Ein Erfahrungsbericht
Spuren suchen - aber wie?

von Frauke Hibner

Mit jugendlichen in einem Unterrichtsprojekt Lokalgeschichte
erforschen - erfolgreiche Tutorinnen und Tutoren beim Geschichts-
wettbewerb des Bundesprdsidenten haben es vorgemacht. Doch die
Tlicken lauern im Detail. Angehende Geschichtslehrer haben ihre ersten
Erfahrungen mit historischer Projektarbeit in der Schule dokumentiert.

Die Spurensuche ist nicht nur fiir die Schiiler eine Herausforderung, sondern
auch fiir ihre Lehrer. Denn fiir die Begabung der Tutoren gilt das Gleiche wie
fiir ihre Schiiler: »Forschendes Lehren« will ebenso gelernt sein wie »forschen-
des Lernen«. Die bisher publizierten Erfahrungsberichte von Tutoren wurden
jedoch grofitenteils von »alten Hasen« verfasst, die in der Schule hidufig Pro-
jektunterricht anbieten und daher mit den Problemen von Anfingern nicht
mehr so vertraut sind. Um diese Startprobleme des Anfingers soll es hier ge-
hen - um typische »Fallen« und wie sie zu umgehen sind.

Dabei stiitze ich mich auf die Erfahrungen, die ich und zwélf Kommilitonen
gemacht haben, als wir im Rahmen eines didaktischen Seminars als Tutoren
am Geschichtswettbewerb des Bundesprisidenten teilnahmen. Die von uns be-
treuten Gruppen arbeiteten zum Rahmenthema »Denkmal: Erinnerung — Mah-
nung - Argernis ...« (1992/93). Anders als erhofft und erwartet, forschte kaum
ein Schiiler in Eigenregie. Im Gegenteil, zumeist {ibertrugen die bemerkens-
wert lustlosen Schiilerinnen und Schiler ithren Tutoren nach kurzer Zeit die
Organisation und die Verantwortung fiir das Projekt. Was ist also falsch gelau-
fen, welche Schwierigkeiten haben die Tutoren nicht vorausgesehen?

Selbstversuch

Unter den 13 betreuten Gruppen waren alle Schularten (auRer Hauptschule)
vertreten, ebenfalls fast alle Klassenstufen von Klasse 4 bis Klasse 10. AuRer-
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dem sind sowohl Klassen- als auch Gruppenbeitrige entstanden; zwei Gruppen
haben ihr Projekt vorzeitig abgebrochen.

Die Beitrige wurden schlieRlich zur Hilfte ausgezeichnet — sie rangierten
zwischen einem 5. und einem Uberraschungspreis —, d.h., sie stellen nicht die
Spitze der Wettbewerbsbeitrige dar; und auch die betreuten Schiiler zihlen
sicher nicht zu den »Hochbegabten¢, sondern sind eher den durchschnittlich
Begabten (und maRig Interessierten) zuzurechnen.

Die Gruppen haben sich nicht vollig selbstindig gebildet. Zwar wurde nie-
mand zum Mitmachen gezwungen, doch die Gruppenfindung vollzog sich im
Grofen und Ganzen auf Betreiben (und »Werbenc«) der Tutoren. Dies entspricht
also nicht der Idealvorstellung vom von vornherein interessierten Schiiler,
der sich unaufgefordert mit einer bereits fertigen Fragestellung in die Projekt-
arbeit stiirzt. Allerdings ist dies eher ein Vorteil, wenn es um moégliche Prob-
leme bei der Projektarbeit geht. Denn bei der Betreuung der kleinen Gruppe
der Hochbegabten und Hochmotivierten werden sich viele Schwierigkeiten gar
nicht erst einstellen.

Man koénnte einwenden, dass die Tutoren in unserem Fall »nur« Studierende
waren, die sowohl als Lehrer wie auch als Betreuer von Projektgruppen am An-
fang standen. Andererseits hatten wir als Studenten aber auch mehr Zeit, uns
um die Gruppen zu kiimmern, Termine vorzubereiten und an Exkursionen
teilzunehmen. Wichtig und hilfreich waren unsere wochentlichen Treffen im
Rahmen der Geschichtsdidaktik: Der (iibrigens allen Tutoren zu empfehlen-
de) regelméRige Erfahrungsaustausch bei den »Anonymen Tutorenc, wie die
Zusammenkinfte der Studierenden bald genannt wurden, bot niitzliche An-
regungen und richtete manches Mal die einen oder anderen frustrierten Teil-
nehmer wieder auf, eine Hilfe, auf die sicherlich nicht viele Tutoren bei ihrer
historischen Projektarbeit zuriickgreifen konnen.

Rolle des Tutors

Im geschlossenen Schulunterricht sind die Rollen von Lehrer und Schiiler fest-
gelegt: Der Lehrer setzt Inhalte und gibt Methoden vor, die Schiiler fithren
Auftrige aus und konsumieren, was ihnen vorgesetzt wird. Offene Lernfor-
men versprechen, diese eingefahrenen Rollen aufzubrechen. Die ideale Rolle
des Lehrers ist die eines Hintergrundlehrers, der nur dann beratend eingreift,
wenn sich Probleme und Fragen ergeben, mit denen die Schiiler nicht allein
zurechtkommen.

Schiilergruppen, die aufgrund ihrer Begabung in der Lage sind, eigenstin-
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dig Forschungsarbeit zu leisten, kommen wohl selten auf ihren Tutor zu. Bei
»durchschnittlichen« oder »normal begabten« Gruppen sieht sich der Tutor
oder die Tutorin jedoch leicht in die Rolle des Lehrers (zuriick-)gedringt, da
er/sie schlieBlich anfinglich die Initiative ergriffen hat und somit in gewisser
Weise dem Lehrer oder der Lehrerin gleicht, die am Beginn einer neuen Unter-
richtseinheit das neue Thema verkiinden.

Die zahlreichen Projektberichte der didaktischen Literatur lassen zumeist
das Problem der Lehrerrolle unbertiicksichtigt. Automatisch wird dort der Leh-
rer zu Beginn des offenen oder projektorientierten Unterrichts zum »primus
inter pares«: Zwar ist seine sachliche Kompetenz nach wie vor der seiner Schii-
ler tiberlegen. Er kann ihnen deshalb, wenn nétig, beratend zur Seite stehen.
Auf der anderen Seite steht er aber jetzt auf der gleichen (sozialen) Stufe mit
den Schiilern, ist nicht linger derjenige, der das Unterrichtsgeschehen leitet,
strukturiert und tberwacht. Von jetzt an sind es (plétzlich) die Schiiler, die
Fragen stellen, Ziele formulieren, Arbeit planen und durchfiihren, Ergebnisse
zur Diskussion stellen.

Auch wir wollten auf keinen Fall eine Lehrerrolle iibernehmen, sondern
vielmehr in die Rolle eines Mitstreiters schliipfen. Ein Tutor berichtet: »Unsere
Idealvorstellung war, Schiilergruppen zur Teilnahme anzuregen und im Ver-
lauf des Arbeitsprozesses bei Fragen und Problemen zur Verfiigung zu stehen.«
Wihrend der wochentlichen Gruppentreffen wollte man sich bemiihen, »den
erreichten Stand der Nachforschungen festzuhalten, die noch offenen Fragen
aufzuschreiben und bis zum nichsten Mal konkrete Aufgaben zu verteilenc.
(Tut B, S. 4. Alle Zitate in diesem Artikel stammen aus Berichten meiner Mit-
Tutoren. Aus Griinden des Datenschutzes sind sie anonymisiert.)

Doch der Rollenwechsel vom Lehrer zum Mitstreiter gelang nicht. Was war
der Grund hierfiir? Die Tutoren hatten zur Teilnahme aufgerufen, daher wa-
ren sie in den Augen der Schiiler auch diejenigen, die flir die Durchfiihrung
und das Gelingen des Projekts verantwortlich waren. Schon bevor mit der ei-
gentlichen Arbeit begonnen wurde, war also die klassische Rollenverteilung
abgeschlossen: Der Tutor hatte unfreiwillig die Rolle des Anfithrers und Initia-
tors iibernommen, eine Rolle, die sich im weiteren Verlauf der Arbeit nur sehr
schwer wieder ablegen lieR.

»Von Anfang an habe ich mich in eine Art Lehrerrolle hineinmandévriert, aus
der ich dann nicht wieder herausgekommen bin ... Als die Schiilerinnen ein-
mal begriffen hatten, dass ich die Denkarbeit fiir sie erledige, war ein selbstin-
diges Entwickeln von Fragen und Arbeitsweisen nicht mehr moglich.« (Tut B,
S. 4)
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Rollenveranderungen in der Projektarbeit?

Gefordert wird dieses »Rollenverhalten« vor allem in Situationen, in denen die
Tutoren versucht haben, den Arbeitsprozess zu strukturieren und die Schii-
ler zu disziplinieren. So entstand eine typische Schulsituation, der sowohl die
Tutoren als auch die Schiiler ihr Verhalten anpassten. Besonders, wenn mit
der ganzen Klasse, womoglich noch wihrend der reguldren Unterrichtszeit im
Klassenraum, gearbeitet werden sollte, zeigte es sich, dass es illusorisch ist,
von einer Klasse ein plotzliches »Umschalten« von lehrerzentriertem Frontal-
unterricht auf schiilerzentrierten Gruppenunterricht zu verlangen.

Der Weg zur »beratenden Hintergrundlehrering, deren Schiiler dennoch er-
folgreich arbeiten, scheint lang und steinig. Sich dessen bewusst zu sein, auf
plotzliches »Umschalten« zu verzichten und auf der anderen Seite aber auch in
Kauf nehmen zu konnen, dass ein Treffen mal weniger erfolgreich ist, wenn
die Schiiler lustlos oder tibermiitig sind, macht den Konflikt l6sbar. »Mut zum
Chaos« ist angebracht, um den Schiilern das Disziplinproblem vielleicht selbst
zu tiberlassen:

»Nach etwa zehn Minuten erschienen auch X und Y, die offenbar nachschau-
en wollten, ob man irgendwie stéren konne. Ich wollte die beiden wirklich
nicht gern dabei haben, andererseits auch niemanden >rausschmeien:. Zum
Gliick regelten die Kinder das unter sich, X und Y wurden von zwei energischen
Maidchen kurzerhand aus dem Klassenzimmer geschoben!« (Tut M, S. 10)

Die Zusammenarbeit von Tutoren und Schiilern in historischen Projekten
kénnte mit einem Gesprdch iiber die bevorstehende Rollenverinderung begin-
nen. So werden die Schiiler dazu gebracht, sich mit ihrer Rolle im Arbeits-
prozess auseinander zu setzen. Schiilerbeteiligung und Verantwortung fiir das
Projekt entwickeln sich so eher, als wenn die Schiiler, in deren Verhalten die
jahrelang eingeschliffene Rolle der passiv Ausfiihrenden tief verwurzelt ist,
plotzlich mit einer vollig anderen Arbeitsform konfrontiert werden.

Wie soll die Tutorenhilfe konkret aussehen? Nach unseren Erfahrungen
kann die von den Tutoren gewdhrte »zulidssige« Unterstiitzung weiter differen-
ziert werden, und zwar kann sie entweder unterstiitzend und produktiv sein
oder aber »entmiindigendc.

Unterstiitzend ist die Betreuung dann, wenn sie die Schiiler bei ihrer Arbeit
motiviert, Arbeitstechniken einiibt, bei der Interpretation von Texten hilft,
eventuell auch mal mit Behérden verhandelt. Das AusmaR der Unterstiitzung
muss sich an den vorhandenen Fihigkeiten der Gruppe orientieren. Diese rich-
tig einzuschétzen, ist fiir einen Tutor nicht immer ganz einfach, besonders
wenn er die Schiiler nicht gut kennt und den Arbeitsprozess nicht stindig
kontrollieren will. Das grofdte Problem hierbei ist, dass Schiiler auf Anregungen
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der Tutoren schnell abweisend reagieren und diese als Auftrige empfinden, die
unweigerlich Arbeit nach sich ziehen. Vielleicht hat die Tatsache, dass viele
der tiblichen schulischen Projekte (»Computerspiele«) Hobbycharakter haben,
dazu beigetragen, dass fiir viele Schiiler Projekt und Arbeit unvereinbare Be-
griffe sind. Wenn der Anspruch besteht, dass forschend auch inhaltlich gelernt
werden soll, ist ein gewisses Maf} an Anleitung jedoch unverzichtbar.

Entmiindigend wird tutorielle Unterstiitzung dann, wenn die Schiiler le-
diglich die Ideen des Tutors tibernehmen, seine Auftrdge ausfithren oder gar
seinen Interessen nachgehen. So werden die Schiiler von Forschern zu For-
schungsinstrumenten ihrer Tutoren, der Sinn ihres Tuns ist ihnen nicht ein-
sichtig, weshalb auch kein Forschungsinteresse entsteht und die Motivation
nicht aufrechterhalten werden kann. Fast alle Tutoren und Schiilergruppen »er-
lagenc dieser entmiindigenden Hilfestellung. Die Schaffung eines »Fiihrungs-
rahmens¢, in dem die Schiiler eigenstindig arbeiten, resultiert in der Praxis
eben doch sehr leicht in der Verteilung konkreter Aufgaben.

Der personliche Ehrgeiz der Tutoren (»Ich wollte einfach zu gern einen an-
nehmbaren Beitrag bei der Kérber-Stiftung — und bei meinem Seminarleiter -
einreichens, Tut C, S. 17) und das eigene Interesse am Thema wurden zudem
vielfach auf die Schiiler tibertragen, obwohl sich Tutoren- und Schiilerinteres-
sen selten deckten. Und auch das eigene persdnliche Engagement war nicht
immer mit dem der Schiiler und Schilerinnen identisch, so dass es mitunter
zu herben Enttiuschungen kam: »X erklarte irgendwann beildufig, wenn die
Gedenkstadtte nicht ihr Thema wire, hitte sie auf dem Geldnde wohl auch lie-
ber ein Freizeitbad, das wire doch toll fiir Poppenbiittel ...« (Tut B, S. 5)

Auf der anderen Seite hat sich aber auch gezeigt, dass der Arbeits- und Zeit-
aufwand eines Tutors, wenn er keine hochbegabten »Wiederholungstiter« be-
treut, sich eben nicht darin erschopft, den Schiilern das Ausschreibungsheft
in die Hand zu driicken (bzw. das Projektthema zu verkiinden) und zu sagen:
»Nun macht mall« Wenn mit gréfstenteils projektunerfahrenen, durchschnitt-
lich begabten Kindern gearbeitet wird, ist es pidagogisch sinnvoller, lieber et-
was stirker anzuleiten, als die Schiiler blindlings ins Leere forschen zu lassen.

So konnen Schiiler zundchst an das forschende Lernen herangefiihrt werden
und beim nichsten Mal vielleicht schon selbstindiger arbeiten. Voraussetzung
hierfiir ist, dass der Tutor seine persdnlichen Erwartungen an das Forschungs-
ergebnis zurtickstellt, die Schiiler zwar unterstiitzt, ihnen aber nicht das Heft
aus der Hand nimmt: »Somit ergibt sich als Konsequenz eine Beschrinkung des
Anspruchs an das Arbeitsprodukt und grofere Sorgfalt und Aufmerksamkeit
fiir nur vermeintlich vorhandene Kompetenzen.« (Tut D, S. 10)
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Wah! des Themas

Ein Projekt beginnt mit der Auswahl des Themas bzw. der Projektinitiative.
Idealerweise entspringt die Entscheidung, eine Arbeit zu einem bestimmten
Thema zu beginnen, den Interessen der Schiiler: Sie stellen eine sich durch das
gesamte Projekt ziehende, dringende Frage, bezogen auf ein Problem, welches
im Umfeld der Schiiler aufgetaucht ist, sie zum Stutzen gebracht hat. Gute
Erfahrungen wurden mit einer allgemeinen Diskussion zu Beginn der Projekt-
arbeit gemacht:

»Mit der Frage >was ist eigentlich ein Denkmal?« leitete ich eine Diskussion
tber mattrliche« vs. »kiinstliches, »absichtliche« vs. »unabsichtliche« Denkmiler
ein. Unser Gesprich verlief iberraschend fruchtbar und angeregt, den Schii-
lern waren sogar Begriffe wie »Baudenkmal: oder JDenkmalstiirze: bekannt.c
(Tut M, 5. 2)

Im Anschluss kénnen Vorschlige gesammelt werden. Es ist meines Erach-
tens legitim und hilfreich, wenn der Tutor durch eigene Vorrecherchen den
Quellenbestand zu den jeweiligen Themen priift und dieses Vorwissen auch in
die Diskussion einflieRen ldsst. Auch kann er Anregungen geben und Vorschli-
ge machen. Wichtig ist nur, dass die Wahl des Themas nicht an den personli-
chen Interessen der Tutoren festgemacht wird, die von den Schiilern nur aus
Bequemlichkeit {ibernommen, nicht aber verinnerlicht werden. Die Schiiler
missen selbst fiir die Wahl des Themas verantwortlich sein und missen ihre
Entscheidung auch rechtfertigen kénnen. In der Phase der Themenwahl ist es
daher hilfreich, jeden Vorschlag gemeinsam mit den Schiilern hinsichtlich der
spateren »Verwendungsmoglichkeit« abzuklopfen. Dabei kann sich herausstel-
len, dass die Schiiler keine genaue Vorstellung von der Arbeit »vor Ort« haben:

»Den alten Elbtunnel kénne man ja »irgendwie ausmessen oder so«, bei der
neuen Flora »erst mal das Phantom der Oper gucken: und in der Geschwister-
Scholl-Strake >das Haus suchen, wo die wohnen und dann ein Interview mit
denen machenc« (Tut M, S. 3)

Moglichkeiten zur Forcierung einer Entscheidung kénnte neben einer Pro-
und-Kontra-Diskussion, in der jeder seinen Vorschlag mit stichhaltigen Argu-
menten verteidigt, auch eine Besichtigungstour sein, wihrend der eine Art
»Initialztindung« den Ausschlag fiir ein bestimmtes Denkmal geben kann:

»Umschlossen von rostigen Zaunen und verrotteten Mauern hatte dieser Ort
etwas sinnlich Erfassbares, Unheimliches und Geheimnisvolles an sich ... Sie
entdeckten an der Begrenzungsmauer ein Schild, das wir auch gleich zu entzif-
fern versuchten: Wer diese Tempel ... oder Krematorium ... soll fiir immer ...
verdammt sein.« (Tut A, S. 2)
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Stimulation des Forschungsinteresses

Anfang und Ursache eines Forschungsprozesses ist eine Fragestellung, aus der
sich das Forschungsinteresse speist. Wird keine solche Fragestellung formu-
Liert, kann der Forschungsprozess nur ein halbherziger, willkirlicher sein; das
Ergebnis bestenfalls eine Zusammentragung von allerlei Quellenmaterial, das
mit dem Thema in irgendeiner Weise zusammenhiingen kénnte.

»Was wollen wir herausfinden?« Diese Frage muss in der historischen Pro-
jektarbeit Vorrang haben vor »Wie konnen wir etwas herausfinden?« Giinstigs-
tenfalls hat sich das Forschungsinteresse zusammen mit der Wahl des Themas
entwickelt (siehe geheimnisvoller Schriftzug am Alten Krematorium) bzw. ist
dieser vorausgegangen: Ein Thema wird gewiihlt, weil eine damit verbundene
Problematik die Schiiler interessiert: »Die Entscheidung fiir die Grindelhoch-
hduser fiel eher zufillig, da sie direkt vom Schulhof, wo wir uns trafen, zu
sehen waren, alle sie kannten und hisslich fanden. ... Als ich dann erwiihnte,
dass die Hochhduser meines Wissens unter Denkmalschutz stinden, entstand
ein vielfdltiges Interesse: Die eigene, negative Einstellung zu den Hochhiusern
(sofort abreiflen:) reizte zur niheren Uberpriifung.« (Tut F, S. 3)

Beruhte die Wahl eines Themas eher auf Anregungen der Tutoren, die in vie-
len Fdllen »prompt ... ohne Alternative angenommenc (Tut H, S. 4) wurden, hat
der Tutor oder die Tutorin unbedingt dafiir zu sorgen, dass die Gruppe eine ei-
gene Fragestellung entwickelt. Ansonsten besteht die Gefahr, dass sich bei den
Schilern (begreiflicherweise) der Eindruck verfestigt, sie miissten keine Ver-
antwortung fiir ihr Forschen und Lernen tibernehmen, da sie schlieRlich nicht
den eigenen, sondern den Fragen des Lehrers nachgehen: »Mein Standardsatz
'Wir wollten doch noch herausfinden, wieso¢, hieR eigentlich »Ich wollte doch
noch herausfindenc.« (Tut B, S. 5)

Wenn die Schiiler weder eine eigene Fragestellung entwickeln noch die des
Tutors verinnerlichen, ist ihnen auch das mit dem Thema verbundene Problem
nicht einsichtig. Die Thematik bleibt ihnen fremd, die aus Sicht des Tutors
wichtigen Fragen stellen sich ihnen gar nicht und werden als aufgesetzt emp-
funden. Ein »Brainstorming« zu Beginn scheint eine gute Méglichkeit zu sein,
einen Fragenkatalog zum Thema zu erstellen.

Der Tutor kann durch problemorientierte Lernhilfen bei den Schiilern ein
Forschungsinteresse wecken bzw. ein nur miRig vorhandenes verstirken. Er
oder sie kann z.B. durch gezieltes Hinweisen auf einen widerspriichlichen
Sachverhalt erreichen, dass die Schiiler ein Problem wahrnehmen und neugie-
rig werden. Dies setzt nattirlich voraus, dass sich der Tutor vorab griindlich mit
dem Thema beschiftigt hat:
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Schiilerbeteiligung und selbstindiges Arbeiten erfordern hier Vorplanung
durch den Tutor.

Motivation

Das Problem der Motivation ist sowohl fiir Tutoren als auch fiir Schiiler das
gravierendste im Prozess der Wettbewerbsarbeit. Selbst hoch motivierten, his-
torisch interessierten Schiilern diirfte es schwer fallen, {iber Monate hinweg
mit der gleichen Zielstrebigkeit und Ausdauer bei der Sache zu bleiben. Irgend-
wann verliert das Thema seinen Reiz, die Arbeit wird miihselig und zieht sich
in die Lange. Der Tutor muss also als eine Art »Motor« fungieren, nicht nur die
Arbeit »in Gang bringens, sondern auch »am Laufen haltenc.

Die Problematik der Motivation soll hier unterteilt werden in die Anfangs-
motivation, Motivationskrisen und Nachmotivation.

Anfangsmotivation

Wie schon erwdhnt, nahmen alle von uns betreuten Gruppen freiwillig am
Wettbewerb teil, waren demnach am Anfang auch motiviert, Zeit und Arbeit
in das Projekt zu investieren. Im spéteren, fiir viele Tutoren enttiuschenden
Projektverlauf, wo oftmals mangelndes Engagement der Schiiler im krassen
Gegensatz zur anfinglichen Begeisterung stand, sahen sich die Tutoren vor die
Frage gestellt, was die Schiiler und Schiilerinnen eigentlich urspringlich zum
Mitmachen bewogen hatte.

Eine gute, vielleicht die beste Anfangsmotivation bietet eine konkrete Frage-
stellung, ein fruchtbarer Moment, der Interesse und »Forschergeist« auslost.
Dies ist zwar immer noch kein Garant fiir einen erfolgreichen Verlauf der Ar-
beit, aber die Motivation, die sich aus einer Initialziindung ergibt, ist sowohl
zielgerichteter (etwas Konkretes herausfinden wollen) als auch andauernder
{forschen, bis das Problem geldst ist) als eine eher unspezifische Neugier auf
»Geschichte einmal anders«. Diese konkrete Leitfrage sollte unbedingt méog-
lichst friih entwickelt werden, dann ist zu entscheiden, ob sich aus dieser Frage
und diesem Thema genug »Ziindstoff« fiir eine dauernde Motivation ergibt.

Wird vor einer solchen Initialziindung tiber die Teilnahme an einem Projekt
entschieden, besteht die Gefahr, dass die Schiiler insbesondere von der Idee, an
einem Projekt oder Wettbewerb mit »professionellem Touch« teilzunehmen,
fasziniert sind und besonders die Jiingeren zu gern in die Rolle eines Journalis-
ten oder Regisseurs schltipfen wollen: »Daneben war ihnen der Einsatz von Me-
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dien duféerst wichtig. Sie wollten Fotos machen und einen Videofilm drehen.
Aulerdem war fiir sie klar, dass sie den zu verfassenden Text nicht etwa mit
der Hand, sondern am Computer von Xs Vater schreiben wollten.« (Tut L, S. 4)

Dartber hinaus werden aber zumeist keine genauen Vorstellungen vom Ver-
lIauf der Arbeit entwickelt. Die Konsequenz ist eine baldige Erntichterung und
ein schnelles Abflauen der anfinglichen Motivation, da das tatsdchliche Aus-
malfl und die Art der mit dem Projekt verbundenen Forschungsarbeit mit den
Erwartungen der Schiiler kollidieren, aufderdem nicht zielgerichtet, sondern
squerbeet« geforscht wird.

Sicher ist die Chance, fiir die geleistete Arbeit mit einem Preis ausgezeichnet
zu werden, als zusdtzlicher Motivationsanreiz nicht zu verachten. Wenn aber
»das Blitzen der Geld-Scheine in ihren Augen die Vorstellung, dass es toll sein
konnte, ein eigenes Buch herzustellen und unbekannte Dinge zu erforschen,
offensichtlich diberwiegt« (Tut A, S. 1), ist dies einer dauerhaften Motivation
nur sehr bedingt forderlich.

Obwohl es riskant ist, die anfangliche Begeisterung von Schiilern, die so-
eben ein wenig »Feuer gefangen haben, gleich darauf durch eine detaillierte
Beschreibung der von ihnen zu leistenden Arbeit rigoros zu dampfen, ist es
dennoch wichtig, dass die Schiiler realisieren, dass hier neben einer Menge
Spafd auch Arbeit auf sie zukommt.

Motivationskrisen

Falsche Vorstellungen von Ausmald und Intensitit der Projektarbeit sind haufig
die Ursache fiir Motivationskrisen. Diese falschen Vorstellungen konnen z.B.
durch die frithere Teilnahme an in erster Linie der Hobbypflege dienlichen
Projektwochen oder weniger anspruchsvollen Wettbewerben entstanden sein:

»Sie hatten gerade die Arbeit an einem Wettbewerb der Bundeszentrale fiir
politische Bildung beendet, die den Schiilern viel SpaR gemacht hatte, da das
Thema >Haustiere« lautete. Im Rahmen dieses Wettbewerbes hatte die Klasse
eine 6-seitige Arbeit, bestehend aus fotokopierten Abbildungen und abgetipp-
ten Lexikonartikeln, erstellt.« (Tut E, S. 4)

Spitestens, wenn weniger angenehme Dinge erledigt werden miissen, bei-
spielsweise Quellen oder Interviews ausgewertet werden sollen, ist die unmit-
telbare Folge ein massiver Motivationseinbruch: »Sobald wirkliche Arbeit droh-
te, erstarb jede Lust« (Tut I, S. 8). »Projektarbeit« scheint fiir viele Schiiler ein
Widerspruch in sich zu sein. Schiler empfinden es bisweilen als Zumutung,
wenn sie die Freizeit, die sie zur Verfligung stellen, auch noch mit »Arbeit¢
ausfiillen sollen. Arbeitsvorschlige des Tutors werden schlimmstenfalls entwe-
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der ignoriert oder mit Emporung zur Kenntnis genomimen, »es kénnte ja sein,
dass dies Hausaufgaben sind, und die macht man neben der Schule halt nicht«
(Tut K, S. 3).

Als Tutor einer auf diese Weise entstandenen Motivationskrise entgegenzu-
wirken, ist also sehr schwer: Einerseits will man sich nicht in die Rolle eines
Befehle erteilenden Antreibers begeben, andererseits gibt es nun mal bestimm-
te Dinge, die erledigt werden miissen, wenn am Ende eine Arbeit abgegeben
werden soll. Eine Patentlosung gibt es fiir dieses Problem, mit dem alle Tutoren
zu kimpfen hatten, wohl nicht. Moglich wire eine intensive Unterstiitzung bei
diesen Arbeiten, ohne sie den Schillern abzunehmen.

Ein Misserfolgserlebnis fiihrt ebenfalls fast immer zu einer Motivationskri-
se. Forschendes Lernen ist Forschen ohne Erfolgsgarantie;: Wihrend sich im
Schulbuch oder im vom Lehrer bereitgestellten Quellenmaterial immer eine
Losung des zu bearbeitenden Problems findet, beherbergen Bibliotheken oder
Archive nicht zwangsldufig gut geordnetes, spannendes Material, das sich zu
einem bestimmten Thema verwenden lisst. »Leider haben die beiden den tat-
sdachlich existierenden Artikel im Hamburger Abendblatt nicht finden kénnen,
so dass ein Motivationsschub durch Erfolgserlebnis ausblieb.« (Tut D, S. 6)

Zweifellos ist ein gewisses Mal an »Misserfolgsrisiko« notwendig, wenn his-
torische Projektarbeit ihren »Ernstcharakter« behalten soll. Werden die Schii-
ler aber durch erfolglose Recherchen derart demotiviert, dass sie keine Freude
mehr an der Forschungsarbeit haben, sollte der Tutor oder die Tutorin eingrei-
fen diirfen, indem er oder sie priift, ob geeignetes Material vorhanden ist, bevor
die Schiiler ein bestimmtes Archiv oder die Staatsbibliothek stiirmen. In die-
sem Fall ist »gelenktes Forschen« sicherlich sinnvoller als ungelenktes. In zwei
Fallen erwies sich iibrigens ein »Zuviel« an Material als genauso demotivierend
wie ein »Zuwenig«: Eine Schiilerarbeit aus einem fritheren Wettbewerb bzw.
die Dokumentation einer Biirgerinitiative wirkten geradezu »erschlagend« auf
die Schiiler, da diese Fiille an Material kaum noch Raum und Bedarf fiir eigene
Nachforschungen lieR.

Misserfolgserlebnisse kénnen auch unerfreuliche Kontakte mit Ansprech-
partnern (Behdrden, Lehrern, Interviewkandidaten) sein. Nicht so sehr die in
der Wettbewerbsliteratur hiufig erwidhnten »verschlossenen Tiiren«, auf die
die jungen Forscher (angeblich) so oft stofden (wenn sie etwa die gerne ver-
drangte NS-Vergangenheit eines Biirgermeisters recherchieren wollen), mach-
te unseren Gruppen zu schaffen, sondern eher barsche Abfertigung oder eine
peinliche Situation: »Ende Januar liefd dann auch Ys Motivation abrupt nach.
Sie sollte Herrn X von der Biirgerinitiative anrufen und bekam von einer wohl
sehr unfreundlichen Frau zu héren, dort wohne kein Herr X. Im Nachhinein
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habe ich ... erfahren, dass Y dieses Gesprich sehr peinlich war und sie danach
tiberhaupt keine Lust mehr hatte, an der Arbeit weiterzumachen, wogegen ich
ihren Misserfolg nicht so ernst genommen habe.« (Tut B, S. 3)

Die Schiler und Schiilerinnen reagieren oft sehr sensibel und - in den Au-
gen der Tutoren - vielleicht etwas zimperlich auf unfreundliche Worte von
Erwachsenen. Der Tutor muss diese Frustration trotzdem auffangen und dafiir
sorgen, dass ein Telefonat 0.A. gleich noch einmal gefithrt wird, um den Miss-
erfolg auszugleichen.

Nachmotivation

Genauso, wie Misserfolgserlebnisse zu Motivationskrisen fithren, haben Ei-
folgserlebnisse den gegenteiligen Effekt. Wenn sich Schiiler ernst genommen
fithlen (»... sie war ganz begeistert, wie nett Herr X gewesen sei und wie ein-
fach es doch gewesen sei, einen Termin zu vereinbaren«, Tut C, S. 5), beim
gelungenen Interview oder einem reichen Quellenfund stellt sich automatisch
ein Motivationsschub ein.

Tatsdchlich hatte auch die den Schiilern bis dato fremde roriginale Begeg-
nung« mit Geschichte (etwa bei der Durchsicht alter Zeitungen) die erhoffte
elektrisierende Wirkung, auch war die Bibliotheks- oder Archivatmosphire
der Arbeitshaltung forderlich. »Besonders erfreulich war zudem, dass es den
Schiilern grofien Spalt zu machen schien, einhundert Jahre alte, handschrift-
lich verfasste Senatsprotokolle zu entziffern und zu versuchen, ihren Inhalt
zu erfassen. ... Die Ubersetzung kleiner Abschnitte und das Gefiihl, echte:
Forschungsarbeit geleistet zu haben, liel so etwas wie Euphorie aufkommen.«
(Tut A, S. 9)

Nicht immer zieht eine erfolgreiche Materialausbeute eine erfolgreiche Ver-
wertung dieses Materials nach sich: Die Schiiler miissen sich nicht nur dartiiber
klar sein, wo sie was finden konnen, sondern auch, was sie dann damit an-
fangen. Eine »kinstliche« Nachmotivation kann der Tutor in seiner Funktion
als »Motor« schaffen, indem er die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder
ermuntert und auch mal »antreibt«. Weil sich die Projektarbeit {iber einen so
langen Zeitraum erstreckt, haben die Schiilerinnen oft kein Gefiihl dafiir, was
schon geschafft wurde oder was noch zu tun ist. Wochentliche Treffen zum
Erfahrungsaustausch, eine »Meckerecke« und Riickmeldungszettel kénnen
dazu beitragen, dass das Projekt eine gewisse Eigendynamik entwickelt. Dies
ist wiinschenswert, aber nicht zwangsldufig der Fall.

»Kiinstliche« Nachmotivation durch den Tutor kann leicht in ein fiir beide
Seiten unergiebiges Genorgel hier und lustloses Erledigen von Auftrigen da
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umschlagen, keinesfalls kann der Tutor durch seine Nachmotivation ein nicht
{mehr) vorhandenes Forschungsinteresse ausgleichen. Deshalb sollte der Tutor
oder die Tutorin vielleicht eher von sich aus ein Projekt abbrechen, wenn die
Motivation der Schiiler so gering ist, dass keine Eigeninitiative mehr méglich
ist, als stillschweigend selbst die Arbeit der Schiiler zu ibernehmen.

Wenn das Projekt abgebrochen wird, ist allerdings darauf zu achten, dass
die Motivation der Schiiler nicht unnoétig zerstort wird. So reicht das bereits ge-
sammelte Material oft aus, um eine Arbeit in Form einer Quellencollage herzu-
stellen. Dies ist dann vielleicht keine preiswiirdige Arbeit, aber immerhin hitte
am Ende einer mehrwéchigen Tétigkeit ein sichtbares Ergebnis gestanden, was
fiir das Selbstbewusstsein der Schiiler sicher von Vorteil ist.

Die Fertigstellung und die Abgabe einer (noch so bescheidenen) Arbeit ist
ftir die Schiiler wichtig. Ein Tutor, dessen Gruppe keinen Preis gewonnen hat-
te, berichtete mir spiter, dass die Schiiler trotzdem ungeheuer stolz auf ihre
Arbeit und auch auf die Urkunde waren, die alle Schiiler und Schiilerinnen er-
halten, die am Wettbewerb teilgenommen haben, und dass sie ihr Interesse am
ndchsten Wettbewerb bekundeten, wahrend eine abgebrochene Arbeit einen
bitteren Nachgeschmack bei den Schiilern hinterlisst:

»Machen Sie unser Projekt jetzt mit anderen Kindern weiter?:, lautete eine
betretene Frage. Ich wurde das Gefiihl nicht los, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler von mir >hidngen gelassen: fithlten und den Eindruck hatten, sie hitten
eine Leistung nicht erbracht.« (Tut M, S. 15)

Die Erwartungshaltung der Tutoren muss den Fihigkeiten der Schiiler an-
gepasst werden und nicht umgekehrt. Wire als Ziel das Vertrautwerden mit
den Arbeitsformen des forschenden Lernens und nicht die Erarbeitung einer
Spitzenarbeit gesteckt worden, hitte der Verlauf der Projektarbeit angenehmer
sein konnen, die Schiiler wiren weniger schnell Giberfordert gewesen:

»Die Schiiler hitten so quasi einen >Schnupperkurs: in Sachen Projektarbeit
erhalten und vielleicht hétten sie beim nichsten Wettbewerb freiwillig und
mit mehr Begeisterung mitgemacht.« (Tut M, S. 17)

Planung und Organisation

Historische Projektarbeit erstreckt sich oft tiber mehrere Monate. Die Schiiler
sollen die Arbeit selbstindig planen, die nétigen Termine (Interviews) allein ar-
rangieren und im Ganzen ihre Arbeit tiber Monate so organisieren, dass genug
Zeit fur die einzelnen Arbeitsschritte bleibt. Dieser Anforderung vermégen die
meisten Schiiler in zweifacher Hinsicht nicht zu gentigen:
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Zum einen ist die selbstindige Planung eines Arbeitsprozesses fiir die meis-
ten etwas voéllig Neues und Ungewohntes, da in der Schule die Planung einer
Unterrichtsstunde, einer Unterrichtseinheit oder sogar einer Projektwoche
selbstverstindlich durch die Lehrerinnen und Lehrer erfolgt. Zum anderen
steht die lange Dauer des Wettbewerbes in krassem Gegensatz zu den gewohn-
ten »45-Minuten-Héppcheng, in denen in der Schule Stoff vermittelt wird. Selbst
lingere Unterrichtseinheiten erstrecken sich selten tiber einen Zeitraum von
mehreren Monaten. Die Folge ist, dass »die Arbeitsweise der Schiiler die zu sein
scheint, eine Sache nach der anderen zu machen, ohne sich um die langfristige
Richtung ihrer Aktivititen zu sorgenc (Tut D, S. 4).

So wird das eigentliche Ziel aus den Augen verloren, die einzelnen Arbeits-
schritte stehen relativ beziehungslos nebeneinander und kénnen von den
Schiilern weder dem angestrebten Ergebnis noch einander sinnvoll zugeordnet
werden. Beschrankt sich der Tutor darauf, Arbeitsauftrige zu verteilen, kann
das zwar den Arbeitsprozess beschleunigen, nicht aber den Gesamtzusammen-
hang des Projektes vermitteln. Sie werden weder den Sinn des Arbeitsschrittes
erkennen, noch, warum er jetzt und nicht spiter durchgefiihrt werden muss.

Allgemeine Orientierungslosigkeit fiihrt zudem dazu, dass die Arbeit zu
Beginn sehr schleppend vorangeht und die Schiler am Ende unter grofRen
Zeitdruck geraten. Erschwert wird die Organisation und der reibungslose Ab-
lauf des Arbeitsprozesses zusitzlich durch lingere Unterbrechungen, wie z.B.
Schulferien und Betriebspraktika, nach deren Ende viele Schiilerinnen und
Schiiler das Projekt nur noch in verschwommener Erinnerung haben.

Die Projektarbeit muss also von Tutoren und Schiilern gemeinsam geplant
werden, zumindest miissen die Schiiler in dieser Phase vom Tutor unterstitzt
werden. Selbstindige Projektplanung kann, nach unseren Erfahrungen, kei-
nesfalls vorausgesetzt werden:

»Fir realistischer halte ich demnach ein Vorgehen, bei dem der Tutor Struk-
turierungsentwiirfe macht, vorstellt und immer wieder der Entwicklung an-
passt und sich damit in eine permanente Auseinandersetzung um die Durch-
fihrung dieser Strukturierung begibt.« (Tut D, S. 4)

Ein eingangs gemeinsam entwickeltes Konzept (Grundfragen, wichtige Ar-
beitsschritte etc.) kann wiahrend der moéglichst regelmiRig stattfindenden
Gruppentreffen immer wieder tiberpriift werden und ist fiir die Motivation
der Schiiler und Schiilerinnen und die Strukturierung des Projektverlaufes
gleichermalien hilfreich:

»Das Konzept ermutigte die Schiiler, indem sie sahen, wie viel sie bisher
herausbekommen hatten, und ermdglichte es mir, sie auf das Konzept und so
auf sie selbst zurtickzufiihren.« (Tut F, S. 10)
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Die langfristige Planung kann in einem »Projektfahrplan« festgehalten wer-
den, in dem wichtige Eckdaten {Interviewtermine, Abgabedatum) eingetragen
und bereits erledigte Arbeitsschritte abgehakt werden.

Gruppenarbeit und soziales Lernen

Gruppenarbeit kann die Einzelnen férdern, sie im Dialog zum kritischen Nach-
denken anregen, ihre Kreativitdt herausfordern und ihre soziale Kompetenz
erhdhen. Die Arbeit in Gruppen kann aber auch sowohl dem Lernerfolg des
Einzelnen als auch der Erarbeitung des Endproduktes entgegenwirken, ein
Risiko, das viel zu selten als solches erkannt wird.

Die Projektarbeit ist zumindest organisatorisch und zeitlich leichter zu be-
willtigen, wenn sich kleine »Expertengruppen« bilden; auch besteht die Chan-
ce, dass die Schiilerinnen und Schiiler »durch die Ubernahme von gezielt ab-
grenzbarer Verantwortung ... mehr Verbindlichkeit entwickeln« (Tut I, S. 9).
Zudem verliert, wenn sich die Schiler nur noch auf bestimmte Ausschnitte
konzentrieren miissen, die Projektarbeit etwas von ihrem Schrecken und wird
tibersichtlicher.

Daraus ergeben sich aber wieder andere Schwierigkeiten: Den Schiilern fillt
das selbstindige Arbeiten schwerer, als sie es dem Tutor gegentiber eingeste-
hen; dieser kann, wenn die Grofdgruppensitzungen nur noch als Plenum ge-
nutzt werden, die eigentliche Arbeit aber in Kleingruppen (nicht unter der Auf-
sicht des Tutors) erfolgt, wenig Hilfestellung leisten und auch nur sehr schwer
einschdtzen, wie weit die Arbeit vorangeschritten ist. »Spiter habe ich mich
des Eindrucks nicht erwehren kénnen, dass mich die Schiilerinnen des Ofte-
ren belogen haben. Hitte ich mir ihre Leistungen vorweisen lassen sollen?«
(Tut J, S. 26)

Wenn die Kleingruppen wenig oder gar keinen Kontakt untereinander hal-
ten, besteht die Gefahr, dass sie ihre Texte nicht aufeinander abstimmen (und
so die einzelnen Kapitel nicht kritisch aufeinander bezogen werden kénnen),
Quellen den anderen Gruppen nicht zuginglich machen oder gar wichtiges
Material »teilweise in unbekannte Kanile« (Tut A, S. 13) verschwindet.

In den von uns betreuten Gruppen kam es sehr oft zu Konflikten zwischen
den Schiilern, besonders wenn die Gruppen inhomogen zusammengesetzt wa-
ren, sie beispielsweise aus je zwei Freundinnen bestanden oder aber grofRe
Leistungsunterschiede vorhanden waren. Viele Schiiler und Schiilerinnen hat-
ten die in der Schule zuweilen vorherrschende »Einzelkimpfermentalitit« und
das Konkurrenzdenken so sehr verinnerlicht, dass fiir sie Gruppenarbeit dar-
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aus zu bestehen schien, darauf zu achten, dass jeder genau gleich viel arbeitet.
Statt sich gegenseitig zu unterstiitzen, schienen sich manche eher gegenseitig
zu tberwachen. »Y will nur das machen, was ihr zusagt, und zeigt sich stur,
wenn sie in gleichem Mafke wie die anderen Dinge erledigen soll, die vielleicht
etwas ldstig sind. ... Andere miissen dann ihren Teil mit erledigen, wozu X und
Z nicht bereit zu sein schienen.« (Tut ], S. 23)

Meines Erachtens ist es nicht méglich, wiahrend der Dauer eines Projektes
aus Binzelkdmpfern versierte Teamworker zu machen, zu wenig ist die Fihig-
keit und Bereitschaft zu sozialem Handeln und Lernen ausgeprigt. Es kann
aber versucht werden, Schiiler an diese Arbeitsform heranzufiihren. In den
Gruppensitzungen sollten daher neben inhaltlichen auch gruppendynamische
Probleme angesprochen werden. Wenn die Schiler so die Gelegenheit bekom-
men, »Dampf abzulassens, gehen soziale Konflikte weniger zu Lasten der Pro-
jektarbeit.

Das Endprodukt eines Projektes vermag keine Auskunft dartber zu geben,
was der Einzelne geleistet und, was noch wichtiger ist, was er oder sie ge-
lernt hat. Zwar wird die Moglichkeit, dass im Projektunterricht jeder seinen
individuellen Fihigkeiten und Interessen gemif} gefordert wird, als ein groRer
Vorteil gegeniiber dem lehrerzentrierten Unterricht begriffen. Projektarbeit
erleichtert es Schiilern jedoch, zu »Misserfolgsmeidern« zu werden: Sie neh-
men die vielfialtigen Tétigkeiten nicht als Lernmoglichkeiten wahr, sondern
konzentrieren sich auf das, was sie sowieso schon am besten kénnen und am
liebsten tun.

Dieses ungeldste Problem stellt sich auch in der historischen Projektarbeit.
Wenn hier die einen, ihren Fihigkeiten entsprechend, Quellen interpretieren
und Archivbestinde sichten, wihrend die anderen, die sich vom forschenden
Lernen tiberfordert fithlen und lieber basteln wollen, Collagen kleben, Bilder
malen und Texte tippen, woraus besteht dann der Lernerfolg, gerade fiir Letz-
tere?

Resiimee

Forschendes Lernen ist kein Automatismus. Die Fertigkeiten, die zum Bewil-
tigen der Forschungsarbeit noétig sind, schlummern nicht bei allen Schiilern
dicht unter der Oberfliche, um per behavioristischem Schliisselreiz jederzeit
aktiviert zu werden, sobald das Klassenzimmer mit dem Archiv, Fiiller und
Schulbuch mit Kassettenrekorder und Mikrofon vertauscht werden. Daher
stellt forschendes Lernen auch Anforderungen an den Lehrer.
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Forschendes Lernen kollidiert mit den Lern- und Arbeitsformen, die im
Schulailtag tiblich sind, und ist deshalb den wenigsten Schiilern und Lehrern
geldufig. Die Methoden des forschenden Lernens lassen sich nicht in einem
Crashkurs erlernen, sondern bediirfen einer langfristigen Entwicklung.

Forschendes Lernen muss also ein fester Bestandteil des Unterrichts werden,
damit Schiiler (und Lehrer) langfristig mit den Arbeitstechniken vertraut wer-
den und das Prinzip des forschenden Lernens verinnerlichen. Mit den Metho-
den des gelenkten Entdeckens als Einstieg konnten die Lernenden langsam auf
die Anforderungen des freien Entdeckens oder Forschens vorbereitet werden.
Im Geschichtsunterricht, wie im Ubrigen auch im Deutsch-, Geografie- oder
Politikunterricht, besteht grundsitzlich die Méglichkeit, die Techniken des
forschenden Lernens im Rahmen von Unterrichtseinheiten und Einzelstun-
den zu trainieren: Schiiler konnen beispielsweise Umfragen veranstalten; In-
terview-Techniken kdnnen eingeiibt werden, wenn Zeitzeugen und Experten
eingeladen werden; Bibliotheken und Archive kénnen genutzt werden. Wenn
Schiiler auch im »normalen« Unterricht in die Planung und Auswertung einer
Unterrichtseinheit einbezogen werden, kénnen sie lernen, ihre Interessen zu
artikulieren und Fragestellungen zu formulieren. Leider machen es tiberfrach-
tete Lehrplane, groe Klassen und die steigende Unterrichtsbelastung den Leh-
rerinnen und Lehrern nicht eben einfacher, Zeit und Energie in neue Arbeits-
formen und alternative (zusitzliche) Inhalte zu investieren.

Durch jahrelangen Frontalunterricht (ganz zu schweigen von der TV-Dauer-
berieselung aullerhalb der Schule) sind bei vielen Schiilern »Konsumschiden«
entstanden, die ein Forschenlernen in kleinen Schritten zwingend notwendig
machen. Gerade bei der ersten Projektarbeit sollte daher gar nicht so sehr das
Ergebnis im Vordergrund stehen (obwohl es eines geben muss, um die Schiiler
nicht zu enttduschen), sondern der Prozess.
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Lehrerworkshops zum Geschichtswettbewerb

RegelmdRig zu Beginn eines neuen Wettbewerbs, d.h. im Herbst jeden geraden jahres,
bietet die Kérber-Stiftung mehrtagige Lehrerworkshops an, die gleichermaRen Lehrerin-
nen und Lehrer mit Wettbewerbserfahrung sowie potentielle Neu-Tutoren ansprechen
sollen. Die Veranstaltungen sind als Weiterbildung anerkannt und bieten — mit wechseln-
den Schwerpunkten - praxisnahe Einheiten zu folgenden Bereichen:

- Themenfindung

- Arbeitsorganisation

- Zeitzeugen-Interviews durch Jugendliche

- Archivarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern

- Bewertung von Wettbewerbsarbeiten durch die jury des Geschichtswettbewerbs

~ Chancen und Grenzen der Tutorenarbeit

Informationen zu den Workshops und Kontakt zu erfahrenen Tutorinnen und Tutoren
aus lhrer Region vermittelt die Geschéftsstelle des Geschichtswettbewerbs des Bundes-
prasidenten

Kehrwieder 12

20457 Hamburg

Tel.: +49.40.808192-145

Fax: +49-40-808192-302

E-Mail: gesch.wett@stiftung.koerber.de
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