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DrAl gewinnt?

Eine konstruktivistische Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess

THoMAS SCHROTER

Zusammenfassung

Im Zentrum dieses Beitrags steht die theoriegeleitete Entwicklung einer Anwendungsmatrix zur lern-
forderlichen Integration generativer kiinstlicher Intelligenz in der Hochschullehre. Sie beschreibt
neun Grundmuster K. I.-integrierter Lehr-Lern-Szenarien, die zunichst darauf gepriift werden miis-
sen, ob sie den gewiinschten Lernprozess von Studierenden tatsichlich unterstiitzen, um sie im An-
schluss fiir die eigene Lehre konkretisieren zu konnen. Voraussetzung fiir jegliche lernférderliche
Integration von K. I. ist jedoch ein achtsamer Umgang der Studierenden wihrend der K. I.-Nutzung,
der aktuellen Studien zufolge jedoch nicht als gegeben vorausgesetzt werden kann. Entsprechend
werden in diesem Beitrag auch drei Strategien zur Achtsamkeitsférderung vorgestellt, deren Umset-
zung vor dem Heranziehen der Anwendungsmatrix in Betracht gezogen werden sollte.

Schliisselworter: Konstruktivismus; kiinstliche Intelligenz; kritisches Denken; (Un-)Achtsamkeit

Abstract

This article presents a theory- and practice-based framework for integrating Al in higher education.
The framework describes nine general learning scenarios with different roles of Al, not all of which
may be conducive to the learning process. As such, it serves as a background against which teachers
can reflect on what they expect students to do and whether the integration of Al promotes or hinders
learning. For Al to promote learning processes, its mindful use by students is a necessary prerequi-
site, which, however, cannot be taken for granted. Therefore, the article concludes by presenting three
strategies for fostering mindfulness of students.

Keywords: constructivism; artificial intelligence; critical thinking; mindfulness

1 Kiinstliche Intelligenz und kritisches Denken: eine neue globale
Herausforderung?

Vor dem Hintergrund einer immer linger werdenden Reihe komplexer globaler Herausforderun-
gen und Krisen (vgl. WBGU, 2011, 33 ff.) wird das Erfordernis einer grofen Transformation hin zu
einer ,nachhaltige[n] Gesellschaft, die die zeitlichen, sozialen, 6konomischen und ckologischen Mo-
mente ihres Handelns bedenkt und negative Folgen versucht zu vermeiden“ (Vogt, 2025, 22), immer
augenfilliger. Ein bedeutsamer Beitrag kann hierbei durch die Universititen erfolgen, die ithren Stu-
dierenden sog. ,future skills“ (vgl. Ehlers, 2024) vermitteln sollen, damit diese als , Transformations-
agent*innen” (Eigbrecht, 2025, 33) in der Gesellschaft wirken. Ein wesentlicher future skill ist die
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Fahigkeit zum kritischen Denken (Ehlers, 2024, 33), der durch die aktuelle Durchdringung der gene-
rativen kiinstlichen Intelligenz (im Folgenden verkiirzt ,K.I.“) in der Gesellschaft auch und gerade in
der Hochschullehre besondere Relevanz erfihrt (vgl. Gerlich, 2025). In seiner Studie iiber die Nut-
zung von K. I. in allen Bevolkerungsschichten des Vereinigten Kénigreichs kommt Gerlich indes zu
dem Ergebnis, dass ein tibermifiger Einsatz von K. I. tendenziell mit weniger kritischem Denken
einhergeht. Im Licht seiner Ergebnisse fordert er daher die Entwicklung von Lehr-Lern-Szenarien,
die Lernende zu einer vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung mit K. I.-Output statt unhinter-
fragten Rezipierens anregen (ebd., 22 f.). Diesem Aufruf folgend steht in diesem Beitrag die Frage im
Vordergrund: Wann ist der Einsatz von K. I. in der Hochschullehre lernférderlich?

Dieser Beitrag versucht sich an einer Antwortfindung, die in einer konstruktivistisch geprigten
Neun Felder-Matrix miindet. K.I-bezogene Rahmenmodelle dieser Art sind dabei keinesfalls neu: das
AT Course Design Planning Framework von Schleiss et al. (2023) bspw. erméglicht die systematische
Planung von Lehrveranstaltungen zu K.I. und deren Anwendungsmoglichkeiten in einer spezifi-
schen Disziplin. In der hier vorgestellten Matrix wird K.I. jedoch nicht als Lerngegenstand aufge-
fasst, sondern vielmehr als eine Lehr-Lern-Technologie, die potenziell einen Mehrwert fuir konstruk-
tivistische Lernprozesse allgemein bieten kann. In Abschnitt 2 wird dabei zunichst der theoretische
Rahmen aufgespannt. Zum einen ist eine Klirung dessen erforderlich, was unter ,Lernen” verstan-
den wird, damit lernférderliche Szenarien tiberhaupt identifizierbar werden. Hierzu wird auf die
konstruktivistische Didaktik nach Reich (2010) zuriickgegriffen. Zum anderen wird gemifS Bittner
etal. (2019) davon ausgegangen, dass K. I. stets Partnerin in einer Mensch-K.I.-Kollaboration ist, der
drei verschiedene Rollen zukommen kénnen. Zuletzt sollen die von Salomon et al. (1991) beschriebe-
nen Aspekte — Ergebnis und Folge der Mensch-K.I.-Kollaboration — sowie die damit einhergehende
Unterscheidung zwischen einer achtsamen und unachtsamen Nutzung von K.I. (Salomon etal.,
1991, 4; vgl. auch Rinta-Kahila et al., 2023, 1388) herangezogen werden. Die Synthese der Modelle und
Theorien erfolgt in Kapitel 3 in Form einer theoriebasierten Neun-Felder-Anwendungsmatrix von
K.I.im Lernprozess.

Grundlegend fiir jegliche lernforderliche Nutzung von K.I. ist eine achtsame Interaktion von
Lernenden mit K.I. Da empirische Studien jedoch nahelegen, dass Lernende tendenziell einen
unachtsamen Umgang mit K. I. pflegen, deren Output unhinterfragt Vertrauen schenken (vgl. u.a.
Wolfel etal., 2024) und somit Lernprozesse an die K.I. auslagern, werden in Abschnitt 3 vor dem
Hintergrund des 3S-Modells nach Lucassen etal. (2013) drei Strategien zur Achtsamkeitsférderung
vorgeschlagen.

2 Drei theoriebasierte Pfeiler der Anwendungsmatrix von K. 1. im
Lernprozess

Die in diesem Beitrag vorgestellte Neun-Felder-Anwendungsmatrix von K.I. im Lernprozess stiitzt
sich auf drei theoriebasierte Pfeiler, die im Folgenden niher beleuchtet werden sollen. In Ab-
schnitt 2.1 wird auf die zentralen, konstruktivistischen Lernaktivititen Konstruktion, Rekonstruktion
und Dekonstruktion eingegangen (Reich, 2010). Die Art und Weise, wie K. I. in (Re-)Konstruktions-
bzw. Dekonstruktionsprozesse integriert werden kann, wird indes in Abschnitt 2.2 und unter Riick-
griff auf die von Bittner et al. (2019) identifizierten Rollen beschrieben, die K. I. in einer Mensch-K.I.-
Kollaboration einnehmen kann. Ob im Zuge dessen tatsichlich gelernt wurde, ist — ungeachtet der
Qualitit des Ergebnisses der Kollaboration — davon abhingig, ob Studierende wihrenddessen auf-
merksam oder unaufmerksam waren. Die zugrunde liegende Unterscheidung zwischen Ergebnis
und Folge der K. I.-Nutzung auf der einen Seite (Salomon etal., 1991) und (Un-)Achtsamkeit auf der
anderen Seite wird daher in Abschnitt 2.3 thematisiert.
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2.1 Lernen

Was unter ,Lernen“ verstanden wird, ist eine Frage der Perspektive, und mit dem Behaviorismus,
Kognitivismus und Konstruktivismus sind drei Perspektiven in der (Hochschul-)Didaktik vorherr-
schend (vgl. Kerres, 2018, 146 {f.). Letztere wird im Rahmen dieses Beitrags eingenommen. In sei-
nem systemisch-konstruktivistischen Ansatz unterscheidet Reich die drei wesentlichen Lernformen
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion (Reich, 2010, 118f.), die auch aufgrund ihrer
stets sozialen und affektiven Komponenten (Neubert et al. 2001, 357 ff.) tiber die beobachtbaren Lern-
aktivititen hinausgehen, wie sie etwa in der behavioristisch geprigten kognitiven Lernzieltaxonomie
von Bloom et al. (1956) beschrieben werden. Im Zuge von (Re-)Konstruktionen finden unter ande-
rem kognitive Elaborationsprozesse statt, wihrend derer Lernende neue Informationen mit ihrem
Vorwissen verkniipfen, Informationen und Wissen strukturieren, Vergleiche anstellen, Analogien
finden, Texte zusammenfassen (vgl. Wouters et al., 2007, 331) und die Bedeutsamkeit des erarbeite-
ten Wissens fiir ihr personliches Leben reflektieren (Neubert et al. 2001, 261). Dekonstruktionspro-
zesse zeichnen sich hingegen durch das Hinterfragen, Evaluieren, Reflektieren und Anzweifeln von
Quellen, aber auch des eigenen Wissens aus (Reich, 2010, 121). Dies jedoch erfordert zwingend, dass
sich Lernende Wissen zuvorderst (re-)konstruiert haben miissen, bevor sie es dekonstruieren kon-
nen (vgl. Tiberius, 2011, 182).

2.2 Mensch-K.l.-Kollaboration

K.I.-basierte Anwendungen wie etwa ChatGPT sind nicht nur Werkzeuge, derer man sich im Zuge
eines Lernprozesses bedient, sondern konnen der Perspektive von Bittner etal. (2019) folgend als
Akteure in einer Kollaboration mit Lernenden betrachtet werden. Die Autor:innen beschreiben in
ihrer Taxonomie der Mensch-K.I.-Kollaboration mit der , Expertin“, der ,Moderation“ und den , Peer*
drei Rollen, die K. I. einnehmen kann (Bittner et al., 2019, 289f.). In der Expertinnenrolle besteht das
zentrale Merkmal der Mensch-K.I.-Kollaboration in einem Wissensgefille hin zum Menschen; die
K.I. verfiigt iber Wissen, das sie den Lernenden vermittelt. Diese Konstellation entspricht der Ver-
wendung textgenerierender K. I. zum Einholen von Informationen bzw. zur Beantwortung von Fra-
gen. In der Moderationsrolle gibt die K. I. keine Antworten, sondern stellt Fragen, um menschliche
Denk- und Verstehensprozesse zu unterstiitzen (vgl. Danry et al., 2023). Als Peer stehen sich K. I. und
Lernende im Rahmen der Kollaboration — wie etwa einem gemeinsamen Brainstorming (vgl. Haase &
Hanel, 2023) —in allen Belangen als Ebenbiirtige gegeniiber. Welche dieser Rollen die K. I. einnimmt,
wird letztlich — bewusst oder unbewusst — durch die Lernenden bestimmt.

2.3  Aspekte der Mensch-K.l.-Kollaboration

Anders als etwa im beruflichen Kontext ist in der Hochschullehre nicht nur die Qualitit des Ergebnis-
ses einer Mensch-K.I.-Kollaboration entscheidend, sondern auch deren Folge, d. h. der (ggf. ausge-
bliebene) Lernzuwachs (vgl. Salomon et al., 1991, 3). Ein wesentlicher Faktor ist hierbei die (Un-)Acht-
sambkeit der Lernenden wihrend der K.I.-Nutzung (ebd., 4). In Anlehnung an Rinta-Kahila et al.
(2023, 13871.) erfordert Achtsamkeit beim Lernen die aktive Bewusstseinslenkung auf die jeweilige
Lernaktivitit, den Riickgriff auf und aktive Entwicklung vorhandener Kompetenzen sowie die eigen-
stindige Evaluation des Lernergebnisses. Unachtsamkeit — gerade in Bezug auf Mensch-K.I.-Kollabo-
rationen — hingegen zeichnet sich vornehmlich durch eine Automation Bias der Nutzenden (vgl. ebd.,
1381) aus, die bis hin zu blindem Vertrauen des K. I.-Outputs (vgl. Wolfel et al. 2024) und einem Zu-
stand der Selbstzufriedenheit reicht (Rinta-Kahila et al., 2023, 1381). Das Ergebnis der Mensch-K.I.-
Kollaboration kann indes besser sein als es Lernenden ohne den Ruickgriff auf K. I. méglich gewesen
wire (vgl. Dratsch etal., 2023, 8). Ob die Folge der K. I.-Nutzung jedoch auch ein Lernzuwachs ist,
hingt davon ab, ob die Lernenden wihrenddessen achtsam waren und den K. I.-Output analysiert
bzw. kritisch hinterfragt oder ihn unachtsam {ibernommen haben.
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3 Neun-Felder-Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess

Die theoretischen Grundlagen aus Abschnitt 2 lassen sich in eine Neun-Felder-Matrix iiberfiihren.
Die konstruktivistischen Lernformen nach Reich (2010) werden hierfiir in die Spalten und die K. I.-
Rollen nach Bittner et al. (2019) in die Zeilen {iberfiihrt. Im Feld oben links kénnen grundsitzlich die
Bewusstseinszustinde Achtsamkeit und Unachtsamkeit unterschieden werden. Da jedoch davon
ausgegangen werden kann, dass Lernen im Zustand der Unachtsamkeit kaum stattfinden wird (vgl.
hierzu Kleim & Jones, 2008, 228f.), soll im Rahmen dieses Beitrags nur auf die , Achtsamkeitsmat-
rix“ eingegangen werden. Die neun tibrigen, freien Felder stellen Grundmuster von K. I.-integrier-
ten Lehr-Lern-Szenarien dar, die noch darauthin tiberpriift werden miissen, ob sie den gewiinschten
Lernprozess von Studierenden unterstiitzen oder behindern (vgl. Abbildung 1).

Konstruktion Rekonstruktion | Dekonstruktion

Expertin

Moderation

Peer

Abbildung 1: Grundraster der Neun-Felder-Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess

Der Mehrwert dieses Rasters fiir die Hochschullehre liegt darin begriindet, dass die Integration
von K.I. in der Lehre systematisch und — im Sinne des Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011,
206) — von den gewiinschten Lernzielen bzw. -aktivititen ausgehend gedacht werden kann. Sind
diese geklirt, konnen im Anschluss Uberlegungen angestellt werden, welche Rolle K. I. im Lernpro-
zess einnehmen soll —und ob sie in der jeweiligen Rolle dem gewiinschten Lernzuwachs dienlich ist.
Theoriebasierte Annahmen zur Lernférderlichkeit lassen sich dabei fiir alle Grundmuster treffen. So
kann beispielsweise davon ausgegangen werden, dass in (Re-)Konstruktionsprozessen K.I. in der
Expertinnenrolle den Studierenden kognitive Elaborationen — wie etwa das Zusammenfassen von
Texten — abnimmt und der gewiinschte Lernprozess ausbleibt, trotz eventuell guter Ergebnisse (vgl.
Salomon etal., 1991, 5). Empirische Belege stehen fiir die meisten Grundmuster, wie sie durch die
Matrix beschrieben werden, hingegen noch aus — mit Ausnahme von Dekonstruktionsprozessen mit
K.I. in der Moderationsrolle (Danry et al., 2023) sowie von Ko-Konstruktionsprozessen mit K. I. als
Peer im Rahmen von Brainstorming-Sessions (Haase & Hanel, 2023). Entscheidend fiir jedes Grund-
muster ist, dass die Studierenden wihrend der Mensch-K.I.-Kollaboration achtsam sind (vgl. Salo-
mon etal., 1991, 4).

Studien zeigen allerdings, dass Lernende K. I.-Output tendenziell (blind) vertrauen und unhin-
terfragt ibernehmen (Wolfel et al., 2024; Danry et al., 2023). Mogliche Griinde hierfiir werden in der
sprachlichen Qualitit des K. I.-Outputs (Wolfel et al., 2024, 14) sowie iberholter Medien- und Infor-
mationskompetenz von Lernenden gesehen, die sich vor allem in Bezug auf K. I.-Output als unzurei-
chend erweist (vgl. Mrabet & Studholme, 2023, 270). Das iiberarbeitete 3S-Modell nach Lucassen
etal. (2013), das drei Strategien fiir die Evaluation der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen be-
schreibt, kann diesbeziiglich weiteren Aufschluss geben. Expert:innen, die tiber das entsprechende
Fachwissen verfiigen, konnen eine Quelle hinsichtlich ihrer fachlichen Korrektheit tiberpriifen, der
daraufhin ggf. Vertrauen geschenkt wird. Eine nur geringe Rolle spielt dann deren sprachliche Qua-
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litat (vgl. Wolfel et al., 2014, 13). Fehlt das Fachwissen, kann eine Quelle mithilfe bestehender Infor-
mationskompetenz beurteilt werden. Wird der Schreibstil als angemessen erachtet und enthilt die
Quelle Referenzen und Grafiken, genief3t die Quelle Vertrauen (Lucassen et al., 2013, 256, 260). Im
Falle von K.I-Output sind diese Kriterien in der Regel erfiillt (Wolfel et al., 2024, 14), auch wenn die
Referenzen mitunter falsch sind (Liu etal., 2023, 7) und der Output aufgrund der Funktionsweise
von Large Language Models zu Halluzinationen neigt — aller technischen Halluzinationsreduktions-
bemiithungen zum Trotz (Haar et al., 2023, 3). Fehlt auch die Informationskompetenz, bleibt fiir die
Evaluation der Rekurs auf bisherige personliche Erfahrungen mit einer Quelle, wie bspw. ChatGPT.
In diesem Fall wirkt das geschenkte Vertrauen auf die personliche Erfahrung zuriick und prigt diese
fiir zukiinftige Evaluationsprozesse (Lucassen etal., 2013, 256; vgl. Eigbrecht, 2025), was die Wahr-
scheinlichkeit eines Automatisierungsbias erhoht (vgl. Goddard et al., 2011, 124).

Vor dem Hintergrund des 3S-Modells kénnen drei Strategien abgeleitet werden, um die Acht-
sambkeit der Studierenden wihrend der Nutzung von K. I. zu férdern, die zuletzt in aller Kiirze darge-
legt werden:

« Da Studierenden in der Regel noch das notige Fachwissen fehlt, um K. I.-generierten Output
direkt auf seine fachliche Richtigkeit, Vollstindigkeit und Differenziertheit zu iiberpriifen und
sie sich nicht auf ihre (unreflektierte) personliche Erfahrung mit K.I. verlassen sollten, be-
steht ein Weg zu einem achtsamen Umgang mit K. I. in der gezielten Férderung der Informa-
tionskompetenz im Hinblick auf K. I., ihre Funktionsweise sowie ihre Wirkung auf Lernende,
wie sie sich in Studien derzeit abzeichnet.

« Um den sich selbst verstirkenden Kreislauf von vermeintlich positiven Erfahrungen und ge-
steigertem Vertrauen in K.I.-Output zu unterbinden, kann versucht werden, Studierende zu
perturbieren, bzw. ihr ,Weltbild“ beziiglich K.I. zu stéren (vgl. Reich, 2008, 116), im Zuge des-
sen sie ihre eigene Perspektive dekonstruieren. Eine Moglichkeit hierfiir ist, Studierende K. I.-
integrierte Aufgaben l6sen zu lassen, die ein produktives Scheitern (Kapur, 2008) zulassen.

« Zuletzt konnen Dozierende ihre Studierenden durch Modeling-Techniken (Uerz etal., 2018),
die insbesondere bei der Forderung medienpidagogischer Kompetenzen relevant sind (vgl.
ebd., 13), daran teilhaben lassen, wie sie als Expert:innen die Vertrauenswiirdigkeit von Quel-
len vor dem Hintergrund ihrer fachlichen Korrektheit evaluieren.
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