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Zusammenfassung:  naturwissenschaften  sind  ein  Bildungsbereich  des  kindergartens,  gleich-
zeitig  ist  nur  wenig  darüber  bekannt,  wie  das  naturwissenschaftliche  Lernen  von  kindergarten-
kindern  gefördert  werden  kann.  In  diesem  Beitrag  wird  über  eine  quasi-experimentelle  Studie 
mit  245  kindern  berichtet,  in  der  die  Lerngelegenheiten  „experimente“  und  „Gespräche  über 
naturwissenschaftlich  relevante Alltagssituationen“ verglichen werden. Dazu wurden drei expe-
rimentalgruppen,  in  denen  die  genannten  Lerngelegenheiten  systematisch  variiert  wurden,  mit 
einer  kontroll-  und  einer  Baselinegruppe  verglichen.  kinder  aus  dem  letzten  kindergartenjahr 
nahmen an drei jeweils 90-minütigen Lernangeboten zum thema „Schmelzen und Gefrieren von 
eis/wasser“, „Verdampfen und kondensieren von wasser/Dampf“ und „Lösen und nicht-Lösen 
in wasser“ teil. In einem prä-post-test-Design wurde der Lernzuwachs im wissen ermittelt, die 
erhobenen Daten wurden rasch-skaliert. kognitive Fähigkeiten und verschiedene familiäre hin-
tergrundvariablen wurden kontrolliert. es lässt sich nur bei der kombination der beiden Lernge-
legenheiten ein signifikanter Vorteil im Vergleich zu der Kontrollgruppe und der Baselinegruppe 
nachweisen.

Z erziehungswiss (2012) 15:37–54
DOI 10.1007/s11618-012-0262-3

Alltagssituationen und Experimente: Was sind 
geeignete naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten 
für Kindergartenkinder?
Ergebnisse aus dem SNaKE-Projekt

Mirjam Steffensky · Eva-Maria Lankes ·  
Claus H. Carstensen · Christina Nölke

Online publiziert: 08.02.2012 
© VS Verlag für Sozialwissenschaften 2012

prof. Dr. M. Steffensky () · c. nölke
Ipn – Leibniz-Institut für die pädagogik der naturwissenschaften und Mathematik,  
universität kiel, Olshausenstraße 62, 24118 kiel, Deutschland
e-Mail: steffensky@ipn.uni-kiel.de

c. nölke
e-Mail: noelke@ipn.uni-kiel.de

prof. Dr. e.-M. Lankes
School of education, technische universität München,  
Schellingstr. 33, 80799 München, Deutschland
e-Mail: lankes@tum.de

prof. Dr. c. h. carstensen
empirische Bildungsforschung, universität Bamberg,  
wilhelmsplatz 3, 96047 Bamberg, Deutschland
e-Mail: claus.carstensen@uni-bamberg.de



38 M. Steffensky et al.
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Alltagssituationen

Daily life and experiments: what are the appropriate learning settings  
for children in kindergarten? Findings from the SNaKE project

Abstract: natural  sciences  are  an  educational  topic  in  kindergartens.  At  the  same  time,  little 
is  known  about  how  to  promote  and  facilitate  the  learning  of  natural  sciences  for  children  in 
kindergarten. this  contribution  reports  on  a  quasi-experimental  study  with  245  children,  which 
compares  the  learning situations ‘experiments’ with ‘discussions on  the relevance of  the natural 
sciences  in daily  life’. three experimental groups,  in which  the  learning situations were varied, 
where  compared  with  a  control  and  a  baseline  group.  children  in  the  last  year  of  kindergarten 
took part in three 90-minute learning settings on the topics ‘melting and freezing water’, ‘evapo-
ration and condensation of water’ and ‘solubility and insolubility in water’. Learning gains were 
measured using a pre-post-design with a rasch-scaling. cognitive performance and family back-
ground were controlled for. A significant benefit in comparison to the control and baseline groups 
could only be found for a combination of both learning situations.

Keywords: experiments · kindergarten · natural science competencies

1  Naturwissenschaftliche Kompetenz jüngerer Kinder

1.1   Forschungsanliegen des Snake-projekts

naturwissenschaften gelten als ein Bildungsschwerpunkt des elementarbereichs (kMk 
2009) und sind in den Bildungsplänen verankert. es ist aber nur wenig darüber bekannt, 
wie das naturwissenschaftliche Lernen in diesem Alter unterstützt werden kann. erkennt-
nisse  über  die  Struktur  und  entwicklung  sowie  die  Förderung  naturwissenschaftlicher 
kompetenz  sind  für  die  Aus-  und  Fortbildung  von  pädagogischen  Fachkräften  not-
wendig,  damit  diese  geeignete  Lerngelegenheiten  im  kindergarten  anbieten  können. 
Im  projekt  Snake  („Studie  zur  naturwissenschaftlichen  Kompetenzentwicklung  im 
Elementarbereich“) wird die naturwissenschaftliche kompetenz von kindern im letzten 
kindergartenjahr  sowie  die  entwicklung  und  Förderung  dieser  kompetenz  durch  ver-
schiedene Lernangebote an einem exemplarischen Inhaltsbereich untersucht.

In  diesem  Beitrag  vergleichen  wir  die  wirkung  dreier  Lernangebote  auf  das  wis-
sen der kinder. Zunächst skizzieren wir die Ziele des naturwissenschaftlichen Lernens 
(1.2) sowie erkenntnisse zur wirkung von Lernangeboten für jüngere kinder (1.3). Im 
Abschn. 2 stellen wir das Design der Studie (2.1), den Inhalt  (2.2) und die Gestaltung 
(2.3) der Lernangebote sowie die eingesetzten Instrumente (2.4) vor und berichten dann 
im dritten Abschnitt Befunde zur wirkung der Lernangebote, die abschließend diskutiert 
werden (4).

1.2   Zielbereiche des frühen naturwissenschaftlichen Lernens

Im Zusammenhang mit dem frühen naturwissenschaftlichen Lernen findet man natio-
nal wie international eine Orientierung an dem Bildungskonzept scientific literacy (z. B. 
Fthenakis  2009;  Gelman  und  Brenneman  2004;  Samarapungavan  et  al.  2008;  French 
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2004). naturwissenschaftliche kompetenz im Sinne von scientific literacy umfasst wis-
senskomponenten sowie komponenten wie einstellungen, Interesse, Freude an der Aus-
einandersetzung mit naturwissenschaften (Bybee et al. 2009), die allerdings in diesem 
Beitrag nicht weiter thematisiert werden. wissen, im Sinne von scientific literacy, wird 
als  verstandenes,  zusammenhängendes  und  anwendbares  wissen  aufgefasst.  es  wird 
differenziert  in  naturwissenschaftliches Wissen  und  Wissen über Naturwissenschaften 
(Bybee  et  al.  2009).  Im  Zentrum  des  naturwissenschaftlichen  wissens  steht  das  Ver-
ständnis zentraler konzepte und theorien aus unterschiedlichen naturwissenschaftlichen 
Inhaltsbereichen. Zum wissen über naturwissenschaften gehören ein Verständnis natur-
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen sowie ein Verständnis der naturwissenschaft 
als Disziplin (nature of science). Das im kindergarten angestrebte wissen über grundle-
gende naturwissenschaftliche konzepte  sowie Denk- und Arbeitsweisen wird auch als 
erfahrungsbasiertes,  anschlussfähiges  und  alltagsnahes  wissen  beschrieben  (Fthenakis 
2009; Gelman und Brenneman 2004; Möller und Steffensky 2010), das kinder z. B. nut-
zen können, um naturwissenschaftlich-relevante Alltagssituationen zu beschreiben oder 
Vorhersagen  zu  treffen.  In  verschiedenen  Studien  konnte  gezeigt  werden,  dass  bereits 
kindergartenkinder  in  beiden  wissensbereichen  anschlussfähige  Vorstellungen  entwi-
ckeln  können  (z. B.  carey  2009;  Zimmermann  2007). Anschlussfähige  Vorstellungen 
sind hier als wahrnehmungsgeleitete Vorstellungen zu verstehen, die für das herstellen 
von Zusammenhängen herangezogen werden können und die die Basis für differenzierte 
wissenschaftliche konzepte darstellen.

1.3   unterstützung des frühen naturwissenschaftlichen Lernens

trotz  dieser  positiven  Befunde  werden  nach  bisherigen  einschätzungen  naturwissen-
schaftliche Bildungsprozesse im kindergarten nur wenig gefördert (roßbach 2006; Sylva 
et al. 2004). Auch die Qualität der umsetzungen wird in den meisten untersuchungen, 
die sich allerdings nicht nur auf den naturwissenschaftlichen Bereich beziehen, als eher 
niedrig eingeschätzt: So scheinen Lernsituationen, in denen bedeutungsvolle Gespräche 
stattfinden, die die Kinder kognitiv aktivieren und zum weiterführenden Denken anregen 
(in  der  elementarpädagogischen Diskussion oft  als  sustained shared thinking  bezeich-
net),  selten  vorzukommen  (könig  2007;  kuger  und  kluczniok  2008;  Siraj-Blatchford 
und Manni 2008; Sylva et al. 2004).

Zwei Möglichkeiten naturwissenschaftliche Lernumgebungen im elementarbereich zu 
realisieren, sind experimente1 oder Alltagssituationen2, in denen ein naturwissenschaft-
liches phänomen, z. B. eine zugefrorene pfütze, zu beobachten ist und die als Lernanlass 
genutzt  werden  können  (Leuchter  et  al.  2010). welche  Lerngelegenheiten  im  kinder-
garten häufiger realisiert werden, ist unklar; vermutlich liegt der Schwerpunkt auf dem 
experimentieren  (Gelman  und  Brenneman  2004).  eine Analyse  aktueller  didaktischer 
Materialien für das frühe naturwissenschaftliche Lernen zeigt, dass in erster Linie expe-
rimente vorgeschlagen werden, Bezüge zum erfahrungsraum der kinder und Anregun-
gen zu Gesprächen darüber finden sich dagegen nur selten (Lankes et al. 2011). eine 
Befragung von Fachkräften zeigte, dass diese sich in der Lage sehen, experimente durch-
zuführen, das erkennen naturwissenschaftlich relevanter phänomene im Alltag aber als 
schwieriger einschätzen (Lankes et al. 2011). Auch dies lässt darauf schließen, dass eher 
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experimente ohne explizite Alltagsbezüge durchgeführt werden als dass Alltagssituatio-
nen als Lerngelegenheiten genutzt werden.

hinweise zur wirksamkeit von experimenten und als Lernanlass genutzten Alltags-
situationen  im  kindergarten  liegen  bislang  kaum  vor.  untersuchungen  aus  der  Schule 
legen nahe, dass das Durchführen praktischer tätigkeiten beim experimentieren nicht 
per se das Lernen unterstützt (Mayer 2004); das gilt sowohl für das konzeptuelle natur-
wissenschaftliche wissen  (Butts  et  al.  1994;  hofstein  und  Lunetta  2004)  als  auch  für 
das wissen über naturwissenschaften (khishfe und Ab-el-khalick 2002). Lernwirksam 
werden  die  praktischen  handlungen  erst,  wenn  die  kognitive Aktivität  der  Lernenden 
angeregt wird, z. B. durch Reflexion eigener Ideen, Vorgehensweisen und Ergebnisse 
(white und Frederiksen 1998). Alltagssituationen als Lernanlässe sollten für die unter-
stützung von Lernprozessen gut geeignet sein, da sie einen authentischen kontext dar-
stellen und Möglichkeiten bieten, an eigene erfahrungen anzuknüpfen (cobb und Bowers 
1999; reinmann-rothmeier und Mandl 1998). Gleiches ist auch für experimente anzu-
nehmen, in denen Bezüge zu Alltagssituationen hergestellt werden. Allerdings sind natur-
wissenschaftlich  relevante Alltagssituationen  oft  sehr  komplex,  sodass  das  eigentliche 
phänomen nicht unbedingt als solches erkannt wird oder einfache erklärungen nicht aus-
reichen (taasoobshirazi und carr 2008). Mit (entsprechend ausgewählten) experimenten 
dagegen können Sachverhalte und phänomene fokussiert, z. B. ohne ablenkende Zusätze, 
dargestellt werden.

Damit  experimente  sowie  Alltagssituationen  als  Lerngelegenheiten  im  elementar-
bereich  lernwirksam werden, wird davon ausgegangen, dass die  in der unterrichtsfor-
schung etablierten Merkmale der kognitiven Aktivierung und Strukturierung auch hier 
bedeutsam sind (rakoczy et al. 2010; für den elementarbereich: vgl. Siraj-Blatchford und 
Manni 2008). Außer den bereits genannten Merkmalen der kognitiven Aktivierung, wie 
Reflexion, Versprachlichung und Exploration eigener Vorstellungen sowie Anknüpfen an 
eigene erfahrungen, sind auch Aspekte wie die Anwendung des wissens in verschiedenen 
kontexten und das herstellen von Zusammenhängen zwischen Beobachtungen wichtige 
Merkmale kognitiver Aktivierung im naturwissenschaftlichen kontext (Vosniadou et al. 
2001). Gerade für jüngere Lerner scheinen zudem Strukturierungsmaßnahmen wie z. B. 
die Veranschaulichung des Lernstoffes bedeutsam für das Lernen zu sein; z. B. können 
Sachverhalte durch Versuche, konkrete Gegenstände oder handlungen dargestellt wer-
den (Aebli 1994). entsprechende Veranschaulichungen sind möglicherweise auch hilf-
reich für gemeinsame Gespräche von Lernern, die die Bezeichnungen der Sachverhalte, 
phänomene und handlungen noch nicht kennen (vgl. hardy et al. 2004). Die genannten 
Aspekte können kinder darin unterstützen, ihre Begriffe und Vorstellungen durch Diffe-
renzierung, Integration oder umstrukturierung im Sinne eines konzeptuellen wandels zu 
verändern (carey 2000).

wie  beschrieben,  sollten  experimente  und  Alltagssituationen,  die  als  Lernanlässe 
genutzt  werden,  aus  unterschiedlichen  Gründen  geeignete  Lerngelegenheiten  für  das 
naturwissenschaftliche  Lernen  im  kindergarten  darstellen. Voraussetzung  für  das  Ler-
nen  in den beiden Lerngelegenheiten  ist die kognitive Aktivität und die unterstützung 
der Lernenden. es fehlen erkenntnisse darüber, ob diese Lerngelegenheiten bei jüngeren 
kindern  tatsächlich  die  entwicklung  eines  anwendbaren  alltagsnahen wissens  (s. 1.2) 
unterstützen und welche wirkung die kombination der beiden Lerngelegenheiten, bei der 
die Vorteile der beiden Merkmale genutzt werden können, hat.
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Vor diesem hintergrund wird im projekt Snake der Frage nachgegangen, wie sich 
experimente und Alltagssituationen, die als Lernanlass genutzt werden, sowie eine kom-
bination der beiden Lerngelegenheiten auf das wissen der kinder auswirken.

2  Das Projekt SNaKE

2.1   Design der Studie

um dieser Frage nachzugehen, wurden in einem quasi-experimentellen Design drei Lern-
angebote konzipiert und verglichen (s. Abb. 1). In der experimentalgruppe (eG) 1 wurden 
experimente durchgeführt, wobei über Vermutungen, Vorgehensweisen und Deutungen 
gesprochen,  aber  kein  expliziter Alltagsbezug  hergestellt  wurde.  In  der  eG  2  wurden 
Gespräche  über  naturwissenschaftliche  Alltagssituationen  (im  Folgenden  verkürzt  als 
Alltagssituationen bezeichnet) geführt, die herbeigeführt oder durch Gegenstände, Bilder, 
spielerische handlungen veranschaulicht wurden, während in der eG 3 eine kombina-
tion von experimenten und Alltagssituationen erfolgte. Außer den experimentalgruppen 
gab es  zwei kontrollgruppen. Die eine kontrollgruppe diente als Baseline und erhielt 
keinerlei treatment (BG), während die zweite kontrollgruppe zur kontrolle des time-
on-task-effekts ein treatment erfuhr, bei dem weder experimente noch Gespräche über 
Alltagssituationen  eingesetzt  wurden  (kG).  Die  untersuchung  wurde  mit  einem  prä-
post-Follow-up-Design3  durchgeführt.  Die  Intervention  bestand  aus  drei  90-minütigen 
einheiten im Zeitraum von vier Monaten.

An der Studie nahmen 257 kinder aus 13 kindergärten aus dem umland von Münster 
teil. Die kindergärten sind in städtischer und kirchlicher trägerschaft, keiner der kinder-
gärten wies zum Zeitpunkt der Studie ein besonderes naturwissenschaftliches Profil auf.4 
Insgesamt liegen vollständige Daten von 245 kindern (120 Mädchen und 125 Jungen) 
vor. pro kindergarten wurden eine der drei experimental- und beide kontrollbedingun-
gen (kG und BG) durchgeführt. es wurde nur eine experimentalbedingung pro kinder-
garten ausgewählt, um zu verhindern, dass es zwischen den kindern oder pädagogischen 
Fachkräften der natürlichen kindergartengruppen einen Austausch über die experimen-
talbedingungen  gab.5  Die  teilnehmenden  kindergärten  wurden  zufällig  einer  der  drei 
experimentalbedingungen zugeordnet. Innerhalb eines kindergartens wurden die kinder 
stratifiziert nach Geschlecht und allgemeinen kognitiven Fähigkeiten (s. 2.4) zufällig der 
experimental- und den beiden kontrollbedingungen (kG und BG) zugewiesen.

Abb. 1:  Anlage der Studie
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Die zentrale Fragestellung dieses Beitrags ist, ob sich unterschiede in den Lernfort-
schritten vom ersten bis zum zweiten Messzeitpunkt zwischen den experimentalgruppen 
(eG1, eG 2, eG 3) und den kontrollgruppen (kG und BG) feststellen lassen. wir erwar-
ten, dass alle drei experimentalgruppen größere Lernfortschritte aufweisen im Vergleich 
zu den kontrollgruppen. Außerdem gehen wir davon aus, dass die kombination der bei-
den  Lerngelegenheiten  den  anderen  Gruppen  überlegen  ist.  Zu  klären  ist,  ob  eine  der 
beiden Lerngelegenheiten (experimente oder Alltagssituationen) wirksamer ist.

2.2   Inhalte des Lernangebotes

Die themen der drei einheiten des Lernangebotes waren 1. „Schmelzen und Gefrieren 
von eis/wasser“, 2. „Verdunsten und kondensieren von wasser/Dampf“ sowie 3. „Lösen 
und nicht-Lösen in wasser“. Die ausgewählten konzepte sind in den meisten Bildungs-
plänen  für  den  elementarbereich  aufgeführt  und  sie  sind  exemplarisch  für  die  natur-
wissenschaften,  da  sich  daran  grundlegende  und  auf  viele  andere  Stoffe  übertragbare 
erfahrungen machen lassen (Steffensky et al. 2012). Für die wahl des themas spricht 
auch, dass kinder schon sehr früh erste erfahrungen mit wasser machen (Steffensky et 
al. 2011). Gleichzeitig unterscheiden sich die drei Inhaltsbereiche in ihrer Schwierigkeit, 
sodass  eine  vielschichtige  kompetenzmodellierung  aussichtsreich  scheint.  Bisherige 
Befunde zeigen, dass Schmelzen und Gefrieren (auf der phänomenebene) im Vergleich 
zur Verdunstung als relativ einfache konzepte angenommen werden, da sowohl der feste 
als auch der flüssige Zustand direkt beobachtbar sind und Vorschulkinder in der Regel 
zwischen den Stoffeigenschaften fest und flüssig unterscheiden können (Driver et al. 
1994). Schwieriger ist es, ein Verständnis der prozesse Verdampfen und kondensieren zu 
entwickeln, weil der gasförmige Zustand nicht direkt wahrnehmbar ist (tytler 2000). Vor-
stellungen zum prozess des Lösens sind auch stark von Beobachtungen auf der makros-
kopischen Ebene beeinflusst, z. B. die Vorstellung des Verschwindens des Stoffes (Piaget 
und Inhelder 1974) oder der Übertragung der eigenschaften des Stoffes auf das wasser 
(kikas 2001).

unter Berücksichtigung dieser Befunde und einer explorativen Vorstudie (Steffensky 
et al. 2011) wurden die relevanten Begriffe, konzepte und Zusammenhänge für die expe-
rimentalgruppen zusammengestellt, um so die angestrebten Inhalte und Ziele festzulegen 
(s. tab. 1). konzepte  sind hier  in  einem sehr weiten Sinn  zu verstehen,  im Anschluss 
an die conceptual-change-Forschung könnte man auch von Vorstellungen sprechen. es 
wird nicht erwartet, dass die kinder in diesem Alter konzeptveränderungen von naiven 
Vorstellungen zu fortgeschrittenen, wissenschaftlichen konzepten vollziehen; angestrebt 
wird ein anschlussfähiges, alltagstaugliches niveau (vgl. 1.2). erklärungen werden als 
das herstellen von Zusammenhängen verstanden, nicht jedoch im Sinne der Modellie-
rung von nicht-beobachtbaren Zusammenhängen. eine erklärung in diesem Sinne wäre 
zum Beispiel: Der Schneemann schmilzt, weil es warm ist.

2.3   Beschreibung der experimentalgruppen und der kontrollgruppe

Zu den drei themen wurden für die experimentalgruppen jeweils 90-minütige Angebote 
entwickelt, die sich zwar in der Gestaltung unterscheiden, aber die gleichen Begriffe und 
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konzepte behandeln. Denk- und Arbeitsweisen wurden zwar in den treatments genutzt, 
z. B. beobachten oder vergleichen,  sie wurden aber  in keinem der treatments  explizit 
angesprochen. Die Gestaltung der drei experimentalgruppen orientierte sich an den  in 
Abschn. 1.3 beschriebenen Merkmalen. Zu den in tab. 1 skizzierten inhaltlichen Zielen 
wurden  passende  Alltagssituationen  und  kindergarten-geeignete  experimente  zusam-
mengetragen, die die Grundlage für die konzeption darstellten.

Die treatments der experimentalgruppen und der kontrollgruppe wurden mit 5–8 kin- 
dern durchgeführt. Die pädagogischen Fachkräfte waren bei den treatments nicht anwe-
send. um einen effekt des treatmentleiters gering zu halten, wurden die drei experi-
mentalgruppen zu zwei themen von derselben wissenschaftlichen Mitarbeiterin geleitet, 
lediglich die Angebote für die drei experimentalgruppen zum dritten thema mussten aus 
organisatorischen Gründen von einem anderen wissenschaftlichen Mitarbeiter durchge-
führt werden. Alle Gruppen der kontrollgruppe wurden bei den ersten beiden treatments 
von einer wissenschaftlichen hilfskraft geleitet, beim  letzten treatment übernahm aus 
organisatorischen Gründen eine andere wissenschaftliche hilfskraft die Gruppen. ein-
schränkend muss gesagt werden, dass trotz der gleichen treatmentleiter sowie eines stan-

Tab. 1:  relevante Begriffe und konzepte für die treatments

Alltagsnahe konzepte und Begriffe zur Be- und umschreibung der konzepte

Schmelzen und 
Gefrieren von eis 
bzw. wasser

wasser und eis unterscheiden sich in ihren eigenschaften: fest, hart, kalt, 
flüssig, weich, kann man gießen, umschütten
Aus Eis kann Wasser werden und umgekehrt: flüssig werden, zu Wasser wer-
den, schmelzen, (auf)tauen, fest werden, zu eis werden, (ein)frieren, gefrieren
wenn es warm ist, dann schmilzt eis. Je wärmer es ist, desto schneller 
schmilzt eis. Auch andere Sachen können schmelzen, z. B. Schokolade, 
käse, wachs
wenn es sehr kalt ist, dann wird wasser zu eis. Je kälter es ist, desto schneller 
gefriert wasser

Verdampfen und 
kondensieren 
von wasser bzw. 
Dampf

eigenschaften von Dampfa: unsichtbar, wie Luft, kann man nicht 
greifen/anfassen
Aus wasser kann Dampf werden und umgekehrt: in die Luft gehen, zu Luft 
werden, zu Dampf/nebel werden, trocknen, kochen (im Sinne von sieden), 
beschlagen, wieder zu wasser werden
wenn es sehr warm/heiß ist, geht wasser in die Luft (kocht wasser)

Je wärmer es ist, desto schneller geht wasser in die Luft/desto schneller 
trocknet etwas nasses

Lösen und
nicht lösen in 
wasser

Manche Stoffe/Dinge lösen sich in Wasser und andere nicht: auflösen, ins 
wasser reingehen, weggehen
Gelöste Stoffe/Dinge kann man nicht mehr sehen

Das wasser, in dem etwas gelöst ist, hat andere eigenschaften, z. B. Farbe, 
Geschmack, als wasser, in dem nichts gelöst ist

a es wird nicht zwischen Dampf im alltagssprachlichen Sinne und im wissenschaftlichen Sinne, 
also gasförmigem wasser, differenziert
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dardisierten Ablaufplans der treatments das interaktive Geschehen in den Gruppen nicht 
vollständig kontrolliert werden kann. Alle treatments wurden vor der Studie mehrfach 
erprobt und überarbeitet.

EG 1 (Experimente).    Die  experimente,  die  im  Mittelpunkt  der  eG 1  standen,  waren 
aus verschiedenen didaktischen Materialien für das frühe naturwissenschaftliche Lernen 
zusammengestellt. um zu gewährleisten, dass die kinder nicht nur handeln, sondern auch 
die chance bekommen kognitiv aktiv zu sein, wurden die experimente mit den kindern 
zur Vor- und Nachbereitung reflektiert, z. B. durch Fragen nach ihren Ideen, Beobach-
tungen und erklärungen und Anregungen, Beobachtungen bei verschiedenen Versuchen 
zu  vergleichen.  Die  experimente  bauten  inhaltlich  aufeinander  auf;  z. B.  wurden  erst 
Experimente zum Kennenlernen des Zustands fest und flüssig durchgeführt und erst dann 
experimente zum Übergang zwischen den beiden Zuständen.  In der regel  führten die 
kinder die experimente selbstständig in Zweiergruppen oder mit verteilten Aufgaben in 
der Gesamtgruppe durch. einige experimente, z. B. handabdruck auf einem Stück Stoff, 
wurden von  jedem kind durchgeführt. Lediglich gefährliche experimente,  z. B.  einen 
eiswürfel  in einer heißen pfanne schmelzen, wurden von der treatmentleiterin durch-
geführt.  Für  die  experimente  wurden  durchaus Alltagsmaterialien  wie  eiswürfel  oder 
Marmeladengläser verwendet, explizite Bezüge zu Alltagssituationen wurden aber nicht 
hergestellt. nannte ein kind von sich aus eine entsprechende Alltagssituation, wurde die-
ses gewürdigt, aber nicht weiter darauf eingegangen.

EG 2 (Alltagssituationen).  Mit  den  kindern  der  eG 2  wurden  zu  den  hier  relevanten 
themen Alltagssituationen besprochen. Diese Alltagssituationen wurden durch eine all-
tagsnahe und unspektakuläre rahmengeschichte, z. B. ein picknick an einem sehr heißen 
Sommertag, verknüpft. Bilder, konkrete Gegenstände oder repräsentationen, z. B. eine 
flüssige und eine zugefrorene Papppfütze über die man laufen konnte, stellten Impulse 
und repräsentationen für das Gespräch über die Alltagssituationen dar. In das treatment 
wurden spielerische handlungsmöglichkeiten eingebaut; z. B. wurden puppenkleider an 
eine puppenwäscheleine gehängt (Alltagssituation wäsche trocknen). Auch hier wurden 
die kinder  im Gespräch  angeregt  ihre  Ideen, Beobachtungen und erklärungen  für die 
Situationen zu reflektieren oder die verschiedenen Situationen zu vergleichen und weitere 
ähnliche Situationen zu nennen, in denen man den entsprechenden Sachverhalt beobach-
ten kann.

EG 3 (Experimente und Alltagssituationen).  In der eG 3 wurden Alltagssituationen mit 
experimenten, in denen man das phänomen oder den entsprechenden Sachverhalt beob-
achten kann, verknüpft. In der eG 1 und eG 2 wurden jeweils zwei vergleichbare expe-
rimente bzw. Alltagssituationen bearbeitet, sodass es möglich war, für die eG 3 jeweils 
eine Alltagssituation mit einem experiment zu verknüpfen. um zum Beispiel der Frage, 
was passiert, wenn man farbige Stoffe im wasser löst, nachzugehen, wurde zunächst die 
Alltagssituation „eine Brausetablette im wasser lösen“ besprochen und anschließend ein 
Versuch gemacht, bei dem ein eingefärbter Zuckerwürfel im wasser gelöst wurde. Die 
Reflexionen über die Experimente und Alltagssituationen verliefen in der beschriebenen 
weise.
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KG (keine Experimente und keine Alltagssituationen).  Den  kindern  dieser  kontroll-
gruppe wurden unter konstanthaltung der Zeit kinderbücher, z. B. Lars der eisbär oder 
das pfützenungeheuer, vorgelesen, in denen die relevanten Begriffe und konzepte vor-
kommen oder an mehreren Stellen eingearbeitet worden waren. um die konzentrations-
fähigkeit der kinder nicht durch 90-minütiges Vorlesen zu überfordern, wurden kurze 
Spiele, z. B. pfützenungeheuer nachspielen, oder Fragen zu der Geschichte, die sich nicht 
auf naturwissenschaftliche Inhalte bezogen, in das treatment integriert.

2.4   Instrumente

Zur erfassung der Lernfortschritte wurde ein wissenstest  eingesetzt.  In Anlehnung an 
scientific literacy wurden darin naturwissenschaftliches wissen und wissen über natur-
wissenschaften in den hier ausgewählten Inhaltsbereichen erfasst. In diesem Beitrag wird 
nur ein kurzer Überblick über den test gegeben, eine genauere Beschreibung der test-
konstruktion und der Modellierung der Kompetenz finden sich in Steffensky et al. (2012) 
bzw. carstensen et al. (2011).

unter naturwissenschaftlichem Wissen fassen wir Begriffe und konzepte zusammen. 
Dabei geht es zum einen darum, Begriffe zu kennen und phänomene und Vorgänge mit 
altersangemessenen Begriffen richtig zu benennen oder zu beschreiben und zum anderen 
hinter dem Vorgang wirkende konzepte zu benennen und phänomene mit einem konzept 
zu  erklären.  Für Vorgänge,  bei  denen  die  zur  Beschreibung  notwendigen  Begriffe  für 
kinder dieser Altersstufe wenig gebräuchlich sind, z. B. verdunsten und kondensieren, 
werden kindliche umschreibungen wie „zu Luft werden“, „in die Luft gehen“, „trock-
nen“ bzw.  „beschlagen“ verwendet  oder  erwartet  (vgl. tab. 1). eine genaue trennung 
zwischen Begriffen und konzepten ist auf dieser Altersstufe nicht möglich; es gibt einen 
graduellen Übergang zwischen beiden Bereichen, da die konzepte der kinder stark an 
die situativen Beobachtungen geknüpft sind und damit schwierig von den Begriffen zu 
differenzieren sind. Auch empirisch zeigt sich eine enge Beziehung zwischen den beiden 
Bereichen, so findet man eine latente Korrelation von 0,83 (Items des 1. MZPs).

Im Bereich Wissen über Naturwissenschaften beschränken wir uns auf ausgewählte 
Aspekte der Denk- und Arbeitsweisen und wählten hier das Beobachten/Messen sowie 
das (systematische) Vergleichen aus, weil beide bereits im elementarbereich eine wich-
tige rolle spielen und grundlegend für andere naturwissenschaftliche Denk- und Arbeits-
weisen, z. B. das experimentieren, sind.

Beide wissensbereiche wurden bei der testkonstruktion berücksichtigt, um die kom-
petenz in theoretisch fundierter Breite zu erfassen. Die Dimensionen können wegen des 
geringen testumfangs nicht einzeln empirisch überprüft werden, da durch das junge Alter 
die testzeit und damit die Anzahl der Aufgaben begrenzt ist.

Der test wurde in Form eines eng strukturierten einzelinterviews durchgeführt, das 
zwischen 20 und 30 Min. dauerte. es wurden Multiple-choice-Aufgaben (Abb. 2), offene 
Aufgaben, Aufgaben mit richtig-Falsch-Items und Zuordnungsaufgaben eingesetzt. Die 
testleiter waren 22 geschulte studentische hilfskräfte, die die Auswahl der vorgegebe-
nen Antwortalternativen protokollierten; Antworten auf offene Aufgaben konnten sofort 
kodiert werden oder in Stichworten notiert und später am selben tag kodiert werden.
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richtige Antworten, im oben beschriebenen alltagsnahen und anschlussfähigen Sinne, 
wurden mit zwei punkten bewertet, falsche Antworten mit null punkten. Für einen teil 
der Aufgaben gab es zusätzlich eine mittlere kategorie, die mit einem punkt bewertet 
wurde.  Die  mittlere  kategorie  umfasste  umschreibungen  von  Zusammenhängen  oder 
Begriffen, z. B. das Umschreiben des Begriffes schmelzen mit „zerfließen“ oder „flüssig 
werden“ (s. a. carstensen et al. 2011).

Die  statistische Modellierung des tests  erfolgt mit  einem Ordered-partition-Modell 
(wilson 1992). Mit dieser Variante eines rasch-Modells setzen wir eine gleiche Gewich-
tung von dichotomen und mehrkategoriellen Antwortformaten um. es verallgemeinert 
das partial-credit-Modell (Masters 1982) für mehr als zwei geordnete Antwortkategorien 
auf Fälle, in denen nicht alle kategorien bei allen Items beobachtet werden. Zu beiden 
Messzeitpunkten bestand der test aus 29 Items (nach der Itemanalyse, s. carstensen et 
al. 2011), von denen 18  Items Ankeritems waren, die zu beiden Messzeitpunkten ein-
gesetzt wurden (wLe-reliabilitäten: 0,75 [MZp 1] und 0,80 [MZp 2]). Die Verbindung 
der  Daten  zu  beiden  Messzeitpunkten  erfolgt  mittels  Gleichsetzung  der  Itemparame-
ter  in  einer  gemeinsamen  Schätzung  über  die  beiden  erhebungszeitpunkte  im  projekt 
(vgl. carstensen et al., eingereicht). hinweise auf die interne Validität des tests geben 
verschiedene Modellvergleiche, die  in carstensen et al.  (2011) beschrieben sind. Auch 
die  erwartungsgemäß  vorhandene,  aber  schwache  manifeste  korrelation  bzw.  mittlere 
latente korrelation des tests (MZp1) mit den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten von 
0,33 bzw. 0,49 gibt im Sinne der diskriminanten Validität einen hinweis auf die Validi-
tät des tests. Allgemeine kognitive Fähigkeiten wurden mit dem untertest 4 des cFt-1 
zu figuralen Analogien (Cattell et al. 1997) erhoben. um weitere hinweise auf die Vali-
dität zu erhalten, wurde der Ansatz bekannter Gruppen genutzt. hierzu wurde der test 
mit Grundschülerinnen und -schülern der 1. klasse durchgeführt. Die ergebnisse können 
hinweise auf die kriteriumsvalidität  liefern; das kriterium ist dabei die Zugehörigkeit 
zu einer bekannten Gruppe (in diese Fall Grundschülerinnen und -schüler) bei der das zu 
erfassende konstrukt anders (in diesem Fall höher) ausgeprägt ist. Aufgrund des Sach- 

Abb. 2:  Beispiel für eine Multiple-choice-Aufgabe aus dem Inhaltsbereich Lösen und dem wissensbereich 
Denk- und Arbeitsweisen

Jana sagt zu Paula: „Nimm warme Milch, da löst sich das Kakaopulver schneller
auf.“ Aber Paula sagt: „Nein, das löst sich schneller in kalter Milch!“ Paula und Jana 
streiten fast, bis die Mutter vorschlägt, es einfach auszuprobieren. Aber wie? 
Wie können sie ausprobieren, ob sich das Kakaopulver schneller in warmer oder
in kalter Milch löst? Ich habe hier drei Ideen für dich und du darfst die Beste 
aussuchen.

Also: Wie können Jana und Paula ausprobieren, ob sich Kakaopulver schneller in warmer oder
in kalter Milch löst?

(A) Kakaopulver gleichzeitig in ein kaltes und ein warmes Glas Milch tun und schauen, 
wo es sich schneller auflöst. (2)
(B) Kakaopulver in kalte Milche tun, dann die Milch warm machen und schauen,
wie schnell es sich auflöst. (0)
(C) Kakaopulver in warme Milch tun und schauen, wie schnell es sich auflöst. (0)

3.3 a

            



47Alltagssituationen und experimente

unterrichts und der durch den Altersunterschied bedingten zusätzlichen informellen Gele-
genheiten, in denen naturwissenschaftlich-relevante erfahrungen gesammelt, alltagsnahe 
naturwissenschaftliche Begriffe gelernt und Beobachtungen gemacht werden, gehen wir 
davon aus, dass die Grundschülerinnen und  -schüler  im wissenstest bei kontrolle der 
kognitiven Fähigkeiten besser abschneiden als die kindergartenkinder. An einer Gruppe 
von 85 kindern aus der 1. klasse wurde deshalb der hier beschriebene test auch in Form 
eines Einzelinterviews sowie der entsprechenden Subtests zu figuralen Analogien (siehe 
oben) eingesetzt. es zeigt sich, dass der Mittelwert der personenparameter der Vorschü-
lerinnen  und  -schüler  im Vergleich  zu  den  Grundschülerinnen  und  -schüler  bei  kont-
rolle der kognitiven Fähigkeiten um 0,98 einheiten auf der Logitskala niedriger  ist  (s. 
tab. 2). Die jüngeren Kinder schneiden in dem Test signifikant schlechter ab (T = − 7,156, 
p = 0,000). Das bestätigt die Annahme, dass der test  für ältere kinder mit erwartungs-
gemäß höherem naturwissenschaftlichen wissen leichter ist, was einen weiteren hinweis 
auf die Validität des tests gibt.

Da für den kompetenzerwerb auch Struktur- und prozessmerkmale der Familie, dem 
wichtigsten umfeld von Vorschulkindern, entscheidend sind (Mcelvany et al. 2010), wur-
den die eltern nach sozialem hintergrund sowie nach der Bedeutung von naturwissen-
schaften in der Familie befragt. In die hier berichteten untersuchung geht nur die Skala zu 
naturwissenschaftlichen Aktivitäten in der Familie (s. tab. 3) sowie der hISceD (high-
est International Standard Classification of Education) des Elternfragebogens ein. Die 
Skala „naturwissenschaftliche Aktivitäten“ beschreibt die Häufigkeit mit der in Familien 
naturwissenschaftliche Aktivitäten, wie naturwissenschaftliche Sachbücher vorlesen, aus-
geführt werden. Sie stellt einen Indikator für bildungsbezogene praktiken der Familien 
dar. Der HISCED beschreibt dem höchsten beruflichen Bildungsabschluss in der Familie, 
dazu werden in dem elternfragebogen von beiden elternteilen oder erziehungsberech-
tigten der höchste Schul- und der höchste berufliche Bildungsabschluss erfasst und nach 
ISceD (OecD 1999) klassifiziert. Der HISCED entspricht der ISCED-Stufe des Eltern-
teils mit dem jeweils höheren Bildungsabschluss.

Tab. 2:  personenparameter  der  kindergartenkinder  und  Schülerinnen  und  Schüler  der  ersten 
klasse

n Mw des personen-
parametersa (SD)

Mw des personenparameters unter 
kontrolle der kogn. Fähigkeitena

kindergartenkinder 257 − 0,11 (0,979) − 0,87

erstklässler   85    1,34 (0,876)    0,11
a In einheiten der Logit-Skala

Tab. 3:  Skala zu naturwissenschaftlichen Aktivitäten des elternfragebogens

Beispielitem Itemanzahl M (SD) Cronbachs α

Aus Sachbüchern über natur vorlesen (z. B. über 
Tiere, Experimente, Pflanzen, Technik)a

4 2,03 (0,6) 0,77

a Vierstufige Likertskala (0 = seltener oder nie bis 3 = mindestens einmal pro Woche)
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3  Ergebnisse

In einem ersten Schritt wird überprüft, ob sich die prätestwerte trotz der Zuteilung der 
kinder auf die Gruppen aufgrund der allgemeinen kognitiven Fähigkeiten (cFt-werte) in 
den verschiedenen Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Es zeigen sich zwar 
geringe deskriptive Unterschiede in den Prätestwerten, diese sind aber nicht signifikant  
(F (4,248) = 0,95, ns; in post-hoc-tests liegen die p-werte zwischen 0,33 und 1).

Zur Beantwortung der Frage nach unterschieden  in den Lernfortschritten zwischen 
den fünf Gruppen werden regressionsanalysen gerechnet. Da das Design der Studie ein 
Quasi-experiment darstellt, müssen Voraussetzungen auf Seiten der kinder kontrolliert 
werden. Die abhängige Variable ist der personenparameter des zweiten Messzeitpunktes, 
durch das einbeziehen des Vorwissens und der kognitiven Fähigkeiten als kontrollvaria-
blen lassen sich unterschiede in der wirkung der Lernangebote analysieren. Berücksich-
tigt man nur die Gruppenzugehörigkeit (eG1, eG 2, eG 3 und kG; die Baselinegruppe 
[BG] wurde als Vergleich genutzt) lassen sich lediglich 5 % der Varianz (r2 = 0,045, kor-
rigiertes r2 = 0,29, s. tab. 4) aufklären (Gesamtmodell: p < 0,05). Die eG 3 unterscheidet 
sich hier signifikant von der Baselinegruppe (T = 3,181, p < 0,003) sowie von der kont-
rollgruppe (t = 2,336, p < 0,03). In weiteren Analysen wurden außer der Gruppenzugehö-
rigkeit als zusätzliche prädiktorvariablen der prätestwert, also der personenparameter des 
ersten Messzeitpunktes, und die kognitiven Fähigkeiten (z-standardisiert) als kontroll-
variablen sowie das Geschlecht, der höchste berufliche Bildungsabschluss in der Familie 
(hISceD; z-standardisiert) und familiäre naturwissenschaftliche Aktivitäten (z-standar-
disiert)  als Analysevariablen  aufgenommen. Auch  bei  der  kontrolle  der  aufgeführten 
Variablen zeigen die Kinder der EG 3 signifikant höhere Lernergebnisse im Vergleich 

prädiktoren M1 M2
B B

Intercept 0,073 0,227*

wLe 1 MZp 0,545**

kog. Fähigkeiten 0,192**

hISceD 0,171**

Geschlecht (Mädchen = 0, 
Jungen = 1)

0,265**

naturwiss. Aktivitäten 0,094

eG 1 0,392 0,057

eG 2 0,334 − 0,097

eG 3 0,656** 0,371*

kG 0,177 − 0,017

r2 (korrigiertes r2) 0,05 (0,03) 0,52 (0,50)

Tab. 4:  prädiktoren zur 
Vorhersage des personen-
parameters zum zweiten 
Messzeitpunkt. Dargestellt 
sind die regressions-
koeffizienten B

*p < 0,05; **p <0 ,01
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zur Baselinegruppe (s. Abb. 3). Auch wenn man die kontrollgruppe als referenzgruppe 
heranzieht, bleibt das Ergebnis signifikant.

Durch diese zusätzlich eingeführten prädiktoren kann ca. 50 % der zwischen den kin-
dern liegenden Varianz im Posttest aufgeklärt werden. Die Regressionskoeffizienten in 
tab. 4 zeigen, dass das Vorwissen der stärkste prädiktor für die posttestleistung ist. All-
gemeine kognitive Fähigkeiten, der Bildungshintergrund der eltern sowie das Geschlecht 
haben zusätzliche, aber kleine effekte auf die posttestleistung. Jungen zeigen dabei grö-
ßere Lernfortschritte als Mädchen. Von den experimentalgruppen hat nur die teilnahme 
an der EG 3 einen signifikanten Einfluss auf die Posttestleistung. Naturwissenschaftliche 
Aktivitäten in der Familie haben nur einen geringen Einfluss auf die Posttestleistung, ähn-
liche Befunde lassen sich für den prätest feststellen. nutzt man anstatt der naturwissen-
schaftlichen Aktivitäten in der Familie Variablen wie das naturwissenschaftliche Interesse 
der eltern oder naturwissenschaftliche Gegenstände, z. B. naturwissenschaftliche Sach-
bücher, bleiben die jeweiligen Regressionskoeffizienten in derselben Größenordnung.

4  Diskussion

In der vorliegenden Studie stand die Frage nach der unterstützung des naturwissenschaft-
lichen Lernens von kindern im letzten kindergartenjahr im Mittelpunkt. Verglichen wur-
den drei Lernangebote, in denen experimente und Gespräche über naturwissenschaftliche 
Alltagssituationen systematisch variiert wurden. Zur erfassung der Lernfortschritte wurde 
ein valides testinstrument eingesetzt, mit dem in den hier relevanten Inhaltsbereichen ein 
alltagsnahes und anschlussfähiges naturwissenschaftliches wissen erhoben wurde.

erwartungsgemäß zeigen die Analysen, dass das Vorwissen (personenparameter des 
prätests) ein starker prädiktor für die Leistung im posttest ist. Auch die, wenn auch hier 
schwächere Bedeutung des elterlichen Bildungshintergrund ist erwartungskonform (Sirin 
2005). Der Vorteil von Jungen beim naturwissenschaftlichen Lernen wurde auch in ande-
ren untersuchungen beobachtet (Blumberg et al. 2008; hopf 2011). Als relevant für den 
kompetenzerwerb werden auch familiäre bildungsförderliche Aktivitäten erachtet (Mul-

Abb. 3:  Mittlere personenpara-
meter vom 1 MZp und 2 MZp 
unter kontrolle allgemeiner ko-
gnitiver Fähigkeiten, hISceD, 
familiäre naturwissenschaftliche 
Aktivitäten und Geschlecht
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lis et al. 2007). In der vorliegenden untersuchung zeigen aber Indikatoren für die natur-
wissenschaftliche  Anregung  in  der  Familie,  z. B.  naturwissenschaftliche  Sachbücher 
vorlesen, nur einen geringen Einfluss auf die Lernzuwächse. Dies ist vermutlich mit dem 
eingesetzten test zu erklären, der sich stark an einem sehr alltagsnahen wissen orientiert, 
während viele der gezielten naturwissenschaftlichen Aktivitäten bereits ein stärker wis-
senschaftlich orientiertes wissen anstreben.

Die zentrale Frage dieser untersuchung war, ob sich unterschiede  in den Lernfort-
schritten  der  Gruppen  feststellen  lassen.  hier  zeigt  sich,  dass  nur  die  eG  3,  also  die 
experimentalgruppe,  in denen experimente mit Alltagssituationen kombiniert wurden, 
signifikant mehr lernt als die Kontroll- und die Baseline-Gruppe.6 Dieses ergebnis  ist 
erwartungskonform,  da  in  dieser  Gruppe  zwei  Lerngelegenheiten  verknüpft  wurden, 
sodass im besten Fall die Vorteile beider Lerngelegenheiten genutzt werden konnten. So 
können in einem experiment phänomene und Sachverhalte besonders deutlich heraus-
gearbeitet werden,  sodass  sie  leicht  erkannt werden. Voraussetzung dafür  ist,  dass  die 
experimente mit den Lernern nicht nur durchgeführt, sondern die Ideen, Beobachtungen 
und ergebnisse auch ausführlich besprochen werden, was hier der Fall war. Gleichzeitig 
wird durch die kombination mit Alltagssituationen der Bezug zu kontexten hergestellt. 
Dies erleichtert das wiederentdecken  in anderen Situationen und unterstützt damit die 
entwicklung eines stärker generalisierten wissens (diSessa und wagner 2005).

Entgegen unseren Erwartungen fielen die Ergebnisse der EG 1 (Experimente) und 
EG 2 (Alltagssituationen) aus. Beide Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant von 
der kontroll- und Baselinegruppe. Die Gruppen unterscheiden sich auch untereinander 
nicht signifikant, auch wenn die EG 1 (Experimente) deskriptiv mehr lernt als bei die EG 2 
(Alltagssituationen). eine erklärung für das schlechte Abschneiden der eG 2 (Alltagssi-
tuationen) ist die mögliche Schwierigkeit, den hier wesentlichen naturwissenschaftlichen 
Aspekt der Alltagssituation zu erkennen. Möglicherweise lenken die kontexte durch wei-
tere Details davon ab, was im Zusammenhang mit dem kontextbasierten Lernen immer 
wieder diskutiert wird (Bennett et al. 2005) und für jüngere kinder mit geringem Vorwis-
sen und geringen erfahrungen in formalisierten Lernsituationen ein besonderes problem 
darstellen könnte. Auch wird die geeignete Sequenzierung der thematisierten konzepte 
und Zusammenhänge, als einem wichtigen Strukturierungsmerkmal (hardy et al. 2006), 
durch die komplexität von Alltagssituationen erschwert. experimente können dagegen 
so gewählt werden, dass einzelne Aspekte leichter sequenziell bearbeitet werden können, 
z. B. durch experimente,  in denen zunächst  festes eis und flüssiges wasser verglichen 
werden und erst  im darauffolgenden Schritt der Übergang zwischen beiden Zuständen 
in den Blick genommen wird. hinzu kommt die mögliche Überforderung von Lernern 
mit geringem Vorwissen, das Gemeinsame zwischen äußerlich unähnlichen Situationen, 
in denen das gleiche phänomen zu beobachten ist, zu erkennen (vgl. wagner 2010). So 
ist z. B. das Gemeinsame der Situationen „der eiswürfel schmilzt im Getränk“ und „der 
Schneemann schmilzt in der Sonne“ für kinder möglicherweise weniger deutlich, weil 
die eine Situation im winter, die andere eher im Sommer zu erleben ist, es einmal um eis 
und dann um Schnee geht usw. Auch wenn in den treatments die Zusammenhänge zwi-
schen den Situationen explizit thematisiert wurden, scheint die für das Lernen wichtige 
Anregung von Vergleichsprozessen (chi 2008) nicht gelungen zu sein. hier müssen wei-
tere untersuchungen zeigen, welche Merkmale von Alltagssituationen für jüngere kin-
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der das herstellen von Zusammenhängen erleichtern bzw. behindern. hinsichtlich der 
eG 1 (experimente) vermuten wir, dass die ledigliche Verwendung von Alltagsmateria-
lien, ohne dass die Bezüge explizit gemacht werden, nicht ausreicht um ein alltagsnahes 
anwendbares wissen zu entwickeln. Den Zusammenhang zwischen z. B. einem Versuch, 
in dem das Schmelzen eines eiswürfels in kaltem und warmem wasser verglichen wird, 
und dem Schmelzen eines eiswürfels im Getränk herzustellen, erkennen kinder dieser 
Altersstufe möglicherweise nicht von sich aus.

wir gehen aufgrund der in Abschn. 1.3 skizzierten Befunde davon aus, dass Gespräche 
über Alltagssituationen und das experimentieren durchaus potenzielle Lerngelegenheiten 
darstellen  können,  wenn  mehr  Zeit  vorhanden  ist.  Die  aufgewendete  Zeit  für  die  hier 
durchgeführten treatments von nur 90 Min. pro Inhaltsbereich ist sehr kurz. Gleichwohl 
muss man sich fragen, ob in Kindergärten, die nicht an spezifischen naturwissenschaft-
lichen programmen teilnehmen, tatsächlich viel länger an einem thema gearbeitet wird. 
experimentierbücher, mit denen kindergärten gut ausgestattet sind, legen eher einzelne 
experimente zu sehr vielen verschiedenen themen/phänomenen nahe, sodass man ver-
muten kann, dass pro Inhaltsbereich nicht sehr viel mehr Zeit aufgewendet wird. Genau-
ere erkenntnisse darüber fehlen aber.

In dieser Studie hat sich die kombination der beiden Lerngelegenheiten experimente 
und Gespräche über Alltagssituationen als besonders geeignet für das naturwissenschaft-
liche Lernen herausgestellt. nimmt man wie eingangs beschrieben an, dass pädagogische 
Fachkräfte  experimente  durchführen  und  dabei  nur  wenige  Bezüge  zum  erfahrungs-
raum der kinder herstellen (s. 1.3), zeigt sich, dass das potenzial des frühen naturwissen-
schaftlichen Lernens nicht genutzt wird. weitere Studien sind notwendig, um detaillierter 
zu  untersuchen,  wie  z. B.  eine Verknüpfung  von Alltagssituationen  und  experimenten 
besonders gut gelingt. Gleichwohl ist dieses erste ergebnis ein Befund, der auch in der 
Aus- und Fortbildung des pädagogischen Fachpersonals von kindergärten  thematisiert 
werden sollte, um das frühe naturwissenschaftliche Lernen zu fördern.

Anmerkungen

1  experimente sind hier nicht im streng wissenschaftlichen Sinn zu verstehen, sondern umfassen 
hier und im Folgenden auch Versuche, Überprüfungen, hands-on-Aktivitäten usw.

2  hier und im Folgenden geht es dabei um das formelle Lernen und nicht um ein informelles 
Lernen in Alltagssituationen.

3  ergebnisse des dritten Messzeitpunktes werden hier nicht berichtet.
4  unterschiede zwischen den kindergärten sind gering. So liegen die Intraklassenkorrelationen 

des prätestwerts bei 0.04. Das bedeutet, dass der Anteil an Gesamtvarianz beim 1 MZp, der auf 
unterschiede zwischen den kindergärten zurückzuführen ist, nur 4 % entspricht.

5  Fachkräfte und eltern wurden erst nach dem Abschluss der erhebungen über die konkreten 
Inhalte der treatments und des tests informiert.

6  Lernfortschritte der kontroll- und Baselinegruppe kommen vermutlich durch die teilnahme 
am test zustande.
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