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Facetten der Lehrerfortbildungsmotivation —
eine faktorenanalytische Betrachtung

Zusammenfassung

Der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen wird eine hohe Bedeutung fiir
die Verbesserung der Unterrichtsqualitit zugeschrieben. Auf die Effektivitdt ent-
sprechender Mafinahmen haben neben der Konzeption und Qualitit der Fort-
bildungsangebote auch deren Wahrnehmung und Nutzung durch die Lehr-
personen einen erheblichen Einfluss. Die Wahrnehmung und die Nutzung diirften
wiederum u. a. von der Fortbildungsmotivation der Lehrkrdfte abhdngen. Bislang
gibt es allerdings kaum empirische Studien, die die Fortbildungsmotivation von
Lehrpersonen explizit untersuchen und auf unterschiedliche Facetten iiberpriifen.
In der vorliegenden Studie wurde aufbauend auf der Selbstbestimmungstheorie
ein Instrument zur Erfassung der Lehrerfortbildungsmotivation entwickelt
und faktorenanalytisch anhand einer Stichprobe von N = 102 Lehrpersonen
der Sekundarstufe gepriift. Uber eine exploratorische Faktorenanalyse wurden
vier trennbare und interpretierbare Faktoren extrahiert: Soziale Interaktion,
Externale Erwartungsanpassung, Karriereorientierung und Entwicklungs-
orientierung. Die gebildeten Skalen sind reliabel und zeigen erste Hinweise auf
Konstruktvaliditit.
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Facets of teachers’ motivation for professional
development — Results of a factorial analysis

Abstract

Teacher professional development programs are attributed to play an impor-
tant role for improving teaching quality. The effectiveness of such programs can
not only be affected by the conception and the quality of the programs, but also
by the motivation of teachers to attend these programs. However, there is only a
sparse body of empirical research that analyzes teachers’ motivation for professi-
onal development and examines it for separable qualitative facets. In the present
study we developed and factor analyzed an instrument on teachers’ motivation to
attend professional development programs based on self determination theory.
Participants were N = 102 secondary school teachers. Using exploratory factor
analysis, we received four separable and interpretable factors: Social Interaction,
Adaption to External Expectation, Career Orientation, and Developmental
Orientation. The resulting scales showed a satisfactory reliability. Additionally,
we found first evidence of construct validity.

Keywords
Motivation; Teacher motivation for professional development; Self determination
theory

1. Facetten der Lehrerfortbildungsmotivation —
eine faktorenanalytische Betrachtung

Entgegen fritherer Annahmen weisen aktuellere Studien und Metaanalysen zum
Lernen von Lehrkriften in der dritten Phase der Lehrerbildung darauf hin, dass
positive Effekte von Fort- und Weiterbildung auf die Unterrichtsqualitdt und das
Lernen von Schiilern® moglich sind (Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson
& Orphanos, 2009; Hattie, 2009; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Yoon,
Duncan, Lee, Scarloss & Shapley, 2007).

Die bisherigen Studien richteten ihren Blick dabei vor allem auf die
Identifikation von Determinanten der Wirksamkeit von FortbildungsmaBnahmen
(z. B. Garet, Porter, Desimone, Birman & Yoon, 2001; Guskey & Yoon, 20009;
Timperley et al., 2007). Zur Abgrenzung und Beschreibung von Determinanten des
Fortbildungserfolgs adaptiert Lipowsky (2010) das Angebots-Nutzungs-Modell der
Unterrichtsforschung auf Fortbildungen von Lehrpersonen. Nach diesem Modell
kann davon ausgegangen werden, dass Entwicklungen von Lehrpersonen in oder
aufgrund von Fortbildungen sowohl von Merkmalen des Angebots als auch von
personenbezogenen Merkmalen der Fortbildungsteilnehmer abhingen. Darauf,

1 Wenn in dem Artikel das generische Maskulinum verwendet wird, sind damit immer
Vertreter beiden Geschlechts gemeint.
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dass die Voraussetzungen der Fortbildungsteilnehmer eine wichtige Rolle fiir den
Fortbildungsertrag spielen, deuten qualitative und quantitative Studien hin (z. B.
Brady et al., 2009; Kwakman, 2003; Landry, Anthony, Swank & Monseque-Bailey,
2009; Opfer, Pedder & Lavicza, 2011; Watson & Manning, 2008). Ein zentra-
les Merkmal seitens der Teilnehmer ist deren Fortbildungsmotivation. Krapp und
Ryan (2002) weisen darauf hin, dass gerade in padagogischen Zusammenhéngen
den unterschiedlichen Qualitdtsdimensionen von Motivation eine hohe Bedeutung
zukommt, da Lernprozesse in ihrer Persistenz, Erlebens- und Ergebnisqualitdt von
der Motivationsqualitat abhangen.

Daraus lasst sich fiir die Lehrerfortbildungsmotivation ableiten, dass ne-
ben ihrer Intensitdt auch die Art, das heifit der qualitative Charakter der Fort-
bildungsmotivation, eine bedeutende Rolle fiir die Wirkung einer Professionali-
sierungsmafBnahme spielen diirfte.

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, nach einer
theoretischen Einbettung des Konstrukts Lehrerfortbildungsmotivation dessen
faktorenanalytische Differenzierbarkeit in unterschiedliche Facetten zu priifen. Es
soll damit ein Instrument vorgestellt werden, mit dem unterschiedliche Qualitdten
der Motivation von Lehrpersonen fiir die Teilnahme an Fortbildungen erfasst wer-
den konnen.

2. Theoretischer Hintergrund

In der piadagogisch-psychologischen Motivationsforschung haben sich ver-
schiedene Theorien und Modelle zur Erklirung von Verhalten entwickelt. In
der Selbstbestimmungstheorie werden drei psychologische Grundbediirfnisse
(Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit) als Handlungsinitiatoren
postuliert sowie unterschiedliche Motivationsqualitaten differenziert (Deci & Ryan,
1993, 2002; Ryan & Deci, 2000). Ausgehend von dem Grad an Selbstbestimmung?
unterscheiden Deci und Ryan grundlegend zwischen intrinsischer und extrinsi-
scher Motivation. Intrinsisch motivierte Handlungen sind dadurch gekennzeich-
net, dass sie um ihrer selbst willen ausgefiihrt werden, weil sie personlich als span-
nend, interessant und zufriedenstellend erlebt werden. Es bedarf fiir das Agieren
keiner antizipierten Konsequenzen auBerhalb der eigentlichen Handlung (Deci &
Ryan, 1993). Intrinsische Motivation ist demnach durch einen sehr hohen Grad
an Selbstbestimmung charakterisiert. Studien zum Zusammenhang zwischen der
Motivation und der Qualitat von Lernprozessen konnten zeigen, dass intrinsische
Motivation positive Effekte auf das Lernen haben kann (Gottfried, 1985, 1990;
Lepper, Corpus & Iyengar, 2005; Miserandino, 1996; Schiefele & Schreyer, 1994;
Stavrou, 2008).

2 Selbstbestimmung (auch Autonomie) ist das AusmaB, in dem sich eine Person selbst als
Initiator ihrer Handlungen erlebt.
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Bei extrinsisch motivierten Handlungen liegen die Griinde fiir das Handeln hin-
gegen auflerhalb der eigentlichen Tétigkeit (z. B. das Anstreben einer Belohnung
oder die Vermeidung einer negativen Konsequenz). Innerhalb der extrinsisch mo-
tivierten Handlungsregulation differenzieren Deci und Ryan (1993) wiederum vier
Stufen mit unterschiedlichem Ausmaf an Selbstbestimmtheit (Abbildung 1).

Abbildung 1:  Selbstbestimmungsmodell von Deci und Ryan (Deci & Ryan, 2002)

Motivationsart amotiviert intrinsisch
Regulationsart keine introjiziert  identifiziert integriert | intrinsisch
Qualitat Kontrolle Selbstbestimmtheit

Auf der einen Seite des Kontinuums extrinsischer Motivation (Abbildung 1) steht
die externale Regulation, bei der die duBlere Kontrolle am stérksten ausgeprégt ist.
Handlungen werden nur durchgefiihrt, um eine Belohnung zu erhalten (z. B. eine
bessere berufliche Stellung und Vergiitung), oder um einer Bestrafung bzw. einer
Restriktion zu entgehen (z. B. Sanktionen durch Vorgesetzte oder Institutionen).
Durch eine zunehmende Internalisierung urspriinglich external auferlegter Hand-
lungsziele steigt die mit einem Verhalten erlebte Selbstbestimmung. Unter den
Stufen der extrinsischen Motivation kommt der integrierten Regulation der hochste
Grad an Selbstbestimmtheit zu, was noch nicht mit intrinsischer Motivation gleich-
zusetzen ist, da trotz tiefer Verinnerlichung von Handlungszielen nicht die eigentli-
che Handlung selbst zu ihrer Ausfithrung motiviert (Ryan & Deci, 2000).

Fiir eine Differenzierung mehrerer Motivationsfacetten sprechen auch em-
pirische Untersuchungen (z. B. Beck & Ullrich, 1996; Butler, 2007; Krapp, 1993;
Kiinsting & Lipowsky, 2011; Pohlmann & Moller, 2010; Watt & Richardson,
2007). Gottwald und Brinkmann (1973) konnten mehrere Kategorien der
Motivation zur Teilnahme an Weiterbildungen unterscheiden, z. B. ,Status und
Prestige®, ,Kontakt“ und ,Bewaltigung von Alltagsanforderungen® (zitiert nach
Seidel, 1983, S. 114). Im angloamerikanischen Sprachraum werden unterschiedli-
che Motive zur Teilnahme an Angeboten der Erwachsenenbildung hiufig mit der
Education Participation Scale (E.P.S.) erfasst. Bei der E.P.S. werden in der Regel
sechs Faktoren unterschieden: Social Contact, Social Stimulation, Professional
Advancement, Community Service, External Expectations und Cognitive Interest
(Boshier & Collins, 1983).

Kao, Wu und Tsai (2011) entwickelten ein Instrument (Motivation to-
ward Web-based Professional Development Survey, MWPD) zur Erhebung
der Motivation von Lehrpersonen zur Teilnahme an internetbasierten Lehrer-
fortbildungen, mit dem sie an die E.P.S. ankniipfen. Mit der MWPD lassen sich
sechs Motivationsfacetten (Personal Interest, Occupational Promotion, External
Expectations, Practical Enhancement, Social Contact, Social Stimulation) faktoriell
trennen, die inhaltlich weitestgehend mit den Faktoren der E.P.S. korrespondieren.
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Es erscheint damit sowohl vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie
als auch basierend auf bisherigen empirischen Forschungsbefunden plausibel, dass
sich bei der Motivation zur Teilnahme an Lehrerfortbildungen eine mehrfaktorielle
Struktur finden ldsst. In den folgenden Abschnitten wird auf theoretisch zu erwar-
tende Motivationsfacetten eingegangen.

2.1 Soziale Interaktion als Motivation

Ein menschliches Grundbediirfnis, das zu Handlungen motiviert, ist die soziale
Eingebundenheit (Abschnitt 2), welche das Bediirfnis beschreibt, zu einer
Gruppe zu gehoren und von signifikanten Anderen akzeptiert und anerkannt
zu werden (Krapp & Ryan, 2002). Der Wunsch nach sozialem Kontakt (,Social
Contact”) lieB sich in der E.P.S. (Boshier & Riddell, 1978) als eine Facette der
Teilnahmemotivation extrahieren. In anderen Studien wurde auch der Wunsch
nach kollegialem Austausch als Motivation gefunden (z. B. Beck & Ullrich, 1996;
Griésel et al., 2004).

Schlieflich ldsst sich konstatieren, dass seit einigen Jahren verstarkt
Kooperation und vernetztes Lernen in Schul- und Unterrichtsentwicklungs-
initiativen gefordert wird (Berkemeyer, Jarvinen & van Ophuysen, 2010; Bonsen
& Rolff, 2006; Hildebrandt, 2008). Es ist zu beriicksichtigen, dass die Forderung
von Kooperation nicht zwangsldufig ihre Entsprechung in einer abgrenzbaren
Facette der Lehrermotivation finden muss. Dennoch kénnen Fortbildungen, die so-
zial interaktive, kooperative Lerngelegenheiten umfassen, Angebote fiir Lehrkrifte
sein, auBerhalb des zeitlich engen Unterrichtsalltags in sozialer Interaktion
mit anderen Lehrkraften Informationen und Ideen auszutauschen (Kwakman,
2003). Beriicksichtigt man, dass der Lehrerberuf mit hohen sozial-kommunika-
tiven Anforderungen, insbesondere durch den Kontakt mit Schiilern, aber auch
mit Eltern und Kollegen verbunden ist, erscheint es naheliegend, von einer prin-
zipiellen sozialen Aufgeschlossenheit von Lehrpersonen auszugehen. Vor diesem
Hintergrund ist die Annahme plausibel, dass Lehrpersonen auch aus einer sozia-
len Motivation heraus Fortbildungen besuchen, wenngleich sie sich darin unter-
scheiden diirften, in welchem AusmaB ihnen dieser kollegiale Kontakt fiir die eige-
ne professionelle Weiterentwicklung wichtig ist.

Theoretisch konnen zwei Arten sozialer Interaktion unterschieden werden, die
bei einer Lehrerfortbildung stattfinden kénnen: (a) Formen sozialer Interaktion,
die durch das didaktische Konzept der Fortbildung intendiert sind (z. B. Diskurse
und kollegiale Beratung zu fachlichen, fachdidaktischen, padagogischen oder schul-
organisatorischen Themen und Problemen); (b) Formen sozialer Interaktion,
die nicht explizit im didaktischen Fortbildungskonzepts vorgesehen sind (z. B.
Unterhaltungen iiber fortbildungsirrelevante private, gesellschaftliche oder politi-
sche Themen). Nimmt eine Lehrperson aufgrund der ersten Art sozialer Interaktion
an einer Fortbildung teil, diirfte die sozial-interaktive Fortbildungsmotivation vor-
wiegend intrinsischer Natur sein, da die angestrebten Zielzustinde dann inner-
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halb einer Handlung selbst liegen, die den Fortbildungszielen und -konzepten
entspricht. Nimmt eine Lehrperson hingegen aufgrund der zweiten Art sozialer
Interaktion an einer Fortbildung teil, befinden sich die angestrebten Zielzustinde
zwar innerhalb der Handlung selbst, jedoch liegt diese Handlung auBerhalb der
eigentlichen Fortbildungsziele und -konzepte. Somit gibt es im zweiten Fall zwar
weniger eine zeitlich nachgeordnete Konsequenz, aber die Lehrerfortbildung wiir-
de mit instrumenteller Absicht besucht, um ein anderes Handlungsziel als das von
der Fortbildung intendierte zu erreichen. Das heiBt, dass die Motivation gemaB der
zweiten Art sozialer Interaktion in sich durchaus intrinsisch sein kann, jedoch im
Hinblick auf die intendierten Handlungen und Ziele einer Lehrerfortbildung ex-
trinsisch einzustufen wire.

Fir soziale Interaktion als Lehrerfortbildungsmotivation ldsst sich also nicht
allgemeingiiltig bestimmen, ob sie intrinsisch oder extrinsisch ist, wenn sie nicht
differenziert nach den zwei geschilderten Arten betrachtet wird. Da sich beide
Motivationsqualitdten nicht ausschlieBen (Kiinsting & Lipowsky, 2011; Schiefele,
2009), kann eine sozial-interaktive Fortbildungsmotivation einer Lehrperson zu-
gleich aus intrinsischen und extrinsischen Anteilen bestehen. So konnte die sozi-
al-interaktive Fortbildungsmotivation einer Lehrperson das Anstreben beider Arten
sozialer Interaktion umfassen.

2.2 Externale Erwartungsanpassung als Motivation

Es besteht fiir Lehrpersonen eine beamtenrechtliche Pflicht zur Teilnahme an
Fortbildungsangeboten. Diese Verpflichtung gilt ungeachtet landesspezifischer
Vorschriften (Jager & Bodensohn, 2007). Vor diesem Hintergrund ist eine extrin-
sische Teilnahmemotivation vorstellbar. Diese besteht, wenn Lehrpersonen mit
einem Fortbildungsbesuch priméir beabsichtigen, der beamtenrechtlichen Fort-
bildungspflicht mehr oder weniger nachzukommen. Neben der gesetzlichen Ver-
pflichtung kann auch sozialer Erwartungsdruck Lehrkrifte zur Teilnahme an
Fortbildungsangeboten motivieren (Timperley et al., 2007). Lehrpersonen konn-
ten also auch durch die Erzeugung von Anpassungsdruck, zum Beispiel auf-
grund gruppendynamischer Prozesse innerhalb von Kollegien, zur Teilnahme
an Fortbildungen motiviert sein. In diesem Fall ist anzunehmen, dass der Fort-
bildungsbesuch vor allem aus Pflichtgefiihl und zur Vermeidung moglicher sozia-
ler Sanktionen und damit aus extrinsischer Motivation erfolgt. Diese extrinsische
Motivationsqualitit entsprache der introjizierten Handlungsregulation geméaf der
Selbstbestimmungstheorie (Abbildung 1).

Es liegt die Vermutung nahe, dass der externale Druck auf Lehrpersonen, sich
haufiger fortzubilden, gerade in der letzten Dekade zugenommen hat. Ein Grund
dafiir ist, dass die Reputation von Lehrpersonen im Zusammenhang mit einer 6f-
fentlichen Rezeption von Ergebnissen internationaler Vergleichsstudien gelitten hat
(Pennig, 2005), gleichzeitig aber die Bedeutung der einzelnen Lehrpersonen und
ihres Unterrichts fiir das Lernen der Schiiler hervorgehoben wird (Hattie, 2009).
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Auch die seit einigen Jahren steigende Anzahl an schulischen Innovationen und
Projekten, welche eine hohere Selbststandigkeit und Selbstverwaltung der Schulen
intendieren, sind in diesem Zusammenhang zu beriicksichtigen. Damit verbunden
sind auch die Erwartungen an Schulen und Lehrpersonen gestiegen, die Stérken
und Schwichen der Schule und des Unterrichts zu ermitteln, Entwicklungsziele zu
definieren und daran orientiert Fortbildungsaktivititen wahrzunehmen. Ein von
Lehrpersonen zunehmend empfundener externaler Druck erscheint daher als ein
moglicher handlungsleitender Faktor fiir die Teilnahme an Fortbildungsangeboten.

2.3 Karriereorientierung als Motivation

Die Teilnahme an Fortbildungen kann auch durch einen erhofften Erwerb von
Zertifikaten zum Zweck der Erhéhung von Aufstiegschancen motiviert sein.
Gottwald und Brinkmann (1973) fanden eine entsprechende berufsbezoge-
ne Motivation. Auch Boshier und Riddell (1978) identifizierten ein entsprechen-
des Motiv zur Erklirung des Besuchs von Weiterbildungen, welches sie als
,Professional Advancement“ bezeichneten.

Auch wenn diese Ergebnisse nicht auf Angaben von Lehrpersonen beruhen,
sprechen sie dafiir, eine entsprechende Motivationsfacette bei der Neuentwicklung
eines Instruments zu beriicksichtigen.

Eine Fortbildung wiirde in diesem Fall weniger aus dem Wunsch nach
Kompetenzsteigerung, sondern vornehmlich aus instrumentellen Griinden be-
sucht. Das heiBt, mit der Teilnahme an einer FortbildungsmaBnahme ist hier die
Erwartung positiver Auswirkungen auf die eigene berufliche Laufbahn verkniipft.
Es handelt sich daher um eine hauptséchlich extrinsische Motivationsqualitét.

2.4 Entwicklungsorientierung als Motivation

Lehrerfortbildungen sollen der berufsbegleitenden Professionalisierung von
Lehrkréiften dienen und auf diesem Weg positive Auswirkungen auf Unterricht
und Schule haben (vgl. Abschnitt 1). Damit sind die Weiterentwicklung von
Kompetenzen und des Schulunterrichts theoretisch immanente Charakteristika
von Fortbildungen. Folglich ist denkbar, dass sich zumindest bei lernzielorien-
tierten Lehrpersonen (siehe z. B. Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010)
eine entsprechende Fortbildungsmotivation finden lisst, die auf Lern- und
Entwicklungsprozesse ausgerichtet ist, allerdings im konkreten Entwicklungsziel
divergieren kann. Je nachdem, wie stark eine Lehrperson das berufsbegleiten-
de Lernen als personlich relevantes Ziel internalisiert hat (vgl. Abschnitt 1), kann
die Entwicklungsmotivation mehr oder weniger selbstbestimmt bis hin zu intrin-
sisch begriindet sein. Beispielsweise kann sich eine Entwicklungsmotivation zur
Teilnahme an Lehrerfortbildungen auf den Wunsch beziehen, innovative Ansitze
kennen zu lernen oder aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse zu erfahren (Jager
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& Bodensohn, 2007; Kanwischer, Kohler, Oertel, Rhode-Jiichtern & Uhlemann,
2004). In diesem Fall wirkt eine eher intrinsische Motivationslage handlungslei-
tend, da eine Lehrperson dann mit dem Besuch einer Fortbildung ihren Interessen
fiir schul- und unterrichtsrelevante Themen nachgeht und einen Wissenserwerb im
Sinne des Fortbildungsziels selbst anstrebt. Entwicklungsmotivation zur Teilnahme
an Lehrerfortbildungen kann aber auch bedeuten, praktische ,Handlungsrezepte“
oder Losungsansitze fiir aktuell im schulischen Berufsalltag auftretende Probleme
erfahren zu wollen (Graudenz, 1995). Hier sind es vor allem die mit dem Besuch
der Fortbildung intendierten Folgen, die Bearbeitung und L&sung vorhande-
ner Schwierigkeiten, welche zur Teilnahme motivieren. Die Weiterentwicklung
der eigenen Professionalitdat und des eigenen Unterrichts stehen dadurch in einer
starkeren , Mittel-Zweck-Relation“.

Daher ldsst sich eine Entwicklungsorientierung zwar als eine Form intrinsi-
scher Motivation beschreiben, konnte aber ebenfalls auf einer z.B. integrierten
(aber immer noch extrinsisch motivierten) Handlungsregulation basieren (vgl.
Abbildung 1).

3. Fragestellung der vorliegenden Studie

Aus den vorangestellten Erlduterungen ergibt sich die Fragestellung der vorliegen-
den Studie: Lassen sich vier distinkte Motivationsfacetten (Soziale Interaktion,
Externale Erwartungsanpassung, Karriereorientierung, Entwicklungsorien-
tierung) mit einem zur Diagnose von Lehrerfortbildungsmotivationen neu entwi-
ckelten Instrument faktoriell trennen?

4. Methode
4.1 Stichprobe

Die fragebogenbasierten Daten zu diesem Beitrag stammen aus einer Stichprobe
von N = 102 Lehrkriften an neun Schulen (4 Gesamtschulen, 5 Gymnasien)
aus dem Raum Marburg und Kassel (Hessen), welche sich freiwillig an einer
Pilotstudie zum Thema ,Teilnahme an Fortbildungen“ beteiligten (Gesamtschule:
47.5%, Gymnasium: 52.5%, weiblich: 68.7%, méannlich: 31.3%). Die Geschlechter-
verteilung in dieser Stichprobe von Lehrpersonen entspricht in etwa dem hes-
sischen Landesdurchschnitt. Im Schuljahr 2009/2010 waren 64.7% der in allge-
meinbildenden Schulen beschiftigten Lehrpersonen weiblich und 35.3% ménnlich
(Hessisches Statistisches Landesamt, 2013). Die Kontaktaufnahme mit den Schulen
erfolgte telefonisch iiber die Schulleitungen. Die Schulen erhielten anschlieBend
eine ausreichende Anzahl an Fragebogen. Fiir die Teilnahme an der freiwilligen
Befragung stand den Lehrpersonen ein Zeitraum von drei bis vier Wochen zur
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Verfiigung. Die ausgefiillten Fragebogen wurden zentral in Einwurfboxen in der je-
weiligen Schule gesammelt.

Durchschnittlich sind die befragten Lehrkriafte mit einem Deputat von 22
Unterrichtsstunden (M = 21.67, SD = 6.59) pro Woche in der Schule beschiftigt.
Im Mittel sind dies etwas weniger Unterrichtsstunden als eine Vollzeitlehrkraft
an Gymnasien und Integrierten Gesamtschulen in Hessen unterrichtet. Im
Schuljahr 2009/2010 hatte eine Vollzeitlehrkraft an hessischen Gymnasien oder
Gesamtschulen altersabhéngig 25 bis 27 Wochenpflichtstunden (KMK, 2009).

Die Berufsjahre variieren bei den in der Stichprobe vertretenen Lehrpersonen
von 1 bis 39 Jahren (Range: 38, M = 17.49, SD = 14.45) nach Abschluss des
Vorbereitungsdienstes.

4.2 Instrumente

Das Konstrukt der Lehrerfortbildungsmotivation wurde mit einem Fragebogen
bestehend aus 41 Items erfasst. Die Entwicklung der Items erfolgte zum einen in
Anlehnung an die E.P.S. (Boshier & Riddell, 1978) und unter Beriicksichtigung
von Theorien und Ergebnissen aus der Motivationsforschung (siehe Abschnitt 2,
z. B. Deci & Ryan, 1993; Pohlmann & Moller, 2010; Ryan & Deci, 2000). Zum
anderen wurden neue Items entwickelt, um Spezifika des Lehrerberufs (z. B.
Wunsch nach Unterrichtsverbesserung oder praxisorientierten Materialien) brei-
ter einzubeziehen. Der Itemstamm war fiir alle Items ,Grundsitzlich nehme ich
an Fortbildungen teil, weil ...“. Die Angaben der Lehrpersonen erfolgten auf einer
sechsstufigen Likert-Skala von 1 = ,trifft gar nicht zu“ bis 6 = ,trifft voll zu“.

Der Fragebogen beinhaltete auBerdem Fragen zur Berufserfahrung, zum
Stundendeputat und zu den unterrichteten Fachern, welche zur Charakterisierung
der Stichprobe (Abschnitt 4.1) erfasst wurden.

Zusétzliche Skalen wurden eingesetzt, um eine erste Priifung der Konstrukt-
validitat resultierender Skalen zur Lehrerfortbildungsmotivation vornehmen zu
konnen. Hierzu diente z. B. eine Skala zur Lernzielorientierung in Anlehnung an
Kiinsting (2007) mit sieben Items (M = 4.65, SD = 0.80, a = .91, Beispielitem:
»,Mir machen herausfordernde und schwierige Aufgaben SpaB, bei denen ich et-
was Neues lernen kann.“). Lernzielorientierte Personen verfolgen in Lern- und
Leistungssituationen in erster Linie das Ziel, ihr Wissen und ihre Kompetenzen zu
erweitern. Hingegen streben leistungszielorientierte Personen danach, im sozialen
Vergleich gute Leistungen zu demonstrieren bzw. schlechte zu verbergen (Dweck
& Leggett, 1988; Krapp & Ryan, 2002). Eine hohe Lernzielorientierung wirkt sich
positiv auf die Anstrengung, Persistenz und Verarbeitungsqualitét einer Tatigkeit
aus und steht in einem positiven Zusammenhang mit intrinsischer Motivation
(Schiefele, 2009). Sowohl bei Pohlmann und Moller (2010) als auch bei Kiinsting
und Lipowsky (2011) korrelierte die Lernzielorientierung mit der intrinsischen
Studienwahlmotivation von Lehramtsstudierenden.
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Es ist anzunehmen, dass sich ebenso ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Lernzielorientierung und einer vornehmlich intrinsisch geprigten Ent-
wicklungsorientierung als Fortbildungsmotivation bei Lehrpersonen finden
lasst. Verfolgen Lehrpersonen mit der Teilnahme an Fortbildungen das Ziel, ihr
Wissen und ihre Kompetenzen zu erweitern, um Voraussetzungen fiir einen be-
ruflichen Aufstieg zu schaffen, wire auch eine positive Korrelation zwischen
Lernzielorientierung und Karriereorientierung zu erwarten.

Eine weitere zur Konstruktvalidierung eingesetzte Skala ist die von Enzmann
und Kleiber (1989) entwickelte Skala zur Erfassung beruflicher Belastungen, die in
verkiirzter Form (vgl. Lipowsky, 2003) bestehend aus zehn Items verwendet wur-
de (M = 2.79, SD = 0.84, a = .84, Beispielitem: ,Ich habe schon ernsthaft iiber-
legt, aus meinem Beruf auszusteigen.”). Berufliche Belastungsfaktoren (z. B.
schwierige Schiiler, administrative Zusatzaufgaben oder hohe Stundendeputate)
konnen sich negativ auf eine Lehrperson und ihr berufliches Handeln auswirken
(Korner, 2003; Schaarschmidt, 2005). Das Streben nach einer hoheren berufli-
chen Position, die in der Regel mit mehr Aufgaben, mehr Verantwortung und da-
her mit einer potenziell groBeren Belastung verbunden ist, wird vermutlich bei
solchen Lehrpersonen, die ohnehin schon eine hohe berufliche Belastung erle-
ben, geringer ausfallen. Zwischen wahrgenommener beruflicher Belastung und ei-
ner Karriereorientierung wird deshalb ein negativer Zusammenhang angenommen.
Auch ist denkbar, dass Lehrpersonen mit sehr hohem Belastungserleben, und da-
her moglicherweise geringeren Ressourcen, oftmals nicht noch weitere Energie in
das Neu-, Um- und Weiterlernen investieren mochten, sodass zwischen berufli-
cher Belastung und einer entwicklungsorientierten Motivation ebenfalls eine nega-
tive Korrelation erwartet wird. Hingegen wird ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Fortbildungsteilnahme aufgrund externaler Erwartungsanpassung und
der erlebten beruflichen Belastung angenommen. Bei der externalen Erwartungs-
anpassung resultiert die Fortbildungsteilnahme z. B. aus einem Pflichtgefiihl oder
aus einer Sorge, sonst mit Restriktionen rechnen zu miissen (siehe Abschnitt 2).
Es erscheint daher naheliegend, dass eine Fortbildungsteilnahme, welche aus einer
erhohten externalen Erwartungsanpassung resultiert, eher mit negativen Affekten
einhergeht. Entsprechend wird eine Fortbildungsteilnahme in diesem Fall eher als
ein Additum zu den sonstigen schulischen Anforderungen, das heifit als eine weite-
re (zeitliche) Belastung erlebt.

Ebenfalls zur Konstruktvalidierung wurde die subjektive Wirksamkeitsiiber-
zeugung einer Lehrperson in Bezug auf die bisher besuchten Fortbildungen durch
eine selbst entwickelte Skala mit sieben Items erfasst (M = 4.14, SD = 0.81, a = .86,
Beispielitem: ,Die Fortbildungen hatten einen positiven Einfluss auf meinen
Unterricht.”). Die erfasste Wirksamkeitsiiberzeugung bezieht sich auf die subjektive
Einschatzung des personlichen Nutzens von Lehrerfortbildungen fiir die Lehrperson
selbst, auf die Einschidtzung der Transferierbarkeit von Fortbildungsinhalten auf
die Unterrichtspraxis und auf die Einschitzung der Bedeutung fiir die tatséchli-
che Veranderung des eigenen Unterrichtshandelns. Ausgehend von Deci und Ryan
(2002) lasst sich annehmen, dass positive Erfahrungen mit Fortbildungen den
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Wert erhohen konnen, welcher einer Fortbildungsteilnahme beigemessen wird,
wodurch wiederum zukiinftige Handlungen beeinflusst werden diirften. Es kann
daher angenommen werden, dass die Wirksamkeitsiiberzeugung positiv mit ei-
ner entwicklungsorientierten Motivation korreliert: Eine Lehrperson besucht eine
Fortbildung, weil sie sich (weiter-)entwickeln méchte und davon ausgeht, dass eine
ProfessionalisierungsmaBnahme wirksam dazu beitragen kann.

Auch fiir sozial-interaktiv motivierte Fortbildungsteilnehmer kann ange-
nommen werden, dass sie Fortbildungen mehrheitlich als wirksam einschitzen.
Fortbildungen sind in der Regel als Gruppenveranstaltung konzipiert (Huber,
2009), wodurch die Grundvoraussetzung fiir soziales, kooperatives Lernen mit
Gelegenheiten zur Interaktion und Diskussion gegeben ist. Sozial-interaktiv moti-
vierte Teilnehmer haben so die Moglichkeit, sich interpersonell auszutauschen und
konnen dabei potenziell Gelegenheiten zum sozialen Lernen nutzen. Daher wird er-
wartet, dass der Wunsch nach sozialem Austausch als Fortbildungsmotivation posi-
tiv mit der Wirksamkeitsiiberzeugung korreliert.

5. Ergebnisse

Zur Untersuchung der Dimensionalitit der Lehrerfortbildungsmotivation wur-
de eine exploratorische Faktorenanalyse (EFA) mit Varimax-Rotation durchge-
fihrt (Hauptkomponentenanalyse). Im Vorfeld wurde das Kaiser-Meyer-Olkin-
Kriterium (KMO) als zusammenfassende PriifgréBe betrachtet, um die Eignung
der Daten zu priifen. Der resultierende KMO-Wert von .61 zeigt, dass die 41
Ausgangsvariablen nur mittelmaBig zusammengehoren, aber ausreichend, um fiir
eine Faktorenanalyse genutzt werden zu kénnen (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke
& Weiber, 2011).

Aus der ersten Analyse resultierten zwolf noch unzureichend interpretierba-
re Faktoren mit einem Eigenwert iiber 1.0 bei 72.7% erklarter Gesamtvarianz. Da
das Eigenwertkriterium bei einer grofien Variablenanzahl hiufig zur Extraktion
zu vieler Faktoren fithrt (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010), wurde zusétzlich ein
Scree-Test durchgefiihrt, welcher fiir eine Vier-Faktorenlosung sprach. Im néchs-
ten Schritt wurden Items mit Nebenladungen iiber .30 sowie nach inhaltlichen
Gesichtspunkten der Interpretierbarkeit aus der Analyse entfernt, um die einzel-
nen Faktoren trennscharf abbilden zu konnen. In Tabelle 2 sind Beispiele fiir Items
gegeben, welche ausgeschlossen und nicht in der endgiiltigen Losung beriicksich-
tigt wurden.

Im Ergebnis konnten vier Faktoren mit je vier eindeutig ladenden Items (16
Items insgesamt) bei 61.9% erklarter Gesamtvarianz extrahiert werden (siehe
Tabelle 1). Der KMO-Wert zeigt mit einer Auspriagung von .71 eine Verbesserung
im Vergleich zu der Eingangslosung und eine gute Passung der 16 beriicksichtig-
ten Items.
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Die extrahierten Faktoren bilden die vier inhaltlichen Dimensionen Soziale
Interaktion, Externale Erwartungsanpassung, Karriereorientierung und Entwick-
lungsorientierung ab.

Auf einem Faktor laden vier Items, in denen sich das Bediirfnis des
Kontakts zu anderen Kollegen ausdriickt (Beispielitem: ,Grundsitzlich neh-
me ich an Fortbildungen teil, weil ich den kollegialen Austausch suche.”). Dem-
nach ist der Wunsch nach sozialer Interaktion mit Kollegen eine Facette der
Lehrerfortbildungsmotivation (siehe Tabelle 1).

Die erwartete Motivationsfacette, dass Fortbildungen auch deshalb besucht
werden, weil Erwartungen von auBen gestellt werden, zeigt sich in einem weite-
ren Faktor (Beispielitem: ,Grundsétzlich nehme ich an Fortbildungen teil, weil ich
dazu verpflichtet bin.“; siehe Tabelle 1).

Ein dritter extrahierter Faktor reprisentiert inhaltlich den Bezug zur beruf-
lichen Stellung (Beispielitem: ,Grundsitzlich nehme ich an Fortbildungen teil,
weil ich mich fiir Leitungsfunktionen/Funktionsstellen qualifizieren will.“). In die-
sem Faktor zeigt sich eine Karriereorientierung als extrinsische Motivation (siehe
Tabelle 1).

Der vierte Faktor beinhaltet Items, die eine vornehmlich intrinsisch ausge-
richtete Fortbildungsmotivation zur Entwicklung der eigenen Professionalitit und
des eigenen Unterrichts beschreiben (Beispielitem: ,,Grundsitzlich nehme ich an
Fortbildungen teil, weil ich mich fiir methodisch-didaktische Innovationen interes-
siere”; siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1:  Faktorladungen der Items und Varianzaufklarung

Itemformulierung Faktorladungen

Grundsiitzlich nehme ich an Fortbildungen teil, weil Faktor1  Faktor2  Faktor3  Faktor4
SOZIA EXEAP KAO ENTWO

... ich Kontakte zu Kollegen an anderen Schulen

pflegen kann. 78

... ich den kollegialen Austausch suche. .82

... ich Kontakte zu Kollegen mit dhnlichen Interessen

kniipfen kann. 82

...ich an den Erfahrungen anderer Kollegen teilhaben

will. 67

... ich im Kollegium nicht unangenehm auffallen will. .81
... ich dazu verpflichtet bin. .80
... ich sonst mit Restriktionen rechnen muss. .75

... ich von meinen Kollegen fiir das Einbringen neuer

Ansitze Anerkennung erhalte. 65

... ich meine Aufstiegschancen erhohen kann. .83

... ich mich fiir Leitungsfunktionen/Funktionsstellen

qualifizieren will. .82

... ich in eine hohere Gehaltsstufe kommen mochte. .82

... ich ein spezielles Zertifikat benotige. .59

... ich dort Anleitung zur Losung von Problemen im

Schulalltag erwarte. .70

... ich up-to-date sein mochte. .68

... ich mich fiir methodisch-didaktische Innovationen

X . .81
1nteressiere.

... ich meinen Unterricht nach dem neusten padagogi-
schen und didaktischen Forschungsstand ausrichten 72
will.

Varianzaufklarung 16.49% 15.41% 15.66% 14.29%

Anmerkungen. SOZIA = Soziale Interaktion, EXEAP = Externale Erwartungsanpassung, KAO = Karriere-
orientierung, ENTWO = Entwicklungsorientierung.

Tabelle 2:  Von der Skalenbildung ausgeschlossene Items

Grundsitzlich nehme ich an Fortbildungen teil, weil ... M SD
... es zu den dienstlichen Verpflichtungen eines Lehrers gehort. 3.40 1.79
... ich die Entwicklung der Schule vorantreiben will. 4.19 1.41
... ich mit meinen Problemen bei meinen Kollegen auf Verstédndnis stoBe. 2.79 1.80
... ich meinem péadagogischen Interesse nachgehen kann. 4.69 1.16
... meine Schiiler hohe Leistungen erbringen sollen. 3.85 1.60

Anmerkung. Sechsstufiges Antwortformat von (1) trifft gar nicht zu bis (6) trifft voll zu.
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Die Mittelwerte, Standardabweichungen, Trennschiarfen und Reliabilititen der
Skalen sind in Tabelle 3 abgebildet. Die Reliabilititsanalyse der vier gebildeten
Skalen weist auf zufriedenstellende interne Konsistenzen zwischen a = .68 und
a = .81 hin (Tabelle 3).

Tabelle 3:  Skalenstatistik der Motivationen zur Teilnahme an Lehrerfortbildungen

Grundsétzlich nehme ich an Fortbildungen teil, weil ... M SD . Cronbachs
Alpha

Soziale Interaktion 3.71 1.22 .81

... ich Kontakte zu Kollegen an anderen Schulen pflegen kann. 3.15 1.56 .55

... ich den kollegialen Austausch suche. 4.16 1.43 71

... ich Kontakte zu Kollegen mit dhnlichen Interessen kniipfen 366 156 67

kann.

... ich an den Erfahrungen anderer Kollegen teilhaben will. 3.87 155 .58
Externale Erwartungsanpassung 1.58 0.77 .68
... ich im Kollegium nicht unangenehm auffallen will. 1.15 0.53 .56

... ich dazu verpflichtet bin. 1.55 1.25 .61

... ich sonst mit Restriktionen rechnen muss. 1.18 0.73 .49

... ich von meinen Kollegen fiir das Einbringen neuer Ansitze 5 150
Anerkennung erhalte. 43 5 45
Karriereorientierung 1.72 1.03 .77
... ich meine Aufstiegschancen erhdhen kann. 1.96 146 .64

... ich mich fiir Leitungsfunktionen/Funktionsstellen qualifizie- 204 166 66

ren will.

...ich in eine hohere Gehaltsstufe kommen mochte. 1.39 1.01 .64

... ich ein spezielles Zertifikat benétige. 148  1.03 41
Entwicklungsorientierung 4.61  0.97 72

... ich dort Anleitung zur Losung von Problemen im Schulalltag

erwarte. 4.86 114 .40

... ich up-to-date sein mochte. 4.42 1.52 .51

... ich mich fiir methodisch-didaktische Innovationen interes-

siere. 4.88  1.32 .60

... ich meinen Unterricht nach dem neusten padagogischen und

didaktischen Forschungsstand ausrichten will. 428 128 52

Anmerkung. Sechsstufiges Antwortformat von (1) trifft gar nicht zu bis (6) trifft voll zu.

Die bivariaten Korrelationen (Pearson) zwischen den Skalen deuten darauf hin,
dass es sich bei den vier extrahierten Faktoren um voneinander weitgehend
unabhéngige Motivationsfacetten handelt. Es besteht lediglich eine schwach bis
moderate Korrelation von .35 (p < .01) zwischen den Skalen Soziale Interaktion
und Entwicklungsorientierung, die anderen Interkorrelationen sind nicht signifi-
kant.

Zur Konstruktvalidierung wurden bivariate Korrelationen (Pearson) zwischen
den extrahierten Fortbildungsmotivationsfacetten, der Lernzielorientierung, der
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beruflichen Belastung sowie der subjektiven Wirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich
Fortbildungen berechnet (Tabelle 4).

Tabelle 4:  Korrelationen der Fortbildungsmotivationen mit der Lernzielorientierung,
der beruflichen Belastung und der Wirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich

Fortbildungen
Lernziel- Berufliche Wirksamkeits-
orientierung Belastung iiberzeugung
Soziale Interaktion 26" -.02 .32"
Externale Erwartungsanpassung -.07 -.06 -.04
Karriereorientierung 22" -.08 .16
Entwicklungsorientierung 27" -.31" 26"

‘p<.01. "p<.o05.

Im Rahmen der Analysen zeigen sich iiberwiegend die in Abschnitt 4.2 angenom-
menen Zusammenhinge mit den zu Validierungszwecken eingesetzten Skalen.
Die Korrelationen fallen relativ niedrig aus (siehe Tabelle 4), sprechen aber ins-
gesamt fiir erste Hinweise auf Konstruktvaliditit der gebildeten Skalen zur
Lehrerfortbildungsmotivation. Die Lernzielorientierung korreliert erwartungs-
konform positiv mit der Entwicklungsorientierung (r = .27, p < .01) und der
Karriereorientierung (r = .22, p < .05). Ein weiterer Zusammenhang zeigt sich
zwischen der Motivationsfacette Soziale Interaktion und der Lernzielorientierung
(r=.26,p < .05).

Bei der eingesetzten Skala zur beruflichen Belastung resultiert lediglich der
erwartete negative Zusammenhang mit der Entwicklungsorientierung (r = -.31,
p < .01). Je hoher die erlebte berufliche Belastung, desto geringer ist die Bereit-
schaft zur Fortbildungsteilnahme durch den Wunsch geprigt, Anregungen und
neue Ansitze zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts zu erfahren. Positiv
mit der Wirksamkeit, die Lehrpersonen ProfessionalisierungsmaBnahmen bei-
messen, hiangen entsprechend der Annahmen die Motivationsfacetten Soziale
Interaktion (r = .32, p < .01) und Entwicklungsorientierung (r = .26, p < .01) zu-
sammen. Je hoher eine Lehrperson die Wirksamkeit von Fortbildungen im Sinne
des Nutzens und der Umsetzbarkeit der Fortbildungsinhalte in die eigene un-
terrichtliche Praxis wahrnimmt, desto hoher sind die Motivation zum sozialen
Austausch mit Kollegen im Rahmen von Fortbildungen und die Motivation zur
Weiterentwicklung der eigenen Professionalitat und des eigenen Unterrichts aus-

gepragt.
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6. Diskussion

Im Rahmen dieser Arbeit wurde ein neues Instrument vorgestellt, mit dem vier the-
oretisch angenommene Motivationsfacetten zur Teilnahme an Lehrerfortbildungen
(Soziale Interaktion, Karriereorientierung, Externale Erwartungsanpassung und
Entwicklungsorientierung) erhoben werden konnten.

6.1 Zusammenfassung

Es wurden mittels exploratorischer Faktorenanalyse vier statistisch und inhaltlich
klar zu unterscheidende Faktoren mit homogenen Ladungsmustern extrahiert, die
sich im Sinne der angenommenen Motivationsfacetten interpretieren und in der
Selbstbestimmungstheorie verorten lassen (Abschnitt 2). AusschlieBlich zwischen
den Facetten Soziale Interaktion und Entwicklungsorientierung besteht eine signi-
fikante Interskalenkorrelation (r = .35, p < .01). Mit einer starkeren sozial-inter-
aktiven Fortbildungsmotivation geht also tendenziell eine stirkere entwicklungs-
orientierte Motivation einher. Dieser positive Zusammenhang ist moglicherweise
dadurch zu erklaren, dass Lehrpersonen, die sich weiterentwickeln mochten, den
sozialen Austausch mit anderen Fortbildungsteilnehmern als eine Moglichkeit da-
fir betrachten (siehe Abschnitt 2).

In den zu Validierungszwecken durchgefiihrten Analysen zeigten sich weitge-
hend die angenommenen Korrelationen, die sich als erste diskrete Hinweise auf
Konstruktvaliditdt werten lassen (siehe Tabelle 4). Der Zusammenhang zwischen
sozial-interaktiver Fortbildungsmotivation und Lernzielorientierung lasst sich, dhn-
lich wie die Korrelation zwischen den Motivationsfacetten Soziale Interaktion und
Entwicklungsorientierung, vermutlich dariiber erkliren, dass es Lehrpersonen gibt,
die unter anderem auch {iber den Austausch mit anderen Fortbildungsteilnehmern
etwas dazu lernen mochten. So scheint der Bedarf am Lernen und an der ei-
genen Weiterentwicklung fiir einige Lehrpersonen eng mit Moglichkeiten des
Erfahrungsaustausches mit anderen Fortbildungsteilnehmern verbunden zu sein.

6.2 Grenzen der Arbeit

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie basieren auf Daten einer nicht sehr groBen
und nicht randomisierten Stichprobe. Aufgrund der freiwilligen Studienteilnahme
ist anzunehmen, dass sich insbesondere solche Lehrpersonen an der Befragung be-
teiligt haben, die sich zeitlich weniger belastet fithlen und fortbildungsaffin ein-
gestellt sind. Diese Positivselektion kann sich auf die berichteten Korrelationen
zwischen den Motivationsfacetten und den externen Kriterien auswirken (Bortz
& Doring, 2006). Zur Bestitigung der Ergebnisse empfiehlt sich daher eine
Validierungsstudie an mehreren groBeren Zufallsstichproben mit weiteren zusitz-
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lichen Skalen zur Konstruktvalidierung (z. B. arbeitsbezogene Verhaltens- und
Erlebensmuster und weitere Skalen, die unterrichtsbezogene Zielorientierungen
speziell fiir Lehrkrafte erfassen; vgl. Butler, 2007).

In anschlieBenden Studien sollten auBerdem weitere Bundesldnder und Schul-
formen einbezogen werden, um mogliche Motivationsunterschiede in Abhangigkeit
vom Bundesland und von der Schulform zu untersuchen.

6.3 Ausblick

Mit dem im vorliegenden Beitrag vorgestellten Instrument wird nicht der
Anspruch erhoben, sdmtliche relevante Motivationsqualititen zu erfassen. Der
geringe Zusammenhang zwischen der erlebten Belastung einer Lehrperson und
den Motivationsfacetten spricht dafiir, dass z. B. an dieser Stelle iiber weite-
re Motivationsfacetten nachzudenken ist. Es erscheint moglich, dass der Bedarf
an und der Wunsch nach Ressourcenstirkung, wie beispielsweise der Erwerb von
Bewiltigungsstrategien fiir schwierige und belastende Situationen im Rahmen des
Schulunterrichts, eine weitere eigene Facette der Lehrerfortbildungsmotivation ist.

Zudem ist es sinnvoll, in weiteren Studien zu priifen, inwiefern sich un-
ter Verwendung entsprechend differenzierender Messinstrumente z. B. eine in-
trinsische von einer extrinsischen Facette sozial-interaktiver Lehrerfortbildungs-
motivation faktorenanalytisch trennen l&sst.

Betrachtet man die Konzeptualisierung der vier angenommenen Motivations-
facetten, so konnten noch der Grad der Internalisierung von Werten und Zielen
von Lehrerfortbildungen sowie die empfundene Autonomie einbezogen werden,
um die Facetten eindeutiger den in der Selbstbestimmungstheorie unterschiedenen
Regulationsstufen extrinsischer Motivation zuordnen zu konnen.

Erste Hinweise dafiir, dass die Fortbildungsmotivation den Lernzuwachs im
Rahmen von Lehrerfortbildungen beeinflusst, finden sich in der Metaanalyse von
Timperley und Kollegen (2007). Die prognostische Validitdt unterschiedlicher
Motivationsqualititen fiir die selbst- und fremdeingeschitzte Wirksamkeit der
Lehrerfortbildung ist in Studien weiter zu priifen.

Die Wirkungen der Motivationsqualitdten sollten zukiinftig jedoch nicht nur
fir den individuellen Lernzuwachs der Lehrpersonen untersucht werden, sondern
auch fiir den Transfer des Gelernten in die Unterrichtspraxis, fiir die resultierende
Unterrichtsqualitat und fiir das Lernen der Schiiler.

In dieser Studie wurden im Sinne einer Fortbildungswahlmotivation verschie-
dene Facetten der im Vorfeld einer Lehrerfortbildung vorhandenen Motivation,
die zur Teilnahme an einem Fortbildungsangebot bewegt, mit einem neu entwi-
ckelten Instrument empirisch identifiziert. Die Fortbildungswahlmotivation wire
in weiteren Studien von einer aktuellen, situationsspezifischen Motivation abzu-
grenzen, die sich auf die Nutzung des Angebots wdhrend einer Fortbildung be-
zieht (Fortbildungsnutzungsmotivation) sowie von einer Motivation nach einer
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Fortbildung, welche die Ubertragung von Fortbildungsinhalten in den eigenen
schulischen Berufsalltag betrifft (Fortbildungstransfermotivation).

Auch wenn das vorgestellte Instrument weiterzuentwickeln ist, stellen die
dargelegten Ergebnisse wichtige Befunde zu einem relevanten Aspekt von
Lehrerfortbildungen dar, fiir den es bislang kaum eine empirisch abgesicher-
te Grundlage gab. Mit dem hier vorgestellten Fragebogen konnte ein Beitrag zur
SchlieBung einer Forschungsliicke geleistet werden, da vier theoretisch veran-
kerte und faktorenanalytisch klar trennbare und interpretierbare Facetten der
Lehrerfortbildungsmotivation nachgewiesen wurden. Eine solide Motivations-
diagnostik ist eine Voraussetzung fiir eine gezielte Motivationsférderung im
Prozess beruflicher Fort- und Weiterqualifikation durch Ausbilder, Fortbildner und
Schulleiter.
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