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Auch wenn Mathematik von auflen oft als kulturunabhéngig und als universal verstidndliche Sprache
eingeschitzt wird, haben interkulturelle Perspektiven im internationalen Diskurs der Mathematikphilo-
sophie und -didaktik seit mehr als 30 Jahren kulturspezifische Aspekte von Mathematik und Mathema-
tiklernen aufgezeigt.

Die Konzeptualisierung der Mathematik als kulturelles Produkt und als Kultur (Abschnitt 1) legte
dabei die mathematikphilosophische Basis fiir eine mathematikdidaktische Auseinandersetzung mit
Herausforderungen, die im Mathematikunterricht in sozial, kulturell und sprachlich heterogenen Ge-
sellschaften entstehen. Im Laufe der Jahrzehnte hat die Mathematikdidaktik dabei jeweils andere An-
satzpunkte gefunden, diese Herausforderungen theoretisch zu fassen, empirisch zu beforschen und
unterrichtspraktisch zu bearbeiten, um fiir alle Lernenden mehr Chancengerechtigkeit zu erreichen.
Das Kapitel skizziert eine zentrale Entwicklungslinie von einer Defizitorientierung (Abschnitt 2) zur
Differenzorientierung (Abschnitt 3) und schlielich zur ergédnzenden Forderorientierung (Abschnitt 4),
ohne alle Details des wissenschaftlichen Diskurses und ihr in verschiedenen Landern zeitversetztes
Auftauchen abzubilden.

1 Kulturelle Perspektiven auf Mathematik

In mathematikhistorischen und ethnomathematischen Studien wurde aufgezeigt, wie stark die Ent-
wicklung der Mathematik abhingig war von den kulturellen Bedingungen der jeweiligen Region und
Zeit. Die Kontingenz der Mathematik als kulturelles Produkt wurde dabei herausgearbeitet bzgl. der
geschaffenen mathematischen Objekte, der als relevant geltenden Fragestellungen, und der als sozial
akzeptabel geltenden Methoden der Erkenntnisgewinnung (vgl. zusammenfassend Prediger 2004, S.
24-43; 93-109; Presmeg 2007, S. 435f).

Auf Basis eines noch national bzw. ethnisch konstituierten Kulturkonstrukts wurde in der Ethno-
mathematik aufgezeigt, wie verschiedene (ethnisch konstituierte) Kulturen unterschiedliche Mathema-
tik hervorbrachten, um jeweilige Alltagsprobleme (z.B. des Hausbaus oder der Navigation) zu bewdl-
tigen. Diese interkulturelle Perspektive ermoglichte eine relativierende Sicht auf die dominierende
westliche Mathematik als nur eine (sehr weit ausgebaute) unter mehreren Moglichkeiten (zusammen-
fassend Bishop 1988; Presmeg 2007, S. 436f).

Im Zuge eines sich erweiternden Kulturkonstrukts als sozial geteiltes Wahrnehmungs-, Deutungs-
und Handlungsmuster jenseits von Nationen und Ethnien wurde auch eine Verbreiterung der interkul-



turellen Perspektive auf Mathematik mdoglich: Nicht nur das fertige kulturelle Produkt, sondern zu-
nehmend auch die /ebendige Kultur mit ihren eigenen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungs-
mustern wird seit Bishops (1988) viel zitiertem Buch theoretisch und empirisch untersucht. In Bezug
auf die Wissenschaftskultur der Mathematik erfolgte dies etwa in wissenschaftssoziologischen Unter-
suchungen von je spezifischen wissenschaftlichen Praktiken und ihren sozial geteilten Normen. In
Bezug auf die Schulmathematik rekonstruierten zahlreiche mathematikdidaktischen Videostudien die
Mikrokulturen in einzelnen Klassenzimmern und die jeweils notwendigen impliziten Aspekte, die
erfasst werden miissen, um daran erfolgreich zu partizipieren. Interkulturalitit bezieht sich dabei auf
die Begegnung verschiedener Teilkulturen, an denen Lernende teilhaben (Bauersfeld 1992; Presmeg
2007).

Diese interkulturellen Perspektiven auf Mathematik ermdglichten die Entwicklung unterschiedli-
cher theoretischer, empirischer und praktischer Ansitze zur Erklirung und Uberwindung sozial-
kulturell bedingter Benachteiligungen einiger Lernender im Mathematikunterricht, die im Folgenden
skizziert werden.

2 Defizitorientierte interkulturelle Perspektiven auf Mathematikunterricht
seit den 1980er Jahren

2.1 Empirische Befunde und theoretische Kategorisierungen zu Leistungsdisparitidten

Interkulturalitdt im Mathematikunterricht wurde spéatestens seit den 1980er Jahren thematisiert, zu-
ndchst vor allem aus defizitorientierter Perspektive bzgl. geringerer Leistungserfolge von Lernenden
aus den jeweiligen Minderheitenkulturen. In vielen entkolonialisierten Lidndern wie Brasilien oder
Stidafrika zeigt sich die Benachteiligung der einheimischen Bevdlkerung durch geringere Schulab-
schliisse. In den Einwanderungsldndern der westlichen Welt sind vorrangig Migrantengruppen betrof-
fen (Secada 1992). Wihrend in den USA das bereits in den 1980er Jahren etablierte Bildungsmonito-
ring die Benachteiligung bestimmter sprachlich-kultureller Gruppen wie der Afroamerikaner und La-
teinamerikaner frithzeitig aufzeigte, stieg in Deutschland das offentliche Bewusstsein fiir sozial-
kulturell bedingte Leistungsdisparititen erst seit etwa 2000 durch Leistungsstudien wie PISA oder
IGLU.

Dabei wird im deutschen Diskurs um Leistungsdisparitdten noch immer um angemessene Katego-
risierungen der benachteiligten Gruppen gerungen (vgl. theoretische Diskussion der sozialen Konstru-
iertheit von Kategorisierungen in Secada 1992): Wahrend der deutsche Bildungsbericht lange Zeit nur
den Auslénderstatus als Kategorisierungskriterium heranzog, hat er nun auch den Migrationshinter-
grund aufgenommen, weitere relevante Hintergrundfaktoren sind Mehrsprachigkeit, soziodkonomi-
scher Status, Sprachkompetenz und meistens Lesekompetenz im Deutschen. Gerade die Sprachkompe-
tenz im Deutschen (erfasst durch C-Test) erwies sich in einer groflen Leistungsstudie als der Hinter-
grundfaktor mit dem stérksten Zusammenhang zur Mathematikleistung (Prediger et al. 2015, siehe
Abschnitt 3).

Ahnlich wie in den USA scheint sich die Diskussion um die festgestellten Defizite langsam zu ver-
schieben: Was zunédchst als individuelles Versagen von Individuen interpretierbar zu sein schien, wird
gerade durch internationale Vergleiche nun stirker als das Versagen des deutschen Schulsystems
wahrgenommen, Chancengerechtigkeit herzustellen.



2.2 Ansitze zur Uberwindung der Disparititen

Ansiitze zur Erklirung und Uberwindung der Disparititen erwachsen aus dieser rein defizitorientierten
Perspektive der empirischen Bildungsforschung auf Individuen oder auf das Schulsystem nur wenig.
Ansétze fokussierten vorrangig auf Interventionen auf institutioneller Ebene wie die Durchmischung
von Schuleinzugsgebieten oder die Vorgabe von Kurswahlen, zeigten jedoch nur begrenzte Erfolge
(zusammenfassend Secada 1992, S. 645ff).

3 Differenzorientierte interkulturelle Perspektiven auf Mathematikunterricht
seit den 1990er Jahren

Erst eine Verschiebung der Defizitlogik in eine Differenzlogik ermoglichte eine sensiblere Erklarung
von Ursachen von Leistungsdisparititen und das Auffinden fachbezogener Ansatzpunkte fiir deren
Uberwindung (Presmeg 2007). Grundlegend fiir differenzorientierte Perspektiven ist neben dem Ver-
stdndnis von Mathematik als kulturelles Produkt (vgl. Abschnitt 1) die Annahme, dass sozial-kulturell
bedingte Benachteiligungen durch Differenzen zwischen den schulischen Erwartungen und den mitge-
brachten Ressourcen einiger Gruppen entstehen:

,Culture is acknowledged as a critical element in trying to understand the academic disparities between econom-
ically advantaged populations and impoverished ones. But instead of viewing the cultures of these families and
communities as pathological and the source of academic school failure, culture is viewed as an area of students’
lives that can contribute to academic success if appropriately understood.” (DIME 2007, S. 416)

Diese Annahme impliziert insbesondere, dass groflere Chancengerechtigkeit hergestellt werden kann,
wenn geeignete MaBnahmen zur Uberbriickung diese interkulturellen Differenzen ergriffen werden.
Diese sollen im Folgenden getrennt nach Inhalten, Anwendungskontexten und Praktiken skizziert
werden.

3.1 Interkulturelle Differenzen beziiglich der Inhalte des Mathematiklernens

Eine erste Bewusstheit fiir Differenzen entstand in der Mathematikdidaktik in Bezug auf die Inhalte:
Die Curricula der entkolonialisierten Lander gerieten unter Kritik, weil sie ausschlieBlich die dominie-
rende westliche Mathematik vorschrieben. Von einem konsequenteren Einbezug der lokalen ethnoma-
thematischen Inhalte (z.B. kulturellen Produkten der einheimischen Kulturen) in die Curricula erhoffte
man sich eine angemessenere Beriicksichtigung der einheimischen Minderheitenkulturen (Bishop
1988, p. 921f).

Diese Beachtung kultureller Diversitéit bzgl. der Inhalte wurde auch iibertragen auf die friihe ,,Aus-
landerpddagogik des Mathematikunterrichts® in Deutschland (Lorcher 1985), etwa durch die Forde-
rung nach Beriicksichtigung der Vielfalt internationaler Varianten der schriftlichen Rechenverfahren.
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Abbildung 1: Internationale Differenzen im Rechenverfahren der schriftlichen Division (nach Lorcher 1985)



Solcherart differenzorientierte Perspektiven erforderten also eine empirische Rekonstruktion von in-
terkulturellen Differenzen in der Mathematik, um diese dann curricular beriicksichtigen zu konnen.
Dieses Programm wurde zwar in den entkolonialisierten Landern zum Teil konsequent verfolgt, trug
in den europdischen Léndern mit seinen Migrantenkulturen jedoch nur begrenzt weit.

Einen Schub erhielt das Programm zur Rekonstruktion und Einbeziehung von Differenzen mit ei-
ner Verschiebung des Kulturkonstruktes auf iiberlappende kulturelle Kontexte, in denen sich Men-
schen gleichzeitig bewegen. Breit rezipiert wurde eine Untersuchung brasilianischer Stralenkinder,
deren informelle Rechenstrategien beim Stralenverkauf bemerkenswert elaboriert waren, die diese
aber im formalen Mathematikunterricht nicht einbringen konnten, so dass sie dort weiterhin als nicht
erfolgreich galten (Nunes et al. 1993, Abb. 2).

Eduardo, ein brasilianischer Strafienjunge, kann Schulaufgaben wie 243 — 75 nicht 16sen.

Eingebettet in seinem Alltag als StrafRenverkaufer beherrscht er dagegen hoch flexible Rechnungen:
243 — 75 = 243 — (100 — 25) =43 + 100 + 100 — (100 — 25) = 43+ 100 + 25 = 168

»You give me the two hundred [he meant 100]. I'll give you twenty-five back.

Plus the forty-three that you have, the hundred and forty three, that’s one hundred and sixty-eight.”

Abbildung 2: Alltagsmathematische Ressourcen benachteiligter Kinder (Nunes et al. 1993, S. 41)

Die Fallstudie wurde zum emblematischen Beispiel, wie aus Differenzen (hier in Rechenstrategien)
schulische Benachteiligungen werden konnen, wenn die Schule nicht gezielter auf auBerschulische
Ressourcen aller Lernenden eingeht und die schulmathematisch iiblichen Vorgehensweisen etwas
relativiert.

Die Aufmerksamkeit des interkulturellen Diskurses tiber Mathematikunterricht verschob sich damit
(a) von den ethnisch oder national bestimmten, klar abgegrenzten Kulturen hin zu den vielféltigen
Transitionen zwischen dynamischen kulturellen Kontexten, und (b) von (Ethno-) Mathematiken als
fertige kulturelle Produkte hin zu mathematischen Praktiken in kulturellen Kontexten, deren Relativi-
tit deutlicher wurde (Prediger 2004).

3.2 Interkulturelle Differenzen bzgl. der Anwendungskontexte des Mathematiklernens

Sowohl die Riickbesinnung auf die Ethnomathematik als auch die Rekonstruktion alltagsmathemati-
scher Ressourcen unterschiedlicher kultureller Gruppen fiigen sich stimmig ein in das mathematikdi-
daktische Programm der Didaktischen Phdnomenologie (Freudenthal 1991). Dieses Programm rekon-
struiert die Wurzeln mathematischer Inhalte in lebensweltlichen Phdnomenen, um dann im Unterricht
neue mathematische Inhalte ausgehend von den Vorerfahrungen der Lernenden und von diesen rekon-
struierten Phinomenen sinnstiftend erarbeiten zu lassen.

Erst in den 1990er Jahren (in Deutschland seit ca. den 2000er Jahren, vgl. Schroder 2000) wuchs
allerdings die Sensibilitdt, dass dieses Programm auch interkulturelle Perspektiven auf Anwendungs-
kontexte beriicksichtigen sollte, denn Lernende mit Migrationshintergrund kénnen nur profitieren,
wenn das behandelte mathematische Problem auch fiir sie relevant und die mathematische Losung
addquat ist. So kann beispielsweise das ,,gerechte Aufteilen* eines Schokoriegels erste Vorstellungen
zu Briichen anbahnen (Teile vom Ganzen), in anderen Kulturkreisen wird jedoch ein Schokoriegel
nicht gleichméaBig geteilt, sondern etwa zugunsten des Gastes. Hier determinieren kulturelle Normen,
fiir wen ein solcher Briickenschlag lernférderlich sein kann (Presmeg 2007). Umgekehrt muss Unter-



richtsinteraktion eine Offenheit behalten fiir interkulturelle Unterschiede in den Lebenswelten
(Moschkovich 2010). Einige Bemiihungen der deutschen interkulturellen Pddagogik zielten daher
darauf, die Lebenswelten von Minderheitenkulturen in den Unterricht besser einzubeziehen, zum Bei-
spiel durch Thematisierung von Fahrten in andere Lénder, andere Zeitrechnungen oder der multikultu-
rellen Geschichte der Mathematik (Schréder 2000).

3.3 Interkulturelle Differenzen bzgl. der impliziten Praktiken des Mathematiktreibens

Die Briickenschldge zwischen lebensweltlichen und schulmathematischen Bereichen kénnen nur ge-
lingen, wenn auch die dabei auftauchenden Differenzen in den impliziten Praktiken zum expliziten
Bestandteil unterrichtlicher Reflexionen werden. Interkulturelles Lernen in diesem Sinne umfasst nicht
nur das Einbeziehen unterschiedlicher Anwendungskontexte, sondern auch das explizite Reflektieren
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen lebensweltlichen und schulmathematischen Prak-
tiken, die sich zum Teil auf sehr subtile Aspekte beziehen konnen (Prediger 2004), wie zum Beispiel
die Praktiken des Argumentierens oder Erklédrens, die im Mathematikunterricht eigenen soziomathe-
matischen Normen unterliegen (Yackel & Cobb 1996).

Eine solche Thematisierung erfordert daher zunéchst eine genauere empirische Rekonstruktion von
Spezifika impliziter Praktiken in den Mikrokulturen der Klassenzimmer, die wesentlich schwieriger ist
als die Rekonstruktion von Differenzen auf den offensichtlicheren Ebenen der Inhalte und Anwen-
dungskontexte. Ermoglicht werden die empirischen Rekonstruktionen dieser subtileren Aspekte durch
das Verstdndnis von Schulmathematik als Mikrokultur (vgl. Abschnitt 1).

In dieser Perspektive auf implizite Praktiken haben sich zwei Perspektiven verschmolzen: (1) die
generell notwendige Enkulturation aller Lernenden in die Mikrokultur des Mathematikunterrichts
(Bishop 1988; Prediger 2004) und (2) die soziologische Annahme, dass die Kluft zwischen Lebens-
welt und Schule je nach sozial-kulturellem Herkunftsmilieu unterschiedlich grof ist (DIME 2007,
S. 410; Presmeg 2007, S. 442). So sind die akzeptierten Argumentationspraktiken an bildungsbiirgerli-
chen Abendbrottischen nidher an den unterrichtlichen als in bildungsferneren Familien.

Gerade dieses Beispiel illustriert die Grundannahme der differenzorientierten Perspektive, dass aus
einer zunichst wertneutralen Differenz erst Benachteiligungen erwachsen, wenn die Kultur der Schule
zu wenig auf die Eigenheiten der Herkunftsmilieus eingeht.

3.4 Differenzen und Briickenschlage bzgl. der Sprache

Hinsichtlich der sprachlichen Benachteiligung mehrsprachiger Lernender ist in den letzten Jahren in
der Mathematikdidaktik ausfiihrlich diskutiert worden, wie nicht nur die Defizite in der offiziellen
Unterrichtssprache (die fiir eine zunehmende Zahl von Lernenden Zweit- oder Drittsprache ist), son-
dern auch die erstsprachlichen Ressourcen der Lernenden konsequenter einbezogen werden kdnnen
(Barwell 2009). Dies gelingt fiir Lander mit einer geteilten Zweisprachigkeit (wie etwa in Kalifornien,
wo Lehrkrifte und Lernende Spanisch und Englisch sprechen) leichter als in Deutschland mit seiner
groflen Zahl von Migrantensprachen.

Auch die zunehmende Sensibilisierung fiir die Bedeutung bildungssprachlicher in Abgrenzung zu
alltagssprachlichen Registern innerhalb der Erst- und Zweitsprache (zusammenfassend Gogolin 2009)
haben zur Erkldrung beigetragen, wie aus sprachlich-sozial-kulturellen Differenzen Benachteiligungen
werden kénnen (vgl. Uberblick zur Sprache beim Mathematiklernen in Prediger & Ozdil 2011). MaB-
nahmen zur Uberbriickung der bereits genannten Differenzen sind somit zu erginzen um gezielte
durchgéingige Forderungen der Bildungssprache (vgl. Abschnitt 4.2).



3.5 Fazit: Ansatze fiir einen interkulturellen Mathematikunterricht
in differenzorientierter Perspektive

Kurz zusammengefasst, gehen Ansitze fiir einen interkulturellen Mathematikunterricht in differenz-
orientierter Perspektive davon aus, dass nicht Defizite der Minderheitskulturen, sondern Differenzen
der Ausloser schulischer Benachteiligungen sind. Diese werden nur dann zu Benachteiligungen, wenn
sie im Unterricht nicht geniigend Beriicksichtigung finden. Beriicksichtigen kann dabei heiflen:

e Offnung der Unterrichtskultur fiir unterschiedliche Praktiken und individuelle Herangehensweisen
der beteiligten Individuen;

e gleichberechtigte (oder zumindest gleich wertschitzende) Behandlung (kulturell) verschiedener
Inhalte und Anwendungskontexte;

e Relativierung der schulischen Normalitdtserwartungen durch Eingestdndnis ihrer kulturbedingten
Kontingenz;

e gezielte didaktische Briickenschlige zur Uberwindung von Differenzen.

All diese differenzorientierten Ansétze ermdglichen auch Mitgliedern der Mehrheitskultur, mehr iiber
die Minderheitskulturen zu erfahren, und kénnen damit im iibergreifenden Sinne zur interkulturellen
Verstdndigung beitragen (Schroder 2000; Presmeg 2007).

In der Tat scheinen differenzorientierte Perspektiven einerseits zu einer respektvolleren Kommuni-
kation iiber die Herausforderungen einer multikulturellen Gesellschaft gefiihrt zu haben und anderer-
seits zu einer groeren Akzeptanz der Minderheitskulturen. Die eingangs angesprochenen Leistungs-
disparitdten und damit verbundenen Chancenungerechtigkeiten dagegen konnten dadurch kaum redu-
ziert werden.

4 Erganzende forderorientierte interkulturelle Perspektiven
auf Mathematikunterricht seit den 2000er Jahren

Zwar sind die Mechanismen, wie aus Differenzen Benachteiligungen werden, nicht naturgegeben,
doch sind sie allein durch ihre Aufdeckung und den Appell an ihre Beriicksichtigung nicht zu beseiti-
gen. Denn fiir den Schulerfolg erweisen sich einige Praktiken und Ressourcen als relevanter als ande-
re, auch wenn alle als Ausgangspunkte gewiirdigt werden.

Ergédnzend zur Frage, wie sich der Mathematikunterricht mehr auf die Lernenden und ihre Diversi-
tdt zubewegen kann, wird daher in den letzten Jahren zunehmend gefragt, wie benachteiligte Lernen-
de gezielt gefordert werden konnen, um den schulischen Erwartungen ohne Verlust ihrer kulturellen
Identitdt zu entsprechen. Dazu werden hier drei zentrale Aspekte exemplarisch herausgegriffen: expli-
zite Pddagogik, Sprachforderung und Partizipationsforderung in der Unterrichtsinteraktion.

Alle drei Ansitze teilen die theoretische Grundannahme, dass man zwar Differenzen zunichst
griindlich verstehen und interkulturell wertschdtzen muss, dass Lernende aber nur dann Schulerfolg
haben konnen, wenn sie durch fokussierte Forderung befahigt werden, gewisse schulische Erwartun-
gen auch zu erfiillen. Die zentrale Frage lautet daher: Welche Lerngelegenheiten miissen gezielt gebo-
ten werden, um sprachlich-kulturell benachteiligten Lernenden zum Schulerfolg in Mathematik zu
verhelfen (vgl. Abb. 3)?
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Abbildung 3: Moglichkeiten fiir das Uberbriicken der Differenzen zwischen Lernenden und schulischen Erwartungen

4.1 Explizite Padagogik als forderorientierter Ansatz fiir den Mathematikunterricht

Lernende benachteiligter Herkunftsmilieus haben groBere Schwierigkeiten, implizite Normen und
Praktiken in neuen Kontexten zu erkennen (Gellert 2009). Dies kann auf subtile Weise die Partizipati-
on derart benachteiligter Kinder und Jugendlicher behindern. Ein forderorientierter Ansatz besteht
dementsprechend darin, diese wichtigen impliziten Normen und Praktiken sehr viel expliziter zu ma-
chen. In einem Unterricht, in dem relevante Normen und Praktiken der Partizipation explizit und damit
die Strukturen klar sind, so die These, konnen sich auch benachteiligte Kinder besser einbringen (Gel-
lert 2009).

4.2 Sprachférderung als férderorientierter Ansatz fiir den Mathematikunterricht

Da die bildungssprachliche Kompetenz in der Unterrichtssprache gemif aktueller Studien (z.B. Predi-
ger et al. 2013) ein zentraler Faktor zur Erkldrung von Leistungsdisparitéten ist, erscheint die Forde-
rung fachbezogener bildungssprachlicher Kompetenzen als entscheidender Hebel zur Erreichung von
mehr Chancengerechtigkeit, die iiber klassisches, differenzorientiertes interkulturelles Lernen gezielt
hinausgehen kann. Empirische Befunde zu den spezifischen sprachlichen Herausforderungen weisen
zudem darauf hin, dass die Sprachférderung tatsichlich fachbezogen erfolgen muss, eine fachiibergrei-
fende Forderung allgemein also nicht ausreicht (Prediger & Ozdil 2011).

Zwar gibt es bereits einige vielversprechende mathematikbezogene Ansétze (z.B. Scaffolding, Dar-
stellungsvernetzung, forcierte Sprachproduktion, vgl. erste Uberblicke in Prediger & Ozdil 2011;
Barwell 2009) und vereinzelte empirische Nachweise ihrer Wirksamkeit. IThre weitere Ausgestaltung
und Erforschung, vor allem ausdifferenziert nach Forderansédtzen auf Wort-, Satz-Text- und Diskurs-
ebene, ist ein zentrales Forschungs- und Entwicklungsdesiderat fiir alle Fachdidaktiken, nicht nur fiir
Mathematik.

4.3 Partizipationsforderung als forderorientierter Ansatz fiir den Mathematikunterricht

Wihrend differenzorientierte Ansétze davon ausgehen, dass sozial-kulturell benachteiligte Lernende
beim Einbringen ihrer lebensweltlichen Ressourcen oft Divergenzen erfahren (Presmeg 2007), zeigen
neuere Untersuchungen, dass sich diese Divergenzen meist nicht in sichtbaren Misserfolgserlebnissen
duflern, sondern eher in reduzierter Partizipation einiger Lernender im Klassengeschehen (DIME 2007,
S. 408ff). Da Lernerfolg jedoch gebunden ist an die aktive Nutzung von Lerngelegenheiten in der Un-



terrichtsinteraktion, erscheint die Forderung der Partizipation aller Lernenden als ein zentraler Ansatz-
punkt zur Férderung von Chancengerechtigkeit. Dazu sind im Bereich der Sprachforderung insbeson-
dere Diskurskompetenzen notwendig, aber auch eine positive mathematikbezogene Identitdtsentwick-
lung der benachteiligten Lernenden.

5 Ausblick

Das deutsche Schulsystem wurde sich in den letzten Jahrzehnten seiner sozial-kulturell bedingten
Chancenungerechtigkeit immer bewusster. Dass die sozial-kulturell bedingten Leistungsdisparitdten
oft vor allem (bildungs-)sprachlich vermittelt sind, wird in verschiedenen Untersuchungen immer
deutlicher. Daher werden in den nichsten Jahren weitere interdisziplindre (mit sprach- und fachdidak-
tischer Expertise getragene) Anstrengungen in Forschung, Entwicklung und Unterrichtspraxis not-
wendig sein, um die fachbezogenen Hiirden genauer zu spezifizieren und gezielte Fordermdglichkei-
ten zu entwickeln und auf ihre Wirkungen zu untersuchen. Dies kann differenzorientierte interkulturel-
le Ansétze gewinnbringend ergidnzen.
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