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Zusammenfassung

Ziel des Beitrags ist es, die Effektivitit einer FortbildungsmaBinahme zu [linguistisch
fundierter Sprachforderung zu untersuchen. In einem Préitest-Posttest-Kontrollgruppen-
Design wurden die Sprachférderkompetenz von Fachkriften (n = 33) und die produktiven
Sprachfahigkeiten der von ihnen geforderten mehrsprachigen Kinder (n = 78) in den
Bereichen Satzstruktur und Kasus erhoben. Die Sprachférderkompetenz der padagogischen

Fachkriafte aus der Experimentalgruppe (n = 18) war nach Abschluss der
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FortbildungsmafBnahme signifikant hoher als die Sprachférderkompetenz der pddagogischen
Fachkrifte, die keine Fortbildung besucht haben (n = 15); zudem verbesserten sich die
geforderten Kinder im Bereich der Satzstruktur signifikant gegeniiber Kindern, deren
Fachkrifte keine Fortbildung besuchten. Fiir den Erwerbsbereich Kasus gab es keine Effekte.
Schliisselworter:  Linguistisch  fundierte  Sprachforderung, Sprachférderkompetenz,

Professionalisierung, Mehrsprachigkeit, Satzstruktur

Are professional trainings in linguistically based language intervention effective? The

growth of competence in childhood educators and bilingual children

Abstract

This study investigates the effectiveness of professional training in linguistically based
language intervention. In a pre-/posttest control group design we measured the language-
training competencies of 33 early childhood educators and the language abilities of 78
bilingual children attending the day care centers of the trained childhood educators. The
language-training competencies of the trained group of early childhood educators (n = 18)
increased significantly from pre- to posttest compared to non-trained educators (n = 15).
Moreover, improvement regarding sentence structure was significantly higher in the bilingual
children attending the daycare centers of the trained childhood educators than in the children
of non-trained educators. No effects were found for improvement of case marking.
Keywords: linguistically based language intervention, language-training competencies,

professionalization, bilingualism, sentence structure



Im Fokus dieses Beitrags steht die linguistisch fundierte Sprachférderung (Tracy, 2008;
Geyer, Schwarze & Miiller 2018) und die Wirksamkeit dieses Ansatzes. Die Zielgruppe
dieser Forderung sind insbesondere Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ), da sie
aufgrund ihrer Spracherwerbsbedingungen (spéterer Erwerbsbeginn des Deutschen) im
Vergleich zu gleichaltrigen einsprachigen Kindern im Vorschulalter hiufig geringere
sprachliche Leistungen im Deutschen als ihre einsprachigen Altersgenossen aufweisen
(Schulz, Grimm, Schwarze & Wojtecka, 2017). Das Konzept der linguistisch fundierten
Sprachforderung ist dadurch gekennzeichnet, dass die Forderung zielorientiert und
systematisch umgesetzt wird, indem zwischen den einzelnen sprachlichen Ebenen wie
Semantik, Morphologie und Syntax differenziert wird. Das Vorgehen in der Sprachférderung
orientiert sich zudem am Verlauf des frithen Zweitspracherwerbs (Erwerbsbeginn zwischen
zwel und vier Jahren) und fokussiert neben dem Wortschatz auch diejenigen regelgeleiteten
Bereiche der deutschen Grammatik, die fiir diesen Erwerbstyp als gut erforscht gelten und
systematisch erworben werden (z.B. Satzstruktur und Kasus, u.a. Lemmer, 2018; Schulz et
al., 2017; Thoma & Tracy, 2006 Wojtecka, 2018). Ausgehend von einer Sprachdiagnostik
werden Forderziele mittels geeigneter Materialien und Methoden in einer geplanten
Sprachfordersituation systematisch umgesetzt (Uberblick in Geyer, Schwarze & Miiller,
2018; Ruberg & Rothweiler, 2012; Tracy, 2008).

Um linguistisch fundiert zu fordern, ist eine hohe Sprachforderkompetenz notwendig,
die ein umfassendes Wissen iiber linguistische Grundlagen, den kindlichen Spracherwerb,
Mehrsprachigkeit, Diagnostik und Forderung sowie ein entsprechendes Konnen und
addquates Handeln in der Sprachdiagnostik und -férderung voraussetzt (Geyer, 2018; Hopp,
Thoma & Tracy, 2010; Miiller, 2014). Bisherige Studien zeigen ein breites Leistungsspektrum
im Bereich der Sprachférderkompetenz von pddagogischen Fachkréften (PFK), das u.a. mit
deren Aus- und Fortbildung zusammenhingt. Sie zeigen jedoch auch, dass sich die

Sprachforderkompetenz von PFK durch Professionalisierungsmafinahmen steigern ldsst (s.
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Uberblick in Miiller et al., 2017). Weitgehend ungeklirt ist bislang, ob mit einer Steigerung
der Sprachforderkompetenz auch eine Verbesserung kindlicher Sprachfdhigkeiten einhergeht.

Die Wirksamkeit von Sprachfordermafinahmen, insbesondere fiir mehrsprachige
Kinder im (vor-)schulischen Bereich, wurde bislang nicht eindeutig belegt (Uberblick in Egert
& Hopf, 2016; Kaltenbacher, 2011; Schneider et al., 2013). Zum einen wurde vielfach die
theoretische Fundierung der vorliegenden Evaluationsstudien kritisiert (Kaltenbacher, 2011;
Redder et al., 2011). Kaltenbacher (2011) zweifelt zum Beispiel die Entwicklungssensitivitit
mancher eingesetzter Verfahren an, da Bereiche erfasst wurden, die fiir den frithen
Zweitspracherwerb nicht ausreichend untersucht sind oder als spidt erworben gelten (z.B.
Genus). So wurden moglicherweise kindliche Sprachfdhigkeiten tiberpriift, bei denen
Veridnderungen noch gar nicht zu erwarten waren. Zum anderen wurden Mingel in der
methodischen Umsetzung kritisiert. So waren die eingesetzten Messinstrumente nicht immer
auf die erfolgte Sprachforderung abgestimmt, da die dort iiberpriiften sprachlichen
Phidnomene nicht Gegenstand der Sprachforderung waren. Unberiicksichtigt blieben in den
meisten Evaluationsstudien zudem die Sprachférderkompetenzen der PFK. In Studien, die die
Wirksamkeit von Forderung fiir spezifische sprachliche Bereiche nachweisen konnten, wurde
die Forderung zudem nicht von den PFK selbst durchgefiihrt, sondern von externem, speziell
geschultem Personal (Kauschke & Rath, 2017; Gagarina et al., 2018). Offen ist daher,
inwieweit verschiedene ProfessionalisierungsmaBBnahmen die Sprachférderkompetenz der
PFK steigern und zu einer Verbesserung der Sprachfdhigkeiten der geforderten Kinder fiihren.

Hier setzt die aktuelle Studie an. Ziel war es, zu untersuchen, welche Wirkungen eine
Fortbildungsmaflnahme  zu  linguistisch ~ fundierter =~ Sprachforderung  auf  die
Sprachforderkompetenzen der PFK (Frage 1) und auf die Sprachfdhigkeiten der Kinder

(Frage 2) hat. Berichtet werden Analysen zu einer Teilstichprobe des im Rahmen der Bund-



Lander-Initiative  ,,Bildung  durch  Sprache und  Schrift* (BiSS) realisierten
Entwicklungsprojekts TRIO (s. Schierbaum et al., in Druck)."
(1) Verbessert  sich  die  Sprachférderkompetenz ~ der  PFK  durch  die
Fortbildungsmafinahme?
(2) Verbessern sich die produktiven Sprachfihigkeiten der mehrsprachigen Kinder aus
den Einrichtungen der fortgebildeten PFK in den Bereichen Satzstruktur und Kasus

starker als die aus den Einrichtungen der nicht-fortgebildeten PFK?

Erwartet wird, dass sich die Sprachforderkompetenz der PFK der Experimentalgruppe
(EG) nach der FortbildungsmaBBnahme verbessert, die Sprachforderkompetenz der
Wartekontrollgruppe (KG) hingegen nicht. Dariiber hinaus wird angenommen, dass sich die
untersuchten Kinder zum zweiten Messzeitpunkt (MZP) in ihren Sprachleistungen verbessern.
Die Kinder aus den Einrichtungen der EG sollten sich in den in der Fortbildung fokussierten
sprachlichen Bereichen jedoch stirker verbessern als die Kinder aus den Einrichtungen der
KG. Dieser Effekt sollte sich v.a. fiir den Bereich der Satzstruktur finden, der leichter

vermittelt werden kann als der Bereich Kasus.

Stichprobe
In einem Pritest-Posttest-Kontrollgruppen-Design wurden insgesamt 78 mehrsprachige
Kinder? und 33 PFK, 16 aus Grundschulen und 17 aus Kitas, untersucht. Die Probandinnen
und Probanden wurden einer EG oder einer KG quasi-experimentell zugeordnet (siche
Tabellen 1 und 2).

[hier bitte Tabelle 1 einfiigen]

[hier bitte Tabelle 2 einfiigen]

! Im Projekt wurde dariiber hinaus eine weitere Experimentalgruppe untersucht (z = 20 PFK), bei der der Fokus auf dem
Konzept der alltagintegrierten Sprachférderung lag (Kucharz et al., 2015).

2 Neben 44 Kindern mit DaZ (Alter bei Spracherwerbsbeginn zwischen 24 und 48 Monaten, hier: EG: 36,16 Monate, KG:
33,62 Monate) wurden auch 34 simultan bilinguale Kinder (Erwerbsbeginn < 24 Monate) untersucht.



Die Kinder waren im Mittel 5 Jahre und 6 Monate alt (SD = 4.25 Monate). Die Kinder der
KG waren im Mittel etwa 3 Monate ilter (#(75) = -2.52, p = .01). Korrelationsanalysen
ergaben keinen Zusammenhang zwischen dem Alter der Kinder und den Leistungen in den
einzelnen Untertests in LiSe-DaZ. In den folgenden Analysen wurde daher das Alter nicht als
Kontrollvariable beriicksichtigt. Die PFK waren im Mittel 41.97 Jahre alt (SD = 11.49) und
hatten durchschnittlich 14.97 Jahre Berufserfahrung (SD = 10.88). Beide Gruppen
unterschieden sich weder hinsichtlich ihres Alters (#31) = 1.21, p = .234) noch hinsichtlich
ihrer Berufserfahrung (#31) = 0.59, p = .560). Die MZP fiir die PFK lagen vor und nach der
FortbildungsmaBnahme der EG. MZP 1 der Sprachstandserfassung fand fiir die Kinder zu
Beginn der FortbildungsmaBBnahme statt, MZP 2 wurde im Abstand von 8.6 Monaten zu MZP
1 (SD = 1.29) und nach Abschluss der FortbildungsmaBBnahme durchgefiihrt.

Um der Komplexitit von Sprache und Spracherwerb und dem Anspruch an eine valide
Evaluation gerecht zu werden, wurde die Wirksamkeit der Fortbildungsmafnahme anhand
standardisierter, linguistisch und spracherwerbstheoretisch fundierter Verfahren erfasst. Um
einen Effekt der Sprachférderung nachzuweisen, wurde die Sprachentwicklung der Kinder
zudem anhand regelbasierter und gut untersuchter Bereiche des frithen kindlichen

Zweitspracherwerbs erfasst: Satzstruktur und Kasus.

Testverfahren SprachKoPF

Um die Sprachférderkompetenz der PFK zu erfassen, wurde vor und nach der
Fortbildungsmaflnahme das standardisierte Instrument SprachKoPFv07.2 (Thoma & Tracy,
2013) eingesetzt, ein computergestiitzter Fragebogen mit insgesamt 73 Items zum
sprachférderbezogenen Wissen und Kénnen der PFK (Uberblick in Thoma & Tracy, 2015).
Das maximal zu erreichende Testergebnis betrdgt 1.0; aufgrund der in der Testkonstruktion
beriicksichtigten Ratekorrektur wird bei einer vollstindig zufdlligen Beantwortung der Items

ein Gesamtscore von 0 erreicht (Thoma & Tracy, 2015).



Testverfahren LiSe-DaZ
Zur Erfassung des Sprachstandes der Kinder wurde zu zwei MZP das standardisierte
Verfahren LiSe-DaZ (Schulz & Tracy, 2011) eingesetzt, das iiber eine eigene Norm fiir
Kinder mit DaZ verfiigt. In dieser Studie wird die Leistungsverdnderung in den Subtests
Satzklammer und Kasus (Sprachproduktion, s. Beispiele (1) und (2)) berichtet, die im Fokus
der Fortbildungen standen.
(1) Testleitung: Wir konnen den Hund NUR retten,...
Kind: wenn wir die Tonne umkippen.
(2) Testleitung: Die Karotte gibt sie wem?
Kind: dem Hasen.
Die sprachproduktiven Féhigkeiten werden mittels einer Bildergeschichte und der Methode
der Elizitation erfasst. Die Skala fiir Satzstrukturen umfasst die Stufen 1 (EinwortduBBerungen)
bis 4 (AuBerungen mit Nebensitzen). Eine Stufe gilt als erreicht, wenn mindestens drei
AuBerungen der entsprechenden Stufe produziert wurden (insgesamt 19 Items fiir
Satzstruktur). Die Leistungen fiir Kasus werden anhand der Gesamtzahl der korrekt
markierten Akkusativ- und Dativstrukturen gemessen. Maximal kann ein Wert von 9 erreicht

werden.

Fortbildungsmafinahme

Die FortbildungsmaBnahme setzt sich aus fiinf aufeinander aufbauenden Modulen zusammen:
(1) Linguistische Grundlagen, (2) Erst- und Zweitspracherwerb, (3) Elternarbeit, (4a)
Sprachdiagnostik allgemein, (4b) Sprachdiagnostik im Kontext von Mehrsprachigkeit und (5)

Sprachférderung. Die Module (1), (2), (4b) und (5) wurden von Sprachwissenschaftler innen
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konzipiert und  durchgefiihrt. Die Module (3) und (4a) wurden von
Erziehungswissenschaftler innen verantwortet. Die Fortbildungen fanden in einem Zeitraum
von etwa sechs Monaten statt und umfassten insgesamt 4,5 Tage. Ergénzt wurde die
Fortbildungsreihe durch Reflexionsphasen zwischen den Fortbildungstagen sowie individuell
abgestimmte Coachings (vgl. Geyer & Lemmer, 2018). Die Fortbildungsreihe fokussierte
insbesondere die sprachlichen Bereiche Satzstruktur und Kasus. Die PFK lernten u.a.,
kindliche AuBerungen zu analysieren und an den Erwerbsbereichen orientierte Forderziele zu

formulieren und in der Forderpraxis umzusetzen.

Ergebnisse
(1) Verbessert  sich  die  Sprachforderkompetenz ~ der  PFK  durch  die

Fortbildungsmafsnahme?

Die deskriptiven Statistiken zur Sprachférderkompetenz der PFK in der EG und KG zu
beiden MZP sind in Tabelle 3 dargestellt.
[hier bitte Tabelle 3 einfiigen]

Da die Einteilung der pddagogischen Fachkrifte zu den Fortbildungsgruppen nicht
randomisiert vorgenommen werden konnte, wurde zunichst gepriift, ob sich die
Sprachforderkompetenzen von EG und KG zu Beginn der Studie unterscheiden. Ein #-Test fiir
unabhéngige Stichproben zeigte, dass beide Gruppen vor Fortbildungsbeginn vergleichbar
sind: Gesamtscore SprachKoPF t(31) = 1.26, p = .22, d = 0.006.

Um die Verdnderungen der Sprachforderkompetenzen in Abhéngigkeit der
Fortbildungsteilnahme zu priifen, wurde eine univariate Varianzanalyse (ANOVA) mit
Messwiederholung mit den beiden Faktoren Gruppe (EG, KG) und MZP (PRA, POST)
durchgefiihrt. Fiir den Gesamtscore SprachKoPF ergab sich ein statistisch signifikanter
Haupteffekt fiir den Faktor MZP, F(1, 30) = 16.92, p = .001, n; = .36; jedoch nicht fiir den

Haupteffekt Gruppe, F(1, 30) = 3.45, p = .07, nf) = .10. Die Interaktion MZP*Gruppe, F(1,
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30) = 5.08, p = .03,11%, = .15; wurde jedoch statistisch signifikant. Diese kam dadurch
zustande, dass sich die EG deutlich mehr verbesserte in Bezug auf ihre
Sprachforderkompetenzen als die KG. Nach der Einteilung von Cohen (1988) handelt es sich

dabei um einen grof3en Effekt (nIZ) > .14)

(2) Verbessern sich die produktiven Sprachfihigkeiten der mehrsprachigen Kinder aus
den Einrichtungen der fortgebildeten PFK in den Bereichen Satzstruktur und Kasus
stdarker als die aus den Einrichtungen der nicht-fortgebildeten PFK?

Zunéchst wurde gepriift, ob sich die simultan bilingualen Kinder und die Kinder mit DaZ in
ihren Sprachleistungen bedeutsam voneinander unterscheiden®: Kasus, (73) = 1.51, p=.14,d
= 0.35; Satzklammer, t(73) = 0.20, p = .84, d = 0.06. Da dies nicht der Fall ist, werden die
beiden Spracherwerbsgruppen in den folgenden Analysen gemeinsam betrachtet. Aufgrund
der fehlenden Randomisierung der Gruppen wurde auBerdem gepriift, ob sich das sprachliche
Ausgangsniveau von EG und KG unterscheidet. Die Berechnungen zeigen, dass die
Sprachleistungen beider Gruppen zu MZP 1 vergleichbar sind: Kasus, (73) =-.25,p = .81, d
= 0.07; Satzklammer, t(73) = -48, p = .63, d = 0.12. Tabelle 4 stellt die deskriptiven
Statistiken der Sprachfahigkeiten der Kinder in Abhingigkeit von MZP und
Gruppenzugehorigkeit dar.
[hier bitte Tabelle 4 einfiigen]

Um die Verdanderungen der Sprachfahigkeiten der Kinder zu untersuchen, wurden fiir
die zwei LiSe-DaZ-Subtests Kasus und Satzklammer univariate Varianzanalysen (ANOVA)
mit Messwiederholung mit dem Faktor Gruppe (EG, KG) und dem Faktor Messzeitpunkt
(PRA, POST) durchgefiihrt. Fiir den Subtest Kasus ergab sich ein statistisch signifikanter

Haupteffekt fiir den Faktor MZP, F(1, 71) = 11.76, p = .001, nIZ) =.14, d.h. zu MZP 2 erzielten

3 Dieser Schritt ist erforderlich, da beide Spracherwerbstypen je nach Alter und Subtest durchaus unterschiedlich abschneiden
konnen (siehe Schulz & Grimm, 2019).
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die Kinder bessere Leistungen im Subtest Kasus als zu MZP 1. Der Haupteffekt fiir den
Faktor Gruppe, F(1, 71) <1, p = .70, nf, =.002; und die Interaktion MZP*Gruppe, F(1, 71) <
l, p = .66,1]12) = .003, waren nicht signifikant. Im Subtest Satzklammer zeigte sich ein
signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor MZP, F(1, 71) = 5.85, p = .02,1]% = .08; die

Leistungen der Kinder verbesserten sich von MZP 1 zu MZP 2. Fiir den Faktor Gruppe ergab

sich kein signifikanter Haupteffekt, F(1, 71) <1, p = .60, n; = .004. Jedoch ist die Interaktion
MZP*Gruppe, F(1, 71) = 5.85, p = .02, ni‘; = .08, statistisch signifikant. Die Leistungen der

Kinder der EG verbesserten sich von MZP 1 zu MZP 2 stérker als die Leistungen der Kinder

der KG.

Diskussion

Die Ergebnisse belegen erstens, dass das Fachwissen der PFK im Bereich Sprache durch
gezielte Fortbildungsmaflnahmen substanziell gesteigert werden kann. Zweitens wurde
gezeigt, dass sich die sprachlichen Leistungen der geforderten Kinder in einem Kernbereich
des Deutschen, der Satzstruktur, innerhalb von acht Monaten signifikant stiarker verbesserten
als die der nicht geforderten Kinder. Dies belegt, dass es durch die Teilnahme an einer
FortbildungsmaBnahme zur linguistisch fundierten Sprachférderung moglich ist, PFK so zu
professionalisieren, dass sich die sprachlichen Leistungen der in ihren Einrichtungen
geforderten Kinder hinsichtlich der Satzstruktur stdrker verbessern als ohne eine
entsprechende  Fortbildungsteilnahme.  Dies  unterscheidet sich  erheblich  von
Sprachfordereffekten, die fiir die Bereiche Lexikon sowie Plural und Genus gefunden wurden
(Gagarina et al., 2018; Kauschke & Rath, 2017). Trainingseffekte im Wortschatz sind
naturgemdl} itembasiert, d.h. sie beruhen auf der vorherigen Vermittlung genau der spéter
erfragten Worter und sind daher vergleichsweise leicht zu erzielen. Der Bereich der

Satzstruktur jedoch ldsst sich nicht itembasiert erwerben, da es hier um Regelwissen geht. In
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der Fortbildung wurde den Teilnehmer innen daher vermittelt, dass eine systematische
Sprachforderung in diesem Bereich das Ziel hat, den Kindern ein implizites Regelwissen iiber
die Satzstrukturen im Deutschen zu vermitteln. Anders als bei der Wortschatzforderung
beispielsweise waren konkrete in LiSe-DaZ elizitierte Séitze nicht Gegenstand der
FortbildungsmafBnahme und wurden daher im Rahmen der Sprachférderung sicher auch nicht
,eingeiibt’. Die fehlenden Effekte im Subtest Kasus lassen sich auf die Komplexitét dieses
Phédnomens zuriickfiihren. Abhdngig von Genus und Numerus werden die Kasusformen
unterschiedlich realisiert. Zudem wird Kasus von Verben und auch von Pripositionen
zugewiesen. Die Konzeption und Umsetzung der Forderung dieses Bereichs sind deshalb
komplexer als die Forderung der Satzstruktur.

Fiir eine linguistisch fundierte Sprachférderung sind PFK mit einem umfangreichen
Professionswissen sowie ausreichend zeitlichen Ressourcen essentiell. Obgleich im Rahmen
dieser Studie nicht kontrolliert werden konnte, welche PFK innerhalb der Einrichtungen
regelméBig forderten und inwieweit die Sprachforderkonzepte fachgerecht in der Praxis
umgesetzt wurden, erwies sich eine linguistisch fundierte Sprachférderung durch qualifizierte
PFK fiir mehrsprachige Kinder als prinzipiell wirksam. Ob sich diese Effekte steigern lassen,
wenn die Sprachforderung engmaschiger begleitet werden kann, miissen Folgestudien zeigen.
Zudem lasst sich der Ansatz der linguistisch fundierten Sprachférderung flexibel sowohl in
GrofBigruppen als auch in Kleingruppen fiir Kinder mit besonderem Foérderbedarf umsetzen.
Ob und wie dies in der Praxis gelingt, bedarf ebenso weiterer Forschung wie die Frage, wie
das Konzept nachhaltig implementiert und eine wirksame Sprachforderung dauerhaft

gewdhrleistet werden kann.
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Tabellen

Tabelle 1.

Deskriptive Stichprobenbeschreibung der PFK

EG KG
Grundschule Kita Grundschule Kita
n 8 10 8 7
o Alter zu MZP 1 41.38 (9.05) 46.40 (14.14) 36.75(8.52) 42.29 (12.41)
o Berufserfahrung in 11.00 (7.33)  20.00 (13.90) 10.00 (7.39) 18.00 (10.42)

Jahren

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt;

Standardabweichungen sind in Klammern dargestellt.
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Tabelle 2.

Deskriptive Stichprobenbeschreibung der Kinder

EG KG
n 58 20
Madchen 27 12
Jungen 31 8
¢ Alter zu MZP 1 in Monaten 66.75 (4.24) 69.45 (3.69)

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt;

Standardabweichungen sind in Klammern dargestellt.
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Tabelle 3.

Prd-Post Ergebnisse von SprachKoPF fiir EG und KG

EG KG

MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2

Gesamtscore 34(110)  43(11D)  30(11)  32(.16)

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; MZP = Messzeitpunkt
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Tabelle 4.

Deskriptive Statistiken von Prd- und Post-Test in LiSe-DaZ fiir EG und KG

EG KG

M SD M SD

MZP 1
Kasus 3.67¢ 1.90 3.80 2.22
Satzklammer 3.64% 0.52 3.70 0.47

MZP 2
Kasus 4.41° 1.96 4.75 1.55
Satzklammer 3.86° 0.40 3.70 0.47

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; * = Daten fiir drei

Kind fehlend; ® = Daten fiir zwei Kinder fehlend.
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	(1) Testleitung: Wir können den Hund NUR retten,...
	Kind: wenn wir die Tonne umkippen.
	(2) Testleitung: Die Karotte gibt sie wem?
	Kind: dem Hasen.

