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PRAXISPERSPEKTIVE

Coachingorientierte Lehre -

Gemeinsam lernen, gemeinsam wachsen
Peer Stelldinger ©

Zusammenfassung

In technischen Studiengangen stellen theoretische Grundlagenveranstaltun-
gen haufig eine besondere Herausforderung fur Studierende dar. Fur diesen
Zweck wurde an der HAW Hamburg ein coachingorientiertes Lehrkonzept in
einem partizipativen Prozess gemeinsam mit den Studierenden entworfen
und weiterentwickelt. Das Konzept setzt auf aktive Begleitung, Selbstbestim-
mung und intrinsische Motivation. Der Fokus liegt auf kollaborativem Arbei-
ten, Feedbackkultur und einem Punktesystem, das nicht die Korrektheit von
Beitragen, sondern die aktive Mitarbeit und Reflexion der Studierenden be-
lohnt und Freiheit bei der Wahl verwendeter Losungswege lasst. Erste Erfah-
rungen zeigen einen hohen Lernerfolg und eine positive Resonanz der Stu-
dierenden ohne Senkung der Anforderungen. Das Konzept bietet vielver-
sprechende Ansdtze zur Verbesserung des Lernerfolgs auch in weiteren
Lehrveranstaltungen.

Schlagworte

Coachingorientierte Lehre, partizipatives Lernen, intrinsische Motivation,
Leistungskontrolle, theoretische Grundlagenveranstaltungen

Coaching-oriented Teaching -
Learning together, growing together

Abstract

In technical degree programmes, theoretical foundation courses often pose
a particular challenge for students. For this purpose, the author developed a
coaching-oriented teaching concept at HAW Hamburg that focuses on active
support, self-determination and intrinsic motivation. The focus is on collabo-
rative work, a feedback culture and a points system that does not reward the
correctness of contributions, but rather the active participation and reflec-
tion of students and allows freedom in the choice of solutions used. Initial
experiences show a high level of learning success and a positive response
from students without lowering the requirements. The concept offers prom-
ising approaches for improving learning success in other courses as well.
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Coaching-orientated teaching, participative learning, intrinsic motivation,
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1 Einleitung

Der Artikel beschreibt ein coachingorientiertes Unterrichtskonzepts an der
HAW Hamburg mit partizipatorischen Elementen sowie die in wesentlichen
Teilen partizipative Entwicklung desselben fur die Lehre der Grundlagenver-
anstaltung Automaten und Formale Sprachen im zweiten Semester der Ba-
chelorstudiengange Angewandte Informatik und Informatik Technischer Sys-
teme an der HAW Hamburg.

In technischen Studiengangen stellen gerade die theoretischen Grundlagen-
veranstaltungen der ersten Semester fUr viele Studierende eine grof3e Hirde
dar. Die Studierenden semesterbegleitend zu aktiver Mitarbeit zu motivieren
ist hier fr Dozierende oft eine besondere Herausforderung. Dem zu begeg-
nen war die urspringliche Motivation des hier vorgestellten und in Teilen
partizipativ mit den Studierenden entwickelten Konzepts der coachingorien-
tierten Lehre. Wahrend es nur wenig Untersuchungen zu der Einbindung
partizipativer Elemente im ersten Studienjahr gibt (Bovill et al., 2011), aber
bekannt ist, dass sich die zu Studienbeginn vergleichsweise grol3en Kohorten
erschwerend auswirken (Bovill, 2020, S. 1032), zeigt das beschriebene Pra-
xisbeispiel, wie zumindest einfache partizipative Elemente in theoretische
Grundlagenveranstaltungen integriert werden kénnen.

Das Lehrkonzept, welches ich als coachingorientierte Lehre bezeichne, habe
ich seit Beginn meiner Lehrtatigkeit an der HAW Hamburg im Sommersemes-
ter 2020 aus dem studentischen Wunsch nach einer Alternative zu traditio-
nellen Lehrmethoden initiiert und seitdem kontinuierlich entsprechend dem
Feedback der Studierenden und gemeinsam mit ihnen angepasst und wei-
terentwickelt. Bei der coachingorientierten Lehre steht die Aktivierung der
Studierenden und somit die studentische Partizipation im Mittelpunkt. Durch
die individuelle Beratung und flexible Unterstitzung sind Dozierende und
Studierende gleichermalien aktiv in die Lernprozesse eingebunden. Die
schrittweise Evolution hat dazu gefuhrt, dass durch das Konzept heute in der
Vorlesung Automaten und Formale Sprachen eine gemeinschaftliche und im
Allgemeinen sehr positiv. wahrgenommene Lernumgebung geschaffen
wurde. Die Entwicklung des Konzeptes wurde dabei nicht wissenschaftlich
begleitet, sondern ist aus der Praxis heraus entstanden. Studentische Parti-
zipation spielt dabei auf zwei Ebenen eine Rolle: Zum einen enthalt das pra-
sentierte Lehrkonzept einfache partizipative Elemente der Mitwirkung (Stufe
6) und teilweise Mitbestimmung (Stufe 7) nach dem Stufenmodell von Ma-
yrberger (2017, S. 117) und zum anderen ist das Lehrkonzept selbst Ergebnis
eines partizipativen Entwicklungsprozesses.

Im Folgenden wird zundchst das Lehrkonzept vorgestellt und dabei auch die
partizipative Entwicklung desselben beschrieben. AnschlieBend wird kurz die
Wirkung des Konzepts in der Praxis reflektiert.

2 Das Konzept der Coachingorientierten Lehre

Namensgebend fur das Lehrkonzept der coachingorientierten Lehre ist, dass
Dozierende in den Lehrveranstaltungen wahrend der Vorlesungszeit eine ei-
nem Coach ahnliche Rolle einnehmen. Coaching kann laut Bass (2008, S.
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1091) folgendermalien beschrieben werden: ,Coaching refers to guidance
and feedback about specific knowledge, skills, and abilities involved in a task”.

Der hier verfolgte coachingorientierte Ansatz Ubertragt diese Ideen des
Coachings auf die Lehre, unterscheidet sich aber von dem etablierten Kon-
zept des Lerncoachings (Pallasch, 2008) insofern, dass es nicht um die allge-
meine Vermittlung von Lernkompetenz, sondern um die Begleitung speziell
in Bezug auf die jeweiligen Vorlesungsinhalte im Lehrkontext geht.

Eine Schwierigkeit bei der Ubertragung von Coaching auf Lehre ist, dass
Coaching ein gegenseitiges Vertrauensverhaltnis erfordert (Ely 2010, S. 587),
wahrend Dozierende naturlicherweise auch die Rolle der Prifenden der Stu-
dierenden einnehmen. Ein relevantes Merkmal nicht nur von Coaching, son-
dern auch von authentischer partizipativer Lehre ist jedoch eine moglichst
symmetrische Kommunikation und Interaktion auf Augenhohe zwischen Leh-
renden und Lernenden (Mayrberger 2017, 123-124). Daher ist eine zentrale
|dee der coachingorientierten Lehre, die Lehrenden-Rolle weitestgehend von
der Prufenden-Rolle zu trennen: Dozierende nehmen wahrend des Vorle-
sungsbetriebs eine an einen Coach angelehnte Lehrenden-Rolle ein und
wechseln erst danach fur die eigentliche Prifung in die Prifenden-Rolle. Dies
geschieht durch mehrere MalBnahmen, die sich sowohl auf die eigentliche
Vorlesung als auch auf die begleitenden Ubungstermine beziehen und von
denen die wichtigsten im Folgenden beschrieben werden.

2.1 Vom reinen Leistungsnachweis zur kontinuierlichen Begleitung

In theoretischen Grundlagenveranstaltungen technischer Studiengange ist
es ein etabliertes Konzept, fur die Zulassung zur Prufung wochentliche
Ubungsaufgaben zu stellen, die (meist in Kleingruppen) als Hausaufgabe zu
bearbeiten sind und in begleitenden Ubungsterminen besprochen werden.
Dabei ist es Ublich, dass diese Ubungsaufgaben korrigiert und bewertet wer-
den. Nur wer die Ubungsaufgaben hinreichend korrekt 16st, wird zur Priffung
am Ende des Semesters zugelassen. Dies war zu Beginn in meiner Vorlesung
der Fall, als ich von einem Studenten gefragt wurde, warum die wochentli-
chen Aufgaben ,Ubungsaufgaben” heilRen, sich aber wegen der wochentli-
chen Bewertung wie ,Prifungsaufgaben” anfiihlen. Uberrascht von der Frage
stellte ich die Gegenfrage, wie eine sinnvolle Bewertung der Ubungsaufgaben
denn aussehen sollte. Hieraus entwickelte sich ein langeres Gesprach mit
mehreren Studierenden Uber den Zweck von Ubungsaufgaben in Bezug auf
die Vorbereitung auf die Prifung. Als Fazit zeigte sich der studentische
Wunsch nach einer Begleitung in Form eines Tutoriums ohne den Druck, be-
reits moglichst alles fur die bewerteten Ubungen kdnnen zu missen. Manche
Studierende sagten aber, sie brauchten den Druck des Ubungsbetriebs, um
sich semesterbegleitend mit den Vorlesungsinhalten auseinanderzusetzen.

Es ist bekannt, dass negative Emotionen im akademischen Umfeld den Lern-
erfolg mindern (Xie et al., 2025, S. 2-4). Den Schilderungen der Studierenden
zufolge nimmt ein nicht zu vernachlassigender Teil den akademischen
Ubungsbetrieb zumindest phasenweise als eine Aneinanderreihung von zu
bewadltigenden Hurden wahr - es geht vor allem um das korrekte Losen der
Ubungsaufgaben, um die Zulassung zur Prifung zu erhalten. Zwar kénnen


https://hl.publia.org/

Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | August 2025 | Jg. 1, Nr. 1

sich Leistungskontrollen negativ auf die intrinsische Motivation und die auto-
nome Selbstregulierung der Studierenden auswirken (Deci et al., 1991, S.
336). Auf der anderen Seite steigert regelmaBiges unterstitzendes Feedback
die intrinsische Motivation der Studierenden (Deci et al., 1991, S. 333).

Anstatt wahrend des Semesters kontinuierlich ,Noten' zu vergeben - etwa
durch bewertete Ubungsaufgaben - habe ich mit den Studierenden einen
begleitenden, unterstitzenden Ansatz erarbeitet: Im Mittelpunkt steht nicht,
wie fehlerfrei ein Aufgabenblatt abgegeben wird, sondern ob sich Studie-
rende intensiv und kontinuierlich mit den Aufgaben auseinandersetzen und
an ihren VerstandnisllUcken arbeiten. Zwar gibt es weiterhin wochentliche
Ubungsaufgaben, die bearbeitet werden sollen, aber es wird nicht bewertet,
wie gut diese geldst werden, sondern lediglich Uber ein einfaches Punktesys-
tem erfasst, ob man die Aufgaben bearbeitet hat und ggf. aufgetretene
Schwierigkeiten beschreiben kann.

In einer anschlieBenden Literaturrecherche nach einem solchen Ansatz
wurde ich zwar nicht fundig, jedoch ist bekannt, dass eine geringere Zahl an
Prifungssituationen zu einem entspannteren und vor allem offeneren Lern-
prozess fuhrt (Deci et al. 1991, S. 335).

Fur die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts in den folgenden Semestern
stellte ich Anderungsideen zur Diskussion und fragte auch regelméaRig die
Studierenden nach Anregungen oder Wunschen zur Anpassung des Lehr-
konzepts oder der Inhalte. Es wurden dann gemeinsam verschiedene Optio-
nen gesammelt sowie Vor- und Nachteile miteinander diskutiert. So wurde
unter anderem (1) die Herausgabe von mehreren Musterldsungswegen je
Ubungsaufgabe angeregt, (2) manche Vorlesungsinhalte ersetzt und/oder er-
ganzt und (3) eine unbenotete, aber anschliellend gemeinsam besprochene
Probeklausur zu Semestermitte eingefuhrt.

2.2 Partizipation als Schltssel zum Lernerfolg

Neben der partizipativen Weiterentwicklung des Lehrkonzepts enthalt auch
dieses selbst einfache partizipative Elemente: Ein zentrales Element des ent-
wickelten Konzepts ist die aktive Einbindung der Studierenden. Wie auch in
der Vorlesung, wird in den Ubungsterminen, die bewusst in kleinen Gruppen
(idealerweise maximal zwolf Personen) stattfinden, jede*r Einzelne*r ermu-
tigt, sich einzubringen und insbesondere auch eigene Verstandnislicken of-
fen anzusprechen. So wird aus einer reinen Repetitionstbung ein lebendiger
Austausch, bei dem:

e Teamarbeit gefordert wird: Studierende erarbeiten in Kleingruppen (bis
zu drei Personen) Teaml6sungen, die eingereicht werden. Diese Abga-
ben dienen nicht der Bewertung, sondern geben den Dozierenden
wertvolle Hinweise, wo noch Klarungsbedarf besteht. Die Dozierenden
notieren sich, welche Verstandnisprobleme auftreten und welche
Gruppen diese |6sen konnten. Wegen des sonst bewertenden Charak-
ters werden keine schriftlichen Korrekturen zurtckgegeben.

e Aktives Vorrechnen belohnt wird: Jede*r Studierende soll in den Ubungs-
gruppen regelmalig (Teil-)Losungen vorrechnen - Verstandnis-fragen
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bei unvollstandigen Losungen sind dabei ausdrucklich willkommen. Fur
jeden prasentierten Losungsansatz gibt es einen Punkt, unabhangig
von der Korrektheit. So wird nicht Perfektion, sondern aktive Betelili-
gung belohnt. Studierende sollen ermutigt werden, ihre Losungsan-
satze gerade dann vorzustellen, wenn sie Verstandnisschwierigkeiten
hatten und die Aufgaben nicht vollstandig |6sen konnten.

o feedbackkultur etabliert wird: Studierende, die durch gute Erklarungen
anderen bei Verstandnisschwierigkeiten weiterhelfen, erhalten auch
hierflr einen Punkt. Dabei wird darauf geachtet, dass das Feedback
stets konstruktiv sein sollte. Die Lehrperson lebt dabei die konstruktive
Feedback-Praxis nach den sieben Prinzipien guten Feedbacks (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006, S. 205) vor.

o Aktive Mitarbeit gefordert wird: Studierende, die trotz Aufforderung nicht
vorrechnen, erhalten einen Minuspunkt. Dies gilt auch fur Studierende,
die eine korrekte Losung abgegeben haben und die vorrechnenden
Kommiliton*innen nach Aufforderung durch den Dozenten nicht un-
terstUtzen kénnen. Dadurch wird ein Anreiz geschaffen, sich konse-
quent einzubringen. Die Sanktionierung mangelnder Beteiligung stellt
jedoch ein Mittel dar, welches nur in Malien genutzt werden sollte. Es
gilt dabei abzuwagen, ob die allgemeine Lernatmosphare mehr durch
die Sanktionierung oder mehr durch die mangelnde Mitarbeit einzelner
Studierender leidet.

Die Studierenden, die ihre Losungsansdtze teilen, profitieren direkt von den
Hilfestellungen der Gruppe. Konzeptionelle Missverstandnisse kénnen so
leicht aufgedeckt und ausgeraumt werden. Die Ubungstermine haben damit
mehr die Form von Tutorien mit hohem Peer-Instruction-Anteil und nicht von
Leistungskontrollen. Diese Vorgehensweise fordert das fur den Lernerfolg
vorteilhafte (Michael, 2006, S. 162) aktive Lernen. Wenn sich ein gutes Grup-
pengesprach zwischen den Studierenden entwickelt, konnen Dozierende im
Idealfall eine rein moderierende Rolle einnehmen.

2.3 Von extrinsischer zu intrinsischer Motivation durch Punktesystem

Am Ende der Vorlesungszeit muss jede*r Studierende eine gewisse vorgege-
bene Punktzahl erreichen, um zur Prifung zugelassen zu werden. Damit
wirkt das Erreichen der Punkte als extrinsisches Motivationsmittel, da es die
grundlegende extrinsische Motivation der Studierenden, das Bestehen der
fur das Studium nétigen Prifung, vom Ende der Vorlesungszeit in das lau-
fende Semester Ubertragt. Die im ersten Durchlauf geforderten vier Punkte
(etwa jeder dritte Termin ein Punkt) wurden als Leistungsdruck empfunden.
Daher wurde die Punktzahl schrittweise auf zwei Punkte reduziert. Zum ei-
nen hat sich dies als hinreichend motivierend fir einen lebendigen Ubungs-
betrieb herausgestellt. Zum anderen gibt es den Studierenden genugend Au-
tonomie bei der Wahl, wann sie sich einbringen, um nicht als negativ belas-
tend empfunden zu werden. Im Gegensatz zu anderen Formen extrinsischer
Motivation wirkt sich autonome extrinsische Motivation positiv auf den Lern-
erfolg aus (Ryan & Deci, 2000, S. 63). Ein wesentlicher Unterschied zum klas-
sischen Ubungsbetrieb ist, dass die extrinsische Motivation nicht extern re-
gulierend Uber regelmdRige Leistungsmessungen erfolgt. Stattdessen be-
lohnt das Punktesystem eine aktive Beschaftigung mit dem Lehrinhalt und
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das Aufbrechen von Verstandnisschwierigkeiten. Die damit erreichten stu-
dentischen Erfolgserlebnisse und die geférderte positive und gegenseitig un-
terstitzende Lernatmosphare wirken unmittelbar motivierend. So kénnen
sich die Studierenden mit dem Lernprozess identifizieren und diesen im Ide-
alfall internalisieren. Eine derart internalisierte Motivation ist die autonomste
Form der extrinsischen Motivation und damit zwar nicht im strengen Sinne
intrinsisch, nahert sich aber in der positiven Auswirkung dieser an (Ryan &
Deci, 2000, S. 62-63).

Ein weiterer Faktor zur Motivationssteigerung ist Selbstbestimmtheit beim
Lernen (Black & Deci, 2000, S: 741-743). Dies wird bei der coachingorientier-
ten Lehre nicht nur durch die Aktivierung der Studierenden, sondern bei-
spielsweise auch dadurch unterstlitzt, dass die an der HAW Hamburg ver-
pflichtende und auch fUr den Lernerfolg wichtige (Tinto, 1997) Anwesenheit
in den Ubungen durch eine auf Selbstbestimmung beruhende Regelung fle-
xibilisiert wird: Wenn Studierende einmal bei den Prasenzibungen fehlen, ist
dies ohne Auswirkungen. Jedes weitere Fehlen kostet einen Punkt und Iasst
sich daher durch vermehrte aktive Beteiligung ausgleichen. Statt dass man
extern vorgegeben bekommt, wie haufig man mindestens anwesend sein
muss, kann man somit durch personliches Engagement selbst steuern, wie
oft man fehlen darf. Auch diese Regelung ist Ergebnis der Diskussionen mit
den Studierenden zur Umgestaltung des Lehrkonzeptes. Doch dies ist nicht
das einzige Mittel zur Steigerung der Selbstbestimmtheit.

2.4 Individuelle Férderung und vielfaltige Losungsstrategien

Wann immer moglich, werden in der Vorlesung zu einzelnen Aufgabentypen
verschiedene Losungswege vorgestellt und erarbeitet sowie in den Ubungen
ausprobiert und besprochen. In der Vorlesung werden sowohl unterschied-
liche standardisierte Losungsverfahren als auch tiefgreifendere, verstandnis-
basierte Ansatze vermittelt. Standardisierte Losungsverfahren sind dabei
Methoden, die schablonenhaft fur eine grole Menge von Aufgabenstellun-
gen genutzt werden kdnnen. Verstandnisbasierte Ansatze erfordern ein ho-
heres Verstandnis des Themas, lassen sich nicht immer anwenden, erlauben
es aber, die Aufgabe schneller zu I6sen. Aufgaben sind dabei regelmaliig so
gewahlt, dass beide Ansdtze zielfUhrend sind.

Ein mogliches Beispiel aus der Vorlesung Automaten und Formale Sprachen
ware die Aufgabe, einen zu dem regularen Ausdruck e+(0*1+1*Q)(1*0*)*
aquivalenten minimalen deterministischen Automaten zu konstruieren.
Wahrend man mit standardisierten Losungsverfahren (Konstruktion eines ¢-
NEA, gefolgt von modifizierter Teilmengenkonstruktion) die Aufgabe mit ver-
gleichsweise grollem Zeitaufwand |6sen kann, erkennt man mit ein wenig
mehr Verstandnis von reguldren Ausdricken schnell, dass die beschriebene
Sprache jedes Wort des binaren Alphabets beinhaltet und der Automat da-
her trivial aus nur einem akzeptierenden Zustand besteht.

Auf diese Weise erfahren Studierende direkt einen Mehrwert, wenn sie sich
ein tieferes Verstandnis eines Themas erarbeiten, werden jedoch nicht abge-
hangt, wenn sie sich bei einzelnen Themen auf das grundlegende Verstand-
nis beschranken. Die Studierenden haben die Mdglichkeit, jene Methode zu
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wahlen, die am besten zu ihrem Lernstil passt. Damit wird der Lerninhalt als
eine Menge von Optionen wahrgenommen, unter denen man selbst aktiv
wahlen kann. Eine derart wahrgenommene aktive Teilhabe und Selbstbe-
stimmtheit wirken sich férdernd auf die individuelle Motivation aus. Des Wei-
teren starkt die kontinuierliche und vergleichende Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Herangehensweisen das konzeptionelle Verstandnis
(Rittle-Johnson & Star, 2007) und fordert die Fahigkeit, effiziente Methoden
auszuwahlen (Star & Rittle-Johnson, 2008). Drittens fuhrt das offene Diskutie-
ren von unterschiedlichen Losungswegen in der Vorlesung dazu, dass Stu-
dierende auch eigene Ideen fUr neue Losungsansadtze und Vorkenntnisse
einbringen und damit das Unterrichtsgesprach bereichern.

Im Rahmen der Kompetenzorientierung ist die abschlieBende Klausur des
Moduls Automaten und Formale Sprachen auf eine freie Wahl der Losungsme-
thoden ausgelegt. Das bedeutet, dass im Regelfall bei keiner Aufgabe eine
konkrete Losungsmethode verlangt wird. Zudem lassen die Aufgaben es zu,
dass man mit einem hdheren Verstandnis des jeweiligen Themas schnellere
Losungswege finden kann und somit Zeit fUr diejenigen Aufgabentypen ge-
winnt, bei denen man sich nicht so sicher fuhlt. Bei diesen kann man dann
auf standarisierte Losungsverfahren zuruckgreifen. Die freie Methodenwah!
fUhrt zwar auf Grund der hoheren Variabilitat der Losungen zu einem erhéh-
ten Korrekturaufwand, fUhrt jedoch fUr die Studierenden auch wahrend der
Prufung zu einer hoheren gefuhlten Selbstbestimmtheit.

3 Wirkung in der Praxis

Neben einer sowohl fur die Studierenden als auch fur mich als Dozenten sehr
angenehmen Unterrichtsatmosphare konnte ich in den letzten funf Jahren
beobachten, dass nicht nur die Anmeldezahlen, sondern auch der Anteil an
erfolgreichen AbschlUssen der Prufungsvorleistung und auch der Klausur
seit Einfuhrung des Konzeptes sehr hoch sind (jeweils > 90 %) und parallel
mit dessen Weiterentwicklung leicht gewachsen sind, ohne dass ich die in-
haltlichen Anforderungen gesenkt habe. Die Lehreevaluation hat in den Be-
reichen Didaktik und Lernatmosphare regelmallig Noten von 1,4 und besser
erreicht. Allerdings fehlt mir ein Vergleich zu vorher, da ich das initiale Kon-
zept gleich mit Beginn meiner Lehrtatigkeit an der HAW Hamburg eingefuhrt
habe und der leicht positive Trend seitdem auch auf die allgemeine Zunahme
der personlichen Lehrerfahrung zurickgefUhrt werden koénnte. Insofern
wurde ich mich freuen, wenn andere Lehrende das Konzept ausprobieren
und mir Uber ihre Erfahrungen berichten wirden.

4 Fazit

Die coachingorientierte Lehre in Automaten und Formale Sprachen zeigt
exemplarisch zum einen, wie Lehrkonzepte unter Partizipation der Studie-
renden weiterentwickelt werden kdnnen und zum anderen, wie die konse-
guente Einbindung und Forderung der Studierenden nicht nur helfen kann,
das fachliche Verstandnis zu verbessern, sondern auch eine vertrauensvolle
Lernatmosphare zu schaffen. Indem der Fokus von der reinen Leistungsbe-
wertung anhand festgelegter Inhalte auf den gemeinsamen Lernprozess und
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selbstbestimmte Methodenwahl verlagert wird, entsteht ein Umfeld, in dem
jede*r — unabhdngig von anfanglichen Unsicherheiten - aktiv zum Lernerfolg
der Gruppe beitragen kann. Das Konzept stellt somit einen vielversprechen-
den Ansatz insbesondere fUr theoretische Grundlagenveranstaltungen dar.
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