)
() Gemeinschaftsschule mit Oberstufe (vorw. Oberstufe)
() Gesamtschule / Stadtteilschule ohne Oberstufe
() Gesamtschule (integriert)
() Gesamtschule (kooperativ)
Beruflichen Schule
O Berufsschule
O Berufiichen Gymnasium
() Berufskolleg
() Berufsfachschule
O Berufsaberschule
O Fachschule
O Avdual
() Benuflichen Schule (andere Schulart)

() Vorbereitungsklasse (berufliches Schulwesen)

O foretee Schule

3. An meiner Schule sind ... Schiller:innen 103

O bis50

O s1-100

O 101-200
O 201-500
() 501-800
O 801-1200
() Uber 1200

4.Ich arbeite an einer Ganztagsschule: (aros ]
O Nein
O Ja, und zwar

(O an einer gebundenen Ganztagsschule

(O an einer teilgebundenen Ganztagsschule

() an einer offenen Ganztagsschule

(O an einer Schule mit icht (chne offizi
O sonstiges

o 2usein)

5. In welchem Anstellungsverhiltnis befinden Sie sich an dieser Schule? Atos

O Beamter/Beamtin auf Lebenszeit
©) auf Probe

() beuriaubt in den Privatschuldienst

() fest Angestelite:r

() befristet angestelite Vertretungslehrkraft
() nebenamtiich / nebenberuflich

A106

6. Meine festgelegte Arbeitszeit betrigt
O Volizsit
O Teilzeit und zwar:

O 75% bis 99%

© 50 bis unter 75 %

O unter 50%

7. Ich habe folgende Ficher studiert: Atoy

8. lch unterrichte derzeit folgende Ficher: Aos ]
Mehr als 5 Fécher:

9. Folgende Ficher unterrichto ich fachfremd: At0s ]
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10. Bitte nehmen Sie bei Fragen Stellung zu Ihrer Arbeit
(2.8. zu Ihren Kollegen, Arbeitsbedingungen, Bezahlung usw.)

Seite 02
A28ZF

A201

nicht eher er
Zufieden unzufrieden zufieden  zufrieden

Wie zufrieden sind Sie mit Ihren Kolleg:innen?

Es st uns Kiar, S i & e
dass Sie her nur ein Durchschritsurted sbgeben knen.)
Wie zufrieden sind Sie mit Ihrem/lhrer Vorgesetzten? 3 . -
Vorgesetzter, der eine ais Sle, O (@] O
Wie zufrieden sind Sie mit hrer Tatigkeit? A = - A
(Gemeintistder Inhalt Iver Tétighelt.die At hver Arbeitsaufgaben.) et i 2 ot
Wie ind Sie mit den ) " .
. 28, Hifsmtt, O o O
Apparate, Arbeitsraum, Umgebung, Lam usw)
Wie zufrieden sind Sie mit der Organisation und Leitung?
(Gementist, i hen, wie d A s A i
und Regen, aberste’ L )
Wie zufr d Sie mit Ihren
e O o) O 0]
2ukiinftigen Moghchketen 2um Aufstieg, zur Welterbidung und zur ’ - ’
Ubemanme von verantwortungsvolleren Augaben.)
Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Bezahlung? . ” .
(Gemeint st die Hahe Inrer Bezahhing, die i fir Ihre Arbeit einschiietlich O O O O
Zulagen, Zuschldge, 13. Monatsgehalt usw. erhalten.)
Wenn Sie nun an alles denken, was fir Ihre Arbeit eine Rolle
spielt..? o o o o
(2. die Tétigket, e Arbeitsbedingungen, die Kolleg:innen, die Arbetszeit % s et
usw.), wie zulrieden sind Sie dann insgesamt mit Ihrer Arbeit?
Seite 03
AB20

11. In diesem Abschnitt méchte ich von Ihnen wissen, welche Zi
verfolgen.

Geben Sie dazu bitte zu jeder der nachfolgenden Aussagen an, wie sehr Sie dieser zustimmen.

Sio in ihrem Beruf als LehtAidi

stimmtgar simmtsher weder  stmmt  stimmt

In meinem Beruf strebe ich danach nicht nicht noch eher  genau

komplizierte Unterrichtssituationen besser zu ~ o) A o
verstehen. g

meinen Kolleg:innen zu beweisen, dass ich mehr
weit als andere Lehrerinnen.

9]
O
(

. vor meinen Kollegen zu verbergen, wenn ich etwas
weniger gut kann als andere Lehrer:innen.

Q
O
Q

nicht so schwer zu arbeiten.

mit kritischen Unterrichtssituationen besser
umgehen zu kénnen.

Q
O
(

meinen Kolleg:innen zu zeigen, dass ich kritische
Unterrichtssituationen besser bewiltige, als andere
Lehrerinnen.

O
o
o
© O 0 o0 ©

Q

0]

.. meinen Kollegen nicht zu zeigen, wenn mir die
Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als o) O O O
anderen Lehrerinnen.

dass die Arbeit leicht ist. 0} [0} O O
meine padagogischen Kompetenzen zu verbessern. O O O
dass meine Kolleg:innen merken, dass ich besser ~ o A
unterrichte als andere Lehrer:innen. - g -

.. dass meine Kollegen nicht glauben, ich wirde
meinen Beruf weniger gut bewdltigen, als andere o) O O O
Lehrerinnen.
mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen. o) (@] Q O
mich in meinem Fach zunehmend besser ~ A o
auszukennen. = 2 et
meiner/meinem Vorgesetzten zu beweisen, dass ich ~ A o
mehr weif als andere Lehrer:innen. - g -

. vor meiner/meinem Vorgesetzten zu verbergen,
wenn ich etwas weniger gut kann als andere o) O O
Lehrerinnen.
komplexe Inhalte meines Faches wirklich zu ~ o A o
begreifen. - -

. meiner/meinem Vorgesetzten zu zeigen, dass ich
kritische Unterrichtssituationen besser bewltige, als o) O O O

andere Lehrer:innen.

meiner/meinem Vorgesetzten nicht zu zeigen, wenn
mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, ) O O O
als anderen Lehrer:innen.

www soscisurvey.defobi2023/2s 2previaw=

o]

o O

(o]

o

meine fachlichen Kompetenzen zu verbessern.

.. dass meine/mein Vorgesetzte:r merken, dass ich
besser unterrichte als andere Lehrer:innen

o

.. dass meine/mein Vorgesetzte:r nicht glaubt,ich
wiirde meinen Beruf weniger gut bewaltigen, als
andere Lehrer:innen.

.. den Prozess der Wissensvermitilung in meinem
Fach wirklich zu begreifen.

o 0O O 0O O
o O O O O
o O
o O O O O

meinen Schiller:innen zu beweisen, dass ich mehr
weif als andere Lehrer:innen.

o

vor meinen Schiller:innen zu verbergen, wenn ich N N
etwas weniger gut kann als andere Lehrerinnen. S O o] O

neue Ideen iiber die Vermittiung von Wissen in
meinem Fach zu bekommen.

(o}
O
(o}
O

meinen Schiller:innen zu zeigen, dass ich kritische
Unterrichtssituationen besser bewiltige, als andere
Lehrer:innen.

o
[¢]
[¢]
[¢]

meinen Schiller:innen nicht zu zeigen, wenn mir die
Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als
anderen Lehrem.

O
(o}
O

meine fachdidaktischen Kompetenzen zu
verbessern.

.. dass meine Schiiler:innen merken, dass ich besser
unterrichte als andere Lehrer:innen.

o O

.. dass meine Schiller:innen nicht glauben, ich wiirde
meinen Beruf weniger gut bewéitigen, als andere
Lehrer.

o

. mir selbst zu beweisen, dass ich mehr weiR als
andere Lehrer:innen.

o

. mir selbst nicht eingestehen zu missen, wenn ich
etwas weniger gut kann als andere Lehrer:innen.

o

mir selbst zu zeigen, dass ich kritische
Unterrichtssituationen besser bewlige, als andere
Lehrerinnen.

o o0 0O O O o ©O
o o o o O O
o o o o O O

o

.. dass ich mir selbst nicht vorhalten muss, ich wiirde
meinen Beruf weniger gut bewétigen, als andere
Lehrer:innen.

o
o
o
o

. mir selbst zu bestatigen, dass ich besser unterrichte
als andere Lehrer:innen.

o
(0]
o
(o]

mir selbst nicht eingestehen zu miissen, wenn mir
die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als

P oscisurvey.dafiol eview=nkPYIDIT) SWwHI9&questionnaire=FB_MUSERGsfr

O

O

O

O

O

O

O

290423, 193

anderen Lehrer:innen. O O O

12. An welchen der aufgefiihrten Aktivititen haben
Sie im Schuljahr

maglich)
Prasenzfortbildung oder Tagung (auBerhalb der Schule)
() haibtigig
() eintagig
() 2-3Tage
() 4 Tage und mehr
Schulinterne Prasenzfortbildung
() Kurzfortbildung (1-3 Stunden)
(O halbragig
() eintagig
() 2-3Tage
() 4 Tage und mehr
Sonstige Aktivititen
() Veranstaltungsreihen {iber mehrere Wochen (2.B. im Rahmen der Volkshochschularbeit)
() Online-Fortbildung
() Online-Barcamp
() Barcamp (Présenz)
() Hybrid-Barcamp (teitweise online, teilweise vor Ort)
(0) Hybrid-Fortbildung (teilweise online, teilweise vor Ort)

() Ertahrungsaustausch mit Angehérigon andorer Berufo (2.8. Psychalogen, Juristen, Fachkollegen aus
dem auferschulischen Bereich)

() Erfahrungsaustausch mit Lehrer-innen anderer Schulen (z.8. Family of Schools)

() Ertahrungsaustausch mit Kolla:innen an Ihver Schule (2.8. ur Vorbereitung von Unterrichtseinhoften,
Zusammenstellung von Arbeitsmaterialien)

() eigenstandige Lektare

() Vemetzung iber das Twitterlehrerzimmer

() Vemetzung iiber das Instalehrerzimmer

- Sonstiges:

B MusEa:
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13. Wahlen Sie in Ihrer aktuellen beruflichen Situation bevorzugt... [as02 ]

stmme
stimme  ehernicht  stimme
nehzu  zu  eherzu  simmezu

.. eintiigige Fortbildungsveranstaltungen. O (@] O O

. mehrtagige Veranstaltungsreinen. ®) ®) 0] o

. Lehrgainge im Zeitrahmen von 1 — 2 Halbjahren. O O (@) O

. Lehrgdinge, die langer dauern als 2 Halbjahre. O] @] (@] (@)

. Online-Fortbildungen 0] O O O

.. Sonstige @] (0] 0] ©)

14. An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teif? (Kiifdbe
in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

() 0 Stunden

O 1-15 Stunden

O 1630 Stunden

(O 31-60 Stunden

() Mehr als 61 Stunden

16. In Ihrer derzeitigen beruflichen Situation wéhlen Sie vorwiegend...

.. Erhaltungsfort- und Weiterbildungen (2.8,

- Anpassungsfort- und Weiterbildungen (2.8,
Kompetenzorientierung, Bildungsstandards,
Rechtschreibrahmen, Grammatikrahmen....).

i und (2B.LRS,
Ausbildung, Inklusion,

. Aufsti nd (zB.
Administration, Beratung,...)

stimme
nicht zu

imme.

eher nicht

2

[as0s ]

stmme
enerzy  stimmezu

O O
O O
o o
©] @)

17. Wie viele dieser Aktivititen haben im Rahmen offizieller Fortbildungsangebote der Kultusbefibiden’
stattgefunden?

(2.8.ZSL BW)
() Keine
O1-4
O mehrals 5
O alle

18. Hat sich durch die Zeit der und etwad'dd’
(Aaoa ) Ihrem Fortbildungsverhalten gedndert?
15. Ich wahle Fort- und Weiterbildungen um vorwiegend .. J
O Nein
stimme  eher nicht  stimme rY
e g e © g und zvar
() ... ich besuche seit 2020 mehr Fortbildungen.
.. meine 2u verbessern (| A A A O =~ . 2
Angebote). ) v o v () ... ich besuche seit 2020 weniger Fortbildungen.
o = = ~ () ... ich habe seit 2020 keine Fortbildungen mehr besucht.
-~ mir solbst 21 bewelsen, dass ich mehr weld als andero Lehrer © © () ... ich besuche aktuell wieder mehr Fortbildungen als die zwei Jahre vorher.
.. meine Persnlichkeit weiter zu entwickeln (Angebote zu o o) o o
Supervision, Austausch, Netzwerken). e =g 4 3
(asos ]
.. meine Kollegen nicht glauben zu lassen, ich wiirde meinen o o
Beruf weniger gut bewdltigen als andere Lehrer. 7 ~ ~ -
.. mit komplizierten Unterrichtssituationen besser umgehen zu o o) o) /o)
kénnen et
.. mir die Arbeit zu erleichtern O o o O
.. meine 2u erweiter ( o o o)
Angebote). & o & e
" septonizo we ormioF Yo . - . o o1morvos A9, - 0423, 194
stmme 19. Welche Aussagen treffen auf Sie zu?
stimme  ehernicht  stimme
Ich bilde mich fort, weil... nchtzu  zu eherzu simmezu
N . s . stmme  ehernicht  stimme
meine Neugierde befriedigen wil. O O O O nicht zu 2 eherzu  stimme zu
. o o o o Ich bin immer auf der Suche nach neuen und innovativen Fort-
...ich mich geme mit neuen Themen beschaftige. @] O O und Weiterbildungsmbglichksiten. O O (0]
5 o o o
- ich grundsatzlich Spalt am Lemen habe. O O O O Ich nehme vorwiegend an Fort- und Weiterbildungen in meiner o o o)
= ~ = = Umgebung teil. g g
... es hilfreich ist, um Schulleiterin/Schulleiter zu werden. (0] o) ©) )
j oh bin bereit, an Fortbildungen auch auterhalb meiner Ie} o e
.. Ieh mich fir Funktionsstellen qualifizieren will. (@] O O O Unterrichtszeit teilzunehmen Y Y
.. die Teilnahme mir beruflichen Aufstieg ermbglicht. O o (@) 0o Ich bin bereit, an Fortbildungen auch am Wochenende O e} e} C
teilzunehmen g g
.. ich Anforderungen in der Schule erfillen muss. (0] (0] (0] 0]
2 st bt bt Ich bin bereit, an Fortbildungen auch in den Ferien teilzunehmen. O O O O
.. es in meiner Schule dazugehsrt, an Fortbildungen o o o o -
Takninahinén: O O O Ich nehme vorwiegend an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn o) o o) o
Kollegen oder Kolleginnen mitkommen
. mich Kolleg:innen dazu ermutigen. O O O O
i wich b B 2o S Ich nehme nur an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn ich muss. o) O O O
...in meinem Fach auch andere Lehrkrfte an Fortbildungen o o o o
teilnhmen. Ich nehme nur an Fort- und Weiterbildungen tel, wenn mir meine - o o) o
Vorgesetzten dies vorschreiben.
.. ich mehr dariiber lemen méchte, Schiler:innen schwierigen o o o O
Stoff zu vermitteln. v b ~ O Ich plane und halte gerne selber Fortbildungen. O (@] O O
ich leren méchte, mit schwierigen Schiler:innen in der Klasse o o o
umzugehen. -~ -~ ~ =
.. ich etwas zur der lerner o o O S
A (@) (@) O O
...ich mehr iber Lehr- und Lernmethoden erfahren méchte. ©) ®) ®) O
. ich gerne mit anderen Lehrkraften lerme. O O O O
. ich gerne Menschen mit ahnlichen Interessen kennenleme. (@] (@] (@] O
.. ich gee andere Lehrkrafte treffe. O O O O
.. Ich der Langeweile des Schulalitages entkommen méachte. (@] (@] (@] O
.. ich dem téglichen Unterricht entgehen machte. O O O O
ich eine Pause von meiner Routine brauche. ©) ©) ®) ©)
(asos ]
¥ 1202 e u nnaire<FB_MUSES: ; ps: urvey.de/lfobi2023/2s2preview=nKPVIDITIOF ASIWwHAT98questionnaire=F8. v 20.04.23, 19:43
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Seite 05
AsiB

22. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

stmmtgar  stmmt
neht wesse

Neben der beruflichen Tatigkeit bleibt mir noch genligend Zeit far

[as02

simmt  stmmt

gritentels  genau

:g.-:: :nr;r treffen die folgenden Aussagen auf das Lehrpersonal Ihrer Schule zu? Bitte jede 2656 Famile und Hobbys. O O O O
1l oher Wenn ich mir die Freizeit gut einteile, habe ich genug Zeit zum o o o
i nicntzu nichtzu 6t eher zu tft voll zu Entspannen. b e =
In unserer Schule gibt es meistens groe Vorbehalte gegeniber o) o) o) o) Meine schulische Belastung schrankt meine Freizeitaktivititen A o) c
Veranderungen. Kbibe- o (@) (@) (@) (@)
In unserem Kollegium gibt es eine grolie Bereitschaft, die o o o o T ——— o o o) o
eigenen padagogischen Ansétze an Ergebnissen zu Gberprifen. © © o = O e e SepnOne
. Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitichen Belastung des o o O 3
Die meisten Lohrkrafte unserer Schule sind neuen o o o) o) (P el O O O
Bei den melsten Lehrper 1 unserer Schuls fehlt die Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein Privatieben aus. O O O (@]
Bereitschaft, fii die eigene padagogische Arbeit Neues o o o o = =
und Ihre Arbait ikt Sehd i Scusin 0] O ®) ch fhle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft miide und o o o) o
umzustellen. sbgespennt.
An unserer Schule ist das Kollegium stats bemiht, die Arbeit am o o) o 0
Konzept i e 0 = L2 (
23. Wie nehmen Sie sich selbst als Lehrerin bzw. Lehrer derzeit wahr? lasos
Unsere Ms«hune bemiht sich engaglert um wirkliche Emeuerung o o o o T Tr—
ul :ntwicklung. nicht tebweise groftentels  genau
Ich kann auch mit den problematischen Schilerinnen und
Schillern in guten Kontakt kommen, wenn ich mich darum () O O O
bemihe.
Seite 06
P Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle .
Probleme der Schilerinnen und Schiller noch besser einstellen o 0] o] O
Kann.
s01 )
21.In der nachstahenden Zeitabello méchte lch otwas Gbar Ihro zitiche Boeanspruchung (nk{uiée ‘Selbst wenn meln Uniarricht gestdet wid, bin ich mir sicher, die = = =) =
- und in einer erfahren. (Tragen Sie bitte in e i Sl (@) @) (0} (0]
jede Spalte die gefragten Uhrzeitangaben, Minuten bzw. Stunden ein oder markieren Sie N wmren 2l (Conen.
Nichtzutraffondes mit-. Esis lar, dass e Zeitangaben lediglich Schitzwerte sind.) Salbat i a6 i o &5 i e, K I hoch i w . X .
Offene Eintragung in Zeitstunden & 60 Min. fiir eine durchschnittliche Woche. Unterricht immer noch gut auf die Schillerinnen und Schiiler (@] (@] O (@]
eingehen.
Montag:
‘Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner
Dienstag: Schillerinnen und Schiller engagiere, kann ich nicht viel O (@) O O
ausrichten.
Mittwoch:
Ich kann kreative Ideen entwickeln, mit denen ich ungnstige o o o o
Donnerstag: Unterrichtsstrukturen verandere. b b b i
Freitag:
Samstag: (e
Sonntag:
: " oric R — . " sl WO %
24. Noben den beruflichen Aspekten ist jeder Mensch in L 28. Lebensform (a70s
ausgesetzt. Wie schitzen Sie diese sowie Ihre gegenwartige Belastung insgesamt fiir sich persdnlich
6in? (Lassen Sie bitte keine Zeile aus und kreuzen Sie jeweils nur eine Antwortmaglichkeit an!) (Hier bitte das Alter des jingsten Kindes auswahlen)
nehl  etwas  miteimdSg  stark ) In Partnerschaft
Ich fhle mich belastel  belastel  belastel  belastel ©) ohne Kinder
.. aufgrund meines gesundheitiichen Zustandes O O @] O O mit Kindern unter 6
durch meinen Beruf o) o) 'e) o) O mit Kindern von 7 - 16
- - - O mit Kindern dber 18
.. durch die Familie/Partnerschaft .. ®) ©) O O O Alleinerziehend
fo)
.. durch geselischaftiiche Aktivitaten .. o (0] o (e} = ittt
© mit Kindern unter 6
-..durch sonsiige einschneidendo Lebensereignisse (2.8. Gebur, (- O o o O mitKindem von 718
Heirat, Umzug, Tod eines Verwandten, etc) . b R Ret =t =
(O mit Kindern Gber 18
... insgesamt, wenn ich alle Bereiche beriicksichtige ... (@] O (@] (@]
29. Bundesland \azo8
PR () Baden-Wirttemberg
e P
ATPA O Bayem
O Berdin
25. Ich bin (a701 ] () Brandenburg
O Bremen
© ménnlich O Hamburg
O wel
O weiblich O Hessen
o
@i © Mecklenburg-Vorpommenn
O Niedersachsen
26. Altersgruppe (a702 ] () Nordrhein-Westfalen
- () Rheinland-Pfalz
© unter 30 Jahre C
S O saarland
© 30-40 Jahre o
= Sachsen
O 41-50 Jahre
() Sachsen-Anhalt
() tber 50 Jahre -
0 ) Schleswig-Holstein
keine Angabe
Ang: O Tharingen
Sonstiges
27.1ch bin im Schuldienst seit (aze3 ]
O 1-3 Dienstiahre
() 4 -6 Dienstjahre (a706 ]

() 7-18 Dienstjahre
() 19— 30 Dienstjahre
O 31-45 Dienstjahre
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30. Ich bin
(Mehrfachnennungen maglich)

() Personalratsmitglied

() Schulleitungsmitglied

() Mitglied der erweiterten Schulleitung
() Mitglied in der Steuerungsgruppe
() in keiner Funktion

Mitglied in einer Interessenvertretung
() imBLv

O imBLLY

() im DPhV

() inder GEW

() imRW

() imVBE

() imVOR

0 imvies

O imvw

O

. in einer anderen Interessenvertretung:

Letzte Seite

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!

Ich mochten mich ganz herzlich fiir Ihre Mithilfe bedanken.

Diese Studie dient dazu, mehr iber die Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften zu erfahren. Bei Fragen zur
Studie kontaktieren Sie mich herzlich geme: Susanne Posselt, schule@susanneposselt.de

Ihre Antworten wurden gespeichert, Sie konnen das Browser-Fenster nun schiiefien.

Mdchten Sie in Zukunft an und Onli
teilnehmen?

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie Ihre E-Mail-Adresse fir das SoSci Panel anmelden
und damit wi; i j u

E-Mail:

Die Teilnahme am SoSci Panel ist freiwillig, unverbindlich und kann jederzeit widerrufen
werden.

Das SoSci Panel speichert Ihre E-Mail-Adresse nicht ohne Ihr Einverstandnis, sendet Ihnen
keine Werbung und gibt lhre E-Mail-Adresse nicht an Dritte weiter.

Sie kdnnen das andlich auch i ohne am SoSci Panel
teilzunehmen.

Susanne Possell, P4dagogische Hochschule Freiburg — 2023
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DESKRIPTIVE STATISTIK
SOZIODEMOGRAFISCHE DATEN

Tabelle 14 Geschlecht

Hdufigkeit Giiltige Prozente
mannlich 63 22,1
Giiltig weiblich 221 77,5
divers 1 0,4
Gesamt 285 100,0
Fehlend System 1
Gesamt 286
Tabelle 15 Altersgruppe
Hdufigkeit Giiltige Prozente
unter 30 Jahre 2,5
30— 40 Jahre 29,8
Gliltig 41 - 50 Jahre 36,8
Uber 50 Jahre 30,9
Gesamt 100,0
Fehlend System
Gesamt
Tabelle 16 Zeit im Schuldienst
Hdufigkeit Giiltige Prozente
1 — 3 Dienstjahre 16 5,6
4 - 6 Dienstjahre 21 7,4
Giiltig 7 — 18 Dienstjahre 141 49,5
19 — 30 Dienstjahre 94 33,0
31 - 45 Dienstjahre 13 4,6
Gesamt 285 100,0
Fehlend System 1
Gesamt 286
Tabelle 17 Lebensform
o Giiltige Pro-
Hdufigkeit Jente
In Partnerschaft - ohne Kinder 64 23,1
In Partnerschaft = mit Kindern unter 6 51 18,4
In Partnerschaft - mit Kindern von 7 — 16 78 28,2
In Partnerschaft = mit Kindern Gber 18 47 17,0
Giiltig Alleinerziehend = ohne Kinder 9 3,2
Alleinerziehend = mit Kindern unter 6 1 0,4
Alleinerziehend - mit Kindern von 7 — 18 11 4,0
Alleinerziehend = mit Kindern tber 18 9 3,2
In Partnerschaft 7 2,5
Gesamt 277 100,0
nicht beantwortet 8
Fehlend System 1
Gesamt 9
Gesamt 286




Tabelle 18 Bundesland

Haufigkeit Gliltige Pro-
zente

Baden-Wiirttemberg 110 38,6
Bayern 25 8,8
Berlin 10 3,5
Brandenburg 3 1,1
Bremen 3 1,1
Hamburg 7 2,5
Hessen 29 10,2
Mecklenburg-Vorpommern 1 0,4

Giiltig Niedersachsen 18 6,3
Nordrhein-Westfalen 49 17,2
Rheinland-Pfalz 9 3,2
Saarland 3 1,1
Sachsen 3 1,1
Schleswig-Holstein 8 2,8
Thiringen 4 1,4
Sonstiges 3 1,1
Gesamt 285 100,0

Fehlend System 1

Gesamt 286
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DATEN ZUR BERUFLICHEN SITUATION DER STUDIENTEILNEHMER:INNEN

Tabelle 19 Lehrbefihigung

. _ _ “ e Giiltige
,Meine Lehrbefdhigung/Laufbahnbefihigung Hdufigkeit Prozgnte
Lehramt Primarstufe 24 8,4
Lehramt Grund- und Hauptschule 34 11,9
Lehramt Realschule 24 8,4
Lehramt Sekundarstufe | 23 8,0
Lehramt Sonderpddagogik 14 4,9
Lehramt Gymnasium/Sekundarstufe Il 124 43,4
Lehramt Berufliche Schule (héherer Dienst) 12 4,2
Lehramt Berufliche Schule (gehobener Dienst) 8 2,8
Fachlehrer/-in musisch/technisch 4 1,4
Fachlehrer/-in Sonderpddagogik 1 0,3
Technische/r Lehrer/-in Berufliche Schule 2 0,7
Sonstiges (siehe folgende Tabelle) 16 5,6
Gesamt 286 100,0

Tabelle 20 Lehrbefihigung Sonstiges
i . e Giiltige
Lehrbefihigung Sonstiges Hdufigkeit Prozgnte
270 94,4

Diplom Péddagogik, Studienrichtung Sozialpddagogik + Lehramt GHD 1 0,3
Diplomlehrer nach DDR Recht, Klassen 5-12 1 0,3
GruMi (Grund-, Mittelstufenlehrerin) ausgebildet in HH 1998 1 0,3
Grund- und Werkrealschule 1 0,3
Grundschule mit LangFach Deutsch Lehrbeféhigung bis Klasse 10 1 0,3
Lehramt Grund- und Mittelstufe (alle Schularten bis KI. 10) 1 0,3
Lehramt Grund-, Haupt- und Realschule 1 0,3
Lehramt Gymnasium/Gesamtschule 1 0,3
Lehramt Sek | und I 1 0,3
Lehrbeauftragte 1 0,3
Plus Unterrichtsbefdhigung fiir Sek Il im Fach Sport 1 0,3
Quereinsteiger 1 0,3
Quereinsteigerin Sek1 1 0,3
Quereinstieg berufliche Schule 1 0,3
Schulsozialarbeiterin in Klassenleitung 1 0,3
Sli/si 1 0,3
Gesamt 286 100,0
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Tabelle 21 Schulart

. e . . " ey Giiltige
,Ich unterrichte schwerpunktmdpfig an einer/einem Hdufigkeit Prozente
Grundschule 46 16,1
Grundschulférderklasse 1 0,3
Hauptschule / Werkrealschule / Mittelschule 5 1,7
Grund- und Werkrealschule (Hauptschule) / Mittelschule 4 1,4
Realschule 25 8,7
Gemeinschaftsschule 1 - 10 15 5,2
Gymnasium 86 30,1
Férderschule / SBBZ Lernen 4 1,4
Férderschule / SBBZ soziale und emotionale Entwicklung 1 0,3
Férderschule / SBBZ Sprache 1 0,3
Férderschule / SBBZ geistige Entwicklung 3 1,0
Férderschule / SBBZ kérperlich und motorische Entwicklung 2 0,7
Berufsschule 10 3,5
Beruflichen Gymnasium 5 1,7
Berufskolleg 11 3,8
Berufsfachschule 4 1,4
Berufsoberschule 1 0,3
Fachschule 2 0,7
Beruflichen Schule (andere Schulart) 1 0,3
sonstige Schule 4 1,4
Gesamtschule (integriert) 18 6,3
Gesamtschule (kooperativ) 4 1,4
Gemeinschaftsschule 5 - 10 22 7,7
Gemeinschaftsschule mit Oberstufe (vorw. Mittelstufe) 6 2,1
Gemeinschaftsschule mit Oberstufe (vorw. Oberstufe) 2 0,7
Gesamtschule / Stadtteilschule ohne Oberstufe 1 0,3
Vorbereitungsklasse (Sekundarstufe) 1 0,3
Vorbereitungsklasse (berufliches Schulwesen) 1 0,3
Gesamt 286 100,0
Tabelle 22 Zusammengefasste Schularten
e Giiltige
Haufigkeit Prozente
Primarstufe 47 16,4
Hauptschule 9 3,1
Realschule 25 8,7
Gymnasium 86 30,1
Schulart mit mehreren Bildungsgéngen 69 24,1
Sonder-/Férderschule 14 49
Berufliches Schulwesen 34 11,9
Vorbereitungsklassen 2 0,7
Gesamt 286 100,0
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Tabelle 23 Anzahl Schiiler:innen

,An meiner Schule sind ... o Giiltige
Schiiler:innen” Haufigkeit Prozente
bis 50 3 1,0
51-100 11 3,8
101 - 200 18 6,3
201 - 500 77 26,9
501 - 800 67 23,4
801 - 1200 66 23,1
iiber 1200 44 15,4
Gesamt 286 100,0
Tabelle 24 Ganztagsschule
»Ich arbeite an einer Ganztagsschule” Hdufigkeit Gultige
Prozente
Nein 101 35,8
Ja, und zwar 1 0,4
Ja, und zwar —
! 57 20,2
an einer gebundenen Ganztagsschule !
Ja, u'nd zwa?r — 55 89
an einer teilgebundenen Ganztagsschule
Giiltig Ja, und zwar —
an einer offenen Ganztagsschule 61 21,6
Ja, und zwar —
an einer Schule mit Nachmittagsunterricht (ohne offizi- 30 10,6
elle Ganztagsschule zu sein)
Sonstiges 7 2,5
Gesamt 282 100,0
Fehlend nicht beantwortet 4
Gesamt 286
Tabelle 25 Beschdftigungsverhdltnis
e . L . " ey Giiltige
,In welchem Anstellungsverhdltnis befinden Sie sich an dieser Schule? Hdufigkeit Prozente
Beamter/Beamtin auf Lebenszeit 236 82,5
Beamter/Beamtin auf Probe (Vorbereitungsdienst/Referendariat) 5 1,7
fest Angestelite:r 37 12,9
befristet angestellte Vertretungslehrkraft 6 2,1
beurlaubt in den Privatschuldienst 2 0,7
Tabelle 26 Arbeitszeit
Meine festgelegte Arbeitszeit betrdgt...” Hdufigkeit Gultige
i geleg gt. g Prozente
Vollzeit 162 56,6
Teilzeit und zwar: — 75% bis 99% 59 20,6
Teilzeit und zwar: — 50 bis unter 75 % 51 17,8
Teilzeit und zwar: — unter 50% 14 4,9
Gesamt 286 100,0
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BERUFLICHE ZUFRIEDENHEIT

Tabelle 27 Berufliche Zufriedenheit

4-stufige Likert-Skala:
1 = nicht zufrieden; 2 = eher unzufrieden; 3 = eher zufrieden; 4 = zufrieden

,Bitte nehmen Sie bei nachfolgenden Fragen Stellung zu lhrer gegenwéir-
tigen Arbeit

(2.B. zu Ihren Kollegen, Arbeitsbedingungen, Bezahlung usw.)

SD

Wie zufrieden sind Sie mit Ihren Kolleg:innen?

(Gemeint sind die Kolleginnen und Kollegen, mit denen Sie unmittelbar zusammenarbeiten
und arbeitsbezogene Kontakte haben. Es ist uns klar, dass Sie hier nur ein Durchschnittsur-
teil abgeben kénnen)

286

3.25

0.73

Wie zufrieden sind Sie mit Ihrem/lhrer Vorgesetzten?
(Gemeint ist Ihr unmittelbarer Vorgesetzter, der eine Stufe héher steht als Sie, Ihnen An-
weisungen geben und Sie kontrollieren kann.)

286

3.05

0.89

Wie zufrieden sind Sie mit lhrer Tétigkeit?
(Gemeint ist der Inhalt Ihrer Tétigkeit, die Art Ihrer Arbeitsaufgaben.)

286

3.26

0.66

Wie zufrieden sind Sie mit den Arbeitsbedingungen?
(Gemeint sind die Bedingungen, unter denen Sie arbeiten, z.B. Hilfsmittel, Apparate, Ar-
beitsraum, Umgebung, Ldrm usw.)

286

2.45

0.91

Wie zufrieden sind Sie mit der Organisation und Leitung?

(Gemeint ist, wie Sie die Schule als Ganzes sehen, wie die Zusammenarbeit zwischen den
Bereichen und Abteilungen funktioniert, wie Sie Vorschriften und Regeln, Planung und In-
formation und die ,,oberste” Leitung beurteilen.)

284

2.57

0.93

Wie zufrieden sind Sie mit Ihren Entwicklungsmdglichkeiten?

(Gemeint ist Ihr persénliches Vorwdrtskommen, lhre bisherigen und zukiinftigen Méglich-
keiten zum Aufstieg, zur Weiterbildung und zur Ubernahme von verantwortungsvolleren
Aufgaben.)

286

2.82

0.91

Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Bezahlung?
(Gemeint ist die Héhe Ihrer Bezahlung, die Sie fiir Ihre Arbeit einschlieflich Zulagen, Zu-
schldge, 13. Monatsgehalt usw. erhalten.)

286

3.20

0.84

Wenn Sie nun an alles denken, was fiir lhre Arbeit eine Rolle spielt...?
(z.B. die Tdtigkeit, die Arbeitsbedingungen, die Kolleg:innen, die Arbeitszeit usw.), wie zu-
frieden sind Sie dann insgesamt mit Ihrer Arbeit?

285

291

0.66

Giiltige Werte (listenweise)
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BERUFLICHE ZIELORIENTIERUNG

Tabelle 28 Berufliche Zielorientierung

Itemstamm: ,,In meinem Beruf strebe ich danach...” N M sD
5-stufige Likert-Skala: 1 = stimmt gar nicht; 2 = stimmt eher nicht; 3 = weder noch; 4 = stimmt eher; 5 = stimmt genau
Lernzielorientierung 278 | 4.32 | 0.50
Lernzielorientierung pédagogisch 283 4.15 0.61
... komplizierte Unterrichtssituationen besser zu verstehen. 284 3.83 0.93
... mit kritischen Unterrichtssituationen besser umgehen zu kénnen. 285 4.19 0.78
... meine pddagogischen Kompetenzen zu verbessern. 286 4.41 0.65
Lernzielorientierung fachlich 281 4.35 0.62
... mich in meinem Fach zunehmend besser auszukennen. 282 4.24 0.80
... komplexe Inhalte meines Faches wirklich zu begreifen. 285 4.32 0.77
... meine fachlichen Kompetenzen zu verbessern. 286 4.47 0.61
Lernzielorientierung fachdidaktisch 286 4.45 0.58
... den Prozess der Wissensvermittlung in meinem Fach wirklich zu begreifen. 286 4.32 0.83
... neue Ideen iiber die Vermittlung von Wissen in meinem Fach zu bekommen. 286 4.57 0.60
... meine fachdidaktischen Kompetenzen zu verbessern. 286 4.47 0.64
Anndherungsleistungszielorientierung 277 | 1.96 | 0.83
Anndherungsleistungszielorientierung Kollegen 285 1.71 0.77
... meinen Kolleg:innen zu beweisen. dass ich mehr weif3 als andere Lehrer:innen. 286 1.63 0.82
... meinen Kolleg:innen zu zeigen, dass ich kritische Unterrichtssituationen besser bewiltige, als andere Lehrer:innen. 285 1.78 0.93
... dass meine Kolleg:innen merken, dass ich besser unterrichte als andere Lehrer:innen. 286 1.73 0.91
Anndherungsleistungszielorientierung Schulleitung 284 2.00 0.99
... meiner/meinem Vorgesetzten zu beweisen, dass ich mehr weif3 als andere Lehrer:innen. 286 2.03 1.12
meiner/meinem Vorgesetzten zu zeigen, dass ich kritische Unterrichtssituationen besser bewdltige, als andere Leh- 284 1.04 1.06
rer:innen.
... dass meine/mein Vorgesetzte:r merken, dass ich besser unterrichte als andere Lehrer:innen. 286 2.02 1.09
Anndherungsleistungszielorientierung Schiiler 285 1.98 0.97
... meinen Schiiler:innen zu beweisen, dass ich mehr weif3 als andere Lehrer:innen. 285 1.83 1.01
... meinen Schiiler:innen zu zeigen, dass ich kritische Unterrichtssituationen besser bewiltige, als andere Lehrer:innen. 286 2.00 1.08
... dass meine Schiiler:innen merken, dass ich besser unterrichte als andere Lehrer:innen. 286 2.08 1.13
Anndherungsleistungszielorientierung Selbst 281 2.15 1.07
... mir selbst zu beweisen, dass ich mehr weif3 als andere Lehrer:innen. 285 2.15 1.20
... mir selbst zu zeigen, dass ich kritische Unterrichtssituationen besser bewidiltige. als andere Lehrer:innen. 283 2.17 1.17
... mir selbst zu bestdtigen, dass ich besser unterrichte als andere Lehrer:innen. 285 2.14 1.15
Vermeidungsleistungszielorientierung 277 | 1.96 | 0.84
Vermeidungsleistungszielorientierung Kollegen 285 1.89 0.86
... vor meinen Kollegen zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer:innen. 285 1.84 0.91

. meinen Kollegen nicht zu zeigen, wenn mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als anderen 286 184 0.92
Lehrer:innen.
... dass meine Kollegen nicht glauben, ich wiirde meinen Beruf weniger gut bewiiltigen, als andere Lehrer:innen. 286 2.00 1.12
Vermeidungsleistungszielorientierung Schulleitung 283 1.98 1.01
... vor meiner/meinem Vorgesetzten zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer:innen. 286 1.92 1.08
... meiner/meinem Vorgesetzten nicht zu zeigen, wenn mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als anderen 284 1.93 1.03
Lehrer:innen.
... dass meine/mein Vorgesetzte:r nicht glaubt, ich wiirde meinen Beruf weniger gut bewiiltigen, als andere Lehrer:innen. 285 2.09 1.20
Vermeidungsleistungszielorientierung Schiiler 283 1.95 0.96
... vor meinen Schiiler:innen zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer:innen. 286 1.78 0.99
... meinen Schiiler:innen nicht zu zeigen, wenn mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als anderen Lehrern. 285 1.99 1.08
... dass meine Schiiler:innen nicht glauben, ich wiirde meinen Beruf weniger gut bewdltigen, als andere Lehrer. 284 2.07 1.16
Vermeidungsleistungszielorientierung Selbst 283 2.06 0.97
... mir selbst nicht eingestehen zu miissen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer:innen. 285 1.80 0.95
... dass ich mir selbst nicht vorhalten muss, ich wiirde meinen Beruf weniger gut bewdiltigen, als andere Lehrer:innen. 285 2.46 1.30
mir selbst nicht eingestehen zu miissen, wenn mir die Unterrichtsanforderungen schwerer fallen, als anderen Leh- 285 1.92 104
rer:innen.
Arbeitsvermeidung 282 | 2.23 | 0.92
... nicht so schwer zu arbeiten. 284 2.25 1.10
... dass die Arbeit leicht ist. 285 2.38 1.16
... mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen. 285 2.01 1.07
Giiltige Werte (listenweise) 260
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Vermeidungsleistungszielorientierung
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FORTBILDUNGSBESUCH

Tabelle 29 Fortbildungsaktivitéiten im letzten Schuljahr

,An welchen der aufgefiihrten Aktivititen haben Sie im vergangenen Schuljahr Héufig- Giiltige
teilgenommen?“ keit Pro-
(Mehrfachnennungen méglich) zente
Préisenzfortbildung oder Tagung (auflerhalb der Schule)
halbtdigig 102 35,7
eintégig 101 35,3
2 -3 Tage 98 34,3
4 Tage und mehr 41 14,3
Schulinterne Prdsenzfortbildung
Kurzfortbildung (1-3 Stunden) 141 49,3
halbtdgig 70 24,5
eintégig 108 37,8
2 -3 Tage 40 14,0
4 Tage und mehr 8 2,8
Sonstige Aktivitditen
Veranstaltungsreihen iiber mehrere Wochen 2 797
(z.B. im Rahmen der Volkshochschularbeit) !
Online-Fortbildung 243 85,0
Online-Barcamp 64 22,4
Barcamp (Prdsenz) 37 12,9
Hybrid-Barcamp
I . I 9 3,1
(teilweise online, teilweise vor Ort)
Hybrid-Fortbildung
I . I 27 9,4
(teilweise online, teilweise vor Ort)
Erfahrungsaustausch mit Angehérigen anderer Berufe 77 26.9
(z.B. Psychologen, Juristen, Fachkollegen aus dem auferschulischen Bereich) !
Erfahrungsaustausch mit Lehrer:innen anderer Schulen
. 91 31,8
(z.B. Family of Schools)
Erfahrungsaustausch mit Kolleg:innen an lhrer Schule
(z.B. zur Vorbereitung von Unterrichtseinheiten, Zusammenstellung von Ar- 180 62,9
beitsmaterialien)
Eigenstdndige Lektiire 201 70,3
Vernetzung (iber das Twitterlehrerzimmer 199 69,6
Vernetzung (ber das Instalehrerzimmer 49 17,1
Sonstiges (Offene Texteingabe s.u.) 34 11,9
Tabelle 30 Sonstige Fortbildungsaktivitédten im letzten Schuljahr
Vernetzung (iber Mastodon/FedilLZ 15 52
Private Weiterbildung/ Zertifizierung 4 1,4
Supervision/Fallbesprechungsgruppe 3 1,0
Moodlemeeting 2 0,7
Fortbildungen anbieten 2 0,7
Studium 1 0,3
AK GMS 1 0,3
Austausch mit Elterninitiativen 1 0,3
Chatgruppe Threema Work 1 0,3
Lehrfilme 1 0,3
MOOC 1 0,3
Vernetzung Skype 1 0,3
Vortragsreihe an der Uni 1 0,3
34 11,9
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Tabelle 31 Fortbildungsauswahl (Dauer) In Der Aktuellen Beruflichen Situation

Itemstamm: Wéhlen Sie in Ihrer aktuellen beruflichen Situation bevorzugt... | M sD
4-stufige Likert-Skala: 1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu

.. eintdgige Fortbildungsveranstaltungen. 283 | 3.25 | 0.81
.. mehrtdgige Veranstaltungsreihen. 267 | 236 | 104
.. Lehrgénge im Zeitrahmen von 1 — 2 Halbjahren. 260 | 189 | 092
.. Lehrgénge die ldnger dauern als 2 Halbjahre. 255 | 151 | 075
.. Online-Fortbildungen 284 | 356 | 067
... Sonstige 125 | 247 | 113
Giiltige Werte (listenweise) 118

Tabelle 32 Durchschnittliche Anzahl an Fortbildungsstunden pro Schuljahr

An wie vielen Fort- und Weiterbildungen nehmen Sie pro Schuljahr im Durchschnitt teil?

(Angabe in Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten)

Haufigkeit | Glltige Prozente

1- 15 Stunden 88 30,8

16 - 30 Stunden 108 37,8

31 - 60 Stunden 62 21,7

Mehr als 61 Stunden 28 9,8

Gesamt 286 100,0
Tabelle 33 Auswahl Fortbildungen aktuell

Itemstamm: Ich wéhle Fort- und Weiterbildungen um vorwiegend... | M sD

4-stufige Likert-Skala: 1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu

... meine Fachkompetenz zu verbessern (Fachwissenschaftliche An- 286 341 0.74

gebote).

... mir selbst zu beweisen, dass ich mehr weif als andere Lehrer 281 1.22 0.51

= meine Persénlichkeit weiter zu entwickeln (Angebote zu Supervi- 286 3.09 0.95

sion, Austausch, Netzwerken).

m?/ne Ko//eger?. n{cht glauben zu lassen, ich wiirde meinen Beruf 286 1.19 0.46

weniger gut bewdltigen als andere Lehrer.

..."m/t komplizierten Unterrichtssituationen besser umgehen zu 285 3.05 0.88

kénnen

... mir die Arbeit zu erleichtern 286 3.10 0.88

... meine Methodenkompetenz zu erweitern (Fachdidaktische An- 286 364 0.57

gebote).

Giiltige Werte (listenweise) 280

Tabelle 34 Auswahl Fortbildungen (Art) in aktueller beruflicher Situation

Itemstamm: In ihrer aktuellen beruflichen Situation wédhlen Sie bevorzugt... | M sD
4-stufige Likert-Skala: 1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu
Erha/tu7gsfort— und We/terb//dung'/e'n . B 585 | 258 | 1.02
(z.B. Persénlichkeitsbildung, Supervision, Professionalisierung).
... Anpassungsfort- und Weiterbildungen
(z.B. Kompetenzorientierung, Bildungsstandards, Rechtschreibrahmen, 284 | 2.87 | 0.87
Grammatikrahmen,...).
... Erweiterungsfort- und Weiterbildungen

282 | 2.52 | 1.05
(z.B. LRS, Montessori-Ausbildung, Inklusion,...).
... Aufstiegsfort- und Weiterbildungen
(z.B. Schulmanagement, Administration, Beratung,...). 283 | 222 1 112
Giiltige Werte (listenweise) 281
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Tabelle 35 Offizielle Fortbildungen

Wie viele dieser Aktivitéten haben im Rahmen offizieller Fortbildungsangebote der Kultusbehdrden

(z.B. ZSL BW) stattgefunden?

e | ke
Prozente
Keine 54 18,9
1-4 162 56,6
mehr als 5 56 19,6
alle 14 4,9
Gesamt 286 100,0

Tabelle 36 Anderung durch COVID-19

Hat sich durch die Zeit der SchulschliefSlungen und vermehrten Online-Fortbildungen etwas an lhrem

Fortbildungsverhalten gedndert?

e | ke
Prozente

Nein 71 24,8
Ja, und zwar — ... ich besuche seit 2020 mehr Fortbildungen. 154 53,8
Ja, und zwar — ... ich besuche seit 2020 weniger Fortbildungen. 25 8,7
Ja, und zwar — ... ich habe seit 2020 keine Fortbildungen mehr be- 3 10
sucht. !
Ja, und zwar — ... ich besuche aktuell wieder mehr Fortbildungen als

; . 33 11,5
die zwei Jahre vorher.
Gesamt 286 100,0

Tabelle 37 Fortbildungsgriinde

iift)u]‘tlygle/glig:(ilf;{():rstt:,lm?n/ee:/mht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu N M sD
.. ich meine Neugierde befriedigen will. 285 3.47 0.73
.. ich mich gerne mit neuen Themen beschiiftige. 286 3.66 0.60
.. ich grundsditzlich Spaf8 am Lernen habe. 286 3.61 0.63
.. es hilfreich ist, um Schulleiterin/Schulleiter zu werden. 286 1.55 0.95
.. ich mich fiir Funktionsstellen qualifizieren will. 284 1.79 1.05
.. die Teilnahme mir beruflichen Aufstieg ermdglicht. 286 1.93 1.04
.. ich Anforderungen in der Schule erfiillen muss. 285 2.24 1.08
.. es in meiner Schule dazugehért, an Fortbildungen teilzunehmen. 286 1.95 0.99
.. mich Kolleg:innen dazu ermutigen. 286 1.65 0.84
... in meinem Fach auch andere Lehrkrdfte an Fortbildungen teilnehmen. | 286 1.71 0.88
. /ch. mehr dariiber lernen mdchte, Schiiler:innen schwierigen Stoff zu 585 3.18 0.92
vermitteln.
... ich lernen méchte, mit schwierigen Schiiler:innen in der Klasse umzu- 284 599 1.04
gehen.
.. ich etwas zur Verbesserung der Unterrichtspraxis lernen méchte. 286 3.59 0.70
.. ich mehr iiber Lehr- und Lernmethoden erfahren méchte. 286 3.58 0.63
.. ich gerne mit anderen Lehrkriiften lerne. 286 2.98 1.00
.. ich gerne Menschen mit éhnlichen Interessen kennenlerne. 286 3.03 1.03
.. ich gerne andere Lehrkrdifte treffe. 286 2.89 1.03
... ich der Langeweile des Schulalltages entkommen mdéchte. 286 1.86 1.00
... ich dem tdglichen Unterricht entgehen méchte. 286 1.44 0.80
... ich eine Pause von meiner Routine brauche. 286 1.99 1.06
Giiltige Werte (listenweise) 279
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Tabelle 38 Fortbildungsmotivation

"Welche Aussagen treffen auf Sie zu?"

4-stufige Likert-Skala: 1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu N M sb
lc.h bin /mrrir.er'auf c{er Suche nach neuen und innovativen Fort- und Weiter- 286 | 3.20 0.82
bildungsmdéglichkeiten.
:Z;/nehme vorwiegend an Fort- und Weiterbildungen in meiner Umgebung 585 | .88 0.95
Ich bin bereit, an Fortbildungen auch aufSerhalb meiner Unterrichtszeit teil- 286 | 3.47 0.76
zunehmen.
Ich bin bereit, an Fortbildungen auch am Wochenende teilzunehmen. 286 | 2.83 1.12
Ich bin bereit. an Fortbildungen auch in den Ferien teilzunehmen. 283 | 2.58 1.15
Ich nehme vorwiegend an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn Kollegen
. ) 286 | 1.52 0.75
oder Kolleginnen mitkommen.
Ich nehme nur an Fort- und Weiterbildungen teil, wenn ich muss. 286 | 1.18 0.56
Ich nehm.e nur an Fo'rt- und Weiterbildungen teil, wenn mir meine Vorge- 84 | 1.11 043
setzten dies vorschreiben.
Ich plane und halte gerne selber Fortbildungen. 285 | 2.43 1.20
Giiltige Werte (listenweise) 279
INNOVATIONSBEREITSCHAFT
Tabelle 39 Innovationsbereitschaft Schule
,»Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf das Lehrpersonal Ihrer Schule
zu? Bitte jede Zeile bearbeiten!” N m SD
4-stufige Likert-Skala: 1 = stimme nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu
In unserer Schule gibt es meistens grofSe Vorbehalte gegeniiber Verénde- 286 | 2.66 0.88
rungen.
In unsere.r SchL{Ie gibt es meistens grofSe Vorbehalte gegeniiber Veréinde- 286 | 2.34 0.88
rungen. (invertiert)
In unserem Kollegium gibt es eine grof3e Bereitschaft, die eigenen pddago-
. . . N . 285 | 2.28 0.77
gischen Anséitze an Ergebnissen zu iiberpriifen.
Die meYsten Lehrkrdéifte unserer Schule sind neuen pddagogischen Ansdéitzen 286 | 2.54 0.80
gegeniiber aufgeschlossen.
Bei den meisten Lehrpersonen unserer Schule fehlt die Bereitschaft, fiir die
eigene pddagogische Arbeit Neues dazuzulernen und ihre Arbeit mit Schii- | 285 | 2.49 0.87
lerinnen und Schiilern umzustellen.
Bei den meisten Lehrpersonen unserer Schule fehlt die Bereitschaft, fiir die
eigene pddagogische Arbeit Neues dazuzulernen und ihre Arbeit mit Schii- | 285 | 2.51 0.87
lerinnen und Schiilern umzustellen. (invertiert)
An unserer Schule ist das Kollegium stets bemiiht, die Arbeit am schuleige-
. : ) 286 | 2.46 0.81
nen pédagogischen Konzept voranzutreiben.
Ur'75ere Schule bemiiht sich engagiert um wirkliche Erneuerung und Ent- 286 | 2.44 0.89
wicklung.
Giiltige Werte (listenweise) 284
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BEANSPRUCHUNG UND BELASTUNG
Tabelle 40 Erlebte Belastung

,In wieweit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?“
4-stufige Likert-Skala: 1 = stimmt gar nicht; 2 = stimmt teilweise; 3 = stimmt gréfStenteils; 4 = stimmt genau

Neben der beruflichen Tétigkeit bleibt mir noch geniigend Zeit fiir Fami-

lie und Hobbys. (invertiert) 285 2.62 0.78

Wenn ich mir die Freizeit gut einteile, habe ich genug Zeit zum Entspan-

. . 285 2.68 0.85
nen. (invertiert)

Meine schulische Belastung schrinkt meine Freizeitaktivitéten fiihlbar

. 284 2.65 0.99
ein.

Ich glaube, dass mein Beruf meine Gesundheit belastet. 285 2.73 1.00

Ich habe das Gefiihl, dass ich mit der zeitlichen Belastung des Lehrerbe-

rufs nicht fertig werde. 285 2.11 1.00

Der berufliche Stress wirkt sich negativ auf mein Privatleben aus. 285 2.38 0.99
Ich fiihle mich wegen meiner beruflichen Belastung oft miide und abge- 585 74 1.01
spannt.
Gesamt 285 2.56 0.74
Giiltige Werte (listenweise) 284
30 Mittelwert = 2,56
Std.-Abw. = ,739
N =284
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Tabelle 41 Selbstwahrnehmung

,Wie nehmen Sie sich selbst als Lehrerin bzw. Lehrer derzeit wahr?“
4-stufige Likert-Skala: 1 = stimmt gar nicht; 2 = stimmt teilweise; 3 = stimmt gréfStenteils; 4 = stimmt genau

N M SD
Ich kann auch mit den problematischen Schiilerinnen und Schiilern in
. . N 285 3.32 0.66
guten Kontakt kommen, wenn ich mich darum bemiihe.
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der
. i . 285 2.95 0.78
Schiilerinnen und Schiiler noch besser einstellen kann.
Selbst wenn mein Unterricht gestért wird, bin ich mir sicher, die not-
. ; . 285 2.93 0.75
wendige Gelassenheit bewahren zu kénnen.
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht 585 594 0.74
immer noch gut auf die Schiilerinnen und Schiiler eingehen. . ) )
Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiilerin-
. . L : ) 285 1.81 0.76
nen und Schiiler engagiere, kann ich nicht viel ausrichten.
lc"h kann kreative Id..'een entwickeln, mit denen ich ungiinstige Unter- 285 3.00 0.76
richtsstrukturen veréndere.
Giiltige Werte (listenweise) 285

Tabelle 42 Belastung aufSerschulisch

4-stufige Likert-Skala: 1 = nicht belastet; 2 = etwas belastet; 3 = mittelmdfiig belastet; 4 = stark belastet

,Neben den beruflichen Aspekten ist jeder Mensch Belastungen in verschiedenen Lebensbereichen
ausgesetzt. Wie schdtzen Sie diese sowie Ihre gegenwdrtige Belastung insgesamt fiir sich persénlich
ein? (Lassen Sie keine Zeile aus und kreuzen Sie jeweils nur eine Antwortméglichkeit an)”

N M SD

.. aufgrund meines gesundheitlichen Zustandes ... 285 2.28 1.04
.. durch meinen Beruf ... 285 2.91 0.88
.. durch die Familie/Partnerschafft ... 284 1.94 0.99
.. durch gesellschaftliche Aktivitdten ... 284 1.60 0.72
... durch sonszt/ge einschneidende Lebensereignisse (z.B. Geburt, Heirat, )84 182 092
Umzug, Tod eines Verwandten, etc.) ---.

... insgesamt, wenn ich alle Bereiche beriicksichtige ... 284 2.61 0.78
Giiltige Werte (listenweise) 281
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AUSWERTUNG zU DEN FORSCHUNGSFRAGEN

ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND
FORTBILDUNGSHAUFIGKEIT
Tabelle 43 Deskriptive Statistik Zielorientierung nach Fortbildungshdufigkeit

Std.- 95% Konfidenzinter-
N M D Feh- vall des Mittelwerts Mini- | Maxi-
ler Unter- Ober- mum | mum
grenze grenze
éénlssm”' 85 | 426 | 052 | 0.06 4.15 437 | 244| 500
1o =210 106 | 4.26 | 047 | 0.05 417 435| 244| 500
. . Stunden
Lernzielorien- 31— 60
tierung 60 | 438 | 0.56 | 0.07 4.23 452 | 200| 5.00
Stunden
Whegralk 27 | 459 | 041 | 0.08 4.43 475 | 3.44| 500
61 Stunden ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
Gesamt 278 | 432 | 050 | 0.03 4.26 438 | 200| 500
;énﬁswn' 84 | 195|081 | 0.09 1.78 213 | 1.00| 3.67
) 16-30
Annihe- 105 | 1.99 | 0.84 | 0.08 1.83 215| 1.00| 3.83
. Stunden
rungsleis- 31-60
tungsziel-ori- 61| 1.86 | 0.79 | 0.10 1.66 207 | 1.00| 3.92
; Stunden
entlerung Mehr als
27 | 2.09 | 098 | 0.19 1.71 248 | 1.00| 467
61 Stunden
Gesamt 277 | 1.96 | 0.83 | 0.05 1.86 206 | 1.00| 467
iénls SWn- | g4 1209 | 0.88 | 0.10 1.90 228 | 1.00| 433
, 16-30
Vermei- 104 | 2.01 | 0.86 | 0.08 1.84 218 | 1.00| 442
. Stunden
dungsleis- 31-60
tungsziel-ori- 62 | 1.80 | 0.75 | 0.10 1.61 1.99 | 1.00| 4.00
; Stunden
entlerung Mehr a|S
27 | 174 | 073 | 0.14 1.45 203| 1.00| 3.83
61 Stunden
Gesamt 277 | 1.96 | 0.84 | 0.05 1.86 206 | 1.00| 442
iénlf’smn' 86 | 241|097 | 0.10 2.20 262| 1.00| 467
16-30 108 | 2.16 | 0.90 | 0.09 1.99 234| 1.00| 5.00
. Stunden
Arbeits- 31-60
vermeidung 62 | 210 | 088 | 0.11 1.88 233 | 1.00| 433
Stunden
Mehr als
o1 ctunden | 26| 218|083 | 0.16 1.84 251| 1.00| 433
Gesamt 282 | 223 | 092 | 005 2.12 233| 1.00| 500
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Tabelle 44 ANOVA: Zielorientierungen in Zusammenhang mit
Anzahl der besuchten Fortbildungsstunden

Quadrat- Mittel der .
summe df Quadrate F 3ig.
L Zwischen den Gruppen 2.96 3 0.99 4.00 0.01
Lernzielori-
. Innerhalb der Gruppen 67.60 274 0.25
entierung
Gesamt 70.56 277
Anndhe- Zwischen den Gruppen 1.14 3 0.38 0.55 0.65
rungsleis- Innerhalb der Gruppen 190.35 273 0.70
t jelori-
ungszieiort Gesamt 191.49 276
entierung
Vermei- Zwischen den Gruppen 4.61 3 1.54 2.23 0.09
dungsleis- Innerhalb der Gruppen 188.29 273 0.69
tungszielori-
. Gesamt 192.90 276
entierung
. Zwischen den Gruppen 4.37 3 1.46 1.75 0.16
Arbeits-
. Innerhalb der Gruppen 231.11 278 0.83
vermeidung
Gesamt 235.48 281
Tabelle 45 Zielorientierungen und Fortbildungsstunden:
Tests der Varianzhomogenitdt
Levene-Sta- .
tistik df1 df2 Sig.
Basiert auf dem Mittelwert 1.67 4 273 0.16
Basiert auf dem Median 1.51 4 273 0.20
Lerr'72/e/or/— B§S|erend auf dem Median und 151 4| 247837 0.20
entierung mit angepassten df
tB:|S|ert auf dem getrimmten Mit- 168 4 273 0.15
Basiert auf dem Mittelwert 0.69 4 272 0.60
Anndhe- Basiert auf dem Median 0.72 4 272 0.58
rungs/e?/s— . B§S|erend auf dem Median und 0.72 4| 253398 0.58
tungszielori- | mit angepassten df
entierun i i it-
g tB:|S|ert auf dem getrimmten Mit 0.69 4 279 0.60
Basiert auf dem Mittelwert 1.21 4 272 0.31
Vermei- Basiert auf dem Median 0.80 4 272 0.53
dungs/t'—:’/s- . B§S|erend auf dem Median und 0.80 4| 237195 0.53
tungszielori- | mit angepassten df
¢ - - —
entierung tB:|S|ert auf dem getrimmten Mit 112 4 272 035
Basiert auf dem Mittelwert 2.21 4 277 0.07
Basiert auf dem Median 1.71 4 277 0.15
Arbeitsver- i i
r 'e/ sver B§S|erend auf dem Median und 171 4| 269304 0.15
meidung mit angepassten df
tB:|S|ert auf dem getrimmten Mit- 517 4 977 0.07




ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND
FORTBILDUNGSDAUER

Tabelle 46 Korrelationsmatrix Zielorientierungen Besuchte Fortbildungen nach
Ldnge (Letztes Schuljahr)

Anndhe- Vermei-
Lernzielori- | rungsleis- dungsleis- | Arbeitsver-
entierung tungszielo- | tungszielo- | meidung
rientierung | rientierung
Préisenzfortbildun-
gen
Pearson-Korrela- o
B I -.024 -.009 -016 121
halbtdgig Sig. (2-seitig) 693 882 791 043
N 278 277 277 282
- ':iiirson"(o"e'a' -.004 004 -016 -.035
eintagig Sig. (2-seitig) 952 944 790 554
N 278 277 277 282
tpiiirson"(o”e'a' 137" -.081 -076 -.076
2-3Tage Sig. (2-seitig) 022 177 204 201
N 278 277 277 282
':iiirson"(o"e'a' 048 043 -.059 ~.038
4 Tage und mehr Sig. (2-seitig) 422 478 329 526
N 278 277 277 282
SchilF
R CIUCE -.105 -.033 -.034 028
Kurzfortbildung tion
(1-3 Stunden) Sig. (2-seitig) .081 .584 .569 .644
N 278 277 277 282
Pearson-Korrela- -.009 001 -.049 -027
halbtégi tion
g'9 Sig. (2-seitig) 881 987 412 651
N 278 277 277 282
pearson-Korrela- 008 013 -113 -142°
e e . tion
eintdgig Sig. (2-seitig) 900 835 061 017
N 278 277 277 282
Pearson-Korrela- 099 -.008 024 -038
tion
2-3Tage Sig. (2-seitig) 101 893 696 526
N 278 277 277 282
Pearson-Korrela- -.022 053 -.033 -.040
tion
4 Tage und mehr Sig. (2-seitig) 709 376 590 508
N 278 277 277 282

*, Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle 47 Korrelationsmatrix Zielorientierungen Besuchte Fortbildungen Nach
Ldnge (aktuelle Situation)

Anndhe- Vermei-
Widhlen Sie in Ihrer aktuellen Lernzielori- | rungsleis- dungsleis- | Arbeitsver-
Beruflichen Situation bevorzugt entierung tungszielo- | tungszielo- | meidung
rientierung | rientierung
... eintagige Korrelations- 169" 024 057 009
Fortbildunas koeffizient r,
g Sig. (2-seitig) .005 692 346 876
veranstaltungen.
N 275 274 274 279
- Korrelations- 153" -025 035 -022
... mehrtégige koeffizient r
Veranstaltungsreihen. Sig. (2-seitig) .013 .688 .579 722
N 259 258 258 263
... Lehrgéinge im Korrelations- 062 091 115 085
Zeitrah 1-2 koeffizient rs
H‘;’,:.’ah”::: von Sig. (2-seitig) 324 151 069 175
d ) N 252 251 252 256
Korrelations- . . X
. -.041 .135 144 .135
... Lehrgdnge, die ldnger | koeffizient rs
dauern als 2 Halbjahre. Sig. (2-seitig) .523 .034 .023 .032
N 248 246 247 251
Korrelations- 111 055 -016 -.060
Online-Fortbildungen koeffizient s
g Sig. (2-seitig) .066 360 797 316
N 276 275 275 280

** Die Korrelation ist auf dem .01 Niveau signifikant (zweiseitig).

*. Die Korrelation ist auf dem .05 Niveau signifikant (zweiseitig).
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ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND DER TEILNAHME
AN INNOVATIVEN FORTBILDUNGSFORMATEN
Tabelle 48 Korrelationsmatrix Zielorientierungen und Fortbildungsaktivitdten

im letzten Schuljahr

Anndhe- Vermei-
Lern- rungs- dungs-
zielo- . g R g Arbeits-
. leis- leis- .
rien- . . vermei-
. tungsziel | tungsziel
tierun L L dung
orientie- orientie-
g rung rung
Pearson-Korrelation -.051 .022 -.079 -.024
Veranstaltungsreihen iiber mehrere Wochen N —
(z.B. im Rahmen der Volkshochschularbeit) Sig. (2-seitig) 392 721 190 688
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation .096 -.038 -.081 -.046
Online-Fortbildung Sig. (2-seitig) 110 .529 .181 444
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation 125" .028 -.078 -.051
Online-Barcamp Sig. (2-seitig) .037 .639 .198 .397
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation 126" .013 -.048 .006
Barcamp (Présenz) Sig. (2-seitig) .036 .824 429 .923
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation 1327 .025 -.091 -.023
Hybrid-Barcamp X .
Sig. (2-seit .028 .680 132 .700
(teilweise online, teilweise vor Ort) Ig. (2-seitig)
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation .046 .063 .012 .006
Hybrid-Fortbildung X .
Sig. (2-seit 442 .293 .837 .923
(teilweise online, teilweise vor Ort) Ig. (2-seitig)
N 278 277 277 282
Erfahrungsaustausch mit Angehdrigen anderer Pearson-Korrelation 153" -044 -049 ~116
Berufe (z.B. Psychologen, Juristen, Fachkollegen Sig. (2-seitig) .010 465 416 .052
aus dem auferschulischen Bereich) N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation .031 -.065 -.119° -.101
Erfahrungsaustausch mit Lehrer:innen anderer N —
Schulen (z.B. Family of Schools) S (i 612 281 047 092
N 278 277 277 282
Erfahrungsaustausch mit Kolleg:innen an Ihrer Pearson-Korrelation .029 -.009 -.044 -.082
Sci'mle (z.B. zur Vorbereitung von Un'terrlchts'em— Sig. (2-seitig) 626 885 467 172
heiten, Zusammenstellung von Arbeitsmateria-
lien) N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation .190™ -.071 -.047 -.169™"
eigenstdndige Lektiire Sig. (2-seitig) .001 .238 432 .004
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation .003 -.005 -.107 -.083
Vernetzung uber das Sig. (2-seitig) 965 932 074 166
Twitterlehrerzimmer
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation .108 .066 .005 -.018
Vernetzung lber das Instalehrerzimmer Sig. (2-seitig) .073 271 931 .760
N 278 277 277 282
Pearson-Korrelation -.010 -.021 -.039 -.010
Sonstiges Sig. (2-seitig) .871 726 .519 .868
N 278 277 277 282
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.
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ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND
ARBEITSZUFRIEDENHEIT
Tabelle 49 Korrelationsmatrix Zielorientierungen und Arbeitszufriedenheit

Lernziel- Ar'mﬁherungs- Ve'rmeidungs— Arbeits-
S leistungs- leistungs- .
orlentlerung . . . . . . verme:dung
zielorientierung | zielorientierung
Wie zufrieden sind sie | KOrrelationsko- 020 -.027 083 066
it Ihren Kolleg:in- effizient rs
nm;n? ; Sig. (2-seitig) 738 656 166 271
’ N 278 277 277 282
Korrelationsko-
Wie zufrieden sind Sie | o o o OSKO 067 -.076 -012 -109
it lhrem/Ihrer Vorge- effizient r,
Te’t o Sig. (2-seitig) 266 207 843 067
' N 278 277 277 282
- | Korrelationsko- 210" -058 ~.106 144"
Wie zufrieden sind Sie | effizient rs
mit lhrer Téitigkeit? Sig. (2-seitig) <.001 .339 .077 .015
N 278 277 277 282
K lationsko- e
Wie zufrieden sind Sie | o < o ONSKO 052 -039 -.045 -155
mit den Arbeitsbedin- effizient r;
unaen? Sig. (2-seitig) .392 .518 457 .009
gungen: N 278 277 277 282
Korrelationsko- ;
Wie zufrieden sind Sie | o o o OSKO 138 -.069 ~013 -.095
it der O isati effizient rs
an: d thu;g‘z,”'sa 0N "sig. (2-seitig) 021 258 833 113
g: N 276 275 275 280
K lationsko- -
Wie zufrieden sind Sie e?f:;i_i t":ns © 111 -167 -.068 -075
. . S
mit Ihren Entwick- Sig. (2-seitig) 064 005 258 207
lungsmdéglichkeiten?
N 278 277 277 282
Korrelationsko- . . *
.. .090 -.137 -.122 -.149
Wie zufrieden sind Sie | effizient rs
mit Ihrer Bezahlung? Sig. (2-seitig) .136 .023 .043 .012
N 278 277 277 282

** Die Korrelation ist auf dem 0.01 Niveau signifikant (zweiseitig).

*, Die Korrelation ist auf dem 0.05 Niveau signifikant (zweiseitig).
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ERGEBNISSE ZUM ZUSAMMENHANG VON ZIELORIENTIERUNGEN UND

ERLEBTER BELASTUNG

Tabelle 50 Korrelationsmatrix Zielorientierungen und Erlebte Belastung

Anndhe- Vermei-
Lernzielo- | rungsleis- | dungs- Arbeits-
rientie- tungsziel- | leistungs- | vermei-
rung orientieru | zielorienti | dung
ng erung
, | Korrelationsko- 1 7, 017 054 -010
Neben der beruflichen Titig- | effizient rs
keit bleibt mir noch genti- Sig. (2-seitig) 247 .780 371 .871
gend Zeit fiir Familie und N 277 276 276 281
Hobbys - umcodiert Sig. (2-seitig) .589 .990 .325 .498
N 277 276 276 281
Korrelationsko-
Wenn ich mir die Freizeit gut | o <o o> %" | 061 -.009 042 -.020
einteile habe ich genug Zeit effizient r;
Jum Entspannen - umcodiert Sig. (2-seitig) 315 .882 .A87 744
P N 277 276 276 281
Korrelationsko- .
Meine schulische Belastung | _cc > > | 437 027 046 060
. . . . . S
\S/‘I:Z; 'r’,k;u';zgf :/:1 eizeitakti- 1~ 2 seitig) 023 658 452 316
) N 276 275 275 280
Korrelationsko- 5 .
.- .043 .106 144 .220
Ich glaube, dass mein Beruf | effizientrs
meine Gesundheit belastet. Sig. (2-seitig) 479 .080 .017 <.001
N 277 276 276 281
/Cf') habe d'as. Gefiihl, dass ich Korr'elatlonsko- 014 101 152" 186"
mit der zeitlichen Belastung | effizient rs
des Lehrerberufs nicht fertig | Sig. (2-seitig) .822 .080 .012 .002
werde. N 277 276 276 281
K | t. k = * * ok
Der berufiiche Stress wirkt | _cc'>” O 0" | 056 090 133 193
. . . . S
ZZ;:Z%ZU v auf mein Privat- oo ceitig) 355 134 027 .001
) N 277 276 276 281
Korrelationsko- .
Ich fiihle mich wegen meiner . .035 .017 .084 127
beruflichen Belast ft effizient rs
ertyiichen Selastung o Sig. (2-seitig) 277 783 164 034
miide und abgespannt.
N 277 276 276 281
Korrelationsko- | ¢ 0.073 138" 139"
Erlebte Belastung: Gesamt effizient 1
g: Sig. (2-seitig) 0.152 0.224 0.022 0.019
N 277 276 276 281

*, Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant.
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gemaR §16, Absatz 11 StO/PO

Hiermit erklare ich, dass ich die Masterarbeit mit dem Titel

eigenstandig erbracht, keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel
benutzt und die aus fremden Quellen direkt oder indirekt ilbernommenen Gedanken
(Texte, Textbausteine und/oder -fragmente) als solche kenntlich gemacht habe. Die
Arbeit wurde nicht, auch nicht in Teilen, unter Verwendung eines textbasierten Dia-
logsystems (wie ChatGPT) oder auf andere Weise mit Hilfe einer kiinstlichen Intelli-
genz von mir verfasst. Die Arbeit habe ich in gleicher oder dhnlicher Form oder aus-

zugsweise noch keiner Prifungsbehdérde zu Priifungszwecken vorgelegt.

Des Weiteren bestatige ich, dass die schriftliche und die elektronische Version der

Arbeit identisch sind.

Mir ist bekannt, dass Zuwiderhandlungen gegen den Inhalt dieser Erklarung einen
Tauschungsversuch darstellen, der grundsatzlich das Nichtbestehen der Prifung zur

Folge hat.

Freiburg, den

Unterschrift
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