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Mehr als ein Viertel der Befragten (28,6 %) gibt an, in der Schule durchschnittlich 

nicht besser als „ausreichend“ gewesen zu sein. Sehr gute und gute Leistungen 

erbrachten nach eigenen Einschätzungen gut ein Fünftel (19,6 %). 

Das Ergebnis der Fragen fünf und sechs des A-Teils aus („Wie beurteilen Sie die 

Bedeutung der Chemie und Ihrer Forschungsergebnisse / Produkte für Ihren All-

tag“ bzw. „für die Wirtschaft und die wirtschaftliche Entwicklung Deutsch-

lands?“) fiel folgendermaßen aus: 

Diagramm 80:  Beurteilung der Chemie für den persönlichen Alltag durch die Theologie-

studenten. 

 
 

 
 
 
 

 
 
 

 
 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008, Studentenbefragung). 

 

Diagramm 81:  Beurteilung der Chemie für die Wirtschaft und die wirtschaftliche Entwick-

lung Deutschlands durch die Theologiestudenten. 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008, Studentenbefragung). 
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Nur 55,4 % beurteilen die Chemie trotz des enormen Alltagsbezug und der Allge-

genwärtigkeit danach als „wichtig“ für ihren Alltag. Für die wirtschaftliche Ent-

wicklung Deutschlands halten 75 % die Chemie als bedeutend. 

 

4.2.6.2 Fachlich 

Die Studenten der Evangelischen Theologie bewiesen bei dieser Umfrage, dass 

ihre Stärken nicht in der Chemie liegen. Mit den meisten Aufgaben hatte der 

Großteil der befragten Studenten enorme Probleme.  

Diagramm 82:  Abschneiden der einzelnen Aufgaben. Befragte Gruppe: Theologiestu-

denten mit Chemie in der Oberstufe.  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008, Studentenbefragung). 
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In der Vergleichsgruppe fällt das Ergebnis nur geringfügig besser aus. Die zahl-

reichen positiven Ausreißer zeigen jedoch, dass einigen Theologiestudenten die 

Beantwortung mancher Fragen weniger Schwierigkeiten bereitete. 

Diagramm 83:  Abschneiden der einzelnen Aufgaben. Befragte Gruppe: Theologiestu-

denten mit Chemie in der Oberstufe.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008, Studentenbefragung). 

Bei dieser Befragungsgruppe wurde jede Aufgabe von wenigstens einem Studen-

ten korrekt beantwortet – selbst Aufgabe 18 (MWG) gab ein Student eine gänzlich 

richtige Lösung an. Das hat es bei den anderen Fachbereichen nicht gegeben. 

Im Folgenden werden die Fragen anhand der drei Bereiche der Chemie ausgewer-

tet. Aus Vergleichbarkeitsgründen mussten auch hier die Punktzahlen auf 70 er-

reichbare Punkte pro Bereich normiert werden. Insgesamt können also wieder 210 

Punkte erreicht werden.  
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Bei diesen Aufgaben schnitten die befragten Theologiestudenten wie folgt ab: 

 

Diagramm 84:  Erreichte Punktzahlen, aufgeteilt nach den Bereichen der Chemie. 

 
 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008) 

An diesem Boxplot-Diagramm ist deutlich zu erkennen, dass bei beiden Studen-

tengruppen die meisten Punkte im Bereich „Anorganische Chemie“ erreicht wur-

den. Im Bereich „Organische Chemie“ schnitten die Befragten – besonders die 

Studenten, die in der Oberstufe Chemie nicht belegt hatten – hingegen schlecht 

ab. Bis auf wenige Ausreißer erreichten aber auch die Studenten der Vergleichs-

gruppe in diesem Bereich nur wenige Punkte, der Median liegt bei 5,0 Punkten. 

Die folgende Tabelle verdeutlicht die Punkteverteilung: 
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Tab. 27:  Klassifikation der Aufgaben nach Bereichen der Chemie (m. = Studenten, mit 

Chemie in der Oberstufe; o. = Studenten, ohne Chemie in der Oberstufe). Angaben in 

(gewichteten) Punkten. 

 Allgemeine Che-

mie und übergrei-

fende Aufgaben 

Anorganische 

Chemie 

Organische 

Chemie und 

Biochemie 

m. 15,46 39,8 5,0 
Median 

o. 12,4 33,2 4,7 

m. 10,9 29,9 0 
25%-Perzentil 

o. 9,1 21,1 0 

m. 20,1 44,9 12,5 
75%-Perzentil 

o. 22,3 40,1 4,7 

m. 1,3 10,2 0 
Minimum 

o. 1,5 12,9 0 

m. 38,4 61,7 40,5 
Maximum 

o. 24,1 45,2 7,6 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Diagramm 84 und Tabelle 27 zeigen, dass die Theologiestudenten vor allem in 

den die Anorganische Chemie betreffenden Aufgaben Punkte sammelten. Große 

Lücken hingegen weisen sie in der Organischen Chemie auf.  

Um die Wissenslücken der befragten Studenten noch genauer auszumachen, wer-

den die Fragen nun anhand einiger fachspezifischer Inhalte ausgewertet. Das Er-

gebnis stellt sich wie folgt dar: 
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 Diagramm 85:  Erreichte Punktzahlen, aufgeteilt nach spezifischen Inhalten. 

 
 

 

 

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Auffällig ist, dass im Fragenbereich „Allgemeine Probleme, Chemie des Alltags“ 

in beiden Gruppen die meisten Punkte erreicht wurden. Die Studenten mit Chemie 

in der Oberstufe konnten vor allem im Bereich „Elementsymbole, Formeln, Reak-

tionsgleichungen“ viele richtige Antworten geben.  

Die folgende Tabelle fasst abschließend die wichtigsten Werte des Boxplot-

Diagramms zusammen: 
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Tab. 28:  Klassifikation der Aufgaben nach spezifischen Inhalten der Chemie (m. = Stu-

denten, mit Chemie in der Oberstufe; o. = Studenten, ohne Chemie in der Oberstufe). 

Angaben in (gewichteten) Punkten. 

 1 2 3 4 5 6 

m. 9,9 15,4 7,4 16,0 2,5 0 
Median 

o. 6,4 9,5 5,8 18,9 2,4 0 

m. 5,2 10,4 3,2 10,3 0 0 25%-

Perzentil 
o. 3,2 4,7 0,7 15,2 0 0 

m. 13,0 19,3 11,9 22,0 7,5 7,0 75%-

Perzentil 
o. 14,5 11,1 9,2 23,0 7,5 4,4 

m. 0 2,1 0 1,3 0 0 
Minimum 

o. 0 0,9 0 14,5 0 0 

m. 25,8 32,0 24,1 32,9 21,5 32,7 
Maximum 

o. 20,9 15,7 11,7 36,8 10,0 13,1 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

 

4.2.6.3 Fazit 

34 (60,7 %) der befragten Theologiestudenten belegten zu Schulzeiten keine ein-

zige Naturwissenschaft (Chemie, Biologie, Physik, Mathematik) als Leistungs-

kurs. Die am häufigsten gewählten Fächer waren Deutsch (28 Studenten, 50,0 %), 

Englisch (18 Studenten, 32,1 %) und Geschichte (14 Studenten, 25,0 %). Erst 

dann folgt mit Biologie die erste Naturwissenschaft (12 Studenten, 21,4 %). Ma-

thematik wählten immerhin noch 11 Studenten (19,6 %), Chemie wurde jedoch 
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nur noch von drei Studenten (5,4 %) als LK belegt, in einem Physik-

Leistungskurs saßen sogar nur zwei der späteren Theologiestudenten (3,6 %). 

Das Ergebnis für die Theologiestudenten ohne Chemie in der Oberstufe ist ver-

heerend. Bei 13 der 21 Aufgaben liegt der Median bei jeweils null Punkten, bei 

den Aufgaben 9 (Namen von Kohlenwasserstoffen), 10 (Verwendungszwecke von 

Kohlenwasserstoffen), 18 (MWG) und 19 (Großtechnische Verfahren) gab sogar 

keiner der Befragten überhaupt eine Antwort. Gleiches gilt für die Aufgaben 11 

(Formeln von organischen Stoffen), 15 (Definition einer Atombindung) und 16 

(Avogadro-Zahl), bei denen jeweils nur ein bzw. zwei Studenten eine Antwort 

wussten. Auch fehlt den Theologiestudenten das eigentlich grundlegende Ver-

ständnis einer Atombindung. 47 der 56 Befragten (83,9 %) gaben hier keine Ant-

wort. Ebenfalls große Lücken ergaben sich beim Aufstellen der Reaktionsglei-

chung in Aufgabe 17 und der Nennung einiger großtechnischer Verfahren in Auf-

gabe 19. Punkten konnten die Theologiestudenten hingegen bei Aufgabe 13 

(„Was verstehen Sie unter einer Oxidation?“). 50 % gaben hier eine „Umsetzung 

mit Sauerstoff an“ und erhielten so immerhin acht der zehn möglichen Punkte. 

Die Frage nach anorganischen Stoffformeln (Aufgabe 8) wurde von 80,9 % zu-

mindest halb beantwortet, wobei auffiel, dass die Summenformel der vier einfa-

cheren Verbindungen Wasser, Kohlenmonoxid, Schwefeldioxid und Natriumchlo-

rid in der Regel richtig notiert wurden. Bei den komplexeren Verbindungen Natri-

umphosphat, Calciumcarbonat, Ammoniak und Kupfersulfat hatten hingegen alle 

Befragten große Probleme.  

Es wäre müßig an dieser Stelle anhand des hessischen G9-Lehrplans zu begrün-

den, welche Fragen die Studenten eigentlich hätten beantworten können sollen. 

Zum einen wurde die Lehrplanrelevanz vieler Aufgaben bereits in den vorherge-

henden Kapiteln diskutiert, zum anderen änderte eine solche Auflistung nichts an 

dem wenig überraschenden Fazit: Theologiestudenten hatten zu Schulzeiten, das 

belegen die in KAPITEL 4.2.6.1 aufgeführten Ergebnisse des A- und C-Teils des 

Fragebogens eindringlich, ein gesteigertes Interesse an geisteswissenschaftlichen 

Fächern und Sprachen. Naturwissenschaften, insbesondere Chemie, standen bei 

fast allen stets hinten an.  
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„Kompetenz ist – in griffiger Kurzform – der Dreiklang aus: Wollen 

und Können und Wissen.“59 

Anders gesagt: Kein Interesse, keine Leistung, kein Wissen. Aber: Muss ein 

Theologiestudent über ein großes chemisches Wissen verfügen? Sicher nicht. Er 

sollte in Alltagssituationen zurechtkommen und sich, wie es der Lehrplan vorgibt, 

Alltagsphänomene erklären können. Und genau das können die meisten der durch 

diese Untersuchung erfassten Theologiestudenten. In beiden Befragungsgruppen 

wurden im Bereich „Allgemeine Probleme, Chemie des Alltags“ deutlich die 

meisten Punkte erreicht. Konnte der Chemieunterricht diese Studenten auch nicht 

besonders begeistern, so hat er wenigstens Alltagsphänomene erklären können – 

und die Schüler von damals beherrschen einen Großteil der dazu notwendigen 

Chemie bis heute. 

 

 

4.3 Vergleich der Gruppen 

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der einzelnen Gruppen miteinander ver-

glichen werden. Dazu werden zunächst einige allgemeine Informationen heraus-

gearbeitet. Danach wird untersucht, wie die Fachbereiche in den drei Gebieten der 

Chemie und den spezifischen Unterrichtsinhalten abgeschnitten haben. Abschlie-

ßend werden Gründe für diese Ergebnisse gesucht und Zusammenhänge zwischen 

verschiedenen Variablen errechnet. 

 

4.3.1 Allgemeines 

Im Rahmen dieser Wissenschaftlichen Hausarbeit wurden in der ersten Woche des 

Wintersemesters insgesamt 676 Erstsemesterstudenten unterschiedlicher Fachbe-

reiche befragt – 638 beantwortete Fragebögen gingen am Ende in die Auswertung 

                                                 
59 Miller: G8/G9 – eine schräge Debatte, Teil 5. (http://www.bildungswirt.de/2008/06/08/49) 
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der Befragung mit ein. Diese 417 weiblichen und 221 männlichen Studenten 

(Verhältnis von 65:35) gehören nicht nur sechs unterschiedlichen Studienrichtun-

gen an, sondern kamen zu ihrem Studium auch aus ganz Deutschland und z. T. 

auch aus dem Ausland nach Marburg. Zusätzlich unterscheiden sich die Abitur-

jahrgänge der Befragten extrem, was die folgenden Tabellen und Diagramme be-

legen. 

Diagramm 86:  Herkunft der 638 befragten Studenten. 

 
 

 
 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Auffällig ist, dass fast ein Drittel der Befragten (196 Studenten, 29,2 %) ihr Abitur 

in Hessen gemacht haben.  

„Einen zentralen Stellenwert nimmt aber auch nach wie vor die Nähe 

der Hochschule zum Heimatort ein. Zwei von drei Erstimmatrikulier-
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ten richten ihre Hochschulwahl auch nach diesem Aspekt und für  

18 % ist er sogar entscheidend.“60 

Mit 144 Studenten (22,1 %) kommen außerdem sehr viele Studenten aus dem be-

nachbarten Nordrhein-Westfalen in die mittelhessische Universitätsstadt, was si-

cherlich genauso wie der hohe Zulauf aus Niedersachsen und Baden-Württemberg 

auf die dort erhobenen (Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen: WS 2006/2007, 

Baden-Württemberg: SS 2007) und seit dem für diese Arbeit relevanten Winter-

semester 2008/2009 in Hessen wieder abgeschafften Studiengebühren zurückzu-

führen ist.61  

„Keine Studiengebühren zahlen zu müssen, war für ein knappes Drit-

tel ein (sehr) wichtiges Wahlmotiv […]; für 7 Prozent der Erstsemes-

ter ist es sogar das letztlich ausschlaggebende […].“62 

Ähnliches gilt – neben der teilweise ungünstigen geografischen Lage – für die 

niedrigen Studentenzahlen aus Berlin, Brandenburg, Bremen, Mecklenburg-

Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Sachsen, Schleswig-Holstein 

und Thüringen – auch in diesen Bundesländern mussten Studenten im Winterse-

mester 2008/2009 keine Studiengebühren bezahlen.63 

 

 

 

 

 

                                                 
60 HIS-Pressemitteilung vom 31. Oktober 2008 in 

http://www.his.de/presse/news/ganze_pm?pm_nr=388 
61 Diese Argumentation gilt nicht für die Biologie-Lehramtsstudenten, da diese zum Zeitpunkt der 

Befragung bereits im 3. Fachsemester waren. Hierbei handelt es sich jedoch nur um eine kleine 
Gruppe von 35 Studenten, also rund 5,5 % aller Befragten. 

62 HIS-Pressemitteilung vom 31. Oktober 2008 in 
http://www.his.de/presse/news/ganze_pm?pm_nr=388 

63 vgl. Iost (2008), in http://www.studis-online.de/StudInfo/Gebuehren/ 
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Diagramm 87:  Abiturjahrgänge der 638 befragten Studenten. 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Die Vielfalt der Abiturjahrgänge unter den Erstsemesterstudenten ist recht hoch. 

Eine eindeutige Begründung dafür kann an dieser Stelle nicht geliefert werden, da 

die Gründe für einen verspäteten Einstieg in das Studium vielfältig sind: Wehr- 

und Zivildienst, Wechsel des Studiengangs, Ansammeln von Wartesemestern aber 

auch das Erwerben der allgemeinen Hochschulreife auf dem zweiten Bildungsweg 

begründen ein verspäteten Studienbeginn. So haben bspw. 42 der 638 Studenten 

(6,6 %) ihr Abitur nicht auf dem ersten Bildungsweg erworben. 
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4.3.2 Punkteverteilung 

4.3.2.1 Übersicht 

Im Folgenden sollen die von den einzelnen Studentengruppen erzielten Leistun-

gen miteinander verglichen werden. Die Unterscheidung zwischen Studenten mit 

und Studenten ohne Chemie in der Oberstufe, welche in den einzelnen Kapiteln 

vorgenommen wurde, wird dabei nicht mehr getroffen. Hierzu gibt es zwei Grün-

de: Zum einen ist der Aufwand einer solchen Unterscheidung um ein Vielfaches 

höher und im Rahmen der für die vorliegende Arbeit gegebenen Zeit nicht zu be-

wältigen, zum anderen wurde diese Unterscheidung bereits getroffen. Die Ergeb-

nisse können in KAPITEL 4.2 genau studiert werden. Die dort getroffenen Schluss-

folgerungen für die einzelnen Fachrichtungen ähneln sich sehr. Aus diesem Grund 

wird im Folgenden nur noch im Ausnahmefall zwischen den beiden Studenten-

gruppen mit und ohne Chemie in der Oberstufe unterschieden. 

Das folgende Boxplot-Diagramm zeigt und vergleicht die Leistungen, welche die 

Studenten der einzelnen Fachrichtungen bei der Befragung erzielt haben: 
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Diagramm 88:  Abiturjahrgänge der 638 befragten Studenten. 

 
 
 

 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Die 638 befragten Studenten lassen sich leistungsmäßig offenbar in drei Gruppen 

einteilen. Zur ersten Gruppe gehören die Fachrichtungen Pharmazie und Human-

biologie, die bei dieser Erhebung das deutlich beste Ergebnis erzielt haben. Grup-

pe zwei besteht aus den Fachrichtungen Biologie (B. Sc.), Biologie Lehramt so-

wie Medizin. Diese Studenten lieferten ein durchschnittliches, recht durchwach-

senes Ergebnis ab. Die dritte Gruppe besteht aus dem Fachbereich Evangelische 

Theologie, der zumindest von der Punkteverteilung ausgehend weit hinter den 

übrigen Bereichen zurückliegt. Die folgende Tabelle – ausnahmsweise beginnend 

mit dem Mittelwert – enthält die wichtigsten Daten des obigen Diagramms und 

begründet damit die hier vorgenommene Einteilung. Um innerhalb der Gruppen 

besser vergleichen zu können, wurde der Fachbereich Pharmazie als zweites auf-

geführt. Die Anordnung der Studienfächer innerhalb der Tabelle entspricht damit 

nicht mehr gänzlich der Anordnung im Diagramm 88.  
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Tab. 29:  Einteilung der Studiengänge in drei Gruppen in Abhängigkeit der Lage von Me-

dianen und Perzentilen. 

 
Gruppe 1 Gruppe 2 

Gruppe 
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Mittelwert 118,7 120,8 82,5 79,9 90,1 57,9 

Median 120,2 124,5 77,3 77,9 88,8 57,8 

25%-Perzentil 91,8 97,0 56,9 62,3 16,5 42,4 

75%-Perzentil 146,1 145,4 105,3 89,2 109,7 71,1 

Minimum 37,3 27,4 12,7 20,6 16,5 9,5 

Maximum 192,3 206,1 167,4 147,2 183,0 127,5 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Die Studenten der Fachrichtungen Humanbiologie und Pharmazie (die Studien-

richtungen in der Gruppe 1) schnitten bei der Befragung deutlich am besten ab. 

Die Studenten der Biologie (B. Sc.), Biologie-Lehramt und Medizin (Gruppe 2) 

erreichten durchschnittliches Ergebnis, hinter dem die dritte Gruppe, die Studen-

ten der Evangelischen Theologie, jedoch deutlich zurück liegt. 

Die Begründungen für das gute Ergebnis der Humanbiologen liegt nah: Human-

biologie ist ein aufnahmebeschränkter Studiengang mit sehr niedrigem Numerus 

Clausus. Humanbiologie studieren somit nur die Besten eines Abiturjahrgangs, 

die es sich eben wegen des niedrigen NC nicht leisten können, in einem Fach, also 

auch in Chemie, „nur“ durchschnittliche Leistungen zu erbringen. Dieses Argu-

ment gilt jedoch auch für die Medizin- und Pharmaziestudenten. Auch hier be-
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schränkt ein NC die Aufnahme von Studenten, so dass auch Medizin und Pharma-

zie nur sehr gute Abiturienten studieren dürfen – wenn noch keine Wartesemester 

angesammelt wurden, was in dieser Betrachtung jedoch auf Grund der Tatsache, 

dass über 70 % der Medizin- und sogar über 85 % der Pharmaziestudenten im 

Jahr 2007 oder 2008 ihr Abitur machten, vernachlässigt wird. Trotz des niedrigen 

NCs erzielten zumindest die Medizinstudenten ein eher durchschnittliches Ergeb-

nis – das Ergebnis der Pharmaziestudenten ähnelt dem der Humanbiologiestuden-

ten sehr. Es muss also noch einen weiteren Grund für die enorm gute Leistung der 

Humanbiologiestudenten geben – und der heißt „Interesse an Naturwissenschaften 

und am Fach Chemie“ (vgl. Diagramme 9 und 10 in KAPITEL 4.2.1.1 sowie Dia-

gramme 49 und 50 in KAPITEL 4.2.4.1). Danach war für 42,9 % der Humanbiolo-

giestudenten Chemie ein beliebtes Fach, unbeliebt war es für nur 28,6 % der Be-

fragten. Bei Medizinern war Chemie eher unbeliebt: 42,2 % gingen nicht gerne in 

den Chemieunterricht, der bei nur 36 % beliebt war. Auch die Chemie-

Leistungskurs-Dichte ist bei den Humanbiologiestudenten leicht höher: 10,2 % 

belegten einen Chemie-LK, bei den Medizinstudenten waren es nur 7,7 %, womit 

insgesamt auch das durchschnittliche Ergebnis der Medizinstudenten erklärt ist. 

Bei der Beantwortung der Fragen paarte sich offenbar das naturwissenschaftlich-

chemische Interesse der Humanbiologiestudenten mit den guten schulischen Leis-

tungen, was zu dem insgesamt sehr guten Ergebnis führte. Bei den Medizinstu-

denten fehlte es hingegen am nötigen Interesse für das Fach. 

Für das sehr gute Ergebnis der Pharmaziestudenten, welches mit dem Ergebnis 

der Humanbiologiestudenten nahezu identisch ist – Median und Mittelwert liegen 

bei den Pharmaziestudenten sogar noch ein wenig höher – sind ebenfalls mehrere 

Gründe verantwortlich. Zum einen ist Pharmazie auch ein aufnahmebeschränkter 

Studiengang – der NC lag im Wintersemester 2008/2009 zwischen 1,1 und 1,9 

und damit vergleichsweise niedrig. Und auch hier gilt: Das Interesse am Fach 

Chemie ist bei den Pharmaziestudenten extrem groß. Für nur rund jeden Sechsten 

(17,6 %) war Chemie ein unbeliebtes Schulfach. 41,2 % der 85 befragten Studen-

ten belegten Chemie sogar als Leistungskurs, weitere 31,7 % als Grundkurs. Die 

Bedeutung der Chemie im Pharmazie-Studiengang wurde bereits in KAPITEL 

4.2.5.1 erläutert – und offenbar war den Studenten diese Bedeutung schon zu 

Schulzeiten bewusst. Anders formuliert: Abiturienten, denen Chemie in der Schu-
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le Spaß gemacht hat, wählen häufig ein Pharmaziestudium, bei dem auch für Lai-

en die chemische Bedeutung für die Ausbildung wesentlich evidenter erscheint, 

als bspw. bei einem Medizinstudium. 

Sehr viel schlechter hingegen fällt das Ergebnis der Biologiestudenten (B. Sc.) 

sowie der Biologie-Lehramtsstudenten aus. Auch hier sind die Resultate gut mit-

einander vergleichbar, die Mediane liegen auf dem gleichen Niveau. Der Inter-

quartilabstand ist bei den Lehramtstudenten hingegen weniger ausgeprägt, was auf 

die geringere Anzahl von Studenten (130 Biologiestudenten (B. Sc.) gegenüber 35 

Lehramtsstudenten) zurückzuführen ist. Das eher unerfreuliche Gesamtergebnis 

beider Gruppen könnte auf das relativ geringe Interesse an Chemie zurückzufüh-

ren sein: Zwar gehörte für immerhin 41,5 % der befragten Bachelorstudenten 

Chemie zu den beliebten Fächern, bei den Lehramtsstudenten waren es hingegen 

gerade einmal 22,9 %. In beiden Gruppen behielt nur gut ein Drittel Chemie bis 

zum Abitur, einen Chemie-Leistungskurs belegten allerdings nur sehr wenige (elf 

Bachelor- und ein Lehramtsstudent, d.h. 8,5 % bzw. 2,9 %) – die Biologie-LK-

Dichte ist mit 65,4 % unter den Bachelor- und 68,6 % unter den Lehramtsstuden-

ten deutlich höher.  

Die Studierenden der Evangelischen Theologie erzielten im Vergleich zu den an-

deren Gruppen das schlechteste Ergebnis. Bedenkt man jedoch, dass die meisten 

Theologie-Studenten weder großes Interesse am Fach Chemie hatten, noch dass es 

bei ihnen übermäßig beliebt gewesen ist – das war es nämlich nur für jeden Fünf-

ten – und dass nur 17,9 % Chemie überhaupt bis zum Abitur belegten, ist das Er-

gebnis wenig überraschend. Allerdings ist ein großes Wissen in Chemie für einen 

Theologiestudenten auch sicherlich von sehr geringer Relevanz. Das Ergebnis 

dieser Befragung zeigt jedoch deutlich: Die Theologiestudenten hatten in der 

Schule kein großes Interesse am Fach Chemie. Für den Großteil (57,1 %) war es 

unbeliebt, die meisten wählten es spätestens nach der Jahrgangsstufe 11 oder so-

gar schon früher ab (67,8 %). Entsprechend fiel die Wahl dieser Abiturienten auch 

auf einen nicht naturwissenschaftlichen Studiengang. Die zu Beginn der Arbeit 

aufgestellte These, dass Abiturienten mit einem geringen naturwissenschaftlichen 

Interesse später auch kein naturwissenschaftliches Fach studieren, wurde damit 
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bestätigt, zumal das Interesse für Naturwissenschaften der anderen im Rahmen 

dieser Arbeit befragten Studenten wesentlich größer war. 

Um zu untersuchen, ob die von den Studenten erbrachten Leistungen innerhalb 

ihrer jeweiligen Gruppe normalverteilt sind, oder ob außergewöhnliche Häufun-

gen im oberen oder unteren Punktebereich auftreten, werden die folgenden 

Histogramme betrachtet: 

 

Diagramm 89:  Punkte- und Normalverteilung der einzelnen Studiengänge. 

 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Die einzelnen Balken geben an, wie oft eine bestimmte Punktzahl bei den befrag-

ten Studenten erzielt wurde. Die schwarze Kurve zeigt eine Normalverteilung, 

eine theoretisch hergeleitete Verteilungsform, an, welche den gleichen Mittelwert 

und die gleiche Standardabweichung wie die Variable hat. Sie zeigt, wie die Wer-

te verteilt sein müssten, wenn sie normalverteilt wären. Je größer also die Abwei-

chung der Balken von dieser Kurve ist, desto weniger normalverteilt ist die ent-
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sprechende Variable. Es genügt jedoch nicht, nur anhand der obigen Diagramme 

zu entscheiden, ob die erreichten Punkte eines Fachbereichs normalverteilt sind. 

Dazu sind statistische Tests nötig. Um dies beurteilen zu können, wurde der Sha-

piro-Wilk-Test durchgeführt. Dieser lieferte für die einzelnen Studiengänge die 

folgenden Werte (bei einer perfekten Normalverteilung ergibt der Shapiro-Wilk-

Test eine Signifikanz von 100 %): 

 

Tab. 30:  Ergebnisse des Shapiro-Wilk-Tests.  
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Signifikanz 77 % 39 % 44 % 44 % 84 % 17 % 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Die Ergebnisse der Fachbereiche Humanbiologie und Pharmazie, also nach obiger 

Einteilung die Studenten der Gruppe 1, sind danach in der Grundgesamtheit recht 

gut normalverteilt. Die Gruppe 2, also die Studiengänge Biologie (B. Sc.), Biolo-

gie Lehramt und Medizin, weichen von einer Normalverteilung schon recht signi-

fikant ab, und der Studiengang Evangelische Theologie, die dritte Gruppe, ist nur 

noch zu 17 % normalverteilt. 

Wie sind diese Ergebnisse zu erklären? Zunächst fällt bei der Betrachtung der 

Histogramme mit Normalverteilung die unterschiedliche Lage der Maxima, also 

der Mittelwerte der Verteilungen auf (vgl. dazu Tabelle 29). Die Studiengänge 

Humanbiologie und Pharmazie weisen danach die beiden größten Mittelwerte auf 

(118,7 bzw. 120,8 Punkte). Zusätzlich sind die Ergebnisse der Studierenden recht 

normalverteilt. Das bedeutet also, dass die Studierenden dieser Studiengänge sich 

in ihren Leistungen nicht übermäßig unterscheiden, das Leistungsniveau also ei-

ner Gauß-Verteilung entspricht: Es gab bei der Befragung sowohl Studenten, die 

ein sehr gutes Ergebnis erzielt haben, als auch Studenten, die nur wenige Punkte 

bekamen. Dennoch bleibt das Niveau durch den sehr großen Mittelwert sehr hoch. 
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Das Wissen der Humanbiologie- und Pharmaziestudenten ist also nicht nur sehr 

groß, die Anzahl an sehr guten und weniger guten Studenten ist sogar fast nor-

malverteilt. 

In der Gruppe 2 verhält es sich etwas anders. Einerseits sind die Mittelwerte deut-

lich niedriger als in der Gruppe 1 (Biologie (B. Sc.): 82,5 Punkte, Biologie Lehr-

amt: 79,9 Punkte, Medizin: 90,1 Punkte). Zum anderen weichen die Ergebnisse 

von einer Normalverteilung ab. Stellt sich also die Frage, ob die Resultate nach 

oben oder nach unten abweichen, d.h. ob es übermäßig viele Studenten gibt, die 

über oder unter dem Mittelwert der erreichten Punkte liegen. Entsprechendes gilt 

für die Studenten der Evangelischen Theologie. Hier weicht die Variable noch 

deutliche von der zugehörigen Normalverteilung ab.  

Diese Frage nach der Richtung der Abweichung beantwortet, neben der optischen 

Analyse der Histogramme, die Schiefe bzw. die Symmetrie und die Steilheit (Kur-

tosis) der Verteilung. 

Tab. 31:  Schiefe und Kurtosis.  
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Schiefe - 0,154 0,412 0, 499 0,340 - 0,216 0,737 

Kurtosis - 0,555 - 0,321 0, 695 0,003 - 0,209 0,806 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Allgemein gilt für die Schiefe und die Kurtosis: Ein positiver Wert der Schiefe 

bedeutet, dass die Verteilung bei den hohen Werten stärker streut als bei den nied-

rigen, niedrige Werte also häufiger vorkommen als hohe; bei einem negativen 

Wert ist es genau umgekehrt. Bei der Kurtosis ist es ähnlich. Sie misst die Steil-

heit der Wölbung im Vergleich zur Normalverteilung. Ein positiver Wert zeigt an, 

dass die Werteverteilung steiler ist als die der Normalverteilung, bei einem nega-

tiven Wert ist die Verteilung entsprechend flacher. 
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Die in Tabelle 31 aufgeführten Ergebnisse zeigen also, dass die Werteverteilung 

der Humanbiologiestudenten im Vergleich zur Normalverteilung zum einen fla-

cher ist (negative Kurtosis), und dass zum anderen mehr große als kleine Werte 

vorkommen (negative Schiefe). So kann nun die Abweichung zur Normalvertei-

lung erklärt werden: Es gibt einige Werte, die gleichmäßig links vom Mittelwert 

fehlen und entsprechend gleichmäßig nach rechts verschoben worden sind, es also 

überdurchschnittlich viele „gute“ und unterdurchschnittlich wenige „schlechte“ 

Humanbiologiestudenten gibt. Für die Pharmaziestudenten ist es sogar noch ein 

wenig extremer: Die Verteilung ist – wenn auch nicht in dem Ausmaß wie bei den 

Humanbiologiestudenten – ebenfalls flacher als die Normalverteilung, allerdings 

auf Grund des im Vergleich zu den Humanbiologiestudenten kleineren Wertes der 

Schiefe noch asymmetrischer. Die großen Werte kommen hier also deutlich häu-

figer vor als die kleinen, es gibt also auch im Bereich Pharmazie mehr, sogar deut-

lich mehr „gute“ als „schlechte“ Studenten. 

In der Gruppe 2 verhält es sich mit der Schiefe und der Kurtosis genau entgegen-

gesetzt. In allen drei Fachbereichen hat die Schiefe einen positiven Wert, d.h. also, 

dass bei den kleineren Werten eine positive, bei den größeren Werten hingegen 

eine negative Häufung auftritt. Es gibt also überdurchschnittlich viele Studenten, 

die im Vergleich zum Mittelwert weniger Punkte erzielt haben. Diese Tatsache ist 

in dieser Gruppe 2 bei den Biologie-Lehramtsstudenten am deutlichsten, bei den 

Medizinstudenten am wenigsten ausgeprägt.  

Sehr deutlich fällt das Ergebnis für die Studenten der Evangelischen Theologie 

aus. Hier weicht sowohl die Steilheit der Wölbung deutlich von der der Normal-

verteilung ab, als auch das Verhältnis der großen und kleinen Werte, die sich ü-

bermäßig häufen. Ein Blick auf das entsprechende Histogramm im Diagramm 89 

bestätigt dies: Werte im Bereich um 100 Punkte gibt es nur sehr wenig, hingegen 

häufen sich die Punktzahlen im Bereich 50 extrem. 

Zusammenfassend bleibt festzustellen, dass die Pharmazie- und Humanbiologie-

studenten ein in jeder Hinsicht gutes Ergebnis erzielt haben. Mittelwert und Medi-

an liegen sehr hoch und zusätzlich gibt es überdurchschnittlich viele Studenten, 

die sehr viele Punkte erreicht haben. Das Ergebnis der Medizin-, Biologie- und 
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Biologie-Lehramtsstudenten ist hingegen deutlich weniger gut. Sowohl Mittelwer-

te als auch Mediane liegen relativ niedrig, hinzu kommt, dass sich die Punktzah-

len im Bereich unterhalb des Mittelwerts häufen und es entsprechend weniger 

Studenten gibt, die ein sehr gutes Ergebnis erzielt haben. Für die Studenten der 

Evangelischen Theologie fällt das Ergebnis noch drastischer aus: Mittelwert und 

Median liegen weit im niedrigen Bereich und zusätzlich sind viele Punktzahlen 

der befragten Studenten unterhalb des Mittelwerts verschoben. Wollte man also 

eine Platzierung der Fachbereiche vornehmen, müsste diese wie folgt aussehen:  

1. Pharmazie, 2. Humanbiologie, 3. Medizin, 4. Biologie (B. Sc.), 5. Biologie 

Lehramt, 6. Evangelische Theologie. 

Im Folgenden sollen nun untersucht werden, ob alle Befragten über ein bestimm-

tes chemisches Grundwissen verfügen, oder ob sich Wissen und Wissenslücken 

voneinander unterscheiden. 

 

 

4.3.2.2 Aufteilung nach Bereichen der Chemie 

In diesem Kapitel sollen die Leistungen der einzelnen Fachbereiche aufgegliedert 

nach den drei diese Arbeit betreffenden Bereichen der Chemie (Allgemeine Che-

mie und übergreifende Aufgaben, Anorganische Chemie, Organische Chemie und 

Biochemie) untersucht werden. Dazu dienen wiederum Boxplot-Diagramme, de-

ren genauen Daten in Tabellen zusammengefasst werden. 

Bei dieser vorgenommenen Einteilung wurden die Punktzahlen der einem Bereich 

zugehörigen Aufgaben nach der gleichen Vorgehensweise wie in Kapitel 4.2 nor-

miert. Dadurch sind maximal 70 Punkte pro Bereich erreichbar – abgesehen von 

der Möglichkeit, durch die Nennung von sehr vielen korrekten Antworten bei of-

fen formulierten Aufgaben mehr Punkte als erwartet bekommen zu können. 
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4.3.2.2.1 Allgemeine Chemie und übergreifende Aufgaben 

Die so genannte „Allgemeine Chemie“ bezeichnet die chemischen Grundlagen, 

welche in fast allen chemischen Teilgebieten von Bedeutung sind und stellt somit 

das begriffliche Fundament der Chemie dar. Ohne dieses Mindestverständnis ist 

es praktisch unmöglich, sich in chemische Spezialgebiete einzuarbeiten. Folge-

richtig nimmt die Allgemeine Chemie einen Großteil des Lehrplans ein. Der Auf-

bau eines Atoms, das Periodensystem der Elemente, Arten von chemischen Bin-

dungen oder Grundlagen der Stöchiometrie gehören zu diesem Basiswissen. In der 

Schule werden diese Grundlagen in den ersten Jahren, in denen Chemie unterrich-

tet wird, behandelt. Der Lehrplan formuliert die Ziele folgendermaßen: 

„[…] sollen die Schülerinnen und Schüler ein sicheres Fundament an 

Einsichten, Erkenntnissen und Fähigkeiten erhalten, um Phänomene, 

Fragen und Probleme aus dem Bereich der Chemie zu verstehen […]. 

Die Auswahl der Inhalte geschieht unter Beachtung mehrerer Katego-

rien, unter denen zunächst die Orientierung an der Fachwissenschaft 

zu nennen ist.“64 

Folgende fachliche Leitlinien sollen dabei berücksichtigt werden:  

„Arbeitsweisen in der Chemie; Stoffe, Stoffgruppen und ihre Eigen-

schaften; Struktur und Eigenschaften; Teilchen und ihre Bindungen 

(Atom- und Bindungsmodelle); chemische Fachsprache (einschl. E-

tymologie) und chemische Formelsprache; energetischer und zeitli-

cher Verlauf chemischer Reaktionen; Ordnungsprinzipien für Stoffe 

und chemische Reaktionen; Veränderungen auf Stoff- und Teilchen-

ebene in chemischen Reaktionen.“65 

Konkret wird dieses chemische Basiswissen hauptsächlich in den Klassen acht 

und neun, zum Teil auch noch in der neunten Klasse vermittelt – hier werden je-

doch auch schon Aspekte der Anorganischen Chemie behandelt. In diesen Klassen 

werden erstmalig Stoffe unterschieden, isoliert und verändert, chemisches Verhal-

                                                 
64 Hessischer G9-Lehrplan Chemie (2003), S. 3 
65 a. a. O. 
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ten vorhergesagt und beschrieben sowie der Umgang mit dem Periodensystem, 

der Aufbau von Atomen und Salzen und auch Eigenschaften von Säuren und Lau-

gen behandelt.66  

Der für die vorliegende Arbeit erstellte Fragebogen behandelt die Allgemeine 

Chemie besonders in den Aufgaben 3 (Chemische Vorgänge im Alltag), 5 (Na-

men von Säuren), 6 (Namen von Laugen / Basen), 7 (Verwendungszwecke von 

Salzen), 12 (Definition einer Säure), 13 (Definition einer Oxidation), 14 (Definiti-

on eines Ions), 15 (Definition einer Atombindung), 16 (Avogadro-Zahl) und 18 

(MWG). In diesen Themenblock fallen zusätzlich einige übergreifende Aufgaben, 

wie die Aufgaben 19 (Großtechnische Verfahren) und 21 (Berühmte Chemiker), 

welche die Definition eines in der Allgemeinen Chemie behandelten Themas nicht 

erfüllen. Sie werden jedoch durchaus im Verlauf des Unterrichts, aber nicht expli-

zit im Lehrplan angesprochen.  

Die Punkteverteilung im Bereich „Allgemeine Chemie und übergreifende Aufga-

ben“ sieht für die befragten Fachbereiche folgendermaßen aus: 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
66 vgl. Hessischer G9-Lehrplan Chemie (2003), S. 10 



Analyse 

 169 

Diagramm 90:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Bereich „Allgemei-

ne Chemie und übergreifende Aufgaben“. 

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Diese Punkteverteilung spiegelt die in KAPITEL 4.3.2.1 vorgenommene Gruppen-

einteilung wider. Auch hier erreichten die Studenten der Humanbiologie und der 

Pharmazie vor den Studenten der Biologie (B. Sc.), Medizin und Biologie Lehr-

amt die meisten Punkte. Die Theologiestudenten rangieren recht deutlich darunter.  

Die folgende Tabelle enthält die wichtigsten Daten des Diagramms: 
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Tab. 32: Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge im Bereich „Allgemeine Chemie 

und übergreifende Aufgaben“. 
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Median 38,5 21,5 22,8 26,7 39,5 15,3 

25%-Perzentil 26,8 14,0 16,6 17,8 29,2 9,8 

75%-Perzentil 47,3 30,5 29,1 35,9 48,8 20,4 

Minimum 4,9 1,4 2,5 0 6,7 1,3 

Maximum 67,0 54,5 55,3 65,2 79,2 38,4 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Bedenkt man, dass in dieser Kategorie 70 Punkte erreicht werden konnten, fällt 

das Ergebnis nicht allzu gut aus. Jeweils die Hälfte der Humanbiologie- und 

Pharmaziestudenten haben zwar über 55 % der Punkte erreicht, die Mediane der 

Medizin- (38,1 %), Biologie-Lehramts- (32,6 %) und Biologiestudenten (B. Sc.) 

(30,7 %) liegt jedoch deutlich unterhalb der Hälfte. Ein Grund für diese Tatsache 

könnte sein, dass die betreffende Chemie, wie oben erwähnt, Inhalt der Mittelstufe 

ist. Diese liegt für die Studenten bereits einige Jahre zurück. Studenten, die auch 

in der Oberstufe Chemie belegt haben, benötige dieses Wissen in anderen Zu-

sammenhängen zwar immer wieder, doch die genauen Definitionen einzelner As-

pekte sind vielen offenbar nicht mehr im Gedächtnis. 

 

4.3.2.2.2 Anorganische Chemie 

Historisch definierte man die Anorganische Chemie als das Teilgebiet der Che-

mie, welches sich mit dem chemischen Verhalten der Elemente und derjenigen 

Verbindungen befasst, die überwiegend dem Bereich der unbelebten Natur zuzu-

rechnen sind. Im Gegensatz dazu behandelte die Organische Chemie die Verbin-
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dungen des Kohlenstoffs, die überwiegend in Organismen zu finden sind und nach 

ursprünglichem Verständnis eine gewisse „Lebenskraft“ enthielten. 1828 gelang 

jedoch dem Göttinger Chemiker Friedrich Wöhler mit seiner Harnstoffsynthese, 

eine körpereigene, organische Verbindung aus anorganischen Ausgangsprodukten 

herzustellen – die Theorie der „Lebenskraft“ war widerlegt und die klar formulier-

te Grenze zwischen der Anorganischen und der Organischen Chemie ließ sich 

nicht mehr scharf aufrechterhalten. Es entwickelte sich das heutige Verständnis 

der Anorganik: die Chemie aller Elemente mit Ausnahme des Kohlenstoffs. Eine 

klare Definition ist durch die vielfältigen Überschneidungen der beiden Gebiete 

jedoch nicht möglich, denn bspw. werden durchaus einige Kohlenstoffverbindun-

gen, wie die Salze der Kohlensäure, der Anorganischen Chemie zugeschrieben. 

Eine Unterscheidung in diese beiden Gebiete ist dennoch sinnvoll, da sich Reakti-

onsmechanismen und Stoffstrukturen vielfach unterscheiden. 

In der Schule hat die Anorganische Chemie eine große Bedeutung. Sie taucht ne-

ben der Allgemeinen Chemie schon in den Klassen acht und neun auf und wird in 

der zehnten Klasse schließlich zum zentralen Unterrichtsthema.67 Im Anschluss-

profil der Jahrgangsstufe 10 in die gymnasiale Oberstufe heißt es: 

„Kenntnisse über […] charakteristische Eigenschaften von salzartigen 

Stoffen, Metallen, flüchtigen Stoffe; charakteristische Eigenschaften 

und Reaktionen von Alkalimetallen und Halogenen; Bedeutung, Ge-

winnung und Verarbeitung wichtiger Rohstoffe (Metallgewinnung, 

Salzgewinnung, Wasseraufbereitung, Brennstoffe) […].“68 

Der für diese Arbeit entwickelte Fragebogen enthält fünf Fragen, die dem Gebiet 

der Anorganischen Chemie zuzuschreiben sind. Dabei handelt es sich um die 

Aufgaben 1 (Kupfererkennung), 2 (Luftbestandteile), 4 (Elementsymbole), 8 

(Stoffformeln) und 17 (Reaktionsgleichung). Die Punkte verteilen sich für diesen 

Bereich folgendermaßen: 

 

                                                 
67 vgl. Hessischer G9-Lehrplan Chemie (2003), S. 10 
68 a. a. O., S. 27 
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Diagramm 91:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Bereich „Anorgani-

sche Chemie“. 

 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Auch in hier ist die oben vorgenommene Einteilung der Fachrichtungen in Grup-

pen wieder möglich, die Unterschiede sind jedoch deutlich geringer. Des Weiteren 

sind die sehr hohen Punktzahlen auffällig. Auch in diesem Bereich gab es auf 

Grund der vorgenommenen Normierung der Punktzahlen 70 Punkte zu erreichen. 

Die folgende Tabelle zeigt, dass viele der Befragten von dieser Obergrenze nicht 

weit entfernt sind. 
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Tab. 33: Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge im Bereich „Anorganische Che-

mie“. 
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Median 52,0 44,6 41,8 47,3 51,0 38,6 

25%-Perzentil 46,3 38,2 34,4 39,2 44,1 29,5 

75%-Perzentil 59,7 52,6 49,2 53,1 58,1 44,2 

Minimum 33,6 10,3 22,9 4,9 16,7 10,2 

Maximum 71,1 71,1 68,2 72,0 68,7 61,7 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Die Anorganische Chemie ist der Bereich, bei dem alle befragten Fachrichtungen 

die deutlich meisten korrekten Antworten gaben. Die entsprechenden Fragen zu 

beantworten war für die meisten Studenten kein Problem. Eine strukturierte Wis-

sensbasis in Anorgansicher Chemie wurde bei den Befragten offenbar aufgebaut. 

 

 

 

4.3.2.2.3 Organische Chemie und Biochemie 

Die Organische Chemie ist der Teilbereich der Chemie, der sich mit der Chemie 

der Kohlenstoff-Verbindungen beschäftigt. Die Bedeutung des Begriffs „orga-

nisch“ hat sich im Laufe der Jahrhunderte jedoch verändert. Im 16. und 17. Jahr-

hundert unterschied man noch zwischen mineralischen, pflanzlichen und tieri-

schen Stoffen. In der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts wurde es dann üblich, 

die mineralischen Stoffe als „unorganisierte Körper“ von den „organisierten Kör-

pern“ pflanzlichen und tierischen Ursprungs zu separieren. Erst im 19. Jahrhun-
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dert wurde der Begriff „Körper“ auf chemische Substanzen beschränkt. Jetzt be-

nutzte man auch den Ausdruck „organische Chemie“.69 

Schüler kommen erstmals in der Klasse 10 mit der organischen Chemie in Kon-

takt. Dort wird die Organik zum zentralen Unterrichtsthema. In der Begründung 

heißt es: 

„Die Thematik bietet Möglichkeiten, die Bedeutung der Chemie im 

Kontext technischer und wirtschaftlicher Aspekte sowie von Um-

weltbezügen exemplarisch aufzuzeigen.“70  

Mit den Unterthemen „Erdöl und Erdgas als Energieträger und Rohstoffe“ sowie 

„Gesättigte Kohlenwasserstoffe“ erfolgt somit ein erster Einblick in die Kohlen-

stoffchemie. Am Beispiel einfacher Kohlenwasserstoffe oder einfacher Alkanole 

werden viele erforderliche Grundlagen zum Verständnis der organischen Chemie 

gelegt.71 

Alle organisch-chemischen Inhalte des für diese Arbeit entwickelten Fragebogens 

sind schulrelevant und werden in der Jahrgangsstufe 10 bzw. in der Oberstufe 

behandelt. Konkret handelt es sich bei diesen Aufgaben um die Fragen 9 (Namen 

von Kohlenwasserstoffen), 10 (Verwendungszwecke von Kohlenwasserstoffen), 

11 (Formeln von organischen Stoffen) und 20 (Nitrate in der Landwirtschaft). 

Besonders Aufgabe 20 ist weniger der Organik und mehr dem Gebiet der Bio-

chemie zuzuschreiben, welches in dieser Arbeit allerdings gemeinsam mit der 

Organik zu einer Kategorie zusammengefasst wurde. 

Die befragten Studenten schnitten in dieser Gruppe folgendermaßen ab: 

 

 

                                                 
69 vgl. Latscha / Kazmeier / Klein (2002), S. 3 
70 Hessischer G9-Lehrplan (2003), S. 26 
71 a. a. O. 
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Diagramm 92:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Bereich „Organi-

sche Chemie und Biochemie“. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Für diesen Bereich sind die Einteilungen der Fachrichtungen in die drei Gruppen 

wiederum eindeutiger möglich, als es im Bereich „Anorganische Chemie“ der Fall 

war. Jedoch fallen hier die recht niedrigen erreichten Punktzahlen auf, was auch 

die folgende Tabelle zeigt: 
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Tab. 34: Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge im Bereich „Organische Chemie 

und Biochemie“. 
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Median 30,1 20,5 13,4 16,8 32,0 5,0 

25%-Perzentil 16,4 5,0 7,6 4,9 17,6 0 

75%-Perzentil 44,1 31,1 22,9 28,9 43,0 10,7 

Minimum 0 0 0 0 0 0 

Maximum 71,2 56,8 33,5 62,8 62,5 40,5 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Der Bereich „Organische Chemie und Biochemie“ ist in fast allen befragten Fach-

gruppen der Bereich, in denen die Studenten die wenigsten korrekten Antworten 

gaben. Dies liegt daran, dass die Organische Chemie erstmalig in der Klasse 10 

und schwerpunktmäßig in der gymnasialen Oberstufe behandelt wird – also zu 

einem Zeitpunkt, zu dem 147 der 638 hier befragten Studenten (23,0 %) Chemie 

bereits abgewählt hatten. Weitere 152 Studenten belegten letztmalig in der Jahr-

gangsstufe 11 Chemie. Nur gut die Hälfte der Befragten (53,1 %) belegte Chemie 

also auch in der Oberstufe. Diesen Zusammenhang bestätigt auch der berechnete 

Kendall-Tau-b-Korrelationskoeffizient, der mit einem Wert von 0,393 angibt, dass 

die Variablen „Chemie in der Oberstufe belegt“ und „Erreichte Punkte im Bereich 

Organische Chemie und Biochemie“ zu fast 40 % miteinander positiv korrelieren. 

Das bedeutet, dass die Studenten mit Chemie in der Oberstufe in diesem Bereich 

mehr Punkte erreicht haben, als Studenten ohne Chemie in der Oberstufe. Dass 

diese Korrelation nicht deutlicher ausfällt ist darauf zurückzuführen, dass die im 

Fragebogen aufgeführten Aufgaben zum Teil auch mit Mittelstufenwissen beant-

wortet werden können. 
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4.3.2.3 Aufteilung nach fachspezifischen Inhalten 

Im Folgenden werden die erreichten Punktzahlen der einzelnen Fachbereiche 

bzgl. der im Fragebogen behandelten fachspezifischen Inhalte untersucht. Dabei 

werden die Punktzahlen für jeden Inhalt zunächst in einem übersichtlichen Box-

plot-Diagramm dargestellt. Eine Tabelle informiert anschließend über die wich-

tigsten Punktzahlen. 

Eine Einteilung des Schulstoffs nach „fachspezifischen Inhalten“ ist nicht deter-

miniert, d.h. es sind grundsätzlich unterschiedliche Einteilungen und differenzierte 

Benennungen der Inhalte möglich. In dieser Arbeit wurden die einzelnen Aufga-

ben des B-Teils des Fragebogens in Kategorien eingeteilt. 
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Diagramm 93:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Stoffgrup-

pen“.  

 
 
 

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Tab. 35:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Stoffgruppen“. 
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Median 24,2 15,8 20,4 16,2 33,4 9,8 

25%-Perzentil 17,8 9,6 13,6 10,4 25,8 5,2 

75%-Perzentil 37,0 23,5 25,8 22,5 32,5 13,1 

Minimum 0 0 0 0 0 0 

Maximum 53,2 53,3 32,6 67,1 96,7 25,8 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 
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Diagramm 94:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Element-

symbole, Formeln, Reaktionsgleichungen“.  

 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Tab. 36:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Elementsymbole, 

Formeln, Reaktionsgleichungen“. 
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Median 27,2 21,3 19,0 21,4 28,4 14,6 

25%-Perzentil 21,7 15,0 14,7 15,9 24,4 7,3 

75%-Perzentil 31,6 27,0 22,6 26,6 32,5 18,2 

Minimum 16,3 2,3 5,5 0 5,7 0,9 

Maximum 34,7 34,7 33,2 39,4 34,7 32,0 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 
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Diagramm 95:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Definitionen, 

Gesetze, Konstanten“.  

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Tab. 37:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Definitionen, Ge-

setze, Konstanten“. 
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Median 20,8 10,5 9,6 14,3 17,7 6,4 

25%-Perzentil 15,3 6,4 8,2 8,9 11,3 3,2 

75%-Perzentil 27,0 15,2 12,5 20,1 22,7 11,2 

Minimum 1,3 0 0 0 1,5 0 

Maximum 35,0 30,1 27,9 36,2 33,2 24,1 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 
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Diagramm 96:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Allgemeine 

Probleme, Chemie des Alltags“.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Tab. 38:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Allgemeine Prob-

leme, Chemie des Alltags“. 
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Median 21,5 19,7 17,9 21,0 21,1 16,5 

25%-Perzentil 16,3 15,9 14,8 14,9 16,1 12,1 

75%-Perzentil 28,2 25,9 23,7 26,6 25,3 22,0 

Minimum 4,8 0 2,5 3,2 6,4 1,3 

Maximum 36,8 36,8 39,9 45,0 36,8 36,9 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 
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Diagramm 97:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Angewandte 

Chemie, Technologie“.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Tab. 39:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Angewandte Che-

mie, Technologie“. 
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Median 5,5 4,9 5,0 4,9 5,5 2,5 

25%-Perzentil 2,9 2,5 2,5 2,5 2,5 0 

75%-Perzentil 10,4 8,1 7,5 8,0 10,4 7,5 

Minimum 0 0 0 0 0 0 

Maximum 18,4 20,9 16,3 21,8 23,4 21,5 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 
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Diagramm 98:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Geschichte 

der Chemie“.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Tab. 40:  Punkteverteilung der einzelnen Studiengänge für den Inhalt „Geschichte der 

Chemie“. 
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Median 8,7 0 0 4,7 9,3 0 

25%-Perzentil 0 0 0 0 4,7 0 

75%-Perzentil 18,7 9.3 8,7 13,1 18,7 4,7 

Minimum 0 0 0 0 0 0 

Maximum 37,3 37,3 18,7 37,3 56,0 32,7 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 
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Die Diagramme und Wertetabellen zeigen, dass eine Einteilung der Fachrichtun-

gen in die oben genannten Gruppen – Gruppe 1: Humanbiologie und Pharmazie; 

Gruppe 2: Biologie (B. Sc.), Biologie (Lehramt) und Medizin; Gruppe 3: Evange-

lische Theologie – bei den fachspezifischen Inhalten „Stoffgruppen“, „Element-

symbole, Formeln, Reaktionsgleichungen“ und „Geschichte der Chemie“ prob-

lemlos möglich ist. Auch im Bereich „Definitionen, Gesetze, Konstanten“ ist die-

se Einteilung möglich, jedoch ist hier der Unterschied zwischen Pharmazie- und 

Medizinstudenten schon recht gering. Nicht vorgenommen werden kann diese 

Gruppenbildung jedoch bei den Inhalten „Allgemeine Probleme, Chemie des All-

tags“ und „Angewandte Chemie, Technologie“. 

Dass eine Gruppeneinteilung nicht möglich ist zeigt, dass es zwischen den Ergeb-

nissen aller Befragten in dieser Kategorie nur geringe Unterschiede gibt. Der Me-

dian im Bereich „Allgemeine Probleme, Chemie des Alltags“ variiert nur zwi-

schen den Werten 16,5 Punkte (Ev. Theologie) und 21,5 Punkte (Humanbiologie). 

Mit diesen Werten liegt der Median außerdem ungefähr bei der Hälfte der er-

reichbaren 35 Punkte – und das in allen sechs Fachbereichen.  

In der Kategorie „Angewandte Chemie, Technologie“ verhält es sich ähnlich: 

Auch hier ist eine Einteilung der Fachbereiche in die bekannten Gruppen nicht 

möglich, da sich auch hier die Ergebnisse sehr ähneln und der Median nur äußerst 

gering streut – allerdings auf einem sehr niedrigen Niveau, nämlich von 2,5 Punk-

ten (Ev. Theologie) und 5,5 Punkten (Humanbiologie bzw. Pharmazie). 

Es ist erfreulich, dass alle Befragten bei den Aufgaben, welche Chemie im Alltag 

zum Inhalt haben, unabhängig von der zugehörigen Studienrichtung ein sehr gutes 

Ergebnis erzielt haben. Mit Alltagschemie scheinen die meisten der Befragten 

sehr gut zurechtzukommen – die Lücken in anderen Kategorien sind hingegen 

entsprechend größer. Die Gründe hierfür wurden bereits in den Unterpunkten des 

KAPITELS 4.2 erläutert. 
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4.3.3 Gründe für Ergebnisse und Korrelationen zwischen Variablen 

Wie lassen sich diese Ergebnisse erklären? Gibt es einen Zusammenhang zwi-

schen den erzielten Punktzahlen und anderen, nicht auf den ersten Blick ersichtli-

chen Tatsachen? Solche Fragen sollen in diesem Kapitel untersucht werden. Dabei 

werden stets die von den Befragten erzielten Gesamtpunktzahlen zu Grunde ge-

legt. Zur Beantwortung der Fragen dient der Kendall-Tau-b-

Korrelationskoeffizient, dessen Werte ein Maß für Stärke und Richtung der Asso-

ziation zwischen zwei ordinalskalierten Variablen darstellen. Der Koeffizient hat 

immer einen Wert zwischen -1 und 1. Ein Wert von -1 zeigt eine perfekte negative 

Korrelation an. Das heißt, dass hohe Werte einer Variablen (in diesem Fall: hohe 

Gesamtpunktzahl) vermehrt mit niedrigen Werten der anderen Variablen (hier 

abhängig von den zugehörige in SPSS definierten Wertelabels) auftreten. In einem 

Streudiagramm liegen die Punkte dann auf einer Geraden von oben links nach 

unten rechts. Entsprechendes gilt für den Wert 1. Er zeigt eine perfekte positive 

Korrelation an. Hohe Werte einer Variablen treten dann vermehrt mit hohen Wer-

ten der anderen Variablen auf. Die Punkte liegen in einem Streudiagramm dann 

auf einer von unten links nach oben rechts verlaufenden Geraden. Nimmt der Ko-

effizient den Wert 0 an, so besteht keine Korrelation. Die Koeffizienten können 

folgendermaßen interpretiert werden: 

„Bis 0,2: sehr geringe Korrelation – bis 0,5: geringe Korrelation – bis 

0,7: mittlere Korrelation – bis 0,9: hohe Korrelation – über 0,9: sehr 

hohe Korrelation.“ 72 

Das Kapitel ist durch ausformulierte Fragestellungen, die mit den Ergebnissen des 

A- und C-Teils des Fragebogens beantwortet werden können und jeweils mit ei-

nem großen Fragezeichen markiert sind, gegliedert.  

Bei den folgenden Untersuchungen ist stets zu beachten, dass eine Korrelation 

zwischen zwei Variablen nicht mit einer direkten Kausalität in Verbindung ge-

bracht werden kann und höchstens auf eine solche hinweist. 

                                                 
72 Raithel (2006), S. 152 
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Gibt es einen Zusammenhang zwischen der erzielten Punktzahl und 

dem Bundesland, in welchem ein Student die Hochschulreife erworben 

hat? 

Nein, den gibt es nicht, wie das folgende Streudiagramm bestätigt: 

Diagramm 99:  Korrelation zwischen der erzielten Punktzahl und dem Bundesland, dar-

gestellt auf der X-Achse durch Zahlen von 1 bis 16.   

 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Die Werte streuen für jedes Bundesland über das gesamte Diagramm und sind an 

keiner Stelle konzentriert. Zur Überprüfung dieser aufgestellten Nullhypothese 

(„Es gibt keinen systematischen Zusammenhang zwischen den beiden Variablen“) 

wird die folgende Berechnung angestellt: Da es sich bei der Variablen „Bundes-

land“ um eine nominalskalierte Variable handelt (es gibt keine Ordnungsrelation 

um die Werte 1 – 16 in eine sinnvolle oder metrische Reihenfolge zu bringen), ist 

die Berechnung eines Korrelationskoeffizienten nutzlos – dieser benötigt inter-

vall- oder zumindest ordinalskalierte Variablen. Um dennoch einen evtl. Zusam-

menhang aufdecken zu können, wird der Chi-Quadrat-Test für nominalskalierte 



Analyse 

 187 

Variablen angewandt. Dieser liefert bei 10.829 Freiheitsgraden einen Wert von 

1,085 · 104 mit einer Signifikanz von 0,452 bzw. 45,2 % Irrtumswahrscheinlich-

keit. Der Richtwert von maximal 5 % Irrtumswahrscheinlichkeit ist damit deutlich 

überschritten, die Nullhypothese wird also beibehalten. Es besteht kein systemati-

scher Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. 

 

Gibt es einen Zusammenhang zwischen der erzielten Punktzahl und 

der Beliebtheit des Faches Chemie bzw. der Beliebtheit der Lehrer? 

Ja, den gibt es – wenn auch nicht sonderlich stark ausgeprägt. Der Wert des Ken-

dall-Tau-b-Korrelationskoeffizienten liegt im Vergleich mit der Beliebtheit des 

Faches Chemie bei -0,313. Es besteht also eine geringe negative Korrelation zwi-

schen den beiden Variablen. Das heißt, dass mit steigender Beliebtheit des Faches 

zu Schulzeiten auch die Wahrscheinlichkeit einer bei diesem Test erzielten hohen 

Punktzahl steigt. Dieser Zusammenhang war durchaus zu erwarten. Im Vergleich 

zwischen der Gesamtpunktzahl und der Beliebtheit der Lehrer besteht nur eine 

sehr geringe Korrelation. Hier liegt der Korrelationskoeffizient bei -0,116. Stu-

denten, für welche die Chemie-Lehrer also eher zu den beliebteren gehörten, er-

zielten leicht vermehrt höhere Punktzahlen. 

Im Übrigen hängt die Beliebtheit des Faches nicht unerheblich von der Beliebtheit 

des Lehrers ab: Der Korrelationskoeffizient liegt hier bei 0,342. Ist das Fach 

Chemie für einen Schüler also unbeliebt, so ist das nicht selten auf die Beliebtheit 

des Lehrers zurückzuführen.  

 

Haben Studenten, denen das Fach in der Schule leicht fiel, höhere 

Punktzahlen erzielt als solche, bei denen Chemie zu den schwierigeren 

Fächern gehörte? 

Erwartungsgemäß ja. Doch auch hier ist die Korrelation mit einem Wert des ent-

sprechenden Koeffizienten von -0,212 nur gering ausgeprägt. Dennoch gilt simpel 
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formuliert: Je beliebter das Fach, desto höher die erreichte Punktzahl – eine direk-

te Kausalität ist dadurch jedoch nicht bestätigt. 

 

Hängt die erreichte Gesamtpunktzahl eines Studenten mit der 

Einschätzung nach der Bedeutung der Chemie und ihrer 

Forschungsergebnisse für den persönlichen Alltag bzw. die Wirtschaft und 

die wirtschaftliche Entwicklung Deutschlands zusammen?  

Nein, das ist eher weniger der Fall. Die Werte des Korrelationskoeffizienten 

liegen hier bei -0,162 bzw. -0,099. Allenfalls im Vergleich mit der Bedeutung der 

Chemie für den persönlichen Alltag kann von einem sehr geringen 

Zusammenhang die die Rede sein. 

 

Besteht ein Zusammenhang zwischen der erreichten Gesamtpunktzahl 

eines Studenten und der Klasse, in welcher er zum letzten Mal 

Chemieunterricht in der Schule gehabt hat?  

Ja, dieser Zusammenhang besteht mit einem Kendall-Tau-b-Wert von 0,335 

durchaus. Je später ein Student also Chemie in der Schule abgewählt hat, desto 

höher ist die Wahrscheinlichkeit bei dieser Befragung eine hohe Punktzahl er-

reicht zu haben.  

 

Besteht ein Zusammenhang zwischen der erreichten Gesamtpunktzahl 

eines Studenten und der von ihm abgegebenen Beurteilung der 

Gesamtheit seiner Zeugnisnoten?  

Ja, auch dieser Zusammenhang besteht, was jedoch nicht anders zu erwarten war. 

Die negative Korrelation – der Wert des Koeffizienten liegt bei -0,304 – belegt, 
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dass Studenten, welche die Bewertungen ihrer schulischen Leistungen in Chemie 

als „sehr gut – gut“ einschätzten, vermehrt höhere Punktzahlen erzielten. 

 

Mit was steht die Leistung eines Studenten in der Kategorie 

„Allgemeine Probleme, Chemie des Alltags“ in Korrelation?  

Um diese Frage zu beantworten wurde eine ganze Reihe von Korrelationskoeffi-

zienten berechnet. Entgegen der Erwartung besteht zwischen dem Abschneiden in 

dieser Kategorie und der letzten Klasse, in der ein Student Chemieunterricht hatte, 

jedoch kein Zusammenhang (der Wert des Kendall-Tau-b-

Korrelationskoeffizienten liegt bei 0,009). Es ist zudem nicht nur unerheblich, wie 

lange ein Student Chemie in der Oberstufe belegt hat (Kendall-Tau-b-Wert bei 

0,014), es besteht sogar kein linearer Zusammenhang zwischen der erzielten 

Punktzahl und der Frage, ob Chemie überhaupt nach der 10. Klasse belegt wurde 

(Kendall-Tau-b-Wert bei -0,085). Offenbar stimmt, was in den vorhergehenden 

Kapiteln schon vermutet wurde: Alltagswissen wird hauptsächlich in der Mittel-

stufe vermittelt. Doch die Tatsache, dass keine Zusammenhänge zwischen dem 

guten Abschneiden in der Kategorie „Allgemeine Probleme, Chemie des Alltags“ 

und einer anderen Variablen hergestellt werden können, ist recht verwunderlich. 

Das Wissen der befragten Studenten ist in diesem Bereich verglichen mit den an-

deren fachspezifischen Inhalten am größten. Ein zentrales Ziel des Lehrplans, 

Alltagswissen zu vermitteln, ist somit offensichtlich erreicht worden. Alle Studen-

ten, unabhängig von ihrem Hauptfach (der Kendall-Tau-b-Wert liegt bei -0,054), 

beantworteten die Fragen zur Alltagschemie gut. Wovon genau dieser Erfolg letzt-

lich jedoch abhängt, ist mit den in dieser Erhebung erzielten Ergebnissen nicht 

eindeutig beantwortbar. 
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5 Zusammenhänge zwischen Experten- und Studentenbefragung 

In diesem Kapitel soll untersucht werden, wie die Einschätzungen der Experten 

mit den Ergebnissen der befragten Studenten zusammenhängen. Dazu werden die 

Studenten wieder in die beiden Gruppen „mit“ und „ohne Chemie in der Oberstu-

fe“ eingeteilt. Die Konstanten Ki und Ki
b werden im Folgenden für jede der 21 

Aufgaben zuerst mit den Medianen und dann mit den Mittelwerten der Punktzah-

len verglichen. Dazu dienen die tatsächlich erreichten Punktzahlen der Studenten, 

d.h. die Auswertung wird mit den Werten vorgenommen, die weder normiert, 

noch mit den Multiplikatoren Mi oder Mi
b verrechnet wurden – das ist auch der 

Grund, warum alle im Folgenden aufgeführten Mediane ganzzahlig sind. Ab-

schließend werden Korrelationskoeffizienten bestimmt, um Aussagen über den 

Zusammenhang zwischen den beiden Befragungen treffen zu können. 

Die folgende Tabelle fasst die für die folgenden Berechnungen wichtigsten Werte 

zusammen. Zur Erinnerung: Die Konstanten Ki und Ki
b nehmen immer Werte 

zwischen 1,00 und 3,00 an. Je größer der Wert, desto sicherer müssten Studenten 

nach Einschätzung der Experten die entsprechende Frage beantworten können.  

Tab. 41:  Konstanten, Mediane und Mittelwerte aller Aufgaben, aufgeteilt für „Studenten 

mit Chemie in der Oberstufe“ und „Studenten ohne Chemie in der Oberstufe“ (markiert 

durch ein hochgestelltes „b“). 

Aufgabe K i Median 
Mittel-

wert 
K i

b Median b 
Mittel-

wert b 

1 2,59 5 3,99 1,99 5 3,50 

2 2,88 6 5,54 2,45 5 5,16 

3 2,86 5 4,32 2,34 3 3,80 

4 2,79 11 10,34 1,88 10 9,40 

5 2,93 6 7,26 2,34 6 5,40 
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6 2,86 2 2,36 2,17 0 1,40 

7 2,28 2 1,64 1,55 2 1,53 

8 2,48 10 10,11 1,38 8 7,41 

9 2,95 5 4,43 1,83 0 1,73 

10 2,69 0 1,85 1,83 0 0,66 

11 2,53 7 6,56 1,14 3 2,79 

12 2,84 5 5,28 1,91 1 3,52 

13 2,90 8 5,84 2,19 8 5,01 

14 2,93 4 4,79 2,05 4 4,62 

15 2,74 0 1,99 1,78 0 1,23 

16 2,50 3 4,00 1,53 0 3,08 

17 2,66 7 6,46 1,55 5 4,56 

18 2,47 0 1,66 1,00 0 0,71 

19 2,14 0 0,56 1,12 0 0,03 

20 2,26 4 2,70 1,43 4 2,50 

21 2,12 2 3,60 1,31 0 2,11 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Um den Zusammenhang zwischen den Variablen Ki bzw. Ki
b sowie den zugehöri-

gen Medianen und Mittelwerten beurteilen zu können, werden im Folgenden so-

wohl Streudiagramme als auch berechnete Korrelationskoeffizienten benutzt. Der 

in Kapitel 4.3.3 verwendete Kendall-Tau-b-Korrelationskoeffizient ist hierzu je-

doch ungeeignet, da es sich jetzt nicht mehr um ordinal-, sondern um intervallska-

lierte Variablen handelt. Aus diesem Grund werden die Berechnungen mit dem 



Zusammenhänge zwischen Experten- und Studentenbefragung 

 192 

Pearson-Korrelationskoeffizienten, der genau wie der Kendall-Tau-b-

Korrelationskoeffizient interpretiert wird, durchgeführt. 

Das folgende Matrix-Streudiagramm zeigt, ob die Variablen für die 147 befragten 

Studenten ohne Chemie in der Oberstufe miteinander korrelieren: 

Diagramm 100:  Korrelation zwischen den Konstanten Ki
b und den zugehörigen Mittel-

werten und Medianen.   

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

 

Das obige Diagramm ist symmetrisch aufgebaut, jedes Variablenpaar wird also 

einmal oberhalb und einmal unterhalb der Hauptdiagonalen – einmal mit ver-

tauschten Achsen, d.h. an der Hauptdiagonalen eines Kästchens gespiegelt – auf-

geführt. Das zweite Kästchen in der ersten Zeile zeigt die Korrelation zwischen 

den Konstanten Ki
b und den entsprechenden Medianen an, das dritte Kästchen der 

ersten Zeile die Korrelation zwischen den Konstanten Ki
b und den Mittelwerten, 
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das dritte Kästchen der zweiten Zeile entsprechend für die Mediane und die Mit-

telwerte. Die lineare Ausgleichsgerade innerhalb jedes Kästchens gibt einen Ein-

druck, ob die Werte miteinander korrelieren oder nicht – je deutlicher die einzel-

nen Punkte auf dieser Geraden liegen, desto größer ist die Korrelation. In diesem 

Fall korrelieren alle Variablen miteinander unterschiedlich stark. Da jedoch die 

Gerade in allen Fällen von unten links nach oben rechts verläuft, liegt jeweils eine 

positive Korrelation vor. Große Werte der einen Variablen treten also vermehrt 

mit großen Werten der anderen Variablen auf. Besonders groß ist die Korrelation 

erwartungsgemäß zwischen den Mittelwerten und den Medianen. Interessanter 

aber ist die Frage nach den Zusammenhängen zwischen den Konstanten Ki
b und 

den zugehörigen Medianen bzw. Mittelwerten. Dass diese Beziehungen jeweils 

schwächer sind als zwischen Medianen und Mittelwerten zeigt schon das Matrix-

Streudiagramm: die Werte streuen recht weit um die Gerade. Um die Stärke der 

Korrelation jedoch auch zahlenmäßig beschreiben und somit besser beurteilen zu 

können, wurde der Pearson-Korrelationskoeffizient berechnet. Die Werte enthält 

die folgende Tabelle: 

Tab. 42:  Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen für Studenten ohne Chemie in 

der Oberstufe. 

Variable 1 Variable 2 Pearson-Korrelationskoeffizient 

Ki
b Medianb 0,326 

Ki
b Mittelwertb 0,374 

Medianb Mittelwertb 0,903 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008) 

Die Koeffizienten bestätigen den Eindruck des Streudiagramms: Bei allen Kom-

binationen liegt eine positive Korrelation vor. Die Korrelation zwischen Medianen 

und Mittelwerten ist sehr hoch, zwischen den Konstanten Ki
b und den Mittelwer-

ten bzw. Medianen jeweils nur gering. Dennoch kann festgehalten werden, dass 

hohe Werte der ersten Variablen vermehrt mit hohen Werten der zweiten Variab-

len auftreten. Die Studenten haben also bei den Aufgaben, welche sie nach Mei-
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nung der Experten recht sicher hätten lösen können müssen, auch vermehrt hohe 

Punktzahlen erreicht.  

 

Für die 491 Studenten mit Chemie in der Oberstufe stellt sich das Ergebnis fol-

gendermaßen dar: 

Diagramm 101:  Korrelation zwischen den Konstanten Ki und den zugehörigen Mittelwer-

ten und Medianen.   

 
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008). 

Für die Interpretation des Diagramms gilt, was zuvor beschrieben wurde. Auch in 

der Kategorie „Studenten mit Chemie in der Oberstufe“ ist die Korrelation zwi-

schen Mittelwerten und Medianen erwartungsgemäß hoch. Doch auch die Variab-

len Ki korrelieren positiv mit Medianen und Mittelwerten, wenn auch deutlich 

geringer. Über die Stärke der einzelnen Korrelationen informiert die folgende Ta-

belle: 
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Tab. 43:  Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen für Studenten mit Chemie in 

der Oberstufe. 

Variable 1 Variable 2 Pearson-Korrelationskoeffizient 

Ki Median 0,358 

Ki
 Mittelwert 0,370 

Median Mittelwert 0,944 

Gerwig: Chemische Kenntnisse von Studienanfängern (2008) 

Auch in diesem Fall bestätigen die Koeffizienten den Eindruck des Streudia-

gramms: Bei jeder Kombinationen liegt eine positive Korrelation vor. Die Korre-

lation zwischen Medianen und Mittelwerten ist wiederum sehr hoch und sogar 

noch höher, als in der Kategorie Studenten ohne Chemie nach Klasse 10. Das 

heißt, dass die Mediane und Mittelwerte der Studenten mit Chemie in der Ober-

stufe näher zusammenliegen, als in der Vergleichsgruppe, die Antworten bzw. die 

erzielten Punktzahlen nicht allzu stark streuen. Diesen Eindruck bestätigt auch 

Tabelle 41.  

Zwischen den Konstanten Ki und den Mittelwerten bzw. Medianen besteht jeweils 

eine geringe Korrelation, d.h. die Einschätzungen der Experten stimmen mit den 

tatsächlich erzielten Ergebnissen der Studenten nur bedingt überein. Dennoch 

kann auch hier festgehalten werden, dass hohe Werte der ersten Variablen ver-

mehrt mit hohen Werten der zweiten Variablen auftreten, die Wahrscheinlichkeit, 

dass ein Student eine Aufgabe lösen kann also steigt, je mehr die Experten diese 

Aufgabe als „sicher lösbar“ beurteilt haben.  
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6 Einhaltung der Gütekriterien 

Das Ziel eines Messvorgangs – also auch das Ziel der vorliegenden Arbeit – be-

steht in der Erhebung möglichst exakter und fehlerfreier Messwerte. Dieses Ziel 

wird jedoch bei kaum einer Messung vollständig erreicht, da jede Untersuchung 

zwangsläufig auch Messfehler enthält. Um jedoch trotz dieser Messfehler die er-

hobenen Daten sinnvoll interpretieren zu können, wird in der Theorie die mög-

lichst genaue Einhaltung von drei Gütekriterien gefordert.  

„Die Idee der Gütekriterien wurzelt in der klassischen Mess- und 

Testtheorie der Psychologie und damit in der quantitativen For-

schung.“73 

Auch die vorliegende Arbeit gehört zum Gebiet der „Quantitativen Forschung“, 

denn: 

„Einer quantitativ orientierten Forschung geht es vor allem darum, 

Hypothesen über Zusammenhänge zwischen verschiedenen Variablen 

an der Realität zu überprüfen. Die forschungsleitenden – aus Theorie 

gespeisten – Hypothesen müssen operationalisiert werden, d.h. in 

messbare Dimensionen überführt werden, um sie dann in Form von 

Zahlen einer weiteren mathematischen Analyse zuzuführen.“74 

Genau das ist in dieser Arbeit geschehen: Die aus den Vorgaben des Lehrplans 

gespeisten Hypothesen, darunter die Haupthypothese, dass Abiturienten im schu-

lischen Chemieunterricht mit einem großen alltagsbezogenen Wissen ausgestattet 

wurden, sind mit Hilfe eines Fragebogens und der anschließenden Überführung 

der Ergebnisse in messbare, mathematische Modelle überprüft worden. Also gilt: 

„Methoden der Datenerhebung, aber auch ganze Untersuchungen 

müssen den Kriterien der Objektivität, Reliabilität und Validität ge-

recht werden.“75 

Eine Überprüfung dieser drei Gütekriterien darf in dieser Arbeit also nicht fehlen.   

                                                 
73 Mayer (2006), S. 54 
74 Raithel (2006), S. 8 
75 Krause, Balz, Müller (1997), S. 693 
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6.1 Objektivität 

Der Grad der Objektivität gibt an, inwieweit die erhaltenen Befunde unabhängig 

von der jeweiligen Person, welche die Erhebung durchgeführt hat, sind. In diesem 

Fall bereitet die Einhaltung der drei Unterpunkte Durchführungsobjektivität, Aus-

wertungsobjektivität und Interpretationsobjektivität keine allzu großen Schwierig-

keiten. Es wurde bereits dokumentiert, dass bei dieser Erhebung streng darauf 

geachtet wurde, verzerrend wirkende Formen interpersoneller Kommunikation 

(Pygmalioneffekt, vgl. KAPITEL 3.1) möglichst zu vermeiden: der Rahmen der 

Befragung war stets derselbe, die Durchführung kann also durchaus als objektiv 

angesehen werden. Des Weiteren war an der Auswertung, die anhand strenger 

Bewertungsrichtlinien durchgeführt wurde (vgl. KAPITEL 1.2), nur eine Person 

beteiligt, so dass bei gleichen Antworten nie unterschiedliche Messergebnisse 

zustande kommen konnten. Entsprechendes gilt für die Interpretationsobjektivität. 

Die Objektivität ist für eine Arbeit wie der vorliegenden jedoch auch wichtig, um 

Folge- oder Replikationsstudien zu ermöglichen. Voraussetzung dafür ist eine 

umfassende Dokumentation der Datenerhebung sowie die eindeutige Darstellung 

der Schlussfolgerungen. In den KAPITELN 2 und 3 wurden die Planung und Durch-

führung der Experten- und Studentenbefragung bereits ausführlich beschrieben, so 

dass die Durchführung einer sich an diese Arbeit anschließenden Längsschnittstu-

die problemlos möglich sein sollte.  

 

6.2 Reliabilität 

Unter der Reliabilität versteht man die Verlässlichkeit der Messung. Eine Mess-

wiederholung unter identischen Bedingungen sollte bei einer reliablen Untersu-

chung zu stabilen Resultaten führen. Der Grad der Reproduzierbarkeit kann durch 

einen Korrelationskoeffizienten ausgedrückt werden. Zu dessen Berechnung oder 

Abschätzung stehen eine ganze Reihe umfangreicher Tests zur Verfügung (Test-

Retest-Methode, Paralleltest-Methode, Methode der Testhalbierung oder Split-

half-Reliabilität, Cronbachs-Alpha-Modell), deren Durchführung jedoch größten-

teils im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht möglich ist. So wird bei der Test-
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Retest-Methode die Befragung nach einem bestimmten Zeitintervall wiederholt, 

was in diesem Fall aus unterschiedlichen Gründen – die Studenten sollten in der 

Zwischenzeit einiges in Chemie gelernt haben und somit die Aufgaben des Frage-

bogens besser beantworten können – sinnlos wäre. Auch die Paralleltest-Methode 

ist nicht möglich, da dazu ein zweites, möglichst ähnliches Messinstrument nötig 

wäre. Die einzige durchführbare Methode für die vorliegende Arbeit ist das Cron-

bachs-Alpha-Modell. Der von SPSS automatisch berechnete Cronbachs-Alpha-

Koeffizient kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen und stellt heute die gängige 

Methode zur Schätzung der Reliabilität dar. Bei der Überprüfung wird das Mess-

instrument in so viele Untertests zerlegt, wie es besitzt. Der Koeffizient liefert 

dann eine genaue Schätzung, wenn die Mittelwerte der überprüften Items gleich 

sind. Ist diese Voraussetzung – wie in diesem Fall – nicht erfüllt, stellt der Cron-

bachs-Alpha-Koeffizient eine untere Grenze der Reliabilität dar, d.h. die wahre 

Reliabilität ist mindestens so hoch wie der Wert, wahrscheinlich aber noch hö-

her.76 Die Berechnung des Koeffizienten ergab einen Wert von α = 0,884, der 

nach als sehr gut zu bezeichnen ist.77 Die Studie kann somit als durchaus reliabel 

beurteilt werden, d.h. bei einer wiederholten Messung unter gleichen Bedingun-

gen würde höchstwahrscheinlich das gleiche Ergebnis erzielt werden. 

 

6.3 Validität  

Unter der Validität (Gültigkeit) versteht man den Grad der Genauigkeit, mit dem 

eine bestimmte Methode dasjenige Merkmal erfasst, das es der Erwartung nach 

erfassen soll. 1974 unterschied die „American Psychological Association“ drei 

Formen der Validität. Diese Unterscheidung nach Inhaltsvalidität, Kriteriumsva-

lidität und Konstruktvalidität ist in der Literatur bis heute allgemein verbreitet.78 

Die Inhaltsvalidität bezieht sich darauf, dass möglichst alle Aspekte der Dimensi-

on, die gemessen werden sollte, berücksichtigt werden. Eine gültige Messung 

kann also nur erfolgen, wenn jeder Aspekt des theoretischen Begriffs in den Ope-

                                                 
76 vgl. Raithel (2006), S. 114 f 
77 vgl. Eichenberg (2007), S. 149 
78 vgl. Rohwer, Pötter (2002), S. 125 
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rationalisierungen berücksichtigt wird. Für den Begriff Inhaltsvalidität existieren 

jedoch keinerlei objektive Kriterien, weshalb sie auch nicht als „volles“ Validi-

tätskriterium aufgefasst werden, sondern eher als Idee, die bei der Konstruktion 

eines Instruments nützlich sein kann, angesehen werden sollte. Das ist bei der 

Konstruktion des für diese Arbeit erstellten Fragebogens geschehen: Die 21 Fra-

gen des B-Teils wurden so ausgewählt, dass die drei wichtigsten Gebiete der 

Schulchemie (Allgemeine Chemie, Anorganische Chemie, Organische Chemie 

bzw. Biochemie) größtmöglich abgedeckt wurden (vgl. Tabelle 3, KAPITEL 1.1.3). 

Des Weiteren werden durch die Fragen zusätzlich fachspezifische Inhalte des 

schulischen Chemieunterrichts abgedeckt (vgl. Tabelle 4, KAPITEL 1.1.3). Es wur-

de also bei der Auswahl der Fragen ein großer Wert darauf gelegt, das chemische 

Gesamtwissen zu messen und nicht nur kleine Ausschnitte der Studenten zu be-

rücksichtigen. 

Die Kriteriumsvalidität bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen den empi-

risch gemessenen Ergebnissen des Messinstruments und einem anders gemesse-

nen empirischen („externen“) Kriterium. Allgemein werden dabei zwei weitere 

Formen der Kriteriumsvalidität unterschieden: die „predictive validity“ und die 

„concurrent validity“. Prädiktive Validität besitzt ein Instrument dann, wenn Vor-

aussagen, die auf einer ersten Messung mit dem Instrument beruhen, durch spätere 

Messungen mit einem anderen Instrument bestätigt werden können. Eine Form 

der Bestimmung der „concurrent validity“ besteht in der „Methode der bekannten 

Gruppen“. Sind zwei Gruppen bekannt, die auf der interessierenden Dimension 

Unterschiede aufweisen, so muss ein Messinstrument diese beiden Gruppen deut-

lich unterscheiden können, um „concurrent validity“ zu besitzen. Weitergehend 

sollen diese beiden Validitätsformen an dieser Stelle jedoch nicht betrachtet wer-

den, denn zum einen sind so in der Regel nur sehr schwache Zusammenhänge 

zwischen Kriterium und dem Messinstrument nachweisbar, zum anderen gilt fol-

gendes ohnehin: 

„Es gibt sehr häufig keine hinreichend genau gemessene Kriteriums-

variable für die Validierung einer Messung […].“79 

                                                 
79 Schnell, Hill, Esser (2008), S. 156 
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Von weitaus größerer Bedeutung im Vergleich zu den oben beschriebenen For-

men der Inhalts- und Kriteriumsvalidität ist die dritte existierende Form, die Kon-

struktvalidität. 

Konstruktvalidität liegt dann vor, wenn aus dem Konstrukt, also aus den erstellten 

Variablen, empirisch überprüfbare Aussagen über Zusammenhänge mit anderen 

Konstrukten theoretisch hergeleitet werden können und sich diese Zusammenhän-

ge empirisch nachweisen lassen. Der Nachweis der Konstruktvalidität ist jedoch 

ein komplexer Prozess, der häufig verschiedene Studien und unterschiedliche An-

sätze erforderlich macht.80 Im Rahmen dieser Arbeit ist eine solch aufwendige 

Überprüfung nicht möglich.  

In jedem Fall bezeichnet die Konstruktvalidität den Grad, mit dem ein Test ein 

theoretisches Konstrukt oder Merkmal misst – in diesem Fall beschreibt sie also 

den Grad, mit dem die Erhebung das chemische Wissen der befragten Studenten 

gemessen hat. Und dieser Grad kann auch ohne komplexe Folgestudien zumindest 

grob eingeschätzt werden: Die vorliegende Erhebung sollte einen Überblick über 

das chemische Schulwissen eines Abiturienten geben und mit dem Lehrplanwis-

sen eines Abiturienten – also mit dem, was ein Abiturient theoretisch können 

müsste – verglichen werden. Das Messinstrument (der Fragebogen der Studenten-

befragung) wurde dabei so konstruiert, dass möglichst viele Gebiete und Bereiche 

der Schulchemie abgefragt werden konnten. Um den Fragebogen dennoch in ei-

nem angemessenen Rahmen zu halten, mussten die Fragen für jedes Gebiet auf 

einige wenige, zum Teil recht schwer zu beantwortende Aufgaben beschränkt 

werden – darunter leidet die Validität natürlich. Die Gültigkeit einer Aussage ein 

bestimmtes Gebiet betreffend, die sich auf die Antworten aus nur drei oder vier 

Aufgaben stützt, ist offenkundig weniger gültig, als eine entsprechende Aussage, 

die sich aus der Gesamtheit von einem Dutzend oder mehr Fragen ergibt. Doch es 

war – das sei noch einmal nachdrücklich erwähnt – auch nicht das Ziel dieser Stu-

die, einzelne Gebiete zu überprüfen. Der Überblick über das chemische Gesamt-

wissen eines Abiturienten stand zu jeder Zeit im Mittelpunkt. Betrachtet man die 

Studie unter diesem Aspekt, lässt sie sich durchaus als valide einschätzen – im-

                                                 
80 vgl. LoBiondo-Wood (2005), S. 503 
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merhin umfasst der Fragebogen dann 21 Aufgaben zu einem Thema. Die Validität 

wäre jedoch abschließend mit der oben angeführten Berechnung zu überprüfen. 
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7 Bilanz und Motivation 

Was bleibt am Ende einer solchen Erhebung? Es kann sicherlich festgehalten 

werden, dass es eine Menge (hauptsächlich naturwissenschaftlich interessierter) 

Abiturienten gibt, die mit einem großen chemischen Wissen die Schule verlassen. 

Danach stehen jedem die Türen Europas und der gesamten Welt offen. Viele nut-

zen diese Gelegenheit und gehen ins Ausland, zur Bundeswehr, leisten Ersatz-

dienst oder nutzen die neu gewonnene Freiheit bspw. mit einem Engagement im 

sozialen Bereich schlicht zur Orientierung. In dieser Zeit geht Wissen – nicht nur 

chemisches Wissen – unweigerlich verloren. Hängen bleibt, was nicht zu abstrakt 

ist und im Kontext mit alltäglichen Phänomenen steht. Das unterstreichen zahlrei-

che, auf dem Fragebogen der Studentenbefragung  notierte Kommentare, die alle-

samt die Zeitspanne zwischen letztem Schulunterricht und dem Zeitpunkt der Um-

frage beinhalteten. Diese Tatsache führt zu Einschätzungen wie der folgenden: 

„Es ist bekannt, aber noch nicht systematisch erfasst, dass die chemi-

schen Kenntnisse der Studienanfänger minimal sind.“81 

Als Indiz dieser Feststellung werden oftmals Gründe wie „das Fach Chemie wird 

häufig abgewählt“ oder „Leistungskurse in Chemie werden immer seltener ange-

boten, da sich nicht genügend Gymnasiasten dafür interessieren“ angeführt.82 Ar-

gumente, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht gänzlich und für alle Abi-

turienten gültig überprüft werden können.83 Die Ergebnisse dieser Arbeit bestäti-

gen aber die obigen Feststellungen nicht – zumindest für die Gruppe der hier be-

fragten Abiturienten, die ein „chemielastiges“ Studium wählten (Theologiestuden-

ten ausgenommen). Bei diesen Studenten ist das Interesse an Naturwissenschaften 

und Chemie durchaus groß, was neben den dort erbrachten Leistungen auch die 

Wahl der Leistungs- und Grundkurse bestätigt. Diese Studenten hatten infolge 

dessen auch keine größeren Probleme, den Großteil der im Fragebogen gestellten 

                                                 
81 Szagun (2001), S.78 
82 vgl. Szagung (2001) S. 78 f 
83 Die in dieser Arbeit befragte Studentengruppe stellt keineswegs eine repräsentative Stichprobe 

aller Abiturienten dar – es wurden schließlich aus bekannten Gründen fast ausnahmslos, nämlich 
bis auf die Theologiestudenten, nur solche Abiturienten befragt, die ein mehr oder weniger von 
Chemie geprägtes Studium wählten. Aus demselben Grund gelten die Ergebnisse auch nicht für 
alle Studienanfänger an der Philipps-Universität geschweige denn in Hessen oder Deutschland. 
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Aufgaben zu lösen. Und für die befragten Abiturienten, die Chemie entweder früh 

abwählten, oder aber ohne großes Interesse in der Oberstufe belegten, gilt, dass sie 

gerade die Alltagschemie betreffenden Fragen beantworten konnten. Das ist es, 

was der Lehrplan verlangt. Neben einer zeitgemäßen naturwissenschaftlichen 

Grundausbildung, welche die Schüler bereits in der Sekundarstufe I erwerben sol-

len, stehen vor allem die Entwicklung der Studierfähigkeit, die bei den meisten 

Studenten aus chemischer Sicht sicherlich vorhanden ist, und immer wieder das 

Bewältigen von Alltagssituationen im Mittelpunkt der im hessischen Lehrplan 

formulierten Ziele des Faches Chemie.  

„Ziel des Chemieunterrichts in der gymnasialen Oberstufe ist es so-

mit, Schülerinnen und Schüler zu befähigen, in Lebensbereichen, in 

denen chemisches, naturwissenschaftliches und technisches Wissen 

erforderlich sind, sachkompetent und verantwortungsbewusst zu han-

deln und zu entscheiden.“84 

Diese Erhebung bestätigt, dass viele Abiturienten – insbesondere solche, die sich 

für das Fach interessieren – dazu durchaus in der Lage sind. Schüler, denen das 

Interesse an der Chemie fehlt, entwickeln in ihrer Schullaufbahn hingegen nur ein 

sehr geringes chemisches Verständnis. 

Ob diese Folgerung in gewisser oder indirekter Weise von dem Bundesland, in 

welchem das Abitur erworben wurde, abhängig ist, vermag diese Arbeit nicht zu 

klären – auch wenn die nötigen Informationen diesbezüglich durchaus vorhanden 

sind, jedoch genau wie sehr viele weitere Inhalte aus Zeitgründen nicht weiter 

ausgewertet werden konnten. Es liegt nun mal in der Kulturhoheit der Länder, die 

Schulausbildung nach eigenen Vorstellungen zu regeln. Die vorliegende Studie 

bezieht sich deshalb ausschließlich auf den hessischen G9-Lehrplan aus dem Jahr 

2003, da die meisten der Studenten ihr Abitur nach diesem Programm erworben 

haben. Die Gruppe der Befragten nach den Bundesländern aufzuteilen, um die 

Ergebnisse anschließend mit den dort gültigen Lehrplänen zu vergleichen, ist ein 

durchaus interessanter Ansatz für eine weiterführende Studie, hätte den Rahmen 

dieser Arbeit allerdings endgültig gesprengt.  

                                                 
84 Hessischer G9-Lehrplan (2003), S. 2 
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Die neuesten Ergebnisse der PISA-Studie („Programme for International Student 

Assessment“ bzw. „Programm zur internationalen Schülerbewertung“) würden 

eine solche Arbeit durchaus rechtfertigen. In dem am 18. November 2008 veröf-

fentlichten Bericht heißt es, dass die ersten Bundesländer (Sachsen, Bayern, Thü-

ringen und Baden-Württemberg) an internationales Spitzenniveau aufschließen 

konnten. Ziel müsse es aber weiterhin sein, die zum Teil sehr großen Leistungsun-

terschiede zwischen den Bundesländern anzugleichen. Dabei könnte man, gerade 

was den naturwissenschaftlichen Unterricht betrifft, durchaus von Spitzenländern 

lernen, teilte Bundesbildungsministerin Annette Schavan noch am Tag der Veröf-

fentlichung in einer Pressemitteilung mit.85 Trotzdem: Immerhin 13 der 16 deut-

schen Bundesländer liegen in den Naturwissenschaften über dem Durchschnitt der 

OECD-Länder (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-

lung). 

Auch könnten in einer solchen Studie Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwi-

schen den Lehrplänen der Länder herausgearbeitet und, in Korrelation mit den 

Ergebnissen der befragten Erstsemesterstudenten, Kriterien erstellt werden, die für 

einen Lehrplan unverzichtbar bzw. überflüssig erscheinen. Dass diese entrümpelt 

und verschlankt werden müssen, ist noch immer ein aktuelles Thema, welches 

sich hartnäckig in Presse und Medien hält. Der emeritierte Pädagogik-Professor 

der Universitäten Tübingen und Ulm, Ulrich Herrmann, forderte im April diesen 

Jahres in einem in der Süddeutschen Zeitung erschienen Artikel sogar, alle Lehr-

pläne gänzlich „in den Müll“86 zu werfen – und er stellt darin nicht nur das zum 

Teil bereits umgesetzte Vorhaben, sondern sogar die Diskussion um das Verkür-

zen der Schulzeit auf zwölf Jahre in Frage. 

„Die Debatte über die Lehrpläne in der verkürzten Gymnasialzeit 

geht von drei irrigen Voraussetzungen aus: Erstens sind die heutigen 

Lehrpläne keine Lehr-, sondern Stoffverteilungspläne. Zweitens sind 

sie keine Pläne, sondern Vorschriften und insofern sind sie ein zentra-

les Instrument der bürokratischen Verregelung der Schule. Drittens 

                                                 
85 Pressemitteilung der Bundesregierung  vom 18. November 2008, in: 

http://www.bundesregierung.de/nn_1264/Content/DE/Artikel/2008/11/2008-11-18-pisa-
ergebnisse.html 

86 Ulrich Herrmann, in: Süddeutsche Zeitung, Nr. 81 vom 7. April 2008; vgl. Anhang Nr. 3 
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sind Lehrpläne keine Lerngänge; denn sie sagen ja nicht, wie die 

Schüler praktisch vorgehen sollen. Und weil das so ist, ergibt es kei-

nen Sinn, sie wieder einmal nach neuester politischer oder pädagogi-

scher Mode umzufrisieren, sondern sie gehören in den Papierkorb 

und müssen durch Arbeitspläne für die Schüler ersetzt werden.“87 

Aus schulpädagogischer Sicht sei diese Argumentation zwar durchaus nicht neu, 

werde aber offenbar von Politikern, die zur Erstellung und Umgestaltung der 

Lehrpläne oftmals Politikerkollegen und Wissenschaftler, statt Schulleute beauf-

tragen, immer wieder vergessen. 

„Man kann es sich auch so klarmachen: Der Fahrplan der Bahn ergibt 

für die Reisenden nur Sinn, wenn er auch zugleich als Arbeitsplan für 

die Lokführer funktioniert.“88 

Dennoch: Immerhin setze sich mittlerweile mehr und mehr durch, in Zukunft we-

niger darauf zu achten, was Lehrer unterrichten, sondern was Schüler tatsächlich 

können. 

Ob es nun auf reformierte oder gänzlich neue Lehrpläne hinausläuft: Fest steht, 

dass auch die Chemieausbildung an der Schulen effektiver gestaltet werden muss. 

Immerhin bleiben recht viele Schüler, auch solche, die Interesse an dem Fach zei-

gen, auf der Strecke – die große Spanne zwischen „guten“ und „schlechten“ Abi-

turienten ist in dieser Arbeit besonders im Studiengang Medizin auffällig. Einen 

größeren Lernerfolg erreicht man bspw. – das ist die einvernehmliche Meinung 

der Wissenschaft – durch den Alltagsbezug bzw. die Verknüpfung des Lernstoffs 

mit der Umwelt der Schüler; vielleicht ein durch Lehrer noch nicht allzu oft prak-

tizierter Lehrweg. Man sollte schon in der Schule beginnen, Beziehungen zwi-

schen Chemie und anderen Wissenschaften wie Biologie, Medizin oder Pharmazie 

stärker herauszuarbeiten – nicht nur wegen des kurzfristigen Prüfungserfolgs, 

sondern auch und gerade, um die Schüler in ihren naturwissenschaftlichen Denk-

prozessen zu unterstützen; und das ist nun mal das Ziel der Lehrpläne. 

                                                 
87 Ulrich Herrmann, in: Süddeutsche Zeitung, Nr. 81 vom 7. April 2008; vgl. Anhang Nr. 3 
88 a. a. O. 
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Nichts desto trotz: Bei allen Reformen, Diskussionen, Gesprächen und Gesetzen 

kann fehlender Lernerfolg nicht nur mit mangelhaft ausgearbeiteten Lehrplänen 

begründet werden. 

„Denn es ist wie alles: abhängig von Lehrer, Schülern, Ausstattung 

der Fachräume, Klassengröße. Wie soll ein Experimentalunterricht 

mit 33 Schülern gelingen?“89 

 

                                                 
89 Gerwig (2008), ausgewählter Kommentar der Expertenbefragung zur vorliegenden Arbeit „Che-

misches Wissen von Studienanfängern“. 
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Anhang 

Anhang 1:  Material der Expertenbefragung.  
Bestehend aus Anschreiben (1.1), Informationsblatt (1.2) und Fra-
gebogen (1.3). 

 
 
 
Anhang 2:  Fragebogen der Studentenbefragung. 
 
 
 
Anhang 3:  Ulrich Herrmann (2008): Entsorgt die Lehrpläne, in: Süddeutsche 

Zeitung, Nr. 81 vom 7. April 2008. 
 
 
 
Anhang 4:  CD-ROM  mit einer elektronischen pdf-Version der vorliegenden 

Arbeit sowie den aus den Umfragen resultierenden numerischen 
Ergebnissen als SPSS- bzw. Excel-Dateien (im hinteren Einband). 
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