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Zusammenfassung 
Der Forschungsüberblick skizziert die Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der kindlichen 
Lernmotivation in MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik). Geschlechtsun-
terschiede in der MINT-Lernmotivation zeichnen sich in nationalen sowie internationalen Studien teil-
weise bereits in der Kita ab. Mit Blick auf die Bedingungsfaktoren weisen erste Ergebnisse auf Unter-
schiede in der Häufigkeit und Qualität früher MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus hin. Die Befund-
lage zu potentiellen Einflüssen in Kindertagesstätten ist unzureichend. Insgesamt wird ein großer For-
schungsbedarf zur frühen MINT-Lernmotivation sowie zu den Einflussfaktoren im Elternhaus und in der 
Kita im Allgemeinen deutlich.  
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Gender Differences in Children’s STEM Motivation: A Review of the Research Literature  
 
Abstract 
The paper aims to give an overview of the current state of research on the emergence of gender differ-
ences in early STEM motivation (Science, Technology, Engineering, and Mathematics). The review of 
the research literature shows that gender differences in children’s STEM motivation tend to occur as ear-
ly as preschool. With regard to influencing factors, there is some empirical evidence to support the no-
tion that differences in the frequency and quality of early STEM learning opportunities at home contrib-
ute to the emergence of gender differences in children’s motivation. Research on the influence of the 
preschool context is scarce and results are inconsistent. In general, more research is needed to investigate 
the antecedents of gender differences in early STEM motivation. 
 
Keywords: literature review, early childhood education, gender, motivation, STEM 

1 Einleitung 

Frauen sind in MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik), -Studiengängen und -Berufen weiterhin unterrepräsentiert (Lauermann/Chow/Eccles 
2015; Tröbst u.a. 2016). Ursächlich hierfür sind nach dem Erwartungs-Wert-Modell von 
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Eccles u.a. (1983, 2002; vgl. Abbildung 1) Geschlechtsunterschiede in der Lernmotivati-
on im MINT-Bereich. Dabei spielen die Erfolgserwartungen (d.h., Überzeugung, eine be-
vorstehende Aufgabe erfolgreich bewältigen zu können) und Wertüberzeugungen (Inte-
resse, Wichtigkeit für die Zielerreichung und Kosten) eine zentrale Rolle für die Wahlent-
scheidungen in MINT (Marsh u.a 2005; Simpkins/Davis-Kean/Eccles 2005; Wang/Degol 
2013). Mädchen wählen demnach weniger MINT-bezogene Aktivitäten, Kurse und Studi-
engänge als Jungen, da sie weniger Vertrauen in ihre Fähigkeiten im MINT-Bereich ha-
ben (u.a. Else-Quest/Mineo/Higgins 2013; Jacobs u.a. 2002; Nagy u.a. 2010) und in die-
sem auch niedrigere Wertüberzeugungen aufweisen (Gaspard u.a. 2017; Jones/Howe/ 
Rua 2000; Steinmayr/Spinath 2008).  

Die Bedeutsamkeit der Erfolgserwartungen und Wertüberzeugungen für den MINT-
Bildungsverlauf von Mädchen und Jungen ist für die Schulzeit gut erforscht. Die Lernmo-
tivation in MINT entwickelt sich aber schon vor der Einschulung (vgl. Mantzicopoulos/ 
Patrick/Samarapungavan 2008; Nölke 2013; Oppermann u.a. 2018) und es liegt Evidenz 
vor, dass bei Kindern im Alter von 5 bis 6 Jahren bereits Erfolgserwartungen und 
Wertüberzeugungen als unterschiedliche Komponenten der MINT-Lernmotivation erfasst 
werden können (Mantzicopoulos/Patrick/Samarapungavan 2008; Oppermann u.a 2018). 
Ausgehend von bestehenden Geschlechtsunterschieden in der MINT-Motivation bei 
Schulkindern, stellen sich die Fragen, wann und wie Geschlechtsunterschiede in der 
MINT-Lernmotivation entstehen. Ziel des Beitrages ist es, empirische Erkenntnisse zur 
Entstehung und Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation 
in der frühen und mittleren Kindheit zusammenfassend darzustellen. Ferner werden Be-
dingungsfaktoren für die Herausbildung solcher Unterschiede im Elternhaus sowie in 
Kindertageseinrichtungen diskutiert. Hierbei wird auf die Häufigkeit und Qualität früher 
MINT-Lerngelegenheiten fokussiert. Der Beitrag schließt mit einer Zusammenfassung 
sowie Implikationen für die Forschung und Praxis. 
 
Abbildung 1: Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles u.a. (1983, 2002). 
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2 Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der MINT-
Lernmotivation 

Der folgende Abschnitt gibt einen Überblick über die Befunde von Studien, die Ge-
schlechtsunterschiede in den Erfolgserwartungen und/oder Wertüberzeugungen in min-
destens einer MINT-Domäne bei Kindern im Alter von 0 bis 8 Jahren untersucht haben.  

2.1 Erfolgserwartungen  

 

Für das Fach Mathematik zeigte eine US-amerikanische Studie bereits in der ersten Klas-
se Geschlechtsunterschiede in den impliziten Assoziationen der Kinder: Jungen assoziier-
ten in einem impliziten Assoziationstest „ich“ eher mit „Mathematik“ als Mädchen 
(Cvencek/Meltzoff/Greenwald 2011). Eine weitere US-amerikanische Studie fand hinge-
gen erst in den 4. bis 6. Klassen Geschlechtsunterschiede in den explizit berichteten Fä-
higkeitsüberzeugungen von Kindern: Mädchen schätzten ihre eigenen Fähigkeiten im 
Fach Mathematik – bei gleicher Leistung – etwas schlechter ein als Jungen (Andre u.a. 
1999). Auch weitere US-amerikanische Studien fanden erst ab der 3. Klasse Geschlechts-
unterschiede in den selbstberichteten Erfolgserwartungen im Fach Mathematik 
(Herbert/Stipek 2005; Newman 1984; Stipek/Gralinski 1991). Die Diskrepanz der Befun-
de lässt vermuten, dass sich Geschlechtsunterschiede früher in impliziten Assoziationen 
zeigen als in den expliziten, berichteten Überzeugungen der Kinder. Ergebnisse aus 
Deutschland sind ähnlich heterogen. Zwei verschiedene Untersuchungen fanden Ge-
schlechtsunterschiede im mathematischen Selbstkonzept von Erstklässlern, allerdings 
einmal zuungunsten (Mösko 2010) und einmal zugunsten der Mädchen (Sahr 2012). 
Deutsche Untersuchungen von Grundschulkindern in der 3. bzw. 4. Klasse fanden, analog 
zu den US-amerikanischen Befunden, Geschlechtsunterschiede im mathematischen 
Selbstkonzept zugunsten der Jungen (Hellmich/Jahnke-Klein 2008; Tiedemann 2000).  

Für den Bereich Informatik oder ICT (Information Communication Technology) 
konnte eine US-amerikanische Studie zeigen, dass sich Jungen im Alter von 6 Jahren eher 
als gleichaltrige Mädchen zutrauten, Spielroboter zu programmieren (Master u.a. 2017). 
Für Deutschland konnten keine Studien gefunden werden, was womöglich der Tatsache 
geschuldet ist, dass der Inhaltsbereich Informatik/ICT in der Kita und Grundschule bis-
lang in der Forschung sowie in der Praxis wenig Beachtung gefunden hat. 

In den Naturwissenschaften ist die Befundlage zu Geschlechtsunterschieden in den 
Fähigkeitsüberzeugungen junger Kinder heterogen. US-amerikanische Studien berichten 
für das Vorschulalter sowie für die frühen Grundschuljahre keine Geschlechtsunterschie-
de in den naturwissenschaftlichen Fähigkeitsüberzeugungen (Andre u.a. 1999; Mantzi-
copoulos/Patrick/Samarapungavan 2008). Eine US-amerikanische Studie von Andre u.a. 
(1999) fand analog zum Fach Mathematik erst in der 4. Klasse Geschlechtsunterschiede in 
den selbstberichteten Fähigkeitsüberzeugungen. In einer aktuellen deutschen Studie wur-
den hingegen Geschlechtsunterschiede in den Fähigkeitsüberzeugungen bereits bei 5- bis 
6-jährigen Kindern festgestellt. Dabei schätzten sich Jungen im Mittel etwas besser ein als 
Mädchen (Oppermann u.a. 2018). Diese Diskrepanz in den Studienergebnissen könnte 
auf Unterschiede im Studiendesign zurückzuführen sein: Das Fähigkeitsselbstkonzept 
wurde in der Studie von Mantzicopoulos u.a. (2008) nach einer mehrwöchigen intensiven 
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Intervention zum Thema „Naturwissenschaften“ in den Kitas erfasst, während in den 
Studien von Andre u.a. (1999) und Oppermann u.a. (2018) keine Intervention der Erfas-
sung des Fähigkeitsselbstkonzept voraus ging. Wie eine spätere Studie der Autorengruppe 
um Mantzicopoulos, Patrick und Samarapungavan (2013) zeigte, konnten Geschlechts-
unterschiede in der kindlichen Lernmotivation in den Naturwissenschaften durch ein 
mehrwöchiges naturwissenschaftliches Bildungsprogramm verringert werden, sodass 
möglicherweise auch in der früheren Untersuchung von Mantzicopoulos u.a. (2008) 
aufgrund der vorangegangenen Intervention keine Geschlechtsunterschiede auftraten. 

Für den Bereich Technik berichtete eine qualitative schwedische Studie für die Kita-
Zeit, dass sich Mädchen im gemeinsamen Spiel mit Technik etwas zurückhaltender zeig-
ten als Jungen (Hallström/Elvstrand/Hellberg 2015). Für Deutschland konnten keine Un-
tersuchungen für die Kita- oder frühe Grundschulzeit gefunden werden. Für die Klassen-
stufen 3 und 4 zeigte eine quantitative deutsche Studie, dass Mädchen in geringerem Ma-
ße als Jungen der Meinung waren, technische Tätigkeiten (z.B. mit LEGO spielen, mit 
Werkzeugen arbeiten) gut zu beherrschen (Endepohls-Ulpe/von Zabern/Ebach 2010). 

2.2 Wertüberzeugungen 

Mit Blick auf Geschlechtsunterschiede in Wertüberzeugungen lassen sich überwiegend 
Befunde zum Interesse anführen. Studien im Bereich Mathematik zeigten keine Unter-
schiede im Interesse von Jungen und Mädchen in der Kita-Zeit (Arens u.a. 2016; Fisher 
u.a. 2012; Lerkkanen u.a. 2012; Viljaranta u.a. 2009). Dies gilt sowohl für finnische 
(Viljaranta u.a. 2009), US-amerikanische (Fisher u.a. 2012), als auch für deutsche Kinder 
(Arens u.a. 2016) im Alter von 4-6 Jahren. Auch für die frühen Grundschuljahre fanden 
sich in unterschiedlichen Studien keine Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse 
(Eccles u.a. 1993; Haladyna/Thomas 1979). Erst ab der 4. Klasse fanden Haladyna und 
Thomas (1979) in einer Mehrkohorten-Studie Geschlechtsunterschiede im Interesse an 
Mathematik. Dies deckt sich mit deutschen Befunden von Hellmich und Jahnke-Klein 
(2008), die in der 4. Klasse Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse – bei glei-
cher Mathematikleistung – zugunsten der Jungen fanden. Eine US-amerikanische längs-
schnittliche Untersuchung der 1. bis zur 12. Klassenstufe fand hingegen in keiner Klas-
senstufe Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse (Jacobs u.a. 2002). 

Für den Bereich Informatik oder ICT konnte eine niederländische Studie – bei glei-
cher Leistung – Geschlechtsunterschiede in den Einstellungen 4- bis 8-jähriger Kinder 
zum Umgang mit Computern nachweisen. Diese waren bei Jungen positiver ausgeprägt 
als bei Mädchen (McKenney/Voogt 2010). Eine US-amerikanische Studie fand bei Jungen 
in der 1. Klasse ein höher ausgeprägtes Interesse am Programmieren von Spielrobotern 
(Master u.a. 2017). Für Deutschland konnten keine Studien gefunden werden. 

Im Bereich Naturwissenschaften zeigen sowohl US-amerikanische als auch deutsche 
Studien keine Geschlechtsunterschiede bezüglich des Interesses der Kinder in den Kita- 
bzw. den frühen Grundschuljahren (Andre u.a. 1999; Mantzicopoulos u.a. 2008; Mantzi-
copoulos/Patrick 2010; Oppermann u.a. 2018). Eine deutsche Studie von Nölke (2013) 
berichtete hingegen Geschlechtsunterschiede im Interesse am Themenbereich der unbe-
lebten Natur im Vergleich zu anderen Themenbereichen (u.a. Musik und Kunst) bei Kin-
dern im Alter von 5-7 Jahren. Dabei nannten Jungen das Thema unbelebte Natur häufiger 
als erste oder zweite Präferenz, während Mädchen häufiger andere Inhaltsbereiche als ers-
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te oder zweite Präferenz nannten (Nölke 2013). Die Diskrepanz dieses Befundes zu den 
vorherigen Studien könnte dadurch erklärt werden, dass Geschlechtsunterschiede nur 
dann auftreten, wenn Kinder aufgefordert werden, eine Interessenhierarchie aufzustellen. 

Für den Bereich Technik zeigten qualitative Auswertungen des Verhaltens von Mäd-
chen und Jungen im freien Spiel mit Technik (z.B. Lego, Holzeisenbahn) in zwei schwe-
dischen Kitas, dass Mädchen Technik stärker als Mittel zum Zweck nutzten, während sich 
Jungen im Freispiel für die Technik selbst interessierten (Hallström u.a. 2015). Bisher 
existieren für den Kita-Bereich keine quantitativen Studien. Für die Grundschulzeit weist 
eine deutsche Studie von Endepohls-Ulpe u.a. (2010) in den Klassenstufen 3 und 4 Ge-
schlechtsunterschiede im Technikinteresse auf, wonach Mädchen weniger Spaß an techni-
schen Tätigkeiten berichteten als Jungen (Endepohls-Ulpe u.a. 2010).  

2.3 Konklusion 

Zusammengenommen lässt sich trotz der spärlichen und teilweise inkonsistenten Studien-
lage feststellen, dass einige Studien bereits im Kita-Alter Geschlechtsunterschiede in den 
MINT-Fähigkeitsüberzeugungen nachweisen konnten. Geschlechtsunterschiede in den 
MINT-Interessen der Kinder zeigten sich hingegen überwiegend erst ab der mittleren 
Grundschulzeit. Dieses Befundmuster steht im Einklang mit theoretischen Annahmen 
(Eccles u.a. 1983) sowie empirischen Befunden bei älteren Kindern und Jugendlichen 
(Hellmich/Jahnke-Klein 2008; Jacobs u.a. 2002; Marsh u.a 2005): Wenn sich Individuen 
in einer Domäne kompetent fühlen (Erfolgserwartungen), entwickeln sie mit der Zeit auch 
höhere Wertüberzeugungen (u.a. Interessen) in dieser Domäne. Beispielsweise konnte ei-
ne längsschnittliche Untersuchung von Jacobs u.a. (2002) zeigen, dass Veränderungen in 
den Fähigkeitsüberzeugungen von Schülerinnen und Schülern der 1. bis zur 12. Klasse 
über 40 Prozent der Veränderungen in den Wertüberzeugungen der Kinder bzw. Jugendli-
chen innerhalb der Domänen Mathe, Sprache (Englisch) und Sport erklärten. Es lässt sich 
vermuten, dass – auch bei jüngeren Kindern – Geschlechtsunterschiede zunächst in den 
Fähigkeitsüberzeugungen auftreten und diese über die Zeit hinweg die Interessen beein-
flussen. Im folgenden Abschnitt soll beleuchtet werden, welche Faktoren dafür verant-
wortlich sein könnten, dass sich solche Unterschiede zum Teil bereits im Kita-Alter ent-
wickeln. 

3 Bedingungsfaktoren für die Genese von 
Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation 

Zur Erklärung der Genese von Geschlechtsunterschieden existieren verschiedene Modelle, 
welche jeweils auf unterschiedliche sozialisatorische Prozesse fokussieren. Im vorliegenden 
Beitrag begrenzen wir uns auf zwei Modelle, die sich in ihren Erklärungsmechanismen sehr 
gut ergänzen: Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles u.a. (1983, 2002) sowie das struk-
tur-prozessuale Modell frühpädagogischer Qualität nach Roux und Tietze (2007). Nach dem 
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles u.a. (1983, 2002) werden die Erfolgserwartungen und 
Wertüberzeugungen von Jungen und Mädchen von geschlechtsspezifischen Überzeugungen 
und Verhaltensweise der Sozialisatoren, beispielsweise von Eltern und Fachkräften in der 
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Kita, beeinflusst (vgl. Abbildung 1). Obgleich dies im Modell selbst nicht benannt wird, 
zählen laut Eccles (2007) unter anderem Bildungsangebote zu Verhaltensweisen von 
Sozialisatoren. Die Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen von Sozialisatoren (z.B. 
Eltern und Fachkräfte) und ihren Verhaltensweisen (z.B. Bildungsangebote) sowie die Be-
deutsamkeit solcher Bildungsangebote für die kindliche Lernmotivation werden im Modell 
von Eccles u.a. (1983, 2002) nicht weiter ausgeführt, sind aber zentral für ein besseres 
Verständnis der geschlechtsspezifischen Bildungsprozessse im Elternhaus und in der Kita. 
Im vorliegenden Beitrag wird daher das struktur-prozessuale Modell frühpädagogischer 
Qualität (vgl. Roux/Tietze 2007; Tietze u.a. 1998) herangezogen, welches auf diese 
Mechanismen fokussiert. Einen direkten Einfluss auf die kindliche Entwicklung (u.a. 
Entwicklung der Lernmotivation) haben laut Roux und Tietze (2007) die Bildungsprozesse 
im Elternhaus sowie in der Kita (vgl. Abbildung 2). Hierbei ist sowohl die Qualität als auch 
die Häufigkeit früher Bildungsprozesse bedeutsam: Nur wenn Bildungsangebote regelmäßig 
stattfinden und von hoher Qualität sind, können sie die kindliche Entwicklung positiv 
beeinflussen. Die Qualität beschreibt die Art und Weise der Interaktionen zwischen frühpä-
dagogischen Fachkräften und Kindern („Prozessqualität“; vgl. Kluczniok/Roßbach 2014; 
Tietze/Roßbach/Grenner 2005) und wird als mehrdimensionales Konstrukt verstanden. Pia-
nta und Hamre (2009) unterscheiden beispielsweise zwischen der Qualität der Instruktion 
(„Anregungsqualität“), dem Klassenmanagement sowie der Qualität der emotionalen und 
sozialen Interaktion („Emotionale Unterstützung“). Zudem lässt sich Qualität sowohl global 
als auch bereichsspezifisch betrachten. Folglich wird vor allem die Qualität der MINT-
Interaktionen als ausschlaggebend für die kindliche Entwicklung in MINT angenommen. 

Die Qualität und Häufigkeit früher Bildungsprozesse hängt wiederum von strukturel-
len Rahmenbedingungen (z.B. Ausstattung mit MINT-Materialien) sowie von den Über-
zeugungen der Eltern und Fachkräfte („= Orientierungen“) ab (vgl. Abbildung 2), welche 
somit indirekt die kindliche Entwicklung beeinflussen. Geschlechtsunterschiede in der 
kindlichen MINT-Lernmotivation entstehen demnach, u.a. wenn Eltern und Fachkräfte 
aufgrund ihrer eigenen geschlechtsspezifischen Überzeugungen Jungen und Mädchen in 
frühen MINT-Lerngelegenheiten unterschiedlich fördern, z.B. MINT-Bildungsaktivitäten 
unterschiedlich häufig anbieten oder Jungen und Mädchen in Lerngelegenheiten unter-
schiedlich stark unterstützen.  

Tatsächlich zeigten empirische Befunde geschlechterstereotype Überzeugungen bei 
Eltern und pädagogischen Fachkräften. So schätzten Eltern ihre Söhne im Bereich Ma-
thematik (Dresel u.a. 2001; Tiedemann 2000) sowie in den Naturwissenschaften (Tenen-
baum/Leaper 2003) bei gleicher Leistung als kompetenter ein als ihre Töchter. Dies galt 
gleichermaßen für Eltern sehr junger Kinder (Andre u.a. 1999; Mösko 2010). Auch päda-
gogische Fachkräfte schätzten Mädchen im sprachlichen, sozialen und künstlerischen Be-
reich besser ein als Jungen, wohingegen Jungen eher eine Stärke im Bereich Tüfteln und 
Experimentieren zugeschrieben wurde (Kuger u.a. 2011).  

Nach dem struktur-prozessualen Modell (Roux/Tietze 2007) sollten sich diese ge-
schlechtsspezifischen Überzeugungen („= Orientierungen“) von Eltern und Fachkräften 
auf ihre Interaktionen mit Jungen und Mädchen in MINT-Bildungsprozessen auswirken 
(vgl. Abbildung 2). Der Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in der Häufigkeit 
und Qualität von MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus sowie in der Kita1 wird im Fol-
genden berichtet.  
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Abbildung 2: Theoretisches Modell, in Anlehnung an das struktur-prozessuale Modell 
frühpädagogischer Qualität (vgl. Roux/Tietze 2007) 

 

4 Geschlechtsunterschiede in der Häufigkeit und Qualität früher 
MINT-Lerngelegenheiten 

Studien zu Geschlechtsunterschieden in den MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus 
stammen überwiegend aus dem US-amerikanischen Raum. Die Ergebnisse dieser Studien 
zeigen recht einheitlich, dass sich die Häufigkeit bzw. Qualität der MINT-Lerngele-
genheiten im Elternhaus bereits bei sehr jungen Kindern unterscheidet. So berichtete eine 
US-amerikanische Studie, dass Eltern ihren Söhnen im Vorschulalter häufiger Bücher 
zum Thema belebte Natur vorlasen als ihren Töchtern (Mantzicopoulos/Patrick 2010). 
Diese Unterschiede traten unabhängig vom Interesse der Kinder an solchen Büchern auf 
(Mantzicopoulos/Patrick 2010). Auch eine US-amerikanische Beobachtungsstudie von 
Crowley u.a. (2001) wies auf Geschlechtsunterschiede in der Eltern-Kind-Interaktion hin. 
Die Autoren videografierten die Interaktionen von Eltern und Kindern im Alter zwischen 
1 und 8 Jahren während des Besuchs einer naturwissenschaftlichen Ausstellung in einem 
Kindermuseum und konnten zeigen, dass Jungen dreimal häufiger Erklärungen von ihren 
Eltern zu den Exponaten erhielten als Mädchen. Zudem zeigten sich qualitative Unter-
schiede dahingehend, dass den Jungen die Zusammenhänge häufiger in Form von kausa-
len Erklärungen erläutert wurden als Mädchen (Crowley u.a. 2001). Diese Geschlechtsun-
terschiede zeigten sich nicht in anderen Formen der verbalen Eltern-Kind-Interaktion im 
Museum; die Eltern unterhielten sich mit Jungen und Mädchen gleich häufig und Mäd-
chen und Jungen stellten auch gleich häufig Fragen zu der Ausstellung (Crowley u.a. 
2001). Für den Bereich Mathematik fand eine aktuelle US-amerikanische Studie hingegen 
keine Unterschiede in der Häufigkeit der mathematischen Aktivitäten der Eltern mit Mäd-
chen und Jungen im Alter von 4-7 Jahren (Jirout/Newcombe 2015). 

Im Kita-Kontext lassen sich nur wenige Studien anführen, die geschlechtsspezifische 
Unterschiede in der Qualität und Häufigkeit früher MINT-Lerngelegenheiten untersuchten. 
Erste Hinweise liefert die oben genannte US-amerikanische Studie von Mantzicopoulos und 
Patrick (2010), welche Unterschiede in Vorlesesituationen auch in der Kita fand. Demnach 
wurde Jungen im Vorschulalter häufiger zum Thema belebte Natur vorgelesen als Mädchen 
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(Mantzicopoulos/Patrick 2010). Eine aktuelle deutsche Untersuchung von Oppermann, 
Brunner und Anders (2019) fand erste Anhaltspunkte für Geschlechtsunterschiede im na-
turwissenschaftlichen Lernangebot. Die Häufigkeit, mit der Fachkräfte laut eigener Aussage 
zusammen mit den Kindern naturwissenschaftliche Aktivitäten im Kita-Alltag durchführten, 
war positiv mit der naturwissenschaftlichen Lernmotivation der Jungen assoziiert, wohinge-
gen bei Mädchen keine Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit der naturwissenschaftli-
chen Aktivitäten und ihrer Lernmotivation vorlagen (Oppermann/Brunner/Anders 2019). 
Dieser Befund legt nahe, dass Jungen und Mädchen in naturwissenschaftlichen Lerngele-
genheiten anders gefördert werden, z.B. indem sich die Häufigkeit oder Qualität der Interak-
tionen der Fachkräfte mit Mädchen und Jungen in solchen Lerngelegenheiten unterscheidet. 
Ergebnisse einer deutschen Beobachtungsstudie von Kuger u.a. (2011) legen jedoch nahe, 
dass Fachkräfte ähnlich häufig mit Jungen und Mädchen interagierten und auch genauso 
häufig mathematische und naturwissenschaftliche Aktivitäten mit Jungen und Mädchen 
durchführten. Einschränkend lässt sich hier anmerken, dass die Beobachtungen von Kuger 
u.a. (2011) auf 60 Minuten eines Vormittages beruhten und mathematische bzw. naturwis-
senschaftliche Aktivitäten nach aktuellen Erkenntnissen im Kita-Alltag nur sehr selten vor-
kommen (Kuger u.a. 2011; Steffensky u.a. 2018), sodass der Nachweis von Geschlechtsun-
terschieden in der Häufigkeit der MINT-Lerngelegenheiten allein aufgrund der Seltenheit 
solcher Aktivitäten im Alltag unwahrscheinlich ist. Mit Blick auf die Qualität fand eine 
deutsche Studie von Brandes u.a. (2015) in einer Auswertung von 82 Videosequenzen von 
alltagsnahen standardisierten Spielsituationen, dass sich Fachkräfte bei Jungen signifikant 
häufiger sachlich-gegenstandsbezogen und funktional äußerten als bei Mädchen.  

Insgesamt weisen also einige Studien auf quantitative sowie qualitative Unterschiede 
in den MINT-spezifischen Lerngelegenheiten im Elternhaus für Mädchen und Jungen hin. 
Für den Kita-Kontext lassen sich aufgrund der Seltenheit von MINT-Lerngelegenheiten 
im Alltag kaum verlässliche Aussagen machen. Hier bedarf es Studien, welche die Fach-
kraft-Kind-Interaktionen in MINT-spezifischen Lerngelegenheiten untersuchen. 

5 Zusammenfassung  

Geschlechtsunterschiede in den Erfolgserwartungen und Werten sind nach dem Erwar-
tungs-Wert-Modell (Eccles u.a. 1983, 2002) zentral für (spätere) Geschlechterdisparitäten 
in Bildungsentscheidungen. Ausgehend von bestehenden Geschlechtsunterschieden in der 
MINT-Lernmotivation bei älteren Kindern und Jugendlichen wurde im vorliegenden Bei-
trag ein Überblick des Forschungsstandes zu Geschlechtsunterschieden in der MINT-
Lernmotivation bei jüngeren Kindern im Kita- und frühen Grundschulalter gegeben. Zu-
dem wurden Einflussfaktoren im Elternhaus und in der Kita beleuchtet, die die Entste-
hung solcher Geschlechtsunterschiede begünstigen. Hierbei konzentrierte sich der Beitrag 
in Anlehnung an das struktur-prozessuale Modell (Roux/Tietze 2007) auf die Qualität und 
Häufigkeit früher MINT-Bildungsprozesse im Elternhaus und in der Kita.  

Der Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation jün-
gerer Kinder ist lückenhaft und teilweise inkonsistent. Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass 
Geschlechtsunterschiede in den Fähigkeitsüberzeugungen in Mathematik und Naturwis-
senschaften tendenziell bereits im Kita-Alter auftreten, wohingegen Unterschiede im Inte-
resse an diesen Themenbereichen sich größtenteils erst in der Grundschulzeit nachweisen 
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lassen. Für Geschlechtsunterschiede in den Bereichen Informatik/ICT und Technik exis-
tieren bisher kaum Studien. Die Befunde der wenigen Studien zeigen jedoch ein ähnliches 
Muster wie für die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaften. Dies spricht dafür, 
dass frühe Geschlechtsunterschiede in den Fähigkeitsüberzeugungen in MINT der Ent-
wicklung von Geschlechtsunterschieden im MINT-Interesse vorausgehen und diese ver-
mutlich begünstigen. 

Hinsichtlich der Häufigkeit und Qualität früher MINT-Lerngelegenheiten im Eltern-
haus lassen sich durchaus Befunde anführen, die auf Geschlechtsunterschiede hinweisen. 
Insbesondere im US-amerikanischen Raum zeigen Studien, dass Eltern Jungen und Mäd-
chen in MINT unterschiedlich fördern. Für Deutschland fehlt es hingegen an empirischen 
Untersuchungen hierzu. Die Befundlage für die Kita ist sowohl national als auch interna-
tional spärlich und inkonsistent, was vermutlich darauf zurückzuführen ist, dass MINT-
Lernsituationen im regulären Kita-Alltag im Vergleich zu anderen Lernbereichen eine un-
tergeordnete Rolle spielen (Kuger u.a. 2011). Hier wären Beobachtungsstudien erforder-
lich, welche die Häufigkeit und Qualität der Interaktionen von Fachkräften mit Jungen 
und Mädchen spezifisch in frühen MINT-Lerngelegenheiten untersuchen. 

6 Limitationen  

Der Fokus des Beitrages lag auf Geschlechtsunterschieden in der kindlichen Lernmotiva-
tion sowie auf den Einflüssen der Häufigkeit und Qualität von MINT-Lerngelegenheiten 
im Elternhaus und in der Kita auf selbige. Es ist jedoch anzunehmen, dass weitere zentra-
le Genesefaktoren für Geschlechtsunterschiede in der frühen MINT-Lernmotivation exis-
tieren. So nehmen Eltern und Fachkräfte nach dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles 
u.a. (1983, 2002) auch über geschlechtsspezifische Rückmeldungen Einfluss auf die kind-
liche Entwicklung, z.B. indem Jungen und Mädchen unterschiedliches Feedback zu ihren 
Leistungen erhalten oder ihnen eine unterschiedliche Wichtigkeit von MINT vermittelt 
wird (vgl. Abbildung 1). Wenn Mütter bzw. weibliche Fachkräfte selbst geringere Fähig-
keitsüberzeugungen in MINT zeigen als Väter bzw. männliche Fachkräfte, kann sich dies 
zudem über Modelllernen negativ auf die MINT-Lernmotivation von Mädchen auswirken 
(vgl. Abbildung 1; Eccles/Jacobs/Harold 1990; Jacobs/Bleeker 2004). Diese Prozesse 
sind bei älteren Kindern und Jugendlichen relativ gut erforscht (Beilock u.a. 2010; Stout 
u.a. 2011), finden aber bisher in der frühkindlichen Bildungsforschung – mit wenigen 
Ausnahmen (vgl. Oppermann u.a. 2019; Wolter/Braun/Hannover 2015) – kaum Beach-
tung und sollten in zukünftigen Studien berücksichtigt werden. Ferner spielen vermutlich 
auch die kognitiven Fähigkeitsprofile der Kinder eine zentrale Rolle für die Entwicklung 
ihrer MINT-Lernmotivation. Diese Prozesse standen allerdings nicht im Fokus des Bei-
trages. 

7 Implikationen für die Forschung 

Der vorliegende Literaturüberblick macht deutlich, dass ein großer Forschungsbedarf zur 
frühen MINT-Lernmotivation im Allgemeinen, aber auch zu Geschlechtsunterschieden 
im Spezifischen, besteht. Insbesondere im Bereich Informatik/ICT sowie Technik sind 
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weitere Studien nötig. In diesen Bereichen ist die Lernmotivation von Jungen und Mäd-
chen in Kitas sowie in den frühen Grundschuljahren nahezu unerforscht. Wünschenswert 
wären hier auch längsschnittliche Untersuchungen zur Entwicklung der MINT-Lern-
motivation von der Kita- bis in die mittlere Grundschulzeit. Ferner besteht für alle MINT-
Fächer Forschungsbedarf zu den Einflussfaktoren im Elternhaus und in der Kita, welche 
zur Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation beitragen. 

In diesem Zusammenhang sollte auch die Bedeutsamkeit unterschiedlicher Aspekte 
pädagogischer Qualität für die kindliche Lernmotivation herausgearbeitet werden. Bisher 
existieren überwiegend empirische Erkenntnisse zu den Zusammenhängen der Qualitäts-
aspekte mit kognitiven bzw. leistungsbezogenen Outcomes. Beispielsweise zeigte sich die 
bereichsspezifische kognitive Anregungsqualität in unterschiedlichen Studien als beson-
ders bedeutsam für die kognitive Entwicklung der Kinder (vgl. Anders u.a. 2012; Lese-
man 2009; Ulferts/Anders 2015). Mit Blick auf motivationale Outcomes sind aber mög-
licherweise andere Qualitätsaspekte, wie z.B. die Qualität der emotionalen Unterstützung, 
entscheidender (vgl. Mashburn u.a. 2008; Pianta/Hamre 2009). Konkret vermuten Pianta 
und Hamre (2009), im Einklang mit der Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 1993), 
dass Kinder motivierter sind, wenn in Lerngelegenheiten ein positives emotionales Klima 
herrscht, die Perspektiven und Interessen der Kinder berücksichtigt werden und die Fach-
kraft einfühlsam auf die Bedürfnisse der Kinder eingeht. Diese Merkmale fassen Pianta 
und Hamre (2009) unter der Qualitätsdimension „emotionale Unterstützung“ zusammen. 
Die Bedeutsamkeit der emotionalen Unterstützung für die Lernmotivation wurde für älte-
re Kinder und Jugendlichen in mehreren Studien gezeigt (vgl. Praetorius u.a. 2018). Für 
jüngere Kinder wurden diese differenziellen Zusammenhänge bisher nicht untersucht. 
Ziel zukünftiger Studien sollte es daher sein, die Bedeutsamkeit unterschiedlicher Quali-
tätsaspekte für die kindliche (MINT-) Lernmotivation im Kontext der frühkindlichen Bil-
dung zu untersuchen.  

8 Implikationen für die Praxis 

Mit Blick auf die praktischen Implikationen lassen sich aufgrund der bisher sehr limitier-
ten Studienlage nur allgemeinere Empfehlungen ableiten. Zum einen wäre es sinnvoll, 
MINT-Themen stärker im Curriculum der Fachschulen zu verorten. Die Fachschulausbil-
dung ist bisher nicht zentral reguliert, sodass MINT in Fachschulen häufig eine unterge-
ordnete Rolle spielt (Viernickel 2009) und viele Fachkräfte nicht ausreichend auf MINT-
Bildung im Kita-Alltag vorbereitet sind (Steffensky u.a. 2018). Aktuelle Studien zeigten, 
dass Fachkräfte mit einer besseren Fachschulausbildung in Mathematik bzw. Naturwis-
senschaften mehr Wissen in Mathematik bzw. Naturwissenschaften besaßen (Blömeke 
u.a. 2016; Barenthien u.a. 2019) und diese Inhaltsbereiche auch häufiger in Form von 
Lerngelgenheiten im Kita-Alltag anboten (Oppermann/Hummel/Anders 2019; Saçkes 
2014). Eine stärkere Akzenturierung von MINT in der Fachkräfteausbildung könnte somit 
die Häufigkeit von MINT-Lerngelegenheiten in der Kita erhöhen – welche wiederum aus-
schlaggebend für die Entwicklung von Vorläuferfähigkeiten sowie von motivationalen 
Orientierungen bei Mädchen und Jungen sind (vgl. Abbildung 2). 

Zum anderen kann auf Basis der berichteten Befunde zu Geschlechtsunterschieden 
bei Kindern geschlussfolgert werden, dass Interventionen bereits früh ansetzen müssen. 
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Geschlechtsunterschiede in den MINT-Fähigkeitsüberzeugungen treten teilweise bereits 
im Alter zwischen 4 und 6 Jahren auf. Ergebnisse von Interventionsstudien zeigen, dass 
eine (frühe) MINT-Förderung die Motivation von Mädchen (und auch von Jungen) im 
MINT-Bereich erhöhen sowie Geschlechtsunterschiede in der Motivation verringern kann 
(Mantzicopoulos/Patrick/Samarapungavan 2013; Master u.a. 2017). Evidenzbasierte frü-
he Förderung der MINT-Motivation hat somit das Potenzial, mehr Mädchen für einen 
MINT-Bildungsverlauf zu gewinnen. 

Anmerkung 
 
1 Obgleich die Befunde zu geschlechtsspezifischen Bildungsprozessen im Elternhaus und in der Kita 

im Folgenden nebeneinandergestellt werden, soll dies nicht suggerieren, dass die Bedeutsamkeit von 
Eltern-und Fachkrafteinflüssen gleichwertig ist.  
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