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Themenblock II: 
Angebots-Nutzungs-Modelle als Rahmung

Svenja Vieluf/Anna-Katharina Praetorius/Katrin Rakoczy/Marc Kleinknecht/
Marcus Pietsch

Angebots-Nutzungs-Modelle der Wirkweise 
des Unterrichts
Ein kritischer Vergleich verschiedener Modellvarianten

Zusammenfassung: Dieser Beitrag widmet sich Angebots-Nutzungs-Modellen der Wirk-
weise des Unterrichts. Konkreter hat er zum Ziel, verschiedene Angebots-Nutzungs-Mo-
delle zu vergleichen und durch diesen Vergleich konzeptuelle Unschärfe innerhalb des 
Ansatzes aufzudecken. Kritisch diskutiert werden sollen Unterschiede hinsichtlich a) dem 
zugrundeliegenden Verständnis von Unterricht, Angebot und Nutzung, b) Zusammenhän-
gen zwischen Angebot und Nutzung, c) der Bedeutung von Wahrnehmung und Interpre-
tation, d) der Verortung von Angebot und Nutzung im Mehrebenensystem, e) der Bedeu-
tung von Kontexten und f) der aufgeführten Kriterien unterrichtlicher Wirksamkeit. Der 
Beitrag schließt mit einem Fazit, in dessen Rahmen ein integriertes Angebots-Nutzungs-
Modell vorgestellt wird.

Schlagworte: Angebots-Nutzungs-Modell, Unterrichtsqualität, (Ko-)Konstruktion, Mehr-
ebenenmodell, Kriterien unterrichtlicher Wirksamkeit

1. Einführung

Angebots-Nutzungs-Modelle der Wirkweise des Unterrichts, die vor allem auf die Ar-
beiten von Fend (1981, 1982, 1998, 2008a, 2008b) sowie Helmke und Weinert (1997) 
und Helmke (2003) zurückgehen, bilden schematisch und auf hohem Abstraktionsniveau 
ab, welche Struktur- und Prozessmerkmale im Zusammenspiel auf mehreren Ebenen 
beeinflussen können, wie effektiv Schüler*innen im Unterricht lernen. Zugrunde liegt 
ihnen die konstruktivistische Vorstellung, dass Lernende aktive (Ko-)Konstrukteure ih-
res eigenen Lernfortschritts sind und deshalb die Effektivität des Unterrichts nicht nur 
davon abhängt, welche Lerngelegenheiten sich den Lernenden in der Schule bieten, 
sondern auch davon, ob und wie sie diese nutzen. Neben dem Zusammenspiel von An-
gebot und Nutzung berücksichtigt das Modell auch Einflüsse von Merkmalen der indi-
viduellen Akteure (Lehrende und Lernende) sowie der Bildungskontexte (des Bildungs-
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systems, der Einzelschule und der Schulklasse; z. B. Helmke, 2010; Lipowsky, 2006; 
Reusser & Pauli, 2010; Seidel, 2014).

Angebots-Nutzungs-Modelle haben im deutschsprachigen Raum breite Akzeptanz 
gefunden und liegen einer Vielzahl empirisch-quantitativer Studien zugrunde (z. B. 
DESI-Konsortium, 2008; Hardy et al., 2011; Kunter et al., 2011; Reusser & Pauli, 
2010). Kohler und Wacker (2013) bezeichneten sie gar als das „derzeit prominenteste 
Wirkmodell innerhalb der Schul- und Unterrichtsforschung“ (S. 241). Ihr Erfolg dürfte 
auch damit zusammenhängen, dass sie das komplexe Zusammenspiel vieler Faktoren 
auf verschiedenen Ebenen übersichtlich darzustellen vermögen. So eignen sie sich als 
Grundlage für die Verständigung über Unterricht in Forschung, Lehre und Praxis, für 
die Integration verschiedener Befunde aus empirischen Untersuchungen und für die Pla-
nung neuer Studien (Kohler & Wacker, 2013; Seidel, 2014). Mittlerweile sind aller-
dings eine Vielzahl unterschiedlicher Angebots-Nutzungs-Modelle formuliert worden 
(Brühwiler & Blatchford, 2011; Helmke, 2003, 2007, 2010; Klieme, Lipowsky, Ra-
koczy & Ratzka, 2006; Kunter & Trautwein, 2013; Lipowsky, 2006; Reusser & Pauli, 
2003, 2010; Seidel, 2014), welche signifikante Unterschiede aufweisen. Diese wollen 
wir im Folgenden kritisch diskutieren – auch mit Blick auf die Implikationen dieser Un-
terschiede für Forschung und Praxis.

2. Konzeptionelle Grundlagen der Angebots-Nutzungs-Modelle 
der Wirkungsweise des Unterrichts

Angebots-Nutzungs-Modelle der Wirkungsweise des Unterrichts basieren auf Über-
legungen von Fend (1981) und finden sich in grafischer Form erstmalig bei Fend (1982, 
S. 215). Es handelt sich dabei um eine deutschsprachige Weiterentwicklung des – vor 
allem durch US-amerikanische Forschung geprägten – Prozess-Produkt-Paradigmas. 
Letzterem liegt die Annahme zugrunde, Unterschiede zwischen Schüler*innen in Be-
zug auf Lernresultate (meist die in Tests gezeigten fachlichen Leistungen) ließen sich 
mit Unterschieden in Unterrichtsprozessen (meist isolierbarem Verhalten der Lehrenden 
und Lernenden, aber auch beschreibbaren Mustern der Interaktion zwischen diesen Ak-
teuren) erklären. Als Reaktion auf Kritik an der Unterkomplexität dieser Annahme (zu-
sammengefasst z. B. in Gage & Needles, 1989) wurde das Paradigma verschiedentlich 
erweitert. So wurden kognitive Informationsverarbeitungsprozesse als Mediatoren des 
Effekts von Unterrichtsmerkmalen auf Lernergebnisse im sog. „kognitiven Mediations-
paradigma“ aufgenommen (z. B. Borich, 1986; Doyle, 1977; Rothkopf, 1976; Winne, 
1987). Zudem erhielten auch lernbegleitende Prozesse wie die Lernmotivation (z. B. 
Pintrich, 2003) und Emotionen (z. B. Mayring & Rhoeneck, 2003) und Kontextmerk-
male wie die Klassenstufe und das Fach (siehe z. B. Dunkin & Biddle, 1974) immer 
mehr Beachtung.

An diese Überlegungen knüpfte Fend (1981, 1982, 1998, 2008a, 2008b) an und ver-
band sie mit Luhmanns Systemtheorie und handlungstheoretischen Überlegungen. Den 
Unterschied zur Prozess-Produkt-Tradition erklärte er selber wie folgt:
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Neben […] Erweiterungen bei den administrativen, organisatorischen und inhalt-
lichen Stützen der Qualität des Angebotes würde ich einen grundsätzlich anderen 
Akzent als den der ‚Produktion‘ setzen. Ich meine, dass Unterricht und Lernen als 
interaktiver Prozess anzusehen ist, der handlungstheoretisch besser abzubilden ist, 
als dies beim Denken in Kategorien von Produktionsfaktoren der Fall ist. (Fend, 
1998, S. 323; Hervorh. d. Verf.)

Neu ist bei ihm vor allem die Konzeption von Angebot und Nutzung, die ihre Wurzeln 
in Luhmanns Systemtheorie hat (Fend, 2008a). Luhmann (2002 u. a.) beschrieb Sys-
teme (Individuen, aber auch Klassen oder Schulen) als operativ geschlossen, sodass sie 
einander nicht direkt beeinflussen, sondern bloß durch strukturelle Koppelung zur Bil-
dung neuer Strukturen anregen können. Mit Bezug darauf argumentierte Fend (2008a): 
„Die Angebotsseite des Bildungsprozesses kann nicht beinhalten, die Eigendynamik 
der Nutzungsseite auszuschalten und damit die volle Verantwortung für die Ergebnisse 
des Bildungsprozesses zu übernehmen. Die Verantwortung liegt angesichts unhinter-
gehbarer Autopoiesis und Eigenintentionalität auch auf der Nutzungsseite“ (S. 130). 
Lernen kann zwar durch pädagogische Kommunikation im Unterricht angeregt und 
unterstützt, aber nicht determiniert werden. Lernende bleiben „Produzent der eigenen 
Entwicklung“ (Fend, 2008a, S. 132). Luhmanns Systemtheorie wird auch dem operati-
ven Konstruktivismus zugerechnet (De Haan & Rülcker, 2009). Die konstruktivistische 
Grundlage wird bei Fend (2008a) ebenfalls deutlich, etwa wenn er die Unvorherseh-
barkeit und Unbeherrschbarkeit des Unterrichtsgeschehens, die Ambivalenz und Miss-
verständnisanfälligkeit jeder Kommunikation im Klassenzimmer, die sog. „doppelte 
Kontingenz“, betont (Fend, 2008a, S. 323). So verortete Fend die Verantwortung für 
Momente des Scheiterns im Unterricht nicht ausschließlich bei den Lehrenden. Diese 
werden entlastet und Schüler*innen in ihrem Recht auf Selbstbestimmung ernst ge-
nommen. Anders als Luhmann, dessen Fokus auf abstrakten Systemen liegt, versuchte 
Fend (2008a) aber auch intentionales soziales Handeln von Individuen im Schulsystem 
zu verstehen. Hierfür bezog er sich u. a. auf den akteurszentrierten Institutionalismus 
(Scharpf, 2000) und argumentierte, Institutionen (also Regelsysteme) strukturierten die 
Chancen und Restriktionen des Handelns vor, die individuellen Wahrnehmungen, Präfe-
renzen und Ressourcen der Akteure hätten aber ebenfalls einen Einfluss darauf, wie das 
Handeln innerhalb dieses Rahmens ausgestaltet würde (Fend, 2008a, S. 152). Die Re-
gelungen auf höheren Ebenen würden von den Akteuren auf darunterliegenden Ebenen 
rekontextualisiert (Fend, 2008a, 2008b).

Helmke (2003) griff die Idee einer Trennung von Angebot und Nutzung auf, weni-
ger jedoch die von Fend beschriebenen system- und handlungstheoretischen Grund-
lagen (er zitierte auch nur Fend, 1981, nicht aber Fend, 1982 und 1998). Stattdessen 
verband er den Angebots-Nutzungs-Gedanken mit eigenen Vorarbeiten (Helmke & 
Weinert, 1997). Sein Angebots-Nutzungs-Modell, das er später noch mehrmals modi-
fiziert hat (z. B. Helmke, 2007, 2010), lässt sich als erweitertes kognitives Mediations-
paradigma beschreiben. Ähnlich wie bei Fend hat er neben Angebot und Nutzung auch 
Einflüsse individueller Eingangsvoraussetzungen auf die Nutzung sowie Einflüsse des 
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Klassenkontextes und des fachlichen Kontextes auf Angebot und Nutzung dargestellt. 
Zusätzlich nahm Helmke ein Feld „Lehrerpersönlichkeit“ in das Modell auf, dessen 
theoretische Grundlage im sog. „Expertenparadigma“ zu finden ist, das sich mit der 
Frage beschäftigt, welches berufsbezogene Wissen und Können Lehrpersonen von No-
vizen unterscheidet bzw. welches Wissen und Können notwendige Voraussetzung dafür 
ist, die Anforderungen des Lehrerberufes erfolgreich zu bewältigen (u. a. Berliner, 1992; 
Bromme, 1992). Außerdem zog Helmke explizit lern- und motivationspsychologische 
Grundlagen heran und ergänzte die kognitive Mediation um motivationale und emotio-
nale Vermittlungsprozesse zwischen Unterrichtsangebot und Nutzung durch die Schü-
ler*innen. Schließlich hat er – anders als Fend – auch die Wirkungen des Unterrichts im 
Modell dargestellt und führte hier als Wirkungen neben fachlichen Effekten auch über-
fachliche Effekte auf.

Beide Angebots-Nutzungs-Modelle der Wirkungsweise des Unterrichts sind im 
deutschsprachigen Raum breit rezipiert und zitiert worden und sie fungieren als Grund-
lage für eine Vielzahl empirischer Studien. Zudem sind weitere Varianten des Angebots-
Nutzungs-Modell entwickelt worden, die sich mal stärker auf Fend, mal stärker auf 
Helmke beziehen, deren Modelle aber nie eins zu eins übernehmen (u. a. Brühwiler & 
Blatchford, 2011; Klieme et al., 2006; Kunter & Trautwein, 2013; Lipowsky, 2006; 
Reusser & Pauli, 2003, 2010; Seidel, 2014). Vereinzelt sind die Modelle auch in eng-
lischsprachigen Publikationen zitiert worden (z. B. Brühwiler & Blatchford, 2011; 
Lipowsky et al., 2009) – primär handelt es sich jedoch um einen deutschsprachigen 
Diskurs.

3. Unterschiede zwischen verschiedenen Angebots- 
Nutzungs-Modellen der Wirkungsweise des Unterrichts 
und ihre theoretische Bedeutung

Vergleicht man sämtliche Angebots-Nutzungs-Modelle der Wirkungsweise des Un-
terrichts, wird deutlich, dass diese zwar ähnliche Felder umfassen – nämlich stets ein 
Angebots- und ein Nutzungsfeld, mehrere Felder für Kontexte sowie (außer bei Fend, 
1982, 1998) je ein Wirkungsfeld –, sie sich sonst aber in Bezug auf nahezu alle As-
pekte unterscheiden. Augenfällig sind zunächst Unterschiede bezüglich der innerhalb 
der Felder aufgeführten Faktoren. Allerdings sind die Modelle lediglich als Rahmen 
zu verstehen, der immer wieder neu „mit spezifischeren Konstrukten und theoriegelei-
teten Hypothesen „gefüllt“ werden muss“ (Lipowsky, 2015, S. 76), wobei die konkre-
ten Faktoren innerhalb der Felder unter anderem vom Zielkriterium abhängen dürften 
(Helmke, 2002; Klieme, 2006; Reusser, 2009). Insofern sind die in den Feldern auf-
geführten Faktoren exemplarisch zu verstehen. Dies wird nicht immer berücksichtigt, 
wenn Angebots-Nutzungs-Modelle als Grundlage für empirische Studien herangezogen 
werden, lässt sich aber prinzipiell als Rechtfertigung für die Unterschiede anführen. Von 
noch grundsätzlicherer Relevanz für das Design neuer Studien, aber auch für die Inte-
gration der Ergebnisse verschiedener Studien und die Kommunikation über unterricht-
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liche Wirkungen, erscheinen insofern andere Unterschiede, welche im Folgenden aus-
führlicher diskutiert werden sollen.

Zur Illustration dieser Unterschiede wird jeweils die folgende Unterrichtsszene her-
angezogen: Eine Lehrerin zeichnet ein Koordinatensystem und zwei Punkte an eine Ta-
fel und fordert ihre Schüler*innen auf, eine Parabel durch diese Punkte zu legen. Nach-
dem mehrere Schüler*innen Parabeln an die Tafel gezeichnet haben, fragt sie: „Wie 
lange können wir das jetzt machen hier ?“ Ein Schüler antwortet: „Irgendwie war jetzt 
die Parabel von [Schülerin 1] und [Schülerin 2] fast nur ein anderer, ich sag mal ‚Win-
kel‘. Es gibt praktisch nur zwei ‚Ausgangsparabeln‘ und die kann man dann ja belie-
big stauchen und strecken“. Im Folgenden werden jeweils zunächst theoretisch Un-
terschiede zwischen den Angebots-Nutzungs-Modellen diskutiert und dann werden die 
Gedanken mit dem Beispiel verknüpft.

3.1 Das zugrundeliegende Verständnis von Unterricht

Allgemein herrscht in den Bildungswissenschaften keine hinreichende Klarheit dar-
über, was Unterricht als pädagogische Form auszeichnet (z. B. Lüders, 2012). In der 
Literatur zu Angebots-Nutzungs-Modellen wird häufig der sozial-interaktive Charakter 
des Unterrichts hervorgehoben. So bezeichnete etwa Fend (1998) Unterricht als „in-
teraktiven Prozess“ (S. 323), Reusser (2009) als „interaktionales Geschehen“ (S. 893), 
und Helmke, Piskol, Pikowsky und Wagner (2009) als „eine hoch komplexe gemein-
same Aktivität von Lehrerinnen und Lehrern sowie Schülerinnen und Schülern“ (S. 98). 
Ähnlich argumentierte Klieme (2006), „Unterricht als sozialer Prozess wie auch das 
darin verhandelte Wissen“ stelle „eine Ko-‚Produktion‘ der beteiligten Personen“ dar 
(S. 765). Letztere Definition deutet auch an, dass Unterricht in diesem Diskurs nicht al-
lein als Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden betrachtet wird, sondern dass 
zusätzlich die Beziehung der Akteure mit dem fachlichen Inhalt im Fokus steht, wie dies 
auch Reusser (2009) betont hat. Diese Überlegungen sind bereits im didaktischen Drei-
eck enthalten (vgl. Reusser, 2009) und machen deutlich, dass Unterricht und die darin 
stattfindenden Interaktions- und Lernprozesse stets fach- und inhaltsspezifisch kon-
zipiert werden müssen. Unterschiedliche Unterrichtsinhalte können unterschiedliche 
fachdidaktische Bearbeitungen erfordern, damit Lernende zu fachspezifischen Lern-
aktivitäten angeregt werden (Seidel & Shavelson, 2007).

Lipowsky (2015) sowie Reusser und Pauli (2003, 2010) stellten Unterricht außer-
dem als ein Gesamtgeschehen dar, in dem Angebot und Nutzung zusammenspielen. Da-
gegen wurde in anderen Modellen der Unterricht mit dem Angebot gleichgesetzt. Be-
sonders offensichtlich ist dies bei Helmke (2003, 2007, 2010) sowie bei Kunter und 
Trautwein (2013), in deren Modellen jeweils das Angebotsfeld die Überschrift „Unter-
richt“ trägt. Doch auch bei Seidel (2014) heißt es: „In diesem Sinne werden Unterricht 
und das Lehren bzw. Gestalten von Lernumgebungen als eine Angebotsstruktur auf-
gefasst, die von den Lernenden für sich genutzt werden will (soll)“ (S. 857). Die Au-
tor*innen von Angebots-Nutzungs-Modellen sind sich also augenscheinlich uneins, in-
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wieweit die Nutzung von Lernangeboten Teil des Unterrichts ist oder ob der Unterricht 
bloß mit dem Angebot gleichzusetzen ist. Dies wirft die Frage auf, wie denn eigentlich 
„Angebot“ und „Nutzung“ jeweils definiert werden.

Die Definition des Angebots
Wie schon in Bezug auf den Unterrichtsbegriff, so herrscht auch hinsichtlich der Be-
stimmung des Angebotsbegriffs keine Einigkeit zwischen den Autor*innen verschie-
dener Angebots-Nutzungs-Modelle. Von manchen wird das Angebot mit dem Verhal-
ten der Lehrenden gleichgesetzt. So steht im Angebots-Nutzungs-Modell von Brüh-
wiler und Blatchford (2011) hinter den „classroom processes“ in Klammern „teacher 
acting“ (S. 97). Auch bei Lipowsky (2015) findet sich die Formulierung „Lernangebote 
des Lehrers“ (S. 76) und bei Fend (2008b) stehen im Feld „Angebotshandeln“ nur die 
Lehrenden. Im Kontrast dazu betonte Helmke (2010): „Selbstverständlich können auch 
Schülerinnen und Schüler Angebote machen, und sie tun es unaufhörlich“ (S. 76). Als 
Beispiele nannte er „reciprocal teaching“ sowie innoffizielle Parallelkommunikation 
und heimliches Helfen unter Schüler*innen (Helmke, 2007, 2010). In der Abbildung 
seines Modells wird dieser Gedanke jedoch auch nicht deutlich.

Nimmt man den Gedanken der interaktiven Ko-Produktion von Unterricht, den 
Klieme (2006), aber auch Fend (2008b), formuliert haben, ernst, so ist davon auszuge-
hen, dass Schüler*innen noch viel grundsätzlicher an der Gestaltung der inhaltlichen 
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand beteiligt sind. Dies kann etwa an-
hand des Klassengesprächs verdeutlicht werden, einer Sozialform die in deutschen 
Schulen vielfach den Unterricht dominiert (Jurik, Seidel & Gröschner, 2012; Seidel, 
2011). Ein gelingendes Klassengespräch kann nämlich nicht allein durch anregende Ge-
sprächsimpulse der Lehrenden realisiert werden, sondern erfordert auch eine aktive Be-
teiligung der Schüler*innen. In unserem Unterrichtsbeispiel kann nicht nur die Auffor-
derung der Lehrerin, eine Parabel durch zwei Punkte zu legen, ein Lernangebot für die 
Klasse darstellen, sondern auch etwa der Schülerbeitrag: „Es gibt praktisch nur zwei 
‚Ausgangsparabeln‘ und die kann man dann ja beliebig stauchen und strecken“, da die-
ser ebenfalls bei Mitschüler*innen Denkprozesse anregen könnte. Eben dies könnte als 
„Ko-Produktion“ aufgefasst werden. Theoretisch kohärent wäre demnach davon aus-
zugehen, dass das Angebot von Lehrenden und Schüler*innen in ihrer Interaktion ge-
meinsam gestaltet wird, wie es Helmke (2007, 2009, 2010) formuliert hat.

Die Definition der Nutzung
Wenn nun aber das Handeln der Lernenden im Unterricht auch als Teil des Angebots zu 
verstehen wäre, was ist dann noch die Nutzung ? In allen Angebots-Nutzungs-Model-
len, in denen das Nutzungsfeld überhaupt genauer spezifiziert ist (Helmke, 2003, 2007, 
2010; Klieme et al., 2006; Kunter & Trautwein, 2013; Seidel, 2014), werden kognitive 
Lernprozesse in diesem Feld genannt. Hier wird deutlich, dass das Angebots-Nutzungs-
Modell eine Weiterentwicklung des kognitiven Mediationsparadigmas ist (s. o.). Als 
theoretische Grundlage für die Konzeptualisierung der kognitiven Lernprozesse werden 
von Helmke (2003) sowie von Kunter und Trautwein (2013) sowohl Informationsver-
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arbeitungstheorien als auch sozialkonstruktivistische Theorien angeführt. In den Be-
schreibungen anderer Angebots-Nutzungs-Modelle wird diese Frage weniger explizit 
beantwortet. Zumindest Reusser (2009) scheint sich stärker auf kognitiv-konstruktivis-
tische Theorien zu beziehen.

Zusätzlich werden in manchen Angebots-Nutzungs-Modellen auch Motivation und 
Emotionen dem Feld der Nutzung zugeordnet (Klieme et al., 2006; Seidel, 2014), wo-
bei diese Prozesse jedoch in anderen Modellen als Mediatoren zwischen Angebot und 
Nutzung verstanden werden (Helmke, 2003; Kunter & Trautwein, 2013). Zusätzlich 
tauchen Kognitionen, Motivation und Emotionen in vielen Modellen auch im Feld des 
Lernpotenzials bzw. der Lernvoraussetzungen auf (Helmke, 2007, 2010; Lipowsky, 
2006; Reusser & Pauli 2003, 2010; Brühwiler & Blatchford, 2011; Seidel, 2014), teil-
weise aber auch bei den Wirkungen (Seidel, 2014; Lipowsky, 2006; Reusser & Pauli, 
2003, 2010).

Um diese Mehrfachnennung von Motivation und Emotionen in den Modellen zu 
verstehen, ist es zunächst nützlich, zwischen Prädispositionen (Traits) und aktuellem 
Erleben (States) zu unterscheiden. Motivationale und affektive Prädispositionen wie 
z. B. motivationale Orientierungen (Krapp, 1999, S. 392), individuelle Interessen und 
Fähigkeitsselbstkonzepte (Kunter & Trautwein, 2013, S. 49), oder Gefühlstendenzen 
wie die Neigung zu Angst oder Ärger können in Interaktion mit situativen Merkmalen 
(bzw. dem Angebot) bestimmte Zustände bzw. Formen des motivationalen und emo-
tionalen Erlebens wahrscheinlicher machen als andere. Insofern lassen sich die Prädis-
positionen (Traits) tatsächlich in plausibler Weise dem Feld des Lernpotenzials bzw. 
der Lernvoraussetzungen zuordnen – wie es in einigen Modellen der Fall ist – und die 
States, also aktuelle motivationale und emotionale Zustände, als Teil des Nutzungs-
geschehens im Klassenzimmer verstehen. Es wäre allerdings hilfreich, wenn diese Un-
terscheidung zwischen Traits und States in Angebots-Nutzungs-Modellen noch explizi-
ter vorgenommen würde.

Darüber hinaus stellt sich die Frage, ob situative Zustände motivationalen und emo-
tionalen Erlebens (States) eher als Teil der Nutzung konzeptualisiert werden sollten 
oder als Mediatoren des Effekts des Angebotes auf die Nutzung. Pekrun und Jerusalem 
(1996, S. 7 –  8) argumentierten, dass sich lern- und leistungsbezogene Kognitionen (z. B. 
Wunsch und Absichtskognitionen) zunächst auf die Emotions- und Motivationsbildung 
auswirkten und letztere dann kognitive Lernprozesse beeinflussten, dass der Lernpro-
zess aber auch wieder auf emotionale und motivationale Zustände zurückwirke und in 
dem Prozess zudem kontinuierlich neue lern- und leistungsbezogene Kognitionen aus-
gelöst würden. In unserem Unterrichtsbeispiel ist möglicherweise der erste Gedanke 
eines Schülers mit geringer Selbstwirksamkeit: „Ohje, das verstehe ich schon wieder 
nicht“. Diese leistungsbezogene Kognition wirkt sich negativ auf sein emotionales Erle-
ben aus; er fühlt sich frustriert und folgt den Erläuterungen und der weiteren Diskussion 
nicht, sondern beschäftigt sich mit etwas anderem. So verpasst er die Lerngelegenheit in 
der Klasse. Der Schüler, den wir eingangs mit seinem Unterrichtsbeitrag zitiert haben, 
erlebt dagegen Freude an seiner Erkenntnis und hat eine hohe Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Deshalb meldet er sich und wird schließlich auch aufgerufen. Er ist zufrieden mit 
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seinem Beitrag und erlebt in Folge Stolz und Freude, was ihn wiederum motiviert, der 
anschließenden Diskussion aufmerksam zu folgen und sich erneut mit einer Wortmel-
dung einzubringen. Dass Kognitionen, Emotionen und Motivation also – wie anhand 
des Beispiels verdeutlicht – kontinuierlich reziprok miteinander interagieren, könnte 
dafür sprechen, motivationales und emotionales Erleben als Teil der Nutzung zu kon-
zeptualisieren (wie es bei Klieme et al., 2006, und Seidel, 2014, der Fall ist), da es nur 
schwer von den kognitiven Prozessen zu trennen ist1. Dabei sollte aber deutlich gemacht 
werden, dass Emotionen und Motivationen nicht als alternative Nutzungsprozesse auf-
zufassen sind (was hieße, dass entweder Kognitionen oder Emotionen oder Motivation 
den Effekt auf Lernergebnisse vermitteln würden), sondern dass Nutzung vielmehr erst 
aus der reziproken Wechselwirkung all dieser Prozesse miteinander resultiert und Ler-
nen ohne Kognitionen nicht stattfinden kann.

Neben Kognitionen, Emotionen und Motivation werden in manchen Angebots-Nut-
zungs-Modellen auch noch äußere Aktivitäten im Feld der Nutzung aufgeführt, zum 
Beispiel „sozialer Austausch“ bei Kunter und Trautwein (2013, S. 17) oder „Zuhören“, 
„Ausprobieren“, „in Gruppen arbeiten“ und „sich an Gesprächen beteiligen“ bei Seidel 
(2014, S. 858). Diese Handlungen von Schüler*innen können allerdings z. T. auch eine 
Lerngelegenheit für andere Schüler*innen im Klassenraum darstellen und somit als Teil 
des Angebots aufgefasst werden. In unserem Unterrichtsbeispiel macht die Beteiligung 
des zitierten Schülers am Unterrichtsgespräch mit dem Beitrag, „es gibt praktisch nur 
‚Ausgangsparabeln‘ und die kann man dann ja beliebig stauchen und strecken“, natür-
lich seine eigenen kognitiven Lernprozesse sichtbar, er könnte damit aber eben auch bei 
Mitschüler*innen Lernprozesse anregen (s. o.). Zudem kann auch Schüler*innenverhal-
ten in der Klasse, welches selbst keine Lerngelegenheit für andere darstellt, trotzdem 
die Lerngelegenheiten aller beeinflussen und insofern das Angebot mitgestalten: Ein im 
Klassenraum herumirrender Schüler bietet vermutlich keine Lerngelegenheit im Sinne 
eines von der Lehrkraft intendierten Lernziels für andere Schüler*innen, aber er lenkt 
sie möglicherweise ab. Oder die Lehrperson ermahnt ihn lautstark und unterbricht da-
mit die Lernaktivität anderer Schüler*innen. Damit hat das Herumirren einen zentralen 
Einfluss auf das Angebot. Wenngleich äußere Aktivitäten häufig als Indikatoren für Nut-
zung verwendet werden, spricht viel dafür, sie eher als Teil des Angebots aufzufassen: 
Als Indikatoren für innere Aktivitäten sind sie nicht immer eindeutig (beispielsweise 
kann es gut sein, dass der im Klassenraum herumirrende Schüler selber abgelenkt ist, es 
ist aber genauso denkbar, dass er bloß das Bedürfnis hatte, sich beim Nachgrübeln über 
eine fachliche Frage zu bewegen). Vor allem aber sind äußere Aktivitäten immer als 
Teil der Interaktion aufzufassen, in der der Unterricht ko-produziert wird, und können 
selber auch ‚Lernangebot‘ sein oder dieses zumindest beeinflussen. Um Ambivalenz zu 
vermeiden, könnte es folglich hilfreich sein, nur die inneren kognitiven, motivationa-

1 Die Verknüpfung zwischen Emotionen und Kognitionen ist bei „hot cognitions“ stärker als 
bei „cold cognitions“ (Abelson, 1963), doch auch das Auftreten letzterer ist im Lernprozess 
nicht ganz unabhängig von emotionalen und motivationalen Prozessen.
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len und emotionalen Prozesse als Nutzung aufzufassen und äußere Aktivitäten zwar als 
Resultat von inneren Nutzungsprozessen, aber nicht als Nutzung selber zu konzeptua-
lisieren.

3.2 Zusammenhänge zwischen Angebot und Nutzung

Neben der Frage nach einer Klärung der Begriffe Unterricht, Angebot und Nutzung, 
stellt sich auch die Frage, wie Angebot und Nutzung zusammenhängen. Selbstverständ-
lich ist, dass das Angebot einen Effekt auf die Nutzung hat. Nutzung kann aber auch auf 
das Angebot zurückwirken: Es stellt die Grundlage für das Handeln der Schüler*innen 
im Unterricht dar und dieses beeinflusst wiederum das Lehrendenhandeln in der Inter-
aktion. Hätten die Schüler*innen in unserem Beispiel nicht mitgedacht, dann hätten sie 
auch keine Parabeln an die Tafel zeichnen und der Lehrerin nicht antworten können. 
Dann hätte die Lehrerin ihre Frage vielleicht nochmal anders gestellt oder selber die 
Antwort gegeben. Auf alle Fälle wäre das Lernangebot in dieser Stunde ein anderes ge-
wesen, wenn die Nutzung anders gewesen wäre. Entsprechend finden sich auch in den 
meisten Angebots-Nutzungs-Modellen – außer jenen von Helmke (2003, 2007, 2010) 
sowie Kunter und Trautwein (2013) – in beide Richtungen weisende Pfeile zwischen 
Angebot und Nutzung, die eine reziproke Beziehung zwischen Angebot und Nutzung 
illustrieren.

In einigen Publikationen wird zudem die Annahme formuliert, dass die Wirkung des 
Angebots auf die Nutzung in Abhängigkeit von Merkmalen der Lernenden variieren 
kann bzw. dass Angebot und Schülermerkmale in Bezug auf ihren Effekt auf die Nut-
zung interagieren können (Brühwiler & Blatchford, 2011, S. 97; Helmke & Weinert, 
1997, S. 140; Helmke, 2010, S. 75; Reusser, 2009, S. 892). In unserem Unterrichtsbei-
spiel dürfte das Potenzial der Eingangsfrage auch davon abhängen, ob ein*e Schüler*in 
weiß, wie eine Parabel mathematisch definiert ist. In einem Oberstufenkurs hätte die 
Frage weniger Interesse geweckt, in einer Grundschulstunde hätte sie die Schüler*innen 
vermutlich überfordert. Solche Interak tionseffekte werden allerdings in keinem der Mo-
delle grafisch dargestellt. Zugegebenermaßen kann das Modell dadurch unübersichtlich 
werden. Die bisherige Darstellung lässt jedoch den Eindruck entstehen, das Angebot 
habe bei alle Schüler*innen dieselbe Wirkung auf die Nutzung.

3.3 Die Bedeutung subjektiver Wahrnehmung und Interpretation

In manchen Varianten des Angebots-Nutzungs-Modells von Helmke (2003, 2010) wird 
der Zusammenhang zwischen Angebot und Nutzung nicht bzw. nicht nur durch Motiva-
tion und Emotionen vermittelt, sondern (auch) durch die Wahrnehmung und Interpreta-
tion des Angebots durch die Schüler*innen. Eine solche Differenzierung zwischen dem 
Angebot und dessen Wahrnehmung wurde bereits im Prozess-Mediations-Produkt-Pa-
radigma der 1970er Jahre vorgenommen (z. B. bei Rothkopf, 1976). Die Wahrnehmung 
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beruht unmittelbar auf sensorischen Informationen und wird unter Einbezug von Vor-
erfahrungen und Wissen sowie in Abhängigkeit von den eigenen Prädispositionen in-
terpretiert (Pekrun, 1988). Die konstruktivistische Annahme, dass dabei nicht einfach 
ein objektives Abbild der Welt entsteht, sondern eine subjektiv geprägte Interpretation 
konstruiert wird, ist eine Grundlage für die von Fend (1981) mit Bezug zu Luhmann er-
wähnte „doppelte Kontingenz“ des Unterrichtsgeschehens. Sich den Zwischenschritt 
der Wahrnehmung und Interpretation einer stets uneindeutigen Situation bewusst zu 
machen, kann helfen zu verstehen, warum Kommunikation im Unterricht manchmal 
misslingt. In unserem Unterrichtsbeispiel wäre genaugenommen die korrekte Antwort 
der Schüler*innen auf die Frage der Lehrerin, wie lange sie jetzt weiter Parabeln an die 
Tafel zeichnen können, „bis in alle Unendlichkeit“, gewesen. Der antwortende Schü-
ler hat wohl weitergedacht und vermutet, dass die Lehrerin auf die Konzepte „Stre-
ckung“ und „Stauchung“ hinaus will, von denen er offensichtlich schon mal gehört 
hatte. In einer anderen Klasse hätte vielleicht niemand verstanden, worauf die Lehrerin 
abzielte und es wäre zu einer Unterbrechung im Unterrichtsfluss gekommen. So haben 
Wahrnehmung und Interpretation durch individuelle Akteure stets einen großen Ein-
fluss auf den Verlauf der Unterrichtsinteraktion. Allerdings interpretieren natürlich nicht 
nur Schüler*innen die Geschehnisse im Klassenzimmer, sondern auch Lehrende. Z. B. 
wird die Lehrerin in unserem Beispiel eine Vorstellung davon entwickelt haben, was der 
Schüler mit seiner Formulierung „Winkel“ einer Parabel“ gemeint haben könnte, und 
seine Aussage je nach Interpretation als „richtig“ oder „falsch“ klassifiziert haben (in 
unserem Beispiel als „richtig“). Folglich wäre es unseres Erachtens sinnvoll, neben der 
Wahrnehmung und Interpretation der Unterrichtssituation durch die Lernenden auch ein 
Feld für die Wahrnehmung und Interpretation der Unterrichtssituation durch die Leh-
renden im Angebots-Nutzungs-Modell zu ergänzen.2

3.4 Die Verortung von Angebot und Nutzung im Mehrebenensystem

Die Frage nach der Verortung von Angebot und Nutzung im Mehrebenensystem wird 
nur in zwei Modellen thematisiert: Brühwiler und Blatchford (2011) ordnen das An-
gebot der Klassenebene und die Nutzung der Individualebene zu, während Reusser und 
Pauli (2003, 2010) beide Ebenen nicht trennen.

Gegen eine ausschließliche Verortung des Angebotes auf Klassenebene, wie sie bei 
Brühwiler und Blatchford zu finden ist, lässt sich einwenden, dass das Angebot in vie-
lerlei Hinsicht innerhalb von Klassen variiert: Besonders offensichtlich wird dies, wenn 
systematisch Methoden der Binnendifferenzierung und Individualisierung eingesetzt 
werden, also kein Klassengespräch wie in unserem Beispiel stattfindet, sondern Schü-
ler*innen beispielsweise unterschiedliche Aufgaben bearbeiten (z. B. Bönsch, 1995). 

2 Weiterhin stellt diese Überlegung in Frage, ob es eine objektive Messung des Angebotes 
überhaupt geben kann, oder ob nicht jede Beurteilung (auch jene durch Forschende) eine sub-
jektive Konstruktion des Unterrichts reflektiert.
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Individuelle Unterschiede hinsichtlich der Lern-, Beziehungs- und Unterstützungsange-
bote können sich aber auch unbeabsichtigt ergeben, etwa wenn Lehrende einen wär-
meren emotionalen Umgang mit ihren „Lieblingsschüler*innen“ pflegen (Rosenthal, 
1994), anders auf Störungen reagieren je nachdem wer deren Urheber*in war (Skiba, 
Michael, Nardo & Peterson, 2002), oder im Unterrichtsgespräch vorwiegend mit weni-
gen leistungsstarken Schüler*innen interagieren (z. B. Lipowsky, Rakoczy, Pauli, Reus-
ser & Klieme, 2007). Folglich spricht viel dafür, das Unterrichtsangebot auf beiden Ebe-
nen – der Klassen- und der Individualebene – zu konzeptualisieren.

Die Nutzung beschreibt dagegen eindeutig einen individuellen Prozess. Kognitio-
nen, motivationales und emotionales Erleben hängen nicht nur vom Unterrichtsangebot, 
sondern auch von dessen Wahrnehmung und Interpretation durch die Lernenden sowie 
von ihren individuellen Lernvoraussetzungen ab. Folglich variieren sie interindividuell 
in derselben Unterrichtssituation. Dies gilt auch für äußere Aktivitäten (z. B. Beiträge 
zum Plenumsgespräch oder zu einer Gruppenarbeit leisten) – sofern diese als Nutzung 
verstanden werden. Allerdings können äußere Aktivitäten auch Lernangebote für die 
Mitlernende darstellen und als solche dann wiederum (auch) auf der Klassenebene kon-
zeptualisiert werden (s. o.).

3.5 Die Bedeutung der Kontexte

Fend (2008a, 2008b) beschreibt die Beziehung zwischen den Ebenen mit dem Kon-
zept der Rekontextualisierung: Auf höheren Ebenen des Schulsystems werden Hand-
lungsrahmen vorgegeben, welche jedoch nicht eins zu eins umgesetzt, sondern von den 
Akteuren aktiv an die lokalen Handlungsbedingungen adaptiert werden. Dabei spielen 
auch ihre individuelle Wahrnehmung und Interpretation der Situation sowie ihre Res-
sourcen (Kompetenzen u. a.) eine Rolle. Gelingt die Adaptation nicht auf zufrieden-
stellende Weise, so können die Akteure zudem Einfluss auf höhere Ebenen des Systems 
ausüben, damit der Handlungsrahmen besser an die Bedingungen in der Praxis ange-
passt wird. Insofern können Beziehungen zwischen Ebenen reziprok sein: Kontexte be-
einflussen nicht nur das Handeln von Akteuren, sondern diese können auch handelnd 
Kontexte verändern. Allerdings wird diese Reziprozität in der Publikation von Fend 
(2008b) grafisch nicht dargestellt. Auch in den meisten anderen Angebots-Nutzungs-
Modellen finden sich unidirektionale Pfeile. Eine Ausnahme stellen nur Brühwiler und 
Blatchford (2011) sowie Seidel (2014) dar, in deren Modellen alle Effekte reziprok sind 
(außer jenen des Bildungssystems). In keinem der Modelle sind zudem Interaktionen 
zwischen Vorgaben auf höheren Ebenen und Merkmalen von Akteuren dargestellt, die 
Fend (2008b) ebenfalls nahelegt, wenn er die Bedeutung individueller Ressourcen für 
die Umsetzung von Vorgaben beschreibt. Beide Ergänzungen erscheinen insofern theo-
retisch sinnvoll.
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3.6 Aufgeführte Kriterien unterrichtlicher Wirksamkeit

Angebots-Nutzungs-Modelle sind multikriterial, das heißt, sie führen jeweils mehrere 
unterrichtliche Wirkungen auf. In allen Modellen wurden fachliche Leistungen und 
Kompetenzen genannt, in den meisten Modellen auch überfachliche Kompetenzen, wie 
Problemlösefähigkeit oder soziale Kompetenz. Zudem wurden Interesse und Motiva-
tion als Zielkriterien aufgeführt (nämlich bei Lipowsky, 2006; Reusser & Pauli, 2003; 
Seidel, 2014) sowie erzieherische Wirkungen (bei Helmke, 2007, 2010; Reusser & 
Pauli, 2010). Folglich scheint das in der Vergangenheit, beispielsweise von Oser, Dick 
und Patry (1992) aufgeworfene Problem einer einseitigen Konzentration der Effektivi-
tätsforschung auf das ‚Produkt‘ Leistung in Angebots-Nutzungs-Modellen überwunden. 
Allerdings unterscheiden sich die Modelle in Bezug auf die konkrete Auswahl der Ziel-
kriterien und diese erscheint insgesamt eher willkürlich – zumindest wird ihre theoreti-
sche und normative Grundlage für keines der Modelle expliziert. Dies kann insofern 
problematisiert werden als einerseits die Inhalte aller anderen Felder von der Auswahl 
dieser Kriterien abhängen dürften (Helmke, 2002; Klieme, 2006; Reusser, 2009) und 
andererseits diese Auswahl eine stark normative Komponente hat. Zwar kann durchaus 
auch empirisch bestimmt werden, welche Funktionen Schulunterricht für die Gesell-
schaft und/oder für Individuen erfüllt, wie es etwa Fend (1981) getan hat. Die Frage, ob 
er auch genau diese Funktionen erfüllen sollte, die implizit im Effektivitätsbegriff steckt 
(siehe z. B. Klieme & Tippelt, 2008), erfordert aber trotzdem eine normative Setzung. 
Deshalb wäre eine explizitere Begründung der Auswahl von Wirkungskriterien im An-
gebots-Nutzungs-Modell wünschenswert.

4. Fazit und Vorschlag eines integrierten Modells

Fasst man die Überlegungen der vorangegangenen Abschnitte zusammen, so lässt sich 
zunächst feststellen, dass verschiedene Angebots-Nutzungs-Modelle grundlegende Un-
terschiede aufweisen. Was bedeuten diese Unterschiede für Forschung und Praxis ?

In der Forschung hat die Wahl des Angebots-Nutzungsmodells vor allem Implikatio-
nen für das Studiendesign: Soll zur Beschreibung des Angebotes Lehrendenhandeln be-
obachtet werden oder die gesamte Interaktion im Klassenzimmer ? Lassen sich Angebot 
und Nutzung überhaupt getrennt erfassen ? Wird dabei ausschließlich die Klassenebene 
betrachtet oder wird berücksichtigt, dass Lehrende mit jeder*m Schüler*in anders inter-
agieren ? Macht es Sinn, die Bedeutung von Kognitionen, Emotionen oder Motivation 
der Schüler*innen isoliert zu untersuchen ? Sollen die Effekte unidirektional oder rezi-
prok modelliert werden und werden auch Interaktionen untersucht ? Welche Wirkungen 
werden betrachtet ? Auf all diese Fragen liefern die existierenden Angebots-Nutzungs-
Modelle unterschiedliche Antworten. Ein Anliegen unseres Artikels ist es, Forschenden 
zu helfen, sich bewusst und aufgrund theoretischer Erwägungen für das eine oder an-
dere Angebots-Nutzungs-Modell zu entscheiden. Zudem schlagen wir im Folgenden ein 
eigenes integriertes Modell vor.
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Für Lehrende sind die Unterschiede zwischen Modellen ebenfalls relevant: Angebots-
Nutzungs-Modelle implizieren generell eine ausgeglichene Ergebnisverantwortung; 
diese liegt weder alleine bei den Lehrenden noch alleine bei den Schüler*innen. Aller-
dings implizieren Modelle, in denen Unterricht und Angebot sowie Angebot und Leh-
rerhandeln gleichgesetzt werden, eine stärkere Verantwortung der Lehrenden. Schü-
ler*innen wird in diesem Fall nur Verantwortung für die eigenen Nutzungsprozesse 
zugeschrieben. Wenn dagegen das Angebot und damit auch der Unterricht im Modell 
als ko-konstruiert konzeptualisiert werden, wenn also angenommen wird, dass der Ver-
lauf des Unterrichts davon beeinflusst wird, wie sich Schüler*innen am Unterricht be-
teiligen, dann haben die Schüler*innen auch eine Mitverantwortung für das Angebot. 
Weiterhin kann die Aufnahme von Feldern der Wahrnehmung und Interpretation des 
Angebotes darauf aufmerksam machen, dass unerwartetes und unerwünschtes Schü-
ler*innen-Handeln nicht absichtliche Verweigerung bedeuten muss, sondern das Re-
sultat von Missverständnissen und/oder einer Adaptation der Vorgaben an die indivi-
duellen Handlungsbedingungen der Schüler*innen sein kann. Die Aufnahme der beiden 
Felder verdeutlicht zudem, dass auch Lehrende die Schüler*innen missverstehen kön-
nen. So könnten Lehrende ermutigt werden, genauer hinzuhören und nachzufragen, was 
die Schüler*innen meinen oder warum sie etwas tun. Die Darstellung von Interaktions-
effekten im Modell kann schließlich auf die Bedeutung der (Makro- und Mikro-)Adap-
tivität von Unterricht hinweisen.

Folglich können die beschriebenen Unterschiede zwischen verschiedenen Angebots-
Nutzungs-Modellen grundsätzlich andere Forschungsdesigns und Strategien zur Ver-
besserung von Unterricht in der Praxis nahelegen. Deshalb wird im Folgenden ein in-
tegriertes Angebots-Nutzungs-Modell präsentiert, das die im vorangegangenen Text 
dargestellten Überlegungen aufgreift (Abb. 1). Dabei fokussieren wir auf Prozesse des 
Unterrichts und vernachlässigen eine genauere Beschreibung der Prozesse in den Kon-
texten, da das Modell sonst zu umfangreich würde. Das Modell bleibt zudem abstrakt, 
um je nach Fach, Wirkungskriterium und Zweck mit spezifischen Konstrukten und 
theoriegeleiteten Hypothesen bzw. empirisch fundierten Erkenntnissen gefüllt werden 
zu können.

Unterricht wird in unserem Modell konzeptualisiert als Interaktion von Lehrenden, 
Lernenden und einem Unterrichtsgegenstand. Wir gehen nicht davon aus, dass es nur 
die Lehrenden sind, die das Lernangebot für Lernende gestalten, sondern wir betrachten 
Unterricht als fachspezifische Ko-Konstruktion. Entsprechend nehmen wir eine rezi-
proke Beziehung zwischen dem Lernangebot und dessen Nutzung durch die Schüler*in-
nen an, wobei diese Beziehung vermittelt wird über die Wahrnehmung und Interpretation 
der Geschehnisse durch die Schüler*innen. Nutzung verstehen wir als komplexen Pro-
zess, in dem sich Kognitionen, emotionales und motivationales Erleben ständig gegen-
seitig beeinflussen. Das Angebot wird weiterhin auch von den Lehrenden wahrgenom-
men und interpretiert, wodurch auch bei ihnen kognitive Prozesse, motivationales und 
emotionales Erleben ausgelöst werden, was dann wiederum die Basis für ihr Handeln, 
also ihre Reaktionen auf die Geschehnisse im Klassenzimmer bilden. Merkmale der 
Lehrenden und der Schüler*innen haben einen Einfluss auf Angebot und Nutzung, aber 
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die Unterrichtsprozesse wirken auch wieder auf diese individuellen Merkmale zurück. 
Der Unterricht wird zudem auch außerhalb der Schule vor- und nachbereitet. Gerahmt 
wird er durch Kontexte auf verschiedenen Ebenen: die individuellen Lebenskontexten 
der Schüler*innen und Lehrenden, der Kontext der Klasse und des Faches, der Kontext 
der Schule und der Kontext des Bildungssystems. Wir gehen davon aus, dass auf hö-
heren Ebenen jeweils Vorgaben gemacht und Handlungsrahmen gesteckt werden, dass 
diese jedoch von den Akteuren rekontextualisiert werden. Effekte zwischen Ebenen 
sind weiterhin potenziell reziprok (Akteure können auch Kontexte beeinflussen) und 
komplexe Interaktionen zwischen Feldern sind wahrscheinlich, weshalb die Kontexte 
als Rahmen gezeichnet werden, statt spezifische Effekte dieser Kontexte darzustellen.
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Abb. 1: Integriertes Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkweise des Unterrichts
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Abstract: This paper discusses so-called ‘opportunity-use models of the effects of teach-
ing’. More specifically, it compares different ‘opportunity-use-models’ with the aim to unveil 
existing conceptual fuzziness. The following issues will be critically discussed: a) the un-
derlying conception of ‘teaching’, ‘opportunity’, and ‘use’, b) relations between ‘opportu-
nity’ and ‘use’, c) the role of perception and interpretation, d) the localization of ‘oppor-
tunity’ and ‘use’ in a multilevel system, e) the role of the context, and f) the selection of 
teaching effectiveness criteria. In the conclusion an integrated opportunity-use model is 
developed.

Keywords: Opportunity-use Models of Teaching, Teaching Quality, (Co-)Construction, 
Multilevel Model, Criteria of Teaching Effectiveness
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