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Birgit Neuhaus und Helmut Vogt

Dimensionen zur Beschreibung verschiedener Biologielehrertypen auf 
Grundlage ihrer Einstellung zum Biologieunterricht

Zusammenfassung
Bei der Suche nach optimalem Unterricht geht man häufig von Prototypen aus: dem Durchschnittslehrer, 
für den man ein optimales Methodenrepertoire zu entwickeln versucht, und dem Durchschnittsschüler, 
dessen Lernprozess optimiert werden soll. Um Lehrer und Schüler im Forschungsprozess individuell be­
rücksichtigen zu können, scheint eine Differenzierung zwischen verschiedenen Lehrern und Schülern auf 
Grundlage ihrer Ausprägungen auf wesentlichen Dimensionen sinnvoll. Eine solche empirisch begründete 
Differenzierung lag bisher speziell für den Biologielehrer nicht vor.
Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden sechs verschiedene Dimensionen identifiziert, die es er­
lauben, Biologielehrer auf Grundlage ihrer Einstellung verschiedenen Typen zuzuordnen. Auf der Basis 
dieser sechs Dimensionen konnten drei eindeutige, gut interpretierbare Lehrertypen identifiziert werden: 
der Pädagogisch-Innovative Typ, der Fachlich-Innovative Typ und der Fachlich-Konventionelle Typ. Sowohl 
die sechs Dimensionen als auch die Typenzuordnungen können in Zukunft genutzt werden, um in For­
schungsdesigns nicht von einem Durchschnittslehrer ausgehen zu müssen, sondern zwischen identifizier­
ten Biologielehrertypen differenzieren zu können.

Abstract
In teaching and learning research, prototypes are often assumed: A prototype teacher, for whom ideal 
teaching methods and rules how to behave optimally in class are developed, and a prototype student 
whose learning process should be optimized. To address teachers and students more individually, an 
empirical classification on the basis of important dimensions seems to be useful.
This study introduces six attitude dimensions that seem to be useful to classify biology teachers. Further- 
more on the basis of these dimensions three types of biology teachers are identified, that seem to be stable 
and well interpretable: the Pedagogical-Innovative Type, the Scientific-Innovative Type and the Scienti- 
fic-Conventional Type. The six dimensions as well as the identified attitude types can be used in further 
studies to differentiate between different types of biology teachers.

1 Theoretischer Hintergrund der Studie 
Obgleich die Biologielehrerschaft an sich auf 
Grund ihrer ähnlichen Interessen und Sozia­
lisation als eine vergleichsweise homogene 
Teilpopulation der Bevölkerung anzusehen ist, 
scheint es sinnvoll, sie für Forschungs- und 
Ausbildungszwecke in empirisch begründete 
Untergruppen oder Typen zu unterteilen. Eine 
solche Unterteilung erhöht die Übersichtlich­
keit, hilft die Realität auf wesentliche Aspekte 
zu reduzieren und vereinfacht so den alltäg­
lichen Umgang mit Menschen verschiedener 
Charaktere (vgl. Kluge, 1999, S. 13).

1.1 Der Typusbegriff
Die ersten vorwissenschaftlichen, tradierten 
Versuche, Menschen auf Grundlage von Per­
sönlichkeitseigenschaften in verschiedene 
Typen zu unterteilen, gehen bereits auf das 
5. Jahrhundert vor Christus zurück, als Hippo- 
krates versuchte, die Menschen in vier Charak­
tere (Sanguiniker, Melancholiker, Phlegmatiker 
und Choleriker) zu gruppieren (vgl. Amelang 
& Bartussek, 2001, S. 300). Zu Beginn des 19. 
Jahrhunderts wurde der Begriff des Typus von 
Biologen, Ärzten und Psychologen aufgegrif­
fen, um Grundformen und Baupläne in der 
Natur zu beschreiben (Schäfer, 2001). Bald 
setzte sich jedoch die Erkenntnis durch, dass 
es in lebenden Systemen keine festen Grenzen
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sondern lediglich fließende Übergänge gibt. 
Der Begriff Typus wurde schließlich genutzt, 
um Objekte zu ordnen, die sich sehr ähnlich 
sind, aber dennoch fließende Übergänge zu 
anderen Gruppen aufweisen (Hempel & Op­
penheim, 1936). Somit ist der Begriff des Typus 
von dem Begriff der Klasse abzugrenzen, der 
eindeutig voneinander abgrenzbare Gruppie­
rungen beschreibt (Kluge, 1999).
Der typologische Ansatz, der Menschen in 
Gruppen mit fließenden Grenzen ordnet, wird 
bis heute in der Persönlichkeits- und Sozial­
forschung als erfolgreiche Forschungsstrategie 
angewendet (vgl. z.B. Janschek & Vitouch, 
1997; von Zerssen, 2000; Schäfer, 2001). In 
den empirischen Sozialwissenschaften spielt 
der Begriff des Typus seit Ende des 18. Jahr­
hunderts eine bedeutende Rolle (siehe Men­
ger, 1883; Weber, 1904) und erfährt seit den 
80er Jahren vor allem in der qualitativen So­
zialforschung eine Renaissance (Kluge, 2000, 
S. 1). Die Bedeutung der Typenbildung wird 
vor allem in der Erfassung komplexer sozialer 
Realitäten und der Möglichkeit, sich die Welt 
besser strukturieren zu können, gesehen (Klu­
ge, 1999, S. 13-14; Bikner-Ahsbahs, 2003). Der 
Kenntnis empirisch begründeter Lehrertypen 
kommt somit vornehmlich eine deskriptive 
und Hypothesen generierende, weniger eine 
Hypothesen testende Funktion zu (Kelle & 
Kluge, 1999, S. 9).

1.2 Klassifizierung von Lehrertypen 
Lehrer werden von Schülern implizit gerne in 
verschiedene Gruppen unterteilt. Da ist die 
Rede vom Pauker, dem Langweiler, dem En­
thusiasten, dem Kumpelhaften, dem Fachmann 
oder dem Gerechten (vgl. z.B. Büchse, 1983). 
Was vielen dieser Beschreibungen jedoch 
fehlt, ist eine empirische Basis – eine Antwort 
auf die Frage, ob es sich bei den Typen um 
Beschreibungen einzelner Beobachter handelt 
oder ob sich durch die Beschreibungen empi­
risch Unterschiede aufdecken lassen. Um eine 
Klassifizierung in Forschung und Ausbildung 
nutzen zu können, sollten die Lehrertypen em­
pirisch begründet sein.
Einer der ersten und bekanntesten Versuche, 
Lehrer in verschiedene Typen zu unterteilen,

geht auf Caselmann (1949) zurück. Er be­
schrieb nach Analyse von 600 Aufsätzen von 
Lehramtsstudenten, Referendaren und Jung­
lehrern auf qualitativer Basis zwei Lehrertypen: 
den logotropen Lehrer, der sich stärker am 
Fachwissen orientiert und den paidotropen 
Lehrer, der sein Handeln an den Bedürfnis­
sen der Jugendlichen ausrichtet (Caselmann, 
1949). Beide Grundtypen zerfallen wiederum 
in zwei Untergruppen: Der logotrope Lehrer 
wird weiter in den eher philosophischen und 
den eher fachwissenschaftlich orientierten 
Lehrer untergliedert, der paidotrope Typ in 
den eher individuell-psychologischen Typ, bei 
dem der einzelne Schüler im Mittelpunkt des 
Unterrichts steht, und den generell-psycholo­
gischen Typ, der eher an der Jugend an sich 
interessiert ist (Caselmann, 1949). Diese Studie 
Caselmanns hat trotz forschungsmethodischer 
Defizite einen hohen Bekanntheitsgrad er­
reicht (Terhart, 1994, S. 18). In den folgenden 
Jahren versuchte man immer wieder – zumeist 
deskriptiv – Lehrer in verschiedene Typen zu 
unterteilen. Bereits 1958 identifizierte Kob an­
hand von Interviews, die er mit 82 Lehrern 
von vier „höheren“ Schulen durchführte, auf 
Grundlage ihrer Einstellung zwei verschiedene 
Lehrertypen: einen eher fachlich und einen 
eher pädagogisch orientierten Typ (Kob, 1958, 
S. 41-50). Schefer übernahm die Unterteilung 
von Kob, kam aber bei einer Untersuchung an 
384 hessischen Gymnasiallehrern zu dem Er­
gebnis, dass unter Gymnasiallehrern der fach­
wissenschaftliche Anspruch gegenüber dem 
pädagogisch-psychologischen Anspruch domi­
niert (Schefer, 1969, S. 50-57). Auch Zeiher 
(1973) differenzierte zwischen eher fachlich­
orientierten und eher pädagogisch-orientierten 
Lehrkräften (Zeiher, 1973, S. 201), gleichzei­
tig wehrte sie sich aber gegen die einseitige 
Polarisierung und forderte die gleichzeitige 
Betrachtung mehrerer Dimensionen (Zeiher, 
1973, S. 57-65; 124-135). Neben der fachwis­
senschaftlichen Orientierung untersuchte sie 
beispielsweise die Einstellung zur methodi­
schen Unterrichtsvorbereitung und zum ge­
meinschaftsbezogenen Unterricht. Damit for­
derte sie besonders stark die Differenzierung 
von Lehrern auf Grund von Gewichtungen auf

74



Neuhaus, Vogt: Dimensionen zur Beschreibung verschiedener Biologielehrertypen Z/DN

verschiedenen Einstellungsdimensionen anstatt 
eindeutiger Typenzuordnungen.
In neuerer Zeit unterschieden Schaarschmidt 
und Mitarbeiter (1999) im Zusammenhang mit 
dem Stressmanagement von Lehrern cluster­
analytisch vier verschiedene Verhaltenstypen: 
Eine Gruppe von Lehrern ist durch Engage­
ment, Belastbarkeit und Zufriedenheit gekenn­
zeichnet, eine zweite Gruppe durch reduzier­
tes Engagement, Ruhe und Gelassenheit, eine 
dritte Gruppe durch Selbstüberforderung und 
exzessive Verausgabung und eine vierte Gruppe 
durch reduziertes Engagement und umfassende 
Resignation (Schaarschmidt et al., 1999). Voll­
städt und Mitarbeiter (1999) lösten sich – ähn­
lich wie Zeiher (1973) – stärker von dem Typ­
konzept und identifizierten im Zusammenhang 
mit dem Umgang der Lehrer mit Lehrplänen 
drei wesentliche Dimensionen: Fachorientie­
rung, Systemorientierung und Schülerorien­
tierung (Vollstädt et al., 1999, S. 127-131). 
Auch Gleser (2003) argumentierte auf Ebene 
der Dimensionen und identifizierte im Zusam­
menhang mit Respekt in der Lehrer-Schüler­
Beziehung drei wesentliche Dimensionen des 
Lehrerverhaltens: Fachorientierung, Personen­
orientierung und Lenkung (Gleser, 2003).
Klassifizierungen, die nicht Lehrer im Allge­
meinen, sondern spezifisch Fachlehrer auf 
Grund domänenspezifischer Unterschiede 
untergliedern, existieren hingegen weniger. 
Bauer et al. (1996) unterschieden hinsichtlich 
ihres pädagogischen Handlungsrepertoires 
drei Gruppen von Physiklehrern: Lehrer des 
einen Typs wecken die Aufmerksamkeit der 
Schüler dadurch, dass sie die den Physikun­
terricht betreffende Lernumgebung anregend 
und vielseitig gestalten. Lehrer eines weiteren 
Typs aktivieren durch wechselnde soziale Situa­
tionen und Unterrichtsformen und Lehrer eines 
dritten Typs wecken die Aufmerksamkeit ihrer 
Schüler durch ihr eigenes gestisches und mimi­
sches Ausdrucksrepertoire (Bauer et al., 1996, 
S. 13). Stäudel unterteilte Lehramtsstudierende 
im Fach Chemie nach ihren Studienmotiven in 
drei Gruppen: Studierende, die den eigenen 
Chemieunterricht als intellektuelle Befriedi­
gung empfunden haben, Studierende, die Spaß 
am praktischen Arbeiten im Chemieunterricht

erlebt haben, und Studierende, die die eigene 
Schulzeit eher kritisch erlebt haben und für 
ihren eigenen Unterricht einen stärkeren Rea- 
litäts-, Alltags- und Gesellschaftsbezug fordern 
(Stäudel, 1982). Erste Ansätze zur empirisch 
begründeten Klassifizierung von Fachlehrern 
kommen vor allem aus der Physikdidaktik. 
Müller (2003) unterteilte die Physiklehrer auf 
Grund ihrer in Interviews geäußerten Vorstel­
lung vom Lehren und Lernen in vier Gruppen: 
solche Lehrer, die sich vorwiegend als Physiker 
betrachten, solche, die sich vorrangig als Päda­
goge betrachten, solche, die sich als Bereit­
steller von Lerngelegenheiten betrachten und 
solche, denen vor allem der formal geregelte 
Unterrichtsverlauf wichtig ist. Da die von Müller 
(2003) vorgestellte Unterteilung aber lediglich 
auf einer clusteranalytischen Auswertung von 
13 Interviews beruht, sind keine generalisier­
baren Aussagen möglich. Eine ähnliche Un­
terteilung stellte Merzyn für Physiklehrer vor 
(Merzyn, 1994, S. 205-206). Er identifizierte mit 
Hilfe der latenten Klassenanalyse auf Grund­
lage dessen, was Physiklehrer für einen guten 
Unterricht und gute Schulbücher halten, eben­
falls vier Physiklehrertypen, von denen er aber 
lediglich zwei Typen als eindeutig beschreib­
bar darstellt und lediglich diese für weitere 
Studien nutzt: einen eher fachlich orientierten 
Lehrer und einen eher pädagogisch orientier­
ten Lehrer.

1.3 Einstellungen von Biologielehrern 
Lehrer können auf Grund sehr verschiedener 
Konstrukte in unterschiedliche Typen unter­
teilt werden. Welches Konstrukt dabei gewählt 
wird, hängt maßgeblich von der Zielstellung 
der Untersuchung ab. Ziel der vorliegenden 
Untersuchung war die sinnvolle Nutzung der 
identifizierten Typen für Forschungszwecke. 
Die Klassifizierung sollte daher auf Grundlage 
eines Konstruktes durchgeführt werden, das 
einerseits etwas über grundlegende Gedanken 
und Vorstellungen aussagt und Rückschlüsse 
auf das konkrete Unterrichtsverhalten von Lehr­
kräften zulässt, andererseits aber einfach zu 
erheben ist. Aus diesem Grund schien es mög­
lich, Biologielehrer auf Grundlage ihrer Einstel­
lungen in spezifische Gruppen zu unterteilen.
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Einstellungen können einerseits mit Hilfe von 
Fragebögen relativ schnell und einfach auch 
in großen Stichproben erhoben werden, an­
dererseits kann ein Zusammenhang zwischen 
der domänenspezifischen Einstellung des Bio­
logielehrers und seinem Unterrichtsverhalten 
angenommen werden (Hinsch et al., 1980). 
Hinzu kommt, dass Einstellungen etwas über 
pädagogische Überzeugungen und Vorstellun­
gen der Lehrer über die Biologie und den Bi­
ologieunterricht aussagen und somit als Kern­
stück allen pädagogisch-didaktischen Han­
delns angesehen werden können. Über den 
Zusammenhang zwischen Einstellung und Ver­
halten wurde in den letzten Jahrzehnten viel 
diskutiert (vgl. Stahlberg & Frey, 1997, S. 238). 
Es besteht aber Einigkeit darüber, dass der Zu­
sammenhang zwischen Einstellung und Verhal­
ten steigt, je spezifischer Einstellung und Ver­
halten erhoben werden (Kraus, 1995), je mehr 
Vorerfahrung die befragte Person mit dem Ein­
stellungsobjekt besitzt (Regan & Fazio, 1977), 
je mehr sie die Möglichkeit hat, ihr Verhalten 
selbst zu steuern und nicht äußere Umstände 
ein solches Verhalten verhindern (Ajzen, 1991), 
je wichtiger die Einstellung von dem befragten 
Personenkreis selbst eingeschätzt wird (Perry, 
1976) und je mehr Verhaltensmaße gleichzei­
tig erfasst werden (Fishbein & Ajzen, 1974). 
Wenn diese Vorraussetzungen erfüllt sind, 
können gute Zusammenhänge zwischen Ein­
stellung und Verhalten beobachtet werden (z. 
B. Sheppard et al., 1988; Kurland, 1995). Eben 
diese Vorrausetzungen scheinen für die Ein­
stellung des Lehrers und sein Verhalten in der 
Klasse gegeben zu sein (Hinsch et al., 1980), 
wenn die Einstellung spezifisch genug und 
das Verhalten als Querschnitt erhoben wird. 
Verhaltensbeobachtungen von Lehrern im Un­
terricht sind immer ein Verhaltensquerschnitt, 
so dass lediglich von Bedeutung scheint, die 
Einstellung von Biologielehrern so spezifisch 
wie möglich zu erheben. Im Rahmen der vor­
liegenden Studie wurde daher die domänen­
spezifische Einstellung des Biologielehrers zu 
seinem Unterrichtsfach und den Methoden sei­
nes Unterrichtsfachs erhoben.
Im deutschsprachigen Raum existieren keine 
Untersuchungen, welche die domänenspezifi-

sche Einstellung des Biologielehrers zur Wis­
senschaft Biologie und dem Biologieunterricht 
untersuchen. Und auch im angelsächsischen 
Raum werden nicht die fachspezifischen Ein­
stellungen des Biologielehrers, sondern die 
Einstellungen des Naturwissenschaftslehrers 
zum Fach „Science“ untersucht (für einen Re­
view vgl. u.a. Lederman, 1992; Lederman et 
al., 2002).

2 Zielsetzung der Studie
Vor dem skizzierten theoretischen Hinter­
grund war es Ziel der vorliegenden Studie 
auf empirischem Weg Themenbereiche bzw. 
Einstellungsdimensionen zu identifizieren, 
in denen sich Biologielehrer unterscheiden 
und die geeignet sind, Biologielehrer in ver­
schiedene Typen zu unterteilen. Eine Erhe­
bung der domänenspezifischen Einstellungen 
schien sinnvoll, da sie spezifischer und somit 
stärker handlungsleitend sind als allgemeine 
Einstellungen von Lehrern. Da bisher keine 
Untersuchungen zur domänenspezifischen 
Einstellung von Biologielehrern zu ihrem Un­
terrichtsfach vorliegen, mussten im Rahmen der 
vorliegenden Untersuchung erst diejenigen Di­
mensionen identifiziert werden, in denen sich 
Biologielehrer unterscheiden und die für eine 
Typisierung von Biologielehrern geeignet sind. 
Ein solches Vorgehen wird auch als induktive 
Fragebogenkonstruktion bezeichnet (vgl. Ame­
lang & Zielinski, 2002, S. 111). Die theoretische 
Grundlage hierfür bildete die klassische Test­
theorie nach Gulliksen (1950).

3 Methodik
3.1 Beschreibung der Stichprobe 
Qualitative Voruntersuchung. Ein Vorfrage­
bogen zur Konstruktion von geschlossenen 
Items wurde an gymnasiale Biologielehrer der 
gesamten Bundesrepublik ausgegeben. In der 
qualitativen Auswertung wurden halboffene 
Fragebögen von 23 Lehrern aus allen 16 Bun­
desländern berücksichtigt.
Vortest an Studenten. Eine erste Version des 
geschlossenen Fragebogens wurde an 74 Lehr­
amtstudenten des Faches Biologie aller Schul­
stufen und Semester der Universität Kassel 
getestet.
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Hauptuntersuchung für die Itemauswahl. Die 
Itemauswahl und Identifikation der für die Ty­
penbildung wesentlichen Dimensionen erfolg­
te auf der Grundlage der Ergebnisse von 573 
Fragebögen mit geschlossenem Antwortformat 
aus 16 deutschen Bundesländern. Diese Stich­
probe wurde per Zufallsverfahren geklumpt 
gezogen, d.h. nicht die Biologielehrer selbst, 
sondern die Schulen wurden per Zufallsverfah­
ren ermittelt. Pro Bundesland wurden 8 bis 11 
Schulen zufällig ausgewählt. Von den insgesamt 
179 angefragten Gymnasien nahmen 154 Schu­
len an der Untersuchung teil. Die Rücklauf­
quote von den 154 Gymnasien lag im Mittel 
bei 64 %.

3.2 Schritte zur Identifikation der
wesentlichen Einstellungsdimensionen 

Da anhand der bisher vorliegenden Literatur 
noch nicht bekannt war, in welchen Dimensi­
onen sich Biologielehrer unterscheiden, voll­
zog sich die Identifikation wesentlicher Ein­
stellungsdimensionen für eine Typenbildung 
in drei Stufen: In einem ersten Schritt wurde 
ein offener, halbstandardisierter Fragebogen 
für Biologielehrer zu Themengebieten wie 
„Grundpfeiler und Ziele eines guten Biologie­
unterrichts“ und „Bedeutung der Wissenschaft 
Biologie und des Biologieunterrichts für die 
Gesellschaft“ entwickelt und deutschlandweit 
eingesetzt.
Auf Grundlage dieser halboffenen Fragebögen 
konnten dreizehn bedeutende Themengebie­
te identifiziert werden, zu denen in einem 
zweiten Schritt geschlossene Items entwickelt 
wurden. Die Items wurden an Lehramtstudie­
renden des Faches Biologie aller Semester der 
Universität Kassel getestet. Mehrdeutige und 
wenig praktikable Items wurden umformuliert 
oder eliminiert. Die verbleibenden und umfor­
mulierten Items wurden schließlich in einem 
Team, bestehend aus Didaktikern, an der Lehr­
amtsausbildung beteiligten Personen, einem 
Biologielehrer und einem Lehramtsstudenten, 
auf Eindeutigkeit, Verständlichkeit, Praktika­
bilität und Bedeutsamkeit überprüft. Einzelne 
Items wurden erneut umformuliert oder aus 
dem Fragebogen entfernt.

In diesem Prozess wurden schließlich 107 
Items für den Einsatz an Biologielehrern der 
gesamten Bundesrepublik ausgewählt, die in 
einer 5-stufigen Ratingskala, die von „ich stim­
me völlig zu“ bis „ich lehne völlig ab“ bewertet 
werden sollten. Die mittlere, neutrale Antwort­
kategorie „weder noch“ wurde genutzt, da der 
Zwang, sich festlegen zu müssen, sich negativ 
auf die Motivation zum Ausfüllen des Fragebo­
gens auswirken kann.
Aus dem deutschlandweit eingesetzten Fra­
gebogen wurden die für die Clusterbildung 
wesentlichen Items mit Hilfe der Prozedur Fo- 
calPoint des Softwarepakets ClustanGraphics 
(Version 6.03, David Wishart, Universität St. 
Andrews, Edinburgh, Großbritannien) identi­
fiziert (Wishart, 2003).

3.3 Evaluation der wesentlichen 
Einstellungsdimensionen

Da die sechs identifizierten Themen auch in 
Zukunft genutzt werden sollen, um Biolo­
gielehrer verschiedenen Typen zuordnen zu 
können, wurden diese sechs Themengebiete 
zu Kurzskalen zusammengefasst und bezüg­
lich gängiger Testgütekriterien evaluiert. Die 
Dimensionalität der Skalen wurde mit Hilfe 
der varimax-rotierten Hauptkomponenten 
Faktorenanalyse bestimmt. Die innere Kon­
sistenz der Skalen wurde auf Grundlage von 
Cronbachs Alpha bestimmt. Wenn von Typen 
gesprochen werden soll, ist es notwendig zu 
kontrollieren, ob es sich um stabile, überdau­
ernde Einstellungen oder nur jeweils kurz 
überdauernde Meinungen handelt.
Um Aussagen über die Retest-Reliabilität ma­
chen zu können, wurden acht Schulen aus 
Bayern und Nordrhein-Westfalen zwölf Mona­
te nach der Ersterhebung ein zweites Mal be­
fragt. Von den 58 verschickten Bögen wurden 
20 Bögen korrekt ausgefüllt an die Universität 
zurück gesandt und konnten eindeutig einem 
Fragebogen aus der Voruntersuchung zuge­
ordnet werden.

3.4 Methode zur Bestimmung der 
Lehrertypen

Um die optimale Clusterzahl zu bestimmen, 
wurde das hierarchisch-agglomerative Ward-
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Verfahren eingesetzt (Ward, 1963), indem die 
Fusionswerte (die Abstände zwischen den 
zwei Clustern, die im nächsten Schritt ver­
einigt werden) gegen die Clusterzahl aufge­
tragen wurden. Es sollen nur solche Cluster 
vereinigt werden, die relativ ähnlich sind, so 
dass die optimale Clusterzahl durch ein plötzli­
ches Ansteigen des Fusionskoeffizienten iden­
tifiziert werden kann (Backhaus et al., 2000, 
S. 375-376).
Die eigentliche Typenbildung erfolgte mit Hilfe 
des K-Mean-Verfahrens und dem Abstandsmaß 
der quadrierten euklidischen Distanz. Die Be­
schreibung der Typen erfolgte auf Grundlage 
der Profilverläufe der drei Typen. Die Stabilität 
der Clusterlösung wurde mit einem Monte- 
Carlo-Verfahren überprüft.

4 Ergebnisse
4.1 Identifikation wesentlicher 

Einstellungsdimensionen
Es konnten sechs Themengebiete identifiziert 
werden, die sich für eine Typenbildung von 
Biologielehrern eignen: „Betonung experimen­
tellen Unterrichts“, „Präferenz bewährter Un­
terrichtsmethoden“, „Betonung des Gesell- 
schafts- und Alltagsbezuges des Unterrichts“, 
„Betonung des Fachbezuges des Unterrichts“, 
„Betonung der sozialen Funktion des Unter­
richts“, „Freude an neuen Dingen“ (Tabelle 1). 
Diese sechs Themengebiete wurden zu Skalen 
zusammengesetzt, die jeweils aus 2-3 Items be­
stehen und für Forschungszwecke brauchbare 
Homogenitäten besitzen (Tabelle 1). Die Re- 
test-Reliabilitäten dieser Skalen deuten auf ein 
überdauerndes Persönlichkeitsmerkmal hin,

die Werte liegen auch nach 12 Monaten noch 
zwischen 0,6 und 0,8 (Tabelle 1). Die sechs 
Skalen werden in der Faktorenanalyse in sechs 
unabhängige Faktoren gegliedert (Tabelle 2), 
wobei jeder Faktor etwa 10 % der Gesamtvari­
anz des Fragebogens aufklärt. Insgesamt können 
durch die sechs Faktoren 63 % der Varianz der 
16 Items aufgeklärt werden.

4.2 Identifikation von Biologielehrertypen 
Anzahl der Typen. Auf Grundlage der Fusions­
koeffizienten konnten, basierend auf den sechs 
ausgewählten Dimensionen, drei Biologieleh­
rertypen identifiziert werden: der Pädago­
gisch-Innovative Typ, der Fachlich-Innovative 
Typ und der Fachlich-Konventionelle Typ. Die 
3 Clusterlösung erweist sich in Monte-Carlo­
Verfahren als sehr stabil.
Typenbeschreibung. Eine Beschreibung der 
Typen auf Ebene der sechs Dimensionen führt 
zu folgenden Charakteristika (für einen Über­
blick vgl. Tabelle 3):
Der Pädagogisch-Innovative Typ fällt vor al­
lem durch seine starke Betonung der sozialen 
Funktion des Unterrichts auf. Die Lehrer dieses 
Typs sind am stärksten der Ansicht, dass bei 
Problemen in der Klasse der Fachunterricht zu­
rückgestellt werden sollte. Den Fachbezug im 
Unterricht halten sie dagegen für weniger be­
deutend als die anderen beiden Lehrertypen. 
Konventionelle, bewährte Unterrichtsmetho­
den lehnt dieser Typ besonders deutlich ab. 
Ähnlich wie der Fachlich-Innovative Typ hält 
es der Pädagogisch-Innovative Typ für sinnvoll 
neue Dinge im Unterricht auszuprobieren und 
den Unterricht in alltägliche Situationen einzu­
binden. Auch den Experimentalunterricht hält

Tabelle 1: Mittlere Retest-Reliabilität und Innere Konsistenz (gemessen anhand von Cronbachs Alpha) der 
sechs für die Clusteranalyse ausgewählten Skalen.

Skala Retest- 
Reliabilität

Cronbachs 
Alpha

Exp Betonung experimentellen Unterrichts 0,64 0,68

Bew Präferenz bewährter Unterrichtsmethoden 0,60 0,57

Ges Betonung des Gesellschafts- und Alltagsbezugs des Unterrichts 0,79 0,62

Fach Betonung des Fachbezugs des Unterrichts 0,63 0,60

Soz Betonung der sozialen Funktion des Unterrichts 0,69 0,80

Neu Freude an neuen Dingen im Unterricht 0,68 0,65
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Tabelle 2: Faktorladungsmatrix (Hauptkomponentenanalyse, varimax-rotiert) der 16 für die Clusteranalyse ausgewählten 
Items. Die Matrix gibt die Ladungen der 16 Items auf die sechs zu extrahierenden Faktoren wieder. Angegeben sind 
nur Ladungen > 0,3. Anhand der leeren Zellenbesetzungen wird deutlich, dass kein Item mit einem Wert größer als 0,3 
auf mehr als einem Faktor lädt. Als Faktoren wurden die Dimensionen „Betonung experimentellen Unterrichts“ (Exp), 
„Präferenz bewährter Unterrichtsmethoden“ (Bew), „Betonung des Gesellschafts- und Alltagsbezugs des Unterrichts“ (Ges), 
„Betonung des Fachbezugs des Unterrichts“ (Fach), „Betonung der sozialen Funktion des Unterrichts“ (Soz) und „Freude 
an neuen Dingen im Unterricht“ (Neu) extrahiert (N = 573).

Nr. Item Exp Bew Ges Fach Soz Neu

26 Zu einem guten Biologieunterricht 
gehört in der Regel das experimentelle 
Arbeiten im Labor.

0,83

53 Schüler sollen im Biologieunterricht das 
Arbeiten im Labor lernen. 0,76

37 Es ist nicht ausreichend, biologische 
Experimente lediglich in der Theorie zu 
behandeln.

0,71

48 Einzelarbeit ist für den Lernerfolg 
im Biologieunterricht effektiver als 
Gruppenarbeit.

0,75

51 Ein Biologielehrer sollte im 
Biologieunterricht vor allem 
bewährte Dinge tun, da diese (meist) 
funktionieren.

0,71

50 Der Biologieunterricht ist nicht 
das geeignete Fach, um soziale 
Kompetenzen zu fördern.

0,64

40 Biologieunterricht ohne 
Gesellschaftsbezug ist sinnlos. 0,77

41 Der Biologieunterricht sollte sich an 
Alltagsphänomenen orientieren. 0,75

45 Der Biologieunterricht sollte dazu 
dienen, aktuelle, gesellschaftliche 
Themen besser zu verstehen.

0,67

67 Ein Biologielehrer ist vorrangig Biologe. 0,82

56 Der Biologielehrer sollte vor allem 
fachlicher Ansprechpartner sein. 0,73

96 Schule muss vorrangig Fachwissen 
vermitteln. 0,58

103 Ein Lehrer sollte bei Problemen 
in der Klasse den Fachunterricht 
zurückstellen.

0,89

27 Ein Biologielehrer sollte bei Problemen 
in der Klasse den Fachunterricht 
zurückstellen.

0,89

80 Ein Lehrer sollte neue Dinge 
ausprobieren, da ihm der Unterricht 
dann selber mehr Freude bereitet.

0,84

68 Neue Dinge im Unterricht 
auszuprobieren macht mir selber Spaß. 0,78
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er für sinnvoll, wenn auch nicht ganz so stark 
wie der Fachlich-Innovative Typ.
Der Fachlich-Innovative Typ plädiert ähnlich 
wie der Pädagogisch-Innovative Typ dafür, 
den Unterricht in Alltagssituationen einzu­
binden und neue Dinge im Unterricht auszu­
probieren. Dennoch lehnt er konventionelle, 
bewährte Unterrichtsmethoden weniger stark 
ab als der Pädagogisch-Innovative Typ. Der 
Fachlich-Innovative Typ ist am stärksten der 
Meinung, dass zu einem guten Biologieun­
terricht auch das experimentelle Arbeiten im 
Labor gehört. Gleichzeitig sieht er sich stärker 
als seine Kollegen als fachlicher Ansprechpart­
ner. Der Fachlich-Innovative Typ betont ähn­
lich wie der Fachlich-Konventionelle Typ aber 
weniger als der Pädagogisch-Innovative Typ 
die soziale Funktion des Unterrichts.
Der Fachlich-Konventionelle Typ sieht sich wie 
Lehrer des Fachlich-Innovativen Typs beson­
ders stark als fachlicher Ansprechpartner und 
betont wie dieser die soziale Funktion des 
Unterrichts schwächer als Lehrer des Pädago­
gisch-Innovativen Typs. Der Fachlich-Konven­
tionelle Typ lehnt konventionelle, bewährte 
Unterrichtsmethoden am wenigsten ab und 
Experimentalunterricht, Alltagsbezüge und das 
Ausprobieren neuer Dinge im Unterricht sind 
ihm weniger wichtig als den beiden anderen 
Typen.
Veränderungswünsche. Befragt man die drei 
Lehrertypen danach, welche Veränderungen 
sie sich im System Schule wünschen, erge­
ben sich folgende, auf dem 5 %-Niveau (ein­
faktorielle ANOVA) signifikante Unterschiede: 
Der Pädagogisch-Innovative Typ plädiert am 
stärksten für die Abschaffung des 45-Minuten- 
Taktes und wünscht sich am stärksten ein we­
niger starres Schulsystem, das offen für neue 
Ideen ist. Hingegen stört es ihn weniger, dass 
die Lehrpläne ständig wechseln. Er beschwert 
sich am wenigsten über freche und unmoti­
vierte Schüler in seiner Klasse. Mit Ansehen 
und Gehalt ist am ehesten dieser Lehrertyp 
zufrieden. Der Fachlich-Innovative Typ plä­
diert vor allem für Lehrpläne, die nicht ständig 
wechseln, mehr Biologiestunden pro Jahrgangs­
stufe, ein besseres Gehalt, ein besseres Anse­
hen des Lehrerberufs in der Gesellschaft und

er wünscht sich, dass sich die Schulverwal­
tung weniger in schulische Angelegenheiten 
einmischt. Der Fachlich-Konventionelle Typ 
hingegen wünscht sich in geringerem Maße 
als die beiden anderen Typen ein weniger star­
res Schulsystem, ist weniger der Meinung, dass 
der 45-Minuten-Takt abgeschafft werden sollte 
und dass die Schüler pro Jahrgangsstufe mehr 
Biologieunterricht haben sollten.

5 Diskussion
Biologielehrer an sich stellen auf Grund ihrer 
ähnlichen beruflichen Sozialisation eine relativ 
homogene Untergruppe der Bevölkerung dar. 
Dennoch war es im Rahmen der vorliegenden 
Studie möglich, sechs Einstellungsdimensio­
nen zu identifizieren, die geeignet sind, Bio­
logielehrer verschiedenen Typen zuzuordnen. 
Wie die Faktorenanalyse zeigt, sind die sechs 
Dimensionen voneinander statistisch unabhän­
gig. Die latenten Einstellungen, die sich aus 
den sechs Dimensionen ergeben, sind zudem 
als über die Zeit relativ stabil zu betrachten, 
was die Retest-Reliabilitäten zwischen 0,6 und 
0,8 zeigen. Es scheinen daher tatsächlich lang­
fristige Einstellungen und nicht lediglich kurz­
fristige Meinungen erfasst worden zu sein.
In der K-Means-Clusteranalyse resultieren aus 
den sechs Skalen drei eindeutige und gut inter­
pretierbare Cluster, die als Pädagogisch-Innova­
tiver Typ, als Fachlich-Innovativer Typ und als 
Fachlich-Konventioneller Typ bezeichnet wer­
den. Die Clusterlösung erweist sich bezüglich 
verschiedener Modellgütekriterien, wie dem 
Monte-Carlo-Verfahren, als stabil und scheint 
somit endogene Strukturen abzubilden.
Die sechs identifizierten Einstellungsdimensi­
onen waren als Bestandteil eines Fragebogens 
gut geeignet, Biologielehrer eindeutig einem 
spezifischen Typus zuzuordnen. Der Vorteil 
der ausgewählten Dimensionen besteht darin, 
dass sie für die Typenbildung innerhalb der 
Biologielehrer besonders geeignet sind. Für 
statistische Aussagen, beispielsweise der Ver­
teilung der drei Typen bezüglich verschiede­
ner soziodemographischer Variablen, sind die 
Skalenhomogenitäten und Skalenlängen aus­
reichend. Für individualdiagnostische Zwecke 
sollten die sechs Dimensionen jedoch um je-
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Tabelle 3: Überblick über die wesentlichsten Unterschiede zwischen den drei verschiedenen Lehrertypen.

Pädagogisch-Innovativer 
Typ

Fachlich-Innovativer 
Typ

Fachlich-Konventioneller 
Typ

Besonders starke 
Zustimmung

• Betonung des Gesell- 
schafts- und Alltags­
bezugs von Unterricht

• Betonung der sozialen 
Funktion des Unterrichts

• Freude an neuen Dingen 
im Unterricht

• Betonung experimen­
tellen Unterrichts

• Betonung des 
Gesellschafts- und 
Alltagsbezugs von 
Unterricht

• Betonung des Fach­
bezugs des Unterrichts

• Freude an neuen 
Dingen im Unterricht

• Präferenz bewährter 
Unterrichtsmethoden

• Betonung des Fach­
bezugs im Unterricht

Weniger starke 
Zustimmung

• Präferenz bewährter 
Unterrichtsmethoden

• Betonung des Fachbe­
zugs des Unterrichts

• Betonung der sozi­
alen Funktion des 
Unterrichts

• Betonung experimen­
tellen Unterrichts

• Betonung des Gesell- 
schafts- und Alltagsbe­
zugs des Unterrichts

• Betonung der sozialen 
Funktion des Unterrichts

• Freude an neuen 
Dingen im Unterricht

Veränderungs­
wünsche

• flexibleres Schulsystem

• Abschaffung des 45-Min.- 
Taktes

• mit Ansehen und Gehalt 
zufrieden

• langfristigere Lehr­
pläne

• mehr Biologieunter­
richt pro Jahrgang­
stufe

• besseres Gehalt und 
Ansehen

• nicht mehr Biologie­
unterricht pro Jahr­
gangsstufe

• Flexibilität ist ausrei­
chend

• Beibehaltung des Status 
Quo

weils 5 – 6 auf 6 – 8 ähnliche Items ergänzt 
werden, um die Reliabilität ausreichend zu er­
höhen und eine Präzisierung der Konstrukte 
zu ermöglichen.
Eine Chance in der Unterteilung der Biologie­
lehrer in verschiedene Untergruppen ist sicher­
lich darin zu sehen, dass der Lehrer, anders 
als bisher üblich, als unabhängige Variable mit 
in den Forschungsprozess einbezogen werden 
könnte. Dies war bisher nicht ohne weiteres 
möglich. Eine Chance in der anwendungsorien­
tierten Forschung könnte zudem darin beste­
hen, speziell angepasste Fortbildungsangebote 
zu entwickeln, in denen gezielte Hilfen für die 
Optimierung des jeweiligen Unterrichts gebo­
ten werden, bei denen Lehreridentität und Per-

sönlichkeit akzeptiert, gefördert und genutzt 
werden. Wichtig bleibt aber zu betonen, dass 
sich die drei Biologielehrertypen nach eigenen 
bisherigen Untersuchungen in ihrem Einfluss 
auf den Schüler ergänzen. Es kann und soll 
also nicht darum gehen, einzelne Typen zu 
bewerten. Jeder der drei beschriebenen Lehrer­
typen scheint unterschiedliche Schülertypen 
spezifisch anzusprechen und andere Vor- und 
Nachteile in sich zu vereinigen. Wichtig scheint 
vielmehr, auf Unterschiede aufmerksam zu 
machen, um Einstellungs- und Handlungsalter­
nativen aufzuzeigen. Kaum ein Lehrer wird 
einem dieser drei Typen prototypisch entspre­
chen – jeder einzelne Lehrer stellt vielmehr 
ein eigenes Mosaik aus den dargestellten
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Eigenschaften dar. Dennoch kann eine solch 
vereinfachte Darstellung in Form von Typen 
helfen, Realität zu strukturieren und zu ver­
deutlichen.

6 Didaktische Relevanz
Während sich einerseits allgemeingültige Bil­
dungsstandards und zentrale Lernstandserhe­
bungen immer weiter durchsetzen, wird an­
dererseits der Ruf nach Binnendifferenzierung 
und individueller Förderung jedes einzelnen 
Schülers immer lauter. Gleiches ereignet sich 
im Bereich der Lehrerprofessionalisierung – bei 
der Suche nach Kriterien für einen optimalen 
Unterricht und eine optimale Ausbildung geht 
man häufig von Prototypen aus: dem Durch­
schnittslehrer, für den man ein optimales Me­
thoden- und Verhaltensrepertoire zu entwickeln 
versucht, und dem Durchschnittsschüler, des­
sen Lernprozess optimiert werden soll. Ande­
rerseits werden Coaching-Prozesse für Lehrer 
bisher lediglich auf individueller Ebene durch­
geführt (Fischler & Schröder, 2003). Ausge­
hend von dieser Kluft stellt sich die Frage, ob 
und wenn ja, wie beide Positionen miteinan­
der vereinbar sind. Ziel wäre es dann, Schüler 
und Lehrer möglichst individuell zu fördern, 
damit sie allgemeine Standards, entsprechend 
ihren persönlichen Vorrausetzungen, erreichen 
können.
Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung kön­
nen – wenn sie großflächig durchführbar sein

sollen – kaum als individueller Coaching­
Prozess erfolgen. Eine mögliche Lösung aus 
dem Dilemma ist, Fortbildungen spezifisch für 
Gruppen von Lehrern mit gleichen Bedürfnis­
sen anzubieten. Sollten sich die verschiedenen 
Lehrertypen langfristig als überdauernde Ei­
genschaften der Person herausstellen, wäre es 
möglich auf diese verschiedenen Lehrertypen 
in Aus- und Fortbildung spezifisch einzuge­
hen. Aber auch ohne den Typusbegriff sollten 
individuelle, Gruppenbezogene Ausbildungen 
mit Hilfe der identifizierten Dimensionen mög­
lich sein. Bei Biologielehrern beispielsweise, 
die besonders zu konventionellen Unterrichts­
methoden neigen und gleichzeitig der Vermitt­
lung von Fachwissen eine große Bedeutung 
beimessen, könnte in Fortbildungen deren 
Begeisterung für das Fach Biologie aufgegrif­
fen werden, um sie für neuere Unterrichtskon­
zepte zu begeistern. Lehrer hingegen, die zu 
konventionellen Unterrichtsmethoden neigen 
aber auch dem Fachwissen keine große Be­
deutung beimessen, wohl aber den Alltagsbe­
zug hervorheben, müssten über den Aspekt 
des Alltagsbezuges an Fachwissen und neue­
re Unterrichtskonzepte herangeführt werden. 
Da die drei identifizierten Typen sehr stabile 
Untergruppen unter den Biologielehrern be­
schreiben, scheint es allerdings sinnvoller zu 
sein, bei diesen Fortbildungen von den drei 
identifizierten Lehrertypen auszugehen, anstatt 
von einer Vielzahl von Eigenschaften, wohl 
wissend, dass kaum ein Lehrer einem der drei 
Prototypen genau entspricht.
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