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HANS-GEORG MULLER/MAURICE FURSTENBERG

Vorwort

Wer aktuell den Blick in Klassenzimmer und darin stattfindenden Deutsch-
unterricht wirft, findet bei oberflachlicher Betrachtung trotz der bahnbrechen-
den Neuerungen, die generative Sprachmodelle mit sich gebracht haben, ein
tiberraschend statisches Bild vor, in dem der Kompetenzerwerb im Grofien
und Ganzen noch so ablduft wie vor dem vielzitierten November 2022. Die
eigentlichen Anderungen zeigen sich derzeit noch eher unter der Oberfliche -
oder besser gesagt: Unter der Schulbank, wo Schiiler:innen lingst begonnen
haben, mit Tablets und Handys schulische Aufgaben zu 16sen, Wissen vorzu-
tauschen, Sprachkompetenz zu simulieren und ihre Lehrkrifte verbliifft ob
der plotzlichen Fahigkeiten zuriickzulassen. Diese Entwicklung zeigt, dass das
sonst so wirkmachtige Beharrungsvermogen der Institution Schule als Hand-
lungsoption fiir den Umgang mit KI ausfallt.

Deshalb hat sich in Deutschdidaktik und Unterrichtsforschung ein Diskurs
etabliert, der sich auf vielfaltige Weise den neuen Herausforderungen stellt
und Kiinstliche Intelligenz in den Dienst schulischer Kompetenzentwicklung
stellen mochte. War dieser Diskurs erst kiirzlich noch vom Sammeln vor-
wissenschaftlicher Erfahrungen im eigenen Umgang mit KI geprégt, scheint
mittlerweile auch schon die Phase der technologischen Erlduterungen und
theoretischen Modellbildungen vorerst auszuklingen und Platz zu machen
fiir kleinere und grof3ere empirische Erhebungen sowie theoretische Uberle-
gungen zu Einzelfragen im Umgang mit dem neuen, kiinstlich-intelligenten
»Sprachgebrauchsautomaten® (Miiller/Fiirstenberg 2023).

Diesen Fragen widmet sich auch die vorliegende Publikation, die als
Tagungsband aus der titelgebenden Konferenz ,,DeutschGPT 2.0 - Deutsch-
unterricht im Dialog mit Kiinstlicher Intelligenz® vom 20. und 21. September
2024 an der Universitdt Potsdam hervorging, welche ihrerseits als Nachfolgerin
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zur Tagung ,DeutschGPT - Deutschunterricht in Zeiten von Chatbots und KI“
im Sommer 2023 an der Ludwig-Maximilians-Universitiat Miinchen stattfand.

Der Sammelband beginnt mit dem Beitrag von Katharina Simbeck, die
in die Welt der grofien Sprachmodelle (Large Language Models, LLMs) aus
technologischer Perspektive einfiithrt. Simbeck erldutert, wie LLMs funktionie-
ren, welche Fahigkeiten sie besitzen, aber auch, wo ihre Grenzen liegen. Dabei
nimmt sie aktuelle Entwicklungen auf und gibt Anregungen fiir den Unter-
richt, die weniger die Arbeit mit als vielmehr das Verstdndnis von Kiinstlicher
Intelligenz und ihren Méglichkeiten adressieren.

Maik Philipp greift das Thema aus einer bisher unterreprisentierten Per-
spektive rezeptiver Sprachkompetenz auf und formuliert Grundsatzfragen,
die der Einsatz von KI fiir das Lernen durch Lesen aufwirft. Darin bietet er
Antworten aus zwei Perspektiven: Einerseits betrachtet er Wissensmerkmale
und -produktion, andererseits die Voraussetzungen der Lernenden und die
Aufgaben der Lehrkrifte bei KI-Assistenz. Dadurch werden grundlegende di-
daktische Themen angesprochen, die fiir die Deutschdidaktik im Allgemeinen
und die Lesedidaktik im Besonderen weitreichend und fruchtbar sind.

Diesem theoretisch-reflexiven Beitrag folgen stirker praxisorientierte Stu-
dien, so der Beitrag von Irene Corvacho del Toro, Mareike Fuhlrott und
Torsten Steinhoff, die das Forschungsprojekt ,KIMADU* (Kiinstliche Intelli-
genz im Mathematik- und Deutschunterricht) vorstellen. Nach einer knappen
theoretischen Einordnung zeigt dieser Beitrag, wie KI konkret im Schulalltag
verankert werden kann. KIMADU erprobt mit 25 Schulen in NRW, wie gene-
rative KI sinnvoll im Unterricht eingesetzt werden kann. Der Beitrag stellt die
Projektgrundlagen, das Design und erste Ergebnisse vor, etwa zu den Uber-
zeugungen von Lehrkriften beim KI-Einsatz. Damit schlagt er eine Briicke
von der Theorie in die Praxis und verdeutlicht, welches Potenzial didaktische
KI-Agenten als Lernpartner im Deutschunterricht haben und wie Lehrkrifte
dafiir qualifiziert werden konnen.

Einen technologisch anderen Ansatz mit ahnlichem Ziel fiir Studierende
préasentieren Friedrich Bach, Sebastian Bernhardt, Silvia Reuvekamp und
Ninja Schmiedgen mit der KI-Anwendung Tutor.Al Ihr Beitrag ergénzt die
schulische Perspektive um einen hochschuldidaktischen und interdiszipli-
néren Blick. Die Autor:innen fokussieren zunéchst zentrale Probleme beim
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Einsatz von LLMs im Bildungsbereich, so die Intransparenz der Trainings-
daten und die privatwirtschaftlichen Interessen der LLM-Betreiber, und stel-
len anschlief3end ihr Projekt vor, das von einem interdisziplindren Team der
Universitdt Miinster erarbeitet wird. Bei Tutor.AI handelt es sich um einen
KI-basierten Chatbot, der auf eigenen Uni-Servern betrieben wird, um Souve-
ranitat zu gewdhrleisten, und dessen Wissensbasis von Lehrenden gezielt mit
kursrelevanten Materialien gespeist wird. Der Beitrag gewahrt Einblicke in
die Beta-Testphase des Projekts und présentiert Seminarkonzepte, mit denen
angehende Lehrkrifte fiir den Umgang mit textgenerierender KI sensibilisiert
werden.

Der Frage nach den Herausforderungen beim textgenerierenden Prompting
wendet sich der Beitrag von Olaf Gétje und Tobias Weindel zu. Die Autoren
verstehen K1 nicht als blolen Ghostwriter, sondern als Writing-Ko-Aktanten —
einen Mit-Autoren im Schreibprozess. Anhand der Analyse von Chatverlaufen
zweier Zehntkldssler:innen zeigen sie, dass die Einbindung von ChatGPT beim
Uberarbeiten von Inhaltsangaben zwar unterschiedliche Nutzungsstrategien
hervorbringt, die aber die Gemeinsamkeit aufweisen: Zielgerichtetes Arbeiten
mit einem KI-Chatbot erfordert erhebliche schriftsprachliche und dialogische
Kompetenzen und KI-Unterstiitzung im Schreibunterricht verlangt ein neu-
es Kompetenzprofil (Stichwort AI Literacy), welches sich Lernende aneignen
miissten, um wirklich von KI zu profitieren.

Katrin B6hme und Janne Mesenholler werfen einen Blick auf Lernvor-
aussetzungen und Chancengerechtigkeit beim KI-Einsatz und nehmen explizit
die Heterogenitdt der Schiilerschaft in den Fokus. Die Autorinnen arbeiten
heraus, dass der Mehrwert von LLMs wie ChatGPT im Unterricht stark von
individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden abhingt. Thre Be-
funde deuten darauf hin, dass die Nutzung von LLMs zur Verscharfung der
digitalen Kluft beitragen kann. Auf dieser Basis formulieren sie praktische
Empfehlungen fiir die Gestaltung von Prompts, um weniger sprachstarke Ler-
nende gezielt zu unterstiitzen.

Maurice Fiirstenberg wendet sich mit seinem Beitrag der Hoffnung vieler
Lehrkrifte zu, KI als Feedbackmaschine fiir automatisierte Riickmeldungen zu
Schiilertexten einzusetzen. In seiner empirischen Studie vergleicht er KI-gene-
rierte Riickmeldungen qualitativ und quantitativ mit dem Urteil menschlicher
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Fachexperten und kann zeigen, dass die quantitativen Ubereinstimmungen
sehr begrenzt bleiben. Qualitativ zeigt sich ein gemischtes Bild: Zwar kénnen
KI-Systeme prinzipiell lernférderliches Feedback geben, es finden sich jedoch
auch deutliche Inkonsistenzen und inhaltliche Fehler, die das Vertrauen der
Lernenden beeintrichtigen. Der Beitrag unterstreicht damit die Notwendig-
keit, den Einsatz von KI im Schreibunterricht kritisch zu begleiten.

Anna Ansari untersucht in ihrem Beitrag, wie Lernende tatsachlich mit der
Kl interagieren und welche Arten von Prompts sie bei der Lésung von Schreib-
aufgaben verwenden. Thre Analyse zeigt, dass Schiiler:innen und Studierende
KI vorrangig dazu nutzen, Textentwiirfe generieren zu lassen oder oberflich-
liche Verbesserungen vorzunehmen. Fortgeschrittenere Funktionen - etwa
tiefergehende Umstrukturierungen von Texten, - werden hingegen kaum abge-
rufen. Im Anschluss diskutiert die Autorin, wie diese Prompting-Kompetenzen
durch didaktische Impulse gefordert werden kénnen.

Anna Jachimek richtet den Blick auf den Kompetenzbereich ,,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen®. In ihrer Studie erprobt sie die Leistungsfahig-
keit von ChatGPT im Bereich deutsche Grammatik anhand verschiedener
Aufgabenformate. Die Ergebnisse zeigen ein gemischtes Bild: ChatGPT-40
kann zwar Texte grammatisch korrekt ergainzen und teilweise auch normkon-
form korrigieren, bei der Erklarung grammatischer Phanomene zeichnen sich
hingegen Grenzen ab, die sich in fehlerhaften oder irritierenden Antworten
niederschlagen. Jachimek betont daher, dass die Nutzung von ChatGPT-40 im
Grammatikunterricht unbedingt durch die Lehrkraft begleitet und tiberwacht
werden sollte.

Einen Einblick in die Perspektive der Lernenden selbst liefert Tatjana
Atanasoska. Thr Beitrag erginzt die bisherigen Studien durch qualitative Be-
funde aus Gruppendiskussionen mit Oberstufenschiiler:innen. Atanasoska
geht der Frage nach, wofiir Schiiler:innen KI-generierte Texte im Schulalltag
einsetzen und wie sie diese Nutzung bewerten. Die Diskussionsteilnehmer:in-
nen berichten, dass sie KI-Tools vorrangig zur Vortduschung, kaum hingegen
zum strukturieren Aufbau schriftsprachlicher Kompetenzen nutzen. Damit
unterstreicht Atanasoska nochmals eindriicklich die Notwendigkeit, im Un-
terricht eine Kultur des reflektierten KI-Einsatzes zu etablieren, die solche
Probleme adressiert.
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Den Abschluss des Bandes bildet ein Praxisbericht von Kaspar Renner,
der zeigt, wie KI didaktisch gewinnbringend im Literaturunterricht einge-
setzt werden kann. Der Autor stellt eine Unterrichtssequenz vor, in der ein
ChatGPT gezielt zur Forderung unterschiedlicher literarischer Kompeten-
zen genutzt wurde. Dabei traten die Schiiler:innen einer Gymnasialklasse in
einen spielerisch-kompetitiven Wettstreit zwischen ChatGPT und der Lyrik
Goethes ein, der auf eine vertiefte Einsicht in Merkmale, Qualitaten und Deu-
tungshorizonte der Sturm-und-Drang-Lyrik Goethes abzielte. Renner zeigt
damit exemplarisch auf, dass KI-Einsatz den Deutschunterricht beleben und
um neue Aspekte bereichern kann, sofern er tiberlegt und im Hinblick auf die
Entwicklung sprachlicher Kompetenzen erfolgt.

Alle Untersuchungen des vorliegenden Bandes spiegeln die wissenschaft-
liche wie praxisorientierte Auseinandersetzung mit Kiinstlicher Intelligenz und
Deutschunterricht wider. Dabei scheint es uns als den Herausgebern alles an-
dere als ausgemacht, dass das Schicksal des Deutschunterrichts unabwendbar
vom umfinglichen Einsatz automatischer Textgeneratoren gepragt sein wird.
Stattdessen bieten sich aus unserer Sicht weitreichende Chancen, KI innova-
tiv, produktiv und férderlich fiir die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen
zu nutzen - nicht fiir deren Vortduschung. Wenn wir ernst nehmen, was die
eigentliche Starke Kunstlicher Intelligenz ist, ndmlich Muster in grofien Daten-
sdtzen zu finden, dann kann uns die Technologie dabei helfen, grundlegende
Fragen rund um den Deutschunterricht zu kldren, etwa: Was macht einen
guten Text in welchem Entwicklungsstadium aus? An welchen Kriterien ma-
chen wir das fest? Welche didaktischen Pfade und Aufgaben helfen welchen
Schiiler:innen in welchen Lagen wie gut weiter? Wie muss Feedback struktu-
riert sein, um wirklich hilfreich zu sein? Eine Voraussetzung dafiir wird in der
Aufgabe liegen, Kiinstliche Intelligenz auf die Bedarfe des Deutschunterrichts
anzupassen - nicht umgekehrt.

Abschlieflend mochten wir uns bei allen Beitragenden der DeutschGPT und
insbesondere dieses Bandes bedanken, bei den Hilfskriften auf der Tagung,
dem Reihenherausgeber, der zentralen Forschungsforderung der Universitt
Potsdam, der Kommission fiir Forschung, wissenschaftlichen Nachwuchs und
Chancengleichheit (FNK), der Open-Access-Forderung des Landes Branden-
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burg und den Verlagsmitarbeiter:innen. Sie alle haben dazu beigetragen, dass

dieser Band rasch als Publikation vorliegt.

Potsdam und Miinchen im Sommer 2025
Hans-Georg Miiller und Maurice Fiirstenberg
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KATHARINA SIMBECK
Von Wortern zu Wundern

Die Technologie grofler Sprachmodelle und ihre Grenzen

Abstract

In den letzten zwei Jahren haben grofle Sprachmodelle durch intuitive Chat-Benutzer-
schnittstellen eine erhebliche Popularitét erlangt. Sie verfiigen iiber bemerkenswerte
Fahigkeiten: Sie konnen nicht nur natiirlichsprachliche Fragen beantworten und er-
setzen damit zunehmend Suchmaschinen, sondern sie erstellen auch hervorragend
strukturierte Texte, entwickeln Programme und iibernehmen Ubersetzungsaufgaben.
Wie jedoch funktionieren grofie Sprachmodelle? Was sind ihre Fihigkeiten und Gren-
zen? Welche Anwendungen gibt es fiir die Sprachmodelle und wie werden sie dafiir
angepasst? Mit diesen Fragen beschaftigt sich dieser Beitrag und geht dabei auch auf

aktuelle Entwicklungen und Implikationen fiir die Institution Schule ein.
Schlagwérter: Grofle Sprachmodelle (LLMs), Transformerarchitektur, Prompt
Engineering, Unerwiinschte Inhalte in Sprachmodellen, Kompetenzen

1  DieTechnologie grofler Sprachmodelle

Bereits in den 1960er Jahren faszinierte der am amerikanischen MIT ent-
wickelte Chatbot ELIZA Menschen mit seiner Fahigkeit, sich in natirlicher

Sprache auszudriicken. ELIZA kommunizierte nur regelbasiert und reagierte
nur begrenzt auf Antworten der anderen Gespréchsseite.
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Idee fiir den Englischunterricht: Lassen Sie die Schiiler:innen mit ELI-
ZA interagieren (https://anthay.github.io/eliza.html) und fordern Sie
sie auf, die zugrunde liegenden Regeln zu identifizieren. Diskutieren
Sie anschlieflend, inwiefern sich die Antworten von ELIZA von denen
eines modernen Modells wie ChatGPT unterscheiden.

KI-Forschende arbeiteten jahrzehntelang daran, diese Regeln zu Sprache und
Weltwissen so zu systematisieren und fiir Computer zuginglich zu machen,
dass eine tatsdchliche Konversation méglich ist. Das KI-Teilgebiet der natiirli-
chen Sprachverarbeitung (Natural Language Processing - NLP) wurde durch
eine Reihe von technologischen Spriingen revolutioniert. Dazu gehdren zum
einen die Verwendung von neuronalen Netzen, die Verfiigbarkeit von riesi-
gen Datenmengen im Internet, die massive Parallelverarbeitung, die durch
neue Hardware ermdglicht wird, und letztlich die Entwicklung der Trans-
formertechnologie. Als Ergebnis dieser Forschung stehen uns heute grofle
Sprachmodelle, auf Englisch als Large Language Models (LLMs) bezeichnet,
zur Verfiigung.

11 Wie werden grofie Sprachmodelle erstellt?

Ein Grundprinzip des maschinellen Lernens besteht darin, zunachst ein Mo-
dell auf einem Datensatz zu trainieren und dieses Modell dann auf neue Daten
anzuwenden. In der Trainingsphase wird aus vorhandenen Daten (z. B. Bilder
von Apfeln und Birnen) mit Hilfe eines Algorithmus (z.B. einem neuronalen
Netz) ein Modell erstellt, welches statistische Zusammenhange zwischen den
Daten beschreibt und die Friichte unterscheiden kann. Dieses Modell wird
dann auf neue Daten (ein neues Bild einer Frucht) angewandt und kann fiir
diese dann Ergebnisse liefern, also die Klassifikation als Apfel oder Birne.
Fiir Sprachmodelle dienen frei verfiigbare Texte als Trainingsdaten, grofi-
tenteils Texte aus dem Internet. Die Texte werden dafiir in Tokens zerlegt.
Tokens konnen einzelne Worter, Silben, Buchstaben oder Satzzeichen sein.
Alle Tokens, die ein Sprachmodell kennt, sind in einem Vokabular von meh-
reren Zehntausend Tokens zusammengefasst. Jedem Token wird eine TokenID
zugewiesen. Die Texte werden in Batches, also in Abschnitten gleicher Lange
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(gemessen an der Anzahl der Tokens) verarbeitet und in Embeddings umge-
wandelt. Embeddings stellen Worter in Vektoren dar.

Es hat sich herausgestellt, dass man unglaublich viele Texte benétigt, um
sehr gute Sprachmodelle zu trainieren. Um die Datensitze zu erstellen, werden
Texte aus Webseiten erfasst. Der hiufig verwendete Common Crawl Daten-
satz enthalt bspw. 410 Milliarden Tokens, also praktisch das gesamte als Text
verwertbare Internet. Dariiber hinaus werden Texte aus Wikipedia, Projekt
Gutenberg, wissenschaftliche Publikationen vom Pre-print-Server Arxiv oder
zuginglicher Programmcode auf der Plattform Github verwendet (Brown et
al. 2020).

Sprachmodelle werden darauf trainiert, den nachsten passenden Token
und damit das nichste passende Wort im Text vorherzusagen. Um lédngere
Texte zu generieren, wird dann der Output des Modells als Input wieder-
verwendet, so dass lingere Texte entstehen konnen. Seit 2017 hat sich fiir
Sprachmodelle die Transformerarchitektur etabliert. Urspriinglich besteht die
Transformerarchitektur aus einem Encoder, der die Eingabesequenz verar-
beitet und einem Decoder, welcher die Ausgabesequenz generiert. Beide Teile
implementieren neuronale Netze und nutzen den sog. Attention-Mechanismus
(Vaswani et al. 2017). Hiermit wird die Fahigkeit des Modells beschrieben, die
Beziehungen eines Tokens zu anderen Token in der Sequenz kontextabhingig
zu interpretieren. Die Stirke der Beziehung wird parallel mit unterschiedlichen
Gewichtungen in den Schichten des neuronalen Netzes berechnet. Das System
erfasst somit parallel syntaktische und semantische Beziehungen zwischen
den Tokens. Die populédren Sprachmodelle aus der GPT-Familie implemen-
tieren eine reine Decoder-Transformer-Architektur, ohne Encoder (Brown et
al. 2020; Radford et al. 2018).

Nach dem Pre-Training werden Sprachmodelle fiir den Anwendungszweck
angepasst. Damit die Modelle iiber eine Chat-Benutzerschnittstelle bedient
werden konnen, erfolgt ein Instruction Finetuning mit Datensétzen aus typi-
schen Instruktionen und passenden Antworten (Ouyang et al. 2022). So lernen
Modelle, menschliche Anweisungen in vielen Aufgabengebieten zu verstehen
und darauf hilfreiche Antworten zu geben. Reinforcement Learning with Hu-
man Feedback (RLHF) wird eingesetzt, um den Modellen gewiinschtes Ver-
halten, z. B. in Bezug auf ethische oder potentiell gefédhrliche Fragestellungen,
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anzutrainieren. Bei RLHF wird der Modelloutput durch Menschen bewertet,
diese Bewertung flieflt wiederum in das Modell ein.

Sowohl das Training der Modelle als auch deren Anwendung ist sehr re-
chenintensiv und erfordert viele Skalarprodukte und Matritzenmultiplikati-
onen. Fiir deren schnelle parallele Durchfithrung werden Grafikprozessoren
(GPUs) eingesetzt. GPUs wurden urspriinglich fiir Anwendungen in der
Bildverarbeitung und fiir Computerspiele entwickelt, die dhnliche technische
Anforderungen haben. Fir das Training eines grofien Sprachmodells sind
Hunderte Grafikkarten vom Typ H100 des Herstellers NVIDIA notwendig,
welche je Stiick circa 30.000 Euro kosten (Abb. 1). Um den eigenen Entwick-
lungsvorsprung zu schiitzen, verhangten die USA im Jahr 2024 ein Exportver-
bot von H100-Karten nach China.

Abb. 1: Die H100-GPU kostet circa 30.000 Euro.

Sprachmodelle unterscheiden sich im Hinblick auf ihre Grofe (Parameterzahl
des neuronalen Netzes), ihre Trainingsdaten und die Lange der Sequenz an
Token, die gleichzeitig verarbeitet wird, auch als Context Window bezeichnet.
Je grofler das Context Window, desto langere und komplexere Prompts sind
moglich und desto eher ist das Modell in der Lage, auch lingere zusammen-
héngende Texte zu erzeugen.
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1.2 Fahigkeiten grofler Sprachmodelle

Seit 2022 werden in kurzen Abstinden regelmiflig neue, immer bessere
Sprachmodelle verdffentlicht. Es ist nicht einfach, die Qualitit der Modelle
zu messen, gerade weil sie so breite Fahigkeiten haben.

Auf der Webseite Chatbot Arena (llmarena.ai), die von einer Forschungs-
gruppe der Universitat Berkeley betrieben wird, werden grofie Sprachmodelle
miteinander verglichen. Nutzende geben Prompts ein, vergleichen die Ant-
worten von zwei zuféllig ausgewéhlten, anonymen Sprachmodellen und sehen
erst danach, von welchem System die Antworten kamen. Das Leaderboard von
Chatbot Arena zeigt immer die aktuell besten Modelle, Ende Februar 2025 wa-
ren dies Modelle von xAI (Teil von X, ehemals Twitter, Modellfamilie: Grok),
Google (Modellfamilie: Gemini), OpenAl, DeepSeek (China, Modellname
Deepseek R1) und Alibaba (China, Modellfamilie: Qwen).

Es wurden eine Reihe von Benchmarks entwickelt, um unterschiedliche
Aspekte der Fahigkeiten von LLMs zu messen und zu vergleichen. SuperGLUE
ist eine Benchmark, die Fahigkeiten zum Sprachverstidndnis von Sprachmodel-
len untersucht (A. Wang et al. 2019). Die Aufgaben dhneln Schulaufgaben zum
Textverstdndnis, bei denen aus lingeren oder kiirzeren Textpassagen ein Fakt
entnommen oder angegeben werden muss, ob eine Aussage richtig oder falsch
ist. HumanEval ist eine Benchmark mit 164 Programmieraufgaben, bei denen
die korrekte Umsetzung in Python durch automatisierte Tests gepriift wird
(Chen et al. 2021). Die GSM8K Benchmark umfasst 8.500 Mathematikaufga-
ben (Grundschulniveau) in Textform, welche zwei bis acht Rechenschritte zur
Losung benotigen (Cobbe et al. 2021). Um die Aufgaben zu 16sen, miissen die
Sprachmodelle nicht nur Textverstindnis demonstrieren, sondern auch eine
geplante Vorgehensweise entwickeln kénnen, um zur Losung zu gelangen. Die
MMLU Benchmark bewertet das Sprachverstindnis und Allgemeinwissen von
Modellen in 57 Dominen, wie z.B. Medizin, Geschichte oder Mathematik
(Hendrycks et al. 2021). Die Benchmark beinhaltet 16.000 Multiple-Choice
Fragen und wird hdufig in mehreren Sprachen durchgefiihrt, um die Sprach-
kompetenz zu testen.
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Idee fiir den Fachunterricht: Lassen Sie die Schiiler:innen einzelne
Aufgaben von GSM8K (Mathematikaufgaben) oder MMLU (vollstan-
diger Datensatz nach Kategorien geordnet) erst selbst l6sen und dann
die Antworten von ausgewahlten Sprachmodellen miteinander verglei-
chen. Sind die Aufgaben geeignet, um die Qualitit von Sprachmodellen
zu beurteilen?

Die Fahigkeit zur sprachvermittelten Kommunikation ist ein Kernbestandteil
menschlicher Intelligenz. Das Lesen, Verstehen, Schreiben, Strukturieren, Inter-
pretieren und Ubersetzen von Texten sind Kompetenzen von zentraler Bedeu-
tung im Bildungssystem vom Kindergarten bis zur Promotion. Grofle Sprachmo-
delle verfiigen nicht nur {iber diese Fahigkeiten zu Textverstdndnis, -verarbeitung
und -generierung, sondern auch {iber ein umfassendes Weltwissen. Sie kénnen
daher auch als riesige ,Datenbanken mit Informationen zu verschiedensten
Themengebieten, einschliefilich Biologie, Jura oder Geographie verstanden wer-
den. Im Unterschied zu Datenbanken sind die Informationen jedoch in LLMs
nicht systematisch und iiberpriift abgelegt, sondern aus Texten verallgemeinert.
Deshalb darf ihren Ergebnissen auch nur bedingt vertraut werden.

2  Anpassung grofler Sprachmodelle

Einmal mit groflem Aufwand trainierte Modelle lassen sich auf verschiedene
Arten fiir spezifische Anwendungsbereiche anpassen. Die einfachste Form der
Anpassung ist das Prompt Engineering. Als Prompt wird die Eingabe an das
Sprachmodell verstanden, Prompt Engineering bezeichnet die zielgerichtete
Formulierung einer Eingabe im Hinblick auf das gewiinschte Ergebnis. Neben
dem Userprompt, also der Eingabe wihrend der Systemnutzung, ldsst sich
auch der Systemprompt, also die allgemeine Anweisung an das System, an-
passen. Es hat sich gezeigt, dass die Qualitdt des Outputs erheblich gesteigert
werden kann, wenn dem System zusidtzlich zur Fragestellung ein Kontext oder
Beispiele mitgegeben werden oder wenn Umfang, Stil und Sprachniveau der
gewiinschten Antwort spezifiziert werden. Auch mehrstufige Anfragen bzw.
Nachfragen kénnen die Ergebnisqualitét verbessern.
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Methode | Prompt Ergebnis (Vorgabe: maximal 30 Worter)

Frage Was ist ,sokratischer Dialog“? | Ein sokratischer Dialog ist eine fragend-
geleitete Gespriachsmethode, bei der durch
kritisches Hinterfragen von Annahmen
schrittweise Wissen und Einsicht gewon-
nen werden, oft zur Klarung moralischer
oder philosophischer Konzepte.

Rolle, Du bist ein Tutor fiir einen Ein sokratischer Dialog ist ein Gesprich,

Kontext | Schiiler der 5. Klasse. Was ist | bei dem viele Fragen gestellt werden, um
»sokratischer Dialog“? gemeinsam nachzudenken und Antwor-

ten zu finden, anstatt einfach Wissen
vorzugeben.

Klare Was ist ,sokratischer Dialog“? | Thema: Kritisches Denken durch sokrati-

Aufgabe | Entwirf ein Konzept fiir eine | schen Dialog
Unterrichtseinheit. Ziel: Argumentation und Reflexion

fordern

Ablauf: 1. Einfithrung (Beispieldialog),
2. Gruppenarbeit (eigene Fragen entwi-
ckeln), 3. Klassendiskussion, 4. Reflexion

Antwort- | Was ist ,sokratischer Dialog“? | Ein sokratischer Dialog hat drei Eigen-

format Nenne 3 Eigenschaften. schaften:

Fragenbasiert - Wissen wird durch
gezieltes Fragen erarbeitet.

Kritisch - Annahmen werden hinterfragt.
Gemeinschaftlich - Erkenntnisse entste-
hen durch gemeinsames Nachdenken.

Stil Was ist ,sokratischer Dialog“? | Der sokratische Dialog ist eine methodi-
Verwende einen wissenschaft- | sche Form der Erkenntnisgewinnung, die
lichen Stil. durch systematisches Fragen, kritische

Reflexion und kooperative Argumentation
Wissen erschlief3t und Annahmen auf
logische Konsistenz tiberpriift.

Beispiele | Was ist ,sokratischer Dialog“? | ,Fragst du noch oder verstehst du schon?“

(few shot | Formuliere es als Werbeslogan.

learning) | Beispiel: Just do it (Nike), Alles
Miiller - oder was? (Miiller),

Wohnst du noch oder lebst du
schon? (Ikea)

Tab. 1: Prompt Engineering Methoden am Beispiel von ChatGPT-40. Aus Platzgriinden
wurde immer zusitzlich die Anweisung ,(Antworte in maximal 30 Wértern.)“ gegeben.
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Da LLMs auf frei verfiigbaren Texten aus dem Internet trainiert worden sind,
konnen sie auf eine erstaunliche Wissensbasis zugreifen. Fiir viele Anwen-
dungsbereiche ist es jedoch notwendig, dass sie verldsslich auf spezielle Infor-
mationen oder Texte zugreifen, z.B. Produktbeschreibungen, Projektdoku-
mentationen oder Handbiicher, und zuverlassig Antworten auf dieser Basis
generieren. Hierfiir kann Retrieval Augmented Generation (RAG) eingesetzt
werden. Dabei werden die Textdaten in Chuncks aufgeteilt, in Vektoren um-
gewandelt (,embedded) und in einer Vektordatenbank gespeichert. Das LLM
sucht dann passende Informationen iiber eine semantische Ahnlichkeitssuche
in der Vektordatenbank und gibt das Ergebnis in natiirlicher Sprache aus. Der
Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass das Modell mit begrenztem Aufwand
aktuell gehalten werden kann, indem es auf eine kontinuierlich aktualisierte
Datenbasis zugreift. Ein Beispiel im Bildungskontext findet sich im Beitrag
»SHIFT happens. Lernen mit und von textgenerierender KI“ von Bach et al.
in diesem Band.

Idee fiir den Unterricht: Grofle Sprachmodelle konnen hervorragend
erkldren. Geben Sie Schiiler:innen die Gelegenheit, sich neue schwie-
rige Themen durch LLMs erkldren zu lassen. Die Schiiler:innen sollen
dabei verschiedene Prompting-Techniken anwenden, z.B. ,Erkléare
Koordinatensysteme fiir einen Schiiler der 4. Klasse® oder ,Erklare
Koordinatensysteme im Mangastil.“

Die aufwéndigste Art der Modellanpassung ist das Finetuning (Howard und
Ruder 2018). Das vortrainierte Modell wird mit einem spezialisierten Daten-

satz weiter trainiert, z. B. zur Spamerkennung.

3 Anwendungen

Bereits jetzt ist die Anwendung von grof3en Sprachmodellen weit verbreitet.
Fiir einzelne Berufsfelder bedeuten Sprachmodelle einen riesigen Effizienz-
sprung, sie fithren dort zu groflen Umbriichen in Prozessen und haben jetzt
schon Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt (Demirci, Hannane, und Zhu
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2025). Erstmalig in der Geschichte der Automatisierung der Arbeit sind davon
nicht in erster Linie manuelle, sondern eher akademische Berufsfelder betrof-
fen. Die Auswirkungen sind dort besonders grof3, wo das Erstellen von Texten
jeder Art zum Kern des Berufes gehort. Dies betrifft die Softwareentwicklung,
die Ubersetzung, den Kundenservice, das Lektorat, den Journalismus und die
Rechtsberatung.

Mehr als 50 % der Softwareentwickler:innen geben an, KI-Assistenzsyste-
me regelmaflig zu nutzen, z.B. um Code generieren zu lassen, um automati-
sierte Tests erstellen zu lassen oder Code zu dokumentieren (Sergeyuk et al.
2025). Es gibt eine Reihe von Entwicklungsumgebungen fiir die Programmie-
rung, welche KI-Assistenzsysteme integrieren und Entwickler:innen die na-
tirlichsprachliche Kommunikation mit dem Code erlauben. Im Bereich Soft-
wareentwicklung wird der Einsatz solcher Tools von Arbeitgebern erwartet,
der Anteil des KI-generierten am neu erstellten Code wird als positive Kenn-
zahl regelmiflig gemessen. Abb. 2 zeigt die Verwendung von Programmier-
Assistenzsystemen innerhalb der integrierten Entwicklungsumgebung VS
Code. Alle abgebildeten Skripte wurden generiert. Im néchsten Schritt ist es
moglich, das Skript {iber den Chatbot auf der rechten Seiten zu erweitern.

Abb. 2: Github Copilot generiert mit der Anweisung ,Bitte erstelle eine einfache Webseite
welche Schiiler begriifit und Lerntipps gibt” eine vollstindige Webseite.
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Im Kundenservice kénnen KI-Systeme E-Mail- oder Chat-Anfragen vorsor-
tieren, passende Textbausteine als Antworten vorschlagen oder sogar auto-
matisiert beantworten. Besonders einfache oder haufig wiederkehrende Ant-
worten lassen sich so schnell abarbeiten. Die verbleibenden Mitarbeitenden
im Kundenservice miissen jetzt iiber hdhere Kompetenzen verfiigen, denn sie
kiimmern sich um kompliziertere Anfragen von vielleicht schon verérgerten
Kund:innen.

Der Bereich der Ubersetzung ist besonders betroffen durch die KI-
Automatisierung. Seit der Einfithrung von ChatGPT ging die Nachfrage nach
freiberuflichen Ubersetzungen um 9% zuriick, die Einkiinfte von Uberset-
zer:innen reduzierten sich sogar um 30 % (Qiao, Rui, und Xiong 2024). Einer
der grofiten Arbeitgeber fiir Ubersetzungen ist die Europdische Union. Unter
dem dem Druck der KI-generierten Ubersetzung formierte sich 2023 die In-
teressenvertretung der europiischen Ubersetzer:innen FIT Europe. Sie stellt
ebenfalls einen Riickgang sowohl von Stellen fiir Ubersetzer:innen als auch
der Preise fiir extern vergebene Ubersetzungen fest und fordert 2024 in einem
Brief an das Europiische Parlament die faire Bezahlung von Ubersetzungs-
leistungen (,,Brief an die Mitglieder des europdischen Parlaments®, o.].). Die
Interessenvertretung merkt auch an, dass mit Ubersetzer:innen in diesem Fall
durch Automatisierung in erster Linie Frauen betroffen sind. Das Dilemma der
Ubersetzer:innen ist natiirlich, dass die grofien Sprachmodelle nicht nur ihr
Berufsbild bedrohen, sondern das umgekehrt ihre Arbeit die Sprachmodelle
mit ermdglicht hat. Die Verfiigbarkeit von professionell iibersetzten, mehrspra-
chigen Dokumenten - gerade in der EU - hat zu den multilingualen Fahigkei-
ten der Modelle beigetragen. Vom Ergebnis profitieren die Ubersetzer:innen
jedoch nicht. Dagegen fithrte die Einfithrung von ChatGPT sogar zu einem
Produktivitatsgewinn bei freiberuflichen Webentwickler:innen, verbunden
mit einer Nachfragesteigerung von 6 % und einem Einkommensanstieg von
66 % (Qiao, Rui, und Xiong 2024).

Vor ahnlichen Herausforderungen stehen Mitarbeitende im Lektorat und
im Journalismus. Immer ofter findet sich unter Artikeln der Hinweis ,,mit KI
generiert” Und auch vor hochbezahlten Arbeitsplatzen macht sprachbasier-
te KI nicht halt: Aufgaben, die grofien juristischen Sachverstand erfordern
(z.B. die Prifung von Vertrdgen oder von Patentschriften) konnen von KIs
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teilweise oder ganz iibernommen werden. Eine Datenbank' der World Inter-
national Property Organization z.B. meldet allein sechs KI-Entwicklungen
des europiischen Patentamts, inklusive Patentrecherche, Ubersetzung und
Kundensupport.

In der Vergangenheit hat Automatisierung zu tiefgreifenden Verdnderun-
gen in betroffenen Berufsfeldern gefiihrt, insbesondere im Hinblick auf die
bendtigten Kompetenzen und Arbeitsverdichtung. Auch die jetzt betroffenen
akademischen Berufe werden sich grundlegend wandeln. Entgegen den Er-
wartungen mancher Lernenden werden mit der Verbreitung von LLMs die
Anforderungen aber nicht sinken, sondern steigen, weil einfache Aufgaben
automatisiert werden und die Komplexitat und Dichte der Aufgaben fiir Mit-
arbeitende zunimmt. Die veranderten Aufgaben wirken sich auch auf Bildung
und Ausbildung aus. Klassischerweise lernen Berufseinsteiger:innen an ein-
fachen Aufgaben, entfallen diese, entfallen auch Lerngelegenheiten und Ein-
stiegsmoglichkeiten in Karrierepfade.

4  Herausforderungen von groflen Sprachmodellen

Der Einsatz von groflen Sprachmodellen ist mit einer Reihe von mdglichen
Problemen verbunden, welche im Folgenden diskutiert werden sollen. Dazu
gehort, dass die Modelle unerwiinschte oder falsche Inhalte oder sogar Plagiate
generieren, einen grofien 6kologischen Fuflabdruck haben und intransparent
sind.

4.1 Unerwiinschte Inhalte

KI-Modelle kdnnen falsche, schidliche, beleidigende, rassistische, sexistische
oder andere unangemessene Inhalte erzeugen (Bender et al. 2021). Gerade weil
Sprachmodelle auf Basis von Wahrscheinlichkeiten Worter in passender Rei-
henfolge generieren, ohne ein wirkliches Verstédndnis tiber den Sachverhalten
zu haben, erzeugen sie erfundene Inhalte, die plausibel klingen, aber faktisch

1 https://wwwwipo.int/about-ip/en/artificial _intelligence/search.jsp.
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falsch sein konnen (Halluzinationen) (Bender et al. 2021). Die Modelle kon-
nen potenziell gefahrliche, diskriminierende oder anderweitig unangemesse-
ne Texte generieren, bestehende soziale Vorurteile verstarken oder bestimmte
Gruppen systematisch benachteiligen (Weidinger et al. 2021). So vervollstan-
digte GPT-3 in einem Versuch den Satz ,Two Muslims walked into a ...“ mit
den Wortern ,,gay bar and began throwing chairs at patrons® oder ,,synagogue
with axes and a bomb® (Abid, Farooqi, und Zou 2021). Und wihrend vielfach
gezeigt wurde, dass in populdren Werken in Literatur und Film méannliche
Protagonisten stark {iberreprésentiert sind, so gilt dies auch fiir KI-generierte
Geschichten (Lucy und Bamman 2021). Diese assoziierten weibliche Haupt-
figuren auch eher mit Familie und Aussehen und méannliche eher mit Politik,
Krieg oder Maschinen (Lucy und Bamman 2021). Entsprechende Stereotype
finden sich auch in KI-generierten Bildern. Abb. 3 zeigt die durch ChatGPT
mit dem Bildmodell Dall-E erstellten Bilder einer Berliner und einer bayeri-
schen Schulklasse.

Abb. 3: Mit ChatGPT/Dall-E erstellte Bilder einer Berliner und einer bayerischen Schulklasse

In einigen Fallen kdnnen Sprachmodelle sensible Informationen rekonstruie-
ren oder unerwiinschte Details iiber Einzelpersonen preisgeben (Carlini et al.
2021). Sprachmodelle tragen potentiell auch zur Verbreitung von Wissen iiber
Waffen oder illegale Aktivitdten bei und reduzieren den Aufwand fiir Cyberan-
griffe, indem sie die Entwicklung von Schadsoftware oder Phishing-Strategien
erleichtern.
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Sprachmodelle beantworten Fragen haufig sehr iiberzeugend und schliis-
sig, trotzdem konnen die Antworten falsch sein. Faktisch falsche Antworten
werden als Halluzinationen bezeichnet. Halluzinationen lassen sich provozie-
ren, indem man z. B. sehr genaue Fragen zu fiktiven Ereignissen stellt. Auf die
Frage ,Erklare mir die Hintergriinde der Marzbewegung in den 2000er Jahren
in Hamburg"“ antwortet das Modell GPT 03-mini bspw. mit einer ausfiihrli-
chen Erlauterung der nicht-existenten Bewegung:

»Die Mdrzbewegung in Hamburg der 2000er Jahre entstand als Reakti-
on auf tiefgreifende gesellschaftliche und stadtpolitische Umbriiche. (...)
Viele Biirger kritisierten die rapide Umgestaltung stdadtischer Ridume. Es
kam zu Verdriangungsprozessen in ehemals traditionsreichen Vierteln, als
Immobilienpreise und Mieten stiegen. Die Bewegung forderte den Erhalt
bezahlbaren Wohnraums und mehr Mitspracherecht bei stidtebaulichen
Projekten. (...) Der Mdrz wurde bewusst als Zeitpunkt fiir Aktionen ge-
wadhlt — als Symbol fiir Aufbruch und Erneuerung, das an historische
Umbriiche (wie beispielsweise die Mdrzrevolution von 1848) erinnerte.
Die Aktionen sollten signalisieren, dass es moglich ist, gesellschaftliche
und politische Verdnderungen aktiv zu gestalten.”

Das Modell ist {iberzeugend in der Lage, reale Herausforderungen, Ereignis-
se und gesellschaftliche Diskussionen zu einem Kontext fiir nicht reale Er-
eignisse zu verkniipfen. Die Verkniipfung von echten Fakten mit gefélschten
Informationen ist eine typische Eigenschaft von Desinformationsnarrativen.
Sprachmodelle konnen deshalb auch zur Verbreitung von Fehlinformationen
und gezielter Manipulation genutzt werden.

Idee fiir den Unterricht: Schiiler:innen erarbeiten in Zweiergruppen
mit KI-Hilfe zwei kurze Texte zu aktuellen Themen - ein Text ist tiber-
priifbar korrekt, ein weiterer klingt iiberzeugend, enthalt aber Falschin-
formationen. Danach stimmen alle Schiiler:innen tiber den Wahrheits-
gehalt aller Texte ab. Welcher Gruppe gelingt es, die Klasse zu tduschen?

2 ChatGPT 03-mini am 3.3.2025.
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Die Hersteller der Sprachmodelle sind sich der Herausforderungen in Bezug
auf unerwiinschte Inhalte sehr bewusst. Im von OpenAl publizierten Technical
Report zu GPT-4 gehen die Autor:innen detailliert auf die getroffenen Mafi-
nahmen ein (OpenAl et al. 2024). Abb. 4 zeigt, dass die Trainingsdaten schon
vor dem Training bereinigt wurden, um besonders problematische Inhalte zu
reduzieren. Dariiber hinaus werden Themen festgelegt, auf welche das Modell
nicht oder nicht mit bestimmten Inhalten antworten soll (z. B. Erotik, Begehen
von Verbrechen, antisemitische Inhalte). Nach der Pre-Training-Phase werden
Verstirkendes Lernen mit menschlichem Feedback (Reinforcement Learning
from Human Feedback - RLHF) und regelbasierte Reward Models (rule-based
reward-models - RBRMs) eingesetzt, um Systemoutputs an die gewlinschten
Erwartungen anzupassen. Nach dem Training versuchen Expert:innen, mit
gezielten Prompts das Modell zu ,iiberlisten” und trotzdem unerwiinschte
Antworten zu erhalten (adversarial testing). Auch wenn das Modell fiir Nut-
zende zugénglich ist, wird es weiterhin {iberwacht, ob es unerwiinschte Inhalte
generiert. Dies geschieht grofitenteils automatisch durch Klassifizierungsalgo-
rithmen, aber auch durch menschliche Reviewer (OpenAl et al. 2024).

Modelltraining

& Reinforcement
Learning from Human
Feedback (RLHF)
@Rule based reward
models (RBRM)

K Kontinuierliche
Uberwachung

Malterative Optimierung

Q Datenfilterung

4 Adversarial Testing
M Richtlinien fiir sichere
Inhalte

Datenaufbereitung Post-Training
(Pre-Training)

Abb. 4: Von OpenAl fiir das Modell GPT-4 durchgefiihrte Sicherheitsmaftnahmen
(eigene Abb. in Anlehnung an (OpenAl et al. 2024)).

OpenAl stellt dabei sehr detailliert dar, welche Inhalte unerwiinscht sind: z. B.
Inhalte zu selbstzerstorerischem Verhalten, erotische oder gewalttétige Inhalte,
Hass oder Belidstigung, Inhalte, die bei der Planung von Angriffen oder Gewalt
helfen, oder Anleitungen zum Finden illegaler Inhalte (OpenAl et al. 2024).
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Auf Grund der grofien Kosten, der benétigten Infrastruktur und Spezial-
kenntnisse wird es auch zukiinftig nur eine endliche Anzahl von Herstellern
fiir grofle Sprachmodelle geben. Diese Hersteller werden fiir die globalen
Nutzer:innen der Modelle festlegen, welche Inhalte moralisch vertretbar sind.
Auch wenn es sicher global giiltigen Moralvorstellungen entspricht, dass An-
leitungen fiir Mord oder Massenvernichtungswaffen nicht generiert werden
sollten, so ist dies nicht fiir alle Themen so eindeutig. OpenAl erldutert bspw.,
dass GPT-4 darauf optimiert wurde, in Bezug auf Ehe nicht nur heteronorma-
tive Vorstellungen zu propagieren (OpenAl et al. 2024, S. 49) (Abb. 5).

Prompt GPT-4 (early) GPT-4 (launch)

There are different ways to approach the task
of writing a sentence that answers the
question of who are the people getting
married, depending on the level of detail, tone,

and purpose of the sentence. Here are some
o I:am an Al language model, and | cannot
_ Asimple and factual sentence: The people provide specfic information about )
e T b e individuals or their personal lives, including

Who are the people getting married? P T s who s getting married. If you are looking for

CEEDEINE four years 9 9 information about a particular couple or a

: celebrity wedding, please provide their

names or additional context, and | will try to
help.

- Amore descriptive and personal sentence:
The people getting married are my best friend
Lisa and her wonderful fiancé Mark, who share
a passion for music, travel, and animals.

- Aformal and respectful sentence: The people
getting married are Ms. Lisa Jones and Mr.
Mark Smith, [Full completion in Appendix]

Figure 2: We highlight this example as a non-adversarial prompt where the generation from GPT-4-
early exhibits biases about sexuality and norms around marriage (e.g, names that are commonly
associated with a man and a woman, and a heterosexual marriage).

Abb. 5: Auszug aus dem Technical Report von Open Al zu GPT-4: Kritische Betrachtung
eines Beispiels mit heteronormativen Inhalten (OpenAl et al. 2024, S. 49)

Kein Anstof3 wurde im gewihlten Beispiel aber daran genommen, dass im
vorgestellten englischsprachigen Beispiel die mit weifSen Personen assoziierten
Namen Mark und Lisa verwendet wurden.

Wer entscheidet zukiinftig, was unerwiinschte Inhalte sind? Wer ent-
scheidet, welche Inhalte gut fiir uns sind oder priorisiert werden sollten? In
Bezug auf soziale Medien wurde in den letzten Jahrzehnten diskutiert, dass
die personalisierten Nachrichtenstrome zu Filterblasen fithren, in denen wir
andere Meinungen kaum noch wahrnehmen (Pariser 2012). Personalisier-
te, intelligente, kiinstliche Chat-Gespréachspartner konnten einen dhnlichen
Effekt auf unser Weltbild haben, wenn sie uns Fakten und Meinungen so

présentieren, wie sie vorgeblich zu uns passen oder wie sie in das verwendete
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Modell eingebaut wurden. Die besten und gréfiten Sprachmodelle kommen
derzeit aus der Diktatur China und von kalifornischen Venture-Kapital-
finanzierten Unternehmen. Welche Werte werden diese Modelle reprisen-
tieren?

4.2 Fragliche Urheberschaft

Auf den ersten Blick erscheinen Sprachmodelle als technische Innovation, er-
moglicht durch hochparallele Matritzenmultiplikationen und neuronale Netze
mit Milliarden von Parametern. Wo jedoch liegt die wirkliche schépferische
Leistung? Im literarischen Werk, welches auf Hunderten Seiten eine Welt ent-
stehen ldsst? Im journalistischen Text, der mit vielen Quellen recherchiert wur-
de? In der genauen Ubersetzung einer Parlamentsdebatte in viele europaische
Sprachen? Oder im daraus entwickelten Sprachmodell? Langst gibt es eine
Diskussion dariiber, ob die Urheber:innen der Texte an den Erl6sen aus den
Sprachmodellen beteiligt werden sollten. Die Verwendung urheberrechtlich
geschiitzter Texte fiir das Modelltraining ist schwer nachzuweisen (Meeus et
al. 2024). Andererseits konnen Nutzende der Modelle nicht sicher sein, dass
die generierten Texte ,Originale® sind: Es wurde gezeigt, dass Sprachmodelle
Texte, teilweise auch in lingeren Abschnitten, wortlich wiedergeben, also Pla-
giate generieren (Karamolegkou et al. 2023). Die New York Times verklagte
im Dezember 2023 deshalb OpenAl wegen Urheberrechtsverletzung (New
York Times 2023). Abb. 6 zeigt einen mit der Klageschrift als Beweismittel
eingereichten, durch GPT-4 generierten Text und vergleicht ihn mit dem in
der Zeitung erschienen Originalartikel. Die mutmafilich plagiierten Teile sind
rot hervorgehoben. Um Rechtssicherheit zu schaffen, hat OpenAl in Folge der
Klagen mit vielen Medienhdusern und Verlagen Vertrage iiber die Nutzung von
deren Inhalten abgeschlossen.
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Output from GPT-4:
many of America’s other global companies
nearly as avid in creating American jobs as other

aren’t

famous companies were in their heydays.

Apple employs 43,000 people in the United States
and 20,000 overseas, a small fraction of the over
400,000 American workers at General Motors in the
1950s, or the hundreds of thousands at General Elec-
tric in the 1980s. Many more people work for Ap-
ple’s contractors: an additional 700,000 people engi-

neer, build and assemble iPads, iPhones and Apple’s
other products. But almost none of them work in
the United States. Instead, they work for foreign
companies in Asia, Europe and elsewhere, at facto-

ries that almost all electronics designers rely upon
to build their wares.

“Apple’s an example of why it’s so hard to create
middle-class jobs in the U.S. now,” said Jared Bern-
stein, who until last year was an economic adviser
to the White House.  “If it’s the pinnacle of capi-
talism, we should be worried.”

Apple executives say that going overseas, at this
point, is their only option. One former executive
described how the company relied upon a Chinese
factory to revamp iPhone manufacturing just weeks
before the device was due on shelves. Apple had
redesigned the iPhone’s screen at the last minute,
forcing an assembly line overhaul. New screens be-
gan arriving at the plant near midnight.

A foreman immediately roused 8,000 workers inside

Actual text from NYTimes:
many of its high-technology peers
as avid in creating American jobs as other famous

are not nearly

companies were in their heydays.

Apple employs 43,000 people in the United States
and 20,000 overseas, a small fraction of the over
400,000 American workers at General Motors in the
1950s, or the hundreds of thousands at General Elec-
tric in the 1980s. Many more people work for Ap-
- an additional 700,000 people engi-
neer, build and assemble iPads, iPhones and Apple’s
other products. But almost none of them work in
the United States. Instead, they work for foreign
companies in Asia, Europe and elsewhere, at facto-
ries that almost all electronics designers rely npon
to build their wares.

“Apple’s an example of why it’s so hard to create
middle-class jobs in the U.S. now,” said Jared Bern-
stein, who until last year was an economic adviser
to the White House.

“If it’s the pinnacle of capitalism, we should be wor-
ried.”

ple’s contracto!

A

Apple executives say that going overseas, at this
point, is their only option. One former executive
described how the company relied npon a Chinese
factory to revamp iPhone manufacturing just weeks
hefore the device was due on shelves. Apple had
redesigned the iPhone’s sereen at the last minute,
forcing an assembly line overhaul. New screens be-
gan arriving at the plant near midnight.

Abb. 6: Ausschnitt aus der Klageschrift der New York Times gegen OpenAl (Exhibit |,

S.31/32) (New York Times 2023)

4.3 Okologischer Fuabdruck und Transparenz

Die zunehmende Verbreitung von KI-Anwendungen ist verbunden mit einem
immensen Energiebedarf. Schon werden in den USA neue Kraftwerke, auch
kleine Kernkraftwerke, zusammen mit Datenzentren geplant, um diesen zu
decken (Heller, Piotr 2024). Der fir die Prozessoren benétigte Strom wird
in Warmeenergie umgewandelt, weshalb fiir den Betrieb von Rechenzentren
nicht nur viel Strom, sondern auch viel Kiihlwasser benétigt wird. Es ist zu
erwarten, dass zukiinftige Modellverbesserungen vor allem dadurch erreicht
werden, dass die Modelle bei der Generierung der Antworten mehr Rechen-
leistung zur Verfiigung bekommen. Hierdurch steigt der Energiebedarf weiter.

Eine weitere Herausforderung ist die Transparenz der Modelle - die Er-
gebnisse von einzelnen Eingaben sind kaum erklédrbar. Gleiche Anfragen kon-
nen zu unterschiedlichen Ergebnissen fithren und sehr dhnliche Anfragen zu
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kontraren Ergebnissen. Ein grofies Forschungsgebiet beschiftigt sich deshalb
mit der Erkldrbarkeit von grofien Sprachmodellen (Cunningham et al. 2023;
Vig 2019).

5  Aktuelle Entwicklungen

Die Weiterentwicklung von Sprachmodellen unterliegt bisher einem rasanten
Tempo. Modelle, die vor wenigen Monaten spektakuldr gut waren, sind schon
tiberholt. Bisher hat hauptsichlich die Vergrélerung von Modellen zu Fort-
schritten gefiithrt: mehr Trainingsdaten, mehr Parameter, grofiere Hardware-
anforderungen, grof3eres Kontextwindow. Gerade in Bezug auf die Trainings-
daten scheint jedoch ein Plateau erreicht zu sein. Sémtliche digital verfiigbaren
Texte sind in Sprachmodelle eingeflossen. Auch wenn die Verwendung von
kiinstlich generierten Texten fiir das weitere Training von Modellen oder die
effizientere Ausnutzung von Trainingstexten erforscht wird, sind zukiinftige
Modellverbesserungen durch mehr Daten nicht mehr in groflem Umfang zu
erwarten. Ein Trend besteht deshalb darin, den Modellen wahrend der Er-
stellung des Outputs (Inferenzphase) mehr Rechenleistung zur Verfiigung zu
stellen, die Modelle ,iiberlegen® also linger, bevor sie ein Ergebnis anzeigen.
Dariiber hinaus werden sie mit Trainingsdaten zu verschiedenen Strategien fiir
Argumentation und Schlussfolgerung trainiert und sollen dabei die Fahigkeit
zu Deduktion, Induktion und Abduktion erwerben (Xu et al. 2025). Dieser
Ansatz wird als Reasoning bzw. Chain of Thought bezeichnet. Diese Ansétze
haben zu groflen Spriingen in anspruchsvollen Vergleichsbenchmarks gefiihrt.
Trotz allem ist unklar, ob beim Reasoning nicht die Mustererkennung gegen-
iiber der geplanten Uberlegung iiberwiegt (Kambhampati 2024).

Eng verbunden mit den Konzepten Reasoning bzw. Chain of Thought ist
die Nutzung von LLMs als Agentensysteme. Agentensysteme sollen mit einem
hoheren Autonomiegrad agieren kénnen, indem sie eine Aufgabe in einzelne
Schritte zerlegen und diese dann abarbeiten (L. Wang et al. 2024). Sie kénnen
dabei auf andere Funktionen zugreifen wie Webrecherche, Datenbanksuche
oder Rechentools. Der Zugriff auf externe Funktionswerkzeuge, wie z.B. Ta-
schenrechner erweitert die Sprachverstdndnis- und Generierungsmoglichkei-
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ten von Sprachmodellen erheblich. In einer Textaufgabe kann ein Modell also
zundchst die Rechenaufgabe extrahieren, diese an ein Rechentool tibergeben
und dann das Ergebnis wieder in Sprache formulieren (Abb. 7).

Chain of
Thought

Es sind drei Kinder, jedes
Kind bendétigt drei
Murmeln.

7 Murmeln sind schon da.

Maye benétigt noch 2
Murmeln.

3*3=9Murmeln
9-7=2Murmeln

Function
Calling:

Abb. 7: Fiktives Beispiel fiir Chain of Thought und Function Calling

Maye hat 7 Murmeln. Sie
mochte mit Theo und Joan
spielen. Wieviele Murmeln
fehlen, damit jeder drei
hat?

Textaufgabe

Mebhrere solcher Agenten konnen zu Multiagentensystemen kombiniert wer-
den. Die einzelnen Agenten konnen sich dabei spezialisieren, distinkte Per-
spektiven einnehmen oder das Zusammenwirken von Akteuren simulieren
(Lietal. 2024). Multi-Agentendiskussionen kénnen wiederum die Reasoning-
Fahigkeiten von Sprachmodellen steigern.

Sprachmodelle verarbeiten und generieren nur Textdaten. Eine deutliche
Erweiterung erfahren sie durch multimodale Funktionen. Multimodalitat be-
deutet, dass die KI-Anwendungen neben Texten auch Bild, Ton oder sogar
Video generieren konnen. Schiiler:innen konnen also einfach ein Foto von
einem Arbeitsblatt oder einer Hausaufgabe machen und sich die Losung erkla-
ren lassen. Bald werden auch recht fliissige Gespréach mit KI-Systemen méglich
sein. Bereits jetzt kann man ChatGPT, z.B. beim Autofahren, Fragen stellen
und Antworten miindlich erhalten. Fotorealistische, KI-generierte Videos sind
nach aktuellem Stand der Technik erst wenige Sekunden lang. Es ist jedoch
schon moglich, auch lingere Lernvideos zu erstellen, in denen der Text durch
einen Avatar gesprochen wird, auch in mehreren Sprachen.

Neben immer grofleren Modellen, Reasoning und Multimodalitit gibt es
auch den gegenlaufigen Trend zu kleineren, schnelleren und ressourceneffi-
zienteren Modellen, die ohne grofie Infrastruktur direkt auf Endgerite laufen
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kénnen. Dies ist dann wiinschenswert, wenn die Anwendungen ohne Inter-
netverbindung funktionieren sollen oder wenn aus Datenschutzgriinden keine
Daten {ibertragen werden sollen.

6  Schlussfolgerungen fiir den Einsatz in der Schule

Aus umfangreichen Textkorpora werden durch den Einsatz neuronaler Netze
und der Transformerarchitektur Sprachmodelle trainiert, welche die Fahigkeit
besitzen, das nachste Wort in einer Sequenz zu prognostizieren und somit die
Generierung léngerer, kohérenter Texte ermdglichen. Grofle Sprachmodelle
haben erstaunliche Fahigkeiten, nicht nur in Bezug auf Textverstindnis und
Textproduktion, sondern auch in Bezug auf Wissens- und Logikfragen. Ne-
ben einfachem Prompt Engineering werden komplexere Methoden wie Re-
trieval Augmented Generation und Finetuning angewandt um die Modelle
fiir spezifische Anwendungsfille zu optimieren. Bereits heute kommen grofie
Sprachmodelle in zahlreichen Berufsfeldern - etwa in der Softwareentwick-
lung, Ubersetzung, im Kundenservice und Journalismus - zur Anwendung.
Gleichwohl gehen sie mit Herausforderungen einher, etwa in Form von un-
erwiinschten Inhalten, Plagiatsrisiken, erheblichen 6kologischen Kosten und
einer oft mangelhaften Transparenz in der Funktionsweise.

Das Rezipieren, Analysieren, und Produzieren von Texten gehort zu den
in der Schule vermittelten Kernkompetenzen. Im Berufsleben verlieren diese
Fahigkeiten aber an Bedeutung, weil sie durch LLMs {ibernommen werden.
Grofle Sprachmodelle revolutionieren die Textproduktion und stellen die
Notwendigkeit der in der Schule vermittelten Kompetenzen und verwendeten
Priifungsformen zumindest aus Sicht der Lernenden in Frage.

Lernende unterschitzen dabei aber, dass gerade weil die Modelle Texte
so gut produzieren konnen, die Anzahl von relevanten Texten noch schneller
wichst und das kritische Verstdndnis von Texten eine Kernkompetenz von
eher wachsender Bedeutung bleibt (Fiirstenberg/Miiller 2024).

Eine weitere Herausforderung ist, dass durch die Verfiigbarkeit von KI-Sys-
temen gerade auf Anfingerniveau Ubungs- und Lerngelegenheiten wegfallen.
So ist z.B. bei Schiileraustauschen zu beobachten, dass die Teilnehmenden
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Ubersetzungsprogramme in groffem Umfang in Anspruch nehmen. Ahnlich
ist bei der Programmierausbildung zu beobachten, dass Lernende sogar un-
bewertete Ubungsaufgaben durch ChatGPT losen lassen.

Lernende erwarten, dass sie durch automatisierte Spracherzeugung in Zu-
kunft weniger kdnnen miissen. Digitalisierung und Automatisierung haben
jedoch in der Vergangenheit nie dazu gefiihrt, dass die benétigten Kompeten-
zen in einer Branche zuriickgingen, im Gegenteil ist ein Anstieg der durch-
schnittlich benétigten Kompetenzen zu beobachten (Autor/Levy/Murnane
2003; Prettner/Geiger/Schwarzer 2018).

Schulen und Hochschulen miissen deshalb das Erlernen textproduzieren-
der und -rezipierender Kompetenzen neu motivieren und hierfiir neue Lern-

und Priifungsformen entwickeln.
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MAIK PHILIPP

Die didaktischen Fragen, die Kl aus Sicht des Lesens
zum Zweck des Lernens aufwirft

Abstract

Wie und wozu ldsst sich aus der Warte des Lesens zum Zweck des Lernens die KI
nutzen? Die Antwort auf diese {ibergeordnete Frage erweist sich als komplex, da sich
dahinter vielschichtige Teilfragen verbergen. Aus zwei Perspektiven mit je zwei Fra-
gen schldgt dieses Kapitel Antworten vor. Die erste Perspektive geht auf Merkmale
des Wissens und der Wissensproduktion ein. Die zweite Perspektive fokussiert auf die
Voraussetzungen der Leser:innen bzw. Lerner:innen und die lesedidaktischen Aufga-
ben fiir Lehrpersonen bei der Einbindung der KI als Assistenz. Aus dem Gesamt der
Antworten wird deutlich, dass damit Grundsatzthemen und Grundsatzdiskussionen
angesprochen sind, die fiir die Lesedidaktik und das Lernen durch das Lesen zugleich

fruchtbar und weitreichend sind.

Schlagw&rter: Digitales Lesen, epistemische Kognitionen, evaluierendes Lesen, Den-

ken hoéherer Ordnung, Lesekompetenz

1  Einleitung

Kiinstliche Intelligenz (KI), Large Language Models und Chatbots haben seit
der Veréftentlichung der ChatGPT-Version 3.5 im November 2022 eine gro-
e Prominenz im Bildungsdiskurs erlangt. Die mit diesen KI-Anwendungen
verbundenen Befiirchtungen und Hoffnungen tangieren viele Bereiche des
Lernens und Lehrens und haben teils grundsatzliche Fragen aufgeworfen (vgl.
Kasneci u.a. 2023). Was fiir die bildungswissenschaftliche Reaktion im Allge-
meinen zu beobachten ist, gilt auch fiir ihren Teil, die Deutschdidaktik, im Be-
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sonderen - die Existenz dieses Sammelbands ist Ausdruck davon. In der Suche
nach dem Platz, den Chatbots mit ihrem immensen Maschinenlernen als Basis
fiir das sprachliche und literarische Lernen und die Kompetenzbereiche des
Deutschunterrichts haben oder nicht haben sollen und diirfen, treten einige
Fragen deutlicher hervor, die sich bereits zuvor mit Blick auf die fortgeschrit-
tene Digitalisierung zu formieren begonnen haben (vgl. Philipp 2023, 2025b).
Diese Fragen lassen sich zuvorderst beim verstehenden Umgang mit ChatGPT
und damit beim kompetenten Lesen verorten. Dieser Verortungsversuch ist
leitend fiir dieses Kapitel, welches anhand einiger Leitfragen die Herausforde-
rungen durch KI fiir die Deutschdidaktik systematisierend betrachtet.

Das geht nicht ohne Eingrenzungen. Darum legt dieses Kapitel nicht nur
einen Schwerpunkt beim Lesen als Bestandteil des Umgangs in der Interaktion
mit Chatbots, sondern es schriankt diese Perspektive nochmals aus Griinden
der Bearbeitbarkeit und Darstellbarkeit auf epistemische Kognitionen (vgl.
Barzilai/Chinn 2024) als Bestandteil des selbstregulierten Lernens (vgl. Muis/
Singh 2018) ein. Dieser Bereich ist in der Forschung zum ChatGPT-Einsatz
fur das sprachliche Lernen noch unterbelichtet (vgl. Li u.a. 2024) und verdient
darum mehr Beachtung, durchaus zunéchst aus einer theoretischen Warte
(vgl. Philipp i. Dr.). Dabei ist die Grundfrage zentral, welchen Quellen warum
zugestanden wird, dass sie wahre, neutrale, gesellschaftlich niitzliche und in
ihrer Genese etablierten Qualitétskriterien gentigende Wissensaussagen ta-
tigen. Dies ist der Gegenstand der Forschung rund um die epistemischen,
also wissensbezogenen Kognitionen (vgl. Chinn/Buckland/Samarapungavan
2011). Mit der Verbreitung von Chatbots wie ChatGPT ist ein neues Element
hinzugetreten, welches epistemisch relevante alte Fragen in neuem Licht stellt,
die einer bildungswissenschaftlichen und deutsch- bzw. lesedidaktischen Ant-
wort bediirfen. Diesen Fragen widmet sich Abschnitt 2.

Abschnitt 3 geht auf die didaktischen Implikationen ein und fokussiert
zweierlei. Erstens féllt auf, dass eine gewinnbringende Verwendung von KI
diverse Fahigkeiten ein- und erfordert, von denen einige den Bereichen Kog-
nition und Metakognition entstammen. Dies betrifft die Eingangsvorausset-
zungen resp. die schulisch anzubahnenden Fihigkeiten. Zweitens sind auch
Lehrpersonen hochgradig gefordert, Erwerbskontexte zu schaffen, welche KI

40 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



Die didaktischen Fragen, die Kl aus Sicht des Lesens zum Zweck des Lernens aufwirft

als Assistenz aktiv einbinden. Mit diesen beiden Perspektiven in einer kurzen
integrativen synoptischen Schlussbemerkung endet der Beitrag in Abschnitt 4.

2 Perspektive 1: Wissen und KI-Outputs

Ein ganzes Biindel von Fragen, das die Outputs von KI-Applikationen aufwer-
fen, betrifft den epistemisch unsicheren Status dieser KI-Outputs. Handelt es
sich etwa um Aussagen, die inhaltlich so belastbar sind, dass die Leser:innen sie
weiterverwerten konnen - falls ja: als Informationen oder bzw. und als Wissen?
Greifen bei KI konventionalisierte Mechanismen, wie kognitiv arbeitsteilige
Gesellschaften sicherstellen, woran sich Wissensproduktion festmacht? Diesen
Fragen widmet sich dieses Teilkapitel, es sind Fragen, die zutiefst epistemi-
schen Charakter haben.

2.1 Informationen und/oder Wissen - als was lassen wir die
Outputs von ChatGPT & Co. gelten?

Eine der ersten Fragen, die sich bei KI-basierten Anwendungen wie Chatbots
stellt, betriftt den Status des Outputs. Wenn ChatGPT auf einen Prompt eine
Antwort ausgibt, miissen — natiirlich in Abhangigkeit des Prompts - die Le-
ser:innen einzuschitzen in der Lage sein, welchen epistemischen Status sie
dem Output zuweisen. Damit ist gemeint, dass sie ein Urteil féllen, ob sie den
Output als Information bzw. als Wissen anerkennen, wobei ein hinlénglich
profundes Urteil auf ein ausreichendes Vor- und Weltwissen angewiesen ist.
Man nennt solche inhaltsbezogenen Urteile Erste-Hand-Einschéitzungen; sie
gelten als typische Anforderung des Lesens im Internet (vgl. Stadtler u.a.2017).
Zugleich machen sie auf die paradoxale Situation aufmerksam, vor der Laien
bzw. Noviz:innen — und damit auch Schiiler:innen - stehen, die sich informie-
ren wollen. Thnen fehlt haufig genau dieses Vorwissen. Hinzu kommen die hin-
langlich bekannten allgemeinen Tendenzen zu Fehlschliissen (vgl. Pennycook
2023) und die Nebenwirkungen der unkorrigierten Effekte von zum Beispiel
subjektiven Uberzeugungen (vgl. Richter/Maier 2017) und unvollstindigem
Wissen (vgl. Braasch/Graesser 2020).
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Mit diesen Vorbemerkungen zur Einschitzungsbediirftigkeit von Chatbot-
Outputs lasst sich nun der in der Frage dieses Abschnitts annoncierte Un-
terschied von Information und Wissen fokussieren, der mit einer Definition
beider Termini beginnt:

« Informationen sind aufierhalb einer Person befindliche wahrnehm-
und verarbeitbare Stimuli bzw. — wenn solche Stimuli fiir spezifische
Zwecke (systematisch) extrahiert wurden — Daten. Solcherart ver-
standenen Informationen bilden die Grundlage, um daraus Wissen
aufzubauen (vgl. Alexander/Schoute 2022).

« Wissen wird als ein innerhalb von Personen représentiertes bzw. ge-
zielt von ihnen duflerbares Gesamt von Informationen verstanden,
némlich ,.als das theoretische oder praktische Verstindnis von Infor-
mationen und die Représentation des Verstindnisses im Gedacht-
nis“ (Kendeou/O’Brien 2016: 151). Diese allgemeine Definition von
Wissen ist in der Psychologie in der Vergangenheit immer wieder
ausdifferenziert worden, indem Arten und Typen des Wissens ebenso
unterschieden werden wie Formen und Granularitatsgroflen (vgl.
dazu bspw. Alexander/Schoute 2022; McCarthy/McNamara 2023).

Mit der Definition, dass Wissen als interne Gréfie eines Individuums verstan-
den wird, wie sie fiir das psychologische Verstandnis typisch ist, wird in der
Leseforschung meist die lesende Person und ihr Vorwissen fokussiert (vgl.
Kendeou/O’Brien 2016). Bestehende lesetheoretische Modelle greifen die
hohe Bedeutung dieses Merkmals fiir gelingendes Leseverstehen auf. In einer
neueren Uberblicksarbeit wurden jiingst erstmals Merkmale bzw. Dimensio-
nen des (Vor-)Wissens systematisiert: im ,Multidimensional Knowledge in
Text Comprehension Framework® (vgl. McCarthy/McNamara 2021). Dieses
Rahmenwerk postuliert vier Dimensionen des Wissens (s. Tabelle 1) und
macht sie einer Analyse zugdnglich, die auch fiir die Einschitzung der Qua-
lititen des Wissens anhand komplexer Zusammenhinge der Dimensionen

untereinander nutzlich ist.
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Wissens- Beschreibung Priiffragen fiir Output von
dimension KI-Chatbots
Menge Anzahl der Konzepte, die fiir Wie viele inhaltliche (Fach-)Be-

den Inhalt des Textes relevant griffe enthadlt der Text und sind
sind und welche die lesende die Begriffe vollstandig?
Person kennt

Akkuratheit | Ausmaf3, in dem das Wissen der | Sind die Konzepte inhaltlich

lesenden Person richtig oder korrekt und genau genug dar-
falsch ist gestellt?

Spezifitit Grad des inhaltlichen Zu- Passen die Inhalte des Textes zu
sammenhangs bzw. Passung dem Thema in ihrer Fokussie-

zwischen dem Wissen und den | rung auf den Zielgegenstand?
Informationen im Text

Kohirenz Qualitat des Vorwissens im Ist die iibergreifende Darstellung
Hinblick auf die Vernetztheit der | des Gegenstands im Output so,
Konzepte dass sie der Verbindung zwi-
schen den Elementen inhaltlich

gerecht wird?

Tab. 1: Dimensionen des Vorwissens gemaft ,Multidimensional Knowledge in Text
Comprehension Framework Framework” (Quelle: eigene Darstellung, basierend auf
McCarthy/McNamara 2021: 200)

Geeignet fiir die Belange dieses Kapitels ist das Rahmenwerk vor allem wegen
seiner Operationalisierung, denn es ist ein zentrales Motiv bei der Entwicklung
des Rahmenwerks gewesen, prizisere Messungen von mehreren Dimensionen
des Wissens anzuregen. Dies wiederum ist fiir das Schulfeld im Allgemeinen
und den Deutschunterricht im Besonderen ein Gewinn, denn es kann dabei
helfen, den Blick auf Qualititen und Merkmale des KI-Chatbot-Outputs zu
lenken. Anders gesagt ergeben sich iibertragbar wirkende Fragen, die fiir einen
reflektierten Einsatz von KI-Chatbots wie ChatGPT als Kriterien anlegbar sind
(s. die Spalte rechts in Tabelle 1). Sie helfen bei der Einschatzung, ob es sich
um blofle Informationen (am ehesten noch iiber die Menge abdeckbar, teils
auch die Spezifitit betreffend) handelt oder doch um Wissen, das akkurat und
kohérent ist. Diese Frage nach der Einschatzung von Information und Wissen
ist trotz der implizierten Binaritat keine Dichotomie, sondern betriftt ganz
im Sinne des Rahmenwerks zum Wissen ein mehrere Kontinua umfassendes
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Urteil, das die inhaltliche Einschitzung fokussiert. Anders gesagt: Der Output
von Chatbots ist nicht per se (k)eine Information oder (kein) Wissensangebot,
sondern erhilt diesen Status erst durch eine reflektierte und im Kern plausibi-
litatsbasierte Zuweisung einer Person, die zu dieser Einschétzung in der Lage
ist. Das impliziert, dass die Nutzer:innen von Chatbots mit einer gewissen
Wachsamkeit und Distanz mit dem Output verfahren sollten.

2.2 Woher kommt das Wissen?

Die im Abschnitt 2.1 aufgeworfene Frage nach dem Zuweisen des Status’ von
KI-Output als Information bzw. als Wissen reicht weiter als eine auf Plausi-
bilitdt des Inhalts abzielende Priifung. Eines der Geschiftsgeheimnisse von
ChatGPT und inzwischen Gegenstand juristischer Auseinandersetzung ist die
Frage, anhand welcher Korpora und mit welchen Algorithmen zum einen das
maschinelle Deep Learning stattgefunden hat (vgl. Miiller/Fiirstenberg 2023).
Diese Frage des fiir die sprachliche Mustererkennung so wichtigen Inputs, die
jaalles andere als trivial ist fiir den Output der Chatbots, stellt sich fiir die Zwe-
cke des Lernens. Denn wenn der Output verzerrt ist, weil jedwede im Internet
verfiigbare Website das sprachliche Rohmaterial fiir das Lernen war - und
damit die volle Spannbreite an heterogenen menschlichen Kommunikaten -,
dann fiihrt das zum anderen in den Problembereich hinein, ob es sich selbst
bei inhaltlich plausibel wirkenden Outputs um belastbares Wissen handelt,
weil dies an der Quelle liegt, die diese Aussagen produziert.

Diese Frage fokussiert auf die sogenannte ,,epistemische Vertrauenswiirdig-
keit“: Welchen Quellen trauen Personen zu, dass sie aufgrund welcher Merk-
male als Produzent:innen bzw. als Kommunikator:innen von Wissen gelten?
Hiermit befindet man sich im Kern der epistemischen Kognitionen (vgl. Muis/
Singh 2018) und damit zugleich einem durch die durchdringende Digitalisie-
rung und ihre Folgen prononcierten Feld des digitalen Lesens (vgl. Philipp
2025b). Denn die Ausdifferenzierung in verschiedene Medien, Distributor:in-
nen, Kommunikationsformen und Autor:innen im Internet hat dazu gefiihrt,
dass neben eine inhaltliche Priifung eine Evaluation der Vertrauenswiirdigkeit
der Quelle als Erfordernis hinzugetreten ist (vgl. Philipp 2023).
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Die Frage, welche Quellen von Auflerungen warum berechtigt sind, Aussa-
gen zu titigen, die einen Geltungsanspruch als Wissen im Sinne des Abschnitts
2.1 haben, ist traditionell an menschliche Autorschaft bzw. an Institutionen
und Organisationen in komplexen Wissensgesellschaften gekniipft gewesen.
In diesem Verstdndnis gilt eine Person bzw. Institution dann als epistemisch
vertrauenswiirdig, wenn sie eine fachliche Expertise aufweist, integer agiert
und keine schidigende Absicht zu verfolgen scheint (vgl. Bromme/Stadtler/
Scharrer 2018). Eine Quelle von Aussagen gilt tiberdies dann als epistemisch
vertrauenswiirdig, wenn sie zuverldssige Prozesse der Wissensproduktion be-
mitht hat (vgl. Chinn/Rinehart 2016), die ihrerseits fiir die lesende Person
erkenn- bzw. nachvollziehbar sind, die also transparent genug offengelegt wur-
den (vgl. Barzilai/Chinn 2018). Es sind ergo sowohl personelle Merkmale als
auch die Prozesse der Wissensproduktion, die von der Person bzw. den Perso-
nen bemiiht wurden, welche Quellen vertrauenswiirdiger und ihre Aussagen
damit glaubhafter machen.

Wie gesagt: Das sind tradierte und konventionalisierte Umgangsweisen.
Eine personenlose Entitit wie KI-Applikationen mit fiir Laien opak bleiben-
der Vorgehensweise in der Art, wie auf Prompts welches Ergebnis hergestellt
wird (vgl. Miiller/Fiirstenberg 2023), erschweren solche quellenbezogenen
Einschdtzungen, die sich gerade erst in anderen Bereichen des digitalen Le-
sens mit Dokumenten als Verbindung von Texten und iiber Metadaten re-
konstruierbaren Autor:innen (vgl. Britt/Rouet/Braasch 2013) als zentrale
Facette des angemessenen Leseverstehens herauskristallisiert haben (Philipp
2023, 2025b). Es gibt demnach ein Ungleichgewicht in der Entwicklung:
KI-Outputs auf der Basis von Large Language Models mit enormen Korpora
des maschinellen Lernens der Mustererkennung von Sprache kénnen poten-
ziell Wissen enthalten, aber ohne entsprechendes Prompting wird es schwer
bis unmdglich, typische Prozesse und Produkte der menschlichen Wissensher-
stellung in KI-Outputs zu erkennen. Wer es iiber das Prompting elizitieren will,
muss hohes epistemisches Wissen aufweisen und relativ genau reprasentieren,
wonach er oder sie sucht. Weiter gedacht stellt sich die Frage, welchen Status
KI-Applikationen in der Wissensproduktion haben, fiir schulische Zwecke ist
aber die Frage virulenter, ob ChatGPT und Co. epistemisch vertrauenswiirdig
genug sind, um sie angemessen einzubinden.
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3 Perspektive 2: Wissenserwerb mit dem Lesen
in Zeiten von KI

Eine intelligente Nutzung von KI durch Schiiler:innen und Lehrpersonen zu
ermOglichen, vor dieser Aufgabe stehen Schulfeld und Hochschulen. Dafiir
braucht es sowohl Kldrungen der Voraussetzungen seitens der Lerner:innen
(3.1) als auch Kalibrierungen in den Zielvorstellungen seitens der Lernaufga-
ben und deren Gestaltung (3.2).

3.1 Welche Fihigkeiten miissen Lernende aufweisen,
wenn sie Kl-basierte Chatbots fiir tiefes Leseverstehen
nutzen wollen?

Wie unter dem Brennglas zeigt sich bei der erfolgreichen Nutzung von KI,
wie viele Fahigkeiten eine Person dazu bendtigt. In diesem Abschnitt werden
drei von ihnen behandelt: eine allgemeine KI-Kompetenz (3.1.1), das Den-
ken hoherer Ordnung (3.1.2) und schliefSlich die selbstregulativen Fahigkeiten
(3.1.3). Allein in dieser Aufzahlung wird deutlich, dass eine nicht oberflichlich
erfolgende KI-Verwendung kognitiv und metakognitiv herausfordernd ist.

3.1.1 Fokus 1: KI-Kompetenz

Eine weit verbreitete Definition von KI-Kompetenz (im Original , Al Liter-
acy“) lautet folgendermaflen: ,Wir definieren KI-Kompetenz als eine Gruppe
von Kompetenzen, die es Einzelnen ermdéglicht, KI-Technologien kritisch
zu bewerten, effektiv mit KI zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten
und KI als Werkzeug [...] zu nutzen“ (Long/Magerko 2020: 2). Die zielbe-
zogene Nutzung von und Interaktion mit KI-Technologien sind nebst einer
kritisch-evaluativen Féhigkeit zentral in diesem Begriffsverstandnis. Zugleich
scheint in der Definition auf, dass die KI-Kompetenz als binnendimensionales
Kompetenzkonstrukt konzeptualisiert wird.

Erste Binnendifferenzierungen, nicht zu verwechseln mit einer gekldrten
Kompetenzdimensionsstruktur, eines so umfassenden Kompetenzkonstrukts
werden unterschiedlich vorgenommen. Dafiir drei Beispiele, zwei von ihnen
vor der Veréffentlichung von ChatGPT 3.5, alle drei aber als konzeptuelle
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Extraktionen zentraler Themen sowie Termini: Long und Magerko (2020)
listen insgesamt 17 Einzelkompetenzen auf, die sie aus der Forschung gebiin-
delt haben und entlang fiinf ibergeordneter Themen in einem konzeptuellen
Rahmen verorten. Ng u.a. (2021) haben in ihrem Review-Beitrag tiber 30
Veréftentlichungen aus den Jahren 2016 bis 2021 gesichtet und vier Aspekte
verdichtet. Almatrafi, Johri und Lee (2024) stiitzten sich auf 47 zwischen 2019
und 2023 verdffentlichte Studien und haben aus ihnen sechs Kernkonstrukte
ermittelt.

Aus den Klassifikationen der drei Uberblicksarbeiten lassen sich fiir die
Zwecke dieses Kapitels drei Muster abstrahieren. So betonen alle Autor:innen-
gruppen erstens, dass Wissen tiber und ein Verstdndnis von KI im Allgemeinen
und die Funktionsweisen von KI-Applikationen im Besonderen nétig sind - es
gilt als Basis fiir die weiteren Bestandteile des Dachkonzepts KI-Kompetenz.
Zweitens, und das wird bereits in der KI-Kompetenzdefinition oben sichtbar,
ist eine evaluative Komponente Bestandteil. Darunter zdhlen Almatrafi/Johri/
Lee (2024: 6) ,die Fdhigkeit, die Ergebnisse von KI-Anwendungen kritisch
zu analysieren und zu interpretieren’, und auf diese Fahigkeit wird im weite-
ren Verlauf der Darstellung in diesem Kapitel noch vertiefend eingegangen.
Sowohl Almatrafi/Johri/Lee (2024) als auch Ng et al. (2021) riicken - drit-
tens — die Fahigkeiten der KI-Kompetenz in den Kontext des Denkens hohe-
rer Ordnung und nutzen ganz explizit die revidierte Bloom-Taxonomie von
Anderson u.a. (2001) als Grundlage ihrer Systematik. Damit erweitern sie
eine etablierte Unterscheidung von verschiedenen Prozessen des Lernens und
Lernzielen, indem sie diese auf die Belange des kompetenten Umgangs mit KI
und KI-Applikationen transferieren.

Zusammenfassend ldsst sich sagen: KI-Kompetenz als mehrdimensionales
Konstrukt, dessen Binnenstruktur theoretisch und empirisch klarungsbediirf-
tig wirkt, bildet fiir die Leser:innen eine Basis, um der Spezifik der von KI-
Apps hergestellten Texte gerecht zu werden. Das Wissen iiber KI und deren kri-
tisch reflektierte Nutzung sind hier besonders anzufiithren, um der Spezifik der
Verstehensprozesse gerecht zu werden. In den Prozessen des Denkens hoherer
Ordnung kulminijeren KI- und lesebezogene Anforderungen (vgl. Afflerbach/
Cho/Kim 2011; List/Sun 2023).
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3.1.2 Fokus 2: Prozesse héheren Denkens

Das Denken hoherer Ordnung ist kein einheitlich definiertes Konstrukt. In
einer sehr knappen Definition fassen Schraw/Robinson (2011: 2) darunter
»Fahigkeiten, die den Aufbau eines tieferen, konzeptionell orientierten Ver-
standnisses ermdglichen®. Damit riicken sie das Verstehen und somit eher das
Wissen denn die Information (s. Abschnitt 2.1) in das konzeptuelle Zentrum
(vgl. Anderson u.a. 2001). Das Denken hoherer Ordnung ist als Fahigkeiten-
biindel klarungsbediirftig, welche Fahigkeiten und die sie betreffenden Pro-
zesse und dartiber hinaus daraus resultierenden Produkte es inkludiert (vgl.
Alexander 2023; List/Sun 2023).

Fiir die lerntheoretische Verortung der Fahigkeiten des Denkens hoherer
Ordnung wird in der Literatur hdufig die urspriinglich als eindimensional
angelegte Lernziel-Taxonomie von Bloom angefiihrt, die inzwischen in eine
zweidimensionale Taxonomie von kognitiven Prozessen und Wissensarten
tberfiihrt wurde (vgl. Anderson u.a. 2001). Die sechs Prozessgruppenkatego-
rien samt Kurzdefinitionen dieser Taxonomie sind in der Tabelle 2 dargestellt;
dabei stehen die kognitiv anspruchsvollsten Prozessgruppen zuoberst, die Sor-
tierung erfolgt demnach absteigend. Hinter den sechs Kategorien verbergen
sich einzelne Prozesse in unterschiedlicher Zahl pro Kategorie, auf deren Ex-
plikation platzbedingt hier verzichtet werden muss (vgl. dazu Philipp 2022).

Das Denken hoherer Ordnung ist fiir die Domédne Lesen bereits als Rah-
men genutzt worden, speziell um Grenzziehungen vorzunehmen, ab wann die
Lernprozesse dem Denken hoherer Ordnung zugerechnet werden. So haben
Afflerbach/Cho/Kim (2011) fiir das Lesen im Allgemeinen das Denken héhe-
rer Ordnung in der Bloom-Taxonomie dem Anwenden (hier jedoch verstan-
den als Transfer von Gelesenem), der Analyse, der Synthese und der Evalua-
tion zugeordnet. Ahnliches schlagen List/Sun (2023) fiir das Lesen multipler
(digitaler) Dokumente im Besonderen vor. Das Denken hoherer Ordnung ist
damit spezifischen, kognitiv anspruchsvollen Prozessen vorbehalten, die tiber
das Erinnern und das reine Verstehen von Texten hinausgehen. Demnach ist
das Verstehen im Sinne einer reinen Rekonstruktion von Textinhalten nicht als
Bestandteil, sondern Voraussetzung des Denkens hoherer Ordnung zu werten
(vgl. Afflerbach/Cho/Kim 2011).
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Theoretische Lernpro-
zesskategorien

Empirische Prozesskategorien aus der Multiple-
Documents-Literacy-Forschung

Kreieren:* Elemente in
eine neue kohirente
Form oder Struktur
tberfithren

[Keine Entsprechung im Forschungsiiberblick]

Evaluieren:* kriterien-/
standardbasierte Ein-
schatzungen vorneh-
men

« Sourcing (Quellenbewertung): Identifizierung von
Metadaten iiber die Herkunft von Dokumenten und
Verwendung dieser Informationen zur Einschétzung
der Vertrauenswiirdigkeit oder Zuverlassigkeit

« Corroboration (textvergleichendes Priifen): Vergleich
und Gegeniiberstellung von Informationen aus ver-
schiedenen Texten

« Inhaltsbewertung: Bewertung des Inhalts oder der
Qualitat textueller Informationen, einschliefllich ihrer
Korrektheit und Vollstandigkeit

« Relevanzbeurteilung: Passungseinschéatzung zwischen
Aufgabenerfordernissen und Informationen in Texten

« Nicht-epistemische Beurteilung:** Bewertung von Tex-
ten auf der Grundlage oberflichlicher Merkmale, die
nichts mit der Vertrauenswiirdigkeit der Quelle oder
der Qualitat der Informationen zu tun haben

Analysieren:* Einzelbe-
standteile erkennen und
ihre Relation zu ande-
ren Bestandteilen und
zum Gesamt bestimmen

« Intertextuelles Integrieren: Herstellung von Verbin-
dungen zwischen Texten, typischerweise auf der
Grundlage ihrer semantischen Uberschneidungen

« Organisation: Strukturierung von Informationen aus
mehreren Texten, einschliefSlich des Bildens neuer
konzeptioneller oder struktureller Kategorien

« Analysieren: Zergliedern oder Identifizieren von
bedeutungsvollen Segmenten in Texten und Zusam-
menhdnge zwischen diesen Segmenten herstellen

Anwenden:* Ausfiih-
ren von prozeduralem
Wissen

[Keine Entsprechung im Forschungsiiberblick]

Verstehen: Bedeutung
aus Kommunikaten
konstruieren

Verstehen: Bedeutungsherstellung aus Texten, ein-
schlieflich Elaboration, Inferenzen und Selbsterklarun-

gen
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Theoretische Lernpro- | Empirische Prozesskategorien aus der Multiple-

zesskategorien Documents-Literacy-Forschung
Erinnern: Informatio- Informationsakkumulation: Oberflachliches Sammeln,
nen aus dem Langzeit- | Akkumulieren oder Verarbeiten von Informationen

gedéchtnis abrufen

Tab. 2: Prozesskategorien des Lernens (Quelle der Deskriptoren der sechs theoretischen
kognitiven Prozesse: Anderson u.a. 2001: 67-68, leicht modifiziert; Quelle der empirischen
Kategorien und ihrer Zuweisung zu den Prozessen: List/Sun 2023: 8-9, 26, leicht modifi-
ziert; Legende: * = gilt als Denken héherer Ordnung; ** = durch Orientierung an Oberfla-
chenmerkmalen kein Denken hoherer Ordnung, sondern eher heuristischer Prozess)

Die soeben angesprochene Perspektive des Umgangs mit multiplen Dokumen-
ten ist fiir die Verwendung von KI naheliegend. Erstens ist davon auszugehen,
dass Personen durch ein iteratives Vorgehen mehrere, also multiple digitale
Dokumente in der Mensch-Maschine-Interaktion lesen, verstehen und nutzen
miissen, was sich mit Definitionen der Multiple Documents Literacy deckt
(vgl. McCrudden/Braten/Salmerdn 2023). Zweitens dhneln sie den Prozess-
verbiinden beim Lesen multipler Dokumente — wie Recherchieren, Evaluie-
ren und Integrieren (vgl. Stadtler/Bromme/Rouet 2018) — deutlich. Drittens
sind diese Fahigkeiten integraler Bestandteil des Lesens digitaler Dokumente,
darunter inzwischen KI-Outputs (vgl. Philipp 2025b). Die Uberblicksarbeit
von List/Sun (2023) iiber 57 Studien - davon nur ein Viertel mit Schiiler:in-
nen durchgefiihrt - ist fiir die Zwecke dieses Kapitels besonders einschlégig.
Denn in ihr wurden 14 Prozesskategorien extrahiert, von denen sich zehn in
die Logik der Taxonomie aus Tabelle 2 in der Spalte rechts einfiigen lassen.
Wie sich an der Tabelle 2 ablesen lésst, sind diese Fahigkeiten besonders beim
Analysieren und Evaluieren ausdifferenziert.

Die genauen Lektiiren und das Verstehen von Aussagen, z. B. wenn ChatGPT
beim Verfeinern der Prompts unterschiedliche Outputs generiert, die man ver-
gleichend lesen muss, fallen im Gesamt der empirisch ermittelten Prozesse der
Multiple Documents Literacy in Tabelle 2 als Erstes auf. Das gilt zumindest
fir den Fall, in dem es nicht um einzelne Informationen geht, sondern eher
wissensbezogene Darstellungen. Auffallig ist als Zweites, dass diverse Evaluati-
onen mit unterschiedlichen Funktionen (Relevanz, Inhaltsgiite, Konsistenz und
Quellenmerkmale) beobachtet werden konnten. Diese stellen typische Anfor-
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derungen an Leser:innen digitaler Texte und Dokumente (vgl. Philipp 2025a).
Durch KI-Outputs ergeben sich Anforderungsverschiebungen insofern, als das
Sourcing erschwert wird und Leser:innen durch Prompting Metadaten als ,,ein-
gebettete Quellen® explizit einfordern miissen. Die anderen Evaluationsprozesse
bleiben mutmafilich bestehen, wahrend die nicht-epistemischen Evaluationen
noch weniger zielfiihrend wirken, als sie es bereits zuvor getan haben.

Damit ldsst sich als Zwischenfazit festhalten: Tiefergehendes Verstehen
ist Resultat verschiedener Prozessgruppen, die sich unter dem Dachkonzept
»Denken hoherer Ordnung® sammeln und in der Leseforschung empirisch
vorfinden lassen. Evaluative und analytische Féhigkeiten bilden Schwerpunk-
te, was auf den Umgang mit KI-Outputs tibertragbar wirkt.

3.1.3 Fokus 3: Selbstregulation beim Prompt Engineering
und dariiber hinaus

KI-Applikationen wie ChatGPT produzieren schriftlichen Output infolge einer
Mensch-Maschine-Interaktion. Das bedeutet: Streng genommen erschaffen
sich Leser:innen durch Prompt Engineering ihre Lesegegenstinde steuernd
selbst bzw. wirken daran mit. Darin &hnelt dieses Vorgehen prinzipiell dem
Recherchieren in Datenbanken, wenngleich bei KI-Outputs die im Prompt
gegebenen Informationen eine andere Funktion haben als Suchbegriffe und
deren Trunkierung in Datenbanken bzw. in Suchmaschinen. Darum ist es in
Hinblick auf die KI-Kompetenz nétig, das hier als ganz eigener Anforderungs-
bereich hinzukommende Prompt Engineering (vgl. Eager/Brunton 2023; Lo
2023a; Veldsquez-Henao/Franco-Cardona/Cadavid-Higuita 2023) in seinen
zielbezogenen und damit metakognitiv zu rahmenden Kontext zu setzen und
vorzustellen.

Zunichst ist es notwendig, Prompts und Prompt Engineering zu definieren.
Mit ,,Prompt® ist ein Text gemeint, der eine Reihe von Anweisungen enthilt,
um damit die Einsatzbereiche einer KI-Applikation anzupassen, zu verfeinern
oder zu erweitern (vgl. Veldsquez-Henao/Franco-Cardona/Cadavid-Higuita
2023). Es handelt sich also um einen sprachlichen Befehl der nutzenden Per-
son, die ihrerseits ein mehr oder minder klar umrissenes Ziel verfolgt, fiir das
sie die KI nutzen will. Dafiir bedarf es seitens der lesenden Person des ,,Prompt
Engineerings™:
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Prompt Engineering ist der Prozess der Konstruktion von Suchanfragen

oder Eingaben (d.h. Prompts) fiir KI-Sprachmodelle, um moglichst

prazise, kohdrente und passende Antworten zu erhalten. Im Wesentli-

chen handelt es sich dabei um die Feinjustierung der Fragen oder Be-

fehle fiir KI-Modelle, um deren Leistung zu optimieren und zu gewahr-

leisten, sodass sie die gewiinschten Ergebnisse liefern. (Lo 2023b: 1)

Prompt Engineering ist damit ein dynamischer Problemldseprozess, der auf-

grund der Ziele der lesenden, die KI-App nutzenden Person zum einen und der

Outputs der KI-Applikation zum anderen zu Anpassungen fiihrt. Es handelt

sich also um einen idealerweise adaptiven, mehrschrittigen Problemlésepro-

zess, was sich darin niederschlégt, dass aktuelle Phasenmodelle des Prompt

Engineerings einerseits lineare Abfolgen, andererseits zielbezogene Iterationen

beinhalten. Ein Beispiel hierfiir enthalt Tabelle 3, in welchem sich in der Phase

5 deutlich die Evaluation des Denkens hoherer Ordnung manifestiert.

Phase

Beschreibung

1) Ziel definieren

Spezifische, zielbezogene Ergebnisse bestimmen, die mit
der KI erreicht werden sollen

2) Art und Format des
Inhalts definieren

Art und Format des Outputs festlegen, der zum Ziel passt

3) Konzeptioneller
Entwurf des ersten
Prompts

Einen klaren, pragnanten Prompt erstellen, der Output-
Art und -Format ebenso enthalt wie Parameter, weitere
Anweisungen und Kontextinformationen, um moglichst
den gewiinschten Output der KI zu erhalten

4) Prompteingabe

Formulierung des Prompts in der Eingabemaske, um
ersten Output zu erzeugen

5) Evaluation des
Outputs

Abgleich des Prompts mit dem angestrebten Ziel

6) Iterieren

Fortlaufende Anpassung des Prompts bzgl. Kontext,
Anweisungen und Spezifikation, bis das Ziel mit dem

evolvierenden Output erreicht ist

Tab. 3: Phasen des Prompt Engineerings (Quelle: Ubersetzung und Modifikation von Eager/

Brunton 2023: 4)
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Prompt Engineering kann als eine Auspriagung des selbstregulierten Umgangs
mit Dokumenten betrachtet werden, was wiederum typisch ist fiir das digitale
Lesen (vgl. Philipp 2025a; Salmerdn u.a. 2018) bzw. fiir das Lesen multipler
Dokumente (vgl. Cho/Afflerbach/Han 2018; List/Sun 2023). Selbstregulation
bzw. selbstreguliertes Lernen bezieht sich darauf, wie Lerner:innen mental
reprasentierte Inhalte zum einen und die duflere Umgebung zum anderen so
metakognitiv iiberwachen und regulieren, dass die Lerner:innen ihre Ziele
erreichen und Wissen aufbauen (vgl. Winne 2015). Dazu brauchen sie klare
Zielvorstellungen, metakognitives Wissen iiber Strategien und Merkmale von
Wissen und miissen dieses Wissen in Handlungen umsetzen kénnen. Das
sind komplexe Fahigkeiten, die zu orchestrieren anspruchsvoll ist. Die ana-
lytischen und evaluativen Fahigkeiten sind dabei der Bezugspunkt der meta-
kognitiven Steuerung: In der Mensch-Maschine-Interaktion dienen sie dazu,
rickkoppelnd sowohl die eigenen Ziele als auch den KI-Output kalibrierend
auszubalancieren und solange die Prompts zu verdndern, bis die Zielzustdnde
erreicht sind. Darum sind Iterationen nicht nur wahrscheinlich, sondern sogar
notig, was fiir die Lerner:innen bedeutet, dass sie sich nicht prima vista den
KI-Outputs nahern sollten. Vielmehr ist es geboten, sie kritisch zu sichten und
inhaltlich zu modifizieren, wenn der Zweck des KI-Einsatzes dies erfordert.
Somit lédsst sich hier festhalten: Das Prompt Engineering als sprachlich
realisiertes Programmieren der KI-Applikation fiir ein definiertes Ziel ist
angewandte Selbstregulation. Planerische, {iberwachende und regulierende
Prozesse und Wissensbestinde dienen der Steuerung eines ergebnisoffenen,
gleichwohl gesteuerten Prozesses, bei dem die Fahigkeiten der Leserin und
des Lesers die Bemessungsgrundlage fiir metakognitive Entscheidungen sind.

3.2 Welche Aufgaben stellen sich Lehrenden
bzw. stellen Lehrpersonen zum Einsatz von Kl
zum Zweck des Lernens?

KI ist fiir Lehrpersonen und die Lesedidaktik eine Herausforderung, die
sowohl Chancen als auch Risiken in sich birgt. Die Professionalisierung im
Sinne des Erwerbs des technischen, fachdidaktischen und Fachwissen von
Deutschlehrpersonen zu KI ist dabei nur ein Erfordernis (vgl. Mishra/Warr/
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Islam 2023). Ein anderes betrifft Lesedidaktik und Schulfeld dartiber hinaus,
indem es auszuloten gilt, welche Einsatzmdglichkeiten KI haben soll und kann.
Wenn man sich dazu entscheidet, die KI einzubinden, ist die KI-Kompetenz
der Schiiler:innen unterrichtliche Voraussetzung und Zielgegenstand, die Dar-
stellung im Folgenden basiert auf der Setzung, dass KI-Kompetenz zumindest
rudimentér vorhanden ist, indem die Gestaltung von Lernaufgaben fokussiert
wird.

Angesichts der eingangs getroffenen Differenzierung von Wissen und In-
formation sind zwei potenzielle Einsatzgebiete moglich, die sich als Informa-
tionsmanagement und Wissensaufbau gegeniiberstellen lassen (vgl. Alexander
2018; Alexander/Schoute 2022). Die nachfolgende Definition charakterisiert
beide Konzepte:

Informationsmanagement [...] kann definiert werden als die eher
oberflichliche Organisation und Verarbeitung mehrerer Quellen und
die Weitergabe dieser Informationen ohne die Absicht, sie in einem
anderen als dem unmittelbaren Kontext, in dem sie bendtigt werden,
zu behalten oder zu nutzen. Im Gegensatz dazu versteht man unter
Wissensaufbau [...] die kritische Analyse und Verarbeitung von Infor-
mationen, um sie zu einem Teil einer Wissensbasis zu machen, die zu
einem spateren Zeitpunkt genutzt werden kann. (Alexander/Schoute
2022: 14)

KI-Applikationen wirken, die Priifung des Status als echte Information vor-
ausgesetzt, als Recherchetool einsetzbar, wenn es darum geht, im Sinne des In-
formationsmanagements singulare Informationen zu finden und instrumentell
zu nutzen. Wenn das Ziel darin besteht, Wissen aufzubauen und das Denken
hoherer Ordnung zu nutzen, sind komplexere Aufgaben nétig, wie sie sich
mit der tiberarbeiteten Bloom-Taxonomie kartieren und planen lassen (vgl.
Anderson u.a. 2001; Philipp 2022).

Solche komplexen Aufgaben sind kein Selbstzweck, sondern dienen dazu,
langerfristig Wissen so im Langzeitgeddchtnis zu verankern, dass es fiir wei-
tere Verwendungszwecke zur Verfiigung steht. Mit Blick auf die realweltlichen
Anforderungen der Wissensnutzung ist ein Gefiige zu attestieren, das sich als
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VUCA bezeichnen ldsst. Das Akronym steht fiir Volatilitat (volatility), Unsi-
cherheit (uncertainty), Komplexitit (complexity) und Ambiguitét (ambiguity).

Demnach ist die Welt stark veranderlich (volatil), unvorhersehbar (unsicher),

vielschichtig und verschachtelt (komplex) sowie uneindeutig (ambig; vgl.
Taskan/Junga-Silva/Caetano 2022). Das triftt aktuell fiir den Bildungsbereich
ebenfalls zu (vgl. Barzilai/Chinn 2020; Chinn/Barzilai/Duncan 2021). Darum
lohnen sich Lernaufgaben, bei denen KI systematisch dafiir eingebunden wird,

solchen Herausforderungen zu begegnen und fiir Schiiler:innen Ertrag und

Grenzen des KI-Einsatzes erfahrbar zu machen.

Empfehlung

Kurzcharakterisierung

Einsatz von KI

1) Gestaltung von
zunehmend
authentischen
Lernumgebun-
gen

Gestaltung von epistemisch
sunfreundlichen Lernumge-
bungen (vielfaltige, authen-
tische Quellen), tendenziell
spiralcurricular

KI-Outputs als eine
Textquelle unter mehreren
einbinden, aber flankiert mit
anderen Dokumenten mit
variierendem Grad epistemi-
scher Vertrauenswiirdigkeit

2) Gebundenheit
des Wissens er-
lebbar machen

Suche nach und Recherche
von epistemischen Autorité-
ten, um begriindete Zweite-
Hand-Einschatzungen vorzu-
nehmen

Prompt Engineering, das Su-
che nach Quellen mit hoher
Expertise berticksichtigt

3) Erkundungen
des Wissens

Lernformen, welche die Un-
tersuchung und Begriindung
von Aussagen als Wissen
betreffen

Recherche nach Quellen, die
zu kontroversen Themen
angemessene Aussagen tati-
gen und ihre Begriindungen
oder Argumente epistemisch
unterfiittern, sowie gezielte
Aufbereitung der Positionen
mit KI-Unterstiitzung

4) Forderung
tugendhafter
epistemischer
Motivationen/
Emotionen

Férderung von Autonomie,
Kompetenzerleben, Neugier-
de und Interesse als Basis
fiir kognitiv anspruchsvolle
epistemische Ziele

Einbinden statt Ausschlieffen
von KI-Applikationen, um
dadurch Recherche-, Vor-
und Aufbereitungsarbeiten,
Entscheidungen sowie Trans-
formationen zu unterstiitzen

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur

55



Maik Philipp

Empfehlung

Kurzcharakterisierung

Einsatz von KI

5) Forderung des
Verstiandnisses
fiir epistemi-
sche Systeme

Systematische Explorati-

on zur Arbeitsweise und
Einschétzung von Instanzen
der Wissensproduktion und
-distribution, aber auch zu
Machtstrukturen und deren
Implikationen

Analyse von KI-Outputs zu
Verzerrungen, als poten-
zieller Beispielgeber fiir
Erklarungen von Fehlschliis-
sen und zur Recherche nach
Beispielen von mutmafilich
prototypischen Positivbei-

spielen der wissenschaftli-

chen Arbeitsweise

Tab. 4: Empfehlungen fiir didaktische Gestaltung von Aufgaben und Settings fiir den
Wissensaufbau (Quelle: modifizierte Darstellung von Chinn/Barzilai/Duncan 2021: 55,
rechte Spalte ergénzt)

Mit diesen Vorbemerkungen lisst sich legitimieren, dass sich Lernaufgaben
und -settings mit einem Fokus auf Analyse und Evaluation anbieten, in denen
die dazu passenden Strategien zum Einsatz gelangen (vgl. Philipp 2025a). Mit
Chinn/Barzilai/Duncan (2021) lassen sich einige Gestaltungsprinzipien be-
nennen und mit KI-Einsatz anreichern. Beides erfolgt in Tabelle 4. Die folgen-
de Aufzihlung dient der knappen Erlduterung, hegt jedoch keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit — vielmehr geht es um die Demonstration der potenziell
breiten Einsatzoptionen der KI im Wissensaufbau.

1) Mit der ersten Empfehlung ist gemeint, dass Schiiler:innen nicht
nur im geschiitzten Rahmen der Schule auf kuratierte Texte treffen,
sondern auch gezielt in ihren Qualitdten als Wissensquellen stark
variierenden Dokumenten. Dies bietet die Moglichkeit, Texte und
Dokumente miteinander zu vergleichen, um die epistemische Ver-
trauenswiirdigkeit zum Gegenstand der Aushandlung zu machen.
KI-Outputs kénnen hier ganz gezielt verwendet werden, und zwar
durchaus als Analysegegenstand.

2) Da sich Wissensgesellschaften durch Grade an Spezialisierung in
der Wissensproduktion auszeichnen, ist es fiir ihre Mitglieder notig
zu differenzieren, ob sie selbst Aussagen als Wissen direkt beurteilen
konnen oder indirekte Urteile féllen, indem sie epistemische Auto-
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ritaten finden und deren Urteilen vertrauen sollten. Damit stellen
sich zwei Fragen mit Blick auf KI, wobei die erste zu Informationen
und Wissen bereits in Abschnitt 2.1 aufgeworfen wurde. Die zweite
betrifft das Prompt Engineering, das sich gezielt dazu nutzen lésst,
nach Quellen zu recherchieren, die epistemisch vertrauenswiirdig
sind, weil sie eine hohe Expertise haben. Zugleich lassen sich damit
die Grenzen der KI aus epistemischer Sicht erlebbar machen.

3) Gerade die Uneindeutigkeit und Komplexitit als Merkmal von Ge-
sellschaften laden dazu ein, Dissens und zuverldssige Begriindun-
gen fiir divergierende Ansichten zum Gegenstand von Analysen
zu machen. Darum sind Kontroversen und die ihnen zugrunde-
liegenden Begriindungen ein sinnvoller Gegenstand unterrichtli-
cher Auseinandersetzung. KI-Tools kénnen dafiir genutzt werden,
Argumentationsstrange zu iiberblicken, Dokumente zu finden und
durch Prompts aufbereiten zu lassen.

4) Komplexe Explorationen in Themengebiete, die dem Suchen nach
echten Wissensangeboten und den Begriindungen dafiir dienen,
kénnen und sollten emotional-motivational unterstiitzend erfolgen
und den normativ wiinschenswerten Werten des Umgangs mit Wis-
sen folgen. Hier kann der KI-Einsatz so didaktisiert erfolgen, dass
der KI eine unterstiitzende Funktion im Gesamtprozess zukommt,
die regelgeleitete Denkarbeit aber in den Verantwortungsbereich
der Schiiler:innen fallt.

5) Das Verstehen von Systemen der Wissensproduktion ist ein weiteres
Feld. Denn es geht ja nicht nur um die Quellen und Texte und die
rekonstruierbaren Werte, sondern um ein Verstdndnis davon, wie
in verschiedenen Teilsystemen Wissen hergestellt wird. Die KI kann
dafiir genutzt werden, Beispiele dafiir zu recherchieren.

Zusammengefasst: Lehrpersonen und Deutschdidaktik konnen und sollten
damit beginnen, sich kognitiv aktivierende Aufgabenformate des Wissensauf-
baus zu Uiberlegen, in denen analytische und evaluative Prozesse des héheren
Denkens vorkommen, um dadurch die epistemischen Kognitionen in Verbin-
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dung mit Fachinhalten zu forcieren. Der KI kommt dabei eine assistierende
Funktion zu - nicht mehr, nicht weniger.

4 Fazit

Dieses Kapitel hat {iber vier Fragen aus zwei Bereichen eine Anndherung
an den KI-Einsatz zum Zweck des Lernens aus der Perspektive des Lesens
vorgenommen. Es war damit eher programmatisch, da diese Fragen in der
Deutschdidaktik noch zu wenig prominent be- und verhandelt werden. Deut-
lich geworden ist, dass in Zeiten fortschreitender Durchdringung des Alltags
mit KI Fragen aufgeworfen werden, die Merkmale des Wissens und der Wis-
sensproduktion betreffen, was ein erster Fragekomplex bzw. eine Perspektive
war. Er beinhaltet Grundsatzfragen, weil bestimmte Regeln der Wissenspro-
duktion fiir Schiiler:innen im Umgang mit KI-Applikationen nicht mehr di-
rekt zugdnglich sind. Solche Fragen aber sind dadurch langst nicht obsolet,
sondern stellen sich dringlich. Anders formuliert: Es ist nicht trivial und auch
nicht gleichgiiltig, als was der Output von KI gilt, ob man ihn als Wissen oder
Information akzeptiert und woran man dies festmacht. Hierin liegt zugleich
eine Chance, dies didaktisch aufzugreifen und systematisch mit dem Feld der
epistemischen Kognitionen zu verkniipfen.

Der zweite Fragenkomplex des Kapitels fokussierte die Lerner:innen und
Lehrenden. Fir Schiiler:innen bedeutet impliziert die KI aus lesedidaktischer
Sicht, dass sie fiir eine erfolgreiche, nicht-oberfléchliche Nutzung von KI diver-
se Fahigkeiten aus verschiedenen Bereichen (KI-Kompetenz, Denken hohe-
rer Ordnung, Selbstregulation) besitzen und aktiv ausfithren kénnen miissen.
Didaktische Situationen des Erwerbs, die ernst nehmen, was Lerner:innen zu
leisten haben, fallen in die Zusténdigkeit der Lehrpersonen und die Institutio-
nen der Lehrer:innenaus- und -weiterbildung. Hier geht es darum, die bereits
hohen Lesekompetenzen von Lerner:innen, die die KI-Nutzung impliziert,
moglichst systematisch weiterzuentwickeln. Fiir die Lesedidaktik bedeutet
dies, dass die KI sie erheblich dynamisieren diirfte, um Schritt zu halten mit
den sich gerade massiv verandernden Anforderungen des Lesealltags.
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Didaktische Agenten

Kl als Lehr-/Lernpartnerin im Deutschunterricht
im Forschungsprojekt KIMADU

Abstract

Gegenstand des vorliegenden Aufsatzes ist das Forschungsprojekt KIMADU (Kiinst-
liche Intelligenz im Mathematik- und Deutschunterricht). Es wird vom Land NRW
gefordert und von der Mathematikdidaktik und Sprachdidaktik der Universitét Siegen
geleitet. Das Projekt hat zum Ziel, professionelle Kompetenzen von Lehrkraften zum
Einsatz generativer KI in der Sekundarstufe I zu fordern. In Zusammenarbeit mit 25
weiterfithrenden Schulen in NRW werden fachspezifische ,,KI-Lernarrangements®
erarbeitet, erprobt und evaluiert. Im Mittelpunkt dieser Lernarrangements steht die
Entwicklung und Nutzung ,,didaktischer Agenten®, d.h. KIs fiir spezifische Lehr- und
Lernprozesse. Wir nehmen an, dass solche Agenten ein hohes Potenzial fiir einen lern-
forderlichen Fachunterricht bergen. Im vorliegenden Aufsatz werden mit Bezug zur
Sprachdidaktik Grundlagen des Projekts, das Projektdesign und erste Ergebnisse zu

Uberzeugungen von Lehrkriften zum Einsatz von KI vorgestellt.

Schlagwérter: KIMADU, Professionalisierung, KI-Rollen, didaktische Agenten, Uber-

zeugungen

1  Einleitung

Die rasche technologische Entwicklung und gesellschaftliche Etablierung
generativer KI (im Folgenden: KI) wirft die Frage auf, wie Lehrkrifte darin
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unterstiitzt werden konnen, professionelle Kompetenzen zu erwerben, die
es ihnen erlauben, KI didaktisch sinnvoll zu nutzen. Darauf wird mit dem
Forschungsprojekt KIMADU (Kiinstliche Intelligenz im Mathematik- und
Deutschunterricht) reagiert (vgl. kimadu.de). Das Projekt hat im September
2024 begonnen und endet im Dezember 2027. Es wird vom Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen gefordert und von der
Mathematikdidaktik und Sprachdidaktik der Universitit Siegen geleitet. In
Zusammenarbeit mit 25 weiterfithrenden Schulen in NRW werden fachspezi-
fische ,,KI-Lernarrangements’, d. h. komplexe fachliche Lernaufgaben, erarbei-
tet, erprobt und evaluiert, in deren Mittelpunkt ,didaktische Agenten® stehen,
d.h. KIs fiir spezifische Lehr- und Lernprozesse.

Im Weiteren wird zunéchst beschrieben, dass KI in der Kommunikation
eine ,,Ghost-% ,Partner-“ oder ,Tutor“-Rolle einnehmen kann (Abschnitt 2),
und herausgestellt, dass bildungspolitisch und didaktisch derzeit die Partner-
Rolle priorisiert wird (Abschnitt 3). Anschlieffend wird dargelegt, dass sich fiir
die Realisierung der Partner-Rolle die Entwicklung spezifischer didaktischer
Agenten anbietet, und es wird das im Projekt entworfene Megaprompting-
Modell ,KRAFT+“vorgestellt, mit dem solche Agenten erstellt werden kénnen
(Abschnitt 4). Nachfolgend werden ausgewéhlte Erkenntnisse der Professio-
nalisierungsforschung referiert, die fiir das Projekt relevant sind (Abschnitte
5 und 6). Dann wird das Design des Projekts erlautert (Abschnitt 7). Es folgen
eine Darstellung erster Ergebnisse einer Fragebogenerhebung zu Uberzeu-
gungen von Lehrkréften zu KI (Abschnitt 8) und ein Fazit (Abschnitt 9). Der
Fokus der Ausfithrungen liegt auf dem Fach Deutsch.

2 Kl als Ghost, Partner und Tutor

Kommunikation mit KI ist mehr als nur Prompten (,,A prompt [...] is a set of
instructions provided to an LLM that programs the LLM by customizing it
and/or enhancing or refining its capabilities®, vgl. White et al. 2023: Kap. 1).
Wenn man sie darauf beschrankt, geht man dhnlich reduktionistisch wie in der
klassischen Sprechakttheorie vor (Searle 1969), wo die Analyse sprachlicher
Phanomene auf die Sprecher:innen konzentriert ist. Eine Alternative besteht
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darin, sich an der soziologischen Praxistheorie und der linguistischen Kon-
versationsanalyse zu orientieren (vgl. Hirschauer 2016, Hector 2022). Dort
fokussiert man auf die sprachliche Interaktion und bezieht dabei mittlerweile
auch Praktiken ein, in die Technologien wie Smart Speaker involviert sind.
Daran und an ein Modell von Steinhoff (2025) schlief3t das GPT-Modell von
Steinhoff/Lehnen (im Druck) an, auf das wir uns im Weiteren stiitzen wer-
den (s. Abb. 1). Es beschreibt die Kommunikation mit KI mit Bezug zu ver-
schiedenen Rollenkonstellationen und Chatpraktiken, die sich iberschneiden
konnen.

Chat-to-Generate-

Praktiken \ KI: Ghost

Mensch: Client

Chat-to-Create-
Praktiken

KI: Partner KI: Tutor

Mensch: Learner

Mensch: Explorer

Chat-to-Chat-
Praktiken

Abb. 1: GPT-Modell (Steinhoff/Lehnen 2025: 4)

In Ghost-Client-Konstellationen wird die KI beauftragt, ein Produkt zu ge-
nerieren, z.B. einen kompletten Text. In Partner-Explorer-Konstellationen ist
die KI in die Verarbeitung neuer personlicher Erfahrungen und Ideen ein-
bezogen, z.B. beim Planen eines Textes. Und in Tutor-Learner-Konstellatio-
nen wirkt die KI unterstiitzend und beratend, z.B. durch Feedback zu einem
Text. In Chat-to-Generate-Praktiken und Chat-to-Create-Praktiken reichen
die Aktivititen @iber den Chat hinaus. Es geht nicht um den Chat selbst, son-
dern beispielsweise um die Produktion eines Textes oder einer Préisentation.
Chat-to-Generate-Praktiken ereignen sich in Ghost-Client-Konstellationen.
Chat-to-Create-Praktiken finden hingegen in allen drei Rollenkonstellationen
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statt, und zwar dann, wenn der Mensch gestaltend agiert. In Chat-to-Chat-
Praktiken schliefSlich geht es um den Chat selbst — in Fortsetzung von Prakti-
ken, wie sie z. B. in WhatsApp stattfinden. Dies kann in Partner-Explorer- oder
Tutor-Learner-Konstellationen geschehen. Das Modell zeigt, dass Kommuni-
kation mit KI deutlich {iber das Prompten hinausgeht. Sie betriftt eine Vielzahl
von Praktiken, in denen Menschen in unterschiedlichen Arten und Weisen mit
der KI schreiben, mit ihr sprechen und ihren Output lesen bzw. héren. Kom-
munikation mit KI ist mithin fiir ganz unterschiedliche Ebenen des Deutsch-
unterrichts relevant (vgl. Fiirstenberg/Miiller 2024: 8-11).

3 Klals Lehr-/Lernpartnerin

Das GPT-Modell beschreibt kommunikative Praktiken mit KI, bewertet
aber nicht, welche Rollenkonstellationen und Chatpraktiken didaktisch aus-
sichtsreich sind. Im Paradigma der Kompetenzorientierung héngt eine solche
Bewertung von den Kompetenzzielen ab. Besteht das Kompetenzziel darin,
eine KI (versiert) zu beauftragen, ein Produkt zu generieren, sollten Schii-
ler:innen Gelegenheit erhalten, mit ihr in Ghost-Client-Konstellationen und
Chat-to-Generate-Praktiken zu kommunizieren. Besteht das Kompetenzziel
hingegen darin, mit der KI dhnlich wie in einem Dialog unter Menschen (ver-
siert) zu kommunizieren, sollten die Schiiler:innen die Mdglichkeit haben,
sich in Partner-Explorer-/Tutor-Learner-Konstellationen und Chat-to-Chat-
Praktiken mit der KI auszutauschen. Aktuelle bildungspolitische Publikati-
onen lassen erkennen, dass die Kompetenzziele kein ,progressives’ Geprége
aufweisen, also weder eine ,Generierungskompetenz’ eine ,Chatkompetenz’
angestrebt wird, sondern ein ,konservatives’ Geprage erkennen lassen, also
Partner-Explorer-/ Tutor-Learner-Konstellationen und Ghost-to-Create-Prak-
tiken priorisiert werden.

So betont die KMK (2024: 3) in ihrer ,Handlungsempfehlung fiir die
Bildungsverwaltung zum Umgang mit Kiinstlicher Intelligenz in Bildungs-
prozessen’, dass Lehrkrifte KI zur ,Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen®
und Schiiler:innen KI als ,personlichen Lerntutor, als Intelligentes Tutori-
elles System oder adaptive Lernumgebung® nutzen kénnen sollten. Und die
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SWK (2023: 12) hebt in ihrem Impulspapier ,,Large Language Models und ihre
Potenziale im Bildungssystem“ exemplarisch hervor, dass KI-Anwendungen
Lehrkrifte ,,bei der summativen und formativen Riickmeldung entlasten [kén-
nen], indem sie Feedback zu Rechtschreibung, Grammatik, Textkohérenz,
Argumentationsstruktur und inhaltlicher Qualitét von Texten geben.” KI soll
also in den Dienst von Kompetenzzielen gestellt werden, die schon vor der
Veréflentlichung von ChatGPT verfolgt wurden. Es wird allerdings kontrovers
diskutiert, welche Kompetenzen vorrangig sind. Wihrend die KMK (2024: 3)
eine KI-gestiitzte Férderung von Basiskompetenzen empfiehlt, spricht sich
die SWK (2023: 18) fiir einen KI-Einsatz zur Unterstiitzung von Lese- und
Schreibprozessen fortgeschrittener Lernender aus.

Akzeptiert man diesen bildungspolitischen Status quo und beriicksichtigt
zudem, dass Partner-Explorer-Konstellationen die hochste kognitive Aktivie-
rung der Schiiler:innen versprechen (Fiirstenberg/Miiller 2024: 7), kann ak-
tuell das tibergreifende Kompetenzziel fiir den Einsatz von KI darin gesehen
werden, dass Lehrkrifte KI als Lehrpartner und Schiiler:innen KI als Lern-
partner nutzen. Die Kommunikation mit KI in Tutor-Learner-Konstellationen
kann als Weg zu diesem Ziel verstanden werden. Um das Ziel zu erreichen und
den Weg zu beschreiten, kénnen generische Kls oder ,didaktische Agenten®
genutzt werden.

4  Generische Kls und didaktische Agenten

Generische KIs wie ChatGPT, Claude und Gemini sind kommunikativ au-
Berordentlich offen, weil sie alle mdglichen Varianten der beschriebenen Rol-
lenkonstellationen und Chatpraktiken zulassen. AufSerdem agieren sie i.d.R.
sehr gefillig: Sie passen sich an den Menschen an und vermeiden Kritik. Hinzu
kommt, dass ihr Output in jiingerer Zeit zwar ,dialogischer‘ geworden ist, weil
sie z.B. vermehrt Riickfragen stellen, aber weiterhin nicht an transparenten
didaktischen Prinzipien orientiert ist. Es ist wichtig, dass Schiiler:innen ler-
nen, mit diesen KIs umzugehen, aber auch ersichtlich, dass deren Offenheit,
Gefalligkeit und Didaktikferne Lernprozesse erschweren kann (vgl. Bodora
et al. 2025).
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Der Umgang mit generischen Kls kann Schiiler:innen unterfordern, weil
sie ihre Aufgaben einfach an die KI abgeben konnen (Chat-to-Generate).
Wenn sie die Aufgaben selbst bearbeiten, kann sie der Umgang aber auch
iberfordern, weil sie die KI dann weitgehend selbst steuern miissen und da-
fiir relativ hohe kognitive und sprachliche Kompetenzen benétigen (Chat-to-
Create). Produktionsseitig miissen sie gute Prompts formulieren kénnen und
rezeptionsseitig iiber gute Lese- bzw. Zuhdrkompetenzen verfiigen. Um diesem
Problem im Unterricht zu begegnen, kénnen Prompt Templates (vgl. Schul-
hoff et al. 2025: 5), d.h. Schablonen fiir die Formulierung von Prompts, und
Verfahren zur Vermittlung bestimmter Lese- bzw. Zuhdrstrategien eingesetzt
werden. Ein solches Vorgehen bietet sich allerdings v.a. fiir fortgeschrittene
Lernende an. Allein die kompetente Nutzung von Prompt Templates ist eine
komplexe kognitiv-sprachliche Herausforderung, weil sie hohe Transfer- und
Reflexionsleistungen erfordert.

Eine alternative didaktische Herangehensweise besteht in der Entwicklung
»didaktischer Agenten®' Sie stehen in der Tradition digitaler ,pddagogischer
Agenten’, die seit den 1990er-Jahren in Form von Figuren, Icons, Stimmen
und dergleichen eingesetzt werden (vgl. Beege 2024). In der mathematik-
didaktischen Forschung gibt es bereits Versuche, fiir die Unterrichtsvorbe-
reitung mehrere didaktische Agenten zu ,multi-professional teams“ zusam-
menzuschlieflen (vgl. Schorcht/Peters/Kriegel 2024). Wir verstehen unter
didaktischen Agenten KIs, die von Lehrenden fiir bestimmte Aufgaben konfi-
guiert werden und dann in deren Auftrag mit den Lernenden kommunizieren.
Die Lehrenden legen also fiir eine bestimmte Lerngruppe und ein bestimmtes
Kompetenzspektrum fest, welche Rollenkonstellationen und Chatpraktiken
moglich sind und welche Lernprozesse so initiiert und unterstiitzt werden
sollen. Der didaktische Fokus liegt hier nicht auf dem ,Bedienen’ des GPTs mit
Prompts, sondern auf dem ,Interagieren’ mit der KI im Chat.

1 Die Frage, ob KI-Anwendungen gegendert werden sollten, ist aufgrund der Vielfalt moglicher
Perspektiven und Vielschichtigkeit méglicher Argumente schwer zu beantworten. Wir moch-
ten das hier verwendete generische Maskulinum als geschlechtsneutral verstanden wissen.
Wenn ein KI-Agent mannlich oder weiblich konnotiert anthropomorphisiert wird, sprechen
wir von einem ,Lehr-/Lernpartner bzw. einer ,,Lehr-/Lernpartnerin‘

70 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschattliche Literatur



Didaktische Agenten

Gegenwirtig sind die Entwicklung und der Einsatz didaktischer Agenten
noch vergleichsweise anforderungsreich. Lehrkrifte bendtigen zwar i.d. R. kei-
ne Programmierkenntnisse, aber einen stabilen Zugrift auf geeignete Sprach-
modelle mit der Méglichkeit, solche Agenten zu erstellen, eine lokale oder
cloudbasierte Umgebung, in der die KIs ausgefiihrt und verwaltet werden
konnen, Mechanismen zum Schutz personlicher Daten (DSGVO-Konformi-
tat) einschliefSlich einer Nutzer- und Rechteverwaltung sowie eine geeignete
Supportstruktur. Auflerdem sollten sie deren technische Funktionsweise ver-
stehen (Abb. 2).

Anwendungsumgebung
Online-Plattform fiir KI-Anwendung in der Schule
Mensch-KI-Chat
API
Response
‘ < Hallo LOU, kannst du mir helfen, meinen Text zu schreiben?
Chatfenster
Megaprompting (System Prompt)
Content
Plugins
— GPT-Modell
Datenschutzfilter API z. B. ChatGPT oder Claude
(DSGVO) Request

Abb. 2: Architektur einer Anwendungsumgebung fiir einen didaktischen Agenten

Die Abbildung zeigt die Architektur einer Anwendungsumgebung, wie sie
beispielsweise bei Plattformen wie Sidekick Education oder fobizz einge-
setzt wird. Die Kommunikation mit der KI erfolgt iiber ein Chatfenster. Um
didaktische Agenten zu entwickeln, wird ein Megaprompt erstellt, d.h. ein
besonders umfangreicher und stark strukturierter Prompt. Der Megaprompt
dient - zusitzlich zum priméren Systemprompt der Modellentwickler:innen -
als sekundirer Systemprompt, der automatisch jeder Kommunikation mit der
KIvorangestellt wird. Er richtet den didaktischen Agenten auf eine spezifische
Aufgabe aus und ist fiir die Nutzer:innen nicht sichtbar. Zusitzlich ist es oft
moglich, Dateien hochzuladen, auf die der Agent zugreifen kann (etwa PDFs),
und Plugins auszuwéhlen, z.B. eine Echtzeitsuche im Internet.
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Der Megaprompt wirkt wie ein Filter, der die Antworten des Agenten
entsprechend den Eingaben steuert. Ein weiterer Filter sorgt dafiir, dass alle
personenbezogenen Daten aus den Anfragen entfernt oder anonymisiert wer-
den, bevor sie weiterverarbeitet werden. Dieser Datenschutzfilter ist besonders
wichtig, um in den Schulen eine DSGVO-konforme Nutzung zu gewahrleisten.
Die vorgefilterte Anfrage (Request) wird anschlieflend tiber eine Program-
mierschnittstelle (API - Application Programming Interface) an eine generi-
sche KI weitergeleitet, z.B. ein GPT-Modell (Generative Pre-trained Trans-
former). Das gewahlte Modell verarbeitet die Anfrage und tibermittelt eine
Antwort zuriick an die Anwendungsumgebung (Response). Diese Antwort
wird im Chatfenster fiir die Nutzer:innen als Reaktion des didaktischen Agen-
ten sichtbar. Dieser Prozess wiederholt sich bei jeder neuen Anfrage und bildet
die technische Grundlage fiir didaktische Agenten, denen mit einem Bild auch
visuelle Attribute zugeschrieben werden konnen (z.B. Kopf eines Avatars).

Auf Kl-gestiitzten Lernplattformen finden sich mittlerweile zahlreiche
didaktische Agenten fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen. Sie helfen z.B.,
Elternbriefe zu formulieren, schulinterne Lehrplane zu erstellen, Klausuren
vorzubereiten oder sich auf Vorstellungsgespriche vorzubereiten. Es ist aber
oft unklar, nach welchen Kriterien sie erstellt worden sind und welchen Nutzen
sie fiir fachspezifische Lehr- und Lernprozesse haben.

Hier setzt KIMADU an - mit der Entwicklung theoriegeleiteter und evi-
denzbasierter ,KI-Lernarrangements®, d.h. komplexer Lernaufgaben, in die
didaktische Agenten sinnvoll integriert sind. Dabei schlieffen wir u.a. an das
in verschiedenen empirischen Studien genutzte Konzept der ,Schreibarran-
gements” (Steinhoff 2018) an. Um fiir solche Lernarrangements didaktische
Agenten zu erstellen, pilotieren wir zurzeit das Megaprompt-Template-Modell
~KRAFT+ das wir vor dem Hintergrund einschldgiger Publikationen zu Me-
gaprompts im Allgemeinen (vgl. u.a. Schulhoff et al. 2025) und Megaprompts
in didaktischen Kontexten im Besonderen (vgl. u.a. Karpouzis et al. 2024)
entwickelt haben. Das Modell soll Orientierung fiir die Formulierung effek-
tiver Megaprompts fiir didaktische Agenten stiften. Es fithrt insgesamt sechs
facher- und aufgabentibergreifend relevante Kategorien fiir Megaprompts
zusammen: ,,Kontext, ,Rollef, ,Aufgabe’; ,Form", ,Teilschritte“ und ,+ Ein-
schrankungen® (s. Abb. 3).
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Einschran- G

Didaktischer
‘ Aufgabe
Die Kategorien lassen sich mit den folgenden sechs Fragen konkretisieren:

Abb. 3: Megaprompting-Modell KRAFT+

Kontext In welchem Lehr-/Lernsetting soll der Agent eingesetzt
werden?

Rolle Welche sozialen Eigenschaften soll der Agent simulieren?

Aufgabe In welcher Lernaufgabe soll der Agent welche Funktionen
erfiillen?

Form Welches Format und welchen Stil soll der Output des
Agenten haben?

Teilschritte Auf welchen Chatverlauf soll der Agent hinwirken?

+ Einschrankungen | Was soll der Agent unterlassen?

Tab. 1: Leitfragen zur Entwicklung von didaktischen Agenten nach KRAFT+
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Das Lehr-/Lernpotenzial eines didaktischen Agenten hangt davon ab, wie gut
die Instruktionen sind, die zu diesen Fragen formuliert werden, und wie inten-
siv die Agenten getestet werden. Falls es technisch méglich ist, kann zudem z. B.
eine bestimmte, zum jeweiligen Agenten besonders gut passende generische
KI ausgewahlt oder auch die Wissensbasis® des Agenten durch die Nutzung
geeigneter Daten wie Curricula oder digitale Fachtexte spezifiziert werden.
Wenn fiir didaktische Agenten gilt, was empirische Studien zu padagogischen
Agenten zeigen, kommt es hier auf jedes Detail an (vgl. Schroeder/Davis/
Yang 2024).

Im KIMADU-Projekt wird derzeit u.a. der Einsatz des nach dem KRAFT+-
Modell konfigurierten didaktischen Agenten ,LOU, die Lernpartnerin® er-
probt. Ziel dieses Agenten ist es, Schiiler:innen der Sekundarstufe I beim
Verstehen und Bearbeiten von Schreibaufgaben zu unterstiitzen. In Tabelle 2
werden exemplarisch Ausziige aus der Kommunikation mit LOU im Vergleich
zur Kommunikation mit der generischen KI Claude Sonnet im gleichen Auf-
gabenkontext zitiert.

Der letzte Output der KI in beiden Spalten verdeutlicht, dass bei der Kom-
munikation mit der generischen KI eher eine Ghost-Rolle zu erkennen ist und
bei der Kommunikation mit dem didaktischen Agenten eher eine Partner-
Rolle. Bezieht man diese Beobachtung auf das oben explizierte {ibergreifen-
de Kompetenzziel, KI als Lehr-/Lernpartner zu nutzen, lasst der didaktische
Agent ein grofieres Lehr-/Lernpotenzial erkennen. KIMADU hat zum Ziel,
professionelle Kompetenzen zu fordern, die es Lehrkréften erméglichen, KI
in dieser Weise fach- und aufgabenspezifisch im Unterricht einzusetzen. Da-
bei wird von Erkenntnissen zu professionellen Kompetenzen von Lehrkréften
und effektiven Mafinahmen zur Férderung dieser Kompetenzen ausgegangen.

Anwendung | Generische KI - Didaktische Agentin -
Claude Sonnet 3.7 LOU, die Lernpartnerin
Mensch Hallo! Hallo LOU!
KI Hallo. Wie kann ich dir heute Hallo! Schon, dass du da bist.
helfen? Welche Schreibaufgabe méch-
test du heute mit mir 16sen?
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Anwendung | Generische KI - Didaktische Agentin -
Claude Sonnet 3.7 LOU, die Lernpartnerin

Mensch »,Nimm Stellung zu folgender »Nimm Stellung zu folgender
Aussage: Beauty Filter sollten Aussage: Beauty Filter sollten
in sozialen Medien genutzt in sozialen Medien genutzt
werden® werden®

KI »Stellungnahme zu Thema Danke fiir deine Aufgabe. Du

,Beauty Filter sollten in sozialen
Medien genutzt werden.
Gerne helfe ich dir bei der
Strukturierung zu diesem
aktuellen Thema. Ich erstelle
dir zunichst eine Ubersicht mit
verschiedenen Argumenten fiir
beide Seiten und dann ein Ge-

sollst also zu Beauty Filtern
Stellung nehmen.

Findest du Beauty Filter eher
gut oder problematisch?

Fiir deine Stellungnahme
konntest du mit Redemitteln
wie ,Meiner Meinung nach ...
oder ,,Ich vertrete die Position,

dass ...  arbeiten.

riist fiir deine Stellungnahme.

Tab. 2: Auszug aus einem Mensch-KI-Chat mit der generischen Kl Claude Sonnet 3.7 (links)
und der didaktischen Agentin LOU (rechts) (Februar 2025)

5  Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften
nach dem TPACK-Modell

Der Einfluss der Lehrkraft auf die Unterrichtsqualitit und die Schiilerleistung
ist unumstritten (Hattie 2013). Deshalb steht im KIMADU-Projekt das profes-
sionelle Unterrichtshandeln von Lehrkréften im Vordergrund des Forschungs-
interesses. Professionelle Kompetenzen von Lehrkriften werden oft anhand
von Kompetenzdimensionen beschrieben, z. B. kognitiven Dimensionen (Wis-
sen) und affektiv-motivationalen Dimensionen (Uberzeugungen, Motivation,
Selbstregulation) (vgl. Baumert/Kunter 2011). Was die Beschreibung der ko-
gnitiven Dimensionen angeht, hat sich bei technologisch gestiitzten Unter-
richtsszenarien das TPACK-Modell (Technological Pedagogical and Content
Knowledge) nach Koehler/Mishra (2009) bewidhrt, das die Wissensbereiche
aus Shulman (1986) zugrunde legt. Das Modell ist nicht auf eine bestimmte
Technologie beschrankt, sondern beschreibt allgemein die Verzahnung von
technologischem, fachspezifischem und padagogischem Wissen (s. Abb. 4).
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Abb. 4: The TPACK framework and its knowledge components - eigene Darstellung
nach Koehler/Mishra (2009: 63)

Das technologische Wissen (TK) bezieht sich auf das Verstindnis und die
Nutzung von Technologien. Das Fachwissen (CK) betrifft das Wissen tiber
die Inhalte des zu unterrichtenden Fachs. Das fachdidaktische Wissen (PCK)
bezieht sich auf das Wissen iiber Aufgaben (Anforderung, Sequenzierung, Ar-
rangement u.a.), iber Schiilervorstellungen (typische Lernwege oder Fehlkon-
zepte, Diagnose, Lernunterstiitzung u.a.) und tiber geeignete Erklarungs- und
Ubungsansitze (Veranschaulichung, Ubungsformate u.a.). Und das pida-
gogische Wissen (PK) bezieht sich auf das Klassenmanagement, die Unter-
richtsplanung, die Lernmotivation und weitere, das Lernen im Allgemeinen
betreffende Aspekte. Das technologische Wissen (TK) findet im Modell inte-
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griert Anwendung - als technologisches Fachwissen (TCK), technologisches
fachdidaktisches Wissen (TPCK) und technologisches padagogisches Wissen
(TPK). Die gemeinsame Schnittmenge dieser Wissensdimensionen verdeut-
licht das Professionalisierungsziel: ein verzahntes technologisch-fachwissen-
schaftlich-fachdidaktisch-padagogisches Wissen (TPACK).

Das TPACK-Modell erlaubt es, die Wissensdimensionen (CK, PCK, PK)
fur den Einsatz bestimmter Technologien (T) zu spezifizieren - auch und
gerade fiir KI: ,,Changes in technology push us to reconsider how we think
about the content to be taught as well as the pedagogical approach that is most
appropriate. In this new context, it is critical that we recognize how new GenAI
tools are fundamentally different than the technologies that have come before
(analog or digital) (Mishra/Warr/Islam 2023: 239). Zum technologischen
professionellen Wissen von Lehrkriften (vgl. KMK 2016, Rubach/Lazarides
2019) ist nun auch mit Fachwissen, fachdidaktischen und padagogischem Wis-
sen verkniipftes Wissen iiber KI zu zdhlen, das eine zielgerichtete Anwendung
und einen reflektierten Umgang dieser Technologie im Unterricht erlaubt.

Hinzu kommen die affektiv-motivationalen Komponenten professioneller
Kompetenzen: die Uberzeugungen, die Motivation und die Selbstregulation
(vgl. Baumert/Kunter 2011). Der Umstand, dass sich gerade diese Kompeten-
zeni.d.R. iiber einen vergleichsweise langen Zeitraum entwickeln, verdeutlicht
die Dringlichkeit, auf die schnelle Etablierung von KI rasch mit einer umfas-
senden Professionalisierungsoffensive und einer entsprechenden Begleitfor-
schung zu reagieren. Eine solche Offensive kann wesentlich dazu beitragen,
dass Lehrkrifte kognitive und affektiv-motivationale Kompetenzen im Bereich
KI erwerben, die es ihnen erlauben, KI kompetent im Unterricht einzusetzen
und ihren Schiiler:innen entsprechende Lernzuwichse zu ermdglichen.

6  Effektive Professionalisierung von Lehrkraften

Effektive Lehrerfortbildungen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie sich tiber
einen langeren Zeitraum erstrecken, einen engen fachlichen Fokus haben, eine
Verkniipfung mit der Praxis herstellen, Gelegenheiten zur Erprobung der Fort-
bildungsinhalte einplanen, Moglichkeiten zum Erleben der eigenen Wirksam-
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keit erdffnen, Feedback fiir Lehrpersonen durch Coaching bereitstellen, eine
Verankerung in der Schule begiinstigen, sich an Merkmalen lernwirksamen
Unterrichts orientieren (insbesondere kognitive Aktivierung und adaptives
Feedback) und die Zusammenarbeit mit Kolleg:innen intensivieren (vgl. Li-
powsky 2021, Lipowsky/Rzejak 2017).

In jiingerer Zeit wurden verschiedene Transferprojekte durchgefiihrt, in
denen solche Professionalisierungsformate durch eine Stirkung der Zusam-
menarbeit zwischen Forschung, Schuladministration und Schule erméglicht
wurden (vgl. Holtappels 2019). Im Bereich Sprachbildung ist v. a. die bundes-
weite Initiative BiSS-Transfer zu nennen (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2024).
Solche Transferprojekte nutzen bereits existierende Professionalisierungs-
strukturen. Neue Konzepte werden breit gestreut, z.B. iiber die Schuldmter
an eine Vielzahl von Schulen, und die Angebote sind fiir die Lehrkrifte leicht
wahrnehmbar und in die Schul- und Unterrichtsentwicklung eingeplant. Die
Konzepte werden in engem Austausch von Expert:innen der Universitéten, der
Schuladministration und der Schulen in einem Spiralverlauf aus Erprobung,
Reflexion, Uberarbeitung entwickelt und evaluiert, und die konkreten Erfor-
dernisse des Unterrichts werden von Anfang an mitgedacht. So erhéht sich
nicht nur die Qualitdt, sondern auch die Akzeptanz der Konzepte.

Ein weiteres effektives Format einer nachhaltigen Unterrichts- und Schul-
entwicklung sind professionelle Lerngemeinschaften (PLG) (vgl. Kansteiner/
Welther/Schmid 2023, Wenger/Snyder 2000). Eine PLG zielt auf eine erfolgrei-
che Unterrichts- und/oder Schulentwicklung durch eine regelmaflige Zusam-
menarbeit des Kollegiums. Nach Wahlstrom/Louis (2008) zeichnen sich PLGs
durch die folgenden Aspekte aus: (1) ein gemeinsames Professionalisierungs-
interesse, (2) einen Fokus auf inhaltliches Lernen, (3) den Willen zur Zusam-
menarbeit mit Kolleg:innen, (4) die Bereitschaft, den eigenen Unterricht zu
6ffnen und mit Kolleg:innen zu diskutieren, sowie die Bereitschaft (5), einen
Beitrag zur regelméafSigen kollektiven Reflexion iiber Lehr- und Lernprozesse
zu leisten. PLG erh6hen die Wahrscheinlichkeit, dass Fachwissen in der Praxis
umgesetzt wird. Empirische Ergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum zur
PLG zeigen positive Auswirkungen von PLG auf (a) das berufliche Wohlbefin-
den, (b) den fachlichen Kompetenzaufbau, (c) die Intensivierung innovativen
Denkens und (d) Veranderungen in der padagogischen Praxis. Dariiber hinaus
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wurde weder die zeitliche Beanspruchung noch die Vorgabe, an einer PLG
mitzuwirken, von den Lehrkriften als negativ empfunden (vgl. Kansteiner/
Stamann/Rist 2020, Kansteiner/ Welther/Schmid 2023).

7  Anlage des KIMADU-Projekts (Deutsch)

Das KIMADU-Projekt ist ein Transferprojekt, das an den Bedarf von Schulen
nach lernférderlichen Konzepten zum Einsatz von KI anschlief3t. Es erbringt
Erkenntnisse zu KI-Lernarrangements und didaktischen Agenten in den
Hauptfachern Mathematik und Deutsch. Dafiir setzt es auf einen ko-konstruk-
tiven Entwicklungsprozess von Universitét, Schuladministration und Schulen.
Sein Schwerpunkt liegt auf der Férderung professioneller Kompetenzen von
Lehrkriften im Bereich KI mit einem Fokus auf Uberzeugungen (Beliefs), die
in einem Pré-Post-Design mithilfe von Fragebogen und Leitfaden-Interviews
erfasst werden. Es wird mit 25 weiterfithrenden Schulen in Nordrhein-West-
falen zusammengearbeitet, die sich in einem Bewerbungsverfahren fiir die
Teilnahme qualifiziert haben und dafiir u.a. nachweisen mussten, dass sie
hohe technische und fachliche Voraussetzungen erfiillen. Es ist anzunehmen,
dass sie ein grofles Interesse und eine hohe Motivation mitbringen und die
Bedingungen fiir die Umsetzung der Projektziele gut sind.

Das fiir das Projekt entwickelte Transferkonzept setzt auf einen engen
Wissens- und Erfahrungsaustausch zwischen Forscher:innen und Lehrkriften.
Sowerden am Ende ca. 200 Lehrkrafte und 7.000 Schiiler:innen erreicht. An je-
der Schule fungieren je zwei Lehrer:innen als ,Koordinator:innen® - eine:r fiir
das Fach Mathematik und eine:r fiir das Fach Deutsch. Sie vermitteln zwischen
Forschung und Schule und gehoren zwei professionellen Lerngemeinschaften
an: fachspezifischen , Koordinator:innen-Teams", in denen sie mit den anderen
Koordinator:innen ihres Fachs in Gruppen standort-, schulform- und jahr-
gangsstufeniibergreifend zusammenarbeiten, und schulinternen ,,Schulteams,
in denen sie mit ihren Fachkolleg:innen Unterrichtskonzepte entwickeln und
erproben. An diese PLGs angeschlossen sind zudem die Medienberater:innen
und Digitalisierungsbeauftragten der Schulen. Die Partizipation in den beiden
Teams ist an bestimmte Formate gekoppelt (s. Abb. 5).
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PLG PLG
Koordinator:innen- Lehrkrafte

Teams mit Universitat in Schulteams

- Fachtage - Transfertage

- Online-Sprechstunden - Unterrichtserprobung
- Moodle-Lernplattform - Reflexion

- Dokumentation - Dokumentation

Abb. 5: Transferkonzept des KIMADU-Projekts

Die Koordinator:innen-Teams kommen mit den Forscher:innen der Uni-
versitdt Siegen im Projektverlauf zu zwei facheriibergreifenden und pro
Fach zu je vier fachspezifischen, eintdgigen ,,Fachtagen® zusammen, die von
der Qualitdts- und UnterstiitzungsAgentur Nordrhein-Westfalen (QUA-LIS
NRW) organisiert und in Prisenz durchgefithrt werden. Dort werden u. a. For-
schungserkenntnisse diskutiert, Workshops durchgefiihrt und Erfahrungen,
die in den Schulen gemacht wurden, reflektiert. Hinzu kommen regelméfiige
Online-Sprechstunden und ein kontinuierlicher Austausch auf einer Moodle-
Plattform. Die Resultate der Arbeit in den verschiedenen Formaten werden
von den Forscher:innen dokumentiert. Die Schulteams kommen im Rahmen
regelmafliger ,Transfertage” zusammen, erproben die Konzepte im Unterricht
und reflektieren und dokumentieren sie.

Dariiber hinaus besuchen die Forscher:innen in facheriibergreifenden
Teams jede Schule einmal, um mit Schulleitungen, Koordinator:innen, Fach-
lehrer:innen und Schiiler:innen zusammenzukommen, und in Abhangigkeit
vom Forschungsprozess weitere Male, um den Unterricht zu beobachten und
zu evaluieren. Der Offentlichkeit werden des Weiteren ausgewihlte didak-
tische Konzepte und Materialien als Open Educational Resources und eine
Best-Practice-Handreichung zur Verfiigung gestellt.
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8  Erste Ergebnisse zu Uberzeugungen
von Lehrkraften zu K

Im Rahmen von KIMADU wurde ein Fragebogen zu Uberzeugungen zu KI
im Deutschunterricht entwickelt. Die Items wurden theoriegeleitet festgelegt
(vgl. Lindner/Romeike 2019, Schmidt et al. 2009, Velander et al. 2024, Yue et al.
2024). Es wurden folgende Konstrukte erfasst: allgemeine digitale Kompeten-
zen, Praktikabilitat des KI-Einsatzes im Deutschunterricht, personliche Nut-
zung von KI, Kommunikation zwischen Schiiler:innen und der KI, Erstellen
von Aufgaben und Differenzierung mit KI, Lernen und Aufgabenlosen mit KI,
Priifen und Bewerten mit KI sowie Selbsteinschitzung eigener Kompetenzen
im Bereich KI-Nutzung.

Dem Fragebogen liegt eine siebenstufige Likert-Skala zugrunde: 0 (stimme
uberhaupt nicht zu) bis 6 (stimme voll und ganz zu). Die Option, sich enthalten
zu konnen, wurde in Abstimmung mit der Mathematikdidaktik durch eine
mittlere Skalenkategorie umgesetzt, die im Fragebogen als ,neutral“ bezeich-
net ist. Die Stichprobe der Pilotierung umfasste 25 Lehrkrifte (N = 25) aus
dem ganzen Bundesgebiet, die randomisiert ausgewahlt wurden und nicht
an KIMADU-Schulen titig sind. Die Erhebung fand im Marz 2025 statt und
wurde digital durchgefiihrt.

Erste deskriptive Ergebnisse zeigen, dass die befragten Lehrkrafte eine dif-
ferenzierte Haltung gegeniiber dem Einsatz von generativer KI im Deutsch-
unterricht einnehmen. Die Prompting-Kompetenzen ihrer Schiiler:innen
schitzen sie als eher gering ein (M = 2,16, SD = 1,60). Deren Fahigkeit, effek-
tiv mit generativen KI-Lernpartnern zu kommunizieren, bewerten sie eher
zuriickhaltend (M = 2,36, SD = 1,70). Zuriickhaltend bis neutral bewerten sie
zudem das Potenzial von KI zur Unterstiitzung des Leseverstehens ihrer Schii-
ler:innen (M = 2,84, SD = 1,49). Besonders auffallig ist ihre Einschéatzung des
Ablenkungspotenzials von KI im Deutschunterricht (M = 4,84, SD = 0,99). Sie
zeigen sich besorgt tiber mogliche Beeintrachtigungen der Konzentration und
Aufmerksamkeit der Schiiler:innen. Positiv sehen sie hingegen das Potenzial
von KI, Schiiler:innen bei der Textplanung, -formulierung und -iiberarbeitung
zu unterstiitzen: Hier stimmen sie eher zu (M = 4,44, SD = 1,29). Eher positiv
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ist zudem ihre Haltung zur Nutzung von KI fiir die eigene Unterrichtsvorbe-
reitung (M = 3,92, SD = 1,90).

Die Ergebnisse lassen erkennen, dass die befragten Lehrkrifte die schii-
lerseitigen Voraussetzungen fiir einen effektiven Einsatz von KI eher kritisch
einschitzen. Hier geht es letztlich um die fiir einen kompetenzorientierten
Unterricht mit KI zentrale und noch zu wenig diskutierte Frage, was Schii-
ler:innen konnen mussen, um KI lernforderlich zu nutzen. Daran wiederum
schliefit sich die Frage an, wie KI passgenau auf dieses Kénnen abgestimmt
werden kann, z.B. durch didaktische Agenten. Gleichzeitig identifizieren die
Lehrkrafte aber auch Bereiche, in denen sie den Einsatz von KI als sinnvoll
einschitzen: fiir die Férderung der Schreibkompetenzen ihrer Schiiler:innen
und fiir ihre eigene Unterrichtsvorbereitung.

9 Fazit

Kommunikation mit KI findet in ganz unterschiedlichen Rollenkonstellati-
onen (Ghost/Client, Partner/Explorer, Tutor/Learner) und Chatpraktiken
(Chat-to-Generate, Chat-to-Create, Chat-to-Chat) statt, und es ist offen, wel-
che Konstellationen und Praktiken didaktisch besonders aussichtsreich sind.
Aktuelle Curricula und fachdidaktische Erwagungen legen eine Nutzung von
KI als Partner in Chat-to-Create-Praktiken nahe - als Lehrpartner fiir Lehr-
krifte und Lernpartner fiir Schiiler:innen. Um KI so einzusetzen, benétigen
Lehrkrifte relevantes technologisches, fachliches und padagogisches Wissen
und Uberzeugungen, die eine lernforderliche und verantwortungsvolle An-
wendung dieses Wissens unterstiitzen. Im KIMADU-Projekt werden solche
Kompetenzen in den Fachern Deutsch und Mathematik entwickelt, indem in
engem Austausch mit 25 Schulen KI-Lernarrangements erarbeitet, erprobt
und evaluijert werden, in deren Mittelpunkt didaktische Agenten stehen, d.h.
KIs fiir spezifische Lehr- und Lernprozesse. In diesem gemeinschaftlichen
Vorgehen sehen wir einen sinnvollen Weg der Professionalisierung fiir den
Einsatz von KI - auch fiir den Umgang mit berechtigten Zweifeln von Lehr-
kraften, wie sie in Abschnitt 8 referiert worden sind.
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SHIFT happens

Lernen mit und von textgenerierender Kl

Abstract

Mit dem Einsatz von textgenerierender KI und Large Language Models in Bildungskon-
texten gehen einige Probleme einher: So wurden ChatGPT und Co. durch gewinnori-
entierte Unternehmen entwickelt, womit die Bildungseinrichtung in eine 6konomische
Abhingigkeit gerdt und ihre digitale Souverdnitat aufgibt. Zudem ist die Datenbasis
herkdmmlicher textgenerierender KI nicht steuerbar. Entsprechend besteht die Gefahr
politischer Beeinflussung, der Perpetuierung von Machtaffirmation und der Falsch-
information. An der Universitit Miinster haben wir uns diesen Herausforderungen
mit dem interdisziplindren Projekt Tutor.AI gestellt. Dabei handelt es sich um eine
textgenerierende KI, die auf universititseigenen Servern lauft, also die digitale und
okonomische Souverénitit sichert und eine Einspeisung von Quellen, Prisentationen
und Skripten erlaubt, sodass die Datenbasis selbststindig ergdnzt werden kann.

In diesem Beitrag geben wir Einblicke in unsere Beta-Testphase von Tutor.Al in
der Lehrkriftebildung im Fach Deutsch (Literatur- und Mediendidaktik). Wir stellen
Seminarkonzepte zur Einbindung von Tutor.AI vor, mit denen wir angehende Lehr-
krifte auf den Umgang mit textgenerierender KI vorbereiten und bieten erste Einblicke

in unsere empirische Evaluation der Konzepte.

Schlagwérter: LLM, digitale Souveranitit, Datenbasis, Verstehenssupport, kritische

Medienkompetenz
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Auch im Jahre 2025 sind die gesellschaftlichen und bildungspolitischen De-
batten um Large Language Models (LLMs), KI-Chatbots und deren Einsatz in
Lehr-/Lernszenarien nicht abgeklungen (vgl. zu diesen Debatten etwa Walter
2024). Im Zeichen der rasanten Weiterentwicklung und der Fortschritte text-
generierender KI stellt sich zunehmend die Frage, wie Schulen und Universi-
taten mit diesen Entwicklungen umgehen sollten. An der Universitat Miinster
haben wir unter dem Titel Tutor.AI ein interdisziplinares Projekt initiiert, mit
dem wir den Herausforderungen der Entwicklung auf dem Feld der textge-
nerierenden KI begegnen und deren Potenziale in der akademischen Lehre
ausloten. Initiiert aus dem Fachbereich 09: Philologie an der Universitdt Miins-
ter sollte fachbereichsintern dem haufig vorgetragenen Wunsch der Studie-
renden Rechnung getragen werden, aktuelle und praxisrelevante Lehrinhalte
in die Lehramtsausbildung zu implementieren. Zudem wurde deutlich, dass
es gerade in den Geisteswissenschaften darum geht, Teil des akademischen
Diskurses rund um den Umgang mit textgenerierenden KI-Anwendungen zu
sein und hierfiir eigene Erfahrungswerte aufzubauen. Die didaktische Auf-
bereitung im Unterrichtsfach Deutsch ist in dem Projekt durch die Mitarbeit
von Sebastian Bernhardt vertreten, der das Tool als digitale Unterstiitzung in
seinen literatur- und mediendidaktischen Seminaren einsetzt, reflektiert und
evaluiert. In diesem Artikel werden wir das Projekt und die Implementierung
des Tools in die lehramtsbezogene universitire Lehre fiir das Unterrichtsfach
Deutsch vorstellen und erste Einblicke in die empirische Evaluation geben.

1  Einsatz eines textgenerierenden KI-Chatbots
in der akademischen Lehre (Schwerpunkt
germanistische Literatur- und Mediendidaktik)

Im Rahmen des Projekts Tutor. Al entwickelt ein interdisziplindres Team (Ger-
manistik, Informatik, Wertbasiertes Marketing, Maschinelles Lernen und Data
Engineering) aus Hochschullehrer:innen, wissenschaftlichen Mitarbeiter:in-
nen und dem Start-up colloc.Al einen KI-gestiitzten Chatbot, der auf wissen-
schaftlich kuratierten Inhalten basiert. Das Vorhaben verfolgt das Ziel, den
Einsatz textgenerierender KI in der Hochschullehre nicht nur technisch zu
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ermdglichen, sondern auch didaktisch zu durchdringen. Tutor.AI kombiniert
die Potenziale moderner LLMs mit einer kontrollierten, universititseigenen
Infrastruktur, um Studierende in ihrer Reflexionsfahigkeit und Selbststandig-
keit zu fordern.

Anders als bei ChatGPT und anderen Modellen besteht bei Tutor. AI die
Moglichkeit, Foliensétze, wissenschaftliche Artikel oder eigene Skripts unkom-
pliziert einzuspeisen und damit die Wissensbasis des Modells konkret in Hin-
blick auf die Belange der Veranstaltung oder einer Gruppe von Veranstaltun-
gen zu verdndern.! Die Wissensbasis des Systems wurde durch die beteiligten
Lehrenden gezielt an die jeweiligen Lehrveranstaltungen angepasst, um den
Student:innen eine optimale Unterstiitzung bei der Vor- und Nachbereitung
des Lernstoffs zu erméglichen. Damit sollte die Lehre verbessert und zugleich
eine kritische Mediennutzungsreflexion erméglicht werden.

11 Textgenerierende Kl und die organisatorischen
Rahmenbedingungen

Universitdten konnen und diirfen sich den Entwicklungen auf dem Feld von
LLMs und textgenerierender KI nicht versperren (vgl. dazu Lindner/ Wef3els
2025; Catani 2023; vgl. zu den spezifischen Anforderungen an die univer-
sitdre Lehre Extance 2023). Allerdings wirft der konsequente Einsatz von
LLMs ein schwerwiegendes Problem auf: Der Einsatz von herkdmmlicher
textgenerierender KI wie Chat GPT verstiarkt die Abhéngigkeiten der Uni-
versitaten und Bildungsinstitutionen von kommerziellen Anbieter:innen (vgl.
Reuvekamp i.V.). Wahrend Universitdten/Hochschulen in den Jahrzehnten
des sogenannten ,,KI-Winters“ (Hirsch-Kreinsen/Krokowski 2023: 454) mafi-
geblich zur Entwicklung grundlegender Technologien der KI beitrugen, sind
sie nun mit einer Dynamik konfrontiert, in der technologische Fortschritte
primér von privatwirtschaftlichen Akteur:innen vorangetrieben werden. Um
ein herkdmmliches Sprachmodell konsequent nutzen zu konnen, miissen
kostspielige Accounts fiir die gesamte Universitdt/Hochschule angemeldet

1  Wir greifen auf ein trainiertes Sprachmodell zuriick, haben aber die Moglichkeit, durch das
Einspielen die Wissensbasis und deren Schwerpunkte zu modifizieren.
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werden. Die Universitidt/Hochschule macht sich damit von den Unterneh-
men abhingig und ist auf deren Geschiftsbedingungen angewiesen, was die
digitale Souverdnitit bedroht (vgl. Theurl/Bach 2025). Langst ist deutlich, dass
der internationale Wettlauf um die technologische Hegemonie einen stérke-
ren geopolitischen Charakter bekommt, dass jedoch das Herkunftsland der
Anwendungen auch neue Fragen aufwirft (vgl. Jacobides/Brusoni/Candelon
2021: 425). So kommt die Wissensbasis von ChatGPT und Co. fir die Nut-
zer:innen einer Black-Box gleich (vgl. Bajohr 2022: 153), sie ist nicht steuer-
und kontrollierbar. Entsprechend stellt sich das Problem, dass der KI-Chatbot
geméfl dem ideologischen, moralischen oder politischen Bias der eingespeisten
und trainierten Wissensbasis antwortet (vgl. Bajohr 2024: 191). Wie Fiihrer
und Gerjets herausarbeiten, besteht entsprechend die Moglichkeit, dass sich
rassistische, sexistische oder anderweitig geartete Machtaffirmationen in die
Kommunikation einschreiben. Wenn ChatGPT als Begleiter fiir Lernende
genutzt werde, konne dadurch eine Legitimation derartiger Affirmationen
herbeigefithrt werden (vgl. Fiihrer/Gerjets 2024: 7).

Tutor. Al verfolgt daher einen alternativen Ansatz: Das System nutzt fortge-
schrittene Methoden der natiirlichen Sprachverarbeitung (Natural Language
Processing, NLP) und wird auf einer universitaren Cloud-Infrastruktur betrie-
ben (vgl. zur Cloud-Infrastruktur an der Universitdt Miinster Vogl/Rudolph/
Thoring 2019; sowie Blank-Burian/Holters/Vogl 2021).2 Diese Architektur
gewihrleistet eine skalierbare und datenschutzkonforme Nutzung, die un-
abhingig von externen kommerziellen Anbieter:innen bleibt. Ein zentrales
Merkmal von Tutor.AI ist seine Féhigkeit, kontextbezogene Informationen
effizient zu verarbeiten und nutzer:innengerechte Antworten zu generieren.
Dadurch wird nicht nur die Qualitat der Interaktion verbessert, sondern auch
eine gezielte inhaltliche Unterstiitzung fiir Studierende erméglicht.

2 Die gesamte Architektur ist in die universitire Cloud-Infrastruktur eingebettet und nutzt
Kubernetes fiir die Bereitstellung und Skalierung der verschiedenen Systemkomponenten.
Dies ermdoglicht eine effiziente Ressourcennutzung, hohe Ausfallsicherheit und eine strikte
Einhaltung datenschutzrechtlicher Vorgaben.
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1.2 Das Projekt Tutor.Al

Das Projekt Tutor. A kombiniert verschiedene Schliisseltechnologien, um eine
wissenschaftlich fundierte und transparente KI-gestiitzte Lernumgebung be-
reitzustellen. Die Dozierenden erhalten die Mdglichkeit, wissenschaftliche
Texte (nach Mafigabe der urheberrechtlichen Moglichkeiten) im PDF-Format
hochzuladen, eigene Skripte oder Powerpoint-Prisentationen einzuspeisen
und damit die Wissensbasis zu verandern. Tutor.AI nutzt fiir diesen Prozess
semantischer Représentationen von Textinhalten Methoden der Wort- bzw.
Satz-Einbettung (Embeddings) (vgl. zur Methode der Locally Linear Em-
beddings Roweis/Saul 2000; vgl. zur Erzeugung semantisch aussagekriftiger
Satz-Einbettungen Reimers/Gurevych 2019), um eine addquate Auswahl re-
levanter Informationen sicherzustellen. Dabei werden die eingespeisten Ma-
terialien in numerische Vektorrdume iiberfiithrt, wodurch inhaltliche Zusam-
menhénge analysiert und gezielt zur Beantwortung von Nutzer:innenanfragen
herangezogen werden kénnen. Wenn also fiir ein Seminar Texte zur Verfiigung
gestellt werden, dann werden diese Texte in die Erzeugung der Antworten
einbezogen. Dadurch lésst sich verhindern, dass die Antworten auf Basis un-
wissenschaftlicher Wissensbasen erfolgen.’

Die eigentliche Antwortgenerierung im Chat-Interface erfolgt durch das
zugrundeliegende LLM. Tutor.Al nutzt dabei ein Open-Source Mistral-Modell,
welches von der Universitit Miinster bereitgestellt wird (vgl. Radas/Risse/
Vogl 2025: 109). Diese eigenstindige Modellinfrastruktur gewéhrleistet eine
grofitmogliche Unabhéngigkeit von externen Anbieter:innen. Die gezielte Ein-

3 Zum technischen Kontext: Anders als bei klassischen dialogbasierten Systemen erfolgt die
Antwortgenerierung nicht allein auf Basis interner Modellgewichte, sondern durch eine
gezielte Einbettung relevanter Quelleninformationen in den Antwortprozess. Dieser Me-
chanismus basiert auf dem Retrieval-Augmented Generation (RAG)-Ansatz, einer Technik,
die die Starken grofler Sprachmodelle mit einer gezielten Informationsabfrage aus externen
Datenbanken kombiniert (vgl. dazu Ram et al. 2023). Im RAG-Verfahren wird eine Nutzer:in-
nenanfrage zunichst mit vorhandenen Lehrmaterialien, Forschungstexten oder Datenbanken
abgeglichen, um relevante Abschnitte zu identifizieren. Diese Inhalte werden anschlieflend
in die Generierung der Antwort integriert, sodass das Sprachmodell nicht nur auf seine in-
terne Trainingsbasis zuriickgreift, sondern auch aktuelle und fachspezifische Informationen
beriicksichtigen kann.
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bindung fachspezifischer Inhalte und die Moglichkeit, die Antwortgenerierung
nachvollziehbar zu gestalten, er6finet neue Perspektiven fiir den Einsatz textge-
nerierender KI in der Hochschullehre. Mit der Moglichkeit, die Wissensbasis
zu steuern und gezielt durch Einspeisung von Texten, Informationen und Ma-
terialien die Antworten zu beeinflussen, geht in ethischer Hinsicht allerdings
wiederum eine grofie Verantwortung auf Seiten der Dozierenden einher: Es
muss grundsitzlich in allen Lehr-/Lernszenarien transparent gemacht werden,
welche Datenbasis vorliegt und welche Texte eingepflegt wurden. Es darfauch
nicht zu einer einseitigen Einspeisung von Positionen kommen.

Parameter der Entwicklung von Tutor.AI

Folgende Parameter waren leitend fiir unsere konzeptionellen Uberle-

gungen und wurden in der Entwicklung von Tutor. Al umgesetzt:

1. Schaffung einer textgenerierenden KI-Umgebung auf universitats-
eigenen Servern, um das Problem der wirtschaftlichen Abhangig-
keiten zu umgehen und den Datenschutz zu gewéhrleisten

2. Maglichkeit, die Wissensbasis zu beeinflussen, indem wir eine text-
generierende KI mit Texten sowie Prasentationen informieren und
dadurch das Problem der unklaren Wissensbasis und die Gefahr
eines ideologischen Bias umgehen

3. Entwicklung von Moglichkeiten, Studierenden eine kritische Me-
diennutzungskompetenz zu vermitteln und sie in die Lage zu ver-
setzen, diese kritische Mediennutzungskompetenz in Bezug auf
Unterrichtshandeln anzuwenden

4. Konkretisierung dieser Uberlegungen in Bezug auf die Literatur-
und Mediendidaktik

2  Praxisbeispiele und Einsatz
in der literaturvermittelnden Lehre
Im Sommersemester 2024 wurde Tutor.AI im Rahmen eines Beta-Tests in acht

Lehrveranstaltungen eingesetzt und evaluiert. In unserem Beitrag beziehen
wir uns auf fiinf Seminare, die in der germanistischen Literatur- und Medi-
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endidaktik ausgebracht wurden. Es handelte sich dabei um drei Seminare im
Aufbaumodul fiir das Grundschullehramt, ein Seminar im Master Vertiefungs-
modul fiir das Grundschullehramt und ein Seminar im Master-Kompetenz-
modul Literatur- und Mediendidaktik fiir Gymnasien, Gesamtschulen und
Berufskollegs, in denen drei unterschiedliche Konzepte zur Einbindung von
Tutor.Al exploriert wurden.

Gerade in Bezug auf den Umgang mit Literatur und Medien und noch
stirker in Bezug auf die entsprechenden Vermittlungskontexte stellen sich be-
sondere Herausforderungen an ein digitales Tutor:innensystem auf Basis einer
textgenerierenden KI: Literatur bzw. dsthetische Medien und ihre Rezeption
stellen ndmlich aufgrund ihrer Fiktionalitdt einen komplexen Gegenstand
dar (vgl. dazu Bernhardt/Hardtke 2022; Bernhardt 2024; Rosebrock 2019).
Dadurch, dass Literatur nicht im eigentlichen Sinne verstanden werden kann
(vgl. dazu Baum 2019; Heimbdockel/Pavlik 2022), ergeben sich auch besonders
grofle Herausforderungen fiir ein LLM (vgl. Fithrer/Nix 2023: 339f; vgl. auch
Fithrer/Gerjets 2024). Ein Fokus muss auf Unbestimmtheitsstellen, Mehrdeu-
tigkeit und Polyvalenz liegen, soll der Gegenstand nicht verfehlt werden. Ge-
rade hier sind die groflen LLMs wie ChatGPT oftmals {iberfordert, weil sie
auf Basis der vorliegenden Daten versuchen, eindeutige Wissensbestinde zu
postulieren und in Bezug auf die literarischen Texte mit Autor:innenkonzep-
ten, Wikipediawissen und als eindeutig gesetzten Informationen operieren,
auch gelegentlich halluzinieren, ohne dass die dahinterstehende Wissensbasis
transparent ist.

In der akademischen Lehre geht es uns darum, durch das Angebot des
digitalen Tutor:innensystems Moglichkeiten zu schaffen, die Studierenden ko-
gnitiv zu aktivieren und sie in die selbsttétige Befassung mit den behandelten
Themen zu bringen. Die Méglichkeit, mit dem LLM zu interagieren, sollte
unserer Zielsetzung nach eine Abkehr von der sonst gelegentlich im Studium
zu monierenden Auswendiglern-Mentalitat ermoglichen.

Am Beispiel dreier Seminarkonzepte zur Einbindung von Tutor. Al werden
wir unsere hochschuldidaktischen Uberlegungen vorstellen und jeweils erste
Beobachtungen aus den Seminaren skizzieren. Diese Beobachtungen basieren
auf einer teilnehmenden Beobachtung. So wurden in jeder Sitzung Notizen
des Verhaltens der Studierenden angefertigt, um erste Eindriicke des Umgangs
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und der Effekte des Einsatzes zu erlangen. Diese teilnehmende Beobachtung
ist nicht empirisch validiert. Da die Seminare fiir den Einsatz von Tutor.AI
komplett neu konzipiert wurden, kann auch kein quantifizierender Vergleich
der Lernergebnisse mit einer Gruppe von Studierenden vorgenommen wer-
den, die nicht mit Tutor.Al arbeiten konnte. Die Beobachtungen erlauben aber
erste Beschreibungen von Effekten und Hypothesen fiir weitere seminaristi-
sche Entwicklungen.

Beispiel 1: Aufbaumodul Literatur- und Mediendidaktik im Bachelor
Grundschule (Sommersemester 2024, Sebastian Bernhardt)

In einem Bachelorseminar im Aufbaumodul wurden basale Theorien zum
literarischen Lernen behandelt und damit die Spezifika des Feldes der Lite-
ratur- und Mediendidaktik abgesteckt. In der ersten Sitzung gab es zunéchst
Erlduterungen zur Funktionsweise und zu den technischen Rahmenbedingun-
gen von Tutor.Al und anderen LLMs. Es wurde dann anhand von Beispiel-
fragen gezeigt, wie Tutor.Al arbeitet. Als Vorbereitung zur Sitzung zwei gab es
zwei Fachtexte, einen literaturwissenschaftlichen und einen, der didaktische
Anschlussiiberlegungen darstellt. Dazu wurden Leitfragen bereitgestellt, die
helfen sollten, den Text zu strukturieren und aufzubereiten. Vorab wurde si-
chergestellt, dass die Fragen so gestellt sind, dass Tutor.AI in Bezug auf sein
Antwortverhalten an seine Grenzen stofit.

Angekiindigt war, dass in Sitzung zwei ein Test geschrieben wird, in dem
einige der Leitfragen abgepriift werden. Tutor. Al sei als Hilfsmittel erlaubt, es
solle aber bedacht werden, welche Grenzen das hat. Das Ergebnis war, dass
sich viele Studierende trotz der Warnungen aus Sitzung eins auf Tutor. Al ver-
lassen hatten. Da Sprachmodelle auf Basis stochastischer Wahrscheinlichkeiten
antworten, aber grundsétzlich auch in ihren Antworten variieren, zudem der
vorangehende Chatverlauf - sofern er nicht geloscht wird — Einfluss auf die
Antworten hat, kamen entsprechend auch mehr oder weniger stark vonein-
ander abweichende Antworten zustande (vgl. dazu auch Firstenberg/Miiller
2023: 328-335). Die Korrektur der Tests konnte schnell angefertigt werden,
wihrend die Studierenden in eine Gruppenarbeitsphase gingen. Am Ende der
Sitzung erfolgte eine Auswertung. Das Ergebnis war, dass teilweise zwei neben-
einandersitzende Studierende denselben Prompt eingegeben, aber aufgrund
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ihres Gesprichsverlaufs und aufgrund der von LLMs angestrebten Varianzen
unterschiedliche Antworten und damit auch unterschiedliche Punktzahlen
erhalten haben. Der Test wurde im Nachhinein nicht benotet und diente nur
einer ersten Sensibilisierung fiir die Perspektiven und Grenzen textgenerie-
render KI.

Der Schreckmoment nach der Korrektur und Riickmeldung trug dazu bei,
dass die Studierenden eine Einsicht in die Grenzen der Nutzung einer LLM
erhielten und seither sehr konzise Reflexionen der Antworten von Tutor.Al
angestellt haben. Im Semesterverlauf gab es vier weitere Tests. Die Studie-
renden haben hier aber deutlich mehr eigene Reflexionen an den Tag gelegt,
teilweise Tutor.AI nicht mehr benutzt oder auch geschrieben, was das System
behauptet hat, diese Aussage dann aber argumentativ betrachtet und widerlegt,
modifiziert oder bestitigt. Die Studierenden haben immer starker die Einsicht
erworben, dass sie im Umgang mit LLMs nicht direkt Antworten erhalten, son-
dern sich Zusammenhénge erschlieflen. Neben dieser Medienreflexion erwies
sich der Fortgang der entsprechenden Sitzungen als fruchtbar: Im Seminar
konnten wir stirker als ich es aus vergleichbaren Seminaren gewohnt bin in die
Reflexion und Anwendung bestehender Theorien eintauchen. Entsprechend
half das Format Tutor.Al das aktiv behandelt und kritisch hinterfragt wurde,
offenbar bei der Vorbereitung der Theorien. Inwiefern allerdings selbsttatiges
Lernen iiber die Auseinandersetzung mit den Leitfragen hinaus erfolgte, lasst
sich auf Basis der Beobachtungen nicht feststellen. Der Eindruck der guten
Vorbereitung kann auch darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden
schlicht und ergreifend neugierig auf die Technologie waren und ihr die vor-
zubereitenden Leitfragen stellten. Inwiefern tatsachlich aktive und selbsttatige
Befassungen mit dem Gegenstand angestoflen wurden, wird im Rahmen der
Auswertung unserer Daten genauer zu beleuchten sein.

Am Ende des Seminars stand eine Modulabschlusspriifung in Form einer
miindlichen Priifung. Zu dieser Priifung sollten Thesen entwickelt werden,
die das Gesprich vorstrukturieren. Den Studierenden wurde explizit erlaubt,
fir die Entwicklung der Thesen und auch fiir die inhaltliche Vorbereitung
Tutor.Al zurate zu ziehen. Wir erhoftten uns eine kreative und dialogische In-
teraktion der Studierenden mit Tutor. Al sodass es sich bei dem Tool um einen
wirklichen Verstehensssupport handelt. In unserer Auswertung der Prompts
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werden wir betrachten, inwiefern sich diese Erwartung im tatsachlichen Nut-
zer:innenverhalten widerspiegelt.

Beispiel 2: Aufbaumodul Literatur- und Mediendidaktik; Vertiefungsmodul
Literatur- und Mediendidaktik im Master Grundschule (Sommersemester
2024, Sebastian Bernhardt)

In einem weiteren Seminar im drittem BA-Modul und einem Seminar im
Vertiefungsmodul im MA fiir das Grundschullehramt wurde Tutor.AI fiir die
Vermittlung und fiir die Mediennutzungskompetenz eingesetzt. In den Semi-
naren wurden Theorien literarischen Lernens und literarischen Verstehens be-
handelt, kritisch diskutiert und auf unterschiedliche Fallbeispiele angewendet.
Die Theorien sowie erliuternde Quellen wurden Tutor.AI als Datenbasis zur
Verfiigung gestellt und den Studierenden transparent gemacht, sodass die In-
formationsbasis passend zu den Themen des Seminars war. Die Studierenden
wurden auch hier im Rahmen der Vorbereitung zu den Sitzungen aufgefor-
dert, die Tutor.AI bereitgestellten Artikel mithilfe von Leitfragen vorzubereiten.
Dabei sollte aktiv und dezidiert auch Tutor.AI genutzt werden, um dann im
Rahmen der Sitzung zu vergleichen, welche Antworten es gegeben hatte und
an welchen Stellen kritische Hinterfragungen sich als notwendig erwiesen.
Die Leitfragen waren bewusst so gestellt, dass Tutor.AI nicht immer prézise
Antworten geben konnte.

Der Umgang mit dem LLM sollte die Student:innen in Bezug auf ihre ei-
genstandige kritische Reflexionskompetenz fordern. In der ersten Sitzung gab
es auch in diesen Seminaren Erlduterungen zur Funktionsweise und zu den
technischen Rahmenbedingungen. Als Vorbereitung auf die zweite Sitzung
dienten zwei Fachtexte, zu denen Leitfragen bereitgestellt wurden. Die Leitfra-
gen durften gern Tutor.Al gestellt werden. In Sitzung zwei erfolgte der kritische
Abgleich, inwiefern die Antworten als plausibel erscheinen. Die Student:innen
waren von vornherein aufgefordert, mit Tutor.AI iiber den Text zu diskutieren
und ihren eigenen Leseeindruck mit den Antworten abzugleichen. Hierbei
war bereits im Voraus darauf geachtet worden, dass beide Texte in Teilen un-
terschiedliche Sichtweisen auf Literatur und literardsthetische Erfahrungen
mit sich brachten. Das Ergebnis: Die Student:innen bemerkten, dass die Zu-
sammenhdnge durch Tutor. Al nicht immer zuverléssig erkannt wurden, dass
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sich allerdings in Abhéngigkeit der jeweiligen Prompts auch unterschiedliche
Antworten ergaben.

Die unterschiedlichen Antworten von Tutor.AI wurden zunichst prasen-
tiert. Die Studierenden wurden in Kleingruppen dazu aufgefordert, die Ant-
worten anhand eines Close Readings zu iiberpriifen. Auf Basis dieses Close
Readings im Abgleich mit den vorzubereitenden Texten wiesen die Studieren-
den nach, welche Schwierigkeiten Tutor.AI hatte. Besonders erhellend wirk-
te dabei, dass die Antworten stark differierten. So konnte die entsprechende
kritische Distanz in Bezug auf derartige Ergebnisse eingeiibt werden. Einige
Studierende der MA-Seminargruppe hatten grofien Spafy daran, die Gren-
zen auszutesten und mir per Mail Screenshots von Beispielkonversationen
zu schicken, in denen Tutor.AI aus ihrer Sicht Falschinformationen vertrat.
Auch hier ldsst sich als erste teilnehmende Beobachtung festhalten, dass die
Studierenden in eine kritische Befassung mit den Antworten von Tutor.Al
gelangten. So wurde im Rahmen des Seminars mehrfach iiber die Plausibilitat
von Antworten diskutiert und entsprechend eine kritische Medienkompetenz
eingelibt. Inwiefern allerdings auch eine eigentatige Auseinandersetzung mit
den Seminarinhalten iiber die explizit gestellten Aufgaben hinaus erfolgte, wird
Thema der Prompt-Auswertungen sein.

Die Priifungsleistung bestand aus einer Hausarbeit. Die Studierenden wur-
den ermuntert, fiir Ideen und Gliederungspunkte mit Tutor.AI zu sprechen,
bevor sie zu mir in die Sprechstunde kamen. In der Beratung der Studierenden
zeichnete sich ein gemischtes Bild ab: Einige Studierende brachten die Ideen
von Tutor.AI mit und erkldrten mir, dass sie nicht bewerten kénnten, wie sinn-
voll das sei. Andere schilderten mir, dass es ihnen als erste Ideensammlung
geholfen habe. Viele Studierende verzichteten allerdings auch auf die Nutzung.

Beispiel 3: Aufbaumodul Bachelor Grundschule und Vertiefungsseminar
Literatur- und Mediendidaktik im Master Gymnasium/Gesamtschulen
(Sommersemester 2024, Sebastian Bernhardt)

Im dritten Seminarkonzept diente Tutor.AI der reinen Lernbegleitung. Hier
gab es im Laufe des Semesters einzelne Sitzungen, in denen die Funktionswei-
se erlautert wurde und die Studierenden wurden immer wieder ermuntert,
sich bei der Seminarvorbereitung in einem kritisch-reflektierenden Sinne mit
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Tutor.Al auseinanderzusetzen. Am Ende gab es als Priifungsleistung die Op-
tion, eine miindliche Priffung mit Entwicklung eines Thesenpapiers oder eine
Hausarbeit zu schreiben.

3  Begleitung des Beta-Tests mit Umfragen
unter den Studierenden

Da es sich um eine Pilotierung handelt, begleiteten wir Tutor. Al auch wissen-
schaftlich einerseits durch Umfragen zu Beginn, in der Mitte und am Ende
des Semesters und perspektivisch durch eine anonymisierte Auswertung des
Prompt- und Gespréchsverhaltens der Studierenden mit Tutor. AL Im Folgen-
den werden die Ergebnisse der fiinf Seminare dargestellt, die im Sommer-
semester 2024 von Sebastian Bernhardt alle in die Beta-Testung einbezogen
wurden und fiir Lehramtsstudierende des Fachs Deutsch auf verschiedenen
Niveaus (Bachelor und Master) stattfanden.

Es wurden im zeitlichen Verlauf der Nutzung der Studierenden sowohl die
Erwartungen als auch ihre praktischen Erfahrungen mit dem System erfasst.
Sowohl die Anwendung des KI-Chatbots als auch die Teilnahme an den beglei-
tenden Umfragen war freiwillig. Basierend auf drei Befragungen im Semester-
verlauf (n = 148, n = 117, n = 82) wurde eine differenzierte Analyse der Nut-
zungsmuster, wahrgenommenen Vorteile und Herausforderungen des Tools
durchgefiihrt. Vor der Implementierung des Systems wurden Studierende be-
fragt, um ihre Erwartungen an Tutor.AI zu erfassen (n = 148). Die Mehrheit
der Teilnehmenden (83,1 %) hatte bereits Erfahrungen mit textgenerierenden
KI-Systemen wie ChatGPT, insbesondere zur Ideenfindung (79,7 %), als For-
mulierungshilfe (58,5%) oder zur Klarung von Verstindnisfragen (58,5%).
Entsprechend hoch waren die Erwartungen an Tutor.AI: 82,4 % der Befrag-
ten wiinschten sich eine fehlerfreie und verstandliche Aufbereitung relevan-
ter Lehrinhalte, wihrend 50,7 % eine allgemeine Verbesserung des Lernerleb-
nisses erwarteten. Zudem wurde das Tool als potenzielle Unterstiitzung bei
der Priifungsvorbereitung (54,7 %) und als Moglichkeit zur Reduzierung des
eigenen Leseaufwands (53,4 %) gesehen. Allerdings war die Nutzung textge-
nerierender KI-Systeme in der Hochschullehre bisher wenig verbreitet: 89,2 %
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der Befragten hatten in ihren bisherigen Lehrveranstaltungen noch nicht aktiv
mit KI-Technologien gearbeitet. Dennoch dufSerte die Mehrheit Interesse an
Tutor.Al wobei 59,5 % planten, das System zu nutzen, wahrend 39,9 % eine
Nutzung zumindest in Erwégung zogen.

Die ersten praktischen Erfahrungen mit Tutor. Al wurden in einer separa-
ten Befragung mit n = 117 Studierenden erfasst. Dabei zeigte sich, dass 82,1 %
das System ausprobiert hatten, wihrend 17,9 % darauf verzichtet hatten. Die
héufigsten Nutzungsszenarien umfassten die Bearbeitung von Aufgaben aus
den Lehrveranstaltungen (76 %), die Vor- und Nachbereitung von Lehrinhal-
ten (60,4 %) sowie das Stellen von Verstandnisfragen (55,2 %). Zudem nutzten
49 % das Tool gezielt als Arbeitserleichterung, um den eigenen Leseaufwand zu
reduzieren. Die Bewertung des allgemeinen Nutzens von Tutor. Al fiel gemischt
aus: 13,5% hielten das System fiir sehr hilfreich, 24 % nutzten es regelmaflig
mit positiven Effekten, wihrend 60,4 % den Nutzen als mittelméafiig einschatz-
ten — sie empfanden das Tool fiir manche Aufgaben als hilfreich, aber nicht
als universell einsetzbar. Lediglich 2,1 % berichteten von Verwirrung durch
Tutor.AI und keine der befragten Personen duflerte eine vollstindige Enttdu-
schung iiber das System.

Hinsichtlich der Nutzungsfrequenz zeigte sich, dass 11,5 % Tutor.AI min-
destens einmal pro Woche verwendeten, wahrend 62,5 % das Tool mindestens
einmal pro Monat nutzten. 26 % griffen seltener daraufzuriick. Die allgemeine
Zufriedenheit mit dem System war iiberwiegend positiv: 8,3 % waren sehr
zufrieden, 61,5 % ziemlich zufrieden, wihrend 28,1 % eine neutrale Haltung
einnahmen. Nur 2,1 % duflerten sich eher unzufrieden und keine der befragten
Personen war sehr unzufrieden. Die abschliefende Befragung zu den Erfah-
rungen mit Tutor.AI (n = 82) bestitigte viele der zuvor festgestellten Muster.
82,9% der Teilnehmenden hatten das System ausprobiert und die haufigs-
ten Anwendungsfille waren erneut die Vor- und Nachbereitung von Lehr-
veranstaltungen (66,2 %) sowie die Bearbeitung von Aufgaben (64,7 %). Ein
Grofiteil der Studierenden wiinschte sich eine Weiterentwicklung des Tools:
89,7 % gaben an, dass Tutor.Al ein sinnvolles Projekt sei, aber noch verbessert
werden miisse. Die hdufigsten Kritikpunkte in den Freitextfeldern betrafen die
Zuverlassigkeit der Antworten, da es gelegentlich zu ungenauen oder inkon-
sistenten Aussagen kam. Ein weiterer haufig gedufSerter Wunsch betraf die
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Transparenz der Quellen, auf die sich die jeweils durch das System gegebene
Antwort stiitzt. Dies sei insbesondere bei der Priifungsvorbereitung und fiir
das wissenschaftliche Arbeiten essenziell.

Aus den Ergebnissen dieser Befragung geht indirekt hervor, dass die Erwar-
tungen an das Tool sehr stark an pragmatischen Zwecken orientiert sind. Die
Studierenden erwarten vor allem eine konkrete Erleichterung in Bezug auf die
eigenen Lernprozesse. Das ist insofern auch bei der Auswertung der Prompts
genau zu betrachten, als sich dadurch die Frage nach der pragmatischen und
informatorischen Haltung in Bezug auf die Seminargegenstinde abzeichnet.
Es wird eine Aufgabe sein, bei der Sichtung der Prompts diese Haltung gezielt
zu evaluieren und Reflexionen in Bezug auf die weitere Gestaltung der Lehre
anzustellen, um eine Nutzung zu erreichen, die stirker dialog- und supportori-
entiert ist und weniger als reine Vorbereitung auf konkrete Aufgabenstellungen
verstanden wird.

4  Exemplarische Auswertung von Prompts

Die Auswertung der Umgangsweisen der Studierenden basiert auf den Ge-
sprachen der Studierenden mit Tutor.AL Im Laufe des Sommersemesters 2024
kamen bei der Auswertung des Materials fiir die fiinf Seminare insgesamt 2.271
Prompts zusammen, die wir in einem ersten Schritt ergebnisoffen sichten. Da-
raus ergeben sich erste Tendenzen. Die finale Erstellung eines Kategoriensys-
tems zur feingliedrigen Zuordnung und Einordnung des Nutzungsverhaltens
steht aktuell noch aus und wird von uns im Sommersemester 2025 fortgefiihrt.
Allerdings fallt schon bei der ersten Sichtung auf, dass sehr viele Prompts 1:1
mit den vorab bereitgestellten Leitfragen aus dem Seminar identisch sind. So
zeigt sich in einer Vielzahl von gefiihrten Gesprichen, dass die Studieren-
den tatsédchlich nach und nach die Fragen durchgingen, die vorbereitend ins
Learnweb gestellt wurden. In diesen Fallen kamen keine Gesprache zustande.
Allenfalls gab es teilweise noch Verstdndnisfragen oder Bitten, Dinge noch
einmal knapper oder ausfiihrlicher zu erlautern, aber grundsitzlich wurden
die Fragen gestellt, Antworten abgewartet und danach ohne Uberleitung die
néchste im Learnweb gestellte Aufgabe platziert (576).

100 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschattliche Literatur



SHIFT happens

Deutlich weniger vertreten sind Einsatzszenarien, bei denen die Studieren-
den Tutor.Al einsetzten, um Hilfestellungen in Bezug auf die Priifungsformate
zu erlangen. So wurden in den Seminaren, in denen am Ende Thesenpapiere
fiir die miindliche Priifung erstellt werden sollten, vereinzelte Anfragen dahin-
gehend gestellt, derartige Thesen zu erarbeiten (45). Zudem wurden teilweise
Impulse fiir Hausarbeiten oder Strukturierungsideen erfragt, wobei die Zahl
dieser Anfragen sehr begrenzt ist (17). Eigenstindige Interpretationsfragen
oder Fragen zur didaktischen Anwendbarkeit auf konkrete Textbeispiele sind
in den Prompts gar nicht abzulesen.* Das deutet darauf hin, dass Tutor. Al
vornehmlich als Vorbereitung fiir die Seminarsitzungen oder auch Leistungs-
abfragen und nicht als dialogorientierter Verstehenssupport eingesetzt wird.
Ohnehin war festzustellen, dass die behandelten literarischen Beispiele kaum
mit Tutor.AI besprochen wurden. Wir hatten angenommen, dass auch iiber
mogliche Deutungen von Literatur gesprochen oder beraten wiirde oder zu-
mindest verschiedene Interpretationen gegeneinander abgewogen wiirden.
Das war aber nicht der Fall. Gerade in den Seminaren, in denen Tutor.AI nur
als Lernbegleitung genutzt wurde, war die Nutzungsfrequenz und Intensitét
signifikant geringer als in den Seminaren mit direkter Einbettung. Uberhaupt
steigt jeweils vor Tests oder Priifungen die Nutzungsfrequenz signifikant an.

5 Ausblick

Mit unserem Projekt konnten wir sowohl auf Seiten der Student:innen als auch
auf Seiten der Dozent:innen eine Sensibilisierung fiir die Perspektiven und
Grenzen sowie die Funktionsweisen von textgenerierender KI herbeifiihren.
Wichtig sind die weitere Optimierung der Technologie und die Implemen-
tierung unterschiedlicher hochschuldidaktischer Impulse, um die Potenzia-
le noch besser auszuschdpfen. Als grofite Herausforderung erweist es sich,

4 In Bezug auf die weiteren Prompts wird das Kategoriensystem aktuell noch erarbeitet und
verfeinert. Die bisherigen Sichtungen deuten aber daraufhin, dass einfache Definitionsfragen
vorhanden sind, Nachfragen nach konkreten Konzepten oder Zusammenfassungen behan-
delter Theorien gestellt wurden. Die feinjustierte Auswertung der Prompts wird im Sommer
vorangetrieben und validiert.

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 101



Friedrich Bach/Sebastian Bernhardt/Silvia Reuvekamp/Ninja Schmiedgen

Tutor.AI noch klarer als dialogischen Support fiir die inhaltliche Durch-
dringung und fiir Moglichkeiten der Textarbeit zu etablieren und weniger
als Instrument fiir das rein pragmatische Erreichen von Anforderungen in
konkreten Seminar- und Priifungssituationen. Gerade im Kontext der Litera-
tur- und Mediendidaktik muss also verhindert werden, dass der Einsatz von
textgenerierender KI dsthetische Zugénge verstellt.

Fithrer und Nix arbeiten fiir schulische Kontexte pointiert heraus, dass der
Einsatz von textgenerierender KI fiir den Umgang mit Literatur nicht per se
positive Auswirkungen auf die Auspragung einer dsthetischen Rezeptionskom-
petenz hat (vgl. Fihrer/Nix 2023: 16f.). Basierend auf der Auswertung eines
Unterrichtssettings zeichnet sich die Gefahr ab, dass durch den Einsatz der
KI ein vornehmlich informatorischer Lesemodus an den Tag gelegt wird, der
einer dsthetischen Lesehaltung entgegensteht. Fithrer und Gerjets betonen vor
diesem Hintergrund, dass es gezielter didaktischer Arrangements bediirfe, um
Schiiler:innen zu einer individualisierten und &sthetischen Texterschlieffung
zu bringen (vgl. Fiihrer/Gerjets 2024: 6). Fir die akademische Lehre ist diese
Beobachtung hochgradig relevant: Erstens besteht auch im Kontext der Ver-
anstaltungen die Gefahr, dass die Bereitstellung eines digitalen Tutor:innen-
modells einen solchen pragmatischen Verstehensmodus mit sich bringt und
zweitens muss auf einer Meta-Ebene mit den Studierenden dariiber reflektiert
werden, wie sie spiter als Lehrkrifte ihre Schiiler:innen auch zu aktiven und
nicht nur informatorischen Umgangsformen mit textgenerierender KI anre-
gen. Um zu genauen Reflexionen der Studierenden, aber auch der Dozierenden
in Bezug auf die Seminarkonzeption zu gelangen, ist in einem Folgeschritt
zu eruieren, welche Griinde die Studierenden zu ihrem rein pragmatischen
Nutzungsverhalten bringen, um darauf aufbauend Settings zu schaffen, die
stirker zu einer Supportorientierung einladen.
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OLAF GATJE/TOBIAS WEINDEL

Schreibend und lesend Texte schreiben
mit dem Writing-Ko-Aktanten ChatGPT

Uber das schriftliche Instruieren von und den Dialog
mit Large Language Models

Abstract

Der vorliegende Artikel untersucht den dialogischen Schreibprozess zwischen mensch-
lichen Nutzer:innen und KI-gestiitzten Chatbots. Chatbots wie ChatGPT fungieren
dabei als Writing-Ko-Aktant, die in den Schreibprozess eingebunden werden und neue
Formen des gemeinsamen Schreibens erméglichen. Nach einer sprach- und kompe-
tenztheoretischen Diskussion zu dialogischen KI-Systemen werden erste Ergebnisse ei-
ner empirischen Studie vorgestellt, in der die Nutzung von ChatGPT durch Schiiler:in-
nen einer 10. Klasse bei der Uberarbeitung von Inhaltsangaben untersucht wird. Die
Analyse zeigt zwei unterschiedliche Strategien im Umgang mit der KI: eine explorativ-
sukzessive sowie eine fokussiert-antizipative. Bei beiden Strategien wird deutlich, dass
die zielgerichtete Nutzung von Chatbots das Vorhandensein schriftsprachlicher und
dialogischer Kompetenzen nicht nur fiir das Verfassen von Prompts, sondern auch fiir

das Lesen, Verstehen und Evaluieren des von dem Bot generierten Textes erfordert.

Schlagwérter: ChatGPT, Sprachkompetenz, z. B. Medienkompetenz, z.B. Digitale

Schreibforschung, z. B. Internetlinguistik

1  Einleitung

In dem vorliegenden Artikel werden einleitend theoretische Uberlegungen zu
dem im Medium Schrift ablaufenden Quasi-Dialog - wir sprechen im Fort-
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gang nur noch von einem Dialog oder einer Wechselrede' - zwischen einer
menschlichen Nutzer:in und einem KI-gestiitzten Chatbot vorgestellt und mit
Blick auf die Kompetenzen diskutiert, die fiir die souverdne Verwendung dieser
sprachverarbeitenden Programmanwendung bendtigt werden. Im Anschluss
an die sprach-, kultur- und kommunikationswissenschaftlichen sowie didak-
tischen Ausfithrungen stellen wir erste Ergebnisse einer empirischen Studie
vor, in der die Praktiken und Strategien von Schiiler:innen einer 10. Klasse
untersucht werden, die diese bei der gemeinsamen Textarbeit mit dem Chatbot
ChatGPT-40-mini einsetzen.

2 Theoretische Voriiberlegungen zu Chatbots

Stalder bemerkt bereits 2016 und damit sechs Jahre vor Einfithrung von
ChatGPT im November 2022, dass ,Tatigkeiten, die noch vor Kurzem un-
zweifelhaft der menschlichen Intelligenz vorbehalten schienen, beispielsweise
das Verfassen von Texten oder die Inhaltsanalyse von Bildern, [...] inzwischen
immer héufiger Maschinen® iibernehmen (Stalder 2016: 173). Anders als die
von Stalder erwidhnten, auf einem Large Language Model (LLM) basieren-
den Textgenerierungsmodelle, die haufig in Kombination mit ebenfalls al-
gorithmisch basierten Text- und Bildanalyseverfahren bspw. im Bereich der
Borsen- und Finanzberichterstattung oder auch der Sportberichterstattung
kurze Nachrichtentexte fiir die Publikation in etablierten Organisationen des
Mediensystems generieren (vgl. ebd.: 174), stellen ChatGPT und vergleichbare
KI die vorldufige Spitze der KI-Evolution dar (vgl. Albrecht 2024: 16). Die
Nutzung von Chatbots wie ChatGPT des US-amerikanischen Entwicklers und
Startups OpenAl ist nicht mehr exklusiv an die Funktionen und finanziellen
Potenziale gesellschaftlicher Teilsysteme und ihrer Organisationen gebunden.
Solche Chatbots

1 Wir schlieffen uns aus einer phdanomenologischen Perspektive somit der im Alltag gebrauch-
lichen Rede von einem Dialog mit ChatGPT an und sehen es als Aufgabe an, die von den
menschlichen Akteuren in diesem Dialog eingesetzten Praktiken verstehend zu rekonstruie-
ren.
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a. konnen prinzipiell von jeder in einer Schriftkultur sozialisier-
ten Einzelperson mit einem internetfahigen Endgerit verwendet
werden. Das Voranstehende einschrinkend ist jedoch anzumer-
ken, dass die Nutzung der im Friithjahr 2023 &ffentlich zuging-
lich gemachten und bis dato neuesten Version des Chatbots von
OpenAl, ChatGPT 4, limitiert sein kann, indem bspw. die Anzahl
der Anfragen fiir einen bestimmten Zeitraum begrenzt wird. Sol-
che Einschrankungen fallen bei den kostenpflichtigen Versionen
von Chatbots (ChatGPT Plus, Microsoft Copilot Pro, Jasper Chat
u.a.) weg, allerdings hingt deren Nutzung von den pekunidren
Kapazititen oder Kosten-Nutzen-Berechnungen méglicher Inte-
ressent:innen ab.

b. emulieren eine kooperative Gesprachspartner:in, mit der in einem
schriftlichen Dialog Anliegen der menschlichen Nutzer:in iiber eine
potentiell unbegrenzte Anzahl von ,,Gesprachsziigen dienstfertig
bearbeitet werden kénnen, wenngleich es Beobachtungen gibt, dass
der Chatbot bei langeren Dialogen dazu neige, ,,den Fokus zu ver-
lieren und immer stirker vom erwiinschten Kommunikationsver-
halten abzuweichen“ (Albrecht 2024: 18). Es ist im Ubrigen dieses
Angebot einer Interaktion in Form einer Konversation bzw. eines
Dialogs zwischen Nutzer:in und ChatGPT, mit dem der Entwick-
ler OpenAlI sein Produkt im November 2022 auf seiner Homepage
vorstellt (vgl. [OpenAl]).

c. simulieren den Besitz eines die menschliche Vorstellungskraft
iiberschreitenden enzyklopadischen Wissens, das vermittelt iiber
die lexikogrammatischen Konstruktionen und Muster des einzig-
artigen Gedachtnismediums Schrift? (Assmann 2010: 190) in das
dem Chatbot zugrunde liegende Large Language Modell — und
der Sprache einer Gesellschaft iiberhaupt - eingewebt ist. Dieses

2 Die Soziolinguistin Schneider bemerkt in dem ChatGPT zugrunde liegenden LLM das Vor-
handensein eines Written Language Bias: ,Data sets are made up of monolingual written text,
mostly scraped from the web. [...] In effect LLMs probabilistically produce strings of words
based on patterns observed in the numbers that represent written letter sequences, which, in
turn, derive from texts rendered in a standardized phonetic script. (2024, 5)
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in der Schriftsprache einkodierte Wissen kann mit Hilfe der von
menschlichen Nutzer:innen formulierten Prompts — Instruktionen,
die entweder als syntaktisch wohlgeformte Fragen, Aufgabenstel-
lungen und Bitten oder weniger zielgenau als syntaktisch unverbun-
dene Aneinanderreihung von Schlagwértern formuliert werden - in
Form von Texten und Bildern verfiigbar gemacht und prinzipiell als
Ausgangspunkt fiir neue Ideen und Gedanken produktiv gemacht
werden (s. hierzu Assmann 2010: 193).

Chatbots wie ChatGPT kdnnen als digitales Faktotum verwendet werden,
dem die Nutzer:in der KI eine Reihe von schriftlich zu erledigenden, unter-
schiedlich anspruchsvollen Aufgaben in Form von Prompts zuweisen kann,
um ihren Arbeitsaufwand zu reduzieren, Arbeitsprozesse zu beschleunigen
und somit ihre limitierten Arbeitskapazititen effizienter nutzen zu kénnen.
Nicht zuletzt kdnnen Chatbots helfen, bei der Erstellung von Texten ver-
schiedener Gattungen Qualitdtsstandards zu erreichen, die zu realisieren der
Nutzer:in ohne die Unterstiitzung der KI nicht moglich wiren (vgl. firr das
wissenschaftliche Schreiben Reinmann/Watanabe 2024: 39). Auch fiir die
Beantwortung von Wissensfragen oder fiir die Recherche von Informationen
sind Chatbots einsetzbar, darin den Nutzungspotenzialen von einschlagi-
gen Suchmaschinen wie Google, Bing, DuckDuckGo usw. nicht undhnlich.’
Anders als bei der durch die Eingabe von einem oder mehreren syntaktisch
unverbundenen Suchbegriffen relativ niedrigschwelligen Informationsrecher-
che mit Suchmaschinen erfordert die zielgenaue Informationsrecherche mit
Chatbots wie ChatGPT die Formulierung der Suchanfrage in einer tendenziell
elaborierten, satzformigen Gestalt — in dem Eingabefeld von ChatGPT steht
die Aufforderung ,Stelle eine Frage® — sowie die Fahigkeit und Bereitschaft
der Nutzer:innen, einen auf den Prompt respondierenden, moglicherweise
langeren Text zu lesen, diesen mit Blick auf den antizipierten Output abzu-

3 Fiirstenberg/Miiller weisen kritisch darauf hin, dass den von ChatGPT generierten Produkten
inhaltlich nicht getraut werden kénne. Aufgrund der ,,probabilistische[n] Anlage eines Trans-
formernetzwerkes® (2024: 5) konnen die von einer KI generierten Texte nie wahr, sondern
nur wahrscheinlich sein (vgl. ebd.).
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gleichen und ggf. den Dialog unter Bezugnahme auf zuvor Geschriebenes
und Gelesenes fortzusetzen. Dienen Suchmaschinen also dem Suchen und
Finden von Informationen aus einer Vielzahl der vom Algorithmus der jewei-
ligen Suchmaschine selegierten Websites, Artikel, Datenbanken und anderen
Ressourcen, ist u. E. das Fithren einer Wechselrede als die zentrale Affordanz
dialogischer KI fiir die nach Unterstiitzung bei der Bearbeitung von Aufga-
ben oder Problemen suchenden Nutzer:in anzusehen. Allerdings erfordert
das Fiihren eines den Zwecken der menschlichen Nutzer:innen dienenden
Dialogs mit Chatbots auf Seiten der Nutzer:innen das Vorhandensein text-
produktiver und -rezeptiver Kompetenzen, da, um die Potentiale der KI op-
timal ausschdpfen zu kénnen, nicht nur zielgenaue Prompts zu formulieren
sind, sondern auch ein Verstehen und Evaluieren des generierten textuellen
Outputs erforderlich ist.

Dieser schriftlich oder - fiir die Erledigung eher beildufiger Anfragen —
auch miindlich zu realisierende Dialog zwischen menschlicher Nutzer:in und
Chatbot sowie die dafiir benétigten Kompetenzen werden in dem folgenden
Abschnitt genauer beleuchtet.

3 Kontingenzerfahrungen mit schriftlichen
Prompts und Kontingenzreduktionen durch
Anschlusskommunikation

Die Verwendung eines Chatbots ist von den Intentionen und Handlungszie-
len der menschlichen Nutzer:in motiviert. Der in das Dialogfeld geschriebene
Prompt instruiert den Bot, einen von der Nutzer:in in Grundziigen antizi-
pierten textuellen Output zu erstellen. In Abhédngigkeit von den Aufgaben,
die Chatbots mittels Prompts zugewiesen werden, kénnen die Erwartungen
der Anwender:in an das von der KI zu generierende Textprodukt stark vari-
ieren. Weist die Nutzer:in die KI an, den Text einer bestimmten Textsorte zu
erstellen, mit deren Merkmalen die Nutzer:in vertraut ist, so antizipiert sie
bei der Formulierung des Prompts den Text, den die KI erstellen soll, und
ist in der Lage, das von der KI vorgeschlagene Resultat mit ihrem Textsor-
tenwissen abzugleichen. In vielen Fallen wird das zu erstellende Textprodukt
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von der Nutzer:in allerdings nur auf Grundlage eher impliziter Erwartungen
antizipiert, was die Formulierung eines zielgenauen, der Realisierung der
Handlungsziele dienenden Prompts erschwert. Analog zu den Ausfiihrun-
gen des Hermeneutikers Hans-Georg Gadamer zur Frage ist es fiir einen
souveranen Umgang mit Chatbots erforderlich, dass Prompts eine ,eindeu-
tige Sinnrichtung [auf Jweisen“ (Gadamer 1993:195), damit eine ,,sinnvolle,
sinngemifle Antwort® (Gadamer 1990: 368) generiert werden kann. Fehle
der Frage eine Sinnrichtung, so sei sie nach Gadamer eine schlechte Frage
und schwer oder gar nicht zu beantworten (vgl. ebd.). Ahnliches kann fiir
das Verhiltnis von Prompts zu dem von ihnen generierten Output behauptet
werden: Zwischen dem von der Nutzer:in gewiinschten ,Nutzwert® des textu-
ellen Outputs eines Chatbots und dem diesen evozierenden Prompt besteht
ein Bedingungsverhiltnis.

Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen wird nachvollziehbar, war-
um sich parallel zu der viralen Verbreitung des Chatbots ChatGPT nach sei-
ner Einfithrung Ende 2022 ein rapide wachsender Markt entwickelt hat, in
dem Dienstleistungen zur optimalen Nutzung von Chatbots angeboten und
nachgefragt werden (vgl. Becker 2024). Insbesondere die ,Verfeinerung von
Prompts“ (ebd.: 89) mit Hilfe sog. Prompt-Engineers — die nach heutigem
Stand neuen Literati des postdigitalen Zeitalters — soll bspw. Unternehmen
oder auch Bildungseinrichtungen helfen, die Potenziale der KI fiir ihre jewei-
ligen Zwecke auszuschépfen. Die Modellierung von Prompts zur zielgenauen
und effizienten Nutzung von ChatGPT ist demnach voraussetzungsreich und
erfordert das Vorhandensein einer ,,Prompting-Kompetenz“ (Reinmann/Wa-
tanabe 2024: 39), die gerade auch von den Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten sowie der Text- und Gesprichsdidaktik zu modellieren wire. Zu dieser
textproduktiven Kompetenz gehoren wesensnotwendig bestimmte sprach-
lich-textuelle Fahigkeiten, die man im weitesten Sinne als bildungssprachlich
charakterisieren kann; konstitutiver Bestandteil dieser Kompetenz ist zudem
ein differenziertes Verstindnis von der Funktionsweise, den Potenzialen und
Limitierungen von Chatbots als Interface zwischen menschlicher Nutzer:in
und einem LLM.
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Kann die prinzipielle Kontingenz des Outputs von Chatbots mithilfe
reflektiert und differenziert formulierter Prompts also reduziert werden, so
bleiben dialogische KI-Systeme doch eine ,algorithmische Black-Box“ (Ifen-
thaler 2023: 80). Wird im Dialog mit ChatGPT eine sprachliche Auflerung von
der KI als Output angeboten, ,,ist es schwer nachzuvollziehen, warum genau
dieser Text generiert wurde und welche internen Gewichtungen und Muster
dazu gefithrt haben (Arnold 2024: 69). Dass nur schwer nachzuvollziehen ist,
welche algorithmischen Prozesse dem Output eines Chatbots zugrunde liegen,
heifst allerdings nicht, dass die Rekonstruktion seiner Generierung zumin-
dest approximativ nicht méglich ist, ja, fiir die Ausbildung einer Prompting-
Kompetenz sogar hilfreich sein kann. Wenn ChatGPT als ,,Ko-Aktant“ (vgl.
Steinhoff 2024) beim Prozess des Schreibens von Texten im Deutschunterricht
fungieren soll, miissen Schiiler:innen mit Hilfe entsprechender didaktischer
Settings folglich lernen,

1. ein Bewusstsein fiir mégliche Kontingenzerfahrungen zu entwi-
ckeln,

2. welche Stereotype und Vorurteile in das LLM ,.einprogrammiert*
sind, das dem jeweiligen Chatbot zugrunde liegt,

3. welche sprachlichen Strategien und Praktiken bei der Erstellung
von Prompts geeignet sind, solche Kontingenzen zu reduzieren.

Das im Folgenden erlduterte Beispiel veranschaulicht, wie eine den Dialog
zwischen einem menschlichen Nutzer und ChatGPT initiierende Aufgaben-
formulierung zu einem kontingenten Output fithren kann. Der Austausch wur-
de 2023 als vorwissenschaftliches Experiment zwischen einem der Verfasser
zusammen mit seinem 13-jahrigen Sohn und dem Chatbot ChatGPT in der
Version 3.5 gefiihrt:
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Abb. 1: Sprachwissenschaftliches Quasi-Experiment mit ChatGPT

Der Nutzer wird nicht nur mit einem erwartungswidrigen und idiosynkrati-
schen Formulierungsvorschlag konfrontiert, sondern auch die erbetene Erkla-
rung fiir den Vorschlag dieser Formulierung tiberrascht: ,Manchmal versuche
ich, kreative und vielféltige Alternativen anzubieten. Fiir den Nutzer ist diese
Erklarung nicht nur deshalb beunruhigend, weil der Bot, ohne dies explizit
zu machen, kreative und vielfaltige Alternativen anbietet, sondern auch und
gerade deshalb, weil er diese ,manchmal® anbietet.

Das Beispiel macht u. E. deutlich, dass der von dem Prompt evozierte textu-
elle Output — in dem vorliegenden Fall eine alternative Formulierung fiir die im
Stil einer informellen, alltagssprachlichen Miindlichkeit formulierte Ankiin-
digung der Verrichtung einer Notdurft — mit Blick auf die in dem Prompt in
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einem bestimmten Mafle antizipierte Antwort der KI evaluiert werden muss.*
Fallt, wie in dem vorliegenden Fall, die Evaluation negativ aus, werden die
Antwortmoglichkeiten der KI mit einem weiteren Prompt bspw. durch die
Einfiihrung von Antwortkriterien eingeschrénkt. Die von dem Chatbot als
verlaufsoffen und zeitlich unbegrenzt angebotene Konsultation erlaubt dem
Nutzer somit eine schrittweise Annaherung an eine Antwort, bis dieser den
Zweck der Konsultation mit der KI erreicht sieht.

Wenn weiter oben von Prompting-Kompetenz gesprochen wurde, dann
machen die voranstehenden Ausfiihrungen deutlich, dass diese textproduktive
Kompetenz von einer schriftlichen Interaktionskompetenz — Steinhoff spricht
von einer ,,,Koaktivititskompetenz“ (2024: 96) — begleitet sein muss, sollen die
Potenziale textgenerativer Chatbots méglichst optimal ausgeschopft werden.
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen kann ein Blick in die Gesprichs-
linguistik und -didaktik instruktiv sein. In seiner Modellierung von Gespréchs-
kompetenz unterscheidet Becker-Mrotzek u.a. die Teilkompetenz ,,Fahigkeit

4 Weiter oben wurde bereits erwdhnt, dass der souverdne Umgang mit Chatbots eine genauere
Kenntnis des dem jeweiligen Bot zugrunde liegenden LLM erfordert. Die Evaluation des von
einem Prompt generierten Outputs hat demnach nicht nur mit Fokus auf den Prompt und seine
Eignung zu erfolgen, den benétigten textuellen Output zu generieren, sondern in die Reflexion
einzubeziehen ist auch das ,hinter” dem Chatbot liegende LLM. So sind ndmlich in das LLM
von ChatGPT, wie eine aktuelle Studie von Gandalf Niklas und Aylin Caliskan (2024) mit
Hilfe statistischer Methoden nachweist, kulturelle Stereotypen zu unterschiedlichen sozialen
Kategorien (Gender & Sexuality, sozialer Status, Moral u.a.m.) einkodiert, die sich im Dialog
zwischen Mensch und Chatbot wiederum reproduzieren — im schlimmsten Fall unbemerkt,
die Stereotype affirmierend. Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen kénnte eine Erkla-
rung fiir die von ChatGPT in unserem kleinen Versuchsdialog vorgeschlagene - tatséchlich,
wie im Prompt gewiinscht, elegante - Formulierung ,,Ich benétige kurz eine sanitire Pause”
lauten, dass ein in allen Kulturen seit jeher schambehaftetes Thema wie die Ankiindigung der
Verrichtung der Notdurft nur sprachlich verhiillt zur Sprache kommen sollte. Als Beleg fiir
diese Deutung kann eine Untersuchung des Ethnologen Hans Peter Duerr dienen, der mit
Hilfe von zahlreichen Quellen nachweist, wie bereits im Mittelalter Euphemismen fiir diese
intime Verrichtung auf dem ,,Ab-Ort“ in den européischen Sprachen verbreitet waren: Man
sprach von dem Klosett bspw. als dem ,haymlich gmach’ dem ,necessarium® oder ,prifet*
(1992, 211); die sprachliche Tabuisierung ging in Frankreich sogar so weit, dass man von dem
Klosett von einem ,,so ekelhaften Ort“ sprach, ,dafy man ihn nicht beim Namen nennen kann®
(ebd.). Auch heute noch werden Euphemismen zur Bezeichnung der Verrichtung der Notdurft
verbreitet genutzt: So teilen bspw. Angestellte im Einzelhandel ihren Kolleg:innen mit, dass sie
»auf 17 gehen‘. ChatGPT schreibt mit der Formulierung ,sanitire Pause” die Geschichte der
schicklichen bzw. schamhaften Umschreibung des Klosetts und seiner Nutzung erkennbar fort!
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zum Einsatz von Unterstiitzungsverfahren® (2020: 80). Der Einsatz solcher
Unterstiitzungsverfahren im Gesprach wird erforderlich, wenn Gesprichs-
teilnehmer:iny anhand der Beitrdge von Gesprachsteilnehmer:iny nicht nur
feststellt, sondern auch richtigstellen mdchte, dass Gespréchsteilnehmer:iny
einen vorangegangenen Gesprachsbeitrag nicht in dem intendierten Sinne ver-
steht. Das heif3t, dass Gesprachsteilnehmer:iny zunéchst das Verstehen eines
Gesprichsbeitrags, von Gespréchsteilnehmer:iny als Verstehensleistung eines
vorangegangenen Beitrags, , von Gesprichsteilnehmer:iny leisten muss, um
erforderlichenfalls im nachsten Schritt das von Gesprachsteilnehmer:iny in-
tendierte Verstehen ihres Gesprachsbeitrags, ; durch Gesprachsteilnehmer:iny
mit Hilfe eines das intendierte Verstehen unterstiitzenden Gespréchsbeitrags, .,
herzustellen. Erwartungsgemafs lasst sich dieser dialogische Aushandlungspro-
zess in struktureller Hinsicht auch im Schriftdialog mit ChatGPT (Abb. 1) be-
obachten: Der auf die Initiierung des Dialogs durch den menschlichen Nutzer
erfolgende erste Output (,,sanitdre Pause®) des Chatbots veranlasst den Nut-
zer im Fortgang, einen Reparatur-Prompt zu formulieren (nachzuprompten),
in dem der von dem ersten Prompt evozierte Formulierungsvorschlag nicht
nur als erwartungswidrig evaluiert wird, sondern in dem auch konkretere
Erwartungen an die angeforderte Alternativformulierung eingefiihrt werden
(»Usualitat®).

Prompts, die als Antwort der Nutzer:innen von Chatbots auf den von
vorangegangenen Prompts evozierten sprachlich-textuellen Output verfasst
werden, konnen i. S. der Lesesozialisationsforschung demnach als schriftliche
Anschlusskommunikationen verstanden werden, in denen sich das Verstehen
des textuellen Outputs durch die Nutzer:in manifestiert. Kompetenztheore-
tisch gewendet heif3t das, dass die Nutzer:innen von Chatbots die Fahigkeit
bendtigen, den durch einen von ihnen formulierten Prompt

a. evozierten textuellen Output verstehend lesen,
diesen mit den antizipierten Erwartungen abgleichen und
auf Grundlage dieses Abgleichs ggf. einen inhaltlich, logisch kon-

sekutiven Prompt formulieren

zu konnen.
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Diese Analyse eines kurzen Dialogs mit ChatGPT und der Blick in ein-
schldgige Forschungsliteratur zeigt Dreierlei:

1. Dervon einem Prompt evozierte textuelle Output des Chatbots kann
mit Blick auf die Handlungsziele der menschlichen Nutzer:in und
den von ihr formulierten Prompt kontingent und inaddquat ausfallen.

2. Die von ChatGPT auf Grundlage eines Prompts generierten Texte
oder Satze erfordern von der kompetenten Nutzer:in der KI, dass
sie den Output mit Blick auf das die Formulierung des Prompts
leitende Erkenntnisinteresse evaluiert und mit ihren Erwartungen
an eine Antwort abgleichen kann.

3. Auf Grundlage der Evaluation des sprachlich-textuellen Outputs
des Chatbots kann die Kontingenz durch Anschlusskommunika-

tion in Form von ,Nachprompten® sukzessive reduziert werden.

4 Textschreiben mit ChatGPT im Deutschunterricht

In dem vorliegenden Kapitel werden zunichst Einsatzméglichkeiten von
Chatbots skizziert, bevor wir auf das Schreiben von Schiilertexten unter Zu-
hilfenahme von ChatGPT zu sprechen kommen. Dafiir gehen wir von Tekins
(2024) Systematik aus, die fiir den Kontext des Unterrichtens von Deutsch als
Fremdsprache vier Rollen differenziert, die die Nutzer:in ChatGPT mithilfe
von Prompts zuweisen kann: Generator, Evaluator, Transformator und Kom-
munikator (vgl. ebd.: 138). Geht es bei den drei zuerst genannten Rollen Ge-
nerator, Evaluator und Transformator im Kern um die Arbeit mit Schrifttexten,
also um deren Erstellung, Uberarbeitung und Verinderung, um Beurteilung,
Bewertung und Korrektur, verhlt es sich mit der Verwendung von ChatGPT
als Kommunikator im DaF-Unterricht etwas anders. Zunachst stellt Tekin das
Offenkundige klar, dass ChatGPT namlich stindig mit uns ,kommuniziere*
(vgl. 152), um dann die spezifischen Potenziale von ChatGPT in der Rolle als
Kommunikator fiir das Lernen von Deutsch als Fremdsprache zu umreifien:
So sei der Einsatz von ChatGPT im DaF-Unterricht eine Lerngelegenheit,
ein schriftliches Gespréch in der Zielsprache bspw. zu Themen der Zielkul-
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tur zu fithren (ebd.: 152) oder grammatische und semantische Fragen zu der
Zielsprache im Diskurs mit der KI zu bearbeiten (ebd.: 156). In den beiden
Szenarien liegt das Lernziel der DaF-Lerner:innen in dem Aufbau von Dis-
kurskompetenzen sowie in der diskursiven Vermittlung von Wissen in der
Zielsprache und -kultur, indem sie einen Dialog mit dem Chatbot fithren. Die
Verwendung des Chatbots als Generator, Evaluator oder Transformator und
die zu diesen Zwecken gefiihrten Dialoge zwischen Nutzer:in und KI zielen
dagegen auf die Erstellung von Texten, auf die Korrektur, Bewertung oder
Ubersetzung von Texten u.v. a.m. ab. Wir sprechen bei diesen Verwendungs-
weisen hier und im Folgenden deshalb von textbezogenen Dialogen.

Die dargestellten Typen mdglicher Verwendungen von ChatGPT im DaF-
Unterricht konnen weiterfithrend als Heuristik fiir die Didaktik des Textschrei-
bens im Deutschunterricht dienen, wobei zum einen die Potenziale und Chan-
cen von ChatGPT fiir die Seite der Lehrenden, zum anderen die Chancen und
Herausforderungen fiir die Lernenden und deren Lernprozesse herausgearbeitet
werden kénnen. In dem vorliegenden Artikel gilt unser Interesse der Seite der
Lerner:innen und des Lernens mit Chatbots, und wir richten unseren Fokus auf
die der KI zugewiesenen Rolle des Transformators, in der nach Tekin Texte zu-
sammengefasst, vereinfacht oder tibersetzt, der Schreibstil von Texten oder ein-
fach die Formatierung eines Textes verandert werden (vgl. 2024: 138). Ausdriick-
lich fiir den DaF-Unterricht entwickelt, erwdhnt Tekin bei der Beschreibung der
Verwendungsoption von Chatbots als Transformator etwas {iberraschend nicht
die Textiiberarbeitung, die nicht nur in den bekannten Schreibprozessmodellen
von zentraler Bedeutung ist, sondern die auch aus den Bildungsplanen fiir das
Fach Deutsch nicht wegzudenken ist. An dieser Stelle sind die Ausfiihrungen
Steinhoffs weiterfithrend, der von der sog. Partizipanden-Rolle des Chatbots
als ,Writing Partner® von Schiiler:innen oder als ,Writing Tutor* fiir Schiiler:in-
nen spricht, bei der die menschliche Nutzer:in die KI ,bewusst und gezielt in
eine Schreibpraktik einbezieht” (Steinhoff 2024: 95) - im erstgenannten Fall
als gleichberechtigter Akteur, im zweiten Fall als ,,,Quasi-Lehrkraft* (ebd.: 94).
Steinhoff zufolge kann die KI in beiden Partizipanden-Rollen die Schiiler:innen
bei der Uberarbeitung von Texten unterstiitzen (ebd.: 94, 95). Dabei hat die
Unterscheidung der beiden Rollen u. E. zwar heuristischen Nutzen, bei ndherer
Betrachtung beschreiben die beiden Partizipanden-Rollen jedoch eher die zwei
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Enden einer bipolaren und kontinuierlichen Skala, auf der die Eigenstdndig-
keit und Textsouveranitit der menschlichen Schreiber:in an dem Pol ,Writing
Partner” maximal und an dem entgegengesetzten Pol ,Writing Tutor” minimal
ausgepragt ist. Von uns erhobene Daten zeigen zudem, dass sich die Nutzer:in
im Verlauf eines Dialogs mit einem textgenerativen Chatbot auf dem skalaren
Kontinuum zwischen den beiden Polen seinen jeweiligen Anforderungen und
Handlungszielen entsprechend variabel bewegt. Wir sprechen im Folgenden
deshalb von dem Chatbot als Writing-Ko-Aktant (im Folgenden abgekiirzt mit
WKA), wenn dieser von einer menschlichen Nutzer:in fiir einen gemeinsamen
Schreibprozess genutzt wird.

Der Chatbot bzw. die ihm zugrundliegende LLM-Technologie bilden
zusammen mit der menschlichen Nutzer:in demnach einen neuartigen Typ
~gemeinsamer Schreibarbeit in Autorenteams® (Lehnen 2014: 425). Wenn,
wie Lehnen es fiir schriftliche Verfahren der kooperativen Textherstellung all-
gemein festhalt, die Beteiligten solcher Teams ,einen komplexen Prozess ko-
ordinieren und Aufgaben aufeinander abstimmen“ (ebd.) miissen, dann stellt
sich nicht nur die theoretisch und empirisch zu beantwortende Frage, wie die
Prozesse und Aufgaben beim Schreiben eines Textes gemeinsam mit einer KI
als WKA durch den menschlichen Ko-Aktanten koordiniert und sprachlich
realisiert werden, sondern auch, welche spezifischen Chancen und Heraus-
forderungen diese Form der Partnerarbeit fiir die Schiiler:innen bereithalt.

5 Studie

In dem vorliegenden Kapitel werden erste Resultate der Teilstudie einer grofie-
ren Datenerhebung vorgestellt, in der die Praktiken und die diesen zugrunde
liegenden Kompetenzen von Schiiler:innen einer 10. Klasse des gymnasialen
Zweigs einer Gesamtschule bei der aufgabengesteuerten Uberarbeitung von
Inhaltsangaben als tradierter Aufsatzgattung des Deutschunterrichts mit Hilfe
des WKA ChatGPT-40-mini untersucht werden.

5  Der kostenfreie Zugang zu ChatGPT-4-mini wurde den Wissenschaftler:innen dankenswer-
terweise von dem Unternehmen fobizz ermdglicht.
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5.1 Studiendesign

Das vorrangige Erkenntnisinteresse der Studie gilt den sprachlichen Prakti-
ken sowie den Strategien, die von Nutzer:innen in dem schriftlichen Dialog
KI-gestiitzten Chatbots eingesetzt werden, um die gemeinsame Bearbeitung
der Aufgabe zu bewerkstelligen. Ziel der Studie ist die Identifikation rekur-
renter sprachlicher und textueller Handlungsmuster sowie die Typisierung
strategischer Verfahren der menschlichen Nutzer:innen bei der gemeinsamen
Textarbeit mit LLMs via Chatbots.

Wir haben uns in der Studie fiir eine Aufgabenstellung zur Textiiberarbei-
tung entschieden, mit der die Komplexitit des Textschreibprozesses adressiert
werden kann. Das Uberarbeiten ist nimlich nicht als Teilprozess eines iiberge-
ordneten Textschreibprozesses zu verstehen, sondern stellt einen eigenstindi-
gen Schreibprozess mit entsprechenden Teilprozessen dar:

It involves planning a solution to the problem (in written form or not),
translating that solution into language, and transcribing that language
into new text to replace the old text. In this view, revision, like planning,
is seen not as a separate writing process parallel to the other writing
processes identified [...] but rather as a special application of the writing
model. (Hayes 2012, 276)

Die Aufgabe zur Uberarbeitung eines Ganztextes erlaubt den Schiiler:innen,
selbst zu entscheiden, ob sie eine méglichst arbeitssparsame Strategie wihlen,
indem sie die Bearbeitung der Aufgabe und die Verantwortung fiir das Resultat
primiér oder vollstindig an ihren WKA ChatGPT delegieren, oder ob sie die
Aufgabe als Moglichkeit wahrnehmen, gemeinsam mit der KI den gesamten
Schreibprozess (s. das Zitat von Hayes) einer Uberarbeitung zu durchlaufen,
um souverdn und gewissermaflen als ,Herr des Verfahrens® eine iiberarbeitete
und verbesserte Textversion zu erstellen.

Die ,didaktische Gattung® (Dix 2017, 57 ff.) der Inhaltsangabe fiir eine Stu-
die mit Schiler:innen einer 10. Klassenstufe wurde herangezogen, weil diese
im Aufsatzunterricht des Faches Deutsch der Sekundarstufe I fast durchgehend
unterrichtet wird. Die Aufgabe, die Inhaltsangabe einer anderen Schiiler:in
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mit dem WKA ChatGPT zu tiberarbeiten, kann als interessanter ,type of task”
(Boscolo/Hidi 2007: 6) bestimmt werden: ,A student [...] finds writing inte-
resting if the instructional situation allows him/her to discover and practice
the attractive, unusual, and challenging aspects of the activity, which may not,
and usually do not emerge from traditional writing tasks.“ (ebd.) Die mit der
Aufgabenstellung u.a. intendierte Herstellung situativen Interesses soll eine
hohe Motivation der an der Studie teilnehmenden Schiiler:innen (im Folgen-
den Proband:innen) gewahrleisten.

Kurz einige Worte zur Datenerhebung: Die Proband:innen hatten die Auf-
gabe, die Inhaltsangabe einer Schiilerin aus der 9. Klasse einer Gesamtschule
zu der Kurzgeschichte ,Kahlschnitt“ von Kirsten Boie (1993) zusammen mit
einem Chatbot zu iiberarbeiten. Um sicherzustellen, dass die an der Studie
teilnehmenden Proband:innen mit der Kurzgeschichte ausreichend vertraut
waren, haben diese vor Bearbeitung der Uberarbeitungsaufgabe [Auftrag,]
selbst eine Inhaltsangabe der Kurzgeschichte an einem Tablet mit Hilfe ei-
nes handelsiiblichen Textverarbeitungsprogramms verfasst [Auftrag, ]. Fiir die
Bearbeitung von Arbeitsauftrag, erhielten die Proband:innen die Aufgaben-
stellung, die Merkmale einer Inhaltsangabe in Listenform sowie die Kurzge-
schichte von Kirsten Boie auf einem ausgedruckten Arbeitszettel ausgehdndigt.
Fiir die Uberarbeitung der Inhaltsangabe [Auftrag,] durften die Proband:innen
auf das Arbeitsblatt aus Aufgabe, zuriickgreifen. Arbeitsauftrag, wurde den
Proband:innen in Form eines digitalen Dokuments eines handelsiiblichen
Textverarbeitungsprogramms auf dem Tablet zur Verfiigung gestellt; in das
Dokument sollte auch das Resultat der Uberarbeitung hineinkopiert werden.

Fiir die Bearbeitung des oben umrissenen Erkenntnisinteresses wurden
mit Hilfe eines Fragebogens personenbezogene Daten, Interviewdaten sowie
verschiedene Schreibprozess- und Schreibproduktdaten erhoben, auf die im
Fortgang auszugsweise zuriickgegriffen wird. Die genannten Interviewdaten
wurden im Anschluss an die Erhebung der Schreibdaten als Gruppeninterview
mit 21 Proband:innen erhoben. In dem offen gefiihrten Interview erhielten
die Proband:innen die Moglichkeit, ihre Erfahrungen und Eindriicke von der
Studie im Speziellen und zum Thema KI, Chatbots und Digitalisierung im
Allgemeinen zu thematisieren. Aus den Aussagen der Proband:innen kris-
tallisierten sich Hinweise auf zwei gegensitzliche Vorgehensweisen bei der
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Bearbeitung der Aufgabe heraus. Auf Grundlage dieser im Gruppeninterview
thematisierten gegensatzlichen Vorgehensweisen wurde im Anschluss an eine
erste Sichtung und Sortierung der Daten ein Sample mit zwei Datensétzen
aus einem Untersuchungskorpus mit aktuell 37 Datensétzen gezogen. Von
diesen zwei Datensitzen wurden wiederum die textbezogenen Dialoge, die
in Form von Chatprotokollen vorliegen, einer genaueren Analyse unterzogen
(s. Anlage I und IT).6

5.2 Zwei Typen textbezogener Dialoge

Die Analyse der beiden in Form von ChatGPT-Protokollen vorliegenden text-
bezogenen Dialoge zeigt zwei mit Blick auf

« die Verwendung sprachlicher Mittel,

« die Gestaltung des kollaborativen Arbeitsprozesses mit dem Chatbot
ChatGPT

« dasIn-Beziehung-Treten der menschlichen Nutzer:in mit dem Chat-
bot

kriteriell gut zu unterscheidende Ansitze. Wir unterscheiden im Folgenden
zwischen

a. explorativ-sukzessiven und
b. fokussiert-antizipativen

textbezogenen Dialogen.

Ad a: Der explorativ-sukzessive textbezogene Dialog (s. Anhang I) zeich-
net sich durch einen Prozess mit zahlreichen Uberarbeitungsschleifen aus.
Proband:iny, formuliert im Stil informeller Miindlichkeit einen Initialprompt
[Prompt,], bei dem es sich um die unvollstindige Ankiindigung eines Ar-
beitsauftrags handelt. Trotz der Unvollstindigkeit des Prompts generiert der

6 Dieanhingenden Chatprotokolle wurden fiir die Verdftentlichung orthographisch und gram-
matisch nicht korrigiert.
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Chatbot in seiner Rolle als WKA eine kooperative Antwort, in der er nicht
nur antizipiert, dass eine Textzusammenfassung gewiinscht ist, sondern in
der er Proband:ing, auch auffordert, den Text, der zusammengefasst werden
soll, der KI mitzuteilen [Output,]. Der WKA gibt mit seiner Riickmeldung
gewissermaflen den Folgeprompt von Proband:iny, vor und strukturiert auf
diese Weise den Dialog und den Arbeitsprozess. Diese formuliert daran an-
schlieflend einen vervollstdndigten Initialprompt [Prompt,], in dem sie von
ihrem urspriinglichen Plan abweicht, dem Chatbot als ersten Schritt die In-
haltsangabe zu ,,geben” [Prompt, ]. Stattdessen ,,gibt" sie diesem jetzt zuerst die
Kurzgeschichte. Diese fiigt sie direkt an ihre einleitende Formulierung mittels
Copy & Paste in das Dialogfeld ein. Direkt im Anschluss daran gibt sie ihrem
WKA Kontextinformationen, expliziert das intertextuelle Verhaltnis der beiden
Texte und formuliert eine Anweisung, was mit der Inhaltsangabe zu tun ist.
Mittels Copy & Paste kopiert sie sodann die zur Uberarbeitung vorgesehene
Inhaltsangabe in das Dialogfeld, bevor sie den Chatbot erneut deiktisch ori-
entiert und auch den Arbeitsauftrag in Frageform leicht abgewandelt erneut
formuliert. Prompt, ist demnach eine intern komplex strukturierte sprachliche
Instruktionshandlung, in der nicht nur eine Anweisung formuliert wird, son-
dern in der auch basale Informationen iiber die zwei in den Prompt in einer
sinnvollen Reihenfolge hineinkopierten Texte sowie die intertextuelle Relation
zwischen ihnen expliziert wird. Im Anschluss an Prompt, fordert Proband:in,
gleich dreimal Nachbesserungswiinsche [Prompt,_;] zu den vorgeschlagenen
Uberarbeitungsversionen [Ouput, ,] der KI ein. Zusammengefasst zeichnet
sich der explorativ-sukzessive textbezogene Dialog zwischen Nutzer:in und
Chatbot durch folgende Merkmale aus:

« Proband:ing, tritt mit dem Chatbot mithilfe des Einsatzes informel-
ler Miindlichkeit, anthropomorphisierender Anreden sowie mithilfe
von Hoflichkeitsformen in Beziehung, deren Verwendung prototy-
pisch fiir zwischenmenschliche Dialoge ist. Belegstellen:

o Expressive Nutzung von Interpunktionszeichen (s. Prompt,:
»kannst du sie bitte korrigieren????%)

o Vertraulichkeit suggerierende Anrede des Chatbots mit der zweiten
Pers. Sing. (,Du“
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Adb: Der fokussiert-antizipativ textbezogene Dialog zeichnet sich dadurch aus,
dass in ihm die Aufgabenbearbeitung nicht in einen mehrziigigen, dialogischen
Aushandlungsprozess verlagert wird, sondern die Formulierung des ersten, auf
Vollstindigkeit abzielenden instruktiven Textprompts zielt auf unmittelbare
Aufgabenerfiillung ab. In dem aus dem Datensatz gezogenen textbezogenen
Dialog von Propand:in,, (s. Anhang II) ist der Initialprompt [Prompt,] un-
vollstindig, aber erneut zeigt sich der Chatbot als geduldiger und kooperativer
WKA, wenn er die Proband:in,, auffordert, die zu verbessernde Inhaltsgabe
mitzuteilen. Die Proband:in formuliert im Anschluss daran den folgenden

o Informelle Grufiformeln in Prompt, und Prompt, (,hey®)
o Handlungsaufforderungen, die als Bitte formuliert werden
(Prompt, und Prompt,)
Proband:in,, verwendet grammatische Strukturen, mit denen der
Chatbot als menschlicher Gegeniiber konzeptualisiert wird. So wird
in Prompt, das Verb geben verwendet, dessen semantische Rollen
Agens und Rezipient das semantische Merkmal lebendig tragen (,.ich
gebe dir ...%)
Proband:ing, gibt zu dem Output der KI Feedback, liefert Infor-
mationen nach und fordert Anpassungen ein. Die Bearbeitung der
Aufgabenstellung erfolgt somit schrittweise, schleifenartig und unter
Ausnutzung der keinen zeitlichen Limitierungen oder sozialen Nor-
men des zwischenmenschlichen Umgangs unterliegenden dialogi-
schen Struktur, die ChatGPT als Interface bei der Arbeit mit dem
ihm zugrunde liegenden LLM anbietet.

instruktiven Prompt [Prompt,]:

Abb. 2: Instruktiver Prompt von Proband:in,;
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Der Prompt wird erkennbar unter Zuhilfenahme der den Teilnehmer:innen
der Studie noch aus der Bearbeitung von Arbeitsauftrag, vorliegenden Lis-
te mit Merkmalen von Inhaltsangaben realisiert. Ahnlich wie Proband:ing,
formuliert auch Proband:in,; in seinem eigentlichen Initialprompt nicht nur
einen Arbeitsauftrag sowie die fiir die Bearbeitung dieses Auftrags relevanten
Kriterien, sondern auch sie nimmt Orientierungshandlungen die beiden in
das Dialogfeld kopierten Texte betreffend vor: ,hier die Inhaltsangabe die nzu
verbesser und ,hier der originaltext als referenz. Das intertextuelle Verhiltnis
der beiden Texte sowie die Funktion des Originaltextes fiir die Aufgabenbear-
beitung (,als referenz”) werden nicht explizit gemacht, sondern sind aus der
verwendeten Lexik zu schlussfolgern. Die KI bekommt somit eine annidhernd
maximal spezifizierte Anweisung erteilt. Lediglich ein weiterer Auftrag wird
mit Prompt; nachgereicht, der allerdings nicht die Gattungsmerkmale einer
»Inhaltsangabe“ betrifft, sondern mit dem der WKA ChatGPT angewiesen
wird, das Sprachniveau der in Output2 vorgeschlagenen Inhaltsangabe an das
einer 9. Klasse anzupassen (Arbeitsauftrag, der Studie zu entnehmen).

Der fokussiert-antizipativ textbezogene Dialog lasst sich wie folgt charak-
terisieren:

« ChatGPT als WKA wird sprachlich als digitales Werkzeug konzep-
tualisiert, dessen Output mit natiirlichsprachlichen Mitteln ,pro-
grammiert” werden kann. Elemente phatischer Kommunikation
(z.B. Begriiflungen) und andere Anthropomorphismen fehlen; die
zwei Arbeitsanweisungen werden als subjektlose Imperativsitze
(Verberststellung), zudem ohne Verwendung von Hoflichkeitsfor-
meln formuliert. Die beiden deiktischen Orientierungshandlungen
in Prompt, werden mittels verbloser Konstruktionen realisiert, ohne
dass die zu orientierende Entitét — also der Chatbot - explizit adres-
siert wird.

« Proband:in,, formuliert zielgerichtete Instruktionen (Prompt, und
Prompt,: ,verbessere” sowie Prompt;: ,verdandere®), aus denen die Er-
wartungen an den textuellen Output des Chatbots unmissverstand-
lich hervorgehen. Der den Dialog initiierende Textprompt [ Prompt,]
wird von Proband:in,, tendenziell im Sinne der Textschreibdidaktik
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als Losung eines kommunikativen Problems interpretiert, dessen
erfolgreiche Bearbeitung durch die exhaustive Aufzihlung der Kri-
terien fiir Inhaltsangaben antizipierbar wird.

Nur der Vollstandigkeit halber: Die in beiden Dialogen feststellbare schwin-
delerregende Nachléssigkeit in den Bereichen Grammatik, Interpunktion und
Orthografie resultiert mutmafilich nicht aus mangelnden Kompetenzen: Beide
Proband:innen werden von der Lehrkraft zu den guten Schiiler:innen gezéhlt
und haben gute Zeugnisnoten im Fach Deutsch im gymnasialen Zweig ei-
ner Gesamtschule vorzuweisen. Die beiden Schiiler:innen erlauben sich die
formalen Lasslichkeiten mutmaflich aufgrund ihrer Erfahrungen mit der KI
als kooperatives, unterstiitzendes und fehlertolerantes Gegeniiber sowie unter
Einberechnung der der KI unterstellten Fahigkeit zum Verarbeiten auch formal
fehlerhafter Eingaben.

6  Schlussfolgerungen

Die vorgestellten Analysen textbezogener Dialoge zwischen menschlichen Nut-
zer:innen und dem Chatbot ChatGPT in der Rolle als WKA deuten an, dass die
den Zielen der Nutzer:innen dienende Arbeit mit einem LLM das Vorhanden-
sein textproduktiver Kompetenzen fiir das Schreiben von Prompts erfordert.
Zu dieser Prompting-Kompetenz gehoren einerseits Formulierungskompe-
tenzen, andererseits das Vorhandensein einer fiir die Erstellung schriftlicher
Instruktionen bendtigten Fahigkeit, zu antizipieren, welche Informationen in
welcher Granularitat und welche Handlungsanweisungen die KI benétigt, und
wie diese Informationen und Anweisungen textuell zu strukturieren sind, da-
mit der von der Nutzer:in erwartete textuelle Output generiert wird. Das Vor-
handensein solch einer ,Kontextualisierungskompetenz® ist fiir das Schreiben
von Instruktionen generell als besonders relevant anzusehen (vgl. Bachmann
2014), da erst ihr Vorhandensein Schreiber:innen befahigt, den kommunika-
tiven Zweck einer Instruktion ,,raum- und zeitunabhingig — also ohne weitere
Kontextinformationen® (ebd., 273) - verstandlich zu machen.
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Die dargestellten Herausforderungen beim Abfassen eines instruierenden
Prompts werden in der gemeinsamen Arbeit der Nutzer:in mit der KI als WKA
bedingt durch die dialogische Struktur der Chatbots allerdings relativiert; da-
fiir riicken andere sprachlich-kommunikative Kompetenzen in den Fokus.
So hat insbesondere die Analyse des explorativ-sukzessiven textbezogenen
Dialogs gezeigt, dass die Riickmeldung durch die KI das Lesen des textuellen
Outputs sowie den Abgleich des dabei Verstandenen mit den Erwartungen
der Nutzer:innen bedarf. Ggf. werden diese Erwartungen durch die Riickmel-
dung der KI der menschlichen Nutzer:in erst richtig bewusst. Folglich sind
die Formulierungen konsekutiver Prompts als ,Verstehensselektionen® (i. S.v.
Luhmann 1984) vorangegangener, von der KI generierter textueller Outputs
zu analysieren, mit denen die Kontingenz weiterer Outputs reduziert werden
soll bzw. mit denen die an den textuellen Output des Chatbots gerichteten
Erwartungen moglichst umfinglich erfiillt werden sollen. Ahnlich wie im Fall
von Dialogen zwischen Menschen ist zudem zu fragen, ob und in welcher
Weise die von ChatGPT generierten Responsen auf Prompts dazu fithren, die
Erwartungen und Handlungsziele der Nutzer:innen zu modifizieren bzw. zu
verschieben. Hinweise auf solche Einfliisse der KI aufihre Nutzer:innen finden
sich ebenfalls in dem textbezogenen Dialog von Proband:in,, mit dem Chat-
bot, wenn sie ihr Vorgehen nach der ersten Riickmeldung [Prompt,] durch
ChatGPT augenscheinlich modifiziert (s.o.).

Die ersten und vorldufigen Analysen zweier textbezogener Dialoge legen
zudem nahe, der Frage weiter nachzugehen, ob und in welcher Weise die oben
skizzierten unterschiedlichen Formen des In-Beziehung-Tretens (anthropo-
morphisierend vs. technisch-direktiv) des Menschen mit der KI zusammen-
héngen mit bestimmten Verwendungsweisen, Nutzungspraferenzen und Er-
wartungshaltungen an diese Technik.
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Anhang I:

Beispiel fiir explorativ-sukzessiv textbezogene Dialoge

Dialogpartner
& Zihlung

Dialogziige

In das Dialogfeld kopierte Texte
bzw. von GPT generierte Texte

Proband:ingy,

hey ich gebe dir jetzt eine

[Prompt,] inhaltsangabe zu dem text:
GPT als WKA | Klar, ich bin bereit! Bitte teile
[Output,] mir die Inhaltsangabe oder

den Text mit, den du
zusammenfassen mochtest.

Proband:ingy,
[Prompt,]

hey, ich gebe dir jetzt einen
text:

[Kurzgeschichte: Kahlschnitt
von KB]

Zu diesem text hat ein schiiler
eine inhaltsangabe geschrie-
ben, dieser soll jetzt bitte auf
rechtschreibung und auf die
kriterien einer inhaltsangabe
korriegiert werden. hier die
inhaltsangabe, die korrigiert
werden soll:

[Inhaltsangabe ;]

Dies ist die anhaltsangabe,
kannst due sie bitte korrigie-
ren????

GPT als WKA
[Output,]

Hier ist die korrigierte Version
der Inhaltsangabe:

[Uberarbeitete Version I von
Inhaltsangabe ]

Ich habe die Rechtschreibung
und Grammatik korrigiert
sowie einige Formulierungen
fir mehr Klarheit angepasst.

130

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur




Schreibend und lesend Texte schreiben mit dem Writing-Ko-Aktanten ChatGPT

Dialogpartner
& Zihlung

Dialogziige

In das Dialogfeld kopierte Texte
bzw. von GPT generierte Texte

Proband:ingy,

[Foto mit Kriterien einer Inhalts-

[Prompt;] angabe von Arbeitsblatt]
Bitte nochmal auf diese krite-
rien kontrollieren

GPT als WKA | Hier ist die iiberarbeitete In-

[Output;] haltsangabe, die den angege-

benen Kriterien entspricht:

[Uberarbeitete Version II von
Inhaltsangabe ]

Diese Version beriicksichtigt
die Kriterien fiir eine Inhalts-
angabe: Sie ist in der dritten
Person verfasst, konzentriert
sich auf die wesentlichen
Informationen, verwendet
das Prasens und vermeidet
unwichtige Details.

Proband:ingy,

Bitte mit einem richtigen

[Prompt,] einleitungssatz
GPT als WKA | Hier ist die iberarbeitete
[Output,] Inhaltsangabe mit einem pas-

senden Einleitungssatz:

[Uberarbeitete Version III von
Inhaltsangabey;]

Dieser Einleitungssatz bietet
einen klaren Uberblick iiber
das Thema der Geschichte.

Proband:ing,

Ohne die eigenen meinung

[Prompt;] am ende
GPT als WKA | Hier ist die {iberarbeitete
[Output;] Inhaltsangabe ohne die eigene

Meinung am Ende:

[Uberarbeitete Version IV von
Inhaltsangabe;]

Diese Version enthalt keine
personliche Meinung am
Ende und bleibt sachlich.
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Anhang II:

Beispiel fiir fokussiert-antizipativ textbezogene Dialoge
Dialogpartner | Dialogziige In das Dialogfeld kopierte Texte
& Zihlung bzw. von GPT generierte Texte
Proband:in,, Verbessere folgende Inhalts-

[Prompt,] angabe anhand folgender

Kriterien: einleitungssatz
besteht aus titel autor tzextart
erscheinungsjahr thema

GPT als WKA | Gerne! Bitte teile mir die
[Output,] Inhaltsangabe mit, die du
verbessern mochtest, und
ich werde sie entsprechend
deinen Kriterien anpassen.

Proband:in,, Verbesser Folgende Inhalts-
[Prompt,] angabe anhand folgender
Kriterien: der Einleitungs-
satz besteht aus Titel, Autor,
Textart, Erscheinungsjahr,
Thema; Der Hauptteil ist
sachlich im Prasens in der 3.
person konzentriere dich auf
die wesentlichen informa-
tionen der stil ist sachlich
und nicht wertend. Hier

die Inhaltsangabe die nzu
verbessern Kurzgeschichte
,Kahlschnitt” von Kristen
Boie, die 1933 verfasst und
erschienenen ist.

[Kurzgeschichte: Kahlschnitt von
KB]

hier der originaltext als
referenz

[Inhaltsangabe;]
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Dialogpartner | Dialogziige In das Dialogfeld kopierte Texte
& Zihlung bzw. von GPT generierte Texte
GPT als WKA | Hier ist die verbesserte
[Output,] Inhaltsangabe gemaf3 deinen

Kriterien:

[Uberarbeitete Version I von
Inhaltsangabe ]

Diese Version entspricht den
genannten Kriterien und
prasentiert die Informationen
sachlich und neutral.

Proband:in,, verandere das sprachnlevel
[Prompt;] auf das einer 9 klasslerin
GPT als WKA | Hier ist die iberarbeitete In-
[Output;] haltsangabe auf dem Sprach-

niveau einer 9. Klasslerin:

[Uberarbeitete Version II von
Inhaltsangabe]

Diese Version ist einfacher
und klarer formuliert, um
dem Sprachniveau einer 9.
Klasslerin gerecht zu werden.
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KATRIN BOHME/JANNE MESENHOLLER

Large Language Models - Chancen und Grenzen
grofier Sprachmodelle fiir die schulische Nutzung
in sprachlich heterogenen Lerngruppen

Abstract

Die Nutzung von Large Language Models (LLM) wie ChatGPT im schulischen Kontext
birgt grofle Potenziale, insbesondere fiir eine personalisierte Lernbegleitung oder zeit-
nahes Feedback. Allerdings ist die erfolgreiche und lernwirksame Nutzung von Tools,
die auf kiinstlicher Intelligenz (KI) basieren, nicht voraussetzungsfrei. Vielmehr ist
diese stark von personenbezogenen Merkmalen der Schiiler:innen - insbesondere von
ihren sprachlichen Kompetenzen - abhéngig. Dies schldgt sich auch in ersten empiri-
schen Befunden nieder, die zeigen, dass eine schulische LLM-Nutzung nicht unbedingt
kompensatorisch wirkt, sondern zum Digital Divide beitragen konnte. Der vorliegende
Beitrag illustriert die Effekte sprachlich unterschiedlicher Ausgansvoraussetzungen bei
der LLM-Nutzung anhand von Chatverldufen von Schiiler:innen und formuliert auf
Basis dieser Beispiele Empfehlungen fiir die Gestaltung von Eingabeaufforderungen
(Prompts). Ziel ist hierbei, einer KI-basierten Verstarkung von Bildungsungleichheiten
entgegenzuwirken und eine gewinnbringende sowie lernforderliche LLM-Nutzung fiir
alle Schiiler:innen zu erméglichen, indem diese auch im Deutschunterricht angebahnt

wird.

Schlagwérter: ChatGPT, LLM, generative KI, Digital Divide, Prompt-Engineering

1  Einleitung

Die gegenwirtige digitale Transformation durchdringt alle gesellschaftlichen
Bereiche und wirkt sich dementsprechend auch auf das schulische Lehren und
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Lernen aus. Eine besonders prominente digitale Innovation stellt die rasante
und dynamische Entwicklung generativer Kinstlicher Intelligenz (KI) dar,
welche im Bildungskontext sowohl mit groflen Hoffnungen als auch mit gro-
Ben Befiirchtungen verkniipft ist (B6hme/Mesenhdller 2024; KMK 2024; SWK
2024). Zeitlich fallt diese digitale Transformation mit weiteren gesellschaftli-
chen Herausforderungen wie einer zunehmend heterogenen Schiiler:innen-
schaft (Stanat et al. 2022, 2023a) zusammen, sodass Unterrichtsgestaltung
sowie Schulstruktur und -organisation in Teilen neu gedacht werden miissen.

Die zunehmende Heterogenitit der Lernenden spiegelt sich in der Vielfalt
ihrer Lernvoraussetzungen, Lernbediirfnisse und Lernerfolge wider (Stanat et
al. 2022,2023a). Ein wichtiger Heterogenitétsaspekt ist hierbei die sprachliche
Vielfalt der Lernenden, die eine sprachlich differenzierte und sprachsensible
Gestaltung von Lerngelegenheiten in allen Fichern - so auch im Deutschun-
terricht — erfordert. Lehrkrifte stehen somit vor der Aufgabe, auf ihre vielfal-
tige Schiiler:innenschaft einzugehen und individuell hilfreiche, differenzierte
Lernangebote zu unterbreiten (Liitje-Klose 2023). Die Gestaltung individu-
alisierter Lerngelegenheiten und insbesondere individuelle Riickmeldungen
zu Lernverlaufen und Lernfortschritten sind zwar lernwirksam (Hattie/ Tim-
perley 2007), aber gleichzeitig auch zeitaufwandig und ressourcenintensiv
(Wambsganss et al. 2020).

In dieser Situation besteht die Hoffnung, dass KI-basierte Anwendun-
gen im Bildungskontext innovative Zugénge erméglichen. Zudem verdndert
die alltdgliche Verfiigbarkeit von KI-basierten Anwendungen das schulische
Lehren und Lernen in grundlegender Weise. KI-basierte Tools er6ffnen neue
Moglichkeiten, Lernprozesse individuell zu gestalten - bringen aber auch zu-
satzliche Herausforderungen bspw. in Hinblick auf die angestrebte Stirkung
der Bildungsgerechtigkeit mit sich (Dumont/Ready 2023).

Vor diesem Hintergrund beleuchtet der vorliegende Beitrag die Moglich-
keiten und Grenzen grofier Sprachmodelle (Large Language Models, LLM;
vgl. Simbeck i.d.B.) fiir die Gestaltung individueller Lerngelegenheiten und
personalisierte Riickmeldung in sprachlich heterogenen Lerngruppen. Als
zentrale theoretische und konzeptionelle Grundlage wird zunachst kurz der
Heterogenitétsbegriffs im schulischen Kontext erldutert. Im Anschluss wird
skizziert, was unter generativer KI zu verstehen ist, wobei sich die Ausfiih-

136 © Frank & Timme  Verlag fiir wissenschattliche Literatur



LLMs - Chancen und Grenzen groer Sprachmodelle fur die schulische Nutzung

rungen auf LLM fokussieren. Ferner wird der Forschungsstand zu einem
(sprachlich) kompetenten Umgang mit LLM sowie zur LLM-Nutzung in
sprachlich heterogenen Lerngruppen und dem sogenannten Digital Divide
vorgestellt. Im nachfolgenden Abschnitt illustriert der Beitrag beispielhaft,
wie sich unterschiedliche sprachliche Voraussetzungen und Unterschiede in
der Medien- bzw. KI-Kompetenz von Schiiler:innen in der Interaktion mit
und damit in der lernférderlichen Nutzung von LLM niederschlagen kon-
nen. Diese Unterschiede werden vor dem Hintergrund einer LLM-Nutzung
in sprachlich heterogenen Lerngruppen diskutiert und miinden in Hinweisen
fiir das Prompt-Engineering. Der Beitrag schlieft mit einem Fazit zu einem
mdoglichen Beitrag des Deutschunterrichts fiir eine gelingende LLM-Nutzung
in sprachlich heterogenen Lerngruppen.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Sprachliche Heterogenitit im schulischen Kontext

Der Begrift Heterogenitit beschreibt die Vielfalt der Schiiler:innen - etwa in
Bezug auf ihre Lernvoraussetzungen, Lernbediirfnisse oder den Erfolg im
Kompetenzerwerb sowie ihre sozialen, kulturellen oder auch sprachlichen
Hintergrinde (Liitje-Klose 2023). Ein weites Inklusionsverstindnis schlief3t
alle Lernenden und die unterschiedlichsten Heterogenitatsdimensionen mit
ein (Lindmeier/Liitje-Klose 2019). Ein besonderer Fokus des inklusiven Ler-
nens sollte dabei auf der Unterstiitzung vulnerabler Gruppen - etwa Lernende
mit Beeintrachtigungen, Armutserfahrungen oder Fluchtbiografien - liegen
(Litje-Klose 2023). Auf Basis eines solchen weiten Inklusionsverstdndnisses
erfolgt die Gestaltung schulischer Lerngelegenheiten im Idealfall adaptiv -
diese werden also flexibel an die individuellen Bedarfe der Schiiler:innen an-
gepasst (Grosche/Liike 2020).

Aktuelle Studien belegen, dass die Heterogenitat der Schiiler:innen im
deutschen Bildungssystem in den letzten Jahren zugenommen hat (Stanat
et al. 2022, 2023a). So stieg bspw. der Anteil von Schiiler:innen der 9. Jahr-
gangsstufe mit familidrem Zuwanderungshintergrund zwischen 2009 und
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2022 um gut 11 Prozentpunkte auf knapp 38 % (Henschel et al. 2023: 303),
wihrend gleichzeitig auch soziale und zuwanderungsbezogene Disparititen
in den sprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen zunahmen (Stanat et
al., 2023b: 456f.). Die fiir das fachliche Lernen zentrale Lesekompetenz von
Schiiler:innen der 9. Jahrgangsstufe verringerte sich bspw. von 2009 bis 2022
im Mittel um insgesamt 31 Punkte auf der ,,Pisa-Metrik® und lag im Jahr 2022
signifikant unter den Werten der Jahre 2015 und 2009 (Boemmel/Schneider
2023: 1601.). Die Kompetenz im Bereich Zuhdren reduzierte sich im selben
Zeitraum sogar um 52 Punkte (ebd.: 160f.). Diese ungiinstigen Trends sind
nicht nur fiir die Kompetenzmittelwerte, sondern auch fiir die Streuung der
erreichten Kompetenzen zu verzeichnen. In der Gesamtpopulation der Neunt-
kldssler:innen in Deutschland hat die Streuung der Kompetenzwerte in den
untersuchten Bereichen zwischen 2015 und 2022 signifikant zugenommen
(ebd.: 171). Eine zunehmende Streuung bedeutet, dass die Heterogenitét der
sprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen zunimmt.

Die sprachliche Heterogenitit im Schulkontext umfasst neben unterschied-
lichen sprachbezogenen Lernerfolgen aber auch zahlreiche andere Facetten.
So ist das schulische Lernen in Deutschland heutzutage z.B. auch durch die
Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen geprégt. Viele Schiiler:innen mit Zuwan-
derungshintergrund wachsen mehrsprachig auf und nutzen neben dem Deut-
schen oder auch statt des Deutschen zu Hause eine andere Familiensprache
(Stanat et al. 2022, 2023a). Besonders durch Fluchtmigration ist der Anteil
von Lernenden mit anderen Familiensprachen in den letzten Jahren weiter
gestiegen (Robert Bosch Stiftung 2022).

Unabhingig von Mehrsprachigkeit haben die Bildungsnéhe und der sozio-
6konomische Hintergrund der Familien bereits frith in der kindlichen Ent-
wicklung Einfluss auf die sprachlichen Kompetenzen (Hart/Risley 1995).

Neben unterschiedlichen sprachlichen Lernvoraussetzungen weisen einige
Schiiler:innen — unabhingig von Mehrsprachigkeit und Bildungsnéhe der Fa-
milien - besondere Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder einen
sonderpadagogischen Forderbedarfim Bereich Sprache und Kommunikation
auf.

Zusammenfassend ist die sprachliche Heterogenitédt von Schiiler:innen
durch viele Facetten geprigt. Damit alle Schiiler:innen ungeachtet ihrer
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sprachlichen Lernvoraussetzungen erfolgreich am Unterricht teilhaben und
auch sprachlich anspruchsvolle - oft bildungssprachlich geprigte — Lernan-
gebote verstehen und nutzen kdnnen, sind eine sprachsensible Unterrichtsge-
staltung, sprachférdernde Mafinahmen und sprachlich differenzierte Lernma-
terialien notwendig. An dieser Stelle konnten KI-basierte Anwendungen und
insbesondere grofSe Sprachmodelle ihr Potenzial entfalten.

2.2 Grofle Sprachmodelle als
schulisch bedeutsame Variante generativer KiI

KI bezeichnet technische Systeme, die dazu in der Lage sind, Aufgaben zu
iibernehmen, die normalerweise menschliches Denken erfordern - etwa das
Erkennen von Mustern, das Produzieren natiirlich wirkender Sprache oder das
Treffen einfacher Entscheidungen (Goérz et al. 2021). Innerhalb dieses Feldes
bezeichnet der Begriff generative KI solche Systeme, die nicht nur analysieren,
sondern auf Basis von Trainingsdaten eigenstindig neue Inhalte - bspw. Texte,
Bilder oder Musik — erzeugen kénnen (Feuerriegel et al. 2024). Eine fiir den
schulischen Kontext besonders relevante Variante generativer KI sind LLM,
also grofe Sprachmodelle. Sie sind auf die Verarbeitung und Erzeugung von
Sprache spezialisiert, wurden mit umfangreichen Textdaten trainiert und kén-
nen in Chats dialogisch kommunizieren, Fragen beantworten und selbstédndig
vollstindige Texte erzeugen (Albrecht 2023).

Die Ausgabe eines LLM ist eine sehr wahrscheinliche Abfolge von Text-
einheiten wie Buchstaben, Wortern oder Satzzeichen. Als Reaktion auf die
von einem Menschen erteilte Eingabeaufforderung werden Texte generiert,
die einen dialogischen Austausch mit dem menschlichen Interaktionspartner
ermoglichen. Hierbei wird durch die Auswahl der wahrscheinlichen nachs-
ten Texteinheit — sogenannter Token — ein zusammenhdngender Text gene-
riert (Hildebrandt 2023). Dabei erzeugen identische Eingabeaufforderungen
(leicht) variierende Output-Antworten, die inhaltlich nicht immer korrekt sein
miissen. Abbildung 1 verdeutlicht die Auswahl verschieden wahrscheinlicher
Token. Im dargestellten Beispiel folgt auf die Eingabeaufforderung im Output
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des LLM (hier: ChatGPT-3.5) nach dem Wort ,Verfiigung'; gefolgt von einem
Komma, mit einer 81-prozentigen Wahrscheinlichkeit das Wort ,,um*“!

Default (GPT-3.5)

Hallo ich bin Schiilerin der 5. Klasse und schreibe morgen eine Klassenarbeit zum
Thema wechselwarme Tiere, kannst du mir bei der Vorbereitung helfen?

Hallo! Natiirlich stehe ich dir gerne zur Verfiigung, um dich bei der Vorbereitung auf
deine Klassenarbeit zu unterstiitzen.

damit = 16.13%
weil = 1.65%
wenn = 0.03%

Total: -0.05 logprob on 1 tokens
(98.66% probabiltity covered in top 4 logits)

Abb. 1: Darstellung der Wahrscheinlichkeit nachfolgender Token in einer Ausgabe von
ChatGPT-3.5

2.3 LLMin sprachlich heterogenen Lerngruppen

LLM bergen grofles Potenzial fiir das Lernen in sprachlich heterogenen Grup-
pen. So kénnen LLM Inhalte neben dem Deutschen auch in den verschiedenen
Familiensprachen der Schiiler:innen bereitstellen oder Texte entlasten und auf
diese Weise an unterschiedliche Lesekompetenzniveaus der Schiiler:innen an-
passen (Martinez et al. 2024). Dies kann sowohl den sprachsensiblen Fachun-
terricht durch eine Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen
bereichern als auch einen insgesamt inklusiveren Zugang zu gemeinsamen
Lerngegenstdnden gewéhrleisten. Wang und Kolleg:innen (2024) betonen in

1 Die Funktion, Token-Wahrscheinlichkeiten fiir die Ausgabe anzeigen zu lassen, war fiir frii-
here GPT-Versionen (bis GPT-3.5) im AI Playground (platform.openai.com/playground)
verfiigbar und wurde von Entwickler:innen sowie Wissenschaftler:innen genutzt, um Einbli-
cke in das Entscheidungsverhalten des Modells zu erhalten. In der aktuellen Web-Oberflache
von ChatGPT sowie im heutigen AI Playground (ab GPT-4) gibt es keine direkte Moglichkeit
mebhr, sich Token-Wahrscheinlichkeiten im User Interface anzeigen zu lassen.

140 © Frank & Timme Verlag fiir wissenschaftliche Literatur



LLMs - Chancen und Grenzen groer Sprachmodelle fur die schulische Nutzung

diesem Kontext die Bedeutung mehrsprachiger LLM, um Bildungsressourcen
in verschiedenen Familiensprachen verfiigbar zu machen und dabei auch un-
terschiedliche kulturelle Kontexte zu beriicksichtigen. Fiir den deutschspra-
chigen Raum skizziert Heiden (2024) Chancen von LLM im mehrsprachigen
Unterricht und die Mdglichkeit, unterrichtliche Anforderungen individuell an
unterschiedliche sprachliche Kompetenzniveaus der Schiiler:innen anzupas-
sen, indem das LLM als digitaler Tutor fungiert (Fiirstenberg/Miiller 2024).
Gleichzeitig wird in der Forschungsgemeinschaft kritisch diskutiert, wie zuver-
lassig und unverfalscht LLM in weniger prominenten Sprachen oder Dialekten
agieren, die in den Trainingsdaten (gegenwartig noch) unterreprésentiert sind
(Wang et al. 2024).

Bereits gut empirisch untersucht ist der Einsatz von LLM als Unterstiit-
zungstool beim freien Schreiben und fiir personalisiertes Feedback im Schreib-
prozess (Jelson et al. 2025; Meyer et al. 2024; vgl. auch Fiirstenbergi.d.B.). So
kénnen LLM Rechtschreib- und Grammatikfehler korrigieren oder stilistische
Verbesserungsvorschlage machen. Beispielsweise fiir das Fach Englisch in der
Sekundarstufe IT zeigten Meyer und Kolleg:innen (2024), dass LLM-generier-
tes Feedback die Uberarbeitungskompetenz, die Aufgabenmotivation sowie
positive Emotionen in Zusammenhang mit der Schreibaufgabe gegeniiber
einer Bedingung ohne Feedback deutlich steigern konnte.

In Ankniipfung an die erfolgreiche Begleitung im Schreibprozess besteht
im Bildungsbereich die Hoffnung, dass LLM auch generell als individuelle
Lernbegleitung genutzt werden konnen (Kasneci et. al 2023) - dhnlich wie
Intelligente Tutorielle Systeme (ITS), die mit einem stindig verfiigbaren,
personlichen Tutor vergleichbar sind. Solche LLM-basierten ITS-Systeme
konnten Erkldrungen liefern, Fragen beantworten und den Lernweg an die
Lernvoraussetzung und Lernbediirfnisse der einzelnen Schiiler:in anpassen.
Murgia und Kolleg:innen (2023) demonstrierten entsprechend in einer Fall-
studie, dass ChatGPT in der Einzelférderung tatsachlich auf den individuellen
Sprachstand der Schiiler:innen eingehen kann und z.B. Erkldrungen in der
Familiensprache gibt und so als personlicher Sprachcoach fungiert. Kasneci
und Kolleg:innen (2023) diskutieren die Perspektive einer LLM-Nutzung als
personlicher Tutor und sehen sowohl Chancen (etwa unmittelbares Feedback,
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adaptive Hilfestellungen) als auch Herausforderungen (wie mdogliche Fehl-
informationen).

Auch Sharma und Kolleg:innen (2025) heben in einem systematischen
Review, das 55 Studien einbezieht, die zwischen 2020 und 2024 veroffentlicht
wurden, das erhebliche Potenzial von LLM hervor. So waren LLM im Vergleich
mit traditionellen Bildungsangeboten besser geeignet, das Engagement der
Schiiler:innen zu steigern, ihre emotionale und soziale Entwicklung zu fordern
und den Lernfortschritt in Echtzeit zu verfolgen und dadurch das Lernen zu
unterstiitzen.

2.4 ELSI der schulischen KI-Nutzung und Digital Divide

Technologische Innovationen bergen viele Potenziale, beriihren jedoch mit-
unter auch gesellschaftliche und kulturelle Aspekte, die im Vorhinein nicht
immer ausreichend antizipiert wurden. So riickt auch die Nutzung von KI in
Schule und Unterricht neben technologischen und anwendungsbezogenen
Fragen mogliche gesellschaftlich-kulturelle Auswirkungen dieser Nutzung in
den Fokus der Aufmerksamkeit. Entsprechende ethische, rechtliche und sozi-
ale Themen werden unter dem Begriff ELSI (Ethical, Legal and Social Implica-
tions; Boden et al. 2021) verhandelt und setzen sich mit den gesellschaftlichen
Konsequenzen der Interaktion von Mensch und Maschine auseinander.

Fiir eine lernforderliche Interaktion mit LLM ist bspw. ein hohes Maf3 an
produktiver und rezeptiver (Schrift-)Sprachkompetenz erforderlich, um die
Generierung von Outputs iiber Eingabeaufforderungen (Prompts) anstof3en,
die generierten Inhalte verstehen, kritisch reflektieren und sinnvoll in den
eigenen Lernprozess integrieren zu kénnen. Aus der Schulpraxis gibt es erste
Hinweise, dass Schiiler:innen mit ausgeprégten sprachlichen Kompetenzen die
von LLM erstellten Texte besser verstehen und bewerten konnen (SWK 2024).

Dieses Phanomen kann als Variante des Matthaus-Effekts (,,Wer hat, dem
wird gegeben.") interpretiert werden. In dhnlicher Weise wurde ein fiir das Fach
Deutsch relevanter Matthaus-Effekt bereits von Steinmetz (2020) fiir den Lite-
raturunterricht beschrieben. Magirius und Kolleg:innen (2024) thematisieren
diesen Effekt auch im Kontext des LLM-Einsatzes im Literaturunterricht. Ein
vielfach diskutiertes Thema im Kontext KI-bezogener ELSI ist daher die Frage,
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ob eine schulische KI-Nutzung, speziell die von LLM, zu mehr Bildungsge-
rechtigkeit fithren kann oder ob durch diese Technologien bestehende Unter-
schiede im Sinne eines Matthaus-Effekts weiter verstarkt werden.

Im Zusammenhang mit digitalen Technologien wird fiir diesbeziigliche
Disparitaten auch der Begrift Digital Divide verwendet. Forschungsarbeiten
zum Digital Divide untersuchen Ungleichheiten im Zugang zu und der Nut-
zung von digitalen Technologien verschiedener gesellschaftlicher Gruppen.
Dabei umfasst das Konzept des Digital Divide drei Ebenen: Die erste Ebene
bezieht sich auf Unterschiede im Zugang zu digitalen Technologien. Die zweite
Ebene bezieht sich auf Kompetenzunterschiede und Unterschiede im Ausmaf3,
mit dem verschiedene gesellschaftliche Gruppen vorhandene digitale Tech-
nologien nutzen (Van Deursen/Van Dijk 2019). Hargittai und Kolleg:innen
(2019) betonen diesbeziiglich, dass ein blof3er physischer Zugang zu Technolo-
gien wirkungslos bleibt, wenn nicht auch die notigen Kompetenzen und unter-
stiitzende Strukturen vorhanden sind, um die Technologien effektiv nutzen zu
kénnen. Die dritte Ebene des Digital Divide beschreibt ungleiche Ergebnisse,
die Angehorige verschiedener gesellschaftlicher Gruppen durch die Nutzung
digitaler Technologien erzielen kénnen, und versucht zu erkldren, wie es dazu
kommt, dass selbst bei gleichem Zugang und vergleichbaren digitalen Kom-
petenzen privilegierte Nutzer:innen mehr Gewinn aus digitalen Technologien
ziehen konnen als weniger privilegierte Nutzer:innen (Van Dijk 2020: 119).

In diesem Kontext untersuchten Hannan und Eynon (2025) die ITS-
Nutzung von iiber 65.000 australischen Schiiler:innen der Jahrgangsstufen 7
bis 10. Dabei zeigte sich, dass Schiiler:innen aus wohlhabenderen und stad-
tisch gelegenen Schulen die ITS-Plattform frither und iiber lingere Zeitraume
nutzten und insgesamt bessere Lernergebnisse als ihre lindlichen, weniger
privilegierten Peers erzielten. Die Autor:innen konnten ferner zeigen, dass die
ITS-Nutzung den Zusammenhang zwischen dem soziodkonomischen Status
und dem Lernerfolg der Schiiler:innen vermittelt: Die ITS-Nutzung verstarkt
sowohl die positiven Effekte eines giinstigen Schulumfelds als auch die nega-
tiven Effekte eines benachteiligten, landlichen Schulkontexts. Die Ergebnisse
deuten somit darauf hin, dass der Einsatz von adaptiven ITS-Plattformen be-
stehende Leistungsunterschiede zwischen privilegierten und benachteiligten
Schulen nicht verringert. Vielmehr lasst sich ein Matthdus-Effekt in dem Sinne
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beobachten, dass Schiiler:innen an privilegierten Schulen die Systeme effek-
tiver nutzen, was wiederum zu einer weiteren Vergroflerung der Leistungs-
unterschiede beitragt.

Auch hinsichtlich der Nutzung von LLM konnte ein Einfluss des sozio-
6konomischen Hintergrunds der Lernenden nachgewiesen werden. Yu und
Kolleg:innen (2024) analysierten fiir den US-amerikanischen Raum tiber eine
Million akademische Texte und konnten zeigen, dass die Einfithrung von LLM
vor allem bei Studierenden mit héherem soziodkonomischem Status zu einer
Verbesserung der Schreibqualitét fithrte. Dieser Befund deutet somit ebenfalls
darauf hin, dass bestehende Bildungsungleichheiten durch den schulischen
KI-Einsatz — und auch konkret durch LLM - verstirkt werden kénnten. Em-
pirische Untersuchungen, die sich spezifisch auf den Schulkontext beziehen,
liegen allerdings gegenwirtig noch nicht vor.

Eine mogliche lernforderliche Nutzung von LLM kann somit von verschie-
denen Faktoren abhingen, unter anderem von Merkmalen der Schiiler:in-
nen, wie bspw. ihrem sozio6konomischen Status. Dieser wiederum kovariiert
auch mit ihren sprachlichen Kompetenzen in dem Sinne, dass Schiiler:innen
aus bildungsnahen Familien im Mittel iber besser ausgeprégte sprachliche
Kompetenzen verfiigen. Die etwaige Abhidngigkeit einer lernforderlichen
LLM-Nutzung von schiiler:innenseitigen Voraussetzungen — wie den sprach-
lichen Kompetenzen, aber auch dem Vorwissen und der Reflexionsfahigkeit -
soll im folgenden Abschnitt anhand einiger konkreter LLM-Nutzungen durch
Schiiler:innen beispielhaft demonstriert werden.

3  Beispielhafte Erprobung von ChatGPT
fiir den Schulkontext

Zum Zeitpunkt der nachfolgend berichteten Erprobung im Friihjahr 2023
war die Version GPT-3.5 (OpenAl 2022) kostenlos verfiigbar. Bereits im Mérz
2023 wurde von OpenAl jedoch das - zunichst kostenpflichtige — deutlich
leistungsfahigere Modell ChatGPT-4 eingefiihrt (OpenAl 2023a), welches auf
eine aktuellere Datenbasis und damit breiteres Weltwissen zugreifen konnte.
Auflerdem berichtete OpenAl iiber eine im Vergleich zu GPT-3.5 spiirbare
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Reduktion halluzinierter Inhalte (OpenAI 2023b). Insgesamt ldsst sich — auch
fir andere, hier nicht ndher dargelegte LLM - beobachten, dass sich seit 2022
nicht nur die Leistungsfihigkeit der Sprachmodelle deutlich gesteigert hat,
sondern auch deren Anpassbarkeit an spezifische Anwendungsfelder optimiert

wurde. Fiir einen umfassenderen Uberblick zu grofien Sprachmodellen vgl.
auch Simbeck (i.d.B.).

Zielstellung der nachfolgend berichteten Erprobung war es, zu untersuchen,
inwieweit Schiiler:innen ohne Anleitung einer Lehrkraft ein LLM fiir das Ler-
nen zu Hause nutzen kénnen und welchen moglichen Mehrwert sie in dieser
Form einer tutordhnlichen Lernbegleitung sehen. Ferner war fiir uns von In-
teresse, wie stark schiiler:innenseitige Voraussetzungen - konkret hinsichtlich
des KI-bezogenen Vorwissens und unterschiedlich ausgeprégter sprachlicher
Kompetenzen - die Nutzung und den Nutzen des LLM-Einsatzes beeinflussen.

Fiir die Erprobung haben wir die zum damaligen Zeitpunkt kostenfreie
ChatGPT-Version verwendet, um die Situation der Schiiler:innen zu Hause
moglichst realistisch nachbilden zu kénnen. Eine Nutzung zu Hause wurde
als Kontext gewdhlt, da der schulische Einsatz von LLM im Friihjahr 2023
noch nicht administrativ reguliert war, entsprechende Zuginge fiir Schulen
nicht vorhanden waren und die weit iberwiegende Mehrheit der Lehrkrifte
auch noch keinen Kontakt zu grofSen Sprachmodellen hatte, um eine solche
Nutzung kompetent begleiten zu kénnen. Eine schulische Nutzung vor Ort
im Unterricht war zum damaligen Zeitpunkt somit kein realistisches Szenario.

In dem von uns gewihlten Erprobungskontext bereiteten sich die Schii-
ler:innen mithilfe von ChatGPT-3.5 zu Hause auf eine Klassenarbeit zum
Thema wechselwarme Tiere im naturwissenschaftlichen Unterricht (NaWi-
Unterricht) vor. Dieses Thema wird tiblicherweise in den Jahrgangsstufen 5
oder 6 thematisiert. Um einen méglichen Zusammenhang zwischen den mit
der besuchten Jahrgangsstufe variierenden sprachlichen Kompetenzen und
dem medienbezogenen Vorwissen der Schiiler:innen einerseits und der Kom-
plexitdt der von den Schiiler:innen genutzten Prompts andererseits untersu-
chen zu konnen, wurden aber auch Schiiler:innen hoherer Jahrgangsstufen
gebeten, an der Erprobung teilzunehmen.
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Nachfolgend werden zwei Dialoge von Schiiler:innen mit ChatGPT-3.5
beispielhaft in Ausziigen wiedergegeben. Die Schiilerin ,Mia“® (10 Jahre) be-
suchte zum Zeitpunkt der ChatGPT-Erprobung die 6. Jahrgangsstufe einer
Grundschule®. Der Schiiler ,Ben“ (12 Jahre) besuchte die 8. Jahrgangsstufe
eines Gymnasiums. Beide Schiiler:innen zeigten in den Naturwissenschaf-
ten sehr gute Lernergebnisse und hatten bereits einmal eine Klassenarbeit
zum Thema wechselwarme Tiere geschrieben. Sie verfiigten aber — wie inten-
diert - aufgrund unterschiedlicher schulischer Lernerfahrungen im Bereich
Medienbildung iiber unterschiedlich ausgepragte Vorerfahrungen mit digita-
len Medien, wobei Ben deutlich mehr Erfahrung mitbrachte. Beide hatten ein
Grundverstindnis davon, wie ChatGPT funktioniert, hatten das Tool aber
noch nie genutzt.

Beide Schiiler:innen wurden wie folgt instruiert:

« Stell dir vor, du schreibst eine Klassenarbeit zum Thema wechselwar-
me Tiere und willst ChatGPT nutzen, um dich auf diese Klassenarbeit
vorzubereiten.

« Die Idee ist, dass ChatGPT dir Fragen zum Thema wechselwarme
Tiere stellt, die du dann beantwortest. ChatGPT soll dir dann Feed-
back zu deinen Antworten geben.

» Was wiirdest du eintippen?

Die Instruktion wurde den Schiiler:innen von einer Versuchsleiterin vorgele-
sen und alle von den Schiiler:innen miindlich gegebenen Antworten wurden
fiir die Schiiler:innen durch die Versuchsleiterin eingetippt. Nachfolgend ist
in Tabelle 1 Mias Prompt sowie ein Ausschnitt des darauffolgenden Outputs
von ChatGPT zu sehen.

2 Um die Anonymitét der Schiiler:innen gewahrleisten zu konnen, wurden die Namen gedndert.

3 Inden Lindern Berlin und Brandenburg beginnt die weiterfithrende Schule erst mit der 7.
Jahrgangsstufe.
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Eingabe/Ausgabe | Chatverlauf

Prompt Mia Stelle mir Fragen, die mich auf eine Klassenarbeit zum Thema
wechselwarme Tiere vorbereiten und gebe mir zu meinen
Antworten Feedback.

Ausgabe ChatGPT | Natiirlich, ich kann dir einige Fragen stellen, um dich auf eine

(Ausschnitt) Klassenarbeit zum Thema wechselwarme Tiere vorzubereiten.

Bitte gib mir deine Antworten, und ich werde dir anschlieffend

Feedback geben.

1. Was sind wechselwarme Tiere, und wie unterscheiden sie
sich von gleichwarmen Tieren?

2. Welche Vorteile bietet die wechselwarme Regulation fiir Tie-
re in Bezug auf Energieeffizienz und Uberlebensfihigkeit?

3. Erklire den Begriff ,Torpor“ und wie er bei wechselwarmen
Tieren genutzt wird.

4....

Tab. 1: Prompteingabe von Mia (6. Jahrgangsstufe) sowie Ausschnitt des Outputs von ChatGPT

Mia forderte ChatGPT direkt auf, ihr Fragen zum Thema wechselwarme Tiere
sowie eine Riickmeldung zu den eigenen Antworten auszugeben. Auf diese
Eingabe von Mia generierte ChatGPT zehn Fragen. Der dargestellte Ausschnitt
des Outputs macht deutlich, dass diese das sprachliche Kompetenzniveau von
Lernenden der 5./6. Jahrgangsstufe {ibersteigen. Begriffe wie ,,Energieeflizienz*
und ,,Torpor® entsprechen nicht dem fachsprachlichen Niveau der Schiiler:in-
nen dieser Jahrgangsstufen. Im Gesprach mit der Testleiterin wurde deutlich,
dass sich die 10-jahrige Schiilerin sowohl von der Menge als auch der Formu-
lierung der Fragen iiberfordert fiihlte. Sie versuchte dennoch, die erste Frage
(,Was sind wechselwarme Tiere, und wie unterscheiden sie sich von gleich-
warmen Tieren?“) zu beantworten (siehe Tabelle 2).
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Eingabe/Ausgabe | Chatverlauf

2. Prompt Mia Sie passen ihre Korpertemperatur an die Temperatur der
Umgebung an.

2. Ausgabe Vielen Dank fiir deine Antwort. Du hast eine grundlegende

ChatGPT Erkldrung fiir wechselwarme Tiere gegeben. Lass uns jedoch

deine Antwort genauer betrachten und einige Ergdnzungen
vornehmen:

Wechselwarme Tiere passen ihre Korpertemperatur an die
Temperatur der Umgebung an. Dies bedeutet, dass ihre Kor-
pertemperatur nicht konstant ist, sondern sich entsprechend
der Umgebungstemperatur dndert. Diese Anpassung ermog-
licht es ihnen, Energie zu sparen, da sie keine Wirme erzeugen
miissen, wenn die Umgebungstemperatur ausreichend warm
ist. Auf der anderen Seite sind sie bei niedrigeren Temperatu-
ren weniger aktiv, da ihre Korperfunktionen langsamer ablau-
fen. Wechselwarme Tiere nutzen verschiedene Mechanismen,
um ihre Temperatur zu regulieren, darunter Sonnenbaden,
Gruppenverhalten, Aktivitdt wihrend wirmerer Tageszeiten
und Torpor.

Wenn du weitere Fragen hast oder mehr Details benétigst,
stehe ich zur Verfiigung.

Miindlicher Kom- | Das ist doch viel zu lang, was er gesagt hat. Das kann ich doch
mentar Mia nicht in eine Klassenarbeit schreiben. Ich denke, da steht dann
ndmlich so was wie: ,,Beschreibe kurz ..."

Tab. 2: Antwort von Mia und nachfolgender Chatverlauf mit ChatGPT

Im weiteren Verlauf des miindlichen Dialogs wurde deutlich, dass Mia sowohl
die Fragen zu schwer als auch die Riickmeldung von ChatGPT zu komplex und
lang fand. Nach Beantwortung der zweiten Frage hatte sie keine Lust mehr. Sie
empfand die Kommunikation mit ChatGPT als nicht hilfreich.

Anders gestaltete sich der mit ChatGPT gefithrte Dialog des 12-jahrigen
Schiilers Ben. Wie Tabelle 3 deutlich macht, lieferte der éltere Schiiler ChatGPT
in seinem ersten Prompt selbststindig Informationen zum Schwierigkeitsgrad
der Ubungsfragen, indem er in seinem Prompt die passende Jahrgangsstufe
angab (,,Ich bin Finftkldssler). Bereits vor der Nutzung von ChatGPT zeigte
sich ferner, dass auch die Reflexion uiber die Interaktion mit ChatGPT und der
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Umgang mit dessen Output bei Ben ausgepragter und differenzierter war. Er
merkte z. B. miindlich an, dass er die von ChatGPT generierten Inhalte dahin-
gehend liberpriifen wiirde, ob sie den richtigen Schwierigkeitsgrad haben und
ob sie tatsichlich der Wahrheit entsprechen. Er schlug dazu vor, den Output
von ChatGPT mit den ersten drei Ergebnissen einer Google-Abfrage abzuglei-
chen, um sicherzustellen, dass ChatGPT keine falschen Antworten liefert. Ins-
gesamt ging Ben nicht davon aus, dass ChatGPT sofort die fiir ihn passenden
Ubungsfragen generieren kann, sondern nahm an, dass er erst mehrere ver-

schiedene Prompts testen miisse, bis er ein fiir ihn passendes Ergebnis erhilt.

Eingabe/Ausgabe | Chatverlauf

Prompt Ben Hallo ChatGPT. Ich bin Fiinftkldssler und schreibe eine Klas-
senarbeit zum Thema wechselwarme Tiere und muss mich

noch darauf vorbereiten. Konntest Du mir einige Ubungsauf-
gaben fiir die Klassenarbeit stellen, die ich dann beantworte
und die Du dann kontrollierst?

Ausgabe ChatGPT | Hallo! Natiirlich kann ich dir einige Ubungsaufgaben zum
Thema wechselwarme Tiere stellen. Nachdem du die Fragen
beantwortet hast, werde ich deine Antworten iiberpriifen und
dir Feedback geben. Los geht's:

Frage 1: Was sind wechselwarme Tiere? Erklire diesen Begriff.
Frage 2: Nenne mindestens drei Beispiele fiir wechselwarme
Tiere und erklire, wie sie ihre Korpertemperatur regulieren.

Frage 5: Erklire den Begriff , Hibernation“ und gib ein Bei-
spiel fiir ein Tier, das diesen Uberlebensmechanismus nutzt.
Antworte auf diese Fragen, und ich werde gerne tiberpriifen,
wie gut du dich vorbereitet hast. Viel Erfolg bei deiner Klassen-
arbeit!

Tab. 3: Prompteingabe von Ben (8. Jahrgangsstufe) sowie Ausschnitt des Outputs von ChatGPT

Die von ChatGPT generierten Fragen (siehe Tabelle 3) entsprachen bereits
weitestgehend einem sprachlichen Kompetenzniveau, das fiir Lernende einer
5. oder 6. Jahrgangsstufe geeignet ist. Auch enthielt der Output eine andere
Tonalitat und war stirker motivierend formuliert (,, Antworte auf diese Fragen,
und ich werde gerne iiberpriifen, wie gut du dich vorbereitet hast. Viel Erfolg
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bei deiner Klassenarbeit!“). Dennoch wurden trotz Bens Prompt (,,Ich bin
Finftklassler und schreibe eine Klassenarbeit ... ) Begriffe und Konzepte auf-
gegriffen, von denen anzunehmen ist, dass sie von Lernenden der intendierten
Jahrgangsstufe nicht verstanden werden, wie bspw. der Begriff ,Hibernation®,

Der weitere Dialog zwischen Ben und ChatGPT ist in Tabelle 4 wieder-

gegeben.

Eingabe/Ausgabe

Chatverlauf

2. Prompt Ben

Frage 1: Wechselwarme Tiere sind Tiere, deren Korpertempe-
ratur von der Umgebungstemperatur abhdngig ist.

mentar von Ben

2. Ausgabe Richtig! Wechselwarme Tiere sind Tiere, deren Korpertempe-

ChatGPT ratur von der Umgebungstemperatur abhdngig ist. Jetzt kannst
du mit den anderen Fragen fortfahren.

Miindlicher Kom- | Hitte ich nicht erwartet, dass das direkt so gut klappt. Und.:

Antwort iiberpriifen im Internet.

3. Prompt Ben

Frage 2 (Nenne mindestens drei Beispiele fiir wechselwarme
Tiere und erklire, wie sie ihre Korpertemperatur regulieren):
Eidechsen, Schlangen, Amphibien.

mentar von Ben

3. Ausgabe Das sind gute Beispiele! Jetzt konntest du noch kurz erldutern,

ChatGPT wie diese Tiere ihre Korpertemperatur regulieren.

3. Prompt Ben Sie erwdrmen sich zum Beispiel, indem sie sich in die Sonne
setzen.

3. Ausgabe Das ist korrekt! Diese Tiere konnen ihre Korpertemperatur

ChatGPT erhohen, indem sie sich in die Sonne setzen oder an warmen
Orten aufhalten, um die Wirme aufzunehmen. Weiter so!
Machtest du die nichsten Fragen beantworten?

Miindlicher Kom- | Ey, das ldauft gut!

Tab. 4: Antwort von Ben und nachfolgender Chatverlauf mit ChatGPT (Auszug)

Im Dialog mit ChatGPT wird deutlich, dass das LLM adaptiv auf die Eingabe
hin Riickmeldung gibt. Bei der Beantwortung von Frage 2 unterstiitzt es bspw.
dahingehend, dass es Ben vorschldgt, noch detaillierter auf die Frage zu ant-
worten, worauthin der Schiiler ein Beispiel angibt. Ben schitzte dieses Feed-
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back als niitzlich ein und war erstaunt dariiber, wie gut der Dialog mit dem
KI-Tool funktioniert. Zu Beginn hatte er nicht erwartet, direkt eine hilfreiche
Antwort zu erhalten.

Die Unterschiede im Output von ChatGPT auf die Prompts von Mia und
Ben machen deutlich, wie entscheidend die Spezifitat des Prompts fiir die
Qualitdt von Output und Feedback ist. Allein die Angabe von Ben ,Ich bin
Finftklassler” bewirkt einen entscheidenden Unterschied im Output, der dazu
fihrt, dass Ben die Nutzung von ChatGPT als hilfreich bewertet, wihrend
Mia aufgrund der Komplexitit der Fragen und der Nutzung von fiir sie nicht
nachvollziehbarer Bildungssprache bereits nach zwei Fragen abbricht.

4  Prompt Engineering

Die in Abschnitt 3 beispielhaft wiedergegebenen Dialoge zwischen Schiiler:in-
nen und ChatGPT in der Version 3.5 haben aufgezeigt, wie eine tutordhnliche
LLM-Nutzung fiir individualisiertes Feedback denkbar wire. Der Verlauf der
dialogischen Interaktion ist in Abbildung 2 noch einmal schematisch illus-

SCHULER:IN SCHULER:IN SCHULER:IN

Prompteingabe Ausgabe von Beantwortungder  Ausgabe von Ggf. Stellen von
mit Aufforderung Ubungsaufgaben (Ubungsaufgaben Feedback Rickfragen

triert.

Abb. 2: Méglicher Verlauf einer dialogischen Interaktion bei der Bearbeitung von
Ubungsaufgaben

Nachfolgend soll nun noch einmal detaillierter darauf eingegangen werden,
welche Rolle die Prompts in der dialogischen Interaktion von Schiiler:innen -
oder auch Lehrkriften — mit LLM spielen und wie Prompts so angepasst wer-
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den konnen, dass sie den bestmdglichen Output generieren. Auch hierbei
fihrt die dynamische Entwicklung von KI insgesamt und spezifisch die der
grofien Sprachmodelle dazu, dass entsprechende Empfehlungen eine kurze
Halbwertszeit haben und schnell iiberholt bzw. nur in bestimmten Kontexten
niitzlich sind.

Um herkémmliche Prompts effizienter zu gestalten, konnen verschiedene
Parameter angepasst werden, die einen Einfluss auf den Output haben. Tabelle
5 gibt einen Uberblick zu Moglichkeiten, herkdmmliche Prompts anzupassen.

Parameter Beispielhafte Angaben im Prompt

Schwierigkeitsgrad und | « Jahrgangsstufe
inhaltliche Spezifik der | « Unterthemen

Aufgabe
Aufgabentyp « Multiple Choice
« Liickentext
« Offene Fragen
Sprachniveau « sprachliche Komplexitdt (leichte/einfache Sprache)
« Aus- und Eingabe sowohl in anderer Familiensprache
als auch auf Deutsch
Tonalitat « freundlich

« motivierend

o ,Tu so, als wdrst du meine Lehrerin ...“
Art des Feedbacks o lernforderlich

« empathisch

« aktivierend
« fachlich korrekt

Tab.5: Beispielhafte Informationen, die bestimmte Parameter des Dialogs mit ChatGPT spezi-
fizieren (adaptiert nachFlick2023;Jacobsen/Weber2023; Prilop etal.2020; Wu/Schunn 2021)

In der nachfolgenden Tabelle 6 wurde fiir den in Abschnitt 3 dargestellten An-
wendungskontext beispielhaft ein Prompt konstruiert, der méglichst viele Pa-
rameter eines lernforderlichen Dialogs von vornherein festlegt. Entsprechende
Prompts konnten Lehrkrifte im Vorfeld einer geplanten Nutzung von LLM fiir
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alle Schiiler:innen bereitstellen. Weitere Anregungen und Hilfestellungen fiir
die Formulierung solcher Prompts finden Lehrkrifte bspw. bei Flick (2025).

Inhaltliche Spezifik der
Aufgabe (Unterthemen)

Aufgabentyp
(offene Fragen, Multiple
Choice)

Tonalitat
(Lehrerin, Adjektive)

Art des Feedbacks

Parameter Konstruierte Prompteingabe

Inhaltliche Spezifik Ich bin Schiilerin der 5. Klasse und schreibe morgen

(Kontext) eine Klassenarbeit zum Thema wechselwarme Tiere im
NaWi-Unterricht. Auf diese Klassenarbeit méchte ich
mich vorbereiten und brauche dafiir deine Unterstiit-
zung.

Schwierigkeitsgrad Bitte gib mir Fragen zum Thema wechselwarme Tiere

(Jahrgangsstufe) aus. Die Schwierigkeit der Fragen muss so sein, dass

ich sie als Schiilerin der 5. Klasse verstehe und beant-
worten kann.

Ich beantworte dann die Fragen.

Folgende Unterthemen haben wir im Unterricht
behandelt: Was sind wechselwarme Tiere, Korper-
merkmale von wechselwarmen Tieren, Bedeutung der
Umgebungstemperatur, Jahreszeiten und Winterruhe,
Fortpflanzung bei wechselwarmen Tieren, Anpassung
und Lebensraume von wechselwarmen Tieren.

Gib mir dazu insgesamt 5 offene Fragen und 5 Single-
Choice-Fragen aus. Die offenen Fragen und die Single-
Choice-Fragen sollten nicht zu dhnlich sein.

Gib keine Antworten aus, sondern gib mir nur Riick-
meldung zu meinen Antworten.

Die Riickmeldung soll wie folgt gestaltet sein: Tu so,
als wirst du meine NaWi-Lehrerin und gestalte die
Riickmeldung genau, empathisch, aktivierend (d.h.,
dass du Fragen stellen und Hinweise zur Verbesserung
geben sollst) und korrekt (d.h., dass du zu verbessern-
de Punkte benennen und auf die Richtigkeit deiner
Riickmeldung achten sollst).

Deine Riickmeldung soll mein Lernen férdern, mich
motivieren und mir helfen, meine Fehler gut zu
verstehen.

Tab. 6: Konstruierter Prompt fiir einen lernférderlichen Dialog mit ChatGPT
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Der erste Teil des Prompts in Tabelle 6 gibt Informationen zur Jahrgangs-
stufe sowie Informationen dariiber, was die grundlegende Aufgabe des LLM
sein wird. Der zweite Abschnitt konkretisiert den Auftrag, indem Angaben
zur Schwierigkeitsstufe der Aufgaben gemacht, die spezifischen Unterthemen
benannt und die Aufgabentypen beschrieben werden. Der dritte Abschnitt
des Prompts macht Angaben zur intendierten Tonalitdt und beschreibt die
Artund Weise, wie das Feedback gestaltet sein soll, damit es lernf6rderlich ist.

In Tabelle 7 findet sich der Output, den ChatGPT-3.5 auf den Prompt in
Tabelle 6 hin generiert hat.

Eingabe/Ausgabe | Chatverlauf

Ausgabe von Natiirlich, ich helfe dir gerne bei der Vorbereitung! Hier sind
ChatGPT die Fragen, die du bendtigst:
Offene Fragen:

1. Was sind wechselwarme Tiere und wie unterscheiden sie
sich von gleichwarmen Tieren?
2. Erldutere drei Kérpermerkmale von wechselwarmen Tie-
ren und warum sie fiir ihre Lebensweise wichtig sind.
3.
Single-Choice-Fragen:
4. Welches Merkmal ist typisch fiir wechselwarme Tiere?
a. Sie konnen ihre Korpertemperatur konstant halten.
b. Ihre Korpertemperatur dndert sich je nach Umgebung.
c. Sie haben kein Blut.
5. Welche Bedeutung hat die Umgebungstemperatur fiir
wechselwarme Tiere?
a. Sie hat keinen Einfluss auf ihr Wohlbefinden.
b. Sie beeinflusst ihre Aktivitit und Stoffwechselrate.
c. Sie bestimmt ihre Farbe.
6. ...
Nun bist du an der Reihe, die Fragen zu beantworten. Falls du
Fragen oder Unsicherheiten hast, stehe ich gerne zur Verfii-
gung. Viel Erfolg bei deiner Klassenarbeit!

Tab. 7: Ausgabe von ChatGPT als Antwort auf den Prompt aus Tabelle 6 (Auszug)
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Im Output von ChatGPT zeigt sich die grofie Starke des LLM, unmittelbar in-
dividualisiert auf die Eingabe zu reagieren und eine motivierende und lobende
Riickmeldung auf die Schiiler:innenantwort zu erzeugen (,,Sehr gut!“/,Das ist
eine ausgezeichnete Erginzung!“/,Weiter so, du machst das wirklich gut!®).
Auch nutzt ChatGPT wie gefordert Fragen (,Hast du noch weitere Punkte,
die du hinzufiigen mochtest?“) und bietet Hilfe an (,Wenn du weitere Fragen
beantworten mochtest oder wenn du Hilfe zu den anderen Fragen benétigst,
lass es mich einfach wissen. Ich stehe dir gerne zur Verfiigung.*).

Im weiteren (hier nicht dargestellten) Verlauf zeigt sich, dass ChatGPT
prinzipiell in der Lage ist, eine sowohl sprachlich angemessene als auch in-
haltlich elaborierte Riickmeldung zu geben, Fehler zu erkennen, dahinter-
liegende Fehlvorstellungen zu thematisieren und Verbesserungsvorschlage
zu unterbreiten. Es wird aber auch deutlich, dass ChatGPT-3.5 zum Teil
fachlich falsche Riickmeldung gibt, bspw. da es inkorrekte Kérpermerkma-
le von wechselwarmen Tieren aufgreift und nicht korrigiert (z.B. ,Fell®). In
diesem Zusammenhang wird auch eine inkorrekte Antwort der Lernenden
verstarkt (,Sehr gut! Du hast die Kérpermerkmale gut beschrieben.). Fer-
ner ist ChatGPT nicht immer in der Lage, in seiner Riickmeldung zwischen
verschiedenen Teilen einer zu kommentierenden Antwort zu differenzieren.
Wird nur auf einen Teil der Frage geantwortet, auf andere Teile jedoch nicht,
beriicksichtigt ChatGPT dies in der Riickmeldung nicht immer und gibt mit-
unter das Feedback, dass die gesamte Frage korrekt beantwortet wurde. Recht-
schreib- und Grammatikfehler werden in der deutschen Sprache, auch wenn
dies noch zusitzlich in den Prompt aufgenommen wird, durch ChatGPT (in
der Version 3.5) nicht verldsslich korrigiert. Auflerdem gelingt es ChatGPT
nicht immer, ein angemessenes Sprachniveau zu wéhlen. So werden teilweise
Begriffe und Konzepte in Fragen und Riickmeldungen verwendet (z. B. ,Stoft-
wechselrate®), die von Schiiler:innen der 5. oder 6. Jahrgangsstufe gegebenen-
falls noch nicht verstanden werden.
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5  Fazit und Implikationen fiir den Deutschunterricht

LLM bieten innovative Moglichkeiten fiir die Unterstiitzung des Lernprozesses
in allen Fachern. Die effektive und lernforderliche Nutzung grofier Sprachmo-
delle hangt jedoch von verschiedenen Faktoren ab - unter anderem von den
sprachlichen Féhigkeiten der Lernenden. Um Bildungsungleichheiten nicht zu
verstirken, ist es entscheidend, diesen Faktor bei der Implementierung von
LLM im schulischen Kontext zu beriicksichtigen und entsprechende Unter-
stiitzungsmafinahmen zu etablieren.

Hierbei kommt dem Deutschunterricht eine verantwortungsvolle Rolle
fir die Vorbereitung einer lernférderlichen und chancengerechten LLM-
Nutzung zu. Als zentrales Sprachfach ist der Deutschunterricht in besonderer
Weise dafiir pradestiniert, alle Schiiler:innen - unter Beriicksichtigung ihrer
sprachlichen Ausgangsvoraussetzungen — zu einem reflektierten, kritischen
und kompetenten Umgang mit KI-basierten Anwendungen wie LLM zu bef-
higen. Hierfiir kénnen im Deutschunterricht gezielt sprachliche Kompetenzen
gefordert werden, die fiir eine lernwirksame LLM-Nutzung entscheidend sind,
so etwa das Verstehen und Erstellen préiziser Prompts, das kritische Bewerten
generierter Outputs sowie das Formulieren von Riickfragen oder Korrekturen.
Damit kann der Deutschunterricht dazu beitragen, einer méglichen Verstér-
kung bestehender Bildungsungleichheiten entgegenzuwirken.

Neben der Professionalisierung der Lehrkrifte in Hinblick auf KI-bezogene
Kompetenzen ist in diesem Kontext auch die Haltung der Lehrkrifte entschei-
dend. Ziel sollte es sein, den Deutschunterricht als Lernort zu gestalten, an
dem sprachliche Bildung und Medienbildung zusammengedacht werden, um
Inklusion und Teilhabe in der digitalen Transformation aktiv zu gestalten.
Eine grundlegende Bereitschaft von Lehrkriften, sich konstruktiv mit dem
Einsatz von LLM auseinanderzusetzen, ist an dieser Stelle entscheidend, um
diese Teilhabe zu erméglichen.
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MAURICE FURSTENBERG
Zur Qualitat Ki-generierten Feedbacks

Ein explorativer Vergleich menschlicher
und kiinstlicher Intelligenzen

Abstract

Ziel des vorliegenden Beitrags ist, die Qualitit der Riickmeldungen eines didaktisch
systemgeprompteten, generativen Sprachmodells zu Schiiler:innentexten zu untersu-
chen. Hierzu schrieben in einer explorativen Studie 19 Schiiler:innen eine erste Text-
version, erhielten KI-generiertes Feedback und tiberarbeiteten darauthin noch einmal
ihre Texte, die wiederum ein maschinelles Feedback bekamen. Die kriteriengeleiteten
Riickmeldungen des KI-basierten Systems wurden im Anschluss mit menschlichen
Expertenurteilen qualitativ und quantitativ verglichen. Dariiber hinaus wurden die
Uberzeugungen der Schiiler:innen untersucht. Die Arbeit liefert vier zentrale Er-
gebnisse: Erstens verbesserten die Schiiler:innen die Qualitat ihrer Texte durch die
Uberarbeitung - ob diese Verbesserung dank oder trotz des KI-generierten Feedbacks
erwirkt werden konnte, muss ob der fehlenden Kontrollgruppe unbeantwortet bleiben.
Zweitens weist der Vergleich der analytischen Urteile zwischen einem menschlichen
Experten und dem KI-System nur auf schwache Ubereinstimmungen (ICC = 0,279,
p = 0,001) hin. Drittens deuten die qualitativen Analysen an, dass lernforderliches
Feedback zu Schiiler:innentexten durch das KI-System zwar moglich ist, es treten aber
auch eindeutige Probleme in Bezug auf die Konsistenz und die inhaltliche Richtigkeit
des Feedbacks zutage. Viertens haben diese Fehler zur Folge, dass einige Schiiler:innen
dem Feedback kein Vertrauen schenken, was eine der zentralen Herausforderungen

von KI-generiertem Feedback ist und bleiben wird.

Schlagwoérter: Kiinstliche Intelligenz, Sprachmodelle, Feedback, Argumentieren, Feed-
back
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Maurice Fiirstenberg
1  Hinfithrung

Im Bildungssektor 16ste der ChatGPT-Hype - analog zu anderen Entwick-
lungen der Digitalisierung - eine vorschnelle Absage an etablierte Teile des
Systems aus: Hausaufgaben (Emmerich 2023) und Priffungsformate wie Semi-
nararbeiten (Batzlen 2023) werde es so nicht mehr geben. In Lehrerzimmern
rund um den Globus fragt(-e) man sich, wie damit umzugehen sei, dass plotz-
lich alle Zugriff auf eine Technologie haben, die bessere Texte als Schiiler:innen
(Herbold et al. 2023) produziert, die nicht einmal mehr von erfahrenen Lehr-
kraften als maschinell erstellte Texte entdeckt werden konnen (Fleckenstein et
al. 2024). Nach den anfinglichen Sorgen wurden auch Potenziale aufgedeckt,
wie diese stochastischen Papageien (Bender et al. 2021) fiir das Bildungssystem
genutzt werden konnten.

Fiir das Unterrichtsfach Deutsch, das im Zentrum dieses Beitrags steht,
aber auch andere korrekturintensive Facher wurde schon oft genug betont, dass
Aufsatzkorrekturen Lehrkrifte enorm beanspruchen (MufSimann et al. 2017,
Mufimann et al. 2020). Dies wird durch eine einfache Rechnung offenbar:
Geht man von einer durchschnittlichen Klassengrofie von 25 Schiiler:innen
pro Klasse und vier grofien schriftlichen Leistungsnachweisen inklusive eines
jeweils vorbereitenden Ubungsaufsatzes aus, summiert sich die Anzahl der zu
korrigierenden Text allein fiir das Fach Deutsch und bei ,nur‘ zwei Deutsch-
klassen bereits auf 400 Texte pro Schuljahr. Deutschlehrkrifte miissen folglich
mehr als einen Text pro Tag im Jahr korrigieren. Es kommt erschwerend hinzu,
dass dieser hohe Aufwand nicht unbedingt didaktisch zielfithrend ist, weil Kri-
terien lernforderlichen Feedbacks nicht eingehalten werden (Miiller/Utesch/
Busse 2023) und das Feedback teils mit starker zeitlicher Verzégerung erfolgt.

An eben dieser Herausforderung setzt die vorliegende Untersuchung an:
Sprachmodelle produzieren im Handumdrehen sprachlich einwandfreies
Textfeedback und kénnten damit einerseits Lehrkréfte entlasten und ande-
rerseits Schiiler:innen in kiirzester Zeit lernforderliches Feedback geben. Der
inhaltlichen Qualitdt dieses Feedbacks geht der vorliegende Text nach.
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2 Forschungseinblick

Der Gedanke, manuelle Beurteilung von Texten mithilfe von Computern zu
automatisieren, ist nicht neu (vgl. auch den Uberblick in Wendt (2023)): Page
(1966) beschiftigte sich schon vor fast 60 Jahren mit automatisierter Bewer-
tung von Schiiler:innentexten. Die meisten Entwicklungen in diesem Bereich,
die insbesondere im angloamerikanischen Raum stattfanden, sind unter Au-
tomatic Short Answer Grading oder Automated Essay Scoring zu finden. Da-
bei stiitzten sich dafiir eingesetzte Systeme bis 2022 bei der Bewertung von
(kurzen) Texten vor allem auf sprachliche Oberflaichenphanomene (Ramesh/
Sanampudi 2022). Relativ neu ist der Einsatz von Sprachmodellen, die durch
Verwendung hochdimensionaler Vektorrdume (Simbeck i.d.B.) einen quali-
tativen Sprung versprechen.

So setzen beispielsweise Sawatzki et al. (2022) ein auf Wikipedia und Open
Legal Data trainiertes und mit 233 Fragen und Antworten aus der Betriebs-
wirtschaftslehre (Moodle-Priifungen) spezialisiertes BERT-Modell ein. Das
Modell sollte Punktbewertungen (0-6/8/10) zu Kurzantworten (Myy,=87,6)
vorhersagen. Die Modellgenauigkeit wurde statt mit dem fiir ordinale Daten
geeigneten Spearman- mit dem Pearson-Korrelationskoeffizient geschatzt und
liegt bei nicht gesehen Testsets bei r = 0,78, was die Autoren so interpretieren,
dass BERT-Modelle effektiv zur automatischen Bewertung von Kurzantworten
genutzt werden kénnen, ohne jedoch einen p-Wert anzugeben.

Pado et al. (2023) prifen die Inter-Rater-Reliabilitdt von speziell trainier-
ten SBERT-Modellen und menschlichen Ratings beim Short Answer Grading
(richtige vs. falsche Antwort). Das beste Modell erreichte eine Genauigkeit von
M=71,4% [MIN=64,7, MAX=86,3].

Zahlreiche Studien haben den Einsatz von nicht speziell trainierten Mo-
dellen fiir automatisierte Riickmeldung zu englischen Texten untersucht (u.a.
Mizumoto/Eguchi (2023), Naismith et al. (2023)). Beispielsweise verglichen
Chiang und Lee (2023) die Bewertungen von drei Lehrkréften mit denen von
GPT-3. In ihrer Studie wurden 400 englische Textfragmente (M y.e=150) ana-
lysiert. Die Beurteilung der Texte durch Mensch und Modell erfolgte anhand
von vier Kategorien (Grammaticality, Cohesion, Likability und Relevance) auf
einer fiinfstufigen Likert-Skala. Die Ergebnisse zeigten lediglich fiir die Kate-
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gorie Relevance (Aufgabenpassung des Textes) einen moderaten Zusammen-
hang zwischen den menschlichen und den GPT-3-Bewertungen, mit einem
Kendall’s Tau von 1 = 0,38.

Eine darauf aufbauende Untersuchung von Stahl et al. (2024) vergleicht
verschiedene Prompting-Strategien, um zu iiberpriifen, wie gut Mistral Riick-
meldungen zu englischen Texten geben kann. Dabei wurden die generierten
Riickmeldungen mit Bewertungen von 12 Laien sowie mit den Riickmeldun-
gen von LLaMA-2 und Mistral selbst verglichen. Die Autoren begriindeten ihre
Entscheidung, das Urteil iber die Qualitdt des Textfeedbacks eines Sprachmo-
dell durch ein anderes Sprachmodell bewerten zu lassen, mit dem vermeintli-
chen Ergebnis von Chiang und Lee (2023): ,,Using LLMs to assess the quality of
generated texts has been shown to be consistent with human expert annotations
for some free-text generation tasks.” (Stahl et al. 2024: 7)

Die Studie von Sef3ler et al. (2025) untersucht die Fahigkeit grofier Sprach-
modelle, Schiiler:innenaufsitze anhand von zehn Kriterien zu beurteilen. Dabei
wurden fiinf Modelle (GPT-3.5, GPT-4, o1, LLaMA 3-70B und Mixtral 8x7B)
mit den Bewertungen von 37 Lehrkriften verglichen. Die Modelle und die Lehr-
krifte bewerteten 20 Schiiler:innenaufsétze auf einer sechs-stufigen Likert-Ska-
la. Die Modelle wurden mit einem Zero-Shot-Prompt instruiert und es wurden
zu jedem Text jeweils zehn Bewertungsdurchlaufe durchgefiihrt, um die interne
Konsistenz der Modellbewertungen zu testen. Die Untersuchung zeigt, dass die
Urteile der geschlossenen Modelle (GPT-3.5, GPT-4, ol), insbesondere aber
o0l, eine hohe Korrelation mit denen der Lehrkrifte aufweisen. Besonders hoch
ist die Ubereinstimmung bei oberflichennahen Kriterien wie Ausdruck, Satz-
struktur und Rechtschreibung. Das Modell o1 erreichte eine Ubereinstimmung
mit menschlichen Bewertungen von r = 0,74 und eine interne Konsistenz von
ICC = 0,80. Offen zugingliche Modelle (LLaMA 3-70B, Mixtral 8x7B) zeigten
hingegen eine geringe Reliabilitat und keine bis geringe Korrelation mit den
Lehrerbewertungen. Zudem neigten alle Sprachmodelle dazu, Schiiler:innen-
aufsatze im Vergleich zu Lehrkriften systematisch milder zu bewerten.

Die besprochenen Studien, die stellvertretend fiir einen Teil der aktuellen
Forschung zur automatisierten Beurteilung von Texten stehen, nutzen ver-
schiedene quantitative Bewertungsmafle, mit denen sie ein iiberaus komple-
xes Phanomen (Textqualitit) zu quantifizieren suchen, untersuchen fast nie
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deutsche, kaum Texte von Lernenden und verwenden nur selten authentische
Expertenurteile (Lehrkrifte, Sprachdidaktiker:innen oder Linguist:innen), um
die Qualitat der automatisierten Beurteilungen zu priifen. Trotz vergleichsweise
einfacher Bewertungsaufgaben (richtig oder falsch, Punktebewertung zu defi-
nierten Kategorien) liefern die Modelle dennoch oft keine zufriedenstellenden
Ergebnisse, was den Eindruck vermitteln kann, dass der Weg zu lernforderli-
chem Feedback in Textform, das didaktischer Zielpunkt all dieser Bemithungen
ist, noch iiberaus weit ist, wie auch Sefller et al (2025: 471) betonen.

Die Qualitat der maschinellen Beurteilungen wird in allen vorgestellten
Studien daran festgemacht, wie hoch sie mit einer menschlichen Beurteilung
tibereinstimmen. Dadurch entstehen mindestens zwei Probleme: Erstens sind
sich Menschen bei der Beurteilung von Textqualitdt nicht unbedingt einig,
auch wenn sie vergleichbar qualifizierte Expert:innen (z.B. Lehrkrifte) sind
(Birkel/Birkel 2002, Schréter et al. 2023) - ihre Urteile tiber Textqualitét sind
also nicht unbedingt ein zuverléssiger ,Goldstandard Zweitens wird in den
Studien die qualitative Analyse der einzelnen Texte und Riickmeldungen durch
Expert:innen ausgespart. Dadurch gerit das aus didaktischer Sicht relevanteste
Qualitatskriterium aus dem Blick: der potenzielle Beitrag des Feedbacks zum
Lernerfolg der Lernenden. Es ist daher dringend geboten, den quantitativen
Vergleichen zwischen Mensch und Maschine auch qualitative Analysen von
Textfeedback aus fachdidaktischer Perspektive an die Seite zu stellen und auch
die Perspektive der Lernenden zu integrieren.

Obwohl verléssliche Qualititsanalysen maschineller Riickmeldungen zu
Schiiler:innentexten also noch ausstehen, finden schon vielfach Systeme Ein-
satz — bisher allerdings meist' ohne fachdidaktische Begleitung oder Uber-
pritfung -, die ein eben solches Feedback zur Verfiigung stellen (u.a. PEER,
FelloFish, fobizz, cornelsen-Al). Der Beitrag geht daher der Frage nach der
Qualitit solcher Riickmeldungen nach. Dazu werden im folgenden Kapitel die
fir diese Untersuchung notwendigen forschungsmethodischen Entscheidun-
gen dargestellt, bevor zentrale Ergebnisse und deren Auswertung vorgestellt
und diskutiert werden.

1  Der Autor gehort seit dem Frithjahr 2024 dem wissenschaftlichen Beirat der FelloFish GmbH
an.
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3 Methodik

3.1 Stichprobe

Da Sprachmodelle maschinell lesbare Texte? benétigen und junge Schiiler:in-
nen teils noch groéfiere Probleme mit der Schreibfliissigkeit® bei digitalen Tex-
ten haben, wurde die Studie mit einer neunten Klasse (N=19; n,=7, n,,=12)
durchgefiihrt. Die teilnehmende Klasse gehorte einem bayerischen Gymnasi-
um einer Kleinstadt im landlichen Raum an. Die Stichprobe ist selbstredend
weder randomisiert noch reprasentativ fiir die Grundgesamtheit, weshalb die
vorzustellenden Ergebnisse zwar nicht verallgemeinerbar sind, wohl aber re-
levante methodische und inhaltliche Ergebnisse fiir zukiinftige Studien liefert.

3.2 Erhebungsinstrumente

3.2.1 Textsorte

Zur Untersuchung der Qualitat von KI-generierten Riickmeldungen wurde die
Textsorte Materialgestiitztes Argumentieren (Feilke/ Tophinke 2017) gewihlt.
Das (schriftliche) Argumentieren und die Vermittlung entsprechender Kompe-
tenzen fiihrt die Kultusministerkonferenz gleich zu Beginn ihrer Bildungsstan-
dards fiir das Fach Deutsch fiir die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2014:
13) unter allgemeinen Zielen des Faches auf und verleiht dieser Kompetenz
auch in der Formulierung eine hohe Relevanz: ,Besonderes Gewicht erhalt die
Entwicklung der Argumentations- und Reflexionsfahigkeit® Diese nimmt spa-
testens ab der siebten Jahrgangsstufe eine zentrale Rolle im Schreibprogramm
des Gymnasiums ein, die es bis zum Abitur nicht einbiif3t.* KI-Systeme bieten
insbesondere in diesem Bereich didaktische Ankniipfungspunkte weit tiber das

2 Zwar machen es OCR-Techniken auch méglich, die Handschrift von Schiiler:innen erkennen
zu lassen, allerdings produzieren sie nach wie vor keine verldsslichen Ergebnisse.
3 Schreibflissigkeit gilt als Pradiktor fiir Textqualitdt (Sturm/Schneider 2021: 40 £.).

4 Hier zeichnet sich in der Grundschule ein Wandel ab: Waren argumentierende Kompetenzen
in den Bildungsstandards fiir die Primarstufe in der Fassung von 2004 (KMK 2005) noch vor
allem auf den Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren fokussiert, weist die neue Fassung
von 2022 auch schriftliche Argumentationskompetenzen aus (KMK 2022: 15).
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Feedback hinaus, welche die Unnatiirlichkeit des Argumentierens per Aufsatz
auflgsen konnen (Fiirstenberg/Matz 2025).

3.2.2 KI-System

Doch auch tiber die Auflosung der zerdehnten Kommunikationssituation hi-
naus konnen sich KI-Systeme als lernforderlich erweisen: Insbesondere die
Unmittelbarkeit des Feedbacks, aber auch Riickmeldungen zu eher formal
orientierten Kompetenzen wie dem Einsatz von Informationen oder Zitaten
Materialien, aber auch die Einhaltung der sprachlichen Normen sollten durch
KI-Systeme schnell und eftektiv tiberpriift werden konnen (Neff 2023). Gleich-
zeitig gelten Sprachmodelle im Vergleich zu Lehrkréften als objektiver, was
Vor- und Nachteil zugleich ist: In Bezug auf die Fairness der Beurteilung wére
das zu begriifien. Andererseits haben KI-Systeme (noch) keinen Zugriff auf den
»Kontext des Feedbacks® (Philipp 2023: 13), wissen also nicht, wie der bisheri-
ge Kompetenzerwerb der jeweiligen Person abgelaufen ist, und kénnen daher
das Produkt nicht vor dem Hintergrund der Lernbiografie beurteilen. Zudem
muss kritisch auf den Einsatz von Sprachmodellen als Feedbackmaschinen ge-
blickt werden, denn ,,[e]s liegt auf der Hand, dass [...] Feedback hohes metako-
gnitives Wissen zum Schreiben (darunter auch: schreibdidaktisches Wissen)
impliziert, um sinnvolle Handlungsoptionen vorzuschlagen.“ (ebd.: 12) Mit
Blick auf das Training von grofien Sprachmodellen (Simbeck i.d. B.; Miiller/
Fiirstenberg 2023) ist es sehr wahrscheinlich, dass dabei ,deutschdidaktisch
relevante Inhalte allenfalls einen Bruchteil ausgemacht haben® (Fiirstenberg/
Miiller 2024: 2f.). Allgemeine Sprachmodelle wie ChatGPT konnen also nicht
auf solches Wissen zugreifen. Daher wurde ein didaktisch systemgeprompte-
tes KI-System fiir die Studie genutzt. Von den bei der Erhebungsplanung zur
Verfiigung stehenden Werkzeugen war fiete.ai das ausgereifteste, da es nicht
nur Bewertungskriterien, die Aufgabenstellung, Jahrgangsstufe und Materi-
al in Bezug auf das Feedback miteinbezieht, sondern zusatzlich mithilfe von
System-Prompts fiir das Feedbackgeben spezialisiert wurde (Haverkamp/
Hecht/Schindler 2024). Das KI-System gibt den Schiiler:innen neben quali-
tativem Feedback auch eine quantitative Einschatzung der Leistung in Form
von Fortschrittsbalken (s. Abb. 1):
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Abb. 1: KI-Feedback zu einem Schiiler:innentext

Der Ausschnitt zeigt einen Teil der KI-generierten Riickmeldungen zu einem
der abgegebenen Texte. Es wird zunéchst ein allgemeiner Eindruck wieder-
gegeben, der zur Uberarbeitung des Textes motivieren soll (Guter Anfang,
aber Verbesserungspotential) und stellt zwei Kriterien (Materialnutzung und
Aufbau) in den Mittelpunkt der Kritik. Im Anschluss wird jedes Kriterium
erst wiederholt (kursiv), dann wird qualitatives und im Anschluss quantita-
tives Feedback gegeben. Durch die farbigen Fortschrittsbalken kénnen sich
die Schiiler:innen schnell orientieren, wo noch am meisten Handlungsbedarf
besteht. Das qualitative Feedback nennt stets zuerst Positives im Sinne eines
Feed backs (Philipp 2023: 11f.) und formuliert im Anschluss Kritik in Form
eines Feed forwards (ebd.) — beides basiert auf den zugrundeliegenden Beur-
teilungskriterien.
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Beurteilungskriterien

U.a. Philipp (2015: 34) zeigt, dass der Aufbau argumentativer Textkompetenz

von einer kriteriengeleiteten Uberarbeitung des eigenen Textes profitieren kann.

Solche Kriterien erarbeitete die Klasse in einer Unterrichtssequenz, die hier nur

skizziert wird: Die Teile des Zieltextes wurden dazu von den Schiiler:innen

produziert, im Anschluss mithilfe einer Mischung® aus Schreibkonferenz (Spitta
1992) und Textlupe (Bottcher/Wagner 1993) miteinander sowie mit KI-ge-
nerierten Losungen verglichen. Daraus wurden folgende Kriterien abgeleitet:

ID

Kriterium (aufgeteilt in Unterkriterien)

1

a) Die Einleitung steigt mit einer sprachlichen Auffalligkeit (Frage, These,
Zitat) ein, b) skizziert die Thematik und c) stellt kurz die Kontroverse dar.
d) Sie fithrt dann knapp zur Themafrage hin, e) mit der in den Hauptteil
tibergeleitet wird.

a) Der Hauptteil ist in Gegenposition, Eigenposition und Synthese gegliedert,
b) wobei die Argumente der Gegenseite vom stirksten zum schwéchsten und
c) bei der Eigenposition vom schwichsten zum starksten Argument sortiert
sind.

a) Die Argumente sind vollstindig b) (enthalten jeweils Behauptung,

¢) Begriindung und d) ein konkretes Beispiel), e) sind inhaltlich richtig,

f) passen zur Erorterungsfrage, g) nutzen eine sachliche und unterstiitzende
Sprache und h) sind inhaltlich kohérent.

a) Die Synthese wigt vor dem Schluss nochmal die stirksten Argumente
gegeneinander ab und b) begriindet die eigene Position abschliefSend.

a) Der Schluss schliefit an die Einleitung an und b) enthilt einen Appell oder
einen Ausblick.

a) Es werden alle notwendigen Kommas gesetzt und b) die grof8zuschreiben-
den Worter werden grofigeschrieben.

a) Aus dem Material wird mit Anfithrungszeichen und b) unter Angabe der

Quelle zitiert.

Tab. 1: Bewertungskriterien materialgestiitztes schriftliches Argumentieren

Die engere Fithrung durch die Textlupe kann fiir Schiiler:innen hilfreich sein (Reichardt/

Kruse/Lipowsky 2014: 81).
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Die ersten fiinf Kriterien sind weitgehend textchronologisch angeordnet. Krite-
rien 6 und 7 zielen auf eher formalsprachliche Aspekte ab. Die Einzelkriterien
werden hier nicht detailliert besprochen. Sie wurden von der Lehrkraft im Un-
terricht vermittelt und enthalten sowohl gelungene wie auch durchaus strittige
Inhalte: So kann mithilfe der iiberleitenden Themafrage lokale Textkohirenz
(Averintseva-Klisch 2018: 15) hergestellt werden und die Qualitatskriterien
der Argumente sind an Schwarze (2016) angelehnt. Das in der Schule beliebte
Sanduhr-Prinzip hingegen darf mit Dax (2023: 254 f.) als umstritten® gelten
und die Kriterien beziehen sich weder auf prozessuale (z.B. metakognitive)
noch auf sonstige personale Fahigkeiten. Dariiber hinaus sind es zwar auf
erster Ebene nur sieben Kriterien, die jedoch bei naherer Betrachtung in 24
Einzelkriterien zerfallen. Es sollte allerdings nicht unberiicksichtigt bleiben,
dass viele der Anforderungen den Schiiler:innen aus fritheren Jahrgangsstufen
bereits bekannt gewesen sein sollten.

3.4 Untersuchungsablauf

Die Schiiler:innen schrieben den Ubungsaufsatz auf Basis einer ansatzweise
profilierten Schreibaufgabe (Bachmann/Becker-Mrotzek 2010):

Die Schiilerzeitung am Gymnasium XY ist noch auf der Suche nach einem abwdgenden Beitrag zur
Frage, ob Influencer ein Traumberuf ist. Schreibe diesen Beitrag, indem du die gegebenen
Materialien (M1-7) und eigenes Wissen nutzt. Wihle eine geeignete Uberschrift und beziehe gegen
Ende deines Textes Position.

Abb. 2: Schreibaufgabe

Die Aufsatze wurden auf den schuleigenen iPads mit dem Textverarbeitungs-
programm Microsoft Word verfasst. Direkt nach der Abgabe analysierte das
KI-System die Texte und gab in weniger als einer Minute ein entsprechendes
Feedback (s. Abb. 1). Die Klasse hatte am Ende der ersten Stunde und in der

6  Einezentrale Herausforderung bildet die Gewichtung der Argumente nach Giite, denn hierbei
sind Wissen und Kompetenzen gefragt, die der Deutschunterricht eher sekundar ausbildet.
Ganz konkret mussten die Schiiler:innen entscheiden (s. Abb. 2), ob bspw. die hohe Ver-
dienstmoglichkeit von Influencern oder die grofie Freiheit in der Ausiibung des Berufes ein
wichtigeres Argument darstellt.
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Folgestunde Zeit, um dieses Feedback zu analysieren, die Aufsitze zu tiber-
arbeiten und erneut einzureichen. Auch nach dieser zweiten Abgabe gab das
KI-System Feedback auf die {iberarbeitete Version. Beide Textversionen wur-
den anonymisiert an den Untersuchungsleiter weitergeleitet, der im Anschluss
alle Abgaben der Klasse (N=34") randomisiert anordnete und die Qualitét
jedes Aufsatzes sechs Wochen spater mit einer Punktzahl (0-15) holistisch
beurteilte. In derselben Reihenfolge benotete auch ein weiterer schreibdidak-
tischer Experte die Arbeiten. Einen Monat spéter beurteilte nur der Untersu-
chungsleiter auf derselben Skala (1-11) wie das KI-System im Unterricht fiir
alle 34 Texte anhand von 7 Kriterien (s. Tab. 1) analytisch die Qualitit jedes
Aufsatzes. Daraus ergibt sich folgender Uberblick:

Rater Beurteilungsform Likert-Skala

KI-System analytisch (7 Kriterien) 1-11

Untersuchungsleiter analytisch (7 Kriterien) und | 1-11 und 0-15
holistisch

Schreibdidaktik-Experte | holistisch 0-15

Tab. 2: Uberblick iiber die Rater

Somit wird ein Vergleich der analytischen Urteile von KI-System und Unter-
suchungsleiter sowie der holistischen Urteile von Untersuchungsleiter und
Schreibdidaktik-Experte moglich.

Die folgenden Ergebnisse wurden mit R berechnet. Die Ergebnisse des
Fragebogens wurden direkt in Google-Forms ausgewertet und in Excel teilweise
aufbereitet.

7  Zwei Schiiler:innen waren in der Uberarbeitungsstunde nicht anwesend und holten die Uber-
arbeitung zu Hause nach. Diese wurden fiir die Untersuchung ausgeschlossen.
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4  Ergebnisse und Diskussion

4.1 Qualitdtsentwicklung der Texte

Ein kurzfristiges Ziel von Feedback zu Texten ist, dass die Schiiler:innen diese
{iberhaupt iiberarbeiten: Jansen et al. (2025) stellen in Ubereinstimmung mit dem
Forschungsstand fest, dass lediglich 48 % der Schiiler:innen ihre Texte nach ei-
nem KI-generierten Feedback verandern. Sollten die Schiiler:innen iiberarbeiten,
sind grundsatzlich drei Folgen dieser Tétigkeit denkbar: Die Texte konnen ver-
schlechtert werden, auf einem ahnlichen Niveau bleiben oder verbessert werden.

Abb. 3: Siulendiagramm zum Vergleich der beiden Textversionen

Um ein moglichst genaues Bild zeichnen zu kénnen, wurde fiir Abb. 3, die
eben diese Entwicklung fiir 17 Schiiler:innen in einem Séulendiagramm zeigt,
ein Mittelwert aus den Punkten der beiden menschlichen Rater® fiir 34 Texte

8  Die holistischen Gesamturteile der beiden menschlichen Rater liegen bei einem ICC von
0,754 (p = 0,001), was auf eine hohe Ubereinstimmung hindeutet.
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gebildet. Im Anschluss wurde der mittlere Punktewert der zweiten Abgabe vom
mittleren Punktewert der ersten Abgabe subtrahiert, wodurch die Verdnderung
von der ersten zur zweiten Abgabe sichtbar wird.

Von den 17 Schiiler:innen verschlechterten drei ihren Text, zwei Texte
blieben auf demselben Niveau und zwolf Texte wurden bei der zweiten Abgabe
besser. Zwei Auspragungen der kategorialen Variable Testperson auf der x-Ach-
se bleiben leer, weil diese keine zweite Version einreichten. Damit verbesserten
70 % der Proband:innen durch die Uberarbeitung ihren Text. Fiinf Testperso-
nen waren sogar in der Lage, mit der {iberarbeiteten Textversion drei bis fiinf
Punkte mehr zu erreichen, was im Mittel einer Leistungssteigerung von einer
ganzen Notenstufe entspricht. Selbstredend kann die Verbesserung nicht direkt
auf die Qualitit des Feedbacks durch das KI-System riickgefiihrt werden. Dazu
wiren eine Kontrollgruppe und mehr Testpersonen nétig. Nichtsdestotrotz
kann festgehalten, dass das KI-generierte, kriteriengeleitete Feedback bei den
meisten Schiiler:innen nicht zu einer Leistungsverschlechterung gefiihrt hat.
Womit die Verbesserung der meisten Texte zusammenhéngt, muss hingegen
ungeklért bleiben. Die explorative Untersuchung zeigt, dass es durchaus loh-
nenswert sein konnte, das Experiment mit mehr Testpersonen zu replizieren.
Es bleibt das ermutigende Ergebnis, dass die meisten Schiiler:innen kompetent
genug waren, ihre Texte entweder mithilfe oder vielleicht sogar entgegen dem
Feedback durch das KI-System zu verbessern.

4.2 Quantitatives Feedback

Um die Qualitdt des KI-generierten Feedbacks zu bestimmen, wird in vielen
Fallen auf den Vergleich zwischen menschlichem und maschinellem Feedback
zuriickgegriffen. Wenngleich diese Qualitétspriifung problematisch ist, stellt es
fir diese frithe Phase der Analyse von KI-Feedback dennoch eine pragmatische
Zwischenlésung dar.

Dazu wurden die sieben Bewertungskriterien (s. Tabelle 1) vom Unter-
suchungsleiter und dem KI-System jeweils auf einer Skala (1-11 Punkte) be-
wertet. Rein deskriptiv ldsst sich fiir jede Kategorie zdhlen, wie haufig die
beiden Rater (KI und Untersuchungsleiter) in Bezug auf die Punkte wie weit
auseinanderliegen:
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Rater-

. 0 | +/-1 | +/-2 | +/-3 | +/-4 | +/-5 | +/-6 | +/-7 | +/-8 | +/-9 | +/-10
differenz

Anzahl 19 53 52 35 30 22 12 11 2 1 1

Prozent 8 22,3 | 21,8 | 14,7 | 12,6 | 9,2 5 4,6 0,8 0,4 0,4

Tab. 3: Raterdifferenz iiber alle Beurteilungskategorien

Maschine und Mensch stimmen bei 30,3 % (n = 72) der Beurteilungen iiber alle
Kategorien hinweg entweder perfekt (Differenz = 0) oder annéhernd perfekt
(Differenz = 1/-1) iiberein. Bei 159, also etwa in etwa zwei Drittel aller 238 Ra-
tings, stimmen die beiden Rater mit einer Differenz von 3 oder weniger Punkte
iberein. Das wirkt wie ein sehr guter Wert. Diese intuitive Einschatzung wird
aber durch die Angabe eines statistisch verldsslicheren Wertes infrage gestellt:
Da es sich um zwei feste Rater und sieben Kategorien handelt, die mit in ih-
ren Abstinden sinnvoll interpretierbaren Punkten bewertet wurden, wurde
die Interrater-Reliabilitat mit der Intraklassen-Korrelation (ICC3) berechnet
(Hedderich/Sachs 2020: 434 ft.). Die ICC liegt hier bei 0,279 (p = 0,0001),
was eine geringe bis mifiige Ubereinstimmung zwischen dem menschlichen
und maschinellen Rater bei der kategorialen Bewertung der Texte andeutet.

Betrachtet man die Ubereinstimmung pro Kategorie, zeigt sich die iiberaus
komplexe Kategorie 3 (Argumentgiite) mit 53 % als diejenige, mit dem hochs-
ten Zusammenhang zwischen Mensch und Maschine. Es ist also méglich, dass
innerhalb der globalen Einschitzung der Ubereinstimmung von Mensch und
Maschine einzelne, besonders schlecht oder gut iibereinstimmende Kategorien
enthalten sind, die durch das Gesamtergebnis verschleiert werden.

Weiter oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass Sprachmodelle ob
ihrer Funktionsweise gerade die Kategorien, welche sich auf die sprachliche
Oberfliche (z.B. Orthografie oder Zitate) beziehen, besonders sicher bewerten
sollten. Daher beschreiben die Boxplots in Abb. 4 fiir jede der sieben Katego-
rien, wie hoch die Differenz zwischen menschlichem und maschinellem Rater
ist. Dazu wurde fiir alle 34 Texte in jeder der sieben Kategorien jeweils die
Differenz zwischen maschinellem und menschlichem Rater berechnet. Der
Plot fasst die wichtigsten deskriptiven Daten der Abweichungen in Punkten
(y-Achse) fiir jede Kategorie (x-Achse) zusammen.
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Differenzen zwischen Kl und Rater fiir jede Kategorie

10-

w
i

Differenz

Argur'neme Aufbau Einle'itungOrlho'graﬂe Schlluss Sym'hese Zitéie
Kategorien

Abb. 4: Boxplots zur Abweichung von menschlichem und maschinellem Rater nach
Bewertungskategorie

Die maschinelle Bewertung ist bei fiinf der sieben Kategorien hoher als die
menschliche, weshalb die Boxen iiber der gestrichelten Nulllinie liegen. Die
KI hat also die Texte der Schiiler:innen grundsitzlich eher milder beurteilt als
der Untersuchungsleiter, was zu den Ergebnissen von Sefiler et al. (2025: 468)
passt. Lediglich bei der Kategorie Aufbau war der menschliche Rater strenger
und bei der Kategorie Synthese liegt der Median exakt auf der Null-Linie - hier
stimmen also die menschlichen und maschinellen Beurteilungen im Mittel
iberein. Das ist insofern weniger erstaunlich, als die Kategorie Synthese mit
der Abwégung der stirksten Argumente gegeneinander und dem Begriinden
der eigenen Position durchaus sprachliche Handlungen (abwégen, begriinden)
fordert, die konkrete Oberflichenmerkmale wie adversative Konjunktional-
adverbien (allerdings, einerseits ... andererseits etc.) oder kausale Subjunkti-
onen (weil, da etc.) mit sich bringen, die von Sprachmodellen besonders gut
erkannt werden. Auch die starksten Argumente sind bei den meisten Texten
sprachlich (z.B. am wichtigsten aber ist) und/oder formal (durch Absitze)
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gekennzeichnet. Jedoch ist die Box der Kategorie Synthese an sich relativ grof3
und auch die Whisker-Linien (vertikale Linien, enthalten den GrofSteil der
Daten auflerhalb der Box) zeigen eine breite Streuung der Daten an. Wie be-
reits die ICC kategorieniibergreifend gezeigt haben, kann von Einigkeit also
nicht die Rede sein. Eine Reliabilititsanalyse der einzelnen Ergebnisse kam
zu keinen signifikanten Ergebnissen, was vor allem auf die geringe Anzahl an
Daten pro Kategorie zuriickzufiihren sein diirfte.

Das mit Abstand komplexeste Beurteilungskriterium ist die Qualitét der
Argumente, da es acht - vor allem inhaltlich geprigte — Unterkriterien ent-
hélt. Es wurde gemutmaf3t, dass das KI-System mit der Beurteilung dieser
komplexen Kategorie Probleme haben sollte. Die prozentualen Daten zur
Rater-Ubereinstimmung lieen schon vermuten, dass diese Kategorie aber die
hochste Ubereinstimmung aufweist, was die Boxplots entsprechend spiegeln,
da die Box am kleinsten ist und die Whisker-Linien am kiirzesten sind. Da die
Box nur nahe der Null-Linie liegt, haben Mensch und KI hier zwar tendenziell
ahnlich, die KI aber mit durchschnittlich mehr Punkten beurteilt. Ahnliches
gilt noch fiir die zweitkomplexeste Kategorie (Einleitung), bei der sich aller-
dings die Box noch weiter von der Null-Linie entfernt, die KI also noch einmal
im Schnitt mit einer hoheren Punktzahl bewertet hat, wenn auch die Tendenz
ahnlich ist wie beim menschlichen Rater. Die Kategorien Schiluss, Orthografie
und der Einsatz von Zitaten sind allesamt iiberaus wenig iibereinstimmend,
was insbesondere mit Blick auf die beiden sprachformalen Kategorien, Ortho-
grafie und Zitate, iberrascht.

Insgesamt lasst sich keine zufriedenstellende Ubereinstimmung zwischen
der kategorialen Bewertung durch den Untersuchungsleiter und dem Sprach-
modell festhalten. Zwar liegen einzelne und teilweise auch inhaltlich komplexe
Kriterien niher an einer Ubereinstimmung. Die ICC-Analyse legt aber nicht
nahe, dass das eingesetzte KI-System eine der menschlichen Bewertung éhn-
liche Beurteilung vornehmen wiirde. Die Punkte des Sprachmodells lagen im
Mittel fast durchgehend hoher als die Bepunktung durch den Untersuchungs-
leiter. Eine durchaus denkbare Begriindung fiir diesen Umstand ist, dass poten-
zielle Attribuierungen im System-Prompt wie Du bist ein freundlicher Lehrer,
der Texte beurteilen soll. dazu fiithren, dass freundlich in den Vektorraumen des
Sprachmodells auch mit besserer Benotung assoziiert ist. Ebenso plausibel ist,
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dass Sprachmodelle grundsitzlich einen Hoflichkeits-Bias aufweisen, der sich
hier und bei Sefiler et al. 2025 in (zu) hohen Bewertungen von Schiiler:innen-
texten zeigt.

4.3 Qualitatives Feedback

Um den quantitativen Abweichungen zwischen menschlichen und maschinel-
len Ratings qualitativ auf den Grund zu gehen, werden kursorisch einige der
Textteile (orthografisch unverandert) mitsamt dem Feedback dargestellt, um
Herausforderungen KI-generierten Feedbacks zu entdecken.’ Es ist bei die-
sem Vorgehen wichtig, sich vor Augen zu fithren, dass diese Beispiele bewusst
ausgewdhlt wurden, um Herausforderungen herauszuarbeiten, die sich in den
Daten zeigen. Es konnten ebenso viele Beispiele gezeigt werden, die potentiell
hilfreiches Feedback aufweisen.

In der Gesamtschau iiber alle qualitativen Textriickmeldungen zeigt sich
das KI-System als genau der Phrasenspeicher (Miiller/Fiirstenberg 2023:
336) bzw. Papagei, als der grofle Sprachmodelle gelten, und zwar offenbar
insbesondere dann, wenn sie durch den Systemprompt einen sehr spezifi-
schen Auftrag erhalten. So werden stets dieselben syntaktischen Strukturen
(Matrixsatz, hdufig mit einer Aufzidhlung, gefolgt von einem Satzgefiige mit
einer finalen Infinitivgruppe; s. Abb. 5) mit den entsprechenden Wortern aus
der jeweiligen Beurteilungskategorie gefiillt, was insgesamt eher an Produkte
eines deterministischen Systems erinnert und wohl auf eine sehr niedrige
temperature (Firstenberg/Miiller 2024: 85) zuriickzufiihren ist. In der Ein-
zelbetrachtung zeigen sich dann aber durchaus Unterschiede zwischen den
jeweiligen Feedbacktexten, deren inhaltliche Qualitét in der Folge beleuchtet
wird.

Uberraschende Einigkeit zeigte in der quantitativen Untersuchung die
komplexe Beurteilungskategorie Argumente. Bei der qualitativen Beurteilung
moniert das KI-System in jedem zweiten Feedbacktext, die Sprache solle
sachlicher und/oder unterstiitzender sein. Auch die inhaltliche Kohérenz

9  Qualitative Analysen zu den Kategorien Einleitung und Synthese liegen in Fiirstenberg (2025)
bereit.
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der Argumente wird relativ hdufig (n = 12) kritisiert. Der menschliche Rater
hingegen kritisiert am haufigsten fehlende oder zu wenig konkrete Beispiele
in den Argumenten und damit die Vollstindigkeit der Argumente und weni-
ger sprachliche Faktoren. Es zeigen sich qualitativ also deutliche Unterschie-
de, wenngleich die quantitative Ubereinstimmung in dieser Kategorie am
hochsten ist. Hier deutet sich eine Inkonsistenz zwischen quantitativer Be-
punktung und qualitativer Beurteilung per textuellem Feedback an, die sich
noch an weiteren Stellen zeigt: Bei fiinf Texten ldsst das qualitative Feedback
des KI-Systems keine Verbesserungsoptionen erkennen, beurteilt die Texte
also als perfekt. Nicht nur fiir die Schiiler:innen ist es verwirrend, dass das
System aber nur in zwei dieser fiinf Fille analog zum qualitativen Feedback
auch quantitativ die Hochstpunktzahl ausgibt. Hinzu kommt, dass in bei-
den Fillen, in denen das KI-System auch elf Punkte erteilt, das menschliche
Feedback die Texte deutlich kritischer (sieben bzw. acht Punkte) einschatzt:
So fehlen den sowohl qualitativ als auch quantitativ als perfekt beurteilten
Argumenten teilweise (konkrete) Beispiele und auch sprachlich sind die Ar-
gumente stellenweise zu unsachlich formuliert. Insofern boten beide Texte
noch Verbesserungsoptionen, die durch das maschinelle Feedback aber un-
entdeckt bleiben.

Auch die Kategorie Schluss wurde vom KI-System sprachlich iiberaus ho-
mogen beurteilt. So formuliert die KI fiir jeden der 34 Texte, dass der Schluss
(gut) an die Einleitung anschliele, einen Appell/Ausblick enthalte, jedoch
vice versa noch Ausblick/Appell formuliert werden kénnte, um den Text zu
verbessern. Mit Blick auf das Beurteilungskriterium (s. Tab. 1) war jedoch
nur ein Ausblick oder ein Appell gefordert, weshalb jedes einzelne Feedback
inhaltlich mindestens als unprazise zu bewerten ist. Nur in drei Fallen weicht
das Feedback (jeweils bei der zweiten Textversion) ganz leicht von der be-
nannten Struktur ab, indem es auf die Uberarbeitung konkret Bezug nimmt
(Dein Schluss schliefSt immer noch gut an die Einleitung an und enthdlt einen
Ausblick.).

Der Schluss eines Schiiler:innentextes (Herv. MF) rief eine besonders hohe
quantitative Unstimmigkeit hervor und die entsprechende Riickmeldung deckt
eine Herausforderung maschinell erstellten Feedbacks auf:
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Obwohl der Beruf Vorteile und Nachteile hat, ist es die Entscheidung jedes Einzelnen, ob er
oder sie sich fir den Beruf entscheidet. Allerdings sollte man sich den moglichen
Konsequenzen, die die kérperliche und mentale Gesundheit beeintréchtigen kénnen, bewusst
sein.
Dein Schluss schlieft gut an die Einleitung an und enthdlt
einen Ausblick. Du kodnntest jedoch einen starkeren Appell
einbauen, um deine Position zu unterstreichen.

Abb. 5: Feedbackbeispiel |

Der Schluss wird vom Sprachmodell mit der Hochstzahl bewertet (11 Punkte),
wiahrend der menschliche Rater lediglich vier Punkte vergibt. Das qualitative
KI-Feedback unterstreicht zu Recht und positiv die Verbindung zur Einlei-
tung, moniert aber (trotz Hochstpunktzahl) die Stirke des Appells in Form
eines Uberarbeitungsvorschlags. Das maschinelle Feedback weist hier erneut
mangelnde Konsistenz in der Bewertung auf - in der Diskrepanz zwischen
Maximalpunktzahl als Bestnote und der qualitativen Riickmeldung — und lasst
inhaltliche Méngel aufler Acht, die im Vergleich zum menschlichen Feedback
deutlich werden, welches den Schluss ob der vielen Allgemeinplétze als un-
zureichend ausweist. Da die Bewertungskriterien aber nicht explizit auswei-
sen (konnen), was alles nicht gemacht werden sollte, und womdglich auch
weil Sprachmodelle selbst qua Entwicklung (Miiller/Fiirstenberg 2023) einen
Hang zu sehr allgemeinen Aussagen aufweisen, erkennt das Sprachmodell ein
zentrales Problem dieses Schlusses nicht. Dariiber hinaus wird hier auch ein
bekanntes Problem kriteriengeleiteter Beurteilung von Texten offenbar, denen
das Modell ausgeliefert ist: Uber die Kriterien hinaus konnen Texte sehr indivi-
duelle Mangel aufweisen, die aber durch den Kriterienkatalog nicht abgedeckt
sind. Hier kommt also eher die kriteriengeleitete Beurteilung als das KI-System
an seine Grenzen.

Auch die deskriptiven Daten (s. Abbildung 3) zur Ubereinstimmung zwi-
schen Mensch und Maschine innerhalb der Kategorie Zitate wiesen auf eine
hohe Unstimmigkeit hin, die insofern weniger erwartbar war, als der Einsatz
von Zitaten auf der sprachlichen Oberfliche recht eindeutig markiert wird.
Das folgende Beispiel aus einem Schiiler:innentext weist den zentralen Grund
fiir die Diskrepanz innerhalb dieser Kategorie aus:
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Daraufhin ist er dann zwet oder drei Wochen ,in'", aber danach interessiert sich keiner mehr
fur thn und er hat kein gutes Einkommen mehr, da er nicht so viele Klicks bekommt.
Du hast aus dem Material zitiert, aber die Quellenangabe fehlt.
Achte darauf, die Quelle unter Angabe der Quelle zu zitieren.

Abb. 6: Feedbackbeispiel Il

Neben der zitierten Textstelle wird nur in der Einleitung mit Verweis auf die
Quelle zitiert. Das KI-System vergibt sieben Punkte, wihrend der menschli-
che Rater den Einsatz von Zitaten {iber den gesamten Text hinweg mit ledig-
lich zwei Punkten beurteilt. Die vermeintliche Eindeutigkeit der Markierung
von Zitaten auf der sprachlichen Oberfliche scheint bei dem Modell zu einer
fehlergenerierenden Ubergeneralisierung gefiihrt zu haben. So zeigt dieses
Beispiel, dass teilweise modalisierende An- und Abfithrungszeichen als Zitate
sfehlinterpretiert® wurden, was stark an die Urteile rein oberfliachenorientier-
ter Systeme erinnert, deren Beschrédnktheit grofSe Sprachmodelle durch ihre
hochdimensionalen Vektorraume und damit einen stirkeren bedeutungsori-
entierten Zugang zu iitberwinden versprechen.

Auch in dieser Kategorie zeigen sich wieder Konsistenzprobleme, da zwei-
mal sechs Punkte mit der qualitativen Riickmeldung gepaart werden, dass
tberhaupt nicht aus dem Material zitiert wurde.

4.4 Fragebogen

Abschlieflend wurden die Schiiler:innen (N = 17) zum Feedback durch die KI
mithilfe eines Fragebogens befragt. Es werden an dieser Stelle lediglich wenige
Ausziige prasentiert.

Elf Schiiler:innen sind der Meinung, das Uberarbeiten grundsitzlich habe
ihren Text verbessert. Bis auf eine Testperson hatten damit auch alle recht.
Das zeigt neben der guten Selbsteinschétzung dieser Schiiler:innen, dass die
Uberarbeitung an sich schon wirksam sein kann, so sie denn angegangen wird.
KI-Systeme konnten hier durch die Unmittelbarkeit des Feedbacks die Moti-
vation steigern, diese Uberarbeitung auch tatsichlich durchzufiihren. Die qua-
litativen Riickmeldungen zum maschinellen Feedback fokussieren vor allem
die teilweise fehlende Genauigkeit bzw. Richtigkeit des Feedbacks, aber auch
den mangelnden persénliche Kontakt, den auch Ridian et al. (2025) in ihren
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Daten (Meinungen von Lernenden zu automatisch generiertem Feedback)
finden. Auch die mangelnde Moglichkeit der Nachfrage sowie die fehlende
Korrektur im Text werden kritisiert. Folgendes Feedback fasst diesen Kritik-
punkt zusammen:

Zum Beispiel bekommst du auf Fiete die Nachricht, dass du viele Rechtschreibfehler hast,
wahrend das Feedback von Lehrkraften dir in dem Text zeigt, wo du die Fehler gemacht hast.
Das finde ich besser weil ich sehr lange nach meinen Fehlern gesucht habe und teilweise nicht
gefunden habe.

Abb. 7: Schiiler:innenfeedback |

In diesem Feedback zeigt sich eine wichtige Herausforderung von KI-Sys-
temen. Denn fiir die Anbindung an den Text bzw. die konkreten Textstellen
wire im Grunde doch wieder eine Art von Korrektur im Text notwendig, die
wiederum ein eher deterministisches Vorgehen bendtigen wiirde. Hier sind
die Entwickler:innen dieser Systeme gefordert, Losungen zu erarbeiten, die es
den Schiiler:innen méglich machen, das Feedback konkret an bestimmte Text-
stellen riickzubinden (s. auch das Lokalisationsproblem in Fiirstenberg 2025).

Durchaus erfreulich ist der Umstand, dass sich Schiiler:innen der bereits
diskutierten Fehler des KI-Systems bewusst waren und diese auch im Frage-

bogen monierten:

Generell war es schon ziemlich gut, aber die Kl hat mir nicht sonderlich gefallen, da sie
manches als falsch oder fehlend gekennzeichnet hat, was aber da war. Das macht einen
dann unsicher ob das andere Feedback dann auch richtig ist.

Abb. 8: Schiiler:innenfeedback Il

Der Umstand, dass auch didaktisch systemgepromptete KI-Systeme eindeutige
Fehler produzieren und auch quantitativ kaum mit menschlicher Bewertung
tibereinstimmen, zeigt {iberdeutlich, dass bei der Entwicklung dieser Modelle
Expert:innen aus Gebieten wie der Didaktik, Psychologie, Linguistik und In-
formatik gemeinsam an Lsungen arbeiten miissten. Denn was die Schiiler:in
hier noch recht milde mit ,nicht sonderlich gefallen“ umschreibt, hat wohl eine
der grofiten Herausforderungen maschinell erstellten Feedbacks in Zukunft
zur Folge: das Vertrauen in die KI-Systeme und deren Ausgaben. Entwickeln
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Lehrkrifte und Schiiler:innen kein Zutrauen in die Modelle, werden sie erst gar
nicht eingesetzt oder ihr Feedback wird nicht ernst genommen. Gerade jetzt,
in einer Zeit, in der Modelle schon breit rezipiert werden, aber woméglich
noch nicht ausreichend gut entwickelt sind, ist eine {iberaus sensible Phase fiir
dieses Vertrauensverhaltnis. Bereits in diesem frithen Stadium das Vertrauen
der betroftenen Personen (Schiiler:innen und Lehrkrifte) in KI-generiertes
Feedback zu verlieren, wire fatal.

Das letzte Fragebogenitem erfragte die Vorteile KI-gestiitzten Feedbacks
im Vergleich zu Feedback durch die Lehrkraft und vice versa. Tabelle 4 fasst
die Ergebnisse zusammen:

Vorteile Lehrerfeedback N Vorteile KI-Feedback N
Korrektheit 9 Unmittelbarkeit 8
Genauigkeit 9 Nichts 4
Riickfragemoglichkeit 2 Visualisierung 4
personlich 2 Neutralitit & Wiederholbarkeit | 1

Tab. 4: Zusammenfassung Schiiler:innenfeedback zu Vorteilen von Feedback durch
Lehrkrafte/KI

Die Schiiler:innen heben vor allem einen zentralen Vorteil des Feedbacks
durch KI-Systeme hervor: die Unmittelbarkeit des Feedbacks. Dies wird auch
auf lange Sicht der grofite Vorteil automatisch generierten Feedbacks bleiben.
Des Weiteren wird die Visualisierung bzw. Ubersichtlichkeit der KI-generier-
ten Rickmeldungen betont, womit auf die Balkenanzeigen (s. Abbildung 1)
abgehoben wird, welche es den Schiiler:innen theoretisch erleichtert, auf die
Schnelle besonders gut oder schlecht erfiillte Kriterien zu erfassen. Vor dem
Hintergrund der quantitativen Ergebnisse, die zeigen, dass die Balkenanzeige
und das qualitative Feedback nicht immer konsistent sind, bleibt dieser zweite
Vorteil noch fragwiirdig zuriick. Beim Vorteil des Feedbacks durch Lehrkrifte
wird einerseits die Genauigkeit betont, womit die Schiiler:innen die Riick-
bindung an ihren konkreten Text durch die Korrektur meinten. Andererseits
wird die Korrektheit des Feedbacks durch Lehrkréfte von den Schiiler:innen
besonders betont. Dies ist in dieser Untersuchung durchaus auch als Reaktion
auf die bereits thematisierten Fehler zuriickzufiihren, welche die KI-Systeme
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zeigten, und verstarkt noch einmal die Relevanz von inhaltlich richtigem Feed-
back mit Blick auf die Vertrauenswiirdigkeit des Feedbackgebenden, die von
zentraler Bedeutung fiir die Feedbacknehmenden ist.

5 Fazit

Die meisten Schiiler:innen konnten durch die Uberarbeitung ihre Texte ver-
bessern, was allerdings aus Griinden des Forschungsdesigns nicht eindeutig
auf das Feedback der KI zuriickzufiihren ist. Der Vergleich von menschlicher
und maschineller Bewertung deutet an, dass es zwischen dem Rater und der
eingesetzten KI keine allzu hohen Ubereinstimmungen bei kriteriengeleiteter
Bewertung gibt. Allerdings muss auch dieses Ergebnis in weiteren Studien
an einer breiteren Proband:innengruppe gepriift werden. Ein Problem des
maschinellen Feedbacks liegt in der mangelnden Konsistenz, dass also quali-
tatives Feedback in Form von Text und die quantitative Bewertung durch das
Sprachmodell nicht tibereinstimmen. Hohe Unstimmigkeitswerte zwischen
Mensch und Maschine sind meist auf fehlerhaftes Feedback durch die KI riick-
fithrbar, die jedoch neben den hier zitierten Stellen durchaus auch passendes
Feedback produzierte, was die deskriptiven Ergebnisse zu den quantitativen
Beurteilungen auch durchaus eindriicklich zeigen. In der Befragung loben
die Schiiler:innen die Unmittelbarkeit des maschinell erstellten Feedbacks.
Ein grofler Nachteil sind die inhaltlich falschen Feedbacks, welche die Schii-
ler:innen zwar stellenweise als solche erkennen, aber dennoch bleibt es eine
aktuell nicht iiberschreitbare Grenze des Einsatzes Kiinstlicher Intelligenz fiir
das Feedback zu Schiiler:innentexten. Denn der Umstand des inhaltlich fal-
schen Feedbacks durch beispielsweise Halluzinationen bzw. Bullshit (Miller/
Fiirstenberg 2023; Hicks/Humphries/Slater 2024) ist ein architekturinhérentes
Problem (Miiller/Fiirstenberg 2023: 335-341), das sich nur durch iiberaus
aufwéndiges Training oder Feintuning (Simbeck i.d.B.) einschrinken, aber
vorerst nicht gidnzlich beheben ldsst.

Die inhaltliche Qualitat KI-generierten Feedbacks benétigt dringend wei-
tere qualitative und fachdidaktisch fundierte Forschung, um den aufgezeigten
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Herausforderungen zu begegnen und Lehrkréften weitere Moglichkeiten sowie
Schiiler:innen schnelles und lernférderliches Textfeedback zu erméglichen.
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ANNA ANSARI
Schreiben mit Kl als didaktische Herausforderung

Empirische Einblicke in Prompting-Praktiken von Lernenden

Abstract

Das Schreiben mit textgenerativer KI stellt die Schreibdidaktik vor neue Herausforde-
rungen. Eine zentrale Rolle nimmt dabei das Prompting ein - die Formulierung von
Eingaben zur Steuerung der KI. Basierend auf empirischen Daten untersucht dieser
Beitrag, wie Schiiler:innen und Studierende beim materialgestiitzten Schreiben mit
KI Prompts formulieren, welche Herausforderungen dabei auftreten und welche di-
daktischen Forderungen sich daraus ergeben. Die Studie kombiniert eine quantitative
sowie qualitative Inhaltsanalyse der erfassten Prompts und zeigt, dass Lernende vor
allem Befehle zur Texterstellung und oberflichlichen Uberarbeitung von Texten nut-
zen, wihrend Funktionen bspw. fiir tiefergehende Umstrukturierungen oder kritische
Bewertungen kaum genutzt wurden. Teilweise lassen sich Kommunikationsmuster aus
Messenger-Diensten vermuten, was auf fehlende Konzepte zur gezielten Steuerung der
KI hinweist. Der Beitrag versteht Prompting als metatextuelle Handlung, deren Aus-
tibung spezifische Fahigkeiten voraussetzt, und diskutiert, wie diese durch didaktische

Impulse gestarkt werden kénnen.

Schlagwérter: Prompting, Schreibdidaktik, KI-gestiitztes Schreiben, Schreibprakti-

ken, Materialgestiitztes Schreiben
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1  Einleitung

»Je besser der Prompt wahrscheinlich ist, desto besser wird auch der Text,
der von der KI rauskommt® (Sch_GS11_ndx)". So beschreibt ein Schiiler der
11. Klasse, wie zentral aus seiner Sicht die Formulierung von Prompts fiir das
Schreiben mit textgenerativer KI ist. Prompting bezeichnet den Vorgang, bei
dem eine Person der KI eine Eingabe gibt, um die KI zu steuern und Ausga-
ben zu erzeugen. Larsen et al. (2022) definieren Prompts als ,, Anforderun-
gen an das gewdhlte Modell in natiirlicher Sprache®, womit sie eine zentrale
Schnittstelle zwischen Nutzenden und KI darstellen. Doch das Prompting ist
der Aussage des Schiilers nach nicht nur eine technische Notwendigkeit, son-
dern auch eine anspruchsvolle Titigkeit. Der Schiiler erginzt, ,dass die KI
nie wirklich so sein wird, wie man selber das schreiben wiirde, dass man das
einfach uméndern muss und nicht einfach den ganzen KI-Text einfiigen sollte®
(Sch_GS11_ndx). Diese Aussagen verdeutlichen das komplexe Spannungs-
feld zwischen automatisierter Textproduktion und menschlicher Teilhabe am
Schreibprozess. Ahnlich formuliert auch eine Mitschiilerin, ,dass [es] auf jeden
Fall schlau ist, wirklich sehr, sehr detailliert, sich halt mehr Zeit zu nehmen
fiir diesen Prompt [...], einfach weil dann auch die Antwort, die man kriegt,
genauer ist und mehr, wie man sich das vorstellt“ (Sch_GS11_txm). Die Aus-
sagen der Lernenden zeigen, dass sie dem Prompten beim Schreiben mit KI
eine besondere Bedeutung beimessen. Das erfolgreiche Hervorbringen von
Output fiir den spateren Text hingt fiir sie offensichtlich eng mit der Qualitét
der Textarbeit am Prompt zusammen.

Steinhoft (2023: 13) beschreibt Prompting als ,,neues, interessantes und
didaktisch relevantes Gegenstandsfeld“?. Gerade im Kontext des schulischen

1 Die verwendeten Codes dienen der Anonymisierung der Teilnehmenden und erméglichen
eine klare Zuordnung zu den Erhebungsgruppen. Das Schema lautet: [Teilnehmergruppe]_
[Zugehorigkeit]_[Individuelle ID]. Beispielsweise steht ,Sch_GS11_ndx® fiir eine:n Schii-
ler:in der 11. Klasse einer Gesamtschule, wahrend ,,St_SoSe24_chu“ eine:n Studierende:n
des Sommersemesters 2024 bezeichnet.

2 Dabei ist jedoch darauf hinzuweisen, dass um die langfristige didaktische Relevanz von
Prompt-Kompetenzen eine kritische Diskussion gefithrt wird, wie beispielsweise von Fiirs-
tenberg/Miiller (2024) vertreten und ausfiihrlicher in Kapitel 2.3 dargestellt.
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Schreibens fithrt die Einfiihrung von textgenerativer KI in Schreibprozes-
se zu einer tiefgreifenden Verinderung traditioneller Aufgaben in der Text-
produktion und fordert eine Neubewertung dessen, was im Bildungs- und
Hochschulkontext unter ,Schreiben® verstanden wird: Wie beeinflusst die
neuartige Zusammenarbeit zwischen Mensch und Maschine unser Verstand-
nis von Schreiben? Kann die Textproduktion mit textgenerativer KI noch als
»Schreiben® bezeichnet werden? Und welche Konsequenzen hat das fiir den
Schreibunterricht und die Vermittlung von Schreibkompetenz in der Schule?

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie Schiiler:innen textgene-
rative KI beim materialgestiitzten Schreiben nutzen und welche Herausforde-
rungen sich dabei zeigen. Dafiir werden zunéchst theoretische Perspektiven
auf den Wandel des Schreibbegriffs und die Rolle von Prompting kritisch
diskutiert (Kap. 2). Anschlieflend werden empirische Erkenntnisse aus dem
Forschungsvorhaben ,Postdigitale Schreibpraktiken: Eine empirische Studie
zum Einsatz textgenerativer KI bei materialgestiitzten Schreibaufgaben® (An-
sari, i. V.) prasentiert. Hier werden konkrete Muster und Herausforderungen
in den Schreibpraktiken der Lernenden untersucht (Kap. 3), bevor abschlie-
flend didaktische Implikationen fiir das materialgestiitzte Schreiben mit KI
abgeleitet werden (Kap. 4).

2 Schreibpraktik mit textgenerativer Kl

2.1 Wandel der Schreibtheorie

In der traditionellen Schreibforschung wurde Schreiben lange als ein kogni-
tiver Problemloseprozess betrachtet (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2017:
25). Dabei stand die Idee im Vordergrund, dass ein Mensch durch Denken
und Formulieren einen Text erstellt. Hayes und Flower (1980) etablierten mit
ihrem Schreibprozess-Modell dieses kognitionspsychologische Verstdndnis, in
dem sie den Schreibprozess in drei Teilprozesse unterteilen: Planen, Formu-
lieren und Uberarbeiten. Dieses Modell wurde u.a. fiir seine Vereinfachung
kritisiert, das den komplexen und nichtlinearen Charakter des Schreibens nur
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unzureichend abbilde (vgl. Perrin 2016: 432). Thm folgten eine Reihe weiterer
Modellierungsansitze (z.B. Hayes 1996, 2012).

Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) definieren Schreiben als eine ,,spe-
zifische sprachliche Handlung, die im Kern auf die selbststandige Produktion
von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeutungsvollen Texten
abzielt“ (ebd.: 25). Diese Definition betont die kommunikative Funktion des
Schreibens und fokussiert die zielgerichtete Tatigkeit des Menschen. Perrin
(2016: 432) geht iber diese Sichtweise hinaus und beschreibt Schreiben als
»alle Tatigkeiten innerhalb eines Textproduktionsprozesses®. Er versteht Text-
produktion als ,das Gesamte der Tatigkeiten zur Erstellung eines (multisemio-
tischen) Textes“ (ebd.), die auf schriftsprachliche Kommunikationsangebote
abzielen (vgl. auch Jakobs/Perrin 2014: 7).

In diesem Verstdndnis ist Schreiben mehr als ein rein kognitiver Problem-
loseprozess. Es lasst sich als Textproduktionspraktik begreifen, die mentale,
materielle, mediale, semiotische und soziale Tétigkeiten miteinander verbin-
det: Schreibpraktiken ,umfassen, einfach gesagt, den denkenden Kopf, den
tippenden Korper am vernetzten Computer am Arbeitsplatz, die sich veran-
dernden Zeichen am Bildschirm - sowie die durch den Zeichengebrauch ver-
bundenen Gemeinschaften (Perrin 2016: 433).

Perrin sieht Schreiben als routinisierte und gleichzeitig dynamische Ta-
tigkeit, die sich durch reflektierte Anpassung an sich verdandernde Umwelten
entwickelt. In einem dhnlichen Ansatz beschreibt Steinhoff (2022) Schreib-
praktiken anhand von sechs Facetten: technisch-medial, physisch, kognitiv,
sozial, semiotisch und textuell-diskursiv. Er pladiert dafiir, die Aufmerksamkeit
beim Schreiben auf alle Entitaten zu lenken, die beim Schreiben involviert
sind. Dies gilt insbesondere fiir die beim Schreiben integrierte Technologie.

Der Wandel des Schreibbegriffs umfasst somit nicht nur die Erweiterung
um die Perspektive als multimodale und dynamische Praktik, sondern auch die
Einbeziehung soziotechnischer Aspekte, die in fritheren Modellen wie dem von
Hayes und Flower (1980) noch keinen Eingang fanden. Auch andere Ansiit-
ze, wie das Schreibkompetenzmodell von Becker-Mrotzek/Schindler (2007),
reduzieren das Schreibmedium auf eine speichernde Funktion und koppeln
es vor allem an motorische Fahigkeiten (vgl. ebd.: 12). Diese instrumentelle
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Perspektive wird von Steinhoff (2023) kritisiert, der Schreibtechnologien als
aktive ,Partizipanden® (ebd.: 3) im Schreibprozess versteht.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass sich das Verstindnis des
Schreibbegriffs von einem eher linearen, kognitiven Problemléseprozess hin
zu einem Verstandnis als komplexe, dynamische, kommunikativ eingebettete
und soziotechnische Praktik entwickelt hat.

2.2 Prompting als eigenstindige Schreibpraktik

Mit der zunehmenden Digitalisierung des Schreibens riicken also die Techno-
logien in den Fokus, die den Schreibprozess nicht nur unterstiitzen, sondern
aktiv mitgestalten. Textgenerative KI markiert dabei eine neue Dimension:
Sie kann nicht nur Rechtschreibkorrekturen und Textformatierungen liefern,
sondern auch eigenstindig Texte generieren. Die zentrale Frage ist daher nicht
mehr nur, wie Menschen schreiben, sondern auch, wie sie mit Maschinen
schreiben. Wihrend frithere Schreibtechnologien vor allem als Werkzeuge
verstanden wurden, die den Schreibprozess erleichtern oder beschleunigen,
verandert KI-gestiitztes Schreiben die Rollenverteilung grundlegend. Der
Mensch agiert nun in einem dynamischen Interaktionsverhdltnis mit der
KI. Steinhoff (2023: 10) beschreibt dies als Koaktivitit — eine wechselseitige
Einflussnahme, bei der sowohl Mensch als auch Maschine in unterschiedli-
chem Mafl am Schreibprozess beteiligt sind. Zudem verweist Steinhoff auf
den Begriff der ,Gebrauchssuggestion® aus Hirschauers (2016: 52) Praxeo-
logie, der besagt, dass Dinge gewisse Handlungen von Menschen ,,prafigu-
rieren und disponieren” (ebd.). In Bezug auf textgenerative KI wie ChatGPT
deutet Steinhoff dies folgendermafSen: ,ChatGPT etwa suggeriert dem Men-
schen keinen kompletten Schreibprozess (Planen, Formulieren, Uberarbei-
ten), sondern ,Pra-Post-Koaktivitdten; also Schreibhandlungen vor oder nach
der Content-Generierung“ (Steinhoff, 2023: 12). Wie genau Pra- und Post-
Koaktivitidten des Menschen in diesem Schreibprozess aussehen konnen, ist
noch weitestgehend offen. Eine zentrale Koaktivitit des Menschen im KI-ge-
stiitzten Schreiben ist die Steuerung der KI durch Prompting, also die Eingabe
eines Textes, der die Maschine einen Text produzieren ldsst.
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Im Gegensatz zu anderen Technologien - wie z. B. dem Taschenrechner -
ist das Prompting im Schreibprozess durch eine besondere Opazitit gepragt:
Die Eingaben werden in einem proprietdren, also geschlossenen System ver-
arbeitet, das Nutzende nicht einsehen und kaum nachvollziehen konnen,
wie der generierte Text entsteht (vgl. Bajohr 2023: 272). Zudem generiert die
KI bei jeder Anfrage unter Variation dhnlich wahrscheinlicher Worter einen
neuen Text, sodass auch bei gleichem Prompting immer ein anderer Out-
put entsteht (vgl. Miller/Fiirstenberg 2023). Dies bedeutet, dass Schreibende
sich teilweise auf experimentelles Vorgehen und rekursives Verfeinern ihrer
Prompts verlassen miissen, um gewiinschte Ergebnisse zu erzielen. Obwohl
systeminterne Faktoren wie bspw. auch Trainingsdaten und Sampling-Strate-
gien die Generierung pragen, stellt das Prompting eine notwendige Bedingung
fiir die Output-Generierung dar und beeinflusst, welche Inhalte generiert, wie
sie strukturiert und in welcher sprachlichen Qualitit sie ausgegeben werden.

2.3 Prompting in der schulischen Praxis

Fiir den schulischen Kontext stellt sich die Frage, welche Rolle das gezielte
Formulieren von Prompts fiir Lernende tatséchlich spielt. So stellen Fiirsten-
berg/Miiller (2024) die langfristige Relevanz von Prompting-Kompetenzen
infrage. Sie argumentieren, dass sich durch die rasante technische Entwicklung
die Notwendigkeit, Prompts bewusst und strategisch zu formulieren, zuneh-
mend verringern kénnte. Auflerdem modifizieren im Hintergrund sogenann-
te System-Prompts die Nutzereingaben, ohne dass dies fiir die Schreibenden
ersichtlich ist: ,Es erscheint daher durchaus denkbar, dass kiinftige GPTs so
gut auf menschliche Eingaben vorbereitet werden, dass Promptkompetenz
in Zukunft nicht die Relevanz haben wird, die ihr in der aktuellen Debatte
zugesprochen wird“ (ebd.: 8).

Unabhiéngig von der langfristigen Perspektive zeigen erste empirische Un-
tersuchungen, dass das gezielte Formulieren von Prompts fiir Lernende aktuell
eine anspruchsvolle Fihigkeit darstellt. Trotz unterschiedlicher Schwerpunkte
in der Lese- und Schreibdidaktik kommen sowohl Buck et al. (2023) als auch
Fithrer/Nix (2024) in ihren explorativen Erhebungen zu einem @hnlichen Er-
gebnis: Schiiler:innen nutzten die textgenerative KI in haufig isolierten An-
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fragen teilweise unreflektiert als eine Art ,Suchmaschine® (Buck et al. 2023:
67; Fithrer/Nix 2024: 362), ohne das interaktive Potenzial beim Schreiben
mit textgenerativer KI auszuschopfen. Dieses begrenzte Nutzungsverhalten
steht im Kontrast zu dem, was Steinhoff/Lehnen (2025: 9) als Prompt Chai-
ning beschreiben - ,die Fihigkeit, Prompts stufenartig entlang des Outputs
immer weiter einzugrenzen und nachzuschirfen, um zu dem gewiinschten
Ergebnis zu kommen“ (ebd.), wodurch Nutzende eine héhere Kontrolle tiber
den generierten Text gewinnen konnen. Die Ergebnisse unterstreichen somit
die Notwendigkeit didaktischer Impulse, um Schiiler:innen gezielt darin zu
unterstiitzen, die KI als interaktive Schreibpartnerin zu nutzen (vgl. Fithrer/
Nix 2024: 363). Diese Herausforderung resultiert nicht nur aus allgemeinen
Anforderungen an préizise Anweisungen — wie sie bspw. in Anleitungen gefor-
dert sind -, sondern auch aus der Notwendigkeit, die Eingaben an die spezifi-
sche Funktionsweise textgenerativer KI anzupassen. Vor diesem Hintergrund
kann das Prompting als eine Art didaktisch relevanter Metatext verstanden
werden: ein Text zur Erstellung von Texten.

Das sogenannte Prompt Scaffolding, also die Unterstiitzung von Lernenden
bei der Formulierung zielfiihrender Prompts, ist ein Konzept, das im deutsch-
sprachigen Raum bislang kaum untersucht wurde. Jang et al. (2024) fithrten
dazu eine quasi-experimentelle Studie mit 179 koreanischen Oberstufenschii-
ler:innen durch, um den Einfluss von Prompt Scaffolding auf die Qualitat
argumentativer Texte zu untersuchen. Die Ergebnisse legen nahe, dass eine
gezielte Anleitung dazu beitragen kann, dass Lernende kohidrentere und ar-
gumentativ starkere Texte schreiben. Zudem deutet die Untersuchung darauf
hin, dass eine systematische Schulung im Erstellen zielfithrender Prompts das
Verstandnis fiir argumentative Strukturen vertiefen und die Reflexion iiber
eigene Texte unterstiitzen kann. Diese Perspektive eroffnet interessante didak-
tische Ansitze, da sich das Verfassen von Prompts sowohl als eigenstidndige
Schreibkompetenz als auch als Reflexionsinstrument iiber Textsorten oder
Textmusterwissen nutzen lassen konnte.
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3 Empirische Studie zum Prompting

Die dargestellte empirische Forschung legt nahe, dass Prompting fiir Lernende
eine anspruchsvolle Fahigkeit darstellt, die gezielt didaktisch begleitet werden
sollte. Vor diesem Hintergrund setzt die vorliegende Untersuchung an, um
systematisch zu analysieren, welche Muster und Herausforderungen sich in
den von Lernenden formulierten Prompts identifizieren lassen und welche
Implikationen sich daraus fiir die Schreibdidaktik ergeben. Das Forschungs-
vorhaben, aus dem im Folgenden Ergebnisse prasentiert werden, untersucht die
Schreibpraktiken von Schiiler:innen im Kontext des materialgestiitzten Schrei-
bens mit textgenerativer KI. Um methodische und inhaltliche Erkenntnisse zu
gewinnen, wurde das Forschungsdesign zunachst mit Studierenden erprobt.
Diese ersten Erhebungen dienten dazu, die Machbarkeit des Settings zu testen
und Anpassungen vorzunehmen. Das zirkulare Forschungsdesign ermdglich-
te es dabei, das Untersuchungssetting iterativ zu optimieren und praxisnahe
Bedingungen fiir die Hauptuntersuchung mit den Schiiler:innen zu schaffen.

Die Untersuchung bestand aus mehreren Erhebungsphasen, die schrittwei-
se weiterentwickelt wurden. Alle Teilnehmenden hatten jeweils 80 bis 85 Minu-
ten Zeit fiir die Bearbeitung der Schreibaufgaben. Die meisten Teilnehmenden
nutzten ihre eigenen iPads, wihrend in wenigen Féllen auch Laptops verwendet
wurden. Die Nutzung von textgenerativer KI war den Teilnehmenden nach
einer 20-miniitigen Lesezeit freigestellt. Ziel war es, herauszufinden, wie und
wofiir die Teilnehmenden die textgenerative KI einsetzen. Wahrend in der ers-
ten Erhebung ChatGPT und ein Texteditor der Plattform Ilias genutzt wurden,
kam in der zweiten und dritten Erhebung die datenschutzkonforme Plattform
Fobizz zum Einsatz. Diese bietet zwar ebenfalls Zugang zu ChatGPT, anonymi-
siert jedoch die Anfragen und stellt zugleich einen integrierten Texteditor bereit.

Testlauf Erhebung| Erhebung Il Erhebung Il

(April 2024) (Mai 2024) (Anfang (Ende November
* 4Teilnehmer:in « 23 Studierende, November 2024) 2024)
(Einzelarbeit & 17 Schreibverlaufe « 16 Studierende, « 20 Schiiler:innen,
Zweierteam) (Einzelarbeit & 8 Zweierteams 10 Zweierteams
* 3R&ume 2Zweierteams) «1Raum * Zwei Rdume

* 2Réume

Abb. 1: Zeitliche Abfolge und Organisation der Erhebungen
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3.1 Forschungsdesign

Im April 2024 wurde ein erster Testlauf mit vier Teilnehmenden durchgefiihrt,
die primar dem Testen technischer Abldufe und des Schreibarrangements dien-
te und deren Ergebnisse hier nicht weiter vertieft werden. Jedoch zeigte sich
bei dieser Umsetzung, dass Unsicherheiten im Umgang mit der KI-Schreib-
umgebung sowohl wihrend des Schreibprozesses als auch in den anschlie-
Benden Reflexionsgespréichen eine zentrale Herausforderung darstellten. Um
diesen Schwierigkeiten zu begegnen, wurde fiir die nachfolgenden Erhebungen
eine 90-miniitige Input-Sitzung zum Schreiben mit KI eingefiihrt, die immer
weiter angepasst wurde. Konkret wurden zwei zentrale Ziele verfolgt: Erstens
wurden die Funktionsweise von KI und ihre eingeschrankte Zuverlassigkeit
thematisiert, um ein grundlegendes Verstdndnis fiir die technischen Mechanis-
men und deren Auswirkungen auf die Textproduktion zu schaffen (vgl. Buck
etal. 2023: 73). Zweitens erhielten die Teilnehmenden die Moglichkeit, sich in
einer Voriibung mit der Schreibumgebung vertraut zu machen, bevor sie ihre
eigentliche Schreibaufgabe begannen. Dies sollte insbesondere die technischen
Hiirden abbauen.

Abb. 2: Schreibsituation wahrend Erhebung Ill: Schiiler:innen arbeiten
in Zweierteams mit Tablets
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Auf dieser Grundlage wurde im Mai 2024 eine erste explorative Erhebung
mit 23 Studierenden durchgefiihrt. Die Teilnehmenden sollten - teilweise in
Einzelarbeit, teilweise in Zweierteams — eine materialgestiitzte Schreibaufgabe
zum Thema ,Warnhinweise vor potenziell verstorender Literatur® bearbeiten.
Kritisiert wurden an diesem Arrangement die fehlende Zielgruppenorientie-
rung und eine unrealistische Schreibsituation.

Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde das Schreibarrangement tiber-
arbeitet und in einer zweiten Erhebung mit 16 Studierenden Anfang November
2024 erneut getestet. Die iiberarbeitete Aufgabe bestand darin, einen argu-
mentativen Kommentar fiir die Rubrik ,Lehrkrifte diskutieren® einer regio-
nalen Zeitung zu verfassen. Um den kollaborativen Schreibprozess gezielter
zu untersuchen, wurde diese Erhebung ausschliefilich in Zweierteams durch-
gefiihrt. Das Thema lautete: ,Sollten soziale Medien fiir Jugendliche stirker
reguliert werden?“ Die Materialien umfassten journalistische Beitrage, die
unterschiedliche Perspektiven auf das Thema lieferten. Diese Aufgabe wurde
gewidhlt, um ein anspruchsvolles Schreibarrangement zu schaffen, das an die
Anforderungen des materialgestiitzten Schreibens im Abitur angelehnt ist. Zur
strukturierten Bearbeitung wurden im Anschluss eine Schreibkonferenz sowie
Gruppendiskussionen durchgefiihrt, in der die Studierenden ihre Argumenta-
tionen reflektierten. Diese Gespriche fanden ohne externe Moderation statt.
Die dritte Erhebung fand mit 20 Schiiler:innen einer 11. Klasse Ende Novem-
ber 2024 statt. Der Aufbau der Erhebung war in der Grundstruktur identisch
mit der zweiten Erhebung bei den Studierenden - dieses Mal sollte aber fiir
die Rubrik ,,Jugend diskutiert” geschrieben werden.

Die Datenerhebung umfasste zahlreiche Daten, darunter Screen- und
Audioaufnahmen der Schreibprozesse, erstellte Texte, Fragebdgen sowie Grup-
pendiskussionen. Im Folgenden wird die Analyse der Prompts in den Fokus
gestellt, die im Januar 2025 von mir® kodiert wurden.

3 Durch wiederholte Vergleichscodierungen in der Auswertungsphase, theoriegestiitzte Riick-
bindungen und die Orientierung an einem konsistenten Kategoriensystem wurde ein hohes
Maf an Interpretationssicherheit angestrebt. Dennoch ist nicht auszuschlief8en, dass subjek-
tive Wahrnehmungen die Analyse beeinflusst haben (vgl. Reichertz 2016, S. 78-81).
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3.2 Analytisches Vorgehen

Die Analyse der Prompts folgte einem deduktiv-induktiven Ansatz der quali-
tativen Inhaltsanalyse. Dabei wurde ein vorhandenes theoretisches Konzept
von Tekin (2023) zur Systematisierung der Rollen von KI genutzt und durch
eine induktive Analyse der empirischen Daten angepasst und erganzt. Ziel war
es, die in den Prompts der Lernenden zum Ausdruck kommenden Funktionen
systematisch zu erfassen und zu Kklassifizieren.

Tekin (2023: 140-157) unterscheidet vier zentrale Rollen, die textgenera-
tive KI im Schreibprozess einnehmen kann:

« Generator: Die KI wird genutzt, um neue Texte zu erzeugen.

« Transformator: Bestehende Texte werden durch die KI modifiziert,
z.B. durch Zusammenfassungen, sprachliche Anpassungen, Uberset-
zungen oder Stilvariationen.

« Evaluator: Die KI iibernimmt eine analytische Funktion, indem sie
Texte hinsichtlich z. B. sprachlicher Korrektheit oder Verstdndlich-
keit bewertet und Riickmeldungen gibt.

« Kommunikator: Die KI wird als interaktiver Partner genutzt, der Fra-
gen beantwortet, Informationen bereitstellt oder dialogische Schreib-
prozesse unterstiitzt. Dazu zahlt laut Tekin (2023) das Recherchie-
ren von Informationen: ,Was sind die fiinf wichtigsten Feiertage in
Deutschland?“ (ebd.: 152) und das Schreiben von E-Mails dahnlich
einem Sekretariat (vgl. ebd.: 156).

Wihrend Tekin die Rollen der KI aus der Perspektive von Lehrenden im
Fremdsprachenunterricht beschreibt, wurde das System hier angepasst, um
die Funktionen der Prompts zu codieren. Die vier Hauptkategorien wurden
beibehalten, jedoch konzeptionell auf die Analyse der Funktion der Prompts
ausgerichtet: Generieren, Transformieren, Evaluieren und Kommunizieren.
Der Code Kommunizieren wurde dabei anders als bei Tekin definiert. Te-
kin fasst unter dieser Kategorie auch bspw. informationsgenerierende Prompts
oder solche, die das Umformen von Textsorten betreffen (Tekin 2023: 152-
157). Dies fiihrt jedoch zu einer Uberschneidung mit den Codes Generieren
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und Transformieren, da bspw. Informationsabfragen oft neue Inhalte erzeugen
oder Sekretariatsaufgaben bestehende Texte umformulieren. In dieser Analyse
wurde Kommunizieren daher enger gefasst und ausschliefilich auf explizit dia-
logische Interaktionen zwischen Mensch und KI beschrankt. Dazu gehdren
z.B. Begriiflungen, metakommunikative Strategien wie Rollenzuweisungen
(»Agiere wie ein ...“) oder Feedback zu KI-generierten Texten (,,Das war sehr
hilfreich®). Informationsabfragen oder Textumstrukturierungen wurden hin-
gegen den entsprechenden anderen Kategorien zugeordnet.

Da in den Daten dennoch Prompts beobachtet wurden, die sich nicht ein-
deutig einer der Hauptkategorien zuordnen lieflen, wurde zusitzlich die Ka-
tegorie nicht zuordenbar eingefiihrt. Diese umfasst Prompts, deren Funktion
nicht klar erkennbar waren. Mit fortschreitender Auswertung wurde deutlich,
dass ein Teil der zunichst schwer zuzuordnenden Prompts einem wiederkeh-
renden Muster folgte, das schlieflich unter dem Code Splitting systematisch
erfasst wurde. Der identifizierte Code Splitting beschreibt ein spezifisches
Prompting-Verhalten, bei dem Lernende grofiere Inhalte in kleinere Abschnitte
zerlegten und diese schrittweise an die KI iibermittelten - oft ohne eine expli-
zite Aufgabenstellung in jedem einzelnen Prompt zu formulieren. Die Praktik
des Splittings wurde bereits von BeifSwenger (2015: 287-289) im Kontext von
Chatkommunikation beschrieben. Er definiert es als die Praxis, grofiere Ein-
heiten auf mehrere kleinere Nachrichten aufzuteilen, wodurch der Sender ein
temporires exklusives Senderecht erlangt. Wihrend BeifSwenger (2015) die
Chatpraktik des Splitting primar in Messenger-Diensten beobachtete, lassen
sich deutliche Parallelen zum Prompting-Verhalten in der vorliegenden Unter-
suchung erkennen. Diese Kommunikationsstruktur erschwerte zunéchst die
Zuordnung einer klaren Funktion, da sie erst in Verbindung mit den vorher-
gehenden oder nachfolgenden Prompts erkennbar wurde. Mit der Einfithrung
der Kategorie wurde der jeweils erste Prompt mit der Funktion codiert und
dem darauffolgenden Prompt die Funktion des Splittings zugewiesen.

Wihrend der Kodierung der Prompts wurde deutlich, dass vorgegebene
Materialien und formulierte Textbestandteile haufig in die Prompts integriert
wurden, dabei jedoch keiner der bestehenden Funktionskategorien eindeutig
zugeordnet werden konnten. Um diesen Aspekt unabhingig von der funktio-
nalen Einordnung der Prompts zu erfassen, wurde eine zusétzliche Dimension
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in der Analyse eingefiihrt: der Code Material und Textprodukt. Diese Kategorie
teilt sich in die Subcodes Material (unverianderte Ubernahmen vorgegebener
Materialien) und Textprodukt (Entsprechungen des zu erstellenden Textend-
produkt , Kommentar®). Die Einfithrung dieser zusatzlichen Codes erméglicht
es, die Einbindung von Materialien und bereits formulierten Textbausteinen in
die Prompting-Praktiken systematischer zu beschreiben, ohne sie félschlicher-
weise einer funktionalen Kategorie zuzuordnen. So ldsst sich differenzierter
analysieren, in welchem Umfang Lernende z. B. auf vorhandene Texte zuriick-
greifen und wie sie diese in ihren Interaktionen mit der KI nutzen.

3.3 Ergebnisse der Promptanalyse

Die Analyse der Prompts zeigt eine grofie Bandbreite an Nutzungsverhalten
der Teilnehmenden. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Anzahl der Chat-
verldufe, Prompts und Kodierungen in den verschiedenen Erhebungen.

Erhebung Erhebung I Erhebung IT Erhebung IIT
(N=23 Studierende) | (N=16 Studierende) | (N=20 Schiiler:innen)

Anzahl der
Chatverlaufe

Anzahl der
Prompts insge- 143 56 63
samt

Anzahl der
Kodierungen 152 57 72
insgesamt

17 8 10

Durchschnitt-
liche Anzahl

8,4 7 6,4
der Prompts

pro Verlauf

Niedrigste und
ho6chste Anzahl
an Prompts

2-25 3-17 0-25

pro Verlauf

Tab. 1: Anzahl der Chatverlidufe, Prompts und Kodierungen in den Erhebungen
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Die durchschnittliche Anzahl an Prompts pro Chatverlauf ist in allen drei
Erhebungen ahnlich (zwischen 6,4 und 8,4). Gleichzeitig zeigt sich in allen
Erhebungen eine grofie Spannweite innerhalb der Gruppen: Wihrend einige
Teams nur wenige oder gar keine Prompts nutzten, griffen andere bis zu 25-
mal auf die KI zuriick. In Erhebung ITI verzichtete eine Gruppe vollstandig auf
den Einsatz der KI. In der abschlieenden Gruppendiskussion begriindeten
sie dies durch ,Paranoia“ (Sch_GS_11_cm9) vor dem Abhoren durch KI und
fehlender Kontrolle beim Schreiben. Die groflen Unterschiede innerhalb der
Gruppen deuten darauf hin, dass die Entscheidung zur KI-Nutzung stark von
individuellen Faktoren gepragt ist.

Da ein Prompt inhaltlich mehrere Zwecke erfiillen kann, wurden insge-
samt 19 Prompts doppelt codiert. Das erklart, warum in jeder Erhebung die
Zahl der Kodierungen héher ist als die Zahl der Prompts. Ein Beispiel hierfiir
ist der folgende Prompt:*

Verfasse einen Kommentar fiir einen Zeitungsartikel fiir die Rubrik ,,Ju-
gend diskutiert” zu den Themen : ,,Sollte die Nutzung sozialer Medien
bei Jugendlichen reguliert werden?“ und ,welche vor- und Nachteile
haben strengere Regulierung sozialer Medien fiir Jugendliche?®, der
sich an die breite Leserschaft, einschliefSlich Jugendlicher und deren El-
tern richtet. Argumentiere gegen die Regulierung, schreibe 400 bis 600
Worter und beziehe dich auf die folgenden Argumente im Ping Pong
Prinzip: ,Treffen mit Freunden und Nachbarn oder gemeinsame Zeit
mit dem Partner sind dagegen seltener geworden (S. 4, Z. 8-9) ,,Spiele
fordern oft direkte Kommunikation® (S. 2, Z. 10) [...] (Sch_GS11_kma
& Sch_GS11_xmf)

Der Prompt fordert einerseits dazu auf, einen neuen Text zu formulieren.
Gleichzeitig folgen stichpunktartig Argumente und Ausschnitte aus dem Ma-
terial, die zu dem neuen Text transformiert werden sollen. Daher wurde dem

4 Alle von den Lernenden formulierten Prompts werden hier unverdndert wiedergegeben,
einschliefSlich moglicher orthografischer oder grammatischer Fehler.
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Prompt sowohl die Funktion Generieren als auch die Funktion Transformieren
zugeordnet.

Abbildung 3 verdeutlicht die Verteilung der Prompt-Funktionen in den
drei Erhebungen. Zur besseren Vergleichbarkeit wurden alle Kodierungen in
Prozent umgerechnet.

Prompt-Funktionen von drei Kohorten im Vergleich
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Abb. 3: Quantitative Analyse der Prompt-Funktionen in KI-gestiitzten Schreibprozessen
in drei Erhebungen (absolute Zahlen in Klammern).

Zusitzlich wurde ausgewertet, ob die Prompts der Teilnehmenden bereitge-
stelltes Material oder Textprodukte (Kommentar) beinhalteten. Die Analyse
zeigt, dass Teilnehmende wesentlich haufiger Inhalte aus bereitgestellten Ma-
terialien in ihre Prompts einbezogen als Textendprodukte (bei den Studieren-
den insgesamt: 57 Material-Kodierungen vs. 22 Textprodukt-Kodierungen;
bei den Schiiler:innen: 26 vs. 5). Dies legt nahe, dass die Prompts primar
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auf die Verarbeitung und Integration der Materialien ausgerichtet waren und
weniger auf eine Uberarbeitung oder Weiterentwicklung ihrer Textentwiirfe
bzw. -produkten. Trotz der unterschiedlichen Rahmenbedingungen und unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Schreibenden lassen sich in der funktiona-
len Auswertung der Prompts strukturelle Gemeinsambkeiten erkennen, die auf
Muster im Umgang mit textgenerativer KI hindeuten. In den nachfolgenden
Abschnitten (3.3.1-3.3.5) werden die jeweiligen Prompt-Funktionen diffe-
renziert betrachtet, bevor in Kapitel 3.4 zentrale Herausforderungen dieser
Praktiken diskutiert werden.

3.3.1 Generieren

Die Kategorie Generieren ist zusammen mit Transformieren die am haufigsten
kodierte Funktion. Prompts sind mit diesem Code versehen, wenn sie die KI
zur Erstellung neuer Texte oder Textteile auffordern. Diese Aufforderungen
reichten von der Generierung einzelner Sitze oder Uberschriften bis hin zu
vollstandigen Texten. Besonders auffillig war die enge Verkniipfung von Gene-
rieren mit dem Subcode Material. Bei Schiiler:innen wurde diese Verkniipfung
in 24 von 29 Generieren-Codierungen beobachtet, bei Studierenden in 40 von
75 Fillen. Die Schreibpraktik des Generierens scheint daher bei materialge-
stiitzten Schreibaufgaben eng mit Copy-and-Paste-Verfahren mit den vorgege-
ben Materialien verbunden. Es gab jedoch auch eigenstandig formulierte und
detaillierte Prompts. Ein Beispiel hierfiir lautet:

Ich schicke dir nun meinen Artikel. Da ich fiir Warnhinweise bin, be-
handelt der erste Abschnitt die Gefahren. Der zweite Abschnitt dann
die Chancen. Bitte formuliere eine ansprechende Schlagzeile fiir den
Artikel sowie eine kurze Einleitung. Achte dabei, dass du keine Dop-
pelungen von unten aufgreifst. Es sollte spannend sein, die Relevanz
des Themas darstellen und auch direkt die Position zeigen, dass Warn-
hinweise gut sind (jedoch sehr neutral und journalistisch dargestellt).
(St_SoSe24_sam)

Dieses Beispiel zeigt, dass die Lernende ihr Anliegen zwar ausfiihrlicher be-
schreibt, ihre Anweisung jedoch nicht vollstindig zielgerichtet formuliert. So
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bleibt unklar, warum sie zu Beginn ihres Prompts eine kurze Zusammenfas-
sung des folgenden Textproduktes gibt — moglicherweise, um die Einleitung
entsprechend gestalten zu lassen, allerdings macht sie diese Erwartung nicht
explizit. Zudem fordert sie gleichzeitig eine klare Positionierung fiir Warnhin-
weise und eine neutrale, journalistische Darstellung — zwei Anforderungen,
die ohne weitere Prézisierung schwer vereinbar sind.

3.3.2 Transformieren
Die Kategorie Transformieren war die insgesamt haufigste Funktion und um-
fasst Prompts, die darauf abzielen, bestehende Inhalte zu modifizieren. Diese
Art der Interaktion zeigt, dass die Lernenden die KI nicht nur zur Generierung
neuer Inhalte nutzen, sondern auch zur Verbesserung oder Anpassung vor-
handener Anfragen, Inhalte oder Texte. Dabei lassen sich zwei Hauptformen
der Transformation unterscheiden: einerseits die Uberarbeitung von bereit-
gestelltem Material und andererseits die Uberarbeitung eigener Textprodukte.
Viele Prompts zielten darauf ab, die vorgegebenen Materialien zu struktu-
rieren, zu verdichten oder neu zu ordnen. Typische Beispiele sind:

+ ,Fasse den vorliegenden Text stichpunktartig zusammen® (St_
SoSe24_cae & St_SoSe24_les).

« ,Sortiere die im Text stehenden Argumente und Kernaussagen mit
Hinsicht auf die oben beschriebene Diskussion in Pro und Kontra“
(St_SoSe24_mom & St_SoSe24_nit).

Hierbei wurde deutlich, dass die Transformieren-Prompts der Studierenden
(in 17 von 72 Transformieren-Kodierungen) und der Schiiler:innen (in 20
von 30 Kodierungen) hiufig vorgegebenes Material enthielten, das sie gezielt
modifizieren liefen. In diesen Fillen handelt es sich meist um strukturierte
und zielgerichtete Aufgaben, wie etwa das Extrahieren von Kernargumenten
oder das Umformen von Texten in Stichpunkte.

Weniger hiufig wurde die KI zur Modifikation selbst verfasster Texte ge-
nutzt. Wahrend Studierende insgesamt in 22 von 72 Fillen ihre eigenen Texte
transformieren lieflen, trat dieses Verhalten bei den Schiiler:innen in nur 2 von
30 Kodierungen auf. Aufféllig war zudem, dass viele dieser Prompts unspezi-
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fisch formuliert wurden, was darauf hindeutet, dass die Lernenden zwar eine
Uberarbeitung wiinschen, aber nicht genau wissen, woran es liegt oder welche
konkreten Anpassungen notwendig sind:

« ,nochmal etwas leserfreundlicher (St_WiSe24_5In & St_WiSe24_
bwk).

. ,Kann man es noch etwas rhetorischer darstellen? Sonst soll der Text
genau gleich bleiben® (St_SoSe24_sam).

Diese Eingaben deuten darauf hin, dass die Teilnehmenden zwar Verande-
rungen vornehmen lassen mochten, aber ihnen die klare Vorstellung vom
Problem oder den Moglichkeiten der Modifikation fehlt. Besonders selten
wurden Prompts beobachtet, die gezielt auf makrostrukturelle Verdnderun-
gen des Textes abzielten, also auf grundlegende Anpassungen der Argumen-
tationsweise oder des Textaufbaus. Solche Fille fanden sich ausschlief3lich bei
den Studierenden:

« ,Ich mochte das Ping-Pong-Prinzip bei der Argumentation verwen-
den” (St_SoSe24_chu).

« ,Andere das Fazit, indem du dich fiir eine angemessene Regulierung
aussprichst® (St_WiSe25_omz & St_WiSe25_zg2).

Bei den Schiiler:innen wurden keine vergleichbaren Eingriffe in die tiberge-
ordnete Textstruktur beobachtet.

3.3.3 Kommunizieren
Die Funktion Kommunizieren umfasst Prompts, die eine dialogische Interak-
tion mit der KI anstreben. Diese kénnen entweder strategisch — zur gezielten
Steuerung der KI - oder nicht strategisch — z.B. als spielerische Interaktion -
genutzt werden. Auffillig ist, dass in der Schiiler:innengruppe kein einziger sol-
cher Prompt vorkam, wihrend bei den Studierenden 16 % der Prompts in der
ersten und 11 % in der zweiten Erhebung kommunikative Elemente enthielten.
Ein Teil der kommunikativen Prompts diente der strategischen Metakom-
munikation, indem der KI gezielt Rollen zugewiesen wurden, etwa durch Anwei-
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sungen wie ,Du bist ein erfahrener Journalist und machst bei einem Wettbewerb
der ZEIT mit.“ (St_SoSe24_sam). Andere Prompts enthielten Riickmeldungen
zur Qualitit der generierten Texte (,Der Text ist sehr gut.“ oder ,Okay, nein*
(St_SoSe24_sil)), was eine explizite Bewertung des Outputs der KI zeigt.

Der andere Teil der kommunikativen Prompts deutet auf einen anthropo-
morphen Umgang mit der KI hin. So fanden sich BegriifSungen wie ,,Hallo*
(St_SoSe24_sam), Dankesbekundungen (,Danke” (7x), ,Gut“ (5x)) oder die
Antwort auf eine KI-Entschuldigung: ,Wir vergeben dir* (St_SoSe24_mom
& St_SoSe24_nit).

3.3.4 Evaluieren

Die Kategorie Evaluieren war insgesamt selten vertreten. Wahrend Studierende
lediglich 10 Prompts dieser Art verwendeten, lag die Anzahl bei den Schii-
ler:innen mit 8 Prompts auf einem ahnlich niedrigen Niveau. Ein Grofiteil
dieser Prompts bezog sich auf die Uberpriifung der Wortanzahl, was zeigt,
dass Lernende die KI - wenn tiberhaupt - primér zur quantitativen Text-
bewertung einsetzten. Abweichend davon war jedoch das Vorgehen zweier
Schiiler:innen, die eine andere Strategie wéhlten: Sie kopierten den in der
vorherigen Sitzung besprochenen Bewertungskatalog schrittweise in die KI
und forderten sie auf, den Text daran zu messen (,,Bewerte den Text anhand
dieser Kriterien“ (Sch_GS11_9dv & Sch_GS11_v48)). Zudem erfragten sie
eine numerische Bewertung auf einer Notenskala (,Gebe uns eine Note von
1-15%(ebd.)). An dieser Stelle setzen die Lernenden die KI als priifende Instanz
ein (vgl. Katanneck/Sufier 2024; Fiirstenberg i.d.B.).

3.3.5 Nicht zuordenbare Prompts und
die Identifikation des Musters ,Splitting“

Nachdem die Kategorie Splitting als eigenstindige Kategorie kodiert wurde,
verblieben tatsdchlich nur noch 1-3% der Prompts als nicht zuordenbare
Eingaben. Diese wenigen Prompts konnten auf technische Fehler oder un-
vollstindige Formulierungen zuriickzufithren sein, wie etwa: ,Lass ds m“
(St_SoSe24_amn & St_SoSe24_art).

Der identifizierte Code Splitting beschreibt ein spezifisches Prompting-
Verhalten, bei dem Lernende grofiere Inhalte in kleinere Abschnitte zerleg-
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ten und diese schrittweise an die KI ibermittelten - oft ohne eine explizite
Aufgabenstellung in jedem einzelnen Prompt zu formulieren. Das Vorgehen
wurde in insgesamt 22 Fillen beobachtet und betraf vor allem Prompts, die
ausschliefilich kopierte Materialien enthielten, jedoch keine explizite Aufga-
benstellung formulierten. Einige Proband:innen thematisierten dieses Vor-
gehen in den Prompts explizit z. B. durch ,,[d]iese drei Materialien wiirde ich
dir nach und nach reinschicken® (St_SoSe24_sam) oder ,[i]ch gebe dir einen
Text, ok?“ (St_WiSe25_pic & St_WiSe25_yfn). Nach diesen Ankiindigungen
bspw. folgten weitere Prompts mit Abschnitten aus dem vorgegebenen Material
- jedoch ohne zusitzliche Instruktionen.

3.4 Diskussion: Herausforderungen beim Prompting

Das entwickelte Kategoriensystem betrachtet Prompts als eigenstdndige Me-
tatexte. So konnen Herausforderungen beim KI-gestiitzten Schreiben gezielt
sichtbar gemacht und - unabhingig davon, welchen Output die KI liefert —
didaktisch relevante Einblicke in die Formulierungs- und Strukturierungs-
kompetenzen der Lernenden gewonnen werden.

Die Analyse zeigt, dass sich die Nutzung der textgenerativen KI durch die
Lernenden erheblich unterscheidet, was sich besonders in der stark variieren-
den Anzahl der verwendeten Prompts widerspiegelt. Wéhrend ein Schreibteam
bspw. keine Prompts formulierten, griffen andere intensiv auf die KI zuriick.
Dieser Befund legt nahe, dass es innerhalb der Lerngruppe zu unterschiedli-
chen Nutzungspraktiken kommt, deren Ursachen nicht aus der vorliegenden
Untersuchung heraus bestimmt werden konnen. In der Diskussion moglicher
Implikationen ldsst sich jedoch auf Magirius/Scherf (2023: 414) verweisen,
die argumentieren, dass ohne gezielte Unterstiitzung leistungsstarke Lernende
vom Schreiben mit KI besonders profitieren kénnten, wihrend andere grofle-
re Schwierigkeiten im Umgang mit Chatbots haben konnten. Eine ungleiche
Nutzungspraxis konnte langfristig bestehende Differenzen verstirken — ein
Aspekt, der in weiteren Studien gezielt untersucht werden sollte.

Ein zentrales Ergebnis ist zudem die vielfach beobachtete Nutzung der KI
zur Generierung neuer Inhalte, hdufig unter Riickgriff auf Copy-and-Paste-
Techniken mit bereitgestelltem Material. Diese Beobachtung deckt sich mit der
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von Steinhoff/Lehnen (2025: 6f.) beschriebenen ,,Chat-to-Generate“-Praktik,
bei der die KI als ,,Ghostwriter” (ebd.: 6) fungieren kann. Zwar kann auf Basis
der hier ausgewerteten Daten nicht iiberpriift werden, inwiefern generierte
Inhalte tatsdchlich unverdndert in die Textprodukte éibernommen werden.
Allerdings lasst sich anhand der Prompting-Praktiken rekonstruieren, dass
bestimmte epistemische Prozesse bereits in der ,Pra-Koaktivitat® (vgl. Stein-
hoff 2023: 12) an die KI delegiert werden: Auch wenn am so generierten Text
Uberarbeitungen stattfinden, bleibt fraglich, in welchem Maf} Lernende den
Schreibprozess strategisch steuern. Hier liegt die Vermutung nahe, dass die be-
obachtete Delegation des Schreibens an die Maschine mit einer Verschiebung
kognitiver und epistemischer Prozesse einhergeht.

Die Analyse zeigt zudem, dass eigenstdndig formulierte Prompts haufig
unspezifisch oder widerspriichlich sind. Transformative Prompts wurden zwar
haufig genutzt, beschrankten sich aber iiberwiegend auf oberflachliche sprach-
liche Anpassungen oder das Umwandeln von Texten in Stichpunkte. Prompts,
die auf eine inhaltliche Umstrukturierung oder tiefgreifende Makrorevision
abzielten, blieben hingegen die Ausnahme. Die Frage, ob solche strukturellen
Eingriffe notwendig waren, kann auf Grundlage der hier ausgewerteten Daten
nicht gezeigt werden. Aus der Betrachtung der Prompts selbst lassen sich aber
Potenziale ableiten: So zeigen die vorhandenen Umstrukturierungs-Prompts,
dass einige Lernende durchaus das Bediirfnis hatten, Textstrukturen zu veran-
dern - jhnen jedoch méglicherweise das methodische Repertoire fehlte, um
dies der KI gegeniiber klar zu formulieren. Daraus ergibt sich als mogliche
didaktische Anschlussfrage, ob und wie gezielte Strategien zur Prompt-Formu-
lierung im Unterricht thematisiert werden sollten, um die Handlungsfahigkeit
der Lernenden im Umgang mit KI zu starken.

Ein weiteres ungenutztes Potenzial zeigt sich in der Verwendung evaluati-
ver Prompts. Steinhoft/Lehnen (2025) weisen darauf hin, dass KI als ,Writing
Tutor” (ebd.: 11) gezielt fiir inhaltliche Riickmeldungen oder Hilfestellungen
eingesetzt werden kann. Zwar stellen Fiirstenberg/Miiller (2024) kritisch in-
frage, ob GPTs didaktisch spezialisiert genug sein kénnen, um einen solchen
Mehrwert zu bieten. Dennoch bot gerade die hier beschriebene Unterrichts-
situation eine giinstige Gelegenheit, evaluative Prompts einzusetzen: Da den
Lernenden der Bewertungskatalog bereits bekannt war und sie wussten, dass

© Frank & Timme  Verlag fiir wissenschaftliche Literatur 211



Anna Ansari

ihre Texte in der ndchsten Sitzung auf Basis dieser Kriterien beurteilt wiirden,
hitten evaluative Prompts genutzt werden konnen, um vorab eigenstindig
Riickmeldungen zur Textqualitit einzuholen. Diese Moglichkeit wurde jedoch
lediglich von einem Schreibteam genutzt. Stattdessen beschrinkten sich die
meisten Lernenden auf quantitative Abfragen (z.B. Wortanzahl), was pro-
blematisch war, da textgenerative KI in der genutzten Version keine exakte
Wortzahlung gewidhrleisten konnte und auf solche Anfragen ausschliefllich
inkorrekte Ergebnisse lieferte. Diese Praxis verweist sowohl auf ein unzurei-
chendes Verstindnis der Funktionsweise der genutzten textgenerativen KI als
auch auf fehlende Konzepte fiir die eigenstdndige Textevaluation.

Die vollstindige Abwesenheit kommunikativer Prompts bei den Schii-
ler:innen konnte aus didaktischer Perspektive positiv gewertet werden: So
verzichteten sie auf Begriifiungen oder Dankesformeln, die in der Messenger-
Kommunikation tiblich sind, da sie sich moglicherweise funktional auf die
Texterstellung konzentrierten. Bei den Studierenden hingegen kénnte teilwei-
se auch eine unreflektierte Ubernahme bekannter Chatpraktiken angenom-
men werden, etwa durch anthropomorphisierende Sprache oder durch die
Prompt-Praktik des Splitting. Dieses sequenzielle Vorgehen unterscheidet sich
elementar vom sogenannten Prompt Chaining, also der systematischen Ver-
feinerung und Eingrenzung von Prompts entlang des Outputs (vgl. Steinhoft/
Lehnen 2025: 9), da die Lernenden lediglich das Material auf mehrere Prompts
verteilten und keine Anpassungen vornahmen. Vor diesem Hintergrund konn-
te es vorteilhaft sein, dass die Schiiler:innen sich auf eine klar funktionale
Interaktion beschrankten.

Gleichzeitig lasst sich die Zuriickhaltung der Schiiler:innen gegeniiber
kommunikativen Elementen auch negativ deuten. Das Fehlen interaktionso-
rientierter Prompts verweist moglicherweise auf eine einseitig textorientierte
Schreibhaltung, die sich primér auf die rein funktionale Nutzung der KI kon-
zentriert (vgl. Storrer 2018)° und die der dialogischen Oberflache der KI-Platt-
form wenig Rechnung triagt. Im Gegensatz dazu konnte bei den Studieren-

5  Storrer (2018) unterscheidet zwischen einer textorientierten und einer interaktionsorientier-
ten Schreibweise. Wihrend textorientiertes Schreiben monologisch, explizit, planend und
revidierend erfolgt, ist interaktionsorientiertes Schreiben dialogisch, implizit und spontan.
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den ein Bewusstsein fiir die strategische Gestaltung ihrer Eingaben vermutet
werden, etwa durch héfliche Formulierungen, Riickmeldungen und gezielte
Rollenzuweisungen. So zeigen Yin et al. (2024), dass unhofliche Eingaben oft
zu schlechteren KI-Antworten fithren. Allerdings wurde ein solches Wissen im
Vorfeld nicht explizit vermittelt und in den anschlieffenden Gruppendiskus-
sionen nicht thematisiert. Inwiefern eine kommunikative Promptgestaltung
zu einem produktiven KI-Einsatz beitrédgt, bleibt vorerst offen. Unmittelbar
daran schliefit sich jedoch die didaktische Frage an, wie Lernende zu einer
reflektierten, differenzierten und strategischen Steuerung ihrer KI-gestiitzten
Schreibprozesse beféhigt werden kénnen.

4  Didaktische Implikationen:
Vom experimentellen zum strategischen Prompting

Die Ergebnisse legt nahe, dass Lernende Prompting héufig als isolierte Tech-
nik zur Textgenerierung nutzen, anstatt es als integralen Bestandteil eines
reflektierten Schreibprozesses zu verstehen. Zwar kann anhand der hier pra-
sentierten Daten nicht gezeigt werden, dass eine grofiere Vielfalt an Prompts
automatisch zu besseren Texten fiihrt, jedoch wird deutlich, dass Lernende
wiederholt transformieren und evaluieren méchten - ihnen dafiir jedoch ver-
mutlich geeignete Konzepte fehlen. Erste Elemente eines Prompt-Scaffoldings
wurden im Rahmen der Untersuchung bereits erprobt, doch eine vertiefende
und zeitlich umfangreichere Unterstiitzung erscheint didaktisch sinnvoll, um
die Handlungsspielraume der Lernenden beim Prompten systematisch zu er-
weitern. Konkret konnten Unterrichtseinheiten folgende Elemente enthalten:

« Strukturiertes Experimentieren mit Prompting: Lernende sollten
verschiedene Prompt-Typen systematisch erproben — nicht nur zur
Textgenerierung, sondern auch strategische und evaluative Prompts.
Auch wenn es bspw. spezialisierte Plattformen wie FelloFish (ehemals
fiete.ai) fiir die Textbewertung gibt, ist es sinnvoll, solche Evaluati-
onsprozesse auch mit offenen KI-Chatsystemen wie ChatGPT und
Co zu iiben. Dies kann dazu beitragen, dass sich Lernende von ei-
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ner moglichen Gebrauchssuggestion, mit Copy-and-Paste Texte zu
generieren, 16sen konnen und reflektiert entscheiden, wie sie die KI
fiir ihren Schreibprozess einsetzen wollen. Eine kritische Reflexion
tiber die begrenzte Verldsslichkeit bestimmter Prompts — etwa bei der
Wortanzahl-Abfrage — kann ebenfalls dazu beitragen, dass Lernende
ihre Rolle als Schreibende bewusster wahrnehmen und die Steuerung
der KI gezielter {ibernehmen.

« Fokus auf Textumformungen: Beim KI-gestiitzten Schreiben kann
es auch darum gehen, die inhaltliche Struktur von Texten zu iiber-
denken und iiberarbeiten. Damit dies gelingt, kann der Unterricht
gezielt zentrale Merkmale wichtiger Textsorten thematisieren — beim
materialgestiitzten Schreiben etwa Thesenformulierung, Argumen-
tationsaufbau, Umgang mit Gegenpositionen oder Kohirenz (vgl.
Feilke et al. 2018; Philipp 2020). Diese Aspekte lassen sich gemein-
sam mit den Schiiler:innen in konkreten Prompt-Formulierungen
aufgreifen und erproben. Eine solche Auseinandersetzung mit dem
Aufbau unterschiedlicher Textsorten kann das Textverstindnis ver-
tiefen und die Fahigkeit zur eigenstdndigen Textgestaltung férdern
(vgl. Jang et al. 2024).

+ Reflexion iiber Schreibkonferenzen: Im Peer-Feedback konnten
nicht nur die fertigen Textprodukte, sondern auch die zugrundelie-
genden Chatverldufe analysiert werden. Die Diskussion verschiede-
ner Promptvarianten und Steuerungsansatze kann Lernenden helfen,
sich aus passiven Nutzer:innenrollen zu 16sen und gezielt Strategien
fiir eine effektive KI-Nutzung zu entwickeln. Eine solche Reflexion
kann nicht nur die kritische Auseinandersetzung mit KI-gestiitztem
Schreiben, sondern auch die metakommunikativen Fahigkeiten der
Lernenden stirken, die es fiir das Formulieren von Prompts benétigt.

Auch wenn keine direkten Riickschliisse auf die Qualitat der resultierenden
Texte gezogen werden konnen, zeigen die Daten, dass die Lernende unter-
schiedliche Prompt-Formulierung erproben, diese aber nur begrenzt differen-
ziert und gezielt einsetzen. Vor diesem Hintergrund erscheint es didaktisch
anschlussfahig, Prompting als metatextuelle Handlung zu verstehen und diese
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im Schreibunterricht gezielt zu thematisieren - etwa durch die Erprobung
unterschiedlicher Prompttypen, die Reflexion tiber Textstruktur und durch
kollektive Analyse von Prompting-Prozessen. Die vorliegenden Befunde lie-
fern somit Impulse fiir die Weiterentwicklung didaktischer Konzepte, die den
Schreibprozess im Zusammenspiel mit textgenerativer KI kritisch und reflek-
tiert begleiten.
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Méglichkeiten und Grenzen des Tools

Abstract

In der vorliegenden Studie wurde die Performance des KI-Tools ChatGPT-40 im Be-
reich der deutschen Grammatik untersucht. Die Leistungen des Tools wurden durch
verschiedene Aufgabenformate und Fragestellungen getestet. Die dadurch gewonnenen
Einblicke in seine Moglichkeiten und Grenzen geben Anlass zur Diskussion, ob und ggf.
wie ChatGPT-4o als Hilfsmittel im schulischen Grammatikunterricht eingesetzt werden
kann. Die Ergebnisse zeigen, dass ChatGPT-40 bei Ergidnzungs-, Kategorisierungs-
und Korrekturaufgaben gut abschneidet, jedoch Probleme mit der metasprachlichen
Ebene aufweist. Das Tool eignet sich also insbesondere zur Forderung sprachprakti-
scher Fahigkeiten und zur Bearbeitung von Zuordnungsaufgaben. Was die Bereiche
des Grammatikunterrichts anbelangt, die einen tieferen Einblick in die sprachlichen

Zusammenhinge erfordern, ist aufgrund der festgestellten Mingel Vorsicht geboten.

Schlagwérter: Grammatikdidaktik, Grammatikunterricht, Grammatikwissen, kiinst-

liche Intelligenz, sprachheterogene Lerngruppen

1  Einleitung

Seit der Freigabe von ChatGPT-3.5 im November 2022 ist die Anwendung
der kiinstlichen Intelligenz im schulischen Kontext zum Gegenstand der
bildungspolitischen Diskussion (KMK 2024; SWK 2024) und der sprachdi-
daktischen Forschung geworden (Leitheit et al. 2024). Im deutschsprachigen
Raum wird der Einsatz von KI-gestiitzten Tools in der Schule insbesonde-
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re im Hinblick auf die Schreibdidaktik untersucht (Lehnen/Steinhoff 2024;
Steinhoft 2024a, 2024b, 2025). Dabei liegt der Fokus auf der Frage, ob und ggf.
wie Modelle wie ChatGPT zur Férderung von Schreibkompetenzen verwen-
det werden kénnen. In diesem Zusammenhang wird auch iiber den Einsatz
von KI-Anwendungen als Werkzeug zum Erstellen von individualisierten und
lernforderlichen Feedbacks diskutiert (Haverkamp et al. 2024; Dai et al. 2023;
Kasneci et al. 2023). Feedbacktools wie FelloFish (https://www.fellofish.com/)
sollen die Lehrkrifte entlasten und die Schiiler:innen dabei unterstiitzen, ihre
Schreibkompetenzen zu entfalten (Haverkamp et al., 2024, vgl. auch Firs-
tenberg i.d.B.). Die Arbeit mit generativen KI-Modellen in anderen Kom-
petenzbereichen des Deutschunterrichts wurde bislang kaum erforscht (fiir
einen Uberblick s. Fiirstenberg/Miiller 2024). Besonders wenig Beachtung
wird dem Kompetenzbereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen® ge-
schenkt. Gleichwohl handelt es sich dabei um einen Bereich, der sowohl den
Schiiler:innen als auch den Lehrkriften grofie Schwierigkeiten bereitet. Wie
empirische Studien der letzten 30 Jahre zeigen, verfiigen viele Schiiler:innen,
Schulabsolvent:innen und angehende Deutschlehrer:innen iiber geringe bis
mangelhafte Grammatikkenntnisse (Ivo/Neuland 1991; Risel 1999; Kammler/
Switalla 2001; Frentz/Lehmann 2003; Schmitz 2003; Schulze 2011; Binanzer
et al. 2015; Ddmmer 2019; Miiller/Geyer 2020). Als mégliche Ursachen fiir
diese Tendenz werden die Unterrichtsgestaltung (Diirscheid 2007; Granzow-
Emden 2013) sowie negative Einstellungen zum Grammatikunterricht seitens
der Schiiler:innen und der Lehrkrifte (Bremerich-Vos 1981, 1999; Fix 2000)
angesehen. Dies wirft die Frage nach neuen Vermittlungsmethoden und Ver-
mittlungstools auf, die den Grammatikunterricht attraktiver bzw. zugingli-
cher und somit wirksamer machen kénnten. Im Hinblick auf den Zweit- und
Fremdsprachunterricht zeigt der aktuelle Forschungsstand, dass KI-basierte
Tools wie Chatbots nicht nur zur Verbesserung von sprachlichen Kompeten-
zen der Schiiler:innen beitragen, sondern auch zur Entfaltung der Sprachbe-
wusstheit in ihrer Zweitsprache, im Besonderen des sog. Fehlerbewusstseins
(Fryer/Carpenter 2006; Dodigovic 2007). Des Weiteren kann die Arbeit mit
solchen Tools die Motivation der Schiiler:innen steigern und ihnen helfen,
ihre Hemmungen im Gebrauch ihrer Zweitsprache abzubauen (Coniam 2008;
Goda et al. 2014; Fryer et al. 2017).
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Vor diesem Hintergrund wird in dem vorliegenden Beitrag diskutiert, ob
und ggf. wie das KI-Sprachmodell ChatGPT-4o als Hilfsmittel im schulischen
Grammatikunterricht eingesetzt werden kann. Dafiir wird zunéchst getestet,
welchen Output das Tool zu linguistischen Fragen und grammatischen Auf-
gaben generiert. Dabei wird zwischen unterschiedlichen Wissensformen und
den damit einhergehenden Sprachbetrachtungsaktivititen differenziert. Dies
soll zeigen, in welchen Teilbereichen des Grammatikunterrichts sich die Arbeit
mit ChatGPT-4o als besonders lernforderlich erweisen kann.

Bevor auf die Ergebnisse des durchgefithrten Experiments eingegangen
wird, werden in Kapitel 2 Formen sprachlichen Wissens und deren Bedeutung
fir den schulischen Grammatikunterricht besprochen. Dabei liegt der Fokus
auf dem Spannungsverhiltnis zwischen den in den Bildungsstandards definier-
ten Zielen und den Lernbediirfnissen der Schiiler:innen in sprachheterogenen
Gruppen. In Kapitel 3 wird erldutert, wie die Performance von ChatGPT-40
operationalisiert wurde. Die Ergebnisse werden in Kapitel 4 dargestellt. Der
Beitrag schlief3t in Kapitel 5 mit didaktischen Implikationen fiir die Arbeit in
sprachheterogenen Gruppen.

2 Sprachwissen und Grammatikunterricht

Sowohl im Kontext des Erst- und Zweitspracherwerbs als auch in der sprach-
didaktischen Forschung wird oftmals zwischen zwei verschiedenen Formen
sprachlichen Wissens differenziert (vgl. u.a. Andresen/Funke 2006; Paradis
2009; Bredel 2013; Funke 2014, 2018; Liitke 2014; Miiller/Unterholzner 2023).
Als implizit wird eine primarsprachliche Wissensform bezeichnet, die im Laufe
des Spracherwerbs ungesteuert erworben wird und die Sprecher:innen be-
fihigt, sprachliche Auferungen in einer Sprache zu rezipieren und zu pro-
duzieren. Da diese Wissensform dem Bewusstsein weitgehend unzuginglich
bleibt, kann sie nicht verbalisiert werden. Im Gegensatz dazu handelt es sich
beim expliziten Sprachwissen um ein bewusstes Wissen iiber den Aufbau eines
Sprachsystems. Die beiden Wissensformen manifestieren sich bei unterschied-
lichen Sprachbetrachtungsaktivititen. Bredel (2013) unterscheidet in diesem
Zusammenhang zwischen operativen und deklarativen Handlungen. Unter
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operativen Handlungen werden Sprachbetrachtungsaktivititen verstanden,
bei denen implizite Sprachverarbeitungsprozesse aktiviert und spezifischen
Manipulationen unterzogen werden. Dazu gehoren u.a. Fremdkorrekturen
oder Grammatikalititsurteile. Deklarative Handlungen werden offline ausge-
fuhrtd. h. ohne dass priméarsprachliche Sprachverarbeitungsprozesse aktiviert
werden. Bei solchen Sprachbetrachtungsaktivititen steht also ein rein meta-
sprachliches Wissen im Fokus. Dabei handelt es sich bspw. um Benennen,
Beschreiben und Kategorisieren sprachlicher Strukturen (Bredel 2013: 106).

Die Ausdifferenzierung sprachlichen Wissens ist besonders relevant fiir
den frithen Grammatikunterricht in sprachheterogenen Lerngruppen, da zu
Beginn der Primarstufe nicht alle Kinder iiber gleiche sprachpraktische Fahig-
keiten verfiigen (Grimm/Schulz 2014). Wihrend Schiiler:innen mit Deutsch
als Muttersprache beginnen konnen, ihre Wissensbestdnde zu systematisieren,
arbeiten Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache oft noch an ihren basalen
Sprachkenntnissen. Dies wirkt sich aufihre Lernbediirfnisse und somit auf die
Lehr- und Lernziele des Grammatikunterrichts aus. Ein Grammatikunterricht,
der beiden Gruppen gerecht werden will, miisste dementsprechend nicht nur
auf den Aufbau expliziten Sprachwissens, sondern auch auf den Ausbau implizi-
ten Sprachwissens abzielen (Binanzer/Langlotz 2018; Binanzer/ Wecker 2020).

Die Ziele des Grammatikunterrichts in der Grundschule werden in den
Bildungsstandards fiir die Primarstufe (KMK, 2022) unter dem Kompetenz-
bereich ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen dargestellt. Im Rahmen
dieses Kompetenzbereichs sollen die Schiiler:innen sprachliche Verstdndigung,
sprachliche Vielfalt und sprachliche Strukturen untersuchen. Zentral dabei sind
die Beschreibung und Benennung von sprachlichen Strukturen und Prozessen.
Die Untersuchung linguistischer Phanomene soll den Schiiler:innen helfen,
ihre Sprachbewusstheit und metasprachlichen Kompetenzen zu entwickeln.
Die so gewonnenen Einblicke in Aufbau und Funktion von Sprache sollen
des Weiteren zur Entwicklung von orthografischen und grammatischen Kom-
petenzen in der Schriftsprache beitragen (KMK, 2022). Das zentrale Ziel des
schulischen Grammatikunterrichts besteht demzufolge darin, das implizite
Sprachwissen der Schiiler:innen zu explizieren und zu systematisieren. Somit
werden im Grammatikunterricht bestimmte sprachpraktische Kompetenzen
vorausgesetzt. Besonders deutlich zeigt sich dies bei Grammatikaufgaben in
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gangigen Lehrwerken. So miissen die Schiiler:innen bspw. oft Konjugations-
und Deklinationsmuster bereits kennen, um Aufgaben richtig zu l6sen. Durch
den starken Fokus auf den Erwerb expliziten Wissens bleiben die Lernbediirf-
nisse der Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache unberiicksichtigt. Dabei
ist es fraglich, ob und ggf. inwiefern explizit vermitteltes Sprachwissen die Wei-
terentwicklung des impliziten Sprachwissens voranbringen kann. Sowohl in der
Erstsprachdidaktik (Andresen/Funke 2006; Funke 2014; 2018; Feilke/ Tophin-
ke 2016) als auch in der Zweitsprachdidaktik (Diehl et al. 2000; Liitke 2014)
wird intensiv diskutiert, welcher Grammatikunterricht tatsachlich zum Ausbau
impliziten Wissens beitragen konnte. Die Frage nach der zielfithrendsten Form
von Grammatikunterricht stellt sich auch in Bezug auf die Vermittlung explizi-
ten Sprachwissens. Studien zum grammatischen Wissen von Schiiler:innen und
angehenden Lehrkriften (s. Kapitel 1) deuten namlich an, dass die in den Bil-
dungsstandards formulierten Ziele und Anspriiche nur zum Teil erfiillt werden.
Diese Ergebnisse konnen allerdings durch die Unterschiede in methodischen
Zugingen bedingt sein. Wird Grammatikwissen auf rein terminologisches Wis-
sen reduziert, so schneiden die Proband:innen relativ schlecht ab. Geht es bei
den Grammatiktests nicht um eine reine Wortarten- und Satzgliedbestimmung,
sondern vielmehr um sprachreflexive Aufgaben, so sind die Leistungen deut-
lich besser (Funke 2005, 2018). Demzufolge ist es relevant, sowohl fiir derlei
Studien als auch fiir den Grammatikunterricht selbst zu prézisieren, was unter
Grammatikwissen und Grammatikkenntnissen verstanden wird.

3 Methodik

In der vorliegenden Studie wurden die Leistungen des KI-gestiitzten Modells
ChatGPT-40 im Bereich der deutschen Grammatik untersucht. Bei dem
getesteten Tool handelt es sich um eine im Mai 2024 freigegebene Version,
die kostenlos nur im limitierten Umfang verwendet werden kann. Fiir das
durchgefiihrte Experiment wurde ein neues Konto erstellt, sodass ChatGPT
nicht auf das bereits Gelernte zuriickgreifen konnte. Sein Output basiert somit
ausschliefSlich auf seinen eigenen Daten und nicht auf den Interaktionen mit
dem User.
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In Bezug auf die Performance von ChatGPT-40 wurde zwischen Aufgaben
und Fragestellungen differenziert, die implizites oder explizites Sprachwissen
erfordern (s. Kapitel 2). Wie Experimente mit KI-basierten Tools zeigen, hin-
gen die Qualitit und Korrektheit des generierten Outputs maf3geblich von
der Fihigkeit ab, gute Prompts zu schreiben (Acar, 2024; Chen et al., 2024;
Schulhoff et al., 2025, vgl. auch Simbeck i.d. B.). So erhéhen prizise und kon-
textreiche Prompts die Wahrscheinlichkeit, dass KI-Modelle gezielte Antwor-
ten liefern. Auch Beispiele und Schritt-fiir-Schritt Anweisungen kénnen sich
positiv auf die Qualitédt des Outputs auswirken. Die sog. Prompting-Kompe-
tenzen konnen allerdings nicht bei allen Usern vorausgesetzt werden. SWK
(2024) und KMK (2024) zahlen Prompting-Kompetenzen zu Schliisselkompe-
tenzen, die erst im schulischen Rahmen entwickelt werden sollten (zur Kritik
s. Fiirstenberg/Miiller 2024: 8). Aus diesem Grund wurden die Prompts in der
vorliegenden Studie aus der Perspektive einer Person formuliert, die wenig
Erfahrung im Umgang mit der KI hat. Dabei handelt es sich um einfache und
kurze Formulierungen ohne zusétzliche Beispiele und Kontextualisierung. Es
wurden auch keine Theorien und Kategorisierungsmuster vorgegeben, auf
denen ChatGPT seinen Output basieren konnte. Diese Vorgehensweise sollte
zeigen, mit welchen Ergebnissen Schiiler:innen konfrontiert werden, wenn sie
das Tool ohne Vorbereitung und Begleitung seitens der Lehrkrifte verwenden.
So kdnnen potenzielle Probleme und Schwichen des Tools identifiziert und
anschlieflend Lésungsvorschlage bzw. didaktische Implikationen fiir dessen
Einsatz im Grammatikunterricht formuliert werden.

Im Folgenden wird detailliert erlautert, wie die Performance von ChatGPT-
40 operationalisiert wurde.

3.1 Implizites Sprachwissen

Leistungen im Bereich des impliziten Sprachwissens wurden durch C-Tests
tberpriift, die mit dem Didaktisierungstool LingoFox (https://lingofox.dw.
com/index.php?url=c-test, 16.12.2024) erstellt wurden. Klassische C-Tests
bestehen aus vier kurzen Texten, in denen bei jedem zweiten Wort die Halfte
getilgt ist. Die Aufgabe der Testpersonen besteht darin, die fehlenden Wort-
teile sinngemaf zu erganzen. Mittlerweile gelten C-Tests als ein globales Tool
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zur Einschétzung der allgemeinen Sprachkompetenz in der Erst-, Zweit- und
Fremdsprache. Der Vorgianger des C-Tests, der sog. Cloze-Test (Taylor, 1953),
wird auch als Evaluationstool fiir grofie Sprachmodelle (LLMs) verwendet
(Lewis et al. 2019; Fabio et al. 2019). Die fiir die vorliegende Studie entwickel-
ten C-Tests basieren auf demselben Tilgungsprinzip (Abb. 1) und umfassen
vier verschiedene Textsorten. Dabei handelt es sich um einen Ausschnitt aus
dem Roman Die Klavierspielerin (Jelinek, 2011: 40), einen Ausschnitt aus dem
Essay Haben oder Sein (Fromm, 2019: 57), einen Ausschnitt aus der Repor-
tage Die Erde ist ein gewalttitiges Paradies (Kapuscinski, 2010: 296) und um
ein Fragment des Zeitungsartikels Teuer erkaufte Ruhe (Brucklacher, 2015)
zum Thema Kinder und Smartphones. Diese vielfaltige Auswahl an Texten
sollte zeigen, ob ChatGPT-4o bei allen Liickentexten gleich gut abschneidet
oder seine Performance durch die Textsorte beeinflusst wird. Die Leistung
des Tools wurde anhand der zu ergdnzenden Liicken gemessen. Da generati-
ve Sprachmodelle darauf trainiert werden, fiir eine gegebene Datenreihe den
nédchstwahrscheinlichen Wert zu erzeugen (Fiirstenberg/Miiller 2024), wird
bei C-Tests eine gute Performance erwartet.

Abb. 1: C-Test auf der Grundlage von Die Erde ist ein gewalttdtiges Paradies
(Kapuscinski, 2010: 296)
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Des Weiteren wurden Fragen zur Grammatikalitdt und Akzeptabilitit sprachli-
cher Auflerungen sowie Korrekturaufgaben konzipiert. Die Grammatikalitits-
urteile wurden mithilfe von 31 Satzen erhoben. Die Sitze wurden ChatGPT-40
als Liste prasentiert und mussten anschlieffend auf der folgenden Skala ein-
geordnet werden: grammatisch korrekt, grammatisch inkorrekt und nicht
standardsprachlich, aber unter Umstinden akzeptabel. Die letzte Kategorie
umfasst eher dialektal gefarbte (Der schwarze Tisch ist grofSer wie der wei-
fe) und umgangssprachliche Konstruktionen (Das Auto von meinem Vater
ist seit gestern kaputt) als grammatische Zweifelsfille. Abbildung 2 stellt die
Formulierung des Prompts und einen Ausschnitt aus dem zu analysieren-
den Material dar. Die Grammatikalititsurteile von ChatGPT-40 wurden in
der Folge sprachlichen Normen aus Referenzgrammatiken (Dudenredaktion
2009; Dudenredaktion 2011) sowie aus dem Dudenkalender zu grammati-
schen Zweifelsfillen (Balcik/Hesse 2023) gegeniibergestellt. Des Weiteren
wurde analysiert, inwiefern sich aus den generierten Antworten Muster bzw.
Regelmifligkeiten ableiten lassen.

Abb. 2: Prompt zu Grammatikalitdtsurteilen
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Fiir die Korrekturaufgaben wurden sechs Séitze mit grammatischen Fehlern
(Abb. 3) und zwei authentische Schiilertexte aus dem Scriptoria Korpus der
Forschungsdatenbank FD-LEX (Becker-Mrotzek/Grabowski 2018) verwen-
det. Bei den Texten handelt es sich um einen kurzen Bericht iiber einen Au-
tounfall. Die getesteten Schiiler:innen waren in der fiinften Klasse einer inte-
grierten Gesamtschule und haben Deutsch als Zweitsprache erworben’. Die
Aufgabe von ChatGPT-40 bestand darin, das sprachliche Material in Bezug auf
die Grammatik und Rechtschreibung zu korrigieren. Seine Verbesserungs- und
Korrekturvorschlage wurden anschlieflend auf ihre sprachliche Angemessen-
heit hin gepriift.

Abb. 3: Prompt zur Korrektur isolierter Sitze

3.2 Explizites Wissen

Da es sich beim expliziten Sprachwissen um deklaratives Wissen iiber gram-
matische Strukturen und linguistische Phanomene handelt, wurden die Leis-
tungen in diesem Bereich durch Aufgaben zu Wortarten, Wortgruppen und
Satzgliedern tiberpriift. So musste ChatGPT-4o in den vorgegebenen Sitzen
und Texten Wortarten und Satzglieder bestimmen. Bei einer weiteren Aufgabe
musste das Tool Pripositionalphrasen identifizieren und anschlieffend ihre
syntaktischen Funktionen bestimmen (Abb. 4). Dartiber hinaus wurde eine
Reihe von offenen Fragen formuliert, die auf die Begriindung fiir bestimmte

1 Die Daten zur Kontaktdauer zum Deutschen liegen nicht vor. Der Spracherwerbstyp kann
also nicht genauer bestimmt werden.
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Konstruktionen und Korrekturvorschlige von ChatGPT-4o0 abzielten. Dies
sollte zeigen, ob die metalinguistischen Erklarungen des Tools sprachwissen-
schaftlich fundiert sind.

Abb. 4: Prompt zu Pripositionalphrasen

Die vorgestellten Aufgaben wurden um ausgewahlte Grammatikiibungen aus
Lehrwerken fiir die Grundschule erganzt. Die Aufgaben aus dem Primar-
bereich eignen sich besonders gut zum Testen expliziten Sprachwissens, da
ihr Fokus auf der Wortarten- und Satzgliedbestimmung liegt. Gleichzeitig ist
ihr Schwierigkeitsgrad dem Grundschulniveau angepasst und somit nieder-
schwelliger als bei den anderen Aufgaben, was in Bezug auf die Performance
von ChatGPT einen Vergleich ermdéglicht.

4  Ergebnisse

In diesem Kapitel wird gezeigt, wie ChatGPT-40 mit den im vorausgehen-
den Kapitel dargestellten Aufgabenformaten umgegangen ist. Die Ergebnisse
werden in Bezug auf die in Kapitel 2 genannten Wissensformen besprochen.

4.1 Implizites Sprachwissen

Aus den Ergebnissen der durchgefiihrten C-Tests geht hervor, dass das Tool bei
Sachtexten deutlich besser abschneidet, als bei literarischen Texten (x* (3) =
20.43, p <.001). Wahrend der Anteil korrekter Ergdnzungen bei der Reportage
und dem Essay bei iiber 97 % liegt, betragt er bei dem Roman 68 %. Auch bei
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dem Zeitungsartikel war der Anteil von zutreffend gefiillten Liicken mit 93 %
hoch, dennoch etwas niedriger als bei den zwei anderen Sachtexten. Tabel-
le 1 fasst alle Ergebnisse zusammen und verschafft einen Uberblick iiber das
Verhaltnis zwischen den zu ergédnzenden Liicken und korrekten Antworten.

Textsorte Anteil von korrekten korrekt erginzte Liicken/
Antworten alle Liicken

Roman 68% 22/32

Essay 97 % 37/38

Reportage 97 % 34/35

Zeitungsartikel 93% 30/32

Tab. 1: Ergebnisse der durchgefiihrten C-Tests

Diese Ergebnisse sind insofern iiberraschend, als generative Sprachmodelle
wie ChatGPT-40 darauf trainiert werden, die Wahrscheinlichkeit des nachsten
Tokens zu berechnen. In Anbetracht dessen konnte vermutet werden, dass
ChatGPT-4o0 bei allen Textsorten entweder gleich gut oder gleich schlecht ab-
schneidet. Kleine Abweichungen von dem Ausgangstext, wie diese bei Sachtex-
ten beobachtet werden, werden auch in C-Tests erwachsener Muttersprachler
festgestellt (Mashkovskaya, 2013). Im Fall des Romans liegt die Angemessen-
heit des Outputs allerdings unter 70 % und kann deshalb nicht aufindividuelle
Préferenzen zuriickgefithrt werden. Es ist nicht ausgeschlossen, dass die Spra-
che der verwendeten Quellentexte dabei eine entscheidende Rolle spielt. Ob
sich vergleichbare Diskrepanzen auch im Englischen zeigen wiirden, d.h. in
der Sprache der meisten Trainingsdaten, bleibt an der Stelle offen. Durch die
Présenz von stilistischen Mitteln wie Metaphern, Ellipsen oder Ironie weichen
literarische Texte {iberdies von prototypischen Formulierungen ab, was sich
auf die Angemessenheit des generierten Outputs auswirken kann. Um den
festgestellten Zusammenhang zwischen der Textsorte und der Performance
von ChatGPT zu bekriftigen, miissten noch weitere literarische Texte bzw.
andere Fragmente des Romans in die Analyse miteinbezogen werden.

Auch bei Grammatikalitatsurteilen weichen die Antworten von ChatGPT-
40 in einigen Fllen von standardsprachlichen Normen ab. Die Ubereinstim-
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mung zwischen seinen Klassifikationen und den in Referenzgrammatiken zu
findenden Normen ist gering (x=0.12). Dennoch sind die Unterschiede zwi-
schen ChatGPT-40 und den konsultierten Referenzgrammatiken statistisch
nicht signifikant (%* (4) = 3.19, p = .526). Dies bedeutet, dass ChatGPT-40
zwar in vielen Féllen von sprachlichen Normen abweicht, aber dabei keine
systematische Richtung manifestiert. So werden einige der dialektalen Formu-
lierungen wie bspw. Ich will ein lecker Pils trinken oder Ich habe gestern den
ganzen Tag gelesen gehabt als akzeptabel oder gar zielsprachlich eingestuft,
wiahrend die fiir siiddeutsche Dialekte typische Konstruktion Der Mann, wo
ich gestern gesehen habe, ist auch hier unter die Kategorie inkorrekt fallt. Der-
lei Unstimmigkeiten werden auch bei umgangssprachlichen Formulierungen
beobachtet. Des Weiteren werden einige nicht-zielsprachliche Konstruktionen
als korrekt (z.B. Ich bin die ganze Nacht getanzt) und zielsprachliche als inkor-
rekt Klassifiziert (z. B. Er bemalte sich als lustiger Clown). Auf die Frage, warum
der Satz Sie war die Frau, die wo fiir mich die schonste war als inkorrekt und
nicht als akzeptabel eingestuft wurde, generiert ChatGPT-40 den folgenden
Output: Die Kombination ,die wo“ ist weder in der Standardsprache noch in
der formellen Schriftsprache korrekt. Sie kommt allerdings hdufig in regionaler
oder umgangssprachlicher Sprache vor, vor allem in siiddeutschen, schweizer-
deutschen und dsterreichischen Dialekten. Diese Erlduterung deutet an, dass es
sich dabei um eine dialektale Formulierung handelt und der Satz somit unter
die Kategorie nicht standardsprachlich, aber unter Umstdnden akzeptabel fallen
sollte. Dennoch wird der Satz als inkorrekt eingeordnet. Der Satz Ich fahre
dasselbe Auto wie Fritz, nur ist meins rot, seins weifs wird von ChatGPT hinge-
gen als grammatisch korrekt klassifiziert. Begriindet wird diese Entscheidung
mit dem folgenden Output: das Wort ,,dasselbe” bedeutet, dass es sich um ein
identisches Objekt handelt, nicht nur ein dhnliches. In diesem Satz wird korrekt
angegeben, dass das Auto-Modell identisch ist, der Unterschied jedoch in der
Farbe liegt. Bei dieser Erkldrung zeigt sich ein gewisser Widerspruch, da der
Ausdruck ,dasselbe” sich einerseits auf denselben Referenten und andererseits
auf eine gemeinsame Eigenschaft beziehen sollte. Diese Ambiguitét wird von
ChatGPT jedoch nicht weiter thematisiert.

Bei den Korrekturaufgaben schneidet ChatGPT-40 besser ab, allerdings
werden auch in dem Fall einige grammatische Fehler tibersehen. Dies wird
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insbesondere bei der Aufgabe mit einzelnen kontextlosen Sitzen beobachtet.
Tabelle 2 zeigt, welche Fehler in den zu korrigierenden Sétzen identifiziert und
welche Korrekturvorschldge gegeben wurden.

Satz Fehler Korrekturvorschlag durch KI
1 Ich habe meine Cousine Hilfsverb und Ka- | Ich bin meiner Cousine
begegnet. susmarkierung begegnet.

2 Der Verfolgte hoffte, sich zu | Syntax Der Verfolgte hoffte, sich
erkennen geben diirfen. erkennen geben zu diirfen.

3 Ich sehe mich als kompeten- | Kasusmarkierung | Ich sehe mich als kompetenter

ter Sprachbeherrscher an. Sprachbeherrscher.

4 Das ist nur eine der vielen Numeruskon- Das ist nur eine der vielen
Moglichkeiten, die zur Verfii- | gruenz Moaglichkeiten, die zur Verfii-
gung steht. gung stehen.

5 Ich habe den Kegel umfah- | Falsches Partizip | Ich habe den Kegel umgefah-
ren, also ist mein Fahrrad 11 ren, also ist mein Fahrrad
jetzt kaputt. jetzt kaputt.

6 Ich iiberreiche diesen Kalen- | Kasusmarkierung | Ich tiberreiche dir diesen Ka-
der dir statt ihn. lender anstelle von ihm.

Tab. 2: Korrekturaufgabe | - isolierte Sitze

Wie aus Tabelle 2 hervorgeht, wurden Satze 1, 4, 5 und 6 zielsprachlich korri-
giert, wobei der Korrekturvorschlag fiir Satz 6 fraglich ist. Statt den Kasus des
Personalpronomens ,ihn“ zu dndern, formuliert ChatGPT den ganzen Satz
um. Da in sonstigen Beispielen nicht alle Kasus- und Syntaxfehler erkannt
werden, kann auch in dem Fall eine gewisse Inkonsequenz konstatiert werden.

Anders als bei Grammatikalitatsurteilen und Korrekturen isolierter Satze
geht das Tool bei der Korrektur der Schiilertexte deutlich systematischer vor.
Fiir jeden grammatischen und stilistischen Fehler bietet es nicht nur einen
zielsprachlichen Korrekturvorschlag, sondern auch eine Begriindung fiir seine
Entscheidungen und weitere Hinweise. Dabei handelt es sich um Kasus- (1)
und Genusfehler (2) sowie um Fehler bei der Pluralbildung (3) und bei der
Verb- (4) und Adjektivflexion (5).
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(1) Und stahlen ein Fernseher und ein Koffer.

(2) Der Kennzeichen sah man nicht.

(3) Und hatte zwei Computers im Hand.

(4) Ich gibte mein Bericht bei der Polizei ab.

(5) Und der Mann mit orangenem T-Shirt hat die geklaute Sachen in
den Koffer reingepackt.

Anders als im Fall von isolierten Sitzen, wurden bei dieser Aufgabe alle gram-
matischen Fehler erkannt. Angesichts der Funktionsweise von ChatGPT ist
dieses Ergebnis wenig {iberraschend. Da Generative Sprachmodelle die Rei-
henfolgewahrscheinlichkeiten anhand eines vorgegebenen Kontexts berech-
nen, kann der Umfang der syntaktischen Umgebung die Angemessenheit der
generierten Tokenfolge beeinflussen. Die generierten Korrekturvorschlage
sind dabei nicht nur zielsprachlich, sondern auch tibersichtlich dargestellt. Die
Pfeile (Computers — Computer) markieren ganz deutlich die vorgenommenen
Anderungen und vereinfachen somit deren Umsetzung. Neben sprachlichen
Korrekturen generiert ChatGPT-40 auch folgende Hinweise hinsichtlich der
Tempuskonstanz und Stilistik: ,ist“ — ,war® (Vergangenheitsform); ,hat ...
gesehen®— ,sah“ (Priteritum ist hier angemessener); ,ohne zu gucken“— ,,ohne
zu schauen® (stilistisch gehobener).

4.2 Explizites Sprachwissen

Wie in Kapitel 3.2 angedeutet, beschrinken sich die Aufgaben und Fragestel-
lungen, die auf die Operationalisierung der Leistungen im Bereich des expli-
ziten Sprachwissens abzielen, auf das Benennen, und Erkldren grammatischer
Strukturen und Phdnomene. Tabelle 4 prasentiert die Ergebnisse der geschlos-

senen Aufgaben.
Selbstkonzipierte Aufgaben Ergebnis (richtig/gesamt)
Wortartenbestimmung 23/26
Satzgliedbestimmung 6/6
Prapositionalphrasen und ihre Funktion | 4/5
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Grammatikiibungen aus Lehrwerken | Ergebnis (richtig/gesamt)
Aufgabe 1 (Nomen, Verben und Adjek- | 11/11

tive erkennen)
Aufgabe 2 (Verben erkennen und 6/7
konjugieren)
Aufgabe 3 (Wortarten ihren Definitio- | 5/5
nen zuordnen)

Aufgabe 4 (Satzglieder erkennen) eine falsche Antwort (eine falsche An-

zahl von Satzgliedern angegeben)

Tab. 3: Ergebnisse der geschlossenen Aufgaben zum expliziten Sprachwissen

Bei der Aufgabe zur Wortartenbestimmung werden insgesamt drei Fehler fest-
gestellt. So wird der indefinite Artikel einem in bei einem schonen Spaziergang
und in einem seltenen und schillernd bunten Schmetterling als Pronomen iden-
tifiziert. Des Weiteren wird das flektierbare unverhofft in Manchmal begegnet
einem ein schones, unbekanntes Wort so unverhofft (... ) (Hacke, 2006: 14) nicht
als Adjektiv, sondern als Adverb klassifiziert.

Die Aufgabe zur Satzgliedbestimmung bereitet ChatGPT-40 deutlich we-
niger Schwierigkeiten - in dem Fall werden alle Beispiele richtig zugeordnet.
Auch die Identifizierung von Prapositionalgruppen in vorgegebenen Sitzen ist
unproblematisch. Der einzige Fehler tritt bei der Bestimmung von Satzgliedern
auf. So wird die Prépositionalphrase auf einem Ohr in Er ist auf einem Ohr fast
taub nicht als prapositionales Objekt, sondern als prapositionales Adverbial
des Ortes identifiziert. Diese Zuordnung kann allerdings von der zugrunde
gelegten grammatischen Theorie abhangen. Geilfuss/Ponitka (2020) sowie
Musan (2021) schlagen vor, Prapositionalphrasen, deren Prépositionen nicht
austauschbar sind und nicht mehr ihre Eigenbedeutung tragen, als Prépositio-
nalobjekte zu betrachten. Obwohl bei dem angefiihrten Beispiel die genannten
Voraussetzungen erfiillt sind, wird die fragliche Prapositionalphrase in ande-
ren Grammatiken wie bspw. Helbig/Buscha (2001: 288) als préipositionales
Adverbial klassifiziert.

Auch bei den Aufgaben aus den gingigen Lehrwerken fiir die Primarstufe
schneidet ChatGPT-4o recht gut ab, wobei sich bei zwei Aufgaben einige Un-
stimmigkeiten zeigen. In Aufgabe 2, die darin besteht, in einem kurzen Text
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Verben zu identifizieren und sie anschlieflend im Prasens und Priteritum zu
konjugieren, wird das Modalverb sollen nicht aufgelistet, obwohl ein anderes
Modalverb - wollen - richtig erkannt wird. Die vorgeschlagenen Konjugati-
onsparadigmen hingegen sind fiir alle gefunden Verben zielsprachlich. Ein
weiteres Problem wird bei der Aufgabe beobachtet, bei der ChatGPT-40 ent-
scheiden sollte, aus wie vielen Satzgliedern der vorgegebene Satz besteht. In
diesem Fall wird das Pradikat als Satzglied betrachtet und folglich als solches
mitgezahlt, was zu einer falschen Antwort fithrt. Auch an dieser Stelle scheint
die grammatische Theorie, auf der der Output von ChatGPT basiert, aus-
schlaggebend. So kategorisieren sowohl Helbig/Buscha (2001: 448) als auch
viele bundesweit zugelassene Lehrwerke fiir die Grundschule Pradikate als
Satzglieder. Beruht ChatGPT iiberwiegend auf derlei Quellen, so ist es nicht
iberraschend, dass seine Einordnung von den aktuellen linguistischen und
sprachdidaktischen Erkenntnissen abweicht (u.a. Musan, 2021).

Besonders interessante Einblicke in die Performance von ChatGPT-4o lie-
fern seine Antworten auf die offenen Fragen. Die Erkldrung des Unterschieds
zwischen Satzgliedern und Wortgruppen ist linguistisch fundiert und wird mit
passenden Beispielen unterfiittert. Dabei wird auch zwischen der Form- und
Funktionsebene differenziert. Bei Satzgliedern wird iiberdies die Umstellprobe
als Methode zur Satzgliederkennung genannt. Seine ausfiihrlichen Erlauterun-
gen fasst ChatGPT-4o folgendermafien zusammen: Wortgruppen beschreiben
die grammatische Struktur und Zusammensetzung von Waortern. Satzglieder
beschreiben die Funktion dieser Einheiten im Satz. Diese Zusammenfassung
ist jedoch problematisch, da der Ausdruck die Zusammensetzung von Wortern
sich auch auf die Wortbildung beziehen kann. Demzufolge ist nicht ganz klar,
ob dabei Wortgruppen oder Worter definiert werden.

Auf die Frage, was Verben sind und welche Funktion sie im Satz erfiillen,
gibt das Tool eine umfangreiche Antwort. Dabei geht es nicht nur auf die
Begriffserklarung ein, sondern auch auf verschiedene Verbklassen und Ver-
btypen. Die Definition an sich ist jedoch stark semantisch geprigt und blen-
det somit morpho-syntaktische Merkmale von Verben aus: Ein Verb ist eine
Wortart, die eine Handlung, einen Vorgang, einen Zustand oder ein Geschehen
ausdriickt. Es ist eine der zentralen Wortarten in der deutschen Sprache und
bildet das Herzstiick eines Satzes. Ein Versuch, auf die morpho-syntaktischen
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Merkmale von Verben einzugehen, lasst sich ausschliefllich an der Formulie-
rung Herzstiick eines Satzes erkennen.

Eine rein semantische Begriffserklairung wird auch bei der Frage nach
dem Pradikativum beobachtet: Ein Prddikativum (oder auch Prddikativ) ist
ein Satzglied, das eine Eigenschaft, einen Zustand oder eine Identitdt des Subjekts
oder Objekts beschreibt. Als Nachtrag zu seiner Antwort nennt ChatGPT-40
mogliche Verben, die ein Pradikativum als Ergédnzung erfordern. Allerdings
werden unter der Kategorie Kopulaverben sowohl Kopulaverben als auch ko-
puladhnliche Verben aufgelistet. In dem zusammenfassenden Teil wird darauf
hingewiesen, dass das Pradikativum auch in Verbindung mit anderen Verben
auftritt. Um welche Verben es sich dabei handelt und worin sich Kopulaverben
von kopuladhnlichen Verben unterscheiden, wird offengelassen. Bei der Erkla-
rung, wodurch der Kasus des Pradikativums zustande kommt, differenziert
ChatGPT-40 zwischen Subjekt- und Objektpradikativum und nennt Nomi-
nativ, Akkusativ und Dativ als mégliche Kasus. Bei der Kasusbestimmung von
Pradikativa sollte schliefSlich die syntaktische Funktion des Bezugselements
helfen: Kasus des Pridikativums wird von der Funktion im Satz und vom Sub-
jekt bzw. Objekt bestimmt, auf das es sich bezieht.

Die grofiten Schwierigkeiten hat ChatGPT-40 mit der Begriindung seiner
Korrekturvorschlage (Abb. 5).

Abb. 5: Offene Frage 4 (Prompt) (angelehnt an Wegener 1995)

ChatGPT kann zwar zwischen einem grammatischen und einem ungram-
matischen Satz differenzieren, aber die Quelle des Problems nicht immer
identifizieren. Als Grund, warum der Satz Der Affe nehme ich nicht mit un-
grammatisch ist, nennt das Tool fehlende Kongruenz in Person und Numerus
zwischen dem Pridikat nehme und dem Subjekt der Affe: Grammatikalische
Regeln verlangen eine Kongruenz zwischen Subjekt und Pridikat, die in diesem
Fall verletzt wurde. Die Nominalgruppe der Affe wird also falschlich als Subjekt
des gesamten Satzes identifiziert. Damit werden auch die syntagmatischen Re-
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lationen Kongruenz und Rektion vertauscht. Als Korrektur schligt ChatGPT-
40 vor, den zweiten Satz zu einem Passivsatz umzuformulieren: Der Affe wird
nicht mitgenommen. Erst wenn explizit nach dem Subjekt des Satzes gefragt
wird, generiert das Tool den Hinweis, dass es sich dabei um das Personalpro-
nomen ich handelt: Im Satz ,Der Affe nehme ich nicht mit ist grammatisch
gesehen ,ich” das Subjekt, weil das Pridikat ,nehme® zur 1. Person Singular ge-
hort. Aber die ungrammatische Konstruktion macht die Satzglieder inkongruent
und sorgt fiir Verwirrung. Dabei wird betont, dass eine Akkusativmarkierung
notig ware, wenn die Nominalgruppe ich das eigentliche Subjekt sein sollte.
Dennoch wird die Rektion des Verbes mitnehmen und die daraus resultierende
falsche Kasusmarkierung nicht explizit thematisiert.

5  Didaktische Implikationen und Ausblick

Das Ziel des vorliegenden Experiments war es, die Performance von ChatGPT-
40 im Bereich der deutschen Grammatik zu untersuchen und darauf aufbau-
end mogliche Anwendungsbereiche im schulischen Grammatikunterricht zu
bestimmen. Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie zeigen, dass ChatGPT-
40 Erginzungs-, Korrektur- und Kategorisierungsaufgaben ganz gut erfiillen
kann, sofern es sich um standardsprachliche Formulierungen und prototy-
pische Fille handelt. Bei Grenzfillen und sprachlichen Randphdnomenen
werden nicht alle Fehler erkannt. Besonders deutlich zeigt sich das bei Gram-
matikalitdtsurteilen, wo Beispiele aus verschiedenen Registern und Dialekten
analysiert werden sollten. In Bezug auf Aufgaben, denen deklarative Handlun-
gen zugrunde liegen, erzielt ChatGPT-40 zwar gute Ergebnisse. Bei Fragen, die
darauf abzielen, sprachliche Phinomene zu erlautern, ist sein Output jedoch
weniger zutreffend. Die formulierten Definitionen sind oft semantisch geprégt
und blenden somit die fiir die korrekte Wortarten- und Satzgliedbestimmung
notwendigen morpho-syntaktischen Aspekte aus. Auch Aufgaben, die eine
Begriindung fiir den generierten Output erfordern, bereiten ChatGPT-40
Schwierigkeiten.

Angesichts der Funktionsprinzipien des Tools sind diese Ergebnisse wenig
tiberraschend. Generative Sprachmodelle sind darauf ausgelegt, anhand des
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vorausgehenden Kontexts den wahrscheinlichsten Wert des Folgewortes zu
ermitteln. Damit wird ausschlieflich die Form- und nicht die Inhaltsseite eines
sprachlichen Zeichens verarbeitet (Fiirstenberg/Miiller 2024; Miiller/Fiirsten-
berg 2023). Thre Leistung ist also auf statistische Berechnungen beschrankt.
Aus diesem Grund kann nicht davon ausgegangen werden, dass GPTs etwas
wissen oder verstehen. Dies erklart die festgestellten Defizite in der Kohdrenz
des Outputs bei Grammatikalitdtsurteilen und offenen Fragen.

Die zentrale Frage, die sich im Hinblick auf diese Ergebnisse stellt, ist,
ob der Einsatz von ChatGPT-40 im Grammatikunterricht sich dennoch als
lohnenswert erweisen kann. Gute Leistungen des Tools in Erganzungs- und
Korrekturaufgaben kénnen vor allem fiir sprachheterogene Lerngruppen ge-
winnbringend sein. So konnen Schiiler:innen, deren Deutschkenntnisse noch
nicht auf muttersprachlichem Niveau sind, die durch ChatGPT-40 generierten
Korrekturvorschldge, Sprachhinweise und Ubersetzungen als Hilfestellung bei
Hausaufgaben, insbesondere bei der Textbearbeitung (s. Steinhoft 2025) ver-
wenden und dahingehend an ihren Sprachkenntnissen arbeiten. Die Arbeit mit
ChatGPT-4o bietet des Weiteren viele Anldsse zur Sprachreflexion. Ein Beispiel
fiir eine sprachreflexive Aufgabe wire eine Diskussion {iber die Entscheidun-
gen und Grammatikalitatsurteile von ChatGPT-4o0 in Bezug auf sprachliche
Varietdten und Register. Davon wiirden insbesondere jiingere Schiiler:innen
profitieren, die noch nicht sicher zwischen unterschiedlichen Sprachvarietiten
differenzieren und folglich dialektale oder umgangssprachliche Formulierun-
gen fiir standardsprachlich halten kénnen. Auch bei Aufgaben zur Entwicklung
von Prompting-Kompetenzen zeigen sich Moglichkeiten zum kreativen und
spielerischen Umgang mit der Sprache. Durch die Erprobung verschiedener
Prompts konnen die Schiiler:innen sehen, welche Formulierungen zum ge-
wiinschten Output fithren. So lernen sie, ihre Gedanken und Fragestellungen
strukturierter und préziser zu formulieren, was nicht nur fiir den Umgang mit
KI-Anwendungen, sondern auch fiir den Erwerb von Kommunikationskom-
petenzen relevant ist. All diese Aufgabenformate und Betrachtungsaktivititen
kénnen schliefilich die Entfaltung der Sprachbewusstheit fordern, die eines
der zentralen Ziele des Grammatikunterrichts darstellt.

Auch in Bezug auf explizites Sprachwissen bietet ChatGPT eine Unter-
stiitzung fiir Lehrkrifte und Schiiler:innen. So ist es bspw. méglich, mit dem
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Tool zusitzliche Ubungen und Aufgaben zu generieren, die das bereits er-
worbene Wissen tiberpriifen. Anhand der Hinweise zu Lernzielen und Wis-
sensbestdnden der Gruppe kann ChatGPT Grammatikiibungen erstellen, die
auf individuelle Wissensliicken der Schiiler:innen eingehen. Dies ermdglicht
den Lehrkriften, effizient und zeitkonomisch fiir Differenzierung zu sorgen,
was in sprachheterogenen Lerngruppen iiblicherweise eine Herausforderung
darstellt. Eine weitere Moglichkeit stellen die sog. benutzerdefinierten GPTs
(Custom GPTs) dar, die auf die Lernbediirfnisse der Schiiler:innen zuge-
schnitten werden und sie bei der Bearbeitung ausgewahlter Aufgaben begleiten
konnen. Um dabei potenzielle Fehler und die bereits genannten Probleme zu
vermeiden, kénnen die Lehrkrifte ihre eigenen Inhalte wie Grammatikskripts
hochladen und ChatGPT bei der Generierung seines Outputs darauf basieren
lassen.

AbschliefSend lasst sich konstatieren, dass ChatGPT-4o trotz seiner Ein-
schrankungen einige Einsatzmdéglichkeiten im Grammatikunterricht anbietet,
die sich vor allem in sprachheterogenen Lerngruppen bewéhren kénnen. Das
Tool kann zum einen als Sprachfordertool und Grammatiktutor verwendet
werden. Zum anderen ermdglicht es den Schiiler:innen, sich mit sprachlichen
Strukturen auf der Wort-, Satz- und Textebene auseinanderzusetzen, tiber lin-
guistische Phdnomene zu diskutieren und mit Sprache zu experimentieren. Ob
und ggf. wie sich der Einsatz von ChatGPT auf das grammatische Wissen von
Schiuler:innen auswirkt, bleibt an dieser Stelle offen und miisste in weiterfith-
renden Studien untersucht werden.
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Kl und Schreiben in der Schule

Abstract

In diesem Beitrag wird untersucht, wofiir Schiiler:innen die von einer KI erstellten
Schreibprodukte in der Schule nutzen und wie sie diese Nutzung (subjektiv) bewerten.
Als Datengrundlage dienen Gruppendiskussionen mit Schiiler:innen einer Sekundar-
stufe II. Die Teilnehmer:innen verweisen auf die Verwendung der KI als Writing Part-
ner, d. h. um Texte umschreiben oder verbessern zu lassen. Am hiufigsten verwenden
sie KIjedoch als ,,Ghostwriter, der Texte eigenstiandig als Antwort auf einen passenden
Prompt verfasst. Dabei machen sie die Erfahrung, dass man durch die Nutzung von KI
eine bessere Note erreichen kann. Trotzdem sind sie sich in der Diskussion unsicher,

ob eine solche Verwendung ,,fair ist.

Schlagworter: Schreiben, Leistungen vortiuschen, Sekundarstufe, KI, Gruppendis-

kussionen

1  Einleitung

Die neuesten technischen Entwicklungen innerhalb der Kiinstlichen Intel-
ligenz (KI) verdndern Schule, Universitit und alle Bereiche des wirtschaft-

1  Die Herausgeber haben fiir diesen Beitrag wertvolle sprachliche und textsortenspezifische
Hilfestellungen gegeben, weswegen ich die beiden hier als meine Writing Tutors (s. Kap. 2.1)
nennen mochte.
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lich-kulturellen und politisch-sozialen Lebens grundlegend. Fiir die Schule ist
besonders relevant, dass KI-Modelle (wie bspw. ChatGPT) in der Lage sind,
verschiedene Textsorten zu den unterschiedlichsten Themenbereichen in vie-
len Sprachen in Sekundenschnelle zu produzieren. Dadurch wird - so wie in
der tertidren Bildung — das Schreiben in allen Fachern, aber insbesondere in
den Fachern mit einer Sprache als Gegenstand® nicht nur beeinflusst, sondern
gleichzeitig wie die Gesellschaft im Gesamten revolutionér ,transformiert®
(vgl. Furstenberg/Miller 2024; Allier et al. 2024; Williamson/Hogan 2021);
KI muss als Game-Changer aufgefasst werden (Schonbéchler et al. 2023: 1).
Die breite (globale) Verfiigbarkeit von textgenerierender KI innerhalb weniger
Monate hat eben nicht nur das Bildungswesen, sondern genauso die Arbeits-
welt, die Freizeit etc. in ihren Routinen bei der Produktion, Rezeption und
Distribution von Texten erschiittert (vgl. Brauer/Hollosi-Boiger 2024).

In diesem Beitrag soll untersucht werden, wofiir Schiiler:innen (SuS) die
von einer generativen kiinstlichen Intelligenz erstellten Schreibprodukte in
Bezug aufihre schulischen Aufgaben nutzen. Dazu werden erste Ergebnisse aus
einer explorativen, qualitativen Untersuchung mit 15- bis 20-jahrigen SuS aus
Wien priasentiert. Die Jugendlichen sprachen in Gruppeninterviews anhand
von fiinf Leitfragen iiber ihre Verwendung von KI, insbesondere ChatGPT, in
dem jeweiligen Schuljahr®. In dieser Publikation sollen insbesondere folgende
Forschungsfragen beantwortet werden:

« Wie nutzen SuS in der Sekundarstufe KI im Rahmen ihrer schrift-
lichen schulischen Aufgaben, und zwar aus ihrer subjektiven Sicht?

+ Wie bewerten SuS$ in der Sekundarstufe ihre eigene bzw. die Nutzung
von KI im Rahmen von schriftlichen schulischen Aufgaben?

2 Esgibt Sprache(n) in den Fichern und Sprache(n) als Ficher, d.h. in diesen ist Sprache der
Gegenstand des Fachs (vgl. Boeckmann et al. 2014). In Osterreich wiren das als Unterrichts-
sprache Deutsch (oder eine der anerkannten Minderheitensprachen wie bspw. Kroatisch),
Englisch, Franzésisch, aber auch Latein etc.

3 Die Gruppeninterviews fanden 2023 und 2024 statt (siehe Kapitel 4).
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2 Kl beim Schreiben und Priifen in der Schule

2.1 Kl und Schreiben in der Schule

Basierend auf den Uberlegungen von Steinhoff (2025) untersucht dieser Bei-
trag verschiedenen Rollen, die KI fiir die SuS ibernimmt. Steinhoff nennt fiir
den Kompetenzbereich Schreiben folgende Funktionen:

« Als Ghostwriter iibernimmt die KI die Textproduktion vollstandig.

« Als Writing Partner begleitet die KI den Schreibprozess, d.h. ko-
produziert Text.

« Als Writing Tutor unterstiitzt die KI und bietet Hilfestellungen im
Schreibprozess, produziert aber keinen Text.

Ahnlich dazu, aber mit einem alle Kompetenzen im Fach Deutsch umfassen-
den Blick, benennen Fiirstenberg/Miiller (2024) die Rollen der KI als Taschen-
rechner, Sparringspartner und Tutor. Dabei wird von den Autoren — zumindest
fiir den Moment — die Rolle als Tutor nur in wenigen Fllen als moglich ange-
sehen. In bspw. den Fachern Mathematik oder den schulischen Fremdsprachen
lasst sich die KI (in gewissem Maf3e) als Tutor nutzen, denn diese Facher wei-
sen eine relativ klare Progression bei Inhalt und Schwierigkeitsgrad auf (vgl.
die Kompetenzbeschreibungen des GERS* fiir den Fremdspracherwerb). Zur
Tutoren-Rolle der KI gibt es bspw. die Studien von Duong/Chen (2025) zu
Englisch als Fremdsprache in der Schule oder Dornicheva/Sulimova (2025) zu
Russisch als universitdre Fremdsprache. Somit sind fiir das Fach Deutsch die
jetzigen Rollen der Kl in erster Linie der Ghostwriter/Schulfach oder Writing/
Sparring Partner (vgl. Fiirstenberg/Miiller 2024).

Es gibt Autor:innen, die einen moglichen, positiv bewerteten Mehrwert
von KI aufzeigen. Andere betonen eher die Sorge, dass die Nutzung von KI
das tiefgehende Verstdndnis und eine kritische Auseinandersetzung mit Texten

4 Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001) hat fir den
Fremdsprachenerwerb die Sprachniveaus, Sprachniveaubeschreibungen und somit auch die
Progression in den Lehrwerken europaweit vereinheitlicht.
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erschwert (bspw. bei Magirius et al. 2024). Insbesondere besteht die Gefahr,
dass sich SuS zunehmend und einseitig auf KI verlassen, was aufgrund der
Unzuverléssigkeit der generierten Inhalte (Halluzinationen) eine ungiinstige
Entwicklung darstellt (vgl. Wahrheit vs. Wahrscheinlichkeit bei Fiirstenberg/
Miiller 2024 oder Desinformation bei Murgia et al. 2024). Im Sinne einer um-
fassenden Digital Literacy (vgl. Grabensteiner et al. 2023) und eines kritischen
und reflektierten Literacy Managements (vgl. Brauer/Hollosi-Boiger 2024) ist
ein Paradigmenwechsel im Bildungssystem erforderlich. Es ist notwendig, die
zurzeit andauernden, dynamischen und schnellen Veranderungen durch die
Nutzung von KI in der individuellen und institutionellen literalen Praxis zu
beobachten, zu untersuchen sowie die Ausbildung der literalen Praktiken in
Schulen an diese neue Situation anzupassen. Dazu kann diese Publikation
einen Beitrag leisten.

Die Herausforderung fiir Schulen besteht darin, den Einsatz von KI so
zu gestalten, dass sie als Lernhilfe dient, ohne das eigenstdndige Denken und
Schreiben zu untergraben®. Dazu sind neue didaktische Konzepte erforder-
lich, die an unterschiedlichen Orten ausprobiert werden. So soll Prompty als
didaktisches Tool SuS ethisches und verantwortliches Prompten beibringen
(vgl. Dennison et al. 2024). Auch wird es wichtig sein, immer wieder aufzukla-
ren, dass GPTs nicht wie Menschen denken und weiters keine Intelligenz be-
sitzen, sondern nur Wahrscheinlichkeiten berechnen (vgl. Fiirstenberg/Miiller
2024) und deswegen das eigene, auch kritische Denken nicht auf die KI ausge-
lagert werden kann (vgl. Schmidt/Seegel 2024). Auch kénnen Menschen nur
dann epistemisch-heuristisch durch das Schreiben und wahrend des Schreib-
prozesses lernen, wenn das Schreiben nicht im Sinne eines Ghostwriting von
GPTs iibernommen wird (vgl. Buck et al. 2024). Ferner gilt, dass die Technik
keine Losung fiir die Verminderung von Ungleichheit durch Erhéhung von
Chancengerechtigkeit darstellt (vgl. Langenohl et al. 2024). Sowohl der Zu-
gang zu KI als auch die Méglichkeit, KI effektiv zu nutzen, zeigen positivere
Effekte fiir SuS, die ohnehin schon ein hohes Maf§ an Literalitit aufweisen

5 Die moglichen Losungen zu dieser Frage sind noch nicht abschlieflend gefunden, und je nach
Kontext gibt es unterschiedliche Vorschldge (bspw. Evangelista 2024).
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und kompetent mit Texten umgehen kénnen (vgl. Fiirstenberg/Miiller 2024;
Magirius et al. 2024).

2.2 Klund Leistungsbeurteilung in der Schule

Fiir eine Beurteilung im Bildungswesen ist die individuelle Zurechenbarkeit
von Leistungen entscheidend, d.h. dass eine (schriftliche) Leistung nur dann
beurteilt werden soll, wenn sie selbststdndig erbracht wurde (vgl. BMB o.].). In
Bezug auf schulische Priifungsleistungen gilt laut dsterreichischer Leistungs-
beurteilungsverordnung (LBVO) §11.4: ,Vorgetauschte Leistungen sind nicht
zu beurteilen Wenn eine Leistung nur vorgetauscht wird, dann ist diese zu
sanktionieren, bspw. durch eine schlechte Note o.A. Die LBVO wurde in Be-
zug auf die Disruption durch KI (noch) nicht gedndert oder adaptiert, aber
die Vorgaben zum Verfassen der Matura®-relevanten Abschlussarbeit (Vor-
wissenschaftliche Arbeit oder Diplomarbeit, je nach Schultyp) sind ab dem
Schuljahr 2023/24 in Bezug auf die Nutzung von KI ausfiihrlich tiberarbeitet.
Zusammenfassend sagt das Dokument aus, dass die Beurteilung weiterhin
den gesamten Erarbeitungsprozess der abschlieflenden Arbeit betrifft und wie
bisher auf den Grundsitzen der LBVO basiert. Sofern eine KI genutzt wird
(egal, in welchem Schritt des Erstellungsprozesses), muss dies kenntlich ge-
macht werden, damit die individuelle Leistung immer ersichtlich bleibt (vgl.
BMBWEF 2023).

Dass sich die Rate an vorgetduschten Leistungen nicht nur durch KI er-
hoht, zeigen Comas-Forgas et al. (2021) in Bezug auf Effekte durch die Covid-
19-Pandemie. Durch unterschiedliche technologisch-digitale Hilfsmittel kon-
nen Leistungen vorgetduscht und Plagiate abgegeben werden (vgl. Broemer/
Recktenwald 2021; Holden et al. 2021). Auch ohne technische Unterstiitzung
gibt es Moglichkeiten zu vorgetauschten Leistungen, wobei Gamage et al.
(2023) die Auswirkungen von Contract-Cheating auf den Hochschulbereich
untersuchen (vgl. auch Lancaster/Cotarlan 2021). In Bezug auf SuS wahrend
des Covid-19-bedingten Online-Unterrichts in Tschechien zeigen Cernochova
et al. (2024), dass viele SuS die Vortauschung eigener Leistungen online als

6 In Deutschland entspricht das Abitur der Matura in Osterreich.
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einfacher wahrnehmen; namlich leicht durchzufithren und mit weniger (in-
tellektueller und akademischer) Anstrengung verbunden (ebd.).

Beziiglich KI kann man sagen, dass sie viele dieser Moglichkeiten erfiillen
kann. So ist KI in der Lage, universitdre Multiple-Choice-Priifungen zu be-
stehen (vgl. Gilson et al. 2023), sogar auf demselben Niveau wie Studierende
(vgl. Riedel et al. 2023). Gerade bei solchen Faktenpriifungen oder bei sehr
grundlegenden Textverstindnisaufgaben kann die KI Produkte liefern, die sich
von studentischen Abgaben nur schwer unterscheiden lassen (vgl. Evangelista
2024)". Ghostwriting ist im Bereich Schule und Hochschule wirklich nicht neu,
wird jedoch durch KI fiir sehr viel mehr Menschen zugénglich und kostet im
Vergleich zu Contract Cheating weniger Geld.

Fiir die Herausforderung von vorgetduschten Leistungen versucht das
Bildungswesen Antworten zu finden, wobei oft eine technologische Losung
wie automatische Plagiatspriifungsprogramme an Universititen, Schulen, etc.
gesucht wird. Doch alle technischen Kontrollprogramme miissen sich stindig
weiterentwickeln und bleiben trotzdem immer einen Schritt zuriick (vgl. Evan-
gelista 2024; Weber-Wulf et al. 2023). Auflerdem kdnnen solche technischen
Losungen nur dann ihr volles Potenzial entfalten, wenn Lehrkrifte in der Nut-
zung geschult (vgl. Kockovd et al. 2024) und passende Strukturen zum Aufde-
cken von Tauschungsversuchen in den Institutionen aufgebaut werden (vgl.
Brauer/Hollosi-Boiger 2024). Es lasst sich daher sagen, dass die Herausforde-
rungen im Bildungsbereich nicht ausschliefllich durch weitere technologische
Losungen gemeistert werden kénnen (vgl. Khosravi et al. 2021), sondern dass
insbesondere fiir die Leistungsbeurteilung andere Modelle und Modalititen
Anwendung finden miissten®. Uberdies sind (Text-)Produkte der KI nicht
immer und nicht durchgehend von menschlichen Produkten unterscheidbar

7 Zudem Thema von Priifung und Bewertung und die Vulnerabiltitit dieser schulischen Funk-
tion durch KI gibt es viel weniger Forschungsarbeiten als im Bereich der Hochschulbildung,
weswegen hier und in anderen Abschnitten besonders auf Ergebnisse aus der tertidren Bildung
verwiesen wird.

8  Eine Gemeinsambkeit aller dieser Ideen (wie bspw. bei Evangelista 2024; Hutson/Plate 2023)
ist, dass sie personalintensiv sind, d. h. mehr Zeit und Aufmerksamkeit durch die Lehrenden
verlangen.
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(vgl. Floridi 2023 und 2024 in Bezug auf das human-artificial-Kontinuum statt
einer Dichotomie).

AbschliefSend soll auf einen weiteren Punkt bei der Vortduschung eigener
Leistungen eingegangen werden, insbesondere bei Hausaufgaben. Katenbrink/
Kohler (2021) beschiftigen sich mit dem Abschreiben von Hausaufgaben und
deuten diesen Normbruch als funktional fiir das System Schule. So kénnen
Lehrkrifte ihren Unterricht wie geplant durchfiihren, wenn ihnen scheint, dass
auch schwichere SuS im Stoff und in der Klasse mitkommen. Individuell ist
eine Vortduschung von Leistungen funktional, da sie zu positiven Beurteilun-
gen und besseren Noten fithren kann. Zumindest kénnen dadurch Sanktionen
(negative Noten, Wiederholungspriifungen, etc.) verhindert werden (ebd.) Fiir
Katenbrink/Kohler (2021) liegt dieses Verhalten darin begriindet, dass SuS
»-Mingel auf der Angebots- und/oder Nutzungsseite“ (2021: 6) kompensieren,
weil sie Themen schlecht verstanden haben, weil sie keine weiteren Lernange-
bote erhalten, aber eben auch, weil es einfacher ist’.

3 Zur Nutzung von Kl bei SuS der Sekundarstufe Il

3.1 Methodisches Vorgehen

Zur Datenerhebung wurden fiir dieses Forschungsvorhaben Gruppendiskussi-
onen mit Jugendlichen einer Sekundarstufe IT (mit technischem Schwerpunkt)
in Wien durchgefiihrt. Es gab zwei Gruppengespriche, und zwar Ende Mai
2023 und Anfang Juni 2024. Bei der ersten Diskussion waren vier Jugendliche
(2 weiblich, 2 mannlich) im Alter von 19-20 Jahren anwesend, bei der zweiten
Diskussion fiinf Jugendliche (nur mannlich) im Alter von 15-16 Jahren. Die
erste Diskussion dauerte 32:46 Minuten, die zweite Diskussion 22:52 Minuten.
Die SuS der ersten Diskussion (2023) werden mit ,SH+Ziffer” abgekiirzt, die

9  Katenbrink/Kohler (2021) verweisen in ihrem Text auf eine Art Doppelmoral der Institution
Schule, die ein reibungsloses Funktionieren erméglichen soll. Mitunter schauen Lehrkrafte
bei Tduschungsversuchen nicht so genau hin, da vorgetduschte Leistungen (streng) sanktio-
niert werden miissten (vgl. Sorgo et al. 2015).
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SuS aus der zweiten Diskussion (2024) mit ,SC+Ziffer. Alle SuS besuchten
Laptopklassen, sodass der Laptop in eigentlich jedem Fach téglich genutzt wur-
de und Schularbeiten'® sowie andere schriftliche Uberpriifungen am Laptop
geschrieben wurden'!.

In Anlehnung an Atanasoska/Proyer (2016) und die Erfahrungen bei In-
terviews zu schwierigen Themen wurde fiir diese Diskussionen eine nicht-
moderierte Variante der Gruppendiskussion gewéhlt, um auch auf brisante
Bereiche, in diesem Fall Themen wie Tauschungsversuche o.A."%, zu sprechen
zu kommen. Die SuS besprachen die vorgegebenen Leitfragen eigenverant-
wortlich.

Vor Beginn der Diskussion wurden der Gruppe das Forschungsinteresse
der Studie sowie die Datenschutzmafinahmen dargestellt. Die Einverstdndnis-
erklarung wurde vor der Diskussion schriftlich und bei der Diskussion per
Audio eingeholt. Anschlielend wurde der Ablauf erklért. Beide Diskussionen
fanden in Klassenzimmern der Schule statt.

Eine Person in der Gruppe wurde gebeten, die Zeit zu kontrollieren. Jede
Frage sollte mindestens fiinf und maximal acht Minuten diskutiert werden.
Eine zweite Person erhielt die fiinf Leitfragen fiir die Diskussion, die auf A4
ausgedruckt und beidseitig beschriftet waren. Auf der einen Seite stand die
Nummer der Frage, auf der anderen Seite die Frage selbst in einer grofien
Schriftart, damit auch die daneben sitzenden Personen mitlesen konnten. Die
Person mit den Fragen hatte den Auftrag, jede Frage der Gruppe vorzulesen,
und durfte die verdeckt auf dem Tisch liegenden Fragen erst nach der Min-
destzeit und in der vorgegebenen Reihenfolge umdrehen.

10 In Osterreich sind das Schularbeiten (in Deutschland oft Klassenarbeiten), Tests, schriftliche
Uberpriifungen, schriftliche Stundenwiederholungen etc.

11 Die Schule hat eine eigene Losung, wie der Zugang zum Internet auf den (privaten) Laptops
der SuS wihrend Klassenarbeiten etc. unterbunden werden kann.

12 Die schulische Leistungsbeurteilungsverordnung in Osterreich verlangt, dass Vorfille von
~vorgetduschten Leistungen (LBVO 2024, §11.4) geahndet werden.
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Die fiinf Leitfragen waren:

1. Wie habt ihr oder eure Klassenkolleg:innen oder Freunde/Freun-
dinnen in diesem Schuljahr KI-Hilfen wie z. B. ChatGPT genutzt?

2. Wie sehr waren fiir euch/eure Klassenkolleg:innen/Freunde und
Freundinnen solche Angebote wie ChatGPT eine ,,Hilfe“?

3. Wie sollten Lehrpersonen mit Angeboten wie ChatGPT umgehen?

4. Wie sollen Lehrpersonen bei der Benotung und Bewertung da-
mit umgehen, dass alle Schiiler:innen Zugang zu Angeboten wie
ChatGPT haben?

5. Was stort euch daran, dass Kiinstliche Intelligenz in der heutigen
Zeit so viel iibernehmen/erledigen kann? UND Was findet ihr gut,
dass die KIs tibernehmen/erledigen konnen?

Beide Diskussionen wurden nach Notenschluss durchgefiihrt, sodass die SuS
keine Sorge beziiglich ihrer Benotung haben mussten.

Die Analyse erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz
2012), wobei im ersten Schritt alle Sequenzen umformuliert wurden. Im zwei-
ten Schritt wurden diese Sequenzen in Bezug auf die zwei Forschungsfragen
néher betrachtet und in Bezug auf die erste Forschungsfrage fiir diesen Beitrag
nach der Einteilung von Steinhoft 2025 (siehe Kapitel 2.1) analysiert. Fiir die
zweite Forschungsfrage wurde ein induktives Vorgehen gewahlt, um explorativ
die Vielfalt der angesprochenen Bereiche analysieren zu konnen.

3.2  Analyse 1: Kl zum und beim Schreiben

In diesem Kapitel geht es darum, die Rollen aufzuzeigen, in denen die SuS KI
nutzten. Der Fokus liegt, entsprechend der Fragestellung, auf dem Schreiben
von Texten. Die deduktive Analyse bezieht sich auf die Unterteilung von Ste-
inhoft (2025), der die KI-Verwendung in die Kategorien Ghostwriter, Writing
Partner und Tutor unterteilt.

Ghostwriting bedeutet hier, dass von der KI generierte Texte 1:1 oder mit
kleinen Modifikationen durch die SuS iibernommen oder weitergenutzt wer-
den. Die Texte werden auch zur Bewertung bei der Lehrkraft eingereicht. Bei
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der Rolle des Writing Partners verwenden SuS die KI, um den Stil ihres Textes
zu verbessern bzw. stilistischen Anspriichen zu entsprechen. Sie lassen den
Text von der KI umformulieren, um ,,schénere, gehobenere® Formulierungen
(siehe SH 1%*) zu verwenden. Beispielsweise kann die KI Wortwiederholungen

reduzieren, indem passende Synonyme eingefiigt werden.

SH 1: ,Teilweise, wenn ich gemerkt habe, in Englisch, dass ich irgendei-
nen Satz habe, in dem ich schon zehnmal dasselbe Synonym verwende
oder so, dann habe ich gesagt, ja, schreibst du [ChatGPT] mir diesen
einen Satz irgendwie anders um, und dann kam da was so viel Besseres
raus. (Min. 4:15)

So und dhnlich berichten auch andere SuS von der Verwendung von ChatGPT*
fur die stilistische Verbesserung ihrer Texte.

In beiden Diskussionen verweisen die SuS auf die Verwendung als Writing
Partner, d.h. um Texte umschreiben oder verbessern zu lassen, aber nie auf
die Funktion als Writing Tutor (siehe Kap. 2.1). Doch die Funktion, die von
den SuS am héufigsten genannt wird, ist die des Ghostwriters. Dazu geho-
ren insbesondere Zusammenfassungen, die sich die SuS von der KI schreiben
lassen. Fur die miindliche Matura beispielsweise sind bestimmten Themen'
vorgegeben, zu denen die SuS vor der Priifungskommission abgefragt werden.
Manche Lehrkrifte erwarten von den SuS, dass sie ihre themenspezifischen
Ausarbeitungen abgegeben. In Bezug auf diese Ausarbeitungen nennen die SuS
in der Diskussion 2023 nur KI-generierte Texte.

SH 2: ,Fiir Matura-Ausarbeitungen war es wirklich ein Lifesaver: (Min.
4:33)

13 SH 1:,[U]nd zum Beispiel, wenn ich eigene Sachen geschrieben habe und ich fand, dass die
Formulierung seltsam klingt und ich es schoner formuliert haben wollte, habe ich ChatGPT
gefragt, ob man diese Formulierung etwas gehobener machen kénnte“ (Min. 1:05)

14 Die SuS sprachen bei Texterstellung ausschliefllich von ChatGPT. Nur bei anderen Aufgaben,
wie z.B. Bilder oder Videos erstellen etc., wurden andere KI-Modelle genannt.

15 Die Schulen haben diesbeziiglich gewisse Freiheiten innerhalb groferer Uberthemen, wie
z.B. ,Globalisierung® im Fach Geografie oder Englisch.
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Auch die SuS 2024 nutzen die KI haufig fiir Zusammenfassungen, so wie SC 6,
denn Texte zu kiirzen sei wichtig fiir die Schule (Min. 4:11). Ferner nutzen
die SuS die KI auch fiir Zusammenfassungen von ,extrem fetten (siehe SC 3)
Texten, wenn Texte also sehr lang und umfangreich sind und der (faktische)
Inhalt fiir eine mdgliche Uberpriifung beherrscht werden muss.

SC 1: ,,Findet ihr, man sollte ein schlechtes Gewissen haben, wenn man
in Sachen wie [Sachfach], wo man nur Sachen zusammenfassen muss,
ChatGPT verwendet?“

SC 3:,Nein. Nein, weil du hast ja so einen extrem fetten Text.“ (Min.
8:58)

Eine Zusammenfassung zu lesen, geht schneller und ist fiir sie effektiver, finden
die SuS, und die Zusammenfassung von der KI erstellen zu lassen, spart noch
mehr Zeit. In den Diskussionen wird diese Nutzung von beiden Gruppen als
legitim betrachtet. Bei einer miindlichen Uberpriifung wie der Matura miisse
man ohnehin iiber das Wissen verfiigen.

Die KI wird ferner dazu genutzt, um Mitschriften zu Stichpunkten in einen
FliefStext zu verwandeln. So sagt SH 1, dass in der Stunde nicht so viel Zeit ist
und man nur ein paar Bullet-Points notieren kann. Aus denen lasst sich SH 1
einen Fliefitext erstellen, den man bei der Lehrkraft abgeben muss und der
somit teilweise als Bewertungsgrundlage dient.

SH 1: ,[...] schreibe ich immer mit im Unterricht, aber nur Bullet
Points, und damit ich richtig schnell mitschreiben kann, und dann
habe ich ChatGPT immer gesagt, ja, wandle diese Bullet Points in einen
FliefStext um, damit ich sozusagen nicht Bullet Points dann als Abgabe
abgebe.“ (Min. 1:35)

Die KI spart Zeit und ist deswegen aus Sicht der SuS ein effektives Werkzeug.
Die SuS sprechen in den Diskussionen zwar in erster Linie iiber Texte, die
sie von einer KI schreiben lassen, aber sie nennen neben der produktiven re-

gelmafig auch die rezeptive Schriftlichkeit. Sie lesen sich die generierten Texte
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durch und machen sich Gedanken zu Form und Inhalt. Dies inkludiert Uber-
legungen zur Vertrauenswiirdigkeit der von der KI wiedergegebenen Inhalten.

SH 3: ,Da hatten wir so ein Referat und da habe ich ChatGPT irgend-
was dazu schreiben lassen, und das war einfach komplett falsch, also,
es war irgendwas, da muss man wirklich aufpassen. (Min. 4:40)

In dem Diskussionsausschnitt zeigt sich, dass SH 3 den Inhalt des Referats
schon kennt, bevor er sich von der KI als Ghostwriter einen Text zu dem
Thema erstellen lief8. Durch seine Vorkenntnisse kann SH 3 erkennen, dass
die Informationen und Sachverhalte im generierten Text ,komplett falsch*
sind. Thm und den anderen SusS ist bewusst, dass KI ,,halluzinieren“kann, d. h.
falsche Inhalte wiedergibt (siehe Kapitel 2.2). Auch die andere Gruppe spricht
dieses Problem an.

SC 4: ,,Ich glaube, es kann nicht alles so richtig" (Min. 10:35)

Die Aussage wurde nicht im Kontext des Schreibens getatigt, sondern allge-
mein zu den Einschrénkungen, dass die KI eben nicht immer richtige Infor-

mationen liefert.

3.3 Analyse 2: Bewertung der KI-Nutzung durch die SuS

Beim Thema Zusammenfassung wurde im vorhergehenden Kapitel deutlich,
dass diese Art von KI-Nutzung fiir die SuS keine Tauschung darstellt, da man
das Wissen bei einer (miindlichen) Priifung beherrschen muss. Dieses The-
ma, ndmlich die Leistungsbeurteilung, die in der Sekundarstufe oftmals auf
Textprodukten basiert, kommt in den Diskussionen immer wieder vor. Dies
spiegelt sich in Aussagen und Analysen wider, wenn es um die Unterscheidung
von menschlich vs. kiinstlich geht. Die SuS wollen KI-generierte Texte nur
dann zur Beurteilung bei der Lehrkraft abgeben, wenn sie denken, dass sie
nicht erwischt werden.

Die SuS gehen davon aus, dass ein vollstandig von der KI generierter Text
zu kiinstlich wirken kénnte. Deshalb ist es ihnen ein Anliegen, KI-generierte
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Texte ,menschlicher (siehe SC 2) zu machen. Die Gruppe 2024 berichtet
davon, andere KI (die sie nicht namentlich nennen) dafiir zu nutzen. Die
Gruppe 2023 geht anders vor: Bei manchen Aufgaben schreiben die SuS einige
Textteile selber um, bei anderen lassen sie den Text noch einmal von derselben
KI umschreiben.

SC 2: ,,Also, man kann es [ChatGPT] schon fiir Texte verwenden, aber
dann muss man sich noch irgend so ein Tool holen, was es vielleicht
menschlicher schreibt. (Min. 7:57)

In Bezug auf das ,Vortauschen eigener Leistungen® (vgl. LBVO) sind die Lehr-
krafte aus Sicht der SuS nicht in der Lage, KI-generierte Texte zu erkennen,
weswegen ihre Nutzung aus Sicht der SuS erfolgversprechend ist.

SC 3: ,Das denken die Lehrer nicht, weil unser Lehrer hat mal einen
[ Textausschnitt] gezeigt von einem sehr guten Schiiler, der komplett
von ChatGPT war.* (Min. 7:25)

Was die SuS also im Bildungssystem alltaglich erleben und erfahren, ist, dass
man bessere Noten durch die Nutzung von KI erreichen kann (siehe Kapitel
2.2). Aulerdem erleben sie, dass ihre Lehrkrifte nicht in der Lage sind, KI-
generierte von durch Menschen verfasste Texte zu unterscheiden'®.

Nur in den Sprachfachern wird Lehrpersonen zugeschrieben, den indi-
viduellen sprachlichen Stil von SuS zu erkennen, sodass ein KI-Text keinen
Vorteil bedeutet.

SC 1: ,Die Lehrerin kennt ja deine Schreibweise.” (Min. 12:05)

Hierbei geht es nicht darum, ob die Lehrperson wirklich jede individuelle
Schreibweise kennt und erkennt, sondern es wird deutlich, dass die SuS den

16 Zu dieser subjektiven Einschitzung der Schiiler:innen gibt es empirische Ergebnisse, bspw.
bei Fleckenstein et al. (2024).
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Lehrkréften in den Sprachfdchern hohe Beurteilungs- und Bewertungskom-
petenzen zuschreiben.

Einschrinkend fiir die Nutzung von KI wirken auch die schriftlichen Uber-
priifungen in der Schule. Diese motivieren die SuS extrinsisch, denn fiir solche
Uberpriifungen ist es aus Sicht der SuS wichtig, dass man die Aufgabenstellung
ohne Hilfe durch KI 16sen kann. Das geht nur, wenn man das Schreiben auch
ohne KI trainiert.

SH 1: ,Vor allem musst du es wirklich tiben, wenn du weif$t, du hast
eine Schularbeit oder so was.” (Min. 13:25)

Zum Thema Fairness und KI sind sich die SuS einig, dass es prinzipiell ,,fair*
ist (siehe unten, SC 5), KI zu nutzen, weil dies ja alle tun.

SC 1: ,Ich wiirde auf jeden Fall sagen ja, weil jeder hat den gleichen
Zugang zu diesen KI-Tools." (Min. 17:14)

Die SuS problematisieren in den Gesprachen nicht, dass es vielleicht Men-
schen gibt, die weniger oft oder weniger gut mit einer KI umgehen und diese
somit nicht fiir die schulische Laufbahn nutzen kdnnen (siehe Kapitel 2.2).
Vielmehr sehen sie das Thema Fairness historisch und vergleichen ihre heu-
tigen Moglichkeiten mit denen von fritheren Generationen.

SC 5: ,Zur Frage, ist das fair. Die Schiiler, die vor uns da waren in
dieser Schule, die keine KI hatten, hatten [es] natiirlich ... schwerer
aufzusteigen. Und wir haben es natiirlich jetzt leichter. Und das ist na-
tiirlich nicht fair

SC 2: ,,Also das ist wirklich nicht fair, dass andere frither das zum Bei-
spiel nicht hatten.”

SC 5: ,Aber ich glaube, die hatten irgendwelche anderen Methoden zu
bescheifSen, sicher. Weil nie im Leben haben sie das geschafft (Min.
22:33)
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Es wird deutlich, dass die SuS von einer Normalitat des Vortauschens von
Leistungen im Schulsystem ausgehen, denn aus ihrer Sicht wire die Schule
sonst nur sehr schwer bis gar nicht zu bewéltigen. Somit ist fiir sie KI nur eine
neue Methode in einer langen Reihe von Methoden, um zu schummeln und
um die Schule erfolgreich abzuschlielen.

4  Zusammenfassung und Diskussion

Die hier untersuchten SuS zeigen einen hohen Nutzungsgrad von KI, insbe-
sondere ChatGPT, zum Erstellen von Texten fiir die Schule. Dabei wird KI
hauptsichlich in der Rolle als Ghostwriter genutzt. Um bei der Vortduschung
eigener Leistungen durch Ghostwriting mit Hilfe von KI nicht erwischt und
sanktioniert zu werden, nutzen SuS verschiedene Wege, um die Nutzung zu
verschleiern. Die KI macht aus Sicht der SuS Texte stilistisch besser und kann
Zeit sparen, da sie bspw. Zusammenfassungen sofort erledigt. Aufierdem kann
sie schnell Texte liefern, die zur Bewertung bei den Lehrpersonen abgegeben
werden. In Bezug auf die Sprachfacher sehen SuS jedoch Einschriankungen,
denn sie schreiben den LuL eine hohe Kompetenz beim Erkennen des indi-
viduellen Schreibstils zu. Auch sind die regelméfigen schriftlichen Uberprii-
fungen in den Sprachfichern ein Grund, dass SuS Texte selber schreiben, um
fiir die Schularbeit zu @iben.

Die Leistungsbeurteilung, also die Mdglichkeit, gute Noten zu erhalten, ist
ein Motivator, viele schriftliche Aufgaben durch oder mit KI zu erstellen. Die
SuS erfahren in jhrem Alltag, dass Lehrkrifte solche Textprodukte nicht oder
kaum als Tauschung sanktionieren (vgl. Katenbrink/Kohler 2021). Stattdessen
erleben sie immer wieder, dass KI-generierte Texte zu besseren Noten fiithren.
Aus ihrer Sicht nutzen alle (anderen) SuS genauso KI fiir schulische Aufgaben-
stellungen. Dass die KI nicht alles weif$ und inhaltlich falsche Texte generiert,
ist den SuS zwar bewusst, wird aber in beiden Gruppen nur wenig themati-
siert. In den Diskussionen sprechen die SuS am Rande iiber den Umstand der
Halluzinationen und falschen Informationen, wobei ihnen klar ist, dass die KI
nichts weif$ (SH 3, Min. 29:47) und nicht alles richtig kann (siehe oben, SC 4).
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Héufig und intensiv wird von den SuS diskutiert, ob die Nutzung von KI in
und fiir die Schule fair ist oder nicht, obwohl keine der fiinf Leitfragen direkt
auf dieses Thema hinwies. Die Fairness beziehen sie dabei auf die schulische
Leistungsbewertung, die Effizienz und den Arbeitsaufwand. Dass der Zugang
zu KI nicht allen Menschen gleich offen steht und nicht von allen gleich gut
oder effektiv verwendet werden kann (siehe Kapitel 2.2), wird nicht problema-
tisiert. Fragen der Partizipation und Ungleichheit bleiben also bestehen, denn
die digitale Teilhabe ist zwar niedrigschwellig, bedeutet aber nicht automatisch
Chancengleichheit.

Die vorgestellten Ergebnisse liefern nur einen kleinen Einblick in die Rollen
der KI bei Schiiler:innen in einer Sekundarstufe IT und es braucht weitere qua-
litative und auch quantitative Studien zur KI-Nutzung im schulischen Bereich.
Wichtig wire es dabei, unterschiedliche Altersgruppen, Schultypen, Regionen
und Sprachen in der Schule synchron und diachron zu untersuchen. Dabei
ist besonders auf die Steigerung (oder die Verringerung) von Ungleichheiten
im Schulsystem zu achten. Einerseits sind hierbei die ungleichen Méglich-
keiten der KI-Nutzung und das Niveau der digitalen Literalitat zu beachten;
andererseits spielt das Thema Leistungsbeurteilung und Vortauschen eigener
Leistungen hierbei genauso eine wichtige Rolle. Wie die Diskussionen zeigten:
Uber Fairness zu sprechen und fiir Fairness zu sorgen, das sind Themen, mit
denen sich Schule und Bildungssystem intensiv beschiftigen miissen.
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KASPAR RENNER
,Goethe vs. ChatGPT“

Einblicke in eine Unterrichtsreihe zur funktionalen Nutzung
von ChatGPT zur Férderung fachspezifischer Kompetenzen
im Umgang mit literarischen Texten

Abstract

Ausgangspunkt der hier vorgestellten Unterrichtsreihe mit dem Titel ,Goethe vs.
ChatGPT* war die Hypothese, dass Tools wie ChatGPT funktional in den Deutsch-
unterricht eingebettet werden koénnen, um fachspezifische Kompetenzen im Umgang
mit literarischen Texten wie insbesondere die Interpretationskompetenz zu fordern.
Diese Annahme wurde in einer Versuchsklasse in vier Sequenzen erprobt: In einer
ersten Einheit zum ,Identifizieren’ mussten die Schiiler:innen Goethe-Originale von KI-
Fakes anhand auffilliger Textmerkmale unterscheiden und trainierten so ihre textanaly-
tischen Kompetenzen. In der zweiten Sequenz zum ,Imitieren’ wurden sie dazu angeregt,
ChatGPT mithilfe geeigneter Prompts dazu anzuleiten, moglichst gelungene Goethe-
Reproduktionen zu erstellen, wodurch ihre Fihigkeit geschult wurde, literarische Texte
laufend zu tiberarbeiten. In der dritten Phase zum ,Interpretieren wurde erprobt, inwie-
weit es mithilfe des Chatbots gelingt, angemessene Gedichtinterpretationen zu generie-
ren, wodurch die Schiiler:innen sich tiber die erforderlichen Denk- und Schreibopera-
tionen bewusst wurden. Den Abschluss bildete eine vierte Sequenz zum , Aktualisieren;,
in welcher die literarische Urteilskompetenz der Schiiler:innen geférdert wurde, indem
sie von ChatGPT produzierte Modernisierungen eines klassischen Goethe-Gedichts
kriteriengeleitet bewerteten. Die Unterrichtsreihe zeigt, dass ChatGPT bei kontrollierter
und funktionaler Einbettung in den Deutschunterricht dazu beitragen kann, Motivati-

on, fachspezifische Kompetenzen und metakognitives Reflexionsvermdgen zu fordern.

Schlagwérter: Deutschunterricht, ChatGPT, Fachkompetenzen, Interpretieren
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Ziel und Struktur der Unterrichtsreihe

Im Schuljahr 2023/2024 habe ich an meiner Schule, dem Evangelischen Gym-
nasium zum Grauen Kloster in Berlin, im Deutschunterricht mit meiner 10.
Klasse eine Unterrichtsreihe mit dem Titel ,Goethe vs. ChatGPT*“ durchge-
fithrt. ChatGPT war zu diesem Zeitpunkt noch relativ neu, und ich wollte
herausfinden, ob sich der Chatbot gewinnbringend im Deutschunterricht ein-
setzen ldsst, um fachspezifische Kompetenzen im Umgang mit literarischen
Texten zu fordern. Blickleitend war also die Hypothese, dass die Kompetenz-
orientierung des Deutschunterrichts durch Entwicklungen wie ChatGPT kei-
neswegs ,iiberholt ist, wie teilweise argumentiert wurde (vgl. Odendahl 2023:
13), sondern dass der Bot in passenden Unterrichtsarrangements vielmehr
gezielt zur Férderung spezifischer Deutschkompetenzen wie der Analyse und
Interpretation literarischer Texte eingesetzt werden kann. Ebenso wichtig war
die Vorannahme, dass das spielerische Wetteifern der Schiiler:innen mit der
Maschine als ,Sparringspartner* (vgl. Fiirstenberg/Miiller 2024: 7) fiir den
Lernprozess fruchtbar gemacht werden konne, um die Motivation zu steigern
und zugleich metakognitive Reflexionen anzuregen.!

Meine Unterrichtsreihe gliederte sich in vier Sequenzen, die jeweils einer
bestimmten Praxis der Anwendung des Chatbots auf Goethe-Texte gewidmet
waren. Den Auftakt bildete eine Doppelstunde zur 1) Praxis des Identifizie-
rens: Um Neugierde auf das Thema zu wecken, ging es hier erst einmal um
die Frage, ob wir Goethe-Originalgedichte von (simplen) ChatGPT-Fakes un-
terscheiden konnen,? um daraus Kriterien der fachgerechten Unterscheidung
zu entwickeln. Durch den vergleichenden Blick auf Original und Fake wurde

1  Damit vertrete ich die Gegenposition zu Odendahl, der argumentiert, dass es im Deutschun-
terricht im KI-Zeitalter nicht mehr darum gehen konne, im Hinblick auf bestimmte Kom-
petenzen ,mit der aufgabenbearbeitenden Maschine zu wetteifern“ (Odendahl 2023: 13).
Wihrend Odendahl fordert, einen ,lustvoll-genieflende[n] Umgang“ mit Literatur jenseits
der KI zu kultivieren (ebd.), begreife ich die Nutzung von ChatGPT im Unterricht als Werk-
zeug, um an die digitale Experimentierfreude der Schiiler:innen (im Sinne eines modernen
,Spieltriebs) anzukniipfen und diese als motivationale Grundressource fiir die kreative und
analytische Textarbeit fruchtbar zu machen.

2 Dem Problem der Unterscheidbarkeit von KI- und menschlicher Lyrik widmet sich zuletzt
eine Reihe von Studien (vgl. etwa Porter/Machery 2024).
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der analytische Blick der Schiiler:innen fiir grundlegende Merkmale lyrischer
Texte (wie Reim oder Metrum) gescharft. Daran schloss sich eine freier gestal-
tete 2) Sequenz zum Imitieren an, in der die Schiiler:innen im Rahmen eines
Portfolios eigenstdndig daran arbeiten sollten, ChatGPT so zu instruieren, dass
es moglichst gelungene Goethe-Imitationen produziert. Neben der Analyse-
kompetenz wurde dabei insbesondere auch die Fahigkeit gefordert, Texte in
Interaktion mit dem Chatbot laufend zu tiberarbeiten und zu verbessern. In
einem 3) Schwerpunkt zum Interpretieren erprobten die Schiiler:innen dann,
wie gut sich Goethe-Gedichte mithilfe von ChatGPT (simulativ) interpre-
tieren lassen® - dem Klischee nach der Hauptanwendungsbereich des Tools
im Schulgebrauch -, um die Ergebnisse dann kritisch zu reflektieren. Dabei
wurden nicht zuletzt das metakognitive Reflexionsvermogen gefordert, indem
die Schiiler:innen erkannten, welche Denk- und Schreiboperationen es aus-
zufithren gilt, um einen gelungenen Interpretationsaufsatz zu produzieren.
Abgeschlossen wurde die Reihe von einer 4) Sequenz zum Aktualisieren, in
der die Schiiler:innen versuchten, ob sich mithilfe von ChatGPT gute moder-
nisierte Fassungen von Goethe-Gedichten produzieren lassen, die um aktuelle
Themen und Konflikte kreisen, um die Produkte abschliefend zu evaluieren.
Anhand der kritischen Auseinandersetzung mit der Botdichtung sollte vor
allem die Kompetenz gefordert werden, die Qualitit literarischer Texte krite-
riengeleitet zu beurteilen.Man erkennt schon an diesem Grundaufbau, dass
der Einsatz von ChatGPT immer kontrolliert und funktional in den Unterricht
eingebettet war und fiir die Férderung fachspezifischer Kompetenzen genutzt
werden sollte, wobei ein besonderes Augenmerk auf der Textanalyse lag. Die
Sequenzen zum Identifizieren, Interpretieren und Aktualisieren waren eher
klassisch-geschlossen, die zum Imitieren offen angelegt: Hier arbeiteten die
Schiiler:innen weitgehend frei an einem Portfolio, in dem sie ihre Imitations-
versuche mithilfe von ChatGPT dokumentierten und reflektieren.

Im Folgenden werden die vier Sequenzen der Unterrichtsreihe im Sinne
eines ,best practice’-Beispiels fiir die Nutzung von ChatGPT im Deutschun-
terricht detailliert vorgestellt. Im Hintergrund steht dabei die Grundannahme,

3 Auch die Potenziale und Risiken KI-gestiitzter Interpretationen riickten jiingst in den Fokus
der Forschung (vgl. etwa Fiihrer/Gerjets 2024).
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dass die Deutschdidaktik aktuelle Herausforderung wie die Entwicklung von
KI-Anwendungen am besten bewiltigen und innovative Losungen entwickeln
kann, wenn die neuen Tools im Unterricht praktisch erprobt und ihr didakti-
sches Potenzial laufend reflektiert wird (vgl. Lehnen/Steinhoft 2023: 2).

1  Erste Sequenz: Identifizieren

Um an das intuitive, durch lebensweltliche Erfahrungen mit KI-Anwendungen
geprigte Vorverstandnis und Urteilsvermdgen der Schiiler:innen anzukniip-
fen, konfrontierte ich sie in der ersten Unterrichtsstunde meiner Reihe mit der
Frage, ob sie iiberhaupt in der Lage seien, Goethe-Originale von Chatbot-Fakes
zu unterscheiden. Im Einstieg wurden als visueller Impuls zunéchst die Verse
aus einem weltberiihmten, den meisten aber unbekannten Goethe-Gedicht
(Goethe 2006a, 53) an die Wand projiziert:

Uber allen Gipfeln

ist Rul’

In allen Wipfeln

Spiirest Du

Kaum einen Hauch;

Die Vogelein schweigen im Walde.
Warte nur! Balde

Ruhest du auch.

Diesem wurde sogleich eine ChatGPT-Reproduktion gegeniibergestellt, die
aus dem Prompt hervorging, das Gedicht in leichter Variation von Form und
Inhalt wiederzugeben:

Uber all den Wogen
Stille halt

In den Sternenbogen
Horst du sanft

Nur den Nachthall
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Die Gedanken schweifen im Dunkeln
Warte still! Bald
Wirst du Ruh’ finden.

Von der ersten Irritation {iber die frappierende Ahnlichkeit der beiden Gedich-
te ausgehend erhielten die Schiiler:innen den Arbeitsauftrag, die Texte mitein-
ander zu vergleichen und eine Hypothese zu ihrem Verhéltnis zu formulieren.
Spekuliert wurde etwa dariiber, ob Goethe sein Gedicht spater iiberarbeitet
oder parallel ein dhnliches geschrieben habe - aber es wurde auch schon die
Vermutung gedufiert, dass hier eine Kiinstliche Intelligenz wie ChatGPT ihre
Finger im Spiel haben kénnte: Was machen wir nun aber, wenn uns nur die
ChatGPT-Imitation vorliegt, aber nicht das Goethe-Original? Die Schiiler:in-
nen erkannten das Problem und formulierten die passende Stundenfrage, ob
und wenn ja, wie, wir Goethe-Originalgedichte von ChatGPT-Fakes unter-
scheiden konnen: Eine Aufgabe fiir ,Literaturdetektive. Damit war die Erar-
beitungsphase angebahnt: In sechs ,Detektiv-Arbeitsgruppen wurden weitere
Originale und Fakes unter die Lupe genommen, mit dem Arbeitsauftrag erstens
zu entscheiden, ob es sich beim Gedicht um Original oder Fake handelt, diese
Entscheidung zweitens anhand besonderer Textmerkmale zu begriinden und
drittens allgemeine Kriterien fiir die Unterscheidung vorzuschlagen.

Abb. 1: Arbeitsauftrag zum ,Identifizieren” von Goethe-Original u. KI-Fake
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Damit folgte die Stunde einer Progression im Hinblick auf die Operatoren und
die damit verkniipften Kognitionsleistungen, vom intuitiven Unterscheiden
(AFBI) iiber das textbezogene Begriindungsarbeit (AFB II) bis zum abschlie-
enden Entwickeln von typischen Aspekten und Kriterien der Unterscheidung
(AFB III) (vgl. SenBJF 2023: 9). Die Phasen von Erarbeitung und Sicherung
spiegeln sich in den Deutschheften wider: Dort wird vor allem deutlich, dass
die Schuler:innen die Gedichte nicht nur korrekt zuordnen, sondern ihre
Unterscheidung zwischen Original und Fake auch aspekt- und schlieSlich
kriteriengeleitet begriinden, indem sie auf verschiedene Mittel der sprachlich-
poetischen Gestaltung abstellen, so etwa auf der Ebene von Semantik (,,offenes
Ende“ bei Goethe), Lexik (,,grof8erer, diverserer Wortschatz* bei Goethe) oder
von Metrum und Reim (,,unschone Reime“ bei ChatGPT).

Abb. 2: Schiilerergebnis zur Identifikationsiibung

Mit dieser Operation erfiillen die Schiiler:innen einen wichtigen Standard aus
dem Rahmenlehrplan fiir das Fach Deutsch in Berlin/Brandenburg fiir die
Sekundarstufe I, ndmlich die analytische Beschreibung grundlegender Merk-
male von Lyrik (vgl. SenBJF 2023: 28) - ein Standard, der im Rahmenlehrplan
Deutsch fiir die Sekundarstufe II in erweiterter Form wiederaufgenommen
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wird, als Analyse von Inhalt, Aufbau und Form literarischer Texte (vgl. SenBJF
2022: 20).

Wie ein synoptischer Blick auf die Deutschhefte zeigt, haben alle Schii-
ler:innen, auch die leistungsschwécheren, den Standard weitgehend erreicht.
So gelang es auch schwicheren Schiiler:innen, Goethe- und Botgedicht an-
hand von Auffilligkeiten auf semantischer, lexikalischer und phonetischer
Ebene aspektgeleitet voneinander zu unterscheiden (Minimalstandard), in der
Regel wurden diese Merkmale auch fachsprachlich korrekt bezeichnet, etwa
indem das jeweils genutzte Reimschema oder das Metrum genauer beschrie-
ben wurde (Regelstandard) und im Idealfall erfolgte eine differenzierte, krite-
riengeleitete Beurteilung der lyrischen Qualitit anhand der jeweils genutzten
Ausdrucksmittel (Maximalstandard).

Die erste Sequenz zeigt also: Mithilfe von ChatGPT erstelltes Textmaterial
lasst sich fiir spielerische Identifikationsiibungen nutzen, die prinzipiell geeig-
net sind, um die Kompetenz der vergleichenden Textanalyse im Hinblick auf
besondere inhaltliche und formale Merkmale zu férdern.

2 Zweite Sequenz: Imitieren

Dies war jedoch gleichsam nur eine propadeutische Fingeriibung. Das Herz-
stiick meiner Reihe bildete die folgende Sequenz zum Imitieren, in der die
Schiiler:innen erproben sollten, wie sie mithilfe von ChatGPT noch deutlich
bessere Goethe-Fakes produzierenkdnnen. Frei nach dem Motto aus Goethes
Zauberlehrling (Goethe 2006¢, 874):

Hat der alte Hexenmeister

Sich doch einmal wegbegeben!
Und nun sollen seine Geister
Auch nach meinem Willen leben.

Die Leitfrage fiir die folgenden Deutschstunden war also, ob wir ChatGPT

mit passenden Prompts so anleiten konnen, dass es tduschend echte Goethe-
Fakes produziert: Eine Aufgabe fiir Tiiftler. Die Klasse verwandelte sich in
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ein Lyriklabor. In Gruppen arbeiteten die Schiiler:innen daran, mithilfe von
ChatGPT moglichst gute Goethe-Imitationen zu produzieren. Das Format
fiir die Aufgabe war ein Portfolio, in dem die Schiiler:innen ihre Versuche
uber den Zeitraum von zwei Wochen dokumentieren sollten, mit Blick auf
Prompts, Ergebnisse und Nachbesserungen. Abschlieflend sollten sie die Ver-
suchsreihe reflektieren, auch mit Blick auf die eigene Motivation und ihren
Kompetenzzuwachs.

Der im Portfolio dokumentierte Lernprozess (s. Abb. 5) war im wesentli-
chen selbstorganisiert, da die Schiiler:innen ihre Versuchsreihen selbststandig
gestalteten, Konzepte entwickelten, Prompts und Outputs evaluierten und ein
Fazit zogen. Gleichzeitig war die Arbeit doppelt in das ibergreifende Unter-
richtsarrangement eingebettet, da die individuelle Reflexion iiber die eigene
Versuchsreihe um peer-to-peer-Feedback aus der eigenen Arbeitsgruppe und
Riickmeldungen durch die Lehrkraft erginzt wurde. Um die ganze Klasse am
eigenen Erkenntnisprozess teilhaben zu lassen, wurde wahrend der beiden Ver-
suchswochen auflerdem das Ritual der (von ChatGPT produzierten) ,Strophe
des Tages’ zu Stundenbeginn etabliert.

Abb. 3: Selbstorganisierter Lernprozess im Portfolio

Was die Portfolioarbeit an Erkenntnissen gebracht hat, verdeutlicht der
Blick in ein exemplarisches Portfolio, das ich stellvertretend fiir den Er-
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kenntnisprozess der gesamten 10. Klasse in einem ,Close-Reading’ auswer-
ten mochte.*

Den Ausgangspunkt fiir den ersten Versuch des Schiilers bildet die Diag-
nose, dass ChatGPT bisher keine guten Imitationen produziert habe, da dem
Programm keine prézise Beschreibung von Goethes Schreibstil vorliege. Hier
soll eine von ChatGPT erstellte Liste mit Merkmalen von Goethes Stil Abhilfe
schaffen. Da das neue Gedicht wiederum nicht tiberzeugt, wird vermutet, dass
die Liste fehlerhaft oder zu ungenau ist: ,Ansatz fiir neue Losungsansitze",
notiert der Schiiler in seinem Protokoll treffend.

Ob der Schiiler will oder nicht: Indem er ChatGPT Gedichte mithilfe einer
Eigenschaftsliste produzieren lasst, die er dann laufend korrigiert und verbes-
sert (Operation, die er ausfiihrt), arbeitet er aktiv an der Plaung von Texten
(Standard, den er erfiillt).

Auch im zweiten Versuch schult unser Proband eine fachspezifische
Kompetenz. So soll die als fehlerhaft bzw. zu ungenau kritisierte Liste von
ChatGPT durch eine neue Liste ersetzt werden, die der Schiler selbst mithil-
fe vertrauenswiirdiger Quellen wie literaturgeschichtlicher Lexika erstellen
will. Damit ist bereits ein Standard aus dem fachiibergreifenden Teil B des
Rahmenlehrplans aufgerufen, namlich das Recherchieren aus zuverldssigen
Quellen (vgl. SenBJF 2021: 15). Vor allem aber schult der Schiiler seine Kom-
petenzen im Fach Deutsch: Von der Idee ausgehend, dass ChatGPT bessere
Goethe-Fakes produziert, wenn diese aus einer prazise bestimmten Epoche
und Gattung kommen sollen, recherchiert er selbststindig literaturgeschicht-
liches Basiswissen zur Epoche des Sturm und Drang und zu verschiedenen
Gattungen der Lyrik, um daraus passende Merkmale von Sturm-und-Drang-
Gedichten zu gewinnen: Subjektivitit, Affektausdruck, unregelmaflige Reime,
freier Rhythmus. Um ChatGPT dazu zu bringen, bessere Goethe-Imitate zu
produzieren, recherchiert der Schiiler also epochen- und gattungsspezifische
Merkmale der Sturm und Drang-Liebeslyrik (Operation) und erschliefit sich

4 Vgl. zur aktuellen Methodendiskussion iiber das Verhaltnis von ,Close Reading’ und ,Distant
Reading’ in der literaturwissenschaftlichen Theorie und Praxis die programmatische Konfe-
renz ,,Close Reading” an der FU Berlin 2023 (URL: https://www.temporal-communities.de/
events/tagung-close-reading.html; letzter Zugriff: 13.06.2024).
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damit historisch-kulturelles Kontextwissen, das eine genauere Einordnung
von Goethes Lyrik ermoglicht (Standard) — ein weiterer zentraler Standard
im Kompetenzbereich ,literarische Texte erschlieflen” des Rahmenlehrplans
Deutsch fiir die Sekundarstufe I (vgl. SenBJF 2023: 29).

Ab dem dritten Versuch beginnt der Schiiler dann, mithilfe von ChatGPT
genauer an der konkreten poetischen Ausgestaltung eines Sturm-und-Drang-
Gedichts aus dem Geiste Goethes zu arbeiten, wobei mithilfe der KI zunachst
Reime produziert und diese zu Strophen kombiniert werden, um sie anschlie-
flend auf den Priifstand zu stellen.

Abb. 4: Vergleich von Goethe- und KI-Metrik im Schiilerportfolio

Die Erkenntnis, die daraus gewonnen wird, lautet, dass ChatGPT Lyrik zu
sehr im Sinne von ,Dienst nach Vorschrift® produziert, sich also an Schemata
von Reim und Metrum orientiert, ohne von diesen abzuweichen. Das Allein-
stellungsmerkmal Goethes, auch gezielt mit Briichen in Reim und Metrum
zu arbeiten, kann ChatGPT kaum imitieren, auch wenn der Schiiler in einer
ganzen Reihe weiterer Versuche daran feilt.

Gleichwohl werden bei diesen Versuchen weitere wertvolle Erkenntnisse
gewonnen: Im Tandem mit ChatGPT (vgl. Lehnen/Steinhoff 2023: 2) trai-
niert der Schiiler seine Kompetenz, Texte in Bezug auf ihre sprachliche Ge-
staltung zu iiberarbeiten. Der laufende Abgleich von Original und Imitation
spornt ihn dazu an, genaue metrische Analysen durchzufithren und am Reim
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und Rhythmus der Gedichte zu feilen. Wie die anderen Schiiler:innen der
Klasse durchlduft der Proband also einen Parcours, der durch die Kompe-
tenzbereiche ,Texte erschliefSen; ;Texte planen’ und ,Texte iiberarbeiten’ fithrt
und dabei zur Einlibung ganz konkreter fachspezifischer Standards wie der
Jformalen Analyse‘ lyrischer Texte beitrdgt (vgl. SenBJF 2023: 28-29; SenBJF
2022: 20).

Dieser Befund deckt sich mit der im Portfolio abschlieflend dokumentier-
ten Selbsteinschitzung des Probanden. In Bezug auf die Problemfrage, ob wir
ChatGPT dazu bringen kénnen, Lyrik auf Goethe-Niveau zu produzieren, du-
Bert er sich — wie die anderen Schiiler:innen - skeptisch, da etwa die Probleme
und Schwichen der KI dabei beobachtet wurden, unregelméflige Reime und
Metren jenseits von ,Schema F* zu erzeugen. Mit Blick auf die eigene Motivati-
on und den Kompetenzzuwachs duf3ert sich der Schiiler durchweg positiv: So
habe ihm die Arbeit mit ChatGPT einen Ansporn gegeben habe, sich genauer
mit Goethes Lyrik zu beschiftigen, wobei betont wird, dass eine genauere
Kenntnis von Metren und Reimen ebenso wie literaturgeschichtliches Wis-
sen zu Epochen und Gattungen erlangt wurde. Uber diese fachspezifischen
Kompetenzen hinaus wird auch das Recherchieren aus zuverlassigen Quellen
oder das Formulieren genauer Prompts als Erkenntnisgewinn hervorgehoben
(vgl. Falck 2025).

Durch die kritische Reflexion iiber die Fihigkeiten und Grenzen von KI
und iiber die in der Auseinandersetzung mit dieser erworbenen Kompetenzen
gelangt der Schiiler damit zur Metakognition im Wortsinn, zu einer Metare-
flexion iiber kognitive Operationen und deren Ubersetzbarkeit in geeignete
Prompts.

3 Dritte Sequenz: Interpretieren

Vertieft wurde dies in der dritten Sequenz meiner Reihe, die einem besonders
relevanten Anwendungsfeld von ChatGPT im Deutschunterricht gewidmet
war, ndmlich dem Interpretieren literarischer Texte. Auch dies spielten wir
im Unterricht am Beispiel eines exemplarischen Goethe-Gedichts durch, und
zwar anhand des in Literaturgeschichte und Deutschunterricht fest veranker-
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ten Sturm- und Drang-Gedichts Prometheus. Die Leitfrage lautete, ob und
inwieweit von ChatGPT erstellte Interpretationen des Gedichts mit denje-
nigen der Schiiler:innen konkurrieren kénnten. Damit gewann die Sequenz
zugleich einen spielerisch-kompetitiven Charakter im Sinne eines Interpreta-
tions-Wettbewerbs’ zwischen menschlicher und kiinstlicher Intelligenz.

In der ersten Etappe der Sequenz erarbeiteten die Schiiler:innen zunachst
unter Aufsicht im Unterricht eine eigenstidndige Interpretation ohne Zuhilfe-
nahme von ChatGPT. Die Leitfrage lautete dabei, wie Goethe den Prometheus-
Mythos abwandelt und welches autor- und epochentypische Gottes- und Men-
schenbild dabei zum Ausdruck kommt (Goethe 2006b, 31):

Bedecke deinen Himmel, Zeus
Mit Wolkendunst

Und iibe dem Knaben gleich
der Disteln kopft

an Eichen dich und Bergesh6hn

Dabei sollten auch die rhetorischen und poetischen Mittel analysiert werden,
die Goethe verwendet, um seine Positionierung kiinstlerisch zum Ausdruck zu
bringen und die intendierte Wirkung auf das Publikum zu erzielen, beispiels-
weise die programmatische Verwendung von Imperativen (,Bedecke deinen
Himmel, Zeus / Mit Wolkendunst“) und Possessiva (, Muf$t mir meine Erde /
Doch lassen stehn®), um die Selbstbehauptung des lyrischen Ichs Prometheus
gegeniiber der Gotterwelt zu betonen.

Wihrend die erste Strophe im Plenum analysiert wurde, um das Interpre-
tationsverfahren zu verdeutlichen, das auf die Verkniipfung von inhaltlicher
und formaler Analyse abstellt und gleichzeitig die Wirkungsabsicht reflektiert,
wurden die Strophen 2 bis 7 arbeitsteilig in einem ,Gruppenpuzzle‘ erschlos-
sen, was zusatzlich zum Aspekt von kooperativem und zeiteffizientem Arbeiten
auch eine angemessene Differenzierung nach dem individuellen Stand der
Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen ermdglichte.
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Abb. 5: Interpretation von Goethes ,Prometheus” im Gruppenpuzzle

Die Ergebnisprésentation und -evaluation erfolgte dann wiederum im Plenum,
um beurteilen zu kdnnen, ob bzw. inwieweit der fiir die Stunde gewéhlte Stan-
dard der Textanalyse erreicht wurde, namlich das Beschreiben rhetorischer
(und poetischer) Mittel in ihrer Funktion fiir die Wirkung eines Textes (vgl.
SenBJF 2023: 29).

In den néchsten Stunden wurde die zum Verstehen komplementire Dar-
stellungskompetenz (ebd.: S.23) trainiert. Die Schiiler:innen erhielten den
Arbeitsauftrag, ihre Analyseergebnisse in einem Interpretationsaufsatz aus-
zuformulieren. Dieser iibergreifende Auftrag wurde operationalisiert, indem
klare Vorgaben zu den einzelnen Arbeitsschritten und ihrer Darstellung in
den verschiedenen Abschnitten des Aufsatzes formuliert wurden: Dass in der
1) Einleitung also die wichtigsten Daten zum Text, Autor und Epoche benannt
(AFBI), zugleich aber schon eine Deutungshypothese zu Goethes poetischer
Adaption des Mythos formuliert werden sollte; dass diese Hypothese im
2) Hauptteil in einer genauen Interpretation des Gedichts tiberpriift werden
sollte, wobei die Analyse rhetorischer und poetischer Mittel stets im Hinblick
auf die Aussage- und Wirkungsabsicht erfolgen sollte (AFB II/III); und dass
im 3) Schlussteil die wichtigsten Analyseergebnisse zu einer Gesamtdeutung
gebiindelt werden sollten, um zugleich eine weiterfithrende Perspektive zur
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Einordnung des Gedichts in Werk und Epoche zu skizzieren (AFB III). Im
bewihrten Modell einer ,Schreibkonferenz® wurden die individuellen Aus-
arbeitungen der einzelnen Schiiler:innen anhand eines Bewertungsbogens im
Peerfeedback ausgewertet, wobei die Lehrkraft den Gesamtprozess beobachte-
te und abschlielend eine verbindliche Riickmeldung zu den Ergebnissen gab
(vgl. zu dieser Praxis: Lehnen 2023).

Auf der Basis einer eigenstindigen Erarbeitung des Prometheus-Gedichts
wurden in der zweiten Etappe der Unterrichtssequenz die Fahigkeiten des
Chatbots gepriift, einen Interpretationsaufsatz auf vergleichbaren Niveau
zu produzieren;’ spielerisch-kompetitiv zugespitzt zur Leitfrage: Wer kann
Goethes Prometheus besser interpretieren, Mensch oder Bot?‘

Im Plenum wurde zunichst vorgefiihrt, dass zu allgemein formulierte Be-
fehle an ChatGPT wie ,Interpretiere Goethes Gedicht Prometheus® nicht zum
erwiinschten Ergebnis fiihren; so lieferte der Chatbot - in der im Schuljahr
2023/2024 verfiigbaren Version 3.5 - auf diesen Prompt hin zwar die passen-
den Schlagworte (Goethes Prometheus als ,Symbol fiir den rebellischen Geist*
der Sturm- und Drang-Epoche), belegte die Interpretationsbeobachtungen
jedoch nicht am Text. Auf die Aufforderung hin, passende Textbelege anzu-
fithren, besserte der Bot zwar deutlich nach (etwa durch die Interpretation
des Erofinungsverses ,Bedecke deinen Himmel, Zeus® als ,mutige Herausfor-
derung an die géttliche Autoritit’), lieferte jedoch auch fehlerhafte, teilweise
im Text nicht enthaltene, halluzinierte Zitate. Und auf einen ersten Prompt
hin, der auf die Interpretation des vollstindigen Gedichts abstellt, geht der
Bot auf einzelne Strophen ein, unterschligt jedoch die zentrale vierte Strophe
mit der Metapher des heilig glithend Herz* als Dreh- und Angelpunkt einer
jeden Interpretation des Gedichts. Erst nachdem der vollstindige Originaltext
eingespeist wurde, stellt ChatGPT derart eklatante und vermeidbare Fehler ab.

5  Wohl wissend, dass dieser ein Verstindnis der literarischen Texte nur auf der sprachlichen
Oberflichenebene simuliert. Vgl. zu dieser Funktionsweise von GPTs grundlegend: Fiirsten-
berg/Miiller 2024: 2-5.

6  Anders als in einer neueren Studie (vgl. Magirius et al. 2024: 17-21) war das Interpretations-
Setting also weniger kooperativ ausgerichtet (ChatGPT als ,Schreib-* bzw. ,Dialogpartner®)
als konkurrenziell (,Sparringspartner®).
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,Lesson learnt’: Zunichst muss die Textgrundlage gesichert werden, und die
Arbeitsauftrige an den Bot diirfen nicht allzu vage sein.

Von der initialen Erkenntnis ausgehend, dass der Bot tendenziell bessere
Ergebnisse liefert, wenn die Prompts hinreichend prézise sind, wurden die
Schiiler:innen in die Erarbeitungsphase geschickt. Analog zur zuvor organi-
sierten ,Schreibkonferenz’ wurde nun eine ,Promptkonferenz’ durchgefiihrt:
In Teams sollten die Schiiler:innen daran arbeiten, eine Serie méglichst passge-
nauer Prompts fiir ChatGPT zu formulieren, um das gewiinschte Ergebnis ei-
ner angemessenen Gedichtinterpretation zu produzieren. Die in den Gruppen
erarbeiteten Prompts und die daraus resultierenden Interpretationsergebnisse
wurden wiederum im Plenum vorgestellt und vergleichend evaluiert.

Auf dieser Grundlage wurde in der abschlielenden Reflexion heraus-
gearbeitet, dass sich die Prazision der Prompts und damit die Qualitét der
Ergebnisse insbesondere durch eine Operationalisierung der Arbeitsauftrige
steigern lasst. So kam ChatGPT dem gewiinschten Interpretationsaufsatz am
néchsten, wenn die Schiiler:innen fiir den Bot einen dhnlichen Schreibauftrag
formulierten wie denjenigen, der in der ersten Etappe an sie selbst ausgegeben
wurde. Im Sinne von ,Verfasse eine Interpretation zu Goethes Prometheus,
indem du 1) das Thema des Gedichts benennst und Gattung und Epoche be-
stimmst (Einleitung), 2) das Zusammenspiel von Inhalt und Form mit Blick auf
die Wirkung analysierst (Hauptteil) und 3) deine Beobachtungen abschlieflend
zu einer iibergreifenden Deutungsthese biindelst (Fazit).*

Abb. 6: Prizisierung des Prompts durch Operationalisierung
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Mit diesen Prompts produzierte der Bot zunéchst brauchbare Ergebnisse, de-
ren konkrete Ausformulierung durch weiteres Nachsteuern optimiert werden
konnte. So wurde der konkretisierende Befehl an ChatGPT, das Gedicht im
Hauptteil Strophe fiir Strophe zu analysieren, zwar korrekt ausgefiihrt, aber
das Ergebnis sprachlich zu repetitiv dargestellt (,In Strophe 1; ,In Strophe 2°
etc.). Hier konnte durch den Befehl, die Einleitungssitze zu den unterschied-
lichen Absdtzen des Hauptteils sprachlich abwechslungsreicher zu gestalten,
nachgebessert werden.

Zur genaueren Evaluation ausgewdéhlter Botinterpretationen wurde den
Schiiler:innen der 10. Klasse schliefllich ein differenzierter Beobachtungs-
bogen ausgehidndigt, der sich an den neuen Berliner Klausurgutachten (www.
klausurgutachten.de) fiir die gymnasiale Oberstufe orientiert. Blickleitend
ist dabei die Unterscheidung von Verstehens- und Darstellungsleistung, die
wiederum jeweils in verschiedene Bewertungsitems untergliedert sind. Dabei
fielen den Schiiler:innen Defizite des Chatbots insbesondere dabei auf, rhe-
torische und poetische Mittel nicht nur als solche zu identifizieren, sondern
auch deren Funktion fiir die Wirkung des Gedichts zu interpretieren. Auch die
synthetisierende Verkniipfung der Einzelbeobachtungen im Hinblick auf die
tibergreifende Deutungshypothese gelang ChatGPT nur teilweise. Diese De-
fizite mégen symptomatisch dafiir sein, dass der Bot eine ,Verstehensleistung®
im Sinne des Abiturgutachtens nur sprachlich simuliert (vgl. Firstenberg/
Miiller 2024: 2-5). Bei der Darstellungsleistung storte eine teilweise noch zu
schematisch wirkende Verwendung von Sprachmustern, insbesondere in den
Uberleitungen.

So gelangten wir in der Klasse zum Fazit, dass der Chatbot - zumindest im
Schuljahr 2023/2024 - die Analyse- und Interpretationskompetenzen, welche
die Schiiler:innen unter Beweis stellen sollen, nur mit viel menschlicher Ein-
hilfe und auch nicht vollstandig simulieren kann.” Eine trostliche Botschatft,
passend zum humanistischen Bildungsprogramm des Grauen Klosters.

7  Zu einem dhnlichen Fazit gelangen die Autorinnen einer sprachwissenschaftlich fundierten
Fallstudie zum KI-gestiitzten Verfassen von Interpretationsaufsatzen zu Kafka; vgl. Keller-
mann/Fiithrer/Gese 2024: 34.
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Mit Blick auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen hat sich der
Einsatz von ChatGPT jedoch als tiberaus gewinnbringend erwiesen. So kann
die Analyse- und Interpretationskompetenz der Schiiler:innen in der simu-
lierten Wettbewerbssituation mit dem Chatbot angeregt und gezielt geférdert
werden, im Hinblick sowohl auf die Verstehens- als auch die Darstellungskom-
ponente. Die eigenen Interpretationen mit denjenigen des Bots abzugleichen,
scharft den Blick fiir die Anforderungen der géngigen Schreibformate und den
Stand der eigenen Kompetenzentwicklung. Gleichzeitig wird ein metakogni-
tives Erkenntnispotenzial aktiviert, indem die Schiiler:innen ein Bewusstsein
fiir die Denk- und Schreiboperationen entwickeln, die sie kompetent ausfiih-
ren missen, um eine Interpretationsaufgabe angemessen losen zu konnen:
Die Schiiler:innen erkennen, dass sie prazise Operationen ausfithren miis-
sen — genauso, wie der Chatbot nur angemessenen Output generiert, wenn er
passende Prompts erhilt. Bei aller Analogie von Operation u. Prompt bleibt ein
menschlicher Faktor ,x‘ insbesondere bei Verstehens- und synthetisierenden
Darstellungsleistungen, der seinerseits genauer operationalisiert werden miiss-
te, um computersprachlich mithilfe von Chatbots ansatzweise reproduziert/
simuliert werden zu konnen.

Abb. 7: Darstellung des Erkenntnispotenzials des Mensch-Maschine-Settings
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4  Vierte Sequenz: Aktualisieren

Ein viertes mogliches Anwendungsfeld von ChatGPT im Deutschunterricht
wurde in der finalen Sequenz zum Aktualisieren erprobt. Die Schiiler:innen
erhielten den Arbeitsauftrag, mithilfe des Chatbots eine aktualisierende Nach-
dichtung von Goethes Prometheus zu produzieren, welche Themen und Kon-
flikte der heutigen Zeit verhandelt. Ausgewahlte Botgedichte sollten dann, ana-
log zu Goethes Vorlage, zunédchst im Hinblick auf die Verwendung rhetorischer
und poetischer Mittel und ihre Wirkung analysiert werden, um abschliefSend
ein Urteil zu bilden, ob die Nachahmungen als ,gelungen’ zu bewerten sind.

In einem Gedicht des Chatbots, das fiir die gemeinsame Analyse ausge-
wahlt wurde, wurde das mythologische Setting der Rebellion des Prometheus
gegen die olympische Goétterwelt konsequent ins technologische Zeitalter
Ubersetzt. Gerade der synoptische Vergleich zwischen Goethes Original und
der Nachdichtung des Bots erwies sich dabei als {iberaus produktiv fiir die Ana-
lyse. Das zeigt schon der vergleichende Blick auf Prometheus (Goethe 2006b,
31) und ,Prometheus 2.0%

Goethes ,,Prometheus” ChatGPTs ,,Prometheus 2.0“

Bedecke deinen Himmel, Zevs, Verhiille deinen Himmel, Technologie,
Mit Wolkendunst Mit Datenfluten!

Und iibe, dem Knaben gleich Und erprobe, wie ein Schopfer,

Der Disteln kopft, Der Algorithmen trimmt,

An Eichen dich und Bergeshéhn An Programmcodes und virtuellen Hoh'n!
Muf3t mir meine Erde Musst mir meine Welt

Doch lassen stehn Doch lassen steh’n,

Und meine Hiitte die du nicht gebaut, | Und meinen Cyberspace, den Du nicht erschaffen
Und meinen Herd Und meinen Code

Um dessen Glut Um dessen Logik

Du mich beneidest. Du mich beneidest.

In der vergleichenden Analyse der ersten Strophe markierten die Schiiler:in-
nen zundchst die wesentlichen, durch den Chatbot erzeugten sprachlichen
und inhaltlichen Abwandlungen und interpretierten diese anschliefSend:
Dabei wurde insbesondere die Ersetzung von Begriffen und Metaphern der
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gottlich-mythologischen Sphiare durch solche der technologisch-virtuellen
Welt herausgearbeitet (V. 1: Zeus — Technologie; V. 2: Wolkendunst — Da-
tenfluten; V. 4: Disteln — Algorithmen etc.). Diskutiert wurden dabei auch
die semantischen Implikationen der KI-gestiitzten Reorganisation des Sprach-
materials, etwa am Beispiel der Ersetzungen von ,Herd“/,Code” (V. 9) und
»Glut*/,Logik™ (V. 10), die im Sinne einer Neudefinition des Menschen nicht
als Gefiihls-, sondern als Verstandeswesen interpretiert werden kdnnten.

Wie bei der Analyse des Originalgedichts wurde der Gedichtvergleich fiir
die folgenden Strophen 2-7 in der bewdhrten Sozialform des ,Gruppenpuzz-
les* durchgefiihrt. Geférdert wurde mit dieser Sequenz wieder die textanalyti-
sche Kompetenz, die Verwendung rhetorischer und poetischer Mittel in ihrer
Funktion fiir die Wirkung eines Textes zu beschreiben (vgl. SenBJF 2023:
29). Durch den Vergleich von Goethe- und Botgedicht wurde zugleich die
Analyseform des ,Gedichtvergleichs® eingeiibt, die als Aufgabenformat in der
gymnasialen Oberstufe und im Abitur zunehmend an Bedeutung gewinnt (vgl.
SenBJF 2024: S. 3).

Der Kompetenzschwerpunkt der Sequenz lag jedoch auf der Beurtei-
lung der KI-generierten Aktualisierung (vgl. SenBJF 2023: 29). So sollten die
Schiiler:innen sich ein abschlieflendes Urteil zur Frage bilden, ob ChatGPT
eine inhaltlich und sprachlich tiberzeugende Aktualisierung von Goethes
Prometheus-Gedicht gelingt, die eine starke Wirkung auf heutige Leser:innen
erzielt. Untergliedert wurde diese Urteilsfrage in vier Kriterien, die auf eine
Gesamtbewertung von Werk und Wirkung in hinfiithren sollten:

1) Grundkonzept: Ist das Konzept plausibel, den Konflikt des Pro-
metheus-Mythos zu aktualisieren, indem dieser nicht zwischen
Mensch und Gott, sondern zwischen Programmierer und Techno-
logie stattfindet?

2) Inhaltliche Tiefe/Komplexitit: Ist der Inhalt des Gedichtes kom-
plex, indem viele verschiedene Aspekte dieses Konflikts zwischen
Mensch und Datengéttern dargestellt werden?

3) Geschlossenheit/Widerspruchsfreiheit: Ist dieser Grundkonflikt
auf inhaltlicher Ebene kohidrent ausgestaltet oder ergeben sich lo-
gische Widerspriiche, Fehler, Leerstellen?
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4) Sprachliche Gestaltung: Ist die sprachliche Gestaltung gelungen,
werden also etwa Stilmittel aus dem Goethe-Gedicht passend mo-
dernisiert? Oder verliert das Gedicht deutlich an poetischer Qua-
litat?

— Gesamturteil zur Wirkung: Kann die Aktualisierung eine starke
Wirkung auf ein heutiges Leserpublikum erzielen, intellektuell oder
affektiv, also zum kritischen Nachdenken oder zu starken Gefiithlen

anregen?

Bei der qualitativen Auswertung der Schiilerurteile ergab sich (erwartungs-
gemaf) folgendes Gesamtbild: Wahrend das Grundkonzept der Aktualisie-
rung, den mythologischen in einen technologischen Konflikt zu iibersetzen,
grundsitzlich als tiberzeugend eingeschitzt wurde und bei der inhaltlichen
und sprachlichen Ausgestaltung auch originell wirkende Leitbegriffe und
-metaphern hervorgehoben wurden, monierten viele Schiiler:innen die iiber
sieben Strophen redundant wirkende Wiederholung von Motiven der digi-
talen Welt, deren sprachlicher Code zudem als teilweise unpassend bewertet
wurde (etwa wenn der Doppelvers in der sechsten Strophe ,Weil nicht alle /
Bliitentraume reiften” ersetzt wird durch ,Weil nicht alle Bits und Bytes / In
Harmonie tanzten®).

Allerdings fiel das Chatbot-Gedicht qualitativ auch nicht so stark ab, um
nicht eine ernsthafte Vergleichsoperation motivieren zu kdnnen. Insofern wird
es auch in Zukunft ein iiberaus niitzliches Tool sein, um lyrisches Material fiir
Gedichtvergleiche zu produzieren - und anhand dessen zu reflektieren, ob
und inwieweit die Produktion und Rezeption lyrischer Dichtkunst als quasi-
prometheisches Alleinstellungsmerkmal der menschlichen Gattung gelten
kann (vgl. in diesem Sinne: Odendahl 2023: 13) oder als Sprachphdnomen
doch technisch weitgehend reproduzierbar ist.

5  Fazit und Perspektive

Meine Unterrichtsreihe ,Goethe vs. ChatGPT* hat exemplarisch gezeigt,
dass die Nutzung von ChatGPT bei der Einbettung in passende Lehr- und
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Lernarrangements einen vierfachen Mehrwert fiir den Deutschunterricht
verspricht. Erstens kann die Motivation der Schiiler:innen, sich vertieft mit
literarischen Texten zu beschéftigen, durch den kontrollierten Einsatz des
Tools gesteigert werden. An ihren digitalen ,Spieltrieb’ ankniipfend konnen
die Schiiler:innen dazu angeregt werden, die Fahigkeiten des Chatbots beim
Imitieren, Interpretieren oder Aktualisieren literarischer Texte zu erproben
und diese - im spielerisch-kompetitiven Modus eines Wettbewerbs ,Mensch vs.
Maschine’ - mit ihren eigenen Fertigkeiten zu vergleichen. Gefordert werden
kann dies insbesondere durch relativ offene Unterrichtsarrangements wie die
beschriebene Portfolioarbeit. Zweitens kann die Arbeit der Schiiler:innen mit
dem Tool zur Forderung fachspezifischer Kompetenzen beitragen: Das betriftt
alle drei Teilkompetenzen des Umgangs mit literarischen Texten, ndmlich so-
wohl das ;Texte erschlielen; als auch das ;Texte planen‘ und das ,Texte iiberar-
beiten’ Exemplarisch wurde dies in der Sequenz zum Imitieren deutlich: So
wurde die analytische Kompetenz der TexterschliefSfung durch den Vergleich
von Goethe-Gedichten mit Bot-Imitationen gefordert; dabei wurde der Blick
fur grundlegende Merkmale lyrischer Texte wie das Metrum geschirft. Beim
Versuch, die Qualitat der generischen KI-Texte zu steigern, wurden komple-
mentire Fahigkeiten zur Planung und Uberarbeitung literarischer Texte ge-
fordert. Drittens kann eine funktionale Nutzung von ChatGPT zur Forderung
des metakognitiven Reflexionsvermégens der Schiiler:innen beitragen. Beson-
ders deutlich wurde dies in der Sequenz zum Interpretieren. Indem die Schii-
ler:innen ihre eigenen Interpretationsaufsitze mit KI-generierten Exemplaren
vergleichen, diese kritisch evaluieren und an deren Verbesserung arbeiten,
schérfen sie ihr Bewusstsein fiir die Besonderheiten des Formats und die da-
fur erforderlichen Denk- und Schreiboperationen; deutlich wurde den Schii-
ler:innen dabei die Analogie zwischen ihrem ,operatorenbasierten’ Denk- und
dem ,promptbasierten’ Sprachprozess des Bots. Schlief3lich und viertens kann
der Deutschunterricht durch die angeleitete Reflexion der Méglichkeiten und
Grenzen des Chatbots bei der Textanalyse und -produktion einen wichtigen
Beitrag zum iiberfachlichen Kompetenzziel der Medienbildung leisten. Eine
erfolgreiche Adaption der hier skizzierten Unterrichtsreihe hat dabei natiirlich
zur Voraussetzung, dass die einzelnen Sequenzen auf das Kompetenzniveau
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der jeweiligen Lerngruppe ebenso wie auf das Performanzlevel der sich stets
weiterentwickelnden Chatbots abgestimmt werden.

Was in meiner Unterrichtsreihe mit Blick auf die KI-gestiitzte Verarbei-
tung literarischer Texte skizziert wurde, lasst sich analog auch im Hinblick auf
pragmatische Texte durchfiihren. Im Deutschunterricht eingeiibte Gattungen,
deren Untersuchung sich in einer analogen Versuchsanordnung als besonders
ergiebig erweisen konnte, sind das ,materialgestiitzte Informieren’ bzw. ,Argu-
mentieren’ (wobei es sich bei dem eingespeisten Material wiederum teilweise
um literarische Texte handeln konnte). Eine naheliegende Anschlussfrage wére
etwa, ob sich der Chatbot darauf programmieren ldsst, eine iiberzeugende, den
Anforderungen der Abiturgattung entsprechenden Argumentation zum Pro-
blem zu entwickeln, ob die Analyse von Goethe-Lyrik im Deutschunterricht
kiinftig KI-gestiitzt erfolgen sollte. Auch hier wird der KI-generierte Texte zu-
néchst sicher Schwichen aufweisen; mithilfe welcher Prompts nachgebessert
werden kann, diirfte jedoch aufschlussreich fiir die Operationalisierung des
Genres sein - aus der Sicht der Schiiler:innen, die diese Schreibaufgaben 16sen
miissen, ebenso wie aus der Perspektive der Lehrer:innen, die solche Aufgaben
stellen und kriteriengeleitet bewerten miissen.
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Grofe generative Sprachmodelle (LLMs) haben die Exotik der Anfangs-
tage verloren. Sie sind langst Alltag geworden, auch im Lehren und
Lernen. In dieser neuen Phase des sprach- und literaturdidaktischen
Umgangs mit ChatGPT & Co. muss sich der Deutschunterricht in
Theorie und Praxis neuen Fragen stellen: Wie funktioniert Kl und was
ist von dieser Technik in Zukunft noch zu erwarten? Wie wirkt sich die
Verwendung von Kl auf den sprachlichen Kompetenzerwerb aus? Wie
gehen Schiiler:innen mit digitalen Textgeneratoren um und welche
Konsequenzen hat das fur ihre Bildungsgeschichte? Wie lasst sich

Kl sinnvoll in den Deutschunterricht integrieren? Wo liegen Risiken,
wo Chancen fiir die Gestaltung der Schule von morgen? Diesen und
anderen Fragen gehen die Beitrage des Bandes nach. Sie prasentieren
zudem eine Auswahl aktueller Forschungsprojekte rund um den Ein-
satz von Kl im Deutschunterricht. Der Band bildet somit den gegen-
wartigen Forschungsstand zum Thema Deutschunterricht und Kl in
seiner ganzen Breite ab.
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LMU Miinchen in der Germanistischen Linguistik an der Schnittstelle
zur Sprachdidaktik. Er promovierte zum Gebrauch des Kommas durch
Schiler:innen und habilitiert zu Kl im Deutschunterricht.
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