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Informationen zur Testung

Testsituation

Gruppentestung, normalerweise im Klassenraum, Einzelsitzplatze, 1 Testleiter/in, normalerweise 1 Aufsichtslehrperson

Ablauf der Testung

Es gibt zwei Testtage. Am ersten Testtag nehmen alle Schiilerinnen und Schiiler in der Stichprobe teil, am zweiten Testtag nur
Schiilerinnen und Schiiler, deren Familien aus der Tiirkei bzw. der ehemaligen Sowjetunion zugewandert sind. Die Tests werden
pro Testtag in einer festgelegten Reihenfolge vorgegeben:

Testreihenfolge Testheft Tag 1: Lesekompetenz + prozedurale Metakognition, Deklarative Metakognition, Kognitive Grundfa-
higkeiten: Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit sowie Schlussfolgerndes Denken

Testreihenfolge Testheft Tag 2: Russisch bzw. Tirkisch Locatortest, Horverstehen Russisch bzw. Tirkisch (L1-Test)

Testdauer
(reine Bearbeitungszeit)

Testtag 1: 56,5 min
Testtag 2: 34,5 min

Pausen

Testtag 1: nur kurze Pausen zwischen den einzelnen Tests
Testtag 2: 5 min. Pause nach dem L1-Locator

Informationen zu den einzelnen Tests

vorgegebene Bear- Nachste Messung
Konstrukt Anzahl der Items ) . Erhebungsmodus )
beitungszeit (bis 2013)

Lesekompetenz 33 28 min paper-pencil nach 2 Jahren
Deklarative Metakognition 8 15 min paper-pencil
Kognitive Grundféhigkeiten (nonverbal)

Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitungs- . -

o 3x31=93 3x30sec paper-pencil
geschwindigkeit
Schlussfolgerndes Denken 3x4=12 3 x3 min paper-pencil -

Horverstehen Russisch bzw. Tiirkisch

Russisch bzw. Turkisch Locatortest 8 ca. 2,5 min

paper-pencil, von CD -
vorgegeben

Russisch bzw. Turkisch L1-Test 32 ca. 31 min

paper-pencil, von CD -
vorgegeben
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Domdinenspezifische prozedurale Metakognition

Zur Domane Lesekompetenz

3 min

paper-pencil

S.0.

Zur Domane L1-Test Russisch bzw. Turkisch

1 min

paper-pencil

S.0.

Vorbemerkung

Der Entwicklung der einzelnen Tests liegen Rahmenkonzeptionen zugrunde. Dabei handelt es sich um (ibergeordnete Konzeptionen, auf deren Basis bildungsre-
levante 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 fir
die Weiterentwicklung eigenen Wissens und eigener Fahigkeiten dar und ist zugleich Voraussetzung
fir die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Vielfaltige Lebens- und Wissensbereiche
werden Uber das Lesen eroffnet und erschlossen. Die Bandbreite von Leseanlassen ist sehr groR und
das Lesen erfillt gleichzeitig sehr unterschiedliche Funktionen (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2004).
Sie reichen von dem fiir die Weiterbildung und das lebenslange Lernen zentralen Lesen zur Wissens-
erweiterung bis hin zum literarisch-dsthetischen Lesen. Uber Texte werden dabei nicht nur Informa-
tionen und Fakten vermittelt, sondern auch Ideen, Wertvorstellungen und kulturelle Inhalte trans-
portiert. Die Konzeption von Lesekompetenz im Nationalen Bildungspanel legt entsprechend ein
funktionales Verstdndnis der Lesekompetenz zugrunde, wie es sich auch im angelsiachsischen
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 finf Textfunktionen und damit verbundene Textsorten, die in jeder Form des
Tests bericksichtigt werden: a) Sachtexte, b) kommentierende Texte, c) literarische Texte, d) Anlei-
tungen und e) Werbetexte. Dieser Auswahl liegt die Annahme zugrunde, dass diese funf Textfunktio-
nen fur Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer unterschiedlichen Alters lebenspraktisch relevant
sind. Die Textfunktionen resp. Testsorten lassen sich folgendermallen charakterisieren:

Sachinformationen vermittelnde Texte stellen Basistexte flir das Lernen, die grundséatzliche Wis-

sensaneignung 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 einfliet. Hier finden sich bei der Studierenden- oder Erwachsenenkohorte
bspw. geistreiche Essays oder humorvolle Glossen, bei den Schiilerkohorten kdnnten bspw. die Freu-
den 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 Erzdahlungen. Ausgeschlossen wurden aufgrund ihrer vermutlich stark bildungs-
typ-abhangigen und curricular gepragten Rezeption spezielle literarische Textsorten wie Theatersti-
cke, Satiren oder Gedichte. Die vierte Kategorie umfasst Texttypen, welche Gebrauchsinformationen

vermitteln, wie Konstruktions- und Bedienungsanleitungen, Beipackzettel fir Medikamentenein-
nahme, Arbeitsanweisungen, Kochrezepte u.a.. Die flinfte Kategorie (Aufrufe, Werbung, Anzeigen)

bildet Texte der Sorte Werbung, Stellenanzeige, Freizeitangebot u.a. ab. Die flinf ausgewahlten Text-
funktionen und die damit verkniipften Textsorten werden in jedem Testheft lber die Lebensspanne
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als langsschnittliches Konzept realisiert, d.h. jeder Test/jedes Testheft zur Messung der Lesekompe-
tenz enthalt insgesamt flinf Texte, die den flinf Textfunktionen entsprechen.

Im Unterschied zu PISA werden in NEPS keine diskontinuierlichen Texte wie Grafiken, Tabellen, Stra-
Renkarten u.ad. 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 (groRerer Wortschatz,
Lang- und Fremdworter, ansteigende Komplexitat 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 brei-
te 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 altersan-
gepasste 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 & Christ-
mann, 2002) lassen sich verschiedene Arten von Verstehensanforderungen ableiten, die sich in der
NEPS-Konzeption zur Lesekompetenz in drei spezifischen Anforderungstypen der Aufgaben (Aufga-
bentypen) 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 entschliisselt und wiedererkannt
werden. Bei Aufgaben zu diesem Anforderungscluster ist die fiir 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 Kohéarenzbildung Schlussfolgerungen aus mehreren miteinander in Bezie-
hung zu setzenden Satzen gezogen werden. Bei einigen Aufgaben dieses Typs geschieht dies zwi-
schen nahe beieinander liegenden Satzen, bei anderen zwischen mehreren Satzen, die Gber ganze
Abschnitte hinweg verteilt sind. In einer weiteren Auspragung dieses Typs besteht die Anforderung
darin, Gedanken im Text nachzuvollziehen, was das Verstandnis groRerer und komplexerer Textteile
voraussetzt.

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 ge-
knlpft ist. In einer Auspragung dieses Aufgabentypus geht es darum, den zentralen Sachverhalt, das
zentrale Geschehen oder die zentrale Aussage eines Textes zu verstehen, in einer anderen Auspra-
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gung muss die Absicht und Intention eines Textes erkannt und die Glaubwirdigkeit eines Textes be-
urteilt 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 .
ermitteln

Sachwissen

Textbezogene Schlussfolgerungen
ziehen (lokale und globale
Koharenzbildung)

Literarisch-dsthetische Funktion

Anleitung, Gebrauchstext

Reflektieren und Bewerten
(Situationsmodell)

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 Entscheidungsaufga-
ben verwendet, bei denen einzelne Aussagen danach bewertet werden missen, ob sie nach dem
Text als richtig oder falsch gelten. Ein drittes Format reprdsentieren die sogenannten Zuordnungs-
aufgaben, bei denen beispielsweise zu jedem Abschnitt eines Textes eine passende Teiliberschrift
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 Berticksichtigung verschiedener Textfunktionen, die in unterschiedlichen
Altersstufen in jeweils lebensnahen und altersangemessenen Texten, Textthemen und unterschiedli-
chen Verstehensanforderungen der darauf bezogenen Aufgaben umgesetzt werden, ist es moglich,
Lesekompetenz als ein breit angelegtes Fahigkeitskonstrukt zu operationalisieren.

Literatur

Groeben, N. & Hurrelmann, B. (Hrsg.) (2004). Lesesozialisation in der Mediengesellschaft: Ein For-
schungsiiberblick. Weinheim: Juventa.

Kintsch, W. (1998). Comprehension. A paradigm for cognition. Cambridge: University Press.
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schiede. In N. Groeben, B. Hurrelmann (Hrsg.), Lesekompetenz: Bedingungen, Dimensionen,
Funktionen (S. 25-58). Weinheim: Juventa.
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Kognitive Grundfahigkeiten (nonverbal) — Wahrnehmungsgeschwindigkeit
und schlussfolgerndes Denken

Kognitive Grundfahigkeiten werden im Nationalen Bildungspanel auf der Grundlage der von Baltes,
Staudinger und Lindenberger (1999) etablierten Unterscheidung von ,kognitiver Mechanik” und
,kognitiver Pragmatik” erfasst. Wahrend erstere tGiber moglichst bildungsunabhangige, neuartige und
domanen-unspezifische Aufgabeninhalte gemessen wird, bauen Aufgaben zur Messung der kogniti-
ven Pragmatik auf erworbenen Fertigkeiten und erworbenem Wissen auf (Ackerman, 1987). Damit
kénnen auch die domanenspezifischen Leistungstests, die im Rahmen des NEPS zum Einsatz kom-
men, als Indikatoren der kognitiven Pragmatik verstanden werden.

In Abgrenzung hiervon sollen die in diesem Abschnitt vorgestellten Tests grundlegende kognitive
Fahigkeiten im Sinne der kognitiven Mechanik erfassen. Diese unterliegen zwar ebenfalls alterstypi-
schen Veranderungen; im Unterschied zu starker bildungs- und wissensbezogenen Kompetenzen
erweisen sie sich aber als weniger kultur-, erfahrungs- und sprachabhangig und als starker biologisch
verankert. Sie bilden eine individuelle Grundlage und differenzierende Basisfunktion fiir den Erwerb
bildungsabhangiger Kompetenzen.

Aus den Facetten der kognitiven Mechanik stechen zwei gangige Markiervariablen besonders hervor:
Wahrnehmungsgeschwindigkeit (WG) und schlussfolgerndes Denken (SF).

Die Wahrnehmungsgeschwindigkeit bezeichnet die basale Geschwindigkeit der Informationsverar-
beitung (,speed”). Im NEPS wird diese Uber den Bilder-Zeichen-Test (NEPS-BZT) erfasst. Dieser ba-
siert auf einer Weiterentwicklung des Digit-Symbol-Tests (DST) aus den Intelligenztests der Wechsler-
Familie durch Lang, Weiss, Stocker und von Rosenbladt (2007). Analog zu dieser Weiterentwicklung
erfordert der NEPS-BZT die umgekehrte Leistung: nach einem Losungsschliissel zu den jeweils vorge-
gebenen Symbolen die richtigen Zahlen einzutragen.

Tests des schlussfolgernden Denkens (,reasoning”) werden als MaR der kognitiven Mechanik (oder
fluiden Intelligenz) betrachtet (Gottfredson, 1997). Der NEPS-Test des schlussfolgernden Denkens
(NEPS-MAT) ist in der Tradition der klassischen RAVEN-Tests als Matrizentest angelegt. Jede Matri-
zenaufgabe besteht aus mehreren waagrecht und senkrecht angeordneten Feldern, in denen ver-
schiedene geometrische Elemente abgebildet sind — nur eines bleibt frei. Die logischen Regeln, denen
die Anordnung der geometrischen Elemente folgt, miissen erschlossen werden, um aus den angebo-
tenen Losungen die richtige Ergdnzung fir das frei gebliebene Feld auswahlen zu kénnen.

Die Gestaltung beider Tests ist so gewahlt, dass sie moglichst muttersprachunabhangig verande-
rungsfrei Gber alle Altersgruppen hinweg effektiv eingesetzt werden kénnen. Sie werden derzeit per
Papier und Bleistift vorgegeben und bearbeitet; eine Vorgabe per Computer ist grundsatzlich mog-
lich.

Die Ergebnisse beider Tests ergeben einen Schéatzer fiir kognitive Grundfihigkeiten, der jedoch nicht
mit dem Gesamtergebnis eines herkdmmlichen Intelligenztests (1Q) gleichgesetzt werden kann. Viel-
mehr erlaubt er eine Kontrolle differentieller Ausgangskapazitdten im Prozess des Kompetenzer-
werbs.
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Metakognition

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

Deklarative Metakognition

Die deklarative Metakognition bezieht sich nach Flavell (1979) auf das faktisch verfiigbare und verbali-
sierbare metakognitive Wissen, welches Wissen liber Personen-, Aufgaben- und Strategievariablen bein-
haltet. Hierzu zahlt beispielsweise das Wissen darliber, wo eigene Starken und Schwachen bei Ge-
dachtnis- und Lernaufgaben liegen, welche Merkmale eine Aufgabe leichter oder schwieriger machen
oder welche Strategien fir das Einprdgen eines Lernstoffs nitzlich sind. Es wird angenommen, dass
metakognitives Wissen eine wichtige Voraussetzung darstellt, um selbstreguliert lernen zu kénnen.
Das Wissen Uber Lernstrategien kann nochmals differenziert werden: Neben deklarativem (dem Wis-
sen Uber die Existenz von Strategien), prozeduralem Wissen (Wissen Uber die Funktionsweise von
Strategien) beschreibt das konditionale Strategiewissen, wie Strategien gewinnbringend einzusetzen
sind und relatives Strategiewissen schliellich, welche Strategien fir bestimmte Aufgaben nitzlicher
sind als andere (Borkowski, Milstead & Hale, 1988; Paris, Lipson & Wixson, 1983).

Das metakognitive Wissen wird im Nationalen Bildungspanel mit Hilfe von Wissenstests erfasst. Die
Testkonstruktion orientiert sich dabei an existierenden Testinstrumenten, die doméanenspezifisch
(meist Domane Textverstandnis, z.B. Lesestrategie-Wissenstest von Schlagmiiller und Schneider
(2007)) oder domanenibergreifend (Neuenhaus, Artelt, Lingel & Schneider, 2011) ausgerichtet sind.
Diese Testinstrumente haben sich als reliabel und 6konomisch erwiesen, beziehen sich auf konkrete
Lernsituationen und lassen sich in Bezug auf einen klaren Mal3stab interpretieren.

Die Tests zur deklarativen Metakognition, die im Rahmen des Nationalen Bildungspanels eingesetzt
werden, beinhalten mehrere Aufgaben, die jeweils Situationen aus schulischem Kontext oder Freizeit
beschreiben. Zu jeder Aufgabe wird eine Auswahl von Strategien mit unterschiedlicher Qualitat zur
Situationsbewaltigung vorgegeben. Alle Vorschlage sollen von den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern nach ihrer Nitzlichkeit bewertet werden. Dabei werden die konkreten Aufgabenstellungen im
Anforderungsniveau (dies bezieht sich z.B. auf die Anzahl der vorgegeben Strategien) und in ihrer
situativen Einbettung der jeweiligen Alterskohorte angepasst.

Die Auswertung des Testverfahrens erfolgt anhand von Paarvergleichen, d.h. nicht die absolute Ein-
schatzung der Nitzlichkeit einer Handlungsmoglichkeit wird als korrekt oder inkorrekt bewertet,
sondern die eingeschatzte Nitzlichkeit im Vergleich zur eingeschatzten Nutzlichkeit einer Alterna-
tivhandlung. Dadurch lasst sich der Test als Verfahren zur Messung konditionalen und relationalen
metakognitiven Wissens bezeichnen (vgl. Hindel et al., eingereicht). Die Bewertung der relativen
Nitzlichkeit verschiedener Strategiealternativen basiert auf Expertenratings, wobei als Experten Wis-
senschaftler aus dem Bereich der Lehr-Lernforschung und Padagogischen Psychologie herangezogen
werden.

Prozedurale Metakognition

Zur prozeduralen Metakognition gehort die Regulation des Lernprozesses durch Aktivitaten der Pla-
nung, Uberwachung und Kontrolle. Der prozedurale Aspekt der Metakognition wird im Rahmen von
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NEPS in Kombination mit den Kompetenztests der einzelnen Doméanen dabei nicht als direktes Maf
derartiger Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollaktivititen gemessen, sondern als metakognitives
Urteil, das sich auf die Uberwachung der Lernleistung wahrend (bzw. kurz nach) der Lernphase be-
zieht (s.a. Nelson & Narens, 1990). Hierzu werden die Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer nach
Bearbeitung der jeweiligen Kompetenztests gebeten, ihre eigene Leistung in dem gerade bearbeite-
ten Test einzuschéatzen. Erfragt wird die Anzahl der vermutlich richtig gel6sten Aufgaben.

Pro Domane wird hierzu in der Regel eine Frage eingesetzt. Bei Kompetenzdomanen, die sich in zu-
sammenhdngende 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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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 groBten Zuwanderergruppen getestet, namlich bei Schiilerinnen
und Schiilern, deren Familien aus der Tirkei bzw. der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland
gekommen sind. Das Sprachverstehen auf Russisch und Tirkisch wird anhand von neu entwickelten
Horverstehenstests erhoben (Edele & Stanat, in Vorb.). Diese Modalitat 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 die Sekundarstufe bestehen aus mehreren unabhingigen Texteinheiten mit einem
Umfang von jeweils etwa 100 bis 150 Wortern. 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
finf 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 fur alle gleichermaRen neuartig
ist (z.B. eine Exposition Uber die Lebensbedingungen eines seltenen Sdugetiers). Die Aufgaben
wurden in einer umfangreichen Entwicklungsstudie erprobt und validiert.
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