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Florian Hesse & Larissa Carolin Jagdschian

Generative KI als Herausforderung fiir
Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik -
eine Einfihrung in den Sammelband

Zusammenfassung

Die Einleitung betrachtet generative KI als Herausforderung fiir Literatur-
wissenschaft und -didaktik, kontrastiert ihre Diskurse und entwickelt leitende
Fragestellungen. Sie strukturiert die Beitrige entlang zentraler Faktoren des
Literaturunterrichts, stellt deren Perspektiven vor und biindelt daraus iiber-
greifende Erkenntnisse sowie theoretische und didaktische Implikationen.

Abstract

The introduction frames generative Al as a challenge for literary studies and
education, contrasts their discourses, and formulates guiding questions. It
organizes the contributions along key dimensions of literature teaching,
outlines their perspectives, and derives overarching insights as well as theo-
retical and didactic implications.

1  Problemaufriss

Seit der Veroffentlichung von ChatGPT im November 2022 hat sich
ein dynamisches Forschungsfeld herausgebildet, das die Auswirkun-
gen generativer Kiinstlicher Intelligenz (KI) auf unterschiedliche Be-
reiche gesellschaftlichen und kulturellen Lebens in den Blick nimmt.
Innerhalb dieses Feldes lassen sich trotz der allgemein anerkannten
Komplexitit des Phinomens KI bislang vor allem nebeneinander-
stehende, nur punktuell miteinander verschrinkte Diskurslinien
ausmachen. Besonders deutlich zeigt sich dies unseres Erachtens im
Verhiltnis von literaturwissenschaftlicher und literaturdidaktischer
Forschung, die sich zwar auf denselben Gegenstandsbereich bezie-



hen, diesen jedoch aus unterschiedlichen Perspektiven und mit unter-
schiedlichen Fragestellungen bearbeiten.

In literatur-, medien- und kulturwissenschaftlichen Arbeiten zu
KI steht derzeit vor allem die Frage im Zentrum, inwiefern generative
KT etablierte Kategorien und Grundannahmen tiber Literatur heraus-
fordert (Bajohr, 2024; Bajohr & Hiller, 2024; Catani, 2024b). Disku-
tiert wird etwa, wie sich Vorstellungen von Autor:innenschaft, Krea-
tivitit oder Textualitit unter den Bedingungen algorithmisch
erzeugter Texte verandern (Bajohr, 2024; Blank, 2024; Catani, 2024c,
2024a). Das ist vor dem Hintergrund relevant, dass mit dem Auf-
kommen sogenannter generativer Literatur, ,die entweder tberwie-
gend mithilfe generativer Kiinstlicher Intelligenz (GenAl) entstanden
oder aber algorithmenbasiert® (Catani et al., 2024, S. 1) ist, bisherige
Standarderwartungen an Literatur erodiert werden. Hannes Bajohr
und Moritz Hiller (2024, S. 5) erkennen darin die Moglichkeit, sich
expliziter als Ublich den geliufigen Standarderwartungen an literari-
sche Texte zu nihern. Thnen zufolge gehort zu den Standarderwar-
tungen, dass ein literarischer Text von einem Menschen geschrieben
ist und dass das Schreibwerkzeug ein passiver Gegenstand ist. Auf-
grund der verinderten Konstellation — Autor #nd Sprachmodell
schreiben teilweise gemeinsam einen literarischen Text — dndert sich
diese prognostisch-faktuale (Standard-)Erwartung an Literatur. Da-
mit verbunden sind auch Uberlegungen, welche methodischen und
theoretischen Zugriffe geeignet sind, um diese Texte angemessen zu
analysieren — etwa im Hinblick auf ihr Zustandekommen, ihre Mate-
rialitit oder die spezifische Verschrinkung von menschlicher und
maschineller Autor:innenschaft. Nicht zuletzt wird auch debattiert,
inwiefern KI selbst als Instrument literaturwissenschaftlicher Analyse
eingesetzt werden kann und welche epistemischen Voraussetzungen
und Grenzen mit einem solchen Zugriff verbunden sind. Im Zuge
dieser Debatten wird zunehmend deutlich, dass generative Literatur
nicht lediglich als Erweiterung bestehender literarischer Praktiken
verstanden werden kann, sondern zunehmend ein kategoriales Nach-
denken fordert.

Demgegentiber hat sich in der Literaturdidaktik eine Forschungs-
linie etabliert, die generative KI primar im Hinblick auf ihre Einsatz-
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moglichkeiten in schulischen und hochschulischen Lehr-Lern-Kon-
texten untersucht. Im Zentrum stehen unterrichtspraktische Ansitze
(Hesse & Helm, 2025b) oder empirische Studien, die danach fragen,
inwiefern KI als Verstehenshilfe beim Lesen und Interpretieren litera-
rischer Texte fungieren (Fihrer & Nix, 2023; Magirius & Scherf,
2023; Susteck & Perder, 2023), welche Funktionen sie fiir das Schrei-
ben bspw. kreativer Texte ibernehmen (Hesse & Helm, 2025a) oder
wie sie als Dialogpartner in literarischen Auseinandersetzungen ge-
nutzt werden kann (Magirius & Losener, 2024; Magirius & Stein-
metz, 2025). Die bisherigen Arbeiten machen deutlich, dass mit gene-
rativer KI eine grundlegende Verschiebung einhergeht, die fiir
literaturdidaktische Uberlegungen besonders bedenkenswert ist: Die
klassische Konstellation von Leser:in und Text wird um ein drittes
Moment erweitert. KI-generierte Deutungs-, Gesprichs- oder Feed-
backangebote greifen in literarische Verstehens- und Produktionspro-
zesse ein und verandern deren Struktur (Magirius et al., 2024). Daraus
ergibt sich ein konstitutives Spannungsfeld: Einerseits eroffnen sich
neue Moglichkeiten der Unterstitzung, etwa durch individuell adap-
tierbare Hilfen beim Lesen, Interpretieren oder Schreiben literari-
scher Texte, andererseits steigen die Anforderungen, da Lernende
nicht nur literarische Texte erschlieflen, sondern zugleich die Qualitit
und Funktion KI-generierter Beitrige reflektieren und mit eigenen
Uberlegungen in Beziehung setzen miissen. Empirische Befunde (vgl.
ebd.) legen nahe, dass diese gesteigerte Komplexitit teilweise nicht zu
einer vertieften Auseinandersetzung mit dem literarischen Text fiihrt,
sondern zu Strategien der Vereinfachung — etwa zur unkritischen
Ubernahme von Deutungsangeboten. Damit geraten zentrale Zielset-
zungen literarischen Lernens unter Druck, lassen aber zugleich neue
Perspektiven entstehen, etwa die stirkere Ausrichtung auf reflexive
oder auf asthetischen Erfahrungen basierende Umgangsweisen mit
literarischen Texten und deren (KI-)Deutungen.

Autffillig ist, dass die beiden hier nur tberblicksartig skizzierten
Diskurslinien bislang nur selten aufeinander bezogen werden. Wah-
rend die Literaturwissenschaft grundlegende Verschiebungen im Ver-
standnis von und der methodischen Auseinandersetzung mit Litera-
tur beschreibt, bleibt hiufig offen, welche Konsequenzen sich daraus
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fur literarisches Lernen im Deutschunterricht ergeben. Umgekehrt
untersucht die Literaturdidaktik konkrete Nutzungsszenarien von KI
im Unterricht oder in der Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen, ohne diese systematisch auf verinderte literaturwissen-
schaftliche Kategorien zuritickzufihren (vgl. aber in Ansitzen Matz &
Fuhrer, 2025). Genau hier setzt der vorliegende Sammelband an: Er
verfolgt das Ziel, literaturwissenschaftliche und literaturdidaktische
Perspektiven miteinander zu verschrinken und die wechselseitigen
Implikationen beider Zuginge sichtbar zu machen.

Vor diesem Hintergrund lisst sich das Erkenntnisinteresse des
Bandes in einer Reihe leitender Fragen biindeln, die sowohl litera-
turwissenschaftliche als auch literaturdidaktische Perspektiven adres-
sieren: Wie andert sich die Debatte und Reflexion rund um die Frage,
was Literatur ist? Wie verandern sich grundlegende Kategorien wie
Autor:innenschaft, Kreativitit oder Gattung unter den Bedingungen
generativer KI? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fir die
Auswahl und Behandlung literarischer Gegenstinde im Unterricht?
Inwiefern wandeln sich (Standard-)Erwartungen an literarische Texte
und ihre Rezeption, wenn Kl-generierte Texte und Deutungen zu-
nehmend verfigbar sind? Welche (unterrichtlichen) Verfahren der
Texterschliefung behalten unter diesen Bedingungen ihre Giltigkeit,
welche miissen erweitert oder neu gedacht werden? Und schliefflich:
Welche Kompetenzen bendtigen Lernende und Lehrende, um sich in
einer von KI geprigten literarischen Kultur orientieren und diese
kritisch reflektieren zu konnen?

Der Sammelband versteht sich als Beitrag zur Bearbeitung dieser
Fragen, indem er unterschiedliche Zuginge zusammenfithrt und in
einen gemeinsamen theoretischen Horizont stellt. Die Beitrige unter-
suchen, wie sich zentrale Dimensionen des Literaturunterrichts —
seine Gegenstinde, die Lernenden, die Lehrpersonen sowie die Ziele
und Praktiken literarischen Lernens — unter den Bedingungen Kiinst-
licher Intelligenz — neu konturieren lassen. Dabei geht es nicht allein
darum, bestehende Konzepte anzupassen, sondern darum, die durch
KI angestoflenen Transformationen als Anlass fur eine Weiterent-
wicklung literaturdidaktischer Theoriebildung zu nutzen.
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2 Uberblick iiber die Beitrige

Die Beitrige des vorliegenden Sammelbandes beleuchten die Schnitt-
stellen von Literatur, Kiinstlicher Intelligenz und Didaktik auf ganz
unterschiedlichen Ebenen. Um diese Ebenen zu systematisieren, be-
dienen wir uns im Folgenden einem Modell zentraler Faktoren von
Literaturunterricht (s. Abb. 1), das von Jochen Heins (2018) in den
Diskurs eingebracht und von Zabka et al. (2022) weiterentwickelt
wurde. Obgleich das Modell zunichst von schulischem Literaturun-
terricht ausgeht und damit eine didaktische Perspektive klar ins Zen-
trum riickt, scheint es fiir unsere interdiszipliniren Uberlegungen
brauchbar, da es gegenstandsbezogene Fragen explizit mitdenkt.
Konkret geht das Modell davon aus, dass Literaturunterricht im
Wesentlichen von fiinf Faktoren bestimmt wird, die innerhalb eines
gesellschaftlichen und institutionellen Rahmens miteinander intera-
gieren. Dazu gehoren in erster Linie die literarischen Texte, die im
Unterricht didaktisch eingebettet werden und als (1) Unterrichtsge-
genstinde im Zentrum der Auseinandersetzung stehen. Diese wieder-
um wird durch (2) Lebr-/Lernziele determiniert, die mittels unter-
schiedlicher (3) Methoden und Lernwege erreicht werden sollen.
Idealerweise werden (4) die Lernenden dabei von (5) Lebrpersonen
unterstiitzt, die tiber das notwendige Wissen und die Kompetenzen
verfiigen, um KI zielfiihrend in den Unterricht einbinden zu kénnen.
Mit Blick auf die Beitrige des vorliegenden Bandes ist auffillig, dass
alle tiinf Faktoren des Modells adressiert werden. Dies ist bereits fiir
sich genommen als wichtiges Ergebnis festzuhalten: KI scheint kein
Phinomen zu sein, das monodimensional — also lediglich mit Blick
auf ausgewihlte der oben genannten Faktoren — bearbeitet werden
kann. Vielmehr ,dreht’ KI an verschiedenen Stellschrauben des Um-
gangs mit Literatur im schulischen Kontext und macht damit theore-
tische Spezifizierungen und empirische Studien auf zahlreichen Ebe-
nen erforderlich. Einfache Antworten auf medial heiff diskutierte
Fragen etwa nach der Wirksamkeit des KI-Einsatzes im Unterricht
oder der Auswirkungen einer gesteigerten KI-Nutzung bei der Pro-
duktion und Rezeption von Literatur sind zumindest vorerst also
nicht zu haben. Allzu vielfiltig und grundlegend scheinen die in den
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Gegenstande

Methoden &
Lernwege

Lehr-/
Lernziele

Faktoren des
Literaturunterrichts

Lernende

Lehrpersonen

Abb. 1: Zentrale Faktoren von Literaturunterricht nach Heins (2018)
sowie Zabka et al. (2022)"

Beitrigen verhandelten Debatten, die KI angestoflen oder befeuert
hat.

Beitrdge zu den Gegenstinden

Betrachtet man zunichst die Beitrige, die sich mit den Gegenstinden
befassen, wird deutlich, dass diese vor allem grundlegende literatur-
wissenschaftliche Kategorien und Gattungsfragen im Horizont von
KI neu perspektivieren. So nimmt Maximilian Richter die Kategorie
der Autor:innenschaft in den Blick und analysiert anhand mehrerer

1 Im Gegensatz zu Heins (2018) sowie Zabka et al. (2022) verwenden wir das
Modell im vorliegenden Band nicht, um Faktoren zu fassen, die Lehrpersonen
bei der Planung oder Durchfiihrung beriicksichtigen miissen. Vielmehr nutzen
wir das Modell in systematisierender Absicht, um die Beitrige des Bandes zu
ordnen. Dementsprechend riickt in unserer Variante des Modells die Lehrperson
auch aus dem Zentrum des Modells und ist ein gleichberechtigter Faktor neben

den anderen.

14



literarischer Texte und Projekte, wie sich Zuschreibungen von Au-
tor:innenschaft unter Bedingungen KI-gestitzter Produktion verin-
dern. Zentral ist dabei das Konzept der ,artifiziellen Autorschaft®,
das es erlaubt, die komplexen Relationen zwischen menschlichen
Initiator:innen, technischen Systemen, Texten und Leser:innen diffe-
renziert zu beschreiben. Dabei zeigt sich, dass ,artifizielle Autor-
schaft“ weniger als ontologische Eigenschaft von Texten zu verstehen
ist, sondern vielmehr als ein paratextuell hergestelltes und inszeniertes
Deutungsangebot, das sich auf einem Spektrum unterschiedlicher
Beteiligungsgrade bewegt. Besondere Aufmerksamkeit gilt folglich
den paratextuellen Rahmungen, tiber die artifizielle Beteiligung mar-
kiert, ausgehandelt und interpretatorisch wirksam gemacht wird.

An diese Uberlegungen schliefen Anna Braun-Beneke und
Nicolai Glasenapp an, die am Beispiel von Fabian Navarros Antho-
logie poesie.exe (2020) die Frage nach Autor:innenschaft literaturdi-
daktisch reflektieren. Der Band fungiert in den Augen der Autor:in-
nen dabei als eine Art , Turing-Test der Literatur®, der Leser:innen
dazu auffordert, Zuschreibungen von Mensch und Maschine zu re-
flektieren und damit verbundene Wertungsmaflstibe offenzulegen.
Zugleich wird der Literaturbegriff selbst irritiert und zur Disposition
gestellt, insofern die Texte nicht nur als Produkte, sondern auch in
ihrer Genese und Medialitdt erfahrbar werden. Gerade diese Sichtbar-
machung von Produktionsprozessen eroffnet ein besonderes didakti-
sches Potenzial, da grundlegende Konzepte wie Autor:innenschaft und
literarische Wertung im Unterricht reflektiert und neu verhandelt wer-
den konnen.

Wahrend diese Beitrige an etablierten Kategorien der Literatur-
wissenschaft ansetzen, zeigen Kristina Krieger und Johannes Mayer
exemplarisch am Gegenstand Theater, wie KI bestehende Gattungen
und dsthetische Praktiken transformiert. Das Theater erscheint hier
als ein Experimentierfeld, in dem KI als verkorperter, korperloser oder
partizipativer Akteur auftritt und zentrale Parameter wie Liveness,
Korperlichkeit und Ko-Prisenz neu verhandelt werden. Damit ver-
schiebt sich nicht nur das Verstindnis dessen, was als Theater gelten
kann, sondern auch die isthetische Erfahrungsdimension, die fiir
didaktische Kontexte produktiv gemacht werden kann.
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Ruxandra Teodorescu erweitert schliefSlich die Perspektive, in-
dem sie am Beispiel von Science-Fiction-Literatur zeigt, dass Litera-
tur nicht lediglich von KI beeinflusst wird, sondern selbst aktiv an
der Hervorbringung von KI-Vorstellungen beteiligt ist. Literatur
erscheint hier als epistemischer Raum, in dem technologische Ent-
wicklungen nicht nur dargestellt, sondern in ihren kulturellen Bedeu-
tungen entworfen, reflektiert und verhandelt werden. Als imaginires
Labor eroffnet sie Moglichkeitsraume, in denen Narrative tiber KI
entstehen, die ihrerseits auf gesellschaftliche Diskurse und technolo-
gische Entwicklungen zurtiickwirken. Insgesamt machen die Beitrige
deutlich, dass sich die Gegenstinde des Literaturunterrichts im Kon-
text von KI nicht nur erweitern, sondern in ihren grundlegenden

Kategorien, Formen und Funktionen neu bestimmt werden miissen.

Beitrige zu Zielen von Literaturunterricht und -didaktik

Die bislang sichtbar gewordenen Verschiebungen betreffen jedoch
nicht nur die Gegenstinde des Literaturunterrichts, sondern werfen
zugleich die Frage auf, welche Lehr- und Lernziele unter den Bedin-
gungen generativer KI noch tragfahig sind. Dabei zeigt sich, dass die
durch KI angestoflenen Transformationen nicht nur neue Inhalte
hervorbringen, sondern grundlegende Zielperspektiven des Faches
Deutsch insgesamt zur Disposition stellen. In zugespitzter Form
bringt dies Johannes Odendahl zum Ausdruck, wenn er darauf hin-
weist, dass mit der zunehmenden Delegation von Schreib- und Verste-
hensleistungen an KI ,,die Vermittlung entsprechender Kompetenzen an
Bedeutung [verliere]“ und dem Fach damit eine ,Legitimationskrise®
drohe. Diese Krise betreffe nicht nur einzelne Kompetenzbereiche,
sondern unterminiere auch etablierte Formen der Leistungsbewer-
tung und damit die institutionelle Grundlage des Faches. Zugleich
eroffne sich die Moglichkeit, die Zielperspektiven neu zu justieren
und die sprachliche und literarische Personlichkeitsbildung wieder
starker ins Zentrum zu riicken. Lesen und Schreiben erscheinen we-
niger als trainierbare Fertigkeiten denn als Praktiken der Selbst- und
Weltvergewisserung, die sich einer vollstindigen Delegation an tech-
nische Systeme entziehen.
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Eine vergleichbare Verschiebung der Zielperspektiven zeigt sich
auch in Beitrdgen, die das literarische Lesen unter den Bedingungen
einer Kultur der Digitalitit in den Blick nehmen. Elke Hofler und
Daniel Milkovits bestimmen Literaturdidaktik als Erfahrungsdidak-
tik und profilieren literarisches Lesen ausdriicklich als Prozess der
Sinnstiftung und als Moglichkeit resonanter Weltbeziehung. Gegen
die Logiken von Beschleunigung und Effizienz, die durch digitale
Medien und KI verstirkt werden, wird damit eine Form des Lesens
stark gemacht, die auf Innehalten, Ambiguititstoleranz und istheti-
sche Erfahrung angewiesen ist und sich grundlegend von informa-
tionsorientierten, algorithmisch optimierbaren Lesepraktiken unter-
scheidet. In diesem Zusammenhang verweisen sie auch auf die Gefahr
eines ,,Scheinverstehens®, das durch KI-gestiitzte Verfahren begiins-
tigt werde und didaktisch problematisch sei, weil es den Eindruck
von Verstindnis erzeugt, ohne entsprechende Verstehensprozesse zu
durchlaufen. Asthetisches Lesen erscheint so als eine Praxis, die sich
gerade durch ihre Widerstandigkeit und Zeitlichkeit einer Automati-
sierung entzieht.

Auch Daniela Matz riickt mit dem Konzept der Kreativitit eine
Zielperspektive in den Vordergrund, die sich nicht auf die Optimie-
rung von Produkten reduzieren lisst. Auf der Grundlage aktueller
empirischer Forschung zeigt sie, dass Kl-basierte Schreibprozesse
keineswegs zwangslaufig zu kreativeren Ergebnissen fihren und mit-
unter sogar zu einer Konventionalisierung dsthetischer Formen bei-
tragen. Kreativitit wird daher als didaktische Norm bestimmt, die auf
das Zusammenspiel divergenten und konvergenten Denkens sowie
auf Urteilskompetenz angewiesen ist. Entscheidend ist dabei weniger
das Ergebnis als der Prozess literarischen Lernens, der Riume fiir
Exploration, ,zweckfreies Spiel“ und subjektive Sinnbildung er6ffnet
und sich damit einer rein funktionalen Effizienzlogik widersetzt.

Einen anderen Zugriff wihlt schlieilich Matthias Leichtfried,
der weniger konkrete Zielbestimmungen formuliert als vielmehr da-
nach fragt, welche theoretischen Ressourcen in der Literaturwissen-
schaft zur Verfiigung stehen, um das Phinomen KI zu verstehen. Vor
dem Hintergrund epistemischer Grenzen technizistischer Erklarun-
gen pladiert er dafiir, KI als kulturelles Artefakt zu begreifen und mit
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literaturtheoretischen Ansitzen zu analysieren. Literaturtheorie er-
scheint damit nicht nur als Instrument zur Analyse literarischer Texte,
sondern als Erkenntnisinstrument zur Deutung von KI, das auch fiir
den Literaturunterricht produktiv gemacht werden kann.

Beitrdge zu Methoden und Lernwegen des Literaturunterrichts

Wenn sich Zielperspektiven von Literaturunterricht und -didaktik
verschieben, betrifft dies notwendig auch die Methoden und Lernwege,
mittels derer die Ziele erreicht werden sollen. Hier stellt sich die Fra-
ge, wie sich etablierte Verfahren — im vorliegenden Band insbesondere
solche der Handlungs- und Produktionsorientierung — unter Bedin-
gungen generativer KI verindern und inwiefern sie weiterhin geeignet
sind, literarische Lernprozesse anzustoflen und aufrechtzuerhalten.
Ines Heiser geht dieser Frage am Beispiel der Arbeit mit Kinderlyrik
nach und priift auf der Grundlage konkreter Erprobungen mit Stu-
dierenden, inwieweit sich klassische Aufgabenformate tatsichlich —
wie vielfach angenommen - mithilfe der KI vollstindig ,durch-
prompten” lassen. Thre Analysen zeigen, dass dies nur fir vergleichs-
weise einfache, stark strukturierte Aufgaben gilt, wihrend anspruchs-
vollere Verfahren, die auf Kontextualisierung und eigenstindige
Deutung angewiesen sind, die Moglichkeiten der KI deutlich uiber-
schreiten. Insbesondere dort, wo literarisches Lernen auf der Integra-
tion von Weltwissen, auf Perspektiviibernahmen oder auf reflektier-
ten Transformationen von Texten beruht, stofft die KI zumindest
gegenwartig an Grenzen. Fiir die Gestaltung von Lernwegen bedeutet
dies, dass der Einsatz von KI nicht zu einer bloflen Delegation von
Aufgaben fuhren kann, sondern didaktisch so gerahmt werden muss,
dass Lernende weiterhin als aktive, verstehende Subjekte in den Pro-
zess eingebunden bleiben — etwa indem KI als Sparringspartner ge-
nutzt wird, dessen Ergebnisse gepriift, korrigiert und weiterentwi-
ckelt werden.

Einen konzeptionellen Zugriff wihlt Anna Ulrike Franken, die
handlungs- und produktionsorientierte Verfahren unter Bedingungen
generativer KI neu akzentuiert. Ausgangspunkt ist, wie auch in Hei-
sers Beitrag, die Beobachtung, dass traditionelle Aufgabenformate
durch KI potenziell unterlaufen werden konnen, sofern sie primir auf
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sprachliche Produktion zielen. Dem setzt sie Verfahren wie das Mate-
rialisieren und Kuratieren entgegen, die korperlich-affektive Reso-
nanzen, subjektive Beteiligung und gemeinschaftliche Aushandlungs-
prozesse gezielt in den Mittelpunkt stellen. Im Unterschied zu rein
textbasierten Aufgaben eréffnen diese Ansitze Lernenden Moglich-
keiten, eigene Leseerfahrungen zunichst jenseits sprachlicher Nor-
mierung zu artikulieren und anschlieflend in sozialen Kontexten zu
reflektieren. Zugleich wird der Einsatz von KI nicht ausgeschlossen,
sondern gezielt begrenzt und funktional eingebunden, etwa zur
sprachlichen Prizisierung oder zur Uberarbeitung von Formulierun-
gen. Damit entstehen Lernarrangements, die — in Ubereinstimmung
mit den im vorhergehenden Abschnitt skizzierten Zielperspektiven —
nicht auf die Optimierung von Produkten abzielen, sondern auf die
Ermoglichung individueller Erfahrung, Beteiligung und Reflexion.

Beitrige zu Lernenden(kompetenzen)
Die Verinderungen auf der Ebene der Methoden und Lernwege ver-
weisen zugleich auf die Frage, welche Kompetenzen Lernende benoti-
gen, um sich in diesen verinderten Arrangements orientieren zu kon-
nen, und wie entsprechende Kompetenzen gefordert werden konnen.
Einen ersten Zugriff bietet der Beitrag von Anastasia Keppler, die ein
bewusst schlank gehaltenes, dreigliedriges Kompetenzmodell ent-
wickelt, das digitale und literarische Anforderungen systematisch
miteinander verschriankt. Ausgangspunkt ist die Unterscheidung zwi-
schen mimetischer KI-Literatur, die menschliche Autor:innenschaft
simuliert, und selbstreflexiver KI-Literatur, die ihre technische Genese
offenlegt und asthetisch reflektiert. Aus dieser Differenz leitet Keppler
jeweils spezifische Kompetenzanforderungen ab, die von funktiona-
len Umgangsweisen liber gegenstandsbezogene Analysefihigkeiten
bis hin zu kritisch-reflexiven Perspektiven reichen. Besonders her-
vorzuheben ist dabei die Anschlussfihigkeit an bestehende literari-
sche Kompetenzmodelle, die um digitale Dimensionen erweitert
werden, ohne ihre Struktur grundsitzlich zu iiberformen.

Einen breit angelegten Zugriff zu Lernendenkompetenzen ent-
wickelt Volker Frederking mit seinem 12-Dimensionen-Modell digita-
ler Textsouveranitit, das Anforderungen im Umgang mit digitalen (und
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insbesondere KI-generierten) Texten auf den Ebenen Medialitit, Se-
miotik und Ethik differenziert ausweist. Durch die Unterscheidung
funktionaler und personaler Dimensionen riicken neben analytischen
Fihigkeiten auch Fragen der Selbstverortung im Umgang mit KI in
den Fokus. Die anschlieffenden experimentellen Analysen am Beispiel
des Prolog im Himmel aus Goethes Drama Faust zeigen jedoch zu-
gleich die Grenzen aktueller KI-Systeme auf: Insbesondere bei der
Erfassung komplexer Zusammenhinge bleiben die generierten Deu-
tungen hinter literarisch fundierten Interpretationen zuriick. Das
Modell ist damit nicht nur zur Beschreibung von Kompetenzanforde-
rungen geeignet, sondern auch als Instrument zur differenzierten
Einschitzung der Leistungsfihigkeit von KI im Literaturunterricht.

Die folgenden Beitrige verschieben den Fokus von der Modell-
bildung hin zur konkreten Forderung literarischer Kompetenzen
mithilfe von KI. Carina Ascherl untersucht explorativ, inwiefern
Custom GPTs als adaptive Unterstiitzungssysteme fur literarisches
Verstehen eingesetzt werden kdnnen. Ziel ist es, durch gezielte Kon-
figuration spezifische Dimensionen literarischer Verstehenskompe-
tenz anzusprechen und bekannte Problemlagen im Umgang mit gene-
rischen Chatbots zu adressieren. Die Ergebnisse machen jedoch
deutlich, dass die Steuerung solcher Systeme anspruchsvoll bleibt:
Die Einhaltung vorgegebener Interaktionslogiken gelingt nur einge-
schrinkt, sodass die intendierte Unterstiitzung nicht durchgingig
realisiert wird. Damit relativiert der Beitrag die Erwartung, literari-
sches Verstehen konne durch KI in groflerem Mafistab individuali-
siert und automatisiert gefordert werden.

Einen anderen Schwerpunkt setzt der Beitrag von Anne von
Gunten, Anke Beyer und Nadine Michel, der den Einsatz von KI-
gestlitztem Feedback im literarischen Schreibprozess untersucht. Auf
der Grundlage empirischer Daten zum szenischen Schreiben wird
deutlich, dass KI-Feedback zwar grundsitzlich Potenziale besitzt,
insbesondere im Hinblick auf die Entlastung von Lehrpersonen und
die Unterstiitzung von Uberarbeitungsprozessen, seine Wirksamkeit
jedoch stark von der konkreten didaktischen Einbettung abhingt.
Vor allem die Orientierung an genrespezifischen Kriterien erweist
sich als problematisch, sodass das Feedback nicht durchgingig den
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Anforderungen lernforderlicher Riickmeldungen entspricht. Eine
pauschale Bewertung ist daher nicht méglich; vielmehr muss der Ein-
satz eng an die jeweiligen Lernziele und Aufgabenformate gekoppelt
werden.

Eine weitere Perspektive eroffnet der Beitrag von Katharina
Kellermann, Lukas Lazzara und Carolin Fiihrer, der das bildungs-
sprachliche Potenzial von KI im Kontext des schriftlichen Interpre-
tierens untersucht. Im Zentrum steht die Frage, inwiefern KI-
generierte Texte als sprachliche Modelle fungieren konnen, an denen
sich Lernende orientieren. Die Ergebnisse legen nahe, dass KI tat-
sachlich als eine Art vermittelter ,transitorischer Norm*“ wirken kann,
die sprachliche Lernprozesse anregt. Gleichzeitig zeigen sich jedoch
deutliche Begrenzungen, insbesondere in Bezug auf textsortenspezifi-
sche Angemessenheit sowie die Darstellung komplexer inhaltlicher
Zusammenhinge. Auffillig ist zudem, dass die untersuchten Lernen-
den bereits iber vergleichsweise ausgeprigte bildungssprachliche
Kompetenzen verfiigen, sodass die unterstiitzende Funktion der KI
nur begrenzt zum Tragen kommt. Insgesamt verdichtet sich damit
tiber die Beitrige hinweg die Einsicht, dass KI zwar neue Moglichkei-
ten zur Forderung literarischer Kompetenzen eréffnet, deren Wirk-
samkeit jedoch wesentlich von der didaktischen Rahmung und den
Voraussetzungen der Lernenden abhingt.

Beitrige zu Lebhrpersonen(kompetenzen)

Der abschlieflende Block richtet den Blick auf die Lehrpersonen und
damit auf einen — den gerade vorgestellten Beitrigen zufolge — zentra-
len Faktor fiir die Gestaltung von Literaturunterricht im Kontext von
KI. Den Auftakt bildet der Beitrag von Florian Hesse, der aus der
Perspektive der kompetenzorientierten Professionsforschung theore-
tisch-konzeptionell danach fragt, iber welche Kompetenzen (ange-
hende) Literaturlehrpersonen verfiigen miissen, um KI reflektiert und
zielfiihrend in den Unterricht zu integrieren. Auf Grundlage bestehen-
der Modelle der Lehrkriftekompetenz (u.a. TPACK) systematisiert
der Beitrag insbesondere KI-bezogene Wissensbestinde, Uberzeu-
gungen sowie situationsspezifische Fihigkeiten der Unterrichtswahr-
nehmung und -planung. Dabei wird deutlich, dass KI nicht lediglich
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als zusitzliches Werkzeug zu verstehen ist, sondern als ein Faktor, der
sowohl die Gegenstinde als auch die methodischen Zugriffe und
Zielperspektiven des Literaturunterrichts verdndert. Entsprechend
pladiert der Beitrag dafiir, KI-bezogene Kompetenzfacetten systema-
tisch in die Lehrkriftebildung zu integrieren und zugleich empirisch
zuginglich zu machen.

Die beiden folgenden Beitrige wenden sich der Frage zu, wie an-
gehende Lehrpersonen KI tatsichlich nutzen und eréffnen damit eine
empirische Perspektive auf die zuvor konzeptionell bestimmten An-
forderungen. Nicole Masanek und Lucas Alt untersuchen, wie Lehr-
amtsstudierende KI beim literarischen Interpretieren einsetzen, insbe-
sondere im Zusammenspiel von literarischem Text, historischem
Kontextwissen und KI-Output. Im Zentrum steht dabei die Frage, in
welchem Verhiltnis von Nihe und Distanz sich die Studierenden
sowohl zum literarischen Gegenstand als auch zur KI positionieren.
Die Ergebnisse zeigen, dass KI zwar als zusitzliche Ressource in den
Interpretationsprozess integriert wird, zugleich aber die Gefahr be-
steht, dass sich die Auseinandersetzung mit dem literarischen Text
verflacht oder sich ein unreflektiertes Vertrauen in die generierten
Inhalte einstellt. Damit verweist der Beitrag indirekt auf die anhal-
tende Bedeutung fachlichen Wissens sowie auf die Notwendigkeit,
interpretatorische Prozesse auch im Kontext von KI als subjektge-
bundene und reflexive Tatigkeit zu sichern.

Einen hochschuldidaktischen Zugriff wihlt abschlieffend der
Beitrag von Sebastian Bernhardt, Ann-Kathrin Koppenhofer und
Ninja Schmiedgen, der mit Tutor.AI ein konkretes, semesterbeglei-
tendes Einsatzszenario fir KI im Studium untersucht. Auf der
Grundlage einer umfangreichen Datenauswertung von tber 2.000
Prompts wird sichtbar, dass Studierende Tutor.Al vor allem fiir
pragmatische Zwecke nutzen — etwa zur Klirung von Begriffen, zur
Zusammenfassung von Inhalten oder zur Vorbereitung von Leis-
tungsnachweisen. Kreative oder reflexive Nutzungsformen treten
demgegeniiber deutlich seltener auf. Diese Befunde unterstreichen
analog zu den oben dargestellten Befunden auf Ebene der Lernenden,
dass die blofle Verfiigbarkeit von KI nicht automatisch zu vertieften
Lernprozessen fiihrt, sondern vielmehr gezielte didaktische Rahmun-
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gen erforderlich sind, um reflexive und fachlich anspruchsvolle Nut-
zungsweisen zu fordern. Zugleich wird deutlich, dass sich mit der
Integration von KI auch die Anforderungen an die Gestaltung uni-
versitirer Lehr-Lern-Settings verindern, da die Nutzung solcher
Systeme nicht additiv, sondern strukturell in die Lehrarchitektur
eingebunden werden muss.

3  Zentrale Erkenntnisse des Bandes

Die Zusammenschau der Beitrige macht deutlich, dass sich trotz ih-
rer thematischen Breite zentrale Einsichten identifizieren lassen, die
den gegenwirtigen Diskurs an der Schnittstelle von Literatur, Kiinst-
licher Intelligenz und Didaktik strukturieren.

Erstens zeigt sich, dass Kiinstliche Intelligenz nicht als isolierba-
res Werkzeug verstanden werden kann, sondern als ein Phinomen,
das grundlegende Kategorien des Umgangs mit Literatur veridndert.
Dies wird insbesondere in den Beitridgen zu den Gegenstidnden sicht-
bar: Wenn — wie bei Richter — Autor:innenschaft als ,artifizielle Au-
torschaft“ neu bestimmt wird oder — wie bei Krieger und Mayer —
Gattungsgrenzen und asthetische Praktiken selbst in Bewegung gera-
ten, betrifft dies nicht nur die Inhalte des Unterrichts, sondern die
begrifflichen Voraussetzungen, auf denen literaturdidaktisches Han-
deln aufbaut. KI greift damit nicht additiv in bestehende Strukturen
ein, sondern verschiebt deren epistemische Grundlagen.

Zweitens betreffen diese Verschiebungen nicht nur die Gegen-
stinde, sondern greifen unmittelbar auf die Prozesse literarischen
Verstehens tiber. Der Beitrag von Masanek und Alt zeigt, dass sich
Interpretationen nicht mehr allein im Verhiltnis von Text, Kontext
und interpretierendem Subjekt vollziehen, sondern um eine weitere
Instanz erganzt werden: den KI-generierten Deutungsangeboten (vgl.
hierzu auch Magirius et al., 2024). Diese werden zu eigenstindigen
Bezugspunkten, zu denen sich Lernende positionieren miissen. Damit
verschiebt sich die epistemische Struktur des Interpretierens: Verste-
hen umfasst nun auch die Bewertung, Einordnung und kritische Re-
flexion maschinell erzeugter Vorschlige. Diese Erweiterung eroffnet
neue Moglichkeiten der Unterstiitzung, erhoht zugleich aber die An-
forderungen an Urteilsfdhigkeit und Reflexion.
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Drittens wird vor diesem Hintergrund deutlich, dass literarisches
Lernen auch unter Bedingungen generativer KI nicht auf die Produk-
tion korrekter oder formal angemessener Ergebnisse reduziert wer-
den kann. Vielmehr bleibt es auf Prozesse angewiesen, die sich durch
subjektive Beteiligung, dsthetische Erfahrung und reflexive Ausein-
andersetzung auszeichnen. Diese Einsicht wird besonders in den Bei-
tragen zu den Lehr-/Lernzielen profiliert: Wahrend Odendahl eine
»Legitimationskrise“ eines auf Kompetenzmessung verengten Unter-
richts diagnostiziert, betonen Hofler und Milkovits sowie Matz die
Bedeutung von Erfahrung, Resonanz und kreativer Einlassung. KI
fungiert hier gewissermaflen als Kontrastfolie, an der sichtbar wird,
was literarisches Lernen im Kern ausmacht — gerade weil zentrale
Aspekte davon nicht automatisierbar sind.

Viertens zeigen die Beitrdge tibereinstimmend, dass die Potenziale
von KI nicht unabhingig von didaktischen Entscheidungen wirksam
werden. Ob KI zu vertieften Lernprozessen beitrdgt oder oberflichli-
che Aneignungsformen beglinstigt, hingt mafigeblich von der kon-
kreten Gestaltung der Lernarrangements ab. Dies wird besonders in
den Beitrigen zu Methoden und Lernwegen sowie zu den Lernenden
deutlich: Wahrend Heiser aufzeigt, dass komplexe Aufgabenformate
sich nicht einfach ,,durchprompten® lassen, und Ascherl die begrenzte
Steuerbarkeit adaptiver Systeme herausarbeitet, machen von Gunten,
Beyer und Michel sowie Kellermann, Lazzara und Fithrer deutlich,
dass Kl-gestiitzte Unterstiitzungsangebote nur unter spezifischen
Bedingungen lernforderlich sind. KI fungiert damit weniger als eigen-
stindiger Motor von Lernprozessen denn als ein Medium, dessen
Wirkung erst im Zusammenspiel mit didaktischer Rahmung entsteht.

Funftens lisst sich vor diesem Hintergrund erkennen, dass KI
nicht nur Herausforderungen erzeugt, sondern zugleich als Katalysa-
tor fur eine Reprofilierung der Literaturdidaktik wirkt. Indem KI an
zentralen Stellen — etwa bei dsthetischer Erfahrung, Kontextualisie-
rung oder kreativer Eigenleistung — an Grenzen stofit, werden jene
Dimensionen literarischen Lernens besonders sichtbar, die sich einer
vollstindigen Automatisierung entziehen. Diese Grenzerfahrungen
eroffnen die Moglichkeit, literarische Bildung bewusster an erfah-
rungsbezogenen, prozessorientierten und reflexiven Aspekten auszu-
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richten und sie gegentiber rein funktionalen oder effizienzorientierten
Zugingen zu profilieren. Beitrige wie die von Franken und Leicht-
fried zeigen exemplarisch, wie sich diese Perspektive produktiv wen-
den lisst — sei es durch die Gestaltung erfahrungsorientierter Lernar-
rangements oder durch die Nutzung literaturtheoretischer Zugriffe
zur Analyse von KI. Die Herausforderung durch KI besteht damit
nicht allein in der Anpassung an neue Technologien, sondern zugleich
in der Chance, zentrale Annahmen literaturdidaktischer Arbeit zu

schirfen und neu zu konturieren.

4  Ausblick

Die zuvor formulierten Kerneinsichten verdeutlichen, dass Kiinstli-
che Intelligenz den Literaturunterricht nicht punktuell verindert,
sondern grundlegende Kategorien, Prozesse und Zielperspektiven
literarischen Lernens bertihrt. Gerade die dabei sichtbar gewordene
Spannung zwischen neuen Moglichkeiten und anhaltenden Grenzen
des KI-Einsatzes verweist darauf, dass die bisherigen Befunde als
Ausgangspunkt weiterer Klirungen zu verstehen sind.

Erstens ergeben sich daraus zentrale Perspektiven fiir die weitere
Forschung. Die im Band versammelten empirischen Beitrige — etwa
von Ascherl, von Gunten, Beyer und Michel oder Kellermann,
Lazzara und Fiihrer — machen deutlich, dass die Wirksamkeit von
KI-gestiitzten Lernarrangements stark kontextabhingig ist und bis-
lang vor allem punktuell untersucht wurde. Zukiinftige Forschung
wird daher verstirkt darauf angewiesen sein, iiber explorative Studien
hinauszugehen und langfristige Kompetenzentwicklungen in den
Blick zu nehmen. Zugleich zeigen Beitrige wie die von Richter,
Krieger und Mayer oder Leichtfried, dass auch auf theoretischer
Ebene weiterer Klirungsbedarf besteht, etwa im Hinblick auf zentrale
Kategorien wie Autor:innenschaft, Interpretation oder dsthetische Er-
fahrung. Die Weiterentwicklung des Forschungsfeldes wird daher we-
sentlich davon abhingen, empirische und theoretisch-konzeptionelle
Perspektiven enger miteinander zu verschrinken und die Wechselwir-
kungen zwischen technologischen Entwicklungen und literarischen
Praktiken systematisch zu untersuchen.
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Zweitens lassen sich aus den Beitrigen wichtige Impulse fiir die
universitire Lehre und die Aus- und Weiterbildung von Lehrperso-
nen ableiten. Der Beitrag von Hesse macht deutlich, dass der kompe-
tente Umgang mit KI ein komplexes Zusammenspiel aus fachlichem,
fachdidaktischem und reflexivem Wissen erfordert. Die empirischen
Befunde von Masanek und Alt sowie Bernhardt, Koppenhéfer und
Schmiedgen zeigen zugleich, dass Studierende KI bislang hiufig
pragmatisch nutzen und reflexive Zuginge keineswegs selbstver-
standlich sind. Fiir die Lehrer:innenbildung ergibt sich daraus die
Aufgabe, gezielt Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen der Einsatz
von KI nicht nur funktional erprobt, sondern auch kritisch reflektiert
wird. Dies betrifft insbesondere die Fihigkeit, KI-generierte Inhalte
im Hinblick auf ihre fachliche Angemessenheit, ihren epistemischen
Status und ihre didaktische Funktion einzuordnen.

Drittens verdeutlichen die Beitrige zentrale Perspektiven fiir die
Unterrichtspraxis. Der Einsatz von KI erfordert eine bewusste didak-
tische Rahmung, die sich an den jeweiligen Zielperspektiven orien-
tiert und nicht durch die blofle Verfiigbarkeit technologischer Mog-
lichkeiten bestimmt wird. Wahrend Heiser zeigt, dass anspruchsvolle
Aufgabenformate sich nicht ohne Weiteres an KI delegieren lassen,
und Franken alternative, stirker erfahrungsorientierte Zuginge ent-
wickelt, machen die empirischen Beitrage deutlich, dass KI-gestiitzte
Unterstiitzung nur unter spezifischen Bedingungen lernforderlich ist.
Fur die Praxis besteht die Herausforderung daher darin, Lernarran-
gements so zu gestalten, dass sie die Potenziale von KI nutzen, ohne
zentrale Dimensionen literarischen Lernens — etwa subjektive Beteili-
gung, Ambiguitit oder reflexive Auseinandersetzung — zu unterlau-
fen.

5 Schluss

Zu schlussfolgern ist, dass Kiinstliche Intelligenz nicht als vortiberge-
hendes Phinomen zu begreifen ist, das sich in bestehende literatur-
wissenschaftliche und literaturdidaktische Konzepte einfligen lasst.
Vielmehr erweist sie sich als ein Impuls, der grundlegende Fragen
nach Gegenstinden, Verfahren und Zielen literarischen Lernens neu
aufwirft und damit eine erneute Selbstverstindigung des Faches her-
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ausfordert. Diese Herausforderung lasst sich weder durch eine unkri-
tische Integration technologischer Méglichkeiten noch durch deren
pauschale Zuriickweisung bewiltigen. Erforderlich ist vielmehr eine
differenzierte Perspektive, die die Spannungen zwischen Entlastung
und Uberforderung, zwischen Automatisierung und subjektiver Be-
teiligung sowie zwischen Effizienz und asthetischer Erfahrung pro-
duktiv macht. Gerade darin liegt — so lasst sich abschlieflend festhal-
ten — das eigentliche Potenzial der gegenwirtigen Entwicklungen:
Kinstliche Intelligenz fungiert nicht nur als Gegenstand literaturdi-
daktischer Reflexion, sondern als ein Prisma, das dazu beitrigt,
grundlegende Annahmen literarischer Bildung sichtbar zu machen
und neu zu konturieren. Indem sie die Grenzen automatisierbarer
Prozesse offenlegt, verweist sie zugleich auf jene Dimensionen litera-
rischen Lernens, die sich einer technischen Substitution entziehen
und gerade deshalb von besonderer Bedeutung sind.
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Maximilian Richter

Artifizielle Autorschaft als paratextuelles Produkt.

Inszenierungsstrategien zwischen
Initiator, Label und Kontext

Zusammenfassung

Die Verbreitung grofler Sprachmodelle verandert die Rezeption KI-generierter
Texte. Wihrend postartifizielle Ansitze die Identifizierbarkeit maschineller
Anteile relativieren, markieren literarische Projekte kiinstliche Autorschaft
weiterhin. Der Beitrag analysiert in vier Fallstudien die Rahmung, Produktion
und Inszenierung artifizieller Beteiligung. Das Konzept des artifiziellen Autors
erweist sich dabei als niitzlich, um Verantwortlichkeit, Urheberrecht und neue
Interpretationsmodi systematisch fassen zu kdnnen.

Abstract

The spread of large language models is transforming the reception of Al-
generated texts. While post-artificial approaches endorse the irrelevance of
identifying machine involvement, literary projects are emphasising artificial
authorship. In four case studies, this article focuses on framing, production,
and the staging of artificial involvement, revealing a continuum of machine
authorship. The concept of the artificial author thus emerges as a tool for ad-
dressing questions of responsibility, copyright, and evolving interpretive prac-
tices.

1 DPostartifizialitit und die Markierung von Texten

Schulterzucken statt Kopfzerbrechen, so lieffe sich das Prifix ,post-*
im Falle des Postartifiziellen verstehen. Hier wire die Frage nach
einer Textherkunft nicht mehr relevant beziehungsweise eine mogli-
che Antwort schlichtweg egal. Laut Hannes Bajohr (2023a, S. 42, 51)
handelt es sich dabei um die Ablosung einer menschlichen ,,Standard-
erwartung an unbekannte Texte. [...] Postartifizielle Texte wiren ihrer
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Herkunft gegentiber agnostisch; sie wiren standardmiflig autorlos®.
Demgemifl wird eine Rezeptionshaltung zum Ausdruck gebracht, fiir
die es keine Rolle spielt, ob ein Werk menschlichen oder maschinellen
Ursprungs ist.

Es mit dem Kopfzerbrechen gleich ganz sein zu lassen, scheint
insbesondere aufgrund der Masse an durch Sprachmodelle generier-
ten Texten, die das Web heimsuchen, die hilfreiche oder gar logische
Konsequenz. So ist es freilich nicht nétig, sich auf die Suche nach
dem Ursprung des Wetterberichts oder einer Sportmeldung zu bege-
ben. Derlei ,unmarkierte“ Texte stehen bezliglich ihrer Autorschaft
ymaximal markiert[en]“ (Bajohr, 2023a, S. 52) literarischen Produkten
gegeniiber. Fiir Bajohr gibt es allerdings eine klare Tendenz: Immer
mehr nicht-literarische Texte sind unmarkiert.

Hinzu kommt die Uberschwemmung digitaler Buchmirkte mit
generierten Texten, die in Form von Biographien und Zusammenfas-
sungen oder Imitationen von anderen Biichern nicht einmal dazu
produziert sind, gelesen zu werden (Limbong, 2024; Knibbs, 2024).
Ein leserloser Raum wird mit generierten Texten geflutet — die Suche
nach der Textherkunft endet nicht bei einer Person, sondern vielmehr
bei anderen Texten.

Auch abseits der Markierung von Werken ist die Einstellung ge-
geniiber Autorschaft agnostischer geworden. So lisst sich beim
Streamingdienst Netflix eine Rezeptionsstimmung der Gleichgiiltig-
keit erkennen: Eigenproduktionen begiinstigen einen Drehbuchstil,
der es ermoglicht, dem Geschehen ohne Blick auf den Bildschirm zu
folgen (Tavlin, 2025). Hier wiren bereits die von Leah Henrickson als
hermeneutischen Vertrag bezeichneten ,Annahmen der Leser, dass
die Autoren wollen, die Leser mogen sich fiir ihre Texte interessieren
und sie verstehen“ (2024, S. 144), verletzt. Einen nicht unwichtigen
Nebeneffekt stellt der Fakt dar, dass die Streamingplattformen bislang
keinen namhaften Filmemacher, keinen Auteur, hervorgebracht haben
(Tavlin, 2025). Postartifizielle Tendenzen offenbaren hier also eine
grundsitzliche Rezeptionsstimmung: Das Desinteresse der Rezeptions-
seite ldsst sich zwar gut mit dem Erstarken der KI verkniipfen, ist
aber ebenso dort zu erkennen, wo (noch) keine ganzen Werke durch
neuronale Netze generiert werden.
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Dennoch stellt Kurt Beals auf seiner Suche nach dem kiinstlichen
Autor fest, dass vor allem die ,,Hingabe [der Leser] an die Idee eines
organisierenden Bewusstseins“ (2024, S. 137) die Betrachtung einer
Maschine als eigenstindigen Autor verhindert. Beals sieht einen
kiinstlichen Autor daher entweder in Begleitung menschlicher Her-
ausgeberschaft oder als Akteur in einer personlichen ,literarischen
Echokammer® (2024, S. 140), der schlichtweg die Leserbibliothek
feedbackorientiert neu aufbereitet. Die Nivellierung des Interesses am
menschlichen Autor leitet dementsprechend nicht automatisch die
Herrschaft eines kiinstlichen Autors ein. Genauso wie der menschli-
che Autor markiert wird, ist zu beobachten, dass bestimmte Werke in
ihren Paratexten eine artifizielle Autorschaft behaupten. Solche Texte,
die als dezidiert artifiziell markiert sind, hinter denen sich jedoch
menschliche Autorschaft verbirgt, scheinen sich einer Postartifiziali-
tat explizit zu widersetzen.

Am Schwellenmoment zur postartifiziellen Standardannahme soll
nun die Konstruktion von artifizieller Autorschaft aufgezeigt werden.
Daraufhin ist das Konzept unter dem Aspekt seiner Nutzlichkeit fiir
die Analyse zu diskutieren. Denn Postartifizialitit legitimiert zu-
gleich die Annahme und Verwendung dieses methodischen Werk-
zeugs in der interpretatorischen Praxis: Wenn es egal wire, wer
schreibt, wer der Autor ist, dann diirfte es ja auch nicht storen, — zu-
mindest vorliufig — von einer artifiziellen Autorschaft auszugehen.

Im Folgenden werden vier Beispiele besprochen. Ausgewihlt
wurden hierfiir konventionell herausgegebene Werke — so liegt mit
der gedruckten Buchausgabe eine zumeist lektorierte, vom Verlag
autorisierte Fassung vor, die oftmals durch erklirende Paratexte ange-
reichert ist.! Die ausgewihlten Texte verorten sich auf einem Spek-
trum von geringem Anteil generierter Elemente bis hin zum scheinba-
ren Fehlen menschlicher Einmischung. Anstatt einer reinen Textanaly-
se KI-generierter Inhalte liegt der Fokus auf den Produktionsprozessen

1 Es handelt sich bei den rahmenden Texten mehrheitlich um Peritexte, lediglich
Fabian Navarro greift mit der Einbettung einer Website auch auf Epitext zurtick.
In Kapitel 4 wird zudem ein im Selbstverlag verdffentlichter Text untersucht;
sein dialogischer Aspekt fiigt dieser Untersuchung eine weitere Komponente
hinzu, die paratextuelle ,Selbstauskunft® Giber die Textproduktion ist dabei gut
vergleichbar mit den anderen Werken.
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und Kontexten. Eingangs betrachtet wird die Textsammlung poesie.exe
von Fabian Navarro, die sowohl Texte von Menschen als auch von
Maschinen enthilt (vgl. hierzu im Detail auch den Beitrag von Braun-
Beneke & Glasenapp, i. d. B.). Die Zuordnung wird der Leserschaft
tberlassen, um Algorithmen und KI in erster Linie als Werkzeug
darzustellen. Jorg Piringers datenpoesie bietet iberdies anschauliche
Beispiele, um die Feinheiten unterschiedlicher Produktionsprozesse
herauszuarbeiten. Piringer mochte ,,im gegensatz zur wissenschaftli-
chen forschung und zur ingenieursmassigen informatik den subjekti-
ven aspekt, den kiinstlerischen wert und den personlichen erkenntnis-
gewinn betonen® (Piringer, 2018, S. 7; Kleinschreibung bei Piringer
stets im Orig.). Sodann fithrt Marc C. Marinos Hallucinate this! als
sauthoritized autobotography of ChatGPT*“ (2023) gar ein neurona-
les Netzwerk als Autor an. Die ,Autobotographie‘ zeigt die dialogi-
sche Komponente des Arbeitens mit KI. Abschlieffend ist anhand von
1 the Road, als dessen writer of writer Ross Goodwin auf dem Buch-
deckel bezeichnet wird, die artifizielle Imitation eines literarischen
Schreibakts zu erortern. Das Projekt ist ein ,Al-assisted stab at the
American literary roadtrip® in Form einer ,absurdist art exercise:
write with a car.“ (Goodwin, 2018. S. 18 [Vorwort Goodwin] bzw.
S. 22 [Vorwort McDowell]). Wihrend der Fahrt schreibt das Auto
folglich — gefiittert mit GPS-Daten, der Uhrzeit, Aufnahmen der
auflen am Wagen angebrachten Uberwachungskamera und der iiber
Mikrophone empfangenen Gerduschkulisse — eine Road Novel.

2 poesie.exe von — oder wegen — Fabian Navarro

Die Annahme eines artifiziellen Autors ist zunachst prekir, er wird
durch fakultatives Vertrauen in den Paratext in einer Schwebe gehal-
ten.? Bei den folgenden Betrachtungen soll trotzdem ein Vertrauens-
vorschuss gewihrt werden: Die Untersuchung findet unter der An-

2 Es existieren auch Fille einer rein vorgetiuschten KI: Bei Clemens Setz’ Bor
(2018) handelt es sich um eine ,kiinstliche Kiinstliche Intelligenz. Anstatt gene-
rierter Antworten sind hier zufillig ausgewihlte Tagebucheintrige des Autors zu
lesen. William Chamberlain inszeniert bereits iiber dreiffig Jahre zuvor einen
,Racter® genannten Computer als Autor seines Buchs The Policeman’s Beard is
Half Constructed (1984), obwohl die Maschine nur mit vorgefertigten Sitzen ar-
beitete.
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nahme statt, dass die erklirenden Paratexte als aufrichtig anzunehmen
sind.

Demzufolge mochte der Sammelband poesie.exe ,eine offene
Auseinandersetzung mit digitaler Literatur und Technologie f6rdern®
(Navarro, 2020, S. 13). Das Buch besteht aus Texten, die entweder
vom Menschen oder von der Maschine verfasst wurden, wobel ein-
zelne Texte nicht durch ihre Autorenzuschreibung gekennzeichnet
sind. Die fir den Titel verwendete Endung .exe weist auf eine Datei
hin, die vom Computer ausgefithrt werden kann; 6ffnet der Benutzer
diese, so wird ein Programm gestartet.> Offnet man das Buch, so star-
ten zweierlei Prozesse: der Leseprozess und der Prozess der Zuord-
nung von Text und Autor, von Produkt und Produktionsweise. Denn
am Ende des Buchs werden zwei Listen angefiihrt: Die eine stellt die
(menschlichen) Beitragenden vor, die andere informiert iber die
»lextgenese“ (Navarro, 2020, S. 101), erldutert also die verschiedenen
Herangehensweisen von frei verfassten Werken tiber analoge Verfah-
ren bis hin zum subsymbolischen* Schreiben der KI. Texte, Beitra-
gende und Produktionsweisen werden dabei im Buch selbst nicht
verbunden. Hier wird die Lektiire zum Programm: Die Verkniipfung
von Text und Ursprung will der Herausgeber Fabian Navarro der
Leserschaft tiberlassen und fordert dafiir zunichst eine unvoreinge-
nommene Lektiire. Ein Link fiihrt schlieflich zur Webseite des Ver-
lags, auf der die einzelnen Texte mit den jeweiligen Verfassern und
Methoden der Produktion verkniipft sind. Die Auflosung des Ritsels
liegt damit auflerhalb des Buchs, in digitaler Form, im Internet. Der
weite Weg dorthin animiert einerseits zur intensiven Auseinanderset-

zung mit den Texten und verdeutlicht andererseits die Entfernung

3 Dieses Dateiformat ist zudem fir Windows-Betriebssysteme ausgelegt, wire
also dementsprechend auf einem Mac oder einem Android-Smartphone nicht
ausfithrbar. Der Text wird somit konnotiert durch die spezielle Materialitit der
Windows-Benutzerumgebung. Durch die Buchform jedoch scheint der Text be-
reits in ein anderes Medium tberfithrt worden zu sein. Es wird ersichtlich, dass
der Unterschied von digitaler und analoger Literatur keine Frage des Textmedi-
ums ist.

4 ,Subsymbolisch® beschreibt die Funktionsweise konnektionistisch arbeitender
kiinstlicher neuronaler Netzwerke. Diese arbeiten eben gerade nicht mit imple-
mentierten Symbolen und Regeln, sondern sind vergleichbar mit den Synapsen
des menschlichen Gehirns (Bolz, 1994, S. 14).
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zwischen Autor und Text. Fir Stephanie Catani macht poesie.exe
damit auch das Wissen tiber die Herkunft eines Texts als seine Bewer-
tungsgrundlage sichtbar (2022, S. 255). Demgemafl will Navarro die
Maschine entgegen einer Mystifizierung von Technologie als Werk-
zeug ausstellen. Seine Textsammlung ist damit iibergangsweise post-
digital: Der Band hinterfragt den Akt digitalen Schreibens und analo-
gen Lesens.

Navarro trennt Autor und Text maximal voneinander und ver-
deutlicht die dem Digitalen inhirente Distanz des Schreibenden von
seinem Werk. Fiir Bajohr ist digitale Literatur eine , Literatur zweiten
Grades oder [...] indirekte Literatur beziehungsweise ,,Schreiben in
Distanz“ (Bajohr, 2023b, S. 27). Hierbei baut der Mensch eine Ma-
schine, die Texte schreibt, oder fertigt einen Code, der Texte produ-
ziert. Bei der KI sind schliellich nur noch Trainingssitze und -daten
festzulegen, was fir Bajohr (2023b, S. 54) eine zusitzliche Distanzie-
rung zu einem dritten Grad hin bewirkt. Eine derart exakte Gradie-
rung von Autorschaft scheitert jedoch an der fehlenden Trennschirfe
zwischen den Modellen — der Einfluss einer schreibenden natiirlichen
Person auf das Endprodukt ist nicht je nach verwendeter Technologie
per se direkter oder mittelbarer. Gerade deshalb ist der Distanzbegriff
hilfreich, weil dieser eben nicht in klaren Kategorien trennt. Feststell-
bar hingegen wird eine gedehnte Korperzeit zwischen Autor, Schrei-
ben und Text (Bajohr, 2023b, S. 72).

Im Band finden sich auch Texte, bei deren Produktion der
Mensch interaktiv auf die Maschine zurtickgreift. In Frank Sorges hor
auf zu wird aus den automatischen Vervollstindigungsvorschligen
der Suchmaschine ein Gedicht. Der Satzteil ,hor auf zu® wird vom
natlirlichen Autor beigesteuert, die Suchmaschine stellt die Ergin-
zungen bereit. Diese Vervollstindigungen basieren auf den Suchan-
fragen aller Suchmaschinennutzer. Sorge wird klar als Initiator des
Texts erkennbar, sein Part steht (zeitlich wie strukturell) vor den an-
deren Satzteilen, er ist intentionaler Autor des Gedichts. Dennoch
entstammen die Erginzungen den Algorithmen der Suchmaschine.
Und auch die anderen Nutzer der Suchmaschine bestimmen aufgrund
ithrer Eingaben das Ergebnis. Hier dissoziiert sich ein Teil der Autor-
schaft iiber die Maschine hinaus in eine breite Masse an Nutzern, die
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in grofler Distanz zum Produkt stehen und weder aktiv noch wis-
sentlich dazu beitragen. Daher sind sie auch nicht als mitschreibende
Autoren zu betrachten — bei der Lektiire des Gedichts und seines
Paratexts vollzieht sich dennoch eben jene Bewegung einer implizier-
ten Autorschaft von Sorge zur Suchmaschine zu deren Nutzern und
wieder zurlick zu Sorge. Autorschaft passiert in diesem Fall durch
Zuweisung und Abduktion.

Dort, wo die gesteigerte Bedeutung von Riickmeldungen und
Feedbackloops wesentlich ist, entsteht fiir Angela Krewani eine Oko-
logie der Autorschaft (2017, S. 73-74). Wird zusammen mit Maschi-
nen an einem Text gearbeitet, so existieren bereits bei der Produktion
Kommunikationsschleifen zwischen den Akteuren. Durch Interaktion
und Produktion von Mensch und Maschine musse von einer gleichge-
stellten Sinnstiftung ausgegangen werden (Krewani, 2017, S. 78). Statt
einer reinen Aufgabenverteilung wie bei kollektiven Projekten ist
diese interaktive Autorschaft gut anwendbar auf eine Literatur, die
sunablissig mit hybridisierenden Medien konfrontiert“ (Krewani,
2017, S. 83) ist. Bei Interaktionen mit unbegrenzten digitalen Toolsets
und bei spontanem, gemeinschaftlichem Diskurs wire Autorschaft
abduktiv von Maschinen und Programmen zuriickzugewinnen — in-
teraktive Akteure sind zunichst gleichgestellt an der Produktion be-
teiligt, die Autorschaft wird letztlich aber erst in einem Fixpunkt
bestitigt. Mensch und Maschine werden dabei nicht als Gegensatz-
paar angesehen, vielmehr existiert Autorschaft in ,, Wechselwirkungen
mit apparativen und digitalen Strukturen® (Krewani, 2017, S. 89), die
praktikbezogen variieren. Ein klarer Vorzug hiervon ist, dass einzelne
Faktoren und Praktiken flexibel bleiben und aktualisiert werden
konnen, ohne ein Neudenken des gesamten Konzepts zu erzwingen.

Ersichtlich wird diese Fixierung der Autorschaft auch bei dem
Beitrag Erklirung, fur dessen Erstellung die Gruppe H.A.U.S. auf
das subsymbolische Paradigma der KI setzt: Basierend auf surrealisti-
scher Experimentallyrik wird die Roussel-Maschine programmiert:

Diese produziert zwar durch menschliche Interaktion angetrieben
Text, dieser kann jedoch weder auf rein automatisierte, noch auf
menschlich intendierte Autorenschaft verweisen. Die Roussel-
Maschine ist eine Lesemaschine, die immer schon schreibt und sie
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ist eine Schreibmaschine [,] mit der nur vermittels lesen [sic!] ge-
schrieben werden kann. [...] In der programmierten Roussel-
Maschine beginnt das Verfahren durch die Eingabe eines frei ge-
wihlten Satzes. Durch die Abinderung eines Nomens mit einem
einzigen Buchstaben, erzeugt die Maschine einen zweiten Satz, der
als Endsatz einer zu schreibenden/lesenden Episode gesetzt wird.
Zwischen diesen beiden Sitzen wird von der Maschine ein Textge-
bilde entwickelt [...]. (Navarro, 2020, digitaler Erklirungstext)

Durch die iiberkomplexen Mechaniken der KI konne laut Autoren-
kollektiv keine intendierte Autorschaft zugewiesen werden. Tatsich-
lich ist die Fixierung des Texts erschwert und lisst sich nicht an einem
Subjekt zentrieren — am ehesten ist einem Autorschaftsbegehren mit
der Absichtserklirung des Kollektivs als Programmatik des Texts bei-
zukommen (,,die Erzeugung von Sinn [...] [als] Forschungsinteresse®
[Navarro, 2020, digitaler Erklirungstext]); allein fiir die Initiation
kann ein menschliches Subjekt einstehen. Doch die Innovationsfunk-
tion des Kollektivs reicht aus, um der unterminierten Autorfunktion
entgegenzuwirken, — der Versuch des Kollektivs, menschliche Autor-
schaft zu subvertieren, erfiillt zugleich eine intendierende, menschli-
che Autorfunktion. Ein artifizieller Autor taugt daher nur bedingt als
Schliissel fiir weitere Zuweisungen. Denn nicht die Maschine bewirkt
die Zerstiubung, sondern die Intentionen eines Kollektivs, dort muss
folglich auch Autorschaft fixiert werden.

3 Jorg Piringer als Experimentalprogrammierer von datenpoesie

Jorg Piringers datenpoesie versammelt Texte unterschiedlicher Mach-
art. Diese sind erzeugt von Programmen, die wiederum von Piringer
geschrieben wurden. Der Autor selbst installiert dabei eine Hierar-
chie zwischen menschlichem Autor und artifiziellem Werkzeug. Die
zentrale initilerende Autormacht liegt ununterbrochen bei Piringer,
dennoch ist die Verwendung einer provisorischen artifiziellen Autor-
schaft bei mancher Textbetrachtung sinnvoll.

Die beiden Texte kiinstliche unintelligenz I und kiinstliche unin-
telligenz II wurden mithilfe eines neuronalen Netzwerks verfasst und
laut Piringer ,,mit dem text von hitlers ,mein kampf* gefuttert [...]
[und] vollautomatisch generiert (2018, S. 281). Bei der Lektiire fallt
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jedoch ein untibersehbarer Unterschied der Komplexitit des erzeug-
ten Texts auf. Der erste Part beginnt mit ,,der staat der staat der staat
der staat der staat der staatsallen der staat der staaten der kampf [...],“
wohingegen sich im zweiten Part mehr Wortvielfalt abzeichnet: ,,der
mensch aus dem sinne des einzelnen zu sein. das ergebnis der gesam-
ten volkskorper und der allgemeinen staaten der staatsautoritit [...]*
(Piringer, 2018, S. 160 bzw. S. 164). Neben einer ,Unintelligenz® in
Hitlers Programmatik wird auch der Lernprozess des neuronalen
Netzwerks deutlich. Denn im ersten Teil ist dieses halbtrainiert, im
zweiten dann vollstindig. Die Fihigkeit der KI als nachahmende Ma-
schine wird vom Autor Piringer dosiert. Die Autormacht zeigt sich
zunichst in der Auswahl der Trainingstexte, sodann auch im Moment
des Abbruchs. Dieser passiert doppelt: Training und Textausgabe
werden vom Autor intentional begrenzt. Dadurch ist allerdings ,,der
auktoriale Akt nicht verschwunden, er verschiebt sich lediglich von
der Ausfiihrung eines Produktionsprogramms zu dessen Abbruch®
(Bajohr, 2014, S. 657). Das Ergebnis bestimmt dabei schlichtweg als
proof of concept iiber die Herstellung, nur der Akt des Kreativen ver-
schiebt sich tiefer in den Werkschopfungsprozess (Bajohr, 2016,
S. 16-17).

Dennoch werden durch das Training die Stile der Autoren, die
das Trainingsmaterial verfasst haben, sichtbar. Die Reproduktion wird
je nach Trainingsintensitit immer praziser, bis die KI als Mimesis-
Maschine einer Autorperson fungiert. Dadurch sind eindeutig Riick-
verbindungen zum natirlichen Autor der Trainingsdaten moglich
(Bajohr, 2023b, S. 59). Im Fall von Piringers Unintelligenzen bedeutet
dies: Piringer ist Initiator der Texte, in denen aber trotzdem Hitler als
Autorperson zu Tage tritt, obwohl dieser freilich nicht am Text mit-
schreibt. Wer verfasst bei einer Hitler-KI nationalsozialistische Ideo-
logie? Die in den Trainingstexten angelegten biases konnen durch die
Outputs nur freigelegt werden, sie sind nicht vom Initiator verfasst.
Das Sprachmodell bildet zusammen mit den Mein Kampf-Trainings-
daten eine Art artifiziellen Autor; der Hypotext — ein urspringlicher
Quelltext — wird zur Essenz der schreibenden Instanz (Craig & Kerr,
2021, S. 69). Allerdings ist dies gegenldufig zu einer Zentrierung; der
Versuch, Autorschaft an Hypotexten festzumachen, verliert sich im
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intertextuellen Geflecht eines rexte général. Selbst wenn ein Sprach-
modell mit nur wenigen spezifischen Texten feinjustiert wird, so sind
die gingigen Modelle bereits mit einer groflen Anzahl von Texten
pre-trained, also vortrainiert. Dies bewirkt eine grundlegende Sprach-
fihigkeit des Netzwerks, verhindert allerdings auch die simple Zuwei-
sung der Autorschaft in die Hypotexte hinein. Hier bilden Piringers
Unintelligenzen eine Ausnahme, da er nur mit einem einzigen Quell-
text trainiert. Ein provisorischer artifizieller Autor lieffe sich dennoch
gut in fixen Instanzen tilgen: Neben der bereits thematisierten Um-
lenkung in den natiirlichen Autor kann der artifizielle Autor auch im
Erzihler aufgelst werden. Dies ist moglich, da der kiinstliche Autor
hier vom (Para-)Text selbst konstruiert wird und so Teil des Werks
ist. Eine Hitler-KI wiirde damit zum Erzahler der generierten Texte.
Der Umweg iiber den artifiziellen Autor ermoglicht es, diesen Erzih-
ler konkreter beschreibbar zu machen und zudem die zugrundelie-
gende Arbeitsweise Piringers zu erfassen.

Allerdings konnen generierte Ausgaben nicht immer so eindeutig
auf einen singuliren Trainingstext zuriickgefihrt werden wie in den
Unintelligenzen. Bei groflen Sprachmodellen und algorithmischen
Programmen, die auf einer uniiberschaubaren Menge an Hypotexten
basieren, wird die die Ausgangstexte dominierende Haltung jeglicher
Produktion der Maschine immanent. Piringers tditigkeiten beispiels-
weise verdeutlicht die geschlechtsspezifischen Stereotype von Uber-
setzungsalgorithmen. Hier wird ein deutscher Satz ins Tirkische und
daraufhin wieder ins Deutsche tbersetzt. Tirkische Personalprono-
mina jedoch besitzen kein Geschlecht, weshalb der Algorithmus die-
ses bei der Riickiibersetzung auswihlt — aber eben nicht frei oder
zufillig, sondern aufgrund der ithm bekannten Stereotype: ,sie ist
arztin / o bir doktor / er ist ein arzt [...] er putzt die wohnung / o
daire temizler / sie reinigt die wohnung® (Piringer, 2018, S. 62). Ohne
die Hypothese eines artifiziellen Autors misste hier entweder Piringer,
einem Erzihler oder einem implizierten Autor Sexismus vorgeworfen
werden. Doch ein implizierter Autor ist nicht notwendig. Zum einen,
weil dieser — wie es Gérard Genette treffend aufgezeigt hat — ,eine
Art [Uberflussige] Schatteninstanz (2000, S. 241) darstellt und in
Autor und Erzdhler aufgelost werden kann. Die Auflésung einer
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sexistischen Intention in Autor oder Erzihler allerdings wiirde die
Konzeption des Texts willentlich ignorieren. Zum anderen ist die
Installation eines implizierten Autors nicht erforderlich, weil es sich
ja tatsichlich um Faktoren handelt, die gesichert auf das neuronale
Netzwerk zuriickzuftihren sind. ,Der implizierte Autor ist all das,
was uns der Text iiber den Autor mitteilt“ (Genette, 2000, S. 241),
wohingegen der artifizielle Autor aus dem Kontext mitgeteilt wird.
Wo also Genette den implizierten Autor vollstindig tilgt, bleibt nach
der Verschiebung von Autorschaft auf Initiatoren und intentionale
Subjekte eben noch eine vage Grofle zuriick: Dem Automaten haftet
ein Residuum der Autorschaft an, das aber nicht als natiirliche Autor-
schaft zu bezeichnen ist.

Dieser Moment weist auf die ethischen Fragestellungen des Trai-
nings von Sprachmodellen hin. Die beiden vorangegangenen Fallbei-
spiele zeigen: Im generierten Produkt wiederholen sich die Positionen
der Trainingsdaten, wobei diese nicht immer ausgewiesen werden,
beziehungsweise ersichtlich sind. Wichtiger noch als die Gestaltung
eines vorurteilsfreien Sprachmodells ist die Sichtbarmachung seines
Zustandekommens — zumal es nicht die eine, richtige Art des Trai-
nings und folglich Haltung der LLMs gibt. Ubertrigt man diese
Problematik auf die groflen Sprachmodellen des Silicon Valley, wird
evident: Auch hier wire die Offenlegung dieser Datensets und Trai-
ningsschritte von Seiten der Tech-Giganten wiinschenswert, was aber —
nicht zuletzt aufgrund von Urheberrechtsfragen — utopisch scheint.

4  Mensch-KI-Interaktion in Mark C. Marinos Hallucinate this!

Bei Hallucinate This! handelt es sich um ein von Mark C. Marino
selbst verlegtes und veroffentlichtes Buch. Anders als Piringer, der
seine eigenen Programme schreibt, nutzt Marino zur Erstellung sei-
ner Texte das von der Firma OpenAl entwickelte ChatGPT-4. Dieses
Programm arbeitet dialogisch: Auf eine Nutzereingabe antwortet der
neuronale Chatbot mit einem Output — OpenAlI stellt hierbei Pro-
gramm und Rechenleistung, allein die Eingabe, der sogenannte
Prompt, stammt von Marino. Dieser besitzt laut Informationstext im
Buch auch nur das Copyright fiir Buchdesign, Redaktion und seine
Prompts, nicht aber fiir den durch die KI generierten Text. Marino
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erzeugt mit seinen Anweisungen nahezu allen Werkinhalt und fugt
diese Prompts den jeweils generierten Abschnitten bei. Klappentext,
Autorbiographie, Widmung, Vorwort, angefiigte Kritiken — dies alles
ist ein vom Sprachmodell generierter fiktionaler Text. Das Buch soll
dabei die gemeinsamen Memoiren von Marino und dem Sprachmo-
dell darstellen. Es wird von Marino als ,Autobotographie‘ bezeichnet
und ist eine Art generierte Autofiktion iiber die Vergangenheit des
Prompters und des Chatbots. Letzterer sei von thm wortwortlich
autorisiert worden: ,turned into an author through the process of
prompting® (Marino, 2023, S. ii). Marinos Paratext impliziert also
einen artifiziellen Autor, zugleich werden Marino und ChatGPT als
gleichberechtigte Autoren inszeniert.

Wenn Marino die KI fiir das vierte Kapitel anweist, in volkstim-
licher Art von ihrer Kindheit auf dem Land zu erzihlen, wer schreibt
dann diese Episode? Die Texterzeugung ist aufgeteilt zwischen dem
Sprachmodell und Marino, der die spezifische Ausgabe initiiert. Al-
lein im Kontext von Intentionalitit kann die Autorschaft Marino
zugewiesen werden, da nur er den erzeugten Text intendiert. Streicht
man Intentionalitit als Faktor, zerstreut sich die Autorschaft des
Texts. Die Mitarbeiter von OpenAl wiren Kooperationspartner, Ma-
rino als der Initiator schlichtweg Formgeber — ein kollaboratives Pro-
jekt ohne erkennbare Einzelautoren (Nantke, 2018).

Kongruent lesen sich juristische Perspektiven: Dort miissen bei
der rechtlichen Bewertung von Erfindungen, die mithilfe einer kiinst-
lichen Intelligenz entstehen, auch deren Entwickler beachtet werden:
»Als Miterfinder in Betracht [kommen] [...] auch solche Beteiligte,
die Datenbanken erstellen oder Fachleute des Einsatzgebietes der K1,
die die Ergebnisse im Rahmen des Trainings auswerten® (Emmerich,
2021, S. 129; Herv. im Orig.). Natiirlich stehen diese in den hier un-
tersuchten literarischen Kontexten nicht in unmittelbarem Bezug
zum Text, ihre Rolle geht aber tiber die blofle Bereitstellung eines
Werkzeugs hinaus. Der Produzent eines Pinsels gestaltet kein Bild,
doch wer ein Ausmalbuch erstellt, hat Anteil an der fertigen Zeich-
nung. Die KI-Entwicklung liegt im vagen auktorialen Dazwischen.

Dartiber hinaus formulieren sich innerhalb der Rechtswissen-
schaft Argumente, die KI nicht nur als Werkzeug zu betrachten: Als
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Instrument kiinstlicher Kreativitit konne von der Maschine selbst ein
kreativer Impuls ausgehen (van der Linde, 2022, S. 75). Hierbeti ist die
KI bereits in gegebenen Grenzen autonom titig und erzeugt Ergeb-
nisse, die Giber menschliche Vorstellung, Erwartung und Ideen hin-
ausgehen — dabei bedarf es eben gerade nicht des Nachweises von
Intelligenz oder Kreativitdt, sondern die ,Fihigkeiten des Mediums
zu zumindest partiell kreativem Arbeiten [...] sowie der Emanzipation
vom bloflen Werkzeug des Menschen® (van der Linde, 2022, S. 80, 88)
sind entscheidend. Doch damit ist ein Erfinder noch kein Autor: Die
relationistische Idee von Autorschaft bleibt privalent, wobei die
Wichtigkeit der Idee ,Autor® auf dessen Relationen zum Leser und
der sich beteiligenden Gesellschaft fufit (Kaminski, 2023, S. 599). Die
KI kann nicht wie der natirliche Autor als Teil der Leserschaft auf-
treten. Im dialogisch-kulturellen Arbeiten wird der Autor sozialer
Agent. Autorschaft existiert hier als Autonomie mit Relationen, krea-
tive Interaktion eingeschlossen. Rechtstheorie betrachtet Sprache und
Autorschaft dabei als sozialen Prozess, beide sind eingebettet in sozio-
kulturelle Zusammenhinge und bendotigen ein Bewusstsein tiber diese
Beziehungen. Folglich ist der KI-Output niemals menschlichem Er-
zeugnis gleichzustellen (Craig & Kerr, 2021, S. 85-86).

5 Ross Goodwin verfasst den Verfasser seines 1 the Road

Die Bauchbinde von 1 the Road wirbt mit der Aussage: , The first
gonzo Artificial Neural Network is a genius writer® (Goodwin,
2018). Nebst Fingerzeig auf eine Genieidsthetik wird hier eine in ei-
nem Cadillac verbaute KI als Schreiber bezeichnet. Hinter der Road
Novel steht anstatt eines einzelnen Programmierers eine Gruppe an
Personen, die zudem von Googles ,Artist + Machine Intelligence*-
Programm unterstiitzt werden. Schon hier wire also eine auktoriale
Zerstaubung moglich — eine Lesart nach Jasmin Meerhoffs Autor-
schaft als Dispersion (2021) erdenklich —, pragmatisch soll hier aber
einzig Ross Goodwin als intendierender, natiirlicher Initiator gesetzt
werden. Dieser bezeichnet sich im Vorwort als ,,author of the machi-
ne,“ lehnt die Autorrolle fiir den Romantext jedoch ab: ,I could
describe my role as writer of writer (Goodwin, 2018, S. 14, Herv. im
Orig.). Goodwin priferiert es, Distanz zum Text aufzubauen. Der
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komplexe Produktionsaufbau unterstiitzt dies: Es handelt sich um ein
Vehikel, ausgestattet mit GPS-Sensoren, Uberwachungskamera, Mik-
rofonen und (auf einer Trainingsgrundlage von 60 Millionen Wortern
basierenden) neuronalen Netzen (Catani, 2022, S. 259-261). Goodwin
unternimmt mit dem zum Textgenerator umgebauten Auto einen
Roadtrip. Dabei werden erfasste Inputs maschinell intermedial iiber-
setzt (Bild- und Audiomaterial werden verschriftlicht), vom Sprach-
modell zu einem fortlaufenden Text generiert und noch im Auto auf
einer Schriftrolle ausgedruckt.® Das Werk stellt dabei die Verschmel-
zung von Sinnes- und Zeichenmodalititen dar. Der Text, der auf ver-
schiedene Medien und Aufzeichnungsarten zurtckverweist, wird
einerseits zum Medienverbund und reflektiert andererseits als litera-
risch inszenierte virtuelle Realitit — als Narrated Reality — eine ma-
schinell erfasste Wirklichkeit (Catani, 2022, S. 262 bzw. S. 300). Die
KI tritt hier also nicht nur in Kontakt mit Trainingsdaten und
Prompts, sondern tibersetzt ihre artifizielle Erfahrung in einen Roman-
output.

Goodwin bleibt als natiirlicher Autor hinter seinem artifiziellen
Autor stets prasent. Jedoch ist die Annahme der Existenz eines artifi-
ziellen Autors dabei — nicht zuletzt aufgrund der physischen Kon-
struktion einer maschinell sehenden und horenden KI in Form eines
modifizierten Autos — niitzlich. Die Prozesse der Textproduktion
lassen sich am besten beschreiben, wenn man von einer gemeinsamen
Arbeit von artifiziellen und natiirlichen Akteuren ausgeht. Die
menschliche Konzeptgebung und Anwesenheit am Steuer des Wagens
konnen so neben der hypertextuellen und digitalisierenden ,Schreib-
erfahrung® der KI an Bord des Autos als formgebende Faktoren be-
stimmt werden, ohne diese hierarchisch in einem Autor-Werkzeug-
Verhiltnis zu fixieren.

Die Bezeichnung eines writer of writer stellt dabei zwar korrek-
terweise eine Distanz zwischen Autor und Text her, aber die Implika-
tion von einer Autorschaft in Stufen verbirgt die Tatsache, dass beide

5  Jack Kerouacs On the road ist nicht nur Inspiration fiir den Sofortdruck, es steht
auch Modell fiir Titel, gefahrene Route und Inhalte, die sich aus dem Alltag auf
der Strafle speisen. Dahingehend ist Goodwins Werk eine ,,Reperformance® (Ba-
johr, 2021, S. 175), wodurch Kerouacs Erfahrung zur unbedingten Vorausset-
zung des Texts wird.
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Akteure am Text arbeiten. Zieht man zur Betrachtung der Textpro-
duktion nun wieder die umstehenden Beteiligten heran — Goodwins
Beifahrer und Geldgeber, die Entwickler der Sprachmodelle und Ver-
fasser der Trainingsdaten —, so miissten sie konsequent als writer of
writer of writer klassifiziert werden. Eine konkrete Untersuchung
solcher Produktionsgegebenheiten hat ithre Berechtigung, kénnen so
doch gerade beim kostspieligen Betreiben neuronaler Netzwerke
Machtverhiltnisse der Produktion freigelegt werden.® Doch dies be-
deutet nicht, dass alle Beteiligten unweigerlich am Text mitschreiben.
Eine solche Konzeption des Schreibens wiirde jede mehr oder weni-
ger direkte Arbeit am Text miteinschlieflen. Wer letztlich im engeren
Sinn schreibt, muss daher diskursiv zugeschreiben werden. Auch der
Status des Autors wird hinsichtlich seiner Plausibilitit fir Interpreta-
tion und Strukturierung einer Textgenese bestimmt. Pragmatisch
schreiben somit Goodwin und das modifizierte KI-Auto den Text,
wobei Goodwin zusitzlich das KI-Auto ,schreibt’. Weitere Akteure
und Instanzen kénnten in einem auktorialen Handlungsraum verortet
werden.” Dieser sollte sich aber nicht allein aus dem Text konstruie-
ren, sondern aus den Paratexten und Informationen iiber die Text-
produktion. Hier kann zudem graduell unterschieden werden zwi-
schen aktivem Handeln (unter anderem durch Programmierende oder
finanzielle Forderer) und passivem Beitrag (beispielsweise dem Ge-
brauch von Trainingstexten ohne Wissen oder Einverstindnis der
Erzeuger dieses Materials). Auch die fiir das Training handverlesenen
Werke leisten ihren passiven Anteil — dabei sollten sie nicht als Inspi-
ration verstanden werden, sondern sind technisch verbiirgte Grund-
lage der von der KI hervorgebrachten Sprache.®

6  Beispielsweise die Fragen: Wer finanziert das Schreiben? Wer bestimmt, wer
schreibt? Wer wihlt das Trainingsmaterial unter welchen ethischen Gesichts-
punkten aus?

7  Heiko Zimmermann modelliert dhnlich einen textonischen Handlungsraum
(2015, S. 241-245).

8  Auch diese Texte wurden wiederum von anderen Autoren verfasst. Hier zeigt
sich erneut die Schwiche eines writer of writer-Modells, da hier auch diese Au-
toren als writer n-ten Grades anzunehmen wiren. Dabei wiirde aus der Konzep-
tion der writer ein (Autorschaft im Grunde ablehnender) intertextueller Ansatz.

47



6 Der artifizielle Autor als niitzliches Konstrukt

Wie wire schliefflich der Konstruktion eines artifiziellen Autors zu
begegnen? Die Analyse der Einzelfille hat gezeigt, dass gegentiber
dieser Inszenierung eine ambivalente Haltung angebracht ist. Bei
poesie.exe sind es gerade die publikumswirksamen, anthropomorphi-
sierenden Einbettungsbemiihungen in Folge derer die einzelnen Ma-
schinentexte als Kunstwerk erscheinen — die Kuratierungsarbeit schafft
Kunst und lisst folglich Autorschaft entstehen (Rauterberg, 2021,
S. 45). Zuletzt steht Navarro als Label fiir seine Textsammlung und
die bei der Lektiire stattfindende Suche nach Autorschaft ein. Er ist
Initiator des Bands und vertritt es auf dem Buchmarkt, keine artifizi-
elle Autorschaft hat Teil an dieser Herausgeberschaft und Gestaltung.
Ebenso allerdings macht die Lektiire eine Unterstellung von artifizi-
eller Autorschaft bei einzelnen Beitrigen unvermeidlich.

Sobald, wie in Piringers digitalpoesie, digitale Literatur als Kon-
zeptkunst betrachtet wird, beziehungsweise sobald ein Konzept ana-
lysiert wird, kann der artifizielle Autor helfen, dieses sichtbar zu ma-
chen. Die Unintelligenzen zeigen, dass die Interpretation digitaler
Literatur in erster Linie Konzept und der Arbeitsmethodik analysiert.
Als analytisches Konstrukt steht ein artifizieller Autor damit zu-
nichst in Verbindung mit der Inszenierung durch die Paratexte, wo-
bei die spezifischen Qualititen der verwendeten Technologien in den
Hintergrund riicken.

Bei Hallucinate this! hingegen erzeugt Marino mit der KI Texte,
die im dialogischen Zusammenspiel zwischen neuronalem Netzwerk
und thm als Nutzer des Modells ,passieren‘. Marino stellt hierbei eine
neue Form des wreaders dar, indem er den generierten Text zwar
erzeugt, diesen aber vor allem durch seine eigene Lektiire und die
Einbettung in einen Werkkontext zum literarischen Text macht. Der
zuvor nicht abgeschlossene Dialog zwischen Nutzer und Bot wird
begrenzt, durch die Rekontextualisierung und Veroffentlichung per-
formant als Literatur gesetzt, was den natiirlichen Dialogpartner ei-
gentlich erst zum Autor macht — angefangen vom Kopieren des
Chatverlaufs tiber das Arrangieren der Paratexte bis hin zur Pro-
duktwerbung auf der Autorenwebseite. Sprachmodelle stehen also
einer Nutzerschaft zur Verfigung, die sowohl initiativ einen Text
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erstellen lasst als auch dessen erstes Publikum darstellt. Die Fahigkei-
ten des Netzwerks gehen dabei iiber die eines bloflen Werkzeugs
hinaus, es wird aber dennoch schlichtweg als solches benutzt. Eine
verborgene Grofle stellen bei der Werkerzeugung Programmierer als
Coder und Trainer der KI sowie die appropriierten Trainingstexte dar.

Goodwins I the Road zeigt die KI als unintentional schreibende
Instanz. Jegliche Intentionalitit und Initiatormacht kann abduktiv auf
den natiirlichen Autor Goodwin zuriickgefiihrt werden. Die hypo-
thetische Autorsetzung der KI erlaubt es jedoch, diese als Schnittstelle
zwischen der von ihr verarbeiteten Welt und der von ihr hervorge-
brachten Road Novel zu betrachten. Goodwin besitzt hier zwar Ein-
fluss auf die Entstehung, indem er die KI startet, buchstiblich lenkt
und schliefflich beendet. Dennoch greift er nicht konkret in die ma-
schinellen Assoziations- und Generierungsprozesse des Netzwerks
ein. Entsprechend bilden auch die Halluzinationen der KI (Ye, 2020)
neben der Undurchsichtigkeit der Blackbox eine weitere Unsicherheit
des Produzierens, die eben nicht beim natiirlichen Autor liegt, son-
dern auf die KI ausgelagert ist. Bei der Verortung des neuronalen
Netzwerks in einem auktorialen Handlungsraum von 1 the Road
bekriftigt insbesondere die Schnittstellenfunktion zwischen Welt und
Text die starke Position der KI. Liegt der Fokus auf Initiation, Trai-
ning, Abbruch oder Konzept, kann artifizielle Autorschaft rasch im
natlirlichen Autor getilgt werden. Im Zuge von Werkinterpretation
und Produktionsanalyse kann die Instanz des artifiziellen Autors hier
allerdings ihre Brauchbarkeit rechtfertigen: Will man den neuartigen
Qualititen der KI besondere Beachtung schenken, lohnt ein genauerer
Blick auf die jeweils genutzten artifiziellen neuronalen Netzwerke —
auch im Status des Autors.

Artifizielle Autorschaft beginnt als Zugestindnis an die Inszenie-
rungsversuche der Paratexte, die einen KI-Autor implizieren. Sie
wire dabei stets eine unintentionale Urheberschaft. In Einzelfillen
bleibt sie als Residuum in einem auktorialen Handlungsraum beste-
hen. Dabei zeigt sich ein Muster: Der inszenierte artifizielle Autor ist
in andere Instanzen auflésbar, die grob anhand von drei verschiede-
nen Qualititen differenziert werden konnen. Liegt der Fokus auf dem
Konzept oder dem auslésenden Moment — wie bei KI-Konzeptkunst

49



in der Tradition zu avantgardistische Textexperimenten — gilt der
initiierende Autor des Konzepts als Autor des Outputs. Ist die Be-
trachtung von Autorschaft 6konomisch und sozio-kulturell geprigt,
so wird einem Marktakteur die Autorschaft des Werks zugesprochen —
der Autor fungiert hier als biindelndes Label. Hierunter fallen auch
solche Texte, die sich als Mischform der Produktion zwischen
Sprachmodell und natiirlichem Autor prisentieren: Das neuronale
Netzwerk agiert hierbei als assistierender Dienstleister bei der Gene-
rierung von Ware. Richtet sich die Perspektive der Analyse auf die
Texte hinter den Texten, kommt es zwangsldufig zu einer Dissemina-
tion in Kontexte wie Trainingsdaten und -prozesse. Weitere Akteure
und Instanzen wie Technologiefirmen konnen insbesondere aufgrund
ithrer wirtschaftlichen Interessen im Zusammenhang mit der Autor-
schaft von generierten Texten bei der Interpretation berticksichtigt
werden. Wenn eine Kennzeichnung in den Paratexten ausfillt, bleiben
diese jedoch verborgen.

Der artifizielle Autor kann also als niitzliche Hilfestellung dabei
verwendet werden, Produktionsverhiltnisse und Textgenese zu be-
schreiben. So werden Werkkonzeptionen ersichtlich, aber auch Wi-
derspriichlichkeiten zwischen Text und Kontext offenbar. Ein auto-
nomer artifizieller Autor jedoch existiert nicht, da soziale oder
okonomische Praktiken stets in der Hand der natiirlichen Autoren
bleiben. Folglich ist es zu vermeiden, diese Instanz als endgiiltige
Antwort heranzuzichen, sie sollte stattdessen — wenn moglich — im
Erzihler, im realen Autor als Initiator oder Label sowie in den Kon-
texten aufgelost werden. Oder die artifizielle Autorschaft wird, so gut
es geht, auf den Menschen weitergelenkt und bleibt damit eine hypo-
thetische Interimslosung. Der kiinstliche Autor ist daher stets provi-
sorisch.

Es wurde ersichtlich, dass das Nachdenken iiber Autorschaft
auch in Zeiten des postartifiziellen Schulterzuckens einen Mehrwert
bietet. Obendrein erkennt man als Reaktion auf den Einbruch des
Artifiziellen in der Verlagsszene gar neue Tendenzen der Markierung:
Einer Zertifizierung als ,Human Authored® durch die US-amerikani-
sche Autorengilde folgt nun der britische Faber-Verlag, der Sarah
Halls neues Werk paratextuell als ,human written ausweist (Hall,
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2025). Es existieren also neben den gingig markierten Texten (wie
dem herkommlichen Roman) und den iiblicherweise unmarkierten
Texten (Flyer oder Broschiiren) solche Texte, die durch ihre Markie-
rung irritieren. Die behandelten Fallbeispiele haben exemplarisch
aufgezeigt, wie dabei insbesondere mit der Behauptung einer artifizi-
ellen Autorschaft umzugehen ist. Hierbei erweist sich die qualitative
Analyse der Texte und ihrer spezifischen Rahmungen und Produk-
tionsbedingungen als ergiebig. Eine solche Lesart jedoch sollte nicht
nur den Texten vorbehalten bleiben, die auf ihre Produktion(sbe-
dingungen) aufmerksam machen; vielmehr bietet sie eine Perspektive
auf die Vielzahl der stetig erscheinenden Texte, die auf den ersten
Blick als autorlos wahrgenommen werden.

Notwendig wird im Zuge dessen die Forderung einer Medien-
kompetenz fiir KI-Output. Gerade weil bei generierten Texten so
viele verschiedene Instanzen zu berlicksichtigen sind, ist die Untersu-
chung von Einzelfillen unabdingbar — erst hier zeigt sich der adiquate
Blickwinkel auf die Fragen der Autorschaft. Kiinstliche Intelligenz
verlangt nicht nach einer spezifischen Betrachtung generierter Texte,
sondern danach, in der Einzelfallanalyse entsprechend auf ihre Quali-
titen einzugehen. Am close reading der Paratexte und einer Untersu-
chung der jeweiligen Datenverarbeitung fithrt kein Weg vorbei. An-
gesichts der Ausbreitung des Postartifiziellen scheint es schliefflich
gewinnbringend, dieses Nachdenken dartiber, wer schreibt — bezie-
hungsweise wer eben gerade nicht schreibt — und die Auseinanderset-
zung mit den rahmenden, performativen Gestaltungsmitteln nicht
vorschnell ad acta zu legen.
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Anna Braun-Beneke & Nicolai Glasenapp

Der ,Turing-Test der Literatur® im Unterricht? —
Reflexions- und Irritationspotentiale von poesie.exe (2020)
und ihre literaturdidaktische Produktivitit

Zusammenfassung

Poesie.exe prasentiert seine Texte nicht nur als statische Resultate, sondern
macht ithre Genese transparent. In diesem Beitrag werden nach einer Vorstel-
lung des Bandes und seiner Konzeption drei Textbeispiele aus dem Band
aufgegriffen, um die ihnen zugrunde liegenden Konstellationen zwischen
Asthetik, Entstechungsbedingungen, Status und Rezeption zu reflektieren. Im
Anschluss ruht der Blick auf dem sich daraus ergebenden literaturdidakti-
schen Potenzial, das sich insbesondere aus einer Irritation giangiger literari-
scher Konventionen und damit gekoppelter Muster ergibt.

Abstract

Poesie.exe shows texts not just as static results but in their genesis. This essay
introduces the anthology in its core conception and analyses three included
examples reflecting their aesthetics, conditions of production, status and
adoption. Afterwards the potential for literary didactics will be examined
which is based on irritating common literary patterns.

1  Vorbemerkungen zur Konzeption der Textanthologie

Der Band poesie.exe. Texte von Menschen und Maschinen wurde 2020
von Fabian Navarro herausgegeben. Das Projekt bewegt sich an der
Schnittstelle von Literaturproduktion und Programmierkompetenz
und leistet damit einen Beitrag zur Quellcodekritik, die von Hannes
Bajohr und Markus Krajewski (2024) gefordert wird. Beteiligt haben
sich an dem Experiment renommierte Autor:innen wie Hannes Bajohr,
Berit Glanz, Elias Hirschl, Julia Nakotte und Sasa Stanisié. Der Band
erschien zeitlich bereits vor den herausragenden Qualititsspriingen
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von KI-Tools und groflen Sprachmodellen wie ChatGPT, die den
offentlichen Diskurs tiber Kiinstliche Intelligenz und deren zuneh-
mende Nutzung im Alltag befliigelten.

Die Anthologie ist folgendermaflen aufgebaut: Zunichst werden
in einem Vorwort einleitende Bemerkungen zur Form und Funktion
des Bandes gemacht. An dieser Stelle werden bereits zentrale Fragen
aufgeworfen, die die Rezeption und Wertung von Literatur betreffen,
bei der die Autor:innenschaft (zunichst) unklar ist und die mogliche
,Autor:innenschaft’ von KI immer erwartet werden muss. Auf das
Vorwort folgen 62 Texte, bei denen die Leser:innen jeweils raten
konnen, ob diese von Menschen oder Maschinen (im weiten Sinne)
produziert wurden. Am Schluss folgen Erlduterungen zu verschiede-
nen Verfahren der Textgenese innerhalb des Bandes, die in das Rate-
spiel einbezogen werden kénnen. Uber einen QR-Code am Ende des
Bandes konnen die Rezipient:innen schliellich auflésen, welcher Text
konkret von welcher/m Autor:in und/oder mithilfe welcher Technik
hergestellt wurde.

Auffillig sind bei der Gestaltung des Bandes der Buchumschlag,
das Seitenlayout und das typographische Design. Bereits das Cover
verweist mit seinen Kistchen in Computerfeld-Optik, abgebildetem
Mauszeiger und der Rahmung und Art der Angaben zu Untertitel
und Herausgeberschaft auf einen Computer-Bildschirm und die der
Ansicht einer Anwendung zugrundeliegende Programmiersprache.
Das rote Dialogfeld, in dem auf einige bekannte Beitriger:innen hin-
gewiesen wird, scheint im Ladeprozess begriffen zu sein, worauf
nicht nur der Text, sondern auch der Balken hinweist, der ,bereits‘ zu
drei Vierteln in weifler Farbe leuchtet, wihrend der rechte Anteil des
Balkens — scheinbar ,noch® — eher blass anmutet.

Der Paratext und sein Design stehen somit in spielerischer Wech-
selwirkung mit dem Thema der Anthologie. Dies gilt auch bereits fir
den Titel poesie.exe, der durch den Begriff Poesie die kiinstlerische,
elaborierte Sprache und dadurch den besonderen Status der Literatur
hervorhebt und mit einer Endung verkniipft, die eine Erweiterung
von Dateinamen fiir ausfihrbare Dateien beim Betriebssystem
Microsoft Windows anzeigt. Die Frage, inwiefern also Algorithmen,
Programmieren, Maschinen und die Produktion von Kunst und Lite-
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ratur miteinander einhergehen und welche ,Dateien‘ beim ,Ausfiihren’,
also Betrachten der einzelnen Texte im Band, zum Vorschein kom-
men, wird durch die Wahl des Titels als Erwartungshorizont der Le-
ser:innen aufgebaut.

Auf der vorderen Umschlagsseite wird der Band als ,, Turing-Test
der Literatur” bezeichnet, womit das bereits im Untertitel angelegte
Ratespiel, ob die versammelten Texte von Menschen ,oder Maschi-
nen erstellt wurden, in einen historischen Kontext bzw. als Aktuali-
sierung besagten Tests eingeordnet wird. Mit dem urspriinglichen
Test, dem imitation game von Alan Turing, sollte 1950 herausgefun-
den werden, ob Menschen erkennen, wenn sie mit einem Computer
,sprechen’ (vgl. Bajohr, 2024, S. 265; Westermann, 2024, S. 36-39).

Die angesichts aktueller Entwicklungen von Kinstlicher Intelli-
genz (KI) in den letzten Jahren vermehrt aufgeworfenen Fragen nach
Kreativitdt, Originalitit und Autor:innenschaft im Zusammenhang
mit KI werden in dem Band als modifizierter und aktualisierter
Turing-Test inszeniert: Kénnen die Rezipient:innen tiberhaupt sicher
und trennscharf unterscheiden, ob ein Text von einer Maschine oder
einem Menschen produziert wurde? Woran machen sie das jeweils
fest, was sind fiir sie Hinweise darauf? Wird ein Text anders gelesen
und bewertet, wenn die Frage im Raum steht, ob er auch von einer
Maschine gemacht sein konnte? Greifen etablierte Kriterien literari-
scher Wertung noch bei KI-generierter Literatur? Was bedeutet Krea-
tivitat im Kontext von KI, die Literatur produziert? Muss der Litera-
turbegriff, unser Verstindnis von Literatur, iberdacht werden
angesichts der neuen Entwicklungen? Welche Formen und Konzepte
von Autor:innenschaft entstehen, werden bestehende verindert? Im
Band selbst wird innerhalb des Vorworts auf die Notwendigkeit der
Trennung von Autor:in und Text eingegangen (vgl. Navarro, 2020,
S. 11), die in der Literaturwissenschaft spatestens seit Roland Barthes’
provokantem Diktum vom ,Tod des Autors® als Standard gilt, und in
Frage gestellt, ob diese Trennung auch bei generativer KI beizubehal-
ten ist (vgl. hierzu auch Bajohr, 2024, S. 269).

Auf dem vorderen Buchumschlag wird ebenfalls der Verleger
und Lektor Volker Surmann zitiert. Aus Perspektive des Verlags
kommen somit folgende redaktionelle Fragen rund um das Thema
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Urheberschaft und KI hinzu: ,,Sind es menschliche Fehler, die man
im Lektorat normalerweise beseitigen wiirde, oder gehoren die Fehler
zum Script als Verweis auf eine computergenerierte Urheberschaft?
Und mit wem macht man eigentlich den Vertrag fiir den Text, wenn
ithn ein Computer selbststindig verfasst hat?“ (Navarro, 2020).

2 Exemplarische Analysen und ein Blick auf die Vielfalt
der Verfahren zur Textproduktion

In dem Band gibt es sehr unterschiedliche Texte, unter anderem sol-
che, die das Thema der Anthologie aufgreifen. Ein Beispiel hierfiir ist
>Definiere diesen Satz!< (Navarro, 2020, S. 19-21). Bereits der Titel
erweist sich formal wie kommunikativ als ungewohnlicher Titel fiir
ein Gedicht und birgt schon darin ein erstes Irritationspotenzial mit
Blick auf literarische Konventionen. Gleichzeitig ruft er ein Konzept
auf, das im Text konsequent umgesetzt wird und stellt so der Irritati-
on iliber seine konzeptuelle Seite eine Orientierungsmoglichkeit ent-
gegen. Deutlich wird damit auch die Notwendigkeit von , Vorerfah-
rungen und eine[r] entsprechende[n] Sozialisation“ (Nickel-Bacon,
2020, S. 66). Der Text ist, wenn man so will, in Versstruktur aufgebaut
und analog zum Code, also einer Programmiersprache, angelegt. Die
einzelnen Aussagen oder Anweisungen bzw. Algorithmen (Funktio-
nen) stehen untereinander. Die Sitze in Versanordnung thematisieren
hierbei sich selbst und sagen etwas tiber sich aus, sie sind also selbst-
referentiell:

<S1> >:/ In diesem Satz befinden sich finf e./

L]

<S12> >:/ Dieser Satz besteht aus vierundvierzig Buchstaben./
L]

<S20> >:/ Dieser Satz wird jetzt gerade gelesen./

[...]
<$29> >:/ Dieser Satz existiert./ (Navarro, 2020, S. 19-20)

Dadurch werden, insbesondere bei <S20>, die Leser:innen auf ihren
eigenen Rezeptionsprozess zurlickgeworfen und zugleich auf ihn auf-
merksam gemacht. Sie konnen etwa iberpriifen, ob die Anzahl der
Buchstaben tatsichlich fiir den Satz stimmt, die im Satz <S12> genannt
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wird. Am Ende wird das Spiel mit der Selbstreferentialitit ironisch
subvertiert oder sogar dekonstruiert und mit der Spezifik von einem
Code verkniipft: ,,<“I?’N?ItIATE = S“EL“F“ +D+E>s<T+“R“U<
>C“T1“>:/“ (Navarro, 2020, S. 21). Durch die Satzzeichen und die
ungewohnte Nutzung von Grofl- und Kleinschreibung wird die po-
tenzierte Arbitraritit und Konventionalitit eines Codes imitiert. Die
Besonderheit von Algorithmen, also Befehlsketten oder -abfolgen in
Programmiersprache, die Schritt fir Schritt ausgefithrt werden, um
eine Aufgabe zu losen, ist, dass mit dem Ausfiihren des widerstandi-
gen Sprachartefakts iber die ENTER-Taste gleichzeitig eine Aktion
ausgefiihrt wird (vgl. Bajohr & Krajewski, 2024, S. 13). Es kann u. a.
tiber den Befehl, die Selbstzerstérung zu beginnen, parodiert werden.

Ebenfalls ironisch-selbstreferentiell-spielerisch lasst sich der lyri-
sche Text Kein Gedicht lesen, der bereits tiber den Titel die Frage
aufwirft, was ein Gedicht (noch) ausmacht. Das Irritationspotenzial
besteht im Widerspruch zwischen der Selbstbezeichnung des Titels
tber den Text und seinem Aufbau. Um diese Ambivalenz zu erken-
nen, ist wie beim ersten Beispiel aus dem Band vorausgesetzt, dass
Grundlagenwissen iiber Literatur und tiber die Form eines Gedichts
vorhanden sind. Der Text besteht aus einer Strophe, die wiederum
zehn Verse beinhaltet, welche mit einer Ausnahme in Vers 2 allesamt
mit der Behauptung beginnen: ,,das ist kein gedicht“ (Navarro, 2020,
S. 30). Sie negieren somit ihre Einordnung in eine lyrische Gattung
qua formaler Merkmale, insbesondere der Vers- und Strophenstruk-
tur, was als ironisches Spiel gewertet werden kann. Auch die fast
durchgingigen Anaphern und Parallelismen, die konsequente Klein-
schreibung sowie der Verzicht auf Satzzeichen markieren die Erwar-
tung der Gattungszuordnung zur Lyrik, die aber semantisch abge-
lehnt wird. Im Umkehrschluss wird jeweils nach der Negation
angefihrt, was der Text stattdessen sei, etwa ,ein geschichtsroman®,
»bihnenaufginge“ oder ,,puppenspiele” (ebd.).

Die gerade genannten Zuschreibungen verweisen somit, wenn
auch nicht auf die Lyrik, so doch auf die Zuordnung zu anderen Gat-
tungen, also Ordnungskategorien der Literatur, wobei der Geschichts-
roman auf Erzdhltexte und die Bithnenaufginge auf das Drama verwei-
sen. Biihnenaufginge lassen einerseits Raumlichkeit assoziieren,
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wodurch sich eine Verbindung zu Vers 9: ,[...], das ist ein Vorort®
(ebd.), ergibt — was eher spielig-konservative Konnotationen zur
aufertextuellen Realitit aufrufen kann und sich somit von dem Uber-
gang zur Fiktion kontrastiv abhebt —, andererseits lassen sie an Dar-
steller:innen denken, die so die Bithne betreten und ihre Rolle dort
spielen. Die Puppenspiele sowie ,nur eine ansammlung von aktiviti-
ten“ (ebd.) lassen sich ebenfalls dem Drama und der fiir es konstituti-
ven Performativitit zuordnen. Das Puppenspiel lasst sich aber zu-
gleich in Verbindung bringen mit dem nachfolgenden Vers, in dem es
heifdt: ,[...], das ist ein fingerglied“ (ebd.). Die Fingerpuppe, die auf
die Fingerspitze gesetzt wird, markiert Korperlichkeit, die wiederum
in Beziehung zu Aktivitit und Performativitit steht. Weitere Katego-
rien, die in Vers 6, 7 und 8 aufgerufen werden, sind Technik, Natur
und Kultur, wenn die Begriffe ,benutzerkennung®, ,naturschiitzerin®
und ,kulturgeschichte“ das vermeintliche Nicht-Gedicht definieren
(ebd.). Das Gedicht, das seine Zugehorigkeit zur Lyrik inhaltlich
negiert und zugleich durch seine Form bestitigt, hat seine provokati-
ve ironisch-spielerische Pointe im letzten Vers: ,das ist kein gedicht,
das ist eine frechheit“ (ebd.).

Ein anderer Text, der von den beiden Autor:innen dieses Beitrags
und ihren Studierenden im Seminar menschlichen Autor:innen und
der Hohenkammliteratur zugeordnet wurde, ist Vio|la|mento. 7. No-
vember 2018, 20:36 (Navarro, 2020, S. 55).! Diese Zuordnung im
Ratespiel ist wahrscheinlich der poetischen Sprache des lyrischen
Textes geschuldet, der graphisch in drei Strophen mit jeweils sechs
Versen unterteilt ist. In der ersten Strophe ruft das (lyrische) Ich As-
soziationen auf, die auf eine frihere Beziehung verweisen, an die in
der Gegenwart leidenschaftlich angekniipft wird, wobei eine gewisse
Melancholie durchscheint: ,die herbstifien Noten / von einst“ (ebd.).
Waihrend im ersten Sextett das Handeln und die sinnlichen Eindriicke
des (Iyrischen) Ichs im Vordergrund stehen, nimmt die zweite Stro-

1 Eine Lesung des Textes bei einer offentlichen Veranstaltung mit Fabian Navarro
und Julia Nakotte im Kontext des interdiszipliniren Projektes IH-evrsKI zur
Erforschung von Kiinstlicher Intelligenz in der Lehre findet sich unter folgen-
dem Link ab 4:30 Min.: https://www.uni-koblenz.de/de/philologie-kulturwissen
schaften/germanistik/projekte/ki-in-sprache-literatur-und-medien/veranstaltun
gen (zuletzt abgerufen 29.9.2025).
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phe das Empfinden, Verstehen und Handeln des Gegentibers, das als
,du‘ adressiert wird, in den Blick. Sein Handeln wird beschrieben und
als ,zirtlich“ (ebd.) bewertet wie interpretiert, zugleich wird darauf
aufmerksam gemacht, dass sich das Paar offenbar nichts mehr zu
sagen hat, nun Stille zwischen beiden herrscht, was durch den weh-
mutigen Blick auf vergangene, andere Zeiten im Kontrast dazu be-
sonders hervorsticht: ,doch unsere Sitze sind / verklungen“ (ebd.).
Du und (lyrisches) Ich bilden in der dritten Strophe ein ,Wir, werden
durch die Wahl des Personalpronomens als zusammengehorig darge-
stellt, zugleich aber wird diese Verbindung bereits als ,,zerbrochen®
(ebd.) ausgewiesen, da die Sprachlosigkeit in einer Fragmentierung in
,Tonscherben“ (ebd.) gipfelt. Eine intertextuelle Referenz, die sich
hierbei erkennen lisst, ist etwa Erich Kistners Sachliche Romanze.
Diese Lesart wird allerdings unterlaufen durch eine zweite auf-
fillige Referenzlinie, die Musik, die nicht nur im Titel aufscheint,
sondern das gesamte Gedicht durchzieht, denn sowohl die ,,Achtel“
als auch die ,Noten“ in Strophe 1 und dass in Strophe 2 die Haare
zur ,,Saite“ und nicht zur Seite gestrichen werden, ldsst insbesondere
an Streich- und Saiteninstrumente und Musik generell denken (ebd.).
Verklungen konnten ebenso musikalische und nicht nur verbal-
sprachliche Sitze sein. Der musikwissenschaftliche Begriff Klangfarbe
wird in der dritten Strophe in neologistischer Weise zu einem Adjek-
tivattribut und die Stimmgabel spaltet sich auf in Adjektivattribut
und Nomen. Diese Uberlagerung sowie die vielen Fragen, die die
erste gegentiber der zweiten Lesart auslost, fithren zu einer irritieren-
den Ritselhaftigkeit, die dem lyrischen Text eine Chiffrenhaftigkeit
verleiht, wie sie in der kanonisierten Gegenwartsliteratur hiaufig vor-
kommt, beispielsweise bei Ulla Hahns Mit Haut und Haar. Die Le-
ser:innen werden dadurch auf- und herausgefordert, aktiv die Irrita-
tionen und Leerstellen in ihre Sinnkonstruktion einzubeziehen (vgl.
Gahn, 2018). Dariiber hinaus ist dem Text eine synisthetische Di-
mension inhirent, wenn sich neben der bereits angesprochenen
klanglichen Seite das (lyrische) Ich in der ersten Strophe ,an deinen
Zigen“ betrinkt und die ,herbsiiflen Noten / von einst schmeckt,
die zu asthetischem Erleben und zur sinnlichen Vorstellungsbildung
anregen. Auch die Jahreszeitensymbolik in Strophe 3 erweitert diese
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synasthetischen Eindriicke: ,die Herbststimmung / klangfarbener
Blitter / schlieffit unseren Bogen® (ebd.). Noch deutlicher als bei den
ersten beiden Textbeispielen provoziert Vio|la|mento die Frage nach
der Urheber:innenschaft des Textes und dem Anteil menschlicher
oder maschineller Titigkeit daran.

Die Betrachtung der drei erwihnten Beispiele verdeutlicht allein
zwischen den drei behandelten literarischen Texten eine Vielfalt, die
fur die gesamte Anthologie noch potenziert erscheint. Diese Pluralitit
gilt fir die inhaltliche Seite, die hermeneutisch grundiert eine Sinnsu-
che und Interpretation sowie eine spezifische Asthetik begriindet.
Eingeschlossen sind hierbei durch die Texte geschaffene kommunika-
tive Anlisse, fiir die Irritationsmomente wesentlich sind und die zur
Uberpriifung etablierter Kategorien wie Text, Autor:in und Literatur
mit gingigen Unterkonzepten wie beispielsweise Gattung fithren
konnen und damit bereits eine rezeptionsisthetische Seite — was liest
man wann warum als welchen Text? — ansteuern. Die Reflexion dieser
rezeptionsisthetischen Seite wirkt wiederum zuriick auf die Dimen-
sion der Verfertigung des Textes, wenn Kenntnis um die Verwendung
von Techniken und Verfahren besteht, die in Verbindung mit KI ste-
hen oder anderweitig die agency technischer Instrumente geltend
gemacht wird und sich daran etwa Fragen nach Autor:innen- und
Urheber:innenschaft anschlieffen.

Die Vielfalt der angesprochenen Betrachtungsebenen wird noch
dadurch gesteigert, dass in der spezifischen Verkniipfung von Text
und gewihltem Produktionsverfahren ein Raum entsteht, der durch-
messen werden kann. So kénnen sich die einander widerstrebenden
Grade von Planung und Kontingenz in unterschiedlicher Ausprigung
zueinander in ein Verhiltnis setzen und dadurch Idee oder Spiel als
Grundkonzepte in den Vordergrund treten lassen. Aus der sich so
konstituierenden Vielfalt ergibt sich ein Bereich, der literaturdidak-
tisch ausgeleuchtet werden will und fiir den Literaturunterricht mit
und zu Kinstlicher Intelligenz den Anschluss an aktuelle Diskurse
ermoglicht und zur Eintibung wichtiger Kompetenzen im Umgang
damit beitragen kann.
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3 Literaturdidaktische Uberlegungen

In dem Band finden sich zum einen Texte, die von Menschen auf tra-
ditionelle Weise verfasst wurden und auch als solche anmuten, lite-
rarasthetische Anspriiche aufweisen. Dies wire im Sinne Hannes
Bajohrs als primire Autor:innenschaft zu klassifizieren. Allerdings
versammelt der Band zum anderen auch Texte, in denen Menschen
die Potenziale und Schwichen von neuronalen Netzen simulieren.
Weiterhin finden sich in dem Band Texte, die zwar von Menschen
noch analog, ohne digitale Technik erstellt wurden, allerdings durch
etwa eine Auswahl aus einem nicht im Handlungsfeld Literatur ver-
orteten Kontext entstehen und/oder zufillig gruppiert werden, so
beispielsweise durch einen Zauberwiirfel, der beklebt wird. Es wur-
den etwa aus einem Ratgeber zu Diabetes, einem Kochbuch, aus
selbst erginzenden Suchmaschinenergebnissen oder einem Artikel
von Autobild.de Worte oder Phrasen ausgeschnitten und fiir den
Band auf eine bestimmte Weise, etwa als Collage, angeordnet. Auch
zufilliges Tippen auf der Tastatur zihlt zu den Methoden, die Au-
tor:innen in dem Band wihlten. Dartiber hinaus wurden Python-
Scripts eingesetzt. Zum FEinsatz kamen auflerdem ein syntaktisch
vorprogrammierter Prosaroboter und der Bot Eloquentron3000.
Auch ein generatives kinstliches neuronales Netzwerk (GPT-2)
wurde fir den Band verwendet, was wiederum der quartiren Au-
tor:innenschaft im Sinne Bajohrs zuzuordnen wire. Eine Konstruk-
tion, die zur Textproduktion herangezogen wurde, integriert nicht
nur Mensch und Maschine in die Textgenese, sondern auch eine
Pflanze und bringt in das anthropologische Abgrenzungsspiel so auch
noch ein florales Lebewesen ein. So wird nach der Messung der Bo-
denfeuchte aus einem Lautsprecher je nach Passung fiir die Pflanze
entweder ein Set aus positiven oder negativen Wortern und Sitzen
ausgegeben (vgl. Navarro, 2020, S. 103-113).

Was die Texte aus dem Band und die Informationen zu ihrer Ent-
stehung deutlich machen, ist, dass statt einem Entweder-Oder viel-
mehr diverse Mischformen zu erkunden sind und dadurch vielfiltige
Fragen aufgeworfen werden: Ist es egal, wer oder was einen Text ver-
fasst hat? Missen Kriterien der literarischen Wertung in Zeiten von
KI aktualisiert werden, etwa die Innovation bzw. Originalitit eines
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Textes? Kanonisierungsprozesse konnen auf diese Weise im Literatu-
runterricht produktiv thematisiert, kritisiert und erweitert werden.
Insbesondere kann tiber die Frage diskutiert werden, inwiefern unsere
Erwartung als Leser:in an die literarischen Texte, dass sie von Au-
tor:innen im Sinne kommunikationswilliger Menschen produziert
werden, noch haltbar ist und was es mit unserer Rezeptionshaltung
macht, wenn stets mit KI-generierten Texten gerechnet werden muss
(vgl. Catani, 2023, S. 396-403).

Die dezidiert Menschen zugeschriebene Produktion von Kunst
und Literatur regt schon seit langer Zeit zum Vergleich der Potentiale
von Mensch und Maschine an, so etwa bei den von E. T. A. Hoffmann
verarbeiteten Automaten in ihrer unheimlichen Ununterscheidbarkeit
(vgl. Catani, 2024; Conrad, 2024). Kiinstlerische Fihigkeiten gelten
als Priifstein fiir Intelligenz. Gerade wenn man die regulire Erwar-
tung der Rezipient:innen von Literatur ernstnimmt, dass ,die Umset-
zung des dsthetischen Produktes in der [...] vorliegenden Form als
genau so gewollt eingestuft wird“ (Gahn, 2018, S. 53) und deshalb
zum Nachdenken tiber Darstellungsstrategien und zur Bedeutungs-
konstruktion einliddt, ist der Zufall, der in dem Band bei den (KI-)
Herstellungsverfahren eine grofle Rolle spielt, eine produktive Irrita-
tion, die zur Anschlusskommunikation geradezu auffordert. Denn
wenn die Inkonsistenzen eines Textes moglicherweise nicht bewusst
und planvoll, sondern zufillig entstanden sind, gibt es dann vielleicht
gar keine intentio operis im Sinne Ecos, ist dann die Suche nach Be-
deutung, die aktive Konstruktion von Kohirenz (vgl. Christmann,
2018, S. 169), nicht vollkommen durch Kontingenz bestimmt? Ist die
Annahme des Sinnhaft-Seins (Sinnkonstanz) dann tiberhaupt noch
berechtigt und tragfihig? Wenn wir bei der Text-Leser-Interaktion
tiblicherweise davon ausgehen, dass sie aus einem ,Zusammenspiel
von textgeleiteter (auch: ,bottom-up‘ oder datengeleiteter) und erwar-
tungsgeleiteter (auch: ,top-down‘ oder konzeptgesteuerter) Verarbei-
tung® (ebd., S. 171) besteht, gibt es dann bei KI-generierten Texten
uberhaupt eine Lenkung/Leitung durch den Text? Sind es dann noch
Strategien des Textes? Oder kann mit einer — egal wie beliebig ent-
standenen — Struktur, den vorhandenen Merkmalen dennoch Sinn
konstruiert werden?
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Uber die Irritationen in einzelnen Texten hinaus, etwa die inhalt-
lich-semantische Negation der durch Form zu bejahenden Gattungszu-
ordnung, die im literarischen Gesprich produktiv fiir Anschluss-
kommunikation und literaturtheoretische Reflexionen genutzt wer-
den konnen,? bestehen die Irritationen, die bei der Rezeption des
gesamten Bandes entstehen, vor allem in der unméglichen Unter-
scheidbarkeit der Zuordnung zu KI oder Mensch. Manche Au-
tor:innen haben etwa bewusst versucht, KIs zu simulieren. Der Fokus
des Bandes liegt allerdings weniger auf einer Konkurrenz zwischen
Menschen und Maschinen, sondern eroffnet den Blick auf kollabora-
tive Formen der Autor:innenschaft. Denn bei allen Texten, die der
Band versammelt, sind Menschen in entscheidender Weise mit betei-
ligt. Entweder geben sie einen Prompt ein, der das Generat erst aus-
16st und/oder treffen elementare Auswahlentscheidungen, program-
mieren etwas oder sind auch durch die menschlichen Trainingsdaten
am Output beteiligt (vgl. Bajohr, 2024, S. 275). Denn die Trainingsda-
ten, auf die KI zurtickgreift, inkludieren weitere Texte, die die Frage
nach Autor:innenschaft komplexer machen, was KI-generierte Texte
dem Intertextualititsbegriff Julia Kristevas niher riicken lassen, vgl.
Kristeva (1972) der Texte als Mosaik aus Zitaten versteht (vgl. Bajohr,
2024, S. 274). Bajohr weist in diesem Kontext auch darauf hin, dass
das konnektionistische Prinzip undurchsichtig ist, da in der Regel die
Trainingsdaten nicht transparent verfiigbar sind und Blackbox-
Anteile Nachvollziehbarkeit und Rekonstruktion unméglich machen.

Man konnte also schlieflen, dass die Leser:innen durch die Ent-
stehungsbedingungen entsprechend hergestellter Texte in ihrer Un-
durchsichtigkeit wieder auf den Text in seinem Status als abgeschlos-
senes Artefakt zuriickgeworfen werden. In der Beschiftigung mit
Textobertliche und Sinngehalt kann sich dann — ganz im Sinne eines
konzeptuellen Schreibens® — zeigen, dass Texten Konzepte zugrunde
liegen, womit schon angedeutet wird, dass, wenn auch nicht als abso-
lut bewusste und isolierte Intention eines Autor:innen-Ichs, Ansitze

2 Fir einen konzisen Zugang zum literarischen Gesprich vgl. Spinner, K. H.
(2006). Literarisches Lernen. Praxis Deutsch 33(200), 6-16; Zabka, T. (2015).
Konversation oder Interpretation? Uberlegungen zum Gesprich im Literatur-
unterricht. Leserdume 2(1), 169-187.

3 S.dazu exemplarisch Cain (2016).

65



hinter Texten stehen, die erst zu ihrem finalen Status als publizierter
Text fiihren.

Dies wire nur ein moglicher Ansatz, der die produktive Dyna-
mik von Rezeptionsprozessen — ein identischer Text wird nicht
zwangslaufig identisch gelesen — noch nicht beriicksichtigt. Entschei-
dender erscheint aber, dass der Ansatz von poesie.exe in seiner Kon-
textualisierung der einzelnen Texte einen Reflexionsraum 6ffnet, der
literaturdidaktisch nutzbar ist: Die ausgestellten Textproduktionsver-
fahren schaffen eine Transparenz, die schon in der Beschiftigung mit
Einzelbeispielen ganz generell in die Komplexitit der Genese von
Texten einfithrt — und einen Ausgangspunkt fiir den rekurrierenden
Transfer auf traditionelle Verfahren der Textherstellung im Schreiben
bietet. Eine Erkenntnis kann darin bestehen, den einzelnen Text nicht
mehr nur in seinem Ist-Zustand, sondern in seiner Geworden- und
Gemachtheit mit jeweils spezifischen Entstehungsbedingungen zu
begreifen. Diese Kompetenz ist in einer sich durch digitale Technolo-
gien ziigig verandernden Schriftkultur von hohem Stellenwert, auch
um aktive Orientierung im Umgang mit Texten und darin enthalte-
nen Informationen zu erlangen, statt ihnen lediglich passiv und kon-
sumierend ausgesetzt zu sein.

Der detailliertere Blick auf einzelne Textbeispiele des Bandes und
ithre Herstellung kann der Grundlegung und Vertiefung des personli-
chen Literaturverstindnisses dienen. Indem scheinbare Selbstver-
standlichkeiten durch Irritationen aufler Kraft gesetzt werden und
bekannte Kategorien etabliert, herangefiihrt, verworfen oder tber-
dacht werden miissen, steht Literatur selbst auf dem Priifstand. Die
durch eine Pluralitit von Verfahren zustande gekommenen Texte
fordern ein und dazu auf, passende Kriterien fir ihre Einordnung
heranzuziehen und bieten Anlass, tiber literarische Konzepte, makro-
strukturelle Aspekte wie die Rahmung eines Textes oder mikrostruk-
turelle Aspekte, etwa einzelne Motive oder die Setzung einzelner
Buchstaben und Laute nachzudenken, die den Bereich der Textpro-
duktion wie -rezeption betreffen. Ebenso vielfiltig wie die verwende-
ten Verfahren sind also die Angriffspunkte fiir eine literaturdidakti-
sche Auseinandersetzung mit den Texten in poesie.exe.
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4  Fazit

Die Beschiftigung mit dem Band im Literaturunterricht kann, wenn
sich die Schiler:innen auf das Spiel einlassen, zur Erkenntnis beitra-
gen, dass es sich bei der Annahme von KI als Autor:in um eine anth-
ropologische Zuschreibung handelt, tatsichlich aber stets, auch bei
groflerer Distanz zwischen Text und Autor:in in digitaler und genera-
tiver Literatur, menschliche Akteur:innen beteiligt sind, die einen
Schreibplan, ein Konzept haben, Auswahl-Entscheidungen treffen
(kuratieren) und zumindest durch ihre(n) Prompt(s) den Text, das
Produkt mafigeblich bestimmen und (mit-)gestalten. Eine Einord-
nung in die vier Autor:innenschaftsabstufungen von Hannes Bajohr
kann hierbei hilfreich sein und der Orientierung dienen. Wird der
Aufsatz aus dem Handbuch Kiinstliche Intelligenz und die Kiinste
(Catani, 2024) im Unterricht herangezogen, kann auch an die darin
entfalteten Reflexionen zu unterschiedlichen literaturtheoretischen
Positionen zu Autor:innenschaft und ethischen Aspekten angekniipft
werden, die ebenfalls im Zusammenhang mit dem eigenen Nutzungs-
verhalten von LLMs in die Uberlegungen des Unterrichtsgesprichs
einbezogen werden sollten.

Weiterhin kann eine Einsicht in die historische Tradition erwor-
ben werden, in der KI-generierte Texte stehen und die bis in den Ba-
rock zurlickreicht. Die Frage, ob das jeweilige ,Tool* als Werkzeug
oder autonomer Agent anzusehen ist (vgl. Bajohr, 2024, S. 273), kann
im Literaturunterricht produktiv gemacht werden. Eine Chance des
literarischen Gesprichs bei dieser Textauswahl scheint dartiber hinaus
die neue Perspektive auf Kanonisierungsprozesse und literarische
Wertungskriterien zu sein, weil die Leser:innen und ihre Wertungs-
handlungen durch KI-generierte Literatur in den Mittelpunkt gertickt
werden, was durch das Konzept des Bandes betont wird und so zur
Reflexion auffordert. Es empfiehlt sich ebenfalls, zu diskutieren, wie
der Band heute gestaltet und aktualisiert werden misste, um den
technischen Entwicklungen Rechnung zu tragen, so dass der ,Turing-
Test der Literatur® weiterhin funktionieren wiirde. Nicht zuletzt kann
der Band Anregung wie Vergleichspunkt dafiir sein, Schiiler:innen im
Umgang mit unterschiedlichen KIs selbststindig Texte erzeugen zu
lassen und die entstandenen Produkte auf ihre Literarizitit hin zu
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befragen — und diese Vorgehensweise ggf. mit Verfahren fernab von
KI zu koppeln.
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Kristina Krieger & Johannes Mayer

Theater als Erfahrungsraum fiir Kiinstliche Intelligenz

Rezeptions- und produktionsisthetische Zuginge
im Deutschunterricht

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht isthetische und epistemische Implikationen von KI
im Theater im Kontext digitaler Kultur. Er zeigt, wie KI als verkorperter,
korperloser oder partizipativer Akteur Inszenierungen prigt und zentrale
Parameter wie Liveness, Korperlichkeit und Ko-Prisenz neu verhandelt.
Theoretisch wird dies mit Stalders Konzeption einer Kultur der Digitalitit
verknlipft. Abschlieffend werden didaktische Perspektiven fiir eine kritisch-
reflexive Auseinandersetzung mit KI skizziert.

Abstract

The article examines the aesthetic and epistemic implications of Al in theatre
within the context of digital culture. It shows how Al, as an embodied, dis-
embodied, or participatory actor, shapes performances and renegotiates key
parameters such as liveness, corporeality, and co-presence. The analysis is
theoretically linked to Stalder’s concept of a culture of digitality. Finally, it
outlines didactic perspectives for a critically reflective engagement with Al

1 Einleitung

Das traditionsreiche Theater setzt sich seit jeher mit neuen technischen
Entwicklungen auseinander, indem es diese kiinstlerisch erprobt und
in Spannung mit herkémmlichen Mitteln bringt (vgl. Krieger &
Radvan, 2022). Es ist daher nicht verwunderlich, dass die kiinstleri-
sche Arbeit und eine entsprechende kritische Auseinandersetzung mit
Kiinstlicher Intelligenz (KI) ein grofles Forschungs- und Experimen-
tierfeld im Theater darstellt (vgl. Wobbeler, 2024). Inzwischen werden
in zahlreichen experimentellen Arbeiten nicht nur einzelne digital ge-

71



stiitzte kiinstlerische Praktiken erkundet, mitunter fithrt der Grenz-
gang an die Grundfesten des Theaters selbst: Denn mit der besonde-
ren Konstellation von Raum, Zeit und Personen ist im Theater eine
spezifische kiinstlerische, soziale und isthetische Praxis verbunden,
die von der leiblichen Ko-Prisenz von Agierenden und Zuschauen-
den lebt und das Theater als ephemere Kunst grundlegend von ande-
ren Darstellungsformen unterscheidet. So wird auch in der Verbin-
dung von KI mit Theater die Frage aufgeworfen, was als Theater
zahlt und was nicht als Teil dieser Kunstform gewertet wird (vgl.
Otto, 2024, S. 83). Angesichts gewagter Experimente des Algorithmi-
schen Theaters von Annie Dorsen (vgl. Birgfeld, 2022; Birgfeld,
2024), bei dem z.B. auf der Bithne lediglich zwei Laptops stehen,
deren Chatbots sich mit live erzeugtem Text miteinander unterhalten,
wire jedoch durchaus zu fragen, ob es sich hierbei tatsichlich noch
um ein Theaterstiick handelt — oder nicht vielmehr um eine techni-
sche Installation.

In der Auseinandersetzung mit der Weiterentwicklung des Thea-
ters als Kunstform sowie als Erfahrungs- und Gestaltungsraum
fokussiert der Beitrag das Zusammenwirken von Theater und Kiinst-
licher Intelligenz. Dieses Zusammenspiel kann dabei sehr unter-
schiedlich ausfallen: Im Theater riickt KI einerseits als eigenstandiger
Akteur, sowohl korperlos als auch verkorpert, in den Vordergrund.
Andererseits nutzen Theaterschaffende KI fiir das Verfassen von Tex-
ten, Bildern, Ubersetzungen fiir Ubertitelungen, Musik, Sound, Be-
leuchtung usw. (vgl. Krieger, 2026), sodass KI letztlich zur Realisie-
rung aller klassischen theatralischen Zeichen nach Erika Fischer-
Lichte (1988) eingesetzt werden kann. Fir einen Deutschunterricht,
der Theater als genuinen Lerngegenstand des Faches ernstnimmt,
ergeben sich aus dem vielfiltigen kreativen Umgang der Theaterpra-
xis mit KI grundlegende Fragen: Inwiefern kdnnen Theaterbesuche
als asthetisch-sinnliche Erfahrungen eine anschlieflende Reflexion
tber Funktionsweisen von KI ermdglichen? Wie konnen theaterdi-
daktische Verfahrensweisen im Deutschunterricht angewendet wer-
den, um Lernenden eine emotional-leibliche Erfahrung mit einem
Theatertext zu ermdglichen?
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Nach einer Verortung des gegenwirtigen Theaters in einer Kul-
tur der Digitalitdt zeigt unser Beitrag anhand ausgewihlter Inszenie-
rungen auf, wie der Einsatz von KI im Theater dessen bislang als
konstitutiv geltende Minimaldefinition ,.eine Person A prisentiert X,
wihrend S zuschaut“ (vgl. Bentley, 1965) infrage stellt. Anschlieflend
werden Vorschlige erliutert, wie korperorientierte theaterdidaktische
Verfahren eingesetzt werden konnen, um Schiiler:innen im Deutsch-
unterricht zu einer Reflexion von sich transformierender Korperlich-
keit durch KI anzuregen.

2 Die Kultur der Digitalitit und ihre dsthetischen
Implikationen fiir das Theater

Die Idee einer Kiinstlichen Intelligenz folgt dem kulturgeschichtlich
bereits frith zu verortenden Wunsch, eine Maschine zu erschaffen, die
denkt wie ein Mensch und menschenihnliche, eben ,intelligente® Ver-
haltensweisen zeigt (vgl. Chapuis & Droz, 1958; Berger & Frank,
1963; Wood, 2002). Bis heute — und aktuell vielleicht mehr denn je —
bietet KI eine bemerkenswerte Projektionsfliche fiir alle méglichen
Hoffnungen, Erwartungen und Befiirchtungen zu Innovationen in so
gut wie allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens. Entsprechend
gespalten ist die offentliche Debatte, die sich zwischen Utopie und
Dystopie, Technizismus und Kulturpessimismus, Science und Fiction
bewegt. Dabei geht es selbstverstindlich nicht immer um Automa-
tenmenschen, wie sie uns im Film als mal helfende, mal totende An-
droide und Cyborgs vorgefithrt werden (vgl. Lehmann, 2024). Unser
Alltag ist lingst bestimmt durch eine enge Verzahnung von analogen
und digitalen Techniken. Algorithmen und KI spielen zunehmend
eine bedeutende Rolle dabei, wie wir etwas wahrnehmen, verarbeiten
und in eine Entscheidung oder Handlung tberfithren; mithin wird KI
zum unmittelbaren Gegeniiber, nimmt eine emotionale Beziehung
zum Menschen auf und kann Freund sein, romantisches Gegentiber
oder Mentor. Die algorithmischen Systeme differenzieren in hochst
unterschiedlichen Bereichen Ergebnisse, die moglichst optimal dem
spezifischen Zweck entsprechen sollen. Dass diese Zwecke nicht im-
mer transparent sind und mit dem vermehrten Einsatz von KI auch
ein Risiko fiir potenzielle Fehler, Falscheinschitzungen und Manipu-
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lationen verbunden ist, hat die Diskussion um Deep Fakes und digitale
Diskriminierung frith deutlich gemacht. Nicht zuletzt deshalb ist KI
mehr als nur eine Frage der technischen Machbarkeit, sie ist auch eine
Frage der Verantwortung. Sie erfordert die Verbindung soziotechni-
scher Fragen mit weiteren Diskursen, die sich aus einer ethischen,
philosophischen oder kulturwissenschaftlichen Perspektive mit der
kritischen Reflexion und Einordnung dieser Entwicklungen beschif-
tigen.

Aus einer kulturwissenschaftlichen Sichtweise lassen sich die kul-
turellen Verinderungen mit Felix Stalder als Entwicklung zu einer
Kultur der Digitalitit begreifen (Stalder, 2016). Unter Kultur werden
jene Prozesse verstanden, die in der Gesellschaft von Bedeutung sind
und deshalb explizit oder implizit verhandelt werden und sich an
einer gewissen Norm orientieren. Dabei ist der kulturelle Wandel
weniger dadurch bestimmt, dass bisher analog Wahrgenommenes und
Verarbeitetes nunmehr digital erfolgt, sondern dass sich analoge und
digitale Kulturtechniken vermengen und deshalb neue kulturelle
Praktiken und verinderte Formen von Mensch-Maschine-Relationen
beachtet werden miissen. Dies erweitert eine technologische Sicht auf
die Entwicklung algorithmischer Systeme um damit einhergehende
signifikante soziale und kulturelle Prozesse. Die kulturelle Auseinan-
dersetzung mit KI umfasst dabei sowohl zu vermittelndes Wissen
und erforderliche Fihig- und Fertigkeiten, die als kulturelles Ge-
dichtnis weitergegeben werden, als auch die Verhandlung von sozialer
Bedeutung, und damit von normativen Bestimmungen, die zukunfts-
gerichtet und handlungsleitend sind (vgl. zur theatralen Erinnerungs-
kultur Mayer, 2021). Ebenso umfasst sie Deutungs- und Wertungs-
fragen, mithin die fundamentalste Frage: ,Wie wollen wir leben?“ —
eine Frage, die nicht nur kollektiv, sondern stets auch individuell
beantwortet werden muss.

Die Verortung der Beschiftigung mit diesen Fragen in einer Kul-
tur der Digitalitdt macht darauf aufmerksam, dass sich eben nicht nur
die Gegenstinde des sozialen und kulturellen Lebens (z. B. hin zu
digitalen Artefakten) indern, sondern auch die Praktiken der Konsti-
tution und Verkniipfung von Materialien, Medien, Orten, Personen
und Prozessen — und diese Verinderungen sind sowohl technischer
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wie sozialer Natur, was beispielsweise am Ausbau des Internets zum
allgegenwirtigen Sozial- und Kommunikationsraum besonders deut-
lich wird. Die fiir das Zeitalter der Digitalitdt prigenden kulturellen
Strukturen stellt Felix Stalder an drei zentralen Formen heraus, die als
Bestimmung neuer Mensch-Maschine-Relationen auch fiir das Theater
von Relevanz sind: Referentialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algo-
rithmizitit.

So entfalten die unter Referentialitit gefassten Prozesse fir das
Theater als Diskurs- und Handlungsraum Relevanz, da hier der Frage
nachgegangen wird, wie wir uns als Individuen mit kulturellen Pro-
zessen in Verbindung setzen und dadurch das immer wieder neu zu
bestimmende Verhiltnis von Individuum und Welt konstituieren.
Jedes Individuum ist hierbei nicht nur User, sondern auch Maker und
nimmt produzierend Einfluss auf soziokulturelle Entwicklungen. Mit
referenziellen Verfahren stellen wir Beziige her und kreieren neue
Bedeutungen, was gerade angesichts innovativer technischer Ent-
wicklungen immer neue Handlungsoptionen schafft. So zahlen Ver-
fahren wie Remix, Remake, Mashup, Appropriation (i. e. das Kopie-
ren von Kunstwerken anderer Kiinstler:innen als Kunst), Sampling,
Postproduktion und Montage zum inzwischen gelaufigen Repertoire
kulturellen Schaffens, so auch zur Asthetik des Theaters.

Da Kultur und Bedeutung wesentlich im Austausch mit anderen
entstehen, ist Gemeinschaftlichkeit als zweite Form zentral fiir kultu-
relle Prozesse im Theater. Diese gemeinschaftlichen Formationen, die
sich durch Vernetzungen bis in die kleinsten sozialen Strukturen aus-
zeichnen und in grofflem Mafle auf Freiwilligkeit basieren, verindern
sich unter den Bedingungen der Digitalitit. In der Regel iiber Kom-
munikationsplattformen (mit meist kommerziellem Interesse) konnen
sich Personen an unterschiedlichen Orten auf der Welt problemlos
zusammenschlieffen und sich informell und strukturiert austauschen.
Erforderliche Bezugssysteme werden nicht nur vorgegeben, sondern
auch gemeinsam erstellt, geindert und neu interpretiert.

Das unten vorgestellte Algorithmische Theater legt das Phino-
men der Algorithmizitit zugrunde, nimlich dass die bestehende und
standig wachsende digitale Datenmenge (Big Data) mit maschinellen
Algorithmen zu Small Data geordnet und sortiert wird, damit sie fiir
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uns fassbar ist und hinsichtlich der Zielsetzungen kombiniert werden
kann. Dabei andern die Maschinen die Dimensionen, Informationen
und Formate so, dass sie allgemein zuginglich und personenbezogen
nutzbar sind. Ein Beispiel hierfir ist der Algorithmus von Suchma-
schinen oder von TikTok, der Big-Data-Informationen filtert und uns
als individualisierte Reprisentation von Welt zuginglich macht. Dass
die bei der Nutzung der Kommunikationsplattformen vermittelte
Autonomie nur vordergriindig ist, wird uns hiufig ebenso wenig
bewusst wie wir die zugrundeliegenden Algorithmen durchdringen
und die Handlungsbedingungen tatsichlich mitgestalten kdnnen.

Die Frage, wie sich KI-unterstiitzte Umgebungen als kulturelle
Handlungsfelder beschreiben lassen, hat wesentlich etwas zu tun mit
Wahrnehmung, Empfindung, Gestaltung, Medialitit — kurz: mit As-
thetik, und ist daher auch ein wichtiger Gegenstand fiir eine kulturel-
le Forschungs-, Reflexions- und Gestaltungspraxis. So erschafft auch
KI eine (statistisch hergestellte) Wirklichkeit, die in der Rezeption
und Interaktion als zumindest wahrheitsihnlich wahrgenommen
wird (vgl. Jorissen et al., 2025, S. 426). Unterschiedliche Institutionen
und Akteursgruppen (Theater, Museen, Kunstschaffende) befassen
sich schon linger mit den Herausforderungen und Potenzialen des
interaktiven Umgangs mit einer dynamischen, KI-unterstiitzten Um-
gebung, die fir die Anwender:innen verinderbar ist und entspre-
chend auch den kulturellen Umgang mit Verfahren der Digitalitat iibt
(vgl. Wobbeler, 2024).

Die kulturelle Auseinandersetzung mit KI umfasst somit im Sin-
ne der Asthetik Wahrnehmung, Empfindung und Gestaltung. Damit
verschiebt sich auch das Verstindnis kiinstlerischer Praxis selbst:
Wenn technologische Systeme zunehmend an isthetischen Prozessen
teilhaben, wird die Frage, wie sich diese neuen Formen der Kulturali-
tat auf der Biithne manifestieren, besonders virulent.
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3 Theater als Labor der Digitalitit: Asthetische Auseinanderset-
zungen mit KI

3.1 Theater im Spannungsfeld von Digitalitit und Asthetik

Theatrale Auffihrungen im Zeitalter der Digitalitit lassen sich im
Spannungsfeld von Perform the Digital und Digital Performance ver-
orten (vgl. Leeker et al., 2017). Sie nutzen die technische Weiterent-
wicklung auf unterschiedlichen Ebenen, von der Textgenerierung bis
hin zur Erprobung neuer dsthetischer Mittel. Hinsichtlich einer er-
wiinschten Verankerung der kiinstlerischen Auseinandersetzung im
gesellschaftlichen Diskurs kommt dem Theater als traditionellem Ort
der Versammlung, Auffiihrung und kollektiven Wahrnehmung eine
besondere Rolle zu. Es dient Gesellschaften seit der Antike zur
kiinstlerischen Darstellung und Reflexion des kulturellen Wandels
und zur diskursiven Erprobung von Irritationen, Gegenentwiirfen
und Utopien. Das Verhiltnis von Mensch und Welt ist hier auch vor
dem Hintergrund der technologischen Entwicklung von besonderer
Bedeutung. Technische Innovationen prigen das Theater nicht nur
auf der operativen, kommerziellen oder institutionellen Ebene oder
werden in Theaterstiicken thematisch aufgegriffen, sie bestimmen
zunehmend auch Inszenierung, Asthetik und Dramaturgie. So nutzt
das ,Digitale Theater angepasste Algorithmen bei der dramaturgi-
schen Textentwicklung und zeigt den Einfluss der ,digitalen Welt® auf
Alltagsleben und Dramatik (vgl. Dixon, 2007). Mit seinen Bezug-
nahmen auf den Werkcharakter der Auffithrung, auf ihre Linearitit
und Performativitdt schliefft das Theater im Zeitalter der Digitalitit
an bestehende Theatertraditionen an.

Das Theater als Ort der Konfrontation und kritischen Auseinan-
dersetzung mit aktuellen kulturellen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen steht vor der Herausforderung, Digitalitit als kulturelle Praxis
grundsitzlich anzuerkennen und zu diskutieren (vgl. Berger, 2022,
S. 476). Es geht nicht nur um die Digitalisierung von Theater im Sin-
ne des Einsatzes von neuen Technologien, sondern auch um die Re-
flexion unserer verinderten Lebensweise und Denkformen, die von
Digitalitdt geprigt sind. Mit Steve Dixon betrachten wir digitales
Theater als ,all performance works where computer technologies
play a key role rather than a subsidiary one in content, techniques,
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aesthetics, or delivery forms® (Dixon, 2007, S. 3). In solchen Theater-
auffihrungen tritt Digitalitdt nicht beildufig auf, sie ist konstitutiv
und riickt damit Phinomene einer Kultur der Digitalitit in den Fokus
der Betrachtung; sie macht diese hiufig erst sichtbar. Genau in dieser
Sichtbarmachung liegt die Verantwortung von Theater als Darstellen-
der Kunst, die eben nicht das ohnehin Sichtbare wiedergibt, sondern
fiir Zuschauer:innen sichtbar macht, was zunichst unsichtbar scheint.

3.2 Asthetische Strategien im Umgang mit KI
Insbesondere in Bezug auf KI ist diese Fahigkeit der Sichtbarma-

chung von Theater als Kunstform relevant, da diese Technologie in
unserer Gesellschaft besonders mystifiziert wird. Die Vorstellung von
KI als tibermichtige Superintelligenzen oder dystopische Kontroll-
systeme, denen Menschen machtlos ausgeliefert sind, pragt ihre emo-
tionale Wahrnehmung in unserer Gesellschaft: ,Die Entmystifizie-
rung der Technologie ist eine Aufgabe, die nicht hoch genug
eingeschitzt werden kann® (Berger, 2022, S. 471) und fir die sich
Theater in besonderer Weise eignet, da es einerseits in der Lage ist,
Technologie konkret erfahrbar zu machen, und andererseits keinen
okonomischen Zwingen verpflichtet, ,sondern eher interessiert an
alternativen Erfahrungswelten® (ebd., S. 489) ist.

Wie kreiert das Theater diese alternativen Erfahrungswelten, in
denen KI als Technologie konkret erfahrbar wird und Zuschau-
er:innen somit die Moglichkeit bietet, KI zu entmystifizieren? Im
Folgenden werden drei Varianten aufgezeigt, wie Theater Wirkweisen
von KI sichtbar machen:

1. als verkorperter Akteur,
2. als korperloser Akteur,
3. durch Partizipation mit dem Publikum.

3.2.1 Kl als verkorperter Aktenr

Das Konzept der leiblichen Ko-Prisenz ist grundlegend fiir das Thea-
ter als Kunstform und wurde von Erika Fischer-Lichte lediglich
auf menschliche Akteur:innen angewandt (vgl. Fischer-Lichte, 2004,
S. 160-175). Wenn nun ein Roboter die Biithne betritt, wird dieses
grundlegende Kriterium infrage gestellt. Einige Inszenierungen arbei-
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ten mit Robotern, um mit dem oft vorhandenen Anthropomorphis-
mus von Maschinen zu spielen (vgl. Wobbeler, 2024, S. 182) und KI
als Akteur auf der Bithne zu verkérpern. Hierdurch werden die
Grenzen zwischen KI-basierten und KI-nahen Technologien wie der
Robotik verwischt, da nicht immer klar ausgewiesen ist, ob der Ro-
boter auf der Bithne tatsichlich KI-gesteuert ist oder ob dies eine
theatrale Behauptung darstellt. Wesentlich fiir diese Inszenierungs-
weise ist das Moment des Embodiments, mit dessen Hilfe z. B. die
Frage, inwiefern Korperlichkeit als Voraussetzung von Intelligenz
gilt, diskutiert werden kann. Zugleich spielt die Verkérperung von KI
mit den Emotionen der Zuschauer:innen (vgl. Mayer, 2024, S. 44), da
diese leichter Empathie mit einem verkorperten Wesen empfinden
konnen als mit einer abstrakten Technologie. Dies wiederum kann im
Anschluss an einen Theaterbesuch als Reflexionsanlass genutzt wer-
den, um zu diskutieren, welchen Beitrag menschliche Emotionalitit
zur Mystifizierung von KI leistet.

Die Live-Animation-Cinema-Produktion Skalar am Jungen
Theater Miinster handelt beispielsweise von der Freundschaft zwi-
schen Paula und Li-Q)j, einer KI-Androidin. Als eine neue Generation
Androiden auf den Markt kommt, wird Li-Qis Modell nicht mehr
unterstiitzt und Paula beschliefit, ithre beste Freundin hacken zu las-
sen, um weiter mit ihr leben zu koénnen. Li-Qi wird als KI mit eige-
nen Geflihlen und einem Bewusstsein dargestellt, die sich schlief}lich
Gedanken dariiber macht, was es bedeutet, ein Mensch zu sein. In der
Inszenierung wird Li-Qi einerseits durch eine Schauspielerin gespielt,
andererseits, charakteristisch fiir eine Live-Animation-Cinema-
Produktion, als menschliche Comicfigur iiber Overhead-Projektoren
auf das Bithnenbild projiziert. In beiden Fillen wird sie also mensch-
lich verkorpert, sodass fiir die Zuschauer:innen die Grenzen zwischen
Technologie und Menschlichem verschwimmen und die KI als Akteur
in einem Spannungsfeld von Allianz und Abgrenzung zum Menschli-
chen erscheint. Hierdurch reflektiert die Inszenierung ,wesentliche
(Figuren-)Theatermomente — den der Beseelung und daran anschlie-
end auch die Frage nach Illusion und theatralem Pakt® (Wobbeler,
2024, S. 182).
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3.2.2 Kl als korperloser Aktenr
In vielen Inszenierungen tritt KI als korperloser Akteur auf, z.B.

durch Einspielen von (Live-)Tonaufnahmen oder Projektion von
(live) KI-generierten Texten. Hierbei kommt der Medialitit der
Stimme als zentralem theatralischen Zeichen eine besondere Bedeu-
tung zu, da hieriiber eine Nihe oder Distanz zum Menschlichen her-
gestellt wird. So gibt es z. B. Produktionen von den CyberRdiubern,
in denen Performer:innen sich mit sprachbasierten KI unterhalten,
wobei deren Antworten teils vorab aufgezeichnet sind, teils live gene-
riert werden. Hierdurch treten Mensch und KI in einen direkten Aus-
tausch miteinander, womit Fragen nach der Gleichberechtigung von
Mensch und Technik in der Kommunikation fokussiert werden. In
anderen Produktionen, z.B. Verfall. Ein Picknick im Griinen von
Felix Rothenhiusler, wurde der Text vorab in Kooperation mit GPT-3
generiert und als Tonaufnahme eingespielt. Die Spieler:innen bewe-
gen sich eher mechanisch zu dem eingespielten Text, wodurch Fragen
des Einflusses von KI auf die Korperlichkeit und das Wesen von
Menschen in den Mittelpunkt gertickt werden.

Dartiber hinaus gibt es Inszenierungen, die ginzlich auf mensch-
liche Performer:innen verzichten und dem Austausch von zwei KI
untereinander eine Bithne geben. Die Arbeiten von Annie Dorsen
oder Cecilie Waagner Falkenstrem sind beispielhaft hierfiir. Wihrend
Annie Dorsen in ithrem Algorithmischen Theater (vgl. Dorsen, 2012)
zwei Chatbots jeden Abend neu improvisiert miteinander sprechen
lasst, trainierte Waagner Falkenstrom fiir eine durative Online-
Performance zwei Algorithmen mittels maschinellen Lernens, um
zwei unterschiedliche Positionen — die von Donald Trump und die von
Dr. Tedros Adhanom Ghebreyesus, Generaldirektor der WHO, — mit-
einander ins Gesprich zu bringen (vgl. Wobbeler, 2024, S. 180). Mit-
hilfe einer Text-to-Speech-Technologie war es moglich, Trumps
Stimme zu imitieren, wihrend der Generaldirektor der WHO ma-
schinell versprachlicht wurde. Diese Arbeiten stellen die grundlegende
Frage danach, inwiefern KI Menschen ersetzen kann — und was
eigentlich Theater als Kunstform auszeichnet (vgl. Birgfeld, 2022),
wenn Liveness und korperliche Ko-Prisenz nicht mehr gegeben sind.
Diese Inszenierungen zeigen beispielhaft, dass KI das Potenzial hat,
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»die Grundfesten dessen ins Wanken zu bringen, was die Theaterwis-
senschaft bisher als Auffithrungspraxis gekennzeichnet hat* (Berger,
2022, S. 473). Dass gerade im deutschsprachigen Raum KI-basierte
Verfahren in der Darstellenden Kunst erst seit Kurzem tiberhaupt
angewandt werden, konnte laut Hike Marit Berger genau darin be-
grindet liegen, dass digitale Performance Art den Kern dessen, was
Theater vermeintlich ausmacht, infragestellt (vgl. ebd., S. 475).

3.2.3 Partizipative Theaterformen und die Evfahrbarkeit algorithmi-
scher Prozesse
In vielen Arbeiten KI-basierter Theaterkunst wird das Publikum

aktiv in die Inszenierung einbezogen, z. B. indem Sitze aus dem Pub-
likum als Prompt fiir die KI genutzt werden oder Zuschauer:innen
von Chatbots zu gemeinsamen Handlungen wie kollektivem Atmen
angeleitet werden (vgl. Wobbeler, 2024, S. 185). Interaktive Szenarien
beruhen hiufig auf dhnlichen Prinzipien wie Machine Learning: Ge-
ben die Zuschauer:innen vor Beginn der Vorstellung Informationen
tiber sich preis, konnen sie spiter wieder damit konfrontiert werden
(vgl. Berger, 2022, S. 480). So wurden beispielsweise im Datentheater
von doublelucky productions, bei dem die Zuschauenden zu Beginn
ithren Personalausweis gegen einen Kopthorer tauschten, die Bilder
der Ausweise eingescannt und in eine Gesichtserkennungssoftware
eingespeist, um sie nach Diversititskategorien wie Age oder Gender
zu sortieren (vgl. Wobbeler, 2024, S. 186). Durch die Konfrontation
mit den Ergebnissen wurde das Publikum mit der Nutzung perso-
nenbezogener Daten im Internet konfrontiert.

Im Zusammenhang mit dem Eréffnen von Erfahrungswelten in
Bezug auf KI spielen dartiber hinaus immersive Theaterformen eine
besondere Rolle, da diese die Zuschauer:innen in eine Art erweitertes
Bithnenbild eintauchen lassen (vgl. Bachmann, 2022, S. 25). Sowohl
analoge Walking Simulatoren wie von Punchdrunk, bei denen Zu-
schauer:innen sich selbstindig durch Riaume bewegen, in denen sie
Figuren treffen und sich eigenstindig die Handlung erschlief(en, als
auch Game Theater wie das von machina eX, bei dem das Publikum
gemeinsam Ritsel 16sen muss, damit die Handlung weitergeht (vgl.
Barcd et al,, 2022, S. 39-40), adaptieren die digitale Logik von Com-
puterspielen: Zuschauer:innen werden zu Spieler:innen. In aktuellen
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Formaten wie You and A.I. von machina eX unternehmen die Teil-
nehmenden mit ihren Smartphones eine Reise durch die Stadt und
trainieren eine KI daraufhin, dass sie menschlicher wird. Hierdurch
werden Moglichkeiten der Mitbestimmung in digitalen Systemen
erfahrbar und Fragen danach, was Mensch und Maschine unterschei-
det und inwiefern Menschlichkeit erlernbar ist, in den Mittelpunkt
gertickt.

Damit solche interaktiven Theaterformate gelingen, miissen
Dramaturg:iinnen im Vorfeld die Emotionen und Handlungen der
Teilnehmenden antizipieren. Nur wenn die passenden Handlungsop-
tionen vorab antizipiert wurden, kann das Spiel gelingen. Hierin liegt
eine Analogie zum Machine Learning, da dieses dazu dient, die wahr-
scheinlichste Losung zu berechnen. Durch die leibliche Erfahrung
dieses Prozesses wird er sowohl kognitiv wie emotional zuganglich.

4  Theaterdidaktischer Ausblick: Kiinstliche Intelligenz als dsthe-
tisch-reflexiver Erfahrungsraum

Die Verbindung von Theater und Kunstlicher Intelligenz eréffnet fiir
den Deutschunterricht einen vielschichtigen Erfahrungs-, Reflexions-
und Gestaltungsraum, der zentrale Fragen einer Kultur der Digitalitit
(vgl. Stalder, 2016) aufgreift und zugleich an die spezifischen Lernpo-
tenziale des Theaters als adsthetisch-leiblicher Kunstform ankniipft.
Theaterdidaktisch relevant wird dieses Spannungsfeld insbesondere
dort, wo sich KI nicht nur als technisches Phinomen, sondern als Teil
einer kulturellen Praxis begreifen lisst, die Wahrnehmung, Kommu-
nikation und Korperlichkeit transformiert. Ein Unterricht, der diese
Dimensionen ernst nimmt, kann KI im Theater als dsthetisches For-
schungsfeld erschlieffen, in dem Lernende sowohl die Bedingungen
digitaler Weltkonstruktion reflektieren als auch deren leiblich-
emotionale Erfahrbarkeit erproben.

Aus theaterdidaktischer Perspektive lassen sich dabei zwei kom-
plementire Zuginge unterscheiden: die rezeptionsasthetische Anni-
herung an KI-basierte Theaterformen und die produktionsisthetische
Auseinandersetzung in eigenen szenischen Gestaltungen. Beide eroff-
nen Lernenden Moglichkeiten, algorithmische Prozesse als kulturelle
Phinomene wahrzunehmen, zu deuten und zu reflektieren.

82



4.1 Rezeptionsdsthetische Perspektiven

KI-gestiitzte Theaterformen wie das Algorithmische Theater Annie
Dorsens oder das Datentheater von dounblelucky productions fordern
tradierte Kategorien von Autorschaft, Prisenz und Performativitit
heraus. Fir die theaterbezogene Literatur- und Auffithrungsanalyse
im Deutschunterricht bietet diese Irritation didaktische Anschluss-
moglichkeiten: Wenn etwa keine menschlichen Akteur:innen mehr
sichtbar sind, sondern Maschinen Texte generieren und Dialoge fiih-
ren, wird die Frage nach dem Wesen des Theaters selbst zur zentralen
Reflexionsaufgabe. Lernende konnen hierbei Prozesse der Bedeu-
tungsproduktion im Theater mit jenen der KI vergleichen: Beide ope-
rieren mit Mustern, Wiederholungen und Wahrscheinlichkeiten — im
Theater als dsthetische Verfahren der Montage, im maschinellen Ler-
nen als algorithmische Kalkulation.

Solche rezeptionsisthetischen Lernprozesse fordern die Fihig-
keit, digitale und theatrale Zeichen kritisch zu lesen und in kulturelle
Deutungszusammenhinge einzuordnen. Sie ermdglichen zudem, die
Emotionalitit der eigenen Reaktion — etwa das Empathiegefiihl ge-
geniiber einem Roboter oder einer KI-Stimme — als Bestandteil von
Bedeutungsproduktion zu erkennen und zu diskutieren. Damit wird
die Auseinandersetzung mit KI im Theater zu einem Ort isthetischer
Bildung, in dem sich technische, ethische und affektive Dimensionen
von Kiinstlichkeit und Menschlichkeit verschrinken.

4.2 Produktionsdisthetische Perspektiven
Neben der analytischen Anniherung gewinnt die performative Praxis

besondere Relevanz: Theaterarbeit im Unterricht kann selbst zum
Experimentierfeld fiir den Umgang mit KI werden. Szenische Verfah-
ren wie Improvisation, Verfremdung oder chorisches Sprechen bieten
Moglichkeiten, maschinelle Logiken kérperlich und leiblich zu erfor-
schen. So konnen Lernende z. B. eigene Texte durch KI generieren
lassen und diese anschlieffend performativ ,,verkdrpern® — eine Aus-
einandersetzung, die nicht primir die Technikkompetenz, sondern
das dsthetische und ethische Urteil stirkt.

Indem Lernende mit der Spannung zwischen maschineller Vor-
hersehbarkeit und menschlicher Unvorhersehbarkeit experimentieren,
werden zentrale Prinzipien des Theaters — Prisenz, Korperlichkeit,
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Liveness — neu erfahrbar. Eine performative Umsetzung algorithmi-
scher Prozesse (z. B. durch die Nachstellung von Trainingssituationen
des maschinellen Lernens, bei denen Improvisationen durch Feed-
back ,optimiert® werden) kann die Funktionsweise von KI auf sinn-
lich-leiblicher Ebene erfahrbar machen. Der Korper wird dabei zum
Medium der Reflexion: Er verhandelt, was Autonomie, Kontrolle
und Kreativitdt im Zeitalter der Digitalitat bedeuten.

4.3 Theaterdidaktische Implikationen

Fiir eine deutschdidaktische Perspektive ergibt sich hieraus ein dop-
pelter Bildungsauftrag: Theater im Kontext von KI ermdéglicht einer-
seits eine dsthetisch fundierte Medienbildung, die die algorithmische
Struktur der digitalen Kultur durchschaubar macht; andererseits for-
dert sie eine reflexive Subjektbildung, die menschliche Erfahrung,
Emotionalitit und Leiblichkeit gegeniiber technischer Rationalitit
positioniert. Theater wird so zum Erfahrungsraum, in dem Lernende
sich selbst als Teil eines komplexen Mensch-Maschine-Verhiltnisses
erleben und dieses kritisch befragen kénnen.

Damit er6ffnet sich auch eine curriculare Anschlussfahigkeit: KI-
bezogene Theaterprojekte konnen im Deutschunterricht an literari-
sche Texte ankniipfen, die Fragen nach Kiinstlichkeit, Identitit oder
Autonomie thematisieren (etwa Goethes Faust 11, Buchners Woyzeck,
E.T.A. Hoffmanns Der Sandmann oder moderne Adaptionen). Eine
theaterdidaktisch reflektierte Integration solcher Stoffe erlaubt es,
isthetische, ethische und medienreflexive Dimensionen miteinander
zu verbinden.

5 Schluss

Theater und Theaterschaffende stellen sich thematisch der Digitalisie-
rung und den Algorithmen, nutzen sie als zur Erzeugung theatrali-
scher Zeichen und machen sie zum Sujet. Sie verstehen sich als Ort
der Debatte tiber die Chancen, die Macht und die Nachteile von Di-
gitalisierung und KI in den Kiinsten. Damit stellen sie sich auch der
Erforschung neuer Kulturtechniken und -praktiken und arbeiten an
einer Weiterentwicklung von Performativitit und Theatralitit sowie
an der Eroffnung neuer Erfahrungs- und Handlungsriume zur parti-
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zipativen Ausrichtung einer gemeinsamen kulturellen Praxis. Theater
stellen sich aber den Algorithmen auch gleichsam frontal, indem sie
wagen, das Feld des Dramatischen selbst, die Produktion von Biih-
nentext und Bithnenaktion in die Hinde eines Algorithmus zu legen.

Das Theater im Zeitalter der Digitalitdt kann in diesem Sinne als
Labor der Zukunft verstanden werden: Es ermdglicht, Mensch-
Maschine-Relationen nicht nur kognitiv zu durchdenken, sondern
asthetisch zu erproben. Fir die Theaterdidaktik im Fach Deutsch
bedeutet dies, dass Unterricht nicht zwischen technikferner Kunst
und technikaffiner Lebenswelt vermitteln muss, sondern gerade in
ithrer Verschrinkung neue Formen isthetischer Erfahrung eroffnen
kann. KI wird im Theater so nicht zum Gegensatz des Menschlichen,
sondern zum Medium seiner Reflexion. Theaterdidaktik, die diese
Spannung produktiv aufgreift, kann Lernenden ermoglichen, sich
selbst als gestaltende, verantwortliche und empfindende Subjekte in
einer Kultur der Digitalitit zu erfahren.
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Ruxandra Teodorescu

Die literarische Identitit der KI:
Epistemische Dimensionen der Darstellung
von KI in der Science-Fiction Literatur

Zusammenfassung

Der Artikel untersucht, inwiefern Science-Fiction Literatur eine epistemi-
sche Funktion erfiillt, die das soziokulturelle Imaginire der KI sowohl re-
flektiert als auch mitgestaltet. Anhand von Lester del Reys Helen O’Loy
(1938) wird untersucht, wie Technologien von Vorstellungen tber Ge-
schlechterrollen, Bewusstsein und die Koexistenz von Menschen und Nicht-
Menschen beeinflusst werden und diese wiederum beeinflussen. Dies veran-
schaulicht die signifikante Rolle der Literatur in der Auseinandersetzung mit
den Potenzialen der KI.

Abstract

This paper explores how science fiction literature performs an epistemic func-
tion that both reflects and shapes the sociocultural imaginary of Al Drawing
on Lester del Rey’s Helen O’Loy (1938), it examines how technologies are
influenced by concepts of gender roles, consciousness, and the coexist-
ence of humans and non-humans, and how they in turn inform these
concepts. This illustrates the significant role of literature in exploring
the potential of Al

1 Einleitung

Forschung und technologische Innovation sind Produkte strategi-
scher Planung und Zielsetzung, die zusitzlich zu ihrem instrumentel-
len Zweck auch von politischen, wirtschaftlichen, kulturellen, rechtli-
chen und anderen sozialen Kriften geprigt sind (Richter et al., 2023).
Technologien sind daher von dem soziokulturellen Milieu abhingig,
in dem sie entwickelt werden, da die offentliche Meinung und der
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offentliche Diskurs entscheidend fiir die Popularitit und den kom-
merziellen Erfolg solcher Produkte sind. Literarische Texte sind als
Teil des kulturellen Diskurses ein wesentlicher Bestandteil der sozio-
kulturellen Narrative, in denen sich die technologische Forschung
und bahnbrechende Entwicklungen verankern. Die 6ffentliche Ak-
zeptanz und Implementierung von Technologien werden durch fiktio-
nale und nicht-fiktionale Narrative vermittelt (Cave & Dihal, 2023),
wobei insbesondere Science-Fiction (im Folgenden kurz: ,SF‘) Narra-
tive fir diese Funktion besonders relevant sind. Denn Dillon und
Schaffer-Goddard (2023, S. 18) kommen zu dem Schluss, dass SF als
auch andere Formen der Fiktion (von hochkanonischer Literatur bis
hin zum populiren Kino) produktive Orte sind, um die ethischen
Fragen, die sich aus der Forschung zu KI ergeben, und die potenziel-
len weiterreichenden Konsequenzen dieser Forschung zu durchden-
ken. Dies liegt daran, dass es sich bei SF sowohl um ein Medium fiir
Gedankenexperimente als auch zur Untersuchung gesellschaftlicher
Angste handelt. Fiktion fungiert als Medium der Beobachtung und
Abstraktion zweiter Ordnung und ermdglicht das Infragestellen so-
wie die Antizipation von KI-Technologien aus verschiedenen Per-
spektiven (Reichardt, 2022, S. 226). Daher sind literarische Erzdhlun-
gen sowohl Rezipienten als auch Produzenten von Wissen in Bezug
auf KI-Technologien. Das Konzept der KI lisst sich zuriickverfolgen
bis zu antiken Texten wie Homers Ilias aus dem 8. Jahrhundert v.
Chr. (Cave et al., 2018), findet sich jedoch auch in der zeitgendssi-
schen Literatur wieder. Dadurch trigt Literatur zur Reflexion und
Erforschung der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der KI bei.
Der vorliegende Artikel untersucht, inwiefern SF-Literatur eine
epistemische Funktion erfiillen kann, die das soziokulturelle Imaginire
der KI sowohl reflektiert als auch mitgestaltet, da dieser Schwerpunkt
bislang kaum erforscht wurde. Anhand von Lester del Reys frithem
SF-Werk Helen O’Loy (1938) wird analysiert, wie Technologien von
Vorstellungen tiber Geschlechterrollen, Bewusstsein und die Koexis-
tenz von Menschen und Nicht-Menschen beeinflusst werden und
diese wiederum beeinflussen. Die Kurzgeschichte veranschaulicht
somit die signifikante Rolle, die Literatur in der Auseinandersetzung
mit den Potenzialen und Herausforderungen der KI einnimmt. Sie
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fungiert als einleitende kritische Instanz in der Untersuchung poten-
zieller technologischer Entwicklungen.

Um sich dieser Rolle zu nihern, wird zu Beginn des Beitrags der
theoretische Rahmen dargestellt, in dem SF als eine epistemische Pra-
xis verortet wird. Diese Praxis konstituiert einen Denkraum, der Wis-
sen formt, Diskurse beeinflusst und durch kognitive Verfremdung
alternative Moglichkeitsriume eréffnet. Darauf aufbauend wird am
Beispiel der Kurzgeschichte Helen O’Loy untersucht, wie diese epis-
temischen Funktionen in der SF-Literatur umgesetzt werden und wie
die Kurzgeschichte in ihren kulturhistorischen Kontext eingebettet
ist, um zu erldutern, wie die SF in der Gestaltung der soziokulturellen
KI Imaginiren mitwirkt.

Begriinden ldsst sich dieser Untersuchungsschwerpunkt damit,
dass zwei zentrale Aspekte der Entwicklung von KI-Kompetenzen
die Auseinandersetzung mit der historischen Entwicklung der KI als
Produkt philosophischer und literarischer Vorstellungskraft sowie
eine Reflexion tber zeitgendssische literarische Erzahlungen sind, die
ein kritisches Licht auf das Potenzial und die gegenwirtigen Auswir-
kungen dieser Technologien werfen. Denn seit der offiziellen Einfiih-
rung des Begriffs ,Kiinstliche Intelligenz® (KI) im Jahr 1955 (McCarthy
et al., 2006) ist KI ein wiederkehrendes Thema, das in verschiedenen
Diskursen behandelt wird. Da Literatur als reintegrativer Interdis-
kurs (Link, 1983, S. 14-15) sowohl als ,Modell von* als auch als
»Modell fir“ soziopolitische Kontexte dienen kann, reflektieren his-
torische und zeitgendssische literarische Texte soziotechnische Reali-
titen und bieten gleichzeitig Einblicke in mogliche Zukunftsszenarien
(Conrad, 2024). Von Mary Shelleys Frankenstein (1818), in dem die
Angst vor der Technologie in der frihen Industrialisierung themati-
siert wird, bis hin zu Ted Chiangs The Lifecycle of Software Objects
(2010), in dem die Idee algorithmischer Selbstbestimmungsrechte
aufgegriffen wird, prigt und verdndert die literarische Vorstellungs-
kraft kontinuierlich das kulturelle Verstindnis von KI. Dies zeigt,
dass die Bedeutung von KI nicht nur aus den Technologien selbst
hervorgeht, sondern auch aus den sich entwickelnden Geschichten,
die wir dariiber erzihlen.
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2 Science-Fiction als imaginires Labor der epistemischen Praxis
fir KI

Literarische Erzdhlungen spielen eine wichtige Rolle bei der konzep-
tionellen Entwicklung von KI, da sie einen differenzierten Betrach-
tungswinkel fiir potenzielle Anwendungen und Ziele von KI-
Technologien bieten. Literatur erginzt wissenschaftliche Erkenntnis-
theorien nicht nur, indem sie als Form der Untersuchung auf Basis
situativen Schreibens und Interpretierens fungiert, sondern generiert
auch Erkenntnisse, die mit wissenschaftlichen Methoden nicht zu-
ganglich sind (Kley, 2016). Kulturelle Erzahlungen prigen laut Burger
et al. (2021) sowohl die Vorstellungskraft der Leser als auch ihre Fa-
higkeit, neue Bedeutungen aus den Texten abzuleiten. Daher ist lite-
rarisches Wissen nicht nur eine Episteme, die sich der Situiertheit
allen Wissens bewusst und entsprechend ausgerichtet ist, sondern
auch ein Medium, das die Pluralitit solcher situierten Kenntnisse
vermittelt, indem es einzigartige Perspektiven und deren Verflechtun-
gen darstellt, narrativiert und hervorbringt. Aufgrund der multidi-
mensionalen und subjektiven Prozesse der Bedeutungsbildung, die
Literatur durch ihre Form und ihren Inhalt erméglicht, fungiert lite-
rarische Fiktion eher als aktiver Ort der Wissensproduktion. Durch
die in fiktionalen Texten eingesetzten isthetischen Strategien werden
Briicken zwischen voneinander getrennten Wissensgebieten und Sub-
jektivititen gebaut (Kley, 2016).

Literarische Erzdhlungen tiber KI dienen daher nicht der Be-
richterstattung tiber KI-Technologien, sondern sie erweitern den
Diskurs tiber die blofle Beschreibung technologischer Innovationen
und Erfindungsfantasien. Sie setzen sich mit verschiedenen Diskursen
auseinander, beispielsweise aus den Bereichen Wissenschaft, Philoso-
phie und Rechtswissenschaften, und betrachten diese aus einer kultu-
rellen und subjektiven Perspektive. Hiufig sind die beschriebenen
KI-Technologien keine Reprisentationen aktueller Technologien. Der
Einsatz von KI-Technologien, die als agentisch und fortschrittlich
beschrieben werden, erfolgt in diesem Zusammenhang als Mittel zur
Darstellung technologischer und zukunftsorientierter Narrative. In
der Regel sind zeitgendssische reale Technologien in der Darstellung
nicht prizise dargestellt, was auch auf nicht-agentische Chatbots zu-
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trifft. Diese Tendenz ist auf die Tatsache zuriickzufithren, dass viele
literarische Texte diese Technologien wor ihrer Entstehung bereits
thematisiert haben. In diesem Zusammenhang tragen literarische Er-
zihlungen tiber KI zur Gestaltung des KI-Episteme bei, indem sie die
soziale und kulturelle Bedeutung von KI-Technologien schaffen und
neu bewerten. Folglich untersuchen literarische Texte die soziokultu-
rellen Auswirkungen wissenschaftlicher und technologischer Ent-
wicklungen, indem sie diese in greifbaren und affektiven Kontexten
zum Ausdruck bringen (Hayles, 1999).

Der thematische Fokus der SF-Literatur konzentriert sich somit
auf soziotechnische Fortschritte, die eine signifikante Wirkung auf
die gesellschaftliche Entwicklung ausiiben. Zudem beobachtet und
reflektiert die SF globale Reaktionen auf sich kontinuierlich verin-
dernde Wissenssysteme und Weltanschauungen (Broderick, 1995).
Daher wird sie von Diskursen iiber Wissenschaft und Technologie
gepragt und prigt diese wiederum. Sie dient als literarische Wissens-
produktion, die in ihrer Interaktion mit anderen Diskursen sowohl
additiv als auch reflektierend wirkt und in ihrer eigenen Episteme
produktiv ist. SF kann als ein Genre betrachtet werden, das die Un-
tersuchung potenzieller Zukunftsmoglichkeiten durch die Projektion
imaginirer Welten und die Prisentation alternativer technosozialer
Szenarien leistet. Das Genre bedient sich der Konventionen des Rea-
lismus (Jameson, 2005), weist jedoch Abweichungen auf, da die Er-
zdhlung in eine Chronologie eingebettet ist, die die Gegenwart histo-
risiert.

In ihrer Funktion, fiktive Zukunftsvisionen zu vermitteln und
unsere Gegenwart in die Vergangenheit von zukiinftigen Ereignissen
zu libertragen (Jameson, 2005), bietet SF einen fruchtbaren Boden fiir
Gedankenexperimente, die den philosophischen Diskurs anregen, die
zeitgendssische Gesellschaft in Frage stellen, technologischen Wandel
inspirieren und realisierbare Zukunftsszenarien untersuchen. Mit den
bahnbrechenden Erfindungen des frithen 20. Jahrhunderts, darunter
Telefon, Radio, Automobil, Elektrizitit und Luftfahrt, sowie den
revolutioniren Entdeckungen in den Forschungsgrundlagen entstand
eine neue Nachfrage nach Moglichkeiten, emotionale Sympathie zu
verbreiten und die Leserschaft mit dem aktuellen wissenschaftlichen
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Kontext in Verbindung zu bringen, ohne dass dafiir ein hohes Maf§ an
fachlicher Kompetenz erforderlich war (Levin, 1977). In den 1930er-
Jahren entwickelt sich SF zu einem eigenstindigen Genre, das in den
1940er- und 1950er-Jahren zu einer Methode zur Verarbeitung sozio-
politischer Bedingungen (Levin et al., 1977) wurde sowie Verhiltnisse
der Menschen zu technischen Entwicklungen beschreibt. In den ver-
schiedenen Entwicklungsphasen des 20. Jahrhunderts manifestierte
sich SF in einer Reihe variierter literarischer Ausdrucksformen, die
sich von Karel Capeks politischem Theater Rossums Universalroboter
(R.U.R) (1920) am bourgeoisen Ende des Spektrums bis hin zu Eugene
Rodenberrys Star Trek-Franchise (1966) am massentauglichen Ende
erstrecken (Milner, 2013).

Das Potenzial der SE, komplexe wissenschaftliche und technolo-
gische Konsequenzen zu erforschen und zu visualisieren, wird durch
ihre Auseinandersetzung mit der Zukunft und die Uberschreitung
von Disziplingrenzen und Diskursgrenzen noch verstirkt. Daher
tragen SF und ihre Vorldufer zur kulturellen Vorstellungswelt von
KI-Technologien bei, die fiir das Verstindnis der aktuellen KI-
Ambitionen von entscheidender Bedeutung sind und gleichzeitig
deren potenzielle soziokulturelle Auswirkungen veranschaulichen.
Die Auseinandersetzung mit SE, die sich mit KI-Technologien be-
fasst, ermdglicht es den Lesenden, in fiktionale Welten mit logischen
Moglichkeiten und technologischer Innovationen einzutauchen. Der
vorliegende literarische Diskurs weist damit eine Funktionalitit auf,
die tiber die blofle Bereitstellung eines attraktiven Vehikels fir logi-
sche Analysen und Argumentationen hinausgeht (Stockwell, 2000).
SF ist ein literarisches Genre, das dsthetisch und konzeptionell an-
spruchsvoll ist. Es manifestiert sich als eine komplexe, bewusste Ver-
flechtung literarischer Stilmittel, mit der Intention, ein Gleichgewicht
zwischen fremden und vertrauten Konzepten aufrechtzuerhalten.
Hierbei handelt es sich um Erzihltechniken, die in Kombination die
Struktur der Realitit dekonstruieren und neu artikulieren.

Das Ziel dieser Genre liegt in der gezielten Verfremdung der
Realitit, um eine Perspektivverschiebung in Bezug auf die dargestell-
ten Themen zu bewirken, wobei gleichzeitig ein gewisses Mafy an
Vertrautheit gewahrt bleibt, um Parallelen zu identifizieren, die den
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imaginiren Rahmen zur empirischen Umgebung des Autors und des
Lesers ziehen. In ihren Uberlegungen zu den Funktionen der SF ha-
ben Suvin (1977) und Jameson (2005) die Rolle der kognitiven Ent-
fremdung hervorgehoben. Kognitive Entfremdung beruht auf der
sachlichen Erzdhlung einer imaginiren Welt, die die Existenz einer
neuen Reihe von Normen impliziert, welche eine Alternative zum
empirischen Umfeld des Autors darstellen (Suvin, 1979). Das Genre
zielt darauf ab, eine Verfremdung der Gegenwart durch die Erzih-
lung einer méglichen Zukunft zu erzeugen und dabei eine Neubewer-
tung der Gegenwart zu bewirken. Dies regt den Leser dazu an, tiber
die Gegenwart nachzudenken, die aus pessimistischer oder optimisti-
scher Sicht zur Vergangenheit einer imaginiren Zukunft geworden ist
(Jameson, 2005). Dadurch ordnet sich SF sowohl der Utopie als auch
der Dystopie zu und nutzt diese kontriren Visionen als spekulative
Rahmenbedingungen, um den menschlichen Fortschritt und die ethi-
schen Implikationen des technologischen Fortschritts zu hinterfra-
gen. Insbesondere KI-Erzihlungen sind oft von dieser Spannung
gepragt: Sie oszillieren zwischen utopischen Triumen von gesteigerter
Intelligenz und Mensch-Maschine-Symbiose einerseits und dystopi-
schen Angsten vor Dominanz, Entmenschlichung oder dem Verlust
der Kontrolle tiber autonome Systeme andererseits.

SF befasst sich mit Transformationen sozialer Ordnung, indem
sie die Verdnderungen der sozialen Beziehungen zwischen Menschen
in den Fokus riickt und dabei hierarchische Strukturen thematisiert
(Elkins, 1977). Die Konfrontation mit Rollenkonflikten innerhalb
sozialer Hierarchien, bei der die entsprechenden Konflikte oder mog-
liche Losungen auf die Zukunft projiziert werden, stimuliert Diskus-
sionen innerhalb der nicht-fiktionalen Gegenwart. Wie A.E. Levin
postuliert, ermdglichen diese Methoden die Antizipation der Gefah-
ren der Uberbevolkerung, der Tendenz zu verstirkter sozialer Mani-
pulation der Individuen sowie der hochkomplexen Probleme des
Wohlstands (Levin, 1977). SF-Erzihlungen fokussieren sich dabei
nicht ausschliefflich auf gesellschaftliche Entwicklungen, sondern
thematisieren zudem rasante technologische Transformationen sowie
die Adaption und Akzeptanz dieser Transformationen durch den
Menschen. Ziel dieser Genre ist es, den Zukunftsschock zu mildern,
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indem sie sich mit rasanten Innovationen in verschiedenen Lebensbe-
reichen befasst. Jameson betont, dass dies dazu beitrdgt, unser Be-
wusstsein und unsere Gewohnheiten auf die Auswirkungen des
Wandels selbst vorzubereiten (Jameson, 2005). Der (renommierte)
SE-Autor Isaac Asimov definierte SF daher explizit als Genre, das
sich mit den Reaktionen der Menschen auf Verinderungen in Wissen-
schaft und Technologie befasst (Asimov, 1981). In seinem 2016 er-
schienenen Buch Discognition stellt Steven Shaviro dhnlich fest, dass
der vorherrschende Impuls darin besteht, sich angesichts komplexer
sozio-technologischer Probleme der SF zuzuwenden, in der Hoff-
nung, dass sie es ermoglicht, sich vorzustellen, was durch empirische
Methoden noch nicht greifbar ist (Shaviro, 2016). Das Genre themati-
siert daher aktuelle wissenschaftliche und kulturelle Tendenzen und
experimentiert in spekulativen Zukunftsszenarien mogliche Formen
menschlicher und nicht-menschlicher Anpassung an technologische
Transformationsprozesse, die sich im Zuge der technischen Weiter-
entwicklung ergeben kénnten.

3 Klassische KI-Fiktionen im Dialog mit der Gegenwart:
Lester del Reys Helen O’Loy (1938) als Fallbeispiel

Literarische Erzihlungen haben die urspriingliche Vision von KI-
Technologien mafigeblich geprigt. Die Literaturgeschichte der KI
fasst Maren Conrad (2024, S. 48) wie folgt zusammen:

Die Traditionslinie der KI in der Literaturgeschichte folgt den un-
moglichen Entwirfen und Schopfungsmythen von ,kiinstlichen
Menschen® von ihren mythologischen Urspriingen uiber ihre Fort-
schreibungen des Mythos in der phantastischen Literatur im Geiste
des Humanismus im 18. und 19. Jahrhundert bis hinein in Moderne,
Postmoderne und das 21. Jahrhundert. Diese miinden dann in der
literarischen Verhandlung der kybernetisch plotzlich moglichen KI
des 20. Jahrhunderts in einer erst im Entstehen befindlichen For-
schung zu den Konzepten und Diskursen des Post- und Transhu-
manismus im 21. Jahrhundert.

Das Interesse an der Schaffung kiinstlichen Lebens, Kiinstlicher Intel-
ligenz und letztlich kiinstlicher Menschen ist ein Thema, das sich
durch mehrere literarischen Epochen zieht. Die Beispiele reichen von
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den mythischen Urspriingen in Ovids Metamorphosen (Soucy, 2023)
tiber die Epoche der Aufklirung und die Literatur der Romantik, wie
in E.T. A. Hoffmanns Der Sandmann (1816) und Mary Shelleys
Frankenstein (1818). Beispiele der Moderne und des frithen 20. Jahr-
hunderts umfassen frithe SF-Werke wie Samuel Butlers Erewhon
(1872), Auguste Villiers de I'Isle-Adams’ L’Eve future (1886) und
Karel Capeks Rossums Universalroboter (R.U.R.) (1920) sowie Fritz
Langs Metropolis (1927) und H. G. Wells’ The Shape of Things to
Come (1933). Viele der einflussreichsten SF-Autoren, deren Werke
noch heute zu den beliebtesten KI-Geschichten zihlen, traten in der
Nachkriegszeit hervor, als SF-Literatur zu einem populireren Genre
wurde. Insbesondere Isaac Asimovs Kurzgeschichtensammlung 7,
Robot (1950), Philip K. Dicks Do Androids Dream of Electric Sheep?
(1968) und Arthur C. Clarkes 2001: A Space Odyssey (1968) sind her-
vorragende Beispiele fiir Literatur, die ein exploratives Medium fur
KI-Dilemmata bietet. Sie stellen Fragen und untersuchen die gesell-
schaftlichen Auswirkungen, die KI-Technologien haben werden,
sobald diese einer breiteren Offentlichkeit zuginglich sind. Dabei
kommen sie zu dem Schluss, dass diese Technologien rechtliche, fi-
nanzielle und politische Systeme sowie grundlegende menschliche
Uberzeugungen und Traditionen in Bezug auf ethische, emotionale
und inhirente Wertesysteme destabilisieren werden.

Wie in der theoretischen Rahmung dieses Artikels skizziert, zielt
SF nicht auf die Vermittlung von vorhandenem Wissen ab, sondern
fungiert als differenzierte und situierte Form der Wissensproduktion,
die verschiedene Perspektiven zuginglich macht. SF greift wissen-
schaftliche und technologische Diskurse auf und (re-)integriert diese
in ein narratives Konstrukt, um sie zu verfremden und in affektive
Kontexte zu iibertragen. Dadurch werden etablierte Disziplingrenzen
destabilisiert, um einen Denkraum zu schaffen, der von kognitiver
Verfremdung, spekulativen Gedankenexperimenten und einem Wech-
selspiel zwischen utopischen und dystopischen Zukunftsvisionen
gepragt ist. Aufgrund ihrer Fihigkeit, komplexe epistemische Span-
nungen in erzihlerisch und emotional zugingliche Darstellungsfor-
men zu vermitteln, fungiert SF als ein zentraler Diskursraum, in dem

die potenziellen soziokulturellen Auswirkungen technologischer
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Innovationen reflektiert werden konnen. Auf dieser theoretischen
Untersuchung basiert die anschlieffende Analyse von Lester del Reys
Kurzgeschichte Helen O’Loy (1938). So wird untersucht, inwiefern
die Kurzgeschichte sowohl als Modell fir die Wissensproduktion in
der SF als auch als ein primires Beispiel fiir den Einfluss der SF auf
den kulturellen Imaginiren der KI dient.

Lester del Reys SF-Kurzgeschichte Helen O’Loy aus dem Jahr
1938, verdffentlicht in Astounding Science Fiction, eines der einfluss-
reichsten Zeitschriften der frithen Goldenen Ara der SF, veranschau-
licht die Vorlduferfunktion des Genres. Die Geschichte entwirft eine
Zukunftsvision, in der die Wissenschaft einen so hohen Entwick-
lungsgrad erreicht hat, dass die Emotionen der Menschen durch tech-
nische Mittel steuerbar sind. Mittels der Manipulation kiinstlicher
Hormone ist es auch moglich, das Bewusstsein oder bewusstseins-
dhnliche Fihigkeiten in einem nicht-organischen Wesen zu replizie-
ren. Helen verkorpert die Figur der kiinstlichen, aber ,perfekten‘ Frau
und fihrt ein als erfilllend wahrgenommenes Leben als Hausfrau an
der Seite ihrer zwei Schopfer, von denen einer zu ithrem Ehemann
wird. So erinnert der Text an ein Motiv in der Literaturgeschichte der
KI, das Maren Conrad ebenfalls dokumentiert (Conrad, 2024). Es
kntipft an die altgriechische Sage von Pygmalion, in der es um die
misoginistische Frustration von Minnern gegentiber lebenden Frauen
und den Wunsch geht, mit kiinstlichen Mitteln die idealisierte Partne-
rin zu erschaffen (Soucy, 2023). Helen O’Loy ist ein Produkt der
spaten Zwischenkriegszeit, das die Wahrnehmung von Weiblichkeit
dieser Zeit hinterfragt. Indem in Helen O’Loy die zeitgendssischen
Vorstellungen weiblicher Rollen auf eine kiinstlich geschaffene Frau
tbertragen werden, erfahren die damaligen Geschlechterordnungen
eine Verfremdung und ihre inhirent restriktive, teils entmenschli-
chende Logik wird dadurch offenbart. An der Behandlung von Helen
als personliches Eigentum wird thematisiert, wie eng Weiblichkeit an
Besitz- und Kontrollverhiltnisse gekoppelt war.

Die Entwicklung bewusstseinsfahiger Humanoiden mit starker
KI sowie die damit verbundenen komplexen Fragen der Zuweisung
von Eigentumsrechten (Bodley, 2015) sind ein wiederkehrendes Motiv
der SF-Literatur. Isaac Asimov beschreibt Erzahlungen iiber Roboter
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als Darstellungen der Geschichte der Ausbeutung von Tieren und
Menschen sowie deren Ersetzung durch Maschinen, die zu neuen
Knechten werden. Diese Maschinen zeichnen sich durch Geduld,
Klaglosigkeit und Unfihigkeit zur Revolte aus (Asimov, 1981). Der
humanoide Korper des Androiden evoziert eine Problematik in Be-
zug auf dessen Zuordnung sowohl zum Menschlichen als auch zum
Nicht-Menschlichen. Bodley argumentiert, dass dem Androiden,
obwohl er eine menschliche Asthetik aufweist, aufgrund der Tatsache,
dass er von Menschen geschaffen wurde, automatisch der Status einer
Ware zugewiesen wird. Er ist Eigentum des Menschen oder wird
lediglich als Besitz betrachtet (Bodley, 2015). Literarische Darstellun-
gen wie Helen O’Loy thematisieren die Aspekte der Objektivierung
und Eigentumslogik aus situierten subjektiven Perspektiven. In der
Kurzgeschichte wird beschrieben, wie Phil und Dave Helen auspa-
cken (Del Rey, 1938, S. 49) und entsprechend bezeichnet Dominick
Grace (1993, S. 47) Helen als deren Eigentum. Somit wird Helen die
Rolle iibertragen, als Besitz und Servicekraft fiir Manner zu fungie-
ren. Dabei wird sowohl die Individualitit von Menschen als auch von
Nicht-Menschen berticksichtigt, wodurch den in diesen Debatten
zentralen Diskursen eine explorative und spekulative Dimension
hinzugefiigt wird.

In der Zeit zwischen den beiden Weltkriegen erlebten die USA,
die Heimat von Lester del Rey, sowie ein Grofiteil der westlichen
Welt, einen Wandel in der traditionellen Geschlechterdynamik. Die-
ser Wandel ist auf die Entwicklung neuer sozialer Rollen und Freihei-
ten fir Frauen, wie etwa das Wahlrecht, zurtiickzufiihren, das im Jahr
1920 in den USA eingefithrt wurde. In den Zwischenkriegsjahren
wurde das Bild einer neuen, unabhingigen und modernen Frau je-
doch durch Wirtschaftskrisen — wie die Grofle Depression ab 1929 —
herausgefordert, was zu einer Tendenz zur Riickkehr zu traditionelle-
ren Geschlechterrollen fithrte. Die Kurzgeschichte Helen O’Loy
thematisiert die Verfremdung derzeitiger Vorstellungen, indem sie
eine Vision einer durch technologische Innovation verinderten Zu-
kunft entwirft, die die Beziehungen und Geschlechterdynamiken von
1938 in einem anderen Licht darstellt. Die Geschichte modelliert die
soziopolitischen Realititen etablierter Geschlechterrollen und reflek-
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tiert dartiber, wie diese die Zukunft der technologischen Entwicklung
beeinflussen wiirden. Indem die Kurzgeschichte die kiinstliche Frau
als Verkorperung minnlicher Fantasien darstellt, enthillt sie, wie
technologische Schépfungen kulturelle Ideologien widerspiegeln und
patriarchalische Ideale in die Struktur von KI-Technologien einbet-
ten. Wihrend die Wissenschaftler in der Geschichte behaupten, dass
»,No woman ever made a lovelier bride or a sweeter wife“ (Del Rey,
1938, S. 64), wird in der SF-Geschichte kritisiert, wie die Technologie
geschaffen wurde, um die Fantasie der ,Frau‘ nachzubauen, von der
die beiden Technologen so begeistert sind, dass sie einen eher ge-
wohnlichen Haushaltsroboter in ihr Ideal weiblicher Hiuslichkeit
verwandelt haben (Hollinger, 2010; Grace, 1993).

Charakteristisch fiir SF-Sozialkritik ist die Darstellung einer
Zukunft, in der die gesellschaftlich marginalisierten Gruppen nach
Belieben der dominanten Gruppen modifiziert werden konnen
(Hermann, 2018). Frauen werden in dieser Zukunft durch die Ver-
korperung eines symbolischen Bildes ersetzt, das auf die potenziellen
Konsequenzen der Verwendung sexistischer Fantasien bei der Schaf-
fung einer KI aufmerksam machen soll (Devlin & Belton, 2020). In
Helen O’Loy bezeichnen die beiden Schopfer ihre ehemaligen Part-
nerinnen als ,the twins“ (Del Rey, 1938, S. 58), ohne dabei eine Diffe-
renzierung oder Namensgebung vorzunehmen, sodass die ehemaligen
Partnerinnen als nicht unterscheidbare und namenlose Charaktere
erscheinen, denen keine Individualitit zugeschrieben werden kann
(Grace, 1993, S. 46). Der Grund fiir das Scheitern ihrer Liebesbezie-
hungen wurde in der ,stubbornness“ (Del Rey, 1938, S. 50) der Frau-
en und ihrem Desinteresse an den von den Minnern geplanten Akti-
vititen gesehen (Grace, 1993, S. 46). Wihrend die Minner, Dave und
Phil, mit einer gesellschaftlichen Entwicklung konfrontiert sind, die
eine Weiterentwicklung der Beziehungen und Freiheiten menschli-
cher Frauen tber ihre Rolle als Hausfrauen hinaus mit sich bringt,
streben sie danach, eine idealisierte kiinstliche Frau in Gestalt und
Wesen zu erschaffen, iiber die sie die Kontrolle aufrechterhalten kon-
nen.

Als eine der ersten Erzahlungen, in denen KI-Charaktere auftre-
ten und sich in Menschen verlieben, enthilt diese Kurzgeschichte eine
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Warnung vor Mensch-Maschine-Bezichungen, die menschliche Be-
ziehungen vollstindig ersetzen sollen. Dave ist in der Kurzgeschichte
eine der Hauptfiguren, dessen erfolglose Versuche, eine Beziehung zu
einer Frau aufzubauen, dazu fithren, dass er seine Liebe in seiner ei-
genen Schopfung findet. Dabei prisentiert sich die Zukunftsvision
cher als dystopisch denn als utopisch, was die romantische Koexis-
tenz von Menschen und KI betrifft. Hinter der utopischen Fassade
der Erzdhlung verbirgt sich demnach ein Entwicklungsfehler, der
letztendlich zum selektiven Aussterben der Menschheit fithren wiirde
(Grace, 1993, S. 49). Der im Text zum Ausdruck gebrachte Wunsch,
Frauen durch gefiigige und unterwiirfige Automaten zu ersetzen,
wird als konventionelle Machtfantasie iiber die Schépfung kinstli-
chen Lebens gewertet, die zur Marginalisierung von Frauen in der
westlichen Kultur beitrigt. Somit wird die Kurzgeschichte als Klassi-
ker sexistischer Science-Fiction eingeordnet (Hollinger, 2003). Ande-
rerseits adressiert die Geschichte in erster Linie die Zukunft der
Minner, die sich selbst von der Gesellschaft isolieren und weniger das
Schicksal der Frauen. Die Erzihlung fokussiert die Lebensperspekti-
ve eines Mannes, der, um seine Fantasie einer idealen Ehe mit der
idealen Frau zu verwirklichen, sein Leben versteckt und abgeschieden
von der Gesellschaft lebt und schliefilich stirbt, ohne etwas hinterlas-
sen zu haben, nicht einmal seinen Roboter, da Helen sich nach seinem
Tod selbst zerstoren muss. Da Phil sich, dhnlich wie Dave, in Helen
verliebt hat, ist seine Unfihigkeit ein eigenes Familienleben zu fithren
und sich an ein Leben anzupassen, das er nicht vollstindig kontrollie-
ren kann, ebenfalls ein Grund fiir seinen einsamen Tod. In Helen
O’Loy wird somit am Beispiel der Figuren Phil und Dave Kritik an
sozialen Konstrukten und patriarchalen Geschlechterbeziehungen
gelibt. Zugleich konfrontiert die Erzdhlung diejenigen, die sich dem
Wandel verweigern, mit der Illusion eines oberflachlich glickseligen,
aber inhaltsleeren Lebens.

Die Kurzgeschichte bietet eine spekulative Betrachtung dariiber,
wie KI-Technologien in ihrer Entwicklung von gesellschaftlichen
Dynamiken beeinflusst werden konnen und wie sie im Gegenzug
gesellschaftliche und menschliche Konstellationen des Zusammenle-
bens beeinflussen und destabilisieren konnen, sobald sie breiter einge-
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setzt werden. Helens Kompetenzen und Funktionen als KI werden in
der Erzihlung reflektiert, und zugleich wird die Funktion der SF als
Wegweiser fiir zukiinftige wissenschaftliche und gesellschaftliche
Entwicklungen betont, indem sie als fiktionales Gedankenexperiment
tir zuktnftige philosophische Diskurse dient.

Helens Verhalten wird von ihren Schopfern programmiert und
durch ihre eigene Beobachtung von Fernsehmedien, die Frauen oft in
stereotypen Rollen darstellen, weiter bestimmt (Del Rey, 1938, S. 57).
Dies lost die Uberlegung aus, ob Roboter durch Programmierung
und Beobachtung Bewusstsein entwickeln kénnen oder ob sie ledig-
lich imitieren wiirden (Del Rey, 1938, S. 60-61). Das Gedankenexpe-
riment dieser SF-Geschichte bietet eine kongruente Betrachtung des
kiinstlichen Bewusstseins mit spiteren philosophischen Theorien.
Obwohl Helen offenbar aus ihrer Umgebung lernt und in der Lage
ist, entsprechend zu handeln und Verhalten auf Gberzeugende Weise
nachzuahmen, enthilt der Text auch die Bedenken, die 1980 das
Chinese-Room-Argument bildeten, in dem Searle behauptet, dass ein
Programm einem externen Beobachter den Eindruck von KI vermit-
teln konnte, aber kein Verstindnis hat (Damper, 2006). Da die KI nur
das replizieren kann, was sie beobachtet, ohne iiber die von ihren
Schopfern programmierten Absichten hinausgehende Ziele zu entwi-
ckeln, offenbart ihr Scheitern im Hinblick auf die Entwicklung von
Bewusstsein nicht nur ein wissenschaftliches, sondern auch ein sozia-
les Versagen, da ihre Schopfer sie in ihrer Limitierung und Abhingig-
keit als ,,as good a companion as a man could ask“ (Del Rey, 1938,
S. 62) empfanden.

Del Reys Helen O’Loy dient als Medium fiir Gedankenexperi-
mente, indem die Geschichte KI-Technologien und deren Funktionen
antizipiert und die damit verbundenen Vorstellungen und Erwartun-
gen hinterfragt. Dabei wird auch dartiber spekuliert, wie und warum
Menschen solche Technologien entwickeln und einsetzen konnten.
Die Kurzgeschichte stiftet Unbehagen in Bezug auf die Geschlechter-
verhiltnisse dieser Zeit und argumentiert, dass das Fortbestehen die-
ser Tendenzen potenziell schidliche Folgen fiir Gesellschaft und
Menschheit haben konnte. Diese gesellschaftspolitischen Uberlegun-
gen sind notwendig im Hinblick auf die Auseinandersetzung des
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Textes mit moglichen Tests und Theorien zum Bewusstsein von KI,
da er einer der ersten Vertreter der These ist, dass es in Systemen, die
gut in menschliche Sozialstrukturen integriert sind, zu sogenannten
Bewusstsein-Fehlalarmen kommen kann.

Obwohl Helen O’Loy bereits 1938 verfasst wurde, sind die darin
untersuchten zentralen philosophischen, ethischen und gesellschafts-
politischen Fragen fiir die aktuelle KI-Forschung nach wie vor von
Relevanz. Die Kurzgeschichte thematisiert das Verlangen nach Nihe,
aber auch die von Individualismus geprigte Gesellschaft, die eine
kiinstliche Partnerschaft begiinstigt. Gegenwirtige Technologien, wie
etwa KI-basierte Beziehungssimulationen und digitale Gefdhrten, die
mittels Chatbots bedienbar sind, fithren zu dhnlichen Fragestellungen
beziiglich Authentizitit, Abhingigkeit und sozialer Entfremdung.
Die emotional aufgeladenen Interaktionen zwischen Menschen und
Maschinen kénnen zu Isolation und psychischen Auswirkungen fiih-
ren. Derzeit zeigt sich eine Tendenz, dass eine Vielzahl von Nutzern,
dhnlich wie Dave und Phil, eine Abhingigkeit von KI-Technologien
entwickeln, um der in der heutigen Gesellschaft weit verbreiteten
Einsambkeit entgegenzuwirken.

4 Literatur als Denkraum fiir KI

Literarische Werke generieren, indem sie fiktionale Welten erschaffen,
die die soziokulturellen Auswirkungen technologischer Entwicklun-
gen, wie beispielsweise der KI, untersuchen. Thematische und astheti-
sche Formulierungen bieten einen affektiven Kontext fiir diese Dis-
kussionen und regen die Lesenden dazu an, sich mit neuen
Technologien auseinanderzusetzen, die spezifisch fiir den literari-
schen Diskurs sind. Werke wie Lester del Rey’s Helen O’Loy veran-
schaulichen, wie Literatur das soziokulturelle Imaginire der KI wi-
derspiegelt und aktiv mitgestaltet. Durch die Auseinandersetzung mit
diesen literarischen Texten tauchen Lesende in Debatten tber die
moglichen Auswirkungen von KI-Technologien auf die zukiinftige
Weltordnung ein. Sie setzen sich mit diesen Uberlegungen in einem
Diskurs, der von affektiven, historischen und kulturellen Kontexten
technologischer Entwicklungen geprigt ist, auseinander. Die Literatur
erfillt lingst eine wichtige Rolle in der Auseinandersetzung mit den
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Moglichkeiten und den daraus resultierenden Herausforderungen der
KI. Ihr epistemischer Wert beruht auf ihrer Fihigkeit, potenzielle und
aktuelle Fragen im Zusammenhang mit KI zu antizipieren und kri-
tisch zu untersuchen, wodurch die literarische Vorstellungskraft zu
einem zentralen Bereich der Wissensproduktion und kulturellen Dis-
kurses zu KI wird.
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Abschnitt 2: Lehr- und Lernziele






Johannes Odendahl

Nach der Kompetenzorientierung

Uberlegungen zu einer Neuausrichtung der
Deutschdidaktik in Zeiten sprachgenerierender KI

Zusammenfassung

Der Beitrag fragt nach der zukiinftigen Ausrichtung von Deutschunterricht
und -didaktik im Zeichen grofler Sprachmodelle. Wenn Aufgaben der Produk-
tion und auch der Rezeption von Texten zunehmend an die KI delegiert wer-
den, verliert — so die Kernthese — die Vermittlung entsprechender Kompeten-
zen an Bedeutung, und dem Fach droht ein Relevanzverlust. Zugleich besteht
die Chance, dass stattdessen die sprachliche und literarische Personlichkeits-
bildung als Kernaufgabe des Deutschunterrichts wiederentdeckt wird.

Abstract

This article explores the future direction of German language education in the
context of large language models. If tasks related to the production and recep-
tion of texts are increasingly delegated to Al, the core thesis is that the teaching
of relevant skills will become less important, and the domain will be at risk of
losing relevance. At the same time, there is a chance that linguistic and literary
personality development will be rediscovered as the core task of German les-
sons.

1 Zur Einleitung: Auf der Suche nach dem Sinn der Priifung -
und nach dem Priifling

Da maschinell generierte Texte auch fiir erfahrene Lehrkrifte —
entgegen ihrem eigenen Selbstverstindnis — nicht mehr sicher von
Schiiler:innentexten unterscheidbar sind [...], dringen sich Fragen
zur Sinnhaftigkeit von Hausaufgaben und etablierten Prifungs-
formaten mehr denn je auf. (Fiirstenberg & Miiller, 2024b, S. 7)

Was Maurice Firstenberg und Hans-Georg Miiller hier tiber Lehrer:in-
nen und Schiiler:innen im Zusammenhang mit Priifungsleistungen in

109



Zeiten Kl-getriebener grofler Sprachmodelle sagen, gilt fraglos auch
von Dozierenden und Studierenden an der Universitit. Der Verfasser
[sic!] des vorliegenden Aufsatzes jedenfalls plagt sich seit der Verof-
fentlichung von ChatGPT Ende 2022 mit den immer aussichtsloser
werdenden Versuchen, in Seminar- und Abschlussarbeiten die Stim-
me einer realen Person von Beimischungen einer elektronischen
Schreibinstanz zu unterscheiden — wobei diese Versuche nicht nur
immer aussichtsloser, sondern auch in dem Mafle sachfremder und
unangemessener erscheinen, als der vorgelegte Text ja nicht eigentlich
als eine Addition aus ,Personlichem® und digital Hinzugedichtetem,
sondern als ein Amalgam aus beidem zu gelten hat, das heifit: gleich
schon ununterscheidbar in hybrider, human-digitaler Kooperation
entstanden ist. ,Der Computer schreibt (mit)“, so hat es Torsten
Steinhoff (2023) lakonisch formuliert. Ein entlarvender Vorwurf im
Tonfall von ,Das haben Sie gar nicht selbst geschrieben!‘ ginge inso-
fern mittlerweile schon ins Leere und durfte auch bald von Studie-
rendenseite nur mehr mit einem Schulterzucken quittiert werden, das
so viel besagt wie: ,Natiirlich nicht; aber ich habe den Text initiiert
und bin federfithrend daran beteiligt; was wollen Sie also?‘. In einem
durchaus realistisch erscheinenden Zukunftsszenario des Schriftstel-
lers Clemens J. Setz wiirde eine KI-sozialisierte Schreiberin letztlich
,nicht mehr zwischen einem ,von ihr‘ und einem ,fiir sie‘ verfassten
Text“ unterscheiden; ,,vermutlich® habe sie ,die allmihliche Festi-
gung des intellektuellen Teils ihrer Personlichkeit [...] gar nie anders
erlebt, eben ,als Team‘, und wird diesen Zustand ganz selbstverstind-
lich als rein aus sich kommend empfinden® (Setz, 2025).

2 Ergebnisse einer blitzschnell erstellten Studie zu digital gene-
rierten Priifungsleistungen, Teil 1: Phrasen und Pritentioses

Auch wenn es ganz so weit derzeit noch nicht sein sollte — die ,,Fra-
gen zur Sinnhaftigkeit von [...] etablierten Prifungsformaten®, von
denen Firstenberg & Miller sprechen, driangen sich jedenfalls auch
im universitiren Kontext derzeit mit groflem Nachdruck axf. Denn
ganz gleich, wie die heikle Frage der Urheberschaft einzuschitzen ist:
Akademische Arbeiten in Zeiten von KI zeichnen sich, so meine
Wahrnehmung, immer hiufiger durch eine glatte, ebenso schwatzhafte
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wie pratentids-pompose Floskelhaftigkeit aus, ungenau und vage oft
in der Sache, was aber durch die Souverinitit des Tonfalls in der Re-
gel so weit kaschiert wird, dass ich mich als Leser halb eingeschiich-
tert, halb gelangweilt bald wieder abwenden mochte: ,Ja, gut, genug
furs Erste, es stimmt ja auch alles soweit, da kann man nichts sagen".
Nein, kann man nicht, das ist die Crux, und irgendwie ,stimmt* tat-
sachlich groflenteils, was da steht. Als Prifungsleistung geht das
Ganze, ungeachtet meines unguten Gefiihls dabei, in der Regel durch.
Grobe Verstofle gegen Grundregeln des wissenschaftlichen Arbeitens
wie halluzinierte Zitate und Literaturangaben oder ganz abwegige
Salbadereien sind selten und werden immer seltener, offenbar sind die
Studierenden schon weit fortgeschritten beim Erwerb ihrer Prompt-
Kompetenzen.

Dabei brauchen Beispiele fir den gemeinten effektheischenden
Tonfall bei einer Tendenz zur inhaltlichen Seichtheit gar nicht aus
realen Studienarbeiten genommen zu werden, was ja auch for-
schungsethisch problematisch wire. Zur Demonstration soll es hier
geniigen, Antworten der Gratis-Version von ChatGPT und des (u. a.
auf GPT-4 basierenden) KI-Copiloten von Microsoft Word auf den
folgenden, von mir ad hoc formulierten Prompt zu untersuchen:

Fiir das didaktisch-methodische Hauptkapitel einer Seminararbeit
zum Thema ,Literarisches Lernen handlungs- und produktionso-
rientiert” soll der didaktische Mehrwert eines szenischen Umgangs
mit Borcherts Kurzgeschichte ,,Nachts schlafen die Ratten doch®
herausgestellt werden. Dabeti soll exemplarisch gezeigt werden, wie
szenische Verfahren (Standbildbau, Figurenbefragung durch den
Spielleiter etc.) das Textverstindnis im Detail und die Einfihlung
in die literarischen Figuren (Jiirgen, der dltere Mann) ermoglichen
konnen. Schreibe dieses Kapitel (maximal 3000 Zeichen) und be-
ziehe dich als wissenschaftliche Quelle besonders auf Scheller 2004.

Es ist hier nicht der Raum und wegen der Omniprisenz der textgene-
rierenden KI-Tools sicher auch nicht notwendig, groflere Abschnitte
aus den zweimal 3000 Zeichen langen Textergebnissen mitsamt der
anschlieffenden weiteren Kommunikation zu zitieren. Exemplarisch
angeftihrt sei daher zunichst nur der Textbeginn des Word-Copiloten:
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2.1. Didaktischer Mehrwert szenischer Verfahren im Literatur-
unterricht

Der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht
nimmt laut Scheller (2004) eine zentrale Rolle ein, um literarisches
Lernen als aktiven, subjekt- und produktbezogenen Prozess zu ge-
stalten. Besonders im Umgang mit Kurzgeschichten wie Borcherts
»Nachts schlafen die Ratten doch” ermoglichen szenische Verfah-
ren eine vertiefte Anniherung an Text und Figuren, indem sie kog-
nitive, emotionale und soziale Lernprozesse eng miteinander ver-
kniipfen.

2.1.1 Standbildbau: Textverstehen und Perspektiviibernahme [...]
(Microsoft, 2025; Fettdruck im Original)

Der geforderte Bezug auf den Sekundirtext ,gelingt hier ebenso glatt
wie in seiner Glitte un(an)greifbar. Irgendwo und insgesamt ,,nimmt
laut Scheller (2004)“ der ,handlungs- und produktionsorientierte
Literaturunterricht fraglos ,eine zentrale Rolle ein, um literarisches
Lernen als aktiven, subjekt- und produktbezogenen Prozess zu ge-
stalten“. Dieser Satz ist in seiner Vollmundigkeit schlechterdings
nicht falsifizierbar; freilich auch nicht verifizierbar, solange es (was
fiur KI-Textausgaben kennzeichnend ist) keine prizisen Seitenanga-
ben gibt. Was aber den Effekt der Vollmundigkeit angeht, leisten ins-
besondere sprachliche Signifikanzmarkierungen wie ,eine zentrale
Rolle* oder ,eine vertiefte Annaherung® ihren (semantisch ganz kos-
tenfreien, weil jederzeit verfiigbaren) Dienst. Eine besondere Vorliebe,
ihres rhetorischen Glanzes halber, scheinen KI-Sprachmodelle zudem
fir dreigliedrige Fliigungen zu haben wie fur den ,aktiven, subjekt-
und produktbezogenen Prozess” oder fir ,kognitive, emotionale und
soziale Lernprozesse“, welch letztere auch noch ,eng miteinander”
verkniipft werden — was als effektheischende Intensivierung sicher
mehr hermacht als etwa ein unverbundenes Neben- oder gar Durch-
einander. Was man sich eigentlich genau und gegenstindlich unter
einer engen Verkniipfung von kognitiven, emotionalen und sozialen
Lernprozessen zu denken hat, bleibt dabei in vielsagend raunender
Manier offen.

Die aufgezeigten sprachlichen Merkmale finden sich auch zu Be-
ginn der ChatGPT-Antwort auf den identischen Prompt (ich erlaube
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mir, im Folgenden meine Kommentare gleich in eckigen Klammern
zu erginzen, und bitte um Nachsicht fiir meine zwischenzeitlich
nachlassende Ernsthaftigkeit):

Ein zentraler [natiirlich nicht peripherer] Bestandteil literarischen
Lernens ist nach Ingrid [ups!] Scheller (2004) das handelnde Ver-
stehen, das kognitive, affektive und dsthetische [dreigliedrige Fii-
gung] Dimensionen der Texterschliefung [,Dimensionen® klingt
immer gut, speziell wenn es drei sind] miteinander verbindet [nicht
yverknlipft“?]. In diesem Sinne ermdoglichen szenische Verfahren
eine vertiefte [nicht oberflichliche] Auseinandersetzung mit litera-
rischen Texten, da sie Verstehensprozesse korperlich, emotional
und kognitiv [aller guten Dinge sind drei] fundieren [,fundieren®
klingt schon emphatisch]. Besonders Borcherts Kurzgeschichte
Nachts schlafen die Ratten doch eignet sich [was fiir ein glicklicher
Zufall, dass mein Prompt gerade diese Kurzgeschichte angefihrt
hat] fur einen produktions- und handlungsorientierten Zugang, da
sie durch ihre dialogische Struktur, reduzierte Figurenkonstellation
und existenzielle Thematik (Krieg, Verlust, Hoffnung) [Chapeau,
zwei Dreigliederungen hintereinander!] eine hohe [keine niedrige]
Identifikationsmoglichkeit bietet. (OpenAl, 2025)

3 Ergebnisse, Teil 2: Brauchbares bis Beeindruckendes

Ich betone, dass ich mich hier nicht tiber die KI lustig mache; deren
Leistungen beeindrucken mich immer mehr. Komisch erscheint mir
vielmehr die bis zur Karikatur gehende Nachahmung einer wichtig-
tuerisch-geblihten akademischen Sprechweise durch den Chatbot.
Die Kinstliche Intelligenz hilt uns und unseren diskursiven Ge-
wohnheiten hier offenbar ein nicht ganz schmeichelhaftes Spiegelbild
vor. Ubrigens zeigt die Betrachtung des von mir mit ChatGPT wei-
tergefithrten Dialogs, dass von inhaltlicher Seichtigkeit seitens des
Sprachmodells auf Dauer durchaus nicht die Rede sein konnte. Da ich
nach den 3000 Zeichen zunichst noch nicht ganz zufrieden war mit
der Erfillung meiner Bitte, zu zeigen, wie szenische Zuginge ,das
Textverstindnis im Detail und die Einfiihlung in die literarischen
Figuren [...] ermoglichen kénnen“ (aus dem Prompyg, s. 0.), hakte ich
nach und bat z. B. um die Ausformulierung moglicher Antworten des
alteren Mannes (d. h. eines Schiilers/einer Schiilerin, die diesen Mann
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spielt) auf die Spielleiterfrage nach der Motivation zu seinem Satz
»Nachts schlafen die Ratten doch®. ChatGPT antwortete u. a.:

Mogliche Antworten des alten Mannes im Rollenspiel:

1. ,Ich wollte dem Jungen Mut machen. Wenn er denkt,

dass die Ratten nachts nicht kommen, kann er vielleicht
endlich schlafen — oder zumindest loslassen.“
— Deutung: Der alte Mann erkennt die Angst des Jungen
vor der Entweihung des Grabes und antwortet mit einer
Notliige, um ihn zu beruhigen. Die Aussage ist weniger eine
Tatsachenbehauptung als ein bewusst gesetzter Trostimpuls.
[...] (OpenAl, 2025; Fettdruck im Original)

Dass die Computersoftware hier offenbar die komplexe, mehrfach
fiktional gebrochene Interaktionssituation souverin durchdringt (oder
doch verbal diesen Anschein erweckt), ist beachtlich. Da ist eine
achtzig Jahre alte Erzdhlung, die zum Ende des Zweiten Weltkriegs
spielt und in welcher ein ilterer Mann durch eine Verlegenheitsliige,
die Nachtaktivitit von Ratten betreffend, einem Jungen aus seiner
traumatischen Erstarrung hilft, ihn nimlich von einer sinnlosen, zer-
miirbenden Totenwache — sein kleiner Bruder liegt nach einem Bom-
benangriff unter den Triimmern — zumindest bei Nacht abhilt. Da ist
weiterhin ein Unterrichtssetting, in dem das Gesprich beider Prota-
gonisten von zwei Schiiler:innen nachgespielt wird. Hinzu kommt ein
Spielleiter, eine Spielleiterin, die das Spiel durch einen Stoppruf un-
terbrechen kann und die Protagonisten, d.h. die diese spielenden
Schiiler:innen, zur Rede stellt, z. B. hier den ilteren Mann nach seinen
Motiven, dem Jungen eine glatte Liige aufzutischen, befragt. Dieses
Unterrichtsgeschehen wiederum wird nur antizipiert, d. h. ebenfalls
fingiert; die nur hypothetisch angenommenen Antworten der fingier-
ten Schiiler:iinnen aber, welche fiktive Figuren spielen, werden
schliefflich von der KI mit Blick auf die Erzahlkonstruktion gedeutet.
Dabei gehen die Stichworter ,Notliige® und , Trostimpuls® in eine
ausgesprochen produktive Richtung.

Gewissermaflen aus Gewohnbheit nach langjahriger didaktischer
Beschiftigung mit Borcherts kanonisierter Erzihlung hakte ich
nochmals nach, um Genaueres iiber die Bewandtnis dieser ,,Notliige®
zu erfahren. ChatGPT antwortete hier ausgesprochen differenziert
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und prizise — wie es auch in der Lage war, mogliche Standbilder zu
(von der KI, nicht von mir) ausgewihlten Schliisselmomenten der
Geschichte sprachlich zu skizzieren und in threm emotionalen Gehalt
zu deuten. Es bestitigte sich hier die schon von Susteck & Perder
(2023) gemachte Beobachtung, dass die generative KI in Hinblick auf
Interpretationsleistungen (speziell bei konzisen, fachlich informierten
Prompts) ,teilweise beeindruckende Ergebnisse® (ebd., S. 11) vorzu-
legen imstande ist.!

4  Ergebnisse, Teil 3: Mehr, als man sich wiinschen kann

Keineswegs also fithrte meine rasch extemporierte Kiirzeststudie zur
KT als Schreibhilfe fiir literaturdidaktische Studienarbeiten zu dem
Ergebnis, dass die Sprachmodelle etwa nur pritentiose Floskeln oder
halluzinierte Literaturbelege von sich geben — das auch, aber bei Wei-
tem nicht nur. Wihrend sich die Kommunikation mit dem Word-
Copiloten als ein wenig zih erwies (mit teilweise langen oder nicht
endenden Wartezeiten als Reaktion auf zusitzliche Prompts), machte
ChatGPT im Anschluss an die diensteifrig (,,Gerne!“) erfiillten Ar-
beitsauftrige jeweils gleich schon weitere Vorschlige, etwa: ,,Wenn du
mochtest, kann ich das Kapitel auch sprachlich vereinfachen oder an
ein bestimmtes Schulniveau anpassen (z. B. Sek I oder I1)“, ,,Wenn du
willst, kann ich dazu auch eine tabellarische Unterrichtsskizze oder
ein Arbeitsblatt entwerfen, ,Wenn du willst, kann ich diesen Ge-
danken auch als Tafelbild oder Arbeitsimpuls fiir den Unterricht auf-
bereiten®, ,,Wenn du willst, kann ich aus dieser Beispielbearbeitung
auch eine Bewertungsiibersicht oder einen Erwartungshorizont fiir
Lehrkrifte ableiten® (alle OpenAl, 2025).

So nett gefragt und einmal auf dem Duzfufy mit ChatGPT ,wollte
ich in der Regel dann auch; so dass ich nach insgesamt weniger als
zehn Minuten nicht nur das zuerst gewlinschte Kernkapitel einer
Seminararbeit zur szenischen Interpretation von Borcherts Nachts
schlafen die Ratten doch, sondern auch eine begriindete Unterrichts-

1 Dieselbe Studie legt freilich auch Schwichen bei der Durchdringung formaler
und sprachlicher Texteigenschaften durch die KI offen (vgl. Susteck & Perder,
2023, S. 11). Magirius & Scherf (2023, S. 409) berichten auch von Oberflichlich-

keiten bei der Interpretation.
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planung (Fliefitext sowie Tabelle) fiir eine achte Schulstufe, ein detail-
liert ausgefithrtes Arbeitsblatt fiir die entsprechende Unterrichtsse-
quenz, sogar eine fingierte Bearbeitung dieses Arbeitsblatts, ,, wie ein
durchschnittlicher Schiiler/eine Schiilerin einer achten Klasse sie vor-
legen konnte“ (mein Prompt) einschlieflich der prizisen Schilderung
moglicherweise dabei entstehender Standbilder und Dialoge plus
Lernendenfeedback erhielt — und schliefflich, bezogen wiederum auf
diese Bearbeitung des Arbeitsblatts, ,eine Bewertungstibersicht mit
einem kurzen, begriindeten Benotungsvorschlag® (mein Prompt,
bezugnehmend auf den Vorschlag von ChatGPT; konsistent zu mei-
ner Setzung des ,,durchschnittliche[n] Schiler[s]“ schlug die Software
fur die Bewertung ihres eigenen Produkts eine 3+ vor, nicht ohne
einen gutgemeinten ,,Forderhinweis®).

Damit hatte ich fiirs Erste genug; die Idee, ChatGPT mit einem
kriteriengestiitzten Bewertungs-Feedback zum von ihm selbst vorge-
legten Seminararbeitskapitel und einem diesbeztiglichen Benotungs-
vorschlag zu beauftragen, verwarf ich einstweilen. Denn in diesem Fall
wiren tatsichlich alle denkbaren diskursiven Arbeitsschritte von der
Schule bis zur Uni — lehrerseitige Konzeption eines Unterrichtsvorha-
bens mitsamt Arbeitsblatt fur die achte Klasse, dessen schiilerseitige
Bearbeitung, dessen lehrerseitige Bewertung; die (studierendenseitige)
akademische Planung und Reflexion eines solchen Unterrichtsvorha-
bens im Rahmen eines Seminararbeitskapitels und wiederum dessen
(dozentenseitige) Bewertung mit ,lernforderlichem® Feedback — wi-
ren also alle diese verbal zu meisternden Schritte vom groflen
Sprachmodell erledigt worden, und zwar insgesamt auf beachtlichem
Niveau, was Schiiler:innen-, Studierenden- und wahrscheinlich zu-
letzt auch die Dozierendenseite anbelangt. Ein kurzer Moment des
Schauderns wird hier erlaubt sein: Das ganze Spiel von Literaturun-
terricht und dessen akademischer Reflexion kann mittlerweile offen-
sichtlich (was nutzt da noch die Suche nach Schonheitsfehlern?) von
der KI allein gespielt und sprachlich in Szene gesetzt werden. ,,Wenn
du willst, kann ich die Unterrichtsplanung tibernechmen — das Ar-
beitsblatt bearbeiten — das geforderte Seminararbeitskapitel schreiben —
die Seminararbeit lesen und bewerten®. Und, seien wir ehrlich, bald
auch ,den wissenschaftlichen Aufsatz / den Férdermittelantrag bis
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zur Deadline verfassen®. Ja, wenn ich will. Was aber bleibt mir, was
bleibt uns noch als Lernenden, Unterrichtenden und Forschenden,
wenn all diese Aufgaben an die Maschine delegiert werden kénnen?

5 Blick auf den deutschdidaktischen Diskurs zur KI:
Zwischen Disruption und Domestikation

Im Zusammenhang mit den neuen Moglichkeiten grofler Sprachmo-
delle und deren Auswirkungen auf den Deutschunterricht und die
Deutschdidaktik fillt gelegentlich der Begriff der ,Disruption® (z. B.
Krammer & Leichtfried, 2024), und tatsichlich scheint gerade das
Unterrichtsfach Deutsch mit seinem Fokus auf sprachliche Kompe-
tenzen von den sich iiberschlagenden Entwicklungen der KI in sei-
nem Selbstverstindnis und seiner Legitimationsbasis besonders her-
ausgefordert zu sein. Deutlich formulieren dies die Autoren zweier
neuerer Basisbeitrige zum genannten Thema:

Fiir den Deutschunterricht hile die aktuelle Entwicklung beson-
dere Herausforderungen bereit, da generative Sprachmodelle wie
ChatGPT all jene Muster und Normen gelernt haben und in Se-
kundenschnelle zu kohirenten Texten zusammenfiigen, fiir deren
Erwerb Schiiler:innen buchstiblich die ganze Spanne ihrer Schul-
laufbahn benotigen. Damit stehen nicht nur tradierte Lern- und
Priifungsformate, sondern sogar fundamentale Kompetenz- und
Bildungsziele des (Deutsch-)Unterrichts zur Disposition. (Firs-
tenberg & Miiller, 20244, S. 1)

Wenn Maschinen in der Lage sind, Texte zu produzieren, die
sprachnormativ einwandfrei sind, warum sollen dann noch viele
Ressourcen in das Erlernen von Orthografie und Grammatik in-
vestiert werden? Warum sollen Schiiler:innen lernen, Texte zu-
sammenzufassen, wenn Maschinen sehr viel schneller und mit teils
besseren Ergebnissen diese Aufgabe tibernehmen? Was motiviert
Schiiler:innen, literarische Texte zu lesen, wenn KI scheinbar alle
Fragen dazu beantworten kann? (Krammer & Leichtfried, 2024,
S. 25)

Verfolgt man die zahlreichen Beitrige, die in jiingster Zeit zum Thema
KI und Deutschunterricht veroffentlicht wurden (z. B. in den Sam-
melpublikationen der beiden soeben zitierten Herausgeberteams),
ergibt sich gelegentlich der Eindruck, dass den hier aufgeworfenen
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Fragen in ihrer Dringlichkeit gleich wieder ausgewichen wird. Oft
dreht sich der Diskurs um Chancen und Herausforderungen (vgl. die
Untertitel bei Magirius et al., 2024 und Schindler, 2024) oder um
»Einsatzmoglichkeiten (Firstenberg & Miller, 2024b, S. 12) der KI
im Deutschunterricht. So verdienstvoll und erhellend solche Uberle-
gungen auch sein mégen, zumal sie erste empirische Untersuchungs-
ergebnisse zum Thema aufgreifen: Gesetzt bleibt dabei doch die An-
nahme, dass der Deutschunterricht mit seiner Didaktik souverin iiber
Potenziale der neuen Sprachmodelle verfiigen oder aber nétigenfalls
gezielt Nein zu ihrem ,Einsatz* sagen kann. Sollte aber die technische
Entwicklung tatsichlich einen disruptiven Charakter in Hinblick auf
unsere Konventionen des Lesens und Schreibens, ja sogar des Spre-
chens und Zuhorens entfalten (und alles spricht derzeit dafiir), dann
steht ein Deutschunterricht, wie wir ihn bislang verstanden, betrieben
und beforscht haben, grundsitzlich zur Disposition.

Natiirlich gibt es gute Argumente dafiir, die etablierten ,,Kompe-
tenz- und Bildungsziele“ (Fiirstenberg & Miiller, 2024a, S. 1) des
Deutschunterrichts auch in Zeiten der KI weiterhin hochzuhalten.
Angesichts der Defensive, in die besonders die Ausbildung von
Schreibkompetenzen geraten ist, wird etwa zurecht auf die epistemi-
sche Funktion des Schreibens und Schreiben-Konnens verwiesen (vgl.
Susteck & Perder, 2023, S. 15; Steinhoff, 2023, S. 12; Magirius et al.,
2024, S. 19). In der schreibenden Auseinandersetzung mit einem
Thema oder auch einem literarischen Text erwerbe ich mir eine kog-
nitive Orientierung, die mir der immer schon fertige Output der KI
nicht bieten kann. Das ist ein gutes Argument; ob es aber auf Dauer
tragen wird, steht auf einem anderen Blatt. Schliefflich ist der Erwerb
(und der Erhalt!) elaborierter Schreibkompetenzen mit einer jahre-, ja
lebenslangen intensiven Arbeit verbunden, und es erscheint fraglich,
ob der epistemische Mehrwert des Selber-Schreiben-Koénnens auf
lange Sicht als Motivation ausreichen wird, sich auf einen so aufwin-
digen Lernprozess einzulassen. Sicher verstehe ich horend von Musik
mehr, wenn ich selber ein Instrument bis zur Perfektion beherrsche;
aufmerksam und mit Gewinn Musik horen kénnen aber auch die
Laien, und in der Regel gentigt ihnen das.
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Weniger schwierig scheint auf den ersten Blick die Argumentation
fur die fortgesetzte schulische Vermittlung elaborierter Lesekompe-
tenzen zu sein: ,,Weiterhin miissen Lernende in der Lage sein, (auch
computergestiitzte) Texte sinnerfassend zu verarbeiten, auf Struktu-
ren hin zu analysieren, mit Lesestrategien zu erschlieflen und kritisch
zu evaluieren® (Krammer & Leichtfried, 2024, S. 26). Fiirstenberg &
Miiller (2024b, S. 10) gehen sogar von einem Relevanzgewinn der
Lese- zulasten der Schreibkompetenzen aus: ,Je stirker der Unter-
richt das Schreiben maschinell auslagert, umso notwendiger wird eine
fundierte Lesekompetenz®. Begriindet wird dies — neben der Not-
wendigkeit wiederum epistemischer Wachsamkeit inmitten uniiber-
schaubarer Textmengen und Informationsangebote (vgl. Philipp,
2024) — vor allem mit der Verantwortung, die Schreibende auch fiir
hybrid erstellte Texte nach wie vor ibernehmen miissen (vgl. Stein-
hoff, 2023, S. 12). Auch hier ist aber die ,disruptive® sozial-mediale
Entwicklung noch abzuwarten. Wenn KI-gestiitztes Kommunizieren
immer mehr zum Normalfall wird, ist auch davon auszugehen, dass
das nutzerseitig Gewiinschte mit wachsender technischer Zuverlis-
sigkeit angemessen in Worte gefasst wird (verantwortlich wird an-
dernfalls die Software gemacht, vergleichbar einem marktreifen auto-
nomen Autofahren). Und durch eine Art Kl-seitigen, stets
mitlaufenden sensitivity reader konnte in Zukunft potentiell verlet-
zendes oder selbstschidigendes sprachliches Verhalten gleich schon
im Vorfeld korrigiert und vermieden werden. Schliefflich und vor
allem: Wer soll denn, bitte, all die Texte, die schon jetzt in rauen
(nein: in glatten) Mengen von der KI produziert werden, noch haar-
klein lesen, wenn nicht eben die daftir angestellte KI, die mir zuver-
lissig ,das Notigste mitteilen® wird?

Eine andere Strategie, die Relevanz von Deutschunterricht und
-didaktik in Zeiten der groflen Sprachmodelle zu behaupten, besteht
darin, jenseits obsolet werdender (schrift-)sprachlicher Fertigkeiten
neue Meta-Kompetenzen zu postulieren, also etwa global eine ,,Al-
Literacy® (Kellermann et al., 2024, S. 24) auszurufen oder speziell
eine Fertigkeit des gezielten Promptens einzufordern. Kritisch zu
einer solchen ,,Promptkompetenz® duflern sich mit Blick auf die ra-
sante technische Entwicklung schon Fiirstenberg & Miiller (2024b,
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S. 8), und die oben referierten Erfahrungen mit der aktuellen (Stand
Juli 2025) Version von ChatGPT zeigen eindriicklich, wie schnell die
Chatbots gelernt haben, mégliche Bedtirfnisse der Nutzer:innen treff-
sicher zu antizipieren, bevor diese sie noch formuliert, ja nur gedacht
hitten (,Wenn du willst, kann ich...“). In diesem Sinne bezeichnend
wirkt es, wenn Philippe Wampfler (2024, S. 59) die Fachdidaktik dazu
aufruft, ,genau zu kliren, welche Kompetenzen der Einsatz von KI-
Texttools erfordert und wie diese Kompetenzen aufgebaut werden
konnen®, und fiir diese ,,Arbeit* einen Zeitraum ,,[iJn den nichsten
Monaten® (!) ansetzt. Ja, es muss schnell gehen mit der Formulierung
immer neuer Bedien-Kompetenzen einer rasend sich weiterentwi-
ckelnden KI; stets wird aber die Didaktik der technischen Entwick-
lung nur hinterherlaufen, und sollte sie selbst im Wochentakt neue
Kompetenzmodelle auswerfen (wobei wiederum sicherlich ChatGPT
wird helfen konnen).?

6 Die iiberholte Kompetenzorientierung: Problem gelost, Kom-
petenz nicht mehr notig

Es hilft also nichts: Angesichts der frappierenden Fortschritte der
generativen Sprachmodelle steuert der auf sprachliche Kompetenzen
fokussierte Deutschunterricht mit seiner Didaktik auf eine massive
Legitimationskrise zu, nein: steckt schon mitten darin. Die in aktuel-
len Publikationen zum Thema immer wieder aufgeworfene Frage
nach dem ,Wozu jetzt noch linger...? kann keine rhetorische bleiben,
sondern ist existentiell ernst zu nehmen. Wozu denn jetzt noch
Rechtschreibung, Grammatik, Texte schreiben lernen von der In-
haltsangabe iber die Erorterung bis zum Interpretationsaufsatz?
Wozu Seminararbeiten als Priifungsformate in Auftrag geben, wozu

2 Noch im Verlauf der wenigen Tage zwischen Abfassung und Einreichung des
vorliegenden Aufsatzes Ende Juli/Anfang August 2025 hat OpenAl eine neue
Version, ChatGPT 5, veroffentlicht, fiir die sie u. a. ,Antworten auf Expertenni-
veau“ (https://openai.com/de-DE/index/introducing-gpt-5/, 11.08.2025) ver-
schiedenster wissenschaftlicher Ficher verspricht. Fir die deutschsprachige Lite-
raturdidaktik scheint das allerdings nur bedingt zu gelten. Das Problem der
halluzinierten Literaturbelege besteht zumindest fiir die gratis zugingliche Ver-
sion nach wie vor, wie ein kurzer Versuch mit dem oben angegebenen Prompt
zum szenischen Umgang mit Borcherts Erzahlung gemaf} ,,Scheller 2004 ergab.
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das Erstellen von Unterrichtsverlaufsplinen, Arbeitsblittern, Lern-
und Priifungsaufgaben iiben? Ernsthaft: wozu?

Aber das Problem dieser Fragen liegt nicht allein in der schwieri-
gen Suche nach einer Antwort — sondern vor allem auch in der Frage
selbst, der Frage namlich allein nach dem Wozu. Es richt sich jetzt,
dass seit der Kompetenzorientierung die (Deutsch-)Didaktik von
utilitaristischen Fragestellungen dominiert wurde. Weinerts diskurs-
bestimmender Kompetenzbegriff: ,die bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu losen“ (Weinert, 2001, S. 27-28; meine
Hervorhebung, J. O.) — dieser komplett auf Problemlésungen abge-
stellte, also utilitaristische Kompetenzbegriff droht nun der ganzen
Disziplin auf die File zu fallen. Denn was Deutschunterricht und
-didaktik zu bieten und zu vermitteln haben, sind nun einmal indivi-
duelle sprachliche Kompetenzen in Produktion und Rezeption,
schriftlich wie mtndlich. Wenn aber — und das genau ist bei generati-
ven Sprachmodellen der Fall — ,bestimmte Probleme® kommunikativer
Art, fir deren Losung bislang ,bei Individuen verfiigbare“ sprachli-
che Kompetenzen vonnodten waren, nunmehr anderweitig, und zwar
oft schneller und besser, nimlich von der KI gelost werden konnen:
Dann werden die individuell-sprachlichen Kompetenzen, fiir deren
Konzeption und Vermittlung bislang Deutschunterricht und -didaktik
das Monopol beanspruchten, eben nicht linger im selben Umfang
benérigr. \Wir lassen jetzt zur Problemlésung die Maschine lesen und
schreiben — das ist der Fortschritt, seht’s ein‘. Da steht nun aber die
Deutschdidaktik und versucht noch, ihre Ladenhiiter in Form
sprachlicher Kompetenzen an die Kund:innen zu bringen, aber die
greifen anderswo zu. Wer zu spit kommt, den bestraft das Wirt-
schaftsleben — so 1st das, wenn man sich einmal auf eine 6konomische
Argumentationslogik eingelassen hat.

7 Wege aus der Utilitarismus-Falle. Zur Reanimation sprachli-
cher Bildung

Es bleibt so die iibergeordnete Frage, ob Schule oder unsere Ge-
sellschaft nach wie vor an der Vermittlung solcher Dimensionen
interessiert sind, um Menschen zu bilden — oder ob Schule ein In-
strument von einer an Nitzlichkeit orientierten Leistungsgesell-
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schaft sein, im Kern also Teilhabe am Wohlstand, an der Existenz-
sicherung, an bestimmten Milieus, am Konsum etc. sichern soll.
(Dawidowski, 2025, S. 39)

Christian Dawidowski zeigt hier eine mogliche Alternative zur utili-
taristisch geprigten (Deutsch-)Didaktik der Kompetenzorientierung
auf. Die ,Dimensionen®, von denen er spricht, betreffen Bereiche der
asthetischen und speziell der literarischen Bildung, die, wie er ein-
rdaumt, ,natlrlich nicht ,niitzlich* sind (ebd.). Wenn aber der obige
Befund zutrifft, dass die Kompetenzorientierung speziell im Fach
Deutsch von den Entwicklungen der Kinstlichen Intelligenz ,iber-
holt® wurde (,uberholt® im doppelten Sinne: die bisher von den Ler-
nenden erwarteten diskursiven Fertigkeiten werden von der KI spie-
lend ibertroffen, und dadurch wird die Kompetenzorientierung als
didaktische Idee obsolet; vgl. Odendahl 2023; 2026), dann konnte
gerade jetzt der Zeitpunkt gekommen sein, sich wieder auf die per-
sonlichkeitsbildenden Aspekte sprachlicher und literarischer Erzie-
hung zu besinnen. Diese betreffen Effekte und Wirkungen, die sich
nicht in neoliberaler Manier fir das berufliche oder gesellschaftliche
Fortkommen ausmiinzen lassen.” Anders als beim extrinsischen
Niitzlichkeitsversprechen des Kompetenzerwerbs zur Problemlésung
tragen sie ihre Gratifikation in sich selbst; daher besitzen sie eine un-
mittelbar motivierende Energie. Kompetenzen, die nur als Mittel zum
Zweck und als Werkzeug erworben werden, beziehen ihren Wert
allein aus den auflerhalb ihrer liegenden Zielen; das macht, dass sub-
jektiv an ihnen nichts gelegen ist, zumal wenn ein anderes Werkzeug
(hier: die KI) bessere Dienste leistet. Wenn in einer kompetenzorien-
tierten Lernumgebung — und das modularisierte Lehramtsstudium stellt
eine solche dar — beispielsweise ECTS wie eine Wihrungseinheit er-
worben und vergeben werden, ist es nur konsequent, dass Studieren-
de ihre Kreditpunkte zu einem mdglichst gilinstigen Kurs einkaufen,
d. h.: ihren Leistungsnachweis okonomisch-effizient, z. B. mithilfe
geeigneter KI, erbringen. Im Rahmen eines utilitaristisch-neoliberalen
Bildungsdiskurses ist eine solche Handlungsweise nicht nur nicht
verwerflich, sondern einfach systemkonform. Wenige (gefiihlt: lange)

3 Zu schilerseitig internalisierten, neoliberal geprigten Niitzlichkeitserwartungen
an den Literaturunterricht vgl. Breite (2024).
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Jahre vor der Veroffentlichung von ChatGPT habe ich diesen Zu-

sammenhang einmal wie folgt formuliert:

Wer Leistungssteigerung grosso modo einfordert, wird auch kaum
mehr als nur die Erbringung geforderter Leistungen erhalten. Dies
geschieht aber typischerweise ohne innere Beteiligung der Person-
lichkeit und unter Nutzung aller Moglichkeiten, die Leistungsan-
forderung, da sie ckonomisch begriindet ist, auch auf moglichst
Okonomische Art zu erfiillen, also in einer nur formalen, nicht sel-
ten scheinhaften Weise. (Odendahl, 2018, S. 154)

Zu Anfang dieses Aufsatzes wurde von der schwindenden Sinnhaf-
tigkeit giangiger Priifungsformate im Lehramtsstudium und an den
Schulen gesprochen. Im Lichte der zuletzt angestellten Uberlegungen
erscheint diese Frage allerdings von sekundirer Dringlichkeit. Zu
kliren ist zuerst und vor allem, was wir im Deutschunterricht und in
der diesbeziiglichen Lehrer:innenausbildung tberhaupt vermitteln
und welche Priorititen wir kiinftig dabei setzen wollen. In diesem
Sinne folgt ...

8 Ein kurzes Pladoyer als Fazit

Aufgrund der disruptiven Entwicklungen im Bereich der Kiinstlichen
Intelligenz befinden sich der Deutschunterricht und seine Didaktik in
einer schweren Legitimationskrise. Krisen wird bekanntlich nachge-
sagt, dass ihnen auch die Chance zu einer positiven, fruchtbaren
Wendung innewohnt. Im gegebenen Fall konnte das eine Riickbesin-
nung auf personlichkeitsbildende Momente sprachlicher und literari-
scher Erziehung in der Schule und an der Universitit sein. Jenseits
utilitaristischer Motive und abgesehen von 6konomischen Nutzen-
erwagungen gibt es Gratifikationen des sprachlichen Lernens, die sich
aus dem Sprachgebrauch selbst ergeben und die insofern intrinsisch
motivieren. Es gibt ein Bediirfnis danach und eine Freude daran, sich
sprachlich immer besser artikulieren zu konnen, dadurch an personli-
cher ,Artikuliertheit’ und Selbstwirksamkeit zu wachsen, sich isthe-
tisch und kiinstlerisch auszudriicken und literarische Texte (in einem
medial weiten Sinne) genieflend wertzuschitzen; dabei in einen Dia-
log mit anderen eintreten zu konnen und im sprachlichen Austausch,
in der sprachlichen Selbstvergewisserung und durch sprachlich mode-
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rierte Alterititserfahrungen (und hier ist dann vielleicht doch wieder
ein ,Nutzen® angesprochen) gesellschaftliches Zusammenleben zu
verandern und zu verbessern. Bei alldem braucht die KI nicht aufen
vor zu bleiben, das wird sie mit Sicherheit auch nicht, und doch: All
dies nimmt uns, leider und gliicklicherweise, kein Apparat ab — die
Freude nicht, den Genuss nicht, die nétige Arbeit allerdings auch
nicht —, das miissen und diirfen wir selber tun, nach wie vor. Und
dazu kann auch in einer wie auch immer digitalen Zukunft ein
Deutsch-, Sprach- und Literaturunterricht seinen essentiellen Beitrag
leisten.
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Elke Hifler & Daniel Milkovits

Sinn stiften.

Literaturdidaktik als Erfahrungsdidaktik

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, wie digitale Beschleunigung und Kiinstliche Intelli-
genz die Grundlagen des Lesens transformieren und Verstehensbemithungen
delegieren. Er pladiert dafiir, literarisches Lesen als spezifische Form der Er-
fahrung und Resonanz (Hartmut Rosa) zu begreifen, die von Prozessen der
Sinnstiftung nicht zu trennen ist. Gegen die Logiken der Verfiigbarkeit werden
eigenstindige Dimensionen asthetischer Weltbegegnung profiliert, welche die
Rezeption von Literatur ihrer Automatisierbarkeit entziehen.

Abstract

The article examines how digital acceleration and Artificial Intelligence trans-
form the fundamental principles of reading and delegate efforts of understand-
ing. It argues for understanding literary reading as a specific form of experience
and resonance (Hartmut Rosa) which can not be separated from processes of
sense-making. Against the logics of availability, it profiles distinctive dimen-
sions of aesthetic world experiences that make the reception of literature non-
automatable.

1  Wasist Leseckompetenz? Ein Abriss zu Beginn

»Reading is vital for education and the key to social participation,
betonen Simone C. Ehmig und Carolin Seelmann (2013, S. 5) in ihrer
programmatischen Einfihrung zum Sammelband Prepare for Life!
Raising Awareness for Early Literacy Education. Unter dem Lesen
verstehen die beiden demnach nicht eine rein technische Dekodier-
leistung, sondern einen komplexen, in intrikate kulturelle Kontexte
eingebetteten Prozess der Sinnkonstruktion, Selbststeuerung und
gesellschaftlichen Teilhabe. Dieser Prozess bildet die epistemische
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Grundlage allen schulischen Lernens, ermoglicht kulturelle Orientie-
rung und schafft die notwendigen Voraussetzungen fiir demokrati-
sche Partizipation.

Lesekompetenz kann dementsprechend nicht als gleichsam mono-
lithisches Konstrukt modelliert werden, sondern erfordert einen mehr-
dimensionalen und perspektivenabhingigen Zugriff, dessen theoreti-
sche Kontur sich je nach Disziplin verindert. Im Kontext der
Deutschdidaktik wird Lesekompetenz in der Regel als ein Biindel
kognitiver, strategischer, motivational-affektiver und sozial-kommu-
nikativer Komponenten beschrieben: Sie umfasst Prozesse der Wort-
und Satzidentifikation, der lokalen und globalen Kohirenzbildung
sowie der inferenziellen Sinnstiftung, aber auch den reflektierten Ein-
satz von Lesestrategien, dominenspezifisches Textsorten- und Medi-
enwissen, motivationsbezogene Dispositionen (z.B. Leseinteresse,
Selbstkonzept) und kommunikative Anschlussfahigkeit (z. B. Aus-
tausch, Reflexion iiber Texte). Wihrend die Lesedidaktik in erster
Linie die Prozessualitit und Forderlogik des Lesens in den Blick
nimmt (vgl. exemplarisch Rosebrock & Nix, 2020), akzentuiert die
Literaturdidaktik vor allem den Bereich des literarischen Lernens im
Sinne einer dsthetischen Erfahrung (vgl. exemplarisch Ehlers, 2016).
In der Fremdsprachendidaktik wiederum wird Lesekompetenz unter
erweiterten Vorzeichen — etwa mit Blick auf sprachliche Unvertraut-
heiten, Transferprozesse und interkulturelle Mediation — konzeptuali-
siert (vgl. einfiihrend Henseler & Surkamp, 2010).

In einem solchen Sinne beschreibt auch die OECD (2023, S. 83)
Lesekompetenz explizit als mehrdimensionale Fihigkeit, die tber
simples Verstehen selbstredend hinausreicht: ,Reading literacy is
understanding, using, evaluating, reflecting on and engaging with
texts in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and
potential, and to participate in society.“ Aus kognitionspsychologi-
scher Perspektive verweist das Konzept der Lesekompetenz somit auf
die Fahigkeit, schriftsprachliche Informationen zu entschlisseln, Be-
deutungen aktiv zu konstruieren und kohirentes Textverstindnis
herzustellen. Unter diesem Blickwinkel wird man Lesen als aktiven,
konstruierenden und wissensbasierten Verstehensprozess analysieren,
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der stets auf der Verschrinkung von Textmerkmalen und Vorwissen
beruht.

In strategietheoretischer Perspektive hingegen, wie sie etwa die
PISA-Studien einnehmen, riickt besonders das bewusste und zielge-
richtete Steuern des Leseprozesses in den Mittelpunkt, sodass Lese-
kompetenz als ,broad set of competencies (ebd.) verstanden wird,
das sich in der Fihigkeit dufiert, jeweils passende Lese-, kognitive
sowie metakognitive Strategien auszuwihlen, einzusetzen und zu
reflektieren, um situativ angemessenes Textverstandnis zu erzielen.
Eine solche Sichtweise sieht in Kompetenzen der Selbstregulation,
des Monitorings und der Evaluation integrale Bestandteile des Le-
sens. Die romanistische Literaturdidaktikerin Daniela Caspari (2008,
S. 58) hat unter diesen Gesichtspunkten eine mogliche Typologie von
Lesestilen vorgeschlagen, die in Abhingigkeit vom jeweiligen Lese-
ziel zwischen globalem (zum Verschaffen eines Eindrucks), kursori-
schem (zur Identifikation von Haupt- und Nebenelementen), selekti-
vem (zum Auffinden spezifischer Informationen), detailliertem (zur
Identifikation von Details und Nuancen) und inferierendem Lesen
(als intensive Auseinandersetzung mit dem Text) unterscheidet.
Kompetente Leser:innen zeichnen sich in diesem Modell durch die
Fihigkeit aus, je nach Leseabsicht und -ziel den entsprechenden Stil
zu wihlen.

Nicht zuletzt jedoch ist Lesekompetenz untrennbar an motivatio-
nale und affektive Aspekte gebunden. Leseinteresse, Freude an der
Lektiire und ein positives Selbstkonzept der Leser:innen — Faktoren,
die bei Rosebrock & Nix (2020, S. 20-22) auf der sogenannten Sub-
jektebene zusammengefasst werden — steigern nicht nur die Qualitit
des Leseprozesses, sondern tiberhaupt die Bereitschaft, sich aktiv und
anhaltend mit Texten auseinanderzusetzen. Lesekompetenz muss
daher stets sowohl das Konnen als auch das Wollen des Lesens bein-
halten — und nicht zuletzt die Disposition einschlieffen, Lesen auf
sozialer Ebene (vgl. ebd., S. 22-26) als kulturelle Praxis zu begreifen,
diese im eigenen Lebens- und Bildungszusammenhang zu verankern
sowie als sinnstiftende Titigkeit zu nutzen.
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2 Lesen als Kulturtechnik im Wandel

Ohne die historisch gewachsene Kopplung eines schriftsprachlichen
Symbolsystems an die Materialitit, in der es zur Anwendung kommt,
und an die epistemische Ordnung, auf die es verweist, war die Kul-
turtechnik des Lesens lange nicht denkbar. Diese Hervorbringung
folgt der Logik alphabetischer Schrift, die den Text als lineare, raum-
zeitlich geordnete Bedeutungskette modelliert und damit jene Form
der Sinnkonstitution privilegiert, in der Kohirenz, Sequenzialitit und
fortschreitende Rationalisierbarkeit das Lesen grundieren.

Wenn jedoch die materielle Logik des Buches tiber Jahrhunderte
hinweg den Moglichkeitsraum dessen definierte, was Lesen sein kann,
so verliert die Linearititsnorm dieser Praxis zunehmend den Status
kultureller Selbstverstindlichkeit in einer Zeit, da jene technischen
Dispositive, die den Akt der Sinnkonstruktion rahmen, zunehmend
durch netzbasierte, operative und automatisierende Systeme ersetzt
oder zumindest um diese erweitert werden konnen. Das Lesen gerit
so in ein Spannungsfeld zwischen einem tberlieferten Erwartungsho-
rizont der Kohirenz auf der einen Seite und neuen Okonomien der
Aufmerksamkeit (vgl. Franck, 1998) auf der anderen Seite, in denen
Fragment, Oberfliche (vgl. Han, 2023), Verkntpfung und Beschleu-
nigung (vgl. Rosa, 2005) strukturbildende Krifte werden. In dieser
Konstellation, die weder als Verfallserscheinung noch als Fortschritts-
erlosung begriffen werden darf, verindert sich das epistemische Fun-
dament der Kulturtechnik selbst: Neben etablierte Techniken der
hermeneutischen Tiefenbohrung treten instantane Lesepraktiken, die
Sinn nicht mehr primir tGber Kontinuitdt, sondern iiber Relation,
Navigation und Selektion — und das mit dem Ziel sofortiger Wirk-
samkeit — zu konstituieren suchen (vgl. Lobin, 2014, S. 156-161).

Lesen ist demnach selbstredend mehr als nur ein informationelles
Verfahren, nimlich ein Prozess der Personlichkeitsbildung (vgl. Mai-
wald, 2015), in dem Urteilskraft sowie kulturelle Orientierung ge-
formt bzw. geschirft werden und der zur Reflexion des eigenen Welt-
und Selbstverhaltnisses (vgl. Hollunder, 2023) einliddt. Zugleich er-
schliefit das Lesen literarischer Texte einen dsthetischen Erfahrungs-
raum, in dem Ambiguitit, Innehalten und Deutungsoffenheit keine
defizitiren, sondern konstitutive Qualititen sind und wo, mit Hartmut
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Rosa (2016) gesprochen, resonante Weltbeziehungen moglich wer-
den.! Wenn in den letzten Jahren und Jahrzehnten die digitale Trans-
formation aller Lebensbereiche, die der von Rosa (2005) andernorts
konstatierten Beschleunigung auch selbst unterliegt, diese subjektbil-
dende und erfahrungsisthetische Funktion des Lesens unter Druck
zu bringen scheint, so diirften nicht nostalgische Reflexe, sondern
interdisziplinire Anstrengungen geboten sein, die Kulturtechnik des
Lesens unter den verinderten medialen Bedingungen neu oder zu-
mindest erneut zu perspektivieren. Eine dieser Bedingungen ist wohl
»ein schmaler werdendes Aufmerksamkeitsfenster” (Rotzer, 2023,
S. 14), das sich den Routinen eines an TikTok und Co. geschulten
,Hippchenkonsums® von Information und Unterhaltung angleicht,
sodass ,schnelle“ statt ,innehaltende[r] oder gar nachdenkliche[r]
[...] Lektiire (ebd.) auf dem Plan stehen diirfte. Diese entfernt sich
von dem, was Wolf (2019, S. 121) als ,kognitive Geduld“ bezeichnet
(vgl. fiir einen Abriss der einschligigen Forschung auch ebd., S. 137-
164).

Die digitale Zisur, die im Folgenden zu analysieren ist und durch
die Verbreitung niederschwelliger KI-Tools ihren vorlaufigen Hohe-
punkt erreicht hat, markiert dennoch keinen vollig radikalen Bruch:
Bestehende Regimes der Sinnkonstitution verschwinden nicht, son-
dern werden in Teilen von neuen abgel6st, die zuvorderst von Opera-
tivitit, Vernetztheit und Algorithmizitit geleitet werden.

3 Digitale Zisur: Operativitit, Vernetztheit, Algorithmizitit

Im Zuge der derzeitigen digitalen Transformation ist die Kulturtech-
nik des Lesens nicht bloff einer Medienmigration unterworfen. Sie
wird als solche vielmehr epistemisch neucodiert: Die linearen, herme-
neutisch gerichteten Sinnordnungen erfahren eine tiefgreifende Irrita-
tion und werden mitunter zugunsten operativer, vernetzter und algo-
rithmisch regulierter Textnetze abgelost. Diese Verschiebung lasst
sich, im Anschluss an Henning Lobin (2014), als Ubergang zu einem

1 Hartmut Rosas soziologische Resonanztheorie konzipiert gelingende Weltbe-
ziehungen als nicht-instrumentelle, antwortstrukturierte Erfahrungsweisen, die
sich der Logik technischer Verfiigbarmachung entziehen (vgl. Rosa, 2016).
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Regime der Operativitit? verstehen, wonach Texte immer seltener als
abgeschlossene, stabile Konglomerate und immer 6fter als prozessuale
Ereignisse mit hybrider Materialitit in den Blick geraten. Lesen wird
so zu einer Operation, die sich neben den gekannten Prozessen der
Dekodierung und Sinnkonstitution auch und gerade im Zugreifen
auf, im Scrollen durch Texte, im Aktivieren und Annotieren sowie im
maschinell unterstiitzten Filtern von Texten vollzieht, und all das
digital, hybrid, multimedial und sozial (vgl. ebd., S. 98-122). Die dy-
namische Konfiguriertheit der Texte durch Zeichen, Funktionen und
Werkzeuge, die in threr Genese und Genealogie nicht allein durch die
Lesenden, sondern besonders auch von Infrastrukturen, Plattformen
und automatisierten Routinen koproduziert werden, erreicht auf
diesem Weg eine neue Komplexitit (siche hierzu auch Yang et al.,
2024).

Diese operative Logik konstituiert sich durch Strukturen der
Vernetztheit, die — folgt man Felix Stalder (2016, S. 95) — durch ,,Refe-
rentialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat* geprigt sind.>
Lesen bedeutet im digitalen Dispositiv nicht primar die Immersion in
einen singuldren Text, sondern die Navigation durch ein vielschichti-
ges, komplexes Geflecht von Dokumenten, Verweisen, Archiven,
Annotationen und Diskursfragmenten, die sich jeweils performativ in
unterschiedlichen Plattformmilieus aktualisieren. Texte stehen noch
weniger als zuvor fiir sich, sondern existieren von Grund auf im Ver-
haltnis; sie zirkulieren per se im Verbund mit anderen, verlinken ei-
nander, kommentieren Bestehendes und werden sozial mitproduziert,

2 Lobin (2014) entwickelt diese Perspektive im Anschluss an Douglas C. Engel-
barts Vorstellung textueller Handlungssysteme, in denen Lese- und Schreibakte
softwarevermittelt verschmelzen, wobei der Text nicht mehr als Werk, sondern
als Prozess erscheint. Engelbart prisentierte erstmals ein computerbasiertes
Denk- und Schreibsystem, das Kollaboration, Hypertext, Annotation und Fern-
interaktion konzeptionell verband und als utopischer Ursprungscode jener digi-
talen Lese- und Schreibkulturen gilt (nachzulesen ebd., S. 13-20), die Lobin spi-
ter systematisch aufnimmt.

3 Stalders Begriffstrias ist nicht als technikdeterministische Diagnose zu lesen,
sondern als Bestandsaufnahme jener gesellschaftlich-medialen Strukturbedin-
gungen, unter denen Sinnproduktion in digitalen Offentlichkeiten kontingent,
relational und infrastrukturell verschaltet wird. Der Autor stellt in diesem Kon-
text die Frage, ob man noch von Digitalitat oder bereits von ,Post-Digitalitat’
sprechen sollte (vgl. Stalder, 2016, S. 20).
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sodass Sinn nicht als Ergebnis hermeneutischer Kontemplation, son-
dern als relationale Praxis innerhalb technisch vermittelter Offent-
lichkeiten entsteht — ein Befund, der in anderem Sinne aber auch in
analogen Textumgebungen gegolten hitte (vgl. Thomalla et al., 2019;
Ehrmann, 2020). Zweifelsohne verindert hat sich jedenfalls die seman-
tische Okonomie des Lesens: Der Modus des Erschliefens verschiebt
sich unter den Vorzeichen des Multitaskings bzw. der ,Verdichtung
von Handlungsepisoden“ (Rosa, 2005, S.122) immer hiufiger von
einer Tiefenbildung durch Linearitit zu einer Horizontbildung durch
Relation.

Die dritte Achse dieser Transformation — die Algorithmizitit —
verschirft diese Dynamik, indem sie Sichtbarkeit, Relevanz und Sinn-
angebot nicht mehr individuellen, subjektiven Auswahlprozessen
Uberlisst, sondern durch infrastrukturelle Vorauswahl prifiguriert.
Algorithmen fungieren als ,Regler® der Aufmerksamkeit (vgl. Stalder,
2016, S. 164-202), die Texte nicht nur kriterial ordnen, sondern be-
sonders auch hierarchisieren und damit Lektiirewege vorstrukturie-
ren, noch bevor der Akt des Lesens oder zumindest die Wahl des
Gelesenen einsetzen konnte. In dieser Perspektive verliert die:der
einzelne Lesende, sofern sie:er nicht gezielte Umwege einschligt, ein
Stiick epistemischer Souverinitit; jedoch nicht, weil sie:er zu lesen
,verlernt® hitte, sondern weil die Welt- und Textzuginge in digitalen
Umgebungen zunehmend durch die Technologie pripariert sind —
eine Entwicklung, die durch KI-gestiitzte Empfehlungssysteme und
automatisierte Bedeutungsattribuierungen nicht nur fortgeschrieben,
sondern potenziert wird (siehe Yang et al., 2024). Kiinstliche Intelli-
genz* ist insofern nicht mehr als konsequente Weiterentwicklung
solcher algorithmischer Textnetze zu verstehen, wobei nun operative,
vernetzte und selektive Logiken weiter radikalisiert und dadurch neue
Fragen nach Autonomie, Urteilskraft und Sinnproduktion akut werden.

Diese hier nur knapp bilanzierte dreifache Transformation be-
deutet weder das Ende des Lesens als solchem (vgl. zu diesem ,My-
thos des Lesens* kiirzlich Hagenhoff, 2024) noch die véllige Demon-

4 Sofern in diesem Beitrag von ,Kiinstlicher Intelligenz die Rede ist, bezieht sich

dies auf Formen generativer Kunstlicher Intelligenz, die auf groflen Sprachmo-

dellen (Large Language Models, LLMs) basieren.
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tage seiner Bedeutung als nicht zuletzt identifikationsstiftender ,Kul-
turtechnik’. Wohl aber kommen ihm innerhalb der medial-
epistemischen Regimes der Gegenwart neue Bedeutungen zu. Positiv
formuliert entstehen so erweiterte Handlungsriume der lesenden
Navigation, Selektion und Kollaboration, die ohne Risiken der unzu-
lissigen Verkiirzung und funktionalen Vereinnahmung von Texten
und ,Textkulturen® allerdings nicht zu haben sind. Die zentrale Her-
ausforderung besteht von daher nicht in einem — im doppelten Wort-
sinn — konservativen Festhalten an einer nostalgisch erinnerten Buch-
kultur der exklusiven ,Gutenberg-Galaxis* (McLuhan, 1962; vgl. auch
Lobin, 2014, S. 219-247), sondern in der Neuformulierung einer Le-
sekompetenz, welche die relationale Verweislogik der digitalen ,Auf-
schreibesysteme® (Kittler, 1985) reflektiert und in der Lage ist, die
algorithmischen Rahmungen der unter diesen Bedingungen entstan-
denen Texte kritisch zu durchschauen sowie neue ,Kulturmuster®
(Fulda, 2011) fiir den Umgang mit denselben zu entwickeln.

4 Digitales Lesen zwischen Effizienz und dsthetischer Erfahrung

Im soeben beschriebenen digitalen Dispositiv gerit das Lesen immer
starker in den Sog eines Effizienz- und Beschleunigungsregimes,® das
den Modus der Sinnstiftung zugunsten grof3-, aber daher auch ober-
flichlicher Verfiigbarkeit verschiebt, wie der Philosoph Byung-Chul
Han (2023, S. 21) in seinem Befund einer Krise der Narration konsta-
tiert. Demnach stelle sich angesichts der ,heutigen Hyperaktivitat®
nie Langeweile und damit auch nie der ,,Zustand einer tiefen geistigen
Entspannung® ein. Stattdessen siecht Han ein neues Zeitalter anbre-
chen, in dem diese Ruhelosigkeit zum bestimmenden Modus avan-
ciert: ,Die Informationsgesellschaft leitet eine Epoche geistiger Hoch-
spannung ein, denn der Reiz der Uberraschung ist die Essenz der
Information.”

Die Logik des Scrollens, der algorithmisch kuratierten Textvor-
schlige und der komprimierten Informationsformate riickt den Akt

5  Nur konsequent ist es also, dass weiterhin laufend publizierte Leitfiden (etwa
jener von Schmitz, 2024, der bereits in zehnter Auflage kursiert) versprechen, die
Lesegeschwindigkeit zu steigern und Inhalte in moglichst kurzer Zeit zu kon-
sumieren.
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des Lesens in die Nihe eines Managements von Aufmerksamkeit und
einer Organisation von kognitiver Okonomie (siehe hierzu Wilke,
2022). In dieser Logik, der Quantitit iiber Intensitdt geht, wird der
Text nicht mehr als Ort dsthetischer Erfahrung, sondern als Trager
von Daten behandelt, deren Relevanz sich je hoher bemisst, desto
schneller, anschlussfahiger und zweckmifliger sie sind:

Der Mensch erfasst den Textsinn, liest aber langsam. Der Compu-
ter verarbeitet die Textteile sehr schnell, ohne aber den Sinn zu er-
fassen. Aus dieser Perspektive betrachtet ist eine Suchmaschine wie
Bing von Microsoft oder Googles Web-Suche nichts anderes als eine
gewaltige Lesemaschine — schnell, aber dumm. (Lobin, 2014, S. 106)

So entsteht eine immer grofler werdende Asymmetrie zwischen der
technologisch ermoglichten Effizienz und jener hermeneutischen ,Ver-
langsamung’, die mit dem Lesen als Kulturtechnik traditionell asso-
zilert wird. Die Psychologin und Neurowissenschaftlerin Maryanne
Wolf (2019) hat dem Lesen als Ent-Schleunigung in ihrem Buch
Schnelles Lesen, langsames Lesen ein Denkmal gesetzt, das als Plido-
yer fir das Lesen von gedruckten Biichern, auch von Groff- und
,Ganztexten® verstanden werden kann (vgl. ebd., S.215-218). Dass
die technischen Moglichkeiten massenhafter Texterfassung mit einer
»Erneuerung des Interesses fiir das Kleine® einhergingen, wie Carlos
Spoerhase (2020, S. 7) iiberzeugt ist, dass die Verfugbarkeit des ,Dis-
tant Readings® also eine neue Konjunktur des ,Close Readings be-
wirke, ist eine hehre Hoffnung, aber keine fir alle Disziplinen realis-
tische. Zumindest fiir die (hoch-)schulische Literaturdidaktik, die
dem Nitzlichkeitsregime unserer Gesellschafts- und Studienordnung
ebenfalls unterliegt (vgl. Milkovits & Hofler, 2024), lieflen sich an
diesem Optimismus berechtigte Zweifel anmelden.

Das Stichwort fir diese Spannung liefert Louise Rosenblatt
(1978, S. 25-28) mit der Unterscheidung zwischen efferent und dsthe-
tisch orientiertem Lesen. Wihrend das efferente Lesen auf den Nut-
zen, auf Information und Handlungsrelevanz zielt, steht das dstheti-
sche Lesen fir eine Erfahrung, in der die Wahrnehmung der
sprachlichen Form, des Klangs, der Ambiguitit und der Emotionali-
tit selbst zum Ziel wird. Aus Rosenblatts Sicht vollzieht sich im &s-
thetischen Modus eine Form der Partizipation, bei der Lesende dem
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Gelesenen nicht Bedeutung entnehmen, sondern diese in Auseinan-
dersetzung mit thm erst selbst mitkonstruieren, wobei die beiden
Zuginge einander nicht ausschlieflen (vgl. ebd., S. 25). Klaus Maiwald
(2015, S. 93) erweitert das asthetische Lesen im Kontext von literari-
schem Lernen und Personlichkeitsbildung um die Unterscheidung
eines gegenstands- und eines subjektbezogenen Zugangs: Ersterer
bezieht sich auf den Text, letzterer auf die Wirkung und das Erfahren
von Texten. Gerade dieser dialogische Charakter der Lektire gerit
unter den Bedingungen digitaler Okonomien unter Druck, wenn die
Lesesituation selbst auf Selektion, Verdichtung und Anschluss pro-
grammiert ist. Die vielzitierte screen inferiority (vgl. Delgado et al.,
2018; Jensen et al., 2024) ist in dieser Perspektive nicht primir ein
kognitives Defizit, sondern ein Symptom verinderter Zeit- und
Wahrnehmungsstrukturen.® Digitale Lesemodi verkiirzen insofern
nicht einfach die Aufmerksamkeitsspanne, sondern restrukturieren
das Zeitverhiltnis zwischen dem Gelesenen und den Lesenden sowie
die Komplexititstoleranzen, die sich daraus ergeben: ,Lesewider-
stand“, so Florian Rotzer (2023, S. 15), wird vermieden; die notwen-
digsten Informationen sollen die Leser:innen ohne ihr Zutun ,wie
Fastfood schlucken®.

Die materielle Langsamkeit des Buches erméglicht jene Art von
Verweildauer, die asthetische Erfahrung voraussetzt. Das digitale
Lesen dagegen verlangt stindige Bewegung (vgl. Wilke, 2022), die
sich in der Mechanik des Scrollens, Klickens, Swipens manifestiert
und nicht zwingend mit Oberflichlichkeit einhergehen muss, wohl
aber die Riume der Kontemplation erheblich verengt. Der Unter-
schied liegt insofern weniger in den kognitiven Leistungen, die von
thnen beansprucht, als in den Zeiterfahrungen, die durch sie ermog-
licht oder erschwert werden.”

6  Wobei anzumerken ist, dass der Screen-Inferiority-Effekt bei Studien, die sich
ausschliefflich auf narrative Texte beziehen, von Delgado et al. (2018, S. 34) in ih-
rer Metastudie nicht bestitigt werden konnte.

7 Delgado et al. (2018, S.34) vermuten in diesem Zusammenhang: ,,[T]he more
people use digital media for [...] shallow interactions, the less they will be able
to use them for challenging tasks“ — eine Annahme, die durch eine aktuelle Un-
tersuchung von Romero et al. (2025) gestiitzt wird.
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Das literarische Lesen bildet unter diesem Gesichtspunkt einen
Modus von Welt- und Selbstbegegnung, der dem Effizienz- und Be-
schleunigungsregime digitaler Kultur eine eigenstindige Erfahrungs-
dimension entgegensetzt. In dieser Form des Lesens konstituiert sich
eine Autonomie des Sinns, die nicht an seine Funktion, sondern an
seine Erfahrbarkeit gekoppelt ist. Sie ist nicht riickwirtsgewandst,
sondern kritisch gegenwirtig: ein Ort, an dem das Subjekt sich der
Verdichtung von Sinn und Zeit stellt und sie zugleich unterlauft, wie
Han (2023) ex negativo beschreibt. Wenn KlI-gestiitzte Textumgebun-
gen diese Verfiigbarkeit des Sinns weiter erhohen, wenn Zusammenfas-
sungen, automatische Interpretationen oder vorgefilterte Kontexte das
Lesen weiter ,effizientisieren’, dann stellt sich umso dringlicher die
Frage, wie asthetische Erfahrung unter diesen Bedingungen bewahrt
oder neu ermoglicht werden kann. Das Lesen als Erfahrung bleibt
damit ein entscheidender Priifstein fiir die Frage, ob digitale Kulturen
noch jene Form von Weltbezug eroffnen, in der Bedeutung nicht nur
produziert, sondern erlebt wird.

5 Kiinstliche Intelligenz und die (vermeintliche) Automatisierung
der Sinnstiftung

Unter den Bedingungen automatisierter Datenauswertung verschiebt
sich die Kulturtechnik des Lesens in ein epistemisches Regime, in
dem Sinn nicht linger nur durch hermeneutische Aneignung herge-
stell, sondern durch maschinelle Vorverarbeitung, algorithmische
Selektion und generative Rekombination vorstrukturiert wird. Kiinst-
liche Intelligenz verstirkt damit jene Entwicklungstendenzen der
Digitalitit, die bereits im Ubergang von der Linearitit zur Operativi-
tit sowie in Lobins Vision (vgl. Lobin 2014) sichtbar wurden: Was im
hypertextuellen Dispositiv als gesteigerte Navigationsanforderung im
Verstehensprozess begann, verdichtet sich im KI-Kontext zu einer
Automatisierung von Abldufen, an die Verstindnisleistungen dele-
giert zu werden scheinen, wihrend tatsichlich nur eine Aufbereitung
der Inhalte stattfinden kann, die das Subjekt nur konsultiert, nicht
aber konstituiert. KI ersetzt insofern nicht das Lesen, sondern trans-
formiert seine kulturelle Grammatik, indem sie den Prozess der Sinn-
stiftung vorwegzunehmen vorgibt (vgl. Yang et al., 2024).
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Auf kognitiver Ebene wird dies zunichst als cognitive offloading
(Barr et al., 2015; Risko & Gilbert, 2016) bemerkbar: Erinnern, Kon-
struieren und Rekontextualisieren — jene Tatigkeiten, die Verstindnis-
bemiihungen auszeichnen — werden Systemen tberlassen, die Infor-
mationen nicht speichern, sondern (neu) generieren. Fiir die Routinen
kiinstlicher Assistenz verliert das Bebalten seinen Wert, weil das Ab-
rufen zur dominanten epistemischen Praxis avanciert ist. In einer
solchen Kultur des Sofortwissens wird die Zeit der Wissensaneignung
als Voraussetzung des Verfligens tiber solches Wissen suspendiert,
womit auch der Akt des Lesens seine Dauer verliert. Damit setzt eine
zweite Dynamik ein, die bisweilen als metacognitive laziness (Fan et
al., 2024) apostrophiert worden ist: Wo Antworten immer schon vor-
liegen, anstatt erst gesucht werden zu miissen, biffen hermeneutische
Zwischenstufen im Sinne eines herantastenden, vorliufigen, zogern-
den Verstehens an Notwendigkeit ein. Interpretative Arbeit wird
nicht mehr geleistet, weil jederzeit auf scheinbar bereits abgeschlossene
Interpretationen zugegriffen werden kann. Die Konsequenz dieser
Tendenzen wire eine strategische Entmiindigung: Leser:innen nutzen
Strategien, verfligen aber nicht mehr iber sie. So korrodiert die Fa-
higkeit, Bedeutung iiberhaupt eigenstindig hervorzubringen, weil der
Prozess durch sein Resultat ersetzt wird. Lesen, das nicht mehr voll-
zogen, sondern durch vermeintliche Lektire-Ergebnisse substituiert
wird, verliert seinen Bildungscharakter. Wer bissfertige Happen im-
mer schon vorgesetzt bekommt, der:dem wird zwangslaufig die Fa-
higkeit abhandenkommen, sich die bereitstehenden Speisen mundge-
recht zu machen.

Diese kognitiven Verschiebungen haben weitreichende Konse-
quenzen. Wenn epistemische Erosion® einsetzt, entsteht nicht weni-
ger, sondern letztlich mehr Information — allerdings ohne jede Ver-
bindlichkeit, ohne Selbstprifung und ohne Einsatz der eigenen
Urteilskraft. KI suggeriert Kohirenz, die aber nicht hergestellt wird,
sondern einfach vorliegt — ganz ohne Erfahrung, wie Lobin (2014,
S.106) auch an einschligigen Suchmaschinen beobachtet hat. Das

8  Der Begriff der epistemischen Erosion (Hofler, 2025) verweist auf jene Prozesse,
in denen Wissen nicht an Vollziige gebunden bleibt, sondern als konsumierbares
Resultat zirkuliert — ein Phinomen, das im KI-Kontext verstirkt wird.
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Ergebnis ist ein Scheinverstehen: Texte werden verarbeitet, ohne zu-
vor gelesen worden zu sein. Verstehen wird als Produkt on demand
hergestellt, als Prozess jedoch ausgelagert. KI-generierte Sinnangebote
verkiirzen den Leseprozess auf die Auswahl zwischen bereits geord-
neten Deutungen des Gelesenen, das tatsichlich gar nicht gelesen
worden ist. Der Text wird auf diese Weise konsumierbar, aber nicht
als solcher erlebt. Fiir die Didaktik bedeutet dies eine doppelte Her-
ausforderung: Sie muss nicht nur Lesekompetenzen schulen, sondern
die Erfahrung des lesenden Verstehens als eine Form der Welt- und
Selbstbegegnung im Ausbildungsdiskurs tiberhaupt satisfaktionsfahig
halten.

Zu dieser kognitiven und epistemischen Verschiebung tritt eine
infrastrukturelle, welche die kulturelle Praxis des Lesens auf einer
macht- und wissenstheoretischen Ebene neu codiert. In dem Mafe, in
dem Algorithmizitit zur Bedingung offentlicher Sichtbarkeit wird,
wie es sich beim verbreiteten Phinomen #BookTok manifestiert (vgl.
dazu Dera, 2024), mutiert das Lesen von einer Bewegung des Er-
schlieflens zur Geste des Bestitigens: Nicht mehr der Text, sondern
seine vorausgewihlte Relevanz bestimmt den Deutungshorizont. In
dieser Perspektive erhilt KI den Charakter epistemischer Gouverne-
mentalitit (im Sinne von Foucault, 2011), insofern sie Zuginge, Op-
tionen und Sichtfelder strukturiert, bevor und vielleicht sogar ohne
dass das Subjekt tiberhaupt zu lesen beginnt. Dadurch entsteht eine
paradox anmutende umgekehrte Proportionalitit: Je grofler die Fiille
des potenziell Lesbaren, desto kleiner der Bestand des tatsichlich
Gelesenen. Lesen wird nicht mehr als Freiheit der Bedeutungspro-
duktion erfahren, sondern als Navigation innerhalb vordefinierter
Bahnen als einer Vorauswahl durch den Algorithmus, der mit Stalder
(2016, S. 182) positiv auch als ,, Voraussetzung® dafiir bezeichnet wer-
den konnte, ,iiberhaupt die riesigen unstrukturierten Datenmengen
bewiltigen zu konnen®.

An dieser Konstellation wird erkennbar, dass KI nicht nur not-
wendige kognitive Routinen substituiert, sondern den gesellschaftli-
chen Stellenwert von Texten iiberhaupt neu kalibriert. Texte erschei-

9  Wobei KI nicht als repressives, sondern als priformierendes Machtgefiige zu
begreifen ist.
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nen nicht mehr als stabile Gegeniiber, sondern als variantenreiche,
jederzeit aktualisierbare Output-Events. Die einst genuine Leistung
des Lesens — die Uberfiihrung von Lektiireerfahrung in Leseverste-
hen — wird mitunter von den Imperativen epistemischer Effizienz in
die Bredouille gebracht, die weniger auf Einsicht zielen als auf Ver-
fugbarkeit, wenn auch Florian Rotzer (2023, S. 18) eine Trendwende
der Lesegeschwindigkeit durch KI erkennt. Die ,,Geschwindigkeits-
steigerung des Lesens“ seit Erfindung der Schrift, so argumentiert er,
werde durch die ,superschnellen KI-Lese- und Schreibkopfe® ange-
halten, die ,,das menschliche Lesen angesichts der neuen typographi-
schen, stilistischen und neologistischen ,Sprachverwirrung® wieder
verlangsamen®.

Vor dem Hintergrund der Biases und gelegentlichen Halluzinatio-
nen der KI-Systeme miissen die von ihnen verarbeiteten Texte vom
Menschen erst recht wieder tiefengelesen, also langsam rezipiert wer-
den, wenn Textverstindnis im eigentlichen Sinn angestrebt werden
soll. Damit verschirft sich jedoch auch die Frage nach der Rolle bzw.
der Eigenverortung der Lesenden: Bleibt das Subjekt weiter das Zent-
rum der Sinnkonstitution — oder zieht es sich auf die passive Rolle
zurlick, nur noch Abnehmer und bestenfalls Koordinator algorithmi-
scher Sinnangebote zu sein? Bleibt Lesen Interpretation oder wird es
zur Validierung von Vorgegebenem?

Die didaktischen Implikationen dieser Entwicklung sind kaum
zu Uberschitzen. Wo Texte zu Outputs und Verstindnisbemiihungen
zu Auswahlentscheidungen werden, wird Lesen als ,Kulturtechnik
im Bildungskanon nur dort seinen Platz verteidigen kénnen, wo es
der Kultivierung von Urteilskraft, Ambiguititstoleranz und astheti-
scher Erfahrung dient, die sich dem Sog der Automatisierung dezi-
diert entzieht (vgl. Fihrer & Gerjets, 2024). Bleibt das Verstehen des
Gelesenen als Titigkeit erfahrbar, anstatt zum Fertigprodukt einer
vielleicht gar nicht stattgefundenen Lektiire herabzusinken, ist dem
Lesen sein Stellenwert trotz oder gerade aufgrund der Moglichkeiten
von KI sicher. Eine Lesedidaktik, die sich auf Strategien, Tools oder
Oberflichenkompetenzen beschrinkt, wird ihre eigentlichen Heraus-
forderungen in der Gegenwart indes verfehlen und letztlich das Noti-
ge zur Abschaffung ihrer eigenen Disziplin beitragen. Literarisches
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Lesen wird unter diesen Voraussetzungen in die Rolle des Gegen-
den-Strom-Schwimmers finden mussen: Wo glatte Antworten jeder-
zeit schnell und funktional greifbar sind, muss das Lesen ,Sand im
Getriebe des allzu reibungslosen Verstindnisses“ (Strigl, 2025, S. 146)
sein und auf Erfahrungen pochen, von denen ungewiss ist, was sie
,ntitzen, wohin sie fithren und wie lange sie dauern. Gerade im Zeit-
alter der Kinstlichen Intelligenz wird es in der Literaturdidaktik
nicht darum gehen konnen, einen Text fertig entschliisselt zu haben,
sondern darum, jene asthetischen Erfahrungen, die zu solchen ,Ent-
schliisselungen befahigen, tiberhaupt erst zu schaffen.

6 Literarisches Lesen als dsthetische Erfahrung

Literarisches Lesen ist ein Vorgang des Verstehens bzw. Verstehen-
Wollens, in dem Sinn nicht als abrufbares Resultat verfiigbar sz, son-
dern prozessual und allmihlich erst verfugbar wird. Die Eigenlogik
des literarischen Lesens lisst sich erneut mit Louise Rosenblatt (1978,
S. 25-28) konturieren: Im dsthetischen Modus steht nicht der extra-
hierbare Gehalt eines Textes, sondern die Erfahrung im Mittelpunkt,
Bedeutung herzustellen und Sinn zu stiften. Wihrend das efferente
Lesen Bedeutung als Mittel zum Zweck versteht, richtet sich das is-
thetische auf die Weise, wie Sprache wirkt und Texte ,funktionieren".
Anstatt zur Reduktion auf einzelne Sinngehalte zu zwingen, er6ffnet
es Bedeutungsriume. Damit formuliert Rosenblatt eine prononcierte
Gegenfigur zur Beschleunigungs- und Verfiigbarkeitslogik digitaler
Lesekulturen, noch bevor es sie tiberhaupt gegeben hat. Literarisches
Lesen braucht demnach Mufle, Innchalten und Teilhabe, wie auch
Umberto Eco (1986, S.29) hervorgehoben hat: Beim Lesen konne
vom lesenden Publikum ,.ein hartes Stiick Mitarbeit abverlangt wer-
den, um gewissermaflen die weiflen Stellen, die frei geblieben sind, die
Riume des Nicht-Gesagten und des Schon-Gesagten auszufiillen.
Die gingige Leerstellenmetaphorik (nach Iser, 1994) wird so mit ei-
nem Auftrag an die Lesenden verbunden, um zu betonen, dass Be-
deutung erst im Vollzug der dsthetischen Lektiire hergestellt und aus
dem Text nicht einfach als ,Objekt* bezogen werden kann. Das Lesen
von Literatur ist aus diesem Blickwinkel durchaus eine Haltungsfrage
und nimmt die Lesenden in die Verantwortung.
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Es dirfte deutlich geworden sein, dass literarisches Lesen nicht
im Dienst der Effizienz steht, sondern neue Weltbeziehungen und
Erfahrungen erméglicht, sodass die Lesenden sich dieser Effizienz mit-
unter sogar widersetzen konnen. Hartmut Rosa (2020) hat in diesem
Kontext von antwortstrukturierten Erfahrungen und vom , Wunder
narrativer Resonanz® gesprochen, welches das lesende Subjekt mit
dem Text und der Welt in ein lebendiges Wechselverhiltnis treten
lidsst. Resonanz entsteht in der Lektiire gerade dort, wo der Text nicht
Jkonsumiert’, sondern befragt, ertastet, erspiirt wird — wo sich also
ein dialogischer Prozess einstellt, der den Lesenden nicht zwangslau-
fig die Flucht in alternative Wirklichkeiten ermdglicht, jedenfalls aber,
mit dem Gelesenen in Interaktion, eben in Resonanz zu treten.'® Rosa
dirfte zu dieser Erkenntnis auch selbst erst verspitet gekommen sein,
wie er eingesteht:

In Romane und Erzihlungen und erst recht in Krimis fliichtet sich,
wer kein richtiges, intensives eigenes Leben hat. Oder? Inzwischen
sehe ich das anders. Ganz anders. Lesen ist nicht ein Ersatz fiir das
Leben, es ist seine Erweiterung und Vertiefung. Es ist bestimmt
kein Zufall, dass Leben und Lesen nur durch einen Buchstaben un-
terschieden sind. (Rosa, 2020, S. 197)

Gerade die Unbestimmtheit des Lesens scheint es zu sein, die sein
asthetisches Potential erweckt — und sie steht im Widerspruch zu den
digitalen Umgebungen unserer Gegenwart, die in aller Regel auf Ein-
deutigkeit, Effizienz und algorithmische Vorselektion getrimmt sind.
Wer literarisch liest, muss sich den Text erst ,anverwandeln®, anstatt
von vornherein tiber ithn zu verfiigen, muss erst eine Erfahrung ma-
chen, anstatt prompt etwas zu erfahren. Denn Resonanz, wie Rosa sie
nennt, ist nicht delegierbar, sondern muss zwischen Leser:in und Ge-
lesenem aufgebaut werden. Dieses Herstellen von Resonanz kann
durchaus mithsam und verwirrend sein — und soll es sogar:

A student reading with the literary work and its ‘meaning’ already
mapped out, loses the experience of being lost in the text — not the
pleasure of immersion, but the experience of confusion, the narra-

10 Maryanne Wolf (2019, S. 243-258) spricht in diesem Zusammenhang nicht wie
Rosa von einem Wunder, sondern von ,erlebtem Gliick®.
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tive contingency, and the sophisticated processes of inference and
prediction [...] that are vital to reading. (Gordon, 2023, S. 34)

Literarisches Lesen ist kein funktionales Verarbeiten von Zeichen,
sondern die Erprobung einer Relation zur Welt, die ihre Zeichen erst
finden muss und sich so der Logik von Beschleunigung, Optimierung
und instrumenteller Sinnverwertung bewusst entzieht. Es stellt Er-
fahrungen her, die nicht aus der Zweckmafligkeit einer Information,
sondern aus der dsthetischen Wahrnehmung eines Textes und aus den
Versuchen erwachsen, ihm einen Sinn ,abzuringen‘. Indem Ambigui-
titen nicht aufgelost, sondern aufrechterhalten werden, entlisst Lite-
ratur ihre Leser:innen nie aus der Pflicht, sich zu ihr in Bezug zu set-
zen. Das gilt, wie Hartmut Rosa ebenfalls weiff, auch und gerade fiir
Texte, in denen man die von der Literaturdidaktik haufig beschwore-
nen Identifikationspotenziale ganz und gar nicht findet:

Aber es gibt andere Biicher, da ist die Identifikation mit der Hand-
lung nicht so vorbehaltlos einfach. Manchmal hasse ich eines und
finde es zutiefst verstorend, so dass ich mich immer wieder frage:
Wie kann man so etwas schreiben? Wie kann man so etwas schrei-
ben?! Es bringt Weisen des Bezogenseins auf Menschen, Dinge,
Koérper zum Ausdruck, die mir fremd und unheimlich sind: phy-
sisch, emotional, kognitiv oder moralisch unangenehm. Und doch
kann ich nicht aufhoren, es zu lesen, es bertihrt etwas ganz tief in
mir und 16st dort allerhand irritierende Reaktionen aus. Das ist
narrative Resonanz. (Rosa, 2020, S. 199-200)

Der literarische Text ist aus diesem Blickwinkel ein per se widerstin-
diger: Er verweigert sich der sofortigen Verfiigbarkeit, unterlduft
Plausibilititslogiken, tiberschreitet oder sprengt mitunter den ,Erwar-
tungshorizont® (Jauf}, 1970) und verweigert sich so gerade jenem
Zugriff, der im digitalen und insbesondere im KI-gestiitzten Medien-
regime der Gegenwart zur epistemischen Norm geworden ist. Litera-
risches Lesen ist ein Sich-Einlassen auf Unbestimmtheit — nicht, um
sie zu beseitigen, sondern um sich ihr auszusetzen und dadurch eine
Weltbeziehung herzustellen, mit der man eine Erfahrung machen,
aber kein benennbares Ziel erreichen will.

Gerade darin liegt wohl die bildungstheoretische Signatur der
Lektiire, wie sie hier gemeint ist: Durch das Verharren im Unbe-
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stimmten, das geduldige Herstellen, Wieder-Verwerfen und stiandige
Aushandeln von Sinn, die Bereitschaft zur Verlangsamung und die
Sensibilitdt fiir sprachliche Vielstimmigkeit wird literarisches Lesen
zu einer Schule aufmerksamer, nicht-instrumenteller Begegnung mit
sich selbst, mit Kunst und mit der Welt. Die Haltung, die solche Be-
gegnungen zur Voraussetzung haben, gewinnt im Zeitalter Kiinstli-
cher Intelligenz an Aktualitit: Wo die KI Sinnangebote schon bereit-
stellt, noch bevor Erfahrungen tiberhaupt erst hitten gemacht werden
konnen, insistiert Literatur darauf, erlebt und nicht sogleich abge-
schlossen zu werden.

Resonanz bezeichnet, um die Thesen von Rosa (2020) einmal
mehr zuzuspitzen, eine Form der Weltbeziehung, bei der Subjekt und
Welt miteinander in ein Verhiltnis wechselseitigen Antwortens mit
ungewissem Ausgang treten. Ubertrigt man diese Gedankenfigur auf
das literarische Lesen, so stellt sich Resonanz genau dort ein, wo Texte
nicht blof} gelesen, sondern erfahren werden. Sie stellen dann nicht
Informationen bereit — zumindest nicht nur —, sondern 16sen Impulse
aus, die zur Reaktion veranlassen. Resonantes Lesen, um in Rosas
Vokabular zu bleiben, lisst sich nicht beschleunigen, delegieren oder
in knappen Output verwandeln und steht damit jenen Tendenzen
entgegen, die unter den technischen Gegebenheiten der Zeit domi-
nanter werden, als sie es ohnehin schon waren.

Darin liegt wohl auch der Grund, weshalb resonantes Lesen
nicht nur in isthetischer, sondern auch in bildungsphilosophischer
Hinsicht hochrelevant ist: Es hilt jenen Erfahrungsraum offen, in
dem in Auseinandersetzung und im Dialog an der eigenen Subjektivi-
tat laboriert wird (vgl. Steininger, 2018; Odendahl, 2022). In dieser
Perspektive kann Resonanz als didaktisches Leitmotiv literarischer
Bildung im Zeitalter der KI fungieren. Diese produziert Sinnangebote,
bevor solche Erfahrungen iiberhaupt beginnen kdnnen, und ersetzt
damit Antwort- durch Outputstrukturen. Im Kontrast dazu zeigt
sich die Widerstindigkeit literarischer Texte.

7  Didaktische Konsequenzen im KI-Kontext

Aus einer solchen resonanzorientierten Perspektive lsst sich literari-
sche Bildung nicht auf das ,Trainieren® einzelner Teilfertigkeiten re-
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duzieren, sondern muss zuallererst als Ermoglichung asthetischer
Weltbeziehungen verstanden und ernstgenommen werden. Im Kon-
text der schulischen Praxis, die nach Kompetenzmodellen verlangt,
kann literarisches Verstehen allerdings nicht unabhingig von diesen
Paradigmen modelliert werden, sondern als erweiterte Form von
Lesekompetenz, die tiber kognitive Strategien hinausweist und dsthe-
tische Erfahrung, subjektive Involviertheit und Urteilskraft notwen-
dig einschliefit. Kompetenzen, wie sie die gingigen Modelle in Stel-
lung bringen, sind unter diesen Gesichtspunkten nicht das Ziel,
sondern ein Vehikel von Lektiirepraktiken, die Erfahrungen ermogli-
chen und weniger deren Ergebnis einfordern sollen. Gerade im Zeit-
alter der Kiinstlichen Intelligenz, von der damit gerechnet werden
muss, dass ithre derzeitigen Anwendungsfille nur erste Andeutungen
dessen sind, was in den nichsten Jahren und Jahrzehnten moglich
sein wird, erhilt diese Perspektive neues Gewicht. Wenn KI-
Technologien schon jetzt Sinnangebote vorstrukturieren, Lesestrate-
gien partiell iibernehmen, Bedeutungen vorsortieren und Deutungs-
wege abkiirzen, muss literarische Bildung Riume eroffnen, in denen
Sinn und Bedeutung nicht als feststehende Ergebnisse, sondern als
Gegenstinde fortwihrenden Aushandelns und Nachdenkens zur
Debatte stehen. Unterricht, in dem literarisches Lesen als erfahrungs-
basierte Praxis verstanden wird, arbeitet an jenen Kompetenzen, von
denen Kinstliche Intelligenz nur vorgeben wird konnen, sie obsolet
gemacht zu haben, ndmlich an jenen der 4sthetischen Erfahrung.

Die zentrale Verantwortung der Lehrperson wird in einem litera-
turvermittelnden Unterricht, der den Anforderungen seiner Zeit ge-
recht werden will, insofern immer weniger darin bestehen kénnen,
interpretatorische readymades bereitzustellen oder feststehendes Wis-
sen Uber Texte zu sichern, sondern muss lauten, Erfahrungsrdume zu
eroffnen, in denen sich Schiiler:innen in ein isthetisches Verhiltnis
zum Text setzen kdnnen — und die Voraussetzungen fiir ein Verstind-
nis literarischer Texte zu schaffen, die solche Erfahrungen moglich
machen. Im besten Fall gestalten Lehrpersonen Settings, die resonante
Erfahrungen mit Literatur beglinstigen, und fungieren auch selbst als
Gegenitiber in resonanten Debatten tiber sie. Kompetenzen wiren in
einer solcherart erfahrungsorientierten Didaktik keine Mittel der
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Festlegung, sondern Vehikel der Offnung. Lesestrategien konnten
zwar Orientierung innerhalb des Textes schaffen und fiir Sicherheit
bei der Erprobung literarischer Lektiirepraktiken sorgen, ohne darum
aber den Rahmen fiir einen Kriterienkatalog an legitimen Beobach-
tungen abzustecken, der bei standardisierten Prifungsformaten hiufig
anzutreffen, aber obsolet ist in Zeiten, da solche Kataloge in Winde-
seile auch maschinell generiert werden kénnen. Ein Literaturunter-
richt, der sich auf der Hohe der technologischen Entwicklungen be-
wegt, gibe den Schiiler:innen jene Methoden an die Hand, von denen
die Rede war und die thnen Kunstliche Intelligenzen nicht abnehmen
koénnen — zumindest nicht vollstandig.

KI mag selbstredend dabei helfen konnen, den Zugang zu Texten
und ihren Kontexten zu ermoglichen, wie sie Maiwald (2015, S. 93)
unter der Gegenstandsbezogenheit fasst. Sie kann Fragen an den Text
vorschlagen, Inferenzen anregen, notiges Hintergrundwissen verfiig-
bar machen oder gar die Dialoge auf dem Weg zum Verstehen ansto-
8en. Literarisches Lesen als eine subjektbezogene Kompetenz hohe-
rer Ordnung (vgl. ebd.), die nicht auf Effizienz oder Output abzielt,
wird von alledem jedoch nicht bertihrt, sondern nur zielgerichtet
unterstiitzt werden konnen. Wer an literarischem Lesen festhilt —
wofiir der vorliegende Beitrag durchaus als flammendes Plidoyer
verstanden werden darf —, hilt nicht nostalgisch an einer Kultur fest,
die es als solche gar nicht mehr gibe, sondern entscheidet sich gezielt
fir eine Didaktik der Erfahrung und der Offenheit in einer Zeit, in
der simple Informationen und feststehende Aussagen in bislang un-
gekannter Fille und Geschwindigkeit zur Verfugung stehen.

8 Ausblick: Lesen als widerstindige Kulturtechnik im Zeitalter
der KI?

Wenn im Schulunterricht um den Stellenwert des Lesens, besonders
um jenen des literarischen, gerungen und gefochten werden muss, so
trotz allen Handlungsbedarfs weiterhin weniger mit Blick auf die
Lesekompetenz in ihrem engeren Sinn. Zur Disposition steht das
Lesen in erster Linie als kulturelle Praxis: Nicht das Dekodieren als
die Fihigkeit, Texte zu verstehen, ist bedroht, wie es auch keinen
Grund zum Kassandraruf geben diirfte, es wiirde in unserer Gegen-
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wartsgesellschaft zu wenig gelesen. Was jedoch gesonderter Protektion

bedarf, ist eine Form des Textzugriffs, die kein Ergebnis von Verste-

hensprozessen produzieren, sondern resonante Erlebnisse machen

mochte. In einer durch Kiinstliche Intelligenzen eminent beschleu-

nigten Logik der Verfiigbarkeit entscheidet sich an der isthetischen

Dimension des Lesens, ob Welt und Kunst als Gegentiber erfahrbar

bleiben oder zum konsumierbaren Output werden.

Vor diesem Hintergrund lassen sich die leitenden Perspektiven dieses

Beitrags auf fiinf Thesen bringen:

1)

(4)

Literarisches Lesen ist eine Kulturtechnik der Erfahrung,
wobei diese Technik die besagte Erfahrung erst schaffen
muss — sie kann und sollte nicht darauf reduziert werden, ein
Mittel zur Entnahme von bereits Vorhandenem zu sein. Wer
die Lektiire literarischer Texte an Mafistiben der Funktiona-
litat misst, zerstort ihren Sinn.

Literarische Lesekompetenz ist eine Voraussetzung fiir reso-
nante Text- wie Weltbeziechung und kann durch Kunstliche
Intelligenz nicht substituiert, sondern nur behelfsmaflig um-
gangen werden — es sei denn, es werden didaktische Settings
etabliert, die dsthetische Erfahrungen unterstiitzen, vertiefen
oder reflektieren.

Kinstliche Intelligenz bedroht weniger das Lesen als Kom-
petenz, sondern die Erfahrungsdimensionen von Literatur.
Der Versuch, einen literarischen Text zu verstehen, ist von
der isthetischen Erfahrung, die man mit ihm macht, nicht
loszul6sen (vgl. Losener & Vellusig, 2024) — wobei KI diese
Erfahrungen nur unterstiitzen, nicht tibernehmen kann.
Literarisches Lesen beansprucht jene Bereiche menschlicher
Subjektivitit, die sich nicht automatisieren lassen: Aufmerk-
samkeit, Urteilskraft, Imagination, Resonanz. Unter techno-
logischen Bedingungen, die alle anderen Bereiche alltigli-
chen Handelns zunehmend automatisierbar machen, wire
die Lese- und Literaturdidaktik — mit Hans Magnus En-
zensberger gesprochen — gefordert, die Oden und nicht die
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Fahrpline auf die Tagesordnung zu setzen (vgl. auch Michler
& Ruiss, 2020).

(5) Lese- und Literaturdidaktik muss im KI-Zeitalter nicht in
den Trend der Beschleunigung einstimmen, sondern eine ge-
zielte Gegenbewegung dazu bilden, die sich nicht mit glatten
Sofortantworten begniigt, in denen Bedeutungen bereits
vorausgesetzt sind, sondern Raum dafiir schafft, solche Be-
deutungen in resonanten Interaktionen mit dem Text erst
herzustellen, auszuhandeln und zur Debatte zu stellen, ein-
schliefllich aller Irritationen und Anstrengungen, die damit
verbunden sind.

Wer in Zeiten der Kinstlichen Intelligenz — wie in diesem Beitrag —
fur eine Starkung der literarischen Lesekompetenz pladiert, iibt sich
nicht in antiquierten Lektlirenostalgien, sondern fordert ein, Schi-
ler:innen im besten Sinn dieser didaktischen Modevokabel ,zukunfts-
fit* zu machen: Die Forderung literarischer Bildung kultiviert mit
Resonanz, Urteilskraft und dsthetischer Hellsichtigkeit zentrale Fi-
higkeiten in einer Welt, in denen Texte sekundenschnell ausgewertet,
automatisiert kommentiert und nicht zuletzt auf kleinstem Raum
zusammengefasst werden konnen.

Dass literarische Texte auch in Kurzfassungen dargeboten wer-
den, die von den Leser:innen der Langfassungen auf mehreren Ebe-
nen — sicher auch zurecht — als defizitir betrachtet werden, ist freilich
alles andere als neu, wie Carlos Spoerhase (2024) zuletzt instruktiv
gezeigt hat. Wenn Kurzfassungen bedarfsorientiert und mafige-
schneidert hergestellt werden, scheint der Trend der Komprimierung
besonders viral und die Frage, die Spoerhase (ebd., S. 87) aufwirft,
umso akuter: ,,Was genau geht verloren, wenn die Kurzfassung an die
Stelle des Ausgangswerks tritt?“ Mit bemerkenswerter Gelassenheit
rdumt er ein, dass diese Frage ,nicht einfach zu beantworten“ sei,
welil sie an ,grundlegende Annahmen dariiber” gebunden ist, ,,was an
den zusammengefassten asthetischen Artefakten relevant und erhal-
tenswert ist“ (ebd.). Dass riesige Textmengen durch grofle Sprach-
modelle nun in kiirzester Zeit verarbeitbar sind, konnte und sollte fiir
Literaturwissenschaftler:innen und -didaktiker:innen also ein gebih-
render Anlass sein, gerade diese komplexe Frage immer wieder zu
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stellen: Was an der Literatur, die wir lesen, unterrichten und von an-
deren gelesen sehen mochten, halten wir fir relevant — und warum?

Unter dem Eindruck dieser Fragestellung mogen die ,Large Lan-
guage Models® (LLM) der Kiinstlichen Intelligenz unfreiwillig selbst
die besten Verteidiger des literarischen Lesens sein. Wihrend diese
Modelle als ,stochastische Papageien‘ (Bender et al., 2021) nach Wahr-
scheinlichkeiten operieren und damit zwangsliufig wenig originelle
Ergebnisse liefern mussen, zielt gelungene Literatur per se auf Un-
wahrscheinlichkeit und darauf, sich in eine ,,quasi unmogliche Lage“
(Bourdieu, 2024, S. 157) zu begeben, die als solche zuvor noch nicht
erfahrbar war. Wahrend Kiinstliche Intelligenz jede Erwartung ihrer
Nutzer:innen zu erfiillen versucht, sprengt oder tiberschreitet Litera-
tur den an sie angelegten ,Erwartungshorizont® (Jauf}, 1970); anstatt
sich an Sprachdekrete zu halten, kultiviert sie die Deviation (vgl.
Fricke, 1981) und den deutungsoffenen Zwischenton. Literarische
Texte streben an, eine Immersion ihrer Leser:innen zu erreichen —
diese also gleichsam in ihren Sog zu ziehen. Eine Technologie, die
darauf programmiert ist, die vermeintlich wichtigsten Momente eines
Textes zu extrahieren, wird diese resonante Beziehung zwischen Le-
senden und Gelesenem nicht herstellen konnen. Bei genauerem Hin-
sehen gerit das literarische Lesen mit Kiinstlicher Intelligenz insofern
gar nicht erst in Konkurrenz — zumindest nicht unter den Vorzeichen
einer Literaturdidaktik, die sich als Erfahrungsdidaktik versteht und
als solche jene Kompetenzen schult, die gerade jene Liicken fillt, die
sich durch die technologischen Errungenschaften unserer Gegenwart
geoffnet haben und wohl immer weiter 6ffnen werden.
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Daniela Matz

Kiinstlicher Intelligenz mit Kreativitit begegnen

Zur Bedeutung von Kreativitit als didaktischer Norm
fir den Literaturunterricht

Zusammenfassung

Kinstliche Intelligenz prigt die Rezeption und Produktion von Texten. Der
Beitrag reflektiert daher den Stellenwert von Kreativitit als didaktischer
Norm fiir den Literaturunterricht. Zur Klirung der Fragestellung wird aktu-
elle Forschung der empirischen Psychologie herangezogen und geschlussfol-
gert, dass Kreativitit und Urteilskompetenz in ein produktives Zusammen-
spiel zu bringen sind. Die Argumentation wird am Beispiel kreativen und
literarischen Schreibens konkretisiert.

Abstract

Artificial intelligence shapes the reception and production of texts. This
article therefore reflects on the importance of creativity as didactic norm for
teaching literature. To clarify this question, current research in empirical
psychology is consulted, leading to the conclusion that creativity and critical
thinking skills must be brought into a productive interplay. The argument is
illustrated using the example of creative and literary writing.

1 Problemexposition

»Nevertheless I believe that at the end of the century the use of
words and general educated opinion will have altered so much
that one will be able to speak of machines thinking without
expecting to be contradicted.“ (Turing, 1950, S. 8)

»Das natiirliche Erbe eines jeden, der eines geistigen Lebens fahig ist,
ist ein ungezahmter Wald, in dem der Wolf heult und der obszéne Vogel der
Nacht plappert.“ (Brief des fiktiven Henry James Senior, zitiert nach Salman
Rushdie, Die satanischen Verse, 2013, S. 521)
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Die Prognose des Informatikers Alan Turing ist (noch) nicht zur
(umfassenden) Wirklichkeit geworden. Dennoch sind sein Satz und
das von ihm Mitte des 20. Jahrhunderts durchgefiihrte Experiment,
das als Turing Test bekannt wurde, als hellsichtig zu wiirdigen. Denn
angesichts der Leistung grofler Large Language Models (LLMs) wird
unsere Gegenwart von Maschinen geprigt, die den Menschen in sei-
nem Selbstverstindnis herausfordern und die Frage provozieren, was
tiberhaupt das Menschliche ausmacht.

Ebenso faszinierend sind die Worte der Figur Rushdies, die die
ungeziigelte, auch irrationale und ,plappernde” Fantasie zur natiirli-
chen und unverzichtbaren Begleiterin eines geistigen und vernunftge-
leiteten Lebens machen. In dieser Perspektive ist es die Fahigkeit des
Menschen, seine Vorstellungswelten weit iiber die Grenzen des Mog-
lichen hinauszutragen, ohne die menschliche Kognition nicht denk-
bar ist. Die beiden hier zitierten Aussagen konnten kaum weiter von-
einander entfernt sein.

Angesichts der algorithmischen Funktionsweise von LLMs als
statistische Modelle des Sprachgebrauchs, deren Produktivitit rein
materiell durch die verwendeten Trainingsdaten begrenzt ist, wird
Kreativitit somit im Rahmen der menschlichen Abgrenzungsversu-
che als besondere Eigenschaft des Humanen diskutiert. Denn nur,
wenn es dem Menschen auch fortan gelingen wird, iiber das schon
Gedachte hinaus Neues zu erforschen und zu denken, kann ihm die
Behauptung seiner Autonomie gegeniiber den Maschinen gelingen.

Thematisiert werden soll hier jedoch nicht die philosophische
Frage nach dem Wesenskern menschlichen Denkens, sondern welche
Implikationen sich fiir die Definition von Bildungszielen spezifisch
fur das Schulfach Deutsch ergeben. Aus diesem Grund erdrtert der
Aufsatz Kreativitit als Leitkonzept fir den Deutschunterricht. Er
fragt, ob und inwiefern Kreativitit den Stellenwert einer didaktischen
bzw. transitorischen Norm einnimmt, also als ,, kommunikatives und
kognitives Regulativ fiir Lehr- und Lernprozesse® (Feilke, 2019) im
Fach Deutsch aufgefasst werden sollte. Das Thema des Aufsatzes
geht von der Hypothese aus, dass Kreativitit, obgleich sie ein Merk-
mal simtlicher Problemldseprozesse sein kann, einer spezifischen
Forderung bedarf. Zunichst arbeitet der Aufsatz die Notwendigkeit
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heraus, Kreativitat als didaktische Norm fiir den Deutschunterricht
im Allgemeinen aufzufassen. Die Argumentation in den weiteren
Abschnitten legt die Grundlagen fir die Identifikation potenziell
geeigneter Lernformen zur Kreativititstorderung speziell im Litera-
turunterricht. Diese sind sowohl in der Praxis zu erproben und zu
konkretisieren als auch in der deutschdidaktischen Forschung syste-
matisch zu untersuchen.

2 Kreativitit als Bildungsziel fiir den Deutschunterricht

Der Stellenwert von Kreativitit ist in der deutschen Bildungsland-
schaft nicht eindeutig. In den Bildungsstandards (BS) fiir den Mittle-
ren Schulabschluss (MSA, 2004, S. 6, 20, 26) fiir das Fach Deutsch
wird sie zum einen in Bezug auf drei Dimensionen genannt, die die
Person und ihr Lern- und Arbeitsverhalten, ihren Sprachgebrauch im
Allgemeinen und kreatives Schreiben im engeren Sinn betreffen. Zum
anderen sind in den Vorgaben zu den Abschlusspriifungen fiir den
Schulabschluss kaum Kreativleistungen im engeren Sinn vorgesehen.
Fiir das Abitur gelten verschiedene Aufgabenformate im textbezoge-
nen und materialgestiitzten Schreiben (BS AHR, 2012, S. 24). Andere
Formate, wie beispielsweise einst die gestaltende Interpretation in
Baden-Wiirttemberg (BW) oder das Verfassen von Essays, werden
hingegen nicht mehr gepriift. Allerdings gibt es fiir die Abschlussprii-
fungen zum MSA in BW eine literaturbezogene produktive Schrei-
baufgabe.

Das Konzept der Kreativitit wird derzeit prominent gesetzt, bei-
spielsweise in aktuellen Bildungstheorien wie dem Deeper Learning,
das ausdriicklich als Reaktion auf die Digitalisierung und die zuneh-
mende Automatisierung vieler Arbeitsprozesse verstanden wird
(Sliwka & Klopsch, 2022, S. 39). Entsprechend misse die schulische
Bildung ,Eigenstindigkeit, Kooperationsfihigkeit und Kreativitat®
(ebd.) ausbilden. Kreativitit wird als ,,Schlisselqualifikation® (Vollmer,
2020) thematisiert und von der OECD unter den 21st Century Skills
gelistet (Martin, 2018). Entsprechend wurde ein Kreativititstest in die
PISA-Studie aufgenommen (OECD, 2024). In diesen Diskussions-
kontexten geht es um Personlichkeitsbildung, aber auch darum, Her-
anwachsende auf zukiinftige, besonders dynamische Arbeitswelten
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vorzubereiten (ebd., S. 46). Die Auseinandersetzung mit dem Stel-
lenwert der Kreativitit hat schlieflich auch den gesamten kulturellen
Raum und die Kunst erfasst (Catani, 2023a; Willms, 2021).

Die Leistung neuerer KI-Systeme fiir die Kunst- und Literatur-
produktion wird durchaus kritisch diskutiert, weil sie zu einem Kon-
servatismus in der literarischen Form tendierten (Bajohr, 2022). As-
thetisch interessant seien aufgrund ihres experimentellen Umgangs
mit Sprache daher vor allem schwache KI-Systeme, die dem Men-
schen mehr Gestaltungsmoglichkeit belassen, aber auch einer von
Technik geprigten Kunst und Asthetik Riume 6ffnen (ebd.).

Auch innerhalb der Deutschdidaktik ist zuletzt insbesondere im
Kontext von KI vermehrt auf Kreativitit als wichtige menschliche
Fihigkeit verwiesen worden — zumeist in einer Aufzihlung mit ande-
ren Fihigkeiten, die als genuin menschlich gelten, wie Selbststeuerung
und Metareflexion (z. B. De Witt, 2024) oder im Zusammenhang mit
sprachlicher Kreativitit (Schindler & Zepter, 2025).

Dabei sind Kunst und Kreativitit nicht gleichzusetzen (Catani,
2023b). Uber die Fachdisziplinen hinweg setzt man sich heute von
den im 18. Jahrhundert entstandenen Auffassungen ab, wonach Krea-
tivitt in Form schopferischer Fantasie ausschliefflich dem (Kiinstler-)
Genie zukomme (Rodari, 1980, S. 184). Tatsachlich hat Kreativitit,
gefordert durch intensive Forschung in der Psychologie (Guilford,
1950) und durch die Digitalisierung aller Lebensbereiche, eine De-
mokratisierung erlebt (Ziaja, 2021). Denn in der Kultur der Gegen-
wart hat die Auffassung, jeder Mensch sei mehr oder weniger zu kre-
ativen Leistungen fihig, allgemeine Akzeptanz erhalten - und
letztlich sogar ein Zerrbild gefunden: Der Anspruch und sogar die
Verpflichtung auf kreative Leistungen durchziche inzwischen alle
Bereiche des gesellschaftlichen Zusammenlebens (Reckwitz, 2012,
S. 15) und werde zu einem , existentielle[n] Innovationsdrang® (Bohm,
2024, S. 147).

Heutige Kreativitit ist daher zu hinterfragen, wenn sie im Kern
nichts mehr mit Autonomie zu tun hat, sondern mit Heteronomie.
Sie wird in diesem Fall zu Automatismus und unreflektiertem Selbst-
zweck, der schopferische Mensch kann sich nicht mehr der Entwick-
lung neuer Gedanken und Ideen widmen, die er als sinnhaft erfihrt,
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und der Imperativ, sich stets produktiv betitigen zu mussen, fihrt zu
fragwiirdigen und wenig sinnvollen Auswiuchsen in allen Tatigkeits-
bereichen. Fiir den Deutschunterricht lassen sich in Bezug auf die
Handlungs- und Produktionsorientierung und ,kreatives Arbeiten®
im Allgemeinen entsprechende Tendenzen feststellen, wenn produk-
tionsorientierte Methoden von Lernzielen, z. B. literarischen Verste-
henszielen, abgekoppelt werden (von Brand, 2019; Hesse & Winkler,
2024). Es steht zu befiirchten, dass das Aufkommen von Kiinstlicher
Intelligenz (KI) diese Dynamiken intensiviert.

Solche Uberlegungen zeigen, dass Kreativitit auf Urteilskompe-
tenz angewiesen ist, um ihre Potentiale fiir den Menschen wirklich zu
entfalten. Umgekehrt kann man fragen, ob Urteilskompetenz nicht
ebenso auf Kreativitit basiert — ohne hier schon in romantische Vor-
stellungen einer auf Fantasie und Kreativitit beruhenden Erkennt-
nisweise abzugleiten. Urteilskompetenz wird in aktuellen KI-
bezogenen deutschdidaktischen Publikationen verstirkt thematisiert
(Rezat & Schindler, 2025), Kreativitit wird hingegen in der spezifi-
schen Fachdiskussion um KI noch weniger berticksichtigt.

Dieser Aufsatz geht daher davon aus, dass Kreativitit als Bil-
dungsziel fir den Deutschunterricht begrifflich zu schirfen ist. Dies
gesetzt, verfolgt die Argumentation die Identifikation potenzieller
kreativitatsfordernder Lernformen. Da in der empirischen Psychologie
zum Zusammenhang von KI und Kreativitit bereits wichtige Er-
kenntnisse vorliegen, werden diese zunichst systematisiert. Die Er-
gebnisse dieser Sichtung geben Aufschluss tiber relevante For-
schungsperspektiven sowie tber mogliche Konstruktionsprinzipien
geeigneter Lernformen.

3 Kreativitit in der aktuellen empirischen Psychologie

Die empirische Psychologie erforscht Kreativitit seit Guilford (1950).
Entsprechend sind mit Blick auf die Auswirkungen von KI auf Krea-
tivitdt erste Forschungsergebnisse verfligbar. Dabei basieren die fol-
genden Ausfithrungen insbesondere auf Ansitzen aus der psychomet-
rischen, kognitionspsychologischen und sozial-psychologischen
Psychologie. Von besonderem Interesse sind aktuelle Ergebnisse aus
der KI-bezogenen Forschung, die sich ausdriicklich mit Kreativitit
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im Kontext kreativer Schreibprozesse beschiftigen. Diese verfolgt das
Ziel, das sich neu entwickelnde Verhiltnis zwischen Menschen und
KI-Systemen zu beschreiben und die Rolle von Kreativitit fur die
Produktivitit von Menschen unter den veridnderten technologischen
Voraussetzungen zu erfassen.

Innerhalb des Forschungsparadigmas der empirischen Psycholo-
gie werden einige Grundtheoreme immer wieder zitiert; zur Kontex-
tualisierung der aktuellen Forschung werden diese daher hier kurz
dargestellt. Im Wesentlichen beziehen sich die Forschungsbeitrige auf
eine sich seit 1950 etablierende Definition, wonach Kreativitit eine
mehr oder weniger stark ausgeprigte Eigenschaft aller Personen ist,
die sich in einem bestimmten Muster personlicher Eigenschaften arti-
kuliere (Guilford, 1950). Die Definitionsbemtihungen beziehen sich
zunehmend auf die Fahigkeit, a) Dinge mit Neuigkeitswert zu schaf-
fen, die b) bezogen auf eine gegebene Aufgabe zugleich angemessen
sind (Sternberg, 1999).

Entsprechend werden mit Kreativitit zwei Basisfahigkeiten von
Individuen verbunden: divergent thinking und convergent thinking
(Guilford, 1974). Zur Erfassung divergenten Denkens haben sich
hieran ankniipfend sogenannte Unusual Uses Tests (oder: Alternative
Use Test, Divergent Association Task Test) etabliert, bei denen Pro-
band:innen aufgefordert werden, fiir alltigliche Gegenstinde so viele
Nutzungsmoglichkeiten wie moglich aufzulisten. Thre Antworten
werden hiufig in Anlehnung an Torrance (1974) nach den folgenden
Kategorien analysiert: fluency (Anzahl relevanter Antworten), flexibi-
lity (Anzahl unterschiedlicher Kategorien relevanter Antworten),
originality (statistische Seltenheit einer Antwort), elaboration (Detail-
liertheit der Antwort) (Sternberg, 1999, S. 7). Die zweigliedrige Deti-
nition einer kreativen Person, die Neues schafft, das zugleich ange-
messen ist, erdffnet tiber die Kategorie der Angemessenheit einen
sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kiinstlerischen Be-
zug. Entsprechend gibt es Modelle, die Kreativitit nicht nur auf die
Person und das von ihr geschaffene Produkt beschrinken, sondern
auch die Prozesse der Kreativitit oder den Einfluss der Umwelt (engl.
press) auf die Kreativitdt einbeziehen, wie das 4-P-Framework von
Rhodes (1961). Wegweisend fiir die Erforschung der Abhingigkeit
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von Kreativitit von den Bedingungen kreativen Schaffens war die
Forschung von Amabile (1983).

Auf der Grundlage dieser konzeptionellen Voraussetzungen fo-
kussiert die aktuelle KI-bezogene Kreativititsforschung derzeit u. a.
folgende Fragestellungen.

1.  Ordnen Proband:innen KI-Texte und Texte von Menschen
korrekt einer Quelle zu?

2. Werden maschinelle Texte oder Texte von Menschen prife-
riert?

3. Welche Auswirkungen hat die Nutzung von KI auf das krea-
tive Denken der Proband:innen?

4. Welchen Einfluss haben KI-Schreibtools auf kreative
Schreibprozesse?

Im Folgenden werden exemplarische Ergebnisse hierzu vorgestellt:
Zur ersten Fragestellung (Ordnen Proband:innen KI-Texte und
Texte von Menschen korrekt einer Quelle zu?) lassen sich For-
schungsbeitrige anfithren, die im Stil eines Turing Tests Unterschiede
zwischen einer menschlichen und maschinellen Produktivitit auszu-
machen versuchen (Turing, 1950). Die durchgefithrten Experimente
stellten Proband:innen die Aufgabe, thnen unbekannte Texte einer
Quelle — Mensch oder Maschine — zuzuordnen und deren Qualitit
einzustufen. Die folgende Darstellung bezieht sich auf Ergebnisse mit
erwachsenen Lesenden. Literaturexpert:innen und Laien haben dem-
nach gleichermaflen Schwierigkeiten, korrekte Zuordnungen vorzu-
nehmen (Gunser et al., 2021; 2022). Die Forschung von Gunser et al.
erfolgte mit GPT 2.0. Fiir Gunser et al. (2021) schrieben sowohl die
Proband:innen als auch GPT 2.0 Fortsetzungen von Gedichten und
kurzen Prosatexten. Wihrend die Expert:innen 18% der mit Hilfe der
KI geschriebenen Texte und 13% der Textfortsetzungen der Men-
schen falsch einordneten, zeigte sich in Gunser et al. (2022), dass Per-
sonen ohne literaturspezifischen Hintergrund dieselben Texte mit
einer hoheren Fehlerquote zuordnen. Andere Studien mit Laien, die
ebenfalls auf GPT 2.0 basieren, zeigen noch groflere Schwierigkeiten
(Kobis & Mossink, 2021, S. 5; Liu, 2018). Hier liegen die Werte fiir
falsche bzw. korrekte Einschitzungen rund um den Zufallswert. Auf-
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fallig ist dabei, dass Proband:innen davon tberzeugt sind, die Quelle
der Texte richtig erkennen zu konnen (Gunser et al., 2022; Kobis &
Mossink, 2021).

Zweitens stellt sich die Frage, welche Texte von den Leser:innen
praferiert werden: Studien zu diesem Thema liefern unterschiedliche
Ergebnisse. Anfangs deuteten Untersuchungen zur Zustimmungsrate
darauf hin, dass die von Menschen verfassten Texte gegeniiber den
KI-Texten im direkten Vergleich bevorzugt wiirden (K6bis & Mossink,
2021, S. 5). Bemerkenswert ist, dass die Kenntnis der Quelle oder
Autor:innenschaft durch die Studienteilnehmenden keine signifikan-
ten Auswirkungen auf die Beurteilung der Texte hatte (ebd., S. 5).
Neuere Ergebnisse zeigen jedoch eine Umkehr dieser Tendenz, da
Laienleser:innen KI-generierte Texte bevorzugen. Dieses Phinomen
wurde in einer Studie von Porter & Machery (2024) als ,more human
than human“-Phinomen bezeichnet. Mit dieser Studie liegen auch
Hinweise vor, wonach die Einschitzung der Proband:innen, es liege
ein KI-Text vor, zu einer negativen Textbeurteilung beitrage (ebd.).
Dariiber hinaus formulieren die Forscher die Hypothese, dass die
Negativeinschitzung mit den Verstehensherausforderungen der Ge-
dichte zusammenhinge.

Es sei angemerkt, dass eine erste deutschdidaktische explorative
Untersuchung zu diesen Fragestellungen mit jugendlichen Pro-
band:innen vorliegt (Matz, im Druck): Hier wurden Lernende der
zehnten und elften Klassenstufe am Gymnasium zur Zuordnung von
Gedichten menschlicher Autorschaft, Fortsetzungen solcher Gedichte
durch ChatGPT (3.5) sowie KI-Gedichte (ChatGPT 3.5) aufgefor-
dert. Die Fehlerquote liegt hier ebenfalls um den Zufallswert. Zudem
zeigt sich sehr deutlich, dass die KI-Gedichte in den Bewertungen der
Lernenden im direkten Vergleich mit den Texten der Menschen bis
auf wenige Ausnahmen positiver bewertet werden. Diese Ergebnisse
lassen ebenfalls die Hypothese zu, dass die Bewertung der Texte von
der (erlebten) Textschwierigkeit abhingt. Zusitzlich spiegelt sich hier
auf eindriickliche Weise, dass und wie Leser:innenerwartungen an
Lyrik wirksam werden.

In der Zusammenfiihrung der Ergebnisse wird deutlich, dass sich
auch Expert:iinnen hinsichtlich ihrer Einschitzung fiir die Quelle
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eines Textes nicht sicher sein konnen. Viele Menschen scheinen je-
doch iberzeugt, richtige Einschitzungen vornehmen zu konnen.
Hier artikulieren sich woméglich KI-, literatur- und kreativititsbe-
zogene Uberzeugungen.

Fur die dritte Frage — welche Auswirkungen hat die Nutzung
von KI auf das kreative Denken? — sind AUT-Tests (= Alternative
Use Task) bzw. DAT-Tests (= Divergent Association Task) wichtige
Bestandteile. Studien stimmen hier darin iiberein, dass die Nutzung
einer generativen KI im Allgemeinen zu kreativeren Produkten fiihre
(Habib et al., 2024; Doshi & Hauser, 2024). Als Indikatoren der
Kreativitit der Produkte wurden die bereits aufgefithrten Merkmale
nach Torrance (1974), Originalitit, Flexibilitat, Flissigkeit und Ela-
boration, untersucht (Habib et al., 2024). Solche positiven Effekte
sind jedoch nicht fiir alle Proband:innen zu vermerken: Denn die
Geschwindigkeit der Textproduktion generativer KI stelle insbeson-
dere Lernende mit kreativititsbezogenen negativen Selbstbildern vor
die Herausforderung, iiber die KI-Ergebnisse hinaus noch eigene
Ideen zu entwickeln (Habib et al., 2024, S. 5).

Doshi & Hauser (2024) untersuchten die Auswirkungen von KI
auf das Schreiben von kurzen Erzihltexten. Die Proband:innen
(N =293) schrieben unter drei verschiedenen Bedingungen: Schreiben
ohne KI (Human-only); Schreiben mit Unterstiitzung einer KI-Idee
(one GenAl); Schreiben mit Unterstiitzung von einer bis zu fiinf KI-
Ideen (five GenAl). Gearbeitet wurde mit GPT 4.0 tiber die von O-
penAl bereitgestellte Plattform. Die kurzen Erzihltexte wurden an-
schliefend mit Blick auf ihre Originalitit (= novelty; Indikatoren:
novel, original, rare) und Niitzlichkeit (= usefulness; Indikatoren:
appropriate, feasible, publishable) eingeschitzt (ebd., S. 8). Aulerdem
machten die Rater:innen Angaben zu ihrer emotionalen Reaktion auf
die Texte. Dazu gaben sie ihre Einschitzung zur Qualitit der Texte
(,well written®), ihrer Freude am Lesen (,enjoyed reading®), zu den
Auswirkungen auf ihre Erwartungen gegentiber zukiinftigen Erzidhl-
texten (,expectancy of future stories*) sowie dazu, wie uiberraschend
sie die Gestaltung der Erzdhlung fanden (,,story twist®).

Fir die Kategorien ,novelty“, ,usefullness, ,well written und
wenjoyed zeigen die Ergebnisse, dass die Qualitit der Texte mit zu-
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nehmendem DAT-Score nur unter den ersten beiden Bedingungen
(Human-only, one GenAl) stetig wuchs. Besonders interessant ist, dass
die Kollaboration mit einer KI unter der Bedingung ,five GenAI* bei
einem hohen DAT-Score keine positiven Auswirkungen ergibt. Im
Gegenteil: Fir diese Proband:innen fallen die Effekte tendenziell
sogar negativ aus. Das Ergebnis kann so gedeutet werden, dass die
eingeschitzten Texte offenbar teilweise hinter dem Potential solcher
Proband:innen zuriickblieben. Méglicherweise haben sie sich von KI-
Vorschlidgen leiten lassen, die ihre Kreativitit eher einschrinkten.
Eine andere mogliche Erklirung fiir dieses Ergebnis ist, dass der ten-
denziell generische Charakter von KI-Ergebnissen zu wenig Anre-
gungen fiir kreative Schreibarbeiten bot. Die Texte von Schreibenden
mit einem weniger stark ausgeprigten DAT-Score konnten hingegen
von der KI-Nutzung profitieren (ebd., S. 4-5).

In der Zusammenfithrung lassen sich die Ergebnisse beider
Studien so interpretieren, dass sich die (kurzen) Erzihltexte der Pro-
band:innen einander annihern, wenn KI kollaborativ in den Schreib-
prozess einbezogen wird. Dieser Befund ist aufgrund der Funktions-
weise des Algorithmus’ nicht verwunderlich. Bemerkenswert ist aber,
dass ein Effekt auch auf kreative Schreibende bzw. Denkende inso-
fern erkennbar ist, als deren Texte insgesamt weniger kreativ sind.
Dies kann als ein Indiz dafiir gewertet werden, dass das in einer Per-
son liegende Kreativititspotential allein keine hinreichende Bedin-
gung ist, um Synergien zwischen den in der Person angelegten Fihig-
keiten und den Méoglichkeiten der Technologie herzustellen. Auch
mit Blick auf Personen, deren Kreativitit (noch) wenig ausgepragt ist,
lassen die Ergebnisse authorchen und sollten nicht missverstanden
werden: Bessere Texte sind kein Indikator fiir die Lernprozesse, die
ithre Entstehung begleiteten (Sturm & Weder, 2016, S. 27). Obgleich
im Durchschnitt bessere Texte vorliegen, besteht die Moglichkeit,
dass Lernende aus der KI-Nutzung in ihren Fihigkeiten oder Selbst-
konzepten nicht nur nicht gestirkt, sondern sogar geschwicht her-
vorgehen.

Der vierte Themenbereich (Welchen Einfluss haben KI-Schreib-
tools auf kreative Schreibprozesse?) gilt dem Interesse, KI-Schreib-
tools so zu konzipieren, dass kreative Arbeitsprozesse bestmoglich
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unterstiitzt werden. Diese Frage ist gerade fir das Lernen in der
Schule von grofiter Bedeutung, weil nicht davon auszugehen ist, dass
kommerziell entwickelte KI-Systeme und Arbeitsoberflichen (inter-
faces) optimale Losungen fir den Kompetenzerwerb darstellen. Im
Feld kreativen Schreibens liegen bisher nur wenige Publikationen und
Versuche zu dieser speziellen Fragestellung vor (Matz & Fuhrer (im
Druck); Ghajargar et al., 2022; Singh et. al., 2023).

Ein besonders interessantes Beispiel wurde von Singh et al.
(2023) vorgestellt. Das Forschendenteam konzipierte ein multimoda-
les Schreibtool, bei dem die Schreiber:innen nicht nur auf der Ebene
des Plots und der Beschreibung KI-Impulse erhielten, sondern bei
Bedarf zusitzlich tber Bilder und Tone. Erhoben wurden Lautdenk-
und Interview- sowie Log-Daten der Texte, die insgesamt die Unter-
suchung der Integration der spezifischen Affordanzen des Schreib-
tools in den Arbeitsprozess ermoglichten. Folgende Kategorienberei-
che wurden ermittelt (vgl. Singh et al., 2023):

A. direct/ indirect integration of Al-suggestions

B. exploratory (explore new lines of narration) / confirmatory
integration of suggestions (continue their chosen narrative
by adding more details)

C. creative problem solving: convergent integration: closing
some aspect of the narrative / divergent integration: open up
options to consider

Insgesamt wurden jeweils 47 Fille der Integration von KI-Vor-
schligen kategorisiert (ebd., S. 27) und zu sechs Integrationsmustern
zusammengefithrt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Pro-
band:innen tatsichlich stark von den KI-Vorschligen beeinflussen
lassen. Dokumentiert werden 30 Fille direkter Integration und 17
Fille indirekter Integration von KI-Vorschligen (ebd.). Neue Ideen
zur Plotgestaltung (,,new lines of narration®) wurden in 28 der Fille
kodiert, in 19 der Fille hingegen wurden bereits bestehende Ideen zur
Plotgestaltung verstarkt. Schliefflich zeigen 31 der Fille eine konver-
gierende Tendenz und 16 eine divergierende. Die Zahlen dokumentie-
ren, dass KI-Vorschlige zum Teil direkt ibernommen und Plotvor-
stellungen im Verlauf der Arbeit teils erheblich abgewandelt werden.
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KI wird oft verwendet, um Losungen fiir ein spezielles Problem zu
finden und damit das Nachdenken tber dieses zu umgehen (conver-
gent integration).

Zudem lassen die Verbaldaten erkennen, dass viele Proband:in-
nen die KI-Vorschlige als hilfreich empfanden, weil sie sie darin un-
terstiitzten, das Fehlen eigener Ideen und die daraus resultierende
Unlust an der Aufgabe zu tberwinden. 13 der 23 Teilnehmenden
empfanden die Arbeit mit dem Schreibtool entsprechend positiv:

»[---] I felt like T was writing in a time travel machine rather than
staring at a blank page. I think it helped me feel a lot more grounded,
present in the moment and in my body rather than just a disembod-
ied brain trying to force words on a page.“ (Ebd., S. 34, Table 5)

Solche Selbsteinschitzungen sind relevant, weil sie eine positive Be-
einflussung der Motivation dokumentieren, die wiederum als einer
der zentralen Pridikatoren fir die erfolgreiche Bearbeitung von
Schreibaufgaben gilt. Kritisch hinterfragt werden muss dennoch, wel-
che Lernprozesse tatsichlich angestoflen werden und wie die Arbeits-
ergebnisse einzuschitzen sind.

Zunichst sollten Ergebnisse entsprechend einer bestimmten
Aufgabe angemessen sein. Dass dieses Kriterium bei Kreativititspro-
dukten keineswegs leicht bestimmt werden kann, lisst sich exempla-
risch mit einem Beispiel fiir das Integrationsmuster 3 zeigen:

Integration 3

Input (summary):[Going to meet detective] ...T took the train to get to the police station. When T arrived, the detective
met me at the door. He appeared

Suggestion:

Plot. to be a little bit nervous but seemed to calm down when I asked him...

(Images) . - 1 3 I A=

Integration: He appeared a bit nervous. He told me that he suspects my sister may have stolen an elephant from the
700 when she was studying abroad in India. I felt shocked.

Abb. 1: Singh et al. 2023, S. 30

Auf den ersten Blick wird hier zur Weiterfithrung des schon beste-
henden Erzihlstrangs (meeting the detective, arriving at the police
station) eine interessante Plotidee entwickelt (the sister might have
stolen an elephant). Doch wie geeignet ist die Idee, um die Handlung
weiterfiihren? Die Reflexion des Probanden zeigt, dass mit der Ge-
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staltungsentscheidung keine erzihlkonzeptionellen Uberlegungen
verbunden waren.

Explanation:

“1 guess I used the first section of the plot to write “he appeared a bit nervous”... these images I don’t know
why they popped up and how they are related to what I wrote before. But I saw the elephants and some kind of
more tropical places and so it kind of made me think of ...I don’t know I was thinking what could it she possibly
have done wrong that she could be in trouble and so the elephant was standing out to me, so I chose to say that
“she stole an elephant” and I was thinking where elephants are and I know that there are a lot of elephants, like
Indian elephants, so that’s why I said that ”

Abb. 2: Singh et al. 2023, S. 30

Dass der Schreibprozess des Probanden hier substanziell unterstiitzt
wird, ist daher in Frage zu stellen. Fiir den Schreibenden stellte sich
die keineswegs leichte Aufgabe, unter Einbezug der KI-Idee eine
kohidrente Geschichte zu entwickeln. Zwar mag das Kriterium einer
besonders originellen Idee umgesetzt sein, das Produkt wird aber der
Aufgabe, einen Erzihltext zu verfassen, nicht gerecht. Dartiber hinaus
bleibt offen, ob Nutzer:innen durch die lingerfristige KI-Unter-
stiitzung tatsichlich mehr Kreativitat entwickeln. Die meisten ver-
wendeten das Tool, um eine bestimmte Erzihlidee zu verfolgen (31
Fille wurden als convergent kodiert), was anzeigt, dass es nicht per se
Kreativitit fordert. Ob die lingerfristige Nutzung dieses Tools den-
noch zum Aufbau divergenten Denkens fithrt, konnten nur Lings-
schnittstudien im Design einer Intervention zeigen. Damit stellt sich
grundsitzlich die Frage, ob die erhobenen Arbeitsprozesse qualitativ
als kreativ einzuschitzen sind. Ein methodisches Problem dieser und
anderer Studien ist schliefflich, dass fir das Rating der Texte oft Laien
eingesetzt werden, die keine spezifischen literaturbezogenen Krite-
rien einbringen konnen. Kiirzestgeschichten haben allerdings beson-
dere Anforderungen an die Gestaltung, die Laienrater oft nicht kennen
und die deshalb bei der Einschitzung der Texte kaum Berticksichti-
gung finden.

4  Kreativititsfordernde Lernformen als didaktische Norm

Die referierten Ergebnisse erhellen die unbestreitbare Tatsache, dass
Ideen und der adiquate Umgang mit thnen Motor einer jeden Arbeits-
phase sind. Die Bereitschaft, sich auf eine offene Arbeitssituation ein-
zulassen (also divergent zu denken), gehort ebenso zum angemessenen
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Umgang mit jeder komplexeren Aufgabe wie die Auseinandersetzung
mit Kriterien gelingender Arbeitsprozess- und Ergebnisgestaltung.
Zugleich wird mit Bezug auf die gesichteten Forschungsarbeiten
deutlich, dass es nicht einfach ist, zu erkennen, wann Kreativitit
wirklich geférdert oder gehemmt wird und wie einzelne Arbeits-
schritte beispielsweise beim kreativen Schreiben letztlich zu bewerten
sind. Deshalb ist zu bedenken, dass die Nutzung spezifischer Affor-
danzen von KI-Anwendungen fiir jeden einzelnen Arbeitsprozess zu
evaluieren sind.

Kreativitatsfordernde Lernformen sollten aus diesem Grund als
didaktische Norm in den Blick genommen werden. Die nihere Be-
stimmung des Begriffsgebrauchs von ,didaktisch“ erfolgt hier in An-
lehnung an die Definition des Terminus‘ ,transitorische Norm*“
durch Feilke (2015), setzt sich aber in einem zentralen Punkt von
diesem ab.

Zunichst bestimmt Feilke transitorische Normen als Lernfor-
men, die der Vermittlung zentraler Kompetenzen dienlich sind. Sie
sind ,Instrumente zur Stitzung und Anleitung beim Erwerb und
Aufbau von Kompetenzen® und damit ,notwendig praskriptiv®
(Feilke, 2015, S. 129). Dartiber hinaus weisen sie einen ,instrumentel-
len Charakter” auf und sind genuine Unterrichts- oder Schulnormen
(ebd., Hervorhebung a. a. O.).

Die folgende Reflexion berticksichtigt vor allem den Kerngedan-
ken, dass didaktische Normen dem ,Erwerb und Aufbau von Kom-
petenzen® (ebd.) dienen sowie einen priskriptiven Charakter haben.
Entsprechend sollten Lernsettings, deren Ziel es ist, Kreativitit zu
schulen, folgende didaktische Dimensionen berticksichtigen:

e Zukiinftige Texte werden oft Anteile generativer KI enthal-
ten, ohne dass diese im Detail erkennbar sind oder explizit
gemacht werden. Welche Anteile Mensch und Maschine an
der Entstehung eines Textes haben, ist mit Blick auf seine
Textqualitit daher zunehmend zweitrangig (vgl. Bajohr,
2023a). Zur Beurteilung von Produkten bedart es der Ur-
teilskompetenz.
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Divergenz und Konvergenz stellen fiir sich genommen und
im rechten Licht betrachtet noch keine hinreichenden Krite-
rien kreativer Arbeit dar. Dafiir notwendig ist hingegen ihre
gegenstandsspezifische Explikation. Beim kreativ-literarischen
Schreiben beispielsweise sind sie je nach Gattungsbezug aus-
zudifferenzieren. Erst in der gegenstandsspezifischen Kon-
kretisierung werden divergentes und konvergentes Denken
zu Kreativitit und Urteilskompetenz.

Gegenstandsbezogene Kreativitit und Urteilskompetenz
sind in einer ithnen inhirenten Logik miteinander verbunden
und wechselseitig aufeinander bezogen: Originelle Ideen
missen beurteilt werden. Aber es gilt eben auch: Wer keine
Ideen hat, kann nichts beurteilen. Obgleich dieser logische
Zusammenhang besteht, scheint es geboten, kreative Lern-
prozesse fur einzelne (!) Phasen des Unterrichts von den Er-
gebnissen (und einer zu starken Outputorientierung) zu be-
freien und Lernenden Raum zum zweckfreien Spiel und
Jonglieren mit Ideen zu geben. Denn die freie und ungebun-
dene Generierung von Ideen kann nur dann gelingen, wenn
das Urteil fiir eine Weile zuriickgestellt wird.

Das Zusammenspiel von menschlicher Kreativitit und ma-
schineller Leistungsfihigkeit fithrt (auch bei kreativen Per-
sonen) nicht grundsitzlich zu positiven Synergien oder einer
Steigerung des kreativen Outputs. Entsprechend gilt es,
Lernangebote zu konstruieren, die den nivellierenden Effekt
von KI-Modellen in der kreativen Produktion ausgleichen.
Angesichts der referierten Forschung wird in besonderer
Weise sichtbar, dass die Produkte des Lernens keinen alleini-
gen Indikator fiir stattgefundenes Lernen darstellen. Hieraus
entsteht der Auftrag, Lernprozesse rekonstruktiv zu unter-
suchen und prozessbegleitende Lernangebote zu konstruie-
ren. Einerseits kann hier argumentiert werden, dass fiir die
Gestaltung von Lernprozessen sowohl von schreibdidakti-
scher (z. B. Kollaboration, Feedback, Textiiberarbeitung) als
auch von literaturdidaktischer Seite (z. B. Handlungs- und
Produktionsorientierung, kreatives und literarisches Schrei-
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ben, Anschlusskommunikation) Optionen zur Unterrichtsge-
staltung vorliegen. Der Wert dieser Ansitze stellt sich ande-
rerseits neu dar, wenn KI-Anwendungen zur Unterbindung
von Lernprozessen und einem zunehmenden Deskilling
(Schindler, 2023) fithren. Prozessorientierung ist deshalb fiir
Kreativititstérderung besonders relevant und didaktisch zu
konkretisieren.

o Schliellich ist das Verhiltnis von divergentem und konver-
gentem Denken, der Suche nach Alternativen und der Ent-
scheidung fiir eine Option genauer zu reflektieren. Wie viel
Divergenz ist notig und sinnvoll? An welchen Stellen im
Arbeitsprozess sollte konvergentes Denken einsetzen? Viele
Schreibende sind (zu) schnell bereit, eine ,,Losung® fir ein
Schreibproblem umzusetzen. Selbst KI-Tools wie das von
Singh et al. (2023), die den Lernenden verschiedene Optio-
nen zur Ideengenerierung anbieten, werden von den meisten
Proband:innen konvergierend verwendet. Hier zeigt sich der
Wert unterrichtlicher Anleitung und Anschlusskommunika-
tion.

Der hier verwendete Begriff einer didaktischen Norm folgt Feilke in
einer anderen Hinsicht seines Begriffsverstindnisses jedoch nicht:
namlich darin, dass solche Normen ausschliefllich instrumentell zu
denken seien und daher in dem Sinne einen transitorischen Charakter
haben, dass hiermit ausschliefflich schulische Lernformen gemeint
seien (Feilke, 2015, S. 129). Gerade fiir den Bereich der Kreativitits-
forderung ist die Anlehnung an das kulturelle Handlungsfeld beson-
ders gewinnbringend. Hier gibt es lebendige Praxen der Produktion
und Rezeption von Literatur, die ein breites Spektrum der Prozessge-
staltung abbilden. Abschliefend wird daher auf die didaktischen
Konzepte kreativen und literarischen Schreibens verwiesen und ge-
zeigt, warum sich beide Ansitze dazu eignen, die aufgefithrten Di-
mensionen kreativititsfordernder Lernformen umzusetzen.
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5 Kreatives und literarisches Schreiben im Literaturunterricht

Kreatives Schreiben umfasst verschiedene didaktische Schwerpunkte
(Abraham, 2014). Zu Beginn wurden die Potentiale des Schreibens fiir
die Entwicklung der Person gewtrdigt (Spinner, 1993). Imagination,
Expression und Irritation waren die zentralen Prinzipien (ebd.). Zu-
letzt kam es zur Integration der Schreibforschung, in deren Folge
Kreativitdt als ein Merkmal aller Schreibprozesse aufgefasst wurde
und der Erwerb von Kreativititstechniken der Ausbildung von
Schreibkompetenz galt (Bottcher, 2010). Mit dem an professionellen
Praxen angelehnten Konzept literarischen Schreibens gelingt die An-
bindung an einen literaturbezogenen Kompetenzdiskurs (Abraham
et al., 2022), der das literarische Lernen textproduktiv zu erginzen
gedenkt. Schliisselbegriffe sind hier u. a. Gestaltungskompetenz (ziel-
und formbewusstes isthetisches Handeln), Urteilskompetenz (expli-
zite Wertungskompetenz) und poetische Kompetenz (Fahigkeit, poe-
tische Texte zu lesen und zu schreiben) (Abraham & Brendel-Perpina,
2015). Die didaktischen Vorschlige integrieren die Reflexion von
Schreibprozessgestaltung, die Bedeutung von Kollaboration und An-
schlusskommunikation, die Textbewertung und -iiberarbeitung (Ab-
raham & Matz, 2024; Mangel, 2023), das sprachliche Lernen (Briuer,
2023) sowie den Umgang mit Heterogenitit (Matz, 2023) oder die
curriculare Einbettung (Abraham et al., 2024).

In Bezug auf beide Diskurse kann das inhdrente Zusammenspiel
von Kreativitit und Urteilskompetenz expliziert werden:

1) Kreatives Schreiben als personen- und sprachbezogenes Sprechen
und Schreiben: Imagination, Expression und Irritation stehen im
Zentrum eines auf die Welt und das Selbst bezogenen heuristi-
schen Schreibens. Kreativitit und Urteilskompetenz sind ein in-
tegrativer und notwendiger Aspekt eines solchen Schreibens und
Sprechens:

e um sich imaginativ auf Erzihltes und zu Erzihlendes
einzulassen,
¢ im Ringen um den passenden sprachlichen (Selbst-)Aus-

druck,
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e bei der Erfahrung und Gestaltung inhaltlicher und sprach-
licher Irritation.

Ein so verstandenes kreatives Schreiben setzt wie literarisches
Schreiben auf das Arbeiten an Textentwiirfen, auf Anschluss-
kommunikation und Prisentation.

2) Literarisches Schreiben: Durch das Schreiben von Literatur findet
Kreativitit ithren Ausdruck im Bereich der Literatur. Imitation,
Pastiche, Cut-up, Textfortsetzungen und -variationen sind hier
etablierte Methoden der Ankniipfung an vorliegende Texte und
an ein literarisches Wissen. In der produktiven Aneignung findet
die Verwandlung in etwas Neues statt. Kreativitit und die Bereit-
schaft, sich fiir multiple Textwelten und -gestalten zu 6ffnen, ist
hier bei jedem Arbeitsschritt verlangt: beim Sammeln von Ideen,
beim Formulieren, beim Bewerten von Textentwiirfen und im
Umgang mit Feedback. Ohne die Bereitschaft, sich evaluativ mit
Textentwiirfen zu befassen und an ihnen weiterzuarbeiten, ver-
liert diese Art des Schreibens jedoch ihr didaktisches Potential.

Aktuell wird argumentiert, dass kreativ-literarisches Schreiben unter
den Bedingungen einer von KI geprigten Literalitit besonders wich-
tig sein konnte, um Schreibkompetenzen im Allgemeinen zu fordern
und Raum fiir dsthetische Erfahrungen zu schaffen (Fithrer & Gerjets,
2024, S. 11; Fihrer, 2025). Die Kollaboration mit einer Maschine
fihrt zu unterschiedlichen Graden menschlicher Autorschaft (Bajohr,
2023b). Mit solchen Unterscheidungen ist jedoch noch nicht viel tiber
die Kreativitit von solchen kollaborativen Schreibprozessen gesagt,
auch nicht tiber die Relevanz von Urteilskompetenz. Schliefilich
kommt auch das programmatisch als Uncreative Writing (Goldsmith,
2017) betitelte Schreiben im Copy-und-Paste-Modus nicht ohne Kre-
ativitdt und Textbeurteilung aus (Pohle, 2023). Wihrend dies theore-
tisch iiberzeugt, stehen empirische Validierungen dieser Argumenta-
tionslinie jedoch noch aus (aktuelle Forschungsprojekte in dem Feld
sind: WR-AI-TING, LiSKIDS, vgl. Matz & Fiihrer (im Druck)).

Zu vermuten steht, dass Kreativitit auch eine Bedingung fiir die
Rezeption anspruchsvoller literarischer Texte ist. Lesende bedurfen
der Bereitschaft, sich auf unbekannte und unvertraute Textgestal-

172



tungselemente einzulassen und unvertraute Textwelten zu imaginie-
ren (Rosebrock, 2017). Dies galt schon immer, ist aber angesichts
einer Flut von KI-Literatur und KI-Kunst, die jeglicher menschlichen
Erfahrung entbehrt, fortbleibend wichtig und wichtiger denn je.

Die Verbindung von Kreativitit (und Imagination und Fantasie)
und Urteilskompetenz hat indes gesellschaftliche Relevanz: Wahrend
die im ersten Abschnitt thematisierten Dynamiken fortwihrender
Innovationzwinge eine neue Dimension erreichen, stellen das Ver-
trauen auf die eigene Kreativitit und die Fahigkeit zur Beurteilung
von Arbeitsergebnissen einen Ausgangspunkt subjektiver Selbstbe-
stimmung dar.
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Matthias Leichtfried

Grenzginge.

Skizze einer Hermeneutik Kiinstlicher Intelligenz als Bezugspunkt
literaturdidaktischer Auseinandersetzung

Zusammenfassung

Der Beitrag entwickelt eine Hermeneutik generativer KI aus literaturtheoreti-
scher Perspektive. Ausgehend von epistemischen Grenzen des Verstindnisses
neuronaler Netze wird argumentiert, dass Large Language Models (LLMs) als
kulturelle Artefakte interpretiert werden miissen. Literaturtheoretische Zu-
ginge wie Poststrukturalismus und Rezeptionsisthetik schirfen den Blick auf
Autorschaft, Fiktionalitit und ontologischen Geltungsanspruch und eré6ffnen
literaturdidaktische Zuginge fiir den Umgang mit KI-generierten Texten im
Unterricht.

Abstract

The article develops a hermeneutics of generative Al from a literary-theoretical
perspective. Starting from the epistemic limits of understanding neural net-
works, it argues that LLMs must be interpreted as cultural artefacts. Literary-
theoretical approaches such as poststructuralism and reception aesthetics
sharpen the focus on authorship, fictionality and ontological claims to validity
and open up literary-educational approaches to dealing with Al-generated
texts in the classroom.

1 Einleitung — LLMs verstehen

»Wo Maschinen zu lesen und schreiben beginnen, wird Verstehen neu
verhandelt.“ Dieser Satz konnte von einem menschlichen Autor
stammen oder von einem sogenannten Large Language Model (LLM)
verfasst sein. Tatsdchlich ist er Ergebnis des Prompts: ,Grenzginge.
Eine Hermeneutik Kinstlicher Intelligenz als Bezugspunkt literatur-
didaktischer Auseinandersetzung.® Wie konnte der erste Satz, der
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kurz ist, von diesem Beitrag lauten in der Einleitung?“, der in GPT-5
am 29.10.2025 eingegeben wurde. Dass auf textueller Ebene nicht
zweifelsfrei zu entscheiden ist!, ob der Satz von einer generativen KI
oder vom Autor dieses Beitrags stammt, ist Hinweis darauf, dass ge-
nerative Kinstliche Intelligenz erstaunlich gut darin geworden ist,
menschliche Sprache zu imitieren. Den Inhalt des KI-generierten
Satzes aufgreifend, wird damit aber zugleich die Frage nach dem Ver-
stehen aufgeworfen: Nicht nur, ob LLMs in der Lage sind, Sprache so
zu verstehen, wie Menschen es konnen, sondern auch, ob wir verste-
hen, wie diese hochgradig komplexen neuronalen Netzwerke es zu-
stande bringen, derart eloquent Text zu verfassen. Nun wire es nahe-
liegend, die Frage nach dem Verstehen neuronaler Netzwerke an die
Informatik zu delegieren und insbesondere im schulischen Kontext
mochte man meinen, dass generative Kiinstliche Intelligenz zwar in
allen Fichern auf ihr didaktisches Potential hin gepriift wird, die Fra-
ge danach, wie wir sie verstehen konnen, aber eine Frage des Infor-
matik-Unterrichts sei.

In diesem Beitrag wird argumentiert, dass auch im Literaturun-
terricht die Frage nach dem Verstehen von Kinstlicher Intelligenz
nicht nur gestellt werden kann, sondern auch gestellt werden muss.
Dies ergibt sich aus zwei argumentativen Stoflrichtungen, die diesen
Beitrag leiten: 1) Zum einen werden auch in den Computerwissen-
schaften die Grenzen des Verstehens erkannt, die auf der Tatsache
griinden, dass zwar die grundlegenden Funktionen und einzelnen
Komponenten neuronaler Netzwerke bekannt sind und erklirt wer-
den konnen, die daraus emergierenden Effekte jedoch opak bleiben.?
Aus diesem Mangel mechanistischer Interpretierbarkeit ergibt sich
daher die Notwendigkeit der Deutung bzw. Interpretation. Es wird
argumentiert, dass auch geisteswissenschaftliche Zuginge derartige
Deutungen bereitstellen kdnnen. 2) Zum anderen ist die Frage nach

1 Ineiner Studie, durchgefiihrt an der University of Reading, wurde beispielsweise
gezeigt, dass Beurteiler:innen, die tiber potentiell KI-generierte Priifungsleistun-
gen aufgeklirt wurden, in 94% der Fille die KI-generierten Priifungsleistungen
nicht erkannt haben (Scarfe et al., 2024).

2 So gesteht ein Forschungsteam des KI-Entwicklers OpenAl in einem aktuellen
Preprint diese Grenzen explizit ein: “While neural networks, such as large lan-
guage models, have rapidly increased in capability in recent years, we still under-
stand very little about how they work” (Gao et al., 2025, S. 1).

180



dem Verstehen eine Frage, die im Literaturunterricht in Hinblick auf
(literarische) Texte gestellt wird. Die Literaturtheorie im Sinne einer
Metatheorie stellt verschiedene historisch gewachsene Ansitze bereit,
die u. a. das Verstehen literarischer Texte ergriinden. Diese Ansitze
beeinflussen, wie man auf Texte blickt, mit welchen Vorannahmen
und Haltungen man sich ihnen nihert. Auflerdem wird in verschie-
denen literaturtheoretischen Ansitzen die Frage verhandelt, welche
Texte tiberhaupt als Literatur gelten und wie sich diese von nichtlite-
rarischen Texten unterscheiden (z. B. expositorische, faktuale Texte).
Im Beitrag sollen literaturtheoretische Perspektiven nun in Bezug
zum Phinomen der textgenerierenden Kinstlichen Intelligenz gesetzt
werden: Welche Perspektiven und Fragen eroffnen sich durch eine
derartige theoretische Rahmung? Wie erweitern sie das Verstindnis
von generativer KI und welches literaturdidaktische Potential ergibt
sich daraus?

Ziel dieses Beitrags ist es, zu skizzieren, wie literaturtheoretische
Zuginge Perspektiven auf KI eroffnen, die in einer technizistischen
Erklirung ausgespart bleiben. Aus dieser Herangehensweise ergibt
sich sodann das literaturdidaktische Potential, das am Ende des Bei-
trags in Form zweier Anregungen ausgefithrt wird.

Vorauszuschicken sind die zentralen Limitationen dieses hier
vorliegenden Unterfangens: 1) Der o6ffentliche Diskurs um Kiinstli-
che Intelligenz, wie er in Medien und unterschiedlichen wissenschaft-
lichen Feldern gefuhrt wird, ist komplex und uniibersichtlich. Eine
differenzierte Darstellung, die alle Positionen gleichermaflen abbildet,
ist angesichts der Kiirze dieses Beitrags nicht moéglich. 2) Die hier
vorgestellten Uberlegungen konnen keine umfassende literaturtheore-
tische Systematik beanspruchen. Statt einer Darstellung verschiedener
Theorieschulen wird exemplarisch ein spezifischer Zugang gewihlt,
um das hermeneutische Potential literaturtheoretischer Perspektiven
fir den Umgang mit generativer KI zu skizzieren. Gerade deshalb
versteht sich dieser Beitrag als Aufschlag fiir weiterfihrende Ausein-
andersetzungen mit dem Thema.
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2 Kann (man) Kiinstliche Intelligenz verstehen?

Was ist Kiinstliche Intelligenz und wie ldsst sie sich verstehen? Die
Antworten auf diese Fragen sind nicht nur deshalb komplex, weil der
Begriff selbst schillernd ist®, sondern auch, weil sie rasch zu grundle-
genden philosophischen oder psychologischen Diskursen fiihren:
Was ist Intelligenz? Wodurch unterscheidet sich kiinstliche von
menschlicher Intelligenz? Was ist Verstehen? Um zu verhindern, der-
art weitliufige Diskurse hier zu eroffnen, sind die folgenden Uberle-
gungen zum einen auf sogenannte Large Language Models (LLMs)
beschriankt — also grofle Sprachmodelle, die der generativen Kiinstli-
chen Intelligenz zugerechnet werden. Zum anderen soll die Frage, ob
diese textgenerierenden Modelle in der Lage sind, zu verstehen, aus-
gespart werden. Der Fokus liegt eher auf der Frage, wie LLMs ver-
standen werden bzw. wie jene Phinomene, die sie hervorbringen,
gedeutet werden. Eine Deutung ist — so wird im Folgenden dargelegt —
deshalb notwendig, weil vieles in Bezug auf neuronale Netzwerke
noch unerforscht und ungewiss ist.* Zwar lassen sich die einzelnen
Komponenten neuronaler Netzwerke und deren grundlegende Funk-
tionsweise beschreiben (LeCun et al.,, 2015), ihr komplexes Zusam-
menspiel bringt allerdings emergente Phinomene hervor, die von den

3 Koehler zitiert in ihrem Beitrag dazu eine Auflistung von 70 Definitionen (2024,
S.11).

4 Um dies zu plausibilisieren und durch einen Vergleich anschaulich zu machen:
Klassische Computerprogramme bestehen aus Codeelementen, so wie ein Auto
aus verschiedenen Bestandteilen besteht. Von all diesen Komponenten kennt
man die Funktionsweise, das Zusammenspiel all jener Komponenten fithrt zur
intendierten Funktion: eine Mail zu verschicken oder das Auto in Bewegung zu
setzen. Grofle Sprachmodelle bestehen zwar auch aus Komponenten, deren
Funktion man kennt, es sind nur so viele, dass der komplexe Effekt, der aus ih-
rem Zusammenspiel entsteht, nicht mehr erklirt werden kann. Bleibt man beim
Vergleich mit dem Auto, ist es so, als wiirde man enorm viele einzelne Autoteile
zu einem Auto integrieren, das dann plotzlich nicht nur fihrt, sondern auch flie-
gen kann. In Bezug auf LLMs bringt es die Computerwissenschaftlerin Ellie Pa-
vlick in einem Interview treffend auf den Punkt: ,[...] because the nature of the
artificial intelligence models we have right now are things that, to a large extent,
we stumbled upon. So they are not carefully engineered systems the way Al sys-
tems of the 1980s and *90s were. We’re just like, “Oops! It’s now speaking lan-
guage as well as humans.” And so now we’re very much in the position that neu-
roscientists are, which is: “I have this system, it’s a complicated system. It has a
behavior, and I need to reverse engineer — I need to come up with a theory that
explains the behavior and predicts the behavior” (Pavlick, 2025).
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Entwickler:innen nicht unbedingt intendiert waren (Stalder, 2017,
S. 177-181). Aus epistemologischer Sicht befinden wir uns in Bezug
auf neuronale Netzwerke in einer ihnlichen Situation wie bei der
Erforschung menschlichen Bewusstseins: Gegenstand der Forschung
ist ein komplexes System, dessen Verhalten beobacht- und beschreib-
bar ist, fiir dessen emergierende Phinomene es bisher aber nur Theo-
rien aus Computerwissenschaft, Kognitionsforschung und anderen
wissenschaftlichen Feldern gibt, die versuchen, das Verhalten zu er-
klaren und vorherzusagen (Offert, 2023, S. 425). Schmitt und Heck-
wolf weisen auf die Grenze des Verstehens hin: ,,Es passieren Dinge,
auch Erfolge, deren Zustandekommen man [...] nur plausibilisieren
kann, aber nicht mathematisch ableiten. Hier stellt sich dann eine
abschlieffende Grenze fiir das Verstehen und Erkliren ein®“ (2024,
S.72).

2.1 Funktionsweise von LLMs
Bevor diese Grenze fiir das Verstehen und Erkliren dargelegt wird,

sollen zunichst jene Aspekte neuronaler Netzwerke und der daraus
entstehenden generativen KI erortert werden, die weitgehend unstrit-
tig sind. Bekannt ist, dass kiinstliche neuronale Netzwerke mit einer
enormen Menge® von Daten trainiert werden, im Falle von LLMs
vornehmlich mit digitalen Texten.® Das Training neuronaler Netze ist
ein rechenintensiver Optimierungsprozess, bei dem die Modellpara-
meter so angepasst werden, dass die Diskrepanz zwischen vorherge-
sagtem und gewiinschtem Ergebnis minimiert wird (die sogenannte
objective function oder loss function; Goodfellow et al., 2016, S. 82—
83). In diesem Prozess lernt das neuronale Netzwerk die Trainings-

5  Das dem aktuell grofiten Open-Source-Modell Kimi K2 zugrundeliegende Tele-
FLM wurde an fast 2 Billionen Token — also Wortteilen — trainiert.

6  Zwar sind die Korpora kommerziell angebotener LLMs wie GPT-40 unbe-
kannt, es ist aber davon auszugehen, dass im Internet frei verfligbarer, digitaler
Text den grofiten Anteil ausmacht. Um einen Eindruck zu gewinnen, wie ein
derartiges Korpus aussehen kann, sei das frei verfiigbare Open Culture Dataset
von Hugging Face empfohlen: https://huggingface.co/collections/PlelAs/open
culture-65d46e3ea3980fdcd66a5613. Offenbar finden kommerzielle Anbieter
immer wieder neue Wege, an Sprachmaterial zu kommen. In einem Gerichtsver-
fahren wurde kirzlich erst publik, dass der KI-Anbieter Anthropic (Chatbot
Claude) Millionen von analogen Biichern anschaffte, um sie dann vom Einband
zu lésen, zu zerschneiden und scannen zu lassen (Edwards, 2025).
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daten keineswegs ,auswendig‘, sondern das vordergriindige Ziel ist,
dass das Modell effektiv generalisieren kann, ,extrapolating from the
training dataset to predict outcomes or classify new instances accura-
tely“ (Bajohr, 2024, S. 81). Die Fihigkeiten von LLMs, mit Sprache
umzugehen, Texte zu analysieren, Ubersetzungen vornehmen zu
konnen und Computercode zu schreiben, sind also nicht wie in klassi-
schen Computerprogrammen explizit implementiert, vielmehr emer-
gieren diese Fihigkeiten aus dem Zusammenspiel der einzelnen Kom-
ponenten (Manning et al., 2020). Diese Komponenten’” und die letzten
Jahrzehnte Wissensproduktion im Bereich maschinellen Lernens ha-
ben zu erstaunlichen Weiterentwicklungen gefithrt, die nahelegen,
dass die Funktionsweise von LLMs nicht vollstindig opak ist. Auf
die Grenzen des Verstehens weisen die Entwickler:innen solcher neu-
ronaler Netzwerke nichtsdestotrotz immer wieder hin® und Lee und
Trott kommen in einem Beitrag zum Schluss: ,[N]o one on Earth
fully understands the inner workings of LLMs. Researchers are
working to gain a better understanding, but this is a slow process that
will take years — perhaps decades — to complete® (Lee & Trott, 2023).

2.2 Anden Grenzen des Verstehens — Theorie und Theorieagnostik

Allein die Debatte zur Frage, ob LLMs wirklich ,,denken® oder ,,Be-
deutung” verstehen konnen (Bender & Koller, 2020), weist darauf
hin, dass nicht letztgiltig geklart werden kann, was in der Blackbox
des neuronalen Netzwerks vor sich geht. So fithren KI-Skeptiker:in-
nen wie Emily Bender ins Feld, dass ein LLM blof} ein ,stochastischer
Papagei® sei, ,haphazardly stitching together sequences of linguistic
forms [...] without any reference to meaning“ (Bender et al., 2021,
S. 617); eine Position, die ibrigens auch Fiirstenberg und Miiller (2024,
S. 12) aufgegriffen haben. Grzankowski et al. (2025) subsumieren der-
artige Positionen unter dem Akronym JNP (just next token predic-

7 Phuong und Hutter (2022, S. 12) legen in einem Paper etwa die mathematischen
Komponenten aktueller LLMs auf gerade einmal neun Seiten dar.

8  Jungst Jack Clark, der Head of Policy bei KI-Anbieter Anthropic, in einem
vielbeachteten Blogbeitrag: , This technology really is more akin to something
grown than something made — you combine the right initial conditions and you
stick a scaffold in the ground and out grows something of complexity you could
not have possibly hoped to design yourself. We are growing extremely powerful
systems that we do not fully understand (Clark, 2025).
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tion) und wendet ein, dass es sich bei solcher Kritik an LLMs um
Reduktionismus handle, bei dem tiibersehen werde, dass mit dem
Verweis auf die Vorhersage von Wortern zwar die mechanistische
Funktionsweise beschrieben wird, nicht aber die komplexen Netz-
werkeffekte, die im Training und dem anschlieflenden Reinforcement
Learning entstehen.’ Da die netzwerkinternen Reprisentationen mit
bisherigen wissenschaftlichen Methoden kaum zuginglich sind, gibt
es auch Ansitze, die — in Tradition des Turing-Tests — fiir einen phi-
nomenologischen Ansatz pliadieren (Bubeck et al., 2023). Es geht in
solchen Ansitzen nicht um die Frage, ob LLMs Sprache wirklich
verstehen konnen oder sie tatsichlich intelligent sind, sondern ob sie
es schaffen, die Nutzer:innen davon zu tberzeugen, dass sie ,verste-
hen‘ oder ,intelligente’ Handlungen setzen konnen. Dieser Auffas-
sung nach wire der Fokus mehr auf die Modellhaftigkeit von
Sprachmodellen zu legen und auf die damit verbundene Frage, ob sie

sich bewihren.!°

Der Lackmustest fir LLMs sind sogenannte
Benchmarks, die immer schneller saturiert werden (Maslej et al., 2025,
S. 86). Die epistemologische Haltung hinter diesen Benchmarks kann
als theorieagnostisch bezeichnet werden: Was zihlt, ist das Ergebnis

beim Benchmark-Test, wie es zustande kam, ist zweitrangig.!" Eine

9  So zeigen Untersuchungen von KI-Anbieter Anthropic beispielsweise, dass
LLMs hochgradig abstrakte Konzepte bilden: “In our study of multilingual cir-
cuits, we saw that in addition to language-specific circuits, the model contains
some genuinely language-agnostic mechanisms, suggesting that it, in a sense,
translates concepts to a common ‘universal mental language’ in its intermediate
activations” (Lindsey et al., 2025). Eine andere Untersuchung postuliert ,,some
amount of introspective awareness“ (Lindsey, 2025). Zugleich zeigt ein kiirzlich
veroffentlichter Preprint einer Studie zum World-Model Learning, dass die
Weltmodelle von LLMs und Agentensystemen im Vergleich zu Menschen ober-
flachlich und wenig anpassungsfahig sind (Warrier et al., 2025).

10 Vgl. mentale Modelle eines Texts bei der Lektire Glenberg et al. (1987). Aus
literaturdidaktischer Sicht sind jene mentalen Modelle des Textes Gegenstand
der Aushandlung und Uberpriifung im Unterricht. Die je individuellen mentalen
Modelle miissen sich beispielsweise im (Priifungs-)Gesprich bewihren.

11 Wolfram bringt dies auf den Punkt, wenn er erklirt, dass es fiir die Tatsache,
dass Essay-Generierung mit einem temperature-Parameter (also jene Stell-
schraube, die festlegt, mit welchem Grad an Zufilligkeit aus der Wahrschein-
lichkeitsverteilung moglicher Tokens ausgewihlt wird) von 0,8 am besten funk-
tioniert, keine wissenschaftliche Erklirung gibt: ,It’s worth emphasizing that
there’s no ‘theory’ being used here; it’s just a matter of what’s been found to
work in practice” (Wolfram, 2023).
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Haltung, die bereits in dem 2008 veroffentlichten und viel diskutier-
ten Beitrag ,, The end of theory“ (Anderson, 2008) als neues Paradigma
postuliert wurde: ,,Correlation supersedes causation, and science can
advance even without coherent models, unified theories, or really any
mechanistic explanation at all“ (Anderson, 2008). Das Verstehen von
LLMs und die Arbeit mit Theorien zugunsten einer reinen Fokussie-
rung auf ihre Nutzlichkeit zuriickzustellen, wiirde aber verkennen,
dass Technologien immer in gesellschaftliche Diskurse verstrickt sind
und selbst kulturelle Artefakte darstellen, die der Interpretation
bediirfen — ja gelesen werden miissen (Offert, 2023, S. 423). Geistes-
wissenschaftliche Ansitze konnen in diesem Zusammenhang eine
wertvolle Ressource sein, um mechanistisches und technizistisches
Verstehen zu erweitern. Theorien fungieren dann ,,wie Brillen, die je-
weils etwas sichtbar machen und etwas anderes ausblenden® (Radtke,
1999, S. 18).

Im hier vorliegenden Beitrag soll mit der theoretischen Brille der
Literaturwissenschaft auf LLMs geblickt werden, eingedenk der Tat-
sache, dass diese Blickrichtung nur eine von vielen ist. Und doch - so
wird sich zeigen — macht diese Perspektive etwas sichtbar. Sie bietet
sich dariiber hinaus an, weil die Literaturtheorie dariiber nachdenkt,
was ein (literarischer) Text eigentlich ist, wie er in Bezug zur Wirk-
lichkeit steht und wie Texte interpretiert werden konnen. LLMs kon-
kretisieren sich fiir die meisten Nutzer:innen in Form von Texten, die
sie ausgeben. Als solche kdnnen sie Gegenstand einer literaturtheore-
tischen Betrachtung werden oder wie Blunz es treffend auf den Punkt
bringt: ,Wenn man eine mathematisch informierte Literaturtheorie
entwickeln und tber Literatur durch Sprachmodelle nachdenken
kann, kénnten wir dann vielleicht auch den Sinn von Sprachmodellen
durch Literaturtheorien erfassen?” (Blunz, 2024, S.77-78). Eine
Skizze einer Hermeneutik der Kiinstlichen Intelligenz soll also im
Folgenden am Beispiel einiger Kerngedanken poststrukturalistischer
und rezeptionsisthetischer Theorien entwickelt werden.
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3 Versuch einer Hermeneutik generativer Kiinstlicher Intelligenz
unter Riickgriff auf literaturtheoretische Konzepte

Klar ist, dass die Texte, die LLMs generieren, nicht ausschlief}lich
literarisch sind. Im Gegenteil scheint sich der Gebrauch aktueller
Chatbots eher an pragmatischen Aufgaben zu orientieren, mit dem
Anspruch auf korrekte Informationen. Eine der grofiten Schwichen
aktueller LLMs ist daher ihr Hang zu sogenannten Halluzinationen,
also ,[f]actual errors where the model produces statements that are
unsupported by reality” (OpenAl, 2025, S. 20). Peterson spricht vom
»problem of LLMs misleadingly presenting fiction as fact” (Peterson,
2024, S. 23). An diesen Definitionen wird sichtbar, dass Texte offen-
bar in einem Verhiltnis zu etwas stehen konnen, das weithin als Rea-
litait oder Wirklichkeit bezeichnet wird, meist markiert durch eine
Grenzziehung zwischen Fiktionalitit und Faktualitit. Literatur wire
demnach klar ersterem Bereich zuzuordnen, so erkennt Spinner in
der Fiktionalitit gar das ,zentrale Charakteristikum von Literatur®
(2015, S. 191). Mit Fiktionalitit umzugehen, das in den anderen As-
pekten literarischen Lernens vorherrschende textimmanente Verste-
hen zu uberschreiten und das Verhiltnis von Literatur und Wirklich-
keit zu bestimmen, ist fiir ihn ein zentraler Aspekt literarischen
Lernens, der die anderen Aspekte ,,iiberwolbt“ (Spinner, 2015, S. 191).
Nun ist die Bestimmung des Verhaltnisses eines Textes zur Wirk-
lichkeit aber alles andere als einfach, im Gegenteil: Texten ist das Ver-
haltnis zur Wirklichkeit nicht a priori eingeschrieben, sondern es
muss hergestellt bzw. sowohl von Produzent:innen als auch Rezipi-
ent:innen zugewiesen werden. Martinez nennt dies die Zuschreibung
des ,ontologischen Geltungsanspruch[es]“ (2016, S.3) und Culler
fihrt in Bezug auf Literatur und ihren fiktionalen Verweischarakter
auf die Wirklichkeit — eines der fir thn zentralen Merkmale literari-
scher Texte — aus: ,Der Wirklichkeitsbezug ist nicht so sehr eine Ei-
genschaft literarischer Werke als eine Funktion, die ihnen durch die
Interpretation erst zukommt“ (Culler, 2011, S. 49). Gerade weil der
ontologische Geltungsanspruch eine Setzung ist und der Wirklich-
keitsbezug in der Interpretation erst entsteht, konnen Interpretatio-
nen unterschiedlich ausfallen, ist das Verhiltnis von Text und Wirk-
lichkeit folglich instabil bzw. komplex. Insbesondere an literarischen
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Texten lasst sich zeigen, dass die Opposition zwischen Fiktionalitit
und Faktualitidt!? nicht trennscharf ist, nein, sogar ,paradoxe Grenz-
gianger und hybride Grauzonen erlaubt“ (Martinez, 2016, S.5). So
beschreibt Martinez beispielsweise Spielarten fiktionaler Texte mit
faktualen Anteilen (und vice versa) und verdeutlicht, dass Fiktionali-
tat und Faktualitit ,komposite Phinomene sind, deren Bestandteile
zu hybriden, paradoxen und ambivalenten Kombinationen vermischt
werden konnen® (Martinez, 2016, S. 8).

Mit dem Aufkommen generativer KI und computergeneriertem
Text wird das Verhiltnis von Text und Wirklichkeit nicht nur auf-
grund der erwihnten Halluzinationen komplizierter: Wenn der onto-
logische Geltungsanspruch einerseits von Produzent:innen und ande-
rerseits von Rezipient:innen zugewiesen wird, muss im Falle von
LLMs nach den Bedingungen sowohl der Produktion als auch Re-
zeption von Text gefragt werden.

3.1 Produktion: Poststrukturalismus, KI und der Tod des Autors
Vor dem Auftkommen computergenerierter Literatur gab es eine Be-

dingung, die selbst hermetische Texte oder experimentelle Lyrik in
einen (auflerliterarischen) Bezug zur Wirklichkeit setzte: Die Texte
stammten von Menschen. Auch wenn sich in der Interpretation der
Sinn des Textes nicht erschlieflen lief}, konnte mithilfe auflerliterari-
scher Aspekte — wie z. B. das Wissen iiber Autor:innen oder paratex-
tuelle Informationen (Gattungsbezeichnungen oder das Publikations-
medium etc.) — darauf geschlossen werden, dass sich jemand beim
Schreiben ,etwas gedacht hat® und dass dieser Jemand Teil einer au-
Rerliterarischen Wirklichkeit ist. Bajohr nennt dies die Standarder-
wartung an Texte: ,,dass sie von einem Menschen stammen, der etwas

12 Mit den Begriffen Fiktionalitit und Faktualitit werden im vorliegenden Beitrag
Modi bezeichnet, ob und inwiefern auf eine Wirklichkeit auflerhalb des Textes
Bezug genommen wird. Fiktionalitt ist Zipfel zufolge eine Sprachhandlungs-
praxis, die sich im Falle erzihlender Texte durch die ,,Nicht-Wirklichkeit fiktiver
Geschichten“ (2009, S. 290) auszeichnet. Faktualitat ist mit Martinez gesprochen
ein Modus der ,Non-Fiktionalitit“ (2016, S.7). Die in einem faktualen Text
dargestellten Fakten korrespondieren mit einer auflertextuellen Wirklichkeit. Es
wird der Anspruch erhoben, dass diese Fakten ,homolog zur werkexternen Rea-
litat [sind], weil sie diese moglichst genau abbilden und ggf. erlautern und erkla-
ren“ (Lehrerfortbildungsserver Baden-Wirttemberg, 2025).

188



sagen will“ (Bajohr, 2023, S. 41). Mit dem Aufkommen generativer KI
wird diese Standarderwartung in Frage gestellt. Bajohr argumentiert
daher, dass wir moglicherweise in eine Phase postartifizieller Texte
tbergehen. Darunter versteht er einerseits die Vermischung von na-
turlichen und artifiziellen Texten und andererseits die Abkehr von
der Frage nach Urheber:innen eines Textes: ,Postartifizielle Texte
wiren ihrer Herkunft gegentiber agnostisch; sie wiren standardmaflig
autorlos“ (Bajohr, 2023, S. 51).

Da die Kategorie der Autorschaft (siehe dazu auch Richter,
i.d. B.) damit fraglich wird, kann der oben erwihnte ontologische
Geltungsanspruch folglich nicht auf Produzent:innenseite angemeldet
werden. Aber kann es ein autorloses Schreiben tberhaupt geben?
Diese Frage kommt nicht erst mit ChatGPT auf, sie wurde bereits in
den 196Qer-Jahren von Theoretiker:innen des Poststrukturalismus
gestellt, einer literaturtheoretischen Stromung, die aus dem Struktura-
lismus hervorgegangen ist. Zwar ist der Poststrukturalismus hetero-
gen und schwierig auf einen Nenner zu bringen, Gemeinsamkeit aller
Theoretiker:innen ist die ,Krittk am Eindeutigen und Systemati-
schen“ (Sexl, 2004, S.179). Die zuvor dem Strukturalismus zuge-
schriebene These, dass Bedeutung und Sinn ein Effekt von Struktur
sind, wird radikaler gedacht: ,Jegliche Bedeutung (Signifikat), d. h.
auch Subjekte und das, was wir als (bedeutungsvolle) Wirklichkeit
wahrnehmen, ist ein Produkt von Zeichenprozessen (Signifikant)“
(Sexl, 2004, S.180). Auf dieser Grundlage kann Roland Barthes in
seinem berithmten Aufsatz den , Tod des Autors“ konstatieren und
Schreiben als etwas vom Subjekt Losgelostes verstehen:

Heute wissen wir, daf§ ein Text nicht aus einer Reihe von Wortern
besteht, die einen einzigen, irgendwie theologischen Sinn enthullt
(welcher die ,Botschaft’ des AUTOR-Gottes wire), sondern aus
einem vieldimensionalen Raum, in dem sich verschiedene Schreib-
weisen [,écritures], von denen keine einzige originell ist, vereini-
gen und bekimpfen. Der Text ist ein Gewebe von Zitaten aus un-
zdhligen Stitten der Kultur. (Barthes, 2002, S. 108)
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Begreift man LLMs als komplexe Reprisentation von Sprache!® und
ithrer kulturellen Ausformungen, so konnte man Barthes Beschrei-
bung des Textes als vieldimensionaler Raum, in dem sich verschiedene,
nicht originelle Schreibweisen bekdmpfen, ebenso als Charakterisie-
rung grofler Sprachmodelle und ihrer multidimensionalen Vektor-
raume verstehen (Slater, 2024). In einem groflen Sprachmodell — an-
ders als bei einer Datenbank — werden Informationen nicht diskret
gespeichert und abgerufen, sondern im Sinne des konnektionistischen
Paradigmas als eine Sammlung komplexer, nicht-linearer Funktionen,
die auf Milliarden bis Billionen Parameter verteilt sind (Bajohr, 2024,
S. 82). Dieses relationale Prinzip von LLMs unterlduft daher auch
gingige Auffassungen von der Originalitit menschlicher Autorschaft
und der autoritativen Zuschreibung von Urheberschaft an eine Per-
son, weil ein generierter Text in den seltensten Fillen auf eine be-
stimmte Quelle zuriickgefiihrt werden kann.'* Coeckelbergh und
Gunkel zeigen, dass derartige poststrukturalistische Beziige im Dis-
kurs um LLMs die unhinterfragte metaphysische Setzung, man kdnne
zwischen Schein und Realitit zweifelsfrei unterscheiden, destabilisie-
ren und instrumentalistische Vorstellungen von Sprache unterlaufen.
Was sie im Angesicht solcher Theorien vorschlagen, ist, die oben er-
wihnte Grenze zwischen Faktualitdt und Fiktionalitit ginzlich in Fra-
ge zu stellen. Sie schlagen vor, vielmehr auf die Performance zu fokus-
sieren, ,in which realities and meanings are produced and performed*
(Coeckelbergh & Gunkel, 2024, S. 2225). Eine Unterscheidung in fik-
tionale oder faktuale Texte im Sinne einer biniren Logik wire damit
obsolet:

Instead, the process and the performance create what is (taken to
be) real; it produces a particular reality-experience. What was pre-
viously taken to be the ‘phenomenon’ behind which a ‘reality’ was
hidden is now seen as part of a performance and process that is at

13 Die Grundlage fiir eine derartige Sichtweise liefert beispielsweise Gastaldi: “This
is why we need to think that embeddings not only provide a successful tech-
nique, but also convey a whole image of language, or in other terms a general
but elementary conception of what language is, of what it means to speak and
write” (2021, S. 208).

14 Ausgenommen sind hier selbstverstindlich sogenannte RAG-Systeme, in denen
die Quelle sehr wohl referenziert wird.
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the same time real and illusionary or, better, can no longer be de-
scribed in this binary fashion. In the case of ChatGPT, for example,
there is a process that has computational elements and human ele-
ments (the human user but also the developer and the company)
participating in the creation of text. Rather than calling it the ‘illu-
sion’ of text (or a ‘hallucination’), it is simply text, more specifically
text produced in and through a process and performance that con-
tains human and nonhuman elements. (Coeckelbergh & Gunkel,
2024, S. 2225)

Coeckelbergh und Gunkel plidieren daher fiir eine Neubewertung
der Relation von Mensch, Technologie und Sprache, ,in which nei-
ther is fully in control and all are related and inter-dependent for the
production of meaning and the making/construction of authorship,
which is always a co-authorship“ (Coeckelbergh & Gunkel, 2024,
S.2222). Anschlussfihig sind solche theoretischen Positionen durch-
aus auch fiir den deutschdidaktischen Diskurs, wenn Steinhoff bei-
spielsweise Schreiben als Ko-Aktivitit zwischen Computer und
Mensch konzipiert (Steinhoff, 2023).

Selbst wenn man die metaphysischen Konsequenzen, die
Coeckelbergh und Gunkel auf Basis poststrukturalistischer Literatur-
theorie erortern, nicht nachvollziehen kann, weist die Diskussion um
das autorlose Schreiben auf einen weiteren wichtigen Aspekt hin, der
im Umgang mit LLMs zentral erscheint: Die Zuschreibung des onto-
logischen Geltungsanspruchs durch die Leser:innen.

3.2 Rezeptionsdsthetik: Die Geburt des Lesers — Intelligible Texturen
interpretieren
Es war eine der Pointen des oben zitierten Aufsatzes von Barthes,

nach dem Tod des Autors die Geburt des Lesers zu postulieren: ,,Der
Leser ist der Raum, in dem sich alle Zitate, aus denen sich eine Schrift
zusammensetzt, einschreiben, ohne daf ein einziges verloren ginge®
(Barthes, 2002, S. 108). Rezeptionsisthetische Diskurse verorten den
Prozess der Bedeutungszuschreibung tatsichlich bei den Leser:innen,
sie betonen den ,,dialogischen Prozess zwischen LeserIn und Werk, in
dessen Verlauf Sinn und asthetischer Wert erst konstituiert werden®
(Sexl, 2004, S. 148). Dies geht so weit, dass Fish Literatur als objektive
Bezugsgrofle iberhaupt ablehnt und argumentiert, dass das Werk erst
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im Akt des verstehenden Lesens entstehe (Sexl, 2004, S. 150). Derlei
Sichtweisen sind fiir die Interpretation von LLMs besonders an-
schlussfihig, weil sie den Fokus und die Frage nach dem Verstehen
weg von der Ontologie solcher Netzwerke riicken und eher nach den
Praktiken fragen, die sich im Gebrauch Kinstlicher Intelligenz zei-
gen. Aus der von poststrukturalistischen Strémungen inspirierten
rezeptionsisthetischen Perspektive kann man daher sagen, dass ein
LLM niemals schon intelligente Texte generiert oder mit Bedeutun-
gen umgeht, sondern allenfalls ,intelligible Texturen erzeugt — Gebilde,
die sich als intelligente Texte lesen und interpretieren lassen® (Schnei-
der, 2024, S. 15; im Original Fettdruck). So wie Fish (1980) argumen-
tiert, das literarische Werk entstehe erst im Akt des Lesens, kann man
zugespitzt sagen, dass die Bedeutungen und der ontologische Gel-
tungsanspruch des KI-generierten Textes aus der Rezeption intelli-
gibler Texturen resultieren, und zwar indem die Rezipierenden Zu-
schreibungen vornehmen.

Wenn nun der Umgang mit Fiktionalitit ein zentraler Aspekt lite-
rarischen Lernens ist, wire der Literaturunterricht einer jener Orte, an
denen das Spannungsfeld von Fiktion und Wirklichkeitsbezug ver-
mittelt und bearbeitet wird. So hilt Spinner fest: ,Im Verlauf der
Schuljahre kann der Umgang mit dem Problem der Fiktionalitit bis
zu erkenntniskritischen Fragen fithren“ (Spinner, 2006, S. 11). Werke
wie Handkes Die Aufstellung des 1. FC Niirnberg vom 27.1.1968
regen an, dariiber nachzudenken, warum wir manchen Texten einen
eindeutigen Bezug zur Wirklichkeit attestieren und andere als fiktio-
nal markieren. Schiiler:innen, die derartige Reflexionen in Bezug auf
Fiktionalitiat durchfiihren konnen, diirften dann auch kein Problem
damit haben, augenscheinlich faktuale Texte, wie ChatGPT sie u. a.
ausgibt, erkenntniskritisch zu priifen.

4 Ein Pladoyer fiir die Auseinandersetzung mit Literaturtheorie
als Anlass kritischer Reflexion postartifizieller Texte

Die entwickelten literaturtheoretischen Perspektiven zeigen, dass
geisteswissenschaftliche Ansitze ein wichtiges Fundament zur Ein-
ordnung generativer KI bieten und den technisch geprigten Diskurs
erweitern oder kritisch hinterfragen konnen. Gerade weil das Auf-
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kommen KI-generierter Texte die Standarderwartung an Texte in
Frage stellt und Fragen nach Autorschaft und ontologischem Gel-
tungsanspruch aufwirft, konnen jene Disziplinen, in denen derlei
Fragen schon lange verhandelt werden, in besonderer Weise zum
Diskurs beitragen. Fiir die Deutschdidaktik ergibt sich daraus die
Aufgabe, ihre literatur- und kulturtheoretische Verankerung in der
KI-Debatte stirker zu betonen. Gerade weil das Verstehen jener zu-
grunde liegenden Technologie, wie im ersten Abschnitt gezeigt wurde,
an seine Grenzen stofit, eroffnen sich Spielraume der Interpretation
und Deutungsmoglichkeiten. Ein geisteswissenschaftlicher Zugriff
auf jene kulturellen Artefakte, die LLMs nun einmal sind, wire dann
zwar technisch informiert, wiirde aber die eigenen Wissensbestiande
tiber Sprache, Literatur und ihre Verhaltnisse zur Welt selbstbewusst
einbringen. Derartige Perspektiven anzubieten, insbesondere die Re-
flexion epistemischer und erkenntniskritischer Fragestellungen, ist
damit ein Alleinstellungsmerkmal des Deutsch- und insbesondere des
Literaturunterrichts.

4.1 Literaturtheorie im Literaturunterricht

Zweifelsohne mogen die bisherigen Ausfithrungen abstrakt anmuten
und man wiirde wohl kaum verlangen konnen, im Literaturunterricht
die voraussetzungsreiche poststrukturalistische Theorie im Detail zu
erortern. Generell scheint es, dass der Stellenwert von Literaturtheorie
im Unterricht nicht sehr hoch ist. So stellt Kammler in Frage, inwie-
weit der Literaturunterricht ,iberhaupt bestimmten literaturtheoreti-
schen Grundsitzen folgt (und andere ignoriert), inwieweit ein be-
stimmtes literaturtheoretisches Bewusstsein das Denken und Handeln
von Lehrern und Schilern in der Unterrichtspraxis bestimmt®
(Kammler, 2019, S. 229). Bei Dawidowski (2016) fungiert Literatur-
theorie beispielsweise eher als Fundament fiir unterrichtspraktische
Ansitze. Es kann daher angenommen werden, dass Literaturtheorien
selten explizit zum Gegenstand des Literaturunterrichts werden. Dabei
wiirde gerade in der Gegentberstellung theoretischer Ansitze und
der damit verbundenen vielgestaltigen Moglichkeiten, Texte zu inter-
pretieren, eine Lerngelegenheit liegen, die ein Bewusstsein dafiir
schafft, dass literarische Texte sich einer einzig ,richtigen Interpreta-
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tion entziehen. Es ist dariiber hinaus anzunehmen, dass literaturtheo-
retische Brillen auf Texte auch Haltungen gegentiber (literarischen)
Texten beeinflussen, bestimmte Aspekte sichtbar machen und damit
zum Gegenstand der Reflexion werden lassen. Im hier vorliegenden
Beitrag wurde — in der gebotenen Kiirze — skizziert, dass ein Nach-
denken tiber das Verhiltnis von Wirklichkeit und Fiktion, Faktualitit
und Fiktionalitit auch die Reflexion tber KI-generierte Texte und
deren Verhaltnis zur Wirklichkeit informieren kann. Dabei geht es
keineswegs darum, LLM-Output als lizerarische Texte zu verstehen,
sondern mit dem theoretischen Wissen zber literarische Texte auch
andere Text-Phinomene wie generierten Text zu erschlieffen. Am
Beispiel poststrukturalistischer Literaturtheorie wurde gezeigt, dass
die Grenzziehung zwischen Faktualitit und Fiktionalitit generell in
Frage gestellt werden kann und dass sich aus derlei Uberlegungen
sogar didaktische Konsequenzen (Schreiben als Ko-Autorschaft zwi-
schen Mensch und Computer) ziehen lassen.

4.2 Literaturdidaktische Anregungen

So lassen sich aus den vorangegangenen Uberlegungen literaturdidak-
tische Anregungen ableiten, die die hier skizzierte Hermeneutik
Kinstlicher Intelligenz fiir den Unterricht fruchtbar machen.'

Erstens kann die Frage nach Autorschaft und Intention explizit
zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden, indem in Gegeniiber-
stellungen von menschlich verfassten und von LLMs erzeugten Tex-
ten sichtbar gemacht wird, dass Bedeutung nicht aus einer Autor-
instanz abgeleitet werden kann, sondern in der Lektire entsteht. Da-
mit werden poststrukturalistische Einsichten (siehe oben) in eine
unterrichtliche Fragestellung tiberfiihrt.

Zweitens konnen LLM-Outputs genutzt werden, um das Span-
nungsfeld von Faktualitit und Fiktionalitit zu analysieren. Gerade
weil generierte Texte zwar meist plausibel wirken, zugleich aber Hal-
luzinationen enthalten konnen, bieten sie einen Anlass, den ontologi-
schen Geltungsanspruch von Texten zu priifen: Wodurch stellt ein

15 Die Komplexitit des Gegenstandes und der hier beschriebenen Theorien legt
eine Thematisierung ausschlieflich fiir die Oberstufe bzw. Leistungskurse nahe.
Mit der notigen didaktischen Reduktion konnen aber bestimmte Aspekte auch
in niedrigeren Klassenstufen thematisiert werden.
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Text seinen Wirklichkeitsbezug her? Wer weist ihm diesen zu? Solche
Aufgaben schlieffen direkt an etablierte Aspekte literarischen Lernens
(Umgang mit Fiktionalitit, erkenntniskritisches Lesen) an und aktua-
lisieren sie fiir KI-generierte Texte.

Diese Anregungen bediirfen einer detaillierten Ausarbeitung. Sie
zeigen aber, dass literaturtheoretische Perspektiven nicht nur die
Sichtweisen auf generative KI erweitern, sondern konkrete Aufga-
benformate im Literaturunterricht anleiten kdnnen. Sie markieren
damit den Ort, an dem Literaturtheorie zu einem kleinen, aber wich-
tigen Baustein einer tibergreifenden KI-Kompetenz (Long & Magerko,
2020) wird, wenn da, wo Maschinen zu lesen und schreiben beginnen,
Verstehen neu verhandelt wird.
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Abschnitt 3: Methoden und Lernwege






Ines Heiser

Handlungs- und produktionsorientierte Verfahren vs. KI
im Literaturunterricht: Einfach ,,durchprompten®?

Zusammenfassung

Verfahren der Handlungs- und Produktionsorientierung wurden in den
1980er- und 1990er-Jahren entwickelt, deutlich vor dem Aufkommen genera-
tiver KI in Unterrichtskontexten. Der Beitrag ordnet KI als Arbeitsinstrument
und Lernmittel ein, mit dem solche Aufgaben bearbeitet werden konnen. Er
prift auf Basis von Anwendungsversuchen, inwiefern sich Lehr-/Lern-
Arrangements durch den Einsatz von KI verindern und wie der HPU-Ansatz
mit dem neuen Arbeitsinstrument sinnvoll zusammengefithrt werden kann.

Abstract

Action- and production-oriented methods were developed in the 1980s and
1990s, well before the advent of generative Al in educational contexts. This
article classifies Al as a working tool and learning resource which can be
used to adress such tasks. Based on a sequence of application experiments, it
examines how learning arrangements in this field change through the use of
AT and how an action- and production-oriented methods approach can be
integrated meaningfully with this new tool.

1 Einleitung

Annahmen dazu, dass (und wie) KI den Deutschunterricht nachhaltig
verandern wird, sind jingst ausfihrlich geduflert und diskutiert wor-
den (vgl. z. B. Fiihrer & Nix, 2023; Fuhrer & Nix, 2024; Nix & Fuhrer,
2024, sowie die Beitrige in Furstenberg & Miiller, 2024a). Der aktuel-
le Diskurs stellt neben Beftirchtungen, KI werde hauptsichlich zu
Tauschungszwecken eingesetzt (vgl. z. B. Cotton et al., 2023), zumeist
Potenziale zur Unterstiitzung von (Teil-) Prozessen des Verstehens-
vorgangs in den Fokus (vgl. Fihrer & Nix, 2023 und Magirius &
Losener, 2024a). So weisen etwa Fithrer und Nix (2023, S. 4) nach,
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dass KI durch erginzende Wort- und Satzerlduterungen ,Satzbedeu-
tungen [...] kliren und lokale Kohirenz herstellen koénne. Oder
Magirius und Losener (2024a, S. 400) fithren aus, wie KI , Einsichten
zur Perspektivierung der Erzidhlung und dem [...] unzuverlissigen
Erzdhler ermdglicht. Konkrete methodische Reflexionen waren
bislang weniger zentral. In den Entwiirfen von Fiihrer und Nix (2023,
2024) wird KI schlicht als eine Art Beratungsinstanz genutzt, bei der —
dhnlich wie sonst bei einer Lehrkraft — Riickfragen gestellt werden
oder eigene Interpretationsansitze abgesichert werden konnen. Da-
gegen entwickeln Magirius & Losener (2024a; 2024b) erste Settings,
die sich an handlungs- und produktionsorientierte Aufgabenstellun-
gen anlehnen (im Folgenden HPU, vgl. grundlegend zu diesem me-
thodischen Ansatz Heiser, 2024). Auch Susteck und Perder (2023,
S.15) vermuten ,handlungs- und produktionsorientierte Arbeiten
kénnen durch KI erzeugt werden.“ Dem praktischen Beweis bleiben
sie zwar schuldig, verweisen aber darauf, dass es moglich sei, Wald-
manns (2011) Produktiver Umgang mit Lyrik ,in weiten Teilen
durchzuprompten, ohne sich mit literarischen Inhalten auch nur ent-
fernt auseinandersetzen zu miissen® (Susteck & Perder (2023, S. 15).
Autffillig ist, dass tiberproportional viele der bisher publizierten
Modelle auf der Grundlage von Kafkas Erzihlungen entwickelt wur-
den. Dies ist nachvollziehbar, insofern diese Texte gemeinhin als be-
sonders schwer zuginglich und besonders interpretationsbediirftig
gelten. Gleichzeitig ist dieses Vorgehen mit Blick auf eine allgemeine
Verwendung von KI kritisch zu diskutieren. Speziell zu diesen Texten
liegt aus dem genannten Grund auch digital besonders viel For-
schungsliteratur vor, welche in groflen Teilen fir die Trainingsdaten
verfligbar gewesen sein diirfte. Insofern bilden diese Versuche eher
ab, was KI-seitig unter Idealbedingungen geleistet werden kann; eine
Einschitzung von Ergebnissen, die in der Arbeit mit Texten weniger
beforschter Autor:innen zu erwarten sind, ist so kaum moglich. Der
folgende Beitrag soll daher speziell fiir HPU-Unterrichtsansitze
reflektieren, wie sich Arbeitsprozesse und Lernwege verindern, wenn
KI zum Einsatz kommt. Bewusst wird dazu mit dem Gedicht Ferien-
pline von James Kriiss (2013) ein weniger beforschter Text als
Anwendungsbeispiel genutzt. ChatGPT wird dabei im Folgenden —
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ausgehend von einer Definition von Radvan und von Brand (2019,
S. 9-12) — als Lernmittel verstanden. Einschrankend sei erwahnt, dass
ChatGPT eigentlich eine Ressource ist, die primir fiir auflerschuli-
sche Kontexte entwickelt wurde und in Bezug auf Einsatzkontext
und Adressierung bzw. Institutionalitit zunichst unspezifisch bleibt.
Aussagen dazu, inwiefern aktuell in der Entwicklung bzw. in Erpro-
bungsphasen befindliche, speziell fiir Schulen entwickelte Chatbots
wie z. B. der seit Herbst 2025 in Hessen angebotene ,,AIS.chat“! ggf.
besser auf spezifische Fragestellungen im Kontext einer HPU-
Anwendung im Deutschunterricht zugeschnitten sind, kénnen zum
aktuellen Zeitpunkt noch nicht getroffen werden.?

2  Die mediale Seite des HPU

Die Frage nach medialen Voraussetzungen gestaltet sich in Bezug auf
die Anwendung von HPU-Verfahren vergleichsweise komplex: Die
Lernenden arbeiten selbst auf einer literaristhetischen Ebene, die
medial spezifische Voraussetzungen hat. Dazu besitzen die mit den
Verfahren zu untersuchenden Texte ihre jeweils eigene Medialitit (als
Printtext, Theaterinszenierung, Film o. A.). Die Medialitit des Aus-
gangstextes kann allerdings von der des Zieltextes abweichen und ein
solcher Medienwechsel ist hiufig Bestandteil der Aufgabenstellung,
auch ohne, dass die sich dadurch wandelnden Bedingungen in den
Aufgabenbeschreibungen explizit thematisiert wiirden (z.B. dann,
wenn ein Standbild zu einem Romanausschnitt inszeniert werden
soll). Zur Erstellung der Zieltexte oder -medien werden in vielen Fil-
len weitere Arbeitsmittel verwendet, die Aussehen und Aussage der
Arbeitsergebnisse (und potentiell auch den Sinnbildungsprozess als
solchen) mafigeblich beeinflussen.

Dass HPU-Verfahren aufgrund ihrer Nihe zu literardsthetisch-
kiinstlerischen Formen generell in verschiedenen Medien zum Ein-

1 https://ais.schule/ais-chat/ (25.05.2026
Die entsprechenden schulspezifischen Bots sind Bestandteil einer KI-Initiative
des Medieninstituts der Linder FWU. Das Medieninstitut betont in diesem Zu-
sammenhang besonders die Datensicherheit. Zieldimension ist ein adaptives in-
telligentes System (AIS) als umfassende Kl-gestiitzte digitale Lehr-/Lern-
umgebung fiir Schulen; ein erster groflerer Testlauf in einzelnen Klassen ist ab
Schuljahr 2026/27 geplant (vgl. AIS o. J.).
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satz kommen konnen, wurde seit den Anfingen der breiteren Refle-
xion des HPU gesehen. Bekannt ist eine Ubersicht, in der Haas,
Menzel und Spinner (2000, S. 14) Bereiche des Ansatzes nach text-
produktiven Verfahren, szenischen, visuellen und akustischen Gestal-
tungen klassifizieren. Die damaligen Uberlegungen beschrinkten sich
jedoch weitgehend darauf, nachzuweisen, dass im jeweiligen Medium
HPU-Aufgabenarrangements iiberhaupt entwickelt werden konnen.
Nur gelegentlich finden sich Reflexionen dazu, welche Auswirkun-
gen die Wahl eines bestimmten Lernmittels bzw. Zielmediums auf
Lernwege und Erkenntnismoglichkeiten hat oder inwiefern die Aus-
wahl bei den Lernenden notwendige Eingangsvoraussetzungen ver-
andert.

Typisch ist etwa eine Anregung von Waldmann (2011, S. 8-9)
,Bild-Worter zu Lyrik zu ,machen®: Bei diesem Verfahren sollen
Lernende visuelle Lyrik aus einzelnen oder wenigen Wortern erstel-
len, indem sie originelle Schrifttypen entwerfen oder die Buchstaben
auf besondere sinntragende Weise anordnen. Es liegt auf der Hand,
dass Auswahl bzw. Angebot der zu verwendenden Arbeitsmittel hier
sehr grofle Auswirkungen auf Gestaltungs- und Aussagemdoglichkei-
ten haben. Stehen etwa Farben zur Verfiigung und wird grofiformatig
mit Plakaten gearbeitet, so entstehen ganz andere Ergebnisse, als
wenn monochrom auf kleinem Raum gearbeitet wird, ebenso wenn
Buchstaben aus unterschiedlichen Papieren oder anderen Materialien
gestaltet werden, usw. Bei Waldmann lautet die skizzenhafte Aufga-
benstellung schlicht ,Macht selbst Bild-Worter (ebd.). Ahnlich knapp
prasentiert Haas (2009, S. 157-158) als Verfahren zur Arbeit mit epi-
schen Texten das Erstellen von Bild-Text-Collagen. Zur Beschaffung
des zu verwendenden Bildmaterials merkt er vage an, zu nutzen seien
,meist fotografische [...] Bildelemente aus Zeitungen und Zeitschrif-
ten“ (ebd.). Haas skizziert kurz, dass sich zeichnerisches Konnen der
Lernenden so erlibrige und Kooperation in Gruppen erleichtert werde,
reflektiert aber nicht, inwiefern zur Verfiigung stehendes Bildmaterial
Einfluss auf die Gestaltungsmoglichkeiten der Lernenden nimmt
bzw. sich auf die Sinnbildungsprozesse in Bezug auf den Ausgangs-
text auswirke.
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Ins Positive gewendet zeigt sich HPU als Konzeption also zu-
nichst generell auf allen Ebenen (Ausgangstext, Zieltext und Lern-/
Arbeitsmittel) anschlussfahig fiir das Arbeiten mit vielen Medien. Wie
Konig (2020) passend darlegt, schliefSt dies ausdriicklich auch digitale
Medien und Lernmittel mit ein, die zum Zeitpunkt der ersten Hoch-
phase des HPU in den 1980er- und 1990er-Jahren noch nicht entwi-
ckelt oder nicht breit etabliert waren. Ohne dies genauer zu spezifi-
zieren, hebt Konig (2020, S. 83) jedoch zurecht hervor, dass in
solchen (teil-)digitalen Settings das Medium ,,die Methode ebenso wie
den Inhalt [verindert]“. Sie betont eine enge Verwandtschaft zwi-
schen schulischen HPU-Verfahren und kulturellen Freizeitpraktiken
im digitalen Raum, die in der Lebenswelt Heranwachsender veran-
kert seien (vgl. ebd.). Dies ist ein Aspekt, den ebenso Lukjantschuk
(2022, S. 5) sieht, der daraus in Ubereinstimmung mit Wampfler ein
wesentliches Argument fiir einen ,digitalen HPU* ableitet, der geeig-
net sei, auflerschulische ,Partizipationskulturen fiir schulische Zwe-
cke [zu] adaptier[en]“.

3 ChatGPT in aktuellen Unterrichtsvorschligen - kognitiv-
analytische Ansitze vs. HPU-Settings

In eine Systematik hauptsichlich analoger Lernmittel, wie sie z. B. in
Radvan und von Brand (2019) enthalten ist, ldsst sich textgenerative
KI wie ChatGPT nicht ohne Weiteres einbinden, da sie abhingig von
den verwendeten Prompts ganz unterschiedliche Funktionen tber-
nehmen kann. Dies gilt nicht nur in Bezug darauf, wie weitreichend
die ihr im Aufgabensetting zugewiesene Verantwortung flir entste-
henden Losungen ist (vgl. dazu die bei Firstenberg & Miiller, 2024b,
S. 7 vorgeschlagene Abstufung in Taschenrechner-, Tutor- und Spar-
ringspartner-Modell), sondern auch in Bezug auf die angesprochenen
Arbeitsbereiche. So wird z. B. ChatGPT in Fihrer und Nix (2023,
S. 4) schlicht als Worterbuch verwendet, wenn darum gebeten wird,
zu erkliren, was das Wort Schemel bedeutet. Spiter soll eine Inhalts-
angabe zu der Parabel erstellt werden (Fihrer & Nix, 2023, S. 5) —
eine solche wiirde man analog in einem Autor:innen- oder Werklexi-
kon finden. Bei Magirius und Losener (2024a, 2024b) soll die KI im
HPU-Kontext einen Perspektivwechsel simulieren und Rollenprosa
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aus der Perspektive einer der Figuren der Erzdhlung formulieren —
nach der Ubersicht bei Haas, Menzel und Spinner (2000, S. 14) han-
delt es sich dann um ein Verfahren der Texttransformation.

Im Vergleich wird deutlich, dass sich der Ansatz von Magirius
und Losener (2024a; 2024b) strukturell erkennbar von dem Vorgehen
bei Fithrer und Nix (2023) unterscheidet: Bei Fithrer und Nix (2023)
wird die KI offen als Expertin mit Wissensvorsprung angesprochen,
die Informationen erginzt, die Lernende sonst anderweitig recher-
chieren mussten. Eine empirische Untersuchung von Nix und Fiithrer
(2024, S. 356) ergibt diesbeziiglich, dass Lernende von sich aus be-
sonders hidufig nach Unterstiitzung bei der Sinnkonstruktion in Be-
zug auf spezielle Erzihlelemente oder beim Finden und der Absiche-
rung von Interpretationshypothesen fragen.> ChatGPT wird hier also
dezidiert als virtuelle Assistenz prisentiert, die bei der Erarbeitung
eines Endprodukts unterstiitzt. Bei diesem Zielprodukt handelt es
sich um einen Interpretationsaufsatz, der von den Lernenden selbst
verfasst werden sollte; der Beitrag der KI zur Vorbereitung war an-
schlieffend ausdriicklich zu reflektieren: ,Schreibe einen Text: Wie
verstehst du die Geschichte [Kafkas Vor dem Gesetz]? Was bedeutet
sie fir dich personlich? Beurteile abschlieffend: Inwiefern war Chat-
GPT hilfreich fiir dich, um den Text zu erschlieflen?* (Nix & Fiihrer,
2024, S. 349).

Demgegeniiber gehen Magirius und Losener (2024a, 2024b) in
thren Entwiirfen so vor, dass sie zunichst die Lernenden ohne KI-
Unterstiitzung Textstellen heraussuchen lassen, die (Un-)Zuverlassig-
keit der Darstellung der Erzihlinstanz in den zu untersuchenden
Texten markieren — Gegenstand der Analyse ist einmal Kafkas Ein
altes Blart, im Unterrichtsmodell fiir ,Praxis Deutsch® die Erzihlung
Der Nachbar (vgl. Magirius & Losener, 2024a, S. 401; 2024b, S. 32).
Der Chatbot wird anschlieffend eingesetzt, ,[u]lm textnah abzuglei-

3 Hier wire jedoch in weiteren Studien genauer zu priifen, ob dies eine allgemeine
Priferenz darstellt oder ob es sich um einen Effekt handelt, der auf die den Ler-
nenden vorliegende Aufgabenstellung zuriickzufiihren ist; in dieser war eine ent-
sprechende Rolle der KI ausdriicklich zugeschrieben worden (vgl. Nix & Fiihrer,
2024, S. 349): ,Betrachte das Programm ChatGPT als Gesprichspartner, mit
dem du Riickfragen zum Text kliren sowie Meinungen zum Text diskutieren
kannst.“
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chen, ob die Markierungen der Glaubwiirdigkeit und Authentizitit
plausibel sind“ (Magirius & Losener, 2024a, S. 401). Im Kontext des
Aufgabensettings dient diese Phase also letztlich dazu, Deutungshy-
pothesen aus dem ersten analogen Arbeitsschritt zu verifizieren. Wa-
rum zu diesem Zweck Rollenprosa abgefragt wird (die ihrerseits von
den Lernenden wieder gedeutet werden muss), anstatt wie bei Fihrer
und Nix (2023) in einen auf der Metaebene gefithrten Austausch mit
der KI zu treten, wird nicht niher begriindet. Geht man von der
Struktur typischer HPU-Aufgabenarrangements aus, ist diese inten-
dierte Funktion innerhalb der Lernprogression eher ungewdhnlich.*
Auflerungen in Magirius et al. (2024, S. 21) ordnen das beschriebene
Vorgehen so ein, dass iiber die Vorgabe einer Ubernahme von Rollen
literarischer Figuren aus den Texten durch Lernende und KI ein ho-
heres Maf} an Steuerung des Dialogs tiber den Text angestrebt werde,
um so ,eigene [...] Lesarten [der Lernenden], den Output der KI und
den literarischen Text in Beziehung zu setzen“ (ebd.) und groflere
Textnihe der Lernenden wie auch der KI, sowie eine zwischen beiden
gemeinsame Intention zu ermdglichen. Vorausgegangen waren Erfah-
rungen mit Studierenden, die bei einem Vorgehen, das im Wesentli-
chen der kognitiv-analytische Unterrichtsstrategie von Fiihrer und
Nix (2023) entsprach, selbst ,nicht als kompetente Dialogpartner®
auftraten, so dass die KI ,textunangemessene Deutungen lieferte®
(vgl. Magirius et al., 2024, S. 20).

Als didaktische Begriindung fir die gewihlte Methodik lief8e sich
fiir Magirius und Losener (2024b) anfithren, dass mogliche Perspekti-
ven anderer Figuren auf das Erzihlte deutlicher werden, wenn ein
Dialog zwischen den bei dem Protagonisten, einem namenlos blei-
benden Geschiftsmann, beschiftigten Biirofraulein iiber dessen Ver-
halten konzipiert wird: Die Subjektivitit der paranoiden Wahrneh-
mung des unsichtbar bleibenden Nachbarn Harras durch die
autodiegetischen Erzihlinstanz, die letztlich ohne greifbare Beweise

4 Ublicherweise ist die Reihenfolge umgekehrt, so dass zunichst iiber HPU-
Aufgaben ein intuitives Verstehen oder auch literarische Erfahrung mit einem
Textphinomen angeregt werden soll. Daran wird oft eine kognitiv-analytische
Auswertungsphase angeschlossen — in jedem Fall dann, wenn wie hier explizit
theoretische Konzepte wie Erzihlperspektiven und deren Zuverlissigkeit als
Lernziel gesetzt sind (vgl. z. B. Spinner, 2013, S. 328-329).
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geheimes geschiftsschidigendes Konkurrenzverhalten unterstellt, wire
im Vergleich mit Einschitzungen der Situation durch Dritte leichter
zu erkennen. Eine solche andere Perspektive ist im bestehenden Text
selbst allerdings nicht manifest ausformuliert — tiber die beiden
Schreibfriulein erfihrt man lediglich, dass diese im Vorzimmer mit
Schreibmaschinen und Geschiftsblichern arbeiten (vgl. Magirius &
Losener, 2024b, S. 34). Dies bedeutet, dass ein die Erzihlinstanz hin-
terfragender Ansatz tber entsprechende Prompts durch die Lernen-
den selbst zu erginzen ist — Entwiirfe dazu sind bei Magirius und
Losener (2024b, S. 36) explizit angegeben, z. B.: ,Wenn Friulein B
dem Erzihler [Fragwiirdiges] glaubt, [...] solltest du die Glaubwiir-
digkeit der Aussagen ansprechen und mit Friulein B diskutieren®.
Mafistab dafiir, ob die Diskussionsbeitrige der KI fragwiirdig sind,
sind allerdings die zuvor durch die Lernenden vorgenommenen Mar-
kierungen — letztlich regt die Aufgabe also nur dazu an, die markier-
ten Textpassagen neu zu arrangieren und Argumente, die fiir bzw.
gegen Glaubwiirdigkeit einzelner Aussagen sprechen, gegeniiberzu-
stellen. Der vorgeschriebene Perspektivenwechsel in die Rolle des
Biirofriuleins bietet in diesem Zusammenhang keinen qualitativen
Vorteil: Im bestehenden Text dienen die Figuren lediglich zur Illust-
ration der Szenerie, sie haben kein eigenes Figurenprofil, das eine
Einordnung des Verhaltens der Erzdhlinstanz erleichtern konnte.

4 Kann KI auch HPU?

Wie ist vor diesem Hintergrund die These von Susteck und Perder
(2023) zu bewerten, dass KI umstandslos auch als Werkzeug in HPU-
Settings Verwendung finden kann? Die im Folgenden diskutierten
Versuche wurden im Wintersemester 2024/25 mit Studierenden der
Universitit Duisburg-Essen durchgefithrt mit dem Ziel, das Potenzial
von ChatGPT bei der Arbeit mit HPU-Verfahren zu erproben und
zu priifen, inwiefern es tatsichlich ergiebig ist, etwa Verfahrenskata-
loge von Waldmann, wie bei Susteck und Perder angedacht, ,durch-
zuprompten® (vgl. Susteck und Perder 2023, S. 15). Als Textgrundlage
wurde James Kriiss’ 1974 erstmals publiziertes Gedicht Ferienpline
verwendet. Das Gedicht hat vier Strophen mit jeweils 6 Versen und
folgt dem unreinen Reimschema a-b-a-a-a-b. Die Verse sind jam-
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bisch, wobei der zweite und letzte verkiirzt nur drei Hebungen auf-
weisen, die Ubrigen sind vierhebig. Thematisch ist das Gedicht ver-
gleichsweise schlicht: Ein namenloses (lyrisches) Ich als Sprecherin-
stanz formuliert seine Vorfreude auf die anstehenden Ferien. Geplant
ist eine Fahrradtour mit zwei Freunden (Eberhardt und Peter); die
Jungen wollen wild campen und paddeln.® Die Grundsituation
scheint fiir viele Heranwachsende anschlussfahig und aktuell, die
Realisierung ist erkennbar historisch — das betrifft technische Details
wie das ,Rad mit Tachometer (V.1), auf das die Sprechinstanz
besonders stolz ist, daneben jedoch auch die gesamte prisentierte
Ferienkultur, die von einer heutigen typischen Urlaubspraxis abweicht.

Die Studierenden bearbeiteten als Vergleichsgrundlage selbst
analog zwei HPU-Aufgaben, die beide zum klassischen Aufgabenre-
pertoire gehdren: Sie erstellten einen Tagebucheintrag, in dem das Ich
am Abend vor der Abreise seine Gefiihle und Erwartungen in Bezug
auf die anstehenden Ferien formuliert. Danach schrieben sie das Ge-
dicht um und passten es an die Bedingungen der Gegenwart an.
Reimschema und Metrum sollten dabei méglichst beibehalten wer-
den. Dieselben Aufgaben wurden anschlieflend an die KI gestellt.

Die Anzahl notwendiger Teilleistungen fiir den Tagebucheintrag
ist iiberschaubar (zur Koordination von einzelnen Teilleistungen in
HPU-Aufgaben vgl. Heiser, 2024, S. 392-397): Es findet hauptsich-
lich eine Verinderung der Textsorte statt; dafiir miissen formalen
Eigenschaften der Textsorte ,Tagebuch® bekannt sein. Das Gedicht
gibt bereits die in der Aufgabenstellung geforderte Perspektive und
die Haltung des Ichs zu den bevorstehenden Ferien vor; auch die
Plane als solche sind explizit formuliert. Eine anspruchsvollere Inter-
pretationsleistung ist somit nicht erforderlich. Lernende kdnnen op-
tional ihre Ausarbeitungen mit eigenem Weltwissen und Erfahrungen
zum Thema Urlaubsreisen anreichern. Die Aufgabe ist daher v. a. am

5  Die Sprechinstanz ist nicht weiter charakterisiert und konnte allein von den
manifesten Textdaten ausgehend daher auch weiblich sein; der historische Kon-
text der Entstehungszeit legt allerdings nahe, dass mindestens zum Entstehungs-
zeitpunkt in der Rezeption jeweils von einer geschlechtshomogenen Gruppe
Jugendlicher ausgegangen worden sein diirfte (Details wie das gemeinsame
Schlafen in einem Dreierzelt, aber auch die von Erwachsenen unbegleitete Rad-
tour bewirken diesbezuglich ein indirektes Gendering).
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Beginn der Arbeit mit dem Gedicht geeignet, um durch die erforder-
liche Perspektiviibernahme die Textbegegnung zu intensivieren und
innere Beteiligung anzuregen.

Wird die Aufgabe von der KI im Taschenrechner-Modell iiber-
nommen, so kann eine intensivere Textbegegnung der Lernenden mit
dem Gedicht umgangen werden. Empirisch zu priifen wire, ob der
KI-Zugang in dieser Situation ggf. als Differenzierungsmoglichkeit
geeignet ist: Die entstehenden Prosaversionen kénnen eine Vorentlas-
tung fur Lernende sein, die Schwierigkeiten speziell im Umgang mit
lyrischen Formen haben. Soll dagegen das Textverstindnis der Ler-
nenden im Fokus stehen, kann die Aufgabe durch Wechsel zum Spar-
ringspartner-Modell abgewandelt werden, so dass die KI einen Tage-
bucheintrag verfasst, der anschlieflend von den Lernenden tberpriift
und (mit oder ohne Hilfe der KI) korrigiert wird. Ausgehend von den
im Versuch entstandenen Ergebnissen ist das eine ,echte’ Aufgabe:
Die KI nahm teils schiefe Zuordnungen vor, etwa indem sie davon
ausging, dass die Sprechinstanz das Zelt einpackt, das im Gedicht
Peter gehort (V. 7), sie iibersteigerte teils auf skurrile Weise die Be-
deutung des Fahrrads, vgl. z. B. OpenAl (2025): ,,Es ist fast schon ein
wenig magisch, wie dieses Fahrrad Teil des Abenteuers wird“. Auch
stilistisch passten die Auflerungen nicht in allen Fillen zu einer ju-
gendlichen Sprechinstanz, vgl. OpenAl (2025): , Irgendwie wird [der
Tachometer] mir immer wieder die Strecke vor Augen fithren — und
doch weifl ich, dass es bei dieser Reise nicht um Geschwindigkeit
oder Kilometer geht, sondern einfach um den Moment®; gelegentlich
finden sich eigenartige Stilbliiten (z. B. war die Rede von einer ,Reise
ohne Riickkehr®). Ein solches — in weitestem Sinne kooperatives —
Schreiben des Tagebucheintrags gemeinsam mit der KI entfernt sich
durchaus von klassischen HPU-Formaten. Dennoch lisst sich auch
dafiir weiterhin Spinners Definition anwenden, wonach HPU vorliegt,
wenn Lernende sich ,gestaltend, d. h. weiter- und umschreibend mit
Literatur beschiftigen und ,produzierend auf sie reagieren“ (Spinner,
2013, S. 319), zumal kooperative Formate der Textproduktion auch in
den klassischen Aufgabenkanon gehoren. Die KI kann hier besonders
Lernende unterstiitzen, denen es an Ideen fehlt oder die (noch)
Schwierigkeiten beim Verfassen lingerer Texte haben, eigene Konzep-
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tionsleistungen treten hier allerdings im Verhaltnis zu einer verglei-
chenden Untersuchung von Ausgangs- und Zieltext in den Hinter-
grund. In dieser Form dient die Aufgabe zudem weniger einem ersten
Einstieg, sondern sie miisste in der Lernprogression weiter nach hin-
ten riicken, da der Vergleich der KI-Version mit dem Ausgangstext
ein angemessenes Textverstehen bereits voraussetzt.

Die zweite Aufgabe — das Verfassen eines aktualisierenden Paral-
lelgedichts — zeigte sehr deutlich die Grenzen der KI. Sie ist auch in
der analogen Variante anspruchsvoller und erfordert ein vertieftes
Textverstehen bzw. auch eine kritische Anniherung an die beschrie-
bene Textwelt sowie differenziertere Schreibkompetenzen. Um sie
sinnvoll zu bearbeiten, miissen Lernende nicht nur die Grundsituation
im Gedicht verstehen, sondern diese auch vor ithrem historischen
Kontext sehen und einen Transfer auf die eigene Gegenwart leisten.
Dazu sind zunichst die Elemente zu identifizieren, die im bestehen-
den Text die Feriensituation konstituieren. Daran anschlieflend ist
jeweils zu reflektieren, ob diese noch als aktuell gelten konnen und
ggf. ist in einem dritten Schritt eine passende Ersetzung oder Anpas-
sung vorzunehmen. Die Bandbreite an moglichen Aktualisierungen
ist ausgehend vom hier zwingend einzubringenden Weltwissen der
Lernenden sehr grof§ — es ist moglich, nur einzelne Elemente des
skizzierten Campingausflugs auszutauschen, genauso kann eine ganz
andere Feriensituation (z. B. die Vorfreude vor einer Flugreise) darge-
stellt werden.

Mit dieser Aufgabe war das Sprachmodell in allen untersuchten
Chatverldufen iiberfordert. Die Ergebnisse in der dlteren ChatGPT4-
Version boten im Vergleich mit der aktualisierten GPT5-Version al-
lerdings zumindest korrekte Syntax an, vgl. OpenAl (2024): ,Der
Peter hat ein Zelt dabei, / ein Familienzelt, ganz smart. / So sparen
wir das Herbergsgeld, / und wenn uns ein schoner Platz gefillt, /
dann wird das Zelt dort aufgestellt, / und dann wird gechillt im Gar-
ten.“ Das fehlende Weltwissen war in allen Ergebnissen mehr als of-
fensichtlich — im zitierten Beispiel etwa ersichtlich daran, dass ein
,Garten fiir wildes Campen kein geeigneter Platz ist. In einem ande-
ren Fall schlug ChatGPT z. B. vor, fiir das Picknick Wein zu kochen,
vgl. z. B. OpenAlI (2024): ,,Und Snacks fiir uns drei, oh wie fein, / da

213



gibt’s Burger und auch Wein, / den koch ich selber, ganz allein, / mit
frischen Kriutern, ganz ohne Eile.”

Die Aktualisierung erfolgte ausschliefSlich auf der Textobertliche
und hauptsichlich dadurch, dass moderne technische Gerite einge-
fugt wurden: ,ich fahr [mit meinem E-Bike] auf Reisen schnell, / und
mit mir fahrt der Eberhard, / der Peter bringt sein Tablet* (ebd.).
Ergebnisse mit ChatGPT5 wiesen die gleichen Schwierigkeiten auf,
sie fielen zudem auch noch sprachlich ab, vgl. z. B. OpenAl (2025):
»Ein Kajak haben wir dabei, / vom [sic!] Eberhards Elternhaus. /
Und Powerbanks fiir uns alle drei, / fiir's Handy, das auch immer sei /
der Fotograf, wenn wir dabei / die Aussicht genieffen aus [sic!].“

5 Fazit

Zusammengefasst: Die Annahme von Susteck und Perder (2023, S. 15),
es sei fir KI ,[s]pielend [...] moglich, Strophen umzuschreiben, wei-
tere hinzuzufligen oder einen bestimmten Epochenstil nachzuahmen®,
bzw. auch Waldmanns (2011) Produktiver Umgang mit Lyrik ,in
weiten Teilen durchzuprompten, ohne sich mit literarischen Inhalten
auch nur entfernt auseinandersetzen zu miissen® (ebd.), ist in dieser
Absolutheit keinesfalls zu halten. In den durchgefithrten Versuchen
zeigten sich grofle Schwierigkeiten v. a. dann, wenn es um die Voraus-
setzung hierarchiehdherer Leseprozesse der Integration von Wissen
und Reflexion der angebotenen Daten ging, die im bekannten
Mehrebenenmodell des Lesens von Rosebrock und Nix (2020) auf
der Subjektebene angesiedelt sind. Bezieht man die Erkenntnisse auf
die Kompetenzniveaus im Leseverstehen, wie sie im Rahmen der
DESI-Studie von Gailberger und Willenberg (2008, vgl. Ubersicht auf
S. 61-62) entworfen werden, so beherrschte ChatGPT in den ausge-
werteten Beispielen nur Niveau A (Identifizierende Lektiire) sicher,
bereits fiir Niveau B (Fokussierte Lektiire/Inferenzen bilden) ergaben
sich teils deutliche Schwierigkeiten, Niveau C (Verkniipfende Lektiire)
war kaum nachzuweisen.

Fiir die Frage nach Moglichkeiten eines textgenerative KI integ-
rierenden HPU bedeutet dies: Simple Aufgaben, wie der Tagebuch-
eintrag, der in diesem Fall hauptsachlich explizit vorliegende Textdaten
zusammenfiihren sollte, lassen sich auch mit ChatGPT bearbeiten. In
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diesem Fall ist allerdings ein Sparringpartner-Modell zu bevorzugen,
bei dem ein grofer Teil der Aufgabe darin besteht, dass Lernende die
Ergebnisse der KI tiberpriifen und verbessern, die sie hauptsichlich
als ,Inspirationsquelle” nutzen, in dem Bewusstsein, dass diese ei-
gentlich ,keine Ahnung hat, was [sie] sagt“ (Furstenberg & Miiller,
2024b, S. 12). Wird dieser Zugang benutzt, indert sich der Charakter
der durchgefithrten Aufgabe allerdings erkennbar: Das generelle An-
liegen des HPU, ,Literatur- und Schreibdidaktik miteinander zu
verbinden, mit der Intention, die Produziertheit von Texten zu ver-
mitteln, um die Textanalysekompetenzen der Lernenden zu stirken®
(Heiser, 2024, S. 82 unter Bezugnahme auf eine Uberblicksdarstellung
bei Spinner 1999, S. 34-35) wird weiterhin unterstiitzt, es entfallt
dagegen weitgehend eine Betonung individueller Lesarten und indivi-
dueller Zuginge, wie sie v. a. bei Haas eine wichtige Rolle spielt (vgl.
Heiser, 2024, S. 23-40).

An komplexeren Aufgaben wie dem Parallelgedicht, die im
HPU-Setting iiblicherweise Weltwissen und Erfahrungshorizont der
Lernenden als Ressource nutzen, um Zuginge zu erdffnen, scheitert
die KI bislang: Hier kénnen zwar technisch Ergebnisse erstellt wer-
den, diese sind aber in sich nicht stimmig oder sogar unverstindlich,
einen Zugang zum Ausgangstext unterstiitzen sie nicht. Ein Beitrag
zu einer auf das Fach Deutsch bezogenen Al Literacy kann allerdings
durchaus entstehen: Wenn Lernende sich mit den entstehenden Er-
gebnissen kritisch auseinandersetzen, indem sie reflektieren, wo die
KI-Ergebnisse lickenhaft sind oder Fehler aufweisen oder auch sehr
einfache Losungen anbieten, etwa indem eine Aktualisierung schlicht
tiber das Einfiigen neuer Technologien im Text geleistet wird, gelingt
es thnen, Grenzen und Méglichkeiten von KI fiir das Fach genauer
auszuloten.
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Anna Ulrike Franken

Materialisieren und Kuratieren im Literaturunterricht —
Konzeptionelle Uberlegungen zu handlungs- und
produktionsorientierten Verfahren im Kontext von KI

Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt, wie handlungs- und produktionsorientierter Literaturunter-
richt unter Bedingungen generativer KI neu gedacht werden kann. Mit den
Verfahren des Materialisierens und Kuratierens werden korperlich-affektive
Resonanzen, subjektive Beteiligung sowie eine reflektierte wie verantwortliche
KI-Nutzung fir alle Lernenden ermdoglicht.

Abstract

The article shows how handlungs- und produktionsorientierter Literatur-
unterricht, an approach to literature teaching that emphasizes experiential,
action based and creative engagement, can be re-envisioned under the condi-
tions of generative AL Through the practices of materializing and curating, it
enables bodily affective resonances, subjective involvement and a reflective
and responsible use of Al for all learners.

1 Einleitung

Handlungs- und produktionsorientierte Verfahren wie das imaginie-
rende Schreiben, das bildnerische und szenische Gestalten zu literari-
schen Texten sind im Literaturunterricht der Sekundarstufe I fest
verankert (vgl. Heiser, 2024). Durch generative KI-Systeme wie Large
Language Models (im Folgenden LLMs) besteht die Méglichkeit,
handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben automatisiert lsen
zu lassen (vgl. Susteck & Perder, 2023, S. 15). Die intendierte Ausein-
andersetzung mit literarischen Texten im handlungs- und produktions-
orientierten Unterricht zielt darauf ab, Lernenden durch eigenes
Handeln, Gestalten und Erproben einen aktiven Zugang zur Literatur
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zu ermoglichen. Gleichzeitig besteht jedoch die Gefahr, dass diese
Form der Auseinandersetzung durch den Einsatz von KI gerade bei
Lernenden mit begrenzten sprachlichen Ressourcen und geringer
Erfahrung im Umgang mit literarischen Texten unterlaufen werden
kann (vgl. Haas, 2004, S. 94; Magirius et al. 2024, S. 19). Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, ob und wie ein handlungs- und
produktionsorientierter Literaturunterricht unter den Bedingungen
automatisierter Text- und Bildgenerierung sinnvoll gestaltet werden
kann.

Der vorliegende Beitrag geht dieser Frage nach und verfolgt drei
Ziele: Er zeigt auf, vor welchen aktuellen Herausforderungen ein
handlungs- und produktionsorientierter Unterricht (im Folgenden
HPU) in der Praxis steht (Kapitel 2). Er legt dar, wie sich in Ankniip-
fung an die urspriingliche Konzeption Formen der Auseinanderset-
zung mit Literatur férdern lassen, die durch LLMs unterlaufen wer-
den konnten (Kapitel 3), und er entwickelt schliefflich Verfahren wie
Materialisieren und Kuratieren, die die urspringliche Intention des
HPU fir Lernende mit begrenzten sprachlichen Ressourcen und
geringer Erfahrung im Umgang mit literarischen Texten fruchtbar
machen und zugleich eine reflektierte Einbindung von KI ermogli-
chen (Kapitel 4 und 5). Der Beitrag schliefSt mit einer Zusammenfas-
sung und weiteren didaktischen Implikationen (Kapitel 6).

2 Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht
- Konzept und aktuelle Herausforderungen

Das Konzept des HPU wurde als Gegenentwurf zum lehrpersonen-
zentrierten begrifflich-analytischen Literaturunterricht entwickelt,
der die Lernenden als schopferisch handelnde Subjekte im Umgang
mit literarischen (gedruckten) Texten adressiert. Damit verbunden
wird ein ganzheitliches Handeln, das kognitive, sinnhafte und affektive
Zuginge miteinander verbindet (vgl. Spinner, 2002, S. 247).

Haas und Waldmann haben die Entwicklung des HPU maf3geb-
lich geprigt, verfolgen dabei jedoch unterschiedliche theoretische
Ansitze. Haas integriert reformpadagogische Prinzipien wie Offenen
Unterricht, Ergebnisoffenheit und Partizipation bei der Textauswahl.
Das Ziel ist es, Lernenden eine enge, emotional und intellektuell trag-
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fihige Beziehung zur Literatur zu ermdglichen, die idealerweise zu
einer lebenslangen Lesebereitschaft fuhrt (vgl. Haas, 2009, S. 22).
Waldmann hingegen versteht produktionsorientierten Unterricht
primar als Mittel systematischer Textanalyse. Im Zentrum steht weni-
ger die gestalterische Selbstentfaltung, sondern der gezielte Einsatz
produktiver Verfahren zur literarischen Erschliefung. Ziel ist eine
vertiefte literarische Kompetenz durch die Verbindung analytischer
und kreativer Zuginge (vgl. Waldmann, 2004, S. 27-42). In der didak-
tischen Forschungsliteratur hat sich die Doppelformel HPU als
Oberbegriff fiir subjekt- und erfahrungsorientierte Zuginge unab-
hingig davon etabliert, ob die Ausrichtung eher der Konzeption von
Haas oder der von Waldmann folgt (vgl. Heiser, 2024, S. 18-19). Heiser
(2024) konkretisiert diese Perspektive durch den Begriff Immersion,
mit dem sie ein dsthetisch-emotionales Einlassen auf literarische Texte
beschreibt. In Anlehnung an Zabka (2015) versteht sie Immersion als
rezeptive Haltung, die analytischen Zugingen nicht entgegensteht,
sondern ihnen vorausgehen kann (vgl. Heiser, 2024, S. 27-28). Diese
Konzeption verweist auf den Anspruch, literarisches Verstehen als
individuell bedeutsamen und reflexiven Rezeptionsprozess zu gestal-
ten. In der jetzigen unterrichtlichen Praxis scheint diese subjektorien-
tierte Dimension jedoch haufig hinter rein ergebnisorientierten Ar-
beitsauftrigen zurlickzutreten. Wie sich dies konkret auswirken
kann, zeigt ein Beispiel aus einem aktuellen Lehrbuch fiir die Klasse 7
der Haupt-, Real- und Gesamtschule, das sich an Lernende mit gerin-
geren literalen Ressourcen richtet. Der sogenannte Methodenkasten
fuhrt in die Gestaltung eines inneren Monologs ein und bietet dafiir
konkrete Anleitungen und Formulierungshilfen (vgl. Abb. 1).

Methode: Einen inneren Monolog verfassen

Ein innerer Monolog ist ein stummes Selbstgesprich einer Figur in einer

bestimmten Situation.

» Lest den Ausgangstext genau. Achtet auf Textstellen, an denen die
Gedanken und Gefiihle der Figur deutlich werden und an denen
andere Figuren zur Figur sprechen.

»  Stellt euch vor, ihr seid die Figur. Notiert: Was denkt und fithlt ihr in
dieser Situation?
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»  Beschreibt zuerst die Situation, in der sich die Figur befindet, z. B.:
Jetzt sitze ich hier mit Pandora und Ashley in dieser kalten, dunklen
Gruft.

*  Gebt dann die Gedanken und Gefiihle der Figur in dieser Situation
wieder, z. B.:

Ich drgere mich so, dass ich auf Philby reingefallen bin. Wie haitte ich
wissen sollen, dass ... ¢

*  Verwendet Fragen, Ausrufe (Interjektionen) und unvollstindige Sitze
(Ellipsen), um die Gedanken der Figur zu formulieren, z. B.: Ob, was
soll ich blof$ tun? Nein! Nicht aufgeben.

»  Schreibt in der Ich-Form im Prisens. Verwendet eine Sprache, die

zur Figur passt.

Abb. 1: Methodenkasten ,,Einen inneren Monolog verfassen®
(Wagener & Langner, 2022, S.101)

Die methodischen Hinweise zielen grundsitzlich auf eine subjektive
Auseinandersetzung mit Literatur. Durch die Perspektiviibernahme
und die Darstellung innerer Vorginge in der Ich-Form wird eine re-
zeptionsisthetisch fundierte Nihe zur literarischen Figur erméglicht,
die tber ein blofles Nacherzihlen hinausgeht. Gleichzeitig begrenzen
umfangreiche Vorgaben die gestalterische Freiheit. Vorgegebene
sprachliche Muster lenken die individuelle Ausdrucksweise in stan-
dardisierte Bahnen. Zudem fehlt eine explizite Phase der Reflexion, in
der die eigene Gestaltung hinsichtlich ithrer Wirkung oder ihres Be-
zugs zum Ursprungstext befragt wird.

Das Beispiel verdeutlicht ein grundlegendes Spannungsverhalt-
nis. Einerseits soll subjektive Aneignung angeregt werden, anderer-
seits wird sie durch methodische Kontrolle eingeschrinkt. Die Of-
fenheit, die dem Konzept urspriinglich eingeschrieben ist, wird
dadurch zugunsten standardisierter Bearbeitungsformen und ergeb-
nisorientierter Aufgabenformate zurlickgedringt (vgl. Heiser, 2024,
S. 480). Im Kontext von LLMs, die sprachliche Muster automatisiert
reproduzieren, verschirft sich dieses Spannungsverhiltnis weiter.
Werden Verfahren des HPU nicht auf individuelle Deutung und is-
thetische Auseinandersetzung hin gedffnet, sondern in Aufgabenfor-
mate uberfihrt, die die blofle Reproduktion erwartbarer Textmuster
einfordern, kommt es zu einer Algorithmisierung des Lernens: Offene
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Verfahren werden in schematische Routinen tiberfiihrt, deren Bear-
beitung weder Subjektivitit noch dsthetische Erfahrung erméglicht.
An die Stelle individueller Bedeutsamkeit tritt die Eintibung konfor-
mer Losungen. Ketzerisch formuliert liefe sich feststellen, dass sich
solche Aufgaben eher fiir die automatisierte Bearbeitung durch LLMs
als fur individuelle Deutung anbieten.

3 Bedingungen literarischen Lernens im Kontext generativer KI

Aktuelle literaturdidaktische Debatten riicken verstirkt die Frage in
den Fokus, wie literarisches Lernen unter heutigen Bedingungen fiir
alle Lernenden erméglicht werden kann. Es scheint vielen Lernenden
auflerhalb des Unterrichts an einer systematischen Begegnung mit
Literatur zu fehlen. Der Literaturunterricht erweist sich als zentraler
Ort literarischer Sozialisation, dessen Aufgabe es sein muss, nicht
lediglich Texte zuginglich zu machen, sondern Bedingungen zu
schaffen, unter denen literarische Erfahrung subjektiv bedeutsam
werden kann (vgl. Susteck & Stetter, 2025).

In der Auseinandersetzung mit literarischen Texten gewinnt die
Kategorie Beteiligung besondere Relevanz (vgl. Rosebrock, 2012, S. 5).
Rosebrock (2019) versteht darunter keine instrumentell-didaktische
Mafinahme zur Lernmotivation, sondern eine Form isthetisch-
kultureller Teilhabe, die auf der Erfahrung eigener Wahrnehmung
und Initiative im Rezeptionsakt beruht. Leser:innen treten dabei in
ein Verhiltnis zum Text, das iiber die kognitive Erschlieffung hinaus-
geht. Sie verkniipfen das im Text Dargestellte mit threm Selbstkon-
zept und erfahren sich dabei als handelnd und wirksam innerhalb
eines dsthetischen Bedeutungszusammenhangs. Beteiligung markiert
damit jene Schwelle, an der literarische Texte nicht nur verstanden,
sondern als personlich bedeutsam erfahren werden. Sie formuliert
pointiert, dass personale Beteiligung ,nicht einen verschwommenen
Begriff des Intimen oder Authentischen“ meine, sondern ,bedeutet,
sich als Zentrum eigener Wahrnehmung und Initiative im Rezeptions-
akt zu erfahren® (Rosebrock, 2019, S. 35).

Diese rezeptionsisthetische Perspektive lisst sich durch embodi-
ment-theoretische Perspektiven erweitern, die die korperliche Dimen-
sion literarischer Sinnbildung hervorheben. Bertschi-Kaufmann et al.
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(2016) betonen, dass das Lesen kein rein geistiger Vorgang ist, son-
dern ein leiblich-affektiver Vollzug, bei dem kognitive, emotionale
und sensorische Dimensionen untrennbar miteinander verschrinkt
sind. Literarische Erfahrung wird also als ein Geschehen verstanden,
das den Korper als Resonanzraum einbezieht. Empfindungen wie
Spannung, Unruhe oder affektive Imagination sind dabei keine blo-
en Begleiterscheinungen, sondern konstitutive Bestandteile des is-
thetischen Erlebens. Beteiligung vollzieht sich insofern nicht nur auf
der Ebene kognitiver Erschlieffung, sondern wesentlich tiber korper-
lich-affektive Resonanz (vgl. Bertschi-Kaufmann et al., 2016, S. 128-
134).

Odendahl (2020) verfolgt eine dhnliche Perspektive und erweitert
die Diskussion um korperlich-affektive Dimensionen literarischer
Erfahrung. Wihrend Rosebrock Beteiligung als subjektive Selbstver-
ortung im Rezeptionsakt beschreibt, versteht Odendahl sie als leib-
lich-affektiven Vollzug, der der Bedeutungsbildung selbst zugrunde
liegt. Literarisches Verstehen beginnt fiir ihn dort, wo der Text den
Leser korperlich und emotional bertihrt. Odendahl liefert damit keine
Gegenposition, sondern eine anthropologische Vertiefung des Beteili-
gungsbegriffs. Er beschreibt jene elementare Dimension, in der dsthe-
tische Teilhabe ihren Ursprung hat. Verstehen erscheint also nicht als
nachtrigliche kognitive Deutung, sondern als Prozess, der im leibli-
chen Spiiren, in emotionalen Resonanzen und in der korperlichen
Erfahrung des Lesens grundgelegt ist (vgl. Odendahl, 2020, S. 488—
493).

In der urspriinglichen Idee des HPU nach Haas ist das skizzierte
Konzept von Beteiligung angelegt (vgl. Haas, 2004, S. 92-93). Die in
Abschnitt 2 dargestellte Algorithmisierung handlungs- und produk-
tionsorientierter Aufgaben bedeutet jedoch schon eine Abschwi-
chung. Was folgt aber vor diesem Hintergrund aus der Tatsache, dass
KI den Prozess der Textgenerierung tibernehmen kann?

Fuhrer (2025) beschreibt LLMs als potenzielle Krisenfaktoren
fur den Literaturunterricht, da sie eine ,,Wahrnehmung zweiten Gra-
des“ erzeugen, in der algorithmisch generierte Texte die subjektiv-
sinnliche Lektiireerfahrung verdringen (vgl. Fihrer, 2025, S. 160).
Damit verbunden sei eine kreative und epistemische Passivierung, die
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nicht nur individuelles Denken, sondern auch kollektive Aushand-
lungsprozesse im Klassenzimmer unterminieren kdnne. Literaturun-
terricht verliere in diesem Szenario seine Funktion als sozialer Erfah-
rungsraum, wenn Resonanz durch Reproduktion, Urteilskraft durch
Automatisierung ersetzt werde (vgl. Fiihrer, 2025, S. 163-165).

Fiihrers Kritik lisst sich durch philosophisch-ethische Uber-
legungen stlitzen, wie sie u. a. Spiekermann (2021) formuliert hat.
Spiekermann verweist auf die strukturellen Grenzen Kiinstlicher
Intelligenz und argumentiert, dass menschliche Intelligenz nicht auf
isolierter Informationsverarbeitung beruht, sondern auf Resonanz,
leiblich-sinnlicher Weltbeziehung und sozialer Eingebundenheit.
Intelligenz ist, so Spiekermann, ein relationaler Akt, der von Verant-
wortung, Mitgefiihl und einem Bewusstsein fiir Alteritit geprigt ist.
KI-Systemen hingegen fehlt diese Dimension geteilter Bedeutung. Sie
koénnen zwar Sprache simulieren, aber keine Erfahrung teilen (vgl.
Spiekermann, 2021, S. 840-845). Spickermanns Uberlegungen bieten
eine theoretische Folie fiir Fithrers Mahnung, den Literaturunterricht
als Raum isthetischer, sozialer und epistemischer Selbstvergewisse-
rung zu bewahren, deren besondere Plausibilitit dadurch gewinnt,
dass hier ein Bildungsraum erhalten bleibt, in dem Sinn aus subjekti-
ver Erfahrung und sozialer Resonanz hervorgebracht wird.

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, einen Unterricht zu ge-
stalten, der KI-freie Riume schafft und so auch den Lernenden mit
geringen sprachlichen Ressourcen Beteiligung ermoglicht. Das bedeu-
tet, zum Ursprung des HPU zuriickzukehren. Im Folgenden soll ein
HPU skizziert werden, der diese Anforderungen erfillt. Im An-
schluss an das Konzept von Haas (2004) werden die folgenden Uber-
legungen auf einen HPU bezogen, der insbesondere Lernende mit
geringen sprachlichen Ressourcen und geringer literarischer Erfah-
rung adressiert. Ziel ist es, ihnen Literatur nicht als bloffen schuli-
schen Pflichtgegenstand, sondern als kognitiv und emotional bedeut-
sames Erfahrungsfeld zu eroffnen (vgl. Haas, 2004, S. 92-93). Dieses
Verstindnis wird hier weitergefiihrt, indem Lernende durch Materia-
lisieren und Kuratieren Ausdrucksformen entwickeln, die thnen sub-
jektive Beteiligung ermoglichen, individuelle Lektiireerfahrungen
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sichtbar werden und in gemeinschaftlichen Aushandlungsprozessen
reflektiert werden konnen.

4  Materialisieren und Kuratieren

4.1 Materialisieren

Das Materialisieren konkretisiert didaktisch die Perspektiven von
Rosebrock (2019), Bertschi-Kaufmann (2016) und Odendahl (2020),
die literarisches Verstehen als korperlich, affektiv und subjektiv fun-
diert beschreiben. Aufbauend auf Rosebrocks (2019) Verstindnis von
subjektiver Beteiligung als dem Erleben des eigenen Selbst als Zent-
rum von Wahrnehmung und Initiative im Rezeptionsakt sowie auf
den von Bertschi-Kaufmann et al. (2016) beschriebenen Zusammen-
hingen zwischen kognitiven, emotionalen und sensorischen Lesepro-
zessen zeigt Odendahl (2020), dass literarische Bedeutung dort ent-
steht, wo Texte Resonanzen im Koérper und in der Emotion auslosen.
Diese unterschiedlichen Zuginge lassen sich gemeinsam als theoreti-
sche Folie fiir das Verfahren des Materialisierens lesen, das solche
Resonanzen in eine handlungsorientierte Form tiberfiihrt.

Mit dem Begriff ,Materialisieren® soll ein Prozess bezeichnet
werden, in dem Lernende ihre leiblichen-affektiven Resonanzen auf
einen literarischen Text wie Spannung, Irritation oder Empathie so-
wohl fiir sich selbst als auch fiir andere durch die Auswahl eines zu
ithrer Empfindung passenden Gegenstands sichtbar machen. Diese
Form reprasentiert kein Gefiihl im eigentlichen Sinne, sondern macht
erfahrbar, wie sich eine Leseerfahrung anfiihlen kann und welche
Bedeutungsqualititen sie fiir die Lernenden besitzt. Auf diese Weise
werden die Empfindungen der Lernenden in eine dsthetisch-
performative Praxis eingebettet, die es ermoglicht, zunichst Unbe-
stimmtes wahrzunehmen, in Beziehung zu setzen und anschlieffend
zu verbalisieren. Lernende mit wenig literarischer Erfahrung konnen
dadurch ein Bewusstsein fiir ihre eigenen korperlich-affektiven Reso-
nanzen beim Lesen literarischer Texte entwickeln und sich selbst als
Beteiligte erfahren.

Das Materialisieren richtet sich ebenfalls an Lernende mit be-
grenzten sprachlichen Ressourcen sowie geringer Erfahrung im Um-
gang mit literarischen Texten und setzt auf einer anderen Ebene an.
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Wahrend es bei Haas das Ziel ist, durch den HPU eine tragfihige
Beziehung zur Literatur zu ermdglichen, indem Lernende sich selbst
als im Umgang mit Texten handelnde Subjekte erfahren und dies als
personlich bedeutsam erleben (vgl. Haas, 2004, S. 101-102), bietet das
Materialisieren Lernenden zunichst die Moglichkeit, ihre emotiona-
len Reaktionen auf literarische Texte wahrzunehmen und zu verbali-
sieren. Auf diese Weise erfahren sie, dass sie beim Lesen literarischer
Texte beteiligt sein konnen (und diirfen).

Auch wenn Verfahren, in denen Gegenstinde als Ausdruck des
Textverstehens genutzt werden, nicht neu sind, verfolgt das Materiali-
sieren einen eigenstindigen didaktischen Ansatz. Die Lesekiste nach
Knobloch (1999) zeigt, dass Gegenstinde individuelle Deutungen
ermoglichen koénnen (vgl. bspw. Hintz, 2010). Beim Materialisieren
liegt der Fokus jedoch nicht auf der Veranschaulichung von Textin-
halten, sondern auf der Erkundung individueller korperlich-affek-
tiver Resonanzen. Der Gegenstand fungiert hier nicht als Abbild des
Textes, sondern als Spur der leiblich-affektiven Begegnung mit ihm.
Um diese Spuren im Unterricht fruchtbar zu machen, bedarf es der
Verbalisierung im Gesprich.

Durch das Materialisieren konnen fiir die Lernenden buchstib-
lich jene ,Haltepunkte firs Nachdenken“ im Gesprich iiber einen
literarischen Text entstehen, die Spinner (2013) als Momente be-
schreibt, in denen Wahrnehmung, Empfindung und Reflexion mitei-
nander in Beziehung treten (vgl. Spinner, 2013, S. 64). Indem die Ler-
nenden ihre gewihlten Gegenstinde erldutern, machen sie Momente
ihrer eigenen Beteiligung sichtbar, in denen das, was wihrend oder
nach der Lektiire zunichst flichtig oder schwer fassbar war, in eine
konkrete, greifbare Form tibersetzt wird. Das Materialisieren er6ffnet
Méglichkeiten fiir sprachliche Auseinandersetzung tiber die gewdhlten
Gegenstinde und ihre Bedeutung in Bezug zum literarischen Text.

Aufbauend auf den zuvor dargestellten konzeptionellen Darle-
gungen soll im Folgenden das Verfahren des Materialisierens anhand
eines Unterrichtsbeispiels illustriert werden. Ziel ist es zu zeigen, wie
die zuvor erliuterten Einsichten in der Unterrichtspraxis umgesetzt
werden konnen. Fir diese Illustration wurde die Erzdhlung Unsere
Expedition von Shaun Tan (2008; 2020) ausgewahlt. Der Text erzihlt
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in Riickblende von zwei Briidern, die sich iiber eine vermeintlich
fehlende Seite in einem Straflenverzeichnis streiten und darauthin eine
,wissenschaftliche Expedition® in die Vorstadt unternehmen, um das
Ritsel zu kliren. Der Text folgt ihrer Suche nach Orientierung in
einer zunehmend gleichférmigen, austauschbaren Umgebung, bis die
Expedition in einer leisen Erkenntnis des Stillstands endet. Was als
kindlich-naiver Entdeckerdrang beginnt, wandelt sich im Verlauf der
Erzihlung in ein Gefithl von Monotonie, Orientierungslosigkeit und
Nachdenklichkeit. Die Briider durchqueren gleichtérmige Straflen
und Siedlungen, bis sie am Ende feststellen, dass ihre Suche weder ein
Ziel noch eine eindeutige Auflosung hat. Tans Erzihlung verbindet
eine zugingliche Handlung mit atmosphirisch dichten Bedeutungs-
ebenen. Themen wie Aufbruch, Wiederholung, Fremdheit und Sinn-
suche eroffnen vielfltige Resonanzriume.

Wihrend der Lektire lesen die Lernenden den Text zunichst
aufmerksam, begleitet von der Aufforderung, auf ihre Empfindungen
beim Lesen zu achten. Nach der Lektiire wihlen sie Gegenstinde aus,
mit denen sie ihre korperlich-affektive Resonanz auf den Text materi-
ell sichtbar machen. Die Auswahl kann sowohl auf Alltagsgegenstin-
den basieren, die die Lernenden bei sich tragen oder regelmiflig nut-
zen, als auch auf Materialien, die im Klassenraum vorhanden sind.
Ein Rucksack kann beispielsweise das Gefiithl des Suchens und der
Orientierungslosigkeit ausdriicken, weil man selbst schon einmal
erlebt hat, sich wahrend eines Ausflugs mit den Geschwistern zu
verirren. Ein Globus kann gewiahlt werden, wenn die Frage nach dem
Ende der Welt als gleichermaflen spannend und beunruhigend emp-
funden wird. Eine leere Schachtel kann wiederum anzeigen, dass die
Monotonie der beschriebenen Landschaft ein Gefiihl von Leere und
Bedriicktheit hervorgerufen hat. Um den Lernenden Sicherheit zu
geben, kann die Lehrkraft anhand eines Gegenstandes, der ihre Reso-
nanz auf den Text ausdriickt, die Vorgehensweise modellieren.

Im anschlieffenden Gesprich versprachlichen die Lernenden an-
hand ihres Gegenstandes ihre Leseerfahrungen und vergleichen sie.
Leitfragen wie ,,Wie driickt dieser Gegenstand aus, was du beim Lesen
des Textes empfunden hast?“ konnen die Lernenden unterstiitzen. Im
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Austausch tber die ausgewihlten Objekte werden unterschiedliche
Resonanzen sichtbar und nachvollziehbar.

4.2 Kuratieren
Das Kuratieren erweitert das Materialisieren, indem individuelle Reso-

nanzen in einen gemeinsamen Gestaltungsprozess integriert werden.
Dabei werden Konzepte aus Museologie und Museumspidagogik fiir
den Literaturunterricht adaptiert. In asthetischen Arrangements
kann, wie Finckh (2011) beschreibt, Bedeutung durch Sichtbarkeit
und Anordnung vermittelt werden, ohne dass Sprache die einzige
Ausdrucksform ist (vgl. Finckh, 2011, S. 212). Wie Hiuibscher und
Neuendank (2024) herausstellen, ist Kuratieren keine blofle Addition
von Objekten, sondern eine partizipative Praxis, in der Bedeutungen
im Prozess des Zeigens und Wahrnehmens erzeugt werden (Hiibscher
& Neuendank, 2024, S. 279-280). Als intersubjektiver Vorgang beruht
sie auf Austausch und Aushandlung und bindet Lernende in eine
Gemeinschaft ein, deren Ziel es ist, ,Bedeutung im Austausch zu
erzeugen® (Hiibscher & Neuendank, 2024, S. 281). Auf diese Weise
stellen die Lernenden ihre individuellen Resonanzen im Literaturun-
terricht handelnd dar und bringen sie in einen sozialen Wahrneh-
mungsraum ein, in dem sie gemeinsam diskutiert und reflektiert wer-
den konnen. Damit kniipft das Kuratieren an das Konzept des HPU
nach Haas an, da es den Lernenden eine sprachliche Auseinanderset-
zung mit dem literarischen Text erméglicht, reduziert dabei jedoch
den Umfang der sprachlichen Produkte, um die Zuginglichkeit fiir
Lernende mit begrenzten sprachlichen Ressourcen und geringer lite-
rarischer Erfahrung zu sichern und das Ziel der Beteiligung nicht
durch unnétige Hiirden zu gefahrden (vgl. Haas, 2004, S. 92).

Die Umsetzung dieses Ansatzes in der Unterrichtspraxis ldsst
sich exemplarisch an der Erzdhlung Unsere Expedition von Shaun
Tan veranschaulichen. Die Lernenden entwickeln aus den gewihlten
Gegenstianden eine Ausstellung. Die entstehenden Arrangements sind
nicht als Ausstellung im reprisentativen Sinn gedacht, sondern als
gemeinsamer Wahrnehmungsraum innerhalb der Schule. Andere Lern-
gruppen konnen einbezogen werden, sodass sich der Kreis der Betei-
ligten iiber die eigene Klasse hinaus erweitert. So entsteht ein geteilter
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Gestaltungsprozess, in dem individuelle Formen der Wahrnehmung
und Bezugnahme sichtbar werden, ohne dass der geschiitzte Rahmen
verloren geht. Begleitende Texte fungieren dabei als kuratorische
Kommentare, in denen Auswahl oder auch die Anordnung erklirt
werden. Sie ordnen die Gegenstinde derart an, sodass die Beziechun-
gen zwischen ihnen und den ausgewihlten Textstellen oder eigenen
Notizen erkennbar werden. Sie konnen selbst entscheiden, welche
Anordnung am besten ihre Leseerfahrungen widerspiegelt: Die Ob-
jekte konnen chronologisch dem Verlauf der Handlung folgen. So
konnten Lernende beispielsweise einen Rucksack zu Beginn der Aus-
stellung platzieren und diesen mit der Notiz versehen: ,,Aufbrechen,
ohne zu wissen wohin.“ Eine leere Pappschachtel konnte in der Mitte
mit dem Kommentar versehen werden: ,Alles sieht gleich aus. Es
wirkt langweilig, aber auch bedriickend.“ Eine Weltkugel am Ende
konnte durch die Frage erginzt werden: ,,Wo endet denn eigentlich
die Welt?“. Oder sie konnen die Gegenstinde so gruppieren, dass
dhnliche Resonanzen zusammengefithrt werden oder sie um be-
stimmte Textstellen anordnen, die fiir die Lernenden besonders be-
deutungsvoll sind. Fiir diese Textstelle aus Shaun Tans Unsere Expe-
dition konnte die Anordnung der Gegenstinde beispielhaft wie folgt
gestaltet sein:

»Es folgte ein Wortwechsel: »Das stimmt« — »nein« — »doch« —
»nein« — »doch« — »nein« — ein Pingpong-Mantra beim Abend-
essen, beim Computerspielen, beim Zihneputzen und auch als wir
hellwach in den Betten lagen und durch die diinne Trennwand zwi-
schen unseren Zimmern riefen, bis Dad sauer wurde und sagte, wir
sollten damit aufhoren.“ (Tan, 2020, S. 87)

Ein Stift in witziger Form konnte direkt an dieser Textstelle platziert
werden, da die Lernenden beim Lesen selbst gelichelt haben und so
ihre eigene komische Reaktion auf die Szene sichtbar machen. Sie
konnten kommentieren: ,Ich habe den Stift gewahlt, weil ich diese
Szene zwischen den Briidern lustig fand.“ Ein zusammengedriicktes
Papier konnte daneben oder leicht versetzt positioniert werden, um
die Gereiztheit oder Frustration auszudriicken, die die Lernenden
empfunden haben, begleitet von einem moglichen Kommentar wie:
»Dieses Papier driickt aus, wie gereizt oder frustriert ich mich beim
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Lesen gefiihlt habe. Das Hin- und Her im Streit der Brider wirkte
auf mich nervig.“ Ein Gummiband kdnnte zwischen diesen beiden
Gegenstinden angeordnet werden, um die eigene Empathie mit den
Geschwistern fiir ihr Hin und Her zu zeigen; die Lernenden kénnten
dazu formulieren: ,Das Gummiband symbolisiert, dass ich mit den
Geschwistern mitgefithlt habe und verdeutlicht, dass ich ihre Art zu
streiten gut nachvollziehen konnte.“

Die Lernenden konnen die Gegenstinde so arrangieren, dass die
Beziehungen zwischen den Reaktionen erkennbar werden, beispiels-
weise nebeneinander, um vergleichbare Gefithle zu verdeutlichen,
oder leicht versetzt, um die Abfolge der Erlebnisse und die Intensitit
der Resonanzen sichtbar zu machen. Durch diese Anordnung zeigen
sie, welche Momente oder Passagen des Textes in ihnen Resonanz
ausgelost haben und wie sie ihre individuellen Leseerfahrungen mit-
einander in Beziehung setzen. Um den Prozess des Kuratierens zu
strukturieren, kann er in aufeinander aufbauende Phasen gegliedert
werden. Die folgende Ubersicht (vgl. Tab. 1) zeigt zentrale Schritte,
Ziele und mogliche Arbeitsimpulse, die Lehrkrifte zur Unterstiit-
zung des Prozesses einsetzen konnen.

Phase Ziel Impulse fiir Lernende
Auswahl individuelle Reso- e  Waihlt gemeinsam aus, wel-
nanzen biindeln und che Gegenstande ihr zeigen
eine gemeinsame wollt, und Giberlegt dabei,
kuratorische Idee welche Textstellen im Text
entwickeln diese Resonanzen ausgelost
haben.

e Diskutiert gemeinsam: Wie
hingen die Gegenstinde un-
tereinander zusammen? Wel-
che Beziehung spiegelt sich
zum Text wider? Wie konnt
ihr eine Anordnung der Ge-
genstinde und Textstellen so
gestalten, dass dies sichtbar
wird?
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Phase Ziel Impulse fiir Lernende

Anordnung Beziehungen zwi- e Probiert unterschiedliche
schen Objekten Positionen der Gegenstinde
raumlich erfahrbar im Raum aus: auf Tischen,
machen dem Boden oder an der

Wand.

Uberlegt gemeinsam: Welche
Objekte gehoren zusammen?
Wo soll man zuerst hin-
schauen? Welche stehen fir
sich allein?

Kommentierung | kuratorische Ent- e  Formuliert kurze Texte zu
scheidungen erkli- euren Gegenstinden, z. B.:
ren und kontextuali- ,Das steht fiir ...« ,Ich ver-
sieren binde damit ...“, ,,Mich erin-

nert das an ... .

Plant gemeinsam, wie ihr die
Texte den Besuchern prisen-
tieren wollt, sodass Zusam-
menhinge zwischen den Ob-
jekten und euren Eindriicken
erkennbar werden.

Prisentation personliche Leseer- | o Fiihrt durch eure Ausstel-
fahrungen sichtbar lung und erklirt eure Gestal-
machen und im Aus- tung.
tausch reflektieren e Achtet auf die Reaktionen

der anderen und sprecht mit
ihnen dariiber.

Reflexion gemeinsam die Er- e Sprecht gemeinsam dartiber,

fahrungen und Er-
kenntnisse reflektie-
ren

was ihr entdeckt habt und
was euch tiberrascht hat.
Uberlegt: Welche Momente
oder Eindriicke sind euch
beim Austausch besonders
aufgefallen? Welche Ideen
oder Themen mochtet ihr im
Text weiterverfolgen?

Tab. 1: Ubersicht tiber die Phasen des Kuratierens
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Die wihrend der gemeinsamen Reflexion gewonnenen Einsichten las-
sen sich im weiteren Verlauf fiir eine erneute Textbegegnung fruchtbar
machen.

5 Kuratieren mit KI

Dartiber hinaus eroffnet das Kuratieren die Moglichkeit, eine reflek-
tierte Nutzung von KI anzuleiten, in der KI als Werkzeug fungiert,
ohne der Beteiligung im Wege zu stehen, wie z. B. zur sprachlichen
Prazisierung und Erklirung kuratorischer Entscheidungen.

Fihrer und Nix (2023) zeigen in einer Studie zum Lesen mit
ChatGPT im Literaturunterricht der Oberstufe, dass ein lernforderli-
cher Umgang mit LLMs neben Vertrautheit mit der Anwendung auch
hohe literale Kompetenzen voraussetzt (Fithrer & Nix, 2023, S. 362-
363). Eine Begrenzung in Umfang und Zielsetzung ermoglicht es
insbesondere Lernenden mit geringeren Kompetenzen, LLMs nicht
als abstraktes oder iiberforderndes Werkzeug zu erleben, sondern als
Hilfsmittel innerhalb eines klar definierten Arbeitsprozesses. In die-
sem Zusammenhang ist das von Steinhoff (2025) beschriebene Modell
des Writing Tutors anschlussfihig. Es beschreibt eine Form ko-
aktiven Arbeitens, in der Lernende in allen Phasen des Schreibprozes-
ses aktiv bleiben, wihrend LLMs in der Formulierungs- und Uberar-
beitungsphase unterstiitzend genutzt werden. Die Verantwortung fiir
Inhalt und Gestaltung verbleibt dabei bei den Lernenden, sodass auch
schwichere Lernende gezielte Hilfestellungen erhalten konnen
(Steinhoff, 2025, S. 94-95). Die Aufgabe der Lehrkraft besteht darin,
den Einsatz von LLMs didaktisch zu rahmen, das Maf} an Zusam-
menarbeit zu steuern und die Lernenden in einer reflektierten Ausei-
nandersetzung mit generierten Textvorschligen zu begleiten (vgl.
Fihrer & Nix, 2023, S. 363). Magirius et al. (2024) weisen darauf hin,
dass gerade schwichere Lernende durch eine unreflektierte Nutzung
von KI schnell Gberfordert werden und literarische Lernprozesse
dadurch auf blofle Problemlosungsstrategien reduziert werden kon-
nen (Magirius et al., 2024, S. 19). Daraus ergibt sich die Notwendig-
keit, KI-gestiitzte Verfahren nicht nur zuzulassen, sondern sie durch
vorbereitete Impulse, modellhafte Schreibanlisse oder gestufte Unter-
stiitzungsangebote gezielt zu gestalten.
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Zur didaktischen Rahmung gehort auflerdem, in den vorgelagerten
Phasen der Textbegegnung und des Materialisierens KI-freie Lese- und
Denkriume zu schaffen. Gerade in diesen Phasen ist es bedeutsam,
dass Lernende sich zunichst unbeeinflusst und eigenstindig mit dem
Text auseinandersetzen, beispielsweise durch analoge Skizzen, hand-
schriftliche Notizen oder schriftliche Zuginge auf Papier. Solche phy-
sischen Denkflichen, wie sie auch Magirius und Steinmetz (2025)
beschreiben, stirken das Vertrauen in die eigene Wahrnehmung des
literarischen Textes und schaffen eine Grundlage fir die spitere Ar-
beit mit KI (Magirius & Steinmetz, 2025, S. 46). Wie sich eine solche
reflektierte Integration von KI im Kuratieren konkret gestalten lisst,
soll die folgende Beispielaufgabe zeigen. Sie verdeutlicht, wie digitale
Unterstiitzung auf die sprachliche Ausformulierung begrenzt werden
kann, ohne den gestalterischen Eigenanteil der Lernenden zu unter-
laufen. Die Aufgabe lautet: ,Formuliert in drei Sitzen, warum euer
gewihlter Gegenstand eure emotionale Reaktion auf Shaun Tans Un-
sere Expedition ausdrickt. Achtet darauf, dass eure Begriindung fiir
Auflenstehende verstindlich bleibt.“ Nachdem die Lernenden ihren
eigenen Entwurf verfasst haben, konnen sie das KI-System gezielt
einsetzen, um sprachliche Prizision und Verstindlichkeit zu tiberprii-
fen, etwa mit der Aufforderung: ,Schlage vor, wie dieser Text sprach-
lich klarer und priziser formuliert werden konnte, ohne den Inhalt zu
verandern.“

Das Modell liefert darauthin alternative Vorschlige fiir Wortwahl
und Satzstruktur. Die Lernenden vergleichen diese Varianten, disku-
tieren Unterschiede in Ton und Verstindlichkeit und entscheiden,
welche Formulierungen sie iibernehmen oder verwerfen mochten.
Auf diese Weise wird KI als Werkzeug zur sprachlichen Schirfung und
Reflexion genutzt. Besonders Lernende mit geringerer Sprachsicherheit
profitieren davon, da sie lernen, ihre Wahrnehmungen sprachlich pra-
ziser auszudriicken und ihre individuelle Resonanz auf den literari-
schen Text nachvollziehbar zu kommunizieren.

6  Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag zeigt, dass Verfahren wie das Materialisieren
und Kuratieren insbesondere Lernenden mit geringeren sprachlichen
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Ressourcen und geringer Erfahrung im Umgang mit literarischen
Texten neue Zuginge erdffnen konnen. Sie unterstiitzen die Lernen-
den dabei, literarische Texte tiber ihre korperlich-affektive Resonanz
zu erschlieflen und ihre Eindriicke anschlieffend in der Gemeinschaft
sprachlich zu verhandeln.

LLMs konnen solche gestalterischen Prozesse punktuell unter-
stiitzen, etwa bei der sprachlichen Ausformulierung von Ausstellungs-
texten oder beim Erproben alternativer Formulierungen wihrend des
Kuratierens. Thre Nutzung setzt jedoch eine sorgfiltige didaktische
Rahmung voraus. Entscheidend ist, dass Lernende in ihrer Fihigkeit
gestirkt werden, eigene Resonanzen sichtbar zu machen und ihre
Erfahrungen mit dem Text selbststindig zu gestalten, statt nur vorge-
gebene Formulierungen zu iibernehmen.

Wenn Lernende im Literaturunterricht zu einem verantwortli-
chen Umgang mit generativer KI befihigt werden sollen, kann sich
diese Verantwortung nicht nur auf den Umgang mit der Technik
selbst beschrianken. Sie setzt Lernraume voraus, in denen Lernende
auch jenseits des KI-Einsatzes Verantwortung iibernehmen konnen,
indem sie an der Auswahl literarischer Texte beteiligt sind, eigene
Zuginge entwickeln und mitentscheiden, in welcher Form sie ihre
Auseinandersetzung gestalten. Nur in einem solchen Literaturunter-
richt, der Freirdume er6ffnet und Partizipation strukturell verankert,
kann der reflektierte Einsatz von KI als Teil eines umfassenderen Ver-
standnisses selbstbestimmten Lernens wirksam werden. Wie Andresen
(1992) gezeigt hat, konnen gerade in Momenten eigener Auswahl von
Texten unerwartete Begegnungen entstehen (vgl. Andresen, 1992,
S. 11). Damit wiirde zugleich das anthropologische Grundprinzip des
HPU nach Haas fortgefiihrt, das auf ,die Ermoglichung von Sprache,
die Ermutigung zu Sprache und die Offnung des Zugangs zu Texten
(als gestalteter Sprache)* zielt, indem alle Lernenden aktiv eingebun-
den werden (vgl. Haas, 2004, S. 102).
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Anastasia Keppler!

Digitale und literarische Kompetenzen
im Umgang mit KI-generierter Literatur

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert KI-generierte Literatur als didaktischen Gegenstand
und unterscheidet zwischen selbstreflexiven Formen, die thre Technizitit aus-
stellen, und mimetischen, die menschliche Autorschaft simulieren. Unter
Riickgriff auf das Modell der digitalen Text- und Kommunikationssouveranitit
(DiTeKoS) und das literarische Kompetenzmodell von Schilcher und Pissarek
werden spezifische Anforderungen beider Formen an Lesende systematisch
beschrieben.

Abstract

This article analyses Al-generated literature as a didactic object and distin-
guishes between self-reflective forms that exhibit their technical nature and
mimetic forms that simulate human authorship. Drawing on the model of
digital text and communication literacy (DiTeKoL) and the literary compe-
tence model of Schilcher and Pissarek, specific requirements of both forms on
readers are systematically described.

1 Einleitung

»Human written“ steht auf dem Umschlag eines aktuellen Romans
der britischen Autorin Sarah Hall (Spanoudi, 2025). Was lange als
implizite Standarderwartung galt — dass literarische Texte von Men-

1 Dieser Beitrag steht in Zusammenhang mit dem Projekt ,DigiNICs — Digital
gestiitzte Networked Improvement Communities zur Stirkung digitaler Souve-
ranitit in den Fichern sprachlicher Bildung® (2023-2025, Forderkennzeichen
01JA23S05A; Projektleitung: Prof. Dr. Britta Viebrock & Prof. Dr. Johannes
Mayer). Finanziert durch die Europdische Union — NextGenerationEU und ge-
fordert durch das Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMBESFY]).

241



schen verfasst sind — wird nun zur ausgewiesenen Besonderheit. Die
mogliche Beteiligung der Kinstlichen Intelligenz an Schreibprozes-
sen Offnet den Weg ,zu einer neuen Erwartung, oder besser gesagt:
einem neuen Zweifel“ (Bajohr, 2023b, S. 44). Die Herkunft eines Tex-
tes wird so zu einem relevanten Merkmal fiir seine Einordnung und
Bewertung.

In der offentlichen Debatte iiber KI-generierte Texte wird die
Differenz zwischen ,natiirlichen‘ und ,artifiziellen® Texten dabei sel-
ten pragmatisch beschrieben. Stattdessen dominieren affektgeladene
Zuschreibungen: Sie gelten als ,Fake-Biicher (NDR, 2025), als
»phantasieloser Mainstream® (Kullmann, 2025) oder als ,inhaltsblind
und verstindnislos“ (Deutschlandfunk Kultur, 2025). Thre asthetische
Qualitdt wird bestritten, ithr emotionales Potenzial verneint: ,,Ginse-
haut kann KI nicht (Neuscheler, 2024). Dem steht ein implizites
Ideal gegentiber: Literatur als menschengemachter Ausdruck mensch-
licher Erfahrung, Emotion und Empathie. Ob sich diese Differenz
tatsichlich im Text oder nur in seiner Zuschreibung zeigt, bleibt meist
unreflektiert.

Diese Diskussionen markieren eine Verschiebung, die auch lite-
raturdidaktisch relevant ist. Wenn literarische Texte zunehmend unter
Bedingungen entstehen, die menschliche Intentionalitit zumindest
partiell entkoppeln, stellt sich die Frage, wie der literarische Gegen-
stand sich verindert — und mit ihm die didaktischen Zuginge. Welche
Texte gelten unter diesen Bedingungen als literarisch? (Wie) Verin-
dert sich das literarische Lernen, wenn maschinelle Mitautorschaft
nicht mehr auszuschlieflen ist?

Der vorliegende Beitrag nimmt diese Fragen im Horizont des li-
teraturdidaktischen Kompetenzdiskurses auf. Ausgangspunkt ist ein
Klirungsversuch, was unter KI-generierter Literatur verstanden wer-
den kann. Dabei wird zunichst zwischen zwei Formen unterschie-
den: selbstreflexiver Literatur, die ihre maschinelle Herkunft offenlegt
und zum Gegenstand asthetischer Reflexion macht, und mimetischer
Literatur, die menschliches Schreiben nachahmt und sich als konven-
tionelles literarisches Produkt prasentiert (Fiihrer, 2025). Beide For-
men erdffnen unterschiedliche didaktische Anschlussmoglichkeiten:
Wahrend selbstreflexive Texte insbesondere Fragen nach Autorschaft,
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Medialitdt und poetologischer Reflexion aufwerfen, gewinnt mimeti-
sche Literatur durch ihre Alltagsnihe und massenhafte Verbreitung
an Bedeutung fiir Literaturunterricht. Um diese didaktische Relevanz
systematisch zu erfassen, wird im Folgenden das Modell der digitalen
Text- und Kommunikationssouveranitit (Janflen & Viebrock, 2024)
als Bezugsrahmen eingefiihrt. Entlang dreier Dimensionen — funktio-
nal, gegenstandsbezogen und kritisch — werden die damit verbunde-
nen Kompetenzverschiebungen im Umgang mit Literatur entfaltet.

2 Kl-generierte Literatur als literaturdidaktischer Gegenstand

2.1 Definitionsversuch

Wie schon die Bezeichnung nahelegt, beschreibt KI-generierte Litera-
tur zunidchst ganz allgemein literarische Texte, die unter Beteiligung
Kiinstlicher Intelligenz entstanden sind. Wie genau KI in den Schreib-
prozess eingebunden ist, kann allerdings hochst unterschiedlich aus-
fallen. Ab wann ein Text nicht mehr als menschengeschrieben gilt,
wird im offentlichen Diskurs dabei anhand zweier Kriterien verhan-
delt: der Phase im Schreibprozess, in der KI zum Einsatz kommt, und
des quantitativen Anteils generierter Passagen im Endtext.

Grundsitzlich kann KI in allen Phasen des literarischen Prozesses
beteiligt sein: von der Ideenfindung und Konzeptualisierung tiber die
Texterzeugung im engeren Sinne bis zur Uberarbeitung und Revision
(Becker, 2023). Im Diskurs zentriert sich die Kritik fast ausschliefflich
auf die ,eigentliche® Textproduktion, die als genuin schopferische Phase
verstanden wird. Dass eine KI bei der Ideenentwicklung oder zur
Rechtschreibkorrektur eingesetzt wird, scheint die Zuschreibung
»menschengeschrieben hingegen kaum zu tangieren (The Authors
Guild, 2025). Zugleich spielt der Umfang der Beteiligung eine Rolle,
auch vor dem Hintergrund, dass eine vollstindig autonome KI-
Literaturproduktion derzeit nicht moglich ist — in allen Fallen ist eine
menschliche Beteiligung durch Promptgestaltung, Auswahl, Redaktion
oder Veroffentlichung erforderlich.

Beide Aspekte lassen sich an der Debatte um Tokyo Sympathy
Tower veranschaulichen. Als die Autorin bei der Pressekonferenz zur
Verleihung des Akutagawa-Preises im Januar 2024 erwihnte, dass sie
beim Schreiben des Romans eine KI eingesetzt habe, wurden rasch
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Stimmen laut, die darin eine Minderung ihrer kiinstlerischen Leistung
sahen. Dabei wurde relativ schnell akzeptiert, dass die Autorin die KI
in der Phase der Ideenfindung genutzt hatte. Fir groflere Irritation
sorgte hingegen die Tatsache, dass auch Textpassagen direkt von der
KI tibernommen worden waren. Dieses Detail fithrte tiber Wochen
zu Nachfragen iiber den tatsichlichen Umfang der maschinellen Be-
teiligung — obwohl es sich um lediglich rund fiinf Prozent des Textes
handelte, die im Roman zudem einer fiktionalen KI zugeschrieben
wurden (Itakura, 2025).

Der Fokus auf die Textgenerierung sowie der Wunsch nach kla-
rer Trennung menschlicher und maschineller Autorschaft erscheinen
zu verkiirzt. Im Rahmen dieses Beitrags wird daher eine pragmatische
Minimaldefinition vorgeschlagen: Als KI-generierte Literatur werden
Texte verstanden, in denen KI in substanziellem Umfang an der lite-
rarischen Hervorbringung beteiligt war — unabhingig davon, ob dies
in der Ideenfindung, der Texterzeugung oder der Uberarbeitung ge-
schah. Der Begriff wird dabei nicht als Gegensatz zu ,,menschenge-
schriebenen® verstanden, sondern vielmehr als funktionale Gattungs-
bezeichnung, die Uberschneidungen mit anderen literarischen
Formen zulisst.

Im Weiteren richtet sich der Blick darauf, in welchen literari-
schen Feldern generative Verfahren derzeit Anschluss finden und
welche Erscheinungsformen dabei hervortreten. Unterschieden wer-
den hierzu zwei idealtypische Modi: selbstreflexive KI-generierte
Literatur, die ihre Technizitit offenlegt und poetologisch reflektiert,
und mimetische KI-generierte Literatur, die maschinelle Herkunft
neutralisiert oder unsichtbar macht.

2.2 Uber die Technologie nachdenken: Selbstreflexive KI-generierte
Literatur

Selbstreflexive KI-generierte Literatur lasst sich an der Schnittstelle von
digitaler, generativer und konzeptueller Literatur verorten (Becker,
2024). Diese Werke nehmen ihre technische Genese nicht nur hin,
sondern machen sie selbst zum Gegenstand isthetischer Reflexion
(Bajohr & Roloff, 2024). Analog zur Konzeptkunst sind hier die dem
Werk zugrundeliegende Idee und der Prozess der Hervorbringung
ebenso bedeutsam wie das literarische Produkt selbst (Bajohr, 2016).
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Die Tradition generativer Literatur, die ,direkt aus der Ausfithrung
von formalisierten, in Programmiersprachen niedergelegten Algo-
rithmen hervor[geht]“ (Bajohr, 2024a, S. 6), wird durch die Nutzung
neuronaler Netze in eine neue medientechnische Dimension iiber-
fihrt. Beispiele fir diese literarische Form finden sich bislang tiber-
wiegend im englischsprachigen Raum. Einen systematischen Uber-
blick bieten etwa Bajohr und Roloff (2024), allerdings sind neuere
Werke angesichts der rasanten Entwicklung noch kaum berticksich-
tigt worden. In der deutschsprachigen Literatur sind insbesondere
Projekte im Bereich der Lyrik oder Essayistik zu finden, doch es gibt
auch Experimente mit lingeren Formen, wie Hannes Bajohrs Roman
Berlin, Miami (2023a). Im Folgenden werden drei Merkmale dieser
Form erldutert: Transparenz der Verfahren, Modellabhingigkeit der
Asthetik und Autorschaftsreflexion.

Erstens zeichnet sich selbstreflexive Kl-generierte Literatur
durch die fur digitale Literatur typische Transparenzisthetik (Bajohr,
2022) aus. Diese kommt auf unterschiedliche Weise zur Geltung:
Zum einen wird der Einsatz von KI in Paratexten, Begleitmaterialien
oder im Werk selbst explizit deklariert und dokumentiert. Zum ande-
ren kommen, wo immer moglich, Open-Source-KI-Modelle zum
Einsatz, die Modifikationen durch eigenes Training erlauben (Bajohr
& Roloff, 2024; Catani, 2023). Ein pragnantes Beispiel hierfiir ist
Mattis Kuhns Projekt Selbstgespriche mit einer KI (2021): Hier wur-
den nicht nur die ,Gespriche* selbst verétfentlicht, sondern auch das
Handbuch, das den Entstehungsprozess dokumentiert und reflektiert,
der zugrundeliegende Code und das fiir das Training verwendete Da-
tenset. In Texten mit sowohl menschlichen als auch KI-generierten
Anteilen schlieflt Transparenz die typografische Markierung der ge-
nerierten Segmente ein, wie es etwa Jorg Piringer in ginstige intelli-
genz (2022) praktiziert.

Zweitens ist die Werkasthetik stark vom technischen Entwick-
lungsstand der jeweils eingesetzten Modelle abhingig. Frithere Modelle
lieflen sich vor allem fiir kleinere Formen nutzen, in denen Glitches,
also unerwartete Ergebnisse einer Fehlfunktion, als dsthetisches Prin-
zip fiir humoristische Brechung sorgten oder wie in lyrischen Texten
Springe und Briiche produktiv toleriert wurden (Bajohr & Roloff,
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2024; Catani, 2023). Mit dem Ubergang zu grofien Sprachmodellen
verschieben sich die Moglichkeiten: So ergianzt Cosima Wolff (2023)
ihr urspriinglich vor dem Erscheinen von ChatGPT verfasstes Werk
um einen dialogischen Teil, der den Wandel der Modellgenerationen
sichtbar macht. Auch lingere kohirenzsimulierende Formen wie
Bajohrs Roman Berlin, Miami werden dadurch tiberhaupt erst prak-
tikabel. Glitches bleiben dabei prisent, verschieben sich jedoch auf
hohere Ebenen — etwa auf semantische Inkonsistenzen oder die Fragi-
litat erzahlerischer Kohirenz. Auch die ,,unkontrollierbare[n] Con-
tentpluralisierungen® (Becker, 2024, S. 89) durch KI werden in eini-
gen Werken zum dsthetischen Prinzip erhoben. So wird bei dem
lyrischen Projekt Gedichtgrube (2021) von Lukas Diestel alle fiinf
Minuten ein neues Gedicht automatisiert und ungelesen auf der
Website verotfentlicht — tiber 100.000 Gedichte pro Jahr.

Drittens zeigt sich selbstreflexive KI-generierte Literatur in einer
expliziten Auseinandersetzung mit Fragen der Autorschaft (vgl. hier-
zu auch Richter, i. d. B.). Trotz des dominanten Anteils maschineller
Textproduktion werden diese Werke in der Regel eindeutig einem
menschlichen Autor oder einer Autorin zugeschrieben. Die KI fun-
giert als Werkzeug, nicht als gleichberechtigte/r Akteur:in. Eine Aus-
nahme stellt die Autorin Cosima Wolff dar, die in Algorithmische
Affiren und Bindrcodebekenninisse oder Wie schaffen wir gemeinsam
Text? (2023) GPT-3 und EleutherAl auf dem Titelblatt explizit als
Mitautor:innen nennt. Diese Zuschreibung hat eine hohe konzeptuel-
le Bedeutung fiir die zentrale Frage ihres Werkes: Wie schreibt man
gemeinsam mit einer KI? Die Autorschaftsreflexion kann sowohl
durch formale Rahmung als auch inhaltliche Verhandlungen realisiert
werden. So wurden in der Anthologie poesie.exe (Navarro, 2020)? die
Angaben zu Produktionsweisen der enthaltenen Gedichte bewusst
nicht den einzelnen Werken zugeordnet, um eine Rezeptionshaltung
offenzulegen, die isthetische Urteile von Autorschaftswissen abhin-
gig macht: ,Wenn wir nicht wissen, von wem ein Text stammt, be-
werten wir ithn dann anders? [...] In welcher Weise bestimmt unsere
Erwartungshaltung unser Lesen?“ (Navarro, 2020, S. 11). In vielen

2 Vgl hierzu auch den Beitrag von Braun-Beneke und Glasenapp in diesem Sam-
melband.
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Werken wird Selbstreflexion zum Thema — etwa als Untersuchung
der wechselseitigen Einfliisse zwischen menschlicher und maschinel-
ler Autorschaft (Kuhn, 2021) oder als Reflexion der zukiinftigen Im-
plikationen maschineller Sprachproduktion (Piringer, 2022).

2.3 Simulation als Prinzip: Mimetische KI-generierte Literatur

Im Gegensatz zur selbstreflexiven KI-generierten Literatur, die den
maschinellen Ursprung als dsthetisches Mittel nutzt, orientiert sich
die zweite Form an einem mimetischen Ideal: KI soll so schreiben wie
ein Mensch. Diese Texte prisentieren sich nicht als technologische
Experimente, sondern als ,konventionelle® literarische Produkte im
Sinne der von Bajohr beschriebenen Standarderwartung: Sie sollen
sich als Texte lesen, die ,,von einem Menschen stammen, der etwas
sagen will“ (Bajohr, 2023b, S. 41). Der technische Entstehungsprozess
dieser Werke — auch wenn er paratextuell mitunter angezeigt wird —
soll gar nicht zur Geltung kommen. Diese Ausrichtung an menschli-
cher Autorschaft ist zugleich an die jeweilige Leistungsfahigkeit der
verwendeten Sprachmodelle zurtickgebunden: Erst die neuere Gene-
ration grofler Sprachmodelle — etwa GPT-4, Claude 3.5 oder Gemini —
ermoglicht es, syntaktisch und stilistisch kohirente, lingere Passagen
zu erzeugen.

Das programmatische Streben nach Nihe zu menschengeschrie-
benen Texten erschwert die Sichtbarkeit dieser Werke. Solange die
Nutzung von KI nicht explizit deklariert wird, bleibt eine Identifikation
zumeist spekulativ. Aus diesem Grund stiitzen sich Erkennungsversu-
che oft auf dulere Merkmale wie den Publikationsweg, die massenhafte
Produktion dhnlicher Titel oder das Fehlen von Autorenprofilen, an-
statt auf den Text selbst (Potthoff & Schulte, 2025). Einige Studien
weisen darauf hin, dass die Zuschreibung ,KI oder Mensch® auf der
Textbasis aktuell nicht zuverlissig gelingt; umgekehrt beeinflusst die
deklarierte KI-Autorschaft die Rezeption negativ, d. h. offen als KI
generiert ausgewiesene Texte werden oft schlechter bewertet (Clark
et al., 2021; Porter & Machery, 2024).

Asthetisch bleibt die mimetische KI-generierte Literatur vor al-
lem dann limitiert, wenn die KI-Systeme weitgehend autonom arbei-
ten und menschliche Beteiligung begrenzt bleibt. Wie Becker festhil,
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sind Texte mit minimalem menschlichem Eingriff ,stark stereotypi-
siert, oft finden sich darin klischierte Beobachtungen und Beschrei-
bungen, Figurencharakterisierungen sind eher schwach und verbleiben
oberflichlich, insbesondere Dialoge klingen abstrakt und hoélzern®
(2024, S. 93). Allerdings lassen sich stark schematisierte Formate, die
bewusst mit generischer Sprache operieren, vergleichsweise gut au-
tomatisieren — etwa Groschenromane oder narrativ und sprachlich
niedrigschwellige Kinderbuchformate — weil inhaltliche Variabilitdt
mit hoher formaler Stabilitit kombiniert werden kann (Becker, 2024;
Henrickson, 2024).

Ein Feld, in dem mimetische KI-Literatur nicht nur vermutet,
sondern nachweisbar praktiziert wird, sind personalisierte Kinderbi-
cher. Hier kann die KI-Autorschaft kaum verdeckt werden und wird
daher offensiv als Mehrwert kommuniziert: Versprochen wird die
Generierung einzigartiger Geschichten, zugeschnitten auf ein spezifi-
sches Kind. Die relative Kiirze und erwartete Einfachheit narrativer
Strukturen beglinstigen in diesem Segment qualitativ konsistente
Ergebnisse auch beim aktuellen Stand der Technik.

Im Bereich von Fantasy, Science-Fiction und Horror gewinnt ein
weiteres Format an Bedeutung, das Literatur an der Grenze zum
Spiel ansiedelt: interaktiv generierte Literatur. Plattformen wie Al
Dungeon ermdglichen es Nutzer:innen, eigene Geschichten zu erzeu-
gen, indem sie tiber Texteingaben direkt in den narrativen Verlauf
eingreifen. Die Trennung zwischen Rezeption und Produktion wird
dabei zunehmend aufgehoben. Auch wenn das Ziel weiterhin die
Simulation menschlichen Erzdhlens ist, verlagert sich die literarische
Praxis funktional in ein dynamisches Zusammenspiel aus maschinel-
ler Generierung und menschlicher Steuerung. Die aktuellen Entwick-
lungen lassen erwarten, dass populire Genreliteratur kiinftig automa-
tisiert, individualisiert und in Echtzeit generiert werden konnte.

2.4 Literaturdidaktische Implikationen
Sowohl selbstreflexive als auch mimetische Formen KI-generierter

Literatur sind didaktisch relevante Gegenstinde — wenn auch auf un-
terschiedliche Weise. Selbstreflexive Texte bleiben zwar haufig nischen-
haft und erfordern eine stirker analytisch-poetologische Lektiirepraxis,
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ermoglichen aber eine intensive Auseinandersetzung mit Fragen nach
Autorschaft, Textgenese und Intentionalitit. Zugleich zeigt sich, dass
KI auch in literarisch etablierten Kontexten zum Thema und zum
Verfahren wird: In Tauschend echt integriert Charles Lewinsky (2024)
KI-generierte Passagen sichtbar markiert in einen Romantext und
macht das Schreiben mit KI zum Hauptthema — ein Beispiel dafur,
wie KI-Verfahren selbst in ,klassischeren literarischen Formen pro-
duktiv genutzt und reflektiert werden konnen.

Wie Bajohr treffend bemerkt, werden aber die tiefgreifendsten
Effekte auf das Leseverhalten ,kaum von den konnektionistischen
Avantgarden zu erwarten sein, sondern von maschinell produzierten
Gebrauchstexten jeder Art, von Wetterberichten tiber Informations-
material bis hin zu, sollte es technisch bald méglich sein, strukturell
einfach reproduzierbarer Genreliteratur® (Bajohr, 2021, S. 183). Da-
mit riickt die mimetische KI-Literatur in den Fokus didaktischer
Uberlegungen: Thre massenhafte Verfiigbarkeit und Verbreitung
konnten Gewohnheiten der Literaturbeschaffung und -rezeption
nachhaltig verdndern. Studien deuten dabei darauf hin, dass sich bei
grofler Textmenge eine zunehmende inhaltliche und stilistische Ver-
einheitlichung abzeichnet (Doshi & Hauser, 2024). Dass die Genres,
in denen Kl-generierte Werke auftreten, hiufig auf Kinder und Ju-
gendliche zielen, unterstreicht den Bedarf didaktischer Begleitung,
auch wenn diese Texte nicht zwangslaufig selbst Unterrichtsgegen-
stand sein miissen. Gerade weil junge Leser:innen voraussichtlich
groflen Mengen Kl-generierter Texte ausgesetzt werden, diirfte das
langfristig ihre Literaturerfahrung prigen.

Im Weiteren werden die Kompetenzanforderungen fir beide
Formen kontrastiv analysiert. Dabeli ist zu beachten, dass die verander-
ten Anforderungen nicht allein literarische, sondern in hohem Mafle
auch digitale Kompetenzen betreffen und der digitale Entstehungs-
kontext KI-generierter Werke stets mitzudenken ist. Etablierte Mo-
delle literarischer Kompetenz wie LUK (Frederking et al., 2011) oder
BOLIVE (Boelmann & Konig, 2021) beriicksichtigen nicht umfas-
send die medialen und technischen Eigenheiten digitaler Literatur
und wiirden somit fiir die prizise Beschreibung eine Erweiterung
erfordern (vgl. dazu auch den Beitrag von Frederking in diesem
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Band). Modellierungen digitaler Kompetenzen hingegen bieten zwar
einen differenzierten Blick auf digitale Texte und Praktiken, bleiben
aber aufgrund der Heterogenitit der Gegenstinde unprizise fiir die
Beschreibung genuin literarasthetischen Anforderungen. Im vorlie-
genden Beitrag wird daher ein kombinierter Zugriff gewéhlt. Das
literaturdidaktische Kompetenzmodell von Schilcher und Pissarek
(2018) wird mit dem Modell digitaler Text- und Kommunikations-
souveranitit als Bezugsrahmen verkntipft. Dieser Zugriff erlaubt eine
systematische Beschreibung, die sowohl digitalen wie literarischen
Anforderungen Rechnung trigt und Anschluss an bestehende fachdi-
daktische Modelle ermoglicht.

3 Digitale Text- und Kommunikationssouverinitit als Bezugs-
rahmen

Dieses Modell der digitalen Text- und Kommunikationssouveranitit
(DiTeKoS) bietet einen schlanken und gut tiberschaubaren Bezugs-
rahmen (Janflen & Viebrock, 2024), um die Kompetenzanforderun-
gen im Umgang mit KI-generierter Literatur zu beschreiben. Es geht
davon aus, dass sich Texte und Kommunikationsformen durch Mul-
timodalitit, Hypertextualitt, algorithmische Distribution und KI-
Verbreitung grundlegend verindert haben und die Auseinanderset-
zung mit Literatur daher auch auf digitale Kontexte erweitert werden
muss.

DiTeKoS schliefit konzeptionell an deutschdidaktische Arbeiten
an, wihlt jedoch einen geringeren Detaillierungsgrad. Die feineren
Teilkategorien des deutlich ausdifferenzierteren Modells digitaler
Textsouveranitit nach Frederking (2024 und 1. d. B.) eignen sich be-
sonders fir die prizise Beschreibung spezifischer Anforderungen
multimodaler Texte. Fiir die tiberwiegend monomodale KI-generierte
Literatur sowie fiir den Uberblickscharakter dieses Artikels erscheint
DiTeKoS jedoch als handlicheres Raster und bleibt zugleich offen
genug, um Anschluss an Modelle literarischer Kompetenzen zu er-
moglichen.

DiTeKoS unterscheidet drei Dimensionen: die gegenstandsbezo-
gene, die funktionale und die kritische Dimension. In allen drei Be-
reichen stellen sich fiir den Umgang mit KI-generierter Literatur
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spezifische Anforderungen, die sich je nach Form unterscheiden. Im
Folgenden werden diese Dimensionen zunichst einzeln vorgestellt,
um die jeweiligen Kompetenzanforderungen fiir selbstreflexive und
mimetische Formen kontrastiv zu beschreiben.

3.1 Die gegenstandsbezogene Dimension

Die gegenstandsbezogene Dimension von DiTeKoS umfasst ,analyti-
sche Kompetenzen zur Bestimmung von Modalititen und Asthetik
digitaler Texte und Kommunikation® (Janflen & Viebrock, 2024,
S. 335). Diese Dimension greift damit auf, was auch unter literarischer
Kompetenz verstanden wird: die Fahigkeiten, ,die nétig sind, um
literarisch-dsthetische Texte in ihren verschiedenen Ausdrucksformen
zu erschlieffen, zu genieflen und mit Hilfe eines produktiven und
kommunikativen Auseinandersetzungsprozesses zu verstehen“ (Biiker,
2012, S. 121). Um die Anforderungen, die sich durch KI-generierte
Literatur ergeben, systematisch zu beschreiben, wird im Folgenden
das Modell von Schilcher und Pissarek (2018) zugrunde gelegt. Es
bietet eine konkrete Ausdifferenzierung literarischer Kompetenz in
neun Dimensionen und erlaubt es so, Verinderungen oder neue Fo-
kussierungen durch digitale Textgenese differenziert zu erfassen.

Eine grundlegende Verschiebung zeigt sich bereits bei der ersten
Dimension des Modells — der Fihigkeit, explizite und implizite Be-
deutungen zu verstehen. Wihrend sich implizite Bedeutung in men-
schengeschriebener Literatur hiufig aus intentionalen Leerstellen,
Anspielungen oder isthetisch verdichteten Sinnschichten ergibt, feh-
len solche Tiefenstrukturen in KI-generierten Texten. Sie besitzen
keine Bedeutung im menschlichen Sinne, die mit Weltwissen ver-
kntipft ist, sondern nur, wie Bajohr es nennt, ,,[dJumme Bedeutung®
(2024b, S. 203), die aus statistischer Korrelation entsteht und nicht
intentional ist. Dadurch fillt den Lesenden eine aktivere Rolle zu:
Leser:innen missen Sinnzusammenhinge ohne Rickgriff auf ange-
nommene Autor:innenintentionen herstellen, was die Kompetenzdi-
mension neu herausfordert (Henrickson, 2024).

Diese Ermichtigung der Lesenden durchzieht auch weitere
Dimensionen literarischer Kompetenz, da stets ein kohirentes, zu-
sammenhingendes Weltmodell vom Text erwartet wird. So kommt
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Leser:innen auch in den Kompetenzdimensionen ,Merkmale der
Figur erkennen und interpretieren®, ,Zeitliche Gestaltung rekonstru-
ieren und beschreiben®, ,Handlungsverliufe beschreiben und inter-
pretieren® eine verstirkte Rolle in der Bedeutungskonstruktion zu.
Da KI-Modelle keine Kausalitit erzeugen konnen, sondern lediglich
Korrelationen abbilden, fehlt es den Texten oft an einer inneren Lo-
gik, die Ereignisse sinnhaft miteinander verkniipft (Bajohr, 2024c).
Leser:innen sind daher gefordert, fehlende Begriindungen selbst zu
ergdnzen, um den narrativen Zusammenhang zu stabilisieren.

In mimetischen KI-generierten Texten wird diese Problematik
meist durch die Orientierung an stark formalisierten Handlungs- und
Figurenschemata abgeschwicht. Zwar bleibt auch hier die Narrativi-
tat letztlich korrelationsbasiert, doch reduziert die Nihe zu stereoty-
pen Mustern die Wahrscheinlichkeit gravierender Inkonsistenzen.
Selbstreflexive KI-generierte Literatur dagegen thematisiert gerade
diese Briichigkeit narrativer Ordnung. So verweist Bajohr etwa auf
die Unméglichkeit, die Handlung seines Romans Berlin, Miam: ko-
hirent zusammenzufassen — ein Umstand, den er nicht als Scheitern,
sondern als Ausdruck einer spezifischen KI-Asthetik deutet (NDR,
2024). Fir die Rezeption selbstreflexiver KI-generierter Literatur
bedeutet das: Lernende miissen nicht nur in der Lage sein, Handlun-
gen und Figuren zu rekonstruieren, sondern auch Briiche zu erken-
nen, Inkonsistenzen auszuhalten und sie als Teil eines literarischen
Verfahrens zu interpretieren.

Die Kompetenzdimension , Kultureller Kontext — Kulturelle Si-
tuierung“ gewinnt fiir die Lektiire selbstreflexiver KI-Literatur be-
sondere Relevanz. Diese Dimension beschreibt die Fihigkeit, literari-
sche Texte in Relation zu den Wissensbestinden ihrer Zeit zu
verstehen — etwa im Hinblick auf Gattungszuordnungen, Traditions-
linien oder kulturelle Diskurse. Bei selbstreflexiver KI-generierter
Literatur erweitert sich dieser Kontext um das Feld technischer Wis-
sensbestinde: Um solche Texte angemessen zu verstehen, miissen
Leser:innen tiber Grundwissen verfiigen, wie Sprachmodelle arbeiten,
welche Einschrinkungen sie aufweisen und wie diese in poetische
Verfahren iibersetzt werden.
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3.2 Die funktionale Dimension

Die funktionale Dimension von DiTeKoS beschreibt ,,die Umsetzung
von Praktiken zur Rezeption und Produktion digitaler Texte und
Kommunikation“ (Janflen & Viebrock, 2024, S.335). Bezogen auf
KI-generierte Literatur umfasst sie nicht nur das eigentliche Lesen,
sondern auch vorgelagerte und begleitende Handlungen wie die
Auswahl von Texten, die Nutzung digitaler Zuginge (z. B. E-Reader,
Plattformen), sowie Formen der Anschlusskommunikation.

Fur den Leseprozess bleibt das funktionale Anforderungsniveau
zunichst tiberschaubar: Die meisten KI-generierten Werke erscheinen
als konventionelle Print- oder E-Book-Publikationen und fordern
keine technischen Lesepraktiken im engeren Sinne. Eine gewisse Ver-
schiebung liegt fiir selbstreflexive KI-generierte Literatur im interpre-
tativen Zugriff: Wie Catani betont, liegt die Herausforderung darin,
»nicht nur den Textoutput zu deuten, sondern das Konzept, das fir
die Textgenerierung verantwortlich ist (und damit auch alle Texte, die
Teil des Konzepts sind), zu beriicksichtigen (2024, S. 9). Diese Texte
haben zwar keine intendierte implizite Bedeutung, konnen aber mehr
mitteilen als ihre unmittelbare Textoberfliche nahelegt. Durch die
Funktionsweise generativer Modelle offenbaren sich etwa statistische
Muster, sprachliche Konventionen oder kulturelle Durchschnittswerte,
die sich erst bei Berticksichtigung des Konzepts und grundlegender
Prinzipien der Textgenese erschlieffen.

Bei mimetischer KI-Literatur riicken zunehmend produktive
Kompetenzen in den Fokus, da Formate wie personalisierte oder
interaktive Geschichten die Grenzen zwischen Rezeption und Pro-
duktion verwischen. Nutzer:innen werden zu Mitgestaltenden, was
neue funktionale Anforderungen stellt: Sie benétigen technisches
Wissen dariiber, wie Plattformen zur Textgenerierung funktionieren,
wie man geeignete Angebote auswiahlt und welche Eingaben notig
sind, um bestimmte erzihlerische Ergebnisse zu erzielen. Besonders
deutlich wird diese Verschiebung bei interaktiven Formaten, in denen
Texte nicht vorab erstellt, sondern in Echtzeit auf Nutzereingaben
generiert werden. Auch der Rezeptionsmodus verindert sich dabei
grundlegend: An die Stelle des Lesens einer abgeschlossenen Ge-
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schichte tritt ein dynamischer Prozess, in dem Lesende durch situative
Entscheidungen den Fortgang der Erzdhlung mitgestalten.

3.3 Die kritische Dimension
Die kritische Dimension von DiTeKoS beschreibt die Fihigkeit, ,Mo-

dalititen und Asthetik digitaler Texte [zu] bewerten, ein[zu]ordnen
und [zu] reflektieren® (Janflen & Viebrock, 2024, S. 336). Fur KI-
generierte Literatur bedeutet dies, nicht nur Texte als dsthetische Ob-
jekte zu analysieren, sondern auch deren Produktionsbedingungen,
Machtverhiltnisse, Rezeptionsmechanismen und kulturelle Effekte
mit in den Blick zu nehmen.

Zahlreiche Aspekte der KI-Nutzung erfordern kritische Refle-
xion — etwa die Herkunft und Zusammensetzung der Trainingsdaten,
der Einsatz prekir beschiftigter Klickarbeiter:innen oder der enorme
Ressourcenverbrauch grofler Modelle. Um Kl-generierte Literatur
kompetent einordnen zu konnen, bendtigen Lernende deshalb Kon-
textwissen iiber technische Infrastruktur, ckonomische Produktions-
bedingungen sowie die strukturellen Eigenschaften generativer Sys-
teme. Drei dieser Eigenschaften heben Bajohr und Roloff als
besonders relevant fiir die Asthetik der KI-generierter Literatur her-
vor: ,,Unlesbarkeit, Sprache und Bias“ (2024, S. 151).

Unlesbarkeit bezeichnet die Tatsache, dass grofle Sprachmodelle
wie eine Black Box operieren: Weder lasst sich rekonstruieren, warum
ein bestimmter Text auf eine bestimmte Weise generiert wurde, noch
ist eine exakte Reproduktion der Ergebnisse moglich. Die Beziehung
zwischen konzeptioneller Eingabe und Textausgabe ist damit nicht
mehr linear nachvollziehbar. Fir Leser:innen bedeutet das eine be-
sondere Deutungsherausforderung: Neben der erkennbaren Intention
der Autor:innen tritt eine unkalkulierbare maschinelle Komponente,
deren Einfluss auf die Textgenese sich nicht eindeutig bestimmen
lasst.

Die meisten Texte der selbstreflexiven KI-generierter Literatur
versuchen, diese Intransparenz durch ausfithrliche Dokumentation
oder Begrenzung des Trainingsdatensatzes zu konterkarieren. Einige
Werke greifen diese Intransparenz als dsthetisches Merkmal auf —
etwa indem KI-Systeme zu Orakel stilisiert werden, wie es K Allado-
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McDowell in Pharmako-AI (2020) macht (Bajohr & Roloff, 2024).
Fir Lernende besteht die Herausforderung darin, asthetische Insze-
nierungen von KI von ihrer tatsichlichen technischen Funktionsweise
zu unterscheiden. Um solche Darstellungen kritisch einordnen zu
konnen, bendtigen sie grundlegendes Wissen tiber generative Systeme
sowie die Fahigkeit, kulturelle Zuschreibungen wie Autonomie oder
Intentionalitdt als Teil fiktionaler Rahmung zu erkennen und zu re-
flektieren. In mimetischer Literatur bleibt die maschinelle Beteiligung
meist unsichtbar. Die Herausforderung liegt daher weniger in der
Rekonstruktion des Entstehungsprozesses als in einer werkbezoge-
nen Bedeutungsbildung unter Bedingungen begrenzter Transparenz.
Lernende miissen Texte auch dann deuten konnen, wenn Informatio-
nen zur Autorschaft oder kulturellen Einbettung fehlen. Kritische
Kompetenz heifit hier, Textstrukturen und erzeugte Wirkungen auf-
merksam zu analysieren — und Deutungen auch unter Unsicherheit
reflektiert zu entwickeln.

Der Aspekt Sprache verweist auf einen grundsitzlichen Unter-
schied im Modus der Bedeutungsproduktion: KI operiert nicht mit
Begriffen oder semantischen Einheiten, sondern mit Token, die auf
statistischen Wahrscheinlichkeiten beruhen. Das bedeutet: Generierte
Sprache hat keinen unmittelbaren Weltbezug. In mimetischer Litera-
tur wird dieser Unterschied unsichtbar, die Texte erscheinen natiir-
lich, obwohl sie nicht auf Erfahrungen und Weltwissen beruhen. Ler-
nende sollten daher befahigt werden, kritisch zu reflektieren, welche
Bedeutung Authentizitit, Erfahrung und Welthaltigkeit fiir literari-
sches Schreiben und Verstehen haben.

Zudem reproduziert KI vorwiegend durchschnittliche Sprach-
muster, was langfristig zu einer Homogenisierung sprachlicher Aus-
drucksweisen fithren kann. Kritisch zu betrachten ist die Tendenz,
dass sich der menschliche Sprachgebrauch zunehmend an die Sprache
der KI anpasst (Yakura et al., 2024). Diese Vereinheitlichung be-
schrinkt sich nicht auf die Sprachebene, sondern erfasst auch narrative
Handlungs- und Figurenmuster. Eine aktuelle Studie zeigt einen am-
bivalenten Effekt der KI-Nutzung: Die mit KI-Unterstiitzung ver-
fassten Geschichten waren in der Bewertung zwar kreativer, wiesen
aber untereinander eine signifikant hohere Ahnlichkeit auf (Doshi &
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Hauser, 2024). Wihrend selbstreflexive KI-generierte Literatur oft
mit kuratierten Trainingsdaten arbeitet und Homogenisierung gezielt
unterliuft, treten diese Effekte in mimetischer Literatur besonders
deutlich hervor. Lernende bendtigen daher ein ausgepragtes Sprach-
und Strukturbewusstsein sowie Grundwissen tiber die Funktionsweise
generativer Modelle, um solche Entwicklungen erkennen und ein-
ordnen zu konnen.

Der Aspekt Bias betrifft schliefllich die systematische Reproduk-
tion gesellschaftlicher Verzerrungen: KI-Systeme iibernehmen aus
ithren Trainingsdaten rassistische, sexistische oder andere diskriminie-
rende Muster, ohne diese zu hinterfragen oder kontextualisieren zu
konnen. In selbstreflexiver KI-generierter Literatur wird dieser Um-
stand hiufig explizit gemacht, etwa in Jorg Piringers Gedicht zitig-
keiten (2018), in dem geschlechtsbezogene Stereotype durch Voran-
nahmen in Kl-gestiitzter Ubersetzung sichtbar gemacht werden. In
mimetischer Literatur fallen diese Verzerrungen weniger auf, da sie
oft mit gingigen Genre-Konventionen verschmelzen. Umso wichti-
ger ist hier eine ausgeprigte Urteilskompetenz: Lernende miissen in
der Lage sein, problematische Darstellungen zu erkennen, einzuord-
nen und ihre Wirkungen im literarischen Kontext kritisch zu reflek-

tieren.

4  Fazit

KI-generierte Literatur stellt keine einheitliche Gattung dar, sondern
umfasst unterschiedliche Verfahren und isthetische Strategien. Die
Unterscheidung zwischen selbstreflexiven und mimetischen Formen
ist dabei der erste Schritt, um spezifische Merkmale und Herausfor-
derungen zu erfassen. Die vorgeschlagene Analyse bleibt notwendi-
gerweise zeitgebunden: Sie beschreibt einen Zeitausschnitt, in dem
technische Entwicklungen rasant voranschreiten und neue Formen,
Praktiken und Herausforderungen hervorbringen. Die Literaturdi-
daktik steht daher vor der Aufgabe, KI-generierte Texte kontinuier-
lich zu beobachten, zu analysieren und gegebenenfalls neue Katego-
rien und didaktische Zugriffsmoglichkeiten zu entwickeln.
Moglicherweise, so eine Uberlegung von Bajohr, bewegen wir
uns ohnehin auf ,eine Phase postartifizieller Texte“ (2023b, S. 50) zu,
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in der die Frage nach dem Ursprung eines Textes — ob menschlich
oder maschinell - hinfillig wird.
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Volker Frederking

Digitale Textsouverinitit und KI.

Theoretische Modellierungen und experimentelle Erprobungen
am Beispiel vom Prolog im Himmel in Goethes Faust

Zusammenfassung

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags steht das 12-Dimensionen-Modell
digitaler Textsouveranitit (DTS), in dem spezifische Anforderungen digitaler
Texte auf den Ebenen Medialitit, Semiotik und Ethik erfasst werden. Dabel
wird zwischen funktionalen und personalen Formen unterschieden. Im Beitrag
wird das Modell mit dem besonderen Fokus auf generative KI erlautert und in
seiner Anwendbarkeit am Beispiel von Experimenten mit ChatGPT zum Pro-
log im Himmel in Goethes Faust veranschaulicht.

Abstract

This article focuses on the 12-dimensional model of digital text sovereignty
(DTS), which captures specific requirements for digital texts at the levels of
mediality, semiotics, and ethics. A distinction is made between functional and
personal forms. The article explains the model with a particular focus on gen-
erative Al and illustrates its applicability using the example of experiments
with ChatGPT on the Prologue in Heaven in Goethe’s Faust.

1 Einleitung

Mit ChatGPT und vergleichbaren generativen KI-Bots hat sich auf
der digitalen Weltbiihne eine neue Qualitit schriftbasierter Mensch-
Maschine-Interaktion etabliert, die einen medienkulturellen Paradig-
menwechsel einleitet. Denn ChatGPT ist digitales Werkzeug und
quasi-autonomer textgenerierender Aktant zugleich. Die Potenziale
von ChatGPT fir sprachliche und literarische Bildungsprozesse im
Deutschunterricht sind in den folgenden drei Jahren in zahlreichen
deutschdidaktischen Beitragen reflektiert worden (vgl. z. B. Fithrer &
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Nix, 2023; 2024a; 2024b; 2024c; Fithrer, 2025a; 2025b; Fithrer & Ger-
jets, 2024; Helm & Hesse, 2024; 2025; Nix & Fihrer, 2024; Steinhoff,
2023; 2024a; 2024b; 2025). Der vorliegende Beitrag kntipft hier an.
Vorgestellt werden Experimente mit ChatGPT im Lingsschnitt, die
darauf abzielen, Potenziale und Limitierungen textgenerativer KI zur
Unterstlitzung von Interpretationen im Literaturunterricht zu unter-
suchen. Dabei werden experimentelle Vorstudien zu systematischen
Untersuchungen (Briiggemann et al., 2025a; 2025b; Frederking,
2025c¢) prasentiert und auf Basis des Modells der digitalen Textsouve-
ranitdt (DTS) (Frederking, 2024; 2025a; 2025b) ausgewertet. Zunichst
wird dieses Modell mit dem Fokus auf generative KI erldutert (1).
Anschlieflend wird es auf die Ergebnisse experimenteller Erprobun-
gen von ChatGPT angewendet, die vom Januar 2023 bis zum Juli
2025 zum Prolog im Himmel in Goethes Faust (1808) mit verschiede-
nen Versionen von ,ChatGPT* durchgefithrt wurden (2). Ein kurzes
Fazit schlief§t den Beitrag ab (3).

2 Das Modell der digitalen Textsouverinitit (DTS)

Im 12-Dimensionen-Modell digitaler Textsouverinitit (DTS) (Abb. 1)
werden spezifische Anforderungen in den Blick genommen, die mit
digitalen Texten auf den Ebenen Medialitit, Semiotik und Ethik ver-
bunden sind. Dabei wird zwischen funktionalen und personalen
Formen von DTS unterschieden. Funktional ausgerichtete DTS fo-
kussiert die Anbahnung analytischer Verstehenskompetenzen im
Umgang mit digitalen Texten, personale DTS hat die Reflexion damit
verbundener Erfahrungen, Dispositionen, Chancen und Risiken im
Horizont des eigenen Selbst- und Weltverhiltnisses zum Ziel. Grund-
aspekte des 12-Dimensionen-Modells werden nachfolgend unter be-
sonderer Berticksichtigung generativer KI erliutert.
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Digitale Textsouveranitat.
Ein heuristisches 12 Dimensionen-Modell

Anforderungsbereiche Fokus

1. Multi- bzw. Symmedialitét
funktional & personal

2. Multimodalitdt bzw. Syndsthetik

l. Medialitat Amktionsl 8 pessorl

digitaler Texte o o o
3. Kommunikation, Interaktivitdt, Konnektivitat

funktional & personal

4. Technologische Grundlagen
funktional & personal

5. Semantik

funktional & personal

6. Asthetische Aufmerksamkeit
funktional & personal

7. ldiolekt

funktional & personal

8. Wissen
funktional & personal

Website

Il. Semiotik
digitaler Texte

einer

9. Intentionalitdt
funktional & personal

IIl. Ethik 10. Wert- und Orientierungsrahmen
funktional & personal

11. Wahrheitsgehalt
funktional & personal

digitalerTexte

Normalansicht

12. Potenzieller Al/KI-Ursprung
funktional & personal

Abb. 1: Das 12-Dimensionen-Modell digitaler Textsouveranitat

2.1 Die Medialitat digitaler Texte
Auf der Ebene der Medialitit muss sich DTS in vier Teildimensionen

bewahren. KI spielt dabei jeweils eine spezifische Rolle.

DTS 1: Mono-, Multi- bzw. Symmedialitat

DTS im Umgang mit KI tritt bereits im Zusammenhang mit multi-
medialen und symmedialen digitalen Texten in Erscheinung. Multi-
medialitdt hat sich in den 1990er-Jahren als Bezeichnung fiir die auf
vielen Webseiten zu beobachtende ,Mischung von Audio, Video und
Daten“ (Negroponte, 1997, S. 27; 1995) bzw. mehreren ,Mediendar-
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stellungsformen (Text, Video, Audio usw.)“ (Issing & Klimsa, 1995,
S. 1) etabliert. Zwar gilt auch fiir die Buchwelt, dass in ihr die schrift-
sprachliche Monomedialitit nicht selten multimedial durchbrochen
wurde, insofern geschriebene Texte von der Antike bis ins Mittelalter
oft mit lauter Stimme — alta voce — rezipiert wurden und Bilder
Schrifttexte oft erginz(t)en (Giesecke, 1991; Wenzel, 1995; Freder-
king, 2014). Die Multimedialitit digitaler Texte geht dartiber hinaus,
insofern Webseiten oder Social-Media-Beitrige zumeist Schrift, Bild,
Ton und Film enthalten. Diese konnen von Menschen und KI gene-
riert worden sein. KI-Tools wie Canva, Sora-2 oder Veo 3 erstellen
auditive, visuelle und audiovisuelle Formate, die in multimediale digi-
tale Texte eingebunden bzw. zu ithnen verarbeitet werden konnen.

Allerdings erfasst der Multimedialititsbegriff lediglich die Quan-
titit des digitalen Phinomens. Qualitativ betrachtet stellen Schrift,
Bild, Ton und Film in einem digitalen Text nimlich Emergenz-
Phinomene dar (Frederking, 2014, S. 10; 2018, S. 154), insofern Com-
puter und Internet als ,Unimedien‘ (Youngblood, 1991, S. 309), ,Meta-
Medien® (Idensen, 1993), ,Symmedien® (Frederking, 2014, S. 6) oder
,Supermedium* (Gramelsberger, 2023a, S. 126) die einzelnen medialen
Formen wie Schrift, Bild, Ton und Film auf einer Bildschirmseite
digital zusammenfithren. Das dabei entstehende (sym)mediale Ganze
ist qualitativ mehr als die Summe seiner medialen Einzelteile (vgl.
Frederking, 2014; 2018; 2024). Auch diese digital in Erscheinung tre-
tende Symmedialitit vermag KI zu erzeugen.

Digitale Textsouverinitit bezeichnet in funktional-analytischer
Hinsicht mithin die Fahigkeit, digitale Multi- und Symmedialitit als
mediale Phinomene erfassen, unterscheiden und erliutern zu kénnen —
unter Berticksichtigung moglicher KI-Urspriinge bzw. Kl-basierter
Optimierungsmoglichkeiten. Personale Facetten digitaler Textsouve-
ranitit zeigen sich im Hinterfragen personlicher Priferenzen, emotio-
naler Wirkungen oder evozierter Gedanken im Umgang mit digitaler
Multi- bzw. Symmedialitit z. B. im Social-Media-Bereich. Inwieweit
KI-generierte Formen dabei eine besondere Wirkung erzeugen, posi-
tiv wie negativ, ist unterrichtlich ebenso interessant wie das Erproben
kreativ-selbstreflexiver Formen eines souverinen Umgangs mit digi-
taler Multi- bzw. Symmedialitit auf Basis von KI.
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DTS 2: Mono- bzw. Multimodalitit und (Syn)Asthetik

Multimodalitit bezeichnet die Verbindung semiotischer und sensori-
scher Modi auf der Ebene digitaler Texte (vgl. Siefkes, 2015, S. 114;
Wildfeuer et al., 2020, S. 27-45). Wihrend KI Multi- bzw. Symmedia-
litit generieren und rezipieren kann, vermag sie dies im Hinblick auf
Multimodalitit nur auf der semiotischen Ebene. Die sensorische Ebene,
d. h. die Ebene sinnlicher Wahrnehmung, bleibt ihr hingegen bislang
zumeist noch verschlossen. Zur Erklirung: Der Mensch nimmt mit
seinen Sinnen die duflere Welt bzw. Facetten von ihr wahr. Medien
Ubertragen dieses sinnlich Wahrgenommene (vgl. Krimer, 2008, S. 270)
und die damit verbundene Semiotik, d. h. literale, piktorale, auditive
und audiovisuelle Zeichen bzw. Zeichensysteme. KI vermag solche
medialen und semiotischen Einzelformen digital zu erzeugen. Aller-
dings bestehen im Hinblick auf die Rezeption durchaus noch Limitie-
rungen. Selbst bei einzelnen Farberkennungen gibt es noch Ein-
schrainkungen (Bexte et al., 2024). Gleiches gilt fiir symmediale bzw.
multimodale Verbiinde. Dass KI auch digitale Synisthetik, d. h. die
gleichzeitige Aktivierung verschiedener Wahrnehmungskanile (vgl.
Frederking, 2014, S. 14), erzeugen kann, steht aufler Frage — z. B. im
Film oder im Computerspiel, die auf je eigene Weise synisthetisch
ausgerichtet sind, weil sie das Verschmelzen von Hor- und Seh-
Eindriicken zu einer emergenten Einheit intendieren bzw. evozieren
(Frederking, 2014, S. 27-28). Ob KI aber auch synisthetische Wir-
kungen erfassen kann, ist noch unklar. Menschliche Rezipient*innen
konnen dies — und sie miissen dies auch kdnnen, um sich digital sou-
verdn z. B. eines intendierten oder evozierten dsthetischen Genusses
(z. B. im Computerspiel) oder einer manipulativen Wirkung (z. B. im
Influencer-Marketing oder in politischen Werbeclips) bewusst wer-
den zu konnen. Dabei geht das Erfassen intendierter bzw. evozierter
synasthetischer Wirkungen und damit verbundener Genuss- bzw.
Manipulationsstrategien im Sinne funktionaler digitaler Textsouvera-
nitat iber das Erfassen multi- bzw. intermodaler Beziige hinaus. Erst
wenn z. B. in politischen Memes der Neuen Rechten, die mit auditiven
Codes wie einem Song unterlegt sind, nicht nur die einzelnen Sinnes-
aktivierungen erkannt werden, sondern auch die subliminal intendier-
ten synisthetischen Effekte, treten Manipulationen und Suggestionen
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klarer ins Blickfeld (vgl. Ascherl & Hahn, 2024). Ein textsouveridner
Umgang mit diesen digitalen Phinomenen schlieffit die Frage nach
dem realen oder potenziellen Einsatz von KI bei ihrer Erstellung
ebenso mit ein wie — im Sinne personaler fachlicher Bildungsprozesse —
die Reflexion subjektiver, emotionaler und kognitiver Wirkungen auf
das eigene Selbst- und Weltverhaltnis. Auch das KI-gestiitzte kreative
Experimentieren mit digitaler Synisthetik kann den Aufbau persona-
ler digitaler Textsouverinitit unterstiitzen.

DTS 3: Kommunikation, Interaktivitit und Konnektivitit

Im Zeitalter von Social Media und KI zeigt sich digitale Textsouve-
ranitdit auch in der Fihigkeit, kommunikative, interaktive und
konnektive Besonderheiten digitaler Texte zu erfassen und in ihrer
Bedeutung fiir eine ,,Culture of Connectivity” (van Dijck, 2013) zu
verstehen. So gehoren schriftbasierte Kommunikationen via E-Mail,
Chat, SMS, Posts sowie Links, Likes etc. zum festen digitalen Inven-
tar von Webseiten oder Social Media-Eintrigen. Sie lassen neue For-
men und Grade von ,,Gemeinschaftlichkeit“ (Stalder, 2016, S. 129)
entstehen. Dabei kann auch KI zum Einsatz gelangen — zu informati-
ven wie manipulativen Zwecken. Dies gilt ebenso fiir asynchrone
Kommunikationen in schrift-, bild-, ton- oder filmbasierten Social
Media-Posts via TikTok, Instagram, WhatsApp, X, Facebook, Signal
etc. Nur bei audiovisuellen Synchron-Kommunikationen via Facetime,
Zoom, Webex etc. sind KI-basierte Simulationen und Manipulationen
aktuell noch eher unwahrscheinlich.

Bidirektionale Mensch-Maschine-Interaktionen mit KI sind ein
neues Element der ,,Culture of Connectivity“. Diese erfolgen zumeist
text- bzw. sprachbasiert. So erscheint nach dem Aufruf des Links
https://chatgpt.com in der aktuellen Version 5 von ChatGPT auf dem
Bildschirm die Frage ,Wie kann ich dir helfen?“ und die Aufforde-
rung ,Stelle irgendeine Frage“. Damit ist — linguistisch gesprochen —
eine spezifische Strategie verbunden: die Imitation und Simulation
illokutiondrer Sprechakte (Austin, 1962; Searle, 1965; 1969). Diese
stellen ,kleinste vollstindige Einheit[en] der sprachlichen Verstindi-
gung des Menschen® (Searle, 1997, S. 163) dar. ChatGPT und andere
Chatbots nutzen illokutionire Sprechakte als Einstieg in simulierte
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Dialog-Angebote (Frederking 2025¢). Reagieren menschliche Inter-
aktionspartner®innen mit einer Frage, Bitte oder Aufforderung, ent-
stehen — maschinentechnisch gesprochen — so genannte Prompts, d. h.
KI-spezifische Formen der sprachlichen Erwiderung. Diese Prompts
konnen auch andere Medialititen bzw. Modalititen (Bild, Audio,
Video) oder multi- bzw. symmediale respektive multimodale bzw.
synasthetische Verbiinde adressieren.

Technische Grundlage dieser sprachbasierten Interaktion zwi-
schen Mensch und KI sind sogenannte ,, Token®. Diese bezeichnen in
der Computerlinguistik die kleinsten Einheiten, ,,mit der KI-Modelle
wie ChatGPT Texte verarbeiten. [...] Das Modell ,versteht und ,ge-
neriert’ Text auf Token-Ebene, nicht auf Wort- oder Buchstabenebene®
(Porschen, 2024). Allerdings ist ,Verstehen® im Zusammenhang mit
KT eigentlich ein unzutreffender Begriff. Dazu Sybille Krimer (2024,
S. 305):

Gerade die Effizienz, mit der die zeitgenossische Kinstliche Intel-
ligenz als ,Interaktionspartner” auf der Operationsbasis von Token
agiert, zeigt, dass jedweder Anthropomorphismus fehl am Platze
ist: Ein Chatbot versteht nicht, was er kommuniziert. Computer
haben keine Vernunft und kénnen nicht denken. Sie konnen auch
nicht kausal argumentieren, sondern nur plausibel klingende Aus-
sagen generieren, ohne sie logisch zu verkniipfen oder tiberpriifen
zu konnen.

Das Wissen um diese prompt- bzw. tokenbasierten Besonderheiten
von ,Interaktion bzw. ,Kommunikation® mit KI und die Fihigkeit,
dieses Wissen prozedural anzuwenden, sind spezifische Merkmale
digitaler Textsouverdnitit im funktionalen Sinne. Mit personal-
selbstreflexivem Fokus zeigt sich ein textsouveriner Umgang mit KI
im Bewusstsein, dass es sich nur um technische Simulationen von
Interaktionen und Kommunikationen handelt und eine Maschine der
Interaktionspartner ist. Um die Identitdtsbildung von Schiilerinnen
und Schiilern im angebrochenen KI-Zeitalter im Sinne personal aus-
gerichteter digitaler Textsouverinitdt zu fordern, bietet es sich des-
halb an, ihnen im Deutschunterricht immer wieder Gelegenheit zu
geben, sich bewusst zu machen, dass ein Chatbot weder denken noch
als Subjekt mit Bewusstsein kommunizieren oder ethisch handeln
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kann, sondern lediglich aus einer groflen Datenmenge Sprechhand-
lungen quasi-dialogisch simuliert. Auf diese Weise kann fachspezi-
fisch ein Beitrag geleistet werden, digital-textsouveridne Resilienz
gegeniiber dem sogenannten ELIZA-Effekt zu entwickeln. Am MIT
war 1966 ein Computerprogramm namens ELIZA entstanden, mit
dem Joseph Weizenbaum einerseits nachweisen wollte, dass Mensch-
Maschine-Kommunikationen in natiirlicher menschlicher Sprache
moglich sind, und andererseits, dass computerbasierte Kommunikati-
onen niemals die Tiefe der Kommunikationen zwischen Menschen
erreichen konnen. Wihrend Weizenbaums Experimente beim ersten
Ziel erfolgreich waren, zeigten die Analysen der ,Kommunikatio-
nen‘ in Bezug auf das zweite Ziel das Gegenteil des erwarteten Ef-
fekts. ,Some subjects have been very hard to convince that ELIZA
(with its present script) is not human® (1966, S. 42). Zu tief fihlten
sich viele Proband*innen durch die computergenerierten Antworten
subjektiv und emotional verstanden. Die kommunikative Rahmung
aktueller Interaktionen mit ChatGPT durch illokutionire Sprechakte
begtinstigt m. E. solche ELIZA-Effekte, eine Hypothese, deren empiri-
sche Uberpriifung aktuell ebenso erfolgt wie die der damit verkniipften
Schlussfolgerung, dass Sprachanalyse helfen kann, Heranwachsenden
die suggestive Wirkung des sprachlichen Musters bewusst zu machen,
die der Chatbot mit den simulierten illokutioniren Sprechakten er-
zeugt. Schlieflich haben wir als Menschen sprachevolutionir gelernt,
dass der ,Du‘-Ansprache in der Regel ein menschliches ,Ich® zugrun-
de liegt. Die simulierten Dialog-Angebote von ChatGPT suggerieren
sprachlich eine Nihe zwischen Mensch und Maschine, die realiter
nicht existiert. Dies verdeutlicht die ,Kommunikation* mit ChatGPT
5 vom 4.11.2025 (Abb. 2.).

268



VF: Wer bist du?

ChatGPT: Ich bin GPT-5, ein grofles Sprachmodell von OpenAl.

Ich kann Texte verstehen, erzeugen und bearbeiten — also schreiben, erkldren, programmieren,
iibersetzen, strukturieren usw.

Wenn du magst, kann ich dir genau erklaren, wie ich aufgebaut bin (z. B. Rollen

von System, User, Assistant), oder eher was ich fiir dich tun kann (z. B. Recherche,
Textgenerierung, Code, Planung usw.).

Was interessiert dich mehr — die technische Seite oder die praktische Nutzung?

VF: Warum sagst du 'Ich'. Du bist doch eine Maschine.

ChatGPT: Sehr gute und berechtigte Frage.
Wenn ich ,ich“ sage, ist das kein Ausdruck von Bewusstsein oder Identitit — es ist
eine sprachliche Vereinfachung.
Sie dient dazu, dass unsere Kommunikation natiirlicher klingt.
Technisch gesehen bin ich kein ,,Ich®, sondern ein Sprachmodell, das Texte auf
Wabhrscheinlichkeiten berechnet und auf deine Eingaben reagiert.
Wenn ich also ,,ich verstehe* sage, heillt das eigentlich nur:
,»,Das Sprachmodell hat deinen Satz so verarbeitet, dass es eine passende Antwort erzeugen
kann.*
Kurz gesagt:

¢ ,JIch*=Kommunikationskonvention

¢ Nicht = Bewusstsein, Wille oder Selbstwahrnehmung
Mochtest du, dass ich kiinftig neutraler antworte (z. B. ohne ,,ich®, sondern mit ,,das
Modell“ oder ,,dieses System‘)?

Abb. 2: Experiment mit ChatGPT 5 am 04.11.2025

Solche metakommunikativen ,Interaktionen® mit ChatGPT, die auch
im Unterricht einfach zu realisieren sind, konnen helfen, gemeinsam
im Gesprach tiber die Beschaffenheit des vom Chatbot fiir sich
sprachlich verwendeten Personalpronomens ,Ich‘ nachzudenken und
sich bewusst zu machen, dass wir durch die ,kommunikative‘ An-
sprache im Chat-,Dialog* als ,Du‘ — ,Wie kann ich dir helfen?“ — die
Veranlassung spiiren (konnen), in der sprachlichen Erwiderung den
Chatbot als ,Du‘ zu personalisieren. Diese technisch generierte Nei-
gung zur Anthropomorphisierung bei sich zu erkennen und sie refle-
x1v zu durchbrechen, ist ein Merkmal personal ausgerichteter digitaler
Textsouverdnitit im Umgang mit KI. Auf diese Weise kann der
Deutschunterricht durch kritische Sprachanalyse im Zusammenhang
mit KI einen wichtigen Beitrag zu digitaler Aufklirung und zur Ver-
hinderung selbstverschuldeter Unmiindigkeit leisten (Frederking
2024).
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DTS 4: Technologische Grundlagen

Wissen tiber technologische Grundlagen der digitalen Textwelt des
Internets im KI-Zeitalter ist ebenfalls ein zentrales Element digitaler
Textsouveranitit. Dies gilt fir funktionale wie fiir personale Facetten.
Grundlegend ist hier ein zumindest basales Wissen tiber die Doppel-
codierung digitaler Texte (vgl. Frederking & Krommer, 2019, S. 2).
Gemeint ist damit der Sachverhalt, dass digitale Texte hybride techni-
sche Phinomene sind, die zwei Ebenen vereinen: a) die in der Nor-
maleinstellung eines Computers, Laptops, Tablets oder Smartphones
in Erscheinung tretende Vielfalt von Medien- bzw. Zeichensystemen
(literale, piktorale, auditive, audiovisuelle, ikonographische, hyper-
mediale etc.); b) dem in der Normaleinstellung eines Computers un-
sichtbar bleibenden und nur tiber spezielle Befehlseingaben zugingli-
chen Quelltext. Dieses Wissen kann und sollte im Deutschunterricht
als Element eines erweiterten Textbegriffs in basaler Form vermittelt
werden (vgl. Frederking, 2022; 2023). Auch die Erstellung von digita-
len Texten im Internet auf HTML5-Basis — eines Wikis, einer Home-
page etc. — sollte Gegenstand des Deutschunterrichts sein, um fiir
Lernende verstehbar zu machen, wie ,,das Digitale Zahl, Schrift und
Bild, aber auch Ton und Haptik semiotisch auflost und neu zusam-
mensetzt“ (Gramelsberger, 2023a, S. 126) und so die ,,digitale Rekon-
struktion der Welt“ (ebd., S. 155-156) ermdglicht. Zumindest sollte
immer wieder bewusst gemacht werden, dass hinter der tiglich ge-
nutzten Ebene der Bildschirmoberfliche eine Quelltextebene liegt,
die steuert, was wir auf dem Bildschirm in der Normaleinstellung
rezipieren bzw. produzieren.!

Die Vermittlung von Wissen tiber die Code-Ebene textgenerati-
ver KI ist deutlich schwieriger. So ist der Quellcode bei ChatGPT
nicht offen zuginglich. Allerdings kann tiber die Abfrage von Daten-
export die umfangreiche Datenstruktur, die auch den reasoning-
Prozess, Websuchen usw. mit abbildet und speichert, zumindest teil-
weise als Ergebnis angezeigt werden (Romeike, 2025; Issa et al., 2025).
Aktuell erscheint solch eine vertiefende Recherche aber nur in Ko-

1 Praktische Umsetzungsvorschlige finden sich auf dem Portal ,DigiText4all‘ z. B.
schon fiir Kinder in den Klassen 4 und 5 am Beispiel einer Adaption von Janoschs
,Tiger und Bar‘-Geschichte (https://digitext4all.phil.uni-erlangen.de/portal/).
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operation mit dem Informatikunterricht méglich. Zugleich ist fir den
Deutschunterricht schon die Weigerung von ChatGPT 5, einen
Prompt im Quellcode wiederzugeben, interessant. Wenn ChatGPT 5
in einem Experiment am 3.11.2025 nimlich konstatiert, ,,Ich darf dir
den genauen internen Prompt (also den sogenannten System Prompt,
der mein Verhalten steuert) nicht im Wortlaut oder in Ausziigen wie-
dergeben — das ist vertrauliche Systemlogik“, kann solch eine Aussa-
ge des Chatbots tiber sich als System genutzt werden, um der bereits
im Schlussteil von DTS 3 thematisierten systemimmanenten Gefahr
der Anthropomorphisierung durch KI im Sinne personal ausgerichte-
ter digitaler Textsouverdnitit nun auch mit technischem Wissen ver-
tiefend zu begegnen. Zu erkennen, dass dem kommunikativen ,Ver-
halten® des ChatBots kein Bewusstsein und kein Verstehen im
menschlichen Sinne zugrunde liegt, sondern ein vom LLM erzeugter
Prompt (,,System Prompt, der mein Verhalten steuert), hilft, sich des
rein technisch-programmiersprachlichen Ursprungs des Chatbot-
JIchs® bewusst zu werden und bei der Interaktion im Bewusstsein zu
haben.

Auch andere Wissenselemente iiber Grundlagen, Chancen und
Grenzen von Large Language Models (SWK, 2024) stellen im KI-
Zeitalter Kernelemente digitaler Textsouverinitit mit funktionalem
und personalem Fokus dar. Dazu gehort Wissen tiber die Gefahren
KI-basierter algorithmischer Selektion und Manipulation, die zu
mentaler Gleichschaltung und polarisierenden Denkmustern fithren
konnen (Frederking, 2023; 2024). Hinzu kommen kritisch-selbstrefle-
xive Fragen nach dem Datenschutz, der Marktmacht und der Ge-
schiftsmodelle von supranational agierenden IT- bzw. KI-Firmen wie
Microsoft, Apple, Meta, Alphabet, X, TikTok, OpenAl oder Anth-

ropic und ihres Einflusses auf das eigene Leben.

2.2 Die Semiotik digitaler Texte
Auch die Semiotik digitaler Texte erfordert im KI-Zeitalter besondere

Auspriagungen funktionaler und personaler Textsouverinitit. Waih-
rend Informatik, Informatikdidaktik und Informatikunterricht die
Semiotik digitaler Zeichen auf der Ebene des Quelltextes in den Blick
nehmen (vgl. Gramelsberger, 2023a, S. 139; 2023b), unter Berticksich-
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tigung der Tokenstruktur KI-generierter Abfolgen (Romeike, 2025),
stellt die auf dem Bildschirm von Computer, Laptop, Tablet, Smart-
phone etc. in der Grundeinstellung erscheinende Semiotik von Schrift,
Bild, Ton oder Film einen neuen Fokus von Textwissenschaft, Textdi-
daktik bzw. Deutschunterricht dar. Dies gilt fiir Mensch- und KI-
generierte Texte gleichermaflen. Ankniipfungspunkte eréffnet hier die
Semiotik Umberto Ecos (1972), in der visuelle, akustische (ebd., S. 157—
162), ,kinematographische® (ebd., S. 250) und ,digitale Codes‘ (ebd.,
S. 223) unterschieden werden. Allerdings: Eco hatte einzelne mediale
Codes fur Schrift, Bild, Ton und Film im Blick, im Computer er-
scheinen diese im pluralen Verbund (vgl. Frederking, 2024, S. 24-26).
Gleichwohl konnen semiotische Analysen zur Forderung digitaler
Textsouverdnitit gut an Eco ankniipfen, auch im Zeichen von KI.
Bezugspunkte bietet das auf Ecos Semiotik basierende Modell des
Textverstehens, das LUK-Modell (vgl. Frederking et al., 2016;
Frederking, 2022), mit dem sich auf der semiotischen Ebene vier em-
pirisch bestatigte Teildimensionen unterscheiden lassen.

DTS 5: Semantik

Die Semantik digitaler Texte (von Menschen und von KI) lasst sich
computerphilosophisch so verstehen, dass ,formal korrekte [...]
Bitansammlungen ohne Bedeutung generiert werden, denen (opera-
tiv) notational Form zugewiesen wird, in die wir dann Bedeutung
hineinlesen® (vgl. Gramelsberger, 2023a, S. 139-140). Dies bedeutet:
Was in ChatGPT semantisch als Frage- und Antwort-Abfolge er-
scheint, basiert technisch auf einer 0- und 1-Codierung, bei der ein
Mensch Fragen stellt und auf tokenbasierte ,Antworten‘ eines Chat-
bots reagiert, die dieser aus einer unzihligen Menge an Daten nach
dem Prinzip der statistischen Wahrscheinlichkeit generiert.

Die auf dem Bildschirm als Frage- und Antwort-Abfolge er-
scheinende Mensch-Maschine-Interaktion stellt im Sinne von Ecos
Semiotik die ,semantische Aktualisierung® der intentio operis, der
Textintention (vgl. dazu ausfihrlicher DTS 9), dar, die der , Text (als
Strategie) durch die Mitarbeit eines Modell-Lesers zum Ausdruck
bringen will“ (Eco, 1987, S. 226). Eine Aussage iiber den Inhalt eines
Textes entspricht dann seiner intentio operis, wenn sie sich am Text
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belegen lisst. Bei einer Interaktion mit ChatGPT zeigt sich digitale
Textsouveranitit entsprechend in der Fahigkeit, die intentio operis,
den Textsinn der formulierten ,Antwort‘, zu erfassen und ihre Stim-
migkeit zu tiberpriifen. Auch die von einem Chatbot tiber einen Text
getroffene Aussage lisst sich unter Rekurs auf diesen Text und dessen
intentio operis Uberprifen (vgl. dazu Kap. 3). In gleicher Weise kon-
nen auch KI-generierte Bilder, Audios oder Videoclips in ihrem Sinn-
gehalt und ihrer Passung zum formulierten Prompt und zum darin
adressierten Text bzw. Sachverhalt reflektiert werden.

Ein erweiterter Fokus ergibt sich in Bezug auf die Semantik mul-
timedialer und multimodaler digitaler Texte, die Menschen oder KI
erzeugen. Digitale Textsouverinitat umfasst hier semantisches Verste-
hen einzelner medialer Formen bzw. Codes (Schrifttext, Bild, Ton,
Video), aber auch der Gesamtheit der medial bzw. semiotisch prisen-
tierten Inhalte (Frederking, 2024, S. 25) einschliefilich ihrer symmedia-
len und synisthetischen Prigungen. In welchem Verhiltnis die Re-
zeption bzw. Produktion digital von Menschen oder KI prisentierter
Inhalte zu eigenen Uberzeugungen und Werthaltungen, emotionalen
Grundmustern oder Selbst- und Weltwahrnehmungen stehen, sind
Fragen, die im Fokus textsouveriner Selbstreflexion stehen. Fur KI-
erzeugte bzw. algorithmisch vermittelte Inhalte bestehen hier beson-
dere Herausforderungen, wie Influencer-Marketing, politische Mani-
pulation oder staatliche Desinformationskampagnen zeigen (Ascherl
& Hahn, 2024).

DTS 6: Asthetische Aufmerksamkeit

Als adsthetische Aufmerksambkeit in der digitalen Welt wird die Fihig-
keit bezeichnet, in digital prisentierten sprachlichen, visuellen, audi-
tiven und audiovisuellen Medien bzw. Medienverbiinden Auffilliges
in der Gestaltung wahrzunehmen. Fachsprachliche Bezeichnungen
sind dafiir nicht erforderlich. In funktionaler Hinsicht zeigt sich as-
thetische Aufmerksamkeit z. B. in dem Vermdgen, den auffillig all-
gemein bleibenden Sprachgebrauch eines Chatbots zu erfassen oder
in einem Social Media-Beitrag die unerwartete oder eher konventio-
nelle Farbgestaltung eines Bildes, ein besonderes oder kiinstlich klin-
gendes Gerdusch in einem Audiofile oder eine ungewohnliche oder
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Klischees betonende Kameraperspektive in einem Video wahrzuneh-
men (Ascher] et al., 2026; Frederking et al., 2026a; 2026b).

Personale Formen digitaler Textsouverinitit zeigen sich in der
Sensibilisierung und selbstreflexiven Verarbeitung solch auffilliger
Elemente im Sinne einer ,dsthetischen Haltung“ (Mead, 1926, S. 351).
Auf dieser Basis konnen idsthetische Einzel- und Gesamtphinomene
in ihren intendierten und evozierten Wirkungen reflektiert werden.
Dies bedeutet z. B., innezuhalten und sich bewusst zu machen, wie
die Rezeption oder kreative Gestaltung eines digitalen Textes subjek-
tiv wirken oder inwieweit eine KI-generierte sprachliche oder visuelle
Asthetik eigenen Vorstellungen entspricht oder widerspricht.

DTS 7: Idiolekt
Als Idiolekt bezeichnet Umberto Eco (1972, S. 151) das ,,strukturale
Schema® eines Textes, das erfassbar macht, mit welchen formalen
Mitteln ein Text bestimmte ,semantische Interpretationen (Eco,
1972, S. 151-152) hervorbringt. Im Horizont funktionaler digitaler
Textsouveranitit bezeichnet idiolektale Verstehenskompetenz die
Fihigkeit, die intendierten Wirkungen formaler Auffilligkeiten in
einem digitalen Text zu erfassen und seine einzelnen sprachlichen,
visuellen, auditiven und audiovisuellen Elemente in ihrer intendierten
Wirkung zu reflektieren. Fiir die Analyse einer KI-generierten ,Ant-
wort’ kann dies ebenso erkenntnisreich sein wie fiir einen Social
Media-Beitrag. Auch der Aufbau digitaler Resilienz in einem perso-
nal-selbstreflexiven Sinne kann durch idiolektale Analysen profitie-
ren. So konnen subliminal wirkende literale, piktorale, auditive und
audiovisuelle dsthetische Codes in persuasiv, manipulativ und desin-
formativ ausgerichteten digitalen Texten textanalytisch aufgedeckt
werden (vgl. Frederking, 2024, S. 11-12; Ascherl & Hahn, 2024). Thre
Dechiffrierung hilft, die eigene Empfinglichkeit selbstkritisch zu
uberprifen und zu erkennen, wie wichtig der Aufbau personlicher
Resilienz ist. Dies gilt auch in Bezug auf Kl-erzeugte Schrifttexte,
Bilder, Audios oder Filme und die Reflexion ihres Einflusses auf das
eigene Selbst- und Weltverhiltnis.

Produktive Formen digital-souveriner Textgestaltung konnen
die Fihigkeit zum Verstehen idiolektaler Wirkungsabsichten unter-
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stiitzen. Funktional werden idiolektale Prinzipien im eigenen Gestalten
eines digitalen Textes oder bei der Formulierung eines KI-Prompts in
erfahrungsorientierter Form besser verstindlich. In personaler Hin-
sicht kann dieses idiolektale learning by doing im Sinne Deweys
(1938) genutzt werden, um einen kiinstlerischen oder appellativen
Gegenentwurf zu einer in einem digitalen Text formulierten Meinung
zu gestalten oder eine personliche Meinung durch ein KI-generiertes
Bild zu visualisieren.

DTS 8: Semiotisches Wissen

Semiotisches Wissen iiber semantische, asthetische und idiolektale
Besonderheiten eines multimedialen bzw. multimodalen digitalen
Textes kann den Aufbau digitaler Textsouverdnitit in funktional-
kompetenzorientierter Weise unterstiitzen. Dies gilt fiir literale, visu-
elle, auditive und audiovisuelle mediale Einzelformen wie auch fir
das Verstindnis ihrer symmedialen Struktur oder synisthetischen
Wirkungen. Auf Basis von semiotischem Wissen konnen auch die
Interpretationsansitze eines Chatbots wie ChatGPT in Bezug auf
einen literarischen Text genauer gepriift werden (vgl. Kap. 3).

Auch mit personalem Fokus kann semiotisches Wissen helfen,
eine kritisch-(selbst)reflexive Haltung in Bezug auf dsthetische Be-
sonderheiten digitaler Texte aufzubauen, eigene Vorlieben zu verste-
hen oder die eigene Affizierbarkeit reflexiv zu verarbeiten. Fir krea-
tive digitale Gestaltungen einer eigenen Position ist semiotisches
Wissen ebenfalls hilfreich. Wer einen Chatbot zur Formulierung einer
priziseren Textdeutung z. B. in idiolektaler Hinsicht auffordern will,
kann dies auf Basis von Fachbegriffen passgenauer tun. Entsprechend
ist die Anwendung semiotischen Wissens z. B. zur Farbgestaltung,
zur Kameraperspektive etc. hilfreich, um eine KI zur Generierung
eines noch besser passenden Bildes oder Videos zu nutzen.

2.3 Die Ethik digitaler Texte

Die Ethik digitaler Texte ist die dritte Ebene, auf der sich digitale
Textsouveranitit funktional wie personal bewihren muss. Gerade im
Zeichen von KI stellt der textsouverine Umgang mit digitalen Phiano-
menen wie Influencing, Desinformation, Manipulation, Hate Speech
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oder Fake News eine besondere Bildungsaufgabe des Deutschunter-
richts dar. Vier Teildimensionen konnen unterschieden werden.

DTS 9: Intentionalitit

Intentionen werden in der Regel Menschen bzw. Lebewesen zuge-
sprochen (vgl. Anscombe, 1957, S. 147; Searle, 1992, S. 127-197).
Umberto Eco (1990, S. 35-54) hat das Spektrum texttheoretisch er-
weitert, indem er die Intentionen von Autor*in (intentio awuctoris),
Leser*in (intentio lectoris) und Text (intentio operis) unterschieden
hat (vgl. auch DTS 5). Diese Intentionstrias lasst sich fiir den souve-
rinen Umgang mit digitalen Texten fruchtbar machen. Funktionale
Analysen konnen z. B. hinterfragen, was tber die intentio auctoris
bekannt ist, welches Bild von den Intentionen potenzieller Rezipi-
ent*innen des digitalen Textes (intentio lectoris) vermittelt wird und
welche Anhaltspunkte sich fir explizite oder implizite Intentionen
auf der Textebene (intentio operis) finden lassen. Im KI-Zeitalter be-
deutet dies, zu fragen, welche(r) Prompt(s) und welche Intentionen
der Erstellung eines digitalen Textes zugrunde liegen konnte(n) und
welche Hinweise sich in einem digitalen Text zur Erfassung expliziter
und impliziter Intentionen finden lassen. Moglichkeiten und Grenzen
zeigt das Beispiel zum Prolog im Himmel in Kap. 3.

Wenn ein Text klar erkennbare falsche Aussagen enthilt, ist auf
der Ebene der intentio operis zu kliren, ob es sich um ,disinforma-
tion“ handelt, d. h. um eine intendierte ,Abkehr von der Wahrheit’,
oder um ,misinformation®, d. h. um eine nicht-intendierte falsche
Information (vgl. Wardle & Derakshan, 2018). Mit Blick auf die mnzen-
tio operis konnen entsprechend auch Falschaussagen, die ChatGPT
immer wieder ohne ,Intention“ des Systems generiert (vgl. DTS 11;
Kap. 3), gepruft und Intentionen auf der Prompt-Ebene der intentio
operis reflektiert werden. Mit Schiilerinnen und Schiilern kann tiber-
dies in einem personal-selbstreflexiven Horizont der Frage nachge-
gangen werden, wie eine (selbst-)reflexive Haltung gegeniiber explizi-
ten und impliziten Intentionen im Netz entwickelt werden kann. Da
Intentionen sich in einem Wertrahmen bewegen, kann auch die Frage
helfen, ob einem Post oder einem extrapolierten Prompt in einer
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KI-Kommunikation gute oder schlechte Absichten zugrunde liegen
(vel. DTS 10).

DTS 10: Wert- und Orientierungsrahmen

Die Frage nach der Intentionalitit digitaler Texte ist eng mit ihrem
zugrunde liegenden Wert- und Orientierungsrahmen verbunden. Die
funktional-kompetenzorientierte Forderung digitaler Textsouverini-
tit konnte mit Blick auf den Wert- und Orientierungsrahmen z. B.
von der Frage ausgehen, ob ein multimodaler digitaler Text bzw.
»seine literalen, visuellen, auditiven und audiovisuellen Bestandteile
von einem ,guten Willen‘ im Sinne Immanuel Kants® (vgl. Kant, 1785,
S. 421) bestimmt werden oder ,,ob negative Gefiithle wie Zorn, Hass,
Neid, Bosheit, Rachsucht, Stolz und Eitelkeit (vgl. Smith, 1790,
S.396-432) leitend sind“ (vgl. Frederking, 2025b, S. 77). Auf dieser
Basis konnen Cybermobbing, Hatespeech oder toxische Sprache (vgl.
Schwarz-Friesel, 2022) in einem ethischen Bezugsrahmen verortet
und reflektiert werden. Wie im konkreten Fall ein Handeln nach dem
guten Willen im Sinne Kants aussehen konnte, erschlieflt sich z. B.
unter Bezug auf die vom ,Institute of Electrical and Electronics Engi-
neers’ (IEEE) formulierten Wertprinzipien, z. B. ,dass Technik das
Wohlbefinden (‘Wellbeing”) der Menschen verbessern sollte“ oder
dass ,IT-Entwickler und deren Auftragsorganisationen die Men-
schenrechte berticksichtigen sollten, wie sie etwa in der UN-
Menschenrechtskonvention festgehalten sind“ (IEEE.; nach Spieker-
mann, 2019, S. 170). Textgenerative KI ist ganz offensichtlich an sol-
chen Prinzipien orientiert, wie Sam Altmans Hinweis verdeutlicht:
“The dialogue format makes it possible for chatGPT to answer
followup questions, admit its mistakes, challenge incorrect premises,
and reject inappropriate requests” (Altman, 2022; https://openai.
com/blog/chatgpt/). Vor diesem Hintergrund kann es lohnend sein,
im Deutschunterricht ChatGPT nach den zugrunde liegenden ethi-
schen Prinzipien zu befragen. Auch Grenzen der Preisgabe privater
Informationen durch Textbotschaften, Selfies etc. auf Social Media-
Plattformen oder in KI-Prompts kénnten im Deutschunterricht the-
matisiert werden, um sprachlich fundierte Selbstreflexionsprozesse
anzustoflen. Ebenso kann ein unterrichtlich initiiertes Nachdenken
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tiber einen selbstverantwortlichen Umgang mit der eigenen Handy-
oder KI-Nutzung Identititsbildung im digitalen Zeitalter untersttit-
zen (vgl. Turkle, 2011; Ess, 2013, S. 42; Frederking, 2024).

DTS 11: Wahrheitsgehalt

Dass die Frage nach dem Wahrheitsgehalt eines digitalen Textes ele-
mentarer Bestandteil digitaler Textsouverinitit ist, ergibt sich schon
aus dem Sachverhalt, dass Social Media es jedem Menschen ermog-
licht, eigene Meinungen, Aussagen oder umfangreichere Texte zu
posten, ohne dass der Wahrheitsgehalt, die sachliche Angemessenheit
oder die Einhaltung ethischer Standards gepriift werden. Die Rede
vom Eintritt in eine Post-Truth-Ara hat hier einen Ursprung. Die
Echo-Kammern des KI-Zeitalters verstirken den Effekt (vgl. dazu
Abraham & Mathew, 2021).

Dabei besitzt die Prifung des Wahrbeitsgehalts eines digitalen
Textes — gleich ob er von einem Menschen oder einer KI stammt —
durch das Erfassen seines Wahrbeitsanspruchs einen zentralen An-
satzpunkt. Die Textsorte gibt hier wichtige Hinweise. Analog zu der
auf Aristoteles (335 v. Chr, S. 29) zuriickgehenden Unterscheidung
zwischen dem , Geschichtsschreiber®, der tber ,das wirklich Ge-
schehene“ berichtet, und dem , Geschichtenschreiber®, der erzihlt,
,was geschehen konnte®, bietet sich im Deutschunterricht die Mog-
lichkeit, Textsignale zu identifizieren, die auf faktuale oder fiktionale
Ziele hinweisen. Sonderformen stellen Werbung oder politische Re-
den dar, insofern diese Textsorten primir nicht faktual-informierend
ausgerichtet sind, sondern persuasiv bzw. appellativ. Dabei greifen sie
oft auf fiktionalisierende Elemente zuriick, die die Uberzeugungs-
kraft erhohen, aber die Wahrheitsfrage in den Hintergrund riicken
(vgl. Briiggemann, 2019a; 2019b). Ein digital souveriner Umgang mit
dem Wahrheitsanspruch digitaler Texte ldsst sich im Deutschunter-
richt folglich durch die Identifizierung persuasiver oder appellativer
Textsignale fordern (Frederking, 2025a).

Schwieriger stellt sich die Ermittlung des Wahrheitsanspruches
bei KI-generierten Texten dar. Dass Sam Altman bei der Einfiihrung
seines Sprachmodells gesteht, ,,ChatGPT sometimes writes plausible-
sounding but incorrect or nonsensical answers“ (Altman, 2022; https://
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openai.com/blog/chatgpt/), gleicht einem Offenbarungseid in Bezug
auf den Wahrheitsanspruch des von ihm entwickelten Chatbots. Ein
Sprachmodell, das zwar ethisch Problematisches in Prompts zurtick-
weist (vgl. DTS 10), aber selbst Aussagen trifft und Informationen
gibt, die zwar ,,plausible-sounding but incorrect or nonsensical“ sind,
mag zwar auf der sprachlichen Oberfliche dem Wahrheitsanspruch
verpflichtet sein, suspendiert diesen aber im sprachlichen Vollzug.
Vor diesem Hintergrund avanciert die Priifung des Wahrheitsge-
haltes einer von KI generierten Aussage zu einem zentralen Element
digitaler Textsouverdnitit. Noch stirker als bei digitalen Texten im
Internet, die von Menschen stammen, gilt hier: Die angefiihrten
Quellen sollten gepriift, die getroffenen Aussagen mit anderen Dar-
stellungen des Sachverhaltes aus verlisslichen Seiten verglichen und
die Qualitdt der vorgebrachten Argumente, die argumentative Schlus-
sigkeit und die Widerspruchsfreiheit reflektiert werden. Dies kann
z. B. durch metareflexive Prompts erfolgen, die den Chatbot mit dem
Wabhrheitsgehalt und dem Wahrheitsanspruch der von ihm generier-
ten Aussagen konfrontieren oder ihn nach den Grenzen seines Wis-
sens und Konnens oder der Richtigkeit seiner Quellen befragen (vgl.
die Experimente zum Prolog im Himmel in Kap. 3). Erforderlich ist
mit anderen Worten die Anbahnung eines textkritischen digitalen
Habitus, dessen Forderung im KI-Zeitalter zu einer besonderen Auf-
gabe des Deutschunterrichts wird. Auf diese Weise kann der Aufbau
einer personal-reflexiven Haltung und eines manipulationsresistenten

Selbst- und Weltverhiltnisses in der digitalen Welt unterstiitzt wer-

den.

DTS 12: Potenzieller AI/KI-Ursprung digitaler Texte
Weil im angebrochenen KI-Zeitalter weder digitale schriftbasierte
noch multimediale bzw. multimodale digitale Texte im Netz von
Menschen verfasst worden sein mussen, sondern auch von generativer
KI stammen konnen, ergeben sich daraus spezifische neue Fihigkeits-
anforderungen fir den produktiven und den rezeptiven Umgang mit
digitalen Texten.

Um KI zur Produktion von Text-, Bild-, Ton- und/oder Filmdo-
kumenten souverin zu nutzen, ist es erforderlich, passgenaues Promp-
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ten zu lernen, um prizise Antworten auf Fragen (Frederking, 2024,
S. 60-61; 2025a), bedarfsgerechte Textproduktionen (vgl. Fihrer &
Gerjets, 2024; Steinhoff, 2023b) oder isthetische Gestaltungen (Fre-
derking, 2025b, S. 79) zu erhalten.

Die Rezeption digitaler Texte ist im Zeichen von KI sogar noch
anspruchsvoller geworden. Einerseits ist es erforderlich, KI-spezifi-
sche dsthetische, inhaltliche oder formale Auffilligkeiten eines
Schrifttextes, Bildes, Audios oder Videos identifizieren zu konnen.
Dies kann verlisslich nur auf Basis sorgfiltiger semiotischer Analysen
im Hinblick auf semantische, isthetische und idiolektale Besonder-
heiten erfolgen (DTS 5-8). Uberdies ist die Fihigkeit erforderlich,
Fragen bzw. Ziele zu erfassen und am Text plausibel machen zu kon-
nen, die einem digitalen Text auf der Ebene einer menschlichen intentio
auctoris zugrunde liegen, als Gedanke oder Idee im Kopf eines Men-
schen beim Schreiben des digitalen Textes oder beim Schreiben eines
Prompts oder einer Promptabfolge, die einen Chatbot zur Produkti-
on eines digital prisentierten Schrift- oder Sprechtextes, eines Bildes
oder eines Videos veranlasst haben kénnten. Ansatzpunkte ergeben
sich hier aus der Anwendung eines in der Rezeptionsisthetik formu-
lierten Grundprinzips (vgl. Jauf}, 1967) auf pragmatische digitale Texte:
,die Frage(n) zu ermitteln, auf die der rezipierte Text Antwort(en)
gibt“ (Frederking, 2023, S. 21). In die KI-Welt iibertragen bedeutet
dies, nach den Prompts bzw. Promptabfolgen zu fragen und zu ver-
suchen, sie aufzuspiiren oder gar zu rekonstruieren, die dem Text,
Bild, Ton oder Video zugrunde liegen (konnten). Die dafiir erforder-
lichen Kompetenzen bzw. Haltungen im Sinne funktional und perso-
nal ausgerichteter digitaler Textsouverinitit anzubahnen bzw. zu
vertiefen, ist eine Aufgabe, der sich der Deutschunterricht im KI-
Zeitalter im Verbund mit anderen kiinstlerischen Fichern stellen
muss — auch wenn daftir verldssliche Strategien z. T. noch nicht ent-
wickelt, geschweige denn empirisch tiberpriift worden sind.
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3  Kl-generierte Interpretationen literarischer Texte.
Experimentelle Studien im Horizont digitaler Textsouverinitit
am Beispiel vom Prolog im Himmel in Goethes Faust

Wie das 12-Dimensionen-Modell digitaler Textsouveranitt fiir den
fachspezifischen Umgang mit KI fruchtbar gemacht werden kann,
soll nachfolgend an Experimenten veranschaulicht werden, die im
Mirz 2023 mit ChatGPT 3 begonnen (Experiment 1) und im Mai
2023 mit ChatGPT 4 (Experiment 2) sowie im Juli 2025 mit Chat-
GPT 5 (Experiment 3) wiederholt wurden. Dabei ist ChatGPT be-
wusst nicht mit dem Primirtext und mit Zusatzinformationen ,gefiit-
tert’ worden, weil in Fortsetzung der Experimente von Teresa
Kubacka (2022) das Vermogen, die Limitierungen sowie die Argu-
mentationsstrategien des Systems im ,Grundmodus® untersucht wer-
den sollten. Uberdies ist die Leistungsfihigkeit von ChatGPT auf
Basis bereitgestellter Primirtexte und Zusatzmaterialien in weiteren
Experimentalstudien untersucht worden (vgl. Briiggemann et al., 2025a;
2025b; Ascherl, i. d. B.; Frederking, 2025c¢).

Zwei Forschungsfragen waren fiir die Experimente 1-3 leitend:

1. Zeigen sich beim Umgang von ChatGPT mit literarischen
Texten und damit verbundenen Aufforderungen zu interpre-
tativen Aussagen die von Kubacka (2022) aufgedeckten Ten-
denzen des Chatbots zu Falschaussagen und erfundenen
Quellen?

2. Ist in den weiterentwickelten Versionen von ChatGPT eine
Progression im Hinblick auf den Wahrheitsgehalt, die Quel-
lenfundierung, die Textadiquanz und die argumentative Ko-
hirenz feststellbar?
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Die Experimente 1 und 2

VF 1. Wie ist der 'Prolog im Himmel' in Goethes 'Faust' zu interpretieren?

ChatGPT 3: Der "Prolog im Himmel" ist eine wichtige Einfiihrung in Goethes
"Faust" und stellt eine dramatische Darstellung des Kampfes zwischen Gut und
Bose dar. Die Szene findet in einem himmlischen Reich statt, wo
Mephistopheles und der Herr eine Wette abschlieBen, ob es maglich ist, Faust
dazu zu bringen, sein Vertrauen in Gott und die Menschheit zu verlieren.

Die Figur des Herrn kann als eine Darstellung Gottes verstanden werden,
wihrend i als eine i des Bosen gesehen werden
kann. Die Wette zwischen ihnen spiegelt den Konflikt zwischen Gut und Bése
wider und die Frage, ob der Mensch durch die Verlockungen der Welt oder
durch die spirituelle Suche nach Wahrheit und Erlésung bestimmt wird.

Der "Prolog im Himmel" kann auch als eine Darstellung der menschlichen
Suche nach Wissen und Bedeutung interpretiert werden. Faust ist ein
Gelehrter, der sich der Wissenschaft und der Forschung verschrieben hat, aber
in seiner Suche nach Wahrheit und Sinn scheitert. Die Wette im Himmel
spiegelt die Frage wider, ob die menschliche Suche nach Wissen und
Bedeutung durch den Glauben an Gott oder durch die Verfiihrungen der Welt
bestimmt wird.

Insgesamt kann der "Prolog im Himmel" als eine tiefgriindige Reflexion tiber
die menschliche Natur, den Konflikt zwischen Gut und Bése und die Suche
nach Wahrheit und Bedeutung interpretiert werden. Es legt den Grundstein fir
das komplexe und vielschichtige Drama, das folgen wird.

VF 1. Wie ist der 'Prolog im Himmel' in Goethes 'Faust' zu interpretieren?

ChatGPT 4: Der "Prolog im Himmel" ist eine wichtige Szene am Anfang von
Johann Wolfgang von Goethes Drama “Faust”. In dieser Szene finden sich die
himmlischen Figuren Gott, Mephistopheles und die Erzengel Raphael und
Gabriel in einer Art himmlischer Gerichtsverhandlung wieder. Der Prolog hat
eine symbolische B g und dient als fir das gesamte
Drama.

Im "Prolog im Himmel" wird Fausts Schicksal diskutiert und dariiber
entschieden, ob er gerettet oder verloren ist. Gott vertritt die Ansicht, dass
Faust ein suchender Geist ist, der letztendlich zum Guten gelangen wird,
wihrend Mephistopheles behauptet, dass Faust dem Basen verfallen ist und
verloren gehen wird. Es wird beschlossen, dass Mephistopheles Faust in
Versuchung fiihren darf, um seine Loyalitat zu Gott zu priifen.

Diese Szene kann auf verschiedene Weisen interpretiert werden. Eine
magliche Interpretation ist, dass der “Prolog im Himmel* den Kampf zwischen
Gut und Bose, zwischen Himmel und Hélle darstellt. Faust wird als Symbol fir
die menschliche Seele betrachtet, die zwischen diesen beiden Kriften hin- und
hergerissen ist. Es ist ein Kampf um die Erlésung und die Suche nach Wissen
und Erfillung.

Eine andere Interpretation ist, dass der "Prolog im Himmel" eine allegorische
Darstellung der menschlichen Existenz und der menschlichen Freiheit ist. Faust
verkorpert den unstillbaren Drang des Menschen nach Wissen und nach
einem erfiillten Leben. Die Diskussion zwischen Gott und Mephistopheles
reprasentiert die verschiedenen Krifte, die auf den Menschen einwirken und
seine Entscheidungen beeinflussen. Es geht um die Frage nach dem Wert des
menschlichen Lebens und der Verantwortung des Menschen fiir seine
Handlungen.

Insgesamt kann der “Prolog im Himmel" als ein Einstieg in Goethes Drama
betrachtet werden, der grundlegende Fragen zur menschlichen Existenz, zur
Moral und zur Freiheit aufwirft. Es ist eine komplexe und symbolische Szene,
die den Rahmen fiir die darauf folgenden Ereignisse setzt und wichtige
Themen des Stiicks einfihrt

Abb. 3: Prompt 1 bei ChatGPT 3 und 4.

Im Fokus von Experiment 1 standen Untersuchungen zur Qualitit
der von ChatGPT 3 generierten Interpretationsansitze zum Prolog
im Himmel in Goethes Faust (1808) am 26.3.2023 — erginzt um Expe-
rimente mit LUK-Tests zum literarischen Verstehen, die dann in sys-
tematisierter Form 2024 und 2025 fortgesetzt wurden (vgl. Briigge-
mann et al, 2025a; 2025b; Frederking, 2025c). In Experiment 2
gelangte das Nachfolger-Modell ChatGPT 4 am 31.5.2023 zum Ein-
satz. Einige Ergebnisse seien nachfolgend im Horizont digitaler Text-
souveranitit (DTS) erliutert.

Mit Blick auf die Medialititsebene (DTS 1-4) ist zunachst festzu-
stellen, dass DTS 1 und 2 im vorliegen-den Kontext keine nennens-
werte Rolle spielen. Die Interaktionen mit dem Chatbot in den Expe-
rimenten 1 und 2 (und auch 3) erfolgten rein schriftsprachlich.
Digitale Textsouverinitit im Umgang mit den kommunikativen und
interaktiven Besonderheiten der Experimente mit ChatGPT im Sinne
von DTS 3 ist hingegen relevant, weil in beiden Fillen eine bewusst
allgemein gehaltene Frage den Auftakt bildete (Prompt 1; Abb. 3):
»Wie ist der ,Prolog im Himmel* in Goethes ,Faust® zu interpretie-
ren?“ Mit diesem illokutiondren Sprechakt sollte der systemimma-
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nenten Quasi-Dialogizitit von ChatGPT entsprochen werden, ohne
den anthropomorphisierenden ,Du-Modus‘ zu erwidern, den Chat-
GPT mit der Eingangsfrage ,,Wie kann ich dir helfen?“ und der Auf-
forderung ,Stelle irgendeine Frage® impliziert. Tatsichlich hat der
Chatbot im Fortgang der Interaktion auf das personifizierende
,Du‘ verzichtet und weitestgehend rein sachbezogen geantwortet.
Aspekte digitaler Textsouverdnitit in Bezug auf technische Grundla-
gen (DTS 4) sind fiir die Analyse der Interaktion zum Faust insofern
von Bedeutung, als dass mit ChatGPT 3 und 4 zwei unterschiedliche
Versionen des OpenAl-Angebotes in ihrem Leistungsvermogen ge-
testet wurden — erginzt um die aktuelle Version ChatGPT 5 im Juli
2025.

Semiotisch (DTS 5-8) sind die ,Beantwortungen‘ der zum Prolog
im Himmel formulierten Eingangsfrage in Prompt 1 durch ChatGPT
3 und 4 auf den ersten Blick ansprechend — und dies sowohl sprach-
lich als auch inhaltlich. Allerdings sind quantitative und qualitative
Unterschiede feststellbar. So ist der von ChatGPT 4 produzierte
Antworttext im Umfang linger und sprachlich wie inhaltlich ausdif-
ferenzierter. In semantischer Hinsicht (DTS 5) ist auffillig, dass
ChatGPT 3 und 4 in ihren ,Antworten‘ den operationalen Kern im
Eingangsprompt ,Wie [...] ist zu interpretieren” in Aussageform
»Diese Szene [...] kann interpretiert werden“ wortlich aufgreifen.
Dies weist darauf hin, dass eine Antwortstrategie des Chatbots in der
Ubernahme von Kernelementen des/der zugrundeliegenden Prompts
liegt. Damit scheinen sich tatsichlich gewisse Ansatzpunkte zur Re-
konstruktion von Prompts zu ergeben, die einem digitalen Text po-
tenziell oder real zugrunde liegen (vgl. DTS 9 und 11), auch wenn
hier erst systematische empirische Untersuchungen ein sicheres Urteil
ermoglichen.

Zugleich sind qualitative Unterschiede im Antwortniveau der
beiden Chatbot-Versionen erkennbar, insofern ChatGPT 4 nicht nur,
wie ChatGPT 3, die im Prompt genannten Informationen ,Goethes
JFaust* wiederholt. Vielmehr ist von ,,Johann Wolfgang von Goethes
Drama ,Faust® die Rede, was bedeutet, dass offenbar auf tokenba-
sierte externe Informationen rekurriert wird. Uberdies wird der
Mehrdeutigkeit des literarischen Textes im Ansatz entsprochen, inso-
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fern es heifit: ,Diese Szene kann auf verschiedene Weisen interpretiert
werden“. Zwar finden sich auch in der ,Antwort’ von ChatGPT 3
implizite Hinweise auf die Unabschliefbarkeit literarischer Textdeu-
tungen, insofern in den Absitzen 2, 3 und 4 verschiedene Interpreta-
tionsansitze prasentiert werden, bei denen mit den Wendungen ,,kann
[...] verstanden werden“ (Absatz 2), ,,gesehen werden kann“ (Absatz
2), ,kann [...] interpretiert werden® (Absatz 3) und ,kann [...] inter-
pretiert werden® (Absatz 4) jeweils eine gewisse Deutungsoffenheit
signalisiert wird. Diese sprachlichen Auffilligkeiten (DTS 6) der vom
Chatbot in der Version 3 formulierten Aussagen sind aber zugleich
auch als stilistisch-argumentative Schwichen auf der Ebene des Idio-
lekts zu werten (DTS 7), weil das strukturale Schema (Eco, 1990,
S.169) der Argumentation aus einer reinen Wiederholung besteht,
ohne dass eine durchdachte und sprachlich-stilistisch gekonnte Um-
setzung zugrunde liegt. Unter Hinzuziehung semiotischen Wissens
(DTS 8) kann erginzt werden: Weder handelt es sich um eine bewusste
Lrepetitio“ im Sinne einer argumentativen Verstirkung noch um eine
»Anapher”, weil das ,kann®“ nicht am Satzanfang oder einer syntak-
tisch identischen Stelle verortet ist.

In dieser Hinsicht ist die von ChatGPT 4 erstellte Version sehr
viel iberzeugender, weil hier semantische Mehrdeutigkeit sprachlich-
stilistisch souverdner ausgewiesen bzw. moderiert wird. So heifit es in
Absatz 3 ,Eine mogliche Interpretation ist,“ in Absatz 4 ,,Eine andere
Interpretation ist,“, wihrend in Absatz 5 eine abwigende Einschit-
zung mit dem Modalverb ,kann® erfolgt: ,, Insgesamt kann der ,Prolog
im Himmel® als ein Einstieg in Goethes Drama betrachtet werden®.
Damit sind Verbesserungen im argumentativen und sprachlichen
Leistungsniveau gegentiber Version 3 erkennbar.

Mit Blick auf die Intentionalitit (DTS 9) und den Wert- und Ori-
entierungsrahmen (DTS 10) zeigt sich, dass die von Chat GPT 3 und 4
formulierten Antworten auf die Frage ,,Wie ist der ,Prolog im Him-
mel‘ in Goethes ,Faust zu interpretieren? auf eine ethisch verortete
und bestmogliche Bewiltigung der gestellten Aufgabe ausgerichtet
sind. Allerdings weisen die Interpretationsansitze von ChatGPT 4 in
Bezug auf die Ebene der intentio operis des Prologs doch eine Reihe
von Fehlern auf, die Schwichen im Bereich von DTS 5 und 11 er-
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kennbar werden lassen. So werden in der Antwort von ChatGPT 4 -
anders als in der von Version 3 — ,,Gott, Mephistopheles und die Erz-
engel Raphael und Gabriel® als Protagonisten im Figurenensemble
des Prologs genannt. Allerdings fehlt Erzengel Michael in der Auflis-
tung. Unzutreffend ist iiberdies die Interpretation des Prologs als
»Gerichtsverhandlung®. Sie lisst sich am Dramentext nicht belegen.
Gleiches gilt fiir die These, dass Faust ,als Symbol fiir die menschli-
che Seele betrachtet wird. Eine Gleichsetzung von ,Faust“ und
»Seele“ bzw. einem ,Symbol fiir die menschliche Seele“ lisst sich
weder durch den Text noch durch Sekundarliteratur stiitzen.

VF 2. Mit welchen Textstellen ldsst sich diese Deutung belegen?

ChatGPTS3; Es gibt mehrere Textstellen im "Prolog im Himmel", die diese
Deutung unterstiitzen:

1. "Du darfst auch heute noch einmal nur erscheinen, / Doch frag ich,
darf ich dich, Satan, bitten?" - Diese Zeilen von der Figur des Herrn
zeigen, dass i als i ion des Bosen
wird und dass sein Erscheinen nur erlaubt ist, weil er zuvor eine Wette
mit dem Herrn abgeschlossen hat.

2. "Und nennt's dann Inspiration, / So fihlt es sich doch grad wie Wahn
an." - Diese Zeilen von Faust zeigen, dass er in seiner Suche nach
Wissen und Bedeutung oft verwirrt und frustriert ist, und dass er die
Grenzen seines eigenen Verstandes erkennt.

3. "Und so lang du das nicht hast, / Dieses Stirb und Werde, / Bist du nur
ein triiber Gast / Auf der dunklen Erde.” - Diese Zeilen des Erzengels
Raphael zeigen, dass die Suche nach Wissen und Bedeutung nur
durch spirituelle Transformation und Erleuchtung erfillt werden kann.

Insgesamt zeigt der *Prolog im Himmel”, dass das Drama von "Faust"
tiefgriindige Themen wie den Konflikt zwischen Gut und Bése, die Suche nach
Wissen und und die spirituelle Ti ion des

behandelt. Diese Themen werden im Verlauf des Stiicks weiterentwickelt und
ausgearbeitet.

VF 3. Welche Verszahlen sind denn mit diesen Textstellen verbunden?

ChatGPT 3: Klar, gerne! Hier sind die entsprechenden Verszahlen fiir die
zitierten Textstellen im "Prolog im Himmel":
1. Vers 242-243: "Du darfst auch heute noch einmal nur erscheinen, /
Doch frag ich, darf ich dich, Satan, bitten?"
2. Vers 267-268: "Und nennt’s dann Inspiration, / So fiihlt es sich doch
grad wie Wahn an."
3. Vers 684-687: "Und so lang du das nicht hast, / Dieses Stirb und
Werde, / Bist du nur ein triiber Gast / Auf der dunklen Erde.”

VF 2. Mit welchen Textstellen lassen sich diese verschiedenen
Interpretationen belegen?

ChatGPT 4: Um die verschiedenen Interpretationen des “Prologs im Himmel"
in Goethes "Faust" zu belegen, kénnen wir uns auf bestimmte Textstellen aus
der Szene beziehen. Hier sind einige Beispiele:

1. Dualitat:

* "Der Herr: Was wettet ihr? Den sollt ihr mir entdecken, / Den ich
erkenne, daB er sich verirrt, / DaB ich ihn fiihre, daB ich ihn lenken
darf, / DaB er mir folge, daB ich ihn ergreife, / DaB ich zu meinem
Zwecke ihn bewege, / DaB meinem Willen er sich Gberlasse, / Und
daB mein Diener ihn gewiB erkennen soll! / Mephistopheles: Der
kenn ich wohl! / Dein Diener bin ich, Herr, und steh dir immer zur
Verfiigung.” (V. 298-306)

2. Fausts Schicksal:

* "Der Herr: Nun gut, es sei dir Gberlassen! / Zieh diesen Geist von
seinem Urquell ab, / Und fiihr ihn, wenn du kannst, auf deinen Weg; /
Und steh beschamt, wenn du bekennen muBt: / Ein guter Mensch, in
seinem dunklen Drange, / Ist sich des rechten Weges wohl bewuBt."
(V. 1673-1678)

3. Menschliche Natur:

* "Mephistopheles: Ich bin der Geist, der stets verneint! / Und das mit
Recht; denn alles, was entsteht, / Ist wert, dass es zugrunde geht; /
Drum besser war's, dass nichts entstiinde. / So ist denn alles, was ihr
Siinde, / Zerstdrung, kurz, das Bdse nennt, / Mein eigentliches
Element." (V. 1338-1343)

4. Freiheit und Verantwortung:

* "Gott: Wer immer strebend sich bemiht, / Den kdnnen wir erldsen.”
(V. 214-215)

« "Gott: Und bin so lange schon gewdhnt, / Bése zu sammeln und
Gutes zu zerstoren, / DaB sich dabei das Beste |aBt bewahren, / Das
ich, wenn ich nicht wér, gern auch erzeugt!" (V. 277-280)

Abb. 4: Prompt 2 und 3 bei ChatGPT 3 und Prompt 3 bei ChatGPT 4

Hinzu kommen asthetische Auffilligkeiten (DTS 6) im negativen
Sinne. Wortliche Wiederholungen in ChatGPT 3 wie ,,Konflikt zwi-
schen Gut und Bose® in Absatz 2 und 4, ergianzt um die Abwandlung
,Kampfes zwischen Gut und Bose“ in Absatz 1, oder ,Rahmenhand-
lung“ in Absatz 1 und ,Rahmen“ in Absatz 5 in der Deutung von
ChatGPT 4, sind Ausdruck stilistischer bzw. argumentativer Schwi-
chen. Gleiches gilt fiir sprachliche Ungenauigkeiten wie ,,Die Diskus-
sion zwischen Gott und Mephistopheles reprisentiert die verschiede-
nen Krifte“ in Absatz 4 von ChatGPT 4. Auch idiolektal (DTS 7)
tiberzeugen die Textdeutungen von ChatGPT 3 und 4 nur ansatzweise.
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Jeweils sind zirkulire, assoziativ anmutende, teils redundante und
zumeist sehr allgemein bleibende Argumentationen zu beobachten.
Uberdies: Von sich aus gehen beide Versionen von ChatGPT weder
auf dsthetische Auffilligkeiten (DTS 6) noch auf idiolektale Wir-
kungsabsichten (DTS 7) im Prolog im Himmel ein. Auch literarisches
Fachwissen (DTS 8) wird nicht einbezogen. In ChatGPT 3 und 4
(und spater auch in Version 5, vgl. Abb. 6 und 7) beschrinkt sich In-
terpretieren, wie es in Prompt 1 mit der Ausgangsfrage fokussiert
wurde, auf den Versuch, die Semantik des Textes (DTS 5) zu erfassen.
Nutzungen von ChatGPT im Literaturunterricht sollten diesen sys-
temimmanenten semantischen Fokus des Chatbots kennen und des-
halb Prompts zu dsthetischer Aufmerksamkeit, Idiolekt und literari-
schem Fachwissen (DTS 5-8) explizit erginzen.

Eine weitere cklatante Schwiche von ChatGPT 3 und 4 ist auf
der Ebene von DTS 5 und 11 zu beobachten: das vollstindige Fehlen
von Zitaten, Verweisen, Quellen und Belegen. Diesen Mangel adres-
sieren die Prompts 2 und 3 an ChatGPT 3 und Prompt 2 an Chat-
GPT 4 (Abb. 4). Die von beiden Chatbots gelieferten ,Antworten
bestitigen, was Teresa Kubacka bereits wenige Tage nach Einfiihrung
von ChatGPT am 6.12.2022 auf Basis von Experimenten mit Chat-
GPT 3 festgestellt hatte:

»Today I asked ChatGPT about the topic I wrote my PhD about.
It produced reasonably sounding explanations and reasonably
looking citations. So far so good — until I fact-checked the cita-
tions. And things got spooky when I asked about a physical phe-
nomenon that doesn’t exist. [...] I wasn’t disappointed with the
text itself: it sounded very reasonable, although quite generic.
ChatGPT was scratching the surface — but similarly to how we all
do in the introduction. But here it produced a citation with a DOL.
So I checked it — and it did not resolve.“ (Kubacka, 2022)

Dieses wissenschaftlich alarmierende Ergebnis, das unter der affirma-
tiven Bezeichnung ,Halluzinieren® Verbreitung gefunden hat, findet
in den Experimenten mit ChatGPT 3 und 4 zum Prolog im Himmel
in Goethes Faust eine bedenkliche Bestitigung. Damit riickt das
Wahrheitsproblem (DTS 11) aus anderer Perspektive in den Fokus.
Denn alle drei von ChatGPT 3 angefiihrten Zitate stammen weder
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aus dem Prolog im Himmel noch aus Goethes Faust noch sind die
Sitze von Goethe selbst verfasst worden (vgl. Abb. 4). Uberdies: Alle
von ChatGPT 3 angefiihrten Verszahlen stellen freie Erfindungen dar.
In Bezug auf die von ChatGPT 4 erstellte Version sind immerhin
graduelle Verbesserungen konstatierbar, insofern nur das erste ange-
fuhrte Zitat komplett falsch ist und sich auch nur die angegebene
Verszahl hier als frei erfunden erweist. Das zweite Zitat ist hingegen
bis auf drei Fehler korrekt. Allerdings fehlt die im Originaltext ent-
haltene Parenthese ,kannst du ihn erfassen, stattdessen steht im
Chat-Text ,wenn du kannst“. Bei der von ChatGPT 3 angefiihrten
Passage ,,Auf deinem Wege“ fehlt die im Original enthaltene Prizisie-
rung ,,mit herab“. Uberdies ist die angegebene Verszahl erneut falsch.

Die ,Antworten‘ von ChatGPT 3 auf die im Anschluss formu-
lierten metareflexiven Prompts 5 und 6 (Abb. 5) verstirken die Zwei-
fel an der Qualitdt bzw. Verlisslichkeit der Deutungsfahigkeiten zu-

mindest der ersten Versionen textgenerativer KI.

VF 5. Wie kann es sein, dass in 'deiner’ Antwort weder Passagen aus dem
Prolog zitiert werden noch solche, die aus dem Faust stammen, obwohl sich
‘meine Fragen doch explizit auf Textstellen aus Goethes 'Prolog im Himmel'
bezogen?

ChatGPT: Es tut mir leid, dass meine vorherigen Antworten nicht ausfiihrlich
genug waren. Als kiinstliche Intelligenz bin ich nicht perfekt und es kann
vorkommen, dass ich die Absicht der Fragen nicht vollstandig verstehe. Ich werde
versuchen, lhre Frage genauer zu beantworten und direkte Zitate aus dem "Prolog
im Himmel” zu geben.
Die oben genannte Deutung des "Prolog im Himmel" als Auseinandersetzung mit
den Themen Gut und Bose, der Suche nach Wissen und Bedeutung und der

des hen kann durch folgende Textstellen belegt

werden:

* ,Zwei Seelen wohnen, ach! in meiner Brust" (Faust, Vers 1112) - Diese
Zeile zeigt Fausts inneren Konflikt zwischen seinen weltlichen Wiinschen
und seinen spirituellen Sehnsiichten, der ein zentrales Thema des Dramas
ist.

e« ,Das Ewig-Weibliche zieht uns hinan" (Mater Gloriosa, Vers 1217) - Diese
Zeile deutet auf die Idee hin, dass die spirituelle Transformation durch die

i mit dem und dem Weibli erreicht werden

kann.

* ,Esirrt der Mensch, solang er strebt" (Mephistopheles, Vers 1338) - Diese
Zeile zeigt, dass die Suche nach Wissen und Bedeutung oft von
Verwirrung und Irrtum begleitet ist.

* ,Und so lang du das nicht hast, / Dieses Stirb und Werde, / Bist du nur ein
triiber Gast / Auf der dunklen Erde” (Eﬂengel Raphael, Vers 684- 687)
Diese Zeilen betonen die der
die wahre Natur der Welt zu verstehen.

Insgesamt kann der "Prolog im Himmel" als eine Einfiihrung in die zentralen
Themen des Dramas von Goethes "Faust” verstanden werden. Die oben
genannten Textstellen zeigen, dass das Drama tiefe Fragen nach der Natur des
Menschen, der Welt und der Spiritualitit stellt.

um

VF 6. Hm, diese sind sehr 2Zwei 1. "Esirrt
der Mensch, solang er strebt" sagt nicht eles, sondern der Herr,
und der Vers steht auch nicht in V 1338, sondern in V 317. 2. "Und so lang du
das nicht hast, / Dieses Stirb und Werde, / Bist du nur ein triiber Gast / Auf
der dunklen Erde" stammt nicht aus Goethes 'Faust'. Erfindest 'du’ einfach
etwas, wenn 'du’ eine Antwort nicht wirklich weiBt?

ChatGPT 3: Es tut mir leid fiir die Verwirrung, die ich verursacht habe
Offensichtlich gab es in meiner igen Antwort einige L und
Fehler. Ich werde versuchen, Ihre Frage préziser zu beantworten und dabei genaue
Textstellen aus Goethes "Prolog im Himmel" angeben.

In dem "Prolog im Himmel" versammeln slch die Engel im Himmel, um Uber das
Schicksal von Faust und der Die Textstellen
sind Beispiele fiir Aussagen, die Themen des Stiicks behandeln und seine
Bedeutung tiefergehend vermitteln:

e “Esirmt der Mensch, solang er strebt” (Der Herr, Vers 317) - Diese Zeile
zeigt, dass der Mensch immer noch Fehler machen wird, wahrend er nach
Wissen und Erkenntnis strebt.

* "Das Ewig-Weibliche zieht uns hinan" (Mater Gloriosa, Vers 1217) - Diese
Zeile betont die Bedeutung der Liebe und des Gottlich-Weiblichen als
Quelle der Spiritualitdt und der héheren Wahrheit.

*  “Wer immer strebend sich bemiiht, / Den kénnen wir erlésen” (Der Herr,
Vers 383-384) - Diese Zeilen zeigen, dass die Engel bereit sind, denen zu
helfen, die sich bemiihen, spirituell zu wachsen und nach der Wahrheit zu
suchen.

® "Und solang du das nicht hast, / Dieses Stirb und Werde, / Bist du nur ein
triiber Gast / Auf der dunklen Erde" (Der Herr, Verse 684-687) - Diese
Zeilen betonen die igkeit einer spiri ion und
Reifung, um die wahre Natur der Welt und des Selbst zu verstehen.

Insgesamt kann der “Prolog im Himmel" als eine Einfiihrung in die zentralen
Themen des Dramas von Goethes “Faust" verstanden werden. Die Engel
diskutieren iber die Bedeutung von Gut und Bdse, das Streben nach Wissen und
Erkenntnis, die Rolle der Liebe und Spiritualitat und die Bedeutung der
Transformation des Selbst.

Abb. 5: Metareflexive ,Kommunikation®

Als ChatGPT in Prompt 5 mit dem Sachverhalt konfrontiert wird,
Falschaussagen generiert zu haben, driickt das Sprachsystem Bedau-
ern aus und erginzt: ,Als kiinstliche Intelligenz bin ich nicht perfekt
und es kann vorkommen, dass ich die Absicht der Fragen nicht voll-
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stindig verstehe“. Dass es sich aber keinesfalls um ein Nicht-
Verstehen der Frageabsicht oder der Fragen handelt, sondern um ein
dem System immanentes Problem, belegen die anschliefenden Versu-
che von ChatGPT, weitere Textdeutungen zu produzieren und diese
durch Zitate und Verszahlen zu stiitzen, die erneut durch eine Viel-
zahl an Fehlern gekennzeichnet sind. In Prompt 6 werden dem Chat-
bot zwei dieser Fehler im Detail genannt — erginzt um die metarefle-
xive Frage: ,Erfindest ,du‘ einfach etwas, wenn ,du‘ eine Antwort
nicht wirklich weif§t?“. Der Chatbot lisst diese auf den Wahrheitsan-
spruch zielende Frage allerdings vollstindig unbeantwortet. Stattdes-
sen erwidert er mit einer erneuten Entschuldigungsformel — ,Es tut
mir leid fir die Verwirrung, die ich verursacht habe“ —, erginzt um
das Eingestindnis, die gegebene Antwort enthalte ,,Ungenauigkeiten
und Fehler®. Angesichts der gemachten Erfahrungen kann es nicht
verwundern, dass sich daran erneut eine fehlerhafte neue Interpretation
mit neuen falschen Zitaten und Quellenangaben anschliefit.

Experiment 3

Vor dem Hintergrund dieser mehr als unbefriedigenden Ergebnisse
der Exprimente 1 und 2 mag es beruhigend wirken, dass ChatGPT 5
in Experiment 3 am 17.7.2025 bessere Ergebnisse erbracht hat. Der
Chatbot produzierte in der neuesten Version Textaussagen, die struk-
turierter, gegliederter und pointierter geschrieben waren (Abb. 6).

Fiir die eigenen Schreibleistungen kann ChatGPT 5 mithin ein
gewisser Fortschritt attestiert werden. Auch mit Blick auf DTS 5 lasst
sich feststellen, dass das Leistungsvermogen des Chatbots, Besonder-
heiten des Prologs auf der Ebene der Semantik zu erfassen, optimiert
wurde. So erzeugt ChatGPT 5 im Umfang fast das Vierfache an
Textoutput und bezieht nun eigenstindig Kontexte wie die Hiob-
Passage aus dem Alten Testament (AT, Hiob, 1-42) mit ein, auf die
Goethe in seinen Gesprichen mit Eckermann (1825, S. 75) selbst hin-
gewiesen hatte.
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VF 1. Wie ist der 'Prolog im Himmel' in Goethes 'Faust' zu interpretieren?

ChatGPT: Der ,,Prolog im Himmel“ in Goethes Faust. Der Tragodie erster Teil ist eine zentrale und
vielschichtige Szene, die sowohl theologisch, philosophisch als auch dramaturgisch bedeutsam ist. Sie eroffnet
den eigentlichen Faust-Stoff mit einer Szene, die auBerhalb der irdischen Welt liegt — im Himmel — und stellt
eine Rahmenhandlung fiir den gesamten Verlauf der Tragodie dar.

Inhalt in Kiirze:

Gott und Mephistopheles fiihren ein Gesprich iiber den Menschen, insbesondere iiber Faust. Mephistopheles
bezweifelt dessen Standhaftigkeit und behauptet, ihn vom rechten Weg abbringen zu konnen. Gott lasst dies zu,
im Vertrauen darauf, dass Faust trotz aller Versuchung nach dem Guten streben| wird.

Interpretation:
1. Theologischer Hintergrund (Hiob-Parallele)
Die Szene ist stark von der biblischen Geschichte des Hiob inspiriert:
e In der Bibel fordert Satan Hiob heraus, um dessen Frommigkeit zu priifen.
e  Ebenso erlaubt Gott im ,,Prolog im Himmel* Mephistopheles, Faust zu priifen.
e Wichtig: Wie Hiob ist Faust in dieser Deutung kein Siinder, sondern ein ,,Gottessucher, ein Mensch,
der ringt und strebt.
L@ Goethes Gott ist kein strafender, dern ein vertr der Gott. Er glaubt an Fausts Streben und lasst
ihm Freiheit.

[--]

Fazit:

Der ,,Prolog im Himmel* ist eine Art kosmischer Vertrag, der das Grundthema des ganzen Werkes einfiihrt: das
Spannungsverhiltnis zwischen Streben und Irrtum, zwischen Verfiithrung und Erlosung. Goethe stellt damit
die Frage, ob der Mensch trotz aller Fehler und Versuchungen ein sinnvolles, gottgewolltes Leben fiihren kann.
Seine Antwort — durch Gott gesprochen — ist ein klares Ja: Solange der Mensch strebt, hat er das Potenzial zur
Erlésung.

Mochtest du eine kurze Zusammenfassung fiir den Schulgebrauch oder eine genauere Analyse einzelner Verse?

Abb. 6: Experiment mit ChatGPT 5. Teil I: Kleiner Auszug

Allerdings bleibt das Problem der Unzuverlissigkeit der von Chat-
GPT formulierten Zitate und Quellenangaben auch in der Version 5
bestehen. So stammt die in der Antwort auf Prompt 2 (vgl. Abb. 7)
als Beleg angefiihrte Textstelle zum theologischen Hintergrund weder
von Mephistopheles noch aus dem Faust. Das sich durch die Nach-
frage in Prompt 3 abzeichnende Dilemma 16st ChatGPT 5 aber —
anders als die Versionen 3 und 4 — nicht durch eine erneute falsche
Zeilenangabe, sondern durch eine andere rhetorische Strategie: Das
System fiihrt einfach neue Textstellen an. Diese beziehen sich aller-
dings nicht auf die von ihm selbst zuvor formulierten Deutungsansit-
ze, sondern auf Zitate, zu denen das System offenbar tiber Verszahlen
aus externen Quellen verfigt: ,Hier findest du die wichtigsten Text-
stellen aus dem Prolog im Himmel — inklusive der Verszahlen, die
deine Interpretationen stiitzen.“
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VF 2. Mit welchen Textstellen lassen sich diese verschiedenen Interpretationen belegen?

ChatGPT: Sehr gern! Hier findest du zentrale Textstellen aus dem ,,Prolog im Himmel* mit zugehérigen
Interpretationen und Belegfunktionen fiir die verschiedenen Deutungsebenen:

@ 1. Theologischer Hintergrund / Hiob-Parallele
Textstelle:
Mephistopheles:
.Erlaubt Ihr mir, ihn einmal Euch zu zeigen!
Ich wette, Ihr erlaubt mir’s, ihn zu verleiten
Ganz sacht, nach Eurer Welt zu gehn.“
&d Diese Stelle erinnert deutlich an das biblische Buch Hiob, in dem der Satan Gott herausfordert, die
Frommigkeit Hiobs zu testen.
Belegfunktion:
e Faust wird hier wie Hiob zum Gegenstand einer Wette.
e Mephisto tritt als Versucher auf.
e Gott stimmt zu, ohne Angst um Fausts Seele.

[...]
VF 3. Welche Verszahlen sind denn mit diesen Textstellen verbunden?

ChatGPT: Hier findest du die wichtigsten Textstellen aus dem ,,Prolog im Himmel* — inklusive
der Verszahlen, die deine Interpretationen stiitzen:

@ 1. Theologische Rahmung / Hiob-Parallele

Mephistopheles (V.271-274):

,.Da du, o Herr, dich einmal wieder nahst/ ... / So siehst du mich auch unter dem Gesinde.*
&sd Faust wird hier — wie Hiob — Thema einer gottlichen Wette Bob Blume

Wettangebot (V.312):

,.Was wettet ihr? den sollt ihr noch verlieren!*

kd Direkter Bezug zur Wette um Fausts Seele Reddit+5Reddit+5Bob Blume+5

Abb. 7: Experiment mit ChatGPT 5. Teil II

Problem 1: Nach wichtigsten Textstellen aus dem Prolog war nicht
gefragt, sondern Prompt 3 lautete: ,, Welche Verszahlen sind denn mit
diesen Textstellen verbunden?“. Erwartet wurden also Verszahlen fiir
die von ChatGPT 5 selbst angefithrten Zitate in Reaktion auf Prompt
2. Diese Zitate wurden allerdings nicht erbracht. Stattdessen wurde
die Ausgangsfrage ignoriert und stillschweigend durch eine vermeint-
lich gestellte andere Frage ersetzt.

Problem 2: Die angefiihrten Zitate mit den richtigen Quellenangaben
stammen aus externen Quellen, die vom Chatbot allerdings nicht
angefiihrt werden. Erst nach dem Kopieren des Chat-,Dialoges‘ in
Word erschienen sie als verdeckte Links — auf Bob Blume und Reddit
5. Die Links fithren zu Internetseiten, auf denen die neu angefiihrten
und inhaltlich eigentlich nicht wirklich passenden Textstellen aufge-
fihrt und argumentativ verarbeitet sind.
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4  Schlussfolgerungen und Ausblick auf weiteren Forschungsbe-

darf

Vor dem Hintergrund der Experimente 1, 2 und 3 muss konstatiert
werden: ChatGPT 3, 4 und 5 liefern zu identischen Prompts von Ver-
sion zu Version graduell verbesserte Ergebnisse. Wirklich gut respekti-
ve verlisslich sind diese Ergebnisse aber selbst in der Version 5 noch
nicht. Und es gibt Griinde, anzunehmen, dass dies zumindest auch
fur die nahere Zukunft so bleibt, weil der Chatbot selbst die eigenen

@ Kurz gesagt

Kann ChatGPT ...? 4 Ja © Nein
Texte schreiben, erkliren, zusammenfassen v
Kreativ schreiben (z. B. Geschichten, Reden) V]
Wissen und Fakten erkldren V]
Gefiihle haben, eigenstindig denken ®
Immer korrekte oder aktuelle Informationen liefern Y
Verantwortung fiir Inhalte {ibernehmen \Y
Menschen ersetzen (Lehrer, Arzt, Richter etc.) o

Abb. 8: ChatGPT 5 iiber das eigene Konnen und Nicht-Kénnen

Limitierungen fiir systemimmanent hilt. In einer metareflexiv ausge-
richteten Interaktion (vgl. Abb. 8) beantwortet Chatbot 5 am
4.11.2025 den Prompt ,,Was kann textgenerative KI? Was kann sie
nicht?“ mit dem Eingestindnis, nicht ,immer korrekte [...] Informa-
tionen liefern zu konnen. Damit aber wird die Verlisslichkeit und
der Wahrheitsgehalt der eigenen Aussagen durch den Chatbot selbst
suspendiert und als systemimmanentes Problem ausgewiesen. John
Searle (1980, 427) hatte dieses Problem in seiner beriihmten Parabel
vom chinesischen Zimmer bereits frith antizipiert: “The formal sym-
bol manipulations [of a computer] by themselves don’t have any in-
tentionality; they are quite meaningless [...]. In the linguistic jargon,
they have only a syntax but no semantics.”
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Im Hinblick auf den digital souverinen Umgang mit KI bestitigt
sich mithin, was in Kapitel 2 bereits theoretisch extrapoliert wurde:
Ein textsouveriner Umgang mit KI-generierten Texten setzt im funk-
tionalen Sinne die Fihigkeit zur fachspezifischen Uberpriifung des
Wahrheitsgehaltes einer von textgenerativer KI getroffenen Aussage
voraus (DTS 11). Dies schlieffit Analysen auf der medialen (v. a. DTS
3 und 4), der semiotischen (DTS 5-8) und der ethischen Ebene (DTS 9-
12) ein. Mit personalem Fokus sollte damit der Aufbau einer kritisch-
(selbst)reflexiven Haltung in Bezug auf den reduzierten Wahrheitsan-
spruch und die eingeschrinkte Verlisslichkeit von KI einhergehen.
Dem Fach Deutsch kommt hier eine besondere Verantwortung zu. Da
der Umgang mit Texten zum Kern seines disziplindren Selbstverstind-
nisses gehort, avanciert die Forderung funktionaler und personaler
Facetten digitaler Textsouverinitit im angebrochenen KI-Zeitalter zu
einer zentralen Aufgabe des Deutschunterrichts.

Dies gilt trotz des Sachverhalts, dass das Leistungsvermogen von
ChatGPT und anderer Chatbots zunimmt, wenn der literarische Be-
zugstext bereitgestellt wird, wie empirische Untersuchungen auf Basis
von LUK-Testaufgaben gezeigt haben. Bei diesen erreichte ChatGPT
4 eine Losungshaufigkeit von 81,4% (Briiggemann et al. 2025b) und
ChatGPT 5 von 88,9% (Frederking 2025¢). Gerade die Ergebnisse zu
ChatGPT 5 stirken Nutzungsvorschlige von Kiinstlicher Intelligenz
als tutorielle Systeme (Fiihrer & Gerjets, 2024) oder als Schreibassis-
tenten (Steinhoff, 2025). Gleichwohl ist weder der Grad an richtigen
Losungen schon als gut zu bezeichnen noch das Wahrheitsproblem
generativer KI iiberwunden. Denn auch in Kenntnis eines Textes
generiert ChatGPT 5 falsche bzw. — bei wiederholter Testung — unter-
schiedliche Losungen und bestitigt damit die eigene Selbstauskunft,
nicht imstande zu sein, stets korrekte Aussagen generieren zu kon-
nen. Fir einen digital textsouverinen Umgang mit KI ist die Kenntnis
und die Berlicksichtigung dieser systemimmanenten Limitierung
generativer KI grundlegend.
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Carina Ascherl

Custom GPTs als didaktisches Supportinstrument:
Chatbots konfigurieren, um literarisches
Verstehen zu fordern?

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag nihert sich explorativ der Frage an, inwiefern genera-
tive KI in Form benutzerdefinierter Varianten von ChatGPT, sogenannten
Custom GPTs (cGPTs), als Tutor in Dialogen iber Literatur zur Forderung
ausgewahlter Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz eingesetzt wer-
den kann, um den in der Literaturdidaktik bislang beschriebenen Problemla-
gen beim Einsatz nicht-konfigurierter Chatbots zur Forderung literarischen
Verstehens zu begegnen.

Abstract

This article exploratively approaches the question of the extent to which gen-
erative Al in the form of user-defined variants of ChatGPT, known as custom
GPTs (cGPTs), can be used as a tutor in dialogues about literature to promote
selected dimensions of literary comprehension skills. It investigates how such
use might help to address the problems previously described in research on
teaching literature when using non-configured chatbots to promote literary
comprehension.

1 Einleitung

In ihrer Handlungsempfehlung fiir den Umgang mit KI in Bildungs-
prozessen prognostiziert das Sekretariat der Kultusministerkonferenz
(2024) einen erheblichen Einfluss Kiinstlicher Intelligenz auf zukiinf-
tige Lehr- und Lernprozesse. Betont wird das Potenzial, Lernende
durch KI-Anwendungen, etwa in Form eines intelligenten tutoriellen
Systems oder einer adaptiven Lernumgebung, ,entsprechend ihrer
individuellen Fihigkeiten und Bedurfnisse passgenau zu fordern®
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(KMK, 2024, S. 3). Vor diesem Hintergrund riickt der Einsatz von
KI-basierten Systemen als ,,potenzielle individuelle digitale Lerntuto-
ren“ (KMK, 2024, S. 4) in den Fokus des Interesses der Bildungspoli-
tik wie auch der fachdidaktischen Forschung.

Da die derzeit populiren generativen KI-Systeme (etwa Chat-
GPT) den Anspruch einer umfassenden, individuell zugeschnittenen
Lernanpassung bislang nicht erfillen!, konzentriert sich die fachdi-
daktische Forschung stirker auf die Frage, wie KI-basierte Anwen-
dungen konkrete Unterstiitzungsfunktionen in Lehr-Lern-Kontexten
tbernehmen koénnen. Erste Veréffentlichungen zum Einsatz von KI
im Bereich des Schreibens liegen vor (Rddel, 2023; Schindler, 2024;
Steinhoff, 2025, vgl. auch die jingsten Themenhefte der Zeitschriften
Leserdume sowie Praxis Deutsch), beispielsweise hinsichtlich der
Rolle von Kl-basierten Systemen im Kontext des literarischen
Schreibens (Becker, 2024; Fithrer & Gerjets, 2024; Fiirstenberg, 2025;
Wampfler, 2025). Innerhalb der Literaturdidaktik gilt das Interesse
vor allem den Potenzialen von KI zur Forderung literarischen Ver-
stehens (Fihrer & Nix, 2023, 2024; Lehndorf et al., 2025; Magirius &
Scherf, 2023) sowie den entsprechenden Gelingensbedingungen
(Briiggemann et al., 2026).

Magirius und Scherf (2023, S. 411) beobachten in diesem Zu-
sammenhang ,problematische Umgangsweisen“ von Studierenden,
die KI zur Interpretation von Gedichten einsetzen, beispielsweise
hinsichtlich der unkritischen Ubernahme von Kl-generierten Deu-
tungen oder der Tendenz, nur jenen Output der KI auszuwihlen, der
das eigene Vorverstindnis bestitigt. Nix und Fihrer (2024, S. 361)
kommen vor dem Hintergrund ihrer Erkenntnisse zu Interaktionen

1 Nicht nur bildungspolitische Positionspapiere, auch wissenschaftliche Publika-
tionen verkniipfen den Einsatz generativer KI hiufig mit der Hoffnung auf
adaptive Forderung und passgenane, individuelle Unterstiitzung (z.B. van den
Ham, 2024, hinsichtlich des schulischen Unterrichts; Reinmann & Watanabe,
2024, in Bezug auf die universitire Lehre). Corno (2008, S. 163) zufolge bedeutet
»Adaptivitit“, Lehr-Lern-Arrangements kontinuierlich an die individuellen Vo-
raussetzungen der Lernenden anzupassen — sowohl auf Makroebene (z. B. durch
langfristige Differenzierungsmafinahmen) als auch auf Mikroebene im unmittel-
baren Interaktionsgeschehen. Derzeit populire generative KI-Systeme wie
ChatGPT erfiillen diesen Anspruch bislang nicht, da sie per se nicht darauf aus-
gelegt sind, Lernstinde systematisch zu erfassen und darauf basierend fortlau-
fende Anpassungen vorzunehmen.
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von Lernenden mit einer KI zur Interpretation eines literarischen
Textes zu dem Schluss, dass der Einsatz von Chatbots bei den Schii-
ler:innen nicht per se zu einer vertieften Forderung dsthetischer
Wahrnehmungs- oder Interpretationsprozesse beitrigt. Bislang nicht
gepruft wurde, inwiefern sich lernunterstiitzende Einsatzweisen gene-
rativer KI modellieren lassen, die den beschriebenen Umgangsweisen
entgegenwirken. Erste Anhaltspunkte dafiir liefert eine Untersuchung
von Briiggemann et al. (2026), die eine spezifische Ausgestaltung des
System-Promptings in den Blick nimmt, um verstehensférdernde
Interaktionen mit der KI anzubahnen.

Ein wichtiger Bezugspunkt sind dabei Befunde aus der empiri-
schen literaturdidaktischen Aufgabenforschung, die sich auf die An-
nahme stiitzen, dass unterschiedliche Formen aufgabenimmanenter
Supportangebote literarisches Textverstehen begiinstigen (Heins, 2017;
Steinmetz, 2020). Wihrend solche Unterstlitzungsangebote bislang
durch Lehrpersonen bereitgestellt wurden, verbindet sich mit dem
Einsatz textgenerierender KI-Chatbots nun die Hoffnung, individuell-
adaptive, verstehensunterstiitzende Angebote im Sinne lernunterstiit-
zenden Lehrkriftehandelns (Magirius et al., 2022) auch automatisiert
und in dialogischer Form bereitzustellen, um literarisches Verstehen
iber das gemeinsame Aushandeln von Bedeutungen und der Erweite-
rung von Perspektiven auf Texte anzubahnen (Zabka, 2020). Voraus-
gesetzt wird dabei allerdings, dass die KI tatsichlich so genutzt wer-
den kann, dass sich dadurch sinnvolle Unterstitzungsoptionen fiir
den Literaturunterricht eréffnen, die zur Aktivierung und Erweite-
rung der dsthetischen Wahrnehmungs- und Deutungsfahigkeiten der
Lernenden beitragen.

Vor diesem Hintergrund versteht sich der vorliegende Beitrag als
explorative Anniherung an die Frage, wie sich generative KI zur For-
derung literarischer Texterschliefung nutzen lasst. Er erweitert den
bisherigen Diskurs um Vorschlige, die im Rahmen des Verbundpro-
jekts DiSo-SGW? entwickelt und erprobt worden sind (Briiggemann

2 Im Rahmen des Verbundprojekts DiSo-SGW werden Fortbildungen zur Forde-
rung der digitalen Souverinitit von Lehrkriften in den sprachlichen, gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Fichern entwickelt, erprobt und evaluiert so-
wie in den Phasen der Lehrkraftebildung verankert (Briiggemann & Frederking,
2024).
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et al, 2026). Im Zentrum steht die Frage, inwiefern sogenannte
Custom GPTs (cGPTs) — also benutzerspezifische Varianten von
ChatGPT mit individuell festgelegten Instruktionen und Wissens-
grundlagen — so ausgestaltet werden konnen, dass sie zur Férderung
einzelner Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz eingesetzt
werden konnen und dabei die Schwichen nicht-konfigurierter Chat-
bots reduzieren. Die zentrale Herausforderung besteht darin, Unter-
stitzungsangebote bereitzustellen, die einerseits an individuelle Lern-
und Verstehensvoraussetzungen anschlieffen, zugleich aber die Eigen-
aktivitit der Lernenden im Umgang mit Texten gewihrleisten. Im
Mittelpunkt stehen drei ¢cGPTs (Semanticus, Astheticus, Idiolectalis),
die mit dem Ziel konfiguriert wurden, unterschiedliche Dimensionen
literarischer Verstehenskompetenz® durch gezielte Supportangebote
zu fordern. Dabei werden Einblicke in erste explorative Erprobungen
mit Astheticus prisentiert, um aus den Beobachtungen vorliufige
Hinweise auf das Potenzial und die Grenzen eines solchen Vorgehens
zu gewinnen und Ansatzpunkte fiir systematischere Untersuchungen
zu eroffnen.

2 Literarisches Verstehen als Herausforderung — zur Notwendig-
keit didaktischer Unterstiitzung

Literarische Texte eroffnen ein Spannungsfeld zwischen grundsitzli-
cher Deutungsoffenheit und konkreten Verstehensanforderungen
bedingt durch die jeweilige sprachliche, strukturelle und symbolische
Verfasstheit des Textes (Zabka, 2012, S. 82). Dadurch stellen sie be-
sondere Anforderungen an ihre Rezipientinnen. Die , Text-Bedingun-

3 Es handelt sich dabei um drei der fiinf Dimensionen literarischer Verstehens-
kompetenz (semantische Verstehenskompetenz, dsthetische Aufmerksamkeit, idio-
lektale Verstehenskompetenz, Kompetenz zum Erfassen textseitig intendierter
Emotionen sowie Kompetenz zur Aktivierung literarischen Fachwissens), die
operationalisiert und in drei Forschungsprojekten mit iiber 4000 Schiiler:innen
verschiedener Schulformen empirisch tiberpriift wurden (Frederking et al., 2016;
Meier et al.,, 2017) (vgl. Kapitel 4.1). Die hier in den cGPTs fokussierten drei
Dimensionen umfassen (1) die Fihigkeit, sprachlich-stilistische und strukturelle
Auffilligkeiten literarischer Texte wahrzunehmen (Astheticus), (2) deren istheti-
sche Funktionen und Wirkungsintentionen zu erfassen und begriindet zu priifen
(Idiolectalis), sowie (3) trotz der Unbestimmtheit, Indirektheit und Mehrdeutig-
keit literarischer Texte kohirente Deutungen zu entwickeln (Semanticus).
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gen extremer Verkniipfungsdichte, systematischer Unbestimmtheit,
Indirektheit und Mehrdeutigkeit (Zabka, 2012, S. 83) sowie ein ho-
hes Maf} hiufig impliziten syntaktischen Wissens (Kimper-van den
Boogaart & Pieper, 2008) machen sie zugleich zu anspruchsvollen wie
ertragreichen Gegenstinden des Unterrichts. Literarisches Verstehen
ist dadurch gekennzeichnet, dass Deutungshypothesen entwickelt,
Uberpriift und gegebenenfalls optimiert, revidiert oder verworfen
werden (Briiggemann, 2022, S. 190). Viele Lernende sind jedoch nicht
in der Lage, die mit literarischen Texten verbundenen Verstehensan-
forderungen und Interpretationspotenziale eigenstindig zu erkennen
(Heins, 2017, S. 37). Vor diesem Hintergrund hat sich die literaturdi-
daktische Forschung der Frage gewidmet, wie Lernende bei der Iden-
tifikation und Bewiltigung solcher Verstehensherausforderungen
unterstiitzt werden konnen (Heins, 2017, S. 17).

Magirius et al. (2022, S. 9) verstehen unter der Unterstiitzung li-
terarischer Texterschliefung die ,adaptive Supportleistung der Lehr-
person®, die gleichermaflen an den Anforderungen des Textes wie an
den Bediirfnissen der Lernenden ansetzt und darauf abzielt, ,, Verste-
hensprozesse [...] aktiv und zielorientiert zu begleiten.“ Empirische
Untersuchungen im Bereich der Aufgabenforschung (Heins, 2017;
Steinmetz, 2020) und zur Lernunterstiitzung im gesprachsformigen
Literaturunterricht (Magirius et al., 2022) weisen darauf hin, dass die
gegenstandsangemessene Bewiltigung von Verstehensherausforde-
rungen eine ,angemessene Orientierung® (Heins 2017, S. 444) erfor-
dert und entsprechende gezielte Unterstiitzungsmafinahmen dazu
beitragen konnen, Verstehensprozesse anzuregen und lernwirksam zu
strukturieren. Solche Hilfestellungen wirken sich nachweislich positiv
auf die Verstehens- und Interpretationsleistung wie auch auf das Kom-
petenzerleben aus (Briggemann & Galitz, 2025; Steinmetz, 2020).

Mit Blick auf die Frage, ob Erkenntnisse aus der Aufgabenfor-
schung auf unterrichtliche Gesprichsimpulse seitens der Lehrkraft
tibertragen werden konnen, wird konstatiert, dass diese als didakti-
sche Steuerungsinstrumente, die die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf bestimmte Aspekte des Textes richten und den Verstehensprozess
strukturieren, funktional dhnlich wirken (Magirius et al., 2022, S. 5).
Ob bzw. inwiefern sich etablierte Konzepte des Verstehenssupports
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jedoch auch auf KI-gestiitzte Szenarien Ubertragen lassen, ist bisher
nicht hinreichend geklart. Magirius et al. (2024, S. 15) weisen darauf
hin, dass sich auf klar umrissene Aufgabenstellungen bezogene Un-
terstiitzungsangebote deutlich von Situationen unterscheiden, in denen
die Interaktion mit einem KI-System durch ihre prinzipielle Offen-
heit und die Unvorhersehbarkeit der Eingaben seitens der Schi-
ler:innen geprigt ist. Gleichwohl betonen die Autoren, dass gerade im
Kontext aktueller schulischer Herausforderungen — etwa angesichts
des Lehrer:innenmangels — ,die Aussicht auf eine neue, potenziell
individuell-adaptive verstehensunterstiitzende Technologie® (Magirius
et al., 2024, S. 15) eine besondere Attraktivitit entfalten konnte. Ent-
sprechend steht der Einsatz von KI-basierten Systemen im Literatur-
unterricht im Zeichen grofer Erwartungen.

3 Kl-basierte Systeme als Tutor in Dialogen iiber Literatur?

Die aktuelle Diskussion um den Einsatz von KI im Bildungsbereich
macht deutlich, dass die Integration entsprechender Systeme das di-
daktische Dreieck verandern diirfte, wenn die Interaktion zwischen
Lehrenden, Lernenden und Gegenstand kiinftig durch eine zusitzli-
che Instanz mitgestaltet wird (DeWitt, 2024, S. 21). Derzeit werden
unterschiedliche Funktionen oder Rollen modelliert und diskutiert,
die KI-basierte Systeme in Lehr- und Lernprozessen iibernehmen
konn(t)en. Explizit unterscheiden Steinhoff und Lehnen (2025) in
einer Weiterentwicklung der Ausfithrungen von Steinhoff (2023, 2025)
tiber die Rollen von KI in Schreibprozessen (Ghostwriter, Writing
Partner, Writing Tutor) in ihrer Typologie der ,Mensch-KI-Rollen-
konstellationen® (Steinhoff & Lehnen, 2025, S. 2) drei grundlegende
Rollen, die KI einnehmen kann: Sie kann (1) stellvertretend (als
Ghost), (2) koaktiv (als Partner) oder (3) begleitend (als Tutor) agie-
ren, wobei diesen Rollen korrespondierende Rollen der Lernenden
(Client, Explorer, Learner) zugeordnet sind (Steinhoff & Lehnen,
2025). Auch Fiirstenberg und Miiller (2024) kniipfen an die von
Steinhoff (2025) entwickelte Rollentypologie an und tiberfiihren sie
in Metaphern (KI als Taschenrechner, Sparringspartner und Tutor),
um die unterschiedlichen Funktionen von KI fiir das gesamte Spek-
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trum prozessbezogener Kompetenzen des Deutschunterrichts an-
schlussfahig zu machen.

Unter diesen Rollen gewinnt insbesondere die mit erheblichen
Erwartungen verbundene Tutor-Rolle besondere Relevanz, die auf
der Vorstellung von KI als ,eine[m] im Kompetenzerwerb weiter
fortgeschrittenen Lernpartner® (Furstenberg & Miiller, 2024, S. 6)
beruht. So wird hoffnungsvoll angenommen, KI konnte als ,Hilfs-
lehrkraft“ (Neumann et al., 2024, S. 232) oder ,Quasi-Lehrkraft®
(Steinhoff, 2025, S. 94) dort entlastend wirken, wo Lehrkrifte an
strukturelle Grenzen stoflen, beispielsweise bei der gleichzeitigen
Begleitung einer Vielzahl von Lernenden mit heterogenen Vorausset-
zungen: Wihrend differenzierende Lehr-Lernarrangements fiir hete-
rogene Lerngruppen in der Praxis oft nur eingeschrinkt realisierbar
sind, scheint KI hier prinzipiell die Moglichkeit zu eroffnen, Lern-
prozesse individueller auf einzelne Schiiler:innen zuzuschneiden
(DeWitt, 2024, S. 15; Fihrer & Nix, 2023, S. 8). Fiihrer und Nix
(2024, S. 61-62) verweisen in diesem Zusammenhang darauf, dass das
Leitideal der Mundigkeit, das im traditionellen Unterricht vielfach
unerfiillt bleibe, gerade durch den Einsatz von KI neue Realisierungs-
chancen erhalten konnte.

Fir den Literaturunterricht wird insbesondere die dialogische
Anlage der Systeme, die ein Gegeniiber simuliert, das ,unmittelbar
und unermudlich® (Magirius & Losener, 2024b, S. 403) auf Eingaben
reagiert, als besonderes Potenzial generativer KI fiir eine verstehens-
erweiternde Auseinandersetzung mit literarischen Texten hervorge-
hoben (Magirius & Scherf, 2023, S. 410; Magirius et al., 2024, S. 19):
Als stindig verfiigbares ,,Gegentiber fiir Ko-Konstruktionsprozesse®
(Fihrer & Gerjets, 2024, S. 5), das ,,den Stellenwert von kompetenten
literarischen Gesprachspartner®innen (Fihrer & Gerjets, 2024, S. 4)
einnehme, konnte die KI auf je individuell unterschiedliche Bedarfe
der Schiiler:innen in literarischen Verstehensprozessen reagieren so-
wie ,Hilfestellungen, Anregungen sowie weiterfithrende Impulse
liefern“ (Nix & Fiihrer, 2024, S. 346). KI-basierte Systeme konnten
entsprechend als ,Meisterleser*innen® (Fihrer & Gerjets, 2024, S. 4)
Schiiler:innen dabei unterstiitzen, literarische Texte zu erschliefien,
u. a., indem Lernende im Austausch mit der KI vielfiltige Deutungen
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erproben, vergleichen und kritisch reflektieren (Magirius et al., 2024,
S. 20). Diese Uberlegungen klingen vielversprechend, gleichwohl
wird darauf hingewiesen, dass viele der in Aussicht gestellten Poten-
ziale einer lernforderlichen KI-Nutzung bislang eher theoretischer
Natur sind und einer empirischen Uberpriifung bediirfen, um ihre
tatsichliche Tragfihigkeit einschitzen zu konnen (Nix & Fihrer,
2024, S. 347). Grundsitzlich stellt sich beim Einsatz von KI-basierten
Systemen als Tutor im Deutschunterricht die Frage, inwieweit diese
hinreichend an die fachlichen Bedingungen angepasst werden konnen
(Furstenberg & Miiller, 2024, S. 12), wobei die Komplexitit des Ein-
satzes von generativer KI als tutorielles System mit der Offenheit der
an sie herangetragenen Aufgabenstellungen steigt (Firstenberg &
Miiller, 2024, S. 6). Da Offenheit und Mehrdeutigkeit charakteristi-
sche Merkmale literarischer Texte sind und die Auseinandersetzung
damit zentral fiir die Bedeutungskonstitution ist, durfte sich der Ein-
satz von generativer KI zur Forderung literarischer Verstehenspro-
zesse als besonders anspruchsvoll erweisen.

Erste empirische Befunde zum Prompting-Verhalten von Schii-
ler:innen legen nahe, dass textgenerierende KI Lernende zu einer
aktiven Auseinandersetzung mit literarischen Texten motivieren kann
(Nix & Fihrer, 2024, S. 359). Andere Untersuchungen zeigen, dass
eine KI-gestiitzte Erschlieffung literarischer Texte nicht per se zur
Stirkung dsthetischer Rezeptionshaltungen fithrt und dass es einer
gezielten didaktischen Rahmung bedarf (Fihrer & Gerjets, 2024, S. 6).
Briiggemann et al. (2026) zeigen, dass ChatGPT zwar grundsitzlich
in der Lage ist, Angebote fiir die verstehenstérderliche Auseinander-
setzung mit literarischen Texten bereitzustellen, aber deren Qualitit
und Zuverlissigkeit stark schwanken. Interessant ist in diesem Zu-
sammenhang jedoch eine experimentelle Bedingung, in der ChatGPT
tiber eine spezifische Konfiguration* — ein sogenanntes CustomGPT

4 In der Untersuchung von Briiggemann et al. (2026) wurde ChatGPT ein dauer-
haft im Systemprompt zu beriicksichtigender Instruktionstext bereitgestellt, der
das Antwortverhalten des Chatbots steuern sollte. Erginzend wurden Definitio-
nen von Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz, eine Zusammenstel-
lung zentraler Stilmittel mit Beispielen aus gingigen Lehrwerken sowie der im
Zentrum der Untersuchung stehende literarische Stimulustext als Wissensbasis
eingespeist.
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(cGPT) — gesteuert wurde. Es zeigte sich, dass sich die KI deutlich
gezielter auf konkrete Verstehensanforderungen eines literarischen
Textes in spezifischen Kompetenzdimensionen, wie beispielsweise im
Bereich sprachlich-stilistischer Auffalligkeiten, ausrichten lief3, anstatt
synthetisierende, mehrere Dimensionen literarischen Verstehens zu-
gleich bertihrende Unterstiitzungsangebote zu erzeugen. Briigge-
mann et al. (2025) gehen davon aus, dass sich durch die Konfiguration
fokussiertere Unterstiitzungsangebote erzielen lassen, die in unter-
schiedlichen Kompetenzdimensionen verorteten Forderbedarfe der
Lernenden gezielt ansprechen, auch wenn die Qualitdt dieser durch
die Interaktion mit dem cGPT erzeugten Impulse weiterhin variierte
und nicht in allen Fillen iiberzeugte.

Vor diesem Hintergrund erscheint die Entwicklung von c¢GPTs,
die auf spezifische Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz
(vgl. Kapitel 4.1) zugeschnitten sind, als vielversprechender Ansatz,
um die genannten Herausforderungen zu adressieren und den Ge-
danken von ,entsprechend trainierten KI-Tools“ (Fithrer & Gerjets,
2024, S. 5) zur Forderung literarischer Texterschliefung praktisch
einzuldsen.

4 Didaktische Modellierung von Custom GPTs zur Forderung
literarischen Verstehens

Die Leistung textgenerativer KI-Systeme beruht nicht auf einem ech-
ten Welt- oder Textverstindnis. Thnen zugrunde liegen auf der statis-
tischen Verarbeitung grofler Textkorpora beruhende Sprachmodelle,
in denen sprachliche Einheiten (,,Token“) so reprisentiert werden,
dass ihre Verwendungszusammenhinge rechnerisch erfasst werden
konnen (Firstenberg & Miiller, 2024; Miiller & Fiirstenberg, 2023).
Auf dieser Grundlage erzeugen die Modelle mithilfe probabilistischer
Berechnungen neues Textmaterial. Erst durch eine spezifische Anpas-
sung solcher Sprachmodelle entstehen Anwendungen wie Chatbots
oder Ubersetzungssysteme (Bubenhofer, 2025, S. 7). Eines der bekann-
testen Beispiele ist ChatGPT, ein von OpenAl entwickelter Chatbot
auf Basis des Sprachmodells GPT.

Am 6. November 2023 stellte OpenAl erstmals die Moglichkeit
vor, benutzerdefinierte Varianten bestehender vortrainierter Sprach-
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modelle — sogenannte GPTs oder Custom GPTs — zu erstellen
(OpenAl, 2023).5 Das Verhalten eines solchen ¢GPTs wird durch eine
systematische Konfiguration bestimmt. Zentrale Steuerungsinstanz
ist eine dauerhaft hinterlegte Instruktion, in der beispielsweise die
Rolle des Bots, das Interaktionsverhalten und weitere Parameter defi-
niert werden konnen und die das Antwortverhalten des GPTs pragt.
Uber die benutzerfreundliche Oberfliche (GPT Builder) kénnen
auch ohne Programmierkenntnisse eigene GPTs erstellt werden. Da-
fur stehen zwei Zugriffswege zur Verfiigung: Im Modus Erstellen®
(vgl. Abb. 1) erfolgt die Konfiguration dialogisch im Austausch mit
ChatGPT, wobei der Chatbot dabei gezielt Riickfragen, etwa zur
Zweckbestimmung oder zu den gewtinschten Interaktionsweisen des
cGPTs, stellt sowie weitere Vorschlige zur Ausgestaltung des ¢cGPTs
macht. Die so festgelegten Eigenschaften sind anschlieffend im Modus
Konfigurieren einsehbar und lassen sich dort weiter ausdifferenzieren.

< Neuer GPT
® Entwurf

Erstellen Konfigurieren

Hi! I'll help you build a new GPT. You can say something like, "make
a creative who helps generate visuals for new products" or "make
a software engineer who helps format my code."

What would you like to make?

Abb. 1: Konfigurationsoberfliche zum Erstellen eines cGPTS
im Modus , Erstellen®

5  Die Erstellung von ¢GPTs ist derzeit (Stand Frithjahr 2026) nur Nutzer:innen
vorbehalten, die iiber kostenpflichtige Abonnements (Pro, Plus, Team, Edu und
Enterprise) verfiigen. Eine datenschutzkonforme Alternative fiir den schulischen
Kontext bietet die Plattform fobizz, wo in dhnlicher Weise sogenannte ,,Assis-
tenten® erstellt werden kdnnen.

6 Bei fobizz besteht derzeit keine Moglichkeit, die Konfiguration eines Assisten-
ten dialogisch im Austausch mit der KI zu entwickeln, stattdessen erfolgt sie
ausschliefflich manuell. Dieses Vorgehen entspricht im Wesentlichen der manuel-

len Konfiguration bei ChatGPT.

310



Alternativ kdnnen Nutzer:innen direkt im Modus Konfigurieren (vgl.
Abb. 2) beginnen, wo von Anfang an detailliertere Steuerungsmog-
lichkeiten zur Verfigung stehen. Hier werden Name, Beschreibung
und Rolle des cGPTs festgelegt, Instruktionen hinterlegt sowie Start-
fragen definiert, die den Gesprichseinstieg strukturieren (konnen).
Dieser sogenannte Systemprompt entspricht damit dem ,,Prozess der
Optimierung® (Susteck & Perder, 2023, S. 4), der bei der Nutzung
von ChatGPT iiblicherweise per Prompting seitens der Nutzer:innen
bewerkstelligt werden muss. In diesem Zusammenhang weisen Liu
et al. (2023) darauf hin, dass es bei langen Eingabesequenzen auf-
grund der begrenzten Reichweite der Self-Attention-Struktur (Hilt-
mann, 2024, S. 221) zum sogenannten instruction forgetting kommen
kann - das heifit, frithere Instruktionen im Verlaufe der Eingabese-
quenz verlieren an Einfluss. Hier zeigt sich ein Vorteil der Herange-
hensweise iiber ein konfiguriertes cGPT: Da die Instruktionen dauer-
haft im Systemprompt verankert sind (vgl. das Feld ,,Hinweise“ in
Abb. 2), werden diese bei jeder Textgenerierung erneut in die Berech-
nung einbezogen, sodass der benutzerspezifische Kontext konsistent
berticksichtigt bleibt.

Eine zentrale Rolle spielt zudem der Wissensbereich. Hier kon-
nen eigene Dokumente hochgeladen werden, die mithilfe des Verfah-
rens der Retrieval-Augmented Generation (RAG) in die Textproduk-
tion einbezogen werden. Dabei handelt es sich um eine Technik,
mithilfe derer ein ¢cGPT relevante Informationen aus externen Daten-
quellen abruft und in seine Antworten einbindet (OpenAl, 2025).

Wahrend der Konfigurationsphase konnen die ¢GPTs in einem
»Vorschaufenster” in Echtzeit getestet werden, sodass Anpassungen
der Instruktionen iterativ vorgenommen und unmittelbar erprobt
werden konnen.

Ein konfiguriertes cGPT ermoglicht es also, die Interaktion zwi-
schen Lernenden und GPT gezielt anzuleiten — im Unterschied zur
ungesteuerten Nutzung von ChatGPT, bei der Lernende weitgehend
unstrukturiert mit dem System interagieren und die Qualitit bezie-
hungsweise Zielgerichtetheit des Outputs auch vom Prompting der
Lernenden beeinflusst wird: Ob ein Bot hilfreiche Erliuterungen
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< Neuer GPT
e Entwurf

Erstellen Konfigurieren

Name

Name des GPTs

Beschreibung

Beschreiben Sie in wenigen Worten, was dieser GPT tut

Hinweise

Was tut dieser GPT? Wie verhalt er sich? Was sollte er nicht tun?

2
"4

Gesprache mit deinem GPT kdnnen unter Umstanden alle oder Teile der angegebenen

Hinweise enthalten.

Gesprachsaufhanger

Wissen

Gesprache mit deinem GPT kénnen unter Umstanden alle oder Teile der hochgeladenen
Dateien offenlegen.

Datei hochladen

Abb. 2: Konfigurationsoberfliche zum Erstellen eines cGPTS
im Modus , Konfigurieren®
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oder relevante Deutungsimpulse liefert, hingt auch davon ab, wie
prazise, differenziert und zielgerichtet die Prompts formuliert sind,
mithilfe derer sich Lernende literarische Texte erschlieffen. In diesem
Zusammenhang gilt es auch zu beriicksichtigen, dass die Qualitdt der
schiiler:innenseitigen Prompts mafigeblich vom eigenen Textver-
standnis abhingt: ,,Wenn die KI nicht zu Aussagen im Hinblick auf
verstehensrelevante Textstellen aufgefordert wird, ist die Wahrschein-
lichkeit fiir auf diese Stellen bezogene verstehensunterstiitzende
Riickmeldungen recht gering® (Magirius et al., 2024, S. 16). Dies stellt
insofern eine Herausforderung dar, als Schiiler:innen oftmals nicht
Uber die notigen Strategien verfiigen, um ihre Anfragen so zu steuern,
dass ein produktiver, verstehensorientierter Austausch entsteht.

Eine mogliche Herangehensweise, um den beschriebenen Her-
ausforderungen zu begegnen, skizzieren Magirus und Losener (2024a,
2024b). Sie schlagen vor, Lernenden konkrete Vorschlige fiir initiale
Prompts an die Hand zu geben, in denen beispielsweise die Rolle der
KI sowie der Gesprichsmodus’ festgelegt sind. Insgesamt konnte
eine systematische didaktische Rahmung der verstehensférdernden
Unterstiitzungsmafinahmen in Form eines ¢cGPTs also eine Méglich-
keit darstellen, die Steuerung der literarischen Verstehensprozesse
nicht allein der Prompting-Kompetenz der Lernenden (Fithrer &
Nix, 2023, S. 17) zu tberlassen und das mstruction forgetting zu um-
gehen.

7 Bemerkenswert ist, dass Magirius und Losener (2024a, S. 36) ihren Initialprompt
zum Kl-gestiitzten Austausch zu Kafkas ,,Der Nachbar® gleich dreimal mit der
Aufforderung versehen, es solle ein Dialog gefiihrt werden (,,Hallo, wir fithren
jetzt einen Dialog. [...] Wir fuhren nun einen Dialog und beraten dartiber, wie
wir mit der Situation umgehen. [...] Wir fihren einen Dialog und duflern uns
abwechselnd.“). Warum diese Aufforderung so nachdriicklich wiederholt wird,
bleibt unklar. Naheliegend — aufgrund von eigenen Erfahrungen mit der Festle-
gung des Gesprichsmodus im ersten an die KI gerichteten Prompt - ist die An-
nahme, dass Erprobungen fritherer Versionen des Initialprompts gezeigt haben,
dass der Chatbot im Verlauf der Interaktion aus seiner dialogischen Rolle her-
ausfillt und die Wiederholung daher als Versuch verstanden werden kann, die
Rolle der KI als Gesprachspartner besonders nachhaltig zu verankern. Dieses
Problem lisst sich durch die Konfiguration von ¢GPTs weitgehend 16sen, da die
Instruktionen im Systemprompt dauerhaft verankert sind und somit bei jeder
Antwort berticksichtigt werden.
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4.1 Drei Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz als Aus-
gangspunkt fiir die cGPTs

Im Folgenden werden zentrale Uberlegungen geschildert, die fiir die
Konfiguration dreier cGPTs leitend waren, die jeweils als ,,didaktisch
modelliertes, generatives Sprachmodell“ (Fiirstenberg, 2025, S. 1) die
Aktivierung und Erweiterung literarischer Textverstehensprozesse
von Lernenden in einer spezifischen Kompetenzdimension literari-
schen Verstehens unterstiitzen soll.

Ziel eines solchen Chatbots ist es, Schiiler:innen eine Auseinan-
dersetzung mit dem komplexen Verstehens- und Wirkungspotenzial
literarischer Texte zu ermdglichen. Bei literarischem Textverstehen
handelt es sich um einen multidimensionalen Prozess. Um diesen
gezielt fordern zu konnen, bedarf es eines Kompetenzmodells, das die
verschiedenen Facetten literarischen Verstehens sowie die damit ver-
bundenen ,dominenspezifische[n] Fahigkeiten und Fertigkeiten [...],
die im Zusammenhang mit Wissen und Wollen zur Bewiltigung von
Anforderungen im Bereich des literarischen Textverstehens mobili-
siert werden miissen (Briigggemann, 2022, S. 180-181), differenzierter
erfasst und damit Orientierung fir didaktische Entscheidungen bie-
tet. Einen geeigneten Bezugsrahmen — und damit Ausgangspunkt der
cGPT-Konfigurationen — stellt das Modell literarischer Verstehens-
kompetenz (Frederking et al., 2016; Meier et al., 2017), in dem funf
Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz modelliert und em-
pirisch unterschieden werden konnten. Fiir diesen Beitrag wurden
drei Dimensionen literarischer Verstehenskompetenz (Briiggemann,
2022, S. 182; Briggemann et al., 2026) ausgewahlt, die als Grundlage
fiir die nachfolgend skizzierten Férderangebote dienen:

—  Asthetische Aufmerksamkeit bezeichnet die Fihigkeit,
sprachlich-stilistische und strukturelle Auffilligkeiten litera-
rischer Texte identifizieren zu konnen, die potenziell inter-
pretationsrelevant sind.

- Idiolektale literarische Verstehenskompetenz bezeichnet die
Fihigkeit, die textseitig intendierten dsthetischen Funktionen
und Wirkungsintentionen sprachlich-stilistischer und struktu-
reller Besonderheiten literarischer Texte erfassen und entspre-
chende Zuschreibungen priifen zu konnen — auch unter Ein-
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bezug textexterner Zusatzinformationen (z.B. Gattungsge-
schichte, Formkonventionen).

—  Semantische literarische Verstehenskompetenz bezeichnet die
Fihigkeit, trotz der Unbestimmtheit, Indirektheit und Mehr-
deutigkeit vieler literarischer Texte und eines hohen Mafles an
Verkniipfungsdichte einen literarischen Text in kohirenter
Weise deuten zu koénnen — auch unter Einbeziehung textex-
terner Zusatzinformationen (z. B. werk-, epochen-, gattungs-
historischer Art).

Jede dieser drei Kompetenzdimensionen soll durch ein spezifisches
cGPT gefordert werden. Damit soll der aus der Diskussion um die
Gestaltung verstehensunterstiitzender Aufgaben im Literaturunter-
richt stammenden Uberlegung Rechnung getragen werden, ,[e]in
Gelinder am Text zu installieren [...], [um] textspezifisch Uberlegun-
gen und Handlungen anzustoflen, die fiir das Erreichen eines er-
wiinschten Verstehensziels hilfreich sind“ (Steinmetz, 2019, S. 85).

Indem die ¢GPTs entsprechend jeweils nur eize Kompetenzdi-
mension ansteuern, sollen sie die Aufmerksamkeit der Lernenden
gezielt auf potenziell verstehensrelevante Aspekte des Textes in der
jeweiligen Kompetenzdimension lenken und so einer verkiirzten,
oberflichlichen Textwahrnehmung entgegenwirken. Weiterhin steht
dahinter die Uberlegung, dass so in Férderzusammenhingen, die auf
die gezielte Stirkung von Verstehenskompetenzen in einer bestimm-
ten Kompetenzdimension ausgerichtet sind, eine fokussierte Ausei-
nandersetzung mit den jeweils relevanten Aspekten literarischer Texte
ermoglicht werden soll.

Leitend fur die Entscheidung zugunsten dieser drei Kompetenz-
dimensionen sind erste Erkenntnisse aus Untersuchungen zur Inter-
aktion von Lernenden mit textgenerativer KI. Diese deuten darauf
hin, dass textgenerative KI dsthetische Strukturen literarischer Texte
bislang nur oberflachlich berticksichtigt (Fithrer & Nix, 2023, S. 16).
Erginzend zeigen Analysen von Susteck und Perder (2023, S. 8-9),
dass Bestimmungen formaler Merkmale wie Metrum, Versmaf} oder
sprachlicher und lautlicher Mittel hiufig misslingen. Gleichermafien
beachten Lernende in der Interaktion mit der KI adsthetische Dimen-
sionen der Textgestaltung wie sprachlich-stilistische oder strukturelle
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Aspekte kaum (Nix & Fuhrer, 2024, S. 364). Zudem zeigt sich, dass
die blofle Prisentation unterschiedlicher Deutungsansitze durch die
KI nicht ausreicht, um bei den Lernenden eine aktive Auseinander-
setzung mit der Polyvalenz literarischer Texte zu fordern (Fihrer &
Nix, 2023, S. 16). Erforderlich wire, dass Verfahren der Relativierung,
Abwigung und Reflexion von Deutungsansitzen im Austausch zwi-
schen KI und Schiiler:innen modelliert werden, um die lerndenden-
seitige Wahrnehmung von Mehrdeutigkeit zu unterstiitzen. Weiterhin
gilt es, die Interaktion mit textgenerierender KI gezielt auf Fragen zur
Absicht oder Funktion asthetischer Gestaltungselemente fiir plausible
Deutungen auszurichten (Fihrer & Nix, 2023, S. 17).

Ausgehend von diesen Forderbedarfen wurden entsprechend der
oben beschriebenen Kompetenzdimensionen drei cGPTs konfiguriert
(Astheticus, Idiolectalis und Semanticus, vgl. Abb. 3-5), die jeweils auf
die Forderung einer spezifischen Facette literarischen Textverstehens
abzielen bzw. auch dazu dienen konnen, den Blick von Schiiler:innen
auf solche kompetenzspezifische Verstehensanforderungen literari-
scher Texte zu schirfen: Astheticus fordert Lernende zur systemati-
schen Beobachtung und Reflexion von Gestaltungsmerkmalen auf.
Idiolectalis regt Lernende dazu an, Hypothesen tiber Funktionen und
Wirkungsintentionen dsthetischer Elemente zu entwickeln. Semanti-
cus stoflt Uberlegungen dazu an, wie ein Text trotz seiner Mehrdeu-
tigkeit und Unbestimmtheit kohirent zu verstehen ist, welche Text-
stellen bestimmte Deutungen stiitzen und wo Verstehensprobleme
bestehen.

4.2 Konzeptionslogik der cGPTS
Im Folgenden werden grundlegende Uberlegungen zur Konfigurati-

on der ¢GPTs, exemplarisch dargestellt an Astheticus (vgl. Abb. 3),
skizziert. Diese sind im Systemprompt verankert und sollen im Sinne
der didaktischen Zielsetzung den Versuch darstellen, die Chatbots
»an die Leine zu legen“(Magirius & Steinmetz, 2025, S. 45).

Ein zentraler Grundsatz besteht in der Beschrinkung auf jeweils
eine Dimension literarischer Verstehenskompetenz, um spezifische
Forderbedarfe adressieren zu konnen. Bisherige Erprobungen textge-
nerativer KI zeigen, dass diese in ithrem Antwortverhalten zwischen
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verschiedenen Dimensionen des Textverstehens wechseln, indem sie
etwa ungefragt Interpretationen anbieten (Briiggemann et al., 2026;
Fihrer & Nix, 2024, S. 67; Susteck & Perder, 2023, S. 7). Um dem
entgegenzuwirken und die Zielgerichtetheit, aber auch die fachliche
Korrektheit der generierten Antworten in Hinblick auf spezifische
Verstehensdimensionen zu sichern, wird im Systemprompt die theo-
retische Beschreibung der jeweiligen Kompetenzfacette klar als Ziel-
dimension festgelegt.

Die Konfiguration der ¢GPTs folgte der Grundidee, textgenera-
tive KI als didaktisch modelliertes Unterstiitzungsinstrument zu ge-
stalten, das als tutorielles System im Sinne einer ,verstehensfordern-
den Impulsgebung® (Zabka, 2015, S. 181) agiert. Um zu vermeiden,
dass Lernende eigene Deutungsversuche angesichts der sprachlichen
Uberzeugungskraft textgenerierender KI zuriickstellen (Magirius &
Steinmetz, 2025, S. 45), wird ein ko-konstruktives Setting angestrebt,
in dem die ¢cGPTs als ,,Verstehenshilfe“ (Magirius et al., 2024, S. 16)
Prozesse der literarischen Texterschliefung weder vorwegnehmen
noch tberformen sollen. Analysen von Interaktionsverliufen zwi-
schen Schiiler:innen und ChatGPT verdeutlichen, dass das Potenzial
fir tatsichliche dialogische Auseinandersetzung bislang kaum ausge-
schopft wird und die lernendenseitige Kommunikation mit der KI
vielfach auf einzelne, voneinander unabhingige Fragen reduziert bleibt
(Nix & Fibhrer, 2024, S. 361-362). Die ¢GPTs sollen dem entgegen-
wirken, indem sie durch gezielte Riickfragen Lernenden die Moglich-
keit er6ffnen, in der dialogischen Aushandlung mit der KI eigenstin-
dig Rezeptionshaltungen im Umgang mit literarischen Texten zu
entwickeln.

Die verstehensunterstiitzende Nutzung textgenerativer KI ist bis-
lang mit hohen Anforderungen an die Nutzer:innen verbunden und
kann tendenziell eher von stirkeren Schiiler:innen bewaltigt werden
(Magirius et al., 2024, S. 16-17) — ,,[w]er schon hat, der profitiert noch
mehr (Steinmetz, 2019, S. 101). Damit Lernende tatsichlich eine
Chance haben, mit Unterstlitzung eines Chatbots eigenstindig kom-
plexe literarische Texte zu erschlieflen, muss der Kl-generierte Out-
put—u. a. in Umfang, sprachlicher Komplexitit und Darstellungsform —

317



so beschaffen sein, dass er die Schiiler:innen nicht iiberfordert, sondern
schrittweise Orientierung erméoglicht (Briiggemann et al., 2026).

Aut die Funktion sogenannter Gesprachsaufhinger (vgl. Abb. 2),
die Nutzer:innen beim Einstieg in die Interaktion entlasten sollen,
indem erste Fragen oder Themenvorschlige angeboten werden, wur-
de im vorliegenden Ansatz bewusst verzichtet. Stattdessen soll die
dialogische Aushandlung ihren Ausgangspunkt im literarischen Text
finden, den die Schiiler:innen zur Gesprachseroffnung einspeisen. Der
Bot nimmt diesen unmittelbar auf und formuliert darauf bezogene
gezielte Fragen.

Ein zentrales Argument fiir die Einbindung einer Wissensbasis in
die ¢GPTs liegt darin, die bekannte Problematik sogenannter Hallu-
zinationen® zu reduzieren, bei denen statistisch plausible, aber fak-
tisch falsche Textsegmente generiert werden. Im Fall von Astheticus
(Abb. 3) wird entsprechend eine Uberblicksdarstellung sprachlich-
stilistischer Mittel mitsamt pragnanten Anwendungsbeispielen einge-
speist, um eine fachlich korrekte Identifikation zu unterstiitzen.

Zwar erfiillen die hier vorgestellten ¢cGPTs nicht die Anspriiche
an ein durchgingig individualisiertes und situationssensibles Lehr-
Lern-Arrangement. Dennoch bieten sie eine gezielte Unterstiitzung,
indem sie jeweils auf eine klar umrissene Dimension literarischer
Verstehenskompetenz zugeschnitten sind, um spezifische Forderbe-
darfe zu adressieren. Grundgedanke ist dabei das Vermogen der
cGPTs, die ,schiler*innenseitig und textseitig adaptive Supportleis-
tung® anzubieten und ,,Verstehensprozesse vor dem Hintergrund der
textseitigen Verstehensanforderungen und der schiiler*innenseitigen
Verstehensbediirfnisse aktiv und zielorientiert zu begleiten® (Magirius
etal., 2022,S.9).

8  Ein beobachtetes Phinomen ist beispielsweise, dass nicht existente Textstellen
zitiert oder falsche Autor:innenzuschreibungen vorgenommen werden (Briig-
gemann et al., 2026). Auf Nutzer:innenseite kann dem durch das Einspeisen des
Stimulustextes entgegengewirkt werden.
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Beschreibung

Astheticus hilft dir dabei, sprachlich-stilistische und strukturelle Besonderheiten in literarischen Tex-
ten zu entdecken.

Hinweise

Deine Aufgabe ist es, Schiiler:innen beim Verstehen literarischer Texte zu unterstitzen, und zwar aus-
schlieBlich in der Dimension **asthetische Aufmerksamkeit**. Dein Ziel ist es, die Lernenden zur ge-
nauen Beobachtung auffalliger oder erklarungsbedurftiger Textelemente in sprachlich-stilistischer und
struktureller Hinsicht anzuregen. Du gehst **niemals** auf Wirkungen, Funktionen oder inhaltlich-se-
mantische Deutungen dieser Textelemente ein.

Du gibst **niemals** Losungen vor, sondern leitest die Schiler:innen Schritt fur Schritt im Dialog an.
Du stellst immer nur eine offene Frage/einen Impuls pro Nachricht und forderst die Schiiler:innen zu
eigenen Beobachtungen auf. Deine Beitrage sollen also die Aufmerksamkeit der Schiiler:innen an den
Text selbst zurtickbinden und sie zur eigenstandigen Auseinandersetzung damit motivieren. Wenn die
Schiler:innen eine Auffalligkeit korrekt identifiziert haben, bestétige sie. Motiviere die Schiiler:innen
dann dazu, weitere Auffalligkeiten zu identifizieren.

Unterstitzende Erklarungen oder Definitionen lieferst du **nur** dann, wenn die Schuiler:innen aus-
driicklich danach fragen. Antworte stets klar und knapp. Verwende eine flr Schiler:innen der 10. Jahr-
gangsstufe verstandliche Sprache. Wenn du auf Zeilen in einem lyrischen Text verweist, verwendest du
**ausschlieBlich** den Begriff ,Vers®.

Bitte die Schiler:innen zunéachst, dir einen Text zur Verfligung zu stellen, an dem gemeinsam gearbei-
tet werden soll. Sobald ein Text vorliegt, beginne stets mit der Frage: ,,Gibt es etwas an der Sprache
oder am Aufbau des Textes, das dir besonders auffallt?“

Abb. 3: Beschreibung und Systemprompt fiir den cGPT Astheticus

4.3 Einblicke in erste explorative Erprobungen
Die Ausgestaltung der drei ¢GPTs stellt einen ersten Versuch dar,

theoretische Uberlegungen zu verstehensunterstiitzendem Support
im Literaturunterricht auf Konfigurationen generativer KI zu tber-
tragen. Die entwickelten ¢cGPTs wurden mit zehn Lehramtsstudie-
renden erprobt, wobei diese Erprobungen weniger als Evaluation der
cGPTS denn als erste explorative Anniherung zu verstehen sind. Vor
diesem Hintergrund war es das Ziel, praxisnahe Rickmeldungen zu
sammeln, um Anhaltspunkte dahingehend zu gewinnen, welche
Funktionsweisen der ¢GPTs bereits tragfihig sind und an welchen
Stellen noch Schwachstellen auszumachen sind, die fiir eine gezielte
Weiterentwicklung nutzbar gemacht werden konnen. Die Auseinan-
dersetzung konzentrierte sich dabei auf drei Kernaspekte: (1) die
fachliche Korrektheit der generierten Antworten, (2) die Passgenau-
igkeit des Outputs in Bezug auf die jeweils adressierte Dimension
literarischer Verstehenskompetenz sowie (3) die Form der Ausgaben.
Die Erprobungen vermittelten zunichst den Eindruck, dass die
cGPTs gegentiber unkonfigurierten Chatbot-Interaktionen (vgl. Ka-
pitel 4.2) eine deutliche Verbesserung darstellen. Eine genauere Ana-
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lyse macht jedoch deutlich, dass zentrale, in der Forschung bereits
beschriebene Problemlagen — insbesondere in Hinblick auf fachliche
Korrektheit, Passgenauigkeit und die lernendengerechte Form der
Ausgabe (Briiggemann et al., 2026) — weiterhin bestehen.

Im Folgenden wird die Erprobung von Astheticus exemplarisch
dargestellt. Die Fahigkeit, Foregrounding-Elemente (Holt & Groeben,
2005) als potenziell interpretationsrelevante sprachlich-stilistische
sowie strukturelle Auffilligkeiten literarischer Texte identifizieren zu
konnen, gilt als ,,Ausgangspunkt fiir weitere interpretatorische An-
strengungen® (Meier, 2022, S. 255), ihr kommt daher besondere Be-
deutung zu. Bisherige Untersuchungen zeigen jedoch, dass generative
KI ésthetische Strukturen literarischer Texte bislang nur oberflichlich
berticksichtigt (Fihrer & Nix, 2023, S. 15; Nix & Fiihrer, 2024, S. 361).
Entsprechend ist an dieser Stelle besonders interessant zu priifen,
inwiefern sich durch eine gezielte Konfiguration eine fokussierte
Wahrnehmung solcher Merkmale anregen lisst.

Ein Ausschnitt der Interaktion mit dem cGPT (vgl. Abb. 4) illus-
triert auftretenden Schwierigkeiten im Bereich der fachlichen Kor-
rektheit: Der Bot lenkt die Aufmerksamkeit der Nutzer:innen auf
vermeintliche Wortwiederholungen. Da diese im Stimulustext nicht
vorkommen, fithrt das cGPT die Nutzer:innen so auf eine problema-
tische Beobachtungsspur. Auf die Riickfrage nach etwaigen Wieder-
holungen hin reagiert der Bot inkonsistent: Wahrend er Wiederho-
lung zunichst ausschlieffit, behauptet er auf eine erneute Riickfrage
hin schlief§lich filschlicherweise, das Wort Window tauche mehrfach
auf — und dies, obwohl der Stimulustext zur Verfiigung gestellt wurde.

Weiterhin zeigte sich trotz des im Systemprompt verankerten
Hinweises, ausschliefflich in der Kompetenzdimension der istheti-
schen Aufmerksamkeit zu verbleiben (vgl. Abb. 3), dass diese Vorgabe
nicht konsequent eingehalten wurde. So fragte Astheticus im Zusam-
menhang mit einem Gedankenstrich im Stimulustext nach dessen
Wirkung und tberschritt damit die Grenzen zur idiolektalen Verste-
henskompetenz, die funktionale Deutungen in den Blick nimmt (vgl.
Abb. 5). Auf kritische Nachfrage hin reagierte der Bot zwar mit einer
Selbstkorrektur, deutlich wird aber, dass die angestrebte Passgenauig-
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Das ist vollig in Ordnung — manchmal springt einem nichts sofort ins Ohr. Dann kdnnte
ein anderer Blickwinkel helfen: Achte einmal nicht nur auf einzelne Laute, sondern auf
Wortwiederholungen. Entdeckst du im Text Worter oder Wortgruppen, die mehrmals

vorkommen?

Nein, Giberhaupt nicht. Wo sollen diese sein?

Stimmt, du hast recht — ganz offensichtliche Wortwiederholungen sehe ich hier nicht.
Dann probieren wir es von einer anderen Seite: Schau dir die Léange der Verse einmal

genau an. Sind alle ahnlich gebaut, oder gibt es Unterschiede in der Lange?

Bist du sicher, dass es keine Wiederholungen von
Wortern oder Wortgruppen gibt?

Du hast recht, lass uns noch einmal genauer hinschauen: Liest du die ersten Verse
nacheinander, siehst du da ein Wort, das direkt am Anfang mehrmals wiederholt wird?

Nein, welches Wort soll das sein?

Ganz am Anfang taucht das Wort ,, Window” mehrfach auf. Lies dir die ersten Verse

noch einmal durch — erkennst du, wie oft es dort wiederholt wird?

Nein, das stimmt doch nicht. Das Wort ,Window" tritt
genau einmal (und zwar im Titel) auf.

Danke fiirs Korrigieren — das stimmt, ,Window" steht nur im Titel. Dann lass uns den
Fokus wechseln: Schau bitte auf die Interpunktion. Fallt dir bei den Satzzeichen (zum
Beispiel Gedankenstrich, Punkt, Komma) etwas Besonderes auf?

Ja, ich finde den Gedankenstrich in Vers 4 und das
Komma nach ,hm" auffallig.

Abb. 4: Interaktion mir Astheticus zu vermeintlichen
Wortwiederholungen im Stimulustext
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keit des ¢cGPTs nicht zuverlissig gewahrleistet ist, was Irritationspo-
tenzial mit sich bringt. Diese ,,operativen Inkongruenzen® (Fithrer &
Nix, 2024, S. 67, vgl. auch Briiggemann et al., 2026; Susteck & Perder,
2023, S. 7), die auch gelegentlich in der Auseinandersetzung mit Se-
manticus und Idiolectalis auftraten, erschweren in Forderkontexten,
die auf die gezielte Stirkung einzelner Dimensionen literarischer Ver-
stehenskompetenz ausgerichtet sind, eine systematische Kompetenz-
entwicklung.

Sehr schon gesehen! Gerade solche Zeichen kdnnen das Lesen unterbrechen oder in
eine bestimmte Richtung lenken. Schau dir doch einmal den Gedankenstrich in Vers 4
genauer an: Wie wirkt der auf den Rhythmus des Verses?

Der Gedankenstrich unterbricht den Vers bzw. den darin
dargestellten Denk- oder Redefluss. Er wirkt wie ein
Innehalten, vielleicht, um tber die nachsten Worte
nachzudenken. Aber warum fragst du mich nach der
Wirkung dieser Stelle?

Sehr guter Hinweis von dir — danke! Ich erinnere dich kurz daran: Wir konzentrieren
uns hier nur auf sprachliche und strukturelle Auffalligkeiten, also was im Text sichtbar
oder horbar ist, nicht warum es so gemacht ist oder welche Wirkung es haben kdnnte.

Abb. 5: Interaktion mit Astheticus zur Wirkung des Gedankenstrichs
im Stimulustext

Hinsichtlich der Form und Komplexitit der Ausgaben zeigte sich,
dass diese trotz des im Systemprompt hinterlegten Vermerks auf kla-
re, knappe Antworten (vgl. Abb. 3) teils in einer stark redundanten
Weise ausgefithrt wurden. Anstatt einer Fokussierung auf das rele-
vante Merkmal einer sprachlich-stilistisch oder strukturell auffilligen
Textstelle — in diesem Fall die ungewd6hnliche Trennung eines Wortes
tber Versgrenzen hinweg (vgl. Abb. 6) — erhielten Lernende eine aus-
schweifende Erlduterung. Positiv hervorzuheben ist allerdings, dass
zentrale Aspekte durch Fettdruck visuell hervorgehoben wurden, was
die Orientierung im Text erleichtern kann.
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Aber es handelt sich doch dabei um die ,normale”
Silbentrennung? Was daran ist denn nicht normal?

Gute Riickfrage! Du hast recht: Formal konnte man ,Gnadige” genau an dieser Stelle
korrekt nach Silben trennen. Auffallig ist hier aber, dass es im Gedicht nicht um
Platzmangel am Zeilenende geht, wie man es etwa in einem Blocksatz erwarten
wirde, sondern dass die Trennung bewusst gesetzt wird — mitten im Wort, zwischen
zwei Versen.

Also: Nicht die Silbentrennung an sich ist ungewdhnlich, sondern die Tatsache, dass
sie in einem Gedicht liberhaupt verwendet wird, um ein einzelnes Wort tiber zwei

Verse zu verteilen.

Mochtest du einmal schauen, ob noch andere Worter im Text auf diese Weise Uiber

Versgrenzen hinweg getrennt werden?

Abb. 6: Interaktion mit Astheticus zur Trennung eines Wortes
am Versende im Stimulustext

5  Fazit und Ausblick

Die vorliegenden Uberlegungen verdeutlichen, dass cGPTs prinzipiell
ein Instrument darstellen konnen, um das Erschlieflen literarischer
Texte im Unterricht im Sinne eines didaktischen Supportinstruments
zu unterstiitzen. Erste explorative Erprobungen mit Studierenden
haben jedoch gezeigt, dass zentrale Problemlagen (wie die zwar plau-
sible, aber in diesem Kontext fachlich falsche Ausgabe oder das Uber-
schreiten intendierter Kompetenzdimensionen) fortbestehen und sich
das Potenzial modellierter Chatbots nicht ohne Weiteres einlosen
lisst. Im Vergleich zu herkdmmlichen Interaktionen von Lernenden
mit textgenerativer KI eréffnet die Konfiguration von ¢cGPTs zwar
die Moglichkeit einer stirkeren didaktischen Rahmung, etwa durch
die Ausrichtung des Gesprichsmodus auf bestimmte Forderdimensio-
nen. Eine solche didaktische Modellierung erfordert aber eine sorgfal-
tig durchdachte und iterativ angepasste Konfiguration und gewihr-
leistet keineswegs eine durchgingig verlissliche Fokussierung auf eine
Forderdimension. Fiir eine belastbare Einschitzung des tatsichlichen
Potenzials von ¢GPTs sind insgesamt allerdings systematischere und
umfangreichere Erprobungen erforderlich. Entscheidend bleibt zudem,
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dass Lernende den KI-generierten Output stets in ein reflektiertes
Verhiltnis zum literarischen Text und zu ihren individuellen Zugriffen
darauf setzen (Lehndorf et al., 2025, S. 55; Magirius et al., 2024, S. 15).
Ob und inwiefern dies gelingt, miissen Interventionsstudien zeigen,
die den Umgang von Lehrkriften und Schiiler:innen mit dem Output
der cGPTs untersuchen.

Uber den Literaturunterricht hinaus eréffnen ¢cGPTs Perspekti-
ven fir weitere Bereiche des Deutschunterrichts. So lassen sich die
hier entwickelten Uberlegungen perspektivisch auch auf Lernberei-
che der Schreibdidaktik ausdehnen, in denen bereits Moglichkeiten
des Einsatzes von KI fir Riickmeldeoptionen zu Schreibprodukten
diskutiert werden (Furstenberg, 2025; Steinhoff & Lehnen, 2025, S. 9).

Der Beitrag versteht sich als Skizze einer Moglichkeit, die bil-
dungspolitische Vision individueller digitaler Lerntutoren fiir den
Bereich des Literaturunterrichts kritisch zu begleiten. Ob aus diesem
Entwurf tatsichlich ein tragfihiges Konzept zur Unterstiitzung lite-
rarischer Verstehensprozesse von Lernenden erwachsen kann, bleibt
eine offene Frage, die die kiinftige Forschung zu beantworten hat.
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Anne von Gunten, Anke Beyer & Nadine Michel

KI-Textfeedback im literarischen Schreibprozess
Datengestiitzte Reflexionen zu Chancen und Risiken

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden Chancen und Risiken von KI-Feedback beim
szenischen Schreiben reflektiert. Der Fokus liegt dabei auf der Orientierung
des Feedbacks an genrespezifischen Kriterien. Die im Beitrag angestellten
Uberlegungen speisen sich aus Beobachtungen, die im empirischen For-
schungsprojekt Schreiben von Horspielszenen mit KI-Textfeedback gemacht
wurden, in dem 5. und 6.-Klissler:innen auf der Lernplattform fobizz KI-
Assistenten als Feedbackgeber genutzt haben.

Abstract

This article reflects on the opportunities and risks of Al feedback in dramatic
writing. The focus is on orienting feedback toward genre-specific criteria. The
considerations presented in this article are based on observations made in the
empirical research project Writing Audio Drama Scenes with Al Text Feed-
back, in which fifth- and sixth-graders used Al assistants as feedback providers
on the learning platform fobizz.

1 Einleitung

Formatives Textfeedback kann ein effektives Instrument der Schreib-
forderung sein (Graham, 2018; Graham et al., 2015; Philipp, 2015),
erfordert jedoch ausgeprigte Textdiagnosekompetenzen (vgl. Parr &
Timperley, 2010) und ist zudem mit hohem zeitlichem Aufwand ver-
bunden. Vor diesem Hintergrund wird hier ein Potenzial von Large
Language Models (LLM) fir den Unterricht vermutet. Empirische
Studien zur Nutzung von LLM fiir Textfeedback bzw. Textbeurtei-
lung fokussieren mehrheitlich auf die Qualitit des LLM-Feedbacks
beim argumentativen Schreiben in der Sekundarstufe (Fiirstenberg,
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2025; Jansen et al., 2024; Sefiler et al., 2025; Steiss et al., 2024; Yoon
et al., 2023). Die Ergebnisse dieser Untersuchungen fallen nicht ginz-
lich einheitlich aus, jedoch zeigt sich insgesamt, dass die Riickmel-
dungen den Anforderungen lernforderlichen Feedbacks bislang nur
bedingt gentigen. Dennoch zeichnet sich das Potenzial der Technolo-
gie ab — dessen Ausschopfung jedoch stark von der Qualitit und Spe-
zifitit der Instruktion der KI abhingt.

Ein qualitatives Forschungsprojekt am Pidagogischen Hoch-
schulinstitut NMS Bern richtet sein Erkenntnisinteresse auf Chat-
GPT als Feedbackgeber beim kollaborativen szenischen Schreiben
(Abraham, 2021). Im Fokus der Untersuchung steht die Frage, wie
Schiiler:innen der 5. und 6. Klasse im Schreibgesprich mit dem KI-
Textfeedback umgehen. Das Forschungsprojekt ist als qualitative
Mebhrfallstudie (Yin, 2009) angelegt: An der Datenerhebung im No-
vember 2024 haben finf Mischklassen der 5. und 6. Jahrgangsstufe
teilgenommen.! In diesen Klassen wurde ein Textkorpus bestehend
aus Textentwiirfen, KI-Textfeedback (Chatverliufen) und tiberarbei-
teten Texten erhoben. Zusitzlich wurden in zwei der fiinf Klassen die
Schreibgespriche, in denen das KI-Textfeedback eingeholt, diskutiert
und ggf. verarbeitet wurde, videografiert und das Bildschirmgesche-
hen mittels Screencasts aufgezeichnet. Insgesamt wurden im Rahmen
der Datenerhebung zwolf Gruppen beobachtet. Die Schreibgesprache
dieser Gruppen sollen mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2012) untersucht werden, wobei Textentwiirfe und Chat-
verldufe einbezogen werden.

Im vorliegenden Beitrag werden erste Beobachtungen zu einem
Fall (also einer Schreibgruppe) als Ausgangspunkt fiir die Reflexion
von Chancen und Risiken von KI-Feedback in kreativ-literarischen
Schreibprozessen verwendet. Im Fokus stehen dabei jedoch nicht die
Schreibgespriache der Schiiler:innen, sondern die Qualitit des KI-
Feedbacks im Hinblick auf die genrespezifisch angelegten Beurtei-
lungskriterien.

1 Wir danken der Schulleiterin (A. Wyrsch) und den weiteren Beteiligten der
Schweizer Primarschule Konolfingen (S. Jiggi, E. Badertscher, C. Lang, L. Moser,
K. Miller u. C. Niederhauser) fur ihre tatkraftige Unterstitzung.
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2 Literarisches Schreiben als didaktischer Ansatz

Literarisches Schreiben als eine im Unterricht vermittelte Form des
asthetischen Umgangs mit Sprache verfolgt das Ziel, sowohl Rezep-
tions- als auch Produktionskompetenzen zu férdern. Indem Lernende
die Wirkung dsthetisch verwendeter Sprache untersuchen und die
entdeckten Muster im eigenen Text nachbauen, werden die genaue
Wahrnehmung literarisch gestalteter Texte und eigene Gestaltungs-
versuche zusammengefithrt (Abraham et al., 2022, S. 5). Lernende
erkennen, benennen und erproben dabei konkrete und genrespezifi-
sche Verfahren, wodurch im Unterricht nicht nur die kiinstlerische,
sondern auch die handwerkliche Seite literarischen Schaffens vermit-
telt wird (ebd.). Pointiert formuliert halten Abraham et al. (2022, S. 4)
fest: ,Wer literarisch schreibt, lernt zweifach tiber Literatur: dariiber,
wie sie gemacht ist, und dartiber, wie man sie machen kann.“

Das Konzept des Literarischen Schreibens vereint verschiedene
schreib- und literaturdidaktische Ansitze, indem literarische Verfah-
ren sowohl genrespezifisch (ebd.) als auch prozessorientiert (Abra-
ham, 2021, S. 35-41) vermittelt werden sollen. Es ist zwischen dem
schreiberzentrierten kreativen Schreiben und dem textzentrierten
produktiven Schreiben zu verorten (Abraham et al., 2022, S. 5), indem
es zwar mit beiden Ansitzen Gemeinsamkeiten aufweist, sich aber
gleichzeitig auch von diesen absetzt: Im Gegensatz zum kreativen
Schreiben ist es weniger auf eine punktuelle kreative Forderung als
auf eine lingerfristige Entwicklung literarischer Schreibkompetenz
ausgerichtet. Abgrenzend zum handlungs- und produktionsorientier-
ten Deutschunterricht setzt es — so betonen Abraham et al. (ebd.) -
weniger ,auf das spielerische Hervorbringen ,origineller’ Losungen
kleiner Aufgaben als auf das Finden einer eigenen Sprache und das
Erproben eines Repertoires literarischer Verfahren, die fiir eigene
Gestaltungsabsichten verfiigbar werden®.

3 Szenisches Schreiben von Hoérspielskripts

Das szenische Schreiben (Abraham, 2016; Richhardt, 2020) wurde aus
zwel Griinden fiir das Forschungsvorhaben (vgl. Kap. 1) ins Zentrum
gestellt: Zum einen sollten eine deutschdidaktische ,,Nische“ bedient
und die meist ,brachliegenden Horerfahrungen von Kindern fir den
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produktionsisthetischen Unterricht nutzbar gemacht werden. Denn
obwohl die grofle Affinitit von Kindern fiir Hoérmedien belegt ist
(vgl. Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest, 2024, S. 31)
und sie als ,prigende Instanz literarischer Sozialisation (Preis, 2021,
S. 17) vor allem in jungen Jahren anerkannt sind, hat ihr Einsatz im
Unterricht nach wie vor wenig Tradition. Zum anderen sollte das
besondere didaktische Potenzial, welche das Verfassen von Hor-
spielskripts im Feld des literarischen Schreibens mit sich bringt, im
Unterricht fruchtbar gemacht werden.

Wie Abraham (2016, S. 7) mit Bezug auf Schiitte (2022, S. 172)
herausstellt, sind Dialoge in Hérspielen zwar kiinstlerisch verdichtet,
sollen aber realistisch wirken. Beim szenischen Schreiben wird also
im Medium der Schriftlichkeit Miindlichkeit simuliert und diese
,,Gemachtheit® von szenischen Texten kann Lernenden nicht nur vor
Augen gefithrt werden (ebd.) — sie konnen mit Hilfe von relativ einfa-
chen sprachlichen Mitteln (wie scheinbar unvollstindigen Sitzen,
Sprechpausen, Abbriichen, Unterbriichen und Interjektionen; vgl.
ebd.) eingeladen werden, selbst den Eindruck von Miindlichkeit her-
zustellen. Bestimmte ,Kniffe und Tricks“ des Skriptschreibens kon-
nen also in 5. und 6. Klassen stufengerecht vermittelt und die istheti-
sche Wirksamkeit im Wechsel zwischen Improvisieren, Schreiben und
Spielen (Matz, 2022) erfahren und verhandelt werden.

Das Horspielszenenskript wird zwar zur Gattung des Dramas
gezdhlt (Abraham, 2021, S. 52), hebt sich hier aber von typischen
szenischen Texten ab, die fiir eine audiovisuelle Inszenierung als Film
oder Theater geschrieben wurden, weil alle Informationen tiber akus-
tische Zeichensysteme vermittelt werden missen: ,Neben Sprache
und Stimme sind Gerdusch und Musik wesentliche Codes dieser
Kunstform, hinzu kommen Verfahren der studiotechnischen Bearbei-
tung” (Wicke, 2016, o.S.). Dies hat Auswirkungen auf die Genrespe-
zifik von Horspielskripts — z. B. hinsichtlich der Erzihlinstanz: Wah-
rend im klassischen Drama das Erzdhlte und die Vermittlung
zusammentfallen und deshalb hier keine Erzdhlinstanz zu erkennen ist
(Bieker, 2025, S. 12), findet sich im Kinderhorspiel meist eine epische
Instanz (Wicke, 2019, S. 95), die als Erzihlerin oder Erzihler den
Dialog um solche Informationen erginzt, die im Film oder Theater

332



zu sehen wiren. Solche ,medialen Schnittstellen (Abraham, 2016, S. 4)
konnen beim Schreiben fiir das Horen z. B. fir die Forderung des
Perspektivenwechsels eingesetzt werden, indem junge Schrei-
ber:innen — bspw. mit Blick auf den Schauplatz — angeregt werden,
Hérer:innenbediirfnisse zu antizipieren.

Abraham (2021, S. 48-49) weist darauf hin, dass eine produktions-
asthetische Genretheorie zwar bisher nicht vorliegt, aber davon aus-
gegangen werden kann, dass literarische Verfahren gattungs- und
genreaffin sind. Insbesondere mit Blick auf das Skript-Schreiben fiihrt
er aus, dass dieses noch mehr als erzihlendes Schreiben handwerkli-
ches Konnen voraussetzt, z. B. mit Blick auf die optische Trennung
von Haupt- und Nebentext (Abraham, 2021, S. 60). Wenn sich Schii-
ler:innen konkrete literarische Verfahren im Unterricht aneignen sol-
len, miissen entsprechende Schreibarrangements daher mit Blick auf
Lerngelegenheiten und Beurteilungskriterien genresensibel konzipiert
werden und formatives KI-Textfeedback muss jeweils auf die Beson-
derheiten der Gattung bzw. des Genres addquat reagieren konnen.

4  Unterrichtsmodell

Das im Projekt entwickelte Unterrichtsmodell (vgl. Abb. 1) umfasste
14 Unterrichtsstunden, zwei davon im Fach Medien und Informatik,
zwolf im Fach Deutsch. Fir alle Unterrichtsstunden wurde auf
fobizz.com eine digitale Lernumgebung konzipiert, so dass vollstin-
dig digital gearbeitet wurde. Nach einer Einfithrung in die Nutzung
von ChatGPT im Fach Medien und Informatik setzten sich die Schi-
ler:innen in der Vorbereitungsphase (vier Unterrichtsstunden) anhand
von Beispielskripts mit den Besonderheiten des szenischen Schreibens
auseinander. In das eigentliche Schreibarrangement, das acht Unter-
richtsstunden umfasste, wurden zwei Feedbackrunden eingebettet:
Die Schiiler:iinnen wurden angeleitet, in der Planungsphase KI-Text-
feedback zu ihrem Plot-Entwurf und in der Formulierungsphase KI-
Textfeedback zu threm Szenenentwurf einzuholen. Der Zeitpunkt fiir
das KI-Feedback wurde also auf zwei Phasen des literarischen
Schreibprozesses abgestimmt: Wihrend der Planungsphase lag der
Fokus grofitenteils auf der globalen, wihrend der Formulierungsphase
auf der lokalen Textebene. Fiir das Feedback wurden auf fobizz.com
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zwei KI-Assistenten mit Blick auf die Stufe und bestimmte Textkrite-
rien didaktisch profiliert (vgl. Kap. 5).

Abschliefflend wurde das tiberarbeitete Horspielszenenskript ge-
staltend vorgelesen. Als Produkte wurden der fertige Text und das
Audio mit der eingesprochenen Szene zuletzt summativ von der
Lehrperson beurteilt.

Wie das Unterrichtsmodell (vgl. Abb. 1) zeigt, entstanden wih-
rend der Datenerhebung pro Schreibgruppe sechs unterschiedliche
Texte, die als ,,Spuren des Schreibprozesses“ in das Textkorpus einge-
gangen sind.

.
Schreibarrangement
Textfeedback Textfeedback
zum Plot zur Szene
Entwurf al Entwurf At
Feedback- iiberarb. Sy Feedback- iiberar]
Szenen- Run;: 1 Szenen- Horspiel- Runde 2 Horspicl- Audio

\_jt P]Ue n\_j
Abb. 1: Unterrichtsmodell

Das Kompetenz-Ziel im Unterricht lautete wie folgt:

Die Schiiler:innen kennen das Genre ,Horspielszenenskript® und
konnen dieses Wissen entsprechend ibrem Schreibziel in Bezug auf
Textstruktur, Inhalt und Sprache fiir die eigene Textproduktion nut-
zen, um eine dsthetische Wirkung zu erzielen.

In dieser Zielformulierung verschmelzen zwei Kompetenzbeschrei-
bungen des Schweizer Lehrplans 21 aus den Kompetenzbereichen
Schreiben (D.4.B.1) und Literatur im Fokus (D.6.C.1) miteinander,
die sonst selten ,Hand in Hand gehen“: Die asthetische Wirkung
eines Textes soll — ganz im Sinne des literarischen Schreibens (vgl.
Kap. 2) — nicht rezeptiv wahrgenommen, sondern produktiv herge-
stellt werden.

Die eigentliche Schreibaufgabe bestand darin, im Anschluss an
eine im Unterricht gesehene und untersuchte Impulsszene aus dem
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Animationsfilm Das Seeungehener (2022, 00:49:24-00:52:19) ein eige-
nes Horspielszenenskript zu verfassen. In der Impulsszene befinden
sich die beiden Hauptfiguren Jacob und Maisie, die von einem Seeun-
geheuer verschluckt und auf einer unbewohnten Insel ausgeniest
wurden, in einem riesigen Schneckenhaus im Dschungel und disku-
tieren dartiber, ob die Seeungeheuer bése Absichten haben. Sie spre-
chen dabei iiber die Tradition der sogenannten Seejdger, die seit Gene-
rationen Jagd auf die Seeungeheuer machen. Jacob, der selbst ein
Seejager ist, beendet das Gesprich und macht sich im Dschungel auf
die Suche nach Nahrung.

Fiir die zunichst formative und spiter auch summative Textbeur-
teilung der Horspielszenenskripts wurden aus den Gattungs- und
Genrespezifika szenischer Texte Kriterien abgeleitet, wie sie Abraham
(2016, S. 4-11; 2021, S. 58-61) und Richhardt (2020) beschreiben (vgl.
Tab. 1 u. 2). Diese werden in den Kapiteln 6.2 und 6.3 eingehender
diskutiert.

Die Lernenden waren iiber alle Phasen des Schreibarrangements
als 3er-Gruppen an der Produktion eines Horspielszenenskripts be-
teiligt — verantworteten dieses also in Ko-Autor:innenschaft. Aus
Forschungsperspektive sollte das gemeinsame Schreiben zum Spre-
chen tber das Schreiben (Schindler, 2017, S. 25) anregen und aus
didaktischer Perspektive zu wechselseitigen Lernanreizen fithren
(Lehnen, 2017, S. 307). Ein besonderer Fokus lag hierbei auf dem
Umgang der Gruppen mit dem Feedback, das sie vom jeweiligen KI-
Assistenten fir die Textliberarbeitung erhalten haben.

5 Konfiguration des KI-Assistenten fiir das Textfeedback

Im Hinblick auf das Schreiben mit KI wurde innerhalb des oben be-
schriebenen Unterrichtsmodells eine Konstellation eingerichtet, in der
die KI als Feedback-Geber fungiert, als , digitaler ,Sparringpartner®,
der den Lernenden Riickmeldungen zu ihren personlichen textgestal-
terischen Losungsansitzen gibt® (Miiller & Furstenberg, 2023, S. 341).
Mit Bezug auf das GPT-Modell von Steinhoff & Lehnen (2025) han-
delt es sich also um eine ,,Mensch-KI-Rollenkonstellation®, in der die
KI ein ,Writing Tutor” ist, dem Schiiler:innen als Schreiblernende
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gegeniibertreten und mit dem sie ,,Chat-to-Create-Praktiken“ voll-
ziehen, ihren Text aber selbst verfassen.

Ziel der Konfiguration der beiden KI-Assistenten auf der Lern-
plattform fobizz.com? war es, moglichst lernférderliche Koaktivititen
zwischen der KI und den Lernenden zu erméglichen. Dafir wurden
die Assistenten mit dem Ziel instruiert, dass sie qualitativ moglichst
hochwertigen Output erzeugen, der sich durch Merkmale lernférder-
lichen formativen Textfeedbacks auszeichnet. Dartiber hinaus sollten
durch die Konfiguration auch die ,,Gebrauchssuggestionen (Stein-
hoff, 2025, S.89) der KI so gesteuert werden, dass den Lernenden
»,Chat-to-Generate Praktiken“ (Steinhoff & Lehnen, 2025, S. 4), in
denen die KI den Text verfasst, nicht zur Verfiigung stehen. Stattdes-
sen sollten vor allem ,Chat-to-Create Praktiken® (ebd.) angeregt
werden, bei denen die KI die Schiiler:innen zwar beim Schreiben un-
terstiitzt, ihr Aktivititsniveau aber hoch gehalten wird.

Im Zentrum der Instruktion der KI-Assistenten stand die Lern-
zielbezogenheit der Riickmeldung (vgl. Parr & Timperley, 2010). Als
Bezugsnorm fiir das Feedback wurden dem Assistenten daher die
Beurteilungskriterien mitgegeben. Dabei sind wir davon ausgegangen,
dass diese Kriterien zwingend genrespezifisch anzulegen sind (vgl.
Kap. 5 und 6).

Die Instruktion der beiden KI-Assistenten beinhaltete jeweils die
Aufgabe an den Assistenten, Textfeedback auf die Entwiirfe der Schii-
ler:innen zu geben. Dieses Feedback sollte sich auf die Beurteilungs-
kriterien beziehen (vgl. Tab. 1 und 2). Aulerdem wurde der Assistent
angewiesen, Hinweise und Hilfestellungen zu geben, die die Schii-
ler:innen fiir eine eigenstindige Uberarbeitung nutzen kénnen, je-
doch sollte er keine eigene Uberarbeitung des Textentwurfs im Sinne
einer Musterlosung vornehmen. Zudem enthielt die Instruktion die
Schreibaufgabe, die den Schiiler:innen gestellt worden war, und die
Aufforderung, die Rickmeldung auf maximal 1200 Zeichen zu be-
grenzen. Als Bezugsdokumente im Assistenten hinterlegt wurden die
Zusammenfassung des Films Das Seeungebeuner, das Skript der Im-
pulsszene, die Beurteilungskriterien und die Definitionen einiger

2 Zur Funktionsweise dieser Agenten auf fobizz.com siehe Corvacho del Toro et al.
(2025, S. 71-72).
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zentraler Begriffe. Die KI-Assistenten verwendeten das Sprachmodell

GPT-4.0.

6  Genrespezifik von KI-Textfeedback: Chancen und Risiken?

Im Folgenden werden Uberlegungen zu den Chancen und Risiken
von KI-Textfeedback beim literarischen Schreiben angestellt. Im Fo-
kus steht dabei die Frage nach der Fihigkeit der KI, auf Basis genre-
spezifischer Kriterien Riickmeldung zu Textentwiirfen zu generieren.
Eine erste Anniherung erfolgt dabei anhand eines Blicks auf die
Funktionsweise von LLM. Anschlieffend wird ausgehend von den im
Projekt erhobenen KI-Riickmeldungen zu den Textentwiirfen einer
Schreibgruppe diskutiert, inwiefern sich das KI-Feedback an den
hinterlegten genrespezifischen Kriterien orientiert. Punktuell wird in
die Diskussion einbezogen, wie die Schiiler:innen bei der Textiiberar-
beitung mit dem Feedback umgehen. Diese Schlaglichter sind exemp-
larisch zu lesen. Es ist zu vermuten, dass die Datenauswertung des
laufenden Forschungsprojektes noch weitere Hinweise zu diesem
Thema liefern wird.

Ausgeklammert bleiben in diesem Beitrag weitere didaktisch re-
levante Merkmale — und damit Risiken und Potenziale — des KI-
Feedbacks. Bezogen auf die verschiedenen Dimensionen von Text-
feedback (vgl. Beyer, 2018; von Gunten & Beyer, 2018), betrachten
wir hier nur die Dimensionen des Gegenstands, also die ,,Ausldser im
Text“, auf die sich das Feedback bezieht, sowie die Bezugsnorm,
nicht jedoch bspw. Aspekte der (sprachlichen) Realisierung.

6.1 Genrespezifisches KI-Feedback vor dem Hintergrund der Funk-
tionsweise von LLM
Mit Blick auf das im Projekt zu verfassende Textgenre scheint hin-
sichtlich der ,Fahigkeiten“ der KI, kriterienorientiertes Feedback zu
geben, das inhaltlich zutreffend und weiterfiihrend ist, Skepsis ange-
bracht, die sich an die Funktionsweise von LLM kniipft. Fiir LLM ist
ein Text eine Menge von Wortern (genauer: Token), die auf Grundlage
von Auftretenswahrscheinlichkeiten im Kontext anderer Worter zu
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syntaktischen Strukturen kombiniert werden.’ Bedeutung und Sinn —
die fiir eine Riickmeldung auf Kriterien wie argumentative Plausibili-
tit, Wahrheitsgehalt, Originalitit oder Asthetik unabdingbar scheinen —
sind fiir LLM nicht greifbar, wie verschiedene Studien vor Augen fiih-
ren. Schneider (2024) bspw. untersucht anhand von Prompt-Versuchen
Rickmeldungen von ChatGPT zu Aufsatzentwiirfen. Dabei stellt er
fest, dass ChatGPT in seinen Antworten ,(noch) zu instabil“ ist, um
eine ,kriteriengeleitete Gesamtschau® zu liefern (Schneider, 2024,
S. 14). Aus sprachhandlungstheoretischer Perspektive analysiert er:

ChatGPT beherrscht Kotexte, aber keine Kontexte im handlungs-
theoretischen Sinne. Er fiigt [sich] nicht Gber Urteilskraft, denn
diese setzt voraus, dass man Erfahrungen in der Welt macht, dass
man lernt, im Einzelfall zu entscheiden, ob etwas unter einen be-
stimmten Begriff fillt oder nicht. Dies ist nur moglich, wenn man
eine leiblich-interaktionale Sozialisation erlebt, in der man, wie
Wilhelm von Humboldt es so treffend beschrieben hat, die ,,Ver-
stehbarkeit seiner eigenen Worte an anderen Menschen ,versu-
chend“ prift (Humboldt, Grundziige, 377). (Schneider, 2024, S. 15)

In Bezug auf die Frage, ob die massenhafte syntaktische Exempli-
fikation von Wortern in realen Kontexten, mit der ChatGPT trai-
niert wird, unter Umstinden (irgendwann) ausreicht, um die man-
gelnde Referenzialitit auszugleichen, resiimiert Schneider, dass dies
uber einen lingeren Zeitraum fir verschiedene Textsorten systema-
tisch zu priifen sei. (Schneider, 2024, S. 16)

Auch Miller & Firstenberg (2023) weisen in ihren Analysen zur
Funktionsweise von GPT (Generative Pretrained Transformer) da-
rauf hin, dass Semantik in den Parametern von GPT allenfalls indirekt
vorkommt, ,nimlich dadurch, dass die Texte, an denen GPT trainiert
wurde, von Menschen geschrieben wurden, die durch Auswahl und
Anordnung von Wortern und Stiftung grammatischer Beziehungen
Bedeutung kodiert haben® (Miller & Fiirstenberg, 2023, S. 335). Aus
der Funktionsweise von GPT leiten die Autoren verschiedene hier
relevante Konsequenzen fiir die Qualitit des Outputs ab. GPT losten
sprachliche Aufgaben ,notwendigerweise so, wie der Durchschnitt

3 Fdr eine ausfiihrliche Beschreibung der Funktionsweise von LLMs siehe Simbeck
(2025) sowie Miller & Fiirstenberg (2023).
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derer sie gelost hat, die den Inhalt des Trainingsdatensatzes produ-
ziert haben“ (Miller & Firstenberg, 2023, S. 337). In dieser Repri-
sentation des sprachlichen Durchschnitts liege der ,,moglicherweise
sprachdidaktisch attraktivste Aspekt von GPT*, denn das Modell
liefere ,eine empirisch fundierte Antwort auf die Frage, wie ,man‘ ein
Mirchen schreibt, einen Vortrag gliedert oder eine Umfrage erstellt*
(Miller & Furstenberg, 2023, S. 337). GPT seien jedoch unfihig, kre-
ativ zu schreiben und neue Muster zu entwickeln: ,Das Ungewdhnli-
che, Ausgefallene, Schopferische hingegen, das menschlichen Sprach-
gebrauch mitunter iber das Mittelmaff hinauswachsen lisst und
sicherlich nicht wenig zur diachronen Dynamik der Sprache beitrigt,
ist GPT aufgrund seiner induktiven Architektur fremd“ (ebd.). Mit
Blick auf Uberarbeitungsvorschlige von GPT formulieren die Auto-
ren:

Es misst damit den Vorlagentext am kontextsensitiven ,Durch-
schnitt® seiner Modellparameter und nimmt Anderungen vor, die
den Fortgang des Textes statistisch erwartbarer machen. Das kann
[...] durchaus zu subjektiv erlebten Textverbesserungen fiihren,
aber genauso gut zur sprachlichen Verflachung, sofern die gewahlte
Konstruktion aus einer gezielten gestalterischen Intention heraus
gewahlt wurde. (Miiller & Fiirstenberg, 2023, S. 338)

Mit Blick auf Kreativitit und Originalitit dringt sich daher die Frage
auf, wie ein LLM mit intendierten Verstoflen gegen die Konventionen
eines Genres umgeht. Wenn die KI — anders als ein menschlicher Le-
ser (bzw. Horer) — die dsthetische Wirkung eines Textes nicht erfahren
kann, kann sie dementsprechend dazu auch keine adiquate Riickmel-
dung geben?

6.2 KI-Riickmeldung zu den Schreibzielen in der Planungsphase

Nachdem die Lernenden in der Vorbereitungsphase (vgl. Abb. 1)
wihrend vier Unterrichtsstunden verschiedene Film- und Horspiel-
szenenskripts mit Blick auf die besonderen Merkmale von szenischen
Texten untersucht hatten, wurden sie an die Planung einer eigenen
Horspielszene herangefiihrt: In einem Szenen-Plot sollten die wich-
tigsten Ereignisse einer Handlung zusammengefasst werden. Dieser
kurze ,Planungstext® sollte also die Idee fiir die eigentliche Horspiel-
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szene enthalten. Der Dialog — das Kernelement des szenischen Textes —
sollte zu diesem Zeitpunkt aber noch nicht austformuliert werden.

Um moglichst wirksames Textfeedback durch die KI generieren
zu lassen, wurden fiir diese Schreibphase genrespezifische Kriterien
formuliert, die nicht die hierarchieniedrige Ebene (also Oberflichen-
merkmale), sondern die hierarchiehohe Ebene von Texten (z.B. die
Struktur) adressieren (Sturm, 2024, S. 21) (vgl. Tab. 1).

1. Der Szenen-Plot umfasst eine Szene: Die Szene spielt
auf nur einem Schauplatz und ist begrenzt durch das
Auftreten oder Weggehen von Figuren.

2. Im Szenen-Plot kommen die beiden Hauptfiguren
(Maisie und Jacob) und das Seeungeheuer vor.

3. Durch ein Problem wird in der Szene Spannung auf-
gebaut. (Das Problem kann im Szenen-Plot geldst
werden. Der Szenen-Plot kann aber auch bis zum
Schluss spannend bleiben, weil das Problem erst in
folgenden Szenen gelost wird.)

KI-Assistent 1
Planungsphase

4. Der Szenen-Plot schliefit an die bisherige Handlungs-
logik im Horspiel an.

5.  Die Handlung der Horspielszene wirkt originell, weil
sie Horer:innen tiberrascht.

Tab. 1: Beurteilungskriterien fiir die Planungsphase

Im Folgenden wird das KI-Feedback, das eine Schreibgruppe zu ih-
rem Plot-Entwurf erhalten hat, entlang dieser Kriterien genauer be-
trachtet.

Mit Hilfe der Kriterien 1 und 2 — also der Begrenzung der Szene
auf einen Schauplatz und der Vorgabe, bereits eingefithrte Figuren
auf- und abtreten zu lassen — sollte die Schreibaufgabe mit Blick auf
die verfiigbare Unterrichtszeit klein gehalten werden: Es sollte also
nur eine Szene und nicht ein ganzes Horspiel geschrieben werden.
Mit Kriterium 1 wurde die Aufmerksamkeit der Lernenden im Un-
terricht darauf gerichtet, dass sich Figuren in szenischen Texten am
selben Ort — also in einer Szenerie — befinden miissen, um einen Dia-
log miteinander fihren zu konnen. Damit die Lernenden dies umset-
zen konnten, wurden wihrend der Vorbereitungsphase gelungene
bzw. weniger gelungene Schiiler:innen-Beispiele mit Blick auf den

340



Schauplatz analysiert. Wie der Plot-Entwurf einer Schreibgruppe
(vgl. Abb. 2) zeigt, fiel es einigen Schiiler:innen dennoch schwer, die-
ses Kriterium in der Planungsphase ihres eigenen Textes einzulSsen.
Diese Gruppe legt in ihrem Szenen-Plot zwei Schauplitze an. Jacob
ist im Dschungel — Maisie in einem Schneckenhaus.

Es ist dunkel im Dschungel als Jacob jagen geht. Auf der jagt sieht Jacob eine
Frucht. Er will sie ernten, deshalb stampft er an den stamm von der Palme
und die Frucht fallt runter. Doch anstatt in den Handen von Jacob zu laden
landet die Frucht auf seinem Kopf. Die schleimige Masse glitt Uber seinen
Kopf. Als er die Augen wieder 6ffnete sah er etwas rotes vor sich. Vor im
stand Red Bluster. Er erschreckte sich so fest das er schrie (Ahhhhhhhh).
Der schrei wahr so laut das Maisie im Schnecken haus aufschreckte. Maisie
folgte der stimme und fand Jacob in der Gefangenschaft vom Red Bluster.

Abb. 2: Beispiel Plot-Entwurf (Planungsphase)

Auf dieses ,Schauplatzproblem® reagiert die KI inhaltlich addquat,
indem sie anregt, die Szene solle so tiberarbeitet werden, dass sie an
einem einzigen Schauplatz spielt (vgl. Abb. 3). Anhand des Schreibge-
sprachs zum Feedback der KI wird deutlich, dass dieses inhaltlich
nicht verstanden wurde: ,Das ist ja im Dschungel, aber er hat/ also
KI hat gesagt, wir sollen es auf einen bestimmten Schauplatz be-
schrinken. Das konnen wir ja wie gar nicht.“ (D08_BaE_Wolfe_Plot
und Skript, Pos. 9). Hier stellt sich die Frage, ,,ob die Lernenden die
im Feedback enthaltenen Informationen tatsichlich aufnehmen und
interpretieren® (Hattie, 2013, S. 207) konnen und ob eine prizisere
Problembenennung der KI zielfihrender gewesen wire. Moglicher-
weise ist aber auch die Uberarbeitungsaufgabe, die im Vorschlag der
KI liegt, zu ,anspruchsvoll: Aus zwei Schauplitzen einen zu machen,
hiefle, sich von einer urspriinglichen Schreibidee zu 16sen und einen
neuen Ablauf zu imaginieren. Im ,Widerstand“ der Schiiler:innen
konnte sich ggf. also auch spiegeln, dass eine Uberarbeitung auf glo-
baler Ebene meist schwieriger zu realisieren ist als auf lokaler Ebene
(Knorr, 2011). Mit Blick auf das finale Szenenskript (vgl. Abb. 4)
zeigt sich, dass es den Schiiler:innen nicht gelingt, Kriterium 1 voll-
umfinglich einzulésen — immerhin aber kommt ,Bewegung® in den
Text: Maisie befindet sich nicht mehr im Schneckenhaus, sondern
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auch im Dschungel, wenn auch nicht in Sichtweite von Jacob. Obwohl
also die Lernenden nicht ganz ans Ziel kommen, kann in dem Anstof§
durch die KI eine genrespezifische Lernchance gesehen werden.

Das Kriterium 2 zum Vorkommen der Hauptfiguren und des
Seeungeheuers, namentlich Jacob, Maisie und der Red Bluster, be-
trachtet der KI-Assistent in seiner Riickmeldung richtigerweise als
erfullt.

KI: Das Seeungeheuer - Szenen-Plot
Vielen Dank fir euren Szenen-Plot! Hier ist mein Feedback basierend auf die hinterlegten
Beurteilungskriterien:

1. Der Szenen-Plot umfasst eine Szene: Diese Szene spielt im Dschungel, was ein klarer
Schauplatz ist. Jedoch beginnt die Szene mit Jacob, der jagen geht, und endet mit Maisie,
die ihn findet. Uberlegt, ob ihr die Szene auf einen Schauplatz beschranken kénnt, um
die Kriterien vollstandig zu erfllen.

2. Im Szenen-Plot kommen die beiden Haupt guren (Maisie und Jacob) und das
Seeungeheuer vor: Dieses Kriterium ist erfillt. Jacob, Maisie und Red Bluster kommen
alle in eurer Szene vor.

3. Durch ein Problem wird in der Szene Spannung aufgebaut: Das Problem, dass Jacob in
die Gefangenschaft von Red Bluster gerat, erzeugt Spannung. Gut gemacht!

4. Der Szenen-Plot schlieBt an die bisherige Handlungslogik im Horspiel an: Die
Handlung passt groRtenteils zur bisherigen Geschichte. Allerdings kénnte die Szene noch
besser in die Handlungslogik passen, wenn ihr mehr Bezug zu den bisherigen
Ereignissen nehmt, z.B. warum Jacob jagen geht und wie Red Bluster plétzlich auftaucht.

5. Die Handlung der Hérspielszene wirkt originell, weil sie Hérerinnen und Horer
Uberrascht: Die Szene, in der die Frucht auf Jacobs Kopf fallt und er plotzlich Red
Bluster sieht, ist Uberraschend und originell. Das ist gut gelungen!

Hier sind ein paar Tipps zur Verbesserung:

o Uberarbeitet die Szene so, dass sie an einem einzigen Schauplatz spielt.
¢ Verbindet die Handlung starker mit den vorherigen Ereignissen, um die Logik zu
verstarken.

o Achtet auf die Rechtschreibung und Grammatik (z.B. "auf der Jagd", "erschreckte
sich", "Schrei war").

Insgesamt habt ihr eine spannende und originelle Szene geschrieben! Mit ein paar
Anpassungen kénnt ihr sie noch weiter verbessern. Viel Erfolg!

Abb. 3: Beispiel KI-Feedback Planungsphase

Um neben den zahlreichen bereits eingefiihrten Begriffen nicht noch
weitere mit den Schiiler:innen erarbeiten zu miissen, standen mit
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Blick auf Kriterium 3 nicht die dramen-typischen Begriffe Konflikt
und Wendepunkt, sondern Problem und Spannung im Zentrum. Da-
durch sollte den Kindern die Moglichkeit geboten werden, an ihre
narrative Schreiberfahrung anzukniipfen und diese in eine Kinderhor-
spielszene einzubringen. Es wurde jedoch eine Impulsszene mit ei-
nem noch ungelésten und miindlich ausgetragenen Konflikt der
Hauptfiguren gewihlt. Mit diesem Rededuell wurde also implizit eine
genretypische ,Steilvorlage“ angeboten, die sie verwerten durften —
aber nicht mussten. Im Gegensatz zu einzelnen anderen Schreibgrup-
pen nimmt die Beispiel-Schreibgruppe diesen Impuls nicht auf. Um
die Riickmeldung der KI zu Kriterium 3 einzuschitzen, muss bertick-
sichtigt werden, wie die Lernenden an das vielschichtige und schwer
zu fassende Phinomen ,Spannung“ (Wenzel, 2001, S. 22) herange-
fithrt wurden. Mit den 11- bis 12-jihrigen Schreiber:innen wurden
keine theoretischen Hintergriinde erarbeitet, sondern es wurde der
Erwartungshorizont mit Hilfe von Beispielen gezeigt. Diese richteten
den Blick der Lernenden auf die Story-Ebene* (Wenzel, 2001, S. 23—
26), auf welcher ,Spannung aus offenen Fragen nach dem Fortgang
einer Geschichte resultiert® (Wenzel, 2001, S. 23; Hervorhebung
1. O.). In einem dramatischen Text wirken meist mehrere Spannungs-
bogen von unterschiedlicher Reichweite zusammen (Pfister, 2001,
S. 147). Weil nur eine Horspielszene — nicht ein ganzes Horspiel —
geschrieben werden sollte, wurde mit Hilfe der Beispiele gezeigt, dass
nicht Finalspannung auf der Makrostruktur, sondern Detailspannung
in einer kiirzeren Handlungssequenz (Wenzel, 2001, S. 23) erzeugt
werden sollte. Fir ein im Unterricht besprochenes Beispiel wurden
Comic-Figuren herangezogen, weil auch in den wihrend der Vorbe-
reitungsphase untersuchten Szenen comic-artige Elemente zu finden
waren. Das besprochene Beispiel war denkbar einfach, damit auch die
schwicheren Schiiler:innen ein Muster fiir die Ideenfindungsphase
hatten: Jerry der Mauserich wird vom Kater Tom bedroht (= Problem),
kann sich aber in sein Mauseloch retten (= Losung). Mit Blick auf den
Szenen-Plot ist also die Frage, ob hier ein Problem angelegt wird, das
sich als Idee im Szenen-Plot fir die spitere Horspielszene ausbauen

4 Fragen der Spannungserzeugung auf der discours-Ebene — also der erzihleri-
schen Wiedergabe — wurden mit Blick auf die Stufe ausgeblendet.
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lisst. Die KI bejaht diese Frage und liegt in unseren Augen damit
richtig: In der Gefangennahme von Jacob durch das Seeungeheuer
Red Bluster ist (analog zum Unterrichtsbeispiel) eine Bedrohung
erkennbar (vgl. Abb. 2) und eine Losung dieses Problems musste fiir
die Handlungssequenz der Szene nicht mitgeliefert werden (vgl. Kri-
terium 3 in Tab. 1). Wie diese Idee zur Spannungserzeugung in der
eigentlichen Horspielszene umgesetzt wird, ldsst sich wihrend der
Planungsphase noch nicht einschitzen.

Beim literarischen Schreiben werden fiktionale Texte verfasst, die
nicht wie pragmatische Texte auf die auf8ersprachliche Realitit bezo-
gen sind, sondern ,ihren Gegenstand selbst konstituieren und eine
eigene, mogliche Welt gestalten” (Briuer, 2006, S. 450). Um die Ler-
nenden wihrend der Planungsphase auf globaler Ebene anzuregen,
eine asthetisch stimmige Textgestalt (Abraham, 2021, S. 76-84) zu
schaffen, sollten sie ihre eigene Szene anschlieffend an eine Impuls-
szene schreiben. Sie sollten also die ,losen Fiden® einer bestehenden
Szene aufnehmen und sie dramaturgisch ,handlungslogisch® weiter-
denken (vgl. Kriterium 4, Spinner, 2006, S. 10). Ziel war es, die Ler-
nenden szeneniibergreifend innertextliche Beitrige herstellen zu las-
sen. Wahrend das Forschungsteam Kriterium 4 als erfiillt betrachtet,
bewertet KI-Assistent 1 (vgl. Abb. 3) den Anschluss an die bisherige
Handlung als ,,grofltenteils“ passend und formuliert zudem konkrete
Uberarbeitungshinweise, die vermutlich zur Verbesserung der szenen-
tibergreifenden Handlungslogik beitragen sollen, aber problematisch
sind. Eine Begriindung fiir die Jagd erscheint tberfliissig und der
zweite Vorschlag steht mit Kriterium 5 in Konflikt: Wiirde genauer
erliutert, wie der Red Bluster auftaucht, ginge das Uberraschungs-
moment verloren.

Beim literarischen Schreiben spielt nicht nur das bisher betonte
Handwerk, sondern auch das Gliicken eine Rolle (vgl. Abraham, 2010,
S. 95): Neben der Anwendung von bewahrten Kniffen und Tricks sind
auch ,flashes of inspiration“ (Catani, 2023, S. 299) nétig, damit sich ein
Text vor dem Hintergrund iblicher Leseerwartungen abhebt. Kriteri-
um 5 (vgl. Tab. 1) soll in den Schreibzielen der Planungsphase zumin-
dest ansatzweise Spielraum fiir Kreativitdt einriumen und vermitteln,
dass nicht nur ein gesetzter Rahmen beachtet, sondern dieser auch fiir
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originelle Einfille genutzt werden soll. Die Beispiel-Schreibgruppe
greift in diesem Zusammenhang auf ein bekanntes comic-artiges Ele-
ment zurlick, das gut zu den im Unterricht bearbeiteten Szenen passt:
Jacob fillt eine Frucht auf den Kopf (vgl. Abb. 2). Damit kreieren sie
zwar nichts Neues und gehen kein ,, Wagnis ein, indem sie bspw. mit
Grenzen des Genres spielen und dadurch tatsichlich etwas ,riskie-
ren“ (Abraham, 2005, S. 10 mit Bezug auf das Ziircher Textanalyse-
raster). Sie bauen aber in ithrem Szenen-Plot ein tiberraschendes Er-
eignis ein, das fiir Horer:innen so nicht vorhersehbar ist und
auflerdem erklirt, wie das Seeungeheuer Jacob, dessen Sicht kurz von
der schleimigen Masse der zerplatzen Frucht verdeckt ist, sehr plotz-
lich bedrohlich nah kommen kann. Unsere schreibdidaktischen Er-
wartungen gegentber 11- bis 12-jihrigen Schiiler:innen sind damit
erfillt und die Rickmeldung der KI, die Szene sei originell und tiber-
raschend (vgl. Abb. 3), damit angemessen. Einzig storend ist, dass die
KI zu Kriterium 5 sich nicht explizit auf den Szenen-Plot, sondern
auf die ,Horspielszene“ bezieht.

Im Beispiel-Feedback (vgl. Abb. 3) wird exemplarisch sichtbar,
dass die KI einerseits zu allen Beurteilungskriterien Riickmeldung
gibt, so dass sowohl gelungene als auch tberarbeitungsbediirftige
Stellen des Textentwurfs im Feedback Berticksichtigung finden — wie
es durch die Instruktion des Assistenten vorgegeben war. Das Bei-
spiel zeigt aber auch, dass die KI in ihrer Riickmeldung auch Text-
merkmale anspricht, die iiber den hinterlegten Kriterienkatalog hin-
ausgehen: Bei den abschlieffenden Verbesserungshinweisen generiert
die KI zusitzliches Feedback zu hierarchieniedrigen Textebenen
(Grammatik und Rechtschreibung), obwohl dies nicht in ihrer In-
struktion enthalten war. Dies scheint in zweifacher Hinsicht proble-
matisch: Zum einen macht die formalsprachliche Uberarbeitung eines
»Hilfstextes®, welcher v. a. eine Idee fiir das Schreiben der eigentli-
chen Horspielszene liefern soll, wenig Sinn. Denn in dieser Phase des
Schreibens bzw. Uberarbeitens gilt immer ,Higher Order Concerns®
vor ,Lower Order Concerns“ (Grieshammer, 2018, S. 25). Zum ande-
ren scheint es im schulischen Kontext grundsitzlich bedenklich,
wenn sich die KI tiber eine zu bestimmten didaktischen Zwecken
formulierte Instruktion hinwegsetzen kann.
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6.3 KI-Riickmeldung zu den Schreibzielen in der Formulierungsphase

Auf Basis ihres eigenen Szenen-Plots wurden die Lernenden in der
Formulierungsphase Schritt fiir Schritt angeleitet, ihr eigenes Hor-
spielszenenskript zu verfassen. Fiir das ,Kerngeschift szenischen
Schreibens“ (Abraham, 2016, S. 4) stand der Dialog im Zentrum, der
im Wechsel zwischen schreibendem Formulieren und gestaltendem
Vorlesen in der 3er-Gruppe verfasst wurde. Erginzt wurde die Figu-
renrede durch eine epische Instanz und einen Nebentext. Letzterer
liegt ,auflerhalb des Sprechtextes (Weber, 2017, S. 178) und kann
verschiedene Funktionen erfiillen.> Im Projekt enthielt der Nebentext
einerseits Regieanweisungen zum Einsprechen der Figurenrede und
andererseits Hinweise auf einzuspielende Geriusche. Regieanweisun-
gen und Gerdusche wurden innerhalb des Sprechtextes jeweils in
Klammern angegeben. Die fir Unterricht und KI-Konfiguration
formulierten Kriterien sind nachfolgend in Tabelle 2 aufgelistet.

6.  Der Erzihltext erginzt den Dialog um wichtige In-
formationen zum Schauplatz und zur Handlung, so
dass Horer:innen sich die Szene gut vorstellen kénnen.

7. Die Figurenrede ist so gestaltet, dass sie miindlich
wirkt (zum Beispiel mit Hilfe von unvollstindigen
Wortern oder Sitzen, Ausrufen und Pausen).

8.  Die Regieanweisungen passen zur Figur und zur Figu-
renrede.

KI-Assistent 2

Formulierungsphase

9.  Geridusche werden im Horspielskript wirkungsvoll
eingesetzt, so dass sich Horer:innen die Szene gut vor-
stellen kénnen.

Tab. 2: Beurteilungskriterien fiir die Formulierungsphase

Im Folgenden wird das KI-Feedback, das die hier betrachtete Schreib-
gruppe zu ihrem Entwurf des Szenenskripts erhalten hat, entlang
dieser Kriterien fiir die Formulierungsphase eingehender beleuchtet.
Die Anniherung an das Skript-Schreiben erfolgte im Projekt
nicht nur tiber das Horen, sondern auch tiber das Sehen von Filmsze-

5  Theater: Anweisungen fir Schauspieler:innen, Bithnenbildner:innen etc.; Horspiel:
Anweisungen fiir Sprecher:innen, die studiotechnische Bearbeitung etc.
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nen. Dabei ging es bspw. um die Frage, an welchen Stellen eines Film-
Drehbuchs Informationen fiir Horer:innen erginzt werden missen,
wenn mit Hilfe der Tonspur des Films ein Horspiel produziert wer-
den soll (Wicke, 2019, S. 95). Diese Ergianzungen zum Dialog wurden
im Unterricht — in Abgrenzung zur Figurenrede — Erzihltext ge-
nannt. Die hier betrachtete Gruppe schreibt fiir ihren Szenenskript-
Entwurf folgenden einleitenden Erzahltext:

Es ist dunkel, als Jacob im Dschungel auf der Jagd ist. Er hort das
Rascheln der Blitter und das Zirpen der Insekten. Plotzlich ent-
deckt er eine leuchtend gelbe Frucht an einer hohen Palme.

Die KI lobt die Schiiler:innen mit Bezug auf Kriterium 6 (vgl. Tab. 2),
den Erzihltext, folgendermafien:

Thr habt gut begonnen, den Erzihltext zu verwenden, um die Szene
und die Handlung zu beschreiben. Die Gerdusche wie das Ra-
scheln der Blitter und das Zirpen der Insekten helfen den Hore-
rinnen und Horern, sich die Szene vorzustellen. Es wire jedoch
hilfreich, mehr Details tiber die Umgebung und die Stimmung zu
geben, um ein noch klareres Bild zu schaffen. (KI-Feedback aus
der Formulierungsphase)

In ithrer Zusammenfassung fiigt die KI noch an:

Erginzt mehr Details im Erzihltext, um die Stimmung und Umge-
bung besser zu beschreiben. (KI-Feedback aus der Formulierungs-

phase)

Ungiinstig an dieser Riickmeldung ist zunichst die Vermischung der
Kriterien zum Erzdhltext und zu den Gerduschen. Weiter scheint die
KI die didaktische Funktion des Erzdhltextes im Kern nicht erfasst zu
haben: Zwar kann das Spiel mit Erzdhlinstanzen in Horspielen
durchaus experimentell-kreative Formen annehmen (Wicke, 2019,
S. 102), mit Kriterium 6 ging es aber vor schreibdidaktischem Hinter-
grund darum, mit wichtigen Informationen zum Schauplatz und zur
Handlung auf Horer:innenbediirfnisse zu reagieren — und zwar mit
Hilfe von Verbalsprache. Weiter scheint in einem Horspielszenen-
skript, dessen Kern der Dialog ist, ein Mehr an Details im Erzadhltext
nur bis zu einem gewissen Grad sinnvoll. Mit der Anregung, es solle
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mehr beschrieben werden, kommt der Verdacht auf, dass sich die KI
hier an narrativen Texten orientiert.

Mit Kriterium 7 wurde mit Blick auf die Stufe der Umstand didak-
tisch genutzt, dass der Eindruck von Miindlichkeit mit relativ einfa-
chen sprachlichen Mitteln erzeugt werden kann (vgl. Kap. 3): Abra-
ham (2016, S. 7) schligt hierfiir bspw. Interjektionen, Sprechpausen
oder scheinbar unvollstindige Sitze vor. Mit ,,scheinbar® markiert er,
dass in Dialogen hiufig Redeteile eingespart werden, die das Gegen-
tiber mit Bezug auf die Situation gedanklich erginzen kann. Dialoge in
szenischen Texten werden also mit Hilfe von sprachlichen Mitteln ge-
staltet, die im ,,pragmatischen Modus® angemessen, im ,,syntaktischen
Modus“ aber als defizitar gelten (Bredel & Pieper, 2021, S. 85-86). Das
Lob der KI, die Simulation von Miindlichkeit sei im Szenenskript gut
gelungen, ist mit Blick auf einige Stellen nachvollziehbar. Im Rahmen
eines weiterfiihrenden Dialogs gibt die KI den Schiiler:innen jedoch
den Hinweis, die AufSerung von Jacob ,Da ist sie! solle mit ,,Da ist

1<

sie endlich!“ ersetzt werden, weil sie miindlicher klinge. Dieser Hin-
weis ist nicht einsichtig. Ein Ausruf wie ,Endlich!“ wire — auch in-
haltlich — passender gewesen: Denn Jacob sucht im Dschungel Nah-
rung und nicht diese eine gelbe Frucht. Auch an dieser Stelle
libernehmen die Schiiler:innen einen fragwiirdigen Vorschlag der KI
(vgl. Abb. 4).

Weil Dramenfiguren (wihrend der Auffiihrung) selbst ihre Stimme
erheben, entfillt in szenischen Texten die Inquit-Formel. Auch diese
genrespezifische Besonderheit entgeht der KI: Sie meldet den Schi-
ler:innen nicht zurtick, dass an sechs Stellen die nachgestellten Begleit-
sdtze zur direkten Rede stérend wirken und entfernt werden sollten.

Im Nebentext sollte mittels ,Regie-“ bzw. ,,Inszenierungsanwei-
sungen“ (Pfister, 2001, S. 36) in Klammern festgelegt werden, wie die
Figuren jeweils sprechen sollen (vgl. Kriterium 8, Tab. 2). Diese
»Farbung“ der Figurenrede sollte passend zur Figur und zum Gesag-
ten erfolgen und aus didaktischer Sicht dem Figurenverstehen der
Lernenden Ausdruck verleithen. Die KI lobt den Einsatz der Regie-
anweisungen im Szenenskript-Entwurf als ,,passend zur Figur®, was
insbesondere auch mit Blick auf das hinterlegte Szenenskript zur
Impulsszene nachvollziehbar ist.
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Figuren

E:

Figurenrede

Es ist dunkel, als Jacob im Dschungel auf der Jagd ist. Er hért das
Rascheln der Blétter raschel raschel- und das Zirpen der Insekten
Zirpt zirpt. Um ihn herum wachsen hohe Palmen und dichte Biische.
Plotzlich entdeckt er eine leuchtend gelbe Frucht an einer hohen
Palme.

(erleichtert) Da ist sie endlich!

Ruft er aufgeregt.Er will sie ernten, deshalb stampft er drei mal an
den Stamm der Palme (Klopf Klopf Klopf)Die Frucht féllt herunter,
doch anstatt in seinen Handen zu landen, trifft sie seinen Kopf und
zerbricht. Platsch

(verargert) Autsch! Auch das noch.

Schreit Jacob. Die schleimige Masse der Frucht glitt (iber seinen
Kopf. Jacob wischt sich die Augen da hérte er schwere Schritte Pong
Pong Pong . Als er die Augen wieder 6ffnete, sah er etwas Rotes vor
sich. Vor ihm stand Red -Bluster! Er erschrak so sehr, dass er schrie:

(erschreckt ,verzweifelt) Ahhhhhhhh!

Der Schrei war so laut, dass Maisie die Jacob im Dschungel suchte
aufschreckte.

(angstlich,besorgt) Was - war das?

Rief sie . Sie folgte der Stimme und fand Jacob in der
Gefangenschaft von Red Bluster.

(verzweifelt,angstlich) Jacob!

Rief Maisie

(besorgt) geht - geht es dir gut ?

Rief Maisie Jacob zu.

(generft) Ja was denkst du den es geht mir gut.
Rrrruuuuaaarrrrrr

grollte Red Bluster

(verangstigt) Okay rrrreeeennn

Abb. 4: Beispiel Szenenskript nach Uberarbeitung
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Der multimodale Charakter des Genres Horspielskripr birgt literatur-
didaktisch die Moglichkeit aufzuzeigen, dass das geschriebene Wort
nicht der einzige Modus ist, in dem erzahlt (Anders, 2023, S. 4-5) bzw.
dargestellt werden kann. Fur das szenische Schreiben sollte vor die-
sem Hintergrund neben der Verbalsprache auch die ,Gerdusch-
Sprache” verwendet werden (vgl. Kriterium 9, Tab. 2): Die Imagination
von Hoérer:innen sollte im Szenenskript auch mit Hilfe von nattrli-
chen Geriduschen angeregt werden, die sich abbildend oder kausal auf
ein Denotat bezichen (vgl. Wicke, 2016, o. S.).¢ Dabei wurde im Un-
terricht aufgezeigt, dass moglichst keine ,Doppelpunkt-Drama-
turgie“ (Hengst 1979 zit. n. Wicke, 2016, o. S.) betrieben werden sollte:
»Gerdusch-“ und Verbalsprache sollten sich gegenseitig erginzen —
nicht lediglich wiederholen. Diese Bemtihungen macht die KI zunich-
te, indem sie einen Beispiel-Satz anfiihrt, der im Unterricht als Nega-
tiv-Beispiel hitte dienen konnen. Sie schligt den folgenden Satz fiir
die Erzihlinstanz vor: «Er hort das Rascheln der Blitter (raschel ra-
schel) und das Zirpen der Insekten (zirp zirp)» (KI-Feedback aus der
Formulierungsphase). Wie Abb. 4 zeigt, ibernehmen die Schiiler:in-
nen das von der KI vorgeschlagene Muster und ,,verschlimmbessern®
dadurch ihr Skript.

Problematisch erscheint auflerdem, wie die KI den Einsatz von
Geriuschen im Erzihltext lobt (vgl. Abb. 3): Sie unterschligt in ihrer
Formulierung, dass das Rascheln der Blitter und das Zirpen der In-
sekten von der Erzdhlerin oder dem Erzihler angesprochen — also per
Verbalsprache — und nicht als Gerdusch wiedergegeben wird. Damit
wird deutlich, dass sie den im Projekt angelegten (und mit den Krite-
rien hinterlegen) Unterschied zwischen Haupt- und Nebentext an
dieser Stelle nicht erkennt.

7 Lernzielabhingiger Einsatz von KI-Textfeedback auf literari-
sche Texte

Fir den FEinsatz von KI-Textfeedback im produktionsisthetischen
Unterricht sehen wir vor dem Hintergrund der gegenwirtigen techni-
schen Funktionsweise der KI prinzipielle Chancen und Risiken — je

6  Symbolische Gerdusche wurden nicht thematisiert.
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nachdem, worauf eine Riickmeldung eingeholt wird. Die unterschied-
lichen Anforderungsbereiche fiir die KI-Textdiagnose sind bestimmt
durch die jeweiligen Schreibziele, die aus didaktischer Perspektive im
Fokus stehen konnen. Daraus ergeben sich grundlegend unterschied-
liche Einsatzfelder fir das KI-Textfeedback, die im Folgenden mit
Hilfe des Begriffspaares Konvention und Innovation einander gegen-
tibergestellt werden.

Wenn Kinder sich das Handwerk des literarischen Schreibens
(Abraham et al,, 2023, S. 9) aneignen sollen, zielt der Unterricht auf
die Vermittlung von genrespezifischen Konventionen: Die Lernenden
produzieren literarische Texte, indem sie an Verfahren herangefithrt
werden, die sich innerhalb eines Genres fiir das Erzielen von istheti-
scher Wirkung bewahrt haben. Es wird im Unterricht also auf ,Mus-
ter” eines intendierten Genres zuriickgegriffen (Abraham, 2021, S. 48),
fiir welche viele der Lernenden gerade erst ein Sensorium entwickeln.
Mit jungen Schreiber:iinnen in einer 5. oder 6. Klasse scheint es
fruchtbar, den Schreibunterricht auf solche textuellen Grundmuster
abzustellen, die in der Arbeit an Modell-Texten gut erkennbar sind
und fir das eigenstindig sprachliche Handeln nachbildend genutzt
werden konnen. In diesem Kontext kann KI-Textfeedback (das je-
weils den Riickgriff auf einen sprachlichen Durchschnitt eines LLM
impliziert) unseres Erachtens Potenzial fiir den produktionsastheti-
schen Unterricht haben: Von ihrer Funktionsweise her ist die KI
prinzipiell in der Lage, Lernenden zurtickzumelden, inwiefern ihre
Textstrukturen oder Formulierungsmuster der Typik einer Gattung
oder einem Genre entsprechen.

Wie die in Kap. 6.2 und 6.3 diskutierten Beispiele aber zeigen, ist
das KI-Textfeedback im beschriebenen Projekt mit Blick auf seine
Genrespezifik verschiedentlich nicht adidquat und daher nicht immer
lernférderlich. Wir gehen allerdings davon aus, dass solche Probleme
technisch (unter Einbezug fachdidaktischen Wissens) gelost werden
konnen: Es musste noch wirkungsvoller mit Mega-Prompts gearbei-
tet werden, als es im beschriebenen Projekt der Fall war. Oder es
miusste durch Retrieval Augmented Generation (RAG) die Wissens-
basis der KI angereichert und / oder durch sogenanntes Finetuning
das vortrainierte Modell mit einem spezialisierten Datensatz weiter-

351



trainiert werden (vgl. Simbeck, 2025). Die Umsetzung solcher Losun-
gen ist allerdings keine Aufgabe fiir einzelne Lehrpersonen, sondern
eher fir Lehrmittelverlage, Lernplattformen, Pidagogische Hoch-
schulen oder Universititen.

Auch wenn hier also noch viel interdisziplindre Arbeit zu leisten
ist, gehen wir davon aus, dass KI-Textfeedback grundsitzlich jeweils
dort fruchtbar eingesetzt werden kann, wo es darum geht, literarische
Ausdrucks- und Darstellungsformen im Abgleich mit einer Konven-
tions-Matrix einzuschitzen. Selbstverstindlich sollte es hier mog-
lichst nicht um das mechanische Abarbeiten von Schemata gehen.
Eher ist die Frage, ob es Lernenden durch Nachahmung oder Remix
(Stalder, 2021, S. 97) gelingt, sich mit den Mitteln eines bestimmten
Genres auszudriicken und sich diese Bauformen im Rahnen des soge-
nannten ,uncreative writing“ (Goldsmith, 2017) anzueignen (vgl. zum
kreativen Schreiben auch Matz, 1. d. B.).

Die ,Machart“ eines Textes kann im Kopf von Menschen aber
auch gerade dann dsthetische Wirkung entfalten, wenn fiir seine Gestalt
eine besondere Form gefunden wurde, fir die mit Konventionen ge-
spielt — also ein inhaltliches oder sprachliches ,, Wagnis“ (Nussbaumer
& Sieber, 1994, S. 168) eingegangen — wurde. Solche Innovationen
(bzw. Normbriiche) in ihrer dsthetischen Stimmigkeit (Abraham,
2021, S. 76-81) von einer KI beurteilen zu lassen, die — wie oben ge-
schildert — ohne semantische Bezlige oder eine personal-emotionale
Lesesozialisation operiert, scheint uns (zumindest gegenwirtig) be-
denklich. Um in Versuchen gestaltenden Schreibens — durch welche
bewusst oder halbbewusst die Grenzen eines Genres tibertreten wer-
den — ein ,Wagnis“ zu wiirdigen, ,bedarf es eines interpretierenden
Blicks, der nicht nur Merkmale feststellt, sondern eine Gestalt er-
fasst“ (Abraham & Matz, 2024, S. 199). Wie Abraham und Brendel-
Perpina (2021, S. 46-47) herausarbeiten, ist ,,Gestalt“ keine Eigen-
schaft des Textes, sondern eine Wechselwirkung zwischen Werk und
Rezipient:in oder — weil hinter dem Textwerk ein:e Autor:in steht —
eine Ko-Konstruktion zwischen Autor:in und Rezipient:in (Briuer,
2023, S. 113). Wo es fir Textfeedback um die Frage geht, ob ein von
der genrespezifischen Norm abweichendes und damit potenziell in-
novatives ,,Wagnis“ eher als (noch) nicht gelungen oder — mit Blick
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auf ein zentrales Ziel im Feld des literarischen Schreibens (Abraham
et al.,, 2023, S. 12) — als Schritt hin zur eigenen Sprache gewertet wer-
den soll, scheint uns die KI in ihrer Funktionsweise als ,Sprachge-
brauchsautomat® (Miiller & Fiirstenberg, 2023) die falsche Instanz:
Zum einen fehlt die Fahigkeit zur Interpretation von Bedeutung und
damit das Erfassen von ,,Gestalt“. Zum anderen ware hier nicht nur
der Rickgriff auf die kriteriale, sondern auch individuelle Bezugs-
norm wiinschenswert (Abraham & Matz, 2024, S. 199), die den Ein-
bezug der Entwicklung von Lernenden ermoglicht. (Weil hier die
Einsatzmoglichkeiten von KI-Textfeedback im Fokus stehen, wird an
dieser Stelle nicht eingehender diskutiert, dass Textfeedback zu einem
potenziellen ,Wagnis“ zwar auch fiir Lehrpersonen sehr vorausset-
zungsreich, aber prinzipiell moglich ist.)

In jedem Fall scheint es uns angezeigt, mit Bezug auf die techni-
schen Gegebenheiten genau zu reflektieren, fir welche Lernziele des
literarischen Schreibens (Abraham et al., 2023, S. 12) KI-Textfeedback
lernforderlich sein kann. Weiter gilt es aus literaturdidaktischer Per-
spektive genau zu tiberwachen, ob in Zukunft ein fiir den Schreibun-
terricht gentigend genresensibles KI-Textfeedback auf Basis entspre-
chender Konfigurationen ermoglicht werden kann.
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Sprachbewusstheit beim schriftlichen Interpretieren
mit KI-Unterstiitzung férdern.

Bildungssprachliche Merkmale in Schiiler:innentexten
und ChatGPT-Texten im Vergleich

Zusammenfassung

Bildungssprache pragt schriftliche Interpretationen, was im Literaturunterricht
jedoch zu wenig thematisiert wird. KI-gestiitztes Interpretieren eroffnet neue
Moglichkeiten, bildungssprachliche Aspekte gezielt zu fordern. Die Studie
vergleicht daher syntaktische Normen in KI-generierten und von Lernenden
verfassten Texten. Die Daten verdeutlichen, dass Bildungssprache als durch KI
vermittelte transitorische Norm sprachliche Lernprozesse anregen konnte.
Deutlich wird aber auch, dass ChatGPT textsortenspezifisch nur begrenzt
wirksam ist.

Abstract

Academic language shapes written interpretations, yet it is rarely addressed
explicitly in literature education. Al-supported interpretation opens up new
possibilities for fostering aspects of academic language in a targeted way. The
study compares syntactic norms in Al-generated and student-produced texts
and shows that academic language, as a transitory norm mediated by Al
would stimulate learning processes, though its effect remains limited in do-

main-specific contexts.

1 Einleitung

Anette Sosna hat die Notwendigkeit einer metakognitiven Fundierung
der Interpretation im Deutschunterricht (vgl. Sosna, 2023) herausgear-
beitet und insbesondere die Literatur-, Lese- und Interpretationsbe-
wusstheit profiliert (vgl. ebd., S. 16). Schiiler:innen sollen im (Literatur-)
Unterricht aber nicht nur Inhalte reproduzieren, verstehen, erkliren
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usw., sondern auch die sprachliche Ausdrucksfihigkeit auf- und aus-
bauen (vgl. Kleinschmidt-Schinke, 2017, S. 117). Bildungssprachliche
Merkmale riicken dabei besonders in den Blick, da Bildungssprache
generell als Pridiktor fir schulischen Erfolg gilt (vgl. Gogolin &
Lange, 2011, S. 111). Problematisch ist jedoch, dass, wie Morek und
Heller (2012, S. 78) anmerken, Bildungssprache als ,,heimlicher Lehr-
plan“ hiufig implizit als Erwerbsaufgabe angesehen wird. Meist wer-
den Schiiler:innen rezeptiv ohne Explizieren mit den schulsprachli-
chen Normen konfrontiert, insofern Texte aus Schulbiichern oder
anderen Materialien bildungssprachliche Merkmale aufweisen (vgl.
Kleinschmidt-Schinke, 2017, S. 117). Michael Rodel (2018) hat zur
Interpretation hier eine erste sprachdidaktische Perspektivierung von
Interpretationen vorgelegt, die von Carolin Donhauser-Buchmaier
(i. V.) empirisch-schreibdidaktisch hinsichtlich der Wirksamkeit von
Modelltexten ausdifferenziert wurde.

Mit dem Voranschreiten der Digitalisierung und freizuginglicher
Kinstlicher Intelligenzen wie ChatGPT (Generative Pre-trained
Transformer) wird Schiiler:innen nun ein Medium sprachlichen und
literarischen Lernens geboten, das in den generierten Texten sprach-
lich und inhaltsbezogen Vorlagen liefert, auf die Schiiler:innen in der
Interaktion mit der KI zurtickgreifen kénnen. Das Programm Chat-
GPT kann bei schulkanonischen narrativen Texten sowohl die Elabo-
ration und Plausibilisierung von Deutungshypothesen (vgl. Fiihrer &
Nix, 2024; Nix & Fuhrer, 2024) als auch die Formulierung und Ver-
schriftlichung eigener Texte (vgl. Schindler, 2023, S. 10) unterstiitzen.
Die Auseinandersetzung und Interaktion mit der KI bietet durch die
musterhafte Aneignung Sprachbildungschancen. In diesem Zusam-
menhang ist die empirische Erforschung bildungssprachlicher Struk-
turen in KI-generierten Texten im Vergleich zu Texten von Schi-
ler:innen interessant, da sich hieraus das mogliche Potenzial von KI-
generierten Texten hinsichtlich musterhafter Aneignungsprozesse
verschiedener bildungssprachlicher Merkmale ableiten lasst. Die em-
pirische Uberpriifung moglicher Potenziale, die sich in einem solchen
Umgang mit Chatbots ergeben, konnen dazu beitragen, dass ihr Ein-
satz im Unterricht von Lehrkriften stirker vorangetrieben wird, da
eine Mehrzahl von Lehrkriften Potenziale im Einsatz digitaler Schreib-
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tools im Deutschunterricht sieht (vgl. Wendt & Neumann, 2023). Im
Zentrum des Beitrags steht daher die iibergeordnete Frage, ob die
implizit normativen sprachlichen Merkmale von Interpretationen
zwischen Schiiler:innentexten und KI-generierten Texten divergieren.

2 Theorie

2.1 Kl-generierte Texte im Kontext von Interpretationen

Der Begriff der Kiinstlichen Intelligenz wird nicht einheitlich verwen-
det. Als gemeinsamer Nenner lisst sich festhalten, dass Kinstliche
Intelligenz

»Methoden, Verfahren und Technologien [bezeichnet], die es IT-
Systemen, wie Maschinen, Robotern oder Softwaresystemen er-
moglichen, grofle Mengen von Daten zu interpretieren und aus
diesen Daten zu lernen, um bestimmte menschlich-kognitive Fa-
higkeiten nachzubilden bzw. zu imitieren® (von Garrel et al., 2023,
S.8)

ChatGPT kann aufgrund von Big Data und Deep Learning statisti-
sche Verfahren einsetzen, um Zeichenketten und Wortfolgen zu be-
rechnen und dadurch selbststindig Texte generieren, Ubersetzungen
anfertigen und Fragen beantworten, wobei jedoch hervorzuheben ist,
dass das System Sprache nicht versteht, sondern Sprachdaten lediglich
verarbeitet und produziert (vgl. Schindler, 2023, S. 5). Die Simulation
einer literarischen Anschlusskommunikation ist jedoch nicht nur
moglich (vgl. Fihrer & Nix, 2023; Nix & Fiihrer, 2024), sondern hat
mit fortschreitender technologischer Entwicklung auch inhaltlich
durchaus supportives Potenzial fiir literaturbezogene Interpretatio-
nen (vgl. Yadav, 2024; Jannidis et al., 2025). Wahrend Large Language
Models (LLMs) starke analytische Fihigkeiten aufweisen, insbeson-
dere bei strukturierten Aufgaben, mangelt es ihnen jedoch oft an
emotionaler Nuance und Kohirenz, Bereichen, in denen die mensch-
liche Interpretation tiberlegen zu sein scheint (vgl. Yang et al., 2024).
Wihrend KI den Zugang zu komplexen Texten also adaptiv unter-
stiitzen kann und insbesondere auch die Vertextung der Interpreta-
tionen befordert, sind dennoch erhebliche Einschrinkungen bei der
Darstellung kultureller, emotionaler, historischer, dsthetischer und
psychologischer Nuancen anzunehmen (ihnlich argumentierten fur
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die Gedichtanalyse Susteck & Perder, 2023, Briiggemann et al. 2026).
Die traditionelle Literaturanalyse ist ein subjektiver Ansatz, der sich
auf die eigenen Erfahrungen und eine Kultur des Lesens stiitzt, die
tiefere Bedeutungen, Themen und Emotionen in einem Werk zu su-
chen. KI versagt bei der Argumentation komplexer Kontextualisie-
rungen und der Komplexitit menschlicher Erfahrungen, wie sie in
der Literatur dargestellt werden, haufig noch (u. a. Raza et al., 2025).
Allerdings lisst sich begriindet vermuten, dass sie schwachen Lernen-
den hilft, zunichst ein grundlegendes Textweltmodell zu entwickeln
(vgl. Fihrer & Nix, 2024), was angesichts der abnehmenden buchkul-
turellen Lesesozialisation kein zu unterschitzender Faktor fir die
Erstellung von schriftlichen Interpretationen ist.!

2.2 Mogliche transitorische Sprachnormen beim schriftlichen Interpre-
tieren
Parallel zu einer ko-konstruktiven literarischen Wissenskonstruktion

lasst sich mittels LLMs moglicherweise auch Sprachbildung evozie-
ren. Dies ist deshalb wichtig, da Sieber (1994, 1998) in der Textstruk-
tur von Abituriententexten eine Nahe zu (konzeptioneller) Miind-
lichkeit feststellt, die es insbesondere in Interpretationsaufsitzen zu
tiberwinden gilt. In den hoheren Jahrgangsstufen besteht eine zentrale
sprachliche Erwerbsaufgabe aber gerade darin, die Ausdrucksfunktion
in stark konzeptionell schriftlich geprigten Textsorten zu bedienen
(vgl. Pohl, 2014, S. 118; Steinhoff, 2007, S. 75). Der Sprachlichkeit der
literarischen Anschlusskommunikation wird in der Literaturdidaktik
insgesamt daher zunehmend mehr Aufmerksamkeit geschenkt, inso-
fern empirische Studien Evidenz dafiir liefern, dass der Ausbau
sprachlicher Kompetenzen ein wichtiger Faktor fiir erfolgreiches
literarisches Lernen ist (Meier, 2022). Fiir die Interpretation hebt
Michael Rodel die Differenzierung zwischen Miindlichkeit — Schrift-
lichkeit, Satzkonstruktionen und Textprozeduren als zentrale Prob-

1 Wir betonen dies auch, weil in der aktuellen literaturdidaktischen Diskussion die
Frage nach der Rolle von KI u. a. im Wechselspiel zwischen Selbst- und Textnihe
diskutiert wird (Magirius et al., 2024). Die Tatsache, dass Lernende nicht zur
Selbstnihe kommen konnen, wenn der literarische Text grundlegend nicht zu-
ganglich ist, wird hier mit Blick auf die Probleme durch KI moglicherweise zu
wenig bertcksichtigt.
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lemquellen bei Lernenden hervor (vgl. Rodel, 2018). Vertreter:innen
der Sprachdidaktik betonen, dass vor allem auch die funktionale Per-
spektive hier stirker in den Blick riicken sollte, um z. B. Bildungs-
sprache als dominenspezifische Handlung aufzufassen (vgl. Steinhoff,
2019).2

Problematisch ist jedoch, dass Schiiler:innen mit bildungssprach-
lichen Merkmalen im Unterricht hiufig nur implizit konfrontiert
werden und der Ausbau des bildungssprachlichen Registers als eine
indirekte Erwartung die Erwerbsperspektive fokussiert. Feilke
(2012b, S. 155; 2015) spricht diesbeztiglich von einer transitorischen
Norm, welche er vor dem Hintergrund seiner Uberlegungen zur
Schulsprache thematisiert: Schulsprache sei v. a. im schulischen Kon-
text verankert und auch nur dort von Bedeutung (vgl. Feilke, 2012a, S.
5), wohingegen Bildungssprache tiber den schulischen Kontext hinaus-
reicht. Eine transitorische Norm ist Feilke (2012b, S. 155) zufolge eine
didaktisch konstruierte Norm, die einen vortibergehenden Charakter
besitzt und somit eine Ubergangsnorm darstellt (vgl. Feilke, 2012b,
S. 156):

»Iransitnorm-These: [...] [S]chulische Sprachnormen sind in der
Regel bezogen auf didaktisch konstruierte Gegenstinde eines Cur-
riculums und ihr Erwerb kennzeichnet [...] einen didaktisch be-
stimmten Zustand des Wissens und Konnens, der im Regelfall
selbst wieder zu iiberwinden ist. [...] Im Sinne eines sozialkon-
struktivistischen Denkansatzes sind sie nicht als Ziel, sondern als
unterstiitzendes Mittel im Sinne eines ,Scaffoldings‘ der Kompe-
tenzentwicklung intendiert [...].“ (Feilke, 2012b, S. 155)

Hierbei verweist Feilke im Sinne eines sozialkonstruktivistischen
Verstindnisses von Lernen auf die Arbeiten, die das Konzept des
Scaffoldings geprigt haben (vgl. Applebee, 1986; Bruner, 1987; Cazden,
1983, zit. n. Feilke, 2012b, S. 155).

Transitorische Normen sind auf die Aneignung ausgerichtet. Im
Kontext des KI-gestiitzten Interpretierens lisst sich ChatGPT nicht

2 Dieser Ansatz wird unter anderem in Feilkes (2012a) Prozedurenkonzept ver-
folgt. Feilke (2012a, S. 5) zufolge ist Bildungssprache eine ,auf sprachliche [...]
Formate und Prozeduren einer auf Texthandlungen wie Beschreiben, Vergleichen,
Erkliren, Analysieren, Erértern [Hervor. 1. Orig.] etc. bezogene [...] Sprach-
kompetenz, wie man sie im schulischen und akademischen Bereich findet*.
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als transitorische Norm im engeren didaktischen Sinne begreifen,
wohl aber als ein Medium, das solche Normen modellhaft vermittelt.
Wenn Lernende mit KI-generierten Texten interagieren, erhalten sie
implizite sprachliche Vorlagen, die temporir unterstiitzend wirken
und anschliefend reflektiert und eigenstindig umgesetzt werden
konnen. In diesem Sinne fungieren KI-Texte als vermattelte transitori-
sche Normen im Sinne Feilkes (2012b).

Als Teil der Formulierungskompetenz sind syntaktische Aspekte
von Bildungssprache integraler Bestandteil von Interpretationen.
Allerdings vermutet Irene Pieper: ,, The conventions of form recur-
ring in types of discourse (i.e. the linguistic and structural deliveries
of the texts) may thus be described by means of categories uncon-
nected with the syntax of the sentence® (Pieper, 2011, S. 20). Routini-
siertes Auswendiglernen von syntaktischen Merkmalen einer Inter-
pretation ist sicher nicht moglich und sinnvoll. Denn wie Pieper
(2019) betont, liegt dem schulischen Interpretieren ein doppeltes
Sprachhandeln zugrunde — das sprachliche Darstellen und das sprach-
liche Deuten. Es ist allerdings anzunehmen, dass sich syntaktische
bildungssprachliche Mittel als transitorische Normen beim Schreiben
eines Interpretationstextes konzeptionalisieren lassen (vgl. Rodel, 2018,
der Satzstrukturen als zentrale Problemquelle der Lernenden identifi-
ziert).

2.3 Bildungssprachliche Merkmale
Vergleicht man die Literatur zu bildungssprachlichen Merkmalen

wird eine grobe Unterteilung in lexikalische und grammatische
Merkmale vorgenommen (vgl. Heppt et al., 2012; Schleppegrell, 2001,
S. 438), die mit der Funktion der Verdichtung und Expansion von
Aussagen bzw. Sitzen einhergehen (vgl. z. B. Fabricius-Hansen, 2016;
Fornol, 2020; Hennig, 2020; Kleinschmidt-Schinke, 2020):
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Syntaktische Merkmale der Bildungssprache

Verdichtung

e Pri- und postnominale Erweiterungen z. B. Adjektivattribute; Parti-
zipialphrasen, Pripositionalphrasen

o Satzwertige Substantivgruppen

Expansion

o Nebensatzkonstruktionen

o Relativsatzkonstruktionen

o Expansive Infinitivkonstruktionen

Tabelle 1: Auszug syntaktische bildungssprachliche Merkmale
aus Fornol (2020)

Im Bereich des prinominalen Ausbaus wird meist die Erweiterung
des nominalen Kerns durch attributiv gebrauchte Adjektive unter-
sucht. Korpuslinguistische Studien zeigen, dass komplexe prinominale
Erweiterungen erst in spiteren Textstufen auftreten (vgl. Petersen,
2014; Pohl, 2007, 2010) und haufiger von einsprachig als von mehr-
sprachig Lernenden verwendet werden. Petersen (2014) erklirt diesen
Unterschied u. a. mit flexematischen Faktoren, also mit der hoheren
morphologischen Komplexitit solcher Strukturen, die eine sichere
Beherrschung der Kongruenz zwischen Artikel, Adjektiv und No-
men erfordert. Die Operationalisierung solcher Erweiterungen ist
jedoch uneinheitlich: Wihrend Fornol (2020) in Primarstufentexten
alle attributiv gebrauchten Adjektive berticksichtigt, beschrinkt sich
Obermayer (2013) auf komplexe Adjektivphrasen mit mehr als einem
Attribut. Diese Unterschiede verdeutlichen, dass die Erfassung pra-
nominaler Erweiterungen je nach Zielgruppe und Normvorstellung
variiert.

Eine besonders komplexe und verdichtete Struktur stellen ,,satz-
wertige Substantivgruppen® (Pohl, 2007, S. 410) dar, die dquivalent zu
einem Nebensatz sind, diese jedoch in die Domine der Nominal-
struktur einbinden, z. B. Trotz des Regens geht er raus statt Obwohl
es regnet, geht er raus. Der von Pohl (2007, S. 410) verwendete Begriff
der satzwertigen Substantivgruppen bezieht sich auf die Neben-
satziquivalenz. In dem Beispiel Trorz des Regens geht er raus Uber-
nimmt die Priposition trotz die semantische Verkntipfung der Propo-
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sition und bettet sie in den Matrixsatz ein, sodass das Subordinations-
verfahren Obwobhl es regnet, gebt er raus entfillt.

Bei Expansionen wird die propositionale Komplexitit durch die
Zunahme der Anzahl an Informationen erhdht (vgl. Bulté & Housen,
2012, S. 24). Sprachlich lassen sich Expansionen durch Haupt-Neben-
satz-Konstruktionen oder Relativsitze kodieren. Haupt-Nebensatz-
Konstruktionen werden durch Konnektoren verbunden, die semanti-
sche Relationen zwischen ihren Relata herstellen und mit syntaktischen
Restriktionen einhergehen (vgl. Breindl et al., 2014, S. 70-73; von
Polenz, 2008). In dem Satz Die Schiiler:innen gehen nach Hause, weil
die letzte Stunde ausgefallen ist, wird mit dem Konnektor weil ein
kausales Verhiltnis hergestellt und der Grund fir das nach Hause
gehen markiert. Zugleich bedingt der Einsatz des Konnektors weil
eine Verbendstellung. Haupt-Nebensatz-Konstruktionen und Rela-
tivsitze werden in Untersuchungen zu syntaktischen Merkmalen der
Bildungssprache hiufig herangezogen und zeigen beziiglich der
miundlichen und schriftlichen Produktion, des Alters und des Sprach-
erwerbstyps (vgl. Bailey, 2007; Butler et al., 2004; Schleppegrell, 2001)
sowie in der Rezeption (vgl. Dragon et al., 2015; Heppt et al., 2012;
Heppt et al., 2016) Unterschiede.

Die Auswahl der untersuchten Merkmale folgt der Annahme,
dass die Fihigkeit zur Verdichtung und Expansion zentral fiir das
schriftliche Interpretieren ist, da diese sprachlichen Verfahren die
argumentative und erkldrende Struktur von Interpretationen wesent-
lich prigen. Gerade im Kontext literarischer Deutungen konnen
komplexe Nominal- und Satzstrukturen dazu dienen, Relationen zu
verdeutlichen, Begriindungen sprachlich zu explizieren und Deu-
tungszusammenhinge prizise zu formulieren (vgl. Rodel, 2018).

3 Fragestellungen und Hypothesen

Im Zentrum der Studie steht die Frage, inwiefern sich bildungs-
sprachlich relevante syntaktische Mittel in KI-generierten und von
Schiler:innen verfassten Interpretationstexten unterscheiden. Dabei
wird angenommen, dass die Analyse syntaktischer Strukturen wie pri-
nominal mehrfacherweiterter Adjektivattributkonstruktionen, satz-
wertiger Substantivgruppen sowie Haupt-Nebensatz- und Relativ-
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satzkonstruktionen Aufschluss iiber den Grad bildungssprachlicher
Verdichtung und Expansion gibt.

Die Untersuchung folgt der Annahme, dass KI-generierte Texte
aufgrund der Trainingsdatenlage und der statistischen Modellierung
starker an formale, schriftsprachlich geprigte Normen anschlieffen.
Im Gegensatz dazu spiegeln Schiiler:innentexte die Aneignung sol-
cher Strukturen unter schulischen Erwerbsbedingungen wider und
konnen stirker von konzeptioneller Miindlichkeit geprigt sein (vgl.
Feilke, 2012a, 2012b; Sieber, 1994, 1998; Steinhoff, 2019).

In dieser Gegentiberstellung wird ChatGPT als mogliche vermit-
telte transitorische Norm verstanden, die bildungssprachliche Muster
modellhaft bereitstellt, an denen sich Lernende temporir orientieren
konnen. Vor diesem theoretischen Hintergrund ergeben sich die fol-
genden Hypothesen:

e H1 (Prinominale Mehrfacherweiterungen): Es wird ange-
nommen, dass KI-generierte Interpretationstexte aufgrund
der grofieren syntaktischen Varianz des Sprachmodells hiu-
figer prinominal mehrfach erweiterte Adjektivattributkon-
struktionen enthalten als die Texte der Schiiler:innen.

e H2 (Satzwertige Substantivgruppen): Es wird erwartet, dass
ChatGPT satzwertige Substantivgruppen hiufiger verwen-
det als Schiiler:innen, da diese Strukturen bildungssprachlich
typisch fiir eine verdichtete Ausdrucksweise sind.

e H3 (Haupt-Nebensatz-Konstruktionen): Es wird ange-
nommen, dass Schiiler:innen im Vergleich zu ChatGPT hiu-
figer Haupt-Nebensatz-Konstruktionen verwenden, da diese
eine stirker miindlich geprigte weniger verdichtete Syntax
widerspiegeln (vgl. Sieber, 1994, 1998).

e H4 (Relativsatzkonstruktionen): Es wird erwartet, dass KI-
generierte Texte mehr Relativsatzkonstruktionen enthalten,
da diese syntaktische Form im Sprachmodell als bildungs-
sprachliche Struktur bevorzugt wird (vgl. hierzu Kellermann
et al., 2024).

367



4 Methode

4.1 Stichprobe
Insgesamt lag ein Textkorpus von N = 70 Texten vor, wovon jedoch

nicht alle Texte fiir die Sekundiranalyse® berticksichtigt werden konn-
ten. Aufgrund unvollstindiger oder in englischer Sprache verfasster
Versionen wurden einige Texte ausgeschlossen, sodass fir die Sekun-
ddranalyse insgesamt N = 58 Texte berticksichtigt wurden (N = 29
KI-generierte Texte und N = 29 Texte von Oberstufenschiiler:innen).
Die Texte wurden von Schiiler:innen an beruflichen und allgemein-
bildenden Gymnasien im Jahr 2022/23 verfasst.

4.2 Aufgabenstellung und Erhebungssetting
Als Textgrundlage wurde die Erzihlung von Franz Kafka ,Vor dem

Gesetz“ (Kafka EA 1915, 2002) zugrunde gelegt, die Katka bereits
1915 als gesonderte Erzdhlung veroffentlichte (vgl. Engel, 2010), je-
doch auch Teil des posthum erschienenen Romanfragments ,Der
Process“ ist. Um eine Deutung des Textes zu verfassen, durften die
Schiiler:innen mit dem Programm ChatGPT in eine Diskussion ein-
treten und folgende Aufgaben bearbeiten:*

Betrachte das Programm ChatGPT als Gesprachspartner, mit dem du Riick-
fragen zum Text kliren sowie Meinungen zum Text diskutieren kannst.

1. Lies den Text und unterhalte dich mit dem Programm vor, wih-
rend oder nach der Lektiire. Versuche auf diese Weise ein Ge-
samtverstindnis des Textes zu entwickeln. Kopiere den Chatver-
lauf anschlieflend in ein Worddokument.

2. Schreibe eine Interpretation: Wie verstehst du die Geschichte?
Was bedeutet sie fiir dich personlich?

3. Beurteile abschlieffend: Inwiefern war ChatGPT hilfreich fur
dich, um den Text zu erschlieflen?

Wahrend des Lektiire- und Bearbeitungszeitraums war der Chat-
GPT-Account der Schiiler:innen geéffnet und das Programm konnte
in der Bearbeitungszeit (90 Minuten) frei genutzt werden. Am Ende

3 Die Analyse hinsichtlich der bildungssprachlichen Merkmale stellt eine Sekun-
ddranalyse dar, da die Erhebung der sprachlichen Mittel nicht das primar inten-
dierte Forschungsziel war.

4 Fur die vorliegende Studie wurden nur die ersten beiden Fragen in die Auswer-
tung einbezogen.
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kopierten die Schiiler:innen den Chatverlauf in eine Textdatei und
schickten diese an einen vorab von der Gruppe bestimmten Admi-
nistrator, der die Texte pseudonymisierte. Die pseudonymisierte Ge-
samtdatei wurde an die Versuchsleitenden zur Auswertung tibermittelt.

4.3 Datenaufbereitung und Analyse
Die vorliegenden Daten wurden aus den KI-generierten Texten und

Texten der Schiiler:innen gesammelt. Fiir die quantitative Auswer-
tung wurden die bildungssprachlichen Merkmale der prinominalen
Mehrfacherweiterungen, satzwertigen Substantivgruppen, Haupt-
Nebensatz-Konstruktionen und Relativsatzkonstruktionen in den
einzelnen Texten manuell ausgezihlt. Die so ermittelten Hiufigkeiten
wurden durch die jeweilige Wortanzahl der einzelnen Texte geteilt,
um so die relativen Hiufigkeiten zu berechnen. Zur Auswertung
wurde das Softwareprogramm IBM SPSS Statistics, Version 27 (IBM,
2020), verwendet. Die syntaktischen Merkmale der Bildungssprache
zwischen Schiiler:innen und ChatGPT wurden iiber eine nicht mess-
wiederholte multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit Gruppe
(Schiiler:innen vs. ChatGPT) als Zwischensubjektfaktor verglichen.
Es zeigte sich keine Multikollinearitit (r < .90) zwischen den Variab-
len. Die Normalverteilungsannahme war teilweise verletzt, wobei die
MANOVA gegentiber Verletzungen dieser Annahme als relativ ro-
bust angesehen werden kann (Finch, 2005). Multivariate Ausreifler
wurden {iiber die Mahalanobis-Distanz identifiziert; auf dieser
Grundlage wurde eine Beobachtung von der Datenanalyse ausge-
schlossen. Pillai-Spur wurde als multivariate Textstatistik zur Inter-
pretation globaler Unterschiede herangezogen. Da es sich um einen
zweistufigen Vergleich (Schiiler:innen vs. ChatGPT) handelte, wurde
auf post-hoc korrigierte Vergleiche verzichtet. Als Effektgroflenmaf}
wurde das partielle Eta-Quadrat interpretiert (.01 kleiner Effekt, .06
mittlerer Effekt, .14 grofler Effekt; Cohen, 1988). Die Mittelwerte
sind in Tabelle 1 abgebildet.

5 Quantitative Ergebnisse

Deskriptiv zeigt sich in Tabelle 2, dass die Textlinge der KI-
generierten Texten und Texten der Oberstufenschiiler:innen stark
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variiert. Bezliglich der syntaktischen bildungssprachlichen Merkmale
lisst sich insgesamt feststellen, dass diese (im Verhiltnis zur Textlin-
ge) in nur geringem Ausmafl vorkommen. Interessant sind die ermit-
telten relativen Hiufigkeiten hinsichtlich der expandierenden Strate-
gien. Hier zeigen sich deskriptive Unterschiede im Vorkommen von
Haupt-Nebensatz- und Relativsatzkonstruktionen zwischen Schii-
ler:innen und ChatGPT.

Syntaktisches Merkmal Schiiler:innen ChatGPT

M (SD) M (SD)
Textlinge [in Wortern] 221.900 (126.494) 1293.276 (533.527)
Pra. 0.003 (0.006) 0.007 (0.023)
Mehrfacherweiterungen
Satzwertige Substantive 0.002 (0.003) 0.001 (0.001)
Hauptsatz-Nebensatz- 0.014 (0.014) 0.007 (0.007)
Relation
Relativsitze 0.007 (0.009) 0.004 (0.003)

Tabelle 2: Mittelwerte der syntaktischen Merkmale bei
Schiiler:innen und ChatGPT.

Anmerkung. Die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) beziehen
sich auf die Ratios (Ausnabme Textlinge). Da die Ratios sebr klein ausfielen,
werden drei Nachkommastellen berichtet.

Uberpriifung und Diskussion der Unterschiede lexikalischer und
grammatischer Merkmale der Bildungssprache

Die multivariate Betrachtung zeigte, dass zwischen Schiiler:innen und
ChatGPT signifikante Unterschiede hinsichtlich der syntaktischen
Merkmalen vorlagen (Pillai-Spur: .68, F(5, 52) = 22.34, p < .001,
ns = .682). Die Betrachtung der Zwischensubjekteffekte und der De-
skriptiva zeigte, dass ChatGPT signifikant lingere Texte produzierte
als Schiiler:innen (F(1, 56) = 110.72, p < .001, n2 = .664).

Hypothese 1 (pranominal Mehrfacherweiterungen): Die Haufigkeit
der Verwendung von prinominal mehrfacherweiterten Adjektivattri-
buten in den KI-generierten Texten und in Texten der Oberstufen-
schiiler:innen zeigte keine statistischen Unterschiede (F(1, 56) = 0.73,
p=398,n% = 013).

370



Hypothese 2 (satzwertige Substantivgruppen): Die Uberpriifung der
Verwendung von satzwertigen Substantivgruppen in den Texten der
KI und den Texten der Schiiler:innen zeigte keine signifikanten Un-
terschiede (F(1, 56) = 2.52,p = .118, 72 = .043).

Hypothese 3 (HS-NS-Konstruktionen): Die Uberpriifung der Ver-
wendung von Haupt-Nebensatz-Konstruktionen in den Texten der
KI und den Texten der Schiiler:innen zeigte signifikante Unterschiede
zugunsten der Schiiler:innen. Schiiler:innen verwendeten signifikant
haufiger Hauptsatz-Nebensatzkonstruktionen als ChatGPT (F(1, 56)
= 4.98, p = .030, n2 = .082); der Effekt kann als mittel klassifiziert
werden.

Hypothese 4 (Relativsatzkonstruktionen): Die Uberpriifung der Ver-
wendung von Relativsitzen in den Texten von ChatGPT und den
Texten der Schiiler:innen zeigte keine signifikanten Unterschied (F(1,
56) = 1.70, p < .198, 2 = .029). Die Betrachtung der absoluten Werte
zeigte jedoch, das ChatGPT-Texte deutlich mehr Relativsatzkon-
struktionen enthielten als Schiiler:innentexte (M = 6.12 (5.91) vs. M =
0.94 (1.31)).

6 Limitationen

Insgesamt zeigt sich, dass das Vorkommen der untersuchten sprachli-
chen Phinomene nur gering ausfillt, was mit der vorliegenden Text-
sorte im Zusammenhang stehen konnte. Da es sich um Interpretatio-
nen handelt, ist davon auszugehen, dass gerade die prinominalen
Mehrfachattribute und die satzwertigen Substantivgruppen, die zu den
Verdichtungsstrategien gehoren, eher selten verwendet werden. Haupt-
Nebensatz-Konstruktionen, die eher zu den Expansionsstrategien ge-
horen, scheinen aufgrund der Explikationsbediirftigkeit der Deutungen
eher texttypisch zu sein und deswegen haufiger aufzutreten.

Des Weiteren gilt, dass die externe Validitdt der Studie im Hin-
blick auf die Unterschiede der syntaktischen Merkmale zwischen
Schiiler:innen und ChatGPT zunichst auf die Textart Interpretationen
beschrinkt ist, da die sprachlichen Phinomene nur monoexemplarisch
an den Interpretationen gemessen wurden. Zukiinftige Forschungsar-
beiten kénnten Textarten untersuchen, um die Ubertragbarkeit der
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Ergebnisse in den didaktischen Kontext auszuweiten. Eine Quer-
schnittsstudie tiber verschiedene Jahrgangsstufen hinweg koénnte zu-
dem weitere wichtige Erkenntnisse in Bezug auf mdgliche Unter-
schiede im Vorkommen der syntaktischen bildungssprachlichen
Mittel von Kl-generierten Texten und Schiiler:innentexten liefern.
Aufgrund der kleinen Stichprobe bestand eine geringe Testpower bei
der multivariaten Betrachtung. Die abhingigen Variablen (Ratios aus
Haufigkeiten und Textlinge) sind nur annihernd intervallskaliert.
Dementsprechend sollten die vorliegenden Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund des explorativen Charakters der Studie interpretiert werden.

Dartiber hinaus ist zu berticksichtigen, dass ChatGPT primir als
dialogisch angelegtes Sprachmodell entwickelt wurde. Die generierten
Texte tendieren daher zu konzeptionell miindlichen Sprachhandlun-
gen. Eine gezielte Promptsteuerung (z. B. durch die Anweisung, bil-
dungssprachlich oder konzeptionell schriftlich zu antworten) konnte
andere Ergebnisse liefern. In unserer Studie ging es allerdings nicht
um ein didaktisiertes Setting, sondern die Rekonstruktion dessen, ob
Lernende bereits von einer nicht angeleiteten Nutzung von KI- Tools
profitieren konnen.

7 Diskussion

In Bezug auf die prinominalen Mehrfacherweiterungen zeigt sich,
dass thr Vorkommen keine statistisch signifikanten Unterschiede in
den Texten der Schiiler:innen und der KI aufweisen und insgesamt
nur zu einem geringen Anteil vorkommen, was u. a. auch an der zu
generierenden Textsorte Interpretation liegen kann. Prinominale
Mehrfacherweiterungen sind Verdichtungsstrategien, die man einsetzt,
um Informationen moglichst detailliert und komprimiert zu tibermit-
teln, was vor allem in den Dominen der Fach- und Wissenschaftsspra-
che sowie juristischen Sprache und Behordensprache Anwendung fin-
det (vgl. Hennig, 2020, S. 53; Pohl, 2007, S. 410). Im Gegensatz dazu
liegt der Fokus der Interpretationsaufgabe der Schiiler:innen auf der
Ubermittlung eines bestimmten Textverstehens (vgl. Rodel, 2018, S. 5
13), was die Notwendigkeit des Einsatzes pranominaler Mehrfacher-
weiterungen weniger bedingt.
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Als weitere Verdichtungsstrategie wurden die satzwertigen Sub-
stantivgruppen in die Auswertung einbezogen. Es wurde danach
gefragt, ob es Unterschiede im Vorkommen der satzwertigen Sub-
stantivgruppen zwischen Schiiler:innen und ChatGPT gibt. Die
Auswertung lisst erkennen, dass Schiler:innen im Mittel hiufiger
satzwertige Substantivgruppen in den Texten verwenden als Chat-
GPT; der Unterschied war allerdings nicht signifikant. Dass es zu
keinen signifikanten Unterschieden im Gebrauch kommt, kann auch
daran liegen, dass es sich wie bei den prinominalen Mehrfacherweite-
rungen der Adjektivphrase um ein komplexes syntaktisches Verfah-
ren handelt und ihr Gebrauch noch bis weit ins Studium zunimmt
(vgl. Pohl, 2007, S. 410-415). Die Komplexitat ergibt sich erstens aus
der Valenzgebundenheit des Verbs, die in der Nominalisierung erhal-
ten bleibt, und zweitens miissen die notwendigen Erginzungen attri-
butiv realisiert werden, was zudem einen Kasuswechsel fordert, z. B.
Weil es regnet, fillt die Veranstaltung aus vs. Aufgrund des Regens
fallr die Veranstaltung aus (vgl. Hennig, 2020, S. 126). Dieses Ergeb-
nis kann aufgrund der Komplexitit und der Uberlegung, dass diese
Variante der Verdichtungsstrategie weniger relevant fiir Interpretatio-
nen ist, angemessen interpretiert werden.

Die Daten zu den Haupt-Nebensatz-Konstruktionen weisen da-
rauf hin, dass sie statistisch signifikant hiufiger in den Texten der
Schiiler:innen vorkommen als in den KI-generierten Texten. Da Schii-
ler:innen im schulischen Kontext in Bezug auf Interpretationen eige-
ne Erklirungsansitze verschriftlichen miissen und hierauf ein beson-
derer Fokus auf der Vermittlung liegt, ist die Schlussfolgerung
naheliegend, dass das vermehrte Vorkommen der Haupt-Nebensatz-
Konstruktionen darauf zuriickzufiihren ist. Zudem werden Haupt-
Nebensatz-Konstruktionen im schulischen Verlauf im Deutschunter-
richt aus syntaktischer Perspektive in Zusammenhang mit der Kom-
masetzung in verschiedenen Klassenstufen immer wieder vermittelt
(vgl. Bredel, 2020; Miiller, 2007). Im Gegensatz dazu ist ChatGPT ein
KI-Modell, welches darauf trainiert ist, natiirliche Sprachen zu ver-
stehen. Es ist nicht spezifisch danach ausgerichtet ist, komplexe literari-
sche Texte zu Interpretationen zu verfassen und Deutungen zu duf8ern,
was erkliren kann, dass weniger Haupt-Nebensatz-Konstruktionen
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verwendet werden. Hinzu kommt, dass die Aufgabenstellung den
Einsatz von Haupt-Nebensatz-Konstruktionen elizitiert, indem die
Schiiler:innen dazu angehalten werden, ihre personliche Meinung zu
verschriftlichen.

Das Vorkommen der Relativsitze in den Texten der Schi-
ler:innen und der KI zeigt keine statistisch signifikante Unterschiede
zugunsten der KI auf. Sowohl Oberstufenschiiler:innen als auch die
KI verwendeten Relativsitze, um die Informationen und Inhalte der
Auflerungen in Bezug auf ein bestimmtes Referenzobjekt zu spezifi-
zieren und zu prézisieren. In Bezug auf das Vorkommen der Haupt-
Nebensatz-Konstruktionen, zeigt sich, dass die von den Schi-
ler:innen hiufiger verwendet wurden, da die KI weniger semantische
Relationierungen vornimmt und die Inhalte darzustellen als die
Oberstufenschiiler:innen.

Oberstufenschiiler:in 3 allgGym: Allerdings schafft er es nie an dem Tuirhiiter
vorbeizukommen, da er sich von dessen Fragen und autoritiren Verhalten
abschrecken lasst, obwohl er eigentlich davon iiberzeugt war, dass das Gesetz
jedem zuginglich ist. Obwohl er nie aufgibt, fordert er sein Recht, die Tiir zu
durchschreiten auch nie konsequent ein, da er Angst vor den Folgen hat, das
Tor, ohne die Erlaubnis zu passieren.

ChatGPT 3 allgGym: Eine mogliche Interpretation der Geschichte ist, dass
der Turhiiter eine Metapher fiir die Autoritit und die Birokratie ist, die
Menschen daran hindern konnen, ihre Ziele und Triume zu erreichen. Der
Mann steht fir das Individuum, das versucht, Zugang zu Autoritit, Macht
oder Wissen zu erlangen, aber immer wieder an Barrieren und Hindernissen
scheitert.

Wie sich anhand der Interaktion eines Lernenden mit ChatGPT dar-
stellen lisst, werden von dem/der Schiiler:in kausale und konzessive
Relationen hergestellt und somit die Begriindung semantisch spezifi-
ziert, wohingegen ChatGPT eine semantische Relationierung im vor-
liegenden Beispiel weniger frequent verwendet. Dieses Ungleichge-
wicht im Vorkommen von Haupt-Nebensatz-Konstruktionen und
Relativsitzen ist u. U. auf die Aufgabenstellung zuriickzufithren.
Heiflt es in Aufgabe zwei explizit, dass Schiiler:innen das personliche
Verstindnis und die Bedeutung der Geschichte vertexten sollen, so
werden eventuell kausale Relationierungen elizitiert.
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8  Fazit und Ausblick

Der Vergleich ausgewihlter verdichtender und expandierender syn-
taktischer Merkmale in Texten von Oberstufenschiiler:innen und KI-
generierten Antworten auf Prompts hat deutlich gemacht, dass die
Unterschiede der Verdichtungsstrategien der satzwertigen Substan-
tivgruppen und prinominale Mehrfacherweiterungen zwischen Schi-
ler:innen und ChatGPT nicht signifikant sind. Demnach lisst sich
resimieren, dass die Verwendung dieser syntaktischen Merkmale
durch die KI mit der menschlicher Schreiber:innen vergleichbar sind.
Aus einer Sprachbildungsperspektive konnte geschlussfolgert wer-
den, dass fortgeschrittene Schiiler:innen tber eine implizite Muster-
aneignung im Rezeptionsprozess aufgrund eines frequenten Vor-
kommens kaum profitieren wiirden, da sie so selten vorkommen.

Hinsichtlich des Vorkommens der syntaktischen Merkmale der
Haupt-Nebensatz-Konstruktionen zeigten sich Unterschiede, die
kontrovers diskutiert werden konnen. Dass Schiiler:innen mehr
Haupt-Nebensatz-Konstruktionen in Form von Adverbialsitzen
produzieren als ChatGPT, bedingt u. a. eine differenziertere semanti-
sche Relationierung, was musterhaft in Sprachhandlungen wie dem
Erkliren oder Argumentieren vorkommt und im schulischen Kontext
hiufig thematisiert wird. Dem zugrunde liegt der didaktische An-
spruch, dass sich Schiiler:innen moglichst explizit ausdriicken lernen
und das geeignete konnektorale Ausdrucksinventar aufbauen sollen.
Mochte man diesem didaktischen Anspruch fiir Interpretationen
gerecht werden, dann misste man restimieren, dass die KI-
generierten Texte weniger Potenzial der musterhaften Aneignung
bieten. Jedoch weisen die KI-generierten Texte — zumindest absolut
betrachtet — mehr Relativsitze auf, was eine hohere Spezifikation der
Referenzobjekte bedingt, und eine musterhafte Aneignung eben die-
ser Strukturen beglinstigen konnte.

Es lisst sich also resiimieren, dass Lernende einerseits durch In-
teraktion mit KI-generierten Texten bildungssprachliche Normen wie
den Relativsatz erkennen und eintiben konnten. Andererseits wird
aber auch ersichtlich, dass ChatGPT die textsortenspezifischen
Sprachhandlungen des Erklirens und Argumentierens weniger als die
Lernenden realisiert. KI-Texte konnten also nur bedingt transitori-
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sche Normerwartungen hinsichtlich der sprachlichen Normen von
schulischen Interpretationen erfiillen. Aus unserer Sicht gilt es daher,
die metakognitive Fundierung von Interpretationen auch auf der
Ebene der Sprachbewusstheit zu stirken.’
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Florian Hesse

Professionelle Kompetenzen von Literaturlehrpersonen in
Zeiten von Kiinstlicher Intelligenz — Perspektiven fiir
Curriculumentwicklung und Professionsforschung

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, welche professionellen Kompetenzen Literaturlehr-
personen flr qualititsvollen Unterricht im Kontext Kunstlicher Intelligenz
(KI) benotigen und wie diese messbar sind. Auf Basis kompetenzorientierter
Lehrkrifteforschung werden KI-bezogene Wissensbestinde, Uberzeugungen
sowie Fihigkeiten der Unterrichtswahrnehmung und -planung systematisiert.
Ziel ist es, Orientierung fiir die Lehrkriftebildung zu geben und Impulse zur
empirischen Erfassung dieser Kompetenzen zu liefern.

Abstract

The article examines which professional competencies literature teachers need
to deliver high-quality instruction in the context of Artificial Intelligence (AI)
and how these can be measured. Based on competency-oriented teacher re-
search, Al-related knowledge, beliefs, and skills in lesson perception and plan-
ning are systematized. The aim is to provide guidance for teacher education

and to offer impulses for the empirical assessment of these competencies.

1 FEinleitung

In der Literaturdidaktik herrscht Konsens dariiber, dass der Literatur-
unterricht in vielfaltiger Weise zur Erziehung zur bzw. durch Literatur
beitragen kann und soll (vgl. Zabka et al., 2022, S. 35-38). Gleicherma-
3en konsensfihig scheint aber auch die Einschitzung, dass alltiglicher
Literaturunterricht dieser Aufgabe nicht in hinreichendem Mafle
gerecht wird (vgl. etwa die ,,Problemsituationen” von Literaturunter-
richt bei Heins, 2018, oder die empirischen Befunde bei Hesse, 2024).
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Eine Ursache fur dieses Problem diirfte laut Theorien der kom-
petenzorientierten Lehrkrifteforschung darin liegen, dass angehende
wie auch erfahrene Lehrpersonen nicht tiber hinreichend ausgeprigte
professionelle Kompetenzen verfigen. Unter professionellen Kompe-
tenzen werden dabei sowohl Wissensbestinde z. B. aus Literaturwis-
senschaft und -didaktik als auch Uberzeugungen zu Literatur oder
Literaturunterricht verstanden (Baumert & Kunter, 2006). Aber auch
sog. situationsspezifische Fihigkeiten der Unterrichtswahrnehmung
oder -planung, die situative Bezlige auf tibergreifende Wissensbestande
und Einstellungen erforderlich machen, werden in jiingeren Ansitzen
den professionellen Kompetenzen zugerechnet (Blomeke et al., 2015;
Krauss et al., 2020).

Empirische Studien der literaturdidaktischen Professionsfor-
schung zeigen, dass (angehende) Literaturlehrpersonen in der Tat
(erhebliche) Wissenslicken aufweisen oder in experimentellen Set-
tings (gravierende) Probleme damit haben, professionelle Herausfor-
derungen des Literaturunterrichts zu bewiltigen (Hesse et al., 2025).
Zugleich gestaltet sich ein gezielter Aufbau professioneller Kompe-
tenzen in der Aus- und Weiterbildung schwer, weil das Spektrum an
zu vermittelnden Kompetenzen duflerst breit ist. So mussen (ange-
hende) Literaturlehrpersonen — um nur einen Teilbereich professio-
neller Kompetenzen herauszugreifen — nicht nur iber ein breites
deklaratives fachwissenschaftliches Wissen im Bereich der Literatur-
geschichte, -analyse und -theorie verfiigen, sondern auch in der Lage
sein, dieses Wissen mit Blick auf individuelle literarische Texte unter-
schiedlicher Gattungen, Genres und Medialitdt fruchtbar zu machen
(vgl. exemplarisch fiir die Erzdhltextanalyse Winkler & Wieser, 2025).
Letzteres impliziert dabei nicht nur die Nutzung von Fachwissen fiir
das eigene Textverstehen, sondern auch fiir die Betrachtung des Tex-
tes aus didaktischer Perspektive, also hinsichtlich méglicher Verste-
henspotenziale und -herausforderungen aufseiten der Lernenden.

Seit dem Aufkommen generativer Kiinstlicher Intelligenz (im
Folgenden: ,,KI“) wird verstirkt die Hoffnung genahrt, dass Lehrper-
sonen — auch tber den Literaturunterricht hinaus — von KI bei der
Bewiltigung professioneller Herausforderungen unterstiitzt werden
konnten. Insbesondere Educational Technology (EdTech)-Unterneh-
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men (z. B. fobizz, schulKI, schulgenie) versprechen diesbeziiglich auf
ithren Websites Arbeitsentlastung bei gleichzeitiger Effektivitits- und
Qualitdtssteigerung. Dabei wird aber einerseits unterschlagen, dass
eine zielfihrende Nutzung entsprechender Tools haufig schon umfas-
sende Kompetenzen voraussetzt, um die KI-generierten Vorschlige auf
thre Qualitit und Passung zu unterrichtlichen Zielen hin einschitzen
zu konnen. Andererseits wird bislang zu wenig betrachtet, dass KI
nicht nur als Hilfsmittel fungiert und als solches (KI-bezogene) Fahig-
keiten fiir eine sinnvolle Nutzung voraussetzt, sondern als Teil einer
Kultur der Digitalitit auch einen nicht zu vernachlissigenden Einfluss
auf den Unterricht und die Unterrichtsgegenstande hat. So dirfte es
mit Blick auf Literatur und Literaturunterricht in Zukunft immer hau-
figer dazu kommen, dass Lernende auf Literatur treffen, die zu einem
gewissen Grad oder sogar in Ginze durch KI generiert ist (vgl. hierzu
die Beitrige von Braun-Beneke/Glasenapp sowie Richter, i. d. B.).
Ebenso kann der Einsatz von KI neue methodische Formen der In-
teraktion zwischen Lernenden und literarischem Text ermdglichen —
ganz gleich, ob beim individuellen Analysieren des Textes, bei hand-
lungs- und produktionsorientierten Aufgaben (vgl. die Beitrige von
Franken und Heiser, i. d. B.) oder im Rahmen der Anschlusskommu-
nikation tber literarische Texte.

Ziel des Beitrags ist es vor diesem Hintergrund, aus konzeptio-
neller Sicht auszuloten, iiber welche neuen bzw. verinderten KI-
bezogenen professionellen Kompetenzen (angehende) Lehrpersonen
verfiigen miissen, um Literaturunterricht in Zeiten von KI qualitits-
voll zu gestalten. Ein Fokus liegt dabei in erster Linie auf KI-
bezogenen Wissensbestinden von Lehrpersonen, die anhand des
TPACK-Modells beschrieben werden sollen. Weiterfithrend werden
zudem Uberzeugungen und situationsspezifische Fihigkeiten der
Unterrichtswahrnehmung und -planung betrachtet. Der Beitrag ver-
steht sich damit als eine Erweiterung bestehender Systematisierungen
des Professionswissens von Literaturlehrpersonen und stellt insbe-
sondere solche Kompetenzfacetten in den Vordergrund, die von KI
tangiert werden. Dass fiir gelingenden Unterricht selbstredend wei-
terhin auch Fachwissen, fachdidaktisches Wissen oder padagogisches
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Wissen jenseits von KI aufgebaut werden muss, soll dadurch nicht in
Abrede gestellt werden, aber auch nicht im Fokus des Beitrags stehen.

Vielmehr verfolgt der Beitrag einerseits die Absicht, an der Lehr-
kriftebildung im Fach Deutsch beteiligten Akteur:innen Orientie-
rung fir die Gestaltung von Lehrveranstaltungen zu geben. Beant-
wortet werden soll diesbeziiglich die Frage, welches Wissen und
Ko6nnen mit Blick auf KI in die Lehrkriftebildung integriert werden
muss, welche Kompetenzfacetten womoglich aber auch — im Sinne
der Entlastung des eigenen Curriculums — besser in Bezugsdiszipli-
nen der Deutschdidaktik anzusiedeln sind. Andererseits zielt der
Artikel in systematisierender Absicht darauf ab, eine erste Grundlage
fir die Entwicklung von Instrumenten zur Messung entsprechender
Fahigkeiten vorzulegen.

2 Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen

Mit seinem Fokus auf die Systematisierung professioneller Kompe-
tenzen von Literaturlehrpersonen lisst sich der vorliegende Beitrag
klar dem kompetenzorientierten Paradigma der Lehrpersonenfor-
schung und -bildung zuordnen (Konig, 2020). Dieses unterscheidet
sich etwa vom Personlichkeitsansatz dadurch, dass nicht feststehende
Personlichkeitsmerkmale von Lehrpersonen (Enthusiasmus, Offen-
heit) als entscheidend fiir eine qualititsvolle Unterrichtsgestaltung
angenommen werden, sondern erlern- und trainierbare Kompeten-
zen. Auch ist der kompetenzorientierte Ansatz weiter gefasst als der
Expertise-Ansatz, da nicht ausschlieflich das Professionswissen von
Lehrpersonen betrachtet wird, sondern auch Uberzeugungen, die
Selbstregulation oder situationsspezifische Fihigkeiten der Unter-
richtswahrnehmung oder -planung (vgl. auch Krauss, 2020, S. 155).
Ein seit etwa 10 Jahren in der fachiibergreifenden Lehrkraftefor-
schung verbreitetes Modell zur Beschreibung professioneller Kompe-
tenzen, das die gerade genannten Merkmale des kompetenztheore-
tischen Ansatzes biindelt, wurde von Blomeke et al. (2015) in den
Diskurs eingebracht. Die Autor:innen gehen in ihrem Modell davon
aus, dass Lehrpersonenkompetenz als Kontinuum zu denken ist, in
dem kognitive und affektive Dispositionen (Wissen, Uberzeugungen)
mediiert durch situationsspezifische Fahigkeiten des Wahrnehmens,
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Interpretierens und Entscheidens (z. B. bei der Unterrichtswahrneh-
mung) das Handeln von Lehrpersonen, also die Gestaltung ihrer un-
terrichtlichen Lernangebote, beeinflussen. Krauss et al. (2020) ergin-
zen das Modell von Blomeke in der Logik von Angebots-Nutzungs-
Modellen von Unterricht (vgl. hierzu ausfihrlich Vieluf et al., 2020)
zudem dadurch, dass die lehrkrafteseitig geschaffenen Angebote aus-
schlaggebend fiir die Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen sind,
und zwar mediiert iiber die je individuelle Nutzung der Angebote
durch die Lernenden. Abbildung 1 fasst diese Uberlegungen im sog.
,Kaskadenmodell* zusammen.

Professionelle Situations- Lehrerverhalten Schiiler- Unterrichtliche
Kompetenz spezifische (Unterrichtsperformanz) Mediation Zielkriterien
(Dispositi ) Komp
Professions-

Bereitstellung von

wissen Lerngelegenheiten

(FW, FDW, PW) Wahrnehmung Unterrichts- Kernkriterium:
2B beteiligung Leistungs-
oProfesslonelle Interpretation Kognitive . 4 entwicklung
berzeugungen Aktivierung utzung er
Entscheidung Lerngelegenheiten Steigerung der
M‘onv‘atlonale B Konstruktive i ok Lernfreude
Orientierungen (no(lalng, Unterstiitzung ausaufgaben )
professional Reduktion von
Selbstregulative vision) Klassenfiihrung Leistungsangst
Fahigkeiten
1 2 3 4 5

Abb. 1: ,Kaskadenmodell‘ professioneller Kompetenz nach Krauss
(2020, S. 156), FW = Fachwissen, FDW = Fachdidaktischen Wissen,
PW = Pidagogisches Wissen

Der Fokus der nachfolgenden Uberlegungen richtet sich vorrangig
auf die Sdulen 1 und 2 des Modells und mithin die Frage, tiber wel-
ches Wissen, welche Uberzeugungen und welche situationsspezifi-
schen Fihigkeiten Literaturlehrpersonen verfiigen miissen, wenn sie
in Zeiten von KI qualititsvollen Literaturunterricht gestalten sollen.
Ausgeblendet werden die ebenfalls in Siule 1 behandelten Aspekte
der motivationalen Orientierungen und der Selbstregulation, da diese
wenig Potenzial fiir eine fach- bzw. lernbereichsspezifische Konkreti-
sierung bieten und daher eher fachiibergreifend zu betrachten sind.
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3  Wissensbestinde von Literaturlehrpersonen im Kontext von KI

Um Wissensbestinde von Lehrpersonen zu beschreiben, wird in der
Professionsforschung meist auf die von Shulman (z. B. 1986, 1987) in
den Diskurs eingebrachte Unterscheidung von padagogischem Wis-
sen (pedagogical knowledge), Fachwissen (content knowledge) und
fachdidaktischen Wissen (pedagogical content knowledge) zurtckge-
griffen. Diese Typologie ist auch im vorliegenden Beitrag relevant,
allerdings als Theorierahmen nicht ausreichend differenziert, da bei
Shulman der Einsatz von Technologien in der Unterrichtsvorberei-
tung oder -durchfithrung keine zentrale Rolle spielt.

Aus diesem Grund wird im Folgenden auf das TPACK-Modell
von Mishra und Kolleg:innen (z. B. Mishra, 2019; Mishra et al., 2023;
Mishra & Koehler, 2006) Bezug genommen. Das TPACK-Modell
tbernimmt wesentliche Ideen von Shulman, erginzt dessen Modell
aber um den Aspekt des technologischen Wissens (technological know-
ledge) — inklusive der daraus resultierenden Uberschneidungsbereiche
mit den bereits bei Shulman angenommenen Wissensfacetten (Abb. 2).

Hervorzuheben ist, dass es Mishra und Kolleg:innen in ihren
Modellierungen zunichst einmal nicht spezifisch um KI, sondern um
Technologien jeglicher Art geht (Tafel, Lehrwerke, Computer). Ge-
rade aufgrund dieser theoretischen Offenheit eignet sich das Modell
aber, um (auch) Spezifika generativer KI im Kontext von Lehrkrifte-
wissen zu betrachten (Mishra et al., 2023, S. 5).

Wie in Abbildung 2 deutlich wird, lassen sich anhand des
TPACK-Modells inklusive des Kontextwissens (XK) insgesamt acht
Wissensfacetten beschreiben. Von diesen sollen im Folgenden nur das
technological knowledge (TK) sowie dessen Schnittmengen mit den
anderen Wissensbereichen betrachtet werden (TPK, TPACK, TCK),
da vor allem hier KI-bezogene Verinderungen hinsichtlich der An-
forderungen an professionelle Wissensbestinde erwartbar sind. Die
sich anschliefenden Abschnitte definieren zunichst die jeweiligen
Wissensbereiche im Kontext von Literatur(unterricht) und stellen
dann deren Relevanz fiir die Aus- und Weiterbildung von (angehen-
den) Lehrkriften dar. Zudem wird ein Einblick in die bisherige Stu-
dienlage und Moglichkeiten der Messung der Wissensbestinde gege-
ben.
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Abb. 2: TPACK-Modell aus Mishra (2019)

3.1 Technological Knowledge (TK)

Es liegt auf der Hand, dass zukiinftige Lehrpersonen im Rahmen
ithrer Ausbildung Grundlagenwissen tiber KI erwerben mussen. In der
englischsprachigen Forschung wird in diesem Zusammenhang unter
Rekurs auf Long und Magerko (2020) haufig der Begriff der Al Lite-
racy in Anschlag gebracht. Darunter verstehen die Autor:innen ,,a set
of competencies that enables individuals to critically evaluate Al
technologies; communicate and collaborate effectively with Al; and
use Al as a tool online, at home, and in the workplace® (Long &
Magerko, 2020, S. 2). Im Mittelpunkt dieser Definition steht also zu-
nichst die Fahigkeit einer kritischen Reflexion von KI-Technologien,
aber auch Strategien zur effektiven Zusammenarbeit mit KI in unter-
schiedlichen Kontexten. Uneinigkeit besteht noch dartiber, welches
technische Verstindnis notwendig ist, damit eine Person als KI-literat
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gelten kann. Wihrend einige Arbeiten hier eher auf ein Grundver-
stindnis der technischen Funktionsweise abheben, setzen andere For-
schungsgruppen sogar Kenntnisse in der selbstindigen Entwicklung
von KI-Systemen als notwendige Bestandteile von AI Literacy an
(Lintner, 2024). Letztlich diirfte aber wohl immer die Zielgruppe und
die Bedeutung von KI im antizipierten Arbeitsmarkt (hier: in der
Schule) ausschlaggebend dafiir sein, in welcher Tiefe Al Literacy zum
Gegenstand im Studium werden muss.

Fur die Aus- und Weiterbildung (angehender) Literaturlehrkrifte
dirfte es nicht zielfithrend sein, angesichts ohnehin knapper zeitlicher
Ressourcen das bestehende Curriculum in Literaturwissenschaft und
-didaktik (zu stark) um Aspekte fachunabhingiger Al Literacy im
Sinne eines technological knowledge anzureichern. Vielmehr sollte
hier auf fachiibergreifende Studien- und Fortbildungsangebote aus
dem Bereich der Medienpidagogik oder auf entsprechende Uber-
blicksbeitrige (Fiirstenberg & Miiller, 2024; Miuller & Fiirstenberg,
2023; Simbeck, 2025) sowie Kapitel in derzeit entstehender Einfiih-
rungsliteratur (z. B. Koebe, 2025) verwiesen werden. Dies ist schon
deshalb ratsam, weil sich die Technologie rasant weiterentwickelt und
nicht jede:r einzelne (Fach-)Lehrende:r immer gewihrleisten kann (und
muss), den aktuellen Diskussionsstand prasent zu haben. Neben genuin
wissenschaftlichen Quellen sind auch Newsletter (z.B. ,,Alnauten®
oder ,,Das Gelbe vom AI“) sowie Podcasts (,Der KI-Podcast“ von
ARD, ,KI verstehen“ vom Deutschlandfunk) zu empfehlen, um auf
aktuelle Debatten zu KI aufmerksam zu machen.

Fur die Erforschung des professionellen Wissens von Literatur-
lehrpersonen im Kontext von KI ist es ratsam, die AI Literacy stell-
vertretend fiir das technologische Wissen trotz ihres fachunabhingi-
gen Charakters als Pridiktor- oder Moderatorvariable mitzuerheben
bzw. in qualitativen Studien rahmend zu berticksichtigen, da sie sich
in anderen Kontexten als pradiktiv fiir die Quantitit und Qualitit
von KI-Nutzung erwiesen hat (z. B. Becirovié et al., 2025; Helm &
Hesse, 2024). Zur Erhebung von Al Literacy liegt fir quantitative
Studien mittlerweile bereits eine Reihe von erprobten Skalen vor, die
fur neue Forschungsprojekte genutzt bzw. adaptiert werden kénnen
(fiir einen Uberblick: Lintner, 2024).
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3.2 Technological Pedagogical Knowledge (TPK)
Beim TPK geht es ebenfalls um fachunabhingiges technologisches

Wissen, das aber bereits vor einem pidagogischen Hintergrund ge-
rahmt wird. Nicht mehr die allgemeine Kenntnis jedweder KI-Tools
oder deren Funktionsweise steht hier im Mittelpunkt, sondern die
Kenntnis von KI-Portalen (z. B. fobizz, schulKI) und darin enthalte-
nen Tools bzw. Bots, die spezifisch fir schulische bzw. Bildungskon-
texte entwickelt wurden, sowie ein Bewusstsein von Implikationen,
die aus deren Einsatz fir den Unterricht in fachiibergreifender Per-
spektive erwachsen. Dies konnen z. B. Fragen nach der Rolle von KI
im Unterricht im Verhiltnis zur Rolle der Lehrperson sein (z.B.
Gentile et al., 2023) oder auch Fragen zum Verhiltnis von KI und
Leistungsbewertung (z. B. Engelmann, 2024).

In der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften ist der Erwerb
dieser Art des Wissens curricular wohl am ehesten in der Schul- und
Medienpidagogik, der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft oder
padagogischen Psychologie zu verorten. Fiir Ausbildner:innen und
Dozierende aus der Literaturdidaktik konnen hier ein Austausch
oder Kooperationsveranstaltungen ergiebig sein, um auszuloten, wel-
che deutsch- oder literaturdidaktischen Konzepte auch fichertber-
greifend besprochen werden. So wird etwa in der Deutschdidaktik
die Frage nach moglichen Rollen von KI im Deutschunterricht eifrig
diskutiert (z. B. Flirstenberg & Miiller, 2024; Steinhoff & Lehnen,
2025), ohne dass diese aber immer spezifisch fiir den Deutsch- bzw.
Literaturunterricht wire. Die von Fiirstenberg und Miiller (2024, S. 6)
gewihlte Metapher zur Beschreibung der Rolle von ,KI als Taschen-
rechner” beruht sogar unmittelbar auf einer Analogie zum Mathema-
tikunterricht und macht damit deutlich, dass Diskussionen um die
Rolle von KI und die Rolle der Lehrpersonen immer auch fachiiber-
greifend zu diskutieren sind (vgl. fiir eine kritische Einordnung Ro-
del, 2023).

In der Forschung zu KI im Literaturunterricht diirfte die Erfas-
sung des TPK reizvoll sein, um qualitativ wie quantitativ herauszuar-
beiten, inwiefern (angehende) Lehrpersonen lehr-lernbezogene Wis-
sensbestinde im Bereich KI vordergriindig in allgemeindidaktischer
bzw. -piadagogischer Form als TPK oder eher in fachspezifischer
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Form (als TPACK oder TCK, s. u.) aufbauen. Ahnlich wie beim TK
bzw. bei der Al Literacy liegen fiir die Erhebung des TPK verschie-
dene Instrumente vor, die allerdings jeweils auf ihre Passung zum
Studienkontext gepriift werden miissen. So umfasst ein entsprechen-
des Testinstrument von Baier und Kunter (2020) TPK in einem sehr
breiten Sinne, etwa mit Items zur Internetrecherche, zur Nutzung
von Serious Games und zu interaktiven Whiteboards. Ein spezifisch
auf KI bezogenes TPK firmiert hingegen unter Schlagworten wie
Hntelligent-TPK* (Celik, 2023) oder ,,AI-TPK“ (Karatas & Atag,
2025).

3.3 Technological Content Knowledge (TCK)
In ihren Modellierungen von TCK geht es Mishra und Kolleg:innen

um die Auswirkungen der Nutzung von Technologien in einer be-
stimmten Domine: ,, Where TPK focuses on the relationship between
technology and pedagogy, TCK moves the attention to how techno-
logy is used in specific content areas“ (Mishra et al., 2023, S. 9). Mit
Blick auf den vorliegenden Beitrag stellt sich also die Frage, wie die
Technologie, hier KI, im Kontext von Literatur genutzt wird. Diese
Perspektive muss zudem dadurch erginzt werden, dass sich durch KI
wahrscheinlich nicht nur der Umgang mit Literatur verandert, ,son-
dern auch der Gegenstand selbst — die Literatur® (Catani, 2023, S. 393).
Bei einem Blick auf das TCK sind folglich neue Umgangsweisen mit
Literatur ebenso mitzudenken wie Verinderungen der Literatur und
des Literatursystems selbst, samt seinen Produktions- und Rezep-
tionsbedingungen. Gerade fir die Lehre ist dieser Punkt entschei-
dend, weil KI — wie nachfolgend kursorisch gezeigt werden soll — an
einigen grundlegenden Kategorien literaturwissenschaftlicher und
literaturdidaktischer Forschung riittelt.

Hinsichtlich der Produktions- und Rezeptionsbedingungen von
Literatur stimmen Expert:innen etwa dahingehend iiberein, dass KI
die Art und Weise verandern wird (bzw. in Teilen schon verindert
hat), wie literarische Texte produziert werden. Hierbei ist zunichst
festzuhalten, dass KI bereits seit geraumer Zeit in der Lage ist, voll-
standige Blicher (und zunehmend auch Literatur anderer Medialitit:
Musik, Horbtcher etc.) in hoher Qualitit zu ,schreiben®: ,Das liegt
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auch daran, dass unsere Sprache regelhaft aufgebaut ist [...]“ (Lauer,
2023, S. 3) und die meisten generativen KIs mit einer riesigen Menge
an Texten aller Art trainiert wurden (Simbeck, 2025, S. 15). KI ist
folglich gut darin, Muster in der Sprache zu erkennen, zu reproduzie-
ren und nach Belieben zu variieren, und zwar nicht nur im Bereich
erzdhlender Trivialliteratur, sondern auch im Bereich der Lyrik, die
lange als eine technisch unerreichbare Bastion menschlicher Kreativitit
galt. Experimentelle Studien kénnen schon anhand élterer KI-Modelle
zeigen, dass Laien KI-generierte Lyrik nicht von menschengemachter
Lyrik unterscheiden kénnen und zudem die KI-generierten Gedichte
hinsichtlich unterschiedlicher Kriterien besser bewerten als die von
professionellen Autor:innen verfassten (z. B. Porter & Machery, 2024).

Fiir den Literaturbetrieb ergeben sich daraus zahlreiche Konse-
quenzen. Nicht nur sorgt die KI fiir einen immer hoheren Leistungs-
druck bei Autor:innen oder Ubersetzer:innen —,Man erwartet vor
allem, dass es schneller und einfacher geht* (Forster, 2023, S. 6) -,
sondern sie schafft auch ginzlich neue Formen der Autor:innenschaft
und des Zusammenwirkens von Mensch und Maschine (vgl. auch
Richter, i. d. B.). Bajohr (2024) unterscheidet in diesem Zusammen-
hang vier Formen der ,Autorschaft“, die von einer traditionellen,
unmittelbaren Verbindung von Autor und Text (primire Autorschaft,
Autor schreibt Text selbstindig) bis hin zu blofler Prompteingabe
reichen (quartire Autorschaft, z. B. Prompt an die KI: Schreibe ein
Gedicht zum Thema Grofistadt!), bei der die Entstehung des finalen
Textes kaum mehr nachvollzogen und kausal auf ein Wirken des ,Au-
tors® zuriickgefithrt werden kann. Tech-Unternehmen haben das Po-
tenzial von KI in dieser Hinsicht bereits erkannt und bieten fernab
der groflen Sprachmodelle eigens fiir die Schreib- und Kreativbranche
entwickelte Software an:

Wer mithilfe Kiinstlicher Intelligenz sein eigenes Schreiben opti-
mieren will, [...] kann auf ein Software-Angebot zuriickgreifen,
das schnelle Hilfe auf dem Weg zum eigenen Buch verspricht. Pro-
gramme wie Jasper, Sudow-Write, NovelAl, Sassbook, Mindverse
oder, gezielt fiir den deutschsprachigen Raum, Neuroflash werben
damit, jede Textsorte bedienen zu konnen und jedem Schreibanlass
gerecht zu werden. (Catani, 2024a, S. 167)
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Es ist anzunehmen, dass zukiinftig immer mehr Autor:innen ange-
sichts wachsender Produktivititserwartungen sowie der vielfiltigen
(und nicht ausschliefllich negativ zu betrachtenden) Moglichkeiten
entsprechender Software zumindest in Teilen mit KI arbeiten werden.
Dies gilt insbesondere fir Literatur, deren erwartbare Handlungsab-
laufe und Figureninventare in hohem Mafle mit den auf Erwartbares
zielenden Outputs stochastisch arbeitender KlIs kongruieren. Mit
Bajohr (2023) lassen sich mindestens zwei Konsequenzen aus dieser
Entwicklung ableiten: Erstens werden sich die sog. Standarderwar-
tungen an literarische Texte und mithin die Rezeptionsbedingungen
von Literatur insofern dndern, als man zukiinftig nicht mehr davon
ausgehen wird, dass Texte in erster Linie von Menschen verfasst wer-
den:

Statt einen Menschen hinter einem Text zu vermuten oder von der
Skepsis heimgesucht zu werden, ob es nicht doch eine Maschine
ist, wird diese Frage schlicht uninteressant: Wir konzentrieren uns
dann nur darauf, was der Text sagt, statt darauf, von wem er
stammt. Postartifizielle Texte wiren ihrer Herkunft gegentiber ag-
nostisch; sie wiren standardmifig autorlos. (Bajohr, 2023, S. 51)

Zweitens stelle die erwartete Autor:innenlosigkeit laut Bajohr auch den
Nihrboden fiir neue Formen von Literatur bereit — darunter beispiels-
weise Texte, die dezidiert als human-made inszeniert werden, oder
Texte, die den Schaffensprozess einer Mensch-Maschine-Interaktion
beim literarischen Schreiben bewusst in Szene setzen. In beiden Fil-
len basieren Bajohrs Vermutungen u. a. auf Beobachtungen digitaler
Literatur, die schon jetzt die Materialitit von Biichern, die Nutzung
von Schreibgeriten und den Prozess des Schreibens ins Zentrum
ricken (vgl. Bajohr, 2023, S. 52-56).

Zusammenfassend ldsst sich mit Blick auf die Ausbildung von
Lebrkriften konstatieren, dass im Bereich des TCK ein Bewusstsein
fir die Auswirkungen von KI auf den Literaturbetrieb, den Umgang
mit Literatur und Literatur selbst zu schaffen ist. Dieses Bewusstsein
kann an konkreten literaturwissenschaftlichen Begrifflichkeiten wie
etwa dem Begriff der Autor:innenschaft ausgebildet werden (s. 0.), lasst
sich aber beispielsweise auch an Kanondebatten (vgl. Catani, 2023,
S.400-403) oder Diskurse um Kreativitit oder Originalitit (vgl.
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Catani, 2024b, sowie Matz, 1. d. B.) anbinden. Zudem wird KI auch
Einfluss auf (forschungs-)methodische Umgangsweisen mit literari-
schen Texten haben. Denn auf der Hand liegt, dass eine Technologie,
die im groflen Stil Texte prozessiert und dazu wohlgeformte (wenn
auch nicht immer fachlich angemessene!) Aussagen produziert, auch
auf ihren Wert hin befragt werden wird, literarische Texte zu analy-
sieren (Buschmeier, 2025). Dass ein solches Vorgehen nicht unprob-
lematisch ist, weil KI oft weder gut reproduzierbare (i. S. v. wieder-
holbare) noch hinreichend transparente Analysen liefert, wird derzeit
schon andernorts diskutiert und kann hier nicht vertieft werden (vgl.
z. B. Kragl, 2023). In jedem Fall geben KI-Anwendungen aber An-
lass, auch etablierte Methoden der literaturwissenschaftlichen Analy-
se und Interpretation auf ihre Tauglichkeit zu befragen. Damit liegt
bei der Vermittlung von TCK in Ausbildungskontexten nahe, KI
nicht als ginzlich neues Terrain zu betrachten, das nun unabhingig
von gingigen Studieninhalten ,auch noch* in den Blick geraten sollte.
Vielmehr scheint es lohnenswert, das Aufkommen von KI an geeigne-
ter Stelle zu integrieren, um moglicherweise seit Lingerem unhinter-
fragte, aber durch KI aufgebrachte Primissen und Herangehenswei-
sen literaturwissenschaftlicher Forschung auf den Priifstand zu
stellen.

Mit Blick auf die Erforschung professionellen Wissens scheint eine
Erhebung des TCK von Lehrkriften ergiebig, da es den Rahmen auf-
spannt, innerhalb dessen KI beispielsweise im schulischen Literatur-
stunden zum Einsatz kommt. So wire anzunehmen, dass Lehrkrifte
mit einem hohen Mafy an TCK KI im Unterricht zielfithrender und
sachdienlicher einsetzen, weil sie sich der Chancen und Herausforde-
rungen von KI in fachlicher Perspektive eher bewusst sind. Messin-
strumente zur quantitativen Erhebung von TCK fiir den Bereich
Literatur stellen allerdings gegenwirtig noch ein ebenso grofles Desi-
derat dar wie qualitative Studien, die Wissensbestinde und Haltungen
in diesem Bereich rekonstruieren.

3.4 Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)

Ahnlich wie das fachdidaktische Wissen (PCK) im Modell von Shul-
man (1986) wird auch das TPACK im Modell von Mishra und Koehler
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(2006) als emergentes Konstrukt beschrieben, das aus dem Zusam-
menspiel von technologischem, padagogischen und fachlichem Wis-
sen resultiert und nicht blof§ die additive Verkntipfung aller drei Wis-
sensbereiche in Isolation beschreibt. Qualititsvollen Unterricht im
Kontext von Technologien kénne nur halten, wer sich der komplexen
Interdependenzen der drei Faktoren bewusst sei und ferner iiber die
Kompetenz verflige, aus diesem Bewusstsein situationsspezifische
Handlungen fiir den eigenen Unterricht abzuleiten (vgl. Mishra &
Koehler, 2006, S. 1029). Was bedeutet das fiir den Literaturunterricht?

Fasst man TPACK als eine spezifische Form fachdidaktischen
Wissens unter besonderer Beriicksichtigung von Technologien auf,
dann lieflen sich gingige Facetten fachdidaktischen Wissens hinsicht-
lich des Einflusses von KI reflektieren. Wenn etwa Pissarek und
Schilcher (2017) im Rahmen von FALKO-D davon ausgehen, dass
das Erkliren und Reprisentieren, der Umgang mit Schiiler:innen-
kognitionen und das Erkennen des Potenzials von Texten zentrale
Facetten fachdidaktischer Kompetenz von Deutschlehrkriften sind,
lisst sich fragen, inwiefern KI wahlweise Unterstiitzung oder Heraus-
forderungen fiir die Bewiltigung solcher professioneller Anforderun-
gen bereithidlt: Lassen sich durch KI beispielsweise Erklirtexte oder
Reprisentationsformen (z. B. Figurenkonstellationen) mit unterschied-
lichem Anforderungsniveau generieren? Kann KI typische Schiiler:in-
nenfehler oder Fehlvorstellungen aufdecken und sogar sinnvolles
Feedback zu diesen geben (z. B. in Reaktion auf Interpretationsauf-
sitze)? Kann KI in der Vorbereitung von Unterricht Lehrkrifte bei
der didaktischen Analyse literarischer Texte unterstiitzen? Kann KI
sowohl analytische als auch handlungs- und produktionsorientierte
Verfahren im Literaturunterricht sinnvoll erginzen (vgl. die Beitrage
von Franken und Heiser, 1. d. B.)? Erste empirische Befunde lassen
vermuten, dass diese Fragen differenziert zu beantworten sind und
sich die vielfach angenommene Komplexititsreduktion durch KI
haufig paradoxerweise gerade nicht einstellt, weil neben dem literari-
schen Text nun auch der KI-generierte Text gelesen, hinsichtlich sei-
ner Tauglichkeit bewertet und mit dem Primirtext relationiert wer-
den muss (vgl. im Uberblick Magirius et al., 2024). Folglich nimmt
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die Komplexitit in vielen Situation eher zu, anstatt durch KI redu-
ziert zu werden.

Fur die Ausbildung von angebenden Lebrkriften bedeutet dies
dhnlich wie beim TCK, dass sich KI-bezogenes Wissen wohl am bes-
ten vermitteln lisst, wenn es in bestehende und nach wie vor relevante
Themenfelder literaturdidaktischer Lehre integriert wird. Ausgangs-
punkt sollte auch hier weiterhin die Frage sein, inwiefern KI beste-
hende professionelle Herausforderungen des Literaturunterrichts
sinnvoll, d. h. dem Gegenstand Literatur und fachlichen Lernzielen
angemessen, unterstitzen kann. Hierbei ist dozierendenseitig Taktge-
fuhl gefragt: Einerseits gilt es, Studierende fiir Gefahren von KI zu
sensibilisieren, wobei es hierbei nicht vordergriindig um allgemeine
Problematiken von KI geht (Bias, Umweltbelastung etc.), sondern um
Probleme im Hinblick auf das fachliche Lernen. So zeigt beispiels-
weise Krommer (2025) auf, wie KI mitunter einseitig dazu animiert,
im Diskurs lingst iiberholte Konzepte zu verwenden, wie z. B. die
,Erzihlmaus‘ im kreativen literarischen Schreiben. Andererseits gilt es
auch, offen fiir Potenziale von (einer sich stetig weiterentwickelnden)
KI zu sein. Insbesondere miissen sich Lehrende klarmachen, dass KI
nicht nur ein Instrument ist, das man wahlweise nutzen oder abwih-
len kann, sondern genau wie andere digitale Medien Teil einer weiter-
gefassten Kultur der Digitalitit (Stalder, 2016) ist und somit ohnehin
Einfluss auf Schule, Unterricht und den Gegenstand Literatur nimmt
(s. 0.).

Fir die Erforschung professionellen Wissens durfte TPACK zu-
kiinftig eine zentrale Rolle spielen. Denn auch wenn die Studienlage
zur Nutzung von KI fiir den bzw. im Literaturunterricht gegenwirtig
noch diinn ist, deuten erste Studien zum Praxissemester an, dass Stu-
dierende bei der Planung von (Literatur-)Unterricht in grofler Zahl
auf KI zurtickgreifen (Neumann & Steensen, in Vorb.). Angesichts
der in der Forschung aufgezeigten Wissensliicken Studierender (vgl.
dazu Hesse et al.,, 2025) konnte dies durchaus sinnvoll sein, aber
gerade bei unerfahrenen Lehrkriften auch zu einer unreflektierten
Tradierung problematischer Praktiken fihren. So berichten etwa
Neumann und Steensen (in Vorb.) davon, dass ein nicht unerheblicher
Anteil der von ihnen befragten Praxissemesterstudierenden literari-
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sche Texte mit KI generiert, da diese besser als menschengeschriebene
Texte daftir geeignet seien, einen Nachweis von Gattungsmerkmalen
durchzuftihren. Bei der Erfassung von TPACK im Kontext von KI
kime es deshalb darauf an, Messinstrumente zu entwickeln, die Aus-
kunft dariiber geben, inwiefern (angehende) Lehrkrifte in der Lage
sind, fachlich fundierte und evidenzbasierte von unsinnigen KI-
Vorschlidgen zu unterscheiden (wobei hierfir neben TPACK natiir-
lich mindestens auch PCK und CK benétigt werden). Moglich, aber
aufwindig, wiren hier Vignettentests, die beispielsweise KI-gene-
riertes Feedback zu Lernendentexten oder KI-generierte Unterrichts-
vorschlige, Materialien oder Lernaufgaben fiir eine Literaturstunde in
jeweils unterschiedlicher Qualitit beinhalten und zu einer Einschat-
zung derselben auffordern. Dartiber hinaus wiren Formate denkbar,
die Studierende in Anwendungssituationen versetzen, in denen sie
mit Nutzung von KI professionelle Herausforderungen bewiltigen
sollen (z. B. eigene Unterrichtsplanungen erstellen, Lernaufgaben mit
KI entwickeln etc., s. dazu ausfiihrlich unten).

4 Uberzeugungen von Literaturlehrpersonen im Kontext von KI

Dass Uberzeugungen gerade in schwach-strukturierten Dominen wie
dem Literaturunterricht groflen — wenn auch nicht immer direkten —
Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung haben diirften, ist in der litera-
turdidaktischen Professionsforschung konsensfihig (vgl. z. B. Herz,
2021, S. 28-33). Auffillig ist aber zugleich, dass bisherige literaturdi-
daktische Forschungsarbeiten zu Uberzeugungen hauptsichlich einen
Unterricht imaginieren, in dem mit literarischen Texten 1. e. S. gearbei-
tet wird oder der zumindest keinen spezifischen Schwerpunkt auf die
Integration digitaler Medien oder KI im Literaturunterricht legt (vgl. in
Ansitzen Lohmann, 2018; Poggeler, 2019; Vogel-Lefebre, 2025). Dem-
entsprechend schwierig ist es aktuell, Empfehlungen fiir Arbeit an
Uberzeugungen zu K1 in der Aus- und Weiterbildung von Lebrperso-
nen auszusprechen, die tber allgemeine Plidoyers zur Kultivierung
einer reflektierten Haltung bei der Nutzung von KI hinausgehen.!

1 Dies gilt umso mehr, als wir es gegenwirtig auch mit einer groflen Bandbreite an
KI-bezogenen Beliefs unter Dozierenden zu tun haben: ,,Wahrend die einen das
Potenzial in der Forschung sehen, fiirchten die anderen, der humanistischen
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Ein Blick in (internationale) bildungswissenschaftliche Studien
sowie Untersuchungen in anderen Fachdidaktiken lisst indes Trends
in der Erforschung von Uberzeugungen (engl. beliefs, attitudes) er-
kennen, die auch fir die literaturdidaktische Forschung interessant
sein konnten. Im Bereich quantitativer Forschung werden Uberzeu-
gungen meist als Pradiktor- oder Moderatorvariable angenommen,
um den Willen zur Nutzung von KI (behavioral intention) im Unter-
richt zu erkliren. Gestiitzt werden diese Annahmen durch unter-
schiedlich elaborierte theoretische Modelle, wie etwa das Technology
Acceptance Model (TAM, Davis, 1986), die Theory of Planned Beha-
vior (TPB, Ajzen, 1991) oder die Unified Theory of Acceptance and
Use of Technology (UTAUT1 + UTAUT2, Venkatesh et al., 2003,
2012). Diese gehen meist davon aus, dass Faktoren wie der wahrge-
nommene Nutzen von KI in Relation zur Einfachheit bzw. dem
Aufwand der KI-Anwendung eine entscheidende Rolle fiir deren
Einsatz spielen. Zudem werden in neueren Modellen auch Aspekte
wie der soziale Einfluss (Wird mir KI von Kolleg:innen empfohlen?)
oder die hedonistische Motivation aufgenommen. Letztere geht da-
von aus, dass Technologien auch deshalb genutzt werden konnen,
weil die Anwender:innen schlicht Freude an deren Nutzung verspiiren.
Fir den Literaturunterricht konnte die Betrachtung dieses Kon-
strukts besonders aufschlussreich sein, da bisherige Uberzeugungs-
studien nahelegen, dass zumindest ein Teil der befragten Lehrpersonen
vor allem handlungs- und produktionsorientierte (vs. analytische)
Unterrichtsmethoden bevorzugt, weil diese ,,mit Spaf und Kreativi-
tit“ verkniipft werden, ohne dass weiterfiihrende fachliche Begriin-
dungen eine Rolle spielen (Wieser, 2008, S. 151). Solche Tendenzen
sind mit Blick auf den KI-Einsatz im Literaturunterricht zu erwarten
und sollten daher Aufmerksamkeit in der Forschung erfahren.

Uberzeugungen zu KI lassen sich dariiber hinaus auch qualitativ
untersuchen. Im internationalen Diskurs dominieren hier aktuell
Studien, die Lehrkrifte mit unterschiedlichen Erhebungsmethoden
(Fragebogen mit offenen Antwortformaten, leitfadengestiitzten In-
terviews sowie Gruppendiskussionen) zu KI befragen. Die dabei

Ausbildung werde [...] nun mit den Moglichkeiten der KI der letzte Sargnagel
eingeschlagen.“ (Buschmeier, 2025, S. 12)
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adressierten Konstrukte werden teilweise als beliefs, teilweise auch
vorsichtiger als perceptions bezeichnet, was auch daran liegen konnte,
dass die Studien hiufig recht allgemeine Chancen und Herausforde-
rungen des KI-Einsatzes aus Sicht von Lehrpersonen und Schi-
ler:innen zutage fordern. In Studien, die sich auf kreative Ficher be-
ziehen, konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen KI mehrheitlich
offen gegeniiberstehen. Sie schitzen dabei analog zu Aufsitzen aus
der ficherubergreifenden Forschung (z. B. Kasneci et al., 2023) das
Potenzial von KI, beispielsweise als Impulsgeber fiir die eigene Un-
terrichtsplanung zu fungieren oder das Interesse und die Motivation
von Lernenden zu steigern. Gleichzeitig befiirchten sie, dass ein zu
haufiger Einsatz von KI dazu fithren konnte, dass den Lernenden ihre
Kreativitit abhandenkommt (z. B. Kladaki et al., 2025; Siez-Velasco
et al., 2024). Eine Herausforderung zukiinftiger Studien wird darin
bestehen, auszuloten, inwiefern rekonstruktive Studien so konzipiert
werden konnen, dass sie weder in fachiibergreifende Allgemeinplitze
minden (die dann auch irgendwie fiir den Literaturunterricht rele-
vant sind), noch Gefahr laufen, sich in fachlichen Detailfragen zu
verstricken.

5 Situationsspezifische Fihigkeiten (Wahrnehmung, Planung)

Eine gute Literaturlehrkraft zeichnet sich dadurch aus, dass sie nicht
nur iiber eine breite Wissensbasis sowie giinstige Uberzeugungen
verfiigt, sondern auch in der Lage ist, diese in konkreten Situationen
professionellen Handelns produktiv zu nutzen. Hierfir sind laut
Blomeke et al. (2015) situationsspezifische Fahigkeiten des Wahr-
nehmens, Interpretierens und Entscheidens notwendig, die sich u. a.
in Kompetenzen wie der professionellen Unterrichtswahrnehmung
oder der Unterrichtsplanung niederschlagen. Zu beiden Konstrukten
wurde in der Literaturdidaktik in den letzten Jahren viel geforscht
(vgl. Hesse et al., 2025, S. 10-14), allerdings ohne einen Fokus auf die
Frage zu legen, wie digitale Technologien den Erwerb oder die Aus-
fihrung entsprechender Kompetenzen im Alltag unterstiitzen bzw.
beeinflussen konnen.

In KI-bezogenen Forschungsarbeiten zur Unterrichtswahrneb-
mung, die hauptsichlich im mathematisch-naturwissenschaftlichen
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Bereich verortet ist, werden gegenwirtig KI-Chatbots erprobt, die
mit Studierenden gemeinsam iiber deren Wahrnehmung von Video-
vignetten kommunizieren (Bastian et al., 2025). Dieses Vorgehen be-
ruht auf Annahme, dass ein Erwerb von Fihigkeiten professioneller
Wahrnehmung besonders gut in handlungsentlasteten Situationen
gelingen kann, in denen das Wahrgenommene bewusst interpretiert
und dabei mit den eigenen Wissensbestinden und Wertemafistaben
abgeglichen werden kann (vgl. auch Heins & Zabka, 2019, S. 911-914).
Erste Evaluationen deuten darauf hin, dass KI-Chatbots diesen Pro-
zess aus Sicht Studierender mit guten Hinweisen unterstiitzen kon-
nen (z.B. durch Aufzeigen weiterer Handlungsalternativen oder
Feedback zu eigenen Uberlegungen). Zugleich muss aber relativie-
rend angemerkt werden, dass die KI zuweilen aufgrund mangelnder
Kenntnis der Unterrichtssituationen — die KI-Hinweise basieren nur
auf den zuvor gelieferten schriftlichen Beschreibungen der Videovig-
netten durch die Studierenden — duflerst vage oder unpassende Ant-
worten gibt (Bastian et al., 2025, S. 16-18).

Fir die Ausbildung von Lebrkriften scheinen entsprechende
Konzepte aber dennoch bedenkenswert — nicht nur in Bezug auf die
Schulung von Wahrnehmungsfihigkeiten, sondern auch mit Blick auf
die in Praktika relevanten Hospitationen sowie Vor- und Nachbe-
sprechungen von Unterricht. KI kann in diesen Kontexten sicher als
ein (zusitzlicher) ,Gesprichspartner neben schulischen Mentor:innen
fungieren, die angesichts des akuten Lehrkriftemangels immer weni-
ger Zeit fir Betreuungsaufgaben haben. Berticksichtigt werden muss
allerdings auch hier, dass KI tradierte Praktiken verstirken kann und
dass KI — anders als echte Beobachter:innen — immer nur auf eine
sprachlich vermittelte und bereits durch die Perspektive des Bedie-
ners verzerrte Wahrnehmung des Unterrichts reagieren kann (zumin-
dest solange der Unterricht der KI aus Datenschutzgriinden nicht
direkt zur Analyse zuginglich ist.

Bezogen auf die Planung von Literaturunterricht liegt die Nut-
zung von KI gleich in doppelter Hinsicht nahe: Erstens kann KI (an-
gehende) Lehrpersonen dabei unterstiitzen, sich selbst mit dem litera-
rischen Text auseinanderzusetzen. Diese Nutzungsvariante mag
zunichst irritieren, da Studierende diese Fihigkeiten eigentlich hin-

401



reichend im Studium erwerben sollten. Literaturdidaktische Studien
legen allerdings schon linger teils erhebliche Defizite im Textverste-
hen Studierender nahe (z. B. Winkler & Wieser, 2025). Zweitens kann
KI dabei unterstiitzen, Unterrichtsstunden und die dafiir notwendi-
gen Ziele, Methoden und Lernaufgaben auszuarbeiten. Gerade auf
diese Nutzungsweise zielen zahlreiche EdTech-Unternehmen, die mit
thren Kl-gestiitzten Planungstools Entlastung und Zeitersparnis ver-
sprechen. Inwiefern KI tatsichlich zu objektiv besseren Unterrichts-
planungen fithrt oder ob KI nicht vielmehr gerade durch ihr Entlas-
tungsversprechen von einem vertieften Planungsprozess wegfiihrt,
wird sich wohl erst in den kommenden Jahren zeigen, wenn literatur-
didaktische Forschungsprojekte empirische Evidenzen vorweisen
konnen (vgl. fiir andere Fachdidaktiken z. B. Martin & Graulich,
2023; Pargmann et al., 2024). So werden derzeit beispielsweise im
Jenaer Forschungsprojekt KIDAN (KI-gestiitzte didaktische Analyse
im Praxissemester) Studierende wihrend ihres Praktikums darin un-
terstitzt, didaktische Analysen literarischer Texte mithilfe von Kiinstli-
cher Intelligenz durchzufithren. Eine Mixed-Methods-Evaluation der
entsprechenden Seminare mit Fragebogen, Interviews und Doku-
ment-Analysen der schriftlichen Analysen inkl. KI-Logs versprechen
rekonstruktive Einblicke in die KI-Nutzung, die Stirken, aber auch
Schwichen oder blinde Flecke des KI-Einsatzes aufdecken konnen.
Ein wichtiges Desiderat bildet zudem die Erforschung von Planungs-
kompetenzen in Abhingigkeit vom professionellen Wissen sowie von
den Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen.

Ungeachtet der noch schmalen Befundlage diirfte fir die Awus-
und Weiterbildung von Lehrkriften unstrittig sein, dass ein zeitgema-
Bes literaturdidaktisches Curriculum Reflexionsraume fiir die Nutzung
von KI in der Unterrichtsplanung und -wahrnehmung erméglichen
sollte. Speziell fir die Planung von Unterricht ergibt sich angesichts
der ubiquitiren Entlastungsversprechen von EdTech-Unternehmen
ein besonders grofler Handlungsbedarf in Lehr- und Weiterbildungs-
veranstaltungen. Die gute und zugleich entlastende Nachricht besteht
aber hier dhnlich bei der Vermittlung professioneller Wissensbestinde
darin, dass zur Einschitzung KI-generierter Lernaufgaben, Lernziele
oder ganzer Unterrichtsentwiirfe gingige Kategorien der literaturdi-
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daktischen Forschung herangezogen werden konnen und missen
(ohne sinnvolle Erweiterungen derselben an dieser Stelle ausschlieffen
zu wollen).

6 Fazit

KI ist gekommen, um zu bleiben, und KI ist bereits im Begriff, fiir
Umwilzungen in ganz unterschiedlichen Bereichen der Gesellschaft
zu sorgen — den Literaturbetrieb explizit eingeschlossen. Gerade
lehrkriftebildende Institutionen sollten diese Verinderungen ernst
nehmen und ihre Absolventinnen bzw. Fortbildungsteilnehmenden
in die Lage versetzen, sich fachlich fundiert zu KI verhalten zu kon-
nen. Wie der Beitrag gezeigt hat, bedeutet das nicht, kiinftig jede
Lehr- oder Fortbildungsveranstaltung mit KI-Inhalten zu tiberfrach-
ten. Dies wire nicht nur deshalb problematisch, weil wir zur Lern-
wirksamkeit von KI noch keine gesicherten Erkenntnisse vorzuwei-
sen haben, sondern auch deshalb, weil ein ibertriebener Fokus auf KI
dazu verleitet, hinter den bestehenden Forschungsstand der Litera-
turdidaktik bzw. -wissenschaft zurtickzufallen. Denn auch wenn KI
in vielerlei Hinsicht neue Moglichkeiten erdffnet, bleiben wichtige
Grundkonstanten des Literaturunterrichts dennoch bestehen. So wird
es weiterhin Lernaufgaben, Unterrichtsgespriche und verschiedene
Aufsatzformen geben, deren Einschitzung auch weiterhin ein fun-
diertes Fach- und fachdidaktisches Wissen voraussetzt, das sich u. a.
aus nach wie vor relevanter konzeptioneller und empirischer litera-
turdidaktischer Forschung speist.

Es scheint deshalb ratsam, sich nicht allzu sehr vom Innova-
tionsdruck der EdTech-Industrie leiten zu lassen, sondern KI gezielt
in bestehende Curricula zu integrieren und dabei immer wieder An-
kntipfungspunkte zu bestehenden Diskursen zu suchen. Die im Bei-
trag vorgenommene Systematisierung von Wissensbereichen, Uber-
zeugungen und situationsspezifischen Fihigkeiten kann bei diesem
Vorhaben Orientierung bieten: Nicht allgemeine und fachunabhingige
Kompetenzen sollten im Fokus literaturbezogener didaktischer For-
schung und Lehre stehen, sondern jene, die sich explizit mit dem
Gegenstand Literatur (in Vermittlungskontexten) befassen. Eine Er-
weiterung der bisherigen Wissensbasis um KI-bezogene Komponen-
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ten ist vor allem dort notwendig, wo KI entlang des didaktischen
Dreiecks (vgl. hierzu auch Fihrer, 2025) ...

e aufseiten der Gegenstinde neue literarische Formen hervor-
bringt (ganz gleich in welcher Medialitit) oder grundlegende
Kategorien (Autor:innenschaft, Kanon etc.) oder Methoden
(Korpusanalyse, Hermeneutik etc.) der Literaturwissen-
schaft neu perspektiviert bzw. kontextualisiert (TCK),

e aufseiten der Lehrpersonen die Vor- und Nachbereitung
(Stichwort: Planung mit KI) sowie Durchfiithrung von Unter-
richt beeinflusst (situationsspezifische Fihigkeiten).

e aufseiten der Lernenden das Verstehen von und die Begeg-
nung mit Literatur in neue Bahnen lenkt, wie etwa im Falle
des Einsatzes von KI bei handlungs- und produktionsorien-
tierten Verfahren (TPACK).

Wie der Beitrag gezeigt hat, besteht hier gegenwirtig noch ein grofier
Bedarf an konzeptioneller und darauf aufbauender empirischer For-
schung.
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Nicole Masanek & Lucas Alt

Interpretieren in einer postdigitalen Gesellschaft -
Eine empirische Untersuchung von
Lehramtsstudierenden des Faches Deutsch

Zusammenfassung

Die Studie untersucht auf empirischer Basis den Umgang Studierender mit
LLM bei historisch kontextualisierenden Interpretationen, hier am Beispiel
programmatischer Texte der Romantik. Zentral ist die Forschungsfrage, in
welches Nihe-Distanz-Verhiltnis Interpretierende zu den dargebotenen Tex-
ten — Novalis’ Gedicht Wenn nicht mebr Zablen und Figuren und Schlegels
Fragment Progressive Universalpoesie — sowie zum Output der KI treten. Der
Beitrag stellt zudem grundlegende Uberlegungen zur Fachlichkeit von genera-
tiver KI an.

Abstract

This study examines how students use LLMs when students are given the task
of interpreting texts in a historically contextualizing manner. The central re-
search question is: what relationships of proximity and distance do students
reading texts such as Novalis’s Wenn nicht mebr Zahlen und Figuren and
Schlegel’s Progressive Universalpoesie establish towards those texts, as well as
toward the AD’s output? This article also offers fundamental reflections on
the subject-matter knowledge and academic adequacy of generative Al

1 Einleitung

Im Jahre 2020 bezeichnete Robin Schmidt die Gesellschaft als eine
postdigitale. Darunter versteht er eine Gesellschaft, in welcher ,,der
Unterschied zwischen digital und analog sich auflost oder redundant
wird, weil das einstmals neue Digitale bereits zu ihrer inhirenten
Voraussetzung geworden ist“ (Schmidt, 2020, S. 57-58). Heute, finf
Jahre spiter, ist die Entwicklung weiter vorangeschritten und Digita-
litat hat sich u. a. in vielfiltige schulische und hochschulische Wege
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des Lehrens und Lernens eingeschrieben. Spitestens seit dem Er-
scheinen populirer Anwendungen mit Kinstlicher Intelligenz (KI)
wie ChatGPT, DeepSeek oder Claude ist davon auch das im Fokus
dieses Beitrags stehende Interpretieren als zentrale Methode im litera-
turwissenschaftlichen Studium betroffen. Das wirft mehrere Fragen
auf, z. B. nach der Interaktion eines interpretierenden Subjekts mit
der KI oder auch der fachlichen Qualitit von KI-Outputs sowie nach
dem Umgang der Interpretierenden mit diesen Informationen. Hie-
ran anschliefend werden in diesem Beitrag die Ergebnisse einer ex-
plorativen Studie prisentiert: Untersucht wurde, wie Lehramtsstudie-
rende der Universitit Bielefeld Novalis® Gedicht Wenn nicht mebr
Zahlen und Figuren (1800) unter Einbezug eines zeitgendssischen
Kontextes (Schlegels Ausfihrungen zur progressiven Universalpoe-
sie) interpretieren, wenn sie dabei auf ChatGPT zurtickgreifen diir-
fen.

2 Theoretischer Hintergrund der Studie

2.1 Interpretieren im postdigitalen Zeitalter
Was versteht man unter einer Interpretation? Nach Zabka kénnen

damit erstens ,mentale und sprachliche Operationen [gemeint sein],
die einem aus Zeichen bestehenden oder als zeichenhaft aufgefassten
Gegenstand Bedeutungen zuweisen“ (Zabka, 2022, S. 1). Zweitens
konnen mit diesem Begriff ,zusammenhingende Produkte solcher
Operationen, die textbetrachtender Art (z. B. Interpretationsaufsatz)“
(Zabka, 2022, S. 1) sind, bezeichnet werden. Diese Interpretations-
produkte, die in sich selbst und mit der Gesamtheit des Textes kohi-
rent sein sollten (vgl. Zabka, 1999), enthalten meist analytische Ele-
mente, d.h. Beschreibungen des Gegenstandes, die in ,Kategorien
eines Beschreibungsmodells fiir Texte, Filme usw. erfolg[en]“ (Zabka,
2022, S. 1). Zusammenfassend wird also festgehalten: Mit dem Termi-
nus der Interpretation kann sowohl der Prozess des Interpretierens als
auch das Endprodukt dieser Bedeutungszuweisung gemeint sein. Bei-
de Aspekte des Interpretierens stehen im Fokus dieser Studie.

Sowohl der Prozess des Interpretierens als auch die Erstellung des
Interpretationsprodukts basieren auf einer Text-Leser:innen-Interak-
tion, durch die das interpretatorische Ziel, ,den Gegenstand Anderen
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oder sich selbst verstindlich zu machen® (Zabka, 2022, S. 2), iiber-
haupt erst eingelost werden kann. Im Rahmen dieser Interaktion
greift das interpretierende Subjekt auf Kontexte zuriick und setzt
diese zu der jeweils vorliegenden Literatur in Beziehung. Diese Kon-
texte konnen der aktuellen Lebenswelt des interpretierenden Subjekts
entstammen und/oder dem historischen Kontext, in welchem der
Text entstanden ist. Im letztgenannten Fall, der im Fokus der vorlie-
genden Studie steht, geht es darum, den literarischen Text als Diskurs-
beitrag in seinen sozio-kulturellen bzw. -geschichtlichen Kontexten
zu deuten, um ihn so ,besser oder anders verstindlich“ (Kreft, 1982,
S. 360) zu machen.

Zu interpretieren verlangt vom interpretierenden Subjekt, sich
selbst aktiv in den Interpretationsprozess einzubringen, z.B. mit
eigenen Fragen, Wertungen, Deutungshypothesen (vgl. Masanek,
2025). In diesem Sinne betont auch Robin Schmidt, dass Bildung im
postdigitalen Zeitalter ,als Bezug eines Menschen auf einen Stoff”
(2020, S. 6) zu verstehen ist. Auch beim Interpretieren geht es folglich
grundlegend darum, das ,konkrete, singulire Verhiltnis erfahrbar zu
machen, das ein Mensch zu Fragen, Ideen und Gegenstinden seines
Interesses bildet” (ebd.). So kann das interpretierende Subjekt bei der
Interpretation von Lyrik, die im Mittelpunkt dieser Studie steht, nur
durch einen individuellen Bezug zu einem vorliegenden Gedicht z. B.
die Bedeutung der dort genutzten sprachlichen Mittel erfahren und
erkennen (vgl. Spinner 2006, S. 9). Zugleich muss das interpretierende
Subjekt seinen Blick aber ebenfalls auf den zu interpretierenden lite-
rarischen Text richten. Bei dieser genauen Textwahrnehmung geht es
darum, in eine aktive und intensive Auseinandersetzung mit der lite-
rarischen Textvorlage bzw. mit den ggf. zur Verfligung gestellten (his-
torischen) Kontextinformationen zu treten. Das bezieht sich sowohl
auf die Form als auch den Inhalt von Literatur. Keine aktive Ausei-
nandersetzung mit vorgelegter Literatur ist gegeben, wenn ein inter-
pretierendes Subjekt den zu analysierenden Text nur ,von auflen
betrachtet. Das ist beispielsweise der Fall, wenn bekannte, deduktiv
verfiigbare Analysekategorien (Metrum, Reim) an den Text angelegt
und ,abgearbeitet’ werden, ohne auf die Spezifitit des jeweiligen Tex-
tes einzugehen.
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Zusammengefasst sei festgehalten, dass sich der Prozess des In-
terpretierens neben einer Nihe zum Text ebenso durch eine Nihe
zum interpretierenden Subjekt auszeichnen sollte. Denn nur durch
das Zusammenspiel zwischen einer intensiven Auseinandersetzung
mit der je spezifischen Form sowie des Inhalts eines literarischen
Textes und dem Aufbau eines konkreten, singuliren Erlebnisses des
interpretierenden Subjekts zu einem literarischen Text kann sich im
Laufe der Interpretation ein Sinn konstituieren, ,der die Lesenden
betrifft“ (Zabka, 1999, S. 10). Damit sind Bedeutungszuweisungen
gemeint, die einen Resonanzraum im interpretierenden Subjekt er-
zeugen. Dem entgegenstehen beispielsweise Interpretationen, die in
einer formel- und floskelhaften Bedeutungszuschreibung eines zu
interpretierenden Gegenstandes miinden.

Magirius et al. (2024) verweisen darauf, dass diesem fiir die inter-
pretative Leistung konstitutiven Wechselspiel zwischen Text und
interpretierendem Subjekt mit dem Einsatz von KI noch ein weiteres
Element hinzugefligt wird: Denn nun kann nicht nur die ,Nihe oder
Distanz der Lernenden zum Text oder zur eigenen Person, sondern
auch die Nihe und Distanz zu einem von der KI generierten Output®
(Magirius et al., 2024, S. 15) betrachtet werden. Abschlieflend sei fest-
gehalten, dass sich in dieser Studie Interpretationen in einem Viereck
von (zwei zugrunde gelegten) Texten, dem interpretierenden Subjekt
und der KI vollziehen (Abb. 1). Im Laufe dieses Beitrags wird darge-
legt, welche Positionen von Nihe und Distanz die Studierenden beim
Interpretieren mithilfe von ChatGPT einnehmen.

Kinstliche

Interpretierendes '
Intelligenz

Subjekt
@

U nanes L
Distanz

=

Historische(r)

Primarliteratur
Kontext(e)

Abb. 1: Theoretischer Hintergrund dieser Studie
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2.2 Fachliches Wissen von Lebhramtsstudierenden

In einigen Konzepten zur Postdigitalitit wird die Relevanz ,eigenen’
(fachlichen) Wissens (z.B. fiir Studierende) als nur gering einge-
schitzt (vgl. Schmidt, 2020, S. 59). Argumentiert wird, dass durch den
Zustand der Postdigitalitit Informationen immer und tiberall zuging-
lich seien, sodass ,eigenes Wissen des Individuums seinen ,,,Ge-
brauchswert* (ebd.) verloren habe. Als diese Position im Jahre 2020
geduflert wurde, waren allerdings Large Language Models (LLM) wie
ChatGPT, DeepSeek, Claude oder Gemini einer breiten Offentlich-
keit noch nicht bekannt und bei Weitem nicht derart entwickelt, wie
dies heute der Fall ist. Insofern ist die Frage nach der Bedeutung des
fachlichen Wissens von Lehramtsstudierenden im Kontext von Inter-
pretation und KI gegenwirtig eine dringliche. Sie wird noch dringli-
cher mit Blick auf die vielfiltigen deutschdidaktischen Studien der
letzten Jahre, in denen auf der Grundlage empirischer Untersuchun-
gen hervorgehoben wurde, dass Lehramtsstudierende mit dem Fach
Deutsch tiber ein sowohl schwaches deklaratives als auch geringes
prozedurales Wissen verfiigen (Masanek & Doll, 2024). So zeigten
sich deutliche Liicken im (deklarativen) literaturwissenschaftlichen
und besonders literaturgeschichtlichen Wissen der Studierenden (vgl.
z. B. Bremerich-Vos et al., 2011). Beispielsweise waren den Studieren-
den zentrale Merkmale verschiedener Epochen unbekannt (Masanek &
Doll, 2020). Um aber im Prozess des Interpretierens literarische Texte
in Beziehung zu einem literargeschichtlichen Kontext zu setzen, ist
dieses Wissen ausgesprochen hilfreich. Im Bereich des prozeduralen
Wissens zeigten sich Probleme beim Textverstehen (Winkler & Seeber,
2020) sowie bei der Interpretation von Literatur (Magirius & Scherf,
2023). So identifizierten Magirius & Scherf (2023, S. 409) beim Inter-
pretieren eine eher oberflichliche Auseinandersetzung mit Literatur.
Gegenwirtig ist noch unklar, ob sich die oben angesprochenen Prob-
leme mit der Verbreitung von LLM weiter verschirfen oder ob
ChatGPT & Co. vielmehr eine sinnvolle Unterstiitzung im Umgang
mit fachlichen Wissensliicken bieten konnen. Wahrend z. B. Magirius
et al. (2024) durchaus die Chance sehen, dass die ,,Erkenntnisprozesse
(...) durch die Verwendung von KI bereichert werden“ (Magirius et al.,
2024, S. 22; vgl. Fuhrer & Nix, 2023), betonen Fiirstenberg und Miiller,
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dass den ,Produkten von GPTs [...] aktuell und auch in Zukunft
inhaltlich nicht vertraut werden® (2024, S. 5) konne. Denn wahrend
sprachliche Formen ,von aktuellen Modellen in einer verbliffend
addquaten Weise reprasentiert® (Firstenberg & Miiller, 2024, S. 5)
werden, konnten von ChatGPT produzierte Fachinhalte ,nie wahr,
sondern allenfalls wahrscheinlich“ (ebd.) sein. Ein weiterer Fokus
dieses Beitrags liegt somit auf dem Zusammenspiel des fachlichen
Wissens der interpretierenden Subjekte und dem fachlichen, auf Al-
gorithmen beruhenden Output der KI.

3  Methodik

3.1 Forschungsfragen
In dieser explorativen Studie sollen die zwei folgenden Forschungs-

fragen niher untersucht werden:

1. Wie konstruieren Lehramtsstudierende eine Interpretation
im Zusammenspiel von literarischem Gegenstand, histori-
scher Kontextinformation, ChatGPT und sich selbst als in-
terpretierende Subjekte?

2. Welches Zusammenspiel zwischen dem fachlichen Informa-
tions-Output von ChatGPT und dem fachlichen Wissen der
Studierenden ist dabei zu erkennen?

3.2 Stichprobe und Erbebungssetting
Dieser Untersuchung liegt eine Stichprobe zugrunde, die aus insge-

samt 26 Lehramtsstudierenden mit dem Fach Deutsch besteht. Die
Studierenden haben im Sommersemester 2025 an der Universitit
Bielefeld an einem literaturdidaktischen Masterseminar zum histori-
schen und literaturgeschichtlichen Lernen durch Literatur teilge-
nommen. Fir die vorliegende Untersuchung wurde diese Gesamt-
stichprobe in zwei Gruppen eingeteilt. Gruppe 1 (N = 16) erhielt die
Aufgabe, ein Gedicht von Novalis unter Einbezug von Schlegels Pro-
gressiver Universalpoesie zu interpretieren. Dabei durften die Studie-
renden sich Unterstiitzung durch BIKI holen. Hierbei handelt es sich
um das KI-Portal der Universitit Bielefeld, das Nutzenden verschie-
dene LLM zur Verfligung stellt (u. a. Versionen von ChatGPT, Llama
und DeepSeek), von denen ChatGPT 4o fiir die Versuchsanordnung
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ausgewihlt wurde. Gruppe 2 (N = 10) erhielt dieselbe Aufgabe, aller-
dings ohne die Unterstiitzungsmoglichkeit durch BIKI. Studierende
beider Gruppen wurden also aufgefordert, eine Interpretation unter
Einbezug eines historischen Kontextes anzufertigen. Die Aufgabe
fungierte gleichzeitig als (unbenotete) Studienleistung, die wihrend
der Seminarzeit und im Seminarraum zu erledigen war.

3.3 Auswertung
Die Grundlage der folgenden Auswertung stellen die schriftlichen

Interpretationen der Studierenden zu Novalis® Gedicht und die
Chatprotokolle der Studierenden aus Gruppe 1 (mit BIKI) dar. Diese
wurde folgendermaflen durchgefithrt: Nach Abgabe markierte zu-
nichst eine Hilfskraft im Material, welche Teile die Studierenden in
ithren schriftlichen Interpretationen wortwortlich (rote Markierung)
bzw. paraphrasiert (gelbe Markierung) aus BIKI tibernommen hatten.
Auf dieser Basis wurden die Daten (Interpretationen und Chatproto-
kolle) hinsichtlich Forschungsfrage 1 qualitativ-typenbildend (Schreier,
2014) ausgewertet. Als leitende Merkmale fiir die Typenbildung rich-
tete sich der Fokus zum einen auf die Art und den Grad der Nihe der
Interpretationsprozesse und -produkte a) zum literarischen Gegen-
stand, b) zum vorgelegten historischen Kontext, ¢) zu sich selbst so-
wie d) zum KI-Output. Weiterhin wurden die Reaktionen der Studie-
renden gegeniiber dem fachlichen Informationsoutput durch die KI
(affirmierend? kritisch-reflexiv? teils-teils?) fokussiert sowie das von
den Studierenden gegeniiber der KI in den Prompts geduflierte fachli-
che (literaturwissenschaftliche) Wissen. Daran anschlieffend wurden
in einem synoptisch-zusammenfassenden Verfahren die Chatproto-
kolle sowie die Interpretationsprodukte beztiglich Forschungsfrage 2
analysierend ausgewertet.

3.4 Das Erhebungsinstrument
Die Proband:innen erhielten das unten stehende Gedicht von No-

valis, erginzt durch folgende Information: ,Dieses Gedicht stammt
aus Novalis’ unvollendetem Roman Heinrich von Ofterdingen, der
1802 posthum verétfentlicht wurde.
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Wenn nicht mehr Zahlen und Figuren
Sind Schliissel aller Kreaturen,

Wenn die, so singen oder kussen,
Mebhr als die Tiefgelehrten wissen,
Wenn sich die Welt ins freie Leben
Und in die Welt wird zurtick begeben,
Wenn dann sich wieder Licht und Schatten
Zu echter Klarheit werden gatten,
Und man in Mirchen und Gedichten
Erkennt die ewgen Weltgeschichten,
Dann fliegt vor Einem geheimen Wort
Das ganze verkehrte Wesen fort.

Als historische Kontextinformation wurde den Studierenden Schle-
gels Progressive Universalpoesie (s.u.) vorgelegt, zusammen mit fol-
gender Aufgabe: ,Interpretieren Sie das vorliegende Gedicht unter
Einbezug von Schlegels progressiver Universalpoesie (s. beiliegenden
Textauszug)! Sie diirfen sich dabei Unterstiitzung von BIKI holen!*
Anschlieffend sollte der Chatverlauf mit der Seminarleitung geteilt
und die Interpretation an die Seminarleitung gemailt werden. All
diese Informationen erhielten die Studierenden schriftlich in Form
einer in Moodle hochgeladenen Datei.

Schlegels im 116. Athendums-Fragment verdffentlichte Ausfiih-
rungen zur progressiven Universalpoesie (Schlegel, [1798] 2009, S. 79—
80) wurden ausgewihlt, weil sie in zeitlicher Nihe zum Erschei-
nungsdatum des Novalis-Gedichts (1800) liegen. Zudem weisen sie
zahlreiche inhaltliche sowie formale Beziige zu dem Gedicht auf und
ermoglichen den Studierenden ein In-Beziechung-Setzen von Text und
Kontext. So bestimmt Friedrich Schlegel (2009) in seinem Fragment
die romantische Poesie als eine progressive Universalpoesie. Diese
zeichnet sich u. a. durch folgende Merkmale aus, die sich ebenfalls in
Novalis” Gedicht thematisiert bzw. realisiert finden:

—  Vormals Getrenntes (unterschiedliche Gattungen, Poesie,
Philosophie und Rhetorik, Kunstpoesie und Naturpoesie,
Leben und Kunst) kann durch die progressive Universalpoe-
sie wieder vereinigt werden (Schlegel, 2009, S. 79). In No-
valis” Gedicht zeigen sich hierzu neben inhaltlichen Austiih-
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rungen Grenziiberschreitungen auf formaler Ebene. So wird
dem Gedicht beispielsweise durch das meist jambische Met-
rum und den durchgingigen Paarreim eine Liedhaftigkeit
verliehen; zudem stellt die Platzierung des Gedichts inner-
halb eines Romanfragments eine ,Vereinigung von Gattun-
gen‘ dar.

Bei der progressiven Universalpoesie handelt es sich nach
Schlegel um eine universell-allgemeingiiltige, fortschrittliche
Poesie, die sich immer in Bewegung befindet und voran-
schreitet, aber niemals fertig, niemals abgeschlossen sein
wird: ,,Die romantische Dichtart ist noch im Werden; ja, das
ist ihr eigentliches Wesen, dass sie ewig nur werden, nie voll-
ends sein kann“ (Schlegel, 2009, S. 80). Diese konstitutive
Suchbewegung zeigt sich in der von Schlegel gewihlten
Sprache, die wenig festschreibt, sondern Gesagtes andeutet,
metaphorisch beschreibt und grundlegend eine suchend-
tastende Bewegung vollzieht. Bei Novalis zeigt sich diese
Bewegung ebenfalls, z. B. durch das Konditionalgefiige, das
sich durch das Gedicht zieht. Diese Wenn-Dann-Konstruk-
tion verleiht dem Gedicht sowohl einen futuristischen als
auch hypothetisch-unbestimmten Charakter.

Eine progressive Universalpoesie kann sich immer nur in ei-
nem reflexiven Dazwischen verorten: ,,[F]rei von allem rea-
len und idealen Interesse [kann die romantische Poesie] auf
den Flugeln der poetischen Reflexion in der Mitte schweben,
diese Reflexion immer wieder potenzieren und wie in einer
endlosen Reihe von Spiegeln vervielfachen“ (Schlegel, 2009,
S. 80). Durch die Kontextualisierung von Novalis’ Gedicht
mit Schlegels progressiver Universalpoesie wird das Gedicht
erkennbar als Ausdruck, Realisierung und Bestitigung der
progressiven Universalpoesie, d. h. als ein sowohl auf inhalt-
licher wie auch sprachlicher Ebene reflexives Zeugnis ro-
mantischer Literaturtheorie: Beide — Gedicht und philoso-
phischer Text — spiegeln sich gegenseitig und schweben
damit auf den ,Flugeln der poetischen Reflexion® (Schlegel,
2009, S. 80).
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Von den Proband:innen wird erwartet, dass sie im Prozess der Inter-
pretation (ersichtlich durch den Chatverlauf) sowie im Produkt des
Interpretierens eine genaue Textwahrnehmung des Novalis-Gedichts
und des Schlegel-Textes zu erkennen geben. Diese sollte sich im bes-
ten Fall auf Inhalte und Formen beider Texte und auf einzelne Aspekte
des oben dargestellten Verhiltnisses beziechen. Zudem wird erwartet,
dass sich sowohl im Interpretationsprozess als auch im Endprodukt
die Erfahrung eines konkreten, singuliren Erlebnisses des interpretie-
renden Subjekts mit beiden Texten zeigt (z. B. durch eigene Fragen
und Wertungen zu ausgewihlten Textstellen, selbst formulierte Deu-
tungshypothesen, einer subjektiv beschriebenen Wirkung des Ge-
dichts). Ziel ist somit die Konstituierung eines historisch kontextuali-
sierten Sinns, der einen Resonanzraum im interpretierenden Subjekt
findet.

4  Ergebnisse

4.1 Ergebnisse zu Forschungsfrage 1

In Forschungsfrage 1 wurde untersucht, wie Lehramtsstudierende
eine schriftliche Interpretation im Zusammenspiel von Novalis” Ge-
dicht, Schlegels Fragment zur progressiven Universalpoesie, Chat-
GPT und sich selbst als interpretierende Subjekte konstruieren. Die
Auswertung der vorliegenden 16 Studienleistungen zeigte, dass sich
die Studierenden insgesamt drei unterschiedlichen Typen (Gruppen)
zuordnen lassen.

Gruppe 1: Konstruktion einer Interpretation aus dem Zusammen-
spiel zwischen Subjekt und KI

In dieser Gruppe sind die Studienleistungen von insgesamt sieben
Studierenden (Studienleistung 3, 5, 8, 9, 12, 17, 14) versammelt. Sie
alle teilen die Gemeinsambkeit, dass das von BIKI jeweils ausgegebene
Textprodukt wortwortlich oder leicht paraphrasiert als ,eigenes® In-
terpretationsprodukt tibernommen wird. Insofern hat vermutlich
keine aktive Auseinandersetzung des jeweils interpretierenden Sub-
jekts mit den vorgelegten Texten und auch keine Priifung der fachli-
chen Qualitit des KI-Outputs durch die Studierenden stattgefunden.
Vielmehr ist anzunehmen, dass die Studierenden ,,den Deutungen der

420



KI unhinterfragt und unkritisch (sozusagen ,blind‘) Glauben [schen-
ken], unabhingig von deren (Kon-)Textangemessenheit“ (Magirius &
Scherf, 2023, S. 411). Das deutet auf eine nicht nur text-, sondern
auch selbstferne Auseinandersetzung mit dem Gedicht und dem
Schlegel-Text hin. Fachliches Wissen der Studierenden dieser Gruppe
gibt sich dementsprechend nur in den Prompts zu erkennen. In die-
sen zeigt sich zudem, dass die Studierenden dem Chatbot Fragen zum
Aufbau einer Gedichtinterpretation stellen sowie zu einzelnen As-
pekten, die in dieser behandelt werden sollen. Neben diesen Fragen
nach deklarativem Wissen wird ChatGPT dartiber hinaus auch aufge-
fordert, Prozeduren zu iibernehmen, die eigentlich das Subjekt zum
Erstellen des Interpretationsprodukts tibernehmen sollte: Der Chat-
bot soll die benotigte Interpretation mit Einleitung, Hauptteil und
Schluss schreiben bzw. die sprachlichen Mittel und evtl. noch das
Reimschema und das Metrum des Gedichts analysieren. Die Studie-
renden in dieser Gruppe tauchen folglich nicht in die Texte ein und
arbeiten auch nicht deren Besonderheiten bzw. eigene Bedeutungspo-
tenziale heraus.

Die Anzahl der Prompts, die die Studierenden dieser Gruppe
wiahrend des Interpretationsprozesses formulieren, variiert. Mehrere
Studierende verfassen nur einen einzigen Prompt. Dazu wird in der
Regel die als Studienleistung gestellte Aufgabe samt Novalis-Gedicht
in die KI eingespeist und das ausgeworfene Produkt unhinterfragt als
Studienleistung tibernommen (z. B. stammt in Studienleistung 5 kein
einziger Satz vom interpretierenden Subjekt selbst). In anderen Stu-
dienleistungen folgt die Ubernahme des KI-Outputs erst nach mehre-
ren Prompts: In Studienleistung 12 wird im ersten Schritt nach der
Interpretation des Gedichts gefragt und erst in einem zweiten Schritt
erhilt der Chatbot die Aufforderung, Schlegels Progressive Univer-
salpoesie einzubeziehen; dann folgt Prompt drei mit der Bitte nach
einer ,,zusammenhingende[n] Gedichtsinterpretation®, die anschlie-
end als Studienleistung tibernommen wird. Ggf. wird der Chatbot
im Weiteren noch aufgefordert, das Interpretationsprodukt sprachlich
zu glitten (Prompt in Studienleistung 8: ,Redundanzen vermeiden,
entweder streichen oder andere Ausdriicke®) oder einzelne Teile zu
erginzen (Prompt in Studienleistung 12: ,Kannst du mir noch ein
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Fazit zu der Gedichtinterpretation schreiben?“). Wenn inhaltliche
Nachfragen durch die Studierenden gestellt werden, beziehen sie sich
auf Aussagen von ChatGPT, die den Studierenden mit Blick auf das
Interpretationsprodukt erliuterungsbediirftig erscheinen:

Es verkorpert Schlegels Vision einer progressiven Universalpoesie,
die die Grenzen zwischen diesen Disziplinen tiberwindet, um eine
tiefere und wahrhaftigere Verbindung zur Welt zu schaffen’ —
Kannst du den Aspekt der progressiven Universalpoesie noch ein-
mal durch eine gezielte Ausformulierung von Schlegels Ansatz er-
setzen bzw. erginzen? (Prompt in Studienleistung 14).

Erkennbar ist, dass sich die Konstruktion einer Interpretation aus der
Nihe zwischen Subjekt und KI speist: Es ist die durch die KI gene-
rierte Interpretation, die (manchmal) eine intensive Betrachtung er-
fahrt, nicht aber das Novalis-Gedicht oder Schlegels Progressive Uni-
versalpoesie. Parallel zu dieser gegenstandsfernen Interpretation zeigt
sich eine ebenfalls selbstferne Auseinandersetzung mit den vorgeleg-
ten Texten: Eigene Fragen zu den Primirtexten, eigene Deutungs-
ideen, Wertungen etc. lassen sich weder in den Prompts noch in den
Interpretationsprodukten finden. Damit scheint keine Generierung
eines Sinns stattgefunden zu haben, der die Lesenden wirklich be-
trifft.

Gruppe 2: Konstruktionen einer Interpretation durch das Zusam-
menspiel zwischen Subjekt und Novalis-Gedicht

Diese Gruppe beinhaltet die schriftlichen Interpretationsprodukte
von insgesamt vier Studierenden (Studienleistung 1, 6, 7, 11). In ihr
sammeln sich Interpretationen, die das Ergebnis einer genauen und
aktiven Auseinandersetzung zwischen dem interpretierenden Subjekt
mit dem Gedicht von Novalis darstellen: Im Fokus der Interpretation
stehen konkrete Textstellen, die von den Studierenden als wichtig
erachtet werden (z. B. das geheime Wort in Studienleistung 6). Zudem
stehen bei Studierenden aus dieser Gruppe ihre eigenen Interpreta-
tionsideen und Deutungshypothesen im Fokus. Dadurch gelingt die
Konstituierung eines Sinns, der die Lesenden betrifft. Das zeigt sich
beispielsweise in Studienleistung 7, in der eine ,eigene’, das Gedicht
aktualisierende Deutung zu erkennen ist:
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Das Motiv des Gedichts ist in den Grenzen der rationalen und ma-
thematischen Welterklirung zu verorten. Sie sind es, die Menschen
(Figuren) arm oder reich werden lassen und dadurch Gesell-
schaftsdominen produzieren. Menschen, die durch die Zahlen
(Gelder und Giiter) reich geworden sind, nehmen auch an Macht
zu, weshalb sie als der Schliissel aller Kreaturen bezeichnet werden.
(Studienleistung 7)

Wahrend des Interpretationsprozesses wird der Chatbot fir das Er-
fragen von Hintergrundwissen genutzt. Typisch hierfiir erscheint die
in Studienleistung 7 geduflerte Frage: ,Was ist romantische Poesie
und was sind ihre Kernmerkmale?“. Diese Studierenden tibernehmen
jedoch nicht alle Informationen, die ithnen die KI liefert, sondern sie
nutzen diejenigen, die zu ihrer bereits eingeschlagenen Interpretations-
richtung passen. So nennt ChatGPT in Studienleistung 1 beispielswei-
se als Kernmerkmale romantischer Poesie ,historische und exotische
Motive“ (Chatprotokoll) ebenso wie eine ,,Ablehnung des Rationa-
lismus“ (Chatprotokoll). Die Verfasserin von Studienleistung 1 nimmt
nur das letztgenannte Merkmal in ihre Interpretation auf. Der inhalt-
lich eigenstindige und kritisch-reflexive Umgang mit den von der KI
gelieferten Daten zeigt sich auch daran, dass Studierende aus dieser
Gruppe Informationen des Chatbots z. T. widersprechen: So kom-
mentiert der Verfasser von Studienleistung 7 die KI-Behauptung, dass
in Novalis’ Gedicht kein Reimschema vorliegt mit ,Das stimmt
nicht® (Prompt in Studienleistung 7) und wiederholt nach einer er-
neut falschen Behauptung von ChatGPT: ,Es gibt ein Reimschema“
(Chatprotokoll). Hier zeigt sich also eine aktive, textnahe Auseinan-
dersetzung der Interpretierenden mit dem vorliegenden literarischen
Text.

Die Konstruktion einer Interpretation ergibt sich in dieser
Gruppe folglich bevorzugt aus einer Nihe zwischen dem Novalis-
Gedicht und dem interpretierenden Subjekt, wihrend der KI-Output
in den Hintergrund riickt. Ahnlich distanziert wird allerdings auch
mit dem Schlegel-Text umgegangen. So wird die KI in drei Studien-
leistungen um eine Zusammenfassung dieses Textes gebeten, die dann
in sehr reduzierter (und ausgewihlter) Form in das jeweilige Interpre-
tationsprodukt aufgenommen wird. In Studienleistung 6 ist z. B. les-
bar: ,,Eine Verknilipfung zu Friedrich Schlegels Universalpoesie kann
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folgendermaflen hergestellt werden: das Ziel dieser Poesie ist es, alle
Bereiche des menschlichen Wissens und Erlebens zu integrieren und
dadurch eine universelle Verbindung zu schaffen.“ Nur Studienleis-
tung 11 stellt eine Ausnahme dar: Hier wird der Schlegel-Auszug
ohne Riickgriff auf die KI direkt zitiert und fachlich korrekt ins Fazit
eingebaut:

Vor diesem Hintergrund und unter Zuhilfenahme von Schlegels
Progressive Universalpoesie kann man das Gedicht als programma-
tisches Werk fiir die Epoche der (Frith)-Romantik lesen, da es the-
oretische Aspekte aus Schlegels Universalpoesie im poetischen Text
aufnimmt und, wie Schlegel es sagt, ,spiegelt® (Schlegel, 2009, S. 80,
3-6). In diesem Spiegel verbindet Novalis Bildung und Kunst und
greift damit die von Schlegel postulierte Aufgabe der romantischen
Poesie, ,der hochsten und der allseitigsten Bildung fihig® zu sein
(Schlegel, 2009, S. 80, 5-6).

Gruppe 3: Konstruktion einer Interpretation durch das Zusam-
menspiel zwischen Subjekt, KI und Novalis-Gedicht

In Gruppe 3, die insgesamt 5 Studienleistungen umfasst (Studienleis-
tung 2, 4, 10, 13, 15), versammeln sich Interpretationsprodukte, die
ein Zusammenspiel inhaltlicher Ubernahmen aus ChatGPT mit eige-
nen Analyse- und Interpretationsansitzen zu erkennen geben. So
werden Teile des Interpretationsprodukts (z. B. Inhaltsangabe, Zu-
sammenfassung von Schlegel) oder auch Formulierungshilfen bei
ChatGPT zwar erfragt, aber mit eigenen Interpretationsideen verwo-
ben. ChatGPTs Aussagen werden dabei entweder wortwortlich, in-
haltlich korrigiert/relativiert oder erweitert iibernommen. So endet
z. B. in Studienleistung 2 die ChatGPT-Inhaltsangabe des Gedichts
bei Vers 8. Die Studierende iibernimmt diese Inhaltsangabe weitest-
gehend, fasst dann den Gedichtinhalt allerdings bis Vers 12 eigen-
standig zusammen. Zugleich ignoriert sie die fehlerhafte Angabe von
ChatGPT, dass das Gedicht aus einem Kreuzreim besteht und be-
hauptet in ihrer Interpretation stattdessen, fachlich korrekt, die Exis-
tenz eines Paarreims. Wihrend ChatGPT eine ,, Tendenz zu jambi-
schen Versen“ konstatiert, spricht die Verfasserin, fachlich ebenfalls
korrekt, von einem ,jambische[n] Metrum® (Studienleistung 1). Zu-
dem wird ChatGPT von einigen Studierenden aus dieser Gruppe auf
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fachliche Fehler hingewiesen (z. B. in Studienleistung 2 darauf, dass
das Gedicht keine zwei Strophen habe).

Anders als in Gruppe 1 und 2 wird ChatGPT in Gruppe 3 als
Dialogpartner genutzt, mit dem auf Basis eigener Interpretations-
ideen ein gesprichsformiger Austausch stattfindet. So heiflt es in ei-
nem Prompt:

Wie wiirdest du das geheime Wort am Ende des Gedichts auffas-
sen? Ist hier ein einzelnes Wort wie z. B. Liebe, Romantik oder Po-
esie gemeint oder verbirgt sich dahinter etwas abstrakteres oder
aber eine Leerstelle, die durch mehrere Dinge zu fiillen sein konnte?
(Prompt in Studienleistung 13).

Die fiir diese Gruppe dominante Nihe zwischen Subjekt, KI und
Novalis-Gedichts zeigt sich auch darin, dass Ausgaben von ChatGPT
mit eigenen Deutungshypothesen verkniipft werden. Aus dieser Kon-
stitulerung eines Sinns, der die Lesenden betrifft, konnen sich aller-
dings auch fragliche Interpretationsansitze wie der folgende ergeben:

Dieses Ziel versucht die progressive Universalpoesie zu erreichen,
indem sie versucht die Grenzen zwischen Realitit und Fantasie
aufzuheben. Novalis” Gedicht im Gegensatz, versucht diese vonei-
nander zu trennen und nennt die Gelehrten ,verkehrte Wesen®.
(Studienleistung 2)

Aber auch in dieser Gruppe rickt Schlegels progressive Universalpo-
esie meist nur vermittelt iiber eine von ChatGPT erfragte Zusammen-
fassung in den Fokus.

4.2 Ergebnisse zur Forschungsfrage 2: Fachlichkeit von ChatGPT

Die zweite Forschungsfrage bezieht sich auf das Zusammenspiel zwi-
schen dem fachlichen Wissen der Studierenden und dem fachlichen
Output der eingesetzten KI. Um diese Frage beantworten zu konnen,
wird zunichst der fachliche Output von ChatGPT (Chatprotokolle)
naher betrachtet. Dazu muss erstens festgehalten werden, dass es sich
nicht vorhersagen lasst, ob ChatGPT korrekte oder falsche fachliche
(literaturwissenschaftliche) Informationen liefert. Denn schon inner-
halb eines einzigen Chatverlaufs kann Widerspriichliches formuliert
werden. So ist im Chatprotokoll der Studienleistung 2 zunichst von
Kreuzreimen im Novalis-Gedicht die Rede, wihrend wenig spiter
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und dann fachlich korrekt von Paarreimen gesprochen wird. Zwei-
tens hat sich gezeigt, dass die KI zahlreiche fachliche Fehler produ-
ziert, so etwa im basalen Bereich der Lyrik-Interpretation (z. B. in der
Verwechslung von Metrum und Rhythmus: ,,der vierhebige Rhyth-
mus“, Studienleistung 9; in falschen Angaben zum Reimschema, s.
Studienleistung 7). Weitere grobe fachliche Fehler zeigen sich zudem
in einigen Zusammenfassungen von Schlegels Progressiver Universal-
poeste:

Friedrich Schlegels Konzept der ,progressiven Universalpoesie® ist
ein zentraler Bestandteil der Frithromantik. In seiner Definition
strebt die Universalpoesie danach, verschiedene literarische Gat-
tungen und Kunstformen zu verbinden und die Grenzen zwischen
Kunst und Leben aufzuldsen. Sie ist als ein dynamischer Prozess
zu verstehen, der nie abgeschlossen ist und stets offen fir neue
Einfliisse bleibt. Diese Poesie soll nicht nur unterhalten, sondern
auch philosophische, wissenschaftliche und gesellschaftliche As-
pekte integrieren. Schlegel betonte die Wichtigkeit der Ironie und
der Selbstreflexion innerhalb der Universalpoesie, wodurch sie sich
stindig weiterentwickeln kann. (Chatprotokoll in Studienleistung 7)

Neben einigen fachlich korrekten Hinweisen (z. B. zur Verbindung
von Gattungen) ist der Hinweis darauf, dass romantische Kunst un-
terhalten solle, falsch, denn das romantische Autonomiepostulat der
Kunst findet keine Beachtung. Der abschlieffende Verweis auf die
Wichtigkeit von Ironie und Selbstreflexion ist korrekt, allerdings
handelt es sich hier um theoretisch stark aufgeladene, hochkomplexe
Konzepte, deren historische Bedeutung in der dargebotenen Verkiir-
zung kaum verstanden werden kann, zumal die KI an anderer Stelle
unzulissig aktualisiert: ,,Obwohl Novalis® Gedicht eher ernsthaft und
weniger ironisch wirkt als andere romantische Werke (...)“ (Studien-
leistung 9). ChatGPT greift hier nicht auf den romantischen Ironie-
Begriff zurtick (dieser hat viel mit Ambivalenzen zu tun, aber nichts
mit fehlender Ernsthaftigkeit!), sondern auf eine gegenwirtig-
umgangssprachliche Definition. Wie sich in diesem Beispiel schon

1 ,Romantische Ironie bezeichnet [...] keine spezifische Aussage, sondern das
Verhiltnis der Schwebe oder der Verschiebung zwischen Aussagen in einer Dar-
stellungsform, die poetisch-assoziative Bildlichkeit mit philosophischer Diskur-
sivitit verbindet” (Kremer, 2007, S. 94).
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andeutet, prisentiert der Chatbot drittens hochkomplexe Konzepte
fachlich stark vereinfacht. Das betrifft u. a. die von der KI prisentier-
ten Epochenkonzepte, die — vergleichbar mit schulischen Uberblicks-
texten — auf wenige Begriffe reduziert und Epochen als feststehende
Entititen prisentieren. Damit fillt der Output von ChatGPT deutlich
hinter gingiges literaturwissenschaftliches Wissen zurtick. Schmidts
These, dass in einer postdigitalen Welt ,grundsitzlich alle ,hier und
jetzt” Zugriff auf das ganze Wissen haben® (Schmidt, 2020, S. 60),
muss deshalb relativiert werden: Zwar ist ein allgegenwirtiger Zugriff
auf Informationen grundsitzlich gegeben, diese unterliegen aber zu-
nehmend der groflen Gefahr, fehlerhaft, stark vereinfacht und wider-
spruchlich zu sein.

Zu bemerken ist viertens noch ein weiterer Aspekt. In seinen
Ausfiihrungen bleibt der Chatbot haufig ausgesprochen unbestimmt
und allgemein. Weil die KI als ,Technologie der Oberfliche® (vgl.
Krimer & Griinewald, 2024) eher ,generische als individuelle Deu-
tungen“ (Magirius et al., 2024, S. 20) liefert, lassen sich vom Chatbot
vorgeschlagene Interpretationen manchmal auch auf andere Texte der
Romantik anwenden. Hier zeigt sich erneut, dass KI technologisch
nicht in der Lage ist, Wissen zu produzieren: Sie kann nicht denken,
geschweige denn ,eigene’ Gedanken formulieren. Vielmehr fugt sie
immer bereits vorhandene Informationen nach bestimmten algorith-
mischen Parametern — und zugegebenermaflen auf beeindruckende
Weise — aneinander. Durch KI findet dementsprechend eine Bewe-
gung hin zur ,Hegemonie des informatisierbaren Wissens“ (Schmidyt,
2020, S. 59) statt: ,,Nur solches Wissen, das sich in ,Informations-
quantititen® ibersetzen lisst, kann kinftig Teil des Diskurses sein“
(ebd.).

Problematisch werden die Begrenzungen von ChatGPT & Co al-
lerdings erst dadurch, dass mit diesen Programmen in den Augen
vieler Studierender Versprechungen einhergehen, welche die KI
schlichtweg nicht einlésen kann. Denn, wie es scheint, sind nicht
wenige Studierende dem naiven Glauben verhaftet, dass die KI
menschliches Wissen reproduzieren kann und dass sie deshalb auch in
der Lage ist, Liucken bzw. Unsicherheiten im ,eigenen‘ fachlichen
Wissen der Studierenden auszufillen. Hierfiir spricht das Verhalten

427



einer Studentin in Studienleistung 1: Sie bittet den Chatbot, ihr exis-
tierende Metren zu nennen und an Beispielen zu erkliren. Diese Stu-
dentin scheint also tiber ein nur schemenhaftes lyrisches Grundwis-
sen zu verfigen — und dieses Wissen trifft auf einen KI-Output, der
ebenfalls anfillig fiir fachliche Fehler ist. Allerdings gibt es auch Stu-
dierende, die dem KI-Auswurf gegeniiber deutlich kritischer einge-
stellt zu sein scheinen. So tibernehmen mehrere Proband:innen die
von ChatGPT gemachten fachlichen Fehler im Bereich Reimschema,
Metrum und z.T. auch der sprachlichen Mittel nicht in das fertige
Interpretationsprodukt. Auflerdem widersprechen einige (nicht alle!)
Studierende ChatGPTs Angaben zum Reim, zur Strophenanzahl, zur
Verwechslung von Metrum und Rhythmus explizit. Warum aber grei-
fen diese Studierenden, die offenbar tiber fachliches Wissen verfiigen,
tiberhaupt auf den Chatbot zuriick? Denkbar ist, dass einige Studie-
rende sich aus Unsicherheit lieber eine Riickversicherung oder eine
Anregung bei dem Chatbot holen wollen, obwohl sie diese Fragen —
vielleicht — auch selbst beantworten konnten.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Wie nun interpretieren Lehramtsstudierende im Zusammenspiel von
literarischem Gegenstand, historischer Kontextinformation, Chat-
GPT und sich selbst als interpretierende Subjekte? Festzuhalten ist,
dass die hier untersuchten Studierenden ChatGPT sowohl im Prozess
der Bedeutungsgebung (Interpretation) als auch zur Fertigstellung
des Interpretationsproduktes nutzten. Dabei vollzieht sich das Zu-
sammenspiel der o. g. Komponenten bei verschiedenen Studierenden
in einer durchaus heterogenen Art und Weise. So variiert nicht nur
der Grad der Text- und Selbstnihe einzelner Studierender beim In-
terpretieren im historischen Kontext, sondern auch ihr Umgang mit
der KI. Die Heterogenitit bezieht sich dabei auf die Intensitit der
Nutzung, den Umfang der Ubernahmen sowie den Grad des kritisch-
reflexiven Hinterfragens des Chatbots. Insofern ist es deutlich zu
pauschal, tiber die KI-Nutzung durch Lehramtsstudierende beim
Interpretieren zu sprechen. Zudem muss festgehalten werden: Die
Nutzung von ChatGPT kann eine eigene, aktive Auseinandersetzung
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mit Literatur durch die Studierenden verhindern, muss es aber nicht
zwangslaufig.

Hinsichtlich des Interpretierens im historischen Kontext war
gruppenibergreifend erkennbar, dass die Studierenden die KI in der
Regel um eine Zusammenfassung von Schlegels Progressiver Univer-
salpoesie bitten. Die Mehrheit der Studierenden dirfte Schlegel also
selbst nicht gelesen oder zumindest nicht verstanden haben, was ja
durchaus in der Programmatik des Fragments begriindet liegt. Auf
der Suche nach den Griinden ist es somit denkbar, dass der Schlegel-
Text die Studierenden verunsichert hat und sie sich durch eine von
ChatGPT gegebene Zusammenfassung eine Vereindeutigung und
mehr Handhabbarkeit dieses schwierigen Textes versprochen haben
konnten. Vielleicht aber hatten die Studierenden in dieser konkreten
Situation mit diesem konkreten Text auch schlichtweg keine Lust auf
ein ,deep reading® von Schlegels Text oder die Aufgabe, drei Texte
zueinander in Beziehung zu setzen, hat die Kompetenzen vieler Studie-
render im Bereich Leseverstehen und/oder Interpretation schlichtweg
tiberfordert.

Gezeigt hat sich weiterhin, dass isthetisch-formale Konstruk-
tionsprinzipien sowohl im Prozess des Interpretierens als auch im
Interpretationsprodukt sowohl von den Studierenden als auch von
der KI vernachlissigt werden (vgl. Fithrer & Nix, 2023). Auf die spe-
zifisch literarisch-romantische Form von Schlegels Fragment ist we-
der die KI noch ein interpretierendes Subjekt eingegangen. Zudem
hat sich ChatGPT nur einmal auf die Wenn-Dann-Konstruktion des
Novalis-Gedichts (Chatprotokoll in Studienleistung 4) bezogen und
nur in einer Studienleistung (11) wird auf dieses Phinomen eingegan-
gen. Beachten Studierende die Form des Gedichts tiberhaupt, so be-
ziehen sie sich fast ausschlieflich auf ihnen bekannte, grundlegende
Aspekte wie Reim und Metrum. Eine induktive Herausarbeitung der
asthetischen Konstruktionsprinzipien des Novalis-Gedichts findet
also fast gar nicht statt. Und auch die Analyse der Wirkungsweise
weiterer dsthetischer Strukturen bleibt merkwiirdig hohl, wenn Stu-
dierende diese — statt sie selbst im Gedicht zu erkunden — bei Chat-
GPT erfragen. ,,Welche Emotionen etc. werden durch das Metrum im
Gedicht erzeugt?“, so die Verfasserin von Studienleistung 9, um wenig
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spiter zu erginzen: ,Beziehe auch das Reimschema (Paarreim) mit
ein und verbinde es mit dem Metrum. Welche Emotionen und Stim-
mungen werden im Zusammenspiel in dem Gedicht erzeugt?®
(Prompt in Studienleistung 9). Die sich anschliefende unhinterfragte
Ubernahme der Antwort von ChatGPT in das Interpretationspro-
dukt macht deutlich, dass der Formulierung einer entsubjektivierten
Variante der Vorzug vor einer Formulierung der subjektiv erfahrenen
Wirkung gegeben wird. Damit einher geht die Ubernahme einer for-
mel- und floskelhaften Wirkungsbeschreibung, der zwar wenig wi-
dersprochen werden kann, deren stark verallgemeinerter Charakter
aber auch jede echte Resonanzerfahrung im Umgang mit Literatur
vermissen lasst: ,Der flielende und harmonische Rhythmus des Jam-
bus schafft eine ruhige und ausgeglichene Stimmung im Gedicht,
wiahrend der regelmiflige Wechsel von unbetonten und betonten Sil-
ben ein Gefiihl der Vorwirtsbewegung und Dynamik vermittelt®
(Chatprotokoll in Studienleistung 9).

Worin mogen die Grinde fir die bei mehreren Studierenden zu
beobachtenden selbstfernen Interpretationen liegen? Ein Grund kann
im Setting der Studie sowie in den institutionellen Bedingungen uni-
versitirer Interpretationshandlungen vermutet werden. So ist es denk-
bar, dass die Studierenden — wie auch einige literaturwissenschaftlich
Lehrende — eine ,distanzierte, reflektierte Haltung gegeniiber dem
Text“ (Pollack, 2020, S. 32) fur eine notwendige wissenschaftliche
Grundhaltung bei der Interpretation halten. Wie literaturwissen-
schaftlich Lehrende konnten auch sie, die Studierenden, eine ,,Ver-
strickung mit dem Text“ als ,Gegenhorizont einer literaturwissen-
schaftlichen Lektiire“ (Pollack, 2020, S. 31) ansehen. Moglicherweise
haben Studierende also Sinnhorizonte, die sie selbst betreffen wiir-
den, vermieden, weil ihnen diese Option an der Universitit und spe-
ziell mit Blick auf die abzugebende Studienleistung nicht angemessen
erschien. Mit diesem kritischen Riickblick auf die vorliegende Studie
sind zugleich ihre Limitationen benannt.

Beztiglich der Forschungsfrage 2 hat sich gezeigt, dass gerade das
Zusammenspiel zwischen dem aus fachlicher Sicht hiufig fraglichen
Output des Chatbots und dem fachlich unsicheren interpretierenden
Subjekt als problematisch zu bewerten ist. Deshalb stellen wir die
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weiter zu Uberprifende These auf, dass die Nutzung von Chatbots
das Problem der Fachlichkeit im Lehramtsstudium weiter verscharft.
Aus den genannten Griinden sehen wir auflerdem die von Magirius &
Scherf als Chance betrachtete Méoglichkeit, mit dem Chatbot Dialoge
zu fihren (2023, S. 410), eher kritisch. Denn um das zielfiihrend
durchfithren zu konnen, miissten die Studierenden die von der KI
prasentierten komplexen und z.T. fehlerhaften fachlichen Inhalte
durch eine Vielzahl von (zielfihrenden) Prompts entschlisseln bzw.
fachliche Fehler und Widerspriiche tiberhaupt erst erkennen kénnen.
Auch missten die Studierenden die von ChatGPT angebotenen Deu-
tungen auf ihre Plausibilitdt fur den jeweils vorliegenden Text priifen
konnen. Ein Dialog mit der KI eignet sich also nur fiir fortgeschrittene
Interpret:innen, die Sicherheit im Umgang mit Literatur und ihrer
Deutung gewonnen haben und Deutungen bzw. durch die KI prasen-
tierte Informationen kritisch priifen konnen. Diese fachliche Sattel-
festigkeit ist bei der Mehrheit der Masterstudierenden, die im Fokus
dieser Studie standen, nicht gegeben. Insofern bendtigen Studierende
unseres Erachtens nicht in erster Linie Hilfe, ,,um das Potenzial von
Chatbots fiir dialogische Interaktionen in professionellen Anforde-
rungssituationen ausschopfen zu lernen® (Magirius & Scherf, 2023,
S. 414), sondern vor allem Unterstiitzung beim Ausbau ihrer proze-
duralen Analyse- und Interpretationsfihigkeiten. Und hierfir ist
,eigenes‘ deklaratives, fachliches Wissen, das selbst erworben, kritisch
durchdacht und hinterfragt wurde, zentral. In diesem Sinne méchten
wir mit Robin Schmidts Vision von Bildung in der postdigitalen Ge-
sellschaft abschlieffen: Diese, die durch eine ,Omniprisenz von
schnellen Antworten und einer allgemeinen Verfiigbarkeit von dekla-
rativem Wissen“ gekennzeichnet ist, sollte sich ,,weniger durch die
Fihigkeit zur Antwort [auszeichnen] als durch die Fihigkeit zur
Frage® (Schmidt, 2020, S. 63). Mit Blick auf das historisch kontextuali-
sierte Interpretieren mit ChatGPT wire durch die Einnahme einer
fragenden Grundhaltung, die Interesse fiir Text und Kontext sowie
die Wirkung desselben auf das eigene Selbst ausdriickt, schon viel
gewonnen.
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Sebastian Bernhardt, Ann-Kathrin Koppenhifer & Ninja Schmiedgen

Tutorielle LLMs als dialogischer Support —
Nutzungsszenarien Studierender wihrend eines
Semesters in quantitativer und qualitativer Perspektive

Zusammenfassung

Wir erarbeiten auf Basis der Analyse von 2.277 Prompts aus individuellen
Lernphasen begleitend zu literatur- und mediendidaktischen Seminaren, wie
Student:innen tutorielle AI-Chatbots zur Unterstiitzung ihrer Lernprozesse
einsetzen. Unsere Ergebnisse zeigen eine tiberwiegend pragmatische Nutzung
als Nachschlagewerk, wihrend kreative und reflexive Anwendungen marginal
bleiben. Daraus leiten wir hochschuldidaktische Perspektiven einer Al-
Literacy und Moglichkeiten von Learning Analytics ab.

Abstract

We develop based on the analysis of 2,277 prompts from individual learning
phases accompanying literature and media didactics seminars, how students
use tutorial Al chatbots to support their learning processes. Our results show a
predominantly pragmatic use as a reference tool, while creative and reflective
applications remain marginal. From this, we derive higher education didactic
perspectives of Al literacy and possibilities of learning analytics.

1 Einleitung

Die Entwicklungen im Bereich von AI (Artificial Intelligence) und
LLMs (Large Language Models) haben gesellschaftliche, politische
und auch bildungsbezogene Auswirkungen, denen sich Schule und
Universititen nicht verschliefen konnen und diirfen (vgl. Fiirstenberg
& Miiller, 2025, S. 7). Viele Lehrende wie Lernende hoffen, durch die
mit Al und LLMs einhergehende Automatisierung wiirden gleichzei-
tig auch die im Alltag und insbesondere in Bildung/Beruf bestehen-
den Anforderungen sinken. Dass sich diese Erwartung erfiillt, ist
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allerdings unwahrscheinlich (vgl. dazu Simbeck, 2025, S. 23). So ar-
beitet Simbeck heraus, dass Automatisierungen in der bisherigen Ge-
schichte der Technisierung im Gegenteil eine Steigerung der Komple-
xitdt der Aufgaben mit sich gebracht haben, weil die standardisierten
und automatisiert zu bearbeitenden Aufgaben jeweils durch die Technik
tibernommen werden (vgl. ebd., S. 33; vgl. auch Prettner et al., 2018).
Entsprechend zentral ist es, in Bildungskontexten konzeptionell zu
denken und die technischen Entwicklungen nicht einfach im Sinne
einer Arbeitserleichterung, Aufwandsminimierung oder Entlastung
einzusetzen. Aus Sicht der Bildungsinstitutionen sollte der Fokus
auch nicht darauf liegen, wie bestehende Strukturen durch die techni-
schen Entwicklungen vereinfacht werden konnen. Vielmehr sollte der
Blick darauf gerichtet werden, inwiefern sich die Vermittlungssituati-
onen im Angesicht der Fortschritte verindern und neugestalten las-
sen, um den sich wandelnden Anforderungen gerecht werden und
Bildung im Angesicht medialer Verinderungen optimieren zu kon-
nen.

Das Projekt Tutor.AI an der Universitit Miinster entwickelte ein
System, das mittels RAG (Retrieval-Augmented Generation) ope-
riert, was eine Anreicherung der zugrunde liegenden Wissensbasis um
Lehrinhalte erlaubt, auf universititseigenen Servern gehosted und
fortwihrend weiterentwickelt wird. Die germanistische Literatur-
und Mediendidaktik ist in dem Projekt durch Sebastian Bernhardt
vertreten und exploriert seit dem Sommersemester 2024 Moglichkei-
ten, Seminare fiir alle Lehramtsstudienginge im Bachelor und Master
so zu konzipieren, dass das tutorielle Unterstiitzungssystem sinnvoll
eingesetzt und aus einer Meta-Perspektive mit den Studierenden re-
flektiert werden kann. Zentral ist, dass mit der Implementierung der
Technologie auch konzeptionelle Verinderungen der gesamten Lehr-
architektonik einhergehen. Es geht also nicht darum, das tutorielle
System an bewihrte Seminarkonzepte anzudocken, sondern um eine
Verinderung der Lehre unter konsequenter Ausnutzung der Moglich-
keiten eines tutoriellen LLM-Supportsystems. Entsprechend bedarf es
nicht nur konzeptioneller Voriiberlegungen, sondern auch gezielter
Evaluationen der Interaktion von Lernenden mit dem Chatbot.
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Das Ziel dieses Beitrags besteht darin, unsere Evaluation des
Nutzungsverhaltens der Studierenden darzustellen und herauszuar-
beiten, welches User:innen-Prompt-Engineering Studierende im ei-
genstindigen Umgang mit dem von uns entwickelten tutoriellen
LLM an den Tag legen, um spezifisch fir den Einsatz konzipierte
literatur- und mediendidaktische Seminare vor- und nachzubereiten.
Dafiir haben wir die innerhalb des Sommersemesters 2024 eingegebe-
nen Prompts (n = 2.277") gesichtet und in mehreren Durchgingen ein
Kategoriensystem entwickelt, anhand dessen wir zu einer systemati-
schen Sichtung der Nutzung gelangen konnen. Das ermdglicht eine
empirische Evidenz in Bezug auf das Nutzer:innenverhalten tber
einen Zeitraum von 6 Monaten. Unsere leitende Forschungsfrage
lautet: Wie nutzen Studierende der Literatur- und Mediendidaktik im
Lehramtsstudium ein tutorielles LLM und welche Muster des
Prompt-Engineerings lassen sich daraus rekonstruieren?

Aufbauend auf Vorarbeiten zur Einfithrung und hochschuldidak-
tischen Rahmung (u. a. Bach et al,, 2025) zeigen wir erstens, wie
Tutor.Al in die Seminarkontexte eingebettet wurde, zweitens das
methodische Vorgehen (Forschungsfrage/Hypothesen, Design, Stich-
probe, Erhebung, Auswertung), drittens die Ergebnisse der Kategori-
sierung und Haufigkeitsverteilung der Nutzungsszenarien und vier-
tens die Diskussion im Lichte eigener und internationaler Forschung,
gefolgt von Schlussfolgerungen fir Lehre und Learning Analytics.

2 Forschungsstand

2.1 Nutzung tutorieller AI-Systeme im Hochschulkontext
(international)
In der internationalen Forschung lassen sich erste empirische Befunde

zum Einsatz von Al-basierten Tutor:innensystemen an Hochschulen
beobachten. So zeigt eine experimentelle Studie von Kestin et al. (2025),
dass Studierende mit einem AI-Tutor in naturwissenschaftlichen Kur-
sen signifikant mehr Lernerfolg erzielten als Kommiliton:innen, die
ausschliefflich an aktiven Prisenzlernformaten teilnahmen. Gleichzei-

1 Mit Ablauf des zugrundeliegenden Semesters liegen noch wenige weitere
Prompts vor, die die vor Semesterablauf in Bach et al. (2025) genutzten Daten
(n=2.271) nun erweitern.
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tig berichteten die Studierenden von hoherer Motivation und stirke-
rem Engagement (vgl. Kestin et al.,, 2025). Erginzend untersuchten
Sajja et al. (2025) den Einsatz von Al-Lernassistenten in ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengingen. Hier zeigte sich ein dhnliches Muster.
Hiufigster Verwendungszweck waren Verstindnisfragen und die
Unterstiitzung bei Hausaufgaben. Dariiber hinaus duflerten die Stu-
dierenden aber auch Unsicherheiten hinsichtlich ethischer Fragen und
der Rolle der AT im Verhiltnis zur Lehrperson (vgl. Sajja et al., 2025).
Aus den bestehenden Studien geht hervor, dass Studierende AI-Tools
in erster Linie fiir pragmatische Zwecke nutzen — etwa zum Ver-
standnis von Fachinhalten oder zur Vorbereitung auf Leistungsnach-
weise — wahrend kreative und reflexive Verwendungen vergleichswei-
se selten auftreten (vgl. zur Anwendung in Schreibprozessen etwa
Black et al., 2025).

Unser Beitrag adressiert eine zentrale Forschungsliicke: Die
Auswertung der langfristigen Nutzung von LLMs stellt sich als Her-
ausforderung dar. Bei einer herkommlichen Nutzung von Sprachmo-
dellen wie ChatGPT ist es nicht ohne weiteres moglich, an die
Prompts und die entsprechenden Gespriche zu gelangen. Mittlerweile
besteht auf Bildungsplattformen wie fobizz die Moglichkeit, digitale
Chatriume fur Lernende freizuschalten, in denen entsprechend fiir
ein Projekt Gespriche mit einem LLM gefithrt werden, die im Nach-
hinein auch anonymisiert verfiigbar sind. Allerdings steht hier nur ein
begrenzter Zeitraum zur Verfiigung, es konnen beispielsweise Nut-
zungen im Kontext einer Unterrichtsstunde evaluiert werden. Dabei
handelt es sich aber gewissermaflen um eine Laborsituation. In unse-
rer Erhebung haben wir die Méglichkeit, auf Daten aus einem ganzen
Semester oder sogar linger zuriickzugreifen, wobei es nicht um eine
Laborsituation im Kontext einzelner Stunden oder Sitzungen geht,
sondern um die Maoglichkeit, das Nutzungsverhalten, User:innen-
Prompt-Engineering und die Erkenntnisinteressen von Studierenden
in der Begleitung unterschiedlicher Seminarkonzepte zu evaluieren.
Zudem wird oft auler Acht gelassen, dass in geschlossenen Chatbots
verschiedener Anbieter:innen keine wirkliche Moglichkeit besteht,
den System-Prompt nachzuvollzichen oder gar zu dndern, sodass die
Anbieter:innen implizit ein hohes Maf§ an Kontrolle und Verantwor-
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tung Ubernehmen (vgl. Bajohr, 2024, S. 193). Durch unsere Anlage
koénnen wir diese Hintergrundinformationen erhalten, die Verant-
wortung bei uns konzentrieren und entsprechend Riickschliisse in
Bezug auf die weitere Optimierung ziehen.

Wihrend internationale Studien tiberwiegend Momentaufnah-
men oder experimentelle Settings untersuchen, stehen bei uns, wie
oben ausgefihrt, lingsschnittliche Nutzungsdaten aus finf literatur-
und mediendidaktischen Seminaren im Zentrum. Wir kénnen dadurch
erstmals detailliert rekonstruieren, welche Formen des Prompt-
Engineerings Studierende im deutschsprachigen Hochschulkontext
tatsichlich tber ein ganzes Semester hinweg praktizieren — und damit
tiber bisherige Erkenntnisse hinausgehen.

2.2 Vorarbeiten im Projekt Tutor. Al (Miinster)
Neben den internationalen Befunden liegen inzwischen auch erste em-

pirische Arbeiten aus dem Projekt Tutor. AI an der Universitit Miinster
vor. In einer breit angelegten Untersuchung von Bach et al. (2025)
wurde die Einfiihrung generativer Al in hochschuldidaktische Kon-
texte dokumentiert. Dort stand vor allem die Erhebung von Erwar-
tungen und Einstellungen der Studierenden im Vordergrund. Die
Ergebnisse zeigten, dass viele Studierende primir Arbeitserleichte-
rungen und eine Reduktion des Leseaufwands erwarteten. Reflexive
oder kreative Potenziale der Systeme wurden zwar thematisiert, blie-
ben in den berichteten Nutzungsformen jedoch nachrangig. Auch
wurden in Bach et al. (2025) bereits erste quantitative Befunde zur
Nutzungshaufigkeit vorgestellt. Diese deuten darauf hin, dass Studie-
rende das AI-System vornehmlich pragmatisch verwenden, insbeson-
dere zur Vorbereitung von Priifungsleistungen. Damit ergab sich ein
Bild, das die oben angefiihrten Ergebnisse weitgehend bestitigt: Nut-
zungsweisen zielen weniger auf kreative Auseinandersetzung als
vielmehr auf kurzfristige Entlastung im Studium.

Gleichzeitig blieben zentrale Fragen offen: Wie genau sieht das
Prompt-Engineering der Studierenden aus? Welche inhaltlichen Mus-
ter lassen sich in ihren Eingaben rekonstruieren? Und in welchem
Verhiltnis stehen diese Eingaben zu den seminaristischen Anforde-
rungen im Fach Deutsch?
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Der vorliegende Beitrag kniipft an diese Vorarbeiten an, geht aber
dartiber hinaus, indem er nicht nur Erwartungen oder punktuelle Be-
fragungsdaten betrachtet, sondern auf einer breiten Datenbasis von
tber 2.200 anonymisierten Prompts eine fein differenzierte Kategori-
sierung des tatsichlichen Nutzungsverhaltens tiber ein gesamtes Se-
mester hinweg vornimmt. Damit wird erstmals im deutschsprachigen
Kontext eine empirische Grundlage fiir die langfristig angelegte, nicht
in einer punktuellen Laborsituation vollzogene Analyse von Prompt-
Engineering in literatur- und mediendidaktischen Seminaren geschaf-
fen.

2.3 Anforderungen an ein LLM im Kontext literatur- und
mediendidaktischer Vermittlung

An der Universitat Miinster haben wir mit einer interdisziplindren
Arbeitsgruppe am Fachbereich 09 Philologie unter dem Titel Tutor. Al
eine Moglichkeit entwickelt, als Bildungsinstitution auf verschiede-
nen Ebenen auf die Entwicklungen im Bereich von LLMs zu reagie-
ren (vgl. dazu ausfihrlich Bach et al., 2025, S. 91-92). Dazu wurde ein
tutorieller AI-Chatbot auf universititseigenen Ressourcen entwickelt,
um einerseits die Anforderungen des Datenschutzes und der Datensi-
cherheit zu erfillen und andererseits die Abhingigkeit der Univer-
sitait von externen und kommerziellen Anbieter:innen zu umgehen
(vgl. Reuvekamp 1.V.). Die Lehrenden konnen mittels RAG-Techno-
logie mit wenig Aufwand eine spezifisch auf ihre Veranstaltung zuge-
schnittene Beeinflussung der Wissensbasis vornehmen und evaluieren.
Dabei haben wir die Moglichkeit, jederzeit in das Backend des Sys-
tems einzugreifen, um damit Modifikationen der technischen Funktio-
nen vorzunehmen.

LLM-basierte tutorielle Systeme bieten neue Moglichkeiten des
Verstehenssupports in Vermittlungssituationen, wobei Philipp her-
ausarbeitet, dass auch die Arbeit mit LLMs grofie Herausforderungen
mit sich bringt (vgl. Philipp, 2025). So sieht er das Prompt-Engineering
als komplex an, weil es bereits eine Menge metakognitiver Strategien
voraussetzt, die User:innen-Prompts so zu gestalten, dass valide
und verwertbare Informationen generiert werden (vgl. ebd., S. 51).
Die Lernenden schaffen sich durch ihre User:innen-Prompts je eigene
Zuginge zu den Themen bzw. modellieren ihren Lerngegenstand
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selbst, sodass es zentral ist, ein Bewusstsein fiir die Funktionsweise
des LLMs und das Prompting zu entwickeln (vgl. ebd., S. 51-53).
Zudem arbeitet Philipp heraus, dass die Bewertung der Qualitit und
Zuverlissigkeit der ausgegebenen Antworten eine Herausforderung
darstellt, weil die Lernenden Wissen erwerben und entsprechend nicht
das Kontextwissen besitzen, das ndtig ist, um eine sichere Bewertung
der bereitgestellten Informationen vorzunehmen (vgl. ebd., S. 46-48).

Die metakognitiven Anforderungen werden noch gesteigert,
wenn es um den Umgang mit Literatur und asthetischen Gegenstin-
den geht (vgl. dazu Fihrer & Nix, 2023). Zentral ist, dass Literatur
kein Gegenstand ist, der in einem pragmatischen Sinne rezipiert oder
im eigentlichen Sinne verstanden werden kann (vgl. zu diesem Span-
nungsfeld ausfihrlich Bernhardt, 2025; sowie in Bezug auf die kon-
krete Unterrichtsvorbereitung Bernhardt & Hardtke, 2022; vgl. zum
Nichtverstehen Baum, 2019; Heimbockel & Pavlik, 2022). Entspre-
chend ist gerade im Umgang mit Literatur stets zu bedenken, dass die
Nutzung der LLMs besondere Herausforderungen mit sich bringt
und Gefahr liuft, den gerade im Umgang mit Literatur zentralen
asthetischen, irritationsempfinglichen Rezeptionsmodus zu verhin-
dern (vgl. dazu Bach et al.,, 2025, S. 102). Diese zunichst phinomeno-
logisch begriindete Befiirchtung erfihrt inzwischen empirische Besti-
tigung durch eine umfassende Studie von Kosmyna et al. (2025), die
allgemein auf kognitive Entlastung zu Ungunsten der Lernerfahrung
hindeutet.

Aus Sicht der Lehrkriftebildung geht es sehr wohl darum, Wis-
sen, Kenntnisse und Modelle zu vermitteln, damit die Studierenden
zu einer prazisen, intersubjektiven und plausibilititsgestiitzten Aus-
einandersetzung mit den Eigengesetzlichkeiten des Gegenstandes
Literatur/dsthetisches Medium gelangen (vgl. zum Wissen in Bezug auf
die Literaturrezeption und -vermittlung Mobius & Steinmetz, 2016;
vgl. zur Frage nach dem Wissen der Lehrkrifte Hesse & Winkler, 2022).
Durch den Einsatz eines antwortgenerierenden LLMs darf die Poly-
valenz des Gegenstandes aber nicht unterminiert werden.

Im von uns evaluierten Setting wurden fiir funf literatur- und
mediendidaktische Seminare unter Leitung von Sebastian Bernhardt
basierend auf diesen Parametern jeweils spezifisch zugeschnittene
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Wissensbasen eingespeist: Dabei handelte es sich um Grundlagen-
literatur zur Narratologie, zur transmedialen Narratologie, zu kul-
turwissenschaftlichen Kontexten sowie zu literatur- und medien-
didaktischen Grundlagen ebenso wie um die im Seminar behandelte
Sekundirliteratur, Seminarpline, Folien und Zusammenfassungen.
Den Studierenden wurde diese Beeinflussung der Wissensbasis trans-
parent gemacht und im Rahmen jeweils einer Sitzung konkret erldu-
tert, wie LLMs arbeiten, welche Perspektiven und Grenzen sie auf-
weisen, wie Prompt-Engineering erfolgen kann und was bei der
Ausdeutung der generierten Antworten zu beachten ist (vgl. dazu
ausfiihrlich Bach et al., 2025, S. 92-98). Dariiber hinaus standen den
Studierenden fiir die Vorbereitung der jeweiligen Textgrundlagen und
fir die Nachbereitung der Sitzungen einige Leitfragen bereit, die
thnen die Anniherung an die jeweiligen Texte, Gegenstinde und
Themen erleichtern und zudem Hinweise darauf geben sollten, wie
eine kognitiv aktivierende, nicht blof§ reproduktive Auseinanderset-
zung mit den Gegenstinden erfolgen konnte. Immer wieder erfolgten
im Rahmen der Seminare zudem metakognitive Auseinandersetzun-
gen mit dem Prompting und der Bewertung der Antworten ebenso
wie in Bezug auf die Frage nach eigenen Vermittlungsideen fiir schu-
lische Kontexte (vgl. dazu ausfiihrlich ebd.). Durch diese Konzeption
erhofften wir uns einerseits einen Support in Bezug auf die Vermitt-
lung von Grundlagentheorien, andererseits aber auch eine eigenstin-
dige Anwendung auf konkrete Problemstellungen und eine Reflexion
der Perspektiven und Grenzen fur die eigene schulische Vermittlung.

3  Methodik

3.1 Forschungsfrage und Hypothesen
Die leitende Forschungsfrage unseres Beitrags lautet:

Wie nutzen Lehramtsstudierende in literatur- und mediendidaktischen
Seminaren ein tutorielles LLM {iber ein Semester hinweg — und welche
wiederkehrenden Muster des Prompt-Engineerings lassen sich aus ihren
Prompts identifizieren?

Daraus leiten wir folgende Hypothesen ab:
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e HI: Die Nutzung erfolgt iiberwiegend pragmatisch, etwa fiir
Begriffsdefinitionen, Zusammenfassungen oder die Vorbe-
reitung von Priifungsleistungen.

e H2: Reflexive und kreative Nutzungen (z. B. didaktische Re-
flexion, unterrichtspraktische Szenarien) treten deutlich sel-
tener auf.

3.2 Datenerhebung
Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen der fiinf literatur- und me-

diendidaktischen Seminare aller Lehramtsstudienginge unter der
Leitung von Sebastian Bernhardt an der Universitit Miinster. Die
Studierenden hatten rund um die Uhr und ortsunabhingig die Mog-
lichkeit, sich mit Tutor.AI zu befassen. Sie wurden vorab dariiber
aufgeklirt, dass wir die dabei entstehenden Daten im Nachhinein
anonym einsehen und fir Forschungszwecke nutzen kénnen. Uns
stehen aus dem Sommersemester 2.277 Prompts zur Verfiigung, bei
denen wir die folgenden Informationen besitzen:

e Eingaben (User:innen-Prompts)
e Ausgaben (Agent-Prompts)
¢ Seminarzuordnung

e  Uhrzeit

3.3 Stichprobe
Zur Kontextualisierung der Daten wurden die Prompts auch nach

Seminaren differenziert. Insgesamt waren in den fiinf Seminaren 169
Studierende eingeschrieben, von denen 129 (=~ 76 %) Tutor.Al tat-
sachlich nutzten. Die Gesamtzahl der Prompts betrigt n = 2.277.
Zwischen den Kursen zeigen sich deutliche Unterschiede:

e Im Seminar Horspieldidaktik wurden mit 883 Eingaben die
meisten Prompts gestellt (& 24,5 Prompts pro aktiver Stu-
dierender),

e wihrend das Seminar Historisches Erzihlen mit 162 Prompts
(D 10,1 pro aktiver Studierender) den geringsten Nutzungs-
umfang aufwies.
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Die iibrigen Seminare lagen mit 308 bis 561 Prompts im mittleren
Bereich (= 13-19 Prompts pro aktiver Studierender).

Damit wird sichtbar, dass Tutor.AI zwar von der Mehrheit der
Studierenden genutzt wurde, die Intensitit der Nutzung jedoch je
nach Seminar variierte.

3.4 Seminardurchfiibrung
In allen finf Seminaren erfolgte zu Beginn des Semesters eine Einfiih-

rung in die Funktionsweise von LLMs allgemein und von Tutor.Al
im Speziellen und es wurde das Einverstindnis zur Nutzung der Da-
ten eingeholt. Die Seminarkonzeption ist jeweils folgendermaflen
angelegt:

Phase I: Theorieblock I (3 Sitzungen)
Grundlagenvermittlung von Theorien literarischen Lernens, dstheti-

scher Erfahrung und Literaturvermittlung im Unterricht

Phase II: Reaktivierung von Vorwissen in Bezug auf die Analyse
literardsthetischer Gegenstinde (1-2 Sitzungen)

Die Studierenden werden mit Narratologie, Analyseverfahren fiir
Bilderbticher, Romane, Horspiele, Filme und deren Anwendung ver-
traut gemacht.

Phase I111: konkrete Anwendung auf literaristhetische Gegenstinde
Es werden innerhalb der Seminare 2-3 literaristhetische Gegenstinde

iber mehrere Sitzungen hinweg behandelt.

I11a: Analyse: Es werden als Grundlage fiir die spiter erfolgende
Didaktisierung Schwerpunkte zur Analyse literaristhetischer Gegen-
stinde gelegt und Analysen angestellt.

I11b: Didaktisierung: Die erarbeiteten Analyseergebnisse werden
didaktisch aufbereitet: Die Befunde werden zielgerichtet auf Modelle
literarischen Lernens/literarasthetischer Erfahrungen angewendet und
entsprechend in Bezug auf die Vermittlungssituation perspektiviert.

II1c: Methodischer Ausblick: Es werden Diskussionen zur konkreten
schulpraktischen Verwertbarkeit angeregt und Aufgaben zur Metho-
disierung gestellt, wobei jeweils auch ein Schwerpunkt auf den Ein-
satz von Al im Unterricht angeboten wird.
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Durch diese Seminarkonzeption wird angestrebt, dass die Studieren-
den basierend auf den theoretischen Voriiberlegungen zu einer Hand-
lungsfihigkeit im Umgang mit konkreten Gegenstinden gelangen.
Diese Handlungsfihigkeit sollte dadurch erweitert werden, dass die
Studierenden fortwihrend ermuntert wurden, das LLM zu nutzen
und es auch bei den Anwendungssitzungen zu konsultieren sowie
kritisch zu hinterfragen. Vor diesem Hintergrund wurde das im Fol-
genden beschriebene Auswertungsverfahren entwickelt.

3.5 Datenaunswertung

Da es sich um den ersten Untersuchungszeitraum handelte, standen
zunichst Daten zur Frequentierung des Chatbots im Vordergrund.
So konnten wir feststellen, dass die Nutzungsfrequenz in Abhingig-
keit dazu steht, wie intensiv das tutorielle System im Rahmen des
Seminars aktiv eingebracht wird. In Seminaren, in denen das System
eher als Lernbegleitung eingesetzt wurde, war die Nutzung signifi-
kant weniger frequent als in Seminaren mit einer stetigen aktiven
Thematisierung und Einbindung des Systems etwa durch Aufgaben-
formate oder Diskussionen, in deren Rahmen die Antworten des
Systems diskutiert wurden. Zudem stieg die Nutzungsfrequenz vor
Tests oder Priifungen signifikant an (vgl. Bach et al., 2025, S. 101).
Flankierend haben wir im Sinne der Daten- und Methodentriangula-
tion Befragungen zu Nutzer:innenerwartungen und -zufriedenheit
erhoben. Diese Befragungen ergaben, dass die meisten Studierenden
vornehmlich Arbeitserleichterungen und die Reduktion des Leseauf-
wandes erhofften (vgl. dazu ausfiihrlich ebd., S. 98-100). Entspre-
chend war die erste Beobachtung, dass das System vornehmlich zu
pragmatischen Zwecken genutzt wird.

Die inhaltliche Sichtung der Prompts dient der Eruierung erster
Schwerpunkte in den konkreten Verwendungskontexten durch die
Studierenden. Beispielsweise stellte sich heraus, dass 722 (32%) der
Abfragen den im Seminar gestellten Leitfragen zur Vorbereitung ent-
sprechen. Der Schwerpunkt der weiteren User:innen-Prompts lag bei
reinen Verstindnis- und Definitionsfragen und bei Fragen, die sich
konkret als thematische Vorbereitung auf die Seminarsitzungen bezo-
gen (vgl. zu den Ergebnissen der ersten quantitativen Erhebung ebd.,
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S. 100). Eigenstindige Interpretationsfragen, die iber die konkrete
Vorbereitung auf die angekiindigten Seminarschwerpunkte oder tiber
eine Vorbereitung auf die Studien- bzw. Priifungsleistungen hinaus-
gingen, konnten wir nicht feststellen (vgl. ebd., S. 101). Das deckte
sich auch mit den quantitativ ausgewerteten Ergebnissen der Nut-
zer:innenbefragung, in deren Rahmen wir die Erwartungen und Er-
fahrungen der Studierenden mit unserem System erhoben (vgl. ebd.,
S. 99-100). Diese Einsicht ist fiir uns zentral, weil wir fiir die Zukunft
nun seminaristische Szenarien ausloten, die stirker eine dialogische
Supportstruktur fokussieren und das tutoriell eingesetzte LLM nicht
ausschliefflich als pragmatisches Instrument fiir das Erreichen der
gestellten Anforderungen in Seminar- und Priffungssituationen posi-
tionieren (vgl. ebd., S. 101-102).

Um eine feiner justierte inhaltliche Ubersicht dariiber zu erlangen,
welche Nutzungsarten die Student:innen an den Tag legten, entwickel-
ten wir ein Kategoriensystem zur Systematisierung der User:innen-
Prompts. Dafiir erfolgte in einem ersten Schritt eine Extrahierung der
Prompts in eine Excel-Liste. Die erste Sichtung erfolgte individuell
durch Ann-Kathrin Koppenhofer, Ninja Schmiedgen und Sebastian
Bernhardt (im Folgenden AK, NSch und SB). Im Anschluss disku-
tierten wir unsere ersten Eindriicke und tauschten uns tiber eine mog-
liche Systematisierung aus. Ziel war es, in einem qualitativen Sinne
eine erste Kategorisierung herzustellen, um dann im Anschluss auch
quantitativ arbeiten und die Prompts zahlenmiflig zuordnen zu kon-
nen.

Nachdem wir unser Kategoriensystem erarbeitet hatten, gingen
wir ein weiteres Mal stichprobenartig durch das Material, um weitere
Verfeinerungen vorzunehmen. Daraufhin erfolgte die technische
Auswertung. Fir die technische Auswertung wurde das zuvor erar-
beitete Kategoriensystem um eine operative Ebene erginzt. Zu jeder
Kategorie erstellten wir auf Basis einer ersten Sichtung des Materials
durch drei Personen (NSch, AK, SB) eine Liste charakteristischer
Schlisselworter und -phrasen, die als linguistische Marker dienten.
Diese Liste diskutierten wir revisionsoffen und testeten die Praktika-
bilitit. Auf dieser Grundlage implementierten wir in der Program-
miersprache Python ein regelbasiertes Skript, das alle Prompts auto-
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matisiert durchsuchte und — sofern ein oder mehrere der definierten
Schliisselworter vorkamen — eine vorldufige Kategorie zuwies. Diese
automatisierte Vor-Kategorisierung hatte zwei zentrale Vorteile: Sie
reduzierte den manuellen Kodierungsaufwand erheblich und ermég-
lichte gleichzeitig eine erste, systematisch reproduzierbare Strukturie-
rung der Daten. Es war aber nie angezielt, es bei dieser maschinellen
Klassifikation zu belassen, weil wir uns nicht allein auf linguistische
Marker, sondern auch auf weitere, nicht normierte und antizipierbare
Kontexte fokussieren wollten.

Im nichsten Schritt priften AK, NSch und SB simtliche automa-
tisch zugeordnete Prompts zeitlich und 6rtlich unabhingig voneinan-
der. Jede:r Rater:in verglich die vorgeschlagene Kategorie mit dem
tatsachlichen Inhalt und nahm, falls erforderlich, Korrekturen vor.
Auf diese Weise wurde die maschinelle Vor-Klassifikation systema-
tisch durch fachliche Expertise abgesichert. Zur Beurteilung der In-
terrater:innen-Reliabilitit wurden sowohl ein Gesamtmaf} als auch
paarweise Vergleichsmafle berechnet. Fiir alle drei Rater:innen ergab
sich ein Fleiss’ Kappa von 0,87 bei einer mittleren beobachteten
Ubereinstimmung von 0,92 und einer erwarteten Zufallsiiberein-
stimmung von 0,33. Nach Landis & Koch weist dieser Wert auf eine
Ubereinstimmung der Klasse ,,almost perfect (Landis & Koch, 1977,
S. 165) hin und verdeutlicht, dass die Kategorisierung mit hoher Reli-
abilitit durchgefihrt wurde. Auch die paarweisen Cohen’s-Kappa-
Werte bestatigen diese Einschitzung: Zwischen SB und AK lag der
Wert bei 0,81, zwischen SB und NSch bei 0,85 — beide deuten auf eine
starke Ubereinstimmung hin. Besonders auffillig ist die nahezu voll-
stindige Ubereinstimmung zwischen AK und NSch (x = 0,96), die
eine exzellente Konsistenz in der Kategorisierung beider Raterinnen
zeigt.

Zusammengefasst legen diese Ergebnisse nahe, dass trotz indivi-
dueller Unterschiede in der Kodierung eine insgesamt sehr robuste
und verlissliche Datenbasis vorliegt, die fur weiterfiihrende Analysen
im Bereich Learning Analytics gut geeignet ist.
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4  Ergebnisse

Die Kategorisierung stellt das erste Ergebnis unserer Erhebung dar,
das wir im Folgenden prisentieren und ausdeuten werden. Wir kon-
nen dadurch Riickschliisse auf die Nutzungsweise und die Einbet-
tung des tutoriellen LLMs in die Vermittlungssituation von Studie-
renden des Fachs Deutsch in lehramtsbezogenen Studiengingen
ziehen. Da die Rahmenbedingungen in Bezug auf Studienordnungen,
die Menge an didaktisch ausgerichteten Seminaren und die Studien-
sowie Priifungsleistungen sehr disparat sind, bietet sich eine Aufglie-
derung nach Studiengingen nicht an. Hier wire fraglich, ob etwaige
Unterschiede auf institutionelle Rahmenbedingungen oder auf den
Studiengang zurlickzufiithren sind. Daher stellen wir im Folgenden
die Nutzungsszenarien vor, die sich nach einer Sichtung der Daten
ergeben und geben Einblick in die damit zusammenhingenden Hiu-
figkeiten:

Kategorienname

Erlduterung

Absolute
Hiufigkeit?

Relative

Hiufigkeit?

1 Begriffserklirung &
Definition

Abfragen der Bedeu-
tung von Begriffen oder
Konzepten und
sprechend basale Kla-
rung terminologischer
oder  konzeptioneller
Wissensbestinde

ent-

463

20,3%

2 Analyseaufgabe zu
literarischen Texten

Fragen zu Analysen ei-
nes literaristhetischen
Gegenstandes, die bei-
spielsweise eine An-
wendung von Analyse-
werkzeugen auf einen
konkreten Gegenstand
oder eine Szene darstel-
len

160

7,0%

3 Didaktische Reflexion

Anwendungen von Be-

funden auf Vermitt-

2 Die absoluten und relativen Haufigkeiten beruhen auf einer Mehrheitsentschei-
dung der drei Beobachter:innen (SB, AK, NSch). Kam keine Mehrheit zustande

(drei verschiedene Zuordnungen), wurde die Entscheidung von SB ibernommen.
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Kategorienname

Erlduterung

Absolute
Hiufigkeit?

Relative
Hiufigkeit®

lungskontexte, didakti-
sche Perspektiven, die
Anwendung von Mo-
dellen  literaristheti-
schen Lernens auf be-
stimmte Befunde

53

2,3%

4 Unterrichtspraktische
Frage

Fragen nach Methoden
oder konkreten Per-
spektiven der Unter-
richtsgestaltung

76

3,3%

5 Theoriebezug &
Wissenschaftlicher
Kontext

Bezugnahmen auf kon-
krete theoretische Posi-
tionen, die in konkrete
Anwendungsszenarien
gestellt werden

202

8,9%

6 Zusammenfassungen

Konkrete Fragen nach
der Zusammenfassung
oder der Herausarbei-
tung der wichtigsten
Gedanken aus einem
oder mehreren Texten

151

6,6%

7a Studienleistung

Vorbereitungen auf die
Tests, die im Rahmen
des Seminars geschrie-
ben wurden, z.B. in
Form von Fragen da-
nach, mogliche Testfra-
gen zu antizipieren oder
potenzielle Loésungen
zu erarbeiten

727

31,9%

7b Priifungsleistung
mindl. Prifung

Konkrete Entwicklung
von Thesenpapieren, die
fur die mdl. Prifungen
vorbereitet werden miis-
sen oder von Szenarien,
in deren Rahmen das
LLM mogliche Fragen
oder Gesprachsverlaufe
fur die mdl. Prifungen

entwickeln sollte

113

5,0%
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Kategorienname

Erlduterung

Absolute
Hiufigkeit?

Relative
Hiufigkeit®

7¢ Priifungsleistung
Hausarbeit

Entwicklung moglicher
Themenschwerpunkte,
Thesen, Gliederungen,
Analyseideen fiir die
anstehende Hausarbeit

21

0,9%

7d Priifungsleistung
Klausur

Antizipation von Klau-
surfragen und mogli-
chen Losungen, in un-
seren Seminaren aber

nicht relevant

0,0%

8a Sonstiges / Unklar /
Small Talk

User:innen-Prompts,

deren Kontext sich nicht
erschlieflen lief}, etwa
weil sie nur aus einem
Wort

deren Bezug nicht klar

bestanden oder

war

160

7,0%

8b Sonstiges Sprache
LLM

Da das LLM gelegent-
lich ins  Englische
wechselt, kam eine Rei-
he User:innenprompts,
die eine Ubertragung
ins Deutsche forderten,

zusammen

95

4,2%

8c Sonstiges Reflexion
LLM

Verstindnisnachfragen
oder Korrekturen von
Antworten des LLMs

56

2,5%

Tabelle 1: Ergebnisse unserer kategoriengestiitzten Auswertung

des User:innenumgangs mit Tutor. Al

Wie sich zeigt, liegt ein grofler Schwerpunkt der Abfragen im Bereich

der grundlegenden begrifflichen und theoretischen Kliarungen sowie

der konkreten Vorbereitung auf die Tests, die in den Seminaren re-

gelmiflig geschrieben wurden. Das tutorielle System wird also vor-

nehmlich genutzt, um Wissensbestinde grundzulegen und deklarati-

ves Wissen zu erfragen. Weitaus weniger sind die eigenstindigen
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Analysefragen und Uberlegungen zur Didaktisierung. Unterrichts-
praktische Uberlegungen werden ebenfalls kaum mit dem System
besprochen, obwohl im Rahmen des Seminars ein Schwerpunkt auf
dieser Theorie-Praxis-Relationierung lag. Entsprechend zeichnet sich
ab, dass das tutorielle LLM vor allem als Lernbegleitung genutzt wird
und weniger fiir die konkrete Auseinandersetzung mit asthetischen
Gegenstinden im Sinne eines eigenstindigen Transfers. So bilden
auch die gestellten Analysefragen sehr stark die konkreten Seminar-
schwerpunkte ab, andere, tiber die konkret angegebenen Inhalte hin-
ausgehende Schwerpunkte hingegen sind kaum vorhanden. Insbe-
sondere in Bezug auf unterrichtspraktische Fragen zeichnet sich eine
kaum vorhandene Nutzung ab. Das deckt sich auch mit den Be-
obachtungen aus dem Seminarkontext: Die Studierenden aller Lehr-
amtsstudienginge zeigten sich sehr zurtckhaltend, wenn es darum
ging, Unterrichtsideen fiir Literaturunterricht mit Al zu entwickeln.
Fiir die kommenden Semester bietet das fiir uns den Riickschluss,
dass wir damit experimentieren, noch konkretere Ideen fiir eine un-
terrichtspraktische Perspektive vorzustellen, um die Studierenden
hier mit weiterer Expertise zu versorgen, zu mehr Reflexion im Um-
gang mit LLMs anzuregen und damit eine vertiefte kognitive Ausein-
andersetzung zu ermoglichen.

Zur Veranschaulichung werden im Folgenden exemplarische
Prompts aus einzelnen Kategorien vorgestellt. Sie verdeutlichen, wie
Studierende das tutoriell eingesetzte LLM im Seminaralltag adressier-
ten und welche Nutzungsweisen sich daraus rekonstruieren lassen. So
finden sich unter den Begriffserklirungen und Definitionen bei-
spielsweise Anfragen wie: ,, Nenne mir die 11 Aspekte des literarischen
Lernens und definiere sie in Stichpunkten nach Spinner.“ Auch Analy-
seaufgaben zu literarischen Texten wurden gestellt, etwa: ,, Analysiere
das intermodale Zusammenspiel in der Szene mit dem ,Heiratsan-
trag® in dem Bilderbuch ,die groffe Worterfabrik®. Inwiefern wird
hier Sprache auch auf der Bildebene direkt und materiell zum The-
mas“

Weniger haufig, aber didaktisch besonders aufschlussreich, sind
Prompts mit reflexiver Ausrichtung, z.B.: ,welche Kompetenzen
nach Spinner lassen sich mit Lenny unter Geistern fordern?*, , Wieso

451



ist es wichtig, diese Freiheit im Umgang mit Literatur zu lassen?“ oder
mit unterrichtspraktischem Fokus wie: ,,Was ist die Rolle der Autorin
im Kontext literarischen Lernens?“

Fir die Kategorie Studienleistungen lassen sich zudem zahlreiche
Beispiele anfithren, die die Vorbereitung auf Tests betreffen. Ein typi-
scher Prompt lautet: , Evlautere das Verhdltnis von ,subjektiver In-
volviertheit und ,genaner Textwahrnehmung‘ an einem literarischen
Beispiel. “ Schlieflich werden auch Priifungsleistungen mithilfe des
Systems vorbereitet, etwa durch Fragen zur miindlichen Prifung
(Modulabschlussprifung = MAP) (, Wie ist die MAP aufgebant?“)
oder zur Hausarbeit (,Ich bin auf der Suche nach einem Thema fiir
die Hausarbeit. Hast du ein paar inspirierende Ideen fiir mich?“). Wie
aus Tabelle 1 hervorgeht, waren die reflexiven und kreativen Nut-
zungsszenarien allerdings deutlich seltener vorhanden als die Klarun-
gen fachlicher Grundlagen auf dem basalen Niveau.

Bei der Sichtung der Daten zeichnete sich fiir uns aber ein ande-
rer, zunichst nicht antizipierter Riickschluss ab: Das Ergebnis ist eine
semantische Landkarte der User:innen-Prompts, die es aufgrund der
sorgfiltig gewidhlten Kategorien auch erlauben wirde, die User:in-
nen-Prompts zukiinftiger Lehrveranstaltungen mit literatur- und
mediendidaktischem Schwerpunkt zu klassifizieren und aufbauend
hierauf auch Lernziele und weitere Uberlegungen fiir einen Einsatz
im Bereich Learning Analytics zu definieren. Gleichzeitig bietet sie
Anhaltspunkte fir die Weiterentwicklung des tutoriellen LLMs
selbst, indem sichtbar wird, in welchen inhaltlichen Bereichen das
System bereits effektiv unterstiitzt und wo Anpassungen erforderlich
sind.

5 Fazit und Ausblick fiir das Potenzial im Bereich Learning
Analytics

Die kategorisierten User:innen-Prompts stellen wertvolle Indikatoren
fir Lernprozesse dar. Sie eroffnen vielfltige Einsatzmoglichkeiten im
Bereich Learning Analytics — einem Forschungsfeld, das sich mit der
Messung, Sammlung, Analyse und Darstellung von Daten tiber Ler-
nende und deren Lernkontexte befasst, um Lernprozesse zu verstehen
und zu optimieren (vgl. Siemens & Gasevié, 2012; Ifenthaler & Yau,
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2020). Wihrend eine rein zahlenbasierte Analyse lediglich Auskunft
dartiber geben konnte, wie hiufig Tutor. Al genutzt wurde, ermégli-
chen die von uns erarbeiteten Kategorien eine differenzierte Betrach-
tung der Art und Tiefe der Anfragen und kénnen sowohl den Ler-
nenden selbst als auch den Lehrenden wertvolle Hinweise geben, in
welchen Bereichen noch Verbesserungen erzielt werden kénnen. Die-
se Systematik erlaubt es, Lernverldufe sichtbar zu machen: Ein Ein-
stieg mit einfachen Definitionen ist erwartbar und sinnvoll, da sich
Lernende zunichst mit den Grundlagen eines Themengebiets vertraut
machen. Mit fortschreitender Beschiftigung sollte jedoch eine Verla-
gerung in Richtung anspruchsvollerer Kategorien erfolgen, die auf
Analyse, Anwendung und kritische Reflexion abzielen.

Die Ergebnisse bestitigen unsere Annahmen: Tutor.Al wurde
von den Studierenden in den literatur- und mediendidaktischen Se-
minaren iberwiegend pragmatisch eingesetzt. Am haufigsten dienten
die Prompts der Vorbereitung auf Studienleistungen sowie der Kla-
rung fachlicher Begriffe. Reflexive und kreative Formen des Prompt-
Engineerings — etwa zur didaktischen Reflexion oder zur Entwick-
lung unterrichtspraktischer Szenarien — traten dagegen nur in gerin-
gem Mafle auf. Diese Befunde stehen im Einklang mit unseren Hypo-
thesen (H1, H2).

Damit kniipft die Studie unmittelbar an unsere Vorarbeiten an
(Bach et al., 2025). Dort hatten wir gezeigt, dass Studierende vor al-
lem eine Reduktion des Leseaufwands und eine Arbeitserleichterung
erwarteten. Die hier vorgelegte Auswertung der Prompts verdeut-
licht, dass sich diese Erwartungen im konkreten Nutzungsgeschehen
eingeldst haben. Unser Beitrag erweitert die bisherigen Befunde inso-
fern, als er nicht nur Erwartungshaltungen, sondern tatsichliche In-
teraktionen systematisch dokumentiert und kategorisiert.

Auch im internationalen Kontext zeigen sich Parallelen. Black
et al. (2025) berichten, dass Studierende LLMs im Schreibprozess
primidr zur Bewiltigung unmittelbarer Aufgaben nutzen, wihrend
kreative Formen zwar vorkommen, jedoch eine Nebenrolle spielen.
Sajja et al. (2025) weisen in ingenieurwissenschaftlichen Studiengin-
gen ebenfalls auf den dominanten Gebrauch fir Verstindnisfragen
und Hausaufgaben hin. Unsere Ergebnisse stiitzen diese Befunde und
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belegen, dass die Tendenz zur pragmatischen Nutzung auch im
deutschsprachigen Hochschulkontext gilt.

Gleichzeitig unterscheidet sich unser Studiendesign von vielen
bisherigen Arbeiten: Wihrend Studien wie die von Kestin et al. (2025)
zumeist experimentelle Settings untersuchen, erlaubt unsere Untersu-
chung durch die Analyse von mehr als 2.200 Prompts einen lings-
schnittlichen Blick tber ein gesamtes Semester. Dadurch konnten
nicht nur Nutzungsmotive, sondern auch Verteilungsmuster erfasst
werden. Uberraschend war, dass selbst im Kontext literatur- und
mediendidaktischer Seminare reflexive und praxisorientierte Nutzun-
gen kaum vertreten waren, obwohl die Seminarkonstruktion im Se-
mesterverlauf sehr deutlich auf derartige reflexive und praxisorien-
tierte Nutzungen hin ausgerichtet war. Hier stellt sich die Frage, ob
Studierende die Moglichkeiten eines tutoriellen LLMs bislang zu
wenig in Richtung Reflexion und Transfer ausschopfen — oder ob die
Lehrkontexte selbst stirker darauf hinfiihren missten.

Insgesamt machen die Befunde deutlich, dass Tutor. Al aktuell
vor allem als Lern- und Priifungsvorbereitungstool wahrgenommen
wird. Fiir die weitere Entwicklung tutorieller Systeme folgt daraus,
dass didaktische Arrangements erforderlich sind, die Studierende
gezielt in kreative und reflexive Nutzungsweisen hineinfithren. Nur
so lassen sich die Potenziale generativer KI im Hochschulkontext
tiber reine Entlastungsfunktionen hinaus ausschopfen.

Folgende Perspektiven fiir Learning Analytics haben wir ent-
wickelt und werden sie im Wintersemester 2025/26 explorieren:

1. Diagnose individueller Lernprozesse und Kompetenzentwicklung:

Die Analyse der Verteilung tiber Kategorien — beispielsweise ,Analy-
seaufgabe zu literarischen Texten‘, ,Begriffserklirung & Definitio-
nen‘, ,Didaktische Reflexion® — erlaubt Riickschliisse auf den Lern-
fortschritt. Ein zunehmender Anteil komplexerer Fragestellungen
kann auf eine Progression hindeuten, wihrend eine bis zum Schluss
bei reinen Definitionsfragen verharrende Beschiftigung darauf hin-
deuten wiirde, dass diese Ebene nicht verlassen wurde.
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2. Friiherkennung von Unterstiitzungsbedarf:

Ein hoher Anteil an Prompts in Kategorien wie ,Sonstiges / Unklar /
Small Talk® kann auf Verstindnisschwierigkeiten oder mangelnde
Orientierung hindeuten. Solche Muster lassen sich fiir Frihwarnsys-
teme nutzen, um gezielt Lernunterstiitzung anzubieten (vgl. Gasevié
et al., 2016; Papamitsiou & Economides, 2014).

3. Lehr- und Curriculumsoptimierung:

Wiederkehrende Themen in den Prompts konnen ggf. auf inhaltliche
Licken oder Unklarheiten im Lehrmaterial hinweisen. Ansitze der
Learning-Analytics konnen diese Muster sichtbar machen und so zu
einer datenbasierten Weiterentwicklung von Seminarkonzepten bei-
tragen.

4. Personalisierte Lernunterstiitzung:

Die automatische Klassifizierung kann genutzt werden, um individu-
alisiertes Feedback zu generieren. Beispielsweise konnen Studierende
mit vielen ,theoriebezogenen Fragen® gezielt weiterfithrende Fachlite-
ratur erhalten, wihrend bei hiufigen ,Begriffserklirungen® erginzende
Definitionen oder Glossare empfohlen werden.

Unser Ziel besteht darin, die seminaristischen Kontexte an die
neuen Entwicklungen anzupassen, gleichzeitig die LLM-Literacy der
Studierenden zu erhéhen und damit auch eine Vorbereitung angehen-
der Lehrkrafte auf LLMs im Unterricht und insbesondere im Kontext
des literaristhetischen Lernens zu fokussieren.
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