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Über Bots und Bildung. Awareness gegenüber KI-indu-
zierten linguizistischen Normtransformationen als Di-
mension der kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit von 

Lehrkräften 

Abstract 

Ausgehend	von	der	Annahme,	dass	generative	KI-Technologien	den	Umgang	mit	Sprache(-n)	nach-
haltig	verändern,	wird	diskutiert,	inwiefern	sich	die	durch	KI	angestoßene	Transformation	von	Nor-
men	bezüglich	schriftsprachlicher	Handlungen	und	Produkte	ggf.	auf	Bildungs-	und	Teilhabechancen	
auswirken	können	und	in	welcher	Form	Lehrkräfte	über	Awareness	hinsichtlich	KI-induzierter	lin-
guizistischer	 Normtransformationen	 verfügen	 sollten,	 um	 Bildungsangebote	 diskriminierungskri-
tisch	gestalten	zu	können.	
	
Based	on	the	premise	that	generative	AI	technologies	will	substantially	change	the	way	we	deal	with	
language(s)	this	article	discusses	the	extent	to	which	the	transformation	of	norms	regarding	written	
language	actions	and	products	triggered	by	generative	AI	can	have	an	impact	on	educational	oppor-
tunities	and	participation,	and	in	what	way	teachers	should	be	aware	of	AI-induced	linguicistic	norm	
transformations	in	order	to	reduce	discrimination	in	educational	processes	as	far	as	possible.	
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1. Einleitung 

Aktuelle	Entwicklungen	hinsichtlich	künstlicher	Intelligenz	(KI)	und	Sprache	konfrontieren	
die	Gesellschaft	mit	neuen	Herausforderungen.	Obwohl	schon	lange	sowohl	analoge	als	auch	
digitale	Technologien	assistiv	zur	Arbeit	mit	und	an	Sprache	eingesetzt	werden,	stellen	die	
von	KI	geprägten	Entwicklungen	eine	neue	Dimension	dar.	So	wie	etablierte	Technologien,	
zum	Beispiel	instant	messaging	oder	die	Orthografieprüfung	in	Textverarbeitungsprogram-
men,	wird	 auch	 generative	KI	 den	Umgang	mit	 Sprache(-n),	mündlicher	 und	 schriftlicher	
Kommunikation	 nachhaltig	 verändern	 und	 u.	U.	 neudefinieren,	 was	 es	 heißt	 zu	 lesen,	 zu	
schreiben	und	zu	kommunizieren.	Diese	Neudefinition	geht	möglicherweise	mit	Neubewer-
tungen	und	Neuskalierungen	einher,	d.	h.	es	ist	anzunehmen,	dass	durch	generative	KI	neue	
Erwartungen	an	und	Normen	für	schriftsprachliche	Handlungen	und	Produkte	sowie	deren	
Beurteilung	entstehen,	die	auch	in	Bildungsinstitutionen	und	-prozessen	wirksam	werden.	
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Ausgehend	von	einem	Überblick	über	linguistische,	sozial-	und	bildungswissenschaft-
liche	Konzepte	und	Diskurse	zu	Norm(en),	einem	Abriss	aktueller	Befunde	zu	algorithmi-
schem	Bias	in	Bildungskontexten	sowie	einer	Einführung	in	das	Konzept	des	Linguizismus	
wird	in	diesem	Beitrag	diskutiert,	inwiefern	sich	KI-Technologien	bzw.	durch	generative	KI	
induzierte	Transformationen	von	Erwartungen	und	Normen	bezüglich	 schriftsprachlicher	
Handlungen	und	Produkte	auf	Bildungs-	und	Teilhabechancen	auswirken	können.	Aus	einer	
diskriminierungskritischen	Perspektive	werden	dafür	an	der	interdisziplinären	Schnittstelle	
zwischen	Sprachpädagogik	und	Techniksoziologie	Fragen	der	Entstehung	und	Reproduktion	
von	Linguizismus	durch	generative	KI	in	(Sprach-)Bildungskontexten	aufgeworfen,	und	an-
schließend	hergeleitet,	dass	Lehrer*innen	im	Sinne	einer	kritisch-reflexiven	Sprachbewusst-
heit	(Tajmel,	2017)	über	Awareness	hinsichtlich	KI-induzierter	linguizistischer	Normtrans-
formationen	 verfügen	 sollten.	 Es	 handelt	 sich	 um	 einen	 dezidiert	 theoretisch-
konzeptionellen	Artikel,	dessen	Beitrag	zum	Diskurs	vor	allem	im	Aufwerfen	neuer	diskrimi-
nierungs-	und	linguizismuskritischer	Fragen	zu	generativer	KI	im	(Sprach-)Bildungskontext	
besteht,	die	einerseits	über	gängige	Bias-Debatten	hinaus	für	das	Diskriminierungspotential	
generativer	KI	 in	Bildungskontexten	sensibilisieren	und	andererseits	 Impulse	 für	künftige	
empirische	Forschungsarbeiten	geben	können.	

2. Norm(en) 

Norm	 ist	ein	 in	wissenschaftlichen	und	öffentlichen	Auseinandersetzungen	vieldeutig	ver-
wendeter	Begriff.	In	den	Sozialwissenschaften	werden	unter	Normen	im	weitesten	Sinne	Sol-
lens-Erwartungen	an	das	Verhalten	von	Personen	verstanden,	es	handelt	sich	um	Regeln,	die	
das	Verhalten	in	sozialen	Gruppen	(mit-)bestimmen	und	zwischen	verschiedenen	Gruppen	
variieren	(können),	also	relativ	sind	(Tranow,	2018;	König,	2020).	Die	durch	die	Ausrichtung	
des	Verhaltens	an	diesen	Erwartungen	bzw.	Regeln	entstehenden	Verhaltensregelmäßigkei-
ten	befördern	durch	die	Verbindlichkeit	verschiedener	Formen	von	Kooperation	und	die	Be-
schränkung	von	Konflikten	die	Aufrechterhaltung	der	sozialen	Ordnung(en).	Durch	die	Ori-
entierung	 an	 sozialen	 Normen	 werden	 Verhalten	 bzw.	 Handlungsabläufe	 tendenziell	
vorhersehbar,	was	die	Komplexität	zwischenmenschlichen	Geschehens	 insofern	reduziert,	
als	dass	die	per	se	unendliche	Zahl	von	Handlungsoptionen	in	spezifischen	Situationen	auf	
eine	überschaubare	Menge	reduziert	wird.	In	den	Sozial-	und	Rechtswissenschaften	werden	
Normen	üblicherweise	hinsichtlich	ihrer	Institutionalisierung	bzw.	Formalisierung	und	ih-
rem	Verbindlichkeitsanspruch	klassifiziert,	d.	h.	Normen	können	formalisiert	(z.	B.	Rechts-
normen	in	Form	von	Gesetzen)	sein	oder	eher	informellen	Charakter	haben;	sie	sind	häufig	
konditional,	 zuweilen	kann	aber	auch	eine	uneingeschränkte	Einhaltung	geboten	 sein.	 Im	
Zuge	der	Lenkung	des	Verhaltens	durch	Normen	werden	zudem	Werte	(re-)produziert	und	
Interessen	gesichert	(Tranow,	2018).	
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Aufgrund	der	herausragenden	Bedeutung	sozialer	Normen	für	die	Regulation	des	zwi-
schenmenschlichen	 Geschehens	 wird	 ein	 „Bedürfnis	 nach	 Handlungsreglementierung“	
(Tranow,	2018:	S.	345)	als	Grundlage	 für	die	Entstehung	von	Normen	angenommen,	d.	h.	
Normen	entstehen,	um	bestimmte	Handlungen	bzw.	Verhaltensweisen	anzuregen	oder	zu	
unterbinden.	Wenn	sie	einmal	etabliert	sind,	verändern	sich	Normen	nur	langsam	und	teil-
weise	existieren	sie	auch	dann	noch	weiter,	wenn	der	Grund	für	ihre	Entstehung	nicht	mehr	
vorhanden	ist	(vgl.	Brennan,	Eriksson,	Goodin	&	Southwood,	2013:	S.	117).	Für	den	Erhalt	
einer	Norm	scheint	überwiegend	entscheidend	zu	sein,	 in	welchem	Umfang	die	Mitglieder	
einer	sozialen	Gruppe	die	Einhaltung	der	Norm	durch	andere	Gruppenmitglieder	wahrneh-
men	 (vgl.	 ebd.:	 S.	 116).	Wird	 das	Niveau	der	 Einhaltung	 der	Norm	durch	 einen	 „external	
shock”	(ebd.)	vorübergehend	reduziert,	pendelt	sich	die	Einhaltung	auf	einem	niedrigeren	
Niveau	ein.	Stellen	die	Mitglieder	einer	sozialen	Gruppe	fest,	dass	andere	Gruppenmitglieder	
die	Norm	nicht	(mehr)	einhalten,	verliert	sich	ihre	Bereitschaft	die	Norm	zu	befolgen,	d.	h.	
die	Norm	erodiert	und	löst	sich	auf.	

Vermittelt	und	internalisiert	werden	Normen	u.	a.	in	Bildungs-	und	Erziehungsprozes-
sen.	Für	die	Bildungswissenschaft	ist	die	Auseinandersetzung	mit	Normen	daher	allgemein	
von	zentraler	Bedeutung,	und	insbesondere	dann,	wenn	es	um	die	schulrechtlichen	Rahmen-
bedingungen	zur	Sicherung	eines	diskriminierungsfreien	Zugangs	zu	Bildung	geht	(Antidis-
kriminierungsstelle	des	Bundes,	2012).	Anknüpfend	an	Foucault	halten	Grabau	&	Rieger-La-
dich	 (2014:	 S.	 75)	 „[...]	 fest,	 dass	 die	 Institution	 Schule	 jedoch	 weder	 ein	 bloßes	 Abbild	
gesellschaftlicher	sozialer	Herrschaftsverhältnisse“,	noch	als	„eigenlogisches	System	zu	 le-
sen“	sei.	Schule	kann	daher	also	vielmehr	als	Kontext	verstanden	werden,	der	die	Möglichkeit	
bietet,	von	geltenden	Konventionen	und	Normen	abweichende,	transformative	Handlungen	
zu	vollziehen,	da	breit	akzeptiert	ist,	dass	im	Raum	Schule	sonst	geltende	Normen	und	Rechte	
anders	geregelt	oder	beschränkt	sein	können.	So	befindet	eine	Expertise	zum	Schutz	vor	Dis-
kriminierung	im	Schulbereich,	dass	sich	„[...]	erzieherische	Zielvorgaben	deutlich	von	Anti-
diskriminierungsnormen	[unterscheiden],	die	diskriminierende	Verhaltensweisen	bzw.	die	
Aufrechterhaltung	 benachteiligender	 Strukturen	 verbieten,	 unter	 Umständen	 sogar	 mit	
Sanktionen	verknüpfen.	Schulbezogenen	Rechtsvorschriften	lassen	sich	im	Vergleich	zu	an-
deren	Rechtsgebieten	grundsätzlich	wenig	konkrete	Handlungsvorgaben	entnehmen.	Diese	
Zurückhaltung	wird	darauf	zurückgeführt,	dass	sich	der	eigentliche	Kern	des	Schulverhält-
nisses,	 nämlich	 die	 Beziehung	 zwischen	 Lehrenden	 und	 Schüler*innen,	 einer	 rechtlichen	
Reglementierung	entzieht.“	(Antidiskriminierungsstelle	des	Bundes,	2012:	S.	46).		

Sprachliche	Normen	sind	eine	Form	sozialer	Normen,	die	beschreiben,	welche	Formen	
des	Sprachgebrauchs	 in	bestimmten	Situationen	als	angemessen	gelten,	und	welche	nicht	
(vgl.	Bußmann,	2008:	S.	655),	d.	h.	sie	geben	vor,	welche	sprachlichen	Mittel,	wie	z.	B.	Wort-
wahl,	Syntax	und	Aussprache,	situationsabhängig	beim	Sprechen	und	Schreiben	Verwendung	
finden	sollten.	Wie	auch	andere	Sozialnormen	unterscheiden	sich	Sprachnormen	hinsichtlich	
ihres	Formalisierungsgrades,	sie	beruhen	also	„entweder	implizit	auf	einem	Konsens“	(ebd.)	
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der	Sprechenden	bzw.	Schreibenden	oder	sind	explizit	statuiert	bzw.	kodifiziert.	Verbreitete	
Vorstellungen	von	sprachlichen	Normen	sind	in	aller	Regel	von	der	Ausblendung	sprachli-
cher	Variation	und	Orientierung	an	der	Schriftsprache	gekennzeichnet	(Beuge,	2019),	nur	
selten	entsprechen	sie	einer	 linguistisch	 fundierten	Auffassung	von	sprachlichen	Normen,	
die	je	nach	Kontext	und	Funktion	variieren	(Maitz	&	Elspaß,	2009;	Rössler,	2019).	Schulen	
und	Lehrkräfte	wirken	weithin	als	„Sprachnormautoritäten“	(vgl.	Beuge,	2019:	S.	162	f.):	Sie	
vermitteln	nicht	nur	(standard-)sprachliche	Normen	bzw.	was	in	welchem	Kontext	als	‚gutes	
Deutsch‘	gilt,	sondern	sind	auch	„befugt,	das	Sprachverhalten	der	Normsubjekte	zu	korrigie-
ren	und	zu	sanktionieren“	(Beuge,	2019:	S.	305)	–	obwohl	unter	den	Lehrpersonen	„teilweise	
Uneinigkeit	und	Unkenntnis	darüber	herrscht,	welche	konkreten	sprachlichen	Formen	die-
sen	[den	standardsprachlichen	Normen,	Anm.	Autor*innen]	zuzurechnen	sind“	(ebd.:	S.	286)	
und	eine	Tendenz	zu	konservativen	Urteilen	feststellbar	ist	(ebd.).	Neben	Erwartungen	an	
die	Form	sprachlicher	Produkte	bestehen	im	schulischen	Rahmen	auch	Erwartungen	an	die	
Prozesse	sprachlicher	Produktion,	d.	h.	mit	welchem	Zeitaufwand	unter	Zuhilfenahme	wel-
cher	Strategien	und	Mittel	(z.	B.	Wörterbuch)	Text	produziert	wird.		

3. Generative KI-Technologien 

Generative	KI-Technologien,	vor	allem	natural	language	processing-Tools	(NLP-Tools),	bie-
ten	vielfältige	Möglichkeiten	der	Unterstützung	von	Lernprozessen.	Das	Spektrum	der	An-
wendungen	reicht	im	Kontext	der	Sprachbildung	von	KI-basierten	Schreib-	und	Grammati-
kassistenzsystemen	 (z.	B.	 Rechtschreibprüfung	 in	 Textverarbeitungsprogrammen)	 und	
maschinellen	 Übersetzungssystemen	 (z.	B.	 DeepL)	 über	 webbasierte	 Sprachlernsoftware	
(z.	B.	Duolingo),	KI-gestützte	Textgenerierung	und	Chatbots	(z.	B.	zur	Erstellung	binnendiffe-
renzierender	Materialien	 und	 von	 quasi-authentischen	 bedeutungsfokussierten	 Aufgaben	
sowie	Unterstützung	bei	der	Durchführung	von	Sprachdiagnosen)	bis	hin	zu	Systemen	zur	
automatischen	Generierung	von	Bewertung	und	Feedback	(vgl.	Hartmann,	2021:	S.	684	ff.;	
Huang,	Zou,	Cheng,	Chen	&	Xie,	2023:	S.	123;	Weiss,	Woerfel	&	Meurers,	2023:	S.	187).		

Dem	breiten	Spektrum	an	Nutzungsmöglichkeiten	steht	ein	noch	überschaubarer	For-
schungsstand	 zu	 algorithmischem	 Bias	 in	 Bildungskontexten	 gegenüber.	 Baker	 &	 Hawn	
(2021)	halten	 fest,	 dass	 es	 einerseits	 eine	 große	Anzahl	 von	 „known	unknowns”	 (ebd.:	 S.	
1084)	gibt,	d.	h.	ausgehend	von	theoretischen	Modellen	und	dem	aktuellen	Forschungsstand	
gibt	es	eine	Vielzahl	von	vorhersehbaren	Bias,	deren	Ausmaß	jedoch	unbestimmt	ist.	Ande-
rerseits	werden	etliche	„unknown	unknowns”	(ebd.)	angenommen,	d.	h.	es	ist	davon	auszu-
gehen,	dass	es	Differenzlinien	bzw.	Gruppen	gibt,	von	denen	bislang	nicht	bekannt	ist,	dass	
sie	signifikant	von	Bias	betroffen	sind.	Vor	diesem	Hintergrund	bergen	KI-Tools	die	Gefahr,	
ohne	bewusste	Intention	gesellschaftliche	Machtstrukturen	und	damit	verbunden	verschie-
dene	Formen	von	Diskriminierung	zu	reproduzieren	und	ggf.	zu	verstärken	(Eubanks,	2018;	
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Benjamin,	2019).	Diese	Annahme	wird	u.	a.	dadurch	gestützt,	dass	beim	zuletzt	viel	disku-
tierten	 ChatGPT	 ein	 Repräsentationsbias	 festgestellt	wurde:	 Der	 Chatbot	 funktioniert	 am	
besten	für	Englisch	und	seine	Ausgaben	entsprechen	insbesondere	dem	für	„white	English-
speaking	men“	(Bjork,	2023:	o.	S.)	typischen	Sprachgebrauch,	andere	Varietäten,	wie	z.	B.	das	
Englisch	der	Schwarzen	US-amerikanischen	Bevölkerung,	welches	sich	als	Sprache	des	Wi-
derstands	entwickelte,	sind	wenig	oder	nicht	vertreten	(ebd.).	

Die	bibliometrische	Analyse	zu	KI	in	der	Sprachbildung	von	Huang	et	al.	(2023)	zeigt	
auf	Grundlage	von	516	englischsprachigen	Artikeln	zu	empirischen	Untersuchungen	aus	dem	
Zeitraum	von	2000	bis	2019	(vgl.	Huang	et	al.,	2023:	S.	114),	dass	die	Vorteile	der	Nutzung	
von	KI	in	der	Sprachbildung	vor	allem	in	personalisierten	Lernerfahrungen,	der	Möglichkeit	
der	 zeitnahen	 Selbstkorrektur	 durch	 bzw.	 nach	 Feedback	 und	 den	 allgemein	 vielfältigen	
Möglichkeiten	der	Nutzung	von	KI-Tools	bestehen	(vgl.	ebd.:	S.	126).	Als	Herausforderungen	
werden	einerseits	Repräsentationsbias	und	ungleicher	Zugang	zu	KI-Systemen	benannt.	An-
dererseits	wird	herausgearbeitet,	dass	die	teilweise	noch	eingeschränkte	Zuverlässigkeit	von	
Systemen	sich	ungünstig	auf	die	 Interaktionsqualität	 zwischen	Nutzer*in	und	Applikation	
auswirken	kann,	z.	B.	wenn	verwirrende	Ausgaben	generiert	werden,	was	letztlich	zu	einer	
Ablehnung	 von	 KI-Systemen	 durch	 Nutzer*innen	 und/oder	 Lehrkräfte	 führen	 kann	 (vgl.	
ebd.:	S.	126	f.).	Auch	der	Mangel	an	Erfahrung	im	Umgang	mit	KI-Technologien	aufseiten	der	
Lehrkräfte	führt	zu	Abneigung	gegenüber	der	Nutzung	entsprechender	Applikationen,	wo-
raus	die	Autor*innen	den	Bedarf	an	Fortbildungsangeboten	für	Lehrkräfte	ableiten	(s.	auch	
Pokrivcakova,	2019).	

4. Linguizismus 

Sowohl	sprachliche	Normen	im	Speziellen	als	auch	soziale	Normen	im	Allgemeinen	entste-
hen,	gelten	und	wirken	kontextspezifisch,	d.	h.	in	verschiedenen	gesellschaftlichen	Gruppen	
können	zum	selben	Gegenstand	verschiedene	Normen	existieren.	Diese	werden	zueinander	
ins	Verhältnis	gesetzt,	sobald	es	zwischen	den	Gruppen	zu	Kontakten	kommt,	d.	h.	es	muss	
ausgehandelt	werden,	welche	der	Normen	im	breiteren,	gemeinsamen	Kontext	gelten	sollen.	
Neben	 pragmatisch-funktionalen	 Aspekten,	 z.	B.	 Verständnissicherung	 in	 überregionaler	
schriftsprachlicher	Kommunikation	durch	Etablierung	von	und	Orientierung	an	standard-
sprachlichen	 Normen,	 spielen	 bei	 der	 Durchsetzung	 von	 Normen	 auch	 gesellschaftliche	
(Macht-)Verhältnisse	eine	Rolle:	Diese	spiegeln	sich	in	der	Frage,	wer	formell	dazu	berechtigt	
ist	und	wer	beansprucht,	informell	dazu	berechtigt	zu	sein,	über	die	(Un-)Gültigkeit	von	Nor-
men	zu	entscheiden,	wider.	Minorisierte	und	inferiorisierte	Gruppen	laufen	daher	besonders	
Gefahr,	durch	geltende	Normen	diskriminiert	zu	werden.	

Für	die	Benennung	und	Diskussion	sprachbezogener	Diskriminierungen	hat	sich	in	den	
amtlich	deutschsprachigen	Ländern	in	den	letzten	Jahren	der	Begriff	Linguizismus	etabliert	
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(Dirim,	2010;	Dirim	&	Pokitsch,	2018).	Die	englischsprachige	Entsprechung	des	Begriffs,	lin-
guicism,	wurde	von	Phillipson	&	Skutnabb-Kangas	(1986)	eingeführt	und	beschreibt	„ideolo-
gies,	structures	and	practices	which	are	used	to	legitimate,	effectuate,	regulate	and	reproduce	
an	unequal	division	of	power	and	resources	(both	material	and	immaterial)	between	groups	
which	are	defined	on	the	basis	of	language.”	(Skutnabb-Kangas,	1988:	S.	13)	

Wenngleich	Linguizismus	bei	Skutnabb-Kangas	nicht	durchgehend	als	Form	von	Ras-
sismus,	sondern	auch	als	Diskriminierungsform	neben	Rassismus	verstanden	wird	(vgl.	Fül-
lekruss	&	Rühlmann,	2023:	S.	39),	ist	der	Diskurs	zu	Linguizismus	von	Bezugnahmen	auf	Ras-
sismus	geprägt	(vgl.	Dirim	&	Pokitsch,	2018	unter	Verweis	auf	Cyffer,	2011).	Linguizismus	
im	Sinne	eines	sprachbezogenen	Rassismus	tritt	heute	 in	demokratischen	Staaten	weitge-
hend	 als	 subtile,	 indirekte	 Diskriminierung	 auf,	 die	 auf	 dem	 diskursiven	Muster	 der	 ver-
meintlichen	Minderwertigkeit	von	spezifischen	Sprachen	und	Sprechweisen	basiert	und	mit	
der	 Inferiorisierung	 der	 Sprecher*innen	 einhergeht.	 Die	 autoethnografische	 Analyse	 von	
Tomic	(2013)	beispielsweise	zeigt	eindrücklich,	wie	aufgrund	eines	Akzents	im	Englischen,	
das	 im	 Erwachsenenalter	 als	 Zweitsprache	 erworben	wurde,	 Beschämung,	 Degradierung	
und	Unterdrückung	erlebt	werden.	Dabei	wird	auch	die	intersektionale	Verwobenheit	von	
Sprache,	Herkunft,	Bildung	und	weiteren	Differenzkategorien	deutlich,	die	in	verschiedenen	
sozialen	Situationen	unterschiedlich	relevant	(gemacht)	werden.	Am	Ende	steht	die	Erkennt-
nis,	dass	nicht	der	Erwerb	des	Englischen	als	Zweitsprache,	nicht	der	Akzent	per	se	zu	Infer-
iorisierung	führt,	sondern	die	Tatsache,	dass	der	Akzent	auf	eine	südamerikanische	Herkunft	
verweist,	die	dominanzkulturell	diskursiv	als	minderwertig(er)	verhandelt	wird.	Vor	diesem	
Hintergrund	ist	es	angemessen,	Linguizismus	durchaus	als	Form	des	‚neuen	Rassismus‘	(Bali-
bar,	1990)	zu	verstehen,	der	Differenzkategorien	abseits	von	‚Rasse‘	nutzt,	um	Benachteili-
gungen	und	Ausschlüsse	aufgrund	unterstellter	Minderwertigkeit	zu	legitimieren,	Rassismus	
also	indirekt	manifestiert.	

Anknüpfend	an	Rommelspacher	(2009)	muss	Linguizismus,	verstanden	als	Form	des	
Rassismus,	als	gesellschaftliches	Verhältnis	aufgefasst	werden,	„als	ein	System	von	Diskursen	
und	Praxen,	die	historisch	entwickelte	und	aktuelle	Machtverhältnisse	legitimieren	und	re-
produzieren.“	(ebd.:	S.	29)	Für	die	Legitimierung	und	Reproduktion	der	(diskriminierenden)	
Verhältnisse	werden	Differenzen	naturalisiert,	Menschen	diskursiv	vermeintlich	homogenen	
Gruppen	zugeordnet,	die	einander	als	dichotom	polarisiert	gegenübergestellt	und	hierarchi-
siert	werden	(vgl.	ebd.).	Skutnabb-Kangas	(2015)	beschreibt	für	Linguizismus	vor	allem	Hie-
rarchisierungs-	und	Naturalisierungsprozesse:	Die	dominante	Gruppe	glorifiziere	zunächst	
ihr	 kulturelles	 Inventar,	 u.	a.	 ihre	 Sprache,	 während	 die	 inferiorisierte	 Gruppe	 durch	 Zu-
schreibung	negativer	Attribute	(wie	‚rückständig‘,	‚förderbedürftig‘	und	‚unfähig‘)	stigmati-
siert	werde.	Anschließend	würden	die	von	Ungleichheit	gekennzeichneten	Beziehungen	zwi-
schen	den	Gruppen	insofern	naturalisiert,	und	damit	verbunden	normalisiert,	als	dass	sie	als	
rational	gerechtfertigt	würden,	wobei	Handlungen	der	dominanten	Gruppen	als	funktional	
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und	vorteilhaft	für	die	inferiorisierten	Gruppen	dargestellt	würden	–	„For	instance,	the	do-
minant	group	 is	 ‚helping‘,	 ‚giving	aid‘,	 ‚civilizing‘,	 ‚modernizing‘,	 ‚teaching	democracy‘	 […]“	
(Skutnabb-Kangas,	2015:	S.	2).	Durch	die	Stigmatisierung	der	inferiorisierten	Gruppe	sei	es	
dieser	im	Gegensatz	zur	dominanten	Gruppe	nicht	möglich,	ihre	materiellen	als	auch	symbo-
lischen	Ressourcen	im	Sinne	Bourdieus	(1977)	in	anerkannte	materielle	oder	immaterielle	
Ressourcen	oder	Machtpositionen	umzuwandeln,	der	ungleiche	Zugang	zu	diesem	Konversi-
onsprozess	 würde	 mit	 den	 konstruierten	 Defiziten	 rationalisiert	 (vgl.	 Skutnabb-Kangas,	
2015:	S.	2).	Vor	dem	Hintergrund	dieses	Verständnisses	argumentiert	Skutnabb-Kangas,	dass	
einsprachige	 Bildungssysteme	 in	 lebensweltlich	mehrsprachigen	Gesellschaften	Ausdruck	
von	Linguizismus	sind.	Für	Schüler*innen,	die	einer	sprachlichen	Minderheit	angehören,	z.	B.	
Migrant*innen,	Geflüchtete	und	Indigene,	wirken	diese	Systeme	insofern	linguizistisch,	als	
dass	beispielsweise	durch	eine	ggf.	eingeschränkte	Passung	zwischen	den	sprachlichen	Fä-
higkeiten	der	Lernenden	und	dem	sprachlichen	Medium	des	Unterrichts	Bildungsungleich-
heiten	 entstehen	 können,	 die	wiederum	durch	das	Narrativ	 der	 ‚schlechten	 Sprachkennt-
nisse‘	 rationalisiert	werden.	Linguizismus	wird	 jedoch	nicht	nur	auf	der	Makroebene	 (re-
)produziert,	sondern	kann	sich	auch	auf	der	Mikro-	und	Mesoebene	manifestieren,	beispiels-
weise	wenn	Lehrkräfte	bei	der	Beurteilung	fachlicher	Leistungen,	bewusst	oder	unbewusst,	
auch	 sprachliche	Aspekte	wie	 beispielsweise	Akzente,	 Soziolekte	 oder	 die	 Tatsache	 einer	
mehrsprachigen	Biografie	einfließen	lassen.	Dirim	(2016,	2017,	2019)	plädiert	daher	für	lin-
guizismuskritische	Arbeit	in	Schulen	und	die	Entwicklung	linguizismuskritischer	pädagogi-
scher	 Professionalität	 bei	 Lehrpersonen,	 um	 zu	 gewährleisten,	 dass	 Schüler*innen	weder	
vermeintlich	erstsprachige	Kompetenzen	zu-	noch	bildungssprachliche	Kompetenzen	in	der	
Majoritätssprache	abgesprochen	werden.	Die	individuell	ausgeprägte	Mehrsprachigkeit	sei	
wahrzunehmen,	zu	nutzen	und	auszubauen	(vgl.	Dirim,	2019:	S.	260,	262).	

5. Qualifizierung und kritisch-reflexive Sprachbewusstheit von Lehrpersonen 

Die	Entwicklung	und	Verbreitung	generativer	KI-Technologien	in	Form	von	NLP-Tools	birgt	
aufgrund	neuer	Möglichkeiten	und	des	rasanten	Tempos	der	Entwicklungen	das	Potential,	
auf	 Sprachnormen	 und	 normative	 Erwartungen	 an	 Textproduktionsprozesse	 als	 external	
shock	zu	wirken.	In	diesem	Zusammenhang	sollte	beobachtet	werden,	inwiefern	die	neuen	
Technologien	zur	(Re-)Produktion	oder	Reduktion	von	Linguizismus	genutzt	werden,	auch	
in	Bildungskontexten.	Neben	der	Problematik	potenzieller	algorithmischer	Bias	(s.	o.)	stellt	
sich	dabei	aus	linguizismuskritischer	Perspektive	die	Frage,	inwiefern	Normen	zu	Sprache	
und	sprachlichem	Handeln	im	Zusammenhang	mit	KI	transformiert	werden,	z.	B.	welche	Nut-
zungen	den	Lernenden	ermöglicht	werden,	wie	die	Nutzung	von	NLP-Tools	durch	Schüler*in-
nen	von	Lehrer*innen	beurteilt	wird	bzw.	inwiefern	sich	die	Nutzung	der	Tools	auf	die	Be-
wertung	 fachlicher	 Leistungen	 auswirkt,	 und	 inwiefern	 sich	 normative	 Erwartungen	 an	
Textproduktionsprozesse	aufseiten	der	Lehrkräfte	wandeln.	
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KI	und	NLP-Tools	als	Thema	der	Lehrkräftebildung	wird	bislang	vorwiegend	für	den	
Kontext	des	Fremdsprachenlernens	diskutiert	(Pokrivcakova,	2019;	Hartmann,	2021;	Zhao,	
Wu	&	Luo,	2022).	Es	besteht	Konsens,	dass	es	einer	gezielten	Qualifizierung	von	Lehrperso-
nen	zu	diesem	Themenbereich	bedarf,	die	nicht	nur	didaktisch-methodische	Aspekte,	son-
dern	auch	die	Auseinandersetzung	mit	potentiellen	Gefahren	der	Nutzung	entsprechender	
Tools	umfasst:	„Die	Bildungsinstitutionen,	die	Sprachunterricht	anbieten,	sowie	die	Sprach-
lehrenden	müssen	sich	mit	dieser	disruptiven	Technologie	aktiv	auseinandersetzen	und	die	
Chancen,	die	der	Einsatz	von	KI	bietet,	didaktisch-methodisch	sinnvoll	nutzen.	Zugleich	müs-
sen	alle	beteiligten	Akteurinnen	und	Akteure	die	Risiken	und	Herausforderungen	des	KI-Ein-
satzes	 sowie	 die	 Akzeptanz	 dieser	 Technologie	 thematisieren.“	 (Hartmann,	 2021:	 S.	 691)	
Zhao	 et	 al.	 (2022)	 argumentieren,	 dass	 Lehrkräfte	 über	AI-Literacy	 verfügen	 sollten	 und	
schlagen	hierfür	ein	Modell	vor,	das	i)	Wissen	über	und	Verstehen	von	KI,	ii)	Anwendung	von	
KI,	 iii)	Bewertung	von	KI-Anwendungen,	und	 iv)	Kenntnisse	zu	Ethik	und	KI	umfasst.	Der	
Aspekt	der	AI	ethics	wird	von	den	Autor*innen	als	Wachsamkeit	hinsichtlich	„misuse	of	edu-
cational	AI“	(Zhao	et	al.,	2022:	S.	13),	Berücksichtigung	von	Datenschutz	und	Informationssi-
cherheit	sowie	Fähigkeit	„ethical	and	moral	violations“	(ebd.)	während	der	Anwendung	zu	
erkennen,	operationalisiert.	Diskriminierende	Effekte	und	die	(Re-)Produktion	von	sozialen	
Ungleichheiten	im	Zusammenhang	mit	der	Nutzung	von	KI	in	Bildungskontexten	wird	nicht	
thematisiert,	d.	h.	Linguizismus	im	Zusammenhang	mit	der	Nutzung	von	KI	und	NLP-Tools	
im	Rahmen	von	Sprachbildungsprozessen	gerät	nicht	in	den	Fokus.	Kontrastierend	zum	Kon-
zept	der	AI-Literacy	schlagen	wir	daher	spezifisch	für	den	Kontext	der	Sprachbildung	eine	
Orientierung	 am	 Modell	 der	 kritisch-reflexiven	 Sprachbewusstheit	 von	 Lehrpersonen	
(Tajmel,	2017)	bzw.	dessen	Ausdifferenzierung	um	KI-spezifische	Aspekte	vor.	

Sprachbewusstheit	hat	sich	in	den	vergangen	zwei	Jahrzehnten	über	die	Sprachdidak-
tik	hinaus	zu	einem	Thema	der	Bildungswissenschaft	entwickelt,	wobei	vor	allem	die	Sprach-
bewusstheit	 von	 Lernenden	 im	 Sinne	 der	 Entwicklung	 metasprachlicher	 Fähigkeiten	 bei	
Schüler*innen	im	Fokus	steht	(Wildemann	&	Bien-Miller,	2023).	Der	Sprachbewusstheit	von	
Lehrpersonen	wird	demgegenüber	weniger	Aufmerksamkeit	gewidmet:	Sie	wurde	zunächst	
nur	für	den	Fremdsprachenunterricht	und	im	Hinblick	auf	ihren	Einfluss	auf	den	Aufbau	von	
Sprachkompetenzen	 von	 Schüler*innen	 in	 der	 Zielsprache	 diskutiert	 (Wright	 &	 Bolitho,	
1993;	Ellis,	2012),	wobei	linguistische	und	sprachdidaktische	Kenntnisse	und	Fähigkeiten	im	
Vordergrund	standen.	Diese	Facetten	von	Sprachbewusstheit	ergänzend	werden	heute,	vor	
allem	unter	Rückbezug	auf	den	Ansatz	der	Critical	Language	Awareness	(Fairclough,	1989,	
1992),	teilweise	auch	soziale	und	machttheoretische	Aspekte	von	Sprache	berücksichtigt,	die	
in	der	mehrsprachigen,	von	Linguizismus	gekennzeichneten	Migrationsgesellschaft	 für	die	
Reduktion	 von	 Bildungsungleichheiten	 von	 besonderer	 Relevanz	 sind.	 Anknüpfend	 an	
Fairclough	und	am	diskriminierungskritischen	Anspruch	der	Migrationspädagogik	(Meche-
ril,	 2015)	 orientiert,	 liegt	mit	 der	 kritisch-reflexiven	 Sprachbewusstheit	 (Tajmel,	 2017:	 S.	
265	ff.)	ein	heuristisches	Modell	zur	Beschreibung	von	Sprachbewusstheit	von	Lehrkräften	
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im	Fachunterricht	vor,	das	einerseits	 linguistisch-sprachdidaktische	Aspekte	im	Sinne	von	
Sprachwissen,	über	welches	Lehrkräfte	verfügen	müssen,	um	Schüler*innen	bestmöglich	un-
terstützen	zu	können,	und	andererseits	reflexive,	macht-	und	linguizismuskritische	Aspekte	
vereint.	Das	Modell	bezieht	sich	direkt	auf	das	Unterrichtshandeln	von	Lehrpersonen	und	
schulische	Praxen	der	Selektion	und	Exklusion,	wobei	die	Vermeidung	von	Benachteiligun-
gen	im	Zusammenhang	mit	Sprache	sowie	eine	kritische	Reflexion	fachlicher,	bildungs-	und	
fachsprachlicher	Traditionen	und	Normen	in	den	Mittelpunkt	gerückt	werden.	Diese	werden	
von	(angehenden)	Lehrpersonen	im	Zuge	der	Entwicklung	ihrer	Fachhabitūs	übernommen	
und	 reproduziert,	 später	 fließen	 sie	 implizit	 in	 die	 Bewertung	 fachlicher	 Leistungen	 von	
Schüler*innen	ein,	d.	h.	die	Kontingenz	bildungs-	und	fachsprachlicher	Normen	bleibt	bislang	
in	 der	 Regel	 unreflektiert,	 wodurch	 wiederum	 Linguizismus	 als	 Strukturmerkmal	 in	 der	
Sprachbildung	 erhalten	 bleibt	 (Sarangi	 &	 Roberts,	 2002;	 Müller-Roselius,	 2007;	 Cekaite,	
2012;	Öttl,	Neulinger	&	Döll,	2021).	

Tajmel	argumentiert	über	Dirims	(2017)	Pauschalforderung	nach	kritischer	Reflexion	
hinausgehend,	 dass	 Lehrpersonen	 sich	 für	 eine	 diskriminierungs-	 und	 linguizismuskriti-
sche(re)	Gestaltung	von	Lernarrangements	mit	den	affektiven,	rechtlich-sozialen	und	hege-
monialen	Dimensionen	von	Sprache	kritisch	auseinandersetzen	müssen.	Sie	stellt	jedoch	fest,	
dass	den	Bemühungen	um	Reduktion	von	Diskriminierung	auf	der	Mikroebene	durch	mak-
rostrukturell	vorgegebene	Rahmenbedingungen	Grenzen	gesetzt	sind.	Beispielsweise	kön-
nen	die	negativen	diskriminierenden	Effekte	 für	mehrsprachige	Lernende	 eines	 aufgrund	
seiner	Monolingualität	grundsätzlich	linguizistischen	Bildungssystems	durch	Reflexion	und	
Adaption	des	Unterrichtshandelns	auf	der	Mikroebene	nicht	vollständig	kompensiert,	son-
dern	nur	abgemildert	werden.	Kritisch	reflektierte	Lehrkräfte	handeln	demnach	in	einem	di-
lemmatischen	Spannungsfeld	von	pädagogisch-didaktischen	Überzeugung	und	hegemonia-
lem	 Reproduktionsauftrag.	 Die	 Thematisierung	 von	 und	 kritische	 Positionierung	 zu	
bestehenden	Machtstrukturen	ist	 für	Tajmel	eine	Grundlage	für	deren	Dekonstruktion	auf	
lange	Sicht	(Tajmel,	2017:	S.	271	f.).	

6. Awareness gegenüber KI-induzierten linguizistischen Normtransformationen als 
Dimension der kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit von Lehrkräften 

Im	Zusammenhang	mit	der	Ausbreitung	und	Nutzung	sprachgenerativer	KI-Tools	und	der	
damit	verknüpften	Gefahr	der	Verstärkung	bzw.	der	Möglichkeit	der	Reduktion	von	Lingui-
zismus	ist	Schule	als	Raum,	in	dem	Normen	(re-)produziert	werden,	ein	Handlungsfeld	von	
besonderem	Interesse.	Aus	diskriminierungskritischer	Perspektive	ist	eine	kritisch-reflexive	
Auseinandersetzung	mit	sprachgenerativer	KI	seitens	der	Lehrkräfte	für	den	künftigen	ge-
sellschaftlichen	Umgang	mit	dieser	Technologie	besonders	einflussreich,	da	sie	als	„Sprach-
normautoritäten“	(Beuge,	2019:	S.	162)	wirken,	daher	für	die	Etablierung	von	neuen	sprach-
bezogenen	 Normen	 besonders	 relevant	 sind	 und	 somit	 linguizistischen	 Tendenzen	
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gegenüber	besonders	wachsam	sein	sollten.	Vor	diesem	Hintergrund	soll	eine	Ausdifferen-
zierung	bzw.	Konkretisierung	des	Modells	kritisch-reflexiver	Sprachbewusstheit	im	Zusam-
menhang	mit	generativer	KI	vorgenommen	und	dabei	Awareness	gegenüber	KI-induzierten	
linguizistischen	 Normtransformationen	 als	 Dimension	 kritisch-reflexiver	 Sprachbewusst-
heit	von	Lehrkräften	modelliert	werden,	die	den	bislang	auf	sprachdiagnostische	und	sprach-
didaktische	Aspekte	fokussierten	Diskurs	zu	KI	im	Kontext	sprachlicher	Bildung	um	hegemo-
niale	Gesichtspunkte	erweitert	(Abbildung	1).		

	

Abbildung	1:	Das	Modell	zur	kritisch-reflexiven	Sprachbewusstheit	(Tajmel,	2017:	S.	269)	erweitert	
um	die	Dimension	der	Awareness	gegenüber	KI-Technologien.	

Das	allgemeine	Modell	kritisch-reflexiver	Sprachbewusstheit	 ist	 in	vier	Ebenen	gegliedert:	
die	 affektive,	 die	 kognitiv-linguistische,	 die	 rechtlich-soziale	 Ebene	 und	 die	 hegemoniale	
Machtebene,	die	wiederum	vier	Facetten	umfasst.	Auf	der	affektiven	Ebene,	die	die	Grundvo-
raussetzung	 für	 die	 kritisch-reflexive	Auseinandersetzung	mit	 linguizistischen	 Strukturen	
und	Praxen	darstellt,	ist	es	zunächst	notwendig,	dass	sich	Lehrpersonen	mit	den	möglichen	
Effekten	der	Nutzung	von	sprachgenerativer	KI	auf	Bildungs(un)gleichheit	auseinanderset-
zen	wollen.	Werden	jüngere	Diskurse	zur	Sanktionierung	der	Verwendung	von	KI-Systemen	
zur	Texterstellung	in	Betracht	gezogen,	so	verlangt	eine	kritische	Bewusstheit	auf	persön-
lich-affektiver	Ebene	zudem,	ein	Verständnis	dafür	zu	entwickeln	und	nachvollziehen	zu	kön-
nen,	dass	Menschen	auf	KI-Systeme	zurückgreifen,	um	ungleiche	Voraussetzungen	zu	kom-
pensieren	 und	 diskriminierenden	 Situationen	 zu	 entkommen.	 Mit	 anderen	 Worten:	 Ein	
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Verzicht	auf	die	Nutzung	von	KI-Hilfen	hätte	schlechtere	Positionierungen	zur	Folge,	da	KI-
Systeme	dazu	dienen	können,	unterschiedliche	sprachliche	Voraussetzungen	auszugleichen	
und	gleichermaßen	normgerechte	Texte	produzieren	zu	können.	Auf	kognitiv-linguistischer	
Ebene	 ist	eine	Aneignung	von	Wissen	und	Kompetenzen	zur	Nutzung	von	KI-Systemen	für	
sprachdidaktische	und	-diagnostische	Zwecke	zu	verlangen.	Neu	hinzu	kommt	in	diesem	Zu-
sammenhang,	dass	dem	Zeitaufwand	als	relevantem	Faktor	eine	noch	größere	Bedeutung	
beigemessen	werden	muss,	nicht	nur	für	Spracherwerb	im	Allgemeinen,	sondern	für	schrift-
liche	Performanz	im	Zusammenhang	mit	KI.	Leistungs-	und	Kompetenzfeststellungen	sind	
eingebettet	in	vereinheitlichte	zeitliche	Rahmenbedingungen,	die	an	informellen	Normvor-
stellungen	 und	 Durchschnittsschüler*innenleistungen	 orientiert	 werden.	 Perspektivisch	
werden	sich	schulische	Erwartungen	in	Hinblick	auf	die	Dauer	z.	B.	der	Produktion	von	Tex-
ten	verändern,	da	von	einer	Zuhilfenahme	von	KI-Systemen	auszugehen	sein	wird.	Zudem	
kann	erwartet	werden,	dass	Toleranz	und	Verständnis	in	Bezug	auf	schriftsprachliche	Nor-
mabweichungen,	wesentliche	Komponenten	für	nicht-defizitorientiertes	Lehrer*innenhan-
deln	im	Zusammenhang	mit	Spracherwerb,	abnehmen	werden.	Das	bedeutet,	neue	Normen	
werden	die	Erwartungen	an	bessere	und	schneller	produzierte	Texte	heben,	jedoch	werden	
diese	Texte	immer	weniger	Rückschluss	auf	die	tatsächlichen	Spracherwerbsprozesse	geben,	
was	die	Aussagekraft	einer	Vielzahl	gängiger	Beurteilungsverfahren	in	Frage	stellt.	Auf	recht-
lich-sozialer	Ebene	treten	im	Zusammenhang	mit	der	Nutzung	von	KI-Systemen	vor	allem	da-
tenschutzrechtliche	Fragen	neben	die	Wahrung	des	Rechts	auf	Bildung.	Im	Zusammenhang	
mit	der	Ermöglichung	eines	diskriminierungsfreien	Zugangs	zu	Bildung	wird	ausgelotet	wer-
den	müssen,	inwiefern	KI-Systeme	hier	eingesetzt	werden	können,	wie	und	ob	sie	tatsächlich	
zur	Verbesserung	der	Bildungschancen	und	vor	allem	zu	einer	Verminderung	von	Bildungs-
disparitäten	beitragen	können,	und	welche	Schüler*innen	im	Endeffekt	davon	am	meisten	
profitieren.	Welches	Potential	bieten	KI-Systeme	zur	Überwindung	von	Barrieren	im	Zugang	
zum	Recht	auf	Bildung,	beispielsweise	wie	ermächtigen	sie	Lernende,	ihren	Gedanken	Aus-
druck	zu	verleihen	und	an	demokratischen	Prozessen	gleichermaßen	teilnehmen	zu	können.	
Auf	der	hegemonialen	Machtebene	sind	für	die	kognitive	Facette	Kenntnisse	zu	Bias	und	deren	
Reproduktion	durch	KI	sowie	die	Spannbreite	der	known	und	unknown	unknowns	in	diesem	
Bereich	notwendig,	um	sich	das	linguizistische	Gefahrenpotential,	das	direkt	in	KI-Systemen	
begründet	liegt,	bewusst	machen	zu	können.	Dazu	zählen	beispielsweise	die	automatische	
Übersetzung	neutraler	Nomen	in	weibliche	oder	männliche	Genera	(Ghosh	&	Caliskan,	2023)	
und	die	Widerspiegelung	gesellschaftlicher	Geschlechterverhältnisse	in	Outputs	von	KI-Sys-
temen	(UNESCO,	2019;	Fan,	2023).	Der	oben	mehrfach	angesprochene	mögliche	und	zu	re-
flektierende	Wandel	 von	 sprachbezogenen	Erwartungen	 und	Normen	 im	 Zusammenhang	
mit	der	Nutzung	von	KI-Technologien	in	Lehr-Lernsettings	ist	Gegenstand	der	hegemonial-
formalen	Facette,	den	es	hier	diskriminierungs-	und	linguizismuskritisch	zu	erörtern	gilt:	Die	
dieser	Facette	zugrunde	liegende	Frage,	wie	gesellschaftliche	Differenz	formalisiert	wird,	ist	
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um	die	Frage	zu	erweitern,	wie	KI-Systeme	dazu	beitragen,	Differenz	zu	formalisieren,	bei-
spielsweise	für	wen	welche	Nutzungsformen	in	welchem	Ausmaß	als	angemessen	gelten	und	
wie	sie	ggf.	bewertet	werden,	aber	auch,	wie	Linguizismus	und	Rassismus	selbst	über	KI-
Outputs	zum	Thema	Sprachbildung	reproduziert	werden.	Aus	hegemonial-prozeduraler	Sicht	
sind	Exklusionsmechanismen	zu	betrachten,	die	in	differenzerzeugenden	Prozessen	begrün-
det	 liegen,	welche	Lernende	zu	 ‚Anderen‘	machen.	Dies	 ist	sowohl	 im	Zusammenhang	mit	
Aspekten	von	Bias	der	KI	zu	beleuchten,	aber	auch	hinsichtlich	des	Zugangs	zu	Bildung	sowie	
ungleicher	Zugänge	zu	entsprechenden	Systemen	aufgrund	ökonomischer	Möglichkeiten	der	
Lernenden	zu	betrachten.	Hinsichtlich	der	persönlich-emotionalen	Facette	der	hegemonialen	
Machtebene	ist	in	den	Blick	zu	nehmen,	was	Schüler*innen	im	Zusammenhang	mit	sprachge-
nerativer	KI	verunsichern	oder	auch	ermächtigen	könnte	und	inwiefern	die	eigene,	z.	B.	digi-
talisierungsskeptische,	Position	der	Lehrperson	den	Umgang	mit	und	die	Beurteilung	von	
Sprachhandlungen	und	-produkten,	die	mit	und	ohne	technologische	Unterstützung	vollzo-
gen	und	erstellt	werden,	ggf.	linguizistisch	verzerrt.	Ein	neuer	Aspekt,	welcher	somit	alle	Ebe-
nen	der	kritisch-reflexiven	Sprachbewusstheit	durchzieht,	ist	jener	der	kritischen	Technolo-
giebewusstheit,	welche	Technologien	nicht	als	neutrale	Werkzeuge	betrachtet,	sondern	als	
Mitgestalter*innen	sozialer	Strukturen	anerkennt.		
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