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Sibylle Meissner */Samuel Merk*/Benjamin Fauth/Marc Kleinknecht/
Thorsten Bohl

Differenzielle Effekte der Unterrichtsqualität 
auf die aktive Lernzeit

Zusammenfassung: Angebot-Nutzungs-Modelle weisen Angebots- und Prozessmerk-
male des Unterrichts sowie Prädispositionen der Lernenden aus, um Lernerfolge zu er-
klären. Zumeist werden hier direkte Effekte dargestellt, wohingegen differenzielle Effekte 
von Angebotsvariablen auf die Nutzung nicht abgebildet sind, obschon diese theoretisch 
häufig angenommen werden. Anhand des Konstrukts der aktiven Lernzeit wurde in die-
ser Studie untersucht, ob solche Interaktionen zwischen Unterrichtsqualität und Schü-
ler*innenmerkmalen nachweisbar sind. Zwar zeigten sich in den Daten direkte Effekte 
von Klassenmanagement und dem eingeschätzten Leistungsniveau auf die aktive Lern-
zeit, ein entsprechender Nachweis für differenzielle Effekte konnte jedoch nicht erbracht 
werden.

Schlagworte: Aktive Lernzeit, Instruktionsqualität, individuelle Lernausgangslagen, Dif-
ferenzielle Effekte, Angebot-Nutzungs-Modell

1. Einführung

Seit den 1980er Jahren dominieren in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung sog. 
Angebot-Nutzungs-Modelle, welche Determinanten von Schulerfolg und deren Rela-
tionen untereinander ausweisen. Konzeptuell wird dabei zwischen unterrichtlichem An-
gebot, dessen Nutzung sowie daraus resultierender Erträge unterschieden (Überblick 
bei Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, in diesem Heft). Eine solche 
Systematisierung erlaubt eine Verständigung über das komplexe Wirkungsgefüge in-
nerhalb von Bildungsprozessen und macht deutlich, dass neben Kompetenzen der Lehr-
kraft und Prozessmerkmalen des Unterrichts eine Vielzahl an individuellen und kon-
textuellen Faktoren Einfluss auf das schulische Lehren und Lernen nimmt. Zwar liegt 
es nahe anzunehmen, dass Lernende aufgrund ihrer individuellen Lernausgangslagen 
Unterrichtsqualität in unterschiedlicher Weise zu nutzen vermögen und sich daher auch 
differenzielle Effekte ergeben können (Vieluf et al., in diesem Heft; Kunter & Ewald, 
2016), doch wurde diesem anzunehmenden Interaktionseffekt bislang vergleichsweise 
wenig Beachtung geschenkt. Die hier vorliegende Studie greift dieses Desiderat auf und 
untersucht anhand des Kriteriums der aktiven Lernzeit moderierende Einflüsse indivi-
dueller Schüler*innenmerkmale auf die Nutzung des Unterrichtsangebotes.

* Es besteht eine geteilte Erstautorenschaft.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Aktive Lernzeit als Konstrukt

Als aktive Lernzeit (auch time on task genannt) wird in der Literatur jenes Zeitmaß be-
zeichnet, das angibt, wie lange Lernende sich bewusst konkreten Lerninhalten widmen 
(Berliner, 1990; Carroll, 1963). Sie stellt folglich eine quantitativ-individuelle Größe 
dar, ist auf der Nutzungsseite zu verorten und von der accounted time und der instruc-
tional time auf Angebotsseite zu unterscheiden. Im Unterschied zur sog. academic 
learning time ist mit der aktiven Lernzeit zwar noch kein Qualitätsmoment verbunden 
(Berliner, 1990), gleichwohl ist sich die empirische Forschung darin einig, dass ein 
Mehr an aktiver Lernzeit durch die längere Beschäftigung mit dem Lerngegenstand den 
Lernfortschritt der Schüler*innen deutlich begünstigen kann (Berliner, 1990; Carroll, 
1963; Helmke, 2012). Aktive Lernzeit gilt somit als zentraler Prädiktor für Lernerfolge 
(Klieme, 2018) und geht in signifikanter Weise mit Tiefenverarbeitung einher (Everaert, 
Opdecam & Maussen, 2017). Wie hoch das Maß an aktiver Lernzeit ausfällt, hängt von 
vielerlei Faktoren ab: Sowohl unterrichtliche und kontextuelle Faktoren als auch in-
dividuelle Merkmale der Schüler*innen beeinflussen das Ausmaß ihrer aktiven Lern-
zeit (Bloom, 1974; Romero & Barberà, 2011). Im Folgenden wird dargestellt, welche 
Merkmale sich auf unterrichtlicher Seite (2.2) und mit Blick auf die individuellen Lern-
ausgangslagen (2.3) als einflussreich auf die aktive Lernzeit (im Sinne direkter Effekte) 
erwiesen haben. Weiterhin wird skizziert, welche differenziellen Effekte von Unterricht 
in der Forschung bislang bekannt sind (2.4).

2.2 Bedeutung unterrichtlicher Merkmale für die aktive Lernzeit

Innerhalb des deutschen Fachdiskurses haben sich drei Dimensionen von Unterrichts-
qualität etabliert, die das Nutzungsverhalten der Schüler*innen positiv beeinflussen: ko-
gnitive Aktivierung, konstruktive Unterstützung von Schüler*innen sowie strukturierte 
Klassenführung (Klieme & Rakoczy, 2008; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Büttner, 
2014). Mit Blick auf die aktive Lernzeit ist der begünstigende Einfluss einer strukturier-
ten Klassenführung sehr gut belegt, da eine störungspräventive Unterrichtsführung die 
tatsächliche Instruktionszeit erhöht, die wiederum Voraussetzung für das Maß an aktiver 
Lernzeit ist (Klieme & Rakoczy, 2008; Seidel & Shavelson, 2007; Marzano & Marzano, 
2003). Auch die positive Wirkung der Dimension konstruktive Unterstützung ist gut be-
legt (z. B. Seiz, Decristan, Kunter & Baumert, 2016). Sie beschreibt jene Handlungen 
von Lehrkräften, die darauf abzielen, die Lernprozesse ihrer Schüler*innen zu beför-
dern – sei dies durch soziale Aspekte (z. B. wertschätzende Beziehung, Ermunterung, 
Motivierung) oder durch Maßnahmen der Individualisierung (Anpassung des Schwie-
rigkeitsgrads/Lerntempos, positive Fehlerkultur usw.; Kunter & Trautwein, 2013). In-
teressanterweise sind im US-amerikanischen Raum drei sehr ähnliche Dimensionen 
gängig: emotional support (Klassenklima u. Schülerorientierung), classroom organisa-
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tion (Verhaltensregulation, Unterrichtsregie u. Produktivität) und instructional support 
(Feedback, Sprachmodellierung u. mentale Konzeptentwicklung) (z. B. Hamre et al., 
2013).

2.3 Bedeutung individueller und familiärer Merkmale für die aktive Lernzeit

Individuelle Lernausgangslagen werden in allen etablierten Angebot-Nutzungs-Mo-
dellen als auf die Nutzung maßgeblich einwirkende Variable ausgewiesen (vgl. Vieluf 
et al., in diesem Heft). Der Einfluss kognitiver (z. B. Intelligenz, Vorwissen), motiva-
tional-volitionaler (z. B. Neugier, Erfolgszuversicht) sowie sozial-emotionaler Faktoren 
(z. B. Gewissenhaftigkeit, Impulskontrolle) auf Lernzuwächse ist empirisch sehr gut 
belegt (Überblick bei Hasselhorn et al., 2014). Individuelle Lernausgangslagen lassen 
sich folglich als differenzielles Lernpotenzial betrachten, das wiederum über familiäre 
Faktoren (z. B. sozioökonomischer Hintergrund, Ethnie) beeinflusst wird (Kunter & 
Trautwein, 2013). Dabei gilt als empirisch abgesichert, dass Kinder aus höheren Sozial-
schichten mit höherem Bildungshintergrund hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen 
begünstigt sind (z. B. Conger, Conger & Martin, 2010).

In Carrolls ‚Model of school learning‘ (1963) wird der Einfluss des Lernpotenzials 
auf die aktive Lernzeit ebenfalls dargestellt, indem die Determinanten von tatsächlich 
aufgewendeter Lernzeit und individuell benötigter Zeit (Lerngeschwindigkeit) in Rela-
tion gesetzt werden: Die Ausdauer und Lernbereitschaft an einer Aufgabe zu arbeiten 
sowie die im Unterricht dafür individuell zugestandene Zeit nehmen Einfluss auf die 
aufgewendete Lernzeit eines Schülers/einer Schülerin. Benötigt ein*e Schüler*in mehr 
Zeit für die Aufgabenbewältigung als ihm/ihr zugestanden wird, kommt es zu Lern-
schwierigkeiten; wird ihm/ihr deutlich mehr Zeit zur Verfügung gestellt als er/sie auf-
grund seiner/ihrer Lernausgangslagen benötigt, kommt es zu Überdruss. Idealerweise 
wenden Schüler*innen also für die Bearbeitung einer Aufgabe exakt so viel Zeit auf, 
wie sie aufgrund ihrer individuellen Lernausgangslagen benötigen (Hasselhorn & Gold, 
2009). Ein solches Prinzip der individuellen Passung liegt dem Ansatz des adaptiven 
Unterrichts zugrunde (Klieme & Warwas, 2011). Maßnahmen der Individualisierung 
können somit zu einer höheren aktiven Lernzeit führen.

2.4 Differenzielle Wirkungen von Unterricht

Im Rahmen der Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung erhielt die Frage der Pas-
sung zwischen Unterrichtsangebot (treatment) und den individuellen Lernausgangs-
lagen (aptitudes) erstmals Aufmerksamkeit (Snow, 1991). Während in den ersten Jah-
ren die Erforschung der Wirksamkeit von Sichtstrukturen im Vordergrund standen, liegt 
das Augenmerk der aktuellen ATI-Forschung auf tiefenstrukturellen Merkmalen (Seiz 
et al., 2016; Kunter & Voss, 2011). Es zeigte sich, dass insbesondere Schüler*innen mit 
bildungsrelevanten Risiken (Migration, niedriger SES, geringe Vorleistungen) von einer 
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hohen Unterrichtsqualität profitieren: Durch hohe Steuerung und Strukturierung können 
kompensatorische Wirkungen für Risikoschüler*innen eintreten (z. B. Cadima, Leal & 
Burchinal, 2010; Hamre & Pianta, 2005; Kunter & Ewald, 2016). Für Schüler*innen 
mit günstigen Lernausgangslagen sind hingegen erhöhte Freiheitsgrade von Vorteil; zu-
dem lassen sie sich in ihrer Performanz durch niedrige Unterrichtsqualität weniger be-
einflussen (Snow, 1991; Hahn, Rohlfs, Wacker & Bohl, 2016).

3. Forschungsfragen

Empirisch lassen sich mit Blick auf die Bedingtheit von aktiver Lernzeit somit Faktoren 
identifizieren, die sich sowohl der Angebots- als auch der Nutzungsseite zuordnen las-
sen. Ein Nachweis der theoretisch plausiblen differenziellen Effekte auf das Nutzungs-
verhalten (Brühwiler & Blatchford, 2011, S. 97; Helmke, 2012, S. 71; Reusser, 2009, 
S. 892) steht im Kontext der aktiven Lernzeit indes noch aus. Die hier dargelegte Studie 
nimmt sich dieser Forschungslücke an und widmet sich folgenden Forschungsfragen:

1) Inwiefern kann das Ausmaß an zu beobachtender aktiver Lernzeit durch Merkmale 
der Unterrichtsqualität erklärt werden ?
Hypothese:
Wir erwarten, dass insbesondere die Dimensionen Klassenführung/Strukturierung 
und Individualisierung die aktive Lernzeit vorhersagen können. Auch von der Di-
mension Motivierung erwarten wir prädiktive Kraft.

2) Inwiefern bedingen individuelle Merkmale auf Seiten der Nutzer*innen das Ausmaß 
ihrer zu beobachtenden aktiven Lernzeit ?
Hypothese:
Schüler*innen mit günstigen Lernvoraussetzungen (leistungsstark, hoher SES) wer-
den höhere Ausprägungen der aktiven Lernzeit aufweisen.

3) Interagieren Effekte der Unterrichtsqualität auf die zu beobachtende aktive Lernzeit 
mit den individuellen Lernausgangslagen ?
Hypothese:
Gerade Schüler*innen mit ungünstigen Voraussetzungen (leistungsschwach, nied-
riger SES) werden hinsichtlich ihrer aktiven Lernzeit von einer hohen Unterrichts-
qualität profitieren.

4. Methoden

4.1 Design und Stichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird auf einen Teildatensatz des in Baden-
Württemberg (D) durchgeführten Forschungsprojektes WissGem (Bohl & Wacker, 
2016) zurückgegriffen und eine Reanalyse der Daten vorgenommen. In einem mess-
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wiederholten Design wurden in N = 18 Klassen im Deutsch-, Mathematik- und Eng-
lischunterricht der Klassenstufe 6 über vier Erhebungszeiträume hinweg sowohl die 
Unterrichtsqualität als auch die aktive Lernzeit ausgewählter Schüler*innen über Unter-
richtsbeobachtung im Feld erfasst. Um der Frage nachgehen zu können, inwiefern die 
Unterrichtsqualität differenziell mit dem Nutzungsverhalten verschiedener Schüler*in-
nen zusammenhängt, wurde in einer Klasse für jedes Fach jeweils ein*e Schüler*in ran-
domisiert aus drei verschiedenen Leistungsniveaugruppen gezogen (Hahn et al., 2016, 
S. 261) und hinsichtlich ihrer aktiven Lernzeit beobachtet (vgl. Abb. 1). Der Daten-
satz enthält damit für jeden Erhebungszeitraum (pro beobachteter Klasse und Fach) 
Individualbeobachtungen dreier Schüler*innen sowie Ratings der Unterrichtsqualität. 
Eingang in die Stichprobe der aktuellen Studie fanden jene Schüler*innen, die min-
destens zu zwei Erhebungszeitpunkten beobachtet werden konnten (NSchüler*innen = 107, 
NKlassen = 18).

4.2 Instrumente

Aktive Lernzeit
Die ausgewählten Schüler*innen wurden hinsichtlich ihrer aktiven Lernzeit (v. a. in 
selbstregulierten Arbeitsphasen) im Feld beobachtet und mittels eines hochinferenten 
Ratings des Single-Items („Der Schüler bzw. die Schülerin beschäftigt sich die ganze 
Zeit mit dem Unterrichtsgegenstand“) auf einer vierstufigen Likert-Skala (Kategorien 
von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu) durch geschulte Rater*innen eingeschätzt. Die 
Schulung der Rater*innen erfolgte zunächst auf Basis von Unterrichtsvideos. Dabei 

Abb. 1: Erhebungsdesign. Klassenebene: In jedem Fach wurde in 18 Klassen die Unterrichtsqua
lität gemessen; Individualebene: Je Klasse und Fach wurden bei Schüler*innen unter
schiedlicher Leistungsniveaus (stark, mittel, schwach) zusätzlich drei Individualbeobach
tungen bzgl. ihrer aktiven Lernzeit vorgenommen; Messzeitpunkte: Beide Variablen (UQ 
u. aktive Lernzeit) wurden im Längsschnitt zu vier Messzeitpunkten erhoben

UQ in 18 Klassen

stark – mittel – schwach
je Niveau ein*e Schüler*in

t1 – t4

Klassenebene
[Unterrichtsqualität]

Individualebene
[aktive Lernzeit]

Messzeitpunkte
Längsschnitt

Deutsch Mathematik Englisch
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wurde von allen Rater*innen das Nutzungsverhalten eines vorher bestimmten Lernen-
den unter Zuhilfenahme eines Ratingmanuals unabhängig voneinander eingeschätzt. 
Die zu ratenden Videosequenzen entsprachen in der Länge exakt dem für die Daten-
erhebung festgelegten zeitlichen Beobachtungsumfang von 40 Minuten. Abweichende 
Urteile in den Videoschulungen wurden im Nachgang ausführlich diskutiert, um ein ge-
meinsames Verständnis des Items zu erzielen. Die hierbei gewonnenen Konkretionen 
(z. B. Indikatoren für die Reduktion der zu beobachtenden aktiven Lernzeit) wurden im 
Sinne der künftigen Handhabung im Ratingmanual festgehalten. Um die innerhalb der 
Videoschulungen erreichte Interraterreliabilität während der längsschnittlichen Daten-
erhebung aufrechtzuerhalten, wurden zwischen den Messzeitpunkten rotierte Doppel-
beobachtungen in einem sog. Incomplete Connected Design (Eckes, 2011) durchgeführt 
(siehe Abb. 2). Das Verfahren wies sehr gute Interraterkonsistenzmaße auf (Krippen-
dorffs α: Min = .56, Max = 1; MW = .89; Med = 1; vgl. Hahn et al., 2016, S. 263).

Unterrichtsqualität
Auch die Unterrichtsqualität wurde über Beobachtung unter Rückgriff auf ein bereits 
validiertes Instrument erfasst (Pietsch, 2010; Müller, Pietsch & Bos, 2011). Nach 40 Mi-
nuten Unterrichtsbeobachtung im Feld wurden 30 Items auf einer vierstufigen Likert-
Skala (Kategorien von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu) hochinferent geratet (Meissner, 
Merk, Pietsch & Bohl, 2016). Das eingesetzte Instrument wurde im Zuge der Hambur-
ger Schulevaluation mithilfe von Multifacettenraschmodellen ursprünglich eindimen-
sional modelliert, um Entwicklungsstufen der Unterrichtsqualität rückmelden zu kön-
nen, auch wenn die Items des Instruments sechs inhaltlich unterscheidbaren Dimensio-
nen von Unterrichtsqualität zugeordnet werden können. Diese sechsfaktorielle Struktur 
ließ sich in der vorliegenden Studie jedoch nicht bestätigen (Meissner & Merk, 2019). 

Rater*in

Beobachtung 1 2 3 4 5 6 7 8

Rating 1 × ×

Rating 2 × ×

Rating 3 × ×

Rating 4 × ×

Rating 5 × ×

Rating 6 × ×

Rating 7 × ×

Rating 8 × ×

Abb. 2: Muster der rotierten Doppelbeobachtungen (Incomplete Connected Design) zur Überprü
fung der Interraterreliabilität
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Eine explorative Faktorenanalyse resultierte in drei Faktoren, die starke Korrespon-
denz zu drei Faktoren des Originalinstrumentes aufweisen: Klassenmanagement und 
Strukturierung (KMS), Individualisierung (IDV) sowie Motivierung (MOT). Detail-
lierte Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse, Wortlaut der Items sowie ihre je-
weilige Zuordnung zu den Dimensionen können ebenfalls der Analysendokumentation 
entnommen werden (Meissner & Merk, 2019). Die Reliabilität der explorativ generier-
ten Skalen wurde mit dem Koeffizient McDonald ω (Dunn, Baguley & Brunsden, 2013) 
geschätzt (KMS: .909; 95 %-KI [.896, .921]; IDV: .801; 95 %-KI [.774, .828]; MOT: 
.748; 95 %-KI [.713, .784]).

Kontrollvariablen
Zur Analyse der jeweiligen Lernausgangslagen wurden über eine zusätzliche schrift-
liche Befragung folgende Individualdaten erhoben, die als Kontrollvariablen in den 
Analysen Berücksichtigung fanden:

Sozioökonomischer Hintergrund (SES): Dieser wurde mithilfe des Highest Internatio-
nal Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI), basierend auf dreistelligen 
ISCO 08 Berufsklassifikationen quantifiziert (Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992).

Kognitive Grundfähigkeiten (KFT): Hierbei wurde auf den non-verbalen Subtest N2 
des revidierten Tests kognitiver Fähigkeiten für 4. – 12. Klassen von Heller und Per-
leth (2000) zurückgegriffen. Die enthaltenen 25 Items zeigen in einer konfirmatorischen 
Faktorenanalyse für binäre Outcomes, welche anhand des Three-Stages-Weighted-
Least-Squares-Ansatzes (Muthén, 1984) geschätzt wurden, eine sehr gute Modell-
anpassung (χ2 = 1624.8, df = 275, Tucker-Lewis Index [TLI] = 0.992, Comparative Fit 
Index [CFI] = 0.992, Root Mean Square Error of Approximation [RMSEA] = 0.040, 
Standardized Root Mean Square Residual [SRMR] = 0.050). Die Schätzung der inter-
nen Konsistenz erfolgte aufgrund der Operationalisierung (dichotome Items) anhand 
der polychorischen Korrelationsmatrix (Gadermann, Guhn & Zumbo, 2012; ordinales 
α = .970).

Leistungsniveau: Die Information über das fachgebundene Leistungsniveau der Schü-
ler*innen wurde über die Einschätzung der jeweils unterrichtenden Lehrkraft gewon-
nen, die alle Schüler*innen ihrer Klasse einem von drei Leistungsniveaus (stark/mittel/
schwach) zuordnete. Um die Zuverlässigkeit dieser Einschätzung empirisch zu unter-
mauern, wurde im Rahmen der Analysen der KFT herangezogen. In einem Regressions-
modell für ordinale Variablen mit Random Intercepts (Cumulative Link Mixed Model; 
Agresti, 2010) konnte das eingeschätzte Leistungsniveau im Fach durch den KFT prä-
diziert werden (β = .64, p = .017 bei hochsignifikanter Überlegenheit gegenüber einem 
Nullmodell, das nur das Random Intercept enthielt; Meissner & Merk, 2019).
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Statistische Analysen
Der vorliegenden Studie liegen geclusterte Daten mit einer sog. kreuzklassifizierten 
Struktur (Snijders & Bosker, 2012; siehe Abb. 3) zugrunde: Jeder Datenpunkt der Va-
riable aktive Lernzeit kann zum einen genau einem Lernenden zugeordnet werden, 
zum anderen können mehrere Beobachtungen der aktiven Lernzeit einer Erfassung von 
Unterrichtsqualität (und so zu genau einer Klasse in einer Erhebungsphase und einem 
Fach) zugeordnet werden.

Innerhalb der ersten Cluster (Schüler*innen) variiert etwa die Variable Klassen-
management, die Variable HISEI jedoch nicht. Innerhalb der zweiten Cluster (Unter-
richtsstunden) ist es umgekehrt. Eine Möglichkeit, trotz dieser komplexen Struktur 
unverzerrte Parameterschätzungen und korrekte Standardfehler für entsprechend spe-
zifizierte Mehrebenen-Regressionsmodelle zu erhalten, bieten die im Paket „lme4“ 
(Bates, Mächler, Bolker & Walker, 2014) enthaltenen Maximum-Likelihood-Schätzer. 
Sie bieten jedoch keine Möglichkeit des modellimanenten Umgangs mit fehlenden Wer-
ten, weshalb diese vor der Analyse unter Berücksichtigung der Datenstruktur multi-
pel (20-fach; Bodner, 2008) imputiert wurden. Dazu wurde das Paket „pan“ (Zhao & 
Schafer, 2016) eingesetzt, welches einen sogenannten joint modelling approach (Grund, 
Lüdtke & Robitzsch, 2016) verfolgt, nach dem alle Variablen simultan mit einem ein-
zigen statistischen Modell imputiert werden (Schafer & Yucel, 2002). Anschließend 
wurden die Mehrebenen-Regressionsmodelle einzeln für jeden Datensatz geschätzt und 
die Ergebnisse (sowohl Fixed als auch Random Effects) nach den Regeln von Rubin 
(1987) kombiniert.

Abb. 3: Exemplarische Veranschaulichung der kreuzklassifizierten Datenstruktur (Si = beobach
tete Schüler*innen, ALZi = beobachtete aktive Lernzeit; UQ1

T2 = beobachtete Unterrichts
qualität zum 2. Messzeitpunkt (T2) in Klasse 1)

ALZ1 ALZ2 ALZ3 ALZ4 ALZ5 ALZ6 ALZ7 ALZ8 ALZ9 ALZ10 ALZ11 ALZ12

UQ1
T1 UQ2

T1 UQ1
T2 UQ2

T2

S1 S2 S3 S4 S5 S6
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5. Ergebnisse

Im ersten Mehrebenenmodell mit gekreuzten Random Faktoren wurden die Unterrichts-
qualitätsmaße als Prädiktoren für die zu beobachtende aktive Lernzeit aufgenommen 
(Mod 1). Von diesen zeigte lediglich die Dimension des Klassenmanagements einen si-
gnifikanten Effekt auf die zu beobachtende aktive Lernzeit der Schüler*innen. Je besser 
also die Klassenführung ausgeprägt war, desto höher fiel die durchschnittliche aktive 
Lernzeit der beobachteten Schüler*innen aus. Die beiden weiteren Dimensionen Indivi-
dualisierung und Motivierung konnten das Ausmaß an zu beobachtender aktiver Lern-
zeit hingegen nicht vorhersagen.

Im zweiten Modell (Mod 2) wurden die Variablen als Prädiktoren aufgenommen, 
welche innerhalb der Schüler*innen invariant waren (KFT, SES, Leistungsniveau). Von 
diesen zeigte das von der Lehrkraft eingeschätzte Leistungsniveau der Schüler*innen 
(zwei Dummyvariablen: mittleres und hohes Leistungsniveau) signifikante Effekte. Wie 
Tabelle 1 entnommen werden kann, sind diese Effekte durchaus als bedeutsam ein-
zuschätzen: So weisen Schüler*innen mit hohem Leistungsniveau eine 0.650 Likertstu-

Mod 1 Mod 2

B SE FMI B SE FMI

Intercept 2.266 0.317 0.251 2.617 0.233 0.087

KFT − 0.004 0.011 0.172

HISEI 0.003 0.004 0.053

Imittleres Leistungsniveau 0.421* 0.168 0.008

Ihohes Leistungsniveau 0.650*** 0.179 0.014

KMS 0.249* 0.122 0.383

IDV − 0.024 0.099 0.372

MOT 0.033 0.099 0.360

Random Effects

s2 s2

InterceptSchüler*innen 0.361 0.295

InterceptUnterrichtsstunde 0.108 0.142

Residuen 0.550 0.538

Tab. 1: Modellschätzungen (*p < .05, **p < .01, ***p < .001. FMI = Fraction of Missing Informa
tion. KFT = Kognitiver Fähigkeitstest. HISEI = Highest International SocioEconomic 
Index of Occupational Status. Imittleres Leistungsniveau = Individuelles fachgebundenes Leis
tungsniveau. KMS = Klassenmanagement u. Strukturierung. IDV = Individualisierung. 
MOT = Motivierung)
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fen höhere zu beobachtende aktive Lernzeit auf als Schüler*innen mit niedrigem Leis-
tungsniveau.

Schließlich wurde in einem dritten Modell (Mod 3) untersucht, inwiefern Merk-
male der Unterrichtsqualität mit Merkmalen der Schüler*innen interagieren und sich 
auf diese Weise differenzielle Nutzungseffekte erkennen lassen. Dazu wurden Inter-
aktionseffekte zwischen den Within-Cluster zentrierten Variablen (Enders & Tofighi, 
2007) der Unterrichtsqualität und den Dummyvariablen des Leistungsniveaus spezifi-
ziert. Diese Interaktionseffekte zeigten sich jedoch als nicht signifikant (Koeffizienten 
siehe Meissner & Merk, 2019).

6. Diskussion und Ausblick

Angebot-Nutzungs-Modelle dienen als Heuristik, um sich über die verschiedenen Ein-
flussfaktoren auf schulische Lernprozesse zu verständigen. In der Literatur finden sich 
wiederholt Formulierungen, die auf theoretischer Ebene andeuten, dass das unterricht-
liche Angebot abhängig von den individuellen Lernausgangslagen ganz unterschied-
liche Wirkungen zeigen kann, womit differenzielle Effekte angedeutet werden (z. B. 
Vieluf et al., in diesem Heft; Kunter & Ewald, 2016). Ziel der hier vorliegenden Stu-
die war es, Prädiktoren der aktiven Lernzeit auf Angebotsseite zu ermitteln und diese 
auf differenzielle Effekte hin zu überprüfen. Im Rahmen unserer Studie ließ sich der 
Befund vorangegangener Studien bestätigen, dass die Dimension Klassenmanagement 
und Strukturierung auf Angebotsseite positiv mit der zu beobachtenden aktiven Lern-
zeit auf der Nutzungsseite assoziiert ist. Erwartungswidrig zeigten die Dimensionen In-
dividualisierung und Motivierung indes keine Vorhersagekraft, obschon sich gemäß der 
Theorie beide begünstigend auf die aktive Lernzeit auswirken könnten. Ein Grund für 
diesen ausbleibenden Effekt könnte in dem Umstand liegen, dass sich ein erfolgreiches 
Klassenmanagement zwar für alle Schüler*innen gleichermaßen positiv auszuwirken 
scheint, Motivierung und Individualisierung hingegen womöglich eher auf individuel-
ler Ebene relevant werden und daher differenziell operationalisiert werden müssten. 
Zu vermuten wäre überdies, dass das Konstrukt des Klassenmanagements leichter der 
Beobachtung zugänglich ist als die Dimensionen Motivierung und Individualisierung, 
weshalb die beiden letztgenannten Unterrichtsmerkmale ggf. über Fragebögen leich-
ter zu erfassen sind – gelten doch gerade Schülerurteile mit Blick auf Unterrichtsqua-
lität als sehr verlässlich (z. B. Fauth et al., 2014). Eine weitere Erklärung könnte im 
Erhebungsdesign liegen, gemäß welchem Unterrichtsqualität und die zu beobachtende 
aktive Lernzeit zwar innerhalb des gleichen Erhebungszeitraums, jedoch nicht zum 
identischen Zeitpunkt gemessen wurden. Anzunehmen wäre, dass das Konstrukt Klas-
senmanagement zeitlich stabiler ist als die anderen beiden Dimensionen, weshalb die 
gleichzeitige Erhebung der zu beobachtenden aktiven Lernzeit und der Unterrichtsqua-
litätsmaße vermutlich eine eindeutigere Prädiktion erlauben würde.

Im Weiteren konnte gezeigt werden, dass das von der Lehrkraft eingeschätzte fach-
gebundene Leistungsniveau hohe prädiktive Kraft aufweist, nicht aber der SES. Auch 
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der KFT zeigte keine prädiktive Kraft, obschon über diese Variable die Leistungsein-
schätzung der Lehrkraft validiert werden konnte. Möglicherweise ist jedoch die Leis-
tungseinschätzung der Lehrkraft bereits durch das Nutzungsverhalten konfundiert. In 
dieser Variable könnte sich also die enge Verwobenheit von Angebot und Nutzung zei-
gen. Zwar können Lehrkräfte die Leistungsreihung innerhalb von Klassen zuverlässig 
einschätzen (Ingenkamp, 1995), doch würde der Einbezug von standardisierten Leis-
tungstests sicherlich eine objektivere Datenbasis liefern.

Womöglich sind bereits diese Limitationen der Studie Grund dafür, dass der hypo-
thetisierte Interaktionseffekt nicht gefunden wurde. Gleichwohl erscheint es aus theo-
retischer Sicht lohnenswert, weiter nach Interaktionseffekten zu suchen und dabei über 
den Einbezug weiterer Variablen nachzudenken. So könnten sich gerade motivational-
affektive Variablen, selbstregulative Fähigkeiten der Lernenden sowie die Beziehung 
zwischen Lehrkraft und Schüler*innen oder aber die Beziehungsqualität der Schü-
ler*innen untereinander in künftigen Studien zu differenziellen Effekten als ertragreich 
erweisen.
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Abstract: Supply-use models serve as heuristics, as they display influencing teacher and 
classroom characteristics, as well as individual preconditions that determine learning out-
comes. However, most of the established supply-use models do not include any interac-
tions among those variables – even though differential effects of instructional quality on 
usage are often assumed in theory, especially when taking into account the varying learn-
ing preconditions of the students. The present study investigated whether interactions be-
tween instructional quality and student learning characteristics can be found in regard to 
time on task. While direct effects from classroom management and estimated subject-re-
lated student achievement to time on task can be proven from the data, there was no ev-
idence for differential effects.

Keywords: Time on Task, Instructional Quality, Individual Learning Preconditions, Differ-
ential Effects, Supply-Use-Model
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