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Die Bedeutung der familidren Lernumwelt fiir
Vorlédufer schriftsprachlicher Kompetenzen im

Vorschulalter'

Effects of the home learning environment on children’s emerging literacy

Zusammenfassung:

Der Erwerb von Lesen, als eine der zentralen Kul-
turtechniken unserer Gesellschaft, wird bereits
frith angebahnt und durch die sozialen Interaktio-
nen des Kindes mit seiner Umwelt gefordert. Als
bedeutsamste Umwelt kann wohl die Familie an-
gesehen werden, welche als erste Sozialisations-
instanz die Kinder entscheidend préigt. Doch wel-
che Praktiken genau fiir die verschiedenen Vor-
laufer des Lesens von Bedeutung sind, ist bislang,
vor allem im deutschsprachigen Raum, recht we-
nig erforscht. Vor diesem Hintergrund wird im
vorliegenden Beitrag die Bedeutsamkeit unter-
schiedlicher Facetten der familidren Anregung bei
554 Kindern der Léngsschnittstudie BiKS-3-10
im Alter von ca. 3-4 Jahren flir verschiedene
Kompetenzen, die als Vorldufer des Lesens gelten
konnen, untersucht. Es werden drei Dimensionen
der familidren Lernumwelt unterschieden: Quali-
tit der Interaktion, formelle Instruktion in Schrift-
sprache und Erfahrungen mit Biichern. Mit Hilfe
eines Pfadmodells wird der Zusammenhang zwi-
schen diesen verschiedenen Dimensionen der fa-

Abstract:

The acquisition of reading competencies as a sig-
nificant cultural skill in our society is initiated
early on and supported by a child’s interaction
with its social surroundings. The family, as prob-
ably the most important agent of socialization,
decisively affects children and their competen-
cies. However, which forms of activities are
meaningful for the development of precursors to
reading, known as emergent literacy, has rarely
been investigated in Germany yet. Therefore, the
present paper explores the importance of different
facets of the home learning environment on chil-
dren’s emergent literacy, using data of 554 chil-
dren, age 3 to 4 years, from the longitudinal study
BiKS-3-10. Three dimensions of the home learn-
ing environment are distinguished: quality of in-
teraction, formal instruction in literacy, and expo-
sure to books. Through path modeling the asso-
ciations between these dimensions of the home
learning environment were analyzed, controlling
for children’s level of competencies at the begin-
ning of the study and family background variables
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milidren Lernumwelt, unter Kontrolle des Aus-
gangsniveaus kindlicher Kompetenzen und fami-
lidrer Hintergrundvariablen (soziodkonomischer
Status und sprachlicher Hintergrund), mit schrift-
sprachlichen Vorlduferfahigkeiten (Wortschatz,
Grammatik, inhaltliches Wissen und Buchstaben-
kenntnis) analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass
die verschiedenen Dimensionen der familidren

(socioeconomic status and parental native lan-
guage), and emergent literacy (vocabulary, gram-
mar, content knowledge, knowledge of letters).
Results show that specific dimensions of the
home learning environment are associated with
specific facets of emergent literacy. The findings
are discussed with regard to theoretical and prac-
tical implications.

Anregung mit unterschiedlichen Vorldufern
schriftsprachlicher Fahigkeiten assoziiert sind.
Die Befunde werden vor dem Hintergrund theore-
tischer und praktischer Implikationen diskutiert.

Schlagworter: Familidre Lernumwelt, Emergent
Literacy, Lesen, Sprache, Kindergartenalter,
Léngsschnittstudie

Key words: home learning environment, emergent
literacy, reading, language, preschool age, longi-
tudinal study, early childhood education

Theoretischer Hintergrund

Der Erwerb von Lesekompetenz ist eine zentrale Voraussetzung der Teilhabe am gesell-
schaftlichen und kulturellen Leben. Gerade bei deutschen Schiilern und Schiilerinnen ist
diese jedoch stirker als in vielen anderen europdischen Landern an die soziale Herkunft ge-
koppelt (Baumert/Schiimer 2001). Wird das Bedingungsgefiige der Lesekompetenz-
entwicklung dabei genauer untersucht, so richtet sich der Blick auch auf die frithe Kindheit
(vgl. RoBbach/Weinert 2008). Im Zusammenhang mit der Lesekompetenzentwicklung sind
sogenannte Vorldufer des Lesens, die im englischen Sprachraum mit Emergent Literacy be-
titelt werden, von Bedeutung. Neben Aspekten der phonologischen Informationsverarbei-
tung gelten auch sprachliche Kompetenzen als relevant fiir spéteres Lesen (vgl. z.B. Dickin-
son/Porche 2011; NICHD ECCRN 2005; Dickinson et al. 2003). Dabei zeigen Ergebnisse
der Studie Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor-
schul- und Schulalter (BiKS), dass bereits in frithen sprachlichen Kompetenzen im Alter von
nur drei Jahren deutliche interindividuelle Unterschiede in Abhingigkeit von der sozialen
Herkunft bestehen (Weinert et al. 2010). Fiir den Einfluss solcher als Strukturmerkmale
bezeichneten Faktoren wird unter anderem die familidre Lernumwelt als wichtiger Mediator
diskutiert (vgl. Bradley et al. 2001; Brooks-Gunn/Duncan 1997). Zahlreiche internationale
und einige nationale Befunde belegen die Bedeutsamkeit der familidren Lernumwelt fiir die
kindliche Kompetenzentwicklung im Vorschulalter (z.B. Anders et al. 2012; Weinert et al.
2012; Ebert et al. im Druck; Niklas 2010; Melhuish et al. 2008; fiir einen Uberblick Tot-
sika/Sylva 2004). Ein grofles Problem bei der Sichtung dieser Befunde stellt allerdings die
heterogene Definition und Operationalisierung der familidren Lernumwelt dar. Die im
Zusammenhang mit der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen am haufigsten be-
achtete elterliche Aktivitét ist das gemeinsame Lesen bzw. das Vorlesen von Biichern (z.B.
Sénéchal 2006; Dickinson/Tabors 2001; Jordan et al. 2000; Ewers/Brownson 1999). Dabei
konnte zwar gezeigt werden, dass die Haufigkeit dieser Interaktionsform einen positiven Ef-
fekt sowohl auf schriftsprachliche (z.B. Buchstabenkenntnis) als auch auf miindliche
Sprachkompetenzen (z.B. rezeptiver Wortschatz) aufweist, dieser jedoch mit einer mittleren
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Varianzaufklarung von 8% nur moderat ausfillt (Bus et al. 1995; Scarborough/Dobrich
1994). Diese moderaten Effekte lassen die Frage aufkommen, inwieweit das gemeinsame
Lesen und Vorlesen allein einen geeigneten bzw. ausreichenden Indikator zur Erklérung in-
terindividueller Unterschiede im Leseerwerb darstellt. Einige Autoren schlagen daher vor,
das Konzept der Home Learning Environment (HLE) auszuweiten (z.B. van Steensel 2006;
Burgess et al. 2002).

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, unterschiedliche Facetten der familidren
Lernumwelt zu beschreiben und deren differenzielle Wirkung auf verschiedene Vorldu-
ferfertigkeiten des Lesens aufzudecken. Dazu werden zunéchst der Begriff und die Kom-
ponenten von Emergent Literacy genauer beleuchtet und deren Bedeutung fiir das Lesen
und den Leseerwerb herausgestellt. Des Weiteren werden Forschungsbefunde zu Aus-
wirkungen der familidren Lernumwelt mit besonderem Fokus auf unterschiedliche Opera-
tionalisierungen und deren methodische Erfassung berichtet.

Emergent Literacy

Whitehurst und Lonigan (1998) definieren Emergent Literacy als Fertigkeiten, Ein-
stellungen und Wissen von Kindern, die Lesen und Schreiben im konventionellen Sinne
anbahnen. Hierzu gehoren zum Beispiel Kenntnisse iiber Konventionen der Schrift-
sprache, Vorldufer des Schreibens, das Kennen von Graphemen sowie deren Zuordnung
zu Lauten. Die zentrale Annahme ist, dass Kompetenzen, die fiir das Lesen und Schreiben
notwendig sind, nicht erst mit dem Eintritt in das formalisierte Bildungssystem, sondern
in einem kontinuierlichen Prozess bereits lange zuvor angeeignet werden (Miller 2000).
Einen Beleg fiir die Bedeutsamkeit der Emergent Literacy fur spéteres Lesen liefert eine
Metaanalyse iiber rund 300 Studien des National Early Literacy Panels (2008; siehe auch
fiir eine Zusammenfassung Shanahan/Lonigan 2010). Als relevante Pridiktoren fiir das
konventionelle Lesen werden neben Buchstabenkenntnis, phonologischer Bewusstheit,
schnellem Benennen von Buchstaben und Objekten, ersten Schreibversuchen und dem
phonologischen Arbeitsgedidchtnis auch das Wissen {iber schriftsprachlich bedeutsame
Konventionen und die miindlichen Sprachkompetenzen aufgefiihrt. Diese sogenannten
Vorlédufer des Lesens lassen sich am besten als zwei miteinander in Beziehung stehende
Faktoren verstehen (Snow 1999, 1991): die Fertigkeiten, die sich konkret auf die ge-
schriebene Sprache beziehen und solche, die die miindliche Sprache betreffen (vgl. auch
Caspe 2009). Fertigkeiten, die sich auf die geschriebene Sprache beziehen sind z.B.
Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusstheit. Von diesen Fertigkeiten wird ange-
nommen, dass sie eher in Beziechung zur spéteren Lesefertigkeit, also dem Enkodieren von
Schriftzeichen, stehen, wihrend Fertigkeiten, die die miindliche Sprache betreffen, z.B.
der expressive und rezeptive Wortschatz, sich eher als bedeutsam fiir das Leseverstdindnis
erweisen sollten (Snow 1999, 1991).

Verschiedene Léangsschnittstudien belegen hierbei direkte und indirekte Zusammen-
hiange zwischen Kompetenzen, die die Schriftsprache bzw. miindliche Sprache betreffen
und der spiteren Lesekompetenz (z.B. Ennemoser et al. 2012; Whitehurst/Lonigan 2002).
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Die Bedeutung der Familie als Lernumwelt

Die zentrale Bedeutung der Familie filir den kindlichen Kompetenzerwerb als erste Sozi-
alisationsinstanz kann als unumstritten gelten. Fiir die Anregung schriftsprachlicher Vor-
lauferkompetenzen in der Familie besteht ein im englischsprachigen Raum etablierter Be-
griff der sogenannten Home Literacy Environment (HLE) (zum Teil auch Family Liter-
acy; z.B. Wasik 2004). Das Konzept der HLE kann im Allgemeinen zwar als Begriff fiir
die familidren Ressourcen und Moglichkeiten gelten, die Kindern beziiglich des
Schriftsprach- und miindlichen Spracherwerbs zur Verfiigung gestellt werden (Burgess et
al. 2002), es beinhaltet jedoch keine allgemeingiiltige Definition und damit auch keine
einheitliche Operationalisierung. Wéhrend Britto und Brooks-Gunn (2001) drei Dimensi-
onen der HLE (sprachliche Interaktion, Lernen und sozial-emotionales Klima) vorschla-
gen, beinhaltet die Faktorstruktur der HLE nach Umek und Kollegen (2005) fiinf Dimen-
sionen: Stimulation zum Sprachgebrauch; Vorlesen, Bibliotheks- und Puppentheater-
besuche; gemeinsame Aktivititen und Gespréche; interaktives Lesen; Stimulation im Sin-
ne der Zone der proximalen Entwicklung. Leseman und de Jong (1998) zufolge beinhaltet
die HLE wiederum drei Dimensionen: die Moglichkeit zur Schriftspracherfahrung (z.B.
Vorlesen), die Qualitdt der Instruktion und die sozial-emotionale Qualitdt. Andere
Autoren unterscheiden sogar bis zu zehn Dimensionen der HLE (vgl. Gonzales et al.
2011). Einen eher theoriegeleiteten Konzeptualisierungsvorschlag leisten Sénéchal und
Le Fevre (2002) mit dem Home Literacy Model. Sie nehmen zwei distinkte Kategorien
der HLE an: eine informelle und eine formelle. Die informelle Dimension umfasst die Er-
fahrungen mit Biichern allgemein sowie das gemeinsame Lesen bzw. Betrachten eines
Bilderbuchs. Als informell wird diese Dimension bezeichnet, weil sie sich nicht direkt auf
die geschriebene Sprache als solche bezieht, sondern auf den Inhalt der geschriebenen
Sprache. Die formelle Dimension hingegen beinhaltet den Fokus auf die Schriftsprache,
z.B. das Alphabet zu unterrichten oder den eigenen Namen zu schreiben. Die Autoren
konnten in ihrer Studie zeigen, dass beide Dimensionen nicht signifikant miteinander kor-
reliert sind und damit zwei unterschiedliche Bereiche familidrer Anregung abdecken.
Hinsichtlich der informellen Dimension zeigen z.B. die bereits weiter oben zitierten
Metaanalysen, dass ca. 8% der Varianz der sprachlichen Fertigkeiten der Kinder durch die
Haufigkeit des Vorlesens erklart werden (Bus et al. 1995; Scarborough/Dobrich 1994).
Die Arbeiten von Sénéchal (Sénéchal 2006; Sénéchal/LeFevre 2002; Sénéchal et al. 1998)
belegen zusitzlich differentielle Effekte: Wéhrend die informelle Dimension (story book
exposure) positiv mit dem Wortschatzerwerb assoziiert ist, erweist sich die formelle In-
struktion als bedeutsam fiir die Buchstabenkenntnis und Dekodierfahigkeit des Kindes.
Auch die bereits erwiahnte Metaanalyse des National Early Literacy Panels zur Wirksam-
keit von Interventionen zur Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen unterscheidet un-
ter anderem zwischen den Interventionen, die darauf gerichtet sind, die Fertigkeiten zum
Dekodieren des Alphabets zu erlernen und solchen, die das gemeinsame Buchlesen for-
dern (vgl. Shanahan/Lonigan 2010). Sie zeigen, dass Interventionen mit einem Fokus auf
Dekodierung moderate bis hohe Effektstirken fiir schriftsprachliche Fertigkeiten, wie
phonologische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis, aufweisen. Interventionen, die das
gemeinsame Buchlesen beinhalten, wiesen dagegen moderate EffektgroBen flir miindliche
Sprachfertigkeiten und Wissen iiber Geschriebenes auf. Sénéchal und LeFevre (2002)
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nehmen an, dass informelle Erfahrungen mit Biichern die Sprachkompetenzen der Kinder
iiber die Reichhaltigkeit der Sprache im Text oder aber iiber die Interaktionsformen der
Eltern, z.B. den Gebrauch von Fragen (siche auch Whitehurst et al. 1988), beeinflussen.
Auf Letzteres weisen auch die Befunde des National Early Literacy Panels hin, die hohe-
re Effektstarken fiir Vorleseinterventionen berichten, die eine interaktive Beteiligung des
Kindes, z.B. durch Fragen an das Kind, erforderten (Shanahan/Lonigan 2010).

Die Bedeutsamkeit der Qualitdt der Interaktion, insbesondere wihrend des gemein-
samen Buchlesens zwischen Betreuungsperson und Kind, konnte in einigen Studien be-
legt werden (Mol et al. 2009; Mol et al. 2008). Die Qualititsabstufungen griinden dabei
auf den Annahmen der soziokulturellen Theorien, welche die soziale Interaktion eines
Kindes mit einem erfahreneren Interaktionspartner als zentral erachten (Wygotski 1969).
Auch die Arbeiten von Sigel (1982) zum sogenannten Distancing, welches Verhaltens-
weisen bzw. sprachliche AuBerungen beinhaltet, die das Kind dazu anregen, von der un-
mittelbaren Umwelt mental zu abstrahieren, betonen die Anregung zur aktiven Betei-
ligung des Kindes am Interaktionsprozess. Diese Art der sprachlichen Anregung, die
zugleich hohe mentale Anforderungen an das Kind stellt, gilt dabei als positiv assoziiert
mit der kognitiven Entwicklung der Kinder (vgl. Sigel et al. 1991; Sigel 1986). Einige In-
terventionsprogramme kniipfen an diese Uberlegungen an und unterrichteten Eltern erfol-
greich in dem Gebrauch interaktiver Vorlesestrategien. Whitehurst und Kollegen (1988)
entwarfen das Programm des Dialogic Reading, um die Qualitdt des gemeinsamen Lesens
iiber die erhohte Beteiligung des Kindes in der gemeinsamen Lesesituation, z.B. durch
den Gebrauch offener Fragen und die Verminderung des reinen Vorlesens, zu verbessern.
Kinder der Interventionsgruppe zeigten daraufhin einen signifikant hoheren expressiven
Wortschatz. Dariiber hinaus zeigen weitere Studien, dass spezifische elterliche Verhal-
tensweisen wihrend des Vorlesens von Biichern, wie der Gebrauch offener Fragen, das
Hinzufligen von Informationen, das Fokussieren auf die Schriftsprache und der Gebrauch
abstrakter Sprache, positiv mit der sprachlichen Entwicklung der Kinder assoziiert sind
(Leseman/de Jong 1998; Lonigan/Whitehurst 1998; van Kleeck et al. 1997; Haden et al.
1996; Whitehurst et al. 1994a; Whitehurst et al. 1994b).

Zusammenfassend erscheint eine Unterscheidung in eine informelle und eine formelle
Dimension der HLE plausibel. Eine Erweiterung um eine Dimension der Qualitét der el-
terlichen Anregung scheint mit Blick auf die empirischen Befunde allerdings sinnvoll.
Vor diesem Hintergrund werden in der vorliegenden Untersuchung drei Dimensionen der
HLE (Erfahrungen mit Biichern, Qualitit der Interaktion und formelle Instruktion von
Schriftsprache) in Anlehnung und gleichzeitiger Erweiterung des Modells von Sénéchal
und LeFevre (2002) unterschieden. Im Unterschied zu anderen Studien (z.B. de Jong/Le-
seman 2001; Niklas 2010) werden in der vorliegenden Studie verschiedene Aspekte der
frithen Vorlauferfertigkeiten des Lesens in ihrer Beziehung zu unterschiedlichen Aspek-
ten der HLE ldngsschnittlich untersucht. Konkret wird beziiglich der HLE zwischen der
direkten Instruktion von Schriftsprache als formeller Dimension und der Erfahrung mit
Biichern als informeller Dimension differenziert. Ergénzend wird, als weitere informelle
Variable, die sprachliche Anregung in der Interaktion als Qualitét der Interaktion beriick-
sichtigt. Als zentrale Vorldufer des Lesens werden insbesondere miindliche Sprachféhig-
keiten (Wortschatz und Grammatik) sowie das inhaltliche Vorwissen und die Buchsta-
benkenntnis herangezogen. Dabei werden konkret drei Fragestellungen untersucht:
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(1) In welcher Beziehung stehen die von Sénéchal und LeFevre (2002) vorgeschlagenen
Dimensionen der HLE in der vorliegenden Stichprobe und unterstiitzen diese Bezie-
hungen die Annahme eines multidimensionalen Konstrukts?

(2) Konnen differentielle Effekte der verschiedenen Dimensionen der HLE auf ver-
schiedene Vorlduferfertigkeiten des Lesens identifiziert werden?

(3) Werden Effekte familidrer Hintergrundmerkmale auf die Emergent Literacy Fertig-
keiten {iber Merkmale der HLE vermittelt?

Methode

Stichprobe und Vorgehen. Die Daten der vorliegenden Studie wurden im Rahmen der
Langsschnittstudie BiKS-3-10 (Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektions-
entscheidungen im Vorschul- und Schulalter) erhoben. Die Stichprobe setzt sich aus 554
Kindern aus 97 (60 bayerischen und 37 hessischen) Kindergirten zusammen. Die Aus-
wahl der Kindergartengruppen erfolgte nach einem mehrfach geschichteten Erhebungs-
design (vgl. Kurz et al. 2007), wobei 65.2% der Kinder aus Bayern und 34.8% aus Hes-
sen rekrutiert wurden.

In die Studie wurden nur die Kinder einer Kindergartengruppe aufgenommen, deren
fristgerechte Einschulung fiir das Schuljahr 2008 anstand, um eine in dieser Hinsicht
moglichst homogene Stichprobe zu gewinnen. Fiir die folgenden Analysen wurden Daten
innerhalb des ersten (Herbst 2005), zweiten (Herbst 2006) und dritten (Friihjahr 2008)
Kindergartenjahres verwendet (im Folgenden als MZP (Messzeitpunkt) 1, 2, 3 bezeich-
net). Das mittlere Alter zum ersten Messzeitpunkt betrug 44.5 Monate (SD = 4.8 Monate).
Insgesamt wuchsen 12.1% der Kinder mit einem Elternteil nicht muttersprachlich
deutscher Herkunft auf und 9.7% der Kinder mit zwei Elternteilen, die eine andere Mut-
tersprache als Deutsch aufwiesen.

Messinstrumente

Familiire Hintergrundmerkmale. Die familidren Hintergrundmerkmale wurden iiber ein
standardisiertes personliches Elterninterview zum ersten Messzeitpunkt erfasst. Einbe-
zogen wurden Variablen, die sich fiir die Kompetenzentwicklung der Kinder im Lebens-
lauf als besonders bedeutsam erwiesen haben, speziell der soziodkonomische Status der
Familie sowie der Migrationshintergrund bzw. sprachliche Hintergrund des Kindes (z.B.
Dubowy et al. 2008; Ehmke et al. 2004; Baumert/Schiimer 2001).

Soziookonomischer Status (SES). Als Indikator fiir den SES wurde der héchste Inter-
nationale Soziodkonomische Index (ISEI; vgl. Ganzeboom/Treimann 1996) der Familie
herangezogen.

Sprachlicher Hintergrund. Der sprachliche Hintergrund wurde durch eine dichotome
Variable erfasst. Ein nicht-deutscher sprachlicher Hintergrund wurde dann kodiert, wenn
mindestens ein Elternteil nicht muttersprachlich deutscher Herkunft war.
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Vorléaufer schriftsprachlicher Kompetenzen

Wortschatz. Erfasst wurde der rezeptive Wortschatz der Kinder anhand einer nicht publi-
zierten deutschen Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT, Dunn/
Dunn 1981; RoBbach et al. 2005). In diesem Test wurde den Kindern je Item ein Wort
vorgegeben, zu dem sie das passende Bild aus vier schwarz-weilen Zeichnungen
auswihlen sollten. Als Indikator fiir den rezeptiven Wortschatz wurde die Anzahl richtig
beantworteter Items ermittelt (Max = 175). In die Analysen wurden die Leistungen der
Kinder zu MZP 1 und 2 einbezogen.

Grammatik. Als MaB fiir die kindliche Verarbeitung grammatischer Strukturen wurde zu
MZP 1 der Subtest ,,Verstehen von Sétzen™ aus dem Sprachentwicklungstest fiir 3- bis 5-
jahrige Kinder (SETK 3-5, Grimm 2001) eingesetzt. Zu vorgegebenen Sétzen ist bei
einem Teil der Items die Auswahl eines passenden Bildes aus jeweils vier Wahlmog-
lichkeiten gefordert, bei anderen wird das Ausagieren der Sitze verlangt. Da dieses Test-
verfahren nur in einem begrenzten Altersbereich einsetzbar ist, wurde zum zweiten
Messzeitpunkt des Langsschnitts BiKS-3-10 auf eine gekiirzte deutsche Version des 7est
for the Reception of Grammar (TROG, Bishop 1989; deutsche Version TROG-D von Fox
2006) zuriickgegriffen, die zum ersten Messzeitpunkt noch nicht vorlag. Hier wird iiber
einen weiten Altersbereich (3 bis 10 Jahre) gezielt das Verstdndnis zunehmend komplexer
grammatischer Strukturen iiberpriift. Das Aufgabenformat des TROG-D entspricht jenem,
das auch im Untertest ,,Verstehen von Sitzen® aus dem SETK 3-5 zum Einsatz kommt
(Bildauswahl zu vorgegebenen Sétzen mit variierender grammatischer Struktur). Die
gekiirzte Version des TROG-D besteht insgesamt aus 48 Items, die in Sets gleicher
grammatischer Strukturen zusammengefasst sind. Als Indikator wurde der Summenwert
iiber alle richtig beantworteten Items herangezogen.

Inhaltliches Wissen. Das frithe inhaltliche Wissen der Kinder wurde mit Hilfe des Sub-
tests ,,Gesichter und Orte* aus der Kaufinan Assessment Battery for Children (K-ABC,
deutsche Version: Melchers/Preufl 2003) gemessen. Dieser Subtest erfasst, inwieweit die
Kinder verschiedene fiktionale oder reale bekannte Personlichkeiten (z.B. ,,Weihnachts-
mann“) und Orte (z.B. ,Eifelturm™) kennen, die zum allgemeinen Wissensschatz von
Kindern der entsprechenden Altersstufe zéhlen (Melchers/Preul 2003). Insgesamt wurden
den Kindern 16 Bilder gezeigt und sie sollten angeben, wer oder was auf dem Bild abge-
bildet ist. Der Subtest ,,Gesichter und Orte™ wurde zu MZP 1 und 2 einbezogen.

Buchstabenkenntnis. Zur Erfassung der Buchstabenkenntnis wurden den Kindern die 26
Buchstaben des Alphabets in 5-er bzw. 6-er Gruppen auf ca. 20 x 15 cm groflen Bild-
karten vorgegeben, wobei die Buchstaben eine Hohe von ca. 2 cm hatten und zufillig auf
den fiir alle Kinder identischen Tafeln angeordnet waren. Bei der Konstruktion der Tafeln
wurde darauf geachtet, dass keine Buchstaben aufeinander folgen, die im Alphabet nach-
einander stehen. Die Kinder wurden je Tafel aufgefordert, die Buchstaben zu benennen,
die sie kennen. Als richtig wurde sowohl die formal korrekte, als auch die lautgetreue
Aussprache gewertet. In den Analysen wurde die Anzahl richtig identifizierter Buchsta-
ben beriicksichtigt, wobei in der vorliegenden Studie die Buchstabenkenntnis der Kinder
zum dritten Messzeitpunkt eingeht.
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Die ,,Home literacy environment (HLE)*“. Die Anregung in der Familie wurde zum einen
iiber Befragungsvariablen einer adaptierte Version der Home Observation for Measurement
of the Environment (HOME, Caldwell/Bradley 1984) und zum anderen iiber ein innerhalb
der Forschergruppe entwickeltes Live-Rating (Familieneinschdtzskala (FES)), einer halb-
standardisierten Bilderbuchsituation zwischen der Hauptbetreuungsperson und dem Kind zu
MZP 1, erfasst (Kuger et al. 2005). Auf Grundlage dieser Daten wurden fiir die vorliegende
Untersuchung folgende Skalen zur hiuslichen Anregung im Bereich (Schrift-)Sprache, iiber
die Berechnung von Mittelwerten der entsprechenden Items, gebildet:

Formelle Instruktion von Schriftsprache. Diese Skala wurde in Anlehnung an die Arbei-
ten von Sénéchal analog zur Dimension parental teaching of literacy konstruiert und be-
inhaltet zwei Items des Elternfragebogens, die auf einer vierstufigen Skala (1 = selten
oder nie, 2 = manchmal, 3 = regelméBig, 4 = hiufig) eingeschitzt werden sollten. Beide
Items entstammen der HOME (Caldwell/Bradley 1984): ,,Anhand einfacher Worter ermu-
tige ich mein Kind, Buchstaben und Worter zu erkennen oder zu lesen, z.B. den eigenen
Namen oder den Namen seines Lieblingstieres; ,,Mein Kind soll sich mit dem Alphabet
vertraut machen, z.B. durch das Schreiben seines eigenen Namens, Besprechen einzelner
Buchstaben in Biichern, Zeitungen oder an einer Tafel. Die Items korrelieren mitr = .77.

Erfahrung mit Biichern. In Anlehnung an die Messung der story book exposure von Séné-
chal und LeFevre (2002) beinhaltet diese Skala die Angaben der Eltern zur Anzahl der
Kinder- und Erwachsenenbiicher sowie zur Héufigkeit des Vorlesens. Die Angaben der
Eltern wurden aufgrund unterschiedlicher Antwortskalen zunéchst standardisiert und an-
schlieBend gemittelt (Cronbachs Alpha = .68).

Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktion. Diese Skala wurde auf Grundlage des Live-Ratings
mithilfe der FES gebildet und beinhaltet sechs Items die sich auf den Gebrauch von Fra-
gen, die verbale Distanzierung, Gespréachsanteile, das nonverbale Verhalten, das Niveau
der freien Sprache und das Geben phonologischer Hinweise beziehen. Die Einschitzung
erfolgte auf einer Skala von 1 ( = unzureichend) bis 7 ( = ausgezeichnet). Die interne
Konsistenz (Cronbachs Alpha) ist mit .65 zufriedenstellend.

Statistische Analyse

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde ein Pfadmodell spezifiziert, welches Ab-
bildung 1 zu entnehmen ist. Alle Analysen erfolgten mit den Statistikprogrammen SPSS
19.0 und Mplus 6.0 (Muthén/Muthén 1998-2011). Um eine durch das ldngsschnittliche
Design bedingte Reduktion der Stichprobengréfie und damit eventuell einhergehende ver-
zerrte Schitzungen zu vermeiden, wurde flir die vorliegenden Analysen die Full Informa-
tion Maximum Likelihood (FIML) gewihlt, welche in Mplus implementiert ist. Diese er-
moglicht die Modellschitzung unter Berlicksichtigung aller Félle auch bei einzelnen
fehlenden Werten (Arbuckle 1996).
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Ergebnisse

Zur Untersuchung der Beziehung zwischen den familidren Anregungsmerkmalen unter-
einander und deren Bedeutung fiir die frithen schriftsprachrelevanten Kompetenzen der
Kinder (emergent literacy) wurde ein Pfadmodell spezifiziert. Hierzu wurden Re-
gressionspfade von den drei Skalen der familidren Anregungsmerkmale zum ersten Mess-
zeitpunkt zu den Kompetenzvariablen zum zweiten bzw. dritten Messzeitpunkt mo-
delliert. Zur Interpretation der Ergebnisse im Sinne eines Zuwachses wurden die Kompe-
tenzen zum ersten Messzeitpunkt iliber autoregressive Pfade zu den Kompetenzen zum
zweiten bzw. dritten Messzeitpunkt spezifiziert. Zugleich wurden familidre Hinter-
grundvariablen (sprachlicher und sozio6konomischer Hintergrund) beriicksichtigt, indem
jeweils Pfade hin zu den verschiedenen Kompetenzvariablen sowie den familidren An-
regungsmallen angenommen wurden.

Dariiber hinaus wurden die messzeitpunktgleichen Korrelationen zwischen den An-
regungsmerkmalen und den Kompetenzen beriicksichtigt.

Das so spezifizierte Modell ist Abbildung 1 zu entnehmen. Aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit wurden jedoch lediglich die signifikanten Regressionspfade der familidren Hin-
tergrund- und Anregungsmerkmale auf die Kompetenzen zum zweiten bzw. dritten Mess-
zeipunkt eingezeichnet. Aus demselben Grund wurde auch auf die Einzeichnung der Korre-
lationen verzichtet. Diese sind oberhalb der Diagonalen der Tabelle 1 zu entnehmen.

Bei dem vorliegenden Pfadmodell handelt es sich um ein saturiertes Modell.

Abbildung 1: Modell zur Bedeutung der familidren Lernumwelt fiir Vorlaufer
schriftsprachlicher Kompetenzen.
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Anmerkungen: Darstellung der statistisch signifikanten, standardisierten Pfadkoeffizienten p < .05; ge-
strichelte Pfade statistisch signifikant auf dem 10%-Niveau; Sprachlicher Hintergrund: 0 = beide Eltern-
teile muttersprachlich deutsch, 1 = mindestens ein Elternteil nicht-deutsche Muttersprache; Kompetenzen
zu MZP 2 und 3 kontrolliert fiir Kompetenzen zu MZP 1 (rezeptiver Wortschatz, Grammatik, inhaltli-
ches Vorwissen); Korrelationen siche Tabelle 1.
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Tabelle 1: Im Rahmen des Pfadmodells spezifizierte Korrelationen (oberhalb der Diago-
nale) sowie bivariate Korrelationen zwischen den Kompetenz-, Hintergrund-
und HLE-Variablen (unterhalb der Diagonale)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9 10 1 12

1. Wortschatz (MZP 1) - 64* 54 20% A1 9%
2. Grammatik (MZP 1) T - 45** 2% 4% 3%
3. Inhaltliches Wissen (MZP 1) .59** .52** - 20" 13** .08
4. Wortschatz (MZP 2) 68** 67 .52** - 25* 9%

5. Grammatik (MZP 2) B1% 63 42%  62%* - 0%

6. Inhaltliches Wissen (MZP 2) .57** .51** 71** 56" .46** -

7. Buchstaben (MZP 3) 24%% 24%% 24%% 24% 20%% 27 -

8. sprachlicher Hintergrund -.28** -36** -16** -30** -29** -19** -01 -

9. SES (Hisei) 32% 417 24 31 40% .28% ATF -21% -

10. Formelle Instruktion A26 .01 5% .06 .02 .08 23** 5% - 12% - .06 .06
11. Qualitat der Interaktion 27 33 24 32 22** 30* .11* -26* .34 -00 - A3

12. Erfahrungen mit Bichern 28" .28** 15" 25 36" .20** .16* -.16** .42** -.01 27

Anmerkungen:

Sprachlicher Hintergrund: 0 = beide Elternteile muttersprachlich Deutsch, 1 = mindestens ein Elternteil
nicht-deutsche Muttersprache. SES = sozio6konomischer Status

*p<.05. **p<.0l.

Zusammenhdnge zwischen den Dimensionen der HLE. Um entsprechend der ersten For-
schungsfrage zu priifen, welche Beziehung zwischen den drei Dimensionen der HLE be-
steht, werden die Korrelationen, die im Rahmen des Gesamtmodells geschitzt wurden,
zwischen der formellen Dimension ,,Formelle Instruktion von Schriftsprache® und den
beiden informellen Dimensionen ,,Erfahrung mit Biichern* und ,,Qualitdt der Eltern-Kind-
Interaktion herangezogen. Tabelle 1 ist zu entnehmen, dass die beiden informellen Di-
mensionen Erfahrungen mit Biichern und Qualitét der Interaktion positiv miteinander in
Beziehung stehen (r = .13, p < .01), wihrend die formelle Instruktion der Schriftsprache
mit keiner der beiden Dimensionen in signifikantem Zusammenhang steht (jeweils r =
.06, ns). Auch die einfachen bivariaten Korrelationen stiitzen diesen Befund (vgl. Tabelle
1; unterhalb der Diagonale). Eltern, die ihr Kind vergleichsweise hiufig direkt in der
Schriftsprache unterweisen, ermdglichen ihrem Kind nicht zugleich vergleichsweise
hiufigere Erfahrungen mit Biichern oder qualitativ anregende Interaktionen. Zudem weist
dieser Befund darauf hin, dass eine Differenzierung in eine formelle und eine informelle
Dimension der HLE sinnvoll ist. Auch die nur moderate Bezichung zwischen den beiden
Facetten der informellen Dimension stiitzt die Vorgehensweise, zwischen der ,,Erfahrung
mit Biichern* und der ,,Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktion* zu unterscheiden.

Bedeutung der Dimensionen der HLE fiir Vorldufer schrifisprachlicher Kompetenzen. Zur
Beantwortung der zweiten Fragestellung, welche die differenzielle Beziehung zwischen
Merkmalen der HLE und den schriftsprachlichen Vorlduferfahigkeiten untersucht, werden
die in Abbildung 1 dargestellten Regressionspfade herangezogen, die von den Dimensio-
nen der HLE zu den Vorlduferkompetenzen zu MZP 2 und 3 fiihren. Es finden sich be-
ziglich der Effekte der familidren Anregungsmerkmale auf die kindlichen Kompetenz-
mafe unter Kontrolle der familidren Hintergrundmerkmale und Ausgangskompetenzen
der Kinder differenzielle Zusammenhinge: Die informelle Dimension der familidren An-
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regung im Sinne der Qualitit der Eltern-Kind-Interaktion ist positiv mit dem Wortschatz
(B = .08, p <.05) sowie dem inhaltlichen Vorwissen der Kinder ( = .08, p < .05) assozi-
iert, jedoch nicht mit dem Grammatikverstindnis und der Buchstabenkenntnis. Die zweite
informelle Dimension, die Haufigkeit der Erfahrung mit Biichern, erweist sich lediglich
fiir den Grammatikerwerb (B = .14, p < .05) als bedeutsam. Die Héufigkeit der formellen
Instruktion in Schriftsprache hingegen sagt die Buchstabenkenntnis vorher (f = .21, p <
.05), steht jedoch mit keinem anderen KompetenzmaR in Beziehung.

Durch das Modell konnten 56 Prozent der Varianz des Wortschatzes, 55 Prozent der
Varianz des Grammatikverstindnisses, 50 Prozent der Varianz des Vorwissens und 20
Prozent der Varianz in der Buchstabenkenntnis erkldart werden. Dabei ist zu beachten,
dass im Modell kein dquivalentes Mall zu MZP 1 fiir Buchstabenkenntnis enthalten ist,
wihrend sich die hohere Varianzaufkldrung fiir Wortschatz, Grammatik und Vorwissen
vor allen Dingen durch die Beriicksichtigung entsprechender Kompetenzen zu MZP 1
erklaren lasst.

Die Befunde deuten darauf hin, dass unter Kontrolle der frithen kindlichen Emergent
Literacy (Wortschatz, Grammatik, Vorwissen) zum ersten Messzeitpunkt sowie unter
Kontrolle familidrer Hintergrundmerkmale, Kinder in Familien mit qualitativ anregen-
deren Interaktionen einen groBeren Zuwachs im rezeptiven Wortschatz und im inhalt-
lichen Vorwissen aufweisen. Kinder hingegen, die héufiger Erfahrungen mit Biichern ma-
chen, zeigen einen gréBferen Zuwachs im Grammatikverstdndnis. Die direkte Unter-
weisung in Schriftsprache geht schlielich mit einer besseren Buchstabenkenntnis einher.

HLE als Mediator sozialer Hintergrundvariablen. Um gemif der dritten Fragestellung zu
beantworten, ob Effekte des familidren Hintergrunds auf die Emergent Literacy der Kin-
der iiber die HLE vermittelt werden, wurde anhand des Pfadmodells gepriift, inwieweit
signifikante indirekte Pfade von den familidren Hintergrundvariablen iiber die HLE auf
die kindlichen Fahigkeiten vorliegen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der sprachliche
Hintergrund als auch der sozio6konomische Hintergrund signifikante Zusammenhénge
ohne Beriicksichtigung der HLE mit allen hier gemessenen kindlichen Fahigkeiten auf-
weisen (vgl. Tabelle 1).

Wie Abbildung 1 zu entnehmen ist, wurden indirekte Pfade zwischen dem sozio-
o6konomischen Status bzw. dem sprachlichen Hintergrund tiber die HLE auf die Kom-
petenzen zum zweiten bzw. dritten Messzeitpunkt spezifiziert. Diese Spezifizierung er-
moglicht die Testung indirekter Effekte, welche sowohl durch die konventionelle Signifi-
kanztestung als auch durch die Berechnung bias-korrigierter Bootstrapping-Konfidenz-
intervalle abgesichert wurden (MacKinnon 2008; MacKinnon et al. 2004).

Die Analysen zeigen bedeutsame indirekte Effekte des soziodkonomischen Hinter-
grundes und des sprachlichen Hintergrundes auf die Kompetenzen zum 2. bzw. 3. Mess-
zeitpunkt, vermittelt {iber die familiiren Anregungsmerkmale. Dabei konnten, je nach
KompetenzmaB, unterschiedliche indirekte Effekte festgestellt werden: Die informelle
Dimension ,,Qualitét der Interaktion* vermittelt den Effekt des SES und des sprachlichen
Hintergrundes auf den Wortschatz (f = .02, p < .05 bzw.  =-.02, p <.05) und das inhalt-
liche Wissen (B = .02, p <.05 bzw. B =-.02, p <.05). Beim Grammatikverstéindnis hinge-
gen konnten zwar indirekte Effekte des SES und des sprachlichen Hintergrundes iiber die
informelle Dimension ,,Erfahrung mit Biichern® festgestellt werden (B = .06, p < .01 bzw.
(B =-.01, p <.10), zusitzlich wiesen beide Hintergrundmerkmale auch einen direkten Ef-
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fekt auf (B = .11, p < .01 bzw. B = -.07, p < .05). Fiir die Buchstabenkenntnis konnten
weder indirekte noch direkte Effekte der familidren Hintergrundmerkmale festgestellt
werden.

Diskussion

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es zum einen, verschiedene Dimensionen der
HLE abzubilden und zum anderen deren Bedeutung fiir die verschiedenen Vorldufer
schriftsprachlicher Kompetenzen im Vorschulalter zu untersuchen. Dazu wurden zunéchst
drei Dimensionen der HLE in Anlehnung an das Modell von Sénéchal und LeFevre
(2002) spezifiziert: Zwei informelle Dimensionen, Erfahrung mit Biichern und Qualitét
der Interaktion, sowie eine formelle Dimension, die formelle Instruktion von Schrift-
sprache. Die Distinktheit der drei Kategorien konnte zum einen iiber geringe bzw. nicht
vorhandene korrelative Zusammenhinge der Dimensionen untereinander und deren unter-
schiedliche Zusammenhédnge mit Merkmalen des familidren Hintergrundes sowie zum
anderen {iber deren differentielle Wirkung auf Vorldufer der Schriftsprachkompetenzen
gezeigt werden.

Die geringen Korrelationen der Dimensionen untereinander stehen in Einklang mit
der Literatur. Auch Sénéchal und LeFevre (2002, siche auch Sénéchal et al. 1998) sowie
Evans und Kollegen (2000) finden keine Zusammenhinge zwischen Erfahrungen mit
Biichern und der direkten Unterweisung in der Schriftsprache. Auch bezogen auf die
Qualitét der Interaktion lassen sich in der vorliegenden Studie dhnliche Zusammenhénge
wie z.B. bei Leseman und de Jong (1998) nachweisen. Diese finden eine Korrelation von
r = .24 zwischen den Erfahrungen mit Biichern (bei ihnen literacy opportunity) und der
Qualitét der Interaktion (imstruction quality), wobei in der vorliegenden Studie eine nu-
merisch dhnliche Korrelation von r = .27 zu beobachten ist. Zwar konnte die Distinktheit
der Dimensionen der HLE angezweifelt werden, da diese {iber unterschiedliche Methoden
erfasst wurden, ein Methodeneffekt scheint jedoch weitestgehend ausgeschlossen werden
zu konnen, da die Dimensionen formelle Instruktion und Erfahrungen mit Biichern beide
iiber Befragungen erfasst wurden und nicht in Beziehung zueinander stehen (r = .06, p
>.10). Bei einem Methodeneffekt wiirde man von einer zumindest minimalen gemein-
samen Fehlervarianz ausgehen.

Fiir eine notwendige Differenzierung zwischen den Dimensionen der HLE erscheint
noch bedeutsamer, dass die verschiedenen Dimensionen auf unterschiedliche Art und
Weise mit den Vorldufern schriftsprachlicher Kompetenzen assoziiert sind. Erfahrungen,
welche eher informelle Interaktionen mit Geschriebenem beinhalten, wie das gemeinsame
Lesen eines Buches und die Qualitdt der sprachlichen Interaktion wihrend einer gemein-
samen Lesesituation, stehen in Zusammenhang zu sprachlichen Vorlduferkompetenzen
wie Wortschatz, Grammatik und Vorwissen. Erfahrungen hingegen, die eine eher formel-
le Unterweisung in der Schriftsprache beinhalten, gehen mit groBerer Buchstabenkenntnis
einher, welche die eher schriftsprachbezogenen Kompetenzen der Emergent Literacy wi-
derspiegeln.

Ein weiterer zentraler Befund der vorliegenden Studie ist, dass eine Dimension, die
die Haufigkeit des Vorlesens bzw. die Erfahrungen mit Geschriebenem im Allgemeinen



Zeitschrift fiir Familienforschung, 24. Jahrg., Heft 2/2012, S. 115-133 127

beinhaltet, zusétzlich einer Erweiterung um Qualitétsaspekte aus einer direkten Inter-
aktionssituation bedarf. Wihrend die bivariaten Korrelationen allein noch auf einen
Zusammenhang zwischen den Erfahrungen mit Biichern und den Emergent Literacy Fer-
tigkeiten hinweisen, finden sich keine signifikanten Effekte fiir den rezeptiven Wortschatz
und das allgemeine Vorwissen, wenn zugleich die Qualitdt der Interaktionssituation
beriicksichtigt wird. Auch andere Studien, die die Qualitét der Interaktion nicht beriick-
sichtigen, zeigen Effekte der Héufigkeit des Vorlesens (z.B. Sénéchal/LeFevre 2002;
Cunningham/Stanovich 1991). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen darauf hin,
dass die Bedeutung des Vorlesens bzw. die Erfahrungen, die Kinder mit Biichern und
Geschriebenem machen, fiir die Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen weniger
auf das Vorlesen und die Erfahrungen mit Biichern selbst zuriickzufiihren ist, sondern auf
die Art und Weise, wie in Vorlesesituationen zwischen Kind und Eltern interagiert wird.
Weitere Analysen werden genauer zeigen miissen, welche Rolle die Erfahrungen mit
Biichern im Zusammenspiel mit der Qualitét der Interaktion und der Haufigkeit der for-
mellen Instruktion bei der Vorhersage kindlicher Kompetenzen spielen. Einschrankend ist
festzuhalten, dass dies nur mit Blick auf den Wortschatz und das inhaltliche Wissen gilt,
wihrend flir den Zuwachs in der Grammatik ein Effekt der Erfahrungen mit Biichern be-
stehen bleibt, auch wenn zugleich die Qualitit der Interaktion beriicksichtigt wird. Die
Bedeutung der Erfahrung mit Biichern konnte darauf zuriick gefiihrt werden, dass Kinder
durch Vorlesen linguistisch komplexere Sétze horen (Mason/Allen 1986), da die durch-
schnittliche Linge von AuBerungen beim Vorlesen groBer ist als bei anderen Aktivititen
(Crain-Thoreson et al. 2001) und der elterliche Buchbesitz bzw. die elterliche Leseaktivi-
tdt auch mit der Verwendung komplexerer miindlicher Sprache einhergeht (Stanovich/
West 1989). Ob es die Erfahrungen mit Biichern oder diese Merkmale des Sprachange-
botes sind, die den Grammatikerwerb beeinflussen, kann auf Basis der vorliegenden Stu-
die nicht beurteilt werden. Gerade bei Kindern mit Migrationshintergrund ist es mogli-
cherweise wichtig, dass sie fiir den Grammatikerwerb in der Mehrheitssprache ausrei-
chend Erfahrungen mit schriftsprachlichem Material der Mehrheitssprache des Landes, in
dem sie leben, haben. Dies kdnnte vor allem dann eine Rolle spielen, wenn die Eltern
aufgrund einer anderen Muttersprache nur iiber eingeschrinkte Kompetenzen verfiigen.
Die von uns erfasste Qualitét der Interaktion scheint dagegen stirker fiir inhaltliches Wis-
sen und weniger fiir die Grammatik von Bedeutung zu sein. Eine Begriindung hierfiir
konnte sein, dass das verwendete Ratingsystem (FES) moglicherweise keine Aspekte der
Eltern-Kind-Interaktion misst, die fiir den Grammatikerwerb f6rderlich sind. Dafiir
spricht auch, dass bei der Vorhersage der Grammatik, im Unterschied zu Wortschatz und
Vorwissen, auch direkte Effekte des soziodkonomischen Status und des Migrations-
hintergrunds bestehen bleiben, die vermutlich zusétzlich noch konfundiert sind (vgl. Du-
bowy et al. 2008). Zukiinftige Forschung wird daher zeigen miissen, iiber welche Mecha-
nismen das gemeinsame Buchlesen den Grammatikerwerb beeinflusst.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die vorliegende Studie die bereits gewonnenen
Erkenntnisse aus zahlreichen Studien, die die Bedeutung der familidren Lernumwelt fiir
die kindliche Kompetenzentwicklung, meist unter Berilicksichtigung einer einzelnen Skala
belegen (z.B. Ebert et al. im Druck; Griffin/Morrison 1997; Melhuish et al. 2008; Niklas
2010; Weinert et al. 2012), substantiell erweitern konnte. Zum ersten Mal konnte an einer
deutschen Stichprobe gezeigt werden, dass verschiedene Dimensionen der HLE diffe-
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renziert werden konnen, die sich konzeptionell und in ihrer methodischen Herangehens-
weise unterscheiden.

In theoretischer Hinsicht sind diese Befunde mit dem Zweikomponenten-Modell der
Leseentwicklung von Snow (1999, 1991) sowie den empirischen Befunden von de Jong
und Leseman (2001) sowie Sénéchal und LeFevre (2002) vereinbar. In diesem Modell
werden solche Fertigkeiten, die fiir das Dekodieren der Schriftzeichen und den frithen Le-
seerwerb notwendig sind, von den Fertigkeiten unterschieden, die sich auf das spétere Le-
severstidndnis beziehen. Im Bereich der Vorlduferfertigkeiten fiir Lesen wird in diesem
Zusammenhang von inside-out- und outside-in-Fertigkeiten und -Prozessen gesprochen
(Whitehurst/Lonigan 1998) bzw. von code-related und language-related skills (Storch/
Whitehurst 2002). Wird also davon ausgegangen, dass die spitere Lesekompetenz durch
diese beiden Komponenten bestimmt wird, haben Eltern mehrere Moglichkeiten ihre Kin-
der zu unterstiitzen: Zum einen, indem sie iiber eher informelle Anregungen in der Inter-
aktion, z.B. iiber das Stellen offener Fragen, das Bereitstellen von Erfahrungen mit Bii-
chern und moglicherweise ein anspruchsvolles Sprachangebot, die sprachlichen Kompe-
tenzen der Kinder fordern und zum anderen, indem sie durch eher formelle Unterweisung
die Buchstabenkenntnis und damit die Dekodierfahigkeit unterstiitzen.

Trotz der Stérken, die die vorliegende Studie aufweist (z.B. die ldngsschnittliche Be-
trachtung und der multimethodale Zugang zur HLE) miissen einige Einschrinkungen vor-
genommen werden. Eine Einschrinkung stellt die fehlende Beriicksichtigung der quanti-
tativen und qualitativen Erfahrungen der Kinder im Kindergarten dar, die eventuell in Be-
ziehung mit der hiuslichen Anregung stehen kdnnten. Ein positiver Zusammenhang wiir-
de bedeuten, dass die Effekte der HLE auch Effekte des Kindergartens widerspiegeln
konnen. Analysen der Forschergruppe zeigen jedoch, dass der quantitative Aspekt, ge-
messen iiber die Dauer des Kindergartenbesuches, nicht mit der Qualitdt der familidren
Lernumwelt assoziiert ist (Kluczniok et al. in Druck). Auf der Qualitéitsebene zeigen Be-
funde von Anders und Kollegen (2012) zwar Interaktionseffekte der Kindergartenqualitét
mit der Qualitét der familidren Lernumwelt in der Weise, dass besonders Kinder aus qua-
litativ anregenden familidren Lernumwelten von einer guten Kindergartenqualitdt hin-
sichtlich frither arithmetischer Kompetenzen profitieren, die Haupteffekte fiir HLE und
Kindergartenqualitit bleiben jedoch bestehen. Die Modellierung beider Umwelten in ei-
nem Modell scheint daher sehr gewinnbringend fiir die Vorhersage kindlicher Kompeten-
zen zu sein.

Die vorliegende Studie unterstreicht die Bedeutsamkeit der sprachlichen und schrift-
sprachlichen Anregung durch die Familie und zeigt, dass Eltern schon friih iiber verschie-
dene Interaktionsformen ihren Kindern einen guten Start fiir die spitere Aneignung des
konventionellen Lesens geben konnen.
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