[ ]
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nacherfinden.
Konzepte und Materialien fur Unterricht und Lehre

Inklusionssensible Lektlre
Im Lateinunterricht

Ein Materialkonzept zu Seneca, ep. 16

Niels Herzig™~

1 Versuchsschule Oberstufen-Kolleg
* Kontakt: Versuchsschule Oberstufen-Kolleg Bielefeld,
Universitatsstrale 23,
33615 Bielefeld
niels.herzig@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: In diesem Beitrag, der aus der Unterrichtspraxis entstanden
und auf diese bezogen ist, wird verdeutlicht, dass lateinische Lektlre so inklu-
sionssensibel materialisiert werden kann, dass unterschiedlich diagnostizierte
Bedarfe in den typischen Phasen des Lateinunterrichts (TexterschlieRung, Uberset-
zung, Interpretation) auf dem Weg des zielgleichen Lernens qua varianter Me-
thodik (Binnendifferenzierung, Erleichterungs-/Ersatzmainahmen) als Potenziale
verstanden begunstigt werden kénnen. Das hier vorzustellende Material problema-
tisiert Senecas epistula 16 und ist die Uberarbeitete Version einer urspriinglichen
Fassung, die basierend auf theoretischen Forschungserkenntnissen an die inklusi-
ven Anforderungen einer empirisch zu begleitenden Lerngruppe gestaltet wurde.
Nach der Reflexion aller am Prozess Beteiligten (Schiiler*innen, Lehrkraft und
Forscher*innen) fungiert das hier vorzustellende Material als Endprodukt des For-
schungsprozesses, das zugleich die Erkenntnis mit sich bringt, je nach Lerngruppe
und deren spezifischen Bedarfen flexibel adaptiert werden zu kénnen. Ferner kann
dieses Material als Folie fir die Gestaltung weiterer Lektiiren oder zur Reflexion
Uber bisher eingesetzte Materialien verwendet werden, um den lateinischen Lek-
tireunterricht zukinftig inklusionssensibel arrangieren zu kénnen.

Schlagworter: inklusionssensibel; Lektiireunterricht; Seneca; Binnendifferen-
zierung; Material
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1  Einleitung/Hinfiihrung zum Material*

Inklusionssensible Materialien flr den lateinischen Lektlreunterricht stellen ein bisher
kaum erforschtes Feld dar (vgl. Forschungsuberblick bei Herzig & Sauer, 2022, S. 192—
194). Doch angesichts steigender Zahlen solcher Schiler*innen, die entweder einen In-
klusionsbedarf haben (vgl. Herzig & Sauer, 2022, S. 191) oder deren Herkunftssprache
im Zuge eines Fluchthintergrunds nicht Deutsch ist (vgl. Kipf, 2014, passim; siehe au-
Rerdem Kuhlmann, 2020, S. 2-3, dort auch die Abb. 1) oder denen aber aus anderen
Griinden Nachteilsausgleiche bewilligt werden oder werden kénnten (vgl. Lau, 2022,
S. 3), z.B. aufgrund psychischer Erkrankungen, wird die Frage nach dem Wie auf dem
Weg zur Erreichbarkeit curricularer Lernziele immer wichtiger. Dies betrifft auch und
gerade den Lateinunterricht, der mitunter fiir solche Schiler*innen in Frage kommt, wel-
che sich Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache aneignen (mussen) und die zusatzlich
die Immersion einer fir sie weiteren Fremdsprache vermeiden wollen. Das in diesem
Aufsatz vorzustellende unterrichtspraktische Material, das sich auf Senecas epistula 16
— in der er die Philosophie als Formerin des animus, Ordnerin der vita und eine Art mo-
ralischen ,,Kompass* (sedet ad gubernaculum; Sen., ep. 16, 3) kennzeichnet — bezieht,
ist in diesem Kontext primdr an zwei Gruppen der Lehrer*innenbildung adressiert:

1. Lehrer*innen der zweiten Phase bzw. Lehramtsanwarter*innen;
2. Lehrer*innen der dritten Phase bzw. erfahrene Lehrkréfte.

In diesem Rahmen dient das Material als Grundlage fur Fort- und Weiterbildungen im
Bereich Inklusion:

,,Alle Lehrkrifte sollten so aus-, fort- und weitergebildet werden, dass sie anschlussfahige
allgemeinpédagogische und sonderpédagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen
Umgang mit Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der pddagogischen Diagnostik und
der speziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote entwickeln kdnnen. Diese Kompetenzen
erfahren im Studium der Fachdidaktiken und Fachwissenschaften eine Konkretisierung und
Vertiefung,[sic!] und werden in Praxisabschnitten analytisch und handlungsorientiert er-
probt und reflektiert.“ (KMK & HRK, 2015, S. 3)?

Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass sich das erstellte Material ebenso zur kritischen
Reflexion in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung wie auch und insbesondere unter
Schiller*innen (der gymnasialen Oberstufe) eignet. Hieraus folgen zwei weitere adres-
sierte Gruppen:

3. Lehrer*innen der zweiten Phase bzw. Studierende;
4. Schiler*innen.

So weist dieser Aufsatz in Folge einer empirisch auf Aktionsforschung basierenden Stu-
die nach, dass die immanente Kritik des Materials ein Reflexionsanlass nicht nur fir
Lehrkrafte, sondern auch fiir Oberstufenschiler*innen im Sinne eines fir sie individuell,
aber auch kollektiv als Lerngruppe — die Lehrkraft einschlieRend — bedeutsamen Lernens
mit lateinischer Lektiire darstellen kann. Und aus diesem Grund kann eine Kritische,
wenn auch aufgrund mdglicherweise fehlender Erfahrung nicht reflexive, Auseinander-
setzung mit dem Material und den hier bereitgestellten Erfahrungswerten nicht nur Lehr-
amtsanwarter*innen, sondern auch Studierende daflr sensibilisieren, wie lateinischer
Lektlreunterricht inklusiv gestaltet werden kann. Dies filhrt gleichsam zur exmanenten

1 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive
Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 geférdert. Die Verantwortung flr den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei dem Autor des Beitrags.

2 Vgl. hierzu auch die Konkretisierung innerhalb von BiProfessional resp. vom Zentrum Inklusionssensible
Lehrer*innenbildung: https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/forschung-entwicklung/inklusion
/uberblick/
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Kritik tradierter Unterrichtsmodelle, die Inklusion z.B. zeitgeschichtlich bedingt ausge-
schlossen haben (vgl. Heinrich et al., 2019, S. 20).

Das Material ist das Ergebnis einer auf Aktionsforschung basierenden Studie auf
Grundlage der Auswertung von Lehrkraftinterviews, von Schiiler*innen beantworteter
Fragebdgen und teilnehmender Beobachtung (von Lehrkraft wie Forscher) (vgl. den Bei-
trag von Herzig & Losing, S. 35-53 in diesem Heft) — und damit die lberarbeitete Fas-
sung desjenigen Materials, das nach einer ersten Diagnose und aufgrund theoretischer
Fundierung entstanden ist sowie im Unterricht erprobt wurde. Es zeichnet sich durch die
Fokussierung auf inklusionssensible Zugénge aus, die an fur den Lateinunterricht be-
kannte Formen der Binnendifferenzierung (vgl. Scholz, 2018, S. 196-203; siehe auch
Scholz, 2019, S. 194-195) und die drei Phasen der Textarbeit nach Kuhlmann (vgl.
Kuhlmann, 2010, S. 25, Abb. Die drei Phasen der Textarbeit) ankniipfen. In diesem Kon-
text wurde Senecas ep. 16 didaktisch reduziert — also nicht in dem Sinne, dass sie buch-
stéblich reduziert worden waére, sondern in dem Sinne, dass die gesamte Epistel um re-
levante Umfénge, die das inklusiv zu gestaltende VVorhaben stlitzen, sogar ergénzt wurde
(vgl. Doepner, 2019, S. 155-157). So ist der Brief in vier Teile gegliedert worden, die
mal in synoptischer Lektire, mal ausschlieBlich lateinisch gelesen werden. Die dazuge-
horigen Arbeitsauftréage sind zum einen aufgefachert in die Phasen der TexterschlieBung,
Ubersetzung und Interpretation (vgl. Kuhlmann, 2010, allgemein: S. 24-29; siehe auch
Herzig & Sauer, 2022, konkret am Beispiel der Lektiire des Germanenexkurses in Cae-
sar, Gall. 21-23: S. 205-211); zum anderen sind die an Inklusionsbedarfen und Forder-
aspekten diagnostizierten Befunde innerhalb dieser Auftrage binnendifferenzierend be-
ricksichtigt (vgl. Herzig & Losing in diesem Heft; siehe zum Begriff Forderaspekt
Herzig & Sauer, 2022, S. 191-193). Wahrend das Material als Ausgabe flr Schiiler*in-
nen uber das entsprechende Supplement einzusehen ist, werden im didaktischen Kom-
mentar und unter dem Aspekt des theoretischen Hintergrunds die Begriindungszusam-
menhange erklart, ehe die Ergebnisse der empirischen Studie zum Umgang mit dem
Material in der Schulpraxis kurz vorgestellt werden. Eine ausfiihrliche Dokumentation
dieses Prozesses, der Reflexionsimpulse zum Material beriicksichtigt, ist im Beitrag Ak-
tionsforschung im Lateinunterricht dieses Themenheftes nachzulesen (vgl. Herzig & Lo-
sing in diesem Heft).

2 Didaktischer Kommentar

Die Ziele, die mit dem Material verbunden sind, sollten angelehnt an die unterschiedlich
adressierten Gruppen aus wenigstens zwei verschiedenen Perspektiven begriindet wer-
den: aus der Perspektive derjenigen, die sich didaktisch (weiter-)bilden, und aus der Per-
spektive derjenigen, die eher mathetisch im Sinne eines erfahrungsbasierten Lernens mit
dem Material konfrontiert werden, also der Schiler*innen.?

Die folgenden Begriindungszusammenhange versuchen, beide Perspektiven zu be-
riicksichtigen. Wahrend das Material so konzipiert wurde, dass es sich fiur eine Unter-
richtssequenz innerhalb eines Unterrichtsvorhabens eignet (vgl. exemplarisch QUA-LIS
NRW, 2022) und Seneca als abiturrelevanten Autoren beriicksichtigt (vgl. MSB NRW,
0.D., Grundkurs neueinsetzend (GK ne), S. 4, Grundkurs fortgefiihrt (GK f), S. 5, Leis-
tungskurs (LK), S. 7), das den Vorgaben des Kernlehrplans folgt, kénnen auf einer Me-
soebene folgende Lernziele — dem Inhaltsfeld und seinen inhaltlichen Schwerpunkten
entsprechend (in Nordrhein-Westfalen) — fiir die Schiller*innen festgehalten werden:

8 Mathetik resp. Lernen ist hier verstanden im Sinne von ,,Anderungen menschlichen Verhaltens und zu-

grunde liegender Dispositionen durch die Verarbeitung von Erfahrungen. Die beim Lernen zustande kom-
menden Verdnderungen der Verhaltensdispositionen kdnnen als Neuerwerbungen, Abwandlungen und
Festigungen erfolgen (Raither et al., 20093, S. 68. Hervorh. i.0.). In Abgrenzung hierzu meint Didaktik
,.die Theorie des organisierten Lehrens und Lernens®, insbesondere auf Schulebene unter Einbezug des
Lehrplans und die per Methodik auf die jeweilige Lerngruppe hin ,,transformierte* Umgestaltung relevan-
ter Inhalte (vgl. Raither et al., 2009b, S. 74-75).
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Romisches Philosophieren

Inhaltliche Schwerpunkte

Stoische und epikureische Philosophie
Ethische Normen und Lebenspraxis
Sinnfragen der menschlichen Existenz

Die Schuler*innen kénnen

e  Grundbegriffe und zentrale Inhalte der stoischen und epikureischen Philosophie
strukturiert darstellen und ihre Bedeutung flr das rdmische Philosophieren erléu-
tern,

e Empfehlungen zu einer sittlichen Lebensfuhrung erlautern und deren Anwend-
barkeit fir Individuum und Gesellschaft beurteilen,

e philosophische Antworten auf Sinnfragen der menschlichen Existenz (Glick,
Freiheit, Schicksal, Leiden, Tod) und deren Bedeutung fiir die eigene Lebens-
wirklichkeit beurteilen,

e typische Merkmale philosophischer Literatur (Brief, Dialog) in ihrer Funktion
erlautern (vgl. MSW NRW, 2014, S. 28).4

Da es sich bei diesen Lernzielen um die curriculare Norm handelt, die sowohl Lehrende
als auch Lernende im Umgang mit dem Material zu beriicksichtigen haben, ist die Meso-
als Mittlerin zwischen der didaktischen Makro- und der mathetischen Mikroebene zu
verstehen. Auf der Makroebene sind hiermit zwei Ziele verbunden, die Uber die curricu-
lare Norm hinausgehen: Das Material soll zur kritischen Reflexion der dem Material
impliziten Didaktik anregen. Inwiefern wird es den Anspriichen eines inklusiven Unter-
richts, der von Lerngruppe zu Lerngruppe unterschiedlich zu diagnostizieren ist, bei
gleichzeitig notwendiger Orientierung an den curricularen Lernzielen gerecht? Eben
weil die lerngruppenspezifische Diagnostik einer, wenn auch kompetenzorientierten, so
doch statischen Lernzielorientierung im Wege zu stehen scheint, ist das konstruierte in-
klusionssensible Material adaptiv und flexibel zu verstehen — also je nach Kursform,
Lernjahr, diagnostizierten Bedarfen und Forderaspekten anpassbar (vgl. Eckert &
Liebsch, 2020, S. 85). Denn folgendes gilt unweigerlich:

,(1) Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft
und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Forde-
rung. Dieses Recht wird nach MaRgabe dieses Gesetzes gewahrleistet.

(2) Die Fahigkeiten und Neigungen des jungen Menschen sowie der Wille der Eltern bestim-
men seinen Bildungsweg. Der Zugang zur schulischen Bildung steht jeder Schiilerin und je-
dem Schiiler nach Lernbereitschaft und Leistungsféhigkeit offen.” (SchulG NRW, § 1)

Und genau diese individuellen ,,Féhigkeiten und Neigungen* werden im Material auf
einer Mikroebene dahingehend berticksichtigt, dass die Schiller*innen selbst Schwer-
punkte in der Aufgabenbearbeitung setzen kdnnen, um selbst gesetzten Zielen nachge-
hen zu kdnnen, die aber immer von der curricularen Norm bedingt sind und zur Refle-
xion auf der Makroebene beitragen.

Um diese Verzahnung aller Ebenen zu konkretisieren, soll im Folgenden ein exemp-
larischer Blick in das Material Aufschluss geben.> VVorab: Die unterrichtspraktische Re-

4 Die Orientierung findet an einem GK f (Grundkurs fortgefiihrt) statt. Die Unterschiede zum GK ne
(Grundkurs neueinsetzend) und LK (Leistungskurs) sind tiberschaubar. In Bezug auf letzteren sollte zu-
sétzlich der Uberzeitliche Bedeutungsgehalt romischer Philosophie nachgewiesen und beurteilt werden,
was trotzdem auch in einem GK thematisiert werden kann, nur eben nicht muss. Dariber hinaus sind
wenige Differenzen in den Operatoren aller drei Kursformen erkenntlich, die aber keine inhaltliche Um-
orientierung erfordern (vgl. MSW NRW, 2014, S. 34-35, 43-44).

5 Eine genaue Analyse jedes einzelnen Schrittes wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren und den Blick auf
die Ubergeordneten Ziele versperren.
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flexion des Materials auf Lehrenden- und Lernendenseite hat u.a. ergeben, dass die be-
darfsbezogene Aufgabengestaltung oft nicht von denjenigen gewahlt wurde, fir die sie
konzipiert gewesen ist. Zudem haben sich durch die Reflexion des Materials neue Er-
kenntnisse liber Bedarfe weiterer Schiler*innen ergeben, fiir die vor Beginn der Unter-
richtssequenz keine besonderen Lernbarrieren bekannt waren. Fur die Lehrer*innenbil-
dung sind diese Befunde dahingehend relevant, wie mit dem Umstand verfahren werden
kann, dass die Heterogenitat der Lerngruppen als Pramisse fir die Gestaltung von Lek-
tirematerial immer wieder neu gedacht werden muss — bei gleichbleibender Normierung
durch den Lehrplan. Ein Impuls ist die hthere Gewichtung der Partizipation von Schi-
ler*innen bei der Mitgestaltung von Unterrichtsmaterial.

Zunachst ist an dieser Stelle aber notwendig, Senecas epistula 16 in Kiirze darzustel-
len. Adressiert an seinen Freund Lucilius® erklart Seneca in stoischer Manier, dass das
beate vivere untrennbar von der sapientia sei und robur notwendiges Riistzeug, VVorsatze
umzusetzen, damit die bona mens das werde, was die bona voluntas sei (vgl. Sen., ep. 16,
1). So fordert Seneca Lucilius in parénetischem Stile auf, sich zu priifen, zu erforschen
und zu beobachten: Excute te et varie scrutare et observa (Sen., ep. 16, 2). Dieser solle
also untersuchen, ob seine theoretischen Vorsatze auch handlungsbezogen seien, da dies
die Philosophie ausmache (/...] philosophia [...] non in verbis, sed in rebus est (Sen.,
ep. 16, 3)). Sie gestalte den animus, ordne die vita, lenke actiones, zeige dasjenige, was
getan und unterlassen werden misse (agenda et omittenda), und sitze am Steuer des
Schiffes (sedet ad gubernaculum), um den Kurs des Lebens zu lenken (dirigit cursum
(Sen., ep. 16, 3)). Unabhéngig davon, ob das ,,Schicksal® (fatum/fortuna), (ein) Gott
(deus) oder der Zufall (casus) die Welt bedinge, es musse philosophiert werden (philo-
sophandum est), da die Philosophie uns Menschen schiitzen miisse (philosophia nos tu-
eri debet (Sen., ep. 16, 4-5). Vor diesem Hintergrund hélt Seneca wiederum paranetisch
fest: /... ut te moneam et exhorter ne patiaris impetum animi tui delabi et refrigescere.
Contine illum et constitue, ut habitus animi fiat quod est impetus (Sen., ep. 16, 6). Ty-
pisch fur Senecas Briefstil ist neben diesem mahnenden, zur priifenden Handlung auf-
fordernden Charakter auch die zustimmende Aufnahme epikureischer Gedanken, die im
Anschluss folgt:” Si ad naturam vives, numquam eris pauper : si ad opiniones, numguam
eris dives. ( Sen., ep. 16, 7. Hervorh. i.0.) Die bona voluntas, die zur bona mens werden
musse, um die sapientia mit dem beate vivere dauerhaft handlungsorientiert zu verknuip-
fen, miisse sich also an der Natur orientieren. Bedirfnisse, die ihr unterldgen, seien be-
grenzt und damit diametral denjenigen entgegengestellt, die aus falsa opinio materiell
unermesslich werden wiirden. Daraus schlussfolgert Seneca in einer weiteren Aufforde-
rung den Brief abschlieend, dass Lucilius sich von Nichtigem fernhalten (Retrahe [ ...]
a vanis) und prifen solle (considera), welches Bediirfnis naturbedingt (naturalem) sei
und welches blinder Begierde (caecam cupiditatem) entspringe (Sen., ep. 16, 7).

Der Brief eignet sich sowohl aufgrund seiner brevitas als auch wegen seiner inhaltlich
konzisen Zusammenstellung stoischer Grundbegriffe fiir eine Einflihrung in Senecas, aber
auch in die rémische Philosophie der klassischen Latinitét allgemein. Denn diese Philo-
sophie setzt sich gerade bei ihren wirkméchtigsten Vertretern — Cicero, Lukrez und eben
Seneca — mit dem stoischen und epikureischen Gedankengeb&ude auseinander, um zu-
mindest im Falle von Cicero und Seneca konkrete Handlungsanweisungen fiir die rémi-
sche Lebenspraxis zu geben. Da die Mdéglichkeit besteht, dass die Schuler*innen noch gar
kein Hintergrundwissen zum Fach Philosophie haben — also im Rahmen eines leistungs-
bezogenen Forderaspekts bzw. von Leistungsheterogenitit —, rahmt das Material (siehe
das Online-Supplement zu diesem Beitrag) eine interdisziplindre Zugangsweise (M1.

& Lucilius soll zwar ein Freund Senecas, die Absicht hinter der Erstellung der Briefe aber einem groReren
Publikum zutraglich und die Schriften damit ein weniger auf den persénlichen Briefwechsel beschranktes
Unterfangen gewesen sein (vgl. Kuhlmann, 2017a, S. 79-80).

" Vgl. Schottlaender, 1987, S. 175-176. Er votiert zwar gegen einen Eklektizismus Epikurs bei Seneca, ja
spricht sogar von dessen Epikurisierung; aber nicht zuletzt dies zeigt, dass Seneca epikureisches Gedan-
kengut mit stoischem vermischt — sei es nun eklektisch, epikurisierend oder synkretistisch.
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Was ist Philosophie?; M6. Noch einmal: Was ist Philosophie?). Diese zeigt in den
Uberschriften einen hermeneutischen Aufbau, der von Vorurteilen der Schiiler*innen aus-
geht (vgl. Gadamer, 1965, S. 289; siehe auch Herzig, 2023, S. 217-218). Der erste kon-
krete Zugang erfolgt dann in der Auseinandersetzung mit Flammarions Holzstich (1888),
der ein aufkldrerisches Denken als Grundlage der Philosophie antizipiert, und mit drei
Zitaten aus der Philosophiegeschichte, die jeweils das Staunen (Aristoteles), das sapere
aude (Kant) und die wissenschaftliche Tatigkeit (Windelband) in den Vordergrund riicken
— somit wird den Schiler*innen gleichsam ein je nach zeitgeschichtlichem Kontext dif-
ferentes Verstandnis von Philosophie offenbar, das sich doch eint, némlich in dem Zuge-
stdndnis von Unkenntnis. In der Lektiire (M2—M5) wird den Schiller*innen dann das Ver-
stdndnis fir Senecas Sachurteil ermdglicht, das Philosophie vor allem als moralisch
subjektive Lebenslenkerin darstellt, die unabhéngig von den Umsténden das Subjekt zum
steten Nachdenken und Priifen anleitet, um nichtige von Bedirfnissen qua natura unter-
scheiden zu kdnnen — um somit von der bona voluntas Uber die bona mens zum beate
vivere zu gelangen. Und das wiederum bertcksichtigt das Staunen tber die Natur und das
Eingestandnis von Unkenntnis nach Aristoteles genauso wie das Fortdauern der stoischen
Lehre in Kants Aufforderung zur Losldsung aus der selbst verschuldeten Unmindigkeit
sowie die wissenschaftliche Priifung von Welt und Leben nach Windelband. So kdnnen
die Schuler*innen schlieBlich zum Abschluss der Sequenz — ihre Vorurteile und das
Sachurteil sowie die Zitate berlicksichtigend und abwégend — begriindet beurteilen, was
Philosophie ist oder nutzt (vgl. Herzig, 2023, S. 278-280, Abb. 10).

Waéhrend M1 fir den gesamten Kurs ohne ausgewiesene Differenzierung geplant ist,
weil sie in der Generierung von Vorurteilen nicht nétig scheint, ist M6 binnendifferen-
zierend gestaltet. In Rekurs auf Flammarions Holzstich haben die Schiler*innen vor der
Erarbeitung der gesamten epistula 16 die Option, einen der vorgegebenen Schwerpunkte
zu wéhlen: Bild-Text-Vergleich, Deutsche Textarbeit, Kreativitat (z.B. Erstellung grafi-
scher Darstellungen). Die Auswahl genau dieser Schwerpunkte liegt in der Diagnose der
Lerngruppe begrundet, fur die das Material konzipiert wurde. In die Didaktik Uibertragen
heif3t dies, dass folgende Forderzugange anvisiert sind: eine kognitiv-analytische Ersatz-
aufgabe fiir den Anforderungsbereich 111, eine handlungsorientierte Textproduktion, eine
visuelle Erleichterungsmalinahme. Wéhrend erstere den Inklusionsbedarf Autismus-
Spektrum-Stérung berlcksichtigt, fokussiert die zweite den Forderaspekt Sprachbildung
in Bezug auf Schiler*innen nichtdeutscher Herkunftssprache und die dritte den Forder-
aspekt Leistung (vgl. die Ubersicht in Tab. 1).

Tabelle 1: Ubersicht iiber M6 (eigene Darstellung)

Aufgabenschwerpunkt in
Schiler*innen-Ausgabe

Didaktisches Implikat
des Forderns

Anvisierter Inklusionsbe-
darf/Forderaspekt

Bild-Text-Vergleich (M6)

kognitiv-analytische Er-
satzaufgabe fur den Anfor-
derungsbereich 111

Inklusionsbedarf Autismus-
Spektrum-Storung

Deutsche Textarbeit (M6)

handlungsorientierte Text-
produktion

Forderaspekt Sprachbildung
in Bezug auf Schiler*innen
nichtdeutscher Herkunfts-
sprache

Kreativitét (M6)

visuelle Erleichterungs-
malnahme

Forderaspekt Leistung

8 Die Abkilrzung M+Ziffer steht fir die im Online-Supplement mit der entsprechenden Nummerierung be-

reitgestellten Materialien.
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Den Schiler*innen wird aber genau diese Unterscheidung nicht offensichtlich, da eine
Stigmatisierung im Sinne eines wertschatzenden Umgangs vermieden werden muss (vgl.
Florian & Black-Hawkins, 2011, S. 818-819). So sollen sie sich bei der Auswahl viel-
mehr an ihren eigenen Potenzialen (vgl. Lau & Rath-Arnold, 2022, S. 318-319, Abb. 1)
bzw. Fahigkeiten und Interessen orientieren und dies in einer die Sequenz abschlie3en-
den Reflexion des Materials begriinden kénnen. Somit sollen die Schuler*innen ihre
Selbstkompetenz im Sinne der Regulation eigener Affekte im Kontext schulischer Lehr-
Lern-Arrangements (vgl. Behrensen & Solzbacher, 2016), die Sensibilisierung innerhalb
der Lerngruppe, aber auch die Arbeit der Lehrkraft im Umgang mit der Gestaltung wei-
teren Lektirematerials beginstigen kénnen (vgl. Herzig & Sauer, 2022, S. 212). Das
heil3t auch, dass dieses Material einerseits genauso verwendet werden kann, wie es kon-
struiert wurde, um mogliche Bedarfe innerhalb einer Lerngruppe Uberhaupt erst diag-
nostizieren zu kénnen. Hier eingeschlossen ist das Anliegen, dass die auf Grundlage der
Bedarfe konzipierten Aufgabenstellungen nicht notwendigerweise von denjenigen Schi-
ler*innen, fur welche diese erstellt wurden, auch ausgewéhlt werden missen. Anderer-
seits berlicksichtigt dies, dass die drei Schwerpunkte je nach Lerngruppe beliebig ausge-
tauscht, verringert oder erganzt werden kénnen. Um aber bereits hier auf Erfahrungen
mit dem Material zu rekurrieren, kann festgehalten werden, dass innerhalb der Gruppe
der Proband*innen eher die Reduktion auf wenige Auswahlmdglichkeiten bevorzugt
wurde. Denn i.d.R. wurde die zweite Auswahlmdoglichkeit gar nicht favorisiert (vgl. Her-
zig & Losing, 2024). Vor allem deshalb ist in der berarbeiteten, hier vorliegenden Ver-
sion des Materials in allen Ubersetzungsaufgaben auf eine gesonderte Aufgabenstellung
in Bezug auf diesen Forderaspekt verzichtet worden.

Die Materialien M2. Seneca: Uber Philosophie, Teil I, und M5. Seneca: Uber Phi-
losophie, Teil 1V, konfrontieren die Lernenden in Form synoptischer Lektiire mit den
881, 2, 6 und 7. Auch hier sind binnendifferenzierende Aufgabenstellungen entspre-
chend der oben beschriebenen Bedarfe bzw. Potenziale dreifach wiederzufinden: Gram-
matikwiederholung: Verben, Grammatikvertiefung: aci + nd-Formen, Wortschatz (M2);
Lexikonarbeit, Formulierungshilfen, Kreativitat, Lateinische Textarbeit, Deutsche Text-
arbeit, Tabellenarbeit (M5).

In M2 kniipfen die Aufgaben neben der Bedarfsorientierung auch an grammatisches
Vorwissen an, sodass das Material durchaus ebenso als Einstieg in eine erste kontinuier-
liche Lektiire dienen kann, ggf. als Ubergangslektiire (vgl. van de Loo, 2019, S. 211
220). Es folgen gemeinsame Aufgaben der Ergebnissicherung, die sich auf die Feststel-
lung der Textsorte, das Thema des Briefes und die Intention Senecas beziehen — hier sind
dieselben Ergebnisse in einer Bundelung flir die weitere Lektire relevant. In M5 folgt auf
den abschnittsbezogenen Zugang zur Epistel eine Gesamtinterpretation der epistula 16,
die neben der eher akribisch kognitiv-analytischen Arbeit am lateinischen Text eine hand-
lungsorientierte Textarbeit zur Forderung der deutschen Schriftsprache und eine hand-
lungsorientierte Erleichterungsmanahme beriicksichtigt (vgl. die Ubersicht in Tab. 2).

Tabelle 2: Ubersicht tiber M5 (eigene Darstellung)

Aufgabenschwer- Didaktisches Implikat Anvisierter Inklusionsbedarf/
punkt in Schiler*in- | des Forderns Forderaspekt
nen-Ausgabe
Lateinische Textarbeit | akribisch kognitiv- Inklusionsbedarf Autismus-
(M5) analytische Arbeit am Spektrum-Stérung
lateinischen Text
Deutsche Textarbeit handlungsorientierte Forderaspekt Sprachbildung in
(M5) Textarbeit zur Forderung | Bezug auf Schiler*innen nicht-
der deutschen Schriftspra- | deutscher Herkunftssprache
che
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Aufgabenschwer- Didaktisches Implikat Anvisierter Inklusionsbedarf/
punkt in Schiiler*in- | des Férderns Forderaspekt
nen-Ausgabe

Tabellenarbeit (M5) handlungsorientierte Forderaspekt Leistung
ErleichterungsmalRnahme

Dennoch wird hier wie auch in den anderen binnendifferenzierenden Aufgaben Ziel-
gleichheit hergestellt. Nach Bearbeitung der Aufgaben kénnen die Schiler*innen Merk-
male rémischer Philosophie in Senecas ep. 16 treffend nachweisen (literarischer Brief,
Verknipfung Rhetorik-Philosophie, lebenspraktisch, zwar nicht eklektisch, aber doch
Epikur zustimmend) und davon ausgehend textiiberschreitend (gegenwartsbezogen) be-
grindet erklaren, inwiefern Philosophie in der Moderne bzw. vor allem auch heute noch
von Nutzen ist.

Das Zentrum des Materials bilden M3. Seneca: Uber Philosophie, Teil 11, und M4,
Seneca: Uber Philosophie, Teil 111. Die Uberschriften aller Materialen sind auf den
Begriff ,,Philosophie* hin so formuliert, um bereits an diesen Stellen den Fokus der ge-
samten Sequenz zu veranschaulichen — im Sinne der sich im hermeneutischen Zirkel
verschrankenden Verstehenshorizonte (vgl. Herzig, 2023, S. 217). Warum diese Materi-
alien im Zentrum stehen, ist sowohl in der inhaltlichen Relevanz der hier thematisierten
Abschnitte als auch in der fachmethodischen Ausrichtung begriindet. Denn an dieser
Stelle finden die typischen Phasen des lateinischen Lektlreunterrichts ihre Verortung:
TexterschlieBung, Ubersetzung, Interpretation (vgl. Kuhlmann, 2010, S. 25; vgl. Schi-
rok, 2013, S. 2). Und genau diese sind bei curricular bedingter Zielgleichheit genauso
mit Inklusionsbedarfen und Férderaspekten gut vereinbar wie bei den mehr auf Interdis-
ziplinaritat ausgerichteten Materialien (M1, M6) (vgl. Herzig & Sauer, 2022, passim).
Far M3 wie fir M4 gilt, dass von der dem Material impliziten lernprogressiven Planung
TexterschlieBung — Ubersetzung — Interpretation abgewichen werden kann. Daher erhal-
ten beide Materialien nach Auflistung des jeweiligen Textabschnitts eine (ibergeordnete
Entscheidung, die von den Schiler*innen zu treffen ist: ob sie mit der TexterschlieRung
oder der Ubersetzung beginnen wollen und ob die TexterschlieRung in Géanze oder nur
bei Bedarf bearbeitet werden soll. Aufgrund der Auswertung der empirischen Untersu-
chung ist namlich der Wunsch nach Ubersetzung gegeniiber der TexterschlieRung vor-
rangig begriindet worden (vgl. Herzig & Losing in diesem Heft). Was die Interpretation
betrifft, so beruhen deren Aufgaben jeweils vor allem auf einer Paraphrase der deutschen
Ubersetzung, weshalb jene Phase den Abschluss bilden muss. Innerhalb beider Materia-
lien ist eine Verdichtung der Aufgabenstellungen von Differenziertheit zu homogenen
Anforderungen beabsichtigt. Wahrend in der Texterschlieung ein erster Zugang zum
Text entweder Uber die Grammatik/Lexikonarbeit (insbesondere die Riickfiihrung her-
vorgehobener flektierter Formen auf ihre Grundform und Grundbedeutung), Textstruk-
tur (Wahl einer eigenen Ubersetzungsmethode unter Hinweis auf Pronomina und Kon-
junktionen) sowie Wortschatz(/Lexikonarbeit) (Untersuchung nach Substantiven oder
vorgegebenem Sachfeld) erfolgt, werden in der Ubersetzung nur zwei Wahlméglichkei-
ten angeboten: die Ubersetzung der jeweiligen Abschnitte mit Hilfe der System-Gram-
matik und des Lexikons oder die Ubersetzung mit zusatzlicher Hilfe bereits vortibersetz-
ter , kniffliger” Stellen, bei denen die Schiiler*innen die richtige Wahl treffen (z.B. otio
(der MuRe/die MufRe)) oder die vorgegebene Grundform richtig anwenden sollen (z.B.
ostentationi (ostentatio, ostentationis f: Prahlerei)) (vgl. die Ubersicht in Tab. 3 auf
der folgenden Seite).
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Tabelle 3: Ubersicht tiber M3/4 (eigene Darstellung)

Aufgabenschwerpunkt in Didaktisches Anvisierter Inklusionsbe-
Schiiler*innen-Ausgabe Implikat des darf/Forderaspekt
TexterschlieRung | Ubersetzung Forderns
Grammatik/ Ubersetzung akribisch kogni- | Inklusionsbedarf Autismus-
Lexikonarbeit der jeweiligen | tiv-analytische Spektrum-Stérung
(M3/4) Abschnitte mit | Arbeit am lateini-
Hilfe der Sys- | schen Text
tem-Gramma-
tik und des
Lexikons
Textstruktur Handlungsorien- | Forderaspekt Sprachbildung
(M3/4) tierte Textarbeit in Bezug auf Schiler*innen
zur Forderung nichtdeutscher Herkunfts-
der deutschen sprache
Schriftsprache
Wortschatz Ubersetzung Handlungsorien- | Forderaspekt Leistung
(/Lexikonarbeit) mit zusatzli- tierte Erleichte-
(M3/4) cher Hilfe rungs-manahme
bereits vor-
Ubersetzter
,kniffliger*
Stellen

Aufgrund der empirischen Untersuchung hat sich die urspriinglich dreifach gegliederte
Aufgabenauswahl auf diese beiden Varianten beschrankt, weshalb flr die Lerngruppe,
in der das Material getestet wurde, letztlich auf die dritte Variante einer angewandten
Ubersetzungsmethodik verzichtet wurde. Eine solche ist allerdings in der o.a. Texter-
schlieBung als dekodierende Option beriicksichtigt (vgl. zu den jeweiligen Methoden
Kuhlmann, 2018, S. 71-73). In der Interpretation werden schliellich alle Schiler*innen
mit denselben Aufgaben konfrontiert, die — je nach Lesart der Aufgabe — aber doch un-
terschiedlich bearbeitet werden kénnen. Die erklarende Paraphrasierung, was die philo-
sophia nach Seneca ist (M3) und nutzt (M4), sowie die Analyse der jeweiligen stilisti-
schen Untermalung (M3: non in verbis sed in rebus est. /...] animum format et fabricat,
vitam disponit, actiones regit, agenda et omittenda demonstrat [...] (Sen., ep. 16, 3). /
M4: quid mihi prodest philosophia, si fatum est? quid prodest, si deus rector est? quid
prodest, si casus imperat? (Sen., ep. 16, 4)) kann auf verschiedenen Wegen erfolgen,
z.B. handschriftlich als Text, tber ein digitales Tool, im Diskurs mit einem Partner 0.4.
Das Ziel bleibt dennoch jeweils dasselbe, d.i. die begriindete Erkl&rung, dass philosophia
theoretische wie handlungsbezogene, resp. praktische, Tétigkeiten ausbilde, da sie so-
wohl theoretisch als auch praktisch sei (M3), und dass sie unabhangig der Bedingungen
dieser Welt zum Schutz des Menschen nutze (M4).

Nach der Erarbeitung des gesamten Materials und den entsprechenden Ergebnissiche-
rungen im Plenum soll schlielich auf einer Meta-Ebene das Material im Kurs diskutiert
und reflektiert werden. Die Schuler*innen sollten dabei vor allem folgende Fragen fir
sich kléren und ihre Antworten (freiwillig) im Plenum kundtun: Fir welche Aufgaben
bzw. welchen Schwerpunkt habe ich mich jeweils warum entschieden? Warum ist mir
die jeweilige Bearbeitung gelungen oder nicht? Gibt es weitere Aufgabentypen, die mir
bei weiteren Lektiiren helfen kdnnten? So kénnen die Schiler*innen, aber auch die Lehr-
kraft fur die individuellen Zugange der jeweils anderen sensibilisiert werden, indem sie
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deren jeweils subjektive Begriindungsmuster verstehen lernen. Zudem erhalt die Lehr-
kraft in dieser Form eine genauere Diagnose der Lerngruppe, um zukiinftige Lekttren
moglichst passgenau auch auf zuvor latente Bedarfe hin zu planen. In diesem Sinne
konnte die nachste Lektlre weniger oder auch mehr inklusionssensible Aufgabenstellun-
gen und Materialkonstruktionen beriicksichtigen. Eine solche Meta-Reflexion ist also
nitzlich sowohl fir die (Fort-)Bildung auf didaktischer als auch fiir die Bildung auf ma-
thetischer Ebene: fiir Lehrer*innen wie Schiler*innen.

3 Das Material

Uber das Online-Supplement kann das Material eingesehen und zum Zwecke der Nach-
nutzung verwendet werden. Um der Ubersicht willen ist folgenden Angaben die Sequen-
zierung des Materials zu entnehmen:

M1: Was ist Philosophie? Flammarions Holzstich (1888)

M2: Seneca: Uber Philosophie, Teil I (Sen., ep. 16, 1-2)

M3: Seneca: Uber Philosophie, Teil 11 (Sen., ep. 16, 3)

M4: Seneca: Uber Philosophie, Teil 111 (Sen., ep. 16, 4-5)

M5: Seneca: Uber Philosophie, Teil IV (Sen., ep. 16, 6-9)

M6: Noch einmal: Was ist Philosophie? (Sen., ep. 16 und Flammarions Holzstich)

4 Theoretischer Hintergrund

Fir den Lateinunterricht der gymnasialen Oberstufe liegen kaum Erkenntnisse uber in-
Klusionssensible Zugangsweisen vor. Aber gerade vor dem Hintergrund der aktuellen
Bedingungen, die mindestens bis zur Flichtlingspolitik 2015 zuriickgedacht werden
mussen und durch die Pandemie sowie die jiingsten Fluchtlingsstréme aus der Ukraine
potenziert worden sind, muss sich dieser Unterricht flr eine zunehmende Sensibilisie-
rung fur Menschen mit Inklusionsbedarfen jeglicher Art offen zeigen. Aber dabei, und
das soll keineswegs vergessen werden, darf der Anspruch des Faches nicht in Frage ge-
stellt werden. Genau deshalb ist es umso wichtiger, didaktisch neue Wege zu ermdgli-
chen, die curriculare Obligatorik und die individuellen VVoraussetzungen der jeweils Ler-
nenden in Einklang bringen zu kénnen.

In der lateinischen Fachdidaktik muss der Blick gar nicht weit reichen, denn es kann
auf einen grofien Fundus an bewahrter Fachmethodik zuriickgegriffen werden, die diesen
Einklang ermdglichen kann. Im vorgestellten Material sind dies zum einen die drei Pha-
sen der Textarbeit nach Kuhlmann (vgl. Kuhlmann, 2010, S. 24-29) und die hermeneu-
tische Interpretation nach Kuhlmann und Doepner (vgl. Doepner, 2019, S. 141-154;
siehe auch Kuhlmann, 2009, S. 139-141; 2010, S. 22-24), Differenzierung nach Scholz
(vgl. Scholz, 2018, passim) und Inklusion nach Jesper (vgl. Jesper, 2018, passim). Die
drei Phasen der TexterschlieBung, Ubersetzung und Interpretation sind notwendig, um
einen lateinischen Text dekodieren, rekodieren und historisch einordnen zu kdnnen so-
wie die Lerner*innen ein Sinnpotenzial des Inhalts furr ihre Gegenwart entfalten zu lassen
(vgl. Doepner, 2019, S. 141-154; siehe auch Kuhlmann, 2010, S. 24-29). Dafiir, dass
die Phasierung anders gestaltet werden kann, pladiert Schirok, welche die Ubersetzung
als ,kronenden Abschluss“ sieht (vgl. Schirok, 2013, S. 3; siehe auch Nickel, 2001,
S. 292-293). Dem Umstand, dass die kontinuierliche Lektiire oft nicht die Ubersetzung
ganzer Texte ermdglicht, wird durch die Einbindung synoptischer im Sinne einer kurso-
rischen Lektlre begegnet (vgl. Kuhlmann, 2018, S. 76-77). Was die (Binnen-)Differen-
zierung betrifft, so schldgt Scholz u.a. ,,[d]ifferenzierte Materialien* vor, die nach ,,Ni-
veaustufen organisiert sein konnen, oder ,,[z]usétzliche Hilfsmittel. Beides ist vor
allem in den drei Phasen der Textarbeit in M3 und M4 berticksichtigt (Scholz, 2018,
S. 198). So sind gerade wahrend der Ubersetzung zwei Niveaustufen ersichtlich, von
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denen die zweite weitere Vokabelhilfen bereithilt. Nach Scholz haben zudem die ,,Dif-
ferenzierung nach Lerninhalten und Interessen® sowie die nach ,,Lernweg® Relevanz
(Scholz, 2018, S. 200), die sich in allen Materialien (M1-M6) und in M2—M6 (ber die
jeweils auszuwahlenden farblich hervorgehobenen Schwerpunkte wiederfinden lassen.
Hier liegt der Fokus auf dem ,,[h]andlungsorientierte[n] Lernweg*® im Sinne der Text-
produktion im Deutschen, dem ,,[kJognitiv-analytische[n] Lernweg* fiir Schiiler*innen
mit autistischen Ziigen und dem ,,[v]isuelle[n] Lernweg® in Form kreativer Aufgaben
oder Tabellenarbeit fur Schiiler*innen mit Nachholbedarf im Bereich Leistung (vgl.
Scholz, 2018, S. 200-201; siehe auch Herzig & Sauer, 2022, S. 203-211). Erganzt wird
die Berlcksichtigung dieser Differenzierung um Ersatz- und Erleichterungsmanahmen
nach Jesper, die dennoch den ,,Kern“ des Faches nicht in Frage stellen, also hier Ziel-
gleichheit gewéhren sollen (vgl. Jesper, 2018, S. 218-222). Die zusétzlichen VVokabel-
hilfen in den jeweiligen Materialien zur Ubersetzung kdnnen gleichsam als Erleichterung
verstanden werden (M3; M4). In der Interpretation der gesamten epistula 16 werden
ferner zwei Formen der Ersatzmalnahmen umgesetzt: zum einen fiir die bei Lernenden
mit Autismus-Spektrum-Stérung i.d.R. festzustellende fehlende Empathie fiir die in
Flammarions Holzstich abgebildete Person, die hinter ihr scheinbar manifestiertes Welt-
bild zu blicken scheint (M6). Diese Lernenden kénnen bei Wahl entsprechender Aufgabe
versuchen, die im Holzstich benannten Elemente im lateinischen Text zu entdecken, um
Bild und Text nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu tberprifen. So kénnen sie
dennoch das Ziel erreichen, die Fortwirkung der senecanischen Philosophie bis in die
Moderne begriindet nachzuvollziehen. Zum anderen ist unter Rilicksicht auf den Forder-
aspekt Leistung, der auch aufgrund von Absenz zustande kommen kann (vgl. Herzig &
Losing in diesem Heft), die Mdglichkeit gegeben, diese begriindete Erklarung kreativ in
Form einer Ausmalung des Holzstiches vorzunehmen, um diese im Plenum vorzustellen
(M6). Eine weitere ErleichterungsmalRnahme im Kontext dieses Bedarfs findet sich in
der Mdglichkeit, die Merkmale rémischer Philosophie der epistula 16 in Form einer vor-
strukturierten Tabelle einzuordnen (M5). SchlieRlich ist in der Rahmung der Materialien
der Einbezug interdisziplinarer Zugangsmoglichkeiten beriicksichtigt, die zum einen
wiederum auf Scholz’ Differenzierung des Materials bzw. nach Lerninhalten und Inte-
resse rekurrieren, zum anderen aber auch gerade deshalb auf die Mdglichkeit, den allge-
meinbildenden Charakter des Faches unter Beriicksichtigung individueller (nicht) vor-
handener Kenntnisse hervorzuheben. Uber die methodische variatio kann in Form eines
Text-Bild-Vergleiches oder aber in Form eines eigenen argumentativen Textes unter Be-
zug auf den Holzstich und Seneca das Verstandnis fiir das Fortleben der stoischen resp.
senecanischen Gedanken in den Bedeutungen der Philosophie der Moderne ein metakog-
nitives Verstandnis fir den Wert lateinischer Literatur vermittelt werden (M1; M6) (vgl.
Herzig, 2023, am Beispiel der Paradoxa Stoicorum Ciceros: S. 351-352).

Nicht zuletzt beruht das Material auf der empirischen Auswertung, die im Beitrag
,,’Aktionsforschung im Lateinunterricht* in diesem Heft vorgestellt wird. So ist das Ma-
terial nicht nur ein Konstrukt, das von Forscher*innen, sondern auch aus lehrender wie
lernender Perspektive reflektiert und mitgestaltet wurde. Die Partizipation bei der Kon-
zipierung inklusionssensibler Materialien fir den lateinischen Lektireunterricht der
gymnasialen Oberstufe sollte von allen am Prozess beteiligten Akteur*innen beriicksich-
tigt werden, um Material zu erstellen, das sowohl (angehenden) Lehrer*innen als auch
und vor allem den Bedarfen der jeweiligen Schiler*innen gerecht werden sollte (vgl.
Herzig & Sauer, 2022, S. 211-213)%°,

® Der Begriff ist eigentlich unpassend, da er nicht die Frage beantworten kann, warum ein kognitiv-analy-
tischer oder ein visueller Lernweg nicht auch handlungsorientiert sei. Dennoch wird der Begriff hier mit
dem Zusatz der aktiven Textproduktion verwendet, um ihn von der vielleicht eher passiven Rolle bei der
Wahrnehmung der Visualisierung und des Textes in der kognitiven Analyse zu unterscheiden.

10 Im Sinne von Eckert und Liebsch (2020, S. 85) sollte das Material didaktisch adaptierbar sein.
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5 Erfahrungen

Ein ausfuhrlicher Erfahrungsbericht kann in dem Beitrag ,,Aktionsforschung im Latein-
unterricht* (vgl. Herzig & Losing in diesem Heft) in diesem Themenheft eingesehen
werden. In diesem wird deutlich, dass sowohl flr die Lehrer*innenbildung als auch die-
jenige der Schiiler*innen die gemeinsame Reflexion eingesetzter Materialien im lateini-
schen Lektureunterricht zu mehr Partizipationsstrukturen und damit auch zu einer hohe-
ren Sensibilisierung fir Bedarfe und Potenziale der gesamten Lerngruppe fiihren kann.
Wie dies in Einklang mit den kompetenzorientierten VVorgaben resp. curricularen Nor-
men gebracht werden kann, ist eine weiterzudenkende Perspektive fir den Lektureun-
terricht insgesamt. Es hat sich ndmlich gezeigt, dass fir die inklusionssensible Materia-
lerstellung ein adaptiv-dynamischer Ansatz notwendig ist, der nicht an starre
Aufgabentypen gebunden sein sollte, die wiederum nicht immer auf die VVoraussetzun-
gen der jeweiligen Bedarfe in den Lerngruppen eingehen (kénnen).
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