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Zusammenfassung: Klinstliche Intelligenz entwickelt
sich zu einer Schliisseltechnologie, die mathematik-
didaktische Forschung, Lehrkrdéftebildung und Ma-
thematikunterricht nachhaltig veréndert. Das vorlie-
gende Themenheft ordnet diese Entwicklung ein und
diskutiert Chancen, Herausforderungen sowie offene
Forschungsfragen. Es zeigt, dass Kiinstliche Intelli-
genz weit (iber ein neues digitales Werkzeug hinaus-
geht und mathematische Erkenntnis-, Lehr- und
Lernprozesse grundlegend veréindert. Das Heft ver-
sammelt theoretische, empirische und entwicklungs-
orientierte Beitrdge und gibt einen Uberblick iiber
den aktuellen Stand sowie zukiinftige Perspektiven
der mathematikdidaktischen Forschung zu Kiinstli-
cher Intelligenz.

Abstract: Artificial intelligence is emerging as a key
technology that is bringing about lasting changes in
mathematics education research, teacher education,
and mathematics instruction. This special issue con-
textualizes this development and discusses opportu-
nities, challenges, and open research questions. It
demonstrates that Artificial intelligence goes far be-
yond being merely a new digital tool and is funda-
mentally transforming mathematical understand-
ing, teaching, and learning processes.

1. Einleitung

Kinstliche Intelligenz (KI) hat sich innerhalb weniger
Jahre von einer Zukunftsvision zu einer Technologie
entwickelt, die Bildung, Wissenschaft und Gesell-
schaft nachhaltig verandert. Insbesondere die ra-
sante Entwicklung generativer KI-Systeme seit Ende
2022 durch die Veroffentlichung von ChatGPT, Ge-
mini, Claude, DeepSeek und anderer Modelle hat
dazu geflihrt, dass etablierte Vorstellungen liber Ler-
nen, Lehren und wissenschaftliches Arbeiten aktuell
durch die Verfiigbarkeit von KI-Technologie heraus-
gefordert werden. Wahrend die erste Phase der Dis-
kussion vor allem von der Frage gepragt war, welche
mathematischen Leistungen diese Systeme erbrin-
gen kénnen und welche Chancen oder Risiken sich
daraus ergeben (Buchholtz et al., 2023; Fock & Siller,
2025; Pepin et al., 2025), richtet sich der wissen-
schaftliche Blick inzwischen zunehmend auf die lang-
fristigen Auswirkungen dieser Technologien auf ma-
thematische Bildungsprozesse und die Mathematik-
didaktik bzw. auch die Mathematik als Disziplin

(Buchholtz et al., 2024; Sriraman, 2026). Damit steht
nicht mehr allein die technische Leistungsfahigkeit
einzelner KI-Systeme im Mittelpunkt, sondern die
Frage, wie sich mathematikdidaktische Forschung,
die Professionalisierung von Mathematiklehrkraften
und der Mathematikunterricht unter den Bedingun-
gen einer zunehmend Kl-gestiitzten Bildungsland-
schaft verandern.

Die Mathematikdidaktik befindet sich damit in einer
Situation, die sich von friheren Digitalisierungspro-
zessen noch einmal deutlich unterscheidet. Digitale
Werkzeuge als Ressourcen erweiterten bislang vor
allem bestehende Lehr- und Lernarrangements und
zeichnen sich durch eine starke Nutzerperspektive
aus (Roth, 2022). Generative Kl hingegen greift in
Prozesse mathematischen Denkens, Probleml6sens,
Kommunizierens und wissenschaftlichen Arbeitens
ein. Die Systeme (ibernehmen nicht lediglich Routi-
netatigkeiten, sondern erzeugen mathematische Ar-
gumentationen, entwickeln Aufgaben, formulieren
Feedback und unterstiitzen Forschungsprozesse
durch neue Moglichkeiten der Datenerhebung und
-auswertung (Pepin et al., 2025). Darin steckt unbe-
stritten zum einen ein hohes Innovationspotenzial
fur die Gestaltung mathematischer Lehr-Lern-Pro-
zesse und die Weiterentwicklung mathematikdidak-
tischer Forschung. Generative KI nimmt Forschen-
den, Lehrkraften und Lernenden auf der anderen
Seite aber auch eigene Denkleistungen ab und
schafft so eine gewisse Verfliihrung zur Leichtigkeit,
die Gefahren der Deprofessionalisierung und Deskil-
ling beinhalten kann (Simon et al., 2024; Wissen-
schaftsrat, 2026). Mit dem Aufkommen und der zu-
nehmenden Verbreitung von KI-Technologien veran-
dert sich somit nicht nur die technologische Infra-
struktur mathematischer Bildung. Generative KiI
wird zunehmend nicht nur als Werkzeug, sondern
auch als Ressource verstanden, deren Potenzial
nicht allein in ihrer technischen Funktion liegt, son-
dern in den mathematischen, didaktischen und pro-
fessionellen Handlungsmoglichkeiten, die sie fir Ler-
nende, Lehrkrdfte und Forschende er6ffnet. Damit
verandern sich nicht nur die digitalen Werkzeuge
und Ressourcen selbst, sondern auch Rollen, Ar-
beitsweisen und Erwartungen an alle Akteurinnen
und Akteure im Bildungssystem. Diese Entwicklun-
gen betreffen die Mathematikdidaktik auf
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mindestens drei eng miteinander verknipften Ebe-
nen, wie wir im Folgenden ausfiihren.

2. Veranderungen fiir die mathematikdidakti-
sche Forschung

Kinstliche Intelligenz ist inzwischen nicht mehr aus-
schlieBlich Forschungsgegenstand, sondern entwi-
ckelt sich zunehmend selbst zu einem Forschungs-
instrument und damit zu einer Ressource fiir die wis-
senschaftliche Erkenntnisgewinnung (Nehring et al.,
2025; Sommerhoff et al.,, 2022). Verfahren der
Kinstlichen Intelligenz kénnen beispielsweise einge-
setzt werden, um umfangreiche Datenbestande aus-
zuwerten, Unterrichtsinteraktionen zu analysieren
oder qualitative Kodierungsprozesse zu unterstit-
zen. Generative Sprachmodelle kénnen Forschungs-
prozesse bei der Entwicklung von Kategoriensyste-
men, der Aufbereitung von Daten oder der Erstel-
lung erster Analysen begleiten. Ebenso entstehen
neue Moglichkeiten, multimodale Daten — etwa Vi-
deo-, Audio- oder Bildschirmaufzeichnungen oder
sensorisch ermittelte Daten wie Blickbewegungen
(Asghari et al., 2026; Schindler et al.,, 2022) oder
Herzfrequenzdaten — automatisiert auszuwerten
und dadurch Forschungsfragen zu bearbeiten, deren
Bearbeitung bislang nur mit erheblichem personel-
lem Aufwand moglich war.

Mit diesen Potenzialen gehen jedoch erhebliche wis-
senschaftliche Herausforderungen einher. Die Nach-
vollziehbarkeit KI-generierter Ergebnisse, Fragen der
Reproduzierbarkeit und der Transparenz algorithmi-
scher Entscheidungen sowie der verantwortungs-
volle Umgang mit automatisierten Analysen berih-
ren zentrale Gutekriterien empirischer Forschung.
Insbesondere qualitative Forschungsansatze stehen
vor der Aufgabe, auszuloten, an welchen Stellen KI
wissenschaftliche Analysen sinnvoll unterstiitzen
kann und an welchen Stellen interpretative Entschei-
dungen weiterhin origindr wissenschaftlicher Exper-
tise vorbehalten bleiben.

Darliber hinaus verandert Kl auch die Gegenstande
mathematikdidaktischer Forschung. Die Unterrichts-
vorbereitung oder auch unterrichtliche Interaktio-
nen und die damit verbundenen professionellen
Kompetenzen von Lehrkriften entstehen zuneh-
mend im Zusammenspiel mit intelligenten Assistenz-
systemen (z. B. Lernplattformen, Kl-basierte Ler-
numgebungen oder Learning Analytics Dashboards
(LAD) zur Organisation). Damit verandern sich etab-
lierte theoretische Modelle des Lehrens und Lernens
im Mathematikunterricht, beispielsweise in Hinblick
auf  dateninformierte Unterrichtsentwicklung
(Schildkamp, 2019; Mandinach & Gummer, 2016;
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Mavrikis et al., 2022). Fragen nach mathematischem
Verstandnis, Argumentieren, Modellieren oder
Problemlésen miissen heute verstarkt unter der Per-
spektive betrachtet werden, wie Lernende mathe-
matische Erkenntnisse gemeinsam mit KI-Systemen
entwickeln und reflektieren (Helfrich-Schkar-
banenko, 2023). Die Mathematikdidaktik steht so-
mit vor der Aufgabe, ihre theoretischen Modelle an
veranderte Lern- und Handlungskontexte anzupas-
sen und neue Forschungsprogramme zu entwickeln,
welche die Zusammenarbeit von Mensch und Kl an-
gemessen beschreiben.

3. Veranderungen fiir die Aus- und Fortbil-
dung von Mathematiklehrkraften

Mit der zunehmenden Verfligbarkeit generativer Kl-
Systeme verandert sich das professionelle Hand-
lungsfeld von Lehrkraften. Kl besitzt das Potenzial,
Lehrkrafte in zahlreichen Tatigkeiten zu entlasten —
von der Planung und Differenzierung von Unterricht
Uber die Erstellung mathematischer Aufgaben bis
hin zur Formulierung individueller Riickmeldungen
oder der Analyse von Lernstdanden. Damit verschiebt
sich die Rolle der Lehrkraft nicht in Richtung einer
bloBRen Nutzerin oder eines bloRen Nutzers neuer
Technologien, sondern hin zu einer professionellen
Instanz, die den Einsatz von Kl fachlich, didaktisch
und ethisch begriindet gestalten und kritisch reflek-
tieren muss.

Diese Entwicklung erweitert bestehende Professio-
nalisierungsmodelle erheblich (Miao et al., 2024;
Knoth et al., 2024). Digitale Kompetenzen allein rei-
chen nicht mehr aus, um Kl gewinnbringend in Lehr-
und Lernprozesse zu integrieren. Vielmehr gewin-
nen professionelle Urteilskompetenz, diagnostische
Fahigkeiten sowie die Fahigkeit an Bedeutung, ma-
thematische Qualitat und fachliche Angemessenheit
Kl-generierter Inhalte zuverldssig einzuschatzen
(Miller & Buchholtz, 2026). Lehrkrafte miissen ent-
scheiden kdénnen, wann der Einsatz generativer Kl
Lernprozesse unterstitzt, wann er fachliche Miss-
verstandnisse verstarken kann und an welchen Stel-
len bewusst auf Kl verzichtet werden sollte, um ei-
genstandiges mathematisches Denken und Argu-
mentieren zu fordern. Professionelles Lehrkrafte-
handeln besteht damit zunehmend in der Gestal-
tung eines reflektierten Zusammenspiels zwischen
menschlicher Expertise und algorithmischer Unter-
stltzung. Zusatzlich riicken ethische und rechtliche
Fragestellungen sowie auch Fragen der Nachhaltig-
keit starker in den Mittelpunkt der Lehrkraftebil-
dung (Muller & Buchholtz, 2026; Knoth et al., 2024).
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Gleichzeitig eroffnen KI-Systeme aber auch neue
Moglichkeiten fir die Professionalisierung selbst. In
der ersten Phase der Lehrkraftebildung kénnen
adaptive Lernumgebungen, intelligente Tutorensys-
teme oder dialogorientierte Sprachmodelle indivi-
duelle Lernprozesse unterstiitzen und angehenden
Lehrkraften neue Formen des forschenden Lernens
ermoglichen (z. B. Bastian et al., 2025). Beispiels-
weise konnen Unterrichtsentwirfe gemeinsam mit
KI entwickelt, mathematische Aufgaben hinsichtlich
ihres Potenzials analysiert oder alternative Unter-
richtsverlaufe simuliert werden (Buchholtz & Huget,
2024; Schorcht et al., 2025). Solche Anwendungen
besitzen insbesondere dann einen hohen professio-
nellen Wert, wenn sie nicht unreflektiert ibernom-
men, sondern als Ausgangspunkt didaktischer Ent-
scheidungen verstanden werden.

Auch die zweite und dritte Phase der Lehrkraftebil-
dung werden durch diese Entwicklungen nachhaltig
beeinflusst. Fort- und Weiterbildungsangebote ste-
hen zunehmend vor der Aufgabe, nicht lediglich
neue Werkzeuge vorzustellen, sondern Orientie-
rungswissen fir einen verantwortungsvollen Um-
gang mit Kl bereitzustellen. Dabei riicken Fragen der
wissenschaftlichen Integritdt, des Datenschutzes,
des Urheberrechts sowie algorithmischer Verzerrun-
gen (Platz & Plote, 2025) ebenso in den Mittelpunkt
wie mathematikdidaktische Qualitatskriterien fur KI-
generierte Aufgaben, Losungswege oder Feedback-
prozesse (Schorcht et al., 2026). Professionalisierung
bedeutet damit zunehmend, Unsicherheiten kom-
petent zu bewaltigen und technologische Entwick-
lungen kontinuierlich in das eigene professionelle
Handeln zu integrieren. Dariiber hinaus verandert Kl
langfristig die Zusammenarbeit innerhalb der Pro-
fession. Unterrichtsmaterialien entstehen zuneh-
mend kollaborativ unter Einbeziehung intelligenter
Assistenzsysteme, neue Formen des Erfahrungsaus-
tauschs entwickeln sich in digitalen Netzwerken, und
die Grenzen zwischen Autorenschaft und gemeinsa-
mer Materialentwicklung werden neu verhandelt
(Schorcht et al., 2025).

4. Veranderungen des Mathematikunter-

richts

Generative KI-Systeme verdandern nicht nur die ver-
fligbaren Werkzeuge und Ressourcen, sondern die
Bedingungen mathematischen Lehrens und Lernens
selbst. Mehr und mehr stehen Lernenden Systeme
zur Verflgung, die mathematische Aufgaben bear-
beiten, Losungswege entwickeln, Begriindungen for-
mulieren, Visualisierungen erzeugen und mathema-
tische Fragestellungen dialogisch begleiten kénnen.

Damit verandert sich die Funktion vieler traditionel-
ler Unterrichtsaktivitaten grundlegend. Diese Ent-
wicklung eroffnet erhebliche Potenziale fiir einen
adaptiven und starker individualisierten Mathema-
tikunterricht (SWK, 2023; KMK, 2024). Lehrkrafte er-
halten Moglichkeiten, Lernstdande differenziert zu di-
agnostizieren, Aufgaben an unterschiedliche Vo-
raussetzungen anzupassen und Lernprozesse konti-
nuierlich zu begleiten (Pepin et al., 2025; Buchholtz
et al,, 2024). Insbesondere fiir heterogene Lerngrup-
pen und inklusive Settings entstehen dadurch neue
Perspektiven, mathematisches Lernen starker an
den individuellen Lernbedarfen auszurichten.

Gleichzeitig liegt nahe, dass diese Potenziale nur
dann wirksam werden, wenn Kl nicht als Ersatz ma-
thematischen Lernens verstanden wird. Generative
Sprachmodelle arbeiten probabilistisch und verfi-
gen weder (iber mathematisches Verstandnis noch
Uber die Fahigkeit, mathematische Wahrheit im
fachwissenschaftlichen Sinn zu begriinden. Halluzi-
nationen, fehlerhafte Argumentationen oder inkon-
sistente Losungswege gehoren weiterhin zu den be-
kannten Grenzen aktueller Systeme. Gerade im Ma-
thematikunterricht bleibt deshalb die fachliche Vali-
dierung mathematischer Aussagen eine originar
menschliche Aufgabe. Die kritische Uberpriifung,
Bewertung und Begriindung mathematischer Ergeb-
nisse gewinnt dadurch eher an Bedeutung, als dass
sie an Relevanz verliert. Vor diesem Hintergrund ver-
schiebt sich auch die Diskussion liber mathemati-
sche Kompetenzen. Die Frage lautet nicht mehr, wel-
che Verfahren Schiilerinnen und Schiiler ohne tech-
nische Unterstitzung ausfiihren kdnnen, sondern
welche mathematischen Denk- und Arbeitsweisen
sie benotigen, um Kl verantwortungsvoll und fach-
lich fundiert einzusetzen (OECD & EU, 2026; Buch-
holtz et al., 2024). So gewinnen metakognitive Kom-
petenzen an Bedeutung, etwa die Fahigkeit, KI-gene-
rierte Losungen zu hinterfragen, geeignete Prompts
zu formulieren oder unterschiedliche mathemati-
sche Losungsstrategien miteinander zu vergleichen.

Damit verandert sich auch die Rolle mathematischer
Aufgaben. Lernende kdnnen beispielsweise unter-
schiedliche Kl-generierte Losungswege analysieren,
mathematische Fehler identifizieren, alternative
Modellierungen vergleichen oder die Qualitdat ma-
thematischer Argumentationen bewerten. Der pro-
duktive Umgang mit Kl er6ffnet damit neue Formen
mathematischer Kommunikation und Diskussion, in
denen mathematische Erkenntnis nicht allein durch
Berechnung, sondern verstarkt durch Argumenta-
tion, Interpretation und gemeinsame Reflexion ent-
steht. Die zentrale Frage lautet daher nicht, ob Kl
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mathematisches Lernen ersetzt, sondern wie ma-
thematische Bildung unter den Bedingungen intelli-
genter Assistenzsysteme neu gestaltet werden kann
(Platz et al., 2025).

5. KIl als Ressource fiir Forschung, Lehrkrafte-
bildung und Mathematikunterricht

Die in den vorangegangenen Abschnitten beschrie-
benen Entwicklungen lassen sich durch eine Per-
spektive auf Kl als Ressource oder Erweiterung von
Ressourcensystemen zusammenfihren. Im Unter-
schied zu einem Werkzeug, das gezielt zur Ausfih-
rung bestimmter Aufgaben eingesetzt wird, bezeich-
net eine Ressource ein Potenzial, das erst durch
seine ErschlieBung, Interpretation und Nutzung
wirksam wird (Trouche et al., 2019). Fiir die Mathe-
matikdidaktik richtet sich der Blick damit weniger
auf die Technologie selbst als auf die mathemati-
schen, didaktischen und professionellen Handlungs-
moglichkeiten und die Moglichkeiten der Erweite-
rung von Ressourcensystemen die durch generative
Kl er6ffnet werden.

In der mathematikdidaktischen Forschung kann Ki
als Ressource neue epistemische Zugange schaffen,
indem sie beispielsweise alternative Interpretatio-
nen anregt oder neue Formen der Datenauswertung
ermoglicht. In der Lehrkraftebildung eroffnet sie
Ressourcen fiir Professionalisierungsprozesse, etwa
bei der Entwicklung und Reflexion von Unterricht,
der Variation mathematischer Aufgaben oder der
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen didakti-
schen Perspektiven (Gueudet & Pepin, 2019; Trou-
che et al. 2020). Im Mathematikunterricht schliel3-
lich kann Kl als Ressource mathematisches Denken
und mathematische Kommunikation unterstiitzen,
indem sie alternative Losungswege, Beispiele, Visu-
alisierungen oder Begriindungen bereitstellt und
dadurch Anlasse fur Argumentation, Bewertung und
gemeinsame Reflexion schafft.

Der Ressourcencharakter generativer Kl ist dabei je-
doch nicht den KI-Systemen selbst eingeschrieben.
KI-generierte Inhalte werden erst dann zu einer ma-
thematisch oder didaktisch wertvollen Ressource,
wenn sie von Lernenden, Lehrkriften oder For-
schenden kritisch interpretiert, fachlich validiert und
in einen konkreten mathematischen oder padagogi-
schen Zusammenhang eingebettet werden (Trouche
etal., 2019; Miao & Holmes, 2023). Damit verschiebt
sich insgesamt der Fokus von der Frage, was Kl leis-
ten kann, hin zu der Frage, welche Handlungsmog-
lichkeiten sie eréffnet und wie diese durch mensch-
liche Expertise produktiv erschlossen werden.
Gleichzeitig stellen KI-Technologien damit aber auch
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nicht nur , weitere” Ressourcen neben anderen dar,
sondern ermoglichen eine gezielte Erweiterung und
Transformation bestehender Ressourcen. Entschei-
dend ist dabei die Frage, wie Akteurinnen und Ak-
teure Kl in bestehende Ressourcensysteme integrie-
ren und mit anderen Ressourcen kombinieren, ihre
Ergebnisse bewerten und daraus neue Handlungs-
moglichkeiten entwickeln Gerade diese Perspektive
verbindet die drei Ebenen Forschung, Lehrkraftebil-
dung und Mathematikunterricht und bildet einen
gemeinsamen theoretischen Bezugspunkt fir die
Beitrage dieses Themenhefts.

6. Die Beitrage des Themenheftes

Die versammelten Beitrdge verdeutlichen, dass
Kinstliche Intelligenz nicht lediglich neue Werk-
zeuge flir Forschung und Unterricht bereitstellt, son-
dern grundlegende Fragen mathematischer Bildung
aufwirft. Sie zeigen zugleich, dass die Mathematikdi-
daktik Gber das theoretische und methodische Po-
tenzial verfiigt, diese Entwicklungen aktiv mitzuge-
stalten. Ziel des Themenheftes ist es daher, aktuelle
Forschungsarbeiten zusammenzufiihren, unter-
schiedliche Perspektiven auf die Transformation der
Mathematikdidaktik im Kontext von Kl-Technolo-
gien sichtbar zu machen und Impulse flr zukiinftige
Forschung, die Professionalisierung von Lehrkraften
und die Weiterentwicklung des Mathematikunter-
richts zu geben.

Der Beitrag ,Chancen und Grenzen in der Integration
von ChatGPT in fachmathematischen, fachdidakti-
schen und praxisorientierten Lehrveranstaltungen”
von Bruhn, Schacht und Stechemesser (2026) unter-
sucht, welche Potenziale und Herausforderungen
der Einsatz generativer Kl in der universitaren Ma-
thematiklehrkraftebildung aus Sicht von Hochschul-
lehrenden bietet. Grundlage ist eine qualitative Stu-
die mit 32 Mathematikdidaktikerinnen und -didakti-
kern, in der die Einsatzmoglichkeiten von ChatGPT
far fachmathematische, fachdidaktische und praxis-
orientierte Lehrveranstaltungen systematisch erar-
beitet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass Kl insbe-
sondere als Werkzeug zur Aufgabenentwicklung,
Unterrichtsplanung, Reflexion, Analyse mathemati-
scher Loésungen sowie zur Unterstitzung der Profes-
sionalisierung angehender Lehrkrifte wahrgenom-
men wird. Zugleich betonen die Autorinnen und Au-
toren, dass der produktive Einsatz generativer Kl den
gezielten Aufbau von Al-Literacy bei Lehrenden und
Studierenden sowie eine kritische Reflexion der
Qualitat, Zuverlassigkeit und didaktischen Angemes-
senheit Kl-generierter Inhalte voraussetzt und somit
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weniger eine technische als vielmehr eine hoch-
schuldidaktische Gestaltungsaufgabe ist.

Der Beitrag, Das Concept Image in Studierendenant-
worten mit Large Language Models klassifizieren”
von Knierim und Kruse (2026) untersucht, inwiefern
Large Language Models zur automatisierten Erfas-
sung des Concept Image von Studierenden einge-
setzt werden kdnnen. Am Beispiel der Graphenthe-
orie werden Antworten von Lehramtsstudierenden
daraufhin analysiert, ob sie eine graphentheoreti-
sche oder alternative Begriffsvorstellung widerspie-
geln und inwieweit verschiedene Sprachmodelle
diese Perspektiven zuverlassig klassifizieren kénnen.
Die Ergebnisse zeigen, dass GPT-4.0 im Vergleich zu
den untersuchten Modellen die hochste Klassifikati-
onsglite erreicht, die automatische Erkennung des
Concept Image insgesamt jedoch noch nicht hinrei-
chend verlasslich gelingt. Damit werden neben dem
Potenzial generativer Kl zur Unterstiitzung diagnos-
tischer Prozesse in der Hochschullehre auch die ge-
genwartigen Grenzen automatisierter Analysen kon-
zeptuellen Verstandnisses deutlich. AbschlieBend
zeigt der Beitrag Perspektiven fur die Weiterent-
wicklung Kl-gestitzter Lernstandsdiagnostik und
personalisierter Feedbacksysteme auf.

Der Beitrag ,Forderung digitaler Kompetenzen
durch LLMs - Darstellungswechsel quadratischer
Funktionen mit ChatGPT“ von Katter und Huget
(2026) untersucht, wie angehende Mathematiklehr-
krafte Large Language Models in Verbindung mit
dem Wolfram Alpha Plugin beim Darstellungswech-
sel zwischen graphischen und verbalen Reprdsenta-
tionen quadratischer Funktionen nutzen. Im Rah-
men einer explorativen qualitativen Studie mit 12
Lehramtsstudierenden wird analysiert, welche Her-
ausforderungen bei der Formulierung mathemati-
scher Prompts sowie bei der kritischen Bewertung
KI-generierter Ergebnisse auftreten und welche digi-
talen Kompetenzen dabei sichtbar werden. Die Er-
gebnisse zeigen, dass der produktive Einsatz von
ChatGPT insbesondere die prazise fachsprachliche
Kommunikation und iterative Weiterentwicklung
von Prompts sowie die kritische Bewertung mathe-
matischer Darstellungen erfordert. Zugleich ver-
deutlicht der Beitrag, dass generative Kl neue Mog-
lichkeiten eroffnet, bislang schwer zugangliche Dar-
stellungswechsel — insbesondere zwischen graphi-
schen und verbalen Reprasentationen — didaktisch
zu unterstitzen und dadurch sowohl mathemati-
sche als auch digitale Kompetenzen in der Lehrkraf-
tebildung zu fordern.

Der Beitrag , Entwicklung einer Lernumgebung zu
Maschinellem Lernen und algorithmischer Verzer-
rung fir den Mathematikunterricht der Primarstufe”
von Platz (2026) stellt eine designorientiert entwi-
ckelte und empirisch evaluierte Lernumgebung vor,
mit der Grundschulkinder zentrale Konzepte des ma-
schinellen Lernens und algorithmischer Verzerrung
im Mathematikunterricht erschlieBen. Ausgehend
von der Klassifikation geometrischer Figuren trainie-
ren die Lernenden einen Klassifikator, reflektieren
die Bedeutung von Trainingsdaten und erfahren, wie
unausgewogene Datensatze zu verzerrten Ergebnis-
sen fiihren kénnen. Die Entwicklung der Lernumge-
bung folgt dem Ansatz des Design Science Research
und wird im Rahmen einer multiplen qualitativen
Fallstudie unter Rickgriff auf die Theory of Didacti-
cal Situations sowie Abstraction in Context analy-
siert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernenden we-
sentliche Aspekte der Funktionsweise maschinellen
Lernens sowie algorithmischer Verzerrung nachvoll-
ziehen und ihre Trainingsdatensatze zunehmend re-
flektiert optimieren. Gleichzeitig wird deutlich, dass
insbesondere die Bewertung der Qualitat von KI-Sys-
temen sowie die kritische Reflexion algorithmischer
Entscheidungen im Unterricht starker unterstitzt
werden sollten. Der Beitrag verdeutlicht damit, dass
bereits in der Primarstufe mathematische Inhalte
mit grundlegender KI-Bildung verknilpft werden
kénnen und liefert einen konkreten didaktischen An-
satz zur Forderung eines reflektierten Verstandnis-
ses datenbasierter KI-Systeme.

Der Beitrag ,Beliefs and belief-change of in-service
mathematics teachers on the use of generative arti-
ficial intelligence” von Herrmann, Dilling und Witzke
(2026) untersucht die Beliefs von Mathematiklehr-
kraften zum Einsatz generativer Kl in der Unter-
richtsplanung sowie als Lehr- und Lernwerkzeug und
analysiert, wie sich diese durch erste Nutzungserfah-
rungen verandern. Auf Grundlage halbstandardisier-
ter Interviews mit Lehrkraften verschiedener Schul-
formen wird ein differenziertes Kategoriensystem
von Beliefs zu Potenzialen, Herausforderungen und
Einsatzmoglichkeiten generativer Kl entwickelt.
Weitere Interviews, die im Anschluss an eine explo-
rative Phase gefiihrt wurden, in der Lehrkrafte erste
Erfahrungen mit Kl-gestiltzter Unterrichtsvorberei-
tung sammelten, zeigen, dass sich bestehende Uber-
zeugungen teilweise deutlich verdndern und diffe-
renzieren. Wahrend Lehrkrafte die Potenziale insbe-
sondere fir Unterrichtsplanung, Materialentwick-
lung und Individualisierung hervorheben, betonen
sie zugleich die Notwendigkeit einer kritischen Pri-
fung Kl-generierter Inhalte sowie den Bedarf an
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entsprechenden Kompetenzen und Fortbildungsan-
geboten.

Der Beitrag ,Einsatz von generativer Kl zur Unter-
stitzung mathematischer Modellierungsprozesse —
Vergleich und Akzeptanz zweier Sprachmodelle” von
Rolka und Kallweit (2026) untersucht das Potenzial
generativer Kl als dialogische Unterstiitzung beim
mathematischen Modellieren. Im Rahmen einer ex-
plorativen Studie wurden zwei unterschiedliche
Sprachmodelle (GPT-4 und Llama) hinsichtlich deren
Fahigkeiten verglichen, Schilerinnen und Schiler
bei der Bearbeitung einer Modellierungsaufgabe
adaptiv zu begleiten. Grundlage bildet ein didaktisch
ausgearbeiteter Systemprompt, der Hintergrundin-
formationen zum mathematischen Modellieren, die
Losung einer Beispielaufgabe sowie Anweisungen
fir den Gesprachsverlauf umfasst. Die Analyse der
Chatverlaufe zeigt, dass beide Modelle grundsatzlich
geeignet sind, Lernprozesse zu unterstitzen, sich je-
doch deutlich in der Qualitéat ihrer didaktischen Um-
setzung unterscheiden. Wahrend GPT-4 haufiger of-
fene Fragen stellt, Fehler produktiv aufgreift und die
Lernenden starker zum eigenstandigen Denken an-
regt, folgt das freie Sprachmodell den Vorgaben des
Prompts weniger konsistent und gibt haufiger di-
rekte Hinweise oder Losungen. Ergdnzend zeigen In-
terviews mit den beteiligten Schilerinnen und Schii-
lern eine insgesamt hohe Akzeptanz generativer
Chatbots. Besonders hervorgehoben werden die je-
derzeitige Verfugbarkeit, die verstandlichen Erkla-
rungen sowie die wertschatzende und nicht wer-
tende Kommunikation.

Der Beitrag ,Lassen sich Wertiiberzeugungen und
Selbstkonzept zum Verstandnis Kiinstlicher Intelli-
genz durch KI-Modellierungsworkshops férdern?”
von Geisler, Menzel, Hofmann, Weygandt, Bauer
und Schonbrodt (2026) untersucht, inwiefern KI-Mo-
dellierungsworkshops im Rahmen des Programms
CAMMP days die Motivation von Schilerinnen und
Schilern fordern, sich mit den Grundlagen Kiinstli-
cher Intelligenz auseinanderzusetzen. Grundlage bil-
det eine langsschnittliche Studie mit 123 Oberstu-
fenschulerinnen und -schilern, in der Motivation an-
hand der Erwartungs-Wert-Theorie iber Wertiber-
zeugungen und das Selbstkonzept zum Verstandnis
von Kl erfasst wird. Die Workshops vermitteln ma-
thematische Grundlagen maschinellen Lernens an-
hand authentischer Anwendungsbeispiele wie Bild-
klassifizierung, Spracherkennung und Empfehlungs-
systeme. Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnahme
an den Workshops das Selbstkonzept der Lernenden
hinsichtlich ihres Verstandnisses von Kl signifikant
starkt, wahrend sich die Wertliberzeugungen
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insgesamt kaum verandern. Darliber hinaus werden
Unterschiede nach Geschlecht und Mathematikleis-
tungskurs analysiert, die auf unterschiedliche Aus-
gangsvoraussetzungen, jedoch &hnliche Entwick-
lungsverldaufe wahrend der Workshops hinweisen.
Der Beitrag verdeutlicht damit das Potenzial model-
lierungsorientierter Lernumgebungen, das Ver-
trauen von Schiilerinnen und Schiilern in ihre Fahig-
keit zum Verstandnis von Kl zu férdern und mathe-
matische Grundlagen von Kl als wichtigen Bestand-
teil zeitgemaRer MINT-Bildung zu vermitteln.

Der Beitrag ,Analyse der Einstellung von Lehramts-
studierenden der Mathematik zur Nutzung von Kil-
Tools mittels Q-Methode” von Jotschke (2026) un-
tersucht, welche Einstellungen angehende Mathe-
matiklehrkrafte gegeniiber der Nutzung von KI-Tools
aufweisen und welche Konsequenzen sich daraus fiir
die Lehrkraftebildung ergeben. Mithilfe der Q-Me-
thode werden drei charakteristische Einstellungs-
profile identifiziert: reflektierte und verantwor-
tungsbewusste KI-Nutzerinnen und -Nutzer, anwen-
dungsorientierte KI-Nutzerinnen und -Nutzer mit se-
lektiv-kritischer Reflexion sowie vertrauensvolle und
effiziente KI-Nutzerinnen und -Nutzer mit geringer
kritischer Reflexion. Die Analyse zeigt, dass sich die
Studierenden insbesondere hinsichtlich ihres kriti-
schen Umgangs mit Kl-generierten Inhalten, ihres
Verstandnisses der Funktionsweise von Kl sowie ih-
rer Sensibilitat fir Datenschutz- und Ethikfragen un-
terscheiden. Auf dieser Grundlage werden die iden-
tifizierten Profile systematisch mit dem europai-
schen Kompetenzrahmen DigComp 2.2 in Beziehung
gesetzt und Kompetenzbedarfe fir die Ausbildung
angehender Mathematiklehrkrafte abgeleitet. Der
Beitrag verdeutlicht, dass eine nachhaltige Integra-
tion von Kl in die Lehrkraftebildung nicht nur techni-
sche Anwendungskenntnisse, sondern insbesondere
die Forderung reflektierter Einstellungen, kritischer
Urteilsfahigkeit und verantwortungsvollen Handelns
im Umgang mit KI-Technologien erfordert.

Der Beitrag ,Spezialisierte Kl-Agenten als Werk-
zeuge im mathematischen Task Design: Eine Inter-
viewstudie zur Interaktion zwischen Lehrkraften und
kiinstlicher Intelligenz“ von Peters und Schorcht
(2026) untersucht, wie Lehrkrafte spezialisierte K-
Agenten bei der Entwicklung mathematischer Auf-
gaben nutzen und welche Kompetenzen dabei sicht-
bar werden. Auf Grundlage einer qualitativen Inter-
viewstudie mit Lehrkraften analysiert der Beitrag die
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Kl-Agen-
ten als Kl-unterstitztes kollaboratives Team. Die Er-
gebnisse zeigen, dass der produktive Einsatz von KI
weit  Uber technische  Bedienkompetenzen
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hinausgeht: Er erfordert analytische, adaptive, di-
daktische und reflexive Kompetenzen, um Kl-gene-
rierte Vorschlage fachlich zu priifen, an konkrete Un-
terrichtskontexte anzupassen und didaktisch weiter-
zuentwickeln. Zugleich verdeutlicht die Studie, dass
spezialisierte KI-Agenten wertvolle Impulse fir Dif-
ferenzierung, Kompetenzorientierung und sprach-
sensible Aufgabengestaltung liefern kénnen, deren
Potenziale jedoch erst durch die professionelle Ur-
teilsfahigkeit der Lehrkrafte ausgeschopft werden.
Der Beitrag unterstreicht damit, dass Kl nicht als Er-
satz professionellen Handelns verstanden werden
sollte, sondern als Werkzeug, das die Expertise von
Lehrkraften erweitert und neue Formen der Zusam-
menarbeit zwischen Mensch und Kl im mathemati-
schen Task Design ermdglicht.

Der Beitrag , Fachdidaktische Qualitatssicherung von
Machine-Learning-Modellen in der Hochschuldidak-
tik — Individuelles Kl-gestitztes Feedback im Video-
analyse-Tool ViviAn“ von Lutz, Rieger und Roth
(2026) untersucht, inwiefern Machine-Learning-Mo-
delle fachdidaktisch valide Rickmeldungen zu Frei-
textantworten angehender Mathematiklehrkrafte
generieren kénnen. Am Beispiel des Videoanalyse-
Tools ViviAn wird ein Ansatz vorgestellt, bei dem auf
authentischen Nutzungsdaten trainierte KI-Modelle
durch mathematikdidaktische Expertinnen und Ex-
perten validiert und hinsichtlich ihrer Ubereinstim-
mung mit menschlichen Bewertungen Uberprift
werden. Die Ergebnisse der Machbarkeitsstudie zei-
gen, dass die entwickelten Modelle eine hohe Uber-
einstimmung mit den Einschdtzungen diagnostisch
geschulter Mathematikdidaktikerinnen und -didakti-
ker erreichen und damit eine fundierte Grundlage
fur automatisiertes, individualisiertes Feedback in
der Lehrkraftebildung bieten kénnen. Zugleich ver-
deutlicht der Beitrag, dass der Einsatz von Kl im Bil-
dungsbereich einer systematischen fachdidakti-
schen Qualitatssicherung und transparenten Evalua-
tion bedarf, um nachvollziehbare und verantwort-
bare Unterstiitzung von Lernprozessen zu gewdahr-
leisten.

Der Beitrag , Einsatzmoglichkeiten von generativer
Klnstlicher Intelligenz bei der mathematischen Feh-
leranalyse” von Buchholtz und Peters (2026) unter-
sucht explorativ das Potenzial generativer Kl zur Un-
terstlitzung mathematischer Fehlerdiagnosen. An-
hand von 200 simulierten fehlerhaften Aufgabenbe-
arbeitungen zu schriftlichen Rechenverfahren wird
analysiert, inwiefern ChatGPT Fehlerphdanomene,
Fehlermuster, Fehlerursachen sowie geeignete
Lehrkraftinterventionen identifizieren kann und wel-
chen Einfluss gezieltes Prompt-Engineering auf die

Qualitat der Analysen besitzt. Die Ergebnisse zeigen,
dass das untersuchte Sprachmodell ohne spezifische
Steuerung keine verlassliche Fehlerdiagnose ermog-
licht. Durch eine dialogorientierte Promptstruktur
lasst sich die diagnostische Qualitdt zwar deutlich
verbessern, dennoch bleibt die menschliche fachli-
che Bewertung unverzichtbar. Der Beitrag verdeut-
licht damit sowohl die Potenziale als auch die Gren-
zen generativer Kl flr diagnostische Prozesse im Ma-
thematikunterricht.

Der Beitrag ,,Wie nutzen mathematisch interessierte
Kinder KI beim Problemlésen? Eine explorative Un-
tersuchung” von Kriegel und Baumanns (2026) un-
tersucht, wie mathematisch interessierte Kinder der
Klassenstufen 3 bis 5 generative Kl beim Bearbeiten
mathematischer Problemldseaufgaben einsetzen.
Grundlage sind videografierte Problemloseprozesse
von Kindern, die bei der freiwilligen Nutzung eines
KI-Chatbots qualitativ analysiert wurden. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass der KI-Chatbot im Probleml6-
seprozess unterschiedliche Funktionen Gibernimmt —
etwa als Rechenhilfe, zur Uberpriifung von Zwi-
schenergebnissen oder als Losungshilfe — und dass
diese Nutzungsweisen eng mit den jeweiligen Pha-
sen des Problemldsens sowie dem Einsatz heuristi-
scher Strategien verkniipft sind. Der Beitrag liefert
damit empirische Einblicke in den Einsatz generati-
ver Kl im Mathematikunterricht der Primarstufe und
zeigt auf, wie KI Probleml6seprozesse unterstiitzen,
aber auch beeinflussen kann.

Der Beitrag ,, Al Literacy und Computational Thinking
im Mathematikunterricht — Eine empirische Unter-
suchung einer Projektarbeit am Beispiel Q-Learning”
von Fock, Noster und Siller (2026) untersucht
schlieBlich, wie mathematische Grundlagen Kiinstli-
cher Intelligenz im Mathematikunterricht zur Férde-
rung von Al Literacy erschlossen werden koénnen.
Hierzu wird eine Lernumgebung zum Q-Learning-Al-
gorithmus entwickelt und im Rahmen einer video-
graphierten Projektarbeit mit Oberstufenschilerin-
nen und -schilern empirisch untersucht. Im Fokus
stehen die Identifikation von Komponenten des
Computational Thinking wahrend der Erarbeitung
des Algorithmus sowie die Bedeutung eines fiktiven
Gridworld-Settings flir das Verstandnis mathemati-
scher Zusammenhange. Die Ergebnisse zeigen, dass
insbesondere Abstraktion, Zerlegung in Teilprob-
leme und das Uberpriifen von Ldsungsansitzen
zentrale Denkprozesse darstellen. Zugleich unter-
stitzt das Gridworld-Setting die mathematische Er-
schlieBung des Algorithmus. Der Beitrag verdeutlicht
damit das Potenzial mathematischer Zugdnge zur




Forderung von Al Literacy und Computational Thin-
king im Mathematikunterricht.

Uber die versammelten Beitrage hinweg zeigt sich
ein gemeinsames Muster: Generative Kl entfaltet ihr
Potenzial fir mathematische Bildung nicht aus sich
heraus, sondern erst dort, wo Kl-generierte Inhalte
fachlich geprift, didaktisch eingeordnet und in kon-
krete mathematische Lehr-Lern-Zusammenhange
eingebettet werden. Zugleich markieren die Bei-
trage Desiderate. Die vorliegenden Studien sind
Uberwiegend explorativ angelegt und beziehen sich
auf Systeme, deren technische Grundlagen sich in
kurzen Zyklen verandern. Notwendig erscheinen da-
her zusatzliche langsschnittliche und vergleichende
Untersuchungen zu den Wirkungen Kl-gestitzter
Lernumgebungen auf mathematische Kompetenz-
entwicklung, theoretische Modelle, die das Zusam-
menspiel von menschlicher Expertise und algorith-
mischer Unterstiitzung angemessen beschreiben,
sowie belastbare fachdidaktische Kriterien fiir die
Qualitatssicherung Kl-generierter Inhalte. Die Ma-
thematikdidaktik steht damit weniger vor der Auf-
gabe, auf technologische Entwicklungen zu reagie-
ren, als vielmehr davor, sie fachlich und normativ
mitzugestalten. Wir wiinschen uns, dass dieses The-
menheft daflir Anregungen gibt.
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