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Zusammenfassung 
Die vorliegende Studie erfasste mathematische und schriftsprachliche Vorläuferkompetenzen 
von Kindergartenkindern sowie Aspekte ihrer familiären Lernumwelt. Hierbei wurde der Zu-
sammenhang von familiärem Hintergrund, Home Numeracy Environment (HNE), Home Lite-
racy Environment (HLE) und kindlichen Vorläuferkompetenzen untersucht. Tatsächlich sagte 
die HNE signifikant numerische Basisfertigkeiten und die HLE signifikant den Sprachentwick-
lungsstand vorher. Darüber hinaus war die HNE ein signifikanter Prädiktor der Buchstaben-
kenntnis. 

 

 

Relation entre les compétences antérieures des enfants et 
Home Numeracy Environment et Home Literacy Environment 

 

Résumé 
La présente étude identifie les compétences antérieures en mathématiques et en littératie 
des enfants de maternelle en relation avec les aspects de leur environnement d'apprentissage 
familial. Elle a analysé l’interdépendance entre situation familiale, Home Numeracy Environ-
ment (HNE) et Home Literacy Environment (HLE) et les compétences antérieures des enfants. 
Le HNE prédit ainsi de manière significative les compétences numériques de base et le HLE le 
niveau de développement du langage. En outre, le HNE était un prédicteur important de la 
connaissance de l’alphabet. 

 

 

Association of Home Numeracy Environment and Home Liter-
acy Environment with child competencies 

 

Abstract 
In this study, precursors of mathematical and literacy competences of kindergarten children 
were assessed. The association of family background, Home Numeracy Environment (HNE), 
Home Literacy Environment (HLE) and early child competencies was analyzed. The HNE signif-
icantly predicted basic numerical competencies and the HLE significantly predicted children’s 
linguistic competencies. Further, the HNE was a significant predictor of letter knowledge.  
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1 Einleitung 

Bei der Einschulung weisen Kinder bereits Leistungsunterschiede in mathematischen und 
schriftsprachlichen Kompetenzen auf. So kennen einige Schulanfänger bereits das Alphabet, 
können möglicherweise ihren Namen schreiben, etwas lesen und beherrschen schon grund-
legendes mathematisches Wissen, während andere Kinder kaum Kenntnisse aufweisen. Kin-
der können also schon vor dem Schuleintritt wichtige schriftsprachliche und mathematische 
Kompetenzen, welche als Vorläuferfertigkeiten betitelt werden, erwerben. Einige dieser vor-
schulischen Kompetenzen wie der Wortschatz oder die Zählfertigkeiten wurden als wichtige 
Prädiktoren für spätere Schulleistungen identifiziert (Ennemoser, Marx, Weber, & Schneider, 
2012; Krajewski & Schneider, 2009). Hinsichtlich der Entwicklung von kindlichen Vorläuferfer-
tigkeiten wiederum, spielt die familiäre Lernumwelt eine bedeutsame Rolle (Niklas & Schnei-
der, 2017).  

Der vorliegende Beitrag analysiert die Zusammenhänge von familiärem Hintergrund, familiä-
rer Lernumwelt und kindlichen Kompetenzen anhand der Daten von Kindergartenkindern im 
Alter von etwa fünf Jahren. Dabei wird überprüft, ob die Unterscheidung in eine Home Lite-
racy Environment (HLE), die eher mit sprachlichen Leistungen assoziiert sein sollte, und eine 
Home Numeracy Environment (HNE), die insbesondere mit numerischen Kompetenzen eng 
verbunden sein sollte, möglich und sinnvoll ist. 

 

2 Vorschulische Kompetenzen 

2.1 Mathematische Vorläuferfertigkeiten 

Der Erwerb von mathematischen Fähigkeiten kann als ein Entwicklungsprozess mit verschie-
denen Meilensteinen verstanden werden (Butterworth, 2005). Somit können bereits bei Kin-
dergartenkindern bestimmte Vorläuferfertigkeiten gemessen werden, die einen späteren Zu-
sammenhang mit mathematischen Schulleistungen zeigen. Jordan, Kaplan, Locuniak und Ra-
mineni (2007) konnten in ihrer Studie, in der Kinder hinsichtlich ihrer basalen mathematischen 
Fähigkeiten (Zählen, Ziffernkenntnis und einfache Rechenaufgaben) im Kindergarten unter-
sucht wurden, beweisen, dass die erhobenen mathematischen Fähigkeiten etwa zwei Drittel 
der Varianz der Mathematikleistung in der ersten Klasse aufklären konnten. Speziell die Vor-
läuferkenntnisse des Zahlen- und Mengenwissens konnten spätere Mathematikleistungen gut 
vorhersagen (Krajewski & Schneider, 2006). Ferner finden sich bei Kindern mit Rechenschwä-
che erhebliche Defizite in basalen Mengen-Zahlen-Kenntnissen (Krajewski & Schneider, 2009). 
In einer Längsschnittstudie von Dornheim (2008) stellte sich insbesondere das Zahlen-Vorwis-
sen als bedeutungsvollerer Prädiktor für Rechenleistungen im Grundschulalter heraus. Unter 
das Vorwissen von Zahlen fallen Aufgaben, die das Benennen von Vorgängern und Nachfol-
gern, die Zählfertigkeit und die Zahlenkenntnisse erfassen (Weinert, Doil, & Frevert, 2008).  

2.2 Schriftsprachliche Vorläuferfertigkeiten 

Ebenso wie mathematische Kompetenzen entwickeln sich auch schriftsprachliche Vorläufer-
fertigkeiten für den späteren Erwerb des Lesens und Schreibens schon weit vor der Einschu-
lung (Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera, & Schmidt, 2017; H. Marx, 1997). Eine tra-
gende Rolle hinsichtlich des Schriftspracherwerbs wird der phonologischen Informationsver-
arbeitung zugeschrieben, die sich in drei Teilbereiche (die phonologische Bewusstheit, das 
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phonologische Arbeitsgedächtnis und die Geschwindigkeit beim Abruf aus dem Langzeitge-
dächtnis) unterteilen lässt (P. Marx, 2007; Wagner & Torgesen, 1987). Darüber hinaus kann 
auch die phonologische Bewusstheit näher untergliedert werden (Skowronek & H. Marx, 
1989). Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bezieht sich auf die Fähigkeiten, grö-
ßere sprachliche Einheiten wie Reime oder Silben zu erkennen. Als phonologische Bewusstheit 
im engeren Sinne wird die Fähigkeit bezeichnet, Laute in Wörtern und Silben zu erkennen, 
wobei Kinder diese Fähigkeit meist erst mit dem Beginn von Schriftsprachinstruktionen in der 
Schule erwerben (P. Marx, 2007; Schneider, 2008a). Zusammengefasst stellten Schneider und 
Näslund (1993) heraus, dass die phonologische Informationsverarbeitung (neben anderen 
Prädiktoren) spätere Lese- und Rechtschreibleistungen in der Grundschule signifikant vorher-
sagen konnte. 

Neben der phonologischen Informationsverarbeitung kann der Wortschatz als spezifische 
schriftsprachliche Vorläuferfertigkeit bezeichnet werden. Insbesondere im weiteren Entwick-
lungsverlauf spielt der Wortschatz eine bedeutsame Rolle, wenn es um das verstehende Lesen 
von längerem Textmaterial geht (Ennemoser et al., 2012; Lundberg, 2002). Kinder lesen 
schneller und genauer, wenn sie die Bedeutung der Wörter kennen, die sie lesen. Darüber 
hinaus ist ein unterdurchschnittlicher Wortschatz vor der Einschulung ein Prädiktor für Lese- 
und Rechtschreibprobleme in der Schule (Torgesen, 2002). Außerdem erwies sich das Nach-
sprechen von Sätzen als spezifische Vorläuferfertigkeit der Schriftsprache. Es wird dabei so-
wohl von der Kapazität des phonologischen Arbeitsgedächtnisses als auch durch sprachliche 
Fähigkeiten wie den Wortschatz mitbestimmt. Die vorschulisch gemessene Leistung im Nach-
sprechen von (einfachen) Sätzen gilt als starker Prädiktor für die Leistungen im Rechtschrei-
ben, in der Lesegeschwindigkeit und im Leseverständnis (Goldammer, Mähler, Bockmann, & 
Hasselhorn, 2010).  

Neben dem Wortschatz und den phonologischen Kompetenzen zählt auch die Buchstaben-
kenntnis (visuelle Informationsverarbeitung) zu den Prädiktoren des Schriftspracherwerbs 
(Goldammer et al., 2010; Niklas & Schneider, 2013). So zeigen sich für die frühe Buchstaben-
kenntnis mittelhohe Zusammenhänge mit der späteren Leseleistung (vgl. P. Marx, 2007) und 
eine gute Vorhersageleistung für Lese- und Rechtschreibleistungen in der zweiten Klasse 
(Schneider, 2008b). Nach Storch und Whitehurst (2002) scheint insbesondere für den frühen 
Erwerb des Lesens die Buchstabenkenntnis relevant zu sein, während zum Ende der Grund-
schulzeit eher sprachliche Fähigkeiten wie der Wortschatz an Bedeutung gewinnen. Allerdings 
finden sich auch Befunde, die darauf hindeuten, dass die Buchstabenkenntnis nicht unbedingt 
kausal mit späteren Schriftsprachleistungen in Verbindung stehen könnte (vgl. Piasta & Wag-
ner, 2010). 

 

2.3 Unspezifische Vorläuferfertigkeiten 

Neben spezifischen Vorläuferfertigkeiten, welche direkt auf die mathematischen und an der 
Schriftsprache beteiligten Prozesse rückführbar sind, lassen sich auch unspezifische Vorläufer-
fertigkeiten identifizieren (P. Marx, 2007; Niklas, 2011). Diese beeinflussen sowohl sprachliche 
als auch mathematische Kompetenzen, wozu z.B. die Konzentrationsfähigkeit, das Arbeitsge-
dächtnis und die Intelligenz zählen. Die unspezifischen Vorläuferfertigkeiten sind dabei häufig 
indirekt mit der akademischen Performanz verknüpft, indem sie die spezifischen Vorläuferfer-
tigkeiten beeinflussen (Schneider & Näslund, 1999). Aber insbesondere die Intelligenz weist 
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auch direkte Zusammenhänge mit den akademischen Leistungen auf (z.B. Niklas & Schneider, 
2017). Allerdings sollten individuelle Vorläuferfertigkeiten von Kindern nicht isoliert betrach-
tet werden, da sich diese im sozialen Kontext entwickeln (Klicpera et al., 2017). Eine zentrale 
Instanz, insbesondere in den ersten Lebensjahren, stellt der familiäre Anregungsgehalt dar 
(vgl. Niklas, 2015). 

 

3. Die familiäre Lernumwelt  

Das Konzept der familiären Lernumwelt ist enger gefasst als strukturelle Herkunftsmerkmale 
wie der sozioökonomische Status und kann deshalb den Einfluss auf die kindliche Entwicklung 
besser erklären als die ausschließliche Betrachtung des familiären Hintergrundes (Melhuish et 
al., 2008). Eine generelle Definition der familiären Lernumwelt fehlt bislang und meistens wird 
die familiäre Lernumwelt durch das Beantworten von Fragebögen seitens der Eltern ermittelt 
(z.B. Niklas & Schneider, 2012). Dabei werden beispielsweise Aspekte wie das Vorleseverhal-
ten oder die Häufigkeit, mit der mathematische Spiele gespielt werden, erfragt. Zusammen-
gefasst können also unter der familiären Lernumwelt alle Aspekte verstanden werden, „die 
dem Kind im Rahmen der Familie die Möglichkeiten bieten und es darin unterstützen, spezifi-
sche Vorläuferfertigkeiten und zusätzliche Fähigkeiten im Bereich Schriftsprache und Mathe-
matik zu erwerben und zu üben und damit auch weiterführende schriftsprachliche und ma-
thematische Kompetenzen zu entwickeln“ (Niklas, 2015, S.107). 

Ferner kann das Konstrukt der familiären Lernumwelt sinnvoll nach inhaltlichen Gesichtspunk-
ten unterteilt werden: Zum einen in die sogenannte Home Numeracy Environment (HNE), die 
sich spezifisch auf die Aspekte der familiären Lernumwelt bezieht, die im Zusammenhang mit 
mathematischen Vorläuferfertigkeiten stehen (Niklas, Cohrssen, & Tayler, 2016). Zum ande-
ren in die Home Literacy Environment (HLE), welche sich auf relevante Bereiche der familiären 
Lernumwelt bezieht, die mit sprachlichen und schriftsprachlichen Vorläuferfertigkeiten zu-
sammenhängen (Sénéchal & LeFevre, 2002). Jedoch scheint zwischen der HNE und HLE ein 
enger Zusammenhang zu bestehen. Beide sagen nicht nur jeweils spezifisch entweder mathe-
matische oder schriftsprachliche Vorläuferfertigkeiten vorher, sondern inm begrenzterem 
Umfang auch den jeweiligen anderen Bereich (Anders et al., 2012). Aufgrund dieser Zusam-
menhänge nutzen einzelne Studien auch keine Unterteilung in HNE und HLE, sondern fassen 
die familiäre Lernumwelt als einzelnes universelles Konstrukt der Home Learning Environment 
zusammen (z.B. Melhuish et al., 2008; Niklas & Schneider, 2017).  

 

3.1 Home Numeracy Environment (HNE) 

Das Mathematiklernen beginnt durch informelle Erfahrungen, die durch das Elternhaus oder 
den Kindergartenbesuch angeregt werden (Schneider, Küspert, & Krajewski, 2016). Demnach 
bieten tägliche häusliche Aktivitäten wie das Abmessen von Zutaten beim Kochen indirekte 
Lernmöglichkeiten, numerische Fähigkeiten zuhause zu verinnerlichen (LeFevre et al., 2009). 
In einer Studie von Niklas und Schneider (2014) erwies sich die HNE gemessen über das Spielen 
von Gesellschaftsspielen mit mathematischen Bezügen als ein wichtiger Prädiktor nicht nur 
für mathematische Vorläuferfertigkeiten am Ende der Kindergartenzeit, sondern darüber hin-
aus auch für die weitere Entwicklung mathematischer Kompetenzen.  
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Ferner zeigte sich, dass Eltern, die Mathematik als wichtig einschätzen, sich auch im Alltag 
häufiger dahingehend mit ihren Kindern beschäftigen (Musun-Miller & Blevins-Knabe, 1998). 
So unternahmen Eltern, die eine positive Einstellung gegenüber Mathematik offenbarten und 
sich hier als kompetent einschätzten, mit ihren Kindern häufiger direkte mathematische 
Übungen, wobei ihre Kinder auch bessere mathematische Vorläuferfertigkeiten aufwiesen 
(LeFevre, Polyzoi, Skwarchuk, Fast & Sowinski, 2010). Daneben erklärten Eltern mit positiver 
Einstellung zur Mathematik ihren Kindern eher komplexe statt einfache mathematische Kon-
zepte und konnten so die Entwicklung der mathematischen Kompetenzen ihrer Kinder unter-
stützen (Skwarchuk, 2009). 

 

3.2. Home Literacy Environment (HLE) 

Verschiedene nationale und internationale Studien habe mittlerweile den Zusammenhang der 
HLE mit der sprachlichen und schriftsprachlichen kindlichen Entwicklung belegt (z.B. Hood, 
Conlon & Andrews, 2008; Melhuish et al., 2008; Niklas & Schneider, 2013, 2017). Die Familie 
gilt somit als erste und wichtigste Bildungsinstitution, in welcher Kinder erstmals mit Schrift-
lichkeit in Berührung kommen. Eltern, die selbst häufigen Lese- und Schreibaktivitäten nach-
gehen, fördern dabei auch das Interesse ihrer Kinder (Nickel, 2010). Das Lese- und Vorlesever-
halten, Bibliotheksbesuche und die Anzahl von Büchern im Haushalt können die spätere Lese-
fähigkeit von Kindern vorhersagen (Melhuish et al., 2008; Niklas & Schneider, 2013). Neben 
dem Vorlesen spielt auch das Modellverhalten der Eltern eine wesentliche Rolle (Niklas, 2014). 
Wird in der Familie gerne und häufig gelesen und das Lesen an sich wertgeschätzt, können 
Eltern ihren Kindern somit eine positive Leseeinstellung vermitteln. Dies erhöht die Wahr-
scheinlichkeit, dass auch die Kinder Freude am Lesen entwickeln (Klicpera et al., 2017).  

Daneben wird angenommen, dass verschiedene häusliche Aktivitäten der Eltern unterschied-
liche Vorläuferfertigkeiten beeinflussen (vgl. Sénéchal & LeFevre, 2002). Das gemeinsame Le-
sen der Eltern mit dem Kind, welches als indirektes Lernen in der HLE bezeichnet werden kann, 
fördert eher verbale Sprachkompetenzen wie den Wortschatz. Das explizite Beibringen oder 
Lehren in der HLE von Lesen und Schreiben fördert eher schriftsprachliche Vorläuferfertigkei-
ten wie z.B. die Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusstheit. Indirekte Aspekte der 
HLE können natürlich auch isoliert von direkten Aspekten auftreten oder umgekehrt, jedoch 
hängen beide positiv zusammen (Niklas, 2015). 

 

4. Fragestellungen 

Die vorliegende Studie befasst sich mit der Fragestellung, ob eine Unterscheidung des Kon-
strukts der familiären Lernumwelt in eine Home Literacy Environment (HLE), die mit sprachli-
chen Vorläuferkompetenzen assoziiert sein sollte, und eine Home Numeracy Environment 
(HNE), die mit numerischen Fertigkeiten in Verbindung stehen sollte, empfehlenswert ist. Es 
werden folgende Hypothesen überprüft: 

1) Die HNE stellt einen spezifischen Prädiktor von numerischen Vorläuferfertigkeiten dar, auch 
unter Berücksichtigung des Alters, des Geschlechts, der Intelligenz sowie des familiären Hin-
tergrundes der Kindergartenkinder. 
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2) Die HLE stellt einen spezifischen Prädiktor von sprachlichen Vorläuferfertigkeiten dar, auch 
unter Berücksichtigung des Alters, des Geschlechts, der Intelligenz sowie des familiären Hin-
tergrundes der Kindergartenkinder.  

 

5. Methode 

5.1 Stichprobe 

In der vorliegenden Studie wurden Daten von N = 64 Kindern erhoben, die aus neun teilneh-
menden Kindergärten im Raum Würzburg stammten. Erfasst wurden die Intelligenz sowie ma-
thematische und schriftsprachliche Vorläuferfertigkeiten der Kinder. Die Erhebung wurde von 
geschulten Mitarbeitern in den entsprechenden Kindergärten in einem separaten Raum 
durchgeführt. Dabei wurden die Kinder vorzugsweise an zwei verschiedenen Tagen für jeweils 
ca. 30 Minuten getestet. Darüber hinaus wurden die Eltern hinsichtlich des familiären Hinter-
grunds befragt. Die Kinder wurden ungefähr 18 Monate vor ihrer geplanten Einschulung un-
tersucht, wobei ihr durchschnittliches Alter M = 5.0 Jahren (SD = 4.3 Monate) betrug. Prozen-
tual nahmen an der Erhebung etwas mehr Jungen (62.5%) als Mädchen (37.5%) teil. Der Anteil 
der teilnehmenden Kinder mit Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil im Ausland 
geboren) betrug 38.6%.  

 

5.2 Erhebungsinstrumente 

Erfassung mathematischer Vorläuferfertigkeiten 
Die mathematischen Vorläuferfertigkeiten wurden über eine Auswahl von Aufgaben des 
Würzburger Vorschultests (WVT) von Endlich et al. (2015) zur Erhebung der Zählfertigkeiten 
und einer adaptierten Testbatterie von Krajweski und Schneider (2009) zur Erhebung der Zif-
fernkenntnis, des Anzahlkonzepts und erster Rechenfähigkeiten erfasst. Bei der „Zahlenfolge 
vorwärts” aus dem WVT sollten verschiedene Zahlenfolgen in Zählrichtung fortgeführt wer-
den (z.B. „Zähle weiter ab 14!”). Nach dem gleichen Prinzip wurden die Aufgaben für die „Zah-
lenfolge rückwärts” operationalisiert (z.B. „Zähle rückwärts von 22!”). Ein weiterer Test der 
Erhebung war die Abfrage nach „Vorgängern und Nachfolgern” von Zahlen. Vorgänger wurden 
durch Fragen wie „Jemand, der 16 Jahre alt ist – Wie alt war der dann, bevor er 16 geworden 
ist?” abgefragt. Nach dem gleichen Prinzip erfolgte die Abfrage nach Nachfolgern. Die Ziffern-
kenntnis der Kinder wurde überprüft, indem ihnen Kärtchen von 1 bis 21 gezeigt wurden und 
sie die gezeigten Zahlen benennen mussten. Außerdem sollten sie leichte Rechenaufgaben 
lösen, die teilweise mit Plättchen veranschaulicht wurden. Schließlich fand eine Überprüfung 
ihres Anzahlkonzeptes statt, bei der sie Karten mit verschiedenen Zahlen (z.B. der Zahl 5) der 
Karte mit der entsprechenden Anzahl an abgebildeten Strichmännchen zuordnen sollten. Die 
interne Konsistenz des Summenscores aus diesen Subtests kann als gut bezeichnet werden 
(Cronbach’s α = .88 und für alle Subtests > .85). 

Erfassung sprachlicher und schriftsprachlicher Vorläuferfertigkeiten 
Der Sprachentwicklungsstand der Kindergartenkinder wurde mit dem „Aktiven Wortschatz-
test in revidierter Form“ (AWST-R), einem aktiven Wortschatztest für 3- bis 5-jährige Kinder, 
überprüft (Kiese-Himmel, 2005). Hierfür sollten die Kinder verschiedene Objekte bzw. Tätig-
keiten auf Farbfotos benennen. Darüber hinaus wurde mit einer Auswahl von Aufgaben aus 
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dem WVT (Endlich et al., 2015) sowohl der rezeptive als auch der produktive Wortschatz er-
fasst. Um den rezeptiven Wortschatz zu ermitteln, wurden den Kindern jeweils vier verschie-
dene Bilder gezeigt und auf die Aufforderung, „Zeige mir (z.B. Hammer)”, beziehungsweise 
„Welches Bild passt am besten zu (z.B. wandern)”, sollten die Kinder auf das richtige Bild zei-
gen. Bei der produktiven Komponente des Wortschatzes hatten die Kinder wie beim AWST-R 
die Aufgabe, auf Bildern bestimmte Objekte oder Tätigkeiten zu erkennen. 

Zudem wurde der Sprachentwicklungsstand auch über das Nachsprechen von Sätzen über-
prüft. Der Versuchsleiter las den Kindern hierbei Sätze mit zunehmender Länge vor, welche 
anschließend von den Kindern exakt nachgesprochen werden sollten. Die phonologische Be-
wusstheit im weiteren Sinne wurde über Reimaufgaben aus dem WVT erfasst. Hierbei las der 
Versuchsleiter den Kindern vier verschiedene Wörter vor und zeigte auf die entsprechenden 
Bilder (z.B. Maus, Haus, Strauß, Stuhl). Die Kinder sollten das jeweils nicht reimende Wort 
identifizieren. Die interne Konsistenz des Summenscores aus all diesen Tests zur Erfassung des 
Sprachentwicklungsstands kann als gut bezeichnet werden (Cronbach’s α = .82 und für alle 
Subtests > .76). 

Als schriftsprachliche Vorläuferfertigkeiten wurden die produktive und rezeptive Buchstaben-
kenntnis mit dem WVT erhoben. Die rezeptive Buchstabenkenntnis wurde abgefragt, indem 
verschiedene Buchstaben lautgetreu vom Versuchsleiter vorgelesen wurden und die Kinder 
aus vier verschiedenen vorliegenden Buchstaben den Richtigen auswählen sollten. Bei der 
produktiven Buchstabenkenntnis sollten die Kinder den gezeigten Buchstaben nennen. Neben 
der Benennung des Buchstabennamens galt die lautgetreue Aussprache ebenfalls als eine hin-
reichende Bedingung und wurde als korrekt gewertet. Um neben mittelschweren Einzelauf-
gaben auch im unteren und oberen Leistungsbereich ausreichend differenzieren zu können, 
wurden, ausgehend von der deutschen Buchstabenhäufigkeit, neben mittelschweren Buch-
staben (z.B. „G” oder „M”) sowohl sehr häufige, vermutlich leichtere (z.B. „E oder „N”) als 
auch seltene (z.B. „X” oder „Y”) und somit vermutlich schwere Buchstaben abgefragt (Endlich 
et al., 2015). Die interne Konsistenz des Summenscores aus produktiver und rezeptiver Buch-
stabenkenntnis erwies sich als gut (Cronbach’s α = .83 und für beide Subtests > .80). 

Erfassung der Intelligenz 
Neben den sprachlichen und mathematischen Vorläuferfertigkeiten wurde auch die Intelli-
genz mit der „Columbia Mental Maturity Scale” (CMM) erfasst (Burgemeister, Blum, & Lorge, 
1972). Bei diesem Test galt es, das jeweils nicht dazu passende Bild innerhalb von drei bis fünf 
Bildern zu erkennen (z.B. ein Löffel unter drei Gabeln). Die Reliabilität und prognostische Va-
lidität des CMM sind für den deutschen Sprachraum garantiert und liegen bei der Split-half 
Reliabilität zwischen .92 und .96 (Esser, 2002). 

Fragebogendaten 
Parallel zur Erhebung der kindlichen Leistungsdaten wurden die Eltern zum familiären Hinter-
grund befragt. Über den Beruf der Eltern ließ sich mittels der Magnitude-Prestigeskala von 
Wegener (1988) das Prestige ermitteln, welches den sozioökonomischen Status (SÖS) der Fa-
milie abbildet. Die Werte der Skala reichen von 20 für eine ungelernte Hilfskraft bis 186.8 für 
einen Arzt. In dieser Stichprobe konnte der Beruf von N = 57 Familien erfragt werden. Die 
Spannweite erreichte dabei Werte von 22.7 bis 186.8. Für die Auswertungen wurde der 
höchste Prestigewert der Familie verwendet, der im Mittel bei M = 89.0 (SD = 39.1) lag. 
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Die familiäre Lernumwelt wurde nach HNE und HLE unterschieden, die jeweils aus 11 Frage-
bogenitems konstruiert wurden (vgl. Anhang A). Zur Erfassung der HNE wurden Fragen ver-
wendet, die die ausgeführten Häufigkeiten in Bereichen des Zählens im Alltag oder des 
Spielens von Zähl-, Rechen- und Würfelspielen erhoben oder die danach fragten, welchen Stel-
lenwert Mathematik bzw. Rechnen im Haushalt einnimmt. Um die HLE zu ermitteln, wurden 
Fragen zur familiären Lesesozialisation gestellt und dabei u. a. der Beginn und die Häufigkeit 
des Vorlesens, das eigene Leseverhalten, die Anzahl von Büchern im Haushalt und der Stellen-
wert das Lesen im Haushalt erfasst. Alle Aspekte der HNE und HLE sollten dabei jeweils auf 
einer fünfstufigen Skala bewertet werden und wurden mit entsprechenden Punktwerten von 
0 bis 4 versehen. Insgesamt konnten Werte von 0 bis 44 erreicht werden (Cronbach’s α = .80 
für HNE und .90 für HLE). 

 

5.3 Statistische Analyse 

Zunächst wurden deskriptive Statistiken und Korrelationen für alle Untersuchungsvariablen 
berechnet. In einem nächsten Schritt wurden dann Regressionen zur Vorhersage der numeri-
schen Kompetenzen, des Sprachentwicklungsstands sowie der Buchstabenkenntnis durchge-
führt. Hierbei wurde zunächst jeweils für das Alter, das Geschlecht und die Intelligenz der Kin-
der sowie den SÖS der Familie kontrolliert. In einem zweiten Schritt wurden dann die HNE und 
die HLE ins Modell mit aufgenommen. 

 

6. Ergebnisse 

Tabelle 1 zeigt die deskriptiven Statistiken für alle Untersuchungsvariablen. 

 

Tabelle1: Minimum, Maximum, Mittelwerte und Standardabweichungen für die Studienvari-
ablen 

  N Min Max M SD 

HNE 55 10 43 28.29 7.41 

HLE 56 13 42 34.26 7.11 

Alter in Monaten 64 53 75 60.20 4.33 

SÖS 57 22.7 186.8 89.02 39.13 

Intelligenz 64 0 56 47.13 9.25 

Sprachstand 64 5 45 28.84 8.91 

Buchstabenkenntnis 64 1 20 8.02 4.57 

Numerische 

Vorläuferfertigkeiten 
64 1.5 43.5 17.65 9.58 

HNE = Home Numeracy Environment; HLE = Home Literacy Environment; SÖS = Höchstes 
Berufsprestige im Haushalt 
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Bei keiner der Untersuchungsvariablen traten Boden- oder Deckeneffekte auf. Auffällig ist der 
deutlich geringere Mittelwert der HNE gegenüber der HLE bei gleicher Itemanzahl. Zwar sind 
die Items nicht parallel konstruiert, aber die Werte können dennoch vorsichtig dahingehend 
interpretiert werden, dass in den untersuchten Familien häufiger sprachförderliche gegen-
über mathematikförderlichen Aktivitäten durchgeführt werden. Tabelle 2 zeigt die Korrelati-
onsmatrix für die Untersuchungsvariablen. 

 

Tabelle 2: Korrelationen zwischen allen Untersuchungsvariablen 

   2 3 4 5 6 7 8 9 

HNE .04 .11 .13 .00 .24 .24 .32* .48** 

HLE (2)   .02 -.25 .49** .24 .42** .13 .15 

Geschlecht (3)     .06 -.07 .17 .01 .00 .18 

Alter in Mo-
naten 
(4) 

      -.31* .18 -.05 .14 .28* 

SÖS (5)         .22 .29* .16 -.01 

Intelligenz (6)           .54** .16 .46** 

Sprachstand 
(7) 

            -.01 .44** 

Buchstaben-
kenntnis (8)               .53** 

Numerische 

Vorläuferfer-
tigkei-
ten (9) 

                

* = p < .05; ** p < .001; HNE = Home Numeracy Environment; HLE = Home Literacy Environment; 
SÖS = Höchstes Berufsprestige im Haushalt 

 

Tabelle 2 zeigt, dass nur die HLE, nicht aber die HNE eng mit dem SÖS verbunden war. Darüber 
hinaus wiesen beide Konzepte ähnliche Zusammenhänge mit der Intelligenz auf (geringe bis 
mittlere Effektstärke), die jedoch vermutlich aufgrund der Stichprobengröße nicht signifikant 
wurden. Während die HLE signifikant mit dem Sprachstand der Kinder korrelierte (mittlere 
Effektstärke), nicht aber mit der Buchstabenkenntnis und den numerischen Vorläuferfertig-
keiten, verhielt es sich bei der HNE genau umgekehrt. 

Im letzten Auswertungsschritt wurden der kindliche Sprachstand, die Buchstabenkenntnis 
und die numerischen Vorläuferfertigkeiten durch die Kontrollvariablen und die familiäre Ler-
numwelt vorhergesagt (siehe Tab. 3). 
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Tabelle 3: Finale Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalysen zur Vorhersage der Leis-
tungsdaten der Kinder 

  

Sprachstand 
(R² = .41; ΔR² = .08) 

Buchstabenkenntnis 
(R² = .15; ΔR² = .08) 

Numerische 
Vorläuferfertig-
keiten (R² = .41; 

  ΔR² = .15) 

  Beta T p Beta T P Beta T p 

Alter in  
Monaten 

-.07 -0.60 .55 .17 1.17 .25 .18 1.47 .15 

Geschlecht -.08 -0.69 .49 -.03 -0.24 .81 .07 0.58 .56 

SÖS .02 0.12 .91 .16 1.02 .31 -.10 -0.74 .46 

Intelligenz .46 3.71 .00 .01 0.10 .92 .32 2.54 .01 

HLE .28 2.15 .04 .08 0.52 .61 .15 1.19 .24 

HNE .13 1.16 .25 .29 2.09 .04 .37 3.20 .00 
HNE = Home Numeracy Environment; HLE = Home Literacy Environment;   
SÖS = Höchstes Berufsprestige im Haushalt 

 

In den Regressionsanalysen wurde jeweils ein signifikanter Anteil der Varianz der abhängigen 
Variablen vorhergesagt, wobei dieser für den Sprachstand und die numerischen Vorläuferfer-
tigkeiten mit jeweils ca. 41% deutlich größer ausfiel als für die Buchstabenkenntnis (ca. 15%). 
Von den Kontrollvariablen war jeweils nur die Intelligenz ein signifikanter Prädiktor, allerdings 
nicht für die Buchstabenkenntnis. Wenn in einem zweiten Schritt die familiäre Lernumwelt 
(HLE und HNE) berücksichtigt wurden, erwies sich die HLE als signifikanter Prädiktor des Wort-
schatzes (ΔR² = .08), wohingegen die HNE signifikant die Buchstabenkenntnis (ΔR² = .08) und 
v.a. die numerischen Vorläuferfertigkeiten (ΔR² = .15) vorhersagte.  

 

7. Diskussion 

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, zu überprüfen, ob eine Unterscheidung der familiären 
Lernumwelt in die HNE und HLE geeignet und sinnvoll ist. Es wurde angenommen, dass die 
HNE mit numerischen Vorläuferfertigkeiten und die HLE mit sprachlichen Kompetenzen von 
Kindergartenkindern assoziiert sein sollten. In Übereinstimmung mit oben genannter An-
nahme und mit der Literatur korrelierte die HNE signifikant mit den numerischen Kompeten-
zen (vgl. z.B. Niklas & Schneider, 2012), während die HLE mit den sprachlichen Fähigkeiten 
verbunden war (vgl. Mol et al., 2008). Sowohl HNE als auch HLE konnten in Regressionsanaly-
sen jeweils über Kontrollvariablen hinaus signifikant Varianz in den kindlichen Kompetenzen 
vorhersagen. 

Da jeweils nur die HNE mit den numerischen Kompetenzen und die HLE mit dem Wortschatz 
assoziiert waren, ließen sich beide als domänenspezifische Prädiktoren identifizieren. Dies 
kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass eine Unterteilung der globalen familiären Ler-
numwelt in eine HLE und eine HNE durchaus Sinn macht (vgl. auch Niklas, 2015). In der vorlie-
genden Studie waren HLE und HNE zudem nahezu unkorreliert, sodass die Vermutung nahe-
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liegt, dass die in der vorliegenden Studie verwendete Operationalisierung zwei unterschiedli-
che Konstrukte abbildet. Dieser Befund widerspricht teils früheren Studienergebnissen (z.B. 
Niklas et al., 2016; Niklas, Nguyen, Cloney, Tayler & Adams, 2016). Die unterschiedlich ausge-
prägten Zusammenhänge können teilweise auf eine unterschiedliche Operationalisierung der 
Konstrukte und teils auf unterschiedliche Stichprobencharakteristiken zurückzuführen sein. 
Hier ist zukünftig weitere Forschung nötig, um abzuklären, inwieweit es sich bei HLE und HNE 
um klar voneinander abzugrenzende Faktoren handelt oder ob und wenn ja, wieviel gemein-
same Varianz sie teilen. 

Auffällig ist außerdem der deutlich geringere Mittelwert der HNE gegenüber der HLE bei glei-
cher Itemanzahl. Zwar wurden die Items nicht parallel konstruiert, aber die Werte können 
dennoch vorsichtig dahingehend interpretiert werden, dass in den untersuchten Familien häu-
figer sprachförderliche als mathematikförderliche Aktivitäten durchgeführt wurden. Frühere 
Studien haben in diesem Sinne ein ähnliches Bild beschrieben, welches darauf zurückgeführt 
werden könnte, dass Eltern sprachlichen Kompetenzen eine höhere Bedeutung zuweisen als 
mathematischen Kompetenzen (vgl. Ginsburg et al. 2012; LeFevre et al., 2009; Skwarchuk, 
2009). Des Weiteren war nur die HLE, nicht aber die HNE, eng mit dem SÖS der Familie ver-
bunden. Ein höherer sozialer Status einer Familie ging mit einer anregungsreicheren HLE ein-
her. So legten bereits Niklas und Schneider (2013) in ihrer Studie dar, dass die HLE als Mediator 
zwischen familiärem Hintergrund und sprachlichen Vorläuferfertigkeiten fungiert. 

Interessant ist der Befund, dass sich für die Buchstabenkenntnis kein Zusammenhang mit der 
HLE, sondern mit der HNE in den Analysen zeigte. Auch in der Studie von Niklas, Cohrssen und 
Tayler (2016) war nur die HNE, nicht aber die HLE mit der Buchstabenkenntnis assoziiert. Eine 
Erklärung für diese Befundlage mag sein, dass es für Kinder in dieser frühen Phase nur wenig 
Unterschied ausmacht, welche abstrakten Symbole (Zahlen oder Buchstaben) sie lernen. Des 
Weiteren werden Kindern häufig Zahlen und Buchstaben zusammen beigebracht. Die Vermitt-
lung von Buchstaben wurde in der vorliegenden Studie nicht erfragt. Allerdings ging in das 
Konstrukt der HNE das Lehren von Zahlen-Symbolen mit ein (siehe Anhang A). Somit scheint 
der Zusammenhang zwischen der HNE und der Buchstabenkenntnis plausibel.  

Darüber hinaus wiesen beide Konzepte ähnlich hohe Zusammenhänge mit der Intelligenz auf 
(geringe bis mittlere Effektstärke). In den Regressionsanalysen wurde die Intelligenz sowohl 
für den Wortschatz als auch für die numerischen Kompetenzen als wichtiger Prädiktor identi-
fiziert (vgl. auch Niklas & Schneider, 2017). Allerdings konnten die HNE und HLE sowohl für die 
mathematischen als auch für die sprachlichen Kompetenzen über die Intelligenz hinaus einen 
wichtigen Anteil hinsichtlich des Erwerbs dieser Leistungen beitragen.  

 

7.1 Limitationen 

Folgende Einschränkungen der vorliegenden Studie sollten genannt werden: Die Erfassung der 
familiären Lernumwelt mittels eines Fragebogens stellt ein relativ valides Maß dar (Burgess, 
2002). Allerdings kann ein Antwortverhalten nach sozialer Erwünschtheit nicht vollständig 
ausgeschlossen werden. Ein direktes Beobachten der familiären Lernumwelt könnte diese 
möglichen Verfälschungen seitens der Eltern reduzieren und ein valideres Maß für die famili-
äre Lernumwelt darstellen. Dieses Verfahren ist allerdings weitaus zeit- und kostenintensiver. 
Darüber hinaus haben Studien, die zur Erhebung der familiären Lernumwelt Fragebögen ver-
wendeten, meistens verlässliche Daten ergeben (vgl. Burgess, 2002). 
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Weiterhin muss kritisch angemerkt werden, dass in diese Studie keine Befragung der Erzieher 
erfolgte. So übt die Familie und ihre pädagogische Qualität zwar den stärksten Einfluss auf die 
kindliche Entwicklung aus, allerdings beeinflusst auch der Kindergartenbesuch die Entwick-
lung entscheidend (Faust-Siehl, 2001). So übernimmt ein Kindergarten verschiedene Unter-
stützungsaufgaben und kann dabei helfen, einen guten Einstieg in die Schullaufbahn der Kin-
der zu fördern (Niklas, 2014). Weiterhin konnte Roßbach (2005) zeigen, dass ein früh begon-
nener und damit längerer Kindergartenbesuch durch bessere Vorläuferfertigkeiten gekenn-
zeichnet ist. Als maßgeblicher Faktor wird allerdings nicht allein die Besuchsdauer, sondern 
insbesondere die Qualität der Einrichtung und auch die Zusammensetzung der Kindergarten-
gruppe angenommen (Bowman, Donovan, & Burns, 2001; Niklas & Tayler, 2018; Roßbach, 
2005). In zukünftigen Studien sollten Informationen über Förderungsmaßnahmen, die Quali-
tät der Kindergartenbetreuung und die Kindergartengruppe berücksichtigt werden. 

Wünschenswert wäre außerdem ein größerer Stichprobenumfang gewesen, da die Stichprobe 
dieser Studie mit N = 64 eher klein ist. Damit ist einerseits die Repräsentativität der Stichprobe 
eingeschränkt und andererseits ist die statistische Power sehr gering. Replikationen mit grö-
ßeren Stichproben wären auch deshalb wünschenswert, weil nicht ausgeschlossen werden 
kann, dass eher Familien aus höheren Schichten und mit einer anregungsreicheren Lernum-
welt an der Studie teilgenommen haben. So waren überdurchschnittlich viele Akademikerkin-
der unter den Teilnehmern zu finden. Ferner können in diesem querschnittlich angelegten 
Untersuchungsdesign weder Aussagen zu den Stabilitäten von Lernumwelt und Vorläuferfer-
tigkeiten gemacht werden, noch sind kausale Aussagen möglich.  

 

7.2 Fazit und Implikationen 

Trotz der genannten Limitationen bietet diese Studie wichtige Erkenntnisse für die Bildungs-
forschung. So legen die Forschungsergebnisse der vorliegenden Studie klar eine domänenspe-
zifische Aufteilung der familiären Lernumwelt in die HNE und HLE nahe: Zum einen stellte sich 
die HNE als signifikanter Prädiktor von numerischen Kompetenzen heraus und zum anderen 
konnte die HLE zur Vorhersage der sprachlichen Kompetenzen auch unter Berücksichtigung 
wichtiger Kontrollvariablen herangezogen werden.  

Relevant werden diese Befunde insbesondere dann, wenn man bedenkt, dass die Qualität der 
familiären Lernumwelt relativ leicht verbessert werden kann. Für den mathematischen Be-
reich konnte gezeigt werden, dass einfache häufige spielerische Aktivitäten wie u.a. das Spie-
len von Würfel- und Rechenspielen positiv mit den numerischen Kompetenzen zusammen-
hängen (vgl. LeFevre et al., 2009; Niklas, Cohrssen & Tayler 2016). Für den sprachlichen Be-
reich ließ sich herausstellen, dass beispielsweise Aspekte wie häufiges interaktives Vorlesen 
förderlich mit dem Wortschatz von Kindern zusammenhängen (Hargrave & Sénéchal, 2000; 
Niklas & Schneider, 2015). So sollte Eltern, aber auch Fachkräften in Kindergärten aufgezeigt 
werden, wie wichtig familiäre Aktivitäten in den Bereichen HNE und HLE für die vorschulische 
Entwicklung sind, da Kinder bis in ihre Schulzeit hinein hiervon noch profitieren (z.B. Niklas & 
Schneider, 2017).  
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Anhang A1 - Fragen zur Erfassung der Home Numeracy Environment 
 
Wie häufig zählt Ihr Kind im Alltag (z. B. beim Tischdecken mit Geschirr oder beim Abzählen von 
Stunden oder Tagen bis zu einem bestimmten Ereignis)? 

 täglich    mehrmals wöchentlich    einmal wöchentlich   alle 2-3 Wochen   seltener / nie   

Wie häufig spielen Sie mit Ihrem Kind Zählspiele (z. B. „Benjamin Blümchen: Lerne Zählen“, „Die 
Maus – Lern-Spiel-Sammlung“, „Kosmolino: 1,2,3…“)? 

  mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  alle 2-3 Wochen    seltener    nie 

Wie häufig spielen Sie mit Ihrem Kind Rechenspiele (z. B. „Ich lerne Rechnen“, „Zahlen und Rech-
nen“, „Zählen und Rechnen mit Ernie und Bert“, „1+2=3 Rechnen macht Spaß“)? 

 mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  alle 2-3 Wochen    seltener    nie 

Wie häufig spielen Sie mit Ihrem Kind Würfelspiele (z. B. „Mensch ärgere Dich nicht“ oder „Tempo, 
kleine Schnecke“)? 

 mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  alle 2-3 Wochen    seltener    nie  

Wie häufig beteiligen Sie Ihr Kind beim Einkaufen hinsichtlich Abwiegen und Abzählen von Lebens-
mitteln oder beim Bezahlen an der Kasse? 

  mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  alle 2-3 Wochen    seltener    nie 

Wie häufig beteiligen Sie Ihr Kind beim Kochen hinsichtlich Zutaten abzählen, abwiegen oder abmes-
sen? 

  mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  alle 2-3 Wochen    seltener    nie 

Wie häufig sprechen Sie mit Ihrem Kind über Maßeinheiten (z. B. über Gewicht, Temperatur oder 
Geschwindigkeit)? 

 mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  alle 2-3 Wochen    seltener    nie  

Inwieweit stimmen Sie der Aussage zu: „Mathematik bzw. Rechnen können wird bei uns zu Hause 
als wichtig angesehen“?  

 sehr stark                        stark                         etwas                    weniger        gar nicht 

Inwieweit stimmen Sie folgender Aussage zu: „Mein Kind ist sehr interessiert daran, Rechnen und 
Zählen zu lernen und freut sich sehr darauf“?  

 sehr stark                        stark                         etwas                    weniger        gar nicht 

Was trifft zu? 
Das stimmt 
überhaupt 

nicht 

Das stimmt 
eher nicht 

Weder stimmt es 
noch stimmt es 

nicht 

Das stimmt 
ein bisschen 

Das 
stimmt 
genau 

Zu Hause erkläre ich meinem Kind häufig, 
wie man rechnet oder wie man z. B. Äp-
fel auf Leute oder Kuchen in Stücke auf-
teilt. 

     



 Bildungsforschung 2020/2  

17 

 

Anhang A2 - Fragen zur Erfassung der Home Literacy Environment 
 

Wie oft lesen Sie Ihrem Kind vor? 

 mehrmals wöchentlich  wöchentlich  ca. einmal im Monat  seltener  nie 

In welchem Alter war Ihr Kind, als Sie ihm das erste Mal vorgelesen haben? (Falls Sie es nicht mehr 

genau wissen, versuchen Sie bitte es möglichst genau abzuschätzen) 

                  __________ Jahre     ___________ Monate   oder    Es wurde bislang nicht vorgelesen. 

Wie oft sieht sich Ihr Kind Bilderbücher an?   

 täglich  mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  seltener  nie 

Wie viele Bücher besitzen Sie in Ihrem Haushalt? 

 keine  1-10 Bücher       11-50 Bücher     51-100 Bücher       mehr als 100 

Wie viele Bücher bzw. Bilderbücher besitzt Ihr Kind? 

 keine               1-5 Bücher  6-10 Bücher    11-20 Bücher      mehr als 20 

Wie oft besuchen Sie mit Ihrem Kind Bibliotheken? 

 mehrmals wöchentlich  wöchentlich  ca. einmal im Monat   seltener   nie 

Wie häufig lesen Sie selbst (z. B. ein Buch oder eine Zeitung)? 

 täglich  mehrmals wöchentlich  einmal wöchentlich  seltener    nie 

Inwieweit stimmen Sie zu: „Lesen ist bei uns zu Hause eine wichtige Aktivität“?  

 sehr stark                        stark                         etwas                    weniger        gar nicht 

Inwieweit stimmen Sie folgender Aussage zu: „Mein Kind ist sehr interessiert daran, vorgelesen zu 
bekommen und freut sich sehr darauf“?  

 sehr stark                        stark                         etwas                    weniger        gar nicht 

 

 

Zu Hause vermittele ich meinem Kind ge-
zielt Zahlen und wie diese geschrieben 
werden. 

     

Was trifft zu? 
Das stimmt 
überhaupt 

nicht 

Das stimmt 
eher nicht 

Weder stimmt es 
noch stimmt es 

nicht 

Das stimmt 
ein bisschen 

Das 
stimmt 
genau 

Bei uns zu Hause wird gerne gelesen.      

Bei uns zu Hause sprechen wir häufig über 
Gelesenes. 

     


