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Zusammenfassung: In der vorliegenden Studie wird erstmalig untersucht, welche Rolle Zielorientierungen von Lehrkriften fiir das
Aufsuchen von drei Lerngelegenheiten im Lehrerberuf (die Lektiire von Fachzeitschriften, die Teilnahme an schulinternen Fortbildungen
und die Teilnahme an schulexternen Fortbildungen) spielen. Vertiefend wird der Frage nachgegangen, inwiefern das Streben nach Kom-
petenzerweiterung im piadagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Bereich (bereichsspezifische Lernzielorientierungen) den Anteil
dieser Themenbereiche im Rahmen freiwillig besuchter Fortbildungen vorhersagt. Auf Basis pfadanalytischer Auswertung der Daten von
667 Lehrkriften erwiesen sich Lernzielorientierung und Anndherungsleistungszielorientierung als positive Pradiktoren der Lektiire von
Fachzeitschriften und der Teilnahme an schulexternen Fortbildungen. Arbeitsvermeidung sagte die Lektiire von Fachzeitschriften negativ
vorher und Vermeidungsleistungszielorientierung erwies sich als negativer Pradiktor der Teilnahme an schulexternen Fortbildungen. Wei-
terhin zeigte sich, dass Lehrkrifte vermehrt solche Fortbildungsthemen aufsuchen, die ihren bereichsspezifischen Lernzielorientierungen
entsprechen. Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund selbstregulierten Lernens im Lehrerberuf diskutiert.

Schliisselworter: Lehrkrifte, Motivation, Zielorientierungen, selbstreguliertes Lernen, Fortbildung

Teachers Goal Orientations as Predictors of Vocational Learning Behavior

Abstract: The present study examines the role of teachers' goal orientations for the use of three learning opportunities in the teaching
profession (reading of professional journals, participation in school-internal training courses, and participation in school-external training
courses). Further, it is examined how the pursuit of competence enhancement in the domains of pedagogical, subject-matter content and
pedagogical-content knowledge (domain-specific learning goal orientations) predicts the percentage of these topics within voluntarily
attended training courses. Based on path analyses with 667 teachers, learning goal orientation and performance approach goal orientation
proved to be positive predictors of journal-reading and the participation in school-external trainings. Work avoidance negatively predicted
journal-reading and performance avoidance goal orientation negatively predicted participation in school-external trainings. It was also
found that teachers primarily attend such training topics that meet their domain-specific learning goal orientations. The results are dis-
cussed with regard to self-regulated learning in the teaching profession.

Keywords: teacher, motivation, goal orientations, self-regulated learning, further education

selbst (z.B. durch selbstinitiierte Lernaktivititen und der
fakultativen Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen)
als auch auf Initiative anderer Personen hin (z. B. durch die
obligatorische Teilnahme an schulinternen Fortbildungs-

1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Lernen im Lehrerberuf

Um in ihrem Beruf erfolgreich zu sein, miissen sich Lehr-
krifte auch nach Abschluss der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung bestdndig weiterbilden und ihre berufs-
bezogenen Kenntnisse und Kompetenzen erweitern (vgl.
Borko, 2004; Mayr & Miiller, 2010; Terhart, 2001). Beruf-
liches Lernen kann dabei sowohl auf Initiative der Lehrkraft

veranstaltungen) erfolgen (vgl. Mayr & Miiller, 2010). Je
mehr Freiheiten Lehrkrifte in Bezug auf den eigenen Lern-
prozess haben, umso bedeutender sollte dabei ihre Moti-
vation fiir die Vorhersage des Lernverhaltens sein. So ar-
gumentieren beispielsweise Koller, Baumert und Schnabel
(2001), dass motivationale Merkmale (wie Interesse) vor

* Dieser Beitrag wurde unter der Herausgeberschaft von Detlef H. Rost angenommen.
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allem dann das Erleben und Verhalten beeinflussen, wenn
der Lernkontext der Person ausreichend Wahl- und Hand-
lungsspielrdume ldsst. Obwohl die Bedeutung motivationa-
ler Merkmale fiir das Lern- und Fortbildungsverhalten von
Lehrkriften von Forschenden postuliert wurde (z. B. Krapp
& Hascher, 2009; Lipowsky, 2010; Mayr & Miiller, 2010),
gibt es bislang kaum Studien, die den Zusammenhang zwi-
schen motivationalen Merkmalen und der Nutzung von
Lerngelegenheiten in der dritten Phase der Lehrerbildung
tiberpriifen (fiir erste Ansétze in diese Richtung sieche Mok
& Kwon, 1999; Richter et al., 2010). Mit der vorliegenden
Studie mochten wir daher erstmals der Frage nachgehen,
inwiefern Zielorientierungen als Indikator der beruflichen
Motivation von Lehrkriften deren berufsbezogenes Lern-
und Fortbildungsverhalten beeinflussen.

1.2 Zielorientierungen und
selbstreguliertes Lernen

Zielorientierungen charakterisieren, wonach Personen in
Lern- und Leistungssituationen streben und welche Ziel-
zustinde sie als wiinschenswert ansehen (vgl. Dweck &
Leggett, 1988; Elliot & Church, 1997). Es wurden ver-
schiedene Theorien entwickelt, welche Zielorientierungen
mit spezifischen Antezedenzien und Auswirkungen in Zu-
sammenhang bringen (z.B. Ames, 1992; Dweck & Leg-
gett, 1988; Nicholls, 1989; Elliot & Church, 1997). Diese
Zielorientierungstheorien wurden in neuerer Zeit auch als
theoretischer Rahmen zur Beschreibung und Analyse der
beruflichen Motivation von Lehrkriften herangezogen (u. a.
Butler, 2007; Dickhduser, Butler & Tonjes, 2007; Nitsche,
Dickhduser, Fasching & Dresel, 2011; Retelsdorf, Butler,
Streblow & Schiefele, 2010). In Anlehnung an Dweck und
Leggett (1988), Elliot und Church (1997) sowie Nicholls
(1989) unterscheiden die meisten dieser Studien mit Lehr-
kriften vier Arten von Zielorientierungen: Lernzielorien-
tierung (das Bestreben, als Lehrkraft die eigenen Kompe-
tenzen zu erweitern), Anndherungsleistungsorientierung
(das Bestreben, hohere Leistungen als andere zu demons-
trieren), Vermeidungsleistungszielorientierung (das Bestre-
ben, keine schlechteren Leistungen als andere zu zeigen)
und Arbeitsvermeidung (das Bestreben, den Arbeitsauf-
wand grotmoglich zu reduzieren). In Erweiterung dieser
Dimensionen schlagen Nitsche et al. (2011) unter anderem
vor, Lernzielorientierung danach zu unterscheiden, welche
Kompetenz- und Wissensdominen Lehrkrifte erweitern
mochten. Fiir den Lehrerberuf bietet sich hierzu die Un-
terscheidung zwischen péddagogischem, fachlichem und
fachdidaktischem Professionswissen sensu Shulman (1986)
an (vgl. auch Baumert & Kunter, 2006 fiir eine genauere
Beschreibung und Abgrenzung dieser Wissensdoménen).
Nitsche et al. (2011) argumentieren, dass eine Trennung der
Lernzielorientierung nach diesen Wissensdoménen eine ge-
nauere Vorhersage doménenspezifischen Lern- und Selbst-
regulationsverhaltens von Lehrkriften ermogliche.

Ziele sind zentrale Bestandteile in verschiedenen Mo-
dellen selbstregulierten Lernens (z.B. Boekaerts, 1999;
Boekaerts & Niemivirta, 2000; Pintrich, 2000; Schmitz
& Schmidt, 2007; Winne, 1995; Zimmerman, 2000). So
stimmen die meisten Selbstregulationsmodelle darin tiber-
ein, dass Ziele die Ausrichtung menschlichen Erlebens
und Verhaltens bestimmen (vgl. Boekaerts & Niemivirta,
2000; Pintrich, 2000; Schmitz & Schmidt, 2007; Zim-
merman, 2000), sie unterscheiden sich aber dennoch in
ihrer Perspektive auf selbstreguliertes Lernen und in ih-
rer Ausfiihrlichkeit der Beschreibung der Rolle verschie-
dener Zielpriferenzen fiir das selbstregulierte Lernen. Im
Folgenden konzentrieren wir uns hauptsichlich auf das
Modell selbstregulierten Lernens von Pintrich (2000), da
dieses am klarsten die Konsequenzen einzelner Zielori-
entierungen fiir das selbstregulierte Lernen thematisiert.
Nach Pintrich (2000) 14sst sich annehmen, dass Zielorien-
tierungen zur Initiierung eben solcher kognitiver, motiva-
tionaler und behavioraler Selbstregulationsmechanismen
fiihren, die zur Erreichung des erwiinschten Ziels beitra-
gen. Je stirker es beispielsweise das Ziel von Lernenden
ist, ihre Kompetenzen zu erweitern (Lernzielorientierung),
umso stéirker sollten sie unter anderem nach Moglichkei-
ten zum Kompetenzerwerb (z.B. durch Fortbildungen)
suchen.

Je stirker es das Ziel von Lernenden ist, hohere Leistun-
gen zu demonstrieren als andere (Anndherungsleistungsziel-
orientierung), umso eher sollten sie nach Pintrich (2000) ihr
Verhalten so regulieren, dass sie gegeniiber anderen als iber-
legen erscheinen. Inwieweit die Teilnahme an Fortbildungen
einem solchen Ziel zutrédglich ist, ist bislang ungeklért.

Je stirker es das Ziel von Lernenden ist, keine schlech-
teren Leistungen als andere zu zeigen (Vermeidungs-
leistungszielorientierung), umso eher sollten sie ihre
Kognitionen und ihr Verhalten danach ausrichten, nicht
inkompetent zu wirken (Pintrich, 2000). Dariiber hinaus
sollten sie aufgrund des Vermeidungscharakters dieser
Zielorientierung versuchen, potentielle Bewertungssituati-
onen (welche immer die Gefahr eines Misserfolgs in sich
bergen) zu vermeiden.

Obwohl Pintrich (2000) die Dimension der Arbeitsver-
meidung nur am Rande erwihnt, weist er darauf hin, dass
auch diese Zielorientierung fiir das selbstregulierte Ler-
nen von Bedeutung sein kann. Nach Urdan (1997) ldsst
sich in Bezug auf selbstreguliertes Lernen annehmen, dass
Lernende mit einer hoheren Arbeitsvermeidung so we-
nig Aufwand wie moglich in den Lernprozess investieren
und Aufgaben, die ihnen auferlegt wurden, so schnell wie
moglich abschliefen wollen.

Die obigen Uberlegungen zeigen, dass der Zielorientie-
rungsansatz durch die Beriicksichtigung qualitativ unter-
schiedlicher Zielpriferenzen einen potenziell geeigneten
Zugang zur Analyse und Erkldrung selbstregulierten Lern-
verhaltens darstellt (vgl. auch Boekaerts & Niemivirta,
2000; Pintrich, 2000). Obwohl die Bedeutung von Ziel-
orientierungen fiir das Lern- und Leistungsverhalten be-
reits in verschiedenen Anwendungskontexten — wie Schu-



le, Studium, Sport und Arbeitsplatz — nachgewiesen wurde
(vgl. Duda, 2005; Kaplan & Maehr, 2007; Payne, Young-
court & Beaubien, 2007; Pintrich, 2000), gibt es bislang
noch keine Studien zur Bedeutsamkeit von Zielorientie-
rungen fiir das Lernverhalten von Lehrkriften. Bisherige
Studien zu Zielorientierungen von Lehrkriéften legen eine
solche Relevanz aber zumindest nahe:

So zeigte sich beispielsweise, dass eine hohere Lern-
zielorientierung mit mehr beruflicher Reflektion, hoherem
Selbstwirksamkeitserleben als Lehrkraft, hoherem beruf-
lichen Interesse, einer positiveren Einstellung zu Hilfe-
suche und einer stirkeren Inanspruchnahme kollegialer
Hilfe in Zusammenhang steht (Butler, 2007; Nitsche et al.,
2011; Retelsdorf et al., 2010; Runhaar, Sanders & Yang,
2010). Anndherungsleistungszielorientierung ist mit ho-
herer Selbstwirksamkeit assoziiert (Nitsche et al., 2011),
wohingegen Vermeidungsleistungszielorientierung mit
niedrigerer Selbstwirksamkeit und einer negativeren Ein-
stellung zu Hilfesuche einhergeht (Butler, 2007; Nitsche
et al., 2011). Hohere Arbeitsvermeidung steht hingegen
mit geringerem beruflichen Interesse und einer stirkeren
Priferenz fiir arbeitsreduzierende Hilfe in Zusammenhang
(Butler, 2007; Retelsdorf et al., 2010).

1.3 Fragestellung der Studie und Herleitung
der Hypothesen

In Anlehnung an Pintrichs (2000) Modell selbstregulierten
Lernens gehen wir davon aus, dass Zielorientierungen das
berufliche Lernverhalten von Lehrkriften vorhersagen.
Da motivationalen Merkmalen eine grofere Bedeutung in
Lernsituationen zukommen sollte, in denen mehr Wahl-
und Handlungsfreiheit besteht (vgl. Koller et al., 2001),
nehmen wir an, dass Zielorientierungen vor allem fiir
selbstbestimmtes Lernverhalten wie die Lektiire von Fach-
zeitschriften' oder die Teilnahme an schulexternen Fortbil-
dungen (welche bei Lehrkriften zumeist freiwillig erfolgt;
vgl. Blomeke, Reinhold, Tulodziecki & Wildt, 2004) von
Bedeutung sind. Fiir die Teilnahme an schulinternen Fort-
bildungen sollten sie hingegen eine geringere Bedeutung
haben, da individuelle Freiheiten im Rahmen schulinterner
Fortbildungen eher in den Hintergrund treten (vgl. Basold,
2010) und diese teilweise sogar verpflichtend erfolgen
(z.B. Ministerium fiir Kultus und Unterricht, 2006). Wir
konzentrieren uns daher im Folgenden auf die Vorhersage
der Lektiire von Fachzeitschriften und der Teilnahme an
schulexternen Fortbildungen und betrachten die Teilnah-
me an schulinternen Fortbildungen ausschlieB3lich explora-
tiv. Auf Basis unserer theoretischen Uberlegungen zu Ziel-
orientierungen und Selbstregulation stellen wir folgende
Hypothesen auf:
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Je hoher die Lernzielorientierung von Lehrkriften ist,
desto hiufiger berichten diese, Fachzeitschriften zu le-
sen (Hypothese 1a) und schulexterne Fortbildungen zu
besuchen (Hypothese 1b), da beide Lerngelegenheiten
funktional zur Erreichung des gesetzten Ziels (Kompeten-
zerweiterung) sind. Je hoher die Vermeidungsleistungsziel-
orientierung von Lehrkréften ist, desto seltener berichten
diese, an schulexternen Fortbildungen teilzunehmen (Hy-
pothese 2), da durch die Teilnahme die Gefahr zur Demons-
tration von Inkompetenzen besteht. Je hoher die Arbeits-
vermeidung von Lehrkriften ist, desto seltener berichten
diese, Fachzeitschriften zu lesen (Hypothese 3a) oder an
schulexternen Fortbildungen teilzunehmen (Hypothese
3b), da die Initiierung beider Lerngelegenheiten dem ge-
setzten Ziel (Reduktion des Arbeitsaufwandes) entgegen-
stehen. In Bezug auf Anniherungsleistungszielorientierung
lassen sich keine eindeutigen theoretischen Vorhersagen
treffen, da einerseits die Lektiire von Fachzeitschriften kei-
ne unmittelbare Moglichkeit zur Kompetenzdemonstration
darstellt und andererseits die Teilnahme an schulexternen
Fortbildungen zwar die Moglichkeit zur Demonstration ei-
gener Kompetenzen bietet, aber der freiwillige Besuch ei-
ner Fortbildungsveranstaltung auch als Eingestindnis von
Wissensliicken wahrgenommen werden konnte. Aus die-
sem Grund verzichten wir fiir die Anndherungsleistungs-
zielorientierung auf eine gerichtete Hypothese.

Unter Bezugnahme auf den Vorschlag von Nitsche et
al. (2011), Lernzielorientierung nach Kompetenz- bzw.
Wissensdoménen zu unterscheiden, um doménenspezifi-
sches Lern- und Selbstregulationsverhaltens zu analysie-
ren, gehen wir zudem der Frage nach, ob sich der Anteil
bestimmter Themenbereiche (pddagogische Themen,
fachliche Themen und fachdidaktische Themen) im Rah-
men freiwillig besuchter Fortbildungen durch das Streben
nach Kompetenzerweiterung in diesen Themenbereichen
(bereichsspezifische Lernzielorientierungen) vorhersagen
lasst. Vermutet wird:

Je starker Lehrkrifte das Ziel verfolgen, ihre padagogi-
schen Kompetenzen zu erweitern (pidagogische Lernziel-
orientierung), desto grofer sollte der Anteil piddagogischer
Themen an den von ihnen freiwillig besuchten Fortbildun-
gen sein (Hypothese 4). Je stirker Lehrpersonen danach
streben, ihre fachlichen Kompetenzen zu erweitern (fach-
liche Lernzielorientierung), desto grofer sollte der Anteil
fachlicher Themen sein (Hypothese 5) und je stirker Lehr-
kréfte danach streben, ihre fachdidaktischen Kompetenzen
zu erweitern (fachdidaktische Lernzielorientierung), desto
groBer sollte der Anteil fachdidaktischer Themen an den
freiwillig besuchten Fortbildungsveranstaltungen sein
(Hypothese 6). Diese drei Hypothesen basieren auf der
Annahme, dass Zielorientierungen zur Initiierung solcher
Lern- und Selbstregulationshandlungen fiihren, die zur Er-
reichung des gesetzten Ziels beitragen.

1 Als informelle Lerngelegenheit wurde die Lektiire von Fachzeitschriften ausgewihlt, da diese im Vergleich zu anderen informellen Lernge-
legenheiten im Lehrerberuf (wie beispielsweise das Lernen aus alltdglichen Erfahrungen oder der Austausch mit Kollegen und Kolleginnen)

besser objektivierbar und weniger verzerrungsantillig erschien.
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2 Methode
2.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 667 Lehrpersonen (65.4 % weib-
lich, 54 Personen ohne Angabe) aus 40 Schulen in Baden-
Wiirttemberg (78.1 %), Rheinland-Pfalz (19.6 %) und
Nordrhein-Westfalen (2.2 %) teil. Das durchschnittliche
Alter betrug 44.8 Jahre (SD = 11.5, 80 Personen ohne An-
gabe) und die durchschnittliche Zeit im Schuldienst be-
trug 16.6 Jahre (SD = 12.2, 67 Personen ohne Angabe).
Die Lehrkrifte unterrichteten an Gymnasien (53.5 %),
Realschulen (26.7 %), Grund- und Hauptschulen (18.9 %)
sowie Forderschulen (0.9 %). Die Teilnehmer und Teilneh-
merinnen wurden iiber die Schulleitung kontaktiert und
gebeten, an einer 20-miniitigen schriftlichen Fragebogen-
erhebung teilzunehmen. Die Teilnahme erfolgte freiwillig
und anonym. Die Response-Rate lag bei 37.0 %.

2.2 Datenstruktur, Kontrollvariablen
und fehlende Werte

Da die Daten der Studie in geclusterter Form vorliegen
(Lehrkrifte in Schulen), ist eine Beriicksichtigung der
hierarchischen Datenstruktur bei der Parameterschitzung
zu empfehlen (Cohen, Cohen, West & Aiken, 2003). Im
Rahmen der Analysen wurde daher die Analyseoption
«type = complex» des Programmpakets Mplus 6.1 ver-
wendet, welche es ermoglicht, korrigierte Standardfehler
und Chi-Quadrat-Tests zu berechnen, die die Abhingigkeit
der Beobachtungen aufgrund geclusterter Stichprobenzie-
hung beriicksichtigen (Muthén & Muthén, 2010)°. Als per-
sonenbezogene Kontrollvariablen wurden das Geschlecht
der Probanden und Probandinnen und die Dienstzeit in
Jahren beriicksichtigt. Da Zielorientierungen in einigen
Studien sozialen Erwiinschtheitsverzerrungen unterlagen
(vgl. Button, Mathieu & Zajac, 1996; Tan & Hall, 2005),
wurde zudem ein Maf} zur Erfassung sozialer Erwiinscht-
heitstendenzen bei Lehrkréften (Heidtmann, 2009) in die
Analysen aufgenommen (14 dichotome Items, a = .65;
hohere Werte indizieren hohere soziale Erwiinschtheit).
Zum addquaten Umgang mit fehlenden Werten (durch-
schnittlich 4.7 % der Angaben pro Variable fehlten) wur-
den alle Parameter unter Verwendung der Full information
maximum likelihood (FIML)-Prozedur geschitzt (Enders,
2001). Hierdurch werden auch Personen mit einzelnen
fehlenden Werten in die Analysen eingeschlossen und so-
mit alle verfiigbaren Daten zur Parameterschitzung heran-
gezogen (vgl. Enders, 2001).

2.3 Messinstrumente

Zur Erfassung der Zielorientierungen von Lehrkrdften
wurde der Zielorientierungsfragebogen von Nitsche et al.
(2011) verwendet, der eine Untergliederung der Lernziel-
orientierung in Bezug auf piadagogische, fachliche und
fachdidaktische Kompetenzen ermoglicht. Je nach Frage-
stellung kann die Lernzielorientierung als Globaldimen-
sion (neun Items, o = .87) oder in ihren Facetten (je drei
Items): padagogische Lernzielorientierung (o = .78, z.B.
«In meinem Beruf strebe ich danach, meine padagogischen
Kompetenzen zu verbessern.»), fachliche Lernzielorientie-
rung (o = .76, z.B. «In meinem Beruf strebe ich danach,
komplexe Inhalte meines Faches wirklich zu begreifen.»)
und fachdidaktische Lernzielorientierung (a = .70, z.B.
«In meinem Beruf strebe ich danach, neue Ideen iiber
die Vermittlung von Wissen in meinem Fach zu bekom-
men.») betrachtet werden. Der Fragebogen erlaubt darii-
ber hinaus auch eine Spezifizierung der Annidherungs- und
Vermeidungsleistungszielorientierung in Bezug auf vier
verschiedene Adressaten und Adressatinnen (Kollegen/
Kolleginnen, Vorgesetzte, Schiiler/Schiilerinnen, Selbst).
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit haben wir jedoch kei-
ne Annahmen iiber adressatenspezifische Zusammenhénge
und beschrinken uns daher auf die Globaldimensionen
beider Leistungszielorientierungen. Ein Beispielitem fiir
die Anniherungsleistungszielorientierung (zwolf Items,
o = .95) lautet: «In meinem Beruf strebe ich danach, mei-
nen Kollegen zu beweisen, dass ich mehr weif3 als andere
Lehrer». Ein Beispielitem fiir die Vermeidungsleistungs-
zielorientierung (zwolf Items, o = .93) lautet: «In meinem
Beruf strebe ich danach, vor meinen Kollegen zu verber-
gen, wenn ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer».
Arbeitsvermeidung wird eindimensional mit drei Items er-
fasst (o = .78, z.B. «In meinem Beruf strebe ich danach,
mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen.»). Das
Antwortformat des Fragebogens reicht von 1 (stimmt gar
nicht) bis 5 (stimmt genau). Die Validitit des Fragebogens
wurde anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen und dif-
ferenzieller Zusammenhédnge zum Selbstwirksamkeitserle-
ben und der Einstellung gegeniiber kollegialer Hilfesuche
nachgewiesen (siehe Nitsche et al., 2011).

Zur Erfassung der Nutzung beruflicher Lerngelegen-
heiten wurden drei Einzelitems verwendet. Die Hiufigkeit
der Lektiire von Fachzeitschriften wurde mithilfe des Items
«Wie hiufig lesen Sie Fachzeitschriften?» erfasst. Die Ant-
wortmoglichkeiten reichten von 1 (gar nicht) bis 6 (mehr
als dreimal monatlich). Die Héufigkeit der Teilnahme an
schulexternen Fortbildungen wurde mithilfe des Items «Wie
héufig haben Sie im letzten Jahr aulerschulische Fortbildun-
gen besucht?» operationalisiert. Die Antwortméglichkeiten
reichten von 1 (gar nicht) bis 6 (mehr als sechsmal). Die
Héufigkeit der Teilnahme an schulinternen Fortbildungen
wurde mithilfe des Items «Wie hiufig fanden im letzten Jahr

2 Ergédnzend durchgefiihrte Analysen zeigen, dass alle nachfolgend berichteten Ergebnismuster sich auch im Rahmen mehrebenenanalytischer
Modellierungen unter Kontrolle der Schulform und des Bundeslandes als stabil erweisen.



schulinterne Fortbildungsveranstaltungen statt, an denen Sie
teilgenommen haben?» erfasst. Die Antwortmdglichkeiten
reichten von 1 (gar nicht) bis 6 (mehr als sechsmal).

Zur Erfassung der Fortbildungsthemen wurden die
Teilnehmer und Teilnehmerinnen gebeten, anzugeben, in
welchem prozentualen Umfang péddagogische Themen
(vier Items, a = .72, z.B. «Umgang mit Disziplin- und
Verhaltensproblemen»), fachliche Themen (zwei Items,
a = .67, z.B. «Inhalts- und Leistungsstandards in mei-
nem Fach/meinen Fachern») und fachdidaktische Themen
(zwei Items, o = .54, z.B. «Einsatz neuer Medien im Un-
terricht») in den von ihnen freiwillig besuchten Fortbil-
dungsveranstaltungen enthalten waren. Die Einschidtzung
des prozentualen Umfangs wurde anhand eines sechsstu-
figen Antwortformats vorgenommen: 1 (0 %), 2 (1-20 %),
3 (21-40 %), 4 (41-60 %), 5 (61-80 %) und 6 (81-100 %).
Die inhaltliche Zuordnung der Items zu den Themenberei-
chen lie3 sich mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse
absichern. Das entsprechende dreidimensionale Modell
wies einen akzeptablen Modellfit auf (y* = 48.26, df = 17,
RMSEA = .055, CFI = .97, SRMR = .04).

3 Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte, Standardabweichungen
und Korrelationen der Hauptdimensionen der Zielori-
entierungen, der Kontrollvariablen und der Nutzung von
Lerngelegenheiten fiir die Gesamtstichprobe sowie die
Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen
der Lernzielorientierungsfacetten, der Kontrollvariablen
und der Themenanteile an den freiwillig besuchten Fort-
bildungen fiir die Teilstichprobe der Lehrkrifte, auf denen
die spitere Analyse der Themenbereiche beruht. Entspre-
chend der Annahme, dass motivationale Merkmale von
groferer Bedeutung sind, je mehr Wahl- und Handlungs-
freiheit besteht, zeigen sich stirkere Zusammenhinge der
Zielorientierungen zur Nutzung selbstbestimmter Lernge-
legenheiten (Hiufigkeit der Lektiire von Fachzeitschrif-
ten, Teilnahme an schulexternen Fortbildungen) als zur
Teilnahme an schulinternen Fortbildungen (vgl. Tabelle
1). Auch zwischen den bereichsspezifischen Lernziel-
orientierungen und den selbstberichteten Themenanteilen
deuten sich bereits iiberwiegend hypothesenkonforme
Zusammenhinge an (vgl. Tabelle 1). Die Richtung und
Hohe der Interkorrelationen zwischen den verschiedenen
Zielorientierungsdimensionen sind mit den von Nitsche et
al. (2011) berichteten vergleichbar. Zur addquaten Bertick-
sichtigung dieser Interkorrelationen werden im Folgenden
Pfadanalysen mit korrelierten Pridiktoren berechnet. Da
zudem alle Kontrollvariablen signifikante Korrelatio-
nen zu Zielorientierungen und den abhéngigen Variablen
aufweisen (vgl. Tabelle 1), werden diese in den weiteren
Analysen kontrolliert. Zur besseren Ubersichtlichkeit ver-
zichten wir nachfolgend auf eine Darstellung dieser Pfade.
Eine vollstindige Liste aller Pfadkoeffizienten kann beim
Erstautor angefordert werden.
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3.1 Nutzung von Lerngelegenheiten

Zur Identifikation von Pfaden, die iiber unsere Annahmen
hinausgehen, wurde zunichst eine saturierte Pfadanalyse
durchgefiihrt, bei der von jeder Zielorientierung und jeder
Kontrollvariable ein Pfad auf jedes Lerngelegenheitsmaly
(Lektiire von Fachzeitschriften, Teilnahme an schulexter-
nen Fortbildungen, Teilnahme an schulinternen Fortbil-
dungen) zugelassen wurde. Zusétzlich zu unseren Annah-
men erwies sich Annédherungsleistungszielorientierung als
signifikanter Pradiktor der Lektiire von Fachzeitschriften
(B = .16, p = .049) und der Teilnahme an schulexternen
Fortbildungen (B = .14, p = .039). Im Gegensatz zu Hy-
pothese 3b war Arbeitsvermeidung kein signifikanter Pri-
diktor der Teilnahme an schulexternen Fortbildungen (B =
—.04, p = .428). Die Teilnahme an schulinternen Fortbil-
dungsveranstaltungen konnte weder durch Zielorientie-
rungen noch durch die eingeschlossenen Kontrollvariablen
vorhergesagt werden (alle p > .099).

In einem zweiten Schritt wurden nun alle nicht-signi-
fikanten Zielorientierungspfade aus dem Modell entfernt.
Da die Teilnahme an schulinternen Fortbildungen weder
durch Zielorientierungen noch durch die Kontrollvariab-
len vorhergesagt werden konnte, wurde auch diese Vari-
able aus dem finalen Modell entfernt. Der Fit des finalen
Modells erwies sich als sehr gut (> = 1.92, df = 2, p =
.382, RMSEA < .001, CFI = 1.00, SRMR = .01) und zeigt,
dass die Giite des finalen Modells sich im Vergleich zum
saturierten Modell nicht signifikant verschlechtert hat.
Entsprechend unserer Annahmen (Hypothese 1a und 1b)
konnte Lernzielorientierung sowohl die Lektiire von Fach-
zeitschriften (f = .17, p <.001) als auch den Besuch schul-
externer Fortbildungen (B = .10, p = .010) positiv vorher-
sagen. Vermeidungsleistungszielorientierung erwies sich
gemil} Hypothese 2 als negativer Pridiktor der Teilnahme
an schulexternen Fortbildungen (B = —.14, p = .028) und
Arbeitsvermeidung liel sich als negativer Préadiktor der
Lektiire von Fachzeitschriften (f = —.09, p = .028) bestiti-
gen (siehe Hypothese 3a). Annédherungsleistungszielorien-
tierung erwies sich auch weiterhin als positiver Pradiktor
der Lektiire von Fachzeitschriften (f = .08, p = .015) und
der Teilnahme an schulexternen Fortbildungen (§ = .13,
p =.039). Zu beachten ist, dass es sich bei Pfadkoeffizien-
ten immer um partielle Regressionskoeffizienten handelt,
die jeweils nur unter Kontrolle aller anderen im Modell
befindlichen Pridiktoren zu interpretieren sind. Abbildung
la gibt einen Uberblick iiber die signifikanten Pfade von
den Zielorientierungen zu den Lerngelegenheitsmalien so-
wie die (eher geringen) Anteile aufgeklirter Varianz.

3.2 Fortbildungsthemen

Da die Analyse von Themenanteilen im Rahmen freiwil-
liger Fortbildungen nur bei Lehrkriften Sinn machen, die
auch freiwillige Fortbildungen besucht haben, wurden in
die folgenden Analysen ausschlieflich Lehrkrifte ein-
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Lernzielorientierung 40 fachdidaktischer
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R2= .03

Abbildung 1b

Abbildung 1. Pfadmodelle der Hauptdimensionen der Ziel-
orientierungen auf die Lektiire von Fachzeitschriften und
die Teilnahme an schulexternen Fortbildungen (Abbildung
1la) sowie der Lernzielorientierungsfacetten auf die Antei-
le padagogischer, fachlicher und fachdidaktischer Themen
im Rahmen freiwillig besuchter Fortbildungen (Abbildung
1b). Alle dargestellten Pfadkoeffizienten sind signifikant
(p < .05). Bei allen Analysen wurden zudem Geschlecht,
Dienstzeit und soziale Erwiinschtheit kontrolliert. Eine
vollstiandige Liste aller Pfadkoeffizienten kann beim Erst-
autor angefordert werden.

geschlossen, die angaben, an mindestens einer solchen
teilgenommen zu haben (N = 579). Zur Identifikation
unerwarteter Zusammenhinge wurde zunichst eine sa-
turierte Pfadanalyse durchgefiihrt, in der Pfade von allen
Facetten der Lernzielorientierung (padagogisch, fachlich,
fachdidaktisch) und allen Kontrollvariablen (Geschlecht,
Dienstzeit, soziale Erwiinschtheit) auf die Themenanteile
zugelassen wurden. Hierbei zeigte sich, dass die Lernziel-
orientierungsfacetten ausschlieBlich pradiktiv fiir den je-
weils angenommenen Themenbereich sind, nicht jedoch
fiir die anderen Themenbereiche (alle p > .121).

In einem zweiten Schritt wurden daher alle nicht-signi-
fikanten Pfade der Lernzielorientierungsfacetten aus dem
Modell entfernt. Der Modellfit des finalen Modells erwies
sich als sehr gut (3> = 5.01, df = 6, p = .543, RMSEA <
.001, CFI = 1.00, SRMR = .01) und zeigt, dass die Giite
des finalen Modells sich im Vergleich zum saturierten Mo-
dell nicht signifikant verschlechtert hat. Entsprechend der
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Hypothesen 4-6 zeigte sich, dass padagogische Lernziel-
orientierung pradiktiv fiir den Anteil piddagogischer The-
men (B = .13, p < .001), fachliche Lernzielorientierung
pradiktiv fiir den Anteil fachlicher Themen (f = .10, p =
.015) und fachdidaktische Lernzielorientierung prédiktiv
ftir den Anteil fachdidaktischer Themen (§ = .10, p = .003)
im Rahmen freiwillig besuchter Fortbildungen waren. Ab-
bildung 1b gibt einen Uberblick iiber alle signifikanten
Pfade der Lernzielorientierungsfacetten zu den Themenan-
teilen sowie die aufgekldrten Varianzanteile, welche trotz
signifikanter Pfade eher gering ausfallen.

4 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, die Rolle
von Zielorientierungen fiir die Nutzung beruflicher Lern-
und Fortbildungsgelegenheiten durch Lehrkrifte zu un-
tersuchen. Die durchgefiihrten Pfadanalysen zeigten, dass
Zielorientierungen hypothesenkonform differenziell pri-
diktiv fiir das selbstregulierte Lernverhalten von Lehrkrif-
ten (die Lektiire von Fachzeitschriften sowie die Teilnahme
an schulexternen Fortbildungen) sind und bestitigen damit
tiberwiegend unsere auf dem Modell von Pintrich (2000)
basierenden Annahmen. Lediglich Arbeitsvermeidung er-
wies sich entgegen unserer Annahme (Hypothese 3b) nicht
als Pridiktor der Teilnahme an schulexternen Fortbildun-
gen. Dies lasst sich moglicherweise dadurch erklédren, dass
Lehrkrifte in Baden-Wiirttemberg — dem Bundesland, aus
dem fast 80 Prozent der befragten Lehrkrifte stammen —
von der Schulleitung fiir die Teilnahme an schulexternen
Fortbildungen freigestellt werden konnen (vgl. Ministeri-
um fiir Kultus und Unterricht, 2006) und die Teilnahme an
schulexternen Fortbildungen daher moglicherweise nicht,
wie angenommen, als zusitzlicher Aufwand wahrgenom-
men wird. Zu beachten ist auch, dass Anndherungs- und
Vermeidungsleistungszielorientierung nicht bivariat signi-
fikant mit der Haufigkeit der Teilnahme an schulexternen
Fortbildungen korrelieren (vgl. Tabelle 1), im Rahmen der
Pfadanalysen aber differenziell priadiktiv fiir die Teilnah-
me an schulexternen Fortbildungen sind. Dies weist auf
einen Suppressionseffekt hin, verdeutlicht aber auch, dass
beide Dimensionen einen eigenstindigen Erkldrungswert
fiir die Teilnahme an Fortbildungen besitzen, welcher erst
unter Kontrolle der anderen Zielorientierungen sichtbar
wird. Kiinftige Studien sollten sich daher stdrker auch der
Frage widmen, inwiefern sich Anniherungs- und Vermei-
dungsleistungszielorientierung gegenseitig beeinflussen
und welche Implikationen dies fiir die Interpretation der
entsprechenden Pfad- bzw. Regressionskoeffizienten hat.
So wire es vorschnell, aus den Ergebnissen abzuleiten,
dass eine Anniherungsleistungszielorientierung generell
zutriglich fiir das Lern- und Selbstregulationsverhalten
von Lehrkriften sei und daher von Seiten der Schulleitung
gefordert werden sollte. Dem widerspricht unter anderem,
dass Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielorien-
tierung hoch korreliert sind und es in der Praxis schwer
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sein diirfte, Manahmen zu finden, die die Anniherungs-
leistungszielorientierung von Lehrkriften erhohen ohne
gleichzeitig auch Vermeidungsleistungszielorientierung zu
steigern. Fiir die Teilnahme an schulinternen Fortbildungen
erwiesen sich Zielorientierungen generell nicht als bedeut-
sam. Dies kann daran liegen, dass individuelle Freiheiten
im Rahmen schulinterner Fortbildungen eher in den Hin-
tergrund treten (vgl. Basold, 2010; Ministerium fiir Kultus
und Unterricht, 2006) und motivationalen Merkmalen da-
her eventuell eine geringere Bedeutung fiir die Vorhersage
dieses Lernverhaltens zukommt (vgl. Kéller et al., 2006).

Die Analysen zeigten auch, dass sich die Anteile ver-
schiedener Fortbildungsthemen im Rahmen schulexterner
Fortbildungen durch bereichsspezifische Lernzielorientie-
rungen vorhersagen lassen. Dieses Befundmuster unter-
stiitzt die Annahme, dass Zielorientierungen zur Initiie-
rung von Verhaltensweisen fiihren, die zur Erreichung des
erwiinschten Ziels beitragen (vgl. Pintrich, 2000) und kann
als zusitzlicher Validierungsbeleg fiir die von Nitsche et
al. (2011) postulierten Lernzielfacetten angesehen werden.
Trotz der iiberwiegenden Bestdtigung unserer Annahmen
ist die Varianzaufklirung der abhingigen Variablen in
den durchgefiihrten Pfadanalysen vergleichsweise gering
(sieche Abbildung la & b). Mit Lipowsky (2010) deutet
dies darauf hin, dass die Nutzung von Lerngelegenheiten
im Lehrerberuf nicht nur von Zielorientierungen und den
eingeschlossenen Kontrollvariablen, sondern auch noch
von einer Fiille weiterer individueller (und kontextueller)
Faktoren beeinflusst wird. Beispielsweise bedarf es fiir die
Nutzung einer beruflichen Lerngelegenheit nicht nur einer
allgemeinen Lernmotivation, sondern auch dem Vorhan-
densein giinstiger Rahmenbedingungen und der Willens-
stirke der Lehrkraft, die Lernhandlung zu initiieren und
aufrechtzuerhalten (z.B. Boekaerts, 1999; Zimmerman,
2000). Auch im Erwartungs-Wert-Modell von Wigfield
und Eccles (2000) werden Zielorientierungen eher als dis-
tale Pradiktoren von Wahlentscheidungen modelliert, wel-
che sich erst tiber die Erfolgserwartung und den subjekti-
ven Wert der Aufgabe auf das Wahlverhalten auswirken.
Eine Beriicksichtigung solcher proximaler Pridiktoren
aber auch von kontextuellen Gegebenheiten konnte da-
her in kiinftigen Studien helfen, die Rolle motivationaler
Merkmale fiir die Nutzung beruflicher Lern- und Fortbil-
dungsgelegenheiten noch besser zu verstehen.

Da die Daten querschnittlich erhoben wurden, lassen
sich die angenommenen Richtungszusammenhinge nicht
eindeutig bestitigen. Zur Absicherung der Befunde ist es
daher notwendig, den angenommenen Einfluss von Ziel-
orientierungen auf das Lern- und Fortbildungsverhalten
auch langsschnittlich und experimentell zu priifen. Ob-
wohl wir im Rahmen der aktuellen Studie bereits auf mog-
lichst objektive und verhaltensnahe Maf3e zuriickgegriffen
haben, handelt es sich dennoch um Selbstauskiinfte, die
subjektiven Verzerrungen unterliegen konnen, wie sich an
den Korrelationen zu sozialer Erwiinschtheit ablesen lésst
(sieche Tabelle 1). Hier sollte kiinftig auf noch objektive-
re Verhaltens- bzw. Beobachtungsmale zuriickgegriffen

werden, um eine validere Aussage iiber den Einfluss von
Zielorientierungen auf das Lern- und Fortbildungsverhal-
ten von Lehrkréften zu ermoglichen. Im Mindesten ist
aber, wie in der vorliegenden Studie, die Beriicksichtigung
und Kontrolle sozialer Erwiinschtheitseffekte zu fordern.
Zu beachten ist weiterhin, dass die Teilnahme an der Stu-
die ausschlieBlich freiwillig erfolgte. Eine Verzerrung der
Ergebnisse durch eventuelle Stichprobenselektivitit ist
somit moglich und es muss in weiteren Studien geklart
werden, inwiefern sich die Ergebnisse iiber die Stichpro-
be hinaus generalisieren lassen. Dariiber hinaus wurde mit
der Lektiire von Fachzeitschriften exemplarisch nur eine
informelle Lerngelegenheit beriicksichtigt, wohingegen
andere informelle Lerngelegenheiten, wie das Lernen aus
alltdglichen Erfahrungen oder der Austausch mit Kolle-
gen und Kolleginnen, unbeachtet blieben. Hier sind auch
differenzielle Zusammenhinge denkbar. So konnten bei-
spielsweise Lehrkrifte, die ihre fachlichen Kompetenzen
erweitern wollen (fachliche Lernzielorientierung), ver-
mehrt auf aktuelle Fachliteratur zuriickgreifen, wohinge-
gen pidagogisch ausgerichtete Lehrkréfte moglicherweise
verstiarkt den Diskurs mit Kollegen und Kolleginnen su-
chen. Solche differenziellen Effekte bleiben eine spannen-
de Fragestellung fiir kiinftige Studien. Da die Analysen
ferner nahe legen, dass bestimmte Zielorientierungen for-
derlicher fiir das berufliche Lernverhalten sind als andere,
sollten sich kiinftige Studien auch der Frage widmen, in-
wiefern bestimmte Zielorientierungen (z.B. durch schul-
bezogene MalBnahmen) gefordert bzw. verringert werden
konnen. Trotz aller Einschrinkungen betonen bereits die
vorliegenden Ergebnisse die Bedeutung beruflicher Zielo-
rientierungen fiir das Lern- und Fortbildungsverhalten von
Lehrkriften.

Anmerkungen

Die Studie wurde durch Mittel des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung (Kennzeichen 01 HJ 0901 und
01 HJ 0902) gefordert.
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