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Abstract

This master thesis was conducted to write a systematic review concerning
teachers’” motivation to participate in professional development (PD) activities.
The research objective was to identify the relevant motivational aspects for
participation in PD activities and to investigate the role of intrinsic and extrinsic
motivation therein. Thus, a systematic research was performed via the databases
ERIC, Psycinfo and FIS Bildung and results were narrowed down by using several
screening procedures. The relevant studies thus obtained were analyzed
concerning the motivational aspects of participation in PD activities and results
were interpreted using the framework of self-determination theory. Implications
for a conceptualization of the German professional development landscape were
derived from these studies. The results display relevant motivational aspects are
located within the area of intrinsic and integrated-regulated extrinsic motivation.
External-regulated extrinsic motivation barely shows relevant impact on

motivation to participate.

Zusammenfassung

Ziel der vorliegenden Masterarbeit war es, ein systematisches Review zum
Forschungsstand bezlglich der Teilnahmemotivation von Lehrkraften an
ProfessionalisierungsmalRnahmen (PM) zu erstellen. Neben der Frage nach den
relevanten motivationalen Aspekten, wurde auch die Rolle von intrinsischer und
extrinsischer  Motivation untersucht. Zu diesem Zweck wurden eine
Datenbankrecherche mit Hilfe der Datenbanken ERIC, Psycinfo und FIS Bildung
durchgefthrt und die Ergebnisse verschiedenen Screening Verfahren unterzogen.
Die so ermittelten relevanten Studien wurden hinsichtlich der motivationalen
Aspekte  zur  Teilnahme  an PM  vor dem Hintergrund  der
Selbstbestimmungstheorie (SBT) interpretiert und Implikationen fir die
Gestaltung der Fortbildungslandschaft in Deutschland abgeleitet. Die Ergebnisse
zeigen, dass die relevanten motivationalen Aspekte im Bereich der intrinsischen

Motivation sowie der selbstbestimmt-regulierten extrinsischen Motivation zu



verorten sind. External-regulierte extrinsische Motive stellen den Erkenntnissen

dieser Arbeit zur Folge keine relevanten Aspekte der Teilnahmemotivation dar.



1. Einleitung

In einer sich stetig entwickelnden und wandelnden Welt, die gepragt ist von
technischen Neuerungen, einer schier endlosen Masse von wissenschaftlichen
Erkenntnissen und sich verdandernden BedUrfnissen der Menschen, gehéren Fort-
und WeiterbildungsmaRnahmen in fast allen Berufszweigen zum Alltag. Die
Forschungsbereiche der Lernpsychologie, der Bildungsforschung, der
Erziehungswissenschaft, der Fachdidaktiken, aber auch der der
Fachwissenschaften erbringen unermdidlich Erkenntnisse, die relevant fur das
Lehren an Schulen sind. Somit gehdren auch Lehrkrafte zu den Berufsgruppen, die
sich in einem Berufsfeld der steten Weiterentwicklung befinden und fiur die Fort-
und Weiterbildungsmalinahme von besonderer Bedeutung sind. Im Bericht der
von der Kultusministerkonferenz (KMK) eingesetzten Kommission zu den
Perspektiven der Lehrkraftebildung in Deutschland, wird diese in drei Phasen
eingeteilt: auf die erste Phase der universitaren Ausbildung folgt die Phase des
Vorbereitungsdienstes, bevor die Lehrkrafte in die dritte Phase der
Lehrkraftebildung einsteigen: das Lernen im Beruf. Insbesondere fir diese Phase,
die weitestgehend ungesteuert vonstattengeht und die Verantwortung zur Fort-
und Weiterbildung in weiten Teilen den Lehrkraften selbst Uberldsst, besteht

Nachbesserungsbedarf. Terhart merkt an:

Es gehdrt zu den Paradoxien der Bildungslandschaft, dass in der Berufskultur der
Lehrerschaft, in der doch die eigentlichen Experten fir das Lehren und Lernen
zusammengefasst sind, die Prinzipien kontinuierlichen, individuellen, selbst- und
fremdorganisierten beruflichen Weiterlernens immer noch nicht breit verankert

sind. (Terhart, 2000, S. 126)

Obwohl also angesichts der steten Entwicklungen auf wissenschaftlicher wie
bildungspolitischer Ebene und einer sich verdandernden Gesellschaft, die neue
Herausforderungen mit sich bringt ein grundsatzlicher Bedarf nach professioneller
Entwicklung besteht, scheint die Umsetzung verbesserungswirdig. Um die
Schwachstellen der Fortbildungskultur im Schul- und Bildungsbereich

identifizieren zu kobnnen, ist die Evaluation empirischer Befunde aus der



Fortbildungsforschung notwendig. Neben Erkenntnissen Uber wirksame
Fortbildungsformate, dem Zusammenhang zwischen der Kompetenz der
Lehrkrafte und schulischem Erfolg sowie Wissen Uber relevante Inhalte der Fort-
und Weiterbildungsmallinahmen ist ein weiter Aspekt von besonderem Interesse:
die Teilnahmemotivation. Warum entscheiden Lehrkrdfte sich dafir, an
Fortbildungsmallnahmen teilzunehmen? Welche motivationalen Aspekte liegen
diesen Entscheidungen zu Grund und welche Rolle spielen intrinsische und
extrinsische Motivation in diesem Kontext? Die Verwendung der Begriffe der
Motivation  und ihrer  Regulationsarten  erfolgt  auf  Basis  der

Selbstbestimmungstheorie (SBT) nach Deci und Ryan.

Ziel dieser Arbeit ist es, die aufgeworfenen Fragen auf Grundlage des aktuellen
Forschungsstands zu beantworten und vor dem Hintergrund der SBT zu
interpretieren. In einem ersten Schritt werden dafir die notwendigen
Begrifflichkeiten definiert und der theoretische Hintergrund zum komplexen
Bereich der Fort- und Weiterbildung im Lehrberuf erldutert. In diesem Kontext
wird auch auf die bisherigen Forschungsergebnisse eingegangen. Die sich daraus
ergebende Fragestellung prazisiert die Zielsetzung dieser Arbeit und fungiert als
Ausgangspunkt fir den methodischen Teil. Es folgt die Darstellung der Ein- und
Ausschlusskriterien zur Literaturrecherche sowie eine ausfihrliche Beschreibung
des Such- und Auswahlvorgangs. In einem weiteren Schritt werden die Ergebnisse
der Recherche mit Hilfe des Konstrukts der SBT interpretiert und miteinander in
Zusammenhang gesetzt. AbschlieRend werden die Ergebnisse diskutiert und
Implikationen erldutert. Die Arbeit schlieRt mit Reflektionen zu den Limitationen

dieser Arbeit und einem Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven.

2. Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden soll ein Einblick in die Thematik der Fort- und Weiterbildungen im
Lehrberuf gegeben werden, indem relevante Begriffe definiert und aktuelle

Forschungsergebnisse zusammengetragen werden.
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2.1 Definition Fortbildungsbegriff

Hinsichtlich der beruflichen Weiterentwicklung von Lehrkraften, werden in
Deutschland in der Regel zwei Termini verwendet: Fortbildung und Weiterbildung.
Auch wenn diese Begriffe in einigen Fachliteraturen synonym verwendet werden,

sollte zwischen diesen Termini differenziert werden:

Bei der Lehrerfortbildung [Herv. i. Orig.] steht die Aufrechterhaltung bzw.
Aktualisierung des Kompetenzniveaus der Erstausbildung
(Qualifikationserhaltung) im Mittelpunkt, wohingegen die Lehrerweiterbildung
auf die Erweiterung des gegebenen formalen Kompetenzniveaus fiir zusatzliche
neue Funktionen oder Amter gerichtet ist (Qualifikationserweiterung). (Terhart,

2000, S. 131)

Demzufolge sind Fortbildungen Malnahmen, die von allen Lehrkraften
gleichermallen  genutzt  werden (sollten) und  vor allem  der
fachwissenschaftlichen, didaktischen und pddagogischen Weiterentwicklung
dienen. Weiterbildungen hingegen sind MaRRnahmen, die einzelne Lehrkrafte
nutzen kénnen, um neue Qualifikationen zu erhalten und so neue Funktionen und
(administrative) Aufgaben ausfiihren zu kdnnen. Im Englischen werden die beiden
Begriffe mit professional development, continuing education und professional
learning Ubersetzt. Da bei den englisch Begriffen der Unterschied zwischen Fort-
und WeiterbildungsmalRnahmen nicht immer eindeutig ist, wird der Begriff
ProfessionalisierungsmafSnahmen im Rahmen dieser Arbeit verwendet, wenn
sowohl Fortbildungen als auch Weiterbildungsmaknahmen gemeint sind.
Vorrangig ist jedoch der Begriff der Fortbildung nach obiger Definition relevant, da

Weiterbildungen im deutschen Schulsystem eine untergeordnete Rolle spielen.

2.2 Ziele von Fortbildungen
Bezugnehmend auf den Bericht zu den Perspektiven der Lehrerbildung werden
folgende Ziele von Fortbildungen genannt: Lehrkrdfte sollen die Mdoglichkeit

erhalten,
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- kontinuierlich an den Entwicklungen von wissenschaftlichen Theorien und

Befunden in den von ihnen unterrichteten Fachern teilzuhaben,

- neue fachdidaktische Konzepte wund curriculare Schwerpunktsetzungen
wahrzunehmen und einzuiben, insbesondere wenn sie Inhalt neuer Richtlinien

und Lehrplédne sind oder

- sich mit allgemeinen padagogisch-praktischen Fragestellungen und
Problemlagen (Gewalt, Drogen, Selbstiiberforderung, Disziplinprobleme, multi-
ethnische Schulerschaft, Wandel von Kindheit und Jugend) auseinander zu

setzen. (Fussangel, Rurtp & Grasel, 2009, S. 331)

Diese Ziele sind grundsatzlich kongruent mit den MaRstdben der Organisation for
Economic Co-operation and Development (OECD). Erganzend heilst es in deren
Richtlinien, dass fur eine sinnvolle professionelle Entwicklung von Lehrkraften
dartber hinaus Aspekte zur Schulentwicklung, zum (schullbergreifenden)
Informationsaustausch und zur effizienten Hilfe forderungsbeddirftiger Lehrkrafte
zu beachten und entsprechend in Form von Fortbildungen zu vermitteln sind (vgl.
Demmer & Saldern, 2010, S. 50). Reinold bezeichnet Fortbildungen als
notwendiges und hoffnungstragendes Element der Lehrkraftebildung, das sich
angesichts der steten Innovationen und neuen Herausforderungen immer neu
anpassen und weiterentwickeln musse (vgl. Reinold, 2016, S. 3). Die Grundlagen,
die in den ersten beiden Phasen der Lehrkraftebildung erworben werden,
konnten lediglich als Basis dienen von der aus das professionelle Handeln mit Hilfe
von Fortbildungen an die kontinuierlichen Verdnderungen angepasst wird (Vgl.

ebd., S. 3). Fussangel formuliert:

Uber diese Wissensaktualisierung und Kompetenzerweiterung hinaus dient die
Lehrerfortbildung aber auch der Erhaltung und Foérderung des Leistungs- und
Lernpotentials der Lehrkrafte, ihrer Motivation und Arbeitszufriedenheit.
Entsprechend stellt sie Gelegenheiten fir Austausch und Reflexion bereit und
ermoglicht eine Teilhabe an der Entwicklung und Erprobung von Reformideen.

(Fussangel et al., 2009, S. 331)
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Aus globaler Perspektive betrachtet koénnen Fortbildungen als Teil des
Bildungssystems somit auch als Chance zu Austausch und Vermittlung zwischen
verschiedenen Ebenen des Bildungssystems verstanden werden, wodurch eine
,langerfristige Begleitung von Entwicklungsprozessen” (Reinold, 2016, S. 69)
moglich wird und Fortbildungen ,,aus systemischer Sicht so zur Innovation und
Weiterentwicklung des Bildungssystems beitragen konnen” (ebd.). Aldorf leitet
zwei  Zielperspektiven der Lehrkraftefortbildung ab: zum einen die
Professionalisierung der Lehrpersonen und in diesem Kontext auch die
Personalentwicklung, zum anderen den Aspekt der Schulentwicklung demnach
»[..] Lehrerfortbildungen zur Fortschreibung von Konzepten und deren Umsetzung
eingesetzt werden” (Aldorf, 2016, S. 55). Als Ubergeordnetes Ziel gilt natirlich
stets die Steigerung der Unterrichtsqualitdit und der Lernzuwachs

von Schuler*innent(vgl. ebd.).

2.3 Fortbildungsformate

Die konkrete Ausgestaltung von Fortbildungen kann hinsichtlich der
Veranstaltungsart und Mallnahme zur Wissensvermittiung sehr divers ausfallen.
Grundsatzlich  wird zwischen formalen, non-formalen und informellen

FortbildungsmaRBnahmen unterschieden.

Formale Lerngelegenheiten zeichnen sich dadurch aus, dass Referentinnen und
Referenten den Lernprozess so vorstrukturieren, dass Kompetenzen innerhalb
eines recht kurzen Zeitraums effizient erworben werden kénnen. Darlber hinaus
kénnen Lehrkrafte nicht nur von der Referentin/dem Referenten, sondern haufig
auch von ihren Kolleginnen und Kollegen lernen. Formale Lerngelegenheiten
besitzen also grundsatzlich das Potenzial, eine wichtige Bereicherung fir die

berufliche Praxis zu sein. (Richter, 2016, S. 246)

1 Aus Interesse fur eine moglichst diskriminierungsfreie Sprache wird auf die Verwendung einer
generischen Schreibweise verzichtet. Stattdessen wird eine Variante verwendet, die beide
Geschlechter und auch Menschen, die sich keinem Geschlecht zuordnen kénnen oder wollen,
berlcksichtigt. Zu diesem Zweck wird die folgende Schreibweise verwendet: Lehrer*innen,
Schiler*innen etc.
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Zu den formalen Fortbildungsangeboten gehoren, angelehnt an die
Auswahlmoglichkeiten der Teaching and Learning International Survey (TALIS),

folgende MaRnahmen:

- Kurse/ Workshops Padagogische Konferenzen/ Seminare (bei denen
Lehrer*innen eigene Forschungsergebnisse prasentieren und zur
Diskussion stellen)

- Besuche anderer  Schulen inklusive kollegialer Hospitation
Qualifizierungsprogramme  (z.B.  Aufbaustudiengange,  Universitats-
lehrgdnge)

- Teilnahme an Netzwerktreffen (spezielle Netzwerke zur Fortbildung von
Lehrkraften)

- Einzel- oder Teamforschung (im padagogischen Feld)

- Mentoring/ kollegiale Hospitation und Coaching (vgl. B6hm, 2016, S. 97).

Zu den non-formalen Fortbildungsmallnahmen gehdrt beispielsweise das Lesen
von Fachliteratur, wahrend der Austausch und die Kooperation mit Kolleg*innen
als informelle Lerngelegenheiten bezeichnet werden. Wahrend in Deutschland
viele Lehrkrafte non-formale und informelle Fortbildungsformate in Anspruch
nehmen, liegt die Teilnahme an Bildungskonferenzen, Seminaren und
Qualifikationsprogrammen sowie die Nutzung von Fortbildungsnetzwerken oder
Arbeitskreisen unter den internationalen Vergleichswerten (vgl. Demmer &
Saldern, 2010, S. 54). Im internationalen Durchschnitt werden sowohl formale

wie informelle Fortbildungsmoglichkeiten genutzt:

On average across the OECD, the most common forms of professional
development, according to teachers, are: “courses/seminars attended in person”
(76%); “reading professional literature” (72 %); and “education conferences
where teachers, principals and/or researchers present their research or discuss

educational issues” (49%) (OECD, 2019, S. 157).

Es existieren verschieden Formen von Fortbildungsmalinahmen hinsichtlich der

zeitlichen Ausgestaltung. Von einstindigen Informationsveranstaltungen Uber
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Tagesseminare, mehrtagige Kurse bis hin zu mehrjahrigen Lehrgdngen gibt es
diverse Angebote (vgl. Fussangel et al., 2009, S. 337). Wichtig ist die
Unterscheidung von einmaligen MalBnahmen und ,von mehrmaligen Treffen, die
dann mit zeitlichem Abstand aufeinander aufbauen und neben Aneignungsphasen
auch Erprobungs- und Reflexionsphasen des Lernstoffes beinhalten kdénnen”
(ebd.). Um die Routinen und Arbeitsweisen von Lehrkraften nachhaltig zu
verandern, empfehlen sich Fortbildungsformate, die sich Uber einen langeren
Zeitraum erstrecken und inhaltliche Inputphasen mit Praxisphasen und

anschlieRender Reflektion verknipfen (vgl. Lipowsky, 2014, S. 523). Die OECD

aullert sich folgendermalen zu effektiven Fortbildungsangeboten:

Effective professional development is on-going, includes training, practice and
feedback, and provides adequate time and follow-up support. Successful
programmes involve teachers in learning activities that are similar to ones they
will use with their students and encourage the development of teachers’ learning

communities. (OECD, 2009, S. 49)

In diesem Kontext gelten sowohl| die Konsultation externer Expert*innen,
Kollaborationen zwischen verschiedenen Schulen oder der Austausch innerhalb

eines Kollegiums als Fortbildungsmalnahme (vgl. OECD, 2009, S. 49).

Inhaltlich wird zwischen angebotsorientierten und nachfrageorientierten
Fortbildungen unterschieden. Wahrend erstere durch schulexterne Institutionen
entwickelt werden, werden die Themen und Inhalte letzterer durch den konkret
formulierten Entwicklungsbedarf der Lehrkrafte generiert. Beide Formate sind
wichtig, um ein Fortbildungsangebot zu gestalten, dass sowohl! die individuellen
Winsche der Lehrkrafte widerspiegelt als auch dem wissenschaftlich-politischen

Anspruch der Schulentwicklung in Deutschland gerecht wird.

Die Umsetzung der Fortbildungen kann schulintern wie schulextern erfolgen,
wobei beide Varianten Vor- und Nachteile mit sich bringen. Schulexterne
Fortbildungen konnen in der Regel nur von einzelnen Lehrkrdften besucht

werden, die ihr Wissen dann im Sinne eines Multiplikator*innenprinzips in die

15



Schule zurlcktragen. Hierbei kdnnen Wissensverluste entstehen. Schulinterne
Fortbildungen richten sich in der Regel an das gesamte Kollegium bzw. eine
spezifische Gruppe des Kollegiums, diese werden jedoch haufig als zuséatzliche
Belastung zum laufenden Schulalltag empfunden (vgl. Terhart, 2000, 131ff).

Fussangel et al. prognostizieren:

In der aktuellen methodisch-didaktischen Entwicklung des Fortbildungsangebots
flir Lehrkrdfte ist von einer tendenziellen Abwertung vortragsférmiger,
informatorischer Veranstaltungsformen auszugehen — wahrend schulnahe, auf
gemeinsame, kooperative und intensive, praxisbezogene Auseinandersetzung
orientierte Formen zunehmen, die sich auch starker um eine Integration in den

beruflichen Alltag der Lehrkrafte bemuhen. (Fussangel et al., 2009, S. 340)

2.4 Angebotsstruktur von Fortbildungen

In Deutschland sind fir Angebot und Durchfiihrung der Fortbildungsmanahmen
verschiedene Trager und Institutionen zustandig. Grundsatzlich ist flr jedes
Bundesland ein Landesinstitut zustandig, das dem Kultusministerium untersteht.
Lehrkraftefortbildung ist somit zu einem guten Teil weitestgehend kostenfrei fir
die Teilnehmenden moglich und sollte damit allen Lehrkraften als Lerngelegenheit
zuganglich sein (vgl. Richter, 2016, S. 246). Darlber hinaus existieren jedoch viele
weitere  Maoglichkeiten, FortbildungsmaRnahmen  wahrzunehmen. Im
Abschlussbericht zu den Perspektiven der Lehrerbildung wird auf die Pluralitat der
Anbieter hinsichtlich von Fort- und Weiterbildungsmallnahmen hingewiesen:
,neben den Angeboten von je landerspezifischen offiziellen Institutionen der
Lehrerfort- und -weiterbildung sowie den Angeboten von Hochschulen,
Verbanden, Gewerkschaften etc. kann grundséatzlich auf das gesamte Feld der
sonstigen Weiterbildungstrager zurlckgegriffen werden” (Terhart, 2000, 126f).
Bylinksi et al. identifizieren in ihrer Studie vier unterschiedliche Strukturmodelle
zur Organisation der Lehrerfortbildung in den Léndern. Mit der ,zentral-
administrativen Angebotsstruktur” referieren sie auf regionale Institute wie etwa
das Schulamt sowie zentrale Lehrerfortbildungsinstitute, die fir Angebot und

Durchfiihrung verantwortlich sind. Bei dem Modell der ,deregulierten
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Marktstruktur® treten genannte Institute in den Hintergrund und externe
Fortbildungsanbieter in Erscheinung. Hierbei werden die Schulen mit einem
Budget ausgestattet, dass dann selbst verwaltet werden kann. Im Sinne eines
,zentral erfassten Angebotsmarkts” verwaltet das Land akkreditierte Angebote in
einem Pool, auf den die Lehrkrafte zugreifen kdnnen. Mit Teilnahme an
Fortbildungen erhalten die Lehrer*innen ,Credits”. Als letztes Strukturmodell
stellen die Autor*innen die , dezentral administrierte Angebotsstruktur” vor. Bei
diesem Konzept werden (Uberwiegend Multiplikator*innenfortbildungen
durchgefihrt und die Schulen von den jeweiligen Schulamtern unterstitzt (vgl.

Bylinski, Diedrich & Zschiesche Tilman, 2009, S. 47).

2.5 Gesetzliche Vorgaben in Deutschland

Die Rahmenbedingungen zur Teilnahme an Fortbildungsmallnahmen fir
Lehrkrafte in Deutschland werden in jedem Bundesland individuell geregelt. Es ist
jedoch in allen Bundeslandern gesetzlich festgelegt, dass Lehrkrafte grundséatzlich
an Fortbildungsmalinahmen teilnehmen mussen. Die konkreten
Ausformulierungen variieren jedoch stark und reichen von dem schlichten
Hinweis auf die Pflicht zur Fortbildung (wie etwa im Berliner SchulG)? bis hin zu
konkreten Vorgaben hinsichtlich des Stundenumfangs. So fordern Bremen und
Hamburg von ihren Lehrkrdften pro Jahr mindestens 30 Stunden an
FortbildungsmaRnahmen teilzunehmen, Bayern setzt zwolf Fortbildungstage
innerhalb von vier Jahren voraus (vgl. KMK, 2017). In einigen Bundeslandern
werden die Angaben im Schulgesetz durch Verwaltungsvorschriften spezifiziert.

Die Ergebnisse der TALIS Umfrage zeigen, dass Deutschland mit durchschnittlich

2 Konkret fir das Land Berlin heift es im §67 des SchulG Berlin zu den Aufgaben und der Stellung
der Lehrkrafte: ,Die Lehrkrafte sind verpflichtet, sich regelmaRig insbesondere in der
unterrichtsfreien Zeit fortzubilden. Gegenstand der Fortbildung sind auch die fir die
Selbstgestaltung und Eigenverantwortung der Schule erforderlichen Kompetenzen. Die
schulinterne Fortbildung hat dabei Vorrang. Die Fortbildung wird durch entsprechende Angebote

der Schulbehotrden erganzt. “ (§67 Absatz 7 SchulG) Land Berlin (2004)
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ein bis funf Fortbildungstagen im internationalen Vergleich sehr wenig
verpflichtende MaBnahmen erhebt (vgl. Demmer & Saldern, 2010, S. 52). In den
meisten Bundeslandern sind die jeweiligen Schulleitungen dafiir verantwortlich,
dass die Fortbildungsverpflichtung umgesetzt wird. Es gibt keine einheitlichen
Vorgaben ob und wie kontrolliert wird, inwiefern der Fortbildungspflicht
nachgekommen wird. Es existieren auch keine Sanktionsmallnahmen, wenn die
Lehrkrafte den Vorgaben nicht nachkommen. Sowohl hinsichtlich offizieller
Vorgaben zu den Fortbildungsinhalten als auch bezlglich der angebotenen
Formate divergieren die Bundeslander stark. Obwohl nicht in jedem Bundesland
gesetzlich vorgegeben, erstellen alle Schulen ein Fortbildungskonzept (vgl. (KMK,
2017). Ein solcher sogenannter ,Fortbildungsplan soll laut Richter ,auf Basis
einer schulinternen Bedarfsanalyse beschreiben, in welchen Bereichen und mit
welchen Personen mittel- und langfristig Fortbildungen durchgefihrt werden

sollen” (Richter, 2016, S. 248). Weiter heilit es:

Zur Durchfihrung der schulinternen Fortbildungen stehen den Schulen je nach
Bundesland eigene Budgets zur Verfligung, sodass Gestaltungsspielraume in der
Wahl der Themen sowie der Referentinnen und Referenten bestehen. Insgesamt
ldsst sich festhalten, dass die Verpflichtung zur schulinternen Fortbildungen u.a.
dazu beigetragen hat, dass berufliches Lernen noch starker in der Schule
verankert ist und gemeinsam mit den Kolleginnen und Kollegen stattfindet. Die
Durchfihrung schulinterner Veranstaltungen hat auch zur Folge, dass die
Teilnahme nicht mehr ausschlieRlich auf individuellen Interessen beruht, sondern
auf der Ebene der Schule systematisch geplant wird. Die Pflicht zur schulinternen
Fortbildung erganzt ferner die oft sehr vagen landesspezifischen Regelungen zur

Fortbildungsteilnahme. (Richter, 2016, S. 248)

Neben den Vorgaben durch die Schulgesetze der Lander, sind die Richtlinien der
KMK mafgeblich fir die Rahmenbedingungen zu Fortbildungen im Lehrberuf.
Neben Vorgaben zur universitdren Ausbildung von Lehrkrdaften und den
Regelungen zum Vorbereitungsdienst, wird in den Standards fir die
Lehrkraftebildung auch Bezug auf die sogenannten dritte Phase der

Lehrkraftebildung genommen. Die formulierten ,Kompetenzen [seien] auch Ziele
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des lebenslangen Lernens im Lehrerberuf” (KMK, 2004, S. 5). Grundsatzlich sollten
Lehrkrafte ihre Beruf als ,,standige Lernaufgabe” (Kompetenz 10) (vgl. KMK, 2004,

S. 13) verstehen. Konkret heif3t es in den Richtlinien:

Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter und nutzen
geeignete Fort- und Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwicklungen und
wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer beruflichen Téatigkeit zu bericksichtigen
und zu nutzen. Wie in anderen Berufen auch, ist die stdndige Fort- und
Weiterbildung ein wesentlicher und notwendiger Bestandteil ihrer beruflichen
Tatigkeit. Darlber hinaus sollen Lehrerinnen und Lehrer standige Kontakte zur

Arbeitswelt pflegen. (KMK, 2000, S. 4)

Um dieser Aufgabe bestmodglich nachkommen zu kénnen heiRt es in der Bremer
Erklarung der KMK aus dem Jahr 2000, dass die Lehrkrafte Unterstitzung aus
verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen erwarten kdénnen. Sowohl aus der
Offentlichkeit und von Bildungsakteuren, aber auch aus der Wirtschaft. Dariber
hinaus sieht die KMK die Verantwortung fir die Schaffung erforderlichen
Rahmenbedingungen eindeutig bei der Politik. Wértlich heilst es: ,Konkret sind
daflr Angebote zur Beratung, Fortbildung und beruflichen Weiterqualifizierung
fir Lehrkrdfte bereitzustellen” (ebd., S. 5). Die nationalen Vorgaben sind
weitestgehend konform zu den europaweiten Vorgaben der Européischen

Kommission, so heilst es im Eurydice Bericht:

Der beruflichen Weiterbildung und ihrer Relevanz fur die beruflichen
Anforderungen der Lehrkrafte sollten grofRere Aufmerksamkeit gewidmet
werden; [...] Allen Lehrkraften sollte zu Beginn ihrer beruflichen Laufbahn und
wdhrend des gesamten Berufslebens Unterstitzung zur Verflgung stehen.

(Europaische Kommission/Eurydice, 2018, S. 18)

Die OECD betont in diesem Zusammenhang, dass eine gute Lehrkrafteausbildung
nicht ausreiche, um angehende Lehrer*innen auf alle Herausforderungen des
Berufslebens vorzubereiten. Demzufolge sei es eindeutig die Aufgabe der Politik,
Fortbildungsangebote  bereitzustellen, um  hochwertige Standards im

Bildungssystem garantieren zu kdnnen (vgl. OECD, 2009, S. 49).
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2.6 Fortbildungsinhalte

Im Sinne des in dieser Arbeit definierten Begriffs der Lehrkraftefortbildung,
umfasst die Spanne der Fortbildungsinhalte die  Themenbereiche
Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Padagogik und Schulentwicklung. Richter zufolge

staffelt sich die inhaltliche Nachfrage folgendermaRen:

Der grofite Anteil der Veranstaltungen behandelt fachbezogene Themen (32%)
sowie Themen zur Methodik und Didaktik (18%). Die Ubrigen Veranstaltungen
beschaftigen sich mit der Schulentwicklung (9%), der Diagnostik und Beratung
(7%), padagogischen Themen (6%), der Schulgestaltung (5%), der Situation von
Lehrkraften (4%) und aktuellen Themen (5%). (Richter, 2011, S. 29)

Hinsichtlich der Inhalte lohnt sich ein nach Schularten differenzierter Blick, bei
dem auffillig ist, dass Lehrkrafte von Gymnasien und Lehrkrdfte anderer
Schulformen unterschiedliche Inhalte konsultieren. Erstere besuchen vermehrt
Fortbildungen zu fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Themen, neuen
Medien und Leistungsdiagnostik und -beurteilung (vgl. Richter, 2016, S. 252 und
Stanat, Bohme, Schipolowski & Haag, 2016, S. 494). Lehrkrafte nicht-gymnasialer
Schulformen fokussieren sich haufig auf padagogische und schulorganisatorische
Inhalte, was auf die unterschiedlichen Berufsanforderungen je nach Schulform
zurlckzufthren ist (vgl. Richter, 2016, S. 252). Letztere Lehrer*innen geben auch
einen insgesamt etwas hoheren Fortbildungsbedarf insbesondere zu folgenden
Themen an: ,Férderung von lernschwachen Schilerinnen und Schilern,
Gewaltpravention, Umgang mit Storungen im Unterricht, Sprachfoérderung,
Leseforderung, Integration und Inklusion von Schilerinnen und Schilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf sowie Stressbewaltigung und
Lehrergesundheit” (Stanat et al.,, 2016, S. 494). Insgesamt geben laut
Bildungstrend des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) Uber
60% der befragten Lehrkrafte einen ,hohen oder sehr hohen Fortbildungsbedarf
zur Forderung lernschwacher Schilerinnen und Schiler” (Stanat, Schipolowski,
Mahler, Weirich & Henschel, 2019, S. 399) an. Auch fir die Bereiche Inklusion,

Binnendifferenzierung und die Forderung von  Schiler*innen mit
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Zuwanderungsgeschichte geben Uber die Halfte der Befragten einen hohen bis
sehr hohen Bedarf zur Fortbildung an (vgl. Stanat et al.,, 2019, S. 399). Ein
Ungleichgewicht besteht zwischen dem identifizierten Fortbildungsbedarf und
den Zahlen der tatsidchlichen Teilnahme an Fortbildungen in diesem Bereich.
Hinsichtlich der Thematik lernschwacher Schiler*innen etwa geben nur 14% der
Lehrkradfte an, eine Veranstaltung besucht zu haben und das, obwohl der Bedarf
bei 60% liegt. Umgekehrt gestaltet sich die Situation flr den Bereich fachlicher
Inhalte: wahrend mehr als ein Viertel der Befragten an einer solchen Fortbildung
teilnahmen, gaben nur 12% einen hohen oder sehr hohen Bedarf an (vgl. Stanat
et al, 2019, S. 401). Es scheint also bezlglich der Fortbildungsinhalte kein
ausgewogenes Verhaltnis zwischen Bedarf und Angebot zu geben. Grundsatzlich
ist darUber hinaus zwischen dem Bedarf einzelner Lehrkrafte und dem Bedarf
anderer Akteure zu unterscheiden. Wahrend erstere ihren Bedarf aus ihrem
Berufsalltag und ihrer individuellen Motivationen formulieren, werden die
Bedarfe, Inhalte und Ziele aus Perspektive der Personal- und Schulentwicklung
gegebenenfalls anders formuliert. Ein wiederum anderes Interesse verfolgen
politische und administrative Akteure, die ihre Ziele auf Bundes- und Landerebene
formulieren. Letztlich formulieren auch Akteure aus der Wissenschaft auf
Grundlage ihrer Forschungserkenntnisse neue Professionalisierungsbedarfe fir
Lehrkradfte (vgl. Gob, 2017, S. 13). Auf diese Weise werden die Inhalte von

verschiedenen Seiten durch Nachfrageregulierung beeinflusst.

2.7 Wirksamkeit von Fortbildungen

Der Forschungsstand zum Thema Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen ist enorm
umfangreich und bietet eine Vielzahl von Erkenntnissen. Dabei besteht die
Schwierigkeit der Interpretation dieser Ergebnisse in der Diversitdt der
Forschungsansatze (vgl. Gob, 2018, S. 18). Es konkurrieren die Fragen, was
wirksam ist, warum etwas wirksam ist und wie die Wirksamkeit gemessen werden
kann. Verschiedene Meta-Analysen zeigen positive Effekte auf Lehrpersonen und
Schiler*innen. Lipowsky nennt sechs Metaanalysen flir den Zeitraum 1984 bis

2009, die zwar sehr unterschiedliche Effektstarken ermitteln, diese jedoch eine
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positive Tendenz fur die Wirksamkeit von ProfessionalisierungsmalRnahmen
aufzeigen. Die teilweise stark variierenden Ergebnisse sind Lipowsky zur Folge in
erster Linie auf die unterschiedlichen Domdnen und verschiedene Schulstufen
sowie Lander zurickzufthren (vgl. Lipowsky, 2014, S. 516-517). Hattie (2009)
beispielsweise ermittelt in seiner breit angelegten Metanalyse einen mittleren bis
starken Zusammenhang (d= 0.62) zwischen Lehrerfortbildungen und der Leistung
von Schiler*innen (vgl. Deutscher Verein zur Férderung der Lehrerinnen und
Lehrerfortbildung e.V. [DVLfB], 2018, S. 12). Yoon et al. (2007) widmen sich in
ihrem Review dem Leistungszuwachs von Schiler*innen als Ausgangspunkt fur die
Beurteilung der Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen (vgl. Yoon, Duncan, Lee,
Scarloss & Shapley, 2007). Ein erhohtes Selbstwirksamkeitserleben der Lehrkrafte
kann einen weiteren Parameter zur Messung von Wirksamkeit darstellen:
Regarding the relationship with self-efficacy, on average across the OECD, after
controlling for teachers’ characteristics, it can be observed that teachers who
state that their training in the 12 months prior to the survey had an impact on
their teaching practices have higher levels of self-efficacy. It is possible to observe

this positive association in 33 TALIS countries and economies. (OECD, 2019, S.

162)

Wiederkehrende Aspekte, die in der Forschung zur Wirksamkeit von
ProfessionalisierungsmalRnahmen festgestellt wurden, sind unter anderem Dauer
der Fortbildung, inhaltliche Themensetzung der Malnahme und die
angewendeten Lernformate wahrend der Fortbildung (vgl. Gdb, 2018, 34 ff.). Die
Fortbildungsdauer spielt insbesondere in Bezug auf einen messbaren Lernzuwachs
bei Schiler*innen eine wichtige Rolle hinsichtlich der Wirksamkeit der
Fortbildung. Zwar gibt es keine gesicherten Ergebnisse dazu, welche Dauer den
groflten Effekt hat, jedoch ist anhand der existierenden Forschungslage
festzuhalten, dass sehr kurze Fortbildungen (wie bspw. Halbtagesworkshops)
keinen grolRen Effekt haben, ,da sich langfristig aufgebaute Handlungsroutinen
und Uberzeugungen von Lehrpersonen kaum kurzfristig aufbrechen und

verandern lassen durften” (Lipowsky, 2014, S. 518). Auch Desimone (2009)
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betont, dass Dauer und Intensitdt von Professionalisierungsmainahmen
maligeblich fur deren Wirksamkeit sind:
Research has not indicated an exact “tipping point” for duration but shows
support for activities that are spread over a semester (or intense summer
institutes with follow-up during the semester) and include 20 hours or more of
contact time. (Desimone, 2009, S. 184)
Auch hinsichtlich des Zusammenhangs von inhaltlicher Ausgestaltung von
Fortbildungen und deren Wirksamkeit besteht eine grof3e Fille an empirischen
Erkenntnissen, sodass Desimone ,content focus” als wahrscheinlich ,most
influential feature” (Desimone, 2009, S. 184) beschreibt und auf eine groRe
Studienlage hierzu verweist (vgl. ebd.). Darlber hinaus sind die Lernformate und
Vermittlungsprozesse von Wissen relevant flir die Wirksamkeit von
FortbildungsmaRnahmen. Gob (2018) zur Folge konnen Faktenwissen und
padagogische Uberzeugungen am besten verdndert werden, wenn das Vorwissen
der Teilnehmenden aktiviert wird und sich die Herangehensweise an deren
praktischer Realitat orientiert (vgl. Gob, 2018, S. 46). Lipowsky betont, dass der
,cognitive apprenticeship-Ansatz” (Lipowsky, 2014, 511) besonders relevant fir
gelingende Lehrkraftefortbildung ist. Bei diesem Ansatz geht es darum, den
lernenden Lehrer*innen ,handlungspraktische Kompetenzen” zu vermitteln,
indem die fortbildende Person das intendierte unterrichtliche Handeln modelliert
und die teilnehmenden Lehrkrafte dieses dann schrittweise selbststandig
ausprobieren (vgl. ebd.).
Unter Anknipfung an Anséatze situierten Lernens wird davon ausgegangen, dass
sich Lern- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrer an deren taglichen
Erfahrungen orientieren und moglichst komplex und authentisch sein, d.h. der

alltaglichen Anwendungssituation entstammen sollten. (ebd.)

GOb verweist im Kontext der Lehr-Lernformen auch auf die Relevanz von
Reflektion und Feedback, da empirische Erkenntnisse nahelegen, dass diese
mitverantwortlich fir tatsachliche Handlungsveranderungen sind (vgl. Gob, 2018,
S. 50). Der deutsche Verein zur Forderung der Lehrerinnen und Lehrerfortbildung

hat auf Grundlage internationaler Forschungsergebnisse Merkmale von
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Fortbildungen, ,die mit positiven Effekten verbunden sind” (DVLfB, 2018, S. 13)

zusammengefasst:

e Fokussierung auf Befunde der Unterrichtsforschung bei der Auswahl der
Fortbildungsthemen (z.B. effektive Klassenfihrung),

* relativ enger Fachbezug,

e Coaching- und Feedbackmoglichkeiten,

e Erleben von Selbstwirksamkeit, z.B. durch Einsatz von Unterrichtsvideos,
kollegiale Zusammenarbeit (Lesson Studies bzw. professionelle
Lerngemeinschaften),

e intensive Verbindung von Input, Erprobung und Reflexion. (ebd.)

Die genannten Aspekte sollen beispielhaft verdeutlichen, dass die Wirksamkeit
von Fort- und Weiterbildungsmalnahmen empirisch hinsichtlich unterschiedlicher

Parameter weitestgehend belegt ist.

2.8 Teilnahme an Fortbildungen

In Deutschland weisen Lehrkrafte im Vergleich zu anderen akademischen
Berufsgruppen eine hohe Fortbildungsrate auf, insbesondere im Bereich der
informellen Lerngelegenheiten (vgl. Richter, 2011, S. 30). Bezugnehmend auf die
Ergebnisse der COACTIV-Studie (Cognitive Activation in the Classroom: The
Orchestration of Learning Opportunities for the Enhancement of Insightful
Learning in Mathematics) und den IQB-Lédndervergleich spricht Lipowsky davon,
dass ,immerhin ca. 80% der befragten deutschen Lehrpersonen angeben, in den
letzten beiden Jahren eine Fortbildung besucht zu haben” (Lipowsky, 2014, S.
515-516). Diese Ergebnisse unterscheiden sich nur geringfligig von den
internationalen Ergebnissen der TALIS Umfrage, an der Deutschland nicht
teilgenommen hat. Demnach haben international Uber 90% der befragten
Lehrkrafte angegeben, dass sie in den letzten 18 Monaten an Fortbildungen
teilgenommen haben. Den hdchsten Anteil dieser Fortbildungsangebote bilden
mit jeweils 80-90% informelle und non-formale Angebote wie der Austausch mit
Kolleg*innen sowie die Rezeption von Fachliteratur, aber auch die Teilnahme an

Kursen und Workshops (vgl. Demmer & Saldern, 2010, S. 49). Im deutschen IQB-
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Landervergleich 2012 war eine deutliche Varianz zwischen den ost- und
westdeutschen Landern erkennbar: ,In den ostdeutschen Flachenlandern und in
Hamburg zeigten sich mit Uber 90 Prozent die hochsten Teilnahmequoten.
Geringere Anteile von Lehrkraften beteiligten sich hingegen in den Landern
Rheinland-Pfalz (67 %), Schleswig-Holstein (71 %) und Nordrhein-Westfalen (75
%)“ (Pant, 2013, S. 376). Ahnliche Resultate zeigt der IQB-Landervergleich 2015,
auch in diesem Jahr lag die Teilnahmequote in den ostdeutschen Bundeslandern
Uber der der westdeutschen Kolleg*innen (vgl. Stanat et al.,, 2016, S. 489).
Wahrend im [QB-Bericht 2012 noch darauf verwiesen wird, dass die
Verpflichtungen zur Fortbildungsteilnahme in Bundeslandern wie Bayern, Bremen
und Hamburg offenbar keine Auswirkung auf das tatsachliche Teilnahmeverhalten

hatten (vgl. Pant, 2013, S. 385), heilit es im Bericht aus dem Jahr 2018:

Die Teilnahmequoten und die Anzahl besuchter Veranstaltungen sind in den
Landern besonders hoch, in denen Lehrkrafte verpflichtet sind, eine konkrete
Zahl von Stunden innerhalb eines bestimmten Zeitraumes in Fortbildung zu
investieren. Dies deutet darauf hin, dass solche spezifischen Verpflichtungen eine
héhere Verbindlichkeit zur Teilnahme an Weiterbildungsangeboten schaffen und
somit auch ein entsprechendes Teilnahmeverhalten nach sich ziehen. (Stanat et

al., 2019, S. 406)

Ob es sich um einmalige Beobachtungen handelt oder die Verpflichtung langfristig
positive Auswirkungen auf das Teilnahmeverhalten hat, bleibt abzuwarten.
Internationale Daten deuten jedoch darauf hin, dass Reglementierungen sehr
wohl einen Einfluss auf Partizipation haben. Demnach liegt ,in Ldndern ohne
Fortbildungszwang [liegt] die tatsdchliche Beteiligungsrate unter, in Landern mit
verpflichtender Fortbildung sowie Koppelung an berufliche Weiterentwicklung

Uber dem EU-Durchschnitt” (Bohm, 2016, S. 96).

2.8.1 Teilnahmemotivation
Die Tatsache, dass Lehrkradfte in Deutschland zwar grundsatzlich zur Fortbildung
verpflichtet sind, jedoch keine institutionalisierte Uberprifung erfolgt und die

Lehrer*innen in der Regel selbst entscheiden, an wie vielen und welchen
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Malnahmen sie teilnehmen, fihrt zu der Frage, welche Motivation bei den
einzelnen Personen dahintersteht. Richter weist diesbezlglich auf einen
Datenmangel hin: ,In der empirischen Forschung ist gut dokumentiert, in
welchem Umfang Lehrkrdfte Fortbildungen nutzen, jedoch liegen nur wenige
Studien vor, die Aussagen darlber machen, welche Faktoren die unterschiedliche
Nutzung von Lerngelegenheiten bestimmen® (Richter, 2011, S. 34). Erste
Erkenntnisse weisen darauf hin, ,dass Fortbildungen insbesondere von Personen
besucht werden, die verstarkt konstruktivistische Uberzeugungen (ber
Lernprozesse aufweisen, Uber ein hoheres berufliches Engagement berichten und
grolRere Selbstwirksamkeitserwartungen demonstrieren” (Richter, 2016, S. 252).
Ein weiterer Unterschied hinsichtlich der Teilnahme ist im Vergleich von
Lehrkraften, die ein Lehramtsstudium absolviert haben, und Quereinsteiger*innen
zu vermerken. Da fir einen GrofRteil der Themenbereiche (insbesondere zum
Umgang mit Storungen, Forderung lernschwacher Schiler*innen sowie
Unterrichtsformen- und -methoden) eine etwas hdhere Teilnahmequote von
Quereinsteiger*innen vermerkt werden kann, kann angenommen werden, dass
flr diese Gruppe gesonderte motivationale Aspekte eine Rolle spielen (vgl. Stanat

etal., 2019, S. 398).

2.8.2 Teilnahmebarrieren

Laut Ergebnissen der TALIS-Umfrage winscht sich mehr als die Halfte der
befragten Lehrkrafte mehr Fortbildungen (vgl. Demmer & Saldern, 2010, S. 49).
Ein Problem stellen jedoch die organisatorischen Rahmenbedingungen dar. Die
haufigsten Antworten zu den Hinderungsgrinden in der TALIS-Umfrage waren
neben dem inhaltlichen Grund ,keine passenden Fortbildungen’ die Problematik
der Kollision von Arbeitszeit und Fortbildungsangebot (vgl. Demmer & Saldern,
2010, S. 60). Richter et al. (2020) konnten in einer Studie zu Zeitpunkt und Dauer
von Fortbildungen fir Lehrkrafte feststellen, dass diese Parameter pradiktiv fir
die Teilnahme an Fortbildungen sind. In der TALIS-Umfrage nannte ein Drittel
auch die entstehenden Kosten als Grund zur Nicht-Teilnahme. Weitere 30% gaben

an, dass die grundsatzliche berufliche Belastung keine Kapazitdten fir eine
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Fortbildung ermoglichten (vgl. Demmer & Saldern, 2010, S. 60). Diese
internationalen Ergebnisse decken sich mit den deutschen Erfahrungen: im 1QB-
Landervergleich 2012 beklagen etwa 50% der Befragten die Schwierigkeit,
Vertretungspersonal fir den ausfallenden Unterricht zu finden (vgl. Pant, 2013, S.
380). Neben der Arbeitsbelastung und Vertretungsproblemen identifizieren
verschiedene Studien auRerdem ,die beschrdankten Fortbildungskapazitaten,
Terminprobleme und Einschrankungen durch familidgre Belastungen” (Richter,
2011, S. 30). Fortbildungen auRRerhalb der Unterrichtszeiten seien nicht unbedingt
eine Losung, da diese Zeit in der Regel fir Unterrichtsvorbereitung oder andere
schulische Termine genutzt werde. Darlber hinaus kritisieren einige Lehrkrafte
auch die Qualitat der Fortbildungen (vgl. Richter, 2016, S. 251). In einer Studie zu
Teilnahmebarrieren fir Fortbildungen gelingt es Richter et al. (2018) flinf
Teilnahmebarrieren  faktorenanalytisch  zu identifizieren:  Disengagement,
Qualitdtsmangel, Familie, Kosten und Arbeit (vgl. Richter, Richter & Marx, 2018).
Im 1QB-Vergleich 2012 — Datengrundlage fir Richters Untersuchung — geben viele
Befragte an, dass der Mehrwert von Professionalisierungsmallnahmen eher gering
eingeschatzt wird (vgl. Pant, 2013, S. 380). Auffallend ist, dass die Teilnahme bei
Lehrkraften mit besonders groRem Bedarf an Fortbildungen sehr gering ist. So
merkt Gob an:

Personen, fiir welche eine Fortbildungsteilnahme aufgrund fehlender

Berufspraxis, einer gering ausgepragten Selbstwirksamkeit und wenig kollegialem

Austausch ratsam erscheint, nehmen die LF als Lerngelegenheit vergleichsweise

selten oder gar nicht wahr. (Gob, 2017, S. 21)

Bohm verwendet im Kontext dieses Phanomens den Begriff des ,Matthaus-
Effekts’ (vgl. B6hm, 2016, S. 99). Das bedeutet, dass Lehrkrafte, die ohnehin
bereits in einer vorteilhaften Ausgangssituation sind, durch die Teilnahme an
Fortbildungen weiter profitieren und einen gréReren Vorsprung gegeniber den
Kolleg*innen haben, die nicht an Professionalisierungsmalinahmen teilnehmen.
Hieraus leiten sich Uberlegungen ab, ob die Motivation zur Teilnahme durch

duBere Faktoren gesteigert werden kann und sollte, beispielsweise durch die
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Schaffung extrinsischer Anreize, wie finanzieller und ideeller Anerkennung oder
durch Umstrukturierungen auf Schulentwicklungsebene (vgl. Géb, 2017, S. 21).
Insgesamt sind die strukturellen Barrieren jedoch die am haufigsten genannten
Hinderungsgrinde fir die Teilnahme. Die OECD sieht die Verantwortung fir den
Abbau dieser Barrieren eindeutig im politischen Bereich:
But no professional development programme can be successful if teachers and
school leaders do not participate in it. Thus, policy makers must take into
consideration the possible barriers to teachers’ participation in these training
opportunities and identify support mechanisms to facilitate their participation.
Indeed, participation in CPD programmes should not be viewed as a responsibility
solely borne by teachers and principals. High-achieving education systems
provide guidance and support to teachers and principals to help them select and

participate in the most pertinent training for them (OECD, 2019, S. 176)

Angesichts der Tatsache, dass Bildung Ldndersache ist, scheint es in Deutschland
schwierig, bundesweite (politische) Regelungen und Malknahmen zur
erleichternden Fortbildungsteilnahme zu etablieren. Aus diesem Grund spielt die

individuelle Teilnahmemotivation der Lehrkrafte eine entscheidende Rolle.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es sich bei der
Fortbildungsforschung um einen komplexen Themenbereich handelt, welcher fir
die  Lehrkréftebildung von  besonderer Relevanz ist.  Fort- und
Weiterbildungsmallnahmen sind ein wichtiger Bestandteil der dritten
Lehrkraftebildungsphase und eine bedeutungsvolle Stellschraube fir die Qualitat
von Unterricht. Aufgrund uneinheitlicher Regelungen und eingeschrankter
Kontrolle von der Teilnahme an ProfessionalisierungsmalRnahmen, kommt der

individuellen Teilnahmemotivation der Lehrkrafte eine besondere Bedeutung zu.

3. Definition Motivation

Flr die vorliegende Arbeit wird der Motivationsbegriff nach der SBT von Deci und
Ryan zugrunde gelegt (vgl. Deci und Ryan 1993, 2000). Sie vertreten die Annahme,

dass dann von Motivation gesprochen werden kann, wenn eine
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Handlungsintention vorliegt. Ein bestimmtes Verhalten verfolgt also einen
bestimmten in der Zukunft liegenden Zweck. Aus der Intention, diesen Zweck zu
verwirklichen, speist sich die Motivation. Verhaltensweisen, die auf keine
Intention zurickgehen, werden als amotiviert bezeichnet (vgl. Deci & Ryan, 1993,
S. 224). ,,Dazu gehoren z.B. Verhaltensweisen, die kein erkennbares Ziel verfolgen
(z.B. dosen, herumlungern), oder die einem unkontrollierten Handlungsimpuls
entspringen (z.B. Wutanfall)“ (ebd.). Die SBT der Motivation nach Deci und Ryan
erweitert die Konzepte von Amotivation und Motivation um den Aspekt der
Selbstbestimmung und ermoglicht somit einen differenzierteren Blick auf die
Bereiche der intrinsischen und extrinsischen Motivation. Deci und Ryan gehen
davon aus, dass die extrinsische Motivation sich auf einem Kontinuum der
Verhaltensregulation bewegt, das mit dem Endpunkten ,Kontrolle” und
,Selbstbestimmung” ausgestattet ist (vgl. Deci & Ryan, 1993). Dieses Kontinuum
der extrinsischen Verhaltensregulation umfasst vier Typen und ist wie in

Abbildung 1 ersichtlich aufgebaut.

Motivationsart amotiviert intrinsisch

Regulationsart keine introjiziert | identifiziert | integriert | intrinsisch

Qualitat Kontrolle Selbstbestimmung
—

Abbildung 1: Selbstbestimmungsmodell von Deci und Ryan (vgl. Rzejak et al.,2014, 5.142)

Extrinsisch motiviert bedeutet, dass die Entscheidung zur Handlung von duReren
Faktoren reguliert wird, allerdings koénnen ,[e]xtrinsisch  motivierte
Verhaltensweisen [konnen] durch die Prozesse der Internalisation und Integration
in selbstbestimmte Handlungen Gberfihrt werden” (Deci & Ryan, 1993, S. 227).
Der am starksten regulierte Bereich wird als externale Regulierung bezeichnet und
umfasst Handlungen, die nur ausgefihrt werden, ,um eine (externale) Belohnung

zu erhalten oder einer angedrohten Bestrafung zu entgehen.” Zum Typ der
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introjizierten Regulation gehéren Handlungen, die zwar keine direkte Belohnung
oder Bestrafung zur Folge haben, jedoch innerem Handlungsdruck folgen: ,Man
tut etwas, ,weil es sich gehort” oder weil man sonst ein schlechtes Gewissen
hatte.” Dem folgt das Stadium der identifizierten Regulation, in welchem eine
Handlung durchgefthrt wird, weil die handelnde Person selbst diese fir wichtig
erachtet. Die Handlung wird nicht nur ausgefihrt, ,weil es sich gehort’. Die Werte
und Ziele der Handlung wurden bereits in das individuelle Selbstkonzept
integriert, wodurch das MalR an Selbstbestimmung im Handeln steigt. Als
selbstbestimmtester Typ der extrinsischen Motivation gilt die Form der
Integrierten Regulation. Hierbei sind Ziele und Werte der Handlung und der
Handlungskonsequenz vollkommener Teil des Selbstkonzeptes. Es bleibt im
Kontrast zur intrinsischen Motivation jedoch das Erreichen eines Ziels als
motivationaler Faktor bestehen, nicht die Durchfihrung der Handlung selbst (vgl.
Deci & Ryan, 1993, S. 225-228). Intrinsisch motiviert bedeutet, dass die
Ausfihrung der Handlung die Motivation zur Ausfihrung der Handlung darstellt
und, dass die handelnde Person sich vollkommen selbstbestimmt fur die
Durchfihrung dieser Handlung entscheidet. Es wird kein weiteres Ziel mit der

Handlung beabsichtigt.

Intrinsisch motivierte Handlungen reprasentieren den Prototyp selbstbestimmten
Verhaltens. Das Individuum fihlt sich frei in der Auswahl und Durchfiihrung
seines Tuns. Das Handeln stimmt mit der eigenen Auffassung von sich selbst
Uberein. Die intrinsische Motivation erklart, warum Personen frei von duRerem
Druck und inneren Zwdngen nach einer Tatigkeit streben, in der sie engagiert tun

kénnen, was sie interessiert. (ebd., S. 226)

Als Motor, der flr intrinsische wie extrinsische Motivation wichtig ist, beschreiben
die Autoren das Mald an Erflllung der drei psychologischen Bedlrfnisse: das
Bediirfnis nach Kompetenz, das Bedlrfnis nach Autonomie und das Bedirfnis
nach sozialer Eingebundenheit oder Zugehorigkeit (vgl. ebd., S. 229). Der Wunsch
nach Befriedigung dieser Bedirfnisse erklart, warum etwas Uberhaupt als

motivierend wahrgenommen wird.
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4. Forschungsfrage

Die aktuelle Forschungslage bietet sehr detaillierte Befunde zur Wirksamkeit von
Fortbildungsmallnahmen sowie zu unterschiedlichen Fortbildungsformaten und -
inhalten. Es gibt jedoch wenig Daten Uber die Motivation fur die Teilnahme an
ProfessionalisierungsmaRnahmen. Zwar besteht in vielen (Bundes-) Landern die
Pflicht zur Fortbildung, jedoch werden die motivationalen Grinde fur eine
Teilnahme aus Sicht der Lehrkrafte in der Praxis nur selten evaluiert. Daher ist
weitgehend unklar, welche Rolle motivationale Aspekte bei der Teilnahme von
Lehrkraften an ProfessionalisierungsmalRnahmen spielen. Um die
Fortbildungslandschaft auch in Zukunft bedarfsorientiert gestalten zu kénnen und
um sinnvolle Anderungen und Neuerungen einfithren zu kénnen, ist es in einem
ersten Schritt notwendig, herauszufinden, welche empirischen
Forschungserkenntnisse diesbezlglich bereits vorliegen. Daraus ergeben sich die

Forschungsfragen dieser Arbeit.

F1. Welche motivationalen Aspekte liegen der Teilnahme an

Professionalisierungsmafnahmen von Lehrkraften zu Grunde?

F2. Welche Rolle spielen intrinsische und extrinsische Motivation fir die

Teilnahme?

Dafir werden der aktuelle Forschungsstand zum Thema Motivation fir
ProfessionalisierungsmalRnahmen im Lehrberuf systematisch aufgearbeitet und
die zentralen Ergebnisse zusammengefasst. Die motivationalen Aspekte werden
anschlieBend unter Ruckgriff auf die SBT beschrieben und theoretisch
eingebettet. Aullerdem wird ausgehend von den Ergebnissen abschlieRend
ausgearbeitet, welche Implikationen sich daraus fur die Konzeption und

Umsetzung von Fortbildungsmalinahmen in Deutschland ableiten lassen kénnen.

5. Methodik

Es wurde eine systematische Datenbankrecherche in den Datenbanken Psycinfo,

ERIC und FIS Bildung vorgenommen. Die durch Anwendung der im Folgenden
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definierten Ein- und Ausschlusskriterien ermittelten Studien wurden einem
mehrstufigen Screening auf Passung unterzogen, um die zur Beantwortung der

Fragestellung relevanten Publikationen zu identifizieren.

5.1 Ein- und Ausschlusskriterien fir Literatur

Um einen aktuellen Uberblick auf die motivationalen Faktoren fir die Teilnahme
an Professionalisierungsmallnahmen zu bekommen, sollen lediglich Studien
beriicksichtigt werden, die in den letzten 15 Jahren — also zwischen 2005 und
2020 — erschienen sind. Es werden nur Studien einbezogen, die auf deutscher
oder englischer Sprache veroffentlicht wurden. Die Auswahl der Studien
beschrankt sich dartUber hinaus auf solche, die sich mit Lehrkrdaften von
Grundschulen oder weiterfihrenden Schulen unter Berlcksichtigung aller dort
unterrichteten Facher beschéaftigen. Aufgrund der eingeschrankten Datenlage
zum Thema Motivation fir Fortbildungen von Lehrkraften und angesichts der
ahnlichen Ergebnisse nationaler und internationaler Studien (siehe Kap. 2.6) im
Bereich der allgemeinen Fortbildungsforschung, werden nicht nur in Deutschland
durchgefiuhrte Studien, sondern weltweit erlangte Ergebnisse in diese
Untersuchung einbezogen. Es werden nur Studien mit quantitativem oder mixed-

method Studiendesign in Betracht gezogen.

5.2 Literatursuche und Studienauswahl

Die Datensuche wurde mittels dreier Datenbanken vorgenommen: Psycinfo, ERIC
und FIS Bildung. Die folgende Tabelle stellt die Suchworter dar, die in
unterschiedlicher Weise mit Operatoren verbunden und in verschiedenen

Suchfeldern genutzt wurden.
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Tabelle 1: Suchbegriffe Literaturrecherche

Englisch Deutsch

Teacher training Fortbildung

Teachers training Weiterbildung
Teacher training programs Lehrerfortbildung
Professional development Lehrkraftefortbildung
Professional learning

Contiuing Education Motivation
Motivation Lehrer

Teacher*

Fir die Datenbanken Psycinfo und ERIC wurden lediglich englische Suchbegriffe
verwendet. Fir die FIS Bildung Datenbank wurde sowohl in englischer als auch in
deutscher Sprache gesucht. Da letztere Datenbank mit der ERIC Datenbank
verbunden ist, wurde der Einbezug der ERIC Ergebnisse ausgestellt, um unnotige
Dopplungen zu vermeiden. Die gesamte Recherchetabelle findet sich im Anhang

(Tabelle 2).

Aufgrund der grolRen Trefferzahlen (1.215.385 Suchergebnisse insgesamt),
wurden nur die Ergebnislisten Uberprift, die Treffer bei der Kombination eines
der Fortbildungsbegriffe in Kombination mit ,Motivation’/,motivation’ und (falls
nicht im ersten Suchbegriff enthalten) ,Lehrer’/,teacher’ zeigten. Die Anzahl der
so Uberpriften Publikationen reduzierte sich auf 846. AuRerdem wurden den
Ergebnissen aus der Datenbanksuche noch 11 Studien hinzugefigt, die auf
manuelle Weise identifiziert worden sind (bspw. durch Referenzen in bereits
gesichteten Publikationen). Da in der Datenbank FIS Bildung die Jahreszahl nicht
als Filter eingestellt werden kann, wurden aus diesen 857 wiederum alle Studien
ausgeschlossen, die vor dem Jahr 2005 erschienen sind oder nach Titel- und
Keyword-Screening unpassend erschienen. Auf Grund eingeschrankten Zugangs

zu Printmedien® mussten auRerdem alle Titel ausgeschlossen werden, die nicht

3 Die Arbeit ist zu Zeiten des Lockdowns aufgrund der Pandemie mit dem Covid-19 Erreger
entstanden, wodurch der Zugang und Zugriff auf Printmedien zum Zeitpunkt der Recherche nicht
moglich war.
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online zuganglich waren. Die Zahl der Studien verringerte sich auf 33, welche nun
einem Abstract-Screening unterzogen wurden. Auf diese Weise wurden 20
Studien ausgeschlossen, deren Untersuchungen nicht zur Fragestellung passten,
deren Teilnehmer*innen keine Lehrkréfte waren, die kein ausreichend
wissenschaftliches Studiendesign aufwiesen oder bei denen es sich um
Uberblicksartikel handelte. Auf diese Weise wurden 13 Studien ausgewéhlt, deren
Eignung durch Uberprifung des Volltextes erfolgte. Nach Analyse der Volltexte
wurden vier weitere Studien ausgeschlossen, eine Publikation, deren
Untersuchung nicht unmittelbar zur Fragestellung dieser Arbeit passte, eine
weitere, deren theoretischer Rahmen und die daraus resultierenden Erkenntnisse
nicht mit der Herangehensweise dieser Arbeit vereinbar waren und zwei Studien,
die ein qualitatives Studiendesign aufwiesen. Die Anzahl der eingeschlossenen

Studien fur das Review reduzierte sich somit auf neun.
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In Datenbanken
identifizierte
Publikationen

Durch manuelle Suche
und Referenzen
identifizierte

(n=1.215.385)

Publikationen (n=11)

y

Y

4

Publikationen nach Anwendung aller relevanten Suchkriterien

(n=857)

Psycinfo: 112
ERIC: 33
FIS Bildung: 701
Manuell: 11

Uberpriifte Publikationen (n=857)

4

Anzahl Studien nach
Keyword/Titel-Screening
(n=33)

Psycinfo =9
ERIC=8
FIS=5

manuell = 11

P Ausgeschlossen Publikationen (n=824)

- nach Keyword/Titel-Screening
- nach Jahr
- nicht online zuganglich / nicht
auffindbar

Ausgeschlossen Publikationen (n=20)

4

auf Eignung (n=13)

Psycinfo = 4
ERIC=3
FIS=1

manuell =5

Uberpriifung von Volltextartikeln

- nach Abstract-Screening
- Untersuchung passt nicht
zur Fragestellung

- kein wiss. Studiendesign

- unpassende Stichprobe

- Uberblicksartikel

Ausgeschlossen Volltextartikel (n=4)

4

eingeschlossene Studien
n=9

- Untersuchung passt nicht zur
Fragestellung

- Herangehensweise und
theoretischer Rahmen nicht
zielfihrend fir diese Arbeit

- qualitatives Forschungsdesign

Abbildung 2: Flussdiagramm der systematischen Literaturrecherche
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5.3 Eingeschlossene Studien

Die folgenden neun Studien werden in diesem Review untersucht:

Tabelle 3: Ubersicht eingeschlossene Studien

1 Rzejak et al. (2014)

Jansen in de Wal et al. (2014)

Hildebrand & Eom (2011)

Richter et al. (2019)

Kao et al. (2011)

Bautista et al. (2018)

Gorozidis & Papiaoannou (2014)

McMillan et al. (2016)

O] 0| Nl oo | | LW N

Bigsby & Firestone (2017)

Bei den eingeschlossenen Studien werden verschieden Studiendesigns
angewendet. Bei den Studien 1 bis 6 handelt es sich um quantitative Erhebungen,
die Studien 7-9 arbeiten mit einem mixed-method Studiendesign. Alle Studien
untersuchen die Motivation von Lehrkraften, an Fort- und
Weiterbildungsmalinahmen teilzunehmen. Hierbei legen die einzelnen Studien
unterschiedliche Modelle von Motivationstheorien zugrunde und behandeln im
Kontext ihrer Untersuchung spezielle Einzelphdnomene. Finf der Studien finden
im Kontext einer konkreten Professionalisierungsmallnahme statt und
untersuchen die Teilnahmemotivation flir diese spezifische MaRknahme
(Hildebrand & Eom (2011); Kao et al. (2011); Gorozidis & Papiaoannou (2014);
McMillan et al. (2016); Bigsby & Firestone (2017)). Bei diesen konkreten
MaRnahmen handelt es sich um zwei WeiterbildungsmaRnahmen (Hildebrand &
Eom (2011); McMillan et al. (2016) und drei Fortbildungsmalknahmen (Kao et al.
2011; Gorozidis & Papiaoannou (2014); Bigsby & Firestone (2017)) Die anderen
vier Studien untersuchen die motivationalen Aspekte flr die Teilnahme an
ProfessionalisierungsmalRnahmen ohne Bezug auf eine spezifische Fort- oder

Weiterbildungsveranstaltung. Bei zwei der Studien wird die Motivation von
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Fachlehrer*innen untersucht. So widmen sich Richter et al. (2019) Mathematik-
und Naturwissenschaftslehrkraften und Bautista et al. (2018) Musiklehrer*innen.
Bei den anderen Studien werden Lehrkrafte verschiedener Facher in die Erhebung
einbezogen. Kao et al. (2011) sowie Bautista et al. (2018) legen ihren Fokus auf
Grundschullehrkrafte, wahrend die anderen Studien auch oder ausschlieRlich

Lehrkrafte weiterfUhrender Schulformen einbeziehen.

5.4 Datenextraktion und Qualitatsbewertung

In Tabelle 4 (Anhang) werden die grundlegenden Charakteristika der
eingeschlossenen Studien tabellarisch dargestellt. Folgende Informationen sind
aufgefihrt: Autor*innen, Erscheinungsjahr, Untersuchungsgegenstand, der
motivations-theoretische Rahmen, Angaben zum Studiendesign und den
Auswertungsmethoden sowie zur Stichprobe (Umfang, Auswahl, Angaben zur
Reprasentativitat). Auf Grundlage der so extrahierten Daten wurden die
einbezogenen Studien im Hinblick auf ihre Qualitdt beurteilt. Zu diesem Zweck
wurden unter Rickbezug auf Doring (2015) die folgenden Kriterien angewendet:
Qualitdt und Vollsténdigkeit der Berichterstattung: Dieses Kriterium umfasst
einerseits den Bereich der wissenschaftlichen Standards, also beispielsweise
inwiefern ein klar formuliertes Forschungsproblem vorliegt und ob eine
umfassende Aufarbeitung des Theorie- und Forschungsstandes stattgefunden hat.
Und bezieht sich andererseits auf die Transparenz und Vollstandigkeit der
Publikation. Als weiteres Qualitatskriterium wird die Stichprobe angefihrt. Hierbei
werden GrofRe und Reprdsentativitat der Stichprobe beurteilt sowie die Frage
nach der Zufalligkeit der Auswahl gestellt. Ein weiteres Kriterium bezieht sich auf
die Operationalisierung der Studie. Werden bereits existierende, gut geprifte
Messinstrumente, wenig bis gar nicht erprobte Messinstrumente oder selbst
konstruierte Messinstrumente/Skalen zur Datenerhebung verwendet? Das
Kriterium der Datenanalyse und Interpretation bewertet den Einsatz der
verwendeten statistischen Verfahren und die transparente Darstellung der
durchgefthrten Analysen. SchlieRlich wird die Konstruktvaliditdt der Studien auf

Grundlage der vorliegenden Informationen beurteilt. Hierbei wird insbesondere
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der Einbezug von theoretischen und empirischen Erkenntnissen fir die
Konstruktion des Messinstruments sowie die Einbeziehung bestehender Skalen
zur Korrelationsmessung betrachtet. Indem die Studien fir jedes Kriterium Punkte
erlangen konnten, wurde die Gesamtqualitdt basierend in Abstufung von der
Gesamtpunktzahl je nach Summe als hoch, mittelmaRig oder gering eingestuft
(siehe hierzu Tabelle 7, Anhang). Demnach wird sieben der Studien eine hohe
Qualitat zugesprochen (Rzejak et al. (2014), Jansen in de Wal et al. (2014), Richter
et al. (2019), Hildebrand & Eom (2011), Kao et al. (2011), Gorozidis &
Papaioannou (2014), Bigsby & Firestone (2017)), einer Studie mittlere Qualitat
(Bautista et al. (2018)) und einer Studie (McMillan et al.(2016)) wird lediglich

geringe Qualitat aufgrund der angelegten Kriterien zugesprochen.

6. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die einbezogenen Studien kurz hinsichtlich der
Forschungsfrage vorgestellt und der jeweilige konkrete Untersuchungsgegenstand
erlautert. Es werden lediglich die flr das Interesse dieser Arbeit relevanten
Ergebnisse der Studien vorgestellt. Dartber hinaus wird kurz auf die Qualitat der
einzelnen Publikationen eingegangen. In einem weiteren Schritt werden die
Ergebnisse der Studien vor dem Hintergrund der SBT hinsichtlich ihrer
Gemeinsamkeiten, Widerspriiche und Besonderheiten beschrieben. Wenn im
Folgenden von relevanten Ergebnissen gesprochen wird, sind die Ergebnisse
gemeint, die in der jeweiligen Studie als wichtigste motivationale Aspekte
identifiziert werden konnten. Je nach Auswertungsmethode der Studie wurden
diese beispielsweise durch den grofiten Mittelwert, die hdufigste Nennung oder

das hochste Antwortranking identifiziert.

6.1 Beschreibung der Einzelstudien

Rzejak et al. (2014) entwickeln in ihrer Studie ein Instrument, um die Motivation
zur Teilnahme an Lehrerfortbildungen zu messen und werfen die Frage auf, ob
vier an die Bereiche der SBT angelehnte Motivationsfacetten mit Hilfe des

Instruments faktoriell getrennt werden konnen. Eine inhaltlich, wie statistisch
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zufriedenstellende Faktorenanalyse kommt zu einem positiven Ergebnis
(Extraktion von vier eindeutig ladenden Faktoren, Item-Ladungen .59 bis .83,
61,9% Gesamtvarianz; Reliabilitdten der vier Skalen: zwischen a=.68 und a=.81).
Von den vier Faktoren Karriereorientierung, Externale Erwartungsanpassung,
Entwicklungsorientierung und soziale Interaktion, weisen die letzten beiden
Faktoren die Antworten mit den hochsten Mittelwerten auf (Soziale Interaktion
M=3.71; Entwicklungsorientierung M=4.61; bei sechsstufiger Likert-Skala). Beiden
Facetten liegen motivationale Aspekte zur Grunde, die am selbstbestimmten Ende
des Regulationskontinuums verortet werden. Externale und introjizierte
Regulationsarten spielen kaum eine Rolle. Die Gesamtqualitdt der Studie kann als
hoch bewertet werden, da trotz einer kleinen und nur eingeschrankt
reprasentativen  Stichprobe eine vollstandige, den  Qualitatskriterien
entsprechende Studie vorliegt, die ein zufriedenstellendes MalR an

Konstruktvaliditat aufweist.

Auch Jansen in de Wal et al. (2014) untersuchen auf Basis der SBT, inwieweit
niederlandische Lehrkrafte fur informelle ProfessionalisierungsmalRnahmen
motiviert sind und ob die Befragten in Profile eingeteilt werden kénnen, die das
Mald an Motivation widerspiegeln. Dariber hinaus wird der Zusammenhang der
so entwickelten Profile mit der Befriedigung der psychologischen
Grundbedirfnisse untersucht. Zur Messung wurden drei bereits bestehende
Instrumente verwendet und die Items entsprechend der Studie adaptiert. Die
Reliabilitdten der einzelnen Skalen (a=.67 bis 0=.93) sowie der Ergebnisse der
Confirmatory Factor Analysis (CFA) weisen zufriedenstellende Ergebnisse auf. Die
Korrelationen zwischen allen beriicksichtigen Konstrukten entsprechen den
theoretischen Annahmen. Mit Hilfe einer Latent Profile Analysis (LFA) konnten die
Lehrkréfte nach vier Profilen unterschieden werden: externally regulated,
moderatly motivated, highly autonomus und extremly autonomous. Den grofSten
Anteil bildet hierbei die Gruppe der moderatly motivated Lehrkréfte, welche im
Bereich der integriert-regulierten extrinsischen und der intrinsischen Motivation

verortet werden konnen. Die kleinste Gruppe bilden die Lehrkréfte, die vor allem
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external-regulierte extrinsische motivationale Aspekte far die
Fortbildungsteilnahme angeben. Der Studie kann aufgrund der genauen,
transparenten und ausfihrlichen Darstellung, des groRen Stichprobenumfangs
sowie einer zufriedenstellenden Konstruktvaliditdit eine hohe Qualitat

zugesprochen werden.

Die Studie von Hildebrandt & Eom (2011) untersucht die Motivation von
Lehrkradften in den USA zur Teilnahme an einem freiwilligen Fortbildungsangebot
mit Zertifizierung und geht der Frage nach, ob es einen Zusammenhang von
Motivation und Alter der Teilnehmenden gibt. Ziel der ZertifizierungsmalRnahme
des National Board fiir Professional Teaching Standards (NBPTS) war es, nicht nur
die Qualitat der Lehre zu optimieren, sondern auch, die aufgrund der dezentralen
Organisation von Lehrkrafteaus- und -weiterbildung bestehende Ungleichheit
hinsichtlich Arbeits- und Verdienstbedingungen positiv zu beeinflussen. Die
Autor*innen entwickelten auf Grundlage der bestehenden Forschungsergebnisse
ein eigenes Instrument zur Messung der Motivation, bestehend aus 24 Items und
einer sechsstufigen Likert-Skala. Mit Hilfe einer Faktorenanalyse konnten finf
Motivationsfacetten identifiziert werden: external validation motivation, financial
gain motivation, collaboration motivation, improoved teaching motivation,
internal validation motivation. Alle 24 Items laden eindeutig auf einen der
identifizierten Faktoren (Faktorladungen zwischen .350 und .930). Der wichtigste
motivationale Aspekt fir die Teilnehmenden findet sich auch in dieser Studie im
integriert-regulierten Bereich: improoved teaching motivation (M=4.85). Als fast
ebenso wichtig kann darlber hinaus financial gain motivation (M=4.60) als
external regulierter Faktor identifiziert werden. Bezlglich Motivation und Alter
konnten Varianzanalyse nur flir zwei Faktoren signifikante Zusammenhange
festgestellt werden (external validation F(3,425)=5.49 bei p=.001 und financial
gain F(3,425)=4.87, p=.002). Die EffektgrofRe bezlglich des Zusammenhangs von
Motivation und Alter liegt bei d=.50 und entspricht damit einem mittleren

Ausmals. Obwohl die Stichprobe sehr konkreten, wenig generalisierbaren Kriterien
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entspricht, kann auch die Qualitat dieser Studie aufgrund der zufriedenstellenden

Erfillung der Qualitatskriterien als hoch eingestuft werden.

Kao et al. (2011) wuntersuchen in ihrer Studie die Motivation von
Grundschullehrkraften in Taiwan zur Teilnahme an  web-basierten
ProfessionalisierungsmaRnahmen sowie die Zusammenhange fur die Motivation
mit demographischen Faktoren, Vorerfahrung,
Internetselbstwirksamkeitsiberzeugung und Meinungen Uber web-basiertes
Lernen. Als Grundlage wurde die Educational Participation Scale (EPS) von Boshier
(1991)* fur die Fragestellung und die Stichprobe angepasst und daraus die
Motivation toward Web-based Professional Development Survey (MWPD) mit 35
ltems und einer siebenstufigen Likert-Skala entwickelt. Weiterhin wurde die Self-
efficacy Survey (ISS) und die Beliefs about Web-based Learning Survey (BWL) auf
Grundlage existierender Instrumente entwickelt. Mit Hilfe einer Faktorenanalyse
konnten fur die MWPD sechs Skalen mit 29 Items identifiziert werden: personal
interest, occupational promotion, external expectations, practical enhancement,
social contact, social stimulation (Faktorenladungen zwischen .558 und .896;
a=.84 bis a=.94 bei 75.39 Gesamtvarianz). Als wichtigste Faktoren konnten die
motivationalen Aspekte im Bereich personal interest (Mmale=6.08, Mrfemale=5.99)
und practical enhancement (Mmale=5.78, Miemale=5,78) identifiziert werden. Zwei
Aspekte, die im Bereich der selbstbestimmten Regulation (integriert-intrinsisch)
verortet werden konnen. Es wurden keine signifikanten Ergebnisse zum
Zusammenhang zwischen Motivation und Geschlecht festgestellt. Auch in Bezug
auf das Alter der Befragten konnten keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich
der Motivation festgestellt werden- Signifikante Zusammenhéange konnten jedoch
zwischen der MWPD und der ISS-Skala festgestellt werden (alle r >0.12, p<0.01),
was darauf hindeutet, dass Lehrkrdfte mit einer hoheren Internet-

Selbstwirksamkeitsiiberzeugung  starkere  Motivation zur Teilnahme an

4 Boshier entwickelte mit der EPS ein Instrument zur Messung motivationaler Orientierungen.
Siehe hierzu: Boshier (1991): Psychometric Properties of the Alternative Form of the Education
Participation Scale. In: Adult Education Quarterly, 41 (3). 150-167.
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webbasierten PM aufweisen. Ahnliche Ergebnisse kénnen fiir den Zusammenhang
der MWPD und der BWL-Skala festgestellt werden. Lehrkrafte, die web-basiertes
Lernen als sinnvoll erachten, neigen zu hdherer Motivation zur Teilnahem an web-
basierten PM. Aufgrund der umfassenden Analyse der Daten und der
transparenten Darstellung kann auch dieser Studie hohe Qualitat zugesprochen

werden.

Richter et al. (2019) untersuchen in einem ersten Schritt die Motivation von
Lehrkraften, an FortbildungsmaRnahmen teilzunehmen und in einem weiteren
Schritt die Frage, ob anhand der Motivation Voraussagen Uber die tatsachliche
Teilnahme an FortbildungsmalRnahmen gemacht werden kénnen. Die Autoren
adaptierten die MWPD von Kao et al. (2011) auf drei Items pro Skala mit einer
vierstufigen Likert-Skala und konnten fir die Skalen personal interest,
occupational promotion,, practical enhancement, social contact und social
stimulation zufriedenstellende Alphawerte (je Skala zwischen a=.68 und a=.83)
identifizieren. Dartber hinaus wurden Daten zu bereits besuchten PM erhoben
und Arbeitserfahrung, Schulart und Arbeitsbelastung als Kontrollvariablen
abgefragt. Mit Hilfe einer CFA konnten zufriedenstellende Ergebnisse fir die
angenommenen Faktoren erzielt werden (Faktorladungen zwischen .49 und .87).
Die Ergebnisse der deskriptiven Statistikanalyse zeigen, dass practical
enhancement (M=3.27) und personal interest (M=3.08) die wichtigsten
Motivationsfacetten darstellen. Erneut lassen sich diese beiden Faktoren in dem
Bereich der integriert-intrinsischen Motivation verorten. Darlber hinaus konnten
die Autor*innen mittlere bis hohe signifikante Korrelationen zwischen den
Faktoren personal interest, social contact und practical enhancement (r 0.41 bis
0.61, bei p< .05) feststellen. Auch fiir diese Studie gilt, dass die Stichprobe zwar
speziellen Limitationen unterliegt, da lediglich Mathematiklehrkrdfte und
Lehrer*innen naturwissenschaftlicher Facher befragt wurden, die Gesamtqualitat
der Studie jedoch als hoch bewertet werden kann, da die angelegten

Qualifikationskriterien in zufriedenstellendem Mal3e erfullt werden.
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Bautista et al. (2018) untersuchen den Einfluss der unterschiedlichen
Qualifikationsvoraussetzungen (major, minor, generalist) von
Grundschullehre*innen in Singapur auf deren Motivation, Bedirfnisse und
Praferenzen hinsichtlich ProfessionalisierungsmalRnahmen. Zur Abfrage der
Motivation wurden 10 Items verwendet, die jeweils auf einer Antwortskala von 0
(not motivated at all) bis 100 (extremly motivated) beantwortet werden konnten.
Es konnten Skalen mit intrinsischen (a= .84) und extrinsischen (o= .86)
motivationalen Aspekte als zwei Faktoren mit eindeutiger Item-Ladung, sowie die
Faktoren soziale Interaktion und Amotivation (jeweils ein Item) identifiziert
werden. Insgesamt konnte eine sehr hohe Motivation bei allen Teilnehmenden
festgestellt werden (M= 74.9), wobei die besser qualifizierten Lehrkrafte auch
eine hohere Motivation zeigten. Die Items mit den hdchsten Rankings sind im
Sinne der SBT als intrinsisch (Enhance my music content knowledge Mmajor=93.4,
Miminor=91.3, Megeneralist=90.1) und integriert (become a better music teacher
Mnajor=93.6, Mminor=91.7, Megeneralist=90.9) zu bewerten. Extrinsische Motive im
Sinne der externalen Regulation spielen kaum eine Rolle. Es konnten signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen major, minor und generalist hinsichtlich der
Gewichtung der motivationalen Aspekte festgestellt werden. So zeigen die
Ergebnisse, dass die Motivation der Gruppe major stirker von intrinsischen
Motiven und sozialer Interaktion gepragt ist, als die der Gruppe generalist.
Insgesamt kann der Studie lediglich eine mittelmaRige Qualitdt zugesprochen
werden, da die Stichprobe klein und sehr spezifisch ist und das verwendete
Instrument zur Messung der Motivation selbst entwickelt und nicht erprobt ist.
Angaben, die auf eine zufriedenstellende Konstruktvaliditat verweisen konnten,

sind nicht in ausreichendem Maf’ vorhanden.

Gorozidis und Papaioannou (2014) untersuchen die Teilnahmemotivation fir eine
freiwillige Professionalisierungsmalinahme zu einem neuem interdisziplindren
Schulfach in Griechenland. Darlber hinaus beantworten sie die Frage, ob die
Motivation fir die Teilnahme an der Fortbildung Voraussagen Uber die

tatsdchliche Auslibung des Gelernten erlaubt. Auf Grundlage einer Adaption der
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Work Task Motivation Scale for Teachers (WTMST) wurde die Motivation zur
Teilnahme an der PM mit 15 Items und einer siebenstufigen Likert-Skala
gemessen (Alphawerte der Subskalen a= .67 bis a= .81). Die Ergebnisse zeigen,
dass die relevanten motivationalen Aspekte im Bereich der intrinsischen (M=5.74)
und identifiziert-regulierten extrinsischen (M=5.85) Motivation zu verorten sind.
Mit Hilfe von offenen Fragen und der follow-up Interviews kommen sie zu dem
Ergebnis, dass die Lehrkrafte aufgrund ihres Motivationsprofils in zwei Gruppen
(autonomous motivation und controlled motivation) eingeteilt werden kdnnen.
Innerhalb der Gruppe der controlled motivation spielten fir einen relevanten Teil
der Befragten auch external-regulierte extrinsische Motive eine Rolle. Weiterhin
konnten die Autor*innen feststellen, dass die Lehrkrafte aus der Gruppe
autonomus motivated eher eine Umsetzung des Gelernten im Berufsalltag
anstrebten, als die Lehrkrafte in der Gruppe der controlled motivated. Der Studie
kann hohe Qualitdt zugesprochen werden, da die Standards und Kriterien der

Wissenschaftlichkeit in einem zufriedenstellendem MafR erftllt werden.

McMillan et al. (2016) stellen eine vergleichende Untersuchung zur Motivation flr
ProfessionalisierungsmalRnahmen in Irland und Nordirland an und verwenden
dafir ein mixed-method Studiendesign. Auf Grundlage der Zweifaktorentheorie
von Herzberg® befragten sie Lehrkrafte, die ihren Master als zusatzliche
Qualifikation im Lehrberuf machen in Form von Fokusgruppengesprachen und
einem Fragebogen. Die Items flUr letzteren wurden auf Grundlage der
Fokusgruppengesprache und unter zur Hilfenahme der Items der TALIS-Umfrage
entwickelt. Statistische Angaben zum Messinstrument werden nicht gemacht. Die
Autor*innen kommen zu dem Ergebnis, dass die motivationalen Aspekte

achievement, possibility of growth und advancement maligeblich wichtig fir die

> Die Zweifaktorentheorie nach Herzberg geht davon aus, dass Arbeitszufriedenheit und
Arbeitsunzufriedenheit keine Gegensatze sind, sondern zwei Dimensionen, die von verschiedenen
Faktoren beeinflusst werden: von Motivatoren (motivators) und Hygienefaktoren (hygiene
factors). Erstere sind der Arbeit innewohnend und grundlegend flr Arbeitszufriedenheit, letztere
wirken von auBen auf die Arbeitssituation und malgeblich verantwortlich  fur
Arbeitsunzufriedenheit (vgl. Herzberg, 1968).
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Teilnahme an der Weiterbildung sind. Angewendet auf das Kontinuum der SBT
handelt es sich dabei um integriert-regulierte extrinsische motivationale Aspekte.
Jedoch werden auch die external- und introjiziert-regulierten extrinsischen
Motiven company policy und interpersonal relations von vielen Teilnehmenden
genannt. Die Autor*innen unterscheiden ihre Ergebnisse nach personal, school-
related und system-wide motivational aspects, wobei die oben genannten Aspekte
der ersten Gruppe zugeordnet werden. Der Studie kann lediglich eine geringe
Qualitat zugesprochen werden, da die Publikation in weiten Teilen lickenhaft ist.
Es fehlen genaue Angaben zum Messinstrument und, ob dieses grundlegende
Gutekriterien erfillt. Es werden keine Angaben zu den Ergebnissen der
deskriptiven und induktiven Statistik gemacht. Auch das Vorgehen zur Analyse der
gualitativen Daten wird nicht transparent gemacht. Die Abbildungen sind nicht
ausreichend erlautert und es kdnnen auch keine hinlanglichen Rickschlisse Gber

die Validitat der Studie gezogen werden.

Bigsby und Firestone (2017) haben sich anhand einer schulinternen und fest
etablierten Fortbildungsmallnahme — einer teacher study group — mit den
Barrieren und motivationalen Aspekten zur Teilnahme fir selbige beschéaftigt und
die bestehenden sozialen Verflechtungen innerhalb des Kollegiums in ihre
Untersuchungen einbezogen. Sie haben mit Hilfe einer Umfrage und
anschliefenden Interviews untersucht, inwieweit die sozialen Kontakte innerhalb
des Kollegiums in Zusammenhang mit der Teilnahme an den PM stehen. Die
Umfrage wurde unter Zuhilfenahme etablierter Messinstrumente (Teacher
Professional Development Decision Survey von Penner und Deterrents to
professional development survey for adult education von Darkenwald & Valentine)
entwickelt. Nach Analyse der Daten wurden die Teilnehmenden fir die Interviews
nach festen Kriterien ausgewahlt und Datenerhebung und Analyse wurden nach
Creswell (2014) simultan durchgefihrt. Die Autor*innen konnten die Faktoren
intrinsic (Beispielitem: interest in continous learning) und student needs als die
Faktoren mit dem hochsten Auswertungsstand identifizieren. Darlber hinaus

konnten die Autor*innen einen Zusammenhang zwischen der sozialen
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Eingebundenheit im Kollegium und der Teilnahme an der PM ausmachen. Obwohl
keine umfassenden Angaben zu den statistischen Ergebnissen der Umfrage
dargeboten werden, kann der Studie hohe Qualitat zugesprochen werden. Es
werden erprobte Messinstrumente verwendet und der Fokus der Studie liegt auf
der qualitativen Datenerhebung, dessen Prozess von Kollektion und Analyse
transparent und ausflhrlich dargestellt wird. Aufgrund der Tatsache, dass die
Erhebung zu einer sehr spezifischen PM an einer einzelnen Schule stattgefunden
hat, sind die Ergebnisse jedoch nur bedingt auf einen groReren Rahmen

Ubertragbar.

6.2 Vergleich der Studien mit Hilfe des Modells der
Selbstbestimmungstheorie

Die Ergebnisse der einzelnen Studien wurden zur besseren Vergleichbarkeit auf
das Modell der SBT angewendet. Zu diesem Zweck wurden die einzelnen
Ergebnisse im Wortlaut der jeweiligen Studie auf dem Kontinuum der
Regulationsarten von extrinsischer und intrinsischer Motivation organisiert
(Tabelle 5). Nicht alle Ergebnisse konnten eindeutig einer Regulationsart
zugeordnet werden, sodass teilweise Doppeltnennungen existieren oder
flieBRende Ubergidnge zwischen den Regulationsarten bestehen. Zur besseren
Ubersicht werden die Einzelergebnisse aller Studien im Folgenden unter
Obergriffen hinsichtlich ihrer Motivations- und Regulationsart zusammengefihrt.
Eine visuelle Darstellung der Oberbegriffe in Bezug auf die SBT findet sich in

Tabelle 6.

6.2.1 Motivationale Aspekte nach Regulationsart

External-requlierte extrinsische Motivation

Im Bereich der external-regulierten extrinsischen Motivation haben die Studien
verschiedene Faktoren identifiziert, die im Zuge der vorliegenden Arbeit mit den
folgenden  Oberbegriffen  beschrieben werden: Karriereorientierung &
Beférderung (Rzejak et al. (2014) Karriereorientierung; Richter et al. (2019)

occupational promotion; Kao et al (2011) occupational promotion; Bautista et al.
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(2018) occupational promotion; Bigsby & Firestone (2017) career advancement) ,
finanzielle Anreize (Hildebrand & Eom (2011) financial gain motivation; Bigsby &
Firestone (2017) monetary; McMillan et al. (2016) financial incentive), externe
Anerkennung & sozialer Druck (Hildebrand & Eom (2011) external validation; Kao
et al. (2011) social stimulation; Richter et al. (2019) social stimulation) sowie
institutionelle Vorgaben (McMillan et al. (2016) company policy). Finanzielle
Verbesserung als relevanter motivationaler Aspekt konnte von Hildebrand & Eom
(2011) ausgemacht werden. Bei McMillan et al. (2016) wurden die institutionellen
Vorgaben als relevanter motivationaler Aspekt fir die Teilnahme genannt. Hierbei

ist festzuhalten, dass die Teilnehmenden freiwillig an der MalRnahme teilnahmen.

Introjiziert-requlierte extrinsische Motivation

Als introjiziert-regulierte  extrinsische Motivation wurde der folgende
motivationale Aspekt identifiziert: externale Erwartungen & sozialer Kontakt im
Sinne von Erwartungshaltungen von Kolleg*innen, die bei den Teilnehmenden die
Annahme zur Teilnahmepflicht implizieren (Rzejak et al. (2014) externale
Erwartungsanpassung; Richter et al. (2019) external expectations; Kao et al.
(2011) external expectations; Bautista et al. (2018) external expectations;
McMillan et al. (2016) interpersonal relations; Bigsby & Firestone (2017)
collegiability). In keiner der Studien handelt es sich um relevante Nennungen flr

die Teilnahme an einer oder mehrerer ProfessionalisierungsmalRnahmen.

Identifiziert-requlierte extrinsische Motivation

Zu den identifiziert-regulierten extrinsischen motivationalen Aspekten gehoren
die folgenden: kollegiale Zusammenarbeit im Sinne einer positiven Haltung
gegenlber gemeinsamen Arbeitens ( Hildebrand et al. (2011) collaboration;
Richter et al. (2019) social contact; Bigsby & Firestone (2017) administrative
support & organizational goals) und Anerkennung & Verantwortung (McMillan et
al. (2016) regulation / responsibility; Bigsby & Firestone (2017) student needs /
administrative support / organizational goals). Bei Bigsby & Firestone 2017 kann
die Verantwortung, den Bedlrfnissen der Schiler*innen gerecht zu werden, als

relevanter motivationaler Aspekt identifiziert werden.
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Integriert-regulierte extrinsische Motivation

Folgende integriert-regulierte extrinsische Motivationale Aspekte konnten
identifiziert werden: persénliche & berufliche Entwicklung (Rzejak et al. (2014)
Entwicklungsorientierung; Hildebrand et al. (2011) improved teaching; Richter et
al. (2019) practical enhancement; Kao et al. (2011) practical enhancement;
Bautista et al. (2018) practical enhancement; McMillan et al. (2016) Achievement
/ possibility of growth / enhancement), interne Anerkennung (Hildebrand et al.
(2011) internal validation). In allen Studien wurden die motivationalen Aspekte
aus der Gruppe der personlichen und beruflichen Entwicklung als relevante

Faktoren flr die Teilnahme an ProfessionalisierungsmaRnahmen genannt.

Intrinsische Motivation

Folgende intrinsische, motivationale Aspekte wurden genannt: soziale Interaktion
im Sinne von Freude am Umgang mit anderen Lehrkraften und fachlichem
Austausch untereinander, (Rzejak et al. (2014) soziale Interaktion; Hildebrand et
al. (2011) collaboration; Richter et al. (2019) social contact; Kao et al. (2011) social
contact; Bautista et al. (2018) social contact; Bigsby & Firestone (2017)
collegiality); persénliches Interesse & Weiterentwicklung (Rzejak et al. (2014)
Entwicklungsorientierung; Richter et al. (2019) personal interest; Kao et al. (2011)
personal interest; Bautista et al. (2018) personal interest) sowie die Freude an der
Sache selbst (McMillan et al. (2016) work itself, Bigsby & Firestone (2017)
intrinsic). Sowohl Rzejak et al. (2014) als auch Bautista et al. (2018) konnten die
soziale Interaktion als relevanten motivationalen Aspekt identifizieren. Rzejak et
al. (2014) konnten diesen motivationalen Aspekt jedoch nicht eindeutig der
intrinsischen Motivation zuordnen, da die entsprechenden Items auch
extrinsische motivationale Aspekte hinsichtlich dieser Kategorie abfragen. In drei
Studien wurde das personliche Interesse und der Wunsch nach
Weiterentwicklung (Richter et al. (2019); Kao et al. (2011) Bautista et al. (2018))
und in einem Fall die Freude an der Sache selbst (Bigsby & Firestone (2017)) als

relevante motivationale Aspekte identifiziert.
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Die Ergebnisse von Jansen in de Wal et al. (2014) konnten in die differenzierte
Auflistung der Ergebnisse nicht einbezogen werden, da die in dieser Studie
erlangten Ergebnisse nicht detailliert genug dargestellt wurden, um sie in die in
dieser Arbeit generierten Obergruppen der SBT einzuordnen. Eine Einordnung auf
dem Kontinuum der SBT ist jedoch moglich: Jansen in de Wal et al. (2014)
identifizieren vier Gruppen, deren relevanteste der moderatly motivated teachers
sich in den Bereich der integriert-regulierten extrinsischen Motivation einordnen
lasst.  Auch  Gorozidis und Papaioannou (2018) identifizieren zwar
Motivationsgruppen, die den Regulationsarten der SBT entsprechen, geben aber
keine ausfuhrlichen Daten zu den einzelnen motivationalen Aspekten innerhalb
dieser Gruppen. Die relevanten Antworten sind jedoch auch bei dieser Studie im
selbstbestimmten Bereich der Regulation zu finden (identifiziert-regulierte

extrinsische Motivation und intrinsische Motivation).

6.2.2 Globale Betrachtung der Ergebnisse

Alle einbezogenen Studien untersuchen die motivationale Aspekte fir die
Teilnahme an Professionalisierungsmalinahmen von Lehrkraften, wobei dieses
Vorhaben zumeist mit einer oder mehreren weiteren Forschungsfragen verknipft
ist. Die Ergebnisse aller Studien machen deutlich, dass es eine grolRe Diversitat an
motivationalen Aspekte gibt, welche sowohl extrinsisch als auch intrinsisch sind
und sich auf dem gesamten Kontinuum der Regulationsarten einordnen lassen.
Alle Studien kommen zu dem Ergebnis, dass extrinsische, motivationale Aspekte
external-introjiziert-regulierter Art, wie Karriereorientierung, monetare Anreize
oder institutionelle Vorgaben, zwar eine Rolle fur die Teilnahme an Fortbildungen
spielen, es sich hierbei jedoch nicht um relevante motivationale Faktoren
handelt. Ein Beispiel daflr ist das external-regulierte Motiv auf eine langfristig
deutliche Verbesserung der finanziellen Lage (Hildebrand & Eom (2011)). Die
relevanten motivationalen Aspekte finden sich, wie in der tabellarischen
Darstellung (Tabelle 5) deutlich wird, in der Regel am selbstbestimmten Ende des
Regulationskontinuums wieder. Identifiziert-regulierte, integriert-regulierte und

intrinsische Motivationen werden in fast allen Studien als malSgeblich relevant fir

49



die Teilnahme an ProfessionalisierungsmafRnahmen genannt. Auffallig ist, dass der
Aspekt der sozialen Interaktion kaum bedeutsam erscheint, weder als
intrinsischer motivationaler Aspekt im Sinne der Freude am Austausch mit
anderen noch als extrinsischer motivationaler Aspekt im Sinne von
gesellschaftlich-kollegialem Druck, an Fortbildungen teilzunehmen. Zwar wird
dieser Aspekt in vielen Studien bertcksichtigt, jedoch erfolgt die Nennung nicht in

einem relevanten AusmaR.

Insgesamt konnten anhand der Ergebnisse der zu Grunde liegenden Studien zwolf
Obergruppen motivationaler Aspekte identifiziert werden, die sich auf dem
Kontinuum der Regulationsarten einordnen lassen. Innerhalb der Obergruppe der
persénlichen & beruflichen Weiterentwicklung, welche zur identifiziert-regulierten
extrinsischen Motivation gehort, konnten am meisten relevante motivationale

Aspekte identifiziert werden.

7. Diskussion

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit gilt zum einen den motivationalen
Aspekten, welche der Teilnahme an Professionalisierungsmalinahmen zu Grunde
liegen (vgl. F1). Insgesamt konnten zwolf Oberbegriffe fir die Beschreibung der
diversen motivationalen Aspekte gefunden werden: Kariereorientierung &
Beférderung, finanzielle Anreize, externe Anerkennung & sozialer Druck,
institutionelle Vorgaben, externale Erwartungen & sozialer Kontakt, kollegiale
Zusammenarbeit, Anerkennung & Verantwortung, persénliche & berufliche
Weiterentwicklung, interne Anerkennung, soziale Interaktion, Freude an der Sache
selbst sowie persénliche Interesse & Weiterentwicklung. Bei Betrachtung der
Ergebnisse ist auffallig, dass alle Studien zu einem ahnlichen Ergebnis hinsichtlich
der grundsatzlichen Teilnahmemotivation flr Professionalisierungsmalinahmen
kommen, namlich, dass insbesondere intrinsische und integriert-regulierte
motivationale Aspekte eine relevante Rolle fiir die Teilnahme darstellen, wobei
insbesondere die Bereiche der persénlichen & beruflichen Weiterentwicklung

sowie des persénlichen Interesses von Bedeutung sind. Diese lasst als Riickschluss
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zu, dass das Angebot von Professionalisierungsmalinahmen den Interessen der
befragten Lehrkrafte entspricht. Einschrankend gilt zu bertcksichtigen, dass einige
der Studien im Kontext einer speziellen Professionalisierungsmalinahme
stattfanden (Kao et al. 2011; McMillan et al. 2016; Gorozidis & Papaioannou 2014;
Bigsby & Firestone 2017; Hildebrand & Eom 2011) und die befragten Lehrkrafte
somit in der Regel bereits freiwillig eine Teilnahmeentscheidung getroffen hatten.
Somit liegt die Vermutung nahe, dass es sich ohnehin um motivierte Lehrer*innen
handelt und, dass das sehr positive Ergebnis somit einen gewissen Grad an
Verfalschung aufweisen kann. Auffallig ist auRerdem, dass die Studien, die einen
mixed-method Ansatz gewdhlt haben, mehr motivationale Aspekte identifiziert-
regulierter Art entdecken konnten, wahrend die quantitativen Studien zumeist
motivationale Aspekte an den jeweiligen Enden des Regulationskontinuums
identifizierten. Die follow-up Interviews und offenen Antwortmoglichkeiten, die
einen differenzierteren Blick auf die individuellen Motivationsfacetten der
Teilnehmenden erlauben, kénnen als Grund fir dieses Phdanomen angenommen
werden. Gleichzeitig fUhrten sie bei der Darstellung der Ergebnisse in dem
Kontext dieser Arbeit jedoch auch zu der Schwierigkeit, den so ermittelten Daten
passende Oberbegriffe zuzuordnen. Auch die Bewertung dieser Antworten fallt
schwerer, da es sich teilweise um Einfachnennungen handelt und die Gewichtung

nicht eindeutig zu beurteilen ist.

Die inhaltliche Dimension der motivationalen Aspekte lasst darauf schlieRen, dass
die Lehrkrafte ein hohes Mal an Motivation aufweisen, ihre Lehrmethoden und
praktischen Kenntnisse und Fahigkeiten zu verbessern und zu erweitern. In
diesem Kontext sind sowohl der Wunsch nach personlicher Entwicklung als auch
das Wohl der Schiler*innen — als Profiteur*innen von qualifizierten Lehrkraften —
relevante motivationale Aspekte. Darliber hinaus spielt das personliche Interesse
an fachlichen Inhalten sowie methodischen Neuerungen und didaktischen
Innovationen eine wichtige Rolle beziiglich der Teilnahmemotivation. Zwar liegen
auch weniger selbstbestimmte, extrinsische, motivationale Aspekte der Teilnahme

an ProfessionalisierungsmalRnahmen zu Grunde, jedoch erfahren diese Bereiche —
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etwa external-regulierte Faktoren wie beispielsweise monetdre Anreize,
erweiterte Karrieremoglichkeiten oder externe Erwartungen (etwa von
Kolleg*innen oder Vorgesetzten) — in fast allen Studien keine relevanten
Nennungen. Vor diesem Hintergrund kann die zweite Forschungsfrage nach der
Rolle von intrinsischer und extrinsischer Motivation (vgl. F2) dahingehend
beantwortet werden, dass zwar beide Motivationsarten relevant sind fur die teils
divergierende Teilnahmemotivation, dass im Bereich der extrinsischen Motivation
jedoch insbesondere der Bereich der selbstbestimmten Regulationsarten eine
Rolle spielt.
Das ist positiv zu bewerten, da wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Folge
externale Aspekte der Motivation negative Auswirkungen auf den Lernzuwachs
der Teilnehmenden haben kénnen und dartber hinaus die Moglichkeiten der
intrinsischen Motivation minimieren:

Also, research revealed that not only tangible rewards but also threats, deadlines,

directives, pressured evaluations, and imposed goals diminish intrinsic motivation

because, like tangible rewards, they conduce toward an external perceived locus

of causality. (Deci & Ryan, 2000, S. 70)

Daher erscheint es nicht sinnvoll, die duferen Anreizfaktoren im Sinne der
externalen Regulation zu erhéhen und diese als motivationale Aspekte fir die
Teilnahme an ProfessionalisierungsmaRnahmen zu starken. Bei den Studien, in
denen external- und introjiziert-regulierte motivationale Aspekte eine relevante
Rolle spielen (Hildebrand & Eom (2011); McMillan et al. (2016)), besteht zwar ein
stark regulierender Kontext im Sinne von institutionellen Vorgaben oder einer
langfristig besseren Bezahlung, allerdings werden in beiden Fallen auch integriert-
regulierte Aspekte als relevante Teilnahmemotivation genannt. Diese zu starken
erscheint auf Grundlage der empirischen Erkenntnisse der Motivationsforschung
sinnvoller. Es bleibt jedoch fir eine abschlieRende Empfehlung zu untersuchen,
inwiefern die externalen Anreize und Vorgaben in diesen konkreten Fallen einen
tatsdchlichen negativen Einfluss beispielsweise auf den Lernzuwachs der

Teilnehmenden hatten.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine Vielzahl von
motivationalen Aspekten der Teilnahme an Professionalisierungsmaflnahmen von
Lehrkraften zu Grunde liegen. Diese kdnnen auf dem gesamten Kontinuum der
Regulationsarten der Selbstbestimmung verortet werden, von besonderer
Relevanz sind jedoch die motivationalen Aspekte integriert-regulierten

extrinsischen sowie der intrinsischen Motivation.

7.1 Implikationen

Die Ergebnisse dieses Reviews unterstreichen die Forderung nach einer breiten
Auswahl von Fortbildungsangeboten, die es Lehrkraften erlaubt, nach ihrem
personlichen Interessen und unter Berlcksichtigung ihrer eigenen Lehr- und
Lernbiografie Inhalte auszuwahlen. Die Ergebnisse dieser Arbeit machen deutlich,
dass der Wunsch nach Erweiterung und Entwicklung der methodisch-didaktischen
Fahigkeiten sowie der padagogischen und fachlichen Wissensstande ein Anliegen
der Lehrkrafte ist und ein maligeblicher motivationaler Aspekt fur die Teilnahme
an ProfessionalisierungsmafRnahmen. Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse
erscheint es sinnvoll, das Angebot von Fortbildungsinhalten in diesen Bereichen
zu erweitern, um den potenziell Teilnehmenden eine grolRe Bandbreite an
ProfessionalisierungsmalRnahmen anbieten zu kdnnen, die den integriert-
regulierten und intrinsischen motivationale Aspekte gerecht werden. In diesem
Kontext erscheint es wichtig, den potenziell Teilnehmenden ein moglichst groldes
Mall an Wahlmoglichkeiten zu eroffnen, da die motivationalen Aspekte des
personlichen Interesses und der individuellen Entwicklungsorientierung
entsprechend mit sehr unterschiedlichen Angeboten erfiillt werden kdnnen. Deci
und Ryan verweisen auf Studien, die den positiven Zusammenhang zwischen
intrinsischer Motivation und Lernerfolg deutlich machen (vgl. Deci & Ryan, 1993,
S. 233-234), sodass davon ausgegangen werden kann, dass derart motivierte
Lehrkréfte die so erlangten Erkenntnisse besser aufnehmen und entsprechend in
ihren Berufsalltag weitertragen. Gorozidis & Papaioannou (2014) verweisen auf
eine breite empirische Evidenz hinsichtlich des Zusammenhangs von

selbstbestimmt erlebter Motivation und positivem Qutcome wie ,optimism, job
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satisfacation, affective and normative commitment, well-being and self reported
health” (Gorozidis & Papaioannou, 2014, S. 3). Es konnten auch positive
Zusammenhange zwischen der motivationalen Einstellung von Lehrkraften und
dem Lernverhalten von Schiler*innen festgestellt werden (vgl. Demir, 2011, S.
1404).

All diese Ergebnisse unterstreichen, dass das Angebot von Fort- und
WeiterbildungsmalBnahmen der Nachfrage der Lehrkrdfte angepasst werden
sollte, damit weiterhin motivationale Aspekte der integriert-regulierten und
intrinsischen Art mafRgeblich fir die Teilnahme sind und auch befriedigt werden.
In diesem Zusammenhang ist es notig, dass die Nachfrage regelmalig und
flaichendeckend Uberprift wird und die anbietenden Institutionen flexibel und
zeitgemal? darauf reagieren. Dariber hinaus sollte von organisatorischer Seite aus
— angefangen auf politischer Ebene, Uber schulorganisatorische Strukturen bis hin
zur individuellen Umsetzung durch die Lehrkraft — der Anspruch gelten, den
Lehrkraften moglichst viel Freiraum in der Wahl und Umsetzung von

ProfessionalisierungsmalRnahmen einzurdumen.

Die Ergebnisse in Bezug auf die eingeschrankte Relevanz external-regulierter und
introjiziert-regulierter motivationaler Aspekte erlauben erste Schlussfolgerungen
dahingehend, dass die stdrkere externe, restriktive Steuerung an Fort- und
Weiterbildungsmalinahmen teilzunehmen, nicht sinnvoll ist. Insbesondere in
Deutschland, wo mit dem Abschluss einer ProfessionalisierungsmalRinahme in der
Regel keine bessere Bezahlung einhergeht, erscheint eine solche Manahme nicht
zielfihrend, um die Teilnahmemotivation positiv zu beeinflussen. Angesichts der
féderalen Struktur der deutschen Bildungslandschaft ist ohnehin kaum
anzunehmen, dass sich bundesweite Regelungen durchsetzen lieRen, die eine
flichendeckende  Teilnahme an  qualitativ  hochwertigen  Fort- und
Weiterbildungsmalinahmen sicherstellen kdnnten. Umso wichtiger erscheint die
Ausweitung oben genannter dezentraler und vielfaltiger Angebote, die auf die

individuellen Interessen deutscher Lehrkrafte abzielen.
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7.2 Limitationen

Zwar deuten die einbezogenen Studien auf dhnliche Ergebnisse hinsichtlich der
Motivation zur Teilnahme von Lehrkrédften an Fortbildungen hin, jedoch sollten
diese Ergebnisse mit Bedacht gelesen werden, da die Vergleichbarkeit der Studien
einigen Limitationen unterliegt. Die einbezogenen Studien verfolgen zum Teil sehr
verschiedene Untersuchungsschwerpunkte und die motivationalen Aspekte flr
die Teilnahme an Professionalisierungsmalnahmen stellen zumeist nur einen
kleinen Teil der Untersuchung dar. Aus diesem Grund ist der Vergleich der Studien
nur unter Vereinfachung der Ergebnisse mdglich, was die Gefahr von
Verfalschungen birgt, da die Ergebnisse der Einzelstudien gegebenenfalls nicht in
ihrer Komplexitat betrachtet werden kénnen. Darlber hinaus arbeiten nicht alle
Studien mit demselben motivations-theoretischen Rahmen. Studien, die nicht auf
Grundlage der SBT erfolgten, kdnnten bei der Interpretation vor diesem
Hintergrund verfalscht eingeordnet worden sein. Selbst Studien, die die SBT zu
Grunde gelegt haben, haben teilweise unterschiedliche theoretische
Schwerpunkte gesetzt. Die Einordnung der Ergebnisse vor dem Hintergrund der
SBT, wie sie im Rahmen dieser Arbeit erfolgte, dient zur besseren Vergleichbarkeit
und einheitlichen Interpretation, weist jedoch ebenso ein Risiko der
Ungenauigkeit auf. Auch die qualitativen Unterschiede der Studien erschweren
einen Vergleich der Ergebnisse, nicht allen Studien konnte eine hohe Qualitat
zugesprochen werden. Darlber hinaus weisen die Untersuchungen
unterschiedliche Studiendesigns auf, wodurch die Vergleichbarkeit weiterhin
eingeschrankt wird. Die Rlckschlisse, die im Rahmen dieser Arbeit auf das
deutsche Bildungssystem gezogen werden, sind ebenfalls unter Vorbehalt zu
betrachten. Zwar weisen die Ergebnisse innerdeutscher Fortbildungsforschung
und beispielsweise der internationalen TALIS Studie Parallelen auf, jedoch bleibt
zu bedenken, dass die in dieser Arbeit einbezogenen Studien in acht
verschiedenen Landern durchgefiihrt wurden. Die bildungspolitischen und
arbeitsrechtlichen Voraussetzungen kdnnen zum Teil stark von denen in

Deutschland abweichen, weshalb Implikationen nicht ohne weitere Prifung auf
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die Situation in Deutschland Ubertragen werden konnen. Darilber hinaus ist nicht
auszuschlieRRen, dass kulturelle Unterschiede einen Einfluss auf die Wahrnehmung

von motivationalen Aspekten haben.

Nicht zuletzt haben die aufgrund der Pandemie mit dem Covid-19 Erreger
bestehenden  Einschrdnkungen des  offentlichen und damit auch
wissenschaftlichen Lebens, restriktiv auf diese Arbeit eingewirkt, da durch den
fehlenden Zugang zu Bibliotheken Printmedien und nicht-digitalisierte

Publikationen zeitweise nicht genutzt werden konnten.

7.3 Ausblick

In dieser Studie wurden mit Hilfe einer Datenbankrecherche die relevanten
empirischen Untersuchungen zum Thema Teilnahmemotivation von Lehrkraften
an Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen identifiziert und die Ergebnisse der
Studien vor dem Hintergrund der SBT interpretiert, um daraus Implikationen fir
die Konzeption und Umsetzung von Professionalisierungsmallnahmen in
Deutschland abzuleiten. Aufgrund der bestehenden Limitationen bedarf es jedoch
weiterer Forschung, um die hier erlangten Erkenntnisse zu bestdtigen und zu
erweitern. Um sinnvolle Implikationen insbesondere flir die deutsche
Fortbildungslandschaft formulieren zu kénnen, sollte eine breit angelegte Studie
im deutschen Raum stattfinden. In diesem Kontext ware es wiinschenswert, nicht
nur Lehrkrafte zu befragen, die sich bereits (freiwillig) zur Teilnahme an einer
MaRnahme entschieden haben, sondern insbesondere diejenigen Stimmen zu
horen, die nicht an Fortbildungen teilnehmen oder lediglich den gesetzlichen
Vorgaben entsprechend. Da intrinsische Motivation zur Teilnahme als ZielgroRRe
verstanden werden kann, sollte in zuklnftiger Forschung ein starkerer Fokus auf
der Frage liegen, wie Fortbildungen konzipiert sein missen (beispielsweise
hinsichtlich Umfang, Zeitpunkt, Ort der Malnahme), damit Lehrkrafte aus
intrinsischem  Antrieb  teilnehmen. Darlber hinaus sollten neben der
Untersuchung  der  Teilnahmemotivation auch  die  Barrieren  und
Hinderungsgriinde weiterer Forschung unterzogen werden. Erst die Identifikation

von Hinderungsgriinden, kann einen Prozess des Abbaus von Teilnahmebarrieren
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anstofRen. Da beide Aspekte — Motivation und Barrieren — unmittelbaren Einfluss
auf die tatsachliche Teilnahme haben kénnen, sind umfassende Kenntnisse in
diesen Bereichen der Schlissel, um moglichst vielen Lehrkraften moglichst
bedarfsgerechte Partizipation zu ermoglichen. Neben diesen Aspekten ist der
Einbezug weiterer Erkenntnisse der Fortbildungsforschung ratsam, da
beispielsweise Wirksamkeit und Motivation in enger Relation zueinanderstehen
und auch Erkenntnisse hinsichtlich des Zusammenhangs der Motivation von
Lehrkraften und dem Lernverhalten der Schiler*innen relevant fir weitere
Implikationen sein kdnnen. Ferner kann es ertragreich sein, die Verbindung von
Teilnahmemotivation und der Haltung des unmittelbaren Arbeitsumfeldes (also
des Kollegiums, der Schulleitung etc.) gegenlber
ProfessionalisierungsmalRnahmen zu untersuchen. Es ist anzunehmen, dass eine
bejahende, wertschatzende und unterstitzende Haltung der Kolleg*innen,

positiven Einfluss auf die Motivation zur Fortbildung hat.

Sowohl in Deutschland als auch weltweit haben in den letzten Jahren verstarkt
wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit diesen Themen stattgefunden,
sodass angenommen werden kann, dass die empirischen Erkenntnisse in diesem
Bereich auch zukinftig zunehmen. Es bleibt zu hoffen, dass aufgrund dieser
Befunde politische wie schulinterne Akteure sinnvolle Handlungskonsequenzen
ableiten und positive Neuerungen im Bereich der Professionalisierung von

Lehrkraften etablieren.
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9. Anhang

Tab. 2: Recherchetabelle der systematischen Literaturrecherche

Datenbank Suchbegriff Kombination Art des Anzahl Bemerkung
Suchbegriffs Treffer
Psycinfo Teacher training Freitext 41.178 -
Teachers training Freitext 33.234 -
Teacher training Freitext 13.919 -
programs
Professional Freitext 114.640 -
development
Professional learning Freitext 52.817 -
Teacher training OR Freitext 147.984 -
Professional
development
Teacher training OR Freitext 97.437 -
Professional
development
YEARS:
2005-2020
Teacher training AND Freitext 1144 -
Motivation
YEARS:
2005-2020
Teacher training AND Titel 7 Download:
Motivation Gorozidis, Georgios; Papaioannou, Athanasios G. (2014)
YEARS: Teachers Motivation to participate in training and to implement innovation.
2005-2020 Teaching and Teacher Education. 39, 1-11. DOI: 10.1016/j.tate.2013.12.001
Woodly, Shaundau A. (2015) Training differences: An exploratory study examining
motivation to transfer learning in teacher professional development. Dissertation
abstracts international, 76 (4-A(E)).
Professional AND Freitext 846 -
development Motivation
AND

Teachers



https://fu-berlin.hosted.exlibrisgroup.com/primo-explore/fulldisplay?docid=RS_604194209Woodlyerprofessionaldevelopment&context=SP&vid=FUB&lang=de_DE
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gepriftes Instrument)

- Befriedigung
psychologischer
Grundbedurfnisse
(Adaption der Basic
Psychological Needs
Scale = gepruftes
Instrument)

(Cronbachs Alpha) und
Konstruktvaliditat (CFA)
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Marc; Groschner,
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Untersuchung der
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Zusammenhangs von

Adaption der Education
Participation Scale (EPS)
von Boshier
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Teil 1
Motivation fir PM (15
ltems)

Faktorenanalyse (CFA)

Logistic regression analysis

Daten des I1QB-
Landervergleichs 2012

n=4053 (Mathe und
Naturwissenschaftslehrkrafte




professional
development? An
empirical investigation of
motivational orientations
and the uptake of formal
learning opportunities.

Motivation und tatsachlicher
Teilnahme

(1) What motivates teachers to
take part in PD activities? To
what extent are teachers’
motivational orientations
correlated —that is, do
teachers motivated by one
aspect of PD also tend to be
motivated by other aspects?
(2) How does teachers’
motivation predict the

uptake of PD activities? Do we
find differential relationships
between different
motivational orientations and
the uptake of PD activities in
different content areas?

Teil 2
Auflistung von PM

Teil 3
Kontrollvariablen
(Arbeitserfahrung,
Schulform,
Arbeitsbelastung)

Keine Angaben zur
Reprasentativitat

Kao, Chia-Pin; Wu, Ying-
Tien; Tsai, Chin-Chung
(2011)

Elementary school
teachers’ motivation
toward web-based
professional
development, and the
relationship with Internet
self-efficacy

and belief about web-
based learning.

Untersuchung von Motivation
fir webbasiertes PM und dem
Zusammenhang verschiedener
Co-Variablen mit Motivation
sowie des Zusammenhangs mit
Teilnahme an weiteren online
PM

(1) What motivation toward
web-based professional
development do the
elementary school teachers
have?

(2) Do the teacher background
characteristics, such as gender,
age and internet experience,
make any difference to their

Adaption der Educational
Participation Scale (EPS)
von Boshier

Quantitatives Design

Teil 1 Motivation:
Entwicklung der
Motivation toward web-
based Professional
Development Survey
(MWPD) (36 Items)

Teil 2 Internet
Selbstwirksamkeit (16
Items)

Teil 3 Annahmen Uber
webbasiertes Lernen (22
ltems)

Faktorenanalyse
t-test

ANOVA
Korrelationsanalyse

Multiple
Regressionsanalyse

n=484 Grundschullehrkrafte

aus 30 Schulen

zuféllige Auswahl der

Teilnehmenden

reprasentativ bzgl.

Geschlecht und Alter
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motivation toward web-based
professional development?
(3) What are the relationships
between the teachers’
Internet self-efficacy and their
motivation toward web-based
professional learning?

(4) What are the relationships
between the teachers’ beliefs
about web-based learning and
their motivation toward web-
based professional
development?

(5) Through regression
analysis, can the teachers’
Internet self-efficacy and
beliefs about web-based
learning be used to make
significant predictions about
their motivation toward web-
based PD?

Bautista, Alfredo; Toh,
Guo-Zheng; Wong, Joanne
(2018)

Primary school music
teachers’ professional
development motivations,
needs, and preferences:
Does specialization make a
difference?

Untersuchung von Motivation
fir PM sowie die Bedurfnisse
und Praferenzen hinsichtlich
PM von Grundschul-
Musiklehrkraften.
Untersuchung, ob der Grad an
Professionalisierung Einfluss
auf die Ergebnisse hat.

(1) How motivated are
teachers with different
specialization to engage in
music-specific PD?

(2) What are the motives that
drive them?

Keine Angabe

Quantitatives Design

Pilotstudie n=12

Teil 1
Demographische Daten

Teil 2
Verstandnis von PM /
Motivation fir PM

Teil 3
Erfahrungen mit PM

Teil 4

Deskriptive Statistik
Chi-Square Test
ANOVA

Post hoc Scheffé Test

Faktorenanalyse (EFA)

n=286 Grundschul-
Musiklehrkrafte in Singapore

- entspricht 40% der
Gesamtgruppe (Grundschul-
Musiklehrkrafte)

- leichte Abweichungen
von Landesdurchschnitt in
Bezug auf Geschlecht

Kontaktaufnahme:
Schulleitung via E-mail; inkl.
Link zum Weiterleiten,
Datenschutz-Ok vor Start der
Umfrage
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(3) What perceived need for
further training do teachers
with different levels of
specialization have? What
specific areas do they want to
learn about within PD settings?
(4) Who are the preferred PD
facilitators for teachers with
different specialization levels?
(5) What are the preferred PD
formats for music teachers
with different specialization
levels?

Bedlrfnisse und
Praferenzen

Gorozidis, Georgios;
Papaioannou, Athanasios
G. (2014)

Teachers’ motivation to
participate in training and
to implement innovations

Untersuchung von
Teilnahmemotivation fir PM
und Zusammenhang
Motivation Intention fur
Umsetzung des Erlernten

(1) Why do teachers take part
in training programs
promoting educational
innovation if participation is
voluntary?

(2) Do all types of motivation
optimally influence teacher
intentions for future
involvement with innovation?

Selbstbestimmungstheorie

In Kombination mit der
Work Task Motivation
Scale for Teachers

(WTMST) nach Fernet et al.

2008

Mixed-methods Design
(concurrent
transformative approach)

Zweimalige Erhebung
quantitativer und
qualitativer Daten (offene
Fragen, geschlossene
Fragen, schriftliche
Interviews)

Erste Erhebung:
Teilnahmemotivation
quantitativ:

Adaption der WTMST (15
ltems)

Qualitativ:

2 offene Fragen

Zweite Erhebung:
Unterrichtsmotivation
Adaption der WTMST (15

Erste Erhebung
(quantitativ):
Cronbachs Alpha
CFA

Zweite Erhebung
(quantitativ):
Cronbachs Alpha
CFA

Insgesamt
2 x SEM

Qualitativ:

a) Vorbereitung und
Organisation der Daten

b) generellen Eindruck
durch erstes Lesen

c) umfassendes coding,
kreieren von codes und
Kategorien (nach Creswell,
2003)

n= 218 Lehrkrafte
weiterflihrender Schulen
aller Facher, die an
spezifischer PM teilnehmen

n=218 (erste Erhebung)
n=71 (beide Erhebungen)
n=4 Interview

Repréasentativ bzgl.
Geographischer Verteilung
und Arbeitserfahrung, nicht
reprasentativ bzgl.
Geschlecht und Qualifikation

Kontaktaufnahme:

Alle Teilnehmen der PM via
E-Mail; Umfrage per Mail mit
Link, zwei Erinnerungsmails
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Items)

UND

Motivation fur weitere
PM (2 Items) / Motivation
Unterricht (2 Items)
Qualitativ:

2 relevante Fragen in
schriftlichen Interviews

Thematische Analyse:
three-step procedure
(Boyatzis 1998)

a) Code generieren

b) Uberprifung und
Korrektur des Codes im
Kontext der Rohdaten

c) Reliabilitat des Codes
festlegen

- peer debriefer und
weiterer Coder bis Konsens
besteht

McMillan, Dorothy J.;
McConnell, Barbara;
O’Sullivan, Helen (2016)

Continuing professional
development —why
bother? Perceptions and
motivations of teachers in
Ireland

Untersuchung zu
motivationalen Aspekten und
Hinderungsgrinden fur die
Teilnahme an PM.

Modifizierte Version der
Zweifaktorentheorie nach
Herzberg

Mixed-Method-Design:

Fokusgruppengesprach

- semi-strukturierte
Fragen zu motivationalen
Aspekten und
Hinderungsgrinden

Quantitative Daten:
Online Fragebogen
Antwort-Items aus
Fokusgruppengesprachen
und TALIS-Umfrage

Quantitativ:

Verfahren deskriptiver und
induktiver Statistik (keine
weitere Konkretisierung)

Qualitativ:

Thematische Analyse in
Bezug auf die Kategorien
persénlich, schulweit,
systemweit

n=74 (Lehrkrafte aller
Schulformen, die einen
Master absolvieren oder
gerade absolviert haben)

2 Fokusgruppen (n=5 und
n=4)

Quantitative Daten:
(n=74)

Kontaktaufnahme:

n=220 Via E-Mail,
Moglichkeit zur Teilnahme
an Fokusgruppe
kommuniziert; Moglichkeit
zur Absage;
Datenschutzinformationen

Bigsby, James B.;
Firestone, William A.
(2017)

Why Teachers Participate
in

Untersuchung zu
motivationalen Aspekten und
Hinderungsgriinden bezlglich
der Teilnahme an einer
schulinternen PM.
Untersuchung des

Keine Angabe, keine
weitere Identifizierung von
intrinsischer und
extrinsischer Motivation

Mixed-Method Design

Teil 1

Quantitative
Datenerhebung

- Demographische Daten

Quantitative Daten:

- “Several statistical
analyses”

n=51 (Lehrkrafte einer
weiterfihrenden Schule)

- alle Lehrkrafte dieser
Schule
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Professional
Development: Lessons
from a Schoolwide
Teacher Study Group

Zusammenhangs von
Teilnahmemotivation und
sozialem Netz.

- Motivation: Teacher PD
Decision Survey (Penner
1999) (41 Items)

- Barrieren: Deterrents to
PD Survey for adult
education (Darkenwald &
Valentine 1985) (34
Items)

- soziales Netzwerk:

Zwei offene Fragen

soziale Strukturen an der
Schule

- motivationale Aspekte
und Barrieren zur
Teilnahme an PM

Teil 2

Qualitative
Datenerhebung
(zweckmaRige Auswahl
der Teilnehmenden nach
Analyse der quantitativen
Daten)

Interviews

- Einfluss von sozialem
Netz auf motivationale
Aspekte

- Kalkulation von
Skalenwerten und
desktiptiver Statistik

- t-test
- social network analysis

Qualitative Daten:

- Refkletionen und
Beobachtungen durch
Interviewer

- Analyse nach Creswel
(transcription, coding,
categorizing)

Interviews: n=6 (3
participators of study group;
3 non-participators)
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Tab.5: Einzelergebnisse motivationaler Aspekte vor dem Hintergrund der SBT

Motivationsart

amotiviert

Regulationsart

keine

Qualitat

introjiziert

identifiziert

intrinsisch

integriert intrinsisch

Kontrolle — Selbstbestimmung

Rzejak et al. 2014

Hildebrand et al.
2011

Richter et al. 2019

Externale

Erwartungsanpassung

Collaboration

Entwicklungorientierung

Soziale Interaktion

Improoved teaching Collaboration motivation

Kao et al. 2011

Bautista et al. 2018

McMillan et al 2016

Bigsby & Firestone
2017

Student needs

motivation motivation
Internal validation motivation
Practical enhancement Personal interest
Social contact
External expectation Practical enhancement Persoal interest
Social contact
External expectations Practical enhancement Personal interest
Social contact
Interpersonal relations Recognition Achievement Work iteself
Responsibility Possibility of Growth
Advancement
Collegiality Administrative Intrinsic
support
Organizational
goals collegiality

Jansen in de Wal et
al. 2014

Gorozidis &
Papaioannou 2014

Introjected regulated
motivation

Extremly autonomus teachers

Highly autonomous teachers

Identified regulated
motivation

Moderatly motivated teachers

Intrinsic motivation
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Anmerkungen: Die Antwort-Items, die Bautista et al. (2018) in ihrer Studie genutzt haben, wurden aus Griinden der Ubersicht in der vorliegenden Arbeit in einem vorangestellten Schritt nach
inhaltlicher Prifung den Faktoren der von Kao et al. (2011) entwickelten Motivation toward web-based Professional Development Survey (MWPD) zugeordnet, die auch Richter et al. (2019) in
verwenden. Folgende Einordnung wurde vorgenommen: Improve appraisal performance for promotion / look good on my CV to prospect further career prospects (Occupational promotion),
fulfill my schools required hours of training / | do it because | have to not because | want to (External Expectations), Become a better music teacher / Gain confidence and feel more confident as

a music teacher / Enhance pupils’ musical learning / Keep abreast of the ministry policies and syllabus changes (Practical Enhancement), Enhance my music content knowledge (Personal
Interest), Interact with other music teachers (Social contact).
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Tab. 6: Ergebnisse Oberbegriffe motivationaler Aspekte vor dem Hintergrund der SBT

Motivationsart

amotiviert

Regulationsart

keine

introjiziert

identifiziert

integriert

intrinsisch

intrinsisch

Qualitat

Kontrolle — Selbstbestimmung

Keine Motivation

Externale Erwartungen &
sozialer Kontakt

Kollegiale
Zusammenarbeit

Personliche & berufliche
Weiterentwikclung

Soziale Interaktion

Anerkennung &
Verantwortung

Interne Anerkennung

Freude an der Sache selbst

Personliches Interesse &
Weiterentwicklung
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Tab. 7: Qualitdtsbewertung der Studien

Studie Qualitatskriterium
(1) (2) (3) (4) (5) Summe Gesamtqualitdt
Rzejak et al. (2014) 3 1 3 3 2 12 Hoch
Jansen in de Wal et al. (2014) 3 3 3 3 2 14 Hoch
Hildebrand & Eom (2011) 3 2 1 3 2 11 Hoch
Richter et al. (2019) 3 2 2 3 2 12 Hoch
Kao et al. (2011) 3 2 3 3 2 13 Hoch
Bautista et al. (2018) 3 1 0 3 1 8 MittelmaRig
Gorozidis & Papaioannou (2014) 3 1 2 3 2 11 Hoch
McMillan et al. (2016) 1 1 1 0 0 3 Gering
Bigsby & Firestone (2017) 3 1 3 2 2 11 Hoch

(1) Qualitat und Vollstandigkeit der Berichterstattung
o unvollstandig, nicht nachvollziehbar (0)

o mehrere Einschréankungen (Keine Datentabellen, fehlende Beschreibungen) (1)

o  kleine Einschrankungen (2)

o nachvollziehbar, grindlich, ansprechend, Tabellen und Abbildungen (3)
(2) Stichprobe

o  Sehrkleine Stichprobe, nicht reprasentativ (0)

o  Kleine Stichprobe, in Ansatzen reprasentativ (1)

o  Relativ groRe Stichprobe, in Ansatzen reprasentativ (2)

o  GroRe zuféllige Stichprobe, reprasentativ (3)
(3) Operationalisierung

o Eswerden nicht erprobte Skalen verwendet (0)

o Eswerden wenig erprobte, selbst konstruierte Skalen verwendet (1)

o Eswerden erprobte, bestehende Skalen verwendet, die angepasst wurden (2)

o

Es werden mehrere verschiedene, gut gepriifte Messinstrumente verwendet (ggf.

adaptiert) (3)

Einstufung:
Hohe Qualitat: 15-11 Punkte | Mittelm&Rige Qualitit: 10-6 Punkte | Geringe Qualitat: 5-0 Punkte

(4) Quantitativ Daten

o  keine Prifung und Angabe statistischer Voraussetzungen (0)

o lickenhafte Prifung und Angabe statistischer Voraussetzungen (1)

o Unvollstandige Prifung und/oder Angabe statistischer Voraussetzungen (2)
o Ausfihrliche Prifung und Angabe statistischer Voraussetzungen (3)

(5) Konstruktvaliditat

o  Eswerden keine Angaben zur Konstruktvaliditat der Studie gemacht (0)
o Die Angaben weisen auf geringe Konstruktvaliditat hin (1)

o Die Angaben weisen auf zufriedenstellende Konstruktvaliditat hin (2)

o  Die Angaben weisen auf ein hohes Maf3 an Konstruktvaliditat hin (3)
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