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Anja Bast-Schneider / Karl-Heinz Dammer / Claudia Eckhardt-Kamps /
Henrike Schon

Zur Einfiihrung

Obwohl wir uns bereits an die enorme Geschwindigkeit der Entwicklung
digitaler Kommunikationsmedien vom ersten breit vermarkteten PC (Com-
modore 64) 1982 bis zur heute alltidglichen Multimedia-Nutzung im beruf-
lichen wie privaten Bereich gewohnt hatten, war der rasante Aufstieg der
breiten Nutzung von Kiinstlicher Intelligenz dennoch sensationell. Gerade
zwei Jahren sind zwischen der ersten Open-Source-KI von ChatGPT und
der Veroffentlichung dieses Sammelbandes vergangen, in denen drei weitere
Versionen von ChatGPT mit stets gesteigerter Leistungsfahigkeit entwickelt
wurden, die Nutzerinnen und Nutzern fiir alle denkbaren — zum Teil vor-
her auch undenkbaren - Dienste zur Verfiigung stehen, von der Produk-
tion unterschiedlichster Textformen iiber die Erstellung von Bildern bis hin
zu musikalischen Kompositionen; vom Einsatz in Medizin, Verwaltung und
Wirtschaft ganz zu schweigen.

Auch wenn man dartiber diskutieren kann, inwiefern es sich bei der
KI um Intelligenz im strikten psychologischen Sinne handelt, diirfte unstrit-
tig sein, dass diese Technologie unsere medialen Nutzungsmoglichkeiten so
schnell revolutioniert hat, dass die Folgen fiir unsere bisherigen Denk- und
Kommunikationsgewohnheiten bestenfalls im Ansatz absehbar sind, allein
schon deswegen, weil die Geschwindigkeit der Innovationen und der da-
mit einhergehenden Leistungspotenziale der Technik um ein Vielfaches die
Geschwindigkeit tibersteigt, mit der der an seine natiirliche Grenzen gebun-
dene Mensch sich verdndern kann.

Dass Lernen und Bildung sowie die damit befassten Institutionen Schule
und Hochschule in besonderem Mafle von dieser Entwicklung betroffen
sind, steht aufier Frage, fraglich erscheint vielmehr, was wir noch lernen
miissen, wenn die KI uns vieles abnehmen kann, wofiir wir vorher zum
Teil erheblichen zeitlichen und intellektuellen Aufwand betreiben mussten
und dies u. U. mit geringerem Erfolg als dem, den die KI innerhalb weniger
Sekunden liefert. Diese Frage ist insbesondre dort virulent, wo es um insti-
tutionell erzwungene geistige Leistungen geht, also Hausaufgaben, Klausu-
ren und andere Priifungsformen. Der Reiz, sich diesem Zwang durch eine
kurze Anfrage bei ChatGPT zu entziehen, ist nachweislich grofs und zieht die
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weiterreichende Frage nach sich, was unter diesen Voraussetzungen noch als
individuelle Leistung gelten und bewertet werden kann.

Demgegeniiber stehen die vielen Moglichkeiten, die die KI sowohl zur
Unterstiitzung von individuellen Lernprozessen in nahezu allen Bereichen
bietet als auch bei der Vorbereitung von Unterricht in Schule und Hoch-
schule. Auch hier schliefien sich weiterreichende Fragen an: Welchen Beitrag
kann die KI zu mehr Bildungsgerechtigkeit leisten? Inwiefern muss man mit
Hilfe der KI tiber sie hinausgehen, d. h. welche menschlichen Kompetenzen,
die von der KI nicht iibernommen werden kénnen, miissen kiinftig verstarkt
gefordert werden? Wie wirkt sich der Einsatz von KI auf die Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Lernenden aus und wie verdndert sie ggf. deren je-
weiliges Rollenverstandnis?

Mit diesen Fragen befasste sich die internationale Tagung ,KI und
ChatGPT im Bildungsbereich”, die vom 8. bis 10. November 2023 an der
Padagogischen Hochschule im Rahmen des vom DAAD geférderten Pro-
gramms ,ProMobil” stattfand, an der neben Forschende von der Padagogi-
schen Hochschule Kollegen und Kolleginnen aus den USA, der Schweiz, der
Tiirkei, der Ukraine sowie aus Belgien teilnahmen. Die Tagung befasste sich
in vier Themenblocken zunéchst mit theoretischen und praktischen Grund-
fragen des Einsatzes von KI, sodann mit den Nutzungsmoglichkeiten am
Beispiel des Fremdsprachenlernens und empirischen Studien zur faktischen
Nutzung von Kl-Tools durch Lehrende und Lernende, um abschlieSend
einen Blick auf die kiinftige Nutzung der KI zu werfen.

In seinem Beitrag ,Liigt eine KI, wenn sie ,Ich’ sagt?” geht Karl-Heinz
Dammer zunéchst der Frage nach, wodurch sich kiinstliches vom menschli-
chen Denken unterscheidet und ob wir daher der KI ein Selbstbewusstsein
als Subjekt zuschreiben konnen, wie Menschen es (meinen zu) haben. Im
zweiten Teil geht er der Frage nach, wie wir unter diesen Voraussetzungen
im Spannungsfeld von Macht und Ohnmacht der Technik gegeniiber unser
Verhaltnis zur KI bestimmen. Dies fiithrt schliefSlich im dritten Teil zu einigen
padagogischen Uberlegungen hinsichtlich des Einsatzes von KI im Bildungs-
bereich.

Vor dem Hintergrund einschldgiger Erfahrungen mit KI in der Hoch-
schullehre erldutert Christian Spannagel die theoretischen Voraussetzungen
ihres Einsatzes, um davon ausgehend anhand von ausgewdhlten Beispielen
einige Verwendungsmoglichkeiten von Kl-Tools in unterschiedlichen Berei-
chen der Hochschullehre sowohl fiir Lehrende als auch fiir Studierende auf-
zuzeigen. Ungeachtet dieser Potenziale weist Spannagel abschliefend auf ei-
nige Grenzen und Herausforderungen beim Umgang mit der KI hin.



Karl-Heinz Dammer

Liigt eine KI, wenn sie , Ich” sagt?

Ausgehend von dieser Frage mochte ich einige Uberlegungen zu den Unter-
schieden von menschlicher und kiinstlicher Intelligenz sowie unserem Um-
gang damit anstellen, um daraus Schlussfolgerungen fiir den Einsatz der KI
in Bildungszusammenhingen zu ziehen. Hinter der provokanten Formulie-
rung verbirgt sich die Frage, ob KI ein Bewusstsein ihrer selbst haben, sich
also auf einer Metaebene beim Denken beobachten und dabei selbst wahr-
nehmen kann.

Diese Frage fiihrt uns zu der Initialziindung neuzeitlicher Subjektivitat,
namlich Descartes” berithmtem Satz ,Ich denke, also bin ich” zurtick, d. h. zu
der Idee eines Subjekts als organisierendem Vernunftzentrum allen Denkens
und Handelns. Die Formel ging aus dem Bestreben hervor, alles radikal zu
bezweifeln, aufier dem Denken, das sich im Zweifeln manifestiert, weswegen
man Descartes zu Recht als einen der wesentlichen Begriinder aufklérerisch-
kritischen Denkens bezeichnen kann. Wichtig sind fiir unseren Zusammen-
hang allerdings eine Voraussetzung und eine Folge dieses Satzes, die nicht
ohne Bedeutung auch fiir die Debatte um die KI sind.

Eine wesentliche Voraussetzung wird in den einleitenden Passagen zu
seinem Discours de la méthode von ihm zwar indirekt benannt, aber nicht auf
den zitierten Satz zuriickbezogen. Descartes beschreibt dort, wie sein Ver-
stand tiberhaupt dazu kam, eine solche Methode zu entwickeln. Er beklagt
dort, dass sein Studium ihn in ,Zweifel und Irrtiimer” verstrickt habe (Des-
cartes 1960, 4), die rein gedankliche Auseinandersetzung mit der Welt sei-
nem Bildungsprozess also nur bedingt aufgeholfen hat. So beschloss er, eine
mehrjihrige Grand Tour anzutreten, um im ,grofie[n] Buche der Welt” (ebd.)
zu lesen, um in verschiedenen Lindern reiche und differenzierte Erfahrun-
gen mit der Welt, anderen Menschen und deren ganz unterschiedlichem Ver-
nunftgebrauch zu machen. Damit wird deutlich, dass ein Denken mannigfal-
tige Quellen auflerhalb seiner selbst hat.

Die Beschreibung der Situation, durch die er zu seinem ,Ich denke, also
bin ich” kam, lasst davon aber nichts ahnen. Im Winter 1619/20 hatte er sich
,in einer warmen Stube” eingeschlossen, wo er ,alle Mufle fand [sich] mit
[seinen] Gedanken zu unterhalten” (ebd., 9). Es waren also eher zuféllige
duflere Umstidnde, die zu dieser bahnbrechenden Einsicht fithrten und mehr
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noch: Sie war nicht allein Resultat eines intensiven Selbstgesprichs, son-
dern Ergebnis dreier Traume, die Descartes ausfiihrlicher schildert. Sein Un-
bewusstes, also das, was dem denkenden Subjekt entzogen ist, hatte also of-
fensichtlich erheblichen Anteil an dem, was Descartes danach als Leistung
allein dem denkenden Subjekt zuschrieb.

Fiir unseren Zusammenhang nicht weniger wichtig ist auch eine Folge
dieser solipsistischen Begriindung des Denkens, ndamlich Descartes’ Tren-
nung von res cogitans und res extensa, also der Annahme, dass es zwei wesen-
haft unterschiedliche Substanzen gebe, die nur im Menschen vereint seien
als Geist und Korper, wobei er den Korper der res extensa zuschlug, denn er
fasste ihn als ,Maschine” auf, ,die aus den Hinden Gottes kommt und daher
unvergleichlich besser konstruiert ist [...] als jede Maschine, die der Mensch
erfinden kann” (ebd., 91). Wie diese beiden Substanzen sich im Korper ver-
binden, konnte Descartes allerdings nicht tiberzeugend klédren und wir wis-
sen es auch bis heute nur in Anséitzen. So erweist sich die beriihmte Formel
von Anfang an als ungenau: Man kann zwar vom Zweifeln auf das Denken
schliefSen, nicht aber auf die eigene korperliche Existenz in der Welt, die sich
- im weitesten Sinne verstanden — dsthetisch mitteilt.

Descartes’ Trennung der beiden Substanzen wie auch die rein imma-
nente Begriindung des Ichs durch das Denken, wiirden es erlauben, auch
der KI ein (Selbst-)Bewusstsein zuzuschreiben, das ohne Auflenwelt aus-
kommt und von dessen materieller Grundlage (Hardware, Energie) man
ebenso abstrahieren konnte wie Descartes vom Kérper. Dennoch bliebe dann
die Frage offen, ob damit die KI zu den gleichen Vernunftleistungen im-
stande wire wie der Mensch. Um diese Frage zu beantworten, ist es sinnvoll,
sich einige Unterschiede zwischen der menschlichen und der kiinstlichen In-
telligenz vor Augen zu fiithren.

1. Voraussetzungen des Denkens

1.1 Leiblichkeit

Die notwendige Existenz eines lebendigen Korpers als Voraussetzung fiir das
Denken erscheint so evident, dass man sie eigentlich nicht explizit betonen
miisste, hitte nicht Descartes das Denken aus dem Leib gleichsam ausgela-
gert und gébe es heute nicht Ansidtze zum sog. enhancement des Menschen,
also zur Uberwindung seiner kreatiirlichen Méngel mit digitaler und gene-
tischer Unterstiitzung. Allerdings spielte auch in der Erkenntnistheorie der
Leib keine nennenswerte Rolle, bis die Phanomenologie ihn systematisch zu
berticksichtigen begann und ihm eine entscheidende Rolle bei allen Erkennt-
nisvorgédngen zuwies. Dieser Ansatz wurde dann von der Theorie der em-
bodied cognition weiterverfolgt, die davon ausgeht, dass das Denken sensori-
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sche und motorische Urspriinge hat. Die Alltagssprache weif3 dies allerdings
schon von jeher, wenn sie im (eben nicht nur) tibertragenen Sinne von ,be-
greifen” als ,verstehen” spricht. Das Bewusstsein unserer selbst und die Ver-
sicherung unserer Existenz verdankt sich nicht dem Denken allein, sondern
der bewussten Erfahrung ein lebendiger Organismus zu sein, der mit dem
Leben auflerhalb unserer selbst verbunden und dadurch auch zur Erkennt-
nis von etwas in der Lage ist (Pfeffer 2021, 84). Insofern ware Descartes’ Satz
umzukehren: ,Ich bin, also denke ich”.

Eine KI hat demgegeniiber keinen Korper, dessen sie sich sensorisch be-
wusst werden konnte, sondern allein ihre Algorithmen als Aquivalent der res
cogitans, der die res extensa, also die Welt auflerhalb ihrer selbst, nur als Daten
zu Verfligung steht.

Welche Rolle genau der Kérper beim Denken spielt und wie es dem
Denken gelingt, abstrahierend tiber ihn bzw. generell das materiell Gege-
bene hinauszugehen, wissen wir indes nicht genau. Platon sah im Koérper
eine ,Fessel des Geistes”, was insofern richtig ist, als unser physisches Da-
sein unsere Wahrnehmung lenkt, fokussiert und damit einschriankt, umge-
kehrt aber stimuliert dieses Eingebettetsein in die Welt auch unsere Intelli-
genz, wodurch wir tiberhaupt erst handlungsfihig werden, wie die frithen
Entwicklungsphasen von Kindern eindriicklich zeigen: Die Intelligenz ist ih-
nen nur als Anlage gegeben, entwickeln tut sie sich erst im aktiven sensomo-
torischen Austausch mit der Umwelt.

Ohne hier im einzelnen darauf eingehen zu kénnen, sei darauf hinge-
wiesen, welche Probleme die Entwicklung von KI in diesem Zusammen-
hang damit hat, Robotern selbst die einfachsten alltdglichen Verrichtungen
im Haushalt beizubringen (Lenzen 2023, 111ff.).

1.2 Auseinandersetzung und Erfahrungen mit der dufSeren Welt

Dass Menschen eine Aufsenwelt kennen, sie beobachten, erfahren, verstan-
desméflig verarbeiten, daraus Urteile ableiten und diese als Wissen speichern
konnen, unterscheidet sie ebenfalls von der KI, die im doppelten Sinne, von
der Welt nichts weifs, sondern nur auf von Menschen generiertes Wissen
bzw. dessen Transformation in Daten zurtickgreifen kann. Verarbeitet wer-
den diese Daten auf der Basis eines wiederum von Menschen geschaffenen
Programms, das von der KI dann selbstindig weiterentwickelt werden kann
(ob sie damit schon ein ,lernendes System” ist, sei hier nicht diskutiert), wo-
bei allerdings nicht Verstandeskategorien ausschlaggebend sind, sondern ein,
freilich rasend schnell ablaufendes, Wahrscheinlichkeitskalkiil.

Evident werden die Folgen dieses Unterschieds bei dem, was man als
~gesunden Menschenverstand” bezeichnet, der uns auf der Basis des oben
beschriebenen Verarbeitungsprozesses ein schnelles Auffassen auch neuer
Situationen ermoglicht und damit handlungs- und tberlebensfahig in der
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natiirlichen und sozialen Umwelt macht. Uber diese Fahigkeit, spontan in ei-
ner unvorhergesehenen Situation das Richtige zu tun, verftigt die KI nicht,
denn sie braucht fiir ihr Funktionieren eine stabile Umgebung und stabile
Prozessregeln (vgl. Lenzen 2023, 55 und Pfeffer 2021, 74). KI kann daher bei-
spielsweise miihelos Schachweltmeister schlagen, hat aber Probleme selbst
mit einfachen Alltagsverrichtungen, deren Variablen und Anforderungen wir
miihelos erfassen. Soll eine KI dazu in die Lage versetzt werden, so miisste
sie vorher nicht nur mit allen Daten tiber Variablen, Anforderungen und
Ziele ,gefiittert”, sondern auch durch Programmierung zu dem befahigt wer-
den, wozu wir haufig intuitiv in der Lage sind, ohne die Griinde dafiir expli-
zieren, geschweige denn rekonstruieren zu koénnen. Das Wissen darum wiére
aber die Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Programmierung.

Der gesunde Menschenverstand hat indes auch seine Schattenseiten,
ndmlich Verzerrungen der Wahrnehmung und des Urteils, sogenannte bias,
von denen die Kognitionsforschung nicht weniger als 188 gefunden hat
(Lenzen 2023, 88), so dass man davon ausgehen muss, verzerrte Erfahrung
sei eher der Normalfall und damit weit entfernt von dem rationalen Ideal,
das wir gemeinhin mit Intelligenz verbinden. Wenn wir trotz der bias” un-
serer Intelligenz meist in der Lage sind, uns erfolgreich zurechtzufinden, so
wird deutlich, dass lupenreine Rationalitdt nicht unbedingt immer die beste
Beraterin in der Auseinandersetzung mit der Welt ist. So geraten wir hier in
Zusammenhang mit der KI in ein Dilemma: Eine hilfreiche KI miisste so ra-
tional wie moglich programmiert werden, um unsere bias’ zu vermeiden, die
Erfahrungen mit ihr lehren aber, dass sie unsere Verzerrungen in dem Mafe
reproduziert, wie sie damit gefiittert wird.

Die Uberlegungen zur praktischen Funktion unserer Intelligenz fiihren
zu einem weiteren wesentlichen Faktor unserer Erkenntnis- und Verstan-
destatigkeit, ndmlich der Intentionalitét.

1.3 Intentionalitit

Im Begriff der ,Intentionalitdt” ldsst sich der Unterschied zwischen kiinstli-
cher und menschlicher Intelligenz mit am genauesten erkennen. Der Begriff
geht auf Husserls Phanomenologie zuriick und bezeichnet die Tatsache, dass
eine vollig neutrale, vorurteilsfreie Erkenntnis nicht moglich, sondern diese
immer motiviert ist von einer Absicht, die wir mit der Erkenntnis verfolgen.
Wir haben also stets ein kontextgebundenes Motiv, warum wir etwas unter
welcher Perspektive wahrnehmen. Solche eigenen Intentionen kennt die KI
nicht, sondern nur der Mensch, der KI im Hinblick auf einen bestimmten
Zweck nutzen will.

Folgt man den Forschungsergebnissen des empirischen Anthropologen
Michael Tomasello, so ist diese Intentionalitdt als zwischen Menschen geteilte
auch eine der Wurzeln von Gesellschaft und Ursprung der Sprache, mit der
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sich Menschen, ausgehend vom Zeigen, tiber ihre Absichten verstindigen
(Tomasello 2020).

1.4 Sprache

Versteht man Sprache ganz allgemein als kodifiziertes System zur Ubermitt-
lung von Informationen, so ist sie — sei es in Form eines digitalen Codes
oder als nattirliche Sprache — notwendige Voraussetzung fiir die Existenz ei-
ner KI. Faktisch ist die Sprache aber wesentlich mehr, ndmlich ein Medium
der Erkenntnis und Gestaltung der Wirklichkeit und der Verstiandigung tiber
Sinn, das wir kreativ im Sinne unserer Absichten verwenden konnen, dabei
aber zugleich auch den Kontext von Bedeutungen und der Verwendung von
Sprachregistern berticksichtigen miissen.

Es kann hier nicht im einzelnen ausgefiihrt werden, inwiefern und
warum die KI bei der Ausschopfung der Potenziale von Sprache an ihre
Grenzen stofit. Beschranken wir uns daher auf die notwendige Vorausset-
zung dieser Potenziale, ndmlich die Unterstellung, dass die Sprache die Welt
addquat symbolisch reprasentieren kann, da ansonsten auch eine KI fiir uns
weitgehend nutzlos wire. Auch fiir sie muss diese Pramisse gesetzt wer-
den, da die KI iiber kein eigenes Wissen der dufseren Welt verfiigt, son-
dern nur iiber das, was ihr an sprachlichem Material eingegeben wurde
bzw. worauf sie Zugriff hat. Dass sie dann dariiber bis zu einem gewissen
Grade autonom verfiigen, also sinnvolle neue Texte produzieren kann, die
ihr nicht eingegeben wurden, macht ihren herausragenden Stellenwert im
Rahmen der Digitalisierung aus. So kann sie beispielsweise ein vorgegebenes
Thema im Stile einer kafka’schen Erzdhlung darstellen, wenn sie aber aus-
sagt, dass ein Mensch blutet, hat sie keine sinnliche Erfahrung dessen, was
sie sagt, sondern sie kann hochstens aus anderen eingegebenen Dokumen-
ten erschlieffen, was es fiir einen Menschen bedeuten mag, dass er blutet.

Folgt man der Theorie der embodied cognition, so miissten unsere sprachli-
chen Vorstellungen von der Welt an sensomotorische Erfahrungen gebunden
sein und tatsdchlich liasst sich nachweisen, dass beim Ausiiben bestimmter
Tatigkeiten und bei deren sprachlichem Bezeichnen die gleichen Hirnareale
aktiv sind, beispielsweise bei dem Verb und der Tétigkeit ,greifen”. Bemer-
kenswerterweise ist dies aber bei dem dhnlichen Wort ,begreifen” nicht der
Fall (Lenzen 2023, 203f.). Wir konnen also gedanklich einen Unterscheid zwi-
schen der wortlichen und der metaphorischen Bedeutung eines Wortes ma-
chen, was wir nur durch den Sprachgebrauch in unterschiedlichen Kommu-
nikationssituationen lernen, fiir die das Verstehen von uneigentlichen Be-
deutungen notig ist.

Unabhéngig davon sind wir aber auch in der Lage, sprachlich von der
Realitdt aufier uns zu abstrahieren, also Begriffe fiir empirisch nicht Gege-
benes, wie ,Freiheit” oder ,Gerechtigkeit”, zu kreieren, mit denen sich wie-
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derum ganz unterschiedliche Vorstellungen verbinden konnen, die nicht sel-
ten zu dann ganz realen Konflikten fiihren. Was konkret uns zu solchen Ab-
straktionen beféhigt, ist bei Weitem noch nicht erforscht.

Was also wird mit der Sprache représentiert? Folgt man der Philoso-
phie im Anschluss an den sog. linguistic turn, so wiirde die Antwort lauten:
,Nichts, was auflerhalb der Sprache liegt’, weswegen der Anspruch fallen
gelassen werden mutisste, mit der Sprache etwas Giiltiges tiber die Welt aus-
sagen zu wollen.

Wittgenstein als ein wesentlicher Exponent des linguistic turn hat zwei
unterschiedliche Wege vorgeschlagen, mit diesem Problem umzugehen. In
seinem Tractatus versuchte er, den historisch gewachsenen Ungenauigkei-
ten der nattirlichen Sprache zu entgehen, indem er eine logische Sprache
schuf, musste aber am Schluss seiner Schrift eingestehen, dass damit ,un-
sere Lebensprobleme noch gar nicht beriihrt sind” (Wittgenstein 1969, 82).
Aus diesem Grund machte er in seinen spateren Philosophischen Untersuchun-
gen eine Kehrtwende und leitete Bedeutung aus dem Sprachgebrauch ab, so
dass sie sich im Rahmen des sozialen Kommunikationskontextes klar bestim-
men ldsst. Beiden Ansidtzen ist gemein, dass sich Wahrheitsanspriiche nicht
aus einer stabilen sprachlichen Reprasentation der Auflenwelt ableiten las-
sen, sondern nur immanent aus der Sprache und ihrem Gebrauch.

Klarer tritt diese Trennung bei dem Griinder des Strukturalismus, Fer-
dinand de Saussure, hervor, der das sprachliche Zeichen in signifiant, die
sprachliche Zeichenfolge, mit der etwas benannt wird, und das damit Be-
zeichnete, das signifié aufteilte, wobei er zweierlei betonte: Das signifié ist
kein auflersprachlicher Sachverhalt oder Gegenstand, sondern nur die men-
tale Vorstellung davon, und die Beziehung zwischen den beiden Komponen-
ten ist arbitrdr und wird, dhnlich wie beim spaten Wittgenstein, erst durch
die Konvention einer Sprachgemeinschaft zu einer kodifizierten Bedeutung,
die Verstindigung dadurch ermdglicht, dass Bedeutungen in einem System
aufeinander bezogen bzw. gegeneinander abgegrenzt sind (Saussure 1997).

Der Poststrukturalismus schlieSlich, allen voran Derrida, geht ebenfalls
vom Primat des signifiants aus, bestreitet aber, dass Bedeutungen in einem
geschlossenen System aufgehoben seien, sondern hélt ihren Sinn fiir niemals
vollkommen fixierbar, da sie im konkreten Sprachgebrauch situativ abhdngig
in ein Netz von Bedeutungen eingebunden seien. Somit kann ein Begriff
in unterschiedlichen Bedeutungszusammenhéngen einen unterschiedlichen
Stellenwert haben (Derrida 2015).

Wenn mit dem linguistic turn der Reprasentationscharakter von Sprache
negiert wird, so bezieht sich dies allerdings letztlich nur auf die philosophi-
sche Frage nach der Moglichkeit wahrer Erkenntnis tiber die Auflenwelt, die
bereits Kant negativ beantwortete: Das ,Ding an sich” ist unserem Verstand
nicht zuganglich. Damit ist aber noch nicht unsere Fahigkeit bertihrt, mittels
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Sprache verstehend und praktisch folgenreich mit der Welt umzugehen. In-
sofern birgt der linguistic turn die Gefahr zu enden wie Rilkes Panther im
Kéfig: ,Hinter tausend signifiants keine Welt”, womit wir wieder bei der KI
angelangt sind.

Die KI bewegt sich zwangsldufig allein in der Welt der signifiants, mit de-
nen wir sie gefiittert haben. Damit kann sie zwar virtuos umgehen, sie weif3
aber weder etwas von den signifiés, die wir damit verbinden, noch von der
dufleren Welt, was dann bisweilen zu absurden Ergebnissen fiithren kann.
So antwortete beispielsweise eine KI auf die sinnfreie Frage des Kognitions-
forschers Douglas Hofstadter: ,Wann wurde die Golden-Gate-Briicke zum
zweiten Mal durch Agypten transportiert?” mit ,Die Golden-Gate-Briicke
wurde im Oktober 2016 zum zweiten Mal durch Agypten transportiert”
(Lenzen 2023, 50). In einem anderen Beispiel schloss die KI aus der Tatsache,
dass eine Frau neun Monate braucht, um ein Kind auf die Welt zu bringen,
dass neun Frauen dies in einem Monat schaffen miissten (ebd., 49). Wie auch
immer sich die KI diese Antworten aus dem Meer ihrer signifiants zusammen-
gefischt hat, realitdtsgerecht sind sie nicht.

Waihrend wir solche Absurditidten noch unter Komik verbuchen kénnen,
die der Leistungsfihigkeit der KI keinen wesentlichen Abbruch tut, ste-
hen wir vor ernsteren Problemen, wenn die KI uns in Gestalt von Bots
mit Liigen bombardiert oder auch, wenn wir ihr den Auftrag geben, ein
Forschungsreview zu einem bestimmten Thema zusammenzustellen und sie
dann durchaus glaubhafte Literaturangaben erfindet. Um diese Tauschung
zu entlarven, braucht es nicht nur viel Zeit und Geduld, sondern auch Sach-
verstand, den uns die KI nicht abnehmen kann. Wir sind hier also in dop-
pelter Weise auf die Auflenwelt verwiesen: Einmal bezogen auf Kenntnisse
tber die Sache und die Forschung dazu, um die Plausibilitit eines Fun-
des zu Uberprifen, und dann, um die Existenz eines Forschungsbeitrags zu
tberpriifen.

Nimmt man diese Mithe nicht auf sich — und das gilt beileibe nicht nur
fur Forschungsarbeiten —, so riskiert man, ins Reich der Fake-News hiniiber-
zudriften und dies umso mehr, wenn der Algorithmus uns mit Aussagen
bedient, die wir aufgrund unserer eigenen bias” geneigt sind, ungeprift zu
glauben.

1.5 Geschichtlichkeit

Ein fiinfter Aspekt schlieillich, der einen Unterschied zwischen menschli-
cher und kiinstlicher Intelligenz markiert und die vorherigen Aspekte alle-
samt umfasst, ist der zwischen Konstruktion und Evolution. Der Unterschied
besteht in zweierlei Hinsicht, bezogen auf die Art der Genese von Intelli-
genz sowie die damit verbundene zeitliche Dimension. Wahrend wir erst
seit etwa flinfzig Jahren, wenn auch in den letzten Jahren mit beschleunigter
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Geschwindigkeit, an der Entwicklung von KI arbeiten, hat die Evolution der
menschlichen Intelligenz, die wir damit zu simulieren versuchen, Jahrtau-
sende der physischen und geistigen Interaktion von Mensch und Umwelt
gebraucht, um ihre heutige Komplexitit zu entwickeln. Im Zeitraffer lasst
sich dieser phylogenetische Befund auch ontogenetisch in der Entwicklung
eines Kindes zum Erwachsenen nachvollziehen. Der Mensch als Gattungs-
und als Einzelwesen entwickelt und bildet sich aus eigenem Antrieb, um sich
in der Welt verorten und in ihr handlungsfahig sein zu kénnen, die KI hin-
gegen operiert zwar auch teilautonom, ihre Fehlleistungen miissen aber im-
mer wieder von aufien durch menschliche Eingriffe korrigiert werden, weil
die KI nicht in der Lage ist, auf in ihrer Programmierung nicht vorgesehene
Ereignisse zu reagieren bzw. mit Mehrdeutigkeit umzugehen.

1.6 Bilanz: Hat die KI ein Bewusstsein ihrer selbst?

Wir konnten feststellen, dass die menschliche Intelligenz sich in wesentlichen
Bereichen von der kiinstlichen unterscheidet, mag letztere auch bei manchen
intellektuellen Operationen, bei denen es um die schnelle und richtige Ver-
arbeitung einer komplexen Datenmenge geht, uns weit tiberlegen sein. Die
Versuche, die kiinstliche der menschlichen Intelligenz anzunéhern, stofien
nach wie vor auf vielféltige Probleme, die die Besonderheiten der menschli-
chen Intelligenz umso klarer zum Vorschein treten lassen, auch wenn man
aktuell versucht, die KI immer mehr analog zu den neuronalen Netzen des
menschlichen Gehirns zu konstruieren. Bedenkt man den Zeitraum, den die
Evolution brauchte, um dieses Netz entstehen zu lassen, so diirfte es, vor-
sichtig formuliert, noch einige Zeit dauern, bis diese Anpassungsprozesse zu
befriedigenden Ergebnissen fiihren.

Im Endeffekt stofSen wir bei dem Vergleich allerdings auf eine wesentli-
che Gemeinsamkeit, ndmlich unser Unwissen in beiden Bereichen. Wir wis-
sen immer noch nicht genau, wie es dem menschlichen Gehirn gelingt, die
Umwelt wahrzunehmen, Erfahrungen zu speichern, Schliisse daraus zu zie-
hen und Handlungsimpulse zu entwickeln, mit einem Wort: wie so etwas
wie Bewusstsein entsteht und was alles an unbewussten Prozessen dabei
eine Rolle spielt. Ebenso verschlossen bleibt uns, wie die aufgrund dieser
Fahigkeiten von uns erfundene KI tiber die verschiedenen Schichten ih-
rer Informationsverarbeitung und deren Wechselwirkung zu den Antworten
kommt, die sie gibt. Der Unterschied besteht nur darin, dass die offene Frage
bei der KI eine rein technische ist, die Suche nach einer Antwort sich beim
Menschen aufgrund seiner leiblichen, seelischen und geistigen Verfasstheit
wesentlich komplizierter darstellt.

Vor diesem Hintergrund kann die im Titel gestellte Frage vordergriindig
eindeutig, letztlich aber nur widerspriichlich beantwortet werden. Die KI
lugt insofern, als sie tiber kein autonomes Denkzentrum verfiigt, das Wahr-
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nehmungen und Erfahrungen individuell organisiert und daraus eigene
Schliisse zieht, also weder ein Selbst, noch ein Bewusstsein hat. Empirisch
zeigt sich dies an dem Chat, der mit einem preisgekronten Bot gefiihrt
wurde. Auf die Frage, wie es sei, ein Bot zu sein, antwortete er: ,Warum
fragst du nicht jemanden, der ein Bot ist, um es herauszufinden?” (Pfeffer
2021, 81). Dass ein Mensch auf die analoge Frage eine solche Antwort ge-
ben wiirde, ist schwer vorstellbar, denn seine Fahigkeit zur Selbstreflexion
erschopft sich nicht in rekursiven Schleifen, sondern befdhigt ihn dazu, zu
seinem Denken, seinen Zielen und Absichten in Distanz zu treten, sich also
selbst als Objekt zu begreifen und dabei zugleich auch seine Begrenztheit zu
erfahren. Aus diesem Unterschied resultiert jedoch auch, dass die KI nicht
liigt, wenn sie ,Ich” sagt. Eine Liige setzt das Wissen um Wahrheit voraus
und die Absicht, diese zu verschleiern, was man aber einer KI nicht vorwer-
fen kann, denn zum einen hat sie keine eigenen Intentionen und zum ande-
ren kein Bewusstsein von Wahr oder Falsch, da sie, wie oben erlautert, keine
Moglichkeiten hat, die Wahrheit zu tiberpriifen.

Es liegt nahe, dieser scharfen Unterscheidung von kiinstlicher und
menschlicher Intelligenz Freuds Erkenntnis entgegenzuhalten, dass unsere
unbewussten, nicht rationalen psychischen Bediirfnisse uns weit mehr len-
ken, als uns das lieb sein sollte; auch Freud ging aber davon aus, dass wir
in der Lage sind, und sei es mit therapeutischer Hilfe, uns diese Bediirfnisse
bewusst zu machen und rational mit ihnen umzugehen.

2. Unser Verhiltnis zur KI

Halt man sich die im vorangegangenen Kapitel festgestellten Grenzen der
KI sowie die Tatsachen vor Augen, dass nur der Mensch Zwecke verfolgen
kann und dass es ohne menschliches Ingenium gar keine KI gébe, so liegt
es nahe, das Verhiltnis zwischen KI und Mensch rein instrumentell und
zweckrational zu bestimmen. Aus dieser Perspektive hétte sich der Mensch,
wie schon seit Jahrtausenden, ein Werkzeug geschaffen, das aufgrund seiner
Multifunktionalitdt das Potenzial vorheriger Werkzeuge weit tbertrifft und
daher als Mittel zur Erfiilllung unterschiedlichster Zwecke dienen kann.
Dass das Herrschaftsverhéltnis zwischen Mensch und Maschine indes so
simpel nicht gefasst werden kann, erfahren wir in vielen Bereichen des ge-
sellschaftlichen Lebens, auch und gerade dort, wo es um den effizienten Ab-
lauf des Alltags geht, sei es bei der Suche nach Informationen oder bei der
Steuerung der Infrastruktur, bzw. wir nehmen es hin, dass die KI hinter un-
serem Riicken wirkt, wie beim Filtern von Informationen in den sozialen Me-
dien. Die KI, wie vergangene technische System auch, ist also eng mit der ge-
sellschaftlichen Lebensform verbunden und steht mit ihr in Wechselwirkung;:
Zwar ist es der Mensch, der technische Systeme schafft und anwendet, um
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seine Lebensbedingungen zu verbessern und seine Handlungsspielraume zu
erweitern, in dem Mafle aber, wie das gelingt, bestimmt die Technik zugleich
mit dartiber, wie wir unser Leben gestalten und beeinflusst in letzter Kon-
sequenz auch das Verhiltnis zu uns selbst und der Welt: ,So wurden und
werden ganze Welt- und Menschenbilder als Riickprojektionen gelingender
technischer Handlungszusammenhéange entworfen: Welt und Mensch als
(kartesianisches) System von Hebeln und Pumpen, als elektro- und thermo-
dynamisches System, als informationsverarbeitendes System” (Hubig 2004,
103).

Wenn Technik, je hédufiger wir sie verwenden, umso mehr tiber unser
Handeln mitbestimmen kann, tibernimmt sie die Rolle des Subjekts, die Des-
cartes allein dem Menschen zudachte. Dies gilt umso mehr, wenn es sich um
breit einsetzbare und vernetzte technische Systeme handelt, wie es bei der
KI der Fall ist, die sich tiberdies, anders als friithere technische Systeme, auch
unabhéingig von menschlichem Einfluss selbst organisieren und damit uns
Zwecke vorgeben kann (ebd., 106f.). Ein simples Alltagsbeispiel dafiir sind
Selftracker, die eine Person dazu verleiten, sich einem Gesundheitsideal ent-
sprechend zu verhalten und dabei durch Konkurrenz zu anderen, mit denen
sie durch Datenaustauch verbunden ist, auf Optimierung aus zu sein. Das di-
gitale Vermessen unserer Fitness bringt dann ein Vergessen dessen mit sich,
wodurch wir uns vormals von der KI abhoben, die Wahrnehmung unseres
Organismus, die die leibliche Grundlage unseres Selbstbewusstseins ist.

Das hier angesprochene Problem hat sich mit der KI zugespitzt, ist aber
keineswegs neu: In noch magisch-allegorischer Form wird es bereits Ende
des 18. Jahrhunderts in Goethes Zauberlehrling thematisiert und knapp 200
Jahre spéater mit direktem Bezug zur KI in filmischen Dystopien wie Kubricks
Odyssee im Weltraum oder Wachowskis Matrix. Aber auch diesseits kiinstleri-
scher Imagination sprach schon Friedrich Engels als kritischer Beobachter der
beginnenden Industrialisierung von der ,Autoritit der Grofiindustrie” und
Marx von der Technik als einem rational nicht mehr fassbaren Herrschaftssy-
stem (Nordmann 2015, 75 und 85).

Philosophisch hat Gunther Anders in Die Antiquiertheit des Menschen
(1956) die Emanzipation der Technik von ihrem Urheber in dem Begriff
der ,prometheischen Scham” auf den Punkt gebracht. Prometheus, der der
griechischen Mythologie nach den Gottern das Feuer raubte und so zum
Sinnbild des die Natur beherrschenden Menschen wurde, befillt in Anders’
Augen eine Scham angesichts der Fihigkeiten und der Macht der von ihm
geschaffenen technischen Produkte, die seinen begrenzten Koérper- und Ver-
standeskréften weit tiberlegen zu sein scheinen und ihn vor allem dadurch
beschdmen, dass sie beliebig reproduzierbar sind, wiahrend er in seiner
Lebensdauer unvermeidlich an kreatiirliche Grenzen stofit (Anders, 21ft.).
Den Menschen mit seinen nattirlichen Mangeln mithilfe kiinstlicher Intel-
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ligenz und genetischem enhancement hinter sich zu lassen, ist daher auch
der Traum der Transhumanisten, von denen Anders noch nichts wissen
konnte, die aber seine Diagnose insofern bestétigen, als sie aus der prome-
theischen Scham die paradoxe Konsequenz ziehen, sie mit prometheischen
Mitteln tiberwinden zu wollen. In letzter Konsequenz wiirde sich damit der
Mensch, der mit Descartes angetreten war, ,Herr und Eigentiimer der Welt”
(Descartes 1960, 50) zu werden, durch die Resultate seines eigenen Denk-
vermdgens abschaffen.

Trotz bereits erkennbarer Ansitze ist dies zunachst ein blofles Gedan-
kenspiel, das bis auf Weiteres endet, wenn auch Transhumanisten ihrer
Kreattirlichkeit unter der Erde Tribut zollen. Zu bedenken bleibt aber, dass
die KI, anders als der Mensch, sich keiner Grenzen bewusst ist und faktisch
in ihrem Prozessieren auch keine Grenzen hat. Grenzen setzen kann also nur
der, sei es noch so sehr beschamte, Mensch, wenn er sich auf seine im ersten
Kapitel dargestellten Fahigkeiten besinnt und sie im Umgang mit der KI zur
Geltung bringt.

Bereits 1978 warnte Joseph Weizenbaum, einer der Pioniere und zu-
gleich Kritiker der KI, davor, aus vermeintlicher Inkompetenz die Steue-
rung der Gesellschaft kiinstlicher Intelligenz zu iiberlassen, welche dann
jene ,Sachzwinge” hervorbringt, die angeblich keine andere Wahl lassen, als
gesellschaftliche Angelegenheiten in eben der technokratischen Weise zu re-
geln, die einem die Maschine abnimmt (Weizenbaum 1978, 315ff.).

Wenn der Mensch die Verantwortung vollkommen in die Hénde der
von ihm geschaffenen Instrumente legt, hat er ethisch abgedankt, weswe-
gen Weizenbaum zuzustimmen ist, wenn er betont, die entscheidende Frage
sei nicht, was man dem Computer iiberlassen kénne, sondern was man ihm
tiberlassen solle (ebd., 274). Ein Bereich, fiir den dies auf jeden Fall gilt, ist
der von Schule und Bildung, dem wir uns abschlielend zuwenden wollen,
fokussiert auf die Fragen, inwiefern KI zur Bildung beitragen kann und ob
durch sie Lehrkrifte langerfristig tiberfltissig werden.

3. Padagogische Uberlegungen zum Einsatz der KI

3.1. Bildung

Dass die KI bereits beim jetzigen Stand der Entwicklung grofies Potenzial
fur die Forderung von Lernprozessen hat, steht aufier Zweifel, ebenso, dass
dies zunehmend auch fiir die Losung anspruchsvoller Aufgaben gilt. Ob eine
KI dabei didaktisch bzw. diagnostisch versteht, was eine Schiilerin oder ein
Schiiler nicht versteht, sei dahingestellt, solange der Erfolg, das Finden der
richtigen Losung, ihr Recht gibt. Nicht zu unterschétzen sind auch die Poten-
ziale der KI fiir die Gestaltung des Unterrichts, z. B. simulierte Experimente
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im naturwissenschaftlichen Unterricht oder KI als asthetisches Medium im
Kunst- und Musikunterricht, wo sie Kreativitit entbinden kann, die sonst
kaum zutage treten wiirde.

Dass KI von Schiilerinnen und Schiilern vielfdltig verwendet wird, geht
aus Befragungen klar hervor, und auch manche Lehrkrifte haben sie in-
zwischen zu schidtzen gelernt beispielsweise zum Erstellen differenzierter
Ubungsmaterialien. In Berlin und Brandenburg koénnen sie sich sogar Ober-
stufenklausuren in allen Féachern von der KI korrigieren lassen, inklusive No-
tenvorschlag und Kommentar (Schulz 2023, 55ff.).

Angesichts solcher Einsatzmoglichkeiten auf beiden Seiten kann man
sich ohne viel Ubertreibung vorstellen, dass schulisches Lernen als Kom-
munikation zwischen zwei KI-Produkten stattfindet, wenn mittels KI herge-
stellte Unterrichtsmaterialien von Schiilerinnen und Schiilern unter Einsatz
von KI gelost werden, es dann also keine lernenden Subjekte mehr gibt. Dass
dies kein vollig absurdes Szenario ist, beweist ein jiingst in Bayern angestell-
tes Experiment: Obwohl das bayerische Abitur als eines der anspruchsvoll-
sten in Deutschland gilt, gelang es ChatGPT in mehreren Fiachern, die Reife-
priifung ,mit Bravour” zu bestehen.!

Das bayerische Beispiel zeigt, in welchem Ausmafi KI die Grundlagen
des Unterrichts und damit auch die Schule als gesellschaftliche Institution
verdndern kann, denn man muss sich nicht nur fragen, was von wem und
wofiir eigentlich in der Schule gelernt werden soll, sondern auch inwieweit
die Schule unter solchen Bedingungen noch ihre Selektionsfunktion wahr-
nehmen kann, die auf der Bewertung individueller Leistungen nach einem
fiir alle gleichen Mafistab beruht. Von hier aus ist es dann nur noch ein
Schritt bis zur Infragestellung der Leistung als ideologischer Grundlage der
biirgerlichen Gesellschaft — oder, um auf Descartes zuriickzugreifen: Wel-
chem Ich kann man hier noch welches Denken verantwortlich zuschreiben?
Wenn wir oben festgestellt haben, dass KI nicht als blofies technisches In-
strument, sondern als integraler Bestandteil, wenn nicht gar treibende Kraft
einer Lebensform verstanden werden muss und damit die Gesellschaft als
ganze beeinflusst, so ware die Schule ein treffendes Beispiel dafiir.

Dieser Beweis lasst sich auch von der technischen Seite her fiihren, wenn
man das sogenannte ,SAMR”-Modell heranzieht, das inzwischen Eingang in
zahlreiche Handreichungen der Schulbehérden gefunden hat. ,SAMR" steht
fur ,Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition” und beschreibt
die vier Schritte, in denen digitale Medien mit zunehmender Intensitdt im
Unterricht eingesetzt werden konnen und sollen. Mit ,Substitution” ist der
blofse Ersatz eines analogen Arbeitsmittels durch ein digitales gemeint, ohne
Erweiterung der didaktischen Funktionen; bei der ,Augmentation” ist eben

L https://www.br.de/nachrichten/netzwelt/chatgpt-ki-besteht-bayerisches-abitur-mit-
bravour, TfB3QBw.
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Das SAMR Modell 2ur Integration von Lerntechnologie
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dies der Fall, weswegen sie einen Fortschritt gegentiber der ersten Stufe dar-
stellt. Auf der Ebene der ,Modification” erlauben digitale Medien die Neu-
gestaltung von Aufgaben und mit der ,Redefinition” schliefllich ist das Ni-
veau erreicht, auf dem neue, mit analogen Medien undenkbare Aufgaben
konzipiert werden kénnen (Zierer 2020, 89). Erst auf den letzten beiden Stu-
fen beginnen, der Logik des Modells nach, digitale Medien ihr eigentliches
Potenzial zu entfalten, da hier die technischen Moglichkeiten zur Grund-
lage der didaktischen Konzeption des Unterrichts werden. Die Frage, inwie-
fern sich dies positiv auf den gegenstandsbezogenen Lernzuwachs auswirkt,
bleibt in dem Modell ausgeklammert, das einzige, was mit einiger Sicherheit
gelernt wird, ist der instrumentelle Umgang mit digitalen Medien und die
Gewohnung daran.

Fiir unseren Zusammenhang erhellend sind die metaphorischen Illustra-
tionen, mit denen das Modell beworben wird, zumindest dann, wenn man
sie gegen den Strich interpretiert.

Die eine zeigt eine Person, die zundchst in ein Ruderboot steigt und
schlieSlich tiber die vier Stufen hinweg in einem U-Boot die vorher uner-
kannte Unterwasserwelt erkundet. Das U-Boot steht dabei fiir die ,Redefini-
tion”.2 Auf dem anderen bewegt sich ein Mensch zunéchst mit einem Skate-
board auf einer Insel und wechselt dann die technisch zunehmend poten-
teren Verkehrsmittel, bis er schliefSlich auf der vierten Stufe mit einer Ra-
kete ins All startet.? In beiden Fallen begeben sich die dargestellten Personen
also mit technischen Hilfsmitteln in Sphéiren, in denen sie ohne diese Mit-
tel nicht mehr iiberleben kénnten.* Auf den Unterricht iibertragen bedeutet
dies: Je intensiver digitale Medien eingesetzt werden, desto unverzichtbarer
werden sie, mag dabei, um bei den metaphorischen Beispielen zu bleiben,
auch nichts weiter herauskommen als die Erkundung karger, lichtloser und

% https:/blog.medienzentrum-coe.de/samr/.
3 https:/diefraumitdemdromedar.de/samr-illustration.
4 Vgl. zur ausfiihrlicheren Deutung der beiden Bilder Dammer/Vetter 2022.
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menschenfeindlicher Territorien. In Anlehnung an Giinther Anders konnte
man hier von prometheischer Schamlosigkeit sprechen.

Wenn schulisches Lernen an die KI delegiert werden kann bzw. Inhalte
unter der Perspektive digitalisierten Unterrichts nebenséchlich erscheinen,
wiirde eine unerlédssliche Grundlage fiir Bildung verschwinden, was selbst
diejenigen nachdenklich machen miisste, die Bildung weitgehend auf das
in der Schule erworbene und von ihr zertifizierte Wissen reduzieren. Be-
ruft man sich auf die Begriffstradition, so umfasst Bildung allerdings mehr
als das. Sie beginnt dort, wo das Individuum durch das, sei es mit oder
ohne KI, Gelernte angeregt wird und bereit ist, es zu assimilieren, weil es
meint, dass der Stoff fiir seine weitere kognitive, moralische, dsthetische oder
korperliche Entwicklung wichtig ist. Dieser Prozess kann von auflen nur an-
gestofien, nicht aber bewirkt werden, auch von der KI nicht, denn er ist un-
verfligbar, bis zu einem gewissen Grade auch fiir das Individuum selbst.
Bildung erschopft sich also nicht in gelerntem Wissen, sondern impliziert
dessen Einordnung, Beurteilung und Bewertung, also die Fahigkeiten, mit
denen wir uns von der KI unterscheiden. In diesem Sinne begénne ein bil-
dender Umgang mit der KI in der kritischen Uberpriifung dessen, was sie
einem auf Anfrage liefert.

3.2 Die Rolle der Lehrkraft

Die zweite oben aufgeworfene Frage, ob Lehrkréfte aus Fleisch und Blut
durch die KI ersetzt werden konnten, wird auch von Digitalisierungs-
Befiirwortern meist vehement verneint: Selbstverstandlich blieben Lehrkrifte
unverzichtbar, sie konnten sich nun sogar dank der technischen Untersttit-
zung intensiver um die einzelnen Lernenden kiimmern, gleichsam deren
personlicher Coach werden. Die Relevanz der Lehrperson wird sogar von
der KI selbst bestétigt, in diesem Fall dem ,Job-Futuromat”, der dariber in-
formiert, welche Berufe kiinftig in welchem Umfang durch digitale Tech-
nik ersetzt werden konnen. Fiir eine Lehrkraft der Sekundarstufe I betragt
die Quote gerade einmal 11%, die sich auf den Bereich der Lernzielkon-
trolle konzentrieren, alle anderen wesentlichen Professionsmerkmale gelten
als nicht digitalisierbar.?

Zugleich werden aber Tendenzen erkennbar, die auf das Gegenteil hin-
deuten, denn das Lob des unverzichtbaren Lehrers scheint vergiftet, wenn
man sich folgende Zukunftsaussichten des digitalisierten Unterrichts vor Au-
gen fiihrt, wie sie dem ehemaligen Vorstandsmitglied von Bertelsmann, Jorg
Dréager, vorschweben:

,Lehrer sind in der neuen Welt des Lernens alles andere als tiberfliissig.
[...] Auf Bildschirmen sieht man eine grofle farbige Tabelle mit allen

> https://job-futuromat.iab.de/#top.
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Schiilernamen, dazu ein Ampelsystem [...]. Kommt einer ihrer Schiitz-
linge mit seinem Lernprogramm nicht weiter, springt die Ampel von
grin auf orange oder gar auf rot. Der Lehrer tiberpriift dann, woran
es hapert [...]. Das Computerprogramm zeigt, wo Interventionen notig
sind” (Drager/Miiller-Eiselt, 2015, 65).

Die propagierte intensivere Zuwendung zum Schiiler oder der Schiilerin
setzt also in diesem Szenario voraus, dass die Lehrkraft ihr urspriingliches
Kerngeschift, die Vermittlung, bereits an das Medium delegiert hat und nur
noch kompensatorisch tatig wird, wo die digitalen Lernhilfen versagen.

Die Frage, ob Lehrkrafte demnéchst tberfliissig werden ist angesichts
dieser Reduktion ihrer Rolle also nicht obsolet, umso weniger, als bereits 1990
Gilles Deleuze und 2014 der Computerwissenschaftler Jaron Lanier das Ende
nicht nur des Lehrers, sondern der Schule tiberhaupt prognostizierten. In
seinem Postskriptum tiber die Kontrollgesellschaften stellt Deleuze fest:

»Eine Reform nach der anderen wird von den zustindigen Ministe-
rien fiir notwendig erklart: Schulreform, Industriereform, Krankenhaus-
reform, Armeereform, Gefangnisreform. Aber jeder weifs, dass diese In-
stitutionen tiber kurz oder lang am Ende sind. Es handelt sich nur noch
darum, die Agonie zu verwalten und die Leute zu beschéftigen, bis die
neuen Krifte, die schon an der Tiire klopfen, ihren Platz eingenommen
haben.” (Deleuze 1990, 255).

Auch Lanier geht davon aus, dass der Lehrberuf zu den aussterbenden Beru-
fen gehort (Schulz 2023, 83). Dies sind keine aus der Luft gegriffenen Progno-
sen notorisch schwarzsehender Philosophen. Bereits in den 1920er-Jahren
trdiumte der amerikanische Psychologe Pressey von einer maschinell effizi-
entest produzier- und priifbaren Bildung (die sich faktisch allerdings auf das
Abfragen von Wissen beschrankte) (Lankau 2017, 106) und aktuellen Planen
des amerikanischen Forschungsinstituts ,Education Futures” zufolge konnte
2032 die letzte Lehrkraft in New York in den Ruhestand geschickt werden
(ebd.). Dann wiirde der Unterricht von Avataren geplant und durchgefiihrt,
wie es bereits heute vereinzelt geschieht.®

Hier haben, mit Deleuze gesprochen, die neuen Kréfte namens Google,
Microsoft etc. nicht nur an die Ttir geklopft, man hat sie auch eingelassen.
Wozu das fiihren kann, hat bereits 1954 Isaac Asimov sehr anschaulich in sei-
ner hellsichtigen Kurzgeschichte ,The fun they had” beschrieben: Zwei Kin-
der finden im Jahre 2157 auf dem Speicher ihres Hauses ein altes Buch, in
dem beschrieben wird, wie frithere Generationen in der Schule unterrichtet
wurden, wéahrend die beiden zu Hause bei einem auf ihre Fahigkeiten ein-

® https://www.prnewswire.com/news-releases/otermans-institute-build-the-worlds-
first-digital-human-ai-teacher-oiai-who-can-teach-like-human-teachers-do-301889638.
html.
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gestellten mechanischen Bildschirmlehrer lernen. Die Geschichte endet mit
der Vorstellung, wie es wohl gewesen sein muss, auf diese antiquierte Weise
unterrichtet worden zu sein: ,She was thinking about the fun they had”.”

Sicherlich ist die Schule nicht immer Fun und man wird sich an die eine
oder andere Lehrkraft erinnern, an deren Stelle einem ein stets freundlicher
Avatar lieber gewesen wadre, hier geht es aber um etwas Grundsétzliches,
ndmlich die Perspektive einer im doppelten Sinne entmenschlichten Schule.
Insofern erscheint es abschliefend angebracht, daran zu erinnern, wozu eine
Lehrkraft gut ist.

Auch wenn wir die relativ seltenen Fille auf3en vor lassen, in denen eine
Lehrkraft durch individuelle Zuwendung zu einem Schiiler dessen Werde-
gang mafigeblich beeinflusst hat, wie Louis Germain, der Lehrer von Albert
Camus, oder die Lehrkréfte, die Daniel Pennac in seinem autobiographischen
Roman Schulkummer (2010) beschreibt, bleibt der unterrichtende Mensch so-
wohl unter der Perspektive der Erziehung wie auch der Bildung unerlasslich.

Es ist eine Binsenweisheit, dass es keine Erziehung ohne Beziehung gibt,
selbst in dem institutionell beschriankten Setting des unterrichtlichen Ar-
beitsbiindnisses. Aus der Psychoanalyse ist bekannt, dass die positive Bezie-
hung zu Autoritdtspersonen ein wesentliches Ingrediens zur Ausbildung ko-
gnitiver, psychischer und psychosozialer Fahigkeiten ist, und fiir die Phéno-
menologie gilt von jeher die leibliche Ko-Prdsenz von Lehrenden und Ler-
nenden als Ausgangspunkt des Unterrichts.® Zu einer KI hingegen kann,
aufler in psychopathologischen Kontexten, keine Beziehung aufgebaut wer-
den, weswegen die Phantasie einer lehrkriftefreien Schule einen Verzicht auf
Erziehung bedeuten wiirde, denn die KI weifs, wie oben dargelegt, nichts
von der Welt, auf die Kinder und Jugendliche in der Schule vorbereitet wer-
den sollen und damit auch nichts von den Griinden fiir Erziehung, ganz ab-
gesehen davon, das sie spontane Regungen von Kindern weder verstehen,
noch auf sie reagieren konnte.

In diesem Sinne hat die KI auch unter dem Aspekt der Bildung ihre
Grenzen, da ein digitaler Lernbegleiter, so die Formulierung des Medien-
padagogen Damberger, es nur mit ,Datenschatten”, nicht mit Menschen zu
tun hat (Damberger 2019, 150). Nicht umsonst hat Klaus Prange (2005) das
Zeigen zur Urform des Lehrens erhoben, denn dieses Zeigen in leiblicher
Prasenz bezogen auf eine gemeinsam geteilte Wirklichkeit ist, nach Toma-
sello, der Ursprung der Sprache und damit auch der Weitergabe von Wissen
(Schulz 2023, 18f.).

Es wire daher ein Fehler, das von jeher als Einheit gedachte didaktische
Dreieck zu dissoziieren, also die Lehrperson als Vermittlungsinstanz heraus-
zunehmen, weil damit der Unterricht als ganzer seine Gestalt verliert, wie

7 https://www.bartlettschools.org/pdf/TheFunTheyHad.pdf.
8 Vgl. dazu exemplarisch Dinkelaker 2021.
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Varelja (2018) nachweist. Nicht nur fir schwéchere Schiiler ist inzwischen
erwiesen, dass sie die Lehrkraft als Person brauchen, die ihnen den Stoff
erklart, sondern generell gilt, dass der Aufbau kognitiver Strukturen und me-
thodischer Kompetenzen einer langen systematischen Anleitung durch die
Lehrkraft bedarf und das Denken, zumal das zu den ,Zukunftskompeten-
zen” zdhlende kritische Denken, auf den Dialog angewiesen ist. Dort, wo
es nicht nur um den Erwerb von Kenntnissen und den systematischen Auf-
bau von Fahigkeiten geht, sondern um die Verkniipfung von Wissen, dessen
Einordnung in tibergeordnete Zusammenhange oder dessen Reflexion und
Beurteilung, ist die Lehrkraft als Dialogpartner, der die Lernenden verbindli-
chen Rationalitdtsanspriichen aussetzt, unerlésslich.

Empirisch belegt wird diese Skepsis durch den Befund des Berichts zur
,Digitalisierung in der Bildung”, der im Auftrag des Bildungsmonitorings
Schweiz erstellt wurde:

»Digitale Ressourcen, welche die Lehrperson unterstiitzen, beispiels-
weise indem sie Erkldrungen durch zusitzliche Visualisierungen oder
praktische Beispiele anreichern, scheinen tendenziell einen gewinnbrin-
genden Effekt auf die Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern
mit sich zu bringen. Werden digitale Ressourcen hingegen als Ersatz fiir
eine Lehrperson eingesetzt, beispielsweise indem Erklarungen und indi-
viduelle Betreuung an den Computer respektive an ein Lernprogramm
ausgelagert werden, so verschlechtern sich die Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiilern eher” (educa 2021, IX).

Fazit: In dem Mafle, wie Lehrkréfte aus dem Unterricht verdrangt werden,
werden Schiilerinnen und Schiiler der Logik der KI angepasst. Unterricht
hort mit dieser Rationalisierung tendenziell auf, ein offenes, unkalkulierba-
res Geschehen zu sein, das den Lehrberuf schwierig aber auch seine Essenz
ausmacht, die, wie wir sahen, nur von Menschen zu bewiltigen ist. Von da-
her der abschlielende Appell: Wir sollten nicht alles wollen, was wir kdnnen.
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Christian Spannagel

Generative Kiinstliche Intelligenz
als Lern- und Lehrbuddy

1. Einleitung

Seit Veroffentlichung von ChatGPT Ende November 2022 ist das Thema
Kinstliche Intelligenz (KI) im Kontext von Studium und Lehre ein viel dis-
kutiertes Thema. Es ist zu erwarten, dass KI in vielen Bereichen des Hoch-
schullebens (Studium, Lehre, Priifungen, Forschung, Transfer und Verwal-
tung) erhebliche Verdnderungen bewirken wird. Insbesondere die stindige
Verftigbarkeit von Systemen generativer kiinstlicher Intelligenz wie beispiels-
weise ChatGPT und Google Gemini fithrt dazu, dass Studierende und Leh-
rende jederzeit Zugriff auf eine leistungsfdhige KI-Umgebung in Lehr-, Lern-
und teilweise auch Priifungskontexten haben. Dies wirft die Frage auf, wel-
che Kompetenzen sowohl Studierende als auch Lehrende benétigen, um
souverdn und effektiv mit diesen Werkzeugen umgehen zu konnen, und
wie diese Kompetenzen vermittelt werden koénnen. Dartiber hinaus wer-
den allerdings auch Bedenken erzeugt, ndmlich dass Studierende sowohl
in Lernsituationen als auch in Prifungen KI unberechtigterweise einsetzen
(Cotton et al., 2024). Verbote scheinen allerdings nicht der richtige Weg zu
sein vor dem Hintergrund, dass auch Kompetenzen im Umgang mit KI
im Hochschulkontext vermittelt werden miissen. Es muss vielmehr tiberlegt
werden, wie die Hochschullehre vor dem Hintergrund der Existenz von KI-
Werkzeugen weiterentwickelt werden muss, etwa im Bereich des Vorlesungs-
betriebs (Spannagel, 2023) oder im Bereich der Vermittlung von Schreibkom-
petenzen (Buck & Limburg, 2023).

In diesem Beitrag wird zunéchst eine theoretische Rahmung des Einsat-
zes von KI in der Hochschullehre im Kontext des Ansatzes der verteilten Ko-
gnition vorgenommen. Anschlieffend wird erldutert, wie generative KI von
Studierenden als ,Lernbuddy” und von Lehrenden als ,Lehrbuddy” einge-
setzt werden kann. Der Artikel schliefit mit der Diskussion von Grenzen und
Herausforderungen des Einsatzes generativer KI in der Hochschullehre.
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2. KI-Werkzeuge im Rahmen verteilter kognitiver Systeme

Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass kognitive Prozesse, also
Prozesse der Informationsverarbeitung und Wissensspeicherung, in unseren
personlichen mentalen Systemen stattfinden. Im Ansatz der verteilten Kogni-
tion (Salomon, 1993; Hutchins & Klausen, 1996) wird diese Sicht erweitert:
Kognitive Prozesse finden hier in Systemen statt, die aus Menschen, Werk-
zeugen und Artefakten bestehen. Wenn sich beispielsweise eine Person eine
Telefonnummer in einem Notizbuch notiert und anschliefend wieder ver-
gisst, dann ist die Nummer nicht in seinem personlichen kognitiven System
gespeichert, aber im verteilten kognitiven System ,Person plus Notizbuch”.
Dieses System ist in der Lage, die Information jemand anderem mitzutei-
len (ndmlich indem die Person im Notizbuch nachschlégt). Digitale Werk-
zeuge sind schon lange Bestandteil unserer verteilten kognitiven Systeme.
Wir konnen jederzeit Informationen im Internet nachschlagen, die Recht-
schreibkorrektur des Textverarbeitungsprogramms verwenden oder ein Ta-
bellenkalkulationssystem Routineberechnungen fiir uns durchfiihren lassen,
um Prozesse effektiver und effizienter abzuschlieffen. Wenn dabei kognitive
(Teil-)Prozesse an ein externes Werkzeug abgegeben werden, spricht man
von computational offloading (Skulmowski, 2023). Dadurch werden kognitive
Ressourcen im Arbeitsgedéchtnis frei, die dann fiir andere Aufgaben genutzt
werden konnen.

KI-Werkzeuge sind heute und zukiinftig Bestandteil unserer verteilten
kognitiven Systeme, und zwar in Alltag und Beruf. Sie werden uns Teilpro-
zesse abnehmen mit dem Versprechen, dass wir dadurch kognitive Kapa-
zitdten erhalten fiir hohere Prozesse, etwa fiir das Bewerten der Ausgabe
der KI-Werkzeuge. KI-Systeme werden in alle Lebensbereiche Einzug hal-
ten. Daher ist es wichtig, dass entsprechende Kompetenzen in der Hoch-
schule vermittelt werden. Studierende sollen lernen, so zu denken und zu
arbeiten wie Expert:innen einer Disziplin, und wenn letztere KI-Werkzeuge
in ihren Denk- und Arbeitsprozessen einsetzen, dann miissen erstere auch
den Umgang damit im Studium erlernen. Gleiches gilt fiir das wissenschaft-
liche Arbeiten: Wenn Wissenschaftler:innen KI-Werkzeuge in ihren wissen-
schaftlichen Prozessen einsetzen, und wenn Studierende Kompetenzen im
wissenschaftlichen Arbeiten erwerben sollen, dann miissen sie im Rahmen
ihres Studiums auch lernen, wie man KI-Systeme einsetzen kann, um wis-
senschaftliche Prozesse zu verbessern.

Vieles spricht also dafiir, dass entsprechende Kompetenzen im Umgang
mit KI in die Curricula der Studienginge aufgenommen werden miissen,
und zwar sowohl fachliche Kompetenzen im Umgang mit KI-Systemen als
auch technische Kompetenzen. KI ist aber nicht nur Lerngegenstand, sondern
auch hilfreiches Werkzeug beim Lernen und Lehren unabhéngig davon, ob
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KI-Kompetenzen erlernt werden sollen oder nicht: KI-Chatbots kénnen so-
wohl fiir Studierende ein Lern-Buddy als auch fir Lehrende ein Lehr-Buddy
sein.

3. KI-Chatbots als Lern-Buddys

Studierende konnen auf vielfdltige Weise von generativer KI im Studium
profitieren. Im Folgenden werden ohne Anspruch auf Vollstandigkeit einige
Anwendungsfille skizziert.

Individualisierte Lernmaterialien: Studierende kénnen sich im Dialog mit dem
KI-Chatbot individualisierte Lernmaterialien erstellen, beispielsweise indem
sie den Chatbot bitten, bestimmte Aspekte nochmal naher auszufiihren, ein-
facher zu formulieren oder mit einem Beispiel zu veranschaulichen.

Individualisiertes Feedback: Studierende konnen sich jederzeit Feedback zu
ihren Losungen von einem KI-Chatbot geben lassen. Dies ist verbunden
mit einer wichtigen Haltung, die Studierende einnehmen sollten: Sie las-
sen die KI nicht ihre Aufgaben Idsen, sondern sie 16sen sie selbst und las-
sen sie anschliefend von einer KI bewerten. Automatisiertes Feedback war
bislang bei offenen Aufgaben nur schwer umsetzbar. Generative KI bietet
nun Studierenden die Chance, rund um die Uhr Zugriff auf einen genera-
lisierten Feedback-Geber zu haben. Dabei kann KI insbesondere Feedback
auf der Aufgaben-Ebene geben (vgl. Hattie & Timperley, 2007). Lehrende
koénnen sich dadurch mehr auf Feedback auf der Prozess-Ebene und der
Selbstregulations-Ebene konzentrieren, etwa auf Feedback zu den Vorge-
hensweisen der Studierenden beim Losen der Aufgaben. Dies sind Ebenen,
auf die KI kein Zugriff hat.

Automatische Ubersetzungen: Studierende kénnen sich Lernmaterialien wie
Texte und Videos automatisch tibersetzen lassen. KI leistet so auch einen Bei-
trag zur Internationalisierung der Hochschulen.

Ideen-Generierung: KI kann zudem dabei helfen, Ideen zu finden, beispiels-
weise zu Themen fiir Projekte oder Hausarbeiten. Dabei ist — wie immer im
Umgang mit KI — zu beachten, dass Studierende die Ausgabe der KI als Anre-
gung betrachten, die sie tibernehmen, weiterentwickeln oder gegebenenfalls
auch verwerfen konnen. Die Ausgabe der KI hat einen Vorschlags-Charakter,
der als Impuls die Kreativitidt der Studierenden anregen, aber nicht ersetzen
soll.

Hilfe beim wissenschaftlichen Schreiben: Es gibt zahlreiche spezialisierte KI-
Systeme, die bei der Literaturrecherche, beim Verstandnis wissenschaftlicher
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Texte und bei der Textproduktion unterstiitzen konnen.! Studierende sollten
im Studium lernen, diese Systeme nutzbringend im Rahmen ihrer wissen-
schaftlichen Textproduktion einzusetzen, ohne dabei zu riskieren, dass die
Eigenstiandigkeit des Verfassens der eigenen Arbeit in Frage steht. Auch hier
sollten die KI-Outputs als Anregung verstanden werden, ohne diese einfach
per Copy&Paste zu iibernehmen. Dartiber hinaus sind KI-Systeme, die bei
der Literaturrecherche unterstiitzen, auch nur als Erganzung zu herkémm-
lichen Verfahren zu verstehen. Sie ersetzen nicht die Datenbankrecherche
oder die Auswertung von Literaturverzeichnissen in relevanten Publikatio-
nen.

KI-Chatbots konnen also aufgrund der Tatsache, dass sie Individualisie-
rung, Personalisierung und Adaptivitdt ermoglichen, die Chancengerechtig-
keit erhohen. Es kann allerdings auch vermutet werden, dass KI-Systeme
die Schere zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Studieren-
den vergroflern (Matthius-Effekt): Wahrend erstere eher wissen, wie sie KI-
Systeme einsetzen kénnen, um noch bessere Ergebnisse zu erzielen, konnen
letztere mit groflerer Wahrscheinlichkeit diese Systeme nicht so nutzbringend
verwenden. Dies ist aber ein weiteres Argument, die Verwendung von KI-
Systemen in die Hochschullehre zu integrieren, denn nur so kénnen die
leistungsschwécheren Studierenden unterstiitzt werden mit dem Ziel, die
Liicke zu schliefien.

4. KI-Chatbots als Lehr-Buddys

Nicht nur Studierende konnen KI-Systeme in ihren Arbeitsprozessen einset-
zen. Auch Lehrende konnen in ihren Lehrprozessen von KI-Chatbots profi-
tieren, indem sie diese als Lehr-Buddys einsetzen. Im Folgenden sind einige
Anwendungsideen genannt, ebenfalls ohne Anspruch auf Vollstandigkeit.

Planung von Lehrveranstaltungen: KI-Chatbots konnen von Lehrenden einge-
setzt werden, um Lernziele fiir zukiinftige Veranstaltungen oder gar ganze
Veranstaltungsbeschreibungen auszugeben. Auch hier muss wiederum be-
achtet werden, dass die Ausgabe von KI-Systemen nur ein Vorschlag ist, der
sicher noch einer Bewertung und Uberarbeitung durch die Lehrperson be-
darf. Auch ganze Modulbeschreibungen konnen von KI-Systemen generiert
werden. Es empfiehlt sich dabei, dem KI-Chatbot eine bestehende Modul-
beschreibungsstruktur vorzugeben, sodass die Ausgabe der KI den Vorgaben
entspricht.

1 Z.B. perplexity.ai, consensus.app, chatpdf.com und jenni.ai (Letzter Abruf jeweils am
30. Juli 2024).
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/% You
! Folgende Aufgaben stelle ich in meiner Geometrie-Veranstaltung den Studierenden:

"Aufgabe 1(Ecken und Kanten): Wie viele Seiten und wie viele Diagonalen hat ein n-Eck? Und in
der Summe? Findet die Muster, packt sie in Formeln, und beweist diese!
Aufgabe 2 (Die inneren Werte): Wie groB ist die Summe der Innenwinkel eines n- Ecks? Findet das
Muster, packt es in eine Formel, und beweist diese auf mindestens zwei verschiedene Arten.
Aufgabe 3 (Parkettboden): Mit welchen regelmaBigen n-Ecken kann man die Ebene liickenlos
parkettieren? Findet einen Beweis."

Bitte gib mir finf ahnliche Aufgaben.

® chatgpT
Naturlich, hier sind finf &hnliche geometrische Aufgaben, die du in deiner Veranstaltung
verwenden kénntest:

Aufgabe 4 (Flacheninhalt und Umfang):

Berechnet den Flacheninhalt und den Umfang eines regelméBigen n-Ecks gegeben eines
bestimmten Umkreis- oder Inkreisradius. Stellt eine allgemeine Formel fiir beide auf und beweist
diese.

Aufgabe 5 (Sternenkonstruktionen):

Betrachtet Sternenpolygone (konkave regelmaBige Polygone, die wie Sterne aussehen),

Abbildung 1: Generierung weiterer dhnlicher Aufgaben in ChatGPT

Generierung von Aufgaben: KI-Chatbots konnen Aufgaben zu vielen verschie-
denen Themen erstellen. Alternativ konnen der KI auch bestehende Auf-
gaben im Prompt gelistet werden mit der Aufforderung, dhnliche weitere
Aufgaben vorzuschlagen (Abb.1). Hierdurch kann die Vielfalt an Aufgaben
erhoht werden, auch hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades. So kann der KI-
Chatbot aufgefordert werden, zu einem Thema und einem gegebenen Vor-
wissen eine leichte, eine mittlere und eine schwere Aufgabe vorzuschlagen
(Abb.2). KI kann somit bei der Differenzierung unterstiitzen. Die KI kann
auch gebeten werden, gleich entsprechende Losungen zu skizzieren. Ebenso
kann KI zu einem gegebenen Text Quiz-Aufgaben generieren, die etwa im
Rahmen von Horsaal-Umfragen oder in Learning-Management-Systemen
Verwendung finden konnen.

Bewertung von Studierendenlosungen: Die Bewertung von offenen Aufgaben,
insbesondere von lingeren Texten, ist eine aufwandige Tatigkeit. Lehrende
werden zukiinftig KI-Systeme verwenden kénnen, um sich Bewertungsvor-
schldge erstellen zu lassen. Auch hier sollte wieder beachtet werden, dass
KI die Lehrenden nicht von der selbststindigen Bewertung entbindet, diese
aber durch Bewertungsvorschldge unterstiitzen kann.
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i f’,v-

In meiner Veranstaltung "Einfiihrung in die Informatik" sollen die Studierenden rekursive
Funktionen programmieren. Gib mir drei Aufgaben fiir die Studierenden mit
unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad (leicht, mittel, schwer) aus.

¥
’

Leichte Aufgabe: & &
Schreibe eine rekursive Funktion, die die Summe aller Zahlen von 1 bis zu einer

gegebenen Zahl n berechnet. Zum Beispiel sollte fiir n = 5 die Funktion 1+2+3+4+5=15
zuriickgeben.

Mittlere Aufgabe:

Schreibe eine rekursive Funktion, die das n-te Fibonacci-Zahl berechnet. Die Fibonacci-
Folge beginnt mit den Zahlen 0 und 1, und jedes folgende Element der Folge ist die
Summe der beiden vorherigen Elemente. Zum Beispiel sollte fiir n = 6 die Funktion 8
zuriickgeben, da die 6. Fibonacci-Zahl 8 ist (0, 1, 1, 2, 3, 5, 8§, ...).

Schwere Aufgabe:

Schreibe eine rekursive Funktion, die den groBten gemeinsamen Teiler (ggT) von zwei
gegebenen Zahlen a und b berechnet. Der ggT von zwei Zahlen ist die groBte Zahl, die
beide Zahlen ohne Rest teilt. Zum Beispiel ist der ggT von 15 und 20 die Zahl 5.

Abbildung 2: Generierung von Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgrades in
ChatGPT

5. Grenzen und Herausforderungen

Die Einsatzmoglichkeiten generativer KI zum Lernen und Lehren sind viel-
versprechend. Allerdings sind die Ideen, die in diesem Beitrag ausgefiihrt
wurden, heute aus verschiedenen Griinden noch nicht umfassend in dieser
Form umsetzbar.

Erstens machen die KI-Systeme noch zu viele fachliche Fehler, insbeson-
dere in fachlichen Spezialgebieten, die oft Gegenstand des Studiums sind.
Dieses Problem wird in Zukunft aber an Bedeutung verlieren. KI-Systeme
werden durch die Erhéhung der Parameteranzahl immer leistungsfihiger
werden. Sie werden mit Fachliteratur und Veranstaltungsskripten trainiert
sein, sodass sie mit groflerer Wahrscheinlichkeit korrekte fachspezifische
Texte generieren konnen. Und sie werden an Expertensysteme gekoppelt
sein, sodass sie ,nur” als sprachliche Schnittstelle zwischen uns und diesem
System vermitteln, die korrekten Antworten aber von dem System im Hin-
tergrund generiert werden.

Zweitens konnen Chatbots von Drittanbietern nicht ohne Weiteres sy-
stematisch in der Lehre oder in Priifungen eingesetzt werden, weil diese
die Datenschutzanforderungen nicht erfiillen. Hochschulen miissen einen
datenschutzkonformen Zugang zu KI-Systemen einrichten, entweder durch
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den Abschluss von Campuslizenzen oder durch das eigenstindige Hosting
von KI-Systemen in den eigenen Rechenzentren.

Und drittens miissen auch ethische Fragen diskutiert werden (Rein-
mann, 2023). Hierzu zdhlen die Bedingungen, unter denen die KI-Systeme
erstellt wurden (etwa durch Training der Systeme unter Ausnutzung von
Menschen in prekdren Lebenssituationen) und der hohe Energieverbrauch
der Systeme, der eine Herausforderung fiir ihren nachhaltigen Einsatz ist.

Danksagung Ich danke meiner wundervollen Frau Svenja fiir viele anregende Ge-
sprache iiber kiinstliche Intelligenz und unserer Hiindin Amy fiir ihre liebenswerten
Ablenkungen.
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Karin Vogt

Generative Artificial Intelligence Applications
in Foreign Language Teaching and Assessment

The ubiquity and accessibility of more recent generative Al applications have
implications on foreign language learning, teaching and assessment. The
purpose of the chapter is to explore the affordances and challenges of this
emergent technology for higher education language teachers and to demon-
strate possible strategies for language assessment in the age of Al, illustrated
by an example from assessment of writing in the target language. The impli-
cations for the various phases of language teacher education are discussed,
arguing for a co-constructed Al literacy in both learners and teachers.

1. Introduction

The release of the generative Artificial Intelligence (AI) application ChatGPT
by OpenAl in November 2022 sent shockwaves through educational systems
on a global scale although generative Al is not new. Al had been around for
much longer, as the term was coined already in the 1950s. Applications that
have been subsumed under the term Computer Assisted Language Learning
have been available for language learning since the 2000s (e.g. Bax, 2000;
Riischoff, 2017). Nevertheless, the power, availability and user-friendliness of
this type of Al will heavily impact on the way languages will be learned,
taught and assessed.

The purpose of this chapter is to discuss the changes that genera-
tive Al are bringing about for foreign language teaching and learning and
(classroom-based) language assessment. First of all, I am going to provide
some clarifications and ground clearing in terms of definitions and concep-
tions of Artificial Intelligence (Al) in general and their role in education in
general. I will first explore the different Al-based applications relevant for
foreign language learning and discuss their challenges and opportunities.
Afterwards, I will discuss the consequences that generative Al applications
like ChatGPT have brought and are still bringing to foreign language educa-
tion, classroom-based language assessment (CBLA) included. In an attempt
to explore how we can unlock the power of Al applications and make them
conducive to language learning, teaching and assessment, I will relate possi-
ble uses of Al in education. I will also discuss challenges and affordances of



36 Karin Vogt

generative Al in education as well as the role of teacher education therein.
Some practical ideas will be shared that relate to the use of Al for classroom-
based language assessment. The focus of the chapter will be on higher edu-
cation.

2. Artificial Intelligence and Its Role in Education

Conceptualizing Al as “[t]he theory and development of computer systems
able to perform tasks normally requiring human intelligence, such as visual
perception, speech recognition, decision-making, and translation between
languages” (Oxford Reference, 2024), or as a computer technology that ena-
bles computer systems to simulate human intelligence (Son et al., 2023), it
becomes obvious that the scope of the term seems to be enormous. Al thus
is an umbrella term that encompasses a number of technologies. These di-
verse technologies use machine learning and deep learning to emulate hu-
man decisions, and they are able to sift through very large amounts of data.
Both machine learning and deep learning use these masses of data to solve
tasks independently (machine learning) or to train themselves with the help
of multilayer deep neural networks (deep learning) (Vogt & Flindt, 2023b).
With the appearance of said data-driven approaches that enable a rapid de-
velopment of Al technologies, we currently are in the second wave of AL
The first wave or period can be termed “symbolic AI” and mainly worked
with predetermined decision-making algorithms. At the same time, we seem
to be on the verge of an era that uses advanced evolutionary methods and
quantum computing to emulate the human brain, exhibiting intelligence in a
wide range of contexts (Boucher, 2020).

For Al in educational contexts, Kukulska-Hulme et al. (2020) differentiate
between learning for Al, learning about Al and learning with Al. Learning
for Al implies understanding ethical issues such as e.g. fake news or bias and
to grasp the impact of Al on wider society. This is seen as a pedagogical re-
sponsibility of educational institutions and involves the awareness of ethical
issues and an emphasis on skills and competences that are uniquely human
(Kukulska-Hulme et al., 2020, p. 10). Learning about Al implies a basic un-
derstanding of the processes of e.g. machine learning in order to understand
the functioning of tools like neural machine translation. However, this aspect
has become debatable since generative Al applications like ChatGPT, CoPilot
or Gemini have become powerful, accessible, very user-friendly and versatile
tools. Learning with Al in the sense of using Al tools to support student lear-
ning (p.11) has been central for educators and research in educational con-
texts, foreign language research included. Kukulska et al. (2020) further diffe-
rentiate learning with Al into system-facing applications of Al, student-facing
applications of Al, and teacher-facing applications of Al. System-facing app-
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lications imply that Al tools provide support with administrative functions
such as e.g. monitoring student progress. Student-facing Al applications like
intelligent tutoring systems or automated writing evaluation or chatbots, that
provide learners with an individualized approach to learning. The purpose
of teacher-facing Al is to provide support for teachers so that they can en-
hance their own teaching (p.12). Not only classroom management, but also
individualised teaching with smart access to information for learners could
be part of teacher-facing Al. More recently, the advent of generative Al has
opened up further opportunities, but also challenges for their use in edu-
cational contexts. These will be explored for foreign language teaching and
learning in the following sections.

3. Artificial Intelligence Applications in (Foreign) Language Learning
and Teaching

Son et al. (2023) identify seven categories of Al technologies for language
learning and teaching, namely natural language processing (e.g. in ma-
chine translation), data-driven learning (e.g., the use of corpora to support
language learning), automated writing evaluation (AWE) with automated,
computerized dynamic assessment, intelligent tutoring systems, automatic
speech recognition, and chatbots.

In foreign language learning and teaching, most of the applications that
are powered by artificial intelligence centre around machine translation, wri-
ting tools like and chatbots. Here, the focus is on applications that combine
narrow Al and natural language processing (NLP) because they are readily
available and they are often independent from other learning management
systems. For the German foreign language teaching context, Strasser and
Schmidt (2022) identify natural language processing / machine translation,
chatbots and automated writing systems as the most important applications
for foreign language teaching and learning.

Machine translation as part of natural language processing is a tool that
automates linguistic transfer from one language to another. Machine transla-
tion applications date back as far as the 1960s, and deliberations on the use
for language learning date back to the 1990s (Anderson, 1995). However, with
the introduction of neural machine translation in 2016, the quality of automa-
tic cross-lingual translation has dramatically improved. This is partly due to
the transformation from phrase-based statistical machine translation to trans-
lations that are “based on the content of entire sentences” (Briggs 2018, p. 5).
Applications like DeepL, Google Translate, or Google Lens, that is powered
by deep learning, are easily available on a wide range of devices at little or
no cost.
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In terms of writing tools, Goodwin-Jones (2022) distinguishes between
two types of Al-enabled writing aids, namely Automated Writing Evalua-
tion (AWE) and Automated Written Corrective Feedback (AWCEF). The latter
is more often used in educational or professional contexts. One example of
AWCEF tools is QuillBot, which is popular among students.

AWCEF tools are designed to address lower-level writing issues, such as
grammatical or lexical errors (Goodwin-Jones, 2022, p. 8). These tools can
operate independently or be integrated into other applications or word pro-
cessing programs. They leverage extensive corpora to detect writing issues
and suggest areas for improvement. One of the key advantages of these
tools is their widespread availability. The immediate feedback they provide,
which includes error classification, is another significant benefit (e.g., O’Neill
and Russell, 2020; Schmidt and Strasser, 2022). These features can assist lear-
ners in becoming more cognizant of their output, and enhancing their lexical
variation (Dizon & Gayed, 2021), and improving their language awareness
overall.

Automated Writing Evaluation (AWE) tools like e.g. Criterion, Gram-
marly or Pigai are used to evaluate and assess writing. These tools can gene-
rate summative scores for written essays in high-stakes tests or be deployed
in classroom instruction and assessment by providing automated feedback
as well as scores (Huawei / Aryadoust, 2022). AWE tools do not only show
the quality of writing, but also flag errors and provide corrective feedback,
as two characteristic features of AWE tools (Ding / Zou, 2024).

AWE and AWCEF tools are not new (cf. Foltz et al., 1999), but their ubi-
quity has made them popular with the wider public, language learners and
teachers included. As some AWE tools can provide individualised feedback
and scoring, they could be integrated in a comprehensive approach to wri-
ting instruction and assessment in language education.

Chatbots also apply NLP technology and are able to emulate human
conversation (Kuhail et al., 2022). They act as conversational agents in that
they imitate a conversation with its discursive features (Kim et al., 2022). Ba-
sed on the processing of large amounts of data, they are able to provide que-
stions, answers or comments that are tailored to the situation. Until recently,
these interactions were not very complex because bots were not able to relate
to more specific questions and comments.

Chatbots have the potential to provide an interactive environment or
learning and have been used for language learning contexts (Yang et al.,
2022). They enable learners to practice various functional communicative
skills in the target language. For EFL purposes, chatbots can be used as stand-
alone learning tools (e.g. Mondly, Andy) or integrated into a more complex
(self-) learning environment (e.g. Duolingo, Babbel). More recently, howe-
ver, large language models (LLMs) have functioned as chatbots and fulfil the
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same functions as chatbots designed for foreign language purposes. For for-
eign language learning purposes, chatbots can take on various roles inside
and outside of the classroom, that of a conversational partner or, to some
extent, that of a tutor.

Chatbots can be used for individual practice of the language, accommo-
dating shy learners who might be inhibited in front of the class, or learners
who need high-frequency practice, thus freeing up time in the classroom.
Individualised practice could be implemented in the classroom environment
or outside of the classroom as a differentiating learning environment, both
allowing for individualisation of instructional decisions to a certain extent.

In line with integrating Artificial Intelligence into teaching and modelling
its use, the output of conversations with chatbots can be critically examined
and discussed in the classroom, gauging e.g. the appropriateness of answers
given on various levels, possible alternatives and predicting next turns the
tool could make. This could enhance the learners’ language awareness and
build their discourse skills.

While Al-based applications used to be offered “in piecemeal fashion”
previously (Tseng & Warschauer, 2023, p. 259), generative Artificial Intelli-
gence (Al) and LLMs now operate as chatbots, provide machine translation
facilities and function as automated writing tools as a platform that rolls vari-
ous applications into one, being accessible to the general public at no or little
cost. Generative Al applications like ChatGPT, CoPilot or Gemini are surpri-
singly good at a variety of tasks requiring higher-order thinking skills (Ha-
milton et al., 2023). LLMs leverage deep learning models to generate a large
variety of content such as audio, code, images, text, simulations, 3D objects,
videos, or lesson plans. Prompts are central to the generation of content since
the LLMs respond to varied and complex prompts (Lim et al., 2023). LLMs
like ChatGPT in the GPT series are not new but they were made available
to the general public in November 2022, and since then more and more peo-
ple have discovered these tools. A study by Vodafone Foundation (Vodafone
Stiftung, 2024) that surveyed 1590 14 to 20 year-olds in Germany has revea-
led that 74% of the respondents had already used generative Al tools, mostly
ChatGPT. One interesting finding is that the impetus for using Al-based app-
lications does not come from schools, but that learners rather use Al tools on
their own initiative. Schools tend to ignore Al applications or ban them flat
out, at least there does not seem to be a strategy for Al use at school (Voda-
fone Stiftung, 2024). However, the actual use at schools seems to lag behind
the necessity to deploy of Al in instructional contexts, something which also
needs to be addressed in teacher education.

The question is how the advent of generative Al changes teaching and
learning languages, the affordances and challenges it presents for higher
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education language teachers and what implications this has for language tea-
cher education.

4. Affordances and Challenges of Generative Al
for Language Teachers

Teachers, language teachers included, can be seen as agents in society’s re-
ponse to Al tools, and their preparedness to deal with them in instructional
contexts is vital (e.g. Chilla et al., 2024; Vogt / Flindt, 2023). Depending on
the situation, they need to decide whether they revert to Al applications ba-
sed on an added value for the instruction of foreign languages, or whether
the instructional objective necessitates an analogue solution (Beyer / Stras-
ser, 2023). Language teachers in higher education can potentially profit from
generative Al-based applications for a number of reasons.

4.1 Affordances for Language Teachers

Crompton and Burke (2023), in their systematic review of Al use in higher
education institutions from 2016 to 2022, found various pedagogical benefits
of using Al. Al-powered tools, for example, assist teachers in identifying stu-
dents’ needs, help predict academic performance (e.g. Chu et al., 2022), give
more personalised feedback on assignments, and help instructors with gene-
rating questions and tests (Yang et al., 2021) as well as essay scoring (Celik et
al., 2022). In short, they can assist students with their academic learning in an
individualised way (e.g. Kim / Bennekin, 2016) if used for learning, feedback
and assessment.

For language teachers in higher education, various uses of generative Al
are fathomable. Language teachers can use Al to create lesson plans, and
although experience has shown that Al-generated lesson plans tend to be
rather unimaginative and not very innovative, they might ease the workload
of higher education teachers by providing e.g. a template with a breakdown
of times and first ideas that can be refined and tailored to the context, situa-
tion and learner group. In this connection, generative Al can give educators
leads for teaching ideas in general, for example by completing a list of topics
around cyberbullying that can represent a springboard for further teaching
activities, essay topics or discussion points in the classroom. In general, lan-
guage educators can avail themselves of Al technology to generate materials
and resources, for example create visuals for teaching material. In this way,
it is possible for them to tailor their language teaching materials to their stu-
dents” needs. More individualised teaching becomes possible as generative
Al might decrease teacher workloads related to differentiated materials: Al
tools can help generate differentiated exercises for language practice outside
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of the classroom so that class time can be used for communication-related
tasks that pursue higher-order learning objectives. Generative Al tools can
help provide example genres and texts for use inside and outside of the
classroom, e.g. an imagined interview with a famous person that can then be
used for critical analysis and fact-checking in the foreign language. By gene-
rating simple practice material, Al tools can help make language classrooms
more inclusive by catering for the language learning needs of individual lear-
ners, e.g. dyslexic learners who need high-frequency practice of vocabulary
words in certain situations. Teachers can then use their expertise to coun-
sel the learners and provide them with extra exercises to be done outside of
class time (e.g. design a gap text with the present perfect progressive based
on typical use contexts). If learners are empowered to use generative Al app-
lications to design their own practice exercises, opportunities for self-directed
language learning increase (Meniado, 2023).

Taking the example of writing in the foreign language, using collabora-
tive writing in groups e.g. to write an essay (Zhao, 2022) or other HE-related
genres. Here, learners could be asked to have generative Al write a first draft,
using a poor prompt. Then they could discuss how to revise the draft by ne-
gotiating meaning concerning e.g. audience, purpose, text type, with a view
to improving it. Learners could also revise specific aspects of language in an
Al-generated piece of writing, e.g. passive constructions, cohesion and co-
herence in order to foster noticing skills (Leow, 2019). To gain an awareness
of genres and writing styles in the target language, teachers could have stu-
dents analyse texts on the same topics but generated in different text types
and tones. And finally, in providing e.g. a piece of literary criticism on a re-
cent children’s novel, language students could compare their own writing to
an Al-created analysis, discussing differences based on the criteria for a good
piece of secondary literature in children’s literature.

The potential of Al for individualised feedback is among the most in-
triguing affordances of generative Al: already, tools designed for language
teaching like fiete.ai enable teachers to provide individualised feedback on
student writing in the foreign language, based on criteria previously deter-
mined or negotiated with students. Both teachers and learners can monitor
their progress by entering various draft versions and revisions of the same
text, acting on the feedback that the system generates. This feature can un-
lock the enormous potential of generative Al for individualised language tea-
ching e.g. in inclusive language classrooms.

So generative Al can assist language educators in higher education by
playing various roles, that of language tutors, students (e.g. for expected ans-
wers in lesson plans), partners, experts, administrators and learning tools
(Hwang / Chen, 2023). For assessment purposes, generative Al systems as-
sist language educators both with easy test item writing and automated es-
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say scoring (Mizumoto / Eguchi, 2023). That said, it is important to stress that
generative Al output always has to be analysed critically and adapted to the
respective context, situation and learner group. In standardised testing, for
example, automated rating has been a reality for several years, however, test
publishers tend to revert to a mix of automated rating and human rating, in
order to ensure validity of the test and to reduce bias against the background
of fairness and equity in language assessment (e.g. O’Sullivan, 2023).

4.2 Challenges for Language Teachers

Generative Al is an emerging technology, and the implications for teaching
and language teaching in particular are only beginning to surface. There-
fore, many educators are insecure in terms of the strategies with which to
deal with generative Al applications in order to “tame the beast”, as Tseng
and Warschauer (2023, p. 260) suggest. Before educators and researchers tur-
ned to the potential of generative Al for language learning environments,
the implications of readily available Al applications to learners have resulted
in a concern for academic integrity (Yeo, 2023). Particularly in high-stakes en-
vironments, learners passing off Al generated work as their own and thus
committing plagiarism is a problem that should not be underestimated. This
problem concerns language teaching in particular if assessment criteria per-
tain to the foreign language only. And indeed, Tseng and Warschauer (2023,
p- 259) observe that particularly for foreign language learners, “[Al] tools can
further blur the line between acceptable use of external learning aids and
academic dishonesty — a boundary that is already often difficult for second
language learners to navigate in their studies.” As foreign language teaching
has a double function, with the language being the vehicle of instruction and
representing the content of instruction at the same time, these two functions
have to be reflected in assessment as well.

The problem of academic integrity is associated with another issue con-
cerning not only assessment, but also language learning environments. Par-
ticularly free versions of generative Al tools tend to use less developed and
less powerful technologies come out resulting in hallucinations, erroneous
content or outdated or biased information (Hallet / Bankhofer, 2023). If lear-
ners are not guided with using Al applications in the language classroom,
they will not develop Al literacy in this respective context. Al literacy in-
volves for example prompt literacy as the capacity to formulate precise and
appropriate prompts in the target language in order to obtain high-quality
output, but also the ability to make use of their language awareness in the
target language to detect e.g. inconsistencies, pragmatic problems or lingui-
stically inappropriate output related to their communicative aim. A lack of Al
literacy will result in learners uncritically taking over Al-generated text in the
foreign language, possibly resulting in linguistic and content-related inaccu-
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racies, incorrect or biased aspects in relation to both language and content.
This might run the risk of having learner products that are unoriginal, lack
original ideas and display stereotypical content and / or genre characteristics.
Particularly the latter might limit students’ language learning opportunities
and hamper their target language-related linguistic and cognitive develop-
ment.

Related to the previous aspect, the concerns voiced by Hamilton et al.
(2023) about productivity of novice and expert Al users could be transferred
to educational contexts and language instruction contexts in general. In their
position paper on the future of education, Hamilton et al. (2023) point out
that in order to develop 21 century skills such as critical thinking, creati-
vity, collaborative problem solving, and communication (OECD, 2020), these
require facts and ideas from learners that they need to have acquired before
using Al, but also going beyond these to question, investigate, explore, and
relate ideas that are claimed to matter more (Hamilton et al., 2023). Hamilton
et al. (2023) envision that at least in the shorter term, existing Al literacy will
make individuals who already have a certain level of expertise far more pro-
ductive (Figure 1). In exchange, they predict that the uncritical and inexpert
use of Al tools prevents novice learners from acquiring the level of expertise
they would need to use generative Al productively. Therefore, the instruc-
tional environments have to be designed in such a way that learners acquire
language proficiency, knowledge and ideas to start from and guide learners
in their productive use of Al that is conducive to more language learning.
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Figure 1: Experts vs novices in the world of Al (Hamilton et al., 2023, p. 19)

Finally, the ubiquity and ease of use of generative Al tools along with
their potential to generate reasonable content in the foreign language could
have a detrimental effect on students” motivation to learn additional langua-
ges in institutional settings like the foreign language classroom. Why bother
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to learn a foreign language and muster all this time and energy if genera-
tive Al tools can do at least some of the work? Generative Al can take over
some of the tedious work of language learning, e.g. mechanics like spelling
or punctuation. This also means that the limited time in the classroom should
be reserved for complex, meaningful tasks which allow for the development
of complex competences that also involve the development of language pro-
ficiency. A more holistic, task-based approach to language learning, teaching
and assessment would help develop these competences and raise learner en-
gagement, with task enjoyment potentially being the foundation of foreign
language enjoyment (Li & Dewaele, 2024).

5. Implications for Language Assessment

At first, the concern about academic integrity was prevalent in the discussion
on generative Al in educational contexts, higher education included (Yeo,
2023). At this point, the discussion has diversified already, with Taylor (2024)
claiming that the time of taking stock of Al for education is giving way to
a time for action. In the discussion on assessment and language assessment
and generative Al applications, four major strategies can be discerned, the
first of which is mainly concerned with academic integrity. One approach is a
return to written in-person paper-and-pencil tests or oral examinations, with
students taking timed exams on site and mostly in person at the university
in order to maximise control and prevent the use of Al tools altogether. This
approach has previously been criticised as “outdated” (Langela-Bickenbach et
al., 2024). In many contexts, this is also a question of resources, as not all uni-
versities have the resources or (digital) infrastructure to resort to alternative
assessment or to include Al tools in their assessment procedures.

The second approach is based on at least one of the 215 century skills
and assumes a process-based approach to (language) assessment. This ap-
proach allows for more process-based elements in assessment and grants the
opportunity for formative and alternative foreign language assessment, e.g.
portfolio assessment (e.g. Lam, 2018). It also includes reflective elements as
part of a foreign language assessment, e.g. asking learners to reflect on the
way a particular assignment has contributed to their competence develop-
ment on various levels. This way assessments can be individualised and do
not allow for all-purpose stereotypical, general remarks generated by and
uncritically taken over from Al

Asking learners to apply their knowledge and skills results in application-
based examination formats, e.g. project exams. These can be done as in-
dividual exams or group exams and can have a summative, product-based
and a formative, process-based part of the assessment (e.g. Vogt & Langela-
Bickenbach, 2022). At the same time, the assessment construct expands to



Generative Artificial Intelligence Applications 45

integrate more holistic competences such as e.g. reflection skills in the target
language.

One way forward might be formative assessment formats that allow for
the integration of generative Al tools, similar to real-life uses. This way, the
use of Al can be modelled in the classroom and students learn how to use
generative Al as a language learning opportunity, embedded in formative
language assessment and even summative language assessment.

In the example presented in Figure 2, learners are asked to choose a to-
pic for an argumentative essay that they choose from a list of topics, e.g.
on tuition fees at universities. They then generate an essay using genera-
tive Al tools with the purpose of learning how to use LLMs for their writing
and to develop their prompting skills. Then students are asked to evaluate
the essay critically on the basis of previously negotiated criteria. This can be
done under the guidance of the teacher or in teams or groups, depending on
the learners’ prior experience with the setup. This second step is to enhance
critical use of Al by learners and co-construct criteria for the evaluation of
Al-generated text for their specific purpose. Students then revise their essay
and improve it, again on the basis of the criteria. Activities 1 and 2 could also
be swapped so that the students are forced to create their own version of the
text. The next step would then only be the linguistic correction, which would
be outsourced to generative Al The (formative or summative) assessment
consists of the Al-generated draft, the critical evaluation and the improved
text. For the critical evaluation, learners could also choose a multimodal ver-
sion, e.g. a video or a sound file.

Example: essay writing in

English language teaching

Then ask students to

Have students choose from a X
list of topics, ask them to evaluate this essay
actrity OV SOPICS, 3s ) critically in terms of . e th .
genarate an essay using Improve the essay.
- content, coherence,
generative Al tools (Gemini,
; ) o N structure, genre aspects
Copdiot, ChatGPT, DeeplWrite)
or other criterna
Develop critical use of Al
prapose Learn how to use generative Al; | co-construct and develop Use Al critscally for own
model Al yse criteria for evaluation of output
Al-generated texts
Assessment: consists of the Al-generated draft, the critical
evaluation and the improved text

Figure 2: Example of the integration of generative Al tools in English language teach-
ing
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In sum, variable formats are needed that do not support uncritically ad-
opted Al-generated output (SWK, 2024). This requires instructional creativity
on the part of HE language teachers, which should be based on a solid foun-
dation of digital technology-related competence. They cannot acquire the lat-
ter on their own, which is why university administrations are called for to
understand the challenges language teachers are facing in their instructional
practice with Al technology and to support them accordingly (Chun et al.,
2022).

6. Implications for Teacher Education

Teachers have to keep track of technological developments (Chu et al., 2022)
and they act as agents of change. Their involvement in Al is vital to claim the
benefits of genAl for teaching, language teaching included (Ng et al., 2023).
Language teaching and assessment will have to take into account the vari-
ous uses of Al as part of language teacher education and will have to adapt
teaching and assessment in order to integrate Al into classroom activities to
create complex communicative environments that are close to real-life, that
are collaborative and that require critical thinking and ask learners to use
their creativity. Having said that, integrating Al into language learning and
teaching activities as well as language assessment implies a paradigm shift of
the practice in many language classrooms. This paradigm shift is in line with
current conceptualisations of language learning and teaching, e.g. differen-
tiated task-based language teaching (Li / Dewaele, 2024; Miiller-Hartmann /
Schocker-von Ditfurth, 2011), and language policy documents like the Com-
mon European Framework of Reference for Languages (Council of Europe,
2001, 2020). As vital agents of change, teachers as well as teacher educators
need to be equipped with the necessary expertise in educational technology,
and they need support systems to acquire this expertise to be implemented
in their language teaching practice. Even more importantly, they need to en-
vision potential meaningful uses of Al in order to achieve the objectives for
foreign language teaching. These objectives extend far more than functio-
nal communicative skills (the more mechanic of which can be taken over by
Al applications), but the competencies that are inherent in human encoun-
ters with a view to understanding and cultural communication. These latter,
e.g. intercultural competence, pragmatic competence (e.g. politeness conven-
tions) etc. can only be taken over by Al to a very limited extent. One import-
ant objective for foreign language teaching is to empower learners to func-
tion in the real world and accomplish communicative tasks using the foreign
language that are complex, embedded and that require collaboration, creati-
vity and critical thinking (OECD, 2020). Al applications can be helpful here
as a tool. Having said that, teachers also need empowerment in using ap-
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propriate applications in such a way as to be conducive to language learning
(Stockwell / Wang, 2023).

7. Conclusion and Outlook

The purpose of this chapter was to discuss the implications of generative Al
for foreign language teaching and learning and (classroom-based) language
assessment in higher education. From the perspective of language teachers,
I related the affordances and challenges that generative Al applications have
brought and are still bringing to foreign language teaching and language as-
sessment. I have also discussed challenges and affordances of generative Al
in education as well as the role of teacher education therein. I argued that
rather than banning or ignoring it, generative Al has to be included in the
language classroom in order to develop a co-constructed Al literacy in both
learners and teachers.

The ubiquity of generative Al has an impact on teacher roles as teachers
need to be aware of themselves as agents of change. They have to under-
stand the pivotal role they can play in implementing Al technology in their
classroom practices and how to use it to assist learners (Chu et al., 2022). That
said, teacher education has a contribution to make, but educational authori-
ties also have to support teachers and teacher educators in their Al-related
professional development. Generative Al as an emerging technology might
instil fears and skepticism in language teachers, and there are certainly chal-
lenges involved. However, the affordances of the technology and its poten-
tial for e.g. individualised language practice and feedback is only beginning
to show.
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Petra Schappert

Die Unterstiitzung von Schreibprozessen
durch DeepL Write und LanguageTool

KI-Tools wie beispielsweise DeepL Write (www.deepl.com/write) oder Langua-
geTool (www.languagetool.org) werden beruflich zunehmend genutzt, um
geschriebene Texte zu optimieren. Hier leisten sie gute Dienste, zumal die
Nutzer:innen in der Regel tiber ein gewisses Mafs an Schreibkompetenz
verftigen. Doch sind diese Tools auch geeignet, wenn man sie im schulischen
Bereich bei Schiiler:innen einsetzen mochte, die sich noch im Lernprozess
befinden oder sogar erst am Anfang dieses Prozesses stehen?

1. Ein Ausflug in die Schreibdidaktik

Beim Schreiben miissen verschiedene Kompetenzen beherrscht werden: die
Zielsetzungskompetenz, die nach dem Grund des Schreibens und dem
Adressaten fragt; die Inhaltskompetenz, die umreifit, was der Schreibende in-
haltlich verfassen mochte; die Strukturierungskompetenz, die sich mit dem
Aufbau und der Struktur von Texten befasst und die Formulierungskompe-
tenz, die auf die Sprachrichtigkeit abzielt (vgl. Fix, 2006, 26). Fur Lernende
von Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache kann es eine kaum
tiberwindbare Herausforderung sein, all diese Kompetenzen zu beherrschen.
Somit ist eine Unterstiitzung beim Schreiben unabdingbar. Didaktisch gese-
hen kann dies durch den Dreischritt Text planen — Text schreiben — Text iiberar-
beiten erfolgen. Die KI kann in allen drei Phasen zum Tragen kommen. In Be-
reich Text planen kann z.B. ChatGPT herangezogen werden, wenn es darum
geht, sich eine Textsorte in Struktur und Aufbau zu erschliefsen. So kann ein
Mustertext verfasst werden, der analysiert wird und anschliefSend als Modell
dient. In den Bereichen Text schreiben und Text iiberarbeiten konnten Tools wie
DeepL Write und LanguageTool als ,Schreibbegleiter” unterstiitzend wirken.

2. DeepL Write und LanguageTool

Bei DeepL Write handelt es sich um einen KI-Schreibassistenten, der sowohl
Hilfe im Bereich Sprachrichtigkeit (also Grammatik, Rechtschreibung, Zei-
chensetzung, Syntax) anbietet als auch im Bereich Stil. Das Tool kann brow-
serbasiert oder in Form einer App genutzt werden. Es kann fiir einzelne



52 Petra Schappert

Sétze oder einen Text, der sich im Entstehen befindet, angewendet werden;
es kann sich aber auch ganzer Texte annehmen, die als Datei hineingeladen
werden konnen. Das Tool korrigiert Texte und bietet Umformulierungen be-
zogen auf Ausdruck und Stil an. Dabei kann zwischen verschiedenen Vari-
anten im Stil gewdhlt werden (einfach, geschiftlich, akademisch, technisch).
Da der Anbieter dieses Tools ein deutsches Start-up ist und das Tool ohne
Registrierung genutzt werden kann, ist es auch fiir den Einsatz in Schulen
geeignet.

LanguageTool ist ebenfalls Produkt eines deutschen Start-ups. Auch die-
ses Tool kann ohne Registrierung und browserbasiert genutzt werden; man
stost jedoch als Nutzer:in der Gratis-Version sehr schnell an die Grenzen des
kostenlos Moglichen, da die Fehlerkorrektur im Umfang stark begrenzt ist.
Auch dieses Tool korrigiert Verstofse gegen die Sprachrichtigkeit und bietet
ebenfalls Umformulierungen beziiglich des Ausdrucks und des Stils bzw. der
Sprachebene an. In der Bezahl-Version kénnen zahlreiche Textsorten als Refe-
renz ausgewdhlt werden, an denen sich die Vorschldge fiir Stil und Sprach-
ebene orientieren. Auch kénnen Texte in unterschiedlichen Stadien gespei-
chert werden und somit prozessorientiert fiir die Schreibdidaktik genutzt
werden; diese Moglichkeiten stehen jedoch ausschliefllich den registrierten,
bezahlenden zur Verfiigung. Abgesehen von den Wahlmoglichkeiten im Hin-
blick auf die zu entstehende Textsorte kann im Bereich der Sprachebene
ebenfalls unter verschiedenen Moglichkeiten ausgewdhlt werden. Im Gegen-
satz zu DeepL Write, das den Schreibenden sozusagen vor vollendete Tat-
sachen stellt, werden im Bereich der Sprachrichtigkeit die Verstdfie unter
Verwendung verschiedener Farben, die sich je nach Kategorie unterschei-
den (Grammatik, Rechtschreibung) durch Unterstreichungen angezeigt. Der
Schreibende klickt dann auf die Unterstreichung und kann unter verschie-
denen Verbesserungsvorschldgen auswéhlen. Diese werden auflerdem noch
durch Erldauterungen ergénzt, die Hinweise auf die korrekte Form liefern.

Nach einer ersten Betrachtung konnte man somit zum Schluss kom-
men, dass insbesondere Languagelool grofses Potential fiir die Arbeit mit
Schiiler:innen bietet.

3. Die Lernenden und ihre Aufgabe

Das Potential beider Tools wurde in einer Klasse der Berufsfachschule fiir
Altenpflegehilfe an einer beruflichen Schule in Niirtingen (Baden-Wiirt-
temberg) erprobt. Die Schiiler:innen befinden sich im ersten Ausbildungs-
jahr. Aufgrund geringer Deutschkenntnisse erhalten die Lernenden verstarkt
Deutschunterricht. Eingangsvoraussetzung ist das Sprachniveau A2. Nach
zwei Jahren beenden die Schiiler:innen die Berufsfachschule als staatliche
anerkannte Altenpflegehelfer:innen mit dem Sprachniveau B2 des GER.
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Folgende Schreibaufgabe sollte von den Lernenden bewaltigt werden:
Sie fahren eine Woche in den Urlaub und ein Freund soll sich um Ihre Wohnung
kiimmern.

Schreiben Sie eine E-Mail an ihn und erkliren Sie ihm, was er bei Ihnen in der
Wohnung alles tun soll:

— Schliissel fiir Wohnung und Briefkasten bei Frau Weingart (Nachbarin)

abholen

— Briefkasten leeren

— Blumen auf Balkon gieflen

— Katze fiittern (morgens und abends)

— Donnerstag: Hausmeister hereinlassen

— Freitag (ca. 1012 Uhr): Paket annehmen
Vergessen Sie nicht, sich zu bedanken. Beriicksichtigen Sie die formalen Beson-
derheiten einer E-Mail

Da die Lernenden mit der Aufgabe, eine E-Mail unter Beriicksichtigung for-
maler und struktureller Vorgaben zu verfassen, nicht vertraut sind, sollte
zunidchst der Aufbau bzw. die Struktur einer E-Mail erarbeitet, der Text also
geplant werden.

Dazu wurde ChatGPT befragt. Zu einer leicht abgewandelten, aber in-
haltlich dhnlichen Aufgabe sollte der Chatbot eine E-Mail verfassen.

Im Unterrichtgesprach wurde dann aus dieser E-Mail der Aufbau dersel-
ben herausgelst und entsprechend bezeichnet.

Abschliefiend verfassten die Schiiler:innen anhand des Modells eine ei-
gene E-Mail zu obiger Aufgabenstellung.

Der Prompt fiir ChatGPT, der die Aufgabenstellung enthilt, lautete fol-
gendermafien:

Schreibe eine E-Mail zu folgender Situation: Ich, Petra, fahre fiir eine Woche
in den Urlaub. Withrend ich weg bin, soll sich mein Freund Martin um meine
Wohnung kiimmern. Er soll folgende Dinge tun: den Schliissel bei meiner Nach-
barin, Frau Franke, holen, die Pflanzen in der Wohnung gieflen, nach meiner
Post schauen, meinem Hund Max dreimal am Tag zu fressen und Wasser geben
und mit thm Gassi gehen, am Mittwoch den Handwerker hereinlassen, der den
tropfenden Wasserhahn reparieren soll, am Samstag zwischen 9 und 13 Uhr ein
Einschreiben vom Brieftriger entgegen nehmen.

Schreibe bitte diese E-Mail in meinem Namen an Martin. Verwende alle for-
malen Elemente, die eine E-Mail bendtigt. Schreibe keine Aufzihlung der Dinge,
die Martin tun soll, sondern bilde fiir jede Anweisung an Martin einen ei-
genstindigen, vollstindigen Satz. Der Text soll erkennbar an einen Freund ge-
richtet sein.
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Anrede Anliegen

Betreff einleitender Satz
%ﬁ:agleﬁﬁng WLernendVormales

Lieber Martin,

ich hoffe, es geht dir gut und du genieft den Sommer. Wir haben ja besprochen, dass du dich wahrend meiner Abwesenheit um die Wohnung
kiimmern wirst. Folgende Dinge solltest du tun:

Konntest du bitte so freundlich sein und den Schliissel bei meiner licben Nachbarin, Frau Franke, abholen? Sie ist wirklich nett und wird ikn
sicher fur dich bereithalten.

Es wiire Em&lrr.lg, wenn du auch die Pflanzen in meiner thnunﬁ gielen kénntest. Sie sind mir sehr ans Herz gewachsen und bendétigen
regelmiliig Wasser. Ich weilt, dass du ein Handchen fiir Pflanzen hast und ihnen die nitige Pflege geben wirst.

Da ich wahrend meiner Abwesenheit sicherlich einige Post erhalten werde, wire &5 toll, wenn du ab und 2u nach sehen kenntest, ab neue
Briefe angekommen sind. Falls ja, wére es super, wenn du sie sicher aufbewahren kénntest, bis ich zuriick b

Mein kleiner Hund, Max, wird ebenfalls deine Unterstitzung bendtigen, Konntest du ihm bitte dreimal am 'lag [Futter und Wasser geben und
mit ihm Gassi gehen? Erliebt es, drauRen herumzustromern und wird die Spaziergange mit dir sicherlich geniefen.

!

=M= -7 >T

Am Mittwoch kommt ein Handwerker vorbei, um den tropfenden Wasserhahn in der Kiiche zu reparieren. Ich habe ihm bereits Bescheid
gegeben, dass du ihn hereinlassen wirst, Bitte sel zu der vereinbarten Zelt zu Hause, damit er die Reparatur durchfithren kann,

i uter Letzt méchte ich dich bitten, am Samstag zwischen 9 und 13 Uhr ein Einschreiben vom Brieftrager entgegenzunehmen. Es konnte
wichtig sein und ich mochte sicherstellen, dass es in guten Hinden ist, —

Martin, ich bin dir wirklich dankbar, dass du dich um all diese Dinge kimmerst. Es beruhigt mich z2u wissen, dass ich mich auf dich verlassen
lcann.hFaIE du irgendwelche Fragen hast oder etwas Unvarhergesehenes auftaucht, zogere bitte nicht, mich anzurufen oder mir eine Nachricht
zu schreiben.

Ich wiinsche dir eine angenehme Zeit in meiner Wohnung und danke dir nochmals fir deine Hilfe.
Liebe GruBe
T GruRkformel

Petra ausleitender Satz

Abb. 1: Von ChatGPT generierter Text, mit Strukturelementen versehen

Bearbeitung mit den Lernenden - Formulierungen
Betreff: Hilfe wihrend meines Urlaubs

LIBBEF Martin,

_es_gehl dir gut und du genielit den Sommer. Wir haben ja besprochen, dass du dich wahrend meiner Abwesenheit um die Wohnung
ummern wirst. Folgende Dinge solltest du tun:

den Schiissel bei meiner lieben Nachbarin, Frau Franke, abholen? Sie ist wirklich nett und wird ihn
sicher Tur dic ereithalten.

ie Pflanzen in meiner thnunﬁ gielen kinntest. Sie sind mir sehr ans Herz gewachsen und benotigen
regelmaliig Wasser, u ein Handchen fiir Pilanzen hast und ihnen die ndtige Pflege geben wirst.
Da ich wahrend meiner Abwesen| ost erhalten werde, du ab und ru nachsehen konntest, ob neue
Briefe angekommen sind. Falls ja, u sie sicher aufbewahren kdnntest, bis ich zuriick bin.

Mein kleiner Hund, Max, wird ebenfalls deine Unterstitzung benétigen, Flhm E dreimal am Tag gun‘er und Wasser geben und
13 ERdl r

mit ihm Gassi gehen" Er liebt es, drauRen herumzustromern und wird di rgange mit dir sicherlich genieBen
Am Mittwoch kommt ein Handwerker vo den tropfenden Wasse i il zu reparieren. Ich habe ihm bereits Bescheid
pepeben, dass du thn hereinlassen wirst, zu der vereinbarten Zelt er die Reparatur durchfiihren kanm,

am Samstag zwischen 9 und 13 Ubr ein Einschreiben wom Brieftrager entgegenzunehmen. Es konnte
& sein und ich m @ sichers ellen, dass es in guten Hinden ist,

Marti u dich um all diese Dinge kiimmerst. i i i
ader etwas Unvorhergesehenes auftaucht,
.'wu nsche dir eine angenehme Zeit in meiner Wohnung und _

Petra
Abb. 2: Von ChatGPT generierter Text, typische Formulierungen wurden markiert
Der entstandene und wie beschrieben analysierte Text wurde anschlieSend

den Lernenden zur Verfiigung gestellt, um die eigentliche Aufgabe zu bear-
beiten.

4. Der Einsatz der beiden Tools

Die Lernenden sollten nun in Einzelarbeit die E-Mail verfassen und DeepL
Write bzw. LanguageTool als Hilfsmittel verwenden. Dabei nutzten manche
der Lernenden das ausgewdahlte Tool wahrend des Schreibprozesses, andere
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luden den fertigen Text in das Tool und nahmen dann eine Uberarbeitung
VOL.

Eine Schiilerin gab einen Satz in LanguageTool ein und erhielt folgendes
Korrekturangebot:

Wie ich bin in Urlaub bitte machst du diese Sahe; Kukst du

Briefkasten und Post. bitte - Fehltetwas?

Abb. 3: Screenshot LanguageTool

Die Schiilerin nahm entsprechend Korrekturen vor und tiberarbeitete ih-
ren Satz, der anschlieffend folgendermafien lautete: *Wie ich im Urlaub bin,
machst du bitte diese Sache: Kukst du Briefkasten und Post.

Es ist offensichtlich, dass das Tool nicht alle Fehler erkannt hat und
die angebotene Korrektur in Summe nicht zufriedenstellend ist, da sowohl
Ausdrucks- und Grammatikfehler bestehen blieben.

Ahnlich unbefriedigend, wenn auch an manchen Stellen besser, erfolgte
die Korrektur mit dem Tool DeepL Write. Der fehlerhafte Satz von oben fiihrte
zu folgender Verbesserung: Wie ich im Urlaub bin, kannst du bitte diese Sache
erledigen Schau nach dem Briefkasten und bring die Post rein. Auch hier wurde
»wie” nicht durch ,wahrend” ersetzt.

Wie erwihnt, nutzten Lernende die beiden KI-Tools auch in der Uberar-
beitungsphase. Die Lernenden, die den Text als Ganzes in LanguageTool ein-
speisten, sahen sich mit einer groflen Zahl an Unterstreichungen konfron-
tiert.

Das Anklicken und Verbessern der Fehler war fiir die Lernenden eine
kaum zu leistende Aufgabe. Mit jedem Klick und jeder Verbesserung eroff-
neten sich neue Unterstreichungen und die Lernenden mussten sich je-
des Mal erneut entscheiden, welches der Angebote nun das richtige sein
konnte. Hier ist bewusst der Konjunktiv gewdhlt, denn es wurde offenbar,
dass die Lernenden in den meisten Féllen nicht tiber die Sprachkompe-
tenz verftigten, die sie gebraucht hitten, um diese Entscheidungen treffen
zu konnen. Und: Selbst wenn ihre Entscheidungen immer richtig gewesen
waéren, hitten sie bei der nédchsten ,Kategorie”, den ,Umformulierungen”,
vor denselben Schwierigkeiten gestanden. Doch auch wenn immer die rich-
tige Auswahl getroffen worden ware, so muss festgestellt werden, dass der
Prozess nicht eben motivierend ist, sich mit den eigenen Schreibprodukten
intensiv auseinanderzusetzen. AufSerdem muss konstatiert werden, dass lei-
der nicht alle Fehler ausgemerzt wurden, wie man an der folgenden Ge-
geniberstellung erkennen kann:
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AT I Alle Texte K @ & -

Pumktzahi

Lo Amariah,

o Akeibincher Madus o)
- Ich Backanks dir s du it mir purzeit wann ich bin im Urlaub. lch hats die Schizssal fir cis Frte sl
Wihnung und der Biiefkasse bei Frau Weingut gegeben. Bitle vergessen Sie nicht der
,,.__ Briefkasten leer 2u machen weil ich wirte sine Brialkasten vom meéne Auloversichanng. B e g
Bitte vorgossen Sip nicht dio Bluman 2u glefien dio habo ich letze Woche gokautt. Noch oing
bitle fusmom sie auch meing {Alox] e 05 immer oe. Am Dannorstag komm die Hausmetsior o
vorte kinnst du immet in die Wishnung sein woil &+ muss die Wand in dio Kuche gesshen o
e letze b habe ich das Am Freitag vor 10 — 12 Ul koend meine Paked von Zalarsio.
Das naDe xh BUCH VO Zwi WOCTS Jewartel Lund Naba ich &ine E-Mail DHkomme Jas andich
komem meing Pakot diess Froitag, boh bodankn di,
. dss
Lisbe Grie
Hanya & du il - Grammatkdshier
* der
it

Abb. 4: Screenshot aus LanguageTool

Die unkorrigierte E-Mail lautete so:
Liebe Amariah,

Ich bedanke dir das du hilft mir zurzeit wann ich bin im Urlaub. Ich habe die
Schiissel fiir die Wohnung und der Briefkasse bei Frau Weingut gegeben. Bitte
vergessen Sie nicht der Briefkasten leer zu machen weil ich warte eine Brief-
kasten vom meine Autoversicherung. Bitte vergessen Sie nicht die Blumen zu
gieflen die habe ich letze Woche gekauft. Noch eine bitte futtern sie auch meine
(Alex) er es immer liebe. Am Donnerstag kommt die Hausmeister vorbei kannst
du immer in die Wohnung sein weil er muss die Wand in die Kuche gesehen die
letze bitte habe ich das Am Freitag von 10 — 12 Uhr kommt meine Paket von
Zalando. Das habe ich auch vor zwei Woche gewartet und habe ich eine E-Mail
bekomme das endlich kommt meine Paket diese Freitag. Ich bedanke dir.

Liebe Griife
Hanya

Dieselbe E-Mail nach der ersten Korrektur:
Liebe Amariah,

ich bedanke mich, dass du mir zurzeit hilfst, wenn ich im Urlaub bin. Ich habe
die Schiissel fiir die Wohnung und der Briefkasse bei Frau Weingut gegeben.
Bitte denken Sie daran, den Briefkasten leerzumachen, weil ich auf einen Brief-
kasten von meiner Autoversicherung. Denken Sie bitte daran, die Blumen zu
gieflen, die ich letzte Woche gekauft habe. Noch eine Bitte fiittern Sie auch meine
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(Alex) weil er es immer liebe. Am Donnerstag kommt der Hausmeister vorbei,
kannst du immer in der Wohnung sein, weil er muss die Wand in der Kiiche
gesehen, die letzte bitte habe ich, das Am Freitag von 10 bis 12 Uhr kommt mein
Paket von Zalando. Das habe ich auch vor zwei Wochen gewartet und ich habe
eine E-Mail bekommen, dass mein Paket diesen Freitag kommt. Ich bedanke mich.

Liebe Griifle
Hanya

Der letzte Uberarbeitungstand nach der Stil-Korrektur sah dann folgen-
dermafsen aus:

Liebe Amariah,

ich danke dir fiir deine Hilfe, solange ich im Urlaub bin. Ich habe die Schiisseln
fiir die Wohnung und die Briefkasse bei Frau Weingut abgegeben. Bitte leeren
Sie den Briefkasten, weil ich einen Briefkasten meiner Autoversicherung gefun-
den habe. Denken Sie bitte daran, die Blumen zu giefen, die ich letzte Woche
gekauft habe. Ich bitte dich, meinen Alex zu fiittern, da er es liebt. Am Donners-
tag kommt der Hausmeister, er muss immer in der Wohnung sein. Er sollte die
Wand in der Kiiche sehen. Bitte nimm das Paket von Zalando am Freitag zwi-
schen 10 und 12 Uhr mit. Ich warte seit zwei Wochen auf die Lieferung. Dann
bekam ich eine E-Mail. In der E-Mail stand, dass mein Paket am Freitag kommit.
Ich bedanke mich.

Liebe Griife
Hanya

Es lasst sich also festhalten, dass nicht alle Fehler verbessert wurden. So ist
der KI nicht aufgefallen, dass es sich nicht um ,Schiisseln” handelt, sondern
um ,Schliissel”. Die , Briefkasse” wurde nicht zu einem , Briefkasten” verandert.
Die Formulierung, dass ein ,Briefkasten meiner Autoversicherung” gefunden
wurde, blieb unkorrigiert, obwohl es eindeutig sinnfrei und unlogisch ist.
Ebenso wurden Inkongruenzen in der Ansprache (Sie vs. du) weder erkannt
und noch verbessert.

Auch der Einsatz von DeepL Write konnte nicht vollumfanglich zufrieden
stellen. Wie bereits im Vorfeld angedeutet, sind die Wahlmoglichkeiten bei
diesem Tool eingeschrankt. Verstofse gegen die Sprachrichtigkeit werden au-
tomatisch korrigiert, also ohne die Moglichkeit zu Riickfragen bzw. zur Aus-
wahl mehrerer Optionen. Bei Stilkorrekturen bekommt der Schreibende Al-
ternativen angezeigt.

Um einen Vergleich ziehen zu kénnen, wurde die E-Mail der Schiilerin,
die das erste Tool nutzte, auch in DeepL Write geladen mit folgendem Ergeb-
nis:
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Liebe Amariah,

vielen Dank, dass du mir hilfst, wihrend ich im Urlaub bin. Ich habe Frau Wein-
qut den Schliissel fiir meine Wohnung und den Briefkasten gegeben. Bitte ver-
giss nicht, den Briefkasten zu leeren, da ich einen Brief von meiner Autoversi-
cherung erwarte. Und bitte giefle auch die Blumen, die ich letzte Woche gekauft
habe. Noch eine Bitte, fiittere auch meinen Alex, er liebt es immer. Am Donners-
tag kommt der Hausmeister vorbei. Du kannst immer in der Wohnung sein, weil
er die Wand in der Kiiche gesehen haben muss. Die letzte Bitte, die ich habe, ist:
Am Freitag wird von 10 bis 12 Uhr mein Paket von Zalando geliefert. Auf die-
ses Paket habe ich auch schon seit zwei Wochen gewartet und habe eine E-Mail
bekommen, dass es endlich diesen Freitag ankommt. Ich danke dir.

Liebe Griifle,
Hanya.

Auch hier miisste man weiter am Text arbeiten. Einige inhaltliche Unge-
reimtheiten wurden nicht beseitigt. Inhaltliche Fehler, die aufgrund falscher
Ausdriicke entstanden sind, konnte auch dieses Tool nicht erkennen. Insge-
samt ist aber das Ergebnis weniger fehlerhaft als das von LanguageTool.

5. Fazit

Leider konnten beide Tools bei der Zielgruppe (Lernende auf dem Sprach-
niveau A2) nicht tiberzeugen. Dies spricht jedoch nicht unbedingt gegen die
Tools an sich. Es zeigt nur auf, dass die KI als Schreibbegleiter erst dann sinn-
voll eingesetzt werden kann, wenn der Schreibende bereits tiber eine solide
Basis an Sprachkompetenz verfiigt. Natiirlich kann ein Lernender — und das
gilt insbesondere fiir DeepL Write, aber auch fiir ChatGPT — einen Text in ein
Tool laden und mit der automatisch generierten Verbesserung weiterarbeite,
doch wird dadurch dann nicht das Ziel verfolgt, den Lernenden durch den
Einsatz des Tools darin zu unterstiitzen, aktiv und eigeninitiativ an seiner
eigenen Sprachkompetenz zu arbeiten.

Diese Hoffnungen waren insbesondere mit dem LanguageTool verbun-
den, da das Angebot von Alternativen verbunden mit Erlduterungen in Be-
zug auf die Fehlerquelle auf den ersten Blick tiberzeugend erschien. Mogli-
cherweise gelingt dies, wenn die Lehrkraft so lange helfend zur Seite steht,
bis der Lernende in seinem Lernprozess so weit vorangeschritten ist, dass er
alleine mit dem Tool arbeiten kann.

Im DaF/DaZ-Kontext liefern die erprobten Tools auf dem Anfénger-
Niveau also keine vollends zufriedenstellenden Losungen, wenn es um die
Verbesserung der Schreibkompetenz geht. Mit Unterstiitzung der Lehrkraft
initiieren sie aber eine intensivere Auseinandersetzung mit Sprache.
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Feruzan Giindogar

ChatGPT in der Hochschullehre —
ein Fur und Wider oder beides?

Beispiele aus dem Masterstudiengang Deutsch als Fremdsprache /
Deutsch als Zweitsprache der Universitdit Marmara

Einleitendes

Zu den Kernzielen des Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache!
(DaF/Z-) Masterstudiengangs der Universitit Marmara gehoren u. a. die Ver-
mittlung wissenschaftlicher Arbeitsweisen und Methoden sowie die Forde-
rung der Wissenschaftssprache Deutsch. Diese Ziele sind zudem wesentli-
cher Bestandteil der allgemeinen akademischen Richtlinien und ethischen
Standards der Universitdt und insofern auch verpflichtend fiir den Lehr-
plan des DaF/Z-Masterstudienganges. Die Nutzung von ChatGPT, die im
letzten Jahr in die Hochschullehre Einzug genommen hat — u. a. zur Extrak-
tion von Texten, Definitionen, Analysen, statistischem Material und Auswer-
tungen von Daten, wirft eine grundlegende Frage auf: Wie kann der bishe-
rige Anspruch an akademische Eigenleistung und an die definierten wissen-
schaftlichen Kriterien basierende Leistungsbewertung in der Hochschullehre
gewahrt bleiben? Die Uberlegungen, dass ChatGPT in naher Zukunft die
akademische Landschaft, etablierte wissenschaftliche Gepflogenheiten und
Arbeitsweisen verdndern kann und zu derzeit nicht absehbaren, aber ent-
scheidenden Auswirkungen auf unsere akademische Haltung fiihren konnte,
sind nachvollziehbar und nicht tberstiirzt.

Ziel dieses Beitrags ist es daher, die durch Kiinstliche Intelligenz (KI)2
bedingte verdnderte Praxis anhand von potenziellen Anwendungsoptionen
von ChatGPT? vor- und zur Diskussion zu stellen. Thema ist das wissen-
schaftliche Schreiben auf Deutsch, dargestellt an Schreibarbeiten, die im Rah-
men des Masterstudiengangs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache der Univer-
sitdat Marmara durchgefiihrt worden sind. Im Kontext der (Fremd-) Sprachen-
lehre ist es entscheidend zu betonen, dass die Integration von Kl-basierten

! Deutsch als Fremdsprache, Deutsch als Zweitsprache werden im laufenden Text wie
folgt abgekiirzt: DaF/Z.

% Kiinstliche Intelligenz wird im Beitrag in Form von KI abgekiirzt.

3 Auf der Webseite der Universitat Wuppertal, Virtuelles Kompetenzzentrum: Kiinstli-
che Intelligenz und Wissenschaftliches Arbeiten gibt es einen Uberblick iiber KI-Tools
im Kontext von akademischen Lese- und Schreibprozessen, https://www.vkkiwa.de/ki-
ressourcen/, letzter Zugriff am 12. 2. 2024.
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Tools spezifische Herausforderungen mit sich bringt. Besonders signifikant
wird dies bei der Sprachenlehre fiir eine fremde Sprache, deren Beherr-
schung erst noch entwickelt werden muss. In diesem Zusammenhang entfal-
tet der Einsatz von KI grundsitzlich eine erweiterte Wirkung auf die Sprach-
kompetenz. Die Nutzung von sprachverarbeitenden KI-Tools durch Studie-
rende als effektive Unterstiitzung bei Ubersetzungsarbeiten und der stilisti-
schen Optimierung ihrer Texte (Salder/Leschke, 2023, 16) wirft somit zusatzli-
che Fragen zur individuellen Eigenleistung und dem erzielten Lerneffekt auf
(Salder/Leschke, 2023, 16).

Im DaF/Z-Masterstudiengang wird eine griindliche Analyse durchge-
fiihrt, bei der wissenschaftliche Schreibarbeiten der Studierenden mit den
Textoutputs von ChatGPT verglichen werden. Das iibergeordnete Ziel ist es,
die Effektivitdt der Nutzung von ChatGPT fiir die Erstellung wissenschaft-
licher Texte zu erkennen und zu hinterfragen. In einem ersten Schritt ver-
fassen die Studierenden eigenstindige Textteile, die anschliefend mit den-
jenigen verglichen werden, die mithilfe von ChatGPT generiert wurden.
Schwerpunkt ist eine umfassende kritische Bewertung der Qualitit der ge-
nerierten Outputs und der wissenschaftlichen Sprachverwendung. Dabei
wird besonders auf die Intensitdt und die vertretbare (fremd-) sprachliche
Unterstiitzung durch das Textgenerierungsprogramm geachtet. Der Beitrag
schliet mit reflektierten Uberlegungen zu einem sinnvollen und potenziell
bereichernden Einsatz von ChatGPT im bisherigen akademischen Kontext.
Im Schlussteil werden zudem erste Gedanken zu den sich abzeichnenden
Auswirkungen sprachverarbeitender KI-Modelle auf Bildung und das allge-
meine Bildungsanliegen skizziert.

1. Anmerkungen zum Forschungsdiskurs

Die aktuelle Diskussion iiber den Einsatz Kiinstlicher Intelligenz (KI) in
der Hochschullehre spiegelt ein breites Spektrum unterschiedlicher Stand-
punkte wider (Albrecht, 2023; Salden/Leschke, 2023; de Witt et al., 2020; Birk
et al., 2023; Wossner, 2023; Flick, 2023). Die Auffassungen schwanken zwi-
schen skeptischer Kritik, mit dem Einwand, dass der Einsatz von KI in der
Hochschullehre das ,Ende der Hausarbeiten” (Marche 2022, zitiert in Al-
brecht, 2023, 71) herbeifiihren wiirde, und einem beflirwortenden Ansatz,
der KI als einen ,Gamechanger” (van Deyzen 2023; Roth 2023; Stock 2023,
zitiert in Albrecht, 2023, 71) sieht. Auch gibt es Erfahrungsberichte und Re-
aktionen von Hochschulen, die auf restriktive Priifungs- und Arbeitsformate
(u.a. Klausuren und miindliche Priifungen) zuriickgreifen mit dem Ziel die
Nutzung von KI zu vermeiden (vgl. Salden/Leschke, 2023, 17). Dass KI-
Anwendungen Lehrprozesse ergianzen und stiarken konnen, fithrt Papaspy-
ridis (2020) aus. Er sieht deutliche Vorteile im Einsatz von KI, insofern durch
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KI-Anwendungen Routinetdtigkeiten im Lehrbetrieb automatisiert werden
konnen. Dies wiirde es Lehrenden ermoglichen, sich verstarkt auf kreative
und forschungsorientierte Aufgaben zu konzentrieren, was insgesamt einen
Mehrwert fiir die Hochschullehre darstellen konnte. ,The Al-powered ap-
plications will not be replacing teachers but augment and empower them.
At the same time, these applications will reduce the time needed for routine
tasks allowing faculty to focus on teaching and research” (Papaspyridis, 2020,
27, zitiert in de Witt et al. 2020, 44). Die Integration von KI in den Bildungs-
bereich erfordert eine sorgfaltige Abwagung zwischen technologischem Fort-
schritt und padagogischem Anspruch. Diese Herausforderung ist nicht nur
eine technische, sondern auch eine bildungspolitische, ethische und padago-
gische. Von de Witt et al. (2020) betonen die Bedeutung einer sorgfaltigen
Implementierung von Kl-Technologien in bestehende Lehrpldne. Kritische
Stimmen dagegen unterstreichen die potenziellen Risiken fiir den personli-
chen Kontakt und die individuelle Betreuung der Studierenden. Die Beden-
ken konzentrieren sich darauf, dass die verstirkte Nutzung von KI in der
Lehre das zwischenmenschliche Miteinander und gemeinsame Bildungserle-
ben beeintrachtigen konnte. Einigkeit besteht darin, dass der Einsatz von KI
in der Hochschullehre einer differenzierten Betrachtung und Priifung bedarf,
die sowohl die Potenziale als auch die Herausforderungen von KI bertick-
sichtigt. Die Frage, inwiefern KI die Hochschullandschaft transformieren und
welche Auswirkungen das auf Lehrende und Lernende haben wird, bleibt
aber noch offen. Auch wenn sich Hochschulen und Bildungsinstitutionen
um Antworten bemiihen, wird es noch einige Zeit in Anspruch nehmen, bis
verbindliche Einsichten und damit einhergehend Regelungen zum Einsatz
von KI und ChatGPT im Bildungskontext zur Verfiigung stehen. Dem jiingst
verdffentlichten BMBF-Aktionsplans zu KI zufolge ,(...) liegen bislang nur
wenige Studien zum Einsatz von KI im Bildungsbereich und der Berufsbil-
dung vor.” Ferner seien ,die Potenziale von KI im Bildungsbereich und der
Berufsbildung bislang nicht ausgeschopft” (BMBE 2023, 20).

1.1 Potenziale von ChatGPT#4

Die Potenziale von ChatGPT als virtuellem, personlichem Lerncoach oder
Schreibpartner erstrecken sich tiber mehrere Dimensionen, wobei drei
Hauptbereiche besonders hervorstechen: A) Personalisiertes Lernen und In-
telligente Lernbegleitung: ChatGPT kann individuelle Lernprozesse unter-
stiitzen, indem es sich den Bediirfnissen der Lernenden anpasst. Das Feed-
back ist ein adaptives mit gezielten Hinweisen auf Defizite und Schwachen.

* Zuden Leitlinien der Universitdten zum Umgang mit ChatGPT in der Hochschullehre
vgl. https://www.unidigital.news/leitfaeden-zu-chatgpt-in-lehre-unterricht/, letzter Zu-
griff am 12.2.2024.
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Zudem bietet es bei mehrfachem Nachfragen beliebig viele zusitzliche Erkla-
rungen. B) Sprach- und Stilvariation: ChatGPT umfasst eine grofie Menge
an Sprachen und Schreibstilen und ist insofern eine konstruktive Plattform
fur schriftlichen Ausdruck. C) Textkreativitdt: ChatGPT bietet die Moglich-
keit, kreatives, aber auch wissenschaftliches Schreiben zu férdern und einen
guten Schreibstil zu trainieren. Durch die Interaktion mit ChatGPT kénnen
originelle Ideen generiert und konstruiert, Geschichten oder Gedichte erstellt
und weitergedacht werden.?

1.2 Risiken von ChatGPT

Risiken einer unkontrollierten und uneingeschrinkten Nutzung von
ChatGPT sind folgende: A) Eingeschrankter Lernprozess durch umfangrei-
che Nutzung: Eine tiberméfiige Abhdngigkeit von ChatGPT kann zu einem
defizitdren Lernprozess fithren, bedingt durch fehlende Lernetappen, die fiir
die Entwicklung von Fertigkeiten und Fahigkeiten unverzichtbar sind. Auch
ein tiefgreifendes Verstehen von Inhalten kann dadurch beeintrachtigt wer-
den. B) Urheberschaftsfragen: Die Urheberschaft mit und durch ChatGPT
erstellter Texten stellt eines der wesentlichen Probleme in der Nutzung KI-
gesteuerter Textgenerierungsprogramme dar. Fragen, ob in dieser Form ge-
nerierte Inhalte Plagiate sind und ab welcher Intensitit der Nutzung von
Plagiaten gesprochen werden kann, sind noch zu kldren. C) Soziales Ler-
nen: Eine virtuelle Eins-Zu-Eins-Lernumgebung schliefit per se das Mitein-
ander in Peergroups und weitere gemeinsam auszufiihrende Lernaktivititen
aus. Das kann zu einem isolierten Lernumfeld fithren. D) Schriftlicher Aus-
druck: Wie bereits unter Punkt a) erwdhnt, kann durch eine zu intensive
Nutzung von ChatGPT die Entwicklung eigener schriftlicher Fahigkeiten be-
eintrachtigt werden, sofern der/die Lernende selbst erstellte Texte von mit
ChatGPT generierten Texten nicht bewusst abgrenzt und/oder diese wei-
terentwickelt. E) Suchstrategien: Auch die Aneignung von strategisch aus-
gefiihrten Literaturrecherchen kann beeintrachtigt werden und zu einer un-

5 In diesem Zusammenhang mochte ich auf zwei Konzepte fiir eine kreative und kon-
struktive Einbindung von KI im Unterricht hinweisen: Wossner (2023a und 2023b). Im
ersten Konzept analysieren Lernende ein Kunstwerk, ohne zu wissen, dass es von einer
KI erstellt wurde. Nach dem Hinweis, dass der Text (Kunstwerk?) von einer KI erstellt
worden ist, werden die Interpretationen der Lernenden aus diesem neuen Blickwinkel
betrachtet. Die Bearbeitung schliefit mit Uberlegungen zu moglichen Auswirkungen
von Kiinstlicher Intelligenz im Alltag. Das zweite Konzept der Verfasserin sieht vor,
dass Lernende mit einer Bild-KI ein Bild ihrer Lieblingsfiguren erstellen, mit einer Text-
KI eine kurze KI-Keynote entwerfen, eine passende Geschichte zur generierten Person
verfassen und die KI-Nutzung im kreativen Prozess reflektieren. Optional wird die
Keynote mit einem Video-KI-Tool aufgezeichnet. Auch empfehlenswert ist eine weitere
Lernidee von Wossner (2023c) zu Formulierung von gezielten Prompts fiir die Erstel-
lung von Texten mit KI.
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kritischen Haltung gegentiber Informationsquellen fiihren. Zudem darf nicht
aufler Acht gelassen werden, dass bei Anfragen auch fiktive Titel angezeigt
werden.

2. Nutzung von ChatGTP im DaF/Z-Masterstudiengang

Der konsekutive DaF/Z-Masterstudiengang erstreckt sich tiber vier Seme-
ster (mit Verlaingerungsoption) mit insgesamt 60 ECTS-Punkten. Die Be-
werbungsvoraussetzungen® entsprechen den Anforderungen des Studiums.
Dazu gehoren neben fortgeschrittenen Deutschkenntnissen solide akademi-
sche Grundlagen und Kompetenzen. Der theoretische Teil des Studiums
wird durch eine Masterarbeit abgeschlossen. Das Studienkontingent ist bis-
her auf sieben Studierende begrenzt, und die Zulassung erfolgt jeweils
zum Wintersemester eines Studienjahres. Das Studierendenprofil zeigt eine
vielfdltige Zusammensetzung mit tiberwiegend Studierenden mit Zuwande-
rungsgeschichte. Neben einem bereits guten allgemeinen Sprachniveau zwi-
schen B2 und C1 ist die bildungssprachliche Schriftlichkeit in Deutsch noch
ausbaufdhig. Der vergleichsweise hohe Anspruch an die Wissenschaftlichkeit
stellt im Rahmen einer fremdsprachlichen Perspektivierung eine besondere
Herausforderung dar. Daher ist die intensivierte Forderung der konzeptio-
nellen Schreibfahigkeiten in Deutsch priméres Anliegen des Programm:s.

2.1 Der Studiengang und seine Ziele

Learning Outcomes: Die Entwicklung wissenschaftlicher Kompetenzen in
Verkniipfung zu Fachkompetenzen und -inhalten ist eines der wesentli-
chen Learning Outcomes des Masterstudiengangs. Um dieses Ziel zu errei-
chen, bietet der Masterstudiengang u.a. die gezielte Einfiihrung in wissen-
schaftliche Arbeitsmethoden, Vermittlung eines fachspezifischen Vokabulars,
Bildungs- und Wissenschaftssprache Deutsch sowie Forderung praziser wis-
senschaftlicher Schreibkompetenzen. Zielvorgaben zur Festigung des akade-
mischen Schreibens sind differenzierte Quellenarbeit, Positionierung im For-
schungsdiskurs, Argumentationskompetenz sowie Entwicklung innovativer
Forschungsfragen.

¢ Umsich fiir den DaF/Z-Masterstudiengang zu bewerben, sind folgende Voraussetzun-
gen erforderlich: Nachweis der Laufbahnpriifung mit einer Bewertung von mindestens
70 von 100 Punkten. Der Bachelor-Abschluss vorzugsweise in Deutsch als Fremdspra-
che oder einer verwandten Fachrichtung sowie der Nachweis von Sprachkenntnissen
auf einem Niveau B2 bis C1. Fiir das Auswahlverfahren entscheidend ist zudem eine
erfolgreiche wissenschaftliche Priifung (schriftlich/mtindlich).
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2.2 ChatGPT-Anwendungsbeispiele

Im Folgenden Teil werden Ausziige aus Veranstaltungen zum Thema ,Wis-
senschaftliche Arbeitsformen und wissenschaftliches Schreiben” prasentiert.
Im Mittelpunkt stehen Ubungen, zur Umformulierung umgangssprachlicher
Sétze in wissenschaftliche Aussagen. Diesem geht eine kurze Ubersicht zu ei-
nigen wesentlichen Merkmalen eines wissenschaftlichen Schreibstils voran,
zu denen unter anderem Nominalisierungen und eine verstdarkte Komposi-
tabildung, die Konstruktion komplexer Satzstrukturen mittels Koordination
und Subordination, die Anwendung unpersonlicher Formulierungen durch
den Einsatz von Passivkonstruktionen, die Verwendung modaler Ausdriicke,
die Vermeidung personlicher Meinungen, Wertungen, Emotionen und un-
begriindeter Annahmen sowie die kohdrente Nutzung von Pronomen, Zeit-
formen und Genus gehoren.

2.2.1 Der Ausgangssatz

Die systematische Bearbeitung von Schreibaufgaben setzt sich aus mehreren
Arbeitsphasen zusammen. Zunichst erfolgt die Zuweisung eines Arbeitsauf-
trags im Kontext einer vergleichsweise einfachen, umgangssprachlichen Aus-
sage. Hierbei wird die Frage gestellt, in welcher Form diese Sdtze umgeformt
werden konnen, sodass ein wissenschaftlicher Ausdruck entsteht.

Im ersten Schritt wird eine syntaktische und semantische Analyse des
Satzes durchgefiihrt. Anschliefend wird der Satz in das ChatGPT-System
eingegeben mit dem Prompt den vorgegeben Satz in eine wissenschaftlich
addquate Form zu tibertragen. Auch die durch ChatGPT generierte Formu-
lierung wird danach grammatisch und inhaltlich analysiert. Im letzten Ab-
schnitt erfolgt ein Vergleich zwischen den Bearbeitungen der Studierenden
und dem Output von ChatGPT. Hierbei wird herausgearbeitet, ob die auto-
matisierte Generierung durch ChatGPT dem wissenschaftlichen Anspruch
geniigt und inwieweit die ChatGPT-Formulierungen von denen der Studie-
renden abweichen.

Dass die zu bearbeitenden Aussagen besonders einfach gehalten wur-
den, hat zwei Griinde: Zum einen, um die klare Abweichung von einem
wissenschaftlichen Ausdruck zu verdeutlichen, und zum anderen steigt der
Schwierigkeitsgrad der Umformulierung proportional zur Einfachheit der
Ausgangssitze.

Der Beispielsatz lautet: Ich gehe morgen ins Kino. Das wird mir guttun.
Ob die Anderen auch mitkommen?

Zu dem o.a. Arbeitsauftrag wird der Zusatz ergénzt, dass die Ausgangsaus-
sage aus der Perspektive einer Ich-Person verfasst worden ist, insofern als die
1. Person in einer wissenschaftlichen Formulierung zu vermeiden ist.
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Grammatische Analyse: Im ersten Satz ,Ich gehe morgen ins Kino.” ist
das ,Ich” Subjekt, ,gehe” das Prasens-Verb, ,morgen” eine Adverbialbestim-
mung der Zeit, und ,ins Kino” Prapositionalobjekt, welches die Zielrichtung
der Handlung angibt. Die Aussage ,Das wird mir guttun.” gibt eine Vermu-
tung tiber das Wohlbefinden nach dem Kinobesuch wieder. Hier ist ,Das”
das Subjekt, ,wird guttun” das Pradikat, und ,mir” stellt das Dativobjekt dar.
Der dritte Satz ,,Ob die Anderen auch mitkommen?”, formuliert eine indi-
rekte Frage beztiglich der Bereitschaft anderer Personen gemeinsam ins Kino
zu gehen. Die Struktur setzt sich zusammen aus der indirekten Frage ,Ob”,
dem Subjekt ,die Anderen”, dem Verb ,mitkommen” im Infinitiv und der
Adverbialbestimmung der Art und Weise ,auch”.

Inhaltliche Analyse: Die vorliegenden drei Sitze geben Einblick in die
Absicht und Erwartungen einer Person im Zusammenhang mit einem ge-
planten Kinobesuch. Hierbei steht die personliche Handlung dieser Ich-
Person im Vordergrund. Die AuBlerung ,Das wird mir guttun” driickt eine
Erwartungshaltung des Sprechers aus. Es wird angenommen, dass der ge-
plante Kinobesuch positive Auswirkungen auf das Wohlbefinden haben
wird. Die Frage ,Ob die Anderen auch mitkommen?”, impliziert indirekt
eine von der Ich-Person erwiinschte Teilnahme anderer Personen am Kino-
besuch.

Im zweiten Schritt werden die Ergebnisse der Bearbeitungen von zwei
Studierenden préasentiert. Die erste Studierende beherrscht sowohl Deutsch
als auch Tiirkisch auf einem Cl-Sprachniveau und kann daher im Kklassi-
schen Sinne als bilingual betrachtet werden. Die zweite Studierende hinge-
gen hat nur wenige Jahre in Deutschland verbracht und Deutsch vorrangig
in der Tiirkei erlernt. Das Sprachniveau dieser Studierenden liegt im Bereich
von BI1.

2.2.2 Umformulierungen der Studierenden’

S1: Beziiglich der Aussage von der Person X geht sie morgen ins Kino.
Das soll ihr guttun. Sie fragt sich, ob die anderen auch mitkommen
wiirden.

52: Laut der Person X geht sie ins Kino und es soll ihr guttun. Sie weif$
aber nicht, ob die anderen auch mitkommen wiirden.

Analyse der Umformulierungen von S1 und S2: Die Uberarbeitungen von S1
und S2 weisen strukturelle und inhaltliche Gemeinsamkeiten auf. Sowohl S1
als auch S2 verwenden ohne klare Begriindung ein feminines Genus und alle
folgenden Ausfiihrungen sind auf diese Person ausgerichtet. S1 bewahrt da-
gegen die Struktur von drei Satzen, wobei der letzte Teil als indirekte Frage
formuliert ist. Im Gegensatz zu S1 ist die Formulierung von S2 insgesamt in-

7 Die beiden Studierenden werden durch die Bezeichnungen S1 und S2 differenziert.
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direkter, indem eine weitere Person eingefiihrt wird. Es ist die Person X, die
tiber Y spricht, eine dritte Person im femininen Genus, die den Kinobesuch
zur Erholung plant. Die Frage nach der moglichen Begleitung von anderen
Personen wird in beiden Versionen dhnlich formuliert, wobei S2 die Unsi-
cherheit diesbeztiglich stirker betont. Sowohl S1 als auch S2 vernachléssigen
jedoch die wissenschaftliche Empfehlung, die explizite Nennung von Perso-
nen moglichst zu vermeiden.

2.2.3 Textgenerierung mit ChatGPT

In der dritten Phase steht die Bearbeitung der Ausgangsaussage mit ChatGPT
im Fokus. Hier wird folgender Prompt® in ChatGPT eingegeben: Bitte nach-
stehende Sitze in wissenschaftliche Aussagen (um-)formulieren. Die Sitze sollten
kohdrent und moglichst kurz sein. Diese Anweisung wird zweimal nacheinan-
der gestellt, um mogliche sprachliche Verdnderungen des jeweils generierten
Outputs erkennen zu kénnen.

Das Ergebnis des P1: Zum morgigen Zeitpunkt steht ein Kinobesuch
an, der potenziell mein Wohlbefinden steigert. Die Teilnahme anderer
ist unklar.

Das Ergebnis des P2: Geplant ist ein Kinobesuch am morgigen Tag. Es
wird erwartet, dass diese Freizeitaktivitit positive emotionale Auswir-
kungen hat. Die Teilnahme weiterer Personen ist jedoch ungewiss und
erfordert weitere Beobachtungen.

Analyse der Umformulierungen nach P1 und P2 mit ChatGPT Der PI1-
Output beginnt mit einer Prépositionalphrase/adverbialen Bestimmung zum
morgigen Zeitpunkt. Die direkte Objektergdnzung des Pradikats steht ein Kino-
besuch an, wird durch einen erlduternden Relativsatz ergénzt. Potenziell fun-
giert hier als Adverb, das die Wahrscheinlichkeit einer positiven Wirkung des
Kinobesuchs auf die betreffende Person hervorhebt. Fraglich ist die Verwen-
dung des Possessivpronomens mein, zumal im ersten Satz keine Person direkt
ausgewiesen ist. Der Ausdruck morgig ist zwar informell, wird aber kaum
in wissenschaftlichen Kontexten verwendet. Stattdessen ist es wissenschaft-
lich angemessener zu sagen, am nichsten/am folgenden Tag. Das Pronomen
mein stellt einen im wissenschaftlichen Rahmen eher ungewohnten personli-
chen, subjektiven Bezug auf, allerdings ist die Verwendung des Possessivs
abhéngig vom jeweiligen thematischen Kontext. Der Ausdruck steht an kann
durch ist geplant ersetzt werden.

Im Vergleich zum P1-Text ist der P2-Output ausfiihrlicher gehalten. Aber
auch hier wird die temporale Angabe am morgigen Tag wieder aufgegriffen.
Angemessener ist aber die Verwendung von ist geplant, und wird erwartet, wie

8 Die Prompts werden wie wie folgt abgekiirzt: P1, P2 usw.
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auch die Ergénzung dass diese Freizeitaktivitit positive emotionale Auswirkungen
hat. Verwunderlich dagegen ist die Aussage im dritten Satz, die zum einen
den Text unnoétig verldngert und zum anderen durch den Zusatz erfordert
weitere Beobachtungen nicht sinntragend und an dieser Stelle unangemessen
ist.

Im vierten Teil ist nicht die urspriingliche, umgangssprachliche Aussage
die Vorlage fiir die weitere Bearbeitung, sondern deren von der Verfasserin
bereits vorgenommene wissenschaftliche Umformulierung.? Auf der Grund-
lage dieses Musters wird die Aufforderung, eine wissenschaftlichen Neu-/
Umformulierung vorzunehmen wie zuvor auch zweimal in ChatGPT aus-
gesprochen. Die von ChatGPT generierten Texte sehen wir folgt aus:

Der Ausgangstext von V1: Es ist die Rede von der Absicht und dem
Wunsch einer Person einen motivierenden Kinobesuch in Begleitung
anderer vornehmen zu wollen. (Giindogar)

Das Ergebnis des P3: Eine Frau plant, durch einen anregenden Kinobe-
such positive Emotionen zu erfahren, und wiinscht sich, in Begleitung
anderer zu sein.

Das Ergebnis des P4: Das Thema betrifft eine Einzelperson, deren In-
tention es ist, einen anregenden Kinobesuch in Gesellschaft weiterer
Individuen zu realisieren.

Analyse der Umformulierungen nach P3 und P4 mit ChatGPT: Unbegriindet
und nicht nachvollziehbar ist, dass im P3-Output das Subjekt als Frau aus-
gezeichnet ist. Es liegt ein Hauptsatz und ein erweiterter Infinitivsatz vor,
verbunden durch die Konjunktion und. Durch die Erweiterungen in Form
von Prapositionalobjekten gelingt es, die Aussage in einem Satz zusammen-
zufithren. Die Unterteilung an zwei Stellen mit Kommata kénnte durch
Prapositionalphrasen und Substantivierungen vermieden und eine noch
kompaktere Formulierung erzielt werden.

In der zweiten Variante nach P4 wird statt des femininen Subjekts Frau
der neutrale Ausdruck Einzelperson, in Anlehnung an die Vorgabe Wunsch ei-
ner Person, angewandt. Der Begriff Intention statt Planung, passt an dieser
Stelle weniger, denn Intention driickt mehr ein Bestreben aus; Planung hin-
gegen eine festgeschriebene Absicht. Hier ist tatsachlich eine einfachere For-
mulierung angebrachter wie z.B.: ... eine Einzelperson, die einen anregenden Ki-
nobesuch plant/beabsichtigt. Die einleitende Formel das Thema betrifft ... folgt
weitgehend der Struktur der V1-Vorlage. Allerdings ist der letzte Teil des Sat-
zes nach dem Komma ... in Gesellschaft weiterer Individuen ... abwegig. Anzu-
nehmen ist, dass zur Vermeidung einer Wiederholung des Wortes Person die-
ser andere Begriff ausgewdhlt wurde. Eine Person ist zwar ein Individuum,
aber in diesem thematischen Rahmen ist das Wort Individuen eher befremd-

? Dies Formulierungen der Verfasserin sind durch V1 gekennzeichnet.
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lich. Die Ausstattung eines Textes mit Fremdwortern und/oder Synonymen
bedingt nicht/nicht immer einen adédquaten wissenschaftlichen Schreibstil.

Abschliefiend ldsst sich aus der Analyse der Textoutputs ableiten, dass
die von ChatGPT generierten Texte einer sorgfiltigen und kritischen Nach-/
Uberpriifung bediirfen. Bei wiederholten Eingaben desselben Prompts lassen
sich lediglich geringfiigige Abweichungen feststellen. Teilweise treten For-
mulierungen und Begriffe auf ohne klaren thematischen Bezug, und der
verwendete Wortschatz bleibt allgemein und ist nicht prézise. Es hat sich
aber im Rahmen anderer Beispiele gezeigt, dass durch mehrschrittige, dif-
ferenzierte Anweisungen durchaus prazisere Ergebnisse erzielbar sind. In
der Literatur wird dieser ungenaue und nicht angemessene Schreibstils von
ChatGPT als ,oberflachlich plausibel” bezeichnet (DFKI, 2023).1

Trotz der hier ausgefithrten Defizite, konnte die Verwendung von
ChatGPT als anfangliche, konstruktive Schreibhilfe im wissenschaftlichen
Umfeld in Betracht gezogen werden. Insbesondere die Option fiir Erst-
und Umformulierungen konnte helfen, Schreibblockaden zu tiberwinden
und das Schreiben durch das vielfiltige Angebot an Schreibvarianten wei-
terzuentwickeln. Laut Salden/Leschke konnten Studierende fiir die Erstel-
lung wissenschaftlicher Texte Kl-basierte Schreibtools in Form von Schreib-
assistenzsystemen nutzen. Diese konnten bei der Formulierung, Ideen- und
Argumentationsschirfung sowie stilistischen Uberarbeitung eine Hilfestel-
lung darstellen (2023, 13). Allerdings betonen die Autoren die Bedeutung
von Reflexions- und Redigierungskompetenz sowie die Notwendigkeit der
,Kennzeichnungspflicht” fiir KI-Textoutputs (vgl. auch Salden/Leschke, 2023,
18f.). Sie sehen in der Kombination traditioneller wissenschaftlicher Arbeits-
weisen mit an KI angepassten Formaten eine Chance fiir einen konstruktiv-
lernforderlichen Einsatz von sprachverarbeitenden Kl-Tools im akademi-
schen Kontext.!l D.h. ohne grundlegende Vorkenntnisse zu wissenschaftli-
chen Arbeitstechniken und Schreibformen kann auch eine gezielte Nutzung
von KI-Schreibwerkzeugen nicht gelingen. Salden/Leschke gehen noch einen
Schritt weiter mit der Frage, ob auch Dozierende/Lehrende ihre Korrektur-
unterstiitzung durch Kl-Tools als solche kenntlich machen miissten (19f.).

10" Chancen, Potenziale und Grenzen von ChatGPT in der Bildung - Stellungnahme des
DFKI Labor Berlin (2023). [Online: Stand 2. 2. 2024].

11 Salden/Leschke (2023, 14) betonen weinen weiteren wichtigen Punkt, die einge-
schrankte Lernentwicklung bei zu intensiver Nutzung von KI-Schreibtools. ,Indem
der Prozess der Texterstellung zumindest teilweise ausgelagert und auch potentiell
beschleunigt wird, droht die geistige Auseinandersetzung an Intensitit und Tiefe zu
verlieren.”



ChatGPT in der Hochschullehre 71

3. Fazit

Zusammenfassend kann folgender Gedanke festgehalten werden: Restrik-
tive Mafsnahmen gegeniiber KI-Anwendungen, insbesondere das Verbot zur
Nutzung sprachverarbeitenden Chat-BOTS sind heute kaum noch durchzu-
setzen.

Ein weiterer sich abzeichnender Gesichtspunkt in der Bewertung der Po-
tenziale und Herausforderungen von sprachverarbeitenden Chat-BOTS ist
die zwangslaufige Um-/Neugestaltung von Bildung, Wissenschaft und For-
schung durch KI-Systeme. Dass ChatGPT umfangreiche Datenmengen ana-
lysieren und auf Basis des Wahrscheinlichkeitsprinzips Antworten und Texte
generieren kann, ist ein nicht mehr wegzudenkendes Faktum. Ein noch zu
l6sendes Problem stellt sich aber mit der Frage nach der Qualitidt des gene-
rierten Outputs. Trotz bestehender Unklarheiten beziiglich der Zuverlassig-
keit der Anwendung von ChatGPT, zeigt sich eine solide und entwicklungs-
fahige Entwicklung der Formulierungs- und Texterstellung. Insbesondere die
Fahigkeit, mehrstufige Anweisungen zu verstehen und klare Antworten zu
formulieren, wird deutliche Auswirkungen auf die wissenschaftliche Lehre
und Praxis haben. Zudem wurde bereits nachgewiesen, dass KI erfolgreich
in der Bewdéltigung von wissensbasierten Priifungen eingesetzt werden kann

(ebd.).

3.1 Konsequenzen aus dem Beispiel

Die noch anstehenden Herausforderungen lassen sich wie folgt zusam-
menfassen: Ein wesentlicher Punkt ist die Sicherstellung einer nachweis-
baren quellenbasierten Texterstellung. Aktuell bestehen weiterhin Defizite
beziiglich eines Nachweises gesicherter Quellen in generierten Texten. Das
Erfassen praziser und korrekter Informationen aus authentischen, wissen-
schaftlichen Quellen bleibt eine essentielle Aufgabe fiir die zukiinftige Ent-
wicklung von KI-Systemen. Albrecht bezieht sich in seinen Ausfithrun-
gen auf Weflels (2022), Hoeren (2023) und de Waard (2023) und sieht die
Tragweite der Erstellung von Texten sowie die Bewertung der durch KI-
generierten Texte oder Textteile als wichtige, noch zu klarende Diskussions-
punkte: (...) ,Ein automatisiertes Bewertungsverfahren von Aufsidtzen wird
aber beim bisherigen Entwicklungsstand als noch nicht moglich angesehen
(Weflels 2022), zudem wirft es priifungsrechtliche Fragen auf, da Priifungs-
ordnungen in der Regel die Tatigkeit eines/r Priifer/in vorsehen (Hoeren
2023, 36). Daher scheint letztlich die Vorstellung weit hergeholt, es konnte
zu regelrechten Zirkeln maschineller Kommunikation kommen, wenn Ler-
nende Texte von einem KI-System erzeugen lassen und diese von einem
anderen KI-System (teil-)automatisiert korrigiert bzw. bewertet werden (de
Waard 2023) (Albrecht, 2023, 75).
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Damit verbunden ist die Frage nach der Urheberschaft.!? Auch hierzu
gibt es in der Forschung unterschiedliche Positionen, die allesamt noch keine
verbindliche Regelung sichern. Urheberrecht braucht den Nachweis einer
schopferischen Leistung einer natiirlichen Person. Ob prazise formulierte
Prompts in diesem Sinne als gestalterisch gelten und dem Verfasser der
Prompts moglicherweise Urheberrechte sichern kénnen, bleibt aktuell unge-
wiss und miisste noch genau tberpriift werden (Albrecht, 2023, 84 bezug-
nehmend auf Hoeren 2023, 26; vgl. auch Salden/Leschke, 2023, 18; Birk et al.,
2023, 20).

Eine weitere Herausforderung stellt die Generierung kontextbasierter,
fachrelevanter Texte dar. Um spezifische Fachinhalte prézise darstellen zu
koénnen, bedarf es eines tiefgreifenden Verstandnisses von Strukturen, Zu-
sammenhédngen und Fachbegriffen. Bisherige Beobachtungen zeigen, dass
ChatGPT nicht automatisch fachspezifische Termini erkennen kann, was
dazu fiihrt, dass von ChatGPT produzierte Texte lediglich oberflachliche In-
formationen enthalten. Dazu gehort auch die Verwendung eines nicht ange-
messenen Fachwortschatzes, trotz des umfangreichen Pools an Begriffen. Fiir
die Erstellung qualitativ hochwertiger, wissenschaftlich préziser und quellen-
basierter Texte bedarf es noch zusétzlicher Schritte in der Weiterentwicklung
von KI. D.h. besonders die differenzierte wissenschaftliche Texterstellung
und -bearbeitung sowie die gezielte Nutzung eines Fachwortschatzes sind
entscheidende Bereiche, die einer Verbesserung bediirfen. Die sichere Riick-
verfolgbarkeit von Quellen bleibt nach wie vor eine wesentliche Aufgabe. Die
transparente Offenlegung der Informationsherkunft durch ChatGPT bleibt
unverzichtbar und stellt eine grundlegende Voraussetzung fiir den sicheren
Quellennachweis dar.

Ein letzter Punkt betrifft den Datenschutz beim Einsatz von sprachverar-
beitenden KI-Modellen. In der Literatur wird von zwei Herangehensweisen
in deutschen Bildungseinrichtungen berichtet. Die Nutzung kann durch eine
autorisierte Lehrperson oder in Form anonymer/pseudonymisierter Nut-
zungsdaten erfolgen. Es konnen aber auch Zugangskonten eingerichtet und
die Daten gesetzeskonform verarbeitet werden, ohne diese an OpenAl wei-
terzugeben. Fiir eine lokale Installation von KI-Modellen und einen dadurch
verbesserten Datenschutz, braucht es aber noch konsensfiahige, verbindliche
Regelungen (Albrecht 2023, 79, bezugnehmend auf Wedig 2023, Beer 2023).

3.2 Ausblick

Der Beitrag schliefit mit einem Ausblick auf die zukiinftige Rolle von sprach-
verarbeitenden ChatBOTS in der Hochschullehre. Es ist durchaus berech-
tigt zu sagen, dass KI weiterhin an Bedeutung gewinnen wird. Die zukiinf-

12 7u Rechtsfragen zur Urheberschaft vgl. Salden/Leschke, 2023, 22-14.
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tige Integration von sprachverarbeitenden ChatBOTS in der Hochschulbil-
dung wirft jedoch zahlreiche Fragen auf, insbesondere hinsichtlich der sich
verandernden Dynamik in den hochschulspezifischen Lehr-/Lernprozessen.
Die Festlegung von Richtlinien fiir einen gezielten und verantwortungsbe-
wussten Umgang mit KI in Bildung und Wissenschaft sind von entschei-
dender Bedeutung. Elementar ist zudem, dass das Vertrauensverhltnis zwi-
schen Lehrenden und Studierenden durch den Einsatz von Kiinstlicher In-
telligenz nicht beeintrachtigt wird.

In der Vermittlung von Wissen tiber Kiinstliche Intelligenz (KI) sollten
verschiedene Schwerpunkte berticksichtigt werden:

— Transparenz der KI-Arbeitsweise: Beschreibung der Funktionsweise von
ChatGPT, um so verstehen zu kénnen wie das Programm Entscheidun-
gen trifft und wie der Algorithmus arbeitet (vgl. Salden/Leschke, 2023,
7f., 11ff.).

— Verantwortungsbewusster Umgang mit KI: KI sollte nicht als Lerner-
satz, sondern als sinntragende Lernhilfe genutzt und in diesem Sinne
als konstruktiv-kreativer Lernpartner verstanden werden.

— Deutliche Kennzeichnung von Kl-generierten Inhalten: Es ist wichtig,
von KI erstellte Texte eindeutig als solche zu kennzeichnen, um die ei-
genstdndige Leistung von Plagiaten abgrenzen zu kénnen. Denn, KI-
erzeugte Texte sind bislang nicht eindeutig als solche zu erkennen.13

— Forderung einer analytischen Recherchestrategie: Studierende sollten
befahigt werden, differenzierte und prazise Eingabeimpulse (Prompts)!4
fiir KI zu formulieren. Albrecht umschreibt dieses als erweiterte und auf
die Nutzung von KI-Modellen anzupassende Medienkompetenz.!>

13 Vgl. dazu Albrecht, 2023, 77): ,Im Gegensatz zu Plagiaten ist es im Fall von Texten,
die mit sprachverarbeitenden KI-Systemen erzeugt wurden, bislang nicht moglich, sie
automatisiert zuverldssig zu erkennen. Fiir die Uberpriifung wurde bereits eine ganze
Reihe von — ebenfalls auf KI-Technologien beruhenden — Anwendungen entwickelt
(Polomski 2023), die sich jedoch bisher als nicht effektiv erwiesen haben (Gao et al.
2022). Zur Erkennung von Texten, die von KI-Modellen erzeugt wurden, wird daher
auch eine Kennzeichnung durch eine Art Wasserzeichen diskutiert” (Heikkila 2023b).
4 Ein Beispiel fiir das Trainieren richtiger Pormpts findet sich in Stephanie Wossner
(2023). Erstellung von Texten mit einer Text-KI durch zielfiihrendes Prompt-Writing.
[Online: Stand 2. 2. 2024].

15 (...) ,Bereits durch Suchmaschinen wie Google haben sich Recherchekompetenzen
grundlegend verandert. Auch fiir die (kritische) Bewertung der Funktionsweise und
der Ergebnisse von ChatGPT (Dolderer 2022) bzw. des (kritischen) Hinterfragens der
KI-Technologie und -Industrie (Sheldon 2022), werden neue Kompetenzen benétigt
(Floridi/Chiriatti 2020, 692f.). Nicht zuletzt wurde auf die Bedeutung der kompetenten
Wahl von Prompts fiir eine effiziente Nutzung des Systems hingewiesen (van Deyzen
2023; Kap. 3.1.2), (Albrecht, 2023, 76).



74 Feruzan Giindogar

— Zu empfehlen ist, in Zusammenarbeit mit den Studierenden integrierte
Anwendungen von sprachverarbeitenden Programmen in bestehende
wissenschaftliche Arbeitsprozesse zu entwickeln.1®

3.3 Handlungsempfehlungen

- Kontinuierliche Schulung und Fortbildung: Laufende Schulungen ge-
wiéhrleisten eine wirksame Nutzung von sprachverarbeitenden Chatbots
in der Lehre.

— Klare Richtlinien und ethische Standards: Die Integration von KI-Techno-
logien in Bildungseinrichtungen kann nur auf der Grundlage von klaren
Vorgaben gesichert werden.

— Individualisiertes Lernen: Bereitstellung von auf die individuellen Be-
diirfnisse der Lernenden zugeschnittene Lernangebote.

— Interdisziplindre Forschung: Foérderung der Forschungskooperation in
der Hochschullehre mit dem Anliegen, Auswirkungen von KI auf den
Bildungsbereich erforschen und Konzepte fiir die Praxis entwickeln zu
koénnen.

— Integration in Hochschulforschung: Einbindung von KI-Entwicklungen
in die Hochschulforschung, um Fortschritte in Sprachverarbeitung, Kon-
textverstindnis und optimierte Unterstiitzung bei komplexen wissen-
schaftlichen Fragestellungen gezielt zu verfolgen und mitzugestalten.
Aktuell gibt es konkrete Moglichkeiten einer konstruktiven Einbindung
von sprachverarbeitenden KI-Systemen, derart, dass ,KI-Modelle (...)
sich zur Erstellung von Veranstaltungshinweisen, von Kursbeschreibun-
gen sowie von Anerkennungsverfahren einsetzen” [lassen] (Albrecht,
2023, 78; vgl. auch Salden/Leschke, 2023, 21).17

— Community- und Austauschplattformen: Einrichtung von Plattformen
fir den Austausch von Erfahrungen im Umgang mit KI-Anwendungen.

Um die zu Beginn gestellte Frage erneut zu thematisieren: Aktuell befin-
den wir uns in einer Phase, in der die Abwadgung von Vor- und Nachteilen

16 Auf der Ebene des Bildungssystems insgesamt ergeben sich Notwendigkeiten und
damit Chancen fiir die Weiterentwicklung von Bildungsformen, wenn etwa Lehrende
gemeinsam mit den Lernenden erarbeiten, wie neue Vermittlungs- und Aneignungsfor-
men unter Einbeziehung von KI-Technologien aussehen konnten. Solche Erprobungen
finden derzeit etwa am ,Virtuellen Kompetenzzentrum Schreiben’ lehren und lernen
mit Kiinstlicher Intelligenz an der Fachhochschule Kiel statt” (edd., 78).

7 Salden/Leschke verweisen auf wichtige zukunftsweisende Projekte fiir KI-Anwen-
dungen im Hochschulkontext: ORCA.nrw: https://www.orca.nrw/studierende; Son-
dierungsprojekt Kl:edu.nrw; Jahres-Fachtagung: www.zfw.rub.de/kiedu-nrw; Virtu-
elles Kompetenzzentrum https://www.vkkiwa.de/; Hochschulforum Digitalisierung:
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/chatgpt-im-hochschulkontext-kom
mentierte-linksammlung,.
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beziiglich des Einsatzes von Kiinstlicher Intelligenz noch Unklarheiten auf-
weist. Es hat sich aber gezeigt, dass KI auf der Basis konkreter Anwendungs-
regeln durchaus unterstiitzend eingesetzt werden kann, aber unter der Be-
dingung, dass DER MENSCH DIE ZENTRALE INSTANZ BLEIBT, wenn es
um die Integration von KI in Bildung, Lehre und Forschung geht. Ethische
Prinzipien und gesellschaftliche Verantwortung sind unumgéanglich fiir den
verantwortungsbewussten Einsatz von KI-Anwendungen in der Sprachver-
arbeitung.

Wichtige Links

https://www.vkkiwa.de/
https://www.unidigital.news/leitfaeden-zu-chatgpt-in-lehre-unterricht/
https://www.unidigital.news/ueber-unidigital/
https://zsl-bw.de/,Lde/Startseite

https://www.lmz-bw.de/
https://www.faz.net/podcasts/f-a-z-digitec-podcast/die-deutschen-haben-
eher-angst-vor-der-ki-was-nun-herr-slusallek-19065089.html
https://www.dfki.de/web/news/chancen-potenziale-und-grenzen-von-
chatgpt-in-der-bildung-stellungnahme-des-dfki-labor-berlin
https://km-bw.de/,Lde/startseite/schule/ChatGPT-Informationen-fuer-
Lehrkraefte
https://www.dfki.de/web/ueber-uns/standorte-kontakt/berlin
https://digital-strategy.ec.europa.eu/de/policies/european-approach-
artificial-intelligence
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ChatGPT als Schreibpartner in der Textproduktion
von fortgeschrittenen DaF-Lernenden*

1. Einleitung

Die Veroffentlichung von ChatGPT (Open-Al, 2022) wurde im tertidren Bil-
dungsbereich mit Sorge verfolgt. Dies gilt der Tatsache, dass die freie Verfiig-
barkeit von generativen Kl-gestiitzten Bots wie ChatGPT eine zuverldssige
Bewertung der Kenntnisse und Fahigkeiten von Fremdsprachenlernenden
erschwert. Des Weiteren wird befiirchtet, dass die Nutzung dieser Tools der
Entwicklung von Schreib- und Sprachfiahigkeit in der Fremdsprache (FS) im
Wege stehen konnte. Aus der Perspektive der handlungsorientierten Didak-
tik eroffnet generative KI jedoch auch neue Wege fiir den fremdsprachlichen
Unterricht (FSU), wenn diese Tools gezielt als Schreibpartner eingesetzt wer-
den. Ein an- und begleiteter Einsatz der Kl ist eine Voraussetzung daftir, dass
Fremdsprachenstudierende lernen, die KI sinnvoll zu nutzen, und ihr Be-
wusstsein fiir deren Vorteile und Tiicken schirfen (Kasneci et al., 2023, 7).
Dafiir ist es dringend erforderlich, dass neue Aufgaben und Unterrichtskon-
zepte entwickelt werden, um Studierende bei der kritischen Nutzung von
Kl-gestiitzten Schreib- und Ubersetzungstools so anzuleiten, dass dies der
Entwicklung ihrer eigenen FS-Schreibfahigkeiten zugutekommt.

In Anlehnung an die Ubersetzungsdidaktik, wo der Einsatz von KI be-
reits seit langerem im Rahmen von Post-Editing Ubungen (d. h. Studierende
lernen Produkte maschineller Ubersetzungstools zu revidieren) eingesetzt
wird, plddieren wir daher fiir den begleiteten Einsatz von Bots als Schreib-
partner in der Textiiberarbeitungsphase. Wir stellen die Hypothese auf, dass
dies die Entwicklung von fremdsprachlichen (Schreib)kompetenzen sogar
fordern kann. Die vorliegende Studie untersucht, wie ChatGPT (3.5) auf
didaktisch sinnvolle Weise in den akademischen FS-Schreibunterricht inte-
griert werden kann, indem der Bot als so genanntes Coping Modell betrach-
tet wird, das die Schwierigkeiten bei der Losung einer komplexen Schrei-
baufgabe offenbart. Bei der Aufgabe handelt es sich um eine zusammen-
fassende Synthese zweier Quellentexte, eine selbst fiir fortgeschrittene FS-
Schreibende kognitiv und sprachlich anspruchsvolle Aufgabe (Solé et al,

* Der vorliegende Beitrag ist eine tibersetzte und teils gestraffte, teils mit neuen Daten
bereicherte Version eines englischsprachigen Artikels (Strobl et al., 2024).
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2013; Strobl, 2015). Diese Aufgabe bietet sich fiir die kritische Bewertung von
KI-generierten Texten an, da ChatGPT einerseits zwar einen stilistisch ange-
messenen, scheinbar kohdrenten und sprachlich korrekten Text erstellt, an-
dererseits aber Schwierigkeiten mit der ausgewogenen Auswahl relevanter
Informationen und deren Integration in einen gut strukturierten Text hat.

In der folgenden Literaturiibersicht werden wir zunéchst auf den Stel-
lenwert von elektronischen Hilfsmitteln in der FS-Schreibdidaktik eingehen.
Danach wird die Bedeutung der Textproduktion fiir die Entwicklung von FS-
Kompetenz, sowie das Risiko einer Auslagerung dieser Fahigkeit auf KI-Tools
beleuchtet, bevor wir die spezifischen Schwierigkeiten beim Schreiben von
Synthesen erldutern und erwiesenermafien wirkungsvolle Unterstiitzungs-
mechanismen erwédhnen. Wir schliefen mit Vorschligen fiir eine didak-
tisch sinnvolle Einfithrung von generativen Kl-Tools im fremdsprachlichen
Schreibunterricht und den Forschungsfragen der vorliegenden Studie ab.

2. Theoretischer Hintergrund

In der FS-Schreibdidaktik wird die Frage, ob Studierende elektronische Hilfs-
mittel fiir die Texterstellung — von Rechtschreibpriifungstools iiber Online-
Worterbticher bis hin zu automatischer Fehlerkorrektur auf grammatikali-
scher und lexikalischer Ebene — verwenden diirfen, seit Jahrzehnten kon-
trovers diskutiert (Oh, 2022). Die prozessorientierte Schreibdidaktik erkennt
den Einsatz solcher Tools im digitalen Zeitalter als unvermeidlichen Bestand-
teil des Schreibens in der FS an. Demnach miissen Studierende lernen, elek-
tronische Hilfsmittel angemessen zu nutzen und ihre Ergebnisse kritisch
zu hinterfragen, also eine ,digitale Kompetenz” zu entwickeln, ndmlich die
Fahigkeit, digitale Ressourcen und Hilfsmittel richtig zu verwenden und
zu bewerten und sie in ihren lebenslangen Lernprozessen miteinzubezie-
hen (Gilster, 1997, 220). Auch Kl-basierte maschinelle Ubersetzungstools (z. B.
DeepL, Google Translate) haben im letzten Jahrzehnt im FSU an Bedeu-
tung gewonnen. Studierende nutzen diese Tools, um Textentwiirfe aus ih-
rer Erst- in ihre FS zu tibersetzen, und sind zunehmend auf sie angewie-
sen, um fremdsprachliche Texte zu erzeugen (Crossley, 2018). Daraus hat sich
jlingst Post-Editing von maschineller Ubersetzung in der fremdsprachlichen
Schreibdidaktik als neue Forschungsrichtung etabliert (Shin/Chon, 2023). Al-
lerdings stellen generative KI-Chatbots die FS-Schreibdidaktik vor ganz neue
Herausforderungen (Gayed et al., 2022, 2): Studierende konnen diese Bots
nicht nur zur Ubersetzung verwenden, sondern auch neuen Text in der
Zielsprache generieren lassen. Jedoch verpassen sie dadurch wichtige Lern-
chancen.

Schreiben ist ein komplexer Prozess, der verschiedene Teilprozesse, die
zyklisch interagieren, umfasst: Planung, Textgenese und Uberarbeitung.
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Wihrend des Schreibens wird das Denken und Lernen in der FS stimu-
liert, was der Schreibfertigkeit eine besondere Bedeutung innerhalb des FS-
Unterrichts zukommen ldsst. Sowohl sogenannte higher-order thinking skills
(HOTS), wie beispielsweise Inhaltsauswahl, -strukturierung und die Bertick-
sichtigung von Genre, Zielgruppe und Stil bei der Texterstellung, als auch
lower-order thinking skills (LOTS), wie das Erlernen und Erinnern von Voka-
beln und Grammatikregeln sowie deren korrekte Anwendung bei der Text-
erstellung, konnen beim Schreiben in der FS trainiert werden. Diese Prozesse
an ein Kl-Tool zu delegieren, kann daher den FS-Erwerb der Lernenden
gefdhrden. Nichtsdestotrotz kann die rezeptive und intensive Beschaftigung
mit gut formulierten KI-generierten Texten auch als relevanter sprachlicher
Input fiir (fortgeschrittene) FS-Schreibende dienen, um ihre eigenen Formu-
lierfahigkeiten zu verbessern.

Das Schreiben einer Synthese, d.h. das Kombinieren von Informatio-
nen aus zwei (oder mehr) Quellen zu einem neuen, kohdrenten Text, ist
eine Kernkompetenz des wissenschaftlichen Schreibens (Van Ockenburg et
al., 2019) und gleichzeitig eine besonders schwierige Aufgabe fiir ungetibte
Schreibende (Mateos/Solé, 2009). Die Herausforderung ergibt sich u.a. aus
der Tatsache, dass es sich um ein Genre im Bereich des knowledge-transforming
writing handelt (Kellogg, 2008), bei dem neues Wissen aus der Zusammen-
fassung und Neustrukturierung mehrerer Quellen generiert wird. Das Syn-
theseschreiben integriert Lesen und Schreiben in einem rekursiven Pro-
zess und 16st dadurch einen internen Dialog aus, der Sprachentwicklung
ermoglicht. Diese Sprachentwicklung kann allerdings nur dann stattfinden,
wenn die Schreibenden tatsdchlich die Quellen sprachlich und inhaltlich in-
tegrieren, und nicht lediglich Flickschusterei betreiben und Originalformulie-
rungen aus den unterschiedlichen Quellen neu zusammenstellen (patchwri-
ting) (Pecorari, 2013, 70-71). Diese Tendenz, sich eng an die Formulierungen
der Ausgangstexte zu halten, ist gerade bei fremdsprachlichen Schreiben-
den beobachtbar, da ihre eigene wissenschaftliche Formulierfahigkeit noch
eingeschrankt ist (Plakans, 2009), und sie sich in hohem Mafle auf lokale
Textaspekte wie Wortwahl und grammatikalische Korrektheit fokussieren. Sie
miissen daher lernen, den Fokus von der Wort- und Satzebene auf die globa-
len Textaspekte wie Inhaltsauswahl, Textstruktur und Kohédrenz zu verlagern
(Kellogg, 2008).

In Anbetracht des hohen Schwierigkeitsgrades dieser Aufgabe sollten
Studierende beim Erlernen des Syntheseschreibens unterstiitzt werden. Zwei
didaktische Unterstiitzungsmechanismen haben sich hier als besonders wirk-
sam erwiesen (Cumming et al., 2016), namlich die Bewusstmachung der noti-
gen Strategien zur Bewiltigung der Teilprozesse (z.B. Zhang, 2013) und das
so genannte Lernen am Vorbild (engl. modelling) (z.B. Raedts et al., 2007).
In der FS-Schreibdidaktik werden Modelle nicht nur erfolgreich zur Un-
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terstiitzung der Entwicklung von Strategien im Schreibprozess eingesetzt,
sondern auch als Mittel fiir korrektives Feedback im Uberarbeitungsprozess
verwendet (Garcia Mayo/ Labandibar, 2017). Der didaktische Effekt beruht
dabei auf der Annahme, dass FS-Schreibende durch den Vergleich ihrer ei-
genen Texte mit Modellen Probleme in ihrem fremdsprachlichen Output er-
kennen konnen (Schmidt, 1990). Dartiber hinaus kénnen Modelle als Ori-
entierungspunkt und positiven Input fiir die Uberarbeitung der eigenen
Texte dienen. Bei der Textiiberarbeitung ohne Modell (oder andersartiges
Feedback) fallt es FS-Schreibenden némlich oft schwer, Probleme tiberhaupt
zu erkennen. Eine weitere Schwierigkeit bei der Textiiberarbeitung ist Ver-
schlimmbesserungen (engl. overrevisions) und unndtige Anderungen, die sich
nicht auf die Qualitat des Textes auswirken (engl. hyperrevisions), zu vermei-
den (Robert et al., 2017).

Studien zur Nutzung von Modellen als Feedback im fremdsprachli-
chen Schreibunterricht haben nachgewiesen, dass Schreibende davon vor
allem hinsichtlich der Wortwahl profitieren, also fiir LOTS (z.B. Canovas
Guirao et al., 2015, Hanaoka, 2007; Garcia Mayo/Labandibar, 2017; Wu et
al., 2023) und nur in geringerem Mafie hinsichtlich der Identifizierung
inhaltlicher Probleme (HOTS). Dariiber hinaus scheint die Sprachfertig-
keit der FS-Lernenden einen wichtigen Einfluss auf die Akzeptanz (Garcia
Mayo/Labandibar, 2017; Strobl, 2015) sowie auf die Wirksamkeit (Coyle/Roca
de Larios, 2020; Wu et al., 2023) von Modellen als Schreibfeedback zu haben.
Feedback ist fiir die Entwicklung von Schreibfertigkeit unabdinglich; aller-
dings wird oft in Frage gestellt, ob sich fremdsprachliche Schreibende ausrei-
chend mit dem erhaltenen Feedback auseinandersetzen (z.B. Cerezo et al,,
2019; Han, 2017, 2019; Santos et al., 2010). Dies gilt insbesondere fiir elek-
tronische Korrekturen, die durch einen Klick akzeptiert und in den Text in-
tegriert werden konnen (Manchén, 2011). Im Gegensatz dazu zwingen Mo-
delle als Feedback Lernende dazu, sich inhaltlich und sprachlich mit den Vor-
bildern auseinanderzusetzen, was Mechanismen des sogenannten ,internen
Feedbacks” (engl. inner feedback, Nicol, 2021) auslosen kann. Demnach kann
ein (angeleiteter) Vergleich zwischen dem eigenen Output mit guten und
schlechten Modellen Lernende dabei unterstiitzen, Starken und Schwéachen
in ihrer eigenen Schreibleistung zu erkennen, und die dabei erzielte Verarbei-
tungstiefe sich positiv auf das langfristige Behalten auswirken. Diese Vorteile
des ,internen Feedbacks” wurden auch fiir das fremdsprachliche Schreiben
bestitigt (z. B. Leow, 2020).

In Anbetracht der anzunehmenden Tatsache, dass generative KI immer
ofter genutzt werden wird, um eigene Texte mit KI-generierten Versionen zu
vergleichen, ist es notwendig, die Wirkungsweise und vor allem den didak-
tisch sinnvollen Einsatz von Modellen im fremdsprachlichen Schreiberwerb
zu untersuchen. Nur so kann einem der wichtigsten Lernziele in Bezug auf
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digitale Kompetenzen gemafs dem European Framework for the Digital Com-
petence of Educators (DigCompEdu) (Redecker, 2017) Rechnung getragen
werden: ,to use digital technologies to support self-regulated learning pro-
cesses” (Redecker, 2017, 58).

Aus der Literatur lassen sich sechs Voraussetzungen formulieren, un-
ter denen der Einsatz von generativen KI-Bots in der fremdsprachlichen
Schreibdidaktik sinnvoll gestaltet werden kann:

1. Entwicklung von Aufgaben, die sicherstellen, dass FS-Lernende den
kreativen und kognitiven Prozess des Schreibens selbstindig durchfiih-
ren;

2. Unterstiitzung der FS-Lernenden bei der Formulierung von Inhalten
durch Hilfsmittel, die Prozesse der sprachlichen Kodierung und der
Kohésionsbildung férdern;

3. Gleichzeitiges Trainieren der sprachlichen Fahigkeiten in der Zielspra-
che, so dass der Schreibprozess zum Spracherwerb beitragen kann;

4. Begleitung der Erkenntnis- und Uberarbeitungsprozesse, so dass inter-
nes Feedback wirksam werden kann, was die Entwicklung der Zielspra-
che fordert;

5. Fordern einer kritischen Haltung gegeniiber generativer KI durch geziel-
tes und begleitetes Entdecken von moglichen Schwéchen und ethischen
Grenzen;

6. Nicht zuletzt miissen Lehrende Fortbildungen erhalten, um KI-Bots di-
daktisch sinnvoll im Unterricht einsetzen zu konnen, ohne dass sich die-
ser Einsatz nachteilig auf Lernchancen auswirkt (Kasneci et al., 2023, 7).

Die vorliegende Studie zeigt einen moglichen Weg auf, die Chancen der ge-
nerative KI fiir eine aufgabenorientierte FS-Schreibdidaktik zu nutzen. Wir
untersuchen, wie ChatGPT (3.5) als bekanntestes Kl-basiertes generatives
Schreibtool sinnvoll in den FS-Schreibunterricht integriert werden kann. Un-
sere Zielgruppe sind fortgeschrittene DaF-Lernende, die erste Erfahrungen
im wissenschaftlichen Schreiben in der FS anhand der Aufgabe der Synthese
machen. KI-generierte Texte werden als Modelle genutzt, mit denen die Stu-
dierenden ihre selbst erstellten Texte anhand von Beurteilungsbégen mit Be-
wertungskriterien vergleichen. Nach diesem begleiteten Vergleich erhalten
die Studierenden die Moglichkeit, ihre eigenen Synthesen zu tiberarbeiten.
Die Forschungsfragen, denen wir nachgehen, lauten:

1. FF1: Was fallt Studierenden an ihrem eigenen und am ChatGPT-gene-
rierten Output aufgrund des begleiteten Vergleichs auf?

2. FF2: Wie Uberarbeiten Studierende nach dem Vergleich ihre eigenen
Texte?
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3. Methode

3.1 Probanden und Kontext

Zweiundzwanzig Studierende einer niederldndischen Universitét (14 weibli-
che, 8 ménnliche; Alter 18 bis 23 Jahre) nahmen im Mérz 2023 an der Stu-
die teil. Alle Teilnehmenden lernten DaF als Nebenfach im Rahmen ihrer
(nicht-sprachenorientierten) unterschiedlichen Studiengdnge und waren in
drei Kursen immatrikuliert, die den GER-Stufen B2 bzw. B2+ (n=14) oder C1
(n=8) entsprechen. Die meisten (n=17) sind Niederldndisch muttersprach-
lich und hatten zum Zeitpunkt der Erhebung mindestens fiinf Jahre lang
Deutsch gelernt. Fiinf Probanden fiihrten eine andere Erstsprache auf (z.B.
Spanisch, Polnisch).

Das Schreiben und die Uberarbeitung von zusammenfassenden Texten
sind ein fester Bestandteil des Kursprogramms. Alle Teilnehmenden hatten
bereits Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in der Erstsprache; in der
FS Deutsch waren sie jedoch hauptséachlich mit argumentativem Schreiben
vertraut und hatten wenig oder keine Erfahrung mit dem Verfassen einer
Synthese auf Basis von mehreren Texten.

Als Schreibumgebung wurde das an dieser Universitét als Standardum-
gebung hantierte Tool Google Docs (Campus-Lizenz) genutzt. Dadurch wa-
ren alle Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Datenerhebung mit dem Schreib-
tool inklusive der Funktion der automatischen Korrekturvorschldge vertraut.
Um die 6kologische Validitdt zu gewdhrleisten und Einblicke in die Quellen-
nutzung der Teilnehmenden bei Schreib- und Uberarbeitungsprozessen zu
gewinnen, hatten Studierende zudem vollen Zugang zu allen anderen In-
ternetressourcen. So konnten sie Hilfsmittel nutzen, mit denen sie vertraut
waren und auf die sie in einer nicht-forschungsgebundenen Schreibsituation
zuriickgreifen wiirden (z. B. Online-Wérterbiicher, Ubersetzungssoftware).

3.2 Instrumente, Aufgaben und Verfahren
3.2.1 Quellentexte und ChatGPT-Modelle

Um sicherzustellen, dass alle Teilnehmenden mit dem Inhalt der Schreibauf-
gaben vertraut waren, wihlten wir zwei Themen aus, die in ihrem aktuellen
oder dem vorhergehenden Sprachkurs behandelt worden waren. Diese be-
ziehen sich auf Besonderheiten des Gegenwartsdeutschen: Kiezdeutsch (eine
Varietat, die sich in stadtischen Wohngebieten mit hohem Migrantenanteil
entwickelt hat) und Anglizismen in der deutschen Sprache. Fiir jedes Thema
wurden zwei populdrwissenschaftliche Artikel als Quellentexte ausgewéhlt
(jeweils ca. 450-500 Worter), die unterschiedliche (manchmal widersprtichli-
che) Aspekte und Argumente auffiithrten.
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Da unserer Intervention kein Training im Umgang mit generativer KI
vorausging, stellten wir den Teilnehmenden generierte Modelltexte zur Ver-
fagung, einschliefllich der Eingaben (prompts), mit deren Hilfe wir sie in
ChatGPT (3.5, Februar 2023) generiert hatten. Dies gewdahrleistete gleiche Be-
dingungen fiir alle Teilnehmenden, da sie sich fiir den Vergleich und die
Uberarbeitung auf dieselben Quellen und ChatGPT-Modelle (GPTM) basie-
ren konnten. Pro Thema wurden zwei GPTM generiert, indem wir die bei-
den Quellentexte in das ChatGPT-Dialogfenster kopierten, zusammen mit
zwei leicht variierenden Prompts auf Deutsch: (1) ,Schreiben Sie bitte eine
Synthese von 300-350 Wortern dieser beiden Texte auf Deutsch. Achten Sie
darauf, dass die Synthese eine Einleitung, einen Hauptteil und einen Schluss
mit einer abschliefenden Bewertung enthélt. Der Text sollte in einem akade-
mischen Stil formuliert sein.” (2) Identischer Prompt wie (1) um einen Satz
erweitert: ,Verwenden Sie beim Paraphrasieren den Konjunktiv 1.”

3.2.2 Arbeitsablauf und Anweisungen

Die Intervention bestand aus vier kompletten Unterrichtseinheiten von je 90
Minuten, die im Zeitraum von zwei Wochen stattfanden. In der ersten und
dritten Sitzung schrieben die Teilnehmenden auf Basis der vorgegebenen
Quellentexte Synthesen alleine (S1: Kiezdeutsch) oder zu zweit (S3: Anglizis-
men). In S2 und 5S4 verglichen sie ihre eigenen, in der vorigen Sitzung ver-
fassten Synthesen mit zwei GPTM. Danach iiberarbeiteten sie ihre eigenen
Texte nach eigenem Ermessen, wiederum in Einzel- (S2) bzw. Paararbeit (S4)
(siehe Abbildung 1). In den kooperativen Schreib- und Uberarbeitungssitzun-
gen saflen die Teilnehmenden paarweise nebeneinander vor einem Compu-
ter.

(UNOIU B ( e 1
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Abbildung 1. Ubersicht iiber die Phasierung im Studiendesign

In Anlehnung an Cumming et al. (2016) erhielten Teilnehmende in zwei
Phasen der Intervention explizite Strategieanweisungen zum Verfassen ei-
ner guten Synthese: Vor S1 sahen sie sich ein 10-mintitiges Erkldrvideo
an, in dem wir die empfohlene Vorgehensweise beim Verfassen einer Syn-
these kleinschrittig (z.B. ,Lesen Sie zuerst beide Texte, und markieren Sie
die Hauptinformationspunkte”) und die Anforderungen des Textgenres (z. B.
»die Synthese soll beide Quellentexte ausgewogen wiedergeben”) erlduter-
ten. In S2 und 54 erhielten sie einen Bewertungsbogen, auf dem sie die bei-
den GPTM und ihren eigenen ersten Entwurf anhand von elf Qualitétskrite-
rien kritisch vergleichen und auf einer 5-Punkt-Likert-Skala bewerten sollten


























































































































































































































































































































































































