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10 Lernen mittels Konzeptwechsel in der 
Hochschuldidaktik 

Finja Grospietsch und Jürgen Mayer 

Zusammenfassung 

Im vorliegenden Beitrag wird das Lehr-Lernmodell des Konzeptwechsels (Conceptual 
Change) vom schulischen auf den universitären Kontext, bzw. auf die erste Phase der 
Lehrerbildung übertragen. Es wird beschrieben, welche Arten von Präkonzepten bei 
angehenden Lehrkräften bestehen können und vor dem Hintergrund professioneller 
Kompetenz ausgeführt, welche Folgerungen sich für die Lehrerbildung ableiten lassen. 
Auf der Basis eines Modells zum professionellen Konzeptwechsel werden Bedingungen 
und Ziele des Konzeptwechsels bei Studierenden im Rahmen der universitären 
Ausbildung dargestellt. Konkrete Projekte geben in den Folgekapiteln dieses Buches 
einen Einblick, wie sie dieses Modell fachbezogen konkretisieren sowie dessen 
Effektivität für akademisches Lehren und Lernen überprüfen. 

Abstract 

This chapter transfers the teaching and learning model of conceptual change from the 
school to university context, and specifically to the first phase of teacher education. We 
describe the types of misconceptions that can arise among pre-service teachers and their 
potential consequences for teacher education, particularly in terms of professional com-
petence. The necessary preconditions for and goals of conceptual change among students 
in university education are presented on the basis of a model of professional conceptual 
change. In the following chapters, concrete projects provide insights into how they make 
this model more concrete with respect to specific topics and test its effectiveness for ac-
ademic teaching and learning. 
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| Finja Grospietsch und Jürgen Mayer 150 

1 Einleitung 

Vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Lehr-Lerntheorie sind sog. Präkonzepte 
von Lernenden, also ihr vorunterrichtliches Wissen und ihre Überzeugungen zu einem 
Gegenstandsbereich, ein zentrales Element des Lehr-Lernprozesses. Aus Perspektive der 
wissenschaftlichen Disziplinen können Präkonzepte von Lernern nicht korrekt (= Fehl-
konzepte) oder nur im Alltagskontext angemessen (= Alltagskonzepte) sein. Derartige 
Präkonzepte sollten langfristig und gezielt zu wissenschaftlich angemessenen Konzepten 
(= Fachkonzepten) weiterentwickelt werden. Im schulischen Kontext wird hierzu das 
Lehr-Lernmodell des Konzeptwechsels (Conceptual Change) genutzt und in zahlreichen 
Disziplinen angewendet, darunter Biologie (Inagaki & Hatano, 2002; Krüger, 2007), Ge-
schichte (z.B. Leinhardt & Ravi, 2008), Politikwissenschaft (z.B. Voss & Wiley, 2006) 
oder auch Mathematik (z.B. Vosniadou & Verschaffel, 2004).1 Konzeptwechselfor-
schung untersucht sowohl den Prozess, durch den Lerner Präkonzepte revidieren und 
fachlich vertretbare Konzepte erwerben, als auch die Art und Weise, wie Präkonzepte 
sich durch Lernen und Entwicklung verändern, und welche Schwierigkeiten sich dabei 
ergeben (Vosniadou, 2013). Konzeptwechsel von schulischen Lernern ist Thema zahlrei-
cher Lehrerfortbildungen, wobei deutlich wird, dass auch Lehrkräfte bei ihrer Professio-
nalisierung Konzeptwechsel durchlaufen müssen (z.B. Stofflett, 1994; Feldman, 2000; 
Hewson, Tabachnick, Zeichner, Blomker, Meyer, Lemberger, Marion, Park & Toolin, 
1999; Hewson, Tabachnick, Zeichner & Lemberger, 1999). Das Modell des Kon-
zeptwechsels wird so auch auf Lehrerfortbildungen selbst angewandt (z.B. Möller, 
Kleickmann & Jonen, 2004; Hand & Treagust, 1994; Tobin, Tippins & Gallard, 1994; 
Fischler, 2000; Gustafson & Rowell, 1995), wobei es u.a. das Ziel ist, Präkonzepte von 
praktizierenden Lehrkräften, die durch Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit geprägt 
und damit sehr resistent gegenüber Veränderungen sind, zu professionalisieren (Möller 
et al., 2004). Wenig Versuche wurden bislang dazu unternommen, das Modell des Kon-
zeptwechsels auch in die erste Phase der Lehrerbildung und damit in die universitäre Aus-
bildung von Lehrkräften zu integrieren (z.B. Kleickmann, Gais & Möller, 2005). Dabei 
gilt gerade sie als entscheidende Instanz, um wissenschaftliche Konzepte zu stärken 
(Kunter & Pohlmann, 2009; Decker, Kunter & Hardy, 2013). Im Rahmen dieses Buches 
soll diesbezüglich sowohl theoretisch als auch methodisch und empirisch (Kapitel 11-14) 
ein Anfang gemacht werden. 

2 Präkonzepte und ihre Kategorisierung 

In Anlehnung an den Kategorisierungsansatz von Chi (2013) können Präkonzepte von 
Lernern unterschiedliche Qualitäten besitzen. Chi unterscheidet inkorrekte und unzu-
reichende Präkonzepte. Auf Basis dieser Einteilung lassen sich wiederum vier Qualitäten 
von Präkonzepten unterteilen: Falsche Einzelüberzeugungen, fehlerhafte mentale  

1 Ein Überblick findet sich bei Vosniadou (2013). 
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Lernen mittels Konzeptwechsel | 151 

Modelle, Kategorienfehler und fehlende Schemata. Jede Art erfordert ihren eigenen Weg 
des Konzeptwechsels und damit unterschiedliche Instruktionen (Abbildung 1). 

Abbildung 1:  Kategorisierung von Präkonzepten (übersetzt auf Basis von Chi, 2013) 

Falsche Einzelüberzeugungen (z.B. ein Fisch ist größer als ein Wal) erfordern auf dem 
Weg zur Überzeugungsrevision Widerlegen oder Ersetzen. Auch das konsequente Igno-
rieren von Präkonzepten z.B. in Lehrbüchern ist eine verbreitete Konzeptwechselinstruk-
tion. Mehrere Einzelüberzeugungen zusammen bilden nach Chi (2013) mentale Modelle 
(z.B. zum Kreislaufsystem). Diese sind als Präkonzepte in sich kohärent und konsistent, 
jedoch nicht mit dem fachlich korrekten Modell vereinbar. Fehlerhafte mentale Modelle 
können durch das a) Widerlegen vieler falscher Einzelüberzeugungen, b) ganzheitliches 
Konfrontieren oder c) das Widerlegen von Grundannahmen weiterentwickelt werden. 
Schwerer zu verändern als fehlerhafte mentale Modelle sind Kategorienfehler. Diese lie-
gen vor, wenn ein Konzept einer fachlich unangebrachten Kategorie zugeordnet wird 
(z.B. Hitze zu Kategorie Status statt Prozess). Solche Kategorienfehler bleiben laut Chi 
(2013) über viele Schuljahre und sogar über historische Perioden stabil, was u.a. dadurch 
bedingt ist, dass das Widerlegen von Einzelüberzeugungen hier keine Wirkung zeigt. Er-
forderlich ist ein Wechsel der Kategorie an sich und ein Konfrontieren auf kategorialem 
Niveau. Damit ein Konzept in eine andere Kategorie verschoben wird (z.B. Wal in Säuger 
statt Fisch), müssen zwei Bedingungen erfüllt sein: 1. Bewusstsein, dass bisherige Kate-
gorie falsch ist (Konfrontieren), 2. Sachkundiges Wissen über die richtige Kategorie. Ka-
tegorienwechsel sind laut Chi (2013) im Alltag sehr selten. Zumeist gibt man sich mit 
einer bewährten Kategorie zufrieden und wechselt höchstens je nach Kontext zu einem 
professionelleren Konzept. Robuster als Kategorien sind schließlich Schemata, die bei 
Lernern im fachlich korrekten Sinne fehlen können. Instruktionsstrategien können hier 
die Bildung neuer Schemata oder das Neuzuweisen zu neuen Schemata sein. Möchte man  
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| Finja Grospietsch und Jürgen Mayer 152 

ein universitäres Lehr-Lernsetting nach dem Modell des Konzeptwechsels schaffen, sollte 
man somit die Qualität der Präkonzepte beachten. 

3 Theorien und Modelle des Konzeptwechsels 

Im schulischen Kontext existieren zahlreiche Theorien zum Konzeptwechsel, die weder 
begrifflich noch konzeptuell als einheitlich angesehen werden können (Vosniadou, 2013). 
Ordnungsversuche wurden u.a. von Stark (2003), Duit, Treagust, & Widodo (2013) und 
diSessa (2013) unternommen. Stark (2003) unterteilt Konzeptwechseltheorien in kognitiv 
(z.B. Rahmentheorieansatz nach Vosniadou & Brewer, 1992; Kategorisierungsansatz 
nach Chi, 1992) und situiert (z.B. Kontextansatz nach Caravita & Halldén, 1994; Kultu-
reller Ansatz nach Säljö, 1999). Duit et al. (2013) differenzieren hingegen in epistemolo-
gische (z.B. Posner, Strike, Hewson & Gertzog, 1982), ontologische (z.B. Chi, Slotta & 
de Leeuw, 1994; Thagard, 1992; Vosniadou, 1994) und affektive (Pintrich, Marx & 
Boyle, 1993; Dykstra, Boyle & Monarch, 1992; van der Veer & Valsiner, 1991) Ansätze. 
DiSessa (2013) nimmt wiederum eine abstufende Ordnung von Konzeptwechseltheorien 
vor, bei der danach unterschieden wird, inwiefern Konzepte in den Theorien als kohären-
tes Gebilde (coherence) oder als Einzelteile (pieces) angesehen werden (Gopnik & Well-
mann, 1994; McCloskey, 1983; Cary, 1999; Vosniadou, 2002; diSessa, 1988). Mit Blick 
auf das Professionsmodell von Baumert & Kunter (2006) (Kapitel 1), in dem sowohl Pro-
fessionswissen als auch professionelle Überzeugungen als anzustrebende Fachkonzepte 
angesehen werden können, erscheinen uns für die Übertragung in die Lehrerbildung vor 
allem zwei Theorien geeignet: 1) die knowledge-in-pieces-Theorie von diSessa (2013), 
laut der Wissenselemente stärker miteinander vernetzt werden sollen sowie 2) der Rah-
mentheorieansatz nach Vosniadou (2013), der einen Konzeptwechsel von lernbiografi-
schen zu lerntheoretischen Überzeugungen beschreiben kann. Beide Theorien werden 
nachfolgend genauer erläutert. 

3.1 Von Wissenseinzelteilen zu vernetztem Professionswissen 

DiSessa (1988, 1993) geht in seiner knowledge-in-pieces-Theorie davon aus, dass Lerner 
zunächst über ein unstrukturiertes Wissenssystem verfügen. Damit gemeint ist eine 
Sammlung von unverbundenen Wissenseinzelteilen (phenomenological primitives oder 
kurz p-prims), die einer oberflächlichen Interpretation von fachlicher Realität bzw. Er-
fahrungen und der Interpretation der Umwelt entspringen. P-prims sieht diSessa (2002) 
als zahlreiche, kleine, selbsterklärende Wissenselemente, die zwar nicht voneinander iso-
liert existieren, jedoch bei den Lernenden in keinem systematischen Zusammenhang zu-
einanderstehen. P-prims sind nicht beliebig, sie haben sich bereits dadurch bewährt, dass 
sie dem Lerner helfen, Alltagsphänomene zu erklären. Ziel kann es nicht sein, sie zu lö-
schen oder zu ersetzen. Vielmehr müssen die Elemente im Laufe des Lernprozesses mit 
anderen Wissenselementen verbunden werden. Konzeptwechsel meint somit, dass  
Wissenseinzelteile zu einem großen Ganzen zusammengesetzt werden. DiSessa (2013) 
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bezeichnet dies als von pieces zu coherence. Wissensstrukturen eines Laien unterscheiden 
sich von Fachkonzepten eines Experten in einem geringeren Niveau an coherence, d.h. 
Zusammenhängen bzw. Vernetztheit (Abbildung 2). 

Abbildung 2:  Konzeptwechsel von Wissenseinzelteilen zu vernetztem Professionswissen (in An-
lehnung an diSessa, 2013) 

Für die Lehrerbildung bedeutet dies, dass Präkonzepte von studentischen Lernern, beste-
hend aus Wissenseinzelteilen (z.B. Wissenselemente zu einem Thema aus Alltagserfah-
rungen aber auch unterschiedlichen universitären Lehrveranstaltungen), zu einem großen 
Ganzen, einem vernetzten Professionswissen, zusammengeführt werden müssen. Eine 
solche Vernetzung ist Ziel von Qualitätsoffensive-Projekten wie PRONET (Kapitel 1). 

3.2    Von biografischen zu professionellen Überzeugungen 

Studierende kommen nicht nur mit Vorwissen, sondern auch mit Überzeugungen in uni-
versitäre Lehrveranstaltungen. Diese gründen auf viele Jahre eigener Erfahrungen (ob 
schulisch oder privat) und sorgen dafür, dass Studierende noch weniger als Schülerinnen 
und Schüler als „unbeschriebene Blätter“ (Wiesner, 2008) angesehen werden können. 
Ihre Präkonzepte zu verschiedensten Themen (z.B. Lernen) sind durch die eigene Biogra-
fie nicht nur rational-kognitiv, sondern auch motivational-affektiv (Pintrich et al., 1993; 
Sinatra & Pintrich, 2003) und durch soziale und situationale Faktoren (Hatano & Inagaki, 
2003; Smith, diSessa & Roschelle, 1993) mitbestimmt. Vosniadou setzt mit ihrem Rah-
mentheorieansatz an genau dieser Stelle an, indem sie davon ausgeht, dass Lerner sich 
bereits vorunterrichtlich sogenannte Rahmentheorien (framework theories) bilden. Im 
Sinne des Professionsmodells nach Baumert und Kunter (2006) müssen solche initialen, 
lernbiografischen Überzeugungen zu professionellen (z.B. lerntheoretischen) verändert 
werden. Vosniadou verdeutlicht jedoch, dass sich dies nur als langsamer, gradueller Pro-
zess abspielen kann, auf dessen Weg zunächst synthetische Überzeugungen entstehen 
(Abbildung 3.)
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| Finja Grospietsch und Jürgen Mayer 154 

Abbildung 3:  Konzeptwechsel von lernbiografischen zu lerntheoretischen Überzeugungen  

Bei lernbiografischen als auch synthetischen Überzeugungen handelt es sich nicht um 
wissenschaftliche Theorien, jedoch um solche, die sich für den Lerner über einen längeren 
Zeitraum bewährt haben. Dies macht einen Konzeptwechsel besonders schwer. Rekate-
gorisierungen dauern und sind verbunden mit Fehlkonzepten sowie Brüchen, Koexisten-
zen und falschen Verbindungen. Präkonzepte sind bei Vosniadou (2013) dynamische 
Überzeugungssysteme, an denen konstruktivistisch und über einen längeren Zeitraum an-
gesetzt werden sollte. Um Überzeugungen zu professionalisieren, muss Lehrerbildung 
Studierenden Raum geben, neue Erfahrungen mit lerntheoretischen Überzeugungen zu 
machen, die gewichtiger sind als bewährte lernbiografische. 

4 Das Modell des professionellen Konzeptwechsels 

Anhand der theoretischen Ausführungen dieses Beitrags ließen sich drei Bedingungen für 
einen Konzeptwechsel bei Studierenden ableiten: 

1. Qualität von Präkonzepten beachten
2. Professionswissen vernetzt vermitteln
3. Erfahrungen mit lerntheoretischen Überzeugungen ermöglichen

Mit Abbildung 4 lässt sich zusammenfassen: Präkonzepte von Studierenden können un-
terschiedliche Qualitäten aufweisen und speisen sich sowohl aus Vorwissen als auch bi-
ografischen Überzeugungen. Je nach Art der Präkonzepte ergeben sich bestimmte Bedin-
gungen, die einen Konzeptwechsel befördern können. Insofern definieren wir professio-
nellen Konzeptwechsel als einen spezifischen Lernprozess innerhalb der Professionsent-
wicklung, bei dem sich vereinzelte Wissenselemente und subjektive, d.h. auf eigenen Er-
fahrungen basierende, Überzeugungen von angehenden Lehrkräften systematisch zu ko-
härent vernetzten und berufsbezogenen Fachkonzepten (Professionswissen und professi-
onellen Überzeugungen) weiterentwickeln. Ein Lehr-Lernsetting nach dem Modell des 
professionellen Konzeptwechsels sollte drei Ziele verfolgen: 1) Präkonzepte explizit auf-
greifen 2) die Kohärenzbildung bzgl. Professionswissen gezielt anleiten und/oder 3) einen 
Wechsel von subjektiven zu berufsbezogenen Überzeugungen unterstützen. 
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| Finja Grospietsch und Jürgen Mayer 156 

5 Folgerungen für die Hochschulbildung 

Bislang gibt es wenige empirische Arbeiten, die Präkonzepte von Studierenden beschrei-
ben (z.B. Grospietsch & Mayer, 2018). Fortgeschrittener ist die Forschung bei Lehrkräf-
ten und insbesondere bei Schülerinnen und Schülern (z.B. Hammann & Asshoff, 2014).2 
Es dominieren nach Tytler & Prain (2013) Untersuchungsmethoden wie Analysen von 
Protokollen bei Problemlösungen, strukturierte Interviews oder auch Concept Maps. 
Nach Meinung der Autoren dieses Beitrags müssen Präkonzepte im universitären Kontext 
systematischer erhoben bzw. existierende Daten in das Professionsmodell (Baumert & 
Kunter, 2006, Kapitel 1) sowie den Kategorisierungsansatz (Chi, 2013, Abschnitt 2) ein-
geordnet werden. Sowohl bei der Erhebung von Präkonzepten als auch bei der Entwick-
lung von Interventionen muss bedacht werden, welche Präkonzeptqualität (Einzelüber-
zeugung, mentale Modelle, Kategorien, Schemata) angestrebt wird. Je nach Qualität der 
Präkonzepte, die verändert werden sollen, sind andere Instrumente und Konzeptwechsel-
instruktionen nötig. 

Akademisches Lernen zeigt zunächst große Parallelen zum schulischen Lernen. Dies 
lässt sich mit einem adaptierten Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2009) abbilden 
(Abbildung 5). 

Abbildung 5:  Auf die Lehrerbildung spezifiziertes Angebots-Nutzungs-Modell (erweitert nach 
Helmke, 2009). 

2 Häufig wird von Vorstellungen gesprochen. 
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Ein Lernangebot kann unterbreitet werden, es entscheiden jedoch die Wahrnehmung, In-
terpretation und Nutzung (Lernaktivitäten) der Lernenden über die Wirkung. Wirkung 
kann bei angehenden Lehrkräften in Anlehnung an das Professionsmodell (Baumert & 
Kunter, 2006) differenzierter ausgedrückt werden als Lernertrag in Form von Professi-
onswissen und lerntheoretischen Überzeugungen (Fachkonzepte). Die Nutzung eines 
Lernangebots ist abhängig vom Kontext (z.B. Studiengang, Curriculum, Semesterzahl) 
und dem Lernpotenzial der Lernenden (Vorwissen und lernbiografische Überzeugungen). 
Präkonzepte müssen nicht zwangsläufig dazu führen, dass wissenschaftliche Fachkon-
zepte von Studierenden nicht verstanden werden. Es können mehrere auch konkurrie-
rende Konzepte (Clement, 1982) vertreten oder eben auch synthetische Modelle gebildet  
werden (Abschnitt 3), die „in ein und derselben Person auf ‚friedliche‘ Weise koexistieren 
[können]“ (Stark, 2003, S. 138). Aus Sicht der Autoren dieses Beitrags ist für die Hoch-
schulbildung entscheidend, dass universitäre Lerngelegenheiten stärker an den Präkon-
zepten der Studierenden ansetzen und verdeutlichen, wo diese ihre Grenzen haben und in 
welchen Kontexten professionell auf das Fachkonzept zurückgegriffen werden muss. Da-
bei sollte weniger auf das Vorhandensein von bestimmten Fachkonzepten (im Sinne von 
Professionswissen und lerntheoretischen Überzeugungen) fokussiert werden, sondern vor 
allem auf den komplexen Prozess der Konstruktion von wissenschaftlich vertretbaren 
Fachkonzepten und die Entwicklung von vernetzten, theoriebasierten Konzepten über 
längere Zeiträume des Studiums. 

Präkonzepte müssen dabei als soziale Konstrukte angesehen werden, die in ständiger 
Interaktion mit der Lehr-Lernumgebung entstehen (Hälldén, Scheja & Haglund, 2013). 
Ansätze, die dieser Situierung Beachtung zukommen lassen, bieten Caravita und Halldén 
(1994) sowie in radikalerer Form Säljö (1999). In der Hochschulbildung ist die Beziehung 
zwischen Präkonzepten und der kognitiven Struktur, in die sie eingebettet sind, vermut-
lich noch komplexer als bei schulischem Lernen. Um die Frage zu klären, warum Lerner 
in einer bestimmten Situation ein bestimmtes Konzept einem anderen vorziehen, müssen 
auch motivationale und emotionale Bedingungsfaktoren und Einstellungen in den Unter-
suchungsfokus gerückt werden. Stark (2003) erklärt: 

„Gerade bei Inhalten, die mit einem starken Selbstbezug bzw. großer ‚Ich-Nähe‘ verbunden 
sind, wenn also anzunehmen ist, dass eine emotionale Bindung an bestimmte Überzeugun-
gen besteht, wird es aussichtsreich sein, neben motivationalen auch emotionale Aspekte 
wie z. B. Angst und Unbehagen sowie inhaltsspezifische Einstellungen als potenzielle Con-
ceptual-Change-Bedingungsfaktoren zu untersuchen.“ (S. 139) 

Ein Bedingungsfaktor für die Stabilität der Präkonzepte von Studierenden kann sein, dass 
diese außerhalb des akademischen Kontextes eine gewisse Funktionalität aufweisen und 
im Alltag selten Konsequenzen haben (Stark, 2003). In der akademischen Ausbildung 
beachten wir bislang vor allem die Kontextbereiche, in denen die Präkonzepte Lernender 
nicht funktionieren, während ein größerer Kontextbereich, in dem sie produktiv sind oder 
sein können, nicht thematisiert wird. Stark (2003) erklärt jedoch:  
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„Fehlkonzepte sind […] aus situierter Perspektive nicht deshalb problematisch, weil sie aus 
wissenschaftlicher Sicht falsch sind: Probleme resultieren lediglich aus der Anwendung 
dieser Konzepte außerhalb von Kontexten, in denen sie Funktionalität beanspruchen kön-
nen“ (S. 137) 

Präkonzepte zu Lernen, Unterricht und Schule, die im Kontext der individuellen Lernbi-
ografie (z.B. aus der Schülerperspektive) erworben wurden, sollten somit insbesondere in 
der universitären Phase der Lehrerbildung aufgegriffen und mit Studierenden nicht nur 
im professionellen, sondern auch in ihrem bewährten Kontext reflektiert werden. 

6 Ausblick 

Wie in diesem Beitrag aufgezeigt, können das Lehr-Lernmodell des Konzeptwechsels 
und die daraus abgeleiteten Folgerungen für Lehren und Lernen auf die universitäre Leh-
rerbildung übertragen werden. Die wissenschaftliche Fruchtbarkeit für die Professions-
forschung sowie die Effektivität für akademisches Lehren und Lernen müssen sich aller-
dings erst erweisen. Dazu sind quasi-experimentelle und experimentelle Studien notwen-
dig, die den Lernertrag (Wissen, Überzeugungen) sowie motivationale und emotionale 
Bedingungsfaktoren systematisch überprüfen. In den folgenden Beiträgen werden vier 
Studien vorgestellt, die im Projekt PRONET in einer Konzeptwechsel-AG zusammenar-
beiten und das theoretische Konstrukt professioneller Konzeptwechsel empirisch unter-
suchen. 

Anmerkung 
Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen 
„Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1505 gefördert. 
Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autoren. Die Stu-
die wurde außerdem im Rahmen des LOEWE-Schwerpunkts „Wünschenswerte Er-
schwernisse beim Lernen“ des Landes Hessen unterstützt, bei dem die Co-Autorin asso-
ziiertes und der Co-Autor Vollmitglied sind. 
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