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Interessenférderung im
naturwissenschaftlichen Unterricht

Padagogische und bildungsbezogene Aspekte des Sachunterrichts

Naturwissenschaftlicher Unterricht gewinnt in den letzten
Jahren nicht nur zunehmend an Bedeutung, vielmehr steht er
sogar im Blickpunkt der Bildungspolitik. Der Grund ist nicht
zuletzt, dass der Bedarf an naturwissenschaftlich ausgebildeten
Personen in der Wirtschaft eklatant ist.

Michael Haider
Maria Félling-Albers

Uber die Notwendigkeit einer natur-
wissenschaftlichen Bildung herrscht
heute weitgehend ein gesamtgesell-
schaftlicher und bildungspolitischer
Konsens (vgl. Labudde & Maller,
2012). Doch welche Rolle kann und
soll die Grundschule dabei spielen?
Sie hat einerseits einen eigenstindi-
gen Bildungsauftrag, der sich auf das
spezifische Alter und auf einen eher
fachiibergreifenden Anspruch des
naturwissenschaftlichen Unterrichts
bezieht. Andererseits hat sie auch
propideutische Funktionen — und
das in zweierlei Hinsicht: propideu-
tisch als Vorbereitung fiir die der
Grundschule nachfolgende Schul-
arten sowie auf die in diesen unter-
richteten Disziplinen (mit ihren
spezifischen Inhalten und Erkennt-
nismethoden).

Im vorliegenden Beitrag zum
naturwissenschaftlichen Unter-
richt in der Grundschule fokussie-
ren wir auf den Schwerpunkt »In-
teressenforderung« — und damit
auf cher allgemeine pidagogische
und bildungsbezogene Aspekte
des naturwissenschaftlichen Sach-
unterrichts. Im nichsten Beitrag in
einem der kommenden Hefte der
SchulVerwaltung werden Fragen
der Ficherpropideutik (z.B. zum
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Wissenschaftsverstindnis, zu den
wissenschaftlichen Arbeitsweisen)
und Moglichkeiten ihrer Umset-
zung in der Unterrichespraxis the-
matisiert.

Zum Konstrukt »Interesse«

in der Padagogischen
Interessentheorie

»Interesse« gilt nach der Pidagogi-
schen Interessentheorie als die pida-
gogisch giinstigste und hochste Form
der Lernmotivation (Krapp, 1999).
Lerngegenstinde, fiir die sich ein
Schiiler besonders interessiert, wer-
den tiefer verstanden und linger be-
halten. Deshalb sind die Férderung
und der Erhalt von Interesse eine
besonders bedeutsame piadagogische
Aufgabe.

Interessierende Inhalte konnen
durch folgende Merkmale gekenn-
zeichnet werden:
® Die Beschiftigung mit dem Gegen-

stand geschieht freiwillig (selbstin-

tentional, selbstbestimmt) und er-
fihrt deshalb eine hohe subjektive

Wertschiitzung.
® Bei der Beschiftigung mit dem

Gegenstand erfihrt die Person zu-

mindest tiberwiegend positive Emo-

tionen.

® Die Beschiftigung mit dem Gegen-
stand ist erkenntnisorientiert bei
gleichzeitig bereits differenziertem

Wissen tiber den Lerngegenstand.

Ein Interessengegenstand kann nach
der Pidagogischen Interessentheorie
nicht nur ein konkretes Ding sein
(z.B. Briefmarken, Steine), son-
dern es konnen auch Themenberei-
che (z.B. Olympische Spiele) oder
auch Titigkeiten (z.B. Radfahren,
Schwimmen) Gegenstand des Inte-
resses sein — Tadtigkeiten sind gerade
bei Kindern ein wichtiges Merkmal
und eine gute Moglichkeit zur Ge-
nerierung von Interessen. Prenzel
(1988) hat in seinem Modell zur
Wirkungsweise von Interesse aus-
geftihre, dass diese Selektivitit und
Persistenz impliziert, d.h., der inte-
ressierende Gegenstand wird von der
Person gezielt ausgewihlt und sie
beschiftigt sich tiber einen lingeren
Zeitraum mit diesem Gegenstand.
Empirische Befunde zeigen, dass be-
reits Grundschiiler tiber ausgeprigte
und lingerfristige Interessen verfii-
gen kénnen (Folling-Albers, 1995).

Ein Baustein, der Interesse an
einem Gegenstand erklirt und zur
Férderung interessenbezogenen Ler-
nens beitragen kann, ist die Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation
nach Deci und Ryan (1993). Nach
dieser Theorie empfindet sich eine
Person als intrinsisch motiviert, wenn
die drei »basic human needs« erfiillt
sind. Zu diesen zihlen die Autoren
das Bediirfnis nach Autonomie bzw.
Selbstbestimmung, nach dem Bediirf-
nis, Kompetenz bzw. Wirksamkeit
zu erleben, und nach sozialer Ein-
gebundenheit. Die Autoren konnten
feststellen, dass bereits vorhandene
intrinsische Motivation sinkt, wenn
eines der Bediirfnisse nicht mehr ge-
geben ist (Hartinger, 1997).



Interesse und schulischer
Unterricht

Schulischer Unterricht ist u.a. dadurch
gekennzeichnet, dass im Verlauf einer
Schulwoche zahlreiche (sogar an
einem einzigen Schultag in der Regel
mehrere) Ficher unterrichtet und im
Verlauf eines Schuljahres sehr viele
verschiedene Themen in jedem Unter-
richtsfach bearbeitet werden. Zudem
sind die Ficher und Themen durch das
Curriculum — aus der Sicht der Schiiler
durch den Lehrer — vorgegeben, also
fremdbestimmt. In der Grundschule
gibt es eine Ausnahme: Im Heimat-
und Sachunterricht kann im Verlauf
des Schuljahres ein cigenes Thema ge-
wihlt werden. Allerdings kann hier in
der Regel nicht jedes Kind sein eige-
nes Thema bestimmen, sondern die
Klasse entscheidet sich gemeinsam
fir einen Themenschwerpunkt. Es
ist den Schiilern also gar nicht még-
lich, zu allen Unterrichtsfichern oder
gar Unterrichtsthemen Interesse i.S.
der Pidagogischen Interessentheorie
aufzubauen. In der Interessentheorie
wird dieses Problem »gelést« durch
eine Unterscheidung zwischen einem
individuellen Interesse (Interesse im
o.g. Sinne oder auch ein Fachinteres-
se) und einem situationalen Interesse,
d.i. Interesse an einem Thema, das
in einer speziellen Situation entsteht
oder erzeugt wird (vgl. z.B. Krapp,
2005). Diese Unterscheidung ist fiir
die Unterrichtspraxis von erheblicher
Bedeutung. Wihrend das individu-

elle Interesse an einem Fach eher als

Interesse

Fachinteresse
Individuelles Interesse

ein Langzeitziel zu verstehen ist (was
dann z.B. zu einem »Lieblingsfach«
werden und zum Studieninteresse
fithren kann), kann die Férderung von
situationalem Interesse als ein Nahziel
fiir (jeglichen) Unterricht angesehen
werden (Willer, 2003; Haufller, 1998).

Wenn es Lehrern gelingt, die Schii-
ler fiir das jeweilige Unterrichtsthema
zu interessieren, also situationales In-
teresse (Sachinteresse) erzeugt wird,
entsteht bei ihnen eine erhohte Auf-
merksamkeit. Und diese wiederum
fiihrt zu einer vertieften Auseinander-
setzung und zu besseren Lernerfolgen.
Lernen aus Interesse erzeugt mehr Ela-
borationen, d.s. individuelle gedank-
liche Assoziationen und Verkniip-
fungen zum Thema, und mehr tiefer
gehende und konzeptionelle Formen
des Lernens. Beim Lernen an nicht
interessierenden Unterrichtsgegen-
stinden werden eher oberflichliche
Lernstrategien (z.B. einfache Wieder-
holungen) genutzt. Fiir den Erwerb
von Faktenwissen oder fiir das Aus-
wendiglernen ist extrinsisch motivier-
tes Lernen meist hinreichend. Aber
ein am Verstehen orientiertes Lernen
wird durch Interesse am Lerngegen-
stand erheblich gefordert. Schiefele,
Krapp und Schreyer (1993) konnten
in einer vergleichenden Metaanalyse
von 21 Studien zeigen, dass in den
Studien, in denen »interessantere«
Themen unterrichtet worden waren,
besser gelernt wurde. Sie bezeichnen
das Interesse daher als wichtigen In-
dikator fiir Lernerfolg (Korrelation

Sachinteresse
Situationales Interesse

Sache, Gebiet

Abb. 1: Teilaspekte von Interesse (Haider, 2010)
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lag bei .30 [ebd. S. 120], d.h., 30%
der Varianz des Lernerfolgs konnten
durch »Interesse« erklirt werden; das
ist in der Unterrichtsforschung ein

hoher Wert).

Interesse an
naturwissenschaftlichen Inhalten
bei Madchen und Jungen

In der Grundschule ist Sport das
mit Abstand beliebteste Unterrichts-
fach, gefolgt von Kunst; aber auch
Mathematik und der Heimat- und
Sachunterricht sind sehr beliebt (vgl.
Lipski, 2002). Es sind vor allem die
biologischen Themen, die bei Befra-
gungen vorrangig genannt werden
(Hartinger & Rof8berger, 2001; Rof3-
berger & Hartinger, 2000).

Untersuchungen zeigen, dass
Jungen und Méadchen in ihrer
Schulzeit an unterschiedlichen
Themen Interesse haben

(vgl. zusammenfassend Hoffmann,
Hiufller & Lehrke 1998). Diese
Unterschiede existieren bereits in der
Grundschule. So interessieren sich
Jungen deutlich stirker fiir technische
Sachverhalte sowie fiir physikalische
und chemische Themen als Midchen
(Folling-Albers, 1995; Hansen &
Klinger, 1997). In der Sekundarstufe
nimmt das Interesse der Midchen an
technischen Sachverhalten noch weiter
ab (Hoftmann, 1990). Es zeigte sich
weiterhin, dass bei den naturwissen-
schaftlich-technischen Inhalten in der
Schule Médchen und Jungen deutlich
unterschiedliche inhaltliche Priferen-
zen zeigen. Wihrend es fiir die Mid-
chen bedeutsam ist, dass physikalische
Themen auch fiir ihre Alltagswele
wichtig sind, hat dies bei Jungen meist
keine Relevanz. Bei ihnen kann viel-
fach auch ein Interesse um der Physik
willen gegeben sein. Das Fachinteresse
an Physik ist daher bei Mddchen gerin-
ger als bei Jungen. Im Laufe der Jahre
wird der Unterschied sogar noch gré-

Ber (Haufller, 1998, S. 125).
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Abb. 2: Die Entwicklung des Interesses an Physik bei Jungen und Mddchen nach HaufSler 1998, S. 124

Am Ende der Sekundarstufe I ist Phy-
sik fiir MiAdchen eines der uninteres-
santesten, fiir Jungen eines der inter-
essantesten Ficher (Hiufller, 1998).
Nach Wodzinski (2002, S. 27f.) ist es
fiir Midchen in der Kollegstufe das
»Horrorfach.

Weitere Untersuchungen am IPN
zeigten allerdings, dass, wenn die
Kontexte bei den physikalischen
Themen stirker an den Interessen
der Midchen ausgerichtet wurden,
sich auch das Interesse der Midchen
deutlich positiv entwickelte (Bei-
spiel Pumpe: Wenn das Prinzip der
Pumpe sich nicht am Beispiel der
Olfsrderung, sondern am Funk-
tionsprinzip des Herzens erarbeitet
wurde, gab es keine Unterschiede
mehr zwischen Midchen und Jun-
gen an diesem Thema. Das heif3t,
das physikalische Prinzip (die Erzeu-
gung von Unterdruck) wird fiir die
Midchen interessant, weil sie den

Zusammenhang mit ihrem Leben
und die Bedeutung fiir ihr eigenes
Leben erkennen). Wenn es also im
Unterricht stirker gelingt, vor allem
fiir physikalisch-technische Unter-
richtsthemen bzw. fiir die zu ver-
mittelnden naturwissenschaftlichen
Prinzipien und Gesetzmifigkeiten
die Kontexte so zu wihlen, dass sie
auch von den Midchen als bedeut-
sam wahrgenommen werden (und
somit situationales Interesse erzeugt
wird), diirfte die Ablehnung dieses
Faches deutlich verringert werden.
Ein weiterer Grund fiir geschlechts-
spezifische Unterschiede im natur-
wissenschaftlichen Unterricht liegt
in der Bewertung der eigenen Leis-
tung. So kénnen Kompetenzerleben
und Interesse dann geférdert wer-
den, wenn Personen eine positive
Selbstbewertung der eigenen Leis-
tung vornehmen. Daher erscheint

es plausibel, dass sich Schiiler Auf-

gaben, bei denen die Aussicht auf
Erfolg grofler ist, mit mehr Interes-
se widmen als Aufgaben, bei denen
die Furcht vor Misserfolg sehr hoch
ist. Damit eng verbunden ist das
Konzept der Attribution von Er-
folg und Misserfolg, das allerdings
bei Midchen und Jungen (auch im
naturwissenschaftlichen Unterricht)
unterschiedlich ist.

Midchen schreiben ihren Erfolg
eher dufleren Ursachen (wie Gliick
oder leichte Aufgabe) zu, Jungen
hingegen cher ihren eigenen Kom-
petenzen. Kompetenz(erleben) wie-
derum ist ein wichtiges Merkmal von
Interesse. Des Weiteren kommrt es
neben den eigenen (geschlechtsspezi-
fischen) Attributionen im Unterricht
zu unterschiedlichen Interaktionen
zwischen Lehrkriften und Jungen
einerseits und Lehrkriften und Mid-
chen andererseits. Jungen erhalten
im Physikunterricht — wenn auch
hiufig nicht bewusst — bei gleichen
Leistungen mehr Lob als Médchen.
Diese wiederum werden eher fiir so-
ziales Wohlverhalten gelobt (Wod-
zinski, 2002, S. 29). Das heifst, bei
Midchen und Jungen erfihre der-
selbe Unterricht unterschiedliche
Bewertungen und erzeugt bei ihnen
verschiedene Wirkungen. Aus dem
Vorgenannten zu unterschiedlichen
Interessen von Jungen und Midchen
kann der Schluss gezogen werden,
dass ein Unterricht, der Madchen zu-
gutekommt, auch Jungen ansprichrt,
aber nicht umgekehrt (Hansen &
Klinger, 1997).
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dufere Ursachen:
Gliick, leichte Aufgaben

Erfolg

/ Misserfolg

innere Ursachen:
fehlende Begabung

aufere Ursachen:

Pech, schwere Aufgaben

Erfolg \

innere Ursachen:
Begabung

Misserfolg

Abb. 3: Unterschiedliche Muster der Erfolgs- und Misserfolgszuweisung von Jungen und Mddchen (Wodzinski, 2002; Haider, 2010)
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Handelndes Lernen im
naturwissenschaftlichen
Unterricht

Neben den lebensweltlichen Kon-
texten ist vor allem bei jiingeren
Kindern die handelnde Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand
von grofier Bedeutung fiir den Auf-
bau von Interesse. Handelnde Aus-
einandersetzung bedeutet aber nicht
Tun um des Tuns willen oder gar
»Aktionismus«. Handelndes Lernen
bedeutet nach Aebli (1980), der die
Psychologie des Denkens aus dem
Handeln heraus entwickelt hat, ziel-
gerichtetes Tun. Das heif3t, das Indi-
viduum entwickelt (z.B. auf der Basis
seines Wissens, der vorherigen Uber-
legungen) einen Handlungsplan,
fuhrt diesen aus und iiberpriift das
Ergebnis mit Blick auf das gestellte
Ziel. Wurde das Ziel nicht erreicht,
muss ein anderer Plan erstellt, eine
andere Handlung durchgefiihre wer-
den. Sprachhandlungen unterstiitzen
den konkreten Handlungsprozess
und die Verinnerlichung der Hand-
lungen. Das Handeln bereitet nach
Aebli Denken und Verstehen vor
und begleitet diesen Prozess. Hartin-
ger (1997) konnte in seiner Untersu-
chung mit Drittklisslern zum Thema
»Leben am Gewisser« zeigen, dass in
der Klasse, in der mehr Handlun-
gen durchgefiihrt worden sind (vgl.
S. 162ft.), nicht nur das Interesse
an dem Thema grofler war und die
Kinder mehr zum Lerngegenstand
behalten hatten. Fast nur Schiiler
der handlungsintensiv unterrichte-
ten Klasse wollten sich noch mehr
mit dem Thema beschiftigen und
mehr dariiber erfahren — sie hatten
also Sachinteresse entwickelt. Fiir die
Kinder, bei denen das Thema cher
»traditionell« (aber im Rahmen eines
fairen Treatments auch mit hand-
lungsbezogenen Elementen) unter-
richtet worden war, war dieses nach
Beendigung der Unterrichtseinheit
»abgehakt«.

Im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht kann handelndes
Lernen »par excellence« beim
Experimentieren praktiziert
werden.

Dabei geht es ja gerade darum, dass
die Kinder bei einem naturwissen-
schaftlichen Problem Vermutun-
gen anstellen (in der Wissenschaft:
Hypothesen formulieren auf der
Grundlage bisherigen theoreti-
schen und empirischen Wissens)
und dann tiberlegen, was man tun
konnte, um die Vermutungen zu
iiberpriifen — einen Versuchsplan
erstellen und den Versuch dann
praktisch durchfithren. Nach der
Durchfithrung des Versuchs ver-
gleicht man dann das Ergebnis
mit den Vermutungen. Bei Uber-
einstimmung werden sie bestitigt,
bei Nichtiibereinstimmung miissen
weitere Fragen gestellt, weitere Ver-
suche durchgefiihrt werden. Die-
ser Prozess entspricht weitgehend
Aeblis Konzept des handelnden
Lernens sowie dem TOTE-Prinzip
nach Miller, Galanter und Pribram
(1973); TOTE steht fiir Test — Ope-
rate — Test — Exit: Der Vorgang des
Testens und Wiederdurchfiithrens
wird so lange wiederholt, bis das
gewiinschte Ergebnis erzielt wurde;
gef. wird der Prozess abgebrochen,
wenn kein befriedigendes Ergebnis
erreichbar erscheint.

Im Unterricht werden naturwis-
senschaftliche Versuche vielfach
aber nicht nach diesem Konzept
durchgefithrt. Vielmehr erhalten
die Schiiler einen Versuchsablauf-
plan, den sie »abarbeiten« — und
die Kontexte des Unterrichtsthemas
werden vielfach auch nicht explizit
reflektiert. Sofern tiberhaupt Unter-
suchungsfragen den Ausgang der
Experimente bildeten, werden diese
oftmals nicht in den Fragehorizont,
in die Vorstellungswelt der Schiiler
geriickt. Verstehendes Lernen und
Interesse am Gegenstand werden
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so nicht erzeugt. Die Handlung als
wichtiger Akt fiir den Verstehens-
prozess (man iiberpriift durch sie
eine vorher formulierte Vermutung)
wird den Schiilern dann nicht deut-
lich. Auch das Lernen an Stationen,
eine in der Grundschule sehr belieb-
te Unterrichtsmethode im naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht, ist
kritisch zu werten, wenn fiir sorg-
filtiges Planen und Reflektieren der
Versuche nicht geniigend Zeit bleibrt,
wenn von den Lehrern zahlreiche
(meist aufwendig vorbereitete) Ex-
perimentierstationen im Klassen-
raum aufgebaut und die auf beilie-
genden Karten durchzufithrenden
Versuche nur »abgearbeitet« werden.
Oftmals zeigt sich dabei, dass Schii-
ler moglichst schnell moglichst viele
Versuche durchfithren wollen. Viel-
mehr ist darauf zu achten, dass Ko-
konstruktionen stattfinden kénnen
(das ist der sachbezogene Austausch
zwischen den Schiilern); sie sind mit
der Zusammenfassung und Bespre-
chung der einzelnen Stationen die
Schliisselstellen dieser Unterrichts-
methode (siehe z.B. Unterrichts-
aufbau bei den KINT-Boxen; vgl.
Moller 2005).

Fazit

Nachfolgend sollen einige Anre-

gungen fiir den Unterricht gegeben

werden, die aus der Pidagogischen

Interessentheorie und der Selbstbe-

stimmungstheorie abgeleiter werden

kénnen.

1. Handelndes Lernen hat gera-
de im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht eine erhebliche
Bedeutung und st68¢ bei jun-
gen Kindern als solches bereits
auf Interesse. Daneben trige es
nach der Theorie von Aebli dazu
bei, gedankliche Auseinander-
setzungen zum Lerngegenstand
anzubahnen und dadurch ver-
stehendes Lernen zu férdern.

Gerade bei physikalischen The-
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men haben Kinder oftmals aus
wissenschaftlicher Sicht falsche
Prikonzepte aufgebaut (z.B.
Luft wiegt nichts; ein schwerer
Gegenstand geht unter; Strom
wird verbraucht). Solche Fehl-
vorstellungen konnen besonders
nachhaltig durch handelnde Er-
fahrungen tiberwunden werden.
Allerdings miissen diese sorgfal-
tig angebahnt und durch gegen-
standsbezogene Fragen begleitet
werden. Versuche einfach »nach
Plan« durchzufiihren mag den
Unterrichtsablauf erleichtern,
trigt aber wenig zum Verstdndnis
eines Phinomens bei. Das Pro-
jeke gilt als besonders geeignete
Unterrichtsmethode, handelndes
Lernen zu realisieren. Im Sinne
der Lerntheorie von Aebli kann
dies aber nur erfolgreich sein,
wenn mit der Klasse ein nach-
vollziehbarer Projektplan erstellt
werden und dann einzelne Schii-
lergruppen eigene Teilprojekte
fur ihren Schwerpunkt bearbei-
ten, wobei Planen, Handeln,
Ziel/Ergebnis-Uberpriifung un-
verzichtbare Teile des Prozesses
sein sollen.

Aus der Selbstbestimmungstheo-
rie nach Deci und Ryan kénn-
te folgende unterrichtspraketi-
sche Anwendung erfolgen: Die
Option des freien Themas im
Sachunterricht kann auch da-
hin gehend umgesetzt werden,
dass jeder Schiiler sein eigenes
Thema bearbeitet. Kinder haben
oftmals bereits ein ausgeprigtes
individuelles Interesse an einem

spezifischen Gegenstand (»Kin-

der als Experten, vgl. dazu auch
Hartinger & Folling-Albers,
2002, S. 147ff.). So koénnte in
der dritten und/oder vierten
Jahrgangsstufe vereinbart wer-
den, dass jedes Kind im Laufe
des Schuljahres vor der Klasse
ein Referat zu einem selbst ge-
wihlten Thema hilt. Das Kind
muss zum Thema recherchieren,
Materialien zusammenstellen,
so aufbereiten, dass andere Kin-
der es verstehen. Wenn Kinder
noch kein explizites Interesse an
einem Thema entwickelt haben,
konnen sie auf diese Weise (auch
mithilfe des Lehrers) angeregt
werden, sich mit einem Thema
intensiver zu beschiftigen. Das
kann dann auch dazu fiihren,
dass die tibrigen Schiiler der
Klasse Interesse an dem Thema
finden. Die Ausarbeitung eines
Vortrags kann auch verkniipft
werden mit der Anlage eines Ex-
pertenheftes, in das die Schiiler
im Verlauf des Schuljahres zu
ihrem interessierenden Thema
einordnen — dhnlich der Anlage
eines Portfolios.

Das Wissen um die Bedeutung
des Kontextes fiir den Aufbau
von Interesse an naturwissen-
schaftlichen Sachverhalten kann
fiir unterrichtliche Themen ge-
nutzt werden. So interessieren
Midchen Sachverhalte im Kon-
text »Gefahren von technischen
Geriten« besonders, wihrend
Jungen eher die »Niitzlichkeit«
oder die »technischen Gerite
an sich« interessieren. Wenn
also der technische Sachverhalt
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auch mit Blick auf seine Ge-
fahren untersucht wird, kann
auch ein hoheres Interesse bei
den Midchen erzeugt werden.
Im Bereich der Tdtigkeiten in-
teressieren sich Jungen eher fiir
praktische konstruktive Tétig-
keiten, wihrend Midchen sich
eher fiir kritisches Urteilen und
Bewerten von Zusammenhin-
gen interessieren (vgl. Hoff-
mann & Lehrke, 1986, S. 200).
Um aber kritisch urteilen zu
konnen, ist ein Verstehen des
Sachverhalts eine wichtige Vo-
raussetzung. Eine Verinderung
der Perspektive auf den Unter-
richtsgegenstand kann somit
bereits Lerninteresse erzeugen
bzw. unterstiitzen. |
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