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Abstract: We investigate the linguistic complexity of oral classroom interactions
in late primary and early secondary school across German school types. The goal
is to explore whether teachers and students align in terms of their use of the
academic language register. We empirically base this investigation on transcrip-
tions of teacher and student contributions during content matter lessons on the
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deagentivation, nominal style, and cohesive devices. Putting this in relation to
the developing academic language competence of the students, we then compare
the language offered by the teachers to the use of these academic language con-
structs in the students’ spoken language contributions. We discuss the method-
ological challenges arising from analyzing oral classroom interactions and from
applying automatic linguistic complexity analyses to such data.
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1 Einleitung

Bildungssprachliche Kompetenzen sind laut der Kultusministerkonferenz ein
obligatorisches Bildungsziel, das in der Schule vermittelt werden soll (KMK, 2013,
S. 5). Dieser Erwerb soll fachiibergreifend iiber alle Schulstufen geférdert werden,
da Schiiler*innen bildungssprachliche Kompetenzen nur durch gezielte Heran-
fiihrung (Cummins, 2000) und unterstiitzendes Scaffolding (Gibbons, 2002)
erwerben. Sprachliche Bildung sollte somit auch im Fachunterricht stattfinden,
sowohl in der Sekundar- als auch in der Primarstufe (Feilke, 2012, S. 5), und
adaptiv auf den sprachlichen Fihigkeiten der Schiiler*innen aufbauen (Klein-
schmidt-Schinke, 2018). Dies stellt Lehrkrifte vor besondere Herausforderungen,
da sie dazu auf die individuellen Bediirfnisse von Schiiler*innen mit heterogenen
sprachlichen Lernvoraussetzungen eingehen sollten. Inwieweit ihnen dies im
Sprach- und Fachunterricht gelingt, ist eine zentrale Frage. Studien zu diskur-
siven und bildungssprachlichen Praktiken im Fachunterricht liegen inzwischen
fiir verschiedene Schulfdcher und Praktiken wie Erkldren und Argumentieren
vor (u.a. Erath, Prediger, Quasthoff & Heller, 2018; Heller & Morek, 2015). In
gesprachsanalytischen Studien wird zudem der Frage nachgegangen, wie Schii-
ler*innen im Unterricht zu diesen diskursiven Praktiken aufgefordert werden, wie
sie diese realisieren, und ausgehend davon, wie sie im Erwerb unterstiitzt werden
(z. B. Heller, 2017). Berendes et al. (2018) beschéftigen sich mit der sprachlichen
Komplexitédt des Inputs fiir Schiiler*innen und dessen Entwicklung im Verlauf
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der Schulzeit und zeigen in einer computerlinguistischen Analyse der aktuell
zugelassenen Geographiebiicher, dass deren sprachliche Komplexitdt nicht sys-
tematisch nach Klassenstufe zunimmt und sich Schulbiicher fiir verschiedene
Schulformen nicht systematisch in ihrer sprachlichen Komplexitidt unterschei-
den. Kleinschmidt-Schinke (2018) untersucht die sprachliche Komplexitit der
AuBerungen von acht Lehrkriften in Grundschule (Klasse 3) und Gymnasium
im Deutsch- oder im Sach- bzw. Biologieunterricht. Die Studie zeigt eine Ver-
dnderung der an die Schiiler*innen gerichteten Sprache ,,iiber Jahrgangsstufen
hin zu stirkerer konzeptioneller Schriftlichkeit* (Kleinschmidt-Schinke, 2018,
S. 555). Eine Analyse des gesamten gesprochenen Angebots von Lehrkréften fiir
Schiiler*innen im Unterricht zwischen Klassenstufen und im Vergleich zwischen
Schulformen der Sekundarstufe 1 fehlt jedoch. So benennt Kleinschmidt-Schinke
(2018, S. 561) bspw. die Analyse der Sprache der Lehrpersonen in derselben Jahr-
gangsstufe in unterschiedlichen Schulformen als Desiderat.

Wir addressieren diese Forschungsliicke mittels einer computerlinguisti-
schen Analyse des Lerner*innen-Korpus ,,Naturwissenschaftlicher Unterricht®,
das im Rahmen der PLUS-Studie (DFG-Forschergruppe, Kennzeichen MO 942/3-1
und FI 477/21-1) elizitiert wurde. Es handelt sich hierbei nicht um ein Korpus fiir
Zweitsprache, sondern um ein Lehr-Lern-Korpus, welches primdr den Erwerb
des deutschen Bildungssprachregisters in der Erst- oder Zweitsprache (L1/L2) in
authentischen Lehr-Lern-Kontexten abbildet (vgl. Wisniewski, i. d. H.). Auf dieser
Basis untersuchen wir folgende Forschungsfragen:

1.  Unterscheiden sich Lehrkrifte iiber Schulformen hinweg systematisch im

Hinblick auf die sprachliche Komplexitit ihrer Auerungen?

2. Besteht ein Zusammenhang zwischen der sprachlichen Komplexitdt von Lehr-
kraft- und Schiiler*innen-Auferungen in Abhéngigkeit von der Schulform?

Zur Beantwortung dieser Fragen untersuchen wir die sprachliche Komplexitét der
transkribierten Auflerungen von Lehrkriften und Schiiler*innen im Sach- und
Physikunterricht der 4. und 6. Klassen in den Schulformen Grund- und Haupt-
schule sowie Gymnasium, die im Rahmen von Unterrichtseinheiten zum Thema
»Aggregatzustinde* gesammelt wurden und in denen das Unterrichtsthema iiber
alle Klassenstufen und Schulformen hinweg konstant gehalten wurde. In diesem
Zusammenhang diskutieren wir auch den Einfluss von Gesprdachsthemen, Dis-
kursformen und diskursiven Funktionen in dieser Art von Daten in den Abschnit-
ten 3 und 8.

Die Untersuchung leistet ebenfalls einen wichtigen methodischen Beitrag
zur linguistischen Analyse von Korpora gesprochener Interaktion und der Ler-
ner*innen-Korpusforschung. Die Zahl der einschlidgigen (Zweit-)Spracherwerbs-
studien, die sich mit gesprochener Sprache beschiftigen, ist begrenzt und kon-
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zentriert sich in der Regel auf die Analyse spezifischer sprachlicher Konstrukte,
welche unter (quasi-)experimentellen Bedingungen elizitiert wurden (z.B. De
Clercq & Housen, 2019; Lintunen & Makild, 2014; Pallotti, 2019). Eine Vielzahl
bildungssprachlicher Adaptionsstrategien sind im Unterricht denkbar, bspw. im
Bezug auf die Variation und Haufigkeit spezifischen Fach-Vokabulars, die Ein-
bettung von Nebensidtzen oder die Nutzung von Nominalisierungen, welche
auch bei Muttersprachler*innen in der frithen Adoleszenz die Informationsver-
arbeitung beeinflussen konnen (Daroczy, Artemenko, Meurers, Wolska & Nuerk,
2020). Jedoch wurde bisher kaum empirisch etabliert, auf welche Konstruktionen
es bei der sprachlichen Adaption tatsdchlich ankommt. Es fehlt eine linguistisch
breit aufgestellte empirische Untersuchung des friihen Bildungsspracherwerbs
in 6kologisch validen Lehr-Lern-Kontexten. Wir tragen hierzu mit unserer explo-
rativen Analyse authentischer Unterrichtsgesprache bei, indem wir eine grof3e
Bandbreite von Merkmalen sprachlicher Komplexitat aus den Bereichen Syntax,
Lexikon, Morphologie, Diskurs, Sprachverarbeitung und Sprachnutzung unter-
suchen.

Die vorliegende Arbeit illustriert dabei auch, wie gesprochensprachliche
Lehr-Lern-Korpora, die bislang konversationsanalytisch untersucht wurden, fiir
quantitative Analysen zur sprachlichen Komplexitdt erschlossen und genutzt
werden kénnen. Dabei gehen wir insbesondere auf die spezifischen Anforderun-
gen von Lehr-Lern-Korpora ein und legen dar, inwiefern diese durch solche Daten-
quellen bedient werden kénnen, bspw. im Hinblick auf die Differenzierung von
moglichst lautgetreuen Verschriftlichungen des Sprachsignals und normalisier-
ten Transkritpionen und Zielhypothesen. Wir diskutieren, welche Chancen und
Herausforderungen dabei fiir linguistische Analysen zur Beantwortung inter-
disziplindrer Fragestellungen bestehen, und stellen computerlinguistische und
statistische Analyseverfahren vor, die sich fiir solche Untersuchungen besonders
eignen.

Im folgenden Abschnitt wird die fach- und sprachdidaktische Diskussion zu
Bildungssprache im Fachunterricht dargestellt und auf die bildungspolitischen
Forderungen eingegangen (2.1). AnschliefSend wird der Forschungsstand zu
sprachlicher Komplexitat im Bildungsspracherwerb im Kontext der Zweitsprach-
erwerbsforschung skizziert (2.2). Das Korpus wird in Abschnitt 3 beschrieben und
unser Vorgehen fiir die automatische Messung sprachlicher Komplexitdtsmerk-
male in Abschnitt 4. Daraufhin adressieren wir unsere Forschungsfragen in zwei
separaten Studien (5 und 6). Es folgt eine Diskussion der Ergebnisse (7) sowie ein
Ausblick mit einem Fokus auf methodische Aspekte (8).
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2 Hintergrund

2.1 Bildungsspracherwerb im sprachsensiblen Fachunterricht

Der Bildungsspracherwerb ist eine zentrale Voraussetzung zur gesellschaftlichen
Teilhabe (Hiittis-Graff, Merklinger, Klenz & Speck-Hamdan, 2010) und fiir schu-
lischen Lernerfolg (Bos, Valtin, HuSmann, Wendt & Goy, 2017; Kempert, Schalk
& Saalbach, 2019). Dies gilt insbesondere auch im naturwissenschaftlichen
Unterricht (Holtappels & Heerdegen, 2005). Wihrend in den PISA-Studien fiir
die Facher Deutsch und Mathematik ein Riickgang des Einflusses von Bildungs-
sprachkompetenz auf den Bildungserfolg iiber die letzten Jahre zu erkennen ist,
bleibt er in den Naturwissenschaften konstant hoch (Reiss, Sdlzer, Schiepe-Tiska,
Klieme & Koller, 2015). Diese Leistungsunterschiede sind bereits im Elementar-
bereich zu erkennen (Biirgermeister, Grofe, Leuchter, Studhalter & Saalbach,
2018) und bleiben bis in die Sekundarstufe bestehen (Reiss et al., 2015), was die
besondere Bedeutung von Sprache fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
in allen Schulstufen und die Notwendigkeit der Untersuchung der im Unterricht
gesprochenen Sprache unterstreicht.

Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2013, S. 5) erklart bildungssprachliche
Kompetenz zu einem obligatorischen Bildungsziel. Dem Konstrukt der durchgén-
gigen Sprachbildung unterliegt die Annahme einer horizontalen Dimension im
Sinne eines facheriibergreifenden Sprachlernens und einer vertikalen Dimension,
die Sprachbildung als Kontinuum beschreibt (Gogolin & Lange, 2010; Riebling,
2013; Schmolzer-Eibinger, 2013; Vollmer & Thiirmann, 2013): Man geht von einer
bildungsbiographischen Entwicklung aus, also dem Zuwachs an sprachlichem
Wissen und Kénnen mit zunehmendem Lernalter, welche einhergeht mit einem
sukzessiven Ausbau des bildungssprachlichen Registers in den Institutionen der
allgemeinen Bildung (Riebling, 2013). Dabei wird das bildungsbiographische Kon-
tinuum durchschnitten von Z&dsuren, die sich aus den institutionellen Grenzen
im Bildungssystem, also den Ubergingen zwischen den Bildungsstufen, ergeben.
Diese Zasuren konnen Briiche im Bildungsprozess darstellen oder als Ausbau der
eigenen Fihigkeiten erlebt werden. Den sprachlichen Aspekten der Ubergénge
sollte daher im Modell der durchgidngigen Sprachbildung besondere Aufmerk-
samkeit geschenkt werden (Riebling, 2013). Auch im fachdidaktischen Diskurs
wird Sprache als bedeutender Faktor fiir das Lernen und als ,,Konstruktionsmittel
fiir fachliche Verstehensprozesse“ (Leisen, 2015a, S. 135) bezeichnet. Der Sprache
wird beim fachlichen Unterricht sowohl eine kommunikative Funktion bei der
Vermittlung von Informationen als auch eine kognitive Funktion bei der Kon-
struktion neuen Wissens zugesprochen (Kempert et al., 2019). Man geht davon
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aus, dass sich Bildungssprache im Fach ,langsam und kumulativ iiber mehrere
Stufen“ (Leisen, 2015b, S. 117) entwickelt und demnach mit fortschreitender Klas-
senstufe ein zunehmend hohes Maf} an fachsprachlichen Elementen im Unter-
richt zu erwarten ist. Allerdings wird in der Fachliteratur hdufig angemahnt, dass
zu erwerbende Sprachkompetenzen vonseiten der Bildungsinstitutionen oftmals
filschlicherweise vorausgesetzt und eben nicht gelehrt werden (Feilke, 2012). Ein
reines Hineinwachsen in die Bildungssprache wird als nicht ausreichend zuriick-
gewiesen. Vielmehr wird eine Heranfilhrung (Cummins, 2000) oder explizite
Lehre nach dem Scaffolding-Prinzip (Gibbons, 2002) im Rahmen des sprachsen-
siblen Fachunterrichts eingefordert — auch in der Primarstufe (Feilke, 2012, S. 5).
Dieses sprachliche Lerngeriist (scaffold) soll Schiiler*innen in ihrer Zone of Pro-
ximal Development (ZPD; Vygotsky, 1979) zum weiteren Denken anregen und zur
Bewiltigung einer Aufgabe befihigen (Wood, Bruner & Ross, 1976), mit zuneh-
mendem Fortschritt jedoch reduziert werden (Hardy, Kloetzer, Moeller & Sodian,
2010). Empirische Befunde zeigen die Wirksamkeit verbalen Scaffoldings fiir die
Lernleistung der Schiiler*innen (van de Pol, Volman, Oort & Beishuizen, 2015),
insbesondere im naturwissenschaftlichen Unterricht (Leuchter & Saalbach,
2014). Durch die Notwendigkeit expliziter Heranfiihrung und Instruktion dhnelt
der Bildungsspracherwerb auch in der L1 mehr dem L2-Erwerb als anderen L1-
Erwerbsformen. Im Unterschied zum reguldren L2-Erwerb kénnen Lerner*innen
beim L1-Bildungsspracherwerb jedoch zuverldssig auf ihre Allgemeinsprach-
kenntnisse aufbauen. Zudem wird in der Forschung zum Bildungsspracherwerb
davon ausgegangen, dass die bewusste Verzahnung sprachlichen und fach-
inhaltlichen Lernens eine zunehmende Ausdifferenzierung der Alltagssprache
hin zu Bildungssprache positiv beeinflusst (Heintze, 2010; Reich, 2013). Fiir eine
Diskussion der Unterschiede zwischen fortgeschrittenem L1- und L2-Bildungs-
spracherwerb des Deutschen, siehe auch Fandrych und Wallner (i. d. H.).

Wie der Erwerb bildungssprachlicher Fihigkeiten im Detail verlduft, ist
bislang kaum erforscht (vgl. aber Wildemann, Rank, Hartinger & Sutter, 2016).
Bislang fehlen auch empirische Befunde iiber das Konstrukt Bildungssprache
im realen naturwissenschaftlichen Unterricht. Rincke und Markic (2018) stellen
dazu fest, dass die empirische und theoretische Auseinandersetzung mit der im
Unterricht beobachteten Sprache auch unter Beriicksichtigung von typischen
Diskursverldufen bereits seit dem vergangenen Jahrhundert Thema der pddago-
gischen und didaktischen Literatur gewesen ist, dabei aber hauptsachlich zwei
Analyserichtungen ausschlaggebend waren: Eine, die sich der Analyse und Pro-
blematisierung von Diskursverldufen im Unterricht zugewandt hat und eine, die
Spannungen zwischen alltaglichem und fachlichem Sprachgebrauch im Blick
hat (S. 31-32). Sie stellen heraus, dass in der Naturwissenschaftsdidaktik bislang
kaum systematisch untersucht wurde, wie sich Merkmale von Bildungssprache
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(sie meinen Merkmale der Miindlichkeit oder Schriftlichkeit) konzeptionell auf
die Textmuster im naturwissenschaftlichen Unterricht durchschlagen und damit
Anforderungen im naturwissenschaflichen Unterricht definieren. Unsere Studie
kniipft zwar an Modellierungen und Studien zu ,,Sprache im Fach® (vgl. Beitrage
in Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013) und Fachsprache
im naturwissenschaftlichen Unterricht an, siehe u.a. Hartig, Bernholt, Prechtl
und Retelsdorf (2015) zum Textverstidndnis und Rincke (2007, 2010) fiir Studien
zum Umgang mit Fachsprache im Unterricht. Sie geht jedoch explorativ(er)
an das Konstrukt Bildungssprache heran (kein Fokus bspw. auf Fachtermini)
und untersucht ein Korpus aus dem tatsdchlichen Unterricht — d.h. kein spe-
zifisch fiir Forschungszwecke konzipiertes Unterrichtsgeschehen wie bei Rincke
(2007) - sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe. Zwar gibt es einige
Arbeiten zum schriftlichen Bildungssprachangebot im Fachunterricht, bspw. in
Schulbiichern fiir die Facher Biologie, Sachunterricht und Geschichte (Berendes
et al., 2018; Drumm, 2019a, 2019b; Pohl, 2017). Jedoch wurde bislang weder die
Passung der sprachlichen Angebote der Lehrpersonen zu den sprachlichen Kom-
petenzen der Schiiler*innen noch die implizit angenommene Steigerung der
sprachlichen Komplexitdt iiber die Bildungsbiographie fiir die tatsdchlich im
Unterricht gesprochene Sprache hinreichend untersucht.

Eine Ausnahme stellt hier die Fallstudie von Kleinschmidt-Schinke (2018)
dar, die anhand von acht Lehrkraften aus Grundschule und Gymnasium zeigt,
wie komplex die an die Schiiler*innen gerichtete Sprache ist. Aufierdem belegt
ihre Studie erstmals nicht nur interindividuelle Unterschiede zwischen den Lehr-
personen, sondern auch intraindividuelle Verdnderungen ein und derselben
Lehrperson im Unterricht in verschiedenen Jahrgangsstufen des Gymnasiums.
Es gelang ihr, konzeptionelle Schriftlichkeit in Transkripten aus Plenumsunter-
richtsinteraktionen schiiler*innen- wie lehrkraftseitig zu operationalisieren
sowie die Adaptivitit der lehrkraftseitigen Auflerungen, die auf Schiiler*innen-
AuBerungen folgten, zu analysieren. Sie zeigt, dass mehr als 56 % der Expan-
sionen, Re- und Umformulierungen schiilerseitiger Auflerungen einen ,,héheren
Grad konzeptioneller Schriftlichkeit“ (Kleinschmidt-Schinke, 2018, S. 558) auf-
wiesen. Demnach kénnen die Lehrpersonen sprachforderlich auf Schiiler*innen-
AuBerungen reagieren, steigern jedoch nicht in jeder Formulierung die Kom-
plexitdt. Ein Unterschied zwischen Grundschule und Gymnasium ist z. B., dass
im Grundschuldiskurs ein héheres Maf3 geschlossener oder halboffener Auf-
gabenstellungen eingesetzt wird, wahrend in Mittel- und Oberstufe vermehrt
explikativ-erlduternde Aufgabenstellungen und Aufgabenstellungen, die diskur-
siv-argumentierende Antworten erfordern, zu verzeichnen sind (Kleinschmidt-
Schinke, 2018). Dies fiihrt dazu, dass die Studie nicht nur Verdnderungen der
im Unterricht genutzten Strukturen ,,im Sinne einer verstarkten Nutzung konzep-
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tionell schriftlicher Formen [nachzeichnet] [...], sondern auch eine Verdnderung
der Strukturierung des gesamten Unterrichtsdiskurses hin zur Oberstufe“ (Klein-
schmidt-Schinke, 2018, S. 559). Lehrpersonen — das zeigt Kleinschmidt-Schinke
ebenfalls — kénnen als konzeptionell schriftliches Modell fiir die Schiiler*innen
wirken und so die konzeptionelle Schriftlichkeit férdern und im Sinne einer Ent-
wicklung verdnderungssensitiv einsetzen (Kleinschmidt-Schinke, 2018, S. 560).

2.2 Bildungssprache und sprachliche Komplexitat

Zur Erschlieflung des linguistisch wie gesellschaftlich zentralen Konzepts ,,Bil-
dungssprache” wurden diverse Ansdtze vorgeschlagen. Im deutschsprachigen
Raum erwies sich die Erschlieffung von Bildungssprache durch die Unterschei-
dung von Nihe- und Distanzsprache (Agel & Hennig, 2006, 2007; Koch & Oester-
reicher, 1985) als duflerst produktiv. Hierbei wird konzeptionelle Schriftlichkeit
(Generalisierung, Objektivierung, Abstraktion) als Wesensmerkmal von Bildungs-
sprache fokussiert, welche sich unabhingig von ihrer Medialitit (miindlich oder
schriftlich) an Konventionen der Schriftsprache orientiert (Koch & Oesterreicher,
1985), mit dem Ziel einer sach- bzw. lernprozessbezogenen Verstindigung (Feilke,
2012; Gogolin & Lange, 2010; Riebling, 2013). So verstehen auch Gogolin und
Kolleg*innen Bildungssprache als funktionales Sprachregister (Gogolin, 2007;
Gogolin & Lange, 2011; Gogolin & Roth, 2007). Nach Brandt und Gogolin (2016)
ist der Zweck dieses Registers, ,,hoch verdichtete, kognitiv anspruchsvolle Infor-
mationen in kontextarmen, formellen Konstellationen“ (Brandt & Gogolin, 2016,
S. 8) in wechselseitiger Abhingigkeit von Sender*in und Empfinger*in konzep-
tionell schriftlich auszutauschen. Cummins (2000) hingegen unterscheidet bei
Sprachkompetenz zwischen Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) und
Cognitiv Academic Language Proficiency (CALP). Der Erwerb der BICS beginnt
bereits vor dem Schuleintritt, wihrend CALP bildungssprachliche Kompetenzen
darstellen, die ein hohes Maf3 an kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten erfor-
dern und ab dem Schuleintritt erworben werden miissen, um Bildungserfolge zu
erzielen. Dieser Ansatz hat seinen Ursprung in der L2-Forschung, kann jedoch
auch fiir den Bildungsspracherwerb in der L1 fruchtbar gemacht werden, da Bil-
dungsspracherwerb zum Teil explizite Instruktion erfordert (siehe Abschnitt 2.1).

Verschiedene sprachliche Mittel wurden in Anlehnung an diese Perspektiven
zur Charakterisierung von Bildungssprache vorgeschlagen. In ihrer Synopse zur
Kategorisierung von Bildungssprache zeigen Geist, Lange-Schubert und Dietze
(2017), dass iiber unterschiedliche Autor*innen hinweg lexikalische, morpho-
syntaktische und diskursive Merkmale als charakteristisch fiir Bildungssprache
herausgestellt werden. Allerdings mangelt es insbesondere im deutschsprachi-
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gen Raum an empirischen Studien dazu, welche linguistischen bildungssprach-
lichen Mittel fiir verschiedene Lehr-Lern-Kontexte, bspw. Schulfdcher, cha-
rakteristisch sind (Brandt & Gogolin, 2016, S. 19). In diesem Beitrag verzichten
wir daher darauf, uns auf einen bestimmten Ansatz zur Charakterisierung von
Bildungssprache festzulegen. Stattdessen stiitzen wir unsere explorative, empiri-
sche Untersuchung auf eine breite Erfassung von sprachlichen Mitteln, die in der
Forschungsliteratur mit Bildungssprache und Sprachkompetenz in Zusammen-
hang gebracht wurden. Hierbei erweist sich das Konzept der sprachlichen Kom-
plexitdt als besonders produktiv. Dieses wurde in der Vergangenheit nicht nur zur
Messung konzeptioneller Schriftlichkeit herangezogen (Kleinschmidt-Schinke,
2018; Pohl, 2017), sondern ist auch mit einer erwerbsbezogenen Perspektive kom-
patibel, wie im Folgenden ausgefiihrt wird.

Im Rahmen der L2-Erwerbsforschung (engl. Second Language Acquisition
research, SLA) wird sprachliche Performanz oft entlang der CAF-Triade durch lin-
guistische Komplexitat (engl. complexity), normative Richtigkeit (engl. accuracy)
und Produktionsfliissigkeit (engl. fluency) gemessen (Housen, Kuiken & Vedder,
2012). In diesem Zusammenhang wird sprachliche Komplexitit gemaf3 Ellis
(2003, S. 340) typischerweise definiert als die Elaboriertheit und Variabilitdt von
Sprache. Rescher (1998) betrachtet ebenfalls die Verkniipfung von Elementen in
einem System als komplexititsstiftend. Diese Mafie werden in SLA als deskrip-
tive Grof3e verstanden. Hohere Komplexitéat ist also nicht automatisch mit einer
hoheren Performanz gleichzusetzen (vgl. auch Bulté & Housen, 2014; Pallotti,
2009), bspw. kann hohere Komplexitit in informellen Kontexten indikativ fiir
geringere Sprachkompetenz sein, da sie auf eine mangelnde Registerkompetenz
hinweisen kann.

Sprachliche Komplexitdt kann entlang verschiedener Ebenen des theo-
retisch-linguistischen Systems gemessen werden, bspw. Lexikon, Morphologie
und Syntax. Solche Maf3e mit Bezug auf das linguistische Sprachsystem erfassen,
was Housen et al. (2012) als ,,absolute Komplexitit“ bezeichnen. Im Kontrast
hierzu steht die sogenannte ,,relative Komplexitat®, welche die Komplexitat der
psycho-linguistischen Verarbeitung und des Erwerbs abbildet. Im Bezug auf Bil-
dungssprache ist dabei festzustellen, dass die hohere absolute Komplexitadt von
Bildungssprache bei an Bildungssprache gewthnten Personen nicht zwingend
zu einer Steigerung der relativen Komplexitét fiihrt, da automatisierte Prozesse
keine eigenen Ressourcen verlangen (DeKeyser, 2001).

Die Komplexitdtsforschung im Zweitspracherwerb konzentriert sich vor-
nehmlich auf die Charakterisierung von L2-Kompetenz und L2-Entwicklung
(siehe Housen, De Clercq, Kuiken und Vedder (2019) fiir einen aktuellen Uber-
blick iiber den Forschungsstand). Auffillig ist hierbei die von Housen et al. (2019)
als reduktionistisch kritisierte Fokussierung der Forschung auf lexikalische und
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syntaktische Komplexitdt und auf Englisch als untersuchte Sprache. Neuere Bei-
trage der L2-Forschung tragen zu einer Erweiterung des Forschungsgegenstandes
bei. Hierbei sind insbesondere die zunehmende Untersuchung morphologischer
Komplexitdt zu nennen, welche vor allem in morphologisch reicheren Sprachen
eine wichtige Rolle spielt (Brezina & Pallotti, 2019; De Clercq & Housen, 2019)
sowie Ansdtze zur Messung phraseologischer Komplexitédt (Garner, Crossley &
Kyle, 2019; Paquot, 2019).

Mafle sprachlicher Komplexitdt werden auch auflerhalb der Zweitsprach-
erwerbsforschung verwendet, bspw. in den Bereichen Writing Quality Assessment
und zur Erfassung von Textlesbarkeit. In diesen Bereichen spielt neben gramma-
tischen Komplexitdtsmafien die Erfassung von Diskurskohésion traditionell eine
wichtige Rolle (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2017; Becker-Mrotzek, Grabowski,
Jost, Knopp & Linnemann, 2014; Crossley, 2020). Die Methodeniibertragung in
den Bereich der Bildungssprachenanalyse basiert in Teilen auf der klaren Ver-
bindung zwischen Merkmalen sprachlicher Komplexitdat und Merkmalen von Bil-
dungssprache. Ein prominentes Beispiel hierfiir ist die Komplexitét der Nominal-
phrasen. Diese ist sowohl ein Merkmal von Bildungssprache (Fang, Schleppegrell
& Cox, 2006; Hennig & Niemann, 2013) als auch von phrasaler Elaboriertheit,
welche zur Erfassung von L2-Kompetenz gemessen wird (Crossley, Kyle, Allen,
Guo & McNamara, 2014).

Unabhidngig vom Anwendungskontext spielen Aufgabeneffekte eine zen-
trale Rolle bei der Erfassung sprachlicher Komplexitédt. Forschung im Bereich
des Task-based Language Learning (TBLL) hat wiederholt gezeigt, dass Aufgaben-
effekte (Alexopoulou, Michel, Murakami & Meurers, 2017; Vajjala, 2018) ebenso
wie Register (Biber, Gray & Staples, 2016), Thema (Yoon, 2017) und Genre (Yoon
& Polio, 2016) sprachliche Komplexitdt mafigeblich beeinflussen. Dies wurde
bisher nicht nur fiir den L2-Erwerb gezeigt, sondern auch fiir die Evaluation
von Bildungssprache (Weiss, Riemenschneider, Schréter & Meurers, 2019) und
gesprochener Lerner*innen-Sprache (Karges, Studer & Miiller, i. d. H.; Pallotti,
2019; Pallotti & Ferrari, 2008). Obwohl die Faktoren Register, Genre und Thema
in TBLL gemeinhin auf Schriftsprache angewandt werden, lassen sich die Katego-
rien auch auf gesprochene Lehr-Lern-Interaktionen im (Fach-)Unterricht anwen-
den. Beispielsweise wird das Thema mafigeblich durch den Unterrichtsinhalt
vorgegeben. Uberlegungen zu Aufgabeneffekten in Lehr-Lern-Interaktionen
kniipfen direkt an fachdidaktische Fragestellungen an. Die sprachlichen Anfor-
derungen der Beschreibung konkreter Beobachtungen in einer Experimentsitua-
tion weichen zum Beispiel von denen evidenzbasierten Argumentierens ab und
es ist unklar, wie in diesen verschiedenen Unterrichtssituationen der parallele
Erwerb von Bildungssprache und Fachkompetenzen geférdert werden kann.
Wahrend wir uns in Abschnitt 3 auf Aspekte von Aufgabeneffekten konzentrie-
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ren, die fiir unsere empirische Untersuchung zentral sind, diskutieren wir diese
interdisziplindre Perspektive in Abschnitt 8 ausfiihrlicher.

3 Daten

Der vorliegende Beitrag basiert auf Daten aus der an die DFG-Forschergruppe
»Naturwissenschaftlicher Unterricht“ angebundenen Querschnittsstudie PLUS
(Professionswissen von Lehrkriften und naturwissenschaftlicher Unterricht im
Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe), welche den physikbezogenen
Sachunterricht am Ende der Grundschulzeit und den physikbezogenen Anfangs-
unterricht zu Beginn der Sekundarstufe vergleichend untersucht (Méller, Kleick-
mann & Lange, 2013). Die Studie wurde von 2007 bis 2010 in Nordrhein-Westfalen
(NRW) im Raum Essen und Miinster durchgefiihrt (Stadt- und Landschulen). Im
Rahmen der Studie wurden 114 Lehrpersonen gebeten, das Thema ,,Aggregat-
zustdnde und ihre Uberginge am Beispiel Wasser* (kurz: Aggregatzustinde)
in ihren 4. bzw. 6. Klassen im Umfang von sechs Unterrichtsstunden zu unter-
richten. Der Unterricht wurde von den Lehrkriften selbstdandig geplant und im
reguldren Schulalltag in ihren Schulen durchgefiihrt.

Die erste dieser Doppelstunden wurde videographiert. Hierbei wurden
zwei digitale Kameras eingesetzt, eine zur Aufnahme der Lehrkraft und ihrer
Interaktionen mit den Schiiler*innen und eine fiir den Klassenraumiiberblick.
Eine dritte, bewegliche Kamera wurde fiir Unterrichtsaktivititen auf3erhalb
des Klassenraums eingesetzt. Die Aufnahmen wurden mit Hilfe der Software
wVideograph“ (Rimmele, 2003) synchronisiert und transkribiert. Die Transkripte
wurden auf Basis des ,,PLUS Transkriptionsmanuals“ (Ewerhardy, 2010, Anhang
D) von geschulten Transkriptor*innen angefertigt. Im Folgenden fiihren wir im
Detail aus, welche sprachlichen Phdnomene in der Transkription beriicksichtigt
wurden und welche Limitationen fiir die linguistische Analyse die Nutzung eines
Korpus mit sich bringt, das in gesprdchsanalytischen Studien urspriinglich ohne
linguistische Fragestellung erstellt wurde. Hierbei orientieren wir uns an den von
Hirschmann und Schmidt (i. d. H.) diskutieren Charakteristiken fiir gesprochene
Lerner*innen-Korpora.

Bei der Transkription wurden die Sprachsignale der Lehrkrafte und Schii-
ler*innen mittels normaler Alphabetschrift verschriftet und dabei gemaf3 der
deutschen Standardorthographie segmentiert und normalisiert, inklusive Inter-
punktion und Grof3- und Kleinschreibung. Dabei wurden individuelle Lautungen
ebenso normalisiert wie klitisierte und synkopierte Wortformen. Eine nicht-nor-
malisierte Transkription liegt nicht vor, was eine Einschrankung fiir die Beant-
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wortung linguistischer Fragestellungen mit diesen Daten darstellt. Folgende fiir
gesprochene (Lerner*innen-)Korpora relevante Phidnomene wurden in der Tran-
skription in einem fiir die PLUS-Studie erstellten Annotationsformat vermerkt:
Interjektionen, Wort- und Satzabbriiche, Stottern, Wiederholungen, Filler und
nicht-verbale Phinomene wie Riuspern und Lachen, unverstindliche Aufierun-
gen, Dehnungen und Betonungen, Unterbrechungen durch andere Gesprachs-
teilnehmer*innen, nicht-verbale Informationen zum Gesprachskontext (bspw.
Gesten oder direkte Ansprache einzelner Personen) und Sprechpausen von mehr
als vier Sekunden. Die Namen der Gespradchsteilnehmer*innen wurden nur teil-
weise maskiert. Eine zeitliche Alignierung der Transkripte mit den Prim&rdaten
liegt vor, erfolgte jedoch nur grob in Zeitrdumen von 15 Sekunden, sodass eine
Identifikation zeitlich paralleler Auflerungen nur begrenzt moglich ist. Diese
Transkription und Annotation unterstiitzt zwar keine phonetischen Studien
(siehe z.B. Belz & Odebrecht, i. d.H.; Trouvain, i. d.H.), sie erlaubt jedoch die
Beantwortung einer Vielzahl anderer linguistischer Fragestellungen zu authen-
tischen Lehr-Lern-Interaktionen im Schulunterricht. Die Meta-Informationen
beinhalten Alter, Geschlecht und berufliche Angaben zu den Lehrkréften ebenso
wie Alter, Geschlecht und Sprachbiographie der Schiiler*innen. Der Online-
Appendix A illustriert die Transkription und Annotation anhand eines Beispiel-
ausschnitts.! Das Korpus ist auf Anfrage zu wissenschaftlichen Zwecken frei ver-
fiighar, die im Zusammenhang mit den Fragestellungen der PLUS-Studie stehen.

Tab. 1: Zahl der Turns, Sédtze und Worte nach Schulform und Sprecher*innen-Rolle
(L= Lehrkréfte; S = Schiiler*innen)

Schulform #-Videos Rolle #-Sprecher*innen #-Turns  #-Sitze #-Worte
Grundschule 58 L 65 17.907  51.513 308.878
S 1.070 10.762 13.880 78.787
Hauptschule 22 L 23 6.716 4.397 107.660
S 323 3.496 19.465 22.546
Gymnasium 19 L 20 5.721 15.894 108.244
S 342 2.309 2.978 19.634
2 99 L 108 30.344 86.872 524.782
S 1.735 16.567 21.255 120.967

Fiir den vorliegenden Beitrag wird auf die Daten von 58 Grundschulklassen sowie
41 Sekundarschulklassen aus Hauptschule und Gymnasium zuriickgegriffen.
Diese Stichprobe ergibt sich daraus, dass nur fiir diese Klassen komplette Daten-

1 https://doi.org/10.1515/zgl-2022-2052
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reihen inklusive Transkriptionen der Unterrichtsstunden vorliegen. Tabelle 1 gibt
einen Uberblick iiber die Verteilung von Turns, Sdtzen und Worten zwischen
Lehrkréften und Schiiler*innen pro Schulform in dem Korpus, wobei wir Turns
als ununterbrochene Auflerungseinheiten definieren. Die untersuchten Schul-
klassen setzen sich aus Schiiler*innen mit Deutsch als Erst- (64,6 %) und als
Zweitsprache (74 %) zusammen (28,0 % keine Angabe). Die Meta-Informationen
zu Alter, Geschlecht sowie Familien- und Muttersprachen der Schiiler*innen
ebenso wie zu Alter, Geschlecht und Lehrerfahrung der Lehrkréfte konnen Tabel-
len B.1, B.2 und B.3 im Online-Appendix entnommen werden.? Im Hinblick auf
Aufgabeneffekte sind die Daten der Stichprobe so vergleichbar, wie die authen-
tische Unterrichtssituation zuldsst. Das Thema wird iiber alle Klassenstufen und
Schulformen hinweg konstant gehalten, zudem wird das Register zumindest teil-
weise durch den schulischen und fachlichen Kontext fixiert. Weitere potentiell
relevante Aufgabenfaktoren, die in diesem Beitrag nicht beriicksichtig werden
konnten, werden in Abschnitt 8 diskutiert.

4 Automatische Messung sprachlicher
Komplexitat

Wir erfassen 290 automatisch berechnete Merkmale sprachlicher Komplexi-
tdt mit Hilfe des Systems von Weiss und Meurers (2018).>* Das System erfasst
absolute sprachliche Komplexitdt in den Domé&dnen Lexikon, Morphologie und
Syntax, Mafle von Diskurskohdsion sowie Merkmale relativer Komplexitdt aus
der menschlichen Sprachverarbeitung und Sprachnutzung.® Es stellt damit die
umfassendste Sammlung automatisch extrahierbarer Komplexitdtsmerkmale
des Deutschen bereit und erlaubt somit eine linguistisch breit aufgestellte
Analyse der Unterrichtssprache in unseren Daten. Die parallele Betrachtung
so vieler sprachlicher Mafie hat den Nachteil, dass eine Vielzahl von Faktoren

2 https://doi.org/10.1515/2zgl-2022-2052

3 Die unseren Studien zugrunde liegenden Analyseskripte sowie die Datentabelle mit den Kom-
plexitdtsanalysen sind {iber die Plattform der Open Science Foundation (OSF) 6ffentlich zugédng-
lich: https://osf.io/fusye/?view_only=964f965111bc4514aad80e4dd8967fd2

4 Das System steht zur freien Nutzung in der Common Text Analysis Platform (X. Chen & Meurers,
2016) zur Verfiigung (www.ctapweb.com), welche von Weiss, Chen & Meurers (2021) fiir mehr-
sprachige Komplexitdtsanalysen erweitert wurde. Die Daten miissen zur Analyse als einfache
Textdatein (.txt) ohne Annotationen vorliegen. Die Beriicksichtigung bestehender Annotationen
wird derzeit nicht unterstiitzt.

5 Siehe Diskussion relativer und absoluter Komplexitat in Abschnitt 2.2.
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zueinander in Bezug gesetzt werden miissen und nicht immer die Interpretation
aller Beobachtungen im Detail moglich ist. Die Methode erlaubt jedoch eine
linguistisch breit aufgestellte explorative Untersuchung des friihen Bildungs-
spracherwerbs, welche einen wertvollen Gesamteindruck in die Sprachnutzung
in 6kologisch validen Lehr-Lern-Kontexten vermitteln kann. Dieses Verfahren
erlaubt im Anschluss eine genauere Betrachtung jener Merkmale, die in den
Daten relevante Kontraste sichtbar machen. Friihere Studien konnten zeigen,
dass ein solch breit aufgestelltes Analyseverfahren duferst erfolgreiche Ein-
blicke erlaubt, beispielsweise in Unterschiede zwischen Textproduktionen in
verschiedenen Klassenstufen und L2-Kompetenzniveaus (Weiss & Meurers,
2019a, 2019, 2021), in die Lesbarkeit von Texten fiir junge Leser*innen (Weiss
& Meurers, 2018) und von Schulbiichern (Berendes et al., 2018; Kiihberger,
Bramann, Weiss & Meurers, 2019), und fiir L2-Lernende (Weiss, Chen & Meurers,
2021), oder in die Bewertungsobjektivitdt von Lehrkrédften im Deutsch-Abitur
(Weiss et al., 2019).

Im Folgenden motivieren wir die Erfassung der einzelnen Doménen fiir die
vorliegende Untersuchung authentischer Interaktionen in Lehr-Lern-Kontexten
anhand einer Auswahl konkreter Merkmale. Weiss und Meurers (2019b, 2021)
enthalten eine detaillierte Beschreibung des gesamten Systems sowie Definitio-
nen aller Merkmale.® Bei der folgenden Kategorisierung ist festzuhalten, dass
sich Komplexitdtsmafle nicht immer eindeutig einer einzigen Doméane zuweisen
lassen. Beispielsweise tragen attributive Partizipien zur phrasalen Komplexitat
von Nominalphrasen bei, es handelt sich bei ihnen jedoch auch um ein Deagenti-
vierungsmittel. Konnektoren erhéhen die explizte Kohdsion von Texten, gehen
jedoch auch immer mit einer erh6hten klausalen Komplexitdt einher. Im Fol-
genden schlagen wir eine mégliche Kategorisierung von Merkmalen vor, die mit
unserer spateren Ergebnisinterpretation kongruent ist.

Klausale Komplexitidt Die Komplexitdt klausaler Strukturen wird in der SLA-
Komplexitdtsforschung traditionell iiber die Lange, Anzahl und Art der Einbet-
tung von (Teil-)Satzen erfasst (bspw. die maximale Satzldnge in Worten oder die
Anzahl eingeleiteter Nebensitze pro Satz), siehe Wolfe-Quintero, Inagaki und
Kim (1998). Auch die Haufigkeit von Phrasen pro Satz (bspw. Nominalphrasen
pro Satz) wurde zur Erfassung der Elaboriertheit syntaktischer Strukturen vor-
geschlagen. Wir zdhlen diese Maf3e zum Bereich klausaler Komplexitat, da sie
keine Auskunft iiber die Elaboriertheit oder Variabilitdt der gemessenen Phrasen

6 Appendix A und B aus Weiss und Meurers (2021) mit den Definitionen aller Merkmale finden
sich auch unter https://osf.io/pu9hy/?view_only=588b4fb0c26e48e58d7f06219a566713


https://osf.io/pu9hy/?view_only=588b4fb0c26e48e58d7f06219a566713

DE GRUYTER Sprachliche Komplexitit im Unterricht =—— 173

geben. Da die Verwendung para- und hypotaktischer Satzstrukturen auch haufig
zur Charakterisierung von Bildungssprache (Feilke, 2012; Schleppegrell, 2004)
und gesprochener Sprache (Biber & Gray, 2010) herangezogen wird, sind diese
Mafle nicht nur fiir den Zweitspracherwerbskontext sondern auch fiir die vor-
liegende Studie direkt relevant.”

Phrasale Komplexitdt Innerhalb der phrasalen Domédne wird Komplexitat
primdr in Form der Lange und Art der Modifikation einzelner Phrasen gemessen
(bspw. Worte pro Prépositionalphrase oder Anzahl pranominaler Modifikatoren),
siehe Bulté und Housen (2014); Kyle (2016). Seltener wird auch die Variabilitét
der Nutzung verschiedener Modifikationstypen erfasst (bspw. Variation nomi-
naler Modifikationstypen). Diese Mafle stehen in direktem Zusammenhang mit
sprachlichen Konstruktionen, wie wir in Abschnitt 2.2 am Beispiel der komplexen
Nominalphrase erortert haben.

Komplexe grammatische Strukturen Wir erfassen zudem die Haufigkeit und
Variabilitdt von Strukturen, welche sich nicht klar der klausalen oder phrasalen
Domadne zuordnen lassen. In diesen Bereich gehoren insbesondere Deagenti-
vierungsmafle, welche direkt aus der Bildungssprachforschung stammen (siehe
bspw. Bailey, 2007; Hennig & Niemann, 2013; Snow & Uccelli, 2009), deren Reali-
sierung jedoch ebenfalls Einfluss auf die Elaboriertheit und Variabilitdt der syn-
taktischen Doméne haben (bspw. wie haufig der Agens durch die Bildung von
Partizipialattributen oder die Nutzung von (Quasi-)Passiven ausgelassen wird
oder wie viele verschiedene Deagentivierungsstrategien in einer Sprachproduk-
tion vorkommen).

In diesen Bereich fallen nach unserer Kategorisierung auch Mafle, welche
die Besetzung verschiedener Felder im topologischen Modell erfassen. Diese
spielen insbhesondere fiir den L2-Erwerb eine wichtige Rolle. So stellen Vorfelder,
welche nicht durch ein Subjekt besetzt werden, eine besondere Herausforderung
fiir Deutschlernende da (siehe bspw. Ballestracci, 2010). Dies gilt auch fiir elabo-
rierte Mittelfelder, insbesondere wenn die rechte Verbklammer besetzt ist. Inwie-
fern diese Maf3e auch fiir den sprachsensiblen Fachunterricht eine Rolle spielen,
bleibt empirisch zu bestimmen.

7 Aufgrund der zentralen Bedeutung des Satzbegriffes fiir die Erfassung dieser Domaéne, ist die
Berechnung dieser Maf3e fiir gesprochener Sprache alles andere als trivial. In der vorliegenden
Arbeit nutzen wir fiir die Identifikation von Sédtzen die graphematischen Markierungen, welche
in den Transkripten nach dem ,,PLUS Transkriptionsmanual“ gesetzt wurden, siehe Ende dieses
Abschnitts fiir eine Diskussion der Validitit dieses Vorgehens.
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Lexikalische Komplexitat Die Komplexitdt in der lexikalischen Domédne wird
traditionell ebenfalls iiber die Lidnge von Worten gemessen (bspw. Anzahl der
Buchstaben pro Wort oder maximale Wortldange in Silben). Zur Erfassung der
Variabilitdt der lexikalischen Doméne haben sich vor allem Maf3e lexikalischer
Diversitit etabliert, welche die Zahl der Wort-Token in Verhéltnis zu zur Anzahl
der vorkommenden Wort-Typen setzen (bspw. die Type-Token Ratio), sieche bspw.
McCarthy und Jarvis (2010). Auch wortartspezifische Varianten dieses Maf3es
wurden vorgeschlagen, um die lexikalische Variation insbesondere im Bereich
der Autosemantika zu erfassen. Fiir die vorliegende Studie spielt hier insheson-
dere die Variation im Bereich der Verben eine Rolle (bspw. Voll- und Modalverb-
Typen pro Voll- und Modalverb-Token),® da sich Bildungs- und Fachsprache unter
anderem durch die fachspezifische Nutzung von Verben abgrenzen (vgl. bspw.
Uesseler, Runge & Redder, 2013).

Morphologische Komplexitidt Die Erfassung morphologischer Komplexitat
wurde im Rahmen der SLA-Komplexititsforschung lange vernachlassigt (Housen
et al., 2019; Pallotti, 2015). Haufig konzentrieren sich Mafle morphologischer
Komplexitit auch auf den Bereich der Verbflexion (Bulté & Housen, 2012), bspw.
auf die Flexion nach Personenmerkmalen oder Tempora. Hierbei kénnen Fle-
xionsdanderungen einerseits als formal komplexer betrachtet werden, aufgrund
der Zunahme diskreter morphologischer Komponenten durch ihre Realisierung.
Andererseits konnen Maf3e wie der Anteil der Flexion nach der zweiten Person im
L2-Erwerb oder das Vorkommen eines bestimmten Kasus Riickschliisse auf die
strukturelle Komplexitat des sich entwickelnden Sprachsystem der Lernenden
erlauben. Obwohl diese Uberlegungen fiir den Bildungsspracherwerb weniger
zentral sind, ist die Erfassung der Verbflexion fiir die vorliegende Untersuchung
aus anderen Griinden interessant, da sie Riickschliisse auf die Adressierung der
Schiiler*innen im Unterricht erlaubt: So ldsst sich durch ihre Erfassung untersu-
chen, ob Lehrkrifte Schiiler*innen tendenziell direkt ansprechen (also die zweite
Person nutzen), ob sie sich mit einbeziehen (Nutzung der ersten Person) oder ob
sie sowohl sich als auch die Schiiler*innen ausschliefien, bspw. im Rahmen von
Deagentivierungsstrategien (Nutzung der dritten Person).

Andere Merkmale, die primér fiir den L2-Erwerb relevant sind (bspw. die
Nutzung von Infinitiven oder Dativen), konnen als zusétzliche Evidenz fiir die

8 Es handelt sich hierbei um ein Maf fiir die lexikalische Varianz bei autosemantischen Ver-
ben, bei dem Modalverben zu den Autosemantika gezdhlt werden. Da Modalverben in manchen
Varianten dieses Maf3es ebenfalls ausgeschlossen werden, nutzen wir hier und im Folgenden die
komplette Nennung aller gemessener Verbarten.
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Interpretation von Beobachtungen aus anderen Doménen dienen. Daher schlie-
en wir diese Maf3e nicht a priori von unserer Analyse aus. Neben Flexionsmaf3en
enthilt diese Doméne auch Maf3e fiir die Elaboriertheit von Komposita (bspw.
durchschnittliche Kompositalinge) und die Erfassung von Derivationsprozes-
sen (bspw. derivierte Nomen pro Nomen), welche die formale Komplexitit im
morphologischen Bereich durch die Erh6hung morphologischer Komponenten
beeinflussen.

Diskurskohésion Anders als die zuvor besprochenen Domédnen wird Diskurs-
kohdsion hiufiger im Bereich des Writing Quality Assessment erfasst, welcher
eng mit Bildungssprache verbunden ist, da sich die Untersuchungen von Text-
qualitidt zumeist auf akademische Essays beziehen (Crossley, 2020). Dabei spielt
insbesondere die Nutzung expliziter Kohdsionsmarker eine Rolle, bspw. kausale
oder temporale Konnektoren, wobei wir zwischen Mehrwortkonnektoren (z.B.
sowohl ... als auch ... ) und Einwortkonnektoren (z.B. aber) unterscheiden. Zur
Identifikation spezifischer Konnektorenarten nutzen wir Listen von Konnekto-
rentypen (bspw. temporale Konnektoren oder kausale Konnektoren), welche
entweder auf Breindl, Volodina und Waf3ner (2015) — im Folgenden Breindl-Kon-
nektorenliste genannt — oder Eisenberg et al. (2009) — im Folgenden Eisenberg-
Konnektorenliste genannt — basieren.

Kohésion kann jedoch auch implizit durch die Wiederaufnahme sprach-
lichen Materials erzeugt werden, wie die Wiederholung von Phrasen oder durch
koreferenzielle Ausdriicke. Sowohl implizite als auch explizite Kohdsionsmarker
erhohen die Verkniipfung von diskursiven Einheiten und somit die diskursive
Komplexitdt. In unserer Untersuchung spielen Maf3e fiir die Nutzung koreferen-
zieller Ausdriicke wie Pronomen mit verschiedenen Personenmerkmalen (bspw.
Personal- oder Possessivpronomen der zweiten Person) zuséitzlich eine wichtige
Rolle, da sie zusitzliche Evidenz fiir den Addressatenbezug im Unterrichts-
geschehen bereitstellen. Aus einer interdisziplindren Perspektive ist ebenso die
Nutzung von Eigennamen als Indikator fiir Classroom Management interessant.

Sprachnutzung Wortfrequenzen wurden seit den Anfingen der Untersuchung
sprachlicher Komplexitdt in SLA als komponente lexikalischer Komplexitat
erfasst (Wolfe-Quintero et al., 1998), da sie einen starken Einfluss auf die mensch-
liche Sprachverarbeitung haben (vgl. Brysbaert et al., 2011). Obwohl die SLA-Kom-
plexitatsforschung im Bestreben um grofiere terminologische Klarheit Abstand
von der Erfassung solcher entwicklungsbezogener Mafie genommen hat (siehe
bspw. Housen et al., 2012; Pallotti, 2015), ist die Relevanz von Wortfrequenzen
sowohl fiir den Spracherwerb und insbesondere fiir den Bildungsspracherwerb
nicht von der Hand zu weisen. Neben der Erfassung durchschnittlicher Frequen-
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zen hat sich auch die Messung sogenannter logarithmischer Frequenzbander
als niitzlich erwiesen, fiir die alle Worte innerhalb eines bestimmten Frequenz-
intervalls dem gleichen Frequenzband zugeordnet werden (bspw. alle Worte mit
einer logarithmierten Frequenz zwischen 2,0 und 2,9). Diese sind unabhéngiger
von der Grofle der Frequenzdatenbank (vgl. Van Heuven, Mandera, Keuleers &
Brysbaert, 2014) und konnen eine differenziertere Ergebnisinterpretation erlau-
ben als einfache Frequenzdurchschnitte. So sind zwei Texte mit sehr dhnlicher
durchschnittlicher Wortfrequenz denkbar, bei denen einer nahezu ausschlief3lich
mittel-frequentes Vokabular enthdlt wahrend der andere sowohl hoch- als auch
niedrig-frequentes Vokabular nutzt. Der Unterschied zwischen diesen Texten
kann durch Frequenzbiander erfasst werden.

Eine zentrale Rolle fiir solche Mafie von Sprachnutzung ist die Referenz-
quelle, aus der die Wortfrequenzen bezogen werden. Fiir unsere Untersuchung
nutzen wir vier verschiedene Datenquellen: Wir nutzen die Frequenzdatenbank
Subtlex-DE (Brysbaert et al., 2011), welche die Frequenzen von Worten in Filmen
und Fernsehserien enthdlt und somit moglichst reprdsentativ fiir den Sprach-
gebrauch aufderhalb der Schule ist. Zur Erfassung von geschriebener Bildungs-
sprache erfassen wir Wortfrequenzen aus Google Books 2000 und der dlexDB
Datenbank (Heister et al., 2011), welche den Sprachgebrauch in Zeitungsartikeln
abbildet. Zuletzt erfassen wir den Sprachgebrauch von deutschen Schulkindern
in der Schriftsprache zwischen der ersten bis achten Klasse iiber Wortfrequen-
zen, die wir aus dem Karlsruhe Children’s Texts Korpus (KCT; Lavalley, Berkling
& Stiiker, 2015) extrahiert haben. Diese Datenquelle erlaubt uns auch die Ver-
kniipfung von Vokabelvorkommen mit dem Alter von Schiiler*innen, indem wir
das durchschnittliche und minimale Alter der aktiven Nutzung fiir Worte im KCT
Korpus erfassen.

Sprachverarbeitung Mafle menschlicher Sprachverarbeitung betrachten
sprachliche Komplexitdt ebenfalls aus einer psycho-linguistischen Perspektive,
in der héhere kognitive Verarbeitungskosten mit hoherer Komplexitit assoziiert
werden. Wir nutzen fiir die Erfassung von Sprachverarbeitungskosten die Depen-
dency Locality Theory von Gibson (2000, DLT). Es handelt sich hierbei um eine
prominente Satzverarbeitungstheorie, welche auf zwei Kernannahmen beruht.
Erstens, die menschliche Sprachverarbeitung besteht aus zwei Prozessen, die
begrenzte Aufmerksamkeitsressourcen verbrauchen: die Zwischenspeicherung
unvollstindiger Diskursstrukturen (operationalisiert als nicht vollsténdig satu-
rierte finite Verben) und die Integration von Diskursreferenten (operationalisiert
als Verben und Nomen) in unvollstdndige Diskursstrukturen. Zweitens, je grofier
die Distanz zwischen Diskursreferenten und ihrer Diskursstruktur, desto héher
sind die Integrationskosten. Die Integrationskosten werden basierend auf der
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Anzahl der Diskursreferenten zwischen dem zu integrierenden Diskursreferenten
und der Diskursstruktur gemessen.

Es handelt sich bei Integrationskosten in der DLT um ein prozedurales Maf.
Wir aggregieren dieses, indem wir die durchschnittlichen und maximalen Inte-
grationskosten pro finitem Verb berechnen (Weiss, 2017). Shain, van Schijndel,
Futrell, Gibson und Schuler (2016) schlagen unterschiedliche Gewichtungen fiir
koordinierte Diskursreferenten, finite Verben und Modifizierer vor, welche wir
als verschiedenen Varianten dieses Merkmals implementiert haben. Obwohl
sich Untersuchungen zur menschlichen Sprachverarbeitung in der Regel mit
geschriebener Sprache beschiftigen, sollten die der Theorie zugrundeliegenden
Annahmen unabhingig vom Rezeptionsmodus Anwendung finden. Inwiefern
diese Maf3e eine Rolle in der gesprochenen Unterrichtssprache spielen, ist daher
eine relevante Fragestellung.

Textoberflichenmafie Neben den zuvor beschriebenen Merkmalen berechnen
wir ebenfalls die Gesamtzahl der Sitze und Worte als globales Maf3 fiir den Auf3e-
rungsumfang der Gesprachsteilnehmer*innen.

Zwar wurde das deutsche System bisher nicht fiir gesprochene Sprache ein-
gesetzt, allerdings lief3 sich unsere Analysemethode erfolgreich auf englische und
deutsche Fernsehuntertitel anwenden (Vajjala & Meurers, 2014; Weiss & Meurers,
2018) und erméglichte auch die Analyse kurzer Antworten auf Leseverstdndnis-
fragen von beginnenden Deutschlerner*innen (Weiss & Meurers, 2021), sodass die
Extraktion von Komplexitatsmerkmalen augenscheinlich auch auf sehr kurzen
AuBerungen funktioniert und trotz der auf Schriftsprache trainierten Modelle
fiir automatische Sprachverarbeitung (engl. Natural Language Processing) auch
fiir nicht-standardisierte Sprache relativ robust verwertbare Ergebnisse liefert.
Zudem kann die Definition schriftsprachlicher linguistischer Konstrukte, wie das
des (graphematischen) Satzes (Schmidt, 2016), aus den PLUS-Transkription iiber-
nommen werden. Die Modelle kénnen wie in standardisierter Schriftsprache auf
diese in der Transkription eingefiihrten graphematischen Markierungen zuriick-
greifen. Auch wenn in der Anwendung schriftsprachlicher Kategorien auf gespro-
chene Sprache eine gewisse comparative fallacy (Bley-Vroman, 1983) durch den
Skriptizismus (Linell, 2005, engl. written language bias) auftritt, so begiinstigt die
konzeptionelle Schriftlichkeit von Bildungssprache doch die valide Anwendbar-
keit schriftsprachlicher Kategorien.
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4.1 Allgemeines Vorgehen zur Merkmalsextraktion und
-auswahl

Grundlage aller im Folgenden berichteten Studien ist die Komplexitdtsanalyse der
Unterrichtsdufierungen von Lehrkraften und Schiiler*innen in den in Abschnitt 3
beschriebenen Daten (46.911 Turns). Wir extrahieren zunichst 290 Merkmale
sprachlicher Komplexitat mit dem in Abschnitt 4 eingefiihrten System. Nach
Ausschluss der Merkmale, die keine oder nur geringe Varianz iiber die Lehrkraft-
Turns (N=30.344) hinweg zeigen, bleiben 169 Merkmale {ibrig. Wir definieren hier
geringe Varianz als das Vorkommen des gleichen Merkmalswertes in mindestens
80 % der Datenpunkte.

Schlieflich standardisieren wir alle Werte aller Merkmale in den Aufierun-
gen der Lehrkrifte in Form von z-Werten, welche den Merkmalswert in Form
von Standardabweichungen vom Durchschnitt angeben und identifizieren alle
Merkmale, die mit anderen Merkmalen der gleichen Merkmalsdoméne eine abso-
lute Pearson Korrelation r > 0,8 aufweisen. Aus den so identifizierten Merkmalen
wdahlen wir fiir die Analyse immer dasjenige Merkmal aus, das die spezifischere
linguistische Interpretation bietet. Beispielsweise beobachten wir eine Korre-
lation von r = 0,99 zwischen den Diskursmerkmalen Konnektoren pro Satz und
Einwortkonnektoren pro Satz. Wir behalten Letzteres als das spezifischere Maf3,
da die Zahl der Einwortkonnektoren eine Untermenge der Gesamtzahl der Kon-
nektoren ist. Wahrend es prinzipiell denkbar ist, dass sich die Gesamtzahl der
Konnektoren und die Zahl der Einwortkonnektoren unterschiedlich entwickelt,
ist das in unseren Daten nur sehr selten der Fall und eine separate Erhebung
somit nicht informativ. Mit diesem Vorgehen reduzieren wir die Fille, in denen
das gleiche linguistische Phdnomen durch mehrere Mafle abgebildet wird. Bei
dem erwdhnten Beispiel wird so vermieden, den Einfluss von Konnektoren auf
Unterschiede zwischen Schulformen mehrfach abzubilden und so woméglich zu
iiberschétzen. Dieses Vorgehen eliminiert 54 Merkmale.

Eine Zusammenfassung der Merkmalsanzahl pro Merkmalsdoméane und ihre
Reduktion auf 111 variable, unkorrelierte Merkmale ist in Tabelle 2 zu finden.
Insbesondere in den morpho-syntaktischen Domédnen sowie im Diskursbereich
beobachten wir eine relativ hohe Anzahl invariabler Merkmale in den Auferun-
gen der Lehrkrifte, wihrend die Doménen Lexikon, Sprachnutzung, Sprachver-
arbeitung und Oberflaichenmafie mehr variable Mafie enthalten. Die Bereiche
klausale Syntax, Sprachnutzung, Sprachverarbeitung, und Oberflichenmafie
zeigen zudem eine hohe Zahl miteinander korrelierter Maf3e.
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Tab. 2: Ubersicht zur Merkmalsreduktion aggregiert iiber Merkmalsdominen

Domidne Gesamt Variabel Unkorreliert
Klausale Komplexitat 22 14 8
Phrasale Komplexitat 27 16 15
Grammatische Strukturen 20 7 7
Lexikalische Komplexitat 34 33 24
Morphologische Komplexitat 41 10 9
Diskurskohdsion 64 22 16
Sprachnutzung 54 44 28
Sprachverarbeitung 25 17 3
Oberflachenmaf 3 2 1
2 290 165 111

5 Studie 1: Vergleich der Lehrkrifte nach
Schulformen

5.1 Aufbau von Studie 1

Um herauszufinden, ob die Komplexitit der Sprache der Lehrkraft von der
Schulform abhdngt, berechnen wir fiir jedes der 111 Komplexitatsmerkmale ein
Mehrebenenmodell, welches sich fiir die hierarchischen Datenstrukturen in den
hier untersuchten Daten anbietet. Hierfiir nutzen wir eine gemischte Regression
auf den Lehrkraft-Turns (N=30.344). Das jeweilige Komplexitdtsmerkmal ist hier
die abhingige Variable und die Schulform der Pradiktor. Um individuelle Lehr-
kraft-Unterschiede soweit wie mdéglich zu neutralisieren, fiigen wir auch die IDs
der Lehrkréfte als random intercept hinzu, sodass signifikante Unterschiede zwi-
schen Schulformen unabhéngig von inter-individuellen Lehrkraftunterschieden
festgestellt werden konnen. Formel 1 zeigt das resultierende Modellmuster:

Merkmal ~ B, + B, * Schulform + (1/Lehrkraft)+ (1)

Hier représentiert 8, den intercept, f, den Merkmalskoeffizienten fiir die Schul-
form, (1/Lehrkraft) den random intercept fiir die individuellen Unterschiede der
Lehrkréfte, und e den residual error. Fiir die Parameterschidtzung nutzen wir Res-
tricted Maximum Likelihood Estimation, wie sie im R-Paket Ime4 (Bates, Méchler,
Bolker & Walker, 2015) umgesetzt ist. Um eine Normalverteilung und Homoske-
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dastizitit (also die homogene Varianz) der Storgrofle zu gewihrleisten, trans-
formieren wir alle Komplexitdtsmafle mit der Ordered Quantile Normalization
Transformation aus dem R-Packet bestNormalize (Peterson & Cavanaugh, 2019).

Die Durchfiihrung vieler Signifikanztests, hier einer pro Merkmal, erh6ht
das Risiko falsch-positiver Resultate (siehe z.B. S.-Y. Chen, Feng & Yi, 2017). Um
einer Inflation signifikant scheinender Schulformunterschiede vorzubeugen,
wenden wir die Benjamini-Hochberg-Korrektur an (Benjamini & Hochberg,
1995). Dieses Verfahren dient der Korrektur von Signifikanzwerten unter Beriick-
sichtigung der Anzahl von durchgefiihrten Tests. Es handelt sich hierbei um eine
Korrekturmethode, die sich besonders fiir die Durchfiihrung einer grof3en Zahl
von Signifikanztests anbietet, siehe S.-Y. Chen et al. (2017) fiir weitere Erliute-
rungen und einen Vergleich dieser mit anderen Signifikanzkorrekturmethoden.
Wir verwenden einen kritischen Wert von 0,10; es werden in dieser explorativen
Untersuchung also bis zu 10 % falsch positive Resultate akzeptiert. Wir extra-
hieren p-Werte zur Signifikanzbestimmung fiir unsere Haupteffekte mit Hilfe des
R-Packets ImerTest (Kuznetsova, Brockhoff & Christensen, 2017), sowie MuMIn
(Barton, 2020) zur Bestimmung der aufgeklirten Varianz R2.

5.2 Ergebnisse von Studie 1

Tabelle 3 zeigt die Verteilung der 49 Komplexitdtsmerkmale, die mindestens in
einer Sekundarschulform (Gymnasium oder Hauptschule) signifikant von der
Grundschule abweichen, gruppiert nach Merkmalsdoménen.® Spalte X zeigt die
Gesamtzahl der Merkmale der jeweiligen Domédne und Spalte Sign., wie viele
davon bei mindestens einer Sekundarschulform signifikante Unterschiede zur
Grundschule zeigen. Die folgenden Spalten zeigen, wie viele der signifikanten
Unterschiede bei beiden Sekundarschulformen zunehmen (NHG) oder abneh-
men (NVHG), wie viele in der Hauptschule ab- und im Gymnasium zunehmen
(NVHAG) und wie viele jeweils nur bei einer Schulform signifikante Unterschiede
zur Grundschule zeigen (NG, VG, NH, VH). So lisst sich an den ersten Spalten
der ersten Zeile ablesen, dass sich die AuBerungen von Lehrkriften in mindes-
tens einer der beiden Sekundarschulformen signifikant von den Auerungen von
Grundschullehrkréften im Hinblick auf sechs der acht getesteten Merkmale aus

9 Hier und im Folgenden muss aus Platzgriinden auf explizite Modellzusammenfassungen ver-
zichtet werden. Eine detaillierte Darstellung fiir alle Modelle ist im Online-Appendix zu finden,
in Tabellen C.1 bis C.9 unter https://doi.org/10.1515/2g1-2022-2052. Dort finden sich auch Angaben
zu den random effects der Lehrkrifte, welche Aufschluss iiber die Varianz zwischen individuel-
len Lehrkréften geben.
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dem Bereich der klausalen Komplexitdt unterscheiden. Die folgenden Spalten
(abgetrennt durch eine vertikale Linie) schliisseln dieses Ergebnis im Detail auf:
von den sechs signifikanten Merkmalen ist eines in den Auf3erungen von Haupt-
schullehrkriften signifikant niedriger als in den Auflerungen von Grundschul-
lehrkriften und zugleich in AuBerungen von Gymnasiallehrkriften signifikant
hoher als in den Auflerungen von Grundschullehrkriften (VHAG).X° Drei Merk-
male sind im Gymnasium signifikant hoher als in der Grundschule, zeigen jedoch
keinen signifikanten Unterschied zwischen Grund- und Hauptschule (NG). Zwei
Merkmale klausaler Komplexitit sind in der Hauptschule signifikant niedriger als
in der Grundschule, wahrend kein signifikanter Unterschied zwischen Gymna-
sium und Grundschule besteht (\H). Andere denkbare Muster (MHG, VHG, LG,
H) sind bei den getesteten Merkmalen klausaler Komplexitét nicht vertreten.

Tab. 3: Anzahl von Merkmalen mit signifikanter Zu- (1) und Abnahme (V) zwischen Grund- und
Sekundarschulen aufgeschliisselt nach Doménen (G: nur zum Gymnasium; H: nur zur Haupt-
schule; HG: zu Hauptschule und Gymnasium) sowie die Summe dieser signifikanten Unter-
schiede (Sign.) und die Gesamtsumme der getesteten Merkmale (Z).

Doméne X Sign.| MG YHG VHMG G VG MH VH
Klausale Komplexitat 8 6 0 0 1 3 0 0 2
Phrasale Komplexitat 15 6 0 0 0 5 0 0 1
Grammatische Strukturen 7 5 0 0 0 1 0 0 4
Lexikalische Komplexitat 24 8 2 1 0 1 2 0 2
Morphologische Komplexitat 9 4 0 1 0 2 0 0 1
Diskurskohdsion 16 6 0 1 0 2 1 0 2
Sprachnutzung 28 14 1 5 0 3 3 0 2
Sprachverarbeitung 3 0 0 0 0 0 0 0 0
Oberflachenmafy 1 0 0 0 0 0 0 0 0
2 111 49 3 8 1 17 6 0 14

Welche konkreten Merkmale in den jeweiligen Merkmalsdoménen die signifikan-
ten Unterschiede ausmachen, besprechen wir im Folgenden im Detail. Hierfiir
listen wir zunédchst explizit auf, welche Merkmale in der jeweiligen Domé&dne den
in Tabelle 3 ausdifferenzierten Mustern zuzuordnen sind, bevor wir die Beobach-
tungen konkret diskutieren. Abbildung 1 visualisiert einige der prominenteren
Unterschiede, welche im Folgenden an gegebener Stelle im Zusammenhang mit
Tabelle 3 diskutiert werden.

10 Im Folgenden werden wir die Formulierung ,,Auferungen von Grundschul-/Hauptschul-/
Gymnasiallehrkréften® zu ,,in der Grund-/Hauptschule® oder ,,im Gymnasium* vereinfachen.
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Abb. 1: Boxplots teilweise log-transformierter Merkmalswerte nach Schulform

Klausale und phrasale Komplexitdt und komplexe grammatische Strukturen

Viele dieser Merkmale zeigen signifikante Unterschiede zwischen Grundschule
und den Sekundarschulformen. Allerdings unterscheiden sich Gymnasium und
Hauptschule stark im Bezug darauf, welche syntaktischen Charakteristiken sich
verdndern.

Klausale Komplexitat
JVHMG ldngster Satz in Worten

™G NPs pro Satz, komplexe NPs pro Satz, PPs pro Satz
JVH VPs pro Satz, eingeleitete Nebensétze pro Satz
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Phrasale Komplexitat

™G pranominale Modifizierer pro Nomen, mittlere NP-Lange in Worten, NP-
Modifizierer pro NP, mittlere PP-Lange in Worten, NP-Dependenten pro
Nomen mit Dependenten

JH postnominale Modifizierer pro NP

Grammatische Strukturen

™G Abdeckung von Deagentivierungsmustern

JH Vorfelder ohne Subjektbesetzung pro Vorfeld, Infinitivkonstruktionen
pro VP, mittlerer Silbenabstand von 1. Argument und Vollverb, mittlere
Mittelfeldldnge in Silben

Im Gymnasium nimmt die Elaboriertheit von Prdpositionalphrasen ebenso zu
wie die Elaboriertheit und Variation von komplexen Nominalphrasen (Abbil-
dung 1a) und die Abdeckung von Deagentivierungsmustern. In der Hauptschule
hingegen nutzen Lehrkrifte weniger eingeleitete Nebensitze (Konjunktional-
und Relativsitze; siehe Abbildung 1b) und insgesamt weniger Verbalphrasen pro
Satz. Beides zeigt, dass die Subordination gegeniiber der Grundschule abnimmt.
Zudem nehmen die postnominale Modifikation und die Distanz zwischen Verben
und ihren Argumenten gegeniiber der Grundschule ab. Diese unterschiedliche
Entwicklung spiegelt sich auch in der kontrdren Entwicklung der maximalen
Satzldnge.

Lexikalische Komplexitét

Im lexikalischen Bereich finden sich sowohl einheitliche Entwicklungen beider

Sekundarschulformen im Vergleich zur Grundschule als auch individuelle Unter-

schiede.

AHG  Wortldnge in Buchstaben, Wortldnge in Silben

JVHG  Voll- und Modalverben pro Token

™G Maximale Wortldange in Silben

VG lexikalische Typen pro Token, lexikalische Typen pro lexikalisches Token

JH Voll- und Modalverb-Typen pro Voll- und Modalverb-Token, Modalver-
ben pro Verb
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In beiden Sekundarschulformen nimmt die durchschnittliche Wortlange zu. Im
Gymnasium nimmt zudem die maximale Wortldnge zu. In beiden Schulformen
nimmt die Verbvarianz ab. Im Gymnasium ist dieser Riickgang einer Reduktion
der lexikalischen Varianz im Allgemeinen zuzuschreiben. In der Hauptschule
hingegen nimmt spezifisch die Verbvarianz ab, was zu den Beobachtungen in
den syntaktischen Domé&nen passt, in welcher der Riickgang der Subordination
mit einem Riickgang der Verbnutzung einhergeht. Insofern unterscheidet sich die
Hauptschule von der Grundschule systematisch im Hinblick auf die Verbnutzung
mit Blick auf die Frequenz und Varianz von Verben.

Morphologische Komplexitdt und Diskurskohdsion

Wir berichten die Ergebnisse zu morphologischer Komplexitat und Diskurskoha-
sion zusammen, da sie teils die gleichen Phidnomene aus verschiedenen Perspek-
tiven illustrieren.

Morphologische Komplexitat

JVHG Verbflexion nach der zweiten Person pro finites Verb
™G Verbflexion nach der ersten Person pro finites Verb, Dative pro Nomen
JVH Infinitive pro Verb

Diskurskohdsion

VHG zweite Person Personal- und Possessivpronomen pro Nomen

™G adversative Konnektoren pro Satz (nach Eisenberg-Konnektorenliste),
erste Person Personalpronomen pro Nomen

VG Eigennamen pro Nomen

VH temporale Konnektoren pro Satz (nach Breindl-Konnektorenliste),
kausale Konnektoren pro Satz (nach Eisenberg-Konnektorenliste)

In beiden Schulformen nimmt im Vergleich zur Grundschule der Anteil der
zweiten Person bei den Verbflexionen ab. Dies korrespondiert mit einer reduzier-
ten Nutzung der Possessiv- und Personalpronomen der zweiten Person in den
Diskurskohdsionsmafien. In der Hauptschule nimmt zudem die Nutzung der Infi-
nitivkonstruktionen ab, korrespondierend zu den beobachtbaren Verdnderungen
in den syntaktischen Domdnen. Im Gymnasium nimmt im Gegenzug die Verb-
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flexion der ersten Person zu (wieder mit einem Zuwachs der Nutzung der ersten
Person Possessiv- und Personalpronomen im Diskursbereich). Zudem nimmt die
Nutzung von Dativen signifikant zu (Abbildung 1c).

Im Diskursbereich sind zusdtzlich auch Unterschiede in der Nutzung von
Konnektoren zu sehen. Im Gymnasium nimmt die Nutzung adversativer Kon-
nektoren zu (Abbildung 1d). In der Hauptschule hingegen nimmt die Nutzung
temporaler und kausaler Konnektoren ab (Abbildung 1e).

Sprachnutzung

Im Bereich der Sprachnutzung finden sich die meisten signifikanten Unter-

schiede, wobei zu beachten ist, dass es sich auch um die Doméne mit den meisten

Merkmalen handelt.

MHG Prozentsatz der Worte im zweitniedrigsten Log-Frequenzband (LFB) in
Subtlex-DE

VHG Prozentsatz der Lemmata im KCT-Korpus, Prozentsatz der Typen in
Subtlex-DE, Prozentsatz der Worte im drittniedrigsten LFB in Subtlex-DE,
Prozentsatz der Worte im niedrigsten LFB im KCT-Korpus, Prozentsatz
der Worte im vierten LFB in Google Books 2000

NG mittleres Alter aktiver Wortproduktion pro im KCT-Korpus vorkommen-
dem Lemma, Log Lemmafrequenz pro im KCT-Korpus vorkommendem
Lemma, Prozentsatz der Worte im zweithéchsten LFB in Google Books
2000

VG Log Typenfrequenz pro in Subtlex-DE vorkommendem Typ, Typenfre-
quenz pro in Subtlex-DE vorkommendem Typ, maximales Alter aktiver
Wortproduktion pro im KCT-Korpus vorkommendem Lemma

JVH Prozentsatz der Worte im dritten LFB in dlexDB, Prozentsatz der Worte im
fiinften LFB in Subtlex-DE

In beiden Sekundarschulformen nimmt die Nutzung niedrig-frequenter Worte
in der Subtlex-DE Frequenzdatenbank zu. Diese basiert auf Film- und Serien-
untertiteln und kommt einer Reprdsentation gesprochener Sprache von allen
in unserem System genutzten Frequenzdatenbanken am nichsten (Brysbaert et
al., 2011). Zugleich nimmt in beiden Schulformen die Nutzung mittel-frequenter
Worte in Subtlex-DE und der auf Google Books 2000 basierenden Frequenzdaten-
bank ab, ebenso wie die Ubereinstimmungen mit dem im KCT-Korpus genutzten
Vokabular (Abbildung 1f). Das KCT-Korpus besteht aus von Kindern der 1. bis
8. Klasse geschriebenen Texten und dient uns zur Approximation kindlicher
Sprachnutzung (Lavalley et al., 2015). Im Gymnasium nimmt zudem die Nutzung
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von Worten im hochsten Log-Frequenzband in Google Books 2000 zu und die Fre-
quenz von Worten nach dem KCT-Korpus ab. Aufierdem nimmt das durchschnitt-
liche Alter der ersten aktiven Nutzung von Lemmata nach dem KCT-Korpus zu.
Jedoch nimmt zugleich das maximale Alter der aktiven Nutzung ab. In der Haupt-
schule nimmt die Nutzung hochfrequenter Worte in Subtlex-DE ab, ebenso wie
die Nutzung mittel-frequenter Worte in der dlexDB Frequenzdatenbank, welche
auf Zeitungstexten basiert und damit ein akademisches schriftsprachliches
Register reprasentiert (Heister et al., 2011).

Sprachverarbeitung und Oberflaichenmafie

Weder bei der Sprachverarbeitung noch den Oberflachenmafien wurden signifi-
kante Unterschiede zwischen der Grundschule und den Sekundarschulformen
festgestellt.

6 Studie 2: Vergleich von Lehrkraften und
Schiiler*innen

6.1 Aufbau von Studie 2

Die zweite Studie untersucht, inwiefern die Unterschiede zwischen Lehrkraften
der unterschiedlichen Schulformen Unterschieden zwischen den Schiiler*innen
der jeweiligen Schulform entsprechen. Hierfiir nutzen wir den Gesamtdatensatz
bestehend aus den Auf3erungen der Lehrkrifte und der Schiiler*innen (N=46.911).
Wir untersuchen die 111 Komplexitatsmerkmale, die in den Lehrkraftiuflerungen
variabel und unkorreliert waren. Da wir keine longitudinalen Daten fiir die selben
Individuen in der Grund- und einer Sekundarschule haben, konnen wir die
Unterschiede nur auf der Gruppenebene betrachten: Wir berechnen pro Doméne
sprachlicher Komplexitatsmerkmale die Korrelationen von Merkmalsunterschie-
den zwischen Schulformen bei Schiiler*innen und Lehrkréften. Dies bietet einen
gewissen Einblick darin, inwiefern die zuvor diskutierten Unterschiede zwischen
Lehrkraften durch etwaige Unterschiede zwischen Schiiler*innen motiviert sein
konnen.

Als Grundlage fiir die Berechnung der Korrelation wird jedes Merkmal
zundchst z-transformiert, sodass alle Merkmale auf der gleichen Skala liegen
und somit vergleichbar sind. Dann wird fiir jedes Merkmal pro Schulform der
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Mittelwert fiir die Lehrkrifte und fiir die Schiiler*innen berechnet. Auf den Mittel-
werten werden dann jeweils fiir Lehrkrdfte und Schiiler*innen die Differenzen
zwischen Schulformen berechnet, um je drei Maf3e zu erhalten: die Differenz (A)
der durchschnittlichen Merkmalsausprigung zwischen Grundschule (hier: E fiir
»Elementary School“) und Hauptschule (A,,), zwischen Grundschule und Gym-
nasium (A,,), und zwischen Hauptschule und Gymnasium (A, ). Schliellich wird
fiir jede der neun Komplexitdtsdomédnen die Pearson-Korrelation zwischen den
Schiiler*innen- und den Lehrkraft-Merkmalsdifferenzen zwischen den Schulfor-
men berechnet.

6.2 Ergebnisse von Studie 2

Tabelle 4 zeigt die Korrelationsergebnisse fiir die neun linguistischen Domé&nen.
Die erste Spalte zeigt die Korrelation der Unterschiede zwischen Grund- und
Hauptschule C[AE;,AELH]’ die zweite Spalte die Korrelation der Unterschiede zwi-
schen Grundschule und Gymnasium C[AESG-AELG] und die dritte Spalte die Korrela-
tion der Unterschiede zwischen Hauptschule und Gymnasium C[A :G,AHLG} Da die
Domine der Oberflichenmafle nur ein Maf} enthilt (Anzahl der Worte) kann
hierfiir keine Korrelation berechnet werden.

Wir beobachten in den meisten Doménen eine mittlere bis starke Korrelation
zwischen den Komplexitdtsunterschieden bei den Lehrkriften unterschiedlicher
Schulformen und denen der Schiiler*innen. Insbesondere im Bereich der Sprach-
verarbeitung und der klausalen Komplexitdt, aber auch in dem der lexikalischen
Komplexitit liegt eine starke Korrelation vor — die Komplexitit der Auferungen
der Lehrkrifte unterscheidet sich also zwischen den Schulformen in einer sehr
dhnlichen Art und Weise, wie das bei den AuBerungen der Schiiler*innen der
Fall ist.

Im phrasalen Bereich hingegen beobachten wir eine moderate Korrelation
fiir die Unterschiede zwischen Grundschule und Gymnasium, und nur eine
schwache Korrelation fiir die Unterschiede zwischen Grund- und Hauptschule
und Hauptschule und Gymnasium. Dies bedeutet, dass die Unterschiede in der
phrasalen Komplexitdt von Lehrkraftduflerungen nur in Teilen der von Schii-
ler*innen-Auflerungen entsprechen.
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Tab. 4: Dominenweise Korrelation der Durchschnittsdifferenzen c(A, A) zwischen Schulformen
fiir Schiiler*innen und Lehrkraften (kursiv: absolute Korrelationen = 0,2; fett: < 0,2; E = Grund-
schule; H = Hauptschule; G = Gymnasium; S = Schiiler*innen; L = Lehrkréfte)

Domidne C[A;,A;H] C{A;,AELG) [A:G,AHLG}
Klausale Komplexitat 0,819 0,863 0,917
Phrasale Komplexitdt 0,311 0,489 0,275
Grammatische Strukturen 0,360 0,770 0,799
Lexikalische Komplexitat 0,751 0,760 0,772
Morphologische Komplexitat -0,312 -0,021 0,619
Diskurskohdsion -0,054 0,405 0,676
Sprachnutzung 0,238 0,202 0,257
Sprachverarbeitung 0,900 0,908 0,765
Oberflachenmafd n.a. n.a. n.a.

Im Bereich der komplexen grammatischen Konstruktionen beobachten wir fiir
den Unterschied zwischen Grundschule und Gymnasium und Hauptschule und
Gymnasium eine starke Korrelation, jedoch nur eine bedeutend schwéchere Kor-
relation fiir den Unterschied zwischen Grund- und Hauptschule.

Bei der morphologischen Komplexitdt liegt eine schwache negative Korre-
lation fiir die Unterschiede zwischen Grund- und Hauptschule vor. Die Unter-
schiede in der morphologischen Komplexitédt von Lehrkraftduf3erungen zwischen
diesen Schulformen entsprechen also nicht dem, was bei den Schiiler*innen zu
beobachten ist. Fiir die Unterschiede zwischen Grundschule und Gymnasium ist
praktisch keine Korrelation zu beobachten.

Im Bereich Diskurskohdsion sehen wir keine Korrelation fiir die Unterschiede
zwischen Grund- und Hauptschule und eine moderate Korrelation fiir die Unter-
schiede zwischen Grundschule und Gymnasium. Im Bereich Sprachnutzung
sehen wir nur schwache Korrelationen iiber Schulvergleiche hinweg.

7 Diskussion

Die erste Studie hat gezeigt, dass sich Lehrkrifte in der Tat systematisch iiber
Schulformen und Klassenstufen hinweg im Hinblick auf die sprachliche Kom-
plexitit ihrer Auflerungen unterscheiden und zwar fiir eine grofle Bandbreite
linguistischer Merkmale. Dies gilt fiir alle von uns erfassten Bereiche (aufier der
Sprachverarbeitung und den Oberflaichenmafien, die allerdings nur mit wenigen
Merkmalen reprédsentiert waren). Auch wenn vielfiltige signifikante Unterschiede
zwischen der Grundschule und den Sekundarschulformen zu beobachten sind,
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gibt es nur wenige Fille, in denen sich beide Sekundarschulformen in gleicher
Weise von der Grundschule abheben. Sekundarschullehrkrifte nutzen signifi-
kant langere Worte als Grundschullehrkrifte und haben eine geringere Verbva-
riation. Letzteres scheint jedoch im Fall der Hauptschule auf einen spezifischen
Riickgang der Nutzung von Modalverben zuriickzufiihren zu sein, wahrend im
Gymnasium lexikalische Varianz im Allgemeinen abzunehmen scheint. In beiden
Schulformen ist ein Riickgang der Nutzung der zweiten Person zu beobachten.
Dies steht im Einklang mit dem zu erwartenden Wechsel in der Ansprache der
Schiiler*innen durch die Lehrkrifte. Aus didaktischen Griinden wird in der
Grundschule stirker auf eine direkte Anrede der Schiiler*innen gesetzt (,Was
siehst du?*), wihrend in der Sekundarstufe dieser Bezug reduziert wird (,,Was
kann man sehen?*). Allerdings ist nur im Gymnasium ein Riickgang der Nutzung
von Eigennamen zu beobachten, welcher sich als reduziertes oder weniger expli-
zites Klassenzimmermanagement interpretieren ldsst. Die Sprachnutzung in
beiden Schulformen entfernt sich von der Sprachnutzung im KCT-Korpus (Laval-
ley et al., 2015), welches kindlichen Sprachgebrauch reprdsentiert. Seltenes
gesprochen-sprachliches Vokabular nimmt zu und mittelfrequentes Vokabular
gesprochener und geschriebener Sprache ab. Es iiberwiegen jedoch auch hier
die Unterschiede. Beispielsweise scheint sich das Gymnasium stirker von der in
SUBTLEX-DE (Brysbaert et al., 2011) abgebildeten gesprochenen Sprache zu ent-
fernen als die Hauptschule. Es zeigt auch mehr Anndherungen an auf Schrift-
sprache basierenden Frequenzdatenbanken, allerdings sind die Ergebnisse sehr
heterogen und so nicht einfach interpretierbar.

Besonders auffdllig sind die Unterschiede im Bereich der syntaktischen
Komplexitdt. Nur im Gymnasium beobachten wir einen Zuwachs komplexer
Nominalphrasen, welche ein bedeutendes Merkmal von Bildungssprache sind.
Auch Kleinschmidt-Schinke (2018) zeigt eine Zunahme der lexikalischen Dichte
und damit der Integration auf nominalphrasaler Ebene iiber die Jahrgangsstu-
fen (Kleinschmidt-Schinke, 2018, S. 652f.). In der Hauptschule hingegen scheint
die klausale Komplexitat im Vergleich zur Grundschule sogar abzunehmen.
Der entgegengesetzte Trend in der syntaktischen Entwicklung spiegelt sich ins-
besondere in der maximalen Satzldnge wider, welche im Gymnasium signifikant
zu- (vgl. auch Kleinschmidt-Schinke, 2018, S. 362) und in der Hauptschule sig-
nifikant abnimmt. Hierzu passt der signifikante Riickgang der Nutzung tempo-
raler und klausaler Konnektoren in der Hauptschule. Im Gymnasium hingegen
ist kein signifikanter Riickgang in der Konnektorennutzung zu beobachten und
die Nutzung konzessiver Konnektoren nimmt sogar zu. Dies kdnnte inhaltlich
als Erweiterung der Argumentationsformen im gymnasialen Unterricht gewertet
werden, welche in der Hauptschule nicht nur ausbleibt, sondern sogar reduziert
wird.
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Zusammenfassend scheint die Analyse der Auierungen der Lehrpersonen im
authentischen naturwissenschaftlichen Unterricht einen sehr detaillierten Ein-
blick in bildungssprachlich relevante Eigenschaften und Unterschiede zu bieten.
Einige der Unterschiede der sprachlichen Komplexitdt der Lehrkraftiuflerungen
zwischen den Schulformen entsprechen den Erwartungen — allerdings bieten
sich auch detaillierte Einsichten in Bereiche, in denen die von Bildungspolitik,
Fach- und Sprachdidaktik geforderte und/oder erwartete Steigerung sprachlicher
Komplexitdt im Sinne einer durchgangigen Sprachbildung derzeit nicht systema-
tisch umgesetzt werden.

In unserer zweiten Studie haben wir untersucht, ob die Unterschiede in der
Komplexitidt der Lehrkraftauf3erungen zwischen den Schulformen den demons-
trierten sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen in den jeweiligen Schul-
formen entsprechen, sich also adaptiv an dem jeweiligen Schiiler*innen-Niveau
ausrichten. Wir beobachten bis auf wenige Ausnahmen weitestgehend und ins-
besondere im Bereich der Sprachverarbeitung sowie der klausalen und lexika-
lischen Komplexitdt moderate bis starke Korrelationen. Einzig im Bereich der
morphologischen Komplexitdt beobachten wir eine negative Korrelation beim
Unterschied von Grund- und Hauptschule. Hier liegt demnach keine Entspre-
chung zwischen den Unterschieden zwischen Grund- und Hauptschullehrkraften
und Unterschieden zwischen Grundschul- und Hauptschiiler*innen vor. Dies legt
weitere Untersuchungen nahe, wobei die in Studie 1 festgestellten Unterschiede
in der Nutzung von Personenmerkmalen seitens der Lehrkrifte zumindest in
Teilen eine potentielle Erklarung darstellen.

Die mehrheitlich positiven Korrelationen zwischen den Unterschieden
zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen kénnen mit Blick auf die sinkende
sprachliche Komplexitdt zwischen Grund- und Hauptschule ein Beleg fiir eine
Anpassung der lehrkraftseitigen Auerungen an die sprachlichen Fihigkeiten
der Schiiler*innen sein. Es stellt sich jedoch dann die Frage, ob die im Verhilt-
nis zur Hauptschule erstaunlich hohe sprachliche Komplexitidt der Lehrkraft-
duflerungen in der Grundschule allen Schiiler*innen gerecht wird oder bereits
so komplex ist, dass sie einigen Kindern nicht mehr als Geriist im Sinne des
Scaffoldings in der individuellen Entwicklungsdomine (ZPD) dient, sondern
weit {iber deren sprachlichen Fahigkeiten steht. Dies konnte ein Grund dafiir
sein, dass es laut der Studie von Holtappels und Heerdegen (2005) in der Grund-
schule nicht gelingt, fachliches Lernen fiir alle Kinder gleichermaf3en zu ermdg-
lichen.

Im konzeptuellen Kontext der Anforderungen an eine durchgingige Sprach-
bildung interpretiert, zeigen unsere Ergebnisse, dass nicht grundsitzlich von
einer steigenden sprachlichen Komplexitdt mit Voranschreiten der Bildungsbio-
grafie (hier abgebildet iiber die Klassenstufen) auszugehen ist (im Unterschied
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zu Kleinschmidt-Schinke, 2018, fiir den Vergleich Grundschule und Gymnasium).
Was bedeutet das insbesondere im Hinblick auf die sprachliche Komplexitit,
der Schiiler*innen in den Hauptschulen begegnen? Es ist moglich, dass sich die
Lehrkréfte in der Hauptschule bewusst an den Sprachstand der Schiiler*innen
anpassen, um diese in Threr ZPD zu férdern. Dies hitte Implikationen fiir die
Grundschule, da in diesem Fall zur Diskussion stiinde, inwiefern die Lehrkraftau-
Berungen in der Grundschule dem heterogenen Sprachstand der Schiiler*innen
gerecht werden. Ob diese bewusste oder unbewusste Anpassung an den Sprach-
stand der Schiiler*innen in der Hauptschule fachliches und sprachliches Lernen
unterstiitzt oder ob die Lehrkrifte so nicht hinreichend als Sprachvorbild fiir
die weitere Entwicklung fungieren, ergibt sich als zusatzliche wichtige Frage fiir
die weitere Forschung, mit direkter praktischer Relevanz fiir die Lehrkraft(fort)
bildung.

8 Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag haben wir die sprachliche Komplexitit der Auf3e-
rungen von Lehrkraften im Fachunterricht {iber Schulformen und Klassenstufen
hinweg verglichen, um zu identifizieren, inwiefern sie Schiiler*innen mit ihrer
Sprache gezielt an zunehmend bildungssprachliche Konstruktionen heranfiih-
ren. Unsere erste Studie zeigt, dass sich Lehrkrifte unterschiedlicher Schulfor-
men in der Tat im Hinblick auf die sprachliche Komplexitit ihrer Aulerungen
unterscheiden — bei einer grofien Bandbreite linguistischer Merkmale in fast
allen reprdsentierten Komplexitatsdomédnen. Allerdings zeigt eine detaillierte
Analyse der Unterschiede, dass sich Auflerungen von Lehrkriften primidr im
Gymnasium durch die vermehrte Nutzung bildungssprachlicher Konstruktionen
im Vergleich zur Grundschule auszeichnen. Lehrkraftiuflerungen in der Haupt-
schule hingegen zeigen in erster Linie eine Reduktion sprachlicher Komplexitét
iiber alle Domédnen hinweg. Dies widerspricht der fachdidaktischen Annahme,
dass sich Bildungssprache im Fachunterricht ,langsam und kumulativ {iber
mehrere Stufen® (Leisen, 2015a, S. 135) entwickelt und somit im Unterricht
hoherer Klassenstufen mit komplexerer Sprache zu rechnen ist. Hiermit leistet
unsere Untersuchung eine wertvolle Ergdnzung zu den Erkenntnissen von Klein-
schmidt-Schinke (2018), indem wir die Perspektive auf weitere Schulformen
erweitern. Zugleich erdffnet unsere Studie neue Forschungsdesiderate: Mit den
hier angewandten Methoden ldsst sich nicht klaren, wie die beobachteten Unter-
schiede zwischen Gymnasium und Hauptschule zu bewerten sind und welche
Konsequenzen fiir die Lehrkraft(fort)bildung sich hieraus ergeben.
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In unserer zweiten Studie haben wir untersucht, inwiefern ein Zusammen-
hang zwischen der sprachlichen Komplexitdt der Lehrkréfte und der der Schii-
ler*innen in Abhédngigkeit von der Schulform besteht. Insbesondere in den
Bereichen Lexikon, klausale Syntax und Sprachverarbeitung beobachten wir
fiir beide Sekundarschulformen starke positive Korrelationen fiir die sprach-
lichen Unterschiede zwischen Schulformen bei Schiiler*innen und Lehrkraf-
ten, allerdings ebenfalls teilweise negative Korrelationen fiir den Vergleich von
Grund- und Hauptschule im Bereich Morphologie. Bei der Interpretation dieser
Ergebnisse sind jedoch die explorative Natur unserer Untersuchung sowie die
methodischen Limitationen unserer zweiten Studie zu bedenken, die nur auf Mit-
telwerten pro Schulformen basiert. Essentiell fiir eine adaptive sprachliche For-
derung ist jedoch die individuelle Interaktion und entsprechende Passung von
sprachlichem Angebot und Sprachkompetenz. In einem niachsten Analyseschritt
mochten wir daher in den hier untersuchten Daten annotieren, an wen sich die
AuBerungen von Lehrkriften richten, um sprachliche Alignmentprozesse in
individuellen Interaktionen analysieren zu kénnen. Dann konnen auch mini-
male diskursive Einheiten identifiziert werden, sodass der Einfluss des Kontextes
und der aktuellen sprachlichen Aufgabe methodisch dingfest und separierbar
gemacht werden kann. Die notwendigen Methoden fiir die linguistische Analyse
individueller Alignmentprozesse in authentischen Unterrichtskontexten werden
derzeit im Rahmen des COLD Verbundprojekt (https://www.die-bonn.de/cold/)
entwickelt, in dem die professionellen Kompetenzen von Lehrkréften in Schule
und Erwachsenenbildung beim Unterrichten von Deutsch als Zweitsprache in
sprachlich heterogenen Lerngruppen erfasst werden. Mittelfristig erlaubt eine
solche Aufschliisselung auch die Beriicksichtigung weiterer interdisziplindrer
Perspektiven aus der Gesprachsanalyse, da sie den interaktiven Charakter der
Daten zugdnglich machen. Dies wiirde es auch erlauben, den Einfluss von ver-
schiedenen Diskursformen (z.B. Diskussion im Plenum vs. Partner*innen- oder
Kleingruppenarbeit) und diskursiven Funktionen (z.B. Inhaltsvermittlung vs.
Organisationsphasen) auf die sprachliche Komplexitidt des Unterrichtsgespri-
ches zu untersuchen. Von der Datenbasis her wiare langfristig fiir eine Analyse
individueller bildungssprachlicher Entwicklungsverldufe im Kontext des von
Lehrkrédften und Lehrwerken gebotenen sprachlichen Inputs eine longitudinale
Erhebung von Daten wiinschenswert, welche die sprachliche Entwicklung von
Schiiler*innen am Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schul-
form intra-individuell analysierbar macht.

Unser Beitrag stellt insgesamt einen wertvollen Ausgangspunkt fiir zukiinf-
tige interdisziplindre Forschungsarbeiten dar, die den Aufgaben- und Kontext-
effekten aus unterschiedlichen Perspektiven weiter nachgehen. Aus Sicht der
fachdidaktischen Forschung bleibt zu kldren, inwiefern die Erkenntnisse zu den
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linguistischen Eigenschaften von Bildungssprachangeboten in naturwissen-
schaftlichen Schulbiichern auf gesprochene Lehr-Lern-Situationen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht anwendbar sind (fiir einen Uberblick, siehe Hartig
et al., 2015). Zugleich verbleibt empirisch zu bestimmen, ob bestimmte fachspe-
zifische Aufgabenschemata, bspw. nach Feilke (2014), in Ubertragung auf den
naturwissenschaftlichen Unterricht (z.B. beschreiben, experimentieren, sach-
gemifl und evidenzbasiert argumentieren) mit bestimmten sprachlichen Kom-
plexititsmerkmalen einhergehen. So ist der Grad der (De-)Kontextualisierung
von naturwissenschaftlichen Aufgaben (konkrete Beschreibung in einer Experi-
mentsituation vs. allgemeingiiltige Erkldrung) mit deren sprachlichen Anforde-
rungen in Verbindung gebracht worden (Quehl & Trapp, 2013). Auch wurden der
Umgang mit unpersonlichen Ausdriicken, Fachverben mit festen Prapositionen
oder fachspezifischen Abkiirzungen als bedeutsam fiir naturwissenschaftliches
Lernen deklariert (Beese et al., 2014). Die in diesem Beitrag zusammengefiihrten
interdisziplindren Perspektiven der (Computer-)Linguistik, Sprachdidaktik und
Fachdidaktik kénnen zur Addressierung dieser Forschungsdesiderate beitragen
und somit sowohl einen wichtigen Beitrag zur Grundlagenforschung als auch zu
der Gestaltung von Maf3nahmen fiir die Unterrichtsgestaltung und Lehrkraft(fort)-
bildung leisten.

Eine methodische Frage fiir die linguistische Forschung betrifft die Analyse
gesprochener (Lerner*innen-)Sprache mit computerlinguistischen Modellen,
die auf geschriebener Standardsprache trainiert wurden. Dies ist auch fiir die
Lerner*innen-Korpusforschung eine wichtige Fragestellung. Da die computerlin-
guistischen Methoden zur Berechnung der sprachlichen Komplexitat erfolgreich
auf kurze schriftlichen Antworten von Deutsch L2-Lerner*innen auf Anfangerni-
veau angewandt werden kdnnen (Weiss & Meurers, 2021), ist davon auszugehen,
dass die Methoden auch hinreichend robust fiir die standardisierte Transkription
der PLUS-Studie sind, fiir die eine Wort- und Satzsegmentierung vorliegt. Eine
zukiinftige genauere Untersuchung der Frage, welche Komplexititsmafde fiir
gesprochene Sprache effektiv automatisiert berechnet werden kénnen, ware inte-
ressant um herauszuarbeiten, welche Unterschiede derzeit aufgrund unzuver-
lassiger Merkmalsberechnung nicht gefunden werden kénnen — die bereits iden-
tifizierten signifikanten Unterschiede haben jedoch davon unabhéngig Bestand.

Trotz der erwdhnten Limitationen und weiterzuverfolgenden Fragen leisten
unsere Studien einen empirisch expliziten Beitrag zur Erfassung des bildungs-
sprachlichen Inputs, den Lehrkréfte Schiiler*innen im Fachunterricht bieten. Ein
wichtiger methodischer Beitrag ist, dass wir weitgehende Analysemdglichkeiten
fiir Daten aufzeigen, die bisher kaum Annotationen fiir eine linguistische Analyse
beinhalten. Dies ist insbesondere deshalb relevant, da zahlreiche Korpora von
authentischen Lehr-Lern-Situationen in gesprachsanalytischen Studien kom-
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piliert werden, die so fiir eine Vielzahl von Forschungsfragen nutzbar gemacht
werden kénnen. Unser Beitrag demonstriert, dass solche Daten sinnvoll fiir eine
Vielzahl linguistischer Studien eingesetzt werden konnen. Neben der Erschlie-
Bung neuer Datenquellen bietet auch fiir die Lerner*innen-Korpusforschung an
sich die Erweiterung der Analysemethoden um ein grofies Repertoire von relativ
robusten Komplexitdtsmerkmalen wichtige neue Perspektiven.
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