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

Differenzielle Effekte der Unterrichtsqualitat
auf die aktive Lernzeit

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

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

1. Einfihrung

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 Ertriige unterschieden (Uberblick
bei Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, in diesem Heft). Eine solche
Systematisierung erlaubt eine Verstindigung liber das komplexe Wirkungsgefiige 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
Unterrichtsqualitét in unterschiedlicher Weise zu nutzen vermdgen und sich daher auch
differenzielle Effekte ergeben konnen (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 Einfliisse indivi-
dueller Schiiler*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 Zeitmal3 be-
zeichnet, das angibt, wie lange Lernende sich bewusst konkreten Lerninhalten widmen
(Berliner, 1990; Carroll, 1963). Sie stellt folglich eine quantitativ-individuelle Grofe
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 Qualitdtsmoment verbunden
(Berliner, 1990), gleichwohl ist sich die empirische Forschung darin einig, dass ein
Mehr an aktiver Lernzeit durch die lingere Beschiftigung mit dem Lerngegenstand den
Lernfortschritt der Schiiler*innen deutlich begiinstigen kann (Berliner, 1990; Carroll,
1963; Helmke, 2012). Aktive Lernzeit gilt somit als zentraler Pradiktor fiir Lernerfolge
(Klieme, 2018) und geht in signifikanter Weise mit Tiefenverarbeitung einher (Everaert,
Opdecam & Maussen, 2017). Wie hoch das Mal} an aktiver Lernzeit ausfillt, hdngt von
vielerlei Faktoren ab: Sowohl unterrichtliche und kontextuelle Faktoren als auch in-
dividuelle Merkmale der Schiiler*innen beeinflussen das Ausmalf ihrer aktiven Lern-
zeit (Bloom, 1974; Romero & Barbera, 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 fiir die aktive Lernzeit

Innerhalb des deutschen Fachdiskurses haben sich drei Dimensionen von Unterrichts-
qualitét etabliert, die das Nutzungsverhalten der Schiiler*innen positiv beeinflussen: ko-
gnitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung von Schiiler*innen sowie strukturierte
Klassenfiihrung (Klieme & Rakoczy, 2008; Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner,
2014). Mit Blick auf die aktive Lernzeit ist der begiinstigende Einfluss einer strukturier-
ten Klassenfiihrung sehr gut belegt, da eine stérungspraventive Unterrichtsfithrung die
tatsdchliche Instruktionszeit erhoht, die wiederum Voraussetzung fiir das Mal3 an aktiver
Lernzeit ist (Klieme & Rakoczy, 2008; Seidel & Shavelson, 2007; Marzano & Marzano,
2003). Auch die positive Wirkung der Dimension konstruktive Unterstiitzung ist gut be-
legt (z.B. Seiz, Decristan, Kunter & Baumert, 2016). Sie beschreibt jene Handlungen
von Lehrkréften, die darauf abzielen, die Lernprozesse ihrer Schiiler*innen zu befor-
dern — sei dies durch soziale Aspekte (z.B. wertschitzende Beziehung, Ermunterung,
Motivierung) oder durch Maflnahmen der Individualisierung (Anpassung des Schwie-
rigkeitsgrads/Lerntempos, positive Fehlerkultur usw.; Kunter & Trautwein, 2013). In-
teressanterweise sind im US-amerikanischen Raum drei sehr dhnliche Dimensionen
géngig: emotional support (Klassenklima u. Schiilerorientierung), classroom organisa-
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tion (Verhaltensregulation, Unterrichtsregie u. Produktivitit) und instructional support
(Feedback, Sprachmodellierung u. mentale Konzeptentwicklung) (z.B. Hamre et al.,
2013).

2.3 Bedeutung individueller und familidrer Merkmale fiir die aktive Lernzeit

Individuelle Lernausgangslagen werden in allen etablierten Angebot-Nutzungs-Mo-
dellen als auf die Nutzung maBgeblich 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 Lernzuwichse ist empirisch sehr gut
belegt (Uberblick bei Hasselhorn et al., 2014). Individuelle Lernausgangslagen lassen
sich folglich als differenzielles Lernpotenzial betrachten, das wiederum tiber familiére
Faktoren (z.B. soziookonomischer Hintergrund, Ethnie) beeinflusst wird (Kunter &
Trautwein, 2013). Dabei gilt als empirisch abgesichert, dass Kinder aus hheren Sozial-
schichten mit héherem Bildungshintergrund hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen
begiinstigt 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 tatséchlich
aufgewendeter Lernzeit und individuell benétigter Zeit (Lerngeschwindigkeit) in Rela-
tion gesetzt werden: Die Ausdauer und Lernbereitschaft an einer Aufgabe zu arbeiten
sowie die im Unterricht dafiir individuell zugestandene Zeit nehmen Einfluss auf die
aufgewendete Lernzeit eines Schiilers/einer Schiilerin. Bendtigt ein*e Schiiler*in mehr
Zeit fir die Aufgabenbewiltigung als ihm/ihr zugestanden wird, kommt es zu Lern-
schwierigkeiten; wird ihm/ihr deutlich mehr Zeit zur Verfiigung gestellt als er/sie auf-
grund seiner/ihrer Lernausgangslagen benétigt, kommt es zu Uberdruss. Idealerweise
wenden Schiiler*innen also fiir die Bearbeitung einer Aufgabe exakt so viel Zeit auf,
wie sie aufgrund ihrer individuellen Lernausgangslagen benétigen (Hasselhorn & Gold,
2009). Ein solches Prinzip der individuellen Passung liegt dem Ansatz des adaptiven
Unterrichts zugrunde (Klieme & Warwas, 2011). Mafinahmen der Individualisierung
konnen somit zu einer hoheren aktiven Lernzeit fiihren.

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). Wihrend 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 Schiiler*innen mit
bildungsrelevanten Risiken (Migration, niedriger SES, geringe Vorleistungen) von einer
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hohen Unterrichtsqualitét profitieren: Durch hohe Steuerung und Strukturierung konnen
kompensatorische Wirkungen fiir Risikoschiiler*innen eintreten (z. B. Cadima, Leal &
Burchinal, 2010; Hamre & Pianta, 2005; Kunter & Ewald, 2016). Fiir Schiiler*innen
mit glinstigen Lernausgangslagen sind hingegen erhohte Freiheitsgrade von Vorteil; zu-
dem lassen sie sich in ihrer Performanz durch niedrige Unterrichtsqualitit 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 (Brithwiler & 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 Forschungsliicke an und widmet sich folgenden Forschungsfragen:

1) Inwiefern kann das Ausmal3 an zu beobachtender aktiver Lernzeit durch Merkmale
der Unterrichtsqualitit erklédrt werden?
Hypothese:
Wir erwarten, dass insbesondere die Dimensionen Klassenfiihrung/Strukturierung
und /ndividualisierung die aktive Lernzeit vorhersagen kdnnen. Auch von der Di-
mension Motivierung erwarten wir pradiktive Kraft.

2) Inwiefern bedingen individuelle Merkmale auf Seiten der Nutzer*innen das Ausmaf
ihrer zu beobachtenden aktiven Lernzeit?
Hypothese:
Schiiler*innen mit giinstigen Lernvoraussetzungen (leistungsstark, hoher SES) wer-
den hohere Auspriagungen der aktiven Lernzeit aufweisen.

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

4. Methoden
4.1 Design und Stichprobe
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird auf einen Teildatensatz des in Baden-

Wiirttemberg (D) durchgefiihrten Forschungsprojektes WissGem (Bohl & Wacker,
2016) zuriickgegriffen und eine Reanalyse der Daten vorgenommen. In einem mess-
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Deutsch Mathematik Englisch

Klassenebene

. . UQ in 18 Klassen
[Unterrichtsqualitat]

Individualebene stark — mittel — schwach
[aktive Lernzeit] je Niveau ein*e Schiiler*in

Messzeitpunkte

Langsschnitt t-t

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

wiederholten Design wurden in N = 18 Klassen im Deutsch-, Mathematik- und Eng-
lischunterricht der Klassenstufe 6 {iber vier Erhebungszeitrdume hinweg sowohl die
Unterrichtsqualitit als auch die aktive Lernzeit ausgewéhlter Schiiler*innen iiber Unter-
richtsbeobachtung im Feld erfasst. Um der Frage nachgehen zu konnen, inwiefern die
Unterrichtsqualitét differenziell mit dem Nutzungsverhalten verschiedener Schiiler*in-
nen zusammenhingt, wurde in einer Klasse fiir jedes Fach jeweils ein*e Schiiler*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 enthdlt damit fiir jeden Erhebungszeitraum (pro beobachteter Klasse und Fach)
Individualbeobachtungen dreier Schiiler*innen sowie Ratings der Unterrichtsqualitét.
Eingang in die Stichprobe der aktuellen Studie fanden jene Schiiler*innen, die min-
destens zu zwei Erhebungszeitpunkten beobachtet werden konnten (Nscpiier*innen = 107,
Nilassen = 18).

4.2 Instrumente

Aktive Lernzeit

Die ausgewdhlten Schiiler*innen wurden hinsichtlich ihrer aktiven Lernzeit (v.a. in
selbstregulierten Arbeitsphasen) im Feld beobachtet und mittels eines hochinferenten
Ratings des Single-Items (,,Der Schiiler bzw. die Schiilerin beschéftigt 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 eingeschétzt. Die
Schulung der Rater*innen erfolgte zunéchst auf Basis von Unterrichtsvideos. Dabei
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Rater*in

Beobachtung 1 2 3 4 5 6 7 8

Rating 1 x x
Rating 2 x x

Rating 3 x x

Rating 4 x x

Rating 5 x x

Rating 6 x x

Rating 7 x x

Rating 8 x x

Abb. 2: Muster der rotierten Doppelbeobachtungen (Incomplete Connected Design) zur Uberprii-
fung der Interraterreliabilitat

wurde von allen Rater*innen das Nutzungsverhalten eines vorher bestimmten Lernen-
den unter Zuhilfenahme eines Ratingmanuals unabhingig voneinander eingeschétzt.
Die zu ratenden Videosequenzen entsprachen in der Lange exakt dem fiir die Daten-
erhebung festgelegten zeitlichen Beobachtungsumfang von 40 Minuten. Abweichende
Urteile in den Videoschulungen wurden im Nachgang ausfiihrlich diskutiert, um ein ge-
meinsames Verstindnis des Items zu erzielen. Die hierbei gewonnenen Konkretionen
(z.B. Indikatoren fiir die Reduktion der zu beobachtenden aktiven Lernzeit) wurden im
Sinne der kiinftigen Handhabung im Ratingmanual festgehalten. Um die innerhalb der
Videoschulungen erreichte Interraterreliabilitdt wéhrend der langsschnittlichen Daten-
erhebung aufrechtzuerhalten, wurden zwischen den Messzeitpunkten rotierte Doppel-
beobachtungen in einem sog. Incomplete Connected Design (Eckes, 2011) durchgefiihrt
(siche Abb. 2). Das Verfahren wies sehr gute Interraterkonsistenzmafle auf (Krippen-
dorffs a: Min = .56, Max = 1; MW = .89; Med = 1; vgl. Hahn et al., 2016, S. 263).

Unterrichtsqualitit

Auch die Unterrichtsqualitidt wurde iber Beobachtung unter Riickgriff auf ein bereits
validiertes Instrument erfasst (Pietsch, 2010; Miiller, Pietsch & Bos, 2011). Nach 40 Mi-
nuten Unterrichtsbeobachtung im Feld wurden 30 Items auf einer vierstufigen Likert-
Skala (Kategorien von 1 = #rifft 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 urspriinglich eindimen-
sional modelliert, um Entwicklungsstufen der Unterrichtsqualitét riickmelden zu kon-
nen, auch wenn die Items des Instruments sechs inhaltlich unterscheidbaren Dimensio-
nen von Unterrichtsqualitit zugeordnet werden konnen. Diese sechsfaktorielle Struktur
lieB sich in der vorliegenden Studie jedoch nicht bestitigen (Meissner & Merk, 2019).
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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 konnen ebenfalls der Analysendokumentation
entnommen werden (Meissner & Merk, 2019). Die Reliabilitdt der explorativ generier-
ten Skalen wurde mit dem Koeffizient McDonald @ (Dunn, Baguley & Brunsden, 2013)
geschétzt (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 iiber eine zusitzliche schrift-
liche Befragung folgende Individualdaten erhoben, die als Kontrollvariablen in den
Analysen Beriicksichtigung fanden:

Sozioékonomischer 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 Grundfihigkeiten (KFT): Hierbei wurde auf den non-verbalen Subtest N2
des revidierten Tests kognitiver Fahigkeiten fiir 4.—12. Klassen von Heller und Per-
leth (2000) zuriickgegriffen. Die enthaltenen 25 Items zeigen in einer konfirmatorischen
Faktorenanalyse flir bindre Outcomes, welche anhand des Three-Stages-Weighted-
Least-Squares-Ansatzes (Muthén, 1984) geschétzt wurden, eine sehr gute Modell-
anpassung (x> = 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 Schitzung der inter-
nen Konsistenz erfolgte aufgrund der Operationalisierung (dichotome Items) anhand
der polychorischen Korrelationsmatrix (Gadermann, Guhn & Zumbo, 2012; ordinales
a=.970).

Leistungsniveau: Die Information iiber das fachgebundene Leistungsniveau der Schii-
ler*innen wurde liber die Einschitzung der jeweils unterrichtenden Lehrkraft gewon-
nen, die alle Schiiler*innen ihrer Klasse einem von drei Leistungsniveaus (stark/mittel/
schwach) zuordnete. Um die Zuverldssigkeit dieser Einschidtzung empirisch zu unter-
mauern, wurde im Rahmen der Analysen der KFT herangezogen. In einem Regressions-
modell fiir ordinale Variablen mit Random Intercepts (Cumulative Link Mixed Model;
Agresti, 2010) konnte das eingeschitzte Leistungsniveau im Fach durch den KFT pri-
diziert werden (B = .64, p = .017 bei hochsignifikanter Uberlegenheit gegeniiber 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; siche Abb. 3) zugrunde: Jeder Datenpunkt der Va-
riable aktive Lernzeit kann zum einen genau einem Lernenden zugeordnet werden,
zum anderen kdnnen mehrere Beobachtungen der aktiven Lernzeit einer Erfassung von
Unterrichtsqualitét (und so zu genau einer Klasse in einer Erhebungsphase und einem
Fach) zugeordnet werden.

Innerhalb der ersten Cluster (Schiiler*innen) variiert etwa die Variable Klassen-
management, die Variable HISEI jedoch nicht. Innerhalb der zweiten Cluster (Unter-
richtsstunden) ist es umgekehrt. Eine Moglichkeit, trotz dieser komplexen Struktur
unverzerrte Parameterschitzungen und korrekte Standardfehler fiir entsprechend spe-
zifizierte Mehrebenen-Regressionsmodelle zu erhalten, bieten die im Paket ,Ilme4*
(Bates, Machler, Bolker & Walker, 2014) enthaltenen Maximum-Likelihood-Schétzer.
Sie bieten jedoch keine Moglichkeit des modellimanenten Umgangs mit fehlenden Wer-
ten, weshalb diese vor der Analyse unter Beriicksichtigung 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,
Lidtke & Robitzsch, 2016) verfolgt, nach dem alle Variablen simultan mit einem ein-
zigen statistischen Modell imputiert werden (Schafer & Yucel, 2002). Anschlieend
wurden die Mehrebenen-Regressionsmodelle einzeln fiir jeden Datensatz geschétzt und
die Ergebnisse (sowohl Fixed als auch Random Effects) nach den Regeln von Rubin
(1987) kombiniert.

S S S3 Sy S5 Se
ALZ, ALZ, ALZ, ALZ, ALZ ALZg ALZ, ALZg ALZq ALZyo| | ALzZy ALZ;,
/ N i RN
\ / \
///
/
/
va,m el uq,™ uQ,™

Abb. 3: Exemplarische Veeranschaulichung der kreuzklassifizierten Datenstruktur (S; = beobach-
tete Schiiler*innen, ALZ; = beobachtete aktive Lernzeit; UQ,T? = beobachtete Unterrichts-
qualitdt zum 2. Messzeitpunkt (T2) in Klasse 1)
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5. Ergebnisse

Im ersten Mehrebenenmodell mit gekreuzten Random Faktoren wurden die Unterrichts-
qualititsmalle als Pradiktoren fiir 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 Schiiler*innen. Je besser
also die Klassenfiihrung ausgepréigt war, desto hoher fiel die durchschnittliche aktive
Lernzeit der beobachteten Schiiler*innen aus. Die beiden weiteren Dimensionen Indivi-
dualisierung und Motivierung konnten das Ausmal} an zu beobachtender aktiver Lern-
zeit hingegen nicht vorhersagen.

Im zweiten Modell (Mod 2) wurden die Variablen als Pradiktoren aufgenommen,
welche innerhalb der Schiiler*innen invariant waren (KFT, SES, Leistungsniveau). Von
diesen zeigte das von der Lehrkraft eingeschitzte Leistungsniveau der Schiiler*innen
(zwei Dummyvariablen: mittleres und hohes Leistungsniveau) signifikante Effekte. Wie
Tabelle 1 entnommen werden kann, sind diese Effekte durchaus als bedeutsam ein-
zuschédtzen: So weisen Schiiler*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 2617 0.233 0.087
KFT - 0.004 0.011 0.172
HISEI 0.003 0.004 0.053
|mittleres Leistungsniveau 0.421* 0.168 0.008
|hohes 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

s? s?
Interceptschilertinnen 0.361 0.295
Intercethnlerrichtsstunde 0.108 0.142
Residuen 0.550 0.538

Tab. 1: Modellschétzungen (*p < .05, **p < .01, ***p <.001. FMI = Fraction of Missing Informa-
tion. KFT = Kognitiver Féhigkeitstest. HISEI = Highest International Socio-Economic
Index of Occupational Status. |mittleres Leistungsniveau = Indljviduelles fachgebundenes Leis-
tungsniveau. KMS = Klassenmanagement u. Strukturierung. IDV = Individualisierung.
MOT = Motivierung)
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fen hohere zu beobachtende aktive Lernzeit auf als Schiiler*innen mit niedrigem Leis-
tungsniveau.

SchlieBlich wurde in einem dritten Modell (Mod 3) untersucht, inwiefern Merk-
male der Unterrichtsqualitit mit Merkmalen der Schiiler*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 Unterrichtsqualitit und den Dummyvariablen des Leistungsniveaus spezifi-
ziert. Diese Interaktionseffekte zeigten sich jedoch als nicht signifikant (Koeffizienten
siche Meissner & Merk, 2019).

6. Diskussion und Ausblick

Angebot-Nutzungs-Modelle dienen als Heuristik, um sich iiber die verschiedenen Ein-
flussfaktoren auf schulische Lernprozesse zu verstandigen. In der Literatur finden sich
wiederholt Formulierungen, die auf theoretischer Ebene andeuten, dass das unterricht-
liche Angebot abhéngig 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, Priadiktoren der aktiven Lernzeit auf Angebotsseite zu ermitteln und diese
auf differenzielle Effekte hin zu iiberpriifen. Im Rahmen unserer Studie lie3 sich der
Befund vorangegangener Studien bestétigen, 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 /n-
dividualisierung und Motivierung indes keine Vorhersagekraft, obschon sich gemél der
Theorie beide begiinstigend auf die aktive Lernzeit auswirken konnten. Ein Grund fiir
diesen ausbleibenden Effekt konnte in dem Umstand liegen, dass sich ein erfolgreiches
Klassenmanagement zwar fiir alle Schiiler*innen gleichermalien positiv auszuwirken
scheint, Motivierung und Individualisierung hingegen womdglich eher auf individuel-
ler Ebene relevant werden und daher differenziell operationalisiert werden miissten.
Zu vermuten wire iiberdies, dass das Konstrukt des Klassenmanagements leichter der
Beobachtung zuginglich ist als die Dimensionen Motivierung und Individualisierung,
weshalb die beiden letztgenannten Unterrichtsmerkmale ggf. iiber Fragebogen leich-
ter zu erfassen sind — gelten doch gerade Schiilerurteile mit Blick auf Unterrichtsqua-
litdt als sehr verlésslich (z.B. Fauth et al., 2014). Eine weitere Erklarung koénnte im
Erhebungsdesign liegen, gemall welchem Unterrichtsqualitit und die zu beobachtende
aktive Lernzeit zwar innerhalb des gleichen Erhebungszeitraums, jedoch nicht zum
identischen Zeitpunkt gemessen wurden. Anzunehmen wiére, 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-
litdtsmalBe vermutlich eine eindeutigere Pradiktion erlauben wiirde.

Im Weiteren konnte gezeigt werden, dass das von der Lehrkraft eingeschétzte fach-
gebundene Leistungsniveau hohe priadiktive Kraft aufweist, nicht aber der SES. Auch
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der KFT zeigte keine priadiktive Kraft, obschon iiber diese Variable die Leistungsein-
schitzung der Lehrkraft validiert werden konnte. Mdglicherweise ist jedoch die Leis-
tungseinschitzung der Lehrkraft bereits durch das Nutzungsverhalten konfundiert. In
dieser Variable konnte sich also die enge Verwobenheit von Angebot und Nutzung zei-
gen. Zwar konnen Lehrkrifte die Leistungsreihung innerhalb von Klassen zuverldssig
einschitzen (Ingenkamp, 1995), doch wiirde der Einbezug von standardisierten Leis-
tungstests sicherlich eine objektivere Datenbasis liefern.

Womdglich sind bereits diese Limitationen der Studie Grund dafiir, dass der hypo-
thetisierte Interaktionseffekt nicht gefunden wurde. Gleichwohl erscheint es aus theo-
retischer Sicht lohnenswert, weiter nach Interaktionseffekten zu suchen und dabei iiber
den Einbezug weiterer Variablen nachzudenken. So konnten sich gerade motivational-
affektive Variablen, selbstregulative Fahigkeiten der Lernenden sowie die Beziehung
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen oder aber die Beziehungsqualitit der Schii-
ler*innen untereinander in kiinftigen Studien zu differenziellen Effekten als ertragreich
erweisen.

Literatur

Agresti, A. (2010). Analysis of ordinal categorical data (2. Auflage). Hoboken, N.J.: Wiley.

Bates, D., Michler, M., Bolker, B., & Walker, S. (2014). Fitting linear mixed-effects models
using Ime4. Journal of Statistical Software, 67(1), 1—48.

Berliner, D. (1990). What’s all the fuss about instructional time? In M. Ben-Peretz & R. Bromme
(Hrsg.), The Nature of time in schools: Theoretical concepts, practitioner perceptions (S. 3—
35). New York: Teachers College Press.

Bloom, B.S. (1974). Time and learning. American Psychologist, 29(9), 682—688.

Bodner, T. (2008). What improves with increased missing data imputations ? Structural Equation
Modeling: a Multidisciplinary Journal, 15(4), 651—675.

Bohl, T., & Wacker, A. (Hrsg.) (2016). Die Einfiihrung der Gemeinschaftsschule in Baden-Wiirt-
temberg: Abschlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitforschung (WissGem). Miinster:
Waxmann Verlag.

Briihwiler, C., & Blatchford, P. (2011). Effects of class size and adaptive teaching competency
on classroom processes and academic outcome. Learning and Instruction, 21(1), 95—108.
Cadima, J., Leal, T., & Burchinal, M. (2010). The quality of teacher-student interactions: Asso-
ciations with first graders’ academic and behavioral outcomes. Journal of School Psychology,

48(6), 457-482.

Carroll, J. B. (1963). A model of school learning. Teachers College Record, 64(8), 723—733.

Conger, R., Conger, K., & Martin, M. (2010). Socioeconomic status, family processes, and indi-
vidual development. Journal of Marriage and the Family, 72(3), 685—704.

Dunn, T., Baguley, T., & Brunsden, V. (2013). From alpha to omega: A practical solution to the
pervasive problem of internal consistency estimation. British Journal of Psychology, 105(3),
S.399-412.

Eckes, T. (2011). Introduction to many-facet Rasch measurement: Analyzing and evaluating ra-
ter-mediated assessments. Language testing and evaluation: Vol. 22. Frankfurt a. M./Berlin/
Bern/Bruxelles/New York/Oxford/Wien: Lang.

Enders, C., & Tofighi, D. (2007). Centering predictor variables in cross-sectional multilevel mod-
els: A new look at an old issue. Psychological Methods, 12(2), 121—138.



92 Themenblock II: Angebots-Nutzungs-Modelle als Rahmung

Everaert, P., Opdecam, E., & Maussen, S. (2017). The relationship between motivation, learning
approaches, academic performance and time spent. Accounting Education, 26(1), 78—107.

Fauth, B., Decristan, J., Rieser, S., Klieme, E., & Biittner, G. (2014). Student ratings of teaching
quality in primary school: Dimensions and prediction of student outcomes. Learning and In-
struction, 29(1), 1-9.

Gadermann, A., Guhn, M., & Zumbo, B. (2012). Estimating ordinal reliability for Likert-type
and ordinal item response data: A conceptual, empirical, and practical guide. Practical Assess-
ment, Research & Evaluation, 17(3), 1-13.

Ganzeboom, H.B.G., De Graaf, P.M., & Treiman, D.J. (1992). A standard international socio-
economic index of occupational status. Social Science Research, 2(1), 1-56.

Grund, S., Liidtke, O., & Robitzsch, A. (2016). Multiple imputation of multilevel missing data:
An introduction to the R Package pan. SAGE Open, 6(4)

Hahn, E., Rohlfs, C., Wacker, A., & Bohl, T. (2016). Umgang mit Heterogenitit: Eine quantita-
tive Beobachtungsstudie zur aktiven Lernzeit von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedli-
cher Leistungsniveaus. In T. Bohl & A. Wacker (Hrsg.), Die Einfiihrung der Gemeinschafis-
schule in Baden-Wiirttemberg: Abschlussbericht der Wissenschaftlichen Begleitforschung
(WissGem). (S. 255—274). Miinster: Waxmann Verlag.

Hamre, B., & Pianta, R. (2005). Can instructional and emotional support in the first-grade class-
room make a difference for children at risk of school failure? Child Development, 76(5),
949-967.

Hamre, B., Pianta, R., Downer, J., DeCoster, J., Mashburn, A., Jones, S., & Hamagami, A. (2013).
Teaching through interactions. The Elementary School Journal, 113(4), 461—-487.

Hasselhorn, M., & Gold, A. (2009). Pddagogische Psychologie: Erfolgreiches Lernen und Leh-
ren (2., durchges. Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

Hasselhorn, M., Andresen, S., Becker, B., Betz, T., Leuzinger-Bohleber, M., & Schmid, J. (2014).
Children at risk of poor educational outcomes: Theoretical concepts and empirical results.
Child Indicators Research, 7(4), 695—697.

Heller, K. A., & Perleth, C. (2000). KFT 4—12 + R: Kognitiver Fdhigkeitstest fiir 4. bis 12. Klas-
sen. Revision. Gottingen: Beltz.

Helmke, A. (2012). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts (4. aktual. Auflage). Seelze-Velber: Kallmeyer u. a.

Ingenkamp, K. (1995). Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung. Texte und Untersuchungsbe-
richte (9., liberarb. u. erw. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Klieme, E., & Rakoczy, K. (2008). Empirische Unterrichtsforschung und Fachdidaktik. Outco-
me-orientierte Messung und Prozessqualitit des Unterrichts. Zeitschrift fiir Pddagogik, 54(2),
222-237.

Klieme, E., & Warwas, J. (2011). Konzepte der individuellen Forderung. Zeitschrift fiir Pddago-
gik, 57(6), 805—-818.

Klieme, E. (2018). Unterrichtsqualitdt. In M. Glédser-Zikuda, M. Harring & C. Rohlfs (Hrsg.),
Handbuch Schulpddagogik (S. 1-24). Stuttgart: UTB; Waxmann.

Kunter, M., & Voss, T. (2011). Das Modell der Unterrichtsqualitidt in COACTIV: Eine multikri-
teriale Analyse. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand
(Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdiften. Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV (S. 85—113). Miinster u.a.: Waxmann.

Kunter, M., & Trautwein, U. (2013). Psychologie des Unterrichts. Paderborn: Schoningh (UTB).

Kunter, M., & Ewald, S. (2016). Bedingungen und Effekte von Unterricht: Aktuelle Forschungs-
perspektiven aus der paddagogischen Psychologie. In N. McElvany, W. Bos, H. G. Holtappels,
M. M. Gebauer & F. Schwabe (Hrsg.), Bedingungen und Effekte guten Unterrichts (S. 9-31).
Miinster/New York: Waxmann.



Meissner/Merk/Fauth/Kleinknecht/Bohl: Differenzielle Effekte der Unterrichtsqualitat auf die ... 93

Marzano, R., & Marzano, J. (2003). The key to classroom management. Educational Leader-
ship, 61(1), 6—13

Meissner, S., & Merk, S. (2019). Differential effects of instructional quality on time on task. Doc-
umentation of analyses. https://doi.org/10.17605/OSF.IO0/Z9EFY.

Meissner, S., Merk, S., Pietsch, M., & Bohl, T. (2016). Unterrichtsqualitdt an Gemeinschafts-
schulen. Ergebnisse quantitativer und qualitativer Untersuchungen zur Qualitét unterricht-
licher Prozesse. In T. Bohl & A. Wacker (Hrsg.), Die Einfiihrung der Gemeinschafisschule in
Baden-Wiirttemberg: Abschlussbericht der Wissenschafilichen Begleitforschung (WissGem)
(S. 193-212). Miinster: Waxmann.

Miiller, S., Pietsch, M., & Bos, W. (2011). Schulinspektion in Deutschland: Eine Zwischenbilanz
aus empirischer Sicht. Miinster: Waxmann.

Muthén, B. (1984). A general structural equation model with dichotomous, ordered categorical,
and continuous latent variable indicators. Psychometrika, 49(1), S. 115—132.

Pietsch, M. (2010). Evaluation von Unterrichtsstandards. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
13(1), 121-148.

Reusser, K. (2009). Von der Bildungs- und Unterrichtsforschung zur Unterrichtsentwicklung.
Probleme, Strategien, Werkzeuge und Bedingungen. Beitrdge zur Lehrerbildung, 27(3), 295—
312.

Romero, M., & Barbera, E. (2011). Quality of e-learners’ time and learning performance beyond
quantitative time-on-task. The International Review of Research in Open and Distributed
Learning, 12(5), 125—-137.

Rubin, D. (1987). Multiple imputation for nonresponse in surveys. Harvard University, Hoboken:
John Wiley & Sons Inc.

Schafer, J., & Yucel, R. (2002). Computational strategies for multivariate linear mixed-effects
models with missing values. Journal of Computational and Graphical Statistics, 11(2), 437—
457.

Seidel, T., & Shavelson, R. (2007). Teaching effectiveness research in the past decade: The role
of theory and research design in disentangling meta-analysis results. Review of Educational
Research, 77(4), 454—499.

Seiz, J., Decristan, J., Kunter, M., & Baumert, J. (2016). Differenzielle Effekte von Klassenfiih-
rung und Unterstiitzung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Zeitschrift
Fiir Pddagogische Psychologie, 30(4), 237-249.

Snijders, T., & Bosker, R. (2012). Multilevel analysis: An introduction to basic and advanced
multilevel modeling (2nd ed.). Los Angeles: Sage.

Snow, R. (1991). Aptitude-treatment interaction as a framework for research on individual dif-
ferences in psychotherapy. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 59(2), 205-216.

Zhao, J., & Schafer, J. (2016). pan: Multiple imputation for multivariate panel or clustered data.
[Computer software].



94 Themenblock II: Angebots-Nutzungs-Modelle als Rahmung

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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