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Sind Fachsprache und Fachwissen bezogen auf Physik unterscheidbar?

Is there a difference between physics language and physics knowledge?

Zusammenfassung
Die Bildungsstandards für den Mittleren Schulabschluss thematisieren ausdrücklich 
fachsprachliche Fähigkeiten. In der Evaluation der Bildungsstandards in den Naturwis-
senschaften werden die fachsprachlichen Fähigkeiten bislang allerdings nicht getrennt 
erfasst. Vor allem im Forschungsbereich Kommunikation im Physikunterricht aber auch 
bei der Beurteilung der Validität von Tests gibt es jedoch Befunde, die auf die Bedeu-
tung fachsprachlicher Fähigkeiten hindeuten. In der hier dargestellten explorativen 
Studie wird die Interdependenz zwischen Fachwissen, Fachsprache und Unterrichts-
sprache als Schülerfähigkeiten erstmals empirisch untersucht. Die Ergebnisse weisen 
darauf hin, dass physikbezogenes Fachwissen, physikbezogenes Begriffsverständnis (als 
Aspekt fachsprachlicher Fähigkeit) und allgemeines Leseverständnis als drei getrennte 
Fähigkeiten aufgefasst werden können.
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Abstract
Physics language skills are part of German Educational Standards. Within the evalua-
tion of the German Educational Standards, physics language skills are not assessed as 
a specific skill so far. Either in research on communication as science competence or 
concerning test-validity in science assessments, there is evidence, that scientific lan-
guage might be considered as important skill besides scientific knowledge and general 
language skills. Thus, in this study we take a closer look at the interdependence of sci-
entific language, scientific knowledge and general language. The presented results give a 
hint that physics knowledge, physics term-understanding (as part of scientific language) 
and general reading ability might be three skills.
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1	 Einleitung

Fachsprachliche Fähigkeiten finden sich in 
den Bildungsstandards implizit und expli-
zit an mehreren Stellen in den geforderten 

Regelstandards – z. B. als „beschreiben Phä-
nomene“ oder „unterscheiden zwischen 
alltagssprachlicher und fachsprachlicher 
Beschreibung“ (KMK, 2005). Fachsprache 
beinhaltet dabei die Lexik (Termini, Nomi-
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nalisierung, Abkürzungen, etc.), die Syntax 
(Relativsätze, substantivische Textkohä-
sion, etc.) und die Textebene (Gesamtge-
staltung, inkl. Abbildungen, Formeln, 
etc.) (Roelcke, 2010). Fachsprache kann 
sowohl als Grundlage für konzeptuelles 
Verständnis im Kompetenzbereich Fach-
wissen (Yore, Pimm und Tuan, 2007), 
als auch als Grundlage für Kommunika-
tion im Fach (Kulgemeyer, 2010) angese-
hen werden. Insgesamt ist das Verhältnis 
zwischen Unterrichtssprache, Fachwis-
sen und Fachsprache jedoch nicht genau 
geklärt. Zudem fehlen derzeit validierte 
Instrumente für die Diagnose der Fähig-
keiten in physikbezogener Fachsprache. 
Mit der hier vorgestellten Studie soll die 
Interdependenz von Unterrichtssprache, 
Fachwissen und Fachsprache als verschie-
dene Fähigkeiten näher betrachtet werden. 
Es handelt sich dabei um eine explorative 
Studie, die zunächst das Forschungspoten-
tial aufzeigen soll, bevor mit Modellüber-
prüfungen mittels skalierter Instrumente 
begonnen werden kann.

2	 Theorie

2.1	� Untersuchung fachsprachlicher 
Fähigkeiten als Komponente 
von Physikkompetenz

Bislang werden fachsprachliche Fähig-
keiten vor allem in empirischen Arbeiten 
zur Kommunikation im Physikunter-
richt (Fischer, 1998) oder als Ergebnis 
von Physikunterricht (Kulgemeyer und 
Schecker, 2009) berücksichtigt. Im Rah-
men dieses Kurzbeitrags soll keine aus-

führliche Diskussion der verschiedenen 
Modelle zur Kommunikation oder Lin-
guistik erfolgen (siehe dazu bezogen auf 
Fachdidaktik: Kulgemeyer, 2010). Viel-
mehr möchten wir begründen, dass ver-
schiedene fachsprachliche Merkmale, wie 
die Lexik (z. B. Rincke, 2010) oder die 
Syntax (z. B. Starauscheck, 2006) sowohl 
in einem Bezug zum Fachinhalt stehen, 
als auch als Grundlage für Kommuni-
kation dienen (vgl. Kulgemeyer, 2010). 
Yore, Pimm und Tuan (2007) unterschei-
den einen elementaren Bestandteil (‚fun-
damental sense‘) sowie einen abgeleiteten 
Bestandteil (‚derived sense‘) der Scientific 
Literacy. Der elementare Bestandteil der 
Scientific Literacy fokussiert unter ande-
rem auf fachsprachliche Aspekte; zusam-
men mit anderen kognitiven Fähigkeiten 
wie Intelligenz bildet er die Basis für ein 
konzeptuelles Verständnis im Sinne von 
Fachwissen. In Anlehnung an Yore, Pimm 
und Tuan (2007) werden hier fachsprach-
liche Fähigkeiten als unterscheidbar von 
konzeptuellem Fachverständnis (als Fach-
wissen) angenommen. Beide Fähigkeiten 
– Fachsprache und Fachwissen – würden 
dann in fachlicher Kommunikation zu-
sammen relevant, indem man über fach-
liche Inhalte unter Verwendung korrekter 
Fachsprache kommuniziert. (vgl. Kulge-
meyer, 2010). Bisher wurde jedoch nicht 
untersucht, inwieweit es sich bei der Be-
herrschung verschiedener Aspekte der 
Fachsprache (Lexik, Syntax, etc.) um 
Fähigkeiten handelt, die sich nicht aus-
schließlich auf Fachwissen beziehen 
sondern auch auf Sprachkenntnisse. Statt-
dessen werden fachsprachliche Fähig-
keiten und fachliche Fähigkeiten in einem 
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allgemeinen Kompetenzbegriff subsum-
miert, der sich an einem Scientific Liter-
acy-Ansatz orientiert.
In der hier vorgelegten Studie geht es um 
den Bezug zwischen Fähigkeiten im Fach-
wissen und in der Fachsprache. Da es sich 
um eine erste explorative Untersuchung 
handelt, fokussiert die Arbeit zunächst auf 
Termini, weil diese in der Fachdidaktik be-
reits mehrfach Gegenstand der Forschung 
waren (vgl. Härtig, 2010) und somit eine 
theoretische und empirische Grundlage 
für die Untersuchung existiert. So zeigte 
sich z. B., dass als Terminus in die Fach-
sprache adaptierte umgangssprachliche 
Begriffe bei den Befragten zu Verständnis-
schwierigkeiten führten (Bach, 1984). Im 
Sinne des semiotischen Dreiecks wird Ter-
minus als fachbezogener Begriff verstan-
den, der ein bestimmtes Wort mit einem 
Objekt in einen Bedeutungszusammen-
hang setzt (vgl. von Glasersfeld, 1992). 
(Fachbezogenes) Begriffsverständnis be-
zeichnet dann die Fähigkeit, den richtigen 
Terminus in einem bestimmten fachlichen 
Kontext identifizieren zu können. Unseres 
Erachtens ist dies nicht zwingend iden-
tisch mit der Fähigkeit, den Terminus z. B. 
in Aufgabenlösungen fachlich adäquat de-
finieren und benutzen zu können.

2.2	�Der Scientific Literacy Gedanke 
und die Bildungsstandards

Der Scientific Literacy-Ansatz wird so-
wohl z. B. in allen PISA Erhebungen als 
theoretische Grundlage für die Konstruk-
tion der Aufgaben herangezogen (Bybee, 
McCrae und Laurie, 2009; Bybee, 1997), 

als auch in den nationalen Bildungsstan-
dards für die naturwissenschaftlichen 
Fächer aufgegriffen (Köller, 2007). Ak-
tuell ist die Evaluation der Bildungs-
standards in den Naturwissenschaften 
[ESNaS] in den Bereichen „Umgang mit 
Fachwissen“ und „Erkenntnisgewinnung“ 
in Vorbereitung. Dafür wurden Aufga-
ben entsprechend eines Kompetenzmo-
dells entwickelt, pilotiert und normiert 
(Walpuski, Kampa, Kauertz und Well-
nitz, 2008). Der Scientific Literacy Ge-
danke – in der Interpretation von Yore, 
Pimm und Tuan (2007) – wird in die-
sem Kompetenzmodell zwar nicht ex-
plizit aufgegriffen (vgl. Kauertz, Fischer, 
Sumfleth, Mayer und Walpuski, 2011); al-
lerdings wird der Einfluss der Fachspra-
che im Bereich Umgang mit Fachwissen 
laut Autoren bei der Aufgabenkonstruk-
tion explizit mit einbezogen, indem alle 
zur Lösung notwendigen Informationen 
im Aufgabenstamm vorgegeben werden 
(Kauertz et al., 2011). Ferner wurden die 
Aufgaben durch Deutschdidaktikerinnen 
nach Textverständlichkeitskriterien op-
timiert. Einzelne fachsprachliche Fähig-
keiten (Lexik, Syntax, Umgangssprache 
vs. Fachsprache) werden trotzdem nicht 
getrennt erfasst. Der Test für den Kompe-
tenzbereich Kommunikation wird gerade 
entwickelt. Es bleibt abzuwarten, wie die 
Fachsprache in den einzelnen Aufgaben 
explizit berücksichtigt werden kann. 
Bird und Welford (1995) stellen fest, dass 
sich die Schwierigkeit von Naturwissen-
schaftsaufgaben signifikant durch die 
(fach)sprachliche Gestaltung der Aufgaben 
beeinflussen lässt. Clerk und Rutherford 
(2010) berichten, dass gerade bei geschlos-
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senen Antwortformaten falsche Antworten 
eher auf sprachliche Verständnisschwierig-
keiten hindeuten könnten als auf Alltags-
vorstellungen. Für die Ergebnisse in PISA 
2003 berichten Leutner, Klieme, Meyer 
und Wirth (2004) eine latente Korrelation 
von r = .87 zwischen der Lesekompetenz 
und der naturwissenschaftlichen Kom-
petenz. Diese drei Beispiele zeigen, dass 
eine nähere Betrachtung der Interdepen-
denz zwischen allgemein sprachlichen Fä-
higkeiten, fachsprachlichen Fähigkeiten in 
Physik und fachlichen Fähigkeiten in Phy-
sik im Hinblick auf die Testung von Schü-
lerfähigkeiten im Rahmen der Debatte um 
Bildungsstandards neue Erkenntnisse er-
warten lässt. 

2.3	Ziele und Hypothesen

Ziel dieser Studie ist es, am Beispiel des 
physikbezogenen Begriffsverständnisses 
Hinweise zu sammeln, ob fachsprachliche 
Fähigkeiten von Fachwissen und sprach-
lichen Fähigkeiten in der Unterrichtsspra-
che Deutsch unterscheidbar sind. Dazu 
wird das physikbezogene Begriffsverständ-
nis in einem entsprechenden Instrument 
als Skala physikbezogenes Leseverständnis 
operationalisiert und gegenüber dem Le-
severständnis in der Unterrichtssprache 
(Deutsch) und dem Fachwissen in Physik 
abgegrenzt. Es wird folgende Hypothese 
formuliert:

Physikbezogenes Begriffsverständnis 
lässt sich als Fähigkeit von dem Lese-
verständnis in der Unterrichtssprache 
und Fachwissen im Fach Physik unter-
scheiden.

3	� Operationalisieren des physik-
bezogenen Begriffsverständnis

Die Entwicklung eines physikbezogenen 
Leseverständnis- und Geschwindigkeitstests 
[PLGVT] erfolgte in Anlehnung an den 
Lesegeschwindigkeits- und Verständnistest 
[LGVT] von Schneider, Schlagmül-
ler und Ennemoser (2007) (vgl. Pehlke, 
2010). Bei dem LGVT handelt es sich um 
ein standardisiertes Testinstrument zur 
Erfassung der beiden Fähigkeiten Lese-
geschwindigkeit und -verständnis. Da 
der Fokus in der hier vorgestellten Stu-
die nicht auf der Instrumentenentwick-
lung liegt, sondern auf der Untersuchung 
einer möglichen Interdependenz zwi-
schen Fachsprache, Unterrichtssprache 
und Fachwissen, wurde bei vollständig 
analoger Instrumentstruktur des PLGVT 
zum LGVT zunächst auf eine detail-
lierte Überprüfung der Gütekriterien des 
PLGVT verzichtet. Diese soll bei Bestäti-
gung der Hypothese an einer großen, re-
präsentativen Stichprobe erfolgen. 
Der PLGVT besteht aus einem Fließtext 
zum Thema Mechanik mit 1539 Wör-
tern, der so schnell und genau wie mög-
lich in einer bestimmten Zeit (4 Min.) 
gelesen werden soll. An 20 im Text ver-
teilten Stellen müssen die Schüler hierbei 
aus jeweils drei Alternativen das in den 
Textzusammenhang passende Wort aus-
wählen (unterstreichen; vgl. Abb. 1). Die 
Alternativen wurden auf der Basis einer 
Sachstrukturanalyse von Schulbüchern 
(Härtig, 2010) ausgewählt. Für entspre-
chende Merkmale des LGVT verweisen 
wir auf Schneider, Schlagmüller und En-
nemoser (2007).
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Mit dem PLGVT wird physikbezogenes 
Begriffsverständnis als Skala physikbe-
zogenes Leseverständnis analog zur Skala 
Leseverständnis im LGVT operationali-
siert. Dementsprechend zeichnen sich 
die Begriffe in den Lücken des PLGVT 
durch ihren physikalischen Bedeutungs-
gehalt aus. Außerhalb der Lücken sollen 
sich der LGVT und der PLGVT hinsicht-
lich sprachlicher / textlicher Merkmale 
nicht voneinander unterscheiden. Insbe-
sondere soll der PLGVT außerhalb der 
Lücken keine sonst üblichen Merkmale 
eines Fachtextes (z. B. besondere Syn-
tax, weitere Termini, Formelsprache oder 
Abbildungen) enthalten. Damit wird si-
chergestellt, dass nur die Skala physikbe-
zogenes Leseverständnis über die Lücken 
erfasst wird. Die Lesegeschwindigkeit dient 
als Indikator dafür, ob es gelungen ist, 
die sonstige Textstruktur zwischen dem 
LGVT und dem PLGVT ähnlich zu hal-
ten. Die Lesegeschwindigkeit beider In-
strumente wird deutlich mehr durch 
den Rahmentext beeinflusst, als durch 
die Lücken, da diese nur etwa 1.3 % des 
Texts ausmachen. Die Vergleichbarkeit 
des PLGVT und des LGVT hinsichtlich 

der Lesbarkeit wurde außerdem mittels 
der Wiener Sachtextformel von Bamber-
ger und Vanecek (1984) überprüft (100 
Worte Stichproben erzielten jeweils Werte 
um 7). Damit werden die erwarteten Dif-
ferenzen ausschließlich durch physikbe-
zogenes Leseverständnis generiert.
Im PLGVT wird die Skala physikbezogenes 
Leseverständnis analog zum Leseverständ-
nis im LGVT nur über die Lücken erfasst. 
Die beiden Skalen ergeben sich aus der 
Auswertung der Lücken (2 Punkte für 
richtige, 0 Punkte für unausgefüllte und 
-1 Punkt für falsche Alternative, dies dient 
der Ratekorrektur). Beide Instrumente 
(LGVT und PLGVT) enthalten außer-
dem jeweils eine Skala Lesegeschwindig-
keit, wobei sich die Umsetzung in den 
beiden Instrumenten nicht unterschei-
det. Die Lesegeschwindigkeit wird über 
die Anzahl gelesener Worte erfasst, dafür 
markieren die Probanden die Stelle, bis zu 
der sie gelesen haben. 
Außerdem wurde das physikbezogene 
Fachwissen mit zehn Aufgaben von Kau-
ertz (2008) erhoben, die in einem inhalt-
lichen Bezug zum Thema des PVLGT 
stehen. Der Test wird als eine Skala aufge-

Abb. 1: Beispieltext aus dem PLGVT.
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fasst und über die Zahl richtiger Lösungen 
ausgewertet.

3.1	Durchführung der Studie

Der Einsatz des PLGVT erfolgte an 
drei Hauptschulen, um die Anwend-
barkeit des Instruments im unteren 
Leistungssegment zu erproben. Es nah-
men 99 Schülerinnen und Schülern 
der 9. Jahrgangsstufe (39.4 % weiblich;  
M =  15.6 Jahre, SD = .73) teil. Für drei Pro-
banden liegen keine Ergebnisse aus dem 
LGVT vor, ihre Daten sind daher in den 
folgenden Analysen nicht berücksich-
tigt. Die Testung erfolgte innerhalb einer 
Schulstunde (45 min). Zunächst bearbei-
tete jede Schülerin und jeder Schüler den 
LGVT zur Erfassung des allgemeinen Le-
severständnisses in der Unterrichtsspra-
che Deutsch (4 min) sowie den PVLGT 
zur Erfassung des physikbezogenen Lese-
verständnisses (4 min). Die Reihenfolge 
dieser beiden Lesetests wurde variiert, 
um Auswirkungen der Reihenfolge auf 
das Testergebnis ausschließen zu können. 
Abschließend wurde das physikbezogene 
Fachwissen erhoben (30 min). 

3.2	Ergebnisse

Als Wert für die Lesegeschwindigkeit 
wird jeweils die Anzahl der innerhalb der 
Bearbeitungszeit gelesenen Worte kodiert 
(LGVT: 1727; PLGVT: 1539). Das jewei-
lige Leseverständnis ergibt sich in beiden 
Instrumenten aus der Anzahl der richtig 
ausgewählten Alternativen (LGVT: -23 

bis 46 Punkte; PLGVT: -20 bis 40 Punkte). 
Der Wert für den Fachwissenstest ergibt 
sich aus dem Gesamtscore aller richtigen 
Antworten (0 bis 10 Punkte) (vgl. Tab. 1).
Entsprechend der Validierung des LGVT 
(Schneider, Schlagmüller und Enne-
moser, 2007), wurden zur Überprüfung 
unserer Hypothese die Produkt-Moment-
Korrelationen nach Pearson zwischen 
den Skalen Leseverständnis, Lesege-
schwindigkeit und Fachwissen berechnet 
(vgl. Tab. 2). 
Die darstellten Korrelationen können mit 
der sog. Multitrait-Multimethod-Tech-
nik betrachtet werden. Allerdings kann 
diese Betrachtung nur unter Vorbehalt 
erfolgen, da es sich lediglich um eine un-
vollständige Multitrait-Multimethod-Ma-
trix handelt. Zwischen den beiden Skalen 
der Lesegeschwindigkeit zeigt sich eine 
starke Korrelation. Zudem ergibt sich 
eine mittlere Korrelation zwischen dem 
physikbezogenen Fachwissen und dem 
physikbezogenen Leseverständnis. Zwi-
schen dem allgemeinen Leseverständnis 
und dem physikbezogene Leseverständ-
nis besteht hingegen kein signifikanter 
Zusammenhang. Die Korrelationen zwi-
schen den Skalen Lesegeschwindigkeit 
und dem Leseverständnis im LGVT bzw. 
dem Leseverständnis im PLGVT sind 
ebenfalls nicht signifikant. Da die In-
strumentenentwicklung nicht im Fokus 
der hier berichteten Studie steht, wurden 
die Reliabilitätskoeffizienten nicht unter-
sucht. Dies sollte in zukünftigen Studien 
mit der Test-Retest Methode erfolgen 
(vgl. Schneider, Schlagmüller und Enne-
moser, 2007).
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4	 Diskussion und Ausblick

Mit dieser explorativen Studie sollte ge-
klärt werden, inwieweit sich Fähigkeiten 
bezüglich der Fachsprache in Physik von 
Fähigkeiten im physikalischen Fachwis-
sen und Fähigkeiten in der Unterrichts-
sprache (Deutsch) abgrenzen lassen. Dies 
wurde exemplarisch für das physikalische 
Begriffsverständnis als Aspekt fachsprach-
licher Fähigkeiten im Bereich der Lexik 
untersucht. Hierzu wurde das physika-
lische Begriffsverständnis als Skala phy-

sikbezogenes Leseverständnis im PLGVT 
analog zu der Skala Leseverständnis (in 
der Unterrichtssprache Deutsch) im LGVT 
operationalisiert. Des Weiteren enthalten 
PLGVT und LGVT jeweils die Skala Lese-
geschwindigkeit. Da im PLGVT nur die Fä-
higkeit Begriffsverständnis erfasst werden 
soll, ist zu erwarten, dass sich die allge-
meine Lesbarkeit der Fließtexte wenig un-
terscheidet (als konvergente Validierung). 
Zuletzt wird ein Test zum Fachwissen ein-
gesetzt, um die drei Fähigkeiten in den Be-
reichen Fachsprache, Unterrichtssprache 

Skalen Min. Max. M SD

Physikbezogenes Fachwissen 0 5 2.01 1.23

Leseverständnis PLGVT -2 17 6.63 4.13

Lesegeschwindigkeit PLGVT 180 1397 490.21 181.43

Leseverständnis LGVT -8 14 6.82 3.67

Lesegeschwindigkeit LGVT 223 1098 525.68 149.77

Tab. 2: Pearson Korrelationen r zwischen den Subskalen des PLGVT, des LGVT und dem 
physikbezogenen Fachwissenstest

Tab. 1: Fähigkeitswerte für die (Sub)Skalen physikbezogenes Leseverständnis (PLGVT), allge-
meines Leseverständnis (LGVT), Lesegeschwindigkeit (PLGVT und LGVT) und physikbezo-
genes Fachwissen; N = 96.

Skalen
Physik- 

bezogenes 
Fachwissen

Leseverständnis 
PLGVT

Lesegeschwin-
digkeit PLGVT

Leseverständnis
LGVT

Leseverständnis 
PLGVT .41**

Lesegeschwindigkeit 
PLGVT .01 .25*

Leseverständnis LGVT .05 .13 .05

Lesegeschwindigkeit 
LGVT .11 .06 .71** .11

Anmerkung: *p < .05, **p < .01 (N = 96); die zentralen Korrelationen sind hervorgehoben.
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sowie Fachwissen voneinander abgrenzen 
zu können.
Die Korrelation der Lesegeschwindig-
keit zwischen PLGVT und LGVT liegt 
mit r = .71 sogar höher als zwischen dem 
LGVT und dem PISA 2000 Leseverständ-
nistest mit r = .59 (Schneider, Schlag-
müller und Ennemoser, 2007), was für 
konvergente Validität spricht. Weiter-
hin fällt die mittlere Heterotrait-Mono-
method-Korrelation stets niedriger aus 
als die Monotrait-Heteromethod Korre-
lation, was als Indiz für eine divergente 
Validität hinsichtlich der Skala physikbe-
zogenes Leseverständnis angesehen wer-
den kann. Aufgrund des unvollständigen 
Designs zeigt sich desweiteren außerhalb 
des Multitrait-Multimethod-Designs eine 
statistisch bedeutsame mittlere, positive 
Korrelation (r = .41; p < .01) zwischen dem 
physikbezogenen Leseverständnis und 
dem physikbezogenen Fachwissen. Dies 
steht im Einklang mit dem Scientific-Li-
teracy-Ansatz (Yore et al., 2007), nach dem 
die Fachsprache als elementarer Bestand-
teil zwar mit dem konzeptuellen Verständ-
nis zusammenhängt, beide aber keinesfalls 
identisch sind.
Insgesamt weisen die Ergebnisse unserer 
Studie darauf hin, dass es plausibel ist, zu-
mindest das Begriffsverständnis als As-
pekt der Fachsprache als von Fachwissen 
und Unterrichtssprache unterscheidbare 
Fähigkeit aufzufassen. Ausgehend von 
diesen ersten Ergebnissen, sollte die Di-
agnose fachsprachlicher Kompetenz auf 
eine breitere empirische Basis gestellt wer-
den. So ist die in dieser Studie untersuchte 
Stichprobe mit N = 99 relativ klein, zudem 
sollten auch andere Schulformen als die in 

dieser Studie untersuchte berücksichtigt 
und der PLGVT um andere Themenbe-
reiche der Physik (z. B. Elektrizitätslehre) 
erweitert werden. Im Rahmen eines dann 
vollständigen Multitrait-Multimethod-
Designs müssten auch die Gütekriterien 
aller eingesetzten Testinstrumente unter-
sucht und weitere fachsprachliche Aspekte 
mit einbezogen werden, um zusätzliche 
Evidenz für die Fachsprache als einzelne 
Komponente physikalischer Kompetenz 
liefern zu können. Ein PLGVT mit einer 
Erweiterung auf andere Themenbereiche 
und weitere Parameter (z. B. Formelver-
ständnis) könnte bei Schülerinnen und 
Schülern mit Verständnisproblemen bei 
klassischen Fachwissenstests zur Diagnos-
tik fachsprachlicher Defizite und anschlie-
ßender gezielter Förderung eingesetzt 
werden. Das hier vorgestellte Instrument 
werden wir daher gerne interessierten 
Kolleginnen und Kollegen für weitere Ar-
beiten auf Anfrage zur Verfügung stellen.
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