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Informationen zur Testung 
Testsituation Einzelinterview, normalerweise bei der Testperson zu Hause 
Ablauf der Testung Die Tests werden in unterschiedlichen Reihenfolgen und mit unterschiedlich vielen Domänen vorgegeben: 

Testreihenfolge Gruppe 1: Naturwissenschaftliche Kompetenz + prozedurale Metakognition, ICT Literacy + 
prozedurale Metakognition 
Testreihenfolge Gruppe 2: ICT Literacy + prozedurale Metakognition, Naturwissenschaftliche Kompetenz + 
prozedurale Metakognition 
Testreihenfolge Gruppe 3: Lesegeschwindigkeit, Lesekompetenz (B67) + prozedurale Metakognition 
Bitte beachten Sie: Da es sich bei der Gruppe 3 ausschließlich um Erstbefragte handelt, wurden bei 
Lesegeschwindigkeit und Lesekompetenz die in der B67-Studie eingesetzten Instrumente verwendet. 

Testdauer  
(reine Bearbeitungszeit) 

Je nach Gruppenzugehörigkeit: 
Gruppe 1: 52 Minuten 
Gruppe 2: 52 Minuten 
Gruppe 3: 33 Minuten 

Pausen Nur kurze Pausen zwischen den einzelnen Tests 
Informationen zu den einzelnen Tests 
Konstruktion Anzahl der Items Vorgegebene 

Bearbeitungszeit 
Erhebungsmodus Nächste Messung 

Naturwissenschaftliche Kompetenz 22 25 min paper-pencil - 
ICT Literacy 29 25 min paper-pencil - 
Lesebezogene Maße 
   Lesegeschwindigkeit 51 2 min paper-pencil - 
   Lesekompetenz (B67) 32 28 min paper-pencil - 
Domänenspezifische prozedurale Metakognition 
   Zur Domäne 

Naturwissenschaftliche Kompetenz 
1 1 min paper-pencil - 

   Zur Domäne ICT Literacy 1 1 min paper-pencil - 
   Zur Domäne Lesekompetenz 6 3 min paper-pencil - 



Vorbemerkung 

Der Entwicklung der einzelnen Tests liegen Rahmenkonzeptionen zugrunde. Dabei handelt es sich um 
übergeordnete Konzeptionen, auf deren Basis bildungsrelevante Kompetenzen über den gesamten 
Lebenslauf in konsistenter und kohärenter Weise abgebildet werden sollen. Die Rahmenkonzeptio-
nen, auf deren Grundlage die Testinstrumente zur Messung der oben genannten Konstrukte entwi-
ckelt wurden, sind deshalb in den verschiedenen Studien identisch. 



Naturwissenschaftliche Kompetenz 

Die NEPS-Definition naturwissenschaftlicher Kompetenz folgt dem angelsächsischen Literacy-Konzept 
(Bybee, 1997; Gräber, Nentwig, Koballa & Evans, 2002; OECD, 2006), das naturwissenschaftliche 
Kompetenz nicht als eine einfache Reproduktion sondern vielmehr als flexible Anwendung 
erworbenen Wissens in unterschiedlichen Situationen und Kontexten des täglichen Lebens 
betrachtet. Sie ist die Voraussetzung für die Teilhabe an einer durch Naturwissenschaften und 
Technik geprägten Welt (Prenzel, 2000; Prenzel et al., 2001; Rost et al., 2004) und wird als Prädiktor 
für ein wirtschaftlich, sozial und kulturell erfolgreiches Leben gesehen. 
Naturwissenschaftliche Kompetenz ist Teil der Basis für lebenslanges Lernen (OECD, 2006; Prenzel et 
al. 2007) und beeinflusst somit auch berufliche Werdegänge.   
Im NEPS wird unter naturwissenschaftlicher Kompetenz die Anwendung naturwissenschaftlichen 
Wissens in den Kontexten Umwelt, Technologie und Gesundheit verstanden. Die Konzeption 
unterscheidet darüber hinaus inhaltsbezogene und prozessbezogene Komponenten (s. Abb.1). Damit 
orientiert sich das NEPS an der PISA-Rahmenkonzeption (OECD, 2006), den Bildungsstandards der 
Kultusministerkonferenz für den mittleren Schulabschluss in den Fächern Physik, Chemie und 
Biologie (KMK, 2005a,b,c) und den Benchmarks for Scientific Literacy der American Association for 
the Advancement of Science (AAAS, 2009) und erfüllt so die an sie gestellte Anforderung, 
anschlussfähig an nationale und internationale Large-Scale-Assessments im Bereich der 
Kompetenzdiagnostik zu sein. 
Die ausgewählten Kontexte Gesundheit, Umwelt und Technologie sind von persönlicher, sozialer und 
globaler Bedeutung. Unter Berücksichtigung aktueller naturwissenschaftlicher Forschung und dem 
allgemeinen Zeitgeschehen wird davon ausgegangen, dass sie über die Lebensspanne hinweg 
bedeutsam sind. Die ausgewählten inhaltsbezogenen  und prozessbezogenen Komponenten decken 
zentrale Konzepte aller naturwissenschaftlichen Disziplinen ab. Im Bereich des 
naturwissenschaftlichen Wissens werden die inhaltsbezogenen Komponenten Stoffe, Entwicklung, 
Wechselwirkungen und Systeme erfasst. Das Wissen über die Naturwissenschaften beinhaltet 
naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, in denen es unter anderem um die Überprüfung 
von Hypothesen, das Interpretieren von Befunden sowie um Prinzipien des Messens und der 
Messfehlerkontrolle geht.  
Aus den Testwerten der inhaltsbezogenen und prozessbezogenen Komponenten wird am Ende ein 
Kompositwert für die naturwissenschaftliche Kompetenz berechnet. 

Abbildung 1: Anwendungskontexte sowie inhaltsbezogene und prozessbezogene Komponenten 
naturwissenschaftlicher Kompetenz des NEPS-Naturwissenschaftstests 



Um die naturwissenschaftliche Kompetenz von Erstklässlern so unabhängig wie möglich von ihrer 
Lesekompetenz zu erfassen, werden ihnen die Aufgaben und Antwortalternativen von den 
Testleitern vorgelesen. Den Kindern liegen die Antwortmöglichkeiten in den Testheften in Form von 
Bildern vor, die zur Beantwortung angekreuzt werden müssen. Die Testhefte sind lediglich einseitig 
mit je einer Aufgabe bedruckt, um die Kinder nicht mit zu vielen Inhalten zu überfordern. Um den 
Kindern jederzeit eine Orientierung zu geben, auf welcher Seite gearbeitet wird, enthalten die 
Testseiten keine Seitenzahlen, sondern Bildmotive (Tiere, Pflanzen etc.). 
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ICT Literacy 

Neuere Konzeptionen zur ICT Literacy betonen neben technologischen Kompetenzen (grundlegendes 
deklaratives und prozedurales Funktionswissen über Hardware und Programmanwendungen) in ver-
stärktem Maße Aspekte der Informationskompetenz (Information Literacy). Darunter ist die Fähigkeit 
zu verstehen, mit Hilfe digitaler Medien Informationen zu generieren, sie kritisch auszuwählen, sie zu 
organisieren und zu kommunizieren. ICT Literacy kann somit als Kombination aus technologischen 
und informationsbezogenen Kompetenzen aufgefasst werden. Entsprechend sollten anhand des 
Tests technologische und informationsbezogene Kompetenzen als separate Subskalen erfasst wer-
den, aus denen eine Kompositskala bestimmt wird. Für eine inhaltsvalide Testkonstruktion wurden 
verschiedene Prozesskomponenten und Inhaltsbereiche berücksichtigt. Die Prozesskomponenten 
wurden dabei entweder der technologischen Kompetenz (z.B. Erzeugen) oder der informationsbezo-
genen Kompetenz (z.B. Bewerten) zugeordnet (s. Abb. 1). Als Inhaltsbereiche wurden verschiedene 
Programmanwendungen (z.B. Betriebssystem, Internet-Suchmaschinen) berücksichtigt. Alle Testauf-
gaben wurden so konstruiert, dass sie jeweils genau einer Prozesskomponente und einem Inhaltsbe-
reich und so einer der beiden Subskalen zugeordnet werden können. 

 

 

Abb. 1: Rahmenkonzeption von ICT Literacy im NEPS 



Lesegeschwindigkeit 

Flankierend zum Lesekompetenztest, bei dem das verstehende Lesen im Vordergrund steht, wird im 
NEPS ein Indikator der Lesegeschwindigkeit erhoben, bei dem primär basale Leseprozesse bzw. deren 
Automatisierung im Vordergrund stehen. Dem eingesetzten Test, der in zwei Minuten von den Stu-
dienteilnehmerinnen und Studienteilnehmern bearbeitet wird, liegen die Testkonstruktionsprinzipien 
der beiden Salzburger Lesescreenings (z.B. Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005) zugrunde. Das 
Testmaterial wurde für die Zwecke des nationalen Bildungspanels jedoch neu konzipiert. Insgesamt 
werden den Studienteilnehmerinnen und Studienteilnehmern 51 Sätze vorgelegt, die in der Regel 
allein auf Basis von allgemeinem Weltwissen beantwortet werden können, also kein spezifisches 
inhaltliches Vorwissen voraussetzen (z.B.  „Mäuse können fliegen“). Nach jedem Satz muss ange-
kreuzt werden, ob der Satz inhaltlich zutreffend ist („richtig“) oder nicht („falsch“). Bei der Bearbei-
tung des Tests unterscheiden sich Personen vorrangig danach, wie viele Sätze sie in der vorgegebe-
nen Zeit bearbeiten können. Unterschiede zwischen Personen im Anteil falsch bearbeiteter Sätze 
sind aufgrund des inhaltlich wenig anspruchsvollen Materials zu vernachlässigen. Als Maß der Lese-
geschwindigkeit wird die Zahl der innerhalb der zweiminütigen Bearbeitungszeit richtig beurteilten 
Sätze ermittelt. 
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Lesekompetenz 

Die Fähigkeit, geschriebene Texte zu verstehen und zu nutzen, stellt eine wesentliche Bedingung für 
die Weiterentwicklung eigenen Wissens und eigener Fähigkeiten dar und ist zugleich Voraussetzung 
für die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. Vielfältige Lebens- und Wissensbereiche 
werden über das Lesen eröffnet und erschlossen. Die Bandbreite von Leseanlässen ist sehr groß und 
das Lesen erfüllt gleichzeitig sehr unterschiedliche Funktionen (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2004). 
Sie reichen von dem für die Weiterbildung und das lebenslange Lernen zentralen Lesen zur Wissens-
erweiterung bis hin zum literarisch-ästhetischen Lesen. Über 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 Verständnis der Lesekompetenz zugrunde, wie es sich auch im angelsächsischen Lite-
racy-Konzept (s.a. OECD, 2009) widerspiegelt. Im Mittelpunkt steht der kompetente Umgang mit 
Texten in verschiedenen charakteristischen Alltagssituationen. 

Um das Konzept der Lesekompetenz über die Lebensspanne möglichst kohärent abbilden zu können, 
wurden in der Rahmenkonzeption zum NEPS Lesekompetenztest drei Merkmale spezifiziert, welche 
in den jeweils alters- bzw. etappenspezifischen Testformen berücksichtigt werden:  

1. Textfunktionen, respektive Textsorten, 
2. Verstehensanforderungen,  
3. Aufgabenformate. 

1. Textfunktionen/Textsorten 

NEPS unterscheidet fünf Textfunktionen und damit verbundene Textsorten, die in jeder Form des 
Tests berücksichtigt werden: a) Sachtexte, b) kommentierende Texte, c) literarische Texte, d) Anlei-
tungen und e) Werbetexte. Dieser Auswahl liegt die Annahme zugrunde, dass diese fünf Textfunktio-
nen für Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer unterschiedlichen Alters lebenspraktisch relevant 
sind. Die Textfunktionen resp. Testsorten lassen sich folgendermaßen charakterisieren: 

Sachinformationen vermittelnde Texte stellen Basistexte für das Lernen, die grundsätzliche 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 einfließt. Hier finden sich bei der Studierenden- oder Erwachsenenkohorte 
bspw. geistreiche Essays oder humorvolle Glossen, bei den Schülerkohorten könnten bspw. die Freu-
den und Leiden des Rauchens diskutiert werden. In die dritte Kategorie wurde die literarisch-
ästhetische Funktion von Texten aufgenommen; hier finden sich also z.B. Kurzgeschichten, Auszüge 
aus Romanen oder Erzählungen. Ausgeschlossen wurden aufgrund ihrer vermutlich stark bildungs-
typ-abhängigen und curricular geprägten Rezeption spezielle literarische Textsorten wie Theaterstü-
cke, Satiren oder Gedichte. Die vierte Kategorie umfasst Texttypen, welche Gebrauchsinformationen 
vermitteln, wie Konstruktions- und Bedienungsanleitungen, Beipackzettel für Medikamentenein-
nahme, Arbeitsanweisungen, Kochrezepte u.ä.. Die fünfte Kategorie (Aufrufe, Werbung, Anzeigen) 
bildet Texte der Sorte Werbung, Stellenanzeige, Freizeitangebot u.ä. ab. Die fünf ausgewählten Text-
funktionen und die damit verknüpften Textsorten werden in jedem Testheft über die Lebensspanne 



als längsschnittliches Konzept realisiert, d.h. jeder Test/jedes Testheft zur Messung der Lesekompe-
tenz enthält insgesamt fünf Texte, die den fünf Textfunktionen entsprechen. 

Im Unterschied zu PISA werden in NEPS keine diskontinuierlichen Texte wie Grafiken, Tabellen, Stra-
ßenkarten u.ä. 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): 

Für jede Alterskohorte wurden und werden solche Texte ausgewählt, deren thematische Ausrichtung 
sowie lexikale, semantische und grammatikalische Eigenschaften für 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 (größerer Wortschatz, 
Lang- und Fremdwörter, ansteigende Komplexität der Satzstrukturen), sowie der grundsätzlichen 
Länge der Texte entsprochen. Zudem werden jeweils solche Texte ausgewählt, 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 Verstehensanforde-
rungen der Aufgaben vorgenommen.  

2. 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“) müssen Detail-Informationen auf 
der Satzebene ermittelt werden, also Aussagen oder Propositionen entschlüsselt und wiedererkannt 
werden. Bei Aufgaben zu diesem Anforderungscluster ist die für die Lösung 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“) müssen mit dem Ziel 
der lokalen oder globalen Kohärenzbildung Schlussfolgerungen aus mehreren miteinander in Bezie-
hung zu setzenden Sätzen gezogen werden. Bei einigen Aufgaben dieses Typs geschieht dies zwi-
schen nahe beieinander liegenden Sätzen, bei anderen zwischen mehreren Sätzen, die über ganze 
Abschnitte hinweg verteilt sind. In einer weiteren Ausprägung dieses Typs besteht die Anforderung 
darin, Gedanken im Text nachzuvollziehen, was das Verständnis größerer und komplexerer Textteile 
voraussetzt.  

Beim dritten Typ stehen die Anforderungen des „Reflektierens und Bewertens“ im Vordergrund, die 
in der Literatur oft an die mentale Repräsentation des Textes in Form eines Situationsmodells ge-
knüpft ist. In einer Ausprägung dieses Aufgabentypus geht es darum, den zentralen Sachverhalt, das 



zentrale Geschehen oder die zentrale Aussage eines Textes zu verstehen, in einer anderen Ausprä-
gung muss die Absicht und Intention eines Textes erkannt und die Glaubwürdigkeit eines Textes be-
urteilt werden.  

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Textfunktionen und Verstehensanforderungen 

3. 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 müssen, ob sie nach dem 
Text als richtig oder falsch gelten. Ein drittes Format repräsentieren die sogenannten Zuordnungs-
aufgaben, bei denen beispielsweise zu jedem Abschnitt eines Textes eine passende Teilüberschrift 
ausgewählt und zugeordnet werden muss. Bei Aufgaben des zweiten und dritten Typs werden ggf. 
Zusammenfassungen vorgenommen, so dass Antworten mit teilrichtigen Lösungen (patial credit 
items) entstehen. 

Durch die systematische Berücksichtigung 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 möglich, 
Lesekompetenz als ein breit angelegtes Fähigkeitskonstrukt zu operationalisieren. 
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Metakognition 

Unter Metakognition wird das Wissen über und die Kontrolle des eigenen kognitiven Systems ver-
standen. Gemäß 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 gehört die Regulation des Lernprozesses durch Aktivitäten der Pla-
nung, Überwachung und Kontrolle. Der prozedurale Aspekt der Metakognition wird im Rahmen von 
NEPS in Kombination mit den Kompetenztests der einzelnen Domänen dabei nicht als direktes Maß 
derartiger Planungs-, Überwachungs- und Kontrollaktivitäten gemessen, sondern als metakognitives 
Urteil, das sich auf die Überwachung der Lernleistung während (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 einzuschätzen. Erfragt wird die Anzahl der vermutlich richtig gelösten Aufgaben.  

Pro Domäne wird hierzu in der Regel eine Frage eingesetzt. Bei Kompetenzdomänen, die sich in zu-
sammenhängende 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 längere Bearbeitungszeit resultiert. 
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