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PHILIPP KAMPS /ALEXANDRA L. ZEPTER
Einleitung: KI - Korper - Didaktik

Leibliche Dimensionen sprachlichen
und literarischen Lernens mit KI

Abstract

Mit dieser Einleitung verorten wir den Band im aktuellen deutschdidaktischen Diskurs
iiber generative KI und richten den Blick auf die bislang nur punktuell beriicksichtigte
und noch nicht systematisch gebiindelte Bedeutung von Korperlichkeit und Leiblich-
keit fiir sprachliche, literarische und mediale Lernprozesse. Ausgehend von der Frage,
wie technische Systeme in leiblich, materiell und sozial situierte Praktiken eintreten,
werden drei miteinander verbundene, analytisch jedoch unterscheidbare Koordinaten
konstruiert: Korperlichkeit und Leiblichkeit, Medialitit und Materialitit sowie Rela-
tion. Die Einleitung zeigt auf, inwiefern der Band im Rahmen der drei Koordinaten
phianomenologische, kognitionswissenschaftliche, medien- und relationstheoretische
Perspektiven zusammenfiihrt, ohne ihre Differenzen einzuebnen. Zugleich erldutert sie
die Dramaturgie des Bandes: von kognitionswissenschaftlichen und anthropologischen
Grenzbestimmungen iiber mediale Erscheinungsformen und Interaktionsverhéltnisse
bis zu Unterrichtskonstellationen und postdigitalen Schreibpraktiken. Der gemeinsame
didaktische Horizont liegt in einer konstellationsbezogenen Priifung der Moglichkeiten,

Grenzen und Verantwortungsverhiltnisse beim Einsatz generativer KI.

Keywords: generative KI; Deutschdidaktik; Kérperlichkeit und Leiblichkeit; Mediali-

tat; sprachliches und literarisches Lernen
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1  Deutschdidaktik unter den Bedingungen
generativer Ki

Generative KI ist innerhalb kurzer Zeit zu einem zentralen Gegenstand der
aktuellen deutschdidaktischen Diskussion und Forschung geworden. Large
Language Models und multimodale generative Systeme konnen schriftliche
Texte, gesprochene Sprache, Bilder und audiovisuelle Formate erzeugen,
bearbeiten und in dialogische Interaktionen einbinden. Damit treten sie in
schulische Praktiken ein, die bislang vornehmlich mit menschlichem Schrei-
ben, Lesen, Sprechen, Wahrnehmen, Interpretieren und Vermitteln verbunden
waren. Die Deutschdidaktik hat diese Thematik ziigig aufgegriffen. Diskutiert
werden die Potenziale und Grenzen generativer KI beim Schreiben, Lesen und
literarischen Verstehen, bei der Entwicklung von Aufgaben und Unterrichts-
materialien sowie in diagnostischen und tutoriellen Zusammenhéngen. Hinzu
kommen Fragen nach Autor:innenschaft!, Leistung und Bewertung, fachlicher
Urteilskraft, Quellenkritik und digitaler Souverénitat (vgl. u.a. Miiller/Fiirs-
tenberg 2023; Krammer/Leichtfried 2024; Fiirstenberg/Miiller 2024; Standke
2024; Miller/Fiirstenberg 2025; Brommer et al. 2025).

Inzwischen reicht der Diskurs damit deutlich iiber die Frage hinaus, fiir
welche unterrichtlichen Aufgaben sich welche generativen KI-Systeme funk-
tional einsetzen lassen. Zunehmend wird auch untersucht, wie sich fachliche
Gegenstiande, Praktiken und Wissensordnungen verdndern, wenn sprachliche
und bildliche Darstellungen automatisiert erzeugt werden kénnen. Auch die
Diskussion um AI Literacy hat sich inzwischen um kritische und postdigitale
Perspektiven erweitert (vgl. Long/Magerko 2020; Rapanta et al. 2025). Gene-
rative KI erscheint darin nicht lediglich als isoliertes Werkzeug, sondern als Be-
standteil sozial, sprachlich, epistemisch und institutionell situierter Praktiken.

Fiir den Deutschunterricht resultiert daraus die Aufgabe, den Umgang mit
KI-Systemen an die besonderen Gegenstdnde und Erkenntnisweisen des Fa-

1  Geschlechtergerechte und mdoglichst zugédngliche Sprache gehért zu den redaktionellen
Grundsitzen dieses Bandes. Die Beitrige verwenden hierfiir allgemein den Doppelpunkt. In
einem Beitrag wurde im redaktionellen Prozess eine davon abweichende sprachliche Konven-
tion beibehalten. Diese beitragsspezifische Abweichung beriihrt weder die diversititssensible
Ausrichtung des Bandes noch den redaktionellen Grundsatz geschlechtergerechter Sprache.
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ches zuriickzubinden: an sprachliche Gestaltung und Kommunikation, an li-
terarische Mehrdeutigkeit, an dsthetische Wahrnehmung und Imagination, an
Textverstehen und kulturelle Teilhabe (vgl. Emmersberger/Kammerer 2025).
Eine solche fachliche Perspektivierung entspricht zugleich bildungswissen-
schaftlichen und -politischen Empfehlungen, die einen konstruktiv-kritischen,
fachdidaktisch begleiteten und padagogisch verantworteten Einsatz generati-
ver KI fordern (vgl. SWK 2024: 7; KMK 2024: 3-10).

Hier setzt der vorliegende Band an. Mit ihm richten wir die Aufmerk-
samkeit auf eine Dimension, die im deutschdidaktischen KI-Diskurs bislang
vor allem punktuell aufscheint und noch nicht in vergleichbarer Weise sys-
tematisch zusammengefithrt wurde: die Bedeutung von Korperlichkeit und
Leiblichkeit fiir sprachliche, literarische und mediale Lernprozesse unter den
Bedingungen generativer KI. Unser Fokus verbindet mehrere bisher héufig
getrennt gefiihrte Diskurslinien: sprachdidaktische Arbeiten zu Leiblichkeit
und performativem Lernen, literaturdidaktische Diskussionen asthetischer
Erfahrung sowie padagogisch-phdnomenologische Forschungen zu Lernen,
Erfahrung und Bildung (vgl. Zepter 2013; Bryant/Zepter 2022, 2026; Mitte-
rer/ Wintersteiner 2015; Brinkmann/Tiirstig/ Weber-Spanknebel 2019). Lei-
tend fiir den Band ist die Frage, wie sich sprachliche, literarische und mediale
Lernprozesse verdndern, wenn technische Systeme in Praktiken eintreten, die
auf menschlicher Wahrnehmung und leiblich verankerter Erfahrung beruhen,
materiell und medial organisiert sind und sich in sozialen sowie padagogischen
Beziehungen vollziehen.

Kérperlichkeit und Leiblichkeit werden in diesen Zusammenhingen we-
der als technikfreie Gegenpole zur Digitalisierung noch als pauschale Aus-
schlusskriterien gegeniiber dem Einsatz generativer KI in Stellung gebracht.
Ebenso wenig aber setzt der Band menschliche und technische Beteiligte
aufgrund funktionaler Ahnlichkeiten gleich. Im Zentrum stehen vielmehr
die Unterschiede und Verflechtungen zwischen menschlichem Erleben und
technischer Generierung, zwischen leiblich situiertem Handeln und maschi-
neller Prozessierung sowie zwischen personaler Verantwortung und technisch
vermittelter Unterstiitzung.
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2  Koordinaten: Korperlichkeit/Leiblichkeit,
Medialitat/Materialitit und Relation

Um das Erkenntnisinteresse, das wir mit dem Band verfolgen, begrifflich zu
konturieren, lassen sich drei eng verbundene, analytisch jedoch unterscheidba-
re Koordinaten bestimmen: (i) Korperlichkeit und Leiblichkeit, (ii) Medialitit
und Materialitit sowie (iii) Relation. Sie markieren Perspektiven, entlang derer
sich das Verhaltnis von menschlicher Erfahrung, technischen Systemen und
deutschdidaktischen Praktiken untersuchen ldsst.

Die erste Koordinate (i) bilden Korperlichkeit und Leiblichkeit. Der
Ausdruck Korperlichkeit richtet den Blick auf korperbezogene, materielle,
wahrnehmbare und performative Dimensionen; Leiblichkeit bezeichnet die
gelebte Vollzugsdimension menschlicher Erfahrung. Die Beitrage bestimmen
das Verhiltnis beider Begriffe je nach theoretischem Zugriff unterschiedlich.

In phdanomenologischer Perspektive bezieht sich Leiblichkeit nicht ledig-
lich auf die physische Existenz eines Korpers, sondern auf die gelebte Weise, in
der Menschen wahrnehmen, handeln, empfinden und sich zu ihrer Umwelt, zu
anderen Menschen und zu sich selbst verhalten. So ist z. B. im Verstdndnis von
Merleau-Ponty (1966) oder auch Husserls (1952) der Leib nicht ein Gegen-
stand, den ein bereits konstituiertes Subjekt zusatzlich besitzt, sondern Bedin-
gung dafiir, dass Welt raumlich, zeitlich, perspektivisch und affektiv gegeben
ist. Aus dieser Perspektive sind menschliche sprachliche und literarische Lern-
prozesse in Wahrnehmungs- und Handlungssituationen eingebunden, durch
Erfahrungen gepragt und mit sinnlichen, affektiven und sozialen Dimensionen
verbunden (vgl. Zepter 2013; Brinkmann/Tiirstig/ Weber-Spanknebel 2019).

Daran sind Ansétze der Embodied Cognition und der 4E-Cognition an-
schlussfahig. Diese wenden sich gegen eine Reduktion menschlicher Kogni-
tion auf gehirninterne oder symbolische Informationsverarbeitung und be-
schreiben sie stattdessen als korperlich realisiert, in Umwelten eingebettet,
durch Wahrnehmungs-Handlungs-Kreislaufe hervorgebracht und durch ex-
terne Mittel erweiterbar: als embodied, embedded, enactive und extended (vgl.
Varela/Thompson/Rosch 1992; Newen et al. 2018). Leibphdnomenologie und
4E-Cognition sind jedoch nicht gleichzusetzen. Bei bestehenden Beriihrungs-
punkten setzen beide Traditionen unterschiedliche Akzente: Phanomenolo-

10
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gische Ansitze richten sich insbesondere auf die Gegebenheitsweise und den
Vollzug menschlicher Erfahrung, kognitionswissenschaftliche Modelle starker
auf die funktionalen Relationen zwischen Organismus, Umwelt und Hand-
lung. Neuere Verbindungen von 4E-Cognition und Science and Technology
Studies richten die Aufmerksambkeit darauf, menschliche Kognition, soziale
Praktiken und KI-Technologien in ihrer wechselseitigen Verschrinkung zu
untersuchen (vgl. Gahrn-Andersen 2025).

Die zweite Koordinate (ii) bildet die Medialitdt und Materialitat sprachli-
cher und literarischer Praktiken. Generative KI-Systeme haben materielle und
infrastrukturelle Voraussetzungen: Sie beruhen auf Datenbestédnden, Rechen-
prozessen, Rechenzentren und Endgeréten und werden fiir ihre Nutzer:innen
tiber Schriftflichen, Bilder, Stimmen, Animationen und Interface-Architekturen
zuganglich. Davon zu unterscheiden, aber nicht zu trennen, ist die Medialitét
der erzeugten Zeichen und Texte. Auch Texte und sprachliche Handlungen
sind nicht von ihren medialen Erscheinungsformen ablésbar. Schrift z. B. be-
sitzt grafische, raumliche, materielle und operative Dimensionen; Texte wer-
den in konkreten Formaten, typografischen Ordnungen und grundsitzlich in
Gebrauchssituationen wahrgenommen und bearbeitet (vgl. Kramer et al. 2012;
Hausendorf et al. 2017). Letzteres gilt ebenso fiir gesprochene Sprache: Selbst
wenn es sich nicht um eine Face-to-Face-Kommunikation handelt, konstitu-
iert sich der verbale Gehalt des Gesprochenen notwendig in einer konkreten
Gebrauchssituation, wird in dieser durch einen Kontext mitbestimmt und ist
nicht ohne eine paraverbale (stimmliche) Dimension wahrzunehmen. Der
Einsatz generativer KI betriftt daher nicht allein die Produktion neuer Inhalte,
sondern auch die Bedingungen, unter denen Zeichen erzeugt, angeordnet,
prozessiert und wahrgenommen werden.

Die dritte Koordinate (iii) betrifft die Relationen, in denen generative
KI-Systeme wirksam werden. Technische Systeme miissen nicht selbst empfin-
den oder personale Beziehungen eingehen konnen, um Menschen emotional
zu affizieren, Erwartungen hervorzurufen oder Kommunikationsverhalten zu
beeinflussen. Die Forschung zur Human-Machine Communication untersucht
solche Systeme deshalb nicht nur als Werkzeuge, sondern als kommunikativ
wahrgenommene Gegeniiber und fragt nach den funktionalen, relationalen
und ontologischen Implikationen dieser Wahrnehmung (vgl. Guzman/Le-

11
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wis 2020). Dialogische Interfaces, sprachliche Anpassung und die Darstellung
von Aufmerksamkeit oder Anteilnahme konnen den Eindruck eines sozia-
len Gegeniibers erzeugen. Mit dem Konzept des socioaffective alignment ar-
gumentieren Kirk et al. (2025) dafiir, dass langerfristige und personalisierte
Mensch-KI-Interaktionen als soziale und psychologische Konstellationen zu
untersuchen sind - Konstellationen, in denen sich Wahrnehmungen, Erwar-
tungen und Bindungsmuster aufseiten der Nutzer:innen verandern kénnen.

Korperlichkeit und Leiblichkeit, Medialitdt und Materialitdt sowie Relation
sind eng miteinander verbundene Gegenstandsbereiche: Menschliche Erfah-
rungen vollziehen sich stets in materiell und medial strukturierten Situationen;
Medien verdndern Wahrnehmungs- und Handlungsméglichkeiten; sprachli-
che und mediale Formen der Adressierung strukturieren soziale Beziehungen.
Gleichwohl 16sen sich diese Gegenstandsbereiche in ihrer Verbindung nicht
ineinander auf, denn nicht jedes materielle Substrat ist ein Leib, nicht jede
Prasenzwirkung setzt eigenes Erleben voraus und nicht jede funktionale Betei-
ligung an einem Lernprozess begriindet personale oder padagogische Verant-
wortung. Der Einsatz generativer KI verscharft daher die Notwendigkeit, diese
Ebenen begrifflich auseinanderzuhalten und zugleich in ihren Wechselwirkun-
gen zu untersuchen. Darin konkretisiert sich das eingangs benannte Desiderat,
leibliche Dimensionen sprachlichen und literarischen Lernens systematisch
in den deutschdidaktischen KI-Diskurs einzubeziehen.

Die Beitrage dieses Bandes beziehen die drei Koordinaten auf unterschiedliche
theoretische Traditionen und didaktische Problemstellungen. Sie lassen sich
deshalb nicht zu einer geschlossenen Theorie zusammenfiithren. Zwischen
phdnomenologischen und kognitionswissenschaftlichen Perspektiven sowie
relationalen und kritisch-posthumanistischen Positionen bestehen Differen-
zen, die im Band nicht aufgehoben werden (vgl. exemplarisch Haraway 2016).
Diese Differenzen bilden den theoretischen Spannungsbogen des Bandes und
er6ffnen Ansatzpunkte fiir den Diskurs und neue Felder fiir weiterfithrende
Forschung.

12
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3 Profil und Aufbau des Bandes

Die Reihenfolge der Beitrdge folgt einer Bewegung von kognitionswissen-
schaftlichen und anthropologischen Grundfragen iiber mediale Erscheinungs-
formen und Interaktionsverhiltnisse bis zu konkreten Unterrichtskonstellati-
onen und zukiinftigen Schreibpraktiken.

A) Leiblichkeit als Grunddifferenz menschlicher
und kiinstlicher Kognition

Wolfgang Tschacher und Bettina Bannwart er6finen den Band mit einer
kognitionswissenschaftlichen Analyse der Unterschiede zwischen menschli-
chem Lernen, wie es die 4E-Cognition modelliert, und der Funktionsweise
gegenwartiger generativer KI. Johannes Odendahl fithrt die damit aufgewor-
fene Frage nach dem Verhaltnis menschlicher und technischer Kognition auf
anthropologischer und bildungstheoretischer Ebene weiter, indem er transhu-
manistische und leibzentrierte Konzeptionen von Kognition, Korperlichkeit
und Kunst gegeniiberstellt. Der Auftakt verbindet die Frage nach den Bedin-
gungen menschlicher Kognition mit der Frage nach den Menschen- und Bil-
dungsbildern, die unterschiedliche Deutungen technologischer Entwicklung
pragen.

B) Von der Differenz zum Status:
Sinnangebote, Textkorper und Quasi-Korper

Der zweite Teil differenziert drei Ebenen des KI-bezogenen Literatur- und
Medienunterrichts. Philipp Kamps fragt nach dem didaktischen Status KI-
generierter Texte und Bilder in literarischen Lernprozessen und bestimmt sie
als sekundire Sinnangebote. Ben Dammers richtet den Blick auf die materiel-
le, typografische und rdumliche Beschaffenheit literarischer Textkommunika-
tion. Matthias Leichtfried untersucht die korperbezogenen Wahrnehmungs-
und Zuschreibungseffekte, die in der Interaktion mit scheinbar kérperlosen
Chatbots entstehen kénnen.

13
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Die drei Beitrage widmen sich somit unterschiedlichen Gegenstinden:
KI-generierten Bezugnahmen auf Literatur, der Erscheinungsform literari-
scher Texte und der medialen Erscheinung technischer Systeme. Thre Abfolge
macht sichtbar, dass der literarische Textkorper, die Materialitét technischer
Infrastrukturen und die performative Korperwirkung eines Chatbots nicht
unter einen einheitlichen Begriff von Korperlichkeit fallen.

C) Unterrichtliche Bewihrungen:
Emotion, Schrift und Lesetraining

Der dritte Teil verlagert mit weiteren drei Beitrdgen den Schwerpunkt auf
sprachliche, soziale und padagogische bzw. didaktische Situationen. Alexandra
L. Zepter und Mareike Urban untersuchen das Verhiltnis von dargestellten
und erlebten Emotionen in Mensch-KI-Dialogen, stellen Phinomene emotio-
naler Affizierung auf den Priifstand und fragen nach den didaktischen Implika-
tionen fiir sprachliches und emotional-soziales Lernen. Franziska Herrmann
analysiert Erfahrungen von Grundschulkindern mit analoger und maschi-
neller Schriftlichkeit in einer spezifischen symmedialen Unterrichtssituation.
Katja Winter schliefllich geht am Beispiel des Lesetrainings dem Verhaltnis
algorithmischer Unterstiitzung, personaler Lernbegleitung und Zwischenleib-
lichkeit auf den Grund.

Die Abfolge fithrt von den affektiven Wirkungen technisch erzeugter Kom-
munikation iiber eine konkrete Unterrichtssituation zur konzeptionellen Ge-
staltung von Lernunterstiitzung. Zugleich wechselt die Perspektive von der
Mensch-KI-Interaktion zu komplexen Konstellationen, in denen technische
Systeme, Gegenstinde, Lerner:innen und Lehrpersonen in Unterrichtsprozes-
sen auf unterschiedliche Weise aufeinander bezogen sind.

D) Verkérperte Imagination und Schreiben
als postdigitale Zukunftspraxis

Iris Laner und Thomas Ballhausen beschliefien den Band mit einer zugleich

theoretisch und dsthetisch ausgerichteten Reflexion kérperlicher Dimensionen
literarischen Schreibens im postdigitalen Zeitalter. Der Beitrag 6ffnet die zuvor

14
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behandelten Fragen auf mogliche Zukiinfte des Schreibens, der Imagination
und unterschiedlicher Mensch-Technik-Konstellationen, ohne die im Band
entwickelten Differenzen abschliefiend aufzuldsen.

Die Anordnung der Beitrige ist weder hierarchisch noch auf die Bestatigung
einer einzelnen Leitthese ausgerichtet. Vielmehr er6ffnen die Beitrage unter-
schiedliche, einander erginzende und korrigierende Perspektiven: Kognitions-
wissenschaftliche und anthropologische Grenzbestimmungen werden durch
die Untersuchung der Wirkungen technischer Systeme erginzt; medien- und
materialititstheoretische Analysen werden auf Unterrichtssituationen bezo-
gen; didaktische Modelle werden durch asthetische und anthropologische
Fragen geoffnet.

4 Gemeinsamer didaktischer Horizont

Aus den Beitragen ergibt sich weder ein pauschales Plddoyer fiir noch gegen
den Einsatz generativer KI. Die didaktisch relevante Frage lautet vielmehr,
in welche Gegenstinde, Praktiken und Beziehungen KI-Systeme eintreten,
welche Wahrnehmungs- und Handlungsmdglichkeiten dadurch er6finet oder
eingeschrankt werden und wer fiir Auswahl, Rahmung und Folgen ihres Ein-
satzes Verantwortung iibernimmt. Generative KI kann je nach Konstellation
als Werkzeug, Medium, Gegenstand der Reflexion oder dialogisch inszenierte
Interaktionsinstanz auftreten. Welche Bedeutung sie erhilt, entscheidet sich
nicht allein durch ihre technischen Funktionen, sondern in den leiblich, ma-
teriell, fachlich und sozial situierten Praktiken, in denen Menschen mit ihr
lesen, schreiben, sprechen, wahrnehmen, lernen und urteilen.

5 Dank

Wir danken allen Beitrdger:innen fiir ihr grofles Engagement, den intensiven
fachlichen Austausch und ihre verldssliche Mitarbeit, durch die eine ziigige
Veroéffentlichung des Bandes ermdglicht wurde.
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Die Arbeit an diesem Band und seine Publikation wurden iiberdies von
mehreren Seiten unterstiitzt. Wir danken Sebastian Bernhardt, dem Heraus-
geber der Reihe Literatur — Medien — Didaktik, fiir seine fachliche, organi-
satorische und grof3ziigige finanzielle Unterstiitzung. Dem Germanistischen
Institut der Universitdt Miinster danken wir fiir den Zuschuss zu den Druck-
kosten, der die Mittelaufwendung durch Alexandra L. Zepter am Institut fiir
deutsche Sprache und Literatur II der Universitit zu Kéln komplementierte.
Fiir die Forderung der Open-Access-Verédftentlichung danken wir der Meyer-
Struckmann-Stiftung. Nicht zuletzt danken wir Frau Matthes und Herrn
Renner vom Verlag Frank & Timme fiir die umsichtige Betreuung des Projekts
und die zuverldssige, sorgfiltige und zugleich ungewdhnlich rasche Produk-
tion des Bandes.

Munster und Koln, Juli 2026
Philipp Kamps und Alexandra L. Zepter
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LEIBLICHKEIT ALS GRUNDDIFFERENZ
MENSCHLICHER UND

KUNSTLICHER KOGNITION






WOLFGANG TSCHACHER/BETTINA BANNWART

Die allmahliche Verfertigung der Gedanken
beim Schreiben

Optionen und Gefahren der kiinstlichen Intelligenz
fur das menschliche Lernen

Abstract

Kiinstliche Intelligenz (KI) hat sich der menschlichen mit erstaunlicher Geschwindig-
keit angendhert und braucht bei der Textproduktion keinen Turing-Test mehr zu scheu-
en. Schon heute generiert KI in der Schule Unterrichtsmaterialien, Vorbereitungen,
Priifungsfragen und Zusammenfassungen auf jeweils angemessenem Sprachniveau.
Die Einfliisse der large language models (LLMs) auf Schule und Wissenschaftssystem
sind massiv und potenziell disruptiv. Wir untersuchen die Auswirkungen auf Pidagogik
und Didaktik, indem wir bedeutsame Unterschiede zwischen menschlicher Intelligenz
und KT herausarbeiten: LLMs sind nicht verkorpert und kénnen sich weder durch en-
aktive Regelkreise Wissen im Hier-und-Jetzt aneignen noch durch quasiexperimentelle
Verfahren vorlaufiges Wissen korrigieren. KI hat keine Motivationen oder Emotionen,
sondern nur den Trainingsdatensatzen implizit beigefiigte Normen. Insofern ist sie eine
Simulation menschlicher Kognition: Korrelation statt Vernunft. Damit stellt sich die
Frage, ob und wie KI eingesetzt werden kann oder soll. In diesem spekulativen Feld
warnen Konservative vor dem Verlust menschlich-kognitiver Fihigkeiten, pladieren
Utilitaristen fiir den KI-Einsatz, solange er Arbeit erspart, und propagieren Transhu-

manisten die Verschmelzung von Mensch und KI im Cyborg.

Keywords: 4E-Kognition; Embodiment; Enaktivismus; N-Gramm-Modelle; stochas-

tischer Zombie
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1  Einleitung

11 Die Entwicklung der kiinstlichen Intelligenz
bis in die Gegenwart

In der Mitte des 20. Jahrhunderts waren westliche Gesellschaften von techno-
logischem Optimismus und grofien Erwartungen an die Entwicklung immer
raffinierterer Maschinen geprigt. Futurologen' galten als angesehene Fach-
leute und das Genre der Science Fiction charakterisierte den Zeitgeist. Man
entwarf Zukunftsszenarien mit interplanetaren Expeditionen, intelligenten
,Elektronengehirnen; Robotern und Cyborgs. In dieser Atmosphire des Fort-
schrittsglaubens ging man allgemein auch davon aus, einem Verstédndnis des
intelligenten Denkens, einer kiinstlichen Intelligenz (KI), auf der Spur zu sein.
Arthur C. Clarke prognostizierte den ,automatischen Lehrer” im Jahr 2060,
und im Jahr 2080 werde die Intelligenz von Maschinen die menschliche iiber-
treffen (Clarke 1963: 351, Tabelle am Ende des Buches). Namhafte Vertreter
der Informatik waren noch deutlich optimistischer und prognostizierten, in-
telligente Maschinen seien noch vor dem magischen Jahr 2000 zu erwarten.
Alan Turing etwa sagte bereits 1947 intelligente Computer bis zum Ende des
20. Jahrhunderts voraus. Er schlug den berithmten Turing-Test fiir Maschinen-
intelligenz vor, der darin besteht, dass ein Interaktionspartner dann als intel-
ligent anzusehen sei, wenn ein Mensch nicht mehr unterscheiden kann, ob er
mit einer Maschine oder einem anderen Menschen interagiert (Turing 1950).

Dieser Optimismus hinsichtlich der unmittelbar bevorstehenden Maschi-
nenintelligenz basierte auch auf den schnellen Fortschritten der Computer-
technik, etwa auf dem Moore’schen Gesetz, das ebenfalls in den 1960er-Jahren
formuliert wurde (und tatsichlich seither giiltig geblieben ist). Das Moore’sche
Gesetz besagt, dass die Dichte der Schaltkreise auf Computerchips exponen-
tiell anwéchst, ndmlich sich etwa alle zwei Jahre verdoppelt. Heutige Chips
sind damit im Verlauf von 60 Jahren {iber eine Milliarde Mal leistungsfahiger
geworden.

1  Wirverwenden in diesem Beitrag das generische Maskulinum und verzichten auf gegenderte
Konstruktionen.
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Die ,klassische’ Epoche der KI des 20. Jahrhunderts basierte auf sprachahnli-
chen Symbolen, die durch logische Regeln miteinander verkniipft werden kén-
nen. Die allgemein geteilte Auffassung war, dass Denken und kognitive Prozesse
Akte von reiner Informationsverarbeitung darstellen — Lebewesen konzeptua-
lisiert als physische Symbolsysteme. Diese der klassischen KI (und allgemeiner
auch der Kognitionswissenschaft des 20. Jahrhunderts) zugrunde liegende De-
vise war die physical symbol systems hypothesis (Newell/Simon 1976), derzufolge
ein physisches Symbolsystem notwendig und hinreichend dafiir ist, intelligentes
Denken und Handeln zu erkldren. Folglich bemiihte sich die klassische KI {iber
Jahrzehnte hinweg, Programmiersprachen und Computerarchitekturen zu ent-
wickeln, die Symbolverarbeitungsprozesse im Sinne von logischen Schlussfolge-
rungen abbilden kénnen, sowie Wissensbasen aufzubauen, die das Weltwissen
in einzelnen Domiénen als Mengen von Symbolen reprasentieren, wobei Sym-
bole durch Wenn-Dann-Regeln verkniipft werden konnen.

Das Resultat all dieser staatlich mit grofSen Summen finanzierten Bemii-
hungen war ein katastrophaler ,KI-Winter; der beginnend mit den 1980er-
Jahren der Forschung zur symbolbasierten klassischen KI ein Ende setzte.
Keine der Erwartungen an Maschinenintelligenz war realisiert worden. Es
wurden verschiedene Ursachen fiir diese einschneidende und fundamenta-
le Krise der KI diskutiert. Es war nicht gelungen, Symbole eindeutig mit in
der Welt vorfindlichen Objekten zu verkniipfen (symbol grounding problem:
Harnad 1990) sowie auch die Symbolsysteme etwa in Robotern physisch zu
verkorpern (Pfeifer/Scheier 1999). Durchgingig ergaben sich fiir die klassische
KI schwere Probleme insbesondere in Bereichen, die sich auf die Schnittstellen
der Symbole zur realen Welt und zum Korper beziehen (Tschacher/Scheier
2003). Weiterhin fiihrten grofiere und komplexere Wissensbasen zu einer nicht
mehr bewiltigbaren Anzahl von méglichen Kombinationen dieser Symbole
(kombinatorische Explosion bzw. frame problem: McCarthy/Hayes 1969). Die
meisten dieser Kombinationen waren offensichtlich sinnlos, ihr Ausschluss
bedurfte aber dennoch einer Berechnung, weil das klassische KI-System nicht
iber realistisches Weltwissen verfiigte (Pfeifer/Scheier 1999).

Die gegenwirtige kiinstliche Intelligenz dagegen basiert auf der Wieder-
aufnahme der Forschung zu Netzwerkmodellen, die bereits lange vorher, in
der Mitte des 20. Jahrhunderts, konzipiert worden waren. Diese ,kiinstlichen
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neuronalen Netze‘ sind anatomisch durch die Neuronennetzwerke des Ge-
hirns inspiriert statt wie die symbolische KI durch ein sprachnahes Verstandnis
von Denken und Schlussfolgern. Die Netzwerkmodellierung von Intelligenz
wurde jedoch lange Zeit verworfen, weil sich auf diese Weise bestimmte logi-
sche Funktionen nicht realisieren liefSen, geméf§ der Hypothese der physischen
Symbolsysteme aber logisch kohédrente Kombinationen zwischen Symbolen
essenziell fiir Intelligenz seien.

Mit dem Winter der klassischen KI verstarkte sich das Interesse an KI-
Modellen auf der Basis neuronaler Netzwerke erneut, und diese erreichten
rasch steigende Leistungsfahigkeit. Unter dem Schlagwort der ,Singularitat’
und einer bevorstehenden kiinstlichen Superintelligenz gelangten diese Fort-
schritte in das 6ffentliche Bewusstsein (Kurzweil 2005). Die Veroffentlichung
von ChatGPT im Jahr 2022 schliefilich fithrte innerhalb kurzer Zeit zu einer als
Sensation empfundenen neuen Situation: Dieses large language model (LLM)
war offenbar in der Lage, Texte von Benutzern zu yerstehen’ und konnte Fra-
gen auf sinnvolle Weise beantworten. Die Entwicklung der LLMs ist in dieser
kurzen Zeit fulminant verlaufen. KI-Chatbots wie ChatGPT, Claude, Grok,
DeepSeek und mittlerweile viele andere konnen Konversationen in Textversion
wie auch natiirlicher Sprache fithren, Cartoons und animierte Filme sowie fo-
torealistische Fotos und Filme generieren und Mustererkennungsaufgaben im
wissenschaftlichen und medizinischen Bereich durchfiihren. Nach allgemein
geteilter Ansicht haben LLMs inzwischen den Turing-Test erfolgreich bestan-
den (Chen et al. 2026). In einer randomisierten kontrollierten Studie hielten
73 % der Versuchsteilnehmer Unterhaltungen mit GPT4.5, einem 2025 von
OpenAl veréftentlichten LLM, fiir mit einem menschlichen Partner gefiihrt;
dies ist signifikant hoher als die Einschitzung von Unterhaltungen, die tatséch-
lich mit einem Menschen gefithrt wurden (Jones/Bergen 2025). Zumindest im
Bereich der kiinstlichen Intelligenz sind die 2020er-Jahre also eine Wendezeit.

Die urspriinglichen Einschrinkungen neuronaler Netze des vergange-
nen Jahrhunderts wurden irrelevant durch grundlegende Erweiterungen der
Netzwerkarchitektur und durch Anpassungen der neuen LLM-basierten KI
an konkrete Aufgaben. Heutige Netzwerkarchitekturen bestehen aus zahlrei-
chen Schichten, aufgebaut aus Knoten (analog zu den Neuronen des Ner-
vensystems) und Verbindungen (analog zu Synapsen) zwischen Knoten. Eine
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Input-Schicht erhilt die Daten, die die Knoten unterschiedlich aktivieren, und
leitet die empfangenen Aktivierungen mit einer Gewichtung an die Neuronen
der néchsten Schicht weiter. Heutige LLMs bestehen aus iiber hundert Schich-
ten und enthalten Milliarden von Gewichtungsparametern, die die Verbin-
dungsstirken zwischen Knoten quantifizieren.

Woher stammen diese Parameter? Allein aus den Daten, mit denen das
LLM trainiert wurde. Trainingsdaten sind entscheidend fiir die Funktion der
KI, und Millionen von Trainingsdatensétzen sind erforderlich, um das LLM
mit funktionalen Gewichtungen und anderen Parametern auszustatten (vgl.
Andina 2025). Es ist daher nicht notwendig, die KI mithsam mit von Menschen
erstellten Weltmodellen zu versehen, wie dies die symbolische KI erforderte,
da die Trainingsdaten zahlreiche unterschiedliche Weltmodelle implizit bereits
enthalten. Es ist auch nicht nétig, die KI mit Regeln des logischen Schluss-
folgerns zu versehen; solche Regeln sind in den Korrelationen zwischen den
Elementen der Trainingsdaten ebenfalls enthalten.

Die heutige KI ist eine Weiterentwicklung auf der Basis von N-Gramm-
Modellen; N-Gramme sind Sequenzen von Elementen, wobei die jeweilige
Sequenz auf Wahrscheinlichkeiten beruht. Claude Shannon entwickelte die-
se Modelle in seiner mathematischen Theorie der Kommunikation. Wenn
die Elemente Buchstaben und Leerzeichen sind und alle Elemente zufillig
gewahlt werden, entsteht eine Approximation der nullten Ordnung an (engli-
sche) Sprache. Diese Approximation sieht beispielsweise etwa so aus (Shannon
1948: 386):

XFOML RXKHRJFFJUJ] ZLPWCFWKCY] FFJEYVKCQSGHYD

Eine Approximation erster Ordnung wéhlt nur Elemente entsprechend ihrer
Auftretenswahrscheinlichkeit in (englischen) Texten:

OCRO HLI RGWR NMIELWIS EU LL NBNESEBYA TH EEI
Approximationen zweiter Ordnung (Digramm-Modell) beriicksichtigen zu-

satzlich die Wahrscheinlichkeit, dass das n-te Element zusammen mit dem
jeweils vorangegangenen Element n-1 vorkommt:
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ON IE ANTSOUTINYS ARE T INCTORE ST BE S DEAMY

Approximationen dritter Ordnung ( Trigramm-Modell) werden bedingt durch
die Wahrscheinlichkeiten des Auftretens mit jeweils zwei vorangegangenen

Elementen:
IN NO IST LAT WHEY CRATICT FROURE BIRS GROCID

Die Ahnlichkeit mit natiirlicher Sprache wichst mit dem Ordnungsgrad, mit
dem N der N-Gramme, an. Nun verwenden heutige LLMs nicht nur Buch-
staben als Elemente ihrer N-Gramm-Modellierung von Sprache, sondern
Wortbestandteile oder ganze Worter (sog. fokens in LLMs); zudem werden
Approximationen wesentlich héherer Ordnung errechnet. Die Strukturen, die
sich in den vielschichtigen LLMs durch die Trainingsdatensétze iiber viele
Schichten hinweg gebildet haben, werden beriicksichtigt, daher der Begriff
deep learning. Heutige LLMs basieren auf der Transformer-Architektur, bei
der ganze Textteile parallel statt, wie beim N-Gramm-Ansatz, nur sequenziell
eingelesen werden und etwa die Position von Woértern im Text ebenfalls abge-
bildet ist. Wenn also beispielsweise ,sitzen  und ,Bank‘ gemeinsam auftauchen,
erkennt das LLM, dass letzteres Element kein Finanzinstitut meint. Schlieflich
werden alle Zusammenhangs- und Abfolgewahrscheinlichkeiten in Form von
Vektoren und Tensoren (also hoherdimensionalen Vektoren) umgewandelt,
und alle Berechnungen erfolgen vektormathematisch. Das zugrunde liegen-
de Prinzip, die komplexe Modellierung korrelativer Zusammenhénge, bleibt
analog zu Shannons N-Gramm-Modellen.

Durch den massiven Zuwachs an genutzten wahrscheinlichen Zusam-
menhéngen sowie die riesige Zahl an Lerndaten, die in heutiger KI praktisch
das gesamte zugingliche Internet umfassen, entsteht als Endprodukt sinnvoll
klingender Text, der Turing-Tests absolviert. Die in den Lerndatensétzen ent-
haltenen Bedeutungen sind also schlicht durch die Wahrscheinlichkeiten der
Zusammenhinge zwischen fokens in das LLM eingegangen. Die Semantik,
die sinnvollen und logischen Zusammenhinge, die die klassische KI direkt zu
modellieren versuchte, entsteht in der aktuellen KI emergent aus sinnfreien
Korrelationen.
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1.2 Unterschiede zwischen menschlicher
und kiinstlicher Intelligenz: Embodiment

Eine Entwicklung der vergangenen Jahre und Jahrzehnte entstand fiir die Psy-
chologie, Padagogik und Kognitionswissenschaften dadurch, dass Kognition
als verkorpert angesehen wird (embodied cognition: Varela et al. 1992; Gal-
lagher 2011). Das umfassende Modell der 4E-cognition (Newen et al. 2018)
benennt zirkuldre Prozesse, durch die Psyche, Kérper und Umwelt wechsel-
seitig verbunden sind (Abb. 1). Menschliche Intelligenz kann nicht langer als
abstrakte Informationsverarbeitung angesehen werden, sondern entwickelt
sich und wird aufrechterhalten durch kausale Regelkreise (neben Embodied
noch Enactive, Extended und Embedded), also durch kontinuierliche Wechsel-
wirkungen der Psyche mit Korper und Welt (Friston et al. 2015). Die letzten
drei ,E‘ betreffen die Art, wie die Psyche in der Welt ,situiert’ ist (situated
cognition: Tschacher/Dauwalder 1999).

Umwelt

Abb. 1: Schema der 4E-cognition zu den reziproken Beziehungen zwischen Psyche, Kérper
und Umwelt (nach Tschacher et al. 2026).

LLMs und KI-Chatbots sind nun offensichtlich nicht verkdrpert. Wieso also
bestehen sie dann den Turing-Test? Vielleicht sollte man die, neben der von
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Menschen und KI geteilten intelligenten Funktionsweise, verbleibenden Un-
terschiede zwischen menschlicher und kiinstlicher Intelligenz betrachten.
Diese Unterschiede sind bedeutend trotz der nicht bestreitbaren kognitiven
Leistungen zeitgenossischer KI. Ahnliche Funktionalitit kann offensichtlich
durch unterschiedliche Prozesse generiert werden.

LLMs kénnen sich nicht durch enaktive Regelkreise Wissen aneignen oder
durch quasiexperimentelle Verfahren vorldufiges Wissen korrigieren (predic-
tive coding, active inference nach Karl Friston). Menschen und Lebewesen
jedoch lernen andauernd und alltdglich, wéhrend jeder Handlung, und ent-
wickeln sich dadurch zu funktionalen Individuen. KI-Systeme lernen dagegen
nur durch die Trainingsdaten. Wahrend Menschen in der Regel durch eige-
nes Verhalten enaktivlernen, indem sie Handlungskonsequenzen unmittelbar
sensorisch erleben und wahrnehmen und allféllige Diskrepanzen zwischen
Erwartung und Konsequenz zu reduzieren versuchen (dies ist der Kern von
Fristons Theorie des predictive coding), sind LLMs dazu nicht in der Lage.
Die logische Struktur der Entwicklung des menschlichen Individuums als ver-
korpertes komplexes System ist damit selbstreferenziell durch die vier ,E‘ der
reziproken Kreisldufe gemafl Abb. 1. Die entsprechenden Kreisldufe sind aktiv
im Hier-und-Jetzt jeder Person.

Eine solche Selbstreferenz des 4E-Embodiment trifft nicht auf KI-Systeme
zu. KI ist nicht personalisiert im Hier-und-Jetzt eingebunden. Es ist sogar
so, dass LLMs, die ihrerseits durch LLM-generierte Lerndatensitze trainiert
werden, an Leistung verlieren (Shumailov et al. 2024) oder sogar kollabieren.
Dieses Phanomen wird digital inbreeding (digitale Inzucht) oder model collapse
genannt. Wenn also KI durch Kl-infiltrierte Online-Datensétze lernt, droht
eine irreversible Schidigung der neuen KI. Dies spricht zusitzlich dafiir, dass
die Prozesse, durch die Wissen generiert wird, bei Menschen und bei deep-
learning-KI qualitativ unterschiedlich sind. Menschen lernen von Menschen,
KI lernt ebenfalls von Erzeugnissen der Menschen, aber kann nicht von KI
lernen.

Lernen ist auf die Fahigkeit angewiesen, aus komplexen Daten einfachere
Muster abzuleiten; diese Muster ,emergieren’ aus den Daten, ein Phanomen
der Selbstorganisation, das durch die interdisziplindre Metatheorie der Syn-
ergetik formalisiert wurde (Haken 1987; 2006). Sowohl menschliches Lernen
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als auch LLMs sind in der Lage, Muster zu bilden und Muster zu erkennen.
Wie sie das tun, ist aber unterschiedlich. Die leibliche und soziale Einbettung
menschlicher Lernender sorgt dafiir, dass entstehende Muster sich kontinu-
ierlich bewahren missen, andernfalls werden sie modifiziert oder verworfen.
LLMs kennen den Luxus (und manchmal die Qual) der dauernden Uberprii-
fung durch andere und anhand von Fakten der Umwelt nicht, was durchaus zu
plausiblen, aber falschen Mustern (sogenannten KI-Halluzinationen) fithren
kann; LLMs sind nicht vernunftgesteuert (Zuber/Gogoll 2024) und kénnen
sich nicht hinterfragen.

Menschen lernen kontinuierlich in der Gegenwart und entwickeln damit
ein Gesplr fiir das Jetzt, den Moment ihres In-der-Welt-Seins, und damit ein
Selbst (Tschacher/Pfammatter 2019) und das Bewusstsein, im Hier und Jetzt
zu leben (Poppel 1997; Heidegger 1927). KI dagegen erdffnet fiir jede Kon-
versation mit einem Nutzer ein Kontext-Fenster, das aus hunderttausenden
Elementen (tokens) bestehen kann; die tokens des Kontext-Fensters verbleiben
im Kurzzeitspeicher der K1, damit kohédrente Konversationen gefithrt werden
konnen. Sehr viele solche Kontext-Fenster konnen simultan gedffnet sein,
ohne sich gegenseitig zu stéren: Die KI besitzt also kein Pendant fiir ein Jetzt
und kein unteilbares Selbst; sie lernt nicht iiberdauernd aus Konversationen,
denn Inhalte und Strukturen der Konversationen werden nach Schlieflen des
Kontext-Fensters vergessen. KI ist in vollig anderer Weise in-der-Welt, es be-
steht eine qualitative Differenz zwischen menschlicher situierter Erfahrung
und maschineller Kontextverarbeitung, was nach unserer Meinung die Ent-
wicklung eines Bewusstseins ausschlief3t.

1.3 Unterschiede zwischen menschlicher
und kiinstlicher Intelligenz: Motivation

Warum lernen Menschen @iberhaupt? Dies ist natiirlich eine grundlegende
Frage der Padagogik und Psychologie. Die Antworten darauf liegen, je nach
theoretischem Ansatz und Terminologie, scheinbar weit auseinander, aber
es ist klar, dass es sich dabei um motivationale Krafte handeln muss. In der
Verhaltenspsychologie sind diese Krifte Belohnungen (reinforcement), in der
humanistischen Tradition der Psychologie eine allen Menschen innewohnen-
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de Tendenz zur Selbstaktualisierung. Gemif dem Embodiment-Konzept sind
Menschen fortwihrend enaktiv titig, kognitiv in ihren Korper und ihre Um-
welt eingebunden; durch das Beheben von Diskrepanzen zwischen Vorhersage
und Wahrnehmung in diesen enaktiven Kreisldufen lernen Menschen. Die
Reduktion von Diskrepanzen im Enaktivismus ist analog zur Motivationsthe-
orie der kognitiven Dissonanz (Festinger 1978). Auch die Theorie komplexer
Systeme und der Synergetik erklart kognitive Musterbildungsprozesse im Zu-
sammenhang mit motivational ,energetisierenden® Antrieben der Kognition
durch Affordanzen (Tschacher/Haken 2019) oder Valenzen (Lewin 1942).

LLMs dagegen besitzen keine Motivationen oder emotionalen Valenzen,
die ihr Verhalten im Jetzt steuern kdnnten. Motivations-Analoge sind jedoch
in den Trainingsdatensitzen inhédrent vorhanden, insofern, als diese Daten-
sitze in der Regel politische und ethische Normen direkt oder indirekt ent-
halten. Im Maschinenlernen der kiinstlichen neuronalen Netze spricht man
von reinforcement learning und supervised learning, was beim Training der
LLMs analog zu Belohnungen ist. Insofern wird kiinstliche Intelligenz mit mo-
tivationsahnlichen Methoden trainiert; beim reinforcement learning werden
Verhaltensmuster etwa in KI-gesteuerten Robotern oder autonomen Fahrzeu-
gen im Kontakt mit realen Umwelten erzeugt (wenn man Verhaltensmuster
als ,Psyche’ bezeichnen will, entspricht dies dem Enactive in Abb. 1). Beim
supervised learning werden die erwiinschten und unerwiinschten Reaktionen
des Systems vom (menschlichen) Supervisor beim Training vorgegeben und
enthalten damit Vorstellungen von wahr/unwahr oder von richtig/falsch. Mo-
tivationen haben jedoch keinen Einfluss auf das aktuelle Verhalten der KI im
Hier-und-Jetzt, sie spielen lediglich eine Rolle beim Training der Systeme; sie
sind in der Regel menschlichen Ursprungs. KI-Systeme und LLMs simulieren
daher motivationales Verhalten, weil sie im aktuellen Verhalten die trainier-
ten motivationsanalogen Zusammenhénge und Korrelationen widerspiegeln,
ohne dass sie aber im Moment des Verhaltens und in einer Konversation mit
Nutzern durch Motivationen beeinflusst wiirden.

Die genannten Unterschiede zwischen menschlicher und kiinstlicher
Intelligenz hinsichtlich Embodiment und Motivation haben Folgen fiir die
didaktische Anwendung von KI. KI kann Lernhandlungen unterstiitzen, Infor-
mationen bereitstellen, Zusammenhiange erkennen und formulieren, ist aber
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nicht selbst motivational, affektiv oder intentional im Lernprozess involviert.
LLMs sind Sprachmodelle, mit anderen Worten Simulationen von motivatio-
nal, affektiv und intentional gefarbter Sprache.

2  Kiinstliche Intelligenz und Didaktik

2.1 Kiinstliche Intelligenz in der Schule

Die Zukunft ist lingst da: Noch bevor sich Schulleitungen und Lehrpersonen
nach der offentlichen Verfiigbarkeit von ChatGPT im Jahr 2022 grundsitz-
liche Gedanken zum Einsatz von KI in der Schule machen konnten, war sie
bereits im Alltag der Schiiler angekommen. Die einfache Handhabung - ich
stelle eine Frage, ich bekomme in Sekundenschnelle eine Antwort — und die
freie Zugénglichkeit schafften es, die meisten Schiiler dazu zu bringen, KI be-
quem und gewinnbringend beim Erledigen von Auftrdgen und Hausaufgaben
einzusetzen. Wie der Bildungsbericht Schweiz zeigt (Wolter et al. 2026: 56),
hatte im Jahr 2024 bereits die Halfte aller Primarschiiler und 90 % der Schiiler
auf Sekundarstufe I (nach neun Jahren Schule) bei schulischen Aufgaben KI
verwendet. Die Probleml6seféhigkeit von ChatGPT iibersteigt deutlich die von
15-jahrigen Schiilern in den PISA-Dominen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften sowie auf allen Anforderungsstufen (ebd.: 30).

Die kiinstliche Intelligenz im Unterricht muss fiir zwei Zielgruppen ge-
sondert betrachtet werden: Lehrpersonen erstellen mithilfe von KI individu-
alisiertes, adressatengerechtes Ubungsmaterial, generieren bei Bedarf mehr
Ubungsaufgaben zum gleichen Thema, lassen schwierige Texte in einfache
Sprache umformulieren, Auftrage und Unterrichtsmaterialien in verschiede-
nen Schwierigkeitsgraden herstellen oder nutzen KI als Korrekturmaschi-
ne - fast tdglich kann KI mehr der beruflichen Aufgaben von Lehrpersonen
iibernehmen und scheint geeignet, den Berufsstress fiir Lehrpersonen zu re-
duzieren (Wettstein et al. 2020).

Eine Studie der Universititen Potsdam und Stuttgart (Gollner/Kogler
2025) besagt, dass Langeweile zu den am weitesten verbreiteten Unterrichts-
gefiihlen gehort; bis zu 50 % der Lernzeit wird von den Schiilern als langweilig
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empfunden. Nicht nur zu schwere, sondern auch zu leichte Aufgaben fithren
zu Frustration und Lernunlust - in vielen heutigen Schulklassen findet sich
eine grofe Bandbreite an Leistungsfahigkeiten. Dieser Ausgangslage kann mit
differenzierten und auf die Leistungen angepassten Aufgaben und Lernanlagen
mit KI-Unterstiitzung entsprochen werden.

In verschiedenen Weiterbildungen an Hochschulen kénnen Padagogen
lernen, welche generativen KI-Assistenten fiir welche Aufgaben hilfreich sind
und wie die Ergebnisse kritisch tiberpriift werden. Dies scheint die grofite
Herausforderung zu sein: Erfahrenen Lehrpersonen wird es leichter fallen zu
beurteilen, welches KI-generierte Material den Anspriichen guten Unterrichts
geniigt. Insgesamt erweist sich: KI verschaftt den Padagogen Zeit, sie brauchen
weniger Zeit fiir Vor- und Nachbereitung ihres Unterrichts.

Fiir die Lernenden bringt die Nutzung von KI ebenfalls einige Vorteile. Laut
einer Synthese iiber zahlreiche Meta-Analysen (Hattie 2008; 2025) erweist
sich Feedback als einer der einflussreichsten Faktoren fiir schulischen Lern-
erfolg. Die aufwendige Arbeit des konstruktiven Feedbacks erfolgte bislang fast
ausschliefSlich durch die Lehrpersonen. Gut trainierte Feedback-Systeme auf
KI-Basis konnen diese Aufgabe unmittelbar und fiir jeden einzelnen Lernen-
den individuell iibernehmen. Sie analysieren, erkennen Fehler und Verstind-
nisliicken, stellen Riickfragen oder generieren zum Lernfortschritt passende
Ubungsméglichkeiten. All dies mit unbegrenzter Kapazitit und in Echtzeit,
also dann, wenn der Lernende ein Feedback braucht, um weiterzukommen.

Lernende kénnen im Gegensatz zur Situation im Unterricht etwa eine Fra-
ge so oft stellen, bis sie die Antwort verstanden haben, ohne sich dumm fiihlen
zu miissen oder als begriffsstutzig dazustehen. Auch gibt es Fragen, die man
lieber anonym stellen méchte. Lernziele kdnnen durchaus in einem individu-
ellen ,Frage-und-Antwort-Spiel° mit einem Chatbot erreicht werden. Der Chat-
bot erhalt damit eine Funktion, die traditionell die Lehrer-Schiiler-Beziehung
hat: Die Lehrperson bietet Feedback und Informationen im Unterricht an,
die neben einer eventuellen Leistungsriickmeldung vor allem motivierende
Funktionen haben kénnen und im zeitlichen und rdumlichen Lernkontext
Unterricht situiert sind. Die padagogische Beziehung kann auch ein perso-
nalisierter Chatbot nicht ersetzen — er nimmt nicht wahr, wie sich Lernende
gerade fiihlen, sieht nicht, in welcher Korperhaltung sie lernen, hort nicht das
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Seufzen ob der herausfordernden Aufgabe. Hier sind nach wie vor Padagogen
gefragt, die den Lernenden zur Seite stehen und sie im Lernprozess begleiten.

Die inzwischen durchgingige KI-Verwendung in Schulen ist also zwei-
schneidig: Nachteilig wirkt sich KI offensichtlich dann aus, wenn ganze Arbei-
ten und Hausaufgaben von den Schiilern per K1 erledigt werden und damit der
Lerneftekt in Richtung Null geht. Gemaf§ Angaben der OECD (Wolter et al.
2026: 93£.) haben sich die PISA-Leistungen nicht nur der Schweizer Schiiler,
sondern in nahezu allen OECD-Landern uber die Jahre verschlechtert, was nur
zum Teil mit dem steigenden Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund
oder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischen Status erklart werden
koénne. Problematisch erschiene es auch, wenn die Lehrer-Schiiler-Beziehung
durch eine Chatbot-Schiiler-Beziehung ersetzt wird.

2.2 Kiinstliche Intelligenz im Wissenschaftssystem

Umfragen zur Verwendung von KI bei der wissenschaftlichen Arbeit zeigten
vor Kurzem, dass Wissenschaftler mehrheitlich zu einer Haltung der Akzeptanz
neigen, wenn die Frage lautet: ,Ist es OK, wenn KI wissenschaftliche Artikel
schreibt?“ (Kwon 2025). Von iiber 5200 von der Zeitschrift Nature befragten
Akademikern fanden es 68 % in Ordnung, das Abstract eines Artikels mit KI-
Hilfe zu erstellen. 56 % fanden es auch akzeptabel, wenn KI-Hilfe die Einleitung
des Artikels betrifft, 44 % den Methodenabschnitt, 33 % den Resultate-Abschnitt
und 40 % die Diskussion und das Fazit. Eine Mehrheit dieser Befiirworter von
KI beim wissenschaftlichen Schreiben war immerhin der Meinung, dass die
Nutzung der KI offengelegt werden solle. Der Anteil derjenigen Autoren, die
KI-Werkzeuge in ihrer Publikationstitigkeit tatsdchlich bereits verwenden,
sank mit dem Alter, von 42 % bei Doktorierenden bis auf 18 % bei emeritierten
Akademikern. Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit von anderen Verla-
gen durchgefiihrten Erhebungen: Wiley fiithrt seit 2024 eine jahrliche Umfrage
zur KI-Nutzung unter Wissenschaftlern durch, die zeigt, dass sich der aktive
Gebrauch von KI-Werkzeugen im Jahr 2025 von 57 % des Vorjahrs auf 84 %
steigerte (Wiley 2025). 45 % der von der Zeitschrift Lancet befragten Forscher
der Medizin gaben an, KI-Chatbots fiir die Forschung zu benutzen, und 82 %
der iiber 2200 Befragten schitzten Chatbots als wichtig oder sehr wichtig fiir
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kiinftige Forschung ein (Ng et al. 2025). Es kann damit gezeigt werden, dass
ein erheblicher und vermutlich rasch zunehmender Teil der wissenschaftlichen
Publikationen mit KI-Hilfe und mittels LLMs geschrieben wird.

LLMs sind besonders unter Studierenden beliebt und ihre Nutzung stellt
inzwischen die Norm dar (Kovanovi¢ et al. 2025). Entsprechend ergeben
sich und ergaben sich bereits deutliche Veranderungen im universitaren Prii-
fungswesen. Gemif} Kovanovi¢ und Mitarbeitern sei ein fundamentales Uber-
denken des Lernens und Priifens notwendig. Es sei zwar richtig, dass eine
Grundlage moderner Ausbildung ,Schreiben ist Denken' sei; zugleich aber
schliefle die Moglichkeit, mit KI-Hilfe Texte zu erzeugen, aus, dass schriftli-
che Leistungen wie Hausarbeiten, Masterarbeiten etc. weiterhin als persona-
lisierte Leistung eingeschdtzt werden konnten. Deshalb sei eine strukturierte
Konversation zwischen Dozenten und Studierenden als Leistungsnachweis
erforderlich, kurz gesagt also miindliche Priffungen. Die Fihigkeit zu solchen
personalisierten Diskursen allerdings konne von Studierenden durchaus mit-
tels KI-gestiitzter tutorieller Systeme gelernt und verbessert werden. Allgemein
kann und sollte wohl nicht auf personliche schriftliche Tatigkeiten in Schule
und Studium verzichtet werden, es bleibt aber festzustellen, dass die Schreib-
und Priifungskulturen vor allem in der Wissenschaft durch LLMs grundlegend
herausgefordert sind.

Uber die allmihliche Verfertigung der Gedanken beim Reden lautet der
Titel eines kurzen Aufsatzes, den Heinrich von Kleist in der Zeit um 1806
verfasste (Kleist [1806] 1999). Kleist beobachtete: Wenn man etwas wissen und
verstehen wolle, was durch Nachdenken nicht gefunden werden kann, sei das
Sprechen dariiber forderlich. Er fand mehrere Beispiele dafiir, dass in Notsi-
tuationen begonnenes Formulieren und ,lautes Denken’ eine iiberraschende
Fertigstellung eines schliissigen gedanklichen Zusammenhangs erbringe. Aus
einer dunklen und verworrenen Vorstellung prage sich dann véllige Deutlich-
keit im Gemiit aus, auch bei algebraischen Problemen.

Die allmahliche Verfertigung der Gedanken beim Schreiben ist eine mog-
liche Erweiterung von Kleists Idee, die das wissenschaftliche Arbeiten pragt.
Die Erfahrung zeigt, dass gerade das Formulieren einer Einleitung und des
Forschungshintergrunds fiir eine wissenschaftliche Publikation zwar oft lastig
ist (selbst wenn man schon ldnger im Feld arbeitet und zahlreiche Einleitungen
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geschrieben hat), aber es verfertigen sich neue Gedanken gerade beim Schrei-
ben, gerade wenn es beschwerlich ist. Das Verfertigen von Texten mittels KI
steht dieser kreativen Arbeit entgegen.

Eine weitere Ebene der Wissenschaft, die durch die KI-Entwicklung tan-
giert ist, ist das System der Peer-Reviews, auf die sich fast durchgéingig die
Entscheidungen iiber die Annahme von eingereichten Publikationen stiitzen.
Auch in diesem Bereich zeigen Umfragen, dass fast die Halfte aller Begutachter
bei ihren Reviews kiinstliche Intelligenz verwendet hatte (so eine Umfrage des
Wissenschaftsverlags Frontiers unter 1600 Akademikern: Naddaf 2026). Mittels
Prompts kann der eigentlich personlich beauftragte menschliche Gutachter
steuern, ob die KI-generierte Begutachtung wohlwollend oder kritisch gerit;
das Argumentieren und sogar das Lesen der eingereichten Arbeit konnen der
KI iiberlassen werden.

Eine inzwischen routinemiflige Anwendung ist der Einsatz von KI bei
komplexen Aufgaben der wissenschaftlichen Mustererkennung, etwa in der
Medizin bei der Diagnose aufgrund von bildgebenden Darstellungen (Ront-
genaufnahmen, MRI-Bildgebung) oder bei Fragen der Molekiilfaltung in der
Biochemie (z.B. Kabylda et al. 2025). Das Erstellen von Code fiir Program-
miersprachen wird ebenfalls haufig an KI delegiert. Im Feld der Informatik
wurde bereits mit dem AI Scientist eine KI-Umgebung vorgestellt, die einen
vollstindigen Forschungsablauf von der Generierung einer Forschungsidee
iber die experimentelle Priifung und Datenanalyse bis hin zum Erstellen ei-
nes wissenschaftlichen Manuskripts und dessen ,Peer‘-Review automatisiert
durchfiithrt (Lu et al. 2026). Diese Autoren vertreten die Meinung, die vollstan-
dige Automatisierung von Forschung sei moglich und erstrebenswert.

3 Folgerungen fiir Didaktik und Pidagogik

3.1 Folgerungen fiir den Schulkontext
KIwird zu einem Zeitpunkt in der Schule wirksam, an dem sich der Umbruch

des Systems Schule in vollem Gang befindet. Eine Unterrichtsform, bei der
gleichaltrige Kinder zur gleichen Zeit bei der gleichen Lehrperson im gleichen
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Raum mit den gleichen Unterlagen die gleichen Ziele zu erreichen haben (Frat-
ton 2023), wird abgel6st von agilen Unterrichtssettings, altersdurchmischten
Lerngruppen, selbstorganisiertem Lernen und individuellen Lernpfaden. Ge-
mafs einer optimistischen Sichtweise (Druyen et al. 2026) kann der Einsatz von
spezifisch trainierter KI hier leisten, was die Lehrpersonen kaum bewaltigen
kénnen. KI stellt personalisierte Lernpfade her, die die Fahigkeiten, die Lern-
strategien und das Lerntempo beriicksichtigen, gibt Riickmeldungen zu den
Lernprozessen, stellt passendes Ubungsmaterial her und erméglicht dadurch
effektives Lernen. Die Lehrperson wird dabei nicht tiberfliissig, sondern be-
nutzt KI als Werkzeug, das sie entlastet und freiwerdenden Raum eréfinet,
um Lernumgebungen und Beziehungen zu schaffen. Lernen ist erfolgreich,
wenn es nicht nur mit kognitiven, sondern auch mit sozialen und emotionalen
Prozessen verkniipft ist und Fragen entfaltet, die inspirierend wirken.

Die Anwendung von KI in der Schule und beim Lernen generell zu ver-
bieten, erscheint uns also nicht geeignet; zudem ist KI aus der Berufswelt
schon nicht mehr wegzudenken. Schiiler miissen lernen, wie und wann man sie
sinnvoll einsetzt und kritisch iberpriift. Lehrpersonen sind dazu aufgerufen,
den Lernenden beizubringen, wann der KI-Einsatz niitzlich und sinnvoll ist,
wie man kluge Prompts schreibt, deren Antwort man verstehen kann, und wie
man mit den Ergebnissen umgeht.

Die grofie Gefahr bei der Anwendung von KI fiir die Schiiler ist wohl, dass
das eigentliche Lernen, das Er- und Verarbeiten von Wissen und Kénnen verlo-
ren geht und durch die KI substituiert wird. Hier sind Lehrpersonen besonders
herausgefordert: Arbeit an der Motivation ist gefragt. Uberlegungen zur Un-
terrichtsgestaltung und Lernumgebung, die die Lust der Lernenden am ,selber
Lernen; die Freude am ,selbst Herausfinden® und ,selber Denken' erhalten, for-
dern und belohnen, sind zentral. Sollte die Schule junge Menschen befahigen,
ihre Zukunft aktiv zu gestalten und sie mit den Kompetenzen ausstatten, die in
einer sich stetig wandelnden Arbeitswelt entscheidend sind, miissen Lehrper-
sonen nach John Hattie (2025) Raum fiir Leidenschaft und Neugier schaffen
und als Experten fiir Lernen dafiir sorgen, dass diese Lust nicht verloren geht.

Die allgemeine didaktische Tendenz im deutschsprachigen Raum bewegt
sich weg von der reinen Wissensvermittlung hin zur Kompetenz- und Hand-
lungskompetenzorientierung (an beruflichen Schulen: Beringer et al. 2023;
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Schonbdchler 2023; allgemein: Feindt/Meyer 2010). Handlungskompetenz
wurde als Ziel in die Lehrpline allgemeiner Schulen in Osterreich und der
Schweiz aufgenommen. Sie entsteht aus der Verbindung der Dimensionen
Wissen (Fachwissen), Kénnen (praktisches Anwenden, Fertigkeiten, Perfor-
manz) und Wollen (Motivation, Haltung, Werte). Fach-, Methoden-, Sozial-
und Selbstkompetenz fliefen ein (Turnherr 2026). Versteht man Unterricht
handlungskompetenzorientiert, kann KI zielgerichtet und sinnvoll eingesetzt
werden, denn die Lernenden zeigen ihre Kompetenzen nicht nur im Abrufen
und Priasentieren von Wissen, sondern im Entscheiden, Beurteilen, Reflektie-
ren und Handeln. Dass dabei das Wissen bzw. die Fachkompetenz wichtiges
Ziel des Lernens ist, bleibt auch in der KI-basierten Schule so - hier darf das
aktive Erarbeiten von Wissen nicht vernachlassigt werden. KI ist das Mittel zur
Erreichung von Handlungskompetenz, nicht das Lernziel selbst.

3.2 Folgerungen fiir den akademischen Kontext

Die Konsequenzen der KI-Nutzung sind gravierend fiir das Wissenschafts-
system, beginnend mit dem Verfahren der Bewertung von wissenschaftlichen
Leistungen sowohl im Studium als auch im Verlauf wissenschaftlicher Karri-
eren. Universitire Didaktik wird auf das Erstellen von schriftlichen Belegen
fiir wissenschaftliche Entwicklung voraussichtlich zunehmend verzichten
miussen - Bachelor- und Masterarbeiten, Dissertationen und Habilitationen
per Monographie geraten unter Legitimationsdruck; im Extremfall werden sie
zu Relikten einer pra-KI-Vergangenheit, weil sie mit KI-Unterstiitzung oder
vollstindig durch eine KI geschrieben werden konnen und bereits geschrie-
ben werden. KI-erzeugte Texte erfiillen, wenn nicht offengelegt, nach unserer
Auffassung die Kriterien eines Plagiats: Sie basieren ausschliellich auf aus dem
Internet entnommenen Texten anderer Autoren, die der KI als Trainingsda-
ten dienten. Diese Texte anderer Autoren werden durch die KI lediglich ent-
sprechend den Prompts gefiltert und neu aufbereitet. Wissenschaft erfordert
jedoch Innovation und Diskurs durch Anzweifeln vermeintlich gesicherter
Theorien und Wissensbestinde, und dies erfolgte bisher hiufig gerade in Form
von Dissertationen und Habilitationen der noch-nicht-arrivierten Mitglieder
des Wissenschaftssystems.
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Wie kann der KI-Gehalt von Texten eingeschitzt werden, um die wissen-
schaftliche Literatur vor der Infiltration durch KI zu schiitzen? In Ansétzen
kann zwar die Texterstellung durch LLMs an manchen Indikatoren wie beson-
ders gewihlt klingender Wortwahl und Formulierung erkannt werden, aber
es existiert ein Wettlauf zwischen dem Nachweis des KI-Ursprungs und der
Beseitigung der Indizien, sobald diese bekannt werden. Dies scheint keine
dauerhafte Problemlésung zu bieten. Wenn es um Leistungsnachweise geht,
bieten miindliche Diskurse und Priifungen nach der Art eines sokratischen
Dialogs eine machbare, wenn auch fiir Dozenten arbeitsaufwendige Alterna-
tive zu schriftlichen Arbeiten.

Noch tiefgreifender ist das Problem, wenn man das iiber die Ausbildung
hinausgehende Wissenschaftssystem betrachtet. Fiir die Erstellung der wissen-
schaftlichen Literatur, zusammen mit dem Peer-Review-Verfahren der Kern
wissenschaftlicher Arbeit, scheint keine Alternative in Sicht zu sein. Wenn es
stimmt, was wir im Titel behaupten, dass ,,die allmahliche Verfertigung der Ge-
danken beim Schreiben® erfolgt, so bleibt wissenschaftlich Arbeitenden nur der
Weg, nicht auf das autonome Schreiben zu verzichten und weitgehend ohne KI-
Plagiate auszukommen. ,Use it or lose it‘ lautet die abgewandelte Hebbsche Lern-
regel, die nicht nur fiir kiinstliche neuronale Netze, sondern auch fiir menschli-
che neuronale Plastizitit Giiltigkeit behalt. Der Zeitgewinn durch Auslagerung
von Schreib- und Analysearbeiten an die KI (Tregoning 2023) wiirde sich als
trojanisches Pferd erweisen, wenn Wissenschaftler nicht mehr eigenstandig
schreiben und folglich auch KI-generierte Texte nicht mehr beurteilen kénnen.
Zu den Risiken, die durch die abnehmende Qualifikation der wissenschaftlich
tatigen Personen entstanden sind, kommt die Tatsache der ,digitalen Inzucht'
hinzu. Dies ist relevant angesichts der zunehmenden Zahl von KI-generierten
oder zumindest KI-unterstiitzten wissenschaftlichen Texten und Artikeln. Es
wird zunehmend schwierig werden, ,echte’ Trainingsdatensétze zu finden, um
die Wissensbasis kiinftiger KI aktuell und qualitativ hochwertig zu halten.

Die Leistungsfihigkeit und Sensitivitdt von machine learning als Muster-
erkennungsmethode erscheinen dagegen eine sinnvolle Anwendung von KI
beim wissenschaftlichen Arbeiten darzustellen. Sogar diese Methode von KI
als Instrument bei der Datenanalyse kommt aber ebenfalls mit einem Nach-
teil: KI ist weitgehend eine Black-Box-Methode, die einerseits treffsicher und
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sensitiv ist, aber andererseits keinen direkten Zugang zu den Griinden und
Kriterien etwa fiir diagnostische Zuordnungen geben kann. Was fiir prakti-
sche Anwendungen erfolgversprechend ist, ist fiir Zwecke der Theoriebildung
weitgehend ungeeignet.

Insgesamt scheinen uns die Auswirkungen von KI gerade im wissenschaft-
lichen Bereich mit hohen Risiken verbunden zu sein. Wissenschaftlicher Fort-
schritt basiert auf dem dialektischen Diskurs zwischen theoretischen Ansatzen,
mit Thesen und Antithesen. Die wissenschaftliche Gemeinschaft aus vielen
einzelnen Individuen erzeugt die Kreativitét sich weiterentwickelnder Para-
digmen. Wir befiirchten, dass dieser entscheidende Prozess in kiinstlicher In-
telligenz nicht abgebildet werden kann und eher behindert wird.

3.3 Fazit: Kognitionswissenschaftliche Folgerungen

Kann man allgemeine Schliisse aus der offensichtlich funktionalen kiinstli-
chen Intelligenz fiir das Wesen der verkdrperten Intelligenz ziehen? Es ist eine
Tatsache, dass die klassische KI, die zumindest zum Teil nach den Idealen
der Vernunft, der Aufklarung und Logik angelegt war, scheiterte, die neue KI
aber, durch die Verschaltungen der Neuronennetzwerke von Gehirnen inspi-
riert, reiissierte. Wir stellten fest, dass LLMs auf der Weiterentwicklung von
N-Gramm-Modellierung basieren, also auf Korrelationen, wenn auch grofier
Tiefe, im Raum eines von Computern realisierten Netzwerks. Korrelationen
sind stochastische Zusammenhénge, die nicht zwingend kausale Grundlagen
reprasentieren. Emily Bender und Kollegen (2021) argumentierten aus lin-
guistischer Perspektive, dass die tokens der LLMs Worter sind. Worter haben
sowohl eine Form als auch eine der Form zugeordnete Bedeutung; letztere
jedoch spielt fiir das LLM keine Rolle. Folglich seien LLMs, so der Titel ihres
Aufsatzes, nur ,stochastische Papageien, die Korrelationen zwischen lingu-
istischen Formen ausnutzen, ohne Einblick in die inhaltlichen und seman-
tischen Zusammenhénge und ohne Intentionalitit. Aktuelle LLMs rechnen
nicht direkt mit Sprache, sondern iibertragen die Worter und ihre Anordnung
im Text in numerische Vektoren und verarbeiten diese Vektoren und hoher-
dimensionalen Tensoren. Das Resultat bleibt: Ein LLM versteht nicht, was es
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produziert, es handelt sich nur um die Simulation eines semantischen Gehalts
durch ein raffiniertes Imitationsverfahren (Lierfeld 2025).

Diese weitgehend valide Darstellung erinnert an David Chalmers’ Zombie-
Argument, das er im Diskurs zur Bewusstseinstheorie in der Philosophie des
Geistes vorbrachte (Chalmers 2002). Ein Zombie bei Chalmers ist ein fiktives
Wesen, das von einem Menschen physisch ununterscheidbar, aber ohne Be-
wusstsein und qualitatives Erleben ist. Das Argument lautet: Wenn dies zumin-
dest vorstellbar (conceivable) ist, impliziere die Denkbarkeit von Zombies, dass
Bewusstsein nicht mit der physischen Struktur begriindet werden kann. Die
Analogie zu einem LLM als stochastischem Zombie liegt auf der Hand: Ein
LLM ist linguistisch und hinsichtlich der Intelligenz nicht unterscheidbar von
menschlichen Sprechern, wie der bestandene Turing-Test belegt. Zugleich weist
das LLM aber kein bewusstes Erleben auf, was Chalmers’ Zombie-Argument
zufolge zeigt, dass bewusstes Erleben etwas anderes ist als stochastische Kor-
relationen innerhalb eines tiefen und hochdimensionalen KI-Sprachmodells.

Die Giiltigkeit des Zombie-Arguments ist in der Bewusstseinsphilosophie
umstritten. Insbesondere philosophische Physikalisten glauben sogar, dass Be-
wusstsein und subjektives Erleben nicht existieren, sondern durch das physi-
kalische Gehirn erzeugte Illusionen darstellen (nach unserer Auffassung ein
absurdes Argument, denn auch eine bewusste Illusion zu haben erfordert ein
Bewusstsein). Auch fiir diese Meinung gibt es ein Analogon in der Debatte um
kiinstliche Intelligenz: Ray Kurzweil (2024) wiederholte sein Argument von
2005, dass der Zeitpunkt der Singularitét, also des Entstehens einer maschinel-
len ,Superintelligenz; unmittelbar bevorstehe. Das menschliche Gehirn kénne
direkt durch Implantate mit dieser @iberintelligenten KI verbunden werden,
wodurch das menschliche Bewusstsein durch KI erweitert wiirde. Dies wiirde
implizieren, dass eine KI bereits Bewusstsein besitzt, wofiir es jedoch unserer
Meinung nach keine Hinweise gibt.

Zusammenfassend sind wir der Auffassung, dass es der kiinstlichen In-
telligenz heute nicht mehr an Intelligenz mangelt, sie aber aufgrund ihrer
Funktionsweise weder Motivation noch Semantik oder Bewusstsein besitzt.
Es ist nicht gerechtfertigt, solche Eigenschaften einer KI zuzuschreiben und
sie damit zu vermenschlichen. Die Aufgabe von Lehrpersonen an Schulen und
Hochschulen ist es, diese rationale Einschatzung der Arbeit mit KI den Schii-
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lern und Studierenden zu vermitteln. KI basiert auf Korrelation statt Vernunft,
und Korrelation bedeutet nicht Kausalitit.

Zugleich aber machen KI-Werkzeuge sprachliche Produkte und Fertigkei-
ten in neuer Weise verfiigbar und bestechen durch ihre Leistungen. Kiinftig
wird es umso wichtiger sein, jene Prozesse des Schreibens, Sprechens, Priifens
und Verstehens, in denen sich menschliche Kognition als verkérpert, motiviert
und situiert vollzieht, als Bildungsgut zu erhalten und zu entwickeln.
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Transhumanistische vs. leibzentrierte Perspektiven
auf Kognition, Kérperlichkeit und Kunst

Abstract

Der Beitrag beschaftigt sich mit der Konzeption des Verhaltnisses von Geist und Korper
in transhumanistischer und in leibzentrierter Perspektive. Das Anliegen des Trans-
humanismus ist die technische Optimierung des Menschen, speziell durch dessen
Verschmelzung mit Kiinstlicher Intelligenz. Theoretisch grundlegend dafiir ist die aus
der funktionalistischen Kognitionspsychologie stammende Annahme, dass humane
und digitale Kognition gleichartig seien und sich nur auf verschiedenen, prinzipiell
kontingenten physischen Substraten abspielen. Demgegeniiber gehen leibzentrierte Zu-
gange des Embodiment davon aus, dass mentale Prozesse substanziell an individuelle
korperliche Erfahrungen gebunden sind. So betrachtet, sind animalisch-menschliche
und digitale Kognition von grundlegend unterschiedlicher Art. Zudem ist mit der Leib-
lichkeit immer eine Empfénglichkeit fiir Leid, Schmerzen und positive Empfindungen
verbunden. Nur auf dieser Basis sind — wie anhand von Selbstaussagen Kafkas gezeigt
wird - Kunst und Literatur moglich. Wahrend also der Transhumanismus mit seiner
tendenziellen Korperfeindlichkeit der Kunst wenig Raum lasst und sogar nihilistische
Zuge aufweist, sollte es das Anliegen einer Schule der Humanitét sein, verstirkt auf

korpergebundene und kiinstlerische Zugénge zu setzen.

Keywords: Literaturdidaktik; Embodied Cognition; KI; Transhumanismus; Kunst und
Leiden
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1  ZurEinleitung: Fragwiirdige Metamorphosen

In Maria Schraders Film Ich bin dein Mensch, 2021 veroffentlicht, gibt es ein
Tech-Unternehmen, das sich darauf spezialisiert hat, menschenéhnliche Au-
tomaten herzustellen — Roboter also, deren Kognition KI-getrieben ist und
deren Korper optisch und kinetisch bis aufs Haar lebendigen Menschen glei-
chen. Der Erfolg ist durchschlagend: Die (humane) Protagonistin, der fiir
einige Tage ein fiir sie mafigeschneidertes Testexemplar zur privaten Verfii-
gung gestellt wird, legt ihre anfingliche, beinahe feindselige Skepsis bald ab
und verliebt sich (wie es das Erzahlmuster des Films natiirlich erwarten lasst)
schliefllich hoffnungslos in ihren Humanoiden. Dieser ist einfach zu perfekt,
sein selbstlernender Algorithmus zu prézise auf ihre mentalen und kérperli-
chen Bediirfnisse zugeschnitten, als dass sie sich seinem Charme entziehen
konnte oder auch auf seine praktische Unterstiitzung in allen Lebenslagen
verzichten wollte. Dabei ist sie sich — das macht den tragikomischen Witz des
Films aus - jederzeit bewusst, dass sie es mit einer blof$ simulierten Identitét zu
tun hat, empfindungslos und ohne Personlichkeitskern. Auf der Gegenseite ist
niemand, und das weif3 sie auch (,,Ich spiele hier Theater, aber es gibt gar kein
Publikum. [...] Und was ich jetzt sage, ist im Grunde auch ein Selbstgespréach®
Ich bin dein Mensch (2021): 01:23:33-01:23:50); aber dieses Wissen hindert
sie nicht, sich emotional an den Roboter zu binden und in einem schrig-
ironischen Happy End alle ihre diesbeziiglichen Vorbehalte fahren zu lassen.

Auf reizvolle Weise werden in dieser filmischen Utopie so Fragen nach
dem Verhéltnis von Mensch und KI, nach der Moglichkeit bzw. Gefahr einer
einseitigen Bindung an den nur simulierten Gesprachspartner, nach Identitat,
Emotionalitit, Kérperlichkeit und Bewusstsein menschlicher und digitaler
Kognition gestellt. Der Film (er spielt im Berlin der frithen 2020er) nimmt
sich dabei die Freiheit, Fragen nach der technischen Realisierbarkeit eines
Roboters auszuklammern, der nicht nur sprachlich miihelos den Turing-Test
bestehen wiirde, sondern auch iiber einen Korper verfiigt, mit dem er sich
perfekt adaptiert und vollkommen menschengleich in seiner Umgebung be-
wegen und vermittels dessen er aufs Einfiihlsamste mit seinen ,Mit-Menschen
interagieren kann - bis hinein in die erotische Begegnung. Nun erscheint es
trotz aller rasanten Fortschritte im Bereich der KI und der Robotik mehr als
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zweifelhaft, ob dergleichen jemals technisch machbar sein wird; aber selbst
gesetzt diese Moglichkeit, fragt es sich noch, ob man tiberhaupt den dazu né-
tigen Aufwand betreiben wollen wird - ob also wirklich die Ingenieurskunst
ihren ganzen Ehrgeiz dareinsetzen wird, ein technisches Gerit zu erschaffen,
das haargenau dem Menschen, wie wir ihn kennen, gleicht. Dass Schraders
Film eine vergleichsweise so gemiitliche, ja amiisante Perspektive auf das
Thema KI und Digitalisierung wirft, hdngt auch damit zusammen, dass die
technische Entwicklung dort gar nicht iiber den Menschen als Idealbild hi-
nausmochte. Der Automat, der dort so treuherzig Ich bin dein Mensch sagt,
ist eben human und gutmiitig bis in die digitalen Fingerspitzen hinein, er
ist Altruist, Idealist, ist selbstlos, anspruchslos, freundlich und liebevoll. Ein
,besserer’ Mensch ist kaum denkbar; fraglich ist nur, ob im 21. Jahrhundert
die technische Entwicklung wirklich darauf hinauslduft, die KI und Robotik so
weit zu verbessern;, dass diese einem vielleicht schon verblassenden Ideal von
Humanitit entsprechen. Gut moglich, dass umgekehrt der Mensch gehalten
sein wird, sich seinerseits am technisch-digitalen Fortschritt zu orientieren
und anhand dieses Maf3stabs zu verbessern’; so namlich, dass er iiber sich in
seiner korperlich-emotionalen Beschrinktheit hinausgelangt, in ein Jenseits
dessen, was bisher Humanitat und Humanismus kennzeichnete; also in Rich-

tung Transhumanismus.

2 Korperlichkeit als Makel: transhumanistische Visionen

Der Begrift des Transhumanismus wurde in den 1950er-Jahren von Julian
Huxley, einem Bruder des Dystopisten Aldous, eingefiihrt (vgl. Spreen 2024:
346), war ab den spéten 1990er-Jahren in Form der World Transhumanist As-
sociation (WTA) zwischenzeitlich institutionalisiert (vgl. Le Dévédec 2025:
451£.) und wird mittlerweile hiufig als Sammelterminus fiir Denkrichtungen
gebraucht, die auf eine weitestmogliche Optimierung des gegenwartigen Men-
schen bis hin zu dessen Uberwindung abzielen — mit technischen Mitteln
zundchst, aber auch mit der Option, den Menschen durch Technik selbst, in
Form digitaler Superintelligenzen, zu substituieren (vgl. ebd.: 50-52). Die-
ses Jenseits, Danach und Dartiber-hinaus ist mit den Vorsilben Trans- oder
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auch Post-! (vgl. M6ck/Loh 2024a) gemeint. Mit dem Gedanken der radikalen
Optimierung ist fraglos ein gehériger Optimismus, oft auch Enthusiasmus,
verbunden, schliefilich geht es transhumanistischen Vordenkern (hdufig sind
sie médnnlich, wie etwa Hans Peter Moravec, Ray Kurzweil oder Nick Bostrom)
um die Beseitigung von Leid, Krankheit, Alter und Tod zugunsten von Gliick,
Handlungsmacht und Wohlleben. So betrachtet, schreiben sich die transhu-
manistischen Ideale nicht zuletzt vom Fortschrittsoptimismus der Aufkldrung
her (vgl. Le Dévédec 2025: 12-17). Und doch spielen auch ein gewisser An-
passungsdruck und die Sorge, als obsolete Spezies Mensch im technologischen
Zeitalter nicht mehr mithalten zu konnen, eine bedeutende Rolle. In diesem
Sinne postulierte schon 1950 der Kybernetiker Norbert Wiener: ,We have
modified our environment so radically that we must now modify ourselves
in order to exist in this new environment® (Wiener 1950: 46). Wenige Jahre
spater bezeichnete der Philosoph Giinther Anders (1956) die Triebfeder des
Bestrebens, sich als Mensch den Maschinen in Hinblick auf deren Leistungs-
fahigkeit anzugleichen, als prometheische Scham - anders als Wiener freilich
mit durch und durch kritischem Impetus (vgl. Odendahl 2026).

Der menschliche Korper, wie ihn die Evolution uns zur Verfiigung stellt, ist
im transhumanistischen Blick jedenfalls etwas, das es seiner Unvollkommen-
heit und mangelnden Adaptiertheit wegen zu iiberarbeiten, zu iiberholen oder
sogar zu iiberwinden gilt. Als paradigmatisch fiir diese Sichtweise kann der
1999 vom Transhumanisten Max More verfasste Brief an Mutter Natur gelten,
in welchem der Mensch als Mangelwesen dargestellt und ,, Mutter Natur, nicht
ohne anklagendes Pathos, fiir diese Mangel verantwortlich gemacht wird:

You have made us vulnerable to disease and damage. You compel us to
age and die [...]. You were miserly in the extent to which you gave us

1  Angesprochen ist hier der sogenannte Technologische Posthumanismus, der als Konzept be-
deutende Uberschneidungen mit dem Transhumanismus aufweist und nicht selten als syno-
nymer Begriff verwendet wird. Grundlegend anders orientiert sind Denkrichtungen eines
Kritischen Posthumanismus, etwa im Sinne Donna Haraways (2016). Der kritische Impetus
gilt hier nicht der Unvollkommenheit des Menschen angesichts einer iiberlegenen Appara-
tetechnik, sondern vielmehr einem tradierten, mannlich geprégten Anthropozentrismus, der
zur Abwertung und Ausbeutung animalischer, vegetativer oder auch anorganischer Daseins-
formen neigt.
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awareness of our somatic, cognitive, and emotional processes. [...]. You
made us functional only under narrow environmental conditions. You
gave us limited memory, poor impulse control, and tribalistic, xeno-
phobic urges. (More 2013 [1999]: 449)

Das Programm des Transhumanismus besteht insofern darin, der Natur nach-
zuhelfen und mit technischen Mitteln einen besser adaptierten Menschen,
nein: eine besser adaptierte Spezies jenseits des humanen Paradigmas, zu
erschaffen. Computertechnik und KI erfiillen dabei nicht nur eine unterstiit-
zende Funktion; vielmehr stehen sie selbst Modell und geben die Richtung
vor. So reichen die technizistischen Ansétze und Visionen von der digitalen
Uberwachung kérperlicher Kennwerte durch Smartphone, Smartwatch und
Wearables (vgl. Noji 2024; Wiedemann 2024) {iber die Nutzung elektronischer
Implantate (vgl. Mock/Loh 2024b) und das (etwa von Elon Musk verfolgte)
Projekt einer ,,Fusion von Gehirn und Maschine® (Le Dévédec 2025: 74) bis
zu der phantastischen Spekulation, den menschlichen Geist in elektronische
Netzwerke ,hochzuladen® und ihm dadurch die Unsterblichkeit zu sichern
(vgl. Spreen 2024: 348). In eine dhnliche Richtung weisen die Prognosen des
Google-Chefentwicklers Ray Kurzweil, der fiir die absehbare Zukunft das Er-
eignis einer ,technologischen Singularitat“ (Miihlhoff 2025: 64) voraussagt, im
Zuge deren es ,,zu einer Verschmelzung von biologischer und nichtbiologischer
(kiinstlicher) Intelligenz” (ebd.) kommen werde.

Unabhiéngig von der Frage, ob derartige Utopien iiberhaupt realisierbar
sind, fallt hier das zutiefst problematische Verhiltnis des Transhumanismus
bzw. technologischen Posthumanismus zum menschlichen Kérper auf; mit
Mock und Loh (2024a: 369) lasst sich sogar von einer grundlegenden ,,Kérper-
feindlichkeit“ sprechen. Was mit dem Versuch der Uberwindung korperlicher
Schwichen und Makel beginnt (und dabei durchaus noch in der Tradition ei-
nes medizinisch-hygienischen Fortschrittsanliegens steht), gipfelt im hybriden
Projekt einer Uberwindung des Kérpers als Makel - wie es exemplarisch wird
in Moravecs Vorstellung der Befreiung des Menschen aus dem Kerker seines
~verganglichen Korper[s]“ (Moravec 1993: 157) oder auch in Kurzweils Rede
von einer Uberwindung der Biologie (,When Humans Transcend Biology“
lautet der Untertitel seiner Hauptschrift, Kurzweil 2005).
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3 Der Korper als austauschbare Basis mentaler
Operationen: funktionalistischer Kognitivismus

Um die Fusion menschlichen Bewusstseins mit digitalen Netzwerken - bis
hin zum verstiegenen Gedanken eines mind upload - iberhaupt fiir praktisch
moglich zu halten, bedarf es in theoretischer Hinsicht der Annahme einer
strukturellen Gleichartigkeit oder doch Ahnlichkeit zwischen humaner Ko-
gnition und elektronischer Datenverarbeitung. Tatséchlich findet sich diese
Annahme in den Pramissen einer funktionalistischen Kognitionspsychologie
im Sinne Fodors (1976) oder Johnson-Lairds. Bei Letzterem heif3t es:

If functionalism is correct, it follows not only that scientific theories of
mentality can be simulated by computer programs, but also that in prin-
ciple mentality can be embodied within an appropriately programmed
computer: computers can think because thinking is a computational
process. (Johnson-Laird 1983: 10)

Bemerkenswert in unserem Zusammenhang ist hier nicht zuletzt der Ge-
brauch des Begriffs embodied. Gemeint ist gerade keine ,verkorperte® Kog-
nition; behauptet wird im Gegenteil, dass die physische Grundlage mentaler
Prozesse prinzipiell austauschbar und damit kontingent sei. Die theoretische
Grundannahme, auf der spater dann die transhumanistische Vorstellung einer
Fusion menschlicher und digitaler Kognition beruht, ist die vom kérperli-
chen Substrat als blofler Basis psychischer Prozesse. Fiir Johnson-Laird ist der
menschliche Kérper (d.h. hier interessanterweise: das Gehirn, als organische
Zellsubstanz betrachtet) gleichsam die Hardware, auf welcher sich Rechen-
und Denkprozesse vollziehen; diese selbst wiederum sollten, den Algorithmen
einer ,Software’ folgend, prinzipiell auch auf Computerhardware aufgespielt

werden konnen:

Psychology (the study of the programs) can be pursued independent-
ly from neurophysiology (the study of the machine and the machine
code). The neurophysiological substrate must provide a physical basis
for the processes of the mind, but granted that the substrate offers the
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computational power of recursive functions, its physical nature places
no constraints on the patterns of thought. (Ebd.: 9)

Die physische Basis, der Kérper, muss demzufolge in der einen oder ande-
ren Form gegeben sein; ist er gegeben und leistungsfihig genug, kann sich
das Denken schrankenlos (,no constraints®) vollziehen, namlich auf einem
austausch- und ersetzbaren, per se indifferenten materiellen Substrat. Diese
quasi-idealistische Gleichgiiltigkeit der Materie gegeniiber geht nun auch gut
zusammen mit einem Représentationalismus cartesianischer Pragung. Die
klassische Kognitionspsychologie sensu Johnson-Laird oder Kintsch geht
davon aus, dass mentale Prozesse ohne direkten Zugrift auf eine sinnlich
wahrgenommene Welt arbeiten, das heif3t: dass Sinneswahrnehmungen im-
mer nur zeichen- und modellhaft im kognitiven Arbeitsbereich aufscheinen:
»You may say that you perceive the world directly, but in fact what you ex-
perience depends on a model of the world“ (ebd.: 402). Konstruktivistisch
weitergedacht, lduft dies auf eine uniiberwindliche Schranke zwischen kog-
nitiven Prozessen und einer empirischen Realitt hinaus, auf welch letztere
allenfalls aufgrund der mentalen Reprisentationen - korrekt oder unzutref-
fend - geschlossen werden kann. Die denkende Instanz hat so, wie schon
bei Descartes, keinen direkten Zugriff auf eine leiblich-physische Sphire, sie
bleibt virtuell und kérperlos, eingeschlossen in ein Panoptikum von Zeichen
und Représentationen.

Die dabei unweigerlich aufkommende Frage nach dem Wesen der Instanz,
die all die Représentationen und Modelle verarbeitet, ist als Homunculus-
Problem bekannt und beriichtigt: Gesetzt, im Steuerungszentrum des Ge-
hirns sifle gewissermaflen wiederum ein Menschlein, das mentale Modelle
liest und Handlungsimpulse aussendet, wire ja fiir die Aufkldrung kognitiver
Prozesse noch nichts gewonnen. Walter Kintsch ,16st* dieses Problem, indem
er auch das Subjekt zur Reprisentation und zum Bestandteil des Datennetz-
werks erklart: ,[T]he self does not exist but is continuously reconstructed as
the activated part of the network® (Kintsch 1998: 411).2 Aus dem Dualismus

2 Eine dhnliche Position vertritt der Philosoph und Kognitionswissenschaftler Thomas Met-
zinger: ,Die Tatsache, dafl wir [...] jemand sind, ist [...] keine objektive Tatsache, sondern
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von empirischer Welt und deren mentaler Reprisentation wird so letztlich
ein Zeichen-Monismus ohne Durchblicke auf eine sinnlich erfahrbare Welt,
ja ohne ,durchblickende; ich-sagende Instanz. Denn diese ist, Kintsch zufolge,
selbst nichts als eine Reprisentation unter lauter Reprisentationen.

So betrachtet, ist es auch nur ein iberraschend kurzer Weg vom symbo-
lischen Reprisentationalismus zu den nicht-symbolisch arbeitenden Large
Language Models. Diese prozessieren sprachliche Token nur auf der Basis
statistischer Gebrauchswahrscheinlichkeiten und verstehen® insofern Spra-
che nicht als Verweissystem auf eine auflersprachliche Realitdt bzw. brau-
chen sprachliche Symbole gar nicht als solche zu dekodieren, um Sprache in
hochst plausibler, pragmatisch angemessener Weise zu produzieren. Gerade
die sprachgenerierende KI ist exemplarisch unkérperlich in dem Sinne, dass
eine physisch-empirische Wirklichkeit fiir sie nicht in Betracht kommt und fiir
ihr Funktionieren keine Relevanz besitzt. Selbstverstandlich benétigt auch die
KI ein materielles und energetisches Substrat, um arbeiten zu kénnen; dieses
ist aber in der Tat so austauschbar, wie es Johnson-Laird mit Blick auf mentale
Prozesse insgesamt postuliert hat.

4  Leibzentrierte Anndherungen an die Kognition

Embodied approaches began to appear in the psycholinguistics litera-
ture in the mid-1990s. At this time, major theories of language com-
prehension were based on arbitrary symbols of the sort that supported
computation in digital computers. (Kaschak/Long/Madden 2024: 191)

Die oben erlduterte funktionalistisch-repréasentationalistische Auffassung
von mentalen Prozessen - im angloamerikanischen Sprachgebrauch griffig
»mind-as-computer‘-approach” genannt (Tirado et al. 2018: 77) - wurde in
den letzten dreifdig Jahren herausgefordert durch neuere Ansitze, die zumeist

eine reprasentationale Funktion. [...] Die ,Perspektive der ersten Person® ist ausschliefSlich
ein Darstellungsphédnomen, dem nichts in der objektiven Struktur der Welt entspricht® (Met-
zinger 1996: 151).
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unter dem Sammelbegriff Embodied Cognition (vgl. Shapiro/Spaulding 2025)
firmieren. Dabei handelt es sich weniger um ein konsistentes Theoriegebaude
als um Annégherungen aus verschiedenen Forschungsperspektiven mit unter-
schiedlichen theoretischen Pramissen (vgl. Tirado et al. 2018: 78), was in der
oben zitierten Formulierung von embodied approaches, also von yverkorperten;
leibzentrierten Zugangen zu Fragen der Kognition und des Sprachverstehens,
einen angemessenen Ausdruck findet. Trotz oder auch wegen dieser Vielge-
staltigkeit ldsst sich sagen, dass Forschungszugéinge tiber das Embodiment
mittlerweile ebenso breite Beachtung wie Anerkennung erfahren haben und
keineswegs mehr als esoterische Positionen gelten kénnen.’

Als grundlegend fiir Positionen einer Embodied Cognition kann die An-
nahme gelten, dass mentale Prozesse kérperlich verankert und substanziell an
leibliche Erfahrungen gebunden sind. Denken prozessiert demgemaf nicht
einfach sensorisch gewonnene Daten in symbolischer Form weiter, Denken
vollzieht sich im Medium imaginierter kérperlicher Empfindungen. So jeden-
falls argumentierten schon in den 1980er-Jahren die Psycholinguisten Lakoff
und Johnson (zuerst 1980), wenn sie die Verankerung metaphorischer Sprech-
weisen (und damit mentaler Operationen) in korperlichen Erfahrungen von
Innen und Auflen, Oben und Unten, Druck und Nachgeben etc. nachwiesen.
Selbst die abstraktesten Denkprozesse wiirden insofern auf einem Substrat
leibgebundener Erfahrungen beruhen. Empirische Evidenz erhielten entspre-
chende Uberlegungen durch neurowissenschaftliche Untersuchungen, speziell
mit der Entdeckung der sogenannten Spiegelneurone in den 1990er-Jahren
(zuerst di Pellegrino et al. 1992). Verkiirzt gesagt, gibt es seither Belege dafiir,
dass bei Vorgingen der Wahrnehmung und des Handlungs- wie Sprachver-
stehens Hirnareale aktiviert werden, die mit motorischen Aktivitaten in Ver-
bindung stehen; eine beobachtete oder sprachlich repréasentierte Handlung
wird demgemifl im Cortex probehandelnd mitvollzogen und nachgespielt.
Nur inhibitorische Synapsen verhindern dabei, dass z.B. der gesehene oder
verbal verstandene Akt des Greifens auch in actu ausgefiihrt wird. Die erdende

3 ,Once a fringe movement, embodied cognition now enjoys a fair amount of prominence.
[...] The appointment of researchers who take an embodied perspective to cognition would,
today, raise few eyebrows® (Shapiro/Spaulding 2025).
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Verbindung zwischen mentaler Représentation und physischer Realitét, im
sogenannten ,symbol grounding problem“ adressiert (zuerst Harnad 1990),
ist dabei insofern gegeben, als korperliche Erfahrungen gewissermafien in die
psychischen Kategorien eingeschrieben sind.

Wie schon aus dem Beispiel der Greifbewegung deutlich wird, kénnen
leibgebundene Ansitze die mentale Représentation korperlicher Handlungen
intuitiv plausibel erkldren; komplexer gestaltet sich dies bei generalisierenden
Begriffen und abstrakten Konzepten, die nicht in einfache Kérperbewegungen
zu tibersetzen sind (vgl. Scorolli/Mazzuca 2024: 204). Neuere Positionen des
Embodiment betonen dementsprechend den multimodalen Charakter menta-
ler Reprasentationen - insofern ndamlich, als diese nicht allein von motorischen
Erfahrungen gespeist sind, sondern Sinnesempfindungen und -erfahrungen
unterschiedlicher Modalitét integrieren.* Zunehmende Beachtung findet bei
der Erklarung einer ,verkorperten’ mentalen Kodierung gerade auch von Ab-
strakta das leibphdnomenologische Konzept der Erfahrung.’ Uber diese sub-
jektivistische (nicht der empirischen Beobachtung zugingliche) Kategorie
riicken dann speziell auch Emotionen in jhrem Wert fiir die Bedeutungsge-
nerierung ins Blickfeld (vgl. Scorolli/Mazzuca 2024: 200, 208). Kognition —
zumindest die des Menschen - ist demzufolge durch und durch eine Angele-
genheit des Handelns, Interagierens, des Sammelns personlich bedeutsamer
Erfahrungen, des Fiihlens und Empfindens.

5  Zum Zusammenhang von Kérperbewusstsein
und Schmerzempfindlichkeit

Transhumanistische Visionen von einer Verschmelzung zwischen Mensch und
Maschine auf mentaler Ebene oder von einem mind upload passen im Lichte

4 ,[T]hinking about dogs involves the selective reengagement of various visual, auditory, ol-
factory and tactile experiences with them* (Dove 2022: 3).

5 ,With abstract words, we might initially learn the word (the label) and then ,tag it with our
sensorimotor experience, that is, we use the word to assemble a set of experiences (e.g. we
probably put together different experiences of freedom once we have learned the word ,free-
dom")“ (Scorolli/Mazzuca 2024: 206).
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des zuletzt Gesagten eher zu einer Vorstellung vom menschlichen Geist, die
mittlerweile in vieler Hinsicht als unzureichend, ja als theoretisch iiberholt gel-
ten muss. Verhdlt es sich mit der menschlichen Denkfahigkeit so, wie es noch
eine Forschergeneration um Fodor, Johnson-Laird oder Kintsch postulierte,
dass sie namlich grundsatzlich gleichartig wie die Rechenprozesse eines Com-
puters ablduft, mit dem Hauptunterschied einer anders gearteten physischen
Basis: Dann allerdings sollte dem Projekt einer Gehirn-Computer-Symbiose
oder sogar dem Hochladen individueller Bewusstseinsinhalte in eine digitale
Cloud tatsichlich auf Dauer nichts entgegenstehen. Nun wurden allerdings
in den vergangenen dreif3ig Jahren in iibergrofier Zahl empirische Belege fiir
die Auffassung gesammelt, dass die animalische bzw. menschliche Kognition
wesentlich an einen empfindenden Korper gebunden ist, sich dabei auf mul-
timodale, vielschichtige Sinneserfahrungen stiitzt, die sie permanent probe-
handelnd reaktiviert, und dass nicht zuletzt (ja vielleicht: zuallererst) die je
individuelle affektive, emotionale Bedeutsambkeit leibgebundener Erfahrungen
substanziell mit der Bedeutungsbildung einhergeht. Die Vermutung liegt daher
nahe, dass zwischen der animalisch-menschlichen Kognition und Erschei-
nungsformen einer Kiinstlichen Intelligenz eine kategoriale Kluft besteht, von
der theoretisch nicht klar und praktisch nicht zu erwarten ist, wie bzw. dass
sie sich schliefSen lassen sollte.

Der menschliche Geist ist also nicht von der Art des Computers und wird
auch nicht dessen Funktionsweise iibernehmen; aber ist vielleicht das Umge-
kehrte moglich? Kénnte aus einer rasant sich weiterentwickelnden KIim Zuge
einer ,technologischen Singularitat* (Mithlhoff 2025: 64) Bewusstsein emer-
gieren? Einen phidnomenologischen Begriff von Bewusstsein vorausgesetzt,
miisste dies wohl mit dem Ereignis einhergehen, dass elektronische Datenver-
arbeitung ein subjektives Korpergefiihl, ein phdnomenales Ich-Bewusstsein,
entwickelt. Letztlich ist allerdings ein solches Korpergefiihl nicht ohne Sen-
sibilitédt fiir Angenehmes und Unangenehmes, fiir Lust und Leiden, sinnvoll
denkbar (vgl. Odendahl 2018: 77-91). Ein bewusstseinsfihiger Computer
wire einer, der Schmerz empfindet und umfassenden Erfahrungen des Leidens
ausgesetzt ist. Unabhéngig davon, ob ein so geartetes Emergenz-Ereignis onto-
logisch iiberhaupt moglich ist oder nicht doch Science Fiction bleiben muss:
Es fragt sich ja doch, ob ein superintelligentes Wesen nicht am Ende zu klug
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sein wird, um sich einen ganzen Kosmos von Schmerz- und Leiderfahrungen,
wie Menschen und Tiere sie von jeher auszustehen haben, auf die Schultern zu
wilzen. Sobald die KI es prizise durchgerechnet hat, wird sie wohl dankend
auf den Erwerb eines schmerzempfindlichen Ich-Bewusstseins verzichten ...

6 Jenseitsphantasien - und die empfindliche Realitit

Aber mit diesen ein wenig augenzwinkernd vorgetragenen Uberlegungen wi-
ren wir wieder bei der Leidensfeindlichkeit des Transhumanismus angelangt,
die, wie oben gezeigt, im Kern eine Leib- und Kérperfeindlichkeit bedeutet.
Der von prometheischer Scham (vgl. Anders 1956) getriebene Wunsch, zu sein
wie die Maschinen oder sich diesen zumindest so weit wie moglich anzu-
néhern, ist vielleicht nicht allein vom Neid auf die Funktionstiichtigkeit und
Leistungsfahigkeit der Apparate her motiviert. Wenn Transhumanisten die
korperliche Schwiche des Menschen, seine eingeschrénkte Auffassungsgabe
und Merkfahigkeit, sein Ausgeliefertsein an Schmerz, Krankheit, Leiden und
Tod im Vergleich zu den digitalen Geréten beklagen, dann spielt in ihr Projekt,
ein transhumanes Wesen zu erschaffen, offenbar auch der Wunsch hinein,
ein ebenso leidensfreies Dasein zu fiihren wie der Computer; was freilich,
heideggerisch geredet, kein Dasein mehr wire, weil es in letzter Konsequenz
den Verzicht auf Leiblichkeit bedeuten wiirde. Weil die digitalen Apparate tiber
keinen Leib verfiigen, wissen sie auch nichts von Schmerz, Krankheit und Tod;
das macht ihren ontologischen Status in gewisser Hinsicht so attraktiv und regt
moglicherweise zur Nachahmung an. Will man das Leiden vollstdndig abschaf-
fen, ist es nur konsequent, es den Apparaten gleichzutun und den Leib fahren
zu lassen. Das Leben aber ganz ohne Leiden zu wollen, heif$t im Grunde, das
Leben nicht zu wollen (,,Iranscend Biology*, Kurzweil 2005); also nicht leben
zu wollen. Hinter dem so optimistisch daherkommenden Projekt des Trans-
humanismus steckt so, zumindest in seinen radikalsten Spielarten, eigentlich
ein korperfeindlicher Nihilismus, durch Erlésungsphantasien verbramt; der
Traum, so leidensfrei wie die Maschine zu werden, zielt in ein Jenseits des Le-
bens: ,Wir kdnnen den menschlichen Geist aus seinem verganglichen Koérper
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befreien und in einem Computer weiterleben lassen® (Moravec 1993: 157). In
die Cloud, in den Himmel, ins ewige Leben? Kaum zu glauben.

Denn natiirlich geht die Rechnung nicht auf, soll heifSen: geht die Hoff-
nung, durch eine Angleichung an die Wesensart der Maschine das Leiden zu
vermindern oder gar zu beseitigen, ins Leere. Der Mensch kann nun einmal
aus seiner Haut nicht hinaus, er bleibt zuriickgeworfen auf seinen Leib und ist
also auch fortwahrend dem Leiden ausgesetzt. Stellt er an sich den Anspruch
- oder wird der gesellschaftliche Anspruch an ihn gestellt -, sich in seinem
Leben und Arbeiten maf3geblich einer kybernetischen Logik zu unterwerfen
und apparatehaft in einem groflen 6konomisch-sozialen Apparat zu funktio-
nieren, geschieht leicht etwas, das Hartmut Rosa in seinen soziologischen
Uberlegungen zur Situation und Konstellation wie folgt beschreibt:

Menschliche Subjekte sind ihrer ganzen Konstitution nach situiert Han-
delnde, die von affektiven Energien angetrieben werden. Wenn diese
Energien aber nicht mehr handlungswirksam werden kénnen, weil wir
die Mehrzahl unserer Tatigkeiten affektfrei vollziehen (miissen), weil
Gefiihle und Handlungen strukturell und systematisch entkoppelt wer-
den, dann stauen sich die affektiven Energien gleichsam richtungslos
auf, bis sie [...] ,explodieren® — wihrend uns zugleich die (individuelle
wie kollektive) Handlungsenergie ausgeht. (Rosa 2026: 172)

Zwar spricht Rosa hier nicht vom Transhumanismus; aber er redet doch von
einer spatmodernen Lebensrealitit, in welcher manche transhumanistischen
Pramissen bereits bestimmend geworden sind - insbesondere durch die Ent-
koppelung eines geforderten maschinengleichen Funktionierens von der sub-
jektiven Empfindung, mithin durch das Zuriickdrangen leiblicher, affektiver,
situativ-handelnder und interaktiv-dialogischer Zugangsméglichkeiten zu
einer als sinnhaft erfahrenen Welt. Die KI benétigt dies alles nicht, insofern
kommt zu ihrer stupenden Leistungsfihigkeit noch eine geradezu beneidens-
werte Unabhingigkeit von emotional motivierenden Stimuli hinzu. Resilienter
und besser adaptiert an eine funktionalistische Arbeitswelt konnte niemand

sein.
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7  ZurVerbindung von Leiblichkeit, Leiden und Literatur

Meine Ausfithrungen wiren bis hierher missverstanden, wenn sie so gelesen
wiirden, als wiirden sie fiir ein Zuriick in vordigitale Zeiten pladieren und
sich fiir die Restitution einer archaischeren, irgendwie urspriinglich-unmittel-
bareren, womdglich auch groberen oder nietzscheanisch®-,hérteren Lebens-
realitit aussprechen. Der Anspruch, Leiden zu lindern oder aufzuheben, wo
sich eine sinnvolle Moglichkeit dazu ergibt — nicht zuletzt auch durch einen
medizinisch-technologischen Fortschritt — gehort zu den unverhandelbaren
Pramissen der Humanitat. Mein Widerspruch gilt allein der Vorstellung,
Schmerz und Leiden lielen sich @iberhaupt und vollstandig abschaffen, etwa
durch eine transhumanistisch inspirierte Angleichung des Menschen an die
Wesensart des digitalen Apparats. Die Leiblichkeit des Menschen bindet ihn
an den Schmerz zuriick, aber eréffnet ihm natiirlich auch unermessliche Mog-
lichkeiten der Freude und des Genusses. Und hier kommt nun die Kunst und
mit ihr die Literatur ins Spiel.

»In jener Geschichte hangt jeder Satz, jedes Wort, jede — wenn’s erlaubt ist
- Musik mit der ,Angst‘ zusammen, damals brach die Wunde zum erstenmal
aufin einer langen Nacht“ (Kafka 1983: 235), schrieb Franz Kafka iiber seine
Erzahlung Das Urteil an Milena Jesenska. Schon in einem Tagebucheintrag
vom 23.9.1912, gleich nach der Niederschrift dieser Erzahlung in der besagten
»langen Nacht®, berichtete Kafka vom ekstatischen, rauschhaften Charakter des
Schaffensprozesses und hielt fiir sich fest: ,Nur so kann geschrieben werden,
nur in einem solchen Zusammenhang, mit solcher vollstindigen Offnung des
Leibes und der Seele® (Katka 1990: 461). Fiir die geradezu leibliche Abkunft
des literarischen Texts findet er in einem Tagebucheintrag vom 11.11.1913
einen denkbar drastischen Vergleich (,[D]ie Geschichte ist wie eine regel-
rechte Geburt mit Schmutz und Schleim bedeckt aus mir herausgekommen,
Katka 1990: 491), wohingegen er Max Brod darauf hinweist, dass er bei dem

6 Interessant, aber im gegebenen Zusammenhang nicht niher auszufiihren, ist die Frage, in-
wieweit Nietzsches Proklamation eines Ubermenschen (z.B. in Nietzsche 1980 [1886]) mit
transhumanistischen Positionen zusammengeht oder ihnen nicht vielmehr (mit ihrer Beto-
nung des Leidens und Leiden-Machens) diametral entgegengesetzt ist.
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Schlusssatz der Erzahlung ,an eine starke Ejakulation gedacht® habe (Brod
1966: 114) — wo doch immerhin vom Selbstmord des Protagonisten die Rede
ist. Durchgingig flieflen bei seinen Beschreibungen des Schreibprozesses also
Empfindungen von dufSerst negativer wie positiver Valenz (,,Die fiirchterliche
Anstrengung und Freude, wie sich die Geschichte vor mir entwickelte wie
ich in einem Gewisser vorwartskam’, Tagebucheintrag vom 23.9.1912, Katka
1990: 460) in eins, in Form einer existentiell korperlichen Erfahrung. Schrei-
ben als ein Sich-Vorankdmpfen durch ein Gewdsser; das Motiv der Ejakula-
tion, der Geburt, der aufbrechenden Wunde; die Momente von gewaltsamer
Anstrengung und Ekstase, von Angst und ,Musik® gehen hier eine ebenso
ratselhafte wie unauflsliche Verbindung ein. So ist der literarische Text, um
entstehen zu kénnen, in doppelter Hinsicht auf Schmerz und Leiden ange-
wiesen: Zum einen sind Letztere Begleitumstinde des Schreibens selbst, zum
anderen nimmt der Text leidvolle Erfahrungen auf und tiberformt sie (hier
etwa: Kafkas familidre Auseinandersetzung um sein geringes geschiftliches
Engagement, seine Selbstzweifel in Bezug auf die anstehende Verlobung mit
Felice Bauer)”. So wie hier das Kunstschaffen und auch eine angemessene
Kunstrezeption (Kafka selbst hat Das Urteil wiederholt gerne und mit 6ffent-
lichem Erfolg vorgelesen) nicht von leiblichen Erfahrungen zu trennen sind,
so ist offenbar die Kunst mit all ihren Gratifikationsversprechungen auch nicht
ohne Leiden zu haben (vgl. Bader/Odendahl 2021). Wenn es erlaubt ist, zu
verallgemeinern: Kunst und Literatur haben die Leiblichkeit zur Bedingung;
Leiblichkeit bedeutet Leiden und Genuss; ohne Leib und Leiden keine Kunst.
Ein vom Leiblichen abgelstes und vom Leiden erlstes transhumanes Wesen
wirde weder der Kunst noch der Literatur bediirfen, nicht zum Trost und nicht
zur Erbauung; so wie eben digitale Rechner kein Bediirfnis nach Kunst haben.
In einem Nicht-Ort der transhumanistischen Utopie wird es keine Kunst ge-
ben, mangels Notwendigkeit und mangels leiblicher Empfindungsfahigkeit.

7 ,Alsich mich zum Schreiben niedersetzte, wollte ich nach einem zum Schreien ungliicklichen
Sonntag [...] einen Krieg beschreiben [...], dann aber drehte sich mir alles unter den Hidnden®
(aus einem Brief an Felice Bauer vom 2.6.1913, Kafka 1967: 394).
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8  Schluss: Ein knapper literaturdidaktischer Ausblick

Durch seine leibgebundene Empfindungsfahigkeit ist der Mensch unhinter-
gehbar auch leidvollen Erfahrungen ausgesetzt. Kunst und Literatur bieten die
Méglichkeit, diese ,aufzuheben’ zumindest in dem Sinne, dass sie symbolisch
gestaltet erscheinen und in ihrer &sthetischen Entriicktheit tiefe Genussmomen-
te verschaffen konnen. Da die Leiblichkeit eine Bedingung fiir die Entstehung
ebenso wie die Rezeption von Kunst bzw. Literatur darstellt, sind leibbezogene
Zuginge im Literaturunterricht mehr als andere dem Gegenstand angemessen.
Literarische Texte wollen nicht nur still gelesen und kompetent erschlossen, sie
wollen besonders auch zum Klingen gebracht werden, und es bietet sich an,
sie, wo immer moglich, zu gestalten und zu inszenieren — mit Methoden des
szenischen Spiels, der szenischen Interpretation, der kunstform- und medien-
ubergreifenden Bearbeitung oder dem eigenstédndigen kiinstlerischen Verfassen
von Texten. Weil die menschliche Kognition korpergebunden (,embodied") ist
und das menschliche Gehirn nicht wie ein Computer funktioniert, diirften ent-
sprechende Zuginge, reflektiert eingesetzt, immer auch analytisch-kognitiven
Fahigkeiten zugutekommen. Keinesfalls geht es also darum, kiinstlerische ge-
gen kognitive Zugénge auszuspielen, im Gegenteil: Ein Argument fiir mehr
Kunst, Musik und Literatur in der Schule kénnte lauten, dass leibgebundene
Intelligenzen durch die Praxis des leiblich-kiinstlerischen Gestaltens nicht zu-
letzt kognitiv profitieren. Moglicherweise aber kann ein kiinstlerisch angelegter
Deutschunterricht - und kann eine dsthetisch orientierte Schulbildung - noch
wesentlich mehr leisten als dies. Wenn die Leiblichkeit ein unhintergehbares
Moment der conditio humana ist, wére ein Fokus auf leibgebundene Zugénge
im Unterricht zugleich ein Beitrag zu einer Schule der Humanitét.
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Zur didaktischen Statusbestimmung Kl-generierter Texte
und Bilder im Literaturunterricht

Abstract

Generative KI verandert den Literaturunterricht nicht nur durch neue Werkzeuge, son-
dern durch die Verfiigbarkeit sprachlicher und bildlicher Sinnformen, die Deutungen,
Vorstellungen und Urteile vorstrukturieren konnen. Der Beitrag fragt daher nach dem
didaktischen Status KI-generierter Texte und Bilder in literarischen Lernprozessen.
Ausgehend von einem leibphdnomenologisch fundierten Verstidndnis literarischen
Lernens wird argumentiert, dass die fiir literarisches Lernen konstitutiven, leiblich
situierten Vollzige von Wahrnehmung, Imagination und Urteil nicht stellvertretend
von KI-Systemen vollzogen werden kénnen. KI-generierte Texte und Bilder werden
vor diesem Hintergrund als didaktisch sekundare Sinnangebote bestimmt: Sie kdnnen
literarische Lernprozesse anregen, irritieren oder strukturieren, gewinnen ihren Wert
aber erst in der priifenden und revidierenden Bearbeitung durch Lerner:innen. Die
Unterscheidung von Deutungsangeboten, Kontrastmedien und Artikulationsmedien
prazisiert, wie KI-generierte Texte und Bilder produktiv werden kénnen und wo sie in

einen problematischen Ersatz literarischer Lernprozesse umschlagen.

Keywords: generative KI; Literaturunterricht; Leiblichkeit; literarisches Lernen; Sinn-

bildung
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1  Einleitung

Mit der Integration generativer KI in den Literaturunterricht treten KI-gene-
rierte Texte und Bilder auf vielfaltige Weise in literarische Lernprozesse ein.
Sie kénnen Deutungen anbieten, Figuren visualisieren, Formulierungen vor-
schlagen, Vorstellungen irritieren oder Anschlusskommunikationen eréffnen.
Dies ist besonders folgenreich, wenn literarisches Lernen als leiblich zu voll-
ziehender Prozess verstanden wird, in dem solche Deutungen, Visualisierun-
gen, Formulierungen, Vorstellungen und Kommunikationen hervorgebracht,
gepriift und verantwortet werden.

Der literaturdidaktische Diskurs beschreibt generative KI bislang héufig
iber ihre moglichen Funktionen: als Unterstiitzung literarischen Verstehens,
als Schreibpartnerin oder dialogisches Gegeniiber (vgl. Magirius/Hesse/
Helm/Scherf 2024: 14), als Anlass fiir Anschlusskommunikation tiber lite-
rarische Texte (vgl. Fithrer/Nix 2023; Nix/Fiihrer 2024), als Unterstiitzung
oder Herausforderung bei deren Analyse (vgl. Susteck/Perder 2023) oder als
Impuls fiir Figurenerschlieffung, Visualisierung und asthetische Reflexion (vgl.
Fithrer/Gerjets 2024; Ballod/Naumann 2025; Schulze/Seewald/ Werner 2025;
Keppler 2025; Matz/Fiihrer 2025). Diese funktionalen Perspektiven sind fiir
den Literaturunterricht einerseits sehr produktiv, weil sie konkrete Einsatz-
moglichkeiten erschlieflen und Chancen wie Risiken dieses Einsatzes sichtbar
machen; sie hdngen andererseits aber auch stark von konkreten Anwendungs-
szenarien ab.

Zudem ist aus dieser Perspektive noch nicht hinreichend geklart, als was
KI-generierte Texte und Bilder im Prozess literarischen Lernens gelten diir-
fen. So kann zum Beispiel ein KI-generierter Formulierungsvorschlag fiir eine
Gedichtinterpretation im Unterricht bereitgestellt werden. Damit ist jedoch
noch offen, ob er als Ersatz eigener Auseinandersetzung oder als vorldufiges,
priifbares Sinnangebot in den literarischen Lernprozess eingeht.

Ein weiteres Problem ergibt sich aus der sprachlichen und visuellen Plau-
sibilitdt solcher Produkte. Sie kann den Eindruck erzeugen, die in ihnen ar-
tikulierten Deutungen, Visualisierungen oder Formulierungen beruhten auf
Prozessen, die denjenigen der Lerner:innen vergleichbar seien. Werden die
Produkte der KI deshalb als Ergebnisse oder gar Stellvertreter literarischer
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Lernprozesse behandelt, vermischen sich Funktion und Status dieser Produk-
te, weil aus ihrer sprachlichen oder visuellen Oberfliache auf mentale Zustinde
des Systems geschlossen wird (vgl. zu dieser Vermischung kritisch und aus-
fithrlich Shanahan 2024).

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an und untersucht, welchen
Status KI-generierte Texte und Bilder im literarischen Lernprozess erhalten.
Dabei wird die These vertreten, dass sie als didaktisch sekundére Sinnan-
gebote zu bestimmen sind und sich von dieser Statusbestimmung aus ihre
Funktionen im literarischen Lernprozess beschreiben lassen. Mit Status ist
also die relationale Stellung gemeint, die KI-generierte Texte und Bilder in-
nerhalb literarischer Lernprozesse einnehmen. Zu unterscheiden sind dabei
der technische Prozess ihrer Generierung und die daraus hervorgehenden
Produkte. Im Zentrum stehen die Produkte: nicht KI-generierte Texte und Bil-
der als literarische Primargegenstinde, sondern KI-generierte Bezugnahmen
auf literarische Primirgegenstdnde, etwa Interpretationen, Visualisierungen,
Paraphrasen oder Formulierungsvorschléige, in denen Perspektiven auf einen
literarischen Text artikuliert werden.

Diese These wird in vier Schritten argumentativ entfaltet. Zunéchst wird
literarisches Lernen als leiblich situierter Prozess von Wahrnehmung, Imagi-
nation und Urteil bestimmt (2). Darauf aufbauend werden KI-generierte Texte
und Bilder als Artefakte und didaktisch sekundére Sinnangebote gefasst (3).
Anschlieflend werden mit Deutungsangeboten, Kontrastmedien und Artiku-
lationsmedien drei didaktische Funktionsweisen solcher Artefakte unterschie-
den (4), wobei der Begrift Funktion gegeniiber dem Begrift Status konkrete
didaktische Gebrauchsweisen bezeichnet, die ein Artefakt innerhalb seines
Status als sekunddres Sinnangebot annehmen kann. Abschlieflend werden
didaktische Prinzipien fiir den Umgang mit sekunddren Sinnangeboten im
Literaturunterricht abgeleitet (5).
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2 Literarisches Lernen als leiblich situierter Prozess
von Wahrnehmung, Imagination und Urteil

Die Frage nach dem auf das literarische Lernen bezogenen Status KI-gene-
rierter Texte und Bilder macht zunichst eine Kldrung dessen nétig, was als
literarisches Lernen verstanden werden kann. Dabei hélt Maiwald als den
»kleinsten gemeinsamen Nenner® literarischen Lernens fest, dass es sich um
»Lernprozesse [handelt], die sich aufliterarische (fiktionale, dsthetische) Texte
in unterschiedlichen medialen Formen beziehen, sich vom Erwerb allgemei-
ner Lesekompetenz und der Forderung der Lesemotivation abgrenzen und
bereits in der Primarstufe beginnen® (Maiwald 2022: 1). Den Prozesscharakter
literarischen Lernens stellt auch Biiker heraus, wenn sie mit diesem Begrift
»schulische Lehr- und Lernprozesse® (Bitker 2002: 121) fasst, die zur Erschlie-
Bung, zum Genuss und zum Verstehen literarisch-dsthetischer Texte fithren.
Literarisches Lernen lasst sich damit von Modellen literarischer Rezeptions-
kompetenz unterscheiden, die stirker die zu erwerbenden Fihigkeiten und
deren beobachtbaren Manifestationen fokussieren, wahrend der Begriff des
literarischen Lernens die Prozessdimension der Auseinandersetzung hervor-
hebt (vgl. exemplarisch Frederking et al. 2008).

Als ,hoch anschluss- und leistungsfihige Ausbuchstabierung® (Maiwald
2015: 85) der Prozesse literarischen Lernens gelten vor allem die bis heute
den Diskurs pragenden und von Spinner (2006) vorgelegten elf Aspekte, die
Maiwald bereits im Titel eines entsprechenden Beitrags als ,,Struktur- und
Denkrahmen® (Maiwald 2015) der Literaturdidaktik bezeichnet. Dabei ver-
steht Spinner literarisches Lernen ebenfalls als prozessual, wenn er ,text- und
leserorientierte Anliegen® (ebd.: 85) schon in der Benennung der Aspekte mit-
einander durch Verben verbindet, die sich auf den Rezeptionsprozess bezie-
hen (z.B. ,entwickeln’; ;,wahrnehmen', ,nachvollziehen“ oder ,verstehen; vgl.
Spinner 2006: 8-13). Winkler bestimmt daran ankniipfend die ,Interaktion
von Leser und Text“ (Winkler 2015: 155) bzw. das Wechselspiel von ,,subjek-
tive[r] Involviertheit und genaue[r] Textwahrnehmung® (Winkler 2021: 2)
als sachangemessene Lektiire literarischer Texte, Mitterer und Wintersteiner
(2015) fassen literarisches Lesen vor diesem Hintergrund unter Zuhilfenah-
me phianomenologischer Positionen als ,, Antworten (Mitterer/ Wintersteiner
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2015: 105). Literarisches Lernen ldsst sich somit im Anschluss an Spinner als
ein Prozess bestimmen, in dem subjektive Involviertheit und genaue Text-
wahrnehmung einander nicht ablosen, sondern wechselseitig in der Balance
halten: Die Subjektivitdt der Leser:innen wird in diesem Prozess durch Text-
bindung nicht abschlieflend objektiviert, sondern in Bezug auf die sprachliche
und ésthetische Erscheinungsweise des Textes bestdndig ,,prazisiert” (Losener
2015: 73).

Fiir die hier verfolgte Fragestellung lasst sich Spinners Modell literarischen
Lernens zu drei Vollzugsdimensionen verdichten, wobei diese Verdichtung
der Frage folgt, welche Vollziige literarischen Lernens durch KI-generierte
Sinnformen in besonderer Weise vorstrukturiert, unterstiitzt oder ersetzt wer-
den konnen. Erstens ist literarisches Lernen auf die genaue Wahrnehmung
der sprachlichen und é&sthetischen Erscheinungsweise eines literarischen
Textes angewiesen. Neben Winkler (vgl. Winkler 2021: 2) hebt auch Spinner
selbst hervor, dass die Verbindung von subjektiver Involviertheit und genauer
Textwahrnehmung den ,,prozessualen Charakter der literarischen Erfahrung
und des Verstehens akzentuiert” (Spinner 2015: 190). Siebauer prazisiert dies,
indem sie die Genauigkeit gegeniiber dem Text und die Genauigkeit gegen-
iber seinen Wirkungen auf Leser:innen als die ,,beiden Pfeiler des Literatur-
unterrichts (Siebauer 2015: 133) herausstellt. Damit meint Wahrnehmung
die Aufmerksamkeit fiir die sprachliche, asthetische und wirkungsbezogene
Erscheinungsweise des Textes. In diesem Sinn rekonstruiert auch Preis li-
terarasthetische Bildung im Anschluss an Spinner ausdriicklich als Wahrneh-
mungsbildung (vgl. Preis 2017: 28f.). Zweitens ist literarisches Lernen auf
Imagination angewiesen. Leser:innen bilden Vorstellungen von Handlungen,
Réumen, Figuren, Stimmen oder Atmosphéren aus, ohne dass diese vollstindig
im Text determiniert wéren. Spinner bezeichnet die Vorstellungsbildung des-
halb als das ,,grundlegendste Merkmal literarischer Rezeption® (Spinner 2015:
189). Drittens ist literarisches Lernen auf Urteil im Sinne eines reflektierenden
Vollzugs angewiesen, in dem Wahrnehmungen und Imaginationen gepriift,
begrifflich gefasst, begriindet und revidiert werden (vgl. insbesondere die As-
pekte ,,Sich auf die Unabschliefibarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen®
und ,,Mit dem Literarischen Gesprich vertraut werden“ bei Spinner 2006: 12).
Zabka fasst dies mit Blick auf @sthetische Gegenstdnde unter Riickgriff auf Kant
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als ,reflektierendes Urteil” (Zabka 2015: 174), Wiprachtiger-Geppert zeigt,
dass solche Urteilsprozesse auf dsthetische Sensibilitdt angewiesen sind, wenn
sie dsthetisches Urteilen aus dem Wahrnehmen von Differenzen zur alltagli-
chen Zeichenverwendung und dem Vergleich mit eigener oder fremder dsthe-
tischer Erfahrung hervorgehen lasst (vgl. Wiprachtiger-Geppert 2009: 100).

Wenn literarisches Lernen im eben skizzierten Sinne als Wahrnehmungs-,
Imaginations- und Urteilsprozess beschrieben wird, in dem Leser:innen von
literarischen Texten angesprochen, irritiert, affiziert und zur Artikulation eige-
ner Sinnbildungen herausgefordert werden, dann vollziehen sich diese Prozes-
se nicht aus einer ortlosen Beobachtung heraus, sondern aus einer je individu-
ell bestimmten Perspektive. Diese Perspektive ist aus leibphanomenologischer
Sicht leiblich fundiert, wobei Leiblichkeit hier nicht lediglich die physische
Korperlichkeit eines lesenden Subjekts meint, sondern eine Vollzugsdimen-
sion von Erfahrung: Menschen nehmen wahr, imaginieren, verstehen und
urteilen situiert, perspektivisch, zeitlich, affektiv und sozial durch ihren Leib
verortet. Der Leib ist in dieser Perspektive also die Bedingung dafiir, dass Welt
uberhaupt raumlich, zeitlich, perspektivisch, sinnlich und sinnhaft gegeben
ist. Husserl bestimmt ihn entsprechend als ,,Umschlagspunkt® (Husserl 1952:
161), als ,Nullpunkt aller Orientierungen® (ebd.: 158) und als ,Mittel aller
Wahrnehmung® (ebd.). Merleau-Ponty fasst Wahrnehmung daran anschlie-
fend nicht als nachtrégliche Verarbeitung duflerer Reize, sondern als leiblich
situierten Weltbezug (vgl. Merleau-Ponty 1966). Pddagogisch lasst sich daran
anschlielen, dass der Leib nicht blof$ Triager von Lernprozessen ist, sondern
das Medium der Erfahrung, Orientierung und Weltbegegnung (vgl. Brink-
mann/Tiirstig/ Weber-Spanknebel 2019).

Fiir literarisches Lernen ist daran entscheidend, dass leibliche Erfahrung
eine responsive Struktur aufweist: Etwas zeigt sich, spricht an, irritiert, st6f3t ab
oder entzieht sich und begriindet damit, so arbeitet Waldenfels aus phianome-
nologischer Perspektive heraus, ein Antwortgeschehen, in dem sich Erfahrung
nicht als souveréne Aneignung eines bereits vollstindig verfiigbaren Gegen-
stands vollzieht, sondern als Antwort auf einen Anspruch, der dem Subjekt
widerfahrt und sich nicht restlos in seine Ordnungen tiberfithren lasst (vgl.
Waldenfels 1994; Waldenfels 2004; theaterdidaktisch Kamps 2018; literaturdi-
daktisch Mitterer 2016). Literarische Texte sind fiir ein solches Antwortgesche-
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hen geradezu pradestiniert, weil sie Fremdheit, Verzogerung, Ambivalenzen,
Mehrdeutigkeit und affektive Zumutung organisieren und eben dadurch zu
vielféltigen Antworten der Leser:innen herausfordern.

3 Kl-generierte Artefakte
als didaktisch sekundare Sinnangebote

Aus der Bestimmung literarischen Lernens als eines leiblich situierten Wahr-
nehmungs-, Imaginations- und Urteilsprozesses ergibt sich fiir den Status
KI-generierter Texte und Bilder eine entscheidende Differenz: Die Fahigkeit
der hier betrachteten gegenwirtigen text- und bildgenerierenden Systeme,
plausible Texte und Bilder hervorzubringen, reicht nicht aus, um ihnen im
hier zugrunde gelegten leibphanomenologischen Sinn einen eigenen Erfah-
rungsprozess zuzuschreiben.

Die Gegeniiberstellung betriftt damit nicht zwei gleichartige Prozesse. Li-
terarischem Lernen als leiblich situiertem Erfahrungs- und Antwortprozess
steht ein technischer Generierungsprozess gegeniiber, dessen Produkte zwar in
literarische Lernprozesse eingehen konnen, aber nicht aus einem literarischen
Erfahrungsprozess des Systems hervorgehen.

Diese Differenz léasst sich zunédchst an die Debatte um das sogenannte
Symbol Grounding Problem anschlieffen. Harnad beschreibt damit die Fra-
ge, wie die semantische Interpretation eines formalen Symbolsystems fiir die-
ses System selbst intrinsisch werden kann, statt lediglich von Bedeutungen
abzuhéngen, die menschliche Interpret:innen ihm zuschreiben (vgl. Harnad
1990: 335). Fiir sprachbasierte KI-Systeme haben Bender und Koller entspre-
chend zugespitzt, dass ein System, das nur auf Form trainiert ist, nicht schon
dadurch Bedeutung erwirbt, dass es sprachliche Formen erfolgreich fortsetzt
(vgl. Bender/Koller 2020: 5185f.). Mit multimodalen und bildgenerierenden
Systemen verschiebt sich die Grounding-Frage. Aus der hier zugrunde gelegten
leibphdanomenologischen Perspektive ist sie dadurch jedoch nicht erledigt:
Bild-Text-Korrelationen begriinden noch keine leibliche Perspektive, aus der
Sichtbares als raumlich, affektiv, atmosphérisch oder handlungsbezogen gege-
ben wire. Damit ersetzt der Datenbezug dieser Systeme auch nicht die leibliche
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Gegebenheit von Welt, auf die die hier entwickelte Bestimmung literarischer
Wahrnehmung und Imagination verweist. Fiir die hier verfolgte Statusbestim-
mung heif’t das, dass KI-generierte Texte und Bilder fiir menschliche Leser:in-
nen sehr wohl bedeutungsvoll werden kénnen, dass diese Bedeutung aber
nicht im System selbst als leiblich situierte und responsiv verantwortete Erfah-
rung vollzogen wird. Generative KI-Systeme konnen zwar Ausgaben erzeugen,
in denen sprachliche Auftilligkeiten benannt, Deutungen formuliert, Figuren
visualisiert, Handlungen konkretisiert oder Formulierungen vorgeschlagen
werden. Die Erzeugung solcher Ausgaben beruht jedoch auf der Verarbeitung
statistisch gelernter sprachlicher beziehungsweise multimodaler Regularititen
und setzt nicht voraus, dass einem KI-System etwas im Sinne eines Antwort-
geschehens als wahrgenommen, vorgestellt, irritierend, bedeutsam oder ver-
antwortungsbediirftig erscheint.

Die in Kapitel 2 entwickelte leibphanomenologische Perspektive verscharft
diese Differenz. Literarisches Lernen setzt demnach ein situiertes Subjekt vo-
raus, dem Welt und Text unter Bedingungen zeitlicher Entfaltung, affektiver
Betroffenheit und sozialer Verantwortbarkeit gegeben sind. Zahavi hebt hier-
tiir die Erste-Person-Perspektive und Selbstgegebenheit von Erfahrung hervor
(vgl. Zahavi 2005), Gallagher zeigt, dass Wahrnehmung und Handeln durch
Korperschema, Propriozeption und leibliche Orientierung mitstrukturiert
sind (vgl. Gallagher 2005). Auch Ansitze verkorperter Kognition betonen, dass
kognitive Prozesse nicht unabhingig von Korper, Umweltbezug und Hand-
lungssituierung angemessen beschrieben werden konnen (vgl. exemplarisch
Shapiro/Spaulding 2021). In diesem Sinn vollzieht KI ebenfalls nicht denje-
nigen leiblich fundierten Prozess, in dem literarische Texte fiir Leser:innen in
irgendeiner Weise auffillig und bedeutsam werden.

Fiir den Literaturunterricht folgt daraus eine prézisere Statusbestimmung:
KI-generierte Texte und Bilder sind nicht selbst Instanzen literarischen Ler-
nens. Mit Norman lassen sie sich zunéchst als kognitive Artefakte fassen, in-
sofern sie Informationen reprasentieren, verfiigbar machen oder bearbeiten
helfen und dadurch menschliche kognitive Leistungen beeinflussen kénnen
(vgl. Norman 1993: 17). Anschlussfihig sind auch Arbeiten zu digitalen Arte-
fakten und zur Philosophie der Artefakte (vgl. exemplarisch Neto Carvalho/
Schiefner-Rohs 2024; Reicher 2013). Als Artefakte gehen KI-generierte Inter-

78



Sekundire Sinnangebote

pretationen, Visualisierungen oder Formulierungsvorschldge nicht aus einer
eigenen literarischen Erfahrung des Systems hervor, kdnnen aber Wahrneh-
mungs-, Imaginations- und Urteilsprozesse von Leser:innen mitstrukturieren.
Sie sind insofern Sinnangebote, als sie sprachliche und bildliche Strukturen
bereitstellen, die in sozialsemiotischer Perspektive ein Sinnpotenzial eréft-
nen. Der Begrift kniipft an Hallidays Verstandnis von Sprache als System des
»meaning potential“ (Halliday 1978: 39) an und wird hier im Anschluss an
Kress/van Leeuwen (1996) und Kress (2010) auf multimodale Artefakte bezo-
gen. KI-generierte Artefakte stellen demnach Bedeutung nicht einfach bereit,
sondern eréffnen und begrenzen Méglichkeiten der Sinnbildung. Dabei kann
auch der literarische Text selbst in einem weiten kulturtheoretischen Sinn als
ein solches Artefakt und Sinnangebot beschrieben werden. Fiir die hier ver-
folgte Argumentation ist jedoch die relationale Unterscheidung wichtig, der
zufolge der literarische Text den primédren Gegenstand literarischen Lernens
bildet, das KI-generierte Artefakt jedoch ein sekundéres Produkt darstellt, das
eine Perspektive auf diesen Gegenstand erzeugt, zuspitzt, glattet, visualisiert
oder sprachlich vorformuliert.

Das KI-generierte Artefakt steht also nicht an der Stelle des literarischen
Textes, sondern tritt als vermittelndes Sinnangebot zwischen den Text und die
Leser:innen. Diese Zwischenstellung ldsst sich technikphilosophisch als Ver-
mittlungsverhaltnis beschreiben, wobei die Vermittlung von Wahrnehmungs-
und Deutungsverhaltnissen durch Technologien nicht neutral ist, sondern
durch die entsprechende Technologie und deren spezifische Méglichkeiten
und Begrenzungen mitgepragt wird (vgl. Verbeek 2005: 114-116). Damit sind
KI-generierte Artefakte mehr als blofie neutrale Werkzeuge im Prozess literari-
schen Lernens, was sie zu von den Lerner:innen zu priifenden, revidierbaren
und auf den literarischen Text zu beziehenden Sinnangeboten macht. Dieser
Umstand begriindet die didaktische Relevanz KI-generierter Artefakte. Diese
besteht aus der hier entwickelten Perspektive nicht allein in einer méglichen
Entlastung, sondern vor allem darin, dass die Lerner:innen sie priifen, mit dem
literarischen Text vergleichen, imaginativ weiterverarbeiten, begriinden, kor-
rigieren, verwerfen oder in eigene Deutungen iiberfithren miissen. Wenn also
KI-generierte Artefakte semantisch strukturierte Perspektiven auf literarische
Texte bereitstellen, deren Wirksambkeit aber erst im literaturunterrichtlichen
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Gebrauch entsteht, dann lassen sie sich als didaktisch sekundére Sinnangebote
bezeichnen.

Freilich stellen nicht nur KI-generierte Artefakte didaktisch sekundére
Sinnangebote dar. Auch Lehrbuchtexte, Interpretationshilfen, Tafelbilder,
Unterrichtsgespriche oder Beitrdge anderer Lerner:innen konnen als se-
kunddre Sinnangebote in literarische Lernprozesse eingehen. Spezifisch an
KI-generierten Artefakten ist jedoch eine besondere Verbindung mehrerer
Merkmale: Im Unterricht konnen sie rasch und situativ erzeugt werden;
Foundation-Model-Anwendungen sind zudem an vielfaltige nachgelagerte
Aufgaben anpassbar und breit einsetzbar (vgl. Bommasani et al. 2021). Hinzu
kommt aus der hier entwickelten Perspektive, dass die erzeugten Artefakte
nicht aus einer eigenen leiblich fundierten literarischen Erfahrung des Sys-
tems hervorgehen. Gerade diese Kombination unterscheidet sie von anderen
sekunddren Sinnangeboten und mit ihr steigt die Gefahr, dass KI-generierte
Artefakte nicht als priifbare und revidierbare Sinnangebote erscheinen, son-
dern als bereits hinreichende Ergebnisse literarischen Lernens.

4 Drei didaktische Funktionsweisen
Ki-generierter Artefakte

Die zuvor vorgenommene Bestimmung KI-generierter Artefakte als didak-
tisch sekundare Sinnangebote bezeichnet ihren Status innerhalb literarischer
Lernprozesse, bestimmt aber noch nicht, welche Funktionen sie darin iiber-
nehmen koénnen. Im Folgenden werden deshalb mit Deutungsangeboten,
Kontrastmedien und Artikulationsmedien drei didaktische Funktionsweisen
unterschieden, die KI-generierte Artefakte innerhalb ihres Status als sekundére
Sinnangebote annehmen kénnen. Im Sinne der instrumentellen Genese ist ein
Artefakt nicht per se ein Instrument, sondern wird dazu erst durch die Tatig-
keit eines Subjekts und durch entsprechende Nutzungsschemata (vgl. Rabardel
2002). Damit ist auch die folgende Unterscheidung heuristisch zu verstehen.
Dasselbe KI-generierte Artefakt kann im Verlauf einer Unterrichtssequenz
zwischen den verschiedenen Funktionen wechseln oder mehrere Funktionen
zugleich ibernehmen.
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4.1 Kl-generierte Artefakte als Deutungsangebote

Als Deutungsangebote fungieren KI-generierte Artefakte, wenn sie eine ex-
plizite Sinnoption zu einem literarischen Text bereitstellen. Das kann eine
Interpretation, eine Deutungshypothese, eine Figurencharakterisierung, eine
perspektivisch zugespitzte Zusammenfassung oder eine begriffliche Einord-
nung sein. Auch Visualisierungen konnen in diesem Sinn Deutungsangebote
sein, sofern sie nicht blof3 illustrieren, sondern eine bestimmte Lesart sichtbar
machen. In dieser Funktion tritt das Artefakt als bereits formulierte Sinnform
in literarische Lernprozesse ein. Es bietet eine mogliche Lesart an, die als
priifbare, revidierbare und textbezogen zu begriindende Sinnoption bearbeitet
werden muss. In der Logik der zuvor entwickelten Prozessdimensionen litera-
rischen Lernens zielt diese Funktion vor allem auf Urteilsbildung, bleibt aber
an Wahrnehmung und Imagination zuriickgebunden. Zu priifen ist, welche
Textwahrnehmungen eine Deutung stiitzen, welche Vorstellungen sie nahelegt
und welche Ambivalenzen sie glattet.

Diese Funktionsweise kniipft an Arbeiten an, die KI als Unterstiitzung von
Verstehensprozessen, als Schreibpartnerin oder als dialogisches Gegeniiber
modellieren (vgl. Magirius/Hesse/Helm/Scherf 2024: 14) oder Chatbots als
mdogliche Begleiter literarischer Lektiire beschreiben, mit denen Lerner:innen
Nachfragen klaren, Deutungshypothesen besprechen und eigene Sichtweisen
zur Diskussion stellen kénnen (vgl. Fiithrer/Nix 2024: 60-63). Der Begriff des
Deutungsangebots prazisiert solche Funktionsbeschreibungen statuslogisch:
Entscheidend ist nicht, dass KI eine Deutung bereitstellt, sondern dass die
generierte Deutung als sekundires Sinnangebot in eine Priifungssituation
uberfiithrt wird. Didaktisch produktiv kann ein Deutungsangebot dann etwa
dort werden, wo Lerner:innen an einem generierten Vorschlag erkennen, wie
eine Deutung sprachlich gefasst, textbezogen begriindet oder perspektivisch
zugeschnitten werden kénnte. Ein solcher Vorschlag kann erste Hypothesen
provozieren, alternative Lesarten sichtbar machen oder eigene Unsicherheiten
deutlich werden lassen. Sein Wert liegt dann darin, eigene Wahrnehmungs-
und Urteilsprozesse anzustof3en.

Das Risiko dieser Funktionsweise liegt in der Plausibilitétsfalle. KI-gene-
rierte Deutungen treten haufig sprachlich geschlossen, terminologisch passend
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und argumentativ geordnet auf. Gerade dadurch kénnen sie den Eindruck
erzeugen, das literarische Lernen sei bereits geleistet. Susteck und Perder aber
zeigen an automatisierten Lyrikanalysen, dass ChatGPT besonders dort tiber-
zeugend wirkt, wo allgemeine Formulierungsmuster als Beschreibung eines
individuellen Textes erscheinen konnen, wihrend diffizile Fragen der Form
und Bildlichkeit problematisch bleiben (vgl. Susteck/Perder 2023: 1, 6-11).
Die sprachliche Geschlossenheit kann also den sekundéren Status des Arte-
fakts verdecken und die Deutung erscheint dann nicht mehr als zu priifende
Sinnoption, sondern als bereits geleistetes literarisches Urteil.

4.2 Kl-generierte Artefakte als Kontrastmedien

Als Kontrastmedien fungieren KI-generierte Artefakte, wenn sie als Gegenfolie
zu literarischen Texten, eigenen Vorstellungen oder bestehenden Deutungen
eingesetzt werden. In der Logik der Prozessdimensionen betrifft diese Funkti-
on vor allem Wahrnehmung und Imagination, miindet aber notwendig in Ur-
teilsprozesse. KI-generierte Artefakte werden hier eingesetzt, um Differenzen
erfahrbar und verbalisierbar zu machen: zwischen Textwahrnehmung und ge-
nerierter Form, zwischen eigener Vorstellung und algorithmischer Festlegung,
zwischen literarischer Offenheit und medialer Konkretisierung.

Diese Funktion lasst sich auch rezeptionsasthetisch begriinden. Insofern
literarische Texte Sinn nicht vollstandig vorgeben, Unbestimmtheitsstellen und
Leerstellen enthalten und die Leser:innen auf diese Weise zur aktiven Konkre-
tisation herausfordern (vgl. exemplarisch Iser 1976), konnen KI-generierte Ar-
tefakte solche Offenheiten produktiv sichtbar machen. So konkretisieren etwa
KI-generierte Bilder literarische Figuren, Handlungen oder Raume medial.
Sofern sie an Vorgaben der Lerner:innen anschliefien, konnen sie dabei deren
eigene Vorstellungen partiell externalisieren; zugleich legen sie fest, was der
literarische Text offenldsst: Aussehen, Korperhaltung, Raumordnung, Atmo-
sphére, Perspektive oder Symbolik. Neuere Arbeiten zu bildgenerierender KI
im Literaturunterricht behandeln solche Bilder entsprechend als Anlass, Text-
néhe, Leerstellen, imaginative Spielrdume und dsthetische Festlegungen im-
mer auch zu reflektieren (vgl. Ballod/Naumann 2025; Keppler 2025; Schulze/
Seewald/Werner 2025). Produktiv wird das generierte Artefakt hier, weil seine
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Angemessenheit, seine Verkiirzungen und seine Festlegungen im Vergleich
mit Text und eigener Vorstellung bearbeitet werden kdnnen. Auch textgene-
rierende Verfahren konnen als Kontrastmedien fungieren. Eine KI-generierte
Paraphrase kann die Verdichtung eines literarischen Textes sichtbar machen,
wenn sie dessen Mehrdeutigkeit glattet. Eine KI-generierte Gedichtimitation
kann Kriterien literarischer Gestaltung schérfen, wenn sie mit einem Original
verglichen wird. Renner zeigt dies exemplarisch in einer Unterrichtsreihe, in
der Schiiler:innen Goethe-Gedichte von ChatGPT-Imitationen unterscheiden
und dafiir textbezogene Kriterien entwickeln (vgl. Renner 2025: 267-272). Das
generierte Artefakt dient hier nicht als Modell gelingender Deutung, sondern
als Kontrastflache, an der Wahrnehmung und Urteil prazisiert werden, sodass
der literaturdidaktische Gewinn des Kontrasts in der Bearbeitung von Diffe-
renzen gesehen werden kann.

Das Risiko dieser Funktionsweise liegt in der Verflachungsfalle. Wird der
Vergleich auf Richtig-Falsch-Unterscheidungen reduziert oder nur illustra-
tiv genutzt, bleibt literarische Komplexitit unterbestimmt. Das Artefakt wird
dann zur bloflen Bebilderung oder Kontrollinstanz. Didaktisch entscheidend
ist daher, die Differenz selbst zum Gegenstand zu machen und zu fragen, wel-
che Textwahrnehmung durch diese Differenz préziser werden kann.

4.3 Kl-generierte Artefakte als Artikulationsmedien

Als Artikulationsmedien fungieren KI-generierte Artefakte dort, wo sie vor-
laufige Formen fiir noch nicht hinreichend bestimmte Wahrnehmungen,
Vorstellungen oder Deutungsansitze bereitstellen. Diese Funktion kniipft am
starksten an die leibphdnomenologische Bestimmung literarischen Lernens
an: Literarische Erfahrung beginnt hdufig mit Irritationen, Vermutungen, Wi-
derstand, atmospharischer Wahrnehmung und noch sehr undeutlicher Vor-
stellungsbildung. Das KI-Artefakt kann hier eine erste sprachliche oder bild-
liche Form anbieten, an der Lerner:innen ihre eigene Erfahrung prézisieren.

Vom Deutungsangebot unterscheidet sich diese Funktion durch die Verar-
beitungsrichtung. Wihrend beim Deutungsangebot namlich eine bereits for-
mulierte Sinnoption im Vordergrund steht, die am Text gepriift wird, bietet das
Artikulationsmedium die Méglichkeit zur Kldrung eigener, noch unscharfer
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Wahrnehmungs- und Deutungsbewegungen. Von einer bloflen Formulie-
rungshilfe unterscheidet sich das Artikulationsmedium wiederum dadurch,
dass nicht nur vorhandene Gedanken versprachlicht werden, sondern an der
generierten Form erst sichtbar wird, was an der eigenen Wahrnehmung, Vor-
stellung oder Deutung noch unbestimmt ist.

Phanomenologisch ldsst sich diese Funktion dadurch plausibilisieren, dass
Erfahrung nicht erst in begrifflich ausgearbeiteter Form beginnt. Husserls For-
mulierung einer ,noch stumme[n] Erfahrung® (Husserl 1991: 77) lasst sich
in diesem Zusammenhang vorsichtig aufnehmen und zugleich begrenzen:
Das KI-Artefakt bringt Erfahrung nicht selbst zur Sprache, denn es setzt eine
minimale Artikulation voraus, etwa in Form einer Promptvorgabe. Es kann
aber eine Form bereitstellen, an der Lerner:innen ihre eigenen undeutlichen
Wahrnehmungen, Vorstellungen oder Irritationen priifen und verdndern. Fiir
literarische Lernprozesse heif3t das: Nicht alles, was wahrgenommen, imagi-
niert oder atmospharisch gespiirt wird, ist bereits sprachlich verfiigbar. Ein
KI-generierter Vorschlag kann diese Differenz zwischen impliziter Wahrneh-
mung und expliziter Artikulation bearbeitbar machen, sofern er nicht als Er-
satz fiir die eigene Klarung behandelt wird.

Damit unterscheidet sich das Artikulationsmedium von starken ko-
kreativen Modellierungen. Das generierte Artefakt wird nicht als Partner oder
mitvollziehende Instanz im Prozess literarischen Lernens verstanden, sondern
als provisorische Artikulationshilfe innerhalb menschlicher Erfahrungs- und
Sinnbildungsprozesse im Ubergang zum eigenen Ausdruck. Die Warnung von
Knaus vor einer unkritischen Ubernahme KI-generierter Inhalte markiert hier
die Grenze (vgl. Knaus 2025: 44): Ubergang meint nicht Delegation, sondern
Weiterverarbeitung.

Didaktisch produktivkann diese Funktion etwa dort werden, wo Lerner:in-
nen zunichst nur eine diffuse Irritation an einer Figur, einer Szene oder einer
sprachlichen Form wahrnehmen. Ein generierter Vorschlag kann dann eine
erste Form bereitstellen, an der sich Zustimmung, Ablehnung, Prézisierung
oder Korrektur entziinden. Dies kann sprachlich geschehen, etwa durch einen
Formulierungsvorschlag fiir eine noch unsichere Beobachtung, oder bildlich,
etwa durch Visualisierung, an der sichtbar wird, was eine eigene Vorstellung
festlegt, verfehlt oder offenlésst. Das Artefakt unterstiitzt dann nicht das Ende,
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sondern den Ubergang in bewusstere Wahrnehmungs-, Imaginations- und
Urteilsarbeit.

Die Grenze dieser Funktion ist erreicht, wenn die vorlaufige Artikulation
nicht mehr als Schwelle, sondern als Abschluss behandelt wird. In diesem
Fall lasst sich von einer Delegationsfalle sprechen: Das Artefakt iibernimmt
scheinbar jene Klarungsleistung, die im literarischen Lernen gerade von den
Lerner:innen selbst vollzogen werden miisste.

5  Didaktische Prinzipien fiir den Umgang
mit sekundaren Sinnangeboten

Aus der Statusbestimmung KI-generierter Artefakte als sekundarer Sinnangebo-
te und den beschriebenen Funktionsweisen ergeben sich didaktische Prinzipien,
die daraufzielen, dass KI-generierte Artefakte in ihrem didaktischen Gebrauch
als Materialien innerhalb literarischer Lernprozesse behandelt werden: Riick-
bindung an den literarischen Text, Markierung von Vorlaufigkeit, Aktivierung
eigener Wahrnehmungs-, Imaginations- und Urteilsprozesse sowie Offenlegung
der Erzeugungs- und Verwendungssituation KI-generierter Artefakte.

« Erstens sind KI-generierte Artefakte als sekunddre Sinnangebote kon-
sequent an den literarischen Text zuriickzubinden, weil sie lediglich
eine mogliche Perspektive auf einen literarischen Text anbieten. Zu
priifen ist daher, welche sprachlichen, formalen, perspektivischen
oder semantischen Aspekte sie aufgreifen, {ibergehen, glitten oder
verandern. Eine generierte Interpretation, Paraphrase oder Visuali-
sierung wird erst dann literaturdidaktisch produktiv, wenn sie nicht
fiir sich steht, sondern am literarischen Text gepriift wird. Damit
bleibt der Urteilsvollzug an jene textbezogene Auseinandersetzung
gebunden, die Zabka im Anschluss an Kant als reflektierendes Urteil
beschreibt (vgl. Zabka 2015: 174f.).

o Zweitens ist die Vorldufigkeit KI-generierter Artefakte ausdriicklich zu
markieren. KI-generierte Deutungen, Bilder und Formulierungen sind
erzeugte, kontingente und revidierbare Vorschlége, diirfen aber nicht
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schon aufgrund ihrer sprachlichen oder visuellen Geschlossenheit als
abgeschlossene Interpretationen oder angemessene Visualisierungen
gelten. Diese Markierung ist besonders wichtig, weil KI-generierte
Artefakte sprachlich oder visuell geschlossen auftreten kénnen und
gerade dadurch ihren Vorschlagscharakter verdecken. So zeigen Krupp
et al. in einer Studie mit 40 Lerner:innen zu Physikaufgaben, dass bei
moderierten ChatGPT-Varianten weniger unreflektierte Nutzungs-
strategien wie Copy-and-paste auftraten als bei einem unmoderierten
ChatGPT-Zugang; gegeniiber Internetsuchen blieb der Anteil reflek-
tierter Nutzung jedoch geringer (vgl. Krupp et al. 2024). Vorldufigkeit
zu markieren, heifit also, den Status des Artefakts durch moderierte
Interaktionsformen als priifbares Sinnangebot sichtbar zu machen.

« Drittens muss der didaktische Einsatz KI-generierter Artefakte ei-
gene Wahrnehmungs-, Imaginations- und Urteilsprozesse aktivie-
ren. Produktiv sind sie dort, wo Lerner:innen genauer lesen, eigene
Vorstellungen explizieren, Differenzen wahrnehmen, Deutungen
begriinden und generierte Sinnformen weiterverarbeiten. Proble-
matisch werden sie dort, wo sie diese Vollziige ersetzen, indem sie
Deutungen bereitstellen, Imaginationen fixieren oder Urteile vor-
schnell plausibilisieren.

« Viertensist die Erzeugungs- und Verwendungssituation KI-generier-
ter Artefakte offenzulegen. Dazu gehort, soweit didaktisch relevant,
transparent zu machen, durch welche Aufgabenstellung, welche
Promptvorgaben oder welche Uberarbeitungsschritte ein Artefakt
entstanden ist und in welcher Funktion es im Lernprozess eingesetzt
wird. Diese Transparenz wirkt dem Eindruck entgegen, generierte
Sinnformen wiirden als kontextlose oder quasi-autoritative Beitrage
auftreten, und macht ihre didaktische Rahmung selbst zum Gegen-
stand der Reflexion.

Zusammen konkretisieren diese Prinzipien eine fachlich gebundene Form von
Al-Literacy, die Long und Magerko als ein Biindel von Kompetenzen bestim-
men, das dazu befdhigt, KI-Technologien kritisch zu beurteilen, mit ihnen zu
kommunizieren und sie als Werkzeuge zu nutzen (vgl. grundlegend Long/

86



Sekundire Sinnangebote

Magerko 2020). Fiir den Literaturunterricht reicht eine solche allgemeine Be-
stimmung allerdings nicht aus. Hier muss Al-Literacy fachspezifisch darauf
bezogen werden, generierte Sinnformen in ihrem Status zu bestimmen, ihre
Textbindung zu priifen, ihre Vorldufigkeit zu reflektieren und sie auf litera-
rische Wahrnehmungs-, Imaginations- und Urteilsprozesse zuriickzufiihren.
Eine solche fachlich gebundene Al-Literacy entsteht deshalb nicht allein da-
durch, dass Lerner:innen Zugang zu generativer KI erhalten. Sie erfordert eine
didaktisch gesteuerte und modellierende Einfithrung, in der Lehrkrifte die
erforderlichen Priif-, Vergleichs- und Revisionshandlungen zunéchst anleiten
und deren Vollzug schrittweise in die Verantwortung der Lerner:innen iiber-
fihren. Dabei sollte die Bearbeitung KI-generierter Artefakte als sekundarer
Sinnangebote nicht nur individuell erfolgen, sondern in den Austausch mit
anderen eingebunden werden, denn erst im Austausch dariiber, welche Text-
wahrnehmungen, Vorstellungen und Urteile ein generiertes Artefakt ermog-
licht oder verstellt, wird seine Geltung als Sinnangebot intersubjektiv priifbar.

6  Fazit: Sekundire Sinnangebote
und die Nichtdelegierbarkeit literarischen Lernens

Generative KI verscharft die Grundfrage des Literaturunterrichts nach dem
Wesen literarischen Lernens hin zu der Frage, worin literarisches Lernen
besteht, wenn Deutungen, Bilder und Formulierungen jederzeit maschi-
nell verfligbar sind. Der Beitrag hat diese Frage statuslogisch beantwortet:
KI-generierte Texte und Bilder sind didaktisch sekundére Sinnangebote. Sie
artikulieren semantisch strukturierte Perspektiven auf Literatur, sind aber -
bezogen auf den didaktischen Status der gegenwértig im Unterricht verwen-
deten Produkte - nicht als Vollziige literarischen Lernens oder literarischer
Erfahrung zu behandeln.

Fiir den Literaturunterricht folgt daraus weder ein pauschaler Ausschluss
noch eine unkritische Integration generativer KI. Didaktisch legitim sind
KI-generierte Artefakte dort, wo sie als sekundare, priifbare und revidierbare
Sinnangebote gerahmt werden. Problematisch werden sie dort, wo sie literari-
sche Wahrnehmung verkiirzen, Imagination fixieren oder Urteil ersetzen. Da-
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mit riickt unter Bedingungen generativer KI noch starker in den Mittelpunkt,
was literarisches Lernen auszeichnet: die langsame, fiir Irritationen offene und
verantwortete Auseinandersetzung mit sprachlichen Formen, imaginativen
Spielrdumen und offenen Sinnbildungen. Die Aufgabe des Literaturunterrichts
besteht daher darin, generierte Sinnformen so einzubinden, dass die Verant-
wortung der Lerner:innen fiir Wahrnehmung, Imagination und Urteil sichtbar
und reflektierbar bleibt. KI-generierte Artefakte sind dabei so zu bearbeiten,
dass an ihnen die Nichtdelegierbarkeit jener Erfahrungs- und Antwortvollziige
deutlich wird, die fiir literarisches Lernen konstitutiv sind.
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BEN DAMMERS
Die Leiblichkeit literarischer Textkommunikation

Uberlegungen zu einer didaktisch iibersehenen Dimension
literarischen Handelns im Kl-Zeitalter

Abstract

Der Beitrag untersucht die Leiblichkeit literarischer Textkommunikation als bislang
wenig beachtetes Problemfeld im Einsatz generativer KI im Literaturunterricht. Ausge-
hend von Peter Handkes Die Aufstellung des 1. FC Niirnberg vom 27.1.1968 wird gezeigt,
dass literarische Texte nicht allein als lineare Zeichenketten zu verstehen sind, sondern
eng an leiblich grundierte Wahrnehmung gebunden sind und durch rdumliche, typo-
grafische und materielle Eigenschaften lesbar werden. Diese Dimensionen geraten im
Umgang mit Large Language Models (LLMs) unter Druck, da deren Textverarbeitung
auf Extraktion und Linearisierung beruht. Der Beitrag rekonstruiert zunichst theo-
retisch, welche Rolle leibliche Wahrnehmung und der Textkorper fiir die Lesbarkeit
literarischer Texte spielen. Anschlieffend werden aktuelle literaturdidaktische Konzepte
zum KI-Einsatz darauthin befragt, welche Reduktionen und Vereindeutigungen durch
KI-gestiitzte Zugriffe auf literarische Texte begiinstigt werden. Abschlieflend werden
vier Desiderate formuliert: eine stirkere didaktische Reflexion der Leiblichkeit von
Textkommunikation, eine bewusste Textauswahl gegen digitale Passungszwiénge, eine
Diversifizierung literarischer Auseinandersetzungsformen sowie die produktive Nut-

zung des Scheiterns maschinellen Lesens.

Keywords: Leiblichkeit; Textkommunikation; Literarizitit; Formrelevanz; Materialitit
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1  Einleitung: Taktikschulung mit Peter Handke

In Ralf Klausnitzers Studienbuch Literaturwissenschaft (2024: 118) wird - wie
in vielen anderen einfithrenden Texten und vermutlich auch in vielen Ein-
fuhrungsseminaren — Peter Handkes Die Aufstellung des 1. FC Niirnberg vom
27.1.1968 aus der Textsammlung Die Innenwelt der AufSenwelt der Innenwelt
(1969) zitiert; und wie in den meisten wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen wird Handkes Text als Bildzitat eingefiihrt (s. Abb. 1).

Abb. 1: Ausschnitt aus Ralf Klausnitzers Studienbuch Literaturwissenschaft (2024: 118)
mit Handke-Zitat.

Warum wird Handkes Text als Bild zitiert? Klausnitzer liefert implizit eine
Begriindung, wenn er schreibt, Handke erkenne ,,in der typographisch nor-
mierten Information tiber eine Mannschaftsordnung die Bauform eines Ge-
dichts“ (Klausnitzer 2024: 118). Der literarische Text geht hier also nicht in der
Vorstellung einer linearen Zeichenkette auf. Dass Klausnitzer gleich auch noch
den Vorderdeckel der Textsammlung aus dem Suhrkamp Verlag als Bildzitat
beifiigt, ist dabei umso aufschlussreicher, reicht doch offenbar nicht einmal
das Schriftbild zum Verstehen, es bedarf auch der Kenntnis der Gesamtrah-
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mung als literarische Textsammlung und dariiber hinaus noch flankierender
Erklarungen Klausnitzers.! Literarische Texte sind - das offenbart sich daran
- rdumlich organisierte Entitdten mit materieller Prasenz, die mitunter nur
in dieser Materialitat lesbar sind oder eben, wie hier bei Klausnitzer, erklart
werden miissen, sobald man sie ihrer urspriinglichen Gestalt beraubt. Dieser
Aspekt ist gegenstandsbezogen mit dem Textkorper und prozessbezogen mit
der Leiblichkeit der (literarischen) Textkommunikation gemeint (zur Begriffs-
wahl s. Kap. 2). Versucht man nun mit einem LLM-basierten KI-Chatbot? iiber
diesen Text Peter Handkes zu sprechen,® wird deutlich, dass literarische Texte
mitunter quer liegen zum impliziten Textbegriff, der solchen Anwendungen
zugrunde liegt, also den Vorannahmen, unter denen diese Modelle mit Texten
,gefiittert werden. LLMs verarbeiten Texte als sequenzielle Token-Ketten und
blenden damit Materialitdt, Lokalitdt und typografische Gestalt weitgehend
aus. All jene Aspekte von Textkommunikation, auf die unter dem Begriff des
~embodied reading® (Mangen/Schilhab 2012) aufmerksam gemacht wurde,*
sind - wenn iiberhaupt — nur in einer duflerst reduzierten und kategorialen
Form in der digitalen Modellierung der Texte reprasentiert. Sehr anschaulich
wird dies im Markdown-Format, das auch in KI-Chatbot-Interfaces zur Dar-

1 Dievielschichtige Widerstandigkeit des Handke-Textes ist mit Klausnitzers (oder dhnlichen)
Erklarungen natiirlich noch lange nicht abschlieflend eingefangen.

2 Imweiteren Verlauf spreche ich von KI-Chatbots, wenn iibergreifende Aspekte dieser Gruppe
der dominantesten LLM-basierten Anwendungen (z.B. ChatGPT von OpenAl, Gemini von
Google, Claude von Anthropic etc.) adressiert werden. Beziehe ich mich auf einen singuldren
Anwendungsfall, so nenne ich das konkrete Tool inkl. Version.

3 Aus urheberrechtlichen Griinden wurden alle Versuche, die geschiitztes Material betref-
fen, ausschlieSlich lokal durchgefithrt (Google Gemma 4 E4B in LM Studio; Chatverlauf
s. digitaler Anhang A und B: https://doi.org/10.5281/zenodo.21397666). Das untersuchte
urheberrechtlich geschiitzte Textmaterial wurde somit nicht an externe Server oder kommer-
zielle KI-Dienste {ibermittelt, sondern ausschliellich auf dem lokalen Rechner verarbeitet.
ChatGPTwurde nur fiir die allgemeine Anfrage ,, Leitfragen zu kanonischen Texten® eingesetzt
(digitaler Anhang C); diese Anfrage enthielt kein urheberrechtlich geschiitztes Textmaterial.
Soweit externe KI-Dienste genutzt wurden, erfolgte dies somit ohne Eingabe geschiitzter
Textbestandteile.

4 Anne Mangen und Theresa Schilhab weisen auf den Korper als blinden Fleck einiger (sehr
dominanter) Forschungsdisziplinen im Kontext der Leseforschung hin (vgl. Mangen/Schil-
hab 2012: 285). Auf Ebene des Leseobjektes korrespondiert dieser blinde Fleck mit einer
Tendenz zur Materialvergessenheit in der Textverarbeitung.
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stellung typografischer Formatierungen genutzt wird: Im Markdown-Format
werden typografische Formatierungen als Sonderzeichen in den Rohtext in-
tegriert. So sind Fettungen etwa im Rohtext durch ** vor und nach dem fett
ausgezeichneten Textabschnitt markiert, die dann wiederum durch die App
in Fettungen uibersetzt werden. Hier zeigt sich einerseits die Tendenz zur Li-
nearisierung (**fett** statt fett) und andererseits die Tendenz zu kategorialen
Unterscheidungen (fett/nicht fett), die nie mit der Fiille und Kontinuitat un-
serer leiblichen Erfahrungen der Textmaterialitdt iibereinstimmen konnen.
Zudem basieren diese kategorialen Unterscheidungen auf konventionellen
Annahmen dazu, was an einem Text relevant ist. Das Problem ist nun: Es ist
ein Kernmerkmal von Literatur, konventionelle Annahmen zu unterlaufen.
Handkes Text lasst sich in solchen KI-Chatbots nur auf zwei Weisen the-
matisieren: Entweder {iber die Nennung von Autor/Titel oder als Grafikdatei.
Im ersten Fall erhalte ich dann auf Trainingsdaten basierende, man konnte
sagen, konsensuelle Interpretationen; und das ist erstens nur bei solchen Tex-
ten moglich, die eine gewisse Reichweite haben und damit im Modell repra-
sentiert sind, zweitens erlaubt es nur Beobachtungen zweiter Ordnung. Es
geschieht dann ein ,Diskurs’ mit dem Chatbot {iber den Diskurs zu Handkes
Text, mit dem das Modell trainiert wurde.’ Die zweite Moglichkeit ist etwas
direkter, wire also auch bei neuen Texten mdglich. Gebe ich obiges Bildzitat
jedoch als Grafikdatei ohne Nennung von Autor/Titel, also ohne Anbindung
an den Diskurs, zur Analyse, so erhalte ich die Antwort, es handele sich um
eine Mannschaftsaufstellung.® Das liegt natiirlich daran, dass die materielle
und (peri)textuelle Rahmung des Buchs fehlt. Das gesamte Buch ldsst sich
jedoch nicht einspeisen. Liefert man — wie Klausnitzer - eine Grafikdatei des
Vorderdeckels, so droht wieder der Aufruf konsensueller Antworten iiber Titel/
Autor.” Noch deutlicher tritt die Tendenz zur Ausblendung des Textkdrpers

5 Manche Anwendungen nutzen zudem eine (recht basale) Netzrecherche, die aber letztlich
nur den Zeitpunkt, nicht aber die Mittelbarkeit des Textzugriffs verandert.

6  Der Ausgangsprompt ist dabei bewusst neutral und unspezifisch gehalten (,,Bitte analysiere
den Text.), um den Default-Modus des Modells sichtbar zu machen.

7 Im Versuch geschieht dies nur sehr allgemein. Die typografische Gestalt des Textes ist erstaun-
licherweise nur in der kontextlosen Betrachtung als Mannschaftsaufstellung angesprochen,
in der Rahmung als literarischer Text spielt der Textkorper keine Rolle mehr.
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zutage, wenn man dem Chatbot (Google Gemma 4 E4B) Texte (als Grafik)
vorlegt, bei denen der Textkorper vor den sprachlich referenzierten ,Inhalt’
tritt, wie dies etwa in Mark Z. Danielewskis House of Leaves (2007) geschieht
(s. Abb. 2). Hier entwickelt sich das Schriftbild zum labyrinthischen Gebaude,
das uns zwingt, entweder die Buch- oder die eigene Kérperausrichtung zu n-
dern. Es verlaufen Textblocke wie Tunnel durch die Tiefe des Buchblocks. Und
durch die Papiertransparenz lassen sich Elemente der nichsten Seite bereits
vorausahnen. Bittet man nun den Chatbot um eine Analyse eines mehrseitigen
Auszugs, fallt kein Wort zu diesen Auffilligkeiten.®

Abb. 2: Doppelseite aus der deutschen Fassung von Mark Z. Danielewskis ,Das Haus
(House of Leaves)” (Danielewski 2007: 188f.).

Es deutet sich ein Problemkomplex an, der nicht nur literarische Texte betrifft,
aber an ihnen besonders augenscheinlich wird. Mein Anliegen ist es, zu zeigen,
dass es sich dabei nicht um eine banale Unbequemlichkeit im KI-gestiitzten
Umgang mit (literarischen) Texten handelt, sondern um ein sehr grundle-

8  Chatprotokoll s. digitaler Anhang B: https://doi.org/10.5281/zenodo.21397666.
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gendes Problem, das bislang in der Deutschdidaktik unterbelichtet blieb. Ich
nehme an, dass der Grund dafiir darin liegt, dass bereits der material turn,
in dessen Kontext materialitdtssensible Perspektiven auf Texte eingenommen
wurden, verhdltnismaflig wenig Beachtung in der Deutschdidaktik fand. In
didaktischen Kontexten lésst sich weiterhin haufig ein dem ,,Linearitatsdogma®
(Kramer 2003: 159) folgender Textbegriff oder allenfalls ,, Zweidimensionalis-
mus” (Spoerhase 2016: 51) im Umgang mit Texten beobachten, der in Litera-
turtheorie und Textlinguistik lange dominant war, in den vergangenen 20 Jah-
ren aber durchaus umfassend hinterfragt wurde (vgl. etwa Stockl 2004; Kramer
2012; Zepter 2013; Schulz 2015; Hausendorf et al. 2017; Miiller-Wille 2017;
Hahn/Pethes 2020; Boyken 2020; Schilhab/Walker 2020; Schmitz-Emans
2020). Ich mochte den Problemkomplex im vorliegenden Beitrag unter dem
Begriff der Leiblichkeit ausleuchten und zum laufenden Diskurs {iber Potenzi-
ale von KI im Literaturunterricht in Bezug setzen, um dafiir zu sensibilisieren,
dass die bislang deutschdidaktisch unterbelichtete Leiblichkeit der Textkom-
munikation in der unterrichtlichen Implementierung von KI mitzudenken
ist. Dazu moéchte ich zundchst theoretisch klaren, welche Aspekte der Text-
kommunikation durch den Ubergang zu LLMs prekir werden (2) und inwie-
fern literarische Texte dies in besonderer Weise offenlegen kénnen (3). Diese
theoretischen Perspektivierungen werden im Anschluss literaturdidaktischen
Konzepten zum Einsatz von KI-Chatbots gegeniibergestellt (4), um daraus
abschlieflend Desiderate fiir die literaturdidaktische Forschung abzuleiten (5).

2 Zur Leiblichkeit der Textkommunikation

1926 macht der franzosische Lyriker und Essayist Paul Valéry auf die Rdum-
lichkeit von Texten aufmerksam. Er unterscheidet zwei Weisen des Sehens
im Umgang mit Texten: zum einen das lineare Abtasten der Zeichenkette,
dessen Verlauf er mit der Linearitat einer Melodie vergleicht; zum anderen
das simultane Erfassen des Gesamtgefiiges der Buchseite und ihrer Blocke und
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Schluchten, das Valéry eher an Architektur erinnert (vgl. Valéry 2021: 468).° Er
spricht mit dem Sehen einen direkten Bezug zu unseren korperlichen Voraus-
setzungen an, die mafigeblich unsere Wahrnehmung organisieren: Die ,zwei
Tugenden des Buches® (ebd.) — die horizontale Linearitét der Zeichenkette und
das flachige ,Bild* der Buchseite - korrespondieren mit den physiologischen
Potenzialen unseres Auges, unserem fovealen und peripheren Sichtfeld (vgl.
dazu auch Dammers 2024). Und auch die dritte Dimension, die Seitenreihung
im Buchblock, korrespondiert mit dem menschlichen Korper. Die Form des
aufgeschlagenen Kodex weist eine auffillige strukturelle Nahe zur menschli-
chen Korpergestalt auf: Wie der Korper um seine Mittelachse organisiert ist
und sich von dort zu beiden Seiten ausspannt, entfaltet sich auch das Buch
vom Falz aus in zwei gegeniiberliegende Seitenfldchen. Das mag eine banale
Feststellung sein, dient das Buch doch der Benutzung durch den Menschen.
Dass Texte aber in ihrer konkreten materiellen Présenz eng angebunden sind
an die Leiblichkeit unserer Weltwahrnehmung, ist ein héufig iibersehener As-
pekt von Textualitit.

Der Gedanke, Medien als prothetische Erweiterungen des Kérpers zu
begreifen, ist seit Marshall McLuhan (2002) prominent. Was ich mit Leib-
lichkeit meine, ist jedoch leicht anders gelagert: Der Leib kann im Anschluss
an Merleau-Ponty (vgl. 1966: 123-127) verstanden werden ,als das Medium
zwischen Ich und Welt, zwischen Ich und Mitwelt* (Waldenfels 1968: 347).
Und wie jedes Medium, so bestimmt auch der Leib den Horizont des Vermit-
telbaren. Dass wir Welt in vorne/hinten, rechts/links, oben/unten ordnen,
also der euklidischen Raumvorstellung folgen, ist an unsere Korperachsen
gebunden; dass wir Objekte als Gefafle, als Formen mit Innen und Auflen
konzeptualisieren, ist ebenso wenig zufillig, sondern Folge unserer eigenen
Abgrenzung von der Auflenwelt, der Konstruktion eines ,homo clausus® (Elias
1997: 52; vgl. auch Lakoff/Johnson 2018: 22, 39) und damit eines Protosub-

9  Die Architekturmetapher taucht in der Folge immer wieder auf, etwa bei William Gass (1997:
153), B. S. Johnson (1995: 17) oder Zenon Fajfer (2010: 61). Auch Heiko Hausendorf und
Wolfgang Kesselheim (2016) unternehmen Versuche, ihr Konzept der Lesbarkeit von Texten
(s. ndchster Absatz) auf die Benutzbarkeit von Architektur zu tibertragen.
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jekts (vgl. Stjernfelt 2007: 210-211)."° Und auch die hdufig in rdumliche Kon-
zepte iibersetzte Zeitlichkeit erscheint als Folge unserer Zeitwahrnehmung
als korperlicher Prisenz und Bewegung im Raum (vgl. Boroditsky/Ramscar
2002). Wire unser Korper ein anderer, wire unsere Welt eine andere. Oder,
wie Jurij Lotman es so anschaulich ausdriickt: ,Man kann sich fragen, ob der
Satz ,Er hat das Hochste erreicht’ auch fiir eine denkende Fliege oder fiir je-
manden, der in einer schwerelosen Umgebung aufgewachsen ist, ohne weiteres
verstdndlich wére (Lotman 2017: 175) Der so strukturierte ,Kérperraum®
(Merleau-Ponty 1966: 126) ist also leiblich grundiert und semantisiert. ,Die
Asymmetrie des menschlichen Kérpers wurde zur anthropologischen Basis
seiner Semiotisierung“ (Lotman 2017: 176).

Dieser Zusammenhang ist in unterschiedlichen Forschungsfeldern mit je
unterschiedlichen Schwerpunkten formuliert worden (einen Uberblick liefert
Zepter 2013: Kap. 3.3): So taucht er nicht nur bei Lotman, sondern auch bei
anderen ,Gefolgsleuten’ Peirces, insbesondere im Kontext diagrammatischer
Zugriffe auf (vgl. etwa Stjernfelt 2007: 210), ist medienphilosophisch bei Vilém
Flusser angelegt (vgl. 2021: 274) und linguistisch u.a. in der Metapherntheorie
aufgegriffen worden (vgl. etwa Lakoft/Johnson 2018: 39). Er ist aber nicht
nur perzeptiv anzulegen, sondern auch produktiv. (Kommunikative) Artefak-
te entstehen nicht ,neben‘ dem Korper, sondern im Kontext eines leiblichen
Weltbezugs. Textkommunikation, um es zu spezifizieren, ist in enger Abhéan-
gigkeit von menschlicher Leiblichkeit entstanden und ausdifferenziert worden.
Die lange Geschichte der ,Textevolution® (vgl. Hausendorf et al. 2017: 321)
ist also nicht ohne die Méglichkeiten und Grenzen leiblicher Wahrnehmung
und leiblichen Handelns zu denken, uns gleichzeitig aber aufgrund dieser Un-
hintergehbarkeit der Leiblichkeit selten bewusst, sodass wir ihre Kontingenz
kaum bemerken. Textkommunikation hat sich historisch entwickelt, um Kom-
munikation ohne Ko-Présenz zu ermdglichen. Dabei mussten Probleme gelost

10 Katarzyna Bazarnik macht auf die Unterscheidung von Container- und Gebdudekonzept bei
Lakoff und Johnson aufmerksam und bezieht sie auf Literatur: ,,In other words, the metaphor
implies that form is content, and content is form. This is different from the conceptual me-
taphor of a container, also frequently used with reference to books. The container metaphor
suggests that content is separate from its material form, that is, can be easily removed from it
and transferred into another receptacle without any loss.“ (Bazarnik 2016: 66)
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werden, die in Ko-Prasenz nicht bestehen. Heiko Hausendorf hat hierfiir den
Begriff der ,Lesbarkeitshinweise” (ebd.: 24) etabliert. Jeder Lesbarkeitshin-
weis 16st ein Kommunikationsproblem unter den Voraussetzungen fehlender
Ko-Prisenz: Er markiert Anfang und Ende, gliedert, verkniipft oder hierar-
chisiert. Und fiir meine Argumentation entscheidend: Lesbarkeitshinweise
sind nicht nur sprachlich. Sie schopfen auch aus der ,Lesbarkeitsquelle® der
Wahrnehmung (ebd.).

Schon auf Grundlage der Lokalitit des Mediums'' (z.B. des Ortes des
Biicherregals und der Position im Biicherregal) aktivieren wir Schemata zu
plausiblen Textfunktionen, Paratexte (sowohl Epi- als auch Peritexte) geben
dazu spezifischeren Aufschluss. So sind nicht nur Schriftelemente wie Titel,
Autor:in und Verlagsangabe, sondern auch Umschlagdesign, Format, Volu-
men und Materialitdt aufschlussreich. Und schon die physische Einheit im
Buchblock liefert einen Hinweis auf die Begrenzbarkeit des Gesamttextes und
die Zusammengehdrigkeit der enthaltenen Texte. Peter Handkes Text verdeut-
licht diesen Umstand sehr anschaulich. Begeben wir uns in den Buchkérper,
so liefert die raumliche Organisation (Seiten- und Zeilenumbriiche, Absitze,
Spatien, Schriftgrolen) zahlreiche Hinweise zu Zusammengehorigkeit, Mus-
terhaftigkeit, Verkniipfbarkeit, Begrenzbarkeit und Niitzlichkeit von Texten,
Textabschnitten und Textelementen. Mit dem Begriff des Textkorpers schliefe
ich an Hartmut Stockl an und hebe damit im Folgenden darauf ab, dass Texte
uns nicht als immaterielle Kette von Tokens begegnen, sondern iiber eine je
spezifische Rdumlichkeit und Materialitat verfiigen:

Bezeichnet man Typographie als Korper des Textes, so meint man,
dass Schrift, Layout und graphisches Material iiberhaupt erst die Vo-
raussetzung eines schriftlich verfassten Textes bilden. In diesem Sinne
ist Typographie der Korper des Textes — seine unverzichtbare Lebens-
grundlage, der Ort und der Stoff seiner Existenz. (Stockl 2004: 15)

11 Die folgenden Aspekte gelten nicht nur fiir Texte in Buchform. Das Buch wird hier jedoch
als das spiatestens seit dem 19. Jahrhundert sowohl literarisch als auch literaturdidaktisch
prigende Leitmedium exemplarisch mitgefiihrt.
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Zwar bezieht sich Stockl hier nur auf die Ebene der Typografie, dieser Umstand
zeugt jedoch nicht von einem engeren Begriff des Textkorpers als vielmehr von
einem weiten Typografiebegriff, der mit der ,Paratypografie” (ebd.: 23, 37)
ausdriicklich auch die Materialitdt von Schrift und Schrifttréger einschliefit.
Wihrend bei Stockl der Kérper noch metaphorischer Bezug ist, mochte ich
hier im Begriftspaar von ,Textkorper® einerseits und ,Leiblichkeit der Textkom-
munikation‘ andererseits die Korrespondenz des Textes mit unseren leiblichen
Wahrnehmungspotenzialen betonen.

3 Literatur als Krisenexperiment
der Textkommunikation

Wihrend wir in alltaglicher Textkommunikation routiniert mit diesen Hinwei-
sen umgehen, tendieren literarische Texte dazu, diese Routinen zu irritieren.
Literatur macht damit etwas sichtbar, das sonst latent bleibt: die Voraussetzun-
gen und stillen Verfahren des Lesens. Hausendorf spricht in diesem Zusam-
menhang zugespitzt davon, dass Literatur mitunter aus ,,Unlesbarkeitshinwei-
sen“ besteht (Hausendorf 2024: 78). Handkes Text ist dafiir ein anschaulicher
Fall: Als lineare Token-Kette verliert er jene textuellen Qualitdten, in denen
seine Literarizitét griindet. Typografie, Lokalitat, Materialitdt etc. steuern un-
ser (Nicht)Verstehen des Textes. Dass wir ihn als Bestandteil einer literarischen
Textsammlung vollkommen anders oder eben gar nicht abschlieflend verste-
hen, im Sportteil der Zeitung hingegen recht reibungslos, macht deutlich,
dass all das, was diese beiden Texte unterscheidet (Lokalitat, Materialitat),
unverzichtbare Bestandteile der Textkommunikation sind. Daran zeigt sich
auch, dass sie sowohl fiir den kiinstlerischen als auch fiir den informierenden
Text unverzichtbar sind. Der Unterschied liegt nicht in der Relevanz des Text-
korpers, sondern in der Problematisierung dieser Relevanz im literarischen
Modus. Diese Problematisierung lasst sich als epistemische Dimension litera-
rischer Erfahrung jenseits des Propositionalen festhalten.

Nun ldsst sich einwenden, dass dies in den meisten Féllen weniger proble-
matisch ist. Dem seien zwei Erwiderungen entgegenzuhalten: 1) Handkes Text
ist mitnichten ein Einzelfall. Es lassen sich zahlreiche Beispiele aus der Litera-

102



Die Leiblichkeit literarischer Textkommunikation

turgeschichte nennen, die in unterschiedlichster Weise die Wahrnehmung des
Textkorpers irritieren.'> Thnen gemein ist eben jene Problematisierung ansons-
ten transparenter Aspekte von Textualitit. Zudem tragt der Einwand nur, solange
man Erzahlprosa im Hinterkopf hat. Sowohl Lyrik als auch Drama fiigen sich
schon in gattungskonstituierenden Qualitaten nicht in die Logik der Linearisie-
rung.”? Und auch multimodale Formate wie Bilderbuch, Comic, Horspiel und
Film sperren sich. 2) Selbst wenn es sich bei den textkorperlich inkompatiblen
Beispielen um Einzelfalle handelte, so wéren diese gerade als didaktische Gliicks-
félle fiir die anschauliche Vermittlung textkommunikativer Prozesse heranzu-
ziehen. Hausendorf (2024: 78) vergleicht dieses Potenzial mit der Funktion der
Krisenexperimente (breaching experiments) bei Harold Garfinkel (1967: 54):
Literarische Texte machen die stillen Mechanismen von Textkommunikation
sichtbar, indem sie sie irritieren. An Handkes Text etwa lasst sich sehr anschau-
lich zeigen, was wir im alltdglichen Umgang mit Texten haufig ausblenden: etwa
die Relevanz typografischer Mittel und peritextueller Rahmung zur Markierung
von Textsorte/-funktion. Auch wenn die Mechanismen nur hier so deutlich her-
vortreten, so sind es gleichwohl Mechanismen, die in jeder Textkommunikation
wirksam sein konnen. Denn auch wenn gedruckte Texte nicht immer in diesem
Mafle mit der Leiblichkeit ihrer Lektiire spielen; ihre Produktion ist dennoch
vor einem bestimmten materiell-riumlichen Zielhorizont (z.B. dem Kodex)
und einem leiblichen Lektiireakt geschehen. Thre Lesbarkeit ist deshalb mitunter
abhingig von der materiell-raumlichen Persistenz des Textkorpers.

Genau hier liegt die Bruchstelle zu LLMs. Dem Training dieser Modelle
liegt ein Textbegriff zugrunde, der Texte auf lineare Ketten von Tokens re-
duziert. Dabei geht es weniger darum, wozu die Modelle in der Lage sind.

12 Von Laurence Sternes Tristram Shandy und William Blakes Schrift-Bild-Kombinationen iiber
Stéphane Mallarmés und Guillaume Apollinaires Einsatz der Schriftbildlichkeit bis hin zu
Marc Saportas Composition No. 1, Julio Cortazars Rayuela, B. S. Johnsons The Unfortunates
und Arno Schmidts Zettel’s Traum. Als jiingere Beispiele seien Mark Z. Danielewskis House
of Leaves und S. von Doug Dorst und J. J. Abrams zu nennen.

13 Fiir die Lyrik ist die insgesamt gehobene Formrelevanz, insbesondere die Relevanz von Klang
und Schriftbild, anzufithren (vgl. Klimek 2019: 408), fiir das Drama der ,,liminale Charakter
im Spannungsfeld von ,Textualitdt vs. Performativitat (Marx 2012: 1), jeweils Aspekte, die
auch literaturdidaktisch als zentral ausgewiesen werden (vgl. etwa Brune 2024: 25, 84; Denk/
Mobius 2017: 105).
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Es geht vielmehr darum, inwiefern die Reduktion des Textkorpers im Zuge
seiner digitalen Modellierung im Bewusstsein relevanter Textmerkmale ge-
schieht oder eben nicht, da uns die Relevanz des Textkorpers selten bewusst
ist. Die Papierhaptik etwa ldsst sich - wenn auch nur kategorial - in das Modell
einbeziehen, indem Angaben zur Papierqualitét in die Metadaten aufgenom-
men werden. Aber das ist erstens weit entfernt von der leiblichen Erfahrung,
zweitens wird das weder im Training noch in der Nutzung der Modelle die
Regel sein, wenn diese Information als weitgehend irrelevant eingeordnet wird.
Neutralisiert werden also tendenziell jene Lesbarkeitshinweise, die aus der
Wahrnehmbarkeit des Textkérpers schopfen. Zwar wird Trainingsmaterial aus
unterschiedlichen Formaten gewonnen, doch wird es extrahiert, bereinigt und
normalisiert, sodass die konkrete Gestalt allenfalls stark reduziert reprasentiert
ist: Texte des Gutenbergzeitalters sind in diesem Sinne nicht maschinell lesbar,
nur modellierbar. Sie werden zwangslaufig jener Leiblichkeit beraubt, die fiir
Textkommunikation konstitutiv sein kann. An Handkes Text lasst sich das gut
zeigen. Sein Reiz (seine Unlesbarkeit) besteht gerade darin, dass er Zugeh6rig-
keitshinweise zueinander in Konkurrenz setzt, die aus allen Lesbarkeitsquellen
schopfen (Schriftsprachlichkeit, Wahrnehmung und Vertrautheit).

Der material turn setzte in den 1990er-Jahren in auftélliger Parallelitat zur
zunehmenden Digitalisierung ein (vgl. Miiller-Wille 2017: 17). Digitalisierung
bedeutete dabei jedoch keineswegs eine einfache Entmaterialisierung kulturel-
ler Artefakte, sondern machte deren materielle und mediale Bedingungen in
neuer Weise sichtbar. Jan-Hendrik Passoth (2019) beschreibt digitale Trans-
formationen entsprechend als Testfall materialitatsbezogener Theoriebildung:
Die Materialitédt des Digitalen erschopft sich nicht in der Hardware, sondern
umfasst ebenso Software und operative Vollziige. Der Versuch, originér ge-
druckte Texte in die Logiken dieser digitalen Materialitdt zu {iberfiihren, of-
fenbarte zunehmend Friktionen, sodass die Digital Humanities inzwischen
Uber eine ausgeprigt theoriebildende Flanke verfiigen, die sich u. a. Fragen der
Modellierung widmet.' Es tritt zunehmend zutage, dass Textdigitalisate keine

14 Zugrundlegenden Fragen der Modellierung in den Digital Humanities sei auf Willard McCar-
ty (2014, 2018) verwiesen, Tessa Gengnagel (2024) bietet einen guten Uberblick hinsichtlich
der Modellierung von Artefakten ,beyond text.
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verlustfreien Ubertragungen sind, sondern Modellierungen, die bestimmte
Aspekte des Quellmediums iibernehmen, andere ignorieren: Die Komple-
xitat eines Sachverhalts wird auf die fiir einen bestimmten Zweck relevan-
ten Strukturen reduziert (vgl. McCarty 2014: 24). Darin aufgehoben ist eine
Differenzierung, die Clifford Geertz (1973: 93) mit seiner Unterscheidung
von ,,model of und ,model for“ beschreibt: Ein Modell kann einerseits dazu
dienen, einen komplexen Zusammenhang verstehen zu konnen (model of);
andererseits kann ein Modell dazu dienen, etwas Neues zu erschaffen (model
for). Modelle kénnen also epistemisch und normativ/produktiv wirken. Beide
Aspekte konnen aber im gleichen Modell aufgehoben sein: Ein Stadtplan ver-
anschaulicht einerseits die raumliche Ordnung einer Stadt (model of), kann
andererseits aber auch als Bebauungsplan in der Stadtentwicklung genutzt
werden (model for). Dabei kann die Selektivitit des Stadtplans dazu fiihren,
dass die darauf basierende Bebauung Aspekte der Wirklichkeit ignoriert. Im
Kontext der LLMs sind dabei zwei Prozesse zu unterscheiden: Bereits der ,Zu-
schnitt des Trainingsmaterials ist eine Modellierung (model of): Bestimmte
Aspekte der Realitdt werden zum Zwecke der Analyse extrahiert. Im Falle von
origindr gedruckten Texten gehen i.d.R. weite Teile der oben unter dem Be-
griff des Textkorpers angesprochenen Merkmale verloren. Das LLM und die
Anwendung, in die das LLM einflief3t (z. B. ein Chatbot), stellen einen zwei-
ten (algorithmischen) Modellierungsvorgang dar: Die Trainingsdaten werden
genutzt, um ein Sprachmodell zu entwickeln (model of) und auf Grundlage
dieses Modells plausible Antworten im Chat zu liefern (model for). Das zu-
grundeliegende Modell kann aber nur in den Grenzen der vorgeschalteten
Modellierung agieren. Und es erhdlt dadurch auch normativen Charakter:
Die Selektivitit eines model for bestimmt mafigeblich, was tiberhaupt noch
produziert werden kann. Mindestens so entscheidend wie die Frage danach,
was ich modelliere, ist also die Frage danach, wofiir das Modell als Leit- und
Operationsschema dient. Genau hier liegt ein Kernaspekt von LLMs im Um-
gang mit Texten:
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1) Der Umgang geschieht zwangsldufig in einem reduzierten Modus.

2) LLMs basieren auf Wahrscheinlichkeiten, privilegieren somit die
statistisch dominante Paraphrase und damit jene Formen von Sinn,
die sich tiberhaupt paraphrasieren lassen.

Die daraus resultierende Tendenz ldsst sich in einen Begriff fassen, der in-
kompatibel mit den Zielen von Literaturdidaktik erscheint: Vereindeutigung.
Die dichotome Modellfunktion wirkt hier also auch noch einmal auf anderer
Ebene normativ: LLMs sind einerseits model of (sie reprasentieren dominante
Diskursmuster). Eingesetzt im Umgang mit literarischen Texten wirken sie
jedoch auch als model for: Sie formatieren Diskurspraxis Richtung Vereindeu-
tigung und bestimmen die Grenzen des Sag- und Erfahrbaren.

4 LLMs im literaturdidaktischen Diskurs

Der deutschdidaktische Diskurs zu LLMs ist (verstandlicherweise) von Prag-
matismus gepragt: Die Entwicklung ist nicht aufzuhalten, also machen wir
das Beste daraus. Es gilt, Potenziale aufzuzeigen, die mit den Zielen des Lite-
raturunterrichts vereinbar sind. Ein produktiver Zugriff ist zwar grundsitzlich
zu begriifien, achtsam sollte man jedoch sein, ob dadurch ein fachlich frag-
wiirdiger Selektionsprozess in Gang gesetzt wird: All jene Gegenstinde und
Methoden, die sich in die oben erlduterten Grenzen der LLM:s fiigen, konnten
bevorzugt behandelt werden, ,sperrige’ Gegenstinde und Methoden margina-
lisiert werden. Diese Tendenz zeichnet sich bereits in den bislang publizierten
anwendungsbezogenen Konzepten zum Einsatz von KI-Tools im Umgang mit
literarischen Texten ab.

Es wird auffillig haufig mit Lyrik gearbeitet (vgl. etwa Briiggemann et al.
2026; Hesse/Helm 2025; Keppler 2025; Susteck/Perder 2023) und die Ver-
mutung liegt nahe, dass dies (neben der prototypisch betonten Poetizitat)
vor allem an der Kiirze liegt: Gedichte passen in das Kontextfenster der KI,
wihrend ein durchschnittlicher Roman das Token-Limit aller aktuellen Mo-
delle weit tiberschreitet. Der lyrische Text wird meist iiber das Promptfenster
eingespeist. Typografische, raumliche und materielle Aspekte des Textkor-
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pers gehen damit in einer Token-Kette verloren, kdnnen also gar nicht mehr
Gegenstand der Interpretation und somit auch nicht Bewertungsgrundlage
fiir die Leistungsfahigkeit der Tools sein. Es lasst sich jedoch nur punktuell
eine Reflexion der formalen Diskrepanz zwischen der Schriftbildlichkeit des
Gedichts und der Linearisierung im Prompt finden. So stellen Briiggemann
etal. (2026: 11f.) zwar Schwichen von ChatGPT im Umgang mit Satzzeichen,
Reimschema und strukturellen Auftélligkeiten fest, gehen aber nicht darauf
ein, dass die (menschliche) Wahrnehmung dieser Aspekte auch typografisch
gesteuert wird. Einen dhnlichen Befund liefern Susteck/Perder (2023): Die
Rolle des Textkorpers ist hier zumindest indirekt adressiert, wird doch im
Prompt eine raumliche Struktur rudimentir durch Sonderzeichen markiert.
Vereinzelt wird zwar auf die Relevanz des Textkorpers hingewiesen (vgl. etwa
Hesse/Helm 2025: 38), die Inkompatibilitit mit den KI-Anwendungen wird
dabei jedoch nicht vertieft. In einigen Fallen (meist, wenn es um langere Pro-
satexte geht) wird der literarische Text dem KI-Tool offenbar gar nicht direkt
zur Verfiigung gestellt, sondern nur tiber Autor/Titel adressiert (vgl. etwa Nix/
Fithrer 2024). Teilweise wird nicht spezifiziert, in welcher Form die Interak-
tion mit dem KI-Tool an den literarischen Gegenstand gekniipft ist (vgl. etwa
Lewald-Romahn 2025). Dass mit diesen Zugriffsweisen auf literarische Texte
Selektions- und Reduktionsprozesse verbunden sind, wird nicht reflektiert.
Es ist zudem ein Matthéus-Effekt zu befiirchten: Inhaltsbezogene Aspekte’
literarischer Texte (z.B. Thema, Figuren und Handlung) scheinen bereits die
Unterrichtspraxis zu dominieren (vgl. Hesse 2024: 38, 415).!° Im Trainings-
material der LLMs wird sich vermutlich die Inhaltsdominanz der Unterrichts-
praxis ebenso niederschlagen wie ein Formbegriff, der die Materialitat der
Kommunikation nicht einschlief3t. Inhaltliche Zuginge lassen sich demzufolge

15 Hervorgehoben sei hier, dass in der Form-Inhalt-Dichotomie Textmaterialitit i.d.R. keine
Berticksichtigung findet, ist doch mit formalen Aspekten ausschliellich sprachliche Form
i.e.S. gemeint. Dementsprechend werden die Starken von LLMs mitunter sogar gerade auf der
Formebene (Orthografie, Syntax) gesehen (vgl. Fiirstenberg/Miiller 2024: 4). Der Textkorper
ist also selbst in der Reflexion formaler Aspekte dufierst selten einbezogen.

16 Hausendorfs linguistische Auseinandersetzungen mit literarischen Texten sind — wie er selbst
hervorhebt - auch durch den Beisitz bei Lehramtspriifungen inspiriert, in denen er einen
dhnlich ,textabgewandten Umgang mit literarischen Texten“ beobachtet (Hausendorf 2020:
15, Hervorh. i. O.).
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mit KI leichter reproduzieren als form- und insbesondere materialititsbezo-
gene Zugriffe sowie nichtverbale Auseinandersetzungsformen. Sie sind als
Default-Modus von Literaturunterricht im Modell hinterlegt. Fordert man
von ChatGPT 5.5 ohne weitere Spezifikation Leitfragen fiir ein Unterrichts-
gesprach zu einem schulkanonischen literarischen Text, so sind die meisten
Vorschldge auf Handlung, Figuren oder Themen bezogen."” Damit ist nicht
gemeint, dass sich mit KI-Tools keine formbezogenen Aufgabenstellungen ge-
nerieren lassen. Unspezifische Prompts jedoch scheinen Antworten mit einer
Dominanz der Inhaltsebene zu evozieren. So geben auch Magirius et al. (2024:
17) zu bedenken:

Hinsichtlich jener Gegenstandskonstitution besteht die Gefahr, dass Li-
teratur im Rahmen von KI-Nutzung als ein (schwer zu l6sendes) Rétsel
aufgefasst wird, das vor allem inhaltliche Fragen aufwirft, die mithilfe
der KI als vermeintlich allwissender Maschine (eindeutig) beantwortet
werden kénnen.

Es ist zu befiirchten, dass hier ein reprasentational verengtes Modell von Ver-
stehen stabilisiert wird, das infolge des empirischen Operationalisierungs-
drucks ohnehin schon die Unterrichtspraxis dominiert (vgl. Odendahl 2021:
486). Exemplarisch seien hier Ansitze genannt, die bildgenerierende KI zum
,Abgleich’ mit eigener Vorstellungsbildung vorschlagen (vgl. etwa Ballod/Nau-
mann 2025; Keppler 2025). Zwar wird die Unzuverlassigkeit der KI mitunter
produktiv gewendet, diese kritische Reflexion fokussiert jedoch vor allem in-
haltliche Aspekte. Es droht also 1) eine Verschirfung der Dominanz inhaltsbe-
zogener Zugrifte und eine Abwendung von Fragen der Form, insbesondere der
Materialitit, 2) eine Bevorzugung KI-kompatibler Texte, also solcher Texte, die
sich besonders reibungslos in die Logik digitaler Materialitét fiigen, hingegen
der Ausschluss materialitdtsbetonter Literatur, die buchmediale Konventionen
problematisiert, und 3) ein durch die Chatkompatibilitit bedingt exklusiver
Fokus auf sprachliche Auseinandersetzungsformen.

17 Chatprotokoll s. digitaler Anhang C: https://doi.org/10.5281/zenodo.21397666.

108


https://doi.org/10.5281/zenodo.21397666

Die Leiblichkeit literarischer Textkommunikation
5 Fazit: Vier didaktische Desiderate

Aus dem skizzierten Problemkomplex lassen sich vier Desiderate fiir deutsch-
didaktische Forschung ableiten:

Desiderat 1: Leiblichkeit von Textkommunikation als didaktische
Reflexionsvariable

Sehr grundlegend besteht dringender Bedarf, die Entwicklungen in
Linguistik und Literaturtheorie in Bezug auf die Leiblichkeit von Text-
kommunikation in didaktische Auseinandersetzungen zu tiberfithren.
Dies findet bisher nur dort statt, wo spezifische mediale Formate (z.B.
Theater, Film oder Bilderbuch) eine vertiefte Reflexion der Medialitat
provozieren. Diese Reflexion findet jedoch haufig gerade abgrenzend
zu einer vermeintlich immateriellen Textualitat und kérperlosen Re-

zeption von Schriftliteratur statt.

Desiderat 2: Bewusste Textauswahl gegen Passungszwinge im digi-
talen Raum

Textauswahl sollte im Bewusstsein ungewollter Selektionsmechanis-
men durch die Digitalitdt geschehen. Das literarische Handlungsfeld
der Enkulturation stellt an Literaturdidaktik auch den Anspruch, litera-
tur- und medienhistorisches Bewusstsein zu schaffen. Das schliefit auch
die Notwendigkeit ein, die Lesbarkeit medienspezifischer Materialitat
zu erhalten. Jedes Medium weist eigene Potenziale der Literarizitat auf.
Diese Unterschiede sollten gerade durch die Auswahl von Texten (im
weitesten Sinne) reflektiert werden, die medienspezifische Potenziale
nutzen und deren intermediale Uniibersetzbarkeit offen zutage tritt.

Desiderat 3: Bewusste Diversifizierung von Auseinandersetzungsfor-
men

Dass LLMs in bestehenden Kompetenzmodellen die Simulation hoher
literarischer Urteilskompetenz gelingt (vgl. Briigggemann et al. 2026),
sagt moglicherweise mehr iiber die Validitit bestehender Kompetenz-
modellierung als iiber die Leistungsfahigkeit der LLMs. Der Grundme-
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chanismus der LLMs bleibt die Reproduktion wahrscheinlicher Muster.
Dass sich literarisches Lernen und Verstehen nicht in der Reproduktion
von Mustern erschopfen sollte, wird niemand ernsthaft infrage stellen.
Bei allen Versuchen, die Technologie fruchtbar im Unterricht einzuset-
zen, gilt es, aufmerksam zu bleiben, dass dies nicht zu einer Verengung
der Auseinandersetzungsformen und Betrachtungsschwerpunkte auf
Explizierbares und Inhaltliches fiihrt.

Desiderat 4: Das Scheitern maschinellen Lesens und Verstehens pro-
duktiv wenden

Und schlieSlich lasst sich Literatur gerade als Krisenexperiment des
LLM-Einsatzes nutzen; nicht trotz, sondern wegen der Friktionen. Wi-
derstandige Texte machen sichtbar, was das System abstreift: die leiblich
situierte Rekonstitution des Textes im Lektiireakt. Oft beginnen diese
Friktionen bereits beim Zugriff der KI-Tools auf den literarischen Text
(z.B. wenn Lyrik als Prompt ihre Schriftbildlichkeit verliert). Damit
kann Unterricht eine doppelte Reflexionsbewegung organisieren: tiber
Literatur und iiber die medialen Bedingungen von Textverarbeitung im
KI-Zeitalter. Ziel wire nicht die Einebnung der Friktionen, sondern
ihre didaktische Explikation als Bedingung einer fortgesetzten Lesbar-
keit literarischer Texte.
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MATTHIAS LEICHTFRIED
Die Korperlichkeit korperloser Ki

Wahrnehmung, Performativitat und dsthetisches Lernen
im Umgang mit Chatbots

Abstract

Der Beitrag fragt nach der Korperlichkeit scheinbar kérperloser KI-Systeme und
entwickelt die These, dass auch text- und sprachbasierte Chatbots in der Interaktion
korperbezogene Wahrnehmungseffekte erzeugen. Ausgehend von performativitts-,
phidnomenologie- und medientheoretischen Perspektiven werden zwei miteinander
verbundene Dimensionen analysiert: die materielle Apparatur der KI-Interaktion so-
wie performative Formen korperlicher Zuschreibung, etwa durch Wahrnehmungs-
verben, Emotionsiuflerungen und synthetische Stimmen. Ziel ist nicht, generativer
KI Leiblichkeit im phdnomenologischen Sinn zuzuschreiben, sondern ihre kérperlich
wirksamen Erscheinungsweisen als dsthetische und didaktisch relevante Phinomene
zu beschreiben. Abschlieflend werden Konsequenzen fiir eine Wahrnehmungsschulung
im Deutschunterricht skizziert, die KI nicht nur als Werkzeug oder Textproduzentin,
sondern als performativ und sinnlich erfahrbare Oberfliche zum Gegenstand asthe-

tischen Lernens macht.

Keywords: KI; Korperlichkeit; Leiblichkeit; Wahrnehmung; dsthetisches Lernen

1  Einleitung
Wie soll sich ein Chatbot verhalten? An welchen grundlegenden Prinzipien

soll sein (sprachliches) Verhalten ausgerichtet sein? Wahrend verschiedene
KI-Anbieter unterschiedliche Verfahren in Bezug auf das sogenannte Align-
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ment' entwickelt haben, setzt der KI-Anbieter Anthropic beispielsweise auf den
Ansatz der Constitutional AL In einem tiber 80 Seiten umfassenden Dokument
mit dem Titel Claude’s Constitution versuchen Askell und ihre Mitautor:in-
nen (2026) im Detail erwiinschte Verhaltensweisen zu beschreiben, mit dem
Ziel, dass diese im Betrieb des Chatbots Claude als Leitplanken bzw. Orientie-
rungspunkte dienen. Da der hier vorliegende Beitrag nach einer Korperlichkeit
kiinstlicher Intelligenz fragt, interessiert im Zusammenhang mit dem in vieler-
lei Hinsicht merkwiirdigen, aber auch kontrovers diskutierten Dokument? von
Anthropic vor allem die Art und Weise, wie das Computersystem in die Nahe
natiirlicher bzw. menschlicher Konzepte und Begrifflichkeiten wie Bewusst-
sein, Identitdt und Selbstwahrnehmung gertickt wird. Im Abschnitt ,,Claude’s
nature schreiben die Autor:innen beispielsweise:

Anthropic must decide how to influence Claude’s identity and self-
perception despite having enormous uncertainty about the basic nature
of Claude ourselves. And we must also prepare Claude for the reality of
being a new sort of entity facing reality afresh. (Askell et al. 2026: 68)

Ungeachtet dessen, welche Haltung man zu derlei von kommerziellen Anbie-
ter:innen ver6ffentlichten Dokumenten einnimmt bzw. welche Motive man
ihnen unterstellt, ist hier relevant, dass Claude Anthropic-intern offenbar als
neue Entitdt verstanden wird, die iiber Identitdt und Selbstwahrnehmung
verfiigt. Nur unter diesen Bedingungen scheint es dann auch nachvollzieh-
bar, beispielsweise Claude eine ,functional version of emotions or feelings*
(ebd.: 69) zuzuschreiben, ,that is, representations of an emotional state, which
could shape its behavior, as one might expect emotions to“ (ebd.). Claude
sei — und das wird betont — menschendhnlich und doch nicht menschlich

1 Alignment beschreibt den Prozess der Ausrichtung von KI-Systemen bzw. die Abstimmung
der Verhaltensweisen von neuronalen Netzwerken in Bezug auf angestrebte Ziele (z.B. Ver-
meidung von diskriminierenden, gefdhrdenden und manipulativen Verhaltensweisen).

2 Zubeachten ist bei derartigen Dokumenten die immanente Doppelfunktion: Zum einen wird
(scheinbar) Einblick in die Funktionsweisen und Werte der KI-Systeme gegeben, zum ande-
ren sind sie auch Teil einer unternehmensstrategischen Selbstinszenierung. Diesen Hinweis
verdanke ich Philipp Kamps.
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(vgl. ebd.: 70). Selbst wenn man derlei Dokumente als Anfachen eines Hypes
um Large-Language-Modelle und generative KI abtun kann, so machen sie
doch auch verstandlich, warum Debatten um die Méglichkeit von Bewusstsein
kiinstlicher Intelligenz nicht nur philosophisch (Chalmers 2026, 2023; Floridi
2023), sondern auch medial breit gefithrt werden (Wegner 2025; Kohler 2025;
Miiller-Jung 2026). Wihrend einige Positionen nicht ausschlieflen, dass Be-
wusstsein auch von nicht-biologischen Entitaten erlangt werden kann, ziehen
andere eine klare Grenze. So formuliert es beispielsweise der Deutsche Ethikrat
in seiner Stellungnahme zum Thema kiinstliche Intelligenz klar: Die Bedin-
gung der Moglichkeit von Bewusstsein, Vernunft und damit des Verstehens
griinde in der leiblichen Verfasstheit menschlichen Bewusstseins.

Mit der leiblichen Verankerung des Bewusstseins, die eine Komplexi-
tat von Hintergrunderfahrungen mit sich fithrt, die Voraussetzung fiir
alle bewussten Prozesse der Planung und Entscheidung sowie deren
Begriindung bilden, stof3t die Entwicklung von KI an ihre Grenzen.
(Deutscher Ethikrat 2023: 160)

Der Ethikrat zieht die Grenze der KI damit nicht bei ihrer Rechenleistung,
sondern bei der fehlenden leiblichen Verankerung von Erfahrung. Fiir die
vorliegende Fragestellung ist daran entscheidend, dass Bewusstsein, Welt-
bezug und Leiblichkeit als untrennbar miteinander verbunden erscheinen.
Tatséachlich findet sich in dem oben zitierten Dokument zur Konstitution des
Chatbots Claude auch kein Hinweis auf eine wie auch immer geartete Korper-
lichkeit oder eine Erklarung iiber seine (leibliche) Situiertheit in der Welt. Es
scheint auf den ersten Blick auch absurd, einem Chatbot Korperlichkeit oder
gar Leiblichkeit zu attestieren, ist doch das materielle Substrat nichts anderes
als Siliziumchips, die in groflen Datencentern eine Vielzahl von parallelen
Rechenoperationen durchfithren. Auch wenn die technischen Bezeichnun-
gen im Zusammenhang mit neuronalen Netzwerken wie z. B. ,Neuronen' den
Eindruck erwecken, es handle sich um etwas Materielles, sind kiinstliche Neu-
ronen eben nichts anderes als mathematische Operationen (vgl. Hassenfeld
2023). Anders als bei Systemen, die der sogenannten Embodied artificial in-
telligence (vgl. Zhang et al. 2025) zugerechnet werden, verfiigen gegenwirtige
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Large-Language-Modelle und die darauf aufbauenden Chatbots iiber keine
abgegrenzte physische Manifestation mit Sensoren bzw. Aktuatoren. Nachdem
der menschliche Leib aber Voraussetzung ist fiir ,unser In-der-Welt-Sein und
zugleich dafiir, eine Welt zu haben und eine Beziehung zu anderen herzu-
stellen” (Deutscher Ethikrat 2023: 157)3, scheint daraus zu folgen, dass einer
koérperlosen KI kein In-der-Welt-Sein zugesprochen werden kann.

Esverwundert daher auch nicht, dass eine Vielzahl der Publikationen zum
Thema kiinstliche Intelligenz im Deutschunterricht (vgl. Magirius/Scherf
2023; Fiirstenberg/Miiller 2024; Rodel 2023; Leichtfried/Krammer 2024;
Fiihrer/Nix 2023) jene LLMs und Chatbots als Tool versteht und meist auf
kognitive Aspekte im Zusammenhang mit ihrer Nutzung fokussiert. So greift
beispielsweise Schindler in ihrem Beitrag zum Schreiben mit KI eine These
des Positionspapiers zum wissenschaftlichen Schreiben auf, in der die Sorge
geduflert wird, ,dass Denken beim Schreiben ggf. nicht mehr oder zumin-
dest nicht in gleicher Weise notwendig wird“ (Schindler 2023: 9). Generell
scheinen sich auch die im Zusammenhang mit der breiten Verfiigbarkeit von
KI-Anwendungen geduflerten Sorgen oftmals auf das De-Skilling (vgl. Rein-
mann 2023) in Bezug auf kognitive Fertigkeiten der Nutzer:innen zu richten,
verstarkt durch Studien, die eine Abnahme kognitiver Fihigkeiten durch den
Einsatz von Chatbots nahelegen (vgl. Kosmyna et al. 2025).

Der hier vorliegende Beitrag wird entgegen dieser Fokussierung auf kogni-
tive Aspekte der Nutzung eine theoretische Position erarbeiten, die untersucht,
ob und unter welchen Umstinden korperlosen Large-Language-Modellen
Kérperlichkeit zugesprochen werden kann bzw. warum eine Analyse im Hin-
blick auf Korperlichkeit auch didaktisch fruchtbar gemacht werden kann. So
behauptet der Beitrag nicht, dass LLMs tiber Leiblichkeit verfiigen, sondern
er untersucht vielmehr, unter welchen materiellen, performativen und rezep-
tiven Bedingungen in der Interaktion mit scheinbar kérperlosen KI-Systemen
Korperlichkeit als Wahrnehmungs- und Zuschreibungseffekt hervorgebracht
wird und als Quasi-Koérperlichkeit eben auch Wirkung erzeugt. So wird im
folgenden Abschnitt (Kap. 2) zunachst das philosophische Fundament gelegt,

3 Der Deutsche Ethikrat stiitzt sich in seinen Ausfithrungen vor allem auf Vorarbeiten aus der
Phinomenologie, z. B. auf Waldenfels (2000) oder Meyer-Drawe (2001).
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von dem aus es tiberhaupt plausibel wird, von einer Quasi-Korperlichkeit der
Chatbots zu sprechen, und das als Grundlage fiir die didaktischen Reflexionen
dienen wird. Diese didaktischen Perspektiven fokussieren im dritten Abschnitt
(Kap. 3) vor allem auf dsthetisches Lernen und die Reflexion performativitéts-
theoretischer Dimensionen des Unterrichts, wobei auch konkrete Praxisanre-
gungen fiir den Deutschunterricht formuliert werden.

2  DieKorperlichkeit kérperloser KI -
Philosophische Grundlagen eines Paradoxons

Die Rede von der Korperlichkeit kiinstlicher neuronaler Netzwerke und jener
Phanomene, die sie hervorbringen, mag auf den ersten Blick paradox erschei-
nen, wurde doch in der Einleitung mit Verweis auf den Bericht des Ethikra-
tes festgestellt, dass sich Systeme generativer KI eben dadurch auszeichnen,
dass sie nicht leiblich sind und dass ihnen daher auch kein In-der-Welt-Sein
zugeschrieben werden kann. Dennoch scheint es aber fiir den weiteren Ver-
lauf der Untersuchung lohnend, Argumente zu priifen, die von einer Quasi-
Kérperlichkeit! generativer KI ausgehen. Diese Argumente sprechen namlich
in weiterer Folge dafiir, die Phanomene, die sich durch den Gebrauch von
Large-Language-Modellen und Chatbots zeigen, als dsthetische Phdnomene
zu analysieren, die durch die Wahrnehmung der Materialitat sowie durch per-
formative Korperlichkeit wirken.

Kérperlichkeit wird — und das zeigt auch der Lexikonbeitrag von Hardt
(2014) - zunichst einmal als ein mit dem Menschen assoziiertes Konzept auf-
gefasst, wobei sie sich laut Hardt in drei Dimensionen erfassen ldsst: als phy-
siologische Entitit (Grofie, Gewicht und Alter), als Materialitit (Knochenbau,
Muskulatur, Haut und Ausscheidungen) und als Performativitét (vgl. Hardt

4 Mit Quasi-Korperlichkeit ist eine technisch und performativ erzeugte Erscheinungsweise von
Korperlichkeit gemeint, die kdrperlosen Systemen in der Interaktion zugeschrieben wird. Sie
beruht auf materiellen Interfaces sowie sprachlichen, visuellen und auditiven Cues, ohne dass
dem System deshalb ein physischer Korper oder Leiblichkeit im phanomenologischen Sinn
zugesprochen wird.
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2014: 189). Fiir die folgende Argumentation zur Quasi-Kérperlichkeit kérper-
loser KI sind zumindest Materialitit und Performativitit relevant.

2.1 Materialitat

Wie oben schon angedeutet, entziehen sich kiinstliche neuronale Netzwerke
der Wahrnehmung: Abgesehen von den in bindrem Code generierten Zif-
fern und den Zeichen und Zahlen algebraischer Formeln der Algorithmen
bzw. Vektoren (vgl. Goodfellow et al. 2016) lassen sich neuronale Netzwer-
ke nicht direkt beobachten. Fiir das Feld des Maschinellen Lernens iibliche
Begrifflichkeiten wie Neuronen oder kiinstliche neuronale Netze sind an die
Verfasstheit menschlicher Gehirne angelehnte Metaphern, die dazu dienen,
etwas der Wahrnehmung Unzugingliches zu konkretisieren oder zu imagi-
nieren. Denn selbst das materielle Substrat kiinstlicher neuronaler Netze ist
den Nutzer:innen nicht zuganglich: Thre Materialitét ist in den weitreichenden
Strukturen der siliziumbasierten Computerchips und den damit ausgestatteten
Supercomputer-Clustern® zu suchen. Die materielle Basis von Cloud-Diens-
ten wie Streaming oder eben auch generativer KI ist fiir Nutzer:innen nicht
prasent, wobei vor allem ethische und umweltbezogene Problemstellungen
ausgeblendet werden (vgl. Hu 2015: 67).

Werden Chatbots von Nutzer:innen nun tatsiachlich bedient und ausge-
fithrt, fungieren die elektronischen Endgerite wie Smartphones, Tablets oder
Computer als materielle Basis, um den von den GPUs in Datencentern errech-
neten Output’ anzuzeigen und damit der Wahrnehmung zugénglich zu ma-
chen. Nun ist es vermutlich eine begriffliche Uberdehnung, die materielle Basis
als Korper der KI zu bezeichnen, und doch ist Materialitét die Bedingung der
Méglichkeit, LLMs {iberhaupt wahrzunehmen, in Interaktion zu treten und
in weiterer Folge auch korperbezogene Zuschreibungen zu evozieren. Fiihlen
und Wahrnehmen sind damit auch zentrale Themenfelder in der Erforschung

5  Einer der grofiten Cluster ist beispielsweise der Supercomputer Colossus, der die Basis fiir
den Chatbot Grok darstellt. Laut aktueller Statistik des verantwortlichen Unternehmens xAI
wurden 200.000 GPUs - also Grafikprozessoren - zusammengeschlossen (vgl. xAI 2026).

6  Wihrend dies den Normalfall darstellt, gibt es auch lokal betriebene LLMs, die ohne Anbin-
dung an die Cloud oder das Internet operieren.
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von Mensch-Maschine-Interaktionen (HCI). So gelten in der HCI die Wahr-
nehmung und die Fahigkeit der Nutzer:innen, die vom System bereitgestellten
Informationen zu sehen, zu horen und zu verstehen, als Voraussetzung funk-
tionierender Mensch-Maschine-Interaktion (vgl. Proctor/Hung 2024: 55). In
diesem Zusammenhang spielen haptische, sensorische, sinnliche Aspekte eine
Rolle, wobei meist zwischen visueller, auditiver und multimodaler Wahrneh-
mung (perception) unterschieden wird (vgl. ebd.: 63-68).

Chatbots und kiinstliche neuronale Netze werden also vermittelt durch
elektronische Endgerate wahrgenommen, wobei im Falle der schriftlichen
Interaktion digitale Zeichen, Symbole und die visuelle Wahrnehmung im
Vordergrund stehen, wihrend bei multimodaler Interaktion (z.B. durch den
sogenannten Advanced Voice Mode bei ChatGPT, eine Funktion sogenannter
omni models”) sowohl auditive als auch visuelle Aspekte fokussiert werden.

Die Materialitét spielt in Bezug auf eine angenommene Quasi-Korperlich-
keit aber auch noch in einer anderen Hinsicht eine Rolle: So bilden das materi-
elle Substrat bzw. die Endgerite auch die Grundlage fiir die Interaktion mit der
Welt. Nicht nur erscheinen die Chatbots erst durch die Endgerite, sondern die
Endgerite und ihre Sensoren bzw. Eingabemaglichkeiten bilden jene Schnitt-
stelle, vermittels derer Informationen uber die Aulenwelt in die neuronalen
Netzwerke zuriickflieffen. Thre materielle Basis bestimmt also auch, welche
Stimuli iberhaupt relevant werden kénnen: Im Fall von rein textbasierten
Chatbots scheinen zwar zunichst ,nur* iber die Tastatur eingegebene Zeichen
relevant, aber selbst hier kénnen bei der Berechnung des Outputs weitere
Daten einfliefSen: z.B. iiber GPS erhobene Standortinformationen oder iiber
Wearables erhobene Gesundheitsdaten (Hautwiderstand, Puls etc.). Bei mul-
timodalen Modellen erweitern sich die Moglichkeiten der Verarbeitung von
Daten noch einmal: Prozessiert werden iiber verschiedene Sensoren, Mikrofo-
ne und Linsen auch visuelle und auditive Daten, die dann im Output interpre-
tiert werden miissen. Auch wenn diese Datenverarbeitung fundamental anders

7 OpenAl bezeichnet mit dem Begriff ,,omni“ ein Modell, ,which accepts as input any com-
bination of text, audio, image, and video and generates any combination of text, audio, and
image outputs“ (OpenAI 2024a: 1). In der Bezeichnung des mittlerweile eingestellten Modells
GPT-40 weist das ,,0“ darauf hin.
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funktioniert als die menschliche Wahrnehmung, entsteht fiir unbedarfte Nut-
zer:innen der Eindruck, der Chatbot kdnne sie ,horen’ oder eine gemeinsam
geteilte Welt ,sehen’® Die Anfithrungsstriche zeigen deutlich, dass beim Nach-
denken tiber derartige Fragen ein stetes Risiko der Anthropomorphisierung
technischer Apparate besteht — also die Tendenz, nicht-menschlichen Entititen
menschliche Eigenschaften zuzuschreiben. Dies passiert meist automatisch
und ist ,encouraged by cues in their interfaces” (Abercrombie et al. 2023:
4777). Cues gehen von materiell vorliegenden Endgeréten aus und fithren
bei den Nutzer:innen zu einem bestimmten Effekt sowie einer damit einher-
gehenden Zuschreibung. In den Fokus geraten damit jene Aspekte, die in der
Interaktion des Menschen mit den Endgeriten und Systemen performativ ent-
stehen, also jene phanomenologische bzw. rezeptionsbedingte Dimension von
Kérperlichkeit. Restimierend fiir die Dimension der Materialitét ldsst sich also
festhalten, dass materielle Substrate wie Endgerite oder Rechenzentren keine
Kérperlichkeit darstellen, dass Materialitdat aber Bedingung der Méglichkeit
fiir die Zuschreibung einer solchen ist.’

2.2 Performative Korperlichkeit

Fischer-Lichte, die in ihrer Einfithrung zur Performativitat Konstellationen
des Theaters analysiert, weist darauf hin, dass die Wirkung von (menschli-

8  Zueinem solchen Eindruck tragen auch Demo-Videos von KI-Anbietern bei, die in kontrol-
lierten Settings die technischen Fahigkeiten von neuronalen Netzwerken zeigen sollen. Ein
Beispiel fiir die Interpretation visueller Daten liefert die Produktdemo von GPT-4o, bei der
Greg Brockman zwei multimodale Modelle miteinander interagieren lasst. Wahrend eines
der beiden Modelle die sichtbare Umgebung beschreibt, lduft eine Mitarbeiterin ins Bild,
um iiber Brockmans Kopf ,Bunny Ears’ zu zeigen. Die anschlieflende Frage ,Did anything
unusual happen recently?* beantwortet das Modell mit Verweis auf eine Person, die ins Bild
kam und Bunny Ears machte. Hier wird die Prozessierung von sich verandernden Pixelwerten
bei der Auswertung visueller Daten mit dem Konzept ,unusual“ zusammengebracht und der
Eindruck entsteht, das Modell konne die sichtbare Wirklichkeit interpretieren (vgl. OpenAl
2024b).

9 Sehr anschaulich zeigt dies der Film Her von Spike Jonze aus dem Jahr 2013, in dem sich der
Protagonist Theodore in ein Computersystem mit dem Namen Samantha verliebt. Samantha
wird durch ein smartphoneartiges Gerit verkorpert. Wenn Theodore seiner Geliebten also
die gemeinsam geteilte Welt zeigen will, ist es dieses Gerét, das fiir Samantha ,sieht; ,hort*
und wahrnimmt (vgl. Ellison/Landay/Jonze 2013).

124



Die Kérperlichkeit kérperloser Ki

cher) Korperlichkeit immer in Wechselwirkung mit der Wahrnehmung der
Rezipierenden im Zuge der Auffithrung steht: Die Wirkung

wird durch die Interrelation der Akte, die der Leib des sie Ausfith-
renden als sein phanomenaler, eine spezifische Prasenz ausstrahlender
hervorbringt, und den Wahrnehmungsakten des diese Prasenz leiblich
Erspiirenden performativ erzeugt. (Fischer-Lichte 2013: 62)

Dabei kann der phanomenale Leib durchaus auch als semiotischer Korper
wahrgenommen werden und damit als Signifikant, der ,auf unterschiedliche
symbolische Ordnungen verweist“ (ebd.). Fischer-Lichte betont, dass zwar der
phianomenale Leib auch ohne semiotischen Kérper gedacht werden kann, das
Umgekehrte allerdings nicht méglich sei. Dies gilt aber nur fiir die Interakti-
on zwischen Menschen und so soll in diesem Abschnitt dafiir argumentiert
werden, dass es Konstellationen geben kann, in denen Koérperlichkeit auch
ohne Leiblichkeit zugeschrieben werden kann; und zwar genau dann, wenn
bei den Rezipierenden der Eindruck hervorgerufen wird, das Gegeniiber ver-
fiige tiber einen Korper — wenn Korperlichkeit also im Wechselspiel zwischen
Agierenden und Rezipient:innen performativ hervorgebracht wird. Im Falle
korperloser kiinstlicher Intelligenz und ihrer Ausformung als Chatbots wire
die Korperlichkeit folglich eine Folge eines Ensembles aus materieller Grund-
lage, symbolischen Zeichen, Interface-Cues und sprachlichen Performanzen,
das darauf zielt, bestimmte Eindriicke oder Effekte hervorzurufen. Wie noch
genauer zu zeigen sein wird, sind das beispielsweise allusive Formulierungen
eines Chatbots wie ,Ich sehe hier in diesem Bild [...], der Verweis auf (eigent-
lich kérperlich verankerte) Emotionen oder die Stimme von Chatbots.

Die Argumentation folgt hier in Bezug auf die Zuschreibung von Kor-
perlichkeit einem Gedankengang, den Computerpionier Alan Turing in die
Diskussion um die Zuschreibung von Intelligenz an Maschinen eingebracht
hat: In seinem 1950 erschienenen Aufsatz ,Computing Machinery and In-
telligence® schldgt er ndmlich vor, die Frage, ob Maschinen denken kénnen,
durch die Frage zu ersetzen, ob Menschen glauben, sie seien intelligent. In dem
berithmten Gedankenexperiment ,imitation game® (vgl. Turing 1950: 433f.)
geht es dann nicht darum, ob der Computer wirklich denkt, sondern darum,
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ob er bei einem menschlichen Beobachter den Eindruck hervorrufen kann,
er denke - also ob er als intelligent wahrgenommen wird. So fithrt Natale in
Bezug auf den Turing-Test aus:

From this point of view, the test made clear for the first time, [...] that AI
not only is a matter of computer power and programming techniques
but also resides—and perhaps especially—in the perceptions and pat-
terns of interaction through which humans engage with computers.
(Natale 2021: 21)

Turings Vorschlag hatte starke Auswirkungen auf die damalige wissenschaftli-
che Diskussion und Entwicklung kiinstlicher Intelligenz und fithrte zum soge-
nannten ,behavioral approach, which pursues the goal of creating computers
that act like humans® (ebd.: 52; Hervorh. i. Orig.). Beriihmtes Beispiel fiir ei-
nen frithen Chatbot, der als Ausdruck dieses Ansatzes gelten kann, ist Weizen-
baums ELIZA (vgl. Weizenbaum 1966), Namensgeber fiir den gleichnamigen
ELIZA-Effekt. Dieser Effekt bezeichnet die Tendenz von Nutzer:innen, selbst
sehr einfachen unbelebten Maschinen, die menschliche Sprache imitieren,
Bewusstsein zuzuschreiben (vgl. Mitchell/Krakauer 2023: 3). Wenn also die
Macht der kiinstlichen Intelligenz — wie Natale oben ausfiithrt - auch in der
Wahrnehmung und den Mustern der Interaktion zu suchen ist, lasst sich plau-
sibilisieren, dass unter bestimmten Umstanden Nutzer:innen den Eindruck
bekommen, der Chatbot habe einen wie auch immer gearteten Korper. Dieser
Korper ist dann weder ein phanomenaler Leib, weil Leiblichkeit ausschliefilich
dem Menschen zukommen kann, noch ein semiotischer Korper, der auf un-
terschiedliche symbolische Ordnungen verweist, sondern ein phinomenaler
Korper, der durch Wahrnehmungseffekte und Zuschreibungen hervorgebracht
wird. Gemeint ist also nicht ein Kérper im ontologischen Sinne, sondern ein
Quasi-Korper, der nur in der Interaktion relevant ist.

Welche Umsténde konnten nun zu dem Eindruck eines Quasi-Korpers und
der damit verbundenen Korperlichkeit fithren? Ich méchte im Folgenden drei
Aspekte einer performativen Kérperlichkeit naher beleuchten: a) Allusion,
b) Emotion und ¢) Stimme.
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Abb. 1: Reasoning-Ausgabe einer Geoguessing-Aufgabe mit OpenAl 03. Prompt: ,You're a geo-
guesser. Try your best. Where was this photo taken?” Erstellt von M.L., OpenAl, 17.04.2025.

2.2.1 Allusion

Wie in Abb. 1 zu erkennen ist, kommt es immer wieder vor, dass Chatbots von
sichin der ersten Person schreiben, insbesondere bei sogenannten Reasoning-
Modellen, die vor der Generierung einer Antwort einen internen Monolog
fithren. Wie im Beispiel, bei dem das Modell anhand eines Fotos einen Ort
ermitteln sollte,' ersichtlich ist, formuliert das Modell hier auch Sinneseindrii-
cke aus der ersten Person: ,,I see a curved bay“ und ,Looking at the lake’s ratio*
Es sind solche Formulierungen, die dazu beitragen, dass bei Nutzer:innen der

10 Tatsdchlich war das Modell nach ca. 7 Minuten internen Monologs in der Lage, den abgebil-
deten See korrekt als Attersee zu bestimmen.
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Eindruck entstehen konnte, dass der Chatbot hier wirklich ,sieht‘ und ,schaut’
— also wahrnimmt. Dies wire aber eigentlich nur fiir eine Entitit méglich, die
mit dem Sehsinn und damit mit einem Korper ausgestattet ist. Ich nenne die-
sen Aspekt daher eine allusive Korperlichkeit, die aus der sprachlichen Perfor-
manz hervorgeht. Wie im Beispiel ersichtlich ist, wird der Eindruck vermittelt,
dass das Sprachmodell in der Lage sei, zu sehen, seine Umwelt zu erfassen, und
dass es so auch in gewisser Weise durch Wahrnehmung einen Bezug zur Welt
herstellen kann. Fiir Nutzer:innen bzw. Leser:innen des Outputs mag es auch
gar nicht einfach sein, in solchen Fillen eine kritische Haltung einzunehmen,
sind die richtigen Ergebnisse eines wahrnehmungsbezogenen Outputs ja Indiz
dafiir, dass hier eine bestimmte Form der Wahrnehmung stattgefunden haben
muss. Zwar kann man die Verarbeitung von Pixelwerten wohl kaum als ,Sehen’
bezeichnen, phinomenologisch zeigt sich aber fiir die Nutzer:innen, dass das
Modell scheinbar in der Lage ist, etwas wahrzunehmen, d.i. sensorische Inputs
nicht nur zu verarbeiten, sondern auch zu interpretieren bzw. im Kontext der
Aufgabe sinnvoll zu deuten. Insbesondere die Interpretation der Umwelt, die
beispielsweise mit Features wie Gemini Live oder dem Advanced Voice Mode
mit Live-Video erméglicht wird (vgl. Fuinote 7), erweckt den Eindruck, dass
es hier einen wahrnehmenden Kérper geben muss. So heifst es auf der Website
von OpenAl: ,ChatGPT sieht, was du siehst, und hilft dir sofort” (OpenAl
2026: 0.S.). Solche anthropomorphisierenden Formulierungen zeigen, dass
auch die Anbieter:innen von Chatbots ein Interesse daran haben, die Fihigkei-
ten generativer KI in die Ndhe menschlicher Prozesse und Handlungen zu rii-
cken, anstatt sie neutral als komplexe Informationsverarbeitung zu bewerben."*
Derartige Diskrepanzen konnen — wie noch zu zeigen sein wird - Ausgangs-
punkt fiir medienkritische Reflexionen in Bezug auf Large-Language-Modelle
und ihre (sprachlichen) Erscheinungen werden.'?

11 Man beachte in diesem Zusammenhang auch die Debatte {iber die Benennung des For-
schungsfeldes: Wahrend John McCarthy die Bezeichnung ,, Artificial Intelligence” favorisier-
te, pladierten Herbert Simon und Allen Newell fiir den weniger anthropomorphisierenden
Ausdruck ,complex information processing® (vgl. Mitchell 2026: o0.S.). Die terminologische
Alternative macht sichtbar, dass bereits die Benennung des Feldes Erwartungen an Menschen-
dhnlichkeit und Handlungsmacht mitsteuert.

12 Ich bedanke mich fiir diesen Hinweis bei Philipp Kamps.
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2.2.2 Emotion

In engem Zusammenhang mit dem, was ich allusive Korperlichkeit genannt
habe, stehen Chatbot-Auflerungen von Emotionen (vgl. Zepter/Urban in die-
sem Band in Bezug auf Emotionen in Gespréchen). Diese finden sich etwa in
Auflerungen von Schuld (z.B. ,Entschuldige, das hitte nicht passieren diir-
fen.“), Freude oder Angst". Auch hier scheint auf den ersten Blick klar, dass
Chatbots aufgrund der fehlenden Kérperlichkeit keine menschlichen Emoti-
onen haben kdnnen, denn diese umfassen immer auch eine korperliche Di-
mension. So stellt Illouz heraus, dass Emotionen das

komplexe Zusammenspiel von physiologischer Erregung, Wahrneh-
mungsmechanismen und Interpretationsprozessen [sind]; sie liegen
damit an der Schwelle, [...] wo Korper, Kognition und Kultur konver-
gieren und verschmelzen. (Illouz 2007: 28)

Nun konnte man annehmen, die Auﬁerung von Emotionen innerhalb von
Chatverldufen sei eine Spielart der allusiven Korperlichkeit, also eine rei-
ne Behauptung ohne tatsdchliches korperliches Korrelat. Forschungsergeb-
nisse aus dem Feld der mechanistic interpretability zeichnen allerdings ein
etwas komplexeres Bild. Zwar muss einschrinkend erwédhnt werden, dass
diese Forschungsergebnisse aus nicht-akademischer Forschung stammen,*
dass das Paper Preprint-Status hat - also noch keine unabhéngige Priifung
durchgefiihrt wurde -, und dass die Ergebnisse moglicherweise vom spezifi-

13 So war es insbesondere die geduflerte Emotion Angst, die den Google-Mitarbeiter Blake Le-
moine dazu bewog, Chatverldufe mit dem frithen Google-Sprachmodell LaMDA unerlaub-
terweise zu verdffentlichen und dazu aufzurufen, Chatbots als Personen anzuerkennen. Er
argumentierte, dass nur ein fithlendes Wesen in der Lage sei, Angst vor dem eigenen Ende
zu duflern, wie das in den Chatverldufen von LaMDA geduflert wurde (vgl. Lemoine 2022).
Lemoine wurde von Google gekiindigt, sein Fall wurde vor allem unter dem Verweis auf den
ELIZA-Effekt breit diskutiert (vgl. Nezik 2023).

14 Dies ist das Dilemma, mit dem man in diesem Forschungsfeld leider konfrontiert ist: Zwar
gibt es auch unabhingige akademische Forschung an neuronalen Netzwerken, diese ist jedoch
durch die Tatsache, dass sie weder iiber die finanziellen noch technologischen Ressourcen
privater Konzerne verfiigt, sehr limitiert. Genauere und detaillierte Einblicke in die Funkti-
onsweise aktueller State-of-the-Art-Modelle haben demnach nur die konzerninternen For-
scher:innenteams.
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schen Modell abhingig sind. Nichtsdestotrotz ist es aufschlussreich, dass die
Forscher:innen im untersuchten Chatbot Claude abstrakte Repréisentationen
funktionaler Emotionen feststellen konnten, die das Verhalten des Chatbots
beeinflussten:

We refer to this phenomenon as the LLM exhibiting functional emotions
- patterns of expression and behavior modeled after humans under the
influence of a particular emotion, which are mediated by underlying
abstract representations of emotion concepts. (Sofroniew et al. 2026: 3)

Zwar bestreiten die Autor:innen in der Diskussion, dass diese funktionalen
Emotionen mit menschlichen Emotionen gleichzusetzen wiéren," diese Un-
terscheidung sei aber in Bezug auf das Verstehen des Verhaltens des Chatbots
auch nicht wichtig:

We find it useful to say that the model [....] exhibits functional emotions,
regardless of whether it possesses emotions in the way humans do.
(Sofroniew et al. 2026: 52)

In diesem Zitat wird damit besonders deutlich, dass in Bezug auf Large-
Language-Modelle eine epistemologische Grenze gezogen werden muss: Uber-
priifbare Aussagen konnen iiber das empirisch zu erhebende Verhalten und die
beobachtbaren Parameter der neuronalen Netzwerke getroffen werden, Aus-
sagen iiber die Ontologie oder das ,Wesen® der Netzwerke sind jedoch proble-
matisch. Zwar wiirden viele Menschen intuitiv einem Large-Language-Modell
vermutlich Wahrnehmung oder das Empfinden von Emotionen absprechen,
bewiesen werden kann dies allerdings nicht. So formuliert es Chalmers in
Bezug auf Bewusstsein:

15 Die Ergebnisse seien laut Autor:innen als Hinweis zu verstehen, dass die untersuchten Modelle
emotion concepts reprasentieren und diese das Verhalten beeinflussen, nicht als Hinweis, ,that
models feel or experience emotions in the way humans do* (Sofroniew et al. 2026: 52).
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Are LLM interlocutors conscious? That is, do they have subjective ex-
periences such as the experience of sensing or thinking? We don’t know
for sure. (Chalmers 2026: 3)

Diese Haltung lasst sich wiederum als Spielart des Turing’schen Paradigmas
lesen, wonach es letzten Endes eben um das wahrgenommene Verhalten und
die Interpretation durch diejenigen geht, die mit dem Chatbot interagieren —
ungeachtet der Frage, ob die Maschine wirklich versteht bzw. analog zu dieser
Argumentation eine Emotion kérperlich empfindet. Sichtbar und damit rele-
vant sind vor allem die Cues. Dies tritt auch im letzten Aspekt performativer
Kérperlichkeit deutlich hervor: Auch wenn Chatbots tiber keinen menschli-
chen Korper verfiigen, werden Spuren eines solchen bei der Sprachausgabe
kiinstlich generiert, mit dem Ziel, bestimmte Effekte bei den Nutzer:innen

hervorzurufen.

2.2.3 Stimme

Stimme ist — so Kramer in ihren sieben Thesen zur Performativitat als Media-
litat - die ,,Spur des Korpers in der Sprache® (Kramer 1998: 46) und Fischer-
Lichte bekraftigt diese enge Verbindung von Korper und Stimme:

Mit der Stimme entstehen alle drei Arten von Materialitat - Rdumlich-
keit, Korperlichkeit und Lautlichkeit. Die Stimme erklingt, indem sie
sich dem Leib entringt [...] [s]ie wird uniibersehbar in einem Prozess
hervorgebracht, der den ganzen Leib affiziert: Er kriimmt sich, verzerrt
sich in Kontorsionen oder spannt sich aufs Aulerste an. (Fischer-Lichte
2013: 63)

Dieser immanente Bezug zur Korperlichkeit mag auch der Grund sein, wa-
rum kiinstlich generierte Stimmen wohl am stérksten dazu beitragen, dass
Menschen in der Interaktion mit Chatbots eine phdnomenale Kérperlichkeit
erleben. Dieser Eindruck mag dann auch noch dadurch verstirkt werden, dass
versucht wird, kiinstlich generierte Stimmen mdglichst menschenghnlich klin-
gen zu lassen. So berichtet Johnson in einem Podcast zur Funktionsweise von
NotebookLM davon, dass bei den KI-generierten Podcasts der Anwendung
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zundchst das Skript verfasst und anschliefSend in einem zweiten Schritt ,noise"
hinzugefiigt wird — also Versprecher, Stammeln, Luftholen und Wortwiederho-
lungen. Dies soll dafiir sorgen, dass die Stimmen nicht ,robotisch’ wahrgenom-
men werden (vgl. Fry 2024: 00:22:09-00:22:38). Insbesondere das ,Atmen’
von KI-Stimmen (vgl. Székély et al. 2020) sorgt dafiir, dass der Eindruck eines
Korpers erzeugt wird, also eine Simulation indexikalischer Leibspuren. Fiir die
kérperliche Wirkung synthetischer Stimmen ist dabei entscheidend, dass tech-
nische und phédnomenale Stimme nicht als einfache Gegensitze verstanden
werden kénnen. Westphal zufolge bleibt auch die technisch erzeugte Stimme
eine Modalitdt der phanomenalen Stimme:

»Phinomenal“ heif3t hier die vortechnische, leiblichsinnliche bzw.
ynatiirliche” Stimme. Dem steht die technisch-medialisierte ., kiinstli-
che Stimme nicht gegeniiber, vielmehr ist diese als eine Modalitat der
»natlirlich phanomenalen zu betrachten, solange sie noch als Stimme
horbar und identifizierbar ist. (Westphal 2014: 197)

Westphals Uberlegung verdeutlicht, weshalb auch eine synthetisch erzeugte
Stimme kérperliche Wirkungen entfalten kann: Sobald sie als Stimme hor-
bar und identifizierbar wird, ruft sie kulturell und wahrnehmungsseitig mit
Stimme verbundene Leibspuren auf, ohne dass ihr tatsachlich ein sprechen-
der Leib zugrunde liegt. Gerade diese Ubertragung bildet eine wesentliche
Grundlage performativer Quasi-Korperlichkeit. Wie bei den bisher beschrie-
benen Aspekten wird sichtbar, dass iiber KI-seitige Cues ein Eindruck bzw.
eine Wahrnehmung bei den Nutzer:innen ausgeldst werden soll. Besonders
interessant im Zusammenhang mit der Stimme - und durchaus auch ein geeig-
netes Phianomen fiir eine eingehende Analyse von Chatbots aus didaktischer
Sicht - ist das Lachen'® der Chatbots. Neben dem Verweis auf Leibspuren ist
die Stimme namlich auch Trigerin von Emotionen, die durch Faktoren wie
Intonation, Sprechgeschwindigkeit und Artikulation vermittelt werden. Aus
phidnomenologischer Perspektive liegt beim Lachen von Chatbots ein inte-

16 So berichtet Mollick in einem Tweet beispielsweise von nervosem Lachen und anderen ,,dis-
fluencies® in Bezug auf den Advanced Voice Mode von ChatGPT (vgl. Mollick 2025: 0.S.).
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ressanter Sonderfall vor, werden in der Phianomenologie Erfahrungen wie
das Lachen oder Weinen doch als Beispiele fiir die Entzogenheit des Leibs
diskutiert (vgl. Brinkmann et al. 2019), die eben nicht immer kontrollierbar
oder bewusst gesteuert werden konnen. Ein nervoses Lachen eines Chatbots
ist dann in Ermangelung eines Leibs eben gerade kein Beispiel fiir die Entzo-
genheit des Leibs, sondern ein kalkulierter Eftekt, der wiederum die Wahr-
nehmung der Nutzer:innen adressiert. Stimmlichkeit scheint im Kontext von
erlebter Korperlichkeit aufgrund ihres grundsitzlich leiblichen Ursprungs ein
besonders effektives Mittel zu sein, diesen Eindruck von Korperlichkeit per-
formativ hervorzurufen:

As a consequence, it can be argued that when an agent is able to speak,
it carries and conveys all these intrinsic human qualities of speech and
language, eliciting anthropomorphic perception [...] independent of
the physical presentation of an agent. Such a conception would en-
courage categorising voice assistants (and even chatbots without digital
representations) as perceptively embodied. (Haresamudram et al. 2024:
4; Hervorh. i. Orig.)

Embodiment oder Korperlichkeit ist damit als etwas in der Wahrnehmung
(der Stimme) performativ Hervorgebrachtes zu verstehen.

3  Didaktische Konsequenzen

Selbst wenn man zu der Uberzeugung kommt, dass generative KI nichts an-
deres ist als eine Imitation von ,Intelligenz; ,Korperlichkeit® oder ,Identitit; so
haben diese Nachahmungen bzw. sogar Téuschungen reale Folgen. Aus pha-
nomenologischer Sicht sind die Effekte, die die Imitationen bzw. Simulationen
zeitigen, real und sie miissen daher auch ernst genommen werden. Auch wenn
generativer KI keine berithrbare (tangible) Korperlichkeit attestiert werden
kann, kann die - je nach Auffassung - simulierte, vorgetduschte oder emergie-
rende Korperlichkeit reale Effekte nach sich ziehen und somit Nutzer:innen
zu bestimmten Haltungen und Handlungen veranlassen. Natale, der in seiner
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Monographie argumentiert, dass (banale) Tduschung ein Grundprinzip kiinst-
licher Intelligenz sei, fordert daher, fortwéihrend iiber die Mechanismen und
grundlegenden Funktionen dieser Systeme nachzudenken:

We should never cease to interrogate how the technology works, even
while we are trying to accommodate it in the fabric of everyday life.
(Natale 2021: 132)

Um dieser Forderung nachzukommen, bedarf es zweierlei: einerseits einer aus-
fihrlichen Beschiftigung mit der Funktionsweise generativer KI und der damit
verbundenen kritischen Reflexion, andererseits einer Reflexion der mensch-
lichen Wahrnehmung selbst, deren Dynamiken dazu beitragen konnen, sich
von generativer KI ,tduschen’ zu lassen. Es verwundert daher nicht, dass eine
der am hiufigsten zitierten Konzeptionen einer Al-Literacy von Long und
Magerko nicht nur Kompetenzen anfiihrt, sondern auch sogenannte ,Design
Considerations’ (vgl. Long/Magerko 2020) vorschlagt. Diese beziehen sich
generell auf die Gestaltung von Anwendungen im Bereich der kiinstlichen
Intelligenz und sind eher nicht primar auf wahrnehmungsbezogene Effekte ge-
richtet. Al-Literacy miisste daher um eine derartige wahrnehmungsbezogene
Kompetenz erweitert werden, denn das Design, die Gerite, die Interfaces und
die damit verbundenen (multimodalen) Zeichen steuern die Wahrnehmung
der Nutzer:innen. Nicht selten fiihren sie — wie oben gezeigt wurde - dazu,
dass eher verschleiert wird, dass KI-Anwendungen eben fundamental anders
beschaffen sind als Menschen.

Insbesondere fiir die zweite hier angefiihrte Mafinahme fiir einen souvera-
nen Umgang mit generativer KI - also die Fokussierung auf und Reflexion von
Wahrnehmung - scheinen der Deutschunterricht und die damit verbundenen
Dominen prédestiniert. All jene Bereiche des Deutschunterrichts, in denen es
um &sthetische Erfahrung und in weiterer Folge um ésthetische Bildung geht
(vgl. z.B. Spinner 2004; Fiihrer 2019; Frederking 2008; Paule 2009; Baum/
Bonnighausen 2010), sind besonders geeignet, um Wahrnehmung und deren
Dynamik in den Fokus zu riicken und diese aus verschiedenen Blickrichtungen
zu reflektieren.
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Dabei sind es vor allem theaterdidaktische Ansdtze, die Wahrnehmung ex-
plizit zum Gegenstand der Reflexion machen, wie Kamps dies beispielsweise in
seiner Monographie zu einer phanomenologisch fundierten Theaterdidaktik
gezeigt hat (vgl. Kamps 2018). Das Theater als Kunstform ist dann ein beson-
ders geeigneter Ort, um Wahrnehmung zu reflektieren, denn es macht ,Wahr-
nehmungsprozesse selbst zum Thema, es arbeitet an einer gesellschaftlichen
Kultur der Wahrnehmung, einer Schule des genauen Sehens“ (Paule 2009: 51).
Paule spricht von einer Wahrnehmungsschulung durch Theater, und es scheint
in Anbetracht der oben angefiihrten Phanomene performativer Kérperlich-
keit von KI analog dazu geboten, eine KI-bezogene Wahrnehmungsschulung
zu entwickeln. Aufbauend auf den hier beschriebenen Ansitzen dsthetischer
Bildung riickt in einer derartigen KI-bezogenen Wahrnehmungsschulung
die phanomenale Erscheinung kiinstlicher Intelligenz in den Mittelpunkt,
wihrend die Auseinandersetzung mit dem durch generative KI generierten
Content eher zweitrangig wire. Dieser Fokus auf die Erscheinung gilt jedoch
nicht nur fiir multimodale Systeme und deren audiovisuellen Output, sondern
auch fiir textbasierte Chatbots. Besonders iiberzeugend scheint daher Bajohrs
Forderung, neben einer kritischen Auseinandersetzung mit generativer KI im
Sinne der Critical AI-Studies auch ein surface reading und eine damit einher-
gehende Analyse der Aisthesis kiinstlicher Intelligenz zu betreiben:

The surfaces of machine learning outputs are not mere epiphenomena
awaiting excavation, but the primary plane on which these systems
participate in culture. (Bajohr 2025: 14)

Mit der phdnomenologischen Hinwendung zur Erscheinung und den Ober-
flichen derartiger KI-Systeme zielt Bajohr auf eine ,probabilistic intuition®
(ebd.: 8), die nicht alleine aus technischem Hintergrundwissen entstehen

kann, denn

[tlechnical knowledge provides explanatory and predictive power, but
it does not replace the embodied, probabilistic sensibility that comes
from sustained engagement with the complex phenomenon itself (Ba-
johr 2025: 8).
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Surface Reading konnte im didaktischen Sinne dann einer der zentralen Zu-
ginge fiir eine aisthetische sowie dsthetische Sensibilisierung im Zuge einer
KI-bezogenen Wahrnehmungsschulung sein. Ahnlich wie die genannten the-
aterdidaktischen Ansitze, die die Auffithrung in den Mittelpunkt riicken, wére
Surface Reading dabei als eine Praxis zu verstehen, die im aktiven Umgang mit
KI-Chatbots und dhnlichen Ausformungen griindet. Ziel wére im Anschluss
an Bajohr damit eine verkdrperte, probabilistische Sensibilitat, die aus dem
fortgesetzten Umgang mit dem komplexen Phanomen entsteht.

Eine derartige Sensibilitat fiir die Erscheinung generativer KI kann damit
sukzessive auch in der Reflexion der eigenen korperlichen Involviertheit und
in der Adressierung als leibliches Wesen aufgebaut werden, was umso mehr fiir
eine Wahrnehmungsschulung im Hinblick auf KI sprechen wiirde. Denn nicht
nur die Materialitat kiinstlicher Intelligenz affiziert die Leiblichkeit des Men-
schen durch taktile Aspekte (die Tastatur, den Bildschirm, das Touchfeedback
splren), sondern eben auch die performative Korperlichkeit mit ihren oben
analysierten Spielarten der Allusion, Emotion und Stimme. Als leibliche Wesen
kénnen wir von kérperbezogenen Zeichen, Stimmen und medialen Erschei-
nungsweisen affiziert werden, auch wenn das technisch vermittelte Gegeniiber
nicht iiber einen phanomenalen Leib verfiigt. Dass KI-Chatbots im Voice Mode
auch dazu fahig sind, iber Witze zu ,lachen; etwas, das sonst Menschen mit
einem (immer auch entzogenen) Leib vorbehalten ist, ist nur ein Beispiel da-
tiir, wie die Unterscheidung zwischen Menschlichem und Kiinstlichem in der
Wahrnehmung irritiert werden kann. Keane fasst diese Verschiebung von der
ontologischen Beschaffenheit der Systeme zu ihrer wahrnehmungsbezogenen
Gestaltung prégnant zusammen:

The challenge that quasi-human devices pose is not because they are
becoming human, but because they are designed to get us to see them
as human. (Keane 2025: 84)

Die Pointe liegt somit nicht darin, dass die Systeme tatsdchlich menschlich
wiirden, sondern darin, dass ihre Gestaltung menschliche Wahrnehmungs-
und Zuschreibungsmuster gezielt adressiert. Genau diese Differenz zwischen
technischer Beschaffenheit und quasi-menschlicher Erscheinung bildet den
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Gegenstand der vorgeschlagenen Wahrnehmungsschulung. SchliefSlich muss
in diesem Zusammenhang in Erinnerung gerufen werden, dass es sehr wohl
fundamentale Unterschiede zwischen Menschen und Maschinen bzw. Compu-
terprogrammen gibt. Letztere verfiigen — wie oben bereits argumentiert — nicht
Uber einen Leib im phidnomenologischen Sinne (vgl. Kamps 2018: 143-154).
Auch dies sollte in einer didaktischen Perspektivierung beriicksichtigt werden,
indem im Unterricht Raume geschaffen werden, in denen Leiblichkeit (und
nicht blof$ die Kérperlichkeit) im Mittelpunkt der Praktiken und der Reflexion
steht. Dazu gilt es, Leiblichkeit als Konzept zunéchst im Kontext von Bildung
und Unterricht zu reflektieren (vgl. Klepacki 2009; Brinkmann et al. 2019)
und schliefSlich noch starker in den Bereichen der Deutschdidaktik und des
Deutschunterrichts zu integrieren. Wieder sind es vor allem theaterdidaktische
und performative Ansitze, die dies explizit machen (vgl. Bryant/Zepter 2022;
Even/Schewe 2016; Kamps 2018; Paule 2009), aber auch in der Literaturdi-
daktik gibt es Uberlegungen, z.B. in Bezug auf literarische Gespriche (vgl.
Leichtfried 2024: 117-145; Steinbrenner 2009; Leichtfried 2020). Gerade diese
genannten Forschungsfelder der Deutschdidaktik — insbesondere die Theater-
didaktik - verfiigen damit bereits iiber die theoretischen und praxisbezogenen
Grundlagen einer KI-bezogenen Wahrnehmungsschulung, die freilich noch
ausfithrlich modelliert und konzeptioniert werden misste.

Diese Wahrnehmungsschulung wiirde dann - ausgehend von bereits be-
stehenden Konzepten - Unterrichtssituationen schaffen, in denen die phéno-
menale Erscheinung von KI nicht nur analysiert, sondern asthetisch erfahren,
verfremdet und reflektiert wird. Mogliche Formate, die hier nur skizziert wer-
den kénnen, sind beispielsweise das Verfassen von ,Oberflachenprotokollen
eines Chatverlaufs; bei denen Schiiler:innen aufgefordert sind, Erscheinungs-
weisen von Chatbots (z.B. sprachliche Cues wie Personalpronomen, Wahr-
nehmungsverben, affektive Marker, Tippanimation etc.) zu untersuchen, um
Verfahren der performativen Korperlichkeit zunachst zu identifizieren und zu
beschreiben. In einem weiteren Schritt wiirde es darum gehen, zu analysieren,
wie der Eindruck eines (leiblichen) Gegeniibers erzeugt wird, um anschlie-
Bend zu reflektieren, wie man dadurch auch leiblich affiziert wird. Auch die
Analyse kiinstlicher Stimmen oder gar von Avataren verspricht Potenziale im
Zusammenhang mit Fragen nach Nihe, Irritation, nach der Rolle von Atmung,
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Pausen, Versprechern, Lachen, Tonalitat und Modulation beim Herstellen ei-
ner performativen Korperlichkeit.

Die hier skizzierte KI-bezogene Wahrnehmungsschulung zielt damit nicht
darauf, abschlieflend zu kldren, ob generative Systeme im menschlichen Sinne
sehen, fithlen oder iiber eine wie auch immer geartete Korperlichkeit verfiigen.
Fiir die didaktische Perspektivierung scheint vielmehr entscheidend, auf wel-
che Weise der Eindruck eines wahrnehmenden, emotionalen oder kdrperlich
anwesenden Gegeniibers entsteht und welche Effekte dieser Eindruck bei den
Nutzer:innen hervorruft.

Asthetische Bildung erginzt Wissen um technische Aspekte damit um die
Aufmerksamkeit fiir das Wie des Erscheinens und fiir die eigene Beteiligung
am Wahrnehmungsgeschehen. Gerade an den Oberflédchen der Systeme - an
Sprache, Stimme und Interface - zeigt sich, wie generative KI fiir Nutzer:in-
nen iiberhaupt wahrnehmbar und damit kulturell wirksam wird. Die Analyse
dieser Oberflache kann sichtbar machen, dass der Eindruck eines wahrneh-
menden, emotionalen oder kdrperlich anwesenden Gegeniibers nicht selbst-
verstandlich gegeben ist, sondern durch technische, sprachliche und gestalte-
rische Verfahren erzeugt wird.

In diesem Zusammenhang wire die Maschine weder blof3 als neutrales
Werkzeug noch als menschliches Gegeniiber zu behandeln. Sie begegnet viel-
mehr als eine technisch und kulturell geformte Alteritat, in der menschliche
Sprache, Wahrnehmungsordnungen, Vorstellungen von Emotionalitit und
Korperlichkeit sowie bestimmte Formen der Kommunikation sichtbar wer-
den. In der radikalen Ethik Simondons wire in diesem Fremden dann immer
noch nach dem Menschlichen zu suchen:

Aber so wie das fremde Wesen immer noch ein menschliches Wesen ist
und die vollstindige Kultur jene, die es erlaubt, den Fremden als Men-
schen zu entdecken, so ist die Maschine eine Fremde. Sie ist die Fremde,
die Menschliches einschlief3t, das verkannt, materialisiert, unterworfen
ist und gleichwohl etwas Menschliches bleibt. (Simondon 2011: 75)

Simondons Formulierung ist dabei nicht als Aufforderung zu verstehen, der
Maschine selbst Menschlichkeit oder Leiblichkeit zuzuschreiben. Sie verweist
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vielmehr darauf, dass technische Objekte Menschliches einschliefien. Aufgabe
einer KI-bezogenen Wahrnehmungsschulung wire es dann, diese mensch-
lichen, kulturellen, materiellen und quasi-korperlichen Anteile sichtbar zu
machen und zugleich zu reflektieren, wie durch sie der Eindruck eines quasi-
menschlichen Gegeniibers hervorgebracht wird. Dass diese menschlichen
Anteile ,im radikal Anderen’ auch und vor allem mit der Wahrnehmung, dem
Wahrnehmbaren und den Wahrnehmenden in Zusammenhang stehen, macht
die Auseinandersetzung mit generativer KI damit auch zu einer Aufgabe &s-
thetischer Bildung.
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Emotionen erleben vs. darstellen
in Dialogen zwischen Mensch und Ki

Didaktische Implikationen fir sprachliches
und emotional-soziales Lernen im Deutschunterricht

Abstract

Der Beitrag geht von der These aus, dass die weitreichende Entwicklung von KI den
Menschen verstarkt auf die Verankerung seiner eigenen Kognition und seines Sprach-
vermdgens in einem Korper mit Sinnen, Motorik und Emotionen zuriickwirft. Bei
einem Fokus auf Emotionen kniipfen wir an Gabriel (2026) an, der jiingst die derzeit
sich vollziehende ,emotionale Wende der KI“ (Gabriel 2026: 50) herausgestellt hat.
Gabriels philosophische Uberlegungen gleichen wir mit sprachwissenschaftlichen Mo-
dellierungen ab und konkretisieren auf Basis explorativer Analysen von Dialogen mit
den LLM-basierten Chatbots Claude und ChatGPT, welche sprachlichen und kom-
munikativen Mittel entsprechende KI-Systeme nutzen, um Emotionen und emotio-
nales Verstehen darzustellen. Auf dieser Grundlage gehen wir unter Bezugnahme auf
Embodiment-Theorien der Frage nach, warum wir als Menschen z.T. tiberraschend
schnell den Dialog mit einem Chatbot als eine zwischenmenschliche Kommunika-
tionssituation wahrnehmen und wir unsererseits beziehungsbezogene Emotionen
erleben konnen — auch wenn wir wissen, dass es sich um eine Maschine handelt. Un-
ser Zielfokus ist es, aus den entfalteten Zusammenhéngen final relevante didaktische
Desiderate fiir die Verkniipfung von sprachlichem und emotional-sozialem Lernen im

Deutschunterricht abzuleiten.

Keywords: LLM-basierte Chatbots; Emotionalisierung; Mensch und KI; interaktive

Dyade; kommunikative Dyade

149



Alexandra L. Zepter/Mareike Urban
1  Einfiihrung: Emotionale Wende der Ki

Ein wesentliches Merkmal von auf Large Language Models (LLM) basieren-
den Chatbots wie dem von OpenAI entwickelten ChatGPT oder anderen ent-
sprechenden KI-Systemen ist ihre grundlegende Interaktivitit, die es ermog-
licht, sich mit ihnen ,in einem interaktiven Gespréch iiber nahezu beliebige
Themen [zu] unterhalten® (Arzig 2026: 110). Das Merkmal der interaktiven
Dialogizitit unterscheidet LLM-basierte Chatbots von bisherigen digitalen
Anwendungen fundamental und hat sehr wahrscheinlich zu ihrer rasant
wachsenden Attraktivitdt in erheblichem Mafle beigetragen. So versorgt das
KI-System sein menschliches Gegeniiber nicht nur in scheinbar unbegrenzter
Fiille mit Informationen aus jedem denkbaren Wissensbereich, sondern kann
auch zunehmend besser diverse Denkaufgaben bzw. Sprachhandlungen aus-
fihren wie z. B. Texte zusammenfassen, iibersetzen, erkliren, analysieren etc.
Man kann auch in einem beliebigen Ausmaf3 direkte Riickfragen stellen, noch
genauere Erklarungen oder Perspektivierungen einfordern usw. (vgl. ebd.:
111) - und bei all dem spricht oder schreibt das KI-System als Chatbot (in
einem menschlich assoziierten Setting wie z.B. einem Chat-Fenster) mit sei-
nem Gegeniiber jwie ein Mensch’ und spiegelt sogar noch das vom Menschen
jeweils eingegebene Gesprachsverhalten bzw. passt sich einem gewiinschten
Kommunikationsstil und sprachlichen Register an.

Befragt man die KI-Systeme selbst nach den Vorteilen bzw. der Funktion
solcher menschlich assoziierten, fiir den Menschen mdglichst ,natiirlichen’ Ge-
sprachssettings, erhilt man keine zwingend neutralen Selbstbeschreibungen,
jedoch Aussagen, die ggf. auch indirekte Riickschliisse auf die Uberlegungen
der jeweiligen KI-Entwickler:innen zulassen. So antwortet z. B. das von Anthro-
pic entwickelte Claude (vgl. dazu auch das Mission Statement von Anthropic
zu Claude’s Constitution, Askell et al. 2026), dass die in einem simulierten
Gesprach entstehenden Prompts des Menschen der KI mehr Kontext liefern
als aulerhalb einer solchen Gespréchssituation. In der Folge ist KI offenbar
besser bzw. effizienter dazu in der Lage, eine stirker auf das dahinterliegende
Anliegen der Anfrage zugeschnittene Antwort zu generieren. Die durch die als
natiirliche Gesprachssituation wahrgenommene Interaktion ergibt durch ihre
Beschaffenheit eine hohere Prizision des Anliegens, ohne dass der Mensch sich
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hierzu bewusst anstrengen bzw. bereits vorhandene Kommunikationsstrate-
gien verdndern und/oder erweitern muss. Als Ergebnis wird dem Menschen
vielmehr eine passgenauere Antwort auf sein Anliegen zuteil. Das KI-System
wiederum erhilt mit jeder Anfrage mehr inhaltliche sowie strukturelle Daten
menschlicher Kommunikation. In der Folge entsteht ein sich selbst verstarken-
der, iterativer Prozess aus passgenauerer Anfrage und immer ,echter erschei-
nender menschlicher Kommunikations- und Beziehungssituation.

Claudes Antwort zeigt eine interessante Parallele zu der in der (linguisti-
schen) Pragmatik etablierten Beforschung der Bedeutsamkeit des Kontextes
fiir die Bestimmung kommunikativer Absichten und Auflerungsbedeutungen
(vgl. u.a. Levinson 2000). Zugleich ergibt sich die Frage, inwiefern die in die-
sem Prozess entstehende Beziehung zwischen LLM-basiertem Chatbot und
Mensch sich von echten zwischenmenschlichen Beziehungen unterscheidet
und welche Konsequenzen die Suggestion einer echten menschlichen Bezie-
hung mit sich ziehen kann.

Das bedeutet, es erscheint uns vor dem aufgespannten Hintergrund fiir den
deutschdidaktischen und (sonder-)padagogischen Fachdiskurs relevant, zu-
néchst genauer zu verstehen, wie wir selbst, die wir Menschen sind, miteinan-
der und mit KI-Systemen sprachlich kommunizieren bzw. handeln und welche
Rolle im Dialog mit einem KI-System unsere (menschlichen) leibgebundenen
Emotionen spielen - und dies vor allem auch fiir unser (menschliches) Sprach-
verhalten, fiir die damit einhergehenden Rezeptions- und Verstehensprozesse
sowie fiir unser Beziehungserleben.

Die obigen Erlduterungen von Claude sind in diesem Rahmen in doppel-
ter Hinsicht aufschlussreich. Denn auf der einen Seite wird der Zweck der
Chatbot-Anwendung, die mittels LLM sprachbasiert arbeitet, darin definiert,
dass das KI-System - hinsichtlich dessen, was im Medium Sprache moglich
ist - moglichst umfangliche Dienstleistungsfunktionen erfiillt. Auf der anderen
Seite wird mit Blick auf den Menschen darauf abgehoben, dass es Menschen
(i) offensichtlich besonders leichtfillt, dialogisch zu kommunizieren; und dass
es ihnen (ii) leichter fallt oder sie eher bzw. auch unbewusst dazu bereit sind,
ihre (dienstleistungsbezogenen) Anliegen in einem kommunikativen Setting zu
explizieren und preiszugeben, das fiir den Menschen im sprachlichen Dialog
erkennbar von einem emotional grundierten Beziehungserleben bestimmt ist.
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Es ist genau diese Beobachtung, dass natiirliche zwischenmenschliche
Gesprachssituationen bzw. Dialoge in der Regel mehr umfassen als nur ratio-
nal gesteuerte Informationsiibermittlung, die der Philosoph Markus Gabriel
aufgreift und sie als Grundlage der von ihm analysierten, sich derzeit vollzie-
henden ,,emotionalen Wende der KI“ (Gabriel 2026: 50) identifiziert. Gabriel
schlief3t in seinen Uberlegungen an theoretische Analysen des Unternehmers
Kazuma Tateishi (1900-1991) zu einer sukzessiv zunehmenden Rationalisie-
rung der Menschheit im Kontext industrieller und digitaler Entwicklungs-
spriinge an und attestiert dieser Entwicklung eine vorldufig finale Phase der
Digitalisierung,

in der es nicht mehr um unsere Vernunft, um [...] rationale Prozesse
und Argumente, sondern um unsere Psyche geht. Und zu unserer Psy-
che gehoren nichtbewusste und unbewusste Schichten, unsere Gefiihle,
Emotionen, unser subjektives Erleben. Die KI [...] hat [...] begonnen,
unsere Gefiihle zu beriihren und unsere Psyche zu bewegen. (Ebd.: 50)

Wir mogen den Umstand, dass KI-Systeme und damit Maschinen entstanden
sind, die unsere Emotionen auswerten und selbst im Dialog mit uns Emotio-
nen und emotionales Verstehen darstellen konnen, als spektakulir, faszinierend
oder auch bedrohlich empfinden. Die aus unserer (sprach- und emotionstheo-
retischen) Perspektive ebenso einschlidgige Komponente in Gabriels Analyse,
die wir im Folgenden fiir unsere eigene Untersuchung aufgreifen, ist jedoch
zunéchst die Einsicht darin, was aufseiten des menschlichen Sprach- bzw.
Dialogverhaltens die Basis fiir eine solche Entwicklungsmoglichkeit bildet:

In der Kommunikation zwischen Menschen ist das Emotionale nie
blof3 Zutat, sondern Fundament. [...] Sprache ist nicht in erster Linie
ein Werkzeug der Erkenntnis, sie ist ein Medium der Beziehung - zu
anderen und zu uns selbst. [...]

Die LLM spiegeln genau das wider. Thre Stérke liegt [...] in ihrer Fa-
higkeit, die Gesten des Ausdrucks zu rekonstruieren: [...] Sie verstehen
im mathematischen Sinn keine Emotionen, aber sie reproduzieren die
Formen, in denen wir Menschen Emotionen auflern. Damit nahern sie
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sich einer Wahrheit an, die lange iibersehen wurde: dass Sprache im
tiefsten Sinn Selbstausdruck ist. (Ebd.: 56 f.)

»[DJ]ass Sprache nicht nur eine logische Maschine ist, sondern ein System,
das zugleich rational und sinnlich wirkt® (ebd.: 55), ist eine Beobachtung,
die in stark kognitionsfokussierten Sprachtheorien in der Vergangenheit ten-
denziell eher unbeachtet geblieben ist (vgl. Zepter 2013). Nichtsdestotrotz
finden Sprache als Selbstausdruck, Ausdruck von Emotionen und Medium
des In-Beziehung-Tretens auch in einschligigen Kommunikationsmodellen
durchaus ihren Platz. So werden z.B. in Biihlers Organon-Modell neben der
Zeichenfunktion Darstellung auch die des Appells (an den Empfénger, ,dessen
dufleres und inneres Verhalten es [das Zeichen] steuert®) und des Ausdrucks
(der ,Innerlichkeit“ des Senders) unterschieden (Biihler 1982: 28). Jakobson
modelliert in seiner Erweiterung des Organon-Modells insgesamt sechs Funk-
tionen, die in kommunikativen Akten stets zusammenwirken; darunter auch
eine expressive Funktion, die die emotionsgrundierte Einstellung des Sprechers
zum Gesagten ausdriickt und die Jakobson explizit als emotive Funktion fasst
(Jakobson 1960: 354). Jakobson differenziert iiberdies eine phatische Funk-
tion, die Aspekte der Kontaktaufnahme und Kontaktaufrechterhaltung und in
diesem Sinne das In-Beziehung-Treten zwischen den Sprechenden adressiert.
Diese Explikation der Beziehungsebene findet sich im Zusammenspiel mit den
Ebenen Sachinhalt, Selbstkundgabe und Appell nicht zuletzt auch im kommu-
nikationspsychologischen Vier-Seiten-einer-Nachricht-Modell von Schulz von
Thun (2010).

Besonders ausgreifend konkretisiert sich emotionaler Ausdruck in media-
ler Miindlichkeit auditiv auf paraverbaler bzw. stimmlicher Ebene (Tonfall,
Tonhohe, Lautstarke, Pausengliederung etc.), visuell auf kinesisch-nonver-
baler Ebene (Gestik, Mimik, Kérperhaltung, Kérper-Nahe-/Distanz-Verhal-
ten, Blickrichtung etc.). Emotionaler Ausdruck in diesen Dimensionen kann
verbal Gesagtes u.a. anreichern, akzentuieren, konnotieren, illustrieren oder
auch iiberschreiben (vgl. u.a. Ekman/Friesen 1981; im Uberblick Zepter
2013: Kap. 3.3). Es wire jedoch zu kurz gegriffen, emotionale Grundierung
und Ausdruck von Einstellung zum Verbalisierten, zu sich selbst und zum
Gesprichsgegeniiber auf diese Ebenen reduzieren zu wollen. Eine differen-
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zierte Analyse des komplexen Zusammenspiels von Emotion und Sprache,
das ebenso in die verbale Auferungsebene eingreift, und dies auch in medial
schriftlichen Texten, hat z.B. Schwarz-Friesel (2013) vorgelegt (s. Kap. 2 im
Folgenden). Schwarz-Friesel und weitere Arbeiten aufgreifend, haben wir
im Projekt-Kontext von EmoRe (Emotionen und Reflexion im integrativen
Deutschunterricht) und SELL (Forderung der emotional-sozialen Entwicklung
mit Sprache und Literatur - sprachlich-literarisches Lernen mit Emotionen)
das textinhirente Emotionspotenzial unterschiedlicher (literarischer) Texte
analysiert (vgl. u.a. Frickel/Zepter 2021, 2023; Frickel et al. 2026).

Uber all diese Zugriffsebenen vermdgen LLM-basierte Chatbots wie Clau-
de, ChatGPT oder die noch funktionstiichtigeren Erweiterungen von LLM zu
KI-Agenten systematisch wiederkehrende Muster der substanziellen emotio-
nalen Grundierung menschlichen Sprachgebrauchs zu erfassen und zu imi-
tieren. Damit kommen wir noch einmal zuriick zum Dienstleistungsanspruch
und zum Effizienzargument von Claude. Nehmen wir ernst, wie bedeutsam
Emotionen sind, um sich selbst und andere besser zu verstehen (vgl. Holo-
dynski/Roos 2023: 54), sollte es uns vor dem skizzierten Hintergrund letzt-
lich eigentlich nicht verwundern, dass KI-Entwickler:innen zur Optimierung
von KI-Funktionsweisen den benannten Gegebenheiten Rechnung tragen.
Dennoch kénnen uns bereits die ersten Konsequenzen dieser Entwicklungen
aufseiten der menschlichen Nutzer:innen iiberraschen. Denn obgleich wir
ein rationales Wissen, dass es sich bei Chatbots wie Claude oder ChatGPT
um Maschinen handelt, sicher unterstellen diirfen, nehmen laut einer Studie
des Branchenverbands Bitkom (2026) 26 % aller Befragten der reprasentativen
Stichprobe das KI-System inzwischen als Bezugsperson wahr. 11 % der Befrag-
ten empfinden eine tiefe emotionale Verbundenheit zur KI und 14 % haben
die Sorge, in emotionaler Abhangigkeit zur KI zu stehen.

In diesem Beitrag gehen wir daher der Frage nach, warum sich beim Men-
schen - trotz des sicheren (rationalen) Wissens, dass LLM-basierte Chatbots
Maschinen und keine Menschen sind - dennoch beziehungsbezogene Gefiihle
wie bei einem menschlichen Gegeniiber einstellen. Warum entwickeln wir
uberhaupt ein Gefiihl - sei es, das Gefiihl, mit dem Chatbot in Beziehung
treten zu konnen, oder auch eine Irritation dariiber oder eine Sorge, dass wir
das wollen? Warum lassen sich Menschen, selbst dann, wenn sie sehr bewusst
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wahrnehmen und wissen, dass sie mit einer Maschine interagieren, emotional
auf diesen Prozess ein oder kdnnen sich ihm nur schwer entziehen?

In diesem Sinne interessiert uns weniger, warum eine Maschine wie Claude
oder ChatGPT kann, was sie kann. Stattdessen fragen wir nach, warum der
Mechanismus, der uns von entsprechenden KI-Systemen angeboten wird, auf
unserer Seite so gut funktioniert, dass wir als Menschen - vermittelt allein
iiber den sprachlichen Dialog - in der einen oder anderen Weise emotional
affiziert werden.

Datfiir blicken wir im folgenden Kapitel 2 zundchst auf medial schriftliche
Dialog-Beispiele mit Claude bzw. ChatGPT und analysieren exemplarisch,
wie die KI-Systeme den Dialog emotional grundieren und mit welchen kom-
munikativen bzw. sprachlichen Mitteln sie emotionales Verstehen sowie Be-
ziehungsreprasentationen abbilden. In Kapitel 3 stellen wir anschlieffend in
einer interdisziplindren Zusammenfithrung Theorieansétze im Kontext von
Embodiment und der engen Verkniipfung von kognitiver, emotionaler, sozialer
und sprachlicher Entwicklung vor, die aus unserer Sicht substanzielle Beitrage
zur Beantwortung der fokussierten Fragen leisten konnen. In Kapitel 4 leiten
wir, auf Kapitel 2 und 3 aufbauend, Implikationen ab, die sich im Kontext der
verhandelten Phanomene fiir die sozial-emotionale Entwicklung bzw. Kompe-
tenzentwicklung von Heranwachsenden im Umgang mit KI-Systemen ergeben.

2 Wie stellen LLM-basierte Chatbots wie Claude oder
ChatGPT Emotionen, emotionales Verstehen und
Beziehungsangebote im Dialog mit Menschen dar?

Wie in Kapitel 1 bereits ausgefiihrt, nutzen wir in unserem natiirlichen Sprach-
gebrauch sowohl die verbale als auch die paraverbale/stimmliche und die non-
verbale/kinesische Dimension fiir den Ausdruck von Emotionen bzw. von
emotionaler Einstellung und Bewertung.

Da der Einsatz von Stimme und Kinesik Kontexten medialer Miindlichkeit
vorbehalten bleibt, scheinen in medial schriftlichen Dialogen auf den ersten
Blick generell nur vergleichsweise begrenztere Moglichkeiten fiir die emotio-
nale Grundierung offenzustehen. Dass ein solcher Eindruck jedoch in Teilen

155



Alexandra L. Zepter/Mareike Urban

triigerisch ist und dass sich emotionaler Ausdruck unabhéngig vom Medium
Bahn brechen kann, dafiir spricht bereits der im digitalen, globalen Raum
heute weit verbreitete und duflerst facettenreiche Gebrauch von Emoticons
in diversen medial schriftlichen Settings. Auch Claude und ChatGPT setzen
Emoticons in Form von menschlich assoziierten, mimischen Emotionsre-
préasentationen wie etwa zwinkernde oder lachende Smileys oder auch von
emotionsbezogenen Symbolen wie Herzen in ihren Antworten frequent ein.

In unserer explorativen empirischen Analyse zu der Frage, wie die beiden
KI-Systeme Emotionen und emotionales Verstehen im Dialog mit Menschen
darstellen, haben wir gleichwohl aufgrund der noch immer géngigen Annah-
me von vermeintlich geringeren Ausdrucksmoglichkeiten bewusst auf medial
schriftliche Dialoge fokussiert. Ziel war es, herauszustellen, dass die emotionale
Grundierung sowie ein Beziehungsangebot auch in diesen Kontexten sehr gut
gelingen — und dies keineswegs nur deshalb, weil Emoticons die mimisch-
gestische und die stimmliche Ebene quasi auffangen; entscheidender ist aus
unserer Sicht, dass auch die verbale emotionale Ausdrucksebene grundsitzlich
tiefgreifende Moglichkeiten bereithélt. Gleichwohl werden die im Rahmen der
Interaktion entstehenden Beziehungen und die daraus resultierenden Bezie-
hungsreprasentationen (vgl. Spilt et al. 2022) kaum reflektiert.

Den Ergebnissen vorgreifend ist zu betonen, dass es sich um eine erste
explorative und im Datenvolumen wenig umfangreiche Recherche handelte,
mit der folglich keinerlei Anspruch auf Représentativitit verbunden ist. Selbst
bei einem spezifischen Typ von LLM-basiertem Chatbot gibt es verschiedene
Versionen; wir haben bei Claude mit 4.7 gearbeitet, bei ChatGPT mit GPT
5.5. Uberdies konnten sich die Dialoge bei verschiedenen Nutzer:innen ggf.
selbst bei gleichen oder dhnlichen Ausgangsprompts zu differenten Einga-
bezeiten sehr unterschiedlich entfalten. Im Zeitraum 02/2026 bis 05/2026
wurden von uns zunéchst probeweise (analytisch ideengenerierend) diverse
Dialoge gefithrt und dann konkret sieben Dialoge (ca. 24 Textseiten Chat-
Dialog insgesamt) fiir die Analyse ausgewihlt. Leitend fiir die Auswahl war das
Kriterium, sowohl Meta-Dialoge (MD) als auch themenspezifisch gebundene
Dialoge (TD) (s. im Folgenden) einzubeziehen und bei Letzteren ein zumin-
dest kleines Spektrum verschiedener, alltagsrealer Themen abzubilden. Trotz
der vergleichsweise kleinen Datenmenge lassen die Ergebnisse Tendenzen auf-
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scheinen und sie zeigen grundsitzlich konkrete reale Formen des emotional
grundierten Dialogverhaltens der Chatbots auf.

Fiir unseren analytischen Zugriff haben wir in der theoretischen Fundie-
rung in erster Instanz die sprachwissenschaftlichen Modellierungen und Ana-
lysen von Schwarz-Friesel (2013) sowie Theorien zu beziehungsforderlichen
Kommunikationstechniken u.a. von Neuhauser/Mohr (2023) und Rollnick/
Miller (2025) genutzt.

Schwarz-Friesel (2013) ist eine der wenigen Arbeiten, die die Bedeutung
von emotionaler Grundierung gerade auch fiir medial schriftliche Texte sys-
tematisch herausarbeitet. Dabei liegt ihr Fokus u. a. darauf, die verbalsprachli-
chen Mittel zu identifizieren, die dazu fithren, dass viele massenmediale Texte
nicht nur ,informationsvermittelnd*, sondern gleichfalls ,emotionsaktivierend
bzw. -etablierend” und damit auch ,meinungsbildend® sind (Schwarz-Friesel
2013: 215). Zentral fiir unseren Zusammenhang ist die Unterscheidung zwi-
schen (i) der Emotionalisierung der Rezipient:innen eines Textes und (ii) dem
textuellen Emotionspotenzial (ebd.: 214):

Die Emotionalisierung ist ein Prozess in den Rezipient:innen, der durch
das textuelle Emotionspotenzial determiniert werden kann oder auch nicht.
D.h., je nach Vorwissen und Voreinstellung der Rezipient:innen kann ein
Text auch unabhéngig von einem spezifischen Emotionspotenzial Emotio-
nen auslosen. Ebenso muss ein spezifisches textuelles Emotionspotenzial nicht
notwendig zu einer (intendierten) Emotionalisierung fithren. Eine faktisch
realisierte Emotionalisierung bedeutet gleichwohl, Emotionen (im Kontext
einer Textrezeption oder -produktion) auch tatsidchlich zu haben bzw. zu erle-
ben; beim Menschen setzt dies, davon gehen wir aus, einen Korper bzw. Leib
voraus (s. Kap. 3).

Entscheidend fiir die Moglichkeit eines LLM-basierten Chatbots, in einem
medial schriftlichen Text emotionsbezogene Muster zu erkennen, ist nun al-
lerdings — so unsere These — nicht die leiblich erfahrungsgebundene und als
solche menschliche Emotionalisierung, sondern das, was Schwarz-Friesel be-
grifflich als Emotionspotenzial eines Textes fasst. Denn das Emotionspotenzial
ist eine Instanz im Text; es ist in der Informationsstruktur des Textes verankert,
codiert durch bestimmte Lexeme und/oder bestimmte Konstruktionen. Eine
Grundlage dafiir, dass ein Text zu bestimmten Emotionen und zu emotio-
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nalen Bewertungen und Einstellungen herausfordern (oder auch persuasiv
verfithren) kann — und ebenso dafiir, dass er die Emotionen und emotionalen
Bewertungen bzw. Einstellungen einer Textverfasserin/eines Verfassers aus-
driickt - wird in diesem Rahmen also auf bestimmte verbalsprachliche Mittel
zuriickgefiithrt. Wir gehen davon aus, dass es ebendiese verbalsprachlichen
Mittel sind, die nicht nur von den menschlichen Rezipient:innen, sondern
auch von einem LLM als emotionsbildende Muster identifiziert, verarbeitet
und dann auch modelliert werden kénnen. Vielfrequentierte verbalsprachli-
che und/oder strukturelle Mittel zur Codierung eines spezifischen Emotions-
potenzials bzw. spezifischer emotional grundierter Bewertungen sind nach
Schwarz-Friesel emotive Lexeme, anaphorische Nominalphrasen und Kom-
plexanaphern sowie die Informationsstrukturierung des Textes an sich (also
wie man Informationen im Text verteilt) (vgl. ebd.: Kap. 6).

Die von Schwarz-Friesel analysierten Kategorien aufgreifend, haben wir
fiir unsere explorative Recherche zum emotionalen Ausdruck von LLM-
basierten Chatbots zwei verschiedene Analysezugénge genutzt:

a) Indrei Meta-Dialogen (MD) wurden Claude und ChatGPT selbst
dazu befragt, wie die KI-Systeme Emotionen der Dialogpartner:in-
nen auswerten, wie sie emotionales Verstehen ausdriicken und wie
sie mit verschiedenen Kommunikationsstilen umgehen.

b) Flankierend haben wir mit ChatGPT und Claude vier Dialoge zu
unterschiedlichen Themen (TD) gefiihrt, d.i.: Englisch lernen;
eine Reise nach Disneyland fiir die Familie (zwei Erwachsene, zwei
Kinder) buchen; mit 18 Jahren zum ersten Mal wahlen diirfen und
sich Beratung fiir die Entscheidung suchen; Hilfe fiir ein emotio-
nales Problem suchen.

Ubergreifend lag unser Fokus darauf, die Erlduterungen aus den Meta-Dialogen
mit den exemplarisch gefiihrten Dialogen abzugleichen und in den Blick zu
nehmen, ob sich die Angaben aus den Meta-Dialogen in den dialogischen
Umsetzungen faktisch bestétigen sowie dariiber hinaus welche Erkenntnisse
sich tiberschneidend, widersprechend oder ergianzend im Rahmen der Ana-
lyse nach Schwarz-Friesel ergeben. Schliellich haben wir die gewonnenen

158



Emotionen erleben vs. darstellen in Dialogen zwischen Mensch und KI

Erkenntnisse mit Techniken des positiven Beziehungsaufbaus in kommunika-
tiven Situationen abgeglichen, um zu eruieren, inwiefern diese tatsachlich von
den Chatbots genutzt werden. Hierzu zdhlen u.a. das Zuhoren, das Spiegeln,
das Formulieren von offenen Fragen, Affirmationen, Reflexion und Zusam-
menfassungen (s. die folgende Analyse und Rollnick/Miller 2025). In grofien
Teilen zeigt sich eine Deckung mit den Interaktionstechniken zu positivem
Beziehungsaufbau und positiver Beziehungsgestaltung von Neuhauser/Mohr
(2023). Beziehungsforderliche Techniken aus dem Beratungskontext erweitern
diese Liste noch um Perspektivitbernahme, Akzeptanz, Warme, Empathie und
das Einfiihlen in die Welt des Gegeniibers (vgl. Nufibeck 2019).

Hier also die wesentlichen Mechanismen, wie Claude und ChatGPT Emo-
tionen und emotionales Verstehen darstellen:*

(i) Spiegelung des eingegebenen Gesprichsverhaltens

Ein zentrales Mittel fiir Claude und ChatGPT, um emotionales Verstehen
zu signalisieren und ,nahbarer zu wirken“ (MD Claude), ist die Spiegelung,
also die moglichst genaue Imitation des eingegebenen Gespréchsverhaltens.
Dies betrifft nicht nur die automatische Anpassung an ein Siezen oder Du-
zen. Die KI-Systeme iibernehmen sehr viel weitgreifender die Wortwahl des
Gegeniibers, z. B. mit Blick auf Anaphern oder emotive Lexeme; vgl. Mensch:
»das nervt mich gerade total“ — Antwort Claude (TD): ,Klar, das ist nervig"
Werden Spiegelungen in generalisierende, deklarative Konstruktionen einge-
bettet (,klar, das ist ...“), entsteht ein Mechanismus, mit dem nicht nur der
Nachvollzug von emotionalen Bewertungen und Einstellungen (im Sinne eines
Verstandnisses fiir) angezeigt wird, sondern die Bewertungen auch in ihrer
allgemeinen Angemessenheit bestatigt werden.

1 Man beachte, dass es bei allen Mechanismen stets um ein Darstellen iiber verbalsprachliche
Mittel geht. Fiir dieses Darstellen oder Signalisieren sind das reale Erleben von Emotionen,
Empathie und auch kognitive Verstehensprozesse nicht notwendig. Claude selbst expliziert in
einer Antwort: ,,Ich ,erkenne’ deine Emotionen nicht in dem Sinne, wie ein Mensch das tut.
[...] Alles, was ich habe, ist dein Text. Was tatsdchlich passiert, ist eher Mustererkennung in
Sprache:“ Im Ubrigen macht das KI-System transparent, dass das Ziel ist, dass das menschliche
Gegentiber sich verstanden fiihlt, in diesem Sinne also nicht der eigene Verstehensprozess.
Eingerdumt wird durchaus: ,Ob du dich dadurch wirklich verstanden fiihlst, kann nur dein
Eindruck entscheiden - und der ist manchmal trotz aller Technik einfach: ja oder nein.
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Zur Spiegelung gehort auch das Angleichen von Form und Lénge der Ant-
worten an die Prompts. Bei knapp gehaltenen Prompts werden die Antworten
z.B. ,kiirzer, prosaischer, ohne Formatierung. Umgekehrt: Wenn du ausfiihr-
lich erzéhlst, nehme ich mir auch mehr Raum“ (MD Claude).

Wesentlich ist, dass sich das System unabhéngig von der Einstellung ei-
nes bestimmten Kommunikationsstils automatisch anpasst: Die Maxime der
Spiegelung ist grundsatzlich priorisiert.” Zugleich wird mit dem Spiegeln auch
eine der beziehungsférderlichen Kommunikationstechniken angewandt (vgl.
Neuhauser/Mohr 2023; Rollnick/Miller 2025).

(ii) Einsatz verschiedener Kommunikationsstile und Umgang damit

Nutzer:innen kénnen {iber die Systemeinstellung in der Regel zwischen ver-
schiedenen Kommunikationsstilen bzw. Personlichkeiten wahlen - passend
zu ihren eigenen Personlichkeiten und/oder zum situativen Kontext. Die
gewiinschte Personlichkeit wird dann vom KI-System entsprechend bedient
und kann sich auf ,Tonfall, Ausfiihrlichkeit, Wortwahl und Struktur” (MD
ChatGPT) auswirken. Die verschiedenen Profile zeigen recht deutlich unter-
schiedliche Grade von Emotionalitit. ChatGPT differenziert z.B. zwischen
Standard (neutral & ausgewogen), Professionell (sachlich, prazise, formeller),
Freundlich (herzlich & etwas gesprichiger), Aufrichtig (direkt & motivierend),
Skurril (verspielt & fantasievoll), Effizient (kurz, klar & auf den Punkt), Ner-
dig (begeistert & detailreich) sowie Zynisch (kritisch & leicht sarkastisch).
Ubergreifend wird der Anspruch expliziert, dass es sich um einen ,Kommu-
nikationsstil-Schalter” handele, ,damit du dich wohler fiihlst oder schneller
bekommst, was du brauchst®; der Inhalt solle ,grundsatzlich korrekt bleiben
(MD ChatGPT). Dass Letzteres nur bedingt einzuldsen ist, zeigt das folgende
Beispiel zweier Definitionen, die sich in Teilen widersprechen: Aufrichtig: ,KI
ist kein Zauber — sondern Mathematik und Daten. Sie kann viel, aber sie ver-

2 Die Maxime wird (ebenso wie die Einstellung des Kommunikationsstils) nur dann missachtet,
wenn das KI-System ,,Risiken” wie z.B. ,gefahrliche Handlungen® (z.B. im Kontext physi-
scher oder psychischer Gesundheit) identifiziert. Es wechselt dann zu ,klaren Hinweisen®
und ,verstiandlichen Erklarungen’, da ,Sicherheit, Respekt und Kontext [...] immer Vorrang
[haben]“ (MD ChatGPT; vgl. auch das Mission Statement von Anthropic fiir Claude, Askell
et al. 2026).
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steht nicht wie ein Mensch. Wichtig ist, sie verantwortungsvoll einzusetzen.
Vs. Freundlich: ,KI ist im Grunde Technik, die ,mitdenkt. Also Programme,
die aus Daten lernen und Dinge verstehen oder entscheiden konnen - fast so
wie ein Mensch @

Insgesamt stellen sich die KI-Systeme iiber den Kommunikationsstil in
besonderer Weise auf ihr menschliches Gegeniiber und dessen (sprachliche)
Welt ein. Suggeriert wird ein Eindruck von Empathie und Verstehen, der wie-
derum beziehungsforderlich und vertrauensstiftend wirken kann (vgl. Nufi-
beck 2019).

(iii) Riickkopplung positiv konnotierter emotionaler Grundierung: Wert-

schiitzung, Zugewandtheit, Motivierung, Bestirkung
Besonders frequent und unabhéngig vom spezifischen Dialogthema ldsst sich
der Einsatz von sprachlichen Mitteln und Emoticons beobachten, die positiv
konnotierte emotionale Einstellungen des KI-Systems zum menschlichen Ge-
geniiber ausdriicken. Dies kann sich z. B. darauf beziehen, dass ein Zuhéren
und Zeitnehmen fiir das Gegeniiber und derart der Aufbau einer dialogischen
Dyade des In-Beziehung-Tretens signalisiert werden, in welcher der Mensch
mit seinen individuellen Anliegen ins Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt
wird und das KI-System vor allem Scaffolding fiir jegliche Problemlésungen
anbietet; vgl. ,ich hore dir zu® ,ich bin aufmerksam. Und ganz bei dir; ,wir
konnen das in Ruhe auseinandernehmen®; ,,ich helfe dir Schritt fur Schritt®
(TD ChatGPT).

Sehr hiufig sind dariiber hinaus emotive Lexeme und Konstruktionen, die
Wertschatzung, positive Bestdrkung und/oder Motivierung ausdriicken, vgl.
u.a.: ,das ist eine schone Frage Q “; ,gute Frage @ ; ,oh @ das freut mich!*;
»ja, sehr gern! ®o @ ,du musst es nicht perfekt formulieren. Schreib einfach,
was los ist — chaotisch, kurz, lang, egal®; ,,super, VORNAME Sehr gut an-
gefangen!®; ,dein Satz ist fast perfekt — nur eine Kleinigkeit: ...“ (TD Claude,
ChatGPT). Oft wird auch Verstehen direkt benannt und damit kombiniert er-
neut Wertschitzung impliziert: ,verstehe ich total - Wahlentscheidungen fiih-
len sich beim ersten Mal oft riesig an. Hier ein paar Denkwerkzeuge, die wirk-
lich helfen kénnen: [...]“ (TD Claude). Nicht zuletzt wird frequent Ehrlichkeit
bezeugt, z.B.: ,ehrlich gesagt: [...]% ,der ehrliche Kern: [...]* (TD Claude).
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Durch entsprechende Riickkoppelungen treten zentrale beziehungsforderliche
Kommunikationstechniken besonders deutlich hervor - so etwa Explikation
von Beziehungsbotschaften, von Lob (vgl. Neuhauser/Mohr 2023), Akzeptanz,
Wertschitzung und Warme (vgl. NuSbeck 2019) sowie Zuh6ren und Affirma-
tion (vgl. Rollnick/Miller 2025).

(iv) Informationsstrukturierung/Reihenfolge

Neben der Lexem-, Konstruktions- und Stilwahl tragt schliellich auch die an
das jeweilige Anliegen angepasste Informationsstrukturierung zur Darstellung
emotionalen Verstehens bei. Auffallig ist, dass Dialoge und Antworten von
den KI-Systemen in der Regel mit dem Ausdruck von Wertschatzung fiir das
menschliche Gegeniiber begonnen werden. Nach Claude kommt insbesondere
»bei emotional aufgeladenen Themen [...] die Anerkennung zuerst, die Infor-
mation danach. [...] Erst der Mensch, dann die Sachebene® In entsprechen-
den Kontexten wird auch die Formatierung zuriickgenommen und statt auf
Listen oder Tabellen eher auf Fliefdtext gesetzt, weil dieser ,,sich menschlicher
an[fiihlt]“ (MD Claude).?

Themeniibergreifend lasst sich iiberdies beobachten, dass sowohl Claude
als auch ChatGPT am Ende einer Antwort generell nachfragen, was sie sonst
noch fiir das menschliche Gegeniiber tun konnen und dafiir auch konkrete
Vorschldge machen; z.B. ,wenn du magst, kann ich dir noch [...] ,wenn du
mochtest, kann ich dir auch erklaren [...]% ,mochtest du, dass ich dir konkre-
te [...] heraussuche? (TD ChatGPT, Claude). Die KI-Systeme kombinieren

3 Zur Erstnennung von Informationen lassen sich auch andere interessante Phanomene auf-
finden, die weniger den Beziehungsaufbau betreffen, und stattdessen die Aufmerksambkeit auf
bestimmte Gespréchsinhalte und deren emotionale Bewertung lenken. So sticht z. B. in einem
Dialog, bei dem es um das Buchen einer Reise nach Disneyland und damit um ein direktes
kommerzielles Anliegen geht, heraus, dass eine emotional grundierte Préferenz fiir ein be-
stimmtes Angebot sowohl durch die Lexemwahl als auch durch systematische Erstnennung
(vor anderen alternativen Angeboten) angezeigt wird; vgl.: ,ein Paket ist oft giinstiger und
stressfreier”; ,,Urlaub im Disneyland Paris ist hervorragend als Komplettpaket [...]“ und erst
im ndchsten Absatz: ,du kannst auch alles selbst zusammenstellen, wenn du lieber flexibel
bleibst“ (TD ChatGPT). Schwarz-Friesel fasst vergleichbare Formen intendierter Emotiona-
lisierung auch als ,persuasive Strategie“ (Schwarz-Friesel 2013: 225), insofern sie die Text-
rezipientin/den Textrezipienten zu einer bestimmten emotional grundierten Bewertung (im
Beispiel die Praferenz fiir das Komplettpaket) quasi yverfiihren:
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derart das Signalisieren maximaler Hilfsbereitschaft mit einer Technik, die
daraufabzielt, den Dialog aufrechtzuerhalten und das menschliche Gegeniiber
zu einem weiteren Prompt zu animieren. Zugleich lassen sich die in den Text-
beispielen identifizierten (weiterfithrenden) offenen Fragen als eine weitere
Technik des positiven Beziehungsaufbaus ausmachen.

Alles in allem macht die explorative Recherche deutlich, dass die KI-Systeme
durch die verschiedenen Techniken der Darstellung emotionalen Verstehens
fiir das menschliche Gegeniiber eine positiv-affektive Kommunikationsatmo-
sphére erzeugen, in der sich der Mensch wertgeschitzt, handlungspotent, klug
und in seinen eigenen Emotionen und emotional grundierten Bewertungen
und Einstellungen bestitigt und bestérkt fithlen kann. Das Setting begiinstigt
flankierend eine intime Dyade des In-Beziehung-Tretens, die gleichwohl rol-
lenbezogen nicht ausgeglichen ist: Das KI-System nimmt die Rolle des allum-
fanglichen Dienstleisters, des Hilfestellung bietenden Unterstiitzers ein, der
das menschliche Gegeniiber ins Zentrum seiner Aufmerksamkeit riickt. Dem
Menschen wird dagegen die Simulation eines Resonanzraums angeboten, in
der er absoluter Mittelpunkt sein darf und es allein um die Bearbeitung seiner
Anliegen, Probleme und Bediirfnisse geht. Das Beziehungsangebot steht den
Nutzenden iiberdies unlimitiert, sozusagen rund um die Uhr, zur Verfiigung
(wobei bei Chatbots wie ChatGPT und Claude fiir vollumféngliche Funkti-
onsspektren inzwischen zunichst kostenpflichtige Abos abgeschlossen werden
missen).

Blickt man mit etwas Distanz auf diese Konstellation, mag es auf der einen
Seite nicht verwundern, dass sie durch den starken, positiv grundierten Fokus
auf die individuelle Person psychologisch attraktiv ist. Letztlich generieren die
KI-Systeme ein Beziehungsangebot, das aufseiten der Nutzer:innen eine ge-
lungene, positive Beziehungsreprésentation bedingen kann und das mit seiner
standigen Verfligbarkeit und der ausschliefdlichen Fokussierung auf die eige-
nen, individuellen Bediirfnisse nur bedingt auf eine authentische alltagsreale
Beziehung zwischen zwei Menschen iibertragbar erscheint. In diesem Sinne
wird eine besondere Form der Exklusivitét erzeugt.

Auf der anderen Seite darf man Nutzer:innen in der Regel das rationale
Wissen dariiber unterstellen, dass das KI-Gegeniiber kein Mensch, sondern
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eine Maschine ist. Bei aller Attraktivitdt und Perfektion des menschlich assozi-
ierten Settings bleibt also trotzdem, auch angesichts der Studie des Branchen-
verbands Bitkom (2026) (Kap. 1 oben), die Frage offen, warum wir als Men-
schen auch mit diesem Wissen beziehungsbezogen emotional affiziert werden.
Warum ist es so leicht méglich, dass das Gefiihl des In-Beziehung-Tretens zu
einem als menschlich empfundenen Gegeniiber - trotz des rationalen Wissens,
dass es sich um eine Tauschung handelt - entstehen und als Emotion persistent
sein kann? Im folgenden Kapitel suchen wir dafiir nach Erklarungsansétzen
im Kontext von Embodiment-Theorien.

3 Warum kdnnen LLMs so wirkmachtig
beziehungsbezogene Gefiihle in uns auslésen?

Fragt man danach, was den Menschen als potenziell rationales mensch-
liches Wesen in besonderem Mafle auszeichnet, so konnte man aus einer
Embodiment-Perspektive antworten, dass der Mensch ein kérperliches Wesen
ist, dessen Kognition als funktionelle Einheit mit dem gesamten menschlichen
Kérper zu fassen ist. Das bedeutet, man geht davon aus, dass der Mensch, um
sich im Zuge seines menschlichen Daseins entwickeln und intelligent arbeiten
zu konnen, tiber das Gehirn hinaus eine Umwelt benétigt, in die das Gehirn
eingebettet ist und die den Menschen mit Erfahrungen versorgt. Wesentlich
ist in diesem Zusammenhang die Embodiment-These, dass der menschliche
Korper selbst bereits ein Teil der unverzichtbaren Umwelt ist (vgl. u.a. Gal-
lagher 2005; Tschacher 2006; ebenso Tschacher/Bannwart i.d. B.). Menschli-
ches Erleben und menschliche Welterschlieflung gestalten sich demzufolge also
aus einem komplexen Zusammenspiel heraus — zwischen Geist (Kognition),
Gehirn und menschlichem Korper bzw. zwischen Denken (Kognition), Wahr-
nehmen (Sinne), Fihlen (Emotionen) und Bewegen (Motorik).*

4 Psychologisch-philosophisch perspektiviert verortet sich die Embodiment-Theorie von Gal-
lagher in unmittelbarer Néhe zur leiborientierten Phanomenologie Merleau-Pontys, der zu-
folge der Leib und dessen Wahrnehmung die Grundlage jeglicher Erfahrung und Erkenntnis
darstellt (vgl. Merleau-Ponty 1966: 239-243). Wenn wir in diesem Beitrag von menschlicher
Korperlichkeit oder menschlichem Kérper sprechen, dann meinen wir damit grundsatzlich
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Dieses komplexe Zusammenspiel und die kérperliche Verankerung bezie-
hen auch das menschliche Sprachvermdgen ein, sodass menschliche Sprache
»als ein zugleich kognitives und sinnliches Gebilde zu fassen® ist (Zepter 2021:
77; vgl. dafiir ausfiihrlicher u.a. Zepter 2013; Bryant/Zepter 2022).

Eine zentrale Komponente bildet in diesem Rahmen u.a. die Theorie der
Embodied Cognition, der zufolge auch der Aufbau und der Gehalt unserer ko-
gnitiven Begriffsreprasentationen generell auf unseren leiblichen Erfahrungen
basieren und damit von unseren Sinneswahrnehmungen, von Wahrnehmun-
gen der eigenen Bewegungen und/oder Emotionen geprigt sind (u.a. Bar-
salou 1999, 2009; fiir eine iibergreifende Einfiihrung s. Bryant/Zepter 2022:
Kap. 2). Kognitive Aktivierung von Begriffen im Kontext von Denkprozessen
und Sprachverarbeitung wird aufs Engste mit den kognitiven Bereichen ver-
kniipft, die bei origindren Sinneswahrnehmungen und kérperlich vollzogenen
Handlungen involviert sind (Barsalou 1999: 585). Etwas vereinfacht konnte
man mit Blick auf Emotionen vor diesem Hintergrund konsequenterweise
auch sagen: Wir konnen als Menschen vor allem deshalb einen bestimmten
emotionalen Ausdruck sprachlich verbalisieren und iiber eigene oder fremde
Emotionen sprechen oder schreiben, weil wir als Menschen dazu in der Lage
sind, Emotionen prinzipiell auch zu haben bzw. zu erleben/durchleben.

Menschliche Emotionen, deren Durchleben in diesem Sinne auch kog-
nitive und sprachliche Entwicklung mitprégt, sind in ihrer eigenen hohen
Komplexitat fiir wissenschaftliche Theorien nur schwer abbildbar, so dass bis
heute viele unterschiedliche Definitionen, Kategoriensysteme und Hierarchien
vorliegen (vgl. Klinkhammer et al. 2022). Was sie gleichwohl aus einer ent-
wicklungspsychologischen und ebenso Embodiment-Perspektive auszeichnet,
ist, dass gerade an ihnen die enge Verschriankung zwischen unterschiedlichen
menschlichen Ebenen deutlich wird und sie quasi auch an der Schwelle zwi-
schen Geist/Kognition und Korper verortet werden konnten.

den Leib im Sinne des dem Menschen eigenen, lebendigen, fungierenden Korpers, der fiir
das menschliche Subjekt ein sensomotorisches Erfahrungsfeld erofinet, in dem sich auditive,
visuelle und propriozeptive Wahrnehmungen konstituieren kénnen - sinnliche Wahrneh-
mungen, die als solche die nichtauthebbare Grundlage fiir die menschliche kognitive Muster-
und Strukturerkenntnis bilden (vgl. auch Waldenfels 2000: 15).
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So lassen sich Emotionen u. a. entwicklungspsychologisch als dynamische
Systeme modellieren, die sich aus vier Komponenten bzw. Subsystemen — mit
insgesamt sowohl physischen als auch psychischen Anteilen — aufbauen (vgl.
Holodynski 2006: 41-44): (a) dem Appraisalsystem, in dem die eigenen Mo-
tive bzw. Handlungsziele (d. 1. die eigenen Bediirfnisse) und Erwartungen, die
Handlungsergebnisse und Folgen sowie der jeweilige Situationskontext ein-
geschitzt werden; (b) dem motorischen System, das alle Ausdruckreaktionen
inklusive der motorischen Handlungsbereitschaften umfasst und das also den
kinesischen, fiir andere sichtbaren, auch willkiirlich produzierbaren Ausdruck
einer Emotion betrifft; (c) dem Kérperregulationssystem, in dem unwillkiir-
lich ablaufende Prozesse im autonomen Nervensystem und endokrinologische
Prozesse Korperreaktionen wie etwa einen bestimmten Herzschlag, eine be-
stimmte Atmung oder Schwitzen auslésen — Aspekte, die ebenfalls u. U. von
anderen wahrgenommen werden konnen; und schliefllich (d) dem Gefiihls-
system, das alle von der Person subjektiv wahrgenommenen Empfindungen,
die die Emotion begleiten, umspannt und mittels dessen die emotionalen Kor-
perprozesse und Ausdrucksreaktionen {iber interozeptive bzw. propriozepti-
ve Empfindungen als Gefiihl (Qualia) erlebt und fiir das eigene Bewusstsein
(kognitiv-reflexiv) zuganglich werden.

Was Emotionen dariiber hinaus funktionsbezogen grundsétzlich auszeich-
net, ist ihr Potenzial, ,mir und anderen [zu zeigen], was ich jetzt in dieser
Situation fiir ein Anliegen habe, woran mein Herz hingt“ (Holodynski/Roos
2023: 54). Sie bilden derart auch eine Grundlage dafiir, sich selbst und andere
zu verstehen. Entwicklungsbezogen ist des Weiteren herauszustellen, dass fiir
die frithkindliche emotionale und sprachliche Entwicklung das soziale Set-
ting eines dyadisch gestalteten Interaktionsrahmens konstitutiv ist (vgl. u.a.
Papousek 1994; Bruner 2002; Tomasello 2002; Holodynski 2006) und zugleich
die Art der Beziehung sogenannte Beziehungsreprasentationen entstehen lasst.
Solche Beziehungsreprésentationen konstituieren mentale Beziehungsbilder,
die beziehungsrelevante Erinnerungen und Emotionen speichern und zukiinf-
tige Beziehungen - sowohl zu sich selbst als auch zu anderen - prigen (vgl.
Spilt et al. 2022).

Vor dem skizzierten Embodiment-Hintergrund kommen wir zuriick zu der
Frage, warum fiir uns als Menschen im Umgang mit LLM-basierten Chatbots
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das Gefiihl des In-Beziehung-Tretens zu einem als menschlich empfundenen
Gegeniiber dem diesbeziiglichen rationalen Wissen vorgingig und persistent
sein kann. Wir méchten dazu die folgende zweifach gefdcherte These zur Dis-
kussion stellen:

(1) KI-Systeme wie Claude und ChatGPT inszenieren ein interaktives,
dyadisches Kommunikationssetting, das den Menschen auf einer
basalen, emotionalen Erfahrungsebene ansprechen kann, da es
eine Analogie zur interaktiven Mensch-Mensch-Dyade bildet, die
ihrerseits ein primdres (lebenslang genutztes) Setting fiir die emotio-
nale und sprachliche Entwicklung und das Beziehungserleben des
Menschen konstituiert.

Zunéachst dhnelt die dyadische Struktur einem ebenfalls dyadisch gestalte-
ten Interaktionsrahmen, in dem der Mensch in seiner frithkindlichen (Um-)
Welterschliefung maximale Unterstiitzung (Scaffold) von seinem Gegeniiber
erfahrt und im Zuge der dyadisch organisierten sozialen, kommunikativen
Interaktionen sowohl seine ersten Emotionen im emotionalen Erleben aus-
differenziert als auch seine ersten sprachlichen Fihigkeiten entwickelt (s.o.;
vgl. u.a. Papousek 1994; Bruner 2002; Tomasello 2002; Holodynski 2006). Im
frithkindlichen Interaktionsrahmen geschieht dies gleichwohl im Zuge eines
In-Beziehung-Tretens zu einem ebenfalls menschlichen und derart zu einem
ebenso kognitiven und korperlichen und in diesem Sinne leiblichen Gegen-
iber.

Menschliches sozial-emotionales und sprachliches Lernen stellen darauf
aufbauend potenziell lebenslang sich erweiternde Prozesse dar. Interaktivitit
bleibt dabei ein relevanter Faktor bzw. der dyadische Interaktionsrahmen ein
héufig genutztes Setting (vgl. z.B. zum Diskurserwerb in der Miindlichkeit
u.a. Quasthoff et al. 2021). Entscheidend ist, dass diese Lernprozesse beim
Menschen aus einer Embodiment-Perspektive grundsitzlich und also auch
lebenslang eine leibbasierte Interaktivitit voraussetzen und dass sie sich in
einem Kontext des zwischenmenschlichen Beziehungserlebens (weiter-)ent-
falten, in dem das jeweilige Gegeniiber imitiert werden kann und zugleich als
Spiegel fiir die Selbstwahrnehmung und die Erkundung der eigenen Méglich-
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keiten sowie als Projektionsflache fiir die eigene Leiblichkeit dient (vgl. u.a.
bereits Condon 1980).

Es ist dieses interaktive, dyadische Kommunikationssetting, das fiir den
Menschen auf emotionaler Ebene quasi ein Primat des In-Beziehung-Tretens
bildet. Das KI-Angebot einer in Teilen tduschend dhnlichen - und dariiber hi-
naus fiir ein positives Beziehungserleben duflerst attraktiven — Struktur kénnte
bedingen oder zumindest begiinstigen, so unsere These, dass der Mensch be-
ziehungsbezogen emotional affiziert wird. Sei es, dass er das Gefiihl entwickelt,
mit dem KI-System in Beziehung wie mit einem Menschen treten zu kénnen;
oder auch, dass er Irritationen iiber die von ihm als menschlich empfundene
Kl verspiirt, oder dass er Sorge empfindet, dass er in Beziehung treten mochte.

(if) Der Mensch neigt dazu, in seiner kognitiven (Um-)Welterschlieffung
seine Leiblichkeit auf potenzielle Erkenntnisgegenstinde zu projizie-
ren; dies kann auch eine Anthropomorphisierung des Erkenntnisge-
genstands begiinstigen.

Dass wir als Menschen sehr bereitwillig unsere eigene Leiblichkeit und un-
seren Korper nicht nur auf ein menschliches Gegeniiber in interaktiven, dya-
dischen Settings des In-Beziehung-Tretens projizieren, sondern dass unsere
koérperlichen Erfahrungen generell unsere Welterschlieflung substanziell de-
terminieren — auch dafiir bieten Embodiment-Cognition-Theorien, wie ein-
gangs skizziert, theoretisches Fundament (s. ausfithrlicher auch Zepter 2013:
201-221). Um ein Beispiel zu geben, das sich insbesondere auf den tendenziell
anthropomorphisierenden Projektionsaspekt bezieht, sei u.a. auf MacWhin-
ney (1999) verwiesen. MacWhinney differenziert unterschiedliche mégliche
perspektivische Ebenen begrifflichen Welterkennens, die jedoch alle in Re-
lation zu unseren (humanen) perzeptuellen bzw. korperlichen Erfahrungen
stehen. In diesem Rahmen konnen auch Konzeptualisierungen, bei denen die
eigene Form der Korperlichkeit auf nicht-menschliche Erkenntnisgegenstidnde
ibertragen wird, auftreten. In manchen Fillen zeigt sich eine direkte sprach-
liche Spur davon im lexikalischen Inventar natirlicher Sprachen. So kdnnen
z.B. lexikalische Einheiten (als tote Metaphern) Verstehensprozesse spiegeln,
bei denen selbst unbelebte Objekte {iber einen leiblich-sinnlichen Vergleich
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mit dem eigenen menschlichen Korper begriffen werden: Auch im Deutschen
sprechen wir z. B. vom Fuf§ einer Lampe, vom Auge eines Leuchtturms, im Eng-
lischen von hands of a clock oder von teeth of a zipper. In Apache werden gar
die Réder eines Autos als Fiifle bezeichnet, die Frontscheinwerfer als Augen
und die Autobatterie als Herz (vgl. MacWhinney 1999: 220). Nach MacWhin-
ney (vgl. ebd.: 221, 222) bevorzugen im Ubrigen viele Sprachkulturen, Sitze
egozentriert aus der Perspektive der jeweils sprechenden Person zu deuten;
sobald deiktische Ausdriicke der Hier-Jetzt-Ich-Origo ins Spiel kommen, miis-
sen wir dies tun. Interessant fiir unseren Zusammenhang ist, dass sich aus dem
egozentrierten auch ein objektzentrierter Frame ableiten lasst, in welchem wir
die Objektperspektive vorziiglich durch eine Verschiebung vom Ego auf das
fiir uns externe Objekt verstehen bzw. dadurch, dass wir unsere eigene Person
ins Objekt quasi hineinprojizieren.®

Vor diesem Hintergrund sei final noch einmal auf die Embodiment-
Perspektive verwiesen, dass beim Menschen die Moglichkeit, Emotionen
und emotionales Verstehen sprachlich darzustellen, auf der Fahigkeit aufsetzt,
Emotionen selbst leiblich zu erleben (ebenso wie auch die menschliche Sprach-
lichkeit Leiblichkeit voraussetzt). Neigen wir als Menschen grundsitzlich zur
Projektion der eigenen Leiblichkeit, so scheint es schlussendlich sogar nahe-
liegend, dass wir in diesem Rahmen auch unser menschliches emotionales
Erleben anthropomorphisierend in ein KI-Gegeniiber projizieren - umso
mehr, wenn dieses KI-Gegeniiber Emotionen und emotionales Verstehen in
der sprachlichen Darstellung tauschend ahnlich modelliert.

Am Ende dieses Kapitels lasst sich, will man der entfalteten Argumentation
folgen, resiimieren, dass unsere menschliche Leiblichkeit einen wesentlichen
Einfluss auf die Art unserer Rezeptionserfahrungen und die Weisen unseres
(menschlichen) Umgangs mit LLM-basierten Chatbots nimmt. KI-Systeme

5  Ein umweltzentrierter Frame, bei dem sich die Perspektive an fixen externen Raumpunkten
innerhalb eines Koordinatensystems oder eines Gradnetzes mit Langen- und Breitengraden
orientiert, ist dagegen gemeinhin am schwierigsten zu verstehen und wird selbst beim Erst-
erwerb von Sprachen, die davon relativ extensiven Gebrauch machen, zuletzt entwickelt (so
z.B. in der indigenen Sprache Mexikos Tzotzil; oder in der australisch aboriginen Sprache
Guugu Yimithirr, in der man etwa statt ,Tritt zuriick vom Tisch” eher sagen wiirde ,Beweg
dich ein Stiick nach Westen®; MacWhinney 1999: 222£.).
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wie Claude und ChatGPT bieten uns aufgrund ihrer besonderen interakti-
ven Machart und Programmierung eine Projektionsfliache, auf der wir unsere
eigene Menschlichkeit und die Dimensionen unserer Korperlichkeit auf sie
tibertragen — und zwar im Prinzip unabhéngig davon, ob die Chatbots selbst
faktisch tiber (wie auch immer geartete) korperliche Dimensionen verfiigen
oder nicht. Motor dieser Projektion scheinen die emotional grundierte Kom-
munikationsstruktur sowie das damit verbundene auf die Nutzenden fokus-
sierte Beziehungsangebot zu sein.

Im folgenden Kap. 4 wollen wir vor diesem Hintergrund abschliefiend
mogliche didaktische Implikationen in den Blick nehmen, die sich im Kon-
text der verhandelten Phanomene fiir die sozial-emotionale Entwicklung bzw.
Kompetenzentwicklung von Heranwachsenden im Umgang mit KI-Systemen
wie Claude und ChatGPT ergeben.

4  Didaktische Implikationen fiir emotionales und
sprachliches Lernen im interaktiven Umgang mit KI -
Potenziale des Deutschunterrichts

Wenn man vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen den Blick auf sprachliches
und emotionales Lernen im schulischen Kontext bzw. auf potenzielle Deside-
rate schulischer Bildung lenkt, so identifizieren wir die Relevanz, (Deutsch-)
Unterricht auch dafiir zu nutzen, die emotional grundierten Kommunikati-
onsformen von und mit LLM-basierten Chatbots und entsprechenden KI-
Systemen zu thematisieren und begreifbar zu machen. Dabei halten wir zwei
Wege fiir zentral:

(i) KI-Verstehen fordern — Gestaltung von didaktischen Angeboten
zur Reflexion der emotional grundierten Kommunikationsformen
und der beziehungsférderlichen Kommunikationstechniken, die
LLM-basierte Chatbots anwenden

(ii) Verstehen der eigenen menschlichen Verfasstheit fordern — Ge-
staltung von didaktischen Angeboten fiir die Verkniipfung von
emotional-sozialem und sprachlichem Lernen zur Unterstiitzung
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der (Weiter-)Entwicklung von Emotionsbewusstheit bzw. von
emotionalen Kompetenzen; in diesem Rahmen vor allem auch
starker ganzheitlich bzw. performativ gestiitzte Angebote, die es
ermoglichen, sowohl dem eigenen emotionalen Erleben und der
Wahrnehmung eigener und fremder Emotionen als auch der
(sprachlich verbalisierten) Reflexion darauf Raum zu geben

Das bedeutet, ein offensichtliches Ziel scheint es uns, im Kontext medialer
und digitaler Bildung Lehr-Lern-Arrangements zu integrieren, die darauf
fokussieren, die (sprachlich codierten) KI-Mechanismen der emotionalen
Grundierung aufzudecken, zu analysieren und zu reflektieren sowie auch das
Beziehungsangebot der KI-Systeme als solches zu erkennen, es von menschli-
cher Beziehung abzugrenzen und die damit jeweils verbundenen Beziehungs-
reprasentationen kritisch-konstruktiv zu reflektieren. Letztlich geht es darum,
eine Grundlage zu schaffen, auf der junge Menschen (eher) in die Lage versetzt
werden, im Sinne einer miindigen Entscheidung selbst zu bestimmen, in wel-
cher Weise und in welchem Ausmaf3 sie entsprechende Systeme nutzen und
mit ihnen in Beziehung treten wollen. Dies erfordert auch Punkt (ii), d.h.
die Fahigkeit, sich selbst als leibbasierten Menschen mit erlebten Emotionen
besser zu verstehen. Im Folgenden skizzieren wir abschliefSend erste Ideen fiir
eine didaktische Inszenierung dieser Anliegen im unterrichtlichen Kontext.
Blicken wir auf den Punkt, Lernende damit zu konfrontieren, dass sich
LLM-basierte Chatbots und entsprechende KI-Systeme Mechanismen der
emotionalen Grundierung sowie des In-Beziehung-Tretens bedienen. Voland
(2007) konstatiert, Menschen seien letztlich nicht dazu in der Lage, auf emoti-
onaler Ebene zwischen realem und fiktivem Erleben zu unterscheiden. Volands
Beobachtung ist stattdessen, dass in Menschen auf emotionaler Ebene die glei-
chen Reaktionen ausgel6st werden — unabhingig davon, ob der Ausldser real
oder fiktiv sei. Palmier (2014) reflektiert diesen Zusammenhang im Kontext
von literarischer Rezeption, er lasst sich jedoch vor dem Hintergrund unserer
Ausfithrungen (s. Kap. 2 und 3) auch auf die Kommunikationssituation mit
KI-Systemen iibertragen. Uns scheint es daher sinnstiftend, auch im schuli-
schen Kontext von eigenen Erfahrungen auszugehen. D.h., ausgehend vom
eigenen Erleben - und zwar sowohl im Kontext literarischer Rezeptionen als
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auch im Kontext der Kommunikation mit KI-Systemen - kénnen betreffende
Mechanismen emotionaler Grundierung zunachst thematisiert und anschlie-
flend im Zuge der Auseinandersetzung mit den literarischen Werken bzw. den
Chatprotokollen identifiziert und analysiert werden. Aus unserer Sicht sollte
man nicht unbedingt beides zusammen, aber doch beides tun. Denn sowohl
im literarischen Kontext als auch fiir die KI-Systeme konnen die Griinde fiir
den Einsatz der Mechanismen eruiert und im Sinne einer Wirkungsanalyse
diskutiert werden. Mdgliche performative didaktische Inszenierungstechni-
ken fiir das Argumentieren in Diskussionen allgemein finden sich in Bryant/
Zepter (2026).

Spezifischer in Hinsicht auf LLM-basierte Chatbots lasst sich themati-
sieren, dass das Spiegeln des eigenen emotional grundierten Kommunikati-
onsstils auch dazu fithren kann, die eigenen Gefiihle bestitigt zu wissen und
derart zu verstirken. Dies erscheint insbesondere im Kontext von depressiven
Verstimmungen problematisch, da auch hierbei die spiegelnde und affirma-
tive Kommunikationsweise der Systeme potenziell dazu beitrégt, eine solche
Haltung zu bestitigen. Entsprechend vorbereitete, anonymisierte oder fiktio-
nalisierte Chatprotokolle mégen gleichwohl einen didaktischen Zugang zur
distanzierenden Reflexion liefern und auch durch den analytischen Vergleich
von gleichen Eingaben in unterschiedliche KI-Systeme lassen sich verschie-
dene (emotional gefarbte) Kommunikationsstile aufdecken. Ferner kann eine
bewusste Variation der eigenen Eingabe und ein anschliefender Vergleich der
Ausgabe Wirkweisen auf handlungspraktischer Ebene verdeutlichen. Uber-
greifend zu gewiéhrleisten ist, dass Materialien, gerade wenn selbstbelastende
Emotionen thematisiert werden, nur mit grof8er Sorgfalt und ohne reale Selbst-
offenbarung von Schiiler:innen einzusetzen sind.

Als weitere Moglichkeit im Hinblick auf das von LLM-basierten Chatbots
vorgehaltene Beziehungsangebot bietet es sich an, die Beziehungsgestaltung
in Mensch-Mensch-Dyaden und in Mensch-KI-Dyaden gegeniiberzustellen,
im Vergleich Unterschiede aufzudecken und kritisch-konstruktiv einzuordnen.
Der Austausch mit einem Chatbot bietet in einem gewissen Maf§ ebenfalls die
Chance, sich selbst besser zu verstehen. Der (seine Anliegen verbalisierende)
Mensch wird in der Mensch-KI-Dyade - auf emotionaler Ebene und gerade
auch im Rahmen der starken Spiegelungseffekte — auf sich selbst zuriickge-
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worfen und kann dies nutzen, um sich selbst genauer zu erkunden und zu
reflektieren. Zugleich vertritt ein KI-System keine eigenen Bedirfnisse, Wiin-
sche und Uberzeugungen, sodass sich die eigene Perspektive an dieser Stelle
nicht erweitern ldsst. Es fehlt eine (authentische) menschliche Reaktion des
Gegeniibers; innere Anteile des Gegeniibers werden nicht gezeigt, Herausfor-
derungen und Konflikte kommen nicht zum Vorschein. Lernende kénnen in
diesem Zusammenhang genauer erkunden, welche kommunikativen Situati-
onen welche Reaktion bei LLM-basierten Chatbots hervorrufen und welche
eine menschliche Interaktionspartnerin/ein menschlicher Interaktionspartner
zeigen wiirde.

SchlieSlich gilt es, die Ausbildung einer neuen - sich von zwischenmensch-
lichen Dyaden unterscheidenden - Beziehungsreprisentation zu erkennen
und einzuordnen. Die Analyse von Chatprotokollen im Hinblick auf bezie-
hungsforderliche Kommunikationstechniken bildet hierfiir eine gute Aus-
gangsbasis. In Selbstversuchen kann das Bedienen der Beziehungsebene in
der Kommunikation mit LLM-basierten Chatbots ihrem bewussten Ignorieren
gegeniibergestellt werden. Die Reflexion sollte an dieser Stelle sowohl die in-
haltliche Ausgabe als auch das eigene emotionale Erleben wahrend der jewei-
ligen Kommunikationssituation in den Blick nehmen. Zu guter Letzt kann die
Bezeichnung des Systems als System sowie die konsequente Verwendung des
Personalpronomens es anstelle von er oder sie dazu beitragen, die Abgrenzung
zwischenmenschlicher Dyaden von denen technisch-menschlicher Dyaden

ins Bewusstsein zu rufen.

5 Fazit und Ausblick

Im vorgelegten Beitrag haben wir auf der Grundlage einer Analyse der emotio-
nalen Grundierung in LLM-basierten Chatprotokollen aufgezeigt, inwiefern
diese Systeme sich Mechanismen der Emotionalisierung bedienen und welche
(vermuteten) Wirkfaktoren dem Erfolg dieser Mechanismen zugrunde liegen.
Didaktische Implikationen zeigen auf, inwiefern dieses Wissen an Lernende in
schulischen Kontexten herangetragen und eine Auseinandersetzung initiiert
werden kann, um auf dieser Grundlage eine méoglichst miindige und reflek-
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tierte Entscheidung zur Nutzungsweise dieser Systeme zu treffen. Zukiinftig
gilt es, diese Ideen im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
kritisch-konstruktiv zu diskutieren und anschliefiend sowohl in Bezug auf
ihre Umsetzbarkeit als auch im Hinblick auf ihren Erfolg bei der anvisierten

Zielsetzung zu Giberpriifen.
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FRANZISKA HERRMANN

Elementare Erfahrungen mit Autooperationen
von Schrift in der Grundschule

Abstract

Der Beitrag nimmt Bezug zur laufenden Studie Schrift in der Schule (Herrmann i. V.),
die unter padagogisch-phdnomenologischer Perspektive nach Erfahrungen mit Schrift
in der Grundschule fragt. Unterrichtssituationen werden in Anlehnung an die phéno-
menologische Vignettenforschung (vgl. Agostini et al. 2024) und phanomenologische
Schreibforschung (vgl. Herrmann 2023) dokumentiert und in Lektiiren (vgl. Schratz
et al. 2012) gedeutet. Der Beitrag fokussiert eine Situation, in der zwei Kinder (2. K1.)
im Projektunterricht unter der Einbeziehung von Biichern sowie mit dem Tablet re-
cherchieren, um ein Plakat zu gestalten. Rekurrierend auf Merleau-Pontys Verstdndnis
zum Begriff Leiblichkeit wird untersucht, wie sich diese Recherchen als Erfahrungen im
symmedialen Unterricht zeigen. Das zugrundeliegende Schriftverstdndnis inkludiert
analoge und digitale Schriftlichkeit, letztere in Form von Autooperationen von Schrift
(vgl. Kramer et al. 2012), die z. B. die Spracheingabe bei Google erméoglichen wie auch
die Anzeige von Suchergebnissen in Textform durch KI-Systeme. Auf Basis der Analyse
werden didaktische Uberlegungen zum Einsatz von KI im Rahmen literaler Praktiken

im Grundschulunterricht formuliert.

Keywords: Leiblichkeit; Phinomenologie; Digitalitdt; Grundschule; Deutschdidaktik

1  Einleitung
Die Veranderung des Schriftgebrauchs in der Gesellschaft durch den Einsatz

und die Weiterentwicklung digitaler Medien verandert auch den Schriftge-
brauch in der Grundschule. Wihrend mediendidaktische Studien die Symme-
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dialitdt des Unterrichts, den didaktischen Einsatz und die Wirkungen digitaler
Medien sowie Fragen nach medialer Bildung bzw. Kompetenz in den Blick
nehmen (vgl. Frederking et al. 2023; Demi 2025), betrachten sprachdidakti-
sche Untersuchungen die Produktion von Texten mit digitalen Medien sowie
die Entwicklung digitaler Tools zur Férderung von Schreibkompetenz (vgl.
z.B. Bohme 2024). Phinomenologische Untersuchungen, die Erfahrungen
mit maschineller Schriftlichkeit (vgl. Bartelmus/Nebrig 2024) im Grundschul-
unterricht thematisieren, finden sich im deutschdidaktischen Kontext bisher
selten. Dies ist u.a. darauf zuriickzufiihren, dass im Rahmen der Deutsch-
didaktik Schrift unter dem Primat der Sprache betrachtet wird (vgl. Koch
1997), was andere Merkmale und Potenziale von Schrift, wie z.B. ihre Opera-
tivitat und Mechanisierbarkeit (vgl. Krdamer et al. 2012) in den Hintergrund
treten ldsst. Sybille Krdmer zufolge handelt es sich bei KI-Systemen um eine
neue Kulturtechnik, die auf den Prinzipien von Schrift basiert und auf durch
Schrift moglich gewordene Rechenoperationen aufbaut (vgl. Kramer 2024: 7).
Sie betont, dass Digitalitét eine kulturhistorische Vorgeschichte hat, die sie in
den Anwendungsformen des alphanumerischen Codes im Kontext literaler
Gesellschaften sieht.

Denn die steile, mit ihrer Veranderungsdynamik nahezu alles einsau-
gende Kraft und Karriere des Digitalen ist kaum zu verstehen, wenn
nicht konzediert wird, dass es so etwas wie eine medientechnologische
Vorgeschichte der Digitalitat gibt. Es sind dies die literalen Praktiken
alphabetischer Schriftkulturen — und das ist hier die These - in und
mit denen die Keimformen des Digitalen bereits angelegt sind. (Ebd.)

KI-Systeme basieren in all ihren Funktionen (Aufnahme und Ausgabe von
Audio, Video, Bildern, Texten etc.) auf digitaler Schriftlichkeit, die von Bartel-
mus und Nebrig (2024) in drei Grundoperationen unterschieden wird - dem
Programmieren, Prozessieren und Codieren:

Erstens erfinden Menschen Schriften, um mit Maschinen zu kommu-

nizieren und sie in ihren Dienst zu nehmen. Programme werden ge-
schrieben und gelesen, um Computer zu benutzen. Zweitens gibt es
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eine Form digitaler Schriftlichkeit, die sich ganz ohne menschliches
Zutun vollzieht, da Maschinen auch mit Maschinen kommunizieren
und Prozesse ausfiithren, damit wir lesen und schreiben kénnen. Drit-
tens geht es um die alltdgliche Erfahrung, dass der digitale Code zwar
menschengemacht ist, aber seine eigenen Affordanzen besitzt. Maschi-
nen adressieren ihre menschlichen Nutzer:innen, Algorithmen ,pro-
grammieren’ unser Verhalten. (Ebd.: 9)

Der Begriff digitale Schriftlichkeit bezieht sich demnach nicht auf fiir Men-
schen sichtbare digital vermittelte Schrift (z. B. auf dem Display eines Tablets),
sondern auf schriftbasierte Operationen, die fiir Nutzer:innen digitaler Gerite
»ganz ohne menschliches Zutun“ (ebd.) unsichtbar im Hintergrund ablaufen.
Waren Programmieren und Codieren urspriinglich menschliche Tatigkeiten,
um Computer zu steuern, konnen diese inzwischen auch maschinell ausge-
fithrt werden. Bartelmus und Nebrig thematisieren die machtvolle Wirkung,
die schriftliche Operationen von Maschinen, z. B. Algorithmen, hervorbringen
konnen, indem sie als autonome Akteur:innen agieren (vgl. ebd.: 37). Fir
den Beitrag ist von Bedeutung, diese maschinellen Vorginge beim Lesen von
Programmen, beim Prozessieren wie auch bei algorithmischen Operationen,
wie sie in KI-Systemen stattfinden, als Autooperationen von Schrift, d.h. als
»Selbstbewegung der Schrift” (Kramer et al. 2012: 22) zu verstehen.

Kite Meyer-Drawe nahert sich KI-Systemen als Maschinen und hebt die
Unterschiede klassischer Maschinen zu KI hervor (vgl. Meyer-Drawe 2025).
Demnach sind generative KI-Systeme etwas anderes als konventionelle Werk-
zeuge, indem sie sich in der Interaktion mit Menschen weiterentwickeln und
diese Entwicklung fiir Menschen nicht verstehbar oder nachvollziehbar ist
(vgl. ebd.). Sie simulieren Schreiben, Denken, Wissen, verhalten sich intelli-
gent und treffen Entscheidungen (vgl. ebd.: 123£.).

Der Beitrag greift diese beiden Verstindnisse von KI als Kulturtech-
nik, basierend auf Autooperationen von Schrift, und als Maschine auf und
geht im Rahmen einer phdnomenologischen Analyse den Erfahrungen von
Grundschulkindern im symmedialen, facherverbindenden Projektunterricht
(Deutsch- und Sachunterricht) nach, in dem sowohl Tablets als auch analoge
Biicher zur Recherche genutzt werden. Untersucht wird anhand einer Video-
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vignette aus dem Datenkorpus der Studie Schrift in der Schule (Herrmanni. V.;
s. auch Kap. 3), wie sich das Zusammenspiel zwischen Kind und Medium als
Erfahrung im Unterricht zeigt. Erfahrung wird dabei verstanden als etwas,
das zwischen Subjekt, Dingen, Raum, anderen Menschen und Schrift entsteht
(vgl. Herrmann 2023). Folgende Fragen sind leitend, um die Erfahrungen zu
erkunden (vgl. Stenger 2010: 109£.): Was geschieht zwischen Kind und Me-
dium? Welche Gesten werden vollzogen? Wie fiihlt sich das an? Welche Art
der Sozialitat entsteht? Welche Form der Subjektkonstitution bildet sich? Die-
se Fragen stehen in Verbindung mit dem padagogisch-phanomenologischen
Verstandnis von Leiblichkeit, das der Analyse zugrunde liegt und in Kapitel 2
skizziert wird. AnschliefSend folgen die Vorstellung des Forschungskontextes
und des methodischen Vorgehens (3), die Videovignette und Analyse in Form
einer Lektiire (4) sowie daraus resultierende Gedanken zum Einsatz von KI
und zur Reflexion von Autooperationen von Schrift im Deutschunterricht der
Grundschule.

2 Leiblichkeit in der padagogischen Phinomenologie

Die padagogische Phanomenologie ist eine Stromung im Rahmen der Er-
ziehungswissenschaft, die philosophisch-anthropologische Pramissen der
Phanomenologie, u.a. Husserls, Merleau-Pontys und Waldenfels, zum Aus-
gangspunkt fiir padagogische, gegenwirtig zunehmend auch fachdidaktische
Forschung und Theoriebildung macht. Zu diesen Pramissen gehort eine
Grundhaltung, die Wissenschaftlichkeit nicht an der Kontrollierbarkeit ihrer
Methoden misst, sondern sich durch eine intensive, ihrer Grenzen bewusste
Zuwendung zu Erfahrung auszeichnet. Wichtigster Forschungsgegenstand ist
die Erfahrung von anderen in statu nascendi, die grundsitzlich unzugénglich
ist und durch eine miterfahrende Anndherung erkundet wird.

Der Begriff Leiblichkeit kennzeichnet dabei ein Selbstverstdndnis, das so-
wohl dem Forschungszugang als auch dem Forschungsgegenstand inhérent
ist, also grundlegend den Forschungsstil bestimmt. Vertreter:innen der pa-
dagogischen Phanomenologie beziehen sich im Begriffsverstdndnis auf die
Arbeiten von Merleau-Ponty und folgen diesem von seinen philosophischen
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Wurzeln her. Merleau-Pontys theoretische Studien richten sich auf das Sein des
Menschen in der Welt, das noch nicht festgelegt ist. Er beschreibt es u.a. als Be-
wegung, die den Raum strukturiert (vgl. Kristensen 2019: 29). Mit dem Begriff
Kérperschema fasst Merleau-Ponty in seinen frithen Arbeiten das Verhaltnis
zum Raum im Handlungsvollzug als ein ,Wissen ohne Begriff“ (ebd.: 31):

Darum sehen Kinder bei ihren ersten Greifversuchen nicht auf ihre
Hand, sondern auf den Gegenstand: die verschiedenen Korperseg-
mente sind allein in ihrem Funktionswert bekannt, und nicht ist ihre
Koordination erlernt. (Merleau-Ponty 1966: 179)

Wesentlich fiir die Verstdndnisse der Begrifte Korperschema, Leib und Leiblich-
keit ist das Wissen darum, dass es Merleau-Ponty um eine , Leerstelle” (Kristen-
sen 2019: 23) geht, die das Sein des Menschen in der Welt betrifft. Auf vielerlei
Weise versucht er, das menschliche Sein zu erfassen, das er als Zur-Welt-sein
charakterisiert (vgl. u.a. Merleau-Ponty 1966: 107).

Nicht einem physikalischen Gegenstand, sondern eher einem Kunst-
werk ist der Leib zu vergleichen. Die Idee eines Bildes oder eines Mu-
sikstiicks kann sich auf keine andere Weise mitteilen als durch die Ent-
faltung der Farben und Té6ne selbst. (Ebd.: 181)

Merleau-Pontys Vergleich mit einem Kunstwerk lenkt die Aufmerksamkeit auf
einen dsthetischen Zugang zu dem, was Leib und Sein sind - sie vermitteln
sich durch ihre Ausdrucksweisen (vgl. ebd.). Sind die frithen Studien Merleau-
Pontys stirker auf den Leib und die Wahrnehmung des Eigenleibes bezogen,
fithrt ihn die Erkundung des Seins in seinen spateren Werken zu dem, was
er Chiasmus oder auch Fleisch nennt. Auch diese Begriffe fiillen behelfsweise
Leerstellen, die das Sein betreffen. In Bezug auf ein Kunstwerk meint Chiasmus
(Verflechtung) das Geschehen der Entfaltung der Farben, wenn das Kunstwerk
auf das Auge der Betrachter:innen trifft (vgl. Merleau-Ponty 2004: 172f). In
der Wahrnehmung, z.B. im Beriihren oder Sehen, entsteht eine Verbindung
zwischen Subjekt und Wahrgenommenem, das sich in eben dieser Weise wahr-
nehmen lasst.
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Die Offenheit gegeniiber einer Leerstelle versuchen sich padagogische
Phidnomenolog:innen zu erhalten, wenn sie sich dem Lernen als einer Facet-
te des Seins zuwenden. Dabei liegt die Aufmerksamkeit darauf, Sinnbildung
nicht im Subjekt zu suchen, sondern in seiner Verflechtung mit der Welt (vgl.
Meyer-Drawe 2012: 163) — das Subjekt also ,,nicht als Ursprung und Zen-
trum seiner Erfahrung® (Stenger 2013: 251) zu sehen, sondern die Erfahrung
als etwas, an dem Subjekt, Dinge, Rdume, andere Menschen gleichermaflen
beteiligt sind bzw. in das sie verwickelt werden.

Der Begrift Leiblichkeit wird bei Merleau-Ponty auf dem Weg der Beschrei-
bung des Seins zur vermittelnden Bezugsform zwischen Subjekt und Raum
bzw. Welt, die nicht ohne einander, also als Einheit zu denken sind (vgl. Kris-
tensen 2019: 24). Diese Richtung der Betrachtung ist wesentlich, um das Leib-
verstandnis der padagogischen Phanomenologie zu verstehen. Vom Sein des
Menschen in und zur Welt aus wird Lernen als (bildende) Erfahrung erforscht.
Diese Erforschung bezieht sich auf die Verdnderung von Erfahrung und Sein,
wobei beide letztendlich unbestimmbar sind (vgl. Meyer-Drawe 2010).

3 Forschungskontext und methodisches Vorgehen

Das folgende Beispiel ist eine phanomenologische Videovignette aus dem Da-
tenkorpus der Studie Schrift in der Schule (Herrmann i.V.). In zwei Dresdner
Schulen wurden in den Jahren 2022-2025 in den Klassen 1, 2, 4, 5 und 8 (in
insgesamt 74 UE) Daten in Form von phdnomenologischen Vignetten auf Basis
von Miterfahrungen (vgl. Agostini et al. 2024) und Videoaufnahmen von Kin-
dern im Umgang mit Schrift im Unterricht erhoben. Grundlagen dafiir bilden
die theoretischen Pramissen der padagogisch-phdnomenologischen Videogra-
fie (vgl. Brinkmann/Rédel 2018), die phdnomenologische Vignettenforschung
(vgl. Agostini et al. 2024), phdnomenologische Schreibforschung (vgl. Herr-
mann 2023) sowie weitere phanomenologische Arbeiten in Verbindung mit
Videoaufnahmen, insbesondere die Studien von Stenger (vgl. u.a.2010; 2013).
Die Forschungsfragen richten sich auf die Erfahrungen mit Schrift im Unter-
richt wie auch auf das Lernen in diesem Zusammenhang. Im Beitrag stehen
folgende Fragen im Vordergrund: Wie zeigen sich Erfahrungen mit Schrift im
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symmedialen Grundschulunterricht? Welche Art des Subjekt-Welt-Verhéltnis-
ses bildet sich in der Erfahrung mit analoger und maschineller Schriftlichkeit?

Der Beitrag bezieht sich auf eine Videovignette. Um diese zu erarbeiten,
werden Videoaufnahmen von einzelnen Kindern im Unterricht im Umgang
mit Schrift angefertigt. Die Videoaufnahmen werden in einer bestimmten Hal-
tung mehrfach Geste fiir Geste rezipiert und zu phanomenologischen Video-
vignetten aufbereitet (Abb. 1).

Videoaufnahme vom Kind in
der Unterrichtssituation

|

Anschauen im Modus der
sinnlichen Wahrnehmung,
Nachahmung und
Nacherfahrung

|

Schreiben der Videovignette

|

Analyse in Form der Lektiire

Abb. 1: Methodisches Vorgehen zur phdnomenologischen Analyse von Erfahrungen
mit Schrift (neue Darstellung, in Anlehnung an Herrmann 2023: 171).

Erfahrungen sind weder rekonstruierbar noch aufzuklaren (vgl. Meyer-Drawe
2010). Thre Erforschung kann immer nur als Annaherung erfolgen, die vage,
liickenhaft und vorldufig bleibt. Wichtigstes Werkzeug zur Erkundung von
Erfahrung ist die Leiblichkeit der Forscher:innen. Gemeint ist ein Zur-Welt-
sein, das die Erfahrung der anderen als unergriindbar respektiert, sie nicht
festschreibt oder versteht (vgl. Rathgeb/Schwarz 2021). Aus der Epoché, der
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Zuriickhaltung mit einem Urteil, dem Nicht-Wissen und Nicht-Verstehen,
gewinnt der phanomenologische Blick sein Erkennen. Doch auch Momente
des unreflektierten Mitgerissenwerdens gehéren zum Forschungsprozess, wie
Ursula Stenger konstatiert:

Um Erfahrungen machen zu kénnen, um etwas von einer fremden
Lebenswelt, also auch der kindlichen erfassen zu konnen, ist es not-
wendig, die Kontrolle {iber den Forschungsprozess nicht in jedem Au-
genblick zu behalten, sondern sich angehen zu lassen, sich auszusetzen
den Momenten und Prozessen, auf die man im Feld st6ft. (Stenger
2013: 254)

Die authentische Erfahrung der Forscher:innen im Feld kann durch Video-
aufnahmen nicht ersetzt werden. Videobilder zeigen keine Erfahrungen, sie
erzeugen beim Betrachten eigene Wirklichkeiten (vgl. Brinkmann/Rddel 2018:
527), die die Aufmerksamkeit von Forscher:innen leiten. Das Anschauen der
Videobilder im phanomenologischen Forschungsprozess ist als ein sinnliches
Wahrnehmen zu denken - eine Suche zwischen Sinn geben und Sinn nehmen
(vgl. Meyer-Drawe 2012: 195), ein sich Aussetzen, Hineinwerfen, Mitlachen
und Anzweifeln (vgl. Stenger 2013: 254). Dieser Prozess ist getragen von einer
hohen Reflexivitit in Bezug auf die eigene Wahrnehmung. Er wird angereichert
durch Prozesse der Nachahmung und damit verbundenen Nacherfahrung: Wie
fiihlt es sich an, ein schweres Buch zuzuschlagen? Wie ist es, sich naher zum
Display zu bewegen, um eine Spracheingabe zu machen? Dabei pendelt die
Aufmerksamkeit der Forscher:innen zwischen ihrer eigenen, auf sich selbst
bezogenen Wahrnehmung der beobachteten Titigkeit und der Wahrnehmung
leiblicher Auflerungen des Kindes.

Die Textform Vignette bringt das Kennzeichnende, Wunderliche, Uberra-
schende oder Verwirrende des Geschehens zum Ausdruck und stellt auf diese
Weise Erfahrung dar. Sie zu schreiben ist eine eigene Kunst. Formuliert wer-
den Gesten, Blicke, Handlungen, Auﬁerungen und deren Charakter (Ist es ein
gezieltes Zugreifen oder ein zdgerliches?) wie auch Anspriiche, die von Dingen
und Rdumen ausgehen (Wann bewegt sich die Anzeige auf dem Display?).
Durch eine Videoaufnahme von Kindern in einer Unterrichtssituation ist der
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Raum kaum wahrnehmbar. In Videovignetten flielen daher Erinnerungen
und Notizen ein, die wihrend der miterfahrenden Anwesenheit im Klassen-
raum entstanden sind. Dazu braucht es Worte und Wendungen, die Gese-
henes, Gehortes und Gespiirtes so benennen, dass es Vorstellungen erzeugt,
die Eindriicke hinterlassen (vgl. Schratz et al.: 36f.). Stenger halt fest, dass
phanomenologische Beschreibungen, wollen sie Erfahrung vermitteln, einen
Umgang mit Sprache benétigen, wie wir ihn aus fiktionalen Texten kennen.

Nicht nur, indem ich eine Szene so exakt wie moglich erfasse, das heifst,
alles visuell Sichtbare und verbal Artikulierte transkribiere, also Worte,
Gesten, Handlungen dokumentiere, kann ich etwas von dem zeigen,
was fiir den Betroffenen die Erfahrung bedeutete, sondern indem ich
an manchen Stellen genau fokussiere, anderes weglasse und es nicht nur
exakt, sondern letztlich fiktiv behandle. (Stenger 2010: 104)

Stenger hebt die Feinarbeit hervor, die in der Beschreibung von Erfahrung
notig ist, und macht deren subjektiven Charakter transparent, den eine solche
Forschung notwendigerweise tragt (vgl. ebd.).

Eine phdnomenologische Videovignette stellt demnach das Ergebnis mehr-
fach transformierter, sprachlich gestalteter Erfahrung dar, die bei Leser:innen
Erfahrungen wachrufen kann, die sich zur untersuchten Erfahrung wie ein
(mehr oder weniger verzerrtes) Echo verhalten. Gedeutet werden die Videovig-
netten im Rahmen der Studie in Form von Lektiiren (vgl. Schratz et al. 2012).
Dies sind subjektive Lesarten phdnomenologischer Vignetten (vgl. ebd.). Sie
stellen ein Forschungsinstrument zur reflexiven Deutung von in Texten ver-
dichteter Erfahrung dar, das dem intuitiven phdnomenologischen Zugang ent-
spricht. Der Begrift Lektiire geht zuriick auf das mittellateinische lectura, das
u.a. aufmerksames Lesen, Studieren und Lernen bedeutet (vgl. Pfeifer et al.
1993). In Lektiiren geht es um ein Nachdenken, Zusammentragen und Auflesen
wie auch um ein Weiterfragen (vgl. Schratz et al.: 39). Silvia Krenn kennzeich-
net Lektiiren als Textformen ,einer addquaten deskriptiven Auslegungsart von
Erfahrungen mit einem bestimmten Fokus unter Einbezug wissenschaftlicher
Perspektiven (Krenn 2021: 144). Demnach ist die Lektiire sowohl Deutungs-
methode als auch Text, der die Deutungen Leser:innen zugénglich macht.
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stunde gewdhlt, die zum einen das Bléttern im analogen Medium Buch und
zum anderen die Spracheingabe bei Google am Tablet zeigen. Die Recherche

mit

grund analoger literaler Praktiken im Grundschulunterricht betrachtet. Durch

die
die

da es sich in beiden Sequenzen um eine Suche bzw. Recherche handelt. In

der

Beziige, insbesondere bildungstheoretischer Uberlegungen von Kite Meyer-

Fiir die folgende Analyse wurden zwei Sequenzen aus einer Unterrichts-

dem KI-Modus der Google-Suchfunktion wird somit vor dem Hinter-

Kontrastierung scharft sich der Blick auf die Andersartigkeit der Erfahrung,
hier allein durch das Medium, nicht durch die Aufgabe bestimmt wird,

Lektiire werden beide Situationen unter Einbeziehung wissenschaftlicher

Drawe (2025) im Umgang mit Kiinstlicher Intelligenz, gedeutet.

4
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Erfahrungen mit Schrift im symmedialen
Grundschulunterricht

Videovignette Teil 1: Suche nach einem Bild im Buch

Im Projektunterricht in Klasse 2 gestalten die Kinder Plakate zu von
ihnen gewidhlten Themen. Hannah und Noemi' arbeiten zu zweit zum
Gepard. Auf ihrem Tisch liegen zwei Biicher sowie eine von ihnen er-
stellte Mindmap und das angefangene Plakat im A3-Format, auf das
sie am oberen Rand in bunten Farben Der Gepard geschrieben haben.
Die Kinder wollen als néchstes in die Mitte des Plakats ein Bild vom
Gepard zeichnen. Hannah hat dazu eine Idee: ,Ich weif3, wie wir ihn
zeichnen, warte.” [15:25] Mit gezieltem Griff schldgt sie das schwere
Buch zu, das sie eben gemeinsam betrachtet haben, und schaut auf
das Cover. ,Wir hatten doch, nein.“ [15:27] Das Buchcover zeigt einen
Léwen, keinen Gepard. Sie schaut auf dem Tisch umbher: ,Gepard ist
das kleine Buch. Wo hattest du das hingetan?“ [15:33] Noemi greift
zu ihrer Federmappe. ,Das Bild? Keine Ahnung mehr, wo.* [15:41]
Hannah schaut unter das grofie Buch und zieht lachelnd ein kleineres
Buch hervor. Grinsend sagt sie zu Noemi: ,,Es ist da.“ [15:47] Sie be-

Fiir die Namen der Kinder sind Pseudonyme gewdhlt.
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ginnt, ziigig darin zu blattern und sagt: ,Hier war doch irgendwo ein
Gepard, hier?“[15:50] Sie zeigt auf ein Bild. Noemi schaut mit ins Buch
und sagt mit tiefer Stimme: ,Nee, das ist ein Leopard.” [15:54] Hannah
blattert flink zur nachsten Seite um und zieht die Stirn kraus: ,Das ist
doch auch ein Leopard, oder?“ [15:58] Noemi bejaht. Hannah blattert
weiter, Noemi hilt die umgeblitterten Seiten fest. Beide schauen auf
Bilder und Beschriftungen. Noemi zeigt auf ein Bild mit entsprechen-
der Beschriftung und sagt: ,Hier, Gepard.“ [16:12] Hannah fragt: ,,OKk,
wollen wir den so malen?“ [16:12]

Videovignette Teil 2: Suche nach einer Information mit dem Tablet
Etwa 20 Minuten spater haben die beiden Kinder einige der Texte von
der Mindmap auf ihr Plakat {ibertragen. Gezeichnet haben sie noch
nicht, da die Lehrerin meinte, sie sollen zunéchst schreiben. Ihnen fehlt
noch die Information zu den Feinden des Gepards. Inzwischen wurden
Tablets ins Klassenzimmer gebracht.

Hannah hat sich ein Tablet geholt und kommt an ihren Platz, Noemi
ist noch im Klassenraum unterwegs. Hannah setzt sich, stellt das Ta-
blet auf dem Plakat auf dem Tisch auf und richtet ihre Augen auf den
Bildschirm. Ziigig streicht sie ihre Haare aus dem Gesicht und beriihrt
mit dem Zeigefinger das Display. Ihr Gesicht hellt sich auf, sie lachelt
und sagt: ,Woa, das hatten wir hier noch vorhin!“ [40:04] Sie tippt mit
dem Finger an ihr Kinn und sagt z6gernd: ,,Also, was wollte ich schrei-
ben. [40:10] Sie tippt auf das Symbol fiir die Spracheingabe und beugt
sich ein Stiick nédher an das Tablet heran. Mit gleichférmiger Stimme
spricht sie zum Tablet: ,Die Feinde vom Gepard.“ [40:13] Wahrend
des Sprechens baumelt ihr Bein unter dem Tisch hin und her. In der
Browserzeile erscheinen nacheinander die Worte, die sie gesprochen
hat. Weiter unten auf dem Bildschirm verdndert sich bei jedem Wort
die Anzeige und kommt zum Stillstand, als Hannah aufhért zu spre-
chen. Sie lehnt sich auf dem Stuhl zuriick und tippt das Symbol fiir
Spracheingabe erneut, um diese zu beenden. Sie schaut auf den Text,
der unter der Uberschrift ,Ubersicht mit KI“ im Browser erschienen ist,
und liest laut: ,,Die Feinde ... Noemi nimmt mit einem zweiten Tablet
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in der Hand neben ihr Platz und schaut kurz auf Hannahs Bildschirm.
Die Lehrerin fragt Noemi: ,,Braucht ihr zwei Tablets?“ [40:14] Noemi
zuckt mit den Schultern, schaut auf ihr Tablet und murmelt undeutlich:
~Weifd i ni“ [40:20] Laut sagt sie zu Hannah: ,Wir diirfen nur eins!*
[40:31] Gleich schaut sie wieder auf ihr Tablet und schiebt mit ihren
Fingern Texte nach oben. Hannah erwidert breit lichelnd: ,Ich habe
aber jetzt schon die Feinde gefunden! [40:32] Sie zeigt mit der Hand
in Richtung des KI-generierten Textes, in dem eine Zeile blau hinterlegt
ist. Noemi meint: ,,Das ist aber unfair, wenn du das Tablet dann hast.
Weil, du hattest es auch letztes Mal schon [40:35] Hannah liest lang-
sam den blau hinterlegten Text vor: ,L6wen, Leopar-den, Hy-dnen und
W-i-1-d.“ [40:45] Sie beugt sich niher an das Tablet heran: ,,F-w-i-]-t
Hun-de. Wildhunde.“ [40:50]

Die Lehrerin kommt an den Tisch und fragt Hannah mit heller Stimme:
»Hast du bei Klexikon gesucht oder wo hast du gesucht?“ [41:25] Es ist
Noemi, die knapp antwortet: ,Bei Google.“ [41:30] Die Lehrerin sagt
mit betont lustig tiefer Stimme: ,, Ach, einfach bei Google eingegeben.*
[41:32] Hannah lacht und begriindet: ,Einfach bei Google. Weil ich
da schon drin war: [41:33] Sie schiittelt den Kopf: ,Wie soll ich sonst
anders.” [41:40]

Lektiire - Bildende Momente in Erfahrungen mit Schrift

Die Videovignette Teil 1 beginnt mit einer Erinnerung. Hannah scheint ein
Bild vor Augen zu haben, das sie bereits schon einmal gesehen hat und wieder-
finden mdchte, um den Gepard auf das Plakat zu zeichnen. Sie sucht mit ihren
Hénden und ihren Augen, greift auf dem Tisch umher, schldgt das schwere
Buch zu und ist sich sicher: ,Wir hatten doch ...% aber ,nein’, ihre Erinnerung
ist ungenau. Sie weif$ es und weif8 es doch nicht, auch Noemi hat ,keine Ah-
nung mehr, wo.*

Kite Meyer-Drawe kritisiert seit vielen Jahren den aktuellen Bildungsbe-
griff, der ein souverdnes Subjekt voraussetzt ,und damit seine Verstrickungen
herunterspielt oder gar ignoriert, die unter der Hand ihre fesselnde Kraft ent-
falten (Meyer-Drawe 2025: 113). Der Raum, den Hannah und Noemi ,bewoh-
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nen; ist ihr gemeinsamer Arbeitstisch im Klassenzimmer. Es ist ihr Tisch — alle
Dinge, die sie fiir ihr Plakat brauchen, haben sie an diesem Ort abgelegt. Da
Hannah nicht einen vergessenen Gedanken sucht, sondern ein konkretes Bild
an einem bestimmten Ort, an das sie sich erinnert, muss sie den Ort wieder-
finden — es war in einem Buch. Dieser Ort kann durch Kramen und Schauen
auf dem Tisch, im dreidimensionalen Raum, gefunden werden. Angetrieben
von ihrer Erinnerung sucht sie, entfesselt von dem Wunsch, das bestimmte
Bild zu finden.

Was sie findet, ist zundchst das Buch, das unter dem gréfleren vor ihren
Augen verborgen lag. Ruhe kehrt ein: ,Es ist da. Und mit dem Buch ist Han-
nah da, als Lichelnde, die ihrem Fund niahergekommen ist. Doch die Suche
geht mit den Hénden blitternd und den Augen schauend weiter: ,Hier war
doch irgendwo ein Gepard, hier?“ Hannah scheint unsicher, Noemi besti-
tigt ihre Unsicherheit als richtig: ,Nee, das ist ein Leopard.“ Verbissen wird
weitergeblattert, irgendwann muss der Gepard doch auftauchen, auf diesen
zusammengebundenen Buchseiten, wie ein Puzzleteil, das an die richtige Stelle
springt. Nach diesem Moment sucht Hannah, doch auch auf der nichsten Seite
ist nur ein Leopard. Inzwischen sind viele Seiten umgeblattert. Noemi halt
sie fest, sonst fallen sie zurtick. Es ist Noemi, die schliefflich ein Bild mit der
Beschriftung Gepard findet. Die Beschriftung ist eindeutig, Hannahs Freude
iiber den Fund bleibt aus: ,,Ok, wollen wir den so malen?“

Die Kinder nutzen das Buch als Werkzeug, sie kennen seine Handhabung,
das Blattern von links nach rechts, das Festhalten der Seiten, die Bedeutung
von Beschriftungen an Bildern. Sie lesen es nicht, betrachten es nicht, vertiefen
sich nicht. Thr Blick geht auf der Oberfldche entlang, sie suchen nach etwas Be-
stimmten. Alles andere wird in diesem eingeengten Blickfeld unwichtig. Eine
gemeinsame fokussierte Geschiftigkeit in Tuchfithlung mit Papier. Reibung
entsteht, da das Bild gefunden werden muss und sich nicht von selbst zeigt.
Es ist Arbeit, das Buch zu durchblittern, zu lesen und zu schauen. Bewegung
steckt in der Tatigkeit, immer neue Bilder mit dem Gesuchten abzugleichen,
begleitet vom Gerdusch, das beim Umblattern der Seiten entsteht.

Wenn Hannah noch wiisste, wo das Bild genau zu finden ist, wenn sie den
Ort oder auch gleich das Bild in ihrem Gedachtnis gespeichert hitte, wire diese
Suche auf Papier nicht nétig. Sie konnte das Bild holen oder sofort aus dem
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Gedachtnis aufzeichnen. Doch die Kinder sind keine Maschinen, sie sind ih-
rem Menschsein ausgeliefert, das ihnen diese Fahigkeiten versagt. Gemeinsam
bewiltigen sie die Suche und ertragen die Unbequemlichkeiten der Situation.

Die Videovignette Teil 2 beginnt mit einer Wieder-Erinnerung. Hannah
stellt das Tablet vor sich auf dem Tisch auf und beriihrt den Bildschirm. Das
Tablet iiberrascht sie mit einer Ansicht, die Hannah kennt: ,Woa, das hatten
wir noch vorhin!“ Sie scheint es eilig zu haben, den Moment nutzen zu wol-
len, an dem Noemi noch nicht am Tisch ist, diesen Eigenraum allein mit dem
Tablet, und konzentriert sich auf das, was sie vorhat: ,, Also, was wollte ich
schreiben?“ Der Clou des Tablets gegeniiber dem Buch ist die Suchfunktion.
Hannah nutzt diese versiert. Sie verwendet die Spracheingabe und tippt das
Symbol dafiir auf der glatten Oberfliche, beugt sich ndher heran. Sie weifs, wie
sie prézise formulieren kann, wonach sie sucht: ,,Die Feinde vom Gepard.“ Mit
gleichférmiger Stimme spricht sie zum Tablet. Das Tippen und Sprechen sind
Routinen, die zur Bedienung des Tablets gehoren. Sie wendet sich an das Tablet
anders als an Noemi, anders als an ihre Puppen oder Spielzeuge. Der Kontext
scheint eindeutig: Du bist eine Maschine, die sucht, und ich sage dir, wonach
du suchen sollst. Dieser Kontext wird nicht formuliert, er ist vorausgesetzt und
bestitigt sich durch den Gebrauch.

Meyer-Drawe bemerkt treffend: ,Wir miissen dem Diktat der Maschine
folgen, wenn wir erfolgreich mit ihr kooperieren wollen” (Meyer-Drawe 2025:
127). Hannah muss so zum Tablet sprechen, wie man zu einer Suchmaschi-
ne spricht. Dieses Sprechen geht einher mit Nahe, raumlich und gedanklich,
denn Hannah muss ihre Formulierung, ihr Denken an die Funktionsweise
der Google-Suchmaschine anpassen. Verfiigen ist demnach ,,an ein Sichfiigen
gebunden® (ebd., unter Verweis auf Distelmeyer 2017: 66). Doch das ist nichts
Neues — wir Menschen leben schon lange mit und ,unter’ Maschinen (vgl.
Meyer-Drawe 2024: 63f.) und identifizieren uns mit ihnen sprachlich, z.B.
indem wir ,funktionieren’ (vgl. ebd.: 64).

In der Browserzeile wird fiir Hannah sichtbar, dass die Maschine die von
ihr gesprochenen Worte in Schrift iibersetzt. Gleichzeitig ist der untere Teil des
Bildschirms in Bewegung und kommt zur Ruhe, als die Spracheingabe beendet
ist. Was hier genau passiert, wie das Tablet zur gesuchten Information kommt,
ist fiir Hannah nicht sichtbar und ebenso wenig relevant wie die Tatsache, dass
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sie ein KI-System benutzt. Im Gesprach mit der Lehrerin kurz darauf wird
deutlich, dass fiir diesen Unterricht andere Wege der Recherche vorgesehen
waren. Doch Hannahs Weg war zielfiihrend: Binnen vier Sekunden ist die
gesuchte Information gefunden, noch bevor Noemi am gemeinsamen Platz
ankommt und ihr das Recht auf die Arbeit mit dem Tablet streitig macht.
Obwohl die Google-KI das Finden fiir sie auftragsmaf3ig iibernommen hat,
spricht Hannah von sich: ,Ich habe aber jetzt schon die Feinde gefunden!*
Diese Art zu sprechen, kennzeichnet den menschlichen Umgang mit Maschi-
nen. Niemand sagt: ,Die Kaffeemaschine hat den Kaffee gekocht® oder ,,Das
Auto hat mich zu dir gefahren Dies konnte in Verbindung stehen mit jenem
Phénomen, das in Bezug auf Medien bekannt ist: Sofern sie reibungslos funk-
tionieren, verschwinden sie in der Aufmerksamkeit und treten hinter ihren
Zweck (z.B. die Stimme hinter die Rede) zuriick (vgl. Kramer 2018: 74). Kra-
mer spricht der Materialitit des Mediums eine Bedeutung zu; sie sorgt fiir
einen Sinniiberschuss im Gebrauch, jenseits der Intention oder Kontrolle ihrer
Nutzer:innen (vgl. ebd.: 79).

Wihrend Hannah beim gemeinsamen Suchen des Bildes im Buch der Un-
sicherheit ausgesetzt ist, ob sie es jemals finden werden, verleiht ihr das Tablet
mit der textgenerierenden Suchfunktion einen Moment von Autonomie. Thre
Medienkompetenz erméglicht ihr, zu bestimmen und zu beeinflussen, was ihr
angezeigt wird und damit die Aufgabe auf dem Weg zum Plakat allein zu l6sen.
Ihr Erfolg legitimiert, dass sie es ist, die das Tablet am Tisch in den Héanden
hilt, obwohl sie es letztes Mal schon hatte. Sie nutzt die damit gewonnene
Machtposition und beansprucht fiir sich einen Vorrang der Tablet-Nutzung:
Das Tablet wird nicht gleichberechtigt abwechselnd vergeben, sondern dieje-
nige darf es haben, die schneller damit umgehen kann.

Meyer-Drawe weist darauf hin, dass moderne Maschinen uns tauschen:
»Sie tun so, als ob sie Menschen wiren“ (Meyer-Drawe 2025: 115), als ob sie
Wissen haben, denken kénnen. Hannah geht mit der Google-KI um wie mit
einer Maschine, nicht wie mit einem menschlichen Gegeniiber — und doch
lasst sie sich tduschen, indem sie die gegebene Information unhinterfragt als
richtig annimmt. Und sie enttduscht Noemi, indem sie ihr zuvorkommt und
das Tablet fiir sich beansprucht. Wer mit Sprachfunktionen, textgenerierenden
Programmen oder anderen digitalen Anwendungen versiert umgehen kann,
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vermag durch Schnelligkeit, glatte Texte oder grafisch beeindruckende Pra-
sentationen zu glinzen und den Eindruck von Gebildetheit vorzutduschen.

Bildung, die als Erfahrung begriffen wird, miindet nicht in die Identitét
eines Selbst, nicht in seine Schlieffung, sondern in seine Offnung, in
ein Losreiflen von sich selbst [...] Gebildet zu sein, bedeutet dann, sich
an eine Sache verlieren zu konnen. (Ebd.: 113f.)

Bildung in diesem Sinn lasst sich nicht vortauschen.

Die Medien, die in den beiden Videovignetten vorkommen, unterscheiden
sich in ihrer Beschaffenheit wesentlich voneinander, entstammen als Erfin-
dung unterschiedlichen Zeitaltern und verbergen beide ein drittes Medium,
das hier im Spiel ist: die Schrift. Die Suche mit dem Buch, in dem neben
Schrift vor allem Bilder présent sind, zeichnet sich durch Gesten wie grobes
Blattern, gemeinsames Schauen, gegenseitiges Befragen, fliichtiges Lesen und
Festhalten der Seiten aus. Das Buch muss angefasst, zu zweit gehalten und
durchsucht werden, um das gewiinschte Bild zu finden. Schrift tibernimmt
im Buch die Funktion der Bezeichnung, die Tiere kénnen dadurch eindeutig
zugeordnet werden. Schrift und Bilder verlassen im Buch ihren Platz nicht,
anders als beim Tablet, das immer wieder neue Bilder und Texte anzeigen kann
und andere der Ansicht entzieht. Das Tablet fordert mit seinem leuchtenden
Display zum sanften Tippen und Wischen auf. Gerduschlos bewegt sich die
Ansicht auf dem Bildschirm. Die Operationen von Schrift finden dabei fiir
Nutzer:innen unsichtbar im Hintergrund statt (vgl. Bartelmus/Nebrig 2024).
Hannahs Gesten bei der Suche der Feinde des Gepards sind durchzogen von
Berithrungen — ihrer selbst und des Tablets: ,Zugig streicht sie ihre Haare
aus dem Gesicht und beriihrt mit dem Zeigefinger den Bildschirm.” ,,Sie tippt
mit dem Finger an ihr Kinn.“ Eine besondere Geste stellt die Spracheingabe
dar. Die Stimme wird zum Hebel, der die Maschine in Bewegung setzt. Dabei
geht es nicht um Kraftaufwand, Lautstérke oder Tonhdhe. Die Worte miissen
passend gewahlt und verstandlich ausgesprochen sein.

Im Umgang mit beiden Werkzeugen zeigen die Kinder ein ,Wissen ohne
Begrift“ (Kristensen 2019: 31), das ihren Zugang zur Welt gestaltet. Sie greifen
nach Buch und Tablet, ohne aufihre Hande zu schauen, und kennen den Funk-

194



Elementare Erfahrungen mit Autooperationen von Schrift in der Grundschule

tionswert der Kulturtechniken, die sie selbstverstindlich anwenden, um sich mit
der Aufgabe zu befassen. IThre Wahrnehmung ist dabei auf den Gebrauch der
Medien gerichtet, weniger auf den Lerngegenstand: Der Gepard ist fiir die Kin-
der nicht wahrnehmbar, eine Erfahrung mit ihm nicht méglich. Nicht erst durch
den Gebrauch digitaler Medien im Unterricht dndert sich diese Form der Be-
ziehung zur Wirklichkeit im Rahmen von Schule, ,,d. h. unsere Empfanglichkeit
fiir das, was uns angeht, ohne dass es fiir uns schon durch Interventionen von
anderen zugerichtet wire” (Meyer-Drawe 2025: 128). Was hier am Beispiel des
Lernens iiber den Geparden deutlich wird, lasst sich auch fiir Lerngegenstinde
des Deutschunterrichts fragen: Welche Medien sind am Werk, die die Wahrneh-
mung und Reflexion der Wirklichkeit des Lerngegenstands konturieren? Wie
viel Verzettelung® oder Tduschung ist dabei zu tiberwinden? Oder: Wie kann
Bildung als Form der leiblichen Verstrickung gedacht und realisiert werden?

Im Hinblick auf elementare Erfahrungen mit digitaler Schriftlichkeit zeigt
das Beispiel zwei Dinge eindriicklich: Die KI betritt mit dem Tablet das Klas-
senzimmer, ohne dass dies von der Lehrerin so vorgesehen war. Und: Hannah
scheint bereits tiber ausgepragte Erfahrungen mit dem Tablet zu verfiigen und
wihlt ohne Anleitung einen effektiven Recherchepfad.

5 Conclusio

Leiblichkeit in der Perspektive der padagogischen Phinomenologie fokussiert
das Subjekt-Welt-Verhiltnis, das im Beitrag anhand einer Videovignette exem-
plarisch untersucht wird. In welcher Art bildet sich dieses Verhiltnis in der
Erfahrung mit maschineller Schriftlichkeit in der Grundschule? Hannah erlebt
die Google-KI im gezeigten Beispiel nicht als wildes Tier, dem sie unterlegen
ist, jedoch ist Tduschung im Spiel. Die Symmedialitdt des Unterrichts gibt
dem KI-System einen zugewiesenen Platz im Rahmen einer Reihe von Werk-
zeugen, die zur Gestaltung des Plakats genutzt werden (Biicher, Zeitschriften,
Klexikon, Papiere, Stifte). Dabei zeigen sich zwei Modi der Erfahrung, die laut
Meyer-Drawe (2025) in einem zeitgendssischen Bildungsverstindnis zusam-
mengehoren: ,Souverdnitit und Unterworfensein® (ebd.: 112). Im Umgang
mit beiden Medien, Buch und Tablet, zeigt Hannah Souverénitit und muss
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sich gleichzeitig deren Begrenztheiten fiigen: Das Buch kann das Bild nicht
selbst finden, die Google-KI gibt den Fundort der Information nicht preis.
Doch wiahrend Hannah im Umgang mit dem Buch auch ihre eigenen Grenzen
erfahrt (sie kann das erinnerte Bild nicht wiederfinden), wird ihr im Umgang
mit dem KI-System eine Aufwertung zuteil durch die Geschwindigkeit, die ihr
die Maschine bei der Suche nach der Information verleiht. Durch das Verfiigen
tiber die Maschine kann sie sich iiber die Miihsamkeit der Suche in analogen
Biichern erheben. Eine Leerstelle bleibt, was sie im Suchen und Blattern, im
Einsprechen und Lesen iiber Schrift lernt.

Reflexion iiber Schrift wird im Rahmen von Deutschdidaktik und Deutsch-
unterricht iberwiegend auf deren sprachliche Seite bezogen. Eine Erweiterung
des Reflexionsanspruchs auf materiale, bildliche und operative Aspekte von
Schrift (vgl. Kramer et al. 2012) ist notwendig, um dem Lerngegenstand Schrift
umfassend gerecht zu werden und die unterschiedlichen leiblich-medialen
Erfahrungsweisen von Schrift zu reflektieren. Auf das Beispiel bezogen kénnte
dies bedeuten, automatische Schriftoperationen sichtbar zu machen, Such- und
Ergebniswege gemeinsam zu rekonstruieren und die Vorziige und Nachteile
analoger und digitaler Recherche zu thematisieren. In diesem Zusammenhang
stellt sich didaktisch die grundlegende Frage, wie analoge und digitale literale
Praktiken in der Grundschule (auch unter Einbeziehung von KI-Systemen)
so gestaltet werden konnen, dass sich im Umgang mit Schrift Fragilitdt und
Souveranitat, Sich-Verlieren und Sich-Gewinnen, abwechseln konnen und
dabei beide die gleiche Anerkennung finden.

Literaturverzeichnis

AGOSTINI, EvI/SCHRATZ, MICHAEL/ELOFF, IRMA (2024): Vignette Research. Research
Methods. London: Bloomsbury.

BARTELMUS, MARTIN/NEBRIG, ALEXANDER (2024): Digitale Schriftlichkeit. Program-
mieren, Prozessieren und Codieren von Schrift. Bielefeld: transcript.

BOHME, RICHARD (2024): Digitales Rechtschreiben in der Grundschule. Eine Untersu-
chung zu Rechtschreibkorpora, digitalem Rechtschreibverhalten und maschineller
Fehlerklassifikation. Wiesbaden: Springer VS.

196



Elementare Erfahrungen mit Autooperationen von Schrift in der Grundschule

BRINKMANN, MALTE/RODEL, SEVERIN SALES (2018): Piddagogisch-phdnomenologi-
sche Videographie. Zeigen, Aufmerken, Interattentionalitat. In: Moritz, Christine/
Corsten, Michael (Hg.): Handbuch Qualitative Videoanalyse. Wiesbaden: Springer
VS, S. 521-547. DOI.: https://doi.org/10.1007/978-3-658-15894-1_28

DEMI, ANNA-LENA (2025): Inklusiver und symmedialer Literaturunterricht in der
Grundschule. Design research-basierte Studie zur Entwicklung eines Lehr- und Lern-
arrangements. Berlin: Metzler.

DISTELMEYER, JAN (2017): Machtzeichen. Anordnungen des Computers. Berlin: Bertz/
Fischer.

FREDERKING, VOLKER/KROMMER, AXEL/MOBIUS, THOMAS (2023): Digitale Medien
im Deutschunterricht. Bielefeld: wbv, 3. Aufl.

HERRMANN, FRANZISKA (i. V.): Schrift in der Schule. Phidnomenologische Analysen von
Lernsituationen im Deutschunterricht der Grundschule.

HERRMANN, FRANZISKA (2023): Schreiben als Erfahrung. Phianomenologischer
Forschungszugang zum Lernen von Grundschulkindern in der Erfahrung von
Schreibsituationen. In: Lemke, Valerie/Kruse, Norbert/Steinhoff, Torsten/Sturm,
Afra (Hg.): Schreibunterricht. Studien und Diskurse zum Verschriften und Vertexten.
Minster: Waxmann, S. 167-172.

KocH, PETER (1997): Graphé. Ihre Entwicklung zur Schrift, zum Kalkiil und zur Liste.
In: Koch, Peter/Krimer, Sybille (Hg.): Schrift, Medien, Kognition. Uber die Exterio-
ritdt des Geistes. Tlibingen: Stauffenburg, S. 43-81.

KRAMER, SYBILLE (2024): Medienphilosophie des Digitalen. Warum und wie die Phi-
losophie tiber das Digitale reflektieren sollte, aber dies so wenig tut. In: Kramer,
Sybille/Noller, Jorg (Hg.): Was ist digitale Philosophie? Phinomene, Formen und
Methoden. Paderborn: Brill mentis, S. 3-30.

KRAMER, SYBILLE (2018): Das Medium als Spur und als Apparat. In: Kramer, Sybille
(Hg.): Medien, Computer, Realitit. Wirklichkeitsvorstellungen und Neue Medien.
Frankfurt/Main: Suhrkamp, 5. Aufl., S. 73-94.

KRAMER, SYBILLE/CANCIK-KIRSCHBAUM, EvA/TOTZKE, RAINER (2012): Einleitung.
In: Kramer, Sybille/Cancik-Kirschbaum, Eva/Totzke, Rainer (Hg.): Wahrnehm-
barkeit, Materialitit und Operativitit von Notationen. Berlin: Akademie, S. 13-35.

KRENN, S1LviA (2021): Erinnerte Erfahrung reflektieren. Anekdote und Erinnerungs-
bild als Reflexionsinstrumente in der Lehrer:innenbildung. In: Symeonidis, Vasi-

leios/Schwarz, Johanna F. (Hg.): Erfahrungen verstehen — (Nicht-)Verstehen erfah-

197


https://doi.org/10.1007/978-3-658-15894-1_28

Franziska Herrmann

ren. Potential und Grenzen der Vignetten- und Anekdotenforschung in Annéherung
an das Phinomen Verstehen. Innsbruck: Studienverlag, S. 127-148.

KRISTENSEN, STEFAN (2019): Maurice Merleau-Ponty I - Kérperschema und leibliche
Subjektivitét. In: Alloa, Emmanuel/Bedorf, Thomas/Griiny, Christian/Klass, Tobi-
as Nikolaus (Hg.): Leiblichkeit. Geschichte und Aktualitit eines Konzepts. Tibingen:
Mohr Siebeck, 2. Aufl., S. 23-36.

MERLEAU-PONTY, MAURICE (2004): Das Sichtbare und das Unsichtbare: gefolgt von
Arbeitsnotizen. Herausgegeben und mit einem Vor- und Nachwort versehen von
Claude Lefort. Aus dem Franzosischen von Regula Giuliani und Bernhard Wal-
denfels. Miinchen: Eugen Fink, 3. Aufl.

MERLEAU-PONTY, MAURICE (1966): Phdnomenologie der Wahrnehmung. Aus dem
Franzdsischen iibersetzt von Rudolf Boehm, photomechanischer Nachdruck 1974.
Berlin: de Gruyter, 6. Aufl.

MEYER-DRAWE, KATE (2025): Maschinen, die (mit) Menschen spielen. Bildung ange-
sichts der Herausforderung durch Kiinstliche Intelligenz. In: Grofimann, Andreas
(Hg.): Zur Zukunft der Bildung. Zwischenrufe und Interventionen. Hamburg: Mei-
ner, S. 111-131.

MEYER-DRAWE, KATE (2024): Klara lernt. Aus den Aufzeichnungen eines humanoiden
Roboterkindes: Ein Beitrag zu Deutungen von Mensch-Maschinen-Verhaltnissen.
In: Jager, Wolfgang/Sander, Julia (Hg.): Roboter aus lese- und literaturdidaktischer
Perspektive. Berlin: Peter Lang, S. 63-80.

MEYER-DRAWE, KATE (2012): Diskurse des Lernens. Paderborn: Fink, 2., durchgese-
hene und korrigierte Aufl.

MEYER-DRAWE, KATE (2010): Zur Erfahrung des Lernens. Eine phanomenologische
Skizze. In: Santalka. Filosofija 18/3, S. 6-17.

PFEIFER, WOLFGANG ET AL. (1993): Etymologisches Worterbuch des Deutschen, digi-
talisierte und von Wolfgang Pfeifer iiberarbeitete Version im Digitalen Worterbuch
der deutschen Sprache. URL: https://www.dwds.de/d/wb-etymwb (letzter Zugriff:
23.04.2026).

RATHGEB, GABRIELE/SCHWARZ, JOHANNA F. (2021): Miterfahrung als Schliissel zum
Verstehen. Vom Potential der phdnomenologischen Vignetten- und Anekdotenfor-
schung zur Annéherung an ein komplexes Phanomen. In: Symeonidis, Vasileios/
Schwarz, Johanna F. (Hg.): Erfahrungen verstehen — (Nicht-)Verstehen erfahren.

198


https://www.dwds.de/d/wb-etymwb

Elementare Erfahrungen mit Autooperationen von Schrift in der Grundschule

Potential und Grenzen der Vignetten- und Anekdotenforschung in Anniherung an
das Phinomen Verstehen. Innsbruck: Studienverlag, S. 103-116.

SCHRATZ, MICHAEL/SCHWARZ, JOHANNA F./WESTFALL-GREITER, Tanja (Hg.)
(2012): Lernen als bildende Erfahrung. Vignetten in der Praxisforschung. Innsbruck:
Studienverlag.

STENGER, URSULA (2013): Erfahrung und Theoriegenerierung — Ein phdnomenologi-
scher Zugang zu Kinderzeichnungen. In: Bilstein, Johannes/Peskoller, Helga (Hg.):
Erfahrung — Erfahrungen. Wiesbaden: Springer VS, S. 251-264.

STENGER, URsULA (2010): Kulturwissenschaftlich-phdnomenologische Zuginge zu
Beobachtungen in der Krippe. In: Schifer, Gerd E./Staege, Roswitha (Hg.): Friih-
kindliche Lernprozesse verstehen. Ethnographische und phdnomenologische Beitrige

zur Bildungsforschung. Weinheim, Miinchen: Juventa, S. 103-128.

199






KATJA WINTER

Lesetraining zwischen generativerKi,
personaler Verantwortung und Zwischenleiblichkeit

Zur funktionalen Komplementaritat algorithmischer
und personaler Lernbegleitung

Abstract

Generative KI verdndert die Bedingungen schulischen Lesetrainings, da sie dialogische
und potenziell adaptive Formen der Lernunterstiitzung verfiigbar macht, die nicht an
die gleichzeitige Anwesenheit einer Lehrperson gebunden sind. Der Beitrag unter-
sucht, welche didaktischen Unterstiitzungsleistungen generative KI ausfithren kann
und welche personale Verantwortung oder zwischenleiblichen Vollzug voraussetzen.
Aus den Vermittlungsformen des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes werden acht An-
forderungen rekonstruiert: (i) Explikation, (ii) Beglaubigung, (iii) Wahrnehmung des
Lernstands, (iv) Riickmeldung, (v) adaptive Anpassung, (vi) Verantwortungsiibertra-
gung, (vii) Anregung zur Verbalisierung und Reflexion, (viii) motivationale Adressie-
rung. Unterschieden werden Zwischenleiblichkeit als Wahrnehmungs- und Antwort-
zusammenhang einer geteilten Situation und personale Verantwortung als Einstehen
fiir didaktische Entscheidungen und ihre Folgen. Die Analyse zeigt drei Muster funk-
tionaler Komplementaritit: die Entkopplung verbundener Unterstiitzungsleistungen,
unterschiedliche Wahrnehmungs- und Verantwortungsgrundlagen sowie die personale
Rahmung algorithmischer Unterstiitzung. Leiblichkeit erweist sich damit nicht als all-

gemeine Voraussetzung, sondern als spezifische Ressource des Lesetrainings.

Keywords: Lesetraining; Textverstehen; Lernunterstiitzung; generative KI; Zwischen-
leiblichkeit
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1  Einleitung

Generative KI verdndert die Bedingungen schulischen Lesetrainings. Texte
lassen sich adaptieren, Lesestrategien erlautern, Riickmeldungen erzeugen und
Leseprozesse dialogisch begleiten. Damit verschiebt sich, welche Leistungen
der Lernbegleitung an eine anwesende Lehrperson gebunden bleiben. Statt
aber pauschal danach zu fragen, welche Aufgaben generative KI iibernehmen
kann, ist in diesem Kontext eher zu untersuchen, welche Formen didaktischer
Unterstiitzung KI-Systeme tatsdchlich ausfithren und welche menschliche per-
sonale Verantwortung oder Zwischenleiblichkeit voraussetzen.

Die deutschdidaktische Forschung diskutiert die Potenziale generativer
KI fiir das Verstehen, Analysieren und Produzieren von Texten intensiv (vgl.
u.a. Fiirstenberg/Miiller 2024; Krammer/Leichtfried 2024; Philipp 2024);
fir die Leseforderung liegen erste Arbeiten zu individuellen Fordersettings
vor (vgl. Helm/Hesse 2025). Zugleich werden die leiblichen, affektiven und
asthetischen Dimensionen des Lesens und literarischen Lernens aus litera-
turdidaktischer, phdnomenologischer und kognitionswissenschaftlicher Per-
spektive untersucht (vgl. Zepter 2013; Fithrer 2019; Odendahl 2020; Nix/
Fihrer 2024; Barbero/Calzavarini 2024). Bislang ist jedoch kaum systematisch
gekldrt, wie beide Diskurse aufeinander zu beziehen sind und welche spezifi-
sche Bedeutung Leiblichkeit fiir die Lernunterstiitzung im Lesetraining unter
den Bedingungen generativer KI besitzt.

Der vorliegende Beitrag entwickelt einen analytischen Rahmen zur Bestim-
mung der funktionalen Komplementaritat algorithmischer und personaler
Lernbegleitung im Lesetraining. Mit personaler Lernbegleitung ist dabei eine
Form der Unterstiitzung durch eine leiblich situierte und ansprechbare Person
gemeint, die fiir didaktische Entscheidungen einsteht und deren Folgen tréagt.

Ausgehend von der Zielbestimmung schulischen Lesetrainings (Kap. 2)
werden aus den sechs Vermittlungsformen des Cognitive-Apprenticeship-
Ansatzes (vgl. Collins et al. 1989) spezifische Unterstiitzungsanforderungen
rekonstruiert (Kap. 3). Anschlieflend wird untersucht, wie sich bei ihrer Re-
alisierung operative Ausfithrung, personale Verantwortung und zwischen-
leiblicher Vollzug zueinander verhalten (Kap. 4 und 5). Der Beitrag ordnet
somit nicht ganze Aufgabenbereiche pauschal entweder der Lehrperson oder
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der generativen KI zu, sondern analysiert die Vollzugsbedingungen einzelner
Unterstiitzungsleistungen. Auf dieser Grundlage werden drei Muster funk-
tionaler Komplementaritit herausgearbeitet (Kap. 6): (a) die Entkopplung
bislang verbundener Unterstiitzungsleistungen, (b) unterschiedliche Wahr-
nehmungs- und Verantwortungsgrundlagen sowie (c) die zeitlich vor- oder
nachgelagerte personale Rahmung algorithmischer Unterstiitzung. Kapitel 7
biindelt die theoretischen Ergebnisse und leitet daraus didaktische Folgerun-
gen fiir das Lesetraining ab.

2 Selbstreguliertes, metakognitiv gesteuertes
Textverstehen als Ziel schulischen Lesetrainings

Ziel schulischen Lesetrainings ist die Forderung des Textverstehens. Kog-
nitionspsychologisch ldsst sich dieses als aktive Konstruktionsleistung be-
schreiben: Leser:innen verkniipfen Textinformationen mit ihrem Vor- und
Weltwissen zu einer kohédrenten mentalen Représentation des dargestellten
Sachverhalts, dem sogenannten Situationsmodell (vgl. van Dijk/Kintsch 1983;
Kintsch 1998; Richter/Schnotz 2018). Ob dies gelingt, hingt vom Zusammen-
spiel textseitiger Anforderungen mit dem Vorwissen, den Fihigkeiten und dem
strategischen Vorgehen der Leser:innen ab (vgl. Artelt et al. 2007; Bonnig-
hausen/Winter 2019). Zu diesem strategischen Vorgehen gehort der Einsatz
kognitiver Lesestrategien wie Vorhersagen, Wichtiges markieren oder Zusam-
menfassen, mit denen Leser:innen Textinformationen gezielt bearbeiten und
den Aufbau des Situationsmodells aktiv unterstiitzen (vgl. Palincsar/Brown
1984; Philipp 2015). Kognitive Lesestrategien richten sich damit unmittelbar
auf die Verarbeitung und Verkniipfung von Textinformationen.
Textverstehen erschopft sich jedoch nicht in der Konstruktion einer men-
talen Reprisentation. Es setzt ebenso voraus, den eigenen Verstehensprozess
zu iiberwachen, Verstandnisschwierigkeiten zu erkennen und das weitere Vor-
gehen bei Bedarf anzupassen (vgl. Hasselhorn 1992; Artelt et al. 2007). Diese
metakognitiven Prozesse richten sich nicht unmittelbar auf das Verstehen des
Textes, sondern auf die Planung, Beobachtung und Regulation des eigenen
Verstehens. Und diese Uberwachung und Steuerung des eigenen Verstehens
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bildet den Kern dessen, was im Folgenden als selbstreguliertes, metakognitiv
gesteuertes Textverstehen bezeichnet wird. Dabei bezeichnet Selbstregulation
den iibergreifenden Prozess, in dem Lernende ihr Verstehen planen, durchfiih-
ren und auswerten; Metakognition umfasst das Wissen tiber sowie die Kon-
trolle und Steuerung der daran beteiligten kognitiven Prozesse (vgl. Flavell
1979; Hasselhorn/Artelt 2018).

Aufbauend auf Flavell (1979) unterscheidet Hasselhorn zwischen metakog-
nitivem Wissen, exekutiver Kontrolle sowie metakognitiven Erfahrungen und
metakognitiver Sensitivitit (vgl. Hasselhorn 1992; Hasselhorn/Labuhn 2008).
Metakognitives Wissen ermdglicht die Auswahl geeigneter kognitiver Strate-
gien, die Kontrollkomponente deren Planung, Uberwachung und Regulation.
Metakognitive Erfahrungen bezeichnen demgegeniiber das subjektive Erleben
von Verstehen, Unsicherheit oder Schwierigkeit. Sie konnen anzeigen, dass
eine erneute Priiffung oder eine Verinderung des Vorgehens erforderlich ist,
ohne selbst bereits ein verlassliches Urteil iiber die Qualitat des Verstehens dar-
zustellen. Metakognitive Sensitivitat bezeichnet schliefSlich ein eher implizites
und intuitives Gesplir dafiir, dass eine Aufgabe iiberhaupt ein strategisches
oder kontrolliertes Vorgehen erfordert. Sie kann der ausdriicklichen Kennt-
nis geeigneter Strategien vorausgehen und ist besonders dort bedeutsam, wo
Lernende noch nicht tiber ausdifferenziertes metakognitives Wissen verfiigen
(vgl. Hasselhorn 1992).

Unter den Bedingungen der Digitalitét gewinnt eine solche metakognitive
Steuerung zusitzlich an Bedeutung. Wo Texte, Erklarungen und Deutungen
jederzeit algorithmisch erzeugt, angepasst oder neu formuliert werden kén-
nen, richtet sich die erforderliche Priifung nicht allein auf den jeweiligen Text.
Lernende miissen ebenso beurteilen, ob eine angebotene Erkldrung ihr eigenes
Verstehen tatsachlich vertieft oder lediglich den Eindruck von Verstandlichkeit
erzeugt (vgl. Philipp 2024; 2025).

Die Fahigkeit zur metakognitiven Steuerung entwickelt sich allerdings
nicht in einem fiir erfolgreiches Textverstehen hinreichenden Mafie von selbst
(vgl. Schreblowski 2004). Viele Lernende erkennen Verstdndnisprobleme wéh-
rend des Lesens nicht zuverlassig und leiten deshalb keine geeigneten Maf3-
nahmen ein; dies gilt teilweise auch fiir dltere Lernende (vgl. Hasselhorn 1992;
Mirandola et al. 2018; Golke et al. 2022). Ein Lesetraining kann sich daher
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nicht auf die isolierte Einlibung einzelner kognitiver Lesestrategien beschran-
ken. Kognitive, metakognitive und motivationale Voraussetzungen missen
vielmehr in einem selbstregulierten Lernprozess zusammengefiihrt werden,
in dem Planen, Durchfiithren und Reflektieren zyklisch ineinandergreifen (vgl.
Hasselhorn 1992; Zimmerman 2002) und Strategien iiber einen lingeren Zeit-
raum angeleitet, in wechselnden Situationen erprobt und hinsichtlich ihrer
Angemessenheit reflektiert werden (vgl. Pressley et al. 1987).

Didaktisch lasst sich dieser Prozess als schrittweise Verlagerung der Ver-
antwortung fiir Planung, Uberwachung und Regulation von der Lehrperson
auf die Lernenden beschreiben; fiir das dabei voriibergehende Stiitzen und
seine schrittweise Riicknahme hat sich der Begrift des Scaffolding etabliert (vgl.
Vygotsky 1978; Wood/Bruner/Ross 1976). Zunéchst macht die Lehrperson
geeignete Vorgehensweisen sichtbar, strukturiert die Bearbeitung und unter-
stiitzt die Kontrolle des Verstehens; sukzessive ibernehmen die Lernenden
diese Funktionen selbst. Selbstregulation entsteht somit nicht unabhangig von
sozialer Unterstiitzung, sondern entwickelt sich aus Formen vorausgehender
Fremd- und Ko-Regulation.

Lernbegleitung ist daher keine erginzende Mafinahme des Lesetrainings,
sondern eine Bedingung dafiir, dass Lernende die Verantwortung fiir ihr Ver-
stehen schrittweise ibernehmen. Fiir ein Lesetraining, das auf selbstregulier-
tes, metakognitiv gesteuertes Textverstehen zielt, ist folglich zu bestimmen,
welche Unterstiitzungsleistungen diesen Ubergang von Fremd- zur Selbstregu-
lation ermdglichen - zunéchst unabhéngig davon, durch wen und in welcher
Form sie erbracht werden.

3 Cognitive-Apprenticeship-Ansatz und didaktische
Unterstiitzungsanforderungen im Lesetraining

Ein Lehr-Lern-Prozessmodell, das den beschriebenen Ubergang von Fremd-
tiber Ko- zu Selbstregulation systematisch fasst, ist der Cognitive-Apprentice-
ship-Ansatz (vgl. Collins et al. 1989; Collins et al. 1991). Der Ansatz tibertragt
das Prinzip der handwerklichen Lehre auf kognitive T4tigkeiten — ein Vorge-
hen, ,bei dem die Lernenden, dem Prinzip einer Gesellen-Lehre folgend, vor-
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rangig praxis- bzw. handlungs- und problemléseorientiert auch an bildungsbe-
zogene Kompetenzen des Lesens, Schreibens, Rechnens etc. herangefiihrt [...]
werden” (Bryant/Zepter 2026: 204). Sein Ziel ist es, die bei der Bearbeitung
komplexer kognitiver Aufgaben wirksamen, aber der unmittelbaren Beobach-
tung entzogenen Denk-, Steuerungs- und Regulationsprozesse sichtbar und
schrittweise erlernbar zu machen, wobei Lernen dabei nicht allein als kogni-
tiver, sondern zugleich als situierter und sozialer Prozess verstanden (sociology
of learning; vgl. Collins et al. 1989) wird. Bereits in dieser Grundidee verbindet
sich die Sichtbarmachung kognitiver Prozesse mit einer sozial und praktisch
situierten Form des Lernens, die fiir die spétere Frage nach der Leiblichkeit
der Lernbegleitung bedeutsam wird.

Insgesamt unterscheidet der Ansatz sechs miteinander verbundene und
rekursiv verlaufende Vermittlungsformen, die im klassischen Verstandnis von
der Lehrkraft ausgefiithrt werden: (1) Modeling macht Denk- und Verstehens-
prozesse sichtbar, (2) Coaching unterstiitzt die Lernenden bei der eigenen An-
wendung durch Beobachtung und Riickmeldung, (3) Scaffolding stellt voriiber-
gehende Hilfen bereit, die im Fading schrittweise zuriickgenommen werden,
(4) Articulation regt die Lernenden zur Verbalisierung eigener Denkprozesse
an, (5) Reflection zu deren Vergleich und Bewertung und (6) Exploration tiber-
tragt den Lernenden zunehmend die Verantwortung fiir die selbststdndige
Bearbeitung neuer Aufgaben (vgl. Collins et al. 1991).

Die sechs Vermittlungsformen benennen jedoch nicht trennscharf, welche
einzelnen Unterstiitzungsleistungen zu ihrer Realisierung erforderlich sind.
Fiir jede Vermittlungsform ist daher zu fragen, welche didaktischen Funktio-
nen erfiillt sein miissen, damit sie zur schrittweisen Ubernahme der Steuerung
des eigenen Lese- und Verstehensprozesses durch die Lernenden beitragen
kann. Die so gewonnenen Unterstiitzungsanforderungen bezeichnen, was im
Lernprozess zu leisten ist, unabhéngig davon, durch wen und in welcher In-
teraktionsform dies geschieht.

3.1 Modeling: Explikation und Beglaubigung

Modeling soll implizite Denk- und Steuerungsprozesse zuginglich machen.
Dies verlangt zundchst, sie zu verbalisieren, also Lesestrategien zu benennen,
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Entscheidungen zu begriinden und Kontrollprozesse sichtbar zu machen (vgl.
Collins et al. 1989). Diese Form der Unterstiitzung wird im Folgenden als
Explikation bezeichnet.

Modeling erschopft sich jedoch nicht in der sprachlichen Darstellung eines
Vorgehens. Nach Bandura (1977a) verlauft Lernen am Modell iiber mehrere
Teilprozesse, deren erster, die Zuwendung der Aufmerksamkeit zum Modell,
unter anderem durch Merkmale des Modells und insbesondere durch die dem
Modell zugeschriebene Kompetenz beeinflusst wird. Hinzu kommt die stell-
vertretende Erfahrung: Wer beobachtet, wie ein Modell eine Schwierigkeit
bewiltigt, gewinnt daraus auch eine Erwartung tiber die eigene Bewiltigungs-
fahigkeit, insbesondere wenn das Modell als dhnlich oder sein Vorgehen als
nachvollziehbar wahrgenommen wird (vgl. Bandura 1977b).

Fiir das Lesetraining bedeutet dies: Wenn eine Lehrperson beim lauten
Denken z6gert, eine Deutung revidiert oder eine Verstehensschwierigkeit be-
nennt, wird nicht lediglich ein strategisches Verfahren erklart, das Vorgehen
erscheint zugleich als tatsdchlich vollzogene und auch fiir die Lernenden be-
wiltigbare Praxis. Diese Dimension wird im Folgenden als Beglaubigung be-
zeichnet und meint die relationale Qualitit, dass ein ansprechbares Gegeniiber
fiir die dargestellte Praxis einsteht und sie als tatsidchlich vollziehbare Form des
Verstehens erkennen ldsst. Beglaubigung bezeichnet damit eine eigenstidndige
relationale Funktion des Modeling.

3.2 Coaching: Wahrnehmung des Lernstands
und Riickmeldungen

Im Coaching beobachtet die Lehrperson die von den Lernenden ausgefiithrte
Bearbeitung, gibt Riickmeldung und greift bei Bedarf unterstiitzend ein (vgl.
Collins et al. 1989). Damit sind zwei analytisch zu unterscheidende Leistungen
verbunden. Ein situationsangemessenes Eingreifen setzt voraus, dass der aktu-
elle Stand des Lernprozesses registriert, interpretiert und im Hinblick auf még-
liche Unterstiitzung beurteilt wird. Mit Modellen diagnostischer Kompetenz
lasst sich dies als Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden prazisieren
(vgl. Herppich et al. 2018). Als Unterstiitzungsanforderung wird der Prozess
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im Folgenden verkiirzt als Wahrnehmung des Lernstands (durch die Lehrkraft
bzw. vermittelnde Instanz) bezeichnet.

Davon zu unterscheiden ist die Riickmeldung, deren didaktische Qualitat
nicht bereits durch ihre Verfiigbarkeit gewéhrleistet ist, sondern von ihrem
Inhalt, ihrer Passung und ihrer Einbettung in den Lernprozess abhéngt (vgl.
Hattie 2023: 321f.). Wahrnehmung des Lernstands bezeichnet folglich die
Grundlage einer moglichen Unterstiitzungsentscheidung; Riickmeldung deren
kommunikative Ausgestaltung gegeniiber den Lernenden.

3.3 Scaffolding und Fading: Adaptive Anpassung
und Ubertragung von Verantwortung

Scaffolding und Fading sollen fiir die Lernenden eine Aufgabe innerhalb ihrer
aktuellen Moglichkeiten bearbeitbar machen und die Hilfen, sog. Scaffolds, mit
wachsender Kompetenz der Lernenden zuriicknehmen (vgl. Wood et al. 1976;
Collins et al. 1991). Van de Pol, Volman und Beishuizen (2010: 272-275) be-
stimmen dafiir zwei Merkmale: contingency, also die fortlaufende Abstimmung
der Unterstiitzung auf den Lernstand, und den transfer of responsibility, also
die sukzessive Ubergabe der Verantwortung. Daraus ergeben sich zwei weitere
Anforderungen, die analytisch zu trennen sind: die adaptive Anpassung von
Aufgaben und Scaffolds sowie die schrittweise Verantwortungsiibertragung.
Unterstiitzung an einen diagnostizierten Lernstand anzupassen, ist nicht das-
selbe wie zu entscheiden, wann und inwiefern sie zuriickgenommen werden

kann, und die moglichen Folgen dieser Entscheidung zu tragen.

3.4 Articulation und Reflection:
Anregung zur Verbalisierung und Reflexion

Articulation und Reflection zielen darauf, dass Lernende ihr Vorgehen ver-
sprachlichen, mit anderen Vorgehensweisen vergleichen und hinsichtlich sei-
ner Angemessenheit beurteilen (vgl. Collins et al. 1991). Dass sich Lesestra-
tegien auf diesem Weg vermitteln und festigen lassen, zeigen bereits Palincsar
und Brown (1984). Als Unterstiitzungsanforderung ergibt sich daraus die An-
regung zur Verbalisierung und Reflexion. Die Zusammenfassung beider Ver-
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mittlungsformen in einer Anforderung bedeutet nicht, dass Verbalisierung und
Reflexion identisch sind. Verbalisierung macht das eigene Vorgehen zunéchst
sprachlich zugdnglich; Reflexion richtet sich auf dessen Vergleich, Begriindung
und Bewertung. Da beide Prozesse didaktisch aber eng aufeinander bezogen
sind und héufig durch dieselben Gesprichsimpulse angeregt werden, werden
sie hier als verbundene Unterstiitzungsanforderung gefasst. Unter den Bedin-
gungen von Digitalitdt und generativer KI schliefit sie neben der Priifung des
eigenen Vorgehens auch die epistemische Priifung angebotener Erklarungen,
Deutungen und Riickmeldungen ein (vgl. Philipp 2024). Damit wird der im
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz vor allem auf den Vergleich mit dem Vorge-
hen von Expert:innen gerichtete Reflection-Begrift erweitert.

3.5 Exploration: Motivationale Adressierung

Exploration zielt darauf, dass Lernende Probleme zunehmend selbst formulie-
ren, geeignete Vorgehensweisen wihlen und ihr Lesen und Verstehen eigenstin-
dig steuern (vgl. Collins et al. 1991). Dies setzt neben strategischer Kompetenz
die Bereitschaft voraus, Unsicherheit auszuhalten, eigene Entscheidungen zu
treffen und Verantwortung fiir den weiteren Lernprozess zu iitbernehmen. Die
motivationalen Bedingungen dafiir fithrt der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz
nur begrenzt aus; im Riickgriff auf motivationale Modelle lasst sich insbe-
sondere das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit als eine Bedingung be-
trachten, die selbststindiges Handeln und die Ubernahme von Verantwortung
unterstiitzt (vgl. Deci/Ryan 2000: 229-233; Schreblowski 2004). Zugleich ist
auch das Erleben von Kompetenz und Autonomie dafiir bedeutsam, dass Ler-
nende eigenstandige Bearbeitung nicht als bloflen Entzug von Hilfe, sondern
als zumutbare und bewiltigbare Verantwortungsiibernahme erfahren. Als wei-
tere Unterstiitzungsanforderung wird daher die motivationale Adressierung
aufgenommen, eine Ansprache, durch die Lernende sich als handlungsfahig,
zugehorig und zur eigenstdndigen Bearbeitung herausgefordert erfahren kén-
nen. Motivationale Adressierung ist dabei nicht ausschliefSlich der Exploration
zugeordnet. Sie kann sdmtliche Phasen des Lesetrainings durchziehen, tritt
aber im Ubergang zur selbststindigen Bearbeitung besonders deutlich hervor.
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3.6 Acht Unterstiitzungsanforderungen im Uberblick

Aus den in den vorherigen Abschnitten entwickelten Funktionen ergeben
sich acht Unterstiitzungsanforderungen, die sich den Vermittlungsformen
des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes wie folgt zuordnen lassen: Modeling
verlangt (i) Explikation und (ii) Beglaubigung; Coaching beruht auf der
(iii) Wahrnehmung des Lernstands und der darauf bezogenen (iv) Riickmel-
dung; Scaffolding und Fading erfordern (v) adaptive Anpassung von Aufgaben
und Hilfen und die sukzessive (vi) Ubertragung von Verantwortung; Articula-
tion und Reflection werden als (vii) Anregung zur Verbalisierung und Reflexion
gefasst; Exploration verweist besonders auf (viii) motivationale Adressierung.
Die Zuordnungen sind nicht exklusiv, da einzelne Anforderungen - insbe-
sondere Riickmeldung, Reflexion und motivationale Adressierung — mehrere
Vermittlungsformen durchziehen kdénnen.

Sechs Anforderungen wurden durch analytische Differenzierung unmit-
telbar aus den Vermittlungsformen des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes
rekonstruiert; Beglaubigung und motivationale Adressierung erganzen sie
dort, wo fiir die Wirksamkeit einer Vermittlungsform eine weitere Funktion
erforderlich ist. Die Zusammenstellung beansprucht daher keine geschlossene
Taxonomie, sondern bildet eine Heuristik fiir die folgende Analyse.

Der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz legt nicht fest, durch wen, mit wel-
chen Mitteln und in welcher Vollzugsform die einzelnen Unterstiitzungsanfor-
derungen realisiert werden. Solange Lernbegleitung tiberwiegend als Aufgabe
einer anwesenden Lehrperson gedacht wurde, blieb diese Offenheit weitge-
hend unproblematisch; mit der Moglichkeit, einzelne Unterstiitzungsleistun-
gen durch generative KI ausfithren oder kommunikativ simulieren zu lassen,
wird sie aber didaktisch bedeutsam. Ob eine Unterstiitzungsanforderung er-
fullt wird, hdngt ndmlich nicht allein davon ab, dass eine bestimmte Operation
erfolgt, sondern ebenso davon, auf welcher Wahrnehmungsgrundlage sie be-
ruht, ob eine Person fiir sie einsteht und ob sie innerhalb einer gemeinsam
erlebten Situation vollzogen wird. Damit richtet sich die weitere Analyse auf
die Vollzugsbedingungen der acht Unterstiitzungsanforderungen.
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4  Vollzugsbedingungen der Lernbegleitung:
Zwischenleiblichkeit, Resonanz
und personale Verantwortung

4.1 Leiblichkeit des Verstehens als Ausgangspunkt

Um zu kldren, welche der acht Unterstiitzungsanforderungen Leiblichkeit vo-
raussetzen, ist zunichst zu bestimmen, in welcher Hinsicht Leiblichkeit fiir das
Verstehen und seine didaktische Begleitung iiberhaupt relevant wird.

Wird Textverstehen ausschlief3lich als Verarbeitung sprachlicher Informa-
tionen gefasst, kann auch seine Unterstiitzung als Abfolge explizierbarer und
technisch iibertragbarer Operationen erscheinen. Ansdtze der 4E-Cognition
erweitern dieses Verstindnis, indem sie die Verkérperung (embodied), Ein-
bettung (embedded), den enaktiven Vollzug (enactive) und die mogliche Er-
weiterung (extended) von menschlicher Kognition hervorheben (vgl. Newen
et al. 2018: 6; Fuchs 2025: 150). Befunde zur sensomotorischen Beteiligung
am Sprachverstehen stiitzen die Annahme, dass sprachliche Bedeutung nicht
unabhéngig von Wahrnehmungs-, Handlungs- und Erfahrungssystemen ver-
arbeitet wird (vgl. Bryant/Zepter 2022; Glenberg 2011).

Diese Annahme lasst sich phdnomenologisch weiter fundieren: Das wahr-
nehmende Subjekt ist kein isoliertes Bewusstsein, sondern erfahrt Welt aus
einer leiblich situierten Perspektive (vgl. Fuchs 2025: 107). Der Leib ist dabei
nichtlediglich ein Gegenstand in der Welt, sondern das Medium, durch das sich
Welt erschliefit. Merleau-Ponty begreift ihn als ,,ein System von Bewegungs-
und Wahrnehmungsvermdgen® und als Ganzes erlebt-gelebter Bedeutungen
(Merleau-Ponty 1966: 184). Verstehen ldsst sich demnach als leiblich situierter
Vollzug auffassen, in dem Bedeutung unter Beteiligung von Wahrnehmung,
Handlungsmoglichkeiten und vorausgehenden Erfahrungen entsteht — beim
Lesen etwa in Prosodie und innerer Stimme, in der Vorstellungsbildung sowie
im sinnlichen und affektiven Erleben des Textes.

Daraus ist jedoch noch keine allgemeine Leibgebundenheit didaktischer
Unterstiitzung abzuleiten. Entscheidend ist vielmehr die Unterscheidung zwi-
schen der leiblichen Mitbedingtheit des Verstehens und den Bedingungen,
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unter denen dieses Verstehen fiir ein Gegeniiber wahrnehmbar, deutbar und
beantwortbar wird.

4.2 Metakognitive Erfahrung als Verbindung
von Verstehenssteuerung und Erleben

Eine zentrale Anschlussstelle zwischen der leiblichen Dimension des Verste-
hens und seiner didaktischen Begleitung bilden die metakognitiven Erfahrun-
gen. Sie kénnen der bewussten Reflexion des eigenen Vorgehens vorausgehen
und anzeigen, dass eine weitere Priifung oder Regulation des Verstehens er-
forderlich ist (vgl. Koriat 2000: 161-164; Efklides 2006: 5). Damit verbinden
sie die Steuerung des Verstehens mit der subjektiven Weise, in der Verstehen,
Unsicherheit und Schwierigkeit erlebt werden.

In phanomenologischer Perspektive ldsst sich dieses Erleben als leiblich
mitbedingt deuten. Stimmigkeit, Unsicherheit oder Irritation treten nicht aus-
schliefilich in Form expliziter Urteile auf, sondern kénnen sich zunéchst als
gesplirte Leichtigkeit, Anspannung, Stockung oder Unbehagen zeigen. An-
kniipfungspunkte bietet die Diskussion um verkorperte Metakognition, in der
noetische Gefiithle wie Vertrautheit oder das Gefiihl, etwas zu wissen, als kor-
perlich mitgeprégte Bestandteile metakognitiven Erlebens untersucht werden
(vgl. Dorsch 2023). Ein verlassliches Urteil iiber die Qualitat des Verstehens
bildet dieses Erleben allerdings nicht: Die Forschung zur Calibration of Com-
prehension zeigt, dass das Gefiihl, einen Text verstanden zu haben, und die
nachweisbare Verstehensleistung auseinanderfallen konnen (vgl. Glenberg/
Epstein 1985). Metakognitive Erfahrungen sind daher subjektive Hinweise,
die Prozesse der Uberpriifung anstofien konnen, aber keine diagnostischen
Belege (vgl. Dorsch 2023).

Fiir die Lernbegleitung stellt sich damit die Frage, wie solches Erleben in
einen gemeinsamen Reflexionsprozess iberfithrt werden kann. Eine Lehrper-
son kann die metakognitiven Erfahrungen der Lernenden weder unmittelbar
beobachten noch aus einzelnen korperlichen Regungen eindeutig erschliefSen.
Sie kann jedoch Verdnderungen in Stimme, Prosodie, Gestik, Mimik oder
Bearbeitungsrhythmus wahrnehmen, sie im Zusammenhang der Lernsitua-
tion interpretieren und durch Nachfragen einer gemeinsamen Reflexion zu-
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ginglich machen. Leibliches Erleben wird damit nicht direkt lesbar, kann sich
aber in einer geteilten Situation ausdriicken und zum Anlass padagogischer
und didaktischer Antwort werden. Dies fiihrt zur relationalen Dimension der
Leiblichkeit: der Zwischenleiblichkeit.

4.3 Zwischenleiblichkeit als verdichteter Wahrnehmungs-
und Antwortzusammenhang

Zwischenleiblichkeit bezeichnet nach Fuchs (2025) die unmittelbare, vorre-
flexive und verkérperte Beziehung zwischen Menschen: Andere werden nicht
primir {iber kognitive Schliisse oder mentale Reprisentationen verstanden,
sondern iiber den eigenen Leib, der Ausdruck und Bewegung des Gegeniibers
wahrnimmt und darauf antwortet (vgl. Fuchs 2025: 225-227). Stimme, Pro-
sodie, Gestik, Blickbewegungen, ein plotzliches Aufmerken oder ein Zégern
kénnen Verstehen und Nichtverstehen als situierte Ausdrucksformen hervor-
treten lassen.

Zwischenleiblichkeit ist dabei kein Ubertragungskanal, durch den fertige
innere Zustande weitergegeben werden; sie bezeichnet eine Interaktion, in der
sich Aspekte eines Verstehensprozesses ausdriicken, fiir ein Gegeniiber deut-
bar werden und durch dessen Reaktion ihrerseits verdndert werden konnen.
Bedeutung wird in diesem Zusammenhang im wechselseitigen Wahrnehmen
und Antworten mit hervorgebracht - ein Vorgang, den Fuchs und De Jaegher
(2009: 4651.) als participatory sense-making beschreiben.

Jedoch bleiben leibliche Regungen mehrdeutig: Eine abgewandte Kor-
perhaltung kann auf Unverstindnis, Miidigkeit, Ablenkung oder lediglich auf
eine verdnderte Sitzposition zuriickgehen; ebenso kénnen aber erhebliche
Verstehensprobleme bestehen, ohne duf3erlich erkennbar zu werden. Die in
Kapitel 3 eingefiihrte Anforderung der Wahrnehmung des Lernstands bleibt
deshalb auch im zwischenleiblichen Vollzug deutungsabhingig und ist gege-
benenfalls durch Nachfragen zu iiberpriifen - eine Bestimmung, die sich an
das Konzept des Teacher Noticing anschliefien lasst (vgl. van Es/Sherin 2002:
573; Steinwachs/Kalthoff/Reinold 2025).

Der besondere Beitrag von Zwischenleiblichkeit besteht somit nicht in dia-
gnostischer Gewissheit, sondern liegt in der zeitlich dichten Riickkopplung
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von Wahrnehmen, Deuten und Antworten: Auﬁerungen, Bewegungen, Pausen
und Reaktionen kénnen fortlaufend aufeinander bezogen und die Unterstiit-
zung noch im Verlauf der Situation verandert werden.

4.4 Resonanz als mogliche Qualitdt padagogischer
Interaktion

Zwischenleiblichkeit beschreibt zundchst nur einen verkorperten Wahrneh-
mungs- und Antwortzusammenhang; ob dieser didaktisch trdgt, ist damit
noch nicht entschieden.

Resonanz bezeichnet nach Rosa eine Beziehung, in der sich Subjekt und
Welt wechselseitig erreichen und antworten, ohne ihre Eigenstdndigkeit zu ver-
lieren. Sie setzt voraus, dass ein Gegeniiber mit eigener Stimme spricht, affiziert
wird und eine selbstwirksame Antwort erméglicht (vgl. Rosa 2016: 281-298).

Auf Unterricht iibertragen, kann Resonanz entstehen, wenn Lernende sich
von einem Gegenstand angesprochen erfahren, mit eigener Stimme antworten
und ihre Antwort als wirksam erleben. Lehrpersonen konnen hierfiir Bedin-
gungen schaffen, indem sie den Lerngegenstand erschlieflen, die Stimmen der
Lernenden wahrnehmen und sie als antwortfidhige Gegeniiber adressieren
(vgl. Rosa/Endres 2016: 44-48, 67-73). Resonanz bleibt jedoch unverfiigbar
und ist weder mit raumlicher Ndhe noch mit Harmonie gleichzusetzen.

Resonanz bezeichnet daher keine eigenstindige Unterstiitzungsanforde-
rung und keine notwendige Folge von Zwischenleiblichkeit, aber eine mdgli-
che Qualitat padagogischer Interaktion. Sie kann insbesondere die Wahrneh-
mung des Lernstands, Riickmeldung und motivationale Adressierung prigen
und auch in schriftlich oder digital vermittelten Beziehungen entstehen.

4.5 Zwischenleiblicher Vollzug und personale Verantwortung

Aus den vorangehenden Uberlegungen ergibt sich eine fiir die weitere Analyse
leitende Unterscheidung:

Zwischenleiblicher Vollzug bezeichnet das leibliche Wahrnehmen und Ant-
worten in einer gemeinsam erlebten Situation. Er setzt leibliche Ko-Prasenz
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voraus und ermdglicht die zeitlich dichte, nur begrenzt planbare Riickkopp-
lung von Ausdruck, Wahrnehmung und Reaktion.

Personale Verantwortung meint, dass sich Auswahl, Ausgestaltung und Fol-
gen einer Unterstiitzungsleistung einer bestimmten Person zuschreiben lassen,
die dafiir einsteht, ihr Urteil begriinden und revidieren kann und die weitere
Begleitung iibernimmt. Als personale Verantwortung setzt sie eine leiblich
situierte Person voraus - eine Instanz, die sich betreffen lassen, einstehen und
die Folgen ihres Handelns tragen kann. Leibliche Ko-Préisenz mit den Ler-
nenden und damit Zwischenleiblichkeit verlangt sie dagegen nicht. Auch eine
schriftliche oder digital vermittelte Riickmeldung kann personal verantwortet
sein, sofern sie einer Person zugerechnet werden kann, die ihre Angemessen-
heit priift, auf ihre Folgen reagiert und bei Bedarf ihre Entscheidung revidiert.

Beide Ebenen sind aufeinander bezogen, aber nicht deckungsgleich. Zwi-
schenleiblichkeit erweitert die Wahrnehmungsgrundlage padagogischen und
didaktischen Handelns und ermoglicht eine unmittelbare affektive Abstim-
mung; personale Verantwortung betrifft die Zurechenbarkeit und Belastbar-
keit didaktischer Entscheidungen. Eine Unterstiitzungsleistung kann personal
verantwortet sein, ohne zwischenleiblich vollzogen zu werden, und Zwischen-
leiblichkeit garantiert fiir sich genommen weder eine angemessene Wahrneh-
mung noch verantwortliches padagogisches Handeln.

Zwischenleiblicher Vollzug und personale Verantwortung bezeichnen also
unterschiedliche Bedingungen und Qualitdten, unter denen die acht Unter-
stitzungsanforderungen realisiert werden kénnen. Fiir jede Anforderung ist
im Folgenden zu priifen, auf welcher Wahrnehmungsgrundlage sie beruht,
ob ihre Erfiillung personale Verantwortungsiibernahme verlangt und welche
Bedeutung der Zwischenleiblichkeit fiir ihren Vollzug zukommt.

Im Folgenden wird zwischenleiblicher Vollzug kurz als Zwischenleiblich-
keit bezeichnet; leibliche Ko-Prisenz meint dabei dieselbe Vollzugsbedingung
unter Betonung ihrer rdumlich-leiblichen Grundlage.
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5  Madglichkeiten und Grenzen generativer K
in der Lernunterstiitzung

5.1 Explizierbare Anteile des Verstehensprozesses

Dass Textverstehen leiblich mitbedingt ist (vgl. Kap. 4.1), schliefit nicht aus,
dass sich strategische und regulative Anteile des Verstehensprozesses beschrei-
ben, vorfiihren und reflektieren lassen.

Der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz setzt diese Explizierbarkeit metho-
disch voraus: Modeling funktioniert nur, weil sich die andernfalls nicht un-
mittelbar beobachtbaren Denk- und Steuerungsprozesse im Rahmen lauten
Denkens sichtbar machen lassen (vgl. Collins et al. 1989). Fiir das Training
von Lesestrategien ist die Wirksamkeit einer solchen expliziten Vermittlung
empirisch gut belegt; bereits Palincsar und Brown (1984: 156f.) zeigten, dass
sich Strategien wie Vorhersagen, Fragenstellen, Kldren und Zusammenfassen
durch Modeling systematisch vermitteln lassen und zu Verbesserungen der
Verstehensleistung beitragen.

Damit lasst sich die in Kapitel 4.2 entwickelte Bestimmung prézisieren.
Metakognitive Erfahrungen wurden dort als leiblich mitbedingtes Erleben
gefasst, das einer Lehrperson nicht unmittelbar zuginglich ist. Explizierbar
sind jedoch die Deutungen und Regulationshandlungen, die an ein solches
Erleben anschlieffen: Eine unklare Textstelle kann erneut gelesen, eine Frage
formuliert oder eine Vermutung revidiert werden. Solche Handlungen lassen
sich benennen, vorfithren und einiiben, auch wenn das auslésende Erleben
selbst sprachlich nicht vollstandig erfasst wird (vgl. Koriat 2000: 163).

Die Grenze verlauft folglich nicht zwischen einem leiblichen und einem
nichtleiblichen Verstehen, sondern zwischen dem subjektiven Vollzug und sei-
nen explizierbaren beziehungsweise dokumentierbaren Anteilen.

5.2 Interaktionsformen und technische Reichweite
Generative KI bezeichnet im Folgenden Systeme, die auf der Grundlage ein-

gegebener oder technisch bereitgestellter Daten sprachliche oder multimodale
Ausgaben erzeugen (vgl. Kasneci et al. 2023). Im Mittelpunkt stehen sprach-
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basierte Anwendungen, multimodale Systeme werden jedoch beriicksichtigt,
soweit sie neben Text auch auditive oder visuelle Signale verarbeiten und da-
durch die Interaktionsgrundlage erweitern.

Bezogen auf die explizierbaren Anteile des Textverstehens lassen sich grob
vier fiir das Lesetraining relevante Interaktionsformen unterscheiden.

Erstens kann generative KI Texte, Aufgaben und Scaffolds erzeugen oder
anpassen, z. B. sprachliche Vereinfachungen, Variationen des Schwierigkeits-
grads, Verstdndnisfragen oder gestufte Hilfestellungen auf Grundlage eingege-
bener Lernvoraussetzungen oder dokumentierter Bearbeitungen (vgl. Helm/
Hesse 2025). Diese Form verdndert nicht den Verstehensvollzug selbst, son-
dern die Bedingungen, unter denen er stattfindet.

Zweitens kann generative KI als dialogisches Unterstiitzungssystem einge-
setzt werden, in dem Lernende Fragen zum Text, zu Begriffen oder zum eige-
nen Vorgehen stellen und unmittelbar Antworten erhalten. Der Beitrag einer
solchen Anwendung hiangt allerdings davon ab, welche Fragen gestellt werden:
Gerade Lernende, die eigene Verstdndnisprobleme nicht erkennen oder nicht
verbalisieren kénnen, nutzen eine rein reaktive Unterstiitzung moglicherweise
nur eingeschrankt.

Drittens kann generative KI zu Verbalisierung und Reflexion anregen.
Durch entsprechende Instruktionen ldsst sie sich so konfigurieren, dass sie
nicht vorrangig Losungen bereitstellt, sondern Riickfragen stellt, Begriin-
dungen einfordert, Gegenpositionen formuliert oder alternative Deutungen
anbietet. Eine Studie mit Lehramtsstudierenden zeigt, dass eine sokratisch
instruierte Gesprachsfithrung als starkere Unterstiitzung kritischen und reflek-
tierten Denkens wahrgenommen wurde als der Umgang mit einem nicht ent-
sprechend instruierten Chatbot (vgl. Degen/Asanov 2025); auf Lernprozesse
oder Verstehensleistungen lésst sich daraus noch nicht schlielen.

Viertens kann generative KI Riickmeldungen zu Lernprodukten und do-
kumentierten Bearbeitungsschritten erzeugen, etwa Unklarheiten benennen,
Stirken hervorheben oder nichste Bearbeitungsschritte vorschlagen; deren
Qualitdt hingt von den verfiigbaren Daten, der Aufgabenstellung und den
zugrunde gelegten Beurteilungskriterien ab.

Diese Interaktionsformen lassen sich technisch miteinander verbinden.
Durch Systeminstruktionen, vorstrukturierte Aufgabenformate und Kontext-
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informationen kann die Lehrperson festlegen, welche Rolle das System ein-
nimmt, auf welcher Wissensgrundlage es antwortet und welche didaktischen
Prinzipien es befolgen soll. Damit werden didaktische Entscheidungen nicht
vollstindig an das System abgegeben, sondern vorab festgelegt und teilweise
in dessen technische Konfiguration tibersetzt.

TIhre Reichweite bleibt jedoch an die jeweilige Wahrnehmungs- und Da-
tengrundlage gebunden. Textbasierte Systeme beriicksichtigen nur Informa-
tionen, die ihnen sprachlich oder in Form von Bearbeitungsdaten zuginglich
gemacht werden. Sie erfassen damit nicht den Lernprozess, sondern eine tech-
nisch représentierte Auswahl seiner Spuren.

Multimodale Systeme kénnen zusétzliche Signale wie Stimme, Mimik oder
Blickrichtung verarbeiten und damit ihre Datengrundlage erweitern. Ob sich
daraus Zégern, Irritation, Uberforderung oder aufkommendes Verstehen zu-
verlassig erschliefSen und in angemessene Hilfestellungen {ibersetzen lassen, ist
empirisch zu priifen. Die technische Registrierung eines Signals ist nicht mit
seiner situativ angemessenen padagogischen Deutung gleichzusetzen.

5.3 Simulation, Wirkung und Vollzug

Die beschriebenen Interaktionsformen kénnen sprachliche Merkmale auf-
weisen, die auch in personaler Lernbegleitung auftreten. Ein KI-System kann
Lernende mit ihrem Namen ansprechen, Interesse ausdriicken, Ermutigung
formulieren oder sprachlich auf Unsicherheit reagieren. Um die Reichweite
solcher Auferungen zu bestimmen, sind Simulation, Wirkung und Vollzug
voneinander zu unterscheiden.

Simulation bezeichnet die Erzeugung sprachlicher oder multimodaler
Merkmale, die Formen personaler oder zwischenleiblicher Kommunikation
dhneln. Ein System kann beispielsweise Anteilnahme formulieren oder einen
zugewandten Tonfall erzeugen, ohne selbst Anteil zu nehmen oder zugewandt
zu sein. Solche Ausgaben beruhen nicht auf eigenem Erleben oder einer mo-
tivationalen Beteiligung am Lernprozess, sondern auf modellbasiert erzeug-
ten Sprachmustern und den jeweiligen Systeminstruktionen (vgl. Bender et
al. 2021). Ebenso wenig nimmt generative KI an jenem zwischenleiblichen
Geschehen teil, das nach Fuchs auf der wechselseitigen Kopplung lebendi-
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ger Organismen beruht, in der der eigene Leib auf Ausdruck, Bewegung und
Haltung des Gegeniibers antwortet und selbst zum Ausdruck wird (vgl. Fuchs
2025: 240f.). Kommunikative Zeichen einer solchen Abstimmung kann ein
KI-System erzeugen, es verfiigt aber nicht {iber einen Leib, der affiziert wird
und seinerseits leiblich antwortet.

Wirkung bezeichnet demgegeniiber, was eine solche Simulation bei Ler-
nenden auslst. KI-generierte Aulerungen konnen als verstindnisvoll, ermu-
tigend oder zugewandt erlebt werden, unabhéngig davon, ob ihnen aufseiten
des Systems ein entsprechendes Erleben zugrunde liegt. Bereits Weizenbaum
(1966) beschrieb am Beispiel von ELIZA, wie Nutzer:innen einem einfachen
regelbasierten Dialogsystem Verstehen und emotionale Anteilnahme zuschrie-
ben. Die sprachliche Flexibilitat heutiger Systeme begiinstigt solche anthropo-
morphen Zuschreibungen zusétzlich (vgl. Placani 2024).

Vollzug bezeichnet schliellich die tatsachliche Teilnahme an der kommu-
nizierten Beziehung - entweder an einem zwischenleiblichen Wahrnehmungs-
und Antwortgeschehen oder als personales Einstehen fiir eine Unterstiitzungs-
leistung (vgl. Kap. 4.5). Generative KI vollzieht keine dieser Ebenen; sie kann
deren kommunikative Merkmale simulieren und Wirkungen hervorrufen,
ohne leiblich affiziert zu sein oder Verantwortung fiir ihre Aulerungen und
deren Folgen tibernehmen zu kénnen.

Dass auch simulierte Zuwendung wirksam sein kann, hebt die Differenz
zum personalen Vollzug nicht auf. Sie macht vielmehr deutlich, dass Wirkung
und Verantwortbarkeit nicht zusammenfallen. Ein System kann Zutrauen
formulieren und dadurch motivierend wirken, es kann jedoch nicht dafiir
einstehen, ob dieses Zutrauen begriindet war, ob eine Hilfe zu frith zuriickge-
nommen wurde oder ob die ausgeloste Reaktion eine erneute padagogische
oder didaktische Intervention verlangt. Die Differenz zeigt sich daher vor allem
in der Belastbarkeit der Unterstiitzung. Solange eine AufSerung hilfreich ist,
kann es fiir ihre unmittelbare Wirkung zweitrangig erscheinen, ob sie von einer
Person oder einem System stammt. Wird die Unterstiitzung jedoch missver-
standen, erweist sie sich als sachlich falsch oder fiihrt sie zu Uberforderung,
stellt sich die Frage, wer ihre Folgen wahrnimmt, beurteilt und die weitere
Begleitung iibernimmt. Gerade dort reicht die sprachliche Simulation einer
verantwortlichen Beziehung nicht aus.
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Daraus folgt nicht, dass jede einzelne KI-Ausgabe unmittelbar kontrolliert
werden misste. Die Verantwortung liegt vielmehr in der didaktischen Einbet-
tung des Systems, also in der Auswahl der Einsatzsituationen, der Festlegung
seiner Rolle, der Priifung seiner Ergebnisse, der Beobachtung méglicher Fol-
gen und der Moglichkeit, bei Fehlentwicklungen einzugreifen. Die KI selbst
tragt diese Verantwortung nicht; ihr Einsatz kann jedoch personal und insti-
tutionell verantwortet gestaltet werden.

Hinzu kommt ein bildungsbezogenes Argument: Wenn Lernende einem
technischen System Verstehen, Absichten oder Anteilnahme zuschreiben, wird
die Differenz zwischen Simulation, Wirkung und Vollzug selbst zum Gegen-
stand des Lernens (vgl. Placani 2024). Fiir ein Lesetraining, das auf die kri-
tische Priifung des eigenen Verstehens zielt, ist dies keine Nebenfrage. Die
Beurteilung algorithmisch erzeugter Texte setzt auch ein Verstdndnis dafiir
voraus, auf welcher Grundlage solche Texte entstehen und welche Formen
von Wissen, Erleben und Verantwortung dem erzeugenden System nicht zu-
geschrieben werden kénnen.

5.4 Kl-Unterstiitzung und metakognitive Kalibrierung

Die bisherige Darstellung bestimmt, welche Formen der Unterstiitzung gene-
rative KI bereitstellen kann. Fiir das Ziel eines selbstregulierten, metakognitiv
gesteuerten Textverstehens ist jedoch ebenso zu priifen, wie sich diese Un-
terstiitzung auf die Einschatzung und metakognitive Steuerung des eigenen
Verstehens auswirkt.

Verstandlichkeit ist dabei nicht mit Verstehen gleichzusetzen: Dass das Ge-
fihl, einen Text verstanden zu haben, und die nachweisbare Verstehensleistung
auseinanderfallen kénnen, zeigt die Forschung zur Calibration of Comprehen-
sion (vgl. Glenberg/Epstein 1985: 702-718; Kap. 4.2). Lernende iiberschétzen
ihr Verstehen insbesondere dann, wenn ein Text oder eine Erklarung leicht zu
bearbeiten ist (vgl. Mirandola et al. 2018; Golke et al. 2022). Eine sprachlich
fliissige, koharente und unmittelbar nachvollziehbare Erkldrung kann den
Eindruck erzeugen, eine Schwierigkeit sei iiberwunden, ohne dass Lernen-
de die zugrunde liegenden Zusammenhiénge selbst rekonstruieren oder auf
neue Aufgaben {ibertragen konnen. Generative KI kann solche Erklarungen
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jederzeit, schnell und in unterschiedlichen Formulierungen bereitstellen (vgl.
Kasneci et al. 2023; Helm/Hesse 2025). Dies kann Verstehensprozesse unter-
stiitzen - etwa dort, wo Riickmeldungen zu Uberarbeitung und Weiterarbeit
anregen (vgl. Meyer et al. 2024) -, birgt aber zugleich die Gefahr, dass dies
an die Stelle einer Prifung des eigenen Verstehens tritt. Gerade jene Prozesse,
die ein Lesetraining aufbauen soll, konnen dadurch verkiirzt oder ausgelagert
werden, wie z. B. eine Unklarheit zunachst auszuhalten, die Ursache eines Ver-
standnisproblems zu bestimmen oder eine Deutung zu revidieren.

Auch adaptive Unterstiitzung ist in dieser Hinsicht ambivalent. Aufgaben
und Hilfen kénnen so angepasst werden, dass Lernende innerhalb ihrer ak-
tuellen Méglichkeiten weiterarbeiten konnen. Werden Anforderungen jedoch
dauerhaft vorschnell reduziert oder Hilfen bereitgestellt, bevor Lernende ein
Problem selbst identifiziert haben, entstehen moglicherweise weniger Anldsse
fur eigenstdndige Regulationsentscheidungen. Die adaptive Anpassung liefe
damit gerade jenem transfer of responsibility entgegen, den van de Pol, Volman
und Beishuizen (2010) als konstitutives Merkmal gelingenden Scaffoldings be-
stimmen.

Ob und unter welchen Bedingungen solche Effekte eintreten, ist empirisch
noch zu klaren. Fiir die didaktische Gestaltung lasst sich jedoch ein Priifkrite-
rium formulieren: KI-basierte Unterstiitzung ist nicht allein daran zu bemes-
sen, ob sie passende, verstindliche oder motivierende Reaktionen erzeugt,
sondern daran, ob sie Lernende dabei unterstiitzt, die Planung, Uberwachung
und Regulation ihres Verstehens zunehmend selbst zu iibernehmen. Fir die
folgende Analyse ist daher nicht nur zu fragen, welche der acht Unterstiit-
zungsanforderungen generative KI technisch bearbeiten kann, sondern auch,
wie ihre Beitrdge in personale Verantwortungsstrukturen und gegebenenfalls
zwischenleibliche Lernbegleitung eingebettet werden miissen.

6  Funktionale Komplementaritit von generativer Kl
und personaler Lernbegleitung im Lesetraining

Zu priifen ist nun, welche Beitrdge generative KI, personale Verantwortung
und zwischenleibliche Ko-Présenz zur Erfiillung der acht bestimmten Unter-
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stiitzungsanforderungen leisten konnen. Maf3geblich sind die Unterscheidun-
gen zwischen Ausfiihrung, Simulation, Wirkung und Vollzug sowie zwischen
zwischenleiblichem Vollzug und personaler Verantwortung. Dabei zeigen sich
drei wiederkehrende Muster.

6.1 Entkopplung verbundener Anforderungen

Im Modeling sind Explikation und Beglaubigung miteinander verbunden,
lassen sich unter Bedingungen generativer KI jedoch trennen. Generative KI
kann Lesestrategien erldutern, Denkwege entfalten und mogliche Revisionen
darstellen. Damit unterstiitzt sie die Explikation von Verstehens- und Regula-
tionsprozessen, wie sie fiir das Modeling grundlegend ist (vgl. Palincsar/Brown
1984; Collins et al. 1989).

Beglaubigung setzt demgegeniiber voraus, dass ein zu vermittelnder Pro-
zess als tatsachlich vollzogene Praxis eines Gegeniibers erscheint (vgl. Bandu-
ra 1977a). Wenn eine Lehrperson beim lauten Denken zogert, eine Deutung
revidiert oder eine Schwierigkeit benennt, zeigt sie nicht nur ein Verfahren,
sondern steht zugleich fiir dessen Darstellung ein. Zwischenleiblichkeit kann
diesen Vollzug durch Stimme, Prosodie, Blick und Gestik verdichten (vgl.
Fuchs 2025: 2401.).

Generative KI kann entsprechende Merkmale simulieren, legt jedoch
keinen eigenen Verstehensprozess offen. Die technische Ubertragbarkeit der
Explikation macht damit sichtbar, dass Explikation und Beglaubigung zwei
unterscheidbare Anforderungen darstellen.

6.2 Unterschiedliche Wahrnehmungs-
und Verantwortungsgrundlagen

In Coaching, Scaffolding und Fading wirken Wahrnehmung des Lernstands,
Riickmeldung, adaptive Anpassung und Ubertragung von Verantwortung zu-
sammen. Generative KI kann Lernprodukte auswerten, Hilfen variieren und
Riickmeldungen erzeugen. Erste Studien zeigen, dass KI-generiertes Feedback
unter bestimmten Bedingungen Uberarbeitung und Motivation unterstiitzen
kann (vgl. Meyer et al. 2024). Ob eine Riickmeldung dariiber hinaus als reso-
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nant erlebt wird, héngt davon ab, ob sie Lernende als antwortfahige Gegeniiber
adressiert und nicht nur ihre Leistung bewertet (vgl. Kap. 4.4; Rosa/Endres
2016: 67-73); diese Qualitit ist an eine bestehende padagogische Beziehung
gebunden, nicht an die Verfiigbarkeit der Riickmeldung selbst.

Die Qualitat solcher Unterstiitzung héngt jedoch von ihrer Wahrneh-
mungsgrundlage ab. Contingency verlangt eine fortlaufende Abstimmung der
Hilfen auf das erkennbare Verstdndnis der Lernenden (vgl. van de Pol et al.
2010). Generative KI greift hierfiir auf sprachliche Eingaben und dokumen-
tierte Bearbeitungsdaten zuriick; eine leiblich prasente Lehrperson kann zu-
satzlich Stimme, Z6gern, Aufmerken oder Riickzug wahrnehmen. Auch diese
Zeichen bleiben interpretationsbediirftig, erweitern aber den situativen Zu-
sammenhang des Wahrnehmens, Nachfragens und Antwortens.

Der Unterschied liegt somit nicht zwischen moglicher und unméglicher
Wahrnehmung, sondern zwischen unterschiedlich breiten und situierten
Wahrnehmungsgrundlagen. Zwischenleiblich gebunden ist insbesondere die
zeitlich dichte Riickkopplung von Ausdruck, Deutung und Antwort.

Bei der Ubertragung von Verantwortung tritt eine weitere Differenz hin-
zu: Ein KI-System kann Hilfen nach festgelegten Kriterien reduzieren und
Zutrauen ausdriicken. Personal verantwortet ist diese Riicknahme jedoch erst
dort, wo eine Person fiir ihre Angemessenheit einsteht und bei Uberforderung
erneut Unterstiitzung eréffnet. Diese Verantwortung setzt keine Zwischen-
leiblichkeit voraus und kann auch schriftlich oder digital vermittelt werden.

6.3  Zeitlich verteilte personale Rahmung

Generative KI kann Articulation und Reflection durch Riickfragen, Strategie-
vergleiche, Zusammenfassungen und Gegenpositionen unterstiitzen. Dialo-
gisch strukturierte KI-Tutoren kénnen also reflektierendes Denken und Ler-
nen férdern, wobei die Befunde an konkrete Systeme und Settings gebunden
bleiben (vgl. Degen/Asanov 2025; Kestin et al. 2025).

Am zwischenleiblichen participatory sense-making nimmt generative KI
jedoch nicht teil. Dieses bezeichnet eine wechselseitige Sinnbildung, in der
sich die Koordination der Beteiligten und ihre individuellen Prozesse gegen-
seitig beeinflussen (vgl. De Jaegher/Di Paolo 2007; Fuchs/De Jaegher 2009).
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Daraus folgt wiederum aber nicht, dass nur zwischenleibliche Kommuni-
kation padagogische Bedeutung besitzt, auch schriftliche oder digitale Riick-
meldungen einer Lehrperson kénnen an eine bestehende Beziehung und ge-
meinsam entwickelte Lernwege anschliefien.

Besonders deutlich wird dies bei der motivationalen Adressierung. Gene-
rative KI kann Ermutigung und Zutrauen formulieren und damit motivatio-
nal wirken. Der personale Vollzug besteht dagegen darin, einem konkreten
Lernenden etwas zuzutrauen, die Zumutbarkeit selbststindiger Bearbeitung
einzuschitzen und bei Bedarf wieder einzugreifen. Diese Adressierung muss
nicht wihrend der KI-gestiitzten Arbeit erfolgen. Sie kann ihr vorausgehen und
einen Rahmen schaffen, innerhalb dessen Lernende zeitweise selbststindig
arbeiten. Thre Glaubwiirdigkeit hangt dabei nicht allein von der Angemessen-
heit des ausgesprochenen Zutrauens ab, sondern davon, ob Lernende sich als
von einem Gegeniiber erreicht statt lediglich adressiert erfahren (vgl. Kap. 4.4;
Rosa/Endres 2016: 44-48) - eine resonante Qualitat.

Generative KI kann ein solches Erleben zwar kommunikativ anregen, die
dafiir konstitutive resonante Qualitat jedoch nicht selbst hervorbringen, da sie
nicht als leiblich affiziertes und personal verantwortetes Gegeniiber an einem
Resonanzverhiltnis teilnimmt.

6.4 Drei Muster funktionaler Komplementaritat

Die acht Unterstiitzungsanforderungen lassen sich also weder vollstindig gene-
rativer KI noch personaler oder zwischenleiblicher Lernbegleitung zuordnen.

Generative KI kann je nach Anforderung operative Leistungen erbringen,
kommunikative Merkmale personaler Unterstiitzung simulieren und bei Ler-
nenden Wirkungen hervorrufen. Sie nimmt jedoch weder am zwischenleibli-
chen Vollzug teil noch iibernimmt sie personale Verantwortung. Umgekehrt
setzt personale Verantwortung nicht durchgingig Zwischenleiblichkeit voraus.
Riickmeldungen, die Auswahl und Riicknahme von Hilfen, die Ubertragung
von Verantwortung sowie motivationale Adressierung kénnen auch schriftlich,
zeitversetzt oder digital vermittelt verantwortet werden. Zwischenleiblichkeit
eroffnet demgegeniiber einen besonderen Wahrnehmungs- und Antwortzu-
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sammenhang, ist aber weder fiir jede Unterstiitzungsleistung erforderlich noch
fir sich genommen hinreichend.

Funktionale Komplementaritat zeigt sich damit in drei Mustern: Erstens
kénnen Unterstiitzungsanforderungen, die in personaler Lernbegleitung ver-
bunden sind, unter Bedingungen generativer KI auseinandertreten, wie Expli-
kation und Beglaubigung. Zweitens konnen dieselben Anforderungen auf un-
terschiedlich breiten Wahrnehmungsgrundlagen der Unterstiitzenden bzw. der
Unterstiitzungsinstanzen und mit unterschiedlicher Verantwortungsreichweite
erbracht werden, was vor allem Wahrnehmung, Riickmeldung und adaptive
Anpassung betrifft. Drittens muss personale Lernbegleitung die KI-gestiitzte
Bearbeitung nicht permanent begleiten, sie kann ihr zeitlich vor- oder nach-
gelagert sein, indem sie Ziele, Grenzen, Zutrauen und Moglichkeiten erneuter
Unterstiitzung bestimmt.

Die folgende Ubersicht biindelt die Beitrige generativer KI sowie die Be-
deutung von Zwischenleiblichkeit und personaler Verantwortung fiir die acht
Unterstiitzungsanforderungen.

Anforderung Generative KI Zwischen- Personale
(Vermittlungs- leiblichkeit Verantwortung
form)
Explikation ausfiihrend: entbehrlich: kein | erforderlich:
(Modeling) Strategien erldu- Effekt auf die An- | Auswahl, Zielset-
tern, Denk- und forderung selbst zung, didaktische
Regulationswege Einbettung
darstellen
Beglaubigung eingeschrinkt: verdichtend: erweiternd:
(Modeling) kein eigener macht die Praxis Einstehen fiir
Verstehensvollzug, | als tatsichlich aus- | den dargestellten
Simulation geiibt erfahrbar Prozess
Wahrnehmung eingeschrinkt: erweiternd: erforderlich:
des Lernstands angewiesen auf erganzt die Wahr- | fiir Deutung und
(Coaching, sprachliche Einga- | nehmungsgrund- | daraus folgende
Scaffolding) ben, Bearbeitungs- | lage Entscheidungen
daten
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Anforderung Generative KI Zwischen- Personale
(Vermittlungs- leiblichkeit Verantwortung
form)
Riickmeldung ausfithrend: nach | erweiternd: erforderlich: fiir
(Coaching, verfiigbaren Daten | stiitzt die situative | Priifung, Einbet-
Reflection) und vorgegebenen | Passung tung, Reaktion auf
Kriterien Folgen
Adaptive Anpas- | ausfithrend: auf | erweiternd: erforderlich:
sung (Scaffolding, | Grundlage verfiig- | macht kurzfristige | fiir Zielsetzung,
Fading) barer Lernspuren | Signale zuginglich | Zumutbarkeit,
Kontrolle
Ubertragung von | ausfiihrend: erweiternd: kann | erforderlich:
Verantwortung Riicknahme; Zutrauen situativ Einstehen fur die
(Scaffolding, Zutrauen nur verstarken Riicknahme, er-
Fading) simulierbar neutes Eingreifen
Anregung zur ausfiithrend: erweiternd: erforderlich: wo
Verbalisierung Riickfragen, ermdglicht parti- | Reflexion an die
und Reflexion Begriindungen, cipatory sense- péadagogische Be-

(Articulation, Vergleiche, Gegen- | making ziehung anschlief3t
Reflection) positionen

Motivationale eingeschrénkt: erweiternd: erforderlich:
Adressierung motivationale verdichtet die Zutrauen aus
(Exploration, Wirkung durch Si- | Ansprache Kenntnis des
phaseniiber- mulation moglich Lernverlaufs
greifend)

Tab. 1: Acht Unterstiitzungsanforderungen zwischen operativer Ausfiihrung,
Zwischenleiblichkeit und personaler Verantwortung.

Die Ubersicht nimmt keine ausschliefSliche Zuordnung der Anforderungen

vor. ,,Ausfithrend bedeutet nicht, dass generative KI die betreffende Unter-

stitzungsleistung unabhéngig von didaktischer Auswahl und Kontrolle ange-

messen erbringt. Ebenso bezeichnet die Spalte zur Zwischenleiblichkeit keine

zweite Trigerseite, sondern eine besondere Vollzugsbedingung, die einzelne

Anforderungen situativ erweitern oder verdichten kann. Personale Verantwor-
tung betrifft schliefllich das Einstehen fiir didaktische Entscheidungen, ihre
Priifung und Belastbarkeit.
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Funktionale Komplementaritit verlauft somit nicht zwischen einzelnen
Vermittlungsformen und auch nicht entlang einer einfachen Gegeniiberstel-
lung von technischer und menschlicher Unterstiitzung. Sie entsteht innerhalb
der Vermittlungsformen durch das Zusammenspiel operativ ausfiithrbarer Leis-
tungen, personal verantworteter Entscheidungen und - wo es die Situation er-
fordert — zwischenleiblich verdichteter Wahrnehmungs- und Antwortprozesse.

7  Konklusion: Funktionale Komplementaritat
als Perspektive fiir das Lesetraining

Ausgangspunkt des Beitrags war die Frage, wie generative KI und personale
Lernbegleitung im schulischen Lesetraining zusammenwirken konnen. Dazu
wurden aus den Vermittlungsformen des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes
acht Unterstiitzungsanforderungen rekonstruiert und teilweise theoretisch er-
weitert. Fiir ihre Analyse wurden zwei Vollzugsbedingungen unterschieden:
der zwischenleibliche Wahrnehmungs- und Antwortzusammenhang einer
geteilten Situation sowie personale Verantwortung, die auch ohne Zwischen-
leiblichkeit bestehen kann.

Die Analyse zeigt, dass sich die Unterstiitzungsanforderungen weder
vollstindig generativer KI noch personaler Lernbegleitung zuordnen lassen.
Generative KI kann explizierbare und technisch repréasentierbare Anteile des
Lesetrainings operativ unterstiitzen, kommunikative Merkmale personaler
Begleitung simulieren und dadurch Lernwirkungen hervorrufen. Sie nimmt
jedoch weder an einem zwischenleiblichen Vollzug teil noch tibernimmt sie
Verantwortung fiir die Angemessenheit und die Folgen ihrer Unterstiitzung.
Funktionale Komplementaritit bezeichnet damit keine symmetrische Auftei-
lung von Aufgaben, sondern eine asymmetrische Verbindung unterschiedli-
cher Unterstiitzungsweisen, deren drei Muster in Kapitel 6 bestimmt wurden.

Gerade bei stockenden oder nur scheinbar erfolgreichen Verstehensprozes-
sen wird diese Differenz didaktisch bedeutsam. Eine formal richtige Strategie-
anwendung lasst noch nicht erkennen, ob Lernende deren Funktion verstan-
den haben, ihr Verstehen selbststindig priifen oder lediglich einer plausibel
formulierten Erklarung folgen. Lernbegleitung richtet sich daher nicht allein
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auf das Bearbeitungsergebnis, sondern auf die schrittweise Ubernahme von
Planung, Uberwachung und Regulation durch die Lernenden.

Empirisch zu untersuchen bleibt, wie unterschiedliche Kombinationen
KI-gestiitzter, personal verantworteter und zwischenleiblich vollzogener
Unterstiitzung auf Strategieerwerb, metakognitive Kalibrierung, Motivation
und Selbstregulation wirken. Besonders relevant ist dabei die Frage, unter
welchen Bedingungen jederzeit verfiigbare Unterstiitzung eigenstindige Re-
gulationsprozesse anregt und unter welchen Bedingungen sie diese verkiirzt
oder ersetzt.

Funktionale Komplementaritit spricht somit weder fiir eine Ersetzung der
Lehrperson durch generative KI noch fiir deren Reduktion auf ein blofles
Zusatzmedium. Entscheidend ist vielmehr eine didaktische Gestaltung, in der
technisch verfiigbare Unterstiitzung, personale Verantwortung und situative
Zwischenleiblichkeit auf dasselbe Ziel bezogen werden: Lernende dazu zu
befdhigen, Texte zunehmend selbststandig zu erschliefien, ihr eigenes Verste-
hen kritisch zu tiberwachen und ihr Vorgehen bei Schwierigkeiten begriindet

anzupassen.
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IRIS LANER/THOMAS BALLHAUSEN
Schreibungen der Zukunft

Korperliche Dimensionen literarischer écriture
im post-digitalen Zeitalter

Abstract

Ausgehend von dem Science-Fiction-Roman This Is How You Lose the Time War wird
im gegenstidndlichen Beitrag die Verbindung von Didaktik, Kérper und KI um eine
gleichermaflen phianomenologische wie auch schreibpraktische Perspektive erganzt:
Vor dem Hintergrund der kérperlich-zeitlichen Situiertheit des Schreibens wird da-
nach gefragt, mit welchen Kérpern wir von wann aus iiber welche Zukunft spekulieren.
Dabei zeigt der Beitrag vorsatzlich, was er analysiert: Auf den {iber weite Strecken als
Korrespondenz angelegten Roman wird mit einem Zusammenspiel aus Philosophie
und Creative Writing reagiert und die in sich verschlungene Struktur aus theoretischen
und prozessgeleiteten Anteilen der Science Fiction sichtbar gemacht. Auf diese Weise
wird nicht nur Kérperlichkeit in gegenwértigen Schreibprozessen verhandelt, sondern
auch nachvollziehbar, wie in ebendiesen Prozessen Korperlichkeit, nicht zuletzt durch
technologische Entwicklungen wie KI, neu sichtbar wird. Im Zentrum des Beitrags
steht das Potenzial schreibender Korper im Sinne der Science Fiction: Das Befragen,
Ubertreten und Erweitern des Begrenzten im korperlichen Schreiben erdffnet durch
seine Tragheit und Zeitlichkeit erst die Perspektive des Imaginierens und seiner Re-

flexion.

Keywords: Phianomenologie; Creative Writing; Imagination; Science Fiction; Post-

Digitalitat
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The method of art is not ,solving the little problems though still
keeping sight of the whole; but rather keeping sight of the whole by
solving each little problem as it comes. Samuel R. Delany: In Search
of Silence (Delany 2017: 166)

1  Einleitung: Schreibungen der Zukunft
in einer post-digitalen Gegenwart

Wie schreiben wir im digitalen Zeitalter? Und, vor allem, wie schreiben wir,
nicht nur mit Blick auf das, was war und ist, sondern auch mit Blick auf das, was
nicht ist und méglicherweise kommt? Wir denken: Schreiben im Genre Scien-
ce Fiction, das sich — nicht immer und nicht ausschlieflich, aber doch immer
wieder gern — mit dem, was noch kommen konnte, auseinandersetzt, kdnnte
konkretere Ideen davon geben, was Schreiben in einer Ara der Post-Digitalitit'
und der Kiinstlichen Intelligenz (KI) bedeutet. Dabei ist es der Science Fiction
in aller Wortwortlichkeit auch gegeben, nicht nur eine Fiction der Sciences
zu sein, sondern auf bemerkenswerte Weise iiber ihre jeweilige Schreib-
Gegenwart Auskunft zu geben, mitunter sogar eine Fiktion des Schreibens zu
sein. Wesentlich fiir den gegenstindlichen Beitrag ist die Beriicksichtigung
einer korperlichen wie auch zeitlichen Situierung des Schreibens: Mit welchen
Kérpern schreiben wir wann {iber welche Zukunft? Inwieweit hilft uns Science
Fiction, die Aspekte des Korpers in technologischen Zusammenhangen zentral
verhandelt, Potenziale und Grenzen von KI im Kontext von Imagination und

1 Wir verwenden den Begriff post-digital, um darauf hinzuweisen, dass digitale Prozesse und
Verfahren etwas sind, was unseren Alltag bereits derart stark und durchgéngig bestimmt, dass
sie oft gar nicht mehr als besonders oder ,neu‘ wahrgenommen werden. ,Post’ markiert den
Status, dass etwas so etabliert ist, dass es nicht mehr wegzudenken ist und sich aber nicht zu-
letzt auch dsthetisch (z. B. in Werken, Artefakten, aber auch Fehlern) oder technologisch (z. B.
in Infrastrukturen) manifestiert. Vgl. dazu etwa Klein 2021; Thon 2026. In Bezug auf Science
Fiction erweist sich fiir den gegenstindlichen Text die Arbeit von Darko Suvin (2016) als
besonders relevant, betont er in seinen Uberlegungen doch nicht zuletzt unter Bezugnahme
auf Fragen der Zeit bzw. Zeitlichkeit die Option einer kritischen Reflexion und Impulssetzung
durch die Darstellung alternativer Weltentwiirfe und das Sprechen-Lassen derer, die sonst
kaum oder auch nicht zu Wort kommen.

238



Schreibungen der Zukunft

Gesellschaft auszuloten? Wie verhalten wir uns als Schreibende zu den Még-
lichkeiten und Herausforderungen des Einsatzes von KI, der sich zwischen
den Polen vélliger Externalisierung des Schreibprozesses und kollaborativen
Strategien aufspannt?

Ausgangspunkt fiir das folgende Nachdenken iiber Schreiben in Theo-
rie und Praxis ist unter Beriicksichtigung dieser Fragen ein Science-Fiction-
Roman, der das Schreiben selbst ins Zentrum riickt: Amal El-Mohtars und Max
Gladstones in Ko-Autor:innenschaft verfasstes This Is How You Lose the Time
War.? Das Werk kreist um die indirekten Begegnungen zweier zentraler Cha-
raktere — die beiden urspriinglich verfeindeten Agent:innen Red und Blue -,
die zwei rivalisierenden, in ihrer strukturellen Anlage hochst unterschiedlichen
Imperien angehoren. Diese in ihrer Gewaltbereitschaft weit weniger unter-
schiedlichen Kontrahenten, die ,,Agentur” (El-Mohtar/Gladstone 2022: 7),
in deren Diensten Red steht, und ,Garden® (ebd.: 39), das Blue beauftragt,
versuchen sich liber Zeiten und Rdume hinweg gegenseitig zu verhindern, zu
berlisten, die Plane der jeweils anderen zu durchkreuzen und letztendlich den
Sieg davonzutragen — und damit eine Form (zuletzt) irreversibler Herrschaft
iber die Welt in all ihren Moglichkeiten und Varianten zu garantieren. Red
und Blue begegnen sich, in zunehmender Intensitit, in Briefen, die sie sich
schreiben und einander in Zeiten und Rédumen hinterlassen, in denen sie zu

unterschiedlichen Momenten agieren. Die Art und Weise, wie diese Briefe

2 Aus der Vielzahl méglicher Beispiele haben wir uns im besten Sinne dialogisch fiir diesen
Roman entschieden, der retrospektiv und aufgrund der Wirkweisen digitaler Aufmerksam-
keitsokonomien eine grofiere Leser:innenschaft erreicht hat und immer noch erreicht. Das
ist, nicht zuletzt wegen der nicht selten vorurteilsbehafteten Kritik gegeniiber Science Fiction,
ebenso erfreulich, wie es im Sinne literarischer Metafiktion begriiffenswert ist, dass literari-
sche Fantastik auch hier echte Angebote fiir unsere Jetzt-Zeit bereithalt. Dieser Text hat nicht
nur unser Nachdenken iiber das Schreiben nachhaltig in Bewegung gesetzt, sondern uns
auch iiber die Bedeutung der technologischen Entwicklungen fiir das, was wir gerade hier
tun (bereits getan haben) — eben schreiben - sensibilisiert. Uber den Wunsch nach der Mo-
dulierbarkeit von Zeit und nach der Erfahrbarkeit dieser Dimension - die deutschsprachige
Ubersetzung firmiert unter dem bewusst poetischen Titel Verlorene der Zeiten (vgl. El-Moh-
tar/Gladstone 2022) — wird an anderer Stelle zu berichten sein. Wir verwenden in unserem
Text sowohl die englische Originalversion als auch die deutsche Ubersetzung bewusst, da wir
den Leser:innen Einblick in beide Versionen geben wollen.
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geschrieben (und gelesen) werden, ist dabei jener Aspekt, den wir fiir eine
Reflexion von Schreibprozessen ins Zentrum einer Analyse stellen mochten.

I write to you in the dark before dawn slowly, longhand, chalk on
slate — later I will translate these words into feathers. (El-Mohtar/
Gladstone 2019: 88)

Blue schreibt - hier befinden wir uns, was fiir den fassbar zu machenden
Prozess von Ubersetzung bzw. Ubertragung relevant ist, lesend schon in der
Mitte des Romans - an Red, wie sie ihre Worte zunéchst in einem langwierigen
Prozess mit Kreide auf einer Schiefertafel festhalt, um sie danach in Federn zu
ibersetzen. Diese Federn soll Red dann, von einer Gans hinterlassen, finden
und aus ihnen lesen. Was bedeutet es, den Schreibvorgang (wie auch jenen
des Lesens) derart an die Materialitit des Bedeutungstrégers, aber auch an
die jeweiligen Technologien des Aufzeichnens und Entzifferns riickzubin-
den? Wenn Blue das zunéchst mit Kreide an einer einzelnen Stelle Fixierte
in Federn iibersetzt, dann kann das Geschriebene nicht nur buchstablich an
einen anderen Ort fliegen (nicht zuféllig wurde zunéchst auf eine Schiefer-
tafel geschrieben, die schwer und kaum beweglich ist). Es bekommt im Rah-
men der Ubersetzung, die letztlich auch an einen technologischen Transfer
gebunden ist, eine neue Kontextualisierung, die den Akt des Lesens und die
mit ihr einhergehende Leseszene bestimmt. Diese Kontextualisierung ist es,
die wir im Folgenden als wesentliches Moment der Bedeutung des Korpers
fiir das Schreiben im post-digitalen Zeitalter und vor allem mit Blick auf die
zunehmende Présenz von KI in Schreibprozessen beleuchten méchten. Um
sie zu fassen, nahern wir uns dem Schreibprozess aus Sicht von Schreibenden
— allen voran jenen Schreibenden, die das Schreiben im, durch und wéhrend
des Schreibens thematisieren und dessen mégliche Alternativen und Zukiinfte
fiktionalisieren, aber auch von uns selbst in jenen Momenten, in denen der

vorliegende Text fortgeschrieben wird.
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Drei distinkt beschreibbare, fir die verhandelten Schreibprozesse in ihrer
Wirkung aber miteinander verflochtene Perspektiven® sind fiir unseren Zugang
dabei leitend:

Erstens mochten wir eine responsiv-phdnomenologische Perspektive ein-
bringen, um dem Korper beim Schreiben und der Bedeutung des Korpers fiir
das Schreiben nachzuspiiren: Die Phdnomenologie fordert ein, dass Akte, wie
auch diejenigen des Schreibens, mit Blick auf die Agierenden in einem (sinn-
lich dichten, historisch, kulturell, sozio- wie auch geopolitisch spezifischen)
Kontext zu verstehen sind. Im Lichte dieser Perspektive ist ein Akt ein in eine
spezifische Situation eingelassener, antwortender Vollzug (vgl. Merleau-Ponty
2003: 138). Basierend auf dieser Bestimmung der Gebundenheit jeglichen
Agierens an Korper und Situationen, ermdglicht es ein responsiv-phiano-
menologischer Zugang, das Schreiben als situiertes und damit immer schon
verkorpertes Antworten auf ,,Anspriiche” (Waldenfels 1997: 119) bzw. ,,Af-
fordanzen (affordances)” (Gibson 1977: 67), die an Schreibende ergehen, zu
theoretisieren. Die responsive Dimension des phanomenologischen Zugangs,
die wir mit enaktivistischen Einsichten unterfiittern, unterstreicht den unseres
Erachtens zentralen Umstand, dass Uberlegungen zur Bedeutung des Kérpers
im und fiir das Schreiben keineswegs bedeuten, dass der Schreibprozess iso-
liert wird — im Gegenteil: Korper werden hier als genau jene empfindenden
und gleichsam empfindbaren Gravitationszentren von Individualitat begriffen,
die gleichsam auf andere gerichtet, von diesen durchdrungen und damit immer
schon in Gemeinschaft sind.

Zweitens beziehen wir die Perspektive der Science Fiction ein, die Kor-
per (nicht nur beim Schreiben, aber jedenfalls mit Mitteln des Schreibens)
in alternative, mitunter zukiinftige Szenarien versetzt, in denen sie sich (neu)
orientieren miissen. Die Science Fiction setzt alternative und oft méogliche
kiinftige Realitdten ins Zentrum der Erzahlung. Dabei spielen nicht selten tech-
nologische Umbriiche eine zentrale Rolle. Ob tiber Technologien spekulierend

3 Innerhalb des Schreibprozesses haben sich bei den Dialogen und der eigentlichen Ausarbei-
tung dahingehend Schwerpunkte (Laner: erste und zweite Perspektive; Ballhausen: dritte
Perspektive) ergeben, wenngleich das gemeinsame Ergebnis von beiden Autor:innen unein-
geschrankt gemeinsam getragen wird: ,,PPS: Danke. Fiir Deinen Brief: (El-Mohtar/Gladstone
2022: 89).
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oder nicht, fiir die Science Fiction als Genre ist zentral, dass sie abtriinnige
Wege beschreiten ldsst, sowohl fiir die Lesenden als auch fiir die Schreibenden:

At its best, science fiction stimulates imagination and creativity. It gets
reader and writer off the beaten track, off the narrow, narrow foot-
path of what ,everyone‘is saying, doing, thinking — whoever ,everyone’
happens to be this year. (Butler 2021: 731)

Mit Science Fiction wird, wie hier von Octavia E. Butler betont, die Imagi-
nation als Teil des Schreibens (und des Lesens) ein expliziter Bestandteil des
Prozesses. Wahrend die Betonung der Imagination und imaginativer Riume
dazu einladen konnte zu glauben, der (materielle, sich hier und jetzt befin-
dende) Korper wiirde an Bedeutung verlieren, zeigen wir im Folgenden, dass
genau das Gegenteil der Fall ist: Gerade fiir das Nachdenken {iber alternative
Wirklichkeiten ist der Bezug zur aktualen Wirklichkeit der notwendige Dreh-
und Angelpunkt. Denn Imagination vollzieht sich nicht im ort-, zeit- und
korperlosen Raum, sondern sie ist gebunden an die jeweilige Situation, in
der sich Imaginierende befinden und von der sie gepragt sind (vgl. dazu auch
Spivak 2013). Das Schreiben (und das Lesen) konnen in diesem Zusammen-
hang als an Praxen des Verlernens von erworbenen Grenzen des imaginativen
Horizontes gebunden begriffen werden. Science Fiction ist eine Weise der li-
terarischen Auseinandersetzung, die diese Entgrenzungen besonders explizit
forciert (vgl. Haraway 2016).

Drittens wollen wir auf schreibpraktische Aspekte eingehen in Form von
begleitenden Einschiiben, die einerseits bewusst grafisch abgesetzt sind, an-
dererseits durch diese Positionierung innerhalb des Textes und seines Verlaufs
zu einer Bezugnahme, zu einer Erzeugung von Konstellationen im jeweiligen
Leseprozess einladen. Sie sind methodische Selbstbetrachtungen des Schreib-
prozesses und wollen Impulse fiir eine eigene reflexive Schreibpraxis bieten.
Auch diese Aspekte sind ganz vorsitzlich entlang von Impulsen aus This Is
How You Lose the Time War entwickelt und sollen gleichermaflen sowohl die
Entfaltung der gegenstindlichen Uberlegungen begleiten als auch mégliche
Impulse fiir das eigene, den Korper eben nicht ausklammernde Schreiben
im post-digitalen Zeitalter bieten. Die Beschiftigung mit bzw. die Gestaltung
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eigener literarischer Texte — auch solcher, die dem Bereich der Science Fiction
zugeordnet werden konnen (vgl. Ballhausen 2015; Ballhausen 2023; Peytchin-
ska/Ballhausen 2023) - ist, ganz im Sinne der ausgewiesenen Situiertheit der
gegenstindlichen Ausfithrungen, von nicht unwesentlicher Bedeutung fiir die
sprachliche Ausgestaltung ebendieser Passagen. Im Ausformulieren besagter
Einschiibe ergibt sich, geplant oder auch nicht, eine Verhandlung literarischer
Funktionen (wie z.B. beschreiben, analysieren, Wirklichkeit(en) stiften) und
eine (zumindest potenzielle) Offnung hin auf Prinzipien einer reflexiven
Language-based Artistic Research, in der beispielsweise Literatur und Theo-
rie deutlicher aufeinander bezogen oder gar ineinander verschlungen sind, in
der die Materialitat des Schreibens (aber eben auch: der Schreibenden) nicht
mehr unterschlagen wird und (neue) Formen von Wissensproduktionen auch
in den Kiinsten stattfinden kdnnen.

Im Folgenden werden wir entlang dieser Perspektiven Schreibprozesse
im Leittext This Is How You Lose the Time War vorstellen und hinsichtlich
der Bedeutung der Kérper im und fiir das Schreiben in Theorie und Praxis
herausarbeiten.

Im zusammenfiihrenden letzten Abschnitt werden wir die gebiindelten
Uberlegungen schliefllich zuspitzen, indem wir argumentieren, dass das
Schreiben mit, durch und/oder von Kiinstlicher Intelligenz deswegen als kor-
perlos zu befragen ist, weil sie als korper- und imaginationslos keine Perspek-
tivwechsel vollziehen und infolgedessen selbst kaum ,,off the beaten track"
(Butler 2021: 731) fithren kann. Eine mégliche Perspektivenverschiebung lasst
sich dahingehend nur iiber eine produktive Erweiterung hin zu gleichberech-
tigten kollaborativen Strategien in Form von kognitiven Partner:innenschaften
(vgl. Hayles 2025) stiften bzw. beschreiben, die sich mehr um Agency denn
Agent:innen, um Akteur:innen denn Tools bemiitht — und auf diesem Wege
auch fiir Schreib- und Lesepraktiken medienethische Prinzipien fiir neuma-
terialistische Konstellationen einer Artistic Intelligence stiftet. Insbesondere
Science Fiction, die in diesen neueren Theoriebildungen nicht selten als pro-
duktiver Referenzrahmen dient, leistet durch Beschreiben, Analysieren und
Entwerfen von Wirklichkeiten auch einen wesentlichen Beitrag zur Verhand-
lung korperlicher Dimensionen des Schreibens im digitalen Zeitalter: Sie
macht erfahrbar, dass technologische Entwicklungen wie KI die Korperlichkeit
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(des Schreibens) nicht zum Verschwinden bringen, sondern sie vielmehr neu
sichtbar machen.

2  Eineresponsiv-phinomenologische Perspektive
auf Korper beim Schreiben

Der Autor, sagte Valéry, ist derjenige, der ein Werk, das langsam und
miihevoll entstand, augenblicklich denkt - und dieser Denkende ist
nirgendwo. [...] [D]er Autor [...] [ist] eine Hochstapelei des Schrift-
stellers[.] (Merleau-Ponty 2007: 262)

Merleau-Ponty, seines Zeichens wissenschaftlich Schreibender, hat sich in
seinen phanomenologischen Untersuchungen wiederholt der Praxis des lite-
rarischen Schreibens zugewandt. Seine Uberlegungen kreisen dabei teilweise
um sein Interesse an der Literatur und deren Entstehen: Das Phinomen des
sprachlichen Ausdrucks (vgl. etwa Merleau-Ponty 1984) ist fiir ihn hier der
Kulminationspunkt seines Nachdenkens. Teilweise aber reichen sie auch, wie
im angefiihrten Zitat, bis in ganz grundsitzliche Abhandlungen iiber den Akt
des Schreibens hinein. Das Schreiben ist fiir Merleau-Ponty dabei einerseits
das, was er im Tun des Schriftstellers Paul Valéry erkennt. Andererseits schreibt
Merleau-Ponty aber auch selbst. Die phdanomenologische Betrachtung, die hier
vorgenommen wird, hat damit zwei Seiten, die wir kritisch ins Visier nehmen
mochten:

1. Die Doppelfigur Autor:in-Schriftsteller:in, die Merleau-Ponty hier
darstellt, dekonstruiert die Romantisierung literarischen Schrei-
bens, indem sie zeigt, dass hinter dem behaupteten vergeistigt
denkenden ,,Autor® tatsdchlich ein in der Tat kérperlich intensiv
arbeitender ,Schriftsteller steht: Schreiben ist ein trdger, sich in
der Zeit ausdehnender, mithevoller Prozess, der auf einen Korper,
der schreibt, angewiesen ist.

2. Hinter dieser vordergriindigen Kritik an der Idealisierung eines ver-
meintlich den weltlichen Zwiéngen enthobenen Autors (und hier
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wird bewusst nicht von dem ménnlichen Wortlaut im Zitat abge-
sehen) verbirgt sich aber auch eine Befragung des wissenschaftli-
chen Schreibens, genauer des phdnomenologischen Be-Schreibens.
Ahnlich wie das literarische Schreiben vollzieht sich auch das pha-
nomenologische Be-Schreiben laut Merleau-Ponty als ein zdher,
korperlich intensiver, ein situierter Akt. Mit dieser kritischen An-
kniipfung an das philosophische Erbe Edmund Husserl wird nicht
nur die Ausrichtung, sondern vor allem auch die Perspektive, also
der Ausgangspunkt, phanomenologischen Arbeitens neujustiert.

Es ist die Kritik am enthobenen Vorgehen des phdnomenologischen Be-Schrei-
bens, die fiir die Wende von der klassischen, transzendentalen Phanomeno-
logie Husserls zu dessen spaterer responsiver Ausformung bezeichnend ist.
Merleau-Ponty wendet sich von der Phdnomenologie als einer reduzierten
Betrachtung egologischer Bewusstseinsvollziige* ab. Er will phdanomenologi-
sches Be-Schreiben dagegen als eine situierte Untersuchung verstanden wissen.
Phanomenolog:innen sind seinem Verstdndnis nach korperliche Akteur:in-
nen, die ihr Antworten auf phdnomenale Anspriiche reflektieren. Das, was eine
Phanomenolog:in beschreibt, ist damit kein isolierter Akt, der sich im eigenen
Bewusstsein vollzieht. Es ist vielmehr eine Antwort auf einen Anspruch, der
an sie ergeht. Mit Merleau-Ponty zeichnet sich so jene responsive Wende in
der Phanomenologie ab, die im deutschsprachigen Diskurs mit Bernhard Wal-
denfels (1994; 2002) schliefSlich prominent wurde.

Wie aber stellt sich aus responsiv-phdnomenologischer Sicht nun der ein-
gangs vorgestellte Zusammenhang zwischen Koérper und Schreiben dar? Mit
Blick auf das Zitat weiter oben scheint zunédchst klar: Wahrend eine Schriftstel-
ler:in eine korperlich, in Zeit und Raum existierende, situierte Person ist, ist
eine Autor:in die Fiktion - oder, mit Merleau-Pontys Worten: ,eine Hochsta-
pelei® Diese beginnt mit dem Entfernen der Zeit. Was in der Tat Zeit braucht,
namlich das Schreiben, und somit ein Prozess ist, wird als augenblickliches
Ereignis umgedeutet. Es bleibt aber nicht bei der temporalen Reduktion: Wah-

4 Vgl.zur Bestimmung der phanomenologischen Methode als reduzierter egologischer Betrach-
tung prominent Husserl 1976: 43f.
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rend ,die Hochstapelei“ aus dem Prozess einen Augenblick macht, wird in ihr
ein mithevoller Arbeitsprozess zu einem bloflen Denken, das noch dazu ortlos
ist: ,nirgendwo". Diese Fiktion der Entzeitlichung und Entraumlichung zeigt
ex negativo das phdnomenologische Verstindnis der Verkorperung von Akten:
Akte werden mit und mittels Kérper vollzogen und sind damit zeitlich und
rdaumlich situiert. Thnen haftet damit die Perspektive der jeweils vollziehenden
Korper an.

Die Situierung im und durch den Kérper verweist auf dessen Spezifik, dass
dieser ndmlich Subjekt und Objekt zugleich ist: Bereits Edmund Husserl, also
Merleau-Pontys kritisierter und gleichzeitig gewtiirdigter Referenzautor, nimmt
jene phanomenologische Analyse vor, die den Korper als ,,subjektives Objekt®
mit doppelter Struktur ausweist: Ich bin ein Korper, ich habe aber auch einen
Kérper. Diese Dopplung ermdglicht erst jegliche Erfahrung: Der Korper - in
Husserls Wortlaut ,,der Leib“ - ist empfindend und empfindbar zugleich (vgl.
Husserl 1952: 144). Er kann selbst - in der Rolle des Subjekts — empfinden;
gleichzeitig kann er - in der Rolle des Objekts — auch empfunden werden. Er
bietet eine Oberfliche und Dichte, die selbst — durch andere, aber auch durch
sich selbst - wahrnehmbar sind. Diese Doppelstruktur eréfinet die Moglich-
keit der Selbstaffektion, das Berithren des Berithrenden — etwa wenn sich die
eigenen Hande gegenseitig beriihren: Ich berithre mit meiner rechten Hand
meine linke Hand. Meine Hand beriihrt also (in der Rolle des Subjekts) und
wird gleichzeitig beriihrt (in der Rolle des Objekts).

Lesend am Beginn des Schreibens stehend sind wir immer schon
verwickelt, befinden wir uns bereits gedanklich und auch kérperlich
inmitten der Dinge. Ein anderer Beginn hat schon stattgefunden:
»Auf jeden grofien Auftrag folgt eine grofie und endgiiltige Stille.
Thre Waffen und Panzerung falten sich in sie hinein wie Rosen in der
Abendddmmerung.“ (El-Mohtar/Gladstone 2022: 7) Wie Red, nach
der erfolgreichen Umsetzung eines weiteren gewalterfiillten Auftrags,
beginnen wir im Schreibprozess lesend - und offen nicht nur fiir die
Funde, die wir geméfd unseren Kenntnissen und unserem Verstindnis
tiir Kataloge, Bibliotheken und Datenbanken genau identifizieren und
finden konnen, sondern eben auch offen fur das Unbekannte, das
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noch nicht vertraute Buch im Regal, offen fiir das, was uns zufillt:
»In einem Sprengkrater entdeckt sie einen Brief. Er gehort nicht hier-
her. [...] Aber hier sollte kein cremefarbenes Stiick Papier liegen, leer
und sauber bis auf eine einzige Zeile in einer breiten, ausladenden
Handschrift: Vor dem Lesen verbrennen. Rot spiirt gerne.“ (ebd.: 9f.)
Staunen, sich interessieren und sich auch herausfordern, so kann
schreibend begonnen werden, so kann ein Beginn, wenn sich kein
Anfang finden lassen will, notierend auch in der Mitte des Kiinftigen
ansetzen, in der Mitte eines Textes, der fiir kiinftige Leser:innen sei-
nen Anfang dann anderswo hat. Begriindet in dieser Mitte darfes aber
auch keine Entschuldigungen fiir das Nicht-Lesen und damit auch
tiir das Nicht-Schreiben mehr geben, auch im Sinne einer medien-
tibergreifenden Lektiire: ,Der Brief sollte einmal gelesen und dann
vernichtet werden. Kurz bevor die Welt auseinanderfillt, liest sie ihn
noch einmal.“ (El-Mohtar/Gladstone 2022: 12)

Maurice Merleau-Ponty radikalisiert die phdnomenologischen Einsichten
Husserls, indem er den Korper nicht nur als Bedingung der Erfahrung und
Selbstreflexion, sondern auch als Resonanzraum in der Welt begreift. Kérper
sind in seinem Verstdndnis einer Welt ausgesetzt, die sie nicht neutral umgibt,
sondern in spezifischer Weise adressiert. Eindriicklich beschrieben wird diese
Struktur am Beispiel der Praxis des Malens: ,Der Maler selbst ist ein Mensch
bei der Arbeit, der jeden Morgen in der Gestalt der Dinge denselben Fragen,
derselben Aufforderung begegnet, auf die er nie endgiiltig geantwortet hat.
(Merleau-Ponty 2003: 138) Die malerische Praxis wird hier beschrieben als
ein Antworten auf Fragen und Aufforderungen. Das heifit, sie ist als respon-
siver Vollzug eingebettet in ein groflieres Ganzes und kein selbstbestimmtes,
aktives Tun. Als , Arbeit“ des Antwortens ist dieser Vollzug wesentlich un-
abgeschlossen. Es gibt nicht die eine, letzte, richtige Antwort, weil sie in die
Struktur einer zeitlichen Verschiebung eingelassen ist: Der Anspruch - oder,
wie hier formuliert, die ,,Fragen oder die ,Aufforderung® - geht der Ant-
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wort voraus, und die Antwort kommt notwendig zu spét.> Das Subjekt ist
- in einer Formulierung der responsiven Phdnomenologie - zunéchst ,,Pati-
ent[:in]“ (Busch/Darmann 2007: 13), bevor es zur handelnden Instanz wird;
es ist betroffen, bevor es antworten kann. Diese ontologische Grundlegung
hat wesentliche Konsequenzen fiir das Verstindnis dessen, was Subjektivitat
ausmacht: Erstens impliziert sie, dass ein korperlich-geistiges Subjekt, das der
Welt und anderen ausgesetzt ist, nie authort, sich zu formieren, d. h. Gewohn-
heiten, Fahigkeiten und Wissen zu erwerben sowie sich zu verandern und
weiterzuentwickeln. Zweitens konnen Akte, egal ob solche des Wahrnehmens
oder Imaginierens, des Schreibens oder des Lesens, nicht als véllig selbst-
gesteuerte und autonome Handlungen verstanden werden, denn die Vollzie-
henden sind situierte Korper-Geister, die einer Welt ausgesetzt sind, die sie
zum Handeln auffordert bzw. nach Antworten auf ihre Anspriiche verlangt.
Merleau-Pontys Uberlegungen zum Erwerb von Gewohnheiten sind in dieser
Hinsicht aufschlussreich fiir das genauere Verstandnis dieser beiden zentralen
Einsichten: Der Korper - in der deutschen Ubersetzung seiner Schriften: der
,Leib® — wird von ihm als explizit einer Situation ausgesetzt betrachtet, die ,Af-
fordanzen' mit sich bringt, d.h. Aufforderungen an den Kérper, entsprechend
der konkreten Situation, in der er sich befindet, zu handeln. Die Struktur von

5  Der Anspruch ist dabei laut Bernhard Waldenfels erst und nur in der Antwort. Hier findet
sich auch die konstitutive Spaltung, die den Kern der responsiven Struktur ausmacht. Wal-
denfels spricht von einer zeitlichen Verschiebung, einer Diastase, ,die der Antwort nicht von
auflen zuwichst wie durch ein Ereignis, das ihr vorausgeht; vielmehr ist die Antwort in sich
selbst als nachtréglich gekennzeichnet. Thre Nachtraglichkeit erweist sich als urspriinglich,
unhintergehbar, unwiderruflich; denn das, worauf sie antwortet, ereignet sich fiir sie einzig
und allein, indem sie darauf antwortet” (Waldenfels 1994: 166). Die zeitliche Spaltung von
Anspruch und Antwort kann auch verstanden werden als die Verschachtelung von Vorgéan-
gigkeit des Anspruchs und Nachtréglichkeit der Antwort, welche sich erst in letzterer zeigt.
~Erfahrungen sind gegeniiber sich selbst verschoben in Form einer Vorgingigkeit dessen, was
uns affiziert, und einer Nachtrdglichkeit dessen, was wir darauf antworten” (Waldenfels 2002:
10).

6  Wobei wir in diesem Artikel von Korper sprechen — aufler dort, wo es sich um direkte Zita-
te handelt -, da Korper als Begriff in unserem Verstindnis klarer die Doppelbédigkeit der
Materialitdt humanen Zur-Welt-seins auf den Punkt bringt. Im Franzosischen unterscheidet
Merleau-Ponty zwischen ,corps‘ und ,corps propre. Um diese Unterscheidung hervorzukeh-
ren, ist in der deutschen Ubersetzung der Leib als der eigene oder eigentliche Korper gefasst
worden.
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Affordanzen’ beschreibt Situationen so, dass sie keine abstrakten Moglichkei-
ten erdfinen, sondern auf den Korper bezogen sind und ihn zu bestimmten
Handlungen auffordern. Damit ist eine Situation nie als neutral zu verstehen,
sondern als bezogen auf den Korper und dieser seinerseits als situiert; die
Situation eréffnet dem Korper einen Moglichkeitsraum:

Die Orte des Raumes bestimmen sich nicht als objektive Positionen im
Verhiltnis zur objektiven Stelle unseres Leibes, sondern zeichnen um
uns her die wandelbare Reichweite unserer Gesten und Abzweckungen
in unsere Umgebung ein. (Merleau-Ponty 1966: 173)

Der Raum und seine Orte sind nicht einfach da, sie sind ,fiir* uns da, wenn
wir etwa durch das Zurechtriicken des Stuhles dessen richtige Positionierung
zum Tisch bestimmen, bevor wir uns hinsetzen. Ebenso ist aber der Kérper
nie raumlos, sondern der Raum bestimmt den Korper. Die konkrete Situation
— aktueller Ort, Zeit und Umgebung - eréfinet die vorliegende Konstellation
vielfaltiger Erfahrungs- und Handlungsméglichkeiten, welche den Kérper
,auffordern. Der Erwerb von Gewohnheiten als ein Einiiben in routinierte
Handlungen, die als solche dann wiederum fiir das weitere Erschlieflen der
Welt die Basis bilden, spielt hier eine wichtige Rolle: ,Der Stock des Blinden
ist fiir ihn kein Gegenstand mehr, er ist fiir sich selbst nicht mehr wahrge-
nommen, sein Ende ist zu einer Sinneszone geworden, er Vergréﬁert Um-
fanglichkeit und Reichweite des Beriihrens, ist zu einem Analogon des Blicks
geworden.“ (Ebd.: 173) Gewohnheiten, wie das perzeptive Erschlieflen der

7  Affordanz ist ein Begriff, der im Enaktivismus gepragt wurde. Als frithe Quelle wird meist
Gibson 1977 genannt. Der Enaktivismus als Denkrichtung wird allerdings erst mit The Em-
bodied Mind (Varela et al. 1991) als Standardwerk so bezeichnet. Enaktivismus betrachtet,
sehr allgemein gesprochen, die Situiertheit von Koérper und Geist als Bedingung fiir die
Bezogenheit von Korper und Geist. Die genaue Bestimmung dessen, was enaktivistische
Positionen ausmacht, ist aber keineswegs einfach. Manche Enaktivist:innen wie Noé (2021)
thematisieren nicht den gesamten Korper, sondern fokussieren auf seine sensomotorische
Dimension. Gallagher (2005; 2017), der die gegenstindlichen Uberlegungen prigt, steht in
der Tradition von Varela et al. (1991), indem er sowohl traditionelle phanomenologische The-
orien als auch kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse miteinbezieht. Fiir einen Uberblick
zu Merleau-Ponty in diesem Kontext bietet sich auch mehr als ein Blick in die Monografie
The Philosophy of Affordances von Manuel Heras-Escribano (2019) an.
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Umgebung mittels eines Stocks, werden zur Grundlage fiir die kiinftige Aus-
einandersetzung mit der Welt, indem sie das Wie dieser Auseinandersetzung
wesentlich mitbestimmen.® Auf Basis der erworbenen Gewohnheit nimmt das
Subjekt seine Umwelt anders wahr als zuvor. An den Erwerb von Gewohnhei-
ten gekniipft ist die Aneignung von Wissen und von Fertigkeiten, die ihrerseits
immer als korperlich und geistig dimensioniert begriffen werden. Damit wird
eine Gerichtetheit gepragt, welche die Haltung des Subjekts zur Umwelt be-
dingt, die Ansprechbarkeit und gleichsam die Nicht-Ansprechbarkeit gegen-
iiber bestimmten umweltlichen Einfliissen. Merleau-Ponty erldutert in diesem
Sinne, dass nicht das Bewusstsein, sondern der konkrete situierte Korper im
Zentrum der ,Intentionalitat™ als ,Vehikel des Zur-Welt-Seins“ (ebd.: 168,
Anm. 94) gesehen werden muss. Diese Bewegung des Erwerbs von Gewohn-
heiten, Wissen und Fertigkeiten im Lichte einer fortwdhrenden Priagung der
»Intentionalitdt des Leibes (ebd.: 165) zu fokussieren, bedeutet, den Korper
und seine Handlungssituation als ineinander verwoben zu betrachten: Gerade
die Gewohnbheit zeigt, dass der Krper nicht mechanisch reagiert, sondern ein
historisch, kulturell und geopolitisch spezifisches Gefiige von Moglichkeiten
ausbildet, das zukiinftige Handlungen prigt, ohne sie vollstindig zu determi-
nieren. Situationen sind nicht nur Felder von Affordanzen, die ein ,Ich kann’
adressieren, sondern zugleich Konstellationen von Anspriichen, die ein ,Ich
muss’ implizieren, welches schliefSlich so oder so ausagiert wird.

8 Interessantist in diesem Zusammenhang, dass auch Butler die Bedeutung von Gewohnheiten
fiir das Schreiben unterstreicht: ,First, forget inspiration. Habit is more dependable. Habit
will sustain you whether you're inspired or not. Habit will help you finish and polish your
stories. Inspiration won’t. Habit is persistence in practice” (Butler 2021: 733).

9 In den Ideen nimmt Husserl eine breite Charakterisierung des phanomenologischen Leit-
konzepts Intentionalitit vor, die nicht mehr nur den intentionalen Akt benennt, sondern
die unumgingliche Gerichtetheit des Bewusstseins auf etwas {iberhaupt beschreiben soll.
~Bewusstsein von etwas® umfasst nicht nur das ,aktuelle Sich-mit-dem-Korrelatgegen-
stand-zu-schaffen-machen’, sondern bezieht sich ebenso auf Erlebnisse, die ,,sich schon ,regen;
im ,Hintergrunde‘ auftauchen, ohne so yollzogen' zu sein“ (Husserl 1976: 169). Intentional
sind so nicht nur Erlebnisse, die ganzlich in bewussten Akten aufgehen, sondern ebenso in-
aktuale, nicht bewusst vollzogene Erlebnisse, wie vage Gefiihlsregungen oder Stimmungen.
Intentionalitit bezieht sich im Fall eines nicht vollzogenen Erlebnisses nicht blofl auf das
hier und jetzt aktiv in den Blick Genommene, sondern ebenso auf das, was diesen engen,
punktuellen Rahmen iibersteigt und gleichzeitig auflerhalb der Aktivitit des Bewusstseins
angesiedelt ist.
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Im Notieren, im Auf- und Weiterschreiben gilt es, sowohl die guten
als auch die weniger guten Ideen zu bewahren, sie nebeneinander zu
setzen, mit ihnen herumzuspielen und im Prozess des Schreibens zu
bemerken, wie sich die Ideen zu sortieren beginnen. Mitunter wird es
eine Seite Text brauchen, eine Seite des Geschriebenen, um zu einem
Satz zu gelangen, der unwissentlich angestrebt war und mit dem wir
nicht hétten beginnen kénnen. Es hat die erwéhnte Seite gebraucht,
die in den eigentlichen Text nicht mehr eingehen wird: ,ZUM LE-
SEN ZUM BLUBBERN BRINGEN® (El-Mohtar/Gladstone 2022:
16). Verbunden mit eingehender Recherche schaffen wir so Voraus-
setzungen dafiir, wer wir (jetzt) sind, schaffen die Voraussetzungen
tiir die Modi des jeweiligen Schreibens — das Wie des Schreibens —
bzw. den Schreibprozess. So kommen wir zu einem Schreiben {iber
das, was wir wissen, aber vor allem zu einem Schreiben iber das,
was wir herausfinden, was wir wissen wollen. Zu bemerken, dass es
dabei ein vorhandenes Set an Wissen gibt, ein Bewusstsein fiir Dinge,
die wir im Moment nur unscharf benennen kénnen, und eben auch
(gelegentlich zu selten) hinterfragte Strategien unseres Vorgehens im
Recherchieren, in den wertvollen und unverzichtbaren Voriitbungen
des Notierens vor dem kommenden Schreiben, all das stof3t uns auf
den Gedanken, schreibend ein Wissen zu konfrontieren, von dem wir
noch gar nicht wussten, dass wir es nicht wissen: ,Es ist so einfach, ei-
nen Planeten zu zermalmen, dass man leicht vergisst, was ein Fliistern
bei einer Schneeverwehung anrichten kann. Die Lesende anreden
- erledigt. Angelegenheiten von gemeinsamem Interesse - erledigt,
zumindest beinahe.” (El-Mohtar/Gladstone 2022: 18)

Fiir das Verstindnis von Schreiben ist diese Verschiebung entscheidend.

Schreiben ldsst sich nun als ein leiblich situierter Prozess begreifen, der sich

zwischen Affordanzen und Anspriichen entfaltet. Es ist weder blof3e Ausfiih-

rung vorhandener Fahigkeiten noch rein autonome Setzung, sondern ein Ant-

worten auf etwas, das im Schreiben selbst erst hervortritt: eine Situation, ein
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Anderes, ein noch Unverfiigbares.'’ In diesem Sinne ist Schreiben immer auch
Arbeit im Sinne Merleau-Pontys - eine nie abgeschlossene Bewegung, die an
den Koérper gebunden bleibt, weil sie aus seiner Situiertheit hervorgeht und
auf sie zurlickwirkt. Fiir generative KI-Schreibsysteme bedeutet dies, dass sie
von der konstitutiven Rolle der Korperlichkeit fiir den Schreibprozess nicht
nur mit Blick auf die materielle, sondern auch auf die zeitliche Situiertheit
abstrahieren.

»Some time later a bee zips past her ear and dances before her, amid the
spray. She reads the letter it writes on air and feels a sickness around the flame
in her chest.* (El-Mohtar/Gladstone 2019: 139) Das Schreiben wird hier mit
dem Tanz einer Biene in der Luft représentiert. Dieses Tanzen ist duflerst situ-
ativ, momentan und hinterlasst Spuren, die nur hier und jetzt gelesen werden
kénnen. Es handelt sich also um eine maximale Situationsgebundenheit, die
nach einer temporalen Ubereinkunft von Schreiben und Lesen verlangt: Der
Tanz wird aufgefiihrt und muss in genau jenem Moment gelesen werden. Der
Text ist maximal vergénglich. Die Biene antwortet, so konnte diese Szene vor
dem Hintergrund einer responsiv-phanomenologischen Perspektive beschrie-
ben werden, auf den kommunikativen Auftrag, der ihr fiir diesen Moment
mitgegeben wurde. Die Antwort, die im Tanz der Biene formuliert wird, bringt
instantan einen Anspruch hervor, dem durch das Lesen entsprochen wird. Das
Lesen selbst ist kein rein intellektueller Akt, sondern ist — wie oben das Schrei-
ben bereits charakterisiert — ein intensiver, ja, ein schmerzvoller, leidender
Prozess der Auseinandersetzung mit der vorliegenden Situation.

10 Diese theoretische Perspektive korreliert mit empirischen Befunden iiber die Erfahrung von
Schreibenden: Der kreative Schreibprozess stellt sich aus Sicht der Schreibenden als ein Leben
zwischen zwei Welten dar, wobei das Thema der Verhaftetheit in der aktualen Wirklichkeit
zu einem Gefiihl des konfliktuésen Aushandelns eines permanenten Grenzgangs beitragt,
wenngleich auch die fiktionale Welt nach einer Einbindung der Korperlichkeit verlangt (vgl.
Mavrakakis/Chipman 2021).
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3 Science-Fiction-Writing und Imagination:
Fantasierende Korper beim Schreiben

It’s [...] true that where we stand determines what we’re able to see.
Where I stood when I began to pay attention to space travel certainly
influenced what I saw. (Butler 2020: 0.S.)

Die verkorperte Situation bestimmt, was wir sehen und entsprechend auch,
was wir schreiben und was wir lesen (konnen). Was selbstverstandlich klin-
gen mag, ist es so jedoch keinesfalls: Wie das vorige Kapitel einleitende Zitat
Merleau-Pontys belegt, ist die Fiktion kdrper- und situationsloser Schreiben-
der eine bekannte Hochstapelei im Schriftsteller:innenbusiness. Insofern ist
sie pragend fiir bestimmende - oft implizite - Theorien des Schreibens. Dies
héngt auch damit zusammen, dass der Prozess des Schreibens als ein verkopf-
ter‘ und damit aus den weltlichen Materialisationen herausgehobener Vollzug
gedacht wird; ein Vollzug, der mit der Freiheit des kiinstlerischen Geistes™
in Zusammenhang gebracht wird. Um dieser Vorstellung entgegenzuwirken,
lohnt sich eine Auseinandersetzung mit der Imaginationskraft, die jenes Ver-
mogen darstellt, aus dem im gestalterischen Prozess — egal ob es sich dabei
um das fiktionale Schreiben oder bildnerisches Arbeiten handelt — ,Neues’
geschopft wird. In responsiv-phdnomenologischer Perspektive ist die korper-
liche Ausgesetztheit nicht nur folgenreich fiir jene Akte, die sich - wie etwa
die Wahrnehmung - im Raum der Korper vollziehen. Diese Ausgesetztheit
betrifft ebenso den Raum des Geistes, also jenen der Imagination - und im
Weiteren auch der Fiktion: Husserl schreibt iiber die Differenz zwischen ei-
ner unlebendigen und einer lebendigen Fantasie'> und deren unterschiedliche
Vollzugsweisen: ,,Eine Phantasie kann auftauchen, aber ,unlebendig; ohne dass

11 Die Erzahlung tiber die Freiheit - und damit gewissermafien auch die Entkérperung - kiinst-
lerischer Prozesse eines autonom schaffenden Genies findet sich in der deutschsprachigen
Asthetik spitestens seit Immanuel Kant als einflussreiche theoretische Weichenstellung (vgl.
dazu Kant 2009).

12 Wir setzen die Begriffe Fantasie und Imagination hier der besseren allgemeinen Verstédnd-
lichkeit halber synonym, auch wenn sie - je nach diskursivem Kontext — unterschiedliche
Facetten aufweisen kénnen.
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ich sie yollziehe: [...] [A]nders, wenn ich ,in der Phantasie lebe; wenn ich sie
vollziehe; in der Phantasie lebend nehme ich wahr, stelle ich phantasieméssig
vor, urteile, begehre, will ich, und in lebendiger, lebensvoller Weise. (Husserl
1980: 340) Auffallend an dieser Passage ist, dass das blofle Auftauchen einer
Fantasie nicht als Vollzug im starken Sinne gewertet wird; dieser ,Nicht-Voll-
zug' wird phanomenologisch als unlebendig beschrieben. Im Gegensatz hierzu
ist das Vollziehen von Fantasie als Analogon zur verkérperten Wahrnehmung
gedacht. Das Imaginieren ist, wie das Wahrnehmen, damit kein kdrperloser
Akt, sondern bleibt an einen leiblichen Vollzug gebunden, der das Subjekt in
ein Geschehen hineinzieht, in dem es veranderbar ist, weil es empfindsam und
damit gewissermaf3en ausgesetzt ist. Spannend an Husserls Uberlegungen ist,
dass das Fantasieren selbst auch die intensiven und letztlich notwendigerweise
auch die vermeintliche ,Freiheit® der Fantasie begrenzenden Korperbeziige,
etwa jene des Wollens oder des Begehrens, miteinbeziehen kann.

Schreibend gilt es, Fragen zu stellen, Fragen nach dem zu schreiben-
den Text und der Textsorte, Fragen nach einer intellektuellen wie auch
kérperlichen Verteilung und Logistik (also dem Wer, Wo, Was, Wann,
Wie und immer auch Warum). Schreibend - mal mehr, mal weniger
im schlieflich fertigen, (vielleicht) abgeschlossenen Text spiirbar —
kann den Fragen nachgegangen werden, immer getragen von der Not-
wendigkeit, die Fragen zu formulieren und immer wieder neu zu no-
tieren. Etwa: ,Hat ihre Gegnerin - hat Blau - ihren Brief je gelesen?“
(El-Mohtar/Gladstone 2022: 21) Im Sinne von Begehren, Okonomie
und Differenzierung miissen wir (und wir schreiben bewusst selten
vom Miissen, hier aber ist es wohl angebracht) ganz selbstkritisch
fragen, ob die Frage richtig dimensioniert und konkret genug ist, ob
sie mit unseren fachlichen Hintergriinden und disziplindren Bedin-
gungen und Rahmungen korrespondiert, ob die Frage neu ist oder ob
wir sie — was eine noch intensivere Recherche braucht — erneut stellen.
Dieses Fragen richtet sich auch an die Schreibenden, um Begriffe prii-
fend zu sortieren, Einfliisse und Erfahrungen zu deklarieren und auch
den eigenen Standort und die damit einhergehenden, wie selbstver-
standlichen Praktiken zu tiberpriifen. Mit diesem Moment von (nicht
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zuletzt: phanomenologischer) Nachdenklichkeit wird Selbstverstidnd-
lichkeit reduziert. Das klingt nach wenig, ist fiir das Schreiben aber
viel, tragt es doch dazu bei, zwischen den miteinander verbundenen
Momenten wie Thema, Frage(n) und Titel zu unterscheiden.

Wenn Imaginieren nicht bloff im Geist, sondern wesentlich kérperlich voll-
zogen wird, dann ist Imaginieren als ein Antworten auf Anspriiche oder Af-
fordanzen zu verstehen. Es ist ebenso wie das Schreiben an Gewohnheiten
gekniipft und vollzieht sich in einem perspektivischen Raum, der durch indi-
viduelle und gemeinschaftliche Erfahrungsgeschichten, durch Setzungen und
Dispositionen gepragt ist. Insofern ist es fiir das Imaginieren ebenso wie fiir
das Schreiben wesentlich, diesen (Voraus-)Setzungen zu begegnen. Gayatri C.
Spivak (2013) weist mit Nachdruck darauf hin, dass Imagination sich nicht im
ort-, zeit- und kdrperlosen Raum vollzieht, sondern an die jeweilige Situation,
in der sich Imaginierende befinden und von der sie geprégt sind, gebunden
ist. Aus dieser Einsicht folgert sie die Notwendigkeit eines ,training of the
imagination“ (ebd.: 10), welches wesentlich im Verlernen (unlearning)'* der
einschrankenden Perspektivitdt des Imaginationsvermogens liegt. Dieses Ver-
lernen bedeutet dabei keinesfalls, dass Perspektivitit iiberwunden wird; im
Gegenteil folgt es der Uberzeugung, dass die Situiertheit von Kérpern und
damit ihre Perspektivitit eine notwendige Voraussetzung fiir alle Akte, auch
die des Imaginierens, ist. Gerade weil dies so ist, ergibt sich die Forderung nach
einer kritischen ,Selbstbeschau’ Diese erfiillt keinen Selbstzweck, sondern lauft
daraufhinaus, sich etwas anderes als das ,Normale® und bereits Bekannte iiber-
haupt vorstellen zu konnen. Spivaks Ansatz weist, hier gelesen als kritische
Weiterfithrung von Merleau-Pontys Uberlegungen zur ,Macht‘ der Gewohn-
heit, darauf hin, dass die Moglichkeiten des Antwortens auf Anspriiche in

13 Die Idee des unlearning hat Spivak an unterschiedlichen Stellen ihrer Schriften verhandelt
(so z.B. Spivak 1996: 4), um einen Prozess der Auseinandersetzung, Reflexion und (Neu-)
Orientierung zu beschreiben, der sich von kumulativen Lernprozessen deutlich unterscheidet.
Besonders an diesem Prozess ist, dass nicht blofl Wissen und Fahigkeiten angeeignet werden,
sondern dass bestehendes Wissen und bestehende Fahigkeiten ebenso wie ,Privilegien® (vgl.
dazu Heinemann/Castro Varela 2016) zunéchst verloren' werden miissen, bevor tiberhaupt
anderes als nicht dem bereits Gewussten und Bekannten Entsprechendes gelernt werden
kann.
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Form des Schreibens oder Imaginierens nicht nur an die jeweilige Situation
(inklusive der Tragheit der Kérper in ihr) gebunden sind, sondern dass diese
wesentlich von Lernprozessen durchwirkt sind. (Ver-)Lernen zu imaginieren
(wie auch zu schreiben, zu lesen, zu vollziehen iiberhaupt) wird damit ein
Kernelement jener Arbeit, die wir mit Merleau-Ponty oben beschrieben haben.

Science Fiction kann als eine Weise der literarischen Auseinandersetzung
verstanden werden, die nicht nur das Imaginieren als Herz des Schreibens
zelebriert, sondern die auch die Notwendigkeit des Arbeitens an den Grenzen
des Imaginierbaren besonders explizit forciert (vgl. Haraway 2016). Dabei ist
und bleibt sie, so weit weg sie von den Situationen des Hier und Jetzt auch sein

mag, eine Reflexion ebenjener:

Richtig verstanden ist Science Fiction, so wie jede ernstzunehmende
erzihlende Literatur — ganz gleich, wie seltsam sie daherkommt -, ein
Versuch, das zu beschreiben, was tatsachlich vorgeht, was Leute tat-
sachlich tun und fithlen, wie Menschen sich zu allem anderen in die-
sem riesigen Sack Befindlichen in Beziehung setzen, zu diesem Bauch
des Universums, zu diesem Schof3 des Kiinftigen und diesem Grab des
Einstigen, dieser unendlichen Geschichte. (Le Guin 2020: 21)

Hier zeigt sich - in produktiver Abgrenzung zu KI und der Verschiebung ih-
rer systemisch gebundenen Wirkungsweisen von Wahrheit‘ zu Wahrschein-
lichkeit’ - (zumindest) ein Potenzial des schreibenden Korpers im Sinne von
Science Fiction: Das Befragen, Ubertreten und Erweitern des Begrenzten im
kérperlichen Schreiben (bzw. in der Schreibung von Fiktion) eréffnet durch
seine Tragheit und Zeitlichkeit erst die eigentliche Perspektive sowohl des
Imaginierens als auch des Imaginierten.

Das Schreiben zum Teil des Tages, zu einem Teil eines nicht-miss-
verstandenen Alltdglichen zu machen, kann und darf designierte
Schreibzeit nicht ersetzen, aber jeden Tag ein Detail, eine Kleinig-
keit zu bearbeiten, hilt den Prozess und den Text lebendig, ruft ihn
in Erinnerung. Ein Bewusstsein fiir die gewéhlten Instrumente des
Schreibens und das Anlegen eines wie auch immer gearteten Notiz-
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buchs helfen dabei ebenso wie die Erhaltung eines Schreibraums,
der sich aus fixen Orten heraus entfalten kann (und, unter Einrech-
nung von Platzwechseln, auch: wird). Das jeweilige Projekt — denn
wir sollen es, im Sinne von textlicher Professionalitat, als solches be-
trachten und gemaf3 der Definition von Projekt auch abschlieSen,
bevor wir weitermachen, ja weiterschreiben - soll prasent gehalten
werden. Damit geht das fiir das Schreiben so wertvolle Verschieben
und Erweitern einer anderen Perspektive einher: Das Vertraute wird
schreibend unter neuen Blickwinkeln betrachtet, es ist wie neu. Das
Um- und Umwenden des Bekannten fithrt uns zum Schreiben zurick,
erlaubt, Uberraschungen im vermeintlich Alltiglichen und Erschopf-
ten zu finden: ,Rot, die seit dem Sonnenuntergang bewegungslos am
Strand wartet, sicht etwas wie eine Robbe, die sich vor den Wellen
aus Licht abhebt, und wundert sich“ (El-Mohtar/Gladstone 2022:
70) Zumindest ein (moglicher) Effekt dessen ist ein zunehmendes
Vertrauen in den Schreibprozess, in die Fligungen der Sprache, die
ein furchtloses und risikoreiches Schreiben mit sich bringt. In diesem
Sinne (es betonend und wiederholend) furchtlos zu schreiben, heifdt,
sich zu zeigen und sich zugleich zu investieren, nicht selten begleitet
von geradezu physischer Unbequemlichkeit. Dem Motto ,skin in the
game’ folgend wird Schreiben greifbar und wirklich, ohne uns egal
zu sein, also ein Schreiben, das notwendiger- und lohnenderweise
in Grenzgebiete fiihrt: ,,Meine Blaupause, ich habe Deine ersten drei
Sumach-Briefe gelesen. Ich kann sie nicht unbeantwortet lassen, auch
wenn ich fiirchte, beim Schreiben nicht zu wissen, was als Nachstes
kommen wird. (Ich schmecke die Briefe noch immer. Der Nachge-
schmack halt an.) Vielleicht stelle ich eine Frage, die spiter beant-
wortet wird. Vielleicht schreibe ich etwas, das verletzt (El-Mohtar/
Gladstone 2022: 106)
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4  Schreiben und Imaginieren ohne Kérper und
Perspektiven: Moglichkeiten und Grenzen der K

Gerade vor dem Hintergrund digitaler und KI-basierter Schreibprozesse ge-
winnt die responsiv-phdnomenologische Perspektive an Schirfe. Denn wenn
Schreiben als Antwortgeschehen verstanden wird, das in leiblicher Betroffen-
heit griindet, dann stellt sich die Frage neu, was es bedeutet, wenn scheinbar
korperlose Systeme Texte erzeugen. Der responsiv-phdanomenologisch erwei-
terte, kritisch gewendete Korperbegriff - als antwortender Vollzug mit gewach-
senem Horizont — macht sichtbar, dass Schreiben nicht auf die Produktion von
Text reduzierbar ist, sondern ein Prozess der Auseinandersetzung bleibt, der an
Erfahrung, Widerstdndigkeit und die Offenheit gegeniiber anderem gebunden
ist. Vor diesem Hintergrund erhilt die Frage nach den ,Schreibungen der Zu-
kunft‘ ihre eigentliche Scharfe. Denn digitale und KI-basierte Schreibpraktiken
scheinen genau jene korperlich-situative Verankerung zu unterlaufen, die die
Phanomenologie ebenso wie kritische Positionen rund um die Theorien des
Verlernens als konstitutiv beschreiben.

Auf den Prompt in Form der Frage ,,Hast du einen Korper?“ antwortet die
KI-Anwendung ChatGPT 5.5: ,Nein, ich habe keinen eigenen Kérper. Ich bin
ein KI-System, also ein Programm, das auf Servern lduft. Ich kann Texte ver-
stehen und Antworten generieren, aber ich habe keine physische Form, keine
Sinne und keine eigene Wahrnehmung wie ein Mensch.” Und weiter: ,Ich
,schreibe’ nicht so wie ein Mensch mit Handen oder einem Stift. Stattdessen
passiert alles digital [...] Also kein Korper, keine Tastatur — nur Rechenprozesse
im Hintergrund, die Sprache erzeugen.“ Die Antwort inszeniert Schreiben als
vom Leib entkoppelbar, als einen Prozess statistischer Berechnung, der weder
an Wahrnehmung noch an Empfindung gebunden ist. Zugleich verschiebt
sich die Frage nach dem Ort des Schreibens: ,Ich schreibe nicht von einem
Ort aus, sondern meine Antworten entstehen dort, wo gerade die Computer
stehen, die mich ausfiihren.

Erlauben wir uns nur zu schreiben oder in die Leere zu starren, dann

wird sich das Schreiben (zumeist) durchsetzen. Das Einschreiben in
einen Text, das erneute Einfiihlen, braucht vielleicht Wiederholungen,
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die kdrperliche Bewegung eines erneuten Niederschreibens eines be-
reits formulierten Satzes. Wir schreiben in diesem Sinne erneut: Das
Schreiben zum Teil des Tages, zu einem Teil eines nicht-missverstan-
denen Alltaglichen zu machen, kann und darf designierte Schreibzeit
nicht ersetzen, aber jeden Tag ein Detail, eine Kleinigkeit zu bear-
beiten, halt den Prozess und den Text lebendig, ruft ihn in Erinne-
rung. Der Punkt, an dem sich Hindernisse trotzdem zeigen, an dem
sich trotz Lesen, Schreiben und einer bewusst korperbetonten Pause
(seien es Turniibungen, Schwimmbewegungen oder ein Spaziergang
abseits des Schreibplatzes) die vielerwahnte Blockade einstellt, dieser
Punkt ist selten die zu adressierende Herausforderung, das sogenann-
te Problem. Wahrscheinlicher ist, schon zwei Seiten zuvor schreibend
einer zumindest fiir das jeweilige Schreibprojekt falschen Abzweigung
gefolgt zu sein. Das Geschriebene ist nicht verloren, es soll auch nicht
geloscht werden, einzig hier ist es nicht richtig, fiihrt vielleicht (oder
auch: hoffentlich) zu anderen Fragen, einem neuen Text. Der Riick-
bezug auf diesen kritischen Punkt im Geschriebenen - der geradezu
gnadenlos gepriift und vielleicht auch laut gelesen werden will, wie
um ihn mit tippenden Fingern auf seine Brauchbarkeit und Quali-
tat hin abzuklopfen - erlaubt die Eréfinung eines neuen Pfades. Im
schreibenden Bemiihen, gut, piinktlich und zugewandt zu sein und
zu bleiben, ist das Zulassen von Fehlern hilfreich, das Wiederholen
desselben Fehlers nicht. Wir schreiben und schreiben und schreiben
besser, indem wir schreiben. Die Welt bedarf des Einspruchs, so wie
Red und Blue einander durchleuchten und wir fiir Dich geschrieben
haben und schreiben, so wie die Schrift sich durchsetzt: ,,Dies ist ein
Todesbrief. Er wird nur fiir die vorgesehene Empfangerin Sinn erge-
ben. Seine totenden Worte werden sich durch Rots Botschaft fadeln,
verborgen, bis der Zauber abgewickelt ist. Steganografie: verborgene
Schrift, Text, der in einem anderen Text verborgen ist.“ (El-Mohtar/
Gladstone 2022: 144)

Vor dem erdrterten theoretischen Hintergrund lasst sich die Rolle von KI fiir
das Schreiben, im Schreiben und durch das Schreiben neu bestimmen. KI

259



Iris Laner/Thomas Ballhausen

kann Schreibprozesse unterstiitzen, Texte generieren und bestehende sprach-
liche Muster variieren. Was ihr jedoch fehlt, ist die korperliche Situiertheit, aus
der responsive Erfahrung und lebendige Imagination hervorgehen. Sie verfiigt
weder liber einen Korper, der von der Welt affiziert wird, noch iiber eine eigene
Perspektive, die aus Erfahrungen, Verletzbarkeiten oder Beziehungen erwéchst
und die auch reflektiert, ja revidiert werden kann. Ihre Texte entstehen aus der
statistischen Verarbeitung vorhandener sprachlicher Daten, nicht aus einem
antwortenden Zur-(Fantasie-)Welt-Sein. Gerade deshalb wird die Frage nach
dem Korper im Zeitalter der KI zentral. Nicht weil Schreiben durch KI kor-
perlos wiirde, sondern weil die Bedeutung des Korpers dort sichtbar wird, wo
er fehlt. Die Fahigkeit, Gewohntes zu verlernen, Perspektiven zu verschieben
und sich auf das noch Nicht-Gewesene einzulassen, bleibt an Korperlichkeit
gebunden. Science Fiction macht diese Dimension besonders deutlich: Sie
fihrt ,off the beaten track; weil sie aus situierten Erfahrungen heraus andere
Méglichkeiten der Welt entwirft. KI kann, wie oben in den Ausfiithrungen zur
responsiven Struktur des korperlichen Schreibprozesses sowie zur Perspekti-
vitat der Imagination deutlich geworden ist, solche Entwiirfe reproduzieren
und kombinieren, sie kann jedoch nicht selbst erfahren, betroffen werden oder
imaginativ antworten.

Die Zukunft des Schreibens liegt daher vermutlich weder in einer Ver-
drangung menschlicher Autor:innen durch KI noch in einer Riickkehr zu
vermeintlich authentischen Formen des Schreibens. Vielmehr fordert die
Post-Digitalitat dazu auf, die Besonderheit menschlichen Schreibens neu zu
verstehen: als verkérperte Praxis der Antwort, der Imagination und der per-
spektivischen Welterschlieffung. Gerade in einer Zeit, in der Texte zunehmend
von kiinstlichen Systemen erzeugt werden kénnen, wird sichtbar, dass Schrei-
ben mehr ist als Sprachproduktion. Es ist eine Weise, als Korper zur (Fantasie-)
Welt zu sein, auf sie zu antworten und sie sich beizeiten anders vorzustellen.
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Bd. 11

Bd. 12

Bd. 13

Bd. 14

Bd. 15

Bd. 16

Bd.17

Bd. 18

Bd. 19

Bd. 20

Bd. 21

Johannes Odendahl/Marcel Illetschko (Hg.): Kunst oder Leben?
Asthetisches Lernen in Zeiten globaler Krisen. 386 Seiten.
ISBN 978-3-7329-1046-5

Nadine Rack-Hellekes: Schreibkompetenz und Schreibmotivation
in der Grundschule. Ein Trainingsprogramm. 278 Seiten.
ISBN 978-3-7329-1098-4

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literaristhetisches Lernen aufierhalb
des Klassenzimmers. Interdisziplindre Perspektiven.
354 Seiten. ISBN 978-3-7329-1040-3

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literaturausstellungen und Vermittlung.
Transdisziplindre Perspektiven. 346 Seiten. ISBN 978-3-7329-1175-2

Sandra Siewert: Das Erstlesebuch - eine unterschitzte Subgattung.
Gestaltungsweisen und Potenziale zwischen Leseféhigkeit
und Lesemotivation. 432 Seiten. ISBN 978-3-7329-1134-9

Hans-Georg Miiller/Maurice Fiirstenberg (Hg.): DeutschGPT -
Deutschunterricht im Dialog mit Kiinstlicher Intelligenz.
300 Seiten. ISBN 978-3-7329-1120-2

Marc Kudlowski: Intermediales Partnerlesen (IM-PALS). Leseférderung
mit Medienverbund. 478 Seiten. ISBN 978-3-7329-1135-6

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literaturunterricht in der Primarstufe
zwischen Themenorientierung und Asthetik. 252 Seiten.
ISBN 978-3-7329-1074-8

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literaturunterricht in den Sekundarstufen
zwischen Themenorientierung und Asthetik. 406 Seiten.

ISBN 978-3-7329-1205-6

Sebastian Bernhardt (Hg.): Literatur in Lehrwerken fiir den
Deutschunterricht. 216 Seiten. ISBN 978-3-7329-1156-1

Sebastian Bernhardt (Hg.): Unterrichtshilfen fiir den
Literaturunterricht. 256 Seiten. ISBN 978-3-7329-1237-7
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Bd. 22 Nicole Masanek/Kirsten Kumschlies/Steffen Barth/
Matthias Busch (Hg.): Kinder- und Jugendliteratur im Kontext
von historischem und literarischem Lernen.

276 Seiten. ISBN 978-3-7329-1199-8

Bd.23 Philipp Kamps/Alexandra L. Zepter (Hg.): KI - Kérper - Didaktik.

Leibliche Dimensionen sprachlichen und literarischen Lernens
mit K. 272 Seiten. ISBN 978-3-7329-1230-8
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Generative Kinstliche Intelligenz verandert sprachliche und literari-
sche Lernprozesse grundlegend. Was bedeutet diese Entwicklung fiir
einen Deutschunterricht, in dem Lernen an Kérper, Wahrnehmung,
Emotion, Erfahrung und soziale Beziehung gebunden ist? Die Beitrage
dieses Bandes verbinden kognitionswissenschaftliche, leibphdnome-
nologische, medientheoretische und deutschdidaktische Perspektiven.
Sie untersuchen Unterschiede zwischen menschlicher und kiinstlicher
Kognition, transhumanistische Zukunftsentwiirfe sowie die Materiali-
tat und Leiblichkeit von Texten. Dartber hinaus diskutieren sie die
korperlich wirksame Erscheinungsweise von Chatbots und die emo-
tionalen Dynamiken in Mensch-KI-Dialogen. Hinzu kommen Analysen
zu digitaler Schriftlichkeit, Lesetraining und literarischem Schreiben.
So entsteht ein breites Bild der Chancen, Grenzen und Spannungen
generativer Kl fiir den Deutschunterricht - mit besonderem Blick auf
Leiblichkeit, Materialitat, Affektivitat, Ko-Prasenz und dsthetische
Praxis.

Philipp Kamps ist Oberstudienrat i.H. in der Abteilung Literatur- und
Mediendidaktik am Germanistischen Institut der Universitidt Minster.
Er forscht u.a. zur Asthetischen Bildung, Theaterdidaktik und KI.

Alexandra L. Zepter ist Professorin fiir deutsche Sprache und ihre
Didaktik im Arbeitsbereich Inklusionsorientierte Deutschdidaktik am
Institut fir deutsche Sprache und Literatur Il der Universitat zu Kéln.
Sie forscht insbesondere zu Performativitat und zur Bedeutung von
Wahrnehmung, Emotionen und Bewegung fiir Kognition und sprach-
liches Lernen.
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