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Informationen zur Testung

Testsituation

Gruppentestung in Raumlichkeiten, in der Regel mit einem Testleiter und einer Aufsichtsperson pro Testung

Ablauf der Testung

Die Testung fand an einem oder zwei Testtagen (an Schulen mit L1-Testung) statt. Am ersten Testtag gab es vier
verschiedene Versionen aus den Bereichen Lesen und Mathematik, ein Heft mit Fragen zur Orthographie und zwei
Versionen eines Schiilerfragebogens (Erstbefragte und Panelbefragte). Das Testheft 1 wurde (iber die Reihenfolge der
Domaénen (Lesen oder Mathematik) und die Schwierigkeit des Testteils Lesen (,,Lesekompetenz 1“ und ,Lesekompetenz
2“) rotiert (Zuweisung durch Lesekompetenz Preloaddaten; bei Schiilern aus der Erweiterungsstichprobe A30_A
wurden die Hefte abwechselnd zugewiesen). Am zweiten Testtage wurde ein Screeningtest (Eingangstest) und L1-
Kompetenztest fir Schiiler mit tlirkischem oder russischem Migrationshintergrund vorgegeben.

Testreihenfolge Testtag 1 Testheft 1: (TH 1A, 1B, 1C, 1D): Mathematik + prozedurale Metakognition — Lesen 1+
prozedurale Metakognition, Lesen 1 + prozedurale Metakognition — Mathematik+ prozedurale Metakognition,
Mathematik+ prozedurale Metakognition — Lesen 2+ prozedurale Metakognition, Lesen 2 + prozedurale Metakognition
— Mathematik+ prozedurale Metakognition

Testheft 2: Orthographie + prozedurale Metakognition (ohne Rotation)

Schiilerfragebogen (Version A und B): Version A fiir panelbefragte Schiler, Version B fur erstbefragte Schiler.
Testreihenfolge Testtag 2 Testheft 1 : L1-Screeningtest — L1-Kompetenztest

Testdauer

(reine Bearbeitungszeit)

Testtag 1: 132 min (inklusive Schiilerfragebogen)
Testtag 2: 33,5 min

Pausen

Testtag 1: 25 min
Testtag 2: ca. 5 min Pause nach dem L1-Screeningtest

Gesamtadministration

Testtag 1: ca. 177 min
Testtag 2: ca. 50 min

Informationen zu den einzelnen Tests

Vorgegebene Nédchste Messung
K k Anzahl | Erh
onstrukt nzahl der Items Bearbeitungszeit rhebungsmodus (bis 2015)
Mathematische Kompetenz 23 28 min paper-pencil Nach 2 Jahren
Lesekompetenz 1 oder 29 28 m!n paper-penc!l Nach 2 Jahren
Lesekompetenz 2 30 28 min paper-pencil
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Orthografie 137 30 min paper-pencil Nach 2 Jahren
Hérverstehen Russisch bzw. Tiirkisch
L1-Screeningtest Russisch bzw. Turkisch 8 2,5 min paper-pencil, von CD
vorgegeben Nach 2 Jahren
L1-Kompetenztest Russisch bzw. Tirkisch 34 28 min paper-pencil, von CD
vorgegeben
Domdnenspezifische prozedurale Metakognition
Zur Doméane Mathematische Kompetenz 1 2 min paper-pencil s.0.
Zur Doméne Lesekompetenz 6 2 min paper-pencil s.0.
Zur Domaéne Orthographie 2 2 min paper-pencil s.0.
Zur Domane L1-Kompetenz 1 2 min paper-pencil S.0.

Vorbemerkung

Der Entwicklung der einzelnen Tests liegen Rahmenkonzeptionen zugrunde. Dabei handelt es sich um {ibergeordnete Konzeptionen, auf deren Basis

bildungsrelevante Kompetenzen liber den gesamten Lebenslauf in konsistenter und koharenter Weise abgebildet werden sollen. Die Rahmenkonzeptionen, auf

deren Grundlage die Testinstrumente zur Messung der oben genannten Konstrukte entwickelt wurden, sind deshalb in den verschiedenen Studien identisch.
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Lesekompetenz

Die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen und zu nutzen, stellt eine wesentliche Bedingung fiir
die Weiterentwicklung eigenen Wissens und eigener Fahigkeiten dar und ist zugleich Voraussetzung
fir die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Vielfdltige Lebens- und
Wissensbereiche werden iiber das Lesen ertéffnet und erschlossen. Die Bandbreite von Leseanldssen
ist sehr groll und das Lesen erfiillt gleichzeitig sehr unterschiedliche Funktionen (vgl. Groeben &
Hurrelmann, 2004). Sie reichen von dem fir die Weiterbildung und das lebenslange Lernen zentralen
Lesen zur Wissenserweiterung bis hin zum literarisch-dsthetischen Lesen. Uber Texte werden dabei
nicht nur Informationen und Fakten vermittelt, sondern auch Ideen, Wertvorstellungen und kul-
turelle Inhalte transportiert. Die Konzeption von Lesekompetenz im Nationalen Bildungspanel legt
entsprechend ein funktionales Verstandnis der Lesekompetenz zugrunde, wie es sich auch im
angelsachsischen

Literacy-Konzept (s.a. OECD, 2009) widerspiegelt. Im Mittelpunkt steht der kompetente Umgang mit
Texten in verschiedenen charakteristischen Alltagssituationen.

Um das Konzept der Lesekompetenz liber die Lebensspanne moglichst koharent abbilden zu kénnen,
wurden in der Rahmenkonzeption zum NEPS Lesekompetenztest drei Merkmale spezifiziert, welche
in den jeweils alters- bzw. etappenspezifischen Testformen berlicksichtigt werden:

1. Textfunktionen, respektive Textsorten,
2. Verstehensanforderungen,

3. Aufgabenformate.

Textfunktionen/Textsorten

NEPS unterscheidet fiinf Textfunktionen und damit verbundene Textsorten, die in jeder Form des
Tests bericksichtigt werden: a) Sachtexte, b) kommentierende Texte, c) literarische Texte, d)
Anleitungen und e) Werbetexte. Dieser Auswahl liegt die Annahme zugrunde, dass diese flnf
Textfunktionen fur Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer unterschiedlichen Alters lebenspraktisch
relevant sind. Die Textfunktionen resp. Testsorten lassen sich folgendermalien charakterisieren:

Sachinformationen vermittelnde Texte stellen Basistexte fir das Lernen, die grundséatzliche

Wissensaneignung und die Informationsentnahme dar — Beispiele sind Artikel, Berichte, Reportagen
und Meldungen. Texte mit einer kommentierenden Funktion sind Texte, in denen Stellung bezogen

oder hinterfragt wird, Pro- und-Contra-Argumente gegeneinander abgewogen werden oder in die
eine reflektierende Ebene einflieRt. Hier finden sich bei der Studierenden- oder Erwachsenenkohorte
bspw. geistreiche Essays oder humorvolle Glossen, bei den Schiilerkohorten kdénnten bspw. die
Freuden und Leiden des Rauchens diskutiert werden. In die dritte Kategorie wurde die literarisch-
asthetische Funktion von Texten aufgenommen; hier finden sich also z.B. Kurzgeschichten, Ausziige

aus Romanen oder Erzdhlungen. Ausgeschlossen wurden aufgrund ihrer vermutlich stark
bildungstyp-abhadngigen und curricular gepragten Rezeption spezielle literarische Textsorten wie
Theaterstlicke, Satiren oder Gedichte. Die vierte Kategorie umfasst Texttypen,
welche Gebrauchsinformationen vermitteln, wie Konstruktions- und Bedienungsanleitungen,

Beipackzettel fiir Medikamenteneinnahme, Arbeitsanweisungen, Kochrezepte u.a.. Die flinfte
Kategorie (Aufrufe, Werbung, Anzeigen) bildet Texte der Sorte Werbung, Stellenanzeige,
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Freizeitangebot u.d. ab (ausflhrlicher siehe Gehrer & Artelt, 2013). Die finf ausgewahlten
Textfunktionen und die damit verkniipften Textsorten werden in jedem Testheft Uber die
Lebensspanne als langsschnittliches Konzept realisiert, d.h. jeder Test/jedes Testheft zur Messung
der Lesekompetenz enthalt insgesamt flinf Texte, die den funf Textfunktionen entsprechen.

Im Unterschied zu PISA werden in NEPS keine diskontinuierlichen Texte wie Grafiken, Tabellen,
StralRenkarten u.d. eingesetzt. Diskontinuierliche Texte fallen aus der NEPS-Konzeption heraus, da sie
spezielle Anforderungen stellen und sie zudem nicht in jedem Alter, in dem Lesekompetenz im NEPS
getestet wird, bedeutsam sind.

Altersspezifische Auswahl (Textschwierigkeit/Themenauswahl/Aufgabenanforderungen)

Fiir jede Alterskohorte wurden und werden solche Texte ausgewahlt, deren thematische Ausrichtung
sowie lexikale, semantische und grammatikalische Eigenschaften fiir die jeweilige Personengruppe
angemessen sind. Der Zunahme der Lesekompetenz von der Kindheit ins junge Erwachsenenalter
hinein wird in der Testkonstruktion mit einer Zunahme der Textschwierigkeit (groBerer Wortschatz,
Lang- und Fremdworter, ansteigende Komplexitdt der Satzstrukturen), sowie der grundsatzlichen
Lange der Texte entsprochen. Zudem werden jeweils solche Texte ausgewahlt, deren Themen der
Lebenswelt der jeweiligen Altersgruppe entsprechen und angemessen sind. Hierdurch wird eine
breite Palette von Themengebieten abgedeckt, die bspw. von Tiertexten bei Kindern bis zu Texten zu
gesellschaftlichen oder philosophischen Sinnfragen bei Erwachsenen reicht. Eine Anpassung des
Testmaterials an die jeweilige Altersstufe wird zudem auch auf der Aufgabenebene durch
altersangepasste Formulierungen der Fragestellungen, Antwortoptionen und auch der Verstehensan-
forderungen der Aufgaben vorgenommen.

Verstehensanforderungen / Aufgabentypen

Aus der Literatur zur Lesekompetenz und zum Textverstehen (z.B. Kintsch, 1998; Richter &
Christmann, 2002) lassen sich verschiedene Arten von Verstehensanforderungen ableiten, die sich in
der NEPS-Konzeption zur Lesekompetenz in drei spezifischen Anforderungstypen der Aufgaben
(Aufgabentypen) widerspiegeln. Die Varianten werden als Typen bezeichnet, da keine explizite
Annahme zugrunde liegt, dass Aufgaben eines Typs notwendigerweise schwerer oder leichter sind als
Aufgaben eines anderen Typs.

Bei Aufgaben des ersten Typs (,,Informationen im Text ermitteln”) missen Detail-Informationen auf

der Satzebene ermittelt werden, also Aussagen oder Propositionen entschlisselt und wiedererkannt
werden. Bei Aufgaben zu diesem Anforderungscluster ist die flr die Losung der jeweiligen Aufgabe
gesuchte Information vom Wortlaut her entweder im Text und der Aufgabenstellung identisch oder
aber die Formulierungen weichen voneinander ab.

Bei einem zweiten Aufgabentypus (,Textbezogene Schlussfolgerungen ziehen”) missen mit dem Ziel

der lokalen oder globalen Koharenzbildung Schlussfolgerungen aus mehreren miteinander in
Beziehung zu setzenden Satzen gezogen werden. Bei einigen Aufgaben dieses Typs geschieht dies
zwischen nahe beieinander liegenden Satzen, bei anderen zwischen mehreren Satzen, die Uber ganze
Abschnitte hinweg verteilt sind. In einer weiteren Ausprdgung dieses Typs besteht die Anforderung
darin, Gedanken im Text nachzuvollziehen, was das Verstandnis groRerer und komplexerer Textteile
voraussetzt.
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Beim dritten Typ stehen die Anforderungen des ,Reflektierens und Bewertens” im Vordergrund, die

in der Literatur oft an die mentale Reprasentation des Textes in Form eines Situationsmodells
gekniipft ist. In einer Ausprdagung dieses Aufgabentypus geht es darum, den zentralen Sachverhalt,
das zentrale Geschehen oder die zentrale Aussage eines Textes zu verstehen, in einer anderen
Auspragung muss die Absicht und Intention eines Textes erkannt und die Glaubwirdigkeit eines
Textes beurteilt werden.

Die verschiedenen Verstehensanforderungen kommen bei allen Textfunktionen vor und werden in
den jeweiligen Testversionen in einem ausgewogenen Verhaltnis bericksichtigt (vgl. Abb. 1.).

Textfunktionen/Textsorte Verstehensanforderungen/
Aufgabentypen

Einzelne Informationen im Text

Kommentierende Funktion

o

ermitteln

Sachwissen

Textbezogene Schlussfolgerungen
ziehen (lokale und globale
Kohidrenzbildung)

Literarisch-dsthetische Funktion

Anleitung, Gebrauchstext

Reflektieren und Bewerten
(Situationsmodell)

P

Aufruf, Werbung, Anzeige

Abb. 1: Textfunktionen und Verstehensanforderungen

Aufgabenformate

Die Mehrzahl der Aufgaben entspricht dem Multiple-Choice-Format. Aufgaben dieses Typs bestehen
jeweils aus einer Frage/Aufgabe zu einem Text, zu der je vier Antwortoptionen angeboten werden,
von denen eine die richtige Antwort ist. Als weiteres Aufgabenformat werden
Entscheidungsaufgaben verwendet, bei denen einzelne Aussagen danach bewertet werden missen,
ob sie nach dem Text als richtig oder falsch gelten. Ein drittes Format reprasentieren die
sogenannten Zuordnungsaufgaben, bei denen beispielsweise zu jedem Abschnitt eines Textes eine
passende Teilliberschrift ausgewahlt und zugeordnet werden muss. Bei Aufgaben des zweiten und
dritten Typs werden ggf. Zusammenfassungen vorgenommen, so dass Antworten mit teilrichtigen
Losungen (patial credit items) entstehen.

Durch die systematische Beriicksichtigung verschiedener Textfunktionen, die in unterschiedlichen
Altersstufen in jeweils lebensnahen wund altersangemessenen Texten, Textthemen und
unterschiedlichen Verstehensanforderungen der darauf bezogenen Aufgaben umgesetzt werden, ist
es moglich, Lesekompetenz als ein breit angelegtes Fahigkeitskonstrukt zu operationalisieren
(ausfiihrlicher siehe Gehrer, Zimmermann, Artelt & Weinert, 2013).

Literatur
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Mathematische Kompetenz

Dem Konstrukt ,mathematische Kompetenz” liegt im Nationalen Bildungspanel die Idee der
»Mathematical Literacy” zugrunde, wie sie z.B. im Rahmen von PISA definiert wurde. Das Konstrukt
beschreibt demnach ,die Fahigkeit einer Person, die Rolle zu erkennen und zu verstehen, die
Mathematik in der Welt spielt, fundierte mathematische Urteile abzugeben und Mathematik in einer
Weise zu verwenden, die den Anforderungen des Lebens dieser Person als konstruktivem,
engagiertem und reflektiertem Blirger entspricht” (OECD, 2003, S. 24). Fir jungere Kinder wird diese
Idee derart libertragen, dass sich mathematische Kompetenz hier auf den kompetenten Umgang mit
mathematischen Problemstellungen in altersspezifischen Kontexten bezieht.

Dementsprechend wird mathematische Kompetenz im NEPS durch Aufgaben operationalisiert, die
Uber das reine Erfragen von mathematischem Wissen hinausgehen. Stattdessen muss Mathematik in
realitdtsnahen, (berwiegend auBermathematischen Problemstellungen erkannt und flexibel
angewendet werden.
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Inhaltsbereiche

e technische Fertigkeiten
Quantitat einsetzen

modellieren
Raum und Form

argumentieren

Veranderung -
und Beziehungen kommunizieren

reprasentieren
Daten und Zufall

Probleme l6sen

Abb. 1: Rahmenkonzeption mathematischer Kompetenz im NEPS

Es wird eine Struktur mathematischer Kompetenz angenommen, die zwischen inhaltlichen und
prozessbezogenen Komponenten unterscheidet (vgl. Abb. 1). Im Detail sind die Inhaltsbereiche wie
folgt charakterisiert:

e Quantitdt umfasst alle Arten von Quantifizierungen, in denen Zahlen verwendet werden, um
Situationen zu organisieren und zu beschreiben.
Beispiele aus dem Elementarbereich: Mengenerfassung und -vergleiche, Abzahlen (ordinaler /
kardinaler Aspekt), einfaches Addieren
Beispiele aus dem Erwachsenenbereich: Prozent- und Zinsrechnung, Flachen- und
Volumenberechnung, verschiedene MaReinheiten, einfache Gleichungssysteme

e Raum und Form beinhaltet alle Arten ebener oder raumlicher Konfigurationen, Gestalten oder
Muster.
Beispiele aus dem Elementarbereich: Erfassen geometrischer Formen, einfache Eigenschaften
von Formen, Perspektive
Beispiele aus dem Erwachsenenbereich: dreidimensionale mathematische Objekte, geometrische
Abbildungen, elementargeometrische Satze

e Verdnderung und Beziehungen umfasst alle Arten von funktionalen und relationalen
Beziehungen und Mustern.
Beispiele aus dem Elementarbereich: Erkennen und Fortsetzen von Mustern,
Zahlzusammenhange, Proportionalitat
Beispiele aus dem Erwachsenenbereich: Interpretation von Kurven / Funktionsverlaufen,
Eigenschaften linearer, quadratischer, exponentieller Funktionen, Extremwertprobleme

e Daten und Zufall beinhaltet alle Situationen, bei denen statistische Daten oder Zufall eine Rolle
spielen.
Beispiele aus dem Elementarbereich: intuitives Einschdatzen von Wahrscheinlichkeiten, Sammeln
und Strukturieren von Daten
Beispiele aus dem Erwachsenenbereich: Interpretation von Statistiken, grundlegende statistische
Methoden, Berechnung von Wahrscheinlichkeiten

Die kognitiven Komponenten mathematischer Denkprozesse werden wie folgt unterschieden:
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e Zu Technischen Fertigkeiten zdhlen u.a. das Anwenden eines bekannten Algorithmus sowie das
Abrufen von Wissen oder Rechenverfahren.

e Modellieren beinhaltet den Aufbau eines Situationsmodells, den Aufbau eines mathematischen
Modells, sowie die Interpretation und Validierung von Ergebnissen in Realsituationen.

e Mathematisches Argumentieren umfasst die Bewertung von Begriindungen und Beweisen, aber
auch die Erarbeitung eigener Begriindungen oder Beweise.

e Das mathematische Kommunizieren erfordert die Verstandigung liber mathematische Inhalte
und beinhaltet dabei unter anderem auch die korrekte und adaquate Verwendung
mathematischer Fachbegriffe.

e Zum Reprasentieren zdhlen der Gebrauch sowie die Interpretation mathematischer
Darstellungen, wie zum Beispiel von Tabellen, Diagrammen oder Graphen.

e Beim L6sen mathematischer Probleme ist kein offensichtlicher Losungsweg vorgegeben;
entsprechend beinhaltet es u.a. systematisches Probieren, Verallgemeinern oder die
Untersuchung von Spezialfallen.

Mit dieser Unterscheidung ist die Rahmenkonzeption mathematischer Kompetenz im NEPS
anschlussfahig an die PISA Studien und an die Nationalen Bildungsstandards fiir das Fach
Mathematik. Die in NEPS eingesetzten Testaufgaben beziehen sich auf einen Inhaltsbereich, der
hauptsachlich von der Aufgabe angesprochen wird, kénnen jedoch durchaus auch mehrere kognitive
Komponenten beinhalten.

Literatur

Organisation for Economic Co-Operation and Development [OECD] (2003). The PISA 2003 assessment
framework — mathematics, reading, science and problem solving knowledge and skills. Paris:
OECD.

Orthographie

Wie empirische Untersuchungsergebnisse am Ende der Grundschule zeigen, bestehen bei einem Teil
der Viertklasslerinnen und Viertklassler noch gravierende Rechtschreibprobleme (vgl. Loffler &
Meyer-Schepers, 2005). Diese erstrecken sich nachweislich iber die gesamte Sekundarstufenzeit und
verstarken sich zum Teil sogar noch (Schneider, 2008: 149). Auf der anderen Seite gilt die
Rechtschreibleistung als ein zuverldssiger Pradiktor fur den Bildungsverlauf von Schilerinnen und
Schiilern (vgl. Schneider, 2008). Aus diesen Griinden wird die Rechtschreibkompetenz als eine
etappenspezifische Erganzung in der Sekundarstufe | erhoben.

Fiir die Testung der Rechtschreibkompetenz in NEPS wurde ein sprachsystematisches Testinstrument
(SRT) entwickelt, dem ein in der Erganzungsstudie Orthographie zu IGLU-2006 (Internationale
Grundschul-Leseuntersuchung) empirisch abgesichertes differentielles Kompetenzmodell zugrunde
liegt (vgl. Blatt et al.,, 2011). Dieses Kompetenzmodell basiert auf Forschungsergebnissen der
Graphematik (Eisenberg, 2006). In Orientierung an den von Eisenberg ausgewiesenen Prinzipien der
deutschen Rechtschreibung, werden darin fiinf Teilkompetenzen ausdifferenziert (Tab. 1):
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Tab. 1: Differentielles Rechtschreibkompetenzmodell in Orientierung an den Prinzipien von Eisenberg
(2006)

Orientierung an Prinzipien Teilkompetenzen

Phonographisches und silbisches Bezug herstellen zwischen Schrift- und Lautstruktur unter

Prinzip im Kernbereich Beriicksichtigung der silbenstrukturellen Informationen

(Silbenanfangs- und -endrand und Silbenschnitt)

Morphologisches Prinzip im Vererbte silbenschriftliche Informationen in flektierten

Kernbereich und abgeleiteten Formen herleiten; Flexionsmorpheme

kennen und anwenden

Peripheriebereich Markierungen in offenen Silben setzen und vererbte
Schreibweisen herleiten; Transfer bei Sonderfallen und

Lernwortern; Fremdwortschreibung

Prinzipien der Wortbildung Wortarten und Wortbildungsmorpheme kennen und in

Ableitungen und Komposita produktivanwenden

Wortibergreifendes Prinzip Syntaxstrukturen kennen und fiir Grof3-, Getrennt- und
Zusammenschreibung, dass- Schreibung und

Kommasetzung anwenden

Die Testworter werden sowohl im ganzen als auch im Hinblick auf die enthaltenen Teilkompetenzen
ausgewertet, wobei sie den Teilkompetenzen entsprechend in Struktureinheiten zerlegt werden. Dies
wird an dem Beispielwort <Eisenbahnausstellung> verdeutlicht (Tab. 2):

Tab. 2: Zuordnung von Struktureinheiten im SRT

Teilkom- Phono.-silb. Morpholog. Peripherie- Wortbildung Wortiber-

petenzen Kernbereich | Kernbereich | bereich (WB) greifend
(PHS) (M) (PB) (WUE)

Beispiel Heisen #stell #bahn #aus HE

fir H#ung (GroR-

Struktur- #eisenbahnausstellung | schreibung)

einheiten (Zusammenschreibung)

Die zweisilbige Struktureinheit #eisen mit einer offenen Silbe wird nach dem phonographisch-
silbischen Prinzip im Kernbereich geschrieben. Die Silbengelenkschreibung in #stell ist morphologisch
bedingt: #stell weil <stellen>. #bahn gehort wegen des nicht regelmaBigen Dehnungs-hs zum
Peripheriebereich. Unter die Teilkompetenz Wortbildung fallen die Affixe #aus und #ung sowie die
Zusammenschreibung des Kompositums. Die GroBschreibung des Nomens ist nach dem
wortilbergreifenden Prinzip geregelt.

Das Testmaterial ist so gewahlt, dass es zur Testung aller finf Teilkompetenzen eine angemessene
Anzahl an Struktureinheiten liefert (Tab. 3) und die curricularen Anforderungen abbildet.
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Tab. 3: Anzahl Struktureinheiten Klassenstufe sieben

PHS

M

PB

WB

WUE

Klassenstufe

62

79

45

110

92

sieben

Als Testformat wurde in Klassenstufe sieben eine Kombination aus Liickentext und Satzen eingesetzt.
Dies ermoglicht eine verlassliche Erhebung der GroRRschreibung und Interpunktion und ist zudem
zeitokonomisch. In der Erhebung in Klassenstufe sieben wurden sieben Liickensdtze mit 18 Wortern
und neun Satze mit 119 Wértern kombiniert.
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Fehleranalysen, insbesondere bei schwachen Rechtschreibern. In W. Bos, E.-M. Lankes, M.
Prenzel, K. Schwippert, R. Valtin & G. Walther (Hrsg.), IGLU. Vertiefende Analysen zu
Leseverstandnis, Rahmenbedingungen und Zusatzstudien. Miinster: Waxmann, 81 - 108.

Schneider, W. (2008): Entwicklung und Erfassung der Rechtschreibkompetenz im Jugend- und
Erwachsenenalter. In W. Schneider, H. Marx & M. Hasselhorn (Hrsg.), Diagnostik von
Rechtschreibleistungen und -kompetenzen. Gottingen: Hogrefe, 145 - 157.

Horverstehen in den Herkunftssprachen Russisch und Tiirkisch (L1%)

Der Zusammenhang von herkunftssprachlichen Kompetenzen mit dem Bildungserfolg von Personen
aus zugewanderten Familien ist umstritten. Auf der einen Seite legen theoretische Ansdtze und
Befunde einen positiven Effekt der L1-Kompetenz auf den Erwerb der Zweitsprache bzw. den
Bildungserfolg im Aufnahmeland nahe (z.B. Cummins, 1979), auf der anderen Seite wird ein neutraler
bzw. negativer Effekt postuliert (z.B. Esser, 2006). Die Befundlage zu dieser Kontroverse ist
insbesondere deshalb unbefriedigend, da L1-Kompetenzen bisher kaum systematisch anhand von
objektiven Indikatoren, also Leistungstests, erhoben worden sind (vgl. Kristen et al., 2010).

Um diese Annahmen im Rahmen des NEPS priifen zu kénnen, wird die rezeptive Beherrschung der
Herkunftssprachen in den beiden groRten Zuwanderergruppen getestet, namlich bei Schilerinnen
und Schiilern, deren Familien aus der Tirkei bzw. der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland

! Der Begriff L1 (von ,first language”) wird hier synonym mit der Sprache des Herkunftslands der Familie
verwendet, unabhangig davon, ob diese Sprache tatsachlich die erste von der Zielperson erworbene
Sprache darstellt.
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gekommen sind. Dabei wird die L1-Kompetenz im NEPS zu drei verschiedenen Zeitpunkten, die fir
den Bildungsverlauf besonders relevant sind, erfasst: im Sekundarbereich in den Klassenstufen 7 und
9 sowie im Primarbereich in der Klassenstufe 2. Das Sprachverstehen auf Russisch und Tirkisch wird
zu den drei Messzeitpunkten anhand von neu entwickelten Horverstehenstests erhoben (flr
Klassenstufe 9: Edele, Schotte, Hecht & Stanat, 2012; Edele, Schotte & Stanat, 2015; fur Klassenstufe
7: Taraszow, Schotte, Edele, & Stanat, in Vorb.). Diese Modalitdt wurde gewahlt, da die L1 in der
Regel vor allem im Familienkontext erlernt wird und nicht notwendigerweise den Erwerb der
Schriftsprache einschlief3t.

Die L1-Tests fur den Sekundarbereich bestehen aus mehreren unabhangigen Texteinheiten mit
einem Umfang von jeweils etwa 100 bis 150 Woértern. Die Hortexte wurden von Muttersprachlern
eingesprochen und werden standardisiert von einer CD abgespielt. Unmittelbar nach dem Hoéren der
Texte werden die Jugendlichen aufgefordert, Fragen im Multiple-Choice-Format mit jeweils vier bis
flinf Antwortvorgaben zu beantworten. Die Konstruktion der L1-Tests unterlag dem Prinzip, das
Sprachverstehen moglichst breit zu erfassen. Deshalb werden sowohl konzeptuell schriftliche Texte
(Expositionen und Narrationen) als auch konzeptuell mindliche Texte (Dialoge) eingesetzt.
Thematisch werden in den Hoértexten sowohl alltagsbezogene als auch schulbezogene Inhalte
behandelt. Um Konfundierungen mit dem Vorwissen der Testpersonen zu vermeiden, wurden die
Inhalte der Texte so gewahlt, dass entweder alle Testpersonen gleichermaRen mit dem Inhalt
vertraut sind (z.B. eine Situation im Klassenzimmer) oder der Inhalt fir alle gleichermaBen neuartig
ist (z.B. eine Exposition lber die Lebensbedingungen eines seltenen Sdugetiers). Die Texte wurden in
umfangreichen Entwicklungsstudien erprobt und validiert.

Um Vergleiche der herkunftssprachlichen Kompetenz zwischen den verschiedenen Klassenstufen im
Sekundarbereich vornehmen zu kénnen, wurden zwei Hortexte sowohl in den L1-Tests der
Klassenstufe 7 als auch in den L1-Tests der Klassenstufe 9 eingesetzt (Taraszow, Schotte, Edele, &
Stanat, in Vorb.). Mithilfe dieser Ankeritems lassen sich die objektiv erfassten L1-Kompetenzen zu
verschiedenen Messzeitpunkten im Sekundarbereich vergleichen.
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Metakognition

Unter Metakognition wird das Wissen lber und die Kontrolle des eigenen kognitiven Systems
verstanden. GemaR Flavell (1979) und Brown (1987) werden deklarative und prozedurale Aspekte
der Metakognition unterschieden, die beide im Nationalen Bildungspanel erfasst werden.

Prozedurale Metakognition

Zur prozeduralen Metakognition gehort die Regulation des Lernprozesses durch Aktivitaten der
Planung, Uberwachung und Kontrolle. Der prozedurale Aspekt der Metakognition wird im Rahmen
von NEPS in Kombination mit den Kompetenztests der einzelnen Domanen dabei nicht als direktes
MaR derartiger Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollaktivititen gemessen, sondern als
metakognitives Urteil, das sich auf die Uberwachung der Lernleistung wihrend (bzw. kurz nach) der
Lernphase bezieht (s.a. Nelson & Narens, 1990). Hierzu werden die Studienteilnehmerinnen und -
teilnehmer nach Bearbeitung der jeweiligen Kompetenztests gebeten, ihre eigene Leistung in dem
gerade bearbeiteten Test einzuschéatzen. Erfragt wird die Anzahl der vermutlich richtig geldsten
Aufgaben.

Pro Domane wird hierzu in der Regel eine Frage eingesetzt. Bei Kompetenzdomanen, die sich in
zusammenhdngende einzelne Teile gliedern lassen (z.B. Lesekompetenz bezogen auf
unterschiedliche Texte), wird die Abfrage der prozeduralen Metakognition entsprechend auch auf
diese Teile bezogen, wodurch folglich eine langere Bearbeitungszeit resultiert.
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