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Zusammenfassung

Das ,one-size-fits-all“-Prinzip, das nach wie vor wohl die meisten
Lehrveranstaltungen im Hochschulkontext pragt, kann der Heterogenitat der
Studierenden nicht gerecht werden. Der vorliegende Werkstattbericht gibt Einblicke
in ein hochschuldidaktisches Konzept, in dessen Zentrum eine digital gestitzte
Lernumgebung fur den individualisierten Kompetenzerwerb steht: die

Digitale Differenzierungsmatrix. Ziel des Beitrags ist eine theoretisch fundierte
sowie praxisorientierte Einfihrung in die Digitale Differenzierungsmatrix, die von
der Darstellung zweier konkreter Einsatzszenarien in der Hochschullehre flankiert
wird.
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Abstract

The idea of a one-size-fits-all approach, which is still predominant in higher
education, cannot adequately address the growing heterogeneity of student
bodies. This paper offers insight into a didactic concept featuring a digital learning
environment that facilitates the individualised aquisition of competences in the
university context: the digital differentiation grid. Theoretically grounded and
practically orientated, the current paper also presents two specific application
examples for university teaching.
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1 Einleitung

Es ist keine neue Erkenntnis, dass Lernende unterschiedliche Interessen, Vorkennt-
nisse, motivationale Orientierungen sowie kulturelle und soziale Hintergriinde
haben (u. a. ECKERT, SEIFRIED & SPINATH, 2015). Fur den Umgang mit hete-
rogenen Lernvoraussetzungen wird u. a. die Individualisierung von Lernangeboten
empfohlen (DUMONT, 2019). Flexible und individualisierte Lernangebote an
Schulen und Hochschulen sind jedoch keine Selbstverstandlichkeit. Insbesondere
Vorlesungen mit mehreren hunderten Studierenden finden hiufig im ,,one-size-fits-
all“-Prinzip statt: Alle lernen zur selben Zeit am selben Ort dieselben Inhalte auf
dieselbe Weise. Augenféllig ist, dass damit kaum den individuellen Bedurfnissen
der Lernenden (und Lehrenden) Rechnung getragen werden kann, sondern eher der
Erwerb tragen Wissens (RENKL, 1996) durch motivationale Defizite, wie negative
Lernemotionen und mangelndes Interesse, unterstiitzt wird.
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Dieser Werkstattbericht gibt Einblick in ein hochschuldidaktisches Konzept: die
Digitale Differenzierungsmatrix (DiffM), das im Kern die Gestaltung einer digital
gestitzten Lernumgebung flr individualisierten Kompetenzerwerb darstellt. Ziel
des Beitrags ist eine praxisorientierte Einfiihrung in die DiffM, die von der Darstel-
lung der theoretischen Grundlagen dieses Konzepts flankiert wird und mdgliche
Einsatzszenarien in der Hochschullehre an zwei Beispielen skizziert.

2 Digitale Differenzierungsmatrizen als
individualisiertes Lernangebot

Effektive individualisierte Lernangebote zeichnen sich durch eine kontinuierliche
Diagnostik, einen grofRen Pool an Materialien und Aufgaben flir unterschiedliche
Leistungsstande, eine individualisierte Lernunterstiitzung sowie personalisiertes
Feedback aus (DUMONT, 2018; LIPOWSKY & LOTZ, 2015). Digitale Technolo-
gien versprechen hier Unterstiitzung (HOLMES et al., 2018). Die DiffM wurde in
das Lernmanagementsystem (LMS) Moodle implementiert (https://moodle.org/)
und bietet Studierenden eine strukturierte Lernumgebung mit verschieden komple-
xen Aufgaben, mit denen sie sowohl ihr Vorwissen (re-)aktivieren als auch tber-
priifen und erweitern kénnen.

2.1 Struktur einer Digitalen Differenzierungsmatrix

In einer DiffM werden die Lernziele eines Stoffgebietes in differenzierte Lernan-
gebote (bersetzt: Die Zeilen bieten kognitiv unterschiedlich komplexe Aufgaben
(Y-Achse), die Aufgaben in den Spalten sind thematisch verschieden komplex (X-
Achse) (vgl. Abb. 1). Auf der Y-Achse der DiffM steigt der kognitive Abstrakti-
onsgrad von einfachen kognitiven Prozessen wie Erinnern Gber Anwenden bis zum
Beurteilen und Produzieren (ANDERSON et al., 2013). Die sechs von ANDER-
SON et al. vorgeschlagenen kognitiven Prozesse haben wir in einer vereinfachten
Struktur drei Anforderungsbereichen (AFB) zugewiesen.
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Mit Lernangeboten aus AFB 1 werden die kognitiven Prozesse des Wiedererken-
nens und der Wiedergabe von Inhalten adressiert. AFB 2 regt mehrere kognitive
Prozesse an, die separat stattfinden kdnnen, sodass dieser AFB in a und b geglie-
dert ist: AFB 2a umfasst das Verstehen und Anwenden des gelernten Wissens,
indem z. B. eigene Beispiele gefunden werden sollen. AFB 2b bildet die Analyse
ab, d. h. die kognitiven Prozesse des Vergleichens und Diskriminierens. Kognitiv
am anspruchsvollsten sind die Lernangebote in AFB 3; diese erfordern das Argu-
mentieren, Beurteilen und Reflektieren, wofir das Wissen auf AFB 1 und 2 bend-
tigt wird.

Auf der X-Achse der DiffM steigt die thematische Komplexitat von Definitionen
und zentralen Begriffen Uber theoretische Modelle und Anséatze hin zur theorie-
und themeniibergreifenden Vernetzung (KORNDLE, NARCISS & PROSKE,
2004). Die Steigerung wird auf dieser Achse v. a. an der zunehmenden Vernetzung
der Inhalte sichtbar: Wahrend in X1 zentrale Begriffe eher isoliert adressiert wer-
den, sind sie in X2 miteinander verknlpft und in theoretische Modelle eingebettet.
In X3 werden verschiedene Themenbereiche miteinander verzahnt.

Die Klar strukturierte Lernumgebung bietet eine gute Orientierung fiir das selbstre-
gulierte Lernen, da die Struktur eines Wissensgebietes sichtbar ist, und wirkt einer
Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses (sog. cognitive overload) entgegen (VAN
MERRIENBOER & SWELLER, 2005). Die DiffM erméglicht es den Studieren-
den, Lernangebote zeitlich und inhaltlich entsprechend ihrer kognitiven (u. a. Wis-
sensstand) und motivationalen (u. a. Interessen, Fahigkeitsiiberzeugungen) Lernvo-
raussetzungen wahrzunehmen (LI & WONG, 2018). Zudem kann die selbststan-
dige Auswahl von Aufgaben und Lernweg eine lernnemmende Uber- oder Unter-
forderung verhindern und motivierend wirken (LINNENBRINK-GARCIA, PA-
TALL & PEKRUN, 2016; RYAN & DECI, 2000), weil eine bessere Passung zwi-
schen individuellen Lernvoraussetzungen und Lernangebot geférdert wird, sodass
sich die Lernenden bei der Lésung der Aufgaben als kompetent erleben kénnen.
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Abb. 1: Struktur einer DiffM

2.2 Die Aufgaben in der Differenzierungsmatrix

Das Herzstiick der DiffM bilden die Aufgaben, die sich in den Feldern bzw. Zellen
befinden. Mit ihnen sollen die Studierenden relevante Inhalte wiederholen, vertie-
fen und erweitern kdnnen sowie zur Reflexion angeregt werden. Das Lernen durch
die Bearbeitung von Lerntestaufgaben stimuliert den Abruf bereits gelernten Wis-
sens aus dem Langzeitgedachtnis sowie dessen aktive Bearbeitung im Arbeitsge-
déchtnis und ist u. a. der einfachen Wiederholung des Lernmaterials uberlegen
(sog. Testing Effect, ADESOPE, TREVISAN & SUNDARAJAN, 2017). Um die
verschieden komplexen kognitiven Prozesse zu adressieren, konnen flr die Gestal-
tung der Aufgaben entsprechende Operatoren genutzt werden (KORNDLE et al.,
2004).
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Abbildung 2 zeigt Aufgabenbeispiele aus einer DiffM. Griin umrahmt sind zwei
Reproduktionsaufgaben (AFB 1). Solche Aufgaben kdnnen z. B. so gestaltet wer-
den, dass aus einer Liste an moglichen Antworten die richtige wiederzuerkennen
und auszuwéhlen oder die richtige Ldsung einzugeben ist. Die dazugehdrigen Ope-
ratoren sind z. B. ,,Nennen Sie...“, ,,Geben Sie an...*. Flr die Gestaltung von Auf-
gaben in AFB 2a eignet sich z. B. die Einbindung kurzer Fallvignetten oder Vi-
deos, um den Transfer des theoretischen Wissens auf Anwendungsszenarien zu
fordern (in Abb. 2 grau umrahmt). Ein passender Operator ist hier ,,Nennen Sie ein
Beispiel fiir...“. Aufgaben in AFB 2b konnen z. B. das Diskriminieren von
Begriffen bzw. Konstrukten mit Operatoren wie ,,Was unterscheidet x von y?*
fokussieren (in Abb. 2 orange eingerahmt). Bei komplexeren Aufgaben, v. a. in
AFB 3 bzw. fur den Bereich X3, kénnen Argumente gegeneinander abgewogen
oder komplexe Situationen bewertet werden. Dazu eignen sich Operatoren wie
,unter welchen Bedingungen...“ oder ,,Begriinden Sie...” (in Abb. 2 lila einge-
rahmt).

Nach der Bearbeitung der Aufgaben erhalten die Studierenden ein Feedback, das
neben den korrekten Lésungen auch inhaltliche Kommentare zur Aufgabe und
weitere Ldsungsansatze enthalten kann (Abb. 3). Geschlossene Aufgabenformate,
in denen die Antwortmdglichkeiten vorgegeben sind, bspw. Single bzw. Multiple
Choice, Zuordnung oder Drag-and-Drop, ermdglichen hierbei ein automatisiertes
und personalisiertes Feedback. Bei offenen Aufgabenformaten, die das Argumen-
tieren und Reflektieren umfassen, kann entweder ein personalisiertes Feedback
manuell durch die Lehrenden gegeben werden oder ein automatisiertes, nicht-
personalisiertes Feedback (z. B. mit Musterlésungen) erfolgen. Alle bearbeiteten
und abgeschlossenen Felder der DiffM werden in Griin hervorgehoben, sodass —
auch nach Bearbeitungspausen — eine schnelle Erfassung des eigenen Lernweges
moglich ist.
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Ich rate den Eitern, mit Klaus eine Leistungsdiagnostik
durchfuhren zu [assen und unterstotze sie dabei, die
richtigen Ansprechpartner zu finden.

Ich erkisre dem Vater vorsichtig und respektvoll, dass
eine Hochbeagabung von Klaus nahezu ausgeschiossen ist.

Ich beschlieBe, mich mit anderen Kolleg/innen, die Klaus
unterrichten zu beraten.

Ich beschiieBe, mit der Firderlehrerin. dem
Sozialpadagogen der Schule oder einer Schulpsychologin zu
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Ich zeige den Elten den aktuellen Notenspiegel von
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nochmals, dass es mir um das stérende Verhalten von Klaus
geht

Ich schlage den Eitern vor. die beiden Themen getrennt
voneinander zu bearbeiten und Hier und Jetzt erst einmal
das Verhalten von Klaus zu fokussieren. Fir die Besprechung
einer méglichen Hochbegabung machte ich einen weiteren
Termin ausmachen.

Ich erklare dem Vater, dass das eine mit dem anderen

nichts zu tun hat und es Klaus nicht hilft. die Augen zu
verschlieBen.

Abb. 2: Exemplarische Aufgaben
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Klaus schreibt in Leistungstests meist schlechte Noten und fallt eher durch
storendes Verhalten als aktive Mitarbeit auf. In einem Gesprdch mit seinen
Eltern duBert der Vater die Vermutung, dass sein Kind hochbegabt ist.

Wihlen Sie unter den
welche fiir den vorliegenden Fall ratsam waren.

Wihlen Sie eine oder mehrere Antworten:
Ich rate den Eltern, mit Klaus eine Leistungsdiagnostik durchfiihren zu
lassen und unterstiitze sie dabei, die richtigen Ansprechpartner zu finden.
Ich erklare dem Vater vorsichtig und respektvoll, dass eine
Hochbegabung von Klaus nahezu ausgeschlossen ist.
Ich beschlieBe, mich mit anderen Kolleg/innen, die Klaus unterrichten
2u beraten.

Ich beschlieBe, mit der Forderlehrerin, dem Sozialpadagogen der
Schule oder einer Schulpsychologin zu sprechen, um mir Rat zu holen.

.

Ich zeige den Eltern den aktuellen Notenspiegel von Klaus. Daraus
ergibt sich eindeutig, dass Klaus nicht hochbegabt ist. X

Ich halte die Hochbegabung ehrlich gesagt fiir lacherlich. Das zeige ich
dem Vater jedoch nicht, sondern erklare ihm nochmals, dass es mir um
das storende Verhalten von Klaus geht.

<

Ich schlage den Elitern vor, die beiden Themen getrennt voneinander zu
bearbeiten und Hier und Jetzt erst einmal das Verhalten von Klaus zu
fokussieren. Fir die Besprechung einer méglichen Hochbegabung
méchte ich einen weiteren Termin ausmachen. «*

<

Ich erklare dem Vater, dass das eine mit dem anderen nichts zu tun hat
und es Klaus nicht hilft. die Augen zu verschlieBen. %

Die Antwort ist falsch

Hier einige Kommentare zu den Antwortmdéglichkeiten:

Ich rate den Eltern, mit Klaus eine X |(Nur) mit einer psychologischen
Leistungsdiagnostik durchfiihren zu lassen Leistungsdiagnostik lasst sich die
und unterstiitze sie dabei, die richtigen Vermutung Giberpriifen.
IAnsprechpartner zu finden.
lch erkldre dem Vater vorsichtig und respektvoll, [Ohne eine Intelligenzdiagnostik
dass eine Hochbegabung ven Klaus nahezu kénnen Sie keine Aussage dazu
ausgeschlossen ist. treffen (s.0.)
Ich beschlieBe, mich mit anderen X [Kollegialer Austausch kann die
Kolleg/innen, die Klaus unterrichten, zu [Objektivitst Threr Einschatzung
lberaten. lernéhen. Die Perspektiven anderer
Lehrkrafte ist eine wichtige
diagnostische Quelle. Wie erleben die
[anderen Fachkrafte Klaus? Gibt es
(Gemeinsamkeiten zu ihrer
Beobachtung ader systematische
\Abweichungen?
Ich beschlieBe, mit der Férderlehrerin, dem X |Siehe oben. Auch hierdurch kénnen
Sozialpddagogen der Schule oder einer Isie die Qualitat Ihrer Einschatzung
Schulpsychologin zu sprechen, um mir Rat zu steigern durch die Einbeziehung
holen. multiprofessioneller Perspektiven.
lch zeige den Eftern den aktuellen Notenspiegel [Ohne eine Intelligenzdiagnostik
von Klaus. Daraus ergibt sich eindeutig, dass kénnen Sie keine Aussage dazu
Klaus nicht hochbegabt ist. treffen (s.0.)
lch halte die Hochbegabung ehrlich gesagt fur |Auf diesem Wege kénnten sie eine
lacherlich. Das zeige ich dem Vater jedoch nicht, moglicherweise zentrale Ursache fir
sondern erklare ihm nochmals, dass es mirum Klaus’ Verhaltensauffalligkeiten
das stérende Verhalten von Klaus geht. lUbersehen.
X [Damit nehmen Sie das Thema ernst,

Ich schlage den Eltern vor, die beiden Themen

El der zu und Hier
und Jetzt erst einmal das Verhalten von Klaus
zu fokussieren. Fiir die Besprechung einer
iméglichen Hochbegabung méchte ich einen
weiteren Termin ausmachen.

\(signalisieren dies auch), verschaffen
jsich Zeit, um dariiber nachzudenken
lund weitere Informationen einzuholen
lund kénnen trotzdem ihr Anliegen
mit den Eltern besprechen.

[[ch erkldre dem Vater, dass das eine mit dem
landeren nichts zu tun hat und es Klaus nicht hilft,
die Augen zu verschlieBen.

Mit diesem Ansatz verbinden sich
zwei Risiken: eine Bagatellisierung
kann die Eltern frustrierten. Zudem
kénnten sie wiederum eine magliche
Ursache fur Klaus'
Verhaltensauffalligkeiten tibersehen.

Abb. 3: Exemplarisches Feedback zur Aufgabe aus Abb. 2 (lila gerahmt)
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3 Individualisiertes Lehren und Lernen mit
Digitalen Differenzierungsmatrizen

Die DiffM stellt eine binnendifferenzierte Lernumgebung dar, mit der eine bessere
Passung von Lernangebot und individuellen Lernvoraussetzungen der Studierenden
angestrebt wird. Die DiffM ermdglicht ein selbststdndiges Bearbeiten, sodass sie
aus den Prasenzsitzungen ausgelagert und z. B. mit einem ,,Flipped Classroom®-
Konzept kombiniert werden kann. Die Studierenden entscheiden selbst, wann und
wo sie die Aufgaben bearbeiten, ob, wann und wie oft sie unterbrechen (Flexibilitat
der Arbeitszeit und des Arbeitsortes). Zudem entscheiden sie selbst, wie intensiv,
in welchem Umfang und in welchem Tempo sie die Aufgaben l6sen (Flexibilitat
von Arbeitsintensitdt, Anzahl bearbeiteter Aufgaben sowie Arbeitstempo). Die
DiffM kann zusatzliches Arbeitsmaterial, weiterfihrende Literatur etc. enthalten,
welches Studierende zur Intensivierung ihres Lernens nutzen kénnen. Dieses indi-
vidualisierte Bearbeitungsverhalten wird ebenso wie die erreichte Punktzahl fur die
eingereichten Antworten aufgezeichnet (vgl. Abb. 3) und kann von Dozierenden
als diagnostische Information fiir die lerngruppenorientierte Adaption ihrer Lehre
genutzt werden (REY, 2009).

Grundsétzlich ist der Einsatz einer DiffM in verschiedenen Lehrveranstaltungsfor-
maten moglich. Am Lehrstuhl fir Pddagogische Psychologie der Friedrich-
Schiller-Universitat Jena wird die DiffM derzeit zum einen als lernbegleitendes
Tool in Vorlesungen eingesetzt, die sich an Studierende im 1. Studienjahr richten.
Zum anderen wird sie Lehramtsstudierenden des 5./6. Fachsemesters angeboten,
die sich im Praxissemester befinden. Schliel3lich soll die DiffM als Grundlage fur
die Vorbereitung auf die Abschlussprifungen dienen, in denen die Anwendung und
die theoretisch fundierte Reflexion des erworbenen Wissens sowie die Verknip-
fung von verschiedenen Themenbereichen gefordert sind. Im Folgenden wird skiz-
ziert, wie die DiffM in zwei verschiedenen Einsatzszenarien — Vorlesung und Se-
minar — eingebunden werden kann. Weitere Anwendungsbeispiele sind auf einer
Webseite zur Digitalen DiffM verfligbar (www.diffmatrix.uni-jena.de).
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3.1 Vorlesung

Die einfiihrende Vorlesung wird als wochentlich strukturierte Prasenzlehre in ei-
nem Horsaal mit mehreren hundert Studierenden durchgefihrt. Nach der Ausei-
nandersetzung mit jedem Themengebiet wird die thematisch passende DiffM im
LMS Moodle zur Verfiigung gestellt. Die Felder dieser DiffM enthalten Selbstlern-
tests, die die Studierenden zur Klausurvorbereitung nutzen kénnen. Die Tests der
weniger komplexen Felder (AFB 1, 2a bzw. X1 und X2) enthalten mehrere klein-
teilige Aufgaben. Die Tests der komplexen Felder (insbes. AFB 3 und X3) umfas-
sen Aufgaben, die vorwiegend an Fallvignetten gekniipft sind und somit einen An-
wendungsbezug herstellen. Die Studierenden kdnnen die Lerntests direkt nach der
Présenzveranstaltung oder bis Semesterende bearbeiten und beliebig oft wiederho-
len. Sie erhalten in Uberwiegend geschlossenen Aufgaben ein automatisiertes, per-
sonalisiertes Feedback zu ihrer Leistung im jeweiligen Test und kdnnen so Veréan-
derungen in ihrem Leistungsstand explizit dokumentieren.

Im Vergleich zu Klassischen Einfuhrungsvorlesungen werden durch den Einsatz
der DiffM eine stérkere kognitive Aktivierung sowie individualisiertes und nach-
haltigeres Lernen angestrebt. Fir die Lehrenden ergibt sich mit der Konstruktion
geschlossener Aufgaben, die fiir ein personalisiertes Feedback erforderlich sind,
insbesondere fir AFB 3 und X3 eine Herausforderung.

3.2 Seminar

Das Seminar P&dagogische Psychologie findet als Begleitung fur Lehramtsstudie-
rende im Praxissemester statt. Mit Fallanalysen aus der Schul- und Unterrichtspra-
xis wird die Anwendung theoretischer Konzepte und Modelle angestrebt. Um die
Présenzphasen weniger mit der Wiederholung theoretischer Inhalte als mit dem
Transfer und den Fallbesprechungen nutzen zu koénnen, wurde Uber das LMS
Moodle eine DiffM mit den Themenbereichen Kognition, Motivation, Emotion und
Sozialverhalten bereitgestellt. Sie soll die Studierenden dazu anregen, in der mehr-
wochigen Phase zwischen Einflihrungsveranstaltung und Beginn des Semesters ihr
Vorwissen aus der einfiihrenden Vorlesung zu (re-)aktivieren. Durch direktes
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Feedback kann der eigene Lernstand uberprift werden, um individuell tber eine
weitere Auseinandersetzung mit den Inhalten zu entscheiden. Im weiteren Verlauf
des Semesters ist die DiffM ein Angebot, sich weitere Modelle und Theorien der
Péadagogischen Psychologie im Sinne des ,,Flipped-Classroom®-Ansatzes zu erar-
beiten, um die geforderte theoretische Fundierung in ihren Fallanalysen zu verdich-
ten. Fir die Bearbeitung der Aufgabenfelder kénnen die Studierenden Zusatzpunk-
te fur die Prifungsleistung erwerben. Den angehenden Lehrkréften liefert die
DiffM als ,,padagogischer Doppeldecker” (WAHL, 2006) Impulse dafir, wie sie
zukinftig in ihrem eigenen Unterricht mit der Heterogenitéat der Lernenden umge-
hen kdénnen.

4 Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde die DiffM, eine digitale Lernumgebung, prasen-
tiert, die flexibles, selbstreguliertes und individualisiertes Lernen ermdglicht. Die
DiffM stellt ein konkretes Konzept fiir den Umgang mit den heterogenen Lernvor-
aussetzungen der Studierenden dar: Zum einen soll die DiffM eine bessere Passung
von den individuellen Lernvoraussetzungen der Studierenden und den Anforde-
rungsniveaus der Aufgaben schaffen. Zum anderen soll die DiffM mit Hilfe der
Transparenz der inhaltlichen Systematik die Studierenden anregen, im Laufe des
Studiums nicht auf der Stufe des deklarativen Wissenserwerbs stehen zu bleiben,
sondern erworbenes Wissen anzuwenden und zu reflektieren..

Es wurden zwei Einsatzszenarien aus der P&dagogischen Psychologie vorgestellt,
wobei die DiffM auf verschiedene Fachbereiche und Disziplinen (bertragen sowie
in verschiedenen Lehr-Lern-Settings eingesetzt werden kann.

Ein Vorteil der DiffM besteht darin, dass sie flexibel modifiziert und an die Vo-
raussetzungen sowie Bedurfnisse der jeweiligen Lerngruppe angepasst werden
kann. Daflr konnen die digital gesammelten Informationen Uber Lernstand
und -entwicklung der Studierenden genutzt oder Ideen, Fragen und Probleme der
Lernenden z. B. aus den Préasenzsitzungen aufgegriffen werden.
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In der DiffM sollen die Studierenden ein personalisiertes Feedback im Anschluss
an die Aufgabenbearbeitung erhalten. Dies ist bei komplexen Aufgaben (z. B. AFB
3, X3) im offenen Format automatisiert kaum madglich, sodass das Feedback hier
bislang nicht die individuellen Antworten der Studierenden berticksichtigt. Daher
ist zukiinftig zu prifen, ob z. B. Texterkennungstools genutzt werden kdnnen, um
den Lernenden ein individualisiertes Feedback zu komplexen Freitext-Antworten
zu geben.

Da die Aufgaben- und Materialerstellung einer DiffM zunéchst sehr aufwendig ist,
sollten Lehrende dies im Team bewaltigen. Empfehlenswert ist zudem, die DiffM
Stlick fur Stlick in einer Lehrveranstaltung zu implementieren und sie zunachst nur
bei einzelnen Themen einzusetzen, die in nachfolgenden Durchlaufen der Lehrver-
anstaltung erweitert werden.

Damit das individualisierte Lernen mit einer DiffM den Wissenserwerb effektiv
fordern kann, sollten die Selbstregulationskompetenzen der Studierenden ange-
sprochen werden (DUMONT, 2018; RAAIJMAKERS et al., 2017). Beispielsweise
setzt eine effektive selbstgesteuerte Aufgabenauswahl voraus, dass die Studieren-
den die Struktur der DiffM einschlieBlich der Beschriftung der Achsen verstehen.
Im Hinblick auf den verstarkten Einsatz von digitalisierten Lernangeboten wird zu
diskutieren sein, wie Studierende motiviert werden kdnnen — auch ohne zusatzliche
Anreize wie Prifungsleistungspunkte — starker von derartigen Lernangeboten Ge-
brauch zu machen.

Dass durch den hohen Individualisierungsgrad der DiffM die psychologischen
Grundbedurfnisse der Studierenden starker adressiert werden, konnte bereits an-
hand von Evaluationsdaten aus der Studierendenperspektive gezeigt werden
(GREINER & KRACKE, 2018). Derzeit findet eine umfangreiche Evaluation der
DiffM mit Kontrollgruppendesign statt, in der neben motivational-emotionalen
auch kognitive Lernprozesse beim Lernen mit der DiffM erfasst werden.
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