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Zusammenfassung 

Kinder machen bereits lange vor dem Schuleintritt Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen 

Phänomenen, sind interessiert an ihrer Umwelt und in der Lage ein erstes prozess- und inhalts-

bezogenes naturwissenschaftliches Wissen aufzubauen, welches prädiktiv für den weiteren Bil-

dungsverlauf ist. All dies wird neben genetischen und individuellen Voraussetzungen in den 

Vorschuljahren vor allem durch die häusliche Lernumgebung geprägt, da dies der zentrale Ort 

ist, an dem Kinder aufwachsen (Hart & Risley, 1995; Melhuish, 2010). Das Modell der häusli-

chen Lernumgebung, welches dieser Arbeit zugrunde liegt, basiert auf den theoretischen Erklä-

rungsgrundlagen des bioökologischen Modells von Bronfenbrenner & Morris (2006) sowie des 

soziokulturellen Ansatzes Vygotskys (1978; 1987) zum Zusammenhang zwischen der Familie 

und der kindlichen Kompetenzentwicklung. Dabei werden distale Faktoren (z. B. familiäre 

Strukturmerkmale, elterliches Interesse) und proximale Prozesse (z. B. gemeinsame Aktivitä-

ten) als bedeutsam für die Entwicklung des Kindes angesehen. Es wird angenommen, dass dis-

tale Faktoren die Entwicklung des Kindes indirekt beeinflussen und durch proximale Prozesse 

vermittelt werden, die eine Schlüsselrolle in der häuslichen Lernumgebung spielen (Bronfen-

brenner & Morris, 2006). Auch die individuellen kindlichen Voraussetzungen (z. B. sprachliche 

Fähigkeiten, Vorwissen, Intelligenz) haben einen Einfluss darauf, wie sie die von den Eltern 

angebotenen Lernangebote nutzen. 

Dieses Modell wurde bereits mehrfach für die Domänen Schriftsprache und Mathematik her-

angezogen und die bedeutende Rolle der häuslichen Lernumgebung für die kindliche Kompe-

tenzentwicklung dokumentiert (z. B. Kluczniok et al., 2013; Lehrl, 2018; Niklas et al., 2020). 

Insbesondere weisen die Ergebnisse auf die Mediatorrolle domänenspezifischer Aktivitäten 

zwischen den distalen Merkmalen der Familien und den domänenspezifischen Kompetenzen 

der Kinder hin. Für die Domäne der Naturwissenschaften ist dieser Zusammenhang bisher je-

doch weitgehend ungeklärt. Im Vorschulkontext1 weisen zwar erste Studien auf die bedeutende 

Rolle der häuslichen Lernumgebung für die kindliche naturwissenschaftliche Kompetenzent-

wicklung hin, konzentrieren sich jedoch vor allem auf einzelne Aspekte der häuslichen Ler-

numgebung, ohne das Gesamtmodell zu berücksichtigen. Darüber hinaus gibt es bisher nur 

wenige Studien, die sich explizit mit der Untersuchung der häuslichen naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten im Vorschulalter beschäftigt haben, wobei es vor allem um die Abfrage von (vor-

gegebenen) Aktivitäten und die Nutzung von Materialien handelte und Aspekte wie die Aus-

prägungen, Ziele und Unterstützungsmaßnahmen kaum im Fokus standen.   

Vor diesem Hintergrund verfolgte die Arbeit zwei zentrale Ziele. Erstens sollten die Aspekte 

der häuslichen Lernumgebung, deren Zusammenspiel und Einfluss auf das kindliche naturwis-

senschaftliche Wissen untersucht werden. Zweitens galt es, vertiefte Einblicke in die naturwis-

senschaftlichen Aktivitäten innerhalb der häuslichen Lernumgebung zu gewinnen. Dabei 

stellten sich die leitenden Forschungsfragen: 1.) nach den Zusammenhängen zwischen natur-

wissenschaftlichen Aktivitäten und Merkmalen der Familie, 2.) nach dem mediierenden 

 
1 In der vorliegenden Arbeit beziehen sich die Begriffe Vorschulkontext, Vorschulkinder bzw. Kinder im Vor-

schulalter in Anlehnung an den internationalen Begriff preschool children auf Kinder unterhalb des offiziellen 

Einschulungsalters, welche in Deutschland Kinder im Kindergartenalter von drei bis maximal sieben Jahren be-

schreiben (vgl. Lehrl 2018; Lehrl et al., 2021). Kinder unter drei Jahren werden in der Regel als Kleinkinder 

(„toddler“) beschrieben (vgl. Lehrl et al., 2021). 
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Einfluss häuslicher naturwissenschaftlicher Aktivitäten auf das kindliche naturwissenschaftli-

che Wissen, sowie 3.) nach Geschlechterunterschieden hinsichtlich der Häufigkeit der Durch-

führung häuslicher naturwissenschaftlicher Aktivitäten. Die weiteren leitenden Forschungs-

fragen zielten auf vertiefte Einblicke in die häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten ab. 

Dabei wurden die Ausprägungen der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Inhalte, 

Frequenz) (Forschungsfragen 4 a bis d), die Ziele der Eltern bei den häuslichen naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten (Forschungsfrage 5) sowie die Unterstützungsmaßnahmen der Eltern 

bei der Umsetzung naturwissenschaftlicher Aktivitäten mit den Kindern (Forschungsfragen 6 a 

bis c) näher untersucht. 

Das erste Ziel betreffend wurden quantitative Querschnittsdaten aus Elternfragebögen von zwei 

unterschiedlichen Stichproben (Stichprobe 1: N = 431, Stichprobe 2: N = 257) herangezogen 

sowie ein im Rahmen von Stichprobe 2 eingesetzter naturwissenschaftlicher Wissenstest für 

Kinder. Das zweite Ziel wurde mithilfe von Daten aus semi-strukturierten Interviews (N = 33) 

bearbeitet, die mithilfe der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 

2016) ausgewertet wurden. 

Die Auswertungen der quantitativen Daten das erste Ziel dieser Arbeit betreffend weisen auf 

vier zentrale Ergebnisse hin: 1.) Zusammenhänge zwischen dem sozioökonomischen Status 

(SES) (erfasst über Bildungsabschluss der Eltern, Familiensprache/Migrationshintergrund) und 

der Häufigkeit häuslicher naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Forschungsfrage 1), 2.) Zusam-

menhänge zwischen dem elterlichen Interesse an Naturwissenschaften und der Häufigkeit häus-

licher naturwissenschaftlicher Aktivitäten (auch unter Kontrolle des SES) (Forschungsfrage 1), 

3.) die vermittelnde Rolle der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten zwischen den dis-

talen Merkmalen der Familie (SES: Migrationshintergrund und elterliches Interesse an Natur-

wissenschaften) und dem naturwissenschaftlichen Wissen der Kinder (unter Kontrolle der 

kindlichen kognitiven Fähigkeiten sowie des Geschlechts) (Forschungsfrage 2), 4.) einen sta-

tistisch signifikanten Mittelwertsunterschied bezüglich der Häufigkeit naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten zwischen Mädchen und Jungen hin, zugunsten der Jungen (Forschungsfrage 3). Es 

handelt sich dabei allerdings um einen kleinen Effekt (Cohen, 1988), der wenig praktische Re-

levanz hat.  

Die Ergebnisse unterstützen das Modell der häuslichen Lernumgebung auch für die Domäne 

der Naturwissenschaften und damit die vermittelnde Rolle naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

zwischen Merkmalen der Familie (SES und elterlichem naturwissenschaftlichen Interesse) und 

dem kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen.  

Die Ergebnisse der semi-strukturierten Interviews weisen hinsichtlich der Ausprägungen der 

häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellungen 4 a bis d) insbesondere auf 

Aktivitäten im Bereich Biologie (vor allem zum Themenbereich Tiere) hin, bei denen es sich 

überwiegend um (Tier)Beobachtungen handelte. Etwas weniger Aktivitäten wurden im natur-

wissenschaftsbezogenen Bereich der Geografie (hier insbesondere das Thema Wetter und Wet-

terphänomene) sowie Physik/Chemie (hier insbesondere das Thema: Aggregatzustände bzw. 

Schmelzen und Gefrieren) berichtet. Aktivitäten aus dem Bereich Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung erwähnten nur wenige Interviewte. Bei den Aussagen zu den Aktivitäten in diesen 

drei Bereichen (Geografie, Physik/Chemie, Bildung für nachhaltige Entwicklung) war erkenn-

bar, dass bei den Aktivitäten einer (dahinterliegenden) naturwissenschaftlichen Fragestellung 
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nachgegangen und/oder naturwissenschaftliche Zusammenhänge besprochen wurden (Aussa-

gen mit einem naturwissenschaftlichen Fokus). 

Die Interviewten berichteten in der Regel von spontanen Aktivitäten, die nach Einschätzung 

der Eltern sowohl von den Kindern als auch von den Eltern initiiert wurden. Die Anwendung 

und Nutzung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen war im Großteil der Familien 

erkennbar, eine systematische und reflektierte Nutzung jedoch kaum.  

Die Ergebnisse der Interviews deuten vor allem auf folgende Ziele der Eltern (Fragestellung 5) 

bei den häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten hin: das Ermöglichen von Naturerfah-

rungen, die Vermittlung von Respekt vor der Natur und einem schonenden Umgang mit Res-

sourcen und damit verbunden einem ersten naturwissenschaftlichen Wissen. Diese Ziele 

wurden auch bei der Frage nach den Zielen in einer konkreten (von den Interviewten vorher 

benannten) naturwissenschaftlichen Aktivität genannt, wobei hier vor allem die Vermittlung 

von naturwissenschaftlichem Wissen und naturwissenschaftlichen Zusammenhängen entweder 

auf einer eher allgemeinen oder konkreten Ebene im Fokus stand. Insgesamt betrachtet gaben 

nur wenige der Befragten an, dass ihnen ein naturwissenschaftliches Verständnis für die Schul-

vorbereitung oder eine entsprechende Berufsorientierung wichtig sei oder dass die naturwis-

senschaftliche Bildung mit einem kritisch-rationalen Verständnis einhergehe.  

Die Analysen betreffend der Unterstützungsmaßnahmen bei den naturwissenschaftlichen Akti-

vitäten (Fragestellungen 6 a bis c) weisen vor allem auf die Nennung und Verwendung spezifi-

scher Hilfsmittel (analoge und digitale Medien) und weniger auf Unterstützungsmaßnahmen 

aus einer stärker didaktischen Perspektive (z. B. kognitive Unterstützung) hin. Hinsichtlich der 

Mediennutzung gaben nahezu alle Eltern an, Filme/Videos und Serien zu nutzen, dicht gefolgt 

von Büchern mit unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Inhalten. Computerspiele und 

Apps kamen bisher selten zum Einsatz und hatten nicht immer einen expliziten naturwissen-

schaftlichen Bezug.  

Insgesamt ist es im Rahmen dieser Arbeit gelungen, die Aspekte der häuslichen Lernumgebung, 

deren Zusammenspiel und Einfluss auf das kindliche naturwissenschaftliche Wissen näher zu 

beleuchten und das Modell der häuslichen Lernumgebung für die Domäne der Naturwissen-

schaften zu konkretisieren. Zudem wurden vertiefte Einblicke in die naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten innerhalb der häuslichen Lernumgebung gewonnen, die sowohl Anknüpfungs-

punkte zur Förderung des naturwissenschaftlichen Lernens in Familien, als auch für weitere 

Forschung in diesem Bereich bieten. Die Ergebnisse verdeutlichen die zentrale Rolle der häus-

lichen Lernumgebung und insbesondere der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Bildung von Kindern. 
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Abstract 

Children gain experiences with scientific phenomena long before they start school, are inter-

ested in their environment and able to build up first process- and content-related scientific 

knowledge, which is foretelling for their future educational path. In addition to genetic and 

individual prerequisites, all of this is predominately shaped by the learning environment at 

home in their preschool years, as this is the central point of a child’s life (Hart & Risley, 1995; 

Melhuish, 2010). The model of the home learning environment (HLE) in the present work is 

based on the theoretical principles of Bronfenbrenner & Morris' (2006) bio-ecological model 

and Vygotsky's (1978; 1987) sociocultural approach to explain the linkage between a child's 

skill development and their family. Distal factors (e.g. family structural characteristics, parental 

interest) and proximal processes (e.g. joint activities) are seen as important for the child's de-

velopment. It is assumed that distal factors indirectly affect the child's development and are 

mediated by proximal processes which play a key role in the home learning environment (Bron-

fenbrenner & Morris, 2006). The child's individual prerequisites (e.g. language skills, prior 

knowledge, intelligence) also have an impact on how they use the learning opportunities offered 

by their parents. 

The outlined model of the home learning environment has already been examined several times 

for the domains of written language and mathematics and the pivotal role of the home learning 

environment for children's skills development has been documented (e.g. Kluczniok et al., 

2013; Lehrl, 2018; Niklas et al., 2020). The results point in particular to the mediating role of 

domain-specific activities between the distal factors of families and the domain-specific abili-

ties of the children. In science, however, this relationship is still largely unexplored. In the 

preschool context2 the focus is primarily on single aspects of the home learning environment 

without taking the overall chain of effects into account, despite initial studies pointing towards 

the important role of the home learning environment for children's scientific competence de-

velopment. Furthermore, only a few studies to date have explicitly investigated science-related 

activities at home in preschool age, primarily focusing on the investigation of set activities and 

the use of materials, with little focus on characteristics, goals and support methods. 

Therefore, this work pursued two central objectives: firstly, examining the interaction and in-

fluence of the central aspects of the home learning environment on children's scientific 

knowledge and secondly, gaining in-depth understanding of science-related activities within 

the home learning environment. The guiding research questions were: 1) the relationship be-

tween science-related activities and family characteristics, 2) the mediating role of home sci-

ence-related activities on children’s science knowledge, and 3) gender differences in the 

frequency of home science-related activities. Further research questions were aimed at gaining 

deeper insights into science-related activities at home. Therefore, the characteristics of the home 

science-related activities (content, frequency) (research questions 4 a to d), the parents' aims in 

 
2 In the present work the terms preschool context, preschool children or children of preschool age refer to chil-

dren below the official school enrolment age in Germany, which generally describes children of kindergarten age 

from three to seven years (e.g. Lehrl 2018; Lehrl et al., 2021). Children under the age of three are usually de-

scribed as ‘toddlers’ (e.g. Lehrl et al., 2021). 
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the home science-related activities (research question 5) and the support methods of the parents 

in the implementation of science-related activities with the children (research questions 6 a to 

c) were examined in more detail. 

With regard to the first objective, quantitative data from parent questionnaires across two dif-

ferent samples (sample 1: N = 431, sample 2: N = 257) have been used as well as a scientific 

knowledge test for children (part of sample 2). The second objective was addressed with data 

from semi-structured interviews (N = 33), which were analyzed using the content-structuring 

qualitative content analysis (Kuckartz 2016). 

The analyses of the quantitative data regarding the first objective indicates four central results: 

1.) associations between the socioeconomic status (SES) (recorded via parents' educational 

qualifications, family language/migration background) and the frequency of home science-re-

lated activities (research question 1), 2.) associations between parental interest in science and 

the frequency of home science-related activities (controlling for SES) (research question 1), 3.) 

the mediating role of home science-related activities between the distal characteristics of the 

family (SES: migration background and parental interest in science) and children's science 

knowledge (controlling for children's cognitive abilities and gender) (research question 2), 4.) 

a statistically significant mean difference in the frequency of home science-related activities 

between girls and boys favoring boys (research question 3). However, this is a small effect 

(Cohen, 1988) that has little practical relevance. 

The results further support the model of the home learning environment for the domain of sci-

ence and thus the mediating role of science-related activities between family characteristics 

(SES and parental interest in science) and children's scientific knowledge. 

The results of the semi-structured interviews indicate that, with regard to the characteristics of 

the science-related activities at home (questions 4 a to d), activities in the field of biology (es-

pecially on the topic of animals) predominate, especially (animal) observations. Less activities 

were reported in the science-related area of geography (in particular the topic of weather and 

weather phenomena) and physics/chemistry (in particular the topic of aggregate states like melt-

ing and freezing). Only a few interviewees mentioned activities in the area of sustainability. In 

the reports on these activities (geography, physics/chemistry, education for sustainable devel-

opment), it is evident that the activities pursued an (underlying) scientific question and/or dis-

cussed scientific contexts (statements with a scientific focus). 

The interviewees generally reported spontaneous activities that were initiated by either the child 

or the parents. The application and use of scientific ways of thinking and working was evident 

in the majority of families, but a systematic and reflective use was hardly evident.  

The interviews point primarily to the following parental goals (question 5) with regard to sci-

entific activities at home: enable their child to experience nature, convey respect for nature and 

the careful use of resources and an associated initial scientific knowledge. These goals are also 

mentioned when asked about the goals of a specific science activity (previously named by the 

interviewees), whereby the focus here has been primarily on passing on scientific knowledge 

and scientific contexts either on a more general or specific level. Overall, only a few of the 

interviewees stated that a scientific understanding was important to them in their child’s school 

preparation or a corresponding career orientation or that science education goes hand in hand 

with a critical-rational understanding. 
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The analyses regarding the support measures for science-related activities (questions 6 a to c) 

point primarily to the naming and use of specific aids (analog and digital media) and less to 

support methods from a more didactic perspective (e.g. cognitive support). With regard to me-

dia use, almost all parents stated that they use films/videos and series, closely followed by books 

with different scientific content. Computer games and apps were rarely used and were not al-

ways explicitly science-related.  

Overall, the present work has successfully illuminated aspects of the home learning environ-

ment, their interaction and impact on children's scientific knowledge and substantiated the 

model of the home learning environment for the domain of science. In addition, deeper insights 

were gained into family’s science-related activities, which offer both starting points for the 

promotion of science learning in families and for further research in this area. The results illus-

trate the central role of the home learning environment and, in particular, of home science ac-

tivities with regard to children's science education. 
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1 Einleitung 

Bereits junge Kinder machen vielfältige Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Phänomenen 

(z. B. Magnetismus, Aggregatzustände) und erkunden ihre Umwelt mit einer natürlichen Neu-

gier (Trundle 2015; Eshach, 2006). Naturwissenschaftliche Bildung ist daher als lebenslanger 

Prozess zu verstehen, der bereits in der frühen Kindheit beginnt und sich auf das international 

anerkannte Bildungskonzept Scientific Literacy (naturwissenschaftliche Grundbildung) bezieht 

(OECD, 2017; Roberts & Bybee, 2014). Eine naturwissenschaftliche Grundbildung in diesem 

Sinne umfasst neben inhaltlichem Wissen (Begriffe, zentrale Konzepte) sowohl prozessbezo-

genes Wissen (epistemisches Wissen, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen) als 

auch affektive Aspekte (Einstellungen und Interesse an naturwissenschaftlichen Themen) 

(ebd.). Eine solche Grundbildung soll es Menschen ermöglichen mit einer zunehmend von 

Technik und Wissenschaft geprägten Umwelt umzugehen und aktiv an Diskursen teilzunehmen 

(DeBoer, 2000). Für Vorschulkinder bedeutet eine naturwissenschaftliche Grundbildung vor 

allem die Entwicklung anschlussfähiger Vorstellungen, auf die im weiteren Bildungsverlauf 

aufgebaut werden kann, das Kennenlernen naturwissenschaftlicher Inhalte sowie Denk- und 

Arbeitsweisen, als auch die Entwicklung von Interesse an naturwissenschaftlichen Themen 

(Leuchter 2017; Steffensky, 2017). Dies kann durch entsprechende Unterstützung bereits in 

jungen Jahren initiiert werden. Dabei spielt neben dem Kindergarten die familiäre häusliche 

Lernumgebung die zentrale Rolle, welche im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht. 

Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung zeigen deutlich, dass die häusliche Lernumge-

bung einen bedeutenden Einfluss auf die kindliche Kompetenzentwicklung hat (Hart & Risley, 

1995; Melhuish, 2010). Dabei hat sich in den vergangenen Jahren der Begriff der häuslichen 

Lernumgebung, im englischen Home Learning Environment (HLE) genannt, etabliert. Die the-

oretische Grundlage der häuslichen Lernumgebung und damit auch der eigenen Arbeit stellt 

das bioökologische Modell von Bronfenbrenner & Morris (2006) dar, in welchem distale und 

proximale Prozesse für die Entwicklung des Kindes eine bedeutende Rolle spielen. Distale Fak-

toren beziehen sich auf strukturelle Familienmerkmale wie den elterlichen Bildungs- oder Mig-

rationshintergrund und werden oft als Indikatoren für den sozioökonomischen Status (SES) 

verwendet (Bradley & Corwyn, 2002). Distale Faktoren beziehen sich auch auf persönliche 

Aspekte, wie das elterliche Interesse an einer bestimmten Domäne oder verschiedene Überzeu-

gungen z. B. hinsichtlich der Entwicklung des Kindes (Kluczniok et al., 2013). Proximale oder 

erzieherische Prozesse hingegen beziehen sich auf Interaktionen zwischen den Eltern und dem 

Kind, z. B. bei gemeinsamen Aktivitäten.  

Diese Prozesse können in globale Prozesse, deren Merkmale beispielsweise emotionale Wärme 

oder das familiäre Klima sind, sowie in domänenspezifische Prozesse unterteilt werden, die auf 

die kognitive Entwicklung des Kindes in einem bestimmten akademischen Bereich abzielen 

(ebd.). Beide Prozessarten sind abhängig voneinander, da globale Prozesse, wie ein emotional 

stabiles Umfeld, wichtige Voraussetzungen für kognitive Lernprozesse darstellen (ebd.).Die 

Unterteilung in globale und domänenspezifische Prozesse ist darauf zurückzuführen, dass der 

Wissenserwerb an konkrete Inhalte gebunden ist und sich nicht über alle Domänen hinweg 

gleich entwickelt (z. B. Mähler, 1999; Sodian, 1998; Wellman & Gelman, 1998). So werden 
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domänenspezifische Prozesse als bedeutsam für die kindliche Kompetenzentwicklung in der 

jeweiligen Domäne erachtet (Lehrl, 2018). 

Auf Grundlage des bioökologischen Modells ist davon auszugehen, dass distale Faktoren die 

Entwicklung des Kindes indirekt beeinflussen und durch proximale Prozesse vermittelt werden, 

welche die entscheidende und zentrale Rolle im Modell der häuslichen Lernumgebung einneh-

men (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Die Wirkung dieser Prozesse hängt auch davon ab, wie 

das Kind mit seinen individuellen Voraussetzungen (z. B. Arbeitsgedächtnis, Intelligenz, Vor-

wissen, Motivation) die Prozesse nutzt (Bronfenbrenner & Morris, 1998; vgl. auch Angebots-

Nutzungs-Modell, Fend, 2001). 

Basierend auf diesem Modell der häuslichen Lernumgebung konnte vor allem für die Domänen 

Mathematik und Schriftsprache die fundamentale Rolle der häuslichen Lernumgebung für die 

domänenspezifische kindliche Kompetenzentwicklung dokumentiert werden (Sprache z. B.: 

Hartas, 2011; Niklas & Schneider, 2013/ Mathematik z. B.: Kluczniok, 2017; Zippert & Rittle-

Johnson, 2018), während für die Domäne der Naturwissenschaften bisher nur wenige empiri-

sche Untersuchungen zur Rolle der häuslichen Lernumgebung hinsichtlich des naturwissen-

schaftlichen Lernens von Kindern vorliegen. Die Mehrheit der bisherigen Studien im Bereich 

der vorschulischen naturwissenschaftlichen häuslichen Lernumgebung konzentriert sich vor al-

lem auf distale Faktoren, wie beispielsweise den Einfluss des sozioökonomischen Status (SES) 

auf das naturwissenschaftliche Lernen von Kindern. Die Befunde dazu kommen häufig aus 

Studien, die den Fokus generell auf kognitiv leistungsbezogene Entwicklungen legen, wobei 

die Naturwissenschaften lediglich einen Teilbereich darstellen. Sie weisen darauf hin, dass Fa-

milien mit niedrigerem SES im Allgemeinen tendenziell weniger Aktivitäten durchführen, ein-

schließlich naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Bradley et al., 2001; Iruka et al., 2014). 

Darüber hinaus gibt es erste Hinweise darauf, dass insbesondere Familien mit höherem SES 

dem naturwissenschaftlichen Lernen ihrer Kinder eine größere Bedeutung beimessen (Saçkes, 

2014), während Familien mit einem eher niedrigen SES Institutionen eine größere Rolle bei der 

Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens zuschreiben (Silander et al., 2018). Weitere 

Studienergebnisse zeigen, dass sich Kinder bereits vor dem Schuleintritt hinsichtlich ihres frü-

hen naturwissenschaftlichen Wissens unterscheiden und das diese Unterschiede mit strukturel-

len Familienmerkmalen zusammenhängen (Morgan et al., 2016). Für den deutschsprachigen 

Raum deuten Studienergebnisse darauf hin, dass Kinder aus nicht-deutschsprachigen Familien 

ein geringeres naturwissenschaftliches Wissen haben als Kinder, deren Eltern beide in Deutsch-

land geboren sind (Kähler et al., 2020). In diesen Studien wurde jedoch nicht die Rolle natur-

wissenschaftlicher Aktivitäten als Mediator zwischen Merkmalen der Eltern und kindlichen 

naturwissenschaftlichen Kompetenzen untersucht.  

Betrachtet man den Einfluss des Interesses sowie der Überzeugungen der Eltern auf die na-

turwissenschaftlichen Aktivitäten und darüber vermittelt auf das naturwissenschaftliche Lernen 

der Kinder, gibt es bisher kaum Befunde aus dem Vorschulkontext. Bisherige Studien deuten 

darauf hin, dass sich eine positive Einstellung der Eltern gegenüber den Naturwissenschaften 

positiv auf die Bereitstellung von naturwissenschaftlichen Materialien und den Besuch natur-

wissenschaftlicher Einrichtungen auswirken kann (Gerde et al., 2021). Zudem gibt es Belege, 

dass sich die Mehrheit der Eltern ihrer zentralen Rolle hinsichtlich des Lernens ihres Kindes 

bewusst ist, viele sich aber nicht sicher fühlen, das naturwissenschaftliche Lernen ihrer Kinder 
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zu unterstützen oder kindliche Fragen altersangemessen zu beantworten, insbesondere im Ver-

gleich zur Förderung des Schriftsprachbereichs (Silander et al., 2018). Dies scheint darüber 

hinaus unabhängig vom SES zu sein (Gilligan et al.,2020; Silander et al., 2018). Mögliche 

Gründe könnten dabei Überzeugungen sein, dass naturwissenschaftliche Themen zu schwer 

oder wenig geeignet für Kinder sind oder Eltern sich nicht ausreichend vorbereitet fühlen na-

turwissenschaftliche Themen zu vermitteln (Kaya & Lundeen, 2017; Saçkes, 2014; Silander et 

al., 2018). Eltern, die sich eher unsicher fühlen, scheinen dann auch weniger naturwissenschaft-

liche Aktivitäten mit ihrem Kind durchzuführen (Gilligan et al., 2020). Inwieweit sich dies wie-

derum auf das kindliche naturwissenschaftliche Wissen auswirkt, ist dabei bisher nicht geklärt.  

Bezugnehmend auf die häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten gibt es bisher nur we-

nige Befunde, die eine Reihe unterschiedlicher häuslicher naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

erfasst haben. Insbesondere scheinen das Anschauen naturwissenschaftlicher Sendungen und 

Lesen naturwissenschaftlicher Bücher zwei in den meisten Familien relativ regelmäßige Akti-

vitäten zu sein sowie das Besprechen von Themen der belebten Natur (insbesondere Tiere) 

(Gerde et al., 2021; Hightower et al., 2022; Silander et al., 2018). Die Ausprägungen der  

Aktivitäten, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, Ziele und Unterstützungsmaß-

nahmen wurden dabei jedoch kaum berücksichtigt. 

Zusammenfassend gibt es erste Befunde, die auf die Bedeutung der häuslichen Lernumgebung 

für das naturwissenschaftliche Lernen der Kinder hindeuten (z. B. Morgan et al., 2016). Derzeit 

liegen jedoch kaum Studien vor, welche die gesamte Wirkungskette der häuslichen Lernumge-

bung für die Domäne der Naturwissenschaften untersuchen. Es ist unklar, inwiefern sich die 

Domäne der Naturwissenschaften von den anderen Domänen unterscheidet oder mit ihnen ver-

gleichbar ist. Es ist nicht klar, inwieweit sich die Domäne der Naturwissenschaften von den 

anderen beiden Domänen unterscheidet oder vergleichbar ist. Hinzu kommt, dass die konkreten 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten von Eltern mit Kindern, bisher kaum im Mittelpunkt der 

Forschung standen. Daher ist erstens unklar, inwieweit distale Faktoren einen Einfluss auf die 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten und welche Auswirkungen diese wiederum auf 

das kindliche naturwissenschaftliche Wissen haben. Zweitens ist wenig darüber bekannt, wel-

che naturwissenschaftlichen Aktivitäten Eltern mit ihren Kindern im Alltag durchführen, wie 

sie diese umsetzen und dabei unterstützen. 

Folglich bestehen die zentralen Ziele dieser Arbeit darin, erstens die Aspekte der häuslichen 

Lernumgebung, deren Zusammenspiel und den Einfluss auf das kindliche naturwissenschaftli-

che Wissen zu untersuchen und zweitens vertiefte Einblicke in die naturwissenschaftlichen Ak-

tivitäten innerhalb der häuslichen Lernumgebung zu erhalten. 

Für das erste Ziel werden quantitative Querschnittsdaten aus Elternfragebögen und einem na-

turwissenschaftlichen Wissenstest für Kinder herangezogen, während für das zweite Ziel Daten 

aus semi-strukturierten Interviews ausgewertet und zusammengefasst werden. 

Ausgehend von den beiden zentralen Zielen dieser Arbeit werden zunächst im theoretischen 

Grundlagenteil dieser Arbeit die frühe naturwissenschaftliche Bildung (Kapitel 2) und die häus-

liche Lernumgebung (Kapitel 3) erläutert, definiert und Forschungsbefunde skizziert (Kapitel 

4), bevor im Anschluss die Forschungsziele sowie Forschungsfragen (Kapitel 5) und die dazu-

gehörigen Hypothesen abgeleitet werden. Nach einer ausführlichen Beschreibung des  

Untersuchungsdesigns, der Stichproben, Datenerhebung, Erhebungsinstrumente und Auswer-



 

4 

 

tungsmethoden im methodischen Teil (Kapitel 6) werden die Ergebnisse unter Berücksichti-

gung der aufgestellten Forschungsfragen dargestellt (Kapitel 7). Anschließend erfolgt die Zu-

sammenfassung und Diskussion dieser Ergebnisse im Kontext des bisherigen Forschungsstands 

(Kapitel 8) unter Nennung der Limitationen (Kapitel 9). Die Arbeit schließt mit einem Gesamt-

fazit und Anknüpfungspunkten für die Praxis und Forschung (Kapitel 10). 
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2 Frühe naturwissenschaftliche Bildung 

Im Folgenden Abschnitt des theoretischen Teils dieser Arbeit geht es um die frühe naturwis-

senschaftliche Bildung. Zunächst wird die Bedeutung früher Bildungserfahrungen allgemein 

erläutert, bevor die (frühe) naturwissenschaftliche Bildung im Sinne von Scientific Literacy 

kurz näher charakterisiert wird. Anschließend stehen die Ziele der frühen naturwissenschaftli-

chen Bildung sowie der Erwerb und die Entwicklung naturwissenschaftlichen Wissens im Mit-

telpunkt, ergänzt durch Forschungsbefunde zum naturwissenschaftlichen Wissen von Vor-

schulkindern. Abschließend werden Unterstützungsmaßnahmen des naturwissenschaftlichen 

Lernens dargestellt. 

 

2.1 Die Bedeutung früher Bildungserfahrungen 

„In particular, the early childhood years are increasingly seen as a period crucial to the growth 

and consolidation of important skills necessary for successful school transition and later aca-

demic functioning“ (Biedinger, 2011, S. 1).  

Frühe Bildungserfahrungen spielen eine bedeutende Rolle für den individuellen Bildungsver-

lauf. So weisen Forschungsbefunde verschiedener Längsschnittstudien auf die Bedeutung frü-

her Basisfähigkeiten und des Wissens hinsichtlich der weiteren akademischen Entwicklung hin 

(Duncan et al., 2007; Sylva et al., 2013; Watts et al., 2014). Ergebnisse der Studie von Watts et 

al. (2014) deuten beispielsweise darauf hin, dass sich mathematische Fähigkeiten bereits im 

Alter von viereinhalb Jahren als Prädiktor für die späteren mathematischen Leistungen bis zum 

Alter von fünfzehn Jahren erwiesen. Ähnlich dokumentierten auch Duncan et al. (2007) mit 

sechs längsschnittlichen Datensätzen, dass frühe Lese- und Mathematikfähigkeiten die späteren 

Lese- und Mathematikleistungen vorhersagten.  

Für den mathematischen und schriftsprachlichen Bereich konnten bereits verschiedene Vorläu-

ferfähigkeiten identifiziert werden, die sich als prädiktiv für die späteren schulischen Leistun-

gen erwiesen. So spielen im Bereich Schriftsprache beispielsweise der Wortschatz, die 

phonologische Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis eine wichtige Rolle, während im ma-

thematischen Bereich z. B. die Zahlenkenntnis, das Wissen über Mengen oder das Zählen be-

deutsam für die späteren schulischen Leistungen sind (Jordan et al., 2007; Krajewski & 

Schneider, 2006; Söchtig & Niklas, 2020). Studienergebnisse belegen, dass die mathematischen 

Vorläuferfähigkeiten 5-Jähriger (hier: Zahlenverständnis und Zählen) mit den späteren mathe-

matischen Leistungen in der Grundschule zusammenhängen (Dornheim, 2008; Jordan et al., 

2007). Auch das Mengenwissen erwies sich in Studien als prädiktiv (Krajewski & Schneider, 

2006). Im schriftsprachlichen Bereich ist der Wortschatz eine wichtige Vorläuferfähigkeit ins-

besondere für das spätere verstehende Lesen (Ennemoser et al., 2012). Auch die Buchstaben-

kenntnis sowie das Nachsprechen von Sätzen erwiesen sich als prädiktiv für spätere Lese- und 

Rechtschreibleistungen (Niklas & Schneider 2013; von Goldammer et al., 2010).  

 

Kinder erwerben diese Fähigkeiten durch vielfältige informelle und formelle Lerngelegenheiten 

vor allem im häuslichen Lernumfeld (Lehrl, 2018). Informelle Lerngelegenheiten sind als bei-

läufige und indirekte Lerngelegenheiten zu verstehen, wie beispielsweise das gemeinsame Le-

sen eines Buches oder das Spielen von Brett- und Würfelspielen. Formelle Lerngelegenheiten 
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hingegen werden als gezielte und direkte Lerngelegenheiten definiert, beispielsweise das ge-

zielte Beibringen von Buchstaben und Zahlen (LeFevre et al., 2009; Lehrl, 2018; Sénéchal et 

al., 1998).  

Studienergebnisse zeigen deutlich, dass Disparitäten im Bildungsverlauf in den unterschiedli-

chen Domänen bereits sehr früh belegt sind (beispielsweise im Alter von 18 Monaten – siehe 

Fernald et al., 2013; für eine Übersicht auch: Bradley & Corwyn, 2002) und nicht nur in Ab-

hängigkeit von den individuellen Voraussetzungen, sondern auch vor dem Hintergrund der 

häuslichen Lernumgebung zu betrachten sind (Bradley & Corwyn 2002; Lehrl, 2018; Sammons 

et al., 2015; Tamis-LeMonda et al., 2019). Die Förderung früher Bildungsprozesse ist folglich 

auch vor dem Hintergrund der Chancengleichheit, Prävention und Reduzierung von Disparitä-

ten bedeutsam (Steffensky, 2017). Für die Naturwissenschaften ist jedoch im Gegensatz zu den 

Domänen Schriftsprache und Mathematik weniger klar, welche spezifischen Vorläuferfähig-

keiten oder allgemeiner, welches Wissen ein Kind bereits im Vorschulalter erwerben sollte 

(ebd.). Des Weiteren gibt es für die Naturwissenschaften bisher nur vereinzelte Studien aus dem 

Vorschulbereich, die ähnlich zu den Domänen Mathematik und Schriftsprache auf Disparitäten 

in Abhängigkeit der häuslichen Lernumgebung hinweisen (z. B. Hahn & Schöps, 2019; Morgan 

et al., 2016; Zhang et al., 2019). Darüber hinaus deuten erste Studienergebnisse ähnlich zu den 

Domänen Mathematik und Schriftsprache auf die Bedeutung frühen naturwissenschaftlichen 

Wissens als Prädiktor für die schulischen Leistungen hin (Morgan et al., 2016). 

Im Folgenden soll näher auf die (frühe) naturwissenschaftliche Bildung eingegangen werden. 

 

2.2 (Frühe) Naturwissenschaftliche Bildung 

Zunächst wird die Domäne der Naturwissenschaften näher definiert.  

Sehr allgemein formuliert beschreiben, erforschen und erklären die Naturwissenschaften die 

Natur (vgl. Steffensky 2017; S. 7). „Natur umfasst dabei alles, was uns umgibt, von subatoma-

ren Teilchen über Prozesse, die in unserem Körper ablaufen, bis zu Reaktionen, die in der 

Sonne stattfinden“ (Steffensky 2017, S. 7). Die Naturwissenschaften umfassen Theorien, Kon-

zepte und Gesetzmäßigkeiten der Natur, die auf wissenschaftlichen Forschungsmethoden ba-

sieren bzw. wie Gebhard et al. (2017) formulieren: „[...] zeichnen sich Naturwissenschaften 

durch erklärende Theorien (z. B. Evolution, Gravitation), die bedeutende Rolle von Konzepten 

(z. B. Atombindung, Magnetpol, Gen), das Feststellen empirischer Regelmäßigkeiten (Gesetze, 

Regeln) und ihre empirische Basis (Beobachtung, Experiment, Evidenz) aus“ (Gebhard et al., 

2017, S. 7-8). 

Kernbereiche der Naturwissenschaften sind zum einen die Biologie, welche auch als belebte 

Natur bezeichnet wird, und zum anderen die Physik und Chemie, welche als unbelebte Natur 

beschrieben werden (Gebhard et al., 2017; Greenfield et al., 2009). Übergeordnete Konzepte 

der Biologie sind beispielsweise Entwicklung, Struktur und Funktion (vgl. Gebhard et al., 2017, 

S. 55). Übergeordnete Konzepte der Physik und Chemie sind z. B. Energie, Kräfte und Wech-

selwirkung sowie Materie (vgl. ebd.; Steffensky 2017, S. 14). Auch ist der naturgeografische 

Bereich der unbelebten Natur zuzuordnen mit Themen wie dem Wetter und Wetterveränderun-

gen im Laufe der Jahreszeiten oder der Erde im Sonnensystem (Greenfield et al., 2009; Kinzie 

et al., 2015; Schwippert et al., 2020).  
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Zwischen den Bereichen kann es Überschneidungen geben. So sind beispielsweise zentrale 

Konzepte der unbelebten Natur wie Kräfte und Energie auch im biologischen Bereich bedeut-

sam (Steffensky, 2017). Dies gilt ebenso für das naturwissenschaftliche Querschnitts-thema 

„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (BNE), wozu Themen wie der Klimawandel oder alter-

native Technologien gehören (ebd.). 

Hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Bildung besteht national als auch international die 

Orientierung am Bildungskonzept Scientific Literacy (OECD, 2017; Roberts & Bybee, 2014), 

welches auch im Bereich der frühen naturwissenschaftlichen Bildung eine zentrale Rolle spielt 

(French, 2004; Samarapungavan et al., 2011). Dieses Konzept berücksichtigt sowohl Wissens- 

als auch affektive Aspekte (Bybee et al., 2009; Norris & Philipps, 2003). 

Das naturwissenschaftliche Wissen kann dabei in inhaltsbezogenes, prozessbezogenes und 

epistemologisches Wissen unterteilt werden (Sodian & Mayer, 2013). Das inhaltsbezogene 

Wissen umfasst das Wissen über zentrale Konzepte, Theorien, Phänomene und Gesetze in ver-

schiedenen Inhaltsbereichen der Naturwissenschaften und zugleich die Anwendung dieses Wis-

sens in unterschiedlichen Kontexten (ebd.; Steffensky, 2017). Das prozessbezogene Wissen 

bezieht sich auf naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, z. B. Beobachten, Messen 

oder Vergleichen und Ordnen (Sodian & Mayer, 2013). Dabei geht es nicht nur darum, die 

einzelnen Denk- und Arbeitsweisen zu nutzen, sondern diese auch bewusst zu reflektieren bzw. 

zum Lerngegenstand zu machen (Leuchter, 2017). So umfasst beispielsweise das Wissen über 

die Denk- und Arbeitsweise ‚Beobachten‘, dass wissenschaftliches Beobachten im Gegensatz 

zu zufälligen Alltagsbeobachtungen zielgerichtet ist, dass unter Umständen Beobachtungsin-

strumente genutzt werden müssen (z. B. ein Mikroskop) oder dass Beobachtungen mit verschie-

denen Sinnen durchgeführt werden können (ebd.). Das epistemologische Wissen bezieht sich 

auf die Beschaffenheit des Wissens bzw. darauf, wie Erkenntnisse in den Naturwissenschaften 

gewonnen werden und wird gemeinsam mit dem prozessbezogenen Wissen als Wissen über die 

Naturwissenschaften (Nature of Science) definiert (Gebhard et al., 2017; OECD, 2017; Sodian 

& Mayer, 2013). Hierzu zählt beispielsweise das Verständnis, dass naturwissenschaftliches 

Wissen vorläufig ist und sich kontinuierlich weiterentwickelt. Außerdem gehört dazu, dass Da-

ten und Beobachtungen herangezogen und interpretiert werden, um Erkenntnisse zu gewinnen, 

wobei die gleichen Daten unterschiedlich interpretiert werden können. Darüber hinaus ist es 

wichtig zu wissen, dass in den Naturwissenschaften verschiedene Methoden eingesetzt werden 

können, um Erkenntnisse zu gewinnen (Gebhard et al., 2017; Osborne et al., 2003). 

Eine naturwissenschaftliche Grundbildung im Sinne von Scientific Literacy wird als grundle-

gend angenommen, um Menschen zu befähigen, mit einer von Naturwissenschaften und Tech-

nik geprägten Umwelt umgehen und an ihr teilhaben zu können (Bybee & McCrae, 2011; 

Bybee et al., 2009; DeBoer 2000; Deutsches PISA-Konsortium 2001). Neben den genannten 

Wissensaspekten geht es dabei auch um die Entwicklung von Interesse an naturwissenschaftli-

chen Themen und Tätigkeiten, weshalb das Scientific Literacy Konzept auch affektive Aspekte 

berücksichtigt (ebd.). 

Die Grundannahmen des Scientific Literacy Konzepts spiegeln sich auch in den Ansätzen für 

Ziele der frühen naturwissenschaftlichen Bildung aus dem deutschsprachigen Raum wieder. 

Hierbei stehen vor allem das Ermöglichen grundlegender Erfahrungen mit naturwissenschaft-

lichen Phänomenen, der Aufbau anschlussfähiger Vorstellungen unter Nutzung und Reflexion 
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naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen sowie die Förderung des Interesses an natur-

wissenschaftlichen Themen im Fokus (Anders et al., 2013a; Leuchter, 2017). Diese Ziele füh-

ren auch Möller & Steffensky (2010) für die frühe naturwissenschaftlichen Bildung auf: 

• „ein anschlussfähiges konzeptuelles Wissen, das zum Deuten von naturwissenschaftli-

chen Phänomenen genutzt werden kann 

• ein beginnendes Verständnis naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen und 

die Fähigkeit, diese anzuwenden 

• ein beginnendes Verständnis von Wissenschaft und wissenschaftlichem Arbeiten 

• Interesse am Nachdenken über Naturphänomene 

• Selbstvertrauen in die eigenen Fähigkeiten, etwas herauszufinden und verstehen zu 

können“ 

(Möller & Steffensky, 2010, S. 164).  

Hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Wissens geht es in der Phase der Kindheit weniger 

um den Aufbau eines fachlich vollständig korrekten Wissens oder um die Vorverlagerung schu-

lischer Inhalte, sondern: „Vielmehr geht es um die Entwicklung eines grundlegenden alltags-

nahen Wissens – eines sogenannten Weltwissens – über Inhalte sowie Denk- und Arbeitsweisen, 

das anschlussfähig an spätere Bildungsprozesse ist. Im weiteren Bildungsverlauf kommen dann 

neue inhaltliche Aspekte dazu, und gleichzeitig kann bestehendes Wissen differenziert oder 

auch angereichert werden“ (Steffensky, 2017, S. 19).  

Kennzeichnend für das grundlegende alltagsnahe Wissen ist dabei das Wissen über erste Zu-

sammenhänge, welches häufig auch über ‚wenn-dann‘ oder ‚je-desto‘-Aussagen beschrieben 

wird, z. B.: „wenn die Sonne scheint, dann schmilzt der Schneemann“ (Anders, et al., 2018, S. 

64). Das alltagsnahe Wissen ist zunächst stark an konkrete Situationen gebunden und kann sich 

erst durch Lerngelegenheiten in verschiedenen Kontexten stärker generalisieren (Steffensky, 

2017). Bezüglich des grundlegenden alltagsnahen Wissens geht es darum, Begriffe von Phäno-

menen und Vorgängen zu kennen und zu beschreiben sowie dahinterliegende Konzepte zu er-

kennen und zu erklären (Anders et al., 2018a; Carstensen et al., 2011). Eine Trennung von 

Begriff und Konzept ist im Vorschulbereich kaum möglich, da die Konzepte der Kinder eher 

an konkrete Situationen und eng mit den Begriffen verknüpft sind (ebd). Um beispielsweise 

Phänomene wie das Schmelzen und Gefrieren zu beschreiben, muss das Kind Begriffe wie 

schmelzen, fest und flüssig beschreiben können und parallel dazu eine Vorstellung vom Kon-

zept des Schmelzens und Gefrierens haben (ein fester Gegenstand wird flüssig, ein flüssiger 

Gegenstand wird fest) (ebd). Dies ist eng an die sprachlichen Fähigkeiten des Kindes gekoppelt 

(ebd.), was auf die wichtige Rolle der kindlichen Voraussetzungen beim Wissensaufbau hin-

deutet. Der Aufbau naturwissenschaftlichen Wissens wird immer auch von den individuellen 

Voraussetzungen der Kinder beeinflusst, wie ihren sprachlichen Fähigkeiten, der Intelligenz, 

ihrem Interesse und ihrem Vorwissen (Anders et al., 2013b; Ramseger, 2013 - vgl. auch kind-

liche Voraussetzungen Abschnitt 3.4).  

Die genannten Ziele früher naturwissenschaftlicher Bildung spiegeln sich darüber hinaus in den 

Bildungsplänen oder Curricula des Elementarbereichs in Deutschland und anderen Ländern wi-

der (Anders et al., 2013; Fleer et al., 2014; Hammer & He, 2015; Kinzie et al., 2015; Samara-

pungavan et al., 2008). Es ist anzumerken, dass es keine klaren Festlegungen darüber gibt, in 

welchem Umfang und in welcher Tiefe naturwissenschaftliche Themen im Vorschulalter 
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angesprochen werden sollten und sich die Bildungspläne diesbezüglich stark unterscheiden 

(Anders et al. 2013a; Steffensky, 2017). Dennoch gibt es thematische Inhalte, die in vielen 

Bildungsplänen und Curricula genannt werden. Dazu gehören im Bereich der unbelebten Natur 

beispielsweise: Materialien und ihre Eigenschaften, Aggregatzustände von Stoffen und Stoff-

gemischen, Phänomene wie Licht und Schatten, Magnetismus, sowie Wetterphänomene und 

die Jahreszeiten (Anders et al., 2013a; Greenfield, 2009; Steffensky, 2017). Im Bereich der 

belebten Natur sind es vor allem Themen wie Lebewesen und deren Bedürfnisse, Lebensräume, 

oder Angepasstheit an die Umwelt (ebd.). Auch Themen der Gesundheit und Maßnahmen zur 

Gesunderhaltung, wie Ernährung und Hygiene, sowie das Thema Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung werden in den nationalen und internationalen Bildungsplänen aufgeführt (ebd.). Dar-

über hinaus wird der Einbezug naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen sowie die 

Förderung affektiver Komponenten, wie das Interesse an der Auseinandersetzung mit naturwis-

senschaftlichen Phänomenen, betont (ebd.; Trundle & Saçkes, 2012).  

 

2.3 Naturwissenschaftlicher Wissenserwerb und -entwicklung 

Der Erwerb von Wissen stellt einen kumulativen und in der frühen Kindheit beginnenden Pro-

zess dar und es ist davon auszugehen, dass dieser domänenspezifisch und an konkrete Inhalte 

gebunden, erfolgt (Mähler, 1999; Sodian, 1998; Wellman & Gelman, 1998). Folglich ist der 

Aufbau einer naturwissenschaftlichen Grundbildung im Sinne von Scientific Literacy als Pro-

zess zu verstehen, der nicht erst mit dem Schuleintritt, sondern bereits in der frühen Kindheit 

beginnt (Anders et al., 2013a; Prenzel, 2000; Roberts & Bybee, 2014), da Kinder interessiert 

an ihrer Umwelt sind und diese mit einer natürlichen Neugier erkunden, um sie zu verstehen 

(Gebhard & Rehm, 2018). Dabei machen sie bereits sehr früh und in verschiedenen Alltagssi-

tuationen Erfahrungen mit unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Phänomenen (Eshach, 

2006; Sodian & Mayer, 2013; Trundle, 2015). Dazu gehören beispielsweise Erfahrungen mit 

Tieren, Pflanzen, Wetterphänomenen oder chemisch-physikalischen Prozessen wie dem 

Schmelzen und Gefrieren von Wasser (Fthenakis, 2009; Sodian et al., 2006). Hierbei kann es 

sich um grundlegende Erfahrungen handeln, die überwiegend ungeplant und beiläufig, z. B. in 

Spielsituationen, entstehen. Ein Beispiel dafür ist, wenn ein Kind beim Baden immer wieder in 

das Wasser greift und feststellt, dass Wasser nicht greifbar ist, selbst wenn es den Begriff 'flüs-

sig' noch nicht kennt. (Anders et al., 2013a). „Im Vordergrund steht dabei die handelnde Aus-

einandersetzung und körperliche Wahrnehmung von Naturphänomenen, z. B. von Luft, Wasser 

oder Gewicht“ (Anders et al., 2013a, S. 48). Es kann sich jedoch auch um stärker strukturierte 

Erfahrungen handeln, die neben der handelnden Auseinandersetzung und der körperlichen 

Wahrnehmung eine reflektierte und bewusste Auseinandersetzung mit Phänomenen umfassen, 

um sich beispielsweise näher mit deren Entstehung zu beschäftigen. (ebd.). Diese vielfältigen 

Erfahrungen mit der belebten und unbelebten Natur sind zentral, denn durch sie können Kinder 

die Welt ordnen, verstehen und erste Vorstellungen entwickeln, die im weiteren Bildungsver-

lauf ausdifferenziert werde können (Steffensky, 2017).  

Die ersten Vorstellungen von Kindern zu naturwissenschaftlichen Phänomenen sind aus einer 

naturwissenschaftlichen Perspektive nicht immer korrekt oder vollständig, wie die Vorstellung, 

dass das das Gewicht entscheidend für das Schwimmverhalten eines Gegenstandes sei (Ganea 

et al., 2021; Kallery, 2015). Diese Vorstellungen sind in der Regel tief verankert, da sie sich im 
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Alltag als erklärungsmächtig erwiesen haben (Driver, 1989). Somit ist die Veränderung dieser 

Vorstellungen im Sinne eines konzeptuellen Wandels (Conceptual Change) ein langwieriger 

Prozess und naturwissenschaftliches Lernen bezieht sich nicht nur auf den Erwerb neuen Wis-

sens, sondern ebenso auf die Veränderung und Umstrukturierung bereits existierender Vorstel-

lungen (Schneider et al., 2012; Posner et al., 1982; Vosniadou, 2008; 2013). So erweist sich im 

Alltag beispielsweise das Gewicht als Begründung für das Schwimmverhalten von Vollkörpern 

als plausibel, weil Kinder dazu verschiedene Beobachtungen gemacht haben (Hardy et al., 

2006). Aus einer naturwissenschaftlichen Perspektive stimmt diese Vorstellung so nicht, da 

nicht das Gewicht der entscheidende Faktor ist, sondern das Material bzw. genauer gesagt die 

Dichte des Materials (ebd.).  

Der Übergang von den ersten kindlichen Vorstellungen zu wissenschaftlich differenzierten 

Vorstellungen ist als Prozess zu verstehen, der Differenzierungs- (z. B., dass Gegenstände aus 

verschiedenen Materialien bestehen können), Integrations- (z. B., dass auch Pflanzen Lebewe-

sen sind) und Umstrukturierungsprozesse (z. B., dass das Schwimmverhalten eines Gegenstan-

des nicht von seinem Gewicht oder seiner Form abhängt, sondern vom Material – später dann 

von der Dichte des Materials) beinhaltet (Anders et al., 2013b; Duit & Treagust, 1998; Schnei-

der et al., 2012; Steffensky, 2017, S. 34; Vosniadou & Brewer, 1992). Auch können beim Über-

gang sogenannte Zwischen- oder Hybridvorstellungen entwickelt werden, wie beim Kugel-

Scheiben-Modell (Vosniadou & Brewer, 1992). Da es Kindern häufig schwerfällt, sich die Erde 

als Kugel vorzustellen und sie in ihren Vorstellungen annehmen, dass Menschen auf der unteren 

Seite der Kugel herunterfallen würden, entwickeln sie eine Zwischenvorstellung, in der eine 

Scheibe in die Erdkugel eingefügt wird, auf der die Menschen leben können (ebd.). Dadurch 

erweitern sie ihre ursprüngliche Vorstellung von einer flachen Erde (ebd.).  

 

Forschungsbefunde zum Prozess- und Inhaltswissen von Vorschulkindern 

Im Folgenden werden einige zentrale Erkenntnisse aus Forschungsarbeiten präsentiert, die sich 

näher mit dem naturwissenschaftlichen Prozess- und Inhaltswissen von Vorschulkindern be-

schäftigt haben. 

Hinsichtlich des prozessbezogenen Wissens gibt es einige Hinweise darauf, dass bereits Vor-

schulkinder in der Lage sind, Vermutungen über Zusammenhänge aufzustellen, vor allem wenn 

es sich um einfache Zusammenhänge zwischen zwei Faktoren handelt. So können Kinder Mus-

ter erkennen zwischen einem Faktor als Ursache und einem Faktor als Ergebnis, z. B. dem 

Konsum von Bonbons und Karies (Koerber et al., 2005; Piekny et al., 2012; Ruffman et al., 

1993). Die Studienergebnisse weisen darauf hin, dass Kinder zwischen Vermutung und Evidenz 

unterscheiden und auch beschreiben können, wie andere Personen durch gefälschte Evidenz zu 

falschen Hypothesen gelangen (Koerber et al., 2005). Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, 

dass Kinder in der Lage sind, die Perspektive anderer Personen zu berücksichtigen und zu ver-

stehen, dass diese ihre Vermutungen aufgrund von Gegenevidenz ändern können (ebd.). Die 

Interpretation von nicht-kovariierenden Beweisen fällt Kindern in der Regel deutlich schwerer 

(Koerber et al., 2005; Piekny et al., 2012), allerdings konnte dies abgemildert werden, wenn die 

Kinder darauf hingewiesen wurden, keine kausalen Beziehungen zwischen den Variablen zu 

erwarten (Koerber et al. 2005). Befunde von Klahr & Chen (2003), legen zudem nahe, dass 
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Kinder auch nicht eindeutige Beweise richtig interpretieren können, wenn sie ein explizites 

Feedback erhalten, bei dem erklärt wird, ob und warum die Antwort des Kindes richtig war. 

Kinder neigen dazu, ihre eigenen Vermutungen eher als etwas zu betrachten, das bestätigt wer-

den soll, statt als etwas, das überprüft werden sollte und auch die Interpretation von Ergebnissen 

kann von ihren eigenen Kausalannahmen abhängen (Koerber et al., 2005). So fiel es Kindern 

in einem artifiziellen Kontext (z. B. Marsmenschen), in dem sie bisher noch keine Vorstellun-

gen und Überzeugungen hinsichtlich Ursache und Wirkung hatten, deutlich leichter die Daten 

zu interpretieren, als in einem realistischen Kontext (Bonbon lutschen und Karies), in dem die 

Daten ihren eigenen Vorstellungen wiedersprachen (ebd.).  

Befunde von Gopnik & Schulz (2004) weisen darauf hin, dass vierjährige Kinder in der Lage 

sind auch in multivariaten Kontexten eine Ursache herauszufiltern. So wurden ihnen unter-

schiedliche Blumen gezeigt, an denen ein Äffchen-Handpuppe schnupperte und bei einigen 

Blumen nieste und bei einer Blume nicht. Der Großteil der Kinder war am Ende in der Lage 

die korrekte Blume als Ursache zu isolieren. Um die Ursache-Wirkungsbeziehung in multiva-

riaten Kontexten zu untersuchen, ist die Variablenkontrollstrategie (VKS) notwendig, bei wel-

cher eine Variable manipuliert und die anderen Variablen konstant gehalten werden (Chen & 

Klahr, 1999). Van der Graaf et al. (2015) weisen darauf hin, dass 4- bis 5-jährige Kinder Grund-

züge der VKS erlernen und Experimente mit bis zu vier Variablen entwerfen können, wenn sie 

dabei unterstützt werden. Zudem konnten sie den Ausgang eines einfachen Experiments vor-

hersagen, wenn es sich um eine einzige Variable handelte, die manipuliert wurde (van der Graaf 

et al., 2015). Ähnlich dokumentierten Croker & Buchanan (2011), dass 4- bis 6-jährige Kindern 

in einem Bereich, in dem sie bereits ein gewisses Vorwissen mitbrachten (hier das Thema: 

Zahngesundheit) einfache Experimente, in denen also nur eine Variable variiert und die anderen 

konstant gehalten wurden, auswählen konnten. In weniger vertrauten Kontexten fiel es den Kin-

dern hingegen deutlich schwerer geeignete Experimente zur Überprüfung einer Hypothese aus-

zuwählen (Piekny et al., 2012).  

Forschungsbefunde zum Inhaltswissen von Kindern deuten darauf hin, dass Kinder im Alter 

von etwa vier Jahren zwischen der belebten und unbelebten Natur unterscheiden können und 

Lebewesen mit Merkmalen wie Bewegung, Wachstum und Vererbung assoziieren (Anders et 

al., 2013a). Auch wissen sie im Alter von drei Jahren, dass Pflanzen und Tiere wachsen können, 

während Autos und Fahrräder dies beispielsweise nicht können (ebd.). Darüber hinaus verste-

hen sie, dass Gegenstände repariert werden müssen, während Krankheiten bei Lebewesen von 

selbst heilen oder geheilt werden können (Fthenakis 2009; Inagaki & Hatano 1996; Mähler, 

1999). Im Bereich der Vererbung verstehen Kinder, dass Kinder ihren Eltern ähnlich sehen und 

bestimmte Eigenschaften teilen (Gelman & Wellman, 1991). Im Alter von drei bis sechs Jahren 

beginnen Kinder zudem nicht nur nach belebt und unbelebt zu differenzieren, sondern auch 

gezielter zu kategorisieren, indem sie beispielsweise Tiere nach Tierarten ordnen (Quinn, 

2010). 

Im Bereich der unbelebten Natur können Kinder zwischen festen und flüssigen Stoffen unter-

scheiden und auch den gasförmigen Zustand benennen, wobei ihnen das Erkennen der anderen 

beiden Aggregatzustände deutlich leichter fällt (Carstensen et al., 2011). Zudem haben sie ein 

besseres Verständnis für den Prozess des Schmelzens im Vergleich zur Verdunstung (Carsten-

sen et al., 2011). Kinder sind außerdem in der Lage, Objekte ihren Materialklassen zuzuordnen 
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sowie Eigenschaften zu benennen und zu beschreiben (Kallery, 2015). Dabei fallen ihnen Ma-

terialklassen wie Metall und Holz deutlich leichter als Materialklassen wie Plastik, das eine 

Vielzahl an Erscheinungsformen annehmen kann (Steffensky, 2017). Darüber hinaus tendieren 

Kinder eher dazu nach Funktion und Form (z. B. nach Kugeln, Würfeln u. Ä.) zu ordnen, als 

nach dem Material (ebd.). Hinsichtlich des Schwimmverhaltens von Gegenständen unterliegen 

die meisten Kinder zudem der Vorstellung das schweres sinkt und leichtes schwimmt (Ganea 

et al., 2021), wobei sie bei entsprechender Unterstützung die Bedeutung des Materials für das 

Schwimmverhalten eines Gegenstandes berücksichtigen können (Leuchter et al., 2014). 

Zusammenfassend wird deutlich, dass bereits Vorschulkinder naturwissenschaftliche Phäno-

mene verstehen, erste Zusammenhänge erkennen können und in der Lage sind (Teil)Fähigkei-

ten im wissenschaftlichen Denken aufzubauen. Dies relativiert beispielsweise auch die lange 

vorherrschende Stufentheorie des Schweizer Psychologen Jean Piaget (Piaget & Inhelder, 

1977). Nach dieser Theorie entwickeln sich die für das Denken notwendigen Strukturen stufen-

weise, sodass erst Schulkinder die Fähigkeit zum wissenschaftlichen Denken erlangen (Sodian 

& Mayer, 2013) und somit auch erst dann in der Lage wären, naturwissenschaftliche Zusam-

menhänge zu verstehen (Lück, 2003). Gleichzeitig ist zu erkennen, dass Kinder in verschiede-

nen Prozess- und Inhaltsbereichen noch Schwierigkeiten haben, aber in anregenden 

Lernumgebungen und mit entsprechender Unterstützung ihr Inhalts- und prozessbezogenes 

Wissen erweitern können (Kallery, 2015; Klahr & Chen, 2003; Koerber et al., 2005; Leuchter 

et al., 2014). Wie Kinder konkret beim naturwissenschaftlichen Lernen unterstützt werden kön-

nen, wird im Folgenden näher dargestellt. 

 

2.4 Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens 

Typische naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten für jüngere Kinder sind neben Beobach-

tungen in Alltagssituationen beispielsweise das Lesen von naturwissenschaftsbezogenen Bü-

chern, das Durchführen kleinerer Versuche, das Sprechen über Naturphänomene sowie die 

Anwendung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen (Alexander et al., 2012; Crow-

ley & Galco, 2001; Gerde et al., 2021). Auch der Umgang mit Materialien und Beobachtungs-

instrumenten (Magnete, Steine, Sand, Lupe, Mikroskop etc.), sowie der Umgang mit belebter 

Natur wie Pflanzen, Insekten u. Ä. sind eine wichtige Möglichkeiten um sich näher mit natur-

wissenschaftlichen Phänomenen auseinanderzusetzen (Gerde et al., 2021). Dabei spielen neben 

den grundlegenden Erfahrungen, insbesondere strukturierte Erfahrungen, bei denen naturwis-

senschaftliche Erfahrungen reflektiert werden, eine Rolle, um Kinder im Sinne der kognitiven 

Unterstützung (Pianta & Hamre, 2009). anzuregen, sich vertieft mit einem naturwissenschaft-

lichen Thema auseinanderzusetzen (Anders et al., 2013a). Maßnahmen der kognitiven Unter-

stützung sind neben emotionalen Unterstützungsmaßnahmen (vgl. S. 14-15) der Prozessqualität 

zuzuordnen, welche: „[...] die realisierte Qualität der Interaktionen eines Kindes mit der sozi-

alen und materialen Umwelt [...]“ (Steffensky, 2017, S. 35) beschreiben. Beide Unterstüt-

zungsmaßnahmen sind als Tiefenstrukturen zu bezeichnen, da sie sich auf nicht direkt 

erkennbare Aspekte beziehen, die beobachtet und interpretiert werden müssen (Kunter & Traut-

wein, 2013; Steffensky & Neuhaus, 2018). Bei den kognitiven Unterstützungsmaßnahmen, geht 

es darum: „[...] Kindern die Möglichkeit zu eröffnen, verständnisvolle Lernprozesse zu begin-

nen und aufrechtzuerhalten.“ (Steffensky, 2017, S. 38), wobei verbale Unterstützungsmaß-
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nahmen im Sinne des Sustained Shared Thinking eine bedeutende Unterstützungsform darstel-

len (Hopf, 2012; Siraj-Blatchford et al., 2002; Siraj-Blatchford, 2009). Bei dieser kognitiv sti-

mulierenden Dialogform wird das Kind beispielsweise durch gezielte Fragen, dem Anregen 

von Vermutungen oder Nachfragen unterstützt, sich mit einem naturwissenschaftlichen Phäno-

men näher zu beschäftigen (ebd.). Insbesondere das Erfragen und Aufgreifen kindlicher Vor-

stellungen zu einem naturwissenschaftlichen Thema kann hilfreich sein, um an die 

Vorstellungen des Kindes anknüpfen zu können und es dem Kind zu ermöglichen, im Rahmen 

weiterer Lerngelegenheiten seine Vorstellungen zu erweitern (Ramseger, 2013). Mögliche 

Fehlvorstellungen des Kindes können dabei auch mit Gegenbeispielen entkräftet werden, bei-

spielsweise indem nach Ausnahmen gefragt wird, wie „ist das immer so?“ (Steffensky, 2017). 

Es kann jedoch nicht erwartet werden, dass Kinder ihre ursprünglichen Vorstellungen sofort 

aufgrund gegenteiliger Evidenz verwerfen. Vielmehr können sie im Sinne des Conceptual 

Change-Ansatzes im Verlauf verschiedener Lerngelegenheiten ihre Vorstellungen erweitern 

und ausdifferenzieren (Posner et al., 1982; Vosniadou, 2008; 2013). Darüber hinaus ist das An-

regen von Vergleichen sinnvoll („was ist hier anders? Was ist gleich?“), da so naturwissen-

schaftliche Phänomene in verschiedenen Alltagskontexten sichtbarer gemacht werden können, 

um auf größere und grundlegende naturwissenschaftliche Zusammenhänge hinzuweisen (An-

ders et al., 2013a). Dies gilt auch für die Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen 

Denk- und Arbeitsweisen (z. B. messen, ordnen). Die kognitive Unterstützung würde in diesem 

Fall bedeuten, dass die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen nicht nur angewandt, 

sondern auch bewusst benannt und zum Lerngegenstand gemacht werden (Leuchter, 2017). 

Dadurch wird das Kind in die Lage versetzt, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen 

in verschiedenen Situationen zu erkennen, z. B. beim Messen im Rahmen von Größe, Gewicht, 

sowie beim Backen und Kochen; ebd.).Dies kann es dem Kind ermöglichen nicht nur ein bruch-

stückhaftes Wissen, sondern vielmehr ein zusammenhängendes Wissen aufzubauen (Anders et 

al., 2013a; Steffensky, 2017), was beispielsweise in der Grundschuldidaktik als Phänomenkreis 

beschrieben wird (Spreckelsen, 1997) Hierbei geht es ebenfalls darum, ein Phänomen in unter-

schiedlichen Situationen zu erforschen, um so schrittweise ein stärker generalisiertes Wissen 

aufzubauen (ebd.).  

Anregende Unterstützungsmaßnahmen im Sinne des Sustained Shared Thinking können für 

Kinder, je nach ihren individuellen Voraussetzungen, sehr herausfordernd sein, weshalb Scaf-

folding-Maßnahmen zur Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens herangezogen 

werden können (Rank et al., 2018). Scaffolding-Maßnahmen stellen dabei wortwörtlich ein 

„Gerüst“ dar, um angepasst an den Entwicklungsstand des Kindes, das Kind beim Lernen im 

Sinne der „Zone der nächsten Entwicklung“ nach Vygotsky (1987; Ausführungen S. 18) zu 

unterstützen (Quehl, 2010; Rank et al., 2018; Wood et al., 1976). Dazu gehören beispielsweise, 

dass Wichtiges betont wird, dass das Kind auf die ursprüngliche Frage zurückgelenkt wird oder 

die Sequenzierung bzw. Aufteilung eines komplexen naturwissenschaftlichen Themas in sinn-

volle kleinere Abschnitte (Pauen & Kästner, 2019; Stephan-Gramberg & Hardy, 2014). Diese 

Form der Hilfestellung kann im weiteren Verlauf auch zurückgenommen werden (fading) und 

es dem Kind so ermöglichen die Aufgabe zunehmend selbstständig zu meistern (Collins et al., 

1989; van de Pol et al., 2010). Die Unterstützung des Kindes im Sinne des Sustained Shard 

Thinking und durch Scaffolding-Maßnahmen sind zudem wichtig, um es nicht zu überfordern 

und dem Kind Autonomie- und Kompetenzerleben (Deci & Ryan, 1993) zu ermöglichen.  
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Die beschriebenen Maßnahmen der kognitiven Unterstützung, wie beispielsweise das gezielte 

Stellen von Fragen und das Anregen von Vermutungen, finden sich auch im forschend-entde-

ckenden Lernen (international: inquiry-based learning) wieder (Pedaste et al., 2015). Das for-

schend-entdeckende Lernen stellt einen Prozess dar, in dem Zusammenhänge entdeckt und 

definiert werden können, unter anderem durch das Aufstellen von Vermutungen, die durch Ex-

perimente oder Beobachtungen untersucht werden (ebd.). Das forschend-entdeckende Lernen 

hat dabei hohes Potential Kinder, kognitiv zu aktivieren, indem diese Gelegenheit bekommen 

Vermutungen aufzustellen, Schlussfolgerungen zu ziehen und gleichzeitig über ihr Vorgehen 

nachzudenken (Sodian & Mayer 2013). Dabei wird auf die aktive Teilnahme der Kinder am 

Forschungsprozess gesetzt und es beinhaltet die Anwendung verschiedener Problemlösekom-

petenzen (Pedaste et al., 2015; Pedaste & Sarapuu, 2006). Dieser komplexe Prozess des for-

schend-entdeckenden Lernens wird dabei in verschiedene Schritte unteilt, die häufig als 

zyklischer Prozess, dem sogenannten Forschungszyklus (Scientific Inquiry Cycle) beschrieben 

werden (Pedaste et al., 2015). Zu den vier zentralen Aspekten des Forschungszyklus gehören 

dabei:  

1. das Stellen von Fragen/Aufstellen von Vermutungen und Hypothesen 

2. das Planen von Experimenten, Versuchen oder Messungen/das Beschreiben von Be-

obachtungen, um z. B. die aufgestellten Vermutungen zu untersuchen 

3. die Analyse der Daten oder Beobachtungen, z. B. durch Ordnungen oder Vergleiche 

4. das ziehen Schlussfolgerungen unter Rückbezug auf die Vermutungen oder Hypothesen 

(Pedaste et al., 2015; Sodian & Mayer, 2013).  

Die grundsätzliche Idee dahinter ist, dass Forschende ein gezieltes, strukturiertes und aufeinan-

der aufbauendes Vorgehen anwenden, um Erkenntnisse zu gewinnen, auch wenn der Prozess 

der Erkenntnisgewinnung nicht zwangsläufig exakt in dieser Reihenfolge ablaufen muss (ebd.). 

Das forschend-entdeckende Lernen wird meist im institutionalisierten Kontext (Kita, Schule) 

angewandt und untersucht. Es gibt aber erste Ansätze und Bestrebungen, das forschend-entde-

ckende Lernen in Familien zu fördern (Mantzicopolous et al., 2013; Vandermaas-Peeler et al., 

2019). Dabei geht es weniger darum, den Forschungszyklus in exakter Reihenfolge anzuwen-

den, sondern das Ziel ist, dass Eltern ihre Kinder anleiten, Vermutungen aufzustellen, zu hin-

terfragen, zu vergleichen und zu ordnen u. ä. (ebd.).  

Bei den bisher skizzierten Möglichkeiten der kognitiven Unterstützung sei an dieser Stelle auch 

auf Überschneidungen zwischen den Domänen Naturwissenschaften, Sprache und Mathematik 

hingewiesen. Zum einen ist der Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen eng an Sprache 

gebunden, z. B. wenn Kinder ihre Vermutungen und Ideen äußern sollen, wenn Begründungen 

formuliert, einfache fachspezifische Begriffe verwendet oder naturwissenschaftliche Vorgänge 

beschrieben werden sollen (Anders et al., 2013a). Für Eltern ist es daher empfehlenswert, sich 

hier als Sprachvorbild zu verstehen und das Kind beim Aufbau sprachlicher Kompetenzen zu 

unterstützen, indem sie beispielsweise modellieren (z. B. durch Beschreibungen neuer Be-

griffe), fokussieren (z. B. durch hervorheben zentraler Aussagen) oder korrigieren (z. B. durch 

die Erweiterung umgangssprachlicher Äußerungen) (Rank et al., 2018; Leuchter & Saalbach, 

2014). Des Weiteren sind Überschneidungen zum Bereich Mathematik erkennbar, da naturwis-

senschaftliche Denk- und Arbeitsweisen wie messen oder ordnen eng an erste mathematische 

Fähigkeiten wie das Zahlenverständnis gekoppelt sind (Claesens & Engel, 2013; Saçkes, 2013 

- vgl. Abschnitt 4.3) 
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Neben den kognitiven Unterstützungsmaßnahmen ist zudem die emotionale Unterstützung 

nicht außer Acht zu lassen, welche auf der Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (1993) 

basiert. Dabei spielen drei zentrale Aspekte eine Rolle: Selbstbestimmung und Autonomie, 

Kompetenzerleben und die soziale Einbindung des Kindes (ebd.; Ryan & Deci, 2000). Eine 

positive emotionale Unterstützung geht dabei mit einem hohen Autonomie- und Kompetenzer-

lebnis sowie dem Zugehörigkeitsgefühl des Kindes einher oder wie Deci und Ryan (1993) es 

formulieren: „Wir gehen also davon aus, daß der Mensch die angeborene motivationale Ten-

denz hat, sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fühlen, in diesem 

Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren) und sich dabei persönlich autonom und initiativ zu 

erfahren“ (Deci & Ryan, 1993, S. 229). Die emotionale Unterstützung ist damit eher domänen-

übergreifend, stellt jedoch eine wichtige Voraussetzung für kognitive Prozesse dar (Deci & 

Ryan, 1993; Kluczniok et al. 2013, Zimmermann et al., 2013). Kinder können in diesen Punkten 

unterstützt werden, indem Eltern es ihnen ermöglichen, eigenen Ideen und Interessen nachzu-

gehen und durch Lob und Anerkennung das Kind in seinem Kompetenzerleben bestärken 

(ebd.).  

 

2.5 Zusammenfassung 

Naturwissenschaftliche Bildung im Sinne von Scientific Literacy beginnt lange vor dem Schul-

eintritt, da bereits Vorschulkinder vielfältige Alltagserfahrungen mit naturwissenschaftlichen 

Phänomenen machen, an ihrer Umwelt interessiert sind und sowohl ein prozessbezogenes als 

auch erstes Wissen in verschiedenen naturwissenschaftlichen Inhaltsbereichen zeigen. Erste 

Studienergebnisse deuten darauf hin, dass dieses Wissen prädiktiv für den weiteren Bildungs-

verlauf ist (vgl. Morgan et al., 2016). 

Es ist anzunehmen, dass der Erwerb von Wissen größtenteils domänenspezifisch und an kon-

krete Inhalte gebunden erfolgt (Mähler, 1999; Sodian, 1998; Wellman & Gelman, 1999). Bei 

der frühen naturwissenschaftlichen Bildung geht es weniger um fachlich korrektes Wissen oder 

um die Vorverlagerung schulischer Inhalte, sondern primär darum, anschlussfähiges Wissen 

über Inhalte sowie Denk- und Arbeitsweisen zu entwickeln, das im weiteren Bildungsverlauf 

ausdifferenziert werden kann (Möller & Steffensky, 2010; Leuchter 2017). Dieser Prozess wird 

neben den genetischen und individuellen Voraussetzungen (z. B. Intelligenz, Vorwissen, 

sprachliche Fähigkeiten) vor allem durch vielfältige Erfahrungen innerhalb verschiedener Ler-

numgebungen geprägt (Steffenksy 2017; Anders et al. 2013a). In den Vorschuljahren spielt 

neben dem Kindergarten vor allem die Familie als häusliche Lernumgebung die zentrale Rolle 

für den Aufbau domänenspezifischer Kompetenzen, da dies der zentrale Ort ist, an dem Kinder 

aufwachsen (Hart & Risley, 1995; Melhuish, 2010). Hier kommen sie auch bewusst oder unbe-

wusst mit unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Phänomenen sowie Denk- und Arbeits-

weisen in Berührung (Silander et al., 2018; Gerde et al., 2021; Westerberg et al., 2022). Eltern 

können ihre Kinder beim naturwissenschaftlichen Lernen unterstützen und eine Lernumgebung 

schaffen, die es ihnen ermöglicht vielfältige Erfahrungen zu machen und ihr Wissen zu erwei-

tern und zu differenzieren, indem sie den Prozess der Erkenntnisgewinnung durch kognitive 

und emotionale Maßnahmen unterstützen. Im Folgenden soll die häusliche Lernumgebung nä-

her beschrieben und die domänenspezifischen Lernprozesse erläutert werden. 
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3 Die häusliche Lernumgebung 

In diesem Abschnitt des theoretischen Grundlagenteils steht die häusliche Lernumgebung im 

Fokus. Dabei geht es zunächst um eine kurze Zusammenfassung der historischen Entwicklung, 

die Definition und das Modell der häuslichen Lernumgebung mit den zentralen Aspekten dieser 

(Abschnitt 3.1. bis 3.5.). Im darauffolgenden Kapitel (Kapitel 4) werden Forschungsbefunde 

zur häuslichen Lernumgebung näher dargestellt. Die Forschungsbefunde werden dabei anhand 

der zentralen Aspekte der häuslichen Lernumgebung beschrieben und da der Fokus dieser Ar-

beit auf den Naturwissenschaften liegt, vor allem domänenspezifisch betrachtet. Da in den Na-

turwissenschaften bisher noch vergleichsweise wenig Befunde vorliegen, werden diesbezüglich 

zunächst die bisher am besten untersuchten Domänen Schriftsprache und Mathematik als Ori-

entierung herangezogen, bevor anschließend Befunde aus der Domäne der Naturwissenschaften 

beschrieben und diesen gegenübergestellt werden. 

 

3.1 Historische Entwicklung der häuslichen Lernumgebung 

Aus historischer Perspektive gibt es bereits seit dem frühen 17. Jahrhundert erste Belege und 

Werke, die sich mit der Bedeutung der Familie für die kindliche Entwicklung beschäftigen, 

beispielsweise von den Philosophen Johann Amos Comenius und Jean-Jacques Rousseau, so-

wie von den Pädagogen Friedrich Wilhelm August Fröbel und Johann Heinrich Pestalozzi (für 

eine historische Übersicht: Lehrl, 2018; Minsel, 2007). Mit den Anfängen der empirischen Bil-

dungsforschung zu Beginn des 20. Jahrhunderts (Gräsel, 2011) rückte im Rahmen der Anlage-

Umwelt-Thematik die Frage in den Fokus, ob eher genetische oder Umweltfaktoren entschei-

dend für die Entwicklung menschlicher Fähigkeiten sind (Lenz, 2005). Bis in die 1960er Jahre 

dominierten dabei vor allem nativistische Perspektiven, die sich vorrangig mit der Intelligenz 

befassten und die Familie hauptsächlich als Ort für die Weitergabe genetischer Faktoren wie 

dieser betrachteten (Lehrl, 2018).Gleichzeitig wurden seit Beginn der 60er Jahre Studien, die 

sich stärker mit der sozialen Herkunft des Kindes und den schulischen Leistungen befassten, 

durchgeführt (Bradley & Corwyn, 2002; Lehrl, 2018). In der internationalen Forschungslitera-

tur hat sich diesbezüglich der Begriff socioeconomic status (SES) durchgesetzt (Bradley & Cor-

wyn, 2002) und diverse Forschungsarbeiten beschäftigen sich seither mit dem Einfluss des SES 

auf die kindliche Entwicklung und liefern empirische Evidenz zu Zusammenhängen zwischen 

dem SES und der kindlichen Entwicklung (Sirin, 2005), auf die später detaillierter eingegangen 

werden soll (vgl. Abschnitt 4.1). Erste Ansätze zur Beantwortung der Frage nach den Ursachen 

für diese Zusammenhänge wurden im Rahmen der Britischen und Chicagoer Schule dokumen-

tiert, wobei der Fokus stärker auf die Prozessmerkmale der Familie, wie Eltern-Kind-Interakti-

onen, gerichtet wurde (Lehrl, 2018). Die Britische Schule fokussierte stärker elterliche 

Überzeugungen und materielle Ausgangslagen, während die Chicagoger Schule „[...] Listen 

zur Erfassung von elterlichem Verhalten und Eltern-Kind Interaktionen entwickelten“ (Lehrl, 

2018, S. 9), von denen ein Einfluss auf die kindliche kognitive Entwicklung vermutet wurde 

(ebd.).  

Mit der ökologischen Sozialisationsforschung, maßgeblich durch Urie Bronfenbrenner (1979) 

geprägt, wurde vor allem die in Deutschland bis dahin vorherrschende schichtspezifische Sozi-

alisationsforschung, mit einem eher defizitorientierten Blickwinkel auf die unteren Schichten, 
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abgelöst durch diese umfassendere Perspektive des Individuums in Interaktion mit seiner Um-

welt (Hopf, 2010; Lehrl, 2018). In Deutschland trugen Arbeiten von Bernhard Wolf (1980a; 

1980b; 1987) und Tietze et al., (1998) dazu bei, den Begriff und das Konzept der familiären 

oder häuslichen Lernumwelt zu etablieren. Dieser ist angelehnt an den in der internationalen 

Forschungsliteratur verwendeten Begriff Home Learning Environment (HLE), welcher im Fol-

genden näher beschrieben werden soll. 

 

3.2 Definition und Modell der häuslichen Lernumgebung 

Hinsichtlich der Frage, was unter dem Begriff häusliche Lernumgebung zu verstehen ist, ist 

zunächst darauf zu verweisen: „[…] dass in der wissenschaftlichen Debatte zwar ein großes 

Bewusstsein darüber vorherrscht, dass die Familie bedeutsam für die Entwicklung und Bildung 

der Kinder ist, jedoch Uneinigkeit dahingehend besteht, wie dieses Konstrukt begrifflich gefasst 

und operationalisiert werden soll. In der internationalen Literatur hat sich zwar der Begriff der 

„Home Learning Environment“ weitestgehend etabliert, dennoch mündet diese Einigkeit in 

keiner einheitlichen Operationalisierung“ (Lehrl, 2018, S. 12). Trotz unterschiedlicher Kon-

zeptualisierungen und Operationalisierungen unter dem Begriff der häuslichen Lernumgebung 

kann diese sehr allgemein als „[…] the quantity and quality of stimulation, support, and struc-

ture available to a particular child in the child’s home environment. The focus is on the child 

as recipient of inputs from objects, events, arrangements, and transactions“ (Bradley, 2015, S. 

382) verstanden werden. Zudem kann die häusliche Lernumgebung, wie Lehrl argumentiert, 

von benachbarten Konstrukten wie der Erziehungsstilforschung abgegrenzt werden, da die 

häusliche Lernumgebung auf die Bildungsfunktion der Familie fokussiert (Lehrl 2018, S. 13) 

und darauf das Kind vor allem „[…] intellektuell zu unterstützen und zu stimulieren“ (Lehrl 

2018, S. 13). Frank Niklas (2015) hat dies beispielsweise speziell für die Domänen Schriftspra-

che und Mathematik definiert: „Als familiäre Lernumwelt werden im Folgenden diejenigen As-

pekte verstanden, die dem Kind im Rahmen der Familie die Möglichkeiten bieten und es darin 

unterstützen, spezifische Vorläuferfertigkeiten und zusätzliche Fähigkeiten im Bereich Schrift-

sprache und Mathematik zu erwerben und zu üben und damit auch weiterführende schrift-

sprachliche und mathematische Kompetenzen zu entwickeln“ (Niklas, 2015, S. 107). Die 

vorliegende Arbeit schließt an dieses Verständnis der häuslichen Lernumgebung als Bildungs-

ort an und fokussiert auf die naturwissenschaftlichen Lernprozesse innerhalb der Familie.  

Die bioökologische Perspektive von Bronfenbrenner & Morris (2006) sowie der soziokulturelle 

Ansatz Vygotskys (1978; 1987) stellen den theoretischen Rahmen zur Erklärung des Zusam-

menhangs der Familie und der kindlichen Kompetenzentwicklung dar (Lehrl, 2018). Den the-

oretischen Ansätzen ist gemein, dass vor allem die Interaktion zwischen Kind und sozialem 

Umfeld (z. B. den Eltern) im Mittelpunkt steht (ebd.).  

Unter dem Blickwinkel der umfassenden bioökologischen Perspektive von Bronfenbrenner & 

Morris (2006) ist die Familie als „[…] the principal context in which human development takes 

place“ (Bronfenbrenner, 1986, S. 723) definiert. Im bioökologischen Modell (Bronfenbrenner 

und Morris, 2006) nehmen insbesondere die proximalen Prozesse als „engines of development“ 

(Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 1993) eine zentrale Position im Mikrosystem Familie ein. 

Proximale Prozesse beziehen sich auf soziale Interaktionen und Aktivitäten zwischen Eltern 
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und Kindern, welche Bronfenbrenner & Morris (2006) folgendermaßen definieren: „Especially 

in its early phases, but also throughout the life course, human development takes place through 

processes of progressively more complex reciprocal interaction between an active, evolving 

biopsychological human organism and the persons, objects, and symbols in its immediate ex-

ternal environment. To be effective, the interaction must occur on a fairly regular basis over 

extended periods of time. Such enduring forms of interaction in the immediate environment are 

referred to as proximal processes“ (Bronfenbrenner & Morris, 2006, S. 797). In dieser Defini-

tion spielt somit auch die Häufigkeit bzw. Regelmäßigkeit von Aktivitäten eine bedeutende 

Rolle, insbesondere von kognitiv stimulierenden Aktivitäten wie dem gemeinsamen Lesen u.ä. 

(ebd.). Weitere von Bronfenbrenner & Morris (2006) genannte Beispiele für proximale 

Prozesse sind beispielsweise: „[...] learning new skills, athletic activities, problem solving, car-

ing for others in distress, making plans, performing complex tasks, and acquiring new 

knowledge and know-how“ (ebd., S. 797).  

Die zentrale Position sozialer Interaktionen vor allem zwischen Eltern und Kind ist zudem im 

soziokulturellen Ansatz Vygotskys (1978; 1987) verankert oder wie Karpov es formuliert: „the 

development of mental processes is mediated by adults in the context of social interactions with 

children“ (Karpov, 2005, S. 10-11). Vygotsky (1978; 1987) betont vor allem, dass die kognitive 

Entwicklung des Kindes auf die Unterstützung eines kompetenteren Gegenübers, wie etwa den 

Eltern, angewiesen ist. Diese können dem Kind Hilfestellung bei der Weiterentwicklung seiner 

Fähigkeiten im Sinne der „Zone der nächsten Entwicklung“ geben (Karpov, 2005; Lehrl, 2018; 

Vygotsky 1978, 1987). Die „Zone der nächsten Entwicklung“ kann als „[...] die Distanz zwi-

schen dem aktuellen kindlichen Entwicklungsstand und dem potenziellen Entwicklungsstand“ 

(Lehrl, 2018, S. 16) verstanden werden. Die Eltern knüpfen dabei an den aktuellen Entwick-

lungsstand des Kindes und „[…] assist each child through demonstration, leading questions, 

and by introducing the initial elements of the task´s solution“ (Vygotsky, 1987, S. 209), welche 

auch eine Rolle bei der Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens, wie in Kapitel 2.4 

skizziert, spielen. Zugleich muss sich das Kind wiederum das Wissen und die Erfahrungen zu 

eigen machen und internalisieren (Karpov, 2005; Lehrl, 2018; Rogoff, 1990). Das bedeutet, 

dass akademische und damit auch naturwissenschaftliche Konzepte dem Kind nicht nur aufge-

prägt werden können, sondern dass das Kind sich diese auch durch eigene Denkanstrengungen 

zu eigen machen muss (Sikder & Fleer, 2018; Vygotsky, 1987). Für die Aneignung dieser Kon-

zepte sind nicht nur einmalige, sondern vielfältige Lerngelegenheiten im alltäglichen Umfeld 

des Kindes erforderlich (Vygotsky, 1987). Damit stellt Vygotskys Theorie neben dem bioöko-

logischen Modell von Bronfenbrenner & Morris (2006) ein wichtiges Fundament für die häus-

liche Lernumgebung dar, insbesondere hinsichtlich der bedeutenden Rolle eines kompetenteren 

Gegenübers, wie der Eltern, sowie der vielfältigen alltäglichen Lerngelegenheiten zur Aneig-

nung akademischer Konzepte (Gilligan, 2020; Sikder & Fleer, 2018; Vygotsky, 1987). 

Die beiden theoretischen Stränge stellen wichtige Erklärungsansätze für die häusliche Lernum-

gebung dar und vor ihrem Hintergrund ist das Modell der häuslichen Lernumgebung (S. 19) zu 

betrachten. Die proximalen Prozesse bzw. Eltern-Kind-Interaktionen bilden das Zentrum der 

häuslichen Lernumgebung. Neben den proximalen Prozessen spielen distale Faktoren eine 

Rolle (Bronfenbrenner & Morris, 2006; Niklas 2015). Im Mikrosystem Familie beziehen sich 

distale Faktoren, auf Basis des bioökologischen Modells von Bronfenbrenner & Morris (2006), 
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auf familiäre Hintergrundmerkmale wie das elterliche Überzeugungssystem und den sozioöko-

nomischen Status (SES) (ebd. Niklas, 2015). Der sozioökonomische Status ist vor dem Hinter-

grund der Kapitaltheorien von Bourdieu (1983) und Coleman (1988) zu betrachten. Dabei wird 

das Kapital einer Familie in Form von sozialem (z. B. soziales Netzwerk), finanziellem (z. B. 

Einkommen der Eltern) und kulturellem Kapital (z. B. Bildungsabschlüsse oder Kulturgüter) 

als Einflussfaktor für die kindliche Entwicklung angesehen (ebd.). Diese Aspekte werden auch 

in aktuellen Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen dem SES und der kindlichen Kom-

petenzentwicklung berücksichtigt (Kluczniok, 2013; Lehrl, 2018). Die zentrale Annahme be-

steht darin, dass distale Faktoren keinen direkten Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben, 

sondern vermittelt werden über die proximalen Prozesse, als Schlüsselposition der häuslichen 

Lernumgebung (Bronfenbrenner & Morris, 2006; Lehrl, 2018; Niklas, 2015). Darüber hinaus 

hängt die Wirkung dieser Prozesse auch davon ab, wie das Kind mit seinen individuellen Vo-

raussetzungen (z. B. Intelligenz, Vorwissen, Motivation) die Prozesse nutzt (Bronfenbrenner & 

Morris, 1998; vgl. auch Angebots-Nutzungs-Modell, Fend, 2001). Das bedeutet, dass beispiels-

weise Kinder mit einem geringeren Vorwissen oder sprachlichen Fähigkeiten Lerngelegenhei-

ten unter Umständen nicht so effektiv nutzen können wie Kinder mit mehr Vorwissen und 

stärkeren sprachlichen Fähigkeiten, was in Abschnitt 3.4 näher erläutert wird.  

Folglich stellen Eltern in Abhängigkeit familiärer Strukturmerkmale und ihrer Überzeugungen 

unterschiedliche Lernangebote zur Verfügung, welche das Kind wiederum auch in Abhängig-

keit seiner individuellen Voraussetzung wahrnimmt. Es besteht also eine wechselseitige Bezie-

hung zwischen Angebot und Nutzung, welches auch in Angebots-Nutzungsmodellen der 

schulischen Unterrichtsforschung so konzeptualisiert ist (Fendt, 2001). 

Vor diesem Hintergrund lässt sich das Modell der häuslichen Lernumgebung wie folgt darstel-

len: 

 

 

Abbildung 1: Modell der häuslichen Lernumgebung (in Anlehnung an Lehrl, 2018, S. 19; Kluczniok et al., 2013, 

S. 423; Tietze et al., 1998, S. 29, Steffensky, 2017, S. 33) 
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3.3 Aspekte der häuslichen Lernumgebung 

Wie in Abbildung 1 ersichtlich gibt es drei Aspekte der häuslichen Lernumgebung von welchen 

ein Einfluss (direkt oder indirekt) auf die kindliche Kompetenzentwicklung angenommen wird: 

familiäre Strukturmerkmale (SES), das elterliche Überzeugungssystem und Prozesse, die im 

Folgenden kurz erläutert werden sollen. 

 

3.3.1 Familiäre Strukturmerkmale (SES) 

Die familiären Strukturmerkmale sind, wie bereits erwähnt, vor dem Hintergrund der Kapital-

theorien nach Coleman (1988) und Bourdieu (1983) zu betrachten und beschreiben das soziale, 

finanzielle und kulturelle Kapital, welches der Familie zur Verfügung steht. Zu den familiären 

Strukturmerkmalen gehören: „[...] stable, long-lasting characteristics of the family back-

ground, such as family composition, living conditions and cultural, educational and socio-eco-

nomic background“ (Kluczniok et al., 2013, S. 422). In der internationalen Forschungsliteratur 

hat sich vor allem der Begriff socioeconomic status (SES) etabliert, welcher häufig über den 

elterlichen Bildungshintergrund, das Einkommen und/oder den Migrationshintergrund erfasst 

wird (Bradley & Corwyn, 2002). Zu den familiären Strukturmerkmalen können aber auch Fa-

milienkonstellationen wie der Familienstand oder die Geschwisteranzahl sowie räumliche 

Merkmale wie die Wohnungsgröße gezählt werden (Lehrl et al., 2020b, Tietze et al., 1998).  

 

3.3.2 Elterliches Überzeugungssystem 

Das elterliche Überzeugungssystem umfasst subjektive und durch persönliche Erfahrungen und 

Interaktionen aufgebaute Faktoren (McGillicuddy-DeLisi 1992; Sigel et al., 1980). Kluczniok 

et al. (2013) definieren das elterliche Überzeugungssystem folgendermaßen: „This component 

of the home learning environment includes the parents’ general educational values as well as 

their opinions regarding a specific child or domain of child development. These include paren-

tal educational beliefs or belief systems (McGillicuddy-DeLisi 1992) regarding their aspira-

tions, hopes and plans for a child’s educational career or their opinions about the relevance of 

stressing early childhood cognitive development in single domains“ (Kluczniok et al. 2013, S. 

422). Das elterliche Überzeugungssystem kann somit generelle Überzeugungen hinsichtlich der 

kindlichen Entwicklung, als auch domänenspezifische Überzeugungen umfassen. Letztere be-

inhalten beispielsweise Überzeugungen hinsichtlich der eigenen Fähigkeiten in einer bestimm-

ten Domäne (z. B. das Selbstvertrauen in die eigenen mathematischen Fähigkeiten), hinsichtlich 

der Bedeutung domänenspezifischer Bildung sowie die Wünsche und Erwartungen der Eltern 

in Bezug auf die akademische Laufbahn ihres Kindes oder die Einstellungen zu einer bestimm-

ten Domäne (Hancock & Gallard, 2004; Kluczniok et al., 2013; Murphy, 1992; Pajares, 1992; 

Vasilyeva et al., 2018b).  

Zudem wurden in einigen Studien Zusammenhänge zwischen dem SES und dem elterlichen 

Überzeugungssystem dokumentiert, was den Doppelpfeil im Modell der häuslichen Lernumge-

bung (S. 19) zwischen den beiden Aspekten erklärt. Beispielsweise scheinen Eltern mit einem 

niedrigeren SES auch eine weniger positive Leseeinstellung als Eltern mit hohem SES zu haben 

(Niklas et al., 2020). Verschiedene Befunde dazu werden in Kapitel 4 näher erläutert. 
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3.3.3 Prozesse 

Hinsichtlich der Prozesse lässt sich zunächst folgende eher allgemeine Definition festhalten, 

die Tietze wie folgt definiert: „[…] die pädagogischen Interaktionen und Anregungen, die das 

Kind in seiner Familie, primär im Umgang mit seinen Eltern, erfährt.“ (Tietze et al., 1998, S. 

123). Neben dieser eher allgemeinen Definition ist eine Unterteilung der Prozesse in globale 

Prozesse und domänenspezifische Prozesse sinnvoll. Globale Prozesse: „[...] are not intended 

to stimulate any single domain of child development but rather aim at broader environmental 

factors (e.g. everyday activities in the family, social support and family climate)“ (Kluczniok 

et al., 2013, S. 422). Globale Prozesse zielen zum einen stärker auf die sozio-emotionale Un-

terstützung des Kindes ab; zum anderen kann es sich auch um die Abbildung einer eher globalen 

häuslichen Lernumgebung handeln, in der mehrere Bereiche (z. B. soziale, mathematische und 

schriftsprachliche Bereiche) zusammengefasst werden, ohne den Fokus auf eine spezifische 

Domäne zu legen (Lehrl, 2018). Die Untersuchung einer solchen globalen häuslichen Lernum-

gebung spielt beispielsweise häufiger in größer angelegten Längsschnittstudien eine Rolle 

(Lehrl, 2018; Sammons et al., 2015). Domänenspezifische Prozesse hingegen: „[...] promote 

single curriculum-related domains of child development, such as language, early literacy and 

early numeracy (e.g. reading or counting activities)“ (Kluczniok et al., 2013, S. 422-423). Eine 

Unterteilung der Prozesse in globale und domänenspezifische Prozesse ist vor dem Hintergrund 

der Annahme, dass sich kindliches Wissen domänenspezifisch, an konkrete Inhalte gebunden 

und nicht über alle Domänen hinweg gleich entwickelt, zu betrachten (z. B. Mähler, 1999; 

Sodian, 1998; Wellman & Gelman, 1998). So werden domänenspezifische Prozesse als bedeut-

sam für die kindliche Kompetenzentwicklung in der jeweiligen Domäne angenommen (Lehrl, 

2018). Die Betrachtung domänenspezifischer Prozesse ermöglicht gezielte Untersuchungen 

über den Zusammenhang bestimmter Aspekte der häuslichen Lernumgebung in Bezug auf die 

kindliche domänenspezifische Kompetenzentwicklung. So kann genauer untersucht werden, 

auf welche Merkmale der häuslichen Lernumgebung Unterschiede in der Kompetenzentwick-

lung zurückzuführen sind (ebd.). Globale und domänenspezifische Prozesse bedingen sich je-

doch gegenseitig, da insbesondere sozial-affektive Aspekte, wie ein emotional stabiles Umfeld, 

die Wertschätzung des Kindes sowie ein empathischer und geduldiger Umgang mit dem Kind, 

wichtige Voraussetzungen für kognitive Lernprozesse sind (Deci & Ryan, 1993; Kluczniok et 

al., 2013). 

Bei der näheren Betrachtung domänenspezifischer Prozesse sind die Quantität und Qualität die-

ser zu berücksichtigen. Hinsichtlich der Quantität: „[...] wird davon ausgegangen, dass be-

stimmte Aktivitäten und Materialien existieren, die das kindliche Lernen stimulieren, und dass 

sich eine häufigere Durchführung solcher Aktivitäten bzw. der quantitative Umfang des ent-

sprechenden Materials günstig auf die Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzbereiche von 

Kindern auswirkt“ (Lehrl, 2018, S. 26). Folglich zielt die Erfassung der Quantität domänen-

spezifischer Lernprozesse vor allem auf die Häufigkeit der Durchführung bestimmter Aktivitä-

ten ab, welche in der Regel über Fragebögen oder Befragungen erhoben werden, indem die 

Eltern gebeten werden anzugeben, wie häufig sie bestimmte Aktivitäten durchführen (ebd.). Es 

wird angenommen, dass die Häufigkeit domänenspezifischer Aktivitäten neben der Qualität 

eine wichtige Rolle für Bildungsprozesse spielt (Anders et al., 2018b). In unterschiedlichen 

Domänen konnte bereits dokumentiert werden, dass die Häufigkeit domänenspezifischer Pro-
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zesse positiv mit domänenspezifischen Kompetenzen in Zusammenhang steht (z. B. Dunst et 

al., 2012; LeFevre et al., 2009; Niklas & Schneider, 2014). Für den Bereich der Naturwissen-

schaften ist dies bisher kaum dokumentiert (Westerberg et al., 2022), weshalb die vorliegende 

Arbeit auch darauf abzielt die Auswirkungen der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitä-

ten hinsichtlich des kindlichen naturwissenschaftlichen Wissens genauer zu untersuchen. 

Neben der Quantität spielt die Qualität domänenspezifischer Prozesse ebenfalls eine bedeu-

tende Rolle, da: „[...] nicht allein die Häufigkeit einer bestimmten Aktivität bedeutsam für die 

kindliche Entwicklung ist, sondern auch die Art und Weise, wie die Aktivität ausgeführt wird 

bzw. deren Güte eine Rolle spielt“ (Lehrl, 2018, S. 26). Wie bereits in Abschnitt 2.4 zur Unter-

stützung des naturwissenschaftlichen Lernens erwähnt, zählen kognitive und emotionale Un-

terstützungsmaßnahmen zu den Merkmalen der Prozessqualität. Die Aktivitäten werden dabei 

je nach Anregungsgehalt geordnet (Lehrl, 2018). Die Qualität domänenspezifischer Prozesse 

wird in Studien unterschiedlich erhoben. So gibt es einerseits Studien, die videobasierte Ana-

lysen der Qualität vornehmen, in welchen Interaktionen zwischen Eltern und Kind im An-

schluss durch unterschiedliche Rater*innen anhand verschiedener Ratinginstrumente 

eingeschätzt werden, während in anderen Studien die Qualität durch externe Beobachter*innen 

direkt in der jeweiligen Situation eingeschätzt und bewertet wird (Casey et al., 2018; Lehrl, 

2018; Vandermaas-Peeler et al., 2019). Darüber hinaus gibt es auch Studien, welche die Quali-

tät der Interaktionen mithilfe von Befragungen erheben (Archer et al., 2012; Brotherson et al., 

2008; Summers et al., 2014). Befunde zur Qualität domänenspezifischer Lernprozesse werden 

in Abschnitt 4.3 näher erläutert. Es ist davon auszugehen, dass Kinder sowohl von qualitativ 

hochwertigen Lernprozessen als auch von einer häufigeren Durchführung dieser anregenden 

Aktivitäten profitieren (Bradley, 2015; Leseman & van den Boom, 1999).  

Unter dem Blickwinkel der Domänenspezifität wurde das Modell der häuslichen Lernumge-

bung bereits für die Domänen Mathematik (Skwarchuck et al., 2014) und Schriftsprache (Sé-

néchal & LeFevre, 2002) spezifiziert, die im Englischen als Home Numeracy und Home 

Literacy Environment bezeichnet werden. Ziel dieser Spezifikation ist es, die Kompetenzent-

wicklung des Kindes in diesen beiden Domänen näher zu untersuchen und zu analysieren, wel-

chen Einfluss bestimmte Aspekte dabei auf die domänenspezifische Kompetenzentwicklung 

haben (ebd.). Für die Domänen Schriftsprache und Mathematik liegt zudem eine weitere Un-

terteilung der Prozesse in formelle und informelle Aktivitäten vor (Sénéchal & LeFevre, 2002; 

Skwarchuk et al., 2014). Wie auf S. 5-6 definiert, beziehen sich informelle Aktivitäten eher auf 

beiläufige und indirekte Aktivitäten, während formelle Aktivitäten einen gezielten Charakter 

aufweisen (Lehrl, 2018). Studienergebnisse diesbezüglich werden in Abschnitt 4.3 skizziert. 

Inwieweit diese Art der Aktivitäten Unterteilung auch für die Domäne der Naturwissenschaften 

eine Rolle spielt, wird in Abschnitt 4.3.2 näher ausgeführt. 

Darüber hinaus werden in einigen Studien, vor dem Hintergrund der bis zu einem gewissen 

Grad zunehmenden schulischen Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Mädchen in den 

Domänen Schriftsprache, Mathematik und Naturwissenschaften (OECD; 2023; Schwippert et 

al., 2020), domänenspezifische Aktivitäten auch in Abhängigkeit des Geschlechts untersucht. 

Dabei werden zum einen geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der Quantität (z. B. 

Thippana et al., 2020; Vasilyeva et al., 2021) als auch in der Qualität (z. B. Tenenbaum et al., 

2005) domänenspezifischer Aktivitäten betrachtet und als eine mögliche Begründung für 
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Unterschiede in den Leistungen diskutiert. Inwieweit sich diesbezüglich Unterschiede bereits 

im Vorschulkontext zeigen, soll bei den domänenspezifischen Befunden (Abschnitt 4.3) näher 

beschrieben werden. 

 

3.4 Voraussetzungen des Kindes 

In Bezug auf das skizzierte Modell der häuslichen Lernumgebung (S. 19) spielen nicht nur die 

Lernangebote, welche die Eltern bereitstellen, eine Rolle, sondern auch die Nutzung dieser An-

gebote durch das Kind. Diese steht wiederum im Zusammenhang mit den individuellen Vo-

raussetzungen des Kindes, zu denen beispielsweise Intelligenz, Arbeitsgedächtnis, Vorwissen 

sowie sprachliche Voraussetzungen und affektive Aspekte wie Interesse und Motivation gehö-

ren (Anders, 2013a; Steffensky, 2017). Diese Aspekte sollen im Folgenden kurz erläutert wer-

den. 

Die Intelligenz und das Arbeitsgedächtnis des Kindes spielen eine wesentliche Rolle bei der 

Entwicklung domänenspezifischer Fähigkeiten und erklären einen Teil der Varianz in den ma-

thematischen, schriftsprachlichen und naturwissenschaftlichen Leistungen (Zhang et al., 2017; 

Niklas, 2011). Die Intelligenz ist beispielsweise entscheidend für die Durchführung komplexer 

Aufgaben und das Erkennen von Zusammenhängen, während das Arbeitsgedächtnis wichtig 

ist, um unwichtige Informationen auszublenden und eigene Handlungen zu planen (Hasselhorn 

& Schumann-Hengsteler, 2001; Niklas 2011; Passolunghi et al., 2007; Saalbach et al., 2013). 

Einige Befunde weisen auf den signifikanten Einfluss der Intelligenz und des Arbeitsgedächt-

nisses für die Entwicklung mathematischer (Niklas & Schneider, 2014), schriftsprachlicher (Ni-

klas & Schneider, 2013) und naturwissenschaftlicher Fähigkeiten (Zhang et al., 2017) hin. In 

Forschungsarbeiten zur häuslichen Lernumgebung und deren Effekten auf die kindlichen do-

mänenspezifischen Kompetenzen werden die Intelligenz und das Arbeitsgedächtnis meist als 

Kontrollvariablen integriert (z. B.: Kleemans et al., 2012; Martini & Sénéchal, 2012; Niklas & 

Schneider, 2014; Vasilyeva et al., 2018b).  

Neben dem Arbeitsgedächtnis und der Intelligenz ist das Vorwissen der Kinder, beispielsweise 

in bestimmten Inhaltsbereichen, zentral für den Erwerb neuen Wissens, da das bereits vorhan-

dene Wissen die Grundlage für neues Wissen bildet (Hasselhorn & Gold, 2009; Krajewski & 

Ennemoser, 2010). Die Erfassung des kindlichen Vorwissens ist somit zentral für den weiteren 

Wissenserwerb und auch die Veränderung bestehender Konzepte im Sinne des Conceptual-

Change-Ansatzes (Möller, 2007; Ramseger, 2013). „Im Rahmen des klassischen Conceptual-

Change-Ansatzes kann inhaltliches Vorwissen von Lernenden als zu prüfende Vermutung be-

griffen werden (Posner u.a. 1982)“ (Robisch et al., 2012, S. 246), da das inhaltliche Vorwissen 

nicht zwangsläufig richtig sein muss (Hasselhorn & Gold, 2009; Krajewski & Ennemoser, 

2010) und Lernen neben dem Aufbau und der Integration neuer Wissensaspekte auch die Ver-

änderung bereits bestehender Konzepte zum Ziel hat (Ramseger, 2013; siehe Abschnitt 2.3 zu 

Conceptual Change). Ein reichhaltiges Vorwissen kann darüber hinaus Lernprozesse erleich-

tern und bis zu einem gewissen Grad auch eine geringere Arbeitsgedächtnisleistung und Intel-

ligenz ausgleichen (Krajewski & Ennemoser, 2010). Ergebnisse von Längsschnittstudien 

bestätigen den prädiktiven Charakter des Vorwissens für die weiteren schulischen Leistungen 

(Grube & Hasselhorn, 2006; Krajewski & Schneider, 2009). In diesem Zusammenhang findet 
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sich auch der bereits in Abschnitt 2.1 erwähnte Begriff ‚Vorläuferkompetenzen‘ wieder 

(Krajewski & Ennomoser, 2010). Schriftsprachliche und mathematische Vorläuferkompeten-

zen wie der Wortschatz oder die Zahlenkenntnis erwiesen sich dabei als bedeutend für die spä-

tere schulische Leistungsentwicklung (Jordan et al., 2007; Krajewski & Schneider, 2006; 

Söchtig & Niklas, 2020).  

Sprache ist ein weiterer grundlegender und zentraler Faktor für den Wissensaufbau und die 

kognitive Entwicklung (Saalbach et al., 2013) oder wie Anders et al. (2013a) es formuliert: 

„Die Fähigkeiten, Sprache zu verstehen, zu produzieren und zu gebrauchen, sind sehr bedeut-

sam für die kognitive Entwicklung, kognitive Leistungen, aber auch für die soziale Entwicklung. 

Sprache ist die Voraussetzung für die Teilhabe an einer sprechenden Welt“ (Anders et al., 

2013a, S. 57). Der Wissenserwerb ist eng mit den sprachlichen Fähigkeiten verknüpft, da Wis-

sen in der Regel durch sprachliche Interkationen vermittelt wird, beispielsweise durch Erklä-

rungen, Benennungen o. ä. (Saalbach et al., 2013). So überrascht es nicht, dass in einigen 

Studien der vermittelnde Effekt von Sprache belegt wurde. Beispielsweise weisen Forschungs-

befunde von Zhang et al. (2019) darauf hin, dass die Leistungen der Kinder in den Bereichen 

Mathematik und Naturwissenschaften über die sprachlichen Fähigkeiten (hier das Vokabular-

wissen) vermittelt wurden zulasten der Leistungen von Kindern mit geringerem Vokabularwis-

sen (weitere: Blums et al., 2017; Duncan et al., 2007; Hahn & Schöps, 2019; McClelland et al., 

2007; Soto-Calvo et al., 2015). Forschungsbefunde diesbezüglich werden in Kapitel 4 weiter 

ausgeführt. 

Darüber hinaus stellen das Interesse und die Motivation eine weitere individuelle Vorausset-

zung für die Nutzung von Lernprozessen dar, wobei Interesse und Motivation sowohl als Vo-

raussetzung als auch als Ergebnis oder Ziel betrachtet werden können (Anders et al. 2013b). Im 

Kontext des Lernens kann von Motivation gesprochen werden: „[...], wenn ein Individuum den 

Wunsch oder die Absicht hat, bestimmte Inhalte oder Fähigkeiten zu erlernen“ (Reiss & Ham-

mer 2021, S. 61). Eng verknüpft und „Im Kontext von Lernmotivation bezeichnet Interesse die 

mit subjektiven Werten verbundene Präferenz für bestimmte Lerngegenstände. Interessen sind 

also gegenstandsspezifisch“ (Wild & Krapp, 1995, S. 591).  

Motivation und Interesse können dabei Lernprozesse begünstigen, indem „Kinder effektiver 

lernen, wenn ihr Lernen intrinsisch motiviert und von positiven Emotionen begleitet ist (vgl. 

Deci & Ryan, 1993)“ (Anders, 2013b, S. 89). Das Interesse von Vorschulkindern ist insgesamt 

breiter ausgelegt, auch wenn sie bereits im Vorschulalter gezielte Interessen entwickeln können 

(Leibham et al., 2013; Palmquist & Crowley 2007). Studienergebnisse zeigen beispielsweise, 

dass Kinder, die ein großes Interesse an Dinosauriern aufweisen, in der Regel auch ein Famili-

enmitglied haben, welches dieses Interesse teilt und Materialien und Lernmöglichkeiten zur 

Verfügung stellt (Palmquist & Crowley, 2007). Dass Kinder Möglichkeiten und Lerngelegen-

heiten benötigen, um sich mit einem Gegenstand oder Phänomen auseinanderzusetzen, um zu-

nächst ein situationales Interesse zu entwickeln, welches mit der Zeit ein individuelles Interesse 

werden kann, betont auch die pädagogische Interessenstheorie (Krapp, 1992). So steht bei-

spielsweise das Interesse der Eltern nicht direkt mit dem kindlichen Interesse in Zusammen-

hang, sondern das kindliche Interesse mit dem elterlichen Engagement, da Kinder Gelegen-

heiten brauchen sich mit einem Interessensgegenstand aktiv auseinanderzusetzen (Nölke, 

2013). Das frühe Interesse von Kindern wiederum ist ein wichtiger Prädiktor für das spätere 
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Interesse und frühe Lerngelegenheiten stehen mit dem Engagement in späteren Lerngelegen-

heiten in Zusammenhang (Alexander et al., 2012). Dies weist auf die zentrale Bedeutung der 

Förderung des frühen Interesses und der Bereitstellung vielfältiger Lerngelegenheiten bereits 

vor Schuleintritt hin. Darüber hinaus gibt es verschiedene Befunde zu geschlechtsspezifischen 

Interessensunterschieden, die im Vorschulbereich insgesamt als inkonsistent beschrieben wer-

den können. Einige Studien weisen auf geschlechtsspezifische Interessensunterschiede hin 

(Palmquist & Crowley 2007; Nölke, 2012), während andere Studien keinerlei Unterschiede be-

legen (Altun et al., 2022; Callanan et al., 2019; Oppermann et al., 2018). Dies wird in Abschnitt 

4.3 näher erläutert. 

 

Zusammenfassung 

Historisch betrachtet weisen bereits Werke aus dem frühen 17. Jahrhundert auf die Auseinan-

dersetzung mit der Familie als zentralem Ort für die kindlichen Entwicklung hin. Während in 

der empirischen Bildungsforschung lange Zeit teilweise stark nativistische Positionen vertreten 

oder insbesondere soziale Herkunftsmerkmale fokussiert wurden, betonen neuere Ansätze um-

fassendere Perspektiven, die stärker die Interaktion des Individuums mit seiner sozialen Um-

welt in den Mittelpunkt stellen (für eine Übersicht: Lehrl, 2018). In den vergangenen Jahren 

hat sich im Rahmen der empirischen Bildungsforschung in der internationalen Forschungslite-

ratur der Begriff Home Learning Environment (HLE), der im deutschen als familiäre oder häus-

liche Lernumgebung eingeführt wurde, etabliert (Bradley, 2015; Niklas 2015; Tietze et al., 

1998; Wolf 1980a). Die vorliegende Arbeit schließt an das Verständnis der häuslichen Lernum-

gebung als Bildungsort bzw. der Bildungsfunktion der Familie an, in welcher es vor allem um 

die intellektuelle Unterstützung und Stimulation des Kindes geht (vgl. Lehrl, 2018; Niklas 

2015).  

 

Das bioökologische Modell von Bronfenbrenner & Morris (2006) sowie der soziokulturelle 

Ansatz Vygotksys (1987) stellen zwei zentrale theoretische Erklärungsgrundlagen zum Zusam-

menhang zwischen der Familie und der kindlichen Kompetenzentwicklung dar, indem sie vor 

allem die Prozesshaftigkeit der häuslichen Lernumgebung und die Interaktion zwischen Eltern 

und Kindern betonen. Vor diesem Hintergrund ist das Modell der häuslichen Lernumgebung 

(S. 19) zu betrachten, in dem die Prozesse den Kern der häuslichen Lernumgebung darstellen. 

Von ihnen wird ein direkter Einfluss auf die kindliche Kompetenzentwicklung angenommen, 

während die distalen Faktoren indirekt bzw. vermittelt über die Prozesse auf die kindliche Kom-

petenzentwicklung Einfluss nehmen. Unterschiedliche kindliche Voraussetzungen spielen zu-

dem eine Rolle bei der Nutzung der von den Eltern bereit gestellten Lernangebote. 
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4 Forschungsbefunde zur häuslichen Lernumgebung 

Dass die häusliche Lernumgebung einen bedeutenden Einflussfaktor für die kindliche Kompe-

tenzentwicklung darstellt, ist in der empirischen Bildungsforschung mittlerweile gut dokumen-

tiert (z. B.: Melhuish et al., 2008; Niklas 2015; Sammons et al. 2015). Die Ergebnisse weisen 

dabei auf bereits früh beginnende Unterschiede hinsichtlich der Kompetenzentwicklung von 

Kindern hin, welche mit unterschiedlichen Aspekten der häuslichen Lernumgebung zusammen-

hängen (z. B.: Attig & Weinert, 2020; Kluczniok, 2017; Melhuish et al., 2008, Morgan et al., 

2016; Sammons et al., 2015). Im Folgenden sollen daher genauer anhand unterschiedlicher For-

schungsbefunde der Einfluss des SES, des elterlichen Überzeugungssystems und der Prozesse 

auf die kindliche Kompetenzentwicklung dargestellt werden. Ausgehend von der Annahme, 

dass sich kindliche Kompetenzen domänenspezifisch und an konkrete Inhalte gebunden entwi-

ckeln (Mähler, 1999; Sodian, 1998; Wellman & Gelman, 1998) werden vor allem domänenspe-

zifische Befunde erläutert. Dabei werden Schriftsprache und Mathematik als bisher am besten 

untersuchte Domänen herangezogen, bevor anschließend Befunde für die Naturwissenschaften 

beschrieben werden.  

 

4.1 Familiäre Strukturmerkmale (SES) 

Generell zeigen sich SES-bedingte Disparitäten sowohl in der kognitiven als auch der sozio-

emotionalen Entwicklung und der allgemeinen Gesundheit bereits sehr früh (Halle et al., 2009). 

Hinsichtlich der kindlichen Kompetenzentwicklung weisen die Ergebnisse darauf hin, dass El-

tern mit einem niedrigeren SES eine weniger anregungsreiche Lernumgebung (Lernaktivitäten- 

und Materialien) für ihre Kinder bereitstellen können (Bradley & Corwyn, 2002; Iruka et al., 

2014; Mistry, et al., 2008). Mögliche Erklärungsansätze beziehen sich darauf, dass Eltern mit 

niedrigerem SES die Bedürfnisse ihrer Kinder weniger stark wahrnehmen und geringere Bil-

dungserwartungen haben (Tazouti & Jarlégan, 2014). Einige Studien verweisen dabei auf das 

Familienstress- oder das Familieninvestitionsmodell (Conger et al., 2002; Conger & Donnellan, 

2007). Im Rahmen des Familienstressmodells wird davon ausgegangen, dass ein niedrigerer 

SES, beispielsweise in Form von geringeren Bildungsabschlüssen, niedrigerem Einkommen, 

wirtschaftlicher Not, prekären Wohnsituationen und/oder Alleinerziehung zu Druck, Stress und 

Konfliktpotentialen führen kann und somit die Wahrnehmung und Unterstützung kindlicher 

Bedürfnisse verringern kann (Conger et al., 2002). Dies kann sich wiederum negativ auf die 

kindliche Kompetenzentwicklung auswirken (ebd.). Im Rahmen des Familieninvestionsmodell 

führen beispielsweise eingeschränkte finanzielle Ressourcen in Familien mit niedrigerem SES 

dazu, dass weniger Investitionen in materielle Ressourcen, die Bereitstellung anregender Lern-

materialien und außerhäuslicher Aktivitäten (Vasilyeva et al., 2018a), als auch in die Gesund-

heit (Adler & Newman, 2002) und damit in die kognitive Entwicklung des Kindes getätigt 

werden können (Mistry et al., 2004; Mistry et al., 2010). 

Befunde aus Metaanalysen weisen auf SES-bedingte Disparitäten hinsichtlich der akademi-

schen Leistungen der Kinder, zugunsten der Kinder aus Familien mit höherem SES hin (Sirin, 

2005). Ob dies jedoch für die Domänen Mathematik, Schriftsprache und Naturwissenschaften 

ähnlich ist, soll im Folgenden gezielter betrachtet werden. 
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4.1.1 Befunde aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik  

SES & Kompetenzentwicklung 

SES-bedingte Disparitäten in den kindlichen Kompetenzen in den einzelnen Domänen, die vor 

allem über das Einkommen und den Bildungshintergrund erfasst wurden, zeigen sich bereits 

sehr früh. In der Domäne Schriftsprache weisen internationale Längsschnittstudien beispiels-

weise auf Unterschiede im Wortschatz und in der Sprachverarbeitung zwischen Kindern aus 

Familien mit höherem und niedrigerem SES hin, die bereits im Alter von 18 Monaten festge-

stellt wurden (Fernald et al., 2013). Im Alter von 24 Monaten bestand bereits ein sechsmonati-

ger Unterschied in der Fähigkeit zur Sprachverarbeitung zwischen Kindern aus Familien mit 

niedrigem SES und Kindern aus Familien mit höherem SES, zugunsten der Kinder aus Familien 

mit höherem SES (ebd.). Ähnliche Befunde zu bereits früh beginnenden Disparitäten in Wort-

schatz und Grammatik in Abhängigkeit des SES sind auch für den deutschsprachigen Bereich 

bekannt (Attig & Weinert, 2020). Darüber hinaus weisen die Ergebnisse der internationalen 

längsschnittlichen Millennium Cohort Study mit über 15.000 Kindern darauf hin, dass der SES, 

der in der vorliegenden Studie über das Familieneinkommen und den Bildungsabschluss der 

Mutter erfasst wurde, in Zusammenhang mit den frühen Sprach- und Lesekompetenzen der 

Kinder steht (Hartas, 2011). Dieser Effekt war größer als der Einfluss auf die sozio-emotionale 

Kompetenz der Kinder (ebd.). Insbesondere mangelnde oder niedrige Bildungsabschlüsse der 

Mütter standen in Zusammenhang mit den Sprach- und Lesekompetenzen der Kinder im Alter 

von drei Jahren und zu Beginn der Grundschulzeit (ebd.). Die Ergebnisse stimmen mit Befun-

den überein, die darauf hinweisen, dass Kinder aus Familien mit einem höheren SES (hier ins-

besondere Bildungshintergrund und Einkommen) tendenziell bessere Sprachkenntnisse 

(darunter einen höheren rezeptiven und expressiven Wortschatz) haben, als Kinder aus Fami-

lien mit niedrigerem SES (Weigel et al., 2006).  

Internationale Forschungsergebnisse aus der Domäne Mathematik weisen, ähnlich wie in der 

Domäne Schriftsprache, auf bereits früh beginnende Kompetenzunterschiede hin, die in Zu-

sammenhang mit Indikatoren des SES stehen. So zeigten sich beispielsweise Unterschiede zwi-

schen Kinder mit mittlerem und niedrigerem sozialen Status (die Einteilung des sozialen Status 

erfolgte auf Basis der Möglichkeit zur Zahlung von Schulgeld aus eigenen Mitteln oder der 

staatlichen Unterstützung von Vorschulgeldern) in Bezug auf den Umfang mathematischen 

Wissens insgesamt, als auch in bestimmten Bereichen wie Arithmetik, geometrisches Denken 

oder Messen (DeFlorio & Beliakoff, 2015). Kinder mit niedrigerem sozialem Status lagen vor 

dem Besuch des Kindergartens etwa ein Entwicklungsjahr hinter den Kindern mit mittlerem 

sozialen Status zurück (ebd.). Längsschnittdaten aus dem deutschsprachigen Raum zeigen Zu-

sammenhänge zwischen dem SES (erhoben über: Migrationshintergrund der Eltern, Bildungs-

hintergrund der Mutter und dem Internationalen Sozioökonomischen Index des beruflichen 

Status - ISEI, Ganzeboom, et al., 1992) und den mathematischen Kompetenzen 3- bis 7-jähriger 

Kinder (Anders et al., 2012). 

Studien, die den Einfluss des SES sowohl auf die sprachlichen als auch auf die mathematischen 

Kompetenzen untersucht haben, dokumentieren SES-bedingte Disparitäten (ermittelt über Ein-

kommen, Bildungshintergrund und beruflichen Status) in beiden Domänen für 5- bis 6-jährige 

Kinder (Zhang et al., 2019). Die Befunde weisen auf Tendenzen hin, die bereits in vorherigen 

Studien erkennbar waren, in denen der SES mit den Lese- und Mathematikkenntnissen von 4-
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jährigen Kindern aus verschiedenen ethnischen Hintergründen assoziiert war (Iruka et al., 

2014). Für den deutschsprachigen Raum deutet die Studie von Kluczniok et al. (2013) darauf 

hin, dass die Förderung schriftsprachlicher und mathematischer Kompetenzen in Familien mit 

höherem SES stärker ausgeprägt ist (ermittelt u. a. über: Migrationshintergrund und den höchs-

ten sozioökonomischen Index der beruflichen Stellung der Familie - HISEI; Ganzeboom et al., 

1992).  

Betrachtet man speziell den Faktor Migrationshintergrund als ein Maß des SES (Kluczniok et 

al., 2013; Lehrl, 2018), zeigen Studienergebnisse aus dem Vorschulbereich, dass Kinder aus 

Familien mit Migrationshintergrund geringere sprachliche und mathematische Kompetenzen 

aufweisen (Kluczniok et al. 2013; Niklas et al., 2011; Niklas et al., 2012). Zudem ist die För-

derung schriftsprachlicher und mathematischer Fähigkeiten in Familien ohne Migrationshinter-

grund höher (ebd.). Dies könnte zum einen damit zusammenhängen, dass in Familien 

unterschiedliche Sprachen gesprochen werden und es möglicherweise weniger Lerngelegenhei-

ten gibt, um die Hauptsprache zu erlernen, was schlechtere Leistungen in dieser begünstigen 

kann (Niklas et al., 2011). Zum anderen weisen Familien mit Migrationshintergrund tendenziell 

einen geringeren SES (Einkommen, elterliches Bildungsniveau) auf (Stanat et al., 2010; Niklas 

et al., 2015). 

 

SES & domänenspezifische Prozesse  

Die beschriebenen Befunde weisen auf bereits früh beginnende und andauernde SES-bedingte 

Disparitäten hinsichtlich der schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen von Vor-

schulkindern hin. In Bezug auf das bioökologische Modell von Bronfenbrenner & Morris 

(2006) ist anzunehmen, dass der familiäre SES als distaler Faktor, nicht direkt auf die schrift-

sprachliche und mathematische kindliche Kompetenzentwicklung wirkt, sondern indirekt ver-

mittelt wird über die domänenspezifischen Prozesse.  

Auf Zusammenhänge zwischen dem SES und domänenspezifischen Prozessen (Aktivitäten) 

weisen aktuelle Studienergebnisse mit NEPS3-Daten hin (Linberg et al., 2020). Hier zeigten 

sich SES-bedingte Unterschiede (ermittelt über: Haushaltseinkommen, den mütterlichen Bil-

dungsabschluss, Alleinerziehung) in der Quantität und Qualität schriftsprachlicher Aktivitäten 

bereits im Alter von sieben Monaten. Insbesondere Mütter mit hohem Bildungshintergrund 

führten häufiger schriftsprachliche Aktivitäten (z. B. gemeinsames Bilderbuchlesen) mit ihren 

Kleinkindern bereits vor dem zweiten Lebensjahr durch, als Mütter mit niedrigeren Bildungs-

abschlüssen.  

Für die Domäne der Mathematik sind ebenfalls Zusammenhänge zwischen dem SES (elterli-

ches Bildungsniveau) und mathematischen Aktivitäten bekannt (Muñez et al., 2021; Thippana 

et al. 2020; Vandermaas-Peeler et al., 2009). Beispielsweise führen Eltern mit einem höheren 

Bildungsniveau häufiger Zahlengespräche auch während nicht speziell auf Mathe bezogener 

Aktivitäten durch (Thippana et al. 2020). Die Autor*innen argumentieren, dass Eltern mit ei-

nem höheren Bildungshintergrund möglicherweise auch in informellen Kontexten eher Mög-

lichkeiten zum Austausch über Mathematik wahrnehmen, als Eltern mit niedrigerem Bildungs-

hintergrund. Der SES-Effekt war in dieser Studie nämlich nicht mehr vorhanden, wenn es um 

Aktivitäten mit einem spezifischem Mathematikbezug ging (ebd.). Ähnlich deuten auch 
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Befunde von Vandermaas-Peeler et al. (2009) auf häufigere mathematikbezogene Gespräche 

während alltäglicher Lese- und Spielsituationen in Haushalten mit höherem SES (hier über das 

Einkommen ermittelt) hin. Darüber hinaus scheinen insbesondere fortgeschrittene mathemati-

sche Aktivitäten (z. B. arithmetische Aktivitäten) in Zusammenhang mit einem höheren elter-

lichen Bildungsniveau (hier der Mutter) zu stehen (Muñez et al. 2021).  

Hinsichtlich der Qualität domänenspezifischer Prozesse zeigen beispielsweise Ergebnisse einer 

Videostudie Unterschiede im Sprachgebrauch während einer Lesesituation (Korat et al., 2007). 

Mütter mit niedrigerem SES paraphrasierten vor allem den Text, während Mütter mit höherem 

SES Gespräche führten, die über den Text hinausgingen, sowie einen reichhaltigeren Sprach-

gebrauch verwendeten. Dies wiederum hing mit höheren schriftsprachlichen Fähigkeiten zu-

sammen (ebd.). 

Der SES steht folglich mit der kindlichen Kompetenzentwicklung in Zusammenhang, da in 

Familien mit höherem SES häufigere und anregendere schriftsprachliche sowie mathematische 

Aktivitäten und Investitionen in bildungsförderliche Materialien stattfinden. Dies wirkt sich 

wiederum auf die Möglichkeiten aus, sprachliche und mathematische Kompetenzen zu erwer-

ben, und kann Unterschiede zwischen Kinder aus Familien mit hohem und niedrigerem SES 

begünstigen. (Bradley & Corwyn, 2002; Niklas & Schneider, 2013; Phillips & Shonkoff, 2000). 

Die Mediatorrolle mathematischer und schriftsprachlicher Prozesse konnte bereits in verschie-

denen Studien dokumentiert werden. Daten einer großangelegten Längsschnittstudie im 

deutschsprachigen Raum weisen beispielsweise auf die Mediatorrolle der schriftsprachlichen 

Lerngelegenheiten zwischen den kindlichen Sprachkompetenzen (z. B. Wortschatz, phonolo-

gischer Bewusstheit), und dem SES (einschließlich Migrationshintergrund) hin (Niklas & 

Schneider, 2013). Dabei erwiesen sich die schriftsprachlichen Prozesse in der Familie nicht nur 

als prädiktiv für die frühen sprachlichen Kompetenzen, sondern auch für die schriftsprachlichen 

Kompetenzen zu Beginn der Grundschule (ebd.). Indirekte Effekte des SES auf die Lese- und 

Schreibkompetenzen, welche über gemeinsame Lese- und Schreibaktivitäten vermittelt wur-

den, konnten auch in weiteren Studien dokumentiert werden (Lehrl et al., 2012; Vasilyeva et 

al., 2018a).  

Zusammenhänge zwischen dem SES und den mathematischen Kompetenzen, die über die ma-

thematischen Aktivitäten vermittelt werden, wurden auch für die Domäne Mathematik belegt 

(Muñez et al., 2021). Das Ausmaß der Lernprozesse hat somit einen deutlichen höheren Ein-

fluss auf die kindliche Kompetenzentwicklung als der SES. Dies bestätigen zudem Ergebnisse 

der EPPE4-Studie, weshalb die Autor*innen darauf verweisen: „[…] what parents do is more 

important than who parents are“ (Sylva et al., 2004, S. 14).  

Inwieweit die hier dargestellten Befunde auch für die Domäne der Naturwissenschaften gelten 

und in welchen Punkten sich domänenspezifische Unterschiede zeigen, soll im Folgenden be-

schrieben werden. 
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4.1.2 Befunde aus der Domäne Naturwissenschaften  

SES & Kompetenzentwicklung 

Internationale Studien aus der Domäne der Naturwissenschaften deuten, ähnlich zu den bishe-

rigen Befunden aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik, darauf hin, dass SES-

bedingte Disparitäten bereits früh auftreten und von Dauer sind. So weist die Studie von Mor-

gan et al., (2016) auf Unterschiede im naturwissenschaftlichen Wissen bereits vor dem Schul-

antritt hin, welche auch in Zusammenhang mit dem SES (ermittelt über elterlichen Bildungs-

hintergrund und Einkommen) standen. Die Unterschiede zeigten sich bis in die achte Klasse 

hinein, da das naturwissenschaftliche Wissen im Kindergarten prädiktiv für das Wissen in der 

ersten Klasse war, welches sich wiederum als prädiktiv für die naturwissenschaftlichen Leis-

tungen von der dritten bis zur achten Klasse erwies. Auch Studienergebnisse von Zhang et al. 

(2019) belegen SES-bedingte Disparitäten im naturwissenschaftlichen Wissen bereits im Alter 

von fünf Jahren, welches sich als prädiktiv für die späteren Leistungen (Erhebungszeitraum von 

einem Jahr) erwies. Vergleichbare SES-bedingte Disparitäten zeigen aktuell auch Befunde aus 

dem deutschsprachigen Raum (Kähler et al., 2020). Hier wiesen die Kinder vor Schulbeginn 

Unterschiede im naturwissenschaftlichen Wissen auf, die bis in die Grundschulzeit bestehen 

blieben (ebd.). Mit den Daten wurden zudem Analysen bezüglich des Migrationshintergrundes 

als SES Faktor durchgeführt, welche auf geringere naturwissenschaftliche Leistungen im ein-

gesetzten Wissenstest bei Kindern mit Migrationshintergrund hinwiesen (Hahn & Schöps, 

2019). Vertiefte Analysen zeigten, dass Kinder mit Migrationshintergrund über einen geringe-

ren rezeptiven Wortschatz verfügten, welcher wiederum mit geringeren naturwissenschaftli-

chen Leistungen im Wissenstest im Zusammenhang stand (ebd.). Dies deutet auf die bereits in 

Abschnitt 3.4 erwähnten sprachlichen Voraussetzungen für den Wissensaufbau hin. Kinder die 

beispielsweise ein geringeres Vokabularwissen aufweisen, zeigen sowohl geringere Leistungen 

im Lesen, Mathematik und den Naturwissenschaften (Zhang et al., 2019). Ein geringes Voka-

bularwissen wurde vor allem für Kinder aus Familien mit niedrigerem SES dokumentiert (ebd.). 

 

SES & domänenspezifische Aktivitäten  

Vergleichbar mit den Domänen Schriftsprache und Mathematik weisen erste Befunde aus der 

Domäne der Naturwissenschaften neben den SES-bedingten Disparitäten im naturwissenschaft-

lichen Wissen auch auf Zusammenhänge zwischen dem SES und naturwissenschaftlichen Ak-

tivitäten hin. Elternbefragungen von rund 300 Head Start Familien5 zeigen Zusammenhänge 

zwischen dem SES (Bildungshintergrund und Migrationshintergrund) und der Häufigkeit na-

turwissenschaftlicher Aktivitäten sowie der Bereitstellung naturwissenschaftlicher Materialien 

(Gerde et al., 2021). Eltern mit niedrigerem SES boten beispielsweise weniger naturwissen-

schaftsbezogene Medien (z. B. Bücher) und außerhäusliche Aktivitäten an (ebd.). Darüber hin-

aus scheint auch die Wahrnehmung der Bedeutung von Naturwissenschaften mit dem SES 

zusammenzuhängen. In einer Studie von Saçkes (2014) wurden über 1400 Eltern von Kindern 

im Alter zwischen 36 und 72 Monaten gebeten, acht akademische Inhaltsbereiche, einschließ-

lich der Naturwissenschaften, in absteigender Reihenfolge hinsichtlich ihrer Bedeutung einzu-

schätzen. Die Naturwissenschaften wurden eher von Eltern mit hohem SES sowie von Eltern 

 
5 Head Start ist ein 1965 gegründetes US-amerikanisches Programm, das insbesondere Bildungschancen von 

Kindern aus sozial benachteiligten Familien fördern soll (vgl. Garces et al., 2002; Ludwig & Phillips, 2008). 
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von Jungen als bedeutsam eingeschätzt. Die Naturwissenschaften fanden sich bei der Mehrheit 

der Eltern (68.4 %) auf den letzten drei Plätzen wieder, während sechs Prozent der Eltern die 

Naturwissenschaften unter die ersten drei Plätze einordneten. Diese Eltern wiesen in der Regel 

einen hohen Bildungshintergrund auf. In einer Folgestudie wurde ähnliches auch für die elter-

liche Einschätzung der Bedeutung der Naturwissenschaften in der Kita bzw. im Vorschullehr-

plan dokumentiert (Saçkes et al., 2019). Lediglich 5,6 Prozent der Gesamtstichprobe von knapp 

1500 Eltern wählten hier die Naturwissenschaften unter die drei wichtigsten Fächer. Davon 

wies die Mehrheit (71 %) ein hohes Bildungsniveau auf (ebd.). Inwieweit sich dies auf die 

Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten und darüber vermittelt auf das kindliche na-

turwissenschaftliche Wissen auswirkt, ist dabei nicht untersucht worden. 

Zusammenfassend zeigen sich, vergleichbar mit den Domänen Schriftsprache und Mathematik, 

sehr früh und anhaltend SES-bedingte Disparitäten im naturwissenschaftlichen Wissen (Kähler 

et al., 2020; Morgan et al., 2016; Zhang 2019). Während jedoch die Mediatorrolle der Lernpro-

zesse für die Domänen Mathematik und Sprache für den Vorschulkontext dokumentiert werden 

konnte, gibt es bisher für den naturwissenschaftlichen Bereich kaum Befunde. Erste Befunde 

aus dem Grundschulkontext mit TIMSS6-Daten weisen auf die Mediatorrolle von Eltern-Kind-

Gesprächen über die Naturwissenschaften zwischen distalen Merkmalen der Familie (SES und 

elterlichen Überzeugungen) und den naturwissenschaftlichen Leistungen 10-jähriger Kinder 

hin (Dominke & Steffensky, 2024). Für den Vorschulkontext ist zwar zum einen dokumentiert, 

dass Eltern mit niedrigerem SES weniger naturwissenschaftliche Aktivitäten durchführen 

(Gerde et al., 2021), die Befunde sagen jedoch nichts darüber aus, inwieweit dies mit dem kind-

lichen naturwissenschaftlichen Wissen zusammenhängt. Zum anderen gibt es zwar Befunde, 

die auf SES-bedingte Disparitäten im naturwissenschaftlichen Wissen hinweisen (Morgan et 

al., 2016; Kähler et al., 2020), jedoch bleibt die Rolle naturwissenschaftlicher Aktivitäten in 

diesen Studien ungeklärt.  

 

4.2 Elterliches Überzeugungssystem  

Bezugnehmend auf das skizzierte Modell der häuslichen Lernumgebung (S. 19) spielt neben 

dem SES auch das elterliche Überzeugungssystem als distaler Faktor eine wichtige Rolle hin-

sichtlich der Durchführung domänenspezifischer Aktivitäten und darüber vermittelt für die 

kindliche Kompetenzentwicklung. Das elterliche Überzeugungssystem umfasst beispielsweise 

das Interesse der Eltern an einer bestimmten Domäne, Überzeugungen hinsichtlich der eigenen 

Fähigkeiten in einer bestimmten Domäne oder die Einstellungen zu einer bestimmten Domäne 

(Hancock & Gallard, 2004; Kluczniok et al., 2013; Murphy, 1992; Pajares, 1992; Vasilyeva, 

2018b). Generell weisen Forschungsbefunde darauf hin, dass Eltern-Kind-Interaktionen bei-

spielsweise von elterlichen Fähigkeitsüberzeugungen und Überzeugungen hinsichtlich der 

kindlichen Entwicklung, z. B. welche Fertigkeiten ein Kind vor Kindergarten- oder Schulantritt 

erlernen sollte, geprägt sind (Hatcher et al., 2012; Kim et al., 2005). Domänenspezifische For-

schungsbefunde zu positiven Zusammenhängen zwischen dem elterlichen Überzeugungssys-

tem, den domänenspezifischen Eltern-Kind-Aktivitäten und der Kompetenzentwicklung der 

Kinder, sollen im Folgenden präsentiert werden. Dabei werden zunächst Forschungsbefunde 
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aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik dargestellt, bevor diese im Anschluss Befun-

den aus den Naturwissenschaften gegenübergestellt werden. 

 

4.2.1 Befunde aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik 

Domänenspezifische Einstellungen und Überzeugungen 

In einigen Studien wurden hinsichtlich des elterlichen Überzeugungssystems vor allem die Ein-

stellungen und Überzeugungen der Eltern gegenüber einer Domäne erfasst. Für die Domäne 

Schriftsprache erfassten Altun (2022) u. a. mütterliche Leseeinstellungen, die sich auf Gefühle 

gegenüber lesebezogenen Aktivitäten beziehen (Altun 2022, S. 2), welche mit der positiven 

Leseeinstellung ihrer 5-jährigen Kinder zusammenhingen. Die Befunde legen nahe, dass: „[…] 

children who receive more positive messages about reading engage in enjoyable reading ac-

tivities with their parents, have higher-quality reading-related experiences, and have more pos-

itive reading attitudes“ (ebd., S. 7). Auch konnten positive Zusammenhänge zwischen den 

mütterlichen Lese- und Schreibüberzeugungen und der Qualität der gemeinsamen Buchlese-

Interaktion dokumentiert werden (Bingham, 2007). Die Lese- und Schreibüberzeugungen um-

fassten hier Überzeugungen in Bezug auf das Lesen von Büchern, als auch Überzeugungen über 

die Entwicklung der Lese- und Schreibfähigkeiten der Kinder (ebd., S. 29). Die Qualität der 

Buchlese-Interaktion stand wiederum mit den frühen Lese- und Schreibfähigkeiten in Zusam-

menhang. Die Mediatorrolle schriftsprachlicher Eltern-Kind-Aktivitäten wurde ebenfalls in ei-

ner Längsschnittstudie von Niklas et al. (2020) untersucht. Positivere Leseeinstellungen der 

Eltern hingen mit anregungsreicheren und häufigeren Eltern-Kind-Interaktionen im Bereich 

Schriftsprache zusammen, welche positiv mit den sprachlichen Fähigkeiten der Kinder zusam-

menhingen (ebd.). Die Leseeinstellung wurde erfasst über das wahrgenommene Interesse des 

Kindes am Lesen, die elterliche Motivation zum Lesen und zum gemeinsamen Lesen sowie 

dem Wert den die Eltern dem Lesen zu Hause einräumen (ebd., S. 4). Die Leseeinstellung hing 

hier zudem mit dem SES zusammen. Eltern mit niedrigerem SES scheinen weniger positive 

Leseeinstellungen zu haben, was wiederum Varianzen in den Eltern-Kind-Aktivitäten und da-

mit verbundenen sprachlichen Kompetenzen erklären kann (ebd.). Ähnlich dokumentierten 

Uscianowski et al. (2020), dass sowohl ein hoher SES als auch das Selbstvertrauen und die 

Freude der Eltern, ihr Kind beim Lesen zu unterstützen mit komplexeren und abstrakteren Fra-

gen während einer gemeinsamen Lesesituation einhergingen. 

Für den mathematischen Bereich wurden ebenfalls Zusammenhänge zwischen den elterlichen 

Einstellungen (hier erfasst über: die Bewertung eigener mathematischer Schulerfahrungen, Ein-

stellungen zu mathematischen Aktivitäten, der Wichtigkeit von Aktivitäten zur Förderung ma-

thematischer Fähigkeiten) und den mathematischen Kompetenzen belegt (Skwarchuk, 2009). 

Ähnlich wie in der Domäne Schriftsprache, gibt es Hinweise darauf, dass Eltern mit einer po-

sitiveren Einstellung zur Mathematik – beispielsweise hinsichtlich der Bedeutung des Fachs 

oder ihrer persönlichen Erfahrungen – häufiger mathematische Aktivitäten mit ihren Kindern 

durchführen (Blevins-Knabe et al., 2000; Le Fevre et al., 2010; Missall et al., 2015; Susperre-

guy et al., 2020). Die Häufigkeit der mathematischen Aktivitäten hängt wiederum positiv mit 

den kindlichen Rechenkompetenzen der Kinder zusammen (Le Fevre et al., 2010; Susperreguy 

et al., 2020). Dies konnte jedoch nicht in allen Studien bestätigt werden (Missall et al., 2015), 
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was möglicherweise auf unterschiedliche Erhebungsmaße bzw. geringe Überschneidungen 

zwischen den erfassten mathematischen Aktivitäten und den erhobenen mathematischen Kom-

petenzen zurückzuführen ist (ebd., S. 370-371). 

 

Fähigkeitsüberzeugungen und Überzeugungen zur Schulvorbereitung 

Neben den elterlichen Einstellungen, beschäftigen sich einige Studien mit den elterlichen Fä-

higkeitsüberzeugungen. So steht beispielsweise die Einschätzung der Eltern hinsichtlich ihrer 

eigenen mathematischen Fähigkeiten in Zusammenhang mit der Häufigkeit der Verwendung 

von Zahlenwörtern während informeller Freispielaktionen (Elliott et al., 2017). Im Gegensatz 

dazu fanden Sonnenschein et al. (2012) in einer längsschnittlichen Studie mit Vorschulkindern 

bis zur vierten Klasse heraus, dass die Einschätzungen der Eltern zu ihren eigenen mathemati-

schen Fähigkeiten nicht mit den mathematischen Aktivitäten ihrer Kinder zusammenhingen. 

Eine differenzierte Betrachtung der mathematischen Aktivitäten könnte diesbezüglich hilfreich 

sein, da einige Befunde darauf hinweisen, dass unterschiedliche Überzeugungen mit unter-

schiedlichen mathematischen Aktivitäten in Zusammenhang stehen. Zippert & Rittle-Johnson 

(2018) dokumentierten beispielsweise, dass die elterlichen Fähigkeitsüberzeugungen eher mit 

der Unterstützung räumlicher Aktivitäten (z. B. Verwendung räumlicher Wörter wie zwischen, 

unter, hinter etc., puzzeln, Konstruktionsspiele) in Zusammenhang standen, während Überzeu-

gungen hinsichtlich der kindlichen Fähigkeiten stärker mit Aktivitäten im Bereich Rechnen 

oder Mustererkennung zusammenhingen. Diese Aktivitäten wiederum hatten einen positiven 

Einfluss auf das mathematische Wissen der Kinder (ebd.). Weitere Befunde zeigen, dass die 

mathematischen Fähigkeitsüberzeugungen positiv mit informellen, jedoch nicht mit formellen 

mathematischen Aktivitäten in Zusammenhang stehen (Vasilyeva et al., 2018b). Die Autor*in-

nen argumentieren, dass Eltern mit höheren mathematischen Fähigkeitsüberzeugungen gege-

benenfalls mehr Möglichkeiten im Alltag wahrnehmen, mit ihren Kindern über mathematische 

Inhalte zu sprechen (ebd.). Formelle Aktivitäten, wie das gezielte Beibringen von Zahlen, ste-

hen stärker in Zusammenhang mit den elterlichen Überzeugungen zur Schulvorbereitung des 

Kindes (ebd.). Ähnliches wurde auch für die Domäne Schriftsprache nachgewiesen (Lehrl, 

2018; Skwarchuk et al., 2014). Darüber hinaus gibt es Befunde, die darauf hindeuten, dass 

Überzeugungen zur Schulvorbereitung (hier die Überzeugung zur Bedeutung vor dem Schul-

eintritt, Lese- und Schreibfähigkeiten zu entwickeln) auch unter Kontrolle des SES prädiktiv 

für schriftsprachliche Eltern-Kind-Interaktionen sind (hier erfolgte keine gezielte Betrachtung 

formeller und informeller Aktivitäten) (Vasilyeva et al., 2018a). Diese Interaktionen haben wie-

derum einen positiven Einfluss auf die kindlichen schriftsprachlichen Leistungen (ebd.).  

 

Lese- und Mathematikangst  

Einige Studien haben unter dem Stichwort elterliches Überzeugungssystem den Einfluss der 

elterlichen Lese- oder Mathematikangst untersucht, welche generell als Angstgefühle und An-

spannungen in lese- oder mathematikbezogenen Situationen verstanden werden können (Dow-

ker et al., 2016; Ramirz et al., 2019). Die wenigen bisherigen Befunde deuten darauf hin, dass 

Eltern mit höherer Leseangst während einer Lesesituation weniger komplexe und abstrakte Fra-

gen stellten (Uscianowski et al., 2020) und auch seltener schriftsprachliche Aktivitäten mit ih-

ren Kindern durchführten (Vanbecelaere et al., 2021). Die Leseangst kann auch unter dem 

Blickwinkel des Kindes interessant sein, da Grundschulkinder mit höheren Leseängsten 
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schlechtere Leseleistungen aufwiesen (Katzir et al., 2018; Ramirez et al., 2019). Inwieweit die 

Leseangst der Eltern dabei eine Rolle spielt, wurde in diesen Studien jedoch nicht untersucht. 

Für die Domäne Mathematik wurden diesbezüglich Zusammenhänge zwischen der elterlichen 

Mathematikangst und dem Mathelernen als auch der Mathematikangst von Grundschulkindern 

belegt, allerding nur wenn die Eltern mit hoher Mathematikangst den Kindern auch häufig bei 

den Hausaufgaben halfen (Maloney et al., 2015). Für den Vorschulbereich weisen Studiener-

gebnisse darauf hin, dass Eltern mit höherer Mathematikangst seltener fortgeschrittene mathe-

matische Aktivitäten mit ihren Kindern durchführen (Del Río et al., 2017). Andere Studien-

ergebnisse deuten darauf hin, dass keine Zusammenhänge zwischen der Matheangst der Eltern 

und der Häufigkeit mathematischer Aktivitäten bestehen (Vanbecelaere et al. 2021), was mög-

licherweise auch durch unterschiedliche Erhebungen der mathematischen Aktivitäten bedingt 

ist oder nicht für alle mathematischen Aktivitäten im gleichen Umfang gilt (ebd.).  

 

Negative Überzeugungen 

Speziell für die Domäne Mathematik wurden negative Überzeugungen dokumentiert, die mög-

licherweise eine Rolle bei der mangelnden Umsetzung mathematischer Aktivitäten spielen. So 

zeigen einige Studien, dass Eltern sich selbst als wenig mathematisch interessiert beschreiben, 

mathematische Aktivitäten als weniger wichtig als sprachliche Aktivitäten erachten oder 

sprachliche Aktivitäten bevorzugen (Cannon & Ginsburg, 2008; Skwarchuk 2009). Zudem 

schätzen sie ihre Kinder oft als weniger interessiert an mathematischen Aktivitäten im Ver-

gleich zu schriftsprachlichen Aktivitäten ein (ebd.). Einige Studienergebnisse weisen zudem 

darauf hin, dass Eltern bei der Unterstützung des mathematischen Lernens ihrer Kinder eine 

geringere Selbstsicherheit empfinden, insbesondere im Vergleich zur Unterstützung des schrift-

sprachlichen Lernens (Cannon & Ginsburg, 2008). Vertiefend berichteten Eltern, dass es ihnen 

an Wissen und Zielen hinsichtlich der frühen mathematischen Bildung fehle (ebd.). Die Be-

funde sind allerdings uneindeutig, da aktuellere Studienergebnisse auf eine moderate (Sonnen-

schein et al., 2021) bis hohe Selbstsicherheit der Eltern bei der Unterstützung des mathe-

matischen Lernens hindeuten (Missall et al., 2015). In einigen Studien wurden zudem keine 

negativen Überzeugungen von Eltern 3- bis 6-jähriger Kinder bezüglich des Mathelernens do-

kumentiert (ebd.). Möglicherweise führt die stärkere Aufmerksamkeit auf die mathematische 

Bildung und prinzipiell der MINT7-Bildung sowie die zunehmende Bedeutung mathematisch, 

technischer und naturwissenschaftlicher Berufe zu einer stärker wahrgenommenen Wichtigkeit 

mathematischer Fähigkeiten (ebd.). 

 

Zusammenfassung 

Die vorliegenden Studienergebnisse erfassen unter dem Aspekt des elterlichen Überzeugungs-

systems unterschiedliche Konstrukte wie elterliche Einstellungen, Fähigkeitsüberzeugungen, 

Überzeugungen hinsichtlich der Schulvorbereitung oder Lese- und Mathematikängste. Diese 

stehen in unterschiedlichem Zusammenhang zu schriftsprachlichen und mathematischen Akti-

vitäten sowie den kindlichen schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen. So kön-

nen beispielsweise positivere schriftsprachliche und mathematische elterliche Einstellungen die 

häufigere Durchführung schriftsprachlicher und mathematischer Aktivitäten und darüber ver-

mittelt die kindliche Kompetenzentwicklung begünstigen (z. B. Niklas et al., 2020). In einigen 
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Studien wurden zudem Zusammenhänge zwischen den elterlichen Einstellungen und dem SES 

dokumentiert, wobei Eltern mit niedrigerem Bildungshintergrund tendenziell negativere Ein-

stellungen aufweisen (ebd.). Außerdem scheint eine niedrigere elterliche Lese- und Mathema-

tikangst häufigere und komplexere schriftsprachliche sowie mathematische Aktivitäten zu 

begünstigen (z. B. Del Río et al., 2017; Vanbecelaere et al., 2021).  

Es wird deutlich, dass unterschiedliche elterliche Überzeugungen (z. B. Fähigkeitsüberzeugun-

gen, Überzeugungen zur Schulvorbereitung) auch mit verschiedenen Aktivitäten, wie formellen 

und informellen, zusammenhängen (z. B. Skwarchuk et al., 2014; Vasilyeva et al., 2018b), wes-

halb eine gezielte Betrachtung dieser Aktivitäten sinnvoll ist. Darüber hinaus sind die Überzeu-

gungen zur Priorisierung von Schriftsprache im Vergleich zu Mathematik uneindeutig, was 

möglicherweise auf die zunehmende Bedeutung mathematischer Bildung und Berufe zurück-

zuführen ist (vgl. Missall et al., 2015). 

In Bezug auf das Modell der häuslichen Lernumgebung konnte der Mediationseffekt schrift-

sprachlicher und mathematischer Aktivitäten auch für das elterliche Überzeugungssystem in 

einigen Studien explizit bestätigt werden (Niklas et al., 2020; Susperreguy et al., 2020b). 

Inwieweit sich die Befunde mit denen der Domäne der Naturwissenschaften vergleichen lassen, 

wird im Folgenden erläutert. 

 

4.2.2 Befunde aus der Domäne Naturwissenschaften 

Domänenspezifische Einstellungen und Überzeugungen 

Für die Domäne der Naturwissenschaften gibt es im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache 

und Mathematik bisher relativ wenig Befunde aus dem Vorschulkontext, die gezielt den Ein-

fluss des elterlichen Überzeugungssystems untersuchen. Die vorhandenen Ergebnisse deuten 

ähnlich wie in den Domänen Schriftsprache und Mathematik auf die Bedeutung einer positiven 

Einstellung gegenüber den Naturwissenschaften für die Durchführung naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten hin. Beispielsweise stellten Eltern mit einer positiveren Einstellung zu den Natur-

wissenschaften ihren Kindern häufiger naturwissenschaftliche Materialien (wie Lupen, Mag-

nete etc.) und Medien (Bücher, Apps, Computerspiele) zur Verfügung (Gerde et al., 2021). 

Außerdem hing eine positive Einstellung mit häufigeren Besuchen kostenpflichtiger außerhäus-

licher Einrichtungen (wie Aquarien, Planetarien etc.) zusammen (ebd.). 

Darüber hinaus weisen einige Studien, ähnlich wie die Befunde aus der Domäne Mathematik, 

auf Uneindeutigkeiten hinsichtlich der elterlichen Überzeugungen zur Bedeutung der naturwis-

senschaftlichen Bildung hin. Einerseits erachten Eltern die naturwissenschaftliche Bildung als 

bedeutsam (Gilligan, 2020; Silander et al., 2018), und in einer Studie mit 85 Teilnehmenden 

befürworteten 70 Prozent der Befragten den Beginn der naturwissenschaftlichen Bildung be-

reits vor dem vierten Lebensjahr (Gilligan et al., 2020). Andererseits schätzen Eltern die schrift-

sprachlichen und mathematischen Fähigkeiten im direkten Vergleich als wichtiger ein und 

priorisieren diese (Saçkes, 2014; Silander, 2018;). Für die Naturwissenschaften scheinen vor 

allem die elterlichen Fähigkeitsüberzeugungen ein wichtiger Faktor zu sein. 
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Fähigkeitsüberzeugungen 

Unter dem Stichwort Fähigkeitsüberzeugungen dokumentierten Silander et al. (2018) in ihrer 

Umfrage, dass sich der Großteil der Eltern zwar der zentralen Rolle bewusst ist, die sie beim 

Lernen ihrer Kinder spielen, viele sich aber unsicher fühlen hinsichtlich der Unterstützung des 

naturwissenschaftlichen Lernens ihrer Kinder. In dieser Studie fühlte sich nur knapp die Hälfte 

der Eltern sehr sicher bei der Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens ihrer Vor-

schulkinder, im Gegensatz zu 75 Prozent, die sich bei der Unterstützung der Lese- und Schreib-

fähigkeiten ihrer Kinder sehr sicher fühlten. Die Unsicherheit der Eltern scheint zum einen mit 

einem geringeren naturwissenschaftlichen Wissen einherzugehen und andererseits selbst bei 

vorhandenem Wissen mit einer Unsicherheit, die naturwissenschaftlichen Fragen des Kindes 

altersgerecht und verständlich beantworten zu können. Dies betrifft insbesondere Fragen nach 

komplexen naturwissenschaftlichen Phänomenen (ebd.). Die Unsicherheit der Unterstützung 

des naturwissenschaftlichen Lernens wurde sowohl bei Eltern mit niedrigerem (ebd.), als auch 

mit höherem SES (Gilligan et al., 2020) dokumentiert. Geringere Fähigkeitsüberzeugungen 

führen auch dazu, dass Eltern weniger naturwissenschaftliche Aktivitäten mit ihren Kindern 

durchführen (ebd.). Auch Hightower et al. (2022) weisen darauf hin, dass die Fähigkeitsüber-

zeugungen der Eltern positiv in Zusammenhang mit der Anzahl der kindlichen naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten und auch deren naturwissenschaftlicher Mediennutzung (z. B. das 

Schauen naturwissenschaftsbezogener Sendungen etc.) stehen Inwieweit sich dies auf die na-

turwissenschaftlichen Kompetenzen der Kinder auswirkt, wurde dabei in den Studien nicht er-

fasst.  

An dieser Stelle soll auch auf eine deutlich ältere Studie mit 29 kanadischen Müttern verwiesen 

werden (Korpan et al., 1997). In dieser Befragung gaben fast alle Mütter (97 %) an, sich eher 

sicher zu fühlen, die naturwissenschaftlichen Fragen ihrer Kinder zu beantworten, da sie die 

meisten Fragen mit Hilfe ihrer eigenen Kenntnisse beantworten konnten. Es ist anzumerken, 

dass in dieser Studie nicht nach Vergleichen zu den Domänen Schriftsprache und Mathematik 

gefragt wurde, was Unterschiede zu den oben genannten Studien begünstigen kann. Im Ver-

gleich zu den bisher skizzierten Studien wurde auch erfragt, welche Methoden sie anwendeten, 

wenn sie eine Frage nicht beantworten konnten. Die häufigsten Strategien umfassten das offene 

Ansprechen der eigenen Unwissenheit, gefolgt vom Hinzuziehen anderer Personen (83 %) so-

wie der Durchführung kleinerer Experimente (52 %), um die Fragen zu beantworten. Medien 

wie Bücher oder Enzyklopädien wurden kaum genutzt, um die Fragen der Kinder zu beantwor-

ten (ebd.). 

Alle Antworten der Mütter sind vor dem Hintergrund möglicher Selektionseffekte zu betrach-

ten, da nahezu alle befragten Mütter angaben, interessiert oder sehr interessiert an den Natur-

wissenschaften zu sein. Zudem berichteten dreiviertel der arbeitenden Mütter, dass sie einen 

Beruf im Bereich der Naturwissenschaften ausüben, darunter Krankenschwestern, Ärzte und 

Labortechnikerinnen. Auch 22 Prozent der Väter hatten einen naturwissenschaftlich bezogenen 

Beruf (z. B. Physikprofessor, Arzt), während ein Großteil in vor allem naturwissenschaftlich-

technischen Berufen tätig war (z. B. Mechaniker, Elektriker) (ebd.). 
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Interesse 

Des Weiteren weisen Forschungsbefunde mit Vorschulkindern daraufhin, dass das elterliche 

Interesse an Naturwissenschaften nicht signifikant mit den kindlichen Interessen korreliert, je-

doch das naturwissenschaftliche Engagement der Eltern in Zusammenhang mit dem kindlichen 

Interesse steht (Nölke, 2012). Das Interesse der Eltern wurde in dieser Studie mit der in dieser 

Arbeit verwendeten Skala zur Erfassung des elterlichen Interesses (S. 70, angelehnt an PISA 

2006; Frey et al., 2009) erhoben, die beispielsweise erfasst, wie gerne sich Eltern mit naturwis-

senschaftlichen Themen, Problemen u. Ä. beschäftigen. Die Studienergebnisse deuten darauf 

hin, dass das kindliche Interesse nicht einfach direkt vom elterlichen Interesse abhängt, sondern 

die naturwissenschaftlichen Lerngelegenheiten eine zentrale Rolle spielen (Nölke, 2012), auch 

wenn die Mediatorrolle naturwissenschaftlicher Lerngelegenheiten in dieser Studie nicht unter-

sucht wurde. Zudem bleibt unklar in wieweit sich das elterliche naturwissenschaftliche Enga-

gement auf das kindliche naturwissenschaftliche Wissen auswirkt, da in dieser Studie das 

kindliche Interesse als Ergebnisvariable erfasst wurde. 

 

Befunde aus dem Schulkontext 

Wenn man aufgrund der bisher nur wenigen Studien im Vorschulkontext den Blick erweitert 

und auch Befunde aus dem Schulkontext betrachtet, zeigen sich erste Hinweise darauf, dass 

elterliche Einstellungen und Überzeugungen zu den Naturwissenschaften (hier: zur Bedeutung 

der Naturwissenschaften für die Gesellschaft und die Einschätzung der Relevanz der Naturwis-

senschaften) einen Einfluss auf die Häufigkeit naturwissenschaftsbezogener Eltern-Kind-Ge-

spräche haben (Dominke & Steffensky, 2024). Diese Gespräche stehen wiederum in Zu-

sammenhang mit den naturwissenschaftlichen Leistungen von Viertklässler*innen (ebd.). 

Des Weiteren scheinen Eltern mit einem niedrigeren naturwissenschaftlichen Interesse eher ne-

gative Erfahrungen im eigenen naturwissenschaftlichen schulischen Lernen gemacht zu haben 

(Kaya & Lundeen, 2017). Diese Eltern tendieren dazu, weniger naturwissenschaftliche Aktivi-

täten zu Hause anzuregen, obwohl sie trotz allem der Überzeugung sind, dass naturwissen-

schaftliches Lernen für ihre Kinder bedeutsam ist (ebd.; Lurdes Cardoso, 2002; Shymansky et 

al., 2000). Im direkten Vergleich mit den Domänen Schriftsprache und Mathematik scheinen 

Eltern jedoch insgesamt weniger in die naturwissenschaftliche Bildung ihrer Kinder involviert 

zu sein (z. B. bei der Begleitung der naturwissenschaftlichen Hausaufgaben) (Kaya & Lundeen, 

2017; Shymansky et al., 2000). Mögliche Gründe hierfür sind neben den skizzierten negativen 

Schulerfahrungen auch mangelnde naturwissenschaftliche Kenntnisse (z. B. Verständnisprob-

leme; Zady & Portes, 2001) sowie die Einschätzung, dass Naturwissenschaften ein eher schwie-

riges Fach sind (Kaya & Lundeen, 2017; Lurdes Cardoso, 2002; Shymansky et al., 2000; 

Solomon, 2003). Ob Letzteres auch für Eltern von Vorschulkindern zutrifft, ist bisher nicht 

direkt belegt, es sei denn, man zählt die skizzierte Unsicherheit bezüglich der altersgerechten 

Vermittlung naturwissenschaftlicher Themen (Gilligan et al., 2020; Silander et al., 2018) mit 

dazu. An dieser Stelle kann lediglich darauf hingewiesen werden, dass Studien aus dem Kita-

Bereich zeigen, dass auch pädagogische Fachkräfte die Naturwissenschaften als eher schwierig 

empfinden und naturwissenschaftliche Themen als ungeeignet für Kinder betrachten (Conezio 

& French, 2002; Yoon & Onchwari, 2006).  
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Bleibt man im Schulkontext, sind die eingangs skizzierten Befunde einer positiven Einstellung 

zu den Naturwissenschaften auch für den weiteren Bildungsverlauf interessant. Eine positivere 

Einstellung der Eltern zur naturwissenschaftlichen Bildung hängt tendenziell mit höheren na-

turwissenschaftlichen Leistungen der Kinder zusammen (Perera, 2014). Auch wenn Eltern ihre 

Kinder im naturwissenschaftlichen Lernen ermutigen, scheint dies bedeutsam für die naturwis-

senschaftlichen Leistungen zu sein (Ferry et al., 2000). Neben den Leistungen stehen positivere 

elterliche Einstellungen gegenüber den Naturwissenschaften auch mit höheren positiven Ein-

stellungen der Kinder sowie mit mehr Zeit und Engagement, die die Eltern in die Unterstützung 

des naturwissenschaftlichen Lernens investieren (Chen, 2001) in Zusammenhang. Zudem zei-

gen sich höhere Bildungs- und Berufswünsche der Eltern für ihre Kinder in Bezug auf die Na-

turwissenschaften (DeWitt et al., 2013).  

 

Zusammenfassung  

Die wenigen Befunde aus dem Vorschulkontext zum elterlichen Überzeugungssystem legen 

nahe, dass eine positive elterliche Einstellung gegenüber den Naturwissenschaften häufigere 

naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten begünstigen kann (Gerde et al., 2021). Darüber hin-

aus scheint insbesondere für die Domäne der Naturwissenschaften zu gelten, dass diese trotz 

der elterlichen Bekundung wichtig zu sein, im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache und 

Mathematik als weniger wichtig wahrgenommen wird (Sackes 2014; Silander et al., 2018). El-

tern berichteten zudem, im Vergleich mit den anderen beiden Domänen, von einer höheren 

Unsicherheit bei der Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens, was wiederum natur-

wissenschaftliche Lerngelegenheiten reduzieren kann. Die berichteten Unsicherheiten scheinen 

insgesamt unabhängig vom SES zu sein. Im Gegensatz zu den anderen beiden Domänen spielt 

das eigene (naturwissenschaftliche) Wissen eine stärkere Rolle, ebenso wie die Unsicherheit, 

komplexe (naturwissenschaftliche) Themen altersgerecht zu vermitteln (Gilligan et al., 2020; 

Silander et al., 2018). 

Während für die Domänen Schriftsprache und Mathematik bereits in einigen Studie die Medi-

atorrolle domänenspezifischer Aktivitäten dokumentiert wurde, gibt es diesbezüglich bisher 

kaum Untersuchungen aus der Domäne Naturwissenschaften. Wenn solche Untersuchungen 

vorliegen, kommen sie überwiegend aus dem Schulkontext (Dominke & Steffensky, 2024). 

Zwar gibt es für den Vorschulkontext erste Hinweise, dass das elterliche Überzeugungssystem 

mit der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten zusammenhängt (Gilligan et al., 2020; 

Hightower et al., 2022), jedoch bleibt ungeklärt, inwieweit dies mit dem kindlichen naturwis-

senschaftlichen Wissen in Zusammenhang steht.  

 

4.3 Domänenspezifische Lernprozesse 

Die bisher skizzierten distalen Faktoren (SES und elterliches Überzeugungssystem) gehören zu 

den zeitlich stabilen Aspekten (Kluczniok et al., 2013), von denen die kindliche Kompetenz-

entwicklung, wie bereits in einigen Studien dokumentiert, indirekt beeinflusst wird. Die domä-

nenspezifischen Lernprozesse stellen den Kern der häuslichen Lernumgebung dar, von denen 

ein direkter Einfluss auf die kindliche Kompetenzentwicklung angenommen wird (Bronfen-

brenner & Morris, 2006; Kluczniok et al., 2013; Lehrl, 2018). Befunde diesbezüglich auf eher 
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globaler Ebene (vgl. Abschnitt 3.3.3) weisen auf die langfristigen Effekte häuslicher Aktivi-

täten im Vorschulalter hin. So zeigen Daten aus dem längsschnittlich angelegten EPPSE8-Pro-

jekt, in welchem der Einfluss der häuslichen Lernumgebung auf die kindliche Kompetenzent-

wicklung im Alter von 3 bis 16 Jahren untersucht wurde, dass die von den Eltern berichteten 

Häufigkeiten von Lernaktivitäten in den jungen Jahren signifikanter Prädiktor für Unterschiede 

in den späteren schulischen mathematischen, englischen und naturwissenschaftlichen Leistun-

gen waren, auch unter Kontrolle der hier eher mäßig assoziierten Indikatoren des SES, wie 

Einkommen und Bildungshintergrund (Sammons et al., 2015). Die häuslichen Lernaktivitäten 

im Vorschulalter umfassten dabei beispielsweise Besuche von Bibliotheken, die Verwendun-

gen von Reimen, das Singen von Kinderliedern, gemeinsam Lesen, zählen u. Ä. (ebd., S. 192-

192). 

Im Folgenden wird zunächst die Verzahnung der drei Domänen näher betrachtet, bevor im An-

schluss Befunde zu domänenspezifischen Aktivitäten genauer aufgeschlüsselt und ihr spezifi-

scher Einfluss auf unterschiedliche domänenspezifische Kompetenzen erläutert werden soll. 

Dazu werden für die Domänen Schriftsprache, Mathematik und Naturwissenschaften Befunde 

zur Quantität und Qualität domänenspezifischer Aktivitäten präsentiert und darauffolgend for-

melle und informelle Aktivitäten beschrieben. Darüber hinaus wird zudem der Frage nachge-

gangen, ob sich geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich der häuslichen Aktivitäten 

zeigen.  

 

Verzahnung der Domänen 

Bevor in den nachfolgenden Abschnitten domänenspezifische Befunde zu den Aktivitäten prä-

sentiert werden, wird an dieser Stelle näher beschrieben, inwieweit Verzahnungen zwischen 

den Domänen bestehen und inwiefern es dennoch nötig ist die domänenspezifischen Aktivitäten 

gesondert zu betrachten. 

Zunächst ist auf Überschneidungen zwischen den Domänen Mathematik und Naturwissen-

schaften zu verweisen. So sind mathematische Fähigkeiten im Vorschulalter eng verknüpft mit 

den mathematischen und naturwissenschaftlichen Leistungen in der dritten Klasse (Saçkes, 

2013). Daten aus der ECLS-K-Studie9 deuten ebenfalls darauf hin, dass frühe mathematische 

Fähigkeiten (z. B. Messen, Mustererkennung, Auseinandersetzung mit höheren Zahlen) Prä-

diktoren für spätere schulische mathematische aber auch naturwissenschaftliche Leistungen 

sind (Claesens & Engel, 2013). Die Zusammenhänge sind dabei vor allem auf die Prozessfä-

higkeiten (Denk- und Arbeitsweisen) wie Ordnen, Messen, Vergleichen, Klassifizieren und 

Mustererkennung zurückzuführen, welche grundlegend für die Bearbeitung sowohl mathema-

tischer als auch naturwissenschaftlicher Aufgaben sind, weshalb in manchen Bildungsplänen 

national als auch international die mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung als gemeinsa-

mer Schwerpunkt definiert wird (Saçkes, 2013; Steffensky, 2017; Steffensky, 2022).  

Neben den mathematisch-naturwissenschaftlichen Verzahnungen ist insgesamt auf die Verwo-

benheit von Sprache, Mathematik und den Naturwissenschaften, im Sinne von Sprache als Vo-

raussetzung (vgl. Abschnitt 3.4) zu verweisen. So sind sprachliche Kompetenzen eng mit den 

 
8 Effective Preschool, Primary and Secondary Education Project (Sammons et al., 2015) 
9 Early Childhood Longitudinal Study Kindergarten Cohort 1998-1999 
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mathematischen (Krajewski & Schneider 2009; Simmons et al., 2008) und naturwissenschaft-

lichen Kompetenzen (Hahn & Schöps, 2019; Zhang et al. 2019) verknüpft. Beispielsweise ist 

die phonologische Bewusstheit nicht nur ein bedeutender Prädiktor für die Leseleistungen, son-

dern auch für die mathematischen Leistungen von Kindern (Simmons et al., 2008). Auch die 

Ergebnisse von Kleemans et al. (2011) weisen auf die Verknüpfung sprachlicher Vorläuferfä-

higkeiten wie der phonologischen Bewusstheit und der grammatikalischen Fähigkeiten mit den 

mathematischen Fähigkeiten hin. Sie dokumentierten zudem, dass Kinder mit Zweitsprache so-

wohl schlechtere sprachliche als auch mathematische Leistungen aufwiesen (ebd.). Hingegen 

dokumentierten Krajewski & Schneider (2009) mit längsschnittlichen Daten nur moderate Zu-

sammenhänge zwischen schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen mit dem Erklä-

rungsansatz, dass die phonologische Bewusstheit sich nicht als signifikanter Prädiktor für 

höhere mathematische Kompetenzen erwies, jedoch Prädiktor für mathematische Basisfähig-

keiten war. Insgesamt weisen die Ergebnisse in die Richtung von Sprache als Voraussetzung 

für den Erwerb von Wissen. Ähnlich deuten auch Befunde auf die enge Verzahnung sprachli-

cher und naturwissenschaftlicher Fähigkeiten und auf den vermittelnden Effekt von Sprache 

hin (Blums et al., 2017; Hahn & Schöps, 2019; Zhang et al., 2019). So gibt es Hinweise darauf, 

dass die naturwissenschaftlichen Leistungen von Kindern über die sprachlichen Fähigkeiten 

(hier: rezeptiver Wortschatz) vermittelt werden, zulasten der Leistungen von Kindern mit ge-

ringerem rezeptivem Wortschatz (Zhang et al., 2019). In einer anderen Studie wiesen Kinder 

mit Migrationshintergrund geringere naturwissenschaftliche Leistungen im eingesetzten Wis-

senstest auf, da diese über einen geringeren rezeptiven Wortschatz verfügten, welcher wiede-

rum mit geringeren naturwissenschaftlichen Leistungen in einem Wissenstest in Zusammen-

hang stand (Hahn & Schöps, 2019).  

Darüber hinaus weisen einige Befunde auch auf die Möglichkeit des Aufbaus sprachlicher Fä-

higkeiten während naturwissenschaftlicher (Callanan et al., 2017) und mathematischer Aktivi-

täten (Lehrl et al., 2020a) hin. So kann beispielsweise die konzeptionelle Sprache des Kindes 

durch das Sprechen über Beweise und den Einsatz von erklärenden Fragen während einer na-

turwissenschaftlichen Museumsausstellung gefördert werden (Callanan et al., 2017). Für den 

mathematischen Bereich dokumentierten Lehrl et al. (2020) mit BiKS10-Daten, dass in Gesprä-

chen über mathematische Inhalte nicht nur mathematische sondern auch sprachliche Kompe-

tenzen gefördert wurden. Dies mag auch an der Operationalisierung der in der Studie 

verwendeten Skalen liegen sowie der hohen Korrelationen der Dimensionen. So korrelierten in 

dieser Studie z. B. die Skalen „Qualität verbaler Interaktion in Bezug auf Sprache“ und die 

„Qualität der verbalen Interaktion in Bezug auf mathematische Inhalte“ hoch (ebd.). Es ist 

denkbar, dass Eltern insbesondere von Vorschulkindern weniger gezielt einzelne Domänen för-

dern, sondern übergreifende Aktivitäten, wie das gemeinsame Lesen, als Anlass nehmen, um 

verschiedene Inhalte anzusprechen (ebd.). So könnten während einer gemeinsamen Lesesitua-

tion nicht nur schriftsprachliche Kompetenzen gefördert, sondern auch mathematische und na-

turwissenschaftliche Inhalte thematisiert und mathematische und naturwissenschaftliche 

Kompetenzen aufgebaut werden (ebd.; Uscianoswki et al., 2020; Vandermaas-Peeler et al., 

2009). 

 
10 Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter 
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Trotz der geschilderten Verzahnungen der drei Domänen, ist die spezifische Betrachtung der 

einzelnen Domänen gerechtfertigt, vor allem vor dem Hintergrund der Annahme, dass der Auf-

bau von Wissen domänenspezifisch und an konkrete Inhalte gebunden erfolgt (Mähler, 1999; 

Sodian, 1998; Wellman & Gelman, 1998 – vgl. Abschnitt 2.3). So ist es wenig überraschend, 

dass beispielsweise BiKS-Daten auf fehlende Zusammenhänge zwischen der Qualität mathe-

matikbezogener Gespräche, formeller mathematischer Aktivitäten und schriftsprachlicher 

Kompetenzen, wie der Grammatik und Wortschatzentwicklung, hinweisen (Lehrl et al., 2020). 

Auch Befunde von Skwarchuk et al. (2014) deuten auf hohe Korrelationen nur zwischen grund-

legenden formellen schriftsprachlichen und mathematischen Aktivitäten hin, nicht aber zwi-

schen fortgeschrittenen formellen schriftsprachlichen und mathematischen Aktivitäten.  

Die im folgenden präsentierten Befunde machen zudem deutlich, dass domänenspezifische Ak-

tivitäten entscheidend für den Aufbau domänenspezifischer Kompetenzen sind und unter-

schiedliche Aktivitäten mit unterschiedlichen schriftsprachlichen, mathematischen und 

naturwissenschaftlichen Kompetenzen zusammenhängen. Dies soll im Folgenden näher be-

schrieben werden. 

 

4.3.1 Befunde aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik 

In den beiden bislang am besten untersuchten Domänen Schriftsprache und Mathematik ist, wie 

bereits in Abschnitt 2.1 skizziert, zunächst darauf zu verweisen, dass bestimmte Vorläuferfä-

higkeiten (Schriftsprache: z. B. Wortschatz, phonologische Bewusstheit; Mathematik: z. B. Zif-

fernkenntnis, Wissen über Mengen) identifiziert werden konnten, die sich als prädiktiv für die 

späteren schulischen Leistungen erwiesen haben (Jordan et al., 2007; Krajewski & Schneider, 

2006; Niklas & Schneider, 2013; Söchtig & Niklas, 2020). Diese frühen schriftsprachlichen 

und mathematischen Fähigkeiten werden maßgeblich durch häusliche schriftsprachliche und 

mathematische Aktivitäten unterstützt, deren Einfluss langanhaltend ist (Lehrl et al., 2020). So 

zeigen BIKS-Daten, dass sie die schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen von 

Kindern im Alter von 3 bis 13 Jahren beeinflussen (ebd.). Dabei erwiesen sich der Buchbesitz 

und das Vorlesen sowie die Qualität verbaler Interaktionen während des Vorlesens in Bezug 

auf mathematische Inhalte im Vorschulalter als bedeutsame Prädiktoren für die mathemati-

schen Leistungen im Alter von 12 Jahren, und zwar auch unter Kontrolle des SES. Dieser Zu-

sammenhang wurde durch die frühen schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen 

vermittelt (ebd.). Ähnliches konnte auch für die schriftsprachlichen Kompetenzen nachgewie-

sen werden: Formale Lese- und Schreibaktivitäten, der Zugang zu Büchern sowie die Qualität 

verbaler Interaktionen beim Vorlesen in Bezug auf schriftsprachliche Inhalte standen in Zu-

sammenhang mit dem Leseverstehen im Alter von 13 Jahren, vermittelt durch die frühen Buch-

staben- und Sprachfähigkeiten (ebd.). Die Studienergebnisse unterstreichen deutlich die Bedeu-

tung bereits früh beginnender häuslicher Aktivitäten. 

 

Quantität und Qualität 

Studien zur Erfassung schriftsprachlicher und mathematischer Lernprozesse erheben entweder 

Häufigkeiten bestimmter schriftsprachlicher und mathematischer Aktivitäten oder qualitative 

Aspekte, beispielsweise indem eine Vorlesesituation gezielt betrachtet und eingeschätzt wird 

(vgl. Abschnitt 3.3.3). 
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Für die Domäne Schriftsprache deuten Studien, die vor allem Fragebögen zur Erfassung der 

Häufigkeit bestimmter schriftsprachlicher Aktivitäten eingesetzt haben, auf die Bedeutung die-

ser für den weiteren Bildungsverlauf hin. So stehen beispielsweise schriftsprachliche Aktivi-

täten (z. B. erfasst über die Häufigkeit des Vorlesens, Geschichten Erzählens, Singens – Kim 

et al., 2015; S. 841) im Alter von zwei Jahren mit dem Wortschatz und der Dekodierfähigkeit 

(z.B. Kenntnis der Buchstabenlaute, Buchstaben- und Worterkennung) der Kinder im Alter von 

vier Jahren in Zusammenhang, auch unter Kontrolle des SES (Kim et al., 2015). Auch Daten 

aus dem deutschsprachigen Raum unterstreichen die Bedeutung der schriftsprachlichen Aktivi-

täten hinsichtlich der schriftsprachlichen Fähigkeiten und deren Entwicklung (Niklas & Schnei-

der, 2013). Der Wortschatz und die phonologische Bewusstheit wurden hier durch die schrift-

sprachlichen Aktivitäten (z. B. erfasst über die Häufigkeit von Büchereibesuchen, des Vor-

lesens, der Anzahl der Bücher – ebd., S. 43) vorhergesagt und standen auch mit der phonologi-

schen Bewusstheit im Grundschulalter in Zusammenhang. Die Studie deutet gleichzeitig auf 

einen eher schwach ausgeprägten Zusammenhang zwischen den schriftsprachlichen Aktivitäten 

und der Buchstabenkenntnis der Kinder hin (ebd.). Dies ist möglicherweise auf die Operatio-

nalisierung der schriftsprachlichen Aktivitäten zurückzuführen, da in dieser Studie nicht expli-

zit nach dem Benennen von Buchstaben gefragt wurde und darauf, dass Eltern das Erlernen von 

Buchtstaben möglicherweise als spätere Aufgabe der Schule betrachten (Niklas, 2011, ebd.).  

Die Studie betont die Schlüsselrolle schriftsprachlicher Aktivitäten als Mediator zwischen dem 

SES und kindlichen schriftsprachlichen Fähigkeiten (Niklas & Schneider, 2013). Aktuelle Stu-

dienergebnisse bestätigen die Mediatorrolle schriftsprachlicher Aktivitäten (hier z. B. erfasst 

über die Anzahl der Bücher, die Häufigkeit des Vorlesens, die Häufigkeit von Bibliotheksbe-

suchen mit dem Kind – Niklas et al., 2020, S. 4) auch für Zusammenhänge zwischen dem el-

terlichen Überzeugungssystem und den kindlichen schriftsprachlichen Kompetenzen (Niklas et 

al., 2020). Die Ergebnisse machen deutlich, dass bereits ein frühes Heranführen an Schriftspra-

che durch Lesen, Reimen u. ä. Aktivitäten bedeutsam für den Erwerb vielfältiger Sprachfähig-

keiten ist (Evans & Shaw, 2008; Kim et al., 2015; Weizman & Snow, 2001).   

Neben der Häufigkeit schriftsprachlicher Aktivitäten spielt auch deren Qualität eine bedeutende 

Rolle. Einige Studien die sich explizit mit der Qualität schriftsprachlicher Interaktionen befasst 

haben, wählten beispielsweise das gemeinsame Lesen als Beobachtungs- oder Videographie-

rungssituation. Hierbei kann der Sprachinput der Eltern gezielt beobachtet und analysiert wer-

den (Lehrl, 2018). Die Befunde weisen beispielsweise auf die Bedeutung eines komplexen und 

reichhaltigen Sprachgebrauchs hin. So scheint sich der Gebrauch komplexerer Sprache (z. B. 

Vorhersagen oder Schlussfolgerungen) besonders günstig auf die Erweiterung schriftsprachli-

cher Fähigkeiten der Kinder, wie dem Wortschatz, Hörverständnis und Lesefähigkeit, auszu-

wirken (Hindman et al., 2014; Korat et al., 2007; Lehrl, 2018). Auch gibt es Hinweise, dass die 

Verwendung reichhaltiger Sprache, welche auch seltene und anspruchsvolle Worte enthält, zur 

Wortschatzerweiterung von Kindern beiträgt (Tabors et al., 2001; Weizman & Snow, 2001). 

Zudem können Aspekte wie das Stellen von Fragen, die Verwendung freier Sprache und pho-

nologischer Hinweise (vgl. Lehrl et al., 2012, S.122) die Entwicklung des rezeptiven Wort-

schatzes fördern (ebd.). Dies spiegelt sich auch in Befunden zum Dialogic Reading wieder, 

welches nicht auf ein reines Vorlesen, sondern auf einen gemeinsamen Dialog mit Kind wäh-

rend der Lesesituation abzielt (Whitehurst et al., 1988). Hierbei soll das Kind beispielsweise 

durch das Komplettieren von Sätzen und gezielte Fragen zur Geschichte aktiv am Leseprozess 
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beteiligt werden (ebd., Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Es konnte ein positiver Zusammen-

hang zwischen diesem Ansatz und dem rezeptiven sowie expressiven Wortschatz des Kindes 

dokumentiert werden (Lever & Sénéchal, 2011; Mol et al., 2008; Morgan & Meier, 2008; 

Towson et al., 2016). Das Dialogic Reading scheint insbesondere für jüngere Kinder und solche 

ohne Lese- und Rechtschreibschwächen vorteilhaft zu sein, da die Effektstärken bei älteren 

Kindern (4- bis 5-Jährige) und bei Kindern mit Lese- und Rechtschreibschwächen abnahmen 

(ebd). In Bezug auf Vygotskys Konzept der „Zone der nächsten Entwicklung“ (1978) sollten 

dabei auch die Voraussetzungen des Kindes berücksichtigt werden. Die Verwendung an-

spruchsvoller und komplexer Sprache kann für Kinder mit schriftsprachlichen Einschränkun-

gen möglicherweise überfordernd sein (Vygotsky, 1987; vgl. auch Lehrl, 2018; Pellegrini et al., 

1985). 

Für die Domäne Mathematik liegen, analog zur Domäne Schriftsprache, ebenfalls Studien vor, 

die sich entweder mit der Quantität oder Qualität mathematischer Aktivitäten beschäftigen. Die 

Ergebnisse deuten hinsichtlich der quantitativen Aspekte ähnlich wie in der Domäne Schrift-

sprache auf die zentrale Rolle der Häufigkeit mathematischer Aktivitäten für den weiteren Bil-

dungsverlauf hin. So dokumentierten Zhu & Chiu (2019), dass häusliche mathematische 

Aktivitäten – wie die Häufigkeit des Aufsagens und Singens von Abzählreimen und -liedern, 

das Zählen von Dingen, das Spielen von Brett- und Kartenspielen sowie das Schreiben von 

Zahlen (Zhu & Chiu, 2019, S. 179) – sowohl die frühen als auch die mathematischen Leistun-

gen am Ende der Grundschule voraussagten. Ein signifikanter direkter Effekt der mathemati-

schen Aktivitäten auf die mathematischen Leistungen blieb trotz Einbezug weiterer Variablen 

(z. B. mathematische Selbstwirksamkeit und frühe Rechenfähigkeiten) bestehen (ebd.). Auch 

für den deutschsprachigen Raum wurde die zentrale Rolle mathematischer Aktivitäten doku-

mentiert (Niklas & Schneider, 2012b). Hier erwiesen sich die mathematischen Aktivitäten (er-

fasst z. B. über: die Häufigkeit mit der Würfel-, Zähl-, und Rechenspiele gespielt wurden – 

ebd., S. 139), auch unter Kontrolle anderer Faktoren wie der Intelligenz als prädiktiv für die 

frühen mathematischen Kompetenzen am Ende der Kindergartenzeit sowie die mathematischen 

Leistungen am Ende der ersten Klasse (ebd.). Die Ergebnisse bestätigen die Schlüsselposition 

der häuslichen mathematischen Aktivitäten und deren direkten Zusammenhang mit der Ent-

wicklung mathematischer Kompetenzen. Auf die Mediatorrolle mathematischer Aktivitäten 

verweisen auch Muñez et al. (2021), indem sie zeigten, dass der SES, hier insbesondere der 

mütterliche Bildungshintergrund, mit fortgeschritteneren mathematischen Aktivitäten einher-

ging, die wiederum prädiktiv für die mathematischen Leistungen in der Grundschule waren. 

Ähnliche Befunde zur Mediatorrolle mathematischer Aktivitäten wurden, wie bereits in den 

Abschnitten 4.1 und 4.2 skizziert, auch für das elterliche Überzeugungssystem dokumentiert (z. 

B. Vasilyeva et al., 2018b).  

Auf eher qualitativer Ebene gibt es im Bereich Mathematik einige Studien, die sich mit dem 

sogenannten „Math Talk“, also dem Sprechen über mathematische Inhalte, beschäftigt haben, 

indem Eltern und Kinder in verschiedenen (Alltags)Situationen diesbezüglich beobachtet wur-

den (Lehrl, 2018). Mathematische Gespräche beziehen sich beispielsweise auf die Verwendung 

von Zahlensprache sowie auf Gespräche über Maßeinheiten, Mengen und Ähnliches (Levine et 

al., 2010; Susperreguy & Davis-Kean, 2016) und hängen mit verschiedenen mathematischen 

Kompetenzen der Kinder zusammen. Beispielsweise untersuchten Susperreguy & Davis-Kean 
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(2016) mathematische Gespräche von Müttern mit ihren 3- bis 5-jährigen Kindern in einer in-

formellen Alltagssituation (hier z. B. während des gemeinsamen Essens). Kinder, deren Mütter 

häufiger mathematische Gespräche mit ihnen während des Essens führten – beispielsweise 

durch die Verwendung von Kardinalzahlen, Gespräche über Maßeinheiten oder durch Zif-

fernnennung und Zählen – zeigten höhere mathematische Fähigkeiten auch ein Jahr später, er-

mittelt über standardisierte Tests, auch unter Kontrolle des SES (ebd.). Ähnlich deuten 

Beobachtungsdaten von 140 Müttern und ihren 4- bis 7-jährigen Kindern darauf hin, dass die 

mütterliche Unterstützung bei der Benennung von Mengengrößen ein signifikanter Prädiktor 

für die mathematischen Leistungen in der ersten Klasse war (ermittelt über standardisierten 

Leistungstest) (Casey et al., 2018). Speziell für die Verwendung von Zahlensprache kann der 

Gebrauch von Zahlen größer als zehn besonders förderlich zu sein, da dieser positiv mit den 

mathematischen Fähigkeiten von 5- bis 6-jährigen Kindern in Zusammenhang steht. Hingegen 

wurden für eine eher generelle Zahlensprache keine entsprechenden Zusammenhänge doku-

mentiert (Elliott et al., 2017). Dabei scheint die elterliche Einschätzung der eigenen mathema-

tischen Fähigkeiten eine Rolle für den Einsatz einer ausgeprägteren Zahlensprache zu spielen 

(ebd.).  

Weitere Studien heben die Bedeutung der Variation in der Zahlensprache hervor. Dazu gehören 

die Verwendung von Kardinalzahlen, das Zählen, das Nennen von Ziffern sowie Messen und 

Vergleichen (Levine et al., 2010). Diese Variation erweist sich als bedeutsam für das kindliche 

kardinale Zahlenwissen, auch unter Kontrolle des SES (ebd.). 

Darüber hinaus wurden in einigen wenigen Studien sowohl quantitative als auch qualitative 

Aspekte mathematischer Aktivitäten betrachtet. Beispielsweise fragten Ramani et al. (2015) 

zum einen gezielt die Häufigkeit zahlenbezogener Aktivitäten im häuslichen Umfeld ab und 

teilten zum anderen auf qualitativer Ebene die mathematischen Gespräche von Eltern mit ihren 

3- bis 5-jährigen Kindern in unterschiedliche Niveaus ein. Ein eher niedriges Niveau bezog sich 

beispielsweise auf das Zählen oder Ziffernbenennungen, während ein hohes bzw. fortgeschrit-

tenes Niveau Aussagen zur Kardinalität oder ordinalen Beziehungen umfasste (ebd., S. 21). Ein 

höheres Niveau der Äußerungen stand mit höheren mathematischen Fähigkeiten, wie der Ein-

schätzung von Größen in Zusammenhang. Die Häufigkeit zahlenbezogener Aktivitäten stand 

eher mit einfachen Zahlenfähigkeiten (z. B. zählen können) in Zusammenhang (ebd.). Ähnlich 

unterteilte auch Skwarchuk (2009) die Aussagen der Eltern in komplexere (z. B. bezogen auf 

das gezielte Rechnen) und einfachere Aussagen, die sich eher auf das Zählen oder die Zif-

fernnennung bezogen (ebd., S. 192). Unter Kontrolle des Alters erzielten die Kinder, deren 

Eltern komplexe Äußerungen verwendeten höhere Mathematikergebnisse, als Kinder deren El-

tern eher einfachere Aussagen tätigten (ebd.). In dieser Studie wurde auch während der Video-

graphierung einer Spielsituation mit 25 Eltern und ihren Kindern festgestellt, dass trotz der 

Aufforderung, mathematische Inhalte einzubeziehen, in 25 Prozent der aufgenommenen Situa-

tionen kein Rechnen beobachtet wurde. Dies stand auch in Zusammenhang mit den Angaben 

der Eltern zur Häufigkeit häuslicher Rechenaktivitäten in einem Fragebogen zulasten der El-

tern, die zu Hause kaum Rechenaktivitäten mit ihren Kindern durchführten (ebd). 

Bei den bisher dargestellten Befunden spielt immer wieder auch die Verwendung von Medien 

bei den Aktivitäten eine Rolle. Da Medien und insbesondere digitale Medien mittlerweile zur 

Lebensrealität von Kindern gehören (Feierabend et al., 2022; Kieninger et al., 2023), sollen an 
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dieser Stelle kurz Befunde diesbezüglich präsentiert werden. So weisen Umfragen von Eltern 

3- bis 6-jähriger Kinder auf internationaler Ebene vor allem auf die tägliche Verwendung ana-

loger Medien in Form von Büchern (knapp 70 %) sowie in knapp der Hälfte der Familien auf 

die tägliche Verwendung digitaler Medien (hier: Fernsehsendungen, Videos, Apps und Com-

puterspiele) hin (Silander et al., 2018). Befunde deuten auf positive Zusammenhänge zwischen 

der digitalen (umfasst Aktivitäten wie das Spielen mit Apps, online gehen – Lehrl et al., 2021, 

S. 4) und analogen (umfasst Aktivitäten wie Vorlesen, Zählen, Spielen mit Buchstabenspiel-

zeug, Teilnahme an kulturellen Aktivitäten – ebd., S. 4) häuslichen Lernumgebung mit den 

schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen von Kinder hin, mit größeren Effekt-

stärken für die analoge häusliche Lernumgebung (Lehrl et al., 2021). Dabei scheint die digitale 

Lernumgebung für Kinder aus einem Elternhaus mit einer hohen Frequenz der analogen HLE 

keinen Unterschied zu machen, während Kinder aus einem Elternhaus mit eher niedriger ana-

loger häuslichen Lernumgebung von einer digitalen häuslichen Lernumgebung zumindest hin-

sichtlich der schriftsprachlichen Fähigkeiten profitieren können (ebd.). Zudem belegen einige 

Studien, dass in Elternhäusern mit eher niedrigem SES tendenziell weniger analoge schrift-

sprachliche Aktivitäten angeboten werden und Kinder mehr Zeit alleine mit digitalen Medien 

verbringen (Chen et al., 2020). Dabei scheint in den Vorschuljahren insbesondere die Unter-

stützung der Eltern bei der Nutzung digitaler Medien entscheidend. So deuten einige (Interven-

tions)Studien auf positive Effekte hinsichtlich der schriftsprachlichen Fähigkeiten bei der 

Nutzung interaktiver Apps oder E-Books hin, wenn diese gemeinsam mit dem Kind genutzt 

werden bzw. das Kind dabei durch die Eltern aktiv und anleitend begleitet wird, als wenn es 

diese unbegleitet nutzt (Korat & Shneor, 2019; Walter-Laager et al., 2017). Ähnliches wurde 

auch für den mathematischen Bereich dokumentiert, auch wenn es diesbezüglich nur wenige 

Befunde gibt (Berkowitz et al., 2015). Des Weiteren spielt neben der Begleitung durch die El-

tern auch die Art der zur Verfügung gestellten Medien eine Rolle, insofern dass insbesondere 

Bildungssendungen einen positiven Einfluss auf die kindlichen Lese- und Mathematikleistun-

gen haben können (Ennemoser & Schneider, 2007; Kostyrka-Allchorne et al., 2017; Wright et 

al., 2001). 

Informelle und formelle Aktivitäten 

Bei den häuslichen Aktivitäten kann eine Differenzierung auf Basis des Home Literacy Models 

(Sénéchal et al., 1998; Sénéchal & LeFevre, 2002) und des Home Numeracy Models (Skwar-

chuk et al., 2014) zwischen informellen und formellen Aktivitäten sinnvoll sein (vgl. Abschnitt 

3.3.3). Es gibt Hinweise darauf, dass informelle und formelle Aktivitäten mit unterschiedlichen 

schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen einhergehen. (Lehrl 2018). In der Do-

mäne Schriftsprache zählen Leseaktivitäten, die sich auf das gezielte Lesenlernen von Wörtern 

konzentrieren, sowie das gezielte Beibringen von Buchstaben und Wörtern zu den formellen 

Aktivitäten (Lehrl, 2018; Sénéchal et al., 1998). Allgemeinere Leseaktivitäten, das Geschich-

tenerzählen, das Singen von Liedern und das Lernen von Reimen, werden hingegen als infor-

melle schriftsprachliche Aktivitäten eingestuft (ebd.). Für die Domäne Mathematik beziehen 

sich analog zur Domäne Schriftsprache formelle Aktivitäten auf das gezielte Beibringen von 

Zahlen und Rechnen, während sich informelle Aktivitäten auf das Spielen von Karten-, Brett- 

oder Würfelspielen beziehen (LeFevre et al., 2009; Lehrl, 2018; Skwarchuk et al., 2014).  
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Für die Domäne Schriftsprache weisen längsschnittliche Daten auf einen Zusammenhang zwi-

schen informellen Leseaktivitäten und der Entwicklung des Wortschatzes sowie des Hörver-

ständnisses der Kinder hin, die prädiktiv für die Leseleistungen in der Grundschule waren 

(Sénéchal & LeFevre, 2002). Formelle Lese- und Schreibaktivitäten hingegen standen mit dem 

Lesen von Wörtern in Zusammenhang (ebd.). Ähnliche Ergebnisse berichteten Skwarchuk et 

al. (2014). Hier hingen informelle Leseaktivitäten mit dem Wortschatz der Kinder zusammen, 

während formelle Leseaktivitäten ebenfalls mit dem Lesen von Wörtern zusammenhingen 

(ebd.). Befunde aus der BiKS-Studie deuten hinsichtlich formeller Aktivitäten ebenfalls darauf 

hin, dass das gezielte Beibringen von Buchstaben und Lesen üben prädiktiv für die spätere 

Buchstabenkenntnis und das Lesen von Wörtern ist (Lehrl et al., 2012).  

Formelle mathematische Aktivitäten stehen in Zusammenhang mit dem Wissen über das sym-

bolische Zahlensystem, während informelle mathematische Aktivitäten eher mit den arithmeti-

schen Fähigkeiten zusammenhängen (LeFevre et al., 2009, Susperreguy et al., 2020a; Swarchuk 

et al., 2014). Längsschnittliche Daten aus dem deutschsprachigen Raum zeigen, dass insbeson-

dere informelle mathematische Aktivitäten, wie das häufige Spielen von Würfelspielen, prädik-

tiv für die mathematischen Leistungen zum Ende des Kindergartens (dabei wurde folgendes 

erhoben: Ziffernidentifikation, Identifikation von Flächen, mathematische Vorstellungen der 

Kinder und Rechenaufgaben; Niklas & Schneider, 2012b, S. 139), als auch zum Ende der ersten 

Klasse waren (ermittelt über standardisierten Schulleistungstest; ebd.). Die Autor*innen argu-

mentieren, dass informelle Aktivitäten möglicherweise häufiger als formelle Aktivitäten durch-

geführt werden und in einem entspannteren familiären Rahmen stattfinden (Niklas & 

Schneider, 2012b). Dies scheint auch im Hinblick auf Befunde hinsichtlich des elterlichen 

Überzeugungssystems plausibel, da Eltern formelle mathematische Aktivitäten vor allem 

durchführen, wenn es um die Schulvorbereitung des Kindes geht (Lehrl, 2018; Skwarchuk et 

al., 2014). 

Geschlechtsspezifische Unterschiede 

Der Blick auf die Frage, ob sich Unterschiede in den häuslichen schriftsprachlichen und ma-

thematischen Aktivitäten in Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes zeigen, resultiert daraus, 

dass insbesondere im Hinblick auf den weiteren Schulverlauf Leistungsunterschiede in den bei-

den Domänen dokumentiert sind, zugunsten der Mädchen für den schriftsprachlichen (Niklas 

& Schneider, 2012a; Vasilyeva et al., 2021) und zugunsten der Jungen für den mathematischen 

Bereich (Niklas & Schneider, 2012a; Niklas & Schneider, 2014). Dabei scheinen die häuslichen 

Aktivitäten in den frühen Jahren eine entscheidende Rolle zu spielen. So untersuchten Va-

silyeva et al. (2021) in einer längsschnittlichen Studie den Einfluss der häuslichen schriftsprach-

lichen Aktivitäten und dokumentierten, dass Mädchen sowohl zu Beginn als auch am Ende der 

ersten Klasse höhere schriftsprachliche Leistungen aufwiesen als Jungen. Dieser Unterschied 

stand in Zusammenhang mit den schriftsprachlichen Aktivitäten, da Eltern häufiger schrift-

sprachliche Aktivitäten mit Mädchen als mit Jungen durchführten (ebd.). Auch andere Studien-

ergebnisse deuten darauf hin, dass Eltern häufiger mit Mädchen als mit Jungen lesen (Baker & 

Milligan, 2016) und Mädchen stärker zum Lesen ermutigen (Merga & Roni, 2018). Dabei spie-

len möglicherweise auch genderstereotypische Vorstellungen eine bedeutende Rolle, beispiels-

weise das Mädchen ein höheres Interesse am Lesen haben, als Jungen (Baroody & Diamond, 

2013). Traditionellere Geschlechterrolleneinstellungen könnten Unterschiede in der Lese-
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motivation zulasten der Jungen begünstigen, welche wiederum prädiktiv für die Lesefähigkeit 

in der Grundschule sind (Studie aus dem Kita-Bereich: Wolter et al., 2015). 

Gleichzeitig ist darauf hinzuweisen, dass einige Studienergebnisse keine geschlechtsspezifi-

schen Unterschiede in den schriftsprachlichen Aktivitäten von Familien mit Vorschulkindern 

feststellten (Niklas & Schneider, 2013). Darüber hinaus deuten einige Ergebnisse auf keine 

geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Leseeinstellungen (Altun et al., 2022), als auch in 

den Leseleistungen (Raag et al., 2011; Zhang et al., 2017) von Vorschulkindern hin.  

Für die Domäne Mathematik weisen Befunde auf einen komplexeren und häufigeren Gebrauch 

mathematischer Sprache zugunsten der Jungen hin. So gibt es Hinweise, dass Eltern von Jungen 

mehr räumliche Wörter (z. B. dimensionale Adjektive, Formbegriffe) nutzen und Jungen 

dadurch auch mehr räumliche Wörter produzieren (Pruden & Levine, 2017). Der dokumentierte 

Geschlechterunterschied im räumlichen Sprechen im Alter von 34 bis 46 Monaten wurde durch 

den räumlichen Sprachgebrauch der Eltern im Alter von 14 bis 26 Monaten vermittelt, zu des-

sen Zeitpunkt noch keine geschlechtsspezifischen Unterschiede dokumentiert wurden (ebd.). 

Die Autor*innen argumentieren, dass der Geschlechterunterschied in der räumlichen Sprache 

möglicherweise auch dokumentierte Geschlechterunterschiede in den räumlichen Fähigkeiten 

begünstigen kann (ebd.; vgl. Pruden et al., 2011). Ähnlich berichteten Chang et al. (2011) be-

reits für Kinder im Alter von 22 Monaten, dass Eltern im Umgang mit ihren Söhnen doppelt so 

häufig zahlenbezogene Sprache verwendeten wie im Umgang mit ihren Töchtern, auch wenn 

die Eltern geschlechterstereotypische Überzeugungen verneinten. Auch Uscianowski et al. 

(2020) weisen in ihren Elternbefragungen darauf hin, dass Eltern ihren Söhnen häufiger kom-

plexere Zahlenfragen während des Lesens eines Bilderbuches stellten, als Mädchen. 

Vandermaas-Peeler et al. (2009) dokumentierten ebenfalls häufigere mathematikbezogene Ge-

spräche mit Jungen als mit Mädchen während des gemeinsamen Lesens, jedoch war dies nur 

beim Lesen der Fall und nicht bei mathematikbezogenen Gesprächen während des Spielens. Es 

wurden zudem keine geschlechtsspezifischen Unterschiede hinsichtlich der Initiierung mathe-

matischer Gespräche festgestellt (ebd.). Befunde von Thippana et al. (2020) deuten darauf hin, 

dass Eltern von Jungen häufiger über Zahlen während nicht spezifisch auf Mathematik bezoge-

ner Aktivitäten sprechen. Dieser geschlechtsspezifische Unterschied war jedoch bei konkret 

mathematikbezogenen Aktivitäten nicht mehr nachweisbar (ebd.). Diese Ergebnisse sind auch 

im Hinblick auf die Daten von Zhang et al. (2017) aufschlussreich, die zeigen, dass Jungen 

insbesondere im Bereich informelle Mathematik besser abschnitten. Dies könnte darauf hin-

weisen, dass sie, ähnlich wie bei Thippana et al. (2020) dokumentiert, mehr Gelegenheiten im 

Alltag erhalten, sich mit mathematischen Themen auseinanderzusetzen. Für die formale Ma-

thematik hingegen wurden keine geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede dokumentiert 

(Zhang et al., 2017). 

 

Zusammenfassung 

Es lässt sich festhalten, dass schriftsprachliche und mathematische Aktivitäten eine zentrale 

Rolle für die Entwicklung schriftsprachlicher und mathematischer Kompetenzen von Kindern 

spielen und dass diese als Mediator zwischen den distalen familiären Merkmalen (wie dem 

sozioökonomischen Status und dem elterlichen Überzeugungssystem) und den kindlichen do-

mänenspezifischen Kompetenzen fungieren (z. B. Muñez et al., 2021; Niklas et al., 2020; Va-

silyeva et al., 2018b). Zudem sind frühe schriftsprachliche und mathematische Kompetenzen 
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bedeutende Prädiktoren für die Leistungen im weiteren Bildungsverlauf (vgl. Duncan et al., 

2007; Lehrl et al., 2020a; Sylva et al., 2013; Watts et al., 2014). Für beide Domänen wurden 

zudem spezifische Vorläuferfähigkeiten identifiziert, die sich als bedeutende Prädiktoren für 

spätere schulische Leistungen erwiesen (z. B. Jordan et al., 2007; Niklas, 2011; Söchtig & Ni-

klas, 2020). 

Unterschiedliche Studien weisen auf die Bedeutung einer häufigen Umsetzung schriftsprachli-

cher Aktivitäten (z. B. gemeinsames Lesen, Bibliotheksbesuche, Verwendung von Reimen und 

Liedern) sowie mathematischer Aktivitäten (z. B. die Verwendung von Abzählreimen und -

liedern, das Zählen von Dingen) für die Entwicklung schriftsprachlicher und mathematischer 

Kompetenzen hin (z. B. Niklas et al. 2020; Zhu & Chiu, 2019). Dabei spielt auch die Qualität 

der Aktivitäten eine bedeutende Rolle. Im Bereich Schriftsprache sind beispielsweise ein reich-

haltiger Sprachinput, das Stellen offener Fragen, aber auch Interaktionen, die an den aktuellen 

Sprachentwicklungsstand des Kindes anknüpfen, günstig für den Aufbau schriftsprachlicher 

Kompetenzen (vgl. Lehrl et al., 2012; Towson et al., 2016.) Für die Domäne Mathematik wei-

sen die Befunde auf die Bedeutung mathematischer Gespräche zum Aufbau mathematischer 

Kompetenzen hin. Ein höheres Niveau mathematischer Äußerungen scheint dabei auch mit hö-

heren mathematischen Kompetenzen einherzugehen, während einfachere Tätigkeiten eher mit 

Basisfähigkeiten zusammenhängen. Die Stichproben diesbezüglich sind jedoch häufig klein 

und die Kontexte der Aktivitäten unterschiedlicher Natur (vgl. Ramani et al., 2015; Skwarchuk, 

2009). 

Des Weiteren kann hinsichtlich einer gezielteren Betrachtung der Aktivitäten, eine Unterteilung 

in informelle und formelle Aktivitäten sinnvoll sein, da sie mit unterschiedlichen schriftsprach-

lichen und mathematischen Kompetenzen zusammenhängen. Während formelle schriftsprach-

liche Aktivitäten vor allem mit der Buchstabenkenntnis und dem Lesen von Wörtern 

zusammenhängen, sind informelle schriftsprachliche Aktivitäten entscheidend für den Wort-

schatz und das Hörverständnis (vgl. Sénéchal & LeFevre, 2002; Skwarchuk et al., 2014). For-

melle mathematische Aktivitäten stehen eher in Zusammenhang mit dem Wissen über das 

symbolische Zahlensystem, während informelle Aktivitäten stärker mit den arithmetischen Fä-

higkeiten zusammenhängen (LeFevre et al., 2009; Susperreguy et al., 2020a; Swarchuk et al., 

2014). Inwiefern dabei eine Aktivität bedeutender ist, kann an dieser Stelle nicht bewertet wer-

den. Der Einbezug beider Arten von Aktivitäten kann sinnvoll sein, um Kindern ein breites 

Spektrum an Lerngelegenheiten zu ermöglichen und dabei vielfältige Kompetenzen zu fördern. 

Formelle Aktivitäten scheinen vor allem mit der Schulvorbereitung des Kindes einherzugehen 

und werden möglicherweise gezielter eingesetzt, wenn das Kind in dem entsprechenden Alter 

ist (vgl. Lehrl, 2018; Skwarchuk et al., 2014).  

Die Ergebnisse hinsichtlich der Durchführung schriftsprachlicher und mathematischer Aktivi-

täten in Abhängigkeit vom Geschlecht sind insgesamt uneindeutig. Einige Studien zeigen, dass 

die Häufigkeit und Art der Aktivitäten geschlechtsabhängig variieren: Eltern bieten Mädchen 

tendenziell mehr schriftsprachliche und Jungen komplexere mathematische Anregungen, wel-

che möglicherweise Leistungs- und Interessensunterschiede im Laufe der Schulzeit begünsti-

gen können (vgl. Pruden & Levine, 2017; Vasilyeva et al., 2021). Gleichzeitig sind auch 

Studienergebnisse zu berücksichtigen, die auf keine geschlechtsspezifischen Unterschiede hin-

sichtlich (spezifischer) schriftsprachlicher und mathematischer Aktivitäten in Familien mit 
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Vorschulkindern hinweisen (z. B. Niklas & Schneider, 2013). Auch wenn die Befundlage zu 

geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden im Vorschulkontext ebenfalls eher inkonsis-

tent ist (vgl. Raag et al., 2011; Zhang et al., 2017), ist vor dem Hintergrund der im schulischen 

Verlauf zunehmenden Leistungsunterschiede (vgl. OECD; 2023; Schwippert et al., 2020) die 

Förderung geschlechtsunabhängiger mathematischer und schriftsprachlicher Aktivitäten im 

Vorschulalter unabdingbar. 

 

4.3.2 Befunde aus der Domäne Naturwissenschaften 

Während für die Domänen Schriftsprache und Mathematik spezifische Vorläuferfähigkeiten 

bekannt sind, die prädiktiv für die Entwicklung kindlicher schriftsprachlicher und mathemati-

scher Kompetenzen sind und maßgeblich durch häusliche schriftsprachliche und mathemati-

sche Aktivitäten unterstützt werden (z. B. Lehrl et al., 2020a; Niklas, 2011), gibt es für die 

Domäne Naturwissenschaften keine klar definierten Vorläuferfähigkeiten (Steffensky, 2017). 

Erste Befunde deuten zwar darauf hin, dass das naturwissenschaftliche Wissen von Vorschul-

kindern prädiktiv für die späteren schulischen Leistungen ist (Morgan et al., 2016), es bleibt 

jedoch offen welche spezifischen Vorläuferfähigkeiten dabei zentral sind und inwieweit Eltern-

Kind-Aktivitäten einen positiven Effekt auf das naturwissenschaftliche Wissen haben. 

 

Quantität und Qualität 

Im Folgenden werden Studien skizziert, die sich insbesondere mit Eltern-Kind-Aktivitäten im 

Vorschulbereich beschäftigen. Es handelt sich dabei vor allem um quantitative Erhebungen na-

turwissenschaftlicher Aktivitäten im familiären Kontext. Ältere Befunde, die durch Befragun-

gen von 29 kanadischen Müttern erhoben wurden, deuten darauf hin, dass das Lesen natur-

wissenschaftlicher Bücher und das Anschauen von Fernsehsendungen mit naturwissenschaftli-

chem Bezug in 83 Prozent der Familien zwei regelmäßige wöchentliche Aktivitäten sind (Kor-

pan et al., 1997). Dies spiegelt sich teilweise auch in aktuelleren Studien wieder, auch wenn 

sich die Studien hinsichtlich des betrachteten Zeitraums (Erfragung von täglichen bis monatli-

chen Aktivitäten) unterscheiden. So wurde das Lesen naturwissenschaftsbezogener Bücher 

auch in Befragungen von Hightower et al. (2022) im Großteil der Familien 3- bis 6-jähriger 

Kinder im letzten Monat dokumentiert. Als tägliche Aktivität wurde das Lesen von naturwis-

senschaftlichen Büchern und Magazinen in den meisten Familien 3- bis 6-jähriger Kinder je-

doch verneint (Silander et al., 2018). In Befragungen von Gerde et al. (2021) von Eltern mit 4- 

bis 5-jährigen Kindern mit tendenziell niedrigerem SES, wurde stärker nach Art und Themen 

der Bücher differenziert. Die Umfrageergebnisse zeigen, dass insbesondere das Lesen von Bü-

chern über Tiere (43,4 %) in den Familien täglich erfolgte. Naturwissenschaftliche Magazine 

und Zeitschriften wurden hingegen selten bis gar nicht gelesen (ebd.). Hinsichtlich digitaler 

Medien weisen die Befunde von Hightower et al. (2022) und Silander et al. (2018) auf ähnliche 

Ergebnisse wie die von Korpan et al. (1997) hin, was die regelmäßige Nutzung von Fernseh-

sendungen und Videos mit naturwissenschaftlichem Bezug in den meisten befragten Familien 

betrifft. In einer der Studien wurde zudem dokumentiert, dass naturwissenschaftliche Medien-

inhalte im Alltag selten aufgegriffen und mit anderen Situationen in Verbindung gebracht wer-

den (Silander et al., 2018). In der Studie von Gerde et al. (2021) gaben über die Hälfte der 

befragten Familien an, dass sie vor allem täglich Sendungen schauen, die nicht ausschließlich 
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auf die Naturwissenschaften fokussieren, sondern ein breites Spektrum abdecken, wie etwa die 

„Sesamstraße“. In dieser Studie wurde zudem ein Zusammenhang zwischen dem häufigeren 

Lesen von Büchern über Naturwissenschaften und einer positiveren Einstellung gegenüber den 

Naturwissenschaften sowie einem höheren SES nachgewiesen (ebd.). Ähnliche Zusammen-

hänge wurden auch für die Verwendung digitaler Medien verzeichnet, wenn auch für die Ver-

wendung von Apps nur in sehr kleinem Umfang. Die Verwendung von Apps oder Computer-

spielen fand überwiegend im Rahmen von Unterhaltungsspielen (z. B. Candy Crush) statt, ge-

folgt von Apps mit Lese– und Matheinhalten sowie auf dem letzten Platz naturwissenschafts-

bezogenen Apps (26,2 %; ebd.). In anderen Studien konnte eine höhere wöchentliche Nutzung 

(45 %) naturwissenschaftlicher Apps verzeichnet werden (Silander et al. 2018). Die Autor*in-

nen argumentieren, dass Eltern möglicherweise unsicher sein könnten, wo sie solche Apps fin-

den können, diese ggf. Geld kosten und möglicherweise nicht in allen Sprachen verfügbar sind 

(Gerde et al., 2021).  

An dieser Stelle ist zudem darauf zu verweisen, dass es bisher im Vergleich zu den für die 

Domänen Schriftsprache und Mathematik dargestellten Befunden zum Einsatz von Medien und 

deren Bedeutung für die kindliche Kompetenzentwicklung (vgl. Abschnitt 4.3.1) noch wenige 

Befunde gibt. In einer Studie von Dou et al. (2019) konnte dokumentiert werden, dass neben 

den Gesprächen über Naturwissenschaften innerhalb der Familie aber auch mit Freunden, auch 

die Nutzung naturwissenschaftsbezogener Medien (hier: Bücher, Fernsehsendungen) bereits in 

jungen Jahren bedeutend für die eigene MINT-Identität am College war. Zusammenhänge zu 

akademischen Leistungen wurden jedoch nicht untersucht. 

Des Weiteren zeigen Elternbefragungen, dass in den meisten Familien naturwissenschaftliche 

Themen während alltäglicher Aktivitäten draußen in der Natur besprochen werden (Silander et 

al., 2018). Vertiefend gaben die Eltern in semi-strukturierten Interviews an, dass sich diese 

meist aufgrund spontan auftretender Fragen ihrer Kinder zu bestimmten Alltagsphänomenen 

(z. B. Tiere, Wetterphänomene) ergaben. Die Eltern wurden zudem gebeten kurz die Aktivitä-

ten im Bereich der Naturwissenschaften zu beschreiben. 36 Prozent der Befragten Eltern be-

schrieben dabei Aktivitäten im Bereich der belebten Natur, z. B. Tierbeobachtungen oder 

Aktivitäten im Garten wie das Anpflanzen von Kräutern und Blumen (ebd.). Dies deckt sich 

mit anderen Studienergebnissen (Hightower et al., 2022), auch wenn in den Studien unter-

schiedliche Zeiträume (täglich bis monatlich) betrachtet wurden. Insbesondere das Thema Tiere 

scheint in den meisten Familien Bestandteil regelmäßiger Aktivitäten zu sein, sei es das Lesen 

über Tiere, Tierbeobachtungen etc. (Gerde et al., 2021; Hightower et al., 2022; Silander et al., 

2018). 32 Prozent der Befragten gaben an, dass sich die Aktivitäten um die Erde und den Welt-

raum drehten (Silander et al., 2018). Dazu gehören beispielsweise das gemeinsame Besprechen 

des Sonnensystems oder das Beobachten einer Sonnenfinsternis. 29 Prozent der Teilnehmenden 

nannten Aktivitäten im chemisch-physikalischen Bereich, wie die Herstellung von Schleim und 

den Umgang mit Wasser, wobei das Kochen besonders hervorgehoben wurde. Interessanter-

weise gab es Unterschiede in der Art der Umsetzung: Einige Eltern stellten das Kochen an sich 

in den Vordergrund, während andere explizit über naturwissenschaftliche und mathematische 

Aspekte mit ihren Kindern sprachen (ebd.). Auch in anderen Studien wurden Aktivitäten wie 

der Umgang mit Wasser und das Kochen vom Großteil der Familien als Aktivitäten im letzten 

Monat genannt (Hightower et al., 2022). Des Weiteren gaben 12 Prozent der Befragten an, 

Aktivitäten im Bereich Technik durchzuführen, wie das Bauen mit Legosteinen oder die 
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Nutzung naturwissenschaftlicher Instrumente (Silander et al., 2018). Dabei wurde deutlich, 

dass dies in der Regel keine gemeinsamen Eltern-Kind-Aktivitäten sind, sondern dass die Kin-

der diese Aktivitäten alleine nachgegangen sind (ebd.). In anderen Studien wurde das Spielen 

mit Bauklötzen und Lego deutlich häufiger als monatliches (97 %, Hightower et al., 2022) und 

tägliches Spielthema (50,7 %, Gerde et al., 2021) genannt. Möglicherweise sind diese Unter-

schiede jedoch auf verschiedene Erhebungsinstrumente und Fragestellungen zurückzuführen, 

die die Häufigkeiten der Spielthemen und Aktivitäten nicht unmittelbar vergleichbar machen. 

Darüber hinaus weisen Studienergebnisse mit Kindern aus Elternhäusern mit tendenziell nied-

rigerem SES darauf hin, dass einige konkretere naturwissenschaftliche Themen, wie Dinosau-

rier, Insekten, Pflanzen, Wetterphänomene sowie Weltraumthemen (Sterne, Planeten etc.), 

weniger häufig Bestandteil täglicher oder wöchentlicher Aktivitäten sind (8,5 % - 20,5 %; 

Gerde et al., 2021). Einige der Befragten gaben an, dass diese Themen niemals besprochen 

wurden (zwischen 20 und 30 %; ebd.). Die Ergebnisse sind jedoch nur teilweise mit anderen 

Studien vergleichbar, da nicht alle Stichpunkte in anderen Studien abgefragt wurden. In einigen 

Punkten wie Pflanzen, Wetterphänomene und Weltraumthemen weisen die Befunde von Silan-

der et al. (2018) auf eine häufigere Nennung als Bestandteil täglicher Aktivitäten hin.  

In den Elternbefragungen von Gerde et al. (2021) wurde auch der Einsatz von Materialien und 

Instrumenten wie Magneten, Lupen, Fernrohren und Messbechern- und Löffeln erhoben. Mag-

nete und Messbehälter wurden dabei am häufigsten täglich oder wöchentlich verwendet, wäh-

rend Lupen und Fernrohre entweder niemals oder eher monatlich verwendet werden (ebd.). Wie 

bereits auf S. 35 skizziert, steht die häufigere Bereitstellung von Materialien in dieser Studie 

signifikant mit positiveren elterlichen Einstellungen gegenüber den Naturwissenschaften in Zu-

sammenhang. Darüber hinaus stand die Bereitstellung von Materialien ebenfalls mit der Her-

kunft der Familie und Familiensprache in Zusammenhang, da Familien mit Migrations-

hintergrund weniger häufig Materialien bereitstellten (ebd.). Dabei scheint bereits die Bereit-

stellung von Materialien eine bedeutende Lernunterstützung zu sein. So deutet beispielsweise 

die Studie von Sha et al. (2016) für den schulischen Bereich daraufhin, dass Materialien mit der 

wahrgenommenen Lernunterstützung einhergehen. In einer Studie aus der Türkei mit Eltern 

von Vor-, Grund- und Mittelschulkindern (Çobanoğlu & Kumlu, 2020) gaben die meisten Be-

fragten jedoch an, nur wenige naturwissenschaftliche Materialien und Instrumente zu Hause zu 

haben. Neben spezielleren und teureren Materialien wie Mikroskop und Teleskop galt dies auch 

für günstigere Materialien, wie Becherlupen (ebd.). Eine Studie aus dem Kita-Kontext, die be-

helfsweise aufgrund kaum vorhandener Daten im häuslichen Lernumfeld herangezogen wird, 

weist darauf hin, dass der Zugang zu naturwissenschaftlichen Materialien die Beteiligung der 

Kinder an naturwissenschaftlichen Aktivitäten fördert und zum anderen wichtige Grundlage ist, 

um naturwissenschaftliche Themen in der Kita zu thematisieren (Saçkes et al., 2011).  

In einigen Studien wurde zudem die Häufigkeit des Experimentierens als naturwissenschaftli-

che Aktivität erfragt. Ältere Befunde belegen, dass im Großteil der Familien (86 %) kleine 

Experimente durchgeführt wurden (z. B. das Mischen von Farben, das Anpflanzen und Be-

obachten des Pflanzenwachstums - Korpan et al., 1997). Der Zeitraum (ob z. B. wöchentlich 

oder monatlich) wurde in dieser Studie jedoch nicht genannt. Die teilnehmenden Mütter berich-

teten zudem, dass der Großteil dieser Experimente nicht von den Eltern, sondern vom Kind 

initiiert wurde. Es ist darauf zu verweisen, dass die Stichprobe vor allem aus Müttern bestand, 
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die angaben, ein (eher) hohes Interesse an den Naturwissenschaften zu haben und teilweise auch 

berufliche Bezüge zu den Naturwissenschaften bestanden (ebd.). In aktuelleren Studien zählen 

Experimente zu den am seltensten genannten naturwissenschaftlichen Aktivitäten des letzten 

Monats (Hightower et al., 2022). Die Unterschiede zwischen den Studien ergeben sich aber 

sehr wahrscheinlich durch eine Abfrage unterschiedlicher Zeiträume. 

Neben den bisher genannten Aktivitäten wurden in einigen Studien auch außerhäusliche natur-

wissenschaftliche Aktivitäten erfasst, wie der Besuch naturwissenschaftlicher Einrichtungen. 

Ältere Befunde deuten darauf hin, dass der Großteil der Familien zwei- bis dreimal jährlich 

einen Zoo besucht (76 %, Korpan et al., 1997), was mit aktuelleren Ergebnissen übereinstimmt 

(Gerde et al., 2021; Hightower et al., 2022). Unterschiede zwischen den Studien zeigen sich 

beim Besuch speziellerer naturwissenschaftlicher Einrichtungen. Während in der Studie von 

Gerde et al. (2021) einige Einrichtungen wie Planetarien und Aquarien von mehr als der Hälfte 

und naturwissenschaftliche Museen von knapp der Hälfte der Befragten nie besucht wurden, 

gaben in der älteren Studie von Korpan et al. (1997) 66 Prozent der Befragten an, zwei- bis 

dreimal im Jahr solche zu besuchen. Ähnlich wie bei den Spielthemen thematisieren die von 

Gerde et al. (2021) befragten Eltern breiter angelegte Themen häufiger, während speziellere 

naturwissenschaftliche Themen und Aktivitäten seltener oder gar nicht behandelt werden. Es 

ist zudem anzumerken, dass einige außerhäusliche Aktivitäten, wie der Besuch eines Aquari-

ums oder einer Sternwarte, kostenintensiv sein können und daher für einige Familien nicht be-

zahlbar sind (ebd.). In dieser Studie besuchten vor allem Eltern mit einer positiveren Einstellung 

gegenüber den Naturwissenschaften kostenpflichtige Veranstaltungen (ebd.). Außerdem wur-

den kostenpflichtige Veranstaltungen weniger häufig von Familien mit Migrationshintergrund 

besucht. Die Autor*innen argumentieren, dass Sprachbarrieren und Verständnisprobleme (z. B. 

beim Lesen von Informationstafeln) mögliche Hinderungsgründe sein könnten (ebd.). 

Neben den beschriebenen Häufigkeiten bestimmter naturwissenschaftlicher Aktivitäten liefern 

die Ergebnisse einer Studie ergänzende Informationen zu den häuslichen naturwissenschaftli-

chen Eltern-Kind-Aktivitäten. Hier fiel es Eltern schwerer, von sich aus naturwissenschaftliche 

Eltern-Kind-Aktivitäten zu benennen als mathematische Aktivitäten (Hightower et al., 2022). 

Erst als den Eltern Beispiele für naturwissenschaftliche Aktivitäten gegeben wurden, fiel es 

ihnen leichter zu benennen, ob sie diese im letzten Monat durchgeführt hatten (ebd.). Dies kann 

für die Interpretation der naturwissenschaftlichen Aktivitäten bedeutsam sein und auf bereits 

beschriebene Unterschiede zwischen den Domänen hindeuten, da für die Naturwissenschaften 

beispielsweise weniger klar formuliert ist, welche spezifischen Vorläuferfähigkeiten und Akti-

vitäten im Vorschulalter relevant sind (Steffensky, 2017). So sind mathematische Aktivitäten 

den Eltern im Alltag möglicherweise geläufiger, oder sie sind, wie bereits skizziert, unsicher, 

welche naturwissenschaftlichen Aktivitäten für Vorschulkinder geeignet sind (Silander et al., 

2018). Es ist daher auch wenig überraschend, dass sich die meisten Eltern wünschen, mehr 

darüber zu erfahren, welche konkreten naturwissenschaftlichen Themen und Inhalte für junge 

Kinder geeignet sind und wie sie diese vermitteln können (ebd.). Dabei erhoffen sie sich vor 

allem konkret einsetzbare Materialien (ebd.). 

In keiner der oben genannten Studien wurden Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit der 

häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und den kindlichen naturwissenschaftlichen 

Kompetenzen untersucht. Lediglich eine Studie aus dem Vorschulbereich weist aktuell auf 
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Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (hier vor allem 

Eltern-Kind-Gespräche über naturwissenschaftliche Themen) und dem naturwissenschaftlichen 

Wissen 3- bis 5-Jähriger hin (Westerberg et al., 2022). Weitet man an dieser Stelle den Blick 

so wurde ein ähnlicher Befund für den Schulkontext dokumentiert (Dominke & Steffensky, 

2024). Hier zeigte sich, dass vor allem die Häufigkeit des Sprechens über naturwissenschaftli-

che Themen entscheidend hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Leistungen war, im Ver-

gleich zu den naturwissenschaftlichen Erfahrungen. Die Autor*innen argumentieren, dass der 

fehlende Zusammenhang zwischen den naturwissenschaftlichen Erfahrungen und naturwissen-

schaftlichen Leistungen möglicherweise darauf zurückzuführen ist, dass es wenig sinnvoll ist, 

Kinder lediglich naturwissenschaftlichen Erfahrungen auszusetzen ohne mit ihnen darüber zu 

sprechen, oder aufgrund mangelnder Überschneidung zwischen einigen häuslichen naturwis-

senschaftlichen Erfahrungen und schulischen Themen, die im Leistungstest erfragt wurden 

(ebd.). 

In Bezug auf den Begriff der naturwissenschaftlichen Kompetenz im Sinne von Scientific Lite-

racy spielt neben dem Inhaltswissen auch das Kennenlernen, die Anwendung und Auseinan-

dersetzung mit Denk- und Arbeitsweisen eine bedeutende Rolle (Greenfield et al., 2009; 

Leuchter 2017; Roberts & Bybee, 2014; Sodian & Mayer, 2013). Inwiefern Eltern von Vor-

schulkindern naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen in Alltagssituationen einsetzen 

oder bewusst thematisieren, ist bisher kaum erforscht. Wie in den oben genannten Studien von 

Korpan et al. (1997) und Silander et al. (2018) geschildert, werden zwar einige Aktivitäten 

genannt, die naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen beinhalten, wie beispielsweise 

die Beobachtung von Tieren. Diese Aktivitäten stellen jedoch eher zufällige Randerscheinun-

gen dar, als dass sie im Fokus der Befragungen stehen. Lediglich eine Studie im Vorschulkon-

text hat gezielt die Häufigkeit einiger naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen erfasst 

(Westerberg et al., 2022). Dabei wurden das Beobachten und das Stellen von Fragen als die 

häufigsten naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen genannt, während das Überprü-

fen und Anregen von Vermutungen nur selten erwähnt wurden (ebd.). In dieser Studie konnten 

zudem keine Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit der Verwendung naturwissenschaftli-

cher Denk- und Arbeitsweisen und dem naturwissenschaftlichen Wissen der Kinder nachge-

wiesen werden (ebd.). Die Autor*innen argumentieren, dass Eltern möglicherweise nicht 

ausreichend über die Bedeutung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen informiert 

sind, sie im Alltag andere Denk- und Arbeitsweisen nutzen oder dass die reine Abfrage der 

Häufigkeit der Verwendung dieser Denk- und Arbeitsweisen nicht ausreicht, um deren tatsäch-

liche Umsetzung zu erfassen (ebd.). 

Auf einer stärker qualitativen Ebene befassen sich einige Interventionsstudien gezielter mit der 

Förderung des forschend-entdeckenden Lernens im Elternhaus im Sinne des Inquiry-based 

learning Ansatzes (Pedaste et al., 2015; vgl. Abschnitt 2.4). Eltern, die Instruktionen zum for-

schend-entdeckenden Lernen erhielten, fiel es leichter das Forschen und logische Denken ihrer 

Kinder zu unterstützen als Eltern ohne entsprechende Instruktion (Vandermaas-Peeler et al., 

2019). Sie waren besser in der Lage, ihre Kinder zu ermutigen, Vermutungen aufzustellen oder 

Vergleiche anzuregen (ebd.). In einer anderen Studie zeigten Kinder der Interventionsgruppe, 

deren Eltern gezielte Unterstützung bei der Umsetzung des forschend-entdeckenden Lernens 

bekamen, sowohl ein erweitertes naturwissenschaftliches Wissen als auch eine höhere 
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naturwissenschaftsbezogene Selbstkompetenz im Vergleich zu Kindern der Kontrollgruppe 

(Mantzicopoulos et al., 2013).   

Die hier dargestellten Interventionsstudien weisen auf Aspekte der Qualität naturwissenschaft-

licher Interaktionen zwischen Eltern und Kindern hin. Nicht nur die Häufigkeit bestimmter Ak-

tivitäten, sondern auch die Art und Weise der Auseinandersetzung spielt eine zentrale Rolle für 

das kindliche naturwissenschaftliche Lernen (in Anlehnung an Lehrl, 2018). So definiert 

Leuchter (2017) das bloße Betrachten eines naturwissenschaftlichen Phänomens noch nicht als 

naturwissenschaftliche Tätigkeit. Entscheidend ist die Art und Weise der Auseinandersetzung 

unter Einbezug naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen (z. B. gezieltes Beobachten, 

Beschreiben, Anregen von Vermutungen etc.), die ein Phänomen zu einem naturwissenschaft-

lichen Inhalt machen (Brandtner & Hertel, 2018; ebd.).  

Neben den skizzierten Interventionsstudien gibt es bisher nur wenige qualitative Untersuchun-

gen zu naturwissenschaftlichen Interaktionen im häuslichen Umfeld. Beispielsweise analysier-

ten Tenenbaum et al. (2005) Mutter-Kind-Gespräche während einer Spielsituation mit Magne-

ten. Die naturwissenschaftsbezogenen Gespräche von Müttern mit ihren Kindern im Alter von 

fünf und neun Jahren standen dabei in Zusammenhang mit dem Leseverständnis eines natur-

wissenschaftlichen Textes in der sechsten Klasse (ebd.). Die Studie weist zudem auf ge-

schlechtsspezifische Unterschiede in der Häufigkeit und Qualität der Sprache zugunsten der 

Jungen hin (ebd., siehe S. 56-58).  

Darüber hinaus finden qualitative Untersuchungen von Gesprächen zwischen Eltern und Kin-

dern häufig im Rahmen des Besuchs spezieller naturwissenschaftlicher Einrichtungen, wie Mu-

seen oder während naturwissenschaftlicher Veranstaltungen (z. B. Nacht der Wissenschaft), 

statt. Es ist anzumerken, dass diese Studien häufig ein breites Altersspektrum der teilnehmen-

den Kinder und Jugendlichen aufweisen (z. B. Callanan, et al., 2001; Callanan & Jipson, 2001; 

Crowley & Galco, 2001; Falk & Dierking, 2000; Tenenbaum et al., 2005). Generell konnte in 

Studien dieser Art dokumentiert werden, dass naturwissenschaftliche Aktivitäten wie Muse-

umsbesuche und außerschulische Erfahrungen, die hier als informelle Aktivitäten beschrieben 

werden, das naturwissenschaftliche Lernen und die Motivation, sich mit Naturwissenschaften 

auseinanderzusetzen, unterstützen können (Bonette et al., 2019; Crowley & Galco, 2001; Dier-

king & Falk, 1994; Falk & Dierking, 2010). Diese informellen Lernmöglichkeiten könnten als 

positiverer Lernkontext wahrgenommen werden, in welchem Kinder aktiv involviert sind und 

sich freier fühlen, über Vermutungen und Ideen zu sprechen als möglicherweise im Schulkon-

text (Çobanoğlu & Kumlu, 2020; Jones, 1997; Kim & Dopico, 2016; Lurdes Cardoso, 2002). 

Daher könnten die Umfrageergebnisse von Gerde et al. (2021) bedenklich sein, wenn gerade 

Eltern mit niedrigem SES bestimmte naturwissenschaftliche Einrichtungen eher meiden (müs-

sen), z. B. aufgrund mangelnder finanzieller Ressourcen oder von Verständnisproblemen. 

Einige Studien, die sich insbesondere mit der Analyse von Gesprächen während Museumsbe-

suchen zwischen Eltern und Vorschulkindern beschäftigt haben, sollen im Folgenden kurz skiz-

ziert werden. So untersuchten Palmquist & Crowley (2007) das Dinosaurierwissen von 5- bis 

7-jährigen Kindern während eines Museumsbesuchs, da Kinder häufig ein Interesse am Thema 

Dinosaurier zeigen (Johnson et al., 2004). Es zeigte sich, dass es zwei Gruppen von Kindern 

gab: eine Gruppe mit hohem und eine Gruppe mit niedrigem Dinosaurierwissen (Palmquist & 

Crowley, 2007). Kinder mit einem höheren Dinosaurierwissen hatten häufiger in ihrem Umfeld 
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ein Familienmitglied, das ein ähnliches Interesse hatte und vielfältige Materialien zum Thema 

bereitstellte. Dies ermöglichte es den Kindern, Wissen über Dinosaurier aufzubauen (ebd.). Die 

Untersuchungen weisen auch darauf hin, dass die Eltern der „Expertenkinder“ eher als Zuhö-

rer*innen fungierten, während die Eltern von Kindern mit eher niedrigem Dinosaurierwissen 

das Kind aktiv in Gespräche über Dinosaurier einbezogen. Die „Expertenkinder“ hatten in den 

Gesprächen mit ihren Eltern einen deutlich höheren Redeanteil (ebd.). Die Autor*innen argu-

mentieren, dass die Eltern den Kindern zwar Gelegenheiten bieten, ihr Wissen zu teilen, jedoch 

in der Rolle des Zuhörenden Lernmöglichkeiten verpassen, um das Wissen zu erweitern und 

mit umfassenderen Konzepten zu verknüpfen (ebd.). So könnten beispielsweise Verknüpfungen 

zwischen dem Interessensobjekt (Dinosaurier) und dem Wissen über naturwissenschaftliche 

Forschungsprozesse (hier Paläontologie) ein breiteres naturwissenschaftliches Verständnis er-

möglichen (ebd.). 

Darüber hinaus gibt es einige Interventionsstudien, die kognitiv unterstützende Maßnahmen 

(vgl. Abschnitt 2.4) während der Museumsbesuche untersuchten und auf deren Bedeutung ver-

weisen. Die Ergebnisse einer Interventionsstudie von Vandermaas-Peeler et al. (2016) mit 23 

Familien und ihren 5-jährigen Kindern deuten darauf hin, dass zwar alle teilnehmenden Eltern 

Maßnahmen zur kognitiven Unterstützung anwandten, sich jedoch im Umfang der Anleitung 

und in ihren Erklärungen Unterschiede zugunsten der Interventionsgruppe zeigten. Die Eltern 

der Interventionsgruppe regten ihre Kinder häufiger durch offene Fragen und Aufforderungen 

zur Begründung an und diskutierten im Vergleich zur Kontrollgruppe häufiger die Komplexität 

eines Themas (ebd.). Dabei gaben die Kinder der Interventionsgruppe häufiger korrekte Ant-

worten als die Kinder der Kontrollgruppe (ebd.). Ähnliches wurde auch in einer Studie mit 65 

Eltern und ihren 4- bis 6-jährigen Kindern dokumentiert (Willard et al., 2019). Hier wurden in 

der Interventionsgruppe häufigere und intensivere Diskussionen über den Zahnradmechanis-

mus als Thema der Ausstellung geführt (ebd.). Die Eltern ermutigten ihre Kinder zudem häufi-

ger, zu erklären, und stellten öfter Fragen, um deren Erklärungen anzuregen (ebd.).  

Weitere Studienergebnisse deuten darauf hin, dass Eltern das konzeptionelle Verständnis und 

die vertiefte Auseinandersetzung ihrer Kinder mit einem naturwissenschaftlichen Exponat för-

dern können, wenn sie gemeinsam mit dem Kind die Ausstellung besuchen, Aufgaben oder 

dahinterliegende Prinzipien erklären sowie weitere Informationen bereitstellen (Benjamin et 

al., 2010; Callanan et al., 2017; Crowley et al., 2001a; Fender & Crowley, 2007) . Zudem regen 

sie das Kind durch W-Fragen an, zu denen auch das Einfordern von Begründungen und das 

Erfragen von Vermutungen gehören (ebd.). 

 

Informelle und formelle Aktivitäten 

Es lässt sich festhalten, dass im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache und Mathematik 

eine Unterteilung der häuslichen Aktivitäten in informelle und formelle Aktivitäten im Vor-

schulkontext kaum zu finden ist. Dies liegt daran, dass Untersuchungen zu häuslichen natur-

wissenschaftlichen Aktivitäten bisher noch am Anfang stehen und häufiger übergeordnete 

naturwissenschaftliche Aktivitäten wie das Lesen von naturwissenschaftsbezogenen Büchern, 

das Durchführen kleinerer Versuche oder das Sprechen über Naturphänomene allgemein be-

trachtet werden, ohne weitere Unterteilung (z. B. Alexander et al., 2012; Gerde et al., 2021, 

Silander et al., 2018). Während in Studien aus dem Schulkontext informelles naturwissen-

schaftliches Lernen oft als naturwissenschaftliches Lernen außerhalb der Schule betrachtet 
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wird, das sämtliche außerschulische Aktivitäten einschließt, finden sich bereits bei Neuman 

(1972) erste Ansätze einer Unterteilung in formelle und informelle Aktivitäten unter dem Be-

griff „Sciencing“. Neuman unterteilt „Sciencing“ in „formal“, „informal“ und „incidental 

sciencing“ (ebd.). Lind (2002) und Tu (2006) greifen diese Einteilung auf und beschreiben das 

„formal sciencing“ als geplante und strukturierte Aktivität, beispielsweise zum Kennenlernen 

des Phänomens des Schmelzens und Gefrierens oder beim gezielten Kennenlernen eines be-

stimmten Tieres. Informelle Lernerfahrungen können als: „[…] initiated by the adults as the 

child is engaged in naturalistic experiences“ (Lind 2000, S. 17) definiert werden, indem dem 

Kind beispielweise Materialien (z. B. Becherlupen, Mikroskop, Magnete) bereitgestellt werden, 

welche das Kind ausprobieren und erkunden kann (Tu, 2006). „Incidental sciencing“ bezieht 

sich auf eher spontane, vom Kind ausgehende Aktivitäten (Lind, 2000, S. 17–18), wie das Auf-

treten eines Regenbogens oder das Finden eines Regenwurms in der Erde, die vom Kind be-

merkt und anschließend vom Erwachsenen aufgegriffen werden können (Tu, 2006). Bisher 

wurde in Studien zu naturwissenschaftlichen Eltern-Kind-Aktivitäten eine solche Einteilung 

der Aktivitäten jedoch nicht berücksichtigt. Analog zum Schulkontext gibt es Studien, die alle 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten als informell eingestuft haben, da sie außerhalb eines for-

malen Rahmens (Schule; Kindergarten) stattfanden (Hightower et al., 2022). Auch gibt es bis-

her keine Befunde darüber, ob formelle, informelle oder spontane Aktivitäten mit unterschied-

lichen naturwissenschaftlichen Kompetenzen in Zusammenhang stehen. Da keine Befunde aus 

dem häuslichen Lernumfeld vorliegen, werden als Orientierung Befunde aus dem Kita-Bereich 

herangezogen. Dort wurde in einer Studie die oben beschriebene Einteilung nach Neumann 

(1972) berücksichtigt (Tu, 2006). Nur ein sehr geringer Anteil (4,5 %) der in der Kita stattge-

fundenen und beobachteten Aktivitäten waren formeller Natur (ebd.). Spontane Aktivitäten 

wurden im Beobachtungszeitraum nicht dokumentiert (ebd.). Das Ergebnis ist insofern überra-

schend, als dass insbesondere spontane und beiläufige Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen 

Phänomenen für Kinder im Vorschulalter einen typischen Erfahrungsraum darstellen (Silander 

et al., 2018; Steffenksy 2017). Es ist jedoch anzumerken, dass die pädagogischen Fachkräfte in 

dieser Studie lediglich an zwei Tagen für jeweils 60 Minuten beobachtet wurden (Tu, 2006).  

 

Geschlechtsspezifische Unterschiede 

Neben den bisher skizzierten Befunden soll an dieser Stelle die Frage nach geschlechtsspezifi-

schen Unterschieden bei der Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten betrachtet wer-

den, insbesondere im Hinblick auf dokumentierte geschlechtsspezifische Leistungsunter-

schiede im weiteren Schulverlauf zugunsten der Jungen (OECD; 2023; Schwippert et al., 2020). 

Studienergebnisse weisen darauf hin, dass Jungen unabhängig von ihrem bekundeten Interesse 

naturwissenschaftliche Lernmöglichkeiten erhalten, während Mädchen diese hauptsächlich bei 

entsprechend bekundetem Interesse angeboten bekommen (Alexander et al., 2012). Dies ist 

auch vor dem Hintergrund von Studienergebnissen bedeutungsvoll, die zeigen, dass das frühe 

Interesse von Mädchen an den Naturwissenschaften signifikanter Prädiktor für ihre naturwis-

senschaftlichen Leistungen sowie ihr diesbezügliches Selbstkonzept im Alter von acht Jahren 

ist, während das frühe Interesse von Jungen kein signifikanter Prädiktor für ihre naturwissen-

schaftlichen Leistungen ist (Leibham et al., 2013). In dieser Studie zeigten die Jungen ein hö-

heres naturwissenschaftliches Interesse als die Mädchen, unabhängig von ihrem Selbstkonzept 

(ebd.). Darüber hinaus deuten Daten von Zhang et al. (2017) darauf hin, dass 6-jährige Jungen 
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in den Bereichen Geografie und Physik bessere Leistungen erbringen, während im Bereich Bi-

ologie keine signifikanten Unterschiede dokumentiert wurden. Die Autor*innen weisen darauf 

hin, dass, ähnlich wie in der Studie von Gerde et al. (2021) dokumentiert, Jungen möglicher-

weise mehr Lerngelegenheiten erhalten, um sich mit diesen Themen auseinanderzusetzen 

(Zhang et al., 2017). 

Weitere Studienergebnisse deuten auch auf Zusammenhänge zum SES hin. So wurden ge-

schlechtsspezifische Unterschiede in den Gesprächen über Naturwissenschaften während des 

Bilderbuchlesens nur in der Gruppe von Eltern mit geringerer Schulbildung festgestellt, nicht 

jedoch in der Gruppe mit höherem Bildungshintergrund (Shirefly et al., 2020). Eine traditionel-

lere Sicht auf Geschlechterrollen könnte dabei möglicherweise mit dem SES in Zusammenhang 

stehen (Kollmayer et al., 2018). Ähnlich dokumentierten Gerde et al. (2021) in ihren Befragun-

gen von Eltern mit niedrigem SES, dass diese Jungen häufiger naturwissenschaftliche Materi-

alien und Bücher zur Verfügung stellten und ihnen häufiger naturwissenschaftsbezogene 

Bücher vorlasen. Bei weiteren Aktivitäten, wie Zoobesuchen oder der Nutzung naturwissen-

schaftsbezogener Medien, wurden keine geschlechtsspezifischen Unterschiede beobachtet 

(ebd.). Umfragen von Saçkes (2014) weisen außerdem darauf hin, dass insbesondere Eltern mit 

höherem SES und Eltern von Jungen die Naturwissenschaften priorisieren. 

Gilligan et al. (2020) berichteten zudem, dass sich in ihrer Stichprobe Eltern von Mädchen eher 

zutrauten, naturwissenschaftliche Aktivitäten durchzuführen, als Eltern von Jungen. Die Au-

tor*innen argumentieren, dass möglicherweise, ähnlich wie in älteren Befunden (Tenenbaum 

& Leaper, 2003) beschrieben, geringere naturwissenschaftsbezogene Erwartungen an Mädchen 

im Vergleich zu Jungen eine Rolle spielen (Gilligan et al., 2020). Sie weisen jedoch auch darauf 

hin, dass das Studiendesign die Überprüfung dieser Hypothese nicht ermöglicht (ebd.). Eine 

ältere Studien von Tenenbaum et al. (2005), die Mutter-Kind-Gespräche während einer Hands-

on-Aktivität untersuchten, deuten darauf hin, dass Mütter mit Jungen häufiger und qualitativ 

hochwertiger (z. B. durch Anregen von Vermutungen oder das Herausfordern von Begründun-

gen) über naturwissenschaftliche Prozesse sprachen als mit Mädchen. Ähnlich dokumentierten 

Crowley et al. (2001b), dass Eltern während eines Museumsbesuchs ihren Söhnen häufiger 

kausale Erklärungen anboten als den Mädchen. Hinsichtlich der mit den Exponaten verbrachten 

Zeit und der Initiativen, sich mit den Exponaten auseinanderzusetzen, wurden hingegen keine 

geschlechtsspezifischen Unterschiede gefunden (ebd.). Auch Callanan et al. (2019) dokumen-

tierten keine geschlechtsspezifischen Unterschiede hinsichtlich der Häufigkeit und der Initia-

tive der Kinder bei Gesprächen über astronomische Themen.  

Es sei noch erwähnt, dass die Befundlage zu kindlichen geschlechtsspezifischen naturwissen-

schaftlichen Interessensthemen uneindeutig ist. Einige Studien zeigen keine Unterschiede bei 

den Vorschulkindern hinsichtlich ihrer Interessen an naturwissenschaftlichen Themen (Call-

anan et al., 2019; Oppermann et al., 2018), während in anderen Studien Unterschiede doku-

mentiert wurden (Leibham et al., 2013; Nölke, 2013; Palmquist & Crowley, 2007). Weitet man 

den Blick, deuten Interventionsstudien im Kita-Bereich auf die zentrale Rolle naturwissen-

schaftlicher Lerngelegenheiten hin. Kinder, die an einem Projekt zum forschenden Lernen in 

der Kita teilnahmen, wiesen nicht nur höhere naturwissenschaftliche Kompetenzen auf, sondern 

auch eine höhere Motivation (Patrick et al., 2009). Während in der Kontrollgruppe Geschlechts-

unterschiede hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Interesses zugunsten der Jungen ermittelt 
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wurden, zeigten sich in der Interventionsgruppe nach der Intervention zum forschenden Lernen 

keine geschlechtsspezifischen Interessensunterschiede (ebd.). 

 

Zusammenfassung 

Im Hinblick auf die naturwissenschaftlichen Lernprozesse ist festzustellen, dass hier im Ver-

gleich zu den Domänen Schriftsprache und Mathematik keine spezifischen Vorläuferfähigkei-

ten definiert sind. Erste Studienergebnisse deuten jedoch, ähnlich wie in den Domänen 

Schriftsprache und Mathematik, auf die Bedeutung des vorschulischen naturwissenschaftlichen 

Wissens für den späteren Bildungsverlauf hin (Morgan et al., 2016). Die Rolle der naturwis-

senschaftlichen Aktivitäten innerhalb der Familie bleibt dabei jedoch unberücksichtigt, obwohl 

Zusammenhänge zu distalen Hintergrundmerkmalen erkennbar sind (ebd.). 

Hinsichtlich der Erfassung der Quantität häuslicher naturwissenschaftlicher Lernaktivitäten 

gibt es erste Studien, die einen Einblick in die Häufigkeit verschiedener naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten geben, beispielsweise dem Lesen von naturwissenschaftlichen Büchern, der Nut-

zung naturwissenschaftlicher Medien, dem Zugang zu und die Nutzung naturwissenschaftlicher 

Materialien, dem Besuch außerhäuslicher naturwissenschaftlicher Einrichtungen (z. B. Gerde 

et al., 2021; Silander et al., 2018). Der Einsatz naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitswei-

sen wurde bisher kaum berücksichtigt. Erste Ergebnisse weisen auf das Beobachten und Fragen 

stellen als in Familien häufig genutzte Denk- und Arbeitsweisen hin, während das Überprüfen 

und Vermuten nur selten vorkommen (Westerberg et al., 2022).  

Des Weiteren ist eine Unterteilung in formelle und informelle Aktivitäten im Bereich der na-

turwissenschaftlichen Aktivitäten, im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache und Mathe-

matik, kaum zu finden. Erste Ansätze dazu wurden auf S. 55-56 skizziert, aber bisher in den 

Studien kaum berücksichtigt.  

In einigen der beschriebenen Studien sind Zusammenhänge zu distalen familiären Variablen 

(SES und Überzeugungssystem) zu erkennen, es bleibt dabei jedoch im Vergleich zu den Do-

mänen Schriftsprache und Mathematik unklar, inwieweit diese wiederum einen Einfluss auf 

das kindliche naturwissenschaftliche Wissen haben. Erste Studienergebnisse diesbezüglich 

kommen aus dem Schulkontext und weisen auf die vermittelnde Rolle naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten (hier: naturwissenschaftsbezogener Eltern-Kind-Gespräche) zwischen distalen 

Merkmalen der Familien und den naturwissenschaftlichen Leistungen 10-Jähriger hin (Domi-

nke & Steffensky, 2024).  

In einigen wenigen Studien wurden auch qualitative Aspekte naturwissenschaftlicher Aktivitä-

ten erfasst, wobei es sich in der Regel hauptsächlich um die Analyse von Eltern-Kind-Gesprä-

chen im spezifischen Kontext von Museen handelt (z. B. Palmquist & Crowley, 2007; 

Vandermaas-Peeler, 2016). Diese Museen werden möglicherweise auch eher von Familien mit 

höherem SES besucht (Gerde et al., 2021). Zudem beziehen sich die eher qualitativ ausgerich-

teten Studien häufig auf Interventionsstudien, die weniger auf den Ist-Zustand abzielen. Die 

Ergebnisse der Studien weisen insgesamt auf die Bedeutung kognitiver Unterstützungsmaßnah-

men und die positiven Effekte des forschend-entdeckenden Lernens in Familien hin (z. B. 

Vandermaas-Peeler, 2016; Willard et al., 2019). 

Hinsichtlich geschlechtsspezifischer Unterschiede bei der Durchführung naturwissenschaftli-

cher Aktivitäten lässt sich die Befundlage, ähnlich wie in den Bereichen Schriftsprache und 
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Mathematik, als inkonsistent beschreiben. Es ist fraglich, inwieweit insbesondere Ergebnisse 

älterer Studien in Anbetracht der derzeitigen Genderdebatte noch herangezogen werden kön-

nen. Neuere Ergebnisse deuten darauf hin, dass geschlechtsspezifische Unterschiede in der 

Häufigkeit von Aktivitäten eher in Abhängigkeit von einer traditionellen Sicht auf Geschlech-

terrollen bei Eltern mit niedrigerem SES zugunsten der Jungen beobachtet werden, wobei dies 

nicht für alle Aktivitäten dokumentiert wurde (Gerde et al., 2021). Hinsichtlich der Initiierung 

von Gesprächen über naturwissenschaftliche Themen scheint es von Seiten der Kinder keine 

Unterschiede in Bezug auf das Geschlecht zu geben, während die Befunde hinsichtlich des In-

teresses der Kinder für bestimmte Inhaltsbereiche uneindeutig sind (z. B. Callanan et al., 2019; 

Leibham et al., 2013). Angesichts der bis zu einem gewissen Grad im Schulverlauf dokumen-

tierten Interessen- und Leistungsunterschiede von Jungen und Mädchen im Bereich der Natur-

wissenschaften (OECD, 2023; Schwippert et al., 2020) ist und bleibt die Förderung geschlechts-

unabhängiger naturwissenschaftlicher Lerngelegenheiten zentral. 

Unter Berücksichtigung aller bisher skizzierten Befunde zur häuslichen Lernumgebung, ist die 

häusliche Lernumgebung als ein zentraler Ort für die kindliche Entwicklung domänenspezifi-

scher Fähigkeiten noch mal einmal deutlich hervorzuheben. Auch für die Domäne der Natur-

wissenschaften liegen bereits einige Befunde vor, die auf die Bedeutung der häuslichen 

Lernumgebung für das naturwissenschaftliche Lernen hindeuten. Vergleicht man die Befunde 

mit denen der Domänen Schriftsprache und Mathematik, wird deutlich, dass die gesamte Wir-

kungskette der häuslichen Lernumgebung für die Domäne der Naturwissenschaften bisher 

kaum berücksichtigt wurde. Daher bleibt unklar, ob die Mediatorrolle naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten im Hinblick auf das Modell der häuslichen Lernumgebung (S. 19) gilt und ob dies, 

wie bereits mehrfach für die Domänen Schriftsprache und Mathematik dokumentiert, auch für 

den Vorschulkontext zutrifft. Einige Befunde weisen beispielsweise auf SES-bedingte Dispari-

täten in den naturwissenschaftlichen Leistungen von Kindern bereits im Vorschulalter hin (z.B. 

Hahn & Schöps, 2019; Zhang et al., 2019) und dokumentieren auch den Einfluss bestimmter 

elterlicher Überzeugungen hinsichtlich der Priorisierung und Durchführung naturwissenschaft-

licher Aktivitäten (z. B. Gerde et al., 2021, Hightower et al., 2022). Diese Studien betrachten 

jedoch meist nur einzelne Aspekte. Im Gegensatz zu den anderen beiden Domänen haben sich 

bislang auch nur wenige Studien mit dem Einfluss distaler Faktoren auf die Häufigkeit natur-

wissenschaftlicher Aktivitäten beschäftigt.  

Darüber hinaus haben sich bisher nur wenige Studien explizit den naturwissenschaftlichen Ak-

tivitäten von Eltern und Vorschulkindern gewidmet. Während in den Domänen Schriftsprache 

und Mathematik bereits eine große Bandbreite an Aktivitäten herausgearbeitet wurde, die sich 

für die Entwicklung verschiedener schriftsprachlicher und mathematischer Leistungen als prä-

diktiv und bedeutsam erwiesen haben, ist dies für die Domäne der Naturwissenschaften bisher 

kaum erforscht. So ist das Bild der häuslichen naturwissenschaftlichen Lernumgebung bisher 

als bruchstückhaft zu beschreiben. Daraus ergeben sich die im Folgenden aufgeführten For-

schungsziele und Forschungsfragen dieser Arbeit. 
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5 Forschungsziele und Forschungsfragen 

Aus den Ausführungen im theoretischen Teil dieser Arbeit werden drei Desiderata deutlich. 

Erstens gibt es bisher nur wenige Studien, die den Einfluss distaler Faktoren hinsichtlich der 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Lernprozesse betrachten. Zweitens wurde das auf S. 19 dar-

gestellte Modell der häuslichen Lernumgebung bisher für die Domäne der Naturwissenschaften 

kaum untersucht. Für den Vorschulkontext liegen überwiegend Studien vor, die einzelne As-

pekte des Modells berücksichtigen, ohne dabei die gesamte Wirkungskette zu betrachten. Drit-

tens standen die naturwissenschaftlichen häuslichen Aktivitäten, als Kern des Modells der 

häuslichen Lernumgeben, bisher kaum im Mittelpunkt der Forschung. 

Daraus ergeben sich zwei zentrale Ziele dieser Dissertation. Das erste Ziel besteht darin, die 

Aspekte der häuslichen Lernumgebung, deren Zusammenspiel und Zusammenhang mit dem 

kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen zu untersuchen. Das zweite Ziel ist es, vertiefte Ein-

blicke in die naturwissenschaftlichen Aktivitäten innerhalb der häuslichen Lernumgebung zu 

erhalten. Damit kann die vorliegende Arbeit einen entscheidenden Beitrag zur Präzisierung der 

häuslichen naturwissenschaftlichen Lernumgebung und in Analogie zum Home Numeracy Mo-

del (Skwarchuk et al., 2014) und Home Literacy Model (Sénéchal et al., 1998; Sénéchal & 

LeFevre, 2002) Aufschluss über ein Home Science Model liefern. 

 

Für die vorliegende Arbeit sind die folgenden Fragestellungen zentral.  

Zunächst sollen im Hinblick auf das erste zentrale Ziel dieser Dissertation mittels quantitativer 

Daten folgende Fragestellungen beantwortet werden: 

 

1. Zusammenhänge zwischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und Merkmalen der Familie 

Wie hängen strukturelle Familienmerkmale, das elterliche Interesse an Naturwissen-

schaften und die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten zusammen?  

 

Dabei werden ausgehend von den theoretischen Annahmen und bisherigen Befunden 

folgende Hypothesen aufgestellt: 

 

• H1: Eltern mit einem höheren SES (erfasst über Bildungsabschluss der Eltern, 

Familiensprache/Migrationshintergrund) führen häufiger naturwissenschaftli-

che Aktivitäten durch. 

 

• H2: Eltern mit einem höheren Interesse an Naturwissenschaften führen häufiger 

naturwissenschaftliche Aktivitäten mit ihrem Kind durch (Kontrollvariable: 

SES) 

 

2. Mediationsannahme  

Inwieweit werden der Einfluss struktureller Familienmerkmale und des elterlichen In-

teresses an Naturwissenschaften auf das kindliche Wissen über die häuslichen naturwis-

senschaftlichen Aktivtäten vermittelt? 
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In Bezug auf das skizzierte Modell der häuslichen Lernumgebung (S.19), sowie der auf-

geführten Befunde (vgl. Kapitel 4) wird diesbezüglich folgende Hypothese aufgestellt: 

 

• H3: Die naturwissenschaftlichen Lernprozesse innerhalb der Familie stellen die 

zentrale Position in der häuslichen Lernumgebung dar und mediieren die Zu-

sammenhänge zwischen den strukturellen Familienmerkmalen sowie dem Inte-

resse und den Überzeugungen der Eltern in Bezug auf die Naturwissenschaften 

und dem naturwissenschaftlichen Wissen der Kinder.  

 

3. Geschlechtsunterschiede 

Zeigen sich Unterschiede in der Anzahl der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivi-

täten in Abhängigkeit vom Geschlecht der Kinder?  

 

Da die bisher wenigen Forschungsbefunde diesbezüglich uneindeutig sind, lässt sich 

keine gerichtete Hypothese formulieren und die Fragestellung ist eher als explorativ 

einzuordnen.  

 

 

Im Hinblick auf das zweite Ziel der vorliegenden Arbeit, wird zudem mit Hilfe semi-struktu-

rierter Interviews folgenden Fragen nachgegangen, um vertiefte Einblicke in die naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten zu erhalten 

 

4. Ausprägungen der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

a) Welche inhaltlichen Schwerpunkte lassen sich in den naturwissenschaftlichen Aktivitä-

ten erkennen? 

b) Wie lassen sich die Aktivitäten beschreiben? 

c) Inwiefern werden diese Aktivitäten gezielt oder spontan durchgeführt? 

d) Welche naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen nutzen Eltern und Kinder 

während gemeinsamer naturwissenschaftlicher Aktivitäten? 

 

5. Ziele der Eltern 

Wie wichtig ist es Eltern, dass ihr Kind Erfahrungen mit Naturwissenschaften macht 

und welche Ziele verfolgen die Eltern bei den Aktivitäten? 

 

6. Unterstützung der Kinder bei naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

a) Welche Unterstützungsmöglichkeiten nutzen die Eltern dafür? 

b) Wie beantworten Eltern Fragen zu naturwissenschaftlichen Themen ihrer Kinder? 

c) Welche Medien nutzen sie, um naturwissenschaftliche Inhalte anzubahnen? 
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6 Methode 

In diesem Kapitel wird die methodische Herangehensweise zur Beantwortung der Forschungs-

fragen und Überprüfung der Hypothesen dargestellt. Neben der Darstellung des Untersuchungs-

designs werden die Stichprobe und Datenerhebung sowie die eingesetzten Erhebungs-

instrumente beschrieben. Im Anschluss werden die Auswertungsmethoden dargestellt. 

 

6.1  Untersuchungsdesign 

Die in Kapitel 5 dargestellten Ziele und Forschungsfragen wurden anhand von quantitativen 

und qualitativen Daten untersucht. Um die Forschungsfragen hinsichtlich der Zusammenhänge 

zwischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und Merkmalen der Familie (Forschungsfrage 

1), sowie den vermittelnden Einfluss der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (For-

schungsfrage 2) und der Frage nach Geschlechtsunterschieden in Bezug auf die naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten (Forschungsfrage 3) näher zu untersuchen, wurden quantitative Quer-

schnittdaten erhoben.  

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 wurden Daten aus einem Elternfragebogen herange-

zogen, welcher im Rahmen von zwei Projekten (FinK-11 und LESIC-Projekt12) 2019/2020 iden-

tisch eingesetzt wurde (Einblick in die Projekte: Bürgermeister et al., 2022; Mohr, 2022). Diese 

Stichprobe wird im Folgenden als Stichprobe 1 betitelt. Die Zusammenhänge wurden anhand 

einer weiteren Stichprobe untersucht. Diese Daten wurden im Rahmen des SNaKE-Projekts13 

2009 (Carstensen et al., 2011; Steffensky et al., 2012) erhoben. Die Stichprobe wird im Folgen-

den als Stichprobe 2 bezeichnet. In dieser Stichprobe wurde ebenfalls ein Elternfragebogen 

eingesetzt, mit welchem ähnliche Daten wie in Stichprobe 1 erfasst wurden. Jedoch erfolgte die 

Erhebung mit leichten Abweichungen, z. B. hinsichtlich der Anzahl der Items zur Erfassung 

der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (vgl. Abschnitt 6.3). Die Daten sind daher 

nicht unmittelbar vergleichbar, werden aber genutzt, um zu untersuchen, ob die Befundmuster 

in ähnliche Richtungen weisen, da in beiden Stichproben ähnliche Konstrukte erfasst wurden.  

Im Rahmen des SNaKE-Projekts wurde zudem das naturwissenschaftliche Wissen der Kinder 

zu verschiedenen Inhaltsbereichen sowie zu naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen 

erhoben (Carstensen et al., 2011; Steffensky et al., 2012). Somit bilden die aus dem Elternfra-

gebogen gewonnenen Daten und das erhobene naturwissenschaftliche Wissen der Kinder aus 

Stichprobe 2 die Grundlage für die Mediationsanalyse im Rahmen von Forschungsfrage 2. Die 

kognitiven Fähigkeiten und das Geschlecht des Kindes wurden als Kontrollvariablen eingesetzt. 

 
11 Titel: Formatives Assessement in der inklusiven naturwissenschaftlichen Bildung in der Kita. 

Projektleitende: Henrik Saalbach, Miriam Leuchter, Ilonca Hardy, Mirjam Steffensky. 

Gefördert vom BMBF. 

Laufzeit: 2018 – 2021. 
12 Titel: The Role of Effective Learning Environments in Preschool Children’s Understanding of the Scientific 

Inquiry Cycle. 

Projektleitende: Daniel Schmerse & Mirjam Steffensky. 

Gefördert von der DFG. 

Laufzeit: 2019 – 2022. 
13 Titel: Studie zur Naturwissenschaftlichen Kompetenzentwicklung im Elementarbereich. 

Projektleitende: Eva-Maria Lankes, Mirjam Steffensky, Claus H. Carstensen. 

Gefördert von der DFG. 

Laufzeit: 2009 – 2011. 
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Hinsichtlich der Forschungsfrage 3 wurden die Daten aus dem Elternfragebogen der Stichprobe 

1 herangezogen und ausgewertet. 

Zur Beantwortung der Fragestellungen 4 (a bis d), 5 sowie 6 (a bis c) wurden qualitative Daten 

herangezogen, die im Rahmen eines leitfadengestützten, semi-strukturierten Interviews erho-

ben und mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016) ausgewertet wurden. Diese Daten 

wurden im Rahmen von Stichprobe 1 (FinK-Projekt) erhoben. Die Stichproben sind im Folgen-

den tabellarisch zusammengefasst. 

 

Tabelle 1: Übersicht über die Stichproben 

 Stichprobe 1 Stichprobe 2 

Datengrundlage 

 

FinK- & LESIC-Projekt SNaKE-Projekt 

Erhebungszeitraum 2019-2020 (Elternfragebogen) 

2020-2021 (semi-strukturierte 

Interviews) 

 

2009 

herangezogen für For-

schungsfragen 

 

1; 3; 4 (a bis d); 5;  

6 (a bis c) 

 

1; 2 

eingesetzte Instrumente • Elternfragebogen, relevant 

für Forschungsfragen 1 und 

3 

• semi-strukturierte Inter-

views, relevant für For-

schungsfragen 4 (a bis d), 5 

und 6 (a bis c) 

• Elternfragebogen, relevant 

für Forschungsfragen 1 und 

2) 

• Kinderbefragungen, relevant 

für Forschungsfrage 2 

 

6.2 Stichprobe und Datenerhebung 

Im Folgenden werden die Stichproben und das Vorgehen der Datenerhebung nach Forschungs-

fragen gegliedert, genauer beschrieben und dargestellt. Die Stichprobe und Datenerhebung für 

Forschungsfrage 3 (Geschlechtsunterschiede) werden nicht extra beschrieben, da die hierfür 

relevanten Daten („Geschlecht des Kindes“ und „Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitä-

ten“) im Rahmen von Stichprobe 1 über einen Elternfragebogen erhoben wurden, der ausführ-

lich in Abschnitt 6.3.1 beschrieben wird. 

 

6.2.1 Forschungsfrage 1  

Stichprobe 1 

Zur Untersuchung der Forschungsfragen 1 (Zusammenhänge zwischen naturwissenschaftli-

chen Aktivitäten und Merkmalen der Familie) und 3 (geschlechtsabhängige Unterschiede) wur-

den im Rahmen von Stichprobe 1 Daten von 431 Eltern von 4- bis 6-jährigen Kindern (M = 

4,93; SD = 8 Monate; 58 % männlich) genutzt. Die Eltern wurden im Rahmen von zwei Pro-

jekten (FinK und LESIC) aus 62 Kindergärten in Kiel, Leipzig und Landau und deren Um-
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gebung rekrutiert. Es handelt sich um eine Zufallsstichprobe. Mit einer schriftlichen Einwilli-

gung wurde sichergestellt, dass die Eltern mit der Teilnahme an der Studie einverstanden waren. 

In beiden Projekten erhielten die Eltern zu Beginn der jeweiligen Projekte (zwischen Mai 2019 

und Februar 2020) von den Kitas einen Fragebogen in Papierform (siehe Anhang A 1 und 2) 

mit der Bitte, diesen auszufüllen und anschließend in der Kita zurückzugeben, wo er von den 

Projektmitarbeitenden eingesammelt wurde. Die demographischen Angaben der teilnehmenden 

Familien sind in Tabelle 2 dargestellt. 

 

Tabelle 2: Zusammenfassung der demographischen Daten der teilnehmenden Familien (Stichprobe 1) 

Angabe (N = 431) in % 

Wer hat den Fragebogen ausgefüllt? 

 

Mutter 

Vater 

andere Personen 

Mutter und Vater haben ausgefüllt 

fehlend (nicht ausgefüllt) 

 

 

80 

17,9 

0,2 

1,6 

0,2 

Familiensprache 

 

Deutsch 

zur Hälfte Deutsch, zur Hälfte eine andere Sprache 

eine andere Sprache 

 

 

71,2 

20 

8,8 

Höchster Bildungsabschluss der Eltern 

 

keine abgeschlossene Ausbildung 

noch nicht abgeschlossene Ausbildung 

berufliche Ausbildung oder Fachschule 

Fachhochschulstudium oder Hochschulstudium 

Promotion/Habilitation 

fehlend (nicht ausgefüllt) 

 

 

5,3 

0,9 

37,6 

41,5 

12,8 

1,9 

 

Der Fragebogen wurde ursprünglich an 558 Eltern verteilt, sodass die Rücklaufquote von 431 

ausgefüllten Fragebögen bei 77,2 Prozent liegt. Um zu untersuchen, ob sich die Eltern, die den 

Fragebogen ausgefüllt haben sozioökonomisch (z. B. sprachlicher Hintergrund) von den Eltern, 

die den Fragebogen nicht ausgefüllt haben unterscheiden, wurden für Stichprobe 1 zwei Kon-

trollvariablen betrachtet. Sowohl der in den Projekten jeweils eingesetzte Sprachtest als auch 

der Test zur Erfassung kognitiver Fähigkeiten wurden herangezogen. Tabelle 3 zeigt die de-

skriptiven Statistiken diesbezüglich. Dabei weist der t-test für unabhängige Stichproben für das 

Projekt LESIC auf einen statistisch signifikanten Unterschied im PPVT Sprachtest (deutsche 

Version des Peabody Picture Vocabulary Test: PPVT; Dunn & Dunn, 2007) zwischen den Kin-

dern, deren Eltern den Fragebogen ausgefüllt haben und denen, die den Fragebogen nicht aus-

gefüllt haben, zugunsten der Kinder, deren Eltern den Fragebogen ausgefüllt haben, hin (t(229) 

= 3.366, p =.001; d = 0.51). Dies könnte darauf hindeuten, dass unter den Eltern, die im Rahmen 

des LESIC-Projekts den Elternfragebogen nicht ausgefüllt haben, möglicherweise Eltern mit 

einem eher niedrigeren SES zu finden sind, die z. B. aufgrund sprachlicher Barrieren und 
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Verständnisproblemen den Fragebogen nicht ausgefüllt haben und deren Kinder häufiger 

sprachliche Schwierigkeiten in Bezug auf Verständnis und Äußerung aufweisen (vgl. Abschnitt 

4.1). Es ist gleichzeitig darauf zu verweisen, dass keine weiteren signifikanten Mittelwertsun-

terschiede mittels t-test für unabhängige Stichproben für beide Projekte (FinK und LESIC) do-

kumentiert wurden (p-Werte von .063 bis .708). 

 

Tabelle 3: Deskriptive Statistiken für die beiden Projekte aus Stichprobe 1 aufgeschlüsselt in ausgefüllte und 

nicht ausgefüllte Elternfragebögen 

Projekt Test Elternfragebogen 

ausgefüllt: ja/nein 

n M SD 

L
E

S
IC

 

PPVT Sprach-

test 

 

ja 172 44,17 7,87 

nein 59 39,98 9,30 

CFT - kognitive 

Fähigkeiten 

ja 172 50,02 8,30 

nein 59 47,66 8,59 

F
in

K
 

Cito Sprachtest 

 

ja 231 72,68 13,89 

nein 71 72,03 13,43 

CPM - kogni-

tive Fähigkeiten  

ja 238 15,92 4,52 

nein 72 15,21 5,32 

 

Stichprobe 2 

Um die Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten und 

Merkmalen der Familie im Rahmen von Forschungsfrage 1 zu untersuchen, wurden Daten aus 

einer zweiten Stichprobe genutzt. Hier wurden ähnliche Konstrukte wie in Stichprobe 1 im 

Rahmen eines Elternfragebogens erfasst. Diese sind z. B. aufgrund der Anzahl der Items nicht 

unmittelbar vergleichbar (vgl. Abschnitt 6.3), können aber herangezogen werden, um zu unter-

suchen, ob ähnliche Tendenzen erkennbar sind. Dazu wurden Daten von 257 Kindern im Alter 

von fünf Jahren (M = 5,5 Jahre, SD = 4 Monate; 51,8 % männlich) und ihren Eltern herangezo-

gen, welche im Rahmen des SNaKE-Projekts (Steffensky et al. 2012) erhoben wurden. Es han-

delt sich um eine Zufallsstichprobe. Die Teilnehmenden wurden aus 13 verschiedenen Kitas, 

sowohl in städtischer und kirchlicher Trägerschaft, im Raum und Umland von Münster rekru-

tiert. Die Eltern haben schriftlich der Teilnahme an der Studie zugestimmt und im September 

und Oktober 2009 über die Kita einen Fragebogen in Papierform erhalten (siehe Anhang A 3), 

mit der Bitte, diesen auszufüllen und nach dem Ausfüllen in der Kita zurückzugeben, wo er von 

den Projektmitarbeitenden eingesammelt wurde. Die demographischen Angaben der teilneh-

menden Familien sind in Tabelle 4 dargestellt.  
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Tabelle 4: Zusammenfassung der demographischen Daten der teilnehmenden Familien (Stichprobe 2) 

Angabe (N = 257) in % 

Wer hat den Fragebogen ausgefüllt? 

 

Mutter 

Vater 

andere Personen 

mehrere Antwortalternativen gewählt 

fehlend (nicht ausgefüllt) 

 

 

68,5 

8,9 

0,4 

9,3 

12,8 

Migrationshintergrund 

 

ja (mind. 1 Elternteil mit Migrationshintergrund) 

nein 

fehlend (nicht ausgefüllt) 

 

 

15,6 

71,6 

12,8 

Höchster Bildungsabschluss der Eltern nach ISCED klassifiziert 

 

ISCED 1*  

ISCED 2* 

ISCED 3B, 3C** 

ISCED 3A, 4** 

ISCED 5B*** 

ISCED 5A, 6*** 

fehlend (nicht ausgefüllt) 

 

 

1,2 

3,1 

18,3 

14,8 

17,1 

33,1 

12,5 

Anmerkungen: *entspricht einem Hauptschulabschluss ohne Berufsausbildung, **entspricht einem Be-

rufsausbildungsabschluss, ***entspricht einem Hochschulabschluss 

Der Fragebogen wurde ursprünglich an 257 Eltern verteilt und von insgesamt 225 Eltern aus-

gefüllt. Die Rücklaufquote liegt somit bei 87,6 Prozent. Die deskriptiven Statistiken in Tabelle 

4 beziehen sich dennoch auf ein N von 257, da 257 Kinder am Projekt SNaKE teilgenommen 

haben und damit auch deren Daten aus dem naturwissenschaftlichen Wissenstest, welche rele-

vant für die Mediationsanalyse im Rahmen von Forschungsfrage 2 sind, herangezogen wurden. 

Es wurde zudem ausgewertet, ob es SES-bedingte Unterschiede zwischen den Eltern gibt, die 

den Fragebogen ausgefüllt haben, und denjenigen, die ihn nicht ausgefüllt haben. Dazu wurde 

untersucht, ob sich Unterschiede bei den Kindern in dem eingesetzten CFT-Test zur Erfassung 

kognitiver Fähigkeiten (nonverbaler Subtest; Cattell et al., 1997), sowie dem Test zum natur-

wissenschaftlichen Wissen zeigen. Ein Vergleich zu einem wie in Stichprobe 1 eingesetzten 

Sprachtest erfolgt nicht, da die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder im SNaKE-Projekt nicht 

erfasst wurden. Tabelle 5 zeigt die diesbezüglichen deskriptiven Statistiken. Der dafür durch-

geführte Mann-Whitney-U-Test weist auf keine statistisch signifikanten Unterschiede im 

durchgeführten CFT- und naturwissenschaftlichen Test für Kinder, deren Eltern den Fragebo-

gen ausgefüllt und denen, die den Fragebogen nicht ausgefüllt haben, hin (p-Werte von .070 bis 

.474). Der Mann-Whitney-U-Test wurde gewählt, da die Voraussetzung der Normalverteilung 

für den t-test für unabhängige Stichproben nicht erfüllt wurde (Bortz & Schuster, 2010). 
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Tabelle 5: Deskriptive Statistiken für Stichprobe 2, aufgeschlüsselt in ausgefüllte und nicht ausgefüllte Elternfra-

gebögen 

Projekt Test Elternfragebogen 

ausgefüllt: ja/nein 

n M SD 

S
N

aK
E

 

CFT - kognitive 

Fähigkeiten 

 

ja 225 6,02 2,65 

nein 26 5,50 2,63 

Naturwissen-

schaftliches 

Wissen - Kin-

dertest 

ja 222 13,57 4,35 

nein 25 11,61 5,24 

 

6.2.2 Forschungsfrage 2  

Zur Untersuchung von Forschungsfrage 2 (Mediationsannahme) wurden die im Rahmen des 

SNaKE-Projekts erhoben Elterndaten (Stichprobe 2) eingesetzt, die in Abschnitt 6.2.1 ausführ-

lich beschrieben wurden. Neben den Eltern wurden auch die Kinder befragt und deren kognitive 

Fähigkeiten sowie ihr naturwissenschaftliches Wissen erhoben. Die Befragungen der Kinder 

fanden im September und Oktober 2009, zu Beginn des Kindergartenjahres, statt und wurden 

von 22 geschulten studentischen Hilfskräften durchgeführt. Diese erhielten vor der Durchfüh-

rung der Befragungen in einer sechsstündigen Schulung ausführliche Informationen zu allen im 

Rahmen der Befragungen eingesetzten Testverfahren. Außerdem fanden Übungen zur korrek-

ten und standardisierten Durchführung der Befragungen statt. Jedes Kind wurde einzeln von 

einer geschulten studentischen Hilfskraft in einem separaten, ruhigen Raum in der jeweiligen 

Kita des Kindes befragt.  

Das naturwissenschaftliche Wissen der Kinder wurde in Form eines strukturierten Interviews 

erhoben. Die Antworten wurden in einem Testheft festgehalten und für Kontrollzwecke mit 

einem Audiodiktiergerät aufgezeichnet. Während der Befragungen wurden dem Kind keinerlei 

extra Hinweise gegeben. Gab ein Kind beispielsweise eine falsche Antwort, wurde die Frage 

nicht wiederholt. Auch wenn ein Kind die Antwort nicht wusste, wurden keine weiteren Hin-

weise gegeben, aber das Kind motiviert weiterzumachen. Zudem wurden keine Zeitvorgaben 

gemacht und dem Kind erklärt, dass es den Test jederzeit abbrechen oder eine Pause machen 

kann. 97 Prozent der Kinder haben den Test vollständig abgeschlossen mit einer durchschnitt-

lichen Testdauer von 23 Minuten für alle 29 Aufgaben. Die Erheber*innen konnten die Ant-

worten der Kinder in der Regel direkt kodieren oder mit Hilfe der Audioaufnahmen die Antwor-

ten später am selben Tag kodieren.  

 

6.2.3 Forschungsfragen 4 (a bis d), 5 und 6 (a bis c) 

Um die Ausprägungen (Fragestellungen 4 a bis d), Ziele (Fragestellung 5) und Unterstützungs-

maßnahmen (Fragestellungen 6a bis c) der Eltern bei den naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

näher zu untersuchen, wurde ein semi-strukturiertes Interview durchgeführt. Vorab wurden 164 

Eltern per E-Mail kontaktiert, die an einem der oben skizzierten Forschungsprojekte aus Stich-
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probe 1 (FinK-Projekt) teilgenommen und ihr schriftliches Einverständnis gegeben hatten, für 

weitere Erhebungen kontaktiert zu werden. Davon gaben 33 Eltern ihr schriftliches Einver-

ständnis zur Teilnahme an der Interviewstudie. Die Eltern erhielten nach der Teilnahme an der 

Befragung einen Geschenkgutschein im Wert von 15 Euro. Die Interviews wurden zwischen 

November 2020 und März 2021 von der Verfasserin dieser Arbeit durchgeführt. Aufgrund der 

Corona-Pandemie fanden keine persönlichen Interviews statt. Die teilnehmenden Eltern konn-

ten wählen, ob sie das Interview per Telefon (N = 23 Interviews) oder online über den Video-

konferenzdienst Big Blue Button (N = 10 Interviews) führen wollten. Die durchschnittliche 

Dauer des Interviews betrug 40 Minuten (Min = 21 Minuten, Max = 73 Minuten). Das Interview 

umfasste 25 Fragen, wobei nicht alle Fragen des Interviews für diese Dissertation beachtet wur-

den, da sie irrelevant für die in Kapitel 5 skizzierten Forschungsfragen sind. Einige Fragen 

wurden mit Beispielen ergänzt, um zu verdeutlichen, worauf die Frage abzielte, es wurden je-

doch keine Antwortoptionen vorgegeben. Allen Teilnehmenden wurden dieselben Fragen ge-

stellt. Es wurden keine Fragen ausgelassen, selbst wenn eine befragte Person eine Frage bereits 

in einer vorhergehenden Frage beantwortet hatte. 

Den teilnehmenden Personen wurden vor Beginn des Interviews das Thema und der Ablauf des 

Interviews erklärt. Außerdem wurde ihnen die Möglichkeit für Rückfragen gegeben. Alle Be-

teiligten wurden darüber informiert, wann genau die Aufnahme des Interviews begonnen und 

wann diese beendet wurde. Darüber hinaus wurden die teilnehmenden Eltern vor dem Interview 

gebeten, einen Elternfragebogen über die Online-Software Lime Survey auszufüllen (siehe An-

hang A 4). Der Elternfragebogen ist identisch zu dem unter Forschungsfrage 1 skizzierten Fra-

genbogen aus dem FinK- und LESIC-Projekt und enthielt Fragen zu den strukturellen Familien-

merkmalen, dem Interesse der Eltern an Naturwissenschaften und der Häufigkeit naturwissen-

schaftlicher Aktivitäten. Es gab vier zusätzliche Fragen, in denen zudem die Häufigkeit der 

Besuche naturwissenschaftlicher Einrichtungen (wie Zoos, Museen usw.), sowie das Interesse 

des Kindes an bestimmten Themen im Allgemeinen und speziell an naturwissenschaftlichen 

Themen abgefragt wurde. Die Fragen wurden aufgenommen, um einen breiteren Einblick in 

die naturwissenschaftlichen Aktivitäten und Interessen des Kindes zu erhalten. Die demogra-

phischen Angaben der teilnehmenden Personen sind in Tabelle 6 aufgeführt.  

Im Vergleich zu den Gesamtstichproben 1 und 2 weisen die interviewten Eltern höhere Mittel-

werte im naturwissenschaftlichen Interesse und hinsichtlich der Häufigkeit naturwissenschaft-

licher Aktivitäten auf (siehe Tabellen 18, 19 und 28). Auch haben die meisten Eltern einen 

hohen Bildungsabschluss und die überwiegend in der Familie gesprochene Sprache ist Deutsch. 

Einige Eltern erwähnten zudem einen beruflichen naturwissenschaftlichen Bezug. Folglich sind 

die Interviewergebnisse vor dem Hintergrund zu betrachten, dass es sich bei den interviewten 

Eltern um naturwissenschaftlich interessierte Eltern mit hohem SES handelt, die häufig natur-

wissenschaftliche Aktivitäten mit ihren Kindern durchführen.  
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Tabelle 6: Zusammenfassung der demographischen Daten der am semi-strukturierten Interview teilnehmenden 

Familien (Fragestellungen: 4, 5 und 6) 

Angabe (N = 33) n M SD 

Wer hat am Interview teilgenommen? 

 

Mutter 

Vater 

 

 

24 

9 

  

Alter des Kindes   5,82 Jahre 10 Monate 

Geschlecht des Kindes 

 

weiblich 

männlich  

 

 

16 

17 

  

Familiensprache 

 

Deutsch 

zur Hälfte Deutsch, zur Hälfte eine andere 

Sprache 

eine andere Sprache 

 

 

29 

3 

 

1 

  

Höchster Bildungsabschluss der Eltern 

 

keine abgeschlossene Ausbildung 

berufliche Ausbildung oder Fachschule 

Fachhochschulstudium oder Hochschulstu-

dium 

Promotion/Habilitation 

 

 

1 

7 

18 

 

7 

  

 

6.3 Erhebungsinstrumente  

Im Folgenden werden die Erhebungsinstrumente, nach Forschungsfragen geordnet, beschrie-

ben. Die Daten wurden auf Eltern- und Kindebene erhoben. Für Forschungsfrage 3 (geschlecht-

sabhängige Unterschiede) wird das Erhebungsinstrument nicht erneut beschrieben, da es sich 

hierbei um den im Rahmen von Stichprobe 1 eingesetzten Elternfragebogen als Grundlage für 

die Analysen handelt, welcher ausführlich unter Punkt 6.3.1. dargestellt wird. 

 

6.3.1 Forschungsfrage 1  

Stichprobe 1 

Zur Untersuchung der Zusammenhänge zwischen den naturwissenschaftlichen Aktivitäten und 

Merkmalen der Familie wurde ein Elternfragebogen im Rahmen des FinK- und LESIC-Projekts 

eingesetzt (Stichprobe 1, vgl. Abschnitt 6.2, Fragebögen siehe Anhang A 1 und 2). Hierbei 

wurden die strukturellen Familienmerkmale, das Interesse der Eltern an den Naturwissenschaf-

ten, sowie die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten erfasst, die im Folgenden be-

schrieben werden. Als Reliabilitätsmaß wird die interne Konsistenz der Skalen nach Cronbach 

(Tachtsoglou & König, 2017) herangezogen, welche folgende Werte annehmen kann: 
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Tabelle 7: Wertebereich und Definition von Cronbachs α (Tachtsoglou & König 2017, S. 194) 

α < .5 ≥ .5 ≥ .6 ≥ .7 ≥ .8 ≥ .9 

Definition Inakzeptabel schlecht Fragwürdig Akzeptabel Gut Sehr gut 

 

Strukturelle Familienmerkmale: 

Es wurde die überwiegend in der Familie gesprochene Sprache (Deutsch; zur Hälfte Deutsch, 

zur Hälfte eine andere Sprache; eine andere Sprache), sowie der Bildungshintergrund der Eltern 

erfasst (in Anlehnung an IGLU/PIRLS 2001, Elternfragebogen, Bos et al., 2005). 

Zur Vorbereitung der unter Forschungsfrage 1 durchgeführten Korrelationsanalysen und mul-

tiplen linearen Regression (siehe Abschnitt 6.4.1), wurde der höchste Bildungsabschluss der 

Familie aus den Angaben beider Elternteile zu deren beruflichen Abschlüssen gebildet und der 

höchste Abschluss gezählt. Die überwiegend in der Familie gesprochene Sprache wurde dicho-

tomisiert, um die Vergleichbarkeit zu Stichprobe 2 herzustellen. Dazu bilden alle Personen, die 

Deutsch sprechen eine Gruppe, welche mit „0“ kodiert wurde und alle Personen, die entweder 

„zur Hälfte Deutsch, zur Hälfte eine andere Sprache“ oder „eine andere Sprache“ sprechen die 

zweite Gruppe, welche mit „1“ kodiert wurde. In Bezug auf die zweite zusammengeführte 

Gruppe wurde vorab mittels t-test für unabhängige Stichproben geprüft, ob sich die Mittelwerte 

der beiden Gruppen, welche „zur Hälfte Deutsch, zur Hälfte eine andere Sprache“ oder „eine 

andere Sprache“ sprechen, in Bezug auf die für Forschungsfrage 1 relevante Variable „Häufig-

keit naturwissenschaftlicher Aktivitäten“ statistisch signifikant voneinander unterscheiden. 

Dies war nicht der Fall (t(122) = 0.21; p = .832). 

 

Elterliches Interesse an Naturwissenschaften:  

Anhand einer vierstufigen Skala (von 0 stimme nicht zu bis 3 stimme voll zu) konnten die Eltern 

ihr persönliches Interesse an den Naturwissenschaften im Allgemeinen angeben (entnommen 

aus PISA 2006; Frey et al., 2009). Die Skala besteht aus fünf Items. In Tabelle 8 ist ein Bei-

spielitem aufgeführt. Die Skala weist eine sehr gute interne Konsistenz auf (Cronbachs α = .91; 

Tachtsoglou & König, 2017). 

 

Tabelle 8: Beispielitem zur Erfassung des elterlichen Interesses an Naturwissenschaften (entnommen aus Pisa 

2006; Frey et al., 2009) 

Wie groß ist Ihr Interesse  

an Naturwissenschaften?  

Stimme gar 

nicht zu 

Stimme 

nicht zu 

Stimme eher 

zu 

Stimme 

ganz zu 

Im Allgemeinen macht es mir Spaß, 

mich mit naturwissenschaftlichen 

Themen zu befassen. 

O O O O 

 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten:  

Auf einer vierstufigen Skala (von 0 seltener oder nie bis 3 mindestens einmal pro Woche) wurde 

die Häufigkeit verschiedener naturwissenschaftlicher Aktivitäten zwischen Eltern und Kindern 

erfasst. Die Skala umfasst neun Items. Sechs der Items wurden aus dem Elternfragebogen des 

SNaKE-Projekts entnommen (Carstensen et al., 2011; Steffensky et al., 2012) und um drei ei-

genentwickelte Items ergänzt, um eine größere Bandbreite naturwissenschaftlicher Aktivitäten 
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zu erfassen. Tabelle 9 zeigt Beispielitems der Skala. Die Skala weist eine gute interne Konsis-

tenz auf (Cronbachs α = .81; Tachtsoglou & König, 2017). 

 

Tabelle 9: Beispielitems zur Erfassung der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Stichprobe 1) 

 

Stichprobe 2 

Strukturelle Familienmerkmale:  

Es wurde die überwiegend in der Familie gesprochene Sprache (deutsch oder eine andere Spra-

che), sowie der Bildungshintergrund der Eltern erfasst (in Anlehnung an IGLU/PIRLS 2001, 

Elternfragebogen, Bos et al., 2005). Der höchste Bildungsabschluss der Eltern wurde im An-

schluss nach dem International Standard Classification of Education (ISCED; OECD, 1999) 

klassifiziert. 

 

Elterliches Interesse an Naturwissenschaften:  

Das Interesse der Eltern an Naturwissenschaften wurde identisch mit der auf S. 70 dargestellten 

Skala erhoben. 

 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten: 

Auf einer vierstufigen im Rahmen des SNaKE-Projekts (Carstensen et al., 2011; Steffensky et 

al. 2012) entwickelten Skala (von 0 seltener oder nie bis 3 mindestens einmal pro Woche), 

wurde die Häufigkeit verschiedener naturwissenschaftlicher Aktivitäten zwischen Eltern und 

Kindern erfasst. Die Skala besteht aus fünf Items. Beispielitems sind in Tabelle 10 aufgeführt. 

Die Skala zeigt eine akzeptable interne Konsistenz (Cronbachs α = .76; Tachtsoglou & König 

2017). 

  

 

Wie häufig machen Sie zu Hause folgende Dinge mit 

Ihrem Kind? 

S
el

te
n

er
 o

d
er

 

n
ie

 

M
eh

rm
al

s 

im
 J

ah
r 

E
in

- 
b
is

 

zw
ei

m
al

 i
m

 

M
o

n
at

 

M
in

d
es

te
n

s 

ei
n
m

al
 i

n
 d

er
 

W
o

ch
e 

Naturwissenschaftliche Sendungen schauen (z. B. Willi 

will´s wissen, Löwenzahn, Sendung mit der Maus). 

 

O O O O 

Naturwissenschaftliche Bilderbücher vorlesen / an-

schauen (Tiere, Pflanzen, Experimente, Erfindungen, 

Technik usw.). 

 

O O O O 

Experimente durchführen (z. B. das Keimen einer 

Bohne beobachten / ein Glas über ein Teelicht stellen / 

Prüfen, ob Gegenstände sinken oder schwimmen / Kris-

talle züchten). 

O O O O 
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Tabelle 10: Beispielitems zur Erfassung der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Stichprobe 2) 

 

Wie oft führen Sie oder jemand anders aus Ihrem 

Haushalt die folgenden Tätigkeiten mit Ihrem Kind 

durch? 

S
el

te
n

er
 o

d
er

 

n
ie

 

M
eh

rm
al

s 
im

 

Ja
h

r 

E
in

- 
b
is

 z
w

ei
-

m
al

 i
m

 M
o

n
at

 

M
in

d
es

te
n

s 

ei
n
m

al
 i

n
 d

er
 

W
o

ch
e 

Aus Sachbüchern über Natur vorlesen (z. B.  

über Tiere, Experimente, Pflanzen, Technik). 

 

O O O O 

Bilderbücher über die Natur gemeinsam ansehen (z. B. 

über Tiere, Experimente, Pflanzen, Technik). 

 

O O O O 

Experimente machen (z. B. mit Wasser). O O O O 

 

6.3.2 Forschungsfrage 2  

Zur Überprüfung der Mediationsannahme wurden die Daten aus dem bereits in Abschnitt 6.3.1 

dargestellten Elternfragebogen (strukturelle Familienmerkmale, elterliches Interesse an Natur-

wissenschaften, Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten) im Rahmen von Stichprobe 2 

herangezogen. Zusätzlich wurden über den Elternfragebogen die elterlichen Erwartungen in 

Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen im Kindergarten erhoben. Darüber hinaus wurde 

das kindliche naturwissenschaftliche Wissen erfasst. 

 

Elterliche Erwartungen in Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen in der Kita: 

Die Eltern gaben auf einer im Rahmen des SNaKE-Projekts (Carstensen et al., 2011, Steffensky 

et al., 2012) entwickelten vierstufigen Skala (von 0 nicht wichtig bis 3 sehr wichtig) an, was sie 

in Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen von der Kita erwarten bzw. wie wichtig ihnen 

bestimmte Aspekte diesbezüglich sind. Die Skala besteht aus vier Items (siehe Tabelle 11) und 

weißt eine akzeptable interne Konsistenz auf (Cronbachs α = .79; Tachtsoglou & König 2017). 

 

Tabelle 11: Beispielitems zur Erfassung der elterlichen Erwartungen in Bezug auf das naturwissenschaftliche 

Lernen in der Kita 

Was erwarten Sie vom Kindergarten in 

Bezug auf das naturwissenschaftliche 

Lernen? 

 

Im Kindergarten sollen die Kinder… 

Gar nicht 

wichtig 

Eher nicht 

wichtig 

Eher 

wichtig 
Sehr wichtig 

… auf die Grundschule vorbereitet wer-

den. 

 

O O O O 

… naturwissenschaftliche Inhalte ler-

nen, die sie in der Schule brauchen. 

O O O O 
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Instrument zur Erhebung des naturwissenschaftlichen Wissens der Kinder: 

Das naturwissenschaftliche Wissen der Kinder wurde im Rahmen von Stichprobe 2 mit einem 

von Carstensen et al. (2011) entwickelten Testinstrument erfasst. Der Test besteht aus insge-

samt 29 Items, wovon 24 Items auf das naturwissenschaftliche Inhaltswissen und fünf Items 

auf das naturwissenschaftliche Prozesswissen (Denk- und Arbeitsweisen) abzielten, da beide 

Komponenten zusammen im Sinne von Scientific Literacy das naturwissenschaftliche Wissen 

kennzeichnen (vgl. Abschnitt 2.2). Items zum naturwissenschaftlichen Inhaltswissen umfassten 

folgende Themen: 

• das Schmelzen und Gefrieren von Wasser und Eis (11 Items) 

• die Verdunstung und Kondensation von Wasser/Dampf (8 Items) 

• das Lösen und Nicht-Lösen in Wasser (5 Items) 

Die Items erfassen einerseits die altersangemessene Benennung und Beschreibung zentraler 

Begriffe und Vorgänge und andererseits das erste konzeptionelle Verständnis eines Vorgangs 

(Carstensen et al., 2011; Steffensky et al., 2012). 

Die Items zum Prozesswissen bezogen sich auf das Beobachten, Vergleichen und Messen. Ta-

belle 12 zeigt Beispielitems des Tests. Dabei wurden unterschiedliche Aufgabenformate wie 

Forced-Choice-, Multiple-Choice-, offene und Ordnungsaufgaben verwendet (WLE-Reliabilität 

= .75; ebd.). Die offenen Fragen wurden zudem durch eine zweite geschulte Person bzw. Ra-

ter*in kodiert mit einer Übereinstimmungsrate von 97 Prozent.  

In Bezug auf die Validität des Tests weisen positive Korrelationen (r = .49) zwischen dem 

Gesamtergebnis und dem Culture Fair Intelligence Test (CFT; Cattel et al., 1997), einem stan-

dardisierten Test zur Erfassung der allgemeinen kognitiven Fähigkeiten, auf konvergente Vali-

dität hin (Carstensen et al., 2011; Steffensky et al., 2012). Weitere Hinweise auf Validität gab 

eine Studie mit Erstklässlern (N = 85), bei welcher der naturwissenschaftliche Wissenstest ein-

gesetzt wurde und die kognitiven Fähigkeiten ebenfalls über den standardisierten CFT-Test er-

mittelt wurden. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Kita-Kinder, unter Kontrolle der 

allgemeinen kognitiven Fähigkeiten, schlechter abschnitten als die Kinder der ersten Klasse 

(0,98 logits, t = -7,16, p < .001). Dies deutet darauf hin, dass ältere Kinder, z. B. durch den 

Sachunterricht und den altersbedingten Unterschied, mehr informelle und formelle Lerngele-

genheiten hatten und somit im Test bessere Leistungen erzielten, was einen weiteren Hinweis 

auf die Validität des Tests gibt (ebd.).14 

  

 
14 Weitere Ausführungen und detaillierte Beschreibungen des Tests finden sich bei Carstensen et al., 2011. 
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Tabelle 12: Beispielitems aus dem Test zur Erfassung des naturwissenschaftlichen Wissens 

Beispielitem Prozesswissen: 

Wie können Peter und Ute am besten herausfinden, ob die Badesachen schneller trocknen, wenn 

man sie auf die Heizung legt oder wenn man sie in ein Handtuch wickelt? 

 

Antwortoptionen (Einfach-Auswahl) 

a) Zeit mit einer Uhr messen 

b) Sachen mit der Lupe untersuchen  

c) nach einer halben Stunde mit der Hand fühlen  

 

Beispielitem Inhaltswissen (Verdunsten und Kondensieren): 

Wie kommt das Wasser an den Deckel? 

 

Antwortoptionen (Einfach-Auswahl): 

a) als Wasserdampf da hingekommen  

b) hochgespritzt  

c) Topfdeckel hat das Wasser ausgeschwitzt  

d) weiß nicht  

Beispielitem Inhaltswissen (Schmelzen und Gefrieren): 

Was passiert, wenn man Wasser im Glas eine Stunde ins Eisfach stellt? 

 

Antwortoptionen (Einfach-Auswahl): 

a) bekommt eine dünne Eisschicht  

b) wird zu Eiswürfeln  

c) bleibt flüssig  

d) weiß nicht  

 

Für die Durchführung der Mediationsanalyse (vgl. Abschnitt 6.4.2) wurde der naturwissen-

schaftliche Kindertest anhand des ordered partition models, einer Variante des Rasch-Modells, 

statistisch modelliert (Wilson, 1992). Das ordered partition model ermöglicht eine gleiche Ge-

wichtung mehrkategorialer und dichotomer Antwortformate und generalisiert das partial credit 

model (Masters, 1982) für mehr als zwei Antwortkategorien auf Fälle, in denen nicht bei allen 

Items alle Kategorien beobachtbar sind (Carstensen et al., 2011; Steffensky et al., 2012). Für 

die weiteren Analysen wurden die Personenparameter als abhängige Variable genutzt (Carsten-

sen et al., 2011). 

 

Kontrollvariablen 

Betreffend Forschungsfrage 2 wurden das Geschlecht und die kognitiven Fähigkeiten der Kin-

der als Kontrollvariablen aufgenommen, um für dadurch bedingte Unterschiede zu kontrollie-

ren. Die kognitiven Fähigkeiten der Kinder wurden im September und Oktober 2009 mittels 

standardisiertem Testverfahren, dem nonverbalen Subtest zu Ähnlichkeiten des Culture Fair 

Intelligence Test (CFT-1; Cattell et al. 1997), erhoben.  
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6.3.3 Forschungsfragen 4 (a bis d), 5 und 6 (a bis c) 

Im Hinblick auf das zweite Ziel dieser Dissertation, vertiefte Einblicke in die naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten im familiären Umfeld zu gewinnen und die damit verbundenen Frage-

stellungen nach den Ausprägungen (Fragestellung 4 a bis d), Zielen (Fragestellung 5) und 

Unterstützungsmaßnahmen (Fragestellung 6 a bis c) der naturwissenschaftlichen Aktivitäten zu 

beantworten, wurde die qualitative Forschungsmethode des semi-strukturierten Interviews ge-

wählt. Diese Methode ermöglicht die deskriptive Beschreibung und Identifikation von Tenden-

zen hinsichtlich der familiären naturwissenschaftlichen Aktivitäten und deren Ausprägungen 

(vgl. Misoch, 2019). Einerseits gewährleistete der in allen Interviews identisch eingesetzte In-

terviewleitfaden ein standardisiertes Vorgehen und eine Vergleichbarkeit der Aussagen (Nie-

bert & Gropengießer, 2014). Andererseits bietet das semi-strukturierte Interview Raum für die 

Äußerung individueller Aspekte und Ansichten zum Thema (ebd.). Den Teilnehmenden wur-

den insgesamt 25 offene Fragen gestellt. 20 Fragen davon werden für die vorliegende Disser-

tation herangezogen, da nicht alle gestellten Fragen relevant für die Beantwortung der in Kapitel 

5 skizzierten Fragestellungen sind. Die Interviewfragen wurden auf Grundlage der theoreti-

schen Vorüberlegungen (Kapitel 2 bis 4) selbst entwickelt und in einer Vorstudie (N = 6) pilo-

tiert. Es zeigte sich, dass die Fragen generell von allen Interviewten verstanden und beantwortet 

werden konnten. Es erwiesen sich lediglich einige Frage als zu lang und wurden daher im An-

schluss gekürzt. 

Die Fragen zielten vor allem auf die Ausprägungen der naturwissenschaftlichen Aktivitäten der 

Befragten mit ihren Kindern ab (relevant für die Fragestellungen 4 a und b). Um einen vertieften 

Einblick in die in Abschnitt 2.2 skizzierten Inhalte der Domäne der Naturwissenschaften zu 

erhalten, wurden die Eltern zum einen nach Aktivitäten, die eher dem Bereich der belebten 

Natur zuzuordnen sind und zum anderen nach Aktivitäten, die eher im Bereich der unbelebten 

Natur zuzuordnen sind, gefragt. Da die Begriffe belebte und unbelebte Natur im Alltag aber für 

viele Personen wenig gebräuchlich sind, wurden sie alltagssprachlich umschrieben, um sie ver-

ständlich und angemessen zu formulieren (siehe Tabelle 13). In den Unterfragen wurden die 

Teilnehmenden um weitere Ausführungen zur Entstehung dieser Aktivitäten (z. B. ob sie eher 

spontan oder geplant waren) gebeten und gefragt, wer die Aufmerksamkeit auf die betreffenden 

Themen gelenkt hat (relevant für Fragestellung 4c). Zudem wurde der Einsatz naturwissen-

schaftlicher Denk- und Arbeitsweisen erfragt (relevant für Fragestellung 4d). Darüber hinaus 

wurden die Eltern nach Unterstützungsmaßnahmen während der naturwissenschaftlichen Akti-

vitäten gefragt und danach, wie sie aufkommende Fragen ihrer Kinder zu naturwissenschaftli-

chen Themen beantworten bzw. darauf eingehen (relevant für Fragestellungen 6a und 6b). Ein 

weiterer Fragenblock beschäftigte sich mit der Nutzung naturwissenschaftlicher Medien (rele-

vant für Fragestellung 6c).  

Des Weiteren wurden die Eltern gebeten anzugeben, ob und warum sie die Naturwissenschaften 

für ihr Kind als bedeutsam erachten. Zudem wurden sie bezüglich einer von ihnen vorher ge-

nannten naturwissenschaftlichen Aktivität gefragt, was ihnen dabei wichtig ist dem Kind an 

naturwissenschaftlichen Dingen zu vermitteln (relevant für Fragestellung 5). 

Der gesamte Interviewleitfaden wird in Anhang A 5 aufgeführt. Tabelle 13 zeigt einen Aus-

schnitt, des Interviewleitfadens zu den naturwissenschaftlichen Aktivitäten. Hier wird eine 
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zentrale Fragestellung mit den dazugehörigen Unterfragen zu den (Ausprägungen der) natur-

wissenschaftlichen Aktivitäten dargestellt. 

Tabelle 13: Ausschnitt aus dem Interviewleitfaden mit Fragen zu den naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

 Fragestellung 

Naturwissenschaftliche 

Aktivitäten im Bereich der 

belebten Natur 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Naturwissenschaftliche 

Aktivitäten im Bereich 

der unbelebten Natur 

„Als nächstes möchte ich Ihnen ein paar Fragen stellen, zu Situationen, 

in denen Kinder Erfahrungen mit Naturwissenschaften machen können. 

Fangen wir einfach mal draußen in der Natur an. Da kann man ja viel 

entdecken, z. B. bei einer Radtour oder einem Spaziergang. Vielleicht 

haben Sie ja z. B. schon einmal mit Ihrem Kind eine Schnecke beobachtet 

und die Fühler gestreichelt? Erzählen Sie mir einfach mal, was Ihnen da 

spontan einfällt.“ 

(Weitere Beispiele, falls jemandem nichts einfällt: „Vielleicht haben Sie 

z. B. gemeinsam mit Ihrem Kind im Garten etwas angepflanzt und beo-

bachtet? Fallen Ihnen ähnliche Situationen ein, in denen Sie mit Ihrem 

Kind draußen unterwegs waren und über ähnliche Sachen gesprochen 

haben?“) 

 

➔ Unterfragen, die direkt zu den vorher genannten Situationen ge-

stellt werden: 

 

a. „Wie ist es zu dieser/diesen Situationen/Gesprächen gekom-

men? War das eher beiläufig und spontan oder geplant?“ 

 

b. „Würden Sie sagen, dass Ihr Kind Sie eher auf darauf aufmerk-

sam gemacht hat oder ging das mehr von Ihnen aus?“ 

 

c. „Manchmal probiert man ja auch das Kind zu motivieren, sich 

weiter (mit der vorher genannten Situation) zu beschäftigen 

oder eigene Ideen zu entwickeln. Fällt Ihnen da ein Beispiel ein, 

was Sie manchmal fragen oder wie Sie Ihr Kind unterstützen, 

um weiter darüber nachzudenken?“ (Wenn nichts kommt: 

„Also z. B. sagt man ja manchmal: „Guck noch mal genau 

hin!“ oder: „Wie gehen Sie mit/auf solche/n Situationen/Fra-

gen/Themen um/ein? Haben Sie ein bestimmtes Vorgehen?“) 

 

„Denken Sie jetzt mal an Dinge draußen in der Natur, die nichts mit 

Tieren oder Pflanzen, also Biologie zu tun haben wie das Wetter oder 

Licht und Schatten. Fallen Ihnen Situationen ein, in denen Sie mit Ihrem 

Kind über solche oder ähnliche Dinge gesprochen haben? Erzählen Sie 

einfach mal davon.“  

(Weitere Beispiele, falls jemandem nichts einfällt: das Schmelzen und 

Gefrieren von Dingen, z. B. eines Schneemannes; Regenbogen) 

 

➔ Unterfragen, die direkt zu den vorher genannten Situationen ge-

stellt werden: siehe Unterfragen a bis c im Bereich belebte Natur 

(sind identisch) 
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6.4  Auswertungsmethoden 

Im Folgenden werden die Auswertungsmethoden der quantitativen und qualitativen Daten nach 

Forschungsfragen geordnet beschrieben. Mittels quantitativer Daten sollen Zusammenhänge 

zwischen den Aspekten der häuslichen Lernumgebung näher untersucht werden, während die 

Daten aus den Interviews vertiefende Beschreibungen der häuslichen Aktivitäten ermöglichen. 

 

6.4.1 Forschungsfrage 1  

Um die bivariaten Zusammenhänge zwischen den strukturellen Familienmerkmalen, dem Inte-

resse der Eltern an Naturwissenschaften und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

zu untersuchen, wurden Korrelationsanalysen durchgeführt. Zur Überprüfung der Hypothese 

H1 wurde für beide Stichproben entweder eine Rangkorrelation nach Spearman bei ordinal ska-

lierten Variablen oder eine Korrelation nach Pearson bei metrischen sowie dichotomen Variab-

len (Bortz & Schuster, 2010) zwischen den strukturellen Familienmerkmalen und der 

Häufigkeiten naturwissenschaftlicher Aktivitäten, durchgeführt15.  

Zur Überprüfung der Hypothese H2 wurden ebenfalls Korrelationen nach Pearson zwischen 

dem Interesse der Eltern und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten für beide Stich-

proben durchgeführt. Anschließend wurde eine multiple lineare Regressionsanalyse durchge-

führt um Zusammenhänge zwischen dem Interesse der Eltern und der Häufigkeit naturwissen-

schaftlicher Aktivitäten unter Kontrolle der strukturellen Familienmerkmale näher zu untersu-

chen, da die multiple Regression geeignet ist, um für den Einfluss von Drittvariablen zu kon-

trollieren (Bortz & Schuster, 2010, S. 342). Die ordinalskalierte Variable des höchsten 

Bildungsabschlusses der Familie wurde für Stichprobe 1 dummy kodiert (vgl. Bortz & Schus-

ter, 2010). Der höchste Bildungsabschluss der Familie umfasst dabei fünf Dummy-Variablen: 

keine abgeschlossene Ausbildung (wird als Referenzkategorie verwendet), noch nicht abge-

schlossene Ausbildung, Berufliche Ausbildung oder Fachschule, Fachhochschulstudium oder 

Hochschulstudium (Diplom, Bachelor, Master, Magister, Staatsexamen) sowie Promotion 

(Ph.D)/ Habilitation. Für Stichprobe 2 wurde der nach ISCED (OECD, 1999) klassifizierte Bil-

dungsabschluss ähnlich wie in Schulvergleichsstudien als metrische Variable eingesetzt 

(Ehmke & Siegle, 2005; OECD, 2016).   

Anschließend wurde im Rahmen der multiplen linearen Regressionsanalyse die Modellanpas-

sung bestimmt und dazu der multiple Determinationskoeffizient R² betrachtet, welcher Hin-

weise auf die aufgeklärte Varianz des Modells liefert (Bortz & Schuster, 2010). Der multiple 

Determinationskoeffizient R² wird nach Cohen (1988) wie in Tabelle 14 interpretiert. 

Tabelle 14: Interpretation des multiplen Determinationskoeffizienten R² (Cohen 1988) 

R²   .02 .13 .26 

Definition geringe/schwache  

Varianzaufklärung 

mittlere/moderate  

Varianzaufklärung 

hohe/starke  

Varianzaufklärung 

 
15 Der Korrelationskoeffizient rs ist gleichzeitig ein Maß für die Effektstärke des Zusammenhangs der Daten und 

nach Cohen (1988) handelt es sich bei Werten von .10 um einen schwachen, bei Werten von .30 um einen mittle-

ren und bei Werten von .50 um einen starken Effekt. 
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Neben dem R² wird im Ergebnisteil zudem das korrigierte R² angegeben (vgl. Abschnitt 7.1), 

welches ebenfalls nach den in Tabelle 14 skizzierten Werten interpretiert wird und den Bias 

(systematische Verzerrung) des „einfachen“ R² und eine Überschätzung der Varianz bereinigt 

und somit kleiner als das „einfache“ R² ist (Bortz & Schuster, 2010). Im nächsten Schritt wurde 

vor allem der standardisierte Regressionskoeffizient β betrachtet, welcher unterschiedliche 

(Maß)einheiten ausgleicht und vergleichbar macht (Field, 2009). Dabei wird bei einem β > .1 

von einem kleinen Einfluss, bei einem β > .3 von einem mittleren Einfluss und einem β > .5 

von einem starken Einfluss auf die Zielvariable (in diesem Fall der Häufigkeit naturwissen-

schaftlicher Aktivitäten) gesprochen (Cohen 1988; Döring & Bortz, 2016).  

Die Analysen für Forschungsfrage 1 für Stichprobe 1 wurden mit der Statistik- und Analy-

sesoftware IBM Statistics 26 durchgeführt. Für die Analysen im Rahmen von Stichprobe 2 

wurde die Statistik- und Analyse-Software Mplus (Version 7.4, Muthén & Muthén, 1998-2012) 

genutzt. 

 

6.4.2  Forschungsfrage 2 

Betreffend der Mediationsannahme wurde eine Mediationsanalyse durchgeführt zur Überprü-

fung von Merkmalszusammenhängen auf Grundlage der vorab aus der Theorie abgeleiteten 

Hypothese H3 (vgl. Kapitel 5; vgl. auch Bortz & Schuster, 2010, S. 435). Es wurde ein Pfad-

modell spezifiziert, in welchem die strukturellen Familienmerkmale, das elterliche Interesse an 

Naturwissenschaften, sowie die elterlichen Erwartungen in Bezug auf das naturwissenschaftli-

che Lernen in der Kita und die Kontrollvariablen (Geschlecht und kognitive Fähigkeiten) als 

Prädiktoren für die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten als Mediatorvariable defi-

niert wurden. Die Mediatorvariable stellte wiederum den Prädiktor für die Ergebnisvariable 

(das kindliche naturwissenschaftliche Wissen) dar. Das Mediationsmodell mit den standardi-

sierten Pfadkoeffizienten β wird im Ergebnisteil auf S. 97 dargestellt. Indirekte Effekte sind 

Pfade von den Prädiktoren zum Mediator und vom Mediator zur Ergebnisvariable, während 

direkte Effekte Pfade vom Prädiktor zum Ergebnis sind (vgl. Abbildung 5). Zudem wurde das 

Bootstrapping Verfahren (N = 5000) verwendet, um Effekte zu schätzen und Konfidenzinter-

valle zu ermitteln (Preacher & Hayes, 2008). Die Analysen wurden mit der Statistik- und Ana-

lyse-Software Mplus (Version 7.4, Muthén & Muthén, 1998-2012) durchgeführt. 

 

6.4.3 Forschungsfrage 3 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3, ob sich geschlechtsspezifische Unterschiede hin-

sichtlich der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten zeigen, wurde im Rahmen von 

Stichprobe 1 (vgl. Abschnitt 6.2.1) ein t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt. Die 

Voraussetzungen zur Durchführung wurden vorab geprüft und erfüllt. Zudem sollte die Homo-

genität der Varianzen gegeben sein, wofür der Levene-Test in SPSS durchgeführt wurde (Bortz 

& Schuster, 2010; Herzog et al., 2019). Ist der Signifikanzwert unter .05 liegt keine Varianzho-

mogenität vor, während Werte über .05 auf Varianzhomogenität hindeuten (ebd.). In der unter-

suchten Stichprobe lag Varianzhomogenität vor. Die Analysen wurden mit der Statistik- und 

Analysesoftware IBM Statistics 26 durchgeführt. 
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6.4.4  Zum Umgang mit fehlenden Werten 

Für die im Rahmen von Forschungsfrage 1 und 3 herangezogene Stichprobe 1 traten fehlende 

Werte lediglich in einem sehr geringen Umfang von 0 bis 1,9 Prozent über alle Variablen hin-

weg auf. Die fehlenden Werte bezogen sich in der Regel lediglich auf einen fehlenden Wert bei 

einem Item einer Skala und wurden daher aufgrund des geringen Umfangs nicht weiter berück-

sichtigt.  

Für die im Rahmen von Stichprobe 2 erhobenen Daten traten fehlende Werte in begrenztem 

Umfang auf und reichten von 0 bis 14 Prozent über alle Variablen hinweg. Zum Umgang mit 

fehlenden Werten wurde das Full-Information-Maximum-Likelihood-Verfahren (FIML) ange-

wandt. Dabei werden die fehlenden Werte nicht imputiert, sondern die Parameter auf Grundlage 

aller beobachteten Werte (einschließlich der Kontrollvariablen) berechnet (Leonhart, 2022). 

Dadurch können Standardfehler für die geschätzten Parameter ermittelt werden, wodurch mög-

liche Verzerrungen weniger wahrscheinlich werden (ebd.). 

 

6.4.5  Forschungsfragen 4 (a bis d), 5 und 6 (a bis c) 

Bezugnehmend auf die semi-strukturierten Interviews wird im Folgenden zunächst das gene-

relle Vorgehen bei der Auswertung der Interviews beschrieben, bevor im Anschluss detailliert 

die Auswertung der einzelnen Interviewfragen dargestellt wird.  

 

6.4.5.1 Allgemeine Auswertung der Interviews 

Zur Auswertung der im Rahmen der Forschungsfragen 4 (a bis d), 5 und 6 (a bis c) durchge-

führten semi-strukturierten Interviews wurden zunächst die Audiodateien der 33 geführten In-

terviews von einem Transkriptionsdienst nach den Regeln der einfachen und wortgetreuen 

Transkription gemäß Dresing & Pehl (2018) transkribiert. Diese Regeln wurden gewählt, da es 

für die vorliegende Arbeit weniger relevant ist, wie etwas gesagt wurde; entscheidend ist vor 

allem der Inhalt. Daher wurde wortwörtlich transkribiert, während Stottern, Wiederholungen 

oder Pausen nicht berücksichtigt wurden (ebd.). Klarnamen u. Ä. wurden während des Tran-

skriptionsprozesses anonymisiert. 

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte mit der Software MAXQDA Analytics 

Pro 2020 bis 2022 auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse als systematisches, regel- und the-

oriegeleitetes Verfahren zur Analyse von Kommunikationsprozessen (Mayring 2010, S. 13). 

Die qualitative Inhaltsanalyse wurde mit dem Ziel der deskriptiven Beschreibung der familiären 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten eingesetzt (vgl. Kuckartz & Rädiker, 2019). Das Textma-

terial wurde dabei systematisch zergliedert und in Kategorien geordnet (Dresing & Pehl, 2018; 

Mayring, 2010; Schreier, 2014). „Mit Kategorien sind dabei Bedeutungsaspekte des Textes ge-

meint, die auf sprachliche Kurzformeln gebracht sind“ (Mayring, 2019, S. 3). Mithilfe des Ka-

tegoriensystems, welches die Gesamtheit aller Kategorien beschreibt (vgl. Mayring, 2010; 

Schreier, 2014), konnten die Ergebnisse der Fragestellungen 4 (a bis d), 5 und 6 (a bis c) auf-

bereitet und anschießend diskutiert werden (siehe Abschnitte 7.4 und 8.2.4).  



 

80 

 

Die Auswertung der vorliegenden Interviews erfolgte auf Grundlage der inhaltlich-strukturie-

renden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016; Mayring, 2010; Schreier 2014). Das Ver-

fahren wurde gewählt mit dem Ziel, „[…] am Material ausgewählte inhaltliche Aspekte zu 

identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im Hinblick auf solche Aspekte systema-

tisch zu beschreiben – beispielsweise im Hinblick darauf, was zu bestimmten Themen im Rah-

men einer Interviewstudie ausgesagt wird. Diese Aspekte bilden zugleich die Struktur des 

Kategoriensystems; die verschiedenen Themen werden als Kategorien des Kategoriensystems 

expliziert“ (Schreier, 2014, S. 5). Für die vorliegende Arbeit lag der Fokus auf der Sichtung und 

Kategorisierung der transkribierten Interviews im Hinblick auf die formulierten Fragestellun-

gen zu den Ausprägungen, Zielen und Unterstützungsmaßnahmen der Eltern bei den häuslichen 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten, um Tendenzen diesbezüglich näher zu beschreiben. Dabei 

wurden gemäß Kuckartz (2016, S. 45) die in Abbildung 2 skizzierten Schritte durchlaufen und 

berücksichtigt. 

 

 

Abbildung 2: Ablaufschema einer inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016, S. 45) 

Nach dem ersten Lesen der Interviews und dem Notieren erster Gemeinsamkeiten, Unter-

schiede, Auffälligkeiten und Ideen anhand von Memos durch die Verfasserin dieser Arbeit (vgl. 

Kuckartz, 2016), wurden im zweiten Schritt thematische Hauptkategorien basierend auf den 

Fragestellungen erstellt (ebd.). So wurden beispielsweise hinsichtlich der Fragestellung 4a, die 

sich mit den inhaltlichen Schwerpunkten der naturwissenschaftlichen Aktivitäten auf Basis der 

in Abschnitt 2.2 skizzierten Inhalte der Domäne der Naturwissenschaften befasst, die Hauptka-

tegorien Biologie, Geografie sowie Physik/Chemie definiert (in Anlehnung an TIMSS 2019, 

Schwippert et al., 2020, S. 123). Zudem wurde das naturwissenschaftliche Querschnittsthema 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) berücksichtigt. Die Kategorien wurden in einem 

Kategoriensystem festgehalten, in welchem die Definition der jeweiligen Kategorie, Ankerbei-

spiele und Kodierregeln spezifiziert wurden (Mayring, 2014). Letztere sind Regeln zur Zuord-
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nung, wenn beispielsweise Abgrenzungsprobleme zu anderen Kategorien bestehen (ebd.). 

Gleichzeitig wurden die Kodiereinheiten festgelegt, also die Bestandteile, die ausgewertet und 

einer Kategorie zugeordnet werden sollen (Schreier, 2014). Als Grundlage für die Auswertung 

der vorliegenden Interviews wurde mindestens ein Satz als Kodiereinheit festgelegt. Im vierten 

Schritt wurden die Hauptkategorien ausdifferenziert (dies ist jedoch nicht zwingend erforder-

lich; vgl. Kuckartz, 2016). Beispielsweise wurden innerhalb der Hauptkategorie Biologie alle 

kodierten Aussagen betrachtet und daraufhin Subkategorien gebildet, die die Themen Tiere, 

Pflanzen sowie Körper und Gesundheit umfassen. Dies ermöglicht einen differenzierten Ein-

blick. Die Subkategorien wurden ebenfalls in das Kategoriensystem aufgenommen, wodurch 

sich dieses schrittweise erweiterte (vgl. Kuckartz, 2016). Tabelle 15 zeigt exemplarisch das 

Kategoriensystem für die Subkategorien im Bereich Biologie. Im Anschluss wurden die Inter-

views mit dem weiter ausdifferenzierten Kategoriensystem kodiert (ebd.). Wie in Abbildung 2 

ersichtlich, kann eine weitere Ausdifferenzierung der Kategorien vorgenommen werden, wenn 

es notwendig ist bzw. sich induktiv, also aus dem Material heraus, weitere Subkategorien bilden 

(ebd.; Schreier 2014). Abschließend wurden die Kategorien analysiert und die Ergebnisse unter 

Rückbezug auf die Fragestellungen dargestellt und interpretiert (vgl. ebd.; Mayring 2010). 

Insgesamt wurde für die Bildung der Kategorien ein deduktiv-induktives Vorgehen gewählt, 

bei dem die Kategorien sowohl deduktiv – also im Vorhinein auf Basis theoretischer Überle-

gungen und Vorwissen – als auch induktiv – also aus dem Material heraus – gebildet werden 

(ebd.). So wurden die Hauptkategorien Biologie, Geografie, Physik/Chemie und Bildung für 

nachhaltige Entwicklung auf Grundlage der theoretischen Vorüberlegungen zu den Inhaltsbe-

reichen der Domäne der Naturwissenschaften (vgl. Abschnitt 2.2) entwickelt. Während des 

weiteren Kodierprozesses wurden induktive Kategorien hinzugefügt. Beispielsweise wurde die 

Kategorie „Weiteres“ für Aussagen gebildet, die keiner anderen Kategorie zugeordnet werden 

konnten. Zudem wurden naturwissenschaftliche Aktivitäten, die durch Einrichtungen wie Kitas 

und Schulen inspiriert wurden, in einer weiteren Kategorie erfasst. 
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Tabelle 15: gekürzter Ausschnitt aus dem Kategoriensystem für die Subkategorien im Bereich Biologie 

Subkategorien 

Biologie 

Definition Ankerbeispiel 

Tiere Alle Erfahrungen und Beispiele, die 

sich auf das Thema Tiere beziehen. 

Dazu zählen z. B. 

- das Beobachten, Streicheln und 

Füttern von Tieren 

- Zoobesuche 

- Tierarten  

- Nahrungsketten 

- Lebensräume und Verhaltens-

weisen von Tieren 

 „Wir haben ja jetzt doch einmal auch im 

Wald Hasen gesehen und Rehe und ha-

ben uns da ein bisschen besprochen, was 

das für Tiere sind, was die so essen.“ (ID 

101301)  

Pflanzen Alle Erfahrungen und Beispiele, die 

sich auf das Thema Pflanzen bezie-

hen. 

Dazu zählen z. B. 

- Pflanzenarten bestimmen  

- Anpflanzen von Kräutern, Blu-

men u.ä.   

- das Sammeln von Blättern u.ä. 

- Wachstumsbedingungen von 

Pflanzen 

„Sonst: Wir sind sehr oft im Wald, wir 

wohnen hier direkt am Wald und, ja, wir 

schauen uns die Bäume an, die Kinder 

können auch schon viele benennen, die 

Früchte und Samen. Also da sind wir 

ziemlich fit hier (lacht).“ (ID 213105) 

Körper und Ge-

sundheit 

Alle Erfahrungen und Beispiele, die 

sich auf Themen des menschlichen 

Körpers und dessen Gesundheit be-

ziehen. 

Dazu zählen z. B. 

- Aufbau des Körpers 

- Fortpflanzung 

- Symptome von Krankheiten 

- Übertragung ansteckender 

Krankheiten und die Möglichkei-

ten, sich vor Ansteckung zu 

schützen 

- Maßnahmen der Gesunderhal-

tung (z. B. Ernährungsweisen, 

Hygiene) 

- Wirkung der Sonne auf die Haut 

 „Licht und Schatten, da fällt mir jetzt 

nicht ein, dass wir da bewusst irgendwas 

gemacht hatten. Im Sommer sicherlich 

schon, aber das hat eher damit zu tun, 

dass wegen der Sonnencreme, dass auch 

die Sonne durchaus auch gefährlich wer-

den kann für die Haut beim Baden.“ (ID 

112106) 

 

Als Maßnahmen der Qualitätssicherung wurde das Verfahren während des gesamten Prozesses 

der Aufbereitung und Auswertung der Interviews dokumentiert, indem das Forschungsvorge-

hen sowie alle dazugehörigen Instrumente offengelegt und beschrieben werden (siehe Mayring 

2010). So sind der Interviewleitfaden und das finale und ausführliche Kategoriensystem im 

Anhang (5 und Teil B) aufgeführt. Die anonymisierten Interviewtranskripte können bei der 

Verfasserin dieser Arbeit angefragt werden. Des Weiteren ist das Vorgehen regelgeleitet und 

erfolgte anhand der bereits skizzierten Schritte der inhaltlich-strukturierenden qualitativen 
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Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Als weitere Maßnahme zur Qualitätssicherung wurde bei 

den Interviewfragen an der Alltagswelt der Interviewten angeknüpft („Nähe zum Gegenstand“, 

Mayring, 2010). Beispielsweise wurden alltagsnahe Begriffe und Umschreibungen verwendet 

sowie geeignete Veranschaulichungen gewählt. Zudem wurden die Kategorien, die Kodierun-

gen und Interpretationen kontinuierlich in der eigenen Arbeitsgruppe, mit der Betreuerin dieser 

Arbeit, sowie im Doktorandenkolloquium diskutiert, im Sinne der kommunikativen Validie-

rung (ebd.). Hinsichtlich der Validität ergänzt Schreier: „Die Bedeutung der Validität spiegelt 

sich in der Anforderung, das Kategoriensystem so zu erstellen, dass es in der Lage ist, wesent-

liche Bedeutungsaspekte des Materials zu erfassen. Dies erfordert in der Regel, dass zumindest 

einige Kategorien induktiv am Material entwickelt werden“ (Schreier 2014, S. 3). Dies wurde 

durch den kombinierten Ansatz berücksichtigt. 

Darüber hinaus wurde die Intercoder-Übereinstimmung zwischen zwei Personen als Reliabili-

tätsmaß herangezogen (Mayring 2010; Rädiker & Kuckartz, 2019). Dazu wurde das gesamte 

Interviewmaterial von zwei Personen (der Verfasserin dieser Arbeit und einer geschulten stu-

dentischen Hilfskraft) getrennt voneinander kodiert und im Anschluss die Übereinstimmungen 

beider Personen verglichen (ebd.). Hierfür wurde die Software MAXQDA genutzt und der in 

MAXQDA verwendete Koeffizient Kappa (nach Brennan & Prediger, 1981) als zufallskorri-

giertes Maß der Übereinstimmung herangezogen (siehe auch: Rädiker & Kuckartz, 2019, 

S.302; Wirtz & Kutschmann, 2007, S. 372). Der Kappa Wert κ, kann wie in Tabelle 16 darge-

stellt definiert werden. 

 

Tabelle 16: Interpretation des Kappa Wert κ (Brennan & Prediger, 1981; Wirtz & Kutschmann 2007, S. 372) 

 κ < .40 .40 bis .59 .60 bis .74 > .74 

Definition fehlende/schwache 

Übereinstimmung 

mäßige  

Übereinstimmung 

gute  

Übereinstimmung 

sehr gute  

Übereinstimmung 

 

6.4.5.2 Auswertung der einzelnen Interviewfragen 

Ausprägungen der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellung 4) 

Fragestellung 4a: Welche inhaltlichen Schwerpunkte lassen sich in den naturwissenschaftli-

chen Aktivitäten erkennen? 

Zur Beantwortung der Fragestellung 4a wurden zwei Fragen des Interviews herangezogen, die 

wortwörtlich folgendermaßen lauteten: 

1. „Als nächstes möchte ich Ihnen ein paar Fragen stellen, zu Situationen, in denen Kinder 

Erfahrungen mit Naturwissenschaften machen können. Fangen wir einfach mal draußen in 

der Natur an. Da kann man ja viel entdecken, z. B. bei einer Radtour oder einem Spazier-

gang. Vielleicht haben Sie ja z. B. schon einmal mit Ihrem Kind eine Schnecke beobachtet 

und die Fühler gestreichelt? Erzählen Sie mir einfach mal, was Ihnen da spontan einfällt.“ 

2. „Denken Sie jetzt mal an Dinge draußen in der Natur, die nichts mit Tieren oder Pflanzen, 

also Biologie zu tun haben wie das Wetter oder Licht und Schatten. Fallen Ihnen Situationen 

ein, in denen Sie mit Ihrem Kind über solche oder ähnliche Dinge gesprochen haben? Er-

zählen Sie einfach mal davon.“ 
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Die Antworten der Eltern wurden zunächst von der Verfasserin dieser Arbeit und einem Mit-

glied der Arbeitsgruppe in Kodiereinheiten unterteilt, die im Anschluss in die entsprechenden 

Kategorien eingeordnet wurden. Die Festlegung der Kodiereinheiten als Bestandteil der inhalt-

lich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Schreier, 2014) erfolgte vor dem Hinter-

grund, dass die Aussagen teilweise sehr lang und umfangreich waren. Die Kodiereinheiten 

wurden dabei nicht inhaltlich gewertet, sondern lediglich nach den Gedankengängen der Eltern 

in Abschnitte unterteilt. Diesbezüglich stellen Worte wie „oder“, „ansonsten“, „als nächstes“, 

„als zweites“, „und dann fällt mir noch ein“ und ähnliche Ausdrücke Anhaltspunkte für einen 

neuen Gedankengang der Interviewten dar.  

So wurden hinsichtlich Fragestellung 4a 226 Kodiereinheiten festgelegt, die dann von der Ver-

fasserin der Arbeit sowie im Rahmen der Intercoder-Übereinstimmung von einer geschulten 

studentischen Hilfskraft den entsprechenden Kategorien des dazugehörigen Kategoriensystems 

zugeordnet wurden. Die konkreten Kategorien wurden unter den in Abschnitt 2.2 skizzierten 

naturwissenschaftlichen Inhalten und in Anlehnung an TIMSS 2019 (Schwippert et al., 2020) 

in die Bereiche Biologie, dem naturwissenschaftlichen Bereich der Geografie, Physik/Chemie 

und dem Querschnittsthema Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) eingeteilt und in ei-

nem nächsten Schritt in weitere Subkategorien unterteilt. Beispielsweise wurde die Kategorie 

Biologie in die Bereiche Tiere, Pflanzen sowie Körper und Gesundheit unterteilt. Eine detail-

lierte Auflistung und Beschreibung der Kategorien und jeweiligen Subkategorien ist im dazu-

gehörigen Kategoriensystem (siehe Anhang B 1) zu finden. Die festgelegten Kodiereinheiten 

konnten im Rahmen der Intercoder-Übereinstimmung von beiden Kodierenden eindeutig zuge-

ordnet werden (κ = 1). 

Darüber hinaus wurden die Interviewten im Verlauf des Interviews auch zum Besuch naturwis-

senschaftlicher Einrichtungen gefragt (Fragestellung: „Machen Ihr Kind oder Sie und Ihr Kind 

gemeinsam vielleicht noch andere Sachen, die etwas mit Naturwissenschaften zu tun haben, 

über die wir aber bisher noch nicht gesprochen haben?“ Erst mal abwarten, was kommt und 

dann: „Wie ist es mit dem Besuch eines Zoos, Museums oder einer Sternwarte?“). Die Aussa-

gen zu den naturwissenschaftlichen Einrichtungen wurden in vier Kategorien eingeordnet 

(„Zoo/Tierpark/Aquarium“, „Museum“, „Sternwarte/Planetarium“, „Weiteres“), welche im da-

zugehörigen Kategoriensystem (siehe Anhang B 1) beschrieben werden. Die Intercoder-Über-

einstimmung war sehr gut (κ = .95) 

 

Fragestellung 4b: Wie lassen sich die Aktivitäten beschreiben? 

Zur Beantwortung von Fragestellung 4b wurden die unter Fragestellung 4a beschriebenen The-

men und Aktivitäten näher analysiert16. Dabei wurde zunächst untersucht, ob es sich um Aus-

sagen handelte, bei denen eine (dahinterliegende) naturwissenschaftliche Fragestellung 

erkennbar war, selbst wenn diese nicht explizit genannt wurde, oder ob deutlich wurde, dass 

naturwissenschaftliche Zusammenhänge thematisiert und erklärt wurden. Diese Aussagen wur-

den der Kategorie „Aussagen mit naturwissenschaftlichem Fokus“ zugeordnet. Des Weiteren 

wurden in die Kategorie „Aussagen mit Beobachtungsfokus“ Aussagen eingeordnet, bei denen 

die Beobachtung (einschließlich Anfassen und Fühlen) oder das Erlebnis an sich im Mittelpunkt 

 
16 Der Besuch naturwissenschaftlicher Einrichtungen wurde dabei nicht berücksichtigt, da die Aussagen hier in 

der Regel kurz waren, es hauptsächlich um Häufigkeiten ging, und nicht weiter ausgeführt wurde, was dabei ge-

nau gemacht oder besprochen wurde. 
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der Aktivität standen. Es war also erkennbar, dass ein Phänomen beobachtet (und genutzt) 

wurde, jedoch keine Frage oder Erklärung zu naturwissenschaftlichen Zusammenhängen er-

kennbar war. In die Kategorie „Stichworte“ wurden alle Aussagen eingeordnet, die nicht aus-

reichend ausgeführt wurden und somit nicht deutlich wurde, worüber genau gesprochen wurde. 

Beispielsweise handelt es sich um Aussagen wie: „Pflanzen hatten wir schon mal als Thema“. 

Tabelle 17 zeigt exemplarische Beispiele für diese drei Kategorien anhand der Kategorie Tiere, 

stellvertretend für den Bereich Biologie und Stoffe und ihre Eigenschaften stellvertretend für 

den Bereich Physik/Chemie. Das gesamte Kategoriensystem diesbezüglich befindet sich in An-

hang B 2 Die Intercoder-Übereinstimmung war sehr gut (κ = .94). 

 

Tabelle 17: gekürzter Ausschnitt aus dem Kategoriensystem zur Beschreibung der naturwissenschaftlichen Akti-

vitäten 

Kategorie Aussagen mit naturwissen-

schaftlichem Fokus 

Aussagen mit 

Beobachtungsfokus 

Stichworte 

Tiere Stichworte, die aber eine Fra-

gestellung erkennen lassen, 

über die gesprochen wird 

Bsp.: „Wo das Eichhörnchen 

wohnt“; 

„Was essen Hasen und Rehe“ 

 

Besprechen von Zusammen-

hängen 

Bsp.: Tiere brauchen Sauer-

stoff und Pflanzen produzie-

ren diesen Sauerstoff 

 

Lebenszyklen bestimmter 

Tiere 

Bsp.: von der Raupe zum 

Schmetterling 

Alle Themen aus dem Be-

reich Tiere, bei denen die Be-

obachtung im Fokus steht 

Bsp.: alle Aussagen, in denen 

es um das Beobachten (egal, 

ob Tiere im Zoo, unter einer 

Lupe oder mit einem Fernglas 

beobachtet werden), Sam-

meln oder Streicheln von Tie-

ren geht, ohne dass weiteren 

Fragen oder Zusammenhän-

gen nachgegangen wird 

 

 

 

s. grundsätzliche Ko-

dierregeln  

Bsp.: „Schnecken ha-

ben wir schon mal ge-

macht“; 

„Regenwürmer sind 

ein Klassiker“ 

Stoffe und 

ihre Eigen-

schaften 

Aggregatzustände 

Bsp.: Schmelzen und gefrie-

ren; 

Kondensieren (Unterschiede 

zwischen Wärme und Kälte, 

drinnen und draußen) 

 

Magnetische Anziehung und 

Abstoßung 

Bsp.: Sind alle Metalle mag-

netisch? 

Alle Themen aus dem Be-

reich Stoffe und ihre Eigen-

schaften, bei denen die 

Beobachtung im Fokus steht 

Bsp.: beim Spielen wird beo-

bachtet, dass Schnee auf der 

Zunge schmilzt (die Unter-

schiede zwischen Schmelzen 

und Gefrieren stehen hier 

aber nicht im Mittelpunkt); 

die eigene Hauche wird beo-

bachtet, wenn es kalt ist 

s. grundsätzliche 

Kodierregeln 
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Fragestellung 4c: Inwiefern werden diese Aktivitäten geplant oder spontan durchgeführt?  

Zur Beantwortung der Fragestellung 4c wurde die in den Interviews gestellte Frage: „Wie ist 

es zu dieser/diesen Situationen/Gesprächen gekommen? War das eher beiläufig und spontan 

oder geplant?“ herangezogen und ausgewertet. Die Frage wurde den Eltern im Laufe des In-

terviews zweimal gestellt. Einmal in Bezug auf die Themen und Aktivitäten aus dem Bereich 

Biologie, also der belebten Natur und einmal in Bezug auf die Themen und Aktivitäten der 

unbelebten Natur. Es ist darauf zu verweisen, dass die Interviewten bei den Fragen, die ihnen 

zu den naturwissenschaftlichen Aktivitäten im Familienalltag gestellt wurden, nicht strikt ge-

trennt nach Themen und Aktivitäten der belebten oder unbelebten Natur berichtet haben, son-

dern vor allem Themen und Aktivitäten genannt haben, die ihnen gerade einfielen. Um dies zu 

beachten, wird im Ergebnisteil (Abschnitt 7.4.1) sowohl der gesamte Trend als auch die Ver-

teilung getrennt für Themen und Aktivitäten im Bereich der belebten und unbelebten Natur, 

berücksichtigt. 

Die getätigten Aussagen wurden in drei Kategorien („überwiegend spontan, „sowohl spontan, 

als auch geplant“, „überwiegend geplant“) eingeordnet, welche im dazugehörigen Kategorien-

system (siehe Anhang B 3) detailliert beschrieben werden. Die Aussagen der Interviewten 

konnten von den beiden Kodierenden den Kategorien eindeutig zugeordnet werden (κ = 1). 

Des Weiteren wurde zur Beantwortung der Fragestellung 4c auch die Frage, wer die Aufmerk-

samkeit auf die genannten Themen und Aktivitäten gelenkt hat, berücksichtigt („Würden Sie 

sagen, dass Ihr Kind Sie eher auf darauf aufmerksam gemacht hat oder ging das mehr von 

Ihnen aus?“). Die Frage wurde den Eltern analog zu der Frage nach spontanen und geplanten 

Aktivitäten zweimal im Verlauf des Interviews gestellt. Zur Einordnung der Aussagen wurden 

vier Kategorien („(überwiegend) durch das Kind“, „sowohl durch das Kind, als auch die El-

tern“, „(überwiegend) durch die Eltern“, „durch Andere“) erstellt, welche im dazugehörigen 

Kategoriensystem (siehe Anhang B 3) näher erläutert werden. Im Ergebnisteil (Abschnitt 7.4.1) 

wird der insgesamte Trend berichtet und auf eine Aufteilung in die Bereiche belebte und unbe-

lebte Natur verzichtet, da die Verteilung für beide Bereiche sehr ähnlich ist und die interviewten 

Personen in ihren Ausführungen belebte und unbelebte Natur nicht getrennt haben. Die Inter-

coder-Übereinstimmung bei der Auswertung der Frage durch die beiden Kodierenden war sehr 

gut (κ = .96). 

 

Fragestellung 4d: Welche Denk- und Arbeitsweisen nutzen Eltern während naturwissenschaft-

licher Aktivitäten? 

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden zunächst die unter Fragestellung 4a berichteten 

Themen und Aktivitäten erneut gesichtet17, um zu überprüfen, welche naturwissenschaftlichen 

Denk- und Arbeitsweisen während dieser Aktivitäten erwähnt wurden. Die Auflistung und Be-

schreibung der genannten Denk- und Arbeitsweisen ist im dazugehörigen Kategoriensystem 

(siehe Anhang B 4) zu finden. Die Intercoder-Übereinstimmung war sehr gut (κ =.81) 

Zur Denk- und Arbeitsweise ‚Experimentieren‘ ist anzumerken, dass diese in „Hands-on-Akti-

vitäten“ und „einfache Experimente“ unterteilt wurde. Als Hands-on-Aktivitäten werden 

 
17 Der Besuch naturwissenschaftlicher Einrichtungen wurde dabei nicht berücksichtigt, da die Aussagen hier in 

der Regel kurz waren, es hauptsächlich um Häufigkeiten ging, und nicht weiter ausgeführt wurde, was dabei ge-

nau gemacht oder besprochen wurde. 
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Aktivitäten bezeichnet, bei denen etwas getan wird, um ein Phänomen, einen Vorgang oder 

ähnliches sichtbar zu machen. Die Aktivitäten sind jedoch nicht mit einer expliziten Fragestel-

lung verbunden, bieten aber das Potential, über naturwissenschaftliche Themen zu sprechen 

(vgl. Haury & Rillero, 1994; Kos et al., 2023; Witt & Kimple, 2008). Im Vergleich zu den 

Hands-on-Aktivitäten handelt es sich bei einfachen Experimenten um Aktivitäten, in denen eine 

Fragestellung, der mit der Aktivität nachgegangen wird, erkennbar war. Mit den einfachen Ex-

perimenten wird in der Regel ein Zusammenhang untersucht, indem etwas manipuliert oder 

verglichen, und eine Schlussfolgerung gezogen wird (angelehnt an Grygier & Hartinger, 2009; 

Hartinger et al., 2013). Nicht gemeint sind Experimente in einem engen wissenschaftlichen 

Sinne, bei denen die Variablenkontrollstrategie verwendet wird, da diese im Vorschulalter 

kaum präsent sind (Anders et al., 2013a). 

Das Thema ‚Experimente‘ wurde darüber hinaus in einem kurzen Block des Interviews etwas 

genauer abgefragt und anschließend ausgewertet. Zum einen ging es darum, welche Situationen 

den Interviewten zum Thema Experimente einfielen (Fragestellung: „Nun haben wir ja schon 

über einige Alltagssituationen gesprochen, in denen es um Naturwissenschaften geht. Jetzt geht 

es vor allem um Sachen, die man meistens nicht so oft macht, wie gemeinsam Experimente 

machen. Vielleicht haben Sie ja z. B. einen Kosmos Experimentierkasten zu Hause oder Sie 

haben im Internet ein gemeinsames Experiment gefunden. Fällt Ihnen dazu eine Situation ein?“ 

– falls jemandem nichts einfällt: „Z. B. wie man einen Papierflieger baut und beobachtet wie 

der fliegt oder Sie haben den Samen einer Bohne beim Keimen beobachtet.“). An dieser Stelle 

ist darauf hinzuweisen, dass die Interviewten in Bezug auf diese Fragestellung eine Vielzahl 

unterschiedlicher Aktivitäten nannten, die meist nur stichwortartig genannt wurden und somit 

nicht näher kategorisiert werden konnten. So wurde vor allem die Verwendung von vorgefer-

tigtem Experimentiermaterial, wie in der Fragestellung erwähnt, herausgearbeitet. Das dazuge-

hörige Kategoriensystem ist im Anhang (B 4) zu finden. Die Intercoder-Übereinstimmung war 

sehr gut (κ = .87). 

Zum anderen ging es darum, wer die Idee zu den erwähnten Experimenten hatte, vorausgesetzt, 

es wurde etwas genannt. Auch das Vorhandensein und die Nutzung von Experimentiermateri-

alen wurden erfragt (Fragestellungen: „Haben Sie, um zu experimentieren, auch besondere Ma-

terialien zu Hause? Also z. B. ein Versuchsbuch, ein Minigewächshaus oder eine Becherlupe? 

Können Sie einschätzen, wie oft Sie das ungefähr nutzen?“). Die Intercoder-Übereinstimmun-

gen waren sehr gut (κ = .95, κ = .79, κ = .77). 

Neben der Betrachtung der Denk- und Arbeitsweisen während der von den Interviewten ge-

nannten naturwissenschaftlichen Aktivitäten, wurde zur Beantwortung der Fragestellung 4d zu-

dem die den Eltern gestellte Interviewfrage: „Zu den Naturwissenschaften gehören auch einige 

Denk- und Arbeitsweisen, wie Beobachten, Ordnen, Messen oder Wiegen. Fallen Ihnen dazu 

Situationen ein, in denen Sie mit Ihrem Kind etwas beobachtet, geordnet, gemessen oder gewo-

gen haben?“ herangezogen, um zu erfragen, inwieweit konkrete naturwissenschaftliche Denk- 

und Arbeitsweisen im Alltag eingesetzt und thematisiert werden. Die Abfrage dieser konkreten 

Denk- und Arbeitsweisen, wurde gewählt, da diese häufig im Vorschulalter bewusst oder un-

bewusst eingesetzt werden (vgl. Kapitel 2).  

Eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Denk- und Arbeitsweisen ist im dazugehörigen 

Kategoriensystem (siehe Anhang B 4) zu finden. An dieser Stelle ist anzumerken, dass Messen 
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und Wiegen naturwissenschaftlich betrachtet eins sind bzw. Wiegen eine Art der Messung ist, 

weshalb in die Kategorie „Messen“ alle Aussagen zum Messen und Wiegen eingeordnet wur-

den. Die Intercoder-Übereinstimmung war sehr gut (κ = .86) 

 

Ziele der Eltern (Fragestellung 5) 

 Zur Beantwortung von Fragestellung 5 wurde zunächst die den Interviewten gestellte Frage: 

„Wie wichtig ist es Ihnen, dass Ihr Kind Erfahrungen mit Naturwissenschaften macht?“ und 

die dazugehörige Folgefrage: „Warum ist Ihnen das wichtig/nicht wichtig? Was ist Ihnen dabei 

besonders wichtig?“ herangezogen. Das Kategoriensystem diesbezüglich ist im Anhang (B 5) 

detailliert aufgeführt. Die Intercoder-Übereinstimmung war sehr gut (κ = .88). 

 

Zusätzlich zu dieser eher auf die allgemeinen Ziele ausgerichteten Frage wurde im Hinblick auf 

die konkreten Ziele der Eltern bei den Aktivitäten folgende im Interview gestellte Frage heran-

gezogen und ausgewertet: „Was ist Ihnen in dieser Situation wichtig, was Ihr Kind hier an 

naturwissenschaftlichen Dingen entdecken/erfahren/lernen kann? (auf eine konkrete vorher ge-

nannte Aktivität bezogen)“. Diese Frage wurde den Interviewteilnehmenden im Verlauf des 

Interviews zweimal gestellt. Einmal auf eine von ihnen vorher konkret genannte Aktivität aus 

dem Bereich der belebten Natur und einmal aus dem Bereich der unbelebten Natur. Die kon-

kreten Aktivitäten wurden von der Interviewerin ausgewählt. Es wurden vor allem Aktivitäten 

berücksichtigt, die in den Aussagen zuvor eher unklar geblieben sind, um somit die Möglichkeit 

zu eröffnen die genannte Aktivität an dieser Stelle näher auszuführen. Da sich die Ziele der 

Eltern bei Aktivitäten in den Bereichen der belebten und unbelebten Natur kaum unterscheiden, 

wird im Ergebnisteil (Abschnitt 7.4.3) der insgesamte Trend berichtet. 

Zur Auswertung wurden sieben Kategorien entwickelt, die im Kategoriensystem (siehe Anhang 

B 5) ausführlich erläutert werden. Es war möglich die Antwort einer Person mehreren Katego-

rien zuzuordnen, wenn mehrere Ziele erkennbar waren. Die Intercoder-Übereinstimmung war 

sehr gut (κ = .96). 

 

Unterstützung der Kinder bei naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellung 6)  

Fragestellung 6a: Welche Unterstützungsmöglichkeiten nutzen die Eltern dafür? 

Zur Beantwortung der Frage, wie Eltern ihre Kinder während der genannten naturwissenschaft-

lichen Aktivitäten unterstützen, wurde die folgende im Interview gestellte Frage berücksichtigt 

und ausgewertet: „Manchmal probiert man ja auch das Kind zu motivieren, sich weiter (mit 

den vorher genannten Situationen/Themen) zu beschäftigen und eigene Ideen dazu zu entwi-

ckeln. Fällt Ihnen da ein Beispiel ein, was Sie manchmal fragen oder wie Sie Ihr Kind unter-

stützen, um weiter darüber nachzudenken?“.  

Wenn deutlich wurde, dass den Interviewten keine Unterstützungsmaßnahmen einfielen oder 

die Frage unklar blieb, wurde das Beispiel: „Also manchmal sagt man ja z. B.: „Guck noch mal 

genau hin!“ mit auf den Weg zu geben, um zu verdeutlichen, worauf die Frage abzielte. 

Die Antworten wurden in sechs Hauptkategorien eingeordnet, welche im Kategoriensystem 

(siehe Anhang B 6) ausführlich erläutert werden. Die Kategorien wurden unter Berücksichti-

gung von Merkmalen der Prozessqualität erstellt, z. B. emotionale Unterstützung oder Maßnah-

men der kognitiven Unterstützung wie offene Impulse und das Stellen von Fragen (vgl. 

Abschnitt 2.4). Die Antworten konnten mehreren Kategorien zugeordnet werden, wenn bei-
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spielsweise zunächst ein Erklärungsversuch unternommen und im Anschluss zur Vertiefung 

auf Medien zurückgegriffen wurde. 

Auch diese Interviewfrage wurde zweimal im Verlauf des Interviews gestellt, einmal für die 

Aktivitäten im Bereich der belebten und einmal im Bereich der unbelebten Natur. Da die Inter-

viewten nicht deutlich getrennt für die beiden Bereiche geantwortet haben, werden im Ergeb-

nisteil (Abschnitt 7.4.3) die Unterstützungsmaßnahmen insgesamt dargestellt. Die Intercoder-

Übereinstimmung war sehr gut (κ = .90). 

 

Fragestellung 6b: Wie beantworten Eltern schwierige Fragen zu naturwissenschaftlichen The-

men ihrer Kinder? 

Zur Beantwortung dieser Frage wurde den Eltern im Interview die folgende Frage gestellt und 

im Anschluss ausgewertet: „Manchmal stellen Kinder ja auch Fragen oder beobachten Dinge, 

die im ersten Moment sehr schwierig zu beantworten und zu erklären sind, z. B.: „Was ist eine 

Sonnenfinsternis?“ oder „Warum ist der Himmel blau?“. Wie gehen Sie damit um?/Wie gehen 

Sie darauf ein?“. 

Zur Auswertung wurden sieben Kategorien gebildet, die im Kategoriensystem (siehe Anhang 

B 6) ausführlich erläutert werden. Es war möglich eine Aussage mehreren Kategorien zuzuord-

nen, wenn unterschiedliche Maßnahmen zur Fragenbeantwortung erkennbar waren. Die Inter-

coder-Übereinstimmung war sehr gut (κ = .96). 

 

Fragestellung 6c: Welche Medien nutzen sie, um naturwissenschaftliche Inhalte zu vermitteln? 

Die zur Auswertung der Fragestellung berücksichtigte Frage lautet: „Naturwissenschaftliche 

Themen kommen ja auch in Büchern, Filmen, Apps und Computerspielen vor. Welche dieser 

Medien nutzt denn Ihr Kind bzw. nutzen Sie und Ihr Kind gemeinsam, die etwas mit Naturwis-

senschaften zu tun haben?“. 

Die Antworten wurden in die bereits in der Fragestellung erwähnten Medienkategorien einge-

ordnet und induktiv um weitere Medienarten ergänzt, wenn diese von den Interviewten erwähn-

ten wurden. Eine Aussage konnte mehreren Kategorien zugordnet werden, wenn unterschied-

liche Medien genutzt wurden. In der Regel wurden ganze Aussagen zu einer Medienart kodiert. 

Das bedeutet, dass nicht jedes einzeln genannte Buch o. Ä. kodiert wurde, sondern die Gesamt-

aussage zum Thema Bücher, da für die Ergebnisdarstellung vor allem relevant ist, in wie vielen 

der Befragten Familien bestimmte Medien eingesetzt werden. Das dazugehörige Kategorien-

system ist im Anhang (B 6) zu finden. Die Intercoder-Übereinstimmung war sehr gut (κ = .89). 
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7 Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse nach den Forschungsfragen (vgl. Kapitel 5) geordnet dar-

gestellt. 

 

7.1 Ergebnisse zu den Zusammenhängen zwischen naturwissenschaftlichen Aktivitä-

ten und Merkmalen der Familie (Forschungsfrage 1) 

Deskriptiva 

Um die Zusammenhänge zwischen den strukturellen Familienmerkmalen, dem elterlichen In-

teresse an Naturwissenschaften und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten zu un-

tersuchen, wurden – wie in Kapitel 6 skizziert – Daten aus Elternbefragungen zweier 

Stichproben herangezogen. Die im Rahmen der beiden Stichproben erhobenen Daten sind nicht 

unmittelbar miteinander vergleichbar, z. B. hinsichtlich eines Teils zur Erfassung der struktu-

rellen Familienmerkmale und der Anzahl der Items der Skala ‚Häufigkeit naturwissenschaftli-

cher Aktivitäten‘ (vgl. Abschnitt 6.3), es wurden aber ähnliche Konstrukte erhoben. Bei der 

Ergebnisdarstellung liegt der Fokus daher weniger auf einem direkten Vergleich, sondern viel-

mehr darauf, ob sich generelle Befundmuster und Tendenzen ähneln. In den Tabellen 18 und 

19 findet sich zunächst eine Übersicht über die deskriptiven Statistiken der für Forschungsfrage 

1 relevanten Variablen der beiden Stichproben. 

Tabelle 18: Deskriptive Statistiken der für Forschungsfrage 1 relevanten Variablen (Stichprobe 1) 

N = 431       

Skala/Variable % M SD Min Max n % 

 fehlende 

Werte 

höchster Bildungsabschluss der 

Eltern 

(1=keine abgeschlossene Ausbil-

dung; 5=Promotion/Habilitation) 

 

 3.57 0.92 1-5 423 1.9 

Familiensprache 

Deutsch 

zur Hälfte Deutsch,  

zur Hälfte eine andere Sprache 

eine andere Sprache 

 

71,2 

20 

 

8,8 

 

   431 0 

elterliches Interesse an Naturwis-

senschaften 

(0=ich stimme nicht zu;  

3=ich stimme voll zu) 

 

 2.04 0.68 0-3 428 0.7 

Häufigkeit naturwissenschaftli-

cher Aktivitäten 

(0=seltener oder nie; 3=mindes-

tens einmal in der Woche) 

 2.05 0.58 0-3 430 0.2 
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Tabelle 19: Deskriptive Statistiken der für Forschungsfrage 1 relevanten Variablen (Stichprobe 2) 

N = 257       

Skala/Variable % M SD Min Max n %  

fehlende 

Werte 

höchster Bildungsabschluss 

der Eltern (nach ISCED klassi-

fiziert) 

(1=ISCED 1; 6=ISCED 5A,6) 

 

 4.63 1.34 1-6 225 12.5 

Migrationshintergrund 

ja* 

nein 

 

15.6 

71.6 
   224 12.8 

elterliches Interesse an Natur-

wissenschaften 

(0=ich stimme nicht zu;  

3=ich stimme voll zu) 

 

 1.87 0.73 0-3 221 14 

Häufigkeit naturwissenschaft-

licher Aktivitäten 

(0=seltener oder nie; 3=min-

destens einmal in der Woche) 

 2.01 0.63 0-3 224 12.8 

Anmerkung: *mindestens ein Elternteil mit Migrationshintergrund 

Hinsichtlich der Variable ‚Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten‘ zeigen die Abbil-

dungen 3 und 4 die prozentuale Häufigkeitsverteilung der einzelnen naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten, die über den Elternfragebogen für Stichprobe 1 (9 Items) und Stichprobe 2 (5 

Items) erhoben wurden. In beiden Stichproben finden die meisten Aktivitäten regelmäßig, d. h. 

ein- bis zweimal im Monat oder mindestens einmal in der Woche statt. Insbesondere draußen 

stattfindende Aktivitäten mit naturwissenschaftlichem Bezug sowie die Beantwortung von Fra-

gen des Kindes zur Natur sind häufig stattfindende Aktivitäten. Zu den weniger häufig stattfin-

denen Aktivitäten gehören das Experimentieren und das Vorlesen naturwissenschaftlicher 

Sachbücher.  
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Abbildung 4: Prozentuale Verteilung der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Stichprobe 2) 
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Abbildung 3: Prozentuale Verteilung der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Stichprobe 1) 
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Analysen 

Zur Untersuchung der mit Forschungsfrage 1 verbundenen Hypothese H1, dass Eltern mit ei-

nem höheren SES, erfasst über den Bildungsabschluss sowie die Familiensprache/Migrations-

hintergrund, häufiger naturwissenschaftliche Aktivitäten durchführen, zeigen die in den 

Tabellen 20 und 21 dargestellten Ergebnisse der Korrelationsanalysen für beide Stichproben 

erwartungsgemäße Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivi-

täten und dem höchsten Bildungsabschluss sowie der Familiensprache/Migrationshintergrund. 

Tabelle 20: Korrelationen der für Forschungsfrage 1 relevanten Variablen für Stichprobe 1 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten  

höchster Bildungsabschluss der     

Eltern 
.14** 

Familiensprache/   

Migrationshintergrund 
-.19** 

elterliches Interesse an  

Naturwissenschaften 
.36** 

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01; ***p < .001. 

 

Tabelle 21: Korrelationen der für Forschungsfrage 1 relevanten Variablen für Stichprobe 2 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten  

höchster Bildungsabschluss der     

Eltern 
.41*** 

Familiensprache/   

Migrationshintergrund 
-.44*** 

elterliches Interesse an  

Naturwissenschaften 
.54*** 

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01; ***p < .001. 

 

In Bezug auf die Hypothese H2, dass Eltern mit einem höheren Interesse an Naturwissenschaf-

ten häufiger naturwissenschaftliche Aktivitäten mit ihrem Kind durchführen, zeigen sich eben-

falls erwartungsgemäße Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten und dem Interesse der Eltern an Naturwissenschaften in beiden Stichproben, mit 

einem moderaten korrelativen Zusammenhang in Stichprobe 1 und einem hohen korrelativen 

Zusammenhang für Stichprobe 2 (vgl. Beller, 2016). 

Um der Frage nachzugehen, ob dies auch unter Kontrolle der strukturellen Familienmerkmale 

der Fall ist, wurde jeweils eine multiple lineare Regressionsanalyse für die beiden Stichproben 

durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen für beide Stichproben Zusammenhänge zwischen dem el-

terlichen Interesse an den Naturwissenschaften und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Ak-

tivitäten, auch unter Kontrolle des SES, und unterstützen somit die in Hypothese H2 formu-

lierten Zusammenhänge. Das Interesse erwies sich in beiden Stichproben als der stärkste Prä-

diktor. 
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Tabelle 22: Ergebnisse multiple lineare Regression für Stichprobe 1 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

Prädiktor b SE β p 

elterliches Interesse an Naturwis-

senschaften  

.29 .04 .35 .000 

Bildungsabschluss: noch nicht 

abgeschlossene Ausbildung* 

-.25 .28 -.04 .385 

Bildungsabschluss: Berufliche 

Ausbildung oder Fachschule* 

.00 .12 .00 .982 

Bildungsabschluss: Fachhoch-

schulstudium oder Hochschulstu-

dium* 

.09 .12 .08 .486 

Bildungsabschluss: Promo-

tion/Habilitation* 

.01 .14 .01 .928 

Familiensprache** -.22 .06 -.18 .000 

R² (Gesamt): .17 (korrigiertes R²: .15) 

Anmerkungen: *Referenzkategorie: keine berufliche Ausbildung. **Referenzkategorie: (überwiegend) 

nicht deutsche Familiensprache. 

Einordnung des stand. Regressionskoeffizienten β: β > .1 kleiner Einfluss, β > .3 mittlerer Einfluss, β 

> .5 starker Einfluss (nach Cohen, 1988; vgl. auch Döring & Bortz, 2016) 

 

Tabelle 23: Ergebnisse multiple lineare Regression für Stichprobe 2 

Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

Prädiktor b SE β p 

elterliches Interesse an Naturwis-

senschaften  

.36 .05 .42 .000 

höchster Bildungsabschluss der 

Eltern 

.08 .03 .18 .004 

Migrationshintergrund -.52 .12 -.31 .000 

R² (Gesamt): .44  

Anmerkungen: Einordnung des stand. Regressionskoeffizienten β: β > .1 kleiner Einfluss, β > .3 mitt-

lerer Einfluss, β > .5 starker Einfluss (nach Cohen, 1988; vgl. auch Döring & Bortz, 2016) 

 

7.2 Ergebnisse zur Mediationsannahme (Forschungsfrage 2) 

In Tabelle 24 werden zunächst die deskriptiven Statistiken der für die Mediationsanalyse rele-

vanten Variablen aus der dafür herangezogenen Stichprobe 2 (vgl. Abschnitt 6.2) dargestellt 

und anschließend in Tabelle 25 die Korrelationen. 

Die Korrelationsanalysen weisen auf positive Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit natur-

wissenschaftlicher Aktivitäten und dem Bildungshintergrund sowie elterlichen Interesse an den 

Naturwissenschaften hin. Weitere positive Zusammenhänge zeigten sich auch zwischen dem 

naturwissenschaftlichen Wissen der Kinder und deren kognitiven Fähigkeiten, dem Bildungs-

hintergrund der Eltern, dem elterlichen Interesse an den Naturwissenschaften und der Häufig-
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keit naturwissenschaftlicher Aktivitäten. Der Migrationshintergrund der Eltern stand in negati-

vem Zusammenhang mit den häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und dem natur-

wissenschaftlichen Wissen der Kinder. Ein negativer Zusammenhang zeigte sich darüber hin-

aus zwischen dem kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen und den elterlichen Erwartungen 

in Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen in der Kita (siehe Tabelle 25). 

Tabelle 24: Deskriptive Statistiken der für Forschungsfrage 2 relevanten Variablen 

 M SD range n Fehlend % 

1. naturwissenschaftliches Wis-

sen der Kinder 

 

-0.11 0.98 -4.22 – 2.36 253 1.6 

2. Geschlecht Kind 

 

   257 0 

3. kognitive Fähigkeiten 

 

5.96 2.61 0 – 12 257 0 

4. höchster Bildungsabschluss 

der Eltern 

 

4.63 1.34 1 - 6 225 12.5 

5. Migrationshintergrund 

 

   224 12.8 

6. elterliche Erwartungen 

 

2.32 0.58 0.25 – 3.00 223 13.2 

7. elterliches naturwissenschaft-

liches Interesse 

 

1.87 0.73 0.20 – 3.00 221 14.0 

8. Häufigkeit naturwissen-

schaftlicher Aktivitäten  

2.01 0.63 0.00 – 3.00 224 12.8 

 

Tabelle 25: Korrelationen der für Forschungsfrage 2 relevanten Variablen 

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 

1.naturwissenschaftliches  

   Wissen der Kinder 

 

        

2.Geschlecht (Kind) 

 

.02        

3.kognitive Fähigkeiten 

 

.33*** -.08       

4.höchster Bildungsab- 

   schluss der Eltern 

 

.24*** -.08 .13      

5.Migrationshintergrund 

 

-.23** .09 -.15* -.33***     

6.elterliche Erwartungen 

 

-.16* .05 -.14* -.24*** .11    

7.elterliches naturwissen- 

  schaftliches Interesse 

 

.18** -.06 .12 .36*** -.17* .03   

8.Häufigkeit naturwissen 

   schaftlicher Aktivitäten 

.27*** .01 .08 .41** -.44*** .00 .54***  

Anmerkungen: *p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
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Mediationsanalyse 

In Bezug auf die in Hypothese H3 formulierte Mediationsannahme, dass die naturwissenschaft-

lichen Aktivitäten die Zusammenhänge zwischen den strukturellen Familienmerkmalen, dem 

elterlichen naturwissenschaftlichen Interesse sowie den elterlichen Erwartungen in Bezug auf 

das naturwissenschaftliche Lernen in der Kita und dem naturwissenschaftlichen Wissen der 

Kinder, vermitteln, wurde eine Mediationsanalyse durchgeführt (vgl. Abschnitt 6.4.2). Das Me-

diationsmodell mit den standardisierten Pfadkoeffizienten und Standardfehlern in Klammern, 

ist in Abbildung 5 dargestellt. Das Mediationsmodell war gesättigt (null Freiheitsgrade) und 

erlaubt daher keine Bewertung der Modellanpassung. Bezüglich der abhängigen Variablen des 

Modells betrug das R² 20 Prozent Varianzaufklärung für das kindliche naturwissenschaftliche 

Wissen und 45 Prozent Varianzaufklärung für die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitä-

ten.  

Innerhalb des Modells standen die kindlichen kognitiven Fähigkeiten (β = .28, SE = 0.06, 95 % 

KI [0.152, 0.399], p < .001) und die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten (β = .18, SE 

= 0.08, 95 % KI [0.016, 0.315], p = .028) signifikant mit dem naturwissenschaftlichen Wissen 

der Kinder in Zusammenhang. Es gab keine weiteren signifikanten direkten Effekte auf das 

kindliche Wissen. Die Mediatorvariable, also die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitä-

ten, hängt mit dem höchsten elterlichen Bildungsabschluss (β = .16, SE = 0.06, 95 % KI [0.008, 

0.292], p = .027), dem Migrationshintergrund (β = -.32, SE = 0.05, 95 % KI [ -0.462, -0.173], 

p < .001) und dem Interesse der Eltern an Naturwissenschaften (β = .43, SE = 0.05, 95 % KI 

[0.336, 0.582], p < .001) zusammen.  

In Bezug auf die eingangs beschriebene Hypothese H3, wurden die indirekten Effekte der struk-

turellen Familienmerkmale (höchster Bildungsabschluss der Eltern, Migrationshintergrund), 

der elterlichen Erwartungen in Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen in der Kita sowie 

des Interesses der Eltern an Naturwissenschaften auf das naturwissenschaftliche Wissen der 

Kinder durch die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten als Mediator getestet. Tabelle 

26 zeigt die vollständig standardisierten indirekten Effekte sowie die durch das Bootstrapping-

Verfahren ermittelten 95 %-Konfidenzintervalle. Der Migrationshintergrund (β = -.06, SE = 

0.028, 95 % KI [-0.127, -0.010], p = .041) sowie das elterliche Interesse an Naturwissenschaften 

(β = 0.08, SE = 0.037, 95 % KI [0.010, 0.160], p = .037) hatten einen indirekten Effekt auf das 

kindliche naturwissenschaftliche Wissen. Der indirekte Effekt des elterlichen Bildungshinter-

grundes verfehlte knapp das Signifikanzniveau von .05 (β = .03, SE = 0.020, 95 % KI [0.002, 

0.078], p = .090). Es gab keine weiteren indirekten Effekte. Die Ergebnisse bestätigen die Hy-

pothese H3. Dabei ist zu berücksichtigen, dass dies auch unter Kontrolle der kindlichen kogni-

tiven Fähigkeiten sowie des Geschlechts der Fall ist. 
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Anmerkungen: Das Modell enthält kognitive Fähigkeiten und Geschlecht als Kontrollvariablen. *p < 0,05, **p < 

0,01, ***p < 0,001. 

 

Abbildung 5: Mediationsmodell mit standardisierten Pfadkoeffizienten und Standardfehlern in Klammern 

 

Tabelle 26: Übersicht über die vollständig standardisierten indirekten Effekte auf das naturwissenschaftliche 

Wissen der Kinder (Mediator: Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten) 

  Est. SE p 
95 % KI 

UG OG 

kindliche kognitive Fähigkeiten → HNA -.01 0.011 .638 -.035  .011 

elterlicher Bildungshintergrund → HNA .03 0.020 .090 .002  .078 

Migrationshintergrund → HNA -.06 0.028 .041 -.127  -.010 

elterliche Erwartungen in Bezug auf das natur-

wissenschaftliche Lernen in der Kita → HNA 

 

.01 0.010 .472 -.009  .034 

elterliches Interesse an Naturwissenschaften → 

HNA 
.08 0.037 .037 .010 .160 

Anmerkungen: Est. = standardisierte Schätzungen; KI = Konfidenzintervall; UG = Untere Grenze;  

OG = Obere Grenze; HNA = Häufigkeit naturwissenschaftliche Aktivitäten 

 

7.3 Ergebnisse zu Geschlechtsunterschieden (Forschungsfrage 3) 

Zur Beantwortung der Frage, ob sich Unterschiede in der Häufigkeit der familiären naturwis-

senschaftlichen Aktivitäten in Abhängigkeit vom Geschlecht des Kindes zeigen, wurde mit den 

Daten aus Stichprobe 1 ein t-test für unabhängige Stichproben durchgeführt (vgl. Abschnitt 

6.4.3). Tabelle 27 zeigt die deskriptiven Statistiken der Häufigkeit naturwissenschaftlicher 
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Aktivitäten aufgeschlüsselt nach Geschlecht des Kindes. Die Ergebnisse des t-Test für unab-

hängige Stichproben weisen auf einen statistisch signifikanten Mittelwertsunterschied bezüg-

lich der der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten zwischen Mädchen und Jungen hin 

(t(428) = -2.634, p = .009, d = -0.26), zugunsten der Jungen. Es handelt sich nach Cohen (1988) 

um einen kleinen Effekt. 

Tabelle 27: Deskriptive Statistiken zur Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten - Geschlechtsspezifisch 

 n M SD 

weiblich 181 1.97 0.56 

männlich 249 2.11 0.58 

 

7.4 Ergebnisse der Interviews (Fragestellungen 4 a bis d, 5 und 6 a bis c) 

Das zweite Ziel dieser Arbeit, vertiefte Einblicke in die naturwissenschaftlichen Aktivitäten zu 

erhalten, wurde mithilfe semi-strukturierter Interviews verfolgt. Die Ergebnisse dieser werden 

im Folgenden nach den Fragestellungen geordnet dargestellt. Zuvor sind in Tabelle 28 die de-

skriptiven Daten der über den Online-Fragebogen erhobenen Variablen zum Interesse der El-

tern an Naturwissenschaften und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten dargestellt. 

Die Angaben weisen im Vergleich zu den Gesamtstichproben 1 und 2 (vgl. Tabellen 18 und 

19) auf hohe Mittelwerte hin. An den Interviews haben folglich vor allem Eltern mit hohem 

SES, elterlichem Interesse an den Naturwissenschaften und Eltern, die häufig mit ihren Kindern 

naturwissenschaftliche Aktivitäten durchführen, teilgenommen. 

Tabelle 28: Deskriptive Statistiken zum naturwissenschaftlichen Interesse der Eltern und Häufigkeit naturwis-

senschaftlicher Aktivitäten (Online Fragebogen Interviewstudie) 

Skala/Variable M SD Min Max n fehlende 

Werte in % 

elterliches Interesse an Natur- 

wissenschaften 

(0=ich stimme nicht zu; 3=ich 

stimme voll zu) 

2.28 0.62 0-3 33 0 

Häufigkeit naturwissenschaftli-

cher Aktivitäten 

(0=seltener oder nie; 3=mindes-

tens einmal in der Woche) 

2.24 0.43 0-3 33 0 

 

Zudem wurde der Besuch verschiedener naturwissenschaftlicher Einrichtungen mittels Online-

Fragebogen erhoben. Abbildung 6 zeigt die prozentuale Verteilung der Häufigkeiten des Be-

suchs der abgefragten Einrichtungen. 
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Abbildung 6: Prozentuale Verteilung der Häufigkeiten des Besuchs unterschiedlicher naturwissenschaftlicher Ein-

richtungen 

 

7.4.1 Ausprägungen der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellun-

gen 4 a bis d) 

Fragestellung 4a: Welche inhaltlichen Schwerpunkte lassen sich in den naturwissenschaftli-

chen Aktivitäten erkennen? 

Die befragten Eltern nannten 221 Beispiele naturwissenschaftlicher Aktivitäten mit ihren Kin-

dern. Die genannten Beispiele wurden unter den in Abschnitt 2.2 skizzierten naturwissenschaft-

lichen Inhalten und in Anlehnung an TIMSS 2019 (Schwippert et al., 2020) den Kategorien 

Biologie, dem naturwissenschaftlichen Bereich der Geografie, Physik/Chemie und dem Quer-

schnittsthema Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) zugeordnet. Abbildung 7 zeigt wie 

sich die 221 genannten Beispiele prozentual auf diese vier Kategorien verteilen. Es wird deut-

lich, dass alle Interviewten naturwissenschaftliche Aktivitäten berichteten, mit einem Schwer-

punkt auf dem Bereich der Biologie. Fasst man die Bereiche Geografie sowie Physik/Chemie 

zum Inhaltsbereich der unbelebten Natur zusammen, würden 112 Aussagen (51%) dem Bereich 

der unbelebten Natur und 104 Aussagen (47 %) dem Bereich der Biologie und damit der beleb-

ten Natur zugeordnet, was auf eine knappe Gleichverteilung der genannten Beispiele in den 

beiden Bereiche hinweist. 

13 Aussagen wurden nicht gewertet, da es sich entweder um Einzelaussagen handelte, die kei-

ner der oben genannten Kategorien eindeutig zugeordnet werden konnten (z. B. die Beobach-

tung der ISS, die Durchführung von Experimenten im Allgemeinen), um unklare Aussagen 

(z.B. Schlittschuhlaufen) oder um eindeutige Bastelaktivitäten (z. B. Basteln mit Holz). 
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Abbildung 7: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

Im nächsten Schritt wurden die vier Hauptkategorien weiter unterteilt in Anlehnung an die in 

Abschnitt 2.2. skizzierten Inhaltsbereiche und TIMSS 2019 (Schwippert et al., 2020). Tabelle 

29 gibt eine Übersicht über die Subkategorien. Von einem Großteil der Interviewten Personen 

wurden diesbezüglich Beispiele und Aktivitäten, die dem Tierbereich (79 % der Interviewten) 

oder dem Bereich Wetterphänomene (79 % der Interviewten) zugeordnet wurden, genannt. 

Den Eltern wurden in den dazugehörigen Fragestellungen Anschauungsbeispiele belebte Natur: 

Beobachtung von Schnecken, unbelebte Natur: Wetter, Licht und Schatten) mit auf den Weg 

gegeben, um zu verdeutlichen, worauf die Frage abzielte. Die Anschauungsbeispiele wurden in 

den Antworten von einigen Interviewten (Schneckenbeispiel: 33% der Interviewten; Licht und 

Schatten: 36 % der Interviewten) aufgegriffen, insbesondere das Thema Wetter (79 % der In-

terviewten).  
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Tabelle 29: Subkategorien der vier Hauptkategorien 

Hauptkategorien  

mit ihren Subkategorien 

Anzahl der 

Aussagen 

Beispiele für Aktivitäten und Themen 

Biologie 
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Tiere 75 Tierbeobachtungen;  

Tierbenennungen- und unterscheidungen; 

Nahrungsketten 

Pflanzen 26 Pflanzenbenennungen- und unterscheidungen; 

etwas Anpflanzen, Pflegen und Beobachten 

Körper und Gesundheit 3 Aufbau des Körpers; 

die Gefahr der Sonne für die Haut 

Geografie 

 

68  

Geologie 4 naturgeografische Phänomene wie Vulkane, 

Tropfsteinhöhlen, Steine und deren Ein-

schlüsse 

Wetterphänomene 33 Wetterphänomene wie Regenbogen, Gewitter, 

Sturm, Hagel etc. 

Himmelskörper/Sonnensystem 15 Mondphasen; 

Beobachtungen von Himmelskörpern (z. B. 

Sterne, Kometen, Asteroiden) 

Tag und Nacht/Jahreszeiten/Ebbe 

und Flut 

16 Auswirkungen der Bewegungen der Erde  

(z. B. Tag und Nacht, Sonnenauf- und unter-

gang, Jahreszeiten, Ebbe und Flut) 

Physik/Chemie 44  

Stoffe und ihre Eigenschaften 21 Aggregatzustände; 

Magnetische Anziehung und Abstoßung 

Kräfte und Energie 23 Wasserkraft/Windkraft/ Erdanziehungskraft; 

Licht und Schatten 

BNE 5  

Alternative Technologien 3 Alternative Technologien (Solaranlagen, 

Elektroautos, Windräder, Wasserkraftwerk) 

Umgang mit Ressourcen/Klima-

wandel 

2 Klimawandel und (negativer) Einfluss des 

Menschen auf die Umwelt (z. B. Plastikmüll, 

Ressourcenverschwendung) 

 

Neben den bisher skizzierten Aktivitäten wurden die Eltern auch zum Besuch naturwissen-

schaftlicher Einrichtungen befragt (siehe Abschnitt 6.4.5.2). Vor allem der Besuch des Zoos 

(oder ähnlicher Einrichtungen wie Wildparks oder Aquarien) wurde als eine regelmäßige Ak-

tivität (z. B. durch den Besitz einer Jahreskarte) im Großteil der Familien (82 % der Interview-

ten) beschrieben. Naturwissenschaftliche Museen u. Ä. wurden hingegen vom Großteil der 

Familien selten bzw. maximal ein- bis zweimal im Jahr besucht, wie in der folgenden Aussage 

exemplarisch deutlich wird: „Museum, sage ich einmal so, ist ein bis zweimal im Jahr. Das 

kommt immer so ein bisschen darauf an, was/ Im Naturkundemuseum zum Beispiel war die 

Oma mit ihm einmal gewesen letztens. Oder wenn wir im Urlaub waren, war zum Beispiel auch 

so ein Bauernhofmuseum, wo dann so auch ältere Geräte und Tiere waren. Das war eigentlich 
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auch ganz gut. Ja, also je nach Situation. Aber das kommt ja, sage ich einmal so, Museum eher 

selten vor.“ (Interview ID 110206). Speziell zum Thema Sternwarte/Planetarium wurden im 

Interview Aussagen von 17 Personen (52 % der Interviewten) erfasst. Lediglich zwei dieser 

Personen erwähnten, dass sie bereits eine Sternwarte mit dem Kind besucht haben. Alle anderen 

gaben an, dass sie bisher noch keine Sternwarte mit ihrem Kind besucht haben, entweder weil 

sie das Kind dafür als zu jung erachteten oder weil sie es geplant hatten, aber aufgrund der zum 

Zeitpunkt der Befragung vorherrschenden Corona-Pandemie die Einrichtungen geschlossen 

waren. 24 Prozent der Interviewten nannten weitere Einrichtungen, die gelegentlich besucht 

wurden, wie den Botanischen Garten, einen Baumwipfel- und Barfußpfad, einen Schlosspark 

oder einen Aussichtsturm. 

 

Fragestellung 4b: Wie lassen sich die Aktivitäten beschreiben? 

Zur Beantwortung der Fragestellung 4b wurden die unter Forschungsfrage 4a beschriebenen 

Themen und Aktivitäten18 näher analysiert und den drei in Abschnitt 6.4.5.2 beschriebenen Ka-

tegorien „Aussagen mit naturwissenschaftlichem Fokus“, „Aussagen mit Beobachtungsfokus“ 

und „Stichworte“ zugeordnet. Abbildung 8 zeigt die prozentuale Verteilung der Art der Aussa-

gen für die vier Hauptkategorien.  

Es ist erkennbar, dass sich Aktivitäten im Bereich Biologie überwiegend auf Beobachtungen 

beziehen. In den drei anderen Hauptkategorien überwiegt der Anteil der Aussagen mit einem 

naturwissenschaftlichen Fokus. Insgesamt gibt es in allen vier Hauptkategorien nur wenige un-

klare Aussagen, die vor allem nicht näher erläuterte Stichworte enthalten.  

 

 
Abbildung 8: Prozentuale Verteilung der Art der Aussagen auf die vier Hauptkategorien 

 
18 Der Besuch naturwissenschaftlicher Einrichtungen wurde dabei nicht berücksichtigt, da die Aussagen hier in 

der Regel kurz waren, es hauptsächlich um Häufigkeiten ging, und nicht weiter ausgeführt wurde, was dabei ge-

nau gemacht oder besprochen wurde. 
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Eine Aufschlüsslung der Art der Aussagen für die Subkategorien (z. B. Tiere, Pflanzen) der 

vier Hauptkategorien (Biologie, Geografie etc.) findet sich in Abbildung 9. Die Ergebnisse prä-

zisieren die in Abbildung 8 skizzierten Verteilungen. Der hohe Anteil an Aussagen mit einem 

Beobachtungsfokus im Bereich Biologie ergibt sich vor allem daraus, dass Tierbeobachtungen 

sowie das Streicheln und Füttern von Tieren häufig genannt wurden. Auch in der Kategorie 

„Himmelskörper/Sonnensystem“ ist ein hoher Anteil an Aussagen mit einem Beobachtungsfo-

kus zu finden, wobei hier insbesondere die Beobachtung des Mondes und von Sternen sowie 

die Betrachtung besonderer Ereignisse wie einer Mond- oder Sonnenfinsternis im Vordergrund 

standen. In allen anderen Subkategorien war entweder in genau der Hälfte oder in mehr als der 

Hälfte aller Aussagen eine (dahinterliegende) naturwissenschaftliche Fragestellung, Erklärung 

oder einen Zusammenhang, der besprochen wurde, erkennbar. Beispielsweise wurde im Be-

reich Pflanzen darüber gesprochen, dass Pflanzen Sauerstoff produzieren und somit für unser 

Leben wichtig sind, oder im Bereich Geologie, wie ein Vulkan funktioniert. 

 

 

 
Abbildung 9: Prozentuale Verteilung der Art der Aussagen auf die Subkategorien 

 

Fragestellung 4c: Inwiefern werden diese Aktivitäten geplant oder spontan durchgeführt?  

Insgesamt wurden nur sehr wenige geplante Aktivitäten durchgeführt (5 %), mit einer deutli-

chen Tendenz zu überwiegend spontanen Aktivitäten (61 %; siehe Abbildung 10). Bei detail-

lierterer Betrachtung der Aussagen für die Bereiche der belebten und unbelebten Natur zeigt 

sich, dass vor allem in Bereichen der unbelebten Natur spontane Aktivitäten durchgeführt wur-

den (79 %). Anhand der Interviewaussagen kann dies darauf zurückgeführt werden, dass Phä-

nomene der unbelebten Natur aber auch physikalische und chemische Prozesse erst dann 
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thematisiert wurden, wenn sie zu sehen waren (z. B. Schmelzen und Gefrieren). Gleiches gilt 

für Aussagen zum Querschnittsthema BNE (Bsp.: Windräder werden zum Thema auf der Au-

tofahrt).  

Bei den geplanten Aktivitäten aus den Kategorien „sowohl spontan, als auch geplant“ sowie 

„überwiegend geplant“ handelte es sich im Bereich der belebten Natur beispielsweise um das 

Sammeln von Pilzen im Wald, den Bau eines Insektenhotels oder einen Zoobesuch. Im Bereich 

der unbelebten Natur wurden das Nachstellen eines Vulkanausbruchs, das Züchten von Kris-

tallen oder Wetterbeobachtungen im Rahmen einer Hausaufgabe genannt. 

 

 
Abbildung 10: Prozentuale Verteilung spontaner und geplanter Aktivitäten (aufgeschlüsselt für die Bereiche be-

lebte und unbelebte Natur sowie insgesamt) 

 

Die interviewten Personen gaben vor allem das natürliche Interesse ihrer Kinder als Ausgangs-

punkt für die Durchführung von Aktivitäten an. Wenn das Kind etwas Spannendes oder Inte-

ressantes entdeckte, sprachen sie darüber und versuchten, die Fragen ihres Kindes zu 

beantworten. Sobald sie bemerkten, dass das Kind das Interesse verlor, schenkten sie dem 

Thema oder der Aktivität keine weitere Aufmerksamkeit. Um diese Aussagen detaillierter zu 

betrachten, wird auf die Frage danach, wer die Aufmerksamkeit auf die genannten Themen und 

Aktivitäten gelenkt hat, eingegangen (Abbildung 11). Wie bereits angedeutet, reagieren viele 

Eltern eher auf die Fragen und Entdeckungen ihres Kindes, als dass sie diese bewusst selbst 

initiieren. Wenn Eltern angaben, ihr Kind auf ein naturwissenschaftliches Thema aufmerksam 

gemacht zu haben, geschah dies vor allem in Bezug auf Themen, von denen sie annahmen, dass 

das Kind sie noch nicht oder nur wenig kennt (z. B. Pflanzenarten oder die Entstehung eines 

Regenbogens). Zu den Anregungen durch Andere zählen vor allem Anregungen aus Institutio-

nen wie Kita (z. B. zum Thema Feuerwanzen) oder Schule (z. B. Züchten einer Feuerbohne im 

Rahmen einer Hausaufgabe) sowie Fernsehsendungen, aus denen sich weitere Gespräche über 

naturwissenschaftliche Phänomene ergaben.  
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Abbildung 11: Prozentuale Verteilung – Aufmerksamkeit auf die genannten Themen/Aktivitäten insgesamt 

 

Fragestellung 4d: Welche Denk- und Arbeitsweisen nutzen Eltern während naturwissenschaft-

licher Aktivitäten? 

In den Interviews wurden 78 Aussagen kategorisiert, in denen naturwissenschaftliche Denk- 

und Arbeitsweisen während der unter Punkt 4a dargestellten Aktivitäten erwähnt wurden (Ab-

bildung 12). Die Denk- und Arbeitsweise ‚Beobachten‘ wurde dabei nicht berücksichtigt, da es 

nicht möglich war, Aussagen zu identifizieren, die keine Beobachtungen enthielten. Daher hät-

ten nahezu alle Aussagen dieser Denk- und Arbeitsweise zugeordnet werden können. 

 

 
Abbildung 12: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu den naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen 

während der naturwissenschaftlichen Aktivitäten 
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Etwas mehr als die Hälfte der interviewten Personen (52 % der Interviewten, 28 % der Aussa-

gen) nannten Aktivitäten, in denen etwas gesammelt und/oder geordnet wurde. Dazu gehören 

Aussagen, die sich auf das Sammeln bestimmter Gegenstände beziehen (z. B. Steine, Blätter), 

aber auch Aussagen, in denen es um das (Zu)ordnen bestimmter Tiere und Pflanzen (z. B. Laub- 

und Nadelbäume) ging. Zu der von 39 Prozent der Interviewten (23 % der Aussagen) genannten 

Denk- und Arbeitsweise ‚Fragen stellen‘ wurden Aussagen gezählt, die eine Fragestellung er-

kennen ließen, die entweder vom Kind, einem Elternteil oder einer anderen Person gestellt 

wurde, und somit einen möglichen Anlass bieten, ein naturwissenschaftliches Thema näher zu 

betrachten. Bis auf drei Ausnahmen wurden überwiegend Fragen erwähnt, die von den Kindern 

gestellt wurden (z. B. „Wo wohnt der Regenwurm?“). 

Etwas mehr als die Hälfte der Befragten (55 %, 32 % der Aussagen) erwähnten während des 

Interviews verschiedene Hands-on-Aktivitäten (vgl. Abschnitt 6.4.5.2), die hauptsächlich dem 

Bereich der belebten Natur zuzuordnen waren, wie der Bau von Insekten- oder Bienenhotels 

sowie das Anpflanzen von Kräutern. Im Bereich der unbelebten Natur ging es vor allem um 

Schattentheater, oder in einzelnen Aussagen beispielsweise um das Spiel mit einer Wasserbahn, 

um Schiffe anzutreiben. 27 Prozent der befragten Eltern (13 % der Aussagen) erwähnten Bei-

spiele, die der Kategorie „einfache Experimente“ (vgl. Abschnitt 6.4.5.2) zugeordnet wurden. 

Dabei handelte es sich hauptsächlich um einfache Experimente im Bereich der unbelebten Na-

tur (Bsp. Schmelzen und Gefrieren: „Was passiert mit dem kalten Schnee in der warmen 

Hand?“). Im Bereich der belebten Natur nannte eine Person ein eher gedankliches Experiment, 

bei dem der Frage nachgegangen wurde, was passieren würde, wenn man Regenwürmer in die 

Tasche stecken und nicht wieder herausnehmen würde.  

 

Darüber hinaus wurden die Interviewten im Verlauf des Interviews spezifisch zum Themenbe-

reich ‚Experimente‘ befragt (vgl. Abschnitt 6.4.5.2). Neben einer Vielzahl an Aktivitäten, die 

nur stichwortartig genannt wurden und daher nicht näher kategorisiert werden konnten, zeigen 

die Ergebnisse vor allem die Nutzung von vorgefertigtem Experimentiermaterial (67% der In-

terviewten). Dazu zählen beispielsweise die Verwendung fertiger Experimentierkästen sowie 

Kinderexperimentierbücher mit genauen Anleitungen und Beschreibungen für Experimente. 

Als weitere Experimentiermaterialien wurden vor allem die Nutzung von Becherlupen (70 % 

der Interviewten), (Mini)Gewächshäuser/Sachen zum Anpflanzen (30 % der Interviewten) so-

wie Beobachtungsinstrumenten (z. B. Fernrohr oder Mikroskop; 15 % der Interviewten) ge-

nannt. 30 Prozent der Befragten erwähnten weitere Einzelmaterialien, wie Magnete, Thermo-

meter, Pipetten o. Ä. und 12 Prozent gaben an, keine Materialien zu nutzen. Die Nutzung der 

Materialien erfolgte phasenweise (36 % der Interviewten) oder regelmäßig (33 % der Inter-

viewten). Der Begriff ‚regelmäßig‘ ist dabei eher weit definiert und umfasst Aussagen mit Wie-

derholungen und konkreten Zeitangaben (z. B. „alle zwei Tage“, „einmal im Monat“). Der Be-

griff ‚phasenweise‘ wurde definiert als Nutzung, die von den Jahreszeiten abhängig ist (z. B. 

Nutzung der Becherlupe im Frühjahr und Sommer, wenn viele Tiere zu sehen sind) oder vom 

persönlichen Interesse. Zudem gaben 21 Prozent der Eltern an, dass Experimentiermaterialien 

eher selten genutzt wurden. Des Weiteren erwähnten die Interviewten, dass Experimentierakti-

vitäten vor allem vom Kind (39 % der Interviewten) oder von ihnen selbst (33 % der Interview-

ten) initiiert wurden. 15 Prozent der Befragten gaben an, dass die genannten Experimentier-

aktivitäten sowohl von ihnen als auch vom Kind initiiert wurden. 18 Prozent der Eltern erwähn-
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ten zudem Anregungen von außen, zum Beispiel durch Freunde, Geschwister oder durch Fern-

sehsendungen, in denen ein Experiment gezeigt wurde, das dann nachgemacht wurde. 

Rückblickend auf die in Abbildung 12 dargestellten Denk- und Arbeitsweisen gab es noch we-

nige Einzelaussagen zu den Denk- und Arbeitsweisen Messen und Dokumentieren. 

Insgesamt war in keiner der Aussagen zu den verschiedenen Denk- und Arbeitsweisen erkenn-

bar, dass die Denk- und Arbeitsweisen bewusst reflektiert bzw. die Denk- und Arbeitsweisen 

zum Lerngegenstand gemacht wurden. 

 

Neben der Betrachtung der Denk- und Arbeitsweisen, die von den Interviewten während der 

genannten naturwissenschaftlichen Aktivitäten erwähnt wurden, wurde gezielt die Nutzung der 

Denk- und Arbeitsweisen Beobachten, Ordnen und Messen in Alltagssituationen abgefragt 

(vgl. Abschnitt 6.4.5.2). Diese Denk- und Arbeitsweisen wurden konkret benannt und abge-

fragt, da nicht klar war, ob allen Interviewten der Begriff ‚Denk- und Arbeitsweisen‘ geläufig 

ist. Insgesamt wurden 176 Aussagen zu den drei Denk- und Arbeitsweisen gemacht, die sich 

prozentual, wie in Abbildung 13 dargestellt, verteilen. 

 

 
Abbildung 13: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu den Denk- und Arbeitsweisen: Messen, Beobachten, Ord-

nen und weiteren DuA 

 

Nahezu alle interviewten Personen (97 % der Interviewten, 42 % der Aussagen) nannten All-

tagsaktivitäten zum Messen. Vor allem das Messen der Körpergröße und des Gewichts sowie 

Messaktivitäten im Rahmen des Kochens und Backens wurden als regelmäßige Aktivitäten in 

den meisten Familien beschrieben. Ordnende Aktivitäten (85 % der Interviewten, 31 % der 

Aussagen) bezogen sich überwiegend auf das Ordnen nach Farben, Formen oder Funktionswei-

sen (z. B. Lego, Stifte) sowie auf das Ordnen im Zusammenhang mit dem Aufräumen des Kin-

derzimmers (z. B. Spielzeuge ordnen) oder im Haushalt (z. B. Besteck ordnen). Bei den 

Beobachtungsaktivitäten (82 % der Interviewten, 23 % der Aussagen) standen vor allem Tier- 

und Pflanzenbeobachtungen sowie der Einsatz von Beobachtungsinstrumenten (z. B. Becher-

lupe, Fernrohr) zum gezielten Beobachten im Fokus. Auch in diesen Aussagen war eine be-

wusste Reflexion der Denk- und Arbeitsweisen nicht erkennbar. 

Messen
42%

Beobachten
23%

Ordnen
31%

Weitere DuA
4%
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7.4.2 Ziele der Eltern (Fragestellung 5) 

Der Großteil der Interviewten begründete die naturwissenschaftlichen Aktivitäten mit der Be-

deutung von Naturerfahrungen, Respekt vor der Natur, dem schonenden Umgang mit Ressour-

cen und der Vermittlung eines ersten naturwissenschaftlichen Wissens. Nur ein kleiner Teil der 

Befragten (24% der Interviewten) gab zusätzlich an, dass ihnen ein naturwissenschaftliches 

Verständnis im Hinblick auf die Schulvorbereitung und auch auf eine entsprechende Berufsori-

entierung wichtig sei, oder dass naturwissenschaftliche Bildung mit einem kritisch-rationalen 

Verständnis einhergehe.  

 

Im Hinblick auf die Ziele bei konkreten, von den Eltern zuvor benannten, naturwissenschaftli-

chen Aktivitäten (siehe Abbildung 14) ging es den Eltern in erster Linie um die Vermittlung 

von naturwissenschaftlichem Wissen und Erklärungen zu naturwissenschaftlichen Zusammen-

hängen (59 % der Aussagen), entweder auf einer eher allgemeinen Ebene (z. B. Wissen als 

allgemeine Grundlage für das Verstehen verschiedener Phänomene auf der Erde) oder auf einer 

konkreten Ebene (z. B. Pflanzenarten, Wetterveränderungen aufgrund des Klimawandels). Die 

Ermöglichung von Naturerfahrungen mit der belebten und unbelebten Natur wurde an zweiter 

Stelle genannt (18 % der Aussagen), wobei das Wecken von Interesse und das Beobachten mit 

allen Sinnen (z. B. riechen, fühlen) zentrale Ziele der Aktivitäten waren. Neun Prozent der Aus-

sagen bezogen sich auf die Vermittlung von Respekt vor der Natur im Sinne eines rücksichts-

vollen und sorgfältigen Umgangs mit Tieren und Pflanzen, während fünf Prozent der Aussagen 

auf den schonenden Umgang mit Ressourcen und das Bewusstsein für Umweltproblematiken 

(z. B. Plastikmüll) abzielten. In Einzelfällen ging es den Interviewten in den konkreten natur-

wissenschaftlichen Aktivitäten um die Vorbereitung auf die Schule oder darum, die Fragen des 

Kindes zu beantworten. Fünf Prozent der Aussagen bezogen sich darauf, dass keine spezifi-

schen Ziele bei den jeweiligen Aktivitäten verfolgt wurden. 

 

 
Abbildung 14: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu den Zielen der Eltern bei den (konkreten) naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten insgesamt 
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7.4.3 Unterstützung der Kinder bei naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellun-

gen 6 a bis c)  

Die Interviewten nannten unterschiedliche Maßnahmen um ihre Kinder bei den genannten na-

turwissenschaftlichen Aktivitäten zu unterstützen sowie zur Beantwortung naturwissenschaft-

licher Kinderfragen (siehe Abbildungen 15 und 16). In erster Linie verwendeten die Inter-

viewten spezifische Hilfsmittel in Form von analogen und digitalen Medien (34 bis 45 % der 

Aussagen). Hinsichtlich der Art der Medien (Fragestellung 6c; Aufschlüsselung in Abbildung 

17) handelte es sich vor allem um Filme, Videos und Serien mit naturwissenschaftlichem Bezug 

(97 % der Interviewten, 41 % der Aussagen) sowie um Bücher und/oder Zeitschriften zu natur-

wissenschaftlichen Themen (88 % der Interviewten, 37 % der Aussagen). Das Thema Compu-

terspiele und Apps spielte in vielen Familien noch keine große Rolle, insbesondere wenn es um 

solche mit naturwissenschaftlichem Bezug ging. Insgesamt gaben 39 Prozent der Befragten (16 

% der Aussagen) an, Computerspiele und Apps zu nutzen, während 46 Prozent der Interviewten 

explizit erwähnten, dass Computerspiele und Apps im Gegensatz zu den anderen Medien (noch) 

nicht genutzt wurden. Bei Letzterem war nicht immer eindeutig, ob sich dies auf die Nutzung 

von Computerspielen und Apps im Allgemeinen oder auf konkrete naturwissenschaftliche 

Computerspiele und Apps bezog. Bei den verwendeten Apps zählen zu den spezifischeren na-

turwissenschaftlichen Aussagen beispielsweise die Verwendung von Apps zu naturwissen-

schaftlich orientierten Sendungen wie „Die Sendung mit der Maus“ sowie Apps mit sehr 

konkretem naturwissenschaftlichem Themenbezug, wie in der folgenden Einzelaussage ersicht-

lich: „Am ehesten war jetzt thematisch diese Star-Walk-App, die natürlich da hervorragend ist, 

so als didaktisches Material, weil man sich die Planeten alle noch mal groß angucken kann und 

Hintergrundinformationen dazu direkt abgespeichert sind und man auch die Position dann di-

rekt am Himmel sehen kann mit so Augmented-Reality, dass man tatsächlich irgendwie das 

Handy oder das iPad an Himmel hält und dann direkt auch Sternbilder sieht und sieht, wie 

heißt das, was da irgendwie gerade leuchtet? Das ist glaube ich das, was wir am meisten ein-

setzen im Moment“ (Interview ID 108303). Des Weiteren wurden Konstruktions-, Ordnungs- 

sowie Computerspiele und Apps mit stärker mathematischen Bezügen genannt. Einige wenige 

Interviewte (18 % der Interviewten) erwähnten außerdem die Verwendung weiterer Medien 

und Materialien wie Puzzles, Spiele o. Ä. 

Medien wurde vor allem genutzt, um ein Thema zu vertiefen, zu veranschaulichen oder als 

Inspirationsquelle für weitere Aktivitäten. Einige Interviewte gaben zudem an, Medien zu nut-

zen, wenn sie selbst überfragt sind. Dabei wird die enge Verbindung zur Kategorie „(kindge-

rechter) Erklärungsversuch“ deutlich. Medien werden verwendet, um die zuvor erklärten 

Themen zu vertiefen oder um bei Unsicherheiten und Unwissen der Eltern zu helfen, wie die 

folgende Aussage verdeutlicht: „Das, also wenn K1 oder auch wenn mein Sohn, wenn er das 

gefragt hat, also dann würden wir das schon nachschauen, wenn wir es nicht beantworten kön-

nen. Also das mit dem Himmel, das können wir gerade beantworten. Aber wenn es komplexere 

Dinge sind, dann auf jeden Fall, dass wir das dann versuchen, zu beantworten und dann halt 

eben meistens im Netz gucken, wie sowas zu erklären, also wie ist die Frage zu beantworten“ 

(Interview ID 102102).  

In einigen Interviews haben die Eltern etwas genauer ausgeführt, wie sie etwas erklären. Wäh-

rend einige Personen deutlich machten, dass sie Themen auf eher kindgerechtem Niveau 
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erklären, indem sie Sachverhalte vereinfachen oder durch konkrete Beispiele veranschaulichen, 

gab es vereinzelt auch Eltern, die komplexere naturwissenschaftliche Erklärungen verwende-

ten, die aus ihrer Sicht jedoch nicht immer für das Kind nachvollziehbar waren. Einige Eltern 

gaben zudem an, naturwissenschaftliche Themen zunächst stets mit ihrem eigenen Wissen zu 

erklären und sich zusätzliche Hilfe (z. B. durch Medien) zu suchen, wenn sie nicht weiterkom-

men oder um Sachverhalte besser zu veranschaulichen und zu vertiefen. In diesem Zusammen-

hang erwähnten 39 Prozent der befragten Eltern, dass sie ihr Nicht-Wissen gegenüber dem Kind 

deutlich machen und sich daraufhin entweder selbst oder gemeinsam mit dem Kind informie-

ren, indem sie beispielsweise Medien oder auch andere Personen (z. B. Großeltern, Nachbarn) 

hinzuziehen. 

Hinsichtlich der Veranschaulichung von naturwissenschaftlichen Phänomenen erwähnten 12 

Prozent der Befragten zudem die Verwendung von Modellen, wie in folgendem Beispiel: „Er 

hat manchmal auch mal gefragt, warum der Mond manchmal eben nur so ein Halbmond ist 

und manchmal ganz. Und dann habe ich halt einfach Bälle genommen, eine Taschenlampe ge-

holt und ihm gezeigt, wie das halt eben aussieht, wenn man den Ball von einer Seite anleuchtet 

und man gleichzeitig selber auf diesem Ball steht und den kleineren Ball anschaut. Dass je 

nachdem, von wo man dann leuchtet, und je nachdem, wo man steht, dass das halt einfach 

anders aussieht. Genau. Das zum Beispiel, war sehr explizit“ (Interview ID 207201).  

 

Maßnahmen aus einer stärker didaktischen Perspektive, wie kognitive und emotionale Unter-

stützungsmaßnahmen, wurden insgesamt eher selten genannt. In 16 Prozent der getätigten Aus-

sagen zu den Unterstützungsmaßnahmen während der naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

wurden gezielte Impulse, (offene) Fragen, W-Fragen oder Nachfragen genutzt, um das Kind 

anzuregen, sich intensiver mit einem Thema auseinanderzusetzen. Darüber hinaus wurden in 

acht Prozent der Aussagen emotionale Unterstützungsmaßnahmen deutlich, bei denen die El-

tern das Kind durch positives Feedback oder Motivationsversuche unterstützen, z. B. so: „Also 

dass man sie anspornt und sagt: „Probiere doch das“, oder: „Versuche mal so“, fällt mir jetzt/ 

Also schon, dass man sie unterstützt, aber vielleicht ist es dann mehr auch, dass man irgendwie 

sagt, also dass man sie ermuntert, wenn sie irgendwie so Frust/ Das ist aber ein anderer Be-

reich, wenn sie frustriert ist, dass man sagt: „Probiere es doch noch mal“, oder: „Das kannst 

du“, und sie eher so in die Richtung aufmuntert. Genau, ja.“ (Interview ID 102102). Außerdem 

wurden hier Aussagen kategorisiert, die deutlich gemacht haben, dass dem Kind die Möglich-

keit gegeben wird, eigenen Interessen und Ideen nachzugehen, und dass die Eltern die Interes-

sen des Kindes wahrnehmen und berücksichtigen. 

 

Als weitere, selten genannte Maßnahmen wurden das ‚gezielte Aufmerksam-Machen auf ein 

naturwissenschaftliches Phänomen‘ (z. B. ein Vogel brütet im Nest; 7 % der Aussagen) und das 

‚Überprüfen‘ (3 % der Aussagen) erwähnt. Bei letzterem ging es darum, zu überprüfen, ob das 

Kind die von den Eltern gegebene Erklärung verstanden hat, z. B. durch die Aufforderung, es 

den Eltern in eigenen Worten zu erklären. Darüber hinaus beantworteten wenige Interviewte 

(4% der Aussagen) die Frage dahingehend, dass sie keine spezifischen Unterstützungsmaßnah-

men nutzen würden, weil es sich um spontane und kurze Situationen handelte (z. B. die Be-

obachtung eines Käfers, die nicht weiter vertieft wurde).  

  



 

111 

 

 
Abbildung 15: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu den genannten Unterstützungsmaßnahmen während der 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten insgesamt 

 

 
Abbildung 16: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu Maßnahmen zur Beantwortung naturwissenschaftlicher 

Kinderfragen 
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Abbildung 17: Prozentuale Verteilung der Aussagen zu den verwendeten Medien mit naturwissenschaftlichem 

Bezug 
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8 Zusammenfassung und Diskussion 

Die domänenspezifische häusliche Lernumgebung spielt eine zentrale Rolle für die kindliche 

domänenspezifische Kompetenzentwicklung (z. B. Kluczniok et al., 2013; Lehrl, 2018; Muñez 

et al., 2021; Niklas, 2015; Niklas et al., 2020). Dies ist für die Domänen Schriftsprache und 

Mathematik bereits gut dokumentiert (ebd.). Für die Naturwissenschaften weisen erste Studien 

auf die bedeutende Rolle der häuslichen Lernumgebung für die kindliche naturwissenschaftli-

che Kompetenzentwicklung hin, betrachten dabei jedoch überwiegend einzelne Aspekte der 

häuslichen Lernumgebung und weniger die gesamte Wirkungskette der häuslichen Lernumge-

bung (z. B. Kähler et al., 2020; Morgan et al., 2016; Zhang et al., 2019). Studienergebnisse aus 

den Domänen Schriftsprache und Mathematik weisen diesbezüglich auf die Mediatorrolle do-

mänenspezifischer Aktivitäten zwischen den Merkmalen der Familien und den domänenspezi-

fischen Kompetenzen hin (z. B. Muñez et al., 2021; Niklas & Schneider, 2013; Vasilyeva et al., 

2018b), welche für die Naturwissenschaften bisher nur in sehr geringem Umfang untersucht 

worden ist (Dominke & Steffensky, 2024 – hier jedoch aus dem Schulkontext). Darüber hinaus 

gibt es bisher nur wenige Studien, die sich explizit mit den konkreten häuslichen naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten im Vorschulalter beschäftigt haben, also z. B. der Frage nach der Art 

der Aktivitäten, Nutzung von Materialien, den Zielen oder elterlichen Unterstützungsmaßnah-

men.   

Vor diesem Hintergrund bestanden die zwei zentralen Ziele dieser Arbeit darin, erstens die 

Aspekte der häuslichen Lernumgebung, deren Zusammenspiel und den Einfluss auf das kind-

liche naturwissenschaftliche Wissen zu untersuchen, sowie als zweites Ziel, vertiefte Einblicke 

in die naturwissenschaftlichen Aktivitäten innerhalb der häuslichen Lernumgebung zu erhalten. 

Dabei stellten sich die leitenden Forschungsfragen: 1.) nach den Zusammenhängen zwischen 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten und Merkmalen der Familie, 2.) nach dem mediierenden 

Einfluss häuslicher naturwissenschaftlicher Aktivitäten auf das kindliche Wissen, sowie 3.) 

nach Geschlechterunterschieden hinsichtlich der Häufigkeit der Durchführung häuslicher na-

turwissenschaftlicher Aktivitäten. Die weiteren leitenden Forschungsfragen zielten auf vertiefte 

Einblicke in die häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten ab: 4.) (a bis d) in die Ausprä-

gung der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Inhalte, Frequenz), 5.) in die Ziele 

der Eltern bei den häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und 6.) (a bis c) in die Un-

terstützungsmaßnahmen der Eltern bei der Umsetzung naturwissenschaftlicher Aktivitäten mit 

den Kindern. 

In diesem Kapitel werden zunächst die zentralen Ergebnisse hinsichtlich der Ziele dieser Arbeit 

zusammengefasst (Abschnitt 8.1), sowie im Anschluss nach Forschungsfragen geordnet und 

vor dem aktuellen Forschungsstand diskutiert (Abschnitt 8.2). Darauf folgend werden die für 

diese Arbeit zu berücksichtigen Limitationen aufgeführt (Kapitel 9) bevor abschließend ein Fa-

zit gezogen wird und Anknüpfungspunkte für Praxis und Forschung aufgezeigt werden (Kapitel 

10). 
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8.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Die in Abschnitt 7.1 vorgestellten Ergebnisse bezüglich Forschungsfrage 1 nach den Zusam-

menhängen zwischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und Merkmalen der Familie weisen 

zum einen auf hypothesenkonforme Zusammenhänge zwischen dem SES (erfasst über: Bil-

dungsabschluss der Eltern, Familiensprache/Migrationshintergrund) und der Häufigkeit der 

häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten hin. Diese Tendenzen zeigten sich in beiden 

diesbezüglich untersuchten Stichproben, auch wenn sich die Stichproben, wie in Abschnitt 6.2 

und 6.3 skizziert, in Teilen unterscheiden, z. B. bezüglich der Anzahl der Items zur Erfassung 

eines Konstruktes. Zum anderen wurden in beiden Stichproben Zusammenhänge zwischen dem 

elterlichen Interesse an Naturwissenschaften und der Häufigkeit häuslicher naturwissenschaft-

licher Aktivitäten, auch untere Kontrolle des SES deutlich. Hierdurch wird die Hypothese H2, 

dass Eltern mit einem höheren Interesse an Naturwissenschaften häufiger naturwissenschaftli-

che Aktivitäten mit ihrem Kind durchführen, bestätigt. 

Auch deuten die Ergebnisse im Rahmen von Forschungsfrage 2 auf die angenommene Medi-

atorrolle von häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten zwischen Merkmalen der Familie 

und dem kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen hin (vgl. Abschnitt 7.2). So vermitteln die 

häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten die Zusammenhänge zwischen dem SES (Mig-

rationshintergrund) sowie dem elterlichen Interesse an den Naturwissenschaften mit dem na-

turwissenschaftlichen Wissen der Kinder, auch unter Kontrolle der kindlichen kognitiven 

Fähigkeiten sowie des Geschlechts. 

Hinsichtlich Forschungsfrage 3, ob sich Geschlechterunterschiede in der Häufigkeit der Durch-

führung häuslicher naturwissenschaftlicher Aktivitäten zeigen, weisen die Ergebnisse zwar auf 

einen Mittelwertsunterschied zugunsten der Jungen hin, der Effekt ist aber klein.  

Mit Blick auf das zweite Ziel dieser Dissertation, vertiefte Einblicke in die häuslichen natur-

wissenschaftlichen Aktivitäten zu gewinnen (Fragestellungen 4 bis 6; Ergebnisse in Abschnitt 

7.4), berichteten die Eltern in den Interviews insbesondere Aktivitäten aus dem Bereich Biolo-

gie, vor allem zum Thema Tiere. Etwas weniger häufig nannten sie Aktivitäten im naturwis-

senschaftsbezogenen Bereich der Geografie, hier insbesondere zum Thema Wetter und 

Wetterphänomene, sowie in den Bereichen Physik und Chemie, vor allem zu den Themen Ag-

gregatzustände sowie Schmelzen und Gefrieren. Nur sehr wenige Eltern erwähnten Aktivitäten 

aus dem Bereich Bildung für nachhaltige Entwicklung (Fragestellung 4a). 

Bei der näheren Betrachtung der Frage, wie sich die Aktivitäten beschreiben lassen (Fragestel-

lung 4b), wird deutlich, dass es sich bei den Aktivitäten im Bereich Biologie überwiegend um 

Beobachtungen handelte, vor allem Tierbeobachtungen. Es wurde also ein naturwissenschaft-

liches Phänomen beobachtet (und genutzt), es war jedoch keine Fragestellung oder eine Erklä-

rung von Zusammenhängen in der getätigten Aussage der interviewten Person erkennbar. In 

den drei anderen Bereichen (Geografie, Physik/Chemie, Bildung für nachhaltige Entwicklung) 

überwiegt der Anteil der Aktivitäten, mit der einer naturwissenschaftlichen Fragestellung nach-

gegangen oder nach einer Erklärung von Zusammenhängen gesucht wurde.  

Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass die Eltern überwiegend spontane und kaum ge-

plante naturwissenschaftlichen Aktivitäten umsetzen. Die beschriebenen Aktivitäten wurden 

dabei nach Einschätzung der Eltern sowohl von den Kindern als auch von den Eltern initiiert 

(Fragestellung 4c).  
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Die in den Aktivitäten schwerpunktmäßig vorkommenden naturwissenschaftlichen Denk- und 

Arbeitsweisen waren Experimentieren, Sammeln und Ordnen sowie das Stellen von Fragen 

(Fragestellung 4d). Beim Experimentieren handelte es sich überwiegend um die Durchführung 

von Hands-on-Aktivitäten, bei denen etwas getan wurde, um ein Phänomen, einen Vorgang 

oder ähnliches sichtbar zu machen. Die Aktivitäten waren somit nicht mit einer expliziten Fra-

gestellung verbunden, bieten aber das Potential, um über naturwissenschaftliche Themen zu 

sprechen. Eher selten wurden einfache Experimente erwähnt, in denen eine Fragestellung er-

kennbar war und/oder ein Zusammenhang untersucht wurde, indem etwas manipuliert oder ver-

glichen, und eine Schlussfolgerung gezogen wurde. Die Befragten gaben an zum Experi-

mentieren vor allem vorgefertigte Experimentiermaterialien wie Experimentierkästen u.Ä. zu 

nutzen. 

Hinsichtlich der konkret abgefragten Denk- und Arbeitsweisen Beobachten, Ordnen und Mes-

sen beschrieben die Interviewten diverse Alltagssituationen, in denen diese Denk- und Arbeits-

weisen bereits eingesetzt wurden. Der systematische und reflektierte Einsatz von Denk- und 

Arbeitsweisen war dabei kaum erkennbar.  

 

Die Ziele der Eltern bei den häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten bestanden vor al-

lem in der Ermöglichung von Naturerfahrungen, der Vermittlung von Respekt vor der Natur 

sowie einem schonenden Umgang mit Ressourcen und damit verbunden einem ersten naturwis-

senschaftlichen Wissen (Fragestellung 5). Diese Ziele wurden auch bei der Frage nach den Zie-

len in einer konkreten (von den Interviewten vorher benannten) naturwissenschaftlichen 

Aktivität genannt, wobei hier vor allem die Vermittlung von naturwissenschaftlichem Wissen 

und naturwissenschaftlichen Zusammenhängen entweder auf einer eher allgemeinen oder kon-

kreten Ebene im Fokus stand. Insgesamt gaben nur wenige der Befragten an, dass ihnen ein 

naturwissenschaftliches Verständnis im Hinblick auf die Schulvorbereitung und auch auf eine 

entsprechende Berufsorientierung wichtig sei oder dass naturwissenschaftliche Bildung mit ei-

nem kritisch-rationalen Verständnis einhergehe.  

 

Die Auswertung der Interviews im Hinblick auf elterliche Unterstützungsmaßnahmen bei den 

naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellung 6 a bis c) ergab, dass in erster Linie spezi-

fische Hilfsmittel in Form von analogen und digitalen Medien verwendet werden. Hinsichtlich 

der Art der Medien (Fragestellung 6c) spielen vor allem Filme, Videos und Serien mit einem 

naturwissenschaftlichen Bezug sowie die Verwendung von Büchern und/oder Zeitschriften 

ebenfalls mit naturwissenschaftlichem Bezug eine große Rolle. Das Thema Computerspiele und 

Apps war zum Zeitpunkt der Befragung in vielen Familien noch nicht sehr präsent, insbeson-

dere, wenn es um einen naturwissenschaftlichen Bezug dabei ging. Die Eltern gaben an, Medien 

vor allem zu nutzen, um ein in der Regel zuvor erklärtes Thema (Kategorie: kindgerechter Er-

klärungsversuch) zu vertiefen, zu veranschaulichen, aber auch wenn sie sich überfragt fühlten. 

Bei letzterem erwähnten einige wenige Personen zudem das Hinzuziehen anderer Personen (z. 

B. Großeltern). Einige wenige Eltern gaben des Weiteren an, zur Veranschaulichung eines The-

mas Modelle zu nutzen. Unterstützungsmaßnahmen aus einer stärker didaktischen Perspektive 

(kognitive und emotionale Unterstützung) wurden insgesamt eher selten genannt. Einige we-

nige Personen nannten zudem keine Unterstützungsmaßnahmen.  
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8.2 Diskussion 

Die folgende Diskussion der Ergebnisse gliedert sich anhand der Forschungsfragen in vier Ab-

schnitte, in denen die Zusammenhänge zwischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und 

Merkmalen der Familie (Abschnitt 8.2.1), der Mediationsannahme (Abschnitt 8.2.2), der Ge-

schlechtsunterschiede (Abschnitt 8.2.3) sowie der Ergebnisse der semi-strukturierten Inter-

views (Abschnitt 8.2.4) aufgegriffen werden. 

 

8.2.1 Zusammenhänge zwischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und Merkmalen 

der Familie (Forschungsfrage 1) 

Die in dieser Arbeit aufgezeigten Zusammenhänge zwischen den naturwissenschaftlichen Ak-

tivitäten und dem SES decken sich mit den bisherigen Befunden auf globaler und domänenspe-

zifischer Ebene. Studienergebnisse, die stärker die globale häusliche Lernumgebung erfasst 

haben, zeigen, dass Eltern mit einem niedrigeren SES weniger kognitiv anregende Aktivitäten 

durchführen (Bradley & Corwyn, 2002), welche unter anderem naturwissenschaftliche Aktivi-

täten einschließen (Bradley et al., 2001; Iruka et al., 2014). Auf domänenspezifischer Ebene 

sind Zusammenhänge zwischen der Quantität und der Qualität von häuslichen Aktivitäten und 

dem SES vor allem aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik bekannt. So findet eine 

häufigere Durchführung anregungsreicher schriftsprachlicher und mathematischer Lernaktivi-

täten vor allem in Familien mit einem höheren SES statt (z. B. Kluczniok et al., 2013; Niklas 

& Schneider, 2013; Vandermaas-Peeler et al., 2009; Thippana et al., 2020). Die wenigen Stu-

dien im naturwissenschaftlichen Kontext weisen ebenfalls auf einen Zusammenhang zwischen 

dem SES und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten sowie Bereitstellung von na-

turwissenschaftlichen Materialien hin (Gerde et al., 2021).  

Neben der Erfassung der elterlichen Bildungsabschlüsse, wird in einigen Studien auch der Mig-

rationshintergrund (in der internationalen Forschungsliteratur häufig über den Indikator „Fami-

liensprache“ erfasst - vgl. Hußmann et al., 2017) als ein Indikator des SES betrachtet. Die 

Studienergebnisse diesbezüglich deuten darauf hin, dass sowohl die Förderung mathematischer 

als auch schriftsprachlicher Fähigkeiten in Familien ohne Migrationshintergrund höher ist (z. 

B. Kluczniok et al., 2013; Niklas et al., 2011; Niklas et al., 2012). Im naturwissenschaftlichen 

Bereich zeigen Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund schlechtere naturwissenschaft-

liche Leistungen (Hahn & Schöps 2019; Kähler et al., 2020). Hierfür sind mehrere Gründe 

denkbar. Zum einen könnten Kinder seltener im häuslichen Umfeld die Möglichkeit erhalten, 

die jeweilig vorherrschende Landessprache zu erlernen und somit Ausdruck- und Verständnis-

probleme in dieser aufweisen, was schlechtere Leistungen in den o.g. Tests begünstigen kann 

(ebd.; Niklas et al., 2011). Zum anderen können Sprachbarrieren und Verständnisprobleme 

mögliche Hinderungsgründe sein, domänenspezifische Materialien (z. B. naturwissenschaftli-

che Bücher) zu beschaffen und Einrichtungen (z. B. Museen, Planetarium) zu besuchen (Gerde 

et al., 2021). Auch Zusammenhänge zwischen dem Migrationshintergrund und anderen Indika-

toren des SES, wie einem geringeren Einkommen und geringerem elterlichem Bildungsniveau, 

können ungünstige Lernvoraussetzungen begünstigen (vgl. Abschnitt 4.1; Niklas et al., 2015; 

Stanat et al., 2010).  
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Letztere Indikatoren des SES werden in Bezug auf die Kapitaltheorien von Coleman (1988) 

und Bourdieu (1983) als finanzielles und kulturelles Kapital verstanden (vgl. Abschnitt 3.2). So 

kann das finanzielle Kapital einer Familie eine Rolle spielen, da die Beschaffung z. B. natur-

wissenschaftlicher Materialien und der Besuch kostenpflichtiger naturwissenschaftlicher Ein-

richtungen für Familien mit geringerem Einkommen häufig zu teuer sein können (Gerde et al., 

2021). Kulturelles Kapital kann entscheidend sein, da Eltern mit einem höheren Bildungshin-

tergrund selbst mehr naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten im Bildungsverlauf gehabt ha-

ben könnten und daher naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten im Alltag möglicherweise 

eher wahrnehmen und über naturwissenschaftliche Themen sprechen (Funk & Goo, 2015). Ein 

höherer SES kann darüber hinaus auch mit höheren Bildungserwartungen einhergehen und El-

tern dazu veranlassen mehr Zeit und Geld in lernförderliche Settings und Materialien zu inves-

tieren (Conger & Donnellan, 2007). Dadurch können sie ihre Kinder auch stärker beim 

naturwissenschaftlichen Lernen unterstützen, was wiederrum ausschlaggebend für die Betei-

lung an informellen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (hier als außerschulisch zu verstehen) 

sein kann (DeWitt & Archer, 2017; He et al., 2023). 

Auf eine weitere mögliche Ursache deuten Umfrageergebnisse hin, in denen Eltern mit einem 

niedrigeren SES geringere Fähigkeitsüberzeugungen bei der Unterstützung des naturwissen-

schaftlichen Lernens angaben und Institutionen eine größere Rolle zuschrieben (Silander et al., 

2018). Möglicherweise spielen neben dem SES aber auch naturwissenschaftsspezifische Ursa-

chen eine Rolle, da geringere Fähigkeitsüberzeugungen der Eltern mit ihren Kindern über Na-

turwissenschaften zu sprechen, auch bei Eltern mit höherem SES dokumentiert wurden 

(Gilligan et al., 2020). Dies hatte zur Folge, dass Eltern weniger naturwissenschaftliche Akti-

vitäten mit ihren Kindern durchführten (ebd.). Dabei scheint es unabhängig vom SES für die 

Naturwissenschaften die Unsicherheit darüber zu geben, wie man naturwissenschaftliche The-

men altersangemessen vermitteln kann (ebd.; Silander et al., 2018). Diese Unsicherheit wurde 

in der Studie von Silander et al. (2018) nicht für die Bereiche Schriftsprache und Mathematik 

dokumentiert, was möglicherweise darauf zurückzuführen ist, dass einige mathematische und 

schriftsprachliche Aktivitäten als leichter wahrgenommen werden und kein komplexes Wissen 

erfordern (z. B. einfache Zählaktivitäten, gemeinsames Lesen etc. – Niklas & Schneider, 

2012b). Dies zeigt sich auch darin, dass sich Eltern insbesondere bei der Unterstützung des 

schriftsprachlichen Lernens deutlich sicherer fühlen, als bei der Unterstützung des naturwissen-

schaftlichen Lernens (Silander et al., 2018), da z. B. Leseaktivitäten in vielen Familien alltäg-

lich sind (Sonnenschein et al., 2022).  

Darüber hinaus könnte zudem eine Rolle spielen, dass für die Domänen Schriftsprache und 

Mathematik (formelle und informelle) Aktivitäten (z. B. gezieltes Beibringen von Buchstaben, 

Würfel- und Brettspiele – Lehrl, 2018; Sénéchal & LeFevre, 2002; Skwarchuk et al., 2014) 

sowie relevante Vorläuferfähigkeiten (z. B. Zahlen- und Buchstabenkenntnis - Söchtig & Ni-

klas, 2020) klarer definiert sind, während dies für die Domäne der Naturwissenschaften kaum 

der Fall ist (Anders et al., 2013a; Steffensky 2017). Für Eltern könnten somit Unsicherheiten 

darüber bestehen, welche naturwissenschaftlichen Themen in welchem Alter sinnvoll und rele-

vant sind und welche naturwissenschaftlichen Fähigkeiten ein Kind bis Schuleintritt erwerben 

sollte. So weisen auch Interviewergebnisse darauf hin, dass es Eltern leichter fiel von sich aus 

mathematische Alltagsaktivitäten mit ihren Kindern zu benennen als naturwissenschaftliche 
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(Hightower et al., 2022). Erst als ihnen konkrete naturwissenschaftliche Aktivitäten vorgegeben 

wurden, fiel es ihnen leichter zu erkennen, welche sie davon im Alltag umsetzen (ebd.). Die 

meisten Eltern wünschen sich klarere Vorgaben und Hilfestellungen bei der Vermittlung natur-

wissenschaftlicher Themen (Silander et al., 2018), was auch in den vorliegenden Interviews 

von einigen Eltern geäußert wurde. 

Folglich spielen neben dem SES weitere Faktoren, die dem elterlichen Überzeugungssystem 

zugeordnet werden können, eine bedeutende Rolle für die häufigere Durchführung naturwis-

senschaftlicher Aktivitäten (z. B. Gilligan et al. 2020; Hightower et al., 2022; Silander et al., 

2018). Unter dem Begriff Überzeugungssystem ist, wie im theoretischen Teil der Arbeit darge-

legt (vgl. Abschnitt 3.3.2 und 4.2), ein breites Spektrum unterschiedlicher Überzeugungen zu 

verstehen, zu denen u. a. das Interesse (z. B. an einer bestimmten Domäne) gehört (Kluczniok 

et al., 2013). Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen auf Zusammenhänge zwischen dem Interesse 

der Eltern an den Naturwissenschaften und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

(auch unter Kontrolle des SES) hin. Das Interesse der Eltern an den Naturwissenschaften erwies 

sich als der stärkste Prädiktor für die häufigere Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivi-

täten. Die Ergebnisse stimmen mit den wenigen bisherigen Befunden aus der Domäne der Na-

turwissenschaften überein, die überwiegend aus dem Schulkontext stammen. Eltern mit einem 

niedrigeren naturwissenschaftlichen Interesse scheinen eher negative Erfahrungen bezüglich 

des eigenen naturwissenschaftlichen Lernens gemacht zu haben (Kaya & Lundeen, 2017), was 

wiederum zur Folge hatte, dass eher weniger naturwissenschaftliche Aktivitäten im familiären 

Kontext durchgeführt wurden, obwohl die Befragten trotz allem der Überzeugung waren, dass 

das naturwissenschaftliche Lernen für ihre Kinder bedeutsam sei (ebd.; Lurdes Cardoso, 2002; 

Shymansky et al., 2000). Für die Domänen Schriftsprache und Mathematik ist im Zusammen-

hang negativer Lernerfahrungen konkret die Lese- und Mathematikangst als ein möglicher Hin-

derungsgrund für die Durchführung häuslicher Aktivitäten untersucht worden. Die Ergebnisse 

deuten darauf hin, dass Eltern mit einer Lese- oder Mathematikangst weniger häufig komplexe 

schriftsprachliche und mathematische Aktivitäten anbieten (Del Río et al., 2017; Uscianowski 

et al., 2020; Vanbecelaere et al., 2021). Die Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit denen der 

vorliegenden Arbeit ist eingeschränkt, da negative Ausprägungen nicht erfasst wurden, sie deu-

ten aber auf mögliche dahinterliegende Mechanismen hin, die in weiteren Studien für die na-

turwissenschaftliche Domäne näher untersucht werden müssten.  

Studienergebnisse aus dem naturwissenschaftlichen Vorschulkontext, die sich näher mit dem 

elterlichen Überzeugungssystem befasst haben, weisen darauf hin, dass Eltern mit einer positi-

veren Einstellung gegenüber den Naturwissenschaften ihren Kindern häufiger naturwissen-

schaftliche Materialien (z. B. Lupe, Magnete) sowie Bücher und Medien (z. B. Apps, 

Computerspiele) zur Verfügung stellen (Gerde et al., 2021). Zudem ist eine positive Einstellung 

mit häufigeren Besuchen kostenpflichtiger außerhäuslicher Einrichtungen (Aquarium, Planeta-

rium o. Ä.) verbunden (ebd.). Eine positive elterliche Einstellung gegenüber den Naturwissen-

schaften ist zudem entscheidend für den weiteren Bildungsverlauf, da sie mit einem höheren 

elterlichen Engagement und einer stärkeren Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens 

der Kinder in Zusammenhang steht (Chen, 2001), mit der Beteiligung der Kinder an außerschu-

lischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Archer et al., 2012) sowie mit den kindlichen Leis-

tungen (Dominke & Steffensky, 2024; Perera, 2014).  



 

119 

 

Des Weiteren gibt es Hinweise darauf, dass das elterliche naturwissenschaftliche Interesse nicht 

signifikant mit dem naturwissenschaftlichen Interesse von Vorschulkindern korreliert, jedoch 

das naturwissenschaftliche Engagement der Eltern mit dem kindlichen Interesse zusammen-

hängt (Nölke, 2013). Die Befunde deuten auf die zentrale Rolle der naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten hin, da das kindliche Interesse nicht unmittelbar vom elterlichen Interesse abhängt, 

sondern von den naturwissenschaftlichen Aktivitäten, auch wenn in der Arbeit von Nölke 

(2013) keine Mediationsannahmen überprüft wurden. Ähnliche Tendenzen sind beispielsweise 

aus dem schriftsprachlichen Bereich bekannt. Positivere elterliche Leseeinstellungen hängen 

mit häufigeren schriftsprachlichen Aktivitäten zusammen, welche wiederum die sprachlichen 

Fähigkeiten der Kinder fördern (Niklas et al., 2020). Die Ergebnisse weisen auf den mediieren-

den Einfluss domänenspezifischer Aktivitäten hin, welcher im Folgenden näher diskutiert wer-

den sollen. 

 

8.2.2 Mediationsannahme (Forschungsfrage 2) 

Die Ergebnisse der im Rahmen von Forschungsfrage 2 durchgeführten Mediationsanalyse wei-

sen auf die vermittelnde Rolle naturwissenschaftlicher Aktivitäten zwischen dem SES sowie 

dem elterlichen Interesse an Naturwissenschaften und dem naturwissenschaftlichen Wissen der 

Kinder hin (unter Kontrolle der kindlichen kognitiven Fähigkeiten sowie des Geschlechts). Da-

mit unterstützen die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit die Hypothese H3 und damit auch das 

im theoretischen Teil dieser Arbeit skizzierte Modell der häuslichen Lernumgebung (S.19) für 

die Domäne der Naturwissenschaften. Die vermittelnde Rolle domänenspezifischer Aktivitäten 

wurde bisher vor allem für die Domänen Schriftsprache und Mathematik dokumentiert (z.B. 

Muñez et al., 2021; Niklas & Schneider, 2013; Niklas et al., 2020; Zhu & Chiu, 2019). Es wird 

deutlich, dass in Bezug auf das bioökologische Modell von Bronfenbrenner & Morris (2006) 

distale Faktoren (SES, elterliches Überzeugungssystem) nicht direkt auf die schriftsprachlichen 

und mathematischen Kompetenzen der Kinder wirken, sondern über die schriftsprachlichen und 

mathematischen Aktivitäten vermittelt werden. So konnte bereits dokumentiert werden, dass 

unterschiedliche elterliche Überzeugungen mit unterschiedlichen schriftsprachlichen und ma-

thematischen Aktivitäten zusammenhängen (z. B. Kluczniok et al., 2013, Skwarchuk et al., 

2014), welche wiederrum mit den schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen der 

Kinder in Zusammenhang stehen (z. B. Niklas et al., 2020; Skwarchuk et al., 2014, Zippert & 

Rittle-Johnson, 2018). Ähnlich weisen Studienergebnisse auf Unterschiede in der Quantität und 

Qualität schriftsprachlicher und mathematischer Aktivitäten in Abhängigkeit des SES hin, wel-

che wiederrum mit den schriftsprachlichen und mathematischen Kompetenzen der Kinder zu-

sammenhängen (z. B. Lehrl et al., 2012; Niklas & Schneider, 2013; Vasilyeva et al., 2018a). 

Mathematische sowie schriftsprachliche Aktivitäten spielen folglich eine zentrale Rolle für die 

schriftsprachliche und mathematische Kompetenzentwicklung von Kindern und deren Einfluss 

ist weitaus höher, als der des SES (Melhuish et al. 2008; Muñez et al., 2021; Sylva et al., 2004). 

Die Autor*innen der EPPE19-Studie verweisen daher darauf: „[...] what parents do is more 

important than who parents are“ (Sylva et al. 2004, S. 14). Die Ergebnisse der vorliegenden 

Arbeit deuten auf ähnliche Zusammenhänge wie in den Domänen Schriftsprache und Mathe-
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matik hin und auf die zentrale Rolle der naturwissenschaftlichen Aktivitäten hinsichtlich des 

kindlichen naturwissenschaftlichen Wissens.   

Des Weiteren weisen die Korrelationsanalysen auf Zusammenhänge zwischen dem SES sowie 

dem elterlichen Überzeugungssystem und dem naturwissenschaftlichen Wissen der Kinder hin.  

Einige wenige Befunde aus der Domäne der Naturwissenschaften stehen im Einklang mit den 

Ergebnissen dieser Arbeit und deuten auf Unterschiede im naturwissenschaftlichen Wissen von 

Kindern aus Familien mit höheren und niedrigerem Bildungshintergrund (Morgan et al., 2016; 

Zhang et al., 2019), sowie aus Familien mit Migrationshintergrund (Hahn & Schöps, 2019; 

Kähler et al., 2020) hin. Zudem sind Zusammenhänge zwischen dem elterlichen Überzeugungs-

system und Leistungen in den Naturwissenschaften aus dem Schulkontext bekannt (Dominke 

& Steffensky, 2024; Perera, 2014). 

Auch wurden in der vorliegenden Arbeit Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit naturwis-

senschaftlicher Aktivitäten, dem SES (Bildungshintergrund und Migrationshintergrund), sowie 

dem elterlichen naturwissenschaftlichen Interesse festgestellt. Diese Punkte wurden bereits un-

ter Forschungsfrage 1 diskutiert. An dieser Stelle soll daher vor allem darauf eingegangen wer-

den, dass die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten nicht mit den in Stichprobe 2 

erhobenen elterlichen Erwartungen in Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen in der Kita 

(vgl. Abschnitt 6.3.2) in Zusammenhang stand. Möglicherweise ist dies darauf zurückzuführen, 

dass Eltern die naturwissenschaftliche Bildung zwar generell als wichtig erachten und auch der 

Überzeugung sind, dass diese früh beginnen sollte (Gilligan et al., 2020), aber trotzdem davon 

überzeugt sind, dass das Erlernen schriftsprachlicher und mathematischer Fähigkeiten wichti-

ger ist (Saçkes, 2014; Silander et al., 2018). Ähnliches ist auch aus der Domäne Mathematik 

bekannt (Cannon & Ginsburg, 2008; Skwarchuk, 2009). Eine weitere Möglichkeit besteht da-

rin, dass trotz eines elterlichen naturwissenschaftlichen Interesses, einige Eltern der Überzeu-

gung sind, dass die Naturwissenschaften für Kinder zu komplex und schwierig seien und es 

daher für weniger notwendig erachten, naturwissenschaftliche Themen in der Kita aufzugrei-

fen. Ähnliches ist aus Befragungen pädagogischer Fachkräfte bekannt, welche die naturwissen-

schaftliche Bildung als zu schwierig erachten und Kinder wenig in der Lage sehen 

naturwissenschaftliche Themen zu verstehen (Conezio & French, 2002; Yoon & Onchwari, 

2006). Gleichzeitig gaben hier einige pädagogische Fachkräfte an, sich nicht ausreichend auf 

die Vermittlung naturwissenschaftlicher Themen vorbereitet zu fühlen (ebd.). Diese Ergebnisse 

stehen in Einklang mit Ergebnissen von Elternbefragungen (Silander et al., 2018). Eltern be-

richteten über eine große Unsicherheit hinsichtlich der Beantwortung naturwissenschaftlicher 

Fragen ihrer Kinder: entweder aufgrund des eigenen geringen naturwissenschaftlichen Wissens 

oder aber selbst bei vorhandenem Wissen hinsichtlich einer altersgerechten Vermittlung, die 

das Kind weder über- noch unterfordert (Gilligan et al., 2020; ebd.). Ein weiterer Mechanismus 

könnte darin begründet sein, dass die Naturwissenschaften generell als schwierig und komplex 

eingeschätzt werden und daher naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten im Alltag weniger 

erkannt und genutzt werden, was z. B. bei pädagogischen Fachkräften dokumentiert wurde (Go-

mes & Fleer, 2018). Die genannten Punkte können Besonderheiten der Domäne der Naturwis-

senschaften im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache und Mathematik darstellen, die 

vielen Eltern im Alltag geläufiger sind und die häufig als wichtiger als die Naturwissenschaften 

eingeschätzt werden (siehe Saçkes, 2014).  
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Darüber hinaus ist für die Domänen Schriftsprache und Mathematik eine Überzeugung doku-

mentiert, die gegebenenfalls für die Naturwissenschaften nicht im gleichen Umfang gilt. So 

führen Eltern, die der Überzeugung sind, dass ihr Kind auf die Schule vorbereitet werden soll, 

häufiger vor allem formelle Aktivitäten (z. B. gezieltes Beibringen des Alphabets/von Zahlen) 

durch (Lehrl, 2018; Martini & Sénéchal, 2012; Skwarchuk et al., 2014; Vasileyva et al., 2018b). 

Für die Domäne der Naturwissenschaften könnte dies anders sein, da es zum einen keine klar 

dokumentierten formellen und informellen naturwissenschaftlichen Aktivitäten im vorschuli-

schen Bereich gibt und zum anderen eher vage bleibt, welche konkreten naturwissenschaftli-

chen Kenntnisse ein Kind bis zur Einschulung erworben haben sollte (Anders et al., 2013a; 

Steffensky, 2017). In diesem Zusammenhang ist zudem denkbar, dass selbst bei hohem elterli-

chen Interesse und naturwissenschaftlichen Kenntnissen, Eltern weniger naturwissenschaftli-

che Aktivitäten mit ihren Kindern durchführen, da ihnen die Bedeutung des frühen 

naturwissenschaftlichen Lernens nicht klar ist und schriftsprachliche und mathematische Fä-

higkeiten als bedeutsamer eingeschätzt werden (Silander et al., 2018; Saçkes, 2014). 

Gerade vor dem Hintergrund der Domänenspezifität ist es wichtig, das Modell der häuslichen 

Lernumgebung noch gezielter zu überprüfen. So zeigen sich in den Naturwissenschaften für 

den Vorschulkontext Zusammenhänge zwischen a) distalen Merkmalen und dem naturwissen-

schaftlichen Wissen von Kindern (Morgan et al., 2016; Zhang et al., 2019) und b) distalen 

Merkmalen und der Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten (Gilligan et al., 2020; 

Silander et al., 2018 ), jedoch ohne dabei die gesamte Wirkungskette der häuslichen Lernum-

gebung zu berücksichtigen und die vermittelnde Rolle naturwissenschaftlicher Aktivitäten zu 

überprüfen. Eine Studie aus dem Schulkontext deutet aktuell auf die vermittelnde Rolle natur-

wissenschaftlicher Aktivitäten zwischen distalen Merkmalen der Familie und den naturwissen-

schaftlichen Leistungen von Viertklässler*innen hin (Dominke & Steffensky, 2024). Die 

Ergebnisse der vorliegenden Arbeit tragen somit zur Präzisierung der Zusammenhänge zwi-

schen distalen Faktoren, naturwissenschaftlichen Aktivitäten und dem kindlichen naturwissen-

schaftlichen Wissen im Vorschulkontext bei, indem gezeigt wird, dass der SES und das 

elterliche Interesse nur einen indirekten Einfluss auf das kindliche naturwissenschaftliche Wis-

sen haben und über die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten vermittelt werden. Die 

Ergebnisse weisen auf das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren der häuslichen 

Lernumgebung hin. Bezüglich des SES ist darauf zu verweisen, dass der indirekte Effekt des 

elterlichen Bildungshintergrundes auf das kindliche naturwissenschaftliche Wissen knapp das 

Signifikanzniveau von .05 verfehlte. In der vorliegenden Stichprobe spielt folglich der Bil-

dungshintergrund eine geringere Rolle hinsichtlich der Durchführung naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten und darüber vermittelt für das kindliche naturwissenschaftliche Wissen. Entschei-

dender scheint das elterliche Überzeugungssystem. Dies ist auch vor dem Hintergrund der in 

Studien dokumentierten SES-unabhängigen Unsicherheit der altersgerechten Vermittlung na-

turwissenschaftlicher Themen (Gilligan et al., 2020; Silander et al., 2018) sowie des Einflusses 

elterlicher Fähigkeitsüberzeugungen (Hightower et al., 2022) plausibel. Weitere Studien müss-

ten dieses Zusammenspiel vertieft untersuchen, um belastbare Ergebnisse zu erhalten. 

Die vorliegenden Ergebnisse sind auch im Hinblick auf die Quantität von Aktivitäten von Be-

deutung. Während für die Domänen Schriftsprache und Mathematik die Häufigkeit domänen-

spezifischer Aktivitäten bereits ein etablierter Indikator ist und Studienergebnisse auf Zusam-
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menhänge zwischen der Häufigkeit domänenspezifischer Aktivitäten und kindlichen domänen-

spezifischen Kompetenzen hindeuten (Dunst, et al., 2012 ; LeFevre et al., 2009; Niklas & 

Schneider, 2014), gibt es für die Domäne der Naturwissenschaften diesbezüglich nur sehr we-

nige Befunde (Vorschulkontext: Westerberg et al., 2022; Schulkontext: Dominke & Steffensky, 

2024). Die vorliegenden Ergebnisse liefern somit einen wichtigen Hinweis über Zusammen-

hänge zwischen der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten und dem naturwissen-

schaftlichen Wissen, was in weiteren Forschungsarbeiten vertieft untersucht werden sollte. 

 

8.2.3 Geschlechterunterschiede (Forschungsfrage 3) 

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen auf einen statistisch signifikanten Mittelwerts-

unterschied bezüglich der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten zwischen Mädchen 

und Jungen hin, zugunsten der Jungen. Es handelt sich dabei allerding um einen kleinen Effekt 

(Cohen, 1988), der wenig praktische Relevanz hat. Die Ergebnisse reihen sich in die uneindeu-

tige Befundlage zu geschlechtsspezifischen Unterschieden im Vorschulkontext, sowohl hin-

sichtlich der Leistungen, als auch der Durchführung von Aktivitäten, ein. So zeigen einige 

Studien Unterschiede in den Leistungen: zugunsten der Jungen in den Bereichen informelle 

Mathematik, Geografie und Physik, sowie zugunsten der Mädchen im Bereich Buchstaben-

kenntnis (Deasley et al., 2018; Vasilyeva et al., 2021; Zhang et al., 2017). In anderen Bereichen 

wurden hingegen keine Unterschiede gefunden, beispielsweise in der formellen Mathematik, 

Biologie und den Leseleistungen (Curran & Kellogg, 2016; Deasley et al., 2018; Raag et al., 

2011; Zhang et al., 2017). Daten der ECLS-K20-Studie weisen ebenfalls auf keine geschlechts-

spezifischen naturwissenschaftlichen Leistungsunterschiede im Vorschulalter hin (Curran & 

Kellogg, 2016). Diese treten, vergleichbar mit den Domänen Schriftsprache und Mathematik 

(Niklas & Schneider, 2012a; Niklas & Schneider, 2013), in geringem Umfang „erst“ am Ende 

der ersten Klasse auf (Curran & Kellogg, 2016) und sind daher im Hinblick auf spätere, bis zu 

einem gewissen Grad zunehmende, geschlechtsspezifische Leistungs- und Interessensunter-

schiede im Schulalter (OECD; 2023; Schwippert et al., 2020) zu betrachten. Die frühen Jahre 

scheinen folglich eine kritische Zeitspanne für die Auseinandersetzung mit naturwissenschaft-

lichen Themen und der Interessensförderung zu sein.  

Eine mögliche Ursache für die (teilweise) dokumentierten geschlechtsspezifischen Kompetenz-

unterschiede kann die Häufigkeit domänenspezifischer Aktivitäten sein. Einige aktuelle Be-

funde zeigen, dass Eltern Jungen häufiger naturwissenschaftliche Materialien zur Verfügung 

stellten und Jungen häufiger naturwissenschaftsbezogene Bücher vorlesen (Gerde et al., 2021). 

Ältere Befunde von Tenenbaum et al. (2005) sowie Crowley et al. (2001b) weisen zudem auf 

Unterschiede in Gesprächen über naturwissenschaftliche Themen hin, indem Eltern mit ihren 

Söhnen zum einen häufiger und zum anderen aber auch qualitativ hochwertiger über naturwis-

senschaftliche Prozesse sprachen (z. B. eher Vermutungen anregten oder kausale Erklärungen 

boten), als mit Mädchen. Möglicherweise erhalten Jungen somit mehr naturwissenschaftliche 

Lerngelegenheiten im Alltag. Dies ist auch aus der Domäne Mathematik bekannt, da Eltern im 

Umgang mit ihren Söhnen häufiger eine zahlenbezogene Sprache oder räumliche Worte (z. B. 

dimensionale Adjektive, Formbegriffe) nutzen (Chang et al., 2011; Pruden & Levine, 2017; 
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Thippana et al., 2020). Ähnlich wurden auch für die schriftsprachliche Domäne häufigere 

schriftsprachliche Aktivitäten mit Mädchen, als mit Jungen dokumentiert (Vasilyeva et al., 

2021). Möglicherweise spielen dabei auch genderstereotypische Vorstellungen eine Rolle, z. B. 

die Vorstellung, dass Mädchen interessierter am Lesen seien (Baroody & Diamond, 2013). 

Auch könnten Zusammenhänge zwischen einem niedrigeren SES und einer traditionelleren 

Sicht auf die Geschlechterrollen (Kollmayer et al., 2018) denkbar sein. In den Befragungen von 

Gerde et al. (2021) wird dies deutlich, da Eltern mit niedrigerem SES etwas häufiger (einige) 

naturwissenschaftliche Aktivitäten mit Jungen durchführten. Es ist zudem auf Befunde zu ver-

weisen, die zeigen, dass Eltern geschlechterstereotypische Vorstellungen an sich verneinen, 

aber dennoch im Alltag, wie in den zuvor aufgeführten Studien möglicherweise anders agieren 

(Chang et al., 2011).  

 

In der Studie von Crowley et al. (2001b) wurde zudem einer weiteren möglichen Ursache für 

die dort dokumentierten Unterschiede in der Quantität und Qualität naturwissenschaftlicher Ge-

spräche nachgegangen, nämlich ob Jungen ggf. mehr Fragen gestellt haben und deshalb die 

Eltern häufiger und komplexer mit den Jungen sprachen. Dies konnte nicht bestätigt werden 

(ebd.). Weitere Befunde belegen, dass Jungen unabhängig von ihrem bekundeten Interesse na-

turwissenschaftliche Lerngelegenheiten erhalten, während Mädchen diese vor allem erst bei 

einem bekundeten Interesse erhalten (Alexander et al., 2012). Um Interesse zu bekunden, muss 

jedoch Interesse erst einmal geweckt werden. Dafür wiederrum benötigen Kinder vielfältige 

Lerngelegenheiten, worauf auch die Annahme der pädagogischen Interessenstheorie beruht 

(Krapp, 1992). Lerngelegenheiten sind folglich zentral, um sich mit einem Gegenstand oder 

Phänomen auseinanderzusetzen, um überhaupt ein situationales Interesse auszubilden, welches 

mit der Zeit ein individuelles Interesse werden kann (ebd.).  

Befunde hinsichtlich geschlechtsspezifischer Interessensunterschiede deuten für den Vorschul-

kontext auf keine geschlechtsspezifischen Unterschiede bezüglich naturwissenschaftlicher In-

teressensgebiete von Kindern (Callanan et al., 2019; Oppermann et al., 2018) sowie in Bezug 

auf die Häufigkeit und Initiierung von Gesprächen über naturwissenschaftliche Themen (z.B. 

Astronomie) auf Kinderseite hin (Callanan et al., 2019; Crowley et al., 2001b). Darüber hinaus 

konnten in einigen Studien auch keine Unterschiede in der Häufigkeit und Art einiger natur-

wissenschaftlicher Aktivitäten von Eltern mit ihren Kindern nachgewiesen werden (Gerde et 

al., 2021), was auch aus den anderen beiden Domänen bekannt ist (Schriftsprache: Niklas & 

Schneider, 2013; Mathematik: Vandermaas-Peeler et al., 2009). Zudem gibt es Hinweise, dass, 

wenn für andere Faktoren wie Lerngelegenheiten und Interesse kontrolliert wird, der Einfluss 

des Geschlechtes kleiner wird (Byrnes & Wasik, 2009). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit 

in Bezug auf Forschungsfrage 2 deuten ebenfalls darauf hin, dass die Häufigkeit naturwissen-

schaftlicher Lernprozesse eine zentrale Rolle für das kindliche naturwissenschaftliche Wissen 

spielt auch unter Kontrolle des Geschlechts. Auf die zentrale Rolle naturwissenschaftlicher 

Lerngelegenheiten auch im Hinblick auf eine Überwindung möglicher geschlechtsspezifischer 

Unterschiede weisen beispielsweise Interventionsstudien im Kita-Bereich zum forschenden 

Lernen hin (Patrick et al., 2009). Während sich bei der Kontrollgruppe Geschlechtsunterschiede 

hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Interesses zugunsten der Jungen zeigten, wurden in  

der Interventionsgruppe keine geschlechtsspezifischen Interessensunterschiede nach der Inter 
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vention zum forschenden Lernen dokumentiert (ebd.). Zudem wiesen sie höhere naturwissen-

schaftliche Kompetenzen auf (ebd.), was auf die Potentiale anregender Lerngelegenheiten hin-

deutet. 

 

8.2.4 Häusliche naturwissenschaftliche Aktivitäten (Forschungsfragen 4 (a bis d), 5, 6 (a 

bis c)  

Im Folgenden werden die Ergebnisse der semi-strukturierten Interviews diskutiert, geordnet 

nach den dazugehörigen Fragestellungen. 

 

8.2.4.1 Ausprägung der naturwissenschaftlichen Aktivitäten (Fragestellungen 4 a bis d) 

4a: Inhaltliche Schwerpunkte 

Die Eltern berichteten vor allem von Aktivitäten aus dem Bereich Biologie, insbesondere zum 

Thema Tiere. Damit stehen die Ergebnisse im Einklang mit anderen großangelegten Umfrage-

ergebnissen (Gerde et al., 2021; Silander et al., 2018). Auch wurde in einer dieser Umfragen 

eine häufige Nutzung von Tierbüchern dokumentiert, während naturwissenschaftliche Sachbü-

cher oder naturwissenschaftliche Magazine so gut wie kaum zum Einsatz kamen (Gerde et al., 

2021). Aus dem Kita-Kontext gibt es ebenfalls Befunde, dass Bücher mit biologischen Themen 

deutlich stärker vertreten sind, als Bücher aus den Bereichen Physik, Erde und Weltraum 

(Saçkes et al., 2009). Für die häufigere Beschäftigung mit biologischen Themen sind mehrere 

Gründe denkbar. Weitet man zunächst den Blick, sind Tendenzen insbesondere Themen aus 

dem Bereich Biologie zu thematisieren auch aus dem Kita-Kontext bekannt (Andersson & Gull-

berg, 2014). Die Ergebnisse legen nahe, dass sich pädagogische Fachkräfte eher unsicher fühlen 

Themen der unbelebten Natur wie physikalisch-chemische Prozesse anzusprechen, im Ver-

gleich zu Themen aus dem Bereich Biologie (ebd.). Möglicherweise werden Themen der Bio-

logie schneller erkannt und als interessanter empfunden, während Themen der unbelebten Natur 

teilweise weniger offensichtlich sind und als eher selbstverständlich und entsprechend wenig 

beachtenswert wahrgenommen werden (z. B. Aggregatzustände: das Kochen von Nudelwasser, 

Magnetismus: das Haften eines Zettels mithilfe eines Magneten am Kühlschrank). Teilweise 

benötigen Phänomene der unbelebten Natur auch längere Beobachtungszeiträume (z. B. das 

Schmelzen eines Eiswürfels) oder treten selten auf (z. B. Sonnenfinsternis). In den vorliegenden 

Interviews wurden chemisch-physikalische Prozesse (z. B. Schmelzen und Gefrieren) oder 

Themen der Geografie (z. B. Himmelsphänomene) vor allem thematisiert, wenn diese deutlich 

erkennbar waren.  

Möglicherweise spielt zudem das Wissen der Eltern eine Rolle. Eltern mit einem höheren na-

turwissenschaftlichen Wissen könnten aufmerksamer gegenüber weniger offensichtlichen Phä-

nomenen, wie physikalisch-chemischen Prozessen, sein und diese eher registrieren und 

thematisieren als Eltern mit einem geringeren naturwissenschaftlichen Wissen. (Funk & Goo, 

2015). Auch ist denkbar, dass Eltern bestimmte Themen der unbelebten Natur als zu schwierig 

für ihr Kind einschätzen. In den Interviews ist beispielsweise erkennbar, dass Zoos u. ä. Ein-

richtungen von fast allen Familien (regelmäßig) besucht werden, während der Besuch einer 
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Sternwarte/eines Planetariums von einigen Eltern als noch nicht angemessen für das Alter des 

Kindes eingeschätzt wurde und somit bisher nicht besucht wurde.  

Befunde aus dem Kita-Kontext verweisen des Weiteren auf höhere Fähigkeitsüberzeugungen 

pädagogischer Fachkräfte im Umgang mit biologischen Themen hin (Andersson & Gullberg, 

2014). Aus Elternbefragungen ist bekannt, dass Fähigkeitsüberzeugungen eine Rolle für die 

häufigere Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten spielt (Hightower et al., 2022). 

Verschiedene naturwissenschaftliche Bereiche wurden dabei jedoch nicht näher untersucht 

(ebd.). 

An zweiter Stelle wurden Aktivitäten und Themen aus dem Bereich Geografie genannt (30%), 

insbesondere zu Wetterphänomenen, Himmelskörpern und dem Sonnensystem, gefolgt von 

Aktivitäten im Bereich Physik/Chemie (21%), vor allem zum Thema Aggregatzustände. Dies 

deckt sich mit anderen Umfrageergebnissen (Silander et al., 2018). Darüber hinaus wurden in 

der vorliegenden Arbeit einige sehr wenige Aktivitäten dem Querschnittsthema Bildung für 

nachhaltige Entwicklung zugeordnet. Über mögliche Gründe für die geringe Nennung kann nur 

spekuliert werden. Zum einen könnte es an der Art der Befragung liegen, da die Eltern sehr 

offen nach Aktivitäten in den Bereichen belebte und unbelebte Natur befragt wurden und nicht 

gezielt nach Aktivitäten in konkreten Inhaltsbereichen. Möglicherweise wird das Querschnitts-

thema Bildung für nachhaltige Entwicklung aber auch nicht als ein typisch naturwissenschaft-

licher Themenbereich wahrgenommen und blieb daher eher unterrepräsentiert. Da einige Eltern 

hinsichtlich der Ziele bei den naturwissenschaftlichen Aktivitäten auch Umweltschutzaspekte 

und die Vermittlung von Respekt vor der Natur erwähnten, gäbe es eventuell deutlich mehr 

Alltagsaktivitäten in diesem Spektrum, als letztendlich erwähnt wurden. 

Ergebnisse zum Besuch naturwissenschaftlicher Einrichtungen weisen auf Ähnlichkeiten zu 

bisher bekannten Studienergebnissen hin. So sind in den vorliegenden Interviews Zoobesuche 

eine in fast allen Familien erwähnte (regelmäßige) Aktivität, was sich mit Befunden mit unter-

schiedlichen Stichproben (sowohl hoher als auch niedriger SES) deckt (Gerde et al., 2021; Kor-

pan et al., 1997). Möglicherweise spielt dabei die bereits zuvor erwähnte Affinität zu biolo-

gischen Themen eine Rolle oder aber auch der eher ‚spielerische Charakter‘ von Zoos, da in 

den Interviews einige der Befragten angaben, nicht mit einem naturwissenschaftlichen Fokus 

den Zoo zu besuchen, sondern auch um die dortigen Spielplätze zu nutzen. Zudem sind Zoos 

u. ä. Einrichtungen wie Wildgehege, Aquarien etc. für Kinder unterschiedlichen Alters geeignet 

und möglicherweise in manchen Orten auch häufiger angesiedelt. Dies mag im Vergleich zu 

weiteren naturwissenschaftlichen Einrichtungen wie Museen oder der Sternwarte anders sein. 

So weisen die Ergebnisse der vorliegenden Interviews, die aus einer Stichprobe mit eher hohem 

SES stammen, ähnlich zu den Befunden von Korpan et al. (1997), auf den Besuch von Museen 

an zweiter Stelle hin. Die Befunde von Gerde et al. (2021) deuten hingegen darauf hin, dass in 

Familien mit eher niedrigem SES knapp die Hälfte der Befragten angab, nie ein Museum mit 

ihrem Kind zu besuchen. Auch wurde in dieser Studie der Besuch einer Sternwarte eher ver-

neint (ebd.). Letzteres deckt sich wiederum mit Befunden aus den vorliegenden Interviews. 

Dabei wurden in den vorliegenden Interviews in weiteren Ausführungen vor allem das Alter 

der Kinder oder die für den Befragungszeitraum vorherrschenden Corona bedingten Beschrän-

kungen als Gründe genannt. In der Studie von Gerde et al. (2021) argumentieren die Autor*in-

nen, dass für Familien mit niedrigem SES möglicherweise auch mangelnde finanzielle 



 

126 

 

Ressourcen oder Verständnisprobleme Gründe sein könnten, was in den vorliegenden Inter-

views nicht erwähnt wurde. 

 

4b: Beschreibung der Aktivitäten 

Neben der grundsätzlichen inhaltlichen Ausrichtung wurde versucht die beschriebenen Aktivi-

täten noch genauer zu erfassen. Die Aktivitäten lassen sich größtenteils in zwei Kategorien 

einordnen: in grundlegende und stärker strukturierte Erfahrungen. Bei den Aktivitäten im Be-

reich Biologie handelte es sich vor allem um grundlegende Erfahrungen in Form von Beobach-

tungen (primär im Bereich Tiere), während in den Bereichen der unbelebten Natur (Geografie, 

Physik/Chemie sowie dem Querschnittsthema Bildung für nachhaltige Entwicklung) vor allem 

stärker strukturierte Erfahrungen (Aussagen mit einem naturwissenschaftlichen Fokus) erwähnt 

wurden. Die Zuordnung zu einer dieser beiden Kategorien geht dabei nicht einher mit einer 

Qualitätseinschätzung, da beide Lerngelegenheiten ihre Funktionen haben. Während sich bei 

den strukturierten Erfahrungen stärker reflektiert mit Zusammenhängen und der Entstehung 

von Phänomenen beschäftigt wird, können grundlegende Erfahrungen in Form des Beobachtens 

(mit allen Sinnen) zum Explorieren und Aufmerksam/Neugierig machen auf Phänomene oder 

als Anregung zum Fragenstellen fungieren (Anders et al., 2013a). Sie sind zudem typisch im 

Vorschulalter (ebd.). Grundlegende Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Phänomenen 

sind bedeutsam für die weitere systematischere Exploration dieser (ebd.). Dies wiederum ist 

unter Rückbezug auf die Definition von Leuchter (2017) hinsichtlich des naturwissenschaftli-

chen Lernens relevant, da die vertiefte, bewusste und systematische Auseinandersetzung mit 

naturwissenschaftlichen Phänomenen eine entscheidende Rolle spielt. Strukturierte Erfahrun-

gen sind folglich vor allem im Hinblick auf den Aufbau naturwissenschaftlicher Konzepte und 

eines anschlussfähigen alltagsnahen Wissens als Ziel früher naturwissenschaftlicher Bildung 

sehr wichtig (Anders et al., 2013a; Möller & Steffensky, 2010). 

 

4c: spontane und geplante Aktivitäten 

Die Ergebnisse der Befragungen weisen auf überwiegend spontan stattfindende Aktivitäten in 

den Familien hin. Dabei spielen vor allem die Sichtbarkeit bzw. das Vorkommen bestimmter 

naturwissenschaftlicher Phänomene (z. B. Regenbogen, Schmelzen/Gefrieren von Eis/Wasser 

im Winter) eine Rolle.  

In den besser untersuchten Domänen Mathematik und Schriftsprache werden die verschiedenen 

Aktivitäten oft unterteilt in informelle und formelle Aktivitäten. Dabei werden informelle Ak-

tivitäten eher als beiläufige und indirekte Aktivitäten beschrieben, während formelle Aktivitä-

ten als gezielte Aktivitäten, mit denen ein schriftsprachlicher oder mathematischer Inhalt 

vermittelt werden soll, definiert werden (LeFevre et al., 2009; Lehrl, 2018; Sénéchal & 

LeFevre, 2002; Skwarchuk et al., 2014 - vgl. Abschnitt 3.3.3 und 4.3). Nutzt man diese Unter-

scheidung auch für die Domäne der Naturwissenschaften, überwiegen informelle Aktivitäten 

im Sinne spontaner Aktivitäten deutlich. Die Ergebnisse spiegeln Tendenzen aus anderen Um-

frageergebnissen wieder, in denen die Eltern erwähnten, dass sich viele Themen vor allem auf-

grund spontan auftretender Beobachtungen und Fragen der Kinder zu bestimmten 

naturwissenschaftlichen Alltagsphänomenen ergeben (Silander et al., 2018). Formelle, im 

Sinne (konkret) geplanter Aktivitäten, wurden in den Interviews eher selten genannt und wenn 

dann vermehrt im Bereich der belebten Natur. Betrachtet man die geplanten Aktivitäten 
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genauer, so wird eine große Bandbreite an Aktivitäten berichtet. Der naturwissenschaftliche 

Fokus bzw. Inhalt wird jedoch nicht immer deutlich. So wurden z. B. Zoobesuche als geplante 

Aktivität beschrieben oder der Besuch einer Bibliothek zum Ausleihen von Büchern über 

Sterne. Die Aktivitäten lassen im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache und Mathematik, 

in denen formelle Aktivitäten klarer definiert sind, viel Raum für Interpretation. In den vorlie-

genden Interviews ist somit nicht klar, inwieweit bei den geplanten Aktivitäten die gezielte 

Vermittlung konkreter naturwissenschaftliche Inhalte im Fokus stand. In den Aussagen einiger 

Eltern z. B. zum Thema Zoobesuche, war beispielsweise auch erkennbar, dass der Besuch eines 

Spielplatzes auf dem Gelände des Zoos im Vordergrund stand. Eine Schwierigkeit für Eltern 

besteht möglicherweise darin, dass im Vergleich zu den Domänen Schriftsprache und Mathe-

matik weniger klar ist, was konkret gefördert werden sollte, außer generellen Naturerfahrungen. 

Auch ist aus den Domänen Schriftsprache und Mathematik bekannt, dass formelle Aktivitäten 

oft im Hinblick auf die Schulvorbereitung durchgeführt werden (Lehrl, 2018; Skwarchuk et al., 

2014; Vasilyeva et al., 2018a). Dies mag für die Domäne der Naturwissenschaften anders sein, 

da es keine konkreten Vorgaben gibt, welche spezifischen naturwissenschaftlichen Fähigkeiten 

und Kenntnisse bzw. Vorläuferfähigkeiten ein Kind bis zur Einschulung haben sollte (Anders 

et al., 2013a; Steffensky, 2017).  

Es ist anzumerken, dass für die Domäne der Naturwissenschaften eine Unterteilung in infor-

melle und formelle Aktivitäten bisher kaum berücksichtigt und definiert wurde. Einige Studien 

aus dem Schulkontext definieren formelle Aktivitäten als schulische und informelle als außer-

schulisch (DeWitt & Archer, 2017; Lin & Schunn, 2016). Ein weiterer Ansatz findet sich bei 

Neuman (1972) (vgl. Abschnitt 4.3.2), der zwischen „formal sciencing“, „informal sciencing“ 

und „incidental sciencing“ unterschiedet, was von Lind (2000) und Tu (2006) aufgegriffen 

wird. Das „formal sciencing“ umfasst hier ähnlich zu den anderen beiden Domänen gezielte 

und im Voraus geplante Aktivitäten zur Vermittlung und zum Kennenlernen naturwissenschaft-

licher Phänomene (Neuman 1972; Lind, 2000; Tu, 2006). Beim „informal sciencing“ wird die 

initiierende Person stärker gewichtet beispielsweise indem pädagogische Fachkräfte Lernerfah-

rungen ermöglichen und Materialien und Räume bereitstellen, die das Kind dann erkunden und 

ausprobieren kann (ebd.). Das „incidental sciencing“ entspricht am ehesten der Definition in-

formeller Aktivitäten aus den anderen beiden Domänen, da es sich um spontane und vom Kind 

ausgehende Aktivitäten handelt (Lind 2000, S. 17-18). Diese Unterteilung wurde jedoch bisher 

in Studien kaum berücksichtigt und wenn dann im Kita-Kontext (Tu, 2006). Bezieht man sich 

auf die beschriebenen Definitionen insbesondere des „informal sciencing“ und „incidental sci-

encing“, kann man zusätzlich die Frage nach der initiierenden Person betrachten. In den Inter-

views wurden insgesamt nur wenige Aktivitäten beschrieben, auf die hauptsächlich die Eltern 

aufmerksam gemacht haben. In der Regel wurden aber die meisten der beschriebenen Aktivi-

täten sowohl vom Kind, als auch von den Eltern initiiert. Auch wenn die Eltern hier nicht immer 

konkret von der Bereitstellung bestimmter Materialen oder Räume berichteten, wurde im Groß-

teil der Aussagen deutlich, dass die Eltern dem Kind Erfahrungsräume ermöglichen, indem sie 

z. B. auf Themen und Phänomene aufmerksam machen, von denen sie beispielsweise annah-

men, dass das Kind sie noch nicht kennt oder von selbst nicht bemerkt.  
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An dieser Stelle sei noch angemerkt, dass wie bereits oben beschrieben, Aktivitäten häufig 

durch Kinderfragen zu naturwissenschaftlichen Phänomenen ausgelöst werden, was auch aus 

anderen Studien bekannt ist (Silander et al., 2018). Es ist jedoch möglich, dass nicht alle Kinder 

von sich aus Fragen zu naturwissenschaftlichen Phänomenen stellen (Steffensky, 2017), wes-

halb es nicht immer günstig sein kann, lediglich auf das Kind zu reagieren. Wie jedoch in den 

Interviewantworten ersichtlich, scheint in den meisten Familien ein Mischverhältnis zu beste-

hen, da mal das Kind auf ein Phänomen aufmerksam macht und mal die Eltern. Gleichzeitig 

wurde immer wieder in den Interviews in weiteren Ausführungen betont, dass vor allem das 

Interesse des Kindes eine entscheidende Rolle spielt für die Initiierung und auch Vertiefung 

naturwissenschaftlicher Aktivitäten. Rückblickend auf die Interessenstheorie von Krapp (1992) 

benötigen Kinder jedoch vielfältige naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten um Interesse 

aufzubauen, weshalb auf Grenzen einer eher vom Kind ausgehenden Sichtweise hinzuweisen 

ist. Möglicherweise nehmen auch nicht alle Kinder bestimmte naturwissenschaftliche Phäno-

mene wahr, weil ihnen das nötige Vorwissen fehlt (vgl. Abschnitt 3.4). Dies könnte Lernmög-

lichkeiten reduzieren, wenn Eltern vor allem von den Interessen und Fragen des Kindes 

ausgehen. 

 

 4d: Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen 

Die Ergebnisse der Interviews deuten auf die Verwendung verschiedener naturwissenschaftli-

cher Denk- und Arbeitsweisen während der beschriebenen häuslichen naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten hin. Dabei wurden überwiegend Hands-on-Aktivitäten in denen es darum geht, ein 

Phänomen oder ein Ereignis sichtbar zu machen, das Sammeln und Ordnen sowie das Stellen 

von Fragen erwähnt. Auch wurden diverse Alltagssituationen genannt, in denen die konkret 

abgefragten naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen Beobachten, Messen und Ord-

nen, angewandt wurden. Eine systematische und reflektierte Nutzung aller genannten Denk- 

und Arbeitsweisen war jedoch kaum erkennbar, was möglicherweise an der eher auf die An-

wendung in konkreten Situationen bezogenen Fragestellung lag, aber unter Umständen auch 

damit verbunden sein könnte, dass viele Aktivitäten eher spontan entstehen oder auf der Ebene 

grundlegender Erfahrungen bleiben, ohne ein Phänomen systematisch weiter zu explorieren. 

Unter Rückbezug auf die naturwissenschaftliche Bildung im Sinne von Scientific Literacy 

(OECD, 2017; Roberts & Bybee, 2014) spielt jedoch nicht nur die Anwendung naturwissen-

schaftlicher Denk- und Arbeitsweisen eine Rolle, sondern ebenso das Verständnis für und die 

bewusste Reflexion dieser (Leuchter, 2017; Schmerse et al., 2024; Sodian & Mayer, 2013). 

Auch ist die Verwendung einer Denk- und Arbeitsweise in unterschiedlichen Kontexten be-

deutsam, um zu vermitteln, dass naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen in vielen All-

tagssituationen eine Rolle spielen, um somit ein generalisierbares Verständnis der Denk- und 

Arbeitsweisen über verschiedene Kontexte hinweg anzubahnen (Anders et al., 2013a; Leuchter, 

2017). In den Interviews zeigt sich die Anwendung verschiedener Denk- und Arbeitsweisen in 

unterschiedlichen Situationen. Möglicherweise ist den Eltern jedoch der Begriff ‚naturwissen-

schaftliche Denk- und Arbeitsweisen‘ sowie das Ziel, diese bewusst und reflektiert einzusetzen, 

nicht bekannt (Westerberg et al., 2022). 

Bisherige Studien zu häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten haben naturwissenschaft-

liche Denk- und Arbeitsweisen kaum oder allenfalls am Rande thematisiert (Korpan et al., 

1997; Silander et al., 2018). Eine Studie, die etwas gezielter die Häufigkeit einiger naturwissen-
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schaftlicher Denk- und Arbeitsweisen erfasst hat, zeigt, dass das Beobachten und Stellen von 

Fragen am häufigsten in den Familien angewandt werden, während das Überprüfen und Anre-

gen von Vermutungen nur selten vorkommen (Westerberg et al., 2022). Ähnliche Tendenzen 

sind auch in der vorliegenden Arbeit erkennbar. Weitere Denk- und Arbeitsweisen wurden in 

der o. g. Studie nicht erfragt, weshalb die vorliegenden Interviews einen weiteren Einblick in 

die Anwendung und Nutzung von Denk- und Arbeitsweisen im vorschulischen häuslichen Um-

feld bieten, an die in weiteren Forschungsarbeiten angeknüpft werden kann. 

Bezüglich der Denk- und Arbeitsweise ‚Experimentieren‘ ist anzumerken, dass im dazugehö-

rigen Online-Fragebogen knapp 58 Prozent der Interviewten angegeben haben, ein- bis zweimal 

im Monat zu experimentieren, gefolgt von 33 Prozent, die dies als mehrmals im Jahr stattfin-

dende Tätigkeit beschrieben. Bisher gibt es nur wenige Untersuchungen die Aussagen zur Häu-

figkeit der Durchführung von naturwissenschaftlichen Experimenten im häuslichen Umfeld 

von Vorschulkindern machen. In einer älteren Studie von Korpan et al. (1997) gaben 86 Prozent 

der Befragten an, im letzten Jahr gemeinsam mit dem Kind experimentiert zu haben. In eine 

ähnliche Richtung weisen die vorliegenden Ergebnisse, auch wenn die Zeiträume gezielter er-

fasst wurden. In einer aktuelleren Umfrage gaben 32 Prozent der Eltern an, im letzten Monat 

mit ihrem Kind gemeinsam experimentiert zu haben (Hightower et al., 2022), was etwas weni-

ger als in den vorliegenden Befragungen ist. Möglicherweise spielen Selektionseffekte in der 

vorliegenden Arbeit eine Rolle, da es sich bei den Befragten um Eltern mit tendenziell hohem 

SES und hohem naturwissenschaftlichen Interesse handelt, die häufig naturwissenschaftliche 

Aktivitäten durchführen. Möglicherweise ist aber auch eine genauere Betrachtung des Themas 

Experimente sinnvoll. Im Kontext der Vorschule ist experimentieren nicht (ausschließlich) im 

Sinne eines Laborexperiments bzw. der Anwendung der Variablenkontrollstrategie zu betrach-

ten (Anders et al. 2013a), weshalb für die vorliegende Arbeit ‚Hands-on-Aktivitäten‘ und ‚ein-

fache Experimente‘ näher betrachtet wurden. So wurden in den Interviews unterschiedliche 

Hands-on-Aktivitäten beschrieben, bei denen etwas getan wird, um ein Phänomen, einen Vor-

gang oder ähnliches sichtbar zu machen und eher wenige einfache naturwissenschaftliche Ex-

perimente, mit denen einer Fragestellung nachgegangen und/oder ein Zusammenhang 

untersucht wird (angelehnt an: Anders et al., 2013a; Haury & Rillero, 1994; Grygier & Hartin-

ger, 2009; Hartinger et al., 2013).  

Aufgrund der getätigten Unterteilung tragen die Ergebnisse zu einer Präzisierung des Themas 

‚Experimente im häuslichen Kontext‘ bei, da eine Unterteilung in den wenigen vorliegenden 

Studien bisher nicht berücksichtigt wurde. Aus dem Kita-Kontext ist eine ähnliche Affinität zu 

Hands-on-Aktivitäten bekannt, wie sie in den vorliegenden Interviews zu finden ist (Dogan & 

Simsar, 2018). Dabei handelt es sich um keine Qualitätseinschätzung, da einfache Experimente 

und Hands-on-Aktivitäten wichtige Funktionen haben und auch Hands-on-Aktivitäten Potenti-

ale bieten, naturwissenschaftliches Wissen und Interesse an naturwissenschaftlichen Themen 

zu entwickeln (Kos et al., 2023; Prokop & Fančovičová, 2017). Einfache Experimente sind im 

Vorschulalter möglich, auch wenn sie nur von wenigen Interviewten genannt wurden. For-

schungsergebnisse deuten darauf hin, dass Vorschulkinder in der Lage sind, beispielsweise Ver-

mutungen über Zusammenhänge aufzustellen (Koeber et al., 2005; Piekney et al., 2012; 

Ruffmann et al., 1993). Sie können zudem einfache Experimente auswählen, in denen nur eine 
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Variable variiert und die anderen konstant gehalten werden (Croker & Buchanan, 2011), sowie 

eine Ursache in multivariaten Kontexten herausfiltern (Gopnik & Schulz, 2004). 

Ein Großteil der Befragten (67 %) gab an, zum Experimentieren vorgefertigtes Material wie 

Experimentierkästen und Experimentierbücher zu nutzen, mit dem gezielt naturwissenschaftli-

che Phänomene untersucht werden können. Da es sich bei der vorliegenden Stichprobe um El-

tern mit eher hohem SES handelt, bedarf es weiterer Untersuchungen, inwieweit solche 

spezielleren naturwissenschaftlichen Materialien auch in Elternhäusern mit niedrigem SES zur 

Verfügung gestellt werden. In einer Befragung von Eltern mit tendenziell niedrigerem SES 

wurde von einer geringen Nutzung naturwissenschaftlicher Materialien berichtet, wobei hier 

nicht speziell nach vorgefertigtem Experimentiermaterial gefragt wurde (Gerde et al., 2021).  

In Bezug auf die Fragestellung nach Experimentieraktivitäten im häuslichen Umfeld nannten 

die Interviewten eine Vielzahl unterschiedlicher Aktivitäten, die meist nur stichwortartig ge-

nannt wurden und daher nicht näher kategorisiert werden konnten (vgl. Abschnitt 6.4.5.2). 

Diesbezüglich wurde in den Interviews aber deutlich, dass diese Aktivitäten in der Regel vom 

Kind initiiert wurden, was sich mit älteren Befunden deckt (Korpan et al., 1997).  

 

8.2.4.2 Ziele der Eltern 

Die Ergebnisse der Interviews weisen vor allem auf drei Ziele der Eltern bei den naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten hin: das Ermöglichen von Naturerfahrungen, die Vermittlung eines 

ersten naturwissenschaftlichen Wissens sowie der Respekt vor der Natur und dem schonenden 

Umgang mit Ressourcen. Diese Ziele stehen grundsätzlich im Einklang mit Zielen der frühen 

naturwissenschaftlichen institutionellen Bildung (Kauertz et al., 2020; Leuchter, 2017; Möller 

& Steffensky, 2010) und einer naturwissenschaftlichen Grundbildung im Sinne von Scientific 

Literacy (Bybee & McCrae, 2011; DeBoer 2000; Roberts & Bybee, 2014). Sie zielen im Ver-

gleich jedoch stärker auf generelle Naturerfahrungen und weniger auf konkrete Inhalte ab. Es 

stehen beispielsweise stärker die Erfahrung an sich, das Beobachten mit allen Sinnen (Fühlen, 

Riechen, Schmecken), die Freude und die Förderung des Interesses im Fokus. Letzteres kann 

wiederum im Hinblick auf die Förderung eines langfristigen Interesses an den Naturwissen-

schaften bedeutsam sein (Alexander et al., 2012). Darüber hinaus können Naturerfahrungen 

grundsätzlich auch einen bewussteren Umgang mit der Natur begünstigen, auch im Sinne des 

genannten schonenderen Umgangs mit den vorhandenen Ressourcen (Gebhard, 2023). Erfah-

rungen mit der belebten und unbelebten Natur sind zudem notwendige Voraussetzung, die Welt 

zu ordnen und anschlussfähige Vorstellungen aufzubauen (Anders et al., 2013a; Steffensky, 

2017). In den Interviews wurde in einigen Aussagen diesbezüglich deutlich, dass sich aus 

grundlegenden Erfahrungen heraus wiederum inhaltliche Gespräche ergeben haben. Beispiels-

weise wurde ein Tier beobachtet und gestreichelt und daraufhin der Frage nach der Fortpflan-

zung von Tieren nachgegangen. Ähnlich zum Bereich Hands-on-Aktivitäten gab es aber auch 

Aussagen, die vor allem auf der Erfahrungsebene an sich blieben. Es war also nicht erkennbar, 

dass darüber hinaus einer Fragestellung nachgegangen oder ein Zusammenhang erläutert 

wurde. Möglicherweise spielt es in diesem Zusammenhang auch eine Rolle, dass Eltern die 

Ziele früher naturwissenschaftlicher Bildung nicht bekannt sind und ihnen unklar bleibt, welche 

konkreten Kenntnisse und Vorläuferfähigkeiten gefördert werden sollen. So zeigt sich, dass in 
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den Interviews zwar unterschiedliche inhaltliche Wissensaspekte als Ziel konkreter naturwis-

senschaftlicher Aktivitäten genannt wurden, aber das Ziel eines Wissens über die Naturwissen-

schaften sowie das gezielte Kennenlernen naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen 

(vgl. Leuchter, 2017; Möller & Steffensky, 2010; Sodian & Mayer, 2013) kaum erkennbar wa-

ren. 

 

Nur wenige Interviewte erwähnten, dass ihnen ein naturwissenschaftliches Verständnis im Hin-

blick auf die Schulvorbereitung und auch auf eine entsprechende Berufsorientierung wichtig 

sei oder dass naturwissenschaftliche Bildung mit einem kritisch-rationalen Verständnis einher-

gehe. Im Hinblick auf das Ziel der Schulvorbereitung ist aus den Domänen Schriftsprache und 

Mathematik bekannt, dass Eltern, die das Ziel der Schulvorbereitung verfolgen, also dass ihr 

Kind vor dem Schuleintritt bestimmte schriftsprachliche und mathematische Fähigkeiten ent-

wickeln sollte, auch häufiger bestimmte (vor allem formelle) schriftsprachliche und mathema-

tische Aktivitäten anbieten, die wiederrum mit den kindlichen Leistungen zusammenhängen 

(Lehrl, 2018; Skwarchuk et al., 2014; Vasilyeva et al., 2018a). Auch dies mag, wie bereits in 

den vorherigen Abschnitten angedeutet, darauf zurückzuführen sein, dass für die Domäne der 

Naturwissenschaften weniger konkret bekannt ist, welche (formellen und informellen) Aktivi-

täten im Vorschulalter relevant sind und welche konkreten Fähigkeiten ein Kind vor Schulbe-

ginn erwerben sollte (Anders et al., 2013a; Steffensky, 2017). Folglich spielt der Aspekt der 

Schulvorbereitung für die Domäne der Naturwissenschaften im Vergleich zu den anderen bei-

den Domänen nur eine untergeordnete Rolle.  

 

8.2.4.3 Unterstützung der Kinder bei naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

Neben den Ausprägungen der häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten und den Zielen 

der Eltern ermöglichen die vorliegenden Interviewdaten einen Einblick in die Unterstützung 

des naturwissenschaftlichen Lernens im häuslichen Kontext. Dies ist insbesondere in Bezug auf 

den soziokulturellen Ansatz Vygotskys (1987) von Bedeutung, da hier die Unterstützung und 

Hilfestellung eines kompetenteren Gegenübers (in diesem Falle der Eltern) als essenziell hin-

sichtlich der kognitiven Entwicklung eines Kindes im Sinne der „Zone der nächsten Entwick-

lung“ angesehen wird (vgl. Abschnitt 2.4). Wichtig ist dabei, dass die Eltern das Kind beispiels-

weise durch Fragen, Vergleiche u.Ä. anleiten und bei der Bewältigung einer Aufgabe unterstüt-

zen (Vygotsky 1987, S. 209). Unterstützungsmaßnahmen sind auch im Hinblick auf die in Ab-

schnitt 2.4 beschriebenen Merkmale der Prozessqualität wie der emotionalen (Deci & Ryan, 

1993) und kognitiven Unterstützung (Pianta & Hamre, 2009) zu betrachten, welche das Kind 

beim (naturwissenschaftlichen) Lernen unterstützen können. Solche Unterstützungsformen 

wurden von den Interviewten jedoch eher wenig genannt. Vergleichbar mit den Zielen der El-

tern kann es auch hier eine Rolle spielen, dass Eltern diese Unterstützungsformen nicht bekannt 

sind, da sie aus dem institutionalisierten Kontext stammen. Interventionsstudien machen jedoch 

deutlich, dass die Anwendung dieser Unterstützungsmaßnahmen auch im häuslichen Kontext 

von Vorteil ist, beispielsweise hinsichtlich der Förderung des naturwissenschaftlichen Wissens 

und des naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes (Mantzicopoulos et al., 2013; Vandermaas-

Peeler et al., 2019). Dabei spielt unter Rückbezug auf die kognitive Unterstützung in den Na-

turwissenschaften insbesondere das Erfragen kindlicher Vorstellungen eine bedeutende Rolle, 
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um die Ideen und Vorstellungen von Kindern zu einem Thema zu berücksichtigen und daran 

anknüpfen zu können (Pianta & Hamre, 2009; Ramseger, 2013; Steffensky, 2017 - vgl. Ab-

schnitt 2.4). Diese Unterstützungsmaßnahme wurde insgesamt nur selten genannt (15% der In-

terviewten). 

Die Interviewten nannten überwiegend spezifische Hilfsmittel in Form analoger und digitaler 

Medien zur Unterstützung des naturwissenschaftlichen Lernens. Diese wurden vielfältig einge-

setzt, z. B. um ein Thema zu vertiefen oder zu veranschaulichen, sowie als Anregungsquelle. 

So ergaben sich beispielsweise Gespräche und weiterführende Aktivitäten über naturwissen-

schaftliche Phänomene, indem ein Experiment aus einer Fernsehsendung oder einem Buch 

nachgemacht wurde. Die Ergebnisse legen nahe, dass Medien auch als Hilfsmittel verwendet 

werden, wenn Eltern die Antworten auf eine Kinderfrage nicht wissen, oder ihre Erklärungs-

versuche nicht anschaulich genug sind. In diesem Zusammenhang erwähnten einige Eltern 

auch, dass sie dem Kind gegenüber benennen, dass sie es selbst nicht wissen und daraufhin 

gemeinsam mit dem Kind Medien heranziehen, um der Beantwortung einer Frage weiter nach-

zugehen. Die Befunde der geführten Interviews decken sich mit Umfrageergebnissen aus El-

ternbefragungen, in denen die regelmäßige Nutzung verschiedener naturwissenschaftsbezo-

gener Medien dokumentiert wurde (Hightower et al., 2022; Silander et al., 2018) und in denen 

Medien ebenfalls einerseits als Anregungsquelle und andererseits als Hilfsmittel vor allem zum 

Beantworten von Kinderfragen verwendet werden (Silander et al., 2018). 

Hinsichtlich der Art der Medien gaben die Eltern an, vor allem Filme, Videos und Serien zu 

nutzen, dicht gefolgt von Büchern. Die Daten aus den Elternfragebögen weisen zudem darauf 

hin, dass im Großteil der Familien das Schauen naturwissenschaftlicher Sendungen, sowie das 

Lesen naturwissenschaftlicher Bilderbücher regelmäßige und mindestens einmal in der Woche 

stattfindende Aktivitäten darstellen (vgl. Abschnitt 7.1). Ähnliches ist auch aus anderen Studien 

bekannt (Hightower et al., 2022; Korpan et al., 1997; Silander et al., 2018). In den Interviews 

wurden dabei unterschiedlichste Sendungen erwähnt, z. B. die Sendung mit der Maus. Auch 

wenn diese Sendungen nicht immer einen ausschließlich naturwissenschaftlichen Bezug haben, 

können sie zu den sogenannten Bildungssendungen gezählt werden, in denen nicht nur die reine 

Unterhaltung, sondern auch die Vermittlung von Wissensaspekten im Fokus steht (Ennemoser 

& Schneider, 2007; Kostyraka-Allchorne et al., 2017; Wright et al., 2001 – vgl. Abschnitt 

4.3.1). Das Schauen von Bildungssendungen kann insbesondere im Hinblick auf den positiven 

Zusammenhang zu akademischen Leistungen vorteilhaft sein (Kostyrka-Allchorne et al., 2017) 

und Potentiale für das naturwissenschaftliche Lernen eröffnen (Dou et al., 2019; Silander et al., 

2018). Gleichzeitig spielt insbesondere für jüngere Kinder die Begleitung durch die Eltern bei 

der Verwendung von digitalen Medien eine Rolle (z. B. Korat & Shneor, 2019; Lehrl et al., 

2021; Walter-Laager et al., 2017 - vgl. Abschnitt 4.3). Umfrageergebnisse zeigen beispiels-

weise, dass die befragten Eltern naturwissenschaftliche Medien zwar häufig auch gemeinsam 

mit dem Kind schauen, aber diese selten im Alltag aufgreifen bzw. Verbindungen zum täglichen 

Leben herstellen (Silander et al., 2018). Die Ergebnisse sind nicht direkt mit den vorliegenden 

Interviews zu vergleichen, aber die vorliegenden Interviews sind insofern interessant, als das 

einige Eltern von Fernsehsendungen berichteten, die wiederrum zu naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten geführt haben. Bei den wenigen Aussagen diesbezüglich war jedoch erkennbar, 

dass das Kind die treibende Kraft war und nicht die Eltern.  
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Die Verwendung naturwissenschaftsbezogener Apps wurde in den vorliegenden Interviews von 

33 Prozent der Interviewten bejaht. Dabei scheinen Apps und Computerspiele, egal ob natur-

wissenschaftsbezogen oder nicht, in den meisten Familien aber (noch) kein Thema zu sein, was 

von einigen der Interviewten auch explizit betont wurde. In anderen Studien wurde eine leicht 

höhere wöchentliche bis monatliche Nutzung von naturwissenschaftsbezogenen Apps doku-

mentiert (Hightower et al., 2022: 39 %; Silander et al., 2018: 45 %), wobei in den Interviews 

dieser Studie nicht explizit nach der konkreten Häufigkeit der Verwendung naturwissenschaft-

licher Apps und Computerspiele gefragt wurde.  

Einige Eltern betonten zudem, dass die Kinder zwar Apps und Computerspiele nutzen, diese 

aber nicht unbedingt einen naturwissenschaftlichen Bezug haben. Ähnliches ist aus einer ande-

ren Elternbefragung bekannt, in der die Eltern angaben, dass Apps und Computerspiele vor 

allem im Rahmen von Unterhaltungsspielen verwendet werden (Gerde et al., 2021). Die Ver-

wendung naturwissenschaftlicher Apps lag hier auf dem letzten Platz (ebd.). Es ist insgesamt 

nicht ersichtlich, was in den Studien unter dem Begriff ‚naturwissenschaftliche Apps und Com-

puterspiele‘ verstanden wird. In den vorliegenden Interviews wurde ebenfalls eine große Band-

breite an Themen dokumentiert, angefangen von Sendungsbezogenen Apps (Sendung mit der 

Maus), über konkrete Apps zum Lernen von Sternbildern bis hin zu Apps, in denen es mehr um 

das Konstruieren und Ordnen sowie mathematische Inhalte ging.  

Neben dem Medieneinsatz nannten die Interviewten häufig (kindgerechte) Erklärungsversuche 

als weitere Unterstützungsmaßnahme. Die Eltern versuchen dabei in der Regel die Fragen ihres 

Kindes zunächst mit dem eigenen Wissen zu beantworten, stoßen sie dabei an ihre Grenzen, 

werden weitere Unterstützungsmaßnahmen (dabei insbesondere Medien) hinzugezogen. In ei-

nigen Interviews wurden beim Thema Erklärungsversuche auch Bedenken geäußert, die aus 

anderen Studien bekannt sind, nämlich die altersangemessene Vermittlung naturwissenschaft-

licher Themen (Silander et al., 2018). Wie bereits skizziert, mag dies eine Besonderheit der 

Domäne der Naturwissenschaften sein, da in der Studie von Silander et al. (2018) auch Perso-

nen, die angaben über das notwendige Wissen zu verfügen, diese Unsicherheit äußerten. Zudem 

wurde der Wunsch nach konkreten Unterstützungsmaterialien bei der Vermittlung naturwissen-

schaftlicher Themen in der Studie deutlich (ebd.). Dies wurde auch in den vorliegenden Inter-

views von mehreren Eltern gewünscht. 

 

  



 

134 

 

9 Limitationen 

Im Folgenden werden die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Erhebungs- und Auswer-

tungsmethoden im Hinblick auf die Aussagekraft und Generalisierbarkeit kritisch diskutiert. Es 

werden zunächst die quantitativen (Forschungsfragen 1, 2 und 3) und im Anschluss die im Rah-

men des semi-strukturierten Interviews (Fragestellungen 4 a bis d, 5 und 6 a bis c) erhobenen 

Daten betrachtet. 

 

Querschnittliches Design 

Bezogen auf das erste Ziel dieser Dissertation, das Zusammenspiel zwischen familiären Merk-

malen, häuslichen Aktivitäten und dem kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen zu untersu-

chen, ist zunächst auf das querschnittliche Design zu verweisen. Aussagen über die Wirk-

richtungen zwischen den Aktivitäten und dem kindlichen Wissen können folglich nicht getrof-

fen werden. So ist es denkbar, dass die häuslichen Angebote auf die Entwicklung von Wissen 

wirken, denkbar wäre aber auch die umgekehrte Wirkrichtung, dass ein Kind mit einen höheren 

naturwissenschaftlichen Wissen mehr naturwissenschaftsbezogene Fragen stellt und daher häu-

figer naturwissenschaftliche Aktivitäten mit dem Kind durchgeführt werden, als mit einem 

Kind, das weniger naturwissenschaftliche Fragen stellt. Dies mag auch vor dem Hintergrund 

der Interviewergebnisse möglich sein, in denen Eltern häufig betonten, dass Kinderfragen oft-

mals den Ausgangspunkt für naturwissenschaftliche Aktivitäten darstellen.  

 

Häufigkeitsangaben  

Des Weiteren wurde lediglich die Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten über Frage-

bögen abgefragt, was keine Aussagen über die Qualität der durchgeführten Aktivitäten zulässt. 

Häufigkeitsangaben können somit auch irrelevant sein, wenn die Qualität der Aktivitäten nicht 

stimmt oder z. B. Fehlkonzepte begünstigt (siehe Luce & Callanan 2020). Zudem stellen die 

abgefragten naturwissenschaftlichen Aktivitäten nur einen Ausschnitt möglicher naturwissen-

schaftlicher Aktivitäten dar. Beispielsweise wären weitere Aktivitäten wie das Erfragen kon-

kreter Aktivitäten in verschiedenen Inhaltsbereichen (Biologie, Geografie) denkbar. Auch kann 

die (systematische) Anwendung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen gezielter in 

weiteren Studien erfasst werden. Die Häufigkeitsangaben können zudem durch Verzerrungen 

geprägt sein, im Sinne sozial erwünschter Antworten, so dass naturwissenschaftliche Aktivitä-

ten im Alltag unter Umständen weniger häufig durchgeführt werden, als angegeben. 

 

Wissenstest 

Darüber hinaus wurde unter Forschungsfrage 2 das naturwissenschaftliche Wissen der Kinder 

im Bereich Physik/Chemie erhoben, welches sich lediglich auf die drei Phänomene Schmelzen 

und Gefrieren, Verdampfen und Kondensieren sowie Lösen und Nicht-Lösen in Wasser kon-

zentrierte. Die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen wurden über fünf Items er-

fasst und beinhalteten das Beobachten, Vergleichen und Messen. Möglicherweise hätte ein 

breiter angelegter Wissenstest, welcher mehr Denk- und Arbeitsweisen und andere naturwis-

senschaftliche Themenschwerpunkte erfasst hätte, zu anderen Zusammenhängen geführt. So 

könnte beispielsweise der Einbezug von Themen der Biologie gegebenenfalls andere bzw. stär-

kere Zusammenhänge hervorbringen, da Kinder möglicherweise, wie auch in den Interviews 
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erkennbar, mit biologischen Themen vertrauter sind und diese häufiger zu Hause thematisiert 

werden.  

 

Auswahl der Befragten 

Die Rücklaufquote der verteilten Elternfragebögen betrug 77,2 Prozent für Stichprobe 1 und 

87,6 Prozent für Stichprobe 2. Über die Eltern, welche die eingesetzten Elternfragebögen nicht 

ausgefüllt haben, ist kaum etwas bekannt. Möglicherweise haben aber Eltern mit Migrations-

hintergrund und/oder niedrigerem SES den Fragebogen aufgrund von Verständnisschwierig-

keiten o. ä. Gründen nicht ausgefüllt (vgl. Leseman & van den Boom, 1999; Gerde et al., 2021). 

Im Rahmen von Stichprobe 1 wurde ein statistisch signifikanter Unterschied im PPVT-

Sprachtest (deutsche Version des Peabody Picture Vocabulary Test: PPVT; Dunn & Dunn, 

2007) zwischen den Kindern, deren Eltern den Fragebogen ausgefüllt haben und denen, die den 

Fragebogen nicht ausgefüllt haben, dokumentiert, zugunsten der Kinder, deren Eltern den Fra-

gebogen ausgefüllt haben (vgl. Abschnitt 6.2.1). Die geringeren sprachlichen Fähigkeiten der 

Kinder, deren Eltern den Fragebogen nicht ausgefüllt haben, könnten ein Hinweis darauf sein, 

dass sich unter den Eltern, die den Elternfragebogen nicht ausgefüllt haben, beispielsweise mehr 

Kinder mit bzw. aus Familien mit Migrationshintergrund befinden, die oftmals geringere 

sprachliche Fähigkeiten (Ausdruck, Verständnis) aufweisen (vgl. Hahn & Schöps, 2019). Diese 

Interpretation ist mit Vorsicht zu betrachten, da keine weiteren Daten über die Eltern vorliegen, 

die den Fragebogen nicht ausgefüllt haben. Es ist gleichzeitig darauf hinzuweisen, dass ansons-

ten keine statistisch signifikanten Mittelwertsunterschiede für Stichprobe 1 und 2 in den erho-

benen Variablen dokumentiert wurden (vgl. Abschnitt 6.2.1).  

Auch bezogen auf die geführten semi-strukturierten Interviews ist auf Selektionseffekte zu ver-

weisen. So zeigten die 33 Personen, die am Interview zu den häuslichen naturwissenschaftli-

chen Aktivitäten teilgenommen haben, höhere Mittelwerte im naturwissenschaftlichen 

Interesse, bezüglich der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten und der Besuche natur-

wissenschaftlicher Einrichtungen, als die der Gesamtstichproben 1 und 2 (vgl. Tabellen 18, 19 

und 28). Auch haben die meisten Eltern einen hohen Bildungsabschluss und die überwiegend 

in der Familie gesprochene Sprache ist Deutsch (vgl. Tabelle 6). Einige Eltern erwähnten zu-

dem einen beruflichen naturwissenschaftlichen Bezug. Folglich sind die Interviewergebnisse 

vor dem Hintergrund zu betrachten, dass es sich bei den Interviewten Eltern um sehr interes-

sierte Eltern mit hohem SES handelt, die häufig naturwissenschaftliche Aktivitäten mit ihren 

Kindern durchführen. Möglicherweise würden die Ergebnisse anders aussehen bei einer deut-

lich diverseren Stichprobe, was die Übertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Gruppen er-

schwert (vgl. Kuckartz, 2016). Bei der der Rekrutierung einer diverseren Stichprobe, die 

beispielsweise stärker Eltern mit Migrationshintergrund und niedrigerem SES einbezieht, kön-

nen jedoch Schwierigkeiten auftreten. Oft wird seltener auf E-Mails, Einladungsbriefe o. Ä. 

reagiert, weshalb persönlicher Kontakt und eine persönliche Befragung erforderlich sein kön-

nen, um Hemmschwellen zu überwinden (vgl. Leseman & van den Boom, 1999). Dies war vor 

dem Hintergrund der zum Zeitpunkt der Befragungen vorherrschenden Corona-Pandemie 

schwierig. 

Die Aussagen der Eltern in den Interviews können ebenfalls unter dem Blickwinkel sozialer 

Erwünschtheit als Verzerrungseffekt zu betrachten sein (vgl. Schnell et al., 2018), so dass die 
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Möglichkeit besteht, dass Eltern den Eindruck vermeiden wollten nicht genügend naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten mit ihren Kindern zu unternehmen. Durch das eher offene und nicht 

konfrontative Befragungskonzept sollte dies vermieden werden und Eltern Raum gegeben wer-

den subjektive Sichtweisen und Erfahrungen zu teilen, trotzdem können sozial erwünschte Ant-

worten nicht ausgeschlossen werden. 

 

Interviewfragen 

Die Fragen nach den naturwissenschaftlichen Aktivitäten wurden den Interviewten sehr offen 

gestellt (vgl. Abschnitt 6.5.4). Dies hat den Vorteil, dass Einblicke gewährt werden in natur-

wissenschaftliche Aktivitäten, die den Eltern einfallen und möglicherweise auch sehr präsent 

sind, und auch darin, was Eltern unter naturwissenschaftlichen Aktivitäten verstehen. So konnte 

die subjektive Wahrnehmung herausgearbeitet werden (vgl. Dresing & Pehl, 2018). Aus einer 

anderen Studie ist jedoch bekannt, dass es Eltern deutlich schwerer fiel, von sich aus naturwis-

senschaftliche Aktivitäten zu benennen, während es ihnen bei einer konkreten Abfrage leichter 

fiel zu erkennen, welche sie davon im Alltag nutzen (Hightower et al., 2022). So wäre denkbar, 

dass eine Abfrage nach Aktivitäten in bestimmten Inhaltsbereichen möglicherweise andere 

Verteilungen hätte hervorbringen können, als die in Abschnitt 7.4.1 skizzierten, da unter Um-

ständen nicht allen Eltern geläufig ist, welche Inhaltsbereiche den Naturwissenschaften zuzu-

ordnen sind. Auch wurden in den Interviews die Aktivitäten zwar getrennt für die belebte und 

unbelebte Natur abgefragt, die Interviewten haben aber selten differenziert, sondern hauptsäch-

lich das genannt, was ihnen einfiel. Daher ist für die Folgefragen, wie im Ergebnisteil skizziert 

(vgl. Abschnitt 7.4), eine differenzierte Betrachtung der Bereiche der belebten und unbelebten 

Natur nur selten möglich. 

Bei der Beschreibung der Aktivitäten (vgl. Abschnitte 6.4.5.2 und 7.4.1) ist zu beachten, dass 

keine Einschätzung der Qualität, z. B. der Anregung der Kinder oder der Passung zu den Inte-

ressen und Vorerfahrungen der Kinder, daraus abgeleitet werden kann. So wurden die Eltern in 

den Interviews nicht gebeten, eine Aktivität ganz genau zu beschreiben, was detailliertere Ein-

blicke in die konkrete Umsetzung ermöglicht hätte. Ähnlich verhält es sich mit dem Bereich 

der Ziele der Eltern und Unterstützungsmaßnahmen, die keine Qualitätseinschätzung ermögli-

chen. Die Interviews geben somit Einblicke in die Umsetzung der häuslichen naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten, können aber nicht im Sinne einer Qualitätseinschätzung, in niedrige 

und hohe Stimulationsstufen unterteilt werden, da es sich um nähere Beschreibungen und Ten-

denzen handelt. Diesbezüglich scheinen andere methodische Vorgehensweisen (z. B. Video-

analysen) optimaler. Die vorliegenden Ergebnisse können hierfür als Anknüpfungspunkte 

dienen. 

Darüber hinaus wäre eine stärkere Verknüpfung zwischen Fragebogen und Interviews denkbar. 

In den vorliegenden Interviews wurden einige Aktivitäten aus dem Fragebogen aufgegriffen 

(z.B. der Besuch naturwissenschaftlicher Einrichtung, die Häufigkeit des Experimentierens), 

da es sich aber nur um wenige konkrete Überschneidungspunkte handelte, wäre eine stärkere 

Abstimmung sinnvoll, um die Antworten der Interviews mit denen des Fragebogens in Bezug 

zu setzen. 
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10 Fazit und Ausblick 

Naturwissenschaftliche Bildung im Sinne von Scientific Literacy (DeBoer, 2000; OECD, 2017; 

Roberts & Bybee, 2014) ist als lebenslanger Prozess zu verstehen, der weit vor dem Schulein-

tritt beginnt. Bereits junge Kinder machen vielfältige Alltagserfahrungen mit naturwissen-

schaftlichen Phänomenen, sind interessiert an ihrer Umwelt (Trundle, 2015; Eshach, 2006) und 

zeigen sowohl prozessbezogene Fähigkeiten als auch ein erstes Wissen in verschiedenen natur-

wissenschaftlichen Inhaltsbereichen (z. B. Kallery, 2015; Koerber et al., 2005; Piekny et al., 

2012), welches prädiktiv für den weiteren Bildungsverlauf ist (Morgan et al., 2016). 

Im Vorschulalter stehen hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Bildung das Ermöglichen 

vielfältiger Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Phänomenen, der Aufbau von anschluss-

fähigem Wissen, sowie die Förderung des Interesses an naturwissenschaftlichen Themen im 

Fokus (Anders et al. 2013a; Leuchter, 2017; Möller & Steffensky, 2010). Diesbezüglich spielt 

neben der Kita die häusliche Lernumgebung die Schlüsselrolle, da die Familie der zentrale Ort 

ist, an dem Kinder aufwachsen (Hart & Risley, 1995; Melhuish, 2010; Niklas 2014).  

Das theoretische Grundgerüst der häuslichen Lernumgebung und damit auch dieses Dissertati-

onsprojektes stellt, neben dem soziokulturellen Ansatz Vygotskys (1987), das bioökologische 

Modell von Bronfenbrenner & Morris (2006) dar. Für die kindliche Entwicklung spielen dem 

Modell nach distale Faktoren (z. B. elterliches Interesse) und proximale Prozesse (z. B. Eltern-

Kind-Aktivitäten) eine wichtige Rolle. Basierend auf dem bioökologischen Modell wurde an-

genommen, dass distale Faktoren die Entwicklung des Kindes indirekt beeinflussen und durch 

proximale Prozesse vermittelt werden, welche die Schlüsselposition der häuslichen Lernumge-

bung einnehmen (ebd.). So ist davon auszugehen, dass der SES und das elterliche Überzeu-

gungssystem als distale Faktoren nicht direkt auf die domänenspezifischen Kompetenzen der 

Kinder wirken, sondern die Quantität und Qualität der häuslichen domänenspezifischen Eltern-

Kind-Aktivitäten beeinflussen, die wiederrum in Zusammenhang mit der domänenspezifischen 

Kompetenzentwicklung stehen (ebd.; siehe auch: Kluczniok et al., 2013; Lehrl, 2018; Lehrl et 

al., 2020a; Niklas & Schneider, 2013). Die Wirkung dieser Prozesse hängt zudem davon ab, 

wie das Kind mit seinen individuellen Voraussetzungen die Prozesse nutzt (Bronfenbrenner & 

Morris, 1998; vgl. auch Angebots-Nutzungs-Modell, Fend, 2001). 

Für die Domäne der Naturwissenschaften gibt es bisher nur wenige empirische Untersuchungen 

über die Rolle der häuslichen Lernumgebung hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Lernens 

von Kindern und insbesondere kaum Untersuchungen hinsichtlich des vermittelnden Effekts 

naturwissenschaftlicher Aktivitäten. Daraus ergaben sich die zwei zentralen Ziele dieser Arbeit: 

erstens das Zusammenspiel der Aspekte der häuslichen Lernumgebung und deren Einfluss auf 

das kindliche naturwissenschaftliche Wissen zu untersuchen, und zweitens vertiefte Einblicke 

in die naturwissenschaftlichen Aktivitäten innerhalb der häuslichen Lernumgebung zu erhalten. 

Davon ausgehend leistet die vorliegende Arbeit einen wichtigen Beitrag hinsichtlich verschie-

dener Punkte. Zunächst hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen distalen Merkmalen (SES 

und elterlichem Interesse) und der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten, was bisher 

nur spärlich dokumentiert wurde (z. B. Hightower et al., 2022; Gerde et al., 2021; Silander et 

al., 2018). Bemerkenswert ist, dass sich besonders das elterliche Interesse als bedeutsam für die 

häufigere Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten und darüber vermittelt, für das 
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kindliche naturwissenschaftliche Wissen erwies und Faktoren des SES eine geringere Rolle 

diesbezüglich spielen. Vergleichbare Befunde sind lediglich in geringem Umfang aus dem 

Schulkontext bekannt (Dominke & Steffensky, 2024).  

Darüber hinaus wurden in der vorliegenden Arbeit keine Zusammenhänge zwischen den elter-

lichen Erwartungen in Bezug auf das naturwissenschaftliche Lernen in der Kita und der Häu-

figkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten dokumentiert. Dieses Ergebnis könnte ein wichtiger 

Hinweis darauf sein, dass Eltern die naturwissenschaftliche Bildung zwar generell als wichtig 

erachten und auch der Überzeugung sind, dass diese früh beginnen sollte (Gilligan et al., 2020), 

sie aber trotzdem der Überzeugung sind, dass das Erlernen schriftsprachlicher und mathemati-

scher Fähigkeiten wichtiger ist (Silander et al., 2018, Sackes, 2014). Sie könnten auch ein Hin-

weis darauf sein, dass trotz eines elterlichen naturwissenschaftlichen Interesses, einige Eltern 

der Überzeugung sind, dass Naturwissenschaften für Kinder zu komplex und schwierig seien 

und es daher für weniger notwendig erachten, Naturwissenschaften in der Kita zu thematisieren. 

Diese Überzeugungen wurden bisher vor allem bei pädagogischen Fachkräften dokumentiert 

(Conezio & French, 2002; Gomes & Fleer, 2018; Yoon & Onchwari, 2006). Die vorliegenden 

Befunde können somit als Ausgangspunkt für weitere Forschungsarbeiten mit vertieften Ana-

lysen in diesem Bereich dienen.  

Zweitens unterstützen die Ergebnisse der Mediationsanalyse das Modell der häuslichen Ler-

numgebung auch für die Domäne der Naturwissenschaften. Die gesamte Wirkungskette der 

häuslichen Lernumgebung wurde bisher in Studien kaum berücksichtigt, und wenn, dann in 

geringem Umfang im Schulkontext (Dominke & Steffensky, 2024). Somit trägt die vorliegende 

Arbeit zur Klärung a) des indirekten Effekts distaler Merkmale und b) des direkten bzw. ver-

mittelnden Effekts der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten hinsichtlich des kindli-

chen naturwissenschaftlichen Wissens bei. Sie leistet somit einen Beitrag zur Klärung der 

Bedeutung naturwissenschaftlicher Aktivitäten als Schlüsselposition in der häuslichen Lernum-

gebung, weit vor Schuleintritt.  

Drittens sind die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit auch bezüglich der Quantität von häusli-

chen Lernprozessen aufschlussreich. Die Erfassung der Quantität domänenspezifischer Aktivi-

täten ist in den Domänen Schriftsprache und Mathematik bereits etabliert und es wurden 

vielfach Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit domänenspezifischer Aktivitäten und den 

kindlichen domänenspezifischen Kompetenzen dokumentiert (Dunst et al., 2012; LeFevre et 

al., 2009; Niklas & Schneider, 2014). In der Domäne der Naturwissenschaften liegen dazu nur 

wenige Befunde vor (z. B. Westerberg et al., 2022), weshalb die vorliegenden Ergebnisse zur 

Klärung des Zusammenhangs zwischen der Häufigkeit von naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

und dem kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen beitragen können. 

Anknüpfend an die dokumentierte zentrale Rolle der häuslichen naturwissenschaftlichen Akti-

vitäten geben die im Rahmen dieser Arbeit vorliegenden Interviewergebnisse vertiefende Er-

kenntnisse über die Ausprägungen, Ziele und Unterstützungsmaßnahmen der naturwissen-

schaftlichen Aktivitäten. In einigen Punkten tragen die Interviewergebnisse zur Bestätigung 

von Tendenzen aus anderen Elternbefragungen bei, in anderen Punkten liefern sie neue Er-

kenntnisse. Bestätigt werden konnten insbesondere Ausprägungstendenzen. So wurden über-

einstimmend mit anderen Studienergebnissen (Gerde et al., 2021; Silander et al., 2018) vor 
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allem Themen und Aktivitäten im Bereich der belebten Natur (Biologie) dokumentiert. Auch 

gaben die Eltern an, überwiegend spontane Aktivitäten durchzuführen (vgl. Silander et al., 

2018). Neuere Erkenntnisse konnten vor allem hinsichtlich der Nutzung von Denk- und Ar-

beitsweisen, den Zielen und Unterstützungsmaßnahmen bei den naturwissenschaftlichen Akti-

vitäten gewonnen werden, welche in anderen Studien bisher kaum berücksichtigt wurden. 

Grundsätzlich spiegeln die Ergebnisse diesbezüglich die skizzierten Besonderheiten der Do-

mäne der Naturwissenschaften wieder, für welche, vor allem im Vergleich mit den Domänen 

Schriftsprache und Mathematik, a) weniger klar ist, welche (formellen und informellen) Akti-

vitäten im Vorschulalter relevant sind und b), welche naturwissenschaftlichen Kompetenzen 

oder Vorläuferfähigkeiten ein Kind bis zur Einschulung erworben haben sollte (Anders et al., 

2013a; Steffensky, 2017 - vgl. Abschnitt 4.3.2). Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwun-

derlich, dass beispielsweise die Anwendung und Nutzung verschiedener naturwissenschaftli-

cher Denk- und Arbeitsweisen im Alltag dokumentiert werden konnte, eine systematische und 

reflektierte Nutzung jedoch kaum. Auch standen bei den Zielen der Eltern vor allem generelle 

Naturerfahrungen im Fokus, während nur sehr selten erwähnt wurde, dass ein naturwissen-

schaftliches Verständnis im Hinblick auf die Schulvorbereitung und auch auf eine entspre-

chende Berufsorientierung wichtig ist, oder dass naturwissenschaftliche Bildung mit einem 

kritisch-rationalen Verständnis einhergehe. Bei den Unterstützungsmaßnahmen zeigte sich vor 

allem die Nennung und Verwendung analoger und digitaler Medien als Hilfsmittel, während 

kognitive und emotionale Unterstützungsmaßnahmen eher selten genannt wurden. Es zeigten 

sich auch Bedenken hinsichtlich der altersangemessenen Vermittlung naturwissenschaftlicher 

Themen, wie sie auch aus anderen Studien bekannt sind (Silander et al., 2018), und worauf sich 

auch in Teilen die häufige Nennung von Medien als Unterstützungsmaßnahme zurückführen 

lässt.  

Aus den genannten Punkten ergeben sich einige Anknüpfungspunkte für Praxis und Forschung. 

Für künftige Förder- und Interventionsprogramme ist insbesondere im Hinblick auf bereits früh 

beginnende Disparitäten im naturwissenschaftlichen Lernen (Morgan et al., 2016) die zentrale 

Rolle der häuslichen Lernumgebung hervorzuheben und diesbezüglich die gesamte Wirkungs-

kette zu betrachten. So sollte zunächst hinsichtlich distaler Merkmale neben dem Einfluss des 

SES der Einfluss des elterlichen Überzeugungssystems und dabei auch die unabhängig vom 

SES dokumentierte Unsicherheit der altersangemessenen Vermittlung naturwissenschaftlicher 

Themen nicht unterschätzt werden. In anderen Studien (Silander et al., 2018) und auch in den 

vorliegenden Interviews wurde immer wieder der Wunsch nach konkreten Materialien und Un-

terstützungsangeboten genannt. Dazu könnten Förder- und Interventionsprogramme bereits 

vorhandene Materialien und Angebote zunächst prüfen und anschließend bündeln, um diese 

kostenfrei, in verschiedenen Sprachen und niedrigschwellig anzubieten, insbesondere mit Blick 

auf Familien mit sprachlichen Barrieren und geringem Einkommen (vgl. Gerde et al., 2021). 

Aus den vorliegenden Fragenbögen und Interviews sowie anderen Studienergebnissen (Silan-

der et al., 2018) wird deutlich, dass digitale Angebote dabei eine wichtige Quelle für Familien 

sind. Da das bloße Zurverfügungstellen naturwissenschaftlicher Materialien und Medien nicht 

ausreicht, ist es unerlässlich, Eltern zu ermutigen und anzuleiten, naturwissenschaftliche Akti-

vitäten mit ihren Kindern durchzuführen und deren Bedeutung für das naturwissenschaftliche 

Lernen hervorzuheben. Diesbezüglich können Förder- und Interventionsprogramme Eltern zu-

nächst darauf aufmerksam machen, dass Kinder bereits vor Schuleintritt in der Lage sind, 
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naturwissenschaftliche Kompetenzen zu erwerben und interessiert an Phänomenen der belebten 

und unbelebten Natur sind (vgl. Kapitel 2). Eng damit verbunden ist die Aufgabe, Eltern für 

naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten im Alltag zu sensibilisieren. Da der Großteil der na-

turwissenschaftlichen Aktivitäten im häuslichen Umfeld spontan stattfindet und vor allem The-

men der belebten Natur angesprochen werden, sollten die Bestrebungen darin bestehen, Eltern 

auf weitere naturwissenschaftliche Inhaltsbereiche und weniger offensichtliche Alltagsgelegen-

heiten aufmerksam zu machen sowie an den gezielten und reflektierten Einsatz naturwissen-

schaftlicher Denk- und Arbeitsweisen heranzuführen. Auch scheint es sinnvoll, Unterstützungs-

maßnahmen außerhalb medialer Angebote in den Fokus der Eltern zu rücken, beispielsweise 

hinsichtlich der Bedeutung des Erfragens kindlicher Vorstellungen zu einem naturwissenschaft-

lichen Thema, dem Anregen von Vergleichen oder dem Herausfordern von Begründungen (vgl. 

Abschnitt 2.4). Hierbei könnten Verknüpfungspunkte der Domänen stärker betont werden, bei-

spielsweise indem Potentiale der Sprachförderung durch naturwissenschaftliche Aktivitäten 

sichtbar gemacht werden (vgl. Abschnitt 4.3).   

Da die vorliegenden Daten auch darauf verweisen, dass Eltern mit niedrigerem SES seltener 

naturwissenschaftliche Aktivitäten durchführen, sind Förder- und Interventionsprogramme, die 

gezielt die Förderung dieser Familien in den Blick nehmen, von Vorteil. Kostenfreie, nied-

rigschwellige und in verschiedenen Sprachen verfügbare Materialien und Angebote können da-

bei förderlich sein (vgl. Gerde et al., 2021). Auch kann diesbezüglich und bei den o.g. Punkten 

die enge Zusammenarbeit mit den Kitas sinnvoll sein, da in den Interviews einige Eltern, auch 

wenn nicht konkret abgefragt, Anregungen und naturwissenschaftliche Aktivitäten aus dem 

Kita-Kontext berichteten (z. B. Bau eines Bienenhotels, Müllproblematik- und trennung, Licht 

und Schatten). In einigen Aussagen war erkennbar, dass diese Aktivitäten und Themen zu 

Hause weiterverfolgt wurden. Hier werden Potenziale deutlich, naturwissenschaftliche Aktivi-

täten im häuslichen Umfeld durch Institutionen wie Kitas anzuregen. Einige wenige Befunde 

aus dem Vorschulbereich weisen ebenfalls auf die Vorteile kombinierter häuslicher und insti-

tutionalisierter naturwissenschaftlicher Lernerfahrungen hin (z. B. Gomes & Fleer, 2019). 

Die Aufgabe zukünftiger Forschungsarbeiten besteht vor allem darin, die Wirkungskette des 

Modells der häuslichen Lernumgebung für die Domäne der Naturwissenschaften zu überprüfen, 

um belastbare Ergebnisse zur Unterstützung des Modells zu erhalten, insbesondere hinsichtlich 

der Bedeutung der Häufigkeit naturwissenschaftlicher Aktivitäten. Da in der vorliegenden Ar-

beit Querschnittsdaten verwendet wurden, bleibt die Wirkrichtung zwischen naturwissenschaft-

lichen Aktivitäten und kindlichem naturwissenschaftlichen Wissen unklar und auch die Frage 

nach langfristigen Effekten naturwissenschaftlicher Aktivitäten bleibt bestehen, welche im 

Rahmen weiterer Forschungsarbeiten beantwortet werden müssten. Dabei ist es auch sinnvoll 

sowohl die häuslichen naturwissenschaftlichen Aktivitäten als auch das naturwissenschaftliche 

Wissen der Kinder breiter zu erfassen (z. B. mehr Denk- und Arbeitsweisen, andere naturwis-

senschaftlichen Inhaltsbereiche), um zu untersuchen, ob sich gegebenenfalls andere (stär-

kere/schwächere) Zusammenhänge zwischen den naturwissenschaftlichen Aktivitäten und dem 

kindlichen naturwissenschaftlichen Wissen zeigen. 

Insgesamt und gerade auch im Hinblick auf die Ergebnisse der vorliegenden Interviewergeb-

nisse zu den Ausprägungen, Zielen und Unterstützungsmaßnahmen der Eltern bei den natur-

wissenschaftlichen Aktivitäten sind Studienvorhaben mit diverseren Stichproben sinnvoll, um 
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die Replizierbarkeit der Ergebnisse zu überprüfen und noch stärker der Frage nachzugehen, wie 

Familien mit niedrigerem SES und geringerem naturwissenschaftlichen Interesse naturwissen-

schaftliche Aktivitäten durchführen und wie man sie diesbezüglich fördern kann.   

Darüber hinaus wurde in der vorliegenden Arbeit vor allem die Quantität naturwissenschaftli-

cher Aktivitäten erhoben, so dass stärker qualitativ ausgerichtete Forschungsvorgehen z. B. in 

Form von Qualitätseinschätzungen (beispielsweise durch Videografierungen) die vorliegenden 

Ergebnisse anreichern und vertiefen können. Zudem sollte die Qualität der naturwissenschaft-

lichen Aktivitäten und deren Einfluss auf das kindliche naturwissenschaftliche Lernen gezielter 

untersucht werden. Anschlussfähig sind zudem Untersuchungen, die sich stärker mit informel-

len und formellen naturwissenschaftlichen Aktivitäten beschäftigen und der Frage nachgehen, 

ob diese analog zu den Domänen Schriftsprache und Mathematik unterschiedliche Kompetenz-

bereiche adressieren (vgl. Abschnitt 4.3) 

Hinsichtlich der häufigeren Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten in Abhängigkeit 

vom Geschlecht wären weitere belastbare Studienergebnisse zielführend, da die vorliegenden 

Interviewergebnisse zwar auf eine häufigere Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten 

zugunsten der Jungen hinweisen, es sich jedoch um einen kleinen Effekt handelt. Weitere For-

schungsarbeiten, insbesondere vor dem Kontext der aktuellen Genderdebatte, könnten zur Klä-

rung beitragen, inwieweit sich diesbezüglich aktuell Unterschiede zeigen und inwiefern dies 

einen Einfluss auf das kindliche naturwissenschaftliche Wissen hat. 
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