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Abstract: Mit dem Ziel, bekannte Fallstricke fiir nicht gelingende informa-
tische Bildung aus der tiber 4o-jdhrigen Tradition des Informatikunterrichts
in der Bundesrepublik Deutschland zu identifizieren, werden Hinweise zur
fachdidaktisch qualifizierten Gestaltung entwickelt.

Dazu wird ein Feld unter den Pflug genommen, das offenbar ein ungelieb-
tes Kind der Informatik und erst recht der Informatikfachdidaktik darstellt:
die Medienbildung. Die Konsequenzen unserer Uberlegungen werden bis auf
die konkrete Gestaltungsebene des Informatikunterrichts heruntergebrochen,
um zu zeigen, wie informatische Bildung im Sinne einer Eigenkonstruktion
aller Schiilerinnen und Schiiler gelingen kann.

1 Zieldimensionen informatischer Allgemeinbildung

1.1 Das Ziel — Durchsetzung des Grundrechts auf informatische Bildung

Die Zielrichtung der informatischen Allgemeinbildung besteht — trotz der he-
xadezimalen Organisationsstruktur des bundesdeutschen Bildungssystems® — in
der Einlosung des Grundrechts auf Bildung (vgl. Artikel 14 der Charta der EU
— Grundrechtskatalog, siehe auch [ ]) in unserer Welt: Schiilerinnen und
Schiiler sind ausnahmslos so auf die unbekannte Zukunft vorzubereiten, dass

sie diese verantwortlich fiir sich gestalten konnen (vgl.[ D).

In der Einlosung dieser Zielvorstellung sind verschiedene Konkretisierungen zu
beobachten. Es beginnt mit der zunehmenden Verankerung eines Pflichtfachs In-
formatik fiir alle Schiilerinnen aller Schulformen (und -stufen), geht tiber Wahl-
angebote im schulischen und/oder auflerschulischen Bereich und endet bei Zer-
tifikaten fiir Detailkenntnisse besonderer Auspragungen von Informatikmitteln?.

Die Differenzierung bei den Anforderungen geht so weit, dass einigen Ansitzen
der Bezug zur Informatik kaum noch anzusehen ist. Beispiele daftir sind m.E.
der ECDL (vgl. [ 1) oder andere »Fiihrerscheine«, die mit dem Ziel der

okonomischen Verwertung? entwickelt und eingefiihrt wurden oder werden.

Mit der Dissertation von Siglinde Vo8 (vgl. [ ]) ist nachweisbar, dass bei

'Chapeau an Steffen Friedrich fiir die Pragung »hexadezimale Struktur des Schulsystems«.
2Definition siehe [ ,S. 75]

3Sowohl der Erwerb der notwendigen Materialien als auch die Abnahme der Priifungen sind
kostenpflichtig. Da die Materialien und Priifungen regelméfiig an neue oder geénderte technische

Bedingungen angepasst werden, geht diesen Gelddruckmaschinen der »Stoff« nicht aus.



Schulungen zur Nutzung konkreter Informatiksysteme durch Verzicht auf Bild-
schirmfotos und Details der Bedienung die Eigenkompetenz der Teilnehmenden
entwickelt wird. Dies gilt (aber nur) unter der Voraussetzung, dass die hinter
den Informatiksystemen stehenden informatischen Grundkonzepte verstanden
werden. Nach der Vermittlung der grundlegenden Konzepte sahen sich die Teil-
nehmenden in der Riickschau besser in der Lage, ihre eigene weitere Arbeit mit
Biiropaketen auf einer informatischen Grundlage zu gestalten und nicht auf die
ndchste Schulung warten zu miissen, sobald Fragen auftauchten.

Zertifizierung von Detailbedienkenntnissen widersprechen dem Grundrecht
auf informatische Bildung.

Damit muss die Zieldimension jeder allgemeinen Bildung auf das Schulfach
Informatik bezogen werden: Es gilt, die Vermittlung der allgemeinbildenden,
grundlegenden informatischen Konzepte so zu gestalten, dass es jedem Men-
schen moglich ist, bei konkreten Fragestellungen im Lebens- und Alltagszusam-
menhang handlungsfahig zu werden (und zu bleiben).

Beispiel: Informatische Literalitit

Nehmen wir den Begriff »Literalitdt« wortlich, so besteht die notwendige Kompe-
tenz eines Gebildeten darin, konkrete fachliche Darstellungsformen auf Zeichen-
und/oder Symbolebene zu verstehen. Dazu ist die mit einem Zeichen und/oder
Symbol verbundene fachliche Sicht — also z. B. der Kontext und die Randbedin-
gungen — zum Aufbau des Fachwissens geeignet zu nutzen. Dies wiederum ist
Bestandteil der allgemeinen Bildung, d. h. es bedarf eines Lernorts in der Schule
— typischerweise ein Schulfach, in dem die fachliche Sicht qualifiziert vertreten
und fachdidaktisch angemessen fiir die Schiilerinnen verfiigbar gemacht wird.

Da viele Menschen mit Informatiksystemen (auch auf Zeichenebene) arbeiten,
stellt sich die Frage, wie es um die informatische Literalitét bestellt ist. In diesem
Feld besteht dringender Forschungsbedarf: Bis heute finden sich in der Fach-
didaktik Informatik keine aussagekriftigen und empirisch abgesicherten Beitra-
ge, die sich forschungsleitend mit der Frage beschiftigen, wie beispielsweise die
Vielfalt der Interpretation des Gleichheitszeichens in unterschiedlichen informa-
tischen Kontexten fiir die Schiilerinnen und Schiiler erfahren wird und welche
Konsequenzen die permanente Uberladung des »=« mit immer wieder ande-
ren, durchaus widerspriichlichen, kontextabhéngigen Bedeutungen und damit
Bedeutungsmustern hat.

Da dies kein Einzelfall ist, muss dringend herausgefunden (= untersucht) wer-
den, welche informatisch gepragten literalen Welten Schiilerinnen und Schiiler
mit der Semantik der verschiedenen — nicht deckungsgleichen — anderen Zei-
chen im Informatikunterricht verbinden, wie sie diese trennen, vermischen und
ob dies zu Lernwiderstdnden fiithrt, die kontraproduktiv im Sinne unserer aus-
gewiesenen Zielperspektive wirken.



1.2 Medienbildung — Teil der informatischen Bildung?

Der Medienbegriff ist abhingig von den jeweiligen Bezugswissenschaften defi-
niert. Die folgende Begriffsbestimmung wird im weiteren Text zugrunde gelegt.

Medien fungieren als Vermittler — Medien speichern, verarbeiten, tibertragen
Daten und/oder Wissen.#

Der damit angebotene Medienbegriff verdeutlicht, dass die Mittel, mit denen
technisch elaborierte Medien realisiert werden, Informatikmittel sind, da diese
dem zweiten Teil der Begriffsbestimmung deutlich entsprechen. Der Zusammen-
hang zwischen dem Anspruch der Medienbildung und der informatischen All-
gemeinbildung erschliefit sich — so wir der obigen Begriffsbildung folgen — theo-
riegeleitet {iber die in der Informatik vorgenommene Modellierung, da nur diese
den Zugang zur Gestaltung und damit den geplanten und beabsichtigten An-
wendungsfillen von Informatikmitteln erlaubt.

Jeder Ansatz einer Medienbildung, der primaér {iber die technische — nicht aber
die informatische — (Aus-)Pragung der zur Anwendung gebrachten Elemente ge-
staltet wird, bleibt »in der Oberfliche stecken«. Soll Medienbildung auch eine
gestaltende Kraft entfalten konnen muss diese Sicht zugunsten der informati-
schen Modellierung aufgebrochen werden.

In dem Feld der Medienbildung — verstanden als Erweiterung der informati-
schen Allgemeinbildung — besteht Handlungsbedarf. Da hilft kein Wegschau-
en: Die Anreicherung unserer Umwelt mit immer mehr — haufig unsichtbaren —
Informatiksystemen fiihrt dazu, dass zunehmend deutlich wird: Das Herz der
Medien besteht in der informatischen Modellierung, die dem jeweiligen System
zugrundeliegt. Wir Informatiklehrende konnen nicht aus unserer Verantwortung
entlassen werden, wenn es um Medien geht — wir miissen deutlich machen, dass
wir die hinter den Medien stehende informatische Modellierung durchschauen,
durchschaubar machen kénnen und konstruktiv Wege angeben, wie aus Nutzen-
den Gestaltende werden konnen.

Diese Sicht betrifft nicht nur die seit 40 Jahren so genannten »Neuen« Medien,
sondern auch die »Alten« Medien, werden doch gerade dort in der Produktions-
kette Informatikmittel eingesetzt — insbesondere fiir bestimmte Elemente, die fiir
die Medienproduktion unerlisslich sind, werden Informatiksysteme eingesetzt.
Die Wege zu einer an der Idee echter Gestaltung orientierten Medienbildung
fithren allesamt tiber eine qualifizierende informatische Bildung. Die dazu not-
wendige informatische Modellierung (inkl. Implementierung) kann nicht durch
Bedienkenntnisse ersetzt werden. Daraus ist abzuleiten, dass jede Medienbildung
auf informatischer Allgemeinbildung aufgebaut werden muss.

4In diesem Beitrag werden die Begriffe Information, Wissen und Daten in der Form verwendet,
wie sie in [ , S. 10ff] definiert sind.



2 Der Weg zur informatischen Vernunft

Alle Schiilerinnen entwickeln ihre Informatikkompetenzen, indem sie informa-
tisches Fachwissen (zu den Begriffen: Information, Wissen und Daten vgl. Fufs-
note 4) erarbeiten und sich damit Wissensgebiete der Informatik erschlieffen. In
der Bearbeitung realweltlicher Phdnomene und Situationen mit informatischem
Fachwissen entstehen bei Schiilerinnen zunichst Wissensinseln, die durch eine
fachliche Klammer verbunden und vernetzt werden miissen. Bei der Umsetzung
dieser Forderungen stofien wir auf Probleme, die der dringenden Bearbeitung
seitens der Informatikfachdidaktik bediirfen.

2.1 ... gepflastert mit Fehlvorstellungen

Wir miissen feststellen, dass in die Konstruktionen der Informatikwelt der Schii-
lerinnen dramatische Fehlvorstellungen eingebaut werden: Beispiele: die man-
gelnde Unterscheidung zwischen verschiedenen Abstraktionsebenen wie am Bei-
spiel Objekt — Klasse nachgewiesen wurde (vgl. [ , S. 160ff]) oder die »if-
Schleife« (vgl. [ ]). In diesen und dhnlichen Féllen hat die Didaktik der
Informatik Ansidtze zu entwickeln, zu diskutieren und umzusetzen, die es Infor-
matiklehrkraften ermoglichen, den Weg aller Schiilerinnen zur informatischen
Allgemeinbildung erfolgreich zu gestalten.

Die Voraussetzungen fiir die Einlosung dieser Forderung bestehen in dem Aus-
weis der informatischen Grundlagen und der Entwicklung einer fachdidaktisch
gestaltungsfahigen Umsetzung der Anforderungen auf einer soliden Grundlage:
Nachweise zur Eignung miissen sowohl auf einer fachdidaktisch und lerntheo-
retisch abgesicherten wie auch auf einer empirischen Basis erfolgen.

2.2 Verschrinkung der informatischen Bildung mit der Medienbildung

Es soll der Versuch unternommen werden, die informatische Allgemeinbildung
im Sinne der Medienbildung wirksam werden zu lassen. Dazu schlagen wir den
Aufbau einer Referenzliste vor, die verdeutlicht, wie Inhalts- und Prozessbereiche
der informatischen Allgemeinbildung als grundlegende Elemente zur Medienbil-
dung beitragen.

Inhalts- und Prozesskompetenzen der informatischen Bildung sind in [ ] aus-
gewiesen (vgl. Abbildung 1) und bis auf die Ebene der Jahrgédnge (jeweils Clus-
ter fiir die Jahrgangsstufen 5 bis 7 und 8 bis 10) differenziert dargestellt. Fiir
die Medienbildung wurde mit [ ] der Bericht einer Expertenkommissi-
on fiir das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung vorgelegt, der eine
Liste von Themen- und Aufgabenfeldern prasentiert, die in der Abbildung 2
dokumentiert sind. Die in beiden Listen auftretenden Punkte haben wir mitein-



Bildungsstandards Informatik

Inhaltskompetenzen aus den Bereichen | Prozesskompetenzen aus den Bereichen

@Information und Daten

L. 1. Modellieren und Implementieren
2/ Algorithmen 2. Begriinden und Bewerten
3. Sprachen und Automaten .
. 3. Strukturieren und Vernetzen
4. Informatiksysteme o .
5. Informatik, Mensch und Gesell- 4. Kommunizieren und Kooperieren®
schaft 5. Darstellen und Interpretieren
Abbildung 1: Informatik — Inhalts- und Prozesskompetenzbereiche lt. [ ,S. 11]

ander verbunden. Die Richtung der Auszeichnung der Verbindung driickt aus,
welches Element der informatischen Allgemeinbildung nach unserer Einschét-
zung die Voraussetzung fiir das zugeordnete Element der Medienbildung liefert.
Durch die Abbildungen 1 und 2 und ihre von uns explizierten Verbindungen
wird ohne jeden Zweifel deutlich, dass eine enge Kopplung zwischen der infor-
matischen Allgemeinbildung und der Medienbildung besteht. Dem Expertenbe-
richt kann keine Zuordnung von Detailkompetenzen auf Jahrgangsstufenebene,
wie in [ ] entnommen werden. Wir versuchen, Ideen aus [ ] zu extra-
hieren, die verdeutlichen, wie die Informatikfachdidaktik zentrale Elemente der
Medienbildung vorbereiten und umsetzen kann.

Die Expertengruppe konstatiert »Einige Bundesldnder haben verpflichtend einen
Informatikunterricht eingefiihrt, der jedoch im Hinblick auf ein umfassend zu
betrachtendes Medienhandeln nicht weit genug greift« [ , S. 9]. Die aus
dieser Feststellung zu schlielende Notwendigkeit einer erweiterten informati-
schen Allgemeinbildung wird allerdings nicht expliziert. Der vorgelegten Dar-
stellung zu den Punkten 3 und 4 (vgl. Abbildung 2) in [ g, S. 5ff] kénnen
wir entnehmen, dass Elemente fiir notwendig erachtet werden, die zentral dem

Medienbildung

1. © Information und Wissen
2. Kommunikation und Kooperation
3. Identitdtssuche und Orientierung

. Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln

~

Abbildung 2: Medienbildung — Themen- und Aufgabenfelder lt. [ ,S. 3]



Bereich der Personlichkeitsbildung zugeordnet werden.

Betrachten wir exemplarisch eine der sechs von der Expertengruppe ausgewiese-
nen Kompetenzen zum Themen- und Aufgabenfeld »Identitdtssuche und Orien-
tierung« (vgl. Abbildung 2): »Problemldsung durch experimentelles und spieleri-
sches Vorgehen mit dem Erwerb von systematischen Zugangen verbinden« (vgl.
[ , S. 6]). Wie soll diese Kompetenz, die im Rahmen der INFOS 1997 in
Duisburg mit [ ] in die Diskussion der Informatikfachdidaktik eingebracht
wurde, ohne einen grundlegenden Bezug zur Informatik erzielt werden? Im Zu-
sammenhang mit Kompetenzen aus dem Prozessbereich »Modellieren und Im-
plementieren« (vgl. Abbildung 1) findet der Punkt seine Entsprechung in der
informatischen Bildung. Die weitere Untersuchung der Vorschldge aus dem Ex-
pertenbericht fiihren uns zu der Feststellung:

Medienbildung ohne informatische Bildung ist unmoglich — der Um-
kehrschluss ist allerdings unzuldssig.

3 Eine Variante zur Umsetzung

Um die in diesem Beitrag geforderte und begriindete Verschrankung der infor-
matischen Allgemeinbildung mit der Medienbildung einzuldsen, bedarf es eini-
ger konzeptioneller Voriiberlegungen: Es wird ein geeigneter Lernort im Rahmen
der allgemeinen Bildung benétigt, die Ressourcenfrage/n sind zu kldren und bei
Bedarf anzupassen. Mit ausreichenden Ressourcen kann in einer Pilotphase der
Aufbau einer Struktur fiir den kompletten Jahrgang an einer Schule entwickelt
und durchgefiihrt werden. Parallel zu diesem Prozess sind die Ergebnisse einer
begleitenden Evaluation zu unterziehen, um fiir nachfolgenden Gruppen zeitnah
Konsequenzen ziehen zu kénnen.

3.1 Kooperation zwischen Universitit und Schule

Im Rahmen einer Kooperation zwischen dem Fachgebiet Didaktik der Informa-
tik der Bergischen Universitit Wuppertal und dem Carl-Duisberg-Gymnasium
in Wuppertal-Wichlinghausen wird zur Zeit der Versuch zur Umsetzung durch-
gefiihrt. Die Schule hat — aus eigenem Antrieb — den Weg zur Universitét gefun-
den und um Untersttitzung nachgefragt. Die Ressourcen der Schule kénnen von
Lehramtsstudierenden (neben den zu erwerbenden Leistungspunkten) zur Ma-
terialentwicklung und zur Erprobung der entwickelten Elemente im Unterricht
und in unterrichtsfreien Zeiten sowie zur Unterstiitzung der Evaluation einge-
setzt werden. Nun gilt es, eine beiden Seiten geniigende Gestaltung konkreter
Elemente vorzunehmen.



3.2 Elemente der Gestaltung

Randbedingungen fiir die Kooperation aus Sicht der Schule: Die Kooperations-
schule unternimmt den Versuch, in den Jahrgéngen 5 und 7 das fiir Berufskollegs
entwickelte Modell des »Computerfiihrerscheins« (vgl. [ ]) umzusetzen.

Auf universitdrer Seite besteht das Interesse, die mit [ ] dokumentierten
Ideen fiir eine Umsetzung so zu gestalten, dass Informatikelemente ausgewie-
sen und unterrichtlich konkretisiert werden (Hinweis am Ende der Prasentation
[ ]). Dartiber hinaus werden die in dem Projekt »Mobiles Programmieren«
gewonnenen Erkenntnisse zum Einsatz von Mobiltelefonen im Informatikunter-
richt der Sekundarstufe II (vgl. [ ]) auf ihre Ubertragbarkeit fiir die Se-
kundarstufe I untersucht.

Daraus erwachsende Gestaltungsanforderungen: Um mit Projektpartnern — jen-
seits prototypischer Szenarien — gemeinsam Ansitze weiterzuentwicklen, wird
eine intensivere lokale Kopplung zwischen Universitdten und Schulen realisiert.
Diese Kooperation wird mit regelméfiigen Treffen der Beteiligten zur inkremen-
tellen Weiterentwicklung der konzeptionellen Grundlagen der Informatikfachdi-
daktikgruppe verbunden. Im Spiegel der Umsetzung der Forschungsergebnisse —
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Summe 5 4 4 5 4 4

Tabelle 1: Erster Vorschlag fiir eine Verteilung von Modulen auf Schulhalbjahre



verkniipft mit der Reflexion der Lehrkrafte — wird die informatische Allgemein-
bildung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler des Kooperationspartners ausgestaltet.

Alle Materialien (sowohl fiir die Lehrkréfte als auch fiir die Schiilerinnen und
Schiiler) werden so gestaltet, dass eine Umsetzung mit Mobiltelefonen moglich
ist. Im Sinne der Untersuchungen zu Genderaspekten werden — vor allem in
den Jahrgangsstufen der Unter- und Mittelstufe — Mobiltelefone eingesetzt. Die
dazu notwendige Materialentwicklung wird Elemente der Bildungsstandards In-
formatik umfassen.

Genderaspekte werden in den Blick genommen, so dass spezifischen Forschungs-
interessen Rechnung getragen wird.

3.3 Modulplan

Es werden Module ausgewiesen, die geeignet sind, um Schiilerinnen und Schii-
lern die informatische Allgemeinbildung zu ermoglichen. Ein Nebenziel besteht
darin, dass alle Elemente auch mit Mobiltelefonen umsetzbar sein sollen. Jedes
Modul soll soweit in sich abgeschlossen sein, dass es zu priifbaren Kompetenzen
fiihrt. Im Unterricht des Differenzierungsbereichs kann die Erprobung verschie-
dener Module erfolgen. Die grundlegende Struktur der Module umfasst folgende
Elemente:

1. Struktur des Gegenstands aus informatischer Sicht inkl. informatischer Mo-
dellierung

2. Implementierung/Programmierung

3. Nutzung im Zusammenhang mit Informatiksystemen

( Modul 1 N ( Modul 2 N ( Modul 3 ) ( Modul 4 ) ( Modul 5 )
Betriebssysteme, Netze und | _JStrukturieren von Grundlagen Grundlagen Hardware Grundlagen
Datensicherheit Dokumenten Tabellenkalkulation Datenbanken
\. J \\ J
] ]
Teilmodul 1a N Teilmodul 2a
Dateien und Texte
Verzeichnisse
J \
I I
Teilmodul 1b AN Teilmodul 2b
Betriebssysteme und Présentationen
Anwendungssoftware
J
[
( Teilmodul 1c N\ ([ Teilmodul 2c b
LVernelZle Systeme J LVektorgraﬁk J

Teilmodul 1d

Datensicherheit

Abbildung 3: Moduliibersicht — erste inhaltliche Detaillierung — Daniel Spittank



Module — Kurzbeschreibung — Umfang

Um die Kompetenzen zu erreichen, wird eine Umsetzung in Form von Teil-
modulen vorgeschlagen. Die Modularisierung sollte dem Gedanken Rechnung
tragen, dass die gewdhlten Module eine gewisse Unabhéngigkeit voreinander
besitzen. Dies ist nicht einfach zu bewerkstelligen, da einige der Module Vor-
aussetzung fiir andere Module darstellen. In der Arbeit mit den Studierenden
wurden gegeniiber der in der Tabelle 1 dargestellten Modulverteilung sinnvolle
Zusammenfassungen vorgenommen. Das Zwischenergebnis wird in Abbildung 3
als Moduliibersicht dargestellt. Die Erarbeitung der Teilmodule aus dem Modul 1
Betriebssysteme, Netze und Datensicherheit stellt eine notwendige Vorausset-
zung zur praktischen Arbeit mit Informatiksystemen dar.

Die quantitative Auspréagung der einzelnen Module muss an den Kompetenzen
orientiert werden, die Ziel des Moduls sind. Selbstverstandlich ist es unabding-
bar, dass die Elemente einzelner Module im konkreten Anwendungszusammen-
hang wieder thematisiert werden. Die jeweilige Modulabschlusspriifung kann
stattfinden, sobald alle Teile des Moduls bearbeitet sind. Dies wird in der Tabel-
le 1 durch das Symbol # verdeutlicht.

Die Verteilung stellt einen ersten Versuch dar, die Inhalte so zu zu verzahnen,
dass »Lernen auf Vorrat« vermieden wird. Die Darstellung macht dariiber hin-
aus deutlich, dass die Module so eng gekoppelt sind, dass sie kaum unabhingig
voneinander unterrichtlich verantwortlich realisiert werden kénnen. Moglicher-
weise kann (ab Jahrgang 7) ein Modulaustausch realistisch sein.

Werden Module ausgewiesen, so ist es unabdingbar, die Werkzeuge zu nennen,
mit denen die Module auch praktisch umgesetzt werden konnen. Im Unterschied
zu anderen Vorschlédgen ist es durch unseren Vorschlag (durch Nutzung der Pro-
grammiersprache Python) moglich, in jedem der Module auch die fachliche Mo-
dellierung bis hin zu ablauffihigen Programmen vorzunehmen.

Programmierarbeiten sollen dabei helfen, die Elemente vertiefend zu thematisie-
ren, die durch einfache — typischerweise im Zusammenhang mit einer objektori-
entierten Modellierung gewonnene — Strukturen altersgerecht umgesetzt werden
koénnen.

Modul 1a Element 5
Prakt. Anwendung

Modul 1a Element 1

Dateien

Modul1a_ Ele_memz Modul1a_ . Element 3
Verzeichnisse Verzeichnisbaum

Modul 1a Element 4
Suchen

Modul 1a Element E1 Modul 1a Element E2
Sortieren Zugriffsrechte

Abbildung 4: Abhingigkeitsgraph — Dateien und Verzeichnisse — Daniel Spittank



Ich bedanke mich bei den (auch ehemaligen) Informatiklehramtsstudierenden der Bergi-
schen Universitdt Wuppertal, bei Wolfgang Coy, der durch seine Mitarbeit bei der Enquete-
Kommission »Internet« des Bundestages mir eine »Steilvorlage« zur Beschiftigung mit
dem Spannungsfeld Informatische Bildung und Medienbildung gegeben hat, sowie bei
den anonymen Begutachtenden fiir die Kommentare zu fritheren Fassungen dieses Bei-

trages.
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