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Abstract

Das OpenAl-Modell ChatGPT funktioniert inzwischen so gut, dass sich dadurch unter anderem das
Schreiben - und damit in der Konsequenz auch das Schreiben lernen - von Texten im Bildungs-
kontext stark verandert. Dennoch fehlen bislang didaktische Konzepte. In Bezug auf den Deutsch-
unterricht stellt sich die Frage, wie mit KI umgegangen werden soll und wie sie im Unterricht mit
den Schiiler*innen, aber insbesondere auch in der Lehrer*innenbildung reflektiert und nutzbrin-
gend im Sinne einer Kl-Literacy eingesetzt werden kann. Der Artikel thematisiert generative
Sprachmodelle anhand von ChatGPT, diskutiert den Stand einer Didaktik des Schreibens und wid-
met sich der Frage, was eine KI-Literacy umfasst.

The OpenAl model ChatGPT is now working so well that it is changing the way texts are written -
and consequently how they are learned to be written - in an educational context. Nevertheless,
didactic concepts are still lacking. Regarding German teaching, the question arises as to how Al
should be dealt with and how it can be reflected upon and used beneficially in the sense of Al
literacy in lessons with students, but especially in teacher training. The article deals with genera-
tive language models on the basis of ChatGPT, discusses the state of the art in the didactics of
writing in German and addresses the question of what an Al-literacy comprises.
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1. Kiinstliche Intelligenz — Merkmale, Chancen, Herausforderungen von genera-
tiven Sprachmodellen

1.1 KI in aller Munde: In der Zukunft angekommen?

Die Vorstellung, dass kiinstliche Intelligenz das menschliche Leben grundlegend veran-
dern wird, pragt seit langem dystopische Zukunftsszenarien in unterschiedlichem Aus-
mafl. In den letzten Wochen des Jahres 2022 schien es nun tatsachlich so weit zu sein: Die
als bahnbrechend wahrgenommene Open-Al ChatGPT sorgte weltweit fiir Furore und
l6ste hochbegeisterte bis zutiefst (kultur-)pessimistische Reaktionen aus. Dabei lag ein
besonderer Fokus auf bildungsbezogenen Themen; unter anderem wird der KI das Poten-
tial zu einer ,Zeitenwende in der Bildung“ (Wef3els, 2022: o.S.) zuerkannt. Der vorlie-
gende Text widmet sich im Zuge dessen der Frage, welche Auswirkungen die durch Kls?!

1 In Zukunft werden neben der derzeit bekanntesten Open Al ChatGPT, auf der der Fokus des vorlie-
genden Beitrages liegt, weitere Chatbots mit ahnlichen Funktionen die grofse Nachfrage nach artifical
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ermoglichten automatisierten Textproduktionsprozesse auf das schulische Schreiben
und die Rolle der Lehrer*innen haben kénnten/werden - denn dass damit tiefgreifende
Veranderungen verbunden sein werden bzw. schon in vollem Gange sind, daran zumin-
dest besteht kein Zweifel: ,Radikale Veranderungen im Zusammenspiel von Maschine und
Mensch beim Schreiben von Texten sind im Gang. Kiinstliche Intelligenz kann automa-
tisch Texte verfassen, libersetzen und redigieren (Bubenhofer, 2022: o. S.), oder in den
Worten von Anson & Straume (2022: S. 1): ,This next-generation natural language pro-
cessing technology raises crucial questions for writing educators.” Da Schiiler*innen und
Studierende in der Regel unerschrocken mit solchen Tools arbeiten, sie haufig intuitiv
nutzen und in kurzester Zeit in der Lage sind sie ertragreich einzusetzen, stellt die Ent-
wicklung und Erprobung didaktischer Konzepte fiir einen gewinnbringenden Einsatz die-
ser Tools in der (Hoch-)Schule im Allgemeinen und im Deutschunterricht im Besonderen
eine ausgesprochen dringliche Aufgabe dar. Eine unreflektierte Nutzung im Bildungskon-
text birgt (nicht nur fiir den potentiellen Lernerfolg) Gefahren und spielt somit gegebe-
nenfalls kulturpessimistischen Positionen in die Hande.

Aus den genannten Griinden bedarf es nicht nur auf Seiten der Schiiler*innen, son-
dern zundachst vor allem bei den Lehrkraften dringend der Schulungen in KI-Literacy (vgl.
Bubenhofer, 2022), die auf den eigenen Fachbereich zugeschnitten sind. Die Erarbeitung
einer KI-Literacy fir den deutschdidaktischen Kontext ist bis dato noch unzureichend und
nicht fachdidaktisch definiert. Da die Diskussion hochst aktuell ist, entstehen laufend
neue Fortbildungsreihen, Handreichungen und Praxisangebote, wie Lehrer*innen KI in
den eigenen Unterricht integrieren kénnen (vgl. u. a. der Moodle-Kurs des Landes NRW
»Textgenerierende KI-Anwendungen (z. B. ChatGPT) in Schule und Unterricht“), die aber
selten auf eine schreibende Perspektive eingehen. In unserem Artikel méchten wir dem
Desiderat nach einer allgemeinen KI-Literacy nachgehen und dabei die Betrachtungs-
weise von kunstlicher Intelligenz aus Perspektive des prozessorientierten Schreibunter-
richts als Teil der Deutschdidaktik einnehmen. Wir richten den Fokus konkret auf die An-
forderungen des Ersten und Mittleren Schulabschlusses (ESA und MSA) sowie der
Allgemeinen Hochschulreife und blicken iiber den Einsatz digitaler Tools im Schreibun-
terricht hinaus. Dazu werden im vorliegenden Essay wissenschaftliche Erérterungen zur
Funktionsweise generativer Sprachmodelle (siehe Kap. 1.2), die Fokussetzung von Schrei-
ben als Prozess in der Deutschdidaktik (siehe Kap. 2.1) und die damit verbundenen Trans-
formationsprozesse in einem zeitgemafden Schreiben im Deutschunterricht (siehe Kap.
2.2) erlautert. In Kapitel 3 widmen wir uns der Konstruktion einer KI-Literacy, welche wir
mit den vorher vorgestellten Konzepten eines modernen Deutschunterrichts verbinden,

intelligence zu sattigen versuchen; so hat bspw. Google im Februar 2023 den Chatbot Bard vorgestellt
und GPT-4, die Nachfolgervariante von ChatGPT-3, ist seit Mitte Marz verfiigbar (vgl.
https://blog.google/technology/ai/bard-google-ai-search-updates). Zu erwdhnen sei an dieser
Stelle, dass der Artikel einen Zwischenstand abbildet und entsprechend in seinem Entstehungskon-
text gelesen werden muss [Stand Februar/Juli 2023]. Angesichts der rasanten Entwicklungen in die-
sem Bereich werden bis zur Publikation des Artikels voraussichtlich zahlreiche neue Forschungser-
gebnisse vorliegen, die daher nicht vollumfanglich beriicksichtigt werden kénnen.
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um erste Hinweise auf eine KI-Literacy fir den Schreibunterricht im Fach Deutsch zu ge-
ben, mit denen in Zukunft weitergearbeitet werden kann.

1.2 Was ist KI in generativen Sprachmodellen und was kann sie? Ein (technischer)
Streifzug

Chatbots wie GPT-3 und sein inzwischen auf den Markt gekommener Nachfolger GPT-4
basieren auf Sprachmodellen (Large Scale Language Models, LLMs), die anhand einer sehr
grof3en Menge an sprachlichen Daten trainiert werden (vgl. Anson & Straume, 2022:
S. 2).2 Dabei handelt es sich um natural language im Sinne authentischer, von Menschen
produzierter Sprache (im Gegensatz z. B. zu Programmiersprache) aus diversen multiplen
Quellen, die mithilfe von deep learning-Ansatzen analysiert und entsprechend prozessiert
werden3. Ziel ist es dabei im Falle von Chatbots, (automatisierte) Dialoge mit Nutzer*in-
nen auf der Grundlage von statistisch wahrscheinlich richtigen Antworten zu simulieren
(vgl. Lotze, 2016). Im Kund*innenservice oder im Online-Marketing wird diese Technik
bereits rege eingesetzt, aber wiahrend die angestrebte ,lIllusion des virtuellen Gegen-
tibers“ bei Chatbots bis dato ,nur dufderst eingeschrankt” funktionierte (Lotze, 2021: S.
306), andert sich das mit dem aufsehenerregenden ChatGPT: ,While previous language
models were already generating reasonable paragraphs, this is where ChatGPT excels in.
ChatGPT allows for extremely plausible and coherent text generation as it was trained on
an immense set of data“(van Osch, 2023: o. S.). Die hier angesprochenen Fahigkeiten von
ChatGPT werden auf der Website von OpenAl selbst - das Technologie-Unternehmen, das
hinter ChatGPT steht* - wie folgt beworben:

We’ve trained a model called ChatGPT which interacts in a conversational way. The dialogue

format makes it possible for ChatGPT to answer followup questions, admit its mistakes,
challenge incorrect premises, and reject inappropriate requests.

Dass ChatGPT damit so erfolgreich - und die neu releaste Version GPT-4 noch einmal
deutlich leistungsstarker - ist, liegt unter anderem daran, dass das System auf das Feed-
back resp. den Input von User*innen zuriickgreift, um damit seine eigene Performance zu
verbessern: Nutzer*innen stellen tiber die Chatoberflache eine Aufgabe, geben also soge-
nannte ,Prompts‘ ein, worauf GPT dann auf Basis der oben beschriebenen Sprachmodelle
und statistischer Wahrscheinlichkeitsabgleiche auf diese Prompts reagiert resp. mit den
Nutzer*innen kommuniziert’. Aus (interaktions-)linguistischer Sichtist in diesem Zusam-
menhang die Frage von Interesse, welches Verstindnis von ,Kommunikation’, ,Dialogizi-
tat’ oder ,Interaktion’ diesen Formen des einseitig menschlichen Austausches zugrunde

2 Wiahrend GPT-3 noch anhand eines neuronalen Netzes mit 175 Milliarden Parametern trainiert
wurde, sind es bei GPT-4 bereits 100 Billionen Parameter (vgl. https://de.ax-semantics.com/gpt-4-
ueberblick-und-die-unterschiede-zu-gpt-3/).

3 Natural language processing (kurz: NLP) ist dabei eine (wenn nicht die) Kernthematik der Compu-
terlinguistik. Mitunter wird Computerlinguistik auch als natural language processing iibersetzt.

4 Das Unternehmen ,OpenAl‘ wurde 2015 gegriindet und widmet sich der Erforschung und Entwick-
lung von Kiinstlicher Intelligenz (vgl. www.openai.com).
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liegt>. Zum einen geht dieser (bislang) schriftbasiert von statten, was gerade im Hinblick
auf die Frage nach der Textproduktion und Schreibprozessen relevant ist (siehe unten).
Zum anderen aber verweist GPT immer wieder selbst auf den dialogisch-interaktiven -
und damit zumindest implizit auch als menschlich miindlich konzeptualisierten - Charak-
ter des schriftlichen Austausches, was bspw. in Formulierungen wie stehe ich Ihnen gerne
zur Verfiigung usw. manifest wird. Auf diesen Aspekt kann an dieser Stelle nicht ndher
eingegangen werden; stattdessen kommen wir noch einmal zu den (menschlichen)
Prompts zuriick, die neben mehr oder weniger einfachen An- resp. Abfragen durch Nut-
zer*innen auch gezielte Anweisungen enthalten konnen, mit denen die Ausgabe des Pro-
gramms gesteuert, Regeln durchgesetzt, Prozesse automatisiert und bestimmte Qualita-
ten (und Quantitiaten) des Textes (z. B. Lange oder Nachahmung des Schreibstils einer
schreibungeiibten Person) festgelegt werden. In diesem Zusammenhang wird der Begriff
des Prompt-Engineerings (vgl. White, Fu, Hays, Sandborn, Olea, Gilbert, Elnashar,
Spencer-Smith & Schmidt, 2023) dazu genutzt, die individuellen Aufgabenstellungen an
ChatGPT zu optimieren, um das Ausgabeergebnis zu verbessern und somit auf die Bedarfe
der Anfrage anzupassen. Auch die Textproduktion im Lehr-Lernkontext kann durch ge-
zielte Fragestellungen oder Anweisungen (Prompts) entscheidend verbessert und ange-
passt werden. Die KI entwickelt sich daher durch die breite Nutzung in der Reaktion auf
Prompts immer weiter, wodurch die Antwortgenauigkeit verfeinert werden kann. Das
fiihrt auch dazu, dass Nutzer*innen auf die gleiche Frage zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten unterschiedliche Antworten erhalten - dhnlich wie im Gesprach mit Mitmenschen. Je
ofter ChatGPT also aktiv genutzt und eingesetzt wird, umso besser wird der Chatbot - und
das wiederum diirfte seine Nutzer*innenzahlen und das damit potentiell zu erhaltende
Feedback weiter steigen lassen. Das flihrt letzten Endes dazu, dass die Entwicklungen im-
mer rasanter fortschreiten und die fehlerhaften Ausgaben von gestern zu den richtigen
Losungen von morgen fiihren.

Was bedeutet nun die Moglichkeit, nahezu menschliche Antworten in Sekunden-
schnelle maschinell schriftlich produzieren zu lassen, fiir Schiiler*innen und Lehrer*in-
nen im Fach Deutsch?

2. Der intelligente Deutschunterricht?

2.1 Prozessuales Schreiben als ureigene Aufgabe der Deutschdidaktik

Schiiler*innen erwerben im Deutschunterricht basale Kenntnisse zur rezeptiven und pro-
duktiven Nutzung der Schrift und dartiber hinaus ,neben medialen vor allem spezifische
sprachliche und literarische Kompetenzen“ (Gailberger & Wietzke, 2022: S. 9). Diese
Kompetenzen tragen - basierend auf einem angemessenen Orientierungs- und Hand-
lungswissen - liber das Fach und somit die Schule hinaus zu einer aktiven Partizipation
am gesellschaftlichen Leben und zur Entwicklung der eigenen Persénlichkeit bei (ebd.).

5 Vgl. ausfiihrlich dazu Lotze, 2016, die 200 solcher Dialoge ,hinsichtlich diverser linguistischer Para-
meter” untersucht.
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Im Sinne der Literalitdtsbildung nimmt das Schreiben aufgrund einer immer starke-
ren Relevanz von Schreibkompetenzen und -praktiken in unserer Gesellschaft neben dem
Lesen einen grofden Stellenwert ein. Geschrieben wird sowohl im Privaten als auch in be-
ruflichen Kontexten - wobei besonders das digitale Schreiben in privaten Kontexten
durch soziale Medien enorm zugenommen hat (vgl. Diirscheid & Frick, 2016).

Das prozessorientierte Schreiben, in dem Schreibende problemlésend ihre Schrei-
bauftrage bearbeiten, hat sich seit den 1980er Jahren durch die kognitionspsychologi-
schen Arbeiten von Hayes & Flower (1980)¢ im wissenschaftlichen Diskurs etabliert. Erst-
mals wurde der Blick damit vom Produkt auf das Schreiben als Prozess verschoben und
es wurden Aspekte identifiziert, die auf das individuelle Schreibhandeln einwirken. Kon-
kret zeigen Hayes und Flower auf, dass wahrend der Textproduktion rekursive
Schreibphasen durchlaufen werden (planen - formulieren - iiberarbeiten) und kognitive
Prozesse (Wissen iiber Thema, Motivation, Adressatenbezug) diese elementar begleiten.
Wesentlich sind im Schreibprozess die Ziele, die wahrend der Textproduktion entstehen
oder durch Aufgabenstellung vorgegeben sind und die in Abhdngigkeit zum eigenen Vor-
wissen stehen. Dem Schreiben im (Deutsch-)Unterricht sind folglich zwei Funktionen zu-
zuordnen: 1. Das ,Schreiben fiir sich“ und 2. ,das Schreiben fiir andere“ (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2012: S. 14). So wird vermehrt die Forderung nach einem Schreibunterricht
laut, der den Prozess kommunikationsbezogener Schreibhandlungen der Textproduktion
in den Fokus stellt. Dieser kommunikative Ansatz riickt die Adressat*innen in den Vor-
dergrund und bestimmt damit die Motivation der Textproduktion: Um verstanden zu
werden, miissen Schreibende in Hinblick auf Ihre Leser*innenschaft Nicht-Wissen antizi-
pieren und entsprechend ausformulieren konnen. Kellogg (2014) zeigte in seinen ent-
wicklungspsychologischen Arbeiten auf, dass die Fahigkeit, einen Text an die Leser*innen
auszurichten und deren moégliche Interpretation antizipieren zu kénnen, die hochste Ent-
wicklungsphase ist (knowledge-crafting). In der ersten und zweiten Phase (knowledge-
telling, Wissenswiedergabe und knowledge-transforming, Wissenstransformation) ge-
stalten Schreibende die Textproduktion aktiv, die Adressat*innen bleiben jedoch grofs-
tenteils unbeachtet. Wichtig ist zu erganzen, dass die Entwicklungsphasen nach Kellogg
nicht in Abhangigkeit vom Lebensalter stehen, sondern sich unabhéngig davon entfalten.

Neben dem Modell von Kellogg (2014) zur Entwicklung der Schreibkompetenz steht
das vielfach als Stufenmodell” gelesene Konzept von Bereiter (1980). In diesem wird auf-
gezeigt, dass sich im Erwerbsprozess unterschiedliche Stufen zeigen: von einem stark as-
soziativen Schreiben zu einem epistemischen Schreiben, in dem Wissen durch Schreiben
erlangt und in dem neues Wissen entwickelt wird. Das kommunikative Schreiben ist darin
die vorletzte Entwicklungsstufe, das epistemische Schreiben sieht Bereiter als Vollendung
der Schreibentwicklung, in dem Denken und Schreiben unmittelbar miteinander verbun-

6 Das Modell wurde von Hayes stets weiterentwickelt. Die grundlegende Annahme, dass das Schreiben
in rekursiven Schleifen verlauft, wurde jedoch nicht aufgehoben.

7 Das Modell von Bereiter ist aufgrund fehlender Empirie und der Hierarchisierung der Stufen kritisch
zu betrachten (vgl. Pohl & Steinhoff 2010: S. 11).
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den sind. Epistemisch-heuristisches Schreiben kann jedoch schon in fritheren Entwick-
lungsstufen, insbesondere dem knowledge transforming vorkommen (Dengscherz, 2019:
S.95).

Nach Steinhoff (2007) zielt epistemisch-heuristisches Schreiben auf Wissensveran-
derung und Entdeckung (vgl. Steinhoff, 2007: S. 58). Philipp (2015) erganzt um den prob-
lemlésenden Aspekt und die intensivere Auseinandersetzung mit dem Text (vgl. Philipp,
2015: S. 72). Dem epistemisch-heuristischen Schreiben wird damit ein grof3es (Lern-)Po-
tenzial beigemessen, das jedoch Schreibkompetenzen einfordert, die bereits einiger
Schreiberfahrung bediirfen. Sind dagegen ,epistemische Moment[e]“ (Pohl & Steinhoff,
2010: S. 20) weniger fokussiert und beziehen sich auf das Lernen der Schreibenden, so
sprechen Pohl & Steinhoff (2010) vom lernenden Schreiben.

Mit Blick auf die nationalen Bildungsstandards als curriculare Rahmung im Fach
Deutsch lasst sich das epistemisch-heuristische Schreiben bspw. in folgenden Anforde-
rungsbeschreibungen wiederfinden:

Erster Schulabschluss (ESA): Die Schiiler*innen kénnen sich ,gedanklich mit einem
Sachverhalt auseinander]...]setzen” (KMK, 2022: S. 20).

Mittlerer Schulabschluss (MSA): Die Schiiler*innen kénnen ,eigene Gedanken festhal-
ten und schreibend auch weiterentwickeln“ (KMK, 2022: S. 20).

Allgemeine Hochschulreife (AHR): Die Schiiler*innen kénnen ,asthetische, epistemi-
sche, reflexive Textformen wie Essay, Tagebuch, Gedicht, Brief zur Selbstreflexion,
Wissensbildung und Entfaltung des asthetischen Ausdrucksvermoégens in literari-
schen oder pragmatischen Zusammenhédngen verwenden“ (KMK, 2012).

Steht zunachst das lernende Schreiben im Fokus, ist die Anforderung fiir die AHR deutlich
im Bereich des Epistemischen, des knowlegde crafting zu verorten. Fiir die hochschulische
Schreibdidaktik sollten die Schreibkompetenzen in Richtung fachspezifischen wissen-
schaftlichen Schreibens und Reflektierens weiterentwickelt werden (vgl. Steinhoff, 2007).
Dies giltim Besonderen fiir die zukiinftigen Lehrer*innen, da diese elementar die Schreib-
prozesse von Schiiler:innen anleiten und unterstiitzen mussen (vgl. Buhrfeind & Giera,
2022: S. 59). Ziel des schulischen Schreibunterrichts muss es sein, die unterschiedlichen
Phasen des Schreibprozesses zu erlernen und damit systematisch die Schreibentwicklung
in Richtung epistemisch-heuristischen Schreibens zu fokussieren. Durch die Zerlegung in
einzelne Schreibhandlungen werden die unterschiedlichen Teilprozesse berticksichtigt
und bei einer Bewertung in den Fokus genommen, wie dies bspw. bereits bei Portfolioar-
beiten vorgenommen wird (vgl. Grausam, 2018).

Im schulischen Kontext gestaltet sich die Literalitatsbildung oftmals noch sehr pro-
duktfixiert (vgl. Birkel & Birkel, 2002). Bewertet werden hier vornehmlich Fehler an der
Oberflachenstruktur, anhand derer Schiiller*innenprodukte in gut und schlecht kategori-
siert werden. So ziehen Lehrer*innen die 6konomisch einfachere Bewertbarkeit von Text-
produkten den Prozessen vor. Schulische Priifungsleistungen berticksichtigen entspre-
chend kaum den Prozess, den Schreiber*innen durchlaufen, und nutzen nur vereinzelt die
Potentiale des epistemischen-heuristischen Schreibens. Und auch die ,seit den 1990er
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Jahren geforderte Orientierung des Unterrichtes an der Empirie der Schreibentwicklung
ist schwer umzusetzen“ (Feilke, 2017: S. 166).

Vor dem Hintergrund einer solchen Herangehensweise ist die Existenz und leichte
Zuganglichkeit von Sprachmodellen wie ChatGPT eine grofde Herausforderung, weil die
reine Produktbewertung moglicherweise nicht die Fahigkeiten der Schiler*innen, son-
dern die einer Maschine bewertet. Auch werden das mégliche (Lern-)Potenzial des epis-
temisch-heuristischen Schreibens und die individuelle Schreibentwicklung vernachlas-
sigt. Hierin liegen grofle Transformationsaufgaben begriindet, denen sich die
Deutschdidaktik dringend stellen muss.

2.2 Fachdidaktische Uberlegungen zu digitalen Transformationsaufgaben

Nimmt man Schreiben als eine grundlegende kommunikative Sprachhandlung ernst und
integriert diese in die soziologisch gesehen digitale Welt mit ihren Anforderungen (vgl.
Stalder, 2021), ergeben sich neue Transformationsaufgaben fiir die schulische und
ebenso fiir die hochschulische Schreibdidaktik
Die digitale Transformation lasst sich erst verwirklichen, wenn digitale Werkzeuge in den
Unterricht Eingang finden und selbstverstindlich und routiniert genutzt werden. Dabei
miissen sie reflektiert werden, und zwar individuell, das heif3t von Lehrkraften innerhalb
einer spezifischen Situation, fachdidaktisch, das heifdt im Kontext des Lehrens und Lernens

von Fachinhalten, und gesellschaftlich, das heifst im Kontext von Normen und Werten, [...]
(Knopp etal., 2022: S. 16).

Flir einen Schreibunterricht mit KI bedeutet dies konkret, dass ein Ausschluss von gene-
rativen Sprachmodellen im Unterricht nicht zielfiihrend sein kann. Vielmehr miissen sich
Lehrer*innen und Schiiler*innen dariiber bewusstwerden, wie KI zur Erreichung der
Lernziele beitragen kann und an welchen Stellen demgegentiber ihr Einsatz die Errei-
chung der Lernziele verhindert und deswegen im Sinne der Entwicklung der Schiiler*in-
nen nicht eingesetzt werden sollte. Hierbei ist nicht zu vernachlassigen, dass auch ein
Schreibunterricht mithilfe digitaler Schreibtools an vielen Schulen noch nicht Alltag ist
und durch beide Ansatze sehr dhnliche Transformationsaufgaben auf die Schulen zukom-
men. Torsten Steinhoff (2022a: S. 145) benennt dazu sechs verschiedene Facetten, (siehe
Abbildung 1). Wir rahmen die sechs Facetten zusatzlich mit Rdumen fiir multimodales
sprachliches, auch digitales Handeln (vgl. Maaz & Becker-Mrotzek, 2021). Dies geschieht
auf den drei Ebenen von der individuellen zur gesellschaftlichen Entwicklung mit der
»Schaltstelle“ der Fachdidaktik. Ebenso wollen und miissen wir an dieser Stelle eine 7.,
rechtliche Facette erginzen, da diese fiir alle drei Ebenen auf verschiedene Weise giiltig
ist.
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Abb. 1: Fachdidaktische Blicke auf eine individuelle Schreibdidaktik und
die gesellschaftlichen Verdnderungen des Schreibens durch Digitalisie-
rung (eigene Darstellung)

Bei den technisch-medialen Facetten miissen aus fachdidaktischer Sicht disruptive Krafte
der Kommunikation reflektiert werden, um zu erkennen, wie u. a.

Automatisierung: so z. B. die orthografische Autokorrektur in Textverarbeitungspro-
grammen (vgl. Dirscheid & Frick, 2016: S. 40; vgl. Lobin, 2014: S. 86) oder die
Textvervollstindigung von Suchalgorithmen bei Google

Vernetzung: z. B. wenn Texte Verbindungen mit anderen Texten eingehen, sind sie Teil
von Kommunikationsakten und stehen nicht fiir sich selbst (vgl. Lobin, 2014: S.92)

Algorithmizitat: z. B. Einfluss von Algorithmen auf Textrezeption und -produktion
(vgl. Stalder, 2021: S. 173)

das Schreiben verandern. Dabei wird der Schreibprozess ebenso wie das Schreibprodukt
durch die genannten sowie weitere, im Folgenden ausgefiihrte Aspekte modifiziert.

Die physischen Facetten in der Verbindung Mensch-Maschine nutzen die individuell
veranderte, ,hochgradig dynamische und flexible Kérper-Medium-Koordination“ (Stein-
hoff, 2022a: S. 147) in veranderten Lese-Schreib-Sichtrichtungen von horizontal zu verti-
kal. Diese veranderten, auch vom haptischen losgeldsten Rezeptionsmoglichkeiten konn-
ten zu mehr Nachhaltigkeit fiihren, da Papier nicht mehr das zentrale Medium fiir die
Textproduktion und -rezeption ist. Damit wird fiir die nachsten Generationen nachhalti-
ger agiert, wobei ein lineares Ersetzen der fossilen Materialien durch weniger energielas-
tige digitale Losungen zu kurz greift (vgl. Saul & Bass, 2023). Dies zu reflektieren, gehort
zu den schulischen und universitiren Querschnittsthemen.
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Die kognitiven Facetten treten beim Lesen und Schreiben zwischen Textproduzie-
rende und -rezipierenden auf. Sie werden gesellschaftlich mittels Vorlagen und Algorith-
men medial gestiitzt und anhand konkreter Textformate, wie z. B. in fragengeleiteten Ein-
gabemasken, entlastet. Fachdidaktisch muss daher der Umgang mit formalisierenden,
standardisierenden Schreibverfahren und Textsorten (z. B. Vorlagen fiir Zeitschriftenar-
tikel) und den dabei entstehenden Schreiblésungen wahrgenommen und mit den Schrei-
benden diskutiert werden. Hierzu gehoéren auch die Fragen nach den Urheber*innen von
Texten (s. rechtliche Facette).

Die sozialen Facetten verandern sich mit der ,digitalen Revolution“ (vgl. Ober-
reuther, 2017) schon seit geraumer Zeit. Diirscheid & Frick (2016) zeigen, dass alltags-
sprachliche, kurze Sprachformen lange Textformen ersetzen und damit vor allem das so-
ziale Miteinander textuell effektiv, kreativ und multimodal gestaltet wird. Erwartungen
an das gemeinsame, kollaborative Arbeiten (in der Schule auch insbesondere auf die 4K-
Kompetenzen bezogen) bringen aktualisierte Varianten der Schreibprozesse in einen
fachdidaktisch reflektierten Unterricht, iiben damit einen demokratischen ,Druck” auf
notwendige Diskurse zwischen schreiballtagserfahrenen Schiiler*innen und didaktisch
versierten Lehrer*innen aus.

Die semiotischen Facetten in Bezug auf andere Sprachigkeiten mit bildlichen und
miindlichen Anteilen treiben die Differenzierung zwischen text- und interaktionsorien-
tiertem Schreiben (vgl. Storrer, 2018) weiter voran. Fachdidaktisch wird dazu, auch mit
Bezug auf die eben erlduterten sozialen Facetten, eine Fokussierung auf ein tiberlegt ver-
langsamtes und dabei gleichzeitig empfanger*innenzentriertes Schreiben notwendiger
denn je, damit Schrift seiner Funktion als historisch etabliertem Medium-dazwischen ,aus
dem Bediirfnis nach Uberlieferung” (Ehlich, 1983: S. 24) in unserer ,schriftzentrierten
Kultur” (ebd.: S. 40) weiter fiir den Diskurs genutzt werden kann.

Die textuell-diskursiven Facetten ermoglichen dartiber hinaus, in vorliegenden
»,Symmedialen Mdéglichkeitsr[aumen]“ (Demi, 2021: S. 20) der Kombination von ,Lese-
Schreib-Sprech-Zuhoérkomplexen“ (Steinhoff, 2022a: S. 152), eine Inklusion aller. So kon-
nen sich agierende Schreiber*innen mit verschiedenen mentalen, emotionalen, kérperli-
chen und sprachlichen Voraussetzungen zur Recherche und Produktion von Texten befa-
higen (vgl. Wendt, Giera, Buhrfeind & Neumann, 2022).

Klar ist durch die rechtlichen Facetten auf der individuellen Ebene das hohe Gut des
Personlichkeitsschutzes der Schiiler*innen zu sichern. Dazu sollten auf gesellschaftlicher
Ebene die (privat-)wirtschaftlich gebotenen und genutzten Tools und deren rechtliche
Rahmenbedingungen fiir das Arbeiten im Netz stets geklart und reflektiert werden. Fach-
didaktisch muss dariiber hinaus ein klarender Umgang mit Copyrights beziiglich Nut-
zungsrechte fiir die eigenen Texte immer wieder aktuell gekennzeichnet werden.

In Zeiten dieser (disruptiven) Verdnderungen des Schreibens im Deutschunterricht
unter Einbindung digitaler Facetten und KI benétigen Lehrer*innen entsprechende digi-
tale Kompetenzen, um diesen Herausforderungen kompetent und aufgeschlossen zu be-
gegnen. In Bezug auf KI-Technologien im Schreiben miissen diese im Sinne einer KI-Lite-
racy erweitert werden.
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3. KI-Literacy im Schreibunterricht im Schulfach Deutsch

3.1. Versuche einer Begriffsdefinition

ChatGPT-3 ist nur ein kleiner Einblick in das, was kiinstliche Intelligenz bereits jetzt in
unserem Alltag leistet und welche Aufgaben sie tibernimmt. Nutzer*innen ist selten be-
wusst, wo sie bereits mit KI interagieren, was dazu flihrt, dass sie oftmals entweder gren-
zenlos uiberschatzt oder unterschatzt wird (vgl. Long & Magerko, 2020). Deutlich wird
jedoch, dass es ohne vertieftes Wissen nicht moglich ist, KI effektiv fiir die eigenen Bedarfe
zu nutzen und diese Kritisch einzuschatzen. Dazu wird eine KI-Literacy gefordert (vgl. Bu-
benhofer, 2022), die bisher aber noch nicht allgemeingiiltig definiert ist. Die Autor*innen
Ng, Leung, Chu und Qiao (2021) nahern sich mithilfe eines Exploratory Review der Defini-
tion von KI im bildungs-(wissenschaftlichen) Kontext, um daraus eine Taxonomie der KI
aufzubauen und eine erste Naherung an eine KI-Literacy zu leisten.

Sie orientieren sich dabei an der sechsstufigen Bloomschen Taxonomie. Deren Stu-
fen bauen aufeinander auf, konnen in der Reihenfolge nicht libersprungen werden und
beschreiben jeweils ein hoheres Mafd an Komplexitdt und geordnetem Denken (vgl. Ng et
al, 2021: S. 4). Die Wahl der Bloomschen Taxonomie wird damit begriindet, dass Pada-
gog*innen in der grofden Mehrheit Noviz*innen in der Nutzung von KI sind.

KI erstellen

KI evaluieren

KI analysieren

KI anwenden

— I

KI verstehen

KI kennen

Abb. 2: KI-Literacy nach Ng et al. (2021) (eigene Darstellung).

Die sechs durch das Review begriindeten Kernbereiche gelten dabei sowohl fiir Schii-
ler*innen als auch fiir Lehrer*innen. Die Bereiche umfassen laut Ng et al. (2021: S. 4-6)
folgende Stufen in aufsteigender Reihenfolge:

a) Kl kennen: Schiiler*innen sowie Lehrer*innen sollen auf der untersten Stufe Infor-
mationen in neuen Situationen nutzen kénnen. Die Autor*innen beziehen Tatig-
keiten wie Kopieren, Reproduzieren, Abrufen und Einpragen von KI-Konzepten in
diese Stufe ein.

b) Kl verstehen: Auf der zweiten Stufe sollen Ideen oder Konzepte von KI-Anwendun-
gen erklart werden konnen. Die Bedeutung von KI soll beschrieben, erklart und
interpretiert werden kénnen.
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c) KI anwenden: Stufe drei bezieht sich erneut auf die Nutzung von neuen Informati-
onen in neuen Situationen. Verwender*innen sollen KI-Anwendungen in verschie-
denen Kontexten ausfiihren, implementieren, nutzen und anwenden kénnen.

d) KI analysieren: Auf Stufe vier sollen Schiiler*innen und Lehrer*innen bereits Ver-
bindungen zwischen Ideen herstellen, d. h. ein KI-Problem organisieren, verglei-
chen, zerlegen und abstrahieren.

e) KI evaluieren: Anwender*innen sollen einen Standpunkt oder eine Entscheidung
rechtfertigen. Im Mittelpunkt stehen Abwagen, Vorhersagen, Erkennen und Be-
griinden von Entscheidungen bei der Anwendung von KI.

f) Kl erstellen: Die letzte Stufe beinhaltet das Erstellen einer neuen oder originellen
KI und umfasst das Entwerfen, Zusammenstellen, Konstruieren, Bauen und Entwi-
ckeln von KI-Anwendungen durch Nutzer*innen.

Die Autor*innen betonen, dass diese Stufen durch die Studienlage entstanden sind
und Studien zur KI-Kompetenz sich vor allem auf die grundlegenden Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, also auf die Stufen a-c beziehen. Diese ersten Stufen sind essentiell, um im Um-
gang mit KI addquat handeln sowie Potentiale und Herausforderungen kompetent ein-
schatzen zu konnen.

Die Arbeiten von Ng et al. (2021) verweisen auf eine allgemeingiiltige KI-Literacy,
die alle Bereiche von Anwendungen kiinstlicher Intelligenz im Bildungsbereich abdecken
soll, dennoch greifen sie mit dem Fokus auf die reinen Funktionsweisen der KI fiir unter-
richtliche Kontexte und die konkrete Anwendung durch Lehrer*innen zu kurz. Sie verlie-
ren dabei u. a. die drei Ebenen der individuellen Entwicklung (Persénlichkeitsbildung),
der gesellschaftlichen Entwicklung und der Fachdidaktik aus den Augen und positionie-
ren somit die KI-Literacy im leeren Raum oder - anders gesagt — betten diese nicht ada-
quat in den Diskurs ein. Die Abbildung 2 wird daher erweitert (vgl. Abb. 3).

Lehrer*innen miissen sich bewusst werden, dass die individuelle Entwicklung der
Schiiler*innen fiir die moéglichen Einsatzszenarien der KI im Schreiben eine entschei-
dende Rolle spielt. Zugleich gehen herkdmmliche Konzepte zu wenig auf die fundamenta-
len Veranderungen ein, die der Einsatz von KI im Klassenzimmer mit sich bringen wird.
Diese werden durch die drei Ebenen (individuelle Entwicklung, Schreibdidaktik, gesell-
schaftliche Entwicklung) ausdifferenziert.



Wendt et al., Mit KI im Deutschunterricht schreiben 332

Kl evaluieren
Kl analysieren
Kl anwenden

Kl verstehen

Schreibdidaktik

Abb. 3: Fachdidaktische Blicke auf eine individuelle und die gesellschaftlichen
Veranderungen des Schreibens durch KI (eigene Darstellung).

3.2. KI im Schreibunterricht des Fachs Deutsch

Flr das Schreiben im Deutschunterricht stellt sich also nicht die Frage: ,KI - ja oder nein?“,
sondern die Frage: ,ab wann?“ und ,wie?“ KI gewinnbringend eingesetzt werden kann
(vgl. Lodrick, 2023). Dazu miissen Lehrer*innen die Kompetenzstufen a-c der KI-Literacy
erreicht haben, um sich ein Urteil dariiber bilden zu konnen, was die Prozesse der KI in
der Generierung von Sprache leistet und was nicht - denn die KI kann das Schreiben in-
sofern ersetzen, als hier knowledge-telling (vgl. Kellog, 2014) stattfinden konnte. Eine KI
wie ChatGPT schreibt Texte, die sprachlich zwar korrekt sind, jedoch keine tiefgehende
Denk- und Deutungsleistungen aufweisen, wie dies im epistemisch-heuristischen Schrei-
ben der Fall ist.

Sprechen wir vom schulischen Schreibunterricht und dem Einsatz von KI, dann
muss an dieser Stelle zwischen den unterschiedlichen Bildungsgédngen differenziert wer-
den: Steht in der Primarstufe noch der Schriftspracherwerb und das Rechtschreiblernen
im Fokus (vgl. Fay, 2022), gilt es in der Mittelstufe die Anforderungen an Texte in unter-
schiedlicher Komplexitdt und Adressatenbezug zu bewaltigen (vgl. Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2012). Fiir die allgemeine Hochschulreife muss dann die Diskrepanz zwischen
»,Kompetenzaufbau und stetiger abiturrelvanter Leistungspriifung“ (Neumann, 2022: S.
327) und dem Wechsel von Lehr- und Lernaufgaben in den Blick genommen werden. Fiir
die berufliche Bildung sollten im Schreibunterricht solche Schreibaufgaben zur Verfiigung
stehen, die auf die zukiinftige berufliche Tatigkeit vorbereiten.
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Das heifdt, schulisch vermittelte Bildung und Inhalte sollen im aufderschulischen Kontext
praxisrelevant sein; Wissen und Bildung diirfen nicht zum Selbstzweck werden, sondern
haben die Anschlussfihigkeit von Schulbildung am Ubergang in das Berufsleben zu sichern
(Efing, 2022: S. 367).

In der Perspektive der Schreibdidaktik wird deutlich, dass die reine Produktfokussierung
im Schreiben in Zukunft keineswegs haltbar sein wird. Vielmehr muss die epistemische
Funktion des Schreibens fiir die Gestaltung des gesamten Lernprozesses intensiviert wer-
den und das , Lernen durch Schreiben” (vgl. Steinhoff, 2014) muss sowohl fiir Lehrer*in-
nen als auch fiir Schiiler*innen ins Zentrum des Schreibens geriickt werden (vgl. Baur-
mann, Kammler, Miiller, 2022): ,Das Schreiben fiihrt dazu, dass man sein Wissen und sein
Verhaltenspotenzial erweitert” (Steinhoff, 2022b: S. 80). Im Schreibunterricht bedarf es
daher zunehmend solcher Schreibhandlungen, die die Lebenswelt der Schiiler*innen be-
rucksichtigen. Computer, Apps, schreibunterstiitzende Tools etc. sollten einbezogen wer-
den, um die kommunikativen Anforderungen an einen Text zu erfiillen. Eine solche kom-
munikativ-pragmatische Ausrichtung des Deutschunterrichts, in dem Ziel und
Funktionen des Schreibens transparent sind und der die schreibende Person mit der
Komplexitit des Schreibhandelns in den Mittelpunkt stellt, 16st den traditionellen Aufsat-
zunterricht ganzlich ab (vgl. Gatje, 2022: S. 302). Digitale Medien (und auch die Nutzung
von KI) sind dabei fiir eine ,zeitgemafie Didaktik des Textschreibens” (Gatje, 2022: S. 304)
unverzichtbar:

Denn mit Hilfe entsprechender Software kénnen in dem Endprodukt des zur Realisierung

dieser kognitiven Funktionen erforderlichen epistemischen Schreibprozesses die graphi-

schen Spuren des Denk- und Verstehensprozesses-, Irrtiimer, vorlaufige Annahmen und fal-

sche Schliisse - invisibler werden, so dass der fertiggestellte Text in einem nachsten Schritt
sogar fiir Priasentationszwecke verwendet werden kann (Gatje, 2022: S. 304).

Die gesellschaftliche Entwicklung stellt ebenfalls einen zentralen Punkt dar. Das System
Schule und damit Aufgaben fiir Lehrer*innen werden sich durch den Einsatz von KI an-
dern. So ermoglichen Kl-basierte Technologien aus Lehrendenperspektive eine umfang-
liche Entlastung: Aufgabenstellungen, Arbeitsblatter, Textkorrektur, Feedback zu Texten
und vieles mehr kann bereits heute von kiinstlicher Intelligenz ibernommen werden. Ex-
pert*innen sprechen davon, dass die durch die Digitalisierung versprochene Arbeitser-
leichterung nun auch endlich im Klassenzimmer ankommt und Lehrer*innen erreicht.
Zeitgleich werden damit die urspriinglichen Kernaufgaben der Lehrkrifte vermehrt aus-
gelagert und andere Aspekte des Unterrichts werden wichtiger. Eine Fokussierung auf die
4K (Kommunikation, Kollaboration, Kreativitat und kritisches Denken) als zukunftswei-
sende Kompetenzen kdnnte eine mogliche Richtung sein. Dass Lehrer*innen nicht mehr
gebraucht werden und die KI alle unterrichtlichen Aufgaben {ibernimmt, ist und bleibt
eine Dystopie, die nur imaginiert werden kann, wenn man sich weder mit dem Unterricht
noch mit kiinstlicher Intelligenz auseinandergesetzt hat. Lehrer*innen werden noch mehr
zu Begleiter*innen des Lernprozesses und unterstiitzen Schiiler*innen durch ihre inhalt-
lichen, padagogischen und medialen Kompetenzen. Somit werden soziale Aspekte des
Lehrer*innenberufs ebenso wie die ,gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen
gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre
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individuelle Bewertung und systemische Evaluation“ (KMK, 2022: S. 3) immer noch wich-
tiger.

Bedenkt man die Ergebnisse der vielen Metaanalysen zum erfolgreichen Unterrich-
ten (vgl. u. a. Hattie, 2003; Hattie, Crivelli, van Gompel, West-Smith & Wike, 2021) so stellt
sich heraus, dass eine effektive Klassenfiihrung, ein starker inhaltlicher Fokus der Leh-
renden und explizites Lehren und Uben (vgl. Graham & Harris, 2018) zentral sind. Dabei
konnen mediale Tools die Beherrschung von Textoberflaichenmerkmalen durch effektive,
formative Feedbacks unterstiitzen (vgl. Philipp, 2012: S. 56). Letztendlich erscheint aber
weiterhin der*die Lehrende als zentrale Schaltstelle fiir einen reflektierten Umgang mit
KI-Tools im Deutschunterricht und zuvor an den Hochschulen. ,Auf den Lehrer (sic!)
kommt es [daher auch hier] an?!“ (Fischer & Platzbecker, 2018), um digitalen Anforde-
rungen mit einer erforderlichen KI-Literacy zu begegnen.

Aspekte, die bereits im Umgang mit digitalen Medien im Unterricht wichtiger wur-
den und haufig unter dem Punkt der Medienkompetenz von sowohl Lehrer*innen als auch
Schiiler*innen zusammengefasst werden, potenzieren sich beim Einsatz von KI im Klas-
senraum. So sind bis heute die rechtlichen Gesichtspunkte bei der Nutzung von KI-produ-
zierten Texten nicht abschlief3end geklart, da es sich nicht um Plagiate handelt, aber die
produzierten Texte auch urheberrechtlich nicht unbedingt der*m Promptgeber*in zuge-
rechnet werden konnen. Auch datenschutzrechtlich werden derzeit bei einer Anmeldung
bei ChatGPT3 sowohl eine Handynummer als auch eine Mailadresse erfragt. Somit ist das
Programm durch Schiiler*innen an der Schule nicht nutzbar.

Das Hinterfragen von Inhalten und die Uberpriifung von Quellen wird wichtiger, da
KI keineswegs nur korrekte Inhalte wiedergibt und sich gegenteilig oftmals vermeintliche
Verweise ausdenkt. An dieser Stelle soll erneut an die Trainingsdaten erinnert werden,
woraus (bisher) alle Entscheidungen und damit Antworten der Kl resultieren. Schiiler*in-
nen muss vermittelt werden, wie die Informationen generiert werden und dass die KI kei-
neswegs allwissend ist. Hier ist also ebenfalls eine KI-Literacy auf den Stufen a-c gefragt.8

Vom gesellschaftspolitischen Standpunkt betrachtet, stellt sich die drangende Frage
nach sozialer Gerechtigkeit und Zugangsmoglichkeiten zu Kl-basierten Technologien. So
deutet sich eine grofdere Spaltung an: Auf der einen Seite sind dann diejenigen, die eine
hohe KI-Literacy aufweisen und sich damit Arbeitserleichterung verschaffen. Auf der an-
deren Seite werden jene sein, die durch fehlenden Zugang eine niedrige KI-Literacy haben
und damit Gefahr laufen, schneller abgehangt zu werden und Fake News noch schlechter
erkennen zu kénnen. Schule muss darauf reagieren.

8 Dabei soll der Fokus keineswegs nur auf generativen Sprachmodellen liegen. Vielmehr miissen die
Moglichkeiten, die KI fiir Bild-, Video- und Audioproduktionen leistet, thematisiert werden, da es be-
reits jetzt Expert*innen schwerer fillt, reale Videos von Kl-bearbeiteten Videos zu unterscheiden
(vgl. Leopold, 2021).
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4. Zusammenfassung: zukiinftiges Schreiben im Deutschunterricht mit KI

Festzuhalten bleibt, dass der Schreibunterricht im Deutschunterricht je nach Schulform
und Schreibentwicklung unterschiedliche Ziele verfolgt. Fokussiert werden sollte unter
Einbezug Kl-basierter Technologien jedoch vermehrt die Perspektive des epistemischen
Schreibens. Schiiler*innen benétigen zunehmend Wissen und eigene Erfahrungen im
epistemischen Schreiben, damit dies fiir das Lernen nutzbar gemacht werden kann. Der
zukiinftige Deutschunterricht muss daher Kompetenzen vermitteln, die mehr auf, Verste-
hen“ ausgerichtet sind. Denn: Eine wesentliche Kompetenz scheint in Zukunft darin zu
liegen, Nachvollziehbarkeit, Verstehen und kritische Reflexion einzuiiben, um beurteilen
konnen, welche Informationen von der KI genutzt wurden. Erst dann kann sinnvoll beur-
teilt werden, ob die Informationen der KI glaubhaft sind. Hier bedarf es im Sinne einer KI-
Literacy Lehr- und Lernsettings, die das epistemische Schreiben stiitzen. Steinhoff
(2022b: S. 81f.) sieht im zukiinftigen Schreibunterricht folgende Merkmale: Interdiszipli-
naritat (Schreiberfahrungen in unterschiedlichen Fachern), Schreibunterstiitzung von in-
dividuellen Schreibhandlungen (knowledge telling und transforming), Funktion des
Schreibens (kommunikatives Ziel), Zerlegung des Schreibprozesses (planen, formulieren,
iiberarbeiten), Orientierung an funktionalen Textsorten, Einbettung von Textprozeduren
(sprachliche Hilfen), Schreiben mit unterschiedlichen Medien und kooperatives Schrei-
ben. Im Zentrum stehen dabei funktionale Schreibaufgaben, die dafiir Sorge tragen, ,dass
die Schiilerinnen und Schiiler den Schreibunterricht in einen sinnvollen Zusammenhang
mit der eigenen Lebenswirklichkeit bringen kénnen“ (Gatje, 2022: S. 331). Diese , medi-
enspezifische Schreibdidaktik” (Lehnen, 2022: S. 96) integriert den Computer, Apps und
Tools in den Schreibunterricht und nimmt neue Formate digitaler Schriftlichkeit mit auf.
Auch wird der Umgang mit KI im Schreiben noch starker Teil der Wissenschaft: Das neu
gegriindete ,Virtuelle Kompetenzzentrum: Schreiben lehren und lernen mit Kiinstlicher
Intelligenz“ (VK: KIWA) versucht, Expertise zu biindeln, um den neuen Herausforderun-
gen zu begegnen und auch das Diskussionspapier des Hochschulforums Digitalisierung
(2023) ladt zur kritischen Betrachtung auf die gegenwartige hochschulische Schreibdi-
daktik ein.

Der Einsatz von KI als Bestandteil der gesellschaftlichen Lebens- und Berufswelt
sollte zentraler Bestandteil des Deutschunterrichts werden und zu vielfaltigen Diskursen
und Auseinandersetzungen einladen. Dafiir miissen sich sowohl Schiler*innen als auch
Lehrer*innen eingehend mit grundlegenden Funktionsweisen von kiinstlicher Intelligenz
befassen und eine KI-Literacy erwerben, die in die eigene Lebenswelt integriert ist. Dazu
benotigen Lehrkrafte spezifische Fortbildungsmaoglichkeiten, gentigend Ressourcen und
insbesondere ausreichend Zeit, um sich in die komplexe Thematik einzuarbeiten, auszu-
probieren und eigene Erfahrungen zu sammeln. Dies muss durch Politik erméglicht wer-
den, um den fundamentalen Veranderungen, die auf den Deutschunterricht und Schule
allgemein zukommen, gewappnet zu begegnen.

Forderhinweis: Der vorliegende Beitrag ist im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbil-

dung”“ entstanden und wurde von Bund und Ladndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
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Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2002 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser

Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen
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