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Deutung von Lesefehlern *

Hans Briigelmann

In der Diagnose und Einschatzung von Lesefehlern lassen sich (wie bei der Rechtschreibediag-
nose) vier grundsatzlich verschiedene Ansatze unterscheiden:

(1) Zur Unterrichtstradition gehort das schlichte Auszahlen der Fehlermenge unter dem didakti-
schen Motto: Je mehr Fehler jemand macht, umso schwécher ist seine Lesefahigkeit ausgepragt
und umso mehr muss er Uben. Es wird also eine einheitliche Lesefahigkeit angenommen, in der
es nur quantitative Unterschiede zwischen einzelnen Personen gibt. Diese Annahme kann aber in
die Irre fuhren (auch wenn sie im Schulalltag meist einen brauchbaren ersten Filter abgibt, um
Kinder mit Schwierigkeiten rasch herauszufinden): Nehmen wir an, Kinder begegnen auf den ers-
ten Fibelseiten immer wieder denselben Wdrtern. Dann kénnen sie sich diese Worter an Unter-
schieden merken, die nichts mit einer Einsicht in den Aufbau der Schrift zu tun haben. Sie kdnnen
also Worter an Merkmalen wie “den zwei Kreuzen in der Mitte* (Mutter) oder ‘dem Ei am Anfang*
(Oma) wiedererkennen, auf die Lange des Wortes achten und Unsicherheiten durch ihre Sprach-
erfahrung und Sinnerwartung klaren. Das gilt jedenfalls fir einen begrenzten Anfangswortschatz.
Solche naiven Leser machen dann weniger Fehler als Kinder, die die Worter systematisch analy-
sieren und noch Schwierigkeiten mit einzelnen Buchstaben oder mit dem Zusammenlesen haben.
Auch wenn Kinder sich bemiuhen, vom Wort-fir-Wort—Lesen zum zusammenhangenden, sinn-
verstehenden Satzlesen Uberzugehen, unterlaufen ihnen vermehrt Fehler, die sie vorher kaum
gemacht haben. Diese beiden Beispiele machen deutlich, dass Fehler nicht nur etwas Uber
Schwéchen des Lesers, sondern auch Uber die Art der Aufgabe und die Qualitat der Problemlo-
sung durch den Lerner aussagen.

(2) Eine erste Differenzierung des quantitativen Fehlerbegriffs bringt die Gruppierung nach der
aulBeren Form des Fehlers. Als Gesichtspunkte fur eine solche gegenstandsbezogene Analyse
der Oberflachenahnlichkeit von Lesefehlern werden z.B. in verschiedenen Tests vorgeschlagen:
Auslassungen, Hinzufigungen, Ersetzungen, Vertauschungen (von Buchstaben oder Woértern).
Angenommen wird, dass Kinder in ihren Fehlern unterschiedliche Schwerpunkte haben, so dass
es sich lohnt, die Ubung auf bestimmte Merkmale der Schrift zu konzentrieren (z.B. die Unter-
scheidung ahnlich aussehender Buchstaben zu tben oder eine Auswahl von oft falsch gelesenen
Wortern wiederholt lesen zu lassen). Eine Schwierigkeit dieses Ansatzes macht die folgende Er-
fahrung deutlich: JENKINS/LARSON (1978) haben Kinder denselben Text (ohne Korrektur von
Fehlern und ohne zusétzliche Ubung) an zwei Tagen hintereinander lesen lassen; bei der zweiten
Lektire haben die Kinder rund 1/3 der am ersten Tag falsch. gelesenen Worter richtig gelesen —
und daflr andere Fehler gemacht. Leistungsschwéachen lassen sich also nur bedingt an dul3eren
Merkmalen von Schrift(zeichen) festmachen; sie sind Symptome fir tieferliegende und komplexe-
re Schwierigkeiten im Zusammenspiel psychischer Leistungen.

(3) Diese Einsicht nimmt der dritte Ansatz auf, der die Lesefahigkeit in eine Summe von Teilleis-
tungen aufgliedert, die allgemeinen psychischen Funktionen wie auditive Wahrnehmung, visuelle
Wahrnehmung, Symbolverstandnis usw. zugeordnet werden. Lesen wird also verstanden als Zu-
sammenspiel von geistigen Leistungen, die jeweils fur sich entwickelt werden konnen. Fehler
werden beispielsweise unter dem Gesichtspunkt der optischen und der akustischen Ahnlichkeit
zur Vorlage eingeschatzt, um zu priufen, ob eine dieser beiden Teilfunktionen gestort ist. Dem
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entsprechen die Vorschlage in vielen vorschulischen Foérderprogrammen, die visuelle Wahrneh-
mung beispielsweise dadurch zu schulen, dass Gegenstande nach ihrer Farbe und Form geord-
net werden, dass die Kinder zwei &hnliche Bilder auf Unterschiede in Details absuchen sollen
usw. Im Gegensatz zum Ansatz (2) sieht dieser Deutungsversuch also von den Besonderheiten
des Gegenstands (hier: Schrift vs. Bilder vs. Merkmale von Gegenstanden) ab. Leistungsschwa-
chen im Lesen werden auf Stérungen allgemeiner, d.h. nicht gegenstandsbezogener Teilfunktio-
nen zurtckgefihrt. Diese Annahme gilt aber nur in wenigen Fallen von sehr weitgehenden Ausfal-
len in diesen Grundfunktionen. Gerade Untersuchungen zur visuellen Unterscheidungsfahigkeit
haben gezeigt, dass ein schriftunspezifisches Training wenig fur die Entwicklung der Lesefahig-
keit bringt. Zum zweiten ist die Annahme fragwuirdig, Lesen sei die Summe isoliert zu Ubender
Teilfahigkeiten. Sowohl lerntheoretische Untersuchungen als auch hirnphysiologische Untersu-
chungen haben gezeigt, dass die Integration von Teilleistungen eine eigenstandige Aufgabe ist
(vgl. fur das Lesen: BERGK 1980).

(4) Im vierten Ansatz der Fehleranalyse wird diese Einsicht weiter entfaltet, wenn Lesen als aktive
Informationssuche, d.h. als individuelle Problemlésung mit den jeweils zur Verfiigung stehenden
personlichen Erfahrungen, Kenntnissen und Fahigkeiten verstanden wird. Bei der Fehleranalyse
versucht man also zu verstehen, wie der Leser vorgegangen ist, um sich einen Reim auf den je-
weiligen Text zu machen. Der Begriff “Fehler* wird in diesem Zusammenhang problematisch. Es
geht vielmehr darum, dass jeder Leser seine individuelle Art entwickelt, wie er mit der Anforde-
rung “Lesen von Schrift” fertig wird. Wer ein Kursbuch gut lesen kann, hat vielleicht Schwierigkei-
ten mit Gedichten. Rasches Nachschlagen in Telefonbtichern erfordert andere Leistungen als das
Lesen eines Fachbuches. Die Leseleistung ist also unter zwei Gesichtspunkten zu beurteilen:

(@) Stellt sie fur den Betreffenden eine subjektiv befriedigende Losung der konkreten
Aufgabe dar?

(b) Verspricht die Strategie des Lesers objektiv zureichenden Erfolg unter verschiede-
nen Lesebedingungen (z.B. bei unterschiedlichen Textarten, Leseabsichten, Situati-
onsbedingungen (Zeitdruck 0.4.) usw.)?

Es kann z.B. sein, dass jemand aus sozialer Scheu beim lauten Lesen viele Fehler macht, aber
beim stillen Lesen durchaus die gewlnschte Information einem Text entnehmen kann. Oder es
kann sein, dass jemand im Beruf sehr rasch lesen muss, wobei es auf kleinere Fehler nicht an-
kommt; wirde er fehlerfrei lesen, misste er viel mehr Zeit aufwenden, ohne damit den Erfolg sei-
nes Alltagshandelns zu verbessern.

Nach dieser Vorstellung ist Lesen nicht die Summe von jeweils flr sich zu entwickelnden Teilleis-
tungen (s. 3), sondern von Anfang an eine Ubergreifende, allerdings noch recht grob entwickelte
Fahigkeit, die zunehmend verfeinert wird. Fehler weisen darauf hin, wie der Lerner versucht, sei-
ne (Schrift-)Umwelt aktiv zu erkunden und sich einen personlich bedeutsamen Reim auf eben
diese Umwelt zu machen. Sie zeigen also, welche Zugriffe der Lerner im Rahmen seiner Mog-
lichkeiten entwickelt, um mit den Anforderungen des Lesens zurechtzukommen. Die Einsicht in
diese individuellen Vorstellungen und Zugriffsweisen bietet Ansatzpunkte, uni dem Leser von sei-
nem jeweiligen Entwicklungsstand her erfolgreichere Strategien zu vermitteln (vgl. zur Konkreti-
sierung dieser Uberlegungen: GOODMAN 1967; 1976; 1977; HOFER 1976; EVI CIEL 1977). So
wichtig dieser vierte Ansatz als Deutungsrahmen fiir das Fehlerproblem ist —— er droht, den
Lehrer im Unterrichtsalltag zu tberfordern. Insofern bleibt die Aufgabe, allgemeine Kategorien fir
die Deutung von Verlesungen zu entwickeln. Allerdings haben die Uberlegungen zu (2) und zu (3)
deutlich gemacht, dass solche Fehlerkategorien weder nur_gegenstandsbezogen noch nur auf
allgemeine psychische Funktionen hin bestimmt werden kdnnen. Das Verstandnis von Lesen als
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individuelle Problemlésung in der Auseinandersetzung mit Umweltanforderungen (4) weist auf
den engen Zusammenhang von subjektiven Einstellungen/Fahigkeiten/Kenntnissen und objekti-
ven Textmerkmalen/ Lesebedingungen/VVerwertungsformen hin.

Im Gegensatz zum Bereich des Rechtschreibens wissen wir Uber das Lesen und Lesenlernen
zum Gluck auch mehr, so dass wir inzwischen mit einiger Verlasslichkeit didaktisch bedeutsame
schriftbezogene Teilleistungen des Lesens ausmachen konnen. In seiner am weitesten ausgereif-
ten und fur den Unterricht verwendbaren Form liegt diese Konzeption vor in dem Prototype Test
of Decoding Skills“ von Bolt-Beranek and Newman Inc., den ADAMS u.a. (1980a+b) entwickelt
haben. In insgesamt 18 Aufgabenreihen werden unterschiedliche Anforderungen an den Leser
gestellt, die jeweils (z.T. im Vergleich von Leistungen in zwei verschiedene Aufgaben) den Ein-
fluss bestimmter Teilfahigkeiten auf den Leseerfolg sichtbar machen. Interessant ist dieser Test
vor allem auch deshalb, weil er die Ergebnisse der Schuiler (a) vom 2. bis 5. Schuljahr und (b) im
Vergleich der jeweils 50 % besten und 50 % schwachsten Leser aufschlisselt. Auch wenn die
Autoren annehmen, “dass verschiedene Leser aus unterschiedlichen Grinden gut oder schlecht
lesen”, (1980a,11) dass also jeder Leser (auch bei ahnlicher Leseleistung insgesamt) seine Star-
ken und Schwachen in anderen Teilbereichen hat, machen diese Vergleiche doch deutlich, in
welchem MalRRe bestimmte Fertigkeiten oder Kenntnisse allgemein zur Steigerung der Lesefahig-
keit beitragen.

Ich werde deshalb im folgenden die Aufgaben und die wesentlichen Ergebnisse kurz vorstellen,
da es vergleichbare Tests in deutscher Fassung noch nicht gibt (lediglich die Aufgaben 7 und 8
finden sich in ahnlicher Form bei TEWES/ THURNER *“Testbatterie Grammatische Kompetenz', s.
THURNER 1977). Fur die Diagnose im 2. Schuljahr lassen sich folgende Merkséatze formulieren
(sie beziehen sich auf die Aufgabenliste in der Anlage und die Darstellung der entsprechenden
Untersuchungsergebnisse in ADAMS u.a. 1980b):

1. Buchstabenkenntnis (s. 1.1)

Nur ausgesprochen schwache Schiler haben Schwierigkeiten, die Buchstaben zu benennen oder
zu lautieren. Im Ubrigen sind die 50 % besseren Leser den 50 % schwacheren Lesern in Tempo
und Sicherheit nur geringfligig tberlegen.

2. Kenntnis haufiger Wérter (“Sichtwortschatz®, s. 1.2, 1.3, 2,)

Je bekannter Worter sind, d.h. je haufiger sie in Alltagstexten auftauchen, umso geringer wird der
Vorsprung der guten von den schwachen Lesern. Dass die schwachen Leser den Vorsprung der
guten Leser bis zum 5. Schuljahr fast ganz aufholen zeigt, dass haufiges Lesen von Wortern die
Lesefahigkeit fordert. Lediglich unter den Legasthenikern ist auch in dieser Kategorie ein he-
trachtlicher Ruckstand festzustellen. Umgekehrt ist festzuhalten: Je seltener, also weniger ver-
traut Worter sind, umso groRer wird der Vorsprung der guten Leser, die offensichtlich Gber a-
satzliche Taktiken zur Entschlisselung von Wortern verfiigen, die schwachen Lesern nicht (in
diesem Mal3e) zur Verfugung stehen.
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3. Kenntnis von Rechtschreibmustern (s. 1.2/1.3; 1.2/1.4; 1.6/1.8)

Gegenuber dem Erlesen von einzelnen Buchstaben oder ganzen Wortern ist es von Vortell |,
wenn man Uber Bausteine verfugt, die in verschiedenen Wortern wiederkehren, aber groRRere
Einheiten umfassen als den einzelnen Buchstaben. Die Kenntnis von Rechtschreibmustern kann
durch die Bildung entsprechender Kunstworter Uberprift werden, bei denen die Hilfe der Bedeu-
tung entfallt, Es zeigt sich, dass der Vorsprung guter Leser wéchst, wenn sie Kunstworter (statt
sinnvoller Worter) erlesen und wenn sie Worter seltener Bauart lesen mussen. Gute Leser nutzen
also die (implizite) Kenntnis von der Bauart der Schriftsprache beim Lesen besser aus und sie
verfigen aufRerdem Uber ein breiteres Repertoire an solchen Baumustern. Umgekehrt kann man
sagen: Schwache Leser sind in héherem MalRe darauf angewiesen, Woérter durch Bezug auf ihren
mindlichen Wortschatz zu erlesen (das belegt zusatzlich Aufgabe 3., die nur durch den Vergleich
der Lautumschrift mit dem erwarteten Begriff zu I6sen ist: hier gibt es keinen bedeutsamen Unter-
schied zwischen beiden Gruppen, und die schwachen Leser zeigen eine deutlicher vom Ergebnis
her gesteuerte Losungsstrategie). Die Abhangigkeit des Leseerfolgs von der Bedeutung der Wor-
ter (besonders bei leistungsschwacheren Schilern) weist noch einmal darauf hin, wie wichtig der
aktive Wortschatz fur die Entwicklung der Lesefahigkeit ist: Ein geringer Wortschatz beeintrachtigt
gerade bei denjenigen Schilern, die nicht auf andere Zugriffsweisen ausweichen kénnen, den
Leseerfolg.

4. Fahigkeit zur Gliederung von Wértern (s. 1.2-1.10; 7.; 8.)

Lange Worter mussen in Teilen erlesen werden, einzelne Buchstaben missen zu gréfReren Ein-
heiten zusammengefasst werden. Dies und die Nutzung der Rechtschreibmuster (oben 3.) setzt
eine sinnvolle Gliederung zwischen Buchstaben und die Silbengliederung der gesprochenen
Sprache bestimmt werden. Diese Fahigkeit ist bei schwacheren Lesern unzureichend ausgepragt:
Ihre Leistung nimmt bei wachsender Silbenzahl drastisch ab, wahrend sie bei guten Lesern kaum
oder (bei 3 bis 5silbigen Wortern) nur in geringerem Umfang absinkt. Auch bei der Herauslo-
sung von sinnvollen Wortern aus Zufallsfolgen von Buchstaben ist der Vorsprung der guten Leser
noch einmal ein ganzes Stiick gro3er als beim Lesen einfacher Woérter. Dass gute Leser Buch-
staben rasch zu gréfReren Einheiten zusammenfassen bestétigt auch Test (5), in dem die guten
Leser haufiger ,e“s Ubersahen, wenn sie in kleinen Wortern auftauchten.

5. Nutzung des Satzbaus und Sinnzusammenhangs (s. 9./2.; 4; 6; 8)

Aufmerksamkeit flr die Bedeutung und den grammatischen Aufbau des Textes erleichtert die
Entschlusselung weiterer Worter und die Speicherung des bereits Gelesenen. Insbesondere wn-
bekannte Worter konnen auf diese Weise leichter erlesen werden. Gute Leser machen deutlich
weniger unsyntaktische Pausen (s. 4). Gute Leser profitieren deutlich starker als schwache Leser,
wenn man ihnen sinnvolle Satze statt Zufallsfolgen von Wortern anbietet; d.h. sie nutzen den
Satzzusammenhang besser aus (s. 6). Auch beim Erlesen von Woértern ohne Zwischenraum (s.
8) nutzen gute Leser den Satzvorteil in hherem Mal3e als schwache Leser. Wahrend schwache
Leser beim Erlesen seltener Worter schwieriger Bauart keinen Nutzen aus der Einbettung in ei-
nen sinnvollen Satz ziehen (s. 9./12.), verdoppeln die guten Leser ihre Leistung. Wir kdbnnen also
zusammenfassen:

Unter allen Bedingungen lesen die 50 % besseren Leser mit mehr Erfolg als die 50 % schwachen
Leser. Diese Uberlegenheit schwankt aber je nach Aufgabe zwischen +20 % (Buchstabenkennt-
nis) und +700% (drei- bis funfsilbige Worter; seltene unregelmaflige Woérter am Ende sinnvoller
Satze). Das deutet darauf hin, dass bestimmte Teilfahigkeiten bei guten Lesern stéarker ausge-
pragt sind. Zu ihnen zahlen insbesondere:
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- die Nutzung des Orthographievorteils, d.h. der héheren Wahrscheinlichkeit, dass bestimm-
te Buchstaben nach bestimmten anderen Buchstaben auftreten (sog. “Rechtschreibmus-
ter);

- die Nutzung der Silbengliederung, d.h. die Zusammenfassung von Buchstaben als akusti-
sche Gliederungseinheit des Wortes;

- die Nutzung des Satzbaus, d.h. der syntaktischen Regelmé&Rigkeiten in der Flgung von
Wortern;

- die Nutzung des Wortschatzes der gesprochenen Sprache, d.h. die Mdglichkeit, auf einen
breiteren Wortschatz als Orientierungshilfe beim Lesen zurtickzugreifen;

- die Nutzung des Sinnzusanlmenhangs, d.h. des Kontextvorteils, der sich aus der Bedeu-
tungseinengung durch die Verknupfung von Wartern zu sinnvollen Aussagen ergeben.

Schwache Leser sind im 2. Schuljahr lediglich in der Buchstabenkenntnis (also Zwang zum ein-
zelheitlichen Erlesen) kaum und beim Erlesen sehr haufiger Worter (halbe Leistung der guten
Leser) weniger unterlegen. Fur den Lehrer trostlich ist aber, dass de leistungsstarken Schuler
ihre Leistung bis zum 5. Schuljahr nur in den weniger entwickelten Bereichen steigern, wahrend
die schwacheren Schiler in allen Bereichen betrachtliche Fortschritte machen. Da ihre “Zuwachs-
raten” 2- bis 25-mal so hoch sind, holen sie durchweg betrachtlich auf. Lediglich bei Kunstwortern
und bei seltenen Wortern bleibt ein deutlicher Riickstand. Die Teilgruppe der Legastheniker aller-
dings bleibt in allen Bereichen zurlick. Wahrend also bei den schwachen Lesern lediglich eine
zeitliche Verzogerung in der Leistungsentwicklung festzustellen ist, fehlen ihnen grundlegende
Fahigkeiten, Einsichten oder Kenntnisse, die systematischer entwickelt werden mussten. Im Ubri-
gen lasst das Fehlerprofil Gber die beschriebenen Teilfunktionen hinweg ekennen, in welchen
Bereichen einzelne Schiler individuell gefoérdert werden missten, um ihre Lesefahigkeiten zu
vervollkkommnen.
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Anlage zu: Deutung von Lesefehlern

A Prototype Test of Decoding Skills — Beispielaufgaben
(Die deutschen Beispiele sind keine Ubersetzungen, sondern analog formulierte Aufgaben)

1. Word identification (Worter erkennen)
11 Acht Buchstaben benennen; u, m, s, a, r, d, i, k

1.2 Acht sehr haufige, einsilbige und lautlich regelmafiige Worter benennen:
Z_B. “gutﬂ’ “TOr“

13 Acht sehr haufige, einsilbige aber lautlich unregelmal3ige Worter benennen:
z.B. “Tisch®, “klein®

14 Acht einsilbige Kunstwarter, z.B. “rall*, “Schak*

15 Acht einsilbige Kunstwérter mit Konsonantenhaufung: z.B. “Klurst®, “grobt*
1.6 Acht zweisilbige Worter typischer Bauart, z.B. “Hase", “bauen”

1.7 Acht zweisilbige Worter unterschiedlicher Bauart, z.B. “Haustur, “Festeis*
1.8 Acht zweisilbige Kunstwdrter typischer Bauart, z.B. “Lauker”, “schammig*
19 Acht drei- bis funfsilbige Worter, z.B. “abholen®, “Waschmaschine”

1.10  FuUnfdrei— bis funfsilbige Kunstworter, z.B. “refrisolen”, “erbehlogarisch*
Irregular Words

2. 45 Worter schwieriger Bauart in funf Gruppen abnehmender Haufigkeit (=Bekanntheit),
z.B. “Fahrschein®, “Toilette”

Pseudoword Captions
3. 14 Kunstworter, die lauttreu, aber nicht rechtschriftlich sinnvollen Wortern entsprechen
und Abbildungen zugeordnet werden sollen, z.B. “Abvell*, “Bohd*

Fluency
4. 24 Satze mit eingeschobenen Leerkadstchen, die durch sinnwidrige Teiluiig des Satzes
den LesefluR storen, z.B. “Der [_] Vater kauft[ ] sich einen[_] Fernseher mit[_]JAntenne.*

Find-the-e’s
5. Die Kinder sollen in einem kurzen Text alle e‘s durchstreichen

Approximations

6. Drei Satze und drei Zufallsfolgen von Wortern sollen erlesen werden, z.B. “Manfred geht
in den Garten um mit seinen Freunden FuR3ball zu spielen* und “Lauft Madchen Stral3e ihren um
Ball Auto dem vor auf das die retten zu*
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Embedded Words

7. 10 Worter sind in Zufallsfolgen von Buchstaben eingebettet, z.B. “xxwertxx, “krslautvch*

Spaceless Sentences
8. Vier Satze und vier Zufallsfolgen von Wortern sind jeweils ohne Wortzwischenraum ge-
schrieben, z.B. “Autossindsehrlaut”, “Ofensonnigéaltersehr*

Context

9. 45 Worter schwieriger Bauart in funf Gruppen abnehmender Haufigkeit (s. oben 2) werden
am Ende von Satzen verwendet, die einen Sinnzusammenhang vorgeben, aber keine eindeutige
Sinnerwartung festlegen, z. B “Mein Vater gab dem Schaffner den Fahrschein* “Der Kellner zeig-
te ihm den Weg zur Toilette*

Diese Beispiele kénnen als Muster fur Aufgaben zur Diagnose der Lesefahigkeit verwendet wer-
den (vgl . die erlauternden Hinweise zur Funktion der einzelnen Aufgabentypen im Text). Aller-
dings ist zu berlcksichtigen, dass die Aufgaben fur die Verwendung in deutschen Klassen
manchmal anders zugerichtet werden missen, um den besonderen Schwierigkeiten der deut-
schen Sprache gerecht zu werden. Das gilt insbesondere fir das Merkmal “lautlich regelmafig*,
das im Englischen betrachtlich grol3ere Schwierigkeiten bezeichnet als im Deutschen. Interessant
sind im Deutschen vor allem die Kiirze/Lange des Vokals und mehrgliedrige Schriftzeichen sowie
Konsonantenhaufungen. Dazu einige Beispiele:

- Post/Tor; Tag/Wald; weg/Steg; gib/Lid; gut/Hund
- Wasche; Speck; Stachel; Vieh
- Sprengkraft; Klang; umkrempeln.

Unter diesem Gesichtspunkt sind die Aufgaben 1.2/1.3 neu zu Uberdenken. Fur &ltere Schiuler
wird das Problem der lautlichen Mehrdeutigkeit von Schriftzeichen bedeutsamer, weil dann auch
Lehn— und Fremdworter eine Rolle spielen (z.B. Dschungel, Portion, Cello, City, Chef, Couch,
Clown, Yoghurt, Vase usw.; vgl. fur weitere Beispiele die Ubersicht in BERGK 1980, 140-143, der
ich auch einige Anregungen fur diese Anlage verdanke.



