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Abstract

Der Beitrag widmet sich der Frage, wie sich Schiilerlnnen der Jahrgangsstufen 7 bis 11 im Kontext des Ausbaus des
formellen Registers Mittel der Informationsverdichtung aneignen. Mithilfe einer querschnittlichen sowie explorativen
Textkorpusanalyse (n = 182) wird der Ausbau von Nominalphrasen (NP) und Nominalisierungen erfasst. Die Analyse
zeigt generell einen geringen, jedoch kontinuierlich steigenden Anteil in beiden Bereichen, wobei sich besonders ab der
Jahrgangsstufe 9 substantielle Entwicklungen, was Anzahl und Varianz von Attributen und Nominalisierungen angeht,
zeigen. Auffillig ist hierbei eine starke Streuung der Daten, die Abbildung der Heterogenitét des Lernkontextes sowie
Hinweis auf grofe individuelle Unterschiede ist. Diese Ergebnisse werden aus erwerbstheoretischer Sicht modelliert so-
wie vor dem Hintergrund von Sprachausbauprozessen in der Sekundarstufe diskutiert.
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Abstract

This paper addresses the question of how students in grades 7 to 11 acquire means of information condensation in the
context of expanding the formal register. With the help of a cross-sectional and exploratory text corpus analysis (n = 182),
the paper focuses on the expansion of noun phrases (NP) and nominalizations. The analysis shows a generally low but
continuously increasing proportion in both areas, with substantial developments in the number and variance of attributes
and nominalizations, especially from grade 9 onwards. Moreover, the data is strikingly scattered, which is a reflection of
the heterogeneity of the learning context as well as an indication of large individual differences. These results are modeled
and discussed against the background of language development processes in secondary education.

Keywords: NP-expansion; nominalization; multilingualism; language acquisition; learner corpus; school-based learning

1. Einleitung

Sprache, so die gingige Annahme, ist eine zentrale Komponente fiir schulischen Erfolg. Eingrenzbar
ist dieses Postulat auf das Konstrukt Bildungssprache. Besonders (jedoch nicht ausschlieBlich) in
Bezug auf mehrsprachige SchiilerInnen liegt spitestens seit der Initiierung des ForMig-Projekts der
Fokus schulischer Sprachforderkonzepte auf dieser Leitvarietét, deren Beherrschung als Vorausset-
zung fiir Bildungserfolg eingeordnet wird (vgl. Eckhardt 2008). Dabei ist oftmals nicht klar, welche
Lernbedingungen und SprecherInnen sich hinter dem Konstrukt mehrsprachig verbergen und ob es
in Bezug auf die Aneignung des bildungssprachlichen Registers ausreicht, Schiilerlnnen nach sehr
allgemeinen sprachbiographischen Faktoren wie Ein- vs. Mehrsprachigkeit zu differenzieren. Hypo-
thetisch werden tiber solche verallgemeinernden Merkmale nicht nur Zuschreibungen vorgenommen.
Sie lassen auch individuelle Unterschiede zu stark in den Hintergrund riicken. Die Erfassung dieser
Unterschiede ist jedoch grade im Kontext der schulisch induzierten Sprachentwicklung in Bezug auf
Bildungssprache zentral, um passgenaue Instrumente zur Sprachstandsdiagnostik und -férderung ent-
wickeln zu konnen.

Obschon dem Konstrukt Bildungssprache eine zentrale Rolle mit Blick auf schulische Sprach-
ausbauprozesse zugestanden und grundlegende Erkenntnisse dazu eingefordert werden (vgl. z.B.
Pohl 2016), fehlen besonders fiir die Sekundarstufe und damit fiir einen Aneignungszeitraum, in dem
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bildungssprachliche Strukturen das schulische Sprachlernen besonders pragen, quantitativ ausgerich-
tete Studien. Im Kontext des Ausbaus des sog. formellen Registers (vgl. Maas 2010, 2015) und zu-
grundeliegender literater Strukturen wird dabei dem Ausbau (Expansion) von Nominalphrasen (NP)
eine zentrale Rolle zugesprochen (vgl. Feilke 1996; Norris / Ortega 2009; Biber / Gray / Poonpon
2011; Bulté / Housen 2012; Parkinson / Musgrave 2014; Kyle / Crossley 2018). NP-Ausbau bedeutet
hier zum einen, dass LernerInnen im Zuge der Sprachentwicklung verschiedene Optionen der Attri-
buierung erwerben, aber auch, dass im Erwerbsverlauf zunehmend Nominalisierungen im LernerIn-
nenrepertoire zu finden sind (vgl. z.B. Feilke 1996; Gray / Geluso / Nguyen 2019). Offen ist dabei
jedoch, ob SchiilerInnen der Sekundarstufe beim NP-Ausbau systematische Entwicklungstendenzen
zeigen und welche individuellen Faktoren potentielle iiberindividuelle Ausbauprozesse beeinflussen
konnen. Die vorliegende, explorativ angelegte Querschnittsstudie stellt einen Beitrag zu diesen Fra-
gen dar und versucht, mithilfe eines Textkorpus (n = 182), bestehend aus argumentativen sowie be-
schreibend-instruierenden Texten zu erfassen, welche Formen des NP-Ausbaus SchiilerInnen der
Jahrgangsstufen 7 bis 11 einer Integrierten Gesamtschule verwenden. Die Schule liegt in einem so-
genannten ,sozial benachteiligten Quartier® mit einem vergleichsweise hohen Anteil nicht-deutscher
HerkunftssprecherIlnnen. Neben der Frage nach Entwicklungstendenzen in Bezug auf den NP-Ausbau
mochte der Beitrag auch der Frage nachgehen, ob potentielle individuelle Unterschiede mithilfe se-
kunddrer Merkmale wie einer Mehrsprachigkeitsannahme, einem spezifischen sozialen Hintergrund
und der Schulform erfasst werden kdnnen. Mit dem Fokus auf einen hochheterogenen Lernort ldsst
sich u.a. erfassen, ob sich allgemeine Faktoren wie eine (unspezifische) Mehrsprachigkeit oder ein
tendenziell niedriger sozio-6konomischer Hintergrund der Lernenden besonders im Vergleich zu den
deutlich besser erforschten Kompetenzen von GymnasialschiilerInnen in Unterschieden beim Ge-
brauch ausgebauter NPs und Nominalisierungen niederschlagen. Entsprechende Erkenntnisse bieten
die Moglichkeit, zukiinftige Studien bedarfsorientierter zu planen und erméglichen es, die Erkennt-
nisse forderdiagnostisch zu nutzen bzw. in die Gestaltung von Lehr- und Lernmaterialien zu tiberfiih-
ren. Die Studie richtet somit den Blick auf einen oftmals vernachlédssigten, aber wichtigen Lernkon-
text.

Abschnitt 2 verortet das Konstrukt Bildungssprache zunichst aus theoretischer sowie erwerbs-
spezifischer Perspektive. In Abschnitt 3 erfolgt eine Gegenstandsbeschreibung samt einer Zusam-
menfassung des Forschungsstands zum NP-Ausbau und zur Rolle von Nominalisierungen im Kontext
des schulisch induzierten Sprachausbaus. Abschnitt 4 umfasst die Korpusbeschreibung sowie Hin-
weise zur Datenaufbereitung und -analyse. In Abschnitt 5 werden dann die Ergebnisse der Kor-
pusanalyse getrennt nach Attribuierungstypen und Nominalisierungen dargelegt. Abschnitt 6 disku-
tiert und reflektiert die Ergebnisse, bevor in Abschnitt 7 ein Ausblick gegeben wird.

2. Sprachausbau im Kontext des schulischen Lernens

Unter dem Konstrukt Bildungssprache wird meist mit Bezug zu Cummins (1979) ein schulspezifi-
sches Register gefasst, dem trotz seiner Prominenz eine nicht zufriedenstellende Operationalisierung
attestiert und innerhalb dessen das Fehlen erwerbsspezifischer Erkenntnisse als eines der dringends-
ten Desiderate beklagt wird (vgl. Pohl 2016: 73). Unterschiedliche theoretische Ansitze gehen davon
aus, dass schulisches Lernen auf einen Epistemisierungsprozess (vgl. Pohl 2016) hin ausgerichtet ist,
der mit dem Auf- und Ausbau spezifischer sprachlicher Merkmale einhergeht und oftmals mithilfe
von Operatoren wie Beschreiben, Berichten, Zusammenfassen oder Argumentieren vermittelt wird.
Die Grundannahme, dass ,.kognitive Funktionen sprachliche Formen im Erwerb [evozieren]
und umgekehrt“ (Pohl 2016: 62; Herv.1.0.), findet sich auch im Maas’schen Registermodell. Unter
dem Begriff Sprachausbau fasst Maas die Annahme, dass im Zuge der ontogenetischen Entwicklung
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Sprecherlnnen drei groBe Registerfelder durchlaufen: Wéhrend das intime sowie das informelle Re-
gister durch (miindliche) Interaktion mit Bezugspersonen und alltdgliche Interaktionssituationen ei-
ner natiirlichen Aneignungslogik folgen, ist das formelle Register institutionell verankert. Da jedes
Register spezifische sprachliche Auspragungen mitbringt, stellt der Ausbau von Registern gewisser-
malen einen Motor fiir Sprachausbau dar. Anders als die ,,situativ gebundenen kommunikativen
Praktiken (Maas 2015: 3) dient das formelle Register als ,,zerdehnte Kommunikationssituation (Eh-
lich 1994: 35) der ,,(maximal) kontextfreien Darstellung von Sachverhalten®. Situativitit auf der ei-
nen und Kontextentbundenheit auf der anderen Seite bilden sich sprachstrukturell in je spezifischen
Auspriagungen ab, die Maas (2010) mit den strukturanalytischen Begriffspaaren orat und literat fasst.

Eine dhnliche (graduelle) Dichotomie findet sich auch bei Hulstijn (2015, 2019) im Rahmen
der BLC-Theorie. BLC steht fiir basic language cognition und meint — in Abgrenzung zur ex-
tended/higher language cognition (HLC) — ,.,the language cognition in the oral domains (comprehen-
sion and production of speech) that is acquired and thus shared by all adult native speakers* (Hulstijn
2019: 159-160). Hierzu zihlen Hulstijn zufolge hochfrequente Lexeme und grammatische Konstruk-
tionen (vgl. Hulstijn 2015: 42), die unabhéngig von extralinguistischen Einflussvariablen wie z.B.
sozialem Hintergrund von allen L1-LernerInnen erworben werden. L1-Kompetenz (oder nativeness)
zeichnet sich im Gegensatz zur HLC (definitorisch) durch eine Nicht-Variabilitit bei den Sprecher-
Innen aus. Charakterisiert wird HLC — einer schriftsprachlichen Doméne bspw. im Kontext von
Schule — durch den Gebrauch von niedrig-frequenten Lexemen und morphosyntaktischen Konstruk-
tionen und ihrem Vorkommen in ,topics other than simple every-day matters* (Hulstijn 2015: 22).
Extralinguistische Faktoren wie Alter, Bildungsniveau, Arbeitstétigkeit, sprachbezogene Aktivititen
fithren zu grofer interindividueller Variabilitit und Kompetenzunterschieden innerhalb der HLC (vgl.
Hulstijn 2019: 165). Ein solcher Ansatz dekonstruiert nicht nur das Konzept eines kompetenten L1-
Sprechenden (vgl. z.B. Hulstijn 2019: 168), sondern versucht, Kompetenzunterschiede von L1- wie
auch L2-LernerInnen zu fassen. In Hinblick auf L2-LernerIlnnen, die einen frithen sukzessiven Er-
werb oder einen spidten Erwerb mit intensivem L2-Input (bspw. durch den Besuch einer Schule)
durchlaufen haben, geht Hulstijn von einer mit L1-Sprecherlnnen vergleichbaren Kompetenz in der
BLC-Domine, jedoch — aus dhnlichen extralinguistischen Faktoren wie im L1-Erwerb — einer hohen
Variabilitdt im Bereich der HLC aus. Lediglich bei denjenigen L2-Lernerlnnen mit einem spéten
Erwerbsbeginn (d.h. im Erwachsenenalter) und einer geringen Inputquantitét lassen sich interindivi-
duelle Kompetenzunterschiede im BLC-Bereich annehmen (vgl. Hulstijn 2015: 48-50).

Wihrend sich Maas‘ Ansatz zur Operationalisierung sprachlicher Strukturen innerhalb des
formellen Registers eignet, bietet sich das Hulstijn’sche Modell an, Variabilitdt zwischen Sprecher-
Innen in unterschiedlichen linguistischen Doménen zu erkléren. Konzeptionell &hneln sich die beiden
Ansitze und fungieren hier komplementar.

Maas‘ Konzept des literaten Sprachausbaus weist zugleich Parallelen zu Ansétzen auf, die
schulisch induzierten Sprachausbau als ein durch detachment (vgl. Chafe 1982) gekennzeichnetes
»institutional framework in which children are socialized into ways of formal learning in our society*
(Schleppegrell 2004: 437) verstehen, das besonders durch seine starke schriftkulturelle Pragung (vgl.
auch Halliday 1990) mit unterschiedlichen dekontextualisierenden, generalisierenden und expliziten
Strukturen sowie einem hohen Grad der Integration einhergeht. ,,Integrated language®, so Chafe
(1982: 39), zeichnet sich durch einen hohen Anteil von Propositionen pro Satz aus (vgl. auch Maas
2010). Eine solche Informationsverdichtung geht einher mit spezifischen Strukturen, v.a. im Bereich
der nominalen Phrasensyntax, darunter besonders Formen der Prd- und Postmodifikation nominaler
Kerne sowie Nominalisierungen. NP-Ausbau und Nominalisierungen stellen wichtige Erwerbsziele
im Kontext des schulischen Lernens dar und stehen entsprechend im Fokus der vorliegenden Unter-
suchung.
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3. Nominale Strukturen im Sprachausbau

Attribuierungen und Nominalisierungen stellen im Bereich der nominalen Syntax primére Optionen
der Informationsverdichtung (auch: Kondensierung, vgl. Lehmann 1982, sowie density, vgl. Schlep-
pegrell 2004) dar und werden bspw. im Kontext des CAF-Frameworks (complexity, accuracy,
fluency) und dabei mit Blick auf die Zweitsprachaneignung als Komplexititsindikatoren eingeordnet.
Komplexitit wird hierbei (grob) als Zusammenspiel relativer und absoluter Parameter verstanden,
wobei sich erstere u.a. auf den Aneignungszeitpunkt und letztere auf strukturelle Aspekte beziehen
(vgl. Bulté / Housen 2012; Housen et al. 2019). Generell wird Komplexitét als Interaktion quantitati-
ver (breadth) sowie qualitativer Merkmale (depth) wie beispielweise dem Grad der (syntaktischen)
Integration gefasst (vgl. Bulté¢ / Housen 2012 sowie Hennig 2020). Ausgebauten NPs wird hierbei,
unter Beriicksichtigung quantitativer und qualitativer Parameter, ein hohes Mal} an Komplexitét zu-
gesprochen.

3.1 NP-Ausbau im System

Der NP-Aufbau folgt dem im Deutschen gédngigen Prinzip des klammernden Verfahrens (vgl. u.a.
Ronneberger-Sibold 1994) mit dem Nomen als rechtem und Determinierern als linkem Rand der
Klammer. Nominale Kerne konnen auf unterschiedliche Weise pri- und/oder postnuklear attribuiert
werden, wie die LernerInnenbeispiele (1) bis (3) illustrieren!.

(1) pranukleare Attribution
a. denn das Handy kann peinliche Dinge aufnehmen [attributives Adjektiv]
b. von dort aus schicken sie ihr Text dann an ihren ausgewéhlten Personen oder Firmen [Parti-
zipialattribut]
c. auf denen man der vorhin Gennanten aktonen durchfuhren kann [expandiertes Partizipialattri-
but]
d. des Kaisers Kleider [Genitiv-NP]
(2) postnukleare Attribution
a. Abes es kann auch zum stéren des unterrichts kommen [Genitiv-NP]
b. Ein Beispiel dafiir ist, dass i der Schule wurden Bilder von Schiilern gemacht [Préposition-
alphrase]
geht man nun auf das Programm Gmail [ Apposition]
Texte speichert man in Ordner die es schon gibt [Relativsatz]
Neben der Moglichkeit, ins Internet zu kommen [Infinitivsatz]
Die Frage, ob das tatséchlich ndtig sei [Komplementsatz]
. Funktionen wie Drucken und Scannen [expandierte postnominale Phrasen mit wie/als]
(3) Mehrfachattribution
a. wir haben in der klasse iiber die Erlaubnis der Handy Nutzung in der schule geredet
b. viel schwerer als die meisten normalen Funktionen die wir Menschen benttigen

© o ao

Nicht nur Attribute, auch Nominalisierungen im Sinne von Deverbierungen oder Deadjektivierungen
stellen eine lexikalische Verdichtung in Form einer strukturellen Kondensierung dar, die wiederum
(Stellungs-)Felder (bei Schmidt 1993 als Vor- und Nachfelder klassifiziert) der Attribution erdffnet.
Nominalisierte Kerne und Prinzipien der Attribution greifen somit als Mittel der Informationsver-
dichtung ineinander. Die Verdichtung von Informationen ist Hennig (2020) zufolge dabei ein Resultat
des Umverpackens von verbalen in nominale Ausdrucksstrukturen. Attribuierte NPs bedeuten dabei

! Attribute sind in den Beispielen unterstrichen, nominale Kopfe fett hervorgehoben. Bis auf 1d und 2f stammen alle
Beispiele aus dem dem Beitrag zugrundeliegenden Textkorpus.
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die ,,Reduktion des Verbalabstraktums® (Lehmann 1982: 17), ein nominaler Ausdruck ist somit eine
Alternative zur Realisierung zuvor verbal ausgedriickter Propositionen. Da durch das Umverpacken
Angaben zu Tempus, Modus und Person (vgl. Lehmann 1982: 3) verloren gehen, haben Nominali-
sierungen eine Verallgemeinerung und Verdinglichung von Informationen (mit) zur Folge, was dem
Prinzip der Generalisierung und Dekontextualisierung von Ereignissen oder Sachverhalten entspricht.

Eine weitere Funktion ausgebauter NPs und Nominalisierungen machen Schleppegrell (2004)
sowie Fang / Schleppegrell / Cox (2006) im Bereich der textorganisatorischen Informationsstruktur
aus: Schleppegrell (2004) zufolge destillieren Nominalisierungen vorhergehende Informationen und
erlauben die Entfaltung einer ,,chain of reasoning* (Fang / Schleppegrell / Cox 2006: 254). Charak-
teristisch dabei ist, dass ,,[n]Jominalizations construct a series of events as a single grammatical ‘par-
ticipant’ acting independently* (Fang / Schleppegrell / Cox 2006: 263; s. Bsp. 4).

(4) ‘chain of reasoning’
Sie benutzen ein Computer um zu Surfen, Shoppen, Spielen oder etwas / zu Schreiben. Diese Funkti-
onen hat ein Computer und viele mehr (Jgst. 10, Beschreibung)

Analog zu informell-miindlichen Sprechhandlungen, in denen mithilfe von prosodischen Einheiten
und v.a. pronominalen Referenten ein Geschehen entfaltet wird, erlauben Nominalisierungen im for-
mell-schriftlichen Register somit die Entfaltung abstrakter Handlungszusammenhénge.

3.2 NP-Ausbau im Kontext des schulischen Lernens

Die Rekonstruktion von Erkenntnissen zu der Frage, wie sich der NP-Ausbau im Kontext eines schu-
lisch induzierten Erwerbs bei jugendlichen LernerInnen vollzieht, ist herausfordernd, weil Untersu-
chungen in unterschiedlichen theoretischen Frameworks verortet sind (z.B. in der Schreib- und Text-
entwicklungsforschung oder im Rahmen des CAF-Frameworks), dadurch teils unterschiedliche As-
pekte der sprachlichen Entwicklung fokussieren und in divergierenden Erwerbskontexten angesiedelt
sind. Sehr grob ldsst sich hier zunichst zwischen Studien zum L1-Erwerb und L2-Erwerb differen-
zieren. Zu letzteren finden sich insbesondere im Rahmen des CAF-Frameworks eine Reihe von Stu-
dien, die sich dem institutionellen Lernen erwachsener (oftmals studentischer) L2-LernerInnen wid-
men (vgl. z.B. Ravid / Berman 2010; Vyatkina 2013; Parkinson / Musgrave 2014; Vyatkina / Hirsch-
mann / Golcher 2015; Neary-Sunquist 2017; Kyle / Crossely 2018; Gray / Geluso / Nguyen 2019;
Kuiken / Vedder 2019; Michel et al. 2019; Sarte / Gnevsheva 2022), die i.d.R. einen Fremdspracher-
werb (FS) im prototypischen Sinne durchlaufen. Ihre Erwerbsziele, -bedingungen und -voraussetzun-
gen sind, auch wenn die Zielsprache oftmals Deutsch ist (z.B. Vyatkina 2013; Vyatkina / Hirschmann
/ Golcher 2015; Neary-Sundquist 2017), génzlich andere als die derjenigen (jugendlichen und er-
wachsenen) LernerInnen, die in Studien im deutschsprachigen Raum im Fokus stehen. Hierbei han-
delt es sich oftmals um mehrsprachige Lernerlnnen (MSL) im sehr allgemeinen Sinne (s.o., vgl.
Bonef3 2011; Petersen 2014; Schellhardt 2015, i.V.; Schellhardt / Schroeder 2015b)>. Der Begriff
mehrsprachig ist in diesem Kontext reflexionsbediirftig. Obwohl er insofern unscharf ist, als er un-
terschiedliche Typen von Lernerlnnen subsumiert (z.B. doppelter L1-Erwerb, (frither) sukzessiver
L2-Erwerb ab ca. 3 Jahren, kindlicher L2-Erwerb, erwachsener L2-Erwerb), ist er eins der gingigsten
Differenzierungsmerkmale. Der Grofteil der Studien zum Sprachausbau im Deutschen kontrastiert
dabei mehr- und einsprachige SchiilerInnen, wobei ersteren eher eine Mehrsprachigkeitsannahme zu-

2 Beriicksichtigt wurden hier Studien zu LernerInnen in der Sekundarstufe. Eine umfassende Untersuchung zum Ausbau
literater Strukturen in der Primarstufe findet sich u.a. bei Fornol (2020).
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grunde liegt, die beispielsweise abgeleitet wird durch unterschiedliche Formen von Migrationshinter-
griinden (z.B. die Zugehdrigkeit zur ersten oder zweiten Zuwanderergeneration bei Petersen (2014)
oder durch die Erfassung der sog. nicht-deutschen Herkunftssprache (z.B. im Fall von Schellhardt
2015 und Schellhardt / Schroeder 2015b). BoneB3 (2011) schlieBt dabei vom Merkmal mehrsprachig
darauf, dass ihre ProbandInnen einen L2-Erwerb durchlaufen. Zwar ldsst sich annehmen, dass L2-
LernerInnen i.d.R. mehrsprachig sind. Umgekehrt haben jedoch nicht alle mehrsprachigen Sprecher-
Innen einen L2-Erwerb durchlaufen. Eine Klassifizierung von Sprecherlnnen als L2-LernerInnen
sollte streng genommen ausschlieBlich auf Basis des Erwerbsalters und dabei basierend auf einem
age of onset nach dem dritten Geburtstag erfolgen (vgl. Riehl / Schroeder 2022). Auch die Erwerbs-
dauer (length of exposure) kann einen wichtigen Parameter darstellen. Eine solche auf engen Defini-
tionskriterien ruhende Differenzierung von LernerInnentypen findet sich lediglich bei Siekmeyer
(2013), die zwischen sog. BildungsinldnderInnen auf der einen und SeiteneinsteigerInnen auf der
anderen Seite differenziert, deren — wie in den zuvor aufgefiihrten Studien — Sprachausbauprozesse
jeweils mit L1-Sprecherlnnen verglichen werden. Auch wenn die Gleichsetzung von Migration,
Mehrsprachigkeit und L2-Erwerb aus unterschiedlichen Griinden, die hier aus Platzgriinden nicht
diskutiert werden konnen (vgl. jedoch dazu v.a. Riehl / Schroeder 2022), problembehaftet ist, ist es
eine gingige Praxis (in der DaZ-Forschung), SchiilerInnenpopulationen nach groben Merkmalen zu
differenzieren. Ob eine solche Differenzierung individuelle Ausprigungen im Kontext des NP-Aus-
baus erkldren kann, ist umstritten (s.u.).

Um ein moglichst differenziertes Bild beziiglich des Forschungsstandes zum NP-Ausbau un-
ter institutionellen Erwerbsbedingungen zu erhalten, werden die verschiedenen Erwerbskontexte im
Folgenden getrennt dargestellt. In Bezug auf den L1-Erwerb zeigen u.a. Augst et al. (2007: 238) und
Feilke (1996), dass sich bei SchiilerInnen der Sekundarstufe ein grober Entwicklungsverlauf von zu-
néichst koordinierenden hin und hypotaktischen und schlieBlich zu integrativen syntaktischen Struk-
turen findet, wobei als integrativ in beiden Studien u.a. Nominalisierungen und attribuierte NPs mit
Partizipialattribut sowie satzwertige Linkserweiterungen (d.h. z.B. Relativsétze) in die Analyse ein-
gegangen sind. Beide Studien beobachten diese Entwicklung fiir SchiilerInnen der Jahrgangsstufen
7, 10 und 12 am Gymnasium sowie fiir Studierende. Der Anteil integrativer Strukturen steigt auf
zundchst 10% in der Jahrgangsstufe 10 und auf 15% in Jahrgangsstufe 12. Feilke geht davon aus,
dass die wichtigste Entwicklungsperiode in Bezug auf den Gebrauch integrativer Strukturen im Zeit-
raum zwischen 13 und 16 Jahren anzusiedeln ist. Dabei kommen integrative Strukturen zwar mit
steigendem Alter systematisch, jedoch in vergleichsweise geringem Umfang vor (vgl. auch Augst et
al. 2007). Neben integrativen Strukturen dominieren auch in den hochsten Jahrgangsstufen noch ver-
bale Strukturen in Form der Koordination und Subordination (vgl. Feilke 1996: 202-205). Die Studien
zeigen also, dass es nicht um einen vollstindigen Ersatz verbaler Strukturen durch nominale geht,
sondern um eine registerspezifische Erweiterung des Ausdrucksspektrums um nominale bzw. literate
Strukturelemente. Fortgeschrittene LernerInnenvarietiten wiirden sich in dieser Lesart dadurch aus-
zeichnen, dass sie auch, jedoch nicht ausschlielich erweiterte NPs sowie Nominalisierungen enthal-
ten.

Der Trend, mit steigendem Erwerbsalter zunehmend integrative Strukturen im Sinne von aus-
gebauten NPs zu verwenden, zeigt sich auch in Bezug auf die Erwerbsdauer bei erwachsenen FS-
LernerInnen im Ausland (vgl. Neary-Sundquist 2017: 254) sowie bei (vermeintlich) mehrsprachigen
LernerIlnnen im deutschsprachigen Raum (vgl. Siekmeyer 2013; Petersen 2014; Schellhardt / Schro-
eder 2015b). Die unterschiedlichen Erwerbskontexte und LernerInnentypen weisen zudem Parallelen
dahingehend auf, in welcher Reihenfolge einzelne Attributstypen erworben werden. Generell schei-
nen L1-, FS- und mehrsprachige LernerInnen zunichst einfach attribuierte vor mehrfach attribuierten
NPs zu gebrauchen (vgl. Eisenberg et al. 2008 fiir FS; Feilke 1996 fiir L2; Schellhardt / Schroeder
2015b sowie Siekmeyer 2013 fiir MSL). Zu den ersten und prinzipiell hdufigsten Attribuierungstypen
gehoren attributive Adjektive (vgl. Bone8 2011: 135; Petersen 2014; Schellhardt 2015; Schellhardt /
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Schroeder 2015b fiir MSL; Parkinson / Musgrave 2014: 55; Vyatkina / Hirschmann / Golcher 2015:
42 fiir FSL). Postmodifizierende Attribuierungstypen wie Genitivattribute sowie Prépositionalphra-
sen kommen spiter hinzu (vgl. Bonell 2011; Petersen 2014; Schellhardt / Schroeder 2015b; Siek-
meyer 2013 fiir MSL; Parkinson / Musgrave 2014: 57 fiir FS). Grundsitzlich seltene und deshalb
vermeintlich spét erworbene Strukturen stellen Partizipialattribute sowie postnominale Erweiterun-
gen (bspw. als- oder wie-Phrasen) dar (vgl. Schellhardt 2015: 153). Fortgeschrittenere Lernerlnnen
(wobei fortgeschritten hier sowohl ein hoheres Erwerbsalter im MSL als auch eine lingere Erwerbs-
dauer bei FS-LernerInnen meint) verwenden also mehr und ldngere ausgebaute NPs sowie ein grof3e-
res Spektrum von Attribuierungstypen (vgl. auch Ravid / Berman 2010: 18).

Weil der NP-Ausbau in fortgeschritteneren LernerInnenvarietéten zentral zu sein scheint, wird
besonders im Kontext des CAF-Frameworks gefordert, nominale Strukturen als Komplexitétsindika-
toren systematisch zu erfassen (vgl. Biber / Gray / Poonpon 2011; Parkinson / Musgrave 2014; Kyle
/ Crossley 2018) bzw. mithilfe einer multidimensionalen Betrachtung von Komplexitidtsmalen unter-
schiedliche Entwicklungs- und Ausbaustufen sichtbar zu machen (vgl. Norris / Ortega 2009; Bulté /
Housen 2012; Neary-Sundquist 2017). Der skizzierte NP-Ausbauprozess lisst sich dabei mithilfe von
quantitativen Parametern wie der Anzahl attribuierter NPs pro Satz (vgl. Sarte / Gnevsheva 2022),
durchschnittlicher Wortzahl pro NP oder pro Satz (vgl. Feilke 1996; Petersen 2014; Neary-Sundquist
2017: 254) oder dem Anteil komplexer nominaler Strukturen pro Satz (vgl. z.B. Larsson / Kaatari
2020) erfassen und auch als Unterscheidungskriterium fiir unterschiedliche Erwerbsstéinde nutzen
(vgl. z.B. Ravid / Berman 2010: 13; Liu/ Li 2016).

Mehr- und einsprachige SchiilerInnen unterscheiden sich in Bezug auf den NP-Ausbau zu-
mindest aus quantitativer Sicht kaum voneinander (vgl. Bone3 2011; Petersen 2014; Schellhardt /
Schroeder 2015b). In beiden Gruppen findet sich vielmehr auch dann eine grofe interindividuelle
Variabilitit (vgl. Bonel 2011; Petersen 2014 und besonders Siekmeyer 2013), wenn zum Beispiel
die Schulform beriicksichtigt wird. So kann Siekmeyer (2013) fiir die Jahrgangsstufe 9 sowohl fiir
L1-LernerInnen als auch fiir mehrsprachige SchiilerInnen (bei ihr als ,BildungsinldnderInnen‘ kate-
gorisiert) wie auch fiir SeiteneinsteigerInnen zeigen, dass bei Berlicksichtigung der Schulform (hier:
Hauptschule, Realschule, Gymnasium) ein sehr heterogenes Bild entsteht, was den Gebrauch literater
Strukturen angeht. Diese Erkenntnisse decken sich mit denen von Bonel3 (2011), die mittels eines
Vergleichs von mehrsprachigen HauptschiilerInnen und einem eher niedrigen sozio-6konomischen
Status (n=4) und RealschiilerInnen mit eher hoherem sozio-6konomischen Status (n=4) einen zwar
hoheren, jedoch nicht signifikanten Anteil literater Strukturen bei letzteren ermittelt. In beiden Grup-
pen finden sich teils deutliche Unterschiede zwischen den ProbandInnen. Eine hohe inter- wie auch
intraindividuelle Varianz zeigt sich auf bei FS-LernerInnen, deren Sprachausbau einer non-linearen
Entwicklungslogik zu folgen scheint (vgl. Vyatkina 2013; Vyatkina / Hirschmann / Golcher 2015;
Kreyer / Schaub 2018).

Generell scheint der individuelle NP-Ausbau von einer Vielzahl von Variablen abhédngig zu
sein. Neben extralinguistischen Faktoren wie Jahrgangsstufe/Alter, Erwerbsdauer, Schulform und so-
zio-Okonomischem Hintergrund (die offenbar nur einen bedingten Teil der Varianz erkldren konnen)
scheinen auch intralinguistische Faktoren wie das Medium (d.h. schriftlich vs. miindlich, vgl. Ravid
/ Berman 2010; BoneB3 2011; Larsson / Kaatari 2020) sowie besonders die Aufgabenstellung Auswir-
kungen auf Vorkommenshéufigkeiten ausgebauter NPs und Attributstypen zu haben: Michel et al.
(2019) machen einen deutlichen Aufgabeneffekt dahingehend aus, dass argumentative Texte sich da-
bei weniger fiir deren Elizitierung zu eignen (vgl. Gray / Geluso / Nguyen 2019: 142) scheinen, wobei
sich der Effekt mit steigendem Sprachstand abzuschwiéchen scheint. Schellhardt (i.V.) zeigt aufer-
dem, dass der Ausbau der jeweiligen Herkunftssprache (in ihrem Fall Tiirkisch) einen entscheidenden
(positiven) Einfluss auf den Gebrauch ausgebauter NPs haben kann.

Insgesamt scheint sich eine Vielzahl an Faktoren darauf auszuwirken, ob und wie viele aus-
gebaute NPs LernerInnen gebrauchen. Der wiederkehrende Befund, dass im Kontext eines formell-
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schriftsprachlichen Registers ein hoher Grad an individueller Variabilitit vorzufinden ist, spiegelt die
Annahmen der BLC-Theorie (vgl. Hulstijn 2015, 2019) recht deutlich wider. (Erwerbs-)Studien, die
im Bereich des Ausbaus der HLC verortet sind, miissen also jenseits einer groben Differenzierung
von beispielsweise Ein- und Mehrsprachigkeit eine Reihe potentieller intra- wie auch extralinguisti-
scher Variablen einbeziehen, die diese Varianz erkldren konnen. Die vorliegende Studie ist nicht in
der Lage, diesen Forschungsauftrag zu erfiillen und geniigend varianzerkldrende Variablen einzube-
ziehen (s. fiir die Griinde Abschnitt 4.1). Vielmehr mochte sie den Aspekt der interindividuellen Va-
riabilitét stiarker adressieren als bisher hdufig tiblich (vgl. hierzu v.a. Wisniewski / Liideling / Czinglar
1.Dr.).

Die querschnittsanalytisch angelegte Studie verfolgt vor dem Hintergrund des skizzierten For-
schungsstandes fiinf Ziele bzw. Fragestellungen:

1. Da bisherige Studien die Jahrgangsstufen 5, 7, 10 und 12 (vgl. Feilke 1996; Bonel3 2011; Siekmeyer
2013; Petersen 2014; Schellhardt 2015, i.V.; Schellhardt / Schroeder 2015b) fokussieren, mochte die
vorliegende Studie jahrgangsstufenspezifische Erkenntnisliicken schlieBen und den Zeitraum von der
Jahrgangsstufe 7 bis 11 systematisch in Hinblick auf NP-Ausbauprozesse erfassen.

2. Sie mochte ermitteln, ob und wie Attribute und Nominalisierungen als Mittel der Informationsver-
dichtung im Zuge des sukzessiven NP-Ausbaus ineinandergreifen.

3. Da sich mit Ausnahme einiger weniger Studien (z.B. n=150 bei Feilke 1996) die oben skizzierten
Erkenntnisse auf vergleichsweise kleine ProbandInnengruppen stiitzen (n=8 bei Bonell 2011; n=28
bei Schellhart/Schroeder 2015b; n=31 bei Sickmeyer 2013), mdchte die vorliegende Studie bisherige
Erkenntnisse quantitativ priifen und untermauern.

4. In bisherigen Studien sind Gymnasien tiberrepréasentiert (vgl. Augst / Faigel 1986; Feilke 1996; Be-
cker-Mrotzek 2004; Petersen 2014; Schellhardt 2015, i.V. sowie Schellhardt / Schroeder 2015b),
,niedrigere* Schulformen wie Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen (vgl. Bonefl 2011; Schellhardt
2015, 1.V. sowie Schellhardt / Schroeder 2015b) und insbesondere Haupt- und Realschulen (vgl. Siek-
meyer 2013) werden in deutlich geringerer Frequenz beforscht. Die Studie mochte deshalb den Blick
auf eine von hoher Heterogenitdt gepragten Schule richten, um potentielle schulformspezifische Un-
terschiede sichtbar machen konnen.

5. Die meisten Studien berichten zwar Mittelwerte (mit Ausnahme von Petersen 2014, die auch Stan-
dardabweichungen angibt), jedoch finden sich bis auf Hinweise zu Varianzen keine konkreten Anga-
ben zur Streuung der Daten. Die vorliegende Untersuchung mochte die individuelle Varianz erfassen
und potentielle Erklarvariablen ermitteln sowie reflektieren.

Ubergeordnetes Ziel der folgenden querschnittlich angelegten Korpusanalyse ist es, bisherige Er-
kenntnisse zum NP-Ausbau im Deutschen zu priifen und zu ergéinzen und damit zu einem besseren
Verstindnis von Sprachausbauprozessen im formell-schriftlichen Register bei jugendlichen Schiile-
rInnen beizutragen.
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4. Daten und Methoden

4.1 Textkorpus

Die Datengrundlage bildet ein Textkorpus (25695 Tokens) von insgesamt 107 ProbandInnen der Jahr-
gangsstufen 7 bis 11, die zu zwei unterschiedlichen Aufgabenstellungen 182 freie Texte verfasst ha-
ben (s. Tab. 1)*. In der von Haberzettl (2015) iibernommenen argumentativen Aufgabe 1 (im Folgen-
den: arg) ging es um die Frage, ob Handys in der Schule erlaubt werden sollten. Die Aufgabe sah die
Benennung von Vor- und Nachteilen der Handynutzung fiir Schule und Unterricht vor. Aufgabe 2
umfasste die Beschreibung eines Computers (im Folgenden: bes) und wurde in Zusammenarbeit mit
Lehrkréften der Projektschule erstellt. Die Schiilerlnnen sollten einer Person, die keinerlei Kenntnisse
von Computern hat, mithilfe von vier Teilfragen allgemeine Funktionen des Computers, das Schrei-
ben von Texten und das Surfen im Internet erkldren. Die Aufgabenstellung hat neben beschreibenden
somit vor allem instruierende Elemente und ldsst sich mit Becker-Mrotzek (2004) dem Typus der
schriftlichen Instruktion zuordnen. Obwohl beide Aufgaben besonders fiir die niedrigeren Jahrgangs-
stufen 7 und 8 anspruchsvoll sind und sich entsprechende Operatoren noch im Aufbau befinden, ist
es mit Blick auf die skizzierte Forschungsliteratur in Abschnitt 3.2 durchaus tiblich, &hnliche Aufga-
benstellungen auch in niedrigeren Jahrgangsstufen einzusetzen (z.B. Argumentationen bei Feilke
1996 sowie schriftliche Instruktionen bei Becker-Mrotzek 2004, jeweils in oder ab der Jahrgangsstufe
7). In allen Studien finden sich, wenn auch selten, auch in den niedrigeren Jahrgangsstufen ausgebaute
NPs. Die Anteile sind dabei vergleichbar mit denjenigen in vermeintlich einfacheren Aufgabenstel-
lungen (z.B. Nacherzéhlungen bei Schellhardt 2015 und Schellhardt / Schroeder 2015b).

Jgst. 7 (n=22) |Jgst. 8 (n=25) |Jgst. 9 (n=22) [Jgst. 10 (n=19) |Jgst. 11 (n=19)

arg  |bes arg  Ibes arg  Ibes arg  |bes larg  lbes

| I I I I |
Anzahl Texte 22 s 20 20 23 6 19 9 7 s

1 1 1 1 1 1

I | I | I I
Token 2657 i1611 2963 52744 3656 i647 3680 i3082 52095 i2560

i i i i i i
arithm. Mittel 121 190 148 1137  [159 j108 [194 j162 {123 5142

| | I | I

i i i i i i
Median 126 189 1455 11215 [163 1106 [187 166 1122 11335

| | 1 | | |

. I I I | I |

(Sggdardabwewh““g 41,17 13033 [2601 15938 50,83 1382 [42,58 166,98 14625 153,71

1 1 1 1 1 1

Tabelle 1
Ubersicht Textkorpus

Die Erhebung der Texte fand an einer Integrierten Gesamtschule* in einer deutschen GroBstadt durch
die jeweiligen Klassenlehrkrifte statt. Die beiden Aufgaben wurden innerhalb von etwa 14 Tagen an
zwei unterschiedlichen Terminen erhoben, wodurch nicht von allen Schiilerlnnen jeweils zwei bear-
beitete Aufgaben vorliegen. Es wurde darauf verzichtet, eine externe Versuchsleitung in den Klassen

3 Von 58 Schiilerlnnen (SuS) liegen jeweils beide Texte vor. Zwei Texte mussten ausgeschlossen werden, weil sie iden-
tisch waren. Zwei weitere wurden ausgeschlossen, weil die SuS lediglich einen Satz mit dem Hinweis schrieben, sie
hitten keinen Computer.

4 Eine Integrierte Gesamtschule fithrt SuS zum mittleren Schulabschluss, ohne dabei zwischen Hauptschul-, Realschul-
oder Gymnasialempfehlung zu segregieren. Die SuS haben an Gesamtschulen i.d.R. die Mdglichkeit, entsprechend ih-
ren Potentialen unterschiedliche Abschliisse zu erreichen, darunter neben mittleren Schulabschliissen auch das Abitur.
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einzusetzen, um eine maximal authentische Schreibsituation zu erhalten. Die Lehrkriafte wurden in-
struiert, die Datenerhebung als Ubung zu deklarieren und keine vorherigen MaBnahmen (z.B. Sam-
meln von Argumenten oder Informationen zu den Aufgaben) zur Entlastung des Schreibprozesses zu
nutzen. Trotz dieser Instruktion kann im Einzelfall nicht ausgeschlossen werden, dass Hilfestellungen
durch die Lehrkréfte erfolgt sind.

Der Zugang zu Metadaten war aus datenschutzrechtlichen Griinden stark eingeschréinkt. Bis
auf das Alter und die Jahrgangsstufe konnten keine weiteren Hintergrundvariablen der ProbandInnen
erhoben werden. Metainformationen zu den ProbandInnen lassen sich damit ausschlieBlich auf Basis
von sekundéren Merkmalen ermitteln. So weist die betreffende Schule einen sogenannten ndH-Anteil
(= nicht-deutsche Herkunftssprache) von knapp 90% auf. Mit der Kategorie ndH wird ermittelt, ob
Kinder und Jugendliche zu Hause eine andere Sprache als Deutsch sprechen (vgl. kritisch dazu
Vasilyeva 2013). Auf Basis des hohen Wertes lésst sich — in aller Vorsicht — annehmen, dass ein
GroBteil der SchiilerInnen mehrsprachig ist. Diese Mehrsprachigkeitsannahme deckt sich mit infor-
mellen Befragungen der Lehrkrifte, die ihre SchiilerInnen als iiberwiegend mehrsprachig bezeichnen.
Sie gaben weiterhin an, dass es keine kiirzlich zugewanderten SchiilerInnen in den jeweiligen Klassen
gab. Der iiberwiegende Teil der Schiilerschaft ist vielmehr in Deutschland geboren oder im frithen
Kindesalter zugewandert. Welche Formen der Mehrsprachigkeit vorhanden sind, ldsst sich mit diesen
Informationen nicht sagen. Ein weiteres sekundéres Merkmal ist das Stadtviertel: Die Schule befindet
sich in einem ,sozial benachteiligten Quartier, was ein Hinweis auf einen tendenziell niedrigen sozio-
O6konomischen Status, aber auch auf ein ,gemischtes‘ Einzugsgebiet sein kann. Der Erhebungskontext
reprisentiert damit eine maximal heterogene Schiilerschaft.

4.2 Datenaufbereitung

Die Daten wurden entsprechend der HIAT-Konventionen (vgl. Rehbein et al. 2004; Schellhardt /
Schroeder 2015b) mithilfe des Partitureditors in EXMARaLDA (vgl. Schmidt / Worner 2014)
transkribiert, mithilfe von Weblicht’ lemmatisiert, normalisiert sowie automatisch POS-getagged
(STTS, vgl. Schiller et al. 1999).

Eine anschlieBende manuelle Mehrfachannotation umfasste die Kategorisierung nominaler
Kerne, wobei zwischen einfachen Nomen, Eigennamen, Komposita und Nominalisierungen differen-
ziert wurde. Komposita wurden hinzugezogen, weil sie besonders in Arbeiten innerhalb des Bildungs-
sprache-Frameworks als Mittel der Informationsverdichtung benannt werden (vgl. z.B. Gogolin / Du-
arte 2016). Als Nominalisierungen wurden nur nominale Konversionen aus Verbal- oder Adjek-
tivstimmen (schreiben — das Schreiben, griin — das Griin, verbieten — das Verbot) sowie Derivationen
(z.B. reden — das Gerede; freundlich — die Freundlichkeit) gewertet; hochfrequente und lexikalisierte
Nominalisierungen wie Hausaufgaben, Funktion oder Drucker wurden als einfache Nomen kodiert.
Sofern nominale Kerne als Verbindung von Kompositum und nominalisiertem Endglied auftraten
(z.B. das Handyverbot), wurden die Lexeme als Nominalisierungen kodiert.

Zur Erfassung des NP-Ausbaus wurden auf Basis von Schellhardt / Schroeder (2015b) neben
einfachen NPs 12 Attribuierungstypen manuell annotiert (s. fiir eine Ubersicht die Beispiele 1 bis 3
in Abschnitt 3). Erfasst wurden attributive Adjektive, einfache sowie expandierte Partizipialattribute,
pré- und postnukleare Genitiv-NPs, Prapositionalphrasen, Relativsétze, Infinitivsitze, Komplements-
itze, Appositionen, expandierte postnominale Phrasen mit wie und als sowie Mehrfachattribute. Bei
Letzteren wurden die jeweiligen Attribute nicht gesondert erfasst, was sich im Nachgang an die Ana-
lyse als unglinstig erwiesen hat, weil die Attributstypen samt der Vorkommenshéufigkeiten teils sehr
aufschlussreich sind und einer separaten Erfassung bediirfen (s. dazu Abschnitt 5.2).

5 https://weblicht.sfs.uni-tuebingen.de/weblichtwiki/index.php (27.10.2022)
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4.3 Datenanalyse

Aus der Datenanalyse ausgeschlossen wurden explizit aus den Aufgabenstellungen {ibernommene
Formulierungen, Uberschriften sowie formelhafte Wendungen wie GruBformeln. Nicht ausgeschlos-
sen wurden formal fehlerhafte Strukturen wie Deklinationsfehler (z.B. dann kann man iiber der Tas-
tatur lange oder kurze Texte schreiben), weil das Prinzip der formalen Korrektheit fiir die Fragestel-
lung zunéchst zweitrangig ist. Entscheidend war, ob und wie NPs jenseits von Prinzipien der Kon-
gruenz attribuiert bzw. ob lexikalische Kopfe nominalisiert wurden.

Die Datenanalyse erfolgte auf der Basis absoluter sowie normalisierter Haufigkeiten, wobei
Anteile pro 100 Token (je nach Struktur pro Text oder Satz) berechnet wurden. Ausreifler wurden
nicht ausgeschlossen, weil sie echte Beobachtungen darstellen. Sofern eine Normalverteilung gege-
ben war, wurden Regressionsanalysen mit (generalisierten linearen) gemischten Modellen (GLMM,
Package Ime4 in R) durchgefiihrt, mit der Jahrgangsstufe als fixed effect und der Aufgabenstellung
als random effect. Regressionsanalysen in Form von gemischten Modellen ermdglichen es, neben
Mittelwerten auch individuelle Varianzen zu erfassen und zu ermittelten, ob und inwieweit die ver-
fiigbaren unabhéngigen Variablen (Jahrgangsstufe, Aufgabenstellung) in der Lage sind, diese Vari-
anzen zu erkldren. Fixed effect (hier: Jahrgangsstufe) bedeutet dabei, dass angenommen wird, dass
die Variable mit der Zeit keiner Verénderung unterliegt bzw. alle Individuen in gleichem Maf3e von
der Variable ,betroffen‘ sind. Random effects (hier: Aufgabenstellung) beziehen sich auf diejenigen
Variablen, bei denen angenommen wird, dass sie zwischen Individuen nicht konstant sind bzw. ihr
Effekt nicht vorhersehbar ist. War keine Normalverteilung gegeben, die Voraussetzung fiir die Durch-
fithrung von Regressionsanalysen ist, wurde der non-parametrische Kruskal-Wallis-Test und fiir die
Posthoc-Analyse der Pairwise Wilcoxon Rank Sum Test verwendet. Der Nachteil solcher Tests ist
u.a., dass sie ausschlieBlich unifaktorielle Effekte erfassen konnen. Ob ein Zusammenspiel von Va-
riablen im Sinne eines Interaktionseffekts vorliegt (s.u.), ldsst sich mit diesen Tests nicht ermitteln.
Alle Analysen wurden mit R studio Version 1.4.1106 durchgefiihrt.

5. Ergebnisse

Insgesamt findet sich eine enorm grofe Streuung im Textumfang (s. Tab. 1), was ein Hinweis auf
eine besonders grofle Heterogenitét innerhalb dieser Gruppe ist, die durch die Variablen Jahrgangs-
stufe und Aufgabenstellung nur bedingt erklérbar ist. Trotzdem zeigt sich in Bezug auf die Tokenan-
zahl (s. Tab. 1) auf Basis einer Berechnung mit einem GLMM ein groBer Effekt (p <.001; n>=0.174)
fiir die Jahrgangsstufe. Der Anstieg im Textumfang ist dabei zwischen den Jahrgangsstufen 7 und 8
(p=0.008) sowie 10 und 11 signifikant (p=0.006). Der Einfluss der Aufgabenstellung ist knapp signi-
fikant (p=0.046), die Effektstirke jedoch gering (n*= 0.033). Die argumentativen Texte sind hierbei
im Mittel langer als die Instruktionen. Ein Interaktionseffekt® zwischen Jahrgangsstufe und Aufga-
benstellung findet sich nicht (p =0.071). Das adjustierte R? liegt bei 0.21, sodass die beiden Variablen
(Jahrgangsstufe, Text) nur moderat zur Aufklarung der Varianz beitragen.

¢ Ein Interaktionseffekt liegt dann vor, wenn der Effekt von zwei (oder mehr) unabhiingigen Variablen voneinander ab-
héngig ist. Klassischerweise wird der Interaktionseffekt vom Haupteffekt abgegrenzt, der erfasst, ob einzelne Variablen
Effekte aufweisen.
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5.1 Entwicklung ausgebauter und nicht-ausgebauter NPs

Der folgende Abschnitt widmet sich dem NP-Ausbau. Hierzu werden zunichst die (normalisierten)
Anteile nicht-ausgebauter sowie ausgebauter NPs kontrastiert, wobei bei Letzteren zunichst alle
Attributstypen zusammengefasst sind. Berechnet wurden die Anteile pro Satz (vgl. z.B. Larsson /
Kataari 2020). Als Satz wurden diejenigen Einheiten erfasst, die ein finites Verb oder eine Infinitiv-
konstruktion enthalten (vgl. Petersen 2014: 168). Die Normalisierung der Anteile erfolgte durch die
Berechnung der NP-Anteile pro 100 Sdtze. Die normalisierten Anteile sind in Abbildung 1 zusam-
mengefasst und in Tabelle 2 um durchschnittliche Haufigkeiten pro Text ergdnzt. Weil die Daten an
keiner Stelle eine Normalverteilung aufwiesen, erfolgte die statistische Analyse durchweg mithilfe
von non-parametrischen Tests (s.0.).

Grundsitzlich zeigt Abbildung 1, dass in allen Jahrgangsstufen nicht-ausgebaute NPs domi-
nieren und — das ist wenig liberraschend — auch von allen ProbandInnen verwendet werden. Ausge-
baute NPs sind seltener und lassen sich bei 18 ProbandInnen nicht identifizieren.

nicht-ausgebaute NPs ausgebaute NPs
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Abbildung 1
Normalisierte Anteile ausgebauter NPs (pro Satz) nach Jahrgangsstufe und Aufgabenstellung
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nicht-ausgebaute NPs ausgebaute NPs
Aufgabe Jgst.  [MW  Median imin max  SD MW  (Medianimin  jmax ;SD
arg 7 15 14 17 26 1561 182 11 o s 117
8 196 19 E14 29 53,97 2.3 iz io E8 iz
9 20,74 21 17 32 1622 526 Is h s 137
10 2611 25 14 48 1823 653 16 12 2 13,1
11 1524 15 |7 28 16,15 |541 |4 10 115 143
bes 7 13,56 125 13 2 572 |13z it o 6 16
8 20,9 18 511 49 59,21 2,35 iz El is 51,5
1583 145 19 23 1556 [233 12 1o 5 1.6
10 |2168 22 19 39 1757 537 6 0 3 133
11 20,05 21 110 33 1646 |11 6 10 114 148

Tabelle 2
Durchschnittliche Haufigkeiten nicht-ausgebauter und ausgebauter NPs (pro Text) nach Jahrgangsstufe und Aufgabe

Der Anteil ausgebauter NPs nimmt in beiden Aufgabenstellungen ab Jahrgangsstufe 9 deutlich zu,
wihrend der Anteil nicht-ausgebauter NPs jahrgangsstufen- sowie aufgabenstellungsiibergreifend in
etwa gleichbleibt, sodass sich fiir nicht ausgebaute NP weder fiir die Jahrgangsstufe (p=0.331) noch
fiir die Aufgabenstellung (p=0.556) ein Effekt findet. Fiir die ausgebauten NPs findet sich wiederum
ein hochsignifikanter Effekt (p=<.001) mit hoher Effektstirke (1?>=0.227) fiir die Jahrgangsstufe, je-
doch kein Effekt fiir die Aufgabenstellung (p=0.337). Der Jahrgangsstufeneffekt ist wiederum auf
den in Abbildung 1 deutlich sichtbaren und hochsignifikanten Unterschied (p<.001) zwischen den
Jahrgangsstufen 8 und 9 zuriickzufiihren. Auftillig ist, dass mit steigender Jahrgangsstufe die Streu-
ung enorm zunimmt. In Jahrgangsstufe 11 ist die Varianz bei den ausgebauten NPs ganz besonders
hoch. Es finden sich dabei SchiilerInnen, die wenige bis gar keine ausgebauten NPs verwenden (s.
Beispiel 5) und zugleich SchiilerInnen, die in hohem MafBle Gebrauch davon machen (s. Beispiel 6).

(5) Jgst. 11, arg’

Ich vermute das der Unterricht sehr wahrscheinlich intere-
ssanter wire wenn man seinXeX Handy im Unterricht benutzen
diirfte. Ein Vorteil wére das die Schiiler X@X aufmerksamer
und interessierter wiren. Man konnte schnell nach etwas
Reschachiern XXumXX wenn man die Frage, Aufgabe oder
das Thema nicht verstandet hat. Doch ein groBer

Nachteil wire, dass es fiir Jugendliche sehr verlockend

wire Apps zu nutzen oder im Internet zu surfen,

was iiberhaupt nicht zum Stundenthema passt.

Irgendwann wiirden sich die Jugendlichen mehr auf

ihre Smartphones konzentrieren als auf den Unter-

richt.

Meiner Meinung nach sollten keine Handys wéhrend

des Unterrichts erlaubt werden, wenn dann in den

Pausen zum abschalten. Denn das Risiko ist viel

zu grof} das die Konzentration XXaufXX XX'XX XXsXX auf das
Smartphone statt auf den Unterricht fallt.

7 XX = durchgestrichene Elemente, @ = nicht lesbares Element (vgl. Rehbein et al. 2004).
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(6) Jgst. 11, arg

Das Handy, so gut wie jeder hat eins XX@@@XX. Ein tragbarer Computer

fiir tiberall. Viele Schulen verbieten die aktive Benutzung dieser Geriéte

auf den Schulgeldnde und noch mehr in Untericht.

Sollten sie offiziel erlaubt werden oder verboten bleiben?

Es last sich nicht verleugnen das es zum recherchieren und

anderer XXInforXX informationsberchafende Zwecke tiberall verfligbar ist.

Dafiir gibt es Seiten wie Wikipedia (wenn die seridste Seite).

Die aktive Nutzung von Handy im Unterricht konnte die Schiiler was die materielle
elkrotechnische Gerétebeschaffung angeht, entlasten.

X@X Das XX (@ @@XX heif} die Schiiler benutzen statt dltere Schulcomputer ihre
grofiteils sehr modernen Handys.

Es ladt aber auch zum Betrug ein. So wére es moglich

statt den erarbeiten der gestellten Aufgabe eine Losung aus den Internet zu suchen.

Zuletz mochte ich noch die Moglichkeit einer Augenschidigung bei

zu intensiver Beeinziehung in den Unterricht. Wenn man zulange

den sehr anstrengenden XXundXX Bildschirm anschaut kénnte zur verschlechtung
der Sicht fiihren.

Ein Vergleich der Beispiele (5) und (6) zeigt deutlich die (typischen) individuellen Unterschiede in-
nerhalb einer Jahrgangsstufe. Wihrend sich in Beispiel (6) unterschiedlichste Attributstypen (u.a.
attributive Adjektive, Genitiv-NP, Partizipialattribut, Prépositionalphrasen) finden und NPs in nahezu
jedem Satz ausgebaut werden, kommt Beispiel (5) nahezu ohne ausgebaute NPs aus. Beide Texte
beschreiben den Gegenstand zwar weitgehend generalisierend, jedoch mit génzlich unterschiedlichen
Mitteln. Wihrend sich in Beispiel (5) zahlreiche zu-Infinitive sowie Konstruktionen mit dem Indefi-
nitpronomen man und damit verbale Strukturen finden, stiitzen sich die Ausfithrungen in Beispiel (6)
in hohem Male auf nominale Strukturen, insbesondere Nominalisierungen, die neben der Informati-
onsverdichtung auch eine informationsgeneralisierende Funktion iibernehmen. Unterschiede gibt es
auch auf makrostruktureller Ebene: Zwar weist Beispiel (5) eine grobe Struktur dahingehend auf,
dass zunichst Vor-, dann Nachteile und schlieBlich die eigene Position wiedergegeben wird. Beispiel
(6) weist zusdtzlich dazu eine Einleitung samt Problematisierung des Gegenstandes auf, allerdings
am Ende keine Konsolidierung o.4. In Beispiel (6) wird weiterhin recht deutlich, dass ein intensiver
Gebrauch ausgebauter NPs nicht zwangsweise mit sprachlicher Korrektheit einhergehen muss, ins-
besondere was die Deverbierung angeht (z.B. Beeinziehung, verschlechtung).

Solche jahrgangsstufeninternen Unterschiede lassen sich mitnichten auf allgemeine sprachbi-
ographische Faktoren zuriickfithren. Ein Vergleich mit anderen Studienergebnissen zeigt, dass der
Anteil integrativer Strukturen (im Sinne von ausgebauten NPs) sowohl bei ein- als auch bei ,mehr-
sprachigen‘ SchiilerInnen in der Jahrgangsstufe 7 tendenziell® bei etwa 10%, in den Jahrgangsstufen
9 und 10 zwischen 10% und 20% (vgl. z.B. Feilke 1996; Bonef3 2011; Siekmeyer 2013; Schellhardt
1.V.) liegt und in der Sekundarstufe II auf mindestens 20% steigt (vgl. Bone8 2011; Schellhardt /
Schroeder 2015b). Die in der vorliegenden Studie untersuchten SchiilerInnen verhalten sich zudem
im Schnitt nicht grundlegend anders als andere Schiilerlnnenpopulationen aus teils hoheren Schul-
formen.

Zusammengenommen nimmt der Anteil ausgebauter NPs mit hoherer Jahrgangsstufe konti-
nuierlich zu, wobei ein von der Aufgabenstellung unabhingiger deutlicher Anstieg vor allem ab Jahr-

8 Ein direkter Vergleich der Hiufigkeiten ist nicht moglich, weil die Studien mit teils unterschiedlichen Kategorisierungen
operieren. So finden sich bei Feilke (1996) sowie Augst / Faigel (1986) in Bezug auf integrative Strukturen auch Nomi-
nalisierungen, Schellhardt (2015, i.V.) sowie Schellhardt / Schroeder (2015b) differenzieren zwischen satzwertigen und
nicht-satzwertigen Attributen.
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gangsstufe 9 hin zu Jahrgangsstufe 10 und insbesondere 11 zu verzeichnen ist. Dabei scheint es je-
doch eine starke interindividuelle Varianz zu geben, die weder durch die Jahrgangsstufe noch durch
die Aufgabenstellung allein erklérbar ist.

5.2 Entwicklung Attributstypen

Mit Blick auf eine potentielle Modellierung der Erkenntnisse im Sinne einer Erwerbsprogression ist
es entscheidend zu erfassen, welche Attribute realisiert werden. Im ersten Schritt wird dazu fiir die
einzelnen Jahrgangsstufen erfasst, in wie vielen der Texte die einzelnen Attributstypen vorkommen
(s. Abb. 2). Aufgrund der geringen Vorkommenshiufigkeit und auch aufgrund des ausbleibenden
Haupteffekts fiir die Jahrgangsstufe (s.o.) wird hier nicht mehr zwischen den beiden Aufgabenstel-
lungen differenziert. Der Vollsténdigkeit halber enthélt Anhang I eine entsprechend vollstandige Auf-
schliisselung®. In Schritt 2 wird die jahrgangsstufenspezifische Verteilung der einzelnen Strukturen
gepriift.

mattr. ADJ mPP mREL =GEN #MULT mPART - sonstige

‘g 7l -
I V | I | % % .ii ! f ;:;;;:;:
o o E =

KL. 7 (N=40) KL.8(N:40) KL. 9 (N = 29) KL. 10 (N= 38) KL. 11 (N=35)
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Abbildung 2
Anteile der Texte mit einzelnen Attributstypen
attr. ADJ = attributive Adjektive; PP = Pripositionalattribut; REL= Relativsatz; GEN = postnukleares
Genitivattribut; MULT = mehrfache Attribution; PART = Partizipialattribut; sonstige = Apposition, Infinitivergdnzung
und postnominale Phrasen mit wie und als'®

Abbildung 2 zeigt, dass attributive Adjektive die in den meisten Texten vorkommenden Attribute
waren (s. Bsp. 7). Danach folgen Prépositionalattribute (s. Bsp. 8), danach Relativsitze (s. Bsp. 9).
Postnominale Genitivattribute (s. Bsp. 10) finden sich, je nach Jahrgangsstufe, deutlich seltener; be-
sonders selten finden sich Texte mit Partizipialattributen (s. Bsp. 11). Mehrfach attribuierte NPs (s.

° Die Differenzierung nach Aufgabenstellungen zeigt nur leichte Unterschiede zwischen dem argumentativen Text und
der Beschreibung: Letztere evoziert hiufiger Partizipialattribute sowie ab Jahrgangsstufe 10 einen generell hiufigeren
Gebrauch aller Attributstypen, wahrend in argumentativen Texten attributive Adjektive jahrgangsstufeniibergreifend be-
sonders dominierend sind. Ob diese Tendenzen einen Hinweis auf einen potentiellen Aufgabeneffekt liefern, lasst sich
nur vermuten.

10Weil die Attribute in Kategorie sonstige sehr selten oder im Fall von prinuklearen Genitivattributen sowie Komple-
mentsitzen gar nicht vorkommen, wurden sie hier aus Griinden der Ubersichtlichkeit zusammengefasst.
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Bsp. 12) kommen in vergleichsweise vielen Texten vor. Texte mit Appositionen, Infinitivergdnzun-
gen und wie-/als-Phrasen (s. Bsp. 13) kommen erst ab Jahrgangsstufe 9 in erwdhnenswerter Zahl
hinzu.

(7) attributive Adjektive
a) dann kann man iiber der Tastatur lange oder kurze Texte schreiben (Jgst. 7, bes)
b) Texte oder wichtige Sachen schreiben (Jgst. 8, bes)

(8) Pripositionalattribute
a) Smartphone sind ein weitaus besserer Spickzettel als die Notizen in der Handfldche (Jgst. 8, arg)
b) Um dies zu tun, muss man mit dem Mauszeiger, von der Maus, welche man in den USB-port
gesteck hat, iiber das Icon von dem Program, mit einem Doppelklick starten (Jgst. 10, bes)

(9) Relativsiitze
a) Schreiben Sie den Text den Sie wollen (Jgst. 10, bes)
b) leute, welche dafiir sind, sagen, dass Schiiler im Notfall Hilfe rufen kénnen (Jgst. 10, arg)

(10) postnominale Genitivattribute
a) Man konnte nach dem Niederschlag eines Ortes suchen, nach der Wirtschaft eines Landes und
so vieles mehr. (Jgst. 9, arg)
b) natiirlich wird mit der Benutzung des Computers auch eine Seite des Menschen befriedigt. (Jgst.
11, bes)

(11) Partizipialattribute
a) durchs anklicken kommen die gefundenen Server (Jgst. 10, bes)
b) danach in neu gedffneten Fenster ,,speichern unter” driicken und danach schlieB8lich im Wunsch-
medium speichern (Jgst. 11, bes)

(12) mehrfach attribuierte NPs
a) Es gibt kleine Browser die an den Seiten oder, unten in der Leiste sind (Jgst. 7, bes)
b) dass die Kinder auch unerlaubte Bilder von die anderen Mitschiilern machen kénnen (Jgst. 9, arg)

(13) Appositionen, Infinitiverginzungen, wie-/als-Phrasen
a) Wenn Sie ein Text schreiben wollen gibt es bestimmt das Programm Open Officer oder Word
(Jgst. 10, bes)
b) Um Texte zu schreiben braucht man programme wie Open Office (Jgst. 10, bes)
c) Neben der Moglichkeit, ins Internet zu kommen (Jgst. 11, bes)

Ausgehend vom Anteil der Texte, in denen die jeweiligen Attribute vorkommen, ldsst sich eine erste
Rangordnung in Bezug auf Attributstypen ableiten (attr. ADJ > PP > REL > GEN > MULT > PART
> sonstige), die durch jahrgangsstufenspezifische Merkmale gestiitzt werden kann. Der Anteil der
Texte, die attributive Adjektive enthalten, steigt bis Jahrgangsstufe 10 deutlich und nimmt in Jahr-
gangsstufe 11 wieder ab. Wahrend zwischen den Jahrgangsstufen 8 und 9 und damit parallel zum
signifikanten Anstieg ausgebauter NPs (s. Abschnitt 5.1) der Anteil der Texte mit attributiven Adjek-
tiven stagniert, zeigt sich ein teils deutlicher Anstieg bei Prépositional- und Genitivattributen sowie
Relativsitzen. Bei Letzteren sinkt der Anteil in Jahrgangsstufe 8 zundchst im Vergleich zur Jahr-
gangsstufe 7 (ggf. zugunsten von Genitivattributen), bevor er dann in Jahrgangsstufe 9 deutlich an-
zieht. In Jahrgangsstufe 10 steigt der Anteil von Texten mit Prapositionalphrasen, Relativsidtzen und
Genitivattributen, erst in Jahrgangsstufe 11 finden sich deutlich mehr Texte, die zuvor kaum vorkom-
mende Partizipialattribute enthalten. Diametral dazu sinkt in Jahrgangsstufe 11 der Anteil der Texte
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mit der ,beliebtesten‘ Attributionsform, ndmlich der der attributiven Adjektive. Wéhrend in den Jahr-
gangsstufen 7 bis 10 also eher einzelne SchiilerInnen aus einem Gesamtrepertoire an Attributsmog-
lichkeiten schopfen, tun dies in der Jahrgangsstufe 11 deutlich mehr SchiilerInnen.

Die aufgezeigte Systematik lédsst sich auch beobachten, wenn die Anteile der einzelnen Attri-
bute in Abhéngigkeit von der Jahrgangsstufe berechnet werden. Abbildung 3 enthélt die normalisier-
ten Anteile derjenigen Attribute pro lexikalischen Kopf, die mehr oder weniger systematisch vorkom-
men!!. Die besonders seltenen Fillen (oben unter sonstige zusammengefasst) wurden aus Griinden
der Ubersichtlichkeit hier auBen vor gelassen. Eine Aufschliisselung der Anteile nach Jahrgangsstufe
und Aufgabenstellung findet sich in Anhang II.
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Abbildung 3

Normalisierte Haufigkeiten (pro nominalen Kopf) von Attributstypen nach Jahrgangsstufe

1" Aufgrund der geringen Vorkommen ist eine tiefergehende statistische Analyse an dieser Stelle nicht sinnvoll. Die
Interpretation der Daten erfolgt damit auf Basis der hier gezeigten deskriptiven Statistik.
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7 8 9 10 11
MW MW MW MW MW
n (SD) Median imin max [n (SD) Median imin max [n (SD) Median imin max [n :(SD) Median imin max [n (SD) Median imin max
0,72 1.4 2,62 245 2,00
attr. ADJ|27 1.0) 00i 0 4|56 a.2) 1.oi 0 5/76 @3) 20{ 0 10{93 (1.9) 20 0 870 1.72) 200 0 6
PP 9 ?023) 00i 0 211 ?025) 00i 0 3|15 ?0:2) 00i 0 2(33 ?1827) 1.0i 0 5(35 (110202) 00 0 4
REL 13 ?0362) 00 0 26 ?01:) 00i 0 1] 6 ?02;) 00i 0 1120 ?oggz) 00i 0 3|11 ?03612) 00i 0 2
GEN 2 ?0025) 00: 0 1f 7 ?0157) 00i 0 214 ?1418) 00i 0 5(22 ?0578) 00i 0 2/15 ?04639) 00i 0 2
PART 4 ?(')?4) 00 0 2|4 ?(')‘13) 00i 0 1] 2 ?0037) 00i 0 1[ 19 ?02:) 00i 0 2/10 ?02596) 00i 0 2
MULT | 7 ?0047) 00i 0 29 ?023) 0.0, 0 2|16 ?1?) 0.0 0 435 ?1902) 1.0; 0 4|43 (112436) 10, 0 4
sonstige | 1 ?0010) 0.0: 0 1] 1 ?0010) 00i 0 1| 5 ?0035) 00i 0 2/11 ?0049) 0: 0 2|18 ?01477) 0 0 2
Tabelle 3

Durchschnittliche Haufigkeiten von Attributstypen nach Jahrgangsstufe

Auch wenn Abbildung 3 aufgrund der geringen Vorkommenshiufigkeiten (s. Tab. 3) sehr vorsichtig
zu interpretieren ist, zeigt sich, dass das Auftreten einzelner Strukturen teils génzlich, teils innerhalb
einzelner Jahrgangsstufen auf einzelne Individuen begrenzt ist, insbesondere bei Partizipial- und Ge-
nitivattributen (s. auch Abb. 2). Prépositionalattribute und mehrfach attribuierte NPs treten erst ab
Jahrgangsstufe 9 in erwidhnenswertem, jedoch weiterhin sehr geringem Umfang auf. Bei den mehr-
fach attribuierten NPs (in {iber 90% der Fille zwei Attribute) dominieren zudem Verbindungen aus
attributivem Adjektiv und Prépositionalerginzung oder Relativsédtzen und damit derjenigen Struktu-
ren, die ohnehin vergleichsweise hdufig vorkommen (s. auch Abbildung 4). Mit Blick auf Relativ-
sdtze zeigt sich eine ungewohnliche Tendenz: Ein (mehr oder weniger) systematisches Auftreten fin-
det sich v.a. in den Jahrgangsstufen 7 und 10, nicht aber in 8, 9 und 11 — zumindest wenn Einfach-
attribute berticksichtigt werden. Ihr Gebrauch ist vielmehr im Kontext mehrfach attribuierter NPs zu
verzeichnen. Das sporadische Auftreten widerspricht géngigen Entwicklungsmodellen, die davon
ausgehen, dass Relativsitze zu den hdufigeren Attributstypen gehoren (vgl. z.B. Schellhardt 2015:
154;

Siekmeyer 2013). Der vorliegende Befund ldsst zwei Erklarungen zu: Entweder stiitzt er die An-
nahme von Biber / Gray / Poonpon (2011), dass Relativsitze eher seltener in schriftsprachlichen Kon-
texten, sondern v.a. als Form der Erweiterung im miindlichen Diskurs zu finden sind. Denkbar ist mit
Blick auf das gehdufte Auftreten von Relativsdtzen bei mehrfach attribuierten NPs auch, dass sie eher
seltener als alleinige Form der Attribution verwendet werden.

Zusammengenommen weisen die Ergebnisse darauf hin, dass attributive Adjektive zu den
hiufigsten Attributstypen zéhlen. Eine Stabilisierung im Gebrauch fiithrt wiederum offenbar dazu,
dass andere Attributstypen, allen voran Prépositionalphrasen sowie (verzogert) Genitivattribute suk-
zessive autkommen. Partizipien gehoren zu den seltensten Attributstypen. Diese grobe Tendenz un-
terliegt einer hohen individuellen Varianz, die durch Jahrgangsstufe und Aufgabenstellung nur be-
dingt erklirt werden kann.

5.3 Entwicklung Nominalisierungen

Im dritten und letzten Analyseschritt wurde ermittelt, welche lexikalischen Kopfe die NPs enthalten.
Grund fiir diesen Analyseschritt ist die Annahme, dass Nominalisierungen als Mittel der Informati-
onsverdichtung eine Schliisselrolle zukommt, wenn es um den literaten Sprachausbau geht. Ermittelt
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werden soll, ob und wie der Gebrauch ausgebauter NPs und Nominalisierungen ineinandergreifen.
Differenziert wurde hierzu zunichst zwischen einfachen Nomen, Komposita und Nominalisierungen
(s. genauer Abschnitt 4.2). Berechnet wurden auch hier die normalisierten Anteile pro Satz. Da auch
in Bezug auf lexikalische Kopfe keine Normalverteilung in den Daten gegeben ist, erfolgte die sta-
tistische Analyse durchweg mithilfe von non-parametrischen Tests (s. Abschnitt 4.3). Abbildung 4
fasst die Entwicklung einfacher lexikalischer Kopfe, Komposita und Nominalisierungen zusammen
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(s. Tab. 4 fiir die normalisierten Haufigkeiten).

einfache Nomen-~Klasse & Text

Komposita~Klasse & Text

Nominalisierungen~Klasse & Text
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Abbildung 4
Entwicklung nominaler Kopfe (normalisiert pro Satz) in Abhéngigkeit von Jahrgangsstufen und Aufgabe
arg 7 8 ) 9 10 11
MW | MW § MW ‘, MW } MW :
n E(SD) Median mm max {(SD) Median |min_max |n g(SD) Median {min max |n %(SD) Median :mm max |n %(SD) Median {min max
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11,55 235 11,74 12,16 3 2,05
COMP 34!(2,06) 10,00 70| 47/2,13) 0,0 70| 40/(1,81) 10) 00 60| 41/(1,57) 20/ 00 60| 35207 10 0 6
10,23 10,55 20,61 11,95 | 11,76
NOM 6E(2,06) 0,0{ 0,0 2,0/ 12/(0,6) 0,0 2,0 15/(1,08) 0,0/ 0,0 40 42/(1,75 2,0/ 0,0 80| 30/(2.46) 10 0 8
bes 7 8 9 10 11
MW ; MW MW | MW | MW ;
n_(SD) Median {min_max (SD) Median ?mm max |n_(SD) Median imin max|n_ {(SD) Median jmin max |n |(SD) Median jmin max
13,83 | 213 ‘ 253 ; (100 23,00 !
NN [249((6,19)  12,0] 4,0 250[426,0{(8,15)  20,0/11,0 48,0102/(948) 23,0, 11,0 29,0478,0/7) 250/ 9,0 420|414/((8,66) 230 7 42
1,28 .8 2.5 2,74 | 14,00
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0,61 10,65 1033 053 2,78
NOM | 11i(1,14)  0,0{ 0,0 40| 160(1.57) 00 50| 31052 00 00 10/ 21,0084 00/ 00 30| 503,19 100 0 9
Tabelle 4

Durchschnittliche Haufigkeiten nominaler Kopfe (pro Satz) in Abhdngigkeit von Jahrgangsstufe und Aufgabe
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Fiir alle drei Typen lexikalischer Kopfe findet sich ein Effekt der Jahrgangsstufe, allerdings unter-
schiedlich stark ausgeprigt (p<.001 und 1?=0.084 fiir einfache Nomen, p=0.011 und 1?=0.05 fiir
Komposita und p<.001 und n>=0.113 fiir Nominalisierung). Effekt und Effektstérke sind in Bezug
auf den Einfluss der Jahrgangsstufe bei Nominalisierungen somit besonders hoch. Die Aufgabenstel-
lung hat ausschlieBlich bei Komposita einen leichten signifikanten Effekt mit niedriger Effektstirke
(p=0.034, n?=0.01; p=0.158 bei einfachen Nomen und p=0.928 bei Nominalisierungen). Dies ist po-
tentiell auf den Gegenstand der Instruktion zuriickzufiihren, weil SchiilerInnen in den Instruktionen
hiufig Komposita wie Emailprogramm, Internetanbieter, Schreibprogramm oder Internetbrowser
verwenden.

Mit Blick auf den Jahrgangsstufeneffekt ist eine Korrelation mit dem Textumfang zu beriick-
sichtigen: So korreliert der Anteil einfacher Nomen besonders stark mit der Gesamttokenzahl
(Spearman’s rho = 0.849, p = <.001), wéihrend die Korrelation zwischen Textumfang und den ande-
ren lexikalischen Kopfen deutlich geringer ausgeprégt ist (Spearman’s rho = 0.3966, p = < .001 fiir
Komposita und Spearman’s rho = 0.325, p = < .001 fiir Nominalisierungen). Je ldnger die Texte,
desto mehr lexikalische Kopfe jeden Typs verwenden die SchiilerInnen also. In Bezug auf Nomina-
lisierungen zeigen sich jedoch ein vergleichsweise seltenes Vorkommen sowie eine ungleiche Ver-
teilung auf die Jahrgangsstufen. Der niedrigere Korrelationskoeffizient zwischen Tokenanzahl und
Anteil von Nominalisierungen ist ein Hinweis darauf, dass Nominalisierungen nicht blof3 ein Artefakt
eines steigenden Textumfangs sind.

Ein Vergleich der Abbildungen 2, 3 und 4 zeigt, dass ausgebaute NPs ab der Jahrgangsstufe
9, Nominalisierung hingegen erst am Jahrgangsstufe 10 in hoherem Umfang genutzt werden. Es zeigt
sich also eine sukzessive Entwicklung dahingehend, dass zundchst {iberhaupt ausgebaute NPs vor-
kommen, dann das Attributsspektrum zunimmt und schlielich Nominalisierungen hinzukommen.
Betrachtet man Nominalisierungen im Sinne von Maas (2010) als letzten Entwicklungsschritt im Be-
reich des NP-Ausbaus, eben weil mit ihnen Propositionen im lexikalischen Kopf und nicht (aus-
schlieBlich) phrasal ausgedriickt werden, so lieBe sich erwarten, dass diejenigen SchiilerInnen, die
ausgebaute NPs nutzen, in zunehmendem Mafle auch Nominalisierungen gebrauchen. Um dies zu
priifen, wurde entsprechend eine Korrelation von ausgebauten NPs und Nominalisierungen errechnet.
Ermittelt werden konnte eine moderate, jedoch signifikante positive Korrelation (Spearman’s rho =
0.377, p=<.001) in dem Sinne, dass mit steigendem Anteil nominalisierter Kopfe der Anteil ausge-
bauter NPs sinkt. Dies kann als Hinweis auf die Verlagerung einer phrasalen Expansion hin zu No-
minalisierungen interpretiert werden, die, wenn man von einer graduellen Entwicklung informations-
verdichtender Strukturen ausgeht, recht spét im Sprachausbauprozess auftritt.

6. Diskussion

Im Zentrum der vorliegenden querschnittlich bzw. pseudolongitudinal angelegten Korpusanalyse
stand die iibergeordnete Frage, wie der NP-Ausbau in den Jahrgangsstufen 7 bis 11 erfolgt. Die Er-
gebnisse der Untersuchung lassen sich in Form von fiinf Punkten zusammenfassen:

1.  Ausgebaute NPs und Nominalisierungen kommen, trotz steigender Héaufigkeit, jahrgangsstufeniiber-
greifend jeweils seltener vor als nicht-ausgebaute NPs und einfache lexikalische Kopfe.

2. Bei den ausgebauten NPs dominieren jahrgangsstufeniibergreifend attributive Adjektive. Partizipial-
attribute kommen nur in den hoheren Jahrgangsstufen und auch dort nur vereinzelt vor. Als zweithdu-
figste Strukturen lassen sich Prépositionalattribute sowie Relativsitze finden, deutlich seltener (post-
nominale) Genitivattribute.

3. Die groften Verdnderungen finden sich in beiden Gegenstandsbereichen in der Jahrgangsstufe 9. Ab
der Jahrgangsstufe 10 und ganz besonders 11 findet sich tendenziell insofern eine Stabilisierung, als
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Vorkommenshéufigkeiten deutlich steigen und auch mehr SchiilerInnen entsprechende Strukturen
verwenden.

4. Die Streuung ist in allen Jahrgangsstufen teils sehr hoch. Entsprechend sind die beschriebenen Ten-
denzen auf einzelne Individuen zuriickzufiihren.

5. Die Aufgabenstellung hat an kaum einer Stelle einen Einfluss auf die beschriebenen Tendenzen.

Bestitigt werden kann mit dem vorliegenden Datenset, dass sich die substantiellsten Verdnderungen
um die Jahrgangsstufen 9 und 10 herum in dem Sinne zeigen, dass der Anteil ausgebauter NPs steigt
und Nominalisierungen (wenn auch in geringem Umfang) verwendet werden (vgl. u.a. Feilke 1996;
Schellhardt / Schroeder 2015b). Bestitigt werden kann zudem, dass der Anteil ausgebauter NPs bei
SchiilerInnen der Sekundarstufe im Verhiltnis zu nicht-ausgebauten NPs deutlich niedriger ist (vgl.
Schellhardt / Schroeder 2015b). Weiterhin nutzen auch die in der vorliegenden Studie untersuchten
SchiilerInnen am héufigsten attributive Adjektive und am seltensten Partizipialattribute (vgl. Bonef3
2011; Parkinson / Musgrave 2014; Schellhardt 2015; Schellhardt / Schroeder 2015b; Fornol 2020).
Die jahrgangsstufenspezifisch auf Basis der Anteile der Texte mit den entsprechenden Strukturen
identifizierte Rangordnung,attributives Adjektiv > (Relativsitze) & Prépositionalattribute > Geniti-
vattribut > Partizipialattribut® entspricht dabei weitgehend den Befunden von Siekmeyer (2013) fiir
miindliche SchiilerInnenduflerungen in den Jahrgangsstufen 9 und 10. Auch wenn sich zahlreiche
Parallelen zu dieser Entwicklung auch in Bezug auf das Vorkommen unterschiedlicher Attributstypen
in Schulbiichern der Sekundarstufe (vgl. Gétje / Langlotz 2020) finden, miissen die identifizierten
Entwicklungstendenzen kein unmittelbares Resultat des unterrichtlichen (impliziten) Inputs sein'2.
Gegen einen solchen unmittelbaren Einfluss spricht die wiederkehrende Varianz in den Daten. Ein
Unterrichtseffekt in dem Sinne, dass sich behandelte Inhalte im Gebrauch abbilden, miisste nicht nur
die Streuung verringern, sondern sollte v.a. mithilfe von Interventionsstudien ermittelt werden.

Nominalisierungen zdhlen, anders als sich vermuten liee, nicht zu denjenigen Strukturen, die
im Kontext des literaten Sprachausbaus zuletzt erworben werden. Die vorliegenden Daten weisen
eher auf Partizipialattribute als besonders seltene und damit, ausgehend vom Komplexitatskriterium
des Aneignungszeitpunkts (vgl. Bulté¢ / Housen 2012; Housen et al. 2019), vermeintlich komplexeste
Strukturen hin. Wiirde man die beobachteten Tendenzen entlang einer Komplexitétsskala anordnen
(vgl. z.B. Maas 2010; Siekmeyer 2013; Gétje / Langlotz 2020), wéaren Nominalisierungen vor dem
Auftreten von Genitiv- sowie Partizipalattributen herum anzusiedeln. Ob ein solches Ineinandergrei-
fen von Nominalisierungen und spezifischen Attributstypen im Sprachausbau tatséchlich stattfindet,
miisste mit einem groferen Datenset und/oder geschlosseneren Elizitationsverfahren sowie qualitati-
ven Beispielanalysen tliberpriift werden.

Anders als angenommen findet sich in den Daten weder ein signifikanter Einfluss der Aufga-
benstellung (vgl. Gray / Geluso / Nguyen 2019; Michel et al. 2019) noch die Tendenz, dass argumen-
tative Texte eher seltener ausgebaute NPs generieren (vgl. Michel et al. 2019). Fiir die widerspriich-
lichen Befunde kdnnen mehrere Griinde in Frage kommen. So nivelliert sich bei Michel et al. (2019)
der Aufgabeneffekt, wenn der allgemeine Sprachstand von Lernerlnnen steigt. Diese Erkldrung
konnte auch auf die vorliegenden ProbandInnen zutreffen. Das wiirde bedeuten, dass ein Aufgaben-
effekt vor allem in niedrigeren Ausbaustufen oder, im Kontext des schulischen Lernens, in jiingeren
Jahrgangsstufen ausgemacht werden konnte. Gegen diese Hypothese sprechen die Befunde von Augst
etal. (2007) fiir L1-LernerInnen in der Grundschule, wo ebenfalls keine Aufgabeneffekte identifiziert
wurden. Zugleich ist zu bedenken, dass der durchschnittliche Anteil der untersuchten Strukturen be-
sonders in den niedrigeren Jahrgangsstufen teils verschwindend gering ist. Ob dies auf die Aufgaben-

12 Aufschlussreich sind hier auch die Studienergebnisse von Weiss et al. (2022), die zeigen, dass der lehrkrifteseitige
Input im phrasalen Bereich (d.h. NP-Ausbau) auf einem hohen Komplexitéitsgrad anzusiedeln ist, ohne dass sich diese
Komplexitét im schiilerseitigen Output widerspiegelt (vgl. Weiss et al. 2022: 187).
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stellung zuriickfiihrbar ist oder eine erwerbssequenzielle Tatsache ist, kann nicht eindeutig beantwor-
tet werden. Generell muss bedacht werden, dass die Studien von Michel et al. (2019) sowie Gray /
Geluso / Nguyen (2019) FS-LernerInnen in den Blick nehmen. Zu priifen wére also grundsitzlich, ob
ein Aufgabeneffekt ggf. spezifisch filir diesen Aneignungskontext zu finden ist.

In Abschnitt 5.2 wurde darauf hingewiesen, dass die ermittelten Anteile nominaler Ausbau-
strukturen zwar gering sind, sich im Mittel jedoch mit den Befunden anderer Studien decken. Auch
wenn ein direkter Vergleich der Mittelwerte nur bedingt mdglich ist, finden sich recht deutliche Pa-
rallelen dahingehend, dass sich nominale Ausbaustrukturen in den Jahrgangsstufen 7 und 8 kaum
bzw. sehr selten finden, ab Jahrgangsstufe 9 in erwdhnenswertem Umfang und — das ist zentral —
systematisch hinzukommen und sich erst ab der Oberstufe im Gebrauch zu stabilisieren scheinen.
Diese Tendenz zeigt sich sowohl fiir die vorliegende Studie an einer Integrierten Gesamtschule aus
einem sog. ,sozial benachteiligten Quartier® als auch fiir Gymnasien (vgl. Augst / Faigel 1986; Feilke
1996; Schellhardt / Schroeder 2015b; Schellhardt i.V.) sowie fiir Haupt-/Real- und Gesamtschulen
(vgl. Siekmeyer 2013; Bone3 2011). Ein vergleichsweise geringes Vorkommen ist hierbei — und auch
dies ist ein wiederkehrender Befund — teils Resultat der individuellen Variabilitit, die auch noch bei
Studierenden feststellbar ist (vgl. Petersen 2014). Beides scheint nicht begrenzt auf bestimmte Lern-
kontexte und LernerInnentypen zu sein (vgl. auch Vyatkina 2013; Vyatkina / Hirschmann / Golcher
2015; Kreyer / Schaub 2018; Kyle / Crossley 2018). Die vorgefundenen Parallelen zwischen den
Studienbefunden werfen vielmehr die Frage nach einer (potentiellen) Bezugsnorm sowie nach Er-
klarvariablen fiir die geringen Vorkommen auf.

Klassischerweise wiirde man Studienergebnisse wie die hier vorliegenden mit einer Baseline
vergleichen, um zum Beispiel Forderbedarfe fiir bestimmte SchiilerInnenpopulationen zu identifizie-
ren. Bei der Konstruktion einer solchen Bezugsnorm muss zunichst bedacht werden, dass hohe An-
teile ausgebauter NPs und Nominalisierungen nicht per se ,normal‘ sein miissen, weil so hochgradig
nominalstilistische Textprodukte entstiinden, deren Lesbarkeit und Verstdndlichkeit eher einge-
schrankt wére. Es stellt sich also die Frage, welche Anteile ,ausreichend‘ und erwartbar sind und
welche man als normabweichend einstufen wiirde. Eine solche Baseline ist fiir die Entwicklung di-
agnostischer Verfahren, von Lehr- und Lernmaterialien, Férderkonzepten und anderer bildungspoli-
tischer Maflnahmen wichtig. Zugleich steht der Wunsch nach einer einheitlichen Bezugsnorm im
Widerspruch zu wiederkehrenden Studienergebnissen sowie aktuellen theoretischen Modellen. Indi-
viduelle Variabilitit zeigt sich im Kontext des literaten Sprachausbaus oder im Hulstijn’schen Sinne
im Bereich der HLC-Doméne als zentrales Charakteristikum. Bei Hulstijn (2015, 2019) ist diese Va-
riabilitdt ein zentrales definitorisches Merkmal dieser Doméne und damit gewissermallen ,normal‘.
Konsequenterweise kann es fiir den literaten Sprachausbau im Bereich der HLC-Doméne nicht die
eine, sondern mehrere Bezugsnormen geben. Hier schlieft die Frage nach Erklir- oder vielmehr Ein-
flussvariablen an.

In Hinblick auf die individuelle Variabilitit ldsst sich die Tendenz ausmachen, dass sich weder
die Schulform noch allgemeine sprachbiographische Annahmen wie der ndh-Anteil, eine vermeint-
lich niedrigere Schulform oder ein potentiell sozial benachteiligtes Milieu (allein) auf den literaten
Sprachausbau auswirken. Obschon diese Tendenzen einer empirischen Uberpriifung mithilfe eines
einheitlichen Studiendesigns bediirfen, ldsst sich bereits jetzt folgern, dass allgemeine extralinguisti-
schen Kategorien nicht hilfreich sind, um individuelle Variabilitit zu erkldren. Zukiinftige Studien
miissen somit weitere und bisher u.U. vernachléssigte Faktoren wie die Bedeutung des formellen
Registers im Alltag der Schiilerlnnen im Sinne von sprachbezogenen Freizeitaktivitit, Leseverhalten
und dhnliches (vgl. Hulstijn 2019: 165) beriicksichtigen, um besser zu verstehen, warum sich Ler-
nerlnnen so unterschiedlich verhalten. Eine multifaktorielle Erfassung und Analyse individueller so-
wie institutioneller Faktoren ist notwendig, um zu verstehen, warum Schiilerlnnen mit vermeintlich
dhnlichen Voraussetzungen so unterschiedliche Profile in ihrer sprachlichen Entwicklung aufzeigen
(s. hierzu auch die Beispiele 5 und 6 in Abschnitt 5.1).
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7. Ausblick

Die vorliegende Studie war ein Versuch, den schulisch induzierten Sprachausbau in den Jahrgangs-
stufen 7 bis 11 am Beispiel von ausgebauten NPs und Nominalisierungen aus quantitativer Sicht
systematisch zu erfassen und zu diskutieren, mit welchen Faktoren individuelle Varianz erklart wer-
den kann. Ein offener Punkt ist dabei die Aussagekraft nominaler Strukturen allein, zumindest was
den generellen Sprachausbau bei SchiilerInnen der Sekundarstufe I angeht. Auch wenn nominale
Ausbaustrukturen eine wichtige Funktion im Kontext des formellen Registerausbaus einnehmen,
miissen weitere, dem formellen Register inhdrente Strukturen wie generalisierende Ausdriicke (z.B.
Passiv- und andere unpersonliche Konstruktionen, vgl. z.B. Gray / Geluso / Nguyen 2019) oder das
Ineinandergreifen verbaler und nominaler Strukturen mitberiicksichtigt werden. Ein multiperspekti-
vischer Blick (vgl. dazu auch Norris / Ortega 2009) auf Entwicklungstendenzen kdnnte dazu beitra-
gen, sprachliche Entwicklungsprofile von SchiilerInnen in der Sekundarstufe zielgenauer und prézi-
ser zu erfassen.

Weiterhin hat der vorliegende Beitrag einen rein quantitativ-explorativen Blick auf Entwick-
lungstendenzen im Bereich des NP-Ausbaus geworfen. Dieser Zugang muss, sobald es um Aspekte
der Angemessenheit geht, um qualitative Erkenntnisse und dabei um die Frage erweitert werden, ob
Attribute und Nominalisierungen aus funktionaler Sicht angemessen verwendet werden (vgl. hierzu
v.a. Fornol 2020). Ein mixed-methods-Ansatz konnte hier dazu beitragen, Profile und damit Entwick-
lungstendenzen zu schirfen.

Mit Blick auf das eingeschrinkte Erklarpotential der wenigen verfiigbaren Metainformationen
zu den SchiilerInnen macht der Beitrag recht deutlich, wie dringend die Erstellung und Verfiligbar-
machung von sowohl quer- wie lingstschnittlich angelegten Lernerkorpora mit umfassenden Meta-
daten sind. Diese Metadaten miissen jenseits etablierter Kategorien wie dem sozio-6konomischen
Status oder sprachbiographischen Merkmalen wie Ein- vs. Mehrsprachigkeit angesiedelt sein, um die
Heterogenitét beider Populationen sichtbar und analysierbar zu machen. Die Erstellung und im Be-
sonderen die Verfligbarmachung von Daten wird hierbei, trotz Einhaltens strenger Anonymisierungs-
auflagen, durch (ministerielle) Datenschutzregelungen oftmals verunmoglicht. Besonders die Zu-
génglichkeit von Daten minderjihriger Lernerlnnen wird ausgeschlossen oder an Auflagen geknlipft,
die eine Anschlussnutzung von Korpusdaten erschweren. Wenn auch nachvollziehbar ist, dass Min-
derjahrige im Allgemeinen und marginalisierte Lernerlnnen im Besonderen intensiven Schutzes be-
diirfen, ist es unumgénglich, eine bessere Zusammenarbeit zwischen studiengenehmigenden Behor-
den und Forschenden aufzubauen. Die Zuginglichkeit von Daten ist nicht nur im Sinne der gegen-
wiértigen open data- und open science-Bemiihungen, sondern unbedingt notwendig, um ressourcen-
schonend Einblicke in Sprachentwicklung von Schiilerlnnen zu erhalten. Der Nutzen zugénglicher
Daten fiir die Entwicklung diagnostischer Verfahren und Férdermafinahmen ist besonders fiir bil-
dungsbenachteiligte Schiilerinnen kaum zu {iberschétzen. Ein besonderes Desiderat in Bezug auf
mehrsprachige Lernerlnnen zeigt sich hier mit Blick auf sog. SeiteneinsteigerInnen und damit bei
LernerIlnnen, die im schulfdahigen Alter neu zuwandern. Diese SchiilerInnen sind aufgrund der sehr
kurzen Erwerbsdauer, die ihnen zur Aneignung des formellen Registers zur Verfiigung steht, in be-
sonderem Male unterstiitzungsbediirftig. Korpora, die den Sprachausbau dieser LernerInnen in den
Blick nehmen (wie z.B. Schlauch i.d.B.) sind damit besonders driangend.

Ein letzter Punkt beriihrt die theoretische Implikation der Studie im Kontext der Sprachent-
wicklungsforschung. Die identifizierte Systematik beim Gebrauch von Attributionstypen sowie das
Ineinandergreifen von ausgebauten NPs und Nominalisierungen und die Ableitung einer tiberindivi-
duellen Erwerbsprogression basieren auf einer Gleichsetzung von Gebrauch und Erwerb. Auch wenn
dieses Vorgehen im Bereich der Lernerkorpusforschung nicht ungewdhnlich ist, braucht es einer kri-
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tischen Reflexion einer solchen Gleichsetzung. Dies umfasst zugleich auch eine methodische Erwei-
terung von Korpusanalysen um geschlossenere Elizitationsverfahren sowie experimentelle Verfahren
und qualitative Analysen im Sinne eines multimethodischen Zugangs.
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Anhang I (Erginzung zu Abschnitt 5.2)
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Abbildung 5
Anteile der Texte mit einzelnen Attributstypen in argumentativen Texten
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Abbildung 6
Anteile der Texte mit einzelnen Attributstypen in beschreibend-instruktiven Texten
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Anhang II (Erganzung zu Abschnitt 5.2)
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