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Schulen in besonderen Lagen kénnen mit qualitatsvollem Fachunter-
richt maRgeblich dazu beitragen, allen Lernenden — ungeachtet ihrer
sozialen Herkunft — zum Bildungserfolg zu verhelfen. Allerdings ge-
lingt der Ausgleich herkunftsbedingter Nachteile im deutschen Schul-
system empirisch nachweislich schlechter als in anderen Landern mit
vergleichbarer Sozialstruktur (OECD, 2016). Daher ist aus fachdidakti-
scher Perspektive zu fragen, welche Expertise Fachlehrkrafte benoti-
gen, um herkunftsbedingte Nachteile nicht zu verstarken, sondern zu
Uberwinden. Am Beispiel des Fachs Mathematik werden dazu einige
Befunde vorgestellt und jeweils kurz die Konsequenzen fir Aus- und
Fortbildung skizziert.

Ausgangspunkt ist der Befund, dass vulnerable Lernende an Schulenin
besonderer Lage zu selten qualitatsvolle Lerngelegenheiten erhalten,
die den fachdidaktischen Qualitatsdimensionen kognitive Aktivierung,
Verstehensorientierung und konstruktive Lernendenunterstiitzung
entsprechen (Abschnitt Gber ,Leistungs- und Gelegenheits-Disparita-
ten”). Der Befund impliziert erstens, dass Lehrkrafte eine breite fach-
didaktische Expertise fur qualitatsvollen Unterricht im Allgemeinen
brauchen. Zweitens sollen Lehrkrafte die spezifischen Lernvorausset-
zungen vulnerabler Lernender beriicksichtigen kénnen, um kognitive
Aktivierung und mathematische Reichhaltigkeit tatsachlich auch fir
bislang schwache Lernende zuganglich zu machen. Relevant sind da-
bei nicht distale herkunftsbedingte Merkmale (wie Migrationshinter-
grund), sondern die (mit Herkunftsmerkmalen zuweilen verbunde-
nen) unterrichtsnaheren Lernvoraussetzungen (wie Sprachkompetenz
oder fachliches Vorwissen) (Abschnitt ,Relevante unterrichtsnahe
Lernvoraussetzungen”), an denen unterrichtliche Forderpraktiken
gezielt ansetzen kénnen (Abschnitt zu ,,Job-Ability-Framework®). Drit-
tens sind nicht nur Unterstitzungspraktiken zum Umgehen fehlender
Lernvoraussetzungen zu etablieren (wie es derzeit haufig geschieht),
sondern auch Forderpraktiken zu ihrer aktiven Aufarbeitung, dazu ist
eine langfristige Orientierung an Lernfortschritten erforderlich (Ab-
schnitt ,,Forder- statt Unterstiitzungspraktiken”). Konsequenzen einer
so charakterisierten Expertise fiir Fachunterricht an Schulen in be-
sonderen Lagen fir die fachdidaktische Aus- und Fortbildung werden
jeweils kurz diskutiert und durch Ausblick auf das Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprojekt ,,Schule macht stark“ konkretisiert (siehe
,Fazit” am Ende des Textes).
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Leistungs- und Gelegenheits-Disparitdten

Im US-amerikanischen Diskurs wurde vor einigen Jahren der For-
schungsfokus gewendet: Nicht allein die herkunftsbedingten Start-
nachteile von vulnerablen Lernenden fiihren zu herkunftsbedingten
Leistungsdisparitdaten, sondern vor allem auch Disparitdten in der
Qualitét der Lerngelegenheiten, die Lernenden unterschiedlicher
Schulen angeboten werden (DIME, 2007; Callahan, 2005).

Die Disparitdten in den Lerngelegenheiten sind nicht nur auf Rah-
menbedingungen (z. B. materielle Ausstattung der Schulen) zuriick
zu fuhren, sondern auch auf die unterrichtlichen Praktiken, die oft
in Abwartsspiralen realisiert werden: ausgehend von der Diagnose
unglnstiger Lernvoraussetzungen werden niedrige fachliche Erwar-
tungen und Schonrdaume geboten, die zu geringeren fachlichen Lern-
fortschritten fiihren. Vielfaltige fachdidaktische Untersuchungen ha-
ben gezeigt, dass vulnerablen Lernenden nur in wenigen Schulen in
schwierigen Lagen kognitiv anspruchsvolle und fachlich reichhaltige,
insbesondere hinreichend verstehensorientierte, Lerngelegenheiten
geboten werden, dies jedoch entscheidend ist fiir die Weiterentwick-
lung der fachlichen Leistungen (DIME, 2007). Unterricht fir vulnerab-
le Lernende muss also zuallererst guter Fachunterricht nach tblichen
fachdidaktischen Qualitatsdimensionen sein, d. h. kognitive Aktivie-
rung, Verstehensorientierung und konstruktive Lernendenunterstuit-
zung realisieren (Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Schoenfeld, 2013).
Die fachdidaktische Qualitat der Lerngelegenheiten ist in deutschen
Schulen in schwieriger Lage auch dadurch sehr heterogen, dass gera-
de diese Schulen einen hohen Anteil an Lehrkraften aufweisen, die ge-
ringe fachinhaltliche und fachdidaktische Expertise mitbringen und/
oder fachfremd unterrichten (Richter, Marx & Zorn, 2018). Allerdings
bieten auch ausgebildete Fach-Lehrkrafte vulnerablen Lernenden oft
anregungsarmen Unterricht, gerade wenn sie versuchen, sich auf die
spezifischen Bedarfe der Zielgruppe einzustellen (siehe folgende Ab-
schnitte).

Fiir die Aus- und Fortbildung folgt aus den Befunden zu qualitdtsarmen
Lerngelegenheiten, dass alle (fachlich ausgebildete und fachfremde)
Lehrkrédfte ermutigt und befdhigt werden missen, auch Lernenden
mit herkunftsbedingten Startnachteilen einen fachlich reichhaltigen
(also verstehensorientierten und kognitiv aktivierenden) Unterricht
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anzubieten. Konstruktive Lernendenunterstiitzung erfordert die Ab-
stimmung auf spezifische Lernvoraussetzungen, jedoch ohne Abstri-
che an Verstehensorientierung und kognitiver Aktivierung, wie im Fol-
genden ausgefiihrt wird.

Um genauer zu spezifizieren, welche Expertise Lehrkrafte dazu brau-
chen, wird in den weiteren Abschnitten auf das gegenstandsspezifi-
sche Expertisemodell zurlickgegriffen (Prediger, 2019), das in An-
schluss an Bromme (1992) Expertise charakterisiert als die Befdhigung
von Lehrkraften, mit produktiven Praktiken zentrale didaktische An-
forderungssituationen (kurz ,Jobs“) treffsicher zu bewaltigen. Durch
Vergleich produktiver und unproduktiver Praktiken werden im Folgen-
den die relevanten Denk- und Wahrnehmungskategorien und Orien-
tierungen rekonstruiert, die Lehrkrafte zur Bewaltigung der Jobs brau-
chen. Diese kdnnen dann in Aus- und Fortbildung adressiert werden.

Relevante unterrichtsnahe Lernvoraussetzungen

Die im ersten Abschnitt aufgefiihrten Qualitdtsdimensionen kognitive
Aktivierung, Verstehensorienterung und konstruktive Lernendenun-
terstlitzung sind jeweils an die Lernvoraussetzungen der Lernenden
anzupassen, damit sie tatsachlich fiir alle Lernenden zuganglich sind
(Schoenfeld, 2013). Doch welche Lernvoraussetzungen sind als Denk-
und Wahrnehmungskategorien wirklich relevant fur fachdidaktische
Praktiken im Fachunterricht von Schulen in besonderer Lage?
Wilhelm, Munter und Jackson (2017) konnten zeigen, dass die diag-
nostische Aufmerksamkeit von Lehrkraften allein auf herkunftsbe-
dingte Lernendenmerkmale (z.B. soziookonomischer Status oder
Migrationshintergrund) kontraproduktiv sein kann: Je intensiver 165
Lehrkrafte in einem Interview mathematische Schwierigkeiten von
Lernenden auf deren Herkunftsmerkmale (statt auf unterrichtliche
Lerngelegenheiten) zurilickfiihrten, desto weniger breit war in ihrem
videographierten Unterricht die Lernenendenbeteiligung an reichhal-
tigen mathematischen Aktivitaten. Je intensiver Lehrkrafte dagegen
im Interview die Quelle von Schwierigkeiten auch im Unterricht und
im fachlichen Vorwissen verorteten, desto besser gelang es in den vi-
deographierten Stunden, auch vulnerable Lernende an reichhaltigen
mathematischen Aktivitaten breit zu beteiligen.
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Dies hangt vermutlich auch damit zusammen, dass einige herkunfts-
bedingte Lernendenmerkmale diagnostische Sackgassen-Kategorien
bilden, die statische Zuschreibungen mit sich bringen, aber kaum
unmittelbare unterrichtliche Handlungsmoglichkeiten er6ffnen: Der
Migrationshintergrund ist nicht handlungsrelevant (denn das Ge-
burtsland der Eltern ist nicht durch Unterricht zu verdndern, und
keineswegs immer ein Nachteil), wohingegen das unterrichtsndhere
Merkmal der Sprachkompetenz im Deutschen sehr wohl didaktisch
handlungsrelevant ist, denn es kann durch gezielte sprachbildende
Ansatze verandert werden (Prediger, 2020). In unseren Analysen zum
fachdidaktischen Denken von Lehrkraften im inklusiven Unterricht
zeigte sich wiederholt, dass die Diagnose und die Berticksichtigung
unterrichtsnaher Lernvoraussetzungen als diagnostische Kategorien
zu klarer konturierten unterrichtlichen Praktiken zur Bertlicksichtigung
dieses Merkmals flihrten als die Nennung distaler Merkmale. Dies
galt fir herkunftsbedingte Merkmale ebenso wie flir den sonderpa-
dagogischen Forderschwerpunkt Lernen (Prediger, Kuhl, Blscher &
Burd, 2020) und statische Begabungszuschreibungen. Tabelle 1 stellt
Beispiele fiir distale und unterrichtsnahe Lernendenmerkmale zusam-
men, um die Parallelitat fir verschiedene Phdnomenbereiche aufzu-
zeigen.

Fiir die Aus- und Fortbildung folgt daraus, dass potenziell benach-
teiligende distale (herkunftsbedingte oder auch z.B. koérperliche)
Lernendenmerkmale als diagnostische Kategorien stets zusammen
mit jeweils denjenigen zugehdrigen unterrichtsndheren Lernvoraus-
setzungen thematisiert werden sollten, die im Fachunterricht syste-
matisch bericksichtigt werden kénnen (Prediger et al., 2020). Zwar
ermoglicht der diagnostische Fokus auf distale Lernendenmerkma-
le eine wichtige Sensibilisierung fir mdgliche Bildungsbenachteili-
gung, er greift jedoch zu kurz und birgt Risiken pauschaler und sta-
tischer Zuschreibungen (und ggf. Verantwortungsdelegation, vgl.
Wilhelm et al., 2017). Diagnostische Kategorien zu unterrichtsnahen
Lernvoraussetzungen dagegen ermoglichen nicht nur eine starkere
Ausdifferenzierung, sondern auch produktiverer Praktiken zu ihrer
Bericksichtigung.
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Tab.1 Diagnostische Sackgassen bei distalen Merkmalen —
Unterrichtliche Bericksichtigung unterrichtsnaherer Lern-
voraussetzungen (ohne Anspruch auf Vollstandigkeit)

Distale

Lernendenmerkmale

(ohne unmittelbare

unterrichtliche Hand-

lungsmoglichkeit)

Damit verbundene
unterrichtsnahe
Lernvoraussetzungen
(empirisch nachgewiesen)

Beispiel fiir unterrichtliche
Praktiken zur Beriicksichtigung
der verbundenen Lernvoraus-
setzungen

Migrations-
hintergrund

e Sprachkompetenz
im Deutschen

e Unvertrautheit mit
dem deutschen
Bildungssystem

- Sprachkompetenz
fokussiert fordern

- Transparenz schaffen zu
Mechanismen und Normen
des Bildungssystems

Sonderpadagogischer

Forderschwerpunkt
Lernen

o Aufmerksamkeits-
steuerung
e Arbeitsgeddchtnis

- Strategien zur Steuerung
der Aufmerksamkeit
erarbeiten

— Arbeitsgedachtnisses
entlasten durch
Vorstrukturierung o. a.

Sozio6konomischer
Status

e Sprachkompetenz
im Deutschen
¢ Metakognitive

—> Sprachkompetenz
fokussiert férdern
— Strategielernen

Regulation fokussiert fordern
Gender e Fachbezogenes — Kompetenzerleben
Selbstkonzept ermoglichen
¢ Lesekompetenz — Lesekompetenz

Erhohter Bedarf
fiir Sinnstiftung

fokussiert fordern
— Sinnstiftung ermaoglichen

,Mathematisch halt

nicht begabt”

(Zuschreibung durch
Eltern, Lernende und

Lehrkréafte)

e Fachliches Vorwissen,
insbesondere zu
Verstehensgrundlagen

— Verstandnis der
Verstehensgrundlagen
systematisch aufbauen
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Job-Ability-Framework

Die fach- und allgemeindidaktische Literatur zum Umgang mit Hete-
rogenitat bietet vielféltige Vorschlage, wie genau heterogene Lernvor-
aussetzungen berlcksichtigt werden kdonnen (Bohl, Budde & Rieger-
Ladich, 2017; Corno, 2008). Zu unterscheiden sind dabei nicht nur die
bericksichtigten Lernvoraussetzungen (,Abilities”), sondern auch die
konkreten Anforderungen (,Jobs”), denen sich Lehrkrafte im Umgang
mit diesen Lernvoraussetzungen stellen. Eine Systematisierung der
Vielfalt haben wir im Job-Ability-Framework vorgenommen, die fiinf
Jobs fiir jede Lernvoraussetzungen umfasst:

¢ Anforderungen bzgl. der Lernvoraussetzung identifizieren und re-
levante Teilaspekte der Lernvoraussetzung diagnostizieren (z. B.:
Welche sprachlichen Anforderungen stellt dieser Schreibauftrag,
und wer kann ihn bewaltigen?).

o Differenzierte Schwerpunkte bzgl. der Lernvoraussetzung setzen
(z. B.: Bei Lisa ist mein Ziel, dass sie (iberhaupt anfangt zu schrei-
ben, wahrend Serkan argumentative Konnektiva lernen soll).

e Unterstiitzen, so dass fehlende Lernvoraussetzungen umgangen
werden kénnen, durch Scaffolding (z. B.: Da Paul nicht so gut lesen
kann, erhalt er einen starker vorstrukturierten Text) oder alternati-
ve Zugange (Paul nutzt das Horbuch).

e Fordern zum sukzessiven Aufbau der Lernvoraussetzung (z. B. fur
Paul werden Lesestrategien thematisiert, damit er besser lesen
lernt)

e Einbringen der Lernvoraussetzung in das Gemeinsame Lernen, z. B.
indem unterschiedliche Lernstufen in Klassengesprachen verknipft
werden (z. B. beschreibt Sven seine Idee sehr alltagssprachlich, die
Lehrkraft vernetzt Svens AuRerung mit Zeyneps fachsprachlicher
Formulierung, davon lernen beide).

Abbildung 1 stammt aus der Matilda-Videostudie zu 25 Unterrichtsvi-
deos, die im Job-Ability-Framework kodiert wurden, um zu ermitteln,
mit welchen unterrichtlichen Praktiken Lehrkrafte vier Lernvorausset-
zungen bericksichtigen (Prediger & Burd, 2021). So wurde etwa 643
mal fachliches Vorwissen diagnostiziert (davon z.B. 550 mal durch
diagnostische Fragen) und in 1018 Momenten die Aufmerksamkeits-
steuerung der Lernenden unterstitzt (davon z. B. 392 mal durch mo-
tivationserhaltendes Lob).
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1400 14 % W LV in gemeinsames Lernen einbringen
7% Fokussiertes Férdern zum Aufbau der LV
1200 199
29 .
127 77 % Unterstiitzen zum Umgehen der LV
1000 6% Differenzierte Schwerpunkte bzgl. LV setzen
193
300 34 155 32% M Anforderungen bzgl. LV identifizieren
145
600 296
1018
400 62 749 |
67
74
200
0 15 .
Mathematisches Sprach-  Aufmerksamkeitssteuerung Metakognitive Regu-
Vorwissen kompetenz  und Arbeitsgedéchtnis lation und Strategien
31% 24% 35% 11%

Abb. 1 Verteilung von Praktiken zum Berticksichtigen von heterogenen Lernvoraus-
setzungen im Job-Ability-Framework in der Matilda-Videostudie zu 25
videographierten Unterrichtsstunden (Prediger & Burd, 2021) (Absolute
Haufigkeiten der Kodes und Anteile an allen 3862 vergebenen Kodes)

In den 1125 Unterrichtsminuten wurden 3862 Kodes fiir insgesamt
133 verschiedene Unterrichtspraktiken identifiziert. Dies zeigt ein-
drucksvoll die Haufigkeit und die Breite dessen, was Lehrkrafte tag-
lich leisten. Besonders haufig wurden Aufmerksamkeitssteuerung und
Arbeitsgedachtnis (vor allem als Unterstiitzen durch Kompensation),
aber auch das mathematische Vorwissen (vor allem als Anforderung
identifiziert und diagnostiziert) adressiert.

In den analysierten Unterrichtsstunden nutzten alle beobachteten
Lehrkrafte ein vorwissens- und sprachsensibles Unterrichtsmaterial,
dies spiegelt sich in den haufigen Férderpraktiken zur Sprachkompe-
tenz (296 mal kodiert in 1125 Unterrichtsminuten) und zum mathe-
matischen Vorwissen wider (193 mal). Doch trotz des Fordermaterials
sind die Unterstlitzungspraktiken (in 32% der kodierten Momente) do-
minant gegenliber den Férderpraktiken (17%), daher lohnt sich eine
genauere Reflektion dieses Verhaltnisses.

Die Unterscheidung zwischen Unterstlitzungs- und Forderpraktiken
wurde bereits von Corno (2008) herausgearbeitet. Einige Unterstit-
zungspraktiken (z. B. Entlastung des Arbeitsgedachtnisses) ermog-
lichen zwar erst das Férdern in anderen Bereichen (z. B. im Univer-
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sal Design for Learning; Rose & Meyer, 2006). Dies ist in kurzfristiger
Orientierung rational, da alle Lernenden schnell zur Aufgabenbewal-
tigung geflhrt werden kdnnen. Doch wenn Unterstitzungspraktiken
stets auch auf Vorwissen und Sprachkompetenz bezogen werden,
fehlen wichtige Lerngelegenheiten (Prediger & Burd, 2021). Statt al-
lein Aufgabenbewaltigung zur zentralen Evaluationskategorie Uber
den Erfolg des Unterrichts zu machen (,,Sind alle Kinder mit der Auf-
gabe fertig geworden, wenn auch mit Hilfen?“) fiihrt eine langfristige
Orientierung an der alternativen Evaluationskategorie Lernfortschritt
(,Haben alle Kinder etwas dazu gelernt“?) zu produktiveren Forder-
praktiken (Prediger et al., 2020). Die Orientierung am Lernfortschritt
setzt jedoch auch Praktiken zum Setzen differenzierter Lernziele bzw.
Schwerpunkte voraus, der insgesamt nur in 6% der beobachteten Mo-
mente kodiert wurde.

Aus dieser Bestandaufnahme zur Vielfalt der Praktiken zur Ber{icksich-
tigung heterogener Lernvoraussetzungen ldsst sich ableiten, dass die
Aus- und Fortbildung Lehrkrafte nicht allein zu Unterstlitzungsprakti-
ken befdhigen, sondern vielfdltige Praktiken und insbesondere fokus-
sierte Forderpraktiken thematisieren werden sollten, die das Setzen
ausdifferenzierter Schwerpunkte voraussetzen. Gerade um fachlich
reichhaltigen Unterricht fiir alle Lernenden zuganglich zu machen,
sollten Unterstltzen und Férdern in der richtigen Balance stehen, die
kurzfristige Orientierung an Aufgabenbewaltigung muss dabei stets
im Dienste der langfristigen Orientierung an Lernfortschritten stehen,
nicht diese verdrangen (Prediger et al., 2020).

Forder- statt Unterstiitzungspraktiken

Wahrend Praktiken fir das Beriicksichtigen von Aufmerksamkeitsfo-
kussierung, Arbeitsgedachtnis und metakognitiver Regulation auch
allgemeindidaktisch erworben werden kdnnen, bilden die funf Jobs
zum Umgang mit heterogenem fachlichem Vorwissen die genuine und
zentrale fachdidaktische Herausforderung. Es sollte ein zentrales Ziel
der fachdidaktischen Aus- und Fortbildungsangeboten sein, Lehrkraf-
te zu befahigen,

¢ relevante Aspekte des fachlichen Vorwissens zu identifizieren (da-
bei sind Verstehensgrundlagen langfristig noch wichtiger als Basis-
fertigkeiten) und bei den Lernenden zu diagnostizieren (z. B.: Dass
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Paul die Textaufgabe zur Prozentrechnung nicht 16sen kann, liegt
nicht an seinen Rechenfertigkeiten, sondern am fehlenden Anteil-
verstandnis.)

¢ fachdidaktisch gut begriindete differenzierte Schwerpunkte zu set-
zen und fokussiert zu férdern (z. B.: Paul erhalt eine Aufarbeitungs-
gelegenheit fir sein Anteilsverstandnis durch Diskussion geeigne-
ter Veranschaulichungen wie den Prozentstreifen.)

e relevante Verstehensgrundlagen auch im gemeinsamen Lernen
einzubringen (z. B.: Wenn Paul vorstellt, wie er am Prozentstreifen
basal arbeitet, ist dies fur Suleika ein Anlass, ihre elaborierteren
Strategien mit dem Prozentstreifen zu verknipfen und dadurch in-
haltlich zu begriinden.)

Die Analyse vieler Unterrichtsstunden in heterogenen Klassen zeigt,
dass ausdifferenzierte themenbezogene fachdidaktische Denk-Kate-
gorien Uber die relevanten Verstehensgrundlagen und Veranschau-
lichungen entscheidend dafiir sind, dass Lehrkrafte gut begriindete
Differenzierungsentscheidungen treffen, eine fachlich fokussierte
Forderung der Verstehensgrundlagen und das Orchestrieren fach-
lich treffsicheren gemeinsamen Lernens auf verschiedenen Lernstu-
fen realisieren kdnnen. Daflir wird z. B. mit ,Mathe sicher kdnnen’
ein Diagnose- und Férdermaterial fur die Klassen 5-7 bereitgestellt,
durch deren Erprobung Lehrkrafte diese Expertise entwickeln kon-
nen (mathe-sicher-koennen.dzlm.de/002). Es wird bereits an tber
250 Mathe-sicher-kdnnen-Schulen (davon viele in schwierigen Lagen)
erfolgreich eingesetzt und hat sich empirisch nachweislich als lern-
wirksam gezeigt (Prediger et al., 2019). Entsprechende Fortbildungs-
module sind unter dzlm.de/2000 frei zugédnglich (nach einmaliger Re-
gistrierung als Aus- oder Fortbildende).

Fazit

Insgesamt lasst sich festhalten: Die notwendige Expertise fiir Fachun-
terricht an Schulen in besonderer Lage umfasst erstens die ,,regulare”
fachdidaktische Expertise, einen verstehensorientierten und kogni-
tiv anspruchsvollen Fachunterricht zu halten (die hier nicht ausdiffe-
renziert wurde). Zweitens brauchen Lehrkrafte spezifisch fir die he-
terogenen Bedarfe an Schulen in besonderer Lage dabei produktive
Orientierungen, um die funf Jobs in Bezug auf die vier wichtigen un-
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terrichtsnahen Lernvoraussetzungen fachdidaktisch treffsicher zu be-
waltigen (vgl. Abb. 1). Generell ist dabei die langfristige Orientierung
an Lernfortschritten entscheidend, um nicht nur zu unterstitzen (so
dass kurzfristig die Aufgaben bewaltigt werden), sondern langfristig zu
fordern. Und drittens ist ein ausdifferenziertes Repertoire an fachdi-
daktischen Lernzielkategorien dabei entscheidend, um die relevanten
Aspekte des fachlichen Vorwissens zu identifizieren (z. B. relevante
fachliche Verstehensgrundlagen) und fokussiert (d. h. fachdidaktisch
treffsicher und individuell adaptiv) férdern zu konnen. Dies erfordert
ein detailliertes Wissen Uber relevante fachliche Verstehensgrund-
lagen und Uber Ansatze, diese lernbar aufzubereiten. Dabei kénnen
Lehrkrafte durch sorgfaltig ausgearbeitete Unterrichtsmaterialien un-
terstitzt werden.

Die Systematik des Job-Ability-Frameworks bietet insgesamt einen in-
terdisziplindr nutzbaren Rahmen, mit dem Kohdrenz zwischen allge-
meinpaddagogischer, sonderpadagogischer und fachdidaktischer Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden hergestellt werden kann.
Fortbildungsangebote fur Lehrkrafte an Schulen in schwieriger Lage
profierten von koharenten Rahmen, wenn Fortbildung, fachdidakti-
sche und Gberfachliche Unterrichtsentwicklung und Schulentwicklung
systematisch verkniipft werden. Im Projekt Schule macht stark (Pro-
jektlaufzeit 2021-2031) wird dies zunachst fir 200 Schulen in schwie-
riger Lage (ab 2026 mehr) gestaltet, um mit kohadrenten Strategien zu
groReren Schulerfolgen zu kommen.
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