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2 Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

,ES ist nicht genug zu wissen — man muss auch anwenden.
Es ist nicht genug zu wollen — man muss auch tun.”

(Johann Wolfgang von Goethe)
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| Einleitung

Die Gesellschaft ist durch vielfaltige Entwicklungsprozesse einem standigen Wandel
unterworfen, der neben Anpassungsnotwendigkeiten auch entsprechender
Gestaltungsmoglichkeiten bedarf. Dieser Wandel bildet den Ausgangspunkt flr
Herausforderungen, von denen auch das Bildungswesen nicht ausgenommen ist. Beispielhaft
dafirr sind die PISA-Ergebnisse (2000) zu nennen, die einen regelrechten Schock zu den
Schuler:innenleistungen in Osterreich auslosten, und zu Anderungen im Schulsystem (z. B.
Einfihrung der Neuen Mittelschule als Regelschule) sowie zu steigenden Anspriichen im
Schulbereich fuhrten. Aus Untersuchungen (z. B. Hopmann, Geppert, Bauer 2010; Geppert,
Kilian, Knapp 2020) geht hervor, dass weniger die Schulstrukturen (differenziertes/integriertes
Schulsystem) fur den Erfolg von Schiiler:innen ausschlaggebend sind, sondern dass vielmehr
Faktoren wie die Schul- und Unterrichtsqualitit, das Lehreriinnenhandeln sowie
auRRerschulische Ressourcen eher bedeutsam fir die Entwicklung der Leistungen von
Schiler:innen sind. (vgl. Mayr, Neuweg 2009, 115; Altrichter 2010, 25f; Feller, Sttirgkh 2017,
6; Katschnig, Knapp, Kilian, Geppert 2020, 310ff; Knapp, Kilian 2020, 521ff)

Lehrpersonen kommt bei dieser Leistungsentwicklung eine bedeutende Rolle zu. Sie werden
mit aktuellen Entwicklungen (z. B. Zentralmatura und neue Lehr- und Lernmethoden durch
digitale Medien beispielsweise auch durch die COVID-19-Pandemie!) konfrontiert und im
Sinne des lebenslangen Lernens wird von ihnen gefordert, diesen Veranderungen
entsprechend nachzugehen. Dazu bedarf es der Unterstitzung der Lehrpersonen durch
professionelle Referent:innen innerhalb von Fortbildungen. (vgl. Zehetmeier 2010, 197,
Richter, Engelbert, Weirich, Pant 2013, 194; Fussangel, Rirup, Grasel 2016, 361f; Darling-
Hammond, Hyler, Gardner 2017, vi; Muller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur, Soukup-Altrichter
2019, 104; Bensinger-Stolze 2023, 5)

1.1 Kurzer Forschungsumriss und Erkenntnisinteresse

Die Lehrer:innenbildung in Osterreich wird anhand von drei Phasen differenziert, wobei sich
die erste und zweite Phase auf die Erstausbildung und die Induktionsphase beziehen (siehe

Kapitel 2) und die dritte Phase die Fortbildung von Lehrpersonen umfasst (vgl. Mayr, Neuweg

1 Bei COVID-19 handelt es sich um eine Krankheit, die durch ein neuartiges Coronavirus (SARS-CoV-
2) verursacht wird. Diese Krankheit hat ihren Ursprung in Wuhan (China), die WHO erfuhr erstmals im
Dezember 2019 davon. (vgl. WHO 2020) Durch diese Krankheit, die als Pandemie (eine weltweit
ausgebreitete Krankheit) erklart wurde, kam es in Osterreich ab Marz 2020 zu wichtigen
Einschrankungen in vielen Bereichen, so auch im Schulbereich und im Fortbildungsbereich (siehe
Kapitel 8.4).
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2009, 99; Muller, Eichenberger, Liuders, Mayr 2010, 9). Ein Vergleich der Forschungslage der
ersten und der dritten Phase zeigt ein aul3erst differentes Bild. Wahrend zahlreiche Studien
zur Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden bzw. angehenden Lehrpersonen sowie
zu Ausbildungskonzepten bestehen (siehe dazu Gogolin, Hannover, Scheunpflug 2020),
existieren zur Lehreriinnenfortbildung &uflerst heterogene Forschungsbefunde im
deutschsprachigen Raum. Die Forschungen dazu lassen sich als teilweise veraltet, lokal und
spezifisch begrenzt beziglich Schularten und Schulfachern und vielfaltig hinsichtlich
Akteur:innen und Methoden beschreiben. (vgl. Florian 2008, 72ff) Dennoch gewinnt die
Forschung zur Fortbildung von Lehrpersonen verstarkt an Bedeutung und wird als

Drehscheibe fur die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule angesehen.

Ob und in welchem Umfang Lehreriinnen an Fortbildungen teilnehmen, wurde in den
vergangenen Jahren mehrfach evaluiert (z. B. Mller et al. 2019 (Osterreich); Cramer,
Johannmeyer, Drahmann 2019 (Deutschland); Fischer 2017 (Schweiz)). Die Ergebnisse der
TALIS-Studie 2018 von Schmich, Lindemann und Gurtner-Reinthaler (2019, 43f) zur Nutzung
und Auswirkung von Lehrer:innenfortbildung verdeutlichen, dass etwa neun von zehn
Osterreichische Lehrpersonen der Sekundarstufe | innerhalb der letzten 12 Monate (Befragung
2018) an Kursen teilgenommen haben, wobei 80 Prozent angaben, dass mindestens eine
dieser Fortbildungen eine positive Auswirkung auf ihre Unterrichtsgestaltung hatte. Eine
weitere Studie (Miller et al. 2019, 111) zeigt auf, dass im Studienjahr 2015/16 von den 14
Padagogischen Hochschulen (PH) in Osterreich insgesamt 17.711 Veranstaltungen zur
Lehrer:innenfortbildung abgehalten und 323.748 Teilnahmen verzeichnet wurden. Miller und
Kolleg:innen (2019, 112f) bezeichnen insbesondere Lehrpersonen aus humanberuflichen

Schulen (3,9 %) und Grundschulen (30,6 %) als ,die fortbildungsaffinsten Lehrpersonen®.

Ein moglicher Grund fiir diese differente Fortbildungsaktivitat kénnte in der unterschiedlichen
Motivation der Lehrpersonen liegen (vgl. Richter 2016, 250ff). Rzejak und Kolleg:innen (2014,
143ff) identifizieren im Rahmen ihrer Studie vier Motivationsfacetten: Soziale Interaktion,
Externale Erwartungsanpassung, Karriereorientierung und Entwicklungsorientierung.
Dementsprechend kommen sie zu dem Befund, dass die Motivation von Teilnehmenden an

Fortbildungen durch eine mehrfaktorielle Struktur gepragt ist (vgl. ebd.).

Die Motive der Nicht-Teilnehmer:innen hingegen wurden bisher nur in Ansétzen untersucht.
Im Raum Osterreich konnten bis dato lediglich finf quantitative Studien zu Teilnahmebarrieren
bei Lehrer:innenfortbildungen gefunden werden: Wachter 2013, Séllinger 2018, Schmich,
Lindemann und Gurtner-Reinthaler 2019 (TALIS), Vollmer 2021, 2023 sowie Kemethofer und
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Weber 2024. Zwei qualitative Studien beschaftigen sich unter anderem mit hemmenden
Faktoren der Teilnahme: Zehetmeier 2008 und Jelinek 2021.

Hinderungsgriinde sind den empirischen Ergebnissen zufolge ,kein passendes
Fortbildungsangebot®, die ,geringe Vereinbarkeit von beruflichen Aufgaben und der
Fortbildungsteilnahme®, ,kein Anreiz“ zur Teilnahme, ,familiare Verpflichtungen®, die
»Entfernung zum Veranstaltungsort®, ,Qualitdtsmangel” und der ,mangelnde Schulbezug“ (vgl.
Beck, Ullrich 1996, 204f; Daus et al. 2004, 81; Pietzner, Scheuer, Daus 2004, 30ff; Bachmaier
2008, 23f; OECD 2009, 72; Richter, Kuhl et al. 2013, 380; Wachter 2013, 102f; OECD 2014,
111f; Richter, Richter, Marx 2018, 1030f; Séllinger 2018, 74f; Schmich, Lindemann, Gurtner-
Reinthaler 2019, 49).

Die Griinde fur die Nicht-Teilnahme an Fortbildungen kdnnen dementsprechend tiberwiegend
auf der externalen Ebene (z. B. familiare Verpflichtungen) und institutionellen Ebene (z. B.
unzureichendes Angebot) und weniger auf der persdnlichen Ebene (z. B. wenig Interesse)
eingeordnet werden.

Es muss aufgezeigt werden, dass die erwahnten Studien nur Lehrpersonen einzelner
Schulstufen und einzelner Facher in ihre Datenanalyse miteinbeziehen, dies stellt allerdings
kein ,ganzheitliches“ Bild von Lehrpersonen in Osterreich dar. Auch der Umstand von lokalen
Eingrenzungen ermdglichen keine repréasentativen Studienergebnisse.

Die bedeutendste Forschungsliicke besteht in der noch nicht vorhandenen Differenzierung
von teilnehmenden und nicht-teilnehmenden Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Motive. Von der
Motivation der Teilnehmenden auf die Motivation der Nicht-Teilnehmenden zu schlief3en,
erweist sich als Fehlschluss, da jede Handlung, somit auch die Nicht-Teilnahme an einer
Fortbildungsveranstaltung, eigens motiviert ist (vgl. Mok, Kwon 1999, 506). In Studien zur
Lehrer:innenfortbildung wird vorwiegend das Verhalten von teilnehmenden Lehrpersonen
fokussiert, der Nicht-Teilnahme hingegen wurde bisher nur geringe Bedeutung beigemessen.
Nach dem Nationalen Bildungsbericht 2018 bestehen aufgrund der hohen Selektivitat der
Stichprobe Probleme bei der Generalisierung der Forschungsergebnisse: ,So werden haufig
nur jene Lehrkrafte befragt, die [...] an einem bestimmten LFWB-Angebot [Lehrer:innenfort-
und -weiterbildungs-Angebot, Anm. d. V.] teilnehmen. Im Gegensatz dazu gibt es kaum
Ergebnisse zu Lehrkraften, die sich wenig oder gar nicht an Fortbildung beteiligen* (Mdller et
al. 2019, 123). Welche Lehrpersonen nicht an Fortbildungen teilnehmen und ob sich Nicht-
Teilnehmende von der Gruppe der Teilnehmenden unterscheiden sowie, ob eine Verknipfung
postulierter Teilnahmebarrieren mit der Fortbildungsaktivitdt besteht, ist fur den Raum
Osterreich bisher ungeklart. Lediglich die Studie von Richter, Richter und Marx (2018)
beschaftigt sich mit der Erforschung von Teilnahmebarrieren, Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden sowie mit der Erforschung von Teilnahmebarrieren

mit der Fortbildungsaktivitat der Lehrpersonen. Sie konnten ermitteln, dass sich Teilnehmende

3
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und Nicht-Teilnehmende von Lehrer:innenfortbildung beziiglich demografischer und
professionsbezogener Merkmale unterscheiden. Dariiber hinaus konnte mittels
Regressionsanalysen festgestellt werden, dass signifikante Zusammenhéange zwischen zwei
Barrieren  (Disengagement und  Qualitatsmangel) und der  selbstberichteten
Fortbildungsaktivitat bestehen. Im Rahmen dieses Dissertationsprojektes sollen durch eine
Erhebung in Osterreich unter anderem auch derartige Korrelationen erforscht werden. (vgl.
Richter, Richter, Marx 2018, 1034ff) Diese Studie bezieht sich allerdings auf Daten von
Lehrpersonen der drei Facher Biologie, Chemie und Physik im Sekundarbereich | aus
Deutschland (vgl. Richter, Richter, Marx 2018, 1030), weshalb eine Ubertragung auf
Lehrpersonen aller Facher und aller Schulstufen in Osterreich ohne empirische Erforschung
nicht maoglich ist.

Ausgehend davon wird im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit die Erforschung von
Lehrpersonen nahezu aller Facher und Schularten angestrebt. Damit soll es mdglich werden,
das Fortbildungsverhalten der Gesamtgruppe der Lehrer:innen in Osterreich zu skizzieren.

In Zuge der Teilnahmebarrieren darf demnach die Bedeutung des jeweiligen
Fortbildungsformats  nicht auer Acht gelassen werden. Denn, ob eine
Fortbildungsveranstaltung besucht und in weiterer Folge als effektiv fir die Teilnehmer:innen
wahrgenommen wird, hdngt mafR3geblich von dem Format des Angebots ab. Grundsatzlich
werden Standardangebote (One-Shot-Veranstaltungen mit ca. vier Unterrichtseinheiten),
schulinterne und schulexterne Formate sowie modulare Fortbildungsreihen (bestehen aus
mindestens drei Terminen) voneinander unterschieden, wobei verschiedene Dimensionen wie
beispielsweise Zeit (Sequenzierung, Umfang), Ort, methodisch-didaktische Struktur und
Medium (Prasenz, Online, Mischformate) zu beriicksichtigen sind. (vgl. Huber 2009, 2;
Lipowsky, Rzejak 2012, 7f)

Vor dem Hintergrund der Relevanz des Fortbildungsformats fir die Teilnahme bzw. Nicht-
Teilnahme an einer Fortbildung werden im Rahmen dieser Forschungsarbeit zum einen die
vier genannten Formen der Fortbildung hinsichtlich ihrer Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme
analysiert. Zum anderen wird in Bezugnahme auf das Medium die Online-Fortbildung (siehe
Kapitel 2.5) hinsichtlich Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme, Sinnhaftigkeit und Dauer dieser
Angebote ndher erforscht. In Anbetracht der Situation durch die COVID-19-Pandemie (siehe
Kapitel 2.5 und 8.4) erhalt die Online-Fortbildung von Lehrpersonen eine grol3ere Bedeutung
als zuvor, da sie in dieser Zeit als Unterstitzungsmechanismus an Stelle von

Prasenzveranstaltungen fungiert.
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1.2 Das ,,Phantom Normalitdt®“ in der Lehrer:innenfortbildung

Oftmals wird berichtet, jemand entspreche mit den jeweilig gesetzten Handlungsweisen nicht
den normativen, also den von der Gesellschaft gepragten, Vorstellungen. Derartige Annahmen
werden im Alltaglichen, als auch in den Sozialwissenschaften, wiederholt unreflektiert
festgemacht und weiterverarbeitet (vgl. Stehr 2012, 191). Doch welches Handeln entspricht
der Normalitat und welches einer Abweichung? Eine kritische Auseinandersetzung mit den
Begriffen Normalitat und Abweichung bietet die Etikettierungstheorie (vgl. Becker 1973).
Demzufolge handelt es sich bei der Differenzierung von Normalitdt und Abweichung um
soziale Konstruktionen, in denen gesellschaftlich gebildete Kategorien erzeugt werden. Diese
als sogenannte ,Etiketten“ deklarierten Kategorien werden Personen und deren Handlungen
zugeschrieben, wobei die Projizierung der Kategorien auf bestimmte Personen(gruppen) von
deren individuellen sozialen Strukturen abhangig ist. Die vorherrschende Etikettierung teilt das
.,Normale“ dem ,Guten® (im Sinne von Normativitat und Konformitat) und das ,Abweichen“ dem
.Schlechten® zu. Folglich handelt es sich bei der Differenzierung von diesen beiden
Begrifflichkeiten um moralische Gegensatze wie beispielsweise Erfullung der Norm versus
Verletzung der Norm. Als Ziel wird die Abschaffung oder Vermeidung des Phanomens der
Abweichung durch Normalitatskontrolle angestrebt. Unbedacht bleibt allerdings die daraus
resultierte Folgerung — das eine besteht durch das andere. Der Gedanke an eine
gesellschaftlich erzeugte Normalitat produziert zugleich auch immer eine Abweichung, da
neue Kategorien der Abweichung entworfen und bestimmten Personen(gruppen) zugeordnet
werden. (vgl. Stehr 2013, 192ff)

Demgegenuber wird beispielsweise auch die ,Verpflichtung“ zum lebenslangen Lernen dem
Normativen zugeteilt, wobei es hierbei zu kleinen Verzerrungen aufgrund der zur Verfigung
stehenden Ressourcen hinsichtlich des Zugangs kommt (vgl. ebd., 195).

Was meint diese Differenzierung von Normalitdt und Abweichung nun fiir das Verhalten von
Lehrpersonen hinsichtlich der Fortbildungsteilnahme bzw. Nicht-Teilnahme? Welches
Verhalten wird als Normalitat und welches als Abweichung verstanden? Eine eindeutige
Antwort auf diese Frage erscheint schlicht und ergreifend nicht mdglich zu sein, deshalb sollen
nun zwei unterschiedliche Ausgangslagen bzw. Sichtweisen erlautert werden.

Zum einen bildet die gesetzliche Verpflichtung zur Fortbildung einen Ausgangspunkt.
Grundsatzlich wird die Fortbildung von Lehreriinnen als berufsbegleitender Prozess
aufgefasst, um einen Bildungsfortschritt zu erreichen (siehe ausfuhrlicher Kapitel 2.4 Ziele von
Lehrer:innenfortbildung). Fir einen Teil der Lehrpersonen in Osterreich besteht eine

qguantifizierte Verpflichtung zur Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen, fir einen anderen

2 Goffman (1963, 122) spricht von ,phantom normalcy*“.
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Teil wiederum wird die Teilnahme lediglich angestrebt (siehe ausfihrlicher Kapitel 2.2). Vor
dem Hintergrund dieser gesetzlichen Ausdifferenzierung und der zuvor beschriebenen
Etikettierungstheorie ware eine Teilnahme fir den einen Teil von Lehrpersonen, fiir den eine
gesetzliche Teilnahmeverpflichtung besteht als ,Norm* zu definieren. Fiir den anderen Teil von
Lehrpersonen, fir den keine gesetzliche Teilnahmeverpflichtung besteht, wéare die Nicht-
Teilnahme ebenso als ,Norm® zu verstehen. Anhand dieser Beschreibung wird klar, dass es
sich im Sinne der Etikettierungstheorie hier eher um Endpunkte eines Kontinuums von
Normalitat und Abweichung als um festgelegte Kategorien handelt.

Zum anderen kann das in der Gesellschaft vorherrschende Idealbild der Lehrpersonen zur
Beantwortung der Frage herangezogen werden. Dieses Bild verkorpert Personen, die in
Anbetracht einer sich ver&ndernden Gesellschaft zum lebenslangen Lernen und zur
Bildungsbereitschaft stets verpflichtet sind und, die Innovationen, neue Entwicklungen und
Anderungen (z. B. Lehrplan, didaktische Methoden, Unterrichtsgestaltung) im schulischen
Unterricht aufgreifen und integrieren (vgl. dazu Schratz, Schrittesser 2012). Im Sinne der
Etikettierungstheorie wirde demnach eine Teilnahme dem Normativen entsprechen, da diese
hinsichtlich des lebenslangen Lernens mit Bildungsbereitschaft und hoher Selbstdisziplin
gleichzusetzen ware. Die Nicht-Teilnahme hingegen wére der Abweichung zuzuordnen, da
dieser Begriff mit mangelnder Selbstdisziplin und mangelnder Bereitschaft zur Fortbildung
einhergehen wirde.

SchlieB3lich wird das Konstrukt der Lehrer:innenfortbildung als komplex betrachtet, weshalb
hier weder von Normalitat noch von Abweichung gesprochen werden kann.

Darliber hinaus sei einerseits zu beachten, dass Lehrpersonen, die an Fortbildungen
teilnehmen, nicht als die Norm zu bezeichnen sind, da es zweifellos auch Lehrpersonen gibt,
die zwar die Veranstaltung besuchen, sich jedoch nicht aktiv daran beteiligen (siehe Kapitel 4
und 5). Demnach liegt die Vermutung nahe, dass eine nicht-aktive Teilnahme nicht einer
normativen Handlung zugeschrieben werden konnte. Andererseits stellt die Teilnahme an
Fortbildungen nicht die einzige Mdéglichkeit dar, um sich fortzubilden. Die Bereitschaft zum
Lernen kann auch durch das informelle Lernen wie das Lesen von Fachzeitschriften und
Blichern usw. gegeben sein.

Ist in dieser Dissertation folglich von Teilnahme und Nicht-Teilnahme die Rede, so sind diese
Begrifflichkeiten nicht im Sinne der Etikettierungstheorie als Norm oder Abweichung zu
verstehen, sondern dienen lediglich zur Unterscheidung von Lehrpersonen hinsichtlich ihres

Fortbildungsverhaltens.
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1.3 Bildungswissenschaftliche Relevanz der Forschung

Im wissenschaftlichen Diskurs gilt die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen als
wichtige Voraussetzung der Unterrichtsqualitdit und als eine der Determinanten fir
Schiler:innenleistungen (vgl. Baumert, Kunter 2006, 469f). Im Rahmen der ersten und zweiten
Phase der Lehreriinnenbildung (Erstausbildung und Induktionsphase, siehe Kapitel 2)
erwerben Lehrpersonen die Grundlagen dieser Kompetenz, ,wobei die Entwicklung der
eigenen professionellen Kompetenz als lebenslanger Prozess” zu verstehen ist (Richter,
Richter, Marx 2018, 1022). Dementsprechend muissen sich Lehrpersonen fortlaufend
qualifizieren. Dies umfasst die dritte Phase, die Fortbildung von Lehrpersonen, das ,Lernen im
Beruf“. (vgl. Mayr, Neuweg 2009, 99; Richter, Kuhl et al. 2013, 370; Fussangel, Rirup, Grasel
2016, 362ff; siehe dazu auch Schratz, Schrittesser 2012)

Lehrer:innen sollen nicht als passive Empfanger:innen von Fortbildungsangeboten verstanden
werden, sondern vielmehr bedarf es eines Blicks auf Lehrer:innen als aktiv Lernende, welche
die Moglichkeit haben, am Fortbildungsprogramm auch aktiv zu intervenieren. Es gilt durch
Befragung und Evaluierung herauszuarbeiten, welche Anliegen, Anforderungen und
Herausforderungen fir Lehrpersonen in ihrer Lebenswelt Schule bestehen. (vgl. Altrichter
2010, 17; Sollinger 2018, 9)

Im Zuge der Erneuerungen bzw. Umstrukturierungen im Bereich der Lehrer:innenfortbildung
durch die Dienstrechts-Novelle 20132 (siehe Kapitel 2.2) scheint eine Erfassung der aktuellen
Einstellungen und Ansichten der Lehrer:iinnen hinsichtlich der Angebote, Inhalte und
Motivation fur die Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme sowie fir die Nutzung von
Fortbildungsveranstaltungen als auf3erst bedeutsam, weshalb sich dieses Dissertationsprojekt
dieser Thematik widmet.

Fir einen Teil der Lehrpersonen ergibt sich aus bestimmten Griinden ein erschwerter Zugang
zur Lehrer:innenfortbildung. Das Wissen uber spezifische Hinderungsgrinde fir die Teilnahme
an Fortbildung ist fur alle Beteiligten am Fortbildungsprozess (fur Lehrpersonen als auch fir
Stakeholder) duRerst wesentlich. Hierbei gilt es anzusetzen, zu reflektieren und madgliche
Umstrukturierungen im Bereich der Lehrer:innenfortbildung in den Blick zu nehmen, um die
Teilnahmebarrieren Zu verringern und einen barrierefreien Zugang zZu

Fortbildungsveranstaltungen zu gewahrleisten.

3 Durch die Dienstrechts-Novelle 2013 — Padagogischer Dienst (BGBI. 2013, Nr. 211, § 40a Abs. 12)
veranderte sich die Fortbildungsverpflichtung fir Lehrpersonen. Eine genauere Ausfuhrung dazu findet
sich im Kapitel 2.2.
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1.4 Forschungsfragen und Zielsetzung der Arbeit

Bei der Umsetzung dieses Forschungsprojektes steht folgende Forschungsfrage im
Mittelpunkt: Welche Barrieren hindern Lehrpersonen an der Fortbildungsteilnahme?
Aus dieser Forschungsfrage werden vier Unterfragen abgeleitet, die in dieser Arbeit ebenfalls
beantwortet werden sollen:
=  Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach Angaben der Lehrpersonen
in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte, Motivation und Nutzung der besuchten
Veranstaltungen dar?
=  Wie kdnnen Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen teilnehmen, beschrieben werden?
= |nwieweit hangen die genannten Teilnahmebarrieren mit der selbstberichteten
Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen zusammen?
= |nwiefern koénnte nach Einschatzung der Lehrpersonen die Online-Fortbildung die

Teilnahme an Fortbildungen erhéhen?

Um einen Uberblick tber das komplexe Gebilde der Lehrer:innenfortbildung in Osterreich zu
geben, wird zundchst das Ziel verfolgt, die aktuelle Situation der formalen
Lehrer:innenfortbildung beziglich Angebote, Inhalte, Motivation und Nutzung der besuchten
Veranstaltungen aus der Perspektive der Lehreriinnen der Primarstufe sowie der
Sekundarstufe | und Il zu erheben.

In diesem Dissertationsprojekt steht die Analyse von Teilnahmebarrieren im Zentrum. Es soll
erforscht werden, welche Barrieren Lehrpersonen als hinderlich fir die Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen erleben. Diesbeziiglich werden Nicht-Teilnehmer:innen anhand
spezifischer Faktoren (z. B. soziodemografische, professionsbezogene) beschrieben, um zu
erkennen, ob sie sich von jenen Lehrpersonen, die an Fortbildungen teilnehmen,
unterscheiden. Folgend sollen die von den Lehrpersonen genannten Teilnahmebarrieren in
Relation zu ihrer selbstberichteten Fortbildungsaktivitat und die Rolle der Online-Fortbildung
erhoben werden.

Durch die empirisch fundierte Beantwortung der Forschungsfragen soll ein Beitrag auf drei
Ebenen geleistet werden: Erstens soll durch die empirische Erforschung der Fortbildung in
Osterreich und insbesondere der Teilnahmebarrieren auf der Ebene der Bildungsforschung
ein Beitrag zur Erweiterung des Diskurses Uber die Fortbildung von Lehrpersonen geleistet
werden. Zweitens sollen die Erkenntnisse zu den Teilnahmebarrieren der Ebene der
Fortbildungsanbieter:innen  (Padagogische Hochschule, Universitdten und andere
Institutionen) dienen und zu einer Verbesserung bzw. Weiterentwicklung von
Gestaltungsmoglichkeiten von Fortbildungsmal3nahmen (Minimierung der hinderlichen

Faktoren) fiihren, um eine effiziente Unterstitzung fir Lehrpersonen in Osterreich anbieten zu
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kénnen. Auf der dritten Ebene soll im Zuge des Dissertationsprojektes den Nicht-
Teilnehmenden an Lehrer:innenfortbildung verstarkt Gehor gegeben werden, mit dem Zweck,
eine Erhohung der Teilnahmequote in Folge einer Modifikation der Fortbildungsangebote zu
erreichen. Aus der Erhebung der soziodemografischen Merkmale von Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden wie Schulart, Schulfacher, Dienstalter und Geschlecht soll hervorgehen,
ob diesbezuglich Differenzen zwischen diesen beiden Gruppen bestehen. Handelt es sich um
heterogene Gruppen, wird es mdglich, Nicht-Teilnehmende gezielter anzusprechen und fir

Fortbildungen zu motivieren.

In weiterer Folge ware es notwendig, einen Bezug zur Entwicklung von Schiler:iinnen
herzustellen. Dieses Unterfangen wirde allerdings den Rahmen des Dissertationsprojektes
sprengen und wird deshalb hier nicht umgesetzt. Diese Forschungsarbeit kann allerdings
durch die Beforschung der Perspektive der Lehrpersonen auf die FortbildungsmalRnahmen die
ersten beiden Ebenen nach Lipowsky und Rzejak (2012, 2ff; siehe Kap. 4) analysieren: die
Reaktionen der Teilnehmenden und das Lernen der Lehrpersonen. Somit kann diese Arbeit
als Ausgangspunkt fur weitere Studien angesehen werden, welche die Ebene der

Schiler:innen umfasst.

1.5 Forschungsdesign

Die Daten fir das Projekt werden quantitativ mittels Online-Fragebogen erhoben, wobei sich
die Untersuchungspopulation aus Lehrpersonen der Primarstufe, Sekundarstufe | und Il in
Osterreich zusammensetzt. Durch diese Methodenwahl kann einerseits eine groRere Anzahl
an  Studienteilnehmer:iinnen  erreicht werden. Andererseits ermdglicht  dieses
Forschungsdesign eine vergleichende regionale Darstellung der Ergebnisse innerhalb von
Osterreich. Zudem ist eine Erhebung mit Hilfe eines Online-Fragebogens zeit- und
kosteneffektiv. Vor dem Hintergrund der Forschungsethik, welche die Anonymitat der
Befragten voraussetzt, bendétigt eine Online-Befragung keinen personlichen Kontakt bzw.
keine rdumliche N&he zu den Befragten, wodurch sozial erwiinschte Beantwortungen eher
minimiert werden konnen. (vgl. Scholl 2019, 42f; Doring, Bortz 2016, 414) Demgegenuber
mussen auch die Nachteile, die sich durch eine Online-Befragung ergeben, Erwahnung finden.
Zu nennen sind hierbei zum Beispiel eine hohe Abbruchrate, das falsche Ausfillen des
Fragebogens sowie das Mehrfachteilnehmen an der Befragung. Letzterem kann durch das
Setzen von Cookies (Einstellungsmdglichkeit) entgegengewirkt werden. (vgl. Thielsch, Weltzin
2009, 70ff; Wagner, Hering 2014, 662; mehr dazu in Kapitel 9).
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Nach Angaben von Zehetmeier (2008) und Miiller et al. (2019) bestehen nur vereinzelte und
auRerst spezifische quantitative Studien (lokale und thematische Eingrenzung, homogene
Lehrer:iinnenschaft  usw.), welche die Perspektive der Lehrpersonen zu
FortbildungsmaRnahmen in Osterreich beforschen. Dementsprechend erscheint eine
Evaluierung mittels quantitativer Erhebung vielversprechend, da dadurch erstmalig fast alle
Lehrpersonen in Osterreich zum Fortbildungsverhalten befragt werden kénnen. Fur dieses
Dissertationsprojekt ist ein Querschnittsdesign (Erhebung im Herbst/Winter 2020/21)
vorgesehen.

Es ist anzumerken, dass ,Befragungen Uber Motive dem/der Forscher/in erhebliche
methodische Probleme aufgeben, weil man nicht hoffen kann, mit einer einfachen Befragung
auch die unbewussten Teile der Motivstruktur der Befragten zu erhalten. Man muss sich
vielmehr damit begnlgen, die rational bewussten Motive festzustellen® (Steltmann 1980, 583).
Um zumindest alle mdglichen ,rational bewussten“ Grunde fur die Nicht-Teilnahme an
Fortbildungen zu erheben, wird ein eigens entwickeltes Messinstrument auf der Grundlage
von Forschungsergebnissen, Literatur und von bereits ausformulierten Items aus Fragebtgen
sowie von qualitativen Leitfadeninterviews in publizierten wissenschaftlichen Studien im
Forschungsbereich der Lehrer:innenfortbildung erstellt (z. B. Florian 2008; Wachter 2013;
Sollinger 2018; Katschnig, Auferbauer, Prorok, Wanitschek 2020; Katschnig, Wanitschek 2021).

1.6 Aufbau der Dissertation

Die vorliegende Dissertation setzt sich aus zwei gro3en Bereichen zusammen, namlich einem
theoretischen Teil (Il) und einem empirischen Teil (Ill). Diese Einteilung wird nicht als
Abtrennung verstanden, sondern dient lediglich zur besseren Ubersicht der Forschungsarbeit.
Drei Bausteine bilden eine Verbindung zwischen diesen beiden Teilen: Die kurze Einleitung
zu Beginn (I, Kap. 1) dient als Einstieg in die Thematik und als Ubersicht Uber das
Forschungsvorhaben. Das Kapitel 6 fungiert als Ubergang bzw. Briicke zwischen den beiden
Hauptbereichen (Il und Ill), daher ist dieses in der folgenden Abbildung 1 (siehe Abbildung 1)
strichliert und grau unterlegt hervorgehoben. Die Zusammenfassung am Ende (IV) rundet die

Dissertation mit den daraus gewonnenen Erkenntnissen ab.

Theoretischer Teil (I1)

Zu Beginn des theoretischen Teiles (Kap. 2) wird nach der Beschreibung der drei Phasen der
Lehrer:innenbildung der Begriff ,Lehrer:innenfortbildung® definiert sowie kritisch reflektiert und
von dem Begriff ,Lehrer:innenweiterbildung® im Sinne eines kurzen Exkurses abgegrenzt

(siehe Kapitel 2.1). Darauf aufbauend wird die unterschiedliche Ausgangslage hinsichtlich der

10
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Fortbildungsverpflichtung fir Lehrpersonen in Osterreich dargestellt, welche insbesondere fiir
den empirischen Teil wesentlich ist (siehe Kapitel 2.2). Im Folgenden werden die Aufgaben,
Ziele und Formen der Lehrer:innenfortbildung beschrieben (siehe Kapitel 2.3., 2.4 und 2.5),
bevor die Akteur:innen dieser erlautert werden (siehe Kapitel 2.6). Im Sinne eines reflektierten
(kritischen) Blickes werden abschlieRend Entwicklungsbedarfe der Lehrer:innenfortbildung
dargestellt (siehe Kapitel 2.7).

Aufgrund der Fortbildungsverpflichtung fir Lehrpersonen kann die Lehrer:innenfortbildung mit
dem Ansatz des lebensbegleitenden Lernens in Relation gesetzt werden. In Kapitel 3 erfolgt
daher eine erste Auseinandersetzung mit diesem Ansatz (siehe Kapitel 3.1). Da dieser
allerdings aus verschiedenen Blickwinkeln immer wieder stark kritisiert wird, werden auch jene
kritischen Aspekte zum Ansatz des lebensbegleitenden Lernens aufgegriffen (siehe Kapitel
3.2). Schlie3lich wird die Relation zwischen lebensbegleitendem Lernen und der
Lehrer:innenfortbildung hervorgehoben (siehe Kapitel 3.3).

Im vierten Kapitel wird zum einen die Teilnahmemotivation (siehe Kapitel 4.1) und zum
anderen die Wirkung von Lehrer:innenfortbildung (siehe Kapitel 4.2) auf Grundlage
ausgewahlter theoretischer Konzepte naher dargelegt. Dabei werden neben Begrifflichkeiten
und wissenschaftlichen Ansatzen und Modellen auch vereinzelt empirische Erkenntnisse
aufgegriffen und reflektiert.

Hauptziel des theoretischen Teiles der vorliegenden Dissertation liegt in Kapitel 5 in der
Erarbeitung und Darstellung der Nicht-Teilnahme an Fortbildungen. Zunachst sollen
Determinanten der (Nicht-)Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen beschrieben werden
(siehe Kapitel 5.1), bevor Beweggriinde fiir eine Nicht-Teilnahme beschrieben werden (siehe
Kapitel 5.2). Im Weiteren werden zwei ausgewahlte Typologien von Nicht-Teilnehmer:innen

an Fortbildungen skizziert (siehe Kapitel 5.3).

Es finden sich zwar auch in den einzelnen Kapiteln wesentliche Forschungsergebnisse wieder,
dennoch untermauert Kapitel 6 abschlieRend die theoriebasierte Ausarbeitung mit einer

Zusammenschau von ausgewdéhlten empirischen Befunden zur Lehrer:innenfortbildung.

Empirischer Teil (lll)

Im empirischen Teil der Dissertation werden das Fortbildungsverhalten sowie
Teilnahmebarrieren, welche Lehrpersonen an der Fortbildungsteilnahme hindern, anhand
einer Untersuchungspopulation von Lehrpersonen der Primarstufe, Sekundarstufe | und Il aus
Osterreich erforscht. Kapitel 7 behandelt die Methodik der empirischen Studie, wobei zunachst
die auf den theoretischen Teil aufbauenden und zu Uberprifenden Hypothesen dargelegt
werden (siehe Kapitel 7.1), bevor das Messinstrument (siehe Kapitel 7.2), die Stichprobe

(siehe Kapitel 7.3) sowie die Durchfihrung der Studie (siehe Kapitel 7.4) beschrieben werden.

11
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Der Hauptteil des empirischen Teils bildet Kapitel 8 mit der Darstellung, Auswertung und
Interpretation der Ergebnisse zur Lehrer:innenfortbildung. Dieses Kapitel unterteilt sich
aufgrund der besseren Ubersicht in einen deskriptiv statistischen (siehe Kapitel 8.1) und einen
inferenzstatistischen Teil (siehe Kapitel 8.2).

Daran anschlieBend werden in Kapitel 9 die empirischen Ergebnisse aufgegriffen, um in
weiterer Folge eine abschlieBende Zusammenfassung zu geben. Die Biundelung der
Ausfihrungen erfolgt in zwei Schritten. Zunéachst werden die Erkenntnisse der Studie
dargestellt, sodass ein Ubergeordnetes Reslimee gezogen werden kann. Darauf basierend
soll eine Verkniupfung zu den Folgerungen, die aus dem theoretischen Teil (Il) abzuleiten sind,
hergestellt werden. Anschlie3end werden die Grenzen der Studie diskutiert und ein Ausblick
zur Lehrer:innenfortbildung in Osterreich gegeben.

Zusammenfassend (IV) besteht das Ziel der vorliegenden Dissertation in der Beantwortung
der in Kapitel 1.3 formulierten Fragestellungen zum Fortbildungsverhalten bzw. zu
Teilnahmebarrieren. Die Erkenntnisse, die im Zuge dieser Dissertation entstehen, leisten
einen Beitrag zu bereits bestehenden Forschungsansatzen, die jene Lehrpersonen, die nicht
an Fortbildungsmafinahmen teilnehmen, bisher kaum bertcksichtigen.

Aufbau der Arbeit

Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse, Implikationen und Ausblick (Kap. 9)

| Einleitung
E Lehrer:innenforthildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung (Kap. 2)
]
—Cg Lehrer:innenfortbildung und die Verpflichtung zum lebensbegleitenden Lernen (Kap.3)
2
g Teilnahmemotivation und Wirkung von Lehrer:innenfortbildung (Kap. 4)
2
— Teilnahmebarrieren in der Lehrer:innenfortbildung (Kap. 5)
Empirische Befunde zur Lehrer:innenfortbildung (Kap. 6)
T Die Methodik der empirischen Studie (Kap. 7)
3
== Darstellung der Ergebnisse zur Lehrer:innenfortbildung (Kap. 8)
g 2
=
Ll

IV Zusammenfassung

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit

Die Dissertation untersucht die Komplexitat einer bislang weniger beforschten Phase der
Lehrer:innenbildung (Fortbildung) in Osterreich und nimmt dabei die Hindernisse bei der

Teilnahme sowie die Motivation, Erfahrung und die Reaktion hinsichtlich der
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Fortbildungsangebote aus Sicht der teilnehmenden und nicht-teilnehmenden Lehrpersonen in
den Fokus. Ein Mehrwert besteht darin, dass gezielt auch nicht-teilnehmende Lehrer:innen in
die Forschung einbezogen werden. Den Nicht-Teilnehmenden der Lehrer:innenfortbildung soll
im Zuge dieses Dissertationsprojektes Gehor verschafft werden. Dies ist durch die Erhebung
mittels Online-Fragebogen, der eine entpersonalisierte Befragung, ohne der Ausiibung eines
gesellschaftlichen und institutionellen Drucks ermdglicht, durchfihrbar. Die Erkenntnisse, die
im Zuge dieser Dissertation entstehen, leisten einen Beitrag zu bereits bestehenden
Forschungsansatzen, die jene Lehrpersonen, die nicht an FortbildungsmalRhahmen

teilnehmen, bisher kaum bericksichtigen.
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Il Theoretischer Teil

2 Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

In Forschungsberichten wird die Lehrer:innenfortbildung (LFB) als ,komplexes Gebilde® (z. B.
Nachbaur 2020; Kysela-Schiemer, Kreis 2021) beschrieben, da sie einerseits
unterschiedlichen und zum Teil miteinander konkurrierenden Bedirfnissen und Anspriichen
gerecht werden muss. Diese Anspriche lassen sich auf der wissenschatftlichen
(Bildungsforschung), gesellschaftlichen (z. B. Erziehungsberechtigte), institutionellen
(Schulleitung, Bildungsdirektion) sowie der individuellen Ebene (Lehrpersonen) verorten und
erstrecken sich von den Aufgabenfeldern Uber Zielbeschreibungen bis hin zu Vorstellungen
Uber Wirksamkeit, Transfer und Nachhaltigkeit. (siehe dazu z. B. Knab 1981, 10f; Cramer,
Johannmeyer, Drahmann 2019, 22)

Andererseits erweist sich die LFB in der Bildungsforschung, wie bereits in der Einleitung kurz
erlautert, aufgrund der Verwendung unterschiedlicher Begrifflichkeiten, differenter
Rahmenbedingungen und Strukturen sowie vielfaltiger und vorwiegend lokal und spezifisch
begrenzter Forschungsbefunde als intransparent, weshalb deren Vergleichbarkeit kaum
gegeben ist. (vgl. Muller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018; Daschner, Hanisch 2019, 17)

Begriffsbestimmung Lehrer:innenfortbildung (2.1)
Exkurs |: Begriffsbestimmung Lehrer:innenweiterbildung
Differente Ausgangslage in Osterreich (2.2)
Aufgaben der Lehrer:innenfortbildung (2.3)
Kapitel 2
Lehrer:innenfortbildung als Ziele der Lehrer:innenfortbildung (2.4)

dritte Phase der

Lehrer:innenbildung Lehrer:innenfortbildung als Instrument individueller Professionalisierung (2.4.1)

Exkurs II: Professionalisierung von Lehrpersonen und die Lehrer:innenfortbildung
Lehrer:innenfortbildung als Instrument von Schulentwicklung (2.4.2)
Formen der Lehrer:innenfortbildung (2.5)

Akteur:innen der Lehrer:innenfortbildung (2.6)

Abbildung 2: Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

Vor dem Hintergrund dieser Herausforderungen beginnt dieses Kapitel mit einer kurzen
Darlegung der drei Phasen der Lehrer:innenbildung, um folgend eine Begriffsbestimmung von

.Lehrer:iinnenfortbildung® vorzunehmen. Im Weiteren werden Rahmenbedingungen
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2 Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

(Fortbildungsverpflichtung), Aufgaben, Ziele, Formen und Akteur:innen der LFB in Osterreich

beschrieben. Dieses Kapitel soll einen Einblick in das Feld der Fortbildung von Lehrpersonen

ermdglichen und wird als Grundlage fir die weiteren Ausfihrungen verstanden.

Die Lehrer:innenbildung besteht in Osterreich aus drei unterschiedlich langen Phasen:

Erstausbildung, Induktionsphase und Fort- und Weiterbildung (siehe Abbildung 3).

Lehrer:innenausbildung

1. Phase: 2. Phase: 3. Phase:
Studium Induktionsphase Fort- und Weiterbildung

 Lehrerinnenbildung

Abbildung 3: Die drei Phasen der Lehrer:innenbildung (eigene Darstellung)

Die erste Phase der Lehrer:innenbildung umfasst das Lehramtsstudium. Bevor Studierende

das Lehramtsstudium beginnen konnen, bedarf es in Osterreich zunachst der Absolvierung

eines Aufnahmeverfahrens an der jeweiligen Bildungsinstitution, sei es an Padagogischen
Hochschulen oder an Universitaten. (vgl. BMBWF 2019a)

Die Lehramts-Ausbildung* wird in Osterreich nach Altersbereichen anstatt nach Schularten
gegliedert (BMBWF 2019a):

Primarstufe: Unterricht von Schiler:innen im Alter von sechs bis zehn Jahren
Grundschule, Vorschulstufe, Sonderschule mit dem Schwerpunkt Inklusive
Padagogik*”

Sekundarstufe Allgemeinbildung: Unterricht von Schiler:innen im Alter von zehn bis
18/19 Jahren

Mittelschule (MS), Polytechnische Schule (PTS), Allgemeinbildende Hohere Schule
(AHS) & allgemeinbildende Facher an Berufshildenden Mittleren und Héheren Schulen
(BMHS)

Sekundarstufe Berufsbildung: Unterricht von Schiler:innen im Alter von 14 bis 18/19
Jahren

Berufsbildende Mittlere und Hohere Schulen (BMHS)

* Die weiteren Ausfuihrung beruhen auf der Dienstrechts-Novelle 2013 Padagogischer Dienst und der
Padagog:innenbildung Neu (BGBI. 2013, Nr. 211), die in Osterreich ab dem Schuljahr 2015/16
ausgefihrt wird.
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2 Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

Hierbei lassen sich drei Arten der Ausbildung von Lehrpersonen an berufsbildenden

Schulen bedingt durch den Facherkanon unterscheiden:

- Allgemeinbildende Féacher: siehe Sekundarstufe Allgemeinbildung

- Fachtheoretische Facher: akademische Fachausbildung und mehrjahrige
facheinschlagige Berufserfahrung

- Fachpraktische Facher: einschlagige Berufsausbildung und mehrjahrige

Berufserfahrung

Wahrend an Padagogischen Hochschulen das Lehramt fir den Primarstufenbereich sowie fiir
Berufsschulen absolviert werden kann, bieten die Universititen und P&adagogischen
Hochschulen in einem Verbundsystem® die Ausbildung fir den Lehrberuf im
Sekundarstufenbereich  Allgemeinbildung an. Das Lehramt flr Lehrpersonen im
Sekundarstufenbereich Berufsbildung erfolgt ebenfalls durch die PAdagogischen Hochschulen
oder fur Lehrpersonen fachpraktischer Facher durch andere Berufsausbildungsstétten. Die
Ausbildung von Lehrpersonen fur das Fach Religion bieten Private (Konfessionelle)
Padagogische Hochschulen an. (vgl. BMBWF 2019a,b)

Das Bachelorstudium umfasst an Padagogischen Hochschulen und Universitaten mindestens
acht Semester (vier Jahre) und kann durch ein Masterstudium nach mindestens zwei
Semestern (an der PH) oder drei Semestern (an der Universitat) erweitert werden (vgl.
BMBWF 2019a). Ein Masterstudium ist fir Lehrpersonen im neuen Dienstrecht® fir eine
Anstellung ab September 2029 verpflichtend, wobei bis August 2029 eine Anstellung mit
Bachelorabschluss ermdéglicht wird, wenn sich die Lehrkraft zur Absolvierung des
Masterstudiums innerhalb von finf Jahren verpflichtet (vgl. BMBWF 2013; OH 2017). Diese
Regelung ist fur ,Lehrpersonen an Berufsschulen, Lehrpersonen des fachpraktischen
Unterrichts und Lehrpersonen des fachtheoretischen Unterrichts mit facheinschlagiger
tertiarer Ausbildung optional“ (BMBWF 2019b).

Messner, Krainz-Dirr und Fischer (2010, 139) bezeichnen diese neue Regelung als
Jahrhundertgesetz, ,dessen Wirkungen heute noch gar nicht abschatzbar sind*:

,Zum ersten Mal in der Geschichte Osterreichs wird der Lehrberuf unabhéngig vom
Schultyp als eine gemeinsame Profession verstanden, die auf einer gleichwertigen
Ausbildung beruht. Nicht das Alter der zu unterrichtenden Kinder bestimmt die H6he der
Ausbildung. Lehrer/innen aller Schultypen schlie3en ein akademisches Studium in der
Bologna-Struktur im Bachelor und Master ab (dass sich auch hier wieder eine
Kompromissbildung eingeschlichen hat und Masterstudien oder Primar- und
Sekundarstufe sich in ihrer vorgeschriebenen Lénge unterscheiden, ist — wie so oft —

5 In Osterreich bestehen insgesamt vier Verbundsysteme: Wien und Niederosterreich (Verbund Nord-
Ost); Burgenland, Steiermark und Kéarnten (Verbund Siid-Ost); Oberdésterreich und Salzburg (Verbund
Mitte); Tirol und Vorarlberg (Verbund West) (vgl. BMBWF 2018)

6 Dieses Dienstrecht wird in Kapitel 2.2 naher erlautert.
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2 Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

nicht dem Bundesrahmengesetz, sondern den Durchfihrungsbestimmungen
anzulasten)“ (Messner, Krainz-Durr, Fischer 2010, 139).

Vor der dem Inkrafttreten der ,Padagog:innenbildung Neu® (vor Oktober 2016) schlossen
Lehrpersonen im Pflichtschulbereich (Grundschule, Sonderschule, MS, PTS, Berufsschule)
das Bachelor-Lehramtsstudium nach mindestens sechs Semestern an einer Padagogischen
Hochschule ab. Lehrpersonen im Sekundarbereich (AHS, BMHS) absolvierten nach
mindestens neun Semestern das universitare Diplom-Lehramtsstudium  (ohne
Praktikumsanteil). (siehe Curricula der Universitdten und P&adagogischen Hochschulen
https://www.ph-online.ac.at/)

Nach der Erstausbildung folgt die zweite Phase der Lehrer:innenbildung, die Induktionsphase
oder auch Berufseinfuhrungsphase genannt. In Anlehnung an die ,Padagog:innenbildung
Neu“ und an die Dienstrechts-Novelle 2013 Padagogischer Dienst bestehen hinsichtlich der
Absolvierung der Induktionsphase unterschiedliche Lehrer:innen-Typen in Osterreich, auf
diese nun kurz eingegangen wird’ (BMBWF 2013, 2019a; Bildungsdirektion Tirol 0.A.; BGBI.
2020a, Nr. 131):
= Lehrpersonen mit Lehramt neu (wie oben bei der ersten Phase beschrieben) im neuen
Dienstrecht mit einer Anstellung ab 01.09.2019 missen die Induktionsphase
absolvieren.
= Lehrpersonen mit Lehramt alt (meint vor Oktober 2016) mit Wahlrecht altes/neues
Dienstrecht und einer Anstellung vor 01.09.2019 mussen das Unterrichtspraktikum
absolvieren.
= Lehrpersonen mit Lehramt alt im neuen Dienstrecht mit einer Anstellung ab 01.09.2019
muissen das Unterrichtspraktikum absolvieren. Wenn sie das Unterrichtspraktikum
nicht bis zum Schuljahr 2018/19 absolvieren, missen sie die Induktionsphase antreten.
= Lehrpersonen mit Lehramt alt im alten Dienstrecht mit einer Anstellung vor 01.09.2019
mussen weder eine Induktionsphase noch ein Unterrichtspraktikum abschlief3en.
Unterrichtspraktikum-Ersatz: Nach zwei Jahren Vollbeschaftigung haben sie die

Voraussetzung fur den Regelvertrag erfullt.

7 Durch die Dienstrechtsnovelle, die seit 1. September 2022 in Kraft getreten ist, sind alle Lehrpersonen,
die neu in den Schuldienst eintreten, dazu verpflichtet, die Induktionsphase zu absolvieren. Diese wird
als Voraussetzung fur den Schuldienst angesehen und findet seit 2022 in der letzten Ferienwoche
(August) mit 40 Unterrichtseinheiten (=UE) statt. (vgl. KPH Wien/Krems 2023) Dies soll an dieser Stelle
lediglich kurz erwahnt sein, fir diese Forschungsarbeit stellt diese Anderung allerdings keine Relevanz
dar, da die Datenerhebung von Oktober 2020 bis April 2021 stattfand.
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Die Induktionsphase im Unterschied zum Unterrichtspraktikum

,Die Induktionsphase dient der beruflichen Einflihrung in das Lehramt* (BGBI. 2020a, Nr. 31,
§ 39 Abs. 1). Sie beginnt mit dem Diensteintritt (unmittelbarer Berufseinstieg) und dauert zwolf
Monate, dabei werden die angehenden Lehrpersonen von Mentor:innen begleitet (vgl. ebd. §
39 Abs. 3,4). Zusatzlich miussen die angehenden Lehrpersonen ,im Rahmen der
Induktionsphase 6 Lehrveranstaltungen zu je 4 Unterrichtseinheiten an den Padagogischen
Hochschulen® und an Universitaten absolvieren (KPH Wien/Krems 2019).

Die Induktionsphase |6st das Unterrichtspraktikum ab September 2019 ab. Wahrend sich die
Induktionsphase im Rahmen eines Dienstverhaltnisses gestaltet, handelt es sich bei dem
Unterrichtspraktikum um ein Ausbildungsverhéltnis, welches am Ende des Lehramtsstudiums
absolviert wird und eine Bedingung fir eine Anstellung darstellt. Dementsprechend
unterrichten Lehramtsstudierende im Unterrichtspraktikum lediglich voribergehend fur ein
Schuljahr die Klasse der Betreuungslehrperson. Lehrpersonen in der Induktionsphase
hingegen tbernehmen bereits eine volle Lehrverpflichtung. (vgl. BGBI. 2020a, Nr. 31, § 39;
BMBWF 2019b)

Hier gilt es zu bericksichtigen, dass sich das Unterrichtspraktikum lediglich auf
Lehramtsstudierende hoherer bzw. mittlerer Schulen bezieht. Pflichtschullehrpersonen
(Grundschule, Sonderschule, MS, PTS, inklusive Berufsschule) hatten keine derartige
Berufseinfihrung wie das Unterrichtspraktikum, sondern wurden im Rahmen des gesamten
Studiums mit umfangreichen Schulpraktika auf den Beruf vorbereitet. (siehe dazu Curricula

der Padagogischen Hochschulen, https://www.ph-online.ac.at/)

Die dritte Phase der Lehrer:innenbildung meint die Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen,
diese bildet die langste Phase, denn sie setzt mit dem Diensteintritt ein und endet mit dem
Ubergang in die Pension. Dementsprechend verbringen Lehrpersonen etwa vier Jahrzehnte

arbeitend und lernend im Beruf (siehe dazu Kapitel 2.1).

Die Lehrer:innenbildung ist nach Schratz und Schrittesser (2012, 11) als ,Profession zu
konzipieren®, da sich der Professionalisierungsprozess durch die Phasen: akademische
Ausbildung (erste Phase), Praxiseinfihrung und die Begleitung der ersten Schulpraxis (zweite
Phase) sowie die Verpflichtung zum Weiterlernen (dritte Phase) kennzeichnet.

Die ersten Berufsjahre von Lehrpersonen gelten als entscheidend und pragend fur das
Weiterlernen im Beruf. Lasst sich hier eine Haltung des standigen Weiterlernens entwickeln,
kann die Fortbildung als Teil und als Selbstverstandnis des Lehrberufs wahrgenommen
werden. (vgl. Terhart 2000, 18) Doch sollte die Fortbildung und das Weiterlernen im Beruf nicht

bereits in der Erstausbildung als bedeutender Teil des Lehrberufs aufgegriffen und eingehend
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thematisiert werden? Diesem Ansatz zufolge kénnte eine Sensibilisierung in diese Richtung
bereits im Studium stattfinden und dahingehend gestarkt werden.

Wie sichtbar wird, sind die drei Phasen der Lehrer:innenbildung nicht separiert voneinander
Zu betrachten, sondern verlangen nach einer Ubergreifenden Vertiefung, wobei sie als

ineinander verwoben gedeutet werden konnen.

Die Relevanz der Lehrer:innenfortbildung und ihr Stellenwert im Vergleich zur
Lehrer:innenausbildung

Obwonhl die Lehrer:innenfortbildung die zeitlich langste Phase der Lehrer:innenbildung darstellt
und ihre Bedeutung fur die Lehrpersonen selbst, das Handeln im Unterricht sowie fur die
Entwicklung von Schiler:innen erkennbar ist (vgl. Baumert, Kunter 2006, 469f; Lipowsky 2010,
52), genieflt die Lehrer:innenausbildung dennoch ein hdéheres Interesse seitens des
wissenschaftlichen Diskurses bzw. der Bildungsforschung (vgl. Terhart 2000, 173; Daschner
2019a, 12f). Terhart (2000, 125) zeigt auf, dass ,das Lernen im Beruf [...] innerhalb der
Lehrerberufe bislang noch nicht in einem umfassenden Sinne als Teil der Lehrerbildung
gesehen worden* wird. 19 Jahre spater und auch heute noch wird diese Einschatzung von
Daschner (2019, 12) geteilt, indem er hervorhebt, dass ,wenn von Lehrerbildung die Rede ist,
[...] sich dies fast immer nur auf die erste Phase der Lehrerausbildung, das Lehramtsstudium®
bezieht.

Wie bereits einleitend dargestellt, dauert die Erstausbildung von Lehrer:innen etwa vier Jahre,
wahrend die Fortbildung etwa vier Jahrzehnte anhélt. Die Entwicklung der professionellen
Kompetenz von Lehrpersonen erfordert diesen lebenslangen Lernprozess, der uber die
Ausbildung hinausreicht (vgl. Baumert, Kunter 2006, 469f; Mayr, Neuweg 2009, 115; Richter,
Kuhl et al. 2013, 370; Fussangel, Rirup, Grasel 2016, 362ff). In Anbetracht des sténdigen
Wandels der Gesellschaft durch Globalisierung, Wissensgesellschaft, Multikulturalitét,
Heterogenitat, Technik und Medien verandert sich auch das Aufgabenspektrum der
Lehrpersonen. Es geht nicht mehr nur um das Lehren, sondern viel eher um das ,Zur-
Verfugung-Stellen von Lerngelegenheiten® (Gudjons 2000, 46). Demzufolge sollen
Lehrpersonen Lernumwelten oder Lernumgebungen im Rahmen des schulischen Unterrichts
zur Verfligung stellen, die selbstbestimmte Lernprozesse seitens der Schiler:innen
stimulieren. Es wird daher von Lehrpersonen in Anlehnung an das lebenslange Lernen
gefordert, dass sie sich diesen Verédnderungen entsprechend anpassen und die Fahigkeit und
Bereitschaft sich dabei selbst standig weiterzuentwickeln, sei dafiir unabdingbar (siehe dazu
Kapitel 3). Die Fortbildung soll hierbei als Unterstitzungsmechanismus fir Lehrpersonen
dienen und geeignete Angebote zur Verfligung stellen. (vgl. Fussangel, Rirup, Grasel 2016,
361f; Leeb-Brandstetter 2018, 78; Mdiller et al. 2019, 104)
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Aufgrund dieser Bedeutungszuschreibungen pladieren Bildungsforscher:innen fir eine
Balance zwischen Erstausbildung und Fortbildung, zugunsten der Fortbildung von
Lehrpersonen (vgl. Terhart 2005, 7; Daschner 2019a, 12f; Miller et al. 2019, 130ff).

2.1 Begriffsbestimmung Lehrer:innenfortbildung

Die Fortbildung — ein Unterstutzungsmechanismus fur Lehrpersonen.

Nach den Ausfuhrungen zu den drei Phasen der Lehreriinnenbildung und den
Bedeutungszuschreibungen der Lehrer:innenfortbildung fiir die Lehrpersonen selbst, fur ihr
unterrichtspraktisches Handeln sowie fir die Entwicklung der Leistungen von Schiler:innen
(vgl. Lipowsky 2010, 52), soll nun im Sinne einer ersten Begriffsbestimmung der
Forschungsgegenstand, die Lehrer:innenfortbildung, prazise dargestellt und von dem Begriff
.Lehreriinnenweiterbildung® im Sinne eines kurzen Exkurses abgegrenzt werden.
AnschlieRend an die Begriffsdefinitionen aus der Literatur wird jene Definition von
Lehrer:innenfortbildung formuliert, die fUr dieses Dissertationsprojekt verwendet wird.

Eine eindeutige Definition des komplexen Gebildes Lehrer:innenfortbildung in der Schulpraxis
als auch in der Bildungsforschung scheint schwierig zu sein (vgl. Heck, Schurig 1982, 1,
Tippelt, von Hippel 2018, 4; Katschnig 2023, 200ff). Diese Problematik wird haufig durch eine
luckenhafte Theoriebildung im Kontext der Lehrer:innenfortbildung begriindet (vgl. Bbhmer
1983, 45f).

Die nun folgende Auseinandersetzung mit den verschiedenen Begriffsdefinitionen bedarf stets
einer Ruckkoppelung auf die jeweilige historische Epoche hinsichtlich der ,Lebens- und
Berufslage“ des Lehrpersonals, des Standes ,der erziehungswissenschaftlichen Forschung®
sowie der ,Art und den Umfang der praktischen Mallnahmen® der LFB (Lippert 1982, 64).

Ab den 1960er Jahren entstand eine allmahliche Trennung zwischen den Begriffen
Lehrer:iinnenfortbildung (LFB) und Lehreriinnenweiterbildung (LWB), wobei unter
Lehrer:innenfortbildung ,MaRnahmen und Aktivitdten“ verstanden werden, um einen
,besseren oder zeitgemaleren Unterricht zu halten® (Heck, Schurig 1982, 1). Dies seien
Malinahmen, ,die der Erhaltung und Verbesserung der in der Ausbildung und wéhrend der
Berufstatigkeit erworbenen Qualifikationen dienen mit dem Ziel, unter Bertcksichtigung des
gesellschaftlichen Wandels gleiche bzw. gro3ere Effizienz zu gewdahrleisten® (ebd.). Auch
betonen die Autoren die Reflexion der Lehrer:innen-Rolle (vgl. ebd.).

Desgleichen beschreibt auch Edelhoff (1976, 413) die Lehrer:innenfortbildung als
,Qualifikationserhalt bzw. -erweiterung, auch im Sinne von éducation permanente™

(lebenslangem Lernen). Béhmer (1982, 62) definiert den Begriff der Lehrer:innenfortbildung
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sehr ahnlich und fugt noch die unveranderte ,berufliche Stellung“ und den Aspekt der
.Besoldung® der Lehrperson hinzu.

Edelhoff (1988, 10 zitiert nach Peter 1996, 10) erweitert in seinen Ausfiihrungen den Begriff
der Lehrer:innenfortbildung als ,aktive, engagierte, geistige, kulturelle und soziale Tatigkeit,
die sich auf Erfahrungen im Beruf bezieht, diese aufarbeitet und erweitert und macht dadurch
auf den wesentlichen Aspekt der aktiven Teilnahme aufmerksam.

Den Ausfilhrungen von Fuhrmann (1997, 172) zufolge, dient die Lehrer:innenfortbildung der
Professionalisierung von Lehrpersonen.

Nach Meyer und Vogt (1997, 206) meint die Lehrer:innenfortbildung spezifischer das Lernen
»von Lehrer/innen als erganzendes Lehr-, Lernsystem, das der Gesunderhaltung im Beruf, der
Neuorientierung auf sich verandernde Schiler/innen [und, Anm. d. V.] der Einstellung auf
veranderte gesellschaftliche und fachliche Anforderungen an Schule® dient.

Daschner (2004, 290f) zieht folgend den Kompetenzbegriff, die Aktualisierung des Wissens
sowie die Begriffe Nachhaltigkeit und Personalentwicklung mit ein und definiert die
Lehrer:innenfortbildung folglich:

LLehrerfortbildung zielt [...] auf die Aktualisierung der in der Erstausbildung
grundgelegten beruflichen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern [ab, Anm. d. V.].
Ausgehend von aktuellen Problemlagen wird der zukinftige Bedarf entwickelt:
Lehrerfortbildung als verpflichtender Teil lebenslangen Lernens, auf Nachhaltigkeit
angelegt und Teil der Personalentwicklung eines ganzen Kollegiums* (ebd.).

Gegenwartig werden unter Lehrer:innenfortbildungen ,Bildungsmalinahmen flr Lehrpersonen
verstanden, die in der schulischen Praxis stehen; sie stellt ein Instrument der
Personalentwicklung an Schulen dar“ (Rechnungshof 2017, 29) und soll alle Lehrpersonen
Jlaufend auf dem Stand des Fachwissens und seiner didaktischen Vermittlung“ halten
(BMBWF 2020a).

Demzufolge beschreiben folgende Stichworter die Lehrer:innenfortbildung:

#Erganzendes Lernen #Erhaltung, Verbesserung und Aktualisierung der Qualifikationen
#ohne veranderte berufliche Stellung #ohne Besoldung #Gesunderhaltung #Neuorientierung
#tverandernde Schiiler:innen #veranderte gesellschaftliche und fachliche Anforderungen der
Schule #Professionalisierung #Personalentwicklung #Schul- und Unterrichtsentwicklung
#Nachhaltigkeit

21



2 Lehrer:innenfortbildung als dritte Phase der Lehrer:innenbildung

Exkurs I: Begriffsbestimmung Lehrer:innenweiterbildung

Um die Differenz zwischen der Lehrer:innenfortbildung und der Lehrer:innenweiterbildung zu
verdeutlichen, wird nun der Begriff der Lehrer:innenweiterbildung im Sinne eines kurzen
Exkurses veranschaulicht.

Zuné&chst sei die Definition von Weiterbildung néher zu betrachten. Laut Stangl (2020) werden
darunter ,alle organisierten Lernprozesse im Bereich der Erwachsenenbildung, die dazu
dienen, neues Wissen zu erwerben oder Fahigkeiten zu entfalten®, bezeichnet. Dies umfasst
.die Festigung, Vermehrung und die Erneuerung von Wissen und Befdhigungen eines
erwachsenen Menschen nach Abschluss einer ersten Bildungsphase.“ Eine eindeutige
Abgrenzung zum Begriff Fortbildung wird anhand dieser Begriffsbestimmung nicht vollstandig
ersichtlich, daher sollen die folgenden Definitionen von Lehreriinnenweiterbildung ein
besseres Verstandnis erzeugen.

Nach Béhmer (1983, 62) werden der Lehrperson im Zuge der Lehrer:innenweiterbildung
,zusatzliche Qualifikationen, die sich vorwiegend auf beruflichen Aufstieg richten®, vermittelt.
Edelhoff (1976, 413) beschreibt die LWB spezifischer als Malnahmen, ,die zu formal
bestétigten Qualifikationsveranderungen flihren, z. B. einer neuen oder erweiterten
Lehrbefahigung®. Auch Fuhrmann (1997, 172) spricht hierbei von einer neuen Lehrbefahigung:

,Unter Lehrerweiterbildung werden im allgemeinen NachqualifizierungsmalBnahmen
verstanden, die den Charakter eines Aufbau-, Zusatz-, Ergadnzungs- oder
Erweiterungsstudiums haben, mit Prifungen verbunden sind und in der Regel letztlich
mit dem Ziel des Erwerbs einer neuen (oder erweiterten) Lehrbefahigung besucht
werden.”

Den Ausfiihrungen von Béhmer (1983, 62) als auch von Heck und Schurig (1982, 2) zufolge
geht die LWB mit einer Statusveranderung einher.

Gegenwartig lasst sich die Lehrer:iinnenweiterbildung von der Lehrer:innenfortbildung
insbesondere durch ,curricular organisierte und zumeist ldnger dauernde Lehrgange oder
Aufbaustudien® differenzieren (Miller et al. 2019, 103), wobei das BMBWF nicht nur von einer
neuen Lehrbefahigung spricht, sondern dies allgemeiner fasst: ,Angebote der Weiterbildung
werden zertifiziert und sind oftmals auch mit neuen Berechtigungen verbunden® (BMBWF
2020a, vgl. dazu auch Terhart 2000, 131; Franz 2012, 64f; Richter 2016, 246). Dartber hinaus
kann die Vergabe von ECTS-Punkten (European Credit Transfer and Accumulation System)
als weiteres Merkmal von Weiterbildungsveranstaltungen identifiziert werden (vgl. Miller et al.
2019, 118ff; Katschnig 2023, 200).

Der Ubergang von Fortbildung zu Weiterbildung wird meist als flieRend betrachtet, was eine
trennscharfe Differenzierung oftmals erschwert (vgl. B6hmer 1983, 62f; Heck, Schurig 1982, 2;
Katschnig 2023, 199ff).
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Zusammenfassend zeigt die Definitionsbestimmung von Fortbildung versus Weiterbildung
nach Stangl (2020) auf, dass diese beiden Begrifflichkeiten zwar Uberwiegend synonym
verwendet werden, sich die Fortbildung im Unterschied zur Weiterbildung allerdings auf bereits
.erworbene berufliche Fahigkeiten* bezieht, ,die bei einer Fortbildung erhalten oder erweitert
werden®. Bei der Weiterbildung hingegen sollen, wie aus den Definitionen hervorgeht, neue
Quialifikationen erworben werden. Dies sei allerdings mit Vorbehalt zu betrachten, da
selbstverstandlich auch im Rahmen einer Fortbildung neue Fahigkeiten erworben werden
koénnen, beispielsweise der Umgang mit Apps und Co., die flr einen qualitativ hochwertigen
Online-Unterricht, wie die derzeitige Situation in Osterreich bzw. in allen Landern zeigt
(Stichwort: COVID-19), notwendig sind. Dies ist auch anhand der oben aufgezeigten Definition
von Edelhoff (1976, 413) erkennbar, der Lehreriinnenfortbildung lediglich als
~Qualifikationserhalt bzw. -erweiterung® betrachtet. Demzufolge kann der Faden zwischen den
Worten ,Erweitern® (bei Fortbildung) und ,Erwerben® (bei Weiterbildung) als auf3erst diinn
verstanden werden.

Diese Problematik zeigt auch Scholz bereits vor fast 40 Jahren (1984, 4) auf:

SWenn Lehrerfortbildung u.a. deshalb notwendig erscheint, weil sich die Anforderungen
an Lehrer verandern, dann bedeutet dies, dal} [sic!] sich die inhaltlichen Qualifikationen
des Lehrers &ndern mussen, wenn er diesen Anforderungen entsprechen will. Begreift
man zweites Lehrerfortbildung als einen notwendigen Bestandteil der zunehmenden
Quialifizierung des Lehrers fiir seine Berufstétigkeit — eine Qualifizierung, die nicht mit
Studium oder Referendariat abgeschlossen ist —, zeigt sich, daf [sic!] Lehrerfortbildung
auch eine Veranderung der bestehenden Qualifikationen, eine Erweiterung oder auch
einen Erwerb neuer Qualifikationen bedeutet.”

Demgegentiber erscheint eine Fokussierung auf andere Komponenten, wie beispielsweise die
von Miller und Kolleg:innen (2019, 103) skizzierte Unterscheidung aufgrund des
Vorhandenseins eines Curriculums sowie der Zertifizierung (BMBWF 2020a) bei
Lehrer:innenweiterbildungen, als geeigneteres Unterscheidungskriterium.

Wie erkennbar wird, handelt es sich zwar um zwei Begrifflichkeiten, eine eindeutige

Begriffsabgrenzung sei allerdings lediglich anhand einzelner Komponenten zu erkennen.

Ahnlich verhalt es sich mit diesen Termini in anderen Landern: Wahrend fur den Begriff
Lehrer:innenfortbildung beispielsweise in der Schweiz der Begriff Lehrer:innenweiterbildung
verwendet wird, sind im englischsprachigen Raum Termini wie ,continuing professional
development (CPD)“, ,in-service teacher training“, ,advanced teacher training“ oder ,further
teacher training“ verbreitet (vgl. Oelkers 2009, 16; Andreitz, Muller 2015, 2; Fussangel, Rurup,
Grasel 2016, 362). Zudem sei zu beachten, dass Begriffsdefinitionen haufig uneinheitlich

gebraucht werden. (vgl. z. B. Heck, Schurig 1982, 1; Tippelt, von Hippel 2018, 4, Daschner
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2019a, 17) Dieser Umstand hat eine nicht transparente Forschungslage zur Folge (vgl.
Daschner 2019a,17).

Indessen manche Bildungsforscher:innen (z. B. Daschner 2004, 2016; Zehetmeier 2008,
2014; Richter 2016; Miller et al. 2019; Mduller, Andreitz 2019; Richter 2020; Wanitschek,
Katschnig, Auferbauer, Prorok 2020; Katschnig 2023) auf den Unterschied dieser
Begrifflichkeiten eingehen und diesen beibehalten, fordern andere wiederum die
Zusammenlegung zu einem Begriff, um so der ewigen Unzuldnglichkeit entgegenzuwirken.
So fordert beispielsweise Jager (1975, 11) die Verwendung eines einheitlichen Begriffes,
namlich Lehrer:innenfortbildung, wobei lediglich zwischen Intensitatsgraden und Abschliissen
differenziert werden solle:

»,Man sollte daher die recht geklinstelte und vom Wortsinn her fiir den AuBenstehenden
unverstandliche Unterscheidung von Fortbildung und Weiterbildung fallen lassen und
lediglich von der Lehrerfortbildung sprechen, die sich in unterschiedlichen
Intensitatsgraden vollziehen und zu unterschiedlichen Abschliissen fiihren kann.*”

Auch Wachter (2015) pladiert im Rahmen ihrer empirischen Forschung zur
Lehrer:innenfortbildung in der Steiermark zu der Verwendung einer Begrifflichkeit, namlich
Lehrer:innenweiterbildung, wobei es hier gilt zwischen kurzfristigen (zentrale und regionale
Fortbildungen, Schulinterne Fortbildung, Schuliibergreifende Fortbildung) und langerfristigen

Weiterbildungen (Lehrgange und zertifizierte Weiterbildungen) zu unterscheiden.

Diese Vorschlage bzw. Forderungen hinsichtlich der Begriffsbestimmungen sind in Anbetracht
der erwahnten Definitionsproblematik grundséatzlich nachvollziehbar. Allerdings vertritt die
Dissertationsautorin die Prazisierung und Konkretisierung der Begrifflichkeiten, um so dem
,Begriffsdschungel* zu entkommen und um Klarheit Uber die Termini zu erlangen, da
vermutlich auch nach einer Begriffsvereinheitlichung dennoch beide Begrifflichkeiten parallel
bestehen bleiben und nicht einer der beiden vollkommen ,beseitigt* oder vergessen wird.
Ahnliche Ansichten teilen auch Krainer und Posch (2010, 484f) sowie B6hmer (1983, 45ff)
bereits im Jahr 1983. Um dem Begriff der Lehrer:innenfortbildung, dem gegenwartigen
Forschungsgegenstand, folgend noch weiter zu prazisieren, soll nun eine weitere Eingrenzung

vorgenommen werden.

Formen des Lernens und die Lehrer:innenfortbildung

Eine weitere Eingrenzung des Begriffes Lehrer:innenfortbildung erméglichen unterschiedliche
Formen des Lernens: formales, informelles und nicht-formales Lernen. Heck und Schurig

(1982, 3) kamen zu folgender Uberlegung:
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,Betrachtet man genauer, welche MalBnahmen und Aktivitdten unter dem Begriff
Lehrerfortbildung zusammengefaldt [sic!] werden, so zeigt sich, daf} [sic!] die
unterschiedlichsten Vorgange gemeint sind. Bestimmungskriterien und Identitaten
drohen erneut zu verschwimmen, da praktisch alle auf Lernprozesse von Lehrern
gezielte Angebote gemeint sein kénnen: von der privaten Lektlre bis zur Teilnahme an
Fernstudienlehrgangen, von der privaten Organisation von Selbsterfahrungsgruppen bis
zur Absolvierung von Lehrgéngen staatlicher Fortbildungsinstitute; der Besuch eines
Museums mag ebenso beansprucht werden wie die Beteiligung an curricularen
Entwicklungsvorhaben.”

Dementsprechend bedarf es einer grundlegenden Differenzierung dieser drei Formen des
Lernens, um den Begriff Lehrer:innenfortbildung zu spezifizieren. Die weiteren Ausfihrungen
stutzen sich auf die Begriffsbestimmungen der OECD 2020.

.Formal learning is always organised and structured, and has learning objectives. From
the learner’s standpoint, it is always intentional: i.e. the learner’s explicit objective is to
gain knowledge, skills and/or competences® (Hervorhebung im Original, OECD 2020). Die
OECD (2019) beschreibt das formale Lernen als organisiert, strukturiert und zielgerichtet, bei
welchem spezifische Fahigkeiten erworben werden. Aus der Perspektive der Lernenden wird
formales Lernen stets als beabsichtigt dargestellt. Bei einer formalen
Fortbildungsveranstaltung handelt es sich daher um ein formales Lernsetting, bei welchem
bestimmte Fahigkeiten oder Einstellungen erhalten, aktualisiert und erweitert werden sollen.
(OECD 2020, siehe dazu auch Miller et al. 2019, 103)

.Informal learning is never organised, has no set objective in terms of learning
outcomes and is never intentional from the learner’s standpoint. Often it is referred to
as learning by experience or just as experience“ (Hervorhebung im Original, OECD 2020).
Informelles Lernen hingegen ist nicht strukturiert, nicht zielgerichtet und findet im privaten als
auch im beruflichen Alltag statt. Es wird auch als Erfahrungslernen bezeichnet. Zu nennen sind
zum Beispiel das Lesen von Fachzeitschriften oder Bichern sowie der Austausch von
Unterrichtsmaterialien oder auch die wechselseitige Unterstiitzung im Sinne von Rat und
Mithilfe im Lehrer:innen-Team. (vgl. OECD 2020)

Die OECD (2020) unterschiedet noch eine dritte Form des Lernens, namlich das nicht-formale
oder auch das non-formale Lernen genannt. ,Nevertheless, for the majority of authors, it
seems clear that non-formal learning is rather organised and can have learning
objectives® (Hervorhebung im Original, OECD 2020). Den Ausfiihrungen der OECD (2020)
zufolge, handelt es sich hierbei um jene Kategorie, die im Kontext der Bildungsforschung
aulerst different betrachtet wird. Dennoch lasst sich das nicht-formale Lernen fiir den Grof3teil

der Forscher:innen als eher organisiert, das Lernziele haben kann, beschreiben (vgl. ebd.).
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Dementsprechend geht es um den Wissenserwerb aulRerhalb von formalen
Bildungsinstitutionen (vgl. Europaische Kommission 2000, 9; Dohmen 2001, 19; Overwien
2005, 346; Rohlfs 2011, 37f; OECD 2020). Nach Muller und Kolleg:innen (2019, 103) handelt
es sich im Zusammenhang mit der Lehrer:innenfortbildung um zum Beispiel ,selbstorganisierte
Veranstaltungen der Lehrer/innen“ oder Netzwerke von Lehrpersonen wie professionelle
Lerngemeinschaften (PLG) (vgl. Rolff 2023) (siehe dazu auch Rauch 2016 ,Networking for
education for sustainable development®).

Die folgende Abbildung 4 skizziert die begriffliche Dreiteilung der Lernformen:

nein

informelles Lernen
nein

nicht-formales Lernen

Abbildung 4: Formen des Lernens (in Anlehnung an OECD 2020, eigene Darstellung)

Vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen sei zu bertcksichtigen, dass eine trennscharfe
Unterscheidung von formaler und informeller Lehrer:innenfortbildung nicht eindeutig méglich
ist, da auch informelle Lernprozesse in (weitgehend) formalen Lehrer:innenfortbildungen
stattfinden koénnen. Zu nennen ware zum Beispiel der direkte Austausch unter den
Lehrer:innen. (vgl. Heise 2007, 515) Deshalb sprechen sich Overwien (2005) und Heise (2007)
in Anlehnung an Sommerlad und Stern (1999) daflr aus, die Begriffe formal, informell und
nicht-formal nicht als statische Kategorien (begriffliche Dreiteilung nach Organisations- und
Intentionalitatsgrad) zu begreifen, sondern sie viel mehr als Endpunkte eines Kontinuums von
Lernformen zu gestalten und zu formulieren.

Informelles Lernen in Bezug auf die Lehrer:innenfortbildung wird nach Angaben der TALIS-
Studie von Lehrpersonen als bedeutsam eingeschatzt (siehe dazu auch Mayr, Miller 2010).
Deren Ergebnissen zufolge auRerte sich der GrofRteil der Lehrpersonen in Osterreich (88 %)
dahingehend, Fachliteratur zu lesen. 31 Prozent der Lehrpersonen berichten von der
Beobachtung des Unterrichtshandelns von Kolleg:innen und 32 Prozent beteiligen sich an
Netzwerken. (vgl. Schmich, Lindemann, Gurtner-Reinthaler 2019, 43f)
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Die OECD (2020) halt fest: ,In some countries, the entire sector of adult learning falls under
non-formal learning; in others, most adult learning is formal“. In Anlehnung an die
Begriffsdefinitionen der OECD (2020) wird im Rahmen dieser Dissertation die
Lehrer:innenfortbildung als weitgehend formale Lerngelegenheit verstanden, da sie
organisiert, strukturiert, bewusst und zielgerichtet stattfindet. Insbesondere aufgrund der
Fortbildungsverpflichtung fur Lehrpersonen (siehe Kapitel 2.2) unterscheidet sich die
Lehrer:innenfortbildung als formale Lerngelegenheit von nicht-formalen Lerngelegenheiten, da
letztere als selbstorganisiert und vollig freiwillig beschrieben werden kénnen, was auf die

Lehrer:innenfortbildung in Osterreich nicht zutrifft.

In Anlehnung an die Begriffsbestimmungen zum Begriff Lehrer:innenfortbildung aus der
Literatur wird nun zusammenfassend erlautert, was unter Lehrer:innenfortbildung im Rahmen
dieses Dissertationsprojektes verstanden wird:

Die Lehrer:innenfortbildung als weitgehend formale Lerngelegenheit stellt vor dem Hintergrund
einer sich verandernden Gesellschaft aufgrund von Globalisierung, Wissensgesellschaft,
Multikulturalitat, Heterogenitat, Medien und Technik BildungsmaRhahmen fiir Lehrpersonen,
die in der Schulpraxis stehen, zur Verfiigung. Hierbei sollen Lehr- und Lern-Prozesse durch
professionelle Fortbildner:innen geschaffen und konstruiert werden, um den Wissensstand von
Lehrpersonen, prazise ausgedriickt, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erhalten, zu aktualisieren
und zu erweitern und gegebenenfalls zu erwerben. Die Lehrer:innenfortbildung dient neben
der Professionalisierung von Lehrpersonen (unterrichtspraktisches Handeln) und der
Entwicklung von Schiler:iinnen auch dem Bereich der Personalentwicklung bzw.
Schulentwicklung und setzt sich zum Ziel, Lehrpersonen in ihrer Téatigkeit in der Schule zu

unterstitzen.

Vor dem Hintergrund dieser Begriffsproblematik von Lehrer:innenfortbildung sowie hinsichtlich
der Abgrenzung zum Begriff Lehrer:innenweiterbildung wére es interessant zu erheben, wie
Lehrer:innen selbst den Begriff bzw. diese Begriffe verstehen und deuten und wo sie die
Differenz  zum Begriff der Lehrer:innenweiterbildung festmachen. Da dies oftmals
vorausgesetzt wird, bestehen dazu keine empirisch fundierten Erkenntnisse. Nach der
Einschétzung von Lehrerfortbildner:innen und Schulentwickler:innen sowie auch nach eigenen
Angaben von Lehrpersonen (im Rahmen von informellen Gesprachen, siehe dazu Kap. 8)
kénnen Lehrer:innen weitgehend nicht zwischen den Begriffen Fortbildung und Weiterbildung
differenzieren. Dahingehend wird dies in der vorliegenden Fragebogenstudie einleitend

erforscht.
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2.2 Differente Ausgangslage der Lehrer:innenfortbildungsverpflichtung in
Osterreich

.L---] €s wird erwartet, daf [sic!] sich Lehrer fortbilden® (Roth 1991, 120).

Im Jahr 2016 wurde das Konzept der ,Padagog:innenbildung Neu‘ in Osterreich
flachendeckend umgesetzt, um eine weitgehend einheitliche Ausbildung von Lehrpersonen zu
gewabhrleisten. In diesem Zuge erfuhr auch die Fortbildung von Lehrpersonen eine gesetzliche
Neugestaltung (vgl. BGBI. 2013, Nr. 211, § 40a Abs. 12). Bevor allerdings auf die
Fortbildungsverpflichtung von Lehrpersonen in Osterreich nach der Dienstrechtsnovelle 2013
— Padagogischer Dienst (BGBI. 2013, Nr. 211, § 40a Abs. 12) eingegangen wird, ist zunéchst
eine kurze Erlauterung des Lehrer:innendienstrechtes erforderlich.

Grundsatzlich wird in Osterreich zwischen altem und neuem Dienstrecht (DR) fur
Lehrpersonen unterschieden, wobei sich diese auf Neuerungen in den Bereichen
Arbeitszeit/Dienstverpflichtung, Gehalt und Anstellungserfordernisse beziehen (vgl. BGBI.
2013, Nr. 211). Der letzte Bereich der Anstellungserfordernisse wurde bereits im vorherigen
Kapitel bei der ersten Phase (Studium) und zweiten Phase
(Induktionsphase/Berufseinstiegsphase) der Lehrer:innenbildung erlautert. Folgend soll hun
lediglich der Bereich Arbeitszeit/Dienstverpflichtung aufgegriffen werden, da dieser fiur die
weiteren Ausfiihrungen wesentlich erscheint. Wahrend Bundeslehrkrafte® im alten Dienstrecht
eine volle Lehrverpflichtung von 20 Stunden (mehr oder weniger je nach Unterrichtsfach) (vgl.
BGBI. 2019, Nr. 112, § 2 Abs. 1) und Landeslehrkrafte® im alten Dienstrecht eine volle
Lehrverpflichtung von 20 bis 22 Stunden (1776 Jahresarbeitsstunden, Vor- und
Nachbereitung, Sonstiges) (vgl. BGBI. 2020b, Nr. 24, § 43 Abs. 1) haben, wird im neuen
Dienstrecht nicht mehr zwischen den Lehrpersonen der verschiedenen Schultypen
unterschieden (Bundes- vs. Landeslehrkraften). Demzufolge betr&gt bei Lehrpersonen im
neuen Dienstrecht eine volle Lehrverpflichtung 22 Stunden plus zwei Stunden (fir sonstige
Tatigkeiten) (vgl. Rechnungshof 2016, 11).

Lehrpersonen, die in Osterreich ab dem Schuljahr 2014/15 ihre Lehrtatigkeit an einer Schule
aufnahmen, konnten bis zum Schuljahr 2018/19 zwischen dem alten und neuen Dienstrecht
frei wahlen, wobei infolgedessen fir Lehrer:innen mit einem Dienstantritt vor dem Schuljahr

2014/15 keine Wahlméglichkeit hinsichtlich des Dienstrechtes bestand. Jene Lehrpersonen,

8 Bundeslehrkrafte sind an AHS, BMS und BHS angestellt, Dienstgeber ist der Bund (vgl. BGBI. Nr.
112/2019).

9 Landeslehrkrafte sind Pflichtschullehrer:innen an Grundschulen (einschlieRlich Sonderschulen),
Mittelschulen, Polytechnischen Schulen und Berufsschulen, Dienstgeber ist das Land (vgl. BGBI. Nr.
24/2020).
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die erst ab dem Schuljahr 2019/20 ihre Lehrtatigkeit antreten, werden automatisch im neuen
Dienstrecht eingestuft. (vgl. Rechnungshof 2016, 9ff; 2017, 13)

Nach Angaben des Rechnungshofes (2016, 9) entschieden sich im Schuljahr 2015/16 etwa
48 von ca. 1.477 neu eingetretenen Bundeslehrkraften (ca. 3 %) fir das neue Dienstrecht. Die
Umstellung vom alten ins neue Lehrer:innendienstrecht wird laut Rechnungshof (2016, 9)

voraussichtlich im Schuljahr 2060/2061 erreicht sein.

Was dies nun flr die Lehrer:innenfortbildung bedeutet, wird im Folgenden erlautert.

Mit der Dienstrechts-Novelle 2013 — Padagogischer Dienst (BGBI. 2013, Nr. 211, § 40a Abs.
12) sind nun alle Lehrer:innen im neuen Dienstrecht im Ausmaf von 15 Stunden jahrlich zur
Fortbildung verpflichtet. Vor dem Inkrafttreten der Dienstrechts-Novelle war dies lediglich fur
Lehrpersonen im  Pflichtschulbereich  (Grundschule, Sonderschule, Mittelschule,
Polytechnische Schule und Berufsschule) der Fall. Eine Ausnahme stellen Bundeslehrkrafte
im alten Dienstrecht dar. (vgl. Rechnungshof 2017, 13; 30f) Aus dem Bundesgesetzblatt
(2020a, Nr. 31) § 40a geht zwar hervor, dass Fortbildungen Teil der Dienstpflichten von
Bundeslehrkréften sind, jedoch werden keine quantifizierten Angaben dazu getétigt.
Demzufolge sind Lehrpersonen im AHS-Bereich und BMHS!%-Bereich im alten Dienstrecht
nicht zu 15 Stunden Fortbildung j&hrlich verpflichtet (siehe Abbildung 5).

{ Altes DR nicht quantifizierte
*_ Bundeslehrkrafte Fortbildungspflicht
Altes DR 15 Stunden jahrlich
Landeslehrkréfte Fortbildungspflicht

Abbildung 5: Lehrer:innendienstrecht und Fortbildungsverpflichtung (eigene Darstellung)

Trotz der Vereinheitlichung der Fortbildungspflicht nimmt der Rechnungshof (2017, 13; 30f)
an, dass noch jahrzehntelang eine Diskrepanz bei der Inanspruchnahme von

Fortbildungsangeboten zwischen den Lehrpersonen im Pflichtschulbereich und im

10 Berufsbildende Mittlere und Berufshildende Hohere Schulen (BMHS)
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weiterfuhrenden Schulwesen bestehen wird. Zum einen resultiert dies, wie oben erwahnt, aus
der ,Wahlmoglichkeit zwischen neuem und altem Dienstrecht” bis zu dem Schuljahr 2018/19
und zum anderen treten erst neu einzustellende Lehrpersonen ab dem Schuljahr 2019/20 in
das neue Lehrer:innendienstrecht ein (ebd., 13). Infolgedessen kann von einer Segregation
der Fortbildungsverpflichtung in Osterreich gesprochen werden (vgl. ebd.) (siehe Abbildung
5).

Nehmen Lehrpersonen nicht an Fortbildungsveranstaltungen teil, besteht derzeit keine
einheitliche Regelung Uber das weitere Verfahren. Nimmt eine Lehrperson kaum oder nie an
Fortbildungen teil, so wird vermutlich die Schulleitung die Lehrperson darauf aufmerksam
machen und weitere Vereinbarungen mit der Lehrperson treffen. Dementsprechend ist die
(Nicht-)Teilnahme weder mit Anreizen noch mit Sanktionierungen im Sinne einer Kundigung
bzw. einer zusatzlichen Arbeit verbunden. Dies betrifft nicht nur die Fortbildung in Osterreich,
sondern zeigt sich auch bei Befunden aus Deutschland (vgl. Richter 2020, 193; Kuschel,
Richter, Lazarides 2020).

Befunde, inwiefern diese Fortbildungsverpflichtung von Lehrpersonen in der Praxis auch
umgesetzt wird, sind umstritten (siehe Kapitel 8).

2.3 Aufgaben der Lehrer:innenfortbildung

Die Aufgaben sowie auch die Ziele von Lehrer:innenfortbildung orientieren sich stark an der
jeweiligen Begriffsdefinition von Fortbildung, wobei kaum detaillierte Aufgaben- und
Zielvorstellungen in diesem Bereich bestehen (vgl. Bohmer 1983, 69; Peter 1996, 14f). Auch
zwischen den Aufgaben und Zielen der Lehrer:innenfortbildung scheint nach Schénig (1990,
15) kaum eine klare Differenzierung vorhanden zu sein:

LJAufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung lassen sich wie folgt unterscheiden: Wenn
von Aufgaben der Lehrerfortbildung die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge
von Aktivitditen gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem
spezifischen Wirkungsbereich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben ist
entsprechend hoch. Ziele dagegen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden
,Soll-Wert’, das Endergebnis der Fortbildungsbemiihungen. Die Festlegung von Zielen
impliziert immer auch eine Auswahl von zahlenmaf3ig mehr oder weniger eng begrenzten
Methoden.

Nach den Ausarbeitungen von Bohmer (1983, 74f) ist dies auf die fehlende
Lehrer:innenfortbildungs-Theorie zuriickzufuhren. Dennoch wird im Folgenden zuné&chst
versucht jene aus der Literatur bestehenden Aufgabenbereiche der Lehrer:innenfortbildung zu

erlautern, bevor im néchsten Kapitel auf die Zielvorstellungen genauer eingegangen wird.
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Edelhoff (1983, 326) sieht sechs Prinzipien als Aufgabe von Lehrer:innenfortbildung:
(1) ,Lehrerfortbildung muf [sic!] teilnehmerorientiert und mitbestimmt sein.
(2) Lehrerfortbildung muf [sic!] informiert und informierend sein.
(3) Lehrerfortbildung muf [sic!] schul- und unterrichtsbezogen sein.
(4) Lehrerfortbildung muf [sic!] Uber Ressourcen verfligen.
(5) Lehrerfortbildung ist Erwachsenenbildung.

(6) Lehrerfortbildung muf [sic!] kontinuierlich, geduldig und selbstlos sein.”

Demgegentber formuliert Weissenback (2016, 61ff) am Beispiel der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Wien/Krems neun Grundprinzipien bzw. Leitsatze fir die
Fortbildung, wobei diese einerseits Affinitaten zu den von Edelhoff (1983, 326) erlauterten
Prinzipien aufzeigen, andererseits kdnnen die Prinzipien von Weissenback (2016, 61ff) bereits
als weiterentwickelt und spezifischer betrachtet werden:

(1) ,Alle Formate der Fort- und Weiterbildung oszillieren mit den Angeboten der
Ausbildung.

(2) Fort- und Weiterbildung ist themen- bzw. domé&nenorientiert und wird berufsbegleitend
durchgefihrt.

(3) Fort- und Weiterbildung beruht auf neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen und
reflektiert bzw. verstarkt die Kompetenzfelder der Hochschule.

(4) Fort- und Weiterbildung ist zielgruppenorientiert: Sie richtet sich an Lehrpersonen aller
Schultypen [...]

(5) Fort-und Weiterbildung passiert karrierebegleitend Giber das gesamte Berufsleben. [...]

(6) FWB [Fort- und Weiterbildung, Anm. d. V.] orientiert sich an den Grundkompetenzen
Bildung und Religion.

(7) FWB reagiert gezielt auf gesellschaftliche Entwicklungen.

(8) FWB verbindet Wissenschaft und Praxis.

(9) FWB strebt nach hoher inhaltlicher Qualitat und internationaler Ausrichtung.®

Zu den von Edelhoff (1983, 326) und von Weissenback (2016, 61ff) skizzierten Prinzipien
zeigen sich Parallelen zu den Ausfihrungen von Nachbaur (2018, 86). Nachbaur (2018, 86)
sieht die Unterstutzung der Lehreriinnen bei ihrer Weiterentwicklung, die durch
unterschiedliche Herausforderungen, wie zum Beispiel Veranderungen im Bildungsbereich, E-
Learning und soziale Medien, Teamteaching, individuelle Férderung usw., entstehen, als
Aufgabe der Lehrer:innenfortbildung. Wobei sie es als selbstverstandlich bezeichnet, dass sich
diese Unterstltzung einerseits an den Anforderungen der Lehrpersonen sowie der Schule

orientiert und andererseits Erkenntnisse aus der Bildungsforschung in den Angeboten der
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Fortbildung Berticksichtigung finden sollen (vgl. ebd.).

Interessant erscheint demgegeniber die von Andreitz (2018, 143) aufgezeigte Sicht von
Lehrpersonen hinsichtlich der Aufgaben von Lehrer:innenfortbildung. Sie zeigt im Rahmen
ihrer Forschung zur Lehrer:innenfortbildung auf, dass Lehrer:innen Fortbildung als Vehikel
bezeichnen, ,mit dem [sie, Anm. d. V.] sich — idealerweise — relevante Impulse holen, die fur
ihre personliche Entwicklung hilfreich sind und im Rahmen derer sie sich auch neuen
Herausforderungen stellen kénnen®.

Altrichter (2010, 21) hingegen sieht die Aufgabe der Lehrer:innenfortbildung in einer
Vermittler:innen-Rolle zwischen Bildungspolitik und Bildungsverwaltung sowie Schulpraxis
verankert. Demzufolge sollen im Rahmen der Fortbildung neue ,ldeen probehandelnd
ausprobiert und gelernt werden“ (ebd.). Durch die Fortbildung wird es daher mdglich,
bildungspolitische Reformen auf direktem Wege in die Schul- und Unterrichtspraxis zu
transportieren, anstatt diese erst durch den Erwerb im Rahmen des Studiums umzusetzen
(vgl. Altrichter 2010, 21; Fussangel, Rurup, Grasel 2016). Zu &hnlichen Erkenntnissen
gelangen auch Katschnig, Auferbauer, Prorok und Wanitschek (2020) im Rahmen ihrer Studie
zur Rolle von Lehrerfortbildner:innen an Padagogischen Hochschulen in Osterreich, denn
auch Lehrerfortbildner:innen sehen durch den direkten Wissenstransfer im Rahmen der
Fortbildungen eine bedeutende Mdglichkeit fiir eine direkte Umsetzung im Klassenzimmer
(vgl. ebd.). Ob diese direkte Umsetzung ohne jeglicher Forschungserkenntnisse tatsachlich
immer als gewinnbringend zu bezeichnen sind, sei dahingestellt. Dennoch zeichnet sich hier
ein klarer Nutzen bzw. Wert der Lehrer:innenfortbildung ab. Dieser Innovationsgedanke
spiegelt sich bereits auch bei Arlt, Dobrich und Lippert (1981, 9) wider: ,Es hat sich gezeigt,
daR [sic!l] Weiterentwicklungen und Innovationen im Bildungswesen ohne unterstiitzende
Lehrerfortbildung kaum mdglich sind. Diese muR3 [sic!] als dritte Phase der Lehrerbildung
weiter ausgebaut werden®.

Mayr und Neuweg (2009, 115) sehen die Aufgabe der Fortbildung von Lehrpersonen neben
der Umsetzung von Innovationen im Sinne eines Seismografen verhaftet:

,Die Fortbildung spielt einerseits eine bedeutende Rolle fiir das Gelingen von
Innovationen, andererseits ist sie gleichsam Seismograf flr ungestillte Bedirfnisse im
Praxissystem und kann — wenn die entsprechenden Informationsfliisse gesichert sind —
wichtige Hinweise auf Verbesserungsmoglichkeiten in der Erstausbildung und in der
Induktionsphase  bzw. fir die  Ausgestaltung der  bildungspolitischen
Rahmenbedingungen insgesamt geben”,

Das BMBWF (2018a) formuliert die Aufgaben der Lehrer:innenfortbildung wie folgt:
Die Fortbildung von Lehrpersonen

sst entsprechend modernem Qualitditsmanagement in erster Linie als notwendiges
Instrument der Personalentwicklung zu sehen. [...] Die Angebote haben die Kontinuitét
im Hinblick auf vorangegangene Aus- und Weiterbildungsmodule sowie den aktuellen
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Bedarf zu beachten und in der inhaltlichen Gestaltung zu beriicksichtigen. Im Rahmen
der in 810 HSchG vorgesehenen Kooperationen zwischen den Standorten sowie mit
Universitaten und anderen Bildungseinrichtungen sind Synergien anzustreben®

Des Weiteren wird vom BMBWF (2018a) auch die Schul- und Unterrichtsentwicklung
thematisiert:

~Schul und Unterrichtsentwicklung ist als eine grundsétzliche Aufgabe von
Lehrerinnenfort- und weiterbildung zu betrachten. Insbesondere im Hinblick auf den 89,
Abs.4 HSchG hat die Padagogische Hochschule im Rahmen der FWB [Fort- und
Weiterbildung, Anm. d. V.] somit auch Angebote im Bereich der Schul- und
Unterrichtsentwicklung vorzusehen. Diese sollen durch Beratung, Begleitung sowie Fort-
und Weiterbildung die Entwicklungsprozesse an den Schulen unterstitzen und so
wesentlich zur Qualitatsentwicklung und -sicherung in der Bildungslandschaft beitragen®.

Auch Daschner (2019a, 12) formuliert die Lehrer:innenfortbildung als zentrales ,Instrument fur
Unterrichts-, Personal- und Schulentwicklung®.
Resumierend betrachtet, kobnnen im Rahmen der Lehrer:innenfortbildung drei Perspektiven
fokussiert werden: (1) die Lehrperson, (2) die Entwicklung einer Einzelschule und (3) das
Gesamtschulsystem.
Infolgedessen ergeben sich zwei Strdnge von Aufgaben der Lehrer:innenfortbildung, die
ineinander verwoben sind:
= Lehrer:innenfortbildung als Instrument individueller Professionalisierung
= Lehrer:innenfortbildung als Instrument von Schulentwicklung:
- Lehrer:innenfortbildung als MaRnahme von Personalentwicklung im Kontext von
Schulentwicklung (Schulische Personalentwicklung) und
- Lehrer:innenfortbildung als Mittel von Schul- und Unterrichtsentwicklung (als

Instrument bildungspolitischer Reformkonzepte)

Welcher Strang nun fokussiert wird, kann unterschiedlich interpretiert werden. Wéhrend
beispielsweise Maybaum (2005, 45) die Professionalisierung der Lehrpersonen als primar
erachtet, steht fur Keuffer und Oelkers (2001, 42f) die Entwicklung der Schule im Mittelpunkt
der Bestrebungen von Lehrer:innenfortbildung. Weder aus den Ausfiihrungen des BMBWF
(2018a) noch aus denen von Nachbaur (2018, 86f) geht eine Differenzierung beziglich des
Stellenwertes hervor, weshalb angenommen wird, dass beide Strénge als zentral in der
Lehrer:innenfortbildung zu betrachten sind. Allerdings zeigt Nachbaur (2018, 87) auf, dass
insbesondere der zweite Strang in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat.

Der erste Strang bezieht sich auf die Weiterentwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten der
einzelnen Lehrpersonen. Welche Qualifikationen fiir professionelle Lehrpersonen

entscheidend sind, wird je nach Kompetenzmodell differenziert betrachtet (siehe dazu
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Baumert, Kunter 2006, 469; Schratz, Schrittesser 2012). Baumert und Kunter (2006, 481)
stellen dahingehend fest, ,dass Wissen und Kénnen — also deklaratives, prozedurales und
strategisches Wissen — zentrale Komponenten der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkraften darstellen®.

Der zweite Strang fokussiert zum einen die Personalentwicklung an einer Schule und zum
anderen die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Nach Miiller und Kolleg:innen (2019, 156)
wéare es notwendig, die Personalentwicklung als Tatigkeitsfeld von Schulleitungen
anzuerkennen (vgl. dazu auch Bundesqualitatsrahmen fir FWB & SEB des BMBWF 2021b;
siehe dazu auch Kapitel 2.6).

Diese beiden Schwerpunktbereiche der Lehrer:innenfortbildung stellen zwar die Aufgaben dar,
implizieren aber gleichzeitig die Ziele der Lehrer:innenfortbildung, weshalb im Folgenden auf

diese nun préziser eingegangen wird.

2.4 Ziele der Lehrer:innenfortbildung

Werden die Ziele der Lehrer:innenfortbildung naher beleuchtet, ist es unumganglich jene des
BMBWF (2005, zitiert nach Rechnungshof 2007, 76) aufzuzeigen:

= Professionalisierung der Lehrer [Lehrer:iinnen, Anm. d. V.],

= Beitrag zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat, der Entwicklung einzelner Schulen

und der Personalentwicklung,

» Qualifizierung der Schulleiter [Schulleiter:innen, Anm. d. V.],

* Durchfuihrung in der unterrichtsfreien Zeit?,

» bedarfsorientierte Programmplanung,

= Auswahl bestqualifizierter Trainer [Trainer:innen, Anm. d. V.],

= Evaluierung der Institutionen fir Fortbildung sowie

» Forschung und Entwicklungstatigkeiten.*

Die ersten beiden Punkte entsprechen den oben beschriebenen Strangen, die nun im

Weiteren konkretisiert werden.

2.4.1 Lehrer:innenfortbildung als Instrument individueller Professionalisierung

2018 formulierte das BMBWF (2018a) die Zielsetzungen der Lehrer:innenfortbildung in

Hinblick auf die Lehrer:innen-Professionalisierung folgend:

11 Unterrichtsfrei bedeutet von Montag bis Freitag ab 17:45 Uhr sowie ganztags in den Ferien (BMBWF
2024, 14).
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L,Unter Fort- und Weiterbildung sind alle personlichkeitsbildenden, fachlich vertiefenden
oder berufsfeldbezogenen Angebote zu verstehen, die der Professionalisierung der
Lehrerinnen dienen und nicht primar weitere formelle Qualifikationen und
Berechtigungen zum Ziel haben. Zweck der Fortbildung ist es, die berufliche
Handlungsféhigkeit zu erhalten, anzupassen, zu vertiefen oder zu erweitern.”

Abhangig davon welche Perspektive praferiert wird, kann im Sinne der Professionalisierung
von Lehrpersonen die Weiterentwicklung der fachlichen und didaktischen sowie der
methodischen und sozialen Kompetenzen als zentrales Ziel der Lehrer:innenfortbildung
definiert werden. Fir ihre berufliche Tatigkeit erhalten Lehrpersonen im Rahmen der
Lehrer:innenfortbildung auf das jeweilige Thema abgestimmte Inputs sowie aktuelle
Erkenntnisse aus der Bildungsforschung. (vgl. Béhmer 1983, 315; Daschner 2004, 291;
Schratz, Schrittesser 2012, 7ff; BMBWF 2018a) Miiller und Kolleg:innen (2019, 131) sehen es
hierbei als aulRerst wesentlich, die ,Praxis der Lehrenden ins Zentrum der
Professionalisierung® zu ricken, wobei verschiedene Ansatze der Praxisforschung wie
Aktionsforschung, Learning Studies, Lesson Studies (z. B. Altrichter, Posch, Spann 2018; Isak,
Zehetmeier 2018) oder diverse Coaching-Ansétze thematisiert werden sollen.

Professionalisierung von Lehrpersonen und die Lehrer:innenfortbildung

Die Debatte um die Professionalitét von Lehrpersonen und der einhergehende
Professionalisierungsdruck auf diese besteht seit Jahren in der Bildungsforschung (vgl.
Terhart 2011, 202; Schratz, Schrittesser 2012, 1ff). Umso bedeutender scheint die Rolle der
Lehrer:innenfortbildung zu sein. Neben den zentralen Standards- und Kompetenzmodellen fur
Lehrpersonen in Aus-, Fort- und Weiterbildung von den Schweizer Bildungsforschern Oser
und Oelkers (1997, 2001) und von dem deutschen Bildungsforscher Terhart (2007, 2011) soll
nun kurz auf jenes Kompetenzmodell von den 0Osterreichischen Bildungsforscher:innen
Schratz, Schrittesser, Forthuber, Paseka, Fischl, Kainz, Kéhler, Losek, Uhl und Wiesinger
(siehe dazu Schratz, Schrittesser 2012) eingegangen werden, da dieses Konzept
zusammenfassend die Fahigkeiten und Fertigkeiten aufzeigt, die fiir Lehrpersonen an

Osterreichischen Schulen notwendiger Bestandteil fir die Lehrer:innen-Professionalitat sind.

Bevor dieses Konzept kurz dargelegt wird, erscheint es als unabdingbar zunachst die
Begrifflichkeiten Profession — Professionalisierung — Professionalitat zu erlautern.

Wenn von Professionalisierung gesprochen wird, ist nach Combe (2005, 7) die Bewegung
bzw. die Weiterentwicklung eines Berufes zu einer Profession gemeint. Zu den klassischen
Professionen zahlen beispielsweise die Bereiche Medizin, Recht und Theologie, wobei

insbesondere die drei Phasen akademische Ausbildung, Berufseinfihrungsphase und
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lebenslange Fort- und Weiterbildung charakteristisch sind. Zudem stehen weitere Spezifitaten
wie Berufsethos und wissenschaftliches Wissen im Vordergrund. Die Ausfihrung der Tatigkeit,
die auf wissenschaftlich fundiertem Wissen beruht, wird in diesem Zusammenhang als
Professionalitat bezeichnet. (vgl. Combe 2005, 7, Schratz, Schrittesser 2012, 11) Combe
(2005, 7) spricht hierbei sogar vom ,Zustand der Kénnerschaft“. In der Professionsforschung
bestehen unterschiedliche Ansatze wie der strukturtheoretische Ansatz nach Oevermann
(2013), der systemtheoretische Ansatz nach Stichweh (1996), der interaktionistische Ansatz
nach Schitze (1996) sowie die machttheoretischen Ansétze nach Daheim (1992) und Koring
(1992), die biographietheoretischen Ansatze nach Kraul, Marotzki und Schweppe (2002) und
auch die Theorie der Strukturierung nach Giddens (1995) sei zu erwdhnen.

Wie ersichtlich wird, bestehen hierbei Parallelen zum Lehrberuf, weshalb nach Schratz und
Schrittesser (2012, 11) dieser als Profession zu verstehen ist. Deren Ausfiihrungen zufolge
stellt die ,Verschrankung von Wissensvermittlung und soziokulturellen Aufgaben fur die
Schulen der Gegenwart und der Zukunft das zentrale Erfolgskriterium® dar. ,Lehrerinnen und
Lehrer sind dabei die Schliisselfiguren des Erfolgs einer entstehenden Zukunft* (ebd., 8). Die
Industriellenvereinigung Osterreich (2007, 6) bezeichnet Lehrpersonen treffend als
»Architekten der Zukunft‘, wobei ,vorhandene Potenziale und Talente, Innovationsgeist,
Kreativitat, Wissen und andere Schliisselqualifikationen [zu, Anm. d. V.] entwickeln und [zu,
Anm. d. V.] férdern“ sind. Des Weiteren wird die zentrale Rolle der Lehrer:innen aufgezeigt:

,Sle tragen die schulische Hauptverantwortung zur Heranbildung unserer Kinder zu
wertorientierten Personlichkeiten mit eigenstandigen Fahigkeiten und leisten folglich
einen wesentlichen Beitrag zum gesamtgesellschaftlichen Bildungserfolg. Nur die
besten Lehrerinnen und Lehrer sind in der Lage, einerseits Wissen zu vermitteln,
Kompetenzen fir gestiegene und geénderte Anforderungen optimal zu entwickeln und
andererseits Schilerinnen und Schiler entsprechend ihrer Talente und Potentiale
[Potenziale, Anm. d. V.] individuell bestmdglich zu fordern. Aus dieser grof3en
Verantwortung heraus stellen Qualifikation, Motivation und Engagement in Verbindung
mit einer fundierten Ausbildung die wesentlichsten Grundlagen fiir einen erfolgreichen
Umgang mit Schilerinnen und Schilern dar“ (Hervorhebung im Original,
Industriellenvereinigung 2007, 6).

Die Arbeitsgruppe rund um Schratz und Schrittesser (2012) erhielt durch das
Bundesministerium im Jahr 2005 den Auftrag zur wissenschaftlichen Erforschung der
Entwicklung von Professionalitat von Lehrpersonen in Osterreich. Das von der Arbeitsgruppe
entwickelte Projekt ,Entwicklung von Professionalitat im internationalen Kontext* (EPIK) zeigt
neben dem begrifflichen Verstandnis von Professionalitdt die Kompetenzfelder, sogenannte

,Domanen von Professionalitat, auf, welche die individuellen Kompetenzen!? von

12 Wahrend Weinert (2001, 27f) unter den Kompetenzbegriff lediglich die Fahigkeiten und Fertigkeiten
definiert, greift diese Definition fir Frey und Jung (2011, 541) zu kurz, da dieser nicht nur ,das Wissen
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Lehrer:innen fokussieren (siehe dazu auch http://epik.schule.at). Es handelt sich hierbei um
funf Domanen, die mehrdimensional zu betrachten sind, wobei keine fir sich alleinsteht.
(Schratz, Schrittesser 2012, 8ff). Schratz und Kolleg:innen (2008, 127) skizzieren diese als
Puzzle-Teile, erst alle funf Teile zusammen bilden das Gesamtbild der Kompetenzen von
Lehrpersonen ab:

(1) ,Reflexions- und Diskursfahigkeit: Das Teilen von Wissen und Kénnen

(2) Professionsbewusstsein: Sich als Experte/Expertin wahrnehmen

(3) Kooperation und Kollegialitéat: Die Produktivitat von Zusammenarbeit

(4) Differenzfahigkeit — Der Umgang mit grof3en und kleinen Unterschieden

(5) Personal Mastery: Die Kraft individueller Kénnerschaft*

ad. (1): Erst durch Distanz ist es mdglich, den eigenen Unterricht kritisch zu beurteilen und zu
beobachten, wobei auch die Diskursfahigkeit (Fachsprache) gefordert wird (vgl. Schratz,
Schrittesser 2012, 9). Auch Helsper (2001, 11f) sieht eine Notwendigkeit in der
Reflexionsfahigkeit und spricht in diesem Zusammenhang vom ,doppelten Habitus® von
Lehrpersonen: ,Sie bedurfen daher — neben dem Erfahrungswissen und Konnen der
Lehrerpraxis selbst — eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus, den sie im Verlauf der
Lehrerbildung erwerben miuissen®. Dementsprechend bendtigen Lehreriinnen einerseits
Handlungswissen sowie praktisch-didaktische F&higkeiten und andererseits eine
wissenschaftlich fundierte Reflexions- und Diskurskompetenz. Dies wird als Kennzeichen

professionellen Handelns von Lehrer:innen begriffen.

ad. (2): In Anbetracht der von der Industriellenvereinigung (2007, 6) postulierten
Verantwortung von Lehrpersonen, hebt diese Domane das Professionsbewusstsein von
Lehrer:innen hervor. Lehrer:innen sollen sich als Expert:innen im Schulwesen verstehen und
sich dementsprechend auch der eigenen ,Rolle, ihrer Funktionen und Aufgaben sowie ihrer
Grenzen bewusst” sein (Schratz, Schrittesser 2012, 9). Dieses Grenzbewusstsein von ,ganzer
Person® (diffus) und ,Rolle” (spezifisch) bezeichnen Schratz und Schrittesser (2012, 9) als
Professionsbewusstsein, also die Fahigkeit nicht aus der jeweiligen Rolle zu fallen sowie

dessen Bewusstsein dartber.

ad. (3): Die dritte Domane betont die Kooperationsfahigkeit von Lehrer:iinnen. Die

Zusammenarbeit zwischen Kolleg:innen soll Schutz gegen hohe Belastungen (z. B. Burnout)

und die vorhandenen Fertigkeiten umfasst, sondern sich auch Uber die erfolgreiche Anwendung
definiert®. Dies beschreibt auch Nolle (2004, 20) dahingehend, dass diese Fahigkeiten und Fertigkeiten
von Lehrpersonen in die padagogische Praxis Ubertragen werden missen und dies die Bedeutung des
Kompetenzbegriffes hervorhebt: ,In die padagogische Praxis libertragen bedeutet Kompetenz®.
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bieten und auch aktuelle Herausforderungen der Berufspraxis sollen zum Zweck einer
|[6sungsorientierten Strategie diskutiert werden kénnen, wobei diese Kultur der Offenheit
entsprechende Organisationsformate erfordert. (vgl. ebd., 10) Schratz und Schrittesser (2012,

10) sprechen hier von einer ,professionellen Gemeinschaft.

ad. (4): Unterschiedliche Lernvoraussetzungen wie beispielsweise unterschiedliche
Geschwindigkeit und Lernstile, Interessen, Lernbereitschaft, Vielfalt von Schiler:innen usw.,
mit denen Lehrpersonen konfrontiert werden, erfordern entsprechendes Wissen dartber, wie
mit derartigen Anspriichen und Bedurfnissen einfihlsam umgegangen werden kann. Zudem
meint die Differenzfahigkeit das Nutzen und Ausschopfen des Potenzials der heterogenen

Lerngruppe. (vgl. ebd.)

ad. (5): Der von Peter Senge stammende Begriff ,Personal Mastery”“ meint ,ein Bild von einer
gewilnschten Zukunft® (Senge 2003, 132) und verdeutlicht neben der Fahigkeit,
Expert:innenwissen umzusetzen, auch ,den Umgang mit sich selbst (ebd., 10). Nach Schratz
und Schrittesser (2012, 10) soll diese Domane ,als das Ergebnis eines individuellen Lern- und
Bildungsprozesses” verstanden werden, wobei zum einen ,erworbene Erfahrungen integriert
und genutzt werden® sollen und zum anderen ,auch Offenheit fur Neues® gefordert wird. Diese
Domane basiert auf ,Kreativitat, Querdenken und Professionalitat, Mut zum Erproben von

Neuem, Gelassenheit und Zeit zur Reflexion“ (Paseka, Schratz, Schrittesser 2011, 37).

In diesem Unterkapitel wurde nun versucht, die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
professionelle Lehrpersonen fir einen qualitativ hochwertigen Schulunterricht bendtigen und
Ubergeordnet als Zielsetzungen der Lehrer:innenfortbildung hervorgehen,
zusammenzutragen. Restimierend wird ersichtlich, dass diese Kompetenzen weder lediglich
in der akademischen Ausbildung (erste Phase) noch in der Induktionsphase (zweiten Phase)
zu ihrer entsprechenden Entfaltung im Sinne einer professionellen Lehrperson kommen,
sondern es hierbei die bedeutende dritte Phase der Lehrer:innenfortbildung fiir die individuelle
Professionalisierung von Lehrpersonen bendtigt und diese als Unterstitzungsmechanismus
fungiert.

Nicht zu vergessen sei hierbei der Umstand, dass nach Auflistung all dieser Kompetenzen,
Uber die Lehrpersonen im Idealfall verfiigen sollten, diese Uber keine Ubernatirlichen Krafte
verfigen, um alles Denkbare problemlos umzusetzen, sondern Personlichkeiten mit Starken

und Schwéchen sind, die Unterstitzung bei der Entfaltung ihrer Kompetenzen bendtigen.
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2.4.2 Lehrer:innenfortbildung als Instrument von Schulentwicklung

Eine andere Perspektive stellt die Lehrer:iinnenfortbildung als Instrument von
Schulentwicklung®® dar, wobei einerseits die Personalentwicklung und andererseits die Schul-
und Unterrichtsentwicklung fokussiert werden kdnnen.

Das Drei-Wege-Modell nach Rolff (2017a, 17-26) gliedert die Schulentwicklung in drei
Bereiche ein: Personalentwicklung (Hospitationen, Coaching, Supervision usw.),
Organisationsentwicklung  (Schulkultur,  Teamentwicklung, Evaluation usw.) und
Unterrichtsentwicklung (Methodentraining, Fachliches Lernen, Unterrichtsformen usw.), wobei
diese nicht voneinander trennbar sind und die Lernfortschritte der Schiler:innen stets im
Mittelpunkt stehen. Hierbei gilt es zu erwdhnen, dass die Entwicklung von Schuler:innen
natlrlich neben diesen drei Bereichen auch entscheidend durch das jeweilige Umfeld
beeinflusst wird. In Anbetracht der Erneuerungen im Schulsystem (Bildungsreform und
Autonomiepaket) ist inshesondere die Weiterentwicklung des jeweiligen Schulstandortes
wesentlich. (vgl. ebd.) Dementsprechend werden nun im Folgenden zunachst die
Personalentwicklung und anschlieBend die Schul- und Unterrichtsentwicklung als Ziele der

Lehrer:innenfortbildung kurz dargelegt.

Lehrer:innenfortbildung als MalRnahme von Personalentwicklung im Kontext
von Schulentwicklung (Schulische Personalentwicklung)
Nach dem BMBWF (2018a) ist die Lehrer:innenfortbildung

»in erster Linie als notwendiges Instrument der Personalentwicklung zu sehen. Die
Angebote der Padagogischen Hochschulen haben, wie in 89, Abs. 2 HSchG verankert,
diesem Umstand im Sinne einer zeitgem&Ren Schul- und Unterrichtsentwicklung und
einem Aus-, Fort- und Weiterbildungskontinuum Rechnung zu tragen”.

Personalentwicklung nach dem Drei-Wege-Modell von Rolff (2017a, 25) ist, wie bereits
erwahnt, als Teil der Schulentwicklung zu begreifen, wobei die Personalentwicklung als
~.Gesamtkonzept, das Personalfortbildung, Personalfiihrung und Personalférderung umfasst*
verstanden wird. Dieses Konzept der Personalentwicklung ,impliziert wegen der Uberragenden
Bedeutung von Personen im padagogischen Prozess auch Persdnlichkeitsentwicklung® (ebd.).
Urspriinglich entstammt dieser Begriff aus der Privatwirtschaft und wird seit etwa 50 Jahren
als Teil des Qualititsmanagements angesehen (vgl. Boéckelmann, Mader 2018, 5).

Bdckelmann und Mader (2018, 5) identifizieren die Personalentwicklung

13 Schulentwicklung meint im deutschen Sprachraum ,die systematisierte Weiterentwicklung von
Einzelschulen®, wobei hier eine ,bewusste und absichtsvolle Veranderung® gemeint ist (Dedering 2012,
6).
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»als Oberbegriff fur alle systematischen Aktivitdten einer Organisation verwendet, die
darauf abzielen, die beruflichen Qualifikationen ihrer Mitarbeitenden im Hinblick auf die
Ziele der Organisation zu férdern und eine bestmogliche Ubereinstimmung mit den
Anforderungen der Arbeitsplatze zu erzielen®.

Im Zuge der Personalentwicklung wird Uberprift, inwiefern die Qualifikationen der
Mitarbeiter:innen mit den Anforderungen des Unternehmens korrelieren, welche
Mitarbeiter:innen vor dem Hintergrund der aktuellen Herausforderungen Unterstitzung
bendétigen sowie welche spezifischen Unterstitzungsangebote zur Verfugung stehen und
welche Mitarbeiter:innen welche Angebote benottigen. Hierbei ist dementsprechend eine
Kommunikation auf Ebene der Personalentwicklung des Unternehmens und der Ebene der
Mitarbeiter:innen  erforderlich,  wobei insbesondere  die  Verantwortung  der
Personalentwicklung bei der Schulleitung liegt. (vgl. Bockelmann, Méader 2018, 5ff; 35ff;
Sonntag 2018, 19ff)

Wird die Personalentwicklung genauer betrachtet, so lassen sich verschiedene
untergeordnete Bereiche erkennen. Dazu zadhlen neben der Fort- und Weiterbildung die
Beratung, Coaching, Mentoring, Supervision, Personalrekrutierung sowie dienstliche
Bewertungen. (vgl. Sonntag 2018, 20ff; siehe dazu auch Oelkers 2010)

Schratz (2003, 5) zeigt auf, dass die Personalentwicklung an Schulen von drei Dimensionen
geblndelt wird: Bereitschaft, Fahigkeit und Moéglichkeit. ,Die Bereitschaft der einzelnen lasst
sich nicht direkt beeinflussen. Sie kdnnen ihre Fahigkeiten erweitern, wenn ihnen die
Moglichkeit dazu geboten wird (Hervorhebung im Original, ebd.).

Oechsler und Paul (2018, 86; 299) kritisieren, dass Lehrer:innenfortbildung kaum der gezielten
Weiterentwicklung von Lehrpersonen entspricht, sondern vielmehr als beliebig zu bezeichnen
ist. Er pladiert fur eine Lehreriinnenfortbildung, die auf individuelle als auch auf
gesamtschulische Bediirfnisse ausgerichtet ist (vgl. ebd.). Dementgegen besteht in Osterreich
seit dem Jahr 2018 das Fort- und Weiterbildungsplanungsgesprach. Nach § 213e Abs.1 des
Bundesgesetzblattes Nummer 138 (2017) sind Schulleitungen (bzw. Schulcluster*4-Leitungen)
dazu verpflichtet mit allen Lehrpersonen ,einzeln oder in Kleingruppen Gesprache zur Planung
der individuellen Fort- und Weiterbildung fiir die kommenden drei Schuljahre zu fihren®, wobei
eine Verschriftichung mit Unterzeichnung der Schulleitung (bzw. Schulcluster-Leitung) und
der Lehrperson angefertigt werden muss. Nach Abs. 2 darf die Schulleitung (bzw.
Schulcluster-Leitung) diese Aufgabe einer Abteilungs- oder Fachvorstehung tbertragen (vgl.
BGBI. 2017, Nr. 138; siehe dazu auch BMBWF 2021b; siehe dazu Kapitel 2.6).

14 Das BMBWF (2020b) beschreibt einen Schulcluster als ,Zusammenschluss von zwei bis maximal
acht Schulstandorten in geografisch benachbarter Lage unter einer gemeinsamen Leitung. Der jeweilige
Schulstandort bleibt als Schule erhalten und wird durch die Zusammenarbeit im Cluster gestarkt®.
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Nach Mdller et al. (2019, 105) soll die Fortbildung von Lehrpersonen ,verstarkt als Form der
Personalentwicklung forciert werden und — in weiterer Folge — zur Entwicklung der ganzen
Organisation bzw. eines Schulclusters oder der Region beitragen®. Dementsprechend sehen
Mdller und Kolleg:innen (2019, 105) ahnlich wie Rolff (2017a, 17-26) eine Verschrankung
zwischen Personalentwicklung und Schul- und Unterrichtsentwicklung unter dem Dach der
Schulentwicklung, weshalb nun kurz auf die Fortbildung als Mittel von Schul- und

Unterrichtsentwicklung eingegangen wird.

Lehrer:innenfortbildung als Mittel von Schul- und Unterrichtsentwicklung (als
Instrument bildungspolitischer Reformkonzepte)

Die Zunahme der Bedeutung von Schulentwicklung und des Konzeptes der ,Lernenden
Schule” kann etwa seit den 1990er Jahren beobachtet werden. Insbesondere die
Wechselbeziehung zwischen  Schulentwicklung und Lehrer:iinnenfortbildung  wird
hervorgehoben, wobei die Lehrer:innenfortbildung nicht nur als Instrument, sondern auch
gleichzeitig als Motor von Schulentwicklung zu verstehen ist. Demzufolge ist es durch die
Lehrer:innenfortbildung mdglich, die Leistungsfahigkeit einer Schule zu erhéhen, wobei eine
qualitatsvolle Konzeption der Personalentwicklung als Bedingung fur eine ergebnisreiche
Schulentwicklung fungiert. (vgl. Schulz 1990, 50; Avenarius et al. 2003, 273)

Nachbaur (2016, 5) definiert einen Qualifizierungsplan der Fortbildung als Instrument der
Schulentwicklung und beschreibt dabei finf Phasen der Qualifizierungsplanung an Schulen:
Bedarfsermittlung (was wird benétigt), Planung, Durchfiihrung, Umsetzung (Transfer planen
und sicherstellen) und Auswertung (Feedback einholen, Umsetzung prifen). Den Mittelpunkt
bilden hierbei die jeweiligen Entwicklungsziele (vgl. ebd.).

Nach Eikenbusch (1995, 7) kann restimierend festgehalten werden, dass es sich hier um ein
Zusammenspiel von der  Weiterentwicklung der Lehrpersonen durch die
Lehrer:innenfortbildung und der Weiterentwicklung einer Einzelschule handelt: ,So hilft die
Lehrerfortbildung dem einzelnen Lehrer und der Schule, die ihr von der Gesellschaft

Ubertragenen Aufgaben besser wahrzunehmen® (Hervorhebung im Original).

Zusammenfassend sieht Altrichter (2010, 32) eine ,Balance zwischen individuellen
Entwicklungsinteressen von Lehrpersonen, den Entwicklungsbedirfnissen der Einzelschulen
und o6ffentlich diskutierten und legitimierbaren gesellschaftlichen Transformationsinteressen®
als erforderliche Zielsetzung der Fortbildung von Lehrer:innen.

Bevor unter anderem auf die Ebene der Schulleitung, die nun haufiger aufgegriffen wurde,
naher eingegangen wird (siehe Kapitel 2.6), folgt im Weiteren zun&chst die Beschreibung der

Formen der Lehrer:innenfortbildung.
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2.5 Formen der Lehrer:innenfortbildung

Wenn die Rede von Lehrer:innenfortbildung ist, werden in Osterreich mehrere
Angebotsformate voneinander unterschieden, wobei eine genaue Differenzierung kaum
aufgezeigt wird. Im Folgenden wird daher versucht, diese Formen der Lehrer:innenfortbildung
darzustellen, um einen Einblick in die Angebotsvielfalt zu erhalten. Diese theoretische
Auseinandersetzung ist auch in Hinblick auf die empirische Erhebung und Auswertung (siehe
Kapitel 8 und 9) wesentlich.

Grundsatzlich werden die Fortbildungsangebote in Osterreich entweder nach Schularten
(siehe dazu SCHILF) oder nach Unterrichtsfachern differenziert, allerdings werden auch
schulart- und facherubergreifende Angebote (SCHULF) immer h&ufiger angeboten (vgl.
BMBWF 2020a; siehe dazu Padagogische Hochschulen Osterreich Websites).

Wahrend Miller und Kolleg:innen (2019, 118f) zwischen Standardangeboten (regionale und
bundesweite Ebene), Schulinternen Lehrer:innenfortbildungen (SCHILF),
Schuliibergreifenden Lehrer:innenfortbildungen (SCHULF) sowie der Mitarbeit in Forschungs-
und Entwicklungsprojekten differenzieren, wobei bei letzterem keine empirischen Befunde
oder Erkenntnisse vorliegen, unterscheiden Fussangel, Rurup und Grasel (2010, 368ff) sowie
das Bayrische Staatsministerium fir Unterricht und Kultus (2020) zwischen zentralen,
regionalen, lokalen und schulinternen Fortbildungsformen.

Basierend auf der Studie von Miller und Kolleg:innen (2019) im Nationalen Bildungsbericht
sowie auf weiteren Ausarbeitungen von Miller (2019), Mdiller und Andreitz (2019), Miller,
Soukup-Altrichter und Andreitz (2018) sowie Andreitz und Miller (2015) als auch auf
Ausfuhrungen aus Deutschland von dem Bayerischen Staatsministerium fur Unterricht und
Kultus (2020), Schoof-Wetzig (2019) und Fussangel, Rirup und Gréasel (2010) sowie der
Angebotsauflistungen der Padagogischen Hochschulen in Osterreich, erfolgt nun eine

Beschreibung von sechs Angebotsformaten, die in Osterreich vorherrschen.

Standardangebote auf unterschiedlichen Ebenen
Zu den Standardangeboten der Lehrer:innenfortbildung zéhlen Angebote, die sich auf vier
Ebenen erstrecken (vgl. Miiller et al. 2019, 118f, siehe dazu auch BMBWF 2020a):

= Regionale Veranstaltungen (innerhalb einer bestimmten Region)

= Bezirksbezogene Veranstaltungen (innerhalb eines Bezirkes)

= Bundesweite Veranstaltungen (innerhalb eines Bundeslandes)

= Bundeslanderiibergreifende Veranstaltungen (mehrere bzw. alle Bundeslander

vereint)
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Dabei werden unterschiedliche Themenfelder fokussiert und die Dauer betragt etwa ein bis
zwei Fortbildungstage (vgl. ebd.). Aus der Erhebung von Miuller und Kolleg:innen (2019, 119)
mittels der PH-Online-Daten aus ganz Osterreich des Studienjahres 2015/16 geht hervor, dass
regionale Fortbildungsveranstaltungen (47,9 %) den Grofdteil der angebotenen
Standardangebote ausmachen, wahrend bezirksbezogene (7,9 %), bundesweite (4,3 %) und
bundeslanderubergreifende (1,3 %) Veranstaltungen an Padagogischen Hochschulen deutlich

weniger haufig angeboten werden (vgl. ebd.).

Schulinterne Fortbildungsveranstaltungen (SCHILF)

Die Bedeutung der schulinternen Fortbildungsveranstaltungen (SCHILF) ist seit den
1980er/1990er Jahren in Osterreich als auch in Deutschland angestiegen (vgl. Schulz 1990,
56; Mller et al. 2019. 118f; Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2020).
Derartige Veranstaltungen thematisieren unterschiedliche schulrelevante Bereiche bzw.
Problemfelder und ,richten sich an einzelne Lehrpersonen oder das ganze Kollegium®, wobei
diese Angebote etwa einen Halbtag oder wenige Tage in Anspruch nehmen (Miller et al. 2019,
118, vgl. auch Berghammer, Meraner 2012, 8f). Wahrend in Deutschland hinsichtlich der
Definition von SCHILF weitgehend Kontinuitat zum Verstandnis in Osterreich besteht,
fungieren einerseits unterschiedliche Begrifflichkeiten wie ,Padagogische Klausurtagung®,
.Schulentwicklungstag®, ,Wunschkurs®, ,Padagogischer Tag“ und ,Padagogische
Jahreskonferenz* in Deutschland (vgl. Schoof-Wetzig 2019, 70ff). Andererseits werden
schulinterne Veranstaltungen in Deutschland meist von den Einzelschulen selbst organisiert
und durchgefiihrt, wobei es hierbei je nach Bundesland unterschiedliche rechtliche
Regelungen dazu gibt (vgl. Schoof-Wetzig 2019, 70ff; Bayerisches Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus 2020). In Osterreich hingegen wird in Absprache mit den Padagogischen
Hochschulen (diese sind in erster Linie die Fortbildungsanbieterinnen, siehe Kapitel 2.6) der
Bedarf der Einzelschulen besprochen und diskutiert und darauf aufbauend werden Angebote
entwickelt. Die Organisation und Durchfiihrung liegt bei den Padagogischen Hochschulen oder
anderen Fortbildungsanbieter:innen (vgl. Miller et al. 2019, 118f).

Nach Wenzel (1990, 150) und Gerard (2000, 35) soll im Rahmen von schulinternen
Veranstaltungen ein Nutzen auf drei Ebenen gegeben sein: Schule (als Ganzes), Kollegium
(Kommunikations- und Kooperationskultur) und Lehrperson (als Individuum), wobei Konzepte
der Schulentwicklung oder Personalentwicklung zur Anwendung kommen. H&aufig wird der
Umgang im Kollegium zum Gegenstand der Fortbildungsveranstaltungen gemacht:

sEindeutig wird in der Beschreibung der Ziele schulinterner Lehrerfortbildung der
kollegiale, interaktiv-kooperative Anteil hervorgehoben, der sicherlich in dieser
Fortbildungsform direkter und effektiver verhandelt werden kann als in anderen. Es geht
— so betrachtet — um gemeinsame Klarungen, Losungen, Perspektiven und
Handlungsziele im padagogischen Arbeitszusammenhang und nicht vorrangig um die
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fachliche Weiterbildung. Offensichtlich wird in diesem Bereich ein erhebliches Defizit
heutiger Schulen gesehen® (Wenzel 1990, 150).

Gerard (2000, 33) hebt indessen weitere Aspekte von SCHILF hervor: ,Der SCHILF-Prozess
muf [sic!] in allen Phasen ziel- und bedirfnisorientiert sein und Flexibilitdt aufweisen®.
Dementsprechend missen SCHILF einer Prozessevaluation unterliegen, die Gberprift und
wenn notig verandert bzw. verbessert werden (vgl. ebd.).

Nach den Ergebnissen von Miiller und Kolleg:innen (2019, 119) lag im Studienjahr 2015/16
der Anteil an SCHILF in Osterreich bei 18,4 Prozent.

Schulubergreifende Fortbildungsveranstaltungen (SCHULF)

Neben schulinternen Fortbildungsveranstaltungen bestehen in Osterreich schuliibergreifende
Veranstaltungen (SCHULF). Nach praziser Recherche ist anzunehmen, dass diese Art von
Fortbildung in Deutschland nicht besteht. Nach Miuller et al. (2019, 118) bestehen hier
Parallelen zur SCHILF, wobei bei SCHULF hingegen

JLehrer/innen mehrerer Schulen daran teilnehmen kénnen. Hierunter fallen
insbesondere regionale Angebote fur mehrere Schulen. So kénnen sich zum Beispiel
mehrere Volksschulen — im Sinne von zielgruppenspezifischen Clustern -
zusammenschlieBen und sich gemeinsam zum Thema sprachliche Bildung fortbilden®.

Dementsprechend kénnen mittels derartigen Angeboten mehrere Schulen derselben oder
einer unterschiedlichen Schulart gebiindelt werden (vgl. ebd.). SCHULF erstrecken sich
grundsatzlich tiber einen Halbtag bis einen Tag (vgl. Muller, Andreitz 2019, 58). Der Anteil der
SCHULF-Angebote lag vor ca. funf Jahren bei acht Prozent (vgl. Miiller et al. 2019, 119).

Sechs von 11 Padagogischen Hochschulen raumen SCHILF und SCHULF einen bedeutenden
Stellenwert ein (vgl. Muller et al. 2019, 118). In Anbetracht der Vorgaben des
Bundesministeriums, die in Richtung schulbezogene MalRnahmen steuern, nehmen Miller und
Kolleg:innen (2019, 118) an, dass derartige Fortbildungsveranstaltungen weiterhin bedeutsam

an Osterreichs Schulen sein werden.

Modulare Fortbildungsreihen

Ist von modularen Reihen (auch als mehrteilige Reihen bekannt) die Rede, so handelt es sich
um eine Fortbildungsveranstaltung, die mindestens aus drei Terminen besteht (Katschnig,
Wanitschek, Ellmauer 2022, 227). Modulare Reihen bestehen zu vielfaltigen Themen, wobei
insbesondere die Verschrankung der Input-, Erprobungs- und Reflexionsphase (siehe dazu
Lipowsky 2010; Lipowsky, Rzejak 2012) zum Tragen kommt. (vgl. PAdagogische Hochschulen
Websites) Nach der Studie von Miller und Kolleg:innen (2019, 119) wurden im Studienjahr
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2015/16 etwa 6,6 Prozent der modularen Reihen in Osterreich angeboten, wobei mittlerweile
von einer deutlich héheren Prozentanzahl auszugehen ist.

Da kaum empirisch fundierte Befunde zu modularen Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen
in Osterreich bestehen, hat sich ein Forschungsteam'® der KPH Wien/Krems aktuell
(Projektzeit 2020 bis 2025) zum Ziel gesetzt, die Nachhaltigkeit sowie die Wirksamkeit von 15
modularen Fortbildungsreihen im Sinne einer Mixed-Methods-Langsschnittstudie mit einem
mehrperspektivischen Blick (Perspektive der Teilnehmenden, Veranstaltungsleitungen und
Fortbildner:innen) zu erheben (siehe dazu z. B. Liebhart-Gundacker, Ellmauer, Wanitschek
2021; Katschnig, Wanitschek, Ellmauer 2022). Auch ein Forschungsteam der Kirchlichen
Padagogischen Hochschule Graz erforscht im Rahmen ihres Projektes ,Didaktische Pakte*

die Nachhaltigkeit einer modularen Fortbildungsreihe (siehe dazu Paleczek, Mayr 2021).

Blended-Learning Veranstaltungen

Hierbei sind internetgestitzte Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen zu verstehen, also
Veranstaltungen, in denen virtuelle Anteile sowie Préasenzanteile vereint werden (vgl.
Bachmaier 2011, 47).

Online-Fortbildungen

Bei der Online-Fortbildung handelt es sich um Fortbildungen, die lediglich online, also via PC
an einem beliebigen Ort (z. B. Zuhause) stattfinden. Eine weitere Bezeichnung ware Webinar
oder webbasierte bzw. internetbasierte Lehrer:innenfortbildung. Die Online-Fortbildung von
Lehrpersonen unterscheidet sich von internetgestiitzter Lehrer:innenfortbildung. Oftmals wird
zwischen Blended-Learning Veranstaltungen und Online-Fortbildungen nicht trennscharf
unterschieden, weshalb sie in der Literatur meist synonym verwendet werden. (vgl. Bachmaier
2011, 47)

In Osterreich wurden E-Learning Methoden vorwiegend im Bereich der Weiterbildung und
weniger in der Fortbildung eingesetzt (vgl. Rechnungshof 2017, 50f; Mller et al. 2019, 118f).
Muller und Kolleg:innen (2019, 118f) zeigen auf, dass der Anteil derartiger Angebote lediglich
bei 2,8 Prozent in Osterreich liegt. Ein Ausbau wird nach Angaben des Rechnungshofes
angedacht (vgl. Rechnungshof 2017, 16). Online-Angebote haben vor dem Hintergrund der
Situation durch die COVID-19-Pandemie maRgeblich an Bedeutung gewonnen, da diese
Form des Lernens und der Unterstltzung trotz der Lockdowns angeboten werden kann.
Welche Bedeutung die Online-Fortbildung von Lehrpersonen auch Jahre nach der Pandemie
haben wird, sei noch ungewiss, wobei es sich allerdings mutmalRen lasst, dass derartige

Angebote verstarkt dem Fortbildungsangebot erhalten bleiben werden als das vor der

15 Katschnig, T., Wanitschek, I., Bisanz, A., Ellmauer, W., Liebhart-Gundacker, M. und Hofer, D.
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Pandemie der Fall war.

Aufgrund der Entwicklungen und Herausforderungen im Schulbereich (Distance-Learning)
wird in dieser Forschungsarbeit der Online-Fortbildung ein groRerer Stellenwert eingeraumt
als urspringlich (vor COVID-19) angedacht. Es soll dahingehend unter anderem erforscht
werden, wie viele Lehrpersonen bereits an Online-Fortbhildungen teilgenommen haben, ob die
Befragten Online-Fortbildung als sinnvoll erachten, ob bzw. welche Herausforderungen mit
dem Besuch einer Online-Fortbildung einhergehen und wie lange diese Angebote dauern
durften, damit sie im Alltag eingebaut werden kénnten. Daher wird im Folgenden kurz auf das
Potenzial der Online-Fortbildung von Lehrpersonen eingegangen sowie auf Hindernisse, die
dabei entstehen bzw. bestehen, aufmerksam gemacht.

Infolge des geringen Anteils an Online-Fortbildungen von Lehrpersonen (vor COVID-19) kann
die Befundlage als spérlich bezeichnet werden. Studienergebnisse zeigen dennoch, dass
,vollvirtuelle Fortbildungsangebote fiir einen nicht geringen Anteil der Lehrkrafte von Interesse
sind“ (Bachmaier 2011, 69, vgl. auch Bachmaier 2008, siehe dazu Kapitel 6).

Werden die am haufigsten erwdhnten Grinde fur die Nicht-Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen betrachtet wie z. B. ,Abwesenheit von zu Hause ist zu lange®,
.Kinder sind auf meine Anwesenheit angewiesen®, ,zu grole Doppelbelastung durch
Familie und Beruf*, ,so ware durchaus eine Verbesserung der Situation durch die Ergdnzung
des Fortbildungsangebots durch virtuelle Fortbildungsbausteine zu postulieren (Bachmaier
2008, 24ff). Bachmaier (2008, 26) erforschte im Rahmen ihrer Fragebogenstudie in
Deutschland neben den Teilnahmebarrieren auch die Einschatzung von Lehrpersonen zur
Online-Fortbildung und stellt dahingehend fest, dass etwa zwei Drittel der Lehrpersonen
Online-Fortbildungsangebote als sehr sinnvoll bzw. sinnvoll einschatzen. 12 Prozent der
befragten Lehrpersonen erachten diese als nicht bzw. weniger sinnvoll (vgl. ebd.).

Virtuelle Angebote sollen nicht als Ersatz fiir PrAsenzveranstaltungen betrachtet werden,
vielmehr sei eine Erganzung dieser Formate anzustreben (vgl. Jecht 1999, 38; Bachmaier
2008, 48; siehe dazu auch Virtuelle PH® https://www.virtuelle-ph.at/). Online-Fortbildungen
kénnen das Angebot sinnvoll erweitern, da Lehrpersonen dadurch ein breiteres Angebot zur
Verfiigung steht. Uberdies besteht durch derartige Angebote die Mdglichkeit eine weitere
Zielgruppe anzusprechen, namlich jene Lehrpersonen, die zu herkdmmlichen Veranstaltungen

eher einen erschwerten Zugang haben. (vgl. Jecht 1999, 38; Bachmaier 2011, 48ff)

16 Die Virtuelle PH ist eine Unterstiitzungspartnerin der Padagogischen Hochschulen in Osterreich (vgl.
Virtuelle PH 2020). Sie berat und unterstitzt bei der ,Umsetzung von digital-innovativen Lehr- und
Lernkonzepten® und ,entwickelt und testet Online-Formate und deren Einsatz in der Lehrer_innenaus-
und -fortbildung® (Virtuelle PH 2020). Zum Gratisangebot zahlen z. B. einstiindige Online-Seminare mit
Expert:innen, intensive mehrwochige Online-Kurse und Selbstlernmaterialien (vgl. ebd.).
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Der Mehrwert bzw. das Potential von Online-Fortbildungen zeigt sich neben den genannten
Vorteilen nach Bachmaier (2011, 48ff) auch durch folgende Aspekte:
» Einsatz verschiedener Lernformen (Selbststudium, online),
= Aufbau von Medienkompetenz,
= Ressourcenoptimierung: Online-Fortbildungen finden nicht in der unterrichtsfreien Zeit
statt, es gibt keine Anreise, eine héhere Teilnehmer:innenanzahl ist moglich,
= Teilnehmer:innenorientiert; individuelles Lerntempo, freie Zeiteinteilung, von zuhause
aus teilnehmen,
= Arbeitsplatznahes Arbeiten: keine Abwesenheit zuhause, kein Unterrichtsentfall und

somit keine Notwendigkeit von Vertretungslehrer:innen

Allerdings ist die Inanspruchnahme bzw. Teilnahme an Online-Fortbildungen an mehrere
Bedingungen geknipft und mit Hindernissen verbunden.

Auf der Lehrpersonen-spezifischen Ebene ist zum einen eine technische Ausstattung mit
Computer (Laptop, Tablet) und Internetzugang zu nennen (vgl. Bachmaier 2011, 54). Laut
Statistik Austria (2020) hatten im Jahr 2020 90 Prozent der Haushalte in Osterreich einen
Internetzugang. Im Jahr 2017 waren zirka 85 Prozent der ¢sterreichischen Haushalte mit
einem Computer ausgestattet (vgl. Statista Research Department 2021a). Es wird erkennbar,
dass beinahe alle Haushalte in Osterreich Uiber das notwendige Gerat (PC, Laptop, Tablet) als
auch Uber einen Internetzugang verfligen. Demzufolge wird angenommen, dass diese
wesentliche Bedingung bei sehr vielen Lehrpersonen erflllt zu sein scheint. Diese Annahme
wird gestarkt durch die Ergebnisse von Bachmaiers (2008, 28) Studie aus Deutschland. Neben
der Ausstattung sind zum anderen auch grundlegende Kompetenzen, ein Interesse fir das
Arbeiten Uber den Computer als auch ein Interesse fir das Einlassen auf das Lernen uber
Internet und PC fiir die Teilnahme an Online-Fortbildungen erforderlich (vgl. ebd., 28;
Bachmaier 2011, 55).

Demgegeniiber wird auf schul-spezifischer Ebene auch die mangelnde technische
Ausstattung an Schulen als Hindernis fiir die Teilnahme an Online-Fortbildungen betont (vgl.
Bachmaier 2011, 55).

Auf veranstaltungs-spezifischer Ebene stellt fur Lehrpersonen insbesondere der fehlende
direkte Kontakt mit Kolleg:innen eine bedeutende Hirde dar. Auch das Fehlen des sozialen
Feedbacks sowie eine hohe zeitliche Belastung kénnen als Hindernisse fir die Teilnahme an

Online-Fortbildungen genannt werden. (vgl. Bachmaier 2008, 28)

Infolge der COVID-19-Pandemie entstanden Forschungsprojekte zur Erforschung der
schulischen Lage aus Perspektive von Lehrpersonen, Schulleitungen, Schiler:innen und

Eltern, wobei Aspekte wie Belastung von Lehrpersonen, digitale Kompetenzen von
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Lehrpersonen, die technische Ausstattung von Schiler:innen, Lehrpersonen und Schulen und
weitere erhoben wurden (z. B. Forsa 2020; Huber et al. 2020; IFS 2020; Vodafone 2020).
Inshesondere mangelnde bzw. stark differente digitale Kenntnisse von Lehrpersonen werden
als grol3e Herausforderung fir einen erfolgreichen digitalen Unterricht ermittelt. Etwa die Halfte
der Lehrpersonen aus Osterreich, Deutschland und der Schweiz duBerte sich diesbeziiglich
zwar dahingehend, dass sie digitale Lehr- und Lern-Formen im Unterricht teils/teils einsetzen
kénnen, dennoch herrsche an vielen Schulen eine ,digitale Steinzeit®. (vgl. Huber et al. 2020,
61) Dartber hinaus nimmt auch die Belastung von Lehrpersonen einen wesentlichen
Stellenwert im Zuge des Distance-Learnings ein. Nach den Erkenntnissen der Schul-
Barometer-Erhebung fuhlen sich 15 Prozent der Lehrer:innen mit der aktuellen Situation stark
belastet. (vgl. ebd., 11) Fur 24 Prozent trifft die Aussage ,Ich personlich fuhle mich in der
aktuellen Situation stark belastet” eher zu, wahrend sie fur 39 Prozent teils/teils zutrifft (ebd.).
In Anbetracht der herausfordernden COVID-19 Situation zeigt sich einerseits wiederholt die
Bedeutung der Fortbildung von Lehrpersonen, da Lehrer:innen hinsichtlich des Distance-
Learnings Anregungen und Input fir die Umsetzung digitaler Lernformate erhalten. Auch der
Austausch mit Lehrpersonen der eigenen Schule oder von anderen Schulen kann im Rahmen
von Fortbildungsveranstaltungen zur Starkung des Wohlbefindens von Lehrenden beitragen.
Andererseits sei nicht zu vergessen, dass die Situation die Chance, einen Aufschwung im
Bereich der Online-Fortbildung zu erleben, ermdglicht. Der Mehrwert von
Fortbildungsangeboten wird auch in der Studie von Huber und Kolleg:innen (2020, 77), von
Vodafone (2020, 27) und Forsa (2020, 9) aus Sicht von Lehrpersonen aufgegriffen. Im Zuge
der qualitativen Erhebung von Huber und Kolleg:innen (2020, 77) auf3erte sich eine
Lehrperson dazu folgendermafien:

,Umgehende Einschulung aller Pddagogen im Unterrichten per Video, damit das System
Schule immer noch als solches erkennbar ist, auch wenn man vor dem PC sitzt.
Zusatzlich muss nattrlich fir den Extremfall das technische Umfeld in kirzester Zeit
geschaffen werden kénnen, sofern es nicht bereits vorhanden ist* (MA, ID 3244, v_213).

Eine weitere Lehrperson verdeutlicht den Mehrwert von Fortbildungen treffend: ,...Ubung
macht den Meister — bei Schilern wie bei Lehrern!“ (MA, ID 3388, v_213; ebd.).
Jene Merkmale, die es bei allen dargestellten Fortbildungsformen zu beachten gilt, werden in

Kapitel 4.2.3 aufgegriffen und erlautert.
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2.6 Akteur:innen und Steuerung der Lehrer:innenfortbildung in Osterreich

Der Begriff ,Steuerung” im Schulbereich kam nach Rolff (2017b, 209) erst in Verbindung mit
der Schulentwicklung etwa Ende der 1980er Jahre bzw. Anfang der 1990er Jahre auf. Durch
die Schulentwicklung kam es zum einen zur Gewinnung der Schulautonomie und zum anderen
erhielten in diesem Zuge die Schulleitungen ,die Aufgabe, die Weiterentwicklung der Schule
zu gestalten und die damit verbundenen Realisierungsprozesse zu steuern® (ebd.). Nach
Rolffs (2017b, 209) Ausfuhrungen zufolge als auch nach Angaben von Oelkers (2011, 16)
nehmen insbesondere Schulleiter:innen bei Innovationsentwicklungen einer Schule eine
wichtige Rolle ein.

Im Weiteren werden die Akteur:iinnen der Lehrer:innenfortbildung in Osterreich wie
Bundesministerium, Bildungsdirektionen, PaAdagogische Hochschulen und Schulleitung (diese
Akteure sind als sogenannte ,Stakeholder® zu verstehen) sowie Fortbildner:innen naher
beschrieben, um so einen Uberblick tiber die Steuerung bzw. den Ablauf und Anbieter:innen
der Lehrer:innenfortbildung zu geben. Eine detaillierte Erlauterung der Steuerungsabléufe und
-praktiken erweist sich als schwierig, da nach Miiller und Kolleg:innen (2019, 106) dazu ,kaum
empirische Befunde vorhanden® sind. Als eine aktuelle Zusammenfassung dazu kann der

Artikel von Huemer und Plattner (2023, 168—184) hervorgehoben werden.

Die Abbildung 6 skizziert die vier Ebenen der Steuerung der Lehrer:innenfortbildung in

Osterreich, die nun dargestellt werden.

s £ 4 Q

kontrolliert, wie die

gibt Entwicklungslinien Schulen aufgestellt sind entwickeln, Jkaufen” die
flr das Bildungssystem und vereinbart in organisieren und Fortbildungen ein
vor Absprache der Schulen bieten die Angebote an

die Weiterentwicklung

Bundesministerium

Abbildung 6: Steuerung der Lehrer:innenfortbildung (in Anlehnung an Muller, Soukup-Altrichter, Andreitz
2018, 151f, eigene Darstellung)

Das Bundesministerium gibt bestimmte l&ngerfristige Schwerpunkte vor, welche die inhaltliche
Ausrichtung der Lehrer:innenfortbildung bestimmen (vgl. Rechnungshof 2017, 15; BMBWF
2018b). Laut der Analyse des Rechnungshofes (2017, 15) konnten im Studienjahr 2013/14

etwa 75 bis 90 Prozent der Fortbildungsveranstaltungen den Schwerpunktbereichen des
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Bundesministeriums  zugeordnet werden, weshalb ,keine weiteren inhaltlichen
KontrollmaRnahmen® durch das Bundesministerium gesetzt wurden. Als Schwerpunktbereiche
von beispielsweise 2014 bis 2018 kdnnen unter anderem eine umfassende Sprachférderung
sowie Kompetenzorientierung in allen Altersstufen, Bildungsstandards, die standardisierte,
kompetenzorientierte Reife- und Diplomprifung und die Entwicklungsbegleitung der (Neuen)
Mittelschule genannt werden (vgl. BMBWF 2018b). Die Schwerpunkte im Studienjahr 2022/23
umfassen nach aktueller Sichtung das Padagogik-Paket (Schuleingangsphase, Schul- und
Unterrichtsentwicklung), das Qualitatsmanagementsystem fir Schulen, die Digitalisierung
nach dem 8-Punkte-Plan sowie allgemeine Themen aus Allgemein- und Berufshildung
(BMBWF 2021a). Diese finden sich auch bei den Ergebnissen von Mdiller et al. (2019, 117f)
wieder. Demzufolge nennen die Fortbildungsverantwortlichen der Padagogischen
Hochschulen (Online-Befragung im Friahjahr 2018) insgesamt 24 Bereiche, wobei
insbesondere Themen wie E-Learning und Digitalisierung sowie Schulentwicklungsberatung
und -begleitung fokussiert werden (vgl. ebd.). Dadurch sollen langerfristige
Entwicklungsperspektiven und Planungssicherheit fur die Hochschulen erméglicht® werden
(BMBWF 2018b).

Des Weiteren tibernehmen die Bildungsdirektionen eine entscheidende Rolle in der Steuerung
der Lehrer:innenfortbildung in Osterreich.

,Die Bildungsdirektion stellt eine neue Verwaltungsbehérde fiir den gesamten
Schulbereich dar, in der die Verwaltungsaufgaben des Bundes (zustandig fur
Bundesschulen) und der Lander (zustandig fur Pflichtschulen) zusammengefihrt
werden. Die Bildungsdirektionen nehmen 0Osterreichweit einheitlich Aufgaben wabhr, die
bisher verfassungsrechtlich in den Amtern der Landesregierungen angesiedelt und
regional sehr unterschiedlich organisiert waren. Die Schaffung der Bildungsdirektionen
als gemeinsame Bund-Lander-Behorde stellt somit eine zentrale Bildungsbehérde dar”
(BMBWF 2020c).

Dementsprechend kontrollieren die Bildungsdirektionen die Situation an Schulen in dem
jeweiligen Bundesland und vereinbaren in Absprache mit den Schulen deren
Weiterentwicklung (vgl. Miiller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018, 151f; Muller et al. 2019,
106f).

Im Fortbildungsprozess nehmen inshesondere die offentlichen wie privaten Padagogischen
Hochschulen einen bedeutenden Stellenwert ein. Wie bereits kurz einleitend in Kapitel 2
erwahnt, sind diese neben einem Teil der Lehrer:innenausbildung auch fur die Organisation
und Ausfuhrung der Fortbildungsangebote zustandig. Sie ,beobachten und analysieren
Bedarfe aufgrund der Bildungsentwicklung, neuer Erkenntnisse der Bildungsforschung sowie
der Ruckmeldungen von Bildungsverantwortlichen auf allen Ebenen des Schulsystems und
gestalten darauf aufbauend ihr Angebot® (Mdller et al. 2019, 106). Wie ersichtlich wird, bedarf
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es bei der Planung und Entwicklung des Fortbildungsangebots stets die Kooperation zwischen
allen Akteur:innen. An den Padagogischen Hochschulen agieren im Bereich der Fortbildung
Institutsleitungen, planende Mitarbeiter:innen sowie Veranstaltungsleiter:innen und auch
Fortbildner:innen (weiteres zu den Fortbildner:innen siehe weiter unten).

Nicht unerwahnt sei an dieser Stelle, dass zwar die Entwicklung, Organisation und die
Ausfiihrung der Fortbildungsveranstaltungen in Osterreich in erster Linie bei den
Padagogischen Hochschulen liegt, jedoch werden Fortbildungsangebote fiir Lehrpersonen
auch durch andere Anbieter:innen wie Universitdten und verschiedene Institutionen der
Erwachsenenbildung offeriert (vgl. Mller et al. 2018, 155). Nach Midiller, Soukup-Altrichter und
Andreitz (2018, 157) und Altrichter (2010, 31) sollte diese ,Monopolstellung der
Padagogischen Hochschulen® Uberdacht werden und der Ausbau der Fortbildungsangebote
durch weitere universitare und private Institutionen, unter der Einhaltung entsprechender
Qualitatsstandards, vollzogen werden. Dem Entwicklungsplan fir die P&dagogischen
Hochschulen von 2021 bis 2026 zufolge soll der Fort- und Weiterbildungsbereich hingegen ein
»Alleinstellungsmerkmal® dieser bleiben (BMBWF 2019c, 28).

SchlieBlich ,kaufen“ die Schulen die jeweiligen Fortbildungsangebote bei den Anbieter:innen
ein. Die Fortbildungsjournale werden von manchen Padagogischen Hochschulen postalisch
und per E-Mail und von manchen lediglich per E-Mail (Newsletter) an die Schulen versendet,
zudem sind alle Angebote auf der Plattform PH-Online (https://www.ph-online.ac.at/)
einsehbar. Um passgenaue Fortbildungsveranstaltungen anzubieten, die dem Bedarf der
Einzelschule entsprechen, erhalten die Schulleitungen Unterstiitzung durch Prozess- und
Fachberater:innen. Dieser Bedarf setzt sich einerseits durch diverse Leistungsmessungen wie
Bildungsstandards und Lesescreenings zusammen und andererseits auch durch die
Ruckmeldungen der Lehrpersonen selbst. (vgl. Miiller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018, 152;
Miller et al. 2019, 106f)
Dies deckt sich mit den Ausflhrungen von Oelkers (2011, 16), wonach die Entwicklung einer
Schule durch die Schulleitung gesteuert wird:
= Die Schulleitung ermittelt den Bedarf der Fort- und Weiterbildung und kommuniziert
ihn mit den Lehrkréaften des Kollegiums.
= Die Schulleitung legt auch Prioritaten fest und trifft transparente Entscheidungen, die
von den Notwendigkeiten und Mdglichkeiten der Qualitatssicherung ausgehen.
= Der Massstab [sic!] sind die Ziele der Schulentwicklung, die gemeinsam festgelegt
wurden und fir einen bestimmten Zeitraum gelten.
= Andiesen Zielen will und soll sich die Schule messen lassen, daher muss die Fort- und

Weiterbildung von ihnen ausgehen.*
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»Schulleitungen als Keyplayer der Personalentwicklung® (Miller et al. 2019, 107).
Bildungsforscher:innen sind sich einig, dass Schulleiter:innen eine bedeutende Rolle im
Fortbildungsprozess einnehmen: ,Schulleiter/innen entscheiden, ob Innovationen tberhaupt
in die Schulen gelangen, gegen sie ,geht gar nichts (Rolff 2017b, 203). Miller und
Kolleg:innen (2019, 107) sprechen sogar von ,Schulleitungen als Keyplayer der
Personalentwicklung®. Allerdings zeigt der Rechnungshof (2007, 71) Uberraschenderweise
auf, dass Schulleitungen kaum Angaben zu Fortbildungsaktivitaten ihrer Lehrpersonen bzw.
Mitarbeiter:innen tatigen kénnen. Dies kann insofern als auffallend und unerwartet bezeichnet
werden, da Schulleitungen die Fortbildungsveranstaltungen ihrer Lehrpersonen vor deren
Besuch genehmigen mussen. Erteilt die Schulleitung keine Genehmigung oder Freistellung
zur Teilnahme der jeweiligen Fortbildungsveranstaltung, muss die Lehrperson um die
Teilnahme anderer Angebote bei der Schulleitung ansuchen. Seit 2018 sind, wie bereits in
Kapitel 2.4.2  ausgeflhrt, Schulleiter:innen  dazu  verpflichtet, Fort-  und
Weiterbildungsplanungsgesprache mit inren Mitarbeiter:innen zu fiihren, um so einerseits die
individuelle Professionalisierung von Lehrpersonen und andererseits die Schulentwicklung im
Sinne von Personalentwicklung sowie von Schul- und Unterrichtsentwicklung anzukurbeln, zu
optimieren und zu steuern (vgl. BGBI. 2017, Nr. 138, § 213e Abs.1). Vor dem Hintergrund
dieser gesetzlichen Einfuhrung sei anzunehmen, dass seit den Befunden des
Rechnungshofes vor 13 Jahren eine Weiterentwicklung der Verantwortungsiibernahme sowie
der Steuerung von Professionalisierungsmafnahmen durch die Schulleitung stattgefunden hat
bzw. stattfindet.

Aktuelle Ergebnisse aus Osterreich zur Rolle der Schulleitungen hinsichtlich der Fortbildung
der Lehrpersonen bestehen nur vereinzelt und gelten tberwiegend als nicht reprasentativ
(z. B. Studie von Wahlmdiller in Oberésterreich, Studie von Feichter und Friedwagner-Evers in
Oberosterreich, Studie von Kysela-Schiemer und Kreis in Kéarnten und Sid-Tirol). Eine Studie
aus Deutschland zeigt die Bedeutung der Verantwortungsibernahme der
Qualitatsentwicklung und -sicherung durch die Schulleitung auf. Dahingehend kénnen die
Einstellung der Schulleitung gegeniiber der Teilnahme von Fortbildungen sowie die zur
Verfiigung gestellten Ressourcen fir die Lehrpersonen Einfluss auf den Transfer von
Fortbildungsinhalten haben. (vgl. Vigerske 2017, 129ff; ) Muller und Kolleg:innen (2019, 108)
nehmen an, dass ein ,transformationaler’” Fiihrungsstil positive Auswirkungen zumindest auf
die Fortbildungsbereitschaft von Lehrkraften haben kann® (Hervorhebung im Original).

Muller et al. (2019, 130) sowie Mduller, Wieser und Zehetmeier (2024, 291) pladieren folgend

dafir ,die bedarfsorientierte  Personalentwicklung starker als bisher in den

17 Gemeint ist hierbei ein Transformierungsprozess von personlichen Anliegen hin zu langfristigen Zielen
der jeweiligen Schule, der durch die Schulleitung moglich wird.
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Verantwortungsbereich der Schulleitungen [zu, Anm. d. V.] ricken, indem auch die
Professionalisierung der Schulleiter/innen selbst systematisch die Entwicklung von
Kompetenzen fiir die Personalentwicklung integriert”.

Um an Fortbildungen teilzunehmen, melden sich Lehreriinnen selbststandig im
Anmeldesystem von PH-Online, ein Informationsmanagementsystem der Padagogischen
Hochschulen, an. Auch die Funktion, sich von Veranstaltungen abzumelden, ist hierbei
maoglich bzw. fir die Planung und Organisation der Angebote sogar erforderlich. Neben den
wesentlichen Informationen wie Namen der Fortbildner:innen, Zeit, Dauer, Ort sind auch kurze
Beschreibungen der Inhalte und der Kompetenzerwerb der Fortbildungen nachzulesen (siehe

dazu auch https://www.ph-online.ac.at/).

Wenn von Lehrer:iinnenfortbildung die Rede ist, darf neben der Ausfuhrung zu den
Stakeholdern, welche die Fortbildung steuern, die Hervorhebung der Rolle der
Lehrerfortbildner:innen nicht fehlen. Lehrerfortbildner:innen oder auch als Referent:innen
bezeichnet oder ,Lehrer-Lehrer®, wie sich eine Fortbildnerin selbst beschreibt (Katschnig,
Auferbauer, Prorok, Wanitschek 2020, 513), sind jene Personen, welche die
Fortbildungsveranstaltungen tibernehmen bzw. die Lehrpersonen unterrichten. Im englischen
Sprachraum werden sie als “In-service-Teachers” bzw. ,Teacher Educators definiert:
»1eacher Educators are all those who actively faciliate the (formal) learning of student teachers
and teachers® (European Commission 2013, 8). Bei Lehrerfortbildner:innen kénnen in
Osterreich vier Gruppen unterschieden werden: Stammlehrende (Bundesangestellte, die an
einer PH zu 100 % (befristet oder unbefristet) angestellt sind), dienstzugeteilte Lehrende
(Landes- und Bundeslehrer:iinnen, die von der Bildungsdirektion an die PH ausgeliehen
werden; die Dienstzuteilung muss jahrlich angefragt und erneuert werden), mitverwendete
Lehrende (Lehrpersonen, die an Schulen unterrichten und an Hochschulen mitverwendet
werden) und externe Lehrende (jene Personen, die z. B. im wirtschaftlichen oder
kunstlerischen Bereich tatig sind und Veranstaltungen an der PH durchflihren) (siehe dazu
Katschnig, Wanitschek 2021, Projektbericht Katschnig et al. 2021).

Befunde zu dieser so wichtigen Berufsgruppe sind als spéarlich zu bezeichnen:

,ES braucht kompetente Lehrerfortbildner®innen flir gelingende Professionalisierungs-
prozesse, dennoch ist bisher immer noch offen, wer diese Personen sind, die Expertise
in der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik und Prozessbegleitung in sich vereinen
sollen” (Katschnig, Auferbauer, Prorok, Wanitschek 2020, 513).

sForschung zur Profession der Lehrerbildner/innen [gemeint sind hier
Lehrerfortbildner:innen, Anm. d. V.], welche Erwartungen an sie gestellt werden, wie
dieser erfullbar sind, welche Ausbildung/Qualifikation dafir nétig ist, ware dringend
notig“ (Muller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018, 155).
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Ausgehend von dieser Forschungsliicke (siehe auch Schratz 2015; Murray 2015; Zehetmeier
2017; Richter, Brunner, Richter 2021) beschaftigt sich zum einen ein Forschungsteam?® aus
drei (zu Projektbeginn vier) Padagogischen Hochschulen in Osterreich mit dem Rollen- und
Professionsverstandnis von Lehrerfortbildner:innen. Die Ergebnisse zeigen unter anderem,
dass sich Lehrerfortbildner:innen als Begleiter:innen, Motivator:innen,
Wissensvermittler:innen, Coach, Vorbild, Mentor:in, Expert:in sowie als Vertreter:innen der
Padagogischen Hochschulen sehen, wobei auch Rollenkonflikte bestehen kénnen (vgl.
Katschnig, Auferbauer, Prorok, Wanitschek 2020, 516; Wanitschek, Auferbauer, Katschnig,
Prorok 2022, 102). Zu ahnlichen Befunden gelangen zum einen ein weiteres
Forschungsteam?®® der KPH Wien/Krems (vgl. Katschnig, Wanitschek 2021, 124; Katschnig,
Wanitschek, Rabl, Bisanz, Kabbani 2022, 148f) sowie zum anderen Richter, Brunner und
Richter (2021, 6), welche die Aufgaben und die Identitédt von Fortbildner:innen aus dem
deutschen Bundesland Brandenburg erforschten. Uber die Ausbildungen, die
Lehrerfortbildner:innen verfigen, sind kaum empirische Befunde vorhanden (vgl. Miller,
Soukup-Altrichter, Andreitz 2018, 154). Die Ergebnisse von Katschnig und Wanitschek (2021,
126f) zeigen auf, dass der Grol3teil eine Lehramts-Ausbildung (25 %) bzw. eine Lehramts-
Ausbildung und eine andere Ausbildung (45 %) abgeschlossen hat.

Zwar hebt auch das BMBWF (2018c) die Bedeutung der Rolle der Lehrerfortbildner:innen fr
die Professionalisierung von Lehrpersonen sowie die Schulentwicklung hervor, indem flnf
Kompetenzfelder genannt werden: Fachexpertise, padagogische Kompetenzen, Prozess- und
Implementierungskompetenz, Beratungskompetenz und Professionalitdt. Jedoch fehlen
empirisch fundierte Ergebnisse zum einen Uber die Kompetenzen von Lehrerfortbildner:innen
und zum anderen zur Umsetzung dieser Qualitatsstandards fur Lehrende in der Fortbildung
(vgl. Muller et al. 2019, 127). Erste Ergebnisse liefert die Studie von Katschnig und
Kolleg:innen (Katschnig, Wanitschek 2021, 126; Katschnig et al. 2022, 149f): werden
Lehrerfortbildner:innen dazu befragt, Gber welche Kompetenzen ideale Lehrerfortbildner:innen
verfligen sollten, werden vor allem kommunikative (95,2 %) und soziale Kompetenzen (93,7
%), Fachwissen (91,8 %), Bereitschaft zur Weiterbildung (88,4 %) sowie Erfahrung im
Schulalltag (72,9 %) genannt.

Die Erkenntnisse von Katschnig et al. (2020, 2022), Wanitschek et al. (2022) sowie von
Katschnig und Wanitschek (2021) koénnen in Verbindung mit der hier vorliegenden
Forschungsarbeit gesetzt werden, da unter anderem auch jene Aspekte wie die Qualitat der
Fortbildungsveranstaltungen sowie die Qualifikationen der Lehrerfortbildner:innen aus Sicht

der Lehrer:innen erforscht werden.

18 M. Auferbauer (PH Steiermark, Leitung des Kooperationsprojektes), T. Katschnig (KPH Wien/Krems),
J. Prorok (PH Oberdsterreich) und I. Wanitschek (KPH Wien/Krems)
19 T, Katschnig, |. Wanitschek, M. Rabl, A. Bissanz und M.B. Kabbani (KPH Wien/Krems)
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2.7 Entwicklungsbedarf der Lehrer:innenfortbildung

Nach den Ausfiihrungen zur Lehrer:innenfortbildung bezuglich Fortbildungsverpflichtung,
Aufgaben, Ziele, Formen und Auftraggeber:innen bedarf es auch einer reflektierten (kritischen)
Sichtweise der Lehrer:innenfortbildung.

Bereits vor Uber zehn Jahren bezeichnete Oelkers (2009, 1) die Lehrer:innenfortbildung in der
Schweiz als ,Baustelle®, wobei er zu dem Schluss gelangt, dass dies fur die Entwicklung
vielleicht gut ware, ,wenn dieser Zustand erhalten bleibt* (ebd., 16).

Auch Hanisch (2017, 474) spricht von der Lehrer:innenfortbildung in Deutschland im
metaphorischen Sinne von einem ,Flickenteppich® und pladiert flr eine ,vergleichbare
Strategie fur die Qualitatsentwicklung der Professionalitat der Lehrpersonen®. Denn auch,
wenn eine bunte kreative Vielfalt zu Professionalisierungsprozessen fiihren kann, ,stellt sich
die Frage, ob sich das Schulsystem fir seine Personalentwicklung ein solches Vorgehen
leisten kann® (ebd., 475). Dieser Kritik zustimmend beschreibt Daschner (2019b, 71) in Folge
seiner Bestandsaufnahme der Lehrer:innenfortbildung in Deutschland diese als ,intransparent,
unterentwickelt, unterfinanziert”. Als Beispiel sei genannt, dass zwar in allen deutschen
Bundeslandern eine Fortbildungsverpflichtung fiir alle Lehrpersonen besteht, allerdings wird
sie nur in drei Landern quantifiziert ausgewiesen (30 Stunden jahrlich in Bremen und Hamburg,
15 Stunden jahrlich in Bayern) (vgl. ebd., 77). Daschner (2019b, 89) formuliert resiimierend
funf Handlungsempfehlungen zur Weiterentwicklung der Lehrer:innenfortbildung in
Deutschland: ,Herstellung von Transparenz und Vergleichbarkeit®, ,landeribergreifende
Kooperation®, ,systematische Erfassung des Fortbildungsbedarfs, ,Mallnahmen zur
Qualitatsentwicklung® (siehe Musterorientierungsrahmen des DVL{B) sowie
~,Ressourcenabbau stoppen®.

Fur Osterreich fordern Muiller et al. (2019, 132) die ,Entwicklung eines Masterplans fiir die
LFWB [Lehrer:innenfort- und -weiterbildung, Anm. d. V.]%, um die Steuerung der Fortbildung
zu vereinheitlichen und folglich zu vereinfachen und um schlie8lich den Beddirfnissen aller
beteiligten Personengruppen und Institutionen gerecht zu werden. Demzufolge bildet die
dargestellte Asymmetrie das Kernproblem der Lehrer:innenfortbildung. Einen ersten Schritt zu
einem Masterplan liefert der entwickelte ,Bundesqualitdtsrahmen fur Fort- und
Weiterbildungen & Schulentwicklungsberatung an den Padagogischen Hochschulen® des
BMBWEF (2021). Darin enthalten sind die Ausfiihrungen zur Prozess-, Produkt-, Personal- und
Ergebnisqualitat (siehe Abbildung 7) mit dem Ziel einen Beitrag zum ,Zusammenspiel von
bundespolitischen Vorgaben, Umsetzungen auf Landesebene und Qualifizierung von
Lehrpersonen, Lehrerteams, Schulen und Bildungsnetzwerken vor Ort* zu leisten und um
folglich ,das Bildungssystem in Osterreich in seiner Gesamtheit wirkungsvoller zu gestalten

und weiterzuentwickeln“ (ebd., 7).
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Prozessqualitat

Bedarfsklarung
(bundesweit, regional,
bundeslandspezifisch,
durch die PH)

Gewinnung & Beratung
von Schulen und
Teilnehmenden
(Fortbildungskultur,
Zielgruppenmarketing,
Zusammenarbeit in der
Bildungsregion)

Genehmigungsprozesse
(FWB Padagog:innen, FWB
Schulleitungen, SEB)

Produktqualitat

Inhalte

Evaluation des Angebots
& Forschung
(Veranstaltungen,
Entwicklungsschwerpunkte
im BL, Wirksamkeits-
forschung)

Angebotsentwicklung

Personalqualitat

Qualifikation des
Hochschulpersonalsin der
FWB & SEB

Personalentwicklung des
Hochschulpersonalsin der
FWB & SEB

Akkreditierung Externer

Ergebnisqualitat

Erwartete Ergebnisse
(Output: Abdeckungdes
definierten Bedarfs,
Outcome: Praxistransfer &
Impact: Schul-und
Unterrichtsqualitdt)

Abbildung 7: Vereinfachte Darstellung des Bundesqualitatsrahmen fir FWB & SEB (BMBWF 2021)
(eigene Darstellung)

Abbildung 7 skizziert den Bundesqualitatsrahmen in vereinfachter Darstellung. Eine detaillierte
Abbildung befindet sich im Dokument des Bundesqualitatsrahmens (BMBWF 2021, 13). Da im
Rahmen dieser Forschungsarbeit der Fokus auf die Lehrpersonen gerichtet ist, erscheint
insbesondere der in der Abbildung blau hinterlegte Kasten — die ,,Gewinnung & Beratung von
Schulen und Teilnehmenden® — als bedeutsam. Die Fortbildungskultur meint eine Forderung
der Personal- und Schulentwicklung und der Wahrnehmung der Fortbildung als
Unterstitzungsmechanismus fir personliche sowie berufliche Weiterentwicklung der
Lehrpersonen durch die Padagogischen Hochschulen. Dahingehend wurde 6sterreichweit
eine Zertifizierung im Sinne eines ,Labels” entwickelt. Das Zielgruppenmarketing bezieht sich
zum einen auf eine geeignete bzw. zielgruppengerechte Kommunikationsstrategie mit den
Lehrpersonen und zum anderen auf das Werben fir die Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen durch die Padagogischen Hochschulen. Die Zusammenarbeit in
der Region bezieht sich auf die Kommunikation der Padagogischen Hochschulen, den
Bildungsdirektionen, der Regionalkoordinator:innen und den Schulleitungen. (vgl. BMBWF

2021, 15)

Wie ersichtlich wird, befindet sich die Lehrer:innenfortbildung in Osterreich in einem
Weiterentwicklungsprozess zur Qualitatssteigerung dieser sowie folglich fir das gesamte

Bildungssystem.
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2.9 Zusammenfassung Kapitel 2

Die Ausflihrungen dieses Kapitels beziehen sich auf die formale Lehrer:innenfortbildung. Nicht
unbericksichtigt sei jedoch nochmalig auf das informelle Lernen hinzuweisen, da auch diese
Form des Lernens eine wesentliche Bedeutung fir die Weiterentwicklung von Lehrpersonen
darstellt und Gespréache mit Kolleg:innen im schulischen Alltag als bereichernd zu deuten sind.
Dennoch wird lediglich die weitgehend formale Lehrer:innenfortbildung im Sinne des
Lehrer:innendienstrechtes thematisiert und erforscht (siehe Begriffsbestimmung Kapitel 2.1
und Fortbildungsverpflichtung Kapitel 2.2).

Die folgende Abbildung 8 soll das in dieser Forschungsarbeit zugrundeliegende Verstandnis

von Lehrer:innenfortbildung nochmalig veranschaulichen:

Gesellschaftliche Veranderungen,
Globalisierung,

Wissensgesellschaft,
Multikulturalitat, Medien,
Technik usw.

BildungsmaRnahmen fir
Lehrpersonen

_— Lehr- und Lern-Prozesse
durch professionelle
Fortbildner:innen

l

Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu erhalten, zu aktualisieren
und zu erweitern und
ggf. zu erwerben

Lehrer:innenfortbildung

Professionalisierung von Lehrpersonen,
Personalentwicklung, Schulentwicklung  — )
& Entwicklung der Schiiler:innen =

Abbildung 8: Skizzierung des zugrundliegenden Verstandnisses von Lehrer:innenfortbildung (eigene
Darstellung)

Indessen sind auch gleichzeitig die Aufgaben (siehe Kapitel 2.3) und Ziele (siehe Kapitel 2.4)
der Lehrer:innenfortbildung abgebildet.

Um auch einen Uberblick iiber die Angebotsvielfalt der Fortbildung zu geben, wurden die sechs
Angebotsformate kurz dargestellt (siehe Kapitel 2.5).

Aufbauend auf diese Kapitel folgte die Beschreibung der Steuerung der
Lehrer:innenfortbildung durch das Bundesministerium, die Bildungsdirektionen, die
Padagogischen Hochschulen sowie die Schulen bzw. Schulleitungen. Ebenso wurde die Rolle

der Lehrerfortbildner:innen, die als wichtige Akteur:innen der Fortbildung zu verstehen sind,
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aufgezeigt (siehe Kapitel 2.6). Abschlielend wurde der Blick auf Entwicklungsbedarfe der
Lehrer:innenfortbildung gelenkt und der Bundesqualitatsrahmen des BMBWF (2021) kurz
dargelegt (siehe Kapitel 2.7).

All diese Bereiche sollen nun ein umfassendes Bild der Lehrer:innenfortbildung darstellen und
somit eine Verstehensgrundlage fur die Darstellung und Analyse der Ergebnisse der Online-

Befragung bilden (siehe Kapitel 9).

Oelkers (2000, 132; 2015, 7) lehnt die Ausbildungsideologie des  fertigen Lehrers’ oder der
fertigen ,Lehrerin’ ab und pladiert wie auch Richter und Richter (2020, 40) fur das
lebensbegleitende Lernen im Sinne von Fortbildungen. Aufbauend auf die Erlauterungen zur
Lehrer:innenfortbildung soll nun im folgenden Kapitel die Verschrankung der Fortbildung mit
dem lebensbegleitenden Lernen aufgegriffen werden.
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3 Lehrer:innenfortbildung und die Verpflichtung zum

lebensbegleitenden Lernen

.Man lernt nie aus!“ oder ,Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr!“, besagen zwei
alte, wenn auch gegensatzliche, Sprichworter. Dieser Dualismus spiegelt sich auch im Ansatz

des lebensbegleitenden Lernens wider, wie im folgenden Kapitel nun skizziert wird.

Die Professionalitat von Lehrpersonen als Weiterlernen im Sinne des lebenslangen Lernens
Uber die gesamte Berufsphase zu verstehen, sei nach Terhart (2000, 14f) als berufsethisches
Selbstverstandnis anzusehen. Wie bereits einleitend in Kapitel zwei erwahnt, fordert der
permanente Wandel der Gesellschaft eine Ver&nderung des Aufgabenspektrums von
Lehrpersonen. Um diesen Aufgaben gerecht zu werden und so Professionalitat zu erlangen,
bedarf es eines stéandigen Weiterlernens der Lehrer:innen. (vgl. Schratz, Schrittesser 2012,
107ff) In diesem Zusammenhang kann die Fortbildung von Lehrpersonen mit dem Ansatz des
lebenslangen Lernens in Relation gesetzt werden, da sie Unterstiitzung bei der Entwicklung
bzw. Entfaltung der Professionalitat bietet?® (vgl. Fussangel, Rurup, Grasel 2016, 361f; Leeb-
Brandstetter 2018, 78; Miiller et al. 2019, 104).

Diese Verschrankung von lebenslangen Lernen und der Lehrer:innenfortbildung soll nun im
folgenden Kapitel aufgegriffen und erlautert werden. Dafir soll einleitend der Ansatz des
lebensbegleitenden Lernens kurz beschrieben werden. Da dieser auch viele strittige Aspekte
aufweist, werden diese abschlie3end kurz aufgezeigt und diskutiert. Vorab sei zu erwahnen,
dass es sich in diesem Kapitel keinesfalls um eine allumfassende Skizzierung des
lebensbegleitenden Lernens handelt, sondern es werden jene Punkte aufgegriffen und
erlautert, die im Zusammenhang mit der Thematik der Lehrer:innenfortbildung als wesentlich

erachtet werden.

Kapitel 3 Begriffsbestimmung des lebensbegleitenden Lernens (3.1)

Lehrer:innenfortbildung & die
Verpflichtung
zum Lebensbegleitenden Lernen

Kritik am lebensbegleitenden Lernen (3.2)

Lebensbegleitendes Lernen und Lehrer:innenfortbildung (3.3)

Abbildung 9: Lehrer:innenfortbildung als Verpflichtung zum Lebensbegleitenden Lernen

20 An dieser Stelle sei erwahnt, dass bewusst der Ansatz des lebensbegleitenden Lernens in Verbindung
mit der Lehrer:iinnenfortbildung aufgegriffen und jener Ansatz der Andragogik hingegen auf3en
vorgelassen wird, da letzterer Ansatz zum einen immer seltener verwendet wird und zum anderen eher
fur den Bereich der Weiterbildung von Erwachsenen als geeignet scheint.
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3.1 Der Ansatz des lebensbegleitenden Lernens

Erst seit den 1950/70er Jahren wurde das lebensbegleitende Lernen offentlich debattiert.
Gremien wie Europarat und Europaische Union sowie OECD (Organisation for Economic
Cooperation and Development) und UNESCO (United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organisation) befassten sich mit dem lebensbegleitenden Lernen der Menschen (vgl.
Lenz 2004, 31; Hof 2009, 12)

Doch das lebenslange Lernen kann nicht als neu entstandenes Phanomen verstanden
werden: In Anbetracht dessen, dass bereits in der Antike philosophische Vordenker wie
Konfuzius, Platon und Pythagoras und folgend auch im 17. Jahrhundert paddagogische Denker
wie Comenius (,Das ganze Leben ist Schule®) und Rousseau sowie weitere im 18. und 19.
Jahrhundert die Notwendigkeit, das gesamte Leben lang zu lernen, erkannt haben, erscheint
es erstaunlich, dass erst vor knapp 70 Jahren auf die Bedeutung des lebensbegleitenden

Lernens wieder aufmerksam gemacht wurde (vgl. Nuissl, Przybylska 2014, 0.A.).

Der Ansatz des lebenslangen Lernens weist im bildungswissenschaftlichen Diskurs mehrere
Begrifflichkeiten auf: ,education permanente im franzésischen, lifelong education“ und
Lrecurrent education” im englischen und im Deutschsprachigen finden sich Termini wie z. B.
Jlebenslanges Lernen®, ,lebensbegleitendes Lernen®, ,berufslebenslanges Lernen“ und
,Lernen Uber die Lebensspanne®. Wie erkennbar ist, wird im Englischen als auch im
Franzosischen der Begriff ,education verwendet, dieser Begriff wird im Deutschsprachigen
allerdings eher mit Erziehung und Bildung gleichgesetzt. Weshalb im deutschen Sprachraum
jedoch vom lebenslangen Lernen gesprochen wird, hdngt mit dem in den 1990er Jahren
entstandenen Paradigmenwechsel zusammen. Dadurch wurde das Lernen starker
hervorgehoben als das Lehren (,education® in Institutionen). (vgl. Dohmen 1997, 254f; Gruber
2007, 2; Nuissl, Przybylska 2014, o0.A.) Ein ,Paradigmenwechsel von der education” (als
Aufgabe von Institutionen und Lehrkraften) hin zum Lernen” (als Aktivitat von Lehrenden)
hatte mehrere Griinde® (Nuissl, Przybylska 2014, 0.A.). Einer der wesentlichsten Griinde stellt
die Bedeutung des informellen Lernens dar, wobei diese Art des Lernens auf3erhalb von
Institutionen geschieht (vgl. ebd.).

In Osterreich kann der Beitritt zur Europaischen Union 1995 als Ausgangspunkt des
lebensbegleitenden Lernens gesehen werden, wobei das Jahr 1996 von der Européischen
Kommission zum ,Jahr des lebensbegleitenden Lernens® ausgerufen wurde (vgl. Lenz 2004,
31; Hof 2009, 12; Alheit, Dausien 2010, 715ff; siehe zusammenfassend Hof 2009). Wie
ersichtlich ist, wurde hierbei der Begriff des Lernens im Sinne des Paradigmenwechsels

bewusst verwendet. Das Lernen der Menschen wird als Schlissel zum Erfolg gesehen, um

60



3 Lehrer:innenfortbildung und die Verpflichtung zum lebensbegleitenden Lernen

Entwicklung, Qualitat und Wettbewerbsfahigkeit zu erzielen (vgl. Lenz 2004, 31; Hof 2009, 12;
Alheit, Dausien 2010, 715ff). Wobei es hier gleich einleitend zu erwahnen gilt, dass:

~Wenn vorliegend von lebenslangem oder lebensbegleitendem Lernen die Rede ist,
dass muss uns bewusst sein, dass es das Konzept dazu nicht gibt. Vielmehr gab und
gibt es unterschiedlichste Modelle und Bezeichnungen, die immer wieder adaptiert und
den gesellschafts- und bildungspolitischen Interessen sowie dem jeweiligen Zeitgeist
angepasst wurden (Gruber 2007, 2).

Obwonhl der Terminus lebenslanges Lernen weit verbreitet und so zusagen ,in aller Munde* ist,
wird im Folgenden der Begriff lebensbegleitendes Lernen verwendet. Diese Wahl ergibt sich
zum einen aus einer negativ konnotierten Assoziation, namlich aus der Verknipfung vom
lebenslangen zum lebensléanglichen Lernen im Sinne einer lebenslanglichen Beschulung (vgl.
Nuissl, Przybylska 2014, o0.A.; siehe dazu 3.3). Zum anderen soll der Begriff
lebensbegleitendes Lernen suggerieren, dass es sich nicht explizit um ein beschaftigungs- und
arbeitsmarktorientiertes  Interesse, sondern um ein  kritisch-emanzipatorisches?!
Bildungsinteresse handelt.

Den Begriff lebensbegleitendes Lernen zu erklaren, kann als komplex verstanden werden, da
er in Hinblick auf unterschiedliche Betrachtungsweisen (6konomische, subjektive, humane,
demokratische demografische und situative) different gedeutet werden kann. Um dennoch ein
Bild von diesem

Begriff zu erhalten, wird in diesem Kapitel versucht diese verschiedenen Blickwinkeln
komprimiert aufzuzeigen. Daraus sollen die Komplexitat und die Facetten, die der Ansatz des

lebensbegleitenden Lernens aufweist, erkennbar werden.

Nach dem 2000 erschienenem ,Memorandum Uber lebenslanges Lernen“ vom Europaischen
Rat sollten sich alle Mitgliedsstaaten um die praktische Umsetzung des lebensbegleitenden
Lernens bemiihen und Strategien daflr entwickeln. Dabei heil3t es:

,Lebenslanges Lernen ist nicht mehr blof3 ein Aspekt von Bildung und Berufsbildung,
vielmehr muss es zum Grundprinzip werden, an dem sich Angebot und Nachfrage
in samtlichen Lernkontexten ausrichten. Im kommenden Jahrzehnt mussen wir
diese Vision verwirklichen. Alle in Europa lebenden Menschen — ohne Ausnahme —
sollten gleiche Chancen haben, um sich an die Anforderungen des sozialen und
wirtschaftlichen Wandels anzupassen und aktiv an der Gestaltung von Europas Zukunft
mitzuwirken“ (Hervorhebung im Original, Européische Kommission 2000, 3)

Des Weiteren wurde definiert, das lebensbegleitende Lernen meint ,alles Lernen wahrend des

gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient

21 Kritisch-emanzipatorisch bezieht sich auf ein reflektiertes und selbstbestimmtes Handeln (vgl. Lenz
2011, 52ff)
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und im Rahmen einer personlichen, birgergesellschaftlichen, sozialen, bzw.
beschaftigungsbezogenen Perspektive erfolgt® (Hervorhebung im Original, Européische
Kommission 2001, 9).
Demnach kann das lebensbegleitende Lernen als Kontinuum verstanden werden, welches die
gesamte Lebensspanne betrifft, ,von der Wiege bis zum Grab“, indem es das formale, nicht-
formale und informelle Lernen umfasst und der eigenen Entfaltung, Eingliederung bzw.
.integration in die Gesellschaft”, eine ,aktive Beteiligung am gesellschaftlichen Leben® sowie
der Beschaftigungs- und Anpassungsfahigkeit dient (Europaische Kommission 2000, x, 9).
Das Bundesministerium (2011, 5) formuliert in einer Fassung von 2011 zur Strategie des
lebensbegleitenden Lernens in Osterreich, dass es um die ,Schaffung optimaler
Rahmendbedingungen® geht, wobei dies konkret meint, dass ,samtliche Konzepte konsequent
auf die Perspektive der Lernenden hin auszurichten und ihre Bedurfnisse ins Zentrum aller
Uberlegungen zu stellen® sind. Das lebensbegleitende Lernen wird als ganzheitlicher Ansatz
verstanden, der zum einen funf strategische Leitlinien umfasst (BMBWF 2011, 9):
= Lebensphasenarientierung: Bildungsprozesse altersunabhdngig und altersadaquat
ermoglichen
= Lernende in den Mittelpunkt stellen: Verschrénkung von Lernorten, Entwicklung neuer
Lernarchitekturen und neuer Lehr- und Lernformen, Flexibilisierung von Lernen,
Weiterentwicklung der Rolle der Lehrenden
= Life Long Guidance: umfassende Unterstitzung der Lernenden, Verbesserung und
Ausbau der Beratung, Professionalisierung der Beraterlnnen
=  Kompetenzorientierung: Transparenz und Vergleichbarkeit von Qualifikationen,
=  Weiterentwicklung von  Kompetenzportfolioinstrumenten,  Anerkennung von
informellem
=  Wissen und Kompetenzen
= Fdrderung der Teilnahme an LLL: Starkung von Bildungsmotivation und Freude am

Lernen, Anreiz- und FordermalRnahmen”

Zum anderen werden vier Grundprinzipien der Aktionslinien formuliert, wie ,Gender und
Diversity“, ,Chancengerechtigkeit und soziale Mobilitat*, ,Qualitdt und Nachhaltigkeit* sowie
.Leistungsfahigkeit und Innovation® (ebd., 10f).

Schliellich werden auch acht Schlisselkompetenzen fur lebensbegleitendes Lernen genannt
(ebd., 12): ,Muttersprachliche Kompetenz®, ,Fremdsprachliche Kompetenz®, ,Mathematische
Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz*,
~computerkompetenz®, ,Lernkompetenz®, ,Interpersonelle, interkulturelle und soziale

Kompetenz, Burgerkompetenz®, ,Unternehmerische Kompetenz® und ,Kulturelle Kompetenz®.
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Wiederholt findet sich im Zusammenhang mit der Forderung ,Lernende in den Mittelpunkt
stellen® (BMBWF 2011, 9) auch der Aspekt des selbstgesteuerten Lernens im Sinne des
Konstruktivismus, wobei das lebensbegleitende Lernen ein ,weitgehend vom Einzelnen selbst
verantwortliches Lernen“ durch ein ,vielfaltiges Netzwerk von Lernangeboten und
Lernmoglichkeiten® ist (Bund-Lander-Kommission Deutschland 2004, 13). ,Dieses
selbstgesteuerte Lernen beinhaltet die Nutzung fremdorganisierter Lernangebote ebenso wie
das Selbstorganisieren von Lernen® (Hervorhebung im Original, ebd.). Dohmen (1997, 256)
fuhrt dabei an, dass es sich beim selbstgesteuerten Lernen allerdings nicht um ein isoliertes
Lernen handelt. Vielmehr geht es um die ,Zusammenarbeit und die wechselseitige

Unterstitzung in selbstorganisierten Lerngruppen® (Hervorhebung im Original, ebd.).

Um nun die Facetten des lebensbegleitenden Lernens deutlicher aufzuzeigen, werden im
Folgenden die von Lenz (2004, 32ff) formulierten Komponenten beschrieben.

Die 6konomische Komponente betrifft die Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit durch Wissen
und Qualifikationen, da der sich verdndernde Markt anpassungsfahige und gut ausgebildete
Menschen bendtigt (vgl. Lenz 2004, 32).

Die subjektive Komponente bezieht sich auf die eigene Fahigkeit und Flexibilitat, sich auf
Veradnderungen einzulassen und stetig weiter zu lernen, um dadurch zwischen Positionen
wechseln zu kdnnen (vgl. ebd.).

Die unstillbare Wissbegierde des Menschen zeichnet die humane Komponente aus, wobei
Lenz (2004, 32) darauf verweist, dass das lebensbegleitende Lernen einer ,humanen
padagogischen Tradition“ entspricht und bezieht sich dabei auf Sokrates, Jean Jaques
Rousseau und Wilhelm von Humboldt.

Die demokratische Komponente stellt die Bildung als Mittel zur Partizipation am
gesellschaftlichen Leben in das Zentrum der Bestrebungen (vgl. Lenz 2004, 32f).

Die demografische Komponente zeichnet sich durch die Veranderung in der Gesellschaft aus,
da der Anteil alterer Menschen steigt und jener der jlingeren sinkt. Diese rapide Veranderung
impliziert sogleich einen differenten Bedarf hinsichtlich des Lehrpersonals an Schulen, den
neuen Bedarf in der Bildung von &lteren Menschen, um sich in einer sich veranderten Umwelt
zurecht zu finden, als auch die dadurch entstehenden neuen Felder wie Geriatrie und
Altenpflege. (vgl. ebd., 33)

Die situative Komponente riuckt in Anbetracht des Umstandes, dass Osterreich als
Einwanderungsland bezeichnet werden kann sowie, dass die alter werdende Gesellschaft das
lebensbegleitende Lernen als Strategie des Bewaéltigens von neuen Situationen bendtigt, in
den Mittelpunkt (vgl. ebd., 34).

Lenz (2004, 32ff) veranschaulicht durch diese sechs, zum Teil gegensétzlichen, Komponenten

die verschiedenen Absichten und Interessen des lebensbegleitenden Lernens.
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Zusammenfassend zeigt sich daher zum einen, dass der Begriff lebensbegleitendes Lernen
nicht eindeutig zu definieren ist (vgl. Schuetze 2005, 56). Nach Schuetze (2005, 66) ist das
lebensbegleitende Lernen ,als ein komplexes, modernes Bildungskonzept mit mehrfachen
Zielen zu verstehen, dessen Umsetzung verschiedenartige Strategien und Instrumente
erfordert®. Zudem sollen vor allem ,bildungs- und gesellschaftspolitische und nicht in erster
Linie 6konomische Interessen stehen® (ebd.).

Zum anderen kann nicht von dem einen Konzept gesprochen werden, da unterschiedliche
Sichtweisen und unterschiedliche Entwicklungen das lebensbegleitende Lernen pragen (vgl.
Lenz 2004, 312ff; Schuetze 2005, 66; Gruber 2007, 2). Lenz (2004, 35) beschreibt treffend
das lebensbegleitende Lernen als ,eine komplexe — unabgeschlossene — Antwort auf eine

komplexe — unabgeschlossene — Entwicklung von Gesellschaft und Lebenswelt®.

Zum lebensbegleitenden Lernen fir Lehrpersonen bestehen in der Literatur vielfache Modelle,
insbesondere handelt es sich dabei um Phasen- und Stufenmodelle, in denen die
unterschiedlichen Lernstadien der Lehrpersonen beschrieben werden. Zu erwdhnen sind zum
Beispiel das drei Stufenmodell von Fuller und Brown (1975), das funf Stufenmodell von
Dreyfus und Dreyfus (1986) und das vier Phasenmodell von Huberman (1991).

3.2 Kritik am lebensbegleitenden Lernen

Wie bereits deutlich wird, schwingt beim lebensbegleitenden Lernen auch eine negative
Komponente mit, die in zahlreichen Publikationen aufgegriffen und diskutiert wird (z. B. Holzer
2004, 2005; Schuetze 2005; Ribolits 2006, 2009; Alheit, Dausien 2010; Pongratz 2010). Die
Kritikpunkte beziehen sich im Wesentlichen auf drei Bereiche: unterschiedliche
Begrifflichkeiten und Definitionen, Selektions- und Exklusionsmechanismen, die unter
anderem durch das lebensbegleitende Lernen erzeugt bzw. verstarkt werden, sowie die
Verknipfung des lebensbegleitenden Lernens mit Zwang und Normierung. Diese drei

Bereiche sollen nun kritisch betrachtet werden.

Zunéchst schafft der Begriff an sich als auch die damit verbundene Begriffsvielfalt eine
Undeutlichkeit, die sich in diversen Bereichen (wie Bildungswissenschaft, Wirtschaft, Politik
usw.) durchzieht. Wird wie bereits erwdhnt, das lebensbegleitende Lernen nach der
Européaischen Kommission (2000, x, 9) als Kontinuum verstanden, welches die gesamte
Lebensspanne umfasst, also ,von der Wiege bis zum Grab“, so sind dabei alle Lern- bzw.
Bildungsbereiche wie die friihkindliche Erziehung, der gesamte Schulbereich, Berufsbildung

und tertidre Bildungsangebote sowie die Weiterbildung inbegriffen. Haufig findet sich allerdings
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eine synonyme Verwendung der Begriffe lebensbegleitendes Lernen und Weiterbildung in der
Literatur wieder. Da sich die Weiterbildung explizit auf das Erwachsenenalter bezieht, werden
die Ubrigen Bildungsbereiche ausgeklammert und dies widerspricht demnach der Definition
der Europaischen Kommission (2000, x, 9). (vgl. Schuetze 2005, 61, 67; Nuissl, Przybylska
2014, 0.A.). Auch Schuetze (2005, 67) spricht sich dafir aus, dass lebensbegleitendes Lernen
mehr als blolRe Weiterbildung meint, wobei jedoch zu bedenken ist, dass die Weiterbildung
»ein wesentlicher Bestandteil eines Systems lebenslangen Lernens® darstellt.

Neben dieser Begriffseingrenzung auf das Feld der Weiterbildung sollen auch die
Veranderungen der Begriffserklarungen durch die Weiterentwicklung von Konzepten sowie die
dahinterstehenden Interessen nicht unerwahnt bleiben (vgl. Schuetze 2005, 65ff; Lenz 2004,
32ff; Gruber 2007, 2).

Dem kommt hinzu, wie eingangs aufgezeigt, dass unterschiedliche Begrifflichkeiten
nebeneinander existieren. Trotz der Popularitat des Begriffes lebenslangen Lernens wird
dieser insbesondere in aktuellen (deutschsprachigen) Bildungsdiskursen aufgrund seiner
negativen Assoziation zum ,lebenslanglichen® Lernen teilweise vermieden. (vgl. Nuissl,
Przybylska 2014, o0.A.) Vorwiegend finden sich daher die Begriffe lebensbegleitendes Lernen
und Lernen Uber die Lebensspanne in der bildungswissenschaftlichen Literatur wieder. Dieser
Umstand der Vielfalt erzeugt von sich aus bereits eine Komplexitat, die in vielen Diskursen
kritisch betrachtet wird.

Ein weiterer Kritikpunkt am Ansatz des lebensbegleitenden Lernens bezieht sich auf
entstehende Selektions- und Exklusionsmechanismen. Nach Ribolits (2006, 84) haben Kinder
aus Familien mit niedrigem sozio-6konomischen Status (sozial niedriger gestellte Familien) in
Osterreich geringere Chancen ihre soziale Position durch Bildungsabschliisse zu erhohen.
Wobei er betont, dass die ,Karten® bereits vor Schulbeginn zugeteilt und folgend kaum mehr
verandert werden kdnnen. Als Ausgangspunkt bzw. Indikator fir die Reproduktion sozialer
Positionen in der Gesellschaft sieht er das Bildungssystem und in diesem Sinne auch den
Ansatz des lebensbegleitenden Lernens. (vgl. ebd.) Alheit und Dausien (2010, 721) fihren
diesen Kritikpunkt naher aus und bekréftigen, dass auch sie der Annahme sind, das
lebensbegleitende Lernen verschérfe eher die Selektions- und Exklusionsmechanismen. Denn
durch den Ansatz des lebensbegleitenden Lernens, mit Ziel der globalen
Wettbewerbsfahigkeit, werden gewisse Erwartungen (wie z. B. Qualifikation,
Anpassungskompetenz) an die Gesellschaft gestellt und dadurch Druck auf die Individuen
ausgedbt. Sind allerdings bereits die Startchancen mancher Kinder als gering einzuschétzen,
so konnen haufig die bestehenden Erwartungen nicht erfillt werden und eine erhéhte
Selektions- und Exklusionsgefahr (Verdrangung bzw. Ausscheidung aus dem Arbeitsmarkt,

Abnahme des sozialen Status bzw. Prestiges, Ausschluss aus dem gesellschaftlichen Leben,
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etc.) droht. Demzufolge werden Lebenslaufstrukturen durch subjektive Lebenserfahrungen
gepragt, wobei die Parole ,lebenslanges Lernen fir alle® diese Relation maf3gebend
verschleiert (vgl. ebd., 724).

Um diesen geschilderten Sanktionen zu entrinnen, wird das permanente Weiterlernen
postuliert, was nach Holzer (2005, 31) schlielich als Norm bzw. als Zwang zu verstehen gilt.
Denn wird die Norm — also die Beteiligung am lebensbegleitenden Lernen — erfillt, so werden
gesellschaftliche Partizipation, Arbeitsplatz und soziale Anerkennung usw. prophezeit (vgl.
ebd., 31f). ,Lebenslanges Lernen wird als Soll-Vorschrift verbreitet”, betont Holzer (2005, 32).
Auch Ribolits (2009, 51ff) und Pongratz (2010, 153ff) &uRern Kritik an dem lebensbegleitenden
Lernen, und definieren diesen Ansatz als massiven Zwang fur den Menschen. An erster Stelle
steht nicht mehr die Selbstverwirklichung des Menschen (seine Sinnorientierung), sondern viel
entscheidender ist Ribolits (2009, 51), Pongratz (2010, 110ff, 157ff) sowie Nuissl und
Przybylska (2014, 0.A.) zufolge die ,Vermarktung“ des Menschen (Beschaftigungsfahigkeit)
im globalen Wirtschaftsraum. Dahingehend fassen Ribolits (2009, 51) und Pongratz (2010,
156f, 160) das lebensbegleitende Lernen als lebenslanglichen Anpassungszwang (im Sinne
der Nutzenorientierung) auf, zumal der Arbeitsmarkt gut ausgebildete sowie anpassungsfahige
und flexible Arbeitnehmer:innen fordert. Wie sichtbar wird, beziehen sich beide hinsichtlich des
Aspektes der okonomisch ausgerichteten Zweckoptimierung auf den Kapitalismus und
sprechen hierbei von ,Humankapital®. Dies meint, dass der Mensch mit seinem Wissen bzw.
seiner Bildung immer mehr zur Ware transformiert bzw. modifiziert wird (,Ware Arbeitskraft®),
er wird als Humankapital oder -ressource wahrgenommen, wobei das jeweilige
Quialifikationsprofil Uber die weiteren Lebensstrukturen entscheidet. Hinsichtlich der
Okonomischen Interessen und des Arbeitsmarktes rangiert die wirtschaftliche Verwertbarkeit
an oberster Spitze. (vgl. Ribolits 2009, 51, 55; Pongratz 2010, 156f, 160) Nach Pongratz (2010,
155ff) kann ausgehend vom lebensbegleitenden Lernen von einem Leistungsdruck auf jeden
einzelnen gesprochen werden, wobei er einen Wandel von lernen ,dirfen® bis hin zu lernen
,muissen“ erkennt.

In Anbetracht dessen wéchst bei den Menschen die Angst, ihre Anstellung zu verlieren, sofern
sie nicht der geforderten Norm entsprechen, und diese Sorge bzw. Bedrohung entfacht
schlie3lich einen Konkurrenzkampf um Arbeitsplatze. Um am Arbeitsmarkt mitzuhalten und
wettbewerbsfahig zu sein bzw. zu bleiben, wird die Lésung im lebensbegleitenden Lernen
gesehen. Doch kann das lebensbegleitende Lernen tatsachlich als Lésung fir die hohe
Arbeitslosigkeit oder die gesellschaftliche Ausgrenzung verstanden werden? Auch wenn
versucht wird die Rahmenbedingungen so zu ordnen, dass ,allen® ein freier Zugang zur
Bildung gewahrt wird, kdnnen wirklich ,alle” daran teilhaben? Zudem stellt sich hierbei auch

die Frage, wenn der Zugang flr ,alle® besteht, ob diesen ,alle“ nutzen wirden und daran
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teilhaben wollen. In Anlehnung an Humboldt, der den Prozess des Lernens als offen betrachtet
und die permanente Bildung als Ziel des Menschen beschreibt, erweist es sich als fragwirdig,
ob wirklich ,alle® Menschen permanent nach Wissen und Bildung streben. Gruber (2007, 10)
zeigt eine Sichtweise auf, in der diese kritischen Fragen auch anders gedeutet werden
kénnten. Denn Gruber (2007, 10) weist darauf hin, dass es zu bedenken gilt, dass alles bildend
ist, sowohl die Beschaftigung mit Dingen und Prozessen als auch die ,Auseinandersetzung
mit sich selbst”. Insofern ist wieder einmal die unterschiedliche, teils ausschlieRende, teils
erganzende und Uberlappende Sichtweise auf den Ansatz des lebensbegleitenden Lernens

erkennbar.

Es werden auch noch weitere kritische Einwande gegen den Ansatz des lebensbegleitenden
Lernens geéaul3ert, wie beispielsweise, dass informelles Lernen einen zu geringen Stellenwert
einnimmt oder dass durch lebensbegleitendes Lernen das gesamte Leben der Menschen
immer mehr ,padagogisiert wird, da die Annahme besteht, dass Herausforderungen wie
Arbeitslosigkeit, gesellschaftliche Ausgrenzung usw. padagogisch gelost werden kénnen,
obwonhl diese insbesondere auf 6konomischer und politischer Ebene angesiedelt sind (vgl.
Nuissl, Przybylska 2014, o. A.). Diese weiteren kritischen Aspekte werden an dieser Stelle
nicht weiter behandelt, sondern es wird nun abschlieend die Relation vom
lebensbegleitenden Lernen und der Lehrer:innenfortbildung aufgegriffen.

3.3 Lebensbegleitendes Lernen und Lehrer:innenfortbildung

Trotz der vielen Kritikpunkte am Ansatz des lebensbegleitenden Lernens besteht in der
Gesellschaft die weitverbreitete Vorstellung (und auch Forderung) einer lernenden
Lehrperson. Die besondere Bedeutung des lebensbegleitenden Lernens fir den Lehrberuf
wird z. B. von Posch (1996, 19) durch die ,Geschwindigkeit und Komplexitat der
gesellschaftlichen Entwicklung® und von der OECD (Coolahan 2002, 9ff) zusétzlich durch die
zunehmende Heterogenitat in Klassen hervorgehoben.

Oelkers (2015, 7) pladiert, wie bereits erwahnt, fir ,die Einsicht [von Lehrpersonen, Anm. d.
V.], nie abschlieRend fertig” zu sein und sich selbst standig verbessern zu kdnnen, nicht total,
sondern jeweils problembezogen®. Auch Hamann (2006, 42) spricht von der ,Unvollendbarkeit*
der personlichen und beruflichen Bildung von Lehrpersonen und dessen Bewusstsein dartiber.
Oelkers (2015, 7) geht mit Hamann (2006, 42), Posch (1996, 19), Coolahan (2002, 9ff),
Schratz und Schrittesser (2012, 107ff), Fussangel, Rurup und Grasel (2016, 361f) sowie mit
Muller und Kolleg:innen (2019, 104) konform und betrachtet es vor dem Hintergrund der neuen

Herausforderungen als notwendig, das eigene Repertoire standig zu reflektieren, anzupassen
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und zu modifizieren, wobei hier die Fortbildung als Instrument der Unterstiitzung fungiert.
Insbesondere in Anbetracht der Situation durch die COVID-19-Pandemie wird erkennbar, dass
beispielsweise manche Methoden, die heute noch funktionieren, morgen bereits nicht mehr in
dieser Art und Weise eingesetzt werden kénnen. Fir Radtke (1996, 240) ist es durch die neuen
Herausforderungen unabdingbar, dass Lehrpersonen ihre eigene Praxis (Schulunterricht) der
Theorie gegenuberstellen, wobei diese Praxis-Theorie-Konfrontation neue
Handlungskompetenzen der Lehrer:innen erzeugen kann. Radtke (1996, 240) sieht dies als
entscheidende Notwendigkeit, die zur Professionalisierung des Lehrberufs beitragt. Dohmen
(1997, 258f) und Gruber (2007, 10f) erwahnen vor dem Hintergrund der Veranderungen auch,
dass im Sinne des lebensbegleitenden Lernens nicht zu vergessen sei, dass Bildung fesseln
bzw. Neugier bei den Schiler:innen entfachen muss, um zu wirken. Dies sei von Lehrpersonen
stets zu reflektieren und gegebenenfalls zu modifizieren (vgl. ebd.). Auch Lenz (2003, 17) hebt
hervor, dass Lehrpersonen nicht nur belehren, sondern das Lernen und das Weiterlernen
anregen sollen. Dementsprechend bietet nach Lenz (2003, 17) das lebensbegleitende Lernen
,die Chance, selbstbestimmte Lernprozesse in sozialen Zusammenhangen zu organisieren,
zu betreuen und zu erleben”. Nach Lenz (2011, 52f) bedarf es in diesem Zusammenhang auch
einer gewissen Eigenverantwortung von Lehrpersonen, um die Schiiler:innen dahingehend zu
unterstitzen, dass diese ihre eigenen Interessen wahren, diese aber stets auch reflektieren
und gegebenenfalls verandern.

Gruber (2007, 11) bezieht sich dahingehend auch auf die Lehrer:innenfortbildung und sieht es
als aullerst wesentlich, dass Fortbildung neugierig machen sollte, aber auch ein ,Ort der
Unterhaltung und des Wohlfihlens® sowie als Ort zum Auftanken ,im korperlichen wie im
geistigen Sinne“ verstanden werden sollte.

Die Lehrer:innenfortbildung kann somit als Folgerung des lebensbegleitenden Lernens
verstanden werden, welche, wie bereits in Kapitel 2.1 und 2.3 erlautert, die Fahigkeiten und
Fertigkeiten von Lehrpersonen im Sinne der Professionalitét aktualisieren, erhalten und
gegebenenfalls erweitern soll. Demnach begleitet die Fortbildung den Lernprozess von

Lehrpersonen.

Das lebensbegleitende Lernen und die Lehrer:innenfortbildung kdnnen auch mit den
Sustainable Development Goals?? (SDGSs) in Verbindung gebracht werden. Die Nummer vier
der SDGs setzt sich mit der hochwertigen Bildung fir alle auseinander und verfolgt das Ziel
eine inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung“ zu gewahrleisten sowie die
,Moglichkeiten lebenslangen Lernens fur alle* zu férdern (Bundeskanzleramt 2020, 64). In der
Bildungsagenda 2030 Aktionsrahmen der Deutschen UNESCO-Kommission (2017) werden

22 Ein Aktionsplan zur Umsetzung 17 nachhaltiger Entwicklungsziele, siehe dazu https://bit.ly/2KrdOV8.
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zur Umsetzung der hochwertigen Bildung mehrere Unterziele erlautert, wobei unter anderem
das Bildungspersonal Erwahnung findet. Hierbei hei3t es: ,Bis 2030 die Ausbildung
gualifizierten Bildungspersonals sicherstellen, auch durch internationale Zusammenarbeit in
Entwicklungslandern (...)* (ebd., 2). Es wird zwar lediglich die Ausbildung von Lehrpersonen
beschrieben, dem eingeschlossen soll folglich natidrlich auch die Fortbildung von

Lehrpersonen eine wichtige Unterstiitzungsressource sein.

AbschlieBend soll dieses Kapitel mit dem folgenden Zitat von Christoforatou (2016, 14)
abgerundet werden, das die Notwendigkeit des lebensbegleitenden Lernens von
Lehrpersonen und allen Beteiligten im schulischen Kontext vor dem Hintergrund des rasanten
globalen Wandels verdeutlicht:

LFinally, it should be noted that globalization and the internalization of society will lead
directly to an extension of the roles of teachers and students whose relationship is no
longer characterized by distinct leads or gaps in knowledge. Precisely because nobody
can claim secure knowledge about future developments or risks him or herself,
everybody — teachers and school students as well as professors, student or teacher
training staff and trainee teachers — become life-long learners®.

Lehrpersonen, die Fortbildungsangebote besuchen, erhalten neue Ideen flur ihre
Unterrichtspraxis, aktuelle Erkenntnisse aus der Forschung sowie Feedback- und
Reflexionsmdglichkeiten. Aber nicht jede Fortbildungsveranstaltung erflllt die Erwartungen
der Lehrpersonen, was unmittelbar mit dem Angebot und der Nachfrage in Zusammenhang
steht. Daher sollen nun anschliel3end in Kapitel 4 die Teilnahmemotive der Lehrer:innen sowie
die Wirkung von Lehrer:innenfortbildung aufgegriffen werden, bevor in Kapitel 5 die Nicht-

Teilnahme prézise skizziert wird.
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4 Teilnahmemotivation und die Wirkung von

Lehrer:innenfortbildung

,Der Kompetenz- und Wissensaufbau erfolgt nicht automatisch, sondern hangt mafgeblich
von den zur Verfiigung gestellten Lerngelegenheiten und deren individueller Nutzung ab®
(Safnick-Lotsch, Rebel 2014, 147).

Safnick-Lotsch und Rebel (2014, 147) greifen in ihrem Zitat zwei Punkte auf, diese werden im
folgenden Kapitel nun naher beleuchtet. Dabei handelt es sich zum einen um die Teilnahme
von Lehrpersonen an Fortbildungsveranstaltungen und deren Motivation dazu und zum
anderen um die Fortbildungsangebote in Hinblick auf ihre Merkmale und ihre Wirksamkeit.
Auch Rzejak, Kuinsting, Lipowsky, Fischer, Dezhgahi und Reichardt (2014, 141) greifen diese
Verwobenheit auf und stellen fest, dass neben der Intensitdt auch die Art der
Teilnahmemotivation (die Beweggriinde) ausschlaggebend fir die Wirkung der Fortbildung ist.
Aufgrund dieser Verzahnung werden beide Punkte in einem Kapitel aufgegriffen (siehe
Abbildung 10).

Teilnahmemotivation in der Lehrer:innenfortbildung (4.1)
Begriff & Bedeutung von Motivation im Kontext von Lehrer:innenfortbildung (4.1.1)

Theoretische Rahmung durch die Selbstbestimmungstheorie (4.1.2)

Kapitel 4 Motive fir die Teilnahme an Lehrer:innenfortbildung (4.1.3)
Teilnahmemotivation &
Wirkung von LFB Wirkung von Lehrer:innenfortbildung (4.2)

Begriff der Wirksamkeit im Kontext von Lehrer:innenfortbildung (4.2.1)
Merkmale von Lehrer:innenfortbildung (4.2.2)

Modelle zur Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildung (4.2.3)

Abbildung 10: Teilnahmemotivation & Wirkung von Lehrer:innenfortbildung

4.1 Teilnahmemotivation in der Lehrer:innenfortbildung

Die Frage, weshalb Lehrpersonen lernen, ist im Vergleich zu den Inhalten und der Art des
Lernens von Lehrer:innen weniger erforscht. Dies betrifft insbesondere das Lernen von
Lehrer:innen im Kontext von Fortbildungsveranstaltungen. (vgl. Andreitz, Muller, Wieser 2017,

103; Andreitz 2018, 123) Daher widmet sich dieses Kapitel zu Beginn der Frage, warum
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Lehrpersonen an Fortbildungen teilnehmen, wobei zundchst der Begriff Motivation in seinen
verschiedenen Facetten und dessen Bedeutung fur die Lehrer:innenfortbildung sowie die
theoretische Rahmung durch die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993)
beschrieben werden, bevor auf die Beweggrinde fir die Teilnahme an Fortbildungen

eingegangen wird.

41.1 Begriff und Bedeutung von Motivation im Kontext von
Lehrer:innenfortbildung

Um ein Verstandnis Uber die Teilnahmemotivation von Lehrpersonen an Fortbildungen zu
erlangen, bedarf es zuvor einer kurzen systematischen Auseinandersetzung mit den Begriffen
Motivation und Motive.

Etwa seit den 1950er Jahren wird der Begriff der Motivation im wissenschaftlichen Diskurs
verwendet, wobei er allerdings aufgrund seiner Ambiguitéat auch Kritik erfahrt (vgl. Ferguson
2000, 1). Andreitz (2018, 126) hebt auch die oftmalige nicht hinterfragte und vorausgesetzte
Definitionskenntnis kritisch hervor, was zu Herausforderungen mit der Thematik fuhrt.

Um das Verhaltnis von Motivation und Motiven zu beschreiben, wird die Erklarung von Siebert
(2006, 58) herangezogen. Der Begriff Motiv (lat. motus) bedeutet Bewegung und Antrieb. Er
versteht Motive als einzelne Beweggrinde, die von Situationen, Wahrnehmungen, Emotionen
und von der Personlichkeit beeinflusst werden. Motive bewegen Menschen dazu, etwas in
Gang zu setzen. Die Motivation definiert er als Bindel bzw. Gesamtheit von Motiven
(Beweggriinde). Wird demnach ein Motiv (Beweggrund) wirksam, beschreiben Smith, Nolen-
Hoeksema, Fredrickson und Loftus (2007, 459) dies als Zustand der Motivation. Bereits
Graumann (1974, 2) gibt allerdings zu bedenken, dass Motive nicht immer eindeutig zu
erkennen bzw. abzuleiten sind, weshalb diese stets zu hinterfragen sind.

Zudem bestehen zwei Kategorien von Motivation, namlich die intrinsische sowie die
extrinsische Motivation. Die intrinsisch motivierte Handlung basiert auf ihrer selbst willen bzw.
auf der Freude und dem Interesse an der jeweiligen Handlung bzw. Tatigkeit. Bei der
extrinsisch motivierten Handlung hingegen handelt es sich um eine Zweckerfiullung durch die
Handlung, dies meint, dass das jeweilige Verhalten ein bestimmtes Ziel (z. B. Geld,
Belohnung) verfolgt. (vgl. Deci, Ryan 1993, 225f; Siebert 2006, 58f) Die intrinsische Motivation
ist durch einen hohen Anteil an Selbstbestimmung zu beschreiben, aber auch die extrinsische
Motivation kann unter bestimmten Bedingungen selbstbestimmt sein (siehe dazu
Selbstbestimmungstheorie von Deci, Ryan 1993, 226f; Ryan, Deci 2020, 2; Abbildung 11).
Nach Siebert (2006, 58) sind die zwei Arten der Motivation empirisch nicht immer eindeutig

trennbar.
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Zusammenfassend gilt fur die folgenden Ausfiihrungen, dass die jeweilig bestehenden Motive
als Beweggrunde fur die Handlung zu verstehen sind und diese Auskunft geben koénnen,
weshalb sich das Individuum derart verhalt. Allerdings sind die Motive nicht immer unmittelbar

und eindeutig zu erkennen.

Eine erste Auseinandersetzung mit den verschiedenen bestehenden Begrifflichkeiten von
Motivation im Kontext der Lehrer:innenfortbildung findet sich bei Rzejak et al. (2014) sowie bei
Andreitz, Mlller und Wieser (2017).
Rzejak und Kolleg:innen (2014, 155) differenzieren zwischen drei Begrifflichkeiten:

= Fortbildungswahlmotivation,

» Fortbildungsnutzungsmotivation und

= Fortbildungstransfermotivation.

Die Fortbildungswahimotivation bezieht sich auf ,Facetten der im Vorfeld einer
Lehrerfortbildung vorhandenen Motivation, die zur Teilnahme an einem Fortbildungsangebot
bewegt® (ebd.). Diese ware ,von einer aktuellen, situationsspezifischen Motivation
abzugrenzen, die sich auf die Nutzung des Angebots wahrend einer Fortbildung bezieht” — die
Fortbildungsnutzungsmotivation (Hervorhebung im Original, ebd.). Die
Fortbildungstransfermotivation meint eine ,Ubertragung von Fortbildungsinhalten in den
eigenen schulischen Berufsalltag” und bezieht sich demnach auf die Motivation nach einer
Fortbildungsveranstaltung (ebd.,156).

Andreitz, Miller und Wieser (2017, 3) zufolge erweisen sich diese Begriffsunterteilungen zwar
als hilfreich, dennoch bedarf es ihrer Einschatzung nach einer weiteren Scharfung der Begriffe.
Als Beispiel hierfur werfen sie einen kritischen Blick auf die zeitliche Abfolge (vor, wéhrend und
danach), da es zu hinterfragen gilt, ob die Fortbildungstransfermotivation nicht nur nach der
Veranstaltung, sondern womoglich auch bereits wahrend der Fortbildung (insbesondere bei
modularen Fortbildungsangeboten, Prozessbegleitung) besteht und eine Rolle spielen kénnte
(vgl. ebd.). Zudem soll erwdhnt werden, dass sich die Fortbildungswahlmotivation
moglicherweise auch durch die Nutzungsmotivation (z. B. Relevanz der Thematik fur den
eigenen Unterricht) zusammensetzt und diese beeinflusst.

Andreitz, Muller und Wieser (2017, 3) zeigen auf, dass die Motivation unterschiedlich erfasst
werden kann. Sie kann als abhangige Variable im Sinne einer ,Steigerung von Motivation als
Teil des Fortbildungserfolgs®, als unabhangige Variable im Sinne einer ,Einflussgréfte auf
kognitive Prozesse wahrend der Fortbildung“ oder auch als dispositionale Bedingung
(Interessen, Haltungen, Persotnlichkeit, etc.) verstanden werden (Andreitz 2018, 126).
Lipowsky (2014, 515), Rzejak et al. (2014, 155) und Andreitz (2018, 124ff) weisen hierbei auf
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ein Forschungsdefizit hin, obwohl die motivationalen Aspekte von wesentlicher Bedeutung ftr
die Teilnahmebereitschaft als auch fir den Erfolg von Lehrer:innenfortbildung sind.

Im Folgenden wird der Begriff der Teilnahmemotivation verwendet, dieser Begriff bezieht sich
hauptséachlich auf den Begriff Fortbildungswahlmotivation von Rzejak et al. (2014, 155). Er soll
aber auch zu einem Teil die Fortbildungsnutzungsmotivation inkludieren, da die Annahme

besteht, dass sich diese beeinflussen kdnnen.

4.1.2 Theoretische Rahmung durch die Selbstbestimmungstheorie

Da die Teilnahme an der Lehrer:innenfortbildung in Osterreich ,eher®® als individuell
hinsichtlich der Inhalte zu beschreiben ist (siehe Kapitel 2.6), wird folgend kurz auf die
Selbstbestimmungstheorie (SDT von Self-Determination Theory) von Deci und Ryan als
theoretische Rahmung eingegangen. Nach Lipowsky (2014, 513) kann die
Selbstbestimmungstheorie sowohl zur Erforschung der Teilnahmemotivation beitragen als
auch ,als theoretische Perspektive fur das Lernverhalten in der Fortbildung herangezogen
werden® (Hervorhebung im Original).

Die SDT nach Deci und Ryan (1993, 229; neuere Version Ryan, Deci 2000 und 2020) geht
davon aus, dass drei Quellen bedeutsam fur die Erfassung und Erklarung der menschlichen
motivationalen Handlungen sind: physiologische Bedirfnisse, Emotionen und psychologische
Bedirfnisse. Insbesondere sind allerdings die psychologischen Bedirfnisse wesentlich, da
diese jene Prozesse beeinflussen, ,mit deren Hilfe der Mensch seine Triebe und Emotionen
autonom steuert® (ebd.). Deci und Ryan (1993, 229) fiihren drei angeborene psychologische
Bedirfnisse an, ,die fir die intrinsische und extrinsische Motivation gleichermaflien relevant
sind“: Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit (,basic human needs®). Es wird
davon ausgegangen, dass die Motivation fir bestimmte Handlungs- und Verhaltensweisen
von dem Grad der Erfullung dieser drei Bedurfnisse gelenkt wird bzw. abhangig ist. Insofern
zeigen sie auf, dass selbstbestimmte Formen von Motivation dann gegeben sind, wenn die
drei Bedurfnisse als befriedigt verstanden werden. (vgl. ebd.; Ryan, Deci 2020, 1) Ryan und
Deci (2020, 2) differenzieren, wie ersichtlich ist, zwischen intrinsischer und extrinsischer
Motivation (siehe oben).

Die SDT unterscheidet sich allerdings von anderen Motivationstheorien durch zwei Merkmale:
Einerseits werden neben emotionalen und kognitiven Aspekten auch Verhaltensweisen

betrachtet, die sich durch Interaktionen mit der sozialen Umwelt bilden (vgl. Deci, Ryan 1993,

23 Hierbei sei, wie bei Kapitel 2.6 erwahnt, zu beriicksichtigen, dass sich die Wahl der Inhalte von
Fortbildungen auf unterschiedliche Gegebenheiten konzentriert, wie beispielsweise auf den jeweiligen
Bedarf der Schule bzw. die Ziele der Schulentwicklung sowie die Professionalisierung der
Lehrpersonen, wobei die Genehmigung durch die Schulleitung erforderlich ist.
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229). Andererseits differenzieren Ryan und Deci (2020, 2) spezifisch zwischen Amotivation?*,
vier Typen der extrinsischen Regulation (externale, introjizierte, identifizierte und integrierte
Regulation) und der intrinsischen Motivation. In Abbildung 11 werden diese Bereiche

dargestellt und anhand eines von der Autorin erlauterten Beispiels der Lehrer:innenfortbildung

untermauert.
Amotivation Extrinsische Motivation Intrinsische Motivation
keine Regulation Externale Introjizlerte Identifizierte Integrierte Intrinsische Regulation
Regulation Regulation Regulation Regulation

mangelnder Wert, Handeln aufgrund Internalisierung Identifizierung mit Identifizierung mit Handeln aufgrund von

Nicht-Relevanz

eines duleren
Drucks (Belohnung,

eines Handlungsziels
ohne Identifizierung

einem Handlungsziel,
aber es gibt
vorhandene Konflikte

einem Handlungsziel,

ohne Konflikte mit
anderen Zielen

handlungsbegleitenden
Anreizen

Bestrafung)
mit anderen Zielen

Ich verweigere eine Ich muss aufgrund Ich sofl an der FB Ich nehme an FB teil, = Ich nehme gerne an Ich nehme an FB teil,

Teilnahme. der FB-Pflicht an FB  teilnehmen, ich weil es mir wichtig FB teil, weil es ein weil es mir Spafi macht.
teilnehmen, um identifiziere mich ist, guten Unterricht Teil meines Berufes
einer Sanktion zu aber nicht damit. zu gestalten. Daflr ist und weil ich
entgehen. leistet die FB meinen Unterricht
Unterstiitzung. Aber dadurch gut zu
es gibt auch andere gestalten lerne.
Maoglichkeiten. Daher handle ich
entsprechend.
Kontrolle Selbstbestimmung

Abbildung 11: SDT nach Ryan und Deci (2020) am Beispiel der Lehrer:innenfortbildung (eigene
Darstellung)

Wird die extrinsische Mativation, ein komplexes Konstrukt, das sich in vier Regulationstypen
unterscheidet, néher betrachtet, so kann festgestellt werden, dass sich diese vier Typen
lediglich im Grad der Selbstbestimmung differenzieren. Die externale Regulation beschreibt
Verhaltensweisen, die durch einen &uf3eren Druck ausgeldst und aufgrund einer Belohnung
ausgefuhrt werden (nicht autonom). Ahnlich der externalen Regulation beschreibt die
introjizierte Regulation allerdings Verhaltensweisen, die einem inneren Druck folgen bzw.
durch innere Zustande wie zum Beispiel Stolz ausgeldst werden. Bei der identifizierten
Regulation werden Verhaltensweisen ausgefiihrt, die vom Individuum selbst als persénlich
bedeutsam und wertvoll erachtet werden. Bei der integrierten Regulation identifiziert sich das
Individuum mit den Zielen, wobei eine Synthese bzw. eine Konsistenz mit anderen Interessen
und Werten besteht. (vgl. Deci, Ryan 1993, 227f; Ryan, Deci 2020, 2f)

Selbstbestimmung wird demzufolge als Gegenteil von Kontrolle beschrieben und zeichnet sich

durch die Erfullung der drei Bedirfnisse aus — die Verbundenheit zu anderen Menschen, frei

24 Nicht motiviertes Handeln, welches nicht auf Intention zuriickzufihren ist, wird als amotiviert
bezeichnet, da es sich hierbei um Verhaltensweisen handelt, bei denen kein Ziel verfolgt wird (vgl. Deci,
Ryan 1993, 224).
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und autonom zu handeln und wirksam zu werden. Selbstbestimmung schafft Zufriedenheit.
(vgl. ebd.)

Zusammenfassend kann laut Deci und Ryan (1993, 229) mithilfe der SDT erklart werden,
,warum bestimmte Handlungsziele motivierend sind“ (Hervorhebung im Original). Denn sie
gehen davon aus, dass Individuen deshalb bestimmte Ziele verfolgen, weil sie dadurch ihre
angeborenen Bedurfnisse stillen kénnen (vgl. ebd.). Hinsichtlich des selbstbestimmten
Lernens argumentieren sie, dass ein effektives Lernen stets intrinsischer Motivation und/oder

integrierter Regulation bedarf (vgl. ebd., 233).

Basierend auf der Selbstbestimmungstheorie kann durch die eigene Auswahl der
Fortbildungsinhalte Zufriedenheit bei Lehrer:innen erzeugt werden und folglich ist es dadurch
auch mdglich, dass sich deren Motivation nach Wissen und Vertiefung erhoht. Erkennen
Lehrpersonen die individuelle Relevanz bzw. den persdnlichen Nutzen der Fortbildungsinhalte
fur ihren Schulunterricht, so erhéht sich womdéglich die Teilnahmemotivation (vgl. Leeb-
Brandstetter 2018, 79f). Neben der subjektiv. wahrgenommenen Relevanz der
Fortbildungsinhalte und der Interessen der Lehrer:innen nennt Schellenbach-Zell (2009, 211)
auch die Gestaltung der Fortbildungen wie beispielsweise durch unterschiedliche Phasen
(Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen, vgl. Lipowsky 2010) sowie die Mdglichkeit zur
Vernetzung mit anderen Lehrpersonen als bedeutsam fir die intrinsische Motivation der
Lehrer:iinnen und infolgedessen fir die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen (siehe
Kapitel 4.2.2).

Nicht unberilicksichtigt sei an dieser Stelle, dass die Teilnahmemotivation nicht nur von der
eigenen Motivation im Sinne eines selbstbestimmten Lernzuwachses abhéangig ist, sondern
auch von weiteren Kriterien wie soziodemografischen und berufsbezogenen Merkmalen sowie
sozialen Ressourcen bestimmt wird (siehe Kapitel 5). Demgegeniiber bedingen auch die
schulischen Rahmenbedingungen (Unterstliitzung, Freistellung, usw.) die individuelle
Teilnahmemotivation (sieche Kapitel 5). Des Weiteren steht zudem die Motivation zur
Teilnahme in Abhangigkeit zu strukturellen Bedingungen. Diese beziehen sich auf die
Fortbildungsverpflichtung, wobei hier je nach Schulart Differenzen bestehen (siehe Kapitel
2.2). Daruber hinaus nehmen die Merkmale von Fortbildungsangeboten (strukturelle sowie
inhaltliche und didaktische Merkmale) einen zentralen Stellenwert hinsichtlich der
Teilnahmemotivation von Lehrpersonen ein (siehe Kapitel 4.2.2). (vgl. dazu auch Krainer,
Posch 2010, 482f, Rzejak et al. 2014, 154f; Richter, Richter, Marx 2018, 1034; Richter,
Kleinknecht, Gréschner 2019, 6ff; Richter, Richter 2020, 349f)
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4.1.3 Motive fur die Teilnahme an Lehrer:innenfortbildung

Mehrere unterschiedliche Voraussetzungen bedingen den Ausfihrungen zufolge eine
Fortbildungsteilnahme. Nachstehend soll nun eine Antwort auf die Frage, warum
Lehrpersonen an Fortbildungen teilnehmen, gegeben werden.

Boshier (1971, 3ff) entwickelte ein Erhebungsinstrument bestehend aus 48 Items zu
Teilnahmegrinden, aus denen faktorenanalytisch 14 Faktoren gebildet werden konnten. Die
sogenannte Education Participation Scale (EPS) wurde in diversen Bereichen verwendet und
weiterentwickelt (vgl. Boshier 1991). Dia et al. (2005, 216) nutzten eine weiterentwickelte
Version der EPS-M (Educational Participation Scale—Modified) von O Connor (1979, 1982)
mit 56 Items fur die Erforschung des Fort- und Weiterbildungsverhaltens von
Sozialarbeiter:innen, wobei insgesamt sechs Faktoren (social relation, professional
knowledge, compliance with external expectations, relief from routine, professional
advancement und improvement in professional skills) mittels Faktorenanalyse ermittelt werden
konnten. Aufbauend auf die Ergebnisse von Dia et al. (2005, 217ff) entwickelten Kao, Wu und
Tsai (2011, 407) eine der ersten Forschungsstudien zur Teilnahmemoativation von
taiwanesischen Lehrpersonen an Fortbildungsveranstaltungen. Kao, Wu und Tsai (2011, 407)
modifizierten diese sechs Faktoren in Form einer neuen Terminologie fur die Berufsgruppe der
Lehrpersonen: external expecations, personal interest, social contact, practical enhancement,
occupational promotion und social stimulation. Rzejak et al. (2014, 147) entwickelten fur die
Erforschung der Teilnahmemotivation von Lehrpersonen in Deutschland in Anlehnung an die
EPS (Boshier, Riddell 1978) sowie basierend auf theoretischen Uberlegungen zur SDT ein
neues Erhebungsinstrument und identifizierten mittels Faktorenanalyse vier Faktoren: soziale
Interaktion, externale Erwartungsanpassung, Karriereorientierung und
Entwicklungsorientierung. Auch Richter, Kleinknecht und Grdschner (2019, 5) setzten fur ihre
empirische Studie mit Lehrpersonen im Raum Deutschland eine revidierte Version der EPS
ein. Andreitz (2018, 135) zog fur ihr Erhebungsinstrument zum einen die Work Task Motivation
Scale for Teachers (WTMST) von Fernet et al. (2008, 262) mit 90 Items sowie die General
Causality Orientations Scale (GCOS) von Deci und Ryan (1985, 117f) mit 12 Vignetten und 36
Items ein, wobei diese Instrumente an den jeweiligen Kontext (Weiterbildungslehrgang an der
Universitat Klagenfurt flr Lehrpersonen) adaptiert und ins Deutsche Ubersetzt wurden.
Sollinger (2018, 10) orientierte sich in ihrer Erhebungsentwicklung fur die Erforschung der
Fortbildungslage von oberdsterreichischen Sekundarstufenlehrpersonen an der TALIS-Studie
aus dem Jahr 2008 (Schmich, Schreiner 2010, 5ff). Vollmer (2023, 204) entwickelte ein
guantitatives Messinstrument zur Erhebung des Ist-Standes der Fort- und Weiterbildung im
Bundesland Tirol aus der Sicht von Elementarpddagog:innen und Lehrpersonen der

Primarstufe und Sekundarstufe.
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Zusammenfassend lassen sich die Ergebnisse der Studien in finf Bereiche (Motive)
einordnen:
= personliches Interesse der Lehrpersonen,
= Kkollegialer Austausch/sozialer Kontakt mit Lehrer:innen,
= Entwicklungsorientierung/Professionalisierung der Lehrpersonen,
= externale Erwartungsanpassung (durch Schulleiter:iinnen und Kolleg:innen,
Fortbildungsverpflichtung) und
= Karriereorientierung (Berufsférderung)
(vgl. Kao, Wu und Tsai 2011; Rzejak et al. 2014; Andreitz 2018, Séllinger 2018; Richter,
Kleinknecht und Gréschner 2019; Jelinek 2021; Volimer 2023)

Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere das personliche Interesse der Lehrpersonen
ausschlaggebend fur die Teilnahme an einer Fortbildung ist. Folgend sind auch die
Entwicklungsorientierung sowie die soziale Interaktion Determinanten fir die Teilnahme. (vgl.
Kao, Wu und Tsai 2011; Rzejak et al. 2014; Andreitz 2018, Sdllinger 2018; Jelinek 2021)
Inwieweit die Fortbildungsteilnahmemotivation die tatséchliche Teilnahme vorhersagen kann,
konnte im Rahmen einer neueren Studie von Richter, Kleinknecht und Grdoschner (2019, 6ff)
erforscht werden. Dahingehend zeigt sich, dass der Wunsch nach einer Weiterentwicklung
bzw. Verbesserung des unterrichtspraktischen Handelns von Lehrpersonen die Teilnahme an
Fortbildungen voraussagt (vgl. ebd.).

Rzejak et al. (2014, 149fff kommen zu dem Befund, dass die
Lehrer:innenfortbildungsmotivation durch eine mehrfaktorielle Struktur gepragt ist und
sprechen daher von Motivationsfacetten.

Zudem wirft Siebert (2006, 60) ein, dass es sich bei den Teilnahmemotiven nicht immer um
manifeste (bewusste), sondern auch um latente (unbewusste) Motive handeln kann wie zum
Beispiel Hoffnung, Anerkennung und Selbstbestatigung. Die Ubergange verlaufen dabei
flieBend. Darlber hinaus weist er auf zwei kritische Aspekte hin, die es bei der Erforschung
von Motiven zu beachten gilt. Zum einen handelt es sich dabei um Momentaufnahmen und
zum anderen erweist sich der Versuch einer Klassifizierung aufgrund der Motivkoppelungen
als schwierig. (vgl. ebd., 60, 120f)

Die von den Lehrpersonen genannten Griinde fir die Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen
finden sich im Rahmen dieser Forschungsarbeit im Zuge der empirischen Analyse wieder
(siehe Kapitel 8), wobei die Limitationen nach Siebert (2006, 120f) bertcksichtigt und
aufgegriffen werden.

In Hinblick auf die Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungmalRnahmen
lassen sich unterschiedliche Typen von Lehrpersonen erkennen, diese werden in Kapitel 5.4

prazise dargestellt.
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Wie bereits sichtbar wurde, besteht eine Verwobenheit zwischen der Teilnahmemotivation und
der Wirkung der Lehrer:innenfortbildung, weshalb im Folgenden nun auf den zweiten Bereich

— die Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildung — kurz eingegangen wird.

4. 2 Die Wirkung von Lehrer:innenfortbildung

Nun wird der Frage nach der Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildungen nachgegangen.
Diese Frage ist als komplex zu bezeichnen, da sie neben der inhaltlichen Thematik, der Form,
der didaktischen Umsetzung und Dauer der Veranstaltungen, der organisationalen
Rahmenbedingungen und den Qualitdten der Referent:innen auch von den je individuellen
subjektiven Einschatzungen der Lehrpersonen abhangig ist (siehe dazu Lipowsky 2010). Um
die Wirkung von Lehrer:iinnenfortbildung dennoch zu erlautern, erfolgt vorab eine
Begriffsbestimmung als Verstehensgrundlage fir die weiteren Ausfiihrungen. AnschlieRend
werden die Merkmale von gelingenden Fortbildungen aufgezeigt sowie zwei Wirkungsmodelle
vorgestellt und in Relation zueinander gesetzt, um die Einflussfaktoren von

FortbildungsmaRnahmen und somit die Vielschichtigkeit des Gegenstandes zu erkennen.

4.2.1 Begriff der Wirksamkeit im Kontext von Lehrer:innenfortbildung

Die Erforschung der Wirkungen von Lehrer:innenfortbildung kann aufgrund ihrer Komplexitat
als herausforderndes Unterfangen bezeichnet werden (vgl. Muller et al. 2019, 128). Nach
Lipowsky (2014, 511ff) nimmt die Komplexitdt zu, wenn nicht nur die subjektiv
wahrgenommenen Einschatzungen von Lehrpersonen auf die Fortbildung erforscht werden,
sondern insbesondere dann, wenn Verhaltensveranderungen der Lehrpersonen (im Sinne der
Kognitionen und Motivationen) im schulischen Unterricht und Veranderungen bei
Schiler:innen ermittelt werden.
Um nun die Voraussetzungen fir wirksame Lehrer:innenfortbildung zu erlautern, soll zuvor
dargestellt werden, wie der vielfaltig definierte Begriff ,Wirksamkeit® im Kontext der
Lehrer:innenfortbildung im Rahmen dieser Forschungsarbeit zu verstehen ist.
Als Wirkung bzw. Wirksamkeit werden nach Stockmann (2007, 66) entsprechende Folgen
verstanden, die sich durch Malinahmen wie Fortbildungen ergeben kdnnen.
Zehetmeier (2008, 34; 2017, 80) stellt im Rahmen seiner Wirkungsanalysen von
Lehrer:innenfortbildungen fest, dass vier Typen von Wirkungen von Bedeutung sind:

= geplante Wirkungen,

= ungeplante Wirkungen,

= unmittelbare Wirkungen und

= langfristige Wirkungen.
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Zehetmeier (2008, 34) zeigt in Anlehnung an Stockmann (1992) zum einen auf, dass geplante
Wirkungen (,beabsichtigt herbeigefihrte Anderungen®) von ungeplanten Wirkungen
(,ungewollte Wirkungen®) zu unterscheiden sind. Werden nur geplante Wirkungen erforscht,
erweist sich die Analyse der Lehrer:innenfortbildung als unvollstandig. Zum anderen
unterscheidet Zehetmeier (2017, 80) unmittelbare Wirkungen (treten wahrend der Fortbildung
auf) und langfristige Wirkungen (treten nach der Fortbildung auf). Dabei hebt er hervor, dass
Wirkungen lediglich unmittelbar, ausschlieB3lich langfristig oder auch zugleich bestehen
koénnen (vgl. Zehetmeier 2008, 34; 2017, 80).

Wie aus der Definition der langfristigen Wirkungen hervorgeht, stehen diese mit dem Begriff
der Nachhaltigkeit im Zusammenhang. Auch zu diesem Terminus bestehen vielfaltige
Definitionen. Der Fokus bei der Begriffsbestimmung von Nachhaltigkeit liegt im Ausmal3 der
Dauer (jeweils unklar), wobei dadurch das Ziel einer dauerhaften Fortsetzung bestimmter
Handlungsweisen verfolgt wird. (vgl. Erlacher et al. 2019, 9)

Fortbildungsveranstaltungen kénnen auf mehreren Ebenen wirken (vgl. Lipowsky 2010, 52;
Lipowsky, Rzejak 2012, 2ff; Lipowsky, Rzejak 2019, 17f; Rzejak, Lipowsky, Bleck 2020, 19ff;
Lipowsky, Rzejak 2021, 20). In Bezug auf das Modell von Kirkpatrick (1993) entwickelte
Lipowsky (2010, 52; Lipowsky, Rzejak 2012, 2ff; Rzejak, Lipowsky, Bleck 2020, 19ff) ein
Rahmenmodell bestehend aus fuinf Ebenen?® zur Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildungen.
Demzufolge wirken Fortbildungen auf diesen fiinf Ebenen (vgl. ebd.):

Ebene 1: Reaktionen (Meinungen, Einschatzungen) der teilnehmenden Lehrpersonen
Evaluierungen zur Lehrer:innenfortbildung fokussieren meist diese Ebene, bei der
es um Einschatzungen der Zufriedenheit, der Qualitat der
Fortbildungsveranstaltungen sowie der Expertise von Fortbildner:innen aus Sicht

der Lehrer:innen geht.

Ebene 2: Lernen der Lehrpersonen (Lernerfolg) (Kategorie der Lehrperson)
Hierbei stehen der Wissenszuwachs (professionelle Kompetenz) als auch affektiv-

motivationale Aspekte wie beispielsweise Selbstwirksamkeit im Mittelpunkt.

Ebene 3: unterrichtspraktisches Handeln (Verhalten) (Kategorie des Unterrichts)
Entwicklungen, Erweiterungen bzw. Veranderungen des unterrichtspraktischen
Handelns von Lehrpersonen werden im Rahmen von Fortbildungsmaf3nahmen

angestrebt.

25 Zunachst unterschied Lipowsky (2010, 52) zwischen vier Ebenen, diese wurden durch weitere
Forschungsergebnisse um eine fiinfte Ebene erweitert (vgl. Rzejak, Lipowsky, Bleck 2020, 19).
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Ebene 4: Entwicklung von Schiiler:innen (Ergebnis) (Kategorie der Schiler:innen)
Die Teilnahme von Lehrpersonen an Fortbildungen kann Auswirkungen bis auf die

Ebene der Schiler:innen bzw. deren Leistungen erzeugen.

Ebene 5: Schulentwicklung (Meta-Ergebnis) (Kategorie der Schule)
Fortbildungsangebote, die flr eine gesamte Schule oder fir einen Teil der
Lehrer:iinnenschaft konzipiert sind, ermdglichen eine Wechselwirkung der

Professionalisierung der Lehrpersonen und der Schulentwicklung.

Das Dissertationsprojekt ist so konzipiert, dass es den Fokus auf die ersten beiden Ebenen
legt, da die subjektiven Reaktionen und Einschéatzungen hinsichtlich der Angebote und das
Lernen der Teilnehmenden der Fortbildung aus der Sicht der Lehrpersonen erforscht werden.
Die Ebenen drei und vier beziehen sich auf den Unterricht bzw. auf die Schiler:innen. Als
Ubergeordnete Ebene funf wird die Schulentwicklung genannt. Da es sich als empirisch
schwierig erweist, das Unterrichtsverhalten kausal mit einer besuchten oder — noch
schwieriger — nicht besuchten Fortbildung zu verbinden, wird dies im Rahmen dieser
Dissertation nicht erforscht.

Die Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildungen wird in bildungswissenschaftlichen Diskursen
kontrovers diskutiert. In Zusammenhang mit Wirkungsanalysen wird oftmals kritisch
aufgezeigt, ob und wie Bildung Uberhaupt messbar ist, zumal es sich um intersubjektive
Lernprozesse handelt. (vgl. Zeuner, Pabst 2020, 06-1) Fir eine umfassende Erforschung der
Wirkung ware daher neben dem Einsatz von Selbstberichten der Teilnehmenden das
Hinzuziehen weiterer Quellen in Form von Unterrichtsbheobachtungen sowie Kompetenztests
im Sinne von Langsschnittstudien erforderlich. Zudem heben Zeuner und Papst hervor, dass
Wirkungsforschungen haufig von einer bestimmten Erwartungshaltung von Politik oder

Lehrenden und Lernenden gepragt sind (vgl. ebd.)

4.2.2 Merkmale von wirksamer/vielversprechender Lehrer:innenfortbildung

Entgegen den kritischen Stimmen lasst sich die Befundlage zur Wirksamkeit von
Lehrer:innenfortbildungen dennoch als vielfaltig (vgl. Richter 2016, 253).

Wade (1984, 49f) erforschte im Rahmen einer Meta-Analyse mit 91 Studien die Wirksamkeit
von Lehrer:innenfortbildungen, wobei fir das Lernen der Lehreriinnen eine sehr hohe

Effektstarke®® (d=0.90), fur das Verhalten der Lehrpersonen im Unterricht eine mittlere

26 Die Effektstarke gibt das Ausmalf} eines Unterschieds oder eines Zusammenhangs eines Faktors auf
eine andere Variable an (vgl. Leonhart 2009, 175). Die elaborierteste Methode zur Ermittlung der
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Effektstarke (d=0.60) und fur die Leistungssteigerung der Schiler:innen ein kleiner
Effekt (d=0.37) festgestellt wurde.

Yoon et al. (2007, 6) ermittelten hinsichtlich der Entwicklung der Schiler:innen (Primarstufe)
hingegen eine Effektstarke von d=0.54, was einem mittleren Effekt nach Cohen entspricht.
Timperley et al. (2007, 57ff) zeigen auf, dass hinsichtlich der Leistungsentwicklung der
Schiler:innen das unterschiedliche Vorwissen dieser zu bertcksichtigen ist.

Nach den Ergebnissen der elaborierten Metastudie von Hattie (2015, 143ff) zeigen
Fortbildungen von Lehrer:innen grundlegend einen mittleren Effekt (d=0.62), wobei die
Bedeutung der Fortbildung im Vergleich zur Erstausbildung (Effektstarke sehr gering, d=0.11)
neuerlich in den Vordergrund rickt. Die Effektstarke, dass Veranderungen des Lernens von
Lehrpersonen in Folge von Fortbildungen auftreten, interpretiert Hattie (2015, 143ff) als sehr
hoch (d=0.90). Hierzu hebt Lipowsky (2014, 517) einen zentralen Einwand gegen das
methodische Vorgehen von Hattie (2015) hervor, da unklar erscheint, wie die Ermittlung der
Effektstarke erfolgte und stuft daher die Effektstarke von d=0.62 als fragwirdig ein.

Eine aktuelle Studie von Kalinowski et al. (2020, 7) zeigt fur das Lernen der Lehrer:innen eine
gemittelte Effektstarke von g=0.21 und flr das Unterrichtshandeln der Lehrpersonen eine
Effektstarke von g=0.71. Demzufolge lasst sich zuné&chst auf der Ebene des beruflichen
Handelns ein Effekt feststellen, der sich schlie3lich auf das Lernen der Lehrpersonen auswirkt
(vgl. ebd.).

Eine multiperspektivische und multimethodische Studie zur Nachhaltigkeit modularer
Fortbildungsreihen (siehe Kapitel 2.5) an der KPH Wien/Krems aus der Sicht von
Veranstaltungsleiter:innen, Fortbildner:innen und den teilnehmenden Lehrpersonen (zu drei
Zeitpunkten) von Katschnig, Wanitschek, Liebhart-Gundacker, Bisanz und Ellmauer (2024)
zeigt, dass sowohl strukturelle als auch inhaltlich-didaktische Merkmale von
Fortbildungsveranstaltungen zu beachten sind. Den Ergebnissen zufolge sieht der Grofteil
der teilnehmenden Lehrpersonen ca. sechs Monate nach der modularen Fortbildungsreihe
einen personlichen Mehrwert in Bezug auf das Reflektieren ihrer Handlungen und Haltung (80
%), eine innovativere Gestaltung des Unterrichts (80 %) und die Erweiterung ihrer
Kompetenzen (92 %). Etwa 67 Prozent der Teilnehmenden erkennen dadurch eine Starkung
des Selbstvertrauens und mehr Engagement sowie Freude bei den Schuler:innen. (vgl. ebd.)
Demzufolge zeigen die  empirischen Befunde, dass die Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen eine Wirkung bzw. Beeinflussung auf die professionelle
Kompetenz und das unterrichtspraktische Handeln von Lehrer:innen und dariber hinaus auf

die Entwicklung der Leistungen von Schiiler:innen haben kann.

Effektstarke ist Cohen’s d. Cohen (1988, 25) teilt die Effektstérke in kleinen/schwachen Effekt (0.2-0.5),
mittleren Effekt (0.5-0.8) und hohen/starken Effekt (> 0.8) ein.
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Dennoch zeigen Lipowsky und Rzejak (2012, 5ff; 2017, 384ff) auf, dass nicht jede Fortbildung
wirkt und weisen wie beispielsweise auch Huber (2009) und Miller et al. (2019) auf
entscheidende Merkmale wirksamer bzw. vielversprechender Lehrer:innenfortbildungen hin.
Woran wirksame/vielversprechende Lehrer:innenfortbildungen zu erkennen sind, wird nun im
Folgenden auf Grundlage empirischer Erkenntnisse erlautert.

Um eine Aneinanderreihung von Merkmalen vielversprechender Fortbildungen aus
unterschiedlichen Forschungsbefunden zu vermeiden, soll nun eine zusammenfassende
Darstellung der meisterforschten Bedingungen skizziert werden. Es ist darauf hinzuweisen,

dass es sich hier um keine allumfassende Darstellung handelt.

Strukturelle Merkmale der Lehrer:innenfortbildungen

Fortbildungsdauer

Die Dauer der Lehrer:iinnenfortbildungen ist bedeutend, wobei sogenannte One-Shot-
Veranstaltungen weniger Wirkung zeigen als mehrtagige Fortbildungen. Lipowsky (2014, 518)
begriindet eine langere Dauer der Fortbildung damit, dass ,langfristig aufgebaute
Handlungsroutinen und Uberzeugungen von Lehrpersonen kaum kurzfristig“ aufgebrochen
werden kénnen. Dabei gilt es zu erwahnen, dass keine empirisch abgesicherten Erkenntnisse
zur Korrelation von Dauer und Wirkung der Lehrer:innenfortbildung bestehen. Sehr wohl sind
allerdings Tendenzen zu erkennen, welche die Befunde der Forscher:innen bestatigen. (vgl.
Lipowsky 2014, 518; Lipowsky, Rzejak 2017, 391f;, Lipowsky, Rzejak 2019,20f) Auch
Timperley et al. (2007, xxv, xxviii) weisen darauf hin, dass eine bestimmte zeitliche Dauer der

Fortbildungsveranstaltungen zwar erforderlich, aber noch nicht als ausreichend zu verstehen

gilt.

Expertise von Fortbildner:innen
Timperley und Kolleg:innen (2007, xxix) unterstreichen den Einbezug wissenschatftlicher
(externer) Expertise sowie die Qualitat der Fahigkeiten von Fortbildner:innen folgend:

~Engagement of external expertise, often researchers, was a feature of nearly all core
studies [...] The presence of external experts, however, did not guarantee success [...]
Experts need more than knowledge oft he content of changes in teaching practise [...]
they also need to know how to make the content meaningful to teachers and manageable
within the context of teaching practice.”

Dem fugt Lipowsky (2010, 52) hinzu, dass zwar die Professionalitat der Fortbildner:innen von
den Teilnehmenden oftmals als ,entscheidende Determinante fir die Wirksamkeit von
Fortbildungen genannt® wird, empirische Befunde zur Rolle der Lehrerfortbildner:innen

bestehen allerdings kaum (siehe dazu Studien von Katschnig, Auferbauer, Prorok, Wanitschek
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2020, Wanitschek et al. 2020, Katschnig et al. 2022 sowie Wanitschek et al. 2022). Auch
Richter, Brunner und Richter (2021, 7ff) zeigen die Bedeutsamkeit der Fortbildner:innen fir
gualitativ hochwertige Fortbildungen auf. Bezugnehmend auf die Motivationssteigerung von
Lehrpersonen in Zusammenhang mit der Wirksamkeit zeigt Siebert (2006, 91) auf, dass
Fortbildner:innen die Teilnehmenden nicht motivieren kdnnen, denn was fir die einen
interessant erscheint, kann fur andere langweilig wirken. Aber eine motivierende Lehre durch

professionelle, qualitativ anspruchsvolle und vielfaltige Lernumgebungen ist machbar.

Inhaltlich-didaktische Merkmale der Lehrer:innenfortbildungen

Praxisbezug

Praxisnahe und anwendungsorientierte Fortbildungen, die sich auf die Unterrichtspraxis der
Lehrpersonen beziehen (,close to the job®), werden als bedeutsames Merkmal
vielversprechender Fortbildungen verstanden. Im Sinne von Erprobungsphasen sollen
praktische Elemente eingebaut und aktives Lernen von Lehrpersonen ermdglicht werden. (vgl.
Zehetmeier 2014, 161; Lipowsky, Rzejak 2020, 648; Katschnig, Wanitschek & Liebhart-
Gundacker 2024, 101f)

Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen und das Erleben der eigenen
Wirksamkeit

Die ,VerknlUpfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen® (Lipowsky, Rzejak 2021,
13) ermdglichen den Lehrer:iinnen ihr Handeln professionell weiterzuentwickeln und zu
reflektieren und zahlt fur Lipowsky (2014, 518) damit zu einem auRRerst bedeutenden Merkmal
wirksamer Fortbildungen (vgl. auch Lipowsky, Rzejak 2020, 646; Rzejak, Lipowsky, Bleck
2020, 21; Lipowsky, Rzejak 2021; Katschnig, Wanitschek & Liebhart-Gundacker 2024, 102).
Demgegentiber zeigt auch Leeb-Brandstetter (2018, 80) auf, dass die Lehrer:innenfortbildung
neben dem Wissensaufbau und dem Austausch auch der Reflexion des eigenen Lernens und
Verhaltens dient. Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan
(1993) kann nach Lipowsky und Rzejak (2012, 7) ,angenommen werden, dass sich
Freiheitsspielrdaume in der Fortbildung positiv auf die Motivation und das Handeln der
teilnehmenden Lehrpersonen in der Fortbildung auswirken durften“. Lipowsky und Rzejak
(2012, 8) weisen allerdings auf das Risiko der Uberforderung von teilnehmenden
Lehrpersonen durch zu hohe Anteile an Selbstbestimmung hin. Zudem wird den Lehrpersonen
durch die Verknipfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen verstarkt die
Mdglichkeit geboten, ihre eigene Wirksamkeit zu erleben (vgl. Lipowsky, Rzejak 2012, 6;
Lipowsky, Rzejak 2017, 384f). Nach Lipowsky und Rzejak (2012, 6) dirften Lehrpersonen
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,vor allem dann motiviert und bereit sein, Fortbildungsinhalte vertieft zu verarbeiten und
sich um einen Transfer in die Unterrichtspraxis zu bemuhen, wenn sie zum einen
erleben, dass sich ihr unterrichtliches Handeln verandern lasst und wenn sie zum
anderen erkennen, dass sich mit diesen Veranderungen auch Veranderungen bei den
Schlilern einstellen®.

Lipowsky und Rzejak (2019, 26) heben die eigene Wirksamkeit von Lehrpersonen als
besonders wesentlich fir die Erweiterung der eigenen Sichtweisen hervor und sprechen in
diesem Zusammenhang von Lehrpersonen erlebten ,Aha-Effekten®.

Auf die Bedeutung des eigenen Wirksamkeitsempfinden deuten auch Timperley und
Kolleg:innen (2007, 81) hin:

“It is reasonable to expect that new teaching practices will be reinforced when teachers
observe that they are having a positive impact on student outcomes. Such reinforcement
can only occur, however, when teachers have the assessment tools with which to see
these changes in student outcomes, and when they have come to value them”.

Feedback und Coaching

Lipowsky und Rzejak (2020, 646) erlautern die Feedbackkultur (z. B. durch den Einsatz von
Unterrichtsvideos) als wesentliches Merkmal vielversprechender Fortbildung. Feedback im
Rahmen von Fortbildungen dient zum einen dazu, den teilnehmenden Lehrer:innen
,=RuUckmeldungen zu ihrem unterrichtlichen Handeln“ zu geben und zum anderen dazu, die
durch Fortbildung ausgelésten Veranderungen bewusst zu erkennen und zu reflektieren
(Lipowsky, Rzejak 2012, 9).

Gelegenheit zur Vernetzung und zum Austausch mit Kolleg:innen

Der Austausch mit Kolleg:innen einer Schule als auch mit Kolleg:innen anderer Schulen stellt
ein weiteres wichtiges Merkmal effektiver Fortbildungsmaflnahmen dar. Um diesen Austausch
und die Zusammenarbeit zu ermdéglichen, bedarf es unterschiedliche Bedingungen wie
beispielsweise: ausreichend Zeit fiir Vernetzungsgespréache in Pausen, entsprechende
didaktische und methodische Aufbereitungen fiir eine intensive Zusammenarbeit wahrend der
Veranstaltung und in weiterer Folge (zwischen den Terminen oder nach Abschluss der
Veranstaltungen) eine Plattform zum Austausch (z. B. virtuell durch bestimmte Tools wie
beispielsweise Moodle) oder die Ermdéglichung einer professionellen Lerngemeinschaft (PLG).
(vgl. Lipowsky 2014, 529; Lipowsky, Rzejak 2020, 648; Katschnig, Wanitschek & Liebhart-
Gundacker 2024, 101f). Aus der Studie von Katschnig, Wanitschek, Liebhart-Gundacker,

Bisanz & Ellmauer (2024) geht hervor, dass eine verstarkte Zusammenarbeit der
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Teilnehmenden den Praxistransfer der erworbenen Inhalte in den Unterricht unterstitzt
(p=.023, r=.273*?"),

Inhalts- und doméanenspezifische Konzeption und Relevanz sowie Blick auf Lernprozesse von
Schuler:innen

Dieses Merkmal verdeutlicht, dass im Rahmen der Fortbildung ein bestimmtes Unterrichtsfach,
eine Unterrichtseinheit, ein Unterrichtsthema oder ein Unterrichtsteilbereich im Fokus steht,
wobei Lern- und Verstehensprozesse von Schiler:innen thematisiert werden (z. B. Analyse
von fachbezogenen  Gesprachen zwischen  Schileriinnen, Identifikation  von
Lernschwierigkeiten, etc.) (vgl. Lipowsky 2010, 6). Nicht unbertcksichtigt sei die inhaltliche
Relevanz der Fortbildung fir deren Wirksamkeit. Die Bedurfnisse der Lehrpersonen sollen in
die Konzeption aufgenommen werden sowie in die Gestaltung der Fortbildung miteinfliel3en,
damit die Teilnahme an Fortbildungen als bedeutend und relevant von Lehrpersonen
aufgefasst wird (vgl. Lipowsky 2014, 518; Lipowsky, Rzejak 2020, 647)

Zusammenfassend finden sich in Tabelle 1 die genannten Merkmale vielversprechender

Lehrer:innenfortbildung mit einer Auswahl an relevanten und aktuellen Quellen.

Tabelle 1: Zusammenfassung der Merkmale vielversprechender Lehrer:innenfortbildung (eigene
Darstellung)

Merkmale Quellen

z. B. Timperley et al. 2007, xxv, xxviii; Zehetmeier 2008,
184; Huber 2009, 183ff; Lipowsky 2009, 350f; Lipowsky
2010, 6; Lipowsky, Rzejak 2012, 5; Suckut 2012, 61;
Lipowsky 2014, 518; Oelkers 2015, 8f; Darling-
Hammond, Hyler, Gardner 2017, vi; Lipowsky, Rzejak
2017, 391f; Maritzen 2017, 40; Musil 2017, 68, 76;
Muller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018, 154; Vigerske
2017, 19; Muller et al. 2019, 129; Lipowsky, Rzejak

Fortbildungsdauer

Strukturelle 2021, 13; 29
Merkmale z. B. Lipowsky 2010, 52; Suckut 2012, 61; European
) Commission 2013, 8; Miller, Soukup-Altrichter, Andreitz
Expertise von 2018, 154f; Miller 2019, 157; Milller et al. 2019, 129;
Fortbildner:innen Katschnig et al. 2020, 517; Wanitschek et al. 2020, 752ff;

Katschnig et al. 2021; Richter, Brunner und Richter
2021, 7ff; Lipowsky, Rzejak 2021, 13; 29; Stornig 2022;
Katschnig, Wanitschek, Liebhart-Gundacker 2024, 102

27 Die Abkilrzung ,p“ steht fir den Signifikanzwert und gibt die Irrtumswahrscheinlichkeit an. Je héher
die Irrtumswahrscheinlichkeit ist, desto zufalliger ist das Ergebnis entstanden (vgl. Planing 2022, 228).
Die Abkirzung ,r* fur Korrelationskoeffizient und gibt Gber die Starke des jeweiligen Zusammenhangs
Auskunft (vgl. Planing 2022, 93f). Ergebnisse mit einem Signifikanzwert von kleiner 0.5 werden mit
einem Stern gekennzeichnet ,* p<.05%, Ergebnisse mit einem Signifikanzwert von kleiner .01 werden
mit zwei Sternen gekennzeichnet ,** p< .01 Ergebnisse mit einem Signifikanzwert von kleiner .001
werden mit drei Sternen angefihrt ,*** p<.001“
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Praxisbezug

z. B. Huber 2009, 183ff; Zehetmeier 2010, 199; Suckut
2012, 61; Zehetmeier 2014, 161; Oelkers 2015, 9f; Musil
2017, 68; Lipowsky, Rzejak 2017, 390; Miiller et al.
2019, 129; Lipowsky, Rzejak 2020, 648; Wanitschek et
al. 2020, 751f; Lipowsky, Rzejak 2021, 13; 29; Stornig
2022; Katschnig, Wanitschek, Liebhart-Gundacker
2024, 102

Verschrankung von Input-,
Erprobungs- und
Reflexionsphasen und das
Erleben der eigenen
Wirksamkeit

z. B. Timperley et al. 2007, 81; Huber 2009, 183ff;
Lipowsky 2010, 52; Musil 2017, 68; Lipowsky, Rzejak
2012, 6; Zehetmeier 2014, 161, Lipowsky, Rzejak 2017,
384f, 390; Muller et al. 2019, 122; Lipowsky, Rzejak
2019, 20, 26; Lipowsky, Rzejak 2020, 646; Rzejak,
Lipowsky, Bleck 2020, 21; Lipowsky, Rzejak 2021, 13;
29

Inhaltlich-
didaktische

Merkmale Feedback & Coaching

z. B. Farmer, Gerretson und Lassak 2003, 343; Huber
2009, 183ff; Lipowsky 2009, 354f; Lipowsky 2010, 5ff;
Zehetmeier 2010, 199; Lipowsky, Rzejak 2012, 9;
Zehetmeier 2014, 161; Oelkers 2015, 9f; Darling-
Hammond, Hyler, Gardner 2017, vi; Lipowsky, Rzejak
2017, 386f; Miiller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018,
154; Leeb-Brandstetter 2018, 80; Mdiller et al. 2019, 129;
Lipowsky, Rzejak 2019, 28ff; Lipowsky, Rzejak 2020,
646; Wanitschek et al. 2020, 749f; Lipowsky, Rzejak
2021, 13; 29

Gelegenheit zur Vernetzung
und zum Austausch mit
Kolleg:innen

z. B. Timperley et al. 2007, xxx; Huber 2009, 183ff;
Lipowsky 2009, 356; Zehetmeier 2010, 199; Musil 2017,
68; Lipowsky, Rzejak 2012, 10; Lipowsky 2014, 529;
Zehetmeier 2014, 161; Darling-Hammond, Hyler,
Gardner 2017, vi; Miiller et al. 2019, 129; Lipowsky,
Rzejak 2020, 648; Wanitschek et al. 2020, 749;
Lipowsky, Rzejak 2021, 13; 29; Stornig 2022; Katschnig,
Wanitschek, Liebhart-Gundacker 2024, 102

Inhalts- und
doméanenspezifische
Konzeption & Relevanz sowie
Blick auf Lernprozesse von
Schuler:innen

z. B. Huber 2009, 183ff; Lipowsky 2009, 352f; Lipowsky
2010, 6; Lipowsky 2014, 518; Oelkers 2015, 9f;
Lipowsky, Rzejak 2017, 388; Darling-Hammond, Hyler,
Gardner 2017, v; Miller et al. 2019, 129; Lipowsky,
Rzejak 2020, 647; Wanitschek et al. 2020, 750;
Lipowsky, Rzejak 2021, 13; 29; Stornig 2022

4.2.3 Modelle zur Wirksamkeit von Lehrer:innenfortbildung

Neben den Merkmalen von Lehrer:innenfortbildung sind, wie oben bereits erwahnt, zudem
auch weitere Bedingungen wie Merkmale von Teilnehmer:innen sowie schulische
Rahmenbedingungen (siehe dazu Kapitel 5) entscheidend fur die Wirksamkeit von
Fortbildungen (vgl. dazu Farmer, Gerretson und Lassak 2003, 331-334; Zehetmeier 2008, 77f;
Schellenbach-Zell 2009, 211; Krainer, Posch 2010, 482f; Zehetmeier 2014, 160; Oelkers 2015,
16; Vigerske 2017, 113; Mdiller et al. 2019, 129).

86



4 Teilnahmemotivation und die Wirkung von Lehrer:innenfortbildung

Dahingehend bestehen viele Modelle, welche die Wirkung von Fortbildungen visualisieren.
Eine Auflistung mit ausgewahlten Modellen findet sich bei Zehetmeier (2014, 25-32) wieder.
Im Folgenden werden zwei Modelle zur Wirksamkeit kurz beschrieben und miteinander in
Relation gesetzt. Zum einen wird das erweiterte Angebots-Nutzungs-Modell der
Lehrer:innenfortbildung von Lipowsky (2010, 51) und zum anderen das IPROD-Model bzw.
FOWI-Modell von Zehetmeier (2008, 183) skizziert. Diese Auswahl griindet darin, dass diese
beiden Modelle die erwdhnten drei Strange — individuelle Determinanten von Lehrpersonen,
Merkmale von Fortbildungen (inkl. Merkmale der Fortbildner:iinnen) sowie schulische
Kontextbedingungen — aufgreifen.

Lipowskys (2010, 51; 2019, 145) Rahmenmodell veranschaulicht, welche Einflussfaktoren
wesentlich sind, damit Fortbildungen als Unterstitzungsinstrument fiir Lehrer:innen fungieren.
Das Modell fokussiert, wie angefiihrt, drei wesentliche Aspekte, die miteinander verbunden
sind. Diese beziehen sich auf Fortbildungsangebote mit deren strukturellen und inhaltlich-
didaktischen Merkmalen, wobei in der aktuellen Version (2019, 145) die Merkmale der
Fortbildner:innen spezifischer und detaillierter aufgegriffen werden. Des Weiteren werden die
Voraussetzungen und Erwartungen der teilnehmenden Lehrpersonen sowie die schulischen
Kontextbedingungen vor und nach der besuchten Fortbildung hervorgehoben. Ziel ist ein
sogenannter Transferprozess (die Anwendung des Gelernten im schulischen Unterricht), der
schlieZlich im Fortbildungserfolg miindet (Ebenen von Lipowsky, siehe Kapitel 4.3). (vgl. ebd.)
Mit diesem Modell soll nach Lipowsky (2010, 53) ,die Komplexitat des Forschungsfeldes®
verdeutlicht werden.

Einige Parallelen zu Lipowskys Modell zeigt jenes Modell von Zehetmeier (2008, 93f; 2014,
160, 2017, 198). Zehetmeier (2008, 183; 2014, 160, 2017, 198) hebt in seinem IPROD-Model
(Impact of Professional Development Model) oder auch FOWI-Modell (Fortbildungs-Wirkungs-
Modell) genannt ebenso vier wesentliche Elemente wie Lehrpersonen, Fortbildner:innen,
Fortbildungsprogramm sowie den inner- und auRerschulischen Kontext hervor. Im Unterschied
zu Lipowsky (2010, 51) formuliert Zehetmeier (2008, 183) zwischen den Elementen und den
Wirkungsebenen forderliche als auch hinderliche Faktoren, welche die Wirkung von
Fortbildungsmafinahmen pragen. Lipowsky (2010, 51) konzentriert sich hingegen lediglich auf
forderliche Merkmale. Ein weiterer Unterschied ist bei den Wirkungsebenen zu erkennen.
Zehetmeier (2008, 183) erweitert Lipowskys Ebenen (Einstellung, Wissen, Praxis der
Lehrpersonen, Schiler:innenleistungen und Schule) um zwei weitere Ebenen namlich

Einstellungen der Schiler:innen und Offentlichkeit (siehe Abbildung 12).
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unmittelbar | langfristig

Nachhaltig

Fortbildung

> Wirkungen
Hemmende Forderliche
Elemente Ebenen
Faktoren Faktoren

! ! } I

Lehrkréfte Wissen der Lehrkrafte
Fortbildner/innen Einstellungen der Lehrkrafte
Fortbildungsprogramm Praxis der Lehrkrafte
Innerschulischer Kontext Leistungen der Schiler/innen
AuRerschulischer Kontext Einstellungen der Schiler/innen
Schule
Offentlichkeit

Abbildung 12: FOWI-Modell nach Zehetmeier (2008, 183)

Eine prazisere Besprechung der Modelle erfolgt an dieser Stelle nicht, da dies nicht den zu
erforschenden Gegenstand skizziert. Dennoch soll mithilfe der Modelle aufgezeigt werden,
dass die Erforschung der Perspektive von Lehrpersonen hinsichtlich ihrer
= Einschatzungen und Reaktionen auf die Fortbildungsangebote (strukturelle sowie
inhaltlich-didaktische Merkmale),
= deren individuellen Merkmalen (perstnliche Merkmale, soziodemografische und
berufsbezogene Merkmale und soziale Ressourcen bzgl. Teilnahme und Nicht-
Teilnahme) und
= jhrer wahrgenommenen schulischen Rahmenbedingungen (schulische
Anforderungen, Unterstiitzung durch Schulleitung und Kollegium),
die eine Teilnahme oder eine Nicht-Teilnahme bedingen und daher bedeutsame Elemente flr
den Transferprozess und folglich fir den Fortbildungserfolg darstellen. Was folgend dazu
veranlasst, den Blick nun auf die Nicht-Teilnahme an Fortbildungen — der Fokus dieser

Forschungsarbeit — zu richten.
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5 Teilnahmebarrieren in der Lehrer:innenfortbildung

Nicht alle Lehrer:innen profitieren im gleichen MalRe von Fortbildungsveranstaltungen (vgl.
Lipowsky, Rzejak 2012, 11; 2017, 384ff; 2021, 19), was Lehrpersonen unter anderem dazu
veranlasst, nicht an Fortbildungen teilzunehmen. Um die Nicht-Teilnahme an Fortbildungen
verstarkt in den Mittelpunkt dieses Forschungsfeldes zu stellen, widmet sich dieses
Dissertationsprojekt der Erforschung von Teilnahmebarrieren, sowohl aus Sicht von
teilnehmenden als auch von nicht-teilinehmenden Lehrpersonen. Diese perspektivische
Konzeption, die als Forschungslicke im Feld der Lehrer:innenfortbildung zu verstehen ist (vgl.
Richter, Richter, Marx 2018, 1023; Richter 2020, 44), soll ein prazises Bild von
Teilnahmebarrieren bei Fortbildungen aufzeigen. Dariber hinaus werden im Zuge dieser
Arbeit nicht nur jene Barrieren erforscht, die eine Teilnahme von Lehrpersonen an
Fortbildungen hindern, sondern auch jene Barrieren, die eine aktive Teilnahme wahrend der
Fortbildung erschweren, werden empirisch ermittelt. Denn auch jene Hindernisse der aktiven
Teilnahme bei Lehrer:iinnenfortbildungen kdnnen im deutschsprachigen Raum als
Forschungsdesiderat bezeichnet werden.

Im folgenden Kapitel wird daher die Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen erlautert.
Zunachst wird einleitend auf den Begriff Teilnahmebarriere eingegangen, um im Folgenden
Determinanten der Nicht-Teilnahme sowie Befunde zu mdéglichen Grinden fur die Nicht-
Teilnahme prazise zu skizzieren. Darauf aufbauend sollen schlie3lich Typologien von Nicht-

Teilnehmer:innen an Fortbildungen dargestellt werden.

Determinanten der Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen (Kap. 5.1)

Merkmale von Lehrpersonen als Determinante fiir die (Nicht-)Teilnahme an
Lehrer:innenfortbildung (5.1.1)

Kapitel 5 Schulische Kontextbedingungen als Determinante fiir die (Nicht-)Teilnahme an
Teilnahmebarrieren in der Lehrer:innenfortbildung (5.1.2)

Lehrer:innenfortbildung
Barrieren der Nicht-Teilnahme an Fortbildungen Lehrer:innenfortbildung (5.2)

Typologien von Nicht-Teilnehmer:innen an Lehrer:innenfortbildung (5.3)

Abbildung 13: Teilnahmebarrieren in der Lehrer:innenfortbildung

Trotz der bestehenden Fortbildungsverpflichtung fir Lehrpersonen (siehe Kapitel 2.2) zeigen
die Forschungsbefunde (Hoffmann, Richter 2016, 491; Richter, Richter, Marx 2018, 1034ff;
Schmich, Lindemann, Gurtner-Reinthaler 2019, 43), dass nicht alle Lehrpersonen von diesem

Unterstitzungsinstrument Gebrauch machen.
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Schmidt (2010, 664) bezeichnet jene Ursachen einer begrindeten Nicht-Teilnahme als
Bildungsbarrieren. Darunter definiert er Faktoren, ,die trotz einer generellen Bereitschaft zur
Bildungspartizipation Personen in der konkreten Situation von deren Realisierung abhalten®
(ebd.). Auch Holzer (2004, 144) versteht unter dem Begriff Barriere jene Aspekte, welche eine
Teilnahme verhindern, wobei sie weitere Begrifflichkeiten wie Hemmnisse und
Hinderungsgriinde synonym zu Barriere verwendet. Im angloamerikanischen Raum hingegen
wird der Begriff ,deterrent® verwendet, der nach Scanlan (1986, 2) extrinsische sowie
intrinsische Faktoren miteinschlieRt. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit werden diese drei
Definitionen aufgegriffen, wobei die Barrieren (im Folgenden auch Teilnahmebarrieren) sowohl

objektive als auch subjektiv wahrgenommene Grinde fir eine Nicht-Teilnahme bilden.

Bevor auf die Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen eingegangen wird, bedarf es
zuvor der Erlauterung jener Aspekte, die eine Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an
Fortbildungen beeinflussen. Diese sollen daher im Folgenden thematisiert werden.

5.1 Determinanten der Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen

Nach Lipowsky und Rzejak (2019, 17; 2021, 18ff) sowie Zehetmeier (2008, 183; 2017, 189)
bedingen Merkmale des Fortbildungsangebotes (strukturelle und inhaltlich-didaktische
Merkmale, siehe Kapitel 4.2.2) neben Voraussetzungen der Lehrpersonen und des
schulischen Kontextes den Transferprozess bzw. den Fortbhildungserfolg. Doch bevor dies
gelingen kann, ist eine Teilnahme an Fortbildungen unabdingbar. Die Nutzungsforschung
(Krainer, Posch 2010, 482f; Richter, Kuhl et al. 2013, 376; Rzejak et al. 2014, 154f; Hoffmann,
Richter 2016, 489ff; Andreitz 2018, 136; Richter, Richter, Marx 2018, 1034; Richter 2020, 46ff;
Richter, Richter 2020, 349f) zeigt, dass die Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme von
verschiedenen Bedingungen abhéngig ist. Diese konnen in Anlehnung an Lipowsky und
Rzejak (2021, 20) sowie Zehetmeier (2008, 183) in drei Strénge geteilt werden: Merkmale der
Lehrpersonen, schulische Rahmenbedingungen und Merkmale des Fortbildungsangebotes.
Letzteres wurde Dbereits in Kapitel 4.2.2 aufgegriffen, weshalb nachfolgend
lehrpersonenspezifische sowie schulkontextspezifische Merkmale skizziert werden. Ob sich
jene Befunde der Nutzungsforschung hinsichtlich der verschiedenen Voraussetzungen
belegen bzw. verwerfen lassen, soll im Rahmen dieser Forschungsarbeit (siehe Kapitel 8)

geklart werden.
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5.1.1 Merkmale von Lehrpersonen als Determinante fur die (Nicht-)Teilnahme an

Lehrer:innenfortbildungen

Nicht unbertcksichtigt sei, dass die Teilnahmemotivation nicht nur von der eigenen Motivation
im Sinne eines selbstbestimmten Lernzuwachses abhéangig ist, wie in Kapitel 4 erlautert. Denn
es lassen sich basierend auf den Ergebnissen der Forschungen zur Fortbildungsmotivation
(z. B. Krainer, Posch 2010, 482f; Richter, Kuhl et al. 2013, 376ff; Hoffmann, Richter 2016,
489ff; Richter 2016, 251f; Richter, Richter, Marx 2018, 1034ff; Richter, Richter 2020, 349ff)
verschiedenartige Merkmale von Lehrpersonen feststellen, welche die Teilnahmemaotivation
an Fortbildungen bedingen. Diese werden von der Autorin in vier Bereiche gegliedert: (1)
personliche Merkmale, (2) soziodemografische Merkmale, (3) berufsbezogene Merkmale und
(4) soziale Ressourcen (siehe Abbildung 14).

Die personlichen Merkmale beziehen sich auf Einstellungen, Haltungen?®, Interessen und
Uberzeugungen von Lehrpersonen zur Lehrer:innenfortbildung (vgl. Krainer, Posch 2018, 483;
Leeb-Brandstetter 2018, 79f; Ryan, Deci 2020, 2f; Lipowsky, Rzejak 2021, 20; siehe 4.1.2 und
4.1.3). Richter, Engelbert et al. (2013, 201f) zeigen auf, dass Lehrpersonen mit niedrigeren
Selbstwirksamkeitserwartungen haufig weniger Fortbildungen besuchen als jene mit hohen.
Soziodemografische Merkmale meinen hierbei z. B. Geschlecht, Alter, Dienstalter und
regionale Strukturen. Deskriptive Befunde zeigen, dass dienstéltere Lehrpersonen eher
seltener an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen als dienstjingere Lehrer:innen (vgl.
Nitsche et al. 2013, 99ff). Auch inferenzstatistische Analysen von Richter et al. (2010, 10),
Bachmaier (2011, 174), Richter et al. (2011, 120f) sowie von Richter, Richter und Marx (2018,
1034) bestatigen diese Ergebnisse. Richter und Richter (2020, 349) beschreiben das
Verhéaltnis zwischen den Dienstjahren als umgekehrte U-Form, da sich insbesondere ,zur Mitte
der beruflichen Karriere® ein Anstieg verzeichnen lasst. Erklarungen dafur, weshalb nicht
bereits bei Dienstantritt ein sehr grof3er Anteil an Fortbildungsteilnahmen festzustellen ist,
koénnte durch die zeitliche Néhe des Studienabschlusses begriindet werden. Demgegenlber
konnte der langfristige Nutzen von Fortbildungen fir éltere Lehrpersonen, die kurz vor ihrer
Pensionierung stehen, in Frage gestellt werden (vgl. Richter 2020, 47). Die empirischen
Ergebnisse zu dem Merkmal Geschlecht in Zusammenhang mit einer Teilnahme bzw. Nicht-
Teilnahme kobnnen als heterogen beschrieben werden, wobei Uberwiegend kaum
Unterschiede festgestellt wurden (vgl. Richter 2016, 251). Der Studie von Richter, Richter und
Marx (2018, 1034) zufolge, zahlen Mé&nner haufiger zur Gruppe der Nicht-Teilnehmer als

Frauen. Befunde zur (Nicht-)Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen im Sinne einer

28 Hierbei erfolgt eine begriffliche Anlehnung an die Habitus Theorie nach Bourdieu (siehe dazu Lenger,
Schneickert, Schumacher 2013) sowie an den Lehrer:innenhabitus bei Helsper (2019), der sich explizit
auf das Berufsfeld der Lehrpersonen bezieht.
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Dreiteilung des Geschlechtes (weiblich, mannlich und anderes/divers) konnten bisher keine
gesichtet werden. Auch hinsichtlich des Wohnortes konnten in Deutschland Unterschiede
ermittelt werden. Demnach nehmen Lehrpersonen aus den westlichen Bundeslandern
haufiger nicht an Fortbildungsveranstaltungen teil als jene aus den dstlichen Bundeslandern
(vgl. Richter et al. 2010, 10; Richter, Richter, Marx 2018, 1034). Richter, Engelbert et al. (2013,
196) identifizieren als Begriindung dafiir zum einen die Verpflichtung zur Fortbildung in der
unterrichtsfreien Zeit und zum anderen das umfangreiche Unterstitzungssystem der dstlichen
deutschen Bundeslander als Indikator fur die ermittelten Unterschiede. Ein Blick auf den Raum
Osterreich zeigt, dass derartige bundeslandspezifische Erforschungen noch ausstehen.

Die berufsbezogenen Merkmale beschreiben die formale Qualifikation sowie die professionelle
Kompetenz von Lehrpersonen. Den Ergebnissen von Hoffmann und Richter (2016, 493)
zufolge, bestehen signifikante Unterschiede bei fachfremden Lehrpersonen und Lehrpersonen
mit der entsprechenden Lehrbefdhigung hinsichtlich der Fortbildungsteilnahme nach
unterschiedlichen Themen (die Studie bezieht sich auf die Facher Deutsch und Englisch der
Sekundarstufe I). Demzufolge besuchen fachfremde Lehrpersonen haufiger keine fachlichen
oder fachdidaktischen Fortbildungsveranstaltungen gegenuber Lehrpersonen, die im
unterrichtenden Fach ein Lehramtsstudium absolviert haben (vgl. ebd.). Richter (2016, 251f)
betrachtet diese Entwicklung als problematisch und besorgniserregend, da er annimmt, dass
fachfremde Lehrpersonen ohne Ausbildung im jeweiligen Fach und ohne zusatzliche
Unterstlitzung in Form von Fortbildungen mdéglicherweise schlechteren Unterricht gestalten.
Darlber hinaus wird die Schulart, in der die Lehrpersonen unterrichten, als entscheidende
Determinante fir das Fortbildungsverhalten eingestuft. Wahrend Hoffmann und Richter (2016,
490), Richter et al. (2010, 9) und Richter, Kuhl et al. (2013, 376) zwar im
Sekundarstufenbereich | kaum Unterschiede zwischen den Schularten hinsichtlich des
Fortbildungsverhaltens von Lehrpersonen ermitteln konnten, zeigen Muller et al. (2019, 112)
fur Osterreich auf, dass insbesondere Lehrpersonen von Volksschulen und humanberuflichen
Schulen haufiger Fortbildungen besuchen als Lehrpersonen der anderen Schultypen.
Indessen bedarf es der Berlcksichtigung der strukturellen Bedingung - der
Fortbildungsverpflichtung. Welche Lehrpersonengruppen zur quantifizierten Fortbildung
verpflichtend sind, wurde bereits in Kapitel 2.2 prazise erlautert. Unter Bertcksichtigung der
seit langem bestehenden 15-stindigen jahrlichen Fortbildungsverpflichtung far
Volksschullehrpersonen Uberrascht es kaum, dass diese héufig an formalen
Unterstitzungsveranstaltungen teilnehmen.

Schlielich sollen auch die sozialen Ressourcen der Lehrpersonen in Hinblick auf eine
Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an Fortbildungen berticksichtigt werden. Diese beziehen sich
beispielsweise auf die Unterstiitzung bei der Betreuung von Kindern sowie bei Betreuungs-

und Pflegearbeiten. Diese Determinante wird im empirischen Kontext kaum naher erforscht.
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Die folgende Abbildung 14 veranschaulicht die Merkmale von Lehrpersonen, die unter

anderem eine (Nicht-)Teilnahme bedingen kénnten.

Merkmale von Lehrpersonen

O persdnliche Merkmale

O soziodemografische Merkmale Nicht-Teilnahme
Vs.
O berufsbezogene Merkmale Teilnahme

O soziale Ressourcen

Abbildung 14: Merkmale von Lehrpersonen als Determinante fiir die (Nicht-)Teilnahme an Fortbildungen
(eigene Darstellung)

5.1.2 Schulische Kontextbedingungen als Determinante fur die (Nicht-)

Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen

Die Nicht-Teilnahme bzw. Teilnahme wird nicht nur von strukturellen und inhaltlich-
didaktischen Merkmalen der Fortbildungsangebote sowie von lehrpersonenspezifischen
Merkmalen bedingt, sondern auch durch schulkontextspezifische Merkmale (vgl. Richter,
Richter 2020, 349). Diese Merkmale lassen sich in vier Bereiche zusammenfassen:
Unterstiitzung durch die Schulleitung, Unterstitzung durch Kolleg:innen, aktuelle schulische
Herausforderungen sowie Wertschétzung von Fortbildung an der Schule (siehe Abbildung 15).
Eine aulerst wesentliche Rolle bei der Nicht-Teilnahme bzw. Teilnahme von Lehrpersonen an
Fortbildungen spielt die Unterstiitzung der Schulleiter:innen (vgl. Muller et al. 2019, 107;
Feichter, Friedwagner-Evers 2021, 56; Lipowsky, Rzejak 2021, 47, 56; Liebhart-Gundacker,
Wanitschek, Katschnig 2022, 7). Schulleiter:innen miissen zum einen der Teilnahme an einer
Fortbildungsveranstaltung zustimmen (siehe Kapitel 2.6), was bereits zur Unterstlitzung zahlt.
Zum anderen sind diese als ,Keyplayer® (Muller et al. 2019, 107) bezeichneten Personen fir
organisatorische Strukturen wie die Unterrichtsfreistellung und Zeitressourcen der
Lehrpersonen (insbesondere bei langerfristigen Fortbildungsveranstaltungen) zustandig.
Folgend ist auch die Unterstiitzung am Schulstandort fir die Umsetzung des Gelernten in den
Unterricht nicht zu vergessen (vgl. Muller et al. 2019, 107; Lipowsky, Rzejak 2021, 47). Nach
Watson und Manning (2008, 705f) fihrt eine erhéhte Unterstiitzung durch die Schulleitung zu
einer erfolgreicheren Professionalisierung von Lehrpersonen.

Neben der Schulleitung tragt auch die Unterstitzung der Kolleg:innen an der Schule

entscheidend zum Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen bei. Diese Unterstiitzung bezieht
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sich beispielsweise auf Lehrpersonen, die als Multiplikator:innen fungieren und ihre
erworbenen Inputs, ihr Wissen, Materialien und Unterlagen sowie Informationen Uber
zuklnftige Veranstaltungen an die Kolleg:innen weitergeben. (vgl. Liebhart-Gundacker,
Wanitschek, Katschnig 2022, 7)

Ein nicht zu unterschatzender Aspekt bezieht sich auf aktuelle schulische Herausforderungen.
Dahingehend konnen zum Beispiel die Heterogenitat in den Klassen, neue Lehr- und
Lernmethoden, Distance-Learning durch die Covid-19-Pandemie, Bildungsstandards, etc.
genannt werden, die unter anderem die (Nicht-)Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen
bedingen. Allerdings konnten dazu keine empirischen Ergebnisse in Zusammenhang mit dem
Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen ausfindig gemacht werden.

Eine weiteres Merkmal stellt die Wertschétzung gegeniiber Fortbildungsangeboten dar. Nach
den Befunden von Richter et al. (2010, 10) nehmen Lehrpersonen haufiger an Fortbildungen
teil, wenn Fortbildung eine hohe Wertschéatzung an der Schule erfahrt. Diesem Befund zufolge
wird bestatigt, ,dass der wahrgenommene Wert von Fortbildungen [...] mit der individuellen
Teilnahmeaktivitdt zusammenhangt® (ebd., 12). Diese Wertschatzung gegenuber
Fortbildungen wird zweifelsohne durch die Haltung, die Einstellung, das Interesse und das
Engagement der Schulleitung gepragt (vgl. Feichter, Friedwagner-Evers 2021, 56;

zusammenfassend siehe Brauckmann, Braun 2020).

Schulische Kontextfaktoren

O Unterstitzung durch Schulleitungen
Nicht-Teilnahme
Vs.
Teilnahme

O Unterstiitzung durch Kolleg:innenschaft
O schulische Herausforderungen

O Wert von Fortbildung an Schule

Abbildung 15: Schulische Kontextfaktoren als Determinante fir die (Nicht-)Teilnahme an Fortbildungen
(eigene Darstellung)

Schlussfolgernd kann erlautert werden, dass die drei Faktoren wie Merkmale von
Lehrpersonen, schulische Kontextfaktoren sowie Merkmale des Fortbildungsangebotes eine
Nicht-Teilnahme oder eine Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen bedingen
kénnen (siehe Abbildung 16).
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Dabei ist zu bericksichtigen, dass es sich hier nicht um festverankerte Merkmale handelt,
sondern sich diese verandern bzw. weiterentwickeln kénnen (vgl. dazu Zehetmeier 2017, 96).
Aufbauend auf diese differenten Determinanten sollen nun im Folgenden Teilnahmebarrieren
dargestellt werden, um ein Bild zu erhalten, aus welchen Beweggriinden Lehrpersonen nicht

an Fortbildungen teilnehmen.

Merkmale von Lehrpersonen
Nicht-Teilnahme

VS.
Teilnahme

Schulische Kontextfaktoren

Merkmale des Fortbildungsangebotes

Abbildung 16: Einflussfaktoren der Nicht-Teilnahme bzw. Teilnahme an Fortbildungen (eigene
Darstellung)

5.2 Barrieren der Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen

Einen bedeutenden Beitrag zur Erforschung von Teilnahmebarrieren leisteten Scanlan und
Darkenwald (1984, 156ff). Sie entwickelten die elaborierte ,Deterrents to Participation Scale*
(DPS), die aus 40 Items besteht. Mithilfe dieses konzipierten Erhebungsinstrumentes
erforschten sie Teilnahmebarrieren von Fortbildungen im Gesundheitswesen. Durch das
Verfahren der Faktorenanalyse konnte eine Reduzierung auf sechs Faktoren (deterrent
factors) gelingen: Disengagement (fehlendes Interesse), lack of quality (Qualitdt des
Angebots), family constraints (familiare Pflichten), cost (direkte und indirekte Kosten), lack of
benefit (fehlender Nutzen) und work constraints (berufliche Einschrankungen). Insbesondere
das Disengagement und die Kosten wurden als bedeutende Teilnahmebarrieren identifiziert.
(vgl. ebd.) Hierbei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass es sich dabei um Personen im
Gesundheitswesen handelt, weshalb die Ergebnisse nicht auf Lehrpersonen tbertragbar sind,
da diese durch die Teilnahme an Fortbildungen weder einen Karriereaufstieg noch finanzielle
Vorteile erreichen kénnen.

Vereinzelt bestehen empirische Befunde Zu Teilnahmebarrieren bei
Lehrer:innenfortbildungen, wobei diese gegentber anderen Berufsgruppen bisher nur in
Ansatzen erforscht wurden. Erste quantitative Studien aus Deutschland zeigen auf, dass
insbesondere berufliche Anforderungen bzw. Belastungen sowie die Qualitat des
Fortbildungsangebotes Hinderungsgriinde fir eine Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen
darstellen (vgl. Beck, Ullrich 1996; Daus et al. 2004, Pietzner, Scheuer, Daus 2004; Bachmaier
2008; Richter, Kuhl et al. 2013; Richter, Richter, Marx 2018). Fiir den Raum Osterreich lassen
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sich bisher lediglich funf quantitative Studien ausfindig machen, die sich unter anderem mit
Teilnahmebarrieren an Lehrer:innenfortbildungen beschaftigen, namlich jene von Wachter
2013, Sollinger 2018, Schmich, Lindemann und Gurtner-Reinthaler 2019 (TALIS), Vollmer
2023 sowie von Kemethofer und Weber 2024. Demgegeniber bestehen zwei qualitative
Studien von Zehetmeier (2008, 2011) und von Jelinek (2021). Eine prazisere Skizzierung
dieser Studien wird in Kapitel 6 vorgenommen.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass folgende Barrieren eine Nicht-Teilnahme an
Lehrer:innenfortbildungen beeinflussen (vgl. Daus et al. 2004, 81; OECD 2009, 72, 2014, 111f;
Richter, Kuhl et al. 2013, 380; Wachter 2013, 103; Richter, Richter, Marx 2018, 1030f; Sdllinger
2018, 74f, etc.):

» Qualitatsmangel des Fortbildungsangebotes

= fehlender Nutzen und Relevanz fir die eigene Unterrichtspraxis

= kein passendes Fortbildungsangebot

= Konflikt mit schulischen Aufgaben

= Disengagement (fehlendes Interesse)

= Entfernung zum Veranstaltungsort

= familiare Verpflichtungen

Die Studien deuten darauf hin, dass Teilnahmebarrieren insbesondere der externalen und
institutionellen Ebene und eher selten der internalen bzw. personlichen Ebene zuzuordnen
sind. Eine Zuteilung der Teilnahmebarrieren zu diesen drei Ebenen sieht in Anlehnung an
Richter, Richter und Marx (2018, 1028), die sich auf Cross (1979) beziehen, folgend aus:

Tabelle 2: Teilnahmebarrieren nach Ebenen in Anlehnung an Richter, Richter und Marx (2018, 1028)
(eigene Darstellung)

Art der Barriere Teilnahmebarriere

internale Ebene fehlendes Interesse, Erfahrung, fehlender Nutzen,...

externale Ebene Zeit, Entfernung, familiare Verpflichtungen,...
institutionelle Ebene Qualitdtsmangel, kein passendes Fortbildungsangebot,...

Wie erkennbar ist, lassen sich Affinitdten bzw. sogar Interdependenzen zu den zuvor
dargestellten Determinanten der (Nicht-)Teilnahme feststellen (siehe Abbildungen 14 und 15

sowie Ausfuhrungen bei 4.2.2. und 4.2.3).

Erkenntnisse Zu Hindernissen der aktiven Teilnahme an
Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen konnten im Zuge der Literaturrecherche bis auf eine

Ausnahme nicht gesichtet werden. Lediglich Wachter (2013, 99) berlcksichtigt diesen Aspekt
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in ihrer Studie im Bundesland Steiermark. lhren Ergebnissen zufolge sind die Zeitstruktur
sowie die Lehrerfortbildner:innen immer wieder bzw. schon 6fters Griinde gewesen, weshalb
eine aktive Beteiligung der Lehrpersonen nicht mdglich war.

Nach Oelkers (2015, 13) sei die Reduzierung der Hindernisse unerlasslich, um die
Chancennutzung zu verbessern. Richter und Richter (2020, 346) zeigen allerdings auf, dass
die Lehrer:innenfortbildung einerseits kaum Anreize fur die Teilnahme von Lehrpersonen bietet
und andererseits keine beruflichen Nachteile als Folge einer Nicht-Teilnahme entstehen.
Dahingehend scheint die Reduzierung der Teilnahmebarrieren eine grof3e Herausforderung
fur die Stakeholder, insbesondere fir die Fortbildungsanbieter:innen, zu sein. Nachbaur (2018,
86) sieht es, wie erwahnt, als unerlasslich, dass sich die Lehrer:innenfortbildung stets an den
Anforderungen der Lehrpersonen sowie der Schule orientieren muss und empirische Befunde
aus der Bildungsforschung miteinflieBen und reflektiert werden muissen. Diese Befunde
stutzen sich allerdings meist auf Selbstberichte von Teilnehmenden und werden daher als
einseitig identifiziert. Um ein ganzheitliches Bild von Teilnahmebarrieren zu erhalten, ist es
unerlasslich auch die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden einzubeziehen (vgl. dazu Miller et al.
2019, 123). Im Folgenden sollen daher Typologien von Nicht-Teilnehmer:innen betrachtet

werden.

5.3 Typologien von Nicht-Teilnehmer:innen an Lehrer:innenfortbildungen

Wer teilnimmt, ist motiviert, und wer nicht teilnimmt, ist nicht motiviert” — diese Annahme kann
nach Siebert (2006, 9) falsifiziert werden, da es sich um ein viel komplexeres Geschehen
handelt. Seinen Annahmen zufolge kdnnen Menschen motiviert sein, an Fortbildungen
teilzunehmen, nehmen allerdings nicht teil sowie Menschen, die an Fortbildungen teilnehmen,
aber nicht motiviert sind (vgl. ebd.).

Zu dieser Erkenntnis gelangten bereits auch Mok und Kwon (1999, 506), indem sie aufzeigen,
dass von der Motivation der Teilnehmenden nicht auf die Motivation der Nicht-Teilnehmenden
zu schlieBen ist, zumal jede Handlung, einschlie3lich die Nicht-Teilnahme an einer
Fortbildungsveranstaltung, eigens motiviert ist.

Im Folgenden sollen daher diese und weitere Typen von Teilnehmer:innen und Nicht-
Teilnehmer:innen betrachtet werden. Eine Einteilung in Teilnehmende und Nicht-
Teilnehmende erscheint fir die vorliegende Forschungsarbeit als auf3erst bedeutend, da in
Bezugnahme auf die dritte Forschungsfrage (siehe Kapitel 1.4) erforscht werden soll, inwiefern
sich Nicht-Teilnehmende von Teilnehmenden entlang bestimmter Faktoren bzw. Merkmale
unterscheiden lassen. Diese Einteilung bzw. Unterscheidung soll allerdings keinesfalls im

Sinne der Etikettierungstheorie nach Becker (1973) als Norm oder Abweichung bezeichnet
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werden (siehe Kapitel 1.2). Die Ergebnisse dienen lediglich dazu, um die Gruppe der Nicht-
Teilnehmenden besser zu erforschen sowie sie in den Mittelpunkt zu stellen und um sie
folgend besser adressieren und fir Fortbildungen motivieren zu kénnen. Daflr soll im Weiteren
zum einen die Typologie von Erler und Fischer (2012) herangezogen werden, da diese
Einteilung insbesondere die Nicht-Teilnehmenden fokussiert. Zum anderen wird die Typologie
von Zehetmeier (2017) aufgegriffen, die sich explizit auf Lehrpersonen bei Fortbildungen
bezieht.

Typologie nach Erler und Fischer (2012)

Erler und Fischer (2012, 9) entwickelten in Folge ihrer quantitativen Studie (Datensatze des
Adult Education Survey 20072°) zu Einstellungen, Interessen und zu Griinden der Teilnahme
und Nicht-Teilnahme eine Einordnung des Weiterbildungsverhaltens® in vier Typen.
Dabei unterscheiden sie zunachst zwischen Teilnehmer:innen (die im vergangenen Jahr an
Weiterbildungen teilgenommen haben) und Nicht-Teilnehmer:innen (die im vergangenen Jahr
keine Weiterbildungen besucht haben) (vgl. ebd.).
Des Weiteren werden die Teilnehmenden in zwei Typen unterteilt, wobei jene Teilnehmende,
die zur Weiterbildung geschickt wurden, als nichtmotiviert eingestuft werden, und die anderen
Teilnehmenden werden als motiviert eingeordnet. Eine ahnliche Unterteilung erfolgt bei der
Gruppe der Nicht-Teilnehmenden. Jene Nicht-Teilnehmende, die im vergangenen Jahr das
Vorhaben hatten, eine Weiterbildung zu besuchen, bezeichnen sie als motiviert. Die anderen
Nicht-Teilnehmenden werden als nichtmotiviert gewertet. (vgl. ebd., 8)
Erler und Fischer (2012, 8) definieren den Begriff Motivation als ,grundsétzliche Intention an
Weiter-/Erwachsenenbildung teilzunehmen, einstweilen ohne Berlcksichtigung dessen, ob
diese Absicht letztlich umgesetzt werden kann oder nicht®.
Folglich differenzieren Erler und Fischer (2012, 9) zwischen folgenden vier Typen:

»= motivierte Teilnehmer:innen,

= nichtmotivierte Teilnehmer:innen,

» motivierte Nicht-Teilnehmer:innen und

= nichtmotivierte Nicht-Teilnehmer:innen

29 Der Adult Education Survey (AES) ist Teil der Statistik der Europaischen Union (EU) zu
lebenslangem Lernen. Er umfasst Daten aus 29 L&ndern der EU, EFTA und Kandidatenlandern.
Berucksichtigt wird dabei die Teilnahme an formalen, nonformalen und informellen Lernprozessen. Fur
Osterreich sind Daten von 4.675 Personen zwischen 25 und 64 Jahren verfiigbar® (Erler, Fischer 2012,
8).

30 Obwohl hier das Weiterbildungsverhalten genannt wird, kann die Einordnung auch fir die Fortbildung
angewendet werden.
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Erler und Fischer (2012, 9) zufolge nehmen motivierte Teilnehmer:innen von sich aus an
Weiterbildungen teil. Nichtmotivierte Teilnehmer:innen hingegen haben kein Interesse
Veranstaltungen zu besuchen, nehmen aber teil, weil sie geschickt werden (z. B. durch den:die
Arbeitgeber:in). Motivierte Nicht-Teilnehmer:innen haben Interesse an der Teilnahme einer
Weiterbildung, nehmen allerdings nicht teil, beispielsweise aufgrund von Absage oder
Uberbuchung der Veranstaltung. Nichtmotivierte Nicht-Teilnehmer:innen sehen keinen Nutzen
bzw. Relevanz in Weiterbildungen und haben daher kein Interesse an einer Teilnahme,
weshalb sie keine Weiterbildungsveranstaltungen besuchen. (vgl. ebd.)

Die nachstehende Abbildung 17 verdeutlicht das ,,Grundmodell der Einteilung der Variablen
nach den vier Typen“ (Erler, Fischer 2012, 9). Dabei bilden die y-Achse die Motivation der
Befragten und die x-Achse die Verteilung hinsichtlich der Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme ab.
Die Hauptachsen (wo sich die y-Achse durch die x-Achse zieht und umgekehrt) demonstrieren
die 45 Prozent der motivierten Personen (y-Achse) bzw. 42,2 Prozent der Teilnehmenden (x-
Achse). (vgl. ebd.)

Nichtmotivierte Teilnehmerinnen: Motivierte Teilnehmerlnnen:
Wurden jedes Mal zur WB geschickt Nahmen von sich aus an WB teil
Nichtmotivierte Nichtteilnehmerinnen: Motivierte Nichtteilnehmerlnnen:
Es gab kein Interesse wollten an WB teilnehmen

Abbildung 17: Typologie nach Erler und Fischer (2012, 9)

Ihren Berechnungen zufolge kann die Halfte (49,4 %) der befragten Personen der Gruppe der
nichtmotivierten Nicht-Teilnehmer:innen und 36,7 Prozent den motivierten Teilnehmer:innen
zugeordnet werden. Nichtmotivierte Teilnehmer:innen (5,6 %) und motivierte Nicht-

Teilnehmer:innen (8,4 %) sind nur in einem geringen Ausmalf vertreten. (vgl. ebd., 9)
Die Ergebnisse zwischen den Gruppen entlang unterschiedlicher Faktoren werden an dieser

Stelle nicht naher erlautert, da sie sich zum einen lediglich auf das Weiterbildungsverhalten

(Fortbildung vs. Weiterbildung siehe Kapitel 2.1) und zum anderen auf viele verschiedene
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Berufsgruppen beziehen. Dennoch zeigen Erler und Fischer (2012, 156) auf, dass weitere
Forschungen, die sich mit der Gruppe der Nicht-Teilnehmer:iinnen von Fort- und
Weiterbildungen bezlglich Vorstellungen und Winschen befassen, dufRerst bedeutend und
sinnvoll waren. Folgend erachten sie es auch als wesentlich, Barrieren, welche die Teilnahme
an Fort- und Weiterbildungen erschweren bzw. nicht mdglich machen, zu erforschen (vgl.
ebd.).

Typologie nach Zehetmeier (2017)

Eine weitere Typologie stellt jene von Zehetmeier (2017, 91) dar, der sich auf Joyce und
McKibbin (1982) sowie Brandell (2007) bezieht. Demzufolge kristallisieren sich vier
verschiedene Typen von Lehrpersonen hinsichtlich der Teilnahmemotivation an
Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen heraus:
= Omnivores: Lehrkrafte, welche stets auf der Suche nach Innovationen, Fortbildungen
und Lerngelegenheiten sind und dabei auch selbst Initiativen starten oder
Fortbildungen entwickeln und anbieten.
= Active Consumers: Lehrkrafte, welche (ahnlich den Omnivores) in ihrer Umgebung
nach Fortbildungsangeboten suchen, dabei aber nicht initiativ vorgehen oder selbst
Angebote entwickeln.
= Passive Consumers: Lehrkrafte, welche nur dann an Fortbildungsaktivitaten
teilnehmen, wenn diese an sie herangetragen werden und mit ihrem sozialen Umfeld
abgestimmt sind.
= Reticents: Lehrkrafte, welche grundséatzlich jegliche Fortbildungsinitiative
zurlickweisen und nur sehr schwer (meist Uber finanzielle oder perstnliche Anreize)

zur Teilnahme angeregt werden kdnnen“ (ebd.).

Zehetmeier (2017, 91) zufolge, zeigen sich je nach Typ unterschiedliche Griinde fur die

Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen.

Wie sichtbar wird, sind zwischen den beiden beschriebenen Typologien Differenzen zu
erkennen. Wéahrend Erler und Fischer (2012) ein Modell fur alle Berufsgruppen zum
Weiterbildungsverhalten entwickelten, bezieht sich Zehetmeier (2017) in seinen Ausfiihrungen
lediglich auf die Gruppe der Lehrpersonen und deren Fortbildungsverhalten. Zehetmeier
(2017) konzentriert sich in seiner Typologie stark auf das ,Konsumverhalten®, welches zur
Fortbildungsteilnahme fiihrt. Erler und Fischer (2012) hingegen stitzen sich auf die
Motivationslage bzw. Freiwilligkeit der Teilnahme, wobei explizit zwischen Teilnehmenden und

Nicht-Teilnehmenden differenziert wird.
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Eine Einbettung der vier Typen von Zehetmeier (2017) in das Modell von Erler und Fischer

(2012) konnte folgend aussehen:

Omnivores
Nichtmotivierte Teilnehmerinnen: Motivierte Teilnehmerlnnen:
Wurden jedes Mal zur WB geschickt Nahmen von sich aus an WB teil

Passive Consumers

Active Consumers

Nichtmotivierte Nichtteilnehmerinnen: Motivierte Nichtteilnehmerlnnen:
Es gab kein Interesse wollten an WB teilnehmen
Reticents

Abbildung 18: Zuordnung der Typen von Zehetmeier (2017) ins Modell von Erler und Fischer (2012)
(eigene Darstellung)

Demzufolge koénnten Omnivores der Gruppe der motivierten Teilnehmenden, Passive
Consumers den nichtmotivierten Teilnehmenden und Reticents den nichtmotivierten Nicht-
Teilnehmenden zugeordnet werden. Active Consumers lassen sich nach Einschatzung der
Autorin nicht eindeutig zuordnen, da aus der Typologie von Zehetmeier (2017, 91) nicht klar
hervorgeht, ob diese an Fortbildungen teilnehmen oder nicht. Daher werden sie zwischen

motivierten Teilnehmenden und motivierten Nicht-Teilnehmenden eingeordnet.

In Zuge der Datenanalyse soll in der vorliegenden Forschungsarbeit zunachst zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden der Lehrer:innenfortbildung differenziert werden.
Folgend werden diese beiden Typen anhand von unterschiedlichen Merkmalen
(soziodemografische und professionsspezifische) néher bestimmt. Vereinzelt werden
Vermutungen zu deren Motivation beziglich Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme in Anlehnung
an Zehetmeiers (2017, 91) sowie Erler und Fischers (2012) Typisierung angestellt. Vor dem
empirischen Teil sollen allerdings zundchst empirische Befunde zur Lehrer:innenfortbildung

dargelegt werden, welche die Forschungslicke wiederholt erkennen lassen.
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6 Empirische Forschung zur Lehrer:innenfortbildung

Das folgende Kapitel fungiert metaphorisch gesehen als Briicke im Sinne eines Uberganges
— der Ubergang des theoriebasierten Teiles (Hauptteil 11) zum empirischen Teil (Hauptteil 111).
Die Bricke zwischen diesen Teilen bilden ausgewahlte empirische Befunde zur
Lehrer:innenfortbildung mit dem Fokus auf Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen
(siehe Abbildung 19).

gempirische Befunde

Theorie
Teil

Empirie
Teil

Hauptteil Il Hauptteil Il

e
o\ ji/e

Al

Abbildung 19: Skizzierung des Uberganges zum empirischen Teil (eigene Darstellung)

Zunéchst sollen empirische Befunde zur Lehrer:innenfortbildung allgemein knapp skizziert
werden, bevor Studien zu Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen beschrieben
werden. AbschlieRend werden auch Erkenntnisse zur Forschung von Online-Fortbildungen
thematisiert. Um Wiederholungen weitgehend zu vermeiden, werden die im theoretischen Tell
eingeflossenen empirischen Ergebnisse nicht erneut aufgegriffen. Es gilt zu beriicksichtigen,
dass in diesem Kapitel lediglich eine Auswahl an empirischen Ergebnissen zur
Lehrer:innenfortbildung dargelegt wird, die in Bezugnahme zu den eingangs vorgestellten

Forschungsfragen steht.

Die nun folgenden Ausfiihrungen konzentrieren sich auf Forschungsbefunde zur Situation der

Lehrer:innenfortbildung hinsichtlich Teilnehmer:innenanzahl, Angebote und Inhalte.

(Nicht-)Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen

Eine Studie aus Deutschland zeigt auf, dass in den Jahren von 2005 bis 2009 17,8 Prozent
der Deutsch- und Englischlehrpersonen der Sekundarstufe | keine Fortbildungen besucht
haben (vgl. Richter, Engelbert et al. 2013, 202). Eine neuere Studie zur selben Lehrpersonen-
Gruppe hebt hervor, dass in den Studienjahren 2013/14 und 2014/15 etwa 23 Prozent an

keiner Lehrer:innenfortbildungsveranstaltung teilgenommen haben (vgl. Hoffmann, Richter
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2016, 490). Folglich kann eine Erh6hung der Nicht-Teilnahme innerhalb von acht bzw. neun
Jahren um 5,2 Prozent verzeichnet werden. Ahnlich dazu stellt Séllinger (2018, 73) im Rahmen
ihrer Studie mit AHS-Lehrpersonen im Bundesland Oberdsterreich fest, dass im Schuljahr
2014/15 14 Prozent der Lehrpersonen an keiner Fortbildung teilgenommen haben. Nach einer
aktuellen Studie von Vollmer (2021, 24), die Lehrer:innenfort- und -weiterbildungsformate im
Bundesland Tirol thematisiert, nahmen im Studienjahr 2019/20 ahnlich der Studie aus
Oberosterreich ca. 10 bis 20 Prozent der Tiroler Lehrpersonen aller Schularten an keiner
Veranstaltung teil.

In Anbetracht dieser Studienergebnisse ist allerdings zu bertcksichtigen, dass die Anzahl der
besuchten Fortbildungen als ungenau und wenig aussagekraftig hinsichtlich der
Lehrer:innenprofessionalisierung zu werten ist (vgl. Lipowsky 2014, 516). Eine hohe Anzahl
an Fortbildungen kann zustande kommen, weil eine Lehrperson mehrere kurze
Veranstaltungen besucht hat. Eine Teilnahme an einer langerfristigen Fortbildungsreihe wird
hingegen haufig als einmaliger Besuch gewertet. Um dieser Problematik zu entgehen, wird in
der vorliegenden Forschungsarbeit jeder besuchte Termin einer modularen Fortbildungsreihe
gezahlt. Demzufolge missen derartige Studienergebnisse einerseits kritisch reflektiert
werden, andererseits kénnen dahingehend keine Schliisse auf das Lernen der Teilnehmenden

gezogen werden.

Absage von Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen
Bei 74 Prozent der obertsterreichischen AHS-Lehrpersonen, die sich zu Forthildungen
angemeldet haben, wurde nach den Ergebnissen von Sdllinger (2018, 73) keine Veranstaltung

abgesagt.

Dauer der Lehrer:innenfortbildungsangebote

Wachter (2013, 94) stellt in ihrer Studie zum Fortbildungswiderstand von
Volksschullehrer:innen der Steiermark fest, dass 84 Prozent der Befragten durchschnittlich
halbtagige oder kirzere Fortbildungsveranstaltungen besuchen. Nur 16 Prozent besuchen
ganztagige oder mehrtagige Fortbildungen (vgl. ebd.). Diese Ergebnisse ahneln jenen von
Cramer, Johannmeyer und Drahmann (2019, 44) aus Baden-Wurttemberg sowie von Mdiller
et al. (2019, 113f) aus Osterreich. Miiller et al. (2019, 113f) zufolge, die sich hierbei auf PH-
Online-Daten beziehen, liegt der Prozentsatz bei halbtédgigen Fortbildungsveranstaltungen bei
57,4 Prozent. Demzufolge haben Lehrpersonen nur eine eingeschrankte Chance, an langeren
Fortbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Obwohl 83 Prozent der befragten Lehrpersonen
halbtagige Fortbildungen praferieren und als geeignet einschatzen, bekundet etwa die Halfte

der Lehrpersonen eine Bereitschaft zu langeren Fortbildungen (vgl. ebd., 14). Diese
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Erkenntnisse zeigen sich auch bei den Befunden von Richter et al. (2020, 158ff) bei
Lehrer:iinnenfortbildungen in  Brandenburg. Sie ermitteln eine Erhéhung der
Teilnehmendenzahl bei Einzelveranstaltungen zwischen zwei und acht Stunden. Die

durchschnittlichen Veranstaltungen dauern etwa drei Stunden (vgl. ebd., 158).

Zeiten der Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen

Richter et al. (2020, 161ff) zufolge werden 99,2 Prozent der Veranstaltungen in Brandenburg
in der Unterrichtszeit angeboten, und zwar eher zwischen 11 und 14 Uhr. Ahnliche Befunde
konnten von Johannmeyer und Cramer (2021, 11) im Bundesland Baden-Wiurttemberg
ermittelt werden. Einen hohen Anteil an Fortbildungsveranstaltungen wahrend der
Unterrichtszeit konnte auch in Osterreich ermittelt werden, dahingehend wurde im Studienjahr
2014/15 knapp die Halfte der Fortbildungen zwischen acht und 14 Uhr angeboten (vgl.
Rechnungshof 2017, 74ff). Schultypen-Unterschiede koénnen festgestellt werden, wobei fiir
allgemeine Pflichtschulen haufig Angebote in der unterrichtsfreien Zeit stattfinden (vgl. ebd.,
78f). Folgend werden zwischen Juni und September sowie Janner und Februar weniger
Veranstaltungen angeboten (vgl. ebd., 74). Die Studie von Sdllinger (2018, 69f) zeigt auf, dass
sich 100 Prozent der Befragten Veranstaltungen zwischen Montag und Freitag wiinschen und
ca. die Halfte der Lehrpersonen betrachtet auch die erste und letzte Ferienwoche als glinstigen
Zeitpunkt. Das BMBWF (2024, 14) stellt die Forderung Angebote nach der Unterrichtszeit zu
generieren. Unterrichtsfreie Zeit meint den Zeitraum von ,Montag bis Freitag auf3erhalb der
Ferien nach 17:45, Samstag sowie Ferienzeiten jeweils ganztags. Als Ferienzeiten werden die
Hauptferien, Weihnachtsferien, Semesterferien, Osterferien, Pfingstferien und Herbstferien

definiert.”

Themen der Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen

Hinsichtlich der besuchten Themen bei Lehrer:innenfortbildungen lassen sich
Uberschneidungen zwischen Studien feststellen. Im Studienjahr 2015/16 besuchte der
GroRteil der Lehrpersonen in Osterreich Veranstaltungen zu fachlicher Bildung,
Unterrichtsgestaltung und zu padagogischen Themen (Miller et al. 2019, 115ff). Auch
Daschner und Hanisch (2019, 34), Cramer, Johannmeyer und Drahmann (2019, 45f) sowie
Schmich, Lindemann und Gurtner-Reinthaler (2019, 46) (TALIS) gelangen zu ahnlichen
Befunden. Interessant erscheint allerdings bei der TALIS-Erhebung, dass tber die Halfte der
Lehrpersonen der Sekundarstufe | andere thematische Bedarfe bei Fortbildungen &ufRern als
sie besuchten. Diese Bedarfe beziehen sich auf Ansatze zu individualisiertem Lernen,
Verhalten von Schiler:innen, Klassenfihrung und facheribergreifende Kompetenzen (vgl.
Schmich, Lindemann, Gurtner-Reinthaler 2019, 46). Wachter (2013, 91) zufolge postulieren
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Lehrpersonen hohen Bedarf bei Unterricht mit PC und Internet, Unterrichten von Schiler:innen
mit besonderen Bedurfnissen sowie bei Disziplin- und Verhaltensproblemen. Auch nach der
Bedarfs- und Angebotsanalyse von Benner und Kaufmann in Mittelhessen (2020, 36) deckt
sich das Angebot nicht direkt mit dem Bedarf der Lehrpersonen. Demzufolge wiinschen sich
Lehrpersonen vorrangig Angebote zu Lehrer:innengesundheit und zu Inklusion (vgl. ebd.).
Darlber hinaus lassen sich im Rahmen der TALIS-Studie thematische signifikante
Unterschiede bei den absolvierten Veranstaltungen zwischen Lehrpersonen aus der
Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS-Unterstufe) und der Mittelschule (MS) feststellen.
Demzufolge besuchen Mittelschullehrpersonen vermehrt Fortbildungen zu den Themen des
individualisierten Lernens wie auch zum Unterrichten von Schiler:innen mit besonderem
Forderbedarf und AHS-Lehrpersonen eher Angebote zum Lehrplan (vgl. Schmich, Lindemann,
Gurtner-Reinthaler 2019, 46).

Empirische Befunde zur Lehrer:innenfortbildungs-Formaten sind in Kapitel 2.5 nachzulesen.

Nach dem kurzen Uberblick der empirischen Erkenntnisse zur Situation der
Lehrer:innenfortbildung werden im Weiteren Studien zu Barrieren, welche Lehrpersonen an

der Fortbildungsteilnahme hindern, dargestelit.

Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen

Eine aktuelle und fur diese Arbeit leitende Studie stellt jene von Richter, Richter und Marx
(2018) dar. Deren Daten stammen aus dem IQB-Landervergleich 2012, in dem ausschlieBlich
Lehrpersonen der Facher Biologie, Chemie und Physik im Sekundarbereich | in Deutschland
(n=2447) quantitativ mittels Fragebogen befragt wurden. lhren Ergebnissen zufolge, welche
Grinde Lehrpersonen in den letzten 12 Monaten an der Teilnahme von
Fortbildungsveranstaltungen hinderten (19 Items mit 4-stufiger Likert-Skala), lassen sich
unterschiedliche Barrieren identifizieren. Die am haufigsten genannte Barriere stellt die Arbeit
(M*'=2.63) gefolgt von Qualitaitsmangel (M=2.31) und Disengagement (M=2.23) dar. Geringe
Zustimmungswerte konnten fur die Faktoren Familie (M=1.91) und Kosten (M=1.92) ermittelt
werden. (vgl. Richter, Richter, Marx 2018, 1030, 1034f) Als &ul3erst bedeutend lasst sich
aufzeigen, dass die Ergebnisse lediglich auf Aussagen der Nicht-Teilnehmenden an
Fortbildungen beruhen. Dies lasst sich deshalb als besonders wesentlich hervorheben, da die
Motive der Nicht-Teilnehmer:innen im Bereich der Nutzungsstudien meist weitgehend
unbeachtet bleiben. Demzufolge erforschten Richter, Richter und Marx (2018, 1034) folgend,

ob signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden entlang

31 Die Abkiirzung ,M* steht fir Mittelwert bzw. Arithmetisches Mittel und ist ,die Summe aller Messwerte
dividiert durch die Anzahl der Messwerte n“ (Planing 2022, 45). Ein hdherer Mittelwert bedeutet im
Rahmen der Studie von Richter, Richter Marx (2018) einen hdheren Zustimmungswert.
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demografischer und professionsbezogener Merkmale festzustellen sind. Ihre Hypothese
konnte bestatigt werden. Nicht-Teilnehmende sind eher ménnlich mit hoher Berufserfahrung
(Dienstjahre) und geringerem Beschéaftigungsumfang und arbeiten in westlichen deutschen
Bundeslandern. (vgl. ebd.) Auch die Verknipfung von Teilnahmebarrieren und
Fortbildungsaktivitat blieb bisher weitgehend unbeachtet. Die Studie von Richter, Richter und
Marx (2018, 1035ff) greift diese Forschungsliicke auf und stellt mittels geschétzten
Regressionsmodellen fest, dass geringe, positive signifikante Korrelationen zwischen den
Barrieren Disengagement und Qualitditsmangel und der Fortbildungsaktivitat bestehen. Eine
Zunahme des Faktors Disengagement erhdht die Wahrscheinlichkeit einer Nicht-Teilnahme

um 15 Prozent und bei dem Faktor Qualitditsmangel steigt diese um 11 Prozent. (vgl. ebd.).

Fur Osterreich lasst sich die Befundlage zu Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen
als spéarlich bezeichnen. Kemethofer und Weber (2024, 17ff) erforschen im Rahmen einer
Online-Studie (Wintersemester 2022/23) in Oberfdsterreich das Teilnahmeverhalten von
Lehrpersonen an Fortbildungsveranstaltungen und nimmt neben den Motiven zur Teilnahme
auch Teilnahmebarrieren in den Fokus. lhren Ergebnissen zufolge stellt der
Lveranstaltungsort“ (M=2.4) die grof3te Barriere zur Teilnahme, gefolgt von den ,Erwartungen
zur Qualitat der Fortbildungen® (M=2.2), ,schulischen Strukturen und Bedingungen® (M=2.2),
,organisatorischen/technischen Grunden“ (M=2.0) und ,familigaren Grinden“ (M=1.7) dar.
Dabei weisen sie auf die geringe Auspragung der Mittelwerte hin und interpretieren, ,dass
entweder die Nicht-Teilnahme an Fortbildungen nicht relevant ist oder aber, dass die
abgefragten Grunde nicht die ausschlaggebenden sind“ (ebd., 19).

Sollinger (2018, 74) stellt bei AHS-Lehrpersonen in Oberdsterreich, die in den letzten zwei bis
drei Jahren nie bis sehr selten an Fortbildungen teilnahmen, fest, dass ,kein passendes
Angebot“ (61 %), ,hohe Belastung im Schulalltag® (52 %) und der ,Ausfall von Stunden® (47 %)
Grunde einer Nicht-Teilnahme darstellen.

Ahnlich dazu wurden im Rahmen der TALIS-Studie von 2018 (2019, 49) Lehrpersonen der
Sekundarstufe | in Osterreich zu den Hinderungsgriinden an Fortbildungsveranstaltungen
befragt. In dieser Untersuchung wurden ,keine passende Fortbildung® (52 %), der ,Konflikt mit
dem Stundenplan® (43 %) und ,kein Anreiz fur die Teilnahme® (39 %) als die drei
wesentlichsten Ergebnisse beschrieben (vgl. Schmich, Lindemann, Gurtner-Reinthaler 2019,
49).

Auch Wachter (2013, 103) kam zu dem Ergebnis, dass vor allem zeitliche und schulbezogene
Grinde (,unglnstige Zeiten®* und ,Konflikte mit dem Stundenplan®) einen
~Fortbildungswiderstand® begtnstigen. Die angefihrten Ergebnisse stimmen mit jenen von

Vollmer (2023) zu Tiroler Lehrpersonen uberein.
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Zwei weitere Studien aus Osterreich setzen sich mittels qualitativem Forschungszugang mit
hemmenden Faktoren von Lehrer:innenfortbildung auseinander. Jelinek (2021, 153f) betont
im Zuge ihrer Studie mit Primarstufenlehrer:innen aus Oberdsterreich vor allem drei Faktoren,
welche die Teilnahme an einer Fortbildung hindern kénnen, namlich ,die mangelnde
Ubereinstimmung zwischen Ausschreibungstext und tatsachlichen Fortbildungsinhalten®, die
.fehlende Kompetenz der Referent:innen“ sowie der ,fehlende Praxisbezug®.

Zehetmeier (2008, 179) kommt in seiner qualitativen Langsschnittstudie mit Lehrpersonen
einer Schule zu dem Ergebnis, dass ,mangelnde zeitliche Ressourcen” der ausschlaggebende
Faktor fur eine Nicht-Teilnahme ist. Dabei unterteilt er die hemmenden Faktoren nach
unterschiedlichen Aspekten wie Lehrpersonen (z. B. mangelnde Vernetzung und Reflexion),
Fortbildner:innen (z. B. mangelnde Fundierung und Glaubwirdigkeit sowie fehlendes
Vertrauen), Fortbildungsprogramm (z. B. fehlender Fach- und Praxisbezug, mangeinde
Evaluation, kurze Dauer) und inner- und aufR3erschulischen Kontext (z. B. mangelnde interne

und externe Unterstitzung, fehlende zeitliche und materielle Ressourcen) (vgl. ebd., 186).

Im Raum Deutschland kénnen zum Beispiel Studien von Beck und Ullrich (1996), Daus et al.
(2004), Bachmaier (2008) und Richter, Kuhl et al. (2013) genannt werden, die sich unter
anderem mit Grinden der Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen befassen. Richter,
Kuhl et al. (2013, 380) zeigen auf, dass Lehrpersonen, die in den Studienjahren 2010/2011
und 2011/12 nicht an Fortbildungen teilnahmen, insbesondere die unpassenden Zeiten der
Angebote bemangeln (72 %). Auch die Herausforderung den ausfallenden Unterricht durch
eine andere Lehrperson abzudecken, wird von Uber der Halfte der Nicht-Teilnehmenden
genannt. Die Organisation der Kinderbetreuung scheint hingegen nur fir 17 Prozent der nicht-
teilnehmenden Lehrpersonen eine Teilnahmebarriere darzustellen (vgl. ebd.).

Daus et al. (2004, 81) bzw. Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 30ff) befragten
Chemielehrer:innen der Sekundarstufe | und Il an allgemeinbildenden Schulen aus finf
deutschen Bundeslandern zu Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen. Sie
differenzieren zwischen fortbildungsaktiven und nicht-fortbildungsaktiven Lehrpersonen,
wobei geringe signifikante Unterschiede hinsichtlich der Grinde ,mangelnder Schulbezug®,
,<Unattraktivitdt der Angebote” und ,kein Fortbildungsbedurfnis® erforscht werden (vgl. ebd.).
Zudem lassen sich signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der
Teilnahmebarrieren feststellen. Wahrend Lehrerinnen insbesondere die familiare bzw. private
Situation als wesentliche Teilnahmebarriere ansehen, werden von Lehrern hingegen ihr als
gering eingeschatztes personliches Fortbildungsbedurfnis sowie schlechte Erfahrungen mit
Fortbildungsveranstaltungen als Barrieren ermittelt. (vgl. ebd.) Unter Berlicksichtigung des
Alters der Lehrpersonen stellen Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 32f) fest, dass signifikante

Unterschiede zwischen den Altersgruppen und den Barrieren familidre Situation und schlechte
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Erfahrung bestehen. Schlechte Erfahrungen sind bei &lteren Lehrpersonen tendenziell
mafgebender fir eine Nicht-Teilnahme. Die Barriere familidre Situation wird vorwiegend von
jungeren Lehrpersonen genannt. Auch signifikante Korrelationen zwischen verschiedenen
Teilnahmebarrieren bestehen. Demzufolge resultiert die Unattraktivitat des Angebotes durch
den mangelnden Schulbezug. (vgl. ebd.) Je intensiver die familiare Situation als Barriere erlebt
wird, ,desto geringere Entfernungen zum Veranstaltungsort werden noch akzeptiert* (ebd.,
33).

Jene Studien, die zu Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen vereinzelt bestehen,
weisen allerdings zu bertcksichtigende Limitationen auf. Zu nennen sind insbesondere die
lokale Begrenzung (bestimmtes Bundesland, einzelne Regionen), zum Teil veraltete Daten
und Ergebnisse sowie die Eingrenzung auf Lehrpersonen einzelner Schularten und
Unterrichtsfacher. Eine Generalisierung von Lehrpersonen dieser jeweiligen Facher auf
Lehrpersonen anderer Facher sowie von Lehrpersonen in Deutschland auf Lehrpersonen in
Osterreich erscheint ohne empirischer Erforschung als unzulassig. Diese Limitationen gilt es
hinsichtlich der Interpretation der Ergebnisse stets zu beachten. Demzufolge besteht kein
»-ganzheitliches” Bild von Lehrpersonen aus allen drei Schulstufen (Primarstufe, Sekundarstufe

I und 1) und aus ganz Osterreich.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird die Erforschung von Teilnahmebarrieren bei
Lehrer:innenfortbildungen aus der Sicht von Lehrpersonen nahezu aller Féacher und
Schularten angestrebt, um so das Fortbildungsverhalten der Gesamtgruppe der Lehrer:innen
in Osterreich abzubilden und auf diese Weise eine Eingrenzung auf Lehrpersonen eines
spezifischen Faches bzw. bestimmter Facher zu verhindern. Dabei wird in Anlehnung an Moks
und Kwons (1999, 506), Sieberts (2006, 9) und Mdllers et al. (2019, 123) Forderung zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden an Fortbildungen entlang unterschiedlicher
Merkmale differenziert (siehe Kapitel 5). Die Motive der Nicht-Teilnehmenden stehen im Zuge
dieser Forschungsarbeit verstarkt im Fokus der Bestrebungen. Dariliber hinaus werden in
Anlehnung an die Studie von Richter, Richter und Marx (2018) die ermittelten
Teilnahmebarrieren mit der Fortbildungsaktivitait von Lehrpersonen in Osterreich in

Verbindung gesetzt, um zu erkennen, ob hier Zusammenhénge bestehen.

Als Ubersicht dient die folgende Tabelle, in der die erlauterten quantitativen Ergebnisse zu

Teilnahmebarrieren an Lehrer:innenfortbildungen geordnet nach dem Jahr dargestellt werden.
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Tabelle 3: Ubersicht von Forschungsergebnissen zu Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen

(eigene Darstellung)

Autor:innen | Jahr

Forschungsdesign

Teilnahmebarrieren (absteigend)

Beck und Ullrich |
1996

Deutschland

Querschnitt
Papierfragebogen

n= 989 Lehrpersonen

whE

Beschrankte Angebotskapazitéat 61 %
Unterrichtsausfall 54 %

Starke Beanspruchung durch schulische
Termine 52 %

Grund-, Haupt-, Real- und 4. Lange Anfahrtswege zu den Veranstaltungsorten
Sonderschule, Gymnasium 51 %
Daus et al. bzw. Querschnitt 1. Mangelnder Schulbezug der angebotenen
Pietzner, Scheuer Papierfragebogen, Interview Themen
& Daus | 2004 2. Unattraktives Fortbildungsangebot
3. Entfernung zum Fortbildungsort
Deutschland n=852 Lehrpersonen 4. Familiare/private Situation
Real-, Haupt- und
Gesamtschule, Gymnasium
Sekundarstufe | und Il
Bachmaier | 2008 Querschnitt 1. Kein Teilnehmerplatz wegen Uberbuchung 38 %
Papierfragebogen 2. Familiare Griinde 27 %
3. Unzumutbare Belastung der Kolleg:innen wegen
Vertretung 24 %
Deutschland n=628 Lehrpersonen 4. Zu hoher Unterrichtsausfall 21 %
Grund-, Volks-, Haupt- und
Realschule, Gymnasium
OECD | 2009 Querschnitt 1. Conflict with work schedule 47 %
Papier- und Online- 2. No suitable professional development 42 %
Fragebogen 3. Family responsibilities 30 %
23 Lander n=90.000 Lehrpersonen und 4. Too expensive 27 %
Schulleitungen
Sekundarstufe |
Richter, Kuhl et Querschnitt 1. Die Angebote fanden zu unpassenden Zeiten
al. | 2013 Papierfragebogen statt 72 %
2. Es ist schwierig den ausfallenden Unterricht
_ durch eine andere Lehrperson abzudecken 53 %
Deutschland R2_4.050 Lehrpersonen 3. Verfugbaren Angebote lassen sich nicht mit den
gel- und Forderschulen Arbei . inb 49 o
(Gymnasium & sonstige Schulen) rbeitszeiten vereinbaren 0 .
Sekundarstufe | 4. Wenig praktischer Nutzen aus den Fortbildungen
47 %
Wachter | 2013 Querschnitt 1. Ungunstige Veranstaltungsorte
Papierfragebogen 2. Konflikt mit dem Stundenplan
3. Ungunstige Zeiten
Osterreich | n=112 Lehrpersonen 4. Familiare Grinde
Steiermark Volksschule
OECD | 2014 Querschnitt 1. Conflict with work schedule
Papier- und Online- 2. No incentives for participating
Fragebbgen 3. Too expensive
4. No relevant
34 Lander n=> 100.000 Lehrpersonen
und Schulleitungen
Sekundarstufe |
Richter, Richter, Querschnitt 1. Arbeit
Marx | 2018 Papierfragebogen 2. Qualitatsmangel
3. Disengagement
4. Kosten

Deutschland

n=2.447 Lehrpersonen
Regel- und Forderschulen
(Gymnasium & sonstige
Schulen)
Sekundarstufe |
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Schmich, Querschnitt 1. Keine passende Fortbildung 52 %
Lindemann, Online-Fragebogen 2. Konflikt mit Arbeits-/Stundenplan 43 %
Gurtner- 3. Kein Anreiz fur die Teilnahme 39 %
Reinthaler (TALIS) 4. Keine Zeit aufgrund familiarer Verpflichtungen
| 2019 28 %
48 Lander n=53.396 (5.039 aus 0)
Lehrpersonen
Sekundarstufe |
Sollinger | 2018 Querschnitt 1. Ich habe keine passenden Angebote gefunden
Online-Fragebogen 61 %
2. Die Belastung durch den Schulalltag ist ohnehin
. schon sehr hoch 52 %
Osterreich | n=656 Lehrpersonen 3. Mir wiirden zu viele Unterrichtsstunden entfallen
Oberdsterreich AHS-Unter- und Oberstufe 47 %
4. Lesen von Fachliteratur, der Besuch von
Vortragen u.A. ist fiir mich effektiver 45 %
Vollmer | Querschnitt 1. Kein passendes Fort-/Weiterbildungsangebot
2021, 2023 Online-Fragebogen 2. Berufliche Uberlastung
3. Vertretungs-/Supplierverpflichtung — Mehrarbeit
.. . . der Kolleg:innen
Osterreich | Tirol n=1.490 Le.hrpersonen und 4. Veranstaﬁungsort ist fir mich schlecht erreichbar
Schulleitungen aller
Schularten &
Elementarpadagog:innen
Kemethofer & Querschnitt 1. Veranstaltungsort (M=2.4)
Weber | 2024 Online-Fragebogen 2. Erwartungen zur Qualitat der Fortbildungen
(M=2.2)
n=738 Lehrpersonen aller 3. Schulische Strukturen und Bedingungen
. . Schularten (M=2.2)
Ostgrrelch.| 4. Organisatorische/technische Griinde (M=2.0)
Oberdsterreich 5. Familiare Grinde (M=1.7)
Es wird deutlich, dass die vorgesteliten Studien zu Teilnahmebarrieren von

Lehrer:innenfortbildungsveranstaltungen eher deskriptiv (beschreibend) sind. Bevor im
Folgenden auf Befunde zu Online-Fortbildungen eingegangen wird, sollen kurz Erkenntnisse
zu Hindernissen der aktiven Teilnahme sowie zur Erhéhung der Teilnahme an Fortbildungen

prasentiert werden.

Hindernisse der aktiven Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen

Neben der Erforschung von Griinden, welche eine Teilnahme an Fortbildungen darstellen,
werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit auch Hindernisse, welche eine aktive Teilnahme
an der Fortbildungsveranstaltung verhindern, ermittelt. Wachter (2013, 99) zeigt auf, dass
insbesondere die Inhalte (63 %), die Fortbildner:innen (56 %) und die Zeitstruktur (44 %) schon
ein paar Mal (4-stufige Likert-Skala) Grinde fir eine nicht-aktive Beteiligung waren. Der
Fortbildungsraum (85 %) sowie die Fortbildungsgruppe (84 %) hingegen waren bei der

Mehrheit der befragten Volksschullehrpersonen aus der Steiermark noch nie ein Hindernis.

Erh6hung der Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen
Wachter (2013) befragte Volksschullehrpersonen, inwieweit verschiedene Angebote eine

Teilnahme an Fortbildungen erhéhen kénnten, wobei zwischen ganz sicher hin zu gar nicht
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und auch weil3 nicht differenziert wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass die ,Freistellung vom
Dienst” fur 38 Prozent der Befragten und die ,Chance eines beruflichen Aufstieges® fur 31
Prozent ganz sicher die Teilnahme erhdhen kénnte. Auch eine ,finanzielle Abgeltung® (38 %
vielleicht) sowie ,Fortbildungen wahrend der Ferien oder der ersten Schulwoche® (29 %
vielleicht) werden ermittelt. Florian (2008, 251) hingegen spricht zwar von ,Anerkennungen®,
die wirkungsvoll hinsichtlich der Fortbildungsteilnahme sein kdnnten, gelangt allerdings zu
ahnlichen Erkenntnissen. Seinen Ergebnissen zufolge werden alle Items (z. B. Wirdigung vom
Dienstvorgesetzten,  Schulleiter:innen  und  Kolleg:innen,  Teilnahmebescheinigung,
Bildungsurlaub, Aufstiegschancen, Erweiterung des Verantwortungsbereiches, etc.) von zwei
Drittel bis drei Viertel der befragten deutschen (n=4481), dsterreichischen (n=91) und
sudtiroler (n=50) Lehrpersonen eines Intel-Kurses als wirkungsvoll eingestuft. Das Item
,Kinderbetreuung® ist hingegen fur ,lediglich“ etwa die Halfte der Lehrpersonen wesentlich.
Eine Freistellung vom Dienst sowie die Anerkennung werden als besonders wesentlich
genannt. Verhaltnismafig weniger bedeutend sind den Lehrpersonen karriereorientierte sowie
finanzielle Aspekte.

Die Online-Fortbildung von Lehrpersonen, als Teil dieser Forschungsarbeit, erfuhr in Folge der
herausfordernden Situation durch die Covid-19-Pandemie einen verstarkten Stellenwert.
AbschlieRend werden dazu Befunde aufgegriffen und erlautert.

Sinnhaftigkeit von Online-Fortbildungsangeboten

Miller et al. (2019, 118f) stellten fur das Studienjahr 2015/16 fest, dass etwa zwei Prozent der
Lehrer:innenfortbildung in Osterreich durch den Onlinecampus der Virtuellen Padagogischen
Hochschule angeboten wurden. Der Anteil an Angeboten mit E-Learning- bzw. Blended-
Learning-Design auf3erhalb der Virtuellen PH ergab 0,8 Prozent. Zudem ging hervor, dass ein
wachsender Bedarf an derartigen Angeboten besteht (vgl. ebd.), wobei das Angebot der
virtuellen PH noch eher wenig von Lehrpersonen in Anspruch genommen wurde. Aus der
Studie von Sdllinger (2018, 46f) aus Oberdsterreich ging hervor, dass Lehrpersonen virtuelle
Angebote als eher nicht wichtig bzw. weniger wichtig einschatzen, wobei jlngere
Lehrpersonen vermehrt Interesse an Online-Fortbildungen zeigen als altere.

Zu gegenteiligen Ergebnissen gelangte Bachmaier (2008, 26) in ihrer Studie zu Online-
Fortbildungen von deutschen Lehrpersonen. Bachmaiers (2008, 26, 2011, 141f) Ergebnissen
zufolge, sahen zwei Drittel der deutschen Lehrpersonen Online-Angebote als sehr sinnvoll
bzw. sinnvoll an. Ungeféhr 12 Prozent erachten derartige Angebote als wenig sinnvoll bzw.
nicht sinnvoll (vgl. ebd.). Ergebnisse zu Hirden bei Online-Fortbildungen wurden bereits bei

Kapitel 2.5. erlautert.
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Kysela-Schiemer (2019) erforschte im Rahmen ihrer zehnjéahrigen Habilitationsstudie zu E-
Learning in der Lehrer:innenbildung, bei der quantitative als auch qualitative Instrumente
eingesetzt wurden, unter anderem die Akzeptanz von E-Learning aus der Perspektive von
Lehrpersonen. Dabei konnte sie feststellen, dass einerseits personenbezogene und
andererseits  kontextbezogene Komponenten fiur die Akzeptanz von E-Learning-
Veranstaltungen ausschlaggebend waren. Personenbezogene Faktoren stitzen sich auf die
demografischen Aspekte (Alter, Erfahrung, etc.), die Technikaffinitat, den persoénlichen
Nutzen, Lernstile sowie auf die Bereitschaft zur Kommunikation der Lehrpersonen.
Kontextbezogene Faktoren hingegen beziehen sich auf die Angebote, Inhalte,
Kommunikationsmdéglichkeiten, Sicherheit, tutorielle Unterstiitzung und Anreize. (vgl. Kysela-
Schiemer 2019, 214, 245, 267f, 284ff)

Wie ersichtlich ist, entstanden diese Ergebnisse vor dem Jahr 2020. Durch die Covid-19-
Pandemie ab Frihling 2020 kam es hinsichtlich der Online-Fortbildung zu drastischen
Veranderungen. Am Beispiel der KPH Wien/Krems kann gezeigt werden, dass im April 2020
75 Prozent der Fortbildungsangebote abgesagt, 20 Prozent auf Online-Formate umgestellt
und funf Prozent verschoben wurden®2. In den folgenden Wochen und Monaten wurde
angestrebt, moglichst viele Fortbildungen auf Online-Fortbildungen umzustellen. Ab Herbst
2020 war es vereinzelt unter bestimmten Bedingungen (stark beschréankte
Teilnehmendenzahl, Raumgroéf3e, etc.) moglich, Fortbildungen in Prasenz anzubieten. Diese
wurden bereits ab Winter 2020 aufgrund der neuen Covid-19-Einschrankungen erneut auf
Online-Formate umgestellt. Ab Sommer 2021 konnten wieder vereinzelt Fortbildungen in
Prasenz durchgefiihrt werden. Damit kann aufgezeigt werden, dass die Pandemie einige
Umstellungen, Veranderungen bzw. Entwicklungen in Richtung Online-Formate sogar bis ins
Jahr 2022 erfordert hat.

Da die Datenerhebung der vorliegenden Arbeit im Pandemiejahr startete, werden

diesbezuglich interessante Ergebnisse erwartet (siehe Kapitel 8).

Die hier vorgestellten Studien zur Lehreriinnenfortbildung mit Fokus auf die
Teilnahmebarrieren verdeutlichen den Forschungsstand, wobei die Forschungsliicke
wiederholt ersichtlich wird. Am anderen Ende der Briicke angekommen, folgt nun der
empirische Teil (Hauptteil IIl) dieser Dissertation, in dem die Licke durch empirische

Erkenntnisse gefillt wird und die Forschungsfragen beantwortet werden.

32 Diese Ergebnisse wurden von der Autorin in PH-Online (=Informationsmanagementsystem) ermittelt.
Die weiteren Ausfiihrungen dazu beruhen auf eigenen Erfahrungen durch die Anstellung an der KPH
Wien/Krems.
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[l Empirischer Teil

7 Die Methodik der empirischen Studie

Der empirische Teil der Dissertation ist durch ein quantitatives Forschungsdesign mit
Querschnitt gekennzeichnet, um die Forschungsfragen zu beantworten (siehe Kapitel 7.1).
Darauf aufbauend werden die auf theoretischer und empirischer Grundlage entwickelten
Hypothesen dargestellt (siehe Kapitel 7.2), die im Zuge der Datenanalyse (Kapitel 8) Uberpruift
werden. Im Anschluss an die Hypothesen wird das Forschungsdesign dieser Studie vorgestellt
und begrindet (siehe Kapitel 7.3). Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein
entsprechendes Messinstrument entwickelt. Dieses Messinstrument, ein Online-Fragebogen,
sowie der damit einhergehende Pretest werden in Kapitel 7.4 genauer beschrieben. Dartber
hinaus werden die Stichprobe (Kapitel 7.5) und die Durchfiihrung der Datenerhebung (Kapitel
7.6) erlautert (siehe Abbildung 20).

Fragestellungen zur Lehrer:innenfortbildung (7.1)

Hypothesen zur Lehrer:innenfortbildung (7.2)

Kapitel 7
Forschungsdesign der Studie (7.3
Die Methodik LIESRESE UHIEGES)
der empirischen
: .I Beschreibung des Messinstrumentes (7.4)
Studie

Stichprobenbeschreibung (7.5)

Durchflihrung des quantitativen Forschungsprojektes (7.6)

Abbildung 20: Die Methodik der empirischen Studie

7.1 Fragestellungen zur Lehrer:innenfortbildung

Der vorliegenden empirischen Studie liegt folgende Fragestellung zugrunde: Welche Barrieren
hindern Lehrpersonen an der Fortbildungsteilnahme? Fir einen dbersichtlichen und
strukturierten Forschungsprozess werden aus der Forschungsfrage vier weitere Subfragen

generiert, auf die im theoretischen Teil Bezug genommen wurde:
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= Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach Angaben der Lehrpersonen
in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte, Motivation und Nutzung der besuchten
Veranstaltungen dar?

=  Wie kdnnen Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen teilnehmen, beschrieben werden?

= |nwieweit hangen die genannten Teilnahmebarrieren mit der selbstberichteten
Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen zusammen?

= |nwiefern koénnte nach Einschatzung der Lehrpersonen die Online-Fortbildung die

Teilnahme an Fortbildungen erhéhen?

In dieser Dissertation soll erforscht werden, welche Grinde bzw. Barrieren Lehrpersonen an
der Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen hindern. Neben einer deskriptiven Analyse
dazu, sollen die Barrieren einerseits untereinander und andererseits in Beziehung zur
selbstberichteten Fortbildungsaktivitat gesetzt werden. Dabei erscheint es als notwendig zu
ermitteln, welche Lehrpersonen nicht oder kaum an Fortbildungen teilnehmen. Denn um diese
Gruppe von Lehrpersonen gezielt anzusprechen, ist es erforderlich zu wissen, ob diese sich
von der Gruppe der teilnehmenden Lehrpersonen systematisch differenzieren lasst. In diesem
Sinne verfolgt die Forschungsarbeit das Ziel, eine Darstellung von Teilnahmebarrieren, einen
Gruppenvergleich von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden an
Lehrer:innenfortbildungen  sowie  eine  regressionsanalytische  Betrachtung  der
Teilnahmebarrieren in Verkntpfung zur Fortbildungsaktivitat vorzunehmen. Dartber hinaus
wird erforscht, ob Online-Fortbildungen ein geeignetes bzw. sinnvolles Format fir
Lehrpersonen darstellen und ob diese nach Einschatzung der Lehrpersonen das Potenzial
besitzen, die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen zu erhdéhen. Da die
Lehrer:innenfortbildung in Osterreich als komplexes Gebilde betrachtet wird, ist es zudem
unabdinglich, empirische Erkenntnisse zur Fortbildungslage hinsichtlich Angebote (Formen),
Inhalte und Nutzung darzulegen.

Die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit sollen neben der Bildungsforschung im Sinne einer
Erweiterung des Diskurses zur Lehrer:innenfortbildung auch den Fortbildungsanbieter:innen
im Sinne einer Reflexion Gber Weiterentwicklungen von Fortbildungsmaf3nahmen dienen.
Infolgedessen soll Lehrpersonen eine effiziente und qualitatsvolle Unterstitzung mit
barrierefreien Zugang zu Fortbildungsmaoglichkeiten in Osterreich geboten werden kénnen.
Insbesondere stellt diese Arbeit die Lehrpersonen als aktive Lernende und Mitgestalter:innen
ihrer Lernprozesse in den Fokus, da schlief3lich sie die Adressat:innen von Fortbildungen sind.
Dabei ist es notwendig sowohl teilnehmende als auch nicht-teilnehmende Lehrpersonen zu
befragen, um ein ganzheitliches Bild von Fortbildung erstellen zu kénnen. Nach intensiver
Auseinandersetzung mit Forschungen und theoretischen Befunden zur

Lehrer:innenfortbildung stellt diese Arbeit im Speziellen eine bislang wenig beachtete Gruppe,
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die nicht-teiinehmenden Lehrpersonen, in den Mittelpunkt, um dieser verstarkt Gehér zu

verschaffen. Diese Aspekte werden als Mehrwert der Dissertation betrachtet.

Im Rahmen einer quantitativ empirischen Forschung bedarf es flir die inferenzstatistische
Datenanalyse die Entwicklung von Hypothesen (Annahmen), die schlieZlich bestatigt oder
verworfen werden. Daher sollen im Folgenden die 13 Haupthypothesen zur
Lehrer:innenfortbildung mit grafischen Darstellungen skizziert und anhand von Literatur
untermauert werden. Die grafischen Darstellungen der Hypothesen werden im Kapitel 9 im
Zuge der Interpretation der empirischen Ergebnisse um die inferenzstatistischen Ergebnisse

erweitert und wiederholt abgebildet.

7.2 Hypothesen zur Lehrer:innenfortbildung

Die Grundlage der Hypothesen bilden die theoretischen Auseinandersetzungen und die
empirischen Befunde (Hauptteil 1l) sowie die daraus ersichtliche Forschungsliicke. Die dabei
verwendeten Variablen werden in Kapitel 8.1 Datenaufbereitung beschrieben. Zur besseren
Ubersicht werden die Haupthypothesen (1-13) geordnet nach den Forschungsfragen (a-e)

formuliert.

Tabelle 4: Ubersicht zu den 13 Hypothesen

Forschungs- Hypothese Variablen
frage
1 a.l Teilnahmebarrieren
a.2 Teilnahmebarrieren & Merkmale von Lehrpersonen
a.3 Barriere Familie/Privates & Erhdhung der Teilnahme

durch Kinderbetreuung

2 b.4 Interesse Online-Fortbildung & (Dienst)Alter der Lehrpersonen

3 cb Teilnahmestatus & Merkmale von Lehrpersonen
c.6 Teilnahmestatus & Einschétzung verpflichtendes Fortbildungsausmaf3
c.7 Teilnahmestatus & Wirkungseinschéatzung
c.8 Teilnahmestatus & Teilnahmebarrieren

4 d.9 Fortbildungsaktivitat & Teilnahmebarrieren
d.10 Fortbildungsaktivitat & Teilnahmebarrieren

5 e.ll Fortbildungsaktivitat & Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
e.l2 Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung & Merkmale von

Lehrpersonen

e.13 Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung & Barriere Familie/Privates
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a) Hypothesen zu Teilnahmebarrieren |
Forschungsfrage 1: Welche Barrieren hindern Lehrpersonen an der

Fortbildungsteilnahme?

Hypothese a.1 (Teilnahmebarrieren)

H a.l.1 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Qualitatsmangel und der Barriere Disengagement und fehlender personlicher Nutzen.

H a.1.2 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Fortbildungsangebot und der Barriere Disengagement und fehlender persdnlicher Nutzen.

H a.1.3 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere Arbeit und
der Barriere Disengagement und fehlender persénlicher Nutzen.

H a.l.4 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Qualitatsmangel und der Barriere Fortbildungsangebot.

H a.1.5 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere

Familie/Privates und der Barriere Fortbildungsangebot.

Forschungsfrage 1

Hypothese a.1

Teilnahmebarrieren

Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel Disengagem.

a.ll

a.l.2

a.lb
a.l4d

a.l.3

Abbildung 21: Grafische Darstellung der Hypothese a.1
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Daus et al. (2004, 81) bzw. Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 30ff) stellen, wie in Kapitel 6
erwahnt, signifikante Zusammenhéange zwischen einzelnen Grinden fir die Nicht-Teilnahme
an Fortbildungsveranstaltungen fest. lhre Ergebnisse zeigen einen stark positiven
Zusammenhang zwischen der Unattraktivitat des Angebotes und dem mangelnden
Schulbezug (r=.632**) und einen schwach positiven Zusammenhang mit schlechten
Erfahrungen (r=.283**) sowie eine schwach positive Korrelation zwischen dem mangelnden
Schulbezug und der schlechten Erfahrung (r=.294**). Darliber hinaus berichten sie von einem
positiven Zusammenhang zwischen der familidren Situation und der Entfernung (r=.369**).
(vgl. Pietzner, Scheuer, Daus 2004, 32f). In Anlehnung an die Ergebnisse von Daus et al.
(2004, 81) bzw. Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 30ff) soll Uberprift werden, ob auch in
dieser Forschungsarbeit Zusammenh&nge zwischen einzelnen Barrieren wie Familie/Privates,
Arbeit, Fortbildungsangebot, Qualitditsmangel sowie Disengagement & fehlender personlicher
Nutzen bestehen. Diese funf Teilnahmebarrieren werden in Kapitel 8.1 Datenaufbereitung

naher erlautert.

Hypothese a.2 (personenspezifische Merkmale/Teilnahmebarrieren)

H a.2.1 (Geschlecht/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Unterschied zwischen den
Geschlechtern hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.2 (Alter/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Alter von
Lehrpersonen und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.3 (Bundesland/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Unterschied zwischen den
Bundeslandern hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.4 (Region/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen den stadtischen und
landlichen Regionen, in denen Lehrpersonen wohnen, hinsichtlich der Auspragung der
Teilnahmebarrieren.

H a.2.5 (Kinder/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen Lehrpersonen mit und
ohne Kinder hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.6 (Betreuungspflichten/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen
Lehrpersonen mit und ohne Betreuungs- und Pflegepflichten hinsichtlich der Auspragung der
Teilnahmebarrieren.

H a.2.7 (Schulart/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen Lehrpersonen, die in
der Primarstufe, der Sekundarstufe | und Il unterrichten, hinsichtlich der Auspragung der
Teilnahmebarrieren.

H a.2.8 (Dienstalter/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem

Dienstalter der Befragten und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.
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H a.2.9 (Anstellungsausmal’d/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
dem Anstellungsausmal der Lehrpersonen und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.10 (Teilzeitbeschaftigung/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
dem Teilzeit-Stundenausmal’ der Lehrpersonen und der Auspragung der Teilnahmebarrieren
H a.2.11 (Klassenflhrung/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen Lehrpersonen

mit und ohne Klassenfiihrung hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

Forschungsfrage 1

Hypothese a.2

Teilnahmebarrieren | Merkmale Merkmale

Unterschiede & Zusammenhéange

a.2.1 az22

a23 a.24

a.25 a.28
Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel Disengagem.

a.2.7 a.2.8

a.2.9 a.2.10

a.2.11

Abbildung 22: Grafische Darstellung der Hypothese a.2

Studien zeigen, dass es je nach personenspezifischen (soziodemografische und
professionsspezifische) Merkmalen Unterschiede bzw. Zusammenhange in der Auspragung
der Teilnahmebarrieren gibt (Daus et al. 2004, 81; Pietzner, Scheuer, Daus 2004, 30ff;
Bachmaier 2008, 23; Wachter 2013, 103).

In Bezug auf das Geschlecht kdnnen Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 30ff) feststellen, dass
fur Lehrerinnen eher die Barriere Familie/Privates ein Grund fiir eine Nicht-Teilnahme darstellt.
Fur Lehrer sind insbesondere der fehlende Bedarf (wird in der Dissertation der Barriere
Disengagement und fehlender persdnlicher Nutzen zugeordnet) sowie schlechte Erfahrungen
mit Fortbildungen (Qualitatsmangel) fur eine Nicht-Teilnahme ausschlaggebend. (vgl. ebd.) Zu

ahnlichen signifikanten Befunden gelangt Bachmaier (2008, 23f). Inren Ergebnissen zufolge
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stellen fur Lehrerinnen Aspekte wie ,Abwesenheit von zu Hause®, ,Kind(er)/Angehdrige auf
meine Anwesenheit angewiesen® und ,Doppelbelastung Familie/Beruf zu grof3*
(Familie/Privates) Griinde fur eine Nicht-Teilnahme dar. Lehrer hingegen nennen eher die
.fehlende Freistellung durch Schulleitung“ (Arbeit) und den ,zu grof’en organisatorischen
Aufwand® (Angebot) als Teilnahmebarrieren. (vgl. ebd.)

Auch Wachter (2013, 103) analysiert Unterschiede zwischen Frauen und Méannern. Wahrend
fur Lehrer vor allem der zeitliche Aspekt (Arbeit) eine Barriere darstellt, ist flr Lehrerinnen die
grolRe Entfernung zum Veranstaltungsort (Angebot) ausschlaggebend fur eine Nicht-
Teilnahme. Bei der Barriere Familie/Privates zeigt sich ihren Berechnungen zufolge nur eine
schwache Kaorrelation. (vgl. ebd.)

Unter Berlcksichtigung des Alters der Lehrpersonen ermitteln Pietzner, Scheuer und Daus
(2004, 32f) signifikante Zusammenhange zwischen dem Alter der Lehrpersonen und den
Barrieren familiare Situation (Familie/Privates) und schlechte Erfahrung (Qualitatsmangel). Fur
altere Lehrpersonen sind tendenziell die gemachten schlechten Erfahrungen (r=-.173*) und fur
jungere Lehrpersonen eher die familiare Situation (r=.129**) fir eine Nicht-Teilnahme
entscheidend (vgl. ebd.). Wachters Ergebnisse veranschaulichen schwache signifikante
Korrelationen zwischen dem Alter und drei Barrieren. Insbesondere fir Lehrpersonen im Alter
zwischen 20 und 29 Jahren ist der Konflikt mit dem Stundenplan (Arbeit), fur 40-49-jahrige
Lehrpersonen familidre Grunde (Familie/Privates) und fur Lehrpersonen ab 50 Jahren die
Entfernung mit dem Item ,kein passendes Angebot in der Nahe* (Angebot) aufzuzeigen (vgl.
Wachter 2013, 103f, 115ff).

Dahingehend soll im Zuge der Haupthypothese a.2 analysiert werden, ob es Unterschiede
bzw. Zusammenhange zwischen verschiedenen personenbezogenen Merkmalen wie
Geschlecht, Alter, Bundesland, Region, Kinder, Betreuungs- und Pflegearbeiten, Schulart,
Dienstalter, Anstellungsausmal3, Teilzeitbeschaftigung und Klassenfilhrung nach

Teilnahmebarrieren gibt.

Hypothese a.3 (Barriere Familie/Privates/Kinderbetreuung)

H a.3 (Barriere Familie/Privates/Kinderbetreuung): Je hoher die Ausprdgung der
Teilnahmebarriere Familie/Privates ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer Erhdhung

der Teilnahme, wenn eine Kinderbetreuung besteht.
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Forschungsfrage 1

Hypothese a.3
Barriere Familie/Privates | Kinderbetreuung

Zusammenhang

Kinder-

Fam./Priv.
betreuung

a.3

Abbildung 23: Grafische Darstellung der Hypothese a.3

Darlber hinaus interessiert, ob es einen Zusammenhang zwischen der Teilnahmebarriere
Familie/Privates und der Erhéhung der Teilnahme durch die Moglichkeit einer Kinderbetreuung
gibt. Es wird angenommen, dass jene Lehrpersonen, welche die Dimension Familie/Privates
als Teilnahmebarriere ansehen, eher an Fortbildungen teilnehmen wirden, wenn es die

Mdglichkeit einer Kinderbetreuung géaben wirde.

b) Hypothesen zum Fortbildungsverhalten |

Forschungsfrage 2: Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach
Angaben der Lehrpersonen in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte, Motivation
und Nutzung der besuchten Veranstaltungen dar?

Hypothese b.4 (Interesse Online-Fortbildung)

H b.4.1 (Interesse Online-Fortbildung/Alter): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Alter
der Lehrpersonen und dem Interesse an Online-Fortbildungen teilzunehmen.
H b.4.2 (Interesse Online-Fortbildung/Dienstalter): Es gibt einen Zusammenhang zwischen

dem Dienstalter der Lehrpersonen und dem Interesse an Online-Fortbildungen teilzunehmen.
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Forschungsfrage 2

Hypothese b.4
Interesse an Online-Fortbildung | Alter und Dienstalter

Zusammenhénge
Alter
Interesse
Online- b.4
Fortbildung
Dienstalter

Abbildung 24: Grafische Darstellung der Hypothese b.4

Die bestehenden deskriptiven Ergebnisse zu Fortbildungsdauer und -formen (Wachter 2013;
Cramer, Johannmeyer, Drahmann 2019; Miller et al. 2019; Richter et al. 2020) sowie zur
Fortbildungsaktivitat sollen durch inferenzstatistische Berechnungen ergéanzt werden.

Es soll erforscht werden, ob es einen Unterschied zwischen dem Alter und Dienstalter der
Lehrpersonen und dem Interesse an der Teilnahme an Online-Fortbildungen gibt. Bachmaier
(2008, 26f) ermittelt im Rahmen ihrer empirischen Studie keine altersspezifischen
Unterschiede hinsichtlich der Akzeptanz bzw. des Interesses an Online-Fortbildungen. Ein
gegenteiliges Ergebnis konnte Soéllinger (2018, 46f) bei Lehrpersonen in Oberdsterreich
feststellen. lhren Erhebungen entsprechend zeigen vermehrt jiingere Lehrpersonen Interesse
an Online-Fortbildungen als altere. Auch Dammerer (2021, 103) konnte im Rahmen seiner
Erhebung mit Volksschullehrpersonen in Niederdsterreich bezilglich des Dienstalters
feststellen, dass ein schwach negativer Zusammenhang zwischen dem Dienstalter und dem
Interesse an Online-Fortbildungen besteht (r=-.141**). Dammerers Annahme zufolge haben
dienstjingere Lehrpersonen ein héheres Interesse an Online-Fortbildungen, auch wenn er
dariiber hinaus feststellt, dass Online-Angebote gegeniiber anderen alternativen Formen wie
z. B. Professional Learning Communities eher von geringerem Interesse der Lehrpersonen
sind (vgl. ebd., 103f). Auf Grundlage dieser zwei zuletzt angefiihrten Befunde wird die vierte

Haupthypothese, eine Alternativhypothese, begrindet.
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c) Hypothesen zu Teilnehmende vs. Nicht-Teilnehmende |
Forschungsfrage 3: Wie kdnnen Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen teilnehmen,
beschrieben werden?

Hypothese c¢.5 (Soziodemografische, professionsbezogene Merkmale/Teilnahme)

H c.5.1 (Geschlecht/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich des Geschlechtes.

H c.5.2 (Alter/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden hinsichtlich ihres Alters.

H ¢.5.3 (Bundesland/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden nach Bundesland.

H c.5.4 (Region/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden nach Region (Stand/Land).

H ¢.5.5 (Kinder/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden hinsichtlich der Elternschaft.

H c.5.6 (Betreuungsarbeit/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Betreuungsarbeit.

H c.5.7 (Bildungsabschluss/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden nach Bildungsabschluss.

H ¢.5.8 (Schulart/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden nach Schulart.

H c.5.9 (Dienstalter/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich ihres Dienstalters.

H ¢.5.10 (Klassenfihrung/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich ihrer Klassenfiihrung.

H ¢5.11 (Anstellungsausmaf3/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen
Teilnehmenden und  Nicht-Teilnehmenden  hinsichtlich des  Tatigkeitsausmal3es
(Vollzeit/Teilzeit).

H ¢.5.12 (Schultragerschaft/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich Schultragerschaft.

H ¢.5.13 (Fortbildner:innen/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden

und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Tatigkeit als Fortbildner:in.
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Forschungsfrage 3

Hypothese c.5
Teilnahmestatus | Merkmale

Unterschiede
Merkmale
a.5.1 a.b.2 a.5.3 a.5.4
a.5.5 a.b6 a.b.7 a.b.8
Teilnahmestatus
(Teilnahme vs.
Nicht-Teilnahme)
ab5.9 a.5.10 a.5.11 a5.12

a5.13

Abbildung 25: Grafische Darstellung der Hypothese c.5

Die empirischen Ergebnisse von Richter, Richter und Marx (2018, 1034) zeigen, dass
signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden entlang
unterschiedlicher Merkmale (soziodemografische und professionsspezifische Daten)
bestehen. Sie stellen fest, dass insbesondere dienstéltere Lehrer mit geringerem
Anstellungsausmald haufig nicht an Fortbildungen teilnehmen (vgl. ebd.). Auch Pietzner,
Scheuer und Daus (2004, 26f) ermitteln eine signifikante Korrelation zwischen dem
Anstellungsausmald und der Teilnahme an Fortbildungen (r=.312**). Demzufolge nehmen
vermehrt jene Lehrpersonen mit geringerem Anstellungsausmalfd nicht an Fortbildungen teil.
Hinsichtlich des Alters bestehen nach Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 27) keine
Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden. Des Weiteren identifizieren
sie, dass Teilnehmende insbesondere an AHS-Unter- und Oberstufe sowie Mittelschulen
gegeniber Haupt-, Real- und Gesamtschulen unterrichten (vgl. ebd. 28). Diesbeziiglich ist zu
beachten, dass im Rahmen dieser Studie lediglich Lehrpersonen der Sekundarstufe | und II
befragt wurden.

Ob und inwiefern sich dahingehend Unterschiede im Zuge dieser Dissertation zeigen, soll

durch die inferenzstatistische Testung der fiinften Haupthypothese tberprift werden.
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Hypothese c.6 (Einschatzung Fortbildungsausmaf/Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende)

H c.6 (Einschéatzung Fortbildungsausmal/Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende): Es gibt
einen Unterschied zwischen dem Teilnahmestatus (Teilnahme/Nicht-Teilnahme) hinsichtlich

der Einschatzung des verpflichtenden Fortbildungsausmalfies.

Hypothese c¢.7 (Wirkungseinschéatzung/Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende)

H c.7 (Wirkungseinschatzung Fortbildung/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Wirkungseinschéatzung von
Fortbildungsveranstaltungen.

Forschungsfrage 3

Hypothese c.6

Teilnahmestatus | Einschatzung verpfl. Fortbildungsausmaf

Unterschied
Hypothese c.7
Teilnahmestatus | Wirkungseinschatzung

Unterschied

Einschatzung
Fortbildungs- c.6
ausmaf

Teilnahmestatus

Wirkungs-

einschatzung c.7

Abbildung 26: Grafische Darstellung der Hypothesen c¢.6 und c.7

Daruber hinaus wird erhoben, ob es einen Unterschied zwischen dem Teilnahmestatus
(Teilnahme/Nicht-Teilnahme) und der Einschatzung des verpflichtenden
Fortbildungsausmalfies sowie der Einschatzung der Wirkung von Fortbildungsveranstaltungen
gibt. Es wird vermutet, dass Nicht-Teilnehmende ein geringeres verpflichtendes

Fortbildungsausmal’ beftrworten und die Wirkung von Fortbildungen geringer einschatzen.
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Hypothese c.8 (Teilnahmebarrieren/Teilnahme und Nicht-Teilnahme)

H c¢.8 (Teilnahmebarrieren/Teilnahme und Nicht-Teilnahme): Es gibt Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden der Lehrer:innenfortbildung hinsichtlich der

Teilnahmebarrieren.

Forschungsfrage 3

Hypothese c.8
Teilnahmebarrieren | Teilnahmestatus

Unterschiede

Fam./Priv.

Arbeit

Teilnahmestatus
(Teilnahme vs. Angebot c.8
Nicht-Teilnahme)

Qual.mangel

Disengagem.

Abbildung 27: Grafische Darstellung der Hypothese c.8

Es wird angenommen, dass sich bei Nicht-Teilnehmenden der Fortbildung eine starkere
Auspragung der Teilnahmebarrieren wiederfindet. Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 30)
zufolge unterscheiden sich die Mittelwerte der Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bei
den Barrieren ,mangelnder Schulbezug®, ,Entfernung®, ,kein Fortbildungsbedirfnis“ und
~>chwierigkeiten bei der Freistellung”. Wahrend die Teilnehmenden die Entfernung und die
Freistellung als gréRRere Barriere gegentuiber den Nicht-Teilnehmenden betrachten, sind fir die
Nicht-Teilnehmenden der mangelnde Schulbezug sowie kein Fortbildungsbedurfnis fir die

Nicht-Teilnahme ausschlaggebend (vgl. ebd.).
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d) Hypothesen zu Barrieren und Fortbildungsaktivitat |
Forschungsfrage 4. Inwieweit hangen die genannten Teilnahmebarrieren mit der

selbstberichteten Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen zusammen?

Hypothese d.9 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitat)

H d.9 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitat): Es gibt einen Zusammenhang zwischen den
genannten Teilnahmebarrieren und der selbstberichteten Fortbildungsaktivitat von
Lehrpersonen in Osterreich.

Forschungsfrage 4

Hypothese d.9
Teilnahmebarrieren | Fortbildungsaktivitéat

Zusammenhange

Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel Disengagem.

Selbstberichtete
Fortbildungs-
aktivitat

d.9

Abbildung 28: Grafische Darstellung der Hypothese d.9
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Hypothese d.10 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitéat)

H d.10 (Teilnahmebarrieren/Teilnahmestatus): Es gibt einen Einfluss von den

Teilnahmebarrieren auf den Teilnahmestatus von Lehrpersonen in Osterreich.

Forschungsfrage 4

Hypothese d.10
Teilnahmebarrieren | Teilnahmestatus

Einfluss

Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel Disengagem.

Teilnahmestatus
(Teilnahme vs.
Nicht-Teilnahme)

d.10

Abbildung 29: Grafische Darstellung der Hypothese d.10

In Anlehnung an die Ergebnisse der Regressionsanalyse von Richter, Richter und Marx (2018,
1035ff), dass geringe positive signifikante Korrelationen zwischen den Barrieren
Disengagement (Wahrscheinlichkeit einer Nicht-Teilnahme steigt um 15 %) und
Qualitatsmangel (Wahrscheinlichkeit einer Nicht-Teilnahme steigt um 11 %) und dem
Teilnahmestatus (Teilnahme/Nicht-Teilnahme) bestehen, wird angenommen, dass es zum
einen Zusammenhange zwischen den Teilnahmebarrieren und der selbstberichteten
Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen (d.9) sowie einen Einfluss von den Teilnahmebarrieren
auf den Teilnahmestatus (d.10) gibt. Dies soll im Zuge der Hypothesen 9 und 10 erhoben

werden.
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e) Hypothesen zur Teilnahmeerhéhung durch Online-Fortbildungen |
Forschungsfrage 5: Inwiefern kdnnte nach Einschatzung der Lehrpersonen die Online-

Fortbildung die Teilnahme an Fortbildungen erhéhen?

Hypothese e.11 (Fortbildungsaktivitat/Online-Fortbildung)

H e.11 (Fortbildungsaktivitat/Online-Fortbildung): Je hoher die Fortbildungsaktivitat von
Lehrpersonen ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Teilnahme an Fortbildungen
durch Online-Angebote zunimmt.

Forschungsfrage 5

Hypothese e.11
Erhdhung der TN durch Online-Fortbildung | Fortbildungsaktivitat

Zusammenhang
Erhéhung TN
Fortbildungs- durch
aktivitat Online-
Fortbildung

e. 11

Abbildung 30: Grafische Darstellung der Hypothese e.11

Es wird vermutet, dass es einen Zusammenhang zwischen der Fortbildungsaktivitat von
Lehrpersonen und der Erhdhung der Teilnahme durch Online-Angebote gibt, da Online-

Angebote mdglicherweise einen leichteren Zugang zu Veranstaltungen bieten.
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Hypothese e.12 (soziodemografische Merkmale/Online-Fortbildung)

H e.12.1 (Geschlecht/Online-Fortbildung): Es gibt einen Unterschied zwischen den
Geschlechtern hinsichtlich der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.

H e.12.2 (Alter/Online-Fortbildung): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Alter der
Lehrpersonen und der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.

H e.12.3 (Dienstalter/Online-Fortbildung): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem
Dienstalter der Lehrpersonen und der Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.

Forschungsfrage 5

Hypothese e.12

Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildung | Merkmale

Zusammenhange

e.12.1
Erhéhung der TN
durch Online- e12.2
Fortbildung
e12.3

Abbildung 31: Grafische Darstellung der Hypothese e.12

Im Zuge der Forschungsfrage 5 soll erhoben werden, inwiefern Online-Fortbildungen eine
Teilnahme an Fortbildungen erhéhen koénnten. Dahingehend wird angenommen, dass
Unterschiede zwischen den Geschlechtern sowie Zusammenhange zwischen dem Alter und
Dienstalter und der Erhdhung der Teilnahme an Fortbildungen durch Online-Angebote
bestehen.
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7 Die Methodik der empirischen Studie

Hypothese e.13 (Barriere Familie/Privates/Online-Fortbildung)

H e.13 (Barriere Familie/Privates/Online-Fortbildung): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
der Teilnahmebarriere Familie/Privates und der Erhdéhung der Teilnahme durch Online-

Fortbildungen.

Forschungsfrage 5

Hypothese e.13
Erhdéhung der TN durch Online-Fortbildung | Merkmale

Zusammenhang
Erhéhung TN
Barriere durch
Fam./Privates Online-
Fortbildung

e.13

Abbildung 32: Grafische Darstellung der Hypothese e.13

Zudem wird ermittelt, ob es einen Zusammenhang zwischen der Teilnahmebarriere
Familie/Privates und der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen gibt. Es wird
angenommen, dass Lehrpersonen, welche die Dimension Familie/Privates als
Teilnahmebarriere wahrnehmen, eher an Fortbildungen teilnehmen wiirden, wenn diese in

Form von Online-Fortbildungen angeboten werden wirden.
Die aufgestellten Hypothesen sollen im Zuge der Darstellung der Ergebnisse (Kapitel 8)

inferenzstatistisch anhand von verschiedenen statistischen Testverfahren Uberprift werden.

Anschlielend wird nun das Design der Studie naher dargestellt.
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7.3 Forschungsdesign der Studie

Fur die Datenerhebung wird auf der Grundlage von empirischen und theoriebasierten
Erkenntnissen ein selbst entwickeltes Messinstrument, ein Online-Fragebogen, eingesetzt.
Diese Methodenwahl (quantitative Erhebung) lasst sich durch verschiedene Begriindungen

argumentieren, die im Folgenden kurz erlautert werden.

Diese Forschungsarbeit verfolgt das Ziel, moglichst viele Lehrpersonen aller drei Schularten
in Osterreich zu befragen. Dafiir ist eine quantitative standardisierte Online-Befragung
besonders geeignet, da es hierbei mdglich ist, eine grof3e Anzahl an Studienteilnehmer:innen
Uber grof3e Entfernungen hinweg zu erreichen und gleichzeitig zu identischen Fragen
antworten zu lassen (vgl. Thielsch, Weltzin 2009, 70; Wagner, Hering 2014, 662f, Doring, Bortz
2016, 398f, 414f; Scholl 2018, 44f, 57f).

Fragebogenerhebungen und insbesondere Online-Erhebungen sind eine kostenginstige
Erhebungsvariante, da die Versendung mittels Link keinerlei Mehrkosten verursacht. Der Link
zum Online-Fragebogen steht den Personen zu jeder Tageszeit in einem festgelegten
Zeitrahmen zur Verfligung. Dies ermdglicht den Teilnehmenden hohe Flexibilitat bei der
Beantwortung, da sie den Zeitpunkt des Ausflllens selbst bestimmen und ferner die Antworten
in ihrem eigenen Tempo Uberdenken und beantworten kénnen. Diese Aspekte flihren
Uberwiegend zu hoher Akzeptanz von Online-Befragungen. (vgl. ebd.)

Entscheidend ist, dass bei quantitativen Fragebogenerhebungen die Problematik der
Versuchsleiter:inneneffekte nur gering vorhanden ist, da keinerlei Eingriffe von
Interviewer:innen oder ahnlichen Personen vorgenommen werden. Insbesondere bei der
Online-Befragung kann dies als wesentlicher Vorteil gedeutet werden, zumal weder ein
personlicher Kontakt noch eine rdumliche Nahe zu den Befragten fiir die Erhebung erforderlich
sind. Dadurch kénnten sozial erwiinschte Beantwortungen eher minimiert werden. Diese
Aspekte entsprechen den Leitgedanken der Forschungsethik, die eine Anonymitat der
Befragten voraussetzt. (vgl. ebd.) Insbesondere bei der vorliegenden Forschungsarbeit
erscheint die gegebene Anonymitat und die nicht vorhandene raumliche Néhe sowie der
personliche Kontakt wesentlich zu sein, da es sich um ein eher sensibles Thema (Nicht-
Teilnahme) handelt. Es ist zu erwarten, dass die wahrgenommene Anonymitéat zu héherer
Offenheit fuhrt (vgl. Scholl 2018, 58). Die in dieser Forschungsarbeit durchgefiihrte Online-
Befragung stellt somit eine entpersonalisierte Befragung, ohne der Ausibung eines
gesellschaftlichen und institutionellen Druckes dar.

Des Weiteren gilt es als wesentlichen Vorteil der Online-Befragung aufzuzeigen, dass es sich
um eine zeitsparende Erhebungsart handelt (vgl. Thielsch, Weltzin 2009, 70; Déring, Bortz
2016, 414; Scholl 2018, 44, 57). In dieser Studie wird der Online-Fragebogen mithilfe des
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Programmes Unipark konzipiert, daher erfolgt eine automatische Ubertragung der Daten in
das Statistikprogramm SPSS ohne einer zeitaufwendigen Dateneingabe. Dennoch ist der
zeitliche Aufwand fir die Einspeisung der Fragen in die Befragungssoftware nicht zu
unterschatzen (vgl. Thielsch, Weltzin 2009, 70).

Hier angebunden lasst sich die automatisierte Filterfihrung als einen weiteren Vorteil der
Online-Befragung nennen (vgl. Wagner, Hering 2014, 668). Durch die Einbindung von Filtern
ist es mdglich eine Nachfrage zu stellen (z. B. Wenn nicht, warum nicht?). Filter sollten nach
Wagner und Hering (2014, 668) bewusst und eher sparsam eingesetzt werden, damit
Irritationen bei den Befragten verhindert werden (vgl. ebd.). Im Online-Fragebogen dieser
Forschungsarbeit werden automatisch gesetzte Filter verwendet (siehe Kapitel 7.4).

Die gegebene ,Automatisierbarkeit® der Online-Befragung erzeugt hohe Objektivitat, da weder
Fehler bei der Dateneingabe noch Versuchsleiter:inneneffekte sowie Gruppeneffekte
entstehen kdnnen (Thielsch, Weltzin 2009, 70).

Trotz der Uberwiegenden Vorteile, die eine quantitative Online-Fragebogenerhebung mitbringt,
bedarf es der Berticksichtigung maéglicher Nachtteile und Risiken. Im Rahmen dieser Studie
wurde durch verschiedene Ansatze versucht, diese Nachteile zu verringern bzw. zu
verhindern.

Die Beantwortung eines Fragebogens erfordert von den Teilnehmenden zum einen hohe
Lese- und Schreibkompetenzen und zum anderen sind bei Online-Befragungen
entsprechende digitale Geréte (z. B. Handy, Laptop, Tablet oder PC) notwendig (vgl. Wagner,
Hering 2014, 663; Doring, Bortz 2016, 398, 414f; Scholl 2018, 46, 58). Diese Voraussetzungen
sind in der vorliegenden Forschungsarbeit Giberwiegend gegeben. Diese leiten sich einerseits
von der Berufsgruppe der Stichprobe — Lehrpersonen — ab. Andererseits besitzen, wie in
Kapitel 2.5 erlautert, 90 Prozent der Haushalte in Osterreich den Zugang zu Internet (vgl.
Statistik Austria 2020) und 85 Prozent einen Computer (vgl. Statista Research Department
2021a).

Der Vorteil des nicht Eingreifens durch die Forschungsleitung kann zu einem Teil auch als
Risiko betrachtet werden, da womoglich Verstandnisfragen wahrend des Ausflllens der
Fragen auftreten, die unbeantwortet bleiben. Diese unkontrollierte Erhebungssituation birgt
demzufolge das Risiko, dass Fragen nicht korrekt verstanden, unvollstdndig oder gar nicht
ausgefullt werden. Ruckfragen konnen nur auf Initiative der Teilnehmenden mittels
Kontaktierung der Forschungsleitung beantwortet werden. Daher ist die Durchfiihrung eines
Pretests zur Kontrolle der Verstandlichkeit der Fragen unabdingbar (siehe Kapitel 7.4). Dem
Umstand von unvollstandig ausgefillten Fragebdgen kann entgegengewirkt werden, in dem

nur jene Fragebdgen zur Datenanalyse herangezogen werden, die zur Génze ausgefullt
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wurden. Dies wirde allerdings wiederum eine Datenreduktion mit sich ziehen. (vgl. Thielsch,
Weltzin 2009, 70; Ddring, Bortz 2016, 398f; Scholl 2018, 46f)

Thielsch und Weltzin (2009, 70) sprechen der quantitativen Online-Befragung eine hohe
Akzeptanz durch die gegebene Anonymitat, Freiwilligkeit und Flexibilitat zu und sehen
dahingehend keine Beeintrachtigung der Ricklaufquote. Lediglich die technische Ausstattung
der Teilnehmenden kdnnte ihnen zufolge den Ricklauf vermindern (vgl. ebd.), was allerdings
im Zuge dieser Erhebung, wie erwahnt, als nicht beeintrachtigend angenommen wird. Nach
Doéring und Bortz (2016, 411ff) hingegen birgt die Online-Befragung im Vergleich zu
mundlichen Interviews dennoch die Gefahr einer geringeren Ricklaufquote, da die Motivierung
durch die Forschungsleitung weitgehend fehlt. Zudem betrachten sie die Vielzahl an
bestehenden Online-Befragungen als Nachteil. Inren Annahmen zufolge werden die hdochsten
Rucklauquoten erzielt, wenn die Stichprobe eine eher homogene Gruppe bildet und die Inhalte
des Fragebogens auf diese Gruppe abgestimmt und aktuell sind. (vgl. ebd.) Diese beiden
Bedingungen werden in der vorliegenden Erhebung eingehalten. Ein zuséatzlicher Paper-
Pencil-Fragebogen zur Steigerung der Ricklaufquote kam aufgrund der herausfordernden
Situation durch Covid-19 nicht zum Einsatz (siehe Kapitel 7.6).

Schlief3lich kann das Mehrfachteilnehmen an der Befragung als Nachteil aufgezeigt werden
(vgl. Thielsch, Weltzin 2009, 70). Dies konnte zwar durch das Setzen von Cookies
(Einstellungsmaoglichkeit in Unipark) verhindert werden, wurde allerdings im Rahmen dieser
Befragung nicht durchgeftihrt. Denn durch das Setzen von Cookies ist es den Personen, die
bereits mit der Beantwortung begonnen haben, nicht erneut méglich, den Fragebogen zu
einem spateren Zeitpunkt aufzurufen und die Beantwortung zu beenden.

Darlber hinaus wurde der Einsatz durch andere empirische Erhebungsmethoden reflektiert.
Da eine qualitative Erhebung mittels Interviews lediglich vereinzelte Erfahrungen und
Reaktionen aufgreifen und erforschen koénnte, wurde dieser methodische Zugang
ausgeschlossen. Denn wie bereits erwéahnt verfolgt diese Forschungsarbeit die Befragung
einer hohen Anzahl an Lehrpersonen. Auch ein Mixed-Methods-Verfahren wurde abgelehnt,
da dies den Rahmen des Dissertationsprojektes sprengen wirde. In weiterer Folge kdnnte

diese Forschung allerdings durch einen weiteren methodischen Zugang erweitert werden.

Bezugnehmend auf die Forderung der Einhaltung von Grundprinzipien der
Forschungsintegritit des BMBWF (2020c, 11f), die sich auf die ,Unabhangigkeit®,
,unvoreingenommenheit’, ,Gewissenhaftigkeit, ,Transparenz® und ,Fairness® im
Forschungsprozess beziehen (vgl. dazu auch Déring, Bortz 2016, 46ff), soll ausdrtcklich
hervorgehoben werden, dass diese im gesamten Dissertationsprozess eingehalten und
beachtet werden. Auch jene Prinzipien der Forschungsethik werden in Rahmen dieser

Forschungsarbeit berticksichtigt. Dazu zahlen die ,Autonomie bzw. Selbstbestimmung®, das
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.Nichtschadensprinzip“ sowie die ,Gerechtigkeit” (wie z. B. Gleichbehandlung). Hinsichtlich der
»2Autonomie bzw. Selbstbestimmung“ (BMBWF 2020c, 12) lasst sich beispielsweise aufzeigen,
dass diese im Sinne einer informierten Einwilligung zur Teilnahme an der Befragung (informed
consent) eingeholt wurde (siehe Kapitel 7.4). Dariliber hinaus werden weder E-Mail-Adressen

(von Schulen) noch IP-Adressen gespeichert und weiterverarbeitet (siehe Kapitel 7.6).

Aufgrund der Uberwiegenden Vorteile und Chancen, die eine quantitative Online-Befragung
mit sich bringt, wurde ein entsprechendes Messinstrument entwickelt, welches die
aufgegriffenen Bedingungen bericksichtigt. Dieses Messinstrument sowie der damit

einhergehende Pretest werden im Folgenden préazise beschrieben.

7.4 Beschreibung des Messinstrumentes

Doring und Bortz (2016, 407) empfehlen vor einer eigenen Fragebogenkonstruktion zunachst
die Durchschau von bereits vorhandenen Fragebdgen, um zu erkennen, ob diese fiir die
Erhebung geeignet erscheinen und eingesetzt werden kdnnen. Da in der vorliegenden Arbeit
aktuelle Teilnahmebarrieren bei Lehrer:innenfortbildungen aller drei Schularten in Osterreich
unter Berlicksichtigung der Covid-19-Pandemie erforscht werden, war die Konstruktion eines
neuen Messinstrumentes unabdinglich. Dieses wurde auf der Grundlage von drei Aspekten
entwickelt: 1) auf der Grundlage von theoretischen sowie empirischen Erkenntnissen zur
Lehrer:innenfortbildung (siehe Hauptteil 1), 2) auf der Basis von erprobten Items und Skalen
aus Fragebdgen sowie von gqualitativen Leitfadeninterviews von drei Studien sowie 3) auf
Grundlage von informell gefiihrten Gesprachen mit Expert:innen in diesem Forschungsfeld.
Beziglich Punkt 2 beziehen sich die erprobten Items und Skalen auf Fragen von ausgewahlten
vergffentlichten Publikationen z. B. Florian 2008, Bachmaier 2008/2011, Lenski et al. (IQB-
Landervergleich 2012) 2018, Wachter 2013, Sollinger 2018, Miiller et al. 2019 sowie Schmich,
Lindemann und Gurtner-Reinthaler (TALIS) (2019). Dartiber hinaus wurden auch qualitative
Fragen aus Leitfdden zur Lehrer:innenfortbildung von drei Studien (Katschnig, Auferbauer,
Prorok, Wanitschek 2020; Jelinek 2021; Liebhart-Gundacker, Ellmauer, Wanitschek 2021) zur
Entwicklung des Messinstrumentes herangezogen.

Die informellen Gesprache (Punkt 3) wurden vor der Erstellung des Messinstrumentes als
auch nach dem Pretest mit Fortbildner:innen, Fortbildungskoordinator:innen,
Schulentwickler:innen, Schulberater:innen, Bildungsforscher:innen im Bereich
Lehrer:innenfortbildung, mit Institutsleiter:innen der Fortbildung von zwei P&dagogischen

Hochschulen in Osterreich sowie mit Lehrpersonen aus verschiedenen Schularten und -stufen
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gefuhrt. Zusatzlich wurde das Messinstrument im Rahmen von zwei Doktorand:innen-
Seminaren an der Universitat Wien besprochen und diskutiert.

Das entwickelte Messinstrument besteht aufgrund der erleichterten Beantwortung fir die
Teilnehmenden sowie der zeitsparenden Auswertung, die folglich zu einer h6heren Objektivitéat
fuhrt (vgl. Doéring, Bortz 2016, 408f), Uberwiegend aus geschlossenen Antwortformaten.
Geschlossene oder gebundene Antwortformate stellen ein vorgefertigtes System von
Antwortmdglichkeiten dar. Um allerdings starre Frage-Antwortvorgaben zu verhindern, wurden
auch halbgeschlossene sowie offene Fragen (freie Antwortformate) eingebaut. Diese
ermdglichen den Teilnehmenden die Formulierung von eigenen Antworten.

Damit alle Lehrpersonen an der Online-Fragebogenerhebung teilnehmen kénnen, wurde der
mit Unipark (Befragungssoftware) konzipierte Fragebogen so erstellt, dass er via Smartphone,
Laptop, Tablet als auch mit PC ausgeflillt werden kann. Im Einleitungstext wird allerdings
darauf hingewiesen, dass die Beantwortung via Laptop, Tablet oder PC geeigneter ist als via
Smartphone.

Der ,Fragebogen zu Teilnahmebarrieren in der Lehrer:innenfortbildung“*® besteht aus sieben
Bereichen:

1) Einleitungstext

2) Soziodemografische Daten Teil | mit einleitender Frage zur Fortbildung

3) Fortbildungsnutzung, -angebote, -einstellung und Teilnahmemotivation

4) Teilnahmebarrieren und Hindernisse aktiver Teilnahme

5) Erhéhung der Teilnahme und Rolle der Online-Fortbildung

6) Soziodemografische Daten Teil Il

7) Weitere Mitteilungen und Schlusstext

1) Der Einleitungstext beinhaltet das Ziel der Befragung, die Zielgruppe, Dauer der
Beantwortung (ca. 15-20 Minuten), ethische Forschungsgrundsatze, einen technischen
Ausfullhinweis, E-Mail-Adresse der Forschungsleiterin zur Kontaktaufnahme,
Datenschutzverordnung (DSGVO/FOG) studentischer Forschung mit E-Mail-Adresse des
Datenschutzbeauftragten der Universitat Wien und einen Link zu Informationen des
Datenschutzes in der sozialwissenschaftlichen Forschung (https://bit.ly/2PzgxPf) sowie die
Einverstandniserklarung zur Teilnahme an der Befragung. Diese Inhalte des Einleitungstextes
sowie die Ausfuhrungen zur Datenschutzverordnung und der Einverstandniserklarung
entstammen dem Musterblatt zur Befragung der Universitdt Wien (Muster Befragung.

Einverstandnis Datenschutz und Debriefing https://bit.ly/3aONkai). Technische wie inhaltliche

33 Der Online-Fragebogen kann auf Anfrage bei isabel.wanitschek@gmx.at zugesendet werden.
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und formale Aspekte (Anonymisierung, Pseudonymisierung, keine Weitergabe von Daten an
Dritte, Einwilligung, Rekrutierung von Teilnehmenden, das Posten von Online-Fragebdgen in
sozialen Netzwerken und Online-Foren unter bestimmter Bedingungen und
Datenschutzmitteilung) werden gemall der Vorgaben der Universitait Wien
(https://bit.ly/32X6vel3), die sich mit jenen des BMBWF (2020c) decken, im

Einleitungstext eingehalten.

Im Folgenden ist der Einleitungstext abgebildet (Abbildung 33).

>, Lniversitat
J wien

Liebe Lehrer:innen!

Mein Name ist Isabel Wanitschek und ich bin Studentin im Fach Bildungswissenschaft an der Universitat Wien. Im
Rahmen meines Dissertationsprojektes mdchte ich das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen der Primarstufe,
Sekundarstufe | und Il in Osterreich erforschen.

Mich interessiert dabei vor allem, welche Fortbildungsangebote Sie als Lehrperson in Anspruch nehmen und welche
Faktoren eine Teilnahme an Fortbildungen erschweren.

Die Bearbeitung der Fragen wird ca. 15-20 Minuten in Anspruch nehmen. Es gibt dabei keine falschen oder richtigen
Antworten, da es um lhre personliche Einschatzung von Fortbildungen geht.

Die Befragung dient ausschlie3lich wissenschaftlichen Fortbildungszwecken im Bereich der Bildungsforschung.
Ihre Daten und alle Angaben werden nicht weitergegeben, sondern anonymisiert und streng vertraulich behandelt,
so dass kein Rickschluss auf Ihre Person maglich ist.

Bitte beachten Sie: eine optimale Version zum Ausflllen ist Uiber Tablet, Laptop oder PC gegeben, Giber das
Handy ist dies nicht gegeben.

Vielen Dank, dass Sie mich durch Ihre wertvolle Teilnahme bei meinem Forschungsprojekt unterstitzen!
Bei Rickfragen stehe ich Ihnen jederzeit zur Verfiigung

Isabel Wanitschek, BA MA

(E-Mail: isabel.wanitschek@univie.ac.at)

Fur grundsétzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVO/FOG und studentischer Forschung
wenden Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der Universitat Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M.
(verarbeitungsverzeichnis@univie.ac.at).

Zuséatzliche Information finden Sie unter ,Datenschutz in der sozialwissenschaftlichen Forschung®
https://studienpraeses.univie.ac.at/infos-zum-studienrecht/wissenschaftliche-arbeiten/datenschutz-in-der-
sozialwissenschaft/

Damit Sie an dieser Studie teilnehmen kdnnen, bendétigen wir Ihr Einverstandnis.
0 Ja, ich stimme zu

o Nein, ich stimme nicht zu [Link, FILTER Drop-out]

Abbildung 33: Einleitungstext des Online-Fragebogens (eigene Darstellung)

2) Im ersten Teil der soziodemografischen Daten wird erfragt, ob die Personen zur
angegebenen Zielgruppe zahlen. Wird von Personen eine Gruppe ausgewahlt, die nicht der
Zielgruppe entspricht, gelangen sie durch eine Filterung automatisch ans Ende des
Fragebogens mit entsprechender Begriindung und Danksagung. Damit wird sichergestellt,

dass nur von jenen Personen, die zur Zielgruppe zahlen, Daten ausgewertet werden. Zudem
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beinhaltet dieser Bereich kurze Fragen wie z. B. zum Geschlecht (w/m/a), Alter (metrisch),
Bundesland und Stadt/Land. Einleitend wird die offene Frage gestellt, was die Personen unter
dem Begriff Fortbildung verstehen. Wie im Hauptteil Il (siehe Kapitel 2.1) erlautert, existieren
viele verschiedene Definitionen zum Begriff und die Annahme besteht, dass eine
Unterscheidung zwischen Fort- und Weiterbildung nur restriktiv vorhanden ist. Diese Frage
soll Hinweise dazu liefern.

3) Der dritte Bereich beinhaltet geschlossene sowie halbgeschlossene Fragen zur aktuellen
Fortbildungslage in Osterreich. Diese beziehen sich Z. B. auf
Fortbildungsanzahl, -formen, -dauer, -zeitpunkt, -anbieter:innen, Abmeldung, Fortbildung in
der Zeit wvon Covid-19 bzgl. Homeschooling, lebensbegleitendes Lernen,
Wirkungseinschatzung sowie eine offene Frage zur Teilnahmemotivation.

4) Der Hauptbereich der Befragung bildet den vierten Bereich ab. Es werden 29 vorgegebene
Items mit einer 4-stufigen-Antwortskala (von ,immer® bis ,noch nie“) zu Teilnahmebarrieren
dargestellt. AnschlieRend haben die Personen die Méglichkeit weitere Barrieren zu formulieren
(offene Frage). Die Tabelle 5 verdeutlicht einen Ausschnitt von Items zu Teilnahmebarrieren
im Online-Fragebogen. Aufbauend beinhaltet dieser Bereich 13 Items mit derselben 4-
stufigen-Skala zu Hindernissen der aktiven Teilnahme. Unter ,Andere Grinde"

(halbgeschlossene Frage) konnen weitere Angaben gegeben werden.

Tabelle 5: Beispielitems zu Teilnahmebarrieren im Online-Fragebogen

Geben Sie bitte nachstehend an, ob der eine oder andere Aspekt bereits dazu gefuhrt hat,
weshalb Sie nicht an einer Fortbildung teilnehmen wollten.
Bitte beziehen Sie sich dabei auf die letzten zwei Schuljahre (2018/2019 und 2019/2020).

Ich wollte nicht daran teilnehmen, weil...

immer schon ein paar  noch nie
ofters Mal
ich nicht die Energie zur Teilnahme hatte. o o o o
die Angebote wegen zu weniger Anmeldungen o o o o

abgesagt wurden.
ich keinen Bedarf hatte, an Fortbildungen o o o o
teilzunehmen.

die Doppelbelastung Beruf/Privates zu grof3 war. o o o o
ich mich ohne Fortbildungen auf dem Laufenden o o o e
halten kann.

die Referent:innen fachlich nicht kompetent o o o o
waren.

5) Im Bereich funf werden 16 Items mit 4-stufiger-Skala (von ,trifft sehr zu“ bis ,trifft nicht zu®)
zu Gestaltungsvarianten, die eine Erhohung der Teilnahme an Fortbildungen bewirken
konnten, dargestellt (z. B. Kinderbetreuung, Anerkennung, Kontrolle, Aufstieg, Freistellung,

Unterstitzung, Fortbildungstage und -zeitpunkt). Auch hier haben die Personen im Anschluss
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die Mdoglichkeit andere Faktoren zu nennen. Es folgt eine geschlossene Frage zur Teilnahme
an Fortbildungen wahrend Covid-19 sowie drei geschlossene Fragen zu Kriterien von Online-
Fortbildungen mit 4-stufiger-Likert-Skala (von ,sehr sinnvoll“ bis ,nicht sinnvoll“ und von ,ganz
sicher zu ,nein“) und eine geschlossene Frage zur Dauer von Online-Fortbildungen. Den
Abschluss bilden zehn Items mit 4-stufiger-Skala (von ,trifft sehr zu® bis ,trifft nicht zu“) zu
Hurden der Online-Fortbildung mit der Méglichkeit zu eigenen Formulierungen.

6) Der zweite Teil der soziodemografischen Daten geht etwas tiefer und bezieht sich auf
Fragen zu z. B. Bildungsabschluss, Dienstjahren (metrisch), Tatigkeit, Schulart(en),
Unterrichtsfacher und Anzahl der Kinder. Dabei werden geschlossene, halbgeschlossene
sowie offene (metrisch, z. B. Anzahl) Fragetypen eingesetzt.

7) Abschlie3end kdnnen die Personen noch Offenes in einem Feld mitteilen. Auf der letzten
Frageseite befinden sich die Danksagung und erneut die E-Mail-Adresse der
Forschungsleiterin fir etwaige Rickfragen.

Insgesamt umfasst der Online-Fragebogen 42 Fragen (inkl. aller Filterfragen). Es wurde
bewusst auf eine héhere als eine 4-stufige-Skala bei geschlossenen bzw. halbgeschlossenen
Fragen verzichtet, um in Anbetracht der Zahl an Fragen und Items keine Irritation bei den
Befragten auszultsen. Mit diesem entwickelten Messinstrument sollen alle moglichen ,rational
bewussten® (Steltmann 1980, 583) Griinde fir die Nicht-Teilnahme an Fortbildungen sowie

weitere Aspekte der Fortbildungsnutzung und der Online-Fortbildung erhoben werden.

Pretest des Fragebogens

Unter dem Grundsatz ,Even after years of experience, no expert can write a perfect
questionnaire“ (Bradburn, Sudman, Wansink 2004, 317, siehe dazu auch Déring, Bortz 2016,
411) bedarf es der Durchfiihrung eines Pretests, um das Messinstrument auf dessen Validitat,
Reliabilitdt und Objektivitat zu testen. Dahingehend erfolgte im Sommer 2020 der Pretest. Der
Online-Fragebogen wurde von verschiedenen Gruppen wie Fortbildner:innen,
Fortbildungskoordinator:innen, Schulentwickler:innen, Schulberater:innen,
Bildungsforscher:innen und Lehrpersonen aus Wien und Niederosterreich ausgefullt (n=20).
Dabei wurde die Kommentarfunktion (fur jede einzelne Seite) eingestellt, um gezielt
Anmerkungen und Fragen online zu formulieren. Dartiber hinaus wurde schriftliches wie
mundliches Feedback zum Fragebogen (ohne Ausflllung des Bogens) beispielsweise im
Rahmen zweier Doktorand:innen-Seminare gegeben. Im Zuge des Pretests wurden
Verstandnisprobleme einzelner Items sowie die Strukturierung (Reihenfolge, Ubersichtlichkeit)
einzelner Fragen bearbeitet sowie der Ablauf der Erhebung (per E-Mail) und die Zeitdauer
Uberproft. Zudem wurden auf Basis des Feedbacks bestimmte Items geléscht bzw. neue

hinzugefligt. Nach der Revision des Fragebogens war die Durchfiihrung im Feld méglich.
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Darauf aufbauend werden im Folgenden die Stichprobenziehung sowie -zusammensetzung

erlautert.

7.5 Stichprobenbeschreibung

Doring und Bortz (2016, 294) heben die Grole der Stichprobe fur die Durchfiihrung
statistischer Testverfahren als bedeutsam hervor. Je groRRer die Stichprobengrol3e (n), desto
seltener ergeben sich Stichprobenfehler. Allerdings zeigen sie auf, dass grof3ere Stichproben
mehr Ressourcen verbrauchen wirden. (vgl. ebd.) Dieser Umstand, der mit hoheren
finanziellen Kosten einhergeht, spielt im Zuge dieser Dissertation jedoch keine Rolle. Denn
der eingesetzte Online-Fragebogen erzeugt unabhéngig von der Anzahl der Teilnehmenden
oder der Dauer des Zeitrahmens, in dem dieser zugénglich ist, keine Erh6hung der Kosten.

Die Stichprobe dieser Dissertation wird als nicht-probabilistische (nicht zufallig), systematische
Quotenstichprobe bezeichnet. Hierbei erfolgt eine systematische Intervention des
Auswahlprozesses, ,so dass sich eine bestimmte Zusammensetzung der Stichprobe im Sinne
merkmalsspezifischer Reprasentativitat ergibt“ (Doéring, Bortz 2016, 307, vgl. auch Leonhart
2009, 151; Tachtsoglou, Kénig 2017, 267). Als Quotenmerkmale gelten im Zuge dieser
Forschungsarbeit zwei bedeutende Merkmale. Diese beziehen sich zum einen auf die
Berufsausiibung (Lehrpersonen) und zum anderen auf den lokalen Raum (Osterreich). Damit
soll sichergestellt werden, dass die Quotenmerkmale mit dem Forschungsgegenstand hoch
korrelieren (vgl. Meier, Hansen 2014, 197ff). Bei einer Quotenstichprobe wird keine globale
Reprasentativitat, sondern eine merkmalsspezifische Reprasentativitat versucht zu erzielen
(vgl. Leonhart 2009, 151; Doéring, Bortz 2016, 307). Entgegen den kritischen Aussagen, dass
bei Online-Befragungen aufgrund des notwendigen Internetzugangs und des digitalen Gerétes
keine Reprasentativitat erreicht werden kann (z. B. Doring, Bortz 2016, 415), wird im Rahmen
dieser Arbeit dennoch eine merkmalsspezifische Reprasentativitat angestrebt. Da, wie bereits
dargestellt, beinahe alle Haushalte in Osterreich sowohl den Zugang zu Internet als auch zu
einem digitalen Gerat besitzen (vgl. Statistik Austria 2020; Statista Research Department
2021a). Daruber hinaus besitzt jede Schule in Osterreich einen Internetzugang sowie ein
digitales Endgerat (sei es ein PC, Laptop oder Tablet), auf dem Lehrpersonen den Online-

Fragebogen ausfillen kénnten.
Um die Teilnahmebarrieren und weitere Aspekte bei Fortbildungen zu erforschen, setzt sich
die Stichprobe demzufolge aus Lehrpersonen der Grundschule, Sekundarstufe | (Mittelschule

und AHS-Unterstufe) und Sekundarstufe Il (AHS-Oberstufe, Berufsbildende Mittlere Schule,
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Berufsbhildende Hohere Schule, Polytechnische Schule, Berufsschule) im Raum Osterreich
zusammen.

Nach Angaben von Statistik Austria (2022a, 79f) gab es im Schuljahr 2020/21 insgesamt
121.851 Lehrpersonen (exklusive karenzierte Lehrpersonen) in Osterreich, von denen 58
Prozent dem Pflichtschulbereich und 42 Prozent dem weiterfihrenden Schulwesen
zuzuordnen sind. Knapp drei Viertel der Lehrpersonen aller Schularten in Osterreich sind
Frauen. Der Grof3teil der Lehrpersonen ist zwischen 50 und 59 Jahre alt. Insgesamt bestanden
im Schuljahr 2020/21 5.169 6ffentliche (87 %) und 772 private (13 %) Schulen in Osterreich
(vgl. Statistik Austria, 2022b).

Fur die Berechnung der MindestgroRe der Stichprobe werden die PopulationsgréRe (N), das
Konfidenzniveau** (z) und die Fehlerspanne®® (e, Prozentsatz im Dezimalformat)
herangezogen. Zusatzlich wird die Standardabweichung (p=.5) eingesetzt. Die folgende
Formel (vgl. z. B. Mossig 2012, 21) mit entsprechender Berechnung sieht folgend aus:

N 121851
(N—-1)-e2 115,18
z?-p-(1—p)

n>=

= = 1057,86
1+

Bei einer PopulationsgréRe von 121.851 Lehrpersonen (N), einem Konfidenzniveau von 95
Prozent (z-Wert=1,96) und einer Fehlerspanne (e) von drei Prozent (e=0,03), wére eine
StichprobengréRe (n) von 1058 Personen notwendig.

Die gesamte Stichprobe der Dissertation umfasst 2908 Personen. Die Stichprobengrof3e der
vollstdndigen Datensatze umfasst 2032. Im Zuge der Datenanalyse (siehe Kapitel 8) wird
sowohl mit vollstandigen als auch mit unvollstidndigen Datensatzen gerechnet, somit geht die
gewonnene StichprobengrofRe weit Uber die errechnete Mindestgrof3e der Stichprobe hinaus.
Detaillierte deskriptive Darstellungen zur Stichprobe sind im Kapitel 8 ,Darstellung der
Ergebnisse zur Lehrer:innenfortbildung® enthalten.

Wie diese Stichprobe erreicht wurde, wird nun abschliel3end im Zuge der ,Durchfiihrung der

des quantitativen Forschungsprojektes® nédher dargestelit.

34 Das Konfidenzniveau gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit die Lageschatzung eines statistischen
Parameters (zum Beispiel eines Mittelwertes) aus einer Stichprobenerhebung auch fur die
Grundgesamtheit zutreffen ist* (Statista Research Department 2021b). Das heil3t, das Konfidenzniveau
(liegt meist zwischen 90 und 99 %) gibt die Wahrscheinlichkeit an, wie stark die Gesamtpopulation von
der Stichprobe repréasentiert wird. Je hdher das Konfidenzniveau ist, umso genauer ist das Ergebnis.
Ein hoheres Konfidenzniveau geht zudem mit einer gréReren Stichprobe einher.

35 Die Fehlerspanne, Fehlergrenze oder Fehlermarge ,st die maximale Abweichung der
Stichprobenergebnisse von den realen Werten in der Grundgesamtheit (Statista Research Department
2021b). Je geringer diese ist, desto genauer ist das Ergebnis und umso groRer ist die Anzahl der
Stichprobe.
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7.6 Durchfliihrung des quantitativen Forschungsprojektes

Damit der Online-Fragebogen ohne erheblichen Aufwand verschickt werden kann, wurde ein
Link erstellt. Um moglichst viele Lehrpersonen in Osterreich zu erreichen, erfolgte die
Versendung des Links auf drei verschiedenen Wegen: uber die Institutsleiter:innen und
Vizerektor:innen der Padagogischen Hochschulen, die neun Péadagogischen Leiter:innen der
Bildungsdirektionen und Uber soziale Netzwerke.

Lehrer:innenfortbildungen werden, wie bereits in Kapitel 2 ausfuhrlich beschrieben, in erster
Linie von den offentlichen und privaten Padagogischen Hochschulen in Osterreich organisiert
und angeboten. Deshalb wurden am 5. Oktober 2020 in einem ersten Schritt alle zustéandigen
Institutsleiter:innen im Bereich Fortbildung der P&adagogischen Hochschulen per Mail
kontaktiert und darum gebeten, den Link zum Fragebogen samt vorformuliertem Anschreiben
an Lehrpersonen (Uber PH-Online) weiterzuleiten. Durch die Anstellung an der KPH
Wien/Krems war es moglich, den Link direkt an alle Schulen in Niederdsterreich und Wien zu
senden. Die Institutsleiterin der Padagogischen Hochschule Tirol lehnte eine Unterstitzung
ab, da zum gleichen Zeitpunkt eine ahnliche thematische Erhebung im Bundesland
durchgefuhrt wurde (siehe Studie von Vollmer 2023). Die Datenerhebung dieser Studie sollte
nicht durch weitere Erhebungen lanciert werden.

Da auf diese Weise jedoch nur jene Lehrpersonen in Osterreich erreicht werden (bis auf
Niederotsterreich und Wien), die jemals an einer Fortbildung teilgenommen haben, war ein
weiterer Schritt nétig. Um auch jene Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen teilnehmen, zu
befragen bzw. zu erreichen, wurde am selben Tag bei den neun Bildungsdirektionen um
Genehmigung der Durchfihrung und Unterstiitzung durch die Weiterleitung des Links an die
Lehrpersonen in dem jeweiligen Bundesland (bzw. tGiber die Schulleitungen) angesucht.

In einem dritten Schritt erfolgte die Aussendung des Online-Fragebogens mittels Link an
ausgewahlte Facebook-Gruppen, wie ,Lehrerin und Lehrer — Traumjob oder Horror?,
,Lehrerlnnenbildung Uni Wien*, ,Biwi Master*, ,Umfragen fur Lehrer/innen Osterreich und
»~Junge Unterrichtstalente®.

Bereits einen Monat spater hatten 947 Personen den Online-Fragebogen vollstdndig ausgefullt
(Grof3teil aus Niederésterreich und Wien). Da aus der deskriptiven Statistik hervor ging, dass
bisher kaum Lehrpersonen aus der Steiermark, dem Burgenland, Kéarnten und Vorarlberg den
Fragebogen ausgefiillt hatten bzw. diesen nicht erhalten hatten, erfolgte ein weiterer Kontakt
mit den Padagogischen Hochschulen sowie Bildungsdirektionen. Die Bildungsdirektionen
Karnten und Burgenland sahen eine Aussendung erst zu einem spéteren Zeitpunkt aufgrund
der herausfordernden Situation fur Lehrer:innen durch die Covid-19-Pandemie sinnvoll. In den
Bundeslandern Oberdsterreich (954 versendet, 9.12.2020) und Salzburg (362 versendet,

22.02.2021) erfolgte nach Genehmigung der Bildungsdirektionen eine Aussendung mittels
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Newsletter (siehe Anhang Abbildung 1 sowie https://kphvie.ac.at/index.php?id=6162) an alle
ausfindig gemachten Schul-Mailadressen (Adressen stammen von schule.at und
Schulhomepages). Die Bildungsdirektion Burgenland versendete den Link fir den Online-
Fragebogen Ende Janner 2021 an die Lehrpersonen. Die Datenerhebung endete am
15.04.2021°,

Da die Datenerhebung durch die Covid-19-Pandemie erheblich beeinflusst und beeintrachtigt
wurde, sollen im Folgenden die Belastungen, die fiir Lehrpersonen in dieser Zeit bestanden,
anhand wechselnder Veranderungen des Schulbetriebs chronologisch dargestellt werden
(siehe Abbildung 34). Obwohl die Pandemie bereits im Marz 2020 begonnen hat, startet die
Zeitliste mit November 2020, da ab Oktober 2020 die Erhebung durchgefiihrt wurde.

Lockdown light @
Distance-Learning fiir BMHS
@ Lockdown
Lockdown light @
Distance-Learning fiir BMHS
@ Lockdown
Prasenzunterricht fiir alle Schulen @
in NO & Wien
Prasenzunterricht in den anderen =
Bundeslandern @
Lockdown in NO & Wien
@ Lockdown in BGLD

Abbildung 34: Schulische Chronologie zu Covid-19-Beschrankungen (eigene Darstellung)

Wahrend im Oktober 2020 in Osterreich Schulen auf gelb (in Salzburg auf orange) geschalten
wurden (rot bedeutet Distance-Learning) setzte im November 2020 ein erneuter Lockdown,

ein Lockdown-Light, ein. In dieser Phase waren Volksschulen, Mittelschulen, Sonderschulen

36 In Anbetracht der Herausforderungen, die durch Covid-19 fir Lehrpersonen, Schulleitungen,
Padagogische Hochschulen und Bildungsdirektionen bestanden, sei an dieser Stelle noch einmal allen
beteiligten Personen (Institutsleiter:innen und Vizerektoriinnen der PH, Pad. Leiter:innen der
Bildungsdirektionen sowie allen Befragungsteilnehmer:innen) herzlich zu danken.
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sowie AHS-Unterstufen im Prasenzunterricht. An allen anderen Schularten galt Fernunterricht,
wobei eine Ausnahme die Maturaklassen bildeten. Anschliel3end erfolgte ab 17. November bis
6. Dezember 2020 ein kompletter Lockdown, was wiederum die SchlieBung aller Schulen zur
Folge hatte (Distance-Learning). Eine Betreuung an Schulen war bei Bedarf méglich. Anfang
Dezember bis Weihnachten waren erneut Volksschulen, Mittelschulen, AHS-Unterstufe und
Polytechnische Schulen sowie Matura- und Abschlussklassen im Prasenzunterricht, alle
anderen blieben im Distance-Learning (vgl. z. B. Kurier Artikel 19.12.2020). Ab Janner bis
Anfang Februar 2021 blieben alle Schulen im Distance-Learning. In Niederdsterreich und Wien
startete der Prasenzunterricht fur alle Schulen Anfang Februar. In den anderen Bundeslandern
startete dieser ab Mitte Februar 2021. Anfang April hiel3 es wiederholt fur alle Schularten in
Niederotsterreich und Wien (bis 02.05.) sowie fur das Burgenland (bis 18.04.) zuriick ins
Distance-Learning.

Dartiber hinaus sind auch die Einschrankungen und Anderungen, welche die Fortbildungen
betrafen, zu bertcksichtigen (Online-Fortbildungen; siehe Kapitel 6 zu Online-Fortbildungen
unter Covid-19). Vor diesem Hintergrund gilt es zu reflektieren, welchen Einfluss diese
Situation auf die Datenerhebung hatte und in Folge auf die Datenanalyse haben wird. Was die
Datenerhebung betrifft, wird angenommen, dass die StichprobengrofRe dadurch entscheidend
verringert wurde (Aussendung vs. Ausfillung). Auch Auswirkungen auf das Antwortverhalten
durch die Covid-19-Pandemie waren moglich, wie z. B. kurze bis gar keine Antworten bei
offenen und teilgeschlossenen Fragen, veranderte Grundstimmung, Frustrierung und
Belastung, Erfahrungen mit Online-Fortbildungen, etc. Diese Aspekte missen im Zuge der
Datenanalyse und -interpretation berlcksichtigt werden. Daher gilt es die Ergebnisse dieser

Dissertation stets durch Rickkoppelung auf diese Situation zu verstehen und zu deuten.

Zusammenfassend kann in der vorliegenden Arbeit von einer Mischung einer aktiven sowie
einer passiven Rekrutierung (vgl. Thielsch, Weltzin 2009, 75) gesprochen werden, da der
Online-Fragebogen sowohl an Mailinglisten geschickt (aktive Rekrutierung) als auch in Online-
Foren (passive Rekrutierung) gepostet wurde. Es erfolgte allerdings keine personliche
Adressierung gezielter Personen der Stichprobe (siehe Abbildung 33), sondern eine
einheitliche Ubermittlung an Schulleitungen bzw. in den Newslettern an Schulleitungen der
beiden Bundeslander (Oberdsterreich und Salzburg).

Zudem soll noch erwéhnt werden, dass im Laufe des Datenerhebungsprozesses insgesamt
sieben Ruckfragen bzw. -meldungen von Lehrpersonen per E-Mail eingegangen sind. Diese
beziehen sich beispielsweise auf die Zielpopulation, Interesse an der Befragungssoftware und

Interesse an den Ergebnissen.

143



[l Empirischer Teil

Die deskriptiven Ergebnisse sowie die aufgestellten Hypothesen sollen im folgenden Kapitel
Uberprift und dargestellt werden, so dass die Beantwortung der Forschungsfragen moglich

wird.

8 Darstellung der Ergebnisse zur Lehrer:innenfortbildung

Dieses Kapitel umfasst die explizite Darstellung und Beschreibung der Analyseergebnisse.
Die Daten der Erhebung konnen ohne zeitintensive Eingabe direkt von Unipark
(Befragungssoftware) in das Statistikprogramm SPSS Version 29 (Statistical Package of the
Social Sciences) Ubertragen werden. Der empirische Auswertungsprozess startet mit der
Aufbereitung der Daten. Hierfir werden die Angaben in der Variablenansicht tberprift,
verandert und prazisiert (z. B. Beschriftung, Variablenanordnung, Skalenniveau, etc.). Eine
kurze Ubersicht der Datenaufbereitung wird in Kapitel 8.1 dargestellt.

Zur besseren Ubersichtlichkeit und Transparenz wird in Kapitel 8.2 die Stichprobe
beschrieben. Anschlielend sollen die deskriptiven Ergebnisse mittels Haufigkeits- und
Kreuztabellen sowie Grafiken und die inferenzstatistischen Ergebnisse mittels statistischer
Testverfahren (z. B. Varianzanalyse, Regression, Korrelation, t-Test und Chi?>-Test) geordnet
nach den Forschungsfragen dargestellt werden.

An dieser Stelle sei erneut darauf hinzuweisen, dass es sich lediglich um Selbstauskinfte von
Lehrpersonen handelt. Im Sinne des kritischen Rationalismus gilt es hierbei zu beachten, dass
eine Rickkoppelung auf die Ist-Situation daher nicht moéglich ist (Schurz, 2013).

Datenaufbereitung (8.1)

Deskriptive Statistik: Beschreibung der Stichprobe (8.2)
Soziodemografische Merkmale (8.2.1)

. Professionsspezifische Merkmale (8.2.2)
Kapitel 8

Darstellung der
Ergebnisse zur
Lehrer:innenfortbildung

Ergebnisse der Studie (8.3)
Teilnahmebarrieren | Forschungsfrage 1 (8.3.1)
Fortbildungsverhalten | Forschungsfrage 2 (8.3.2)
Teilnehmende vs. Nicht-Teilnehmende | Forschungsfrage 3 (8.3.3)
Teilnahmebarrieren & Fortbildungsaktivitdt | Forschungsfrage 4 (8.3.4)

Erhéhung der Teilnahme & Online-Fortbildung | Forschungsfrage 5 (8.3.5)

Abbildung 35: Darstellung der Ergebnisse zur Lehrer:innenfortbildung
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8.1 Datenaufbereitung

Bevor verschiedene Testverfahren zur Anwendung kommen kdnnen, werden in einem ersten
Schritt einige Variablen fur die Beschreibung und Interpretation der Ergebnisse umcodiert.
Dabei werden die Variablen so umcodiert, dass ein htherer numerischer Wert (z. B. Mittelwert)
eine héhere Auspréagung bedeutet (z. B. ,immer® oder ,trifft sehr zu“ erhalten den héchsten
Wert).

In einem zweiten Schritt werden jene Variablen (insgesamt 29), welche die Teilnahmebarrieren
von Lehrer:iinnenfortbildungen darstellen, auf funf Variablenbiindel reduziert. Dieses
Datenreduktionsverfahren hat zur Folge, dass gezielt mit einzelnen Bindeln bzw. Faktoren
gerechnet werden kann (vgl. Leonhart 2009, 503). Aufgrund der fehlenden inhaltlichen
Symmetrie, die sich auf theoretische wie empirische Erkenntnisse stiitzt, und der hohen
Faktorenanzahl (acht Faktoren) wird die Reduktion der Variablen durch das Verfahren der
explorativen Faktorenanalyse abgelehnt. Zudem weist der berechnete Screeplot zur
Feststellung der Faktorenanzahl (vgl. Leonhart 2009, 503ff, 517; Bortz, Schuster 2010, 415)
gegenlber den Ergebnissen der Faktorenanalyse Widerspriche auf, da dieser lediglich auf
funf Faktoren verweist. Die Funf-Faktor-Losung erklart 47,9 % der Varianz und das Kaiser-
Gutman-Kriterium (Eigenwert gréRer 0.5) liegt bei den flnf Faktoren zwischen 1.25 bis 6.6.
Diese gegensatzlichen Aspekte sprechen fiir eine eigene statistische Berechnung bzw.
Bildung von Variablenbiindeln. Entsprechend der theoretischen und empirischen Befunde
werden die 29 Items zu flnf Variablenbiindel (Dimensionen) reduziert bzw. zusammengefasst
und das Cronbachs Alpha (a) berechnet (siehe Tabelle 6). Cronbachs Alpha testet die interne
Konsistenz von Items innerhalb eines Blndels. Fir die Berechnung von Cronbachs Alpha ist
die Anzahl an Items ausschlaggebend, wobei die Anzahl nicht unter drei liegen soll. Die Werte
von Cronbachs Alpha bzw. der Inter-ltem-Korrelation liegen zwischen 0 und 1 und sollen
entsprechend hoch ausfallen, um eine reliable Skala zu erhalten. (vgl. Streiner 2003, 101ff)
Der Einteilung nach Streiner (2003, 101ff) zufolge sind Werte zwischen .6 und .7 akzeptabel,
.7 und .8 gut, .8 und .9 sehr gut und Werte Uber .9 werden als fragwirdig eingestuft, da dies
ein Hinweis auf redundante Items sein kann (vgl. auch Hulin, Netemeyer, Cudeck 2001). Wie
aus Tabelle 6 hervor geht, sind sowohl die Anzahl der Items als auch die Werte von Cronbachs

Alpha als akzeptabel bzw. gut einzuordnen.
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Tabelle 6: Bildung von Variablenbiindel

Dimension Item Anzahl Cronbachs Alpha (a)
Familie/Privat 3 .786
Arbeit 9 717
Angebot 6 .662
Qualitatsmangel 5 .783
Disengagement & fehlender persoénlicher Nutzen 6 773

Die Bildung der Variablenblindel zeigt funf inhaltliche Dimensionen Familie/Privat, Arbeit,
Angebot, Qualitatsmangel sowie Disengagement und fehlender personlicher Nutzen. Diese
werden folglich als Teilnahmebarrieren von Lehrer:innenfortbildungen definiert. Die Frage im
Fragebogen dazu lautete: ,Geben Sie bitte nachstehend an, ob der eine oder andere Aspekt
bereits dazu gefuhrt hat, weshalb Sie nicht an einer Fortbildung teilnehmen wollten. Bitte
beziehen Sie sich dabei auf die letzten zwei Schuljahre (2018/2019 und 2019/2020)".

Dimension 1: Familie/Privat

Die Dimension 1 bezieht sich auf familiare Verpflichtungen, wie zum Beispiel die Betreuung
der Kinder von Lehrpersonen bzw. der Angehérigen, die Herausforderung der Organisation
von Betreuungsmdoglichkeiten sowie die Doppelbelastung von beruflichen und privaten

Aufgaben.

v_21 4  die Doppelbelastung Beruf/Privates zu grof3 war.
v_21 5 Kind(er)/Angehorige auf meine Anwesenheit angewiesen waren.

v_21 6 es oft schwierig war, eine Kinderbetreuung zu organisieren.

Dimension 2: Arbeit

Diese Dimension verdeutlicht insbesondere die Unvereinbarkeit der Arbeitszeit mit dem
Fortbildungsangebot, die Schwierigkeit den eigenen ausfallenden Unterricht durch eine andere
Lehrperson abzudecken, fehlende Unterstiitzung, Kontrolle und Informationen zu Angeboten
von der Schulleitung sowie ausbleibende Rickerstattung von aufgekommenen Kosten
(Reisekosten, Anfahrt).

v_21 15 die Teilnahme von der Schulleitung nicht kontrolliert wurde.

v_21 16 die Schulleitung keine Freistellung bewilligte.

v_21 17 es schwierig war, ausfallenden Unterricht durch eine andere Lehrperson abzudecken.
v_21 18 sich die verfigbaren Angebote nicht mit meinen Arbeitszeiten vereinbaren lie3en.
v_21 19 ich wenig Unterstitzung durch die Schulleitung erhielt.

v_21 23 ich keine Informationen zu Angeboten von der Schulleitung erhielt.
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v_21 28 ich durch andere berufliche Tatigkeiten im Schulbereich keine Zeit fur Fortbildungen hatte
(z. B. Arbeitsgruppe im Ministerium/Bildungsdirektion).
v_21 29 ich Fortbildungen in meinem Hauptberuf besuchte (z. B. Justiz, Gastronomie, Wirtschaft).

v_21 27 die Kosten (Reisekosten, Anfahrt) von der Schule nicht ibernommen wurden.

Dimension 3: Angebot

Die Dimension Angebot als Teilnahmebarriere beschreibt fehlende passende Angebote sowie
fehlende passende Angebote in der Nahe, Uberbuchung bzw. Absage von Veranstaltungen
und zu wenige Vorinformationen bezlglich der Ziele, Inhalte und Struktur der
Fortbildungsangebote. Auch das komplizierte und aufwéandige Anmeldeprozedere wird dieser

Dimension zugeordnet.

v_21 20 es flir meinen Bedarf kein passendes Angebot gab.

v_21 21 es kein passendes Angebot in der Nahe gab.

v_21 22 zu wenige Informationen im Vorhinein bekannt waren (Ziele, Inhalte, Struktur).
v_21 24 die Angebote wegen zu weniger Anmeldungen abgesagt wurden.

v_21 25 eine Teilnahme wegen ,Uberbuchung” der Veranstaltung nicht méglich war.

v_21 26 das Anmeldeprozedere zu kompliziert und aufwéandig war.

Dimension 4: Qualitatsmangel

Die Dimension 4 umfasst Mangel in Bezug auf die Qualitat der Fortbildungsangebote. Diese
beziehen sich auf fehlende fachliche Kompetenzen von Referentiinnen und das
Anspruchsniveau der Veranstaltungen, welches als zu niedrig bzw. zu hoch gedeutet werden
kann. Dariiber hinaus beschreiben auch enttauschende Erfahrungen mit Fortbildungen sowie

der Umstand, dass wenig Neues gelernt wird, diese Dimension.

v_21 7  die Referent:innen fachlich nicht kompetent waren.

v_21 8 meine Erfahrungen mit Fortbildungen bislang eher enttduschend waren.
v_21 9 das Anspruchsniveau der Fortbildungen zu niedrig war.

v_21 10 das Anspruchsniveau der Fortbildungen zu hoch war.

v_21 11 ichin bisherigen Fortbildungen wenig Neues gelernt habe.

Dimension 5: Disengagement & fehlender personlicher Nutzen

Diese Dimension hebt das Desinteresse und Disengagement von Lehrpersonen gegeniber
der Teilnahme an Fortbildungen hervor. Dabei werden Aussagen wie, dass Gesprache mit
Kolleg:innen als effektiver wahrgenommen werden, sie sich auch ohne Fortbildungen auf dem
Laufenden halten kdénnen und kein Bedarf an der Fortbildungsteilnahme besteht, der
Dimension 5 untergeordnet. Auch die fehlende Energie zur Teilnahme verdeutlicht dieses

Variablenbindel.
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v_21 1 ich nicht die Energie zur Teilnahme hatte.

v_21 2 ichvon Vortragen und Lehrveranstaltungen genug hatte.

v_21 3 ich keinen Bedarf hatte, an Fortbildungen teilzunehmen.

v_21 12 die Teilnahme an Fortbildungen nicht zur Bewéltigung meiner beruflichen Aufgaben
beitrug.

v_21 13 ich mich ohne Fortbildungen auf dem Laufenden halten kann.

v_21 14 Gesprache mit Kolleg:innen effektiver sind.

Folgend werden in einem dritten Schritt weitere Variablen flr eine detaillierte Beschreibung
und Interpretation der Daten erstellt. Diesbezliglich werden fur eine prazise Unterscheidung
zwischen teilnehmenden und nicht-teilnehmenden Lehrpersonen sowie fiir die Einteilung der
befragten Lehrpersonen in Gruppen nach Alter und Dienstalter einzelne Variablen eingefiigt.
Fur die Differenzierung zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden wird eine
dichotome Variable erzeugt. Jene befragten Lehrpersonen, die angeben in den Schuljahren
2018/19 und 2019/20 keine Fortbildung besucht zu haben, werden in diesem Zusammenhang
als Nicht-Teilnehmende eingeordnet (v_8 FB_A=0) und diejenigen Lehrpersonen, die an
mindestens einer Fortbildung teilnahmen, werden als Teilnehmende (v_8_FB_A=1 und mehr)
definiert. Um auch zwischen den Teilnehmenden genauer zu unterscheiden, werden dariber
hinaus funf weitere Gruppen gebildet: 1=1-5 Fortbildungen, 2=6-10, 3=11-20, 4=21-30 und
5=31 und mehr Fortbildungen.

Das Alter sowie das Dienstalter der Lehrpersonen haben die Befragten genau (das heif3t als
Zeichenfolge) angegeben. Um diese nicht nur als metrische Variablen, sondern auch als
ordinale in Form von Gruppen zu beschreiben, werden in Anlehnung an die Einteilung von
Lehrpersonen nach Alter und Dienstalter von Statistik Austria (2022a, 319) neue Variablen
erstellt. Die Variable Alter besteht aus vier Gruppen: 1=bis 29, 2=30 his 39, 3=40 bis 49 und
4=50 und alter.

Die Variable Dienstalter besteht aus funf Gruppen: 1=0,5-5 Jahre, 2=6-10, 3=11-20, 4=21-30
und 5=mehr als 30. Fiur eine grobere Bestimmung des Dienstalters werden der Wert 1 als
Dienstjunge, die Werte 2 und 3 als Dienstmittlere und die Werte 4 und 5 als Dienstéltere
bestimmt.

Fur eine bessere Ubersicht zu Angaben der Lehrverpflichtung von Lehrpersonen dient eine
Einteilung des Anstellungsausmales in vier Gruppen: bis 1= bis 7 Stunden, 2=8 bis 12, 3= 13
bis 17, 4=18 und mehr Stunden. Dieses Anstellungsausmald bezieht sich lediglich auf die in
Teilzeit arbeitenden Befragten.

Nach der beschriebenen Datenaufbereitung folgt nun die Beschreibung der Stichprobe dieser
Studie.
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8.2 Deskriptive Statistik: Beschreibung der Stichprobe

Im Folgenden soll die Stichprobe der gro3 angelegten Studie dargestellt und beschrieben
werden, um ein prazises Bild Uber die befragten Lehrer:iinnen zu erhalten. Da der Online-
Fragebogen viele personenbezogene Fragen beinhaltet, werden diese im Folgenden fur eine
bessere Ubersicht in soziodemografische und professionsspezifische Merkmale unterteilt.
Wahrend sich die soziodemografischen Merkmale auf Daten wie z. B. Geschlecht, Alter und
Wohnumgebung beziehen, umfassen die professionsspezifischen Merkmale z. B. Dienstalter,
Schulart und Anstellungsausmalf3. Zunachst werden die soziodemografischen Merkmale
(Kapitel 8.2.1) dargestelit.

8.2.1 Soziodemografische Merkmale

Geschlechterverteilung
Wie im Schulbereich tblich sind 80,1 Prozent (2316) der Befragten weiblich (¢), 19,8 Prozent

(573) mannlich (&) und 0,1 Prozent (4) geben ein anderes Geschlecht®” (8 ¥) an. Dies deckt

sich weitgehend mit der Grundgesamtheit von Lehrpersonen in Osterreich, da im Schuljahr
2020/21 73 Prozent Frauen und 27 Prozent Manner in der Schule tatig waren (vgl. Statistik

Austria 2022c¢). Weitere Geschlechtsidentitaten wurden durch die Statistik Austria nicht erfasst.

Tabelle 7: Geschlechterverteilung der Stichprobe

Geschlecht n %
weiblich 2316 80,1
mannlich 573 19,8
anderes 4 0,1
Gesamt 2893 100
Fehlend 15

Gesamt 2908

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, %, Prozent

37 Die Auswabhloption ,anderes Geschlecht” meint weder weiblich noch mannlich und inkludiert somit
alle nichtbinaren Geschlechtsidentitaten (¥ %¥).
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Alter

Fur eine Ubersichtliche Darstellung wurden, wie berichtet, die Lehrpersonen in Anlehnung an
die Einteilung von Statistik Austria (2022a, 319) in vier Altersgruppen unterteilt. Die kleinste
Gruppe (15 %) bildet jene der jingsten Lehrpersonen (bis 29 Jahre). 19 Prozent der Befragten
sind zwischen 30 und 39 Jahre, ein Viertel zwischen 40 bis 49 Jahre alt. Die grofdte Gruppe
(41 %) stellen die 50 Jahre und alteren Lehrpersonen dar. Im Durchschnitt waren die
Lehrpersonen zum Befragungszeitpunkt 45 Jahre alt (M*®=44.8, Min**=20, Max®'=70).
Verglichen mit der Grundgesamtheit (vgl. Statistik Austria 2022a, 319) zeigt sich ein sehr
ahnliches Bild, wenn auch die jungste Gruppe (unter 30 Jahre) nur etwa halb so hoch (6,1 %)
und die alteste Gruppe (50 und alter) deutlich héher (51,6 %) ist.

Tabelle 8: Stichprobe nach Altersgruppen

Alter in Gruppen n %

bis 29 440 15,1
30 bis 39 540 18,6
40 bis 49 739 25,4
50 und alter 1189 40,9
Gesamt 2908 100

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, %, Prozent

Bundesland

Der Grof3teil der Befragten wohnt im Bundesland Niederdsterreich (26,9 %), gefolgt von Wien
(16,6 %), der Steiermark (14,8 %) und Vorarlberg (13,2 %). Es Uberrascht nicht, dass lediglich
13,2 Prozent in Oberésterreich und 9,1 Prozent der Befragten in Salzburg wohnen. Da diese,
wie in Kapitel 7.6 beschrieben, mit Hilfe eines erstellten Newsletters, der personlich an die
Schulen versendet wurde, zur Umfrage eingeladen wurden, anstatt durch die
Bildungsdirektionen. 5,2 Prozent der befragten Personen wohnen im Burgenland und 1,3
Prozent in Karnten. Insgesamt nahmen sechs Lehrpersonen aus Tirol an der Studie teil (siehe
Abbildung 36).

Demgegenuber wurden die Lehrpersonen auch gefragt, in welchem Bundesland sie
unterrichtend tatig seien. Ein Vergleich zwischen den Bundeslandern, in denen die Befragten

wohnen und den Bundeslé&ndern, in denen sie als Lehrperson tétig sind, zeigt, dass es nur

38 Die Abkiirzung ,M* steht fiir Mittelwert bzw. Arithmetisches Mittel und ist ,die Summe aller Messwerte
dividiert durch die Anzahl der Messwerte n“ (Planing 2022, 45).

39 Die Abklirzung ,Min“ steht fiir mindestens und meint die kleinste Auspragung und ,Max“ steht fiir
maximal und meint die grof3te Auspragung.
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kleine Unterschiede zwischen den Bundeslandern Wien, Burgenland und Niederdsterreich
gibt. Dahingehend wird angenommen, dass ein kleiner Teil (ca. 2,5 %) der Befragten, die im

Burgendland und in Niederdsterreich wohnen, an Schulen in Wien unterrichten.

Bundesland-wohnen-Verteilung in %

n=727 n=455 n=356 n=337

) Wien Vorarlberg Salzburg Karnten
NO Steiermark Oberosterreich Burgenland Tirol

Abbildung 36: Bundesland-wohnen-Verteilung der Stichprobe

Region
Daruber hinaus geben 64 Prozent (n=1719) der Lehrpersonen an, in einer eher landlichen und

36 Prozent (n=979) in einer eher stadtischen Wohnumgebung zu leben.

Anzahl Kinder

68 Prozent (n=1367) der Befragten haben angegeben, zumindest ein Kind zu haben. Die
Variable ,Anzahl Kinder verdeutlicht ein genaueres Bild zur Anzahl der Kinder der
Lehrpersonen. 22 Prozent haben ein Kind, 53 Prozent zwei und 19 Prozent drei Kinder. Vier
bis sechs Kinder haben 5,6 Prozent der Befragten. Demnach haben die befragten
Lehrpersonen durchschnittlich zwei Kinder (M=2.10). 32 Prozent (n=649) sind kinderlos.

Anzahl Kinder in %

53,3
21,8 19,2
= - s .
——
1 2 3 4 5 6

Abbildung 37: Ubersicht der Stichprobe nach der Anzahl der Kinder
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Betreuungs- und Pflegearbeiten

Da nicht nur die Frage nach der Anzahl der Kinder bzw. Kinderlosigkeit fur die Teilnahme an
Fortbildungen von Bedeutung sein kénnte, wurde auch erhoben, ob die Befragten Betreuungs-
und Pflegearbeiten (Pflege von Eltern, Partner:innen, etc.) zu erfillen haben. Es zeigt sich,

dass 20 Prozent (n=407) der Befragten derartige Arbeiten Glbernehmen.

8.2.2 Professionsspezifische Merkmale

Bildungsabschluss

Die Lehrpersonen wurden nach ihrem hochsten Bildungsabschluss gefragt (siehe Tabelle 9).
Dabei zeigt sich ein eindeutiges Bild. Der Grof3teil der Befragten (n=613, 30 %) hat einen
diplompadagogischen Abschluss an einer Padagogischen Hochschule absolviert. In
Anbetracht des Alters und Dienstalters der Befragten ist dies nicht Gberraschend. Denn im
Zuge des Hochschulgesetzes 2005 (BGBI. 2021) wurden seit dem Studienjahr 2007/08 die
Padagogischen Akademien (PADAK), Berufs-Padagogische Akademien und Padagogische
Institute (PIl) von den Padagogischen Hochschulen (PH) abgelést und die Studierenden
schlossen die Ausbildungen mit dem akademischen Grad eines Bachelor of Education (BEd.)
ab. Davor wurden die Studien mit einem diplompadagogischen Abschluss (Dipl.-Pad.)
beendet.

Etwa ein Viertel (26,2 %, n=537) hat ein Bachelorstudium an einer Universitat, einer
Padagogischen Hochschule (PH) oder einer Fachhochschule (FH) und 26,3 Prozent (n=538)
haben ein Diplomstudium mit Abschluss eines Magisters oder Diplom-Ingenieurs an einer
Universitat oder FH abgeschlossen. Ein Masterstudium (an Uni, PH oder FH) haben 13
Prozent (n=265) und ein Doktoratsstudium 2,5 Prozent (n=52) abgelegt.

Den Abschluss einer Meisterprifung, einer Berufsbildenden Mittleren Schule (BMS), einer
Matura bzw. Berufsreifepriifung oder eines Kollegs haben knapp zwei Prozent (n=40)
absolviert.

Die Befragten konnten weitere Bildungsabschlisse formulieren, falls sie sich bei den
vorgegebenen acht Abschliissen nicht einordnen konnten. Neben zahlreichen
Wiederholungen zu den gegebenen Abschlissen wurden unter anderem der Abschluss
,Diplom Braumeister” und die ,Facharbeiterprifung als Kunstschmied“ genannt.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass es zum einen aufgrund der verschiedenen Abschlisse,
die im Fragebogen angefihrt werden, dazu gekommen sein kann, dass nicht alle Befragten
zwischen den Abschlissen prézise differenzierten. Zum anderen wéare es denkbar, dass die
Personen die Frage ,Bitte geben Sie Ihren héchsten Bildungsabschluss an® (Unterstreichung

im Original) nicht genau gelesen haben.
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Tabelle 9: Ubersicht zu den Bildungsabschliissen der Stichprobe

Hochster Bildungsabschluss n %

Meisterprufung/Abschluss einer 7 0,3
Berufshildenden Mittleren Schule

Matura/Berufsreifepriifung 28 1.4
Kollegabschluss 5 0,2
Diplompadagogischer Abschluss 613 30,0
(PH)

Bachelorstudium (Uni, PH, FH) 537 26,2
Diplomstudium (Uni, FH; 538 26,3
Abschluss Mag. oder DI)

Masterstudium (Uni, PH, FH) 265 13,0
Doktoratsstudium 52 2,5
Gesamt 2046 100
Fehlend 862

Gesamt 2908

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, %, Prozent

Tatigkeit an Schule

Zu Beginn konnten die Befragten angeben, welche aktuelle Téatigkeit sie austben. 86,3
Prozent (n=2496) sind als Lehrer:in, 8,9 Prozent (n=257) als Schulleiter:in und 2,2 Prozent
(n=64) als Lehrer:in und Schulleiter:in tatig. 1,1 Prozent (n=32) befanden sich zum Zeitpunkt
der Erhebung in Karenz (Mutterschutz, Bildungskarenz). 1,5 Prozent (n=43) sind weder als
Lehrer:in oder Schulleiter:in tatig, noch befanden sie sich in Karenz. Fur diese 43 Personen
endete die Befragung durch eine Filterung, wie in Kapitel 7.4 beschrieben. Damit wird
sichergestellt, dass nur von der Zielgruppe Daten ausgewertet werden. Jene Personen, die
sich zum Erhebungszeitpunkt in Karenz befanden, werden nicht ausgeschlossen, da sich der
Grolteil der Fragen auf die Schuljahre 2018/19 und 2019/20 bezieht.

Dienstalter

Hinsichtlich des Dienstalters der Stichprobe ist festzustellen, dass die Mehrheit der Befragten
(25,1 %, n=514) zwischen 21 und 30 Jahren in der Schule tatig ist. 17,5 Prozent (n=359) sind
seit 0,5 bis 5,5 Jahren, 15,8 Prozent (n=323) seit 6 bis 10 Jahren, 2,8 Prozent (n=425) seit 11
bis 20 Jahren und 20,8 Prozent (n=427) seit 31 Jahren und langer im Schuldienst angestellt.
Im Mittel arbeiten die Befragten seit 19 Jahren (M=19.07, Min=0.5, Max=45) an der Schule.
Eine Aufteilung auf die drei Gruppen Dienstjunge (0,5-5 Jahre), Dienstmittlere (6 bis 20 Jahre)
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und Dienstaltere (21 und mehr) zeigt, dass fast die Halfte der befragten Lehrpersonen zur

Gruppe der Dienstélteren zuzuordnen ist.

Stichprobe nach Dienstalter in Gruppen

Dienstjunge
17%

Dienstaltere
46%

Dienstmittlere
37%

Abbildung 38: Stichprobe nach Dienstalter in 3 Gruppen

Schulart

In dieser Stichprobe sind alle Schularten in Osterreich vertreten. 40 Prozent der Befragten
unterrichten an einer Volksschule, 7,4 Prozent an einer Sonderschule, 23,3 Prozent an einer
Mittelschule, 10,2 Prozent an einer AHS-Unterstufe, 12,3 Prozent an einer AHS-Oberstufe, 2,9
Prozent an einer Polytechnischen Schule, 2,4 Prozent an einer Berufsschule, 8 Prozent an
einer BMS und 19,6 Prozent unterrichten an einer BHS. Hierbei ist zu beachten, dass es sich
um eine Frage mit Mehrfachantwort handelt, da Lehrpersonen an mehreren verschiedenen
Schularten angestellt sein kdnnen. Dies ist tatséchlich bei jeder Schulart gegeben (jede
Schulart mit jeder Schulart).

Stichprobe nach Schularten in %

VS MS BHS AHS-O AHS-U BMS ASO POLY BS

Abbildung 39: Stichprobe nach Schularten
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Eine Einordnung der Schularten nach der in Osterreich vorherrschenden Dreiteilung —
Primarstufe (Volksschule, Sonderschule), Sekundarstufe | (Mittelschule, AHS-Unterstufe) und
Sekundarstufe Il (Polytechnische Schule, Berufsschule, Berufshildende Mittlere Schule,
Berufshildende Hohere Schule, AHS-Oberstufe) — zeigt, dass 40,5 Prozent der befragten
Lehrpersonen der Primarstufe, 22,2 Prozent der Sekundarstufe | und 37,3 Prozent der

Sekundarstufe |l zuzuordnen sind.

Dreiteilung der Schularten in %

40,5 37.2
22,2
Primarstufe (VS, ASO) Sekundarstufe | (MS, AHS-U) Sekundarstufe Il (AHS-O, BMHS,

Poly, Berufsschule)

Abbildung 40: Stichprobe nach Dreiteilung der Schularten

Wird das Geschlechterverhaltnis nach Schulart nédher betrachtet, so zeigt sich, dass in jeder
Schulart mehr Frauen als Manner von den Befragten unterrichten, eine Ausnahme stellen die
Berufsschulen dar, hier unterrichten etwas mehr Manner (46 % ¢ zu 52 % J). In den
Polytechnischen Schulen ist das Geschlechterverhdaltnis nahezu ausgeglichen (52,5 % 9 zu
47,5 % J). Ein Vergleich der Statistik Austria (2022a, 79) aus dem Schuljahr 2020/21 zeigt,
dass die Aufteilung dieser Stichprobe zu jener der Grundgesamtheit ziemlich ahnlich ist. Auch
bei der Grundgesamtheit Uberwiegt der Anteil an Frauen an allen Schularten, auch mit
Ausnahme an den Berufsschulen, hier unterrichten nach Statistik Austria (2022a, 79) etwa

doppelt so viele Manner wie Frauen.

Geschlechterverhéltnis nach Schulart in %
95% 92,1%

80%
71,8% g7 50 2% 6539
525% 40, 52%
0,
0% 28,2% 32,5% | 40,5% 26.8% |5 3%
5,0% 0 79 2, 0% 1, 2% 0,5%

AHS-US  AHS-OS Poly

= weiblich mannlich ®anderes

Abbildung 41: Geschlechterverhdltnis nach Schulart
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Ein Vergleich der vier Altersgruppen mit den Schularten verdeutlicht, dass in jeder einzelnen
Schulart die Altersgruppe 50 und alter Uberwiegt. Zu diesem Ergebnis gelangt auch die
Statistik Austria (2022a, 80).

Schultragerschaft

Was die Schultragerschaft betrifft, so sind 88 Prozent der befragten Lehrpersonen an einer
offentliche Schule, 10 Prozent an einer privaten Schule mit Offentlichkeitsrecht und 0,2
Prozent an einer privaten Schule ohne Offentlichkeitsrecht angestellt. 1,9 Prozent geben an,
sowohl an einer privaten als auch an einer 6ffentlichen Schule zu unterrichten. Nach den
Angaben von Statistik Austria (2022a, 78) bestehen etwas mehr als 10 Prozent an
Privatschulen in Osterreich. Die Verteilung in dieser Stichprobe ist somit mit jener der
Grundgesamtheit zu vergleichen.

Anstellungsausmafd

Der Grofdteil (78,3 %, n=1591) der befragten Personen ist Vollzeit beschaftigt. Jene 441
Personen, die Teilzeit angestellt sind, unterrichten meist 13 bis 17 Unterrichtsstunden*® (43,1
%), gefolgt von 18 Unterrichtsstunden und mehr (30,6 %). 22,7 Prozent sind zwischen acht
und 12 Stunden und 3,6 Prozent sind bis zu sieben Stunden an einer Schule tatig. Im
Durchschnitt unterrichten die befragten Teilzeit-Angestellten 15 Stunden (M=14.92,
Min=3, Max=20). Eine prazise Erlauterung zum Anstellungsausmafd von Lehrpersonen im
neuen und alten Dienstrecht findet sich in Kapitel 2.2 wieder.

Ein Vergleich zwischen Geschlecht und Beschéftigungsart zeigt, dass die befragten Frauen
(23,3 %) tendenziell haufiger eine Teilzeit-Anstellung innehaben als Méanner (14,6 %). Diese
Ergebnisse decken sich mit jenen der Statistik Austria (2022a, 78). Wahrend Teilzeit-
angestellte Lehrerinnen meist zwischen 13 und 17 Stunden unterrichten, sind Teilzeit-

angestellte Lehrer bis zu maximal sieben Stunden beschaftigt.

Klassenfliihrung

Beziglich der Klassenfiihrung kann festgestellt werden, dass mehr als die Halfte der
Lehrpersonen (55,6 %, n=1130) eine Klassenfiihrung tibernimmt, 904 Personen tibernehmen
hingegen keine. Dabei zeigen sich geringe deskriptive Geschlechter-Unterschiede*!, Manner
tbernehmen haufiger keine Klassenfiihrung (49,2 % ¢ zu 43,2 % J).

40 Eine Unterrichtsstunde bzw. Unterrichtseinheit entspricht in Osterreich einer Zeitdauer von 50
Minuten.
41 Tatsachlich handelt es sich hierbei auch um einen signifikanten Unterschied (p<.05,

¥?=5.793, C/@=.054).
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Unterrichtsfacher

In der Primarstufe (Volksschule und Sonderschule) unterrichten die Befragten meist die
Facher Deutsch (mit Lesen, Schreiben), Mathematik, Sachunterricht (mit Verkehrserziehung),
Bewegung & Sport, Bildnerische Erziehung und Musikerziehung.

Weitere Facher, welche die Befragten selbst formulierten, sind ,Sprachheilunterricht®,
~Schulbibliothek”, .,Motopadagogik®, .Personlichkeitsbildung®, ,Legasthenie,
»Ernahrungswissenschaft‘ (Kochen), ,Forderunterricht® in verschiedenen Fachern, ,EDV* und
dariber hinaus wurde auch der ,sonderpadagogische Forderbedarf* als besonderes Merkmal

von Unterricht genannt.

Primarstufe: Unterrichtsfacherverteilung in %

Deutsch 13,03
Mathematik 12,69
Sachunterricht 12,09
Sport 11,59
Bildnerische Erziehung 11,39

Musik 10,64

Werken 8,55

Fremdsprachen 8,33
DAZ 5,21
Freizeitgegenstande 4,02
Religion 2,42

Abbildung 42: Stichprobe nach Unterrichtsfachern in der Primarstufe

In der Sekundarstufe | (Mittelschule und AHS-Unterstufe) zeigt sich ein dhnliches Bild. Auch
hier kann gesagt werden, dass die Befragten Uberwiegend sprachliche (Deutsch, Englisch,
weitere Fremdsprachen), mathematisch-technische (Mathematik, Informatik, Digitale
Grundbildung, Geometrie) sowie naturwissenschaftliche ( Biologie, Physik, Chemie, Okologie)
Facher unterrichten. Muttersprachlicher Unterricht und Deutsch als Zweitsprache (DAZ),
Interessens- und Begabungsférderung sowie Psychologie und Philosophie werden von dieser
Stichprobe in der Sekundarstufe | weniger unterrichtet.

Als weitere Facher formulierten die Befragten ,Beratung und soziales Lernen®, ,Buchhaltung
und Betriebswirtschaft®, ,Erste Hilfe®, ,Ethik® sowie ,Forderunterricht® in verschiedenen

Fachern.
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Sekundarstufe I: Unterrichtsfacherverteilung in %

Sprachliche Facher 18,84
Mathematisch-technische Facher 15,01
Naturwissenschaftliche Facher 11,8
Geschichte/PB & Geografie 11,53
Gestalterisch-kreative Facher 10,6
Sportliche Facher 7,3
Personlichkeitsbildung 6,66
Religion 5,15
Musik & Instrumentalmusik 4,98
Erndhrung & Haushalt 3,59
DAZ 2,6
Interessens- und Begabungsforderung 1,39
Psychologie & Philosophie 0,46

Abbildung 43: Stichprobe nach Unterrichtsfachern in der Sekundarstufe |

Auch in der Sekundarstufe Il (Polytechnische Schule, Berufsschule, AHS-Oberstufe,
Berufshildende Mittlere Schule und Berufsbildende Hohere Schule) werden an erster Stelle
sprachliche Facher (Deutsch, Englisch, weitere Fremdsprachen wie z. B. Spanisch,
Franzosisch, Iltalienisch, Latein, Griechisch, usw.) von den befragten Lehrpersonen
unterrichtet. Darauf folgen an zweiter Stelle mathematisch-technische Facher (Mathematik,
Buchhaltung, Rechnungswesen, Informatik, Maschinenbau, Elektrotechnik, usw.) und an
dritter Stelle berufsspezifische Facher (z. B. Padagogik, Didaktik, Heil- und Sonderpadagogik,
Kichenorganisation & Kochen, Serviceorganisation & Servieren, Betriebs- und
Volkswirtschaft, Unternehmensmanagement, Informations- und Officemanagement,
Werkstatten, Wein- und Obstbau, Garten- und Landschaftsgestaltung, Landwirtschaft,
Lebensmittel- und Biotechnologie, Umwelt und Ressourcenmanagement, Mode, Kunst,
Kommunikations- und Mediendesign, usw.).

Naturwissenschaftliche Facher (Biologie, Physik, Chemie, Okologie) stehen hierbei an fiinfter
Stelle. Musik und Instrumentalmusik (Chorgesang, Darstellendes Spiel) sowie
muttersprachlicher Unterricht und Deutsch als Zweitsprache (DAZ) werden seltener von der
Stichprobe unterrichtet.

Darliber hinaus formulierten die Befragten unter anderem noch weitere berufsspezifische
Facher (die im Fragebogen nicht in Klammer angefiihrt wurden), diese werden der Gruppe der
berufsspezifischen Facher zugeordnet. Weitere Facher sind dartber hinaus
~(Vor)Wissenschaftliches Arbeiten®, ,Verkehrserziehung®, ,Berufsorientierung®, ,Erste Hilfe®

und ,Gesundheitscoaching®.
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Sekundarstufe II: Unterrichtsfacherverteilung in %

Sprachliche Facher 17,7
Mathematisch-technische Facher 16,43
Berufsspezifische Facher 15,26
Geschichte/PB & Geografie/Wirtschaftskunde/Recht 10,59
Naturwissenschaftliche Facher 9,42
Personlichkeitshildung 8,69
Religion und/oder Ethik 5,77
Sportliche Facher 5,47
Gestalterisch-kreative Facher 4,52
Psychologie & Philosophie 2,92
Musik & Instrumentalmusik 1,82
DAZ 1,31

Abbildung 44: Stichprobe nach Unterrichtsfachern in der Sekundarstufe |

Tatigkeit als Lehrende an einer Hochschule
Von den befragten Lehrpersonen sind 7,7 Prozent (n=154) zusatzlich an einer Hochschule
(Universitat, Padagogische Hochschule oder Fachhochschule) tatig, wobei mehr Lehrer als

Lehrerinnen eine derartige Tatigkeit austiben (7 % @ zu 10,3 % J&).

Tatigkeit als Fortbildner:in
Auf die Frage, ob die Lehrpersonen Fortbildungen leiten oder organisieren, geben 21,9
Prozent (n=445) an, diese Tatigkeit zu Ubernehmen. Hier zeigt sich, dass mehr Manner als

Frauen die zusatzliche Beschaftigung als Fortbildner:in ausfihren (19,2 % ¢ zu 32,8 % J).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich die Stichprobe dieser Forschungsarbeit
durch ein hohes Alter sowie Dienstalter, einen hohen Lehrerinnen-Anteil, einen hohen Anteil
an Lehrpersonen, die im Osten von Osterreich wohnen und unterrichten (Niederésterreich und
Wien), einen hohen Anteil an Primarstufen- sowie Sekundarstufe Il-Lehrpersonen sowie einen
hohen Anteil an Lehrpersonen an 6¢ffentlichen Schulen auszeichnet.

Dabei ist, wie bereits erwahnt, zu berlicksichtigen, dass es sich bei dieser Fragebogen-
Erhebung lediglich um Selbstauskiinfte von Lehrpersonen handelt. Dadurch koénnten
Verfalschungen in Richtung sozial erwiinschtes Verhalten bestehen. Nach Durchsicht aller
Antworten, auch jener der offenen Fragen, wird dies nicht angenommen, da die Befragten

insgesamt sehr offen und sehr emotionsgeladen antworteten.
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8.3 Ergebnisse der Studie

Vor dem Hintergrund der subjektiven Selbstauskiinfte sowie unter Berlcksichtigung der
soziodemografischen und professionsspezifischen Merkmale der Stichprobe und der
Umsténde durch die Covid-19-Pandemie sind die weiteren Erkenntnisse zu deuten. Im
folgenden Abschnitt werden die deskriptiven wie induktiven Ergebnisse geordnet nach den
Forschungsfragen dargestellt und erlautert. Alle Tabellen, die lediglich anhand eines Textes
prasentiert werden, sind im Anhang abgebildet.

8.3.1 Teilnahmebarrieren | Forschungsfrage 1 | Hypothese a.1, a.2 & a.3

Bevor die Hypothese a.1 analysiert wird, soll zunachst eine deskriptive Ubersicht zu den
Teilnahmebarrieren dargestellt werden. Diese Darstellungen beziehen sich auf die gesamte
Stichprobe (Teilnehmende sowie Nicht-Teilnehmende). Eine genaue Beschreibung zu den
Teilnahmebarrieren zum einen bei Teilnehmenden und zum anderen bei Nicht-Teilnehmenden

findet sich im Zuge der Analyse der dritten Forschungsfrage (8.3.3).

Deskriptive Statistik zu Teilnahmebarrieren | Forschungsfrage 1

Barriere Familie/Privates

Die Barriere Familie/Privates stellte fiir 68,7 Prozent (n=1479) der befragten Lehrpersonen
keinen Grund fur eine Nicht-Teilnahme an Fortbildungen in den letzten Schuljahren (2018/19,
2019/20) dar. Fur 22,7 Prozent (n=489) stellte diese ein paar Mal einen Grund dar. 7,5 Prozent
(n=162) geben an, dass die Barriere Familie/Privates schon 6fters und fir ein Prozent (n=22)
immer ein Grund war. Im Durchschnitt ordnen die Lehrpersonen die Barriere Familie/Privates
zwischen ,noch nie“ und ,ein paar Mal“ (M*=1.41, SD=0.67, Min=1, Max=4, n=2152) ein.
Werden die Werte 2 und 3 zusammen betrachtet, so lasst sich feststellen, dass die
Doppelbelastung Beruf/Privates von Uber der Halfte der Personen (60 %) ein paar Mal bis
schon ofters, Kinder/Angehorige auf die Anwesenheit angewiesen waren fiir 40 Prozent und
die Herausforderung einer Kinderbetreuung zu organisieren fir ein Viertel der Befragten
Grunde fur eine Nicht-Teilnahme waren.

Lehrerinnen wahlten ofter die Antwortmdglichkeit ,schon ofters” (8,8 % 2, 2,4 % &) und
Jmmer‘ (1,3% 9, 0% &) als Lehrer aus. Hinsichtlich des Alters der Befragten zeigt sich, dass
vor allem fir 30- bis 49-Jahrige die Barriere Familie/Privates fur eine Nicht-Teilnahme an

Fortbildungen ausschlaggebend war. Ahnliches zeigt sich bei der Variable Dienstalter,

42 Zur Erlauterung des Mittelwertes: M=1 meint ,noch nie*, M=2 meint ,ein paar Mal*, M=3 meint ,schon
ofters” und M=4 meint ,immer“. Generell bedeutet in der gesamten Forschungsarbeit ein kleiner
Mittelwert wenig bzw. keine Zustimmung.
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dahingehend wird diese Barriere tiberwiegend von Dienstmittleren wahrgenommen. Ob es

sich dabei um signifikante Unterschiede bzw. Zusammenhange handelt, wird im Zuge der

Hypothese a.2 analysiert.

Tabelle 10: Deskriptive Verteilung der Barriere Familie/Privates

Grinde fir eine Nicht-Teilnahme n M SD noch ein schon immer

nie paar ofters

Mal

% % % %
Barriere Familie/Privates 2152 1.41 0.67 68,7 22,7 7,5 1,0
die Doppelbelastung Beruf/Privates zu 2152 1.91 0.84 36,9 375 22,8 2,8
grof3 war.
Kind(er)/Angehorige auf meine 2148 1.63 0.84 57,3 251 14,6 3,0
Anwesenheit angewiesen waren.
es oft schwierig war, eine 2148 1.43 0.77 72,3 15,6 9,2 2,8

Kinderbetreuung zu organisieren.

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, M, arithmetisches Mittel, SD, Standardabweichung

Barriere Arbeit

Es zeigt sich, dass die Barriere Arbeit im Durchschnitt kaum als Teilnahmebarriere verstanden
wird (M=1.06, SD=0.24, Min=1, Max=3), da 94 Prozent der Stichprobe angeben, dass die

Arbeit ,noch nie* ein Grund fir eine Nicht-Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen war.

Bei genauer Betrachtung ist zu erkennen, dass es flr Uber die Halfte (53,1 %) der Befragten

»ein paar Mal* bis ,schon ofters” eine Herausforderung war, dass sich die Angebote nicht mit

den Arbeitszeiten vereinbaren lieRen. Darliber hinaus war fir 38 Prozent der ausfallende

Unterricht, der suppliert werden musste, ,ein paar Mal“ bis ,schon 6fters” ein Hinderungsgrund.
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Tabelle 11: Deskriptive Verteilung der Barriere Arbeit

Grinde flr eine Nicht-Teilnahme n M SD noch ein schon immer
nie paar ofters
Mal
% % % %
Barriere Arbeit 2120 1.06 0.24 94,0 5,9 0,1 -
die Teilnahme von der Schulleitung nicht 2120 1.06 0.31 96,2 2,3 1,2 0,3

kontrolliert wurde.

die Schulleitung keine Freistellung 2120 1.24 0.57 81,9 12,7 4.7 0,7
bewilligte.

es schwierig war, ausfallenden Unterricht 2120 1.55 0.78 60,6 25,8 11,7 2,0
durch eine andere Lehrperson

abzudecken.

sich die verfiigbaren Angebote nicht mit 2119 1.74 0.78 459 35,2 17,9 1,0
meinen Arbeitszeiten vereinbaren lieRen.

ich wenig Unterstiitzung durch die 2118 1.20 0.54 85,7 9,2 4.2 0,8
Schulleitung erhielt.

ich keine Informationen zu Angeboten 2104 1.20 0.53 84,8 10,6 3,9 0,7
von der Schulleitung erhielt.

ich durch andere berufliche Tatigkeiten 2104 1.43 0.69 67,5 22,4 9,4 0,7
im Schulbereich keine Zeit fur

Fortbildungen hatte (z. B. Arbeitsgruppe

im Ministerium/Bildungsdirektion).

ich Fortbildungen in meinem Hauptberuf 2104 1.08 0.36 94,4 3,6 1,7 0,3
besuchte (z. B. Justiz, Gastronomie,

Wirtschaft).

die Kosten (Reisekosten, Anfahrt) von 2104 1.38 0.73 75,1 14,4 8,3 2,2

der Schule nicht lbernommen wurden.

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, M, arithmetisches Mittel, SD, Standardabweichung

Barriere Angebot

Die Barriere Angebot war bereits fur 35,5 Prozent der Lehrer:innen ,ein paar Mal“ ein Grund,
weshalb sie nicht an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen konnten. Lediglich fur 21
Personen (0,9 %) stellte das Fortbildungsangebot ,schon 6fters® ein Hindernis dar.
Inshesondere die Tatsache, dass es flr die Befragten kein fiir inren Bedarf passendes Angebot
gab, geben 66,4 Prozent als Teilnahmebatrriere an, die ,ein paar Mal“ bis ,schon 6fters” auftrat.
48 Personen (2,3 %) geben an, dass das fehlende passende Angebot ,immer eine
Teilnahmebarriere darstellte. Auch, dass es kein passendes Angebot in ihrer Nahe gab,
nehmen Uber die Halfte der Lehrpersonen (58,6 %) als Hinderungsgrund wahr, der ,ein paar
Mal* bis ,schon 6fters” vorkam. Fur 76 Personen (3,6 %) war dies ,immer“ ein Grund fir eine

Nicht-Teilnahme an Fortbildungen.
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Tabelle 12: Deskriptive Ubersicht zur Barriere Angebot

Grinde flr eine Nicht-Teilnahme n M SD noch ein schon immer

nie paar ofters

Mal

% % % %
Barriere Angebot 2121 1.38 0.51 63,5 35,5 0,9 0
es fur meinen Bedarf kein passendes 2120 1.97 0.84 34,4 36,5 29,9 2,3
Angebot gab.
es kein passendes Angebot in der Nahe 2121 1.96 0.86 37,9 32,3 26,3 3,6
gab.
zu wenige Informationen im Vorhinein 2120 1.56 0.75 58,3 28,9 11,5 1,3
bekannt waren (Ziele, Inhalte, Struktur).
die Angebote wegen zu weniger 2104 1.89 0.71 30,8 49,6 19,2 0,3
Anmeldungen abgesagt wurden.
eine Teilnahme wegen ,,Uberbuchung“ 2104 1.98 0.66 29,7 43,1 26,7 0,6
der Veranstaltung nicht moglich war.
das Anmeldeprozedere zu kompliziert 2104 1.32 0.66 77,4 14,9 6,3 15

und aufwéndig war.

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, M, arithmetisches Mittel, SD, Standardabweichung

Barriere Qualitdtsmangel

Die Wahrnehmung einer mangelnden Qualitat von Fortbildungsveranstaltungen war fir knapp
38 Prozent der befragten Lehrer:innen ,ein paar Mal“ bis ,schon 6fters® ein Grund, weshalb
sie nicht an Fortbildungen teilnehmen wollten (M=1.38, SD=0.52).

Dabei zeigt sich, dass sich dieser Qualitatsmangel vor allem daraus zusammensetzt, dass fast
drei Viertel der Lehrpersonen (71 %) ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters“ keine Fortbildungen
besucht hat, weil sie in den bisher besuchten Fortbildungen wenig Neues gelernt hat. Fir 47
Personen (2,2 %) war dies in den letzten Jahren (2018/19 und 2019/20) ,immer® eine
Teilnahmebarriere. Enttauschende Erfahrungen mit bisherigen Fortbildungen hielten die
Befragten (65,3 %) ebenso ,ein paar Mal“ bis ,schon 6fters“ davon ab, an Fortbildungen
teilzunehmen. Die fehlende fachliche Kompetenz der Referent:innen nannten tiber 60 Prozent
der Lehrpersonen ,ein paar Mal“ bis ,schon éfters® als Teilnahmebarriere. Auch ein zu
niedriges Anspruchsniveau wird als Qualitdtsmangel bezeichnet, der dazu fuhrt, dass tber die
Hélfte der Befragten (56,3 %) ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters* keine Fortbildungen besucht
hat.
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Tabelle 13: Deskriptive Verteilung der Barriere Qualitdtsmangel

Grinde fir eine Nicht-Teilnahme n M SD noch ein schon immer
nie paar ofters
Mal
% % % %
Barriere Qualitaitsmangel 2122 1.38 0.52 62,7 35,9 1,5 -
die Referent:innen fachlich nicht 2122 1.84 0.76 38,6 39,5 21,2 0,7

kompetent waren.

meine Erfahrungen mit Fortbildungen 2122 1.88 0.75 33,1 47,4 17,9 1,6
bislang eher enttduschend waren.

das Anspruchsniveau der Fortbildungen 2121 1.79 0.79 42,3 37,8 18,5 1,4
Zu niedrig war.

das Anspruchsniveau der Fortbildungen 2120 1.19 0.43 82,8 15,8 1,3 -
zu hoch war.

ich in bisherigen Fortbildungen wenig 2122 2.02 0.77 26,8 47,0 24,0 2,2
Neues gelernt habe.

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, M, arithmetisches Mittel, SD, Standardabweichung

Barriere Disengagement & fehlender persoénlicher Nutzen

Die deskriptiven Ergebnisse verdeutlichen, dass die Barriere Disengagement & fehlender
personlicher Nutzen fir zwei Drittel der befragten Lehrer:innen ,ein paar Mal“ bis ,schon 6fters*
ein Grund fir eine Nicht-Teilnahme an Fortbhildungsveranstaltungen darstellte (M=1.39,
SD=0.56).

Vor allem werden von 61,5 Prozent Gesprache mit Kolleg:innen als effektiver wahrgenommen,
weshalb sie bereits ,ein paar Mal“ bis ,schon oOfters® keine Fortbildungen besucht haben. 118
Personen (5,6 %) geben an, dass dies in den vergangenen Schuljahren (2018/19, 2020/21)
Lmmer® ein Grund fir eine Nicht-Teilnahme war. Fast die Halfte der Befragten (48,1 %) gibt
an, dass sie sich auch ohne Fortbildungen auf dem Laufenden halten kann und deshalb dies
»ein paar Mal“ bis ,schon o6fters® einen Beweggrund darstellte. Fiir 102 Personen (4,8 %) war
dies in den vergangenen Schuljahren ,immer® ein ausschlaggebendes Hindernis. Ebenso
nahmen 60,7 Prozent der Befragten ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters“ aufgrund der Tatsache,
dass die Teilnahme an Fortbildungen nicht zur Bewaltigung ihrer beruflichen Aufgaben beitrug,
nicht an Fortbildungen teil. Fir knapp die Hélfte der Lehrpersonen (49,3 %) war der Umstand,
dass sie von Vortrdgen und Lehrveranstaltungen genug hatten sowie nicht die Energie zur
Teilnahme hatten (47,8 %) ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters® ein Grund fir eine Nicht-
Teilnahme. Uber zwei Drittel der Befragten (37,6 %) sieht keinen Bedarf an Fortbildungen
teilzunehmen und nimmt dies als Teilnahmebarriere wahr, die ,ein paar Mal“ bis ,,schon o6fters®

vorkam.
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Tabelle 14: Deskriptive Verteilung der Barriere Disengagement & fehlender persoénlicher Nutzen

Grinde flr eine Nicht-Teilnahme n M SD noch ein schon immer
nie paar ofters
Mal
% % % %
Barriere Disengagement & fehlender 2155 1.39 0.56 64,9 31,6 3,2 0,2

personlicher Nutzen

ich nicht die Energie zur Teilnahme hatte. 2152 1.63 0.74 51,5 34,6 13,2 0,7

ich von Vortragen und 2151 1.70 0.79 49,2 32,8 16,5 15
Lehrveranstaltungen genug hatte.

ich keinen Bedarf hatte, an Fortbildungen 2150 1.54 0.76 61,1 25,4 12,2 13
teilzunehmen.

die Teilnahme an Fortbildungen nicht zur 2122 1.89 0.82 37,2 38,8 21,9 2,2
Bewaltigung meiner beruflichen
Aufgaben beitrug.

ich mich ohne Fortbildungen auf dem 2122 1.80 0.89 47,0 30,8 17,3 4,8
Laufenden halten kann.

Gesprache mit Kolleg:innen effektiver 2121 2.03 0.89 32,9 36,9 24,6 5,6
sind.

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, M, arithmetisches Mittel, SD, Standardabweichung

Die Lehrpersonen hatten dariber hinaus im Zuge einer offenen Frage die Méglichkeit noch
weitere Barrieren, die sie an der Teilnahme von Fortbildungsveranstaltungen hindern, zu
beschreiben.

Insgesamt formulierten 455 Personen weitere Grinde, die sich zum Grof3teil den
vorgegebenen Iltems @hneln. Dabei ist anzumerken, dass es sich bei dieser offenen Frage um
keine Pflichtfrage handelt. Dies meint, dass die Befragten auch ohne Beantwortung der

offenen Frage im Online-Fragebogen weiterklicken konnten.

Am haufigsten wird der Qualitatsmangel genannt. Dieser kennzeichnet sich nach Angabe der
befragten Lehrpersonen insbesondere durch die fehlenden Kompetenzen von Referent:innen
aus. Als Griinde nennen sie dafiir zum Beispiel die schlechte Vorbereitung, zu wenig Erfahrung
in der Schulpraxis, inhaltlich wenig gehaltvoll, veraltete Studien und Modelle sowie eine
fehlende ansprechende methodische Gestaltung (z. B. Vortrag). Zwei Personen formulieren
dies folgend: ,Es fehlen herausleuchtende Persénlichkeiten mit ihnren Spezialthemen!“ und ,die
Vortragenden haben oft Giberhaupt keine Ahnung von der Schulrealitat®. Hierbei ist anzufiihren,
dass die Namen der Referent:innen den Lehrpersonen im Vorhinein bekannt sind, da sie im

Fortbildungsprogramm genannt werden.
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Schlechte Erfahrungen mit bestimmten Referent:innen und, dass ihre Erwartungen nicht erfullt
werden, fihren nach Aussagen der Lehrpersonen dazu, dass die Motivation zur
Fortbildungsteilnahme sinkt.

Darlber hinaus wird sehr haufig erwahnt, dass wenig Neues in Fortbildungen gelernt wird.
Manche Befragte sehen fur diese Problematik eine Losung in privat bezahlten Fortbildungen.
Sie nennen Fortbildungen von anderen Anbieter:innen wie WIFI, Universitat, Fachhochschule
usw. Eine Lehrperson driickt dies folgend aus:

.Private Fortbildungen sind aber leider oft teuer und missen aus eigener Tasche bezahlt
werden. Die Schule hat kein Geld und private Forderungen wirde es vom Land zwar
prinzipiell geben aber nicht fir (Bundes-)Lehrer!! Zumindest in xx [Bundesland]. Ich war
hier schon mehrfach in Kontakt mit entsprechenden Stellen und mir wurde mehrmals
gesagt, dass es fur Lehrer (in xx [Bundesland...]) keine Forderung gibt, ,weil es ja fur
uns eh die PHs gibt".. “.

Eine weitere Person flgt hinzu: ,Leider ist es so - ,Was nix kostet, ist nix wert!*. SchlieZlich
folgert eine Lehrperson: ,In xx [Bundesland] lauft hier leider einiges verkehrt und so steigt der

Frust und das Desinteresse unter Lehrerlnnen an Fortbildungen®.

Nicht unerwahnt bleibt die Barriere Fortbildungsangebot. Dabei wird vor allem genannt, dass
es kein passendes Angebot fir sie gibt. Begrindet wird dies unter anderem dadurch, dass
keine Angebote fiir die jeweilige Schulart, fur die jeweiligen Facher (z. B. Maschinenbau HTL)
und fur die Lehrpersonen hinsichtlich Dienstalter (meist nur fir dienstjunge Lehrpersonen)
bestehen.

Zudem wird aufgezeigt, dass die Thematiken nicht interessant, nicht neu und zu esoterisch
sind und die Fortbildungen somit nicht zur Bewaltigung ihrer Tatigkeit beitragen.

Auch, dass die Fortbildungsveranstaltungen zu wenig praxisnah sind, wird genannt: ,Zuviel
Theorie zu wenig fir die Praxis®.

Uberraschend haufig wird formuliert, dass es keine Angebote in der Nahe (ob Wohnort oder
Schulort) gibt und schlechte Parkmdglichkeiten Unmut erzeugen: ,Der Anfahrtsweg fir
interessante Fortbildung in keiner Relation zur Dauer der Fortbildung standen® und ,Da ich im
landlichen Raum wohne, ist es oft ein recht weiter Anreiseweg, um Fortbildungen, die mein
Interesse wecken, zu besuchen®.

Des Weiteren werden die Uberbuchung (zu wenig Platze), Absage (zu wenig Anmeldungen),
Verschiebungen (Termin, Dauer), das Anmeldeprozedere, zu wenig Informationen tber die
Fortbildungen im Vorhinein, ein zu grofRes (nicht Giberschaubares) als auch ein zu kleines
Angebot (,Weil es in gewissen Bereichen ein Uberangebot gibt, in anderen zu wenig*) sowie
zu wenig Online-Fortbildungen als auch kein Interesse an Online-Fortbildungen als

Teilnahmebarrieren genannt.
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Dariber hinaus beschreiben die Befragten das Format als Herausforderung.
Halbtagesfortbildungen werden als wenig zielfihrend bezeichnet: ,Weil sich
Halbtagesfortbildungen (diese werden in xx [Bundesland] hauptsachlich angeboten) nicht
wirklich auszahlen, aber den Grof3teil der angebotenen Veranstaltungen ausmachen®
Veranstaltungen an Samstagen und/oder Sonntagen sowie vermehrt in den Ferien werden

gewinscht.

Dieses Problem beziglich des Fortbildungsformats steht auch mit den Arbeitszeiten in
Verbindung, da sich fur viele Lehrpersonen die Zeiten der Fortbildungsveranstaltungen nicht
mit den Arbeitszeiten vereinbaren lassen und es dadurch zu Herausforderungen und
Mehraufwand durch Supplierstunden kommt: ,Ich besuche keine Fortbildungen, die vormittags
wahrend meiner Unterrichtszeit stattfinden. Leider waren hier schon ofters interessante
Themen dabei. Dies geht fur mich aus Prinzip jedoch nicht.”

Folgend heben manche Befragte hervor, dass sie sich gerne die Fortbildungen selbst
aussuchen wollen wirden anstatt zu Fortbildungen (z. B. durch die Schulleitung) verpflichtet
zu werden, da dadurch das Interesse und die Motivation zur Teilnahme sinken. An dieser Stelle
ist anzumerken, dass Lehrpersonen grundsatzlich Fortbildungen selbst nach ihrem Belieben
auswahlen konnen, dennoch kann es vorkommen, dass bestimmte Fortbildungen entweder
fur einzelne Lehrpersonen oder fir die gesamte Schule (z. B. SCHILF) verpflichtend sind bzw.

Personen explizit zur Teilnahme aufgefordert werden.

Viele Befragte nennen auch die Organisation einer Kinderbetreuung als Grund, weshalb sie
nicht an Fortbildungen teilnehmen: ,Hauptsachlich Vereinbarkeit mit Kinderbetreuung; ich
muss oft friher nach Hause, um die Kinder abzuholen, das ist unangenehm und peinlich“.
Neben der Kinderbetreuung werden auch Betreuungs- und Pflegearbeiten (z. B. Eltern,
Schwiegereltern) als Hindernis fiur die Teilnahme erwahnt. Eine Person formuliert den
Vorschlag, Kinder zur Fortbildungsveranstaltung mitzubringen, damit sie an der Fortbildung

teilnehmen kann.

Schlief3lich wird das Disengagement & der fehlende personliche Nutzen als Teilnahmebarriere
genannt. Am haufigsten auflern die Befragten, dass sie aufgrund der physischen und
psychischen Uberlastung (auch durch die Covid-19-Pandemie) nicht die Energie zur
Teilnahme haben und, dass die Teilnahme oft auch nicht zur Bewaéltigung der Aufgaben
beitrug.

Viele der befragten Lehrpersonen haben kein Interesse an Vorstellungsrunden, Kreisspielen,
Gruppenarbeiten mit fremden Personen und an der Gestaltung von Plakaten, da ihnen dafur

ihre Zeit zu schade ist. Manchen ist die Freizeit wichtiger, da sie in verschiedenen Vereinen
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(z. B. Musikverein) und ehrenamtlichen Bereichen (z. B. Kindergruppe) tatig sind. Eine Person
spricht vom ,inneren Schweinehund®, der sie abhalt an Fortbildungen teilzunehmen, andere
sehen das informelle Lernen durch Reisen, Lektiire oder Internet informativer als den Besuch
von formalen Fortbildungen.

Auch das Alter der Lehrpersonen wird als Grund angeftihrt. Sie flhlen sich entweder als zu alt
fur einen Fortbildungsbesuch (auch aufgrund ihrer bisherigen Diensterfahrung) oder mdchten
den dienstjungen Lehrpersonen den Vortritt lassen.

Eine Person schreibt, dass es flir AHS-Lehrpersonen keine gesetzliche Verpflichtung zur
Fortbildungsteilnahme gibt und sie daher an keinen Fortbildungen teilnimmt. Hierbei ist zu
erkennen, dass die Unwissenheit von Lehrpersonen (es besteht eine gesetzliche
Fortbildungsverpflichtung fur alle Lehrpersonen, allerdings ist diese fur AHS-Lehrpersonen
nicht quantifiziert vorgeschrieben, siehe Kapitel 2.2) auch ein Hinderungsgrund darstellen
kann und es dahingehend Aufklarung erfordert.

Abgesehen von den Antworten der Befragten, die sich zu den funf Barrieren einordnen lassen,
bestehen noch weitere Griinde, die fur eine Nicht-Teilnahme genannt wurden.

Neben Krankheiten, einem weiteren Studium, der Covid-19-Pandemie werden auch
ungeschatzte bzw. unbeliebte Kolleg:innen sowie das zu friihe Anmeldefenster genannt. Die
Befragten wirden sich eher ein spateres Anmeldefenster wiinschen, da sie lieber spontaner
Fortbildungen besuchen wollen wiirden bzw. sich erst dann anmelden wollen, wenn sie den
Bedarf daftir bemerken. Auch wird beschrieben, dass sie nicht an Fortbildungen teilnehmen
mdochten, wenn bestimmte Kolleg:innen keinen Fixplatz in derselben Veranstaltung erhalten
haben. Eine Person fiihlte sich als Schiiler:in behandelt und nicht als Lehrperson ernst
genommen worden zu sein. Manche Befragte &uRern auch die fehlende Wertschatzung als
Teilnahmebarriere: ,Kurz gesagt, es gibt wenig Wertschatzung fir jene, die sich bilden, weder
O6konomisch noch in anderer Hinsicht.“ und

,ES gibt viele Fortbildungsmoglichkeiten in der Padagogik und es wird auch von uns
eingefordert diese zu besuchen, aber im Grunde sind es einfache Kurse, die kaum etwas
bringen. Ein finanzieller Anreiz oder die Aussicht nach einem héher qualifizierten Job,
wurde bestimmt so manchen zum Umdenken zwingen. Wir wollen immer "die BESTEN
der BESTEN", aber im Bildungsbereich platschert es so dahin®.

Die Antworten der Lehrpersonen lassen sich grof3teils als emotionsgeladen beschreiben und
auch die grofRe Anzahl der Antworten lasst die Vermutung zu, dass die Befragten bei der Frage

zu Teilnahmebarrieren das Bedurfnis hatten, ihre Herausforderungen genau zu schildern.

Neben den Grinden, weshalb Lehrpersonen keine Fortbildungen besuchen, stellen auch jene

Grunde, die dazu gefihrt haben, weshalb sie sich nicht aktiv an einer
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Fortbildungsveranstaltung beteiligt haben, eine hohe Bedeutung fir die Fortbildungsforschung
dar. Deshalb sollen im Folgenden Hindernisse flr eine aktive Beteiligung an
Fortbildungsveranstaltungen deskriptiv. und komprimiert beschrieben werden. Eine
inferenzstatistische Betrachtung der Hindernisse der aktiven Beteiligung erfolgt nicht. Lediglich
die Grunde fur eine Nicht-Teilnahme, entsprechend der Hauptforschungsfrage, werden

analysiert.

Deskriptive Statistik zu Hindernissen der aktiven Beteiligung

Insgesamt sind 13 Items zu den Hindernissen der aktiven Beteiligung im Fragebogen
angefuihrt. Wie zu erkennen ist, 4hneln diese Items teilweise jenen der Teilnahmebarrieren,
weshalb es nicht verwunderlich erscheint, dass die Ergebnisse der Teilnahmebarrieren und
die Ergebnisse der Hindernisse der aktiven Beteiligung ziemlich &hnlich sind (siehe Tabelle
15).

Drei Viertel der befragten Lehrpersonen (74,3 %) nannten den Aspekt, dass in der
Fortbildungsveranstaltung wenig Neues besprochen wurde ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters®
als gro3es Hindernis fir eine aktive Beteiligung an der Fortbildung. Flr 44 Personen (2,1 %)
war dies in den vergangenen zwei Schuljahren (2018/19, 2019/20) ,immer* ein Grund fir eine
nicht-aktive Beteiligung (M=2.08, SD=.77).

Uber 60 Prozent beteiligten sich aufgrund der uninteressanten Inhalte, die in der Fortbildung
behandelt wurden, ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters” nicht aktiv (M=1.78, SD=.72).

Fur 60 Prozent der befragten Lehrpersonen war die fehlende Kompetenz der Referent:innen
bereits ,ein paar Mal“ bis ,schon ofters* ein Grund, weshalb sie sich nicht aktiv an der
Fortbildung beteiligt haben (M=1.81, SD=.76).

Auch dass die Inhalte zu theoretisch aufbereitet wurden, veranlasste knapp 60 Prozent der
Befragten dazu, dass sie sich ,ein paar Mal* bis ,schon o6fters® nicht aktiv beteiligten. 36
Personen (1,7 %) geben dies als Hindernis an, welches in den zwei Schuljahren 2018/19 und
2019/20 ,immer* auftrat (M=1.82, SD=.77).
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Tabelle 15: Deskriptive Ergebnisse zu den Hindernissen der aktiven Beteiligung

Grinde fir Hindernisse einer n M SD noch ein schon immer
aktiven Beteiligung nie paar Ofters
Mal

% % % %
die Beschreibung der Veranstaltung nicht 2078 1.71 .70 425 441 13,1 0,2
mit dem tatsachlichen Inhalt
Ubereinstimmte.
ich kein Interesse daran hatte, mich aktiv 2078 1.59 .70 52,3 37,2 9,6 0,9
zu beteiligen.
ich nicht freiwillig teilgenommen habe. 2078 1.34 .61 72,5 21,3 55 0,6
die Kompetenzen der Referent:innen 2078 1.81 .76 390 425 17,5 1,0
nicht ausreichend gegeben waren.
das Arbeitsklima schlecht war. 2078 1.44 .63 63,2 30,6 5,6 0,6
nicht auf die Bedirfnisse der 2078 1.67 .70 46,1 41,4 11,9 0,6
Teilnehmer:innen eingegangen wurde.
in der Fortbildungsveranstaltung wenig 2078 2.08 77 235 47,3 27,0 2,1
Neues besprochen wurde.
die aktive Teilnahme an der Fortbildung 2077 1.79 .80 43,1 37,0 17,9 2,0
nicht zur Bewaltigung meiner beruflichen
Aufgaben beitrug.
die Inhalte zu theoretisch aufbereitet 2077 1.82 g7 38,7 42.4 17,1 1,7
wurden.
mich der Einsatz von Medien und 2077 1.30 .56 75,3 19,9 4.6 0,2
Materialien storte.
der Zeitpunkt bzw. die Dauer der 2077 1.51 .67 58,4 33,0 8,0 0,6
Fortbildungsveranstaltung mir eine aktive
Teilnahme unmdglich machte.
der Inhalt der Fortbildungsveranstaltung 2077 1.78 72 38,5 46,2 14,3 1,0
uninteressant fur mich war.
meine Gedanken bei meiner Familie 2077 1.40 .62 66,1 28,2 51 0,7

(Kinderbetreuung, Pflege) bzw. bei
privaten Angelegenheiten waren.

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, M, arithmetisches Mittel, SD, Standardabweichung

Im Folgenden werden nun die Hypothesen a.1, a.2 und a.3 zu den Teilnahmebarrieren

analysiert. Dabei ist zu erwéhnen, dass lediglich signifikante Ergebnisse berichtet werden.
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Inferenzstatistik zu Teilnahmebarrieren | Forschungsfrage 1

Hypothese a.1 (Teilnahmebarrieren)

Im Zuge der Hypothese a.l soll erforscht werden, ob es signifikante Zusammenhénge
zwischen bestimmten Barrieren gibt. Fir die Uberprufung der Hypothese a.1 wird das Test-
Verfahren der Pearson-Korrelation verwendet, da es sich zum einen um metrische Variablen*?
handelt. Zum anderen kann auf Basis des zentralen Grenzwertsatzes (central limit theorem)
davon ausgegangen werden, dass eine Normalverteilung der Stichprobe vorliegt. Nach Field
(2018, 233ff) wird die Normalverteilung bei einer Stichprobengrof3e ab 30 Personen
angenommen. Da in dieser Studie bzw. bei den hier verwendeten Variablen eine
StichprobengréRe von mehr als 2122 Personen besteht, wird die Normalverteilung

angenommen und nicht explizit ausgewiesen.

Barriere Qualitatsmangel und Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen

Die Korrelation nach Pearson zeigt, dass ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen
der Barriere Qualitadtsmangel und der Barriere Disengagement & fehlender personlicher
Nutzen besteht. Je héher der Qualitatsmangel als Teilnahmebarriere wahrgenommen wird,
desto hoher wird auch die Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen
angegeben (p<.001, r=.443, 95 %-KI** fur r [0.401, 0.487]). Mithilfe des
Korrelationskoeffizienten r ist nach Cohen (1988, 1992)* zu erkennen, dass es sich um einen
mittleren Effekt handelt. Nach Gignac und Szodorai (2016, 75f)* handelt es sich sogar um
einen starken Effekt. Die Hypothese a.1.1 kann somit bestatigt werden.

Barriere Fortbildungsangebot und Barriere Disengagement & fehlender persénlicher Nutzen
Es besteht ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen der Barriere
Fortbildungsangebot und der Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen. Je

hoher die Barriere Fortbildungsangebot angegeben wurde, desto hoéher ist auch die

43 Bei der viertstufigen Ratingskala (1=noch nie bis 4=immer) handelt es sich theoretisch um ein
ordinalskaliertes Niveau, dennoch wird sie als metrisch betrachtet, da nach Doéring und Bortz (2016,
251) Ratingskalen als intervallskaliert aufgefasst werden kdnnen. Die Annahme dieser per-fiat Messung
wird zusétzlich mit der Tatsache unterstiutzt, dass sowohl ein parametrisches (Pearson-Korrelation) als
auch ein nicht-parametrisches Verfahren (Spearman-Rho-Korrelation) konforme Ergebnisse zeigt.

44 Kl steht fir Konfidenzintervall und bezeichnet ,ein Intervall, in dem der gesuchte
Populationsparameter mit einer bestimmten (und im Vorhinein festgelegten) Wahrscheinlichkeit liegt*
Planing (2022, 186).

45 Cohen (1988, 1992) interpretiert den Korrelationskoeffizienten r=.10 als geringere/schwache
Korrelation, r=.30 als mittlere/moderate Korrelation und r=.50 als grof3e/starke Korrelation.

46 Da die Werteinteilungen von Cohen (1988, 1992) wenig empirisch fundiert sind, pladieren Gignac und
Szodorai (2017, 75f) im Rahmen einer umfassenden Analyse fur folgende Grenzen: r=.1 wird als einen
leichten, r=.2 als einen mittleren und r=.3 als einen starken Effekt verstanden.
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Auspragung der Barriere Disengagement & fehlender persénlicher Nutzen (p<.001, r=.330, 95
%-KI far r [0.285, 0.375]). Es zeigt sich ein mittlerer Effekt nach Cohen (1988, 192) und ein
starker Effekt nach Gignac und Szodorai (2016). Die Hypothese a.1.2 wird bestatigt.

Barriere Arbeit und Barriere Disengagement & fehlender persdnlicher Nutzen

Die Hypothese a.1l.3 kann bestatigt werden, es zeigt sich ein positiver signifikanter
Zusammenhang zwischen der Barriere Arbeit und der Barriere Disengagement & fehlender
personlicher Nutzen. Je héher die Arbeit als Teilnahmebarriere betrachtet wird, desto héher
wird auch die Barriere Disengagement & fehlender persdnlicher Nutzen eingeschatzt (p<.001,
r=.134, 95 %-KI fur r [0.078, 0.192]). Es handelt sich hierbei um einen geringen Effekt nach
Cohen (1988, 1992) und nach Gignac und Szodorai (2016).

Barriere Qualitdtsmangel und Barriere Fortbildungsangebot

Auch zwischen der Barriere Qualitatsmangel und der Barriere Fortbildungsangebot kann ein
positiver signifikanter Zusammenhang mit einem mittleren Effekt ermittelt werden. Je héher
die Barriere Qualitdtsmangel eingestuft wurde, desto hdher wurde auch die Barriere
Fortbildungsangebot wahrgenommen (p<.001, r=.352, 95 %-KI fur r [0.311, 0.391]). Es handelt
es sich nach Cohen (1988, 1992) um einen mittleren nach Gignac und Szodorai (2016) um
einen starken Effekt.

Barriere Familie/Privates und Barriere Angebot

Zwischen der Barriere Familie/Privates und der Barriere Angebot zeigt sich ein positiver
signifikanter Zusammenhang, dabei besteht ein geringer Effekt. Je hoher Familie/Privates als
Teilnahmebarriere  angegeben wurde, desto hoéher wurde auch die Barriere
Fortbildungsangebot eingeordnet (p<.001, r=.194, 95 %-KI fiir r [0.147, 0.244]). Es handelt es
sich nach Cohen (1988, 1992) sowie nach Gignac und Szodorai (2016) um einen schwachen
Effekt.

Zusammenfassend kénnen diese vier Hypothesen bestatigt werden:

H a.1l.1 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Qualitatsmangel und der Barriere Disengagement und fehlender persénlicher Nutzen.

H a.l1.2 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Fortbildungsangebot und der Barriere Disengagement und fehlender personlicher Nutzen.

H a.1.3 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere Arbeit und
der Barriere Disengagement und fehlender persénlicher Nutzen.
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H a.1l.4 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Qualitatsmangel und der Barriere Fortbildungsangebot.

H a.1.5 (Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Barriere
Familie/Privates und der Barriere Fortbildungsangebot.

Die folgende Tabelle zeigt eine Ubersicht zu jenen signifikanten Ergebnissen der Hypothese
a.l.

Tabelle 16: Signifikante Ergebnisse Hypothese a.1 Pearson-Korrelationen

Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese a.1 | Pearson-Korrelation

Barriere Qualitdtsmanagement & <.001 443
Barriere Disengagement und fehlender personlicher Nutzen

Barriere Fortbildungsangebot & <.001 .330
Barriere Disengagement und fehlender personlicher Nutzen

Barriere Arbeit & <.001 134
Barriere Disengagement und fehlender personlicher Nutzen

Barriere Qualitatsmangel & <.001 .352
Barriere Fortbildungsangebot

Barriere Familie/Privates & <.001 194

Barriere Angebot
Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient

Daruber hinaus soll erwahnt werden, dass zwischen allen funf Barrieren signifikante
Korrelationen bestehen, es werden hier allerdings nur jene als Hypothesen aufgestellt, von
denen aus theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunden davon ausgegangen

werden kann, dass Korrelationen bestehen.

Hypothese a.2 (personenspezifische Merkmale/Teilnahmebarrieren)

Geschlecht und Barriere Familie/Privates

Die Hypothese ,Es gibt einen Unterschied zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der
Auspragung der Teilnahmebarrieren* wird hinsichtlich der Barriere Familie/Privates mithilfe
eines Kruskal-Wallis-Test verifiziert. Der Kruskal-Wallis-Test wird anstatt einer einfaktoriellen
Varianzanalyse (ANOVA) aufgrund der fehlenden Homogenitat der Daten verwendet.
Dahingehend besteht zwischen Lehrerinnen und Lehrern ein positiver signifikanter
Unterschied hinsichtlich der Auspragung der Barriere Familie/Privates (p=.001, r=.08,

z(Standardteststatistik)=3.686). Die Effektstarke wird mithilfe des Korrelationskoeffizienten r

durch die Standardteststatistik z sowie durch die Stichprobengré3e n berechnet: r = %
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Allerdings ist hierbei von einem schwachen Effekt nach Cohen (1988, 1992) sowie nach
Gignac und Szodorai (2016) zu sprechen.

Grundsatzlich ware auch ein signifikanter Unterschied zwischen weiblichen Lehrpersonen und
Lehrpersonen mit anderem Geschlecht (p=.043) zu berichten. Unter Berlcksichtigung der
Korrigierten Signifikanz (Korr. Sig.) ist dieser allerdings nicht gegeben (p=.130). Es wird
empfohlen die Korrigierte Signifikanz anzugeben, da hier mehrfach auf eine Stichprobe
getestet wird. Dadurch wird der Alphafehler (Fehler 1. Art) vermieden, da nicht ein zu niedriger
Alphafehler angenommen und die Nullhypothese féalschlicherweise abgelehnt wird. (vgl. Field
2018, 314ff). Im Folgenden werden bei der Berechnung von Kruskal-Wallis-Tests

ausschlielich die korrigierten Signifikanzwerte verwendet und angegeben.

Alter und Barriere Familie/Privates sowie Barriere Fortbildungsangebot

Mittels Pearson-Korrelation, die aufgrund der metrischen Skalenniveaus verwendet wird, kann
festgestellt werden, dass ein negativer signifikanter Zusammenhang zwischen dem Alter der
Lehrpersonen und der Barriere Familie/Privates besteht. Je jiinger die Befragten sind, desto
hoher wird die Barriere  Familie/Privates fir eine  Nicht-Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen wahrgenommen (p=.043, r=-.044, 95 %-KI fir r [-.079, -.013)).
Zudem zeigt sich ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen dem Alter der Befragten
und der Barriere Fortbildungsangebot. Je alter die Lehrpersonen sind, desto eher war die
Barriere Fortbildungsangebot fir eine Nicht-Teilnahme an Fortbildungen ausschlaggebend
(p=.004, r=.063, 95 %-KI fir r [.018, .102]).

Region und Barriere Familie/Privates sowie Barriere Angebot

Die Verwendung des U-Tests nach Mann-Whitney, der aufgrund der fehlenden Homogenitat
anstatt des t-Tests zum Einsatz kommt, zeigt, dass es einen signifikanten Unterschied
zwischen stadtischen und landlichen Regionen bei der Barriere Familie/Privates und bei der
Barriere Angebot gibt.

Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen Lehrpersonen, die in stadtischen Regionen
wohnen (Mrang=1035.49), und Lehrpersonen, die in landlichen Regionen wohnen
(Mrang=1093.50) hinsichtlich der Barriere Familie/Privates (p<.01, U=497239.50, z=-2.550,
r=.05). Dies zeigt, dass bei Lehrpersonen, die in landlichen Regionen wohnen, die Barriere
Familie/Privates eher ein Grund fur eine Nicht-Teilnahme darstellte.

Auch bei der Barriere Fortbildungsangebot zeigt sich ein &hnliches Bild. Diese Barriere war fur
Lehrpersonen am Land (Mrang=1075.69) eher ausschlaggebend, weshalb sie keine
Fortbildungen besuchten als fir Lehrpersonen in Stadten (Mgang=1024.43) (p<.05,
U=486695.00, z=-2.210, r=.05).
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Elternschaft und Barriere Familie/Privates, Barriere Fortbildungsangebot sowie
Disengagement & fehlender persénlicher Nutzen

Bei drei Barrieren zeigen sich durch die Berechnung des U-Tests signifikante Unterschiede
zwischen Lehrpersonen mit Kinder und ohne Kindern.

Fir Lehrpersonen mit Kindern (Mrang=1117.72) war die Barriere Familie/Privates eher fir eine
Nicht-Teilnahme ausschlaggebend als fir kinderlose Lehrpersonen (Mrang=778.44) (p<.001,
U=294281.50, z=-15,104, r=.34). Dabei handelt es sich um einen mittleren Effekt nach Cohen
(1992) sowie um einen starken Effekt nach Gignac und Szodorai (2016).

Ahnliches zeigt sich auch fur die Barriere Fortbildungsangebot. Lehrpersonen mit Kindern
(Mrang=1023.86) geben diese Barriere verstarkter an als kinderlose Lehrpersonen
(MRrang=976.15) (p<.05, U=422597.50, z=-2.0601, r=.05).

Bei der Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen kann ein anderes Bild
dargestellt werden. Bei kinderlosen Lehrpersonen (Mrang=1046.92) flhrte das Disengagement
& der fehlende personliche Nutzen eher zu einer Nicht-Teilnahme an Fortbildungen als bei
Lehrpersonen mit Kindern (Mrang=990.26) (p<.05, U=4186558.50, z=-2.464, r=.05).

Betreuungs- und Pflegearbeit und Barriere Familie/Privates sowie Barriere Arbeit

Werden die Barrieren unter Beriicksichtigung der Variable Betreuungs- Pflegepflichten von
Lehrpersonen analysiert, so zeigt der U-Test signifikante Unterschiede bei der Barriere
Familie/Privates und bei der Barriere Arbeit.

Fur die befragten Lehrpersonen, die Betreuungs- und Pflegearbeiten (Ubernehmen
(Mrang=1146.86), stellt die Barriere Familie/Privates eher einen Hinderungsgrund fur die
Teilnahme an Fortbildungen dar als fir Lehrpersonen ohne derartige Verpflichtung
(MRrang=985.79) (p<.001, U=278853.00, z=-6.121, r=.14).

Darliber hinaus ist auch fur Lehrpersonen, die Betreuungs- und Pflegearbeiten ausfiihren
(Mrang=1049.00), die Auspréagung der Barriere Arbeit hoher als bei Lehrpersonen ohne
Betreuungs- und Pflegearbeiten (Mrang=1010.25) (p<.01, U=318681.00, z=-2.940, r=.07).

Schularten und Barriere Familie/Privates, Barriere Arbeit sowie Barriere Fortbildungsangebot
Ob signifikante Unterschiede zwischen den Schularten unterteilt in drei Gruppen (Primarstufe,
Sekundarstufe | und Il) hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren bestehen, wird
anhand des Kruskal-Wallis-Tests anstatt einer einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA)
aufgrund der fehlenden Homogenitat ermittelt. Bei drei Barrieren sind signifikante
Unterschiede festzustellen.

Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen der Sekundarstufe | (Mrang=958.51) und
der Primarstufe (Mrang=1036.63) hinsichtlich der Barriere Familie/Privates. Fir Lehrpersonen

der Primarstufe stellte die Barriere Familie/Privates ein hoheres Hindernis fiir eine Teilnahme
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an Fortbildungsveranstaltungen als fur Lehrpersonen der Sekundarstufe | dar (p=.015, r=.06,
z=2.803). Des Weiteren wird ein signifikanter Unterschied zwischen Lehrpersonen der
Sekundarstufe | und Lehrpersonen der Sekundarstufe Il (Mgrang=1038.47) ermittelt. Fur
Lehrpersonen der Sekundarstufe 1l war die Barriere Familie/Privates in den zwei Schuljahren
2018/19 und 2019/20 eher ausschlaggebend fir eine Nicht-Teilnahme als fir Lehrpersonen
der Sekundarstufe | (p=.014, r=.06, z=-2.826).

Zwischen den drei Bereichen bestehen signifikante Unterschiede bei der Barriere Arbeit.
Lehrpersonen der Primarstufe (Mgrang=996.29) unterscheiden sich signifikant von
Lehrpersonen der Sekundarstufe 1l (Mrang=1055.62). Lehrpersonen der Sekundarstufe Il
erachten die Barriere Arbeit eher als Hindernis fiir die Teilnahme an Fortbildungen als
Lehrpersonen der Primarstufe (p<.001, r=.11, z=-4.939). Des Weiteren zeigt sich auch ein
Unterschied zwischen Lehrpersonen der Sekundarstufe | (Mrang=1003.36) und Lehrpersonen
der Sekundarstufe IlI. Fir Lehrpersonen der Sekundarstufe Il war die Barriere Arbeit
tendenziell mal3gebender fur eine Nicht-Teilnahme als fur Lehrpersonen der Sekundarstufe |
(p=.001, r=.08, z=-3.681).

Auch hinsichtlich der Barriere Fortbildungsangebot zeigt sich ein signifikanter Unterschied
zwischen Lehrpersonen der Primarstufe (Mrang=984.49) und Lehrpersonen der Sekundarstufe
' (MRrang=1049.39). Lehrpersonen der Sekundarstufe 1l ordnen die Barriere
Fortbildungsangebot als Hindernis fiir eine Teilnahme an Fortbildungen hdher ein als
Lehrpersonen der Primarstufe (p=.026, r=.06, z=-2.630).

Tabelle 17: Signifikante Unterschiede zwischen Schularten und Teilnahmebarrieren mittels Kruskal-
Walis-Test

Kruskal-Wallis-Test n p r z

Barriere Familie/Privates

Sekundarstufe | & Primarstufe 2039 .015 .06 2.803
Sekundarstufe Il & Sekundarstufe | 2039 .014 .06 -2.826
Barriere Arbeit

Primarstufe & Sekundarstufe Il 2039 <.001 A1 -4.939
Sekundarstufe | & Sekundarstufe 11 2039 .001 .08 -3.681
Barriere Angebot

Primarstufe & Sekundarstufe Il 2039 .026 .06 -2.630

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik

176



[l Empirischer Teil

Dienstalter und Barriere Fortbildungsangebot

Die Hypothese a.2.8 ,Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Dienstalter der Befragten
und der Ausprdgung der Teilnahmebarrieren® kann hinsichtlich der Barriere
Fortbildungsangebot bestatigt werden. Mithilfe einer Pearson-Korrelation lasst sich feststellen,
dass zwischen den Dienstjahren der Lehrpersonen (metrische Variable) ein signifikanter
Unterschied hinsichtlich der Barriere Fortbildungsangebot besteht. Je hoher das Dienstalter
der Lehrpersonen ist, desto hoéher wird die Barriere Fortbildungsangebot wahrgenommen
(p=.001, r=.071, 95 %-KI fur r [.028, .117]).

Anstellungsausmalf und Barriere Familie/Privates sowie Barriere Qualitdtsmangel

Zwischen Lehrpersonen mit Vollzeitbeschéaftigung und Lehrpersonen mit Teilzeitbeschaftigung
bestehen signifikante Unterschiede hinsichtlich der Barriere Familie/Privates und der Barriere
Qualitatsmangel, die mittels U-Test analysiert werden kdnnen.

Lehrpersonen mit Teilzeitbeschéaftigung (Mrang=1230.58) nehmen die Barriere Familie/Privates
verstarkter wahr als Lehrpersonen mit Vollzeitbeschaftigung (Mgrang=957.16) (p<.001,
U=256405.50, z=-10.706, r=.24).

Fur Lehrpersonen mit Vollzeitbeschéaftigung (Mrang=1591) war die Barriere Qualitatsmangel
ausschlaggebender fur eine Nicht-Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen als fir
Lehrpersonen mit Teilzeitbeschaftigung (Mrang=955.01) (p=.003, U=323698.50, z=-2.957,
r=.07).

Teilzeitbeschéftigung und Barriere Familie/Privates sowie Barriere Arbeit

Zudem interessiert, ob es zwischen den Lehrpersonen mit Teilzeitbeschaftigung (metrische
Variable) und der Auspragung der Teilnahmebarrieren Zusammenhange gibt. Anhand einer
Pearson-Korrelation  zeigen sich signifikante Zusammenhange zwischen dem
Stundenausmal’ der teilzeitangestellten Lehrpersonen und der Auspragung der Barriere
Familie/Privates und der Barriere Arbeit.

Je weniger Stunden die teilzeitangestellten Lehrpersonen unterrichten, desto héher wird die
Barriere  Familie/Privates als ausschlaggebend fur eine Nicht-Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen eingeordnet (p=.038, r=-.101, 95 %-KI fir r [-.207, -.001]).
Ahnliches zeigt sich bei der Barriere Arbeit. Je weniger Stunden die befragten
Teilzeitangestellten unterrichten, desto hoher wird die Barriere Arbeit als Hinderungsgrund fur
die Teilnahme an Fortbildungen wahrgenommen (p=.046, r=-.097, 95 %-KI fir r [-.205, .008]).
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Klassenfuhrung und Barriere Fortbildungsangebot, Barriere Qualitdtsmangel sowie Barriere
Disengagement & fehlender persénlicher Nutzen

SchlieB3lich zeigen sich anhand des U-Tests nach Mann-Whitney signifikante Unterschiede
zwischen Lehrpersonen, die eine Klassenfiihrung tUbernehmen, und Lehrpersonen ohne
Klassenflhrung hinsichtlich der Auspragung der Barriere Fortbildungsangebot, der Barriere
Qualitatsmangel und der Barriere Disengagement & fehlender persoénlicher Nutzen.

Fur Lehrpersonen, die eine Klassenfuhrung Ubernehmen, waren die Barrieren
Fortbildungsangebot (p=.046, U=488854.00, z=-1,994, r=.04), Qualitatsmangel (p<.001,
U=473758.00, z=-3,341, r=.07), und Disengagement & fehlender personlicher Nutzen (p<.001,
U=464325.00, z=-4,256, r=.09) eher ausschlaggebend fir eine Nicht-Teilnahme an
Fortbildungen als fiir Lehrpersonen ohne Klassenfihrung (siehe Tabelle 18).

Tabelle 18: Signifikante Unterschiede zwischen Klassenfihrung und Teilnahmebarrieren mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U MRrang

mit ohne
Klassenfuhrung  Klassenfuhrung

Barriere Angebot

Lehrpersonen mit/ohne 2034 .046 .04 488854.00 1036.89 993.27
Klassenfiihrung

Barriere Qualitaitsmangel

Lehrpersonen mit/ohne 2034 <.001 .07 473758.00 1050.22 976.60
Klassenfiihrung

Barriere Disengagement &
fehlender persdnlicher Nutzen

Lehrpersonen mit/ohne 2034 <.001 .09 464325.00 1058.59 966.13
Klassenfiihrung

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik, U, MaR fur Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme

Von den 10 aufgestellten Subhypothesen, die der Hypothese a.2 zuzuordnen sind, kann
resumierend lediglich die H a.2.3 falsifiziert werden. Die neue Hypothese lautet nun:
H a.2.3 (Bundesland/Teilnahmebarrieren): Es gibt keinen Unterschied zwischen den

Bundeslandern hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

Bei den Hypothesen H a.2.1, H a.2.2 und H a.2.4 bis H a.2.10 lassen sich, wie beschrieben,

signifikante Ergebnisse beschreiben, weshalb folgende Hypothesen zu belegen sind:
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H a.2.1 (Geschlecht/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Unterschied zwischen den
Geschlechtern hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.2 (Alter/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Alter von
Lehrpersonen und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.4 (Region/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen den stadtischen und
landlichen Regionen, in denen Lehrpersonen wohnen, hinsichtlich der Auspragung der
Teilnahmebarrieren.

H a.2.5 (Kinder/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen Lehrpersonen mit und
ohne Kinder hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.6 (Betreuungspflichten/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen
Lehrpersonen mit und ohne Betreuungs- und Pflegepflichten hinsichtlich der Auspragung der
Teilnahmebarrieren.

H a.2.7 (Schulart/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen Lehrpersonen, die in
der Primarstufe, der Sekundarstufe | und Il unterrichten, hinsichtlich der Auspragung der
Teilnahmebarrieren.

H a.2.8 (Dienstalter/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem
Dienstalter der Befragten und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.9 (Anstellungsausmalf3d/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
dem Anstellungsausmall der Lehrpersonen und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.10 (Teilzeitbeschaftigung/Teilnahmebarrieren): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
dem Teilzeit-Stundenausmal der Lehrpersonen und der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

H a.2.11 (Klassenflihrung/Teilnahmebarrieren): Es gibt Unterschiede zwischen Lehrpersonen
mit und ohne Klassenfiihrung hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarrieren.

AnschlieRend werden die signifikanten Ergebnisse der Hypothese a.2 in Tabellenform

zusammenfassend dargestellt:
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Tabelle 19: Signifikante Ergebnisse Hypothese a.2 mittels Kruskal-Wallis-Tests, Pearson-Korrelationen

und U-Tests nach Mann-Whitney

Kruskal-Wallis-Test Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese a.2
Barriere Familie/Privates
Geschlecht: weiblich & mannlich .001 .08
Schularten: Primarstufe & Sek | <.05 .06
Schularten: Sek | & Sek Il <.05 .06
Barriere Arbeit
Schularten: Primarstufe & Sek Il <.001 A1
Schularten: Sek | & Sek Il <.005 .08
Barriere Fortbildungsangebot
Schularten: Primarstufe & Sek Il <.05 .06
Pearson-Korrelation Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese a.2
Barriere Familie/Privates
Alter .043 -.044
Stundenausmalfd Teilzeitangestellte .038 101
Barriere Fortbildungsangebot
Alter .004 .063
Dienstalter .001 .071
Barriere Arbeit
Stundenausmalfd Teilzeitangestellte .046 -.097
U-Test nach Signifikante Ergebnisse p r
Mann-Whitney Hypothese a.2
Barriere Familie/Privates
Region (Stadt/Land) <.01 .05
Kinder <.001 .34
Betreuungs- und Pflegearbeit <.001 14
Anstellungsausmaf <.001 .24
Barriere Fortbildungsangebot
Alter <.05 .05
Kinder <.05 .05
Barriere Disengagement und fehlender persdnlicher
Nutzen
Kinder <.05 .05
Barriere Arbeit
Betreuungs- und Pflegearbeit <.01 .07
Barriere Qualitatsmangel
Anstellungsausmafid <.005 .07

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient
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Hypothese a.3 (Barriere Familie/Privates/Kinderbetreuung)

Mithilfe der Pearson-Korrelation kann festgestellt werden, dass ein signifikanter
Zusammenhang zwischen der Auspragung der Barriere Familie/Privates und der Erhéhung
der Teilnahme durch die Méglichkeit einer Kinderbetreuung besteht. Je héher die Auspragung
der Teilnahmebarriere Familie/Privates ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer
Erhohung der Teilnahme, wenn eine Kinderbetreuung besteht (p<.001, r=.487, 95 %-KI fur r
[.442, .533]). Es handelt sich nach Cohen (1992) um einen eher mittelstarken bis starken sowie
nach Gignac und Szodorai (2016) um einen starken Effekt. Dementsprechend wird die
aufgestellte Hypothese belegt und in Form einer Tabelle dargestellt:

H a.3 (Barriere Familie/Privates/Kinderbetreuung): Je hoher die Ausprdgung der
Teilnahmebarriere Familie/Privates ist, desto hdher ist die Wahrscheinlichkeit einer Erhéhung

der Teilnahme, wenn eine Kinderbetreuung besteht.

Tabelle 20: Signifikante Ergebnisse H a.3 Pearson-Korrelation

Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese a.3 | Pearson-Korrelation

Barriere Familie/Privates

Erhdhung der Teilnahme durch Kinderbetreuung <.001 487

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient

Diese Hypothesen (a.1, a.2 und a.3) zur Forschungsfrage 1 werden im Zuge des neunten
Kapitels aufgegriffen und interpretiert. Im Folgenden werden nun jene Daten analysiert, um die
Forschungsfrage 2 ,Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach Angaben der
Lehrpersonen in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte, Motivation und Nutzung der

besuchten Veranstaltungen dar?“ anschlie3end im Kapitel 9 zu beantworten.
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8.3.2 Fortbildungsverhalten | Forschungsfrage 2 | Hypothese b.4

Zunachst werden die deskriptiven Ergebnisse zu dem Begriff ,Fortbildung®, zu
Fortbildungsformen, -dauer, -themen, -bedarf, -zeiten, -verpflichtung, -anbieter:innen
und -motivation sowie zur Wirkung von Fortbildung prasentiert. Im Anschluss daran wird die

Analyse der Hypothese b.4 dargestellt.

Deskriptive Statistik zum Fortbildungsverhalten | Forschungsfrage 2

Bei manchen Bereichen werden zuerst die deskriptiven Ergebnisse der gesamten Stichprobe
(Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende) und anschlie3end spezifisch diejenigen der Nicht-
Teilnehmenden dargestellt, da diese Forschungsarbeit speziell auf diese Personengruppe
einen Blick wirft. Unter Nicht-Teilnehmenden werden in dieser Forschungsarbeit Personen
definiert, die nach eigenen Angaben in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 keine
Fortbildungsveranstaltungen besucht haben. Eine genaue Darstellung dieser Personengruppe
im Vergleich zu der Teilnehmenden-Gruppe wird im Zuge der Forschungsfrage 3 (siehe
Kapitel 8.3.3) vorgenommen.

Begriff Fortbildung

Zunachst wird kurz verdeutlicht, was die Befragten unter dem Begriff ,,Fortbildung“ verstehen
(Frage: ,Was verstehen Sie unter Fortbildung?“). Insgesamt haben 2908 Personen auf diese
Frage, die nicht als Pflichtfrage definiert war, geantwortet.

Die Befragten verstehen unter ,Fortbildung“ unterschiedliche Uberbegriffe wie
Veranstaltungen, (Hochschul-)Lehrgange, Angebote, Kurse, Seminare, Vorlesungen,
Vortrage, Workshops, Webinare, Lehreinheiten, Tagungen, Konferenzen, Ausbildung und
Weiterbildung. Entgegen den theoretischen Ausfiihrungen (siehe Kapitel 2.1) werden die
genannten Begrifflichkeiten von den Befragten weitgehend synonym verwendet, insbesondere
die Begriffe Fortbildung und Weiterbildung. Dadurch lasst sich die Annahme von
Lehrerfortbildner:innen, Schulentwickler:innen und Lehrpersonen (im Rahmen der informell
gefuhrten Gesprache) belegen, dass die Unterscheidung dieser beiden Begriffe weitgehend
restriktiv besteht. Dennoch erlautert eine Person den Begriff der Fortbildung durch ein
wesentliches Unterscheidungsmerkmal zur Weiterbildung: ,Einzelne oder wenige
zusammenhangende Kurse zu einem berufsspezifischen Thema, die mir aber keine neuen
beruflichen Chancen im Sinne von Beférderung, neuem Einsatzgebiet o.A. bieten.“ Eine
andere Person formuliert den Begriff durch eine Differenzierung zur Ausbildung: ,Fortbildung
schlie3t an meine bisherige Ausbildung an.*

Auch werden bestimmte Formen von Fortbildungen genannt wie schulinterne Fortbildungen
(SCHILF) und schuliibergreifende Fortbildungen (SCHULF). Wahrend h&ufig formuliert wird,
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dass Fortbildungen meist von Padagogischen Hochschulen, Universitdten und anderen
Institutionen angeboten werden, verstehen auch viele Personen das Lesen von Fachbuichern,
Zeitschriften und Forenbeitragen, den Besuch von Museen sowie den Austausch mit
Kolleg:innen unter dem Begriff ,,Fortbildung®.

DarUber hinaus werden bedeutende Ziele und Zwecke von Fortbildungsveranstaltungen
gedulBert, wie zum Beispiel Unterstitzung, Hilfestellung, Motivation, Anregung,
Weiterentwicklung, Wissenserwerb und -erweiterung, Vertiefung, Lebenslanges Lernen,
Aktualisierung und Neues in Bezug auf Lernformen, Themen, ldeen, Erkenntnisse,
Erfahrungen und Wissen, Qualitatssicherung, Ausgleich zum Arbeitsalltag, Praxisbeispiele
und -orientierung sowie konkrete Methoden zur Umsetzung.

Drei Zitate sollen aus der Fulle von Antworten angefuhrt werden, die das Verstandnis von
.Fortbildung® aus Sicht von Lehrpersonen pragnant aufzeigen:

LLehrerfortbildung ist ein wesentlicher Teil eines professionellen Grundverstdndnisses.
Lehrerfortbildung — sowohl fachbezogen als auch ganzheitlich angesetzt — dient u. a.
dazu, implizites Wissen auf eine bewusste Handlungsebene zu fiihren.*”

LFortbildung bedeutet dem Wandel der Zeit, Forschung und Wissenschaft angepasste,
adaptierte und sinnvolle Neuerungen und Inhalte, praktisch, theoretisch und in jedem
Fall berufsbezogen vermittelt zu bekommen.*

JFortbildung ist etwas, das mich als Lehrperson weiterbringt. Das mir weitere
Sichtweisen zu einem Thema ergffnet. Teilweise kann ich diese neuen Inputs in meinem
Unterricht einflieBen lassen.”

Anrechnung von Angeboten als Fortbildung

Die Frage, ob die Personen bestimmte Angebote aufllerhalb des Schulbereiches wie
Ausbildungen (z. B. Studium) und Weiterbildungen (z. B. Hochschullehrgange) in den
Schuljahren (2018/2019 und 2019/2020) als Fortbildung angerechnet bekamen, zeigt, dass
955 Personen (40,2 %) derartige Angebote angerecht wurden, wahrend 1278 Personen
(53,8 %) dies verneinen und 141 (5,9 %) sind sich diesbezlglich unsicher und antworteten mit

,weild ich nicht".

Etwa ein Viertel der Nicht-Teilnehmenden (25,9 %, 15 Personen) gibt an, dass ihnen Angebote
angerechnet wurden. 67,2 Prozent (39 Personen) wurden keine Angebote angerechnet und

6,9 Prozent (4 Personen) sind sich diesbeziglich unsicher.

Fortbildungsformen

Die Ergebnisse zu dem Besuch der vier Fortbildungsformen*’ Standardangebote (ca. 4 UE),

47 Es handelt sich hier um eine Frage mit Mehrfachantwortmoglichkeit mit den Antwortkategorien ,nie"
(=1), ,1x* (=2), ,2X* (=3), ,3x* (=4), ,4x“ (=5) und ,mehr als 4x“ (=6).
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schulinterne Fortbildungsveranstaltungen (=SCHILF), schullibergreifende
Fortbildungsveranstaltungen (=SCHULF) und modulare Fortbildungsreihen (=Veranstaltung
mit mind. drei Terminen) verdeutlichen ein eindeutiges Bild. Wahrend in den Schuljahren
2018/19 und 2019/20 Standardangebote von knapp der Halfte der befragten Personen
(47,1 %, n=1018, x4*®*=6) mehr als vier Mal besucht wurden, nahmen bei schultiberreifenden
Angeboten lediglich knapp 5 Prozent (n=78, Xxq=1) mehr als vier Mal teil. Den Ergebnissen
zufolge wurden Uberwiegend Standardangebote und darauffolgend schulinterne

Fortbildungsveranstaltungen besucht. Die folgende Abbildung zeigt die einzelnen Ergebnisse.

Bei den Angaben der Nicht-Teilnehmenden wird deutlich, dass sie bei allen Formen

Uberwiegend die Antwort ,nie“ angekreuzt haben.

Besuch von Fortbildungsformen (2018/19 & 2019/20) in %

50,0
45,0 SCHILF Modulare

40,0 Fortblldungs

reihen
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0
1 I
0,0 l

nie 1x 2x 3x 4x >4x nie 1x 2x 3x 4x >4x nie 1x 2x 3x 4x >4x nie 1x 2x 3x 4x >4x

Abbildung 45: Besuch von verschiedenen Fortbildungsformen

Fortbildungsdauer

Die Personen wurden gefragt, wie lange die von ihnen besuchten einzelnen
Fortbildungsveranstaltungen in der Regel dauerten*®. Etwa die Halfte der Personen (50,5 %,
n=1174) gibt an, dass die Veranstaltungen vier bis funf Unterrichtseinheiten (UE) gedauert
haben (Min=1, Max=9, x4=2, md*°=2, M=2.96). Veranstaltungen mit vier bis finf UE lassen
sich als Standardangebote deuten, dies entspricht auch den Angaben zu den
Fortbildungsformen.

48 Die Abkirzung ,xq4" steht fir Modalwert, ,der Wert, der in der Verteilung einer diskreten Variable am
haufigsten vorkommt* (Planing 2002, 42).

49 Dabei standen neun Antwortméglichkeiten zur Verfiigung: ,2-3 UE* (=1), ,4-5 UE" (=2), ,,6-7 UE" (=3),
,8-9 UE® (=4), ,10-12 UE" (=5), ,13-15 UE" (=6), ,16-18 UE" (=7), ,19-21 UE" (=8) und ,mehr als 21 UE*
(=9).

50 Die Abklrzung ,md"“ steht fir Median, ,der Wert der eine der GréRe nach geordnete
Haufigkeitsverteilung in zwei gleichgrofRe Halften teilt“ (Planing 2022, 43).
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38,1 Prozent der Nicht-Teilnehmenden geben an, dass die von ihnen besuchten
Veranstaltungen zwei bis drei UE dauerten. 23,8 Prozent geben an, dass diese vier bis funf
UE, 14,3 Prozent sechs bis sieben UE und je 4,8 Prozent acht bis neun UE und 10 bis 12 UE
in Anspruch nahmen (Min=1, Max=9, xq=1, md=2, M=3.00).

Fortbildungsthemen und -bedarf

Um die besuchten Fortbildungsthemen sowie den -bedarf* zu verfassen, konnten die
Personen bei 20 Themen angeben, ob sie Veranstaltungen zu den Themen besucht oder dazu
Bedarf haben oder ob beide Antworten flr sie nicht zutreffen®2. Es zeigt sich, dass in den
Schuljahren 2018/19 und 2019/20 Veranstaltungen zu Themen wie Fachdidaktik (60,9 %) und
Fachwissenschaft (52 %) héaufig besucht wurden, der aktuelle Bedarf (2020/21) fur diese
Themen lasst sich bei 12 bis 13 Prozent einordnen. Des Weiteren wurden auch
Veranstaltungen zu Digitaler Medienbildung (53 %) haufig besucht, ein aktueller Bedarf dazu
wird von 21,4 Prozent der Personen geauf3ert.

Fortbildungen zu Neue Reifeprifung (10,5 %), Religionspéadagogik (9,5 %) und NOST — Neue
Oberstufe (6,5 %) wurden am wenigsten besucht, auch der Bedarf dazu ist sehr gering. Bei
genauerer Betrachtung zeigt sich, dass Fortbildungen zu NOST und Neue Reifepriifung
weitgehend von Personen, die in der Sekundarstufe Il tatig sind, besucht wurden.
Uberwiegend Personen, die in der Primarstufe tatig sind, haben Angebote zu diesen zwei
Themen weder besucht noch Bedarf dazu.

Bei den Themen Lehrer:innengesundheit und personlichkeitsbildende Angebote (24,3 %), wie
erwahnt die Digitale Medienbildung (21,4 %), Inklusion, Diversitat und Individualisierung
(20 %) sowie Kompetenzorientierung und Kompetenzraster (19,2 %) wird verstarkt Bedarf
geadulert. Der Bedarf fir Angebote zu Religionspadagogik liegt bei 2,6 Prozent und wird als

jenes Thema identifiziert, bei dem fir die befragten Personen der geringste Bedarf besteht.

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei den Nicht-Teilnehmenden von Fortbildungen. Entgegen
der Angabe, dass diese Personengruppe in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 keine
Fortbildungen besucht hat, bestehen Antworten zu besuchten Fortbildungen nach Themen.
Dementsprechend hat diese Gruppe insbesondere Angebote zu Themen wie Fachdidaktik
(14,6 %), Fachwissenschaft (8,3 %), Digitale Medienbildung (8,3 %) und Allgemeine
Padagogik (wie z. B. Gruppendynamik, Kommunikation, Kooperation, Gewaltpravention,
Erlebnispadagogik, Soziales Lernen, Konfliktmanagement/Problemldsung, kritisches Denken)
(8,3 %) besucht.

51 Es handelt sich hier um eine Frage mit Mehrfachantwortméglichkeit.
52 Angaben dazu, wie der Fragebogen entwickelt wurde, sind in Kapitel 7 zu lesen.
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Veranstaltungen zu Themen wie Neue Reifeprifung (2,1 %), Elternarbeit (2,1 %), Sprachliche
und interkulturelle Bildung (2,1 %) und NOST — Neue Oberstufe (0 %) wurden wenig bis gar
nicht besucht.

Lehrer:iinnengesundheit und personlichkeitsbildende Angebote (31,3 %), Elternarbeit
(31,3 %), Inklusion, Diversitat und Individualisierung (29,2 %), Allgemeine Padagogik (27,1 %)
Digitale Medienbildung (25 %) und Kompetenzorientierung/Kompetenzraster (27,1 %) sind

Themen, bei denen Nicht-Teilnehmende Bedarf aufzeigen.

Fortbildungen zu Covid-19 Themen

Von den 2147 Personen, von denen Antworten zu der Frage ,Besuchten Sie in der Zeit von
Covid-19 speziell auf das Homeschooling und Homeoffice ausgerichtete Fortbildungen (z. B.
eLectures, Online-Seminare zu Videokonferenzsystemen und Online-Lernplattformen)?*

bestehen, bejahten 64,9 Prozent (n=1393) der Personen diese.

Fortbildungszeiten

Etwa 90 Prozent der Befragten, das sind 1981 Personen, haben in den Schuljahren 2018/19
und 2019/20 ihre Fortbildungsveranstaltungen nach der Unterrichtszeit besucht®. Knapp die
Hélfte der Personen (46,8 %, n=1032) hat Angebote wahrend der Unterrichtszeit besucht.
40,6 Prozent (n=895) haben diese am Wochenende und 34,9 Prozent (n=770) in den Ferien

(Semester-, Oster-, Sommer-, Herbst- u. Weihnachtsferien) besucht (siehe Abbildung 46).

Obwonhl Nicht-Teilnehmende in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 nach eigenen Angaben
keine Fortbildungsveranstaltungen besucht haben, bestehen von 24 Personen Angaben zu
den Zeiten der Fortbildungsbesuche. Der Grofdteil davon (30,2 %) besuchte die

Veranstaltungen nach der Unterrichtszeit.

Zeit der Fortbildungsbesuche in %

nach der Unterrichtszeit 89,8

wahrend der Unterrichtszeit 46,8

in den Ferien (Semester-, Oster-, Sommer-,

Herbst- u. Weihnachtsferien) 34,9

am Wochenende 40,6

Abbildung 46: Zeit der Fortbildungsbesuche

53 Es handelt sich hier um eine Frage mit Mehrfachantwortméglichkeit.
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Einschatzungen zum verpflichtenden Fortbildungsausmaf}
Der Grof3teil der Befragten (23,3 %) empfindet 14 bis 17 Unterrichtseinheiten (UE) und folgend
21,1 Prozent der Personen 10 bis 13 UE an verpflichtenden Fortbildungsveranstaltungen pro

Schuljahr als angemessenes Ausmalf3 (Min=1, Max= 8, x¢=5, md=4, M=4.21).

Knapp 30 Prozent (n=10) der Nicht-Teilnehmenden an Fortbildungsveranstaltungen sind der
Meinung, dass ,gar keine“ (=0) Fortbildungsstunden verpflichtet vorgeschrieben werden
sollten (Min=1, Max= 7, xq=1, md=3, M=3.09).

Fortbildungsanbieter:innen

Die Befragten besuchten Uberwiegend bei den privaten/6ffentlichen P&dagogischen
Hochschulen (78,4 %), anderen Institutionen (9,9 %), bei der Virtuellen Padagogischen
Hochschule (8,1 %) und Universitaten (3,6 %) Fortbildungsveranstaltungen (Min=1, Max=4,
Xq¢=1). Bei anderen Institutionen nennen die Personen Wirtschaftsforderungsinstitut der
Wirtschaftskammer  Osterreich  (WIFI),  Wirtschaftskammer  Osterreich  (WKO),
Volkshochschule (VHS), Sportunion, Rotes Kreuz, Polizei, an der eigenen Privatschule,
Gesellschaft fir Logotherapie Osterreich (GLE), diverse Firmen aus verschiedenen
Fachgebieten, Bildungshauser sowie weitere Vereine (z. B. Montessori, Alpenverein). Deutlich
wird allerdings, dass die Personen unter ,andere® auch die vorgegebenen drei
Antwortmaoglichkeiten (Padagogische Hochschulen, Virtuelle Padagogische Hochschule und

Universitaten) wiederholten, was die hohe Prozentanzahl von 9,9 zum Teil erklart.

Teilnahmeverhinderung trotz Anmeldung

63,6 Prozent der Befragten (n=1393) haben sich bereits mindestens einmal zu einer
Fortbildungsveranstaltung angemeldet und konnten dann doch nicht teilnehmen (x¢=2).
1361 Personen haben dafiir entsprechende Grinde formuliert wie Krankheit, Arztbesuch,
Absage der Veranstaltungen z. B. aufgrund zu geringer Anmeldezahlen und der Corona-
Pandemie, Uberbuchung der Veranstaltung, fehlende Freistellung durch die Schulleitung (z.
B. aufgrund Lehrer:innenmangels), berufliche Terminkollision (z. B. Supplierungen, andere
Fortbildungsveranstaltungen, Projektwoche, Schulkonferenz), private Terminkollision,
Informationen zum Stundenplan erst nach Anmeldung, Erkrankung der Referent:innen,
familiare Verpflichtungen, fehlende Motivation bzw. kein Interesse mehr am Thema,
Erschopfung und Uberforderung, Verkehrsbehinderungen (z. B. Schneefall), technische
Probleme (Online-Fortbildung) sowie Modus-Wechsel von Online in Prasenz.

Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit den deskriptiven Erkenntnissen zu den

Teilnahmebarrieren (siehe Kapitel 8.3.1).
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75 Prozent (n=27) der Nicht-Teilnehmenden verneinen diese Frage (,Haben Sie sich schon
einmal zu einer Fortbildungsveranstaltung angemeldet und konnten dann doch nicht
teilnehmen?“). Bei den offenen Antworten lassen sich keine deskriptiven Unterschiede zu der

gesamten Stichprobe erkennen.

Bedeutung Lebenslanges Lernen

Es zeigt sich, dass 81,3 Prozent der Personen (n=1773) das Lebenslange Lernen® fur
,wichtig“ halten, wahrend 1,3 Prozent (n=29) dies als ,kaum wichtig“ und 0,1 Prozent (n=3) als
»hicht wichtig“ erachten (Min=1, Max=4, x4=4, md=4, M=3.80).

Bei den Nicht-Teilnehmenden zeigt sich ein &hnliches Bild. 82,1 Prozent (n=32) erachten das
Lebenslange Lernen als ,wichtig“, 15,4 Prozent (n=6) als ,mittel* und nur eine Person als
.kaum wichtig“ (Min=2, Max=4, x¢=4, md=4, M=3.79).

Wirkungseinschatzung von Fortbildungsveranstaltungen

Was die Wirkung der Fortbildungsveranstaltungen betrifft>®, so schatzen 15,7 Prozent (n=345)
der Befragten diese als ,sehr hoch, 35,4 Prozent (n=777) als ,hoch® und 36,4 Prozent (n=798,)
als ,mittel” ein. 2,9 Prozent (n=64) kbnnen die Wirkung nicht einschatzen (Min=0, Max=5, x¢=3,
md=4, M=3.48).

Nicht-Teilnehmende schatzen die Wirkung von Fortbildungsveranstaltungen ebenfalls am
haufigsten als ,hoch® (25 %, n=10) bis ,mittel* (20 %, n=8) ein. 12,5 Prozent (n=5) der
Personen bemerken ,keine Wirkung“ und 17,5 Prozent (n=7) kdnnen die Wirkung nicht
einschatzen (Min=0, Max=5, xq=4, md=3). Der Mittelwert (=M) liegt bei 2.68.

Es ist zu erkennen, dass Nicht-Teilnehmende (M=2.68) die Wirkung von
Fortbildungsveranstaltungen tendenziell schlechter einschéatzen als Teilnehmende (M=3.55)
und die gesamte Stichprobe (M=3.48).

Motive fir die Fortbildungsteilnahme
Der deskriptive Ergebnisteil zur Forschungsfrage 2 schlief3t mit Ergebnissen zu der offen
gestellten Frage ,Was motiviert Sie an Fortbildungen teilzunehmen? Bitte nennen Sie drei

Griunde dafur!® ab. Insgesamt haben 2908 Personen auf diese Frage, die keine Pflichtfrage

54 Folgende Antwortmoglichkeiten standen zur Auswahl: ,,nicht wichtig® (=1), ,kaum wichtig® (=2),
.mittel“ (=3), ,wichtig“ (=4) und ,sehr wichtig“ (=5).

5 Bei dieser Frage bestehen die Antwortmdglichkeiten ,kann ich nicht einschatzen (=0), ,keine
Wirkung® (=1), ,eher gering® (=2), ,mittel“ (=3), ,hoch* (=4), ,sehr hoch* (=5).
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ist, geantwortet. Im Folgenden sollen die haufigsten Antworten in 15 Kategorien dargestellt

und anhand von Ankerbeispielen untermauert werden (siehe Tabelle 21).

Tabelle 21: Darstellung der Beweggriinde fiir eine Forthildungsteilnahme von 2908 Lehrpersonen

Kategorie

Neues kennenlernen

Abwechslung zum
Schulalltag

Austausch mit Kolleg:innen

Interesse/Neugierde/
Spal/Ehrgeiz

Praxisorientierte
Anregungen

Verpflichtung

Akademisches Niveau

Definition

Diese Kategorie verdeutlicht, dass
die Befragten im Rahmen von
Fortbildungsveranstaltungen
Neues gelernt haben und dies als
Motivation fiir ihre Teilnahme zu
verstehen gilt.

Befragte deuten die Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen als
Abwechslung zum Schulalltag
und sehen darin ihre Motivation
zur Teilnahme.

Die Kategorie beschreibt den
Austausch mit den Kolleg:innen
im Rahmen der Fortbildung, den
die Befragten als Teilnahmegrund
verstehen.

Diese Kategorie stellt das
Interesse und die Neugierde als
Teilnahmegrinde in den Fokus,
welche mit dem Ehrgeiz der
Befragten einher geht.

Praxisorientierte Anregungen
werden als Teilnahmegrund
genannt und zeigen sich in
vielfaltigen Formen.

Diese Kategorie bezieht sich auf
die Fortbildungsverpflichtung von
840a des Bundesgesetzblattes (s.
Kapitel 2.2).

Diese Kategorie verdeutlicht die
Arbeitsform im Rahmen der
Fortbildungsveranstaltungen. Ein
akademisches Niveau wird von
den Befragten als
Teilnahmegrund verstanden.

Ankerbeispiele

Wissenszuwachs,
Horizonterweiterung,
Weiterentwicklung/
Verbesserung,
Kompetenzerweiterung,
,Drang“ nach Wissen,
Up-to-date-bleiben,
aktueller Forschungsstand,
neue Skills,

lebenslanges Lernen

Fortbildung als willkommene
Abwechslung und Ausgleich
zum Schullalltag

Austausch mit Kolleg:innen
von anderen Schulen,
Austausch mit neuen
Kolleg:innen,
Erfahrungsaustausch,
Treffen mit Gleichgesinnten,
Vernetzung

Erhdhung der eigenen
Arbeitsmotivation,
Eigeninitiative

Materialtipps,

Nutzung fur den Unterricht,
Erleichterung des
Schulalltages,
Problemlésung,
Ausprobieren

Dienstanweisung,
Auftrag von Schulleitung

Arbeiten im
wissenschaftlichen Kontext
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Reflexion

Personliche Bereicherung
bzw. Entfaltung

Bestehender Bedarf

Ausschreibungstext der
Fortbildung

Schiler:innen

Geringe Entfernung

Fortbildungsteilnahme als
Selbstverstandnis

Erklarung statt
Selbststudium

Die Reflexion in den
Fortbildungsveranstaltungen wird
als Beweggrund fir die Teilnahme
angesehen.

Die Starkung der eigenen
Personlichkeit betrachten die
Befragten als Motivation zur
Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen.

In dieser Kategorie wird ein
bestehender Bedarf als
Teilnahmegrund beschrieben.

Befragte erachten einen
Ausschreibungstext zu den
Veranstaltungen, der Ziele und
Inhalte beschreibt, als Grund fir
eine Teilnahme.

Befragte nennen ihre
Schler:innen als
Teilnahmegrund.

Sind Fortbildungsveranstaltungen
oOrtlich in der N&he, stellt dies ein
Grund zur Teilnahme fir die
Befragten dar.

Diese Kategorie verdeutlicht das
Selbstverstandnis von
Lehrpersonen, weshalb
Fortbildungen besucht werden.

Im Rahmen von Fortbildungen
werden Inhalte von
Referent:innen beschrieben und
erklart, diese Art des Lernens wird
als ein Teilnahmegrund erachtet.

Reflexion des eigenen
Unterrichts,

Reflexion der Handlungen,
Reflexion der eigenen
Haltung

Persdnlichkeitsentwicklung
und -entfaltung,

geistig fit bleiben,
Psychohygiene,

Starkung des
Allgemeinzustandes
(Gesundheit, Beweglichkeit,
psychisches Wohlbefinden)

Bedarf bei bestimmten
Themen, z. B. bei
Digitalisierung

Beschreibung der Ziele und
Inhalte

Input an Schiler:innen
weitergeben,

Motivation der Schiler:innen
fordern

Ortliche N&he zum
Schulort/Wohnort

»Fortbildung ist ein Muss*,
Notwendigkeit, Erganzung
zum Grundstudium

Besuch von Fortbildung, um
nicht selbst mihsam zu
recherchieren, ,entspannt
Wissen zu konsumieren®

Resilimierend sollen zwei Zitate von Befragten wiedergegeben werden, welche die Motivation

zur Fortbildungsteilnahme verdeutlichen: ,Wer rastet, der rostet.“ und ,Man lernt nie aus.”

Auch die Motive der Nicht-Teilnehmenden reichen von Neugierde/Interesse, Vernetzung,
Ausprobieren, Abwechslung, Vertiefung, geringe Entfernung, Schileriinnen bis hin zur
Kompetenz der Referent:innen. Demgegeniber soll ein Zitat eine Amotivation (Ryan, Deci

2020, 2, siehe Kapitel 4.1.2) zum Ausdruck bringen: , Tut mir sehr leid, aber ich bin absolut
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abgeneigt an irgendeiner Fortbildung teilzunehmen. Ich habe in meinen ersten beiden
Dienstjahren einige Fortbildungen besucht und dabei erkannt, dass das ganze reine

Zeitverschwendung ist!*

Interesse an Online-Fortbildung

Im Zuge der Forschungsfrage 2 wird inferenzstatistisch ein Blick auf das Interesse an Online-
Fortbildungen geworfen, daher wird im Folgenden dieses Interesse der Befragten dargestellit.
Die Frage im Fragebogen lautet ,Wirden Sie gerne an einer Online-Fortbildung teilnehmen?“.
Dabei ist zu beachten, dass die Datenerhebung wahrend der Covid-Pandemie von Oktober
2020 bis April 2021 stattfand. Es zeigt sich, dass von den 2052 Personen, welche diese Frage
beantwortet haben, 5,9 Prozent (n=121) kein Interesse und 12,2 Prozent (n=250) eher kein
Interesse an Online-Fortbildungen besteht. Wahrend 31,3 Prozent (n=642) ,vielleicht* ein
Interesse haben und die Hélfte der Personen (n=1039) ,ganz sicher® an Online-Fortbildungen
interessiert ist (Min=1, Max=4, xq=4, md=4, M=3.27) (siehe Abbildung 47).

Ahnlich zeigt sich das Interesse bei den Nicht-Teilnehmenden. Wahrend 43 Prozent (n=12)
»,ganz sicher” und 35,7 Prozent (n=10) ,vielleicht* Interesse an Online-Fortbildungen haben,
sind 17,9 Prozent (n=5) nicht daran interessiert (Min=1, Max=4, x¢=4, md=3, M=3.04).

Interesse an Online-Fortbildung in %

ganz sicher 50,6
vielleicht 31,3
eher nicht 12,2
nein 5,9

Abbildung 47: Interesse an Online-Fortbildung
Weitere Ergebnisse zur Online-Fortbildung finden sich im Zuge der Darstellung der
Forschungsfrage 5.

AnschlieBend folgen nun die analytischen Berechnungen und Ergebnisse zur

Forschungsfrage 2.
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Inferenzstatistik zum Fortbildungsverhalten | Forschungsfrage 2

Hypothese b.4 (Interesse Online-Fortbildung)

Im Zuge der Hypothese b.4 soll das Interesse an Online-Fortbildung analysiert werden. FUr
die Uberpriifung der Hypothese wird das Test-Verfahren der Pearson-Korrelation verwendet,
da neben den metrischen Variablen Alter und Dienstalter die Variable Interesse als metrische
betrachtet wird (Doring, Bortz 2016, 251; siehe Ful3note 42).

Alter und Interesse an Online-Fortbildungen

Die Pearson-Korrelation zeigt, dass ein negativer signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Alter der Lehrpersonen (metrisch skaliert) und dem Interesse an Online-Fortbildungen
(metrisch skaliert) besteht. Je héher das Alter der Lehrpersonen ist, desto niedriger ist das
Interesse an Online-Fortbildungen teilzunehmen (p<.001, r=-.103, 95 %-KI fiir r [-.146, -.060]).
Mithilfe des Korrelationskoeffizienten r ist nach Cohen (1988, 1992) sowie nach Gignac und
Szodorai (2016) zu erkennen, dass es sich um einen schwachen Effekt handelt. Die Hypothese
b.4.1 kann dennoch bestatigt werden.

Dienstalter und Interesse an Online-Fortbildungen

Hinsichtlich des Dienstalters der Lehrpersonen und dem Interesse an Online-Fortbildung zeigt
sich ein &hnliches Ergebnis — es besteht ein negativer signifikanter Zusammenhang. Je héher
das Dienstalter der Lehrpersonen ist, desto geringer ist das Interesse an Online-Fortbildungen
teilzunehmen (p<.001, r=-.080, 95 %-KI fur r [-.123, -.037]). Es besteht ein schwacher Effekt.

Den Berechnungen zufolge kdnnen die zwei aufgestellten Hypothesen bestatigt werden:

H b.4.1 (Interesse Online-Fortbildung/Alter): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Alter

der Lehrpersonen und dem Interesse an Online-Fortbildungen teilzunehmen.

H b.4.2 (Interesse Online-Fortbildung/Dienstalter): Es gibt einen Zusammenhang zwischen

dem Dienstalter der Lehrpersonen und dem Interesse an Online-Fortbildungen teilzunehmen.

192




[l Empirischer Teil

Tabelle 22: Signifikante Ergebnisse H b.4 Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese b.4

Interesse an Online-Fortbildungen
Alter der Lehrpersonen <.001 -.103

Dienstalter der Lehrpersonen <.001 -.080

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient

Im Anschluss an diese Ergebnisse werden nun jene Daten analysiert, um die Forschungsfrage
3 ,Wie kénnen Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen teilnehmen, beschrieben werden?“

im Kapitel 9 zu beantworten.

8.3.3 Teilnehmende vs. Nicht-Teilnehmende | Forschungsfrage 3 |

Hypothese c.5,c.6,c.7 & c.8

Bevor die vier Hypothesen c.5, ¢.6, ¢.7 und c.8 inferenzstatistisch analysiert werden, sollen die

deskriptiven Ergebnisse zu den Teilnehmenden vs. Nicht-Teilnehmenden prasentiert werden.

Deskriptive Statistik zu Teilnehmende vs. Nicht-Teilnehmende | Forschungsfrage 3

Wie bereits erwahnt, handelt es sich bei der Gruppe der Teilnehmenden um jene
Lehrpersonen, die nach eigenen Angaben in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 an
mindestens einer Fortbildungsveranstaltung teilgenommen haben. Die Gruppe der Nicht-
Teilnehmenden hingegen hat in diesem Zeitraum an keinem Fortbildungsangebot partizipiert.
Nicht-Teilnehmende werden in diesem Zusammenhang keineswegs stigmatisierend
betrachtet, sondern die Erkenntnisse sollen Aufschluss darlUber liefern, ob und inwiefern
Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen bestehen. Damit werden Schlussfolgerungen
mdoglich, die unter anderem flr Fortbildungsanbieter:innen wesentlich sind. Um die beiden
Gruppen beschreiben zu koénnen, werden folgend soziodemografische sowie

professionsspezifische Merkmale dargestellt.

Zunéchst soll kurz erlautert werden, dass fur die Einteilung in die jeweilige Gruppe
(Teilnehmende vs. Nicht-Teilnehmende) die Frage zur Fortbildungsaktivitat ,Wie viele
Fortbildungsveranstaltungen (inklusive SCHILF/SCHULF) haben Sie in den letzten zwei
Schuljahren (2018/2019 und 2019/2020) besucht? (bei modularen Fortbildungsreihen zahlt
jeder besuchte Termin)“ leitend war. Aus der metrischen Variable wurde, wie in Kapitel 8.1.
Datenaufbereitung beschrieben, eine dichotome Variable erzeugt (Nicht-Teilnehmende=0,

Teilnehmende=1). Die Gruppe der Teilnehmenden besteht aus 2269 Personen (97,5 %), also
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jene Gruppe, die angibt in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 mindestens eine
Fortbildungsveranstaltung fir Lehrpersonen besucht zu haben (Min=1, Max=40, xp=10,
M=11.29, SD=7.8). Zur Gruppe der Nicht-Teilnehmenden zéhlen 58 Personen (2,5 %), dies
sind jene Personen, die in diesem Zeitraum nach eigenen Angaben keine Fortbildungen

besucht haben.

Soziodemografische Merkmale

Geschlechterverteilung und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Die Gruppe der Teilnehmenden ist zum GroRteil weiblich (80,4 %, n=1825 ¢, 19,6 %, n=444 3,
0%, n=0§ ¥).

Bei der Gruppe der Nicht-Teilnehmenden sind 71 Prozent weiblich und ein Viertel der
Personen mannlich (70,7 %, n=41 9, 25,9 %, n=15 &, 3,4 %, n=2 § %¥).

Alter und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Hinsichtlich des Alters zeigen sich deskriptive Unterschiede. Wahrend Teilnehmende zum
Grol3teil 50 Jahre und &lter (metrische Variable: Min=22, Max=66, x4=55, M=45.50, SD=11.02)
bzw. im Durchschnitt ca. 46 Jahre alt sind, werden die Nicht-Teilnehmenden als jiingere
Gruppe beschrieben.

Diese sind zum Grof3teil bis zu 29 Jahre alt, wobei der Modus bei 26 Jahren liegt (x¢=26).
Durchschnittlich betrachtet sind die Nicht-Teilnehmenden ca. 38 Jahre alt (metrische Variable:
Min=21, Max= 66, M=37.9, SD=13.22).

Alter in %
50
40
30
20
10
bis 29 30 bis 39 40 bis 49 50 und alter

Teilnehmende Nicht-Teilnehmende

Abbildung 48: Alter in % bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Bundesland und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme
Teilnehmende der Stichprobe wohnen hauptséachlich im Bundesland Niederdsterreich
(27,1 %, n=613) gefolgt von dem Bundesland Wien (16,2 %, n=366). Der kleinste Teil wohnt
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in Tirol (0,2 %, n=4) gefolgt von dem Bundesland Karnten (1,3 %, n=29).

Im Gegensatz dazu wohnt die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden grof3teils im Bundesland Wien
(27,6 %, n=16) und nachfolgend im Bundesland Niederdsterreich (22,4 %, n=13). Im
Bundesland Tirol wohnen keine Personen dieser Gruppe (n=0), im Burgenland und in Karnten

hat je eine Person (1,7 %, n=1) ihren Hauptwohnsitz.

Die Verteilung bei den Teilnehmenden hinsichtlich des Bundeslandes des Schulstandortes
unterscheidet sich kaum von der Verteilung zum Wohnort (Niederdsterreich 25,1 %, n=569;
Wien 18,8 %, n=427).

Die Schulstandorte der Nicht-Teilnehmenden befinden sich groRteils sowohl im Bundesland
Wien (26,8 %, n=15) als auch im Bundesland Niedergsterreich (26,8 %, n=15). Tirol und
Kéarnten kdnnen keine Schulstandorte dieser Gruppe zugeordnet werden (n=0).

Region und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Wahrend Teilnehmende tberwiegend in landlichen Regionen Osterreichs wohnen (64,6 %,
n=1462), geben Nicht-Teilnehmende an, eher in stadtischen Regionen zu wohnen (53,6 %,
n=30).

Elternschaft bzw. Anzahl der Kinder und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Teilnehmende als auch Nicht-Teilnehmende haben mehrheitlich mindestens ein Kind, wobei
die Gruppe der Teilnehmenden (68 %, n=1325) im Vergleich zu den Nicht-Teilnehmenden
(57,7 %, n=15) haufiger angibt, ein Kind bzw. mehrere Kinder zu haben.

Hinsichtlich der Anzahl der Kinder zeigt sich, dass beide Gruppen meist zwei Kinder haben.
Uber die Halfte der Teilnehmenden (53,5 %, n=702) hat zwei Kinder, héchstens haben sie
sechs Kinder (Min=1, Max= 6, Xq=2, M=2.10, SD=0.83).

Etwa 43 Prozent der Nicht-Teilnehmenden haben zwei und ca. 36 Prozent haben ein Kind
(Min=1, Max= 4, xq=2, M=1.93, SD=0.91). Hierbei ist zu beachten, dass von der Gruppe der

Nicht-Teilnehmenden lediglich 14 Antworten bestehen.

Betreuungs- und Pflegearbeit und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Etwa 20 Prozent der Gruppe der Teilnehmenden ubernehmen eine Betreuungs- und
Pflegearbeit (20,2 %, n=397).

Bei der Gruppe der Nicht-Teilnehmenden Ubernehmen acht Prozent eine derartige Arbeit
(8,0 %, n=2).
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Professionsspezifische Merkmale

Dienstjahre und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Ahnlich zu der Altersverteilung der Befragten kénnen die deskriptiven Ergebnisse zu den
Dienstjahren dargestellt werden. Teilnehmende haben haufig 21 bis 30 Dienstjahre als
Lehrperson absolviert (metrische Variable: Min=0.5, Max= 45, x4=20), das arithmetische Mittel
liegt bei ca. 19 Dienstjahren (M=19.17, SD=11.77).

Nicht-Teilnehmende hingegen sind mehrheitlich dienstjung mit 0,5 bis 5,5 Dienstjahren als
Lehrperson, das entspricht einer durchschnittlichen Anzahl von ca. 14 Dienstjahren (metrische
Variable: x4=0.5, M=13.68, SD=13.96, Min=0.5, Max= 45).

Dienstjahre in %

60
40
20
0
0,5 bis 5,5 6 bis 10 11 bis 20 21 bis 30 31 und mehr
Teilnehmende Nicht-Teilnehmende

Abbildung 49: Dienstjahre in % bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Klassenfihrung und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme
Bei der Frage, ob die Lehrpersonen eine Klassenflihrung tbernehmen, zeigt sich ein
eindeutiges Bild. Wahrend Teilnehmende haufig eine Klassenflhrung tbernehmen (55,7 %,

n=1096), Ubernimmt die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden meist keine (61,5 %, n=16).

Schultragerschaft und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme
Teilnehmende (87,5 %, n=1732) und Nicht-Teilnehmende (84,61 %, n=22) unterrichten
uiberwiegend in 6ffentlichen Schulen, gefolgt von Privatschulen mit Offentlichkeitsrecht.

Tatigkeit als Lehrperson an einer Hochschule und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme
Deskriptiv gesehen sind Nicht-Teilnehmende (19,2 %, n=5) zusatzlich vermehrt als Lehrende
an Hochschulen (Universitat, Fachhochschule oder Padagogische Hochschule) tatig als
Teilnehmende (7,3 %, n=141).
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Tatigkeit als Fortbildner:in fur Lehrpersonen und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Die Ergebnisse zeigen, dass haufiger mehr Nicht-Teilnehmende (26,9 %, n=7) zusatzlich
selbst Fortbildungen fur Lehrpersonen durchfilhren oder organisieren als Teilnehmende
(21,8 %, n=429).

Anstellungsausmalf und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

78,4 Prozent der Teilnehmenden sind als Lehrperson an einer Schule vollzeitbeschaftigt
(n=1540).

Von den 26 Personen der Nicht-Teilnehmenden, welche die Frage zum Tatigkeitsausmar3
beantwortet haben, sind 57,7 Prozent vollzeitbeschaftigt (n=15).

Bei ndherer Betrachtung der Teilzeitbeschaftigung wird erkennbar, dass bei der Gruppe der
Teilnehmenden der Grof3teil zwischen 13 bis 17 Stunden als Lehrperson tatig ist (n=177). Auch
die Halfte der Nicht-Teilnehmenden ist Uberwiegend zwischen 13 und 17 Stunden tatig.

Bildungsabschluss und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Hinsichtlich des hoéchsten Bildungsabschlusses zeigt sich, dass etwa 30 Prozent der
Teilnehmenden einen diplomp&adagogischen Abschluss einer Padagogischen Hochschule
(bzw. ehemals Padagogisches Institut/Padagogische Akademie) absolviert haben (n=606),
gefolgt von einem Bachelorstudium an einer Universitét, Fachhochschule oder Padagogischen
Hochschule (25,9 %, n=512) und einem Diplomstudium an einer Universitat oder
Fachhochschule mit dem Magister/Magistra-Abschluss oder Diplomingenieur:in-Abschluss
(26,5 %, n=524).

Der am haufigsten angegebene hichste Bildungsabschluss bei Nicht-Teilnehmenden ist jener
des Diplomstudiums an einer Universitat oder Fachhochschule mit dem Magister/Magistra-
Abschluss oder Diplomingenieur:in-Abschluss (38,5 %, n=10), gefolgt von einem
Bachelorstudium an einer Universitat, Fachhochschule oder Padagogischen Hochschule (26,9
%, n=7) und einem Masterstudium an diesen drei Hochschulen (15,4 %, n=4). 11,5 Prozent
der Nicht-Teilnehmenden haben ein Doktoratsstudium absolviert (n=3).

Auffallig ist, dass viele Teilnehmende (30,6 %) gegentber Nicht-Teilnehmenden (3,8 %) einen
Diplomp&dagogischen Abschluss einer Padagogischen Hochschule (=PH) besitzen. Dies
kongruiert beispielsweise mit Ergebnissen zum Alter und zu den Dienstjahren und kann auf
die veranderte neue Lehrer:innenausbildung (siehe Kapitel 2) zurlickzufiihren sein. Die
deskriptive Gegenlberstellung lasst erkennen, dass die Nicht-Teilnehmenden (M=5.88,
SD=1.30) dieser Stichprobe gegeniber den Teilnehmenden (M=5.23, SD=1.19) einen

hoheren Bildungsabschluss erworben haben.
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Hochster Bildungsabschluss in %
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Matura/Berufsreifeprifung (2)
Meisterprufung/Abschluss einer BMS (1)
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Nicht-Teilnehmende Teilnehmende

Abbildung 50: Hochster Bildungsabschluss in % bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Schularten und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Bezuglich der Schularten, in denen die Befragten unterrichtend téatig sind, kann festgestellt
werden, dass Teilnehmende Uberwiegend an Volksschulen (39,9 %, n=787), gefolgt von
Mittelschulen (23,3 %, n=459) und Berufshildenden Hoéheren Schulen (19,5 %, n=385)
unterrichten.

Nicht-Teilnehmende unterrichten hingegen haufiger an Berufsbildenden Hoheren Schulen
(20,68 %, n=12), nachfolgend an Mittelschulen (13,15 %, n=5) und an Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen (AHS-Oberstufen) (12,06 %, n=7).

Da es sich bei dieser Frage im Online-Fragebogen, wie in Kapitel 8.2.2 erwahnt, um eine Frage
mit Mehrfachantwortmoglichkeit handelt, da Lehrpersonen an mehreren Schularten
beschaftigt sein kdnnen, soll kurz dargestellt werden, wie diese Verteilung bei Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden zu deuten ist.

Der Grofdteil jener Personen, welche der Gruppe der Teilnehmenden zuzuordnen ist,
unterrichtet sowohl an einer AHS-Unterstufe als auch an einer AHS-Oberstufe (n=187). 132
Teilnehmende sind an einer Berufshildenden Mittleren und an einer Berufsbildenden Héheren
Schule, 63 Personen an einer Volksschule und an einer Allgemeinen Sonderschule und 57
Personen an einer Volksschule und einer Mittelschule tatig. Dartiber hinaus bestehen noch
vereinzelt weitere Uberschneidungen.

Bei den Nicht-Teilnehmenden bestehen dhnliche Uberschneidungen wie AHS-Unterstufe und
AHS-Oberstufe (n=5) sowie jeweils Berufsbildende Hohere Schule mit AHS-Unterstufe und
AHS-Oberstufe (n=3) und wie Berufsbhildende Mittlere und Berufshildende Héhere Schule
(n=2).

198



[l Empirischer Teil

Eine Einteilung der neun Schularten in Primarstufe, Sekundarstufe | und Sekundarstufe 1l zeigt
die folgende Abbildung. Teilnehmende sind Uberwiegend der Primarstufe zuzuordnen, Nicht-

Teilnehmende vermehrt der Sekundarstufe II.

Schularten nach Bereichen
Primarstufe P
Sekundarstufe | I
Sekundarstufe 1| TEEEEEEEEEEE—

0 10 20 30 40 50 60 70

® Nicht-Teilnehmende Teilnehmende

Abbildung 51: Schularten in 3 Bereiche (Primarstufe, Sek | und Il) bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden

Einschatzungen zum verpflichtenden FortbildungsausmafR und Teilnahme bzw. Nicht-
Teilnahme

In der folgenden Abbildung sind die Ergebnisse zum verpflichtenden Fortbildungsausmaf
differenziert nach Nicht-Teilnehmende und Teilnehmende an Fortbildungsveranstaltungen
dargestellt. Wahrend, wie in Kapitel 8.3.2 berichtet, der Grof3teil der Nicht-Teilnehmenden
(28,6 %, n=10) ein Ausmalf von null Stunden als verpflichtendes Fortbildungsausmalid als
angemessen einschatzt, sieht die Mehrheit der Teilnehmenden (23,4 %, n=490) ein Ausmalf}
von 14 bis 17 Unterrichtseinheiten (UE) als angemessen.

Einschatzung zum verpflichtenden Fortbildungsausmald in %

14,7
114 122

6
ol oo
- 0

gar keine 2-5UE 6-9UE 10-13UE 14-17UE 18-21UE 22-25UE mehrals 25
UE

® Nicht-Teilnehmende Teilnehmende

Abbildung 52: Einschatzungen zum verpflichtenden Fortbildungsausmafl? in % von Nicht-
Teilnehmenden und Teilnehmenden
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Teilnahmebarrieren und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Hinsichtlich der Teilnahmebarrieren lasst sich erkennen, dass deskriptive Differenzen
zwischen Teilnehmenden wund Nicht-Teilnehmenden an Fortbildungsveranstaltungen
bestehen. Dementsprechend ist zu erkennen, dass die Mittelwerte bei allen funf
Teilnahmebarrieren bei Nicht-Teilnehmenden hdher sind als bei Teilnehmenden. Dabei ist zu
berticksichtigen, dass es sich allerdings um niedrige Mittelwerte handelt. Diese liegen
zwischen 1 (noch nie) und 2 (ein paar Mal). Dies bedeutet, dass von Nicht-Teilnehmenden die
Barrieren starker wahrgenommen werden als von Teilnehmenden. Ob es sich hier um

signifikante Unterschiede handelt, wird im Zuge der Hypothese c.8 analysiert.

Tabelle 23: Teilnahmebarrieren und Teilnahmestatus

Teilnahmebarrieren & n Min Max XD M SD
Teilnahmestatus

Barriere Familie/Privates

Teilnehmende 2077 1 4 1 1.40 .67
Nicht-Teilnehmende 30 1 3 1 1.60 77

Barriere Arbeit

Teilnehmende 2048 1 3 1 1.05 .23
Nicht-Teilnehmende 29 1 2 1 1.20 41

Barriere Angebot

Teilnehmende 2048 1 3 1 1.37 .49
Nicht-Teilnehmende 30 1 4 1 1.63 .85

Barriere Qualitaitsmangel

Teilnehmende 2049 1 3 1 1.38 51
Nicht-Teilnehmende 30 1 3 1 1.56 72

Barriere Disengagement &
fehlender persénl. Nutzen

Teilnehmende 2079 1 4 1 1.38 .55
Nicht-Teilnehmende 31 1 4 1 1.64 .79

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, Min, Minimum, Max, Maximum, xp, Modalwert, M, Mittelwert, SD,
Standardabweichung

Im Anschluss an die deskriptiven Ergebnisse folgen nun die Berechnungen zu den

Hypothesen c.5 bis ¢.8.
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Inferenzstatistik zu Teilnehmende vs. Nicht-Teilnehmende | Forschungsfrage 3

Hypothese c¢.5 (Soziodemografische, professionsbezogene Merkmale/Teilnahme)

Fur die Berechnung der Hypothesen c.5 (5.1-5.15) werden unterschiedliche parametrische
und non-parametrische Testverfahren verwendet, die im Folgenden néaher dargestellt werden.
Wie bereits beschrieben, werden nur jene Hypothesen dargestellt, bei denen sich signifikante

Ergebnisse zeigen.

Fur die Berechnung der drei Hypothesen c¢.5.4, ¢.5.8 und c.5.11 wird das Verfahren des Chi-
Quadrat-Tests aufgrund des nominalen Skalenniveaus verwendet. Diese werden nun

zusammenfassend dargestellt.

Region (Stadt/Land) und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Die Hypothese ,Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden
nach Region (Stand/Land)“ ist signifikant, es handelt sich jedoch um einen schwachen Effekt
(p=.005, x*>=7.871, C=.058).

Schularten und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Der Chi-Quadrat-Test zeigt, dass zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden an
Fortbildungsveranstaltungen hinsichtlich der Schulart (Primarstufe, Sekundarstufe | und Il), in
der sie unterrichten, signifikante Unterschiede bestehen (p=.016, x*>= 8.251, C=.063). Mittels
Z-Tests (Spaltenvergleichstest) kann ermittelt werden, dass Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden im Bereich der Primarstufe sowie im Bereich der

Sekundarstufe Il vorhanden sind.

Anstellungsausmalfd und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Mittels Chi-Quadrat-Tests zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich des Tatigkeitsausmales (p=.010, x?=6.580, ¢=.057,
OR=2.688). Die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrpersonen mit geringerem Téatigkeitsausmal3
(Teilzeitbeschaftigung) keine Fortbildungsveranstaltungen besuchen, ist 2,7-mal so hoch wie

bei Lehrpersonen mit htherem Anstellungsausmal} (Vollzeitbeschaftigung).
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Tabelle 24: Signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bzgl.
Merkmale mittels Chi-Quadrat-Test

Chi-Quadrat-Test n p X? Clp OR

Teilnehmende & Nicht-Teilnehmende

Region (Stadt/Land) 1997 .005 7.871 .058 2.107
Schularten (Primarstufe, Sek | und I1) 2039 .016 8.251 .063
Tatigkeitsausmaf3 (Vollzeit/Teilzeit) 1990 .010 6.580 .057 2.688

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, x?, Chi-Quadrat nach Pearson, C
Kontingenzkoeffizient, ¢, Phi, OR, Odds Ratio

Der U-Test nach Mann-Whitney wird fiir die Berechnung der Hypothesen ¢.5.2 und c.5.7
herangezogen. Bei der Hypothese ¢.5.2 handelt es sich zwar um ein metrisches Skalenniveau,
allerdings ist die Homogenitat der Varianzen nicht gegeben. Bei der Hypothese ¢.5.7 besteht
ordinales Skalenniveau.

Alter und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bestehen signifikante Unterschiede
hinsichtlich ihres Alters, die mittels U-Test analysiert werden kdénnen (p<.001, U=42355.50,
z=-4.579, r=.094). Dabei handelt es sich nach Cohen (1992, 156) sowie nach Gignac und
Szodorai (2016) jedoch um einen schwachen Effekt. Es zeigt sich, dass Teilnehmende
(MRrang=1190.10) alter sind als Nicht-Teilnehmende (Mrang=772.08).

Bildungsabschluss und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Es zeigt sich nach dem U-Test nach Mann Whitney ein signifikanter Unterschied zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich ihres hdchsten Bildungsabschlusses
(p=.004, U=17951.000, z=-2.871, r=.063). Den Mittleren Rangsummen zufolge besitzen Nicht-
Teilnehmende (Mrang=1343.08) einen signifikant hoheren Bildungsabschluss als
Teilnehmende (Mrang=1019.39).

202



[l Empirischer Teil

Tabelle 25: Signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bzgl.
Merkmale mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U MRang

Teilnehmende Nicht-
Teilnehmende

Teilnehmende & Nicht-
Teilnehmende

Alter 2311 .000 .094 42355.500 1190.10 772.08

Bildungsabschluss 2004 .004 .063 17951.000 1019.39 1343.08

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, U, Maf3 fur
Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme

Fiur die Berechnung der Hypothese c.5.9 wird der t-Test fur unabhé&ngige Stichproben
verwendet, da es sich um metrische Daten handelt und die Homogenitat der Varianzen
(Levene-Test) gegeben ist.

Dienstjahre und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden
hinsichtlich ihrer Dienstjahre (metrisch) als Lehrperson (t147=-2.380, p=.017). Teilnehmende
(M=19.13, SD=11.78) weisen mehr Dienstjahre auf als Nicht-Teilnehmende (M=13.68,
SD=13.96). Die Effektstarke r liegt bei -.224 und Cohen’s d bei -.461. Nach Cohen (1992)
entspricht d einem kleinen und beinahe mittleren Effekt. Nach Gignac und Szodorai (2016)

handelt es sich bei der Effektstarke r hierbei um einen mittleren Effekt.

Tabelle 26: Signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bzgl.
Merkmale mittels t-Test

t-Test n p t M

Teilnehmende Nicht-
Teilnehmende

Teilnehmende & Nicht-
Teilnehmende

Dienstalter 2006 .017 -2.380 19.133 13.685

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, t, MaR3 fur
Teststatistik, M, Mittelwert

203



[l Empirischer Teil

Bei den Hypothesen c.5.2, ¢.5.4, ¢.5.7, ¢.5.8, ¢.5.9 und c.5.11 lassen sich, wie erlautert,
signifikante Ergebnisse feststellen, weshalb zusammenfassend folgende Hypothesen belegt

werden:

H c.5.2 (Alter/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden hinsichtlich ihres Alters.

H c¢.5.4 (Region/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden nach Region (Stand/Land).

H ¢.5.7 (Bildungsabschluss/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden nach Bildungsabschluss.

H ¢.5.8 (Schulart/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden nach Schulart.

H c.5.9 (Dienstalter/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich ihres Dienstalters.

H ¢.5.11 (Anstellungsausmaf3/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen
Teilnehmenden und  Nicht-Teilnehmenden  hinsichtlich des  Tatigkeitsausmalles
(Vollzeit/Teilzeit).

AnschlieBend werden die signifikanten Ergebnisse der Hypothese c.5 in Tabellenform

zusammenfassend dargestellt:
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Tabelle 27: Signifikante Ergebnisse Hypothese c.5 mittels Chi-Quadrat-Tests, U-Tests nach Mann-
Whitney und t-Tests

Chi-Quadrat-Test Signifikante Ergebnisse p Cle
Hypothese ¢.5

Teilnehmende & Nicht-Teilnehmende

Region (Stadt/Land) <.01 .058

Schularten (Primarstufe, Sek | und I1) <.05 .063

Tatigkeitsausmalf (Vollzeit/Teilzeit) <.05 .057
U-Test nach Signifikante Ergebnisse p r
Mann-Whitney Hypothese c.5

Teilnehmende & Nicht-Teilnehmende

Alter <.001 .094

Bildungsabschluss <.01 .063
t-Test Signifikante Ergebnisse p d

Hypothese ¢.5

Teilnehmende & Nicht-Teilnehmende
Dienstalter <.05 -.461

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, C Kontingenzkoeffizient, ¢, Phi

Hypothese c.6 und c.7 (Einschatzung Fortbildungsausmal} &

Wirkungseinschatzung/Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende)

Fir die Berechnung der Hypothese c¢.6 ,Es gibt einen Unterschied zwischen dem
Teilnahmestatus  (Teilnahme/Nicht-Teilnahme)  hinsichtlich der Einschatzung des
verpflichtenden Fortbildungsausmafes.” und der Hypothese c.7 ,Es gibt einen Unterschied
zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Wirkungseinschatzung
von Fortbildungsveranstaltungen.“ wird der U-Test nach Mann-Whitney aufgrund des

ordinalen Skalenniveaus verwendet.

Einschétzung Fortbildungsausmald und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Es lasst sich ein signifikanter Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden
hinsichtlich der Einschatzung des verpflichtenden Fortbildungsausmalfies feststellen (p<.001,
U=24645.500, z=-3.5223, r=.075). Teilnehmende (Mgrang=1093.48) geben ein hdbheres
Fortbildungsausmalf an als Nicht-Teilnehmende (Mrang=722.16).

Wirkungseinschéatzung und Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Es besteht ein signifikanter Unterschied zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

hinsichtlich  der Wirkungseinschéatzung von Fortbildungsveranstaltungen (p=.006,

205



[l Empirischer Teil

U=32628.000, z=-2.771, r=.059). Teilnehmende (Mrang=1102.35) schatzen die Wirkung von

Fortbildungsveranstaltungen signifikant hoher ein als Nicht-Teilnehmende (Mrang=836.20).

Tabelle 28: Signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bzgl.
Merkmale mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U MRang

Teilnehmende Nicht-
Teilnehmende

Teilnehmende & Nicht-
Teilnehmende

Einschatzung 2129 .000 .075 24645.500 1093.48 722.16
Fortbildungsausmaf3

Wirkungseinschéatzung 2149 .006 .059 32628.000 1102.35 836.20

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, U, Maf3 fir
Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme

Den Berechnungen zufolge kénnen die Hypothesen H ¢.6 und c¢.7 angenommen werden:

H c.6 (Einschatzung FortbildungsausmalR/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen
dem Teilnahmestatus (Teilnahme/Nicht-Teilnahme) hinsichtlich der Einschitzung des

verpflichtenden Fortbildungsausmales.

H c¢.7 (Wirkungseinschatzung Fortbildung/Teilnahme): Es gibt einen Unterschied zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Wirkungseinschitzung von

Fortbildungsveranstaltungen.

Tabelle 29: Signifikante Ergebnisse Hypothesen ¢.6 und c.7 mittels U-Tests nach Mann-Whitney

U-Test nach Signifikante Ergebnisse p r
Mann-Whitney Hypothese c.6 und c.7
Teilnehmende & Nicht-Teilnehmende
Einschétzung Fortbildungsausmaf} <.001 .075
Wirkungseinschéatzung <.01 .059

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient
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Hypothese c.8 (Teilnahmebarrieren/Teilnahme und Nicht-Teilnahme)

Um die Hypothese c¢.8 ,Es gibt Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden der Lehrer:innenfortbildung hinsichtlich der Teilnahmebarrieren.” bestatigen
oder falsifizieren zu kénnen, wird ein U-Test nach Mann Whitney aufgrund der fehlenden
Homogenitat der Varianzen angewendet. Es lassen sich signifikante Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Auspragung der Teilnahmebarriere
Arbeit (p=.001) und der Teilnahmebarriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen
(p=.045) feststellen.

Dementsprechend betrachten Nicht-Teilnehmende (Mrang=1215.60) die Barriere Arbeit
signifikant starker als Teilnahmebarriere von Fortbildungsveranstaltungen als Teilnehmende
(MRang=1058.35). Zudem stellt fur Nicht-Teilnehmende (Mrang=1263.65) die Barriere
Disengagement & fehlender personlicher Nutzen eine signifikant hohere Teilnahmebarriere
dar als fur Teilnehmende (Mrang=1075.29).

Tabelle 30: Signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bzgl.
Barrieren mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U MRrang

Teilnehmende Nicht-
Teilnehmende

Teilnehmende & Nicht-
Teilnehmende

Barriere Arbeit 2120 .001 .072 25821.500 1058.35 1215.60

Barriere Disengagement & 2155 .045 .043 27167.000 1075.29 1263.65
fehlender persénlicher Nutzen

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, U, Maf3 fur
Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme

Diese Hypothese wird bestatigt:

H c¢.8 (Teilnahmebarrieren/Teilnahme und Nicht-Teilnahme): Es gibt Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden der Lehrer:innenfortbildung hinsichtlich der

Teilnahmebarrieren.
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Tabelle 31: Signifikante Ergebnisse Hypothese c.8 mittels U-Tests nach Mann-Whitney

U-Test nach Signifikante Ergebnisse p
Mann-Whitney Hypothese c.8
Teilnehmende & Nicht-Teilnehmende
Barriere Arbeit <.01
Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen <.05

.072
.043

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient

Keine signifikanten Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden zeigen

sich hingegen bei dem

- Geschlecht,

- dem Bundesland, in dem sie wohnen,

- hinsichtlich dessen, ob sie eigene Kinder haben,

- eine Betreuungsarbeit oder

- eine Klassenfuihrung Ubernehmen,

- bei welcher Schultragerschaft sie tatig sind,

- bezuglich Anstellung im Bereich Fortbildung und

- hinsichtlich des Interesses an Online-Fortbildungen teilzunehmen.
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8.3.4 Teilnahmebarrieren & Fortbildungsaktivitat | Forschungsfrage 4 |
Hypothese d.9 & d.10

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage 4 ,Inwieweit h&ngen die genannten
Teilnahmebarrieren mit der selbstberichteten Fortbildungsaktivitdt von Lehrpersonen
zusammen?“ werden zunachst die deskriptiven Ergebnisse zur Variable Fortbildungsaktivitét
dargestellt, bevor auf die inferenzstatistische Analyse eingegangen wird.

Deskriptive  Statistik zu  Teilnahmebarrieren &  Fortbildungsaktivitat |
Forschungsfrage 4

Die Befragten wurden, wie bereits erlautert, gefragt, wie viele Fortbildungsveranstaltungen sie
in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20 besucht haben. Die Befragten gaben hier beim
Ausfullen der Frage selbst die Anzahl jener Fortbildungsveranstaltungen an. Diese Anzahl wird
als ,selbstberichtete Fortbildungsaktivitat” verstanden. Die Fortbildungsaktivitat wird folgend
beschrieben: n=2327, Min=0, Max=40, xp=10, M=11.01, SD=7.89, Q1=5, Q-=10, Q3s=15.

Inferenzstatistik zu Teilnahmebarrieren & Fortbildungsaktivitat | Forschungsfrage 4
Fur die Berechnung der Hypothesen d.9 und d.10 werden unterschiedliche parametrische
Testverfahren wie eine Korrelation nach Pearson sowie eine Regression verwendet. Die

Berechnungen werden im Weiteren ausfuhrlich angefihrt.

Hypothese d.9 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitat)

H d.10 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitéat): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
den genannten Teilnahmebarrieren und der selbstberichteten Fortbildungsaktivitat von

Lehrpersonen in Osterreich.
Die Variable ,Fortbildungsaktivitat® meint in diesem Kontext die metrische Variable. Es wird

angenommen, dass es einen Zusammenhang zwischen den Teilnahmebarrieren und der

Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen in Osterreich gibt.
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Die Korrelation nach Pearson zeigt, dass insgesamt vier negative signifikante
Zusammenhange bestehen. Demzufolge besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Teilnahmebarriere Familie/Privates und der Fortbildungsaktivitat. Je hdher die
Familie/Privates als Teilnahmebarriere wahrgenommen wird, desto geringer ist die
Fortbildungsaktivitat (p<.001, r=-.090, 95 %-KI fur r [-.127, -.045]). Es handelt sich nach Cohen
(1988, 1992) sowie hach Gignac und Szodorai (2016) um einen schwachen Effekt.

Zudem besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Barriere Angebot und der
Fortbildungsaktivitat. Je héher das Angebot als Barriere wahrgenommen wird, desto niedriger
ist die Fortbildungsaktivitat der Befragten (p<.001, r=-.088, 95 %-KI fur r [-.128, -.040]). Es
handelt sich um einen schwachen Effekt.

Auch zwischen der Barriere Qualitatsmangel und der Fortbildungsaktivitat kann ein negativer
signifikanter Zusammenhang festgestellt werden. Je hoher die Barriere Qualitatsmangel
wahrgenommen wird, desto geringer ist die Fortbildungsaktivitat (p=.022, r=-.050, 95 %-KI fur
r [-.095, -.005]). Es handelt sich um einen schwachen Effekt.

Zwischen der Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen und der
Fortbildungsaktivitat besteht ein negativer signifikanter Zusammenhang. Je hoher
Disengagement & fehlender personlicher Nutzen als Teilnahmebarriere wahrgenommen wird,
desto niedriger ist die Fortbildungsaktivitat (p<.001, r=-1.76, 95 %-KI fir r [-.208, -.130]).
Hierbei handelt es sich um einen schwachen Effekt nach Cohen (1988, 1992), um einen
schwachen bis eher mittleren Effekt nach Gignhac und Szodorai (2016).

Die Hypothese d.9 kann somit bestatigt werden.

Tabelle 32: Signifikante Zusammenhénge zwischen Fortbildungsaktivitdt und Teilnahmebarrieren
mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Fortbildungsaktivitat

Barriere Familie/Privates 2107 <.001 -.090 [-.127, -.045]
Barriere Angebot 2078 <.001 -.088 [-.128, -.040]
Barriere Qualitaitsmangel 2079 .022 -.050 [-.095, -.005]
Barriere Disengagement & fehlender personlicher 2110 <.001 -.176 [-.208, -.130]
Nutzen

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten
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Hypothese d.10 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitét)

H d.10 (Teilnahmebarrieren/Teilnahmestatus): Es gibt einen Einfluss von den
Teilnahmebarrieren auf den Teilnahmestatus (Teilnahme/Nicht-Teilnahme) von Lehrpersonen
in Osterreich.

Da das Modell der binaren logistischen Regression mit den Variablen — Teilnahmebarrieren
(unabhéangige Variable) und Teilnahmestatus (0O=Nicht-Teilnahme, 1=Teilnahme, abhéngige
Variable) — keine Signifikanz (p>.05) durch den Omnibus-Test zeigt und daher nicht
interpretiert werden kann, wurde diese Hypothese verandert.

Die neue Hypothese wird nun folgendermaRen formuliert:

H d.10 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitat): Es gibt einen Einfluss von den

Teilnahmebarrieren auf die Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen in Osterreich.

Durch das Heranziehen der metrischen Variable Fortbildungsaktivitat wird nun der Einfluss der
Teilnahmebarrieren (unabhangige Variablen, Pradiktoren) auf die abhangige Variable
Fortbildungsaktivitat mittels multipler linearer Regression ermittelt. Die Voraussetzungen (wie
Z. B. metrische Variablen, Homoskedastizitat (p=.235), Multikollinearitat

(Kollinearitatsdiagnose, Konditionsindex=15.12) wurden Uberprift.

Tabelle 33: Signifikante Einflisse von Teilnahmebarrieren auf Fortbildungsaktivitat mittels Regression

Regression b SE(b) B

Fortbildungsaktivitat

Barriere Familie/Privates -.630* .26 -.054
Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen -2.364*** .35 -.167
Korr. R? .031

Legende: b, nicht standardisierter Regressionskoeffizient, SE(b), Standardfehler des Regressionskoeffizienten,
B, standardisierter Regressionskoeffizient Beta, abhangige Variable=Fortbildungsaktivitéat
*p<.05, **p<.01, **p<.001

Das Regressionsmodell ist insgesamt signifikant, dies zeigt der F-Test (F=14.48, p<.001),
daher kann die Analyse fortgesetzt und die Koeffizienten naher erlautert werden. Es handelt

sich jedoch um ein geringes korr. R-Quadrat® (.031), daher ist die Gite des geschatzten

56 Das R-Quadrat, auch Bestimmtheitsmal3 oder Determinationskoeffizient, gibt an, wie viel Prozent der
Varianz mit den unabh&ngigen Variablen von der abhéngigen Variable erkléart werden kénnen. Bei einer
multiplen Regression wird hierbei das korrigierte R-Quadrat betrachtet, da je mehr Variablen im Modell
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Modells mit Vorsicht zu betrachten. Die Berechnungen zeigen, dass ein signifikanter Einfluss
von der Teilnahmebarriere Familie/Privates (b=-.630, 95 %-KI fur b [-1.145, -.115], SE=.26,
p=.016) auf die Fortbildungsaktivitat zu erkennen ist. Das bedeutet, mit jedem Mal, bei dem
die Barriere Familie/Privates ein Grund fiir eine Nicht-Teilnahme sein wird, sinkt die
Fortbildungsaktivitat um .630.

Darlber hinaus besteht ein signifikanter Einfluss von der Teilnahmebarriere Disengagement
& fehlender personlicher Nutzen (b=-2.364, 95 %-KI fir b [-3.054, -1.674], SE=.35, p<.001)
auf die Fortbildungsaktivitat. Das bedeutet, mit jedem Mal, bei dem die Barriere
Disengagement & fehlender persénlicher Nutzen ein Grund fir eine Nicht-Teilnahme sein wird,
sinkt die Fortbildungsaktivitat um 2.364.

Den Berechnungen zufolge kdnnen die zwei aufgestellten Hypothesen verifiziert werden:

H d.9 (Teilnahmebarrieren/Fortbildungsaktivitat): Es gibt einen Zusammenhang zwischen den
genannten Teilnahmebarrieren und der selbstberichteten Fortbildungsaktivitat von

Lehrpersonen in Osterreich.

H d.10 (Teilnahmebarrieren/Forthildungsaktivitat): Es gibt einen Einfluss von den

Teilnahmebarrieren auf die Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen in Osterreich.

Tabelle 34: Signifikante Ergebnisse H d.9 und d.10 Pearson-Korrelation und Regression

Pearson-Korrelation Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese d.9

Teilnahmebarrieren & Fortbildungsaktivitat

Barriere Familie/Privates <.001 -.090
Barriere Angebot <.001 -.088
Barriere Qualitatsmangel .022 -.050
Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen <.001 -.176
Signifikante Ergebnisse p b
Regression Hypothese d.10

Teilnahmebarrieren & Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme

Barriere Familie/Privates .005 -.630
Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen <.001 -2.36

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, b, nicht standardisierter
Regressionskoeffizient

aufgenommen werden, desto besser wird das R-Quadrat. (vgl. Leonhart 2009, 245f) Das heil’t konkret,
dass 0,3 Prozent der Varianz durch das Modell erklart werden.
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8.3.5 Erhohung der Teilnahme & Online-Fortbildung | Forschungsfrage 5 |
Hypothese e.11, e.12 & .13

Um die Forschungsfrage 5 ,Inwiefern kbnnte nach Einschéatzung der Lehrpersonen die Online-
Fortbildung die Teilnahme an Fortbildungen erh6hen? zu beantworten, werden zunachst
deskriptive Ergebnisse zur Teilnahme an Online-Fortbildungen, zur Sinnhaftigkeit und zu
Hurden von Online-Fortbildungen dargestellt. AnschlieBend folgt die Analyse von drei
Hypothesen (e.11, e.12 und e.13).

Deskriptive Statistik zur Erhdhung der Teilnahme & Online-Fortbildung |
Forschungsfrage 5

Teilnahme an Online-Fortbildung

Knapp 80 Prozent (n=1626) von 2066 Personen geben an, bereits an einer Online-Fortbildung
in Form eines Webinars teilgenommen zu haben. Von diesen Personen (n=1617) haben 90
Prozent (n=1441) der Befragten an einer Fortbildung teilgenommen, die aufgrund der Covid-
19-Pandemie online abgehalten wurde.

Wird die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden einzeln betrachtet, so lasst sich feststellen, dass
deskriptive Unterschiede zu Teilnehmenden bestehen. 42,9 Prozent (n=12) der Nicht-
Teilnehmenden haben bereits an einer Online-Fortbildung teilgenommen, Teilnehmende im

Vergleich beinahe 80 Prozent, das entspricht knapp der doppelten Prozentanzahl.

Sinnhaftigkeit von Online-Fortbildungen

Knapp die Halfte der Befragten (n=965) schatzt Online-Fortbildungsangebote als sehr sinnvoll
ein, wenn sie zeitunabhangig bzw. asynchron stattfinden (Min=1, Max=4, xp=4, M=3.33,
SD=.749). Auch empfindet es die Halfte der Personen (n=984) es als sehr sinnvoll, wenn die
Inhalte der Online-Fortbildungsangebote selbst ausgewahlt werden kénnen (Min=1, Max=4,
xp=4, M=3.37, SD=.711). Die Ergebnisse werden in Abbildung 53 skizziert.

Die Sinnhaftigkeit von zeitunabh&ngigen Online-Fortbildungen sowie die Sinnhaftigkeit bei
inhaltlich frei wahlbaren Online-Fortbildungen erachtet die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden
an Fortbildungsveranstaltungen &ahnlich  wie die Teilnehmenden. Lediglich die
Antwortmaoglichkeit ,,nicht sinnvoll* wird von den Nicht-Teilnehmenden um ca. flnf bis sieben

Prozent haufiger angekreuzt als von Teilnehmenden.
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Sinnhaftigkeit von zeitunabhangigen Sinnhaftigkeit von Online-
Online-Fortbildungen in % Fortbildungen bei eigener Wahl
der Inhalte in %

sehr sinnvoll 47,1 47,9
sinnvoll 41,2 43,2
wenig sinnvoll 9 6.5
. _ 2,4
nicht sinnvoll 2,7

Abbildung 53: Sinnhaftigkeit von Online-Fortbildungen

Darlber hinaus wurden die Personen auch gefragt, wie lange ein zeitunabhangiges Online-
Modul maximal dauern dirfte, damit sie es etwa einmal im Monat in ihrem normalen Alltag
einbinden kénnten. Es zeigt sich, dass der GrofR3teil der Befragten (39,3 %, n=806) ein Online-
Fortbildungsangebot mit einer maximalen Dauer von 60 Minuten einmal im Monat in ihrem
Alltag integrieren konnte. Fir 2 Prozent (n=41) wéare eine Einbindung nicht mdglich (Min=1,
Max=6, xp=2, M=2.68, SD=1.17). Die folgende Abbildung 54 veranschaulicht die Antworten
der gesamten Stichprobe.

Es zeigt sich, dass sich Nicht-Teilnehmende gegeniiber Teilnehmenden eine maximale Dauer
von 90 Minuten (33,3 %, n=9), gefolgt von 30 Minuten (25,9 %, n=7) vorstellen kénnten. Fur
knapp vier Prozent ware eine Einbindung einer Online-Fortbildung im Alltag nicht mdglich
(Min=1, Max=6, xp=3, M=2.63, SD=1.33).

Max. Dauer eines Online-Fortbildungsmoduls in %

39,3
25,7
12,8 13,9
6,3 >
30 Min. 60 Min. 90 Min. 120 Min. 180 Min.  eine Einbindung
ware nicht
moglich

Abbildung 54: Max. Dauer eines Online-Fortbildungsmoduls

Hurden bei Besuch einer Online-Fortbildung
Um mdgliche Hirden bzw. Herausforderungen, die womdéglich bei Online-Fortbildungen
bestehen kdnnten, zu ermitteln, wurden die Personen gefragt, worin sie Hirden bei dem

Besuch einer Online-Fortbildung fir sich selbst sehen wirden. Dabei wurden zehn Items mit
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den Antwortmaoglichkeiten von ,trifft nicht zu“ bis ,trifft sehr zu“ aufgelistet. Zuséatzlich konnten
die Personen noch weitere Hurden selbst formulieren.
Folgende drei Hirden werden von den Befragten besonders stark wahrgenommen:
= zeitliche Belastung
(36 %, n=739, Min=1, Max=4, xp=3, M=2.50, SD=.950),
* eine hohe Arbeitsintensitat
(35 %, n=719, Min=1, Max=4, xp=3, M=2.50, SD=.934,) und
= der fehlende direkte Kontakt mit Fortbildner:innen und Kolleg:innen
(28,5 %, n=585, Min=1, Max=4, xp=3, M=2.45, SD=1.112)

Weitere Aspekte wie eine fehlende technische Ausstattung (digitales Geréat wie PC, Laptop,
Tablet, Internet), mangelnde technische Kompetenzen im Umgang mit dem PC/Internet,
Ablenkung, fehlende Motivation, mangelnde Kompetenz fiir das selbstorganisierte Absolvieren
der Online-Fortbildung, negative Erfahrungen mit Online-Fortbildungen sowie die Koordination
mit Familienmitgliedern bzw. anderen Personen, die auch online lernen bzw. arbeiten, stellen

hingegen keine Herausforderungen fir die befragten Lehrpersonen dar.

Die Einschéatzungen von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden decken sich weitgehend.
Hinsichtlich des fehlenden direkten Kontaktes mit Fortbildner:innen und Kolleg:innen zeigt
sich, dass fur Teilnehmende der fehlende Kontakt eine Hiirde bzw. eher eine Hirde darstellt
(50,7 %, n=1028), wahrend dies von den Nicht-Teilnehmenden nicht bzw. kaum als

Herausforderung wahrgenommen wird (60 %, n=17).

76 Personen nennen dartiber hinaus noch weitere Hirden bzw. Herausforderungen von
Online-Fortbildungen. Dabei handelt sich unter anderem um Uberschneidungen bzw.
Wiederholungen zu den vorgegebenen Items.
Mehrmals werden die fehlende Motivation und das fehlende Interesse genannt, dies formuliert
eine Person beispielsweise folgendermalRlen:

Jfehlende Motivation aufgrund der institutionellen Erwartungshaltung, Lehrerinnen
mussten standig ihr PRIVATES Equipment fir berufliche Angelegenheiten zur
Verfligung stellen. Bundesschulen sind schlecht ausgertistet (digitale Arbeitsplatze).”

Zudem wird hierbei die unzureichende technische Ausstattung der Schulen genannt, weshalb
auf private Geréte zuriickgegriffen werden muss, um an Online-Fortbildungen teilnehmen zu
konnen. In diesem Zusammenhang werden auch die Internetiuberlastung sowie fehlende

private Raummoglichkeiten genannt.
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Neben einem fehlenden interessanten, sinnvollen und passenden Angebot wird der fehlende
Mehrwert von Online-Fortbildungen, fehlende Entgeltung sowie die Praxisferne von
Referent:innen und die fehlenden praktischen Inhalte (z. B. Facher Sport und
Personlichkeitsbildung) genannt. Diesbezlglich wird formuliert, dass ,bei praktischen
Seminaren, die wirklich vor Ort und mit Materialien und Werkzeugen stattfinden mussten, die
aber online improvisiert werden®.

Langeweile durch Vortrage bzw. Frontallehre und zu groRe Gruppen werden zudem als
Herausforderung wahrgenommen. Eine Person formuliert dies als Ablenkung folgend: ,Punkto
Ablenkung: Online-Kurse sollten mit mdglichst geringem Vorlesungscharakter stattfinden, weil
mein innerer Schweinhund mich zu anderen Téatigkeiten verleitet, wahrend jemand im
Bildschirm redet.”

Der fehlende direkte Kontakt zu den Referent:innen und Kolleg:innen wird auch noch speziell
hervorgehoben — ,,Beziehung macht Erziehung: die menschliche Nahe entfallt*.

Hinsichtlich der Zeit wird angemerkt, dass die Uhrzeit bzw. die zeitliche Abh&ngigkeit, die zu
lange Dauer der Online-Angebote sowie zeitliche Uberschneidungen Herausforderungen
darstellen.

Darlber hinaus werden Online-Fortbildungen als sehr anstrengend erlebt, hierbei wird
beispielsweise die anstrengende Bildschirmzeit (Belastung fur Kérper) hervorgehoben.

Auch die Beschaftigung von (Klein)Kindern sowie das zu hohe Alter der Befragten und die in
Kirze anzutretende Pension (,gehe in Kirze in Pension“) werden als Herausforderungen fir
die Teilnahme an Online-Fortbildungen genannt.

Resilimierend schreibt eine Person, dass Online-Fortbildungsangebote zwar ,gut, aber kein

Ersatz” fur Prasenz-Veranstaltungen sind.

Erhéhung der Teilnahme durch verschiedene Gestaltungsvarianten

Die Lehrpersonen wurden gefragt, inwieweit bestimmte Gestaltungsvarianten die
Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an Fortbildungen erhéhen kdnnten. 17 Items sind im
Fragebogen abgebildet, dariiber hinaus bestand die Mdglichkeit weitere Varianten selbst zu
formulieren.

Fortbildungen, bei denen Lehrpersonen die Inhalte frei wéahlen durfen® (M=3.05, xp=4)
erachten die Befragten am haufigsten als jene Gestaltungsvariante, die zur Erhéhung der
Wabhrscheinlichkeit der Teilnahme an Fortbildungen fuhren konnte. Auch Online-
Fortbildungen, die zeitunabhangig stattfinden (M=2.91, xp=4), Fortbildungen von Montag bis

Freitag wahrend der unterrichtsfreien Zeit (M=2.86, xp=3), die Unterstitzung durch die

57 Es geht darum, ob Lehrpersonen es als geeignete Gestaltungsvariante sehen wiirden, wenn sie die
Fortbildungsveranstaltungen (je nach Themenbereich) selbst auswéahlen und sich dafiir anmelden
dirfen.
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Schulleitung (M=2.84, xp=4) sowie ausreichend Zeit zur Vernetzung mit Lehrpersonen
(M=2.76, xp=3) konnten nach Angaben der Befragten ebenso die Wahrscheinlichkeit der
Teilnahme erhdhen.

Kostenpflichtige Fortbildungen (M=1.51, xp=1), die Kontrolle der Teilnahme durch die
Schulleitung (M=1.53, xp=1), Kinderbetreuung (M=1.54, xp=1), Fortbildungen an
Wochenenden (M=1.88, xp=1), Fortbildungen wahrend der Ferien (M=2.11, Xxp=1),
Fortbildungen von Montag bis Freitag wahrend der Unterrichtszeit (Vormittag) (M=2.23, xp=1),
Chancen fir beruflichen Aufstieg (M=2.30, xp=1) sowie finanzielle Abgeltung (M=2.46, xp=1)
wurden die Wahrscheinlichkeit zur Teilnahme an Fortbildungen den Daten zufolge eher nicht
erhéhen. Die folgende Abbildung 55 zeigt die durchschnittliche Verteilung der
Gestaltungsvarianten der gesamten Stichprobe.

Nicht-Teilnehmende (M=2.68, xp=3) schétzen die Chance fur beruflichen Aufstieg als
Gestaltungsvariante zur Erhéhung der Teilnahme durchschnittlich und prozentual hoher ein
als Teilnehmende (M=2.29, xp=1). Ansonsten zeigen sich nur vereinzelt geringe deskriptive
Differenzen hinsichtlich des Teilnahmestatus, beispielsweise bei der Kinderbetreuung und der
Anerkennung durch den Dienstvorgesetzten (Schulleitung, Bildungsdirektion). Diese zwei
Beispiele werden von Nicht-Teilnehmenden héher eingestulft.

Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme an Fortbildungen (Mittelwerte)

FB, bei denen die Inhalte frei auswéhlbar sind I 3.05
zeitunabhéngige Online-FB iy 291
FB von MO bis FR wéhrend unterrichtsfreien Zeit i 2.86
Unterstltzung durch Schulleitung I 284
Ausreichend Zeit zur Vernetzung mit Lehrpersonen Iy 2.76
Anerkennung durch Schulleitung/Bildungsdirektion I 2.59
FB von MO bis FR wahrend Unterrichtszeit (Nachmittag) e 2.59
Freistellung vom Dienst [ 2.54
Finanzielle Abgeltung N 2.46
Chance beruflichen Aufstieg I 2.30
FB von MO bis FR wéahrend Unterrichtszeit (Vormittag) I 2.23
FB an Wochenenden s 2.11
FB wéahrend Ferien N 1.88
Andere Grinde N 1.56
Kinderbetreuung N 1.54
Kontrolle Teilnahme durch Schulleitung WS 1.53
Kostenpflichtige FB FEEEEN 1.51

Abbildung 55: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme an Fortbildungen
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Insgesamt 69 Befragte haben weitere Gestaltungsvarianten selbst formuliert, wobei zum Teil
vorgegebene Antwortmdglichkeiten wiederholt zum Ausdruck gebracht wurden. Aus den
Antworten kénnen 10 Kategorien gebildet werden:

Mehrmalig wird die Entfernung vom Wohnort als weitere Gestaltungsvariante genannt. Zudem
soll der Veranstaltungsort mit den 6ffentlichen Verkehrsmitteln erreichbar sein.

Auch das Angebot wird haufig genannt. Dieses soll abwechslungsreich, interessant,
praxisnahe und von hoher fachlicher Qualitéat sein. Neben asynchronen Online-Forthildungen
werden auch synchrone Online-Fortbildungen gewlnscht. Darlber hinaus werden
schulartenspezifische Angebote (fir Polytechnische Schule) und auch Angebote aulRerhalb
der Padagogischen Hochschulen als Anbieter:innen, die kostenfrei genutzt werden kénnen,
erwartet. Eine Person formuliert eine Gestaltung des Angebotes folgend: ,,Ausrichtung auf das
Kind, Therapie fir das Kind, nicht nur fachliches Wissen sondern Herzensbildung®.

Die Expertise von Referent:innen nimmt eine wesentliche Rolle fir die Befragten ein. Die
Personen wiinschen sich entsprechend qualifizierte Referent:innen und dabei soll auch ein
Nachweis tber die Kompetenz der Referent:innen erfolgen. Die Angabe der Qualifikation sollte
bereits in der Ausschreibung des Angebotes genau erkenntlich sein.

Hinsichtlich der Didaktik und Methodik im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen wiinschen
sich die Befragten viel Information und Diskussion, eine Materialiibermittiung sowie keine
Frontalvortrage.

Was die Organisation betrifft, so erwarten sich Lehrpersonen, dass die Veranstaltungen nicht
abgesagt werden. Dariiber hinaus wird der Vorschlag geduRlert, dass eine Anmeldung erst
nach vollstindigem Stundenplan mdéglich ist, da nach neun Stunden Unterricht keine
Fortbildung mehr besucht werden méchte. Auch sollen mehr Lehrpersonen an Fortbildungen
teilnehmen kdnnen. Hinsichtlich der zeitlichen Organisation wird eine gute Mischung aus
Veranstaltungen, die geblockt wéahrend der Schulzeit, an Wochenenden und in Ferien
stattfinden, formuliert.

Das ,Ansehen in der Offentlichkeit* wird als Gestaltungsvariante genannt. Hier konnen nur
Vermutungen angestellt werden, da nicht genau beschrieben wird, wer (Lehrpersonen) bzw.
was (Teilnahme an Fortbildungen) honoriert werden soll.

Auch werden Erwartungen von der Schule geduRRert. Die Befragten wiinschen sich mehr
Verstandnis von Schulleiter:innen fiir Veranstaltungen, die am Vormittag stattfinden. Die
Teilnahme soll eher nicht durch die Schulleitung kontrolliert werden, Dienstreiseantrage sollen
einfacher organisiert und eine geeignete Hardware (Schullaptop) soll zur Verfiigung gestellt
werden.

SchlieBlich werden die Freiwilligkeit und das Interesse von Lehrpersonen als wichtige
Determinanten betrachtet, damit sich die Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an

Fortbildungsveranstaltungen erhéhen konnte.
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Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen

Insbesondere soll die Online-Fortbildung als mdgliche Gestaltungsvariante zur Erhéhung der
Teilnahme naher betrachtet werden. Angesichts der Herausforderungen, die bei Online-
Fortbildungsveranstaltungen bestehen, geben ca. 40 Prozent der gesamten Befragten (n=819)
an, dass Online-Fortbildungen, die zeitunabhdngig (asynchron) stattfinden, die
Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme an Fortbildungen erhéhen kénnten. 15 Prozent (n=319)
sehen bei dieser Gestaltungsvariante keine Wahrscheinlichkeit zur Erhéhung der Teilnahme
an Fortbildungen (Min=1, Max=4, xp=4, M=2.91, SD=1.089). Abbildung 56 skizziert diese

Ergebnisse.

Wird die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden unter die Lupe genommen, l&sst sich erkennen,
dass sowohl mehr Nicht-Teilnehmende als Teilnehmende die Online-Fortbildung als
Moglichkeit zur Erhohung der Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an Fortbildungen sehen
(46,4 %, n=13) als auch mehr Nicht-Teilnehmende diese Variante ablehnen (21,4 9%,
n=6). 39,6 Prozent der Teilnehmenden (n=806) befirworten hingegen diese Variante,
wahrend sie von 15,4 Prozent (n=313) abgelehnt wird.

Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung in %

trifft sehr zu 39,7
trifft eher zu 26,9
trifft eher nicht zu 18,0
trifft nicht zu 15,4

Abbildung 56: Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungsangebote

Im Folgenden werden nun die Hypothesen zur weiteren Erforschung der Forschungsfrage 5

Uberpruft.

Inferenzstatistik zur Erhdéhung der Teilnahme & Online-Fortbildung |

Forschungsfrage 5
Im Zuge der folgenden drei Hypothesen soll die Online-Fortbildung hinsichtlich der

Fortbildungsaktivitat, unterschiedlicher soziodemografischer Merkmale und der Barriere

Familie/Privates erforscht werden.
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Hypothese e.11 (Fortbildungsaktivitat/Online-Fortbildung)

Es wird davon ausgegangen, dass je hoher die Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen ist,
desto héher die Wahrscheinlichkeit ist, dass die Teilnahme an Fortbildungen durch Online-
Angebote zunimmt. Da es sich um metrische Variablen handelt, kann eine Korrelation nach

Pearson angewendet werden.

Es kann festgestellt werden, dass ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen der
selbstberichteten  Fortbildungsaktivitatt und der Erh6hung der Teilnahme durch
zeitunabhangige Online-Fortbildungen besteht (p<.001, r=.097, 95 %-KI fir r [.052, .140]).

Tabelle 35: Signifikante Zusammenhéange zwischen Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
und Fortbildungsaktivitat mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung

Fortbildungsaktivitat 2022 <.001 .097 [.052, .140]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Kil,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten

Dementsprechend kann die Hypothese belegt werden:

H e.1ll (Fortbildungsaktivitat/Online-Fortbildung): Je hoher die Fortbildungsaktivitat von
Lehrpersonen ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Teilnahme an Fortbildungen

durch Online-Angebote zunimmt.

Hypothese e.12 (soziodemografische Merkmale/Online-Fortbildung)

Im Rahmen von Hypothese e.12 soll erforscht werden, ob es einen Unterschied zwischen den
Geschlechtern hinsichtlich der Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen gibt und
ob ein Zusammenhang zwischen Alter und Dienstalter und der Erh6hung der Teilnahme durch

Online-Fortbildungen besteht.

Geschlecht und Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
Fur die Uberpriifung von Hypothese e.12.1 wird eine Varianzanalyse durchgefiihrt, da die
Voraussetzungen erfullt sind (metrische abhéangige Variable, Levene-Test p=.148,

Normalverteilung wird bei der Gro3e der Stichprobe n=2022 angenommen).
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Die Varianzanalyse zeigt, dass es einen signifikanten Unterschied zwischen mindestens einer
Gruppe und der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung gibt (F=16.864, p<.001).
Um zu erkennen, zwischen welchen Gruppen signifikante Unterschiede bestehen, wird ein
Post-Hoc-Test (Turkey-HSD, Scheffé-Prozedur, Bonferroni) flr einen paarweisen Vergleich
durchgefuhrt. Dementsprechend ist festzustellen, dass signifikante Unterschiede zwischen
den weiblichen und mannlichen Befragten hinsichtlich der Erhéhung der Teilnahme durch
Online-Fortbildungen bestehen (p<.001). Das bedeutet, bei Lehrerinnen ist die
Wahrscheinlichkeit einer Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildung signifikant héher
als bei Lehrern.

Zusatzlich wurde der Welch-Test, der bei fehlender Homogenitat der Varianzen verwendet
wird, angewendet, und auch dieser bestétigt den signifikanten Unterschied (p=.034). Zudem
wurden zwei t-Tests zur Uberprifung des Ergebnisses durchgefiihrt und auch diese zeigen

einen signifikanten Unterschied zwischen Frauen und Mannern.
Anhand des Eta-Quadrats (n?) wird die Effektstéarke berechnet: f = [117—2172

Es handelt sich nach Cohen (1988, 284-287) um einen schwachen Effekt (f=0.139). Die
Effektstarke wurde durch den Korrelationskoeffizient r (t-Test) (r=.122, 95%—KIl [.079, .165])
und durch Cohen’s d (d=.310, 95%—KI fur d [0.199, 0.420]) Uberprift. Dementsprechend kann
das Cohen’s d nach Cohen (1988, 1992) als schwacher und nach Gignac und Szodorai (2016)
als ein starker Effekt gedeutet werden. Die H; kann beibehalten werden.

Tabelle 36: Signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der Erhéhung der
Teilnahme durch Online-Fortbildung mittels Varianzanalyse

Einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) n p n? Kl far n?

Erhdéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung

Geschlecht 2022 <.001 .019 [.009, .031]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, n2, Eta-Quadrat

Folgend wird das geschétzte Randmittel von Geschlecht grafisch dargestellt:
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Geschatztes Randmittel von Geschlecht

1,250

1,225

1,200

Geschatzte Randmittel

1,150

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft sehr zu

Online-Fortbildungen, die zeitunabhangig stattfinden

Abbildung 57: Geschatztes Randmittel von Geschlecht bzgl. Erh6hung der Teilnahme durch Online-
Fortbildung

Alter sowie Dienstalter und Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
Fur die Berechnung von Hypothese e.12.2 und e.12.3 mit den Variablen Alter (metrisch) bzw.
Dienstalter (metrisch) und der Erhthung der Teilnahme durch zeitunabhangige Online-

Fortbildungen (metrisch) wird eine Korrelation nach Pearson durchgefihrt.

Die Korrelation nach Pearson zeigt einen negativen signifikanten Zusammenhang zwischen
Alter und der Erhéhung der Teilnahme durch zeitunabhangige Online-Fortbildungen (p<.001,
r=-.159, 95 %-KI fir r [-.201, -.112] sowie zwischen Dienstalter und der Erhdéhung der
Teilnahme durch zeitunabhangige Online-Fortbildungen (p<.001, r=-.136, 95 %-KI flr r [-.178,
-.090]). Dementsprechend kann erlautert werden, je niedriger das Alter und Dienstalter der
Befragten ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit zur Erhdhung der Teilnahme durch
Online-Fortbildungen. Es handelt sich um schwache Effekte. Die Hypothesen e.12.2 und
e.12.3 werden bestatigt.

Tabelle 37: Signifikante Zusammenhéange zwischen Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
und Alter sowie Dienstalter mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Erhdéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
Alter 2011 <.001 -.159 [-.201, -.112]

Dienstalter 2005 <.001 -.136 [-.178, -.090]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fur den Korrelationskoeffizienten
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Dementsprechend ist die Hypothese e.12 mit ihren Unterhypothesen e.12.1, e.12.2 und e.12.3

Zu bestatigen:

H e.12.1 (Geschlecht/Online-Fortbildung): Es gibt einen Unterschied zwischen den

Geschlechtern hinsichtlich der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.

H e.12.2 (Alter/Online-Fortbildung): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Alter der
Lehrpersonen und der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.

H e.12.3 (Dienstalter/Online-Fortbildung): Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem

Dienstalter der Lehrpersonen und der Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.

Tabelle 38: Signifikante Ergebnisse H e.12 mittels Varianzanalyse und Pearson-Korrelation

Signifikante Ergebnisse p "

Einfaktorielle Hypothese e.12.1
Varianzanalyse

Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
Geschlecht <.001 .019

Pearson-Korrelation Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese e.12.2 und e.12.3

Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
Alter <.001 -.159

Dienstalter <.001 -.136

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, n2, Eta-Quadrat

Hypothese e.13 (Barriere Familie/Privates/Online-Fortbildung)

Um einen Zusammenhang zwischen der Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
und der Barriere Familie/Privates zu ermitteln, wird die Pearson-Korrelation als Testverfahren

angewendet.

Den Berechnungen zufolge besteht ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen der
Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildung und der Barriere Familie/Privates (p=.001,
r=.071, 95 %-KI fur r [.025, .114]. Je h6éher die Barriere Familie/Privates wahrgenommen wird,
desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit zur Erhdéhung der Teilnahme durch Online-

Fortbildungen. Es handelt sich allerdings um einen schwachen Effekt.
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Tabelle 39: Signifikante Zusammenhénge zwischen Erhéhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
und Barriere Familie/Privates mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Erh6éhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung

Barriere Familie/Privates 2022 .001 .071 [.025, .114]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fur den Korrelationskoeffizienten

Deshalb ist die Hypothese e.13 nicht zu verwerfen:

H e.13 (Barriere Familie/Privates/Online-Fortbildung): Es gibt einen Zusammenhang zwischen
der Teilnahmebarriere Familie/Privates und der Erh6hung der Teilnahme durch Online-
Fortbildungen.

Tabelle 40: Signifikante Ergebnisse H e.13 mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation Signifikante Ergebnisse p r
Hypothese e.13

Erhdhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung
Barriere Familie/Privates .001 .071

Legende: p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient

Nachdem nun alle Hypothesen inferenzstatistisch berechnet und beschrieben wurden, folgt im
nachsten Kapitel 9 eine Zusammenfassung der gewonnenen Ergebnisse geordnet nach den
Forschungsfragen sowie eine Interpretation und Diskussion der Ergebnisse durch Literatur
und empirische Befunde, um auf diese Weise Divergenzen sowie Parallelen herauszuarbeiten.
Darliber hinaus werden Limitationen der Methodik kritisch hinterfragt und ein Ausblick zur

Thematik wird gegeben.
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9 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse, Implikationen
und Ausblick

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Erforschung von Teilnahmebarrieren bei
Lehrer:innenfortbildungen in Osterreich. Dahingehend verfolgt die Arbeit das Ziel, die
Hauptforschungsfrage - ,Welche Barrieren hindern  Lehrpersonen an der
Fortbildungsteilnahme?“ — anhand von Daten von Lehrpersonen der Primarstufe sowie
Sekundarstufe | und Il empirisch zu beantworten. Es soll erkannt werden, welche Grinde eine
Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen erschweren und Fortbildungsanbieter:innen sollen
wichtige Hinweise aus Sicht der befragten Lehrpersonen gegeben werden. Lehrpersonen sind
die Adressatiinnen von Fortbildungsangeboten, daher gilt es ihre Einschatzungen zu
Hindernissen der Teilnahme zu erheben und zu reflektieren. Folglich soll Lehrpersonen eine
effiziente  und  qualitdtsvolle  Unterstitzung mit  barrierefreiem  Zugang zu
Fortbildungsmdglichkeiten geboten werden.

Da es sich bei Lehrer:innenfortbildung um ein komplexes Gebilde handelt (z. B. Lipowsky
2010; Nachbaur 2020; Kysela-Schiemer, Kreis 2021; siehe Kapitel 2), werden im Zuge der
zweiten Forschungsfrage — ,Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach
Angaben der Lehrpersonen in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte, Motivation und
Nutzung der besuchten Veranstaltungen dar?“ unter anderem unterschiedliche
Fortbildungsformate sowie -zeiten, -themen und -bedarfe analysiert. Auch diese Ergebnisse
dienen insbesondere Fortbildungsanbieter:innen, damit sie einerseits einen Einblick in die
Sichtweisen von Lehrpersonen erhalten und andererseits in weiterer Folge durch die Befunde
FortbildungsmaRRnahmen reflektieren und weiterentwickeln kénnten.

Um ein ganzeinheitliches Bild zur Lehrer:innenfortbildung und den Teilnahmebarrieren zu
geben, werden im Rahmen dieser Dissertation teilnehmende und nicht-teilnehmende
Lehrpersonen berlcksichtigt. Zunachst gilt es zu erlautern, ob zwischen diesen zwei
Personengruppen Unterschiede anhand von soziodemografischen und
professionsspezifischen Merkmalen vorhanden sind und folgend, wie Nicht-Teilnehmende
dieser Stichprobe dahingehend beschrieben werden kénnen. Diese Ziele werden bei der
Erforschung der dritten Forschungsfrage — ,Wie kbnnen Lehrpersonen, die nicht an
Fortbildungen teilnehmen, beschrieben werden?“ — verfolgt. Insbesondere stehen nicht-
teilnehmende Lehrpersonen im Fokus der Bestrebungen, da diese Personengruppe meist bei
Nutzungsforschungen wenig bis kaum Beachtung findet. Unter Bezugnahme der Ergebnisse
kénnten Fortbildungsanbieter:innen differenzieren und diese Gruppe mit geeigneten

MafRnahmen ansprechen und zu motivieren versuchen.
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Darauf aufbauend werden bei der vierten Forschungsfrage — ,Inwieweit hdngen die genannten
Teilnahmebarrieren mit der selbstberichteten Fortbildungsaktivitdit von Lehrpersonen

zusammen?* die Teilnahmebarrieren der Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen
gegenlbergestellt, um zu erforschen, ob hierbei Zusammenhange bzw. Einflisse erkannt
werden kénnen.

Die fluinfte Forschungsfrage — ,Inwiefern kénnte nach Einschétzung der Lehrpersonen die
Online-Fortbildung die Teilnahme an Fortbildungen erhéhen?” — nimmt die Online-Fortbildung
und deren Rolle hinsichtlich einer Erh6hung der Teilnahme an Fortbildungen in den Blick.
Wie beschrieben, soll durch die Erkenntnisse ein Beitrag auf den drei Ebenen -

Bildungsforschung, Fortbildungsanbieter:innen und Nicht-Teilnehmende — geleistet werden.

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen konnten 13 Hypothesen aufgestellt und mittels
sieben statistischer Testverfahren Uberprift werden. Die Tabelle 41 soll eine Ubersicht zu

diesen Hypothesen und den damit zusammenh&ngenden Analyseverfahren darstellen.

Tabelle 41: Ubersicht zu den 13 Hypothesen mit Testverfahren

Forschungs- Hypothese Variablen Statistische
frage Testverfahren
1 a.l Teilnahmebarrieren Pearson-Korrelation
a.2 Teilnahmebarrieren & Merkmale von Lehrpersonen Kruskal-Wallis-Test,
Pearson-Korrelation,
Mann-Whitney-U-Test
a.3 Barriere Familie/Privates & Erhéhung der Teilnahme Pearson-Korrelation
durch Kinderbetreuung
2 b.4 Interesse Online-Fortbildung & (Dienst)Alter der Pearson-Korrelation
Lehrpersonen
3 c.5 Teilnahmestatus & Merkmale von Lehrpersonen Chi-Quadrat-Test, Mann-
Whitney-U-Test,
t-Test
c.6 Teilnahmestatus & Einschatzung verpflichtendes Mann-Whitney-U-Test
Fortbildungsausmaf3
c.7 Teilnahmestatus & Wirkungseinschatzung Mann-Whitney-U-Test
c.8 Teilnahmestatus & Teilnahmebarrieren Mann-Whitney-U-Test
4 d.9 Fortbildungsaktivitat & Teilnahmebarrieren Pearson-Korrelation
d.10 Fortbildungsaktivitat & Teilnahmebarrieren Regression
5 e.ll Fortbildungsaktivitdt & Erhdhung der Teilnahme Pearson-Korrelation
durch Online-Fortbildung
e.l2 Erh6éhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung & Varianzanalyse,
Merkmale von Lehrpersonen Pearson-Korrelation
e.13 Erh6éhung der Teilnahme durch Online-Fortbildung & Pearson-Korrelation

Barriere Familie/Privates
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Es sei noch erwahnt, dass neben der inferenzstatistischen Uberpriifung der Hypothesen auch

deskriptive Beschreibungen zur Beantwortung der Forschungsfragen dienen.

Im folgenden Abschnitt werden nun die Ergebnisse unter Einbeziehung der theoretischen
Annahmen und empirischen Befunde interpretiert und diskutiert. Pro Hypothese visualisieren
entsprechende Abbildungen die signifikanten Ergebnisse. In diesem Zuge werden die
Forschungsfragen beantwortet. SchlieBlich wird die Methodik der Vorgehensweise kritisch
hinterfragt und Limitationen erlautert. AnschlieBend sollen bildungswissenschaftliche
Schlussfolgerungen im Rahmen der Lehrer:innenfortbildung gegeben und weiterfihrende

forschungsbasierte Anknipfungspunkte dargestellt werden.

Interpretation Teilnahmebarrieren | Forschungsfrage 1 (9.1)
Interpretation Fortbildungsverhalten | Forschungsfrage 2 (9.2)

Interpretation Teilnahmestatus | Forschungsfrage 3 (9.3)

Kapitel 9

Zusammenfassung
der empirischen Interpretation Teilnahmebarrieren & Fortbildungsaktivitdt | Forschungsfrage 4 (9.4)

Ergebnisse,

Implikationen & Interpretation Erhéhung der Teilnahme & Online-Fortbildung | Forschungsfrage 5 (9.5)
Ausblick

Limitationen der Studie (9.6)

Implikationen und Ausblick (9.7)

Abbildung 58: Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse & Ausblick

9.1 Interpretation Teilnahmebarrieren | Forschungsfrage 1

Im Zuge der Forschungsfrage 1 werden drei Hypothesen analysiert. Die Hypothese a.l,
bestehend aus finf Unterhypothesen (a.1.1 bis a.l.5), geht davon aus, dass es
Zusammenhange zwischen den Teilnahmebarrieren gibt. Die Hypothese kann angenommen
werden, da alle funf Unterhypothesen signifikante Zusammenhange untereinander zeigen
(siehe Abbildung 59).
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Forschungsfrage 1: ,Welche Barrieren hindern Lehrpersonen an der

Fortbildungsteilnahme?*

Hypothese a.1

Teilnahmebarrieren

Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel Disengagem.

Abbildung 59: Grafische Darstellung der signifikanten Ergebnisse der Hypothese a.l

Die Erkenntnisse verdeutlichen Uberschneidungen zu jenen Ergebnissen von Daus et al.
(2004, 81). Wahrend sie eine Korrelation zwischen der Unattraktivitat des Angebotes und der
schlechten Erfahrungen beschreiben, kdnnen in dieser Forschungsarbeit signifikante positive
Zusammenhénge zwischen dem Angebot und dem Disengagement & fehlenden personlichen
Nutzen (p<.001, r=.330) sowie mit dem Qualitdtsmangel (p<.001, r=.352) festgestellt werden.
Den Zusammenhang zwischen der Barriere Familie/Privates und dem Angebot (p<.001,
r=.194) konnten auch Daus et al. (2004, 81) eruieren, wobei sie die familiare Situation und die

Entfernung zu den Fortbildungsveranstaltungen (=Angebot) als Barrieren anfiihrten.

Darlber hinaus kann gedeutet werden, dass, wenn der Aspekt Arbeit als Barriere
wahrgenommen wird, so wird auch das Disengagement & fehlender personlicher Nutzen
(p<.001, r=.134) als Barriere betrachtet.

Wenn Lehrpersonen die Qualitat von Fortbildungen als unzureichend empfinden, wird auch

die Barriere Disengagement & fehlende personliche Nutzen von Fortbildungen

wahrgenommen (p<.001, r=.443). Diesen Zusammenhang zwischen Qualitdtsmangel und
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dem Faktor Disengagement (p<.001, b=.12, OR=1.13) haben auch Richter, Richter und Marx
(2018, 1037) festgestellt.

Werden die funf Barrieren der internalen, externalen und institutionellen Ebene
gegenlbergestellt, konnte eine Zuteilung in Anlehnung an Richter, Richter und Marx (2018,
1028), die sich auf Cross (1979) beziehen, folgend aussehen:

Tabelle 42: Zuteilung der finf Teilnahmebarrieren zu den drei Ebenen in Anlehnung an Richter, Richter
und Marx (2018, 1028)

Art der Barriere Teilnahmebarriere
internale Ebene Disengagement & fehlender persénlicher Nutzen
externale Ebene Familie/Privates und Arbeit

institutionelle Ebene Angebot und Qualitditsmangel

Die folgende Abbildung verdeutlicht die signifikanten Ergebnisse der Hypothese a.2:

Hypothese a.2

Teilnahmebarrieren | Merkmale Merkmale

Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel Disengagem.

Abbildung 60: Grafische Darstellung der signifikanten Ergebnisse der Hypothese a.2

Wie in Abbildung 60 ersichtlich ist, kénnen alle Unterhypothesen (a.2.1 bis a.2.11) bis auf eine
Ausnahme (a.2.3) bestétigt werden. Die Unterhypothese a.2.3 untersucht den Unterschied
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zwischen den Bundeslandern, in denen die Lehrpersonen wohnen, hinsichtlich der fiinf
Teilnahmebarrieren, hierbei konnten keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.
Signifikante Ergebnisse bestehen hingegen bei den Merkmalen Geschlecht, Alter, Region,
Elternschatft, Betreuungspflichten, Schulart, Dienstalter, Anstellungsausmar,
Teilzeitbeschéaftigung und Klassenflhrung. Zu &hnlichen Ergebnissen gelangen auch Daus et
al. (2004, 81), Pietzner, Scheuer, Daus (2004, 30ff), Bachmaier (2008, 23) und Wachter (2013,
103).

Es zeigt sich, dass Lehrerinnen die Barriere Familie/Privates signifikant héher als Grund fur
eine Nicht-Teilnahme an Fortbildungen einordnen als Lehrer (p=.001, r=.08). Pietzner,
Scheuer und Daus (2004, 30ff) sowie Bachmaier (2008, 23f) gelangten zu dem gleichen
Ergebnis. Weitere signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der
Teilnahmebarrieren zeigen sich in dieser Forschungsarbeit nicht.

Wird das Merkmal Alter betrachtet, so ist zu erkennen, dass ein negativer signifikanter
Zusammenhang zwischen dem Alter der Befragten und der Barriere Familie/Privates besteht,
wobei jingere Befragte diese Barriere signifikant starker wahrnehmen (p=.043, r=-.044, 95 %-
KI far r [-.079, -.013]). Hierbei wird eine Parallele zu den Ergebnissen von Pietzner, Scheuer
und Daus (2004, 32f) gesehen, da auch sie diesen Zusammenhang belegen.

Darlber hinaus zeigt sich insofern ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen dem
Alter und der Barriere Fortbildungsangebot als altere Befragte diese Barriere starker als Grund
fur eine Nicht-Teilnahme wahrnehmen. Wachters (2013, 103f, 115ff) Ergebnissen zufolge stellt
fur Lehrpersonen ab 50 Jahren die Entfernung mit dem ltem ,kein passendes Angebot in der

Nahe“ (=Angebot) die haufigste Teilnahmebarriere dar.

Zwischen stadtischen und landlichen Regionen, in denen die Befragten wohnen, zeigen sich
signifikante Unterschiede bezlglich der Barriere Familie/Privates und der Barriere Angebot.
Fur Lehrpersonen, die in landlichen Regionen wohnen, stellte die Barriere Familie/Privates
eher einen Grund fur eine Nicht-Teilnahme dar (p<.01, U=497239.50, z=-2.550, r=.05) als fur
Befragte in stadtischen Regionen. Dies kdnnte so gedeutet werden, dass in landlicheren
Regionen in Osterreich die Moglichkeiten fiir Kinderbetreuungspléatze weniger ausgebaut und
vorhanden sind als in den Stadten und daher die Dimension Familie/Privates die Teilnahme
an Fortbildungsveranstaltungen erschwert bzw. verhindert.

Zudem war fur Lehrpersonen am Land eher das Angebot ausschlaggebend, weshalb sie keine
Fortbildungen besuchten (p<.05, U=486695.00, z=-2.210, r=.05). Da die Barriere Angebot
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Items wie z. B. die Entfernung®®, Anmeldezahlen®® und fehlende passende Angebote®
umfasst, konnte dies so interpretiert werden, dass die Entfernungen zu grof3 sowie die
Anmeldezahlen zu niedrig oder zu hoch waren und keine passenden Angebote bestanden,

weshalb eine Teilnahme erschwert war.

Signifikante Ergebnisse zeigen sich bei dem Merkmal Elternschaft hinsichtlich der Barrieren
Familie/Privates, Angebot und Disengagement & fehlender personlicher Nutzen. FUr
Lehrpersonen mit Kindern war die Barriere Familie/Privates eher fir eine Nicht-Teilnahme
ausschlaggebend als fur kinderlose Lehrpersonen (p<.001, U=294281.50, z=-15,104, r=.34).
Lehrpersonen mit Kindern nehmen die Barriere Angebot verstarkter wahr als kinderlose
Lehrpersonen (p<.05, U=422597.50, z=-2.0601, r=.05). Bei kinderlosen Lehrpersonen
(Mrang=1046.92) fuhrte das Disengagement & der fehlende personliche Nutzen eher zu einer
Nicht-Teilnahme an Fortbildungen als bei Lehrpersonen mit Kindern (p<.05, U=4186558.50,
z=-2.464, r=.05).

Dies ist wenig Uberraschend, da Lehrpersonen mit Kindern zumeist die Doppelbelastung
Beruf/Privates starker wahrnehmen. Auch die Organisation der Kinderbetreuung kann als
herausfordernd empfunden werden, wenn der Veranstaltungsort zu weit entfernt sind
(=Angebot) oder die Energie zur Teilnahme fehlt (=Disengagement & fehlender personlicher
Nutzen).

Wenn Lehrpersonen, Betreuungs- und Pflegearbeiten Ubernehmen, werden die Barriere
Familie/Privates (p<.001, U=278853.00, z=-6.121, r=.14) und die Barriere Arbeit (p<.01,
U=318681.00, z=-2.940, r=.07) eher als Hinderungsgrund fiir die Teilnahme an Forthildungen
wahrgenommen, als wenn keine derartigen Verpflichtungen bestehen. Hier kbnnte wieder die
Doppelbelastung Beruf/Privates oder auch der Umstand, dass Angehdrige auf die
Anwesenheit der Befragten angewiesen sind, die Nicht-Teilnahme verstarken. Dartiber hinaus
konnten fir Lehrpersonen mit Betreuungsarbeiten die Arbeitszeiten oder mogliche

Supplierstunden dazu fiihren, dass eine Teilnahme verhindert wird.

Zwischen den Schularten Primarstufe und Sekundarstufe | (p=.015, r=.06, z=2.803) sowie
Sekundarstufe | und Il (p=.014, r=.06, z=-2.826) zeigen sich beziglich der Barriere
Familie/Privates signifikante Unterschiede. Wahrend Primarstufenlehrpersonen die Barriere

Familie/Privates starker wahrnehmen als Lehrpersonen der Sekundarstufe I, nehmen auch die

58 ...es kein passendes Angebot in der Nahe gab*“ (siehe Kapitel 8.1)

59 ,...die Angebote wegen zu weniger Anmeldungen abgesagt wurden® und ,....eine Teilnahme wegen
,Uberbuchung® der Veranstaltung nicht méglich war“ (siehe Kapitel 8.1)

60 ...es flir meinen Bedarf kein passendes Angebot gab“ (siehe Kapitel 8.1)
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Lehrer:innen der Sekundarstufe Il diese Barriere starker wahr als jene der Sekundarstufe I.
Dies deutet darauf hin, dass fiur Lehrpersonen der Sekundarstufe | die Barriere
Familie/Privates weniger fur eine Nicht-Teilnahme ausschlaggebend war.

Die Barriere Arbeit flihrte fir jene Lehrpersonen der Sekundarstufe Il eher zu einer Nicht-
Teilnahme als fur Lehrpersonen der Primarstufe (p<.001, r=.11, z=-4.939) und der
Sekundarstufe | (p=.001, r=.08, z=-3.681). Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass bei
Lehrer:iinnen der Sekundarstufe Il eher die Arbeitszeiten, andere berufliche Tatigkeiten im
Schulbereich, Fortbildungen in deren Hauptberuf (z. B. Gastronomie), wenig Informationen
oder zu wenig Unterstitzung durch die Schulleitung eine Teilnahme an Fortbildungen
verhinderten.

Daruber hinaus stellt fir Lehrpersonen der Sekundarstufe Il die Dimension Angebot eher eine
Teilnahmebarriere dar als fur Primarstufenlehrpersonen (p=.026, r=.06, z=-2.630). Fur
Lehrpersonen, die im Sekundarstufenbereich Il tatig sind, fihrten dementsprechend das
fehlende passende Angebot bzw. das Angebot in der N&he, zu wenig Informationen, die
Anmeldezahlen oder das Anmeldeprozedere zu einer Nicht-Teilnahme.

Wird das Dienstalter als Merkmal von Lehrpersonen betrachtet, so ist festzustellen, dass fir
altere Lehrpersonen die Barriere Fortbildungsangebot eher ausschlaggebend fiir eine Nicht-
Teilnahme war als fir Jungere (p=.001, r=.071, 95 %-KI fur r [.028, .117]). Dies kdnnte so
interpretiert werden, dass éaltere Lehrpersonen durch ihre langjahrige Berufserfahrung
spezifische Angebote erwarten bzw. Angebote erwarten, bei denen sie neue Inhalte
kennenlernen, die fur ihren Bedarf geeignet erscheinen. Méglicherweise sind auch langere
Wegzeiten zu den Veranstaltungen als herausfordernd und belastend zu deuten.

Hinsichtlich des Dienstalters muss an dieser Stelle erwahnt werden, dass auch Befragte, die
sich im ersten Dienstjahr befinden, Teil der Stichprobe sind. Diese Personen besuchen zwar
im ersten Dienstjahr auch Veranstaltungen im Rahmen der Induktionsphase, von den
Analysen werden sie allerdings nicht ausgeschlossen, da sie dennoch Angaben zu méglichen

Barrieren bei Fortbildungsveranstaltungen sowie zur Fortbildung allgemein tétigen kénnen.

Auch bei dem Anstellungsausmall der Lehrpersonen hinsichtlich der Teilnahmebarrieren
zeigen sich interessante Ergebnisse. Fur teilzeitbeschéftigte Lehrpersonen war die Barriere
Familie/Privates eher hindernd als fur vollzeitbeschaftige Lehrpersonen (p<.001,
U=256405.50, z=-10.706, r=.24). Da Teilzeitbeschéftigte meist aufgrund der Elternschaft oder
der Betreuungspflichten ihre Stunden reduziert haben, ist es folglich nicht Gberraschend, dass
bei diesen die Dimension Familie/Privates eher eine Teilnahme erschwerte.

Volizeitbeschaftigte nehmen hingegen die Barriere Qualitdtsmangel eher wahr als
Teilzeitbeschéftigte (p=.003, U=323698.50, z=-2.957, r=.07). Fur vollzeitbeschaftigte
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Lehrpersonen scheint dahingehend die Qualitat der Fortbildungsveranstaltungen besonders
bedeutend zu sein, weshalb das Anspruchsniveau der Veranstaltung (zu niedrig, zu hoch),
schlechte Erfahrungen oder die Expertise der Referent:iinnen eine Teilnahme behindern

kdnnten.

Wird die Gruppe der teilzeitbeschéaftigten Befragten naher betrachtet, lassen sich signifikante
Korrelationen bezlglich der Barrieren Familie/Privates und Arbeit feststellen. Je weniger
Stunden die Teilzeitbeschaftigten unterrichten, desto hoher wird die Barriere Familie/Privates
fur eine Nicht-Teilnahme wahrgenommen (p=.038, r=-.101, 95 %-KI fur r [-.207, -.001]). Hier
kann die Vermutung aufgestellt werden, dass Lehrpersonen mit hohen privaten
Verpflichtungen (Kinderbetreuung, Pflege von Angehorigen, etc.) weniger unterrichten und
daher Fortbildungen eine Zusatzbelastung darstellen. Damit einher geht die Nicht-Teilnahme
an Fortbildungen.

Je weniger Stunden die Teilzeitangestellten unterrichten, desto héher wird die Barriere Arbeit
als Hinderungsgrund fiir die Teilnahme an Fortbildungen wahrgenommen (p=.046, r=-097, 95
%-KI fur r [-.205, .008]). Interessant ist, dass Teilzeitbeschéftigte die Barriere Arbeit verstarkt
als Teilnahmebarriere einordnen. Es kdnnte sein, dass diese Personen zusatzlich anderen
Berufen (z. B. Gastronom:in, Modedesigner:in) nachgehen und die Arbeitszeiten daher eine
Teilnahme an Fortbildungen erschweren.

SchlieB8lich zeigen sich zwischen den Befragten, die eine bzw. keine Klassenfiihrung
Ubernehmen, signifikante Unterschiede hinsichtlich drei Barrieren: Fiir Lehrpersonen, die eine
Klassenfihrung (Ubernehmen, waren die Barrieren Fortbildungsangebot (p=.046,
U=488854.00, z=-1,994, r=.04), Qualitatsmangel (p<.001, U=473758.00, z=-3,341, r=.07), und
Disengagement & fehlender personlicher Nutzen (p<.001, U=464325.00, z=-4,256, r=.09) eher
erschwerend als fir Lehrpersonen ohne Klassenfiihrung.

Daraus lasst sich schliel3en, dass klassenfihrende Lehrpersonen bestimmte Erwartungen an
das Angebot sowie an die Qualitdt der Veranstaltungen haben, damit sie ihre Tatigkeit
gualitativ hochwertig ausfihren kdnnen (neue Inhalte, Expert:innen, fir Bedarf passendes
Angebot, etc.), die scheinbar allerdings nicht immer gegeben waren. Da klassenfiihrende
Lehrpersonen einen héheren Arbeitsaufwand betreiben als nicht-klassenfiihrende Personen
konnte es einerseits auch sein, dass durch diesen Aufwand der personliche Nutzen der
Fortbildungen umso mehr im Vordergrund steht, dieser jedoch teilweise fehlt. Andererseits
ware es auch denkbar, dass durch den zuséatzlichen Arbeitsaufwand nicht die Energie zur

Teilnahme an Fortbildungen besteht.
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Hypothese a.3

Barriere Familie/Privates | Kinderbetreuung

Kinder-

Fam./Priv.
betreuung

a.3

Abbildung 61: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese a.3

Die Hypothese a.3 ,Je hbher die Ausprédgung der Teilnahmebarriere Familie/Privates ist, desto
hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer Erhéhung der Teilnahme, wenn eine Kinderbetreuung
besteht.”, symbolisiert durch den farblich ausgefillten Kreis, kann bestatigt werden (p<.001,
r=.487, 95 %-KI fur r [.442, .533]). Dieses Ergebnis kann so interpretiert werden, dass jene
Personen, welche die Barriere Familie/Privates aufgrund von Elternschaft verstarkt
wahrnehmen, sich vorstellen konnten, dass sich die Wahrscheinlichkeit zur Teilnahme durch
die Mdoglichkeit einer Kinderbetreuung erhdéhen wiirde. Die Kinderbetreuung kdnnte eine
Entlastung  fur  die Lehrpersonen  darstellen und eine  Teilnahme an

Fortbildungsveranstaltungen ware eher mdglich.

Zusammenfassend lasst sich die Hauptforschungsfrage ,Welche Barrieren hindern
Lehrpersonen an der Fortbhildungsteilnahme?“ folgendermalRen beantworten: Die 26 Items
wurden zu den fiinf Barrieren Familie/Privates, Arbeit, Fortbildungsangebot, Qualitatsmangel
sowie Disengagement & fehlender persodnlicher Nutzen gebiindelt. Die deskriptiven (auch
unter Bertcksichtigung der offenen Frage) und inferenzstatistischen Ergebnisse zeigen, dass
am ehesten die Barriere Familie/Privates gefolgt von der Barriere Disengagement & fehlender
personlicher Nutzen als Herausforderung fir eine Teilnahme an Fortbildungen betrachtet
werden. Die Barriere Arbeit wird hingegen weniger stark wahrgenommen. Hierbei muss
eingerdumt werden, dass die Mittelwerte der Barrieren grundsétzlich niedrig sind (zwischen
1.06 bis 1.41). Dies bedeutet, dass die Barrieren zwar ,ein paar Mal“, ,schon &fters” und auch
.mmer* als erschwerend fir eine Teilnahme verstanden wurden, die Antwortméglichkeit ,noch
nie“ wurde jedoch durchwegs sehr haufig angekreuzt. Dieses Ergebnis kann so gedeutet

werden, dass zwar Teilnahmebarrieren von den Befragten wahrgenommen werden, aber
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keine davon vom Grof3teil als sehr stark ausgepragt identifiziert wird. Zu dieser Erkenntnis
gelangen auch Kemethofer und Weber (2024, 19). Werden die einzelnen Items in den
geblndelten Barrieren naher betrachtet, lasst sich feststellen, dass bei der Barriere
Familie/Privates insbesondere die Doppelbelastung Beruf/Privates erschwerend fir eine
Teilnahme an Fortbildungen angesehen wird.

Bei der Barriere Arbeit wird vor allem der Umstand, dass sich die verfligbaren Angebote nicht
mit den Arbeitszeiten vereinbaren lieRen, als Herausforderung wahrgenommen.

Bei der Barriere Angebot ist auch erkennbar, dass grof3teils das fehlende passende Angebot
in der Nahe sowie kein passendes Angebot flr den Bedarf von Lehrpersonen fiir eine Nicht-
Teilnahme ausschlaggebend war.

Hinsichtlich der Barriere Qualitditsmangel geben die Befragten an, dass sie in den bisherigen
Fortbildungen wenig Neues gelernt haben, dass die Referent:innen fachlich nicht kompetent
und die Erfahrungen mit bisherigen Fortbildungen enttduschend waren. Diese Grunde stellten
eine Herausforderung zur Teilnahme dar.

Bei der Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen wird erkennbar, dass vor
allem Gesprache mit Kolleg:innen als effektiver verstanden werden und sie sich auch ohne
Fortbildungen auf dem Laufenden halten kénnen sowie, dass eine Teilnahme nicht zur
Bewaltigung ihrer beruflichen Aufgaben beitrug, weshalb eine Teilnahme an Fortbildungen als
erschwerend betrachtet wird.

Diese Ergebnisse stimmen weitgehend mit den Studien von Daus et al. (2004) bzw. Pietzner,
Scheuer und Daus (2004), Zehetmeier (2008), Richter, Richter und Marx (2018), Soéllinger
(2018), OECD (2019), TALIS-Studie (2019), Jelinek (2021) und Vollmer (2021, 2023) tiberein.
Eine Ubersicht bietet dazu die erstellte Tabelle 3 in Kapitel 6. Demzufolge wird in dieser
Forschungsarbeit sowie in jener von Richter (2020, 187) sichtbar, dass ,einzelne

Teilnahmebarrieren als latente Konstrukte abgebildet werden kénnen*.

Darlber hinaus ist es zu beachten, dass 455 Personen weitere Griinde fur die Nicht-Teilnahme
im Zuge einer offen gestellten Frage selbst formulierten. Die formulierten Griinde gleichen
weitgehend den vorgegebenen 26 Items, dies zeigt einerseits, dass die Items sorgfaltig und
unter Bezugnahme verschiedener Blickrichtungen entwickelt wurden. Andererseits entsteht
durch die hohe Anzahl an Angaben der Eindruck, dass die befragten Lehrpersonen ihren
Unmut bzw. ihre spezifischen Griinde anhand von Beispielen genauer schildern wollten.

Angesichts der Datenerhebung (Oktober 2020 bis April 2021), die wahrend der Covid-19-
Pandemie stattfand, kann es sein, dass manche Barrieren verstarkter wahrgenommen wurden

als vor oder nach der Pandemie.
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Zudem kann im Zuge dieser Forschungsarbeit festgestellt werden, dass Unterschiede bzw.
Zusammenhange zwischen Merkmalen von Lehrpersonen beziiglich der Teilnahmebarrieren
bestehen. Dahingehend kdnnen Fortbildungsanbieteriinnen im Zuge der Erstellung und
Organisation von Fortbildungsangeboten versuchen, auf diese Merkmale der Lehrpersonen
Rucksicht zu nehmen, sodass die Barrieren verringert und die Teilnahme an Fortbildungen
erhdoht werden. Genauere Ausflhrungen dazu finden sich im Zuge der Vorschlage fur
Veranderungen bzw. Weiterentwicklungen auf Basis der Ergebnisse (siehe Kapitel 9.7).

Da eine Mdglichkeit zur Kinderbetreuung die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme zu einer
Fortbildungsveranstaltung erhéhen koénnte, waren weitere Uberlegungen von Seiten der

Fortbildungsanbieter:innen, der Bildungsdirektionen sowie der Schulen erforderlich.

Im Weiteren wird nun Forschungsfrage 2 beantwortet, wobei Hypothese b.4 sowie deskriptive

Ergebnisse interpretiert werden.

9.2 Interpretation Fortbildungsverhalten | Forschungsfrage 2

Forschungsfrage 2: ,,Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach
Angaben der Lehrpersonen in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte,

Motivation und Nutzung der besuchten Veranstaltungen dar?“

Hypothese b.4

Barriere Familie/Privates | Kinderbetreuung

Alter
Interesse
Online- b.4
Fortbildung
Dienstalter

Abbildung 62: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese b.4

Im Zentrum von Hypothese b.4 steht das Interesse an Online-Fortbildung hinsichtlich des
Alters und Dienstalters der befragten Lehrpersonen. Die Ergebnisse veranschaulichen, dass
Lehrpersonen mit zunehmendem Alter (p<.001, r=-.103, 95 %-KI fur r [-.146, -.060]) und
Dienstalter (p<.001, r=-.080, 95 %-KI fur r [-.123, -.037]) weniger Interesse an Online-
Fortbildungsangeboten haben. Daher wird die Hypothese b.4 mit ihren zwei Unterhypothesen
belegt. Diese Ergebnisse bestatigen auch Séllinger (2018, 46f) und Dammerer (2021, 103) im

Zuge ihrer Studien in Oberdsterreich und Niederdsterreich.
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Deskriptiv betrachtet zeigt die Halfte der Befragten Interesse an Online-Fortbildungen.

Um Forschungsfrage 2 (,Wie stellt sich die Situation der Lehrer:innenfortbildung nach
Angaben der Lehrpersonen in Osterreich hinsichtlich der Angebote, Inhalte, Motivation und
Nutzung der besuchten Veranstaltungen dar?®) zu beantworten, wird die Situation der
Lehrer:innenfortbildung nach den Angaben der Befragten dargestellt. Die Situation wird
anhand der verschiedenen Aspekte wie Begriffsverstandnis, Nutzung der Fortbildungsformen,
Fortbildungsthemen, -bedarf, -zeiten und -anbieter:iinnen, sowie Aspekte wie das
lebensbegleitende  Lernen, die  Wirkungseinschatzung und die  Motive  zur

Fortbildungsteilnahme beschrieben.

Wie aus den deskriptiven Analysen hervorgeht, nennen die Befragten viele verschiedene
Begrifflichkeiten und Erklarungen fur die Definition von Fortbildung. Entgegen den
bestehenden Unterschieden zu den Begriffen Fortbildung und Weiterbildung, wie eingangs im
Kapitel 2.1 dargestellt, verwenden die befragten Lehrpersonen diese Begriffe weitgehend
synonym. Vereinzelt werden Abgrenzungen zur Ausbildung und Weiterbildung erkannt.

Es zeigt sich, dass die Befragten insbesondere Fortbildungsformen wie Standardangebote (ca.
4 UE) bzw. sogenannte ,One-Shot-Veranstaltungen® in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20
besucht haben. Dieses Ergebnis zeigen auch die Studien von Wachter (2013, 94) in der
Steiermark, von Cramer, Johannmeyer und Drahmann (2019, 44) in Baden-Wirttemberg, von
Miiller et al. (2019, 113f) in Osterreich sowie von Richter et al. (2020, 158ff) in Brandenburg.
Neben Standardangeboten werden insbesondere schulinterne Fortbildungsveranstaltungen
(SCHILF) von den Befragten besucht. Modulare Fortbildungsreihen werden am seltensten
besucht. Diese Befunde spiegeln die Erfahrungen und Erzahlungen der Fortbildner:innen und
Fortbildungskoordinator:innen der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems (KPH

Wien/Krems) wider, an der die Autorin tatig ist.

Hinsichtlich der Themen, welche die Befragten in den Schuljahren 2018/19 und 2019/20
besuchten, lasst sich restimierend feststellen, dass Veranstaltungen zu Themen wie
Fachdidaktik (60,9 %), Digitale Medienbildung (53 %) und Fachwissenschaft (52 %) haufig
besucht wurden. Zu &hnlichen Ergebnissen gelangten auch Cramer, Johannmeyer und
Drahmann (2019, 45f), Daschner und Hanisch (2019, 34), Mdller et al. (2019, 115ff) sowie
Schmich, Lindemann und Gurtner-Reinthaler (2019, 46).

Wie Schmich, Lindemann und Gurtner-Reinthaler (2019, 46) im Zuge der TALIS-Studie und
Benner und Kaufmann (2020, 36) im Rahmen ihrer Bedarfs- und Angebotsanalyse in
Mittelhessen feststellen, decken sich auch in dieser Forschungsarbeit die besuchten Themen

nicht durchwegs mit den Themen, zu denen Bedarf gedulRert wurde. Einen aktuellen (2020/21)
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Bedarf &uRern die Befragten zu Themen rund um Lehreriinnengesundheit und
personlichkeitsbildende Angebote (24,3 %), Digitale Medienbildung (21,4 %), Inklusion,
Diversitat und Individualisierung (20 %) sowie Kompetenzorientierung und Kompetenzraster
(19,2 %). Hier zeigen sich Parallelen zu den Befunden von Wachter (2013, 91), Schmich,
Lindemann und Gurtner-Reinthaler (2019, 46) sowie Benner und Kaufmann (2020, 36). Die
Ergebnisse zu den Angaben des aktuellen Bedarfs missen vor dem Hintergrund der Covid-
19-Pandemie betrachtet werden. Aus diesem Blickwinkel sind diese Themen wenig
Uberraschend. Lehrpersonen bendtigten in diesem Zeitraum insbesondere Angebote, damit
sie ihre eigene Gesundheit aufrechterhalten und dem gesellschaftlichen Druck, den
Lehrpersonen ausgesetzt waren, standhalten konnten. Damit der Umstieg ins Homeschooling
funktionierte (Online-Plattformen, Apps, etc.), mussten Lehrpersonen Uber entsprechende
digitale Kompetenzen verfiigen. Hierbei stellten Fortbildungsangebote eine Unterstiitzung fur
Lehrer:innen dar. Etwa 65 Prozent der Befragten besuchten in der Zeit von Covid-19 speziell
auf das Homeschooling und Homeoffice ausgerichtete Fortbildungen (z. B. eLectures, Online-

Seminare zu Videokonferenzsystemen und Online-Lernplattformen).

Werden die Zeiten, an denen die Fortbildungsveranstaltungen besucht wurden, n&her
ermittelt, zeigt sich, dass der Grofteil der Befragten (ca. 90 %) nach der Unterrichtszeit
Angebote besuchte. Dies deckt sich mit den Vorgaben und Forderungen des
Bundesministeriums (BMBWF 2024, 14), demzufolge sollen Veranstaltungen erst nach der

Unterrichtszeit angeboten werden.

Hinsichtlich der Angaben zu den Fortbildungsanbieter:innen wird erkennbar, dass die Mehrheit
der Befragten (78,4 %) Angebote bei den privaten und offentlichen Padagogischen
Hochschulen besuchte. Die beschriebene ,Monopolstellung der Padagogischen
Hochschulen®, die nach Miller, Soukup-Altrichter und Andreitz (2018, 157) und Altrichter
(2010, 31) Uberdacht und ausgebaut werden sollte, wird durch die Ergebnisse erkennbar. Wie
in Kapitel 2.6 erlautert, ist dieses ,Alleinstellungsmerkmal“ im Entwicklungsplan der
Padagogischen Hochschulen von 2021 bis 2026 (BMBWF 2019c, 28) verankert, weshalb es
noch aufrecht bleibt.

Uber 60 Prozent der Befragten haben sich bereits mindestens einmal zu einer Veranstaltung
angemeldet und konnten dann doch nicht teilnehmen. Diese hohe Zahl sowie die Griinde dafir
(z. B. Krankheit, Arztbesuch, Absage, Uberbuchung, fehlende Freistellung durch die
Schulleitung) sind vor dem Hintergrund der Pandemie zu deuten. Dementsprechend kam es
haufig zu Verhinderungen auf Seite der Lehrpersonen sowie zu Absagen auf Seite der

Fortbildungsanbieter:innen.
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Wahrend das lebensbegleitende Lernen von Uber 80 Prozent der Befragten als ,wichtig®
angesehen wird, schatzt auch etwa die Halfte der Befragten die Wirkung der
Fortbildungsveranstaltungen als ,sehr hoch“ bzw. ,hoch® ein. Der Mittelwert (M=3.48) liegt
zwischen ,mittel“ und ,hoch® mit starker Tendenz zu ,hoch®. Diese beiden Ergebnisse gehen
einher und kdénnen so interpretiert werden, dass fur das fortwahrende Lernen die Fortbildung

ein wichtiges Unterstitzungsmerkmal darstellt.

Um auch die Motivation bzw. die Motive flur die Fortbildungsteilnahme zu erforschen, wurde
eine offene Frage (,Was moativiert Sie an Fortbildungen teilzunehmen? Bitte nennen Sie drei
Griunde dafur!®) im Fragebogen gestellt. Tabelle 21 zeigt die Antworten der 2908 Befragten
anhand von 15 Kategorien, die gebindelt wurden. Diese Kategorien bzw. Beweggriinde sind
folgende: Neues kennenlernen, Abwechslung zum Schulalltag, Austausch mit Kolleg:innen,
Interesse/Neugierde/Spal3/Ehrgeiz, praxisorientierte Anregungen, Verpflichtung,
akademisches Niveau, Reflexion, personliche Bereicherung bzw. Entfaltung, bestehender
Bedarf, Ausschreibungstext der Fortbildung, Schiler:iinnen, geringe Entfernung,
Fortbildungsteilnahme als Selbstverstéandnis sowie Erklarung statt Selbststudium.
Es wird erkennbar, dass die Griinde zur Teilnahme an Fortbildungen sehr vielféltig sind. Es
gibt Uberschneidungen mit den unter 4.3.1 dargestellten Forschungsbefunden.
In Kapitel 4.3.1 sind fuinf Bereiche aufbauend auf den empirischen Befunden von Kao, Wu und
Tsai (2011), Rzejak et al. (2014), Andreitz (2018), Sollinger (2018), Richter, Kleinknecht und
Groschner (2019), Jelinek (2021); Vollmer (2023) sowie Kemethofer und Weber (2024)
zusammengefasst worden:

= personliches Interesse der Lehrpersonen

= Kkollegialer Austausch/sozialer Kontakt mit Lehrer:innen

= Entwicklungsorientierung/Professionalisierung der Lehrpersonen

= externale Erwartungsanpassung (durch Schulleiter:iinnen und Kolleg:innen,

Fortbildungsverpflichtung) und

= Karriereorientierung (Berufsférderung)

Da, wie in Kapitel 2 erlautert, in Osterreich die Teilnahme an Fortbildungsangeboten zu keiner
Berufsforderung fuhrt, kann der letzte Bereich ,Karriereorientierung (Berufsforderung)
vernachlassigt werden. Dies ist lediglich durch die Weiterbildung méglich.

Die 15 Kategorien kénnten dartiber hinaus in die genannten vier bzw. finf Bereiche zugeteilt
werden, dieser Versuch soll allerdings an dieser Stelle nicht unternommen werden. Denn nach
Rzejak et al. (2014, 149ff) ist die Lehrer:innenfortbildungsmaotivation durch eine mehrfaktorielle
Struktur gepragt, daher sprechen sie von Motivationsfacetten. Auch Siebert (2006, 60, 120f)

geht von Motivkoppelungen aus, weshalb er eine Klassifizierung in ein paar wenige Bereiche
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als aulerst schwierig und kritisch erachtet. Die Autorin hat im Kapitel 4.1.2 den Versuch
unternommen ein Beispiel fur die Lehrer:innenfortbildung in Anlehnung an die SDT nach Ryan
und Deci (2000) zu erstellen (siehe Abbildung 11). Daraus kann restimiert werden, dass der
Grolteil der Beweggriinde fur die Fortbildungsteilnahme von den Befragten in den Bereichen
der identifizierten und der integrierten Regulation (extrinsische Motivation) sowie der

intrinsischen Regulation (intrinsische Motivation) einzuordnen ist.

Im Folgenden soll nun die Forschungsfrage 3 ,Wie kénnen Lehrpersonen, die nicht an
Fortbildungen teilnehmen, beschrieben werden?* beantwortet werden, indem die deskriptiven
Ergebnisse sowie die Erlauterungen zu den Hypothesen c.5, ¢.6, ¢.7 und c.8 dargestellt und

interpretiert werden.

9.3 Interpretation Teilnahmestatus | Forschungsfrage 3

Forschungsfrage 3: ,Wie konnen Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen

teilnehmen, beschrieben werden?“

Hypothese c.5

Teilnahmestatus | Merkmale
Merkmale

Teilnahmestatus . . . .
(Teilnahme vs. . . .

Nicht-Teilnahme)
Abbildung 63: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese c¢.5
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Die Abbildung 63 zeigt die insgesamt sechs signifikanten Ergebnisse der Hypothese c.5.
Dementsprechend bestehen signifikante Unterschiede zwischen den Teilnehmenden und
Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich des Alters, des Bildungsabschlusses, der Region, in der sie
wohnen, des Dienstalters, der Schularten (Primarstufe, Sekundarstufe | und II) und des
Tatigkeitsausmafes (Vollzeit/Teilzeit).

Es zeigt sich, dass Teilnehmende signifikant alter sind als Nicht-Teilnehmende (c.5.2) (p<.001,
U=42355.50, z=-4.579, r=.094). Auch die deskriptiven Analysen zum Alter der Personen
zeigen, dass Teilnehmende zum Grof3teil 50 Jahre und alter sind (Min=22, Max=66, x4=55,
M=45.50, SD=11.02) bzw. im Durchschnitt ca. 46 Jahre alt sind. Nicht-Teilnehmende sind zum
Grof3teil bis zu 29 Jahre alt, wobei der Modus bei 26 Jahren liegt (x¢=26). Durchschnittlich
betrachtet sind die Nicht-Teilnehmenden ca. 38 Jahre alt (Min=21, Max= 66, M=37.9,
SD=13.22).

Richter et al. (2010, 10), Bachmaier (2011, 174), Richter et al. (2011, 120f), Nitsche et al.
(2013, 99ff) sowie Richter, Richter und Marx (2018, 1034) gelangen zu gegenteiligem Ergebnis
in Deutschland. Eine mdgliche Erklarung fir die signifikanten Unterschiede kdnnte sein, dass
jungere Lehrpersonen erst vor ein paar Jahren ihr Lehramtsstudium absolviert haben und
daher weniger Interesse an der Fortbildungsteilnahme haben. Es kdnnte auch sein, dass sie
der Annahme sind, dass ihr Wissen noch auf dem aktuellen Stand ist und sie daher keinen
Input in Form von Fortbildungen bendtigen. (vgl. Richter 2020, 46) Eine weitere Begriindung
konnte sein, dass jungere Lehrpersonen sich aufgrund verschiedener Aspekte wie zum
Beispiel Kinderbetreuung, Doppelbelastung Beruf/Privates oder neuer Aufgaben lberfordert

fuhlen und daher eine Fortbildungsteilnahme nicht méglich ist.

Nicht-Teilnehmende besitzen einen signifikant héheren Bildungsabschluss als Teilnehmende
(c.5.7) (p=.004, U=17951.000, z=-2.871, r=.063). Demzufolge haben mehr Nicht-
Teilnehmende ein Diplomstudium einer Universitéat oder Fachhochschule (mit Abschluss eines
Magisters oder Dipl. Ingenieurs) sowie mehr ein Masterstudium an einer Universitat,
Fachhochschule oder Padagogischen Hochschule und mehr ein Doktoratsstudium absolviert.
Interessant ist, dass nur ein geringer Prozentsatz der Nicht-Teilnehmenden (3,8 %) einen
Diplomp&dagogischen Abschluss einer Padagogischen Hochschule besitzt, wahrend 30,6 %
der Teilnehmenden diesen Abschluss haben. Unter Berucksichtigung des Alters kann
interpretiert werden, dass kaum Nicht-Teilnehmende, die wie berichtet jinger sind, einen
Diplomp&dagogischen Abschluss einer PH besitzen, weil im Zuge der neuen
Lehrer:innenausbildung (siehe Kapitel 2) ein derartiger Abschluss in Osterreich nicht mehr

moglich ist.
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Hinsichtlich der Region, in der die befragten Lehrpersonen wohnen, bestehen signifikante
Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden (c.5.4) (p=.005, x*>=7.871,
C=.058). Nicht-Teilnehmende wohnen eher in stadtischen Regionen, wahrend Teilnehmende
eher in landlichen Regionen leben. Diesbeziiglich sind der Autorin keine entsprechenden

Evidenzen bekannt.

Nicht-Teilnehmende sind dienstjinger als Teilnehmende (c.5.9) (t147=-2.380, p=.017). Nicht-
Teilnehmende befinden sich haufig in den ersten finf Dienstjahren, die durchschnittliche
Anzahl betragt 14 Dienstjahre (M=13.68, SD=13.96). Das durchschnittliche Dienstalter der
Teilnehmenden hingehen betragt 19 Jahre (M=19.17, SD=11.77), der Grof3teil hat 21 bis 30
Jahre als Lehrperson absolviert.

Richter, Richter und Marx (2018, 1034) gelangen zu gegenteiligen Ergebnissen, ihnen zufolge
sind Nicht-Teilnehmende dienstéalter.

Da in dieser Forschungsarbeit Nicht-Teilnehmende jiinger sind, lag die Vermutung nahe, dass
sie auch Uber weniger Dienstjahre verfligen als Teilnehmende. Hierbei lassen sich ahnliche
Erklarungen wie zum Alter finden. Ein vor Kurzem absolviertes Lehramtsstudium, die
Annahme, up-to-date bezlglich verschiedener Inhalte zu sein, die Doppelbelastung
Beruf/Privates oder die Uberforderung mit den Aufgaben als Lehrperson kénnten zu einer
Nicht-Teilnahme fuhren.

Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden
hinsichtlich der Schularten, in denen sie unterrichten (c.5.8) (p=.016, x?= 8.251, C=.063). Die
Unterschiede beziehen sich auf die Bereiche Primar- und Sekundarstufe Il. Die deskriptiven
Analysen zeigen, dass Nicht-Teilnehmende Uberwiegend im Sekundarbereich Il tétig sind.
Werden die neun Schularten ndher betrachtet, zeigt sich, dass Nicht-Teilnehmende haufig an
Berufshildenden Hoheren Schulen, gefolgt von Mittelschulen und Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen (AHS-Oberstufe) unterrichten.

Dieses Ergebnis kann auf Grundlage der bestehenden Regelungen zur
Fortbildungsverpflichtung in Osterreich (sieche Kapitel 2.2) gedeutet werden. Fir
Bundeslehrpersonen (weitgehend Sekundarbereich Il) im alten Dienstrecht besteht keine
quantifizierte  Fortbildungsverpflichtung. Fir die Landeslehrpersonen (Primarstufe,
Mittelschule) im alten Dienstrecht sowie fur alle Lehrpersonen im neuen Dienstrecht besteht
eine 15-stundige Fortbildungsverpflichtung jéahrlich. Daher ist es nicht tiberraschend, dass der
Grol3teil der Nicht-Teilnehmenden im Sekundarbereich Il unterrichtet.

Diesbeziglich bestehen keine empirischen Befunde, da in den meisten Studien entweder nur
Personen aus Primarstufe, Sekundarstufe | oder Il oder nur aus dem Sekundarbereich befragt

wurden. Somit ist ein Vergleich mit bestehenden Studien nicht mdglich.
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Bezlglich des Anstellungsausmalles bestehen signifikante Unterschiede zwischen Nicht-
Teilnehmenden und Teilnehmenden (p=.010, x?=6.580, ¢@=.057, OR=2.688). Die
Wahrscheinlichkeit, dass Lehrer:innen mit geringerem Tatigkeitsausmalf}
(Teilzeitbeschaftigung) keine Fortbildungsveranstaltungen besuchen, ist 2,7-mal so hoch wie
bei Lehrpersonen mit hoherem Anstellungsausmalf? (Vollzeitbeschaftigung). Auch wenn durch
die deskriptive Darstellung sichtbar wird, dass Nicht-Teilnehmende tberwiegend (ca. 58 %)
vollzeitbeschaftigt (42 % teilzeitbeschéaftigt) sind, zeigt eine Gegenuberstellung von
Teilnehmenden und  Nicht-Teilnehmenden, dass  Nicht-Teilnehmende  haufiger
teilzeitbeschaftigt sind.

Zu dieser Erkenntnis gelangen auch Richter, Richter und Marx (2018, 1034) sowie Pietzner,
Scheuer und Daus (2004, 26f). lhren Ergebnissen zufolge nehmen vermehrt jene

Lehrpersonen mit geringerem Anstellungsausmald nicht an Fortbildungen teil.

Unter Berlcksichtigung der vier Typen (motivierte Teilnehmende, nicht-motivierte
Teilnehmende, motivierte Nicht-Teilnehmende und nicht-motivierte Nicht-Teilnehmende) nach
Erler und Fischer (2012, 9) kdnnten jene 1393 Personen (63,6 %), die sich bereits mindestens
einmal zu einer Fortbildungsveranstaltung angemeldet haben und dann doch nicht teilnehmen
konnten, als motivierte Personen gedeutet werden. Die Analyse zeigt, dass ein Viertel dieser
Personen zu der Gruppe der Nicht-Teilnehmenden z&hlt (motivierte Nicht-Teilnehmende) und
ca. 65 Prozent zéhlen zu der Gruppe der Teilnehmenden (motivierte Teilnehmende).

Wie in Kapitel 5.1 bzw. 5.1.1 auf Grundlage theoretischer und empirischer Befunde aufgezeigt,
kénnen persotnliche, soziodemografische, berufsbezogene Merkmale sowie soziale
Ressourcen von Lehrpersonen als Determinante fir die Nicht-Teilnahme bzw. Teilnahme
verstanden werden.

In dieser Forschungsarbeit werden neben soziodemografischen Merkmalen auch
professionsbezogene bzw. berufsbezogene Merkmale sowie soziale Ressourcen von
Lehrpersonen beriicksichtigt. Lediglich persdnliche Merkmale wie Einstellungen, Haltungen,
Interessen und Uberzeugungen von Lehrpersonen zur Lehrer:innenfortbildung koénnen nicht
beschrieben werden, dafiir ware, im Sinne einer Triangulation, die Hinzunahme eines
gualitativen Ansatzes erforderlich.

Die Ergebnisse bestétigen die Ausfilhrungen von Lipowsky und Rzejak (2019, 17; 2021, 18ff)
sowie Zehetmeier (2008, 183; 2017, 189) insofern, dass bestimmte Merkmale und
Voraussetzungen von Lehrpersonen den Teilnahmestatus bedingen kdénnen und daher
signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden bestehen
(siehe Abbildung 64).
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Merkmale von Lehrpersonen

Schulische Kontextfaktoren

Merkmale des Fortbildungsangebotes

Nicht-Teilnahme
VS.
Teilnahme

Abbildung 64: Merkmale von Lehrperson als sign. Determinanten der Nicht-Teilnahme bzw. Teilnahme

an Fortbildungen

Folgende Abbildung zeigt die signifikanten Ergebnisse der Hypothesen ¢.6 und c.7:

Hypothese c.6

Teilnahmestatus | Einschatzung verpfl. Fortbildungsausmaf

Hypothese c.7

Teilnahmestatus | Wirkungseinschéatzung

Einschatzung
Fortbildungs-
ausmaf

Teilnahmestatus

Wirkungs-
einschatzung

ci6

@1

Abbildung 65: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothesen ¢.6 und c.7

Neben den Unterschieden zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich

der Merkmale von Lehrpersonen zeigen sich auch noch weitere signifikante Unterschiede.

Hinsichtlich der Einschatzung des verpflichtenden Fortbildungsausmalles zeigt sich, dass

Nicht-Teilnehmende ein niedrigeres Fortbildungsausmal angeben als Teilnehmende (p<.001,
U=24645.500, z=-3.5223, r=.075). Die deskriptiven Analysen zeigen, dass der Grof3teil der

Nicht-Teilnehmenden der Meinung ist, dass tberhaupt keine verpflichtenden Fortbildungen fir

Lehrpersonen bestehen sollten.

Dementsprechend wurde die eingangs aufgestellte Vermutung bestatigt. Dartiber, dass Nicht-

Teilnehmende ein niedrigeres verpflichtendes FortbildungsausmalR als angemessen
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einschatzen bzw. keine Fortbildungsverpflichtung winschen, kdénnen nur Vermutungen
angestellt werden. Es wird vermutet, dass Nicht-Teilnehmende lieber selbst dartber
entscheiden wollen, ob und in welchem Umfang sie sich fortbilden mdchten, ohne einen
mdoglichen Druck von verschiedenen Seiten zu verspuren.

Ahnliche Ergebnisse hinsichtlich der Fortbildungsverpflichtung verdeutlichen auch Kuschel,
Richter und Lazarides (2020, 225). lhren Ausfiihrungen zufolge kann davon ausgegangen
werden, dass die Verpflichtung zur Fortbildungsteilnahme nicht mit einer konsistenten Wirkung

auf die Fortbildungsteilnahme einhergeht (vgl. ebd.).

Zudem zeigt sich, dass Nicht-Teilnehmende die Wirkung von Fortbildungsveranstaltungen
signifikant niedriger einschatzen als Teilnehmende (p=.006, U=32628.000, z=-2.771, r=.059).
Auch hierbei konnen lediglich mogliche Annahmen beschrieben werden, da diesbeziiglich
keine Befunde bestehen. Wiirden Nicht-Teilnehmende die Wirkung von Fortbildungsbesuchen
eher als hoch einschéatzen, sodass sie diese durchwegs als Unterstiutzung ansehen, wirden

sie, so die Vermutung, eher versuchen derartige Veranstaltungen zu besuchen.

Die nachste Abbildung skizziert die signifikanten Ergebnisse der Hypothese c.8.

Hypothese c.8
Teilnahmebarrieren | Teilnahmestatus

Fam./Priv.

Teilnahmestatus
(Teilnahme vs. Angebot c.8
Nicht-Teilnahme)

Qual.mangel

Abbildung 66: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese c.8
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Es wird erkennbar, dass signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden in Bezug auf die Wahrnehmung der Barriere Arbeit (p=.001) und der Barriere
Disengagement & fehlender personlicher Nutzen (p=.045) bestehen. Nicht-Teilnehmende
betrachten die Arbeit und das Disengagement & den fehlenden personlichen Nutzen
signifikant starker als Teilnahmebarrieren von Fortbildungsveranstaltungen als Teilnehmende.
Ahnliche Ergebnisse beschreiben auch Pietzner, Scheuer und Daus (2004, 30). lhren
Befunden zufolge nehmen Nicht-Teilnehmende die Barrieren ,mangelnder Schulbezug®,
~Entfernung®, ,kein Fortbildungsbedurfnis“ und ,Schwierigkeiten bei der Freistellung“ wahr (vgl.
ebd.).

Den Ergebnissen dieser Forschungsarbeit zufolge nahmen Nicht-Teilnehmende den
ausfallenden Unterricht, die schlechte Vereinbarung mit den Arbeitszeiten, andere berufliche
Tatigkeiten im Schulbereich, zu wenig Informationen zu den Angeboten und zu wenig
Unterstiitzung durch die Schulleitung als Erschwernis wahr. Dartiber hinaus kdnnte es sein,
dass sie durch den Besuch von Fortbildungen in ihrem Hauptberuf (z. B. Gastronomie,
Wirtschaft, Mode) keine Lehrer:innenfortbildungen mehr besuchten und dies als Barriere
betrachtet wird.

Bezugnehmend auf das erstellte Modell (siehe Kapitel 5.1, 5.1.2) kann nun formuliert werden,
dass schulische Kontextfaktoren wie zum Beispiel Unterstiitzung durch die Schulleitung,
Unterstitzung durch Kolleg:innenschaft, schulische Herausforderungen und der Wert von
Fortbildung an der Schule als Determinanten der Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme betrachtet
werden kdnnen (siehe Abbildung 67, vgl. auch Richter, Richter 2020, 349). Den Ergebnissen

zufolge bestehen hierbei Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden.

Merkmale von Lehrpersonen : :
Nicht-Teilnahme

VS.
Teilnahme

Schulische Kontextfaktoren

Merkmale des Fortbildungsangebotes

Abbildung 67: Schulische Kontextfaktoren als sign. Determinanten der Nicht-Teilnahme bzw. Teilnahme
an Fortbildungen

Dass die Wertschatzung von Fortbildungen ein wichtiger Faktor fur die Teilnahme darstellt,
wird auch aus der Darstellung der deskriptiven Ergebnisse in Kapitel 8.3.5 ersichtlich. Die

Befragten geben an, dass die Anerkennung durch Schulleitung/Bildungsdirektion zur
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Erh6hung der Teilnahme beitragen wirde (M=2.59, siehe Abbildung 55). Dementsprechend
lassen sich Parallelen zu den Befunden von Richter et al. (2010, 10) feststellen. An dieser
Stelle kénnen insbesondere die Haltung, die Einstellung, das Interesse und das Engagement
der Schulleiter:innen die Teilnahme an Fortbildungen pragen und férdern (vgl. Feichter,
Friedwagner-Evers 2021, 56; zusammenfassend siehe Brauckmann, Braun 2020).

Auch, dass die Befragten ,keine Energie zur Teilnahme®, ,von Vortragen genug® und ,keinen
Bedarf‘ dazu hatten, ist bei Nicht-Teilnehmenden signifikant starker ausgepragt. Zudem sind
Nicht-Teilnehmende vermehrt der Annahme, dass sie sich auch ohne Fortbildungen auf dem
aktuellen Stand halten kénnen, Gesprache mit Kolleg:innen als effektiver zu verstehen sind

und, dass Fortbildungen nicht zur Bewaéltigung ihrer beruflichen Aufgaben beitrugen.

Deskriptiv kann festgestellt werden, dass Nicht-Teilnehmende alle funf Barrieren starker

wahrnehmen als Teilnehmende.

Unter Beriicksichtigung der selbst formulierten Antworten zu den Teilnahmebarrieren (siehe
Kapitel 8.3.1) sowie zu der Fortbildungsmotivation (siehe Kapitel 8.3.2) lasst sich erkennen,
dass auch die strukturellen und inhaltlich-didaktischen Merkmale von Fortbildungsangeboten
(siehe Tabelle 1 in Kapitel 4.2.2) wie zum Beispiel Fortbildungsdauer, Praxisbezug,
Vernetzung und Expertise der Referentiinnen eine wichtige Rolle hinsichtlich der
Fortbildungsteilnahme einnehmen. Da sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich der Barriere Angebot und der Barriere
Qualitatsmangel zeigen, konnte geschlussfolgert werden, dass diese Merkmale der
Fortbildungsangebote von Teilnehmenden wie Nicht-Teilnehmenden als bedeutend

angesehen werden.

Merkmale von Lehrpersonen : :
Nicht-Teilnahme

VS.
Teilnahme

Schulische Kontextfaktoren

Merkmale des Fortbildungsangebotes

Abbildung 68: Merkmale des Fortbildungsangebotes als Determinante der Nicht-Teilnahme bzw.
Teilnahme an Fortbildungen
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Resumierend kann Forschungsfrage 3 ,Wie kénnen Lehrpersonen, die nicht an Fortbildungen
teilnehmen, beschrieben werden? folgend beantwortet werden: Nicht-Teilnehmende sind
jungere und dienstjiingere Lehrpersonen mit héherem Bildungsabschluss und wohnen eher in
stadtischen Regionen. Sie unterrichten Gberwiegend in der Sekundarstufe Il, insbesondere an
Berufshildenden Hoéheren Schulen, und sind vermehrt teilzeitbeschéftigt. Sie wiinschen sich
ein geringeres Ausmald an verpflichtenden Fortbildungsstunden bzw. keine verpflichtende
Fortbildung fur Lehrpersonen und schéatzen die Wirkung von Fortbildungsveranstaltungen
signifikant geringer ein als Teilnehmende. Die Barriere Arbeit und die Barriere Disengagement
& fehlender personlicher Nutzen nehmen Nicht-Teilnehmende signifikant starker als

Teilnahmebarrieren von Fortbildungen wahr als Teilnehmende.

Nun folgt die Darstellung und Interpretation der Hypothesen d.9 und d.10, um die
Forschungsfrage 4 ,Inwieweit hé&ngen die genannten Teilnahmebarrieren mit der

selbstberichteten Fortbildungsaktivitdt von Lehrpersonen zusammen?“ zu beantworten.

9.4 Interpretation  Teilnahmebarrieren &  Fortbildungsaktivitat |
Forschungsfrage 4

Forschungsfrage 4: ,Inwieweit hdngen die genannten Teilnahmebarrieren mit der

selbstberichteten Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen zusammen?

Hypothese d.9
Teilnahmebarrieren | Fortbildungsaktivitét

Fam./Priv. Arbeit Angebot Qual.mangel

Selbstberichtete
Fortbildungs-
aktivitat

Abbildung 69: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese d.9

248



[l Empirischer Teil

Um festzustellen, ob Zusammenhange zwischen der selbstberichteten Fortbildungsaktivitat
(=Anzahl der besuchten Fortbildungen; n=2327, Min=0, Max=40, xp=10, M=11.01, SD=7.89,
Q1=5, Q2=10, Qs=15) und den funf Teilnahmebarrieren bestehen, wurde eine Korrelation als
Testverfahren verwendet. Es kann festgestellt werden, dass negative signifikante
Zusammenhadnge zwischen der Fortbildungsaktivitat und der Barrieren Familie/Privates
(p<.001, r=-.090, 95 %-KI fur r [-.127, -.045]), Angebot (p<.001, r=-.088, 95 %-KI fir r [-.128, -
.040]), Qualitatsmangel (p=.022, r=-.050, 95 %-KI fur r [-.095, -.005]) und Disengagement &
fehlender personlicher Nutzen (p<.001, r=-1.76, 95 %-KI fir r [-.208, -.130]) bestehen. Das
heilt, je hoher die Barrieren Familie/Privates, Angebot, Qualititsmangel sowie
Disengagement & fehlender personlicher Nutzen als Teilnahmebarrieren wahrgenommen
werden, desto geringer ist die Fortbildungsaktivitdt. Somit kann interpretiert werden, dass
diese vier Dimensionen als Barrieren wahrgenommen werden und folgend auch zu einer
geringeren Teilnahme oder sogar zu einer Nicht-Teilnahme flhrten. Interessant ist, dass
zwischen der Barriere Arbeit und der selbstberichteten Fortbildungsaktivitat keine signifikante
Korrelation erkennbar ist.

Da es sich um eine Querschnittsstudie handelt, konnen keine kausalen Schlussfolgerungen
gezogen, sondern lediglich Wahrscheinlichkeitsaussagen formuliert werden.

Da, wie in Kapitel 8.3.4 berichtet, eine Regressionsanalyse mit den funf Barrieren und dem
Teilnahmestatus (Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme) als Variablen aufgrund des
Omnibus-Testes (p>.05) nicht durchfihrbar war, wurden stattdessen die Barrieren und die

Fortbildungsaktivitat als Variablen eingesetzt und die Hypothese d.10 entsprechend geandert.
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Hypothese d.10

Teilnahmebarrieren | Fortbildungsaktivitat

Arbeit Angebot Qual.mangel

Teilnahmestatus
(Teilnahme vs.
Nicht-Teilnahme)

Selbstberichtete
Fortbildungs-
aktivitat

d.10

Abbildung 70: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese d.10

Es besteht ein signifikanter Einfluss von der Teilnahmebarriere Familie/Privates auf die
Fortbildungsaktivitat (b=-.630, 95 %-KI fir b [-1.145, -.115], SE=.26, p=.016). Dies bedeutet,
dass mit jedem Mal, bei dem die Barriere Familie/Privates ein Grund fir eine Nicht-Teilnahme
sein wird, die Fortbildungsaktivitat um .630 sinkt.

Zudem zeigt sich ein signifikanter Einfluss von der Barriere Disengagement & fehlender
personlicher Nutzen auf die Fortbildungsaktivitat (b=-2.364, 95 %-KI fir b [-3.054, -1.674],
SE=.35, p<.001). Das bedeutet, mit jedem Mal, bei dem die Barriere Disengagement &
fehlender personlicher Nutzen ein Grund fur eine Nicht-Teilnahme sein wird, sinkt die
Fortbildungsaktivitat um 2.364.

Dementsprechend beeinflussen die Doppelbelastung Beruf/Privates, die Organisation einer
Kinderbetreuung sowie den Umstand, dass Angehdrige auf die Anwesenheit angewiesen sind,
die Fortbildungsaktivitat von Lehrpersonen, was dazu fuhrt, dass die Fortbildungsaktivitat
sinkt.

DarlUber hinaus beeinflussen auch ihre ,fehlende Energie®, dass sie ,von Vortrdgen genug
haben“ und ,keinen Bedarf zur Teilnahme wahrnehmen, sie sich ,auch ohne Fortbildungen

auf dem Laufenden bleiben®, ,Gesprache mit Kolleg:innen als effektiver” verstanden werden
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und, dass die Teilnahme ,nicht zur Bewaéltigung ihrer beruflichen Aufgaben beitragt® ihre

Fortbildungsaktivitat. Dadurch nimmt die Fortbildungsaktivitat ab.

Ahnliche Ergebnisse hinsichtlich der Teilnahmebarrieren und des Teilnahmestatus
beschreiben auch Richter, Richter und Marx (2018, 1035ff). lhrer Studie zufolge bestehen
geringe positive signifikante Korrelationen zwischen den Barrieren Disengagement sowie
Qualitatsmangel und dem Teilnahmestatus (Teilnahme/Nicht-Teilnahme). Eine Erhéhung der
Barriere Disengagement erhdht die Wahrscheinlichkeit einer Nicht-Teilnahme um 15 Prozent

und bei der Barriere Qualitatsmangel steigt diese um 11 Prozent. (vgl. ebd.)

Zusammenfassend wird nun versucht Forschungsfrage 4 ,Inwieweit hdngen die genannten
Teilnahmebarrieren mit der selbstberichteten Fortbildungsaktivitdt von Lehrpersonen
zusammen?“ eine Antwort zuzufihren. Die Barrieren Familie/Privates, Angebot,
Qualitatsmangel sowie Disengagement & fehlender personlicher Nutzen stehen mit der
selbstberichteten Fortbildungsaktivitat in  Zusammenhang. Je mehr diese vier als
Teilnahmebarrieren wahrgenommen werden, desto eher sinkt die Fortbildungsaktivitéat der
Lehrpersonen. Zudem beeinflussen die Barrieren Familie/Privates sowie Disengagement &
fehlender personlicher Nutzen die Fortbildungsaktivitat von Lehreriinnen. Bei hoherer
Auspragung dieser zwei Barrieren sinkt ihre Fortbildungsaktivitat.

SchlieB3lich wird Forschungsfrage 5 ,Inwiefern kénnte nach Einschétzung der Lehrpersonen
die Online-Fortbildung die Teilnahme an Fortbildungen erhéhen?” anhand der deskriptiven
Analysen und der inferenzstatistischen Berechnungen der Hypothesen e.11, e.12 und e.13

beantwortet.
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9.5 Interpretation Erhéhung der Teilnahme & Online-Fortbildung |
Forschungsfrage 5

Forschungsfrage 5: ,Inwiefern konnte nach Einschatzung der Lehrpersonen die

Online-Fortbildung die Teilnahme an Fortbildungen erh6hen?“

Hypothese e.11
Fortbildungsaktivitat | Online-Fortbildung

Erhéhung TN

Fortbildungs- durch
aktivitat Online-
Fortbildung

Abbildung 71: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese e.11

Im Zuge der Hypothese e.11 kann gesagt werden, dass mit steigender Fortbildungsaktivitat
auch die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme an Fortbildungen durch Online-Angebote steigt
(p<.001, r=.097, 95 %-KI fiur r [.052, .140]). Etwa 40 Prozent der Befragten (n=819) sehen
Online-Fortbildungen, die zeitunabhéngig (asynchron) stattfinden, als geeignete Mdglichkeit
an, um ihre Teilnahme zu erhéhen. Wird diesbeziiglich zwischen Nicht-Teilnehmenden und
Teilnehmenden differenziert, wird ersichtlich, dass mehr Nicht-Teilnehmende (46,4 %) die
Online-Fortbildung als Mdglichkeit zur Erh6hung der Teilnahme ansehen, aber auch mehr
Nicht-Teilnehmende als Teilnehmende lehnen diese Mdglichkeit ab (21,4 %).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Vorteile, die bei Online-Fortbildungen bestehen, wie zum
Beispiel der Einsatz von verschiedenen Lernformen, Ressourcenoptimierung (in der
unterrichtsfreien Zeit), keine Abwesenheit von zuhause und individuelles Lerntempo (siehe
ausfuhrlich Kapitel 2.5), den Befragten bewusst sind und sie daher Online-Angebote als
Moglichkeit zur Erhéhung ihrer Teilnahme ansehen. Dies verdeutlichen auch die Ergebnisse
beziglich der Einschatzung der Sinnhaftigkeit von Online-Fortbildungen fir Lehrpersonen.
Dementsprechend empfinden knapp 90 Prozent der befragten Lehrpersonen Online-
Fortbildungen, die asynchron stattfinden, als sehr sinnvoll bzw. sinnvoll. Dies bestétigt auch

Bachmaier (2008, 26) im Rahmen ihrer Fragebogenstudie in Deutschland. Ihren Ergebnissen
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zufolge schatzen etwa zwei Drittel der Lehrpersonen Online-Fortbildungsangebote als sehr
sinnvoll bzw. sinnvoll ein (vgl. ebd.). Schliellich ist erkennbar, dass Online-Fortbildungen eine
sinnvolle Ergadnzung zu Prasenzveranstaltungen darstellen. Durch unterschiedliche
thematische Online-Angebote konnte dahingehend fur Nicht-Teilnehmende als auch fir
Lehrpersonen, die zu herkbmmlichen Veranstaltungen nur einen eher erschwerten Zugang
haben, eine Teilnahme an Fortbildungen ermdglicht werden. Zu diesem Ergebnis gelangt auch
Bachmaier (2011, 48ff). Dabei ist zu beachten, dass der Grof3teil der Befragten eine maximale
Dauer von 60 Minuten pro Online-Fortbildung als angemessen sieht, um sie einmal im Alltag

einplanen zu kénnen. Dies zeigen auch Bachmaier (2011, 142) Ergebnisse.

Im Zuge der Hypothese e.12 werden unterschiedliche Merkmale von Lehrpersonen der
Einschétzung von Online-Fortbildungen zur Erhdhung der Teilnahme naher betrachtet.

Hypothese e.12
Online-Fortbildung | Merkmale

Erhéhung der TN
durch Online-
Fortbildung

Abbildung 72: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese e.12

Bei Lehrerinnen ist die Wahrscheinlichkeit einer Erhéhung der Teilnahme durch Online-
Fortbildungen signifikant héher als bei Lehrern (e.12.1) (p<.001).

Auch hinsichtlich des Alters (e.12.2) und Dienstalters (e.12.3) der Lehrpersonen zeigen sich
signifikante Unterschiede bei der Einschatzung der Online-Fortbildung zur Erhéhung der
Teilnahme. Je junger Lehrpersonen sind (p<.001, r=-.159, 95 %-KI fur r [-.201, -.112] und je
geringer ihr Dienstalter ist (p<.001, r=-.136, 95 %-KI fur r [-.178, -.090]), desto héher ist die

Wabhrscheinlichkeit zur Erh6hung der Teilnahme durch Online-Fortbildungen.
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Eine Vermutung, weshalb mehr Lehrerinnen als Lehrer Online-Fortbildungen als Moglichkeit
zur Erhéhung der Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme ansehen, ist, dass Frauen, die Mutter
sind oder Betreuungs- und Pflegearbeiten Ubernehmen, dadurch die Doppelbelastung
Beruf/Privates weniger intensiv wahrnehmen wirden. Denn durch Online-Fortbildungen
kénnen sie von jedem Ort flexibel teilnehmen und missen keine weiten Wegstrecken bis zum
Veranstaltungsort zurticklegen.

Die Ergebnisse kdnnen zudem so gedeutet werden, dass jlingere Lehrpersonen gegenlber
alteren digital affiner sind, da diese mit digitalen Geraten wie PC, Laptop oder Tablet
aufgewachsen sind bzw. sie ihre digitalen Kompetenzen im Zuge des Studiums womdglich
erweitern konnten, da diese im Laufe der vergangenen Jahre einen grof3eren Stellenwert im

universitaren Kontext eingenommen haben.

Hypothese e.13
Erhéhung der TN durch Online-Fortbildung | Merkmale

Erhéhung TN

Barriere durch
Fam./Privates Online-
Fortbildung

Abbildung 73: Grafische Darstellung des signifikanten Ergebnisses der Hypothese e.13

Abbildung 73 zeigt einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Erhéhung der Teilnahme
durch Online-Fortbildung und der Barriere Familie/Privates (p=.001, r=.071, 95 %-KI fur r
[.025, .114]. Je hoher die Barriere Familie/Privates von den Lehrpersonen wahrgenommen
wird, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sich ihre Teilnahme durch Online-
Fortbildungen erhéht.

Die eben beschriebene Vermutung bei Hypothese e.12.1 wird durch das Ergebnis der
Hypothese e.13 erhéartet. Denn die Barriere Familie/Privates, die sich aus den drei Items
Doppelbelastung Beruf/Privates, die Organisation einer Kinderbetreuung sowie den Umstand,
dass Angehdrige auf die Anwesenheit angewiesen sind, zusammensetzt, kdnnte durch Online-

Angebote verringert und die Teilnahme somit erhéht werden.
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Nattrlich ist nicht aul3er Acht zu lassen, dass Online-Fortbildungen an verschiedene
Bedingungen geknipft sind und sich auch dabei Hindernisse ergeben kdnnten. Hierbei sind
zum Beispiel die technische Ausstattung (Gerate, Internetverbindung), grundlegende digitale
Kenntnisse, Interesse am Umgang mit Computer und Internet und das Einlassen auf das

digitale Lernen zu berilicksichtigen (vgl. Bachmaier 2011, 54; siehe ausfuhrlich Kapitel 2.5).

SchlieB3lich kann Forschungsfrage 5 ,Inwiefern kénnte nach Einschétzung der Lehrpersonen
die Online-Fortbildung die Teilnahme an Fortbildungen erhéhen?” folgendermalien
beantwortet werden: Es zeigt sich, dass Lehrpersonen die Online-Fortbildung als geeignete
Gestaltungsvariante ansehen, um ihre Teilnahme an Fortbildungen zu erhéhen. Dabei zeigen
sich Unterschiede zwischen den Geschlechtern sowie Zusammenhange zwischen dem Alter
sowie Dienstalter der Lehrpersonen und der Online-Fortbildung. Lehrpersonen, welche die
Dimension Familie/Privates als Teilnahmebarriere wahrnehmen, kénnten sich eine Erhéhung
der Teilnahme durch Online-Angebote vorstellen. Ob sie dadurch tatsachlich an den
(asynchronen) Online-Fortbildungen teilnehmen, die Disziplin erfordern, lasst sich nicht
feststellen.

AnschlieRend werden nun in Kapitel 9.6 die Grenzen dieser Forschungsarbeit aufgezeigt
sowie erlautert und im weiteren Kapitel (9.7) werden Implikationen fir die Bildungspraxis und

die Bildungsforschung formuliert.

9.6 Limitationen der Studie

Trotz der bedachten Auswahl des methodischen Vorgehens und der Bertcksichtigung
moglicher Storfaktoren, bestehen bei dieser Forschungsarbeit Limitationen, die im Weiteren

kurz dargelegt werden.

Es gilt zu bertcksichtigen, dass es sich bei dieser Studie um eine Querschnittsstudie handelt.
Dementsprechend konnen keine kausalen Zusammenhange bei den Ergebnissen
beschrieben werden, da auch noch weitere, mogliche unbewusste, Zusammenhénge
bestehen kdnnten, die nicht erfragt worden sind. Ware diese Studie als Langsschnittstudie
konzipiert worden, hatten weitere Faktoren, die bei der Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme von
Fortbildungsveranstaltungen bestehen kdnnten, intensiver erforscht und Vergleichsdaten
erstellt werden kénnen. Zudem handelt es sich lediglich um eine Momentaufnahme. Die

Ergebnisse kdnnten zu einem anderen Zeitpunkt unterschiedlich beantwortet werden.
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Ein weiterer mdglicher Kritikpunkt an der Studie ist, dass diese ausschlieBlich auf
Selbstausklnften von Lehrpersonen beruht. Das macht sie anfallig fir Verfalschungen in
Richtung sozial erwinschtem Verhalten. Auch eine mogliche fehlende Erinnerung von
Lehrpersonen koénnte die Ergebnisse verzerren. Das Hinzuziehen von PH-Online-Daten
(=Informationsmanagementsystem der Padagogischen Hochschulen, https://www.ph-
online.ac.at/) zur Beschreibung der Fortbildungslage oder der Einbezug von Referent:innen
zur Erlauterung deren Sichtweise auf die Teilnahmebarrieren, die Fortbildungssituation und

mdogliche Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme waren denkbar.

Kritisch ist auch die Stichprobenzusammensetzung zu betrachten. Es bestehen kaum
Ergebnisse von Lehrpersonen aus dem Bundesland Tirol und nur wenige aus dem Bundesland
Karnten. Dabei ist zu erwdhnen, dass die Zusammensetzung der Stichprobe von
verschiedenen Faktoren abhangig war. Zu nennen gilt zum Beispiel der Faktor der
Weiterleitung bzw. Verteilung. Bildungsdirektionen wurden gebeten den Fragebogen an die
Schulleiter:innen weiterzuleiten und diese wurden anschlieend um die Weiterleitung an die
Lehrpersonen gebeten. Auch von den Padagogischen Hochschulen war die Weiterleitung des
Fragebogens an die immatrikulierten Lehrpersonen abhangig. Zudem muss erwéahnt werden,
dass trotz der unterschiedlichen Versendungsarten des Online-Fragebogens die Anzahl von
Nicht-Teilnehmenden (2,5 %) im Vergleich zu den Teilnehmenden gering ist.

Das Messinstrument, ein selbsterstellter Online-Fragebogen, hatte an gewissen Stellen
weiterverfeinert oder verkirzt werden koénnen und auch die Wahl des verwendeten
Befragungstools (Unipark) kdnnte kritisiert werden. Denn mit dem Tool Unipark war es nicht
mdoglich eine Erinnerungsnachricht an jene Personen zu senden, die den Fragebogen noch
nicht beantwortet haben. Ware stattdessen ein anderes Befragungstool (z. B. EvaSys) mit
dieser Funktion zum Einsatz gekommen, ware die StichprobengroRe womdglich gréflZer

geworden.

Das grof3te Problem bei dieser Studie stellten die Einfliisse durch die Covid-19-Pandemie dar.
Bereits bei der Planung des Forschungsdesigns sowie bei der Erstellung des Fragebogens
beeinflusste die Pandemie das Vorgehen der Studie. Dementsprechend wurde die Pandemie
im Fragebogen thematisiert und Fragen dazu erstellt. Durch die angespannte und
herausfordernde Situation, die durch die Pandemie ausgelést wurde, war die Phase der
Datenerhebung massiv betroffen. Bildungsdirektionen und Schulleiter:innen wollten ihre
Lehrpersonen nicht zusatzlich durch das Beantworten des Fragebogens fordern und haben
daher um Verschiebung und Ricksicht bei der Autorin gebeten. Daher wurde die

Datenerhebung teilweise verzégert und auch verlangert. Hinsichtlich der Beschreibung und
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der Interpretation der Ergebnisse sind dariiber hinaus Einfliisse der Pandemie erkennbar. Die
Ergebnisse muissen stets vor dem Hintergrund der Pandemie, der damaligen
gesellschaftlichen Herausforderungen und des psychischen sowie physischen Drucks, dem
das Lehrpersonal ausgesetzt war, gedeutet werden. Die Antworten auf die offenen Fragen
koénnen als offen und auRerst emotionsgeladen gedeutet werden. Mdglicherweise wurde dies
durch die Pandemie verstarkt. Auch kdnnte es sein, dass dadurch manche Fragen anders
beantwortet wurden als vor der Pandemie. Es wurde versucht dem ein Stlckweit
entgegenzuwirken, indem beispielsweise die Frage zu den Teilnahmebarrieren und die Frage
zur Fortbildungsaktivitat sich auf einen friheren Zeitpunkt (Schuljahr 2018/19 und 2019/20)

bzw. sich auf die Zeit vor der Pandemie bezogen.

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass weitere empirische Studien, die sich mit
Teilnahmebarrieren von Lehrer:innenfortbildungen befassen, erforderlich sind, um weitere
Erkenntnisse zu generieren und um noch intensiver daran zu arbeiten einen barrierefreien
Zugang fur Lehrpersonen zu Fortbildungen zu ermdéglichen. In dieser Studie wurde der
Versuch unternommen, Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende im Raum Osterreich zu
beschreiben und somit die Forschungsliicke (vgl. Erler, Fischer 2012, 156) zu schlie3en.
Dariiber hinaus waren allerdings weitere Forschungen fur Osterreich notwendig, um die
Gruppen (Teilnehmende, Nicht-Teilnehmende) weiter spezifizieren zu kdnnen und, um folgend
die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen zu erhéhen. Dafur kdnnten in einem weiteren
Schritt qualitative Interviews mit Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden gefiihrt werden.
Auch Referent:innen kdénnten als weitere Befragungsgruppe qualitativ sowie quantitativ befragt

werden.

Trotz gegenwartiger Limitationen bietet diese Dissertationsstudie eine Grundlage flur weitere
Forschungsansatze und zeigt neue Erkenntnisse flur die Forschung im Bereich der

Lehrer:innenfortbildung auf. Diese Implikationen werden im Folgenden néher erlautert.

9.7 Implikationen und Ausblick der Studie

Die vorliegende Studie zeigt die Bedeutung von Teilnahmebarrieren im Kontext der
Lehrer:innenfortbildung auf. Grundsatzlich lasst sich erkennen, dass die Teilnahmebarrieren
zwar von den Lehrpersonen wahrgenommen werden und bei einem Teil der Lehrpersonen
(25 %) dazu fuhrten, dass sie innerhalb von zwei Schuljahren keine
Fortbildungsveranstaltungen besucht haben. Dennoch konnte gezeigt werden, dass die

Mittelwerte der funf Barrieren als gering zu deuten sind (zwischen 1.06 und 1.41). Das
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bedeutet, dass die Barrieren zwar als hindernd wahrgenommen werden, diese jedoch
summarisch betrachtet selten zu einer Nicht-Teilnahme flhrten und nur geringflgig
kontinuierlich auftraten. Offenbar sind Fortbildungsangebote fiir Lehrpersonen in Osterreich
Uberwiegend ohne gréRere Hurden konzipiert. Dennoch bedarf es einer naheren Betrachtung
der Teilnahmebarrieren, um mogliche Hiurden zu identifizieren und Veranderungspotenziale
zu erkennen, da fiur Lehrpersonen ein durchwegs barrierefreier Zugang zur
Lehrer:innenfortbildung geboten werden soll.

Im Rahmen dieser Studie zeigt sich, dass insbesondere die Barriere Familie/Privates (z. B.
Doppelbelastung Privates/Berufliches) und die Barriere Disengagement & fehlender
personlicher Nutzen (z. B. fehlendes Interesse und Bedarf) als Herausforderungen fiir eine
Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen von den befragten Lehrpersonen betrachtet werden.
Regressionsanalytisch lasst sich belegen, dass vor allem die Barriere Disengagement &
fehlender personlicher Nutzen die Fortbildungsaktivitat beeinflussen (-2.364**). Dieser
Befund erscheint zwar nicht tiberraschend, wirft jedoch vor dem Hintergrund der in Osterreich
fur viele Lehrpersonen (Landeslehrpersonen, Lehrpersonen im neuen Dienstrecht)
bestehenden Fortbildungsverpflichtung (siehe Kap. 2.2) Fragen auf. In Osterreich bestehen
zwar kostenfreie Angebote, diese gehen allerdings weder mit Anreizen zur
Fortbildungsteilnahme noch mit Konsequenzen bzw. Sanktionen fiir eine Nicht-Teilnahme
einher. Wird die Profession der Lehrpersonen mit anderen, wie beispielsweise der Profession
der Arzt:innen, verglichen, muss der Wert der Fortbildungsverpflichtung hinterfragt werden.
Arztiinnen sind zur kontinuierlichen Fortbildung verpflichtet (Arztegesetz §49) und miissen
entsprechende  Nachweise  (Teilnahmebestatigungen,  Fortbildungskonto,  Diplom-
Fortbildungs-Programm-Punkte) aufbringen, um ihre Zulassung aufrecht erhalten zu kénnen.
Diese gesetzliche Vorgehensweise spiegelt sich in der Fortbildungsbeteiligung wider. Im Jahr
2020 wiesen 98 Prozent der Arztiinnen in Osterreich einen entsprechenden
Fortbildungsnachweis auf (Osterreichische Arztekammer, Osterreichische Akademie der Arzte
GmbH, 2023, 16-24). Aus den empirischen Befunden zur Wirkungsforschung (Lipowsky,
Rzejak 2019; 2021; siehe Kap. 4.2) von Fortbildungsangeboten geht hervor, dass die
Lehrer:innenfortbildung als Unterstutzungsinstrument fir Lehrpersonen dienen kann, um
deren Professionalisierung zu fordern (professionelle Kompetenz gilt als Determinante fir
Unterrichtsqualitat und Schuler:innenleistungen (Baumert, Kunter 2006)) sowie um den
Veranderungen durch z. B. Multikulturalitat, Heterogenitat, Technik und Medien gerecht zu
werden (vgl. Fussangel, Rurup, Grasel 2016, 361f; Leeb-Brandstetter 2018, 78; Miiller et al.
2019, 104). Neben der Fortbildung, die als weitgehend formale Lerngelegenheit und
Unterstitzungsmechanismus zu verstehen ist, seien allerdings auch informelle und nicht-
formale Lerngelegenheiten nicht auRer Acht zu lassen. Dies meint, dass Lehrpersonen durch

weitere Lerngelegenheiten (z. B. Lesen von Fachliteratur, Gesprache mit Kolleg:innen,
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Hospitationen), abgesehen von Fortbildungsangeboten, ebenso ihr Wissen aufrechterhalten,
aktualisieren und erweitern kdnnen. Dahingehend wéaren ganzheitliche Forschungen, die das
formale, informelle und nicht-formale Lernen beriicksichtigen, erforderlich, um den Wert bzw.
die Wirksamkeit der Fortbildungsverpflichtung genauer zu erlautern. Soll ein &ahnlicher
Prozentsatz der Fortbildungsbeteiligung wie bei Arztinnen erreicht werden, so wéren
unterschiedliche Anséatze moglich. Neben mdglichen Sanktionierungen fir nicht-teilnehmende
Lehrpersonen in Form von Ablegungen von Prifungen als Erfordernis fur die weitere
Anstellung wére zum Beispiel ein weiterer Ansatz die Einfihrung eines ,Belohnungssystems*.
Hierbei kdnnten Punkte auf einem Fortbildungskonto gesammelt werden. Ab einer gewissen
Punkteanzahl kénnten berufliche Freiheiten mdglich werden, wie zum Beispiel ein freier
entgeltlicher Tag, ,Befreiung“ von Supplierstunden in einem gewissen Zeitraum, ein Buch der
eigenen Wahl oder eine Sonderzahlung. Durch die Einfihrung eines Belohnungssystems
konnte die Fortbildungsverpflichtung mit der tatsdchlichen Nutzung erforscht und ein Vergleich
zur Nutzung ohne eines Belohnungssystems gezogen werden. Ein Belohnungssystem birgt
allerdings die Gefahr des Gedankens, dass je mehr Fortbildungsveranstaltungen besucht
werden, desto mehr Wissen (neue Materialien, neue methodische und didaktische
Umsetzungsideen) generiert wird. Dies kann bisher nicht bestéatigt werden.

Neben der Erforschung der Teilnahmebarrieren verfolgte die Studie das Ziel den Stand zur
Fortbildungslage in Osterreich aus Perspektive der befragten Lehrpersonen zu beschreiben.
Dabei konnte der Aspekt der Nutzung von Fortbildungsangeboten durch verschiedene
Fortbildungsformen und -themen dargestellt werden.

In Osterreich wahlen Lehrpersonen die Fortbildungsveranstaltungen, an denen sie teilnehmen
mdochten, weitgehend autonom aus. Hierbei stellen sich die Fragen, wie bzw. nach welchen
Mafistaben Lehrpersonen ihre Veranstaltungen auswahlen wund, ob sie ihre
Entwicklungspotenziale adaquat einschatzen kénnen. Aus Forschungen (z. B. Richter, Pant
2016) ist bekannt, dass professionelle Lerngemeinschaften (PLG) und weitere Aspekte wie
Hospitationen und Feedback nur gelegentlich von Lehrpersonen in Anspruch genommen
werden. Dahingehend konnte die Schulleitung eine Kernfunktion einnehmen. Im Rahmen der
verpflichtend durchzufiihrenden Fort- und Weiterbildungsgespréache mit den Lehrer:innen (vgl.
BGBI. 2017, Nr. 138; siehe dazu auch BMBWF 2021b) kénnten gemeinsam
Entwicklungspotenziale identifiziert und darauf aufbauend entsprechende Veranstaltungen
ausgewahlt werden. Um die eigenen Schwéachen besser zu erkennen, kénnte die Schulleitung
die Vernetzung der Kolleg:innenschaft und Lernmdglichkeiten (Hospitationen) fordern.
Hinsichtlich der Nutzung von Fortbildungsangeboten kdnnte die Schulleitung zudem verstarkt
auf Angebote von Fortbildungsanbieter:innen hinweisen (z. B. Weiterleitung von Angeboten,

Aushéngetafel Lehrer:iinnenzimmer). Schulleiter:innen koénnten Schulkonferenzen bzw.
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regelmafRige Meetings mit dem gesamten Lehrer:innen-Team oder mit einer (fachbezogenen
oder schulstufenbezogenen) Kleingruppe (insbesondere bei einem grélReren Lehrer:iinnen-
Team wie an einer AHS, BMS, BHS) so gestalten, dass Zeit fir den Austausch von neuen
Erkenntnissen aus Fortbildungsveranstaltungen eingeplant wird. Dadurch kénnten 1.) die
Einschatzung des eigenen Entwicklungspotenzials geschult, 2.) die Multiplikator:innen-
Funktion gefordert und 3.) die Anerkennung und Wertschatzung von Schulleiter:innen zur
Teilnahme an Fortbildungsangeboten, die im Rahmen der Studie als bedeutsam identifiziert
wird, sichtbar gemacht werden. Derartige Ansatze kdénnten eine Teilnahme bzw. die Nutzung

von Fortbildungsangeboten beglnstigen.

Was die Planung und Gestaltung der Fortbildungsangebote betrifft, so liefern die Ergebnisse
interessante Hinweise fir die Planung und Umsetzung der Fortbildungsveranstaltungen.
Lehrpersonen wiinschen sich mehr Angebote in landlichen Regionen — und damit
einhergehend — kurzere Anfahrtswege. Dahingehend erscheinen auch (vor allem
zeitunabhangige) Online-Angebote als geeignete Erganzung zu Prasenzveranstaltungen als
wesentlich, wobei eine Online-Fortbildung etwa maximal eine Stunde dauern durfte, damit
Lehrpersonen diese einmal im Monat in ihrem Alltag einbauen kénnten. Wie die Daten zeigen,
ist eine Teilnahme an Fortbildungen, die im Zeitraum der gesetzlich vorgeschriebenen Zeit,
der unterrichtsfreien Zeit (nach 17:45 Uhr), fur Lehrpersonen eher umsetzbar. Als ein
markantes Merkmal von Fortbildungsveranstaltungen kann die Dimension Zeit hervorgehoben
werden. FiUr Lehrer:innen ist es bedeutsam, dass sie ausreichend Zeit zur Vernetzung mit
anderen Lehrpersonen sowie mit den Referent:innen zur Verfiigung haben. Die Ergebnisse
der Studie ermoéglichen es den Fortbildungsanbieter:innen jene Gruppe der Nicht-
Teilnehmenden an Fortbildungen anhand bestimmter Merkmale (z. B. Dienstalter, Schultyp,

Region) gezielter anzusprechen und fir die Teilnahme zu motivieren.
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Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels kann die Professionalisierung durch
Fortbildung von Lehrpersonen als unabdingbare Voraussetzung, ja sogar als Fundament fir
die Entwicklung und Schaffung von Bildungsfortschritten verstanden werden.

Dahingehend startet diese Forschungsarbeit mit einer Einleitung, Kapitel 1, in das
Forschungsthema und beschreibt Forschungsliicke, -fragen und -design, um einen Einblick in
das Forschungsinteresse zu geben und, um die Relevanz der Fortbildung als
Unterstitzungsinstrument bei der Professionalisierung von Lehrpersonen zu verdeutlichen. In
diesem Zuge wurde das ,Phantom der Normalitat” im Kontext der Lehrer:innenfortbildung
thematisiert. Es wird aufgezeigt, dass weder von Normalitat noch von Abweichung im Sinne
der Etikettierungstheorie nach Becker (1973) gesprochen werden kann, um die Gruppe der
Teilnehmenden und die Gruppe der Nicht-Teilnehmenden einzuordnen, da ungewiss ist, ob
eine physische Teilnahme immer mit einer aktiven Beteiligung an der Veranstaltung
einhergeht, und da neben dem Lernen in und durch Fortbildungsveranstaltungen auch weitere
Formen des Lernens bestehen (z. B. informelles Lernen durch Bicher, Gespréche, etc.). Die
Darstellungsweise der beiden Gruppen dient demzufolge lediglich fur eine differenzierte
Beschreibung dieser, um Nicht-Teilnehmende hervorzuheben und, um ihnen folgend, auf
Basis der Ergebnisse und einer Weiterentwicklung von Angeboten, einen barrierefreien

Zugang zur Fortbildung zu erméglichen.

Darauf aufbauend folgt der theoretische Teil der Forschungsarbeit. Um das Konstrukt der
Lehrer:innenfortbildung in Osterreich fassen zu konnen, widmet sich das zweite Kapitel,
bestehend aus sechs Unterkapiteln, der Beschreibung dieser. Es werden einleitend die drei
Phasen der Lehrer:innenbildung aufgegriffen und die Relevanz der Lehrer:innenfortbildung,
die als dritte und lebenslange Phase bezeichnet wird, dargestellt sowie ihr Stellenwert im
Vergleich zur Lehrer:innenausbildung erlutert. Im ersten Teil (2.1) werden verschiedene
Begriffsdefinitionen von Fortbildung aufgezeigt sowie eine Unterscheidung zum Begriff
Weiterbildung konkretisiert. Da der Begriff der Fortbildung nicht durchwegs synonym bestimmt
wird, erweist sich die Definition des Rechnungshofes (2017, 29) und Bundesministeriums
(2020a) fur diese Arbeit als leitend: Gegenwartig werden unter Lehrer:innenfortbildungen
,Bildungsmaflinahmen fur Lehrpersonen verstanden, die in der schulischen Praxis stehen; sie
stellt ein Instrument der Personalentwicklung an Schulen dar“ (Rechnungshof 2017, 29) und
soll alle Lehrpersonen ,laufend auf dem Stand des Fachwissens und seiner didaktischen
Vermittlung® halten (BMBWF 2020a). Stichworter bzw. Hashtages wie zum Beispiel

#Erganzendes Lernen #Erhaltung #Verbesserung #Aktualisierung der Qualifikationen
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#Professionalisierung werden mit dem Begriff Fortbildung in Verbindung gebracht.
AbschlieBend werden die Formen des Lernens und die Lehrer:innenfortbildung erlautert,
wobei die Fortbildung nach den Angaben der OECD (2020) als formales Lernen zu verstehen
gilt.

Nach einer genauen Beschreibung der Lehrer:innenfortbildungsverpflichtung in Osterreich
(2.2) und der Aufgaben der Lehrer:innenfortbildung (2.3) folgen die Ziele dieser (2.4). Es wird
gezeigt, dass die Fortbildung als Instrument individueller Professionalisierung und als
Instrument von Schulentwicklung verstanden werden kann.

Zu den Formen der Lehrer:innenfortbildung (2.5) zahlen Standardangebote auf regionaler,
bezirksbezogener, bundesweiter und bundeslandertbergreifender Ebene, schulinterne
Veranstaltungen (SCHILF), schultibergreifende Veranstaltungen (SCHULF), modulare
Fortbildungsreihen, Blended-Learning Veranstaltungen und Online-Fortbildungen. Da die
Online-Fortbildung einen wesentlichen Stellenwert in dieser Forschungsarbeit einnimmt,
werden neben der Begriffsdarstellung Erlauterungen zum Potenzial von Online-Angeboten
sowie Hindernisse dieser thematisiert und Studien im Kontext der Covid-19-Pandemie
angefuhrt.

In 2.6 werden die Akteur:innen und die Steuerung der Lehrer:innenfortbildung in Osterreich
beschrieben. Es zeigt sich, dass das Bundesministerium die Entwicklungslinien fur das
Bildungssystem vorgibt und die Bildungsdirektionen die Aufstellung der Schulen kontrollieren
und mit den Schulen mdgliche Weiterentwicklungen besprechen. Die Padagogischen
Hochschulen mit ihrer ,Monopolstellung® (Altrichter 2010, 31; Miuller, Soukup-Altrichter,
Andreitz 2018, 157) im Bereich der Lehrer:innenfortbildung entwickeln, organisieren und
bieten die Angebote an. Die Schulen bzw. Lehrpersonen erhalten die Informationen zu den
Angeboten Uber Newsletter, Versendungen, Bildungsportale und insbesondere durch die
Plattform PH-Online (https://www.ph-online.ac.at/) und nehmen die Angebote wahr (vgl.
Muiller, Soukup-Altrichter, Andreitz 2018, 151f).

Aus einer kritischen Perspektive wird der Entwicklungsbedarf der Lehrer:innenfortbildung (2.7)
erlautert. Die Lehrer:iinnenfortbildung wird als ,Baustelle® (Oelkers 2009, 1) und als
.Flickenteppich® (Hanisch 2017, 474) beschrieben, daher pladieren Miller et al. (2019, 132)
fur die Erstellung eines Masterplans zur Vereinheitlichung der Steuerung der Fortbildung in
Osterreich. Als wichtigen Schritt in Richtung Masterplan kann der entwickelte
.Bundesqualitdtsrahmen fir Fort- und Weiterbildungen & Schulentwicklungsberatung an den
Padagogischen Hochschulen“ des BMBWF (2021) verstanden werden, welcher die Felder
Prozess-, Produkt-, Personal- und Ergebnisqualitat thematisiert.

Aufgrund des komplexen Umfanges des Kapitels fasst der letzte Teil des Kapitels (2.9) die

Erkenntnisse komprimiert zusammen.
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Fortbildung steht mit dem Pladoyer des lebensbegleitenden Lernens in Verbindung, dies zeigt
das Kapitel 3. Nach einer Erlauterung des Ansatzes des lebensbegleitenden Lernens und der
Kritik an diesem Ansatz wird aufgezeigt, wie diese Verbindung zu deuten ist. Bereits 2006
spricht Harmann (2006, 42) von der ,Unvollendbarkeit der personlichen und beruflichen
Bildung von Lehrpersonen und dessen Bewusstsein dariber”. Weitere Wissenschaftler:innen
wie zum Beispiel Oelkers (2015, 7), Posch (1996, 19), Coolahan (2002, 9ff), Schratz und
Schrittesser (2012, 107ff), Fussangel, Rurup und Grasel (2016, 361f) sowie Miuller und
Kolleg:innen (2019, 104) gehen konform mit dieser Aussage und pladieren daflr, dass
Lehrpersonen ihr eigenes Repertoire standig reflektieren, anpassen und modifizieren sollten.

Als Unterstitzungsinstrument identifizieren sie die Lehrer:innenfortbildung.

Im vierten Kapitel wird die Teilnahmemotivation sowie die Wirkung von Lehrer:innenfortbildung
dargestellt. Im Zuge der Begriffsbestimmung zur Teilnahmemotivation kristallisieren sich drei
weitere Begrifflichkeiten wie die Fortbildungswahlmotivation, die
Fortbildungsnutzungsmotivation und die Fortbildungstransfermotivation (vgl. Rzejak et al.
2014, 155) heraus (4.1.1).

Darauf aufbauend wird die Selbstbestimmungstheorie (SDT) nach Deci und Ryan (1993, 229)
als theoretische Rahmung erlautert. Die SDT und deren Bereiche (Amotivation: keine
Regulation; extrinsische Motivation: externale, introjizierte, identifizierte und integrierte
Regulation; intrinsische Motivation: intrinsische Regulation) werden von der Autorin anhand
eines Beispiels fur die Lehrer:innenfortbildung gegenibergestellt (4.1.2).

Schlie8lich werden die Griinde fir die Teilnahme an Fortbildungen anhand von Studien
dargestellt (4.1.3) und in finf Bereiche zusammengefasst wie persodnliches Interesse,
kollegialer  Austausch, Professionalisierung, externe  Erwartungsanpassung und
Karriereorientierung (vgl. Kao, Wu und Tsai 2011; Rzejak et al. 2014; Andreitz 2018, Sdllinger
2018; Richter, Kleinknecht und Groschner 2019; Jelinek 2021; Vollmer 2021, 2023).

Wird die Wirkung von Lehrer:iinnenfortbildungsveranstaltungen thematisiert, so ist es
unabdinglich die Studien von Lipowsky (2010, 214), von Lipowsky und Rzejak (2012, 2019,
2020, 2021) sowie von Zehetmeier (2008, 2017) anzufuihren. Nach einer Begriffseinfihrung
(4.2.1) zu den Begriffen geplante, ungeplante, unmittelbare und langfristige Wirkung (vgl.
Zehetmeier 217, 80) und der Darstellung der funf Ebenen der Wirksamkeit von
Lehrer:innenfortbildungen (Reaktionen der Lehrpersonen, Lernen der Lehrpersonen,
unterrichtspraktisches Handeln, Entwicklung der Schiler:innen und Schulentwicklung) folgen
Merkmale von vielversprechenden Fortbildungen fir Lehrpersonen anhand von Studien
(4.2.2).

Die Autorin fasst die Merkmale zusammen und erstellt zwei Bereiche von Merkmalen.

Wahrend sich die strukturellen Merkmale in Aspekte wie Fortbildungsdauer und Expertise der
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Referent:innen einordnen lassen, zéhlen die Aspekte wie Praxisbezug, Verschrankung der
Input-, Erprobungs- und Reflexionsphase sowie das Erleben der eigenen Wirksamkeit,
Feedback und Coaching, Gelegenheit zur Vernetzung und zum Austausch mit Kolleg:innen
und inhalts- und domanenspezifische Konzeption und Relevanz sowie Blick auf Lernprozesse
von Schiler:innen zu den inhaltlich-didaktischen Merkmalen.

AbschlieBend werden zwei Modelle zur Wirksamkeit der Lehrer:innenfortbildung, das
Angebots-Nutzungs-Modell von Lipowsky (2010, 51) und das FOWE-Modell nach Zehetmeier
(2008, 183), beschrieben und gegenulbergestellt.

Im flnften Kapitel wird ersichtlich, was Lehrpersonen daran hindert an Fortbildungsangeboten
teilzunehmen. Anhand von Studien und Erkenntnissen zum Beispiel von Richter, Richter und
Marx (2018) entwickelt die Autorin ein Modell bestehend aus drei Determinanten der Nicht-
Teilnahme an Fortbildungen (5.1). Als erste Determinante konnen Merkmale von
Lehrpersonen wie personliche, soziodemografische und berufsbezogene Merkmale sowie
soziale Ressourcen genannt werden. Als zweites werden schulische Kontextbedingungen wie
die Unterstitzung durch Schulleitungen und Kolleg:innen, schulische Herausforderungen und
der Wert von Fortbildung an der Schule als Determinante der Nicht-Teilnahme hervorgehoben.
Die dritte Determinante bezieht sich auf die Merkmale des Fortbildungsangebotes wie
strukturelle und inhaltlich-didaktische Merkmale.

AnschlieRend werden Grinde fir eine Nicht-Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen
thematisiert (5.2) wie Qualitditsmangel des Angebotes, fehlender Nutzen und Relevanz fur die
eigene Unterrichtspraxis, kein passendes Angebot, Konflikt mit schulischen Aufgaben,
Disengagement (fehlendes Interesse), Entfernung zum Veranstaltungsort sowie familiare
Verpflichtungen (vgl. Daus et al. 2004, 81; OECD 2009, 72, 2014, 111f; Richter, Kuhl et al.
2013, 380; Wachter 2013, 103; Richter, Richter, Marx 2018, 1030f; Sdllinger 2018, 74f).
Darauf bezugnehmend werden zwei Typologien von Teilnehmer:innen und Nicht-
Teilnehmer:innen erlautert (5.3). Wahrend Erler und Fischer (2012, 9) die vier Typen motivierte
Teilnehmende, nichtmotivierte Teilnehmende, motivierte Nicht-Teilnehmende und
nichtmotivierte Nicht-Teilnehmende von Weiterbildungsveranstaltungen identifizieren,
entwickelt Zehetmeier (2017, 91) vier weitere Typen. Hinsichtlich der Teilnahmemotivation
bestehen nach seinen Erkenntnissen zufolge Omnivores, Active Consumers, Passive
Consumers und Reticents. AnschlieBend unternimmt die Autorin den Versuch beide

Typologien in einem Modell zu vereinen.

Mit dem flinften Kapitel endet der theoretische Teil der Forschungsarbeit. Anstatt den
theoretischen und empirischen Teil abgekoppelt voneinander zu betrachten, da Theorie und

Empirie stets miteinander einhergehen, fungiert das sechste Kapitel als Briicke zwischen dem
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theoretischen Teil und dem empirischen Teil. Im sechsten Kapitel werden empirische Befunde
zur Lehrer:innenfortbildung dargestellt und somit die Bricke zur empirischen Studie dieser

Forschungsarbeit gelegt.

Im siebten Kapitel wird die Methodik der empirischen Studie prazise beschrieben. Einleitend
werden die finf Forschungsfragen und das Forschungsinteresse erneut aufgegriffen (7.1),
bevor die 13 aufgesteliten Haupthypothesen (insgesamt 42 Hypothesen inkl.
Unterhypothesen) zur Lehrer:innenfortbildung formuliert werden (7.2). Die Hypothesen werden
dabei entsprechend der Reihenfolge der Forschungsfragen entwickelt und erlautert. Fur jede
Hypothese wird eine Grafik erstellt, um stets einen transparenten Uberblick zu ermdglichen.
Im Abschnitt 7.3 erfolgt die Beschreibung des Forschungsdesigns der Studie — eine
guantitative Online-Fragebogen-Studie mit Lehrpersonen.

Des Weiteren wird das Testinstrument zur Erfassung der ,Teilnahmebarrieren in der
Fortbildung® (7.4) sowie die Zusammensetzung der Stichprobe (7.5) — Lehrpersonen der
Primarstufe, Sekundarstufe | und Il aus Osterreich — dargestellt.

AbschlieRend erfolgt die Beschreibung der Durchfihrung des quantitativen
Forschungsprojektes (7.6) durch die Unterstiitzung der Padagogischen Hochschulen, der
Bildungsdirektionen und der sozialen Medien.

Im Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Studie vorgestellt. Nach der Schilderung der einzelnen
Schritte der Datenaufbereitung (Umcodierung von bestehenden Variablen, Variablenbiindel
der Teilnahmebarrieren, Erstellung von neuen Variablen) folgt die detaillierte Beschreibung
der Stichprobe (8.2). Dabei werden soziodemografische Merkmale der Befragten wie
Geschlecht, Alter, Bundesland, in dem sie wohnen und arbeiten, Region, Elternschaft und
Anzahl der Kinder sowie Betreuungs- und Pflegearbeiten deskriptiv anhand von Tabellen und
Grafiken beschrieben (8.2.1). Dariiber hinaus werden professionsspezifische Merkmale der
Befragten wie hdchster Bildungsabschluss, Tatigkeit an der Schule, Dienstalter, Schulart,
Schultragerschaft, Anstellungsausmaf3, Klassenfuhrung, Unterrichtsfacher, Tatigkeit als
Lehrende an einer Hochschule sowie Tatigkeit als Fortbildner:in deskriptiv dargelegt (8.2.2).

Die Darstellung der Ergebnisse (8.3) ist so aufgebaut, dass der Reihenfolge der Hypothesen
und Forschungsfragen entsprechend, zunachst die deskriptiven und anschlieBend die
inferenzstatistischen Ergebnisse anhand des Statistikprogrammes SPSS (Version 29)
prasentiert werden. Nach jeder Haupthypothese erfolgt eine resimierende Ubersicht der
signifikanten Ergebnisse anhand einer Tabelle und der Formulierung der Hypothesen. Es zeigt
sich, dass von den 13 Haupthypothesen alle als signifikant (p<.05) zu deuten sind. Werden
die Unterhypothesen genauer betrachtet, so bestehen auch nicht signifikante Ergebnisse,

wobei in der Forschungsarbeit lediglich die signifikanten Ergebnisse Beachtung finden.

265



IV Zusammenfassung

Im Kapitel 9 werden die empirischen Ergebnisse zusammengefasst und anhand von
theoretischen Erkenntnissen und empirischen Befunden interpretiert. Die in Kapitel 7
abgebildeten Grafiken der Hypothesen werden an dieser Stelle erneut aufgegriffen, wobei sie
eine Erweiterung um die Ergebnisse erfahren. Auch in diesem Kapitel werden die Ergebnisse
nach der Reihenfolge der Forschungsfragen bzw. Hypothesen dargestellt, wobei nach jedem
Abschnitt die jeweilige Forschungsfrage beantwortet wird. Dabei lasst sich aufzeigen, dass die
Barriere Familie/Privates und die Barriere Disengagement & fehlender persdnlicher Nutzen als
Einschrankung fur eine Teilnahme an Lehrer:innenfortbildungen von den befragten
Lehrpersonen betrachtet werden konnen. Die Ergebnisse zeigen, dass einzelne
Teilnahmebarrieren latente Konstrukte fur Lehrpersonen darstellen. Die Fortbildungssituation
lasst sich als komplex beschrieben, es bestehen Ergebnisse zu der Definition von Fortbildung,
zu den besuchten Themen und zu Themen, bei denen sie Bedarf wahrnehmen, zu
Fortbildungszeiten und -anbieteriinnen, zum lebensbegleitenden Lernen, zur
Wirkungseinschatzung, zum Interesse an Online-Fortbildungen sowie zur Motivation der
Fortbildungsteilnahme. Zudem bestehen signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmenden
und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich des Alters und Dienstalters, hdchsten
Bildungsabschlusses, der Region, in der sie wohnen, der Schulart, in der sie unterrichten, und
des Anstellungsausmalfles. Darliber hinaus sind Unterschiede zwischen den Gruppen
beziglich der Einschatzung des verpflichtenden FortbildungsausmafRes und der
Wirkungseinschatzung von Fortbildungsveranstaltungen erkennbar. Werden die beiden
Gruppen hinsichtlich der Teilnahmebarrieren erforscht, ist festzustellen, dass Nicht-
Teilnehmende die Barriere Arbeit und die Barriere Disengagement & fehlender persdnlicher
Nutzen signifikant héher wahrnehmen als Teilnehmende. Des Weiteren lasst sich festhalten,
dass signifikante Korrelationen zwischen der Fortbildungsaktivitit und den Barrieren
Familie/Privates, Angebot, Qualitaitsmangel sowie Disengagement & fehlender personlicher
Nutzen bestehen. Die Barrieren Familie/Privates und Disengagement & fehlender personlicher
Nutzen kénnen dartiber hinaus als Einflussfaktoren auf die Fortbildungsaktivitdt gedeutet
werden. Die Befragten sehen die Online-Fortbildung als geeignete Gestaltungsvariante zur
Erhdhung der Teilnahme an Fortbildungen an.

AbschlieRend werden die Grenzen der Forschungsarbeit aufgezeigt und diskutiert (9.6) sowie
Implikationen und ein Ausblick (9.7) formuliert.
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Abstract

Das Dissertationsprojekt thematisiert die Lehrer:innenfortbildung in Osterreich — die dritte
Phase der Lehrer:innenbildung. Die formale Lehrer:innenfortbildung ist als ein bedeutendes
Lernangebot fur Lehrpersonen im nationalen und internationalen Kontext zu verstehen. Sie
nimmt im Zuge des Weiterlernens von Lehrpersonen und in weiterer Folge der Entwicklung
schulischer Leistungen von Schiler:innen in vielfacher Hinsicht eine zentrale Rolle ein. Die
bisherige bildungswissenschaftliche Forschung zur Lehrer:innenfortbildung fokussiert das
Teilnahmeverhalten und Merkmale von Lehrpersonen, die Fortbildungsveranstaltungen
besuchen. Die Frage welche Lehrpersonen hingegen keine Fortbildungen besuchen und
welche Grinde sie an einer Teilnahme hindern, scheint im Raum Osterreich bislang
unbertcksichtigt. Das gegenstandliche Dissertationsvorhaben setzt an dieser Stelle an und
untersucht mit Hilfe eines quantitativen Forschungsdesigns, in dem ein Online-Fragebogen flr
Lehrpersonen der Primarstufe sowie Sekundarstufe | und Il zur Anwendung kommt, welche
Barrieren Lehrpersonen an der Fortbildungsteilnahme hindern. Folgende drei Ziele werden mit
dem Forschungsprojekt verfolgt: (1) einen wissenschaftlichen Beitrag fir die
Bildungsforschung zu leisten, (2) Fortbhildungsanbieteriinnen Informationen zu
Teilnahmebarrieren von Forthildungsangeboten aus der Sicht von Lehrpersonen zu liefern
sowie (3) Lehrpersonen, die nicht an Fortbildung teilnehmen, zu erreichen.

Es zeigt sich, dass die befragten Lehrpersonen die Barriere Familie/Privates und die Barriere
Disengagement & fehlender personlicher Nutzen als Erschwernis fur eine Teilnahme an
Lehrer:innenfortbildungen wahrnehmen. Zudem bestehen signifikante Unterschiede zwischen
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden hinsichtlich des Alters und Dienstalters, des
hochsten Bildungsabschlusses, der Region, in der sie wohnen, der Schulart, in der sie
unterrichten und des Anstellungsausmafes. Werden die beiden Gruppen hinsichtlich der
Teilnahmebarrieren ndher betrachtet, ist festzustellen, dass Nicht-Teilnehmende die Barriere
Arbeit und die Barriere Disengagement & fehlender personlicher Nutzen signifikant héher
wahrnehmen als Teilnehmende. Des Weiteren lasst sich festhalten, dass Korrelationen
zwischen der selbstberichteten Fortbildungsaktivitdt und der Barrieren Familie/Privates,
Angebot, Qualitatsmangel sowie Disengagement & fehlender personlicher Nutzen bestehen.
Die Barrieren Familie/Privates und Disengagement & fehlender personlicher Nutzen sind
dariiber hinaus als Einflussfaktoren auf die Fortbildungsaktivitat zu deuten. Bezugnehmend
auf die Online-Fortbildung =zeigt sich, dass derartige Angebote als geeignete

Gestaltungsvariante zur Erhéhung der Teilnahme an Fortbildungen angesehen werden.
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Abstract

The dissertation project focuses on teacher continuing professional development (CPD) in
Austria — the third phase of teacher education. CPD is an important learning opportunity for
teachers in a national and international context. In many respects, it plays a central role in
teachers' learning and, consequently, in the development of students' academic achievement.
Previous educational research on CPD has focused on the participation behaviour and
characteristics of teachers who attend professional development events. However, the
guestion of which teachers do not participate in CPD and what reasons prevent them from
participating has not been considered in Austria to date. This dissertation project starts from
this point and uses a quantitative research design, in which an online questionnaire for
teachers at primary, lower secondary and upper secondary level is used to investigate which
barriers prevent teachers from participating in CPD. The research project has three aims: (1)
to make a scientific contribution to educational research, (2) to offer professional development
providers with information about barriers to participation in CPD from the perspective of
teachers and (3) to reach out to teachers who do not participate in CPD.

It can be seen that the surveyed teachers perceive the barrier of family/private life and the
barrier of disengagement & lack of personal benefit as barriers to participation in CPD. There
are also significant differences between participants and non-participants in terms of age and
seniority, highest educational qualification, the region of residence, the type of school in which
they teach and their level of employment. A closer analysis of the two groups in terms of
barriers to participation shows that non-participants perceive the barrier of work and the barrier
of disengagement & lack of personal benefit to be significantly higher than participants.
Furthermore, it can be seen that there are correlations between self-reported training activity
and the barriers of family/private life, supply, lack of quality and disengagement & lack of
personal benefit. The barriers family/private life and disengagement & lack of personal benefit
can also be interpreted as influencing factors on training activity. With regard to online training,

such programmes are seen as a suitable means of increasing participation in CPD.
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Anhang Abbildungen

KIRCHLICHE
PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE
WIEN/KREMS

Sehr geehrte Schulleiter®innen,

in Abzsprache mit dem Leiter des Padagogischen Dienstes der Bildungsdirektion Oberdsterreich, DipHPad. HR
Schidgelhofer, BEd, bitte ich Sie um Ihre geschétzte Mithilfe.

Im Rahmen des Dissertationsprejektes am Institut Bidungswissenschaft an der Universitat Wien (unter der Betreuung von
Priv. Doz. Mag. Dr. Tamara Katschnig) erforsche ich, lzabel Wanitschek (Forschungsassistentin an der KPH Wien/Krems),
das Fortbildungsverhalten von Lehrpersonen der Primarstufe, Sekundarstufe | und Il in Osterreich mittels
Online-Fragebogen.

|sabel Wanitschek BA MA Um reprisentative Ergebnisse zu erreichen, bitte ich Sie hdflich diesen Link an alle Lehrpersonen an lhrer
Schule zu senden: https:yhww2. unipark.de/uc/Diss_Fortbildung/

Die Befragung dient ausschlieflich wissenschaftlichen Forgchungszwecken im Bereich der Bidungs forschung. Die Daten
und alle Angaben werden nicht weitergegeben, sondern anonymisiert und streng vertraulich behandelt, sodass kein
Rickschluss auf Perzonen moglich ist.

Durch |hre Unterstitzung leisten Sie einen wertvollen Beitrag fur die Erforschung der Lehrertinnenfortkildung in
Osterreich.
Fur weitere Fragen wenden Sie sich bitte an mich: isabel.wanitschek@univie.ac.at.

Vielen Dank und liebe Grilke

Isabel Wanitschek

Abstract zum Dissertationsprojekt:

Daz Dissertationsprojekt thematisiert die Lehrerinnenfortbildung in Osterreich. Die formale Lehrertinnenfortbildung ist
heutzutage alz ein bedeutendes und nicht wegzudenkendes Lernangebot fiir Lehrpersonen im nationalen und
internationalen Kontext zu verstehen. Sie nimmt im Zuge des Weiterlernens von Lehrpersonen und in weiterer Foige der
Entwicklung schulischer Leistungen von Schiilertinnen in vielfacher Hinsicht eine zentrale Rolle ein. Die bisherige
bildungswissenschaftliche Forschung zur Lehrertinnenfortbildung fokussiert das Teilnahmeverhaiten und Merkmaile von
Lehrpersonen, die an Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen. Die Frage welche Lehrpersonen hingegen keine
Fortbildungen besuchen und welche Griinde sie an einer Teilnahme hindern, scheint im Raum Osterreich bisiang
unberiicksichtigt. Das gegenstandliche Dissertationsvorhaben seizt an dieser Stelle an und untersucht mit Hilfe eines
gquantitativen Forschungsdesigns, in dem ein Online-Fragebogen fiir Lehrpersonen der Primarstufe sowie Sekundarstufe
1 und I zur Anwendung kommt, welche hinderlichen Faktoren Lehrpersonen an der Fortbildungsteiinahme hindern.

Folgende drei Ziele werden mit dem Forschungsprojekt verfolgt:
(1) einen wissenschaftlichen Beitrag fir die Bildungsforschung zu leisten,

(2} Fortbildungsanbietertinnen Informationen zu hinderlichen Faktoren zu liefern sowie
(3} Lehrpersonen, die nicht an Fortbildung teilnehmen, Zu erreichen.

Anhang Abbildung 1: Newsletter fur Schulen (Bsp. Oberdsterreich), entworfen von Bergmayr, D. &
Kolinsky, H. (eigene Darstellung)
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Anhang Tabellen

Stichprobe

Anhang Tabelle 1: Bundesland unterrichtend téatig (Stichprobe)

Bundesland Schule n %
Wien 514 19,0
Burgenland 125 4.6
Steiermark 410 15,2
Karnten 32 1.2
Niederosterreich 675 25,0
Oberdsterreich 328 12,2
Salzburg 253 9,4
Tirol 4 0,1
Vorarlberg 358 13,3
Gesamt 2699 100
Fehlend 209

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 2: Ubersicht der Stichprobe nach der eigenen Kinderanzahl

Anzahl Kinder n %
1 295 21,8
2 722 53,3
3 260 19,2
4 60 4.4
5 15 11
6 2 0,1
Gesamt 1354 100
Fehlend 1554

Gesamt 2908
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Anhang Tabelle 3: Ubersicht der Stichprobe nach Betreuungs- und Pflegearbeiten

Betreuungs- und Pflegearbeiten

n

%

nein 1628 80,0
ja 407 20,0
Gesamt 2035 100
Fehlend 873
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 4: Aktuelle Tatigkeit der Stichprobe
Ich bin aktuell in der Schule tatig n %
ja, Lehrer:in 2496 86,3
ja, Schulleiter:in 257 8,9
ja, Lehrer:in und Schulleiter:in 64 2,2
in Karenz (Bildungskarenz, 32 1,1
Mutterschutz)
nein 43 1,5
Gesamt 2892 100
Fehlend 16
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 5: Ubersicht der Stichprobe nach Dienstjahren in 5 Gruppen
Dienstjahre in 5 Gruppen n %
0,5 bis 5,5 359 17,5
6 bis 10 323 15,8
11 bis 20 425 20,8
21 bis 30 514 251
31 und mehr 427 20,8
Gesamt 2048 100
Fehlend 860
Gesamt 2908
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Anhang Tabelle 6: Ubersicht der Stichprobe nach Dienstjahren in 3 Gruppen

Dienstjahre in 3 Gruppen

n

%

Dienstjunge 359 17,5
Dienstmittlere 748 36,5
Dienstéltere 941 45,9
Gesamt 2048 100
Fehlend 860
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 7: Ubersicht der Sichtprobe nach Schularten
Schularten n %
Primarstufe (VS, ASO) 826 40,5
Sekundarstufe | (MS, AHS-U) 452 22,2
Sekundarstufe Il (AHS-O, BMHS, 761 37,2
PTS, Berufsschule)
Gesamt 2039 100
Fehlend 869
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 8: Stichprobe nach Schultragerschaft
Schultragerschaft n %
Qrivate Schule mit 203 10,0
Offentlichkeitsrecht
private Schule ohne 4 0,2
Offentlichkeitsrecht
offentliche Schule 1790 87,9
private & Offentliche Schule 39 1,9
Gesamt 2036 100
Fehlend 872
Gesamt 2908
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Anhang Tabelle 9: Stichprobe nach Anstellungsausmalf

Teilzeit Anstellung in Gruppen n %

bis 7 15 3,6
8 bis 12 96 22,7
13 bis 17 182 43,1
18 und mehr 129 30,6
Gesamt 422 100
Fehlend 2486

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 10: Stichprobe nach Klassenfiihrung

Klassenfiihrung

n

%

ja 1130 55,6
nein 904 44 4
Gesamt 2034 100
Fehlend 874

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 11: Zusatzliche Tétigkeit an einer Hochschule

Lehre an Hochschule n %
ja 154 7.7
nein 1856 92,3
Gesamt 2010 100
Fehlend 898

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 12: Leitung/Organisation von Fortbildungen als zusatzliche Téatigkeit der Stichprobe

Leitung/Organisation

%

Fortbildung

ja 445 21,9
nein 1587 78,1
Gesamt 2032 100
Fehlend 876

Gesamt 2908
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Forschungsfrage 1 | Hypothese a.1, a.2 und a.3

Anhang Tabelle 13: Signifikante Zusammenhange zwischen den Teilnahmebarrieren mittels Pearson-
Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl far r

Teilnahmebarrieren

Barriere Qualitditsmanagement & 2122 <.001 443 [0.401, 0.487]
Barriere Disengagement und fehlender persénlicher
Nutzen

Barriere Fortbildungsangebot & 2121 <.001 .330 [0.285, 0.375]
Barriere Disengagement und fehlender persénlicher
Nutzen

Barriere Arbeit & 2120 <.001 134 [0.078, 0.192]
Barriere Disengagement und fehlender persénlicher
Nutzen

Barriere Qualitdétsmangel & 2121 <.001 .352 [0.311, 0.391]
Barriere Fortbildungsangebot

Barriere Familie/Privates & 2121 <.001 194 [0.147, 0.244
Barriere Angebot

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten

Anhang Tabelle 14: Signifikante Unterschiede zwischen Lehrerinnen und Lehrer beziglich der
Teilnahmebarrieren mittels Kruskal-Walis-Test

Kruskal-Wallis-Test n p r z

Barriere Familie/Privates

Lehrerinnen & Lehrer 2152 .001 .08

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik

Anhang Tabelle 15: Signifikante Zusammenhénge zwischen dem Alter der Befragten und der
Teilnahmebarrieren mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Barriere Familie/Privates
Alter 2140 .043 .044 [-.079, -.013]
Barriere Angebot

Alter 2109 .004 .063 [.018, .102]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fiir den Korrelationskoeffizienten
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Anhang Tabelle 16: Signifikante Unterschiede zwischen den Regionen hinsichtlich der
Teilnahmebarrieren mittels U-Test
Mann-Whitney-U-Test n p r U MRang
Stadt Land
Barriere Familie/Privates
Region (Stadt/Land) 2145 <.01 .05 497239.50 1035.49 1093.50
Barriere Angebot
Region (Stadt/Land) 2114 <.05 .05 486695.00 1024.43 1075.69

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik, U, MaR fur Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme

Anhang Tabelle 17: Signifikante Unterschiede zwischen Befragten mit und ohne Kindern hinsichtlich

der Teilnahmebarrieren mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U

MRang

mit Kind(er) ohne Kind

Barriere Familie/Privates

Elternschaft 2016 <.001 .34 294281.50
Barriere Angebot

Elternschaft 2016 <.05 .05 422597.50
Barriere Disengagement &

fehl. personl. Nutzen

Elternschaft 2016 <.05 .05 4186558.50

1117.72 778.44
1023.86 976.15
990.26 1046.92

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik, U, MaR fir Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme
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Anhang Tabelle 18: Signifikante Unterschiede zwischen Befragten mit und ohne Betreuungs- und
Pflegearbeiten hinsichtlich der Teilnahmebarrieren mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U MRang
mit ohne
Betreuungs- Betreuungs-
arbeit arbeit

Barriere Familie/Privates

Betreuungs- und 2035 <.001 .14 278853.00 1146.86 985.79
Pflegearbeiten der
Lehrpersonen

Barriere Arbeit

Betreuungs- und 2035 <.01 .07 318681.00 1049.00 1010.25
Pflegearbeiten der

Lehrpersonen
Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik, U, MaR fir Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme

Anhang Tabelle 19: Signifikante Zusammenhange zwischen dem Dienstalter der Befragten und der
Teilnahmebarrieren mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Barriere Angebot

Dienstalter 2048 .001 .071 [.028, .117]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Kil,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten

Anhang Tabelle 20: Signifikante Unterschiede zwischen dem Anstellungsausmal® der Befragten
hinsichtlich der Teilnahmebarrieren mittels U-Test

Mann-Whitney-U-Test n p r U MRrang

Vollzeit Teilzeit

Barriere Familie/Privates

Anstellungsausman 2032 <.001 .24 256405.50 957.16 1230.58

Barriere Qualitaitsmangel

Anstellungsausmal 2032 .003 .07 323698.50 1591 955.01

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, z,
Standardteststatistik, U, MaR fir Abweichung der Gruppen, Mrang, Mittlere Rangsumme
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Anhang Tabelle 21: Signifikante Zusammenhéange zwischen der Teilzeitbeschaftigung der Befragten
und der Teilnahmebarrieren mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r KI far r

Barriere Familie/Privates
Lehrpersonen mit Teilzeitbeschéaftigung 425 .038 -.101 [-.207, -.001]
Barriere Arbeit

Lehrpersonen mit Teilzeitbeschaftigung 425 .046 -.097 [-.205, .008]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten

Anhang Tabelle 22: Signifikante Zusammenhange zwischen dem Dienstalter der Befragten und
Erhdhung der Teilnahme durch Kinderbetreuung mittels Pearson-Korrelation

Pearson-Korrelation n p r Kl farr

Barriere Familie/Privates

Erhéhung der Teilnahme durch Kinderbetreuung 2064 <.001 487 [.442, .533]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Kil,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten

Forschungsfrage 2 | b.4

Anhang Tabelle 23: Anrechnung von anderen Angeboten als Fortbildung

Anrechnung als Fortbildung n %

ja 955 40,2
nein 1278 53,8
weild ich nicht 141 5,9
Gesamt 2374 100
Fehlend 534

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 24: Anrechnung von anderen Angeboten als Fortbildung bei Nicht-Teilnehmenden

Anrechnung als Fortbildung n %

bei Nicht-Teilnehmenden

ja 15 25,9
nein 39 67,2
weild ich nicht 4 6,9
Gesamt 58 100
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Anhang Tabelle 25: Besuch von verschiedenen Fortbildungsformen in den Schuljahren 2018/19 und
2019/20

Fortbildungsformen

n % n % n % n %
Standardangebote SCHILF SCHULF Modulare Reihe
nie 151 7 198 9,1 668 40,04 541 29,8
1x 190 8,8 505 23,3 422 25,5 518 28,5
2x 319 14,8 753 34,7 298 18 332 18,3
3x 244 11,3 260 12 112 6,8 113 6,2
4x 239 11,1 266 12,3 474 4,5 74 4,1
mehr als 4x 1018 47,1 185 8,5 78 4,7 237 13,1
Gesamt 2161 100 2167 100 1652 100 1815 100

Anhang Tabelle 26: Besuch von verschiedenen Fortbildungsformen in den Schuljahren 2018/19 und
2019/20 bei Nicht-Teilnehmenden

Fortbildungsformen
bei Nicht-
Teilnehmenden

n % n % n % n %

Standardangebote SCHILF SCHULF Modulare Reihe

nie 49 89,1 43 79,6 52 96,3 48 90,6
1x 4 7,3 8 14,8 2 3,7 1 1,9
2x 0 0,0 1 1,9 0 0,0 0 0,0
3x 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
4x 0 0,0 1 1,9 0 0,0 0 0,0
mehr als 4x 2 3,6 1 1,9 0 0,0 4 7,5
Gesamt 55 100 54 100 54 100 53 100
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Anhang Tabelle 27:

Fortbildungsdauer

Angabe der Fortbildungsdauer der besuchten Veranstaltungen

%

2-3UE 261 11,2
4 -5UE 1174 50,5
6—-7UE 313 13,5
8 -9 UE 261 11,2
10-12 UE 71 3,1
13-15UE 45 1,9
16 - 18 UE 60 2,6
19-21 UE 23 1,0
mehr als 21 UE 118 51
Gesamt 2323 100
Fehlend 582
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 28: Zeit der Fortbildungsbesuche von Nicht-Teilnehmenden
Fortbildungsdauer n %
bei Nicht-Teilnehmende
2-3UE 8 38,1
4 -5UE 5 23,8
6-7UE 3 14,3
8 -9 UE 1 4,8
10-12 UE 1 4,8
13-15UE 0 0,0
16 - 18 UE 0 0,0
19-21 UE 0 0,0
mehr als 21 UE 3 14,3
Gesamt je 21 100
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Anhang Tabelle 29: Fortbildungsthemen und -bedarf

Fortbildungsthemen und -bedarf

besucht Bedarf weder besucht noch
Bedarf

n % n % n %
Fachwissenschaft 1157 52 286 12,9 525 23,6
Fachdidaktik 1355 60,9 271 12,2 382 17,2
Neue Lehrplaninhalte 739 33,2 380 17,1 701 31,5
Bildungsstandards 695 31,3 249 11,2 816 36,7
Neue Reifeprufung 233 10,5 107 4.8 1295 58,2
NOST - Neue Oberstufe 145 6,5 120 54 1335 60
Leistungsdiagnostik 474 21,3 410 18,4 800 36
Kompetenzorientierung/
Kompetenzraster 826 37,1 428 19,2 561 25,2
Digitale Medienbildung 1178 53 476 21,4 352 15,8
Inklusion, Diversitat und
Individualisierung: Padagogik fur
besondere Bedurfnisse (Férderung
leistungsschwacher/leistungsstarker
Schdler:innen, Lese- und
Rechtschreibschwéche, Dyskalkulie,
Schilerlnnen mit besonderen
sozialen und emotionalen
Bedirfnissen,...) 799 35,9 444 20 624 28,1
Allgemeine Padagogik
(Gruppendynamik, Kommunikation,
Kooperation, Gewaltpravention,
Erlebnispadagogik, Soziales Lernen,
Konfliktmanagement/Problemlésung,
kritisches Denken,...) 1124 50,5 398 17,9 427 19,2
Lehrer:innengesundheit und
personlichkeitsbildende Angebote
(Burnout Pravention,
Berufszufriedenheit, Psychohygiene,
psychosoziale und physische
Lehrer:innengesundheit,
Supervision, Mentoring,...) 777 34,9 541 24,3 589 26,5
Elternarbeit (Zusammenarbeit mit
Eltern/Erziehungsberechtigten) 410 18,4 388 17,4 908 40,8
Beratung 321 14,4 315 14,2 1024 46
Schulentwicklung 769 34,6 196 8,8 797 35,8
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Leadership: Fihren, Leiten,

Administration 304 13,7 190 8,5 1181 53,1
Induktionsphase 239 10,7 105 4,7 1263 56,8
Sprachliche und interkulturelle

Bildung (Deutsch als Zweitsprache,

Interkulturelle Bildung,

Muttersprachlicher Unterricht,

sprachsensibler und

sprachbewusster Unterricht,

Korpersprache und Rhetorik,...) 481 21,6 252 11,3 985 44,3
Religionspadagogik 212 9,5 58 2,6 1410 63,4
Kreativitéat und Kunst 491 22,1 226 10,2 1041 46,8
Gesamte Anzabhl je Item 2224

Fehlend 684

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 30: Fortbildungsthemen und -bedarf bei Nicht-Teilnehmenden

Fortbildungsthemen und -bedarf
von Nicht-Teilnehmenden

besucht Bedarf weder besucht noch
Bedarf
n % n % n %

Fachwissenschaft 4 8,3 10 20,8 17 35,4
Fachdidaktik 7 14,6 11 229 14 29,2
Neue Lehrplaninhalte 3 6,3 11 22,9 17 35,4
Bildungsstandards 2 4,2 8 16,7 19 39,6
Neue Reifeprufung 1 2,1 8 16,7 20 41,7
NOST - Neue Oberstufe 0 0 10 20,8 20 41,7
Leistungsdiagnostik 3 6,3 10 20,8 17 35,4
Kompetenzorientierung/ 2 4,2 13 27,1 15 31,3
Kompetenzraster

Digitale Medienbildung 4 8,3 12 25 17 35,4
Inklusion, Diversitat und 3 6,3 14 29,2 15 31,3

Individualisierung: Padagogik fur
besondere Bedirfnisse (Férderung
leistungsschwacher/leistungsstarker
Schdler:innen, Lese- und
Rechtschreibschwéche, Dyskalkulie,
Schilerlnnen mit besonderen
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sozialen und emotionalen
Bedirfnissen,...)

Allgemeine Padagogik
(Gruppendynamik, Kommunikation,
Kooperation, Gewaltpravention,
Erlebnispadagogik, Soziales Lernen,
Konfliktmanagement/Problemldsung,
kritisches Denken,...)

Lehrer:innengesundheit und
persoénlichkeitsbildende Angebote
(Burnout Pravention,
Berufszufriedenheit, Psychohygiene,
psychosoziale und physische
Lehrer:innengesundheit,
Supervision, Mentoring,...)

Elternarbeit (Zusammenarbeit mit
Eltern/Erziehungsberechtigten)

Beratung
Schulentwicklung

Leadership: Fihren, Leiten,
Administration

Induktionsphase

Sprachliche und interkulturelle
Bildung (Deutsch als Zweitsprache,
Interkulturelle Bildung,
Muttersprachlicher Unterricht,
sprachsensibler und
sprachbewusster Unterricht,
Korpersprache und Rhetorik,...)

Religionspadagogik

Kreativitat und Kunst

8,3

4,2

2,1

6,3
4,2

6,3

6,3

2,1

4,2

4,2

13

15

15

11

10

27,1

31,3

31,3

22,9
18,8

18,8

14,6

20,8

6,3

14

15

14

15

20

20

21

19

28

26

29,2

31,3

29,2

31,3
41,7

41,7

43,8

39,6

58,3

54,2

Gesamte Anzahl je Item
Fehlend

Gesamt

48
10
58
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Anhang Tabelle 31: Fortbildung zu Covid-19-Thema

Fortbildung zu Covid-19- n %
Thema
nein 1393 64,9
ja 754 35,1
Gesamt 2147 100
Fehlend 761
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 32: Zeit der Fortbildungsbesuche
Zeit der Fortbildungsbesuche n %
am Wochenende 895 40,6
in den Ferien (Semester-,
Oster-, Sommer-, Herbst- u.
Weihnachtsferien) 770 34,9
wahrend der Unterrichtszeit 1032 46,8
nach der Unterrichtszeit 1981 89,8
Gesamt je Item 2206
Fehlend 702
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 33: Zeit der Fortbildungsbesuche von Nicht-Teilnehmenden
Zeit der Fortbildungsbesuche n %
bei Nicht-Teilnehmende
am Wochenende 4 9,3
in den Ferien (Semester-,
Oster-, Sommer-, Herbst- u.
Weihnachtsferien) 4 9,3
wéahrend der Unterrichtszeit 7
nach der Unterrichtszeit 13 30,2
Gesamt 24 100
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Anhang Tabelle 34: Verpflichtendes Fortbildungsausmal bei Nicht-Teilnehmenden und Teilnehmenden

Verpflichtendes FortbildungsausmalR bei
Nicht-Teilnehmenden und Teilnehmenden

Nicht-Teilnehmende

Teilnehmende

%

%

gar keine 10 28,6 227 10,6
2-5UE 5 14,3 156 7,3
6 -9 UE 4 11,4 315 14,7
10-13 UE 9 25,7 450 21,0
14 - 17 UE 3 8,6 503 23,5
18 - 21 UE 3 8,6 260 12,2
22 -25UE 1 2,9 128 6,0
mehr als 25 UE 0 0,0 100 4,7
Gesamt 35 100 2139 100

Anhang Tabelle 35: Fortbildungsanbieter:innen

Fortbildungsanbieter:innen

%

Private/offentliche 1707 78,4
Padagogische Hochschulen
Virtuelle Padagogische 177 8,1
Hochschule
Universitaten 79 3,6
andere 215 9,9
Gesamt 2178 100
Fehlend 730
Gesamt 2908

Anhang Tabelle 36: Fortbildung Anmeldung und Teilnahmeverhinderung
Fortbildung Anmeldung und n %
Teilnahmeverhinderung
nein 796 36,4
ja 1393 63,6
Gesamt 2189 100
Fehlend 719
Gesamt 2908
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Anhang Tabelle 37: Bedeutung Lebenslanges Lernen

Bedeutung Lebenslanges n %
Lernen

nicht wichtig 3 0,1
kaum wichtig 29 1,3
mittel 377 17,3
wichtig 1773 81,3
Gesamt 2182 100
Fehlend 726

Gesamt 2908

Anhang Tabelle 38: Bedeutung Lebenslanges Lernen bei Nicht-Teilnehmenden

Bedeutung Lebenslanges n %
Lernen bei Nicht-
Teilnehmenden

nicht wichtig 0 0,0

kaum wichtig 1 2,6

mittel 6 15,4
wichtig 32 82,1
Gesamt 39 100
Fehlend 19

Gesamt 58

Anhang Tabelle 39: Wirkungseinschatzung Fortbildungsveranstaltungen

Wirkungseinschéatzung n % Xd md M
Fortbildungsveranstaltungen

3 4 3.48

kann ich nicht einschatzen 64 2,9
keine Wirkung 20 0,9
eher gering 190 8,7
mittel 798 36,4
hoch 77 354
sehr hoch 345 15,7
Gesamt 2194 100
Fehlend 714

Gesamt 2908
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Anhang Tabelle 40: Wirkungseinschatzung Fortbildungsveranstaltungen bei Nicht-Teilnehmenden

Wirkungseinschatzung n % Xd md M
Fortbildungsveranstaltungen
bei Nicht-Teilnehmenden
3 4 3.48
kann ich nicht einschéatzen 7 17,5
keine Wirkung 5 12,5
eher gering 4 10,0
mittel 8 20,0
hoch 10 25,0
sehr hoch 6 15,0
Gesamt 40 100
Fehlend 18
Gesamt 58
Anhang Tabelle 41: Interesse an Online-Fortbildung
Interesse Online-Fortbildung n % Xd md M
4 4 3.27
nein 121 5,9
eher nicht 250 12,2
vielleicht 642 31,3
ganz sicher 1039 50,6
Gesamt 2052 100
Fehlend 856
Gesamt 2908
Anhang Tabelle 42: Interesse an Online-Fortbildung bei Nicht-Teilnehmenden
Interesse Online-Fortbildung n % Xd md M
bei Nicht-Teilnehmenden
4 3 3.04
nein 5 17,9
eher nicht 1 1,7
vielleicht 10 35,7
ganz sicher 12 43
Gesamt 28 100
Fehlend 30
Gesamt 58
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Anhang Tabelle 43: Signifikante Zusammenhdnge zwischen dem Alter und Dienstalter der Befragten
und dem Interesse an Online-Fortbildung

Pearson-Korrelation n p r KI far r

Interesse an Online-Fortbildung
Alter 2042 <.001 -.103 [-.146, -.060]
Interesse an Online-Fortbildung

Dienstalter 2041 <.001 -.080 [-.123, -.037]

Legende: n, Anzahl der Stichprobe, p, Irrtumswahrscheinlichkeit/Signifikanz, r, Korrelationskoeffizient, Ki,
Konfidenzintervall fir den Korrelationskoeffizienten

Forschungsfrage 3| ¢.5, ¢.6, c.7 und c.8

Anhang Tabelle 44: Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende Ubersicht

Teilnehmende

n % Xd M SD Min Max

2269 97,5 10 11.29 7.8 1 40

Nicht-Teilnehmende

n % Xd M SD Min Max

58 2,5 0 0 0 0 0
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Anhang Tabelle 45:

Geschlecht von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Geschlecht Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Xd Min Max Xd Min Max
1 1 3 1 1 3
n % n %
weiblich (=1) 1868 80,6 41 70,7
mannlich (=2) 448 19,3 15 25,0
divers (=3) 1 0,1 2 3,4
Gesamt 2317 100 58 100
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Anhang Tabelle 46: Alter und Dienstjahre von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Alter Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
(metrisch)
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
55 45.48 11.01 22 66 26 37.9 13.22 21 66
Alterin 4 n % n %
Gruppen
bis 29 289 12,5 20 34,5
30 bis 39 418 18,0 16 27,6
40 bis 49 619 26,7 8 13,8
50 und alter 991 42,8 14 24,1
Gesamt 2317 100 58 100
Dienstjahre Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
(metrisch)
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
4 & 19.14 11.81 0.5 45 0.5 13.68 13.96 0.5 45
20
Dienstjahre n % n %
in 5 Gruppen
0,5 bis 5,5 348 17,2 11 40,7
6 bis 10 318 15,7 5 18,5
11 bis 20 422 20,9 3 11,1
21 bis 30 510 25,2 4 14,8
31 und mehr 423 20,9 4 14,8
Gesamt 2021 100 27 100
Fehlend 296 31
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Anhang Tabelle 47: Bundesland Hauptwohnsitz von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Bundesland Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
wohnen

Xd Min Max Xd Min Max

5 1 9 1 1 9

n % n %

Wien (=1) 373 16,2 16 27,6
Burgendland (=2) 117 51 1 1,7
Steiermark (=3) 342 14,8 7 12,1
Karnten (=4) 30 1,3 1 1,7
Niederosterreich (=5) 623 27,0 13 22,4
Oberdsterreich (=6) 297 12,9 9 15,5
Salzburg (=7) 203 8,8 7 12,1
Tirol (=8) 5 0,2 0 0
Vorarlberg (=9) 318 13,8 4 6,9
Gesamt 2308 100 58 100
Fehlend 9

Anhang Tabelle 48: Bundesland Schulstandorte von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Bundesland Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Schulstandort
(Mehrfachantwort)

n % n %
Wien (=1) 424 18,4 15 26,8
Burgendland (=2) 105 4,6 1 1,8
Steiermark (=3) 351 15,2 8 14,3
Kérnten (=4) 28 1,2 0 0
Niederdsterreich (=5) 575 24,9 15 26,8
Oberosterreich (=6) 292 12,7 6 10,7
Salzburg (=7) 208 9,0 8 14,3
Tirol (=8) 3 0,1 0 0
Vorarlberg (=9) 321 13,9 3 54
Gesamt 2307 100 56 100
Fehlend 10 2
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Anhang Tabelle 49: Stadtische oder landliche Wohnumgebung von Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden

Region Teilnehmende
(stadtisch/landlich)

Nicht-Teilnehmende

xd xd
2 1
n % n %
stadtisch (=1) 818 35,4 30 53,6
landlich (=2) 1494 64,6 26 46,4
Gesamt 2317 100 58 100

Fehlend 5

Anhang Tabelle 50: Elternschaft von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Elternschaft Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

n % n %
nein 638 32,1 11 42,3
ja 1352 67,9 15 57,7
Gesamt 1990 100 26 100
Fehlend 327 32
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Anhang Tabelle 51: Anzahl der Kinder von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Anzahl Teilnehmende Nicht-Teilnehmende

Kinder

(metrisch)
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
2 2.10 0.83 1 6 2 1.93 0.91 1 4

n % n %

1 290 21,6 5 35,7

2 716 53,4 6 42,9

3 258 19,3 2 14,3

4 59 4,4 1 7,1

5 15 1,1 - -

6 2 0,1 - -

Gesamt 1340 100 14 100

Fehlend 977 44

Anhang Tabelle 52: Betreuungs- und Pflegearbeit von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Betreuungs- und Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Pflegearbeit

n % n %
nein 1605 79,9 23 92,0
ja 405 20,1 2 8,0
Gesamt 2010 100 25 100
Fehlend 307 33

Anhang Tabelle 53: Ubernahme einer Klassenfiihrung bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Klassenfuhrung Teilnehmende Nicht-Teilnehmende

n % n %
ja 1120 55,8 10 38,5
nein 888 44,2 16 61,5
Gesamt 2008 100 26 100
Fehlend 309 32
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Anhang Tabelle 54: Schultragerschaft bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Schultragerschaft

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

n % n %
Privatschule mit Offentlichkeitsrecht 211 10,40 3 11,53
Privatschule ohne Offentlichkeitsrecht 6 0,29 0 0
Offentliche Schule 1772 87,41 22 84,61
Privatschule und 6ffentliche Schule 38 1,87 1 3,84
Gesamt 2027 100 100

Anhang Tabelle 55: Tatigkeitsausmal bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Tatigkeitsausmal

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

%

%

teilzeitbeschéaftigt 430
vollzeitbeschaftigt 1576
Gesamt 2006
Fehlend 311

21,4
78,6
100

11
15
26
32

42,3
57,7
100

Anhang Tabelle 56: Teilzeitbeschéaftigung bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Teilzeitbeschéftigt
in Gruppen

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

%

%

bis 7 Stunden

8 bis 12 Stunden

13 bis 17 Stunden

18 und mehr Stunden
Gesamt

15
94
177
126
412

3,6
22,8
43,0
30,6
100

w o1 N O

20,0
50,0
30,0
100
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Anhang Tabelle 57: Héchster Bildungsabschluss von Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Hochster Teilnehmende Nicht-Teilnehmende

Bildungs-

abschluss

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
4 5.23 1.20 1 9 6 5.88 1.30 2 8

n % n %

Meisterprufung/ 7 0,3 0 0

Abschluss einer BMS (=1)

Matura/Berufsreifeprifung (=2) 27 1,3 1 3,8

Kollegabschluss (=3) 5 0,2 0 0

Diplompad. Abschluss 612 30,3 1 3,8

(PH) (=4)

Bachelorstudium 530 26,2 7 26,9

(Uni, PH, FH) (=5)

Diplomstudium 528 26,1 10 38,5

(Uni, FH; Abschluss Mag. od. DI) (=6)

Masterstudium 261 12,9 4 15,4

(Uni, PH, FH) (=7)

Doktoratsstudium (=8) 49 2,4 3 11,5

Anderer (=9) 1 0,0 0 0

Gesamt 2020 100 26 100

Fehlend 297 32

Anhang Tabelle 58: Lehrenden-Tatigkeit an einer Hochschule bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden

Tatigkeit als Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Lehrperson an
Hochschule

n % n %
ja 149 7,5 5 19,2
nein 1835 92,5 21 80,8
Gesamt 1984 100 26 100
Fehlend 333 32
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Anhang Tabelle 59: Tatigkeit als Fortbildner:in bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Tatigkeit als
Fortbildner:in

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

%

%

ja 21,8 7 26,9
nein 78,2 19 73,1
Gesamt 100 26 100
Fehlend 32

Anhang Tabelle 60: Tatigkeit nach Schulart bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Schularten Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
n % n %
Volksschule 812 31,99 4 10,52
Allg. Sonderschule 150 591 1 2,63
Mittelschule 470 18,51 5 13,15
AHS-Unterstufe 203 7,99 6 10,34
AHS-Oberstufe 245 9,65 7 12,06
Polytechnische Schule 59 2,32 0 0
Berufsschule 50 1,97 0 0
Berufshildende Mittlere Schule 161 6,34 3 5,17
Berufsbildende Hohere Schule 388 15,28 12 20,68
Gesamt 2538 100 38 75
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Anhang Tabelle 61: Uberschneidung von Tétigkeiten nach Schulart bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden

Schularten Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Uberschneidungen

n n
VS + ASO 64 0
VS + MS 58 0
VS + AHS-U 2 0
VS + AHS-O 1 0
VS + PTS 5 0
VS + BS 2 0
VS + BMS 2 0
VS + BHS 2 0
ASO + MS 29 0
ASO + AHS-U 2 0
ASO + AHS-O 1 0
ASO + PTS 3 0
ASO + BS 2 0
ASO + BMS 2 0
ASO + BHS 1 0
MS + AHS-U 11 0
MS + AHS-O 11 0
MS + PTS 14 0
MS + BS 2 0
MS + BMS 4 0
MS + BHS 8 0
AHS-U + AHS-O 187 5
AHS-U + PTS 1 0
AHS-U + BS 2 0
AHS-U + BMS 3 0
AHS-U + BHS 11 3
AHS-O + PTS 2 0
AHS-O + BS 2 0
AHS-O + BMS 8 0
AHS-O + BHS 17 3
PTS + BS 2 0
PTS + BMS 1 0
PTS + BHS 2 0
BS + BMS 2 0
BS + BHS 3 0
BMS + BHS 133 2
Gesamt 602 13
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Anhang Tabelle 62: Tatigkeit nach Schulart eingeteilt in Primarstufe, Sek | und Il bei Teilnehmenden

und Nicht-Teilnehmenden

Schularten in
3 Gruppen

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

%

%

Primarstufe (=1)
Sekundarstufe | (=2)
Sekundarstufe Il (=3)
Gesamt

Fehlend

821
447
744
2012
305

40,8
22,2
37,0
100

17
27
31

18,5
18,5
63,0
100

Anhang Tabelle 63: Einschatzung verpflichtendes Fortbildungsausmaf? bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden

Einschatzung

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

verpfl.
Fortbildungs-
ausmafid
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
5 4.23 1.83 1 8 1 3.09 1.78 1 7
n % n %
gar keine 227 10,6 10 28,6
2-5UE 156 7,3 5 14,3
6 -9 UE 315 14,7 4 11,4
10-13 UE 450 21,0 9 25,7
14 - 17 UE 503 23,5 3 8,6
18 - 21 UE 260 12,2 3 8,6
22 - 25 UE 128 6,0 1 2,9
mehr als 25 UE 100 4,7 0 0
Gesamt 2139 100,0 35 100
Fehlend 178 23
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Forschungsfrage 4 | d.9 und d.10

Anhang Tabelle 64: Selbstberichtete Fortbildungsaktivitat Ubersicht

Selbstberichtete Fortbildungsaktivitat

n Xd M SD Min

Max

2327 10 11.01 7.89 0

40

Forschungsfrage 5| e. 11, e.12 und e.13

Anhang Tabelle 65: Teilnahme an Online-Fortbildungen bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Teilnahme Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Online-
Fortbildung

n % n %
ja 1614 79,2 12 42,9
nein 424 20,8 16 57,1
Gesamt 2038 100 28 100
Fehlend 279 30
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Anhang Tabelle 66: Sinnhaftigkeit von Online-Fortbildungen,
Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

die zeitunabhéngig sind, bei

Sinnhaftigkeit
Online-
Fortbildung
zeitunabhangig

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
4 3.33 0.74 1 4 4 3.18 .98 1 4
n % n %
nicht sinnvoll 52 2,6 3 10,7
wenig sinnvoll 183 9,1 2 7,1
sinnvoll 835 41,3 10 35,7
sehr sinnvoll 952 47,1 13 46,4
Gesamt 2022 100 28 100
Fehlend 295 30

Anhang Tabelle 67: Sinnhaftigkeit von Online-Fortbildungen, deren Inhalt frei wéahlbar ist von den

Lehrpersonen, bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Sinnhaftigkeit
Online-
Fortbildung
Inhalt wahlbar

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
4 3.37 .70 1 4 3 3.25 .84 1 4
n % n %
nicht sinnvoll 47 2,3 2 7,1
wenig sinnvoll 133 6,6 1 3,6
sinnvoll 875 43,2 13 46,4
sehr sinnvoll 972 48,0 12 42,9
Gesamt 2027 100 28 100
Fehlend 290 30
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Anhang Tabelle 68: Dauer von Online-Fortbildungen bei Teilnehmenden und Nicht-Teilnehmenden

Dauer Teilnehmende Nicht-Teilnehmende

Online-

Fortbildung
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
2 2.68 1.17 1 6 3 2.63 1.33 1 6

n % n %

eine Einbindung 40 2,0 1 3,7

ware nicht mdglich

30 Min. 255 12,6 7 25,9

60 Min. 801 39,6 5 18,5

90 Min. 517 25,6 9 33,3

120 Min. 280 13,8 4 14,8

180 Min. 129 6,4 1 3,7

Gesamt 2022 100 27 100

Fehlend 295 31

Anhang Tabelle 69: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden: Fortbildung wéhrend der Ferien

Fortbildung
wahrend Ferien

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 2.11 .99 1 4 1 1.79 .78 1 3
n % n %

trifft nicht zu 697 34,2 12 42,9

trifft eher nicht zu 622 30,5 10 35,7

trifft eher zu 516 26,3 6 21,4

trifft sehr zu 203 10,0 0 0

Gesamt 2038 100 28 100

Fehlend 279 30
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Anhang Tabelle 70: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Fortbildung an Wochenenden

Fortbildung an

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Wochenenden
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 1.88 .89 1 4 1 1.96 1.10 1 4
n % n %
trifft nicht zu 843 41,4 13 46,4
trifft eher nicht zu 699 34,3 7 25,0
trifft eher zu 391 19,2 14,3
trifft sehr zu 105 5.2 4 14,3
Gesamt 2038 100 28 100
Fehlend 279 30

Anhang Tabelle 71: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Fortbildung von Montag bis Freitag wahrend der Unterrichtszeit (Vormittag)

Fortbildung
von MO bis FR
wahrend
Unterrichtszeit
(Vormittag)

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 2.23 1.06 1 4 1 2.32 1.38 1 4
n % n %
trifft nicht zu 654 32,1 14 50,0
trifft eher nicht zu 561 27,5 5 17,9
trifft eher zu 515 25,3 0 0
trifft sehr zu 307 15,1 9 32,1
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30
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Anhang Tabelle 72: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Fortbildung von Montag bis Freitag wahrend der Unterrichtszeit (Nachmittag)

Fortbildung
von MO bis FR
wahrend
Unterrichtszeit
(Nachmittag)

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
3 2.59 1.02 1 4 1 2.39 1.25 1 4
n % n %
trifft nicht zu 425 20,9 11 39,3
trifft eher nicht zu 391 19,2 2 7,1
trifft eher zu 818 40,2 28,6
trifft sehr zu 403 19,8 7 25,0
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 73: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Fortbildung von Montag bis Freitag wahrend der unterrichtsfreien Zeit

Fortbildung
von MO bis
FR wahrend
der
unterrichts-
freien Zeit

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
3 2.86 1.00 1 4 1 2.14 1.20 1 4
n % n %
trifft nicht zu 288 14,1 13 46,4
trifft eher nicht zu 313 15,4 3 10,7
trifft eher zu 822 40,4 7 25,0
trifft sehr zu 614 30,1 5 17,9
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30
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Anhang Tabelle 74: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden: Fortbildung, bei denen Lehrpersonen die Inhalte frei auswahlen dirfen

Fortbildung Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Inhalte frei
wahlbar
Xd M SD Min Max Xd M Min Max
4 2.86 .96 1 4 4 2.86 1 4
n % n %
trifft nicht zu 211 10,4 6 21,4
trifft eher nicht zu 263 12,9 3 10,7
trifft eher zu 762 37,4 8 28,6
trifft sehr zu 801 39,3 11 39,3
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 75: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Online-Fortbildungen, die zeitunabhéngig stattfinden

Online- Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Fortbildung
zeitun-
abhangig
Xd M SD Min Max Xd M Min Max
4 291 1.08 1 4 4 2.96 1 4
n % n %
trifft nicht zu 313 15,4 6 21,4
trifft eher nicht zu 370 18,2 2 7,1
trifft eher zu 548 26,9 7 25,0
trifft sehr zu 806 39,6 13 46,4
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30
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Anhang Tabelle 76: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Chance fir beruflichen Aufstieg

Chance fur Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
beruflichen
Aufstieg
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 2.29 1.17 1 4 3 2.68 1.02 1 4
n % n %
trifft nicht zu 743 36,5 5 17,9
trifft eher nicht zu 412 20,2 5 17,9
trifft eher zu 423 20,9 12 429
trifft sehr zu 456 22,4 6 21,4
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 77: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Finanzielle Abgeltung

Finanzielle Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
Abgeltung
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 2.46 1.18 1 4 3 2.57 1.03 1 4
n % n %
trifft nicht zu 621 30,5 6 21,4
trifft eher nicht zu 413 20,3 5 17,9
trifft eher zu 452 22,2 12 42,9
trifft sehr zu 551 27,0 5 17,9
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30
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Anhang Tabelle 78: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Eine Freistellung vom Dienst

Nicht-Teilnehmende

Dienst- Teilnehmende
Freistellung
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
4 2.53 1.15 1 4 4 2.79 1.19 1 4
n % n %
trifft nicht zu 553 27,1 6 21,4
trifft eher nicht zu 397 19,5 5 17,9
trifft eher zu 533 26,2 6 21,4
trifft sehr zu 554 27,2 11 39,3
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 79: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Unterstitzung durch die Schulleitung

Nicht-Teilnehmende

Unterstitzung Teilnehmende
von
Schulleitung
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
4 2.84 1.13 1 4 4 2.82 1.18 1 4
n % n %
trifft nicht zu 419 20,6 6 21,4
trifft eher nicht zu 232 11,4 4 14,3
trifft eher zu 641 31,5 7 25,0
trifft sehr zu 745 36,6 11 39,23
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30
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Anhang Tabelle 80: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden: Kostenpflichtige Fortbildungen

Kosten-
pflichtige
Fortbildungen

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

M SD Min Max Xd M SD Min Max
1.51 0.73 1 4 1 1.32 A7 1 2
n % n %
trifft nicht zu 1245 61,1 19 67,9
trifft eher nicht zu 604 29,7 9 32,1
trifft eher zu 134 6,6 0
trifft sehr zu 54 2,7 0 0
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 81: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Kinderbetreuung

Kinder- Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
betreuung
M SD Min Max Xd M SD Min Max
1.54 .94 1 4 1 1.71 1.11 1 4
n % n %
trifft nicht zu 1449 71,2 18 64,3
trifft eher nicht zu 226 11,1 24 14,3
trifft eher zu 216 10,6 2 7,1
trifft sehr zu 145 7,1 4 14,3
Gesamt 2036 100 28 100
Fehlend 281 30
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Anhang Tabelle 82: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Anerkennung durch den Dienstvorgesetzten (Schulleitung, Bildungsdirektion)

Anerkennung Teilnehmende Nicht-Teilnehmende
durch Dienst-
vorgesetzten
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
3 2.59 1.14 1 4 4 2.75 1.17 1 4
n % n %
trifft nicht zu 524 25,7 6 21,4
trifft eher nicht zu 354 17,4 5 17,9
trifft eher zu 597 29,3 7 25,0
trifft sehr zu 562 27,6 10 35,7
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 83: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden: Ausreichend Zeit zur Vernetzung mit Lehrpersonen

Ausreichend

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Zeit zur
Vernetzung mit
Lehrpersonen
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
3 2.76 1.01 1 4 4 2.71 1.15 1 4
n % n %
trifft nicht zu 321 15,8 6 21,4
trifft eher nicht zu 397 19,5 5 17,9
trifft eher zu 772 37,9 8 28,6
trifft sehr zu 547 26,9 9 32,1
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30
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Anhang Tabelle 84: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-

Teilnehmenden: Kontrolle der Teilnahme durch Schulleitung

Kontrolle der

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Teilnahme
durch
Schulleitung
Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 1.52 .87 1 4 1 1.64 .95 1 4
n % n %
trifft nicht zu 1379 67,7 17 60,7
trifft eher nicht zu 357 17,5 6 21,4
trifft eher zu 191 9,4 3 10,7
trifft sehr zu 110 54 2 7,1
Gesamt 2037 100 28 100
Fehlend 280 30

Anhang Tabelle 85: Gestaltungsvarianten zur Erhéhung der Teilnahme bei Teilnehmenden und Nicht-
Teilnehmenden: Andere Griinde

Andere Griinde

Teilnehmende

Nicht-Teilnehmende

Xd M SD Min Max Xd M SD Min Max
1 1.56 1.14 1 4 1 1.50 1.22 1 4
n % n %
trifft nicht zu 276 79,3 5 83,3
trifft eher nicht zu 7 2,0 0 0
trifft eher zu 6 1,7 0 0
trifft sehr zu 59 17,0 1 16,7
Gesamt 348 100 6 100
Fehlend 1969 52
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