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Editorial

Julia Schindler und Matthias Rohs

Schindler, Julia/Rohs, Matthias (2025): Editorial. In: Magazin erwachsenenbildung.at.
Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 55, 2025.
Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-55.

Schlagworte: KI, Erwachsenenbildung, Bildungsprogramm,

Lernprozess, Bildungseinrichtungen, Ungleichheiten, Bildungsbedarf,
BY

personalisiertes Lernen

Abstract

Kl hat vielfaltige Auswirkungen auf Teilnehmende, Lehrende und Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung. Wird die KI zur zentralen Lernpartnerin fiir alle Teilnehmenden, die Daten sammelt und
analysiert und die lang gehegte Hoffnung auf passgenaue, personalisierte Bildung erfiillt? Werden
in Zukunft nur noch Chatbots den Bildungsbedarf der Teilnehmenden analysieren, didaktische
Szenarien vorschlagen und passende Materialien bereitstellen? Welchen Wert behalt der person-
liche Kontakt im Lernprozess, das Eingehen auf individuelle Biografien oder Lernwiderstande? Was
bedeutet das alles fiir die Aufgaben, die Arbeitsformen oder die Vergiitung von Erwachsenen-
bildner*innen? Kl kann zahlreiche padagogische und administrative Aufgaben ersetzen. Organisa-
tionsstrukturen verandern sich, wenn Bildungsprogramme automatisiert erstellt werden und
Plattformen die Rolle von Bildungseinrichtungen als Vermittlerinnen zwischen Angebot und Nach-
frage libernehmen. Ein Versprechen von Kl ist, dass personalisiertes Lernen effizienter und moti-
vierender sei und die Ungleichheiten beim Zugang zu Bildung verringere. Dafiir liegen allerdings
noch keine belastbaren Forschungsergebnisse vor, so die Herausgeber*innen. Das Magazin
erwachsenenbildung.at liefertin dieser Ausgabe daher eine Zwischenbilanz zu Kl und Erwachsenen-
bildung und beleuchtet verschiedene Perspektiven auf den Status Quo. Die Herausgeber*innen
verorten den aktuellen Diskurs zwischen Euphorie, anhaltender Unsicherheit tiber die Auswirkun-
gen von Kl, utopischen Phantasien und Dystopien. Sie wiinschen sich eine starkere Thematisierung
der Auswirkungen von Kl auf Strukturen, Angebote und auf verdnderte Rollen sowie auf neue
Anforderungen an Akteur*innen in der Erwachsenenbildung. (Red.)



Editorial

Julia Schindler und Matthias Rohs

Kiinstliche Intelligenz (KI) ist ein omniprasentes Thema in den 6ffentlichen

Medien und auch im wissenschaftlichen Diskurs. Mit der Veroffentlichung

von ChatGPT im November 2022 entstand eine Euphorie angesichts der

Moglichkeiten generativer Kl, verbunden mit einer bis heute anhaltenden

Unsicherheit beziiglich der Auswirkungen und der weiteren Entwicklung.

Die Bewertung des Potenzials generativer Kl reicht dabei von einem

~besseren Taschenrechner”, einem ,stochastischen Papagei” bis hin zu

einer , KI-Revolution”.

Zur Klarung der Relevanz von Kl haben sich Bildungs-
praxis und Bildungsforschung in den letzten Jahren
intensiv mit der Rolle von Kl beschaftigt und auch von
anderen Disziplinen wie der Informatik, der Philo-
sophie, Psychologie oder Soziologie wird der Frage
nach den Auswirkungen von Kl auf Bildung und Lernen
nachgegangen. Es ware dennoch vermessen, an dieser
Stelle mehr als eine Zwischenbilanz zu erwarten. Hier
kann lediglich der Status Quo fiir die Erwachsenenbil-
dung aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet
werden.

Eine Zwischenbilanz

Die Diskurse und Debatten zu Kl in der Erwachsenen-
bildung sind nicht neu. So finden sich z.B. erste Ausei-
nandersetzungen in den 1980er Jahren (siehe z.B. Apel
1987; Dostal 1987). Und auch wenn sich technologisch
seither viel getan hat, waren die Themen und Fragen
den heutigen nicht unahnlich.

Zu Beginn fokussierte sich die Auseinandersetzung
vor allem auf die theoretischen Grundlagen und ihre
Bedeutung fiir die Paddagogik (siehe z.B. Sesink 1993).
Ahnlich wie beim Diskurs zur Digitalisierung kann dabei

fur den deutschsprachigen Raum eine relativ friihe,
aber - was den Umfang an Publikationen betrifft - nur
sehr marginalisierte Beschaftigung mit der Thematik
festgestellt werden (siehe z.B. Dilger 2000). Ab Ende
der 2010er Jahre ist eine breitere Auseinandersetzung
auszumachen (siehe z.B. Brandt 2019; Goertz 2019),
bis schlieBlich seit Beginn der 2020er Jahre mit der
Verbreitung von generativen KI-Anwendungen eine
intensive Beschaftigung mit Kl in der (Erwachsenen-)
-Bildungsforschung und -praxis zu verzeichnen ist.

Zwischen Personalisierung und Ungleichheit

Der aktuelle Diskurs ist angesichts der starken qua-
litativen Verbesserung der Ergebnisse generativer Kl
und der Vermutung der weiteren Entwicklung gepragt
von utopischen Phantasien, aber auch Dystopien und
Untergangserzahlungen. Eine zentrale Hoffnung und
Erwartung liegt dabei - ankniipfend an die Entwicklung
adaptiver Lernsysteme und ,teaching machines” inden
1970er Jahren (siehe Watters 2021) - in der Persona-
lisierung des Lernens. Kurz: in der Hoffnung und der
Erwartung, dass den Lernenden auf Grundlage ihrer
Praferenzen sowie einer prognostizierten Lernerfolgs-
wahrscheinlichkeit der jeweils passende Lerninhalt
angeboten wird. Verbunden damit sind Uberlegungen




zum Einsatz von ,,Conversational Agents”, also text- oder
sprachgebundenen Dialogsystemen: ,[Djer Computer
libernimmt die Rolle eines Coachs, ist nicht mehr nur
technischer Gehilfe, Gerdt, Instrument, sondern Lernpart-
ner im eigentlichen Kompetenzentwicklungsprozess”,
wie es John Erpenbeck und Werner Sauter bereits 2013
in ihrer Zukunftsvision vom ,neuen Lernen” fiir 2025
beschrieben haben (Erpenbeck/Sauter 2013, S. VI).

Inwiefern die damit verbundenen Hoffnungen allein
auf eine Effizienzsteigerung des Lernens gerichtet sind
oder sich auch die Vorstellung einer (oftmals ins Feld ge-
flihrten) Verringerung der Ungleichheit damit verbindet,
ist fraglich. Zumal sich weder fiir das eine noch fiir das
andere gefestigte empirische Belege ausmachen lassen
bzw. es wenig Hoffnung auf eine substanzielle Verbesse-
rungvon Lernerfolg und Ungleichheit gibt (siehe Kerres
et al. 2023). Diese Diskussionen verweisen auf Wertvor-
stellungen und eine damit verbundene Idee ,guter Bil-
dung” und werfen Fragen zu einer padagogischen Ethik
in Verbindung mit der Nutzung von Kl auf. Dazu gehort
auch der Datenschutz, welcher von der einen Seite als
Bremser technologischen Fortschritts betrachtet wird,
wahrend die andere Seite insistiert und auf die damit
verbundenen Einschrankungen der Privatsphare, der
informationellen Selbstbestimmung oder (noch) nicht
abzusehende Moglichkeiten der Datenanalyse verweist.
Daraus ergibt sich die Forderung nach Transparenz algo-
rithmischer Entscheidungsprozesse, um u.a. Diskrimi-
nierungen zu verhindern. Rechtliche Vorgaben sowie
ethische Leitlinien als Orientierung fiir padagogisches
Handeln hinken dabei der technologischen Entwicklung
hinterher. Es zeigt sich ein sogenannter ,cultural lag®
oder ,ethical lag“ (siehe Marshall 1999), was bedeutet,
dass sich ethische, rechtliche oder gesellschaftliche
Normen langsamer entwickeln als technologische oder
wissenschaftliche Innovationen. Insofern ist es auch
kritisch zu sehen, wenn sich die aktuellen Diskurse zum
Einsatz von Kl vor allem auf die praktische Ebene der
Umsetzung personalisierten Lernens richten und damit
verbundene Werte und Kompetenzanforderungen an
Lehrende und Lernende ausgeklammert werden.

Neue Rollen, neue Fragen

Weitgehend unberiicksichtigt bleibt dabei u.a. die
Auseinandersetzung mit der Rolle der Akteurinnen und

1 Mehr dazu unter: https://job-futuromat.iab.de

Akteure in der Erwachsenenbildung und ihrem berufli-
chen Selbstverstandnis. Denn entgegen der Prognose,
dass Kerntatigkeiten von Erwachsenenbildner*innen
nur zu einem Viertel automatisiert werden konnen’,
sind alle Phasen der padagogischen Handlungskette
mehr oder weniger durch Kl zu ersetzen. Was das fiir
die Professionellen im Feld, die Arbeitsformen, aber
auch die Qualitat der Ergebnisse bedeutet, wird bis-
her kaum reflektiert. Damit verbunden sind operative
Fragen, wie z.B. Verglitungsmodelle im Verhaltnis
von Prasenzunterricht und der Erstellung digitaler
Selbstlerninhalte.

Auch die Leiter*innen und das administrative Personal
bleiben in der Betrachtung der Folgen des Einsatzes
von Kl oft unberiicksichtigt. Dabei kénnen (und werden)
sich durch den Einsatz von Kl nicht nur Prozesse und
Organisationsstrukturen verandern. Auch Geschafts-
modelle und Kooperationen sind davon beeinflusst.

Die Auswirkungen auf die institutionellen Strukturen
werden bisher kaum diskutiert und wissenschaftlich
analysiert. Gerade aber mit der Entwicklung von (in-
stitutioneniibergreifenden) Plattformen verandern
sich auch Governancestrukturen (siehe Alke 2022). Bil-
dungsplattformen, wie sie von der Europdischen Union
gefordert und national umgesetzt werden (z.B. die
Nationale Bildungsplattform in Deutschland), kénnen
tiefgreifende Veranderungen der Erwachsenenbildung
mit sich bringen - sofern sie sich als praktikable Formen
durchsetzen und/oder politisch forciert werden. Sie
konnen dann das zentrale Tor zu den Teilnehmenden
werden bzw. zum zentralen Vermittlungsakteur zwi-
schen Angebot und Nachfrage. Dadurch kann es zu
grundlegenden Verschiebungen der Statik im Bildungs-
bereich kommen (siehe Hofhues/Schiitze 2025).

Wie sich bereits allgemein bei der Digitalisierung zeigte,
wird die Kl eine unterschiedliche Rolle in den einzelnen
Segmenten der Erwachsenenbildung spielen, womit
auch die Chancen und Risiken differenziert beurteilt
werden miissen. Hier wird es mehr denn je darauf
ankommen, dass sich Wissenschaft und Praxis gemein-
sam der Herausforderung der Analyse und kritischen
Reflexion stellen. Das ist aber nur moglich, wenn auch
Vorstellungen iber eine wiinschenswerte Zukunft aus
der Erwachsenenbildung heraus entwickelt werden




und nicht dominierende Narrative (wirtschaftlich und/
oder politisch forciert) den Diskurs bestimmen.

Die dafiir notwendige Auseinandersetzung mit den
Zielen und dem Nutzen des Einsatzes von Kl beginnt
dabei mit der Reflexion der konkreten Auswirkungen
auf die Erwachsenenbildungspraxis.

Wird die Trainerin kiinftigihre knappe Vorbereitungszeit
durch einen Chatbot effizienter nutzen knnen, der die
Bedarfe ihrer Teilnehmenden analysiert, didaktische
Szenarien vorschlagt und passende Materialien be-
reitstellt? Oder verliert sie genau dadurch den Kontakt
zu denindividuellen Lernbiografien, die sie bislang im
personlichen Gesprach erschlossen hat? Und wie veran-
dertsichihr Selbstverstandnis, wenn Feedbacksysteme
automatisiert, Lernfortschritte Ki-gestiitzt gemessen
und Rlickmeldungen durch Algorithmen interpretiert
werden? Was macht sie nun mit der vielen ,frei“ ge-
wordenen Zeit?

Die Bildungsplaner*innen, die bislang mitihren Teams
Programme entwerfen, werden sich fragen miissen, ob
eine generative Kl nicht schneller, datenbasierter und
scheinbar objektiver Bedarfe erkennt, Trends identifi-
ziert und passgenaue Formate vorschlagt. Aber reicht
das? Was passiert mit dem Bildungsangebot, wenn
Programme auf Basis vergangener Klickzahlen und

algorithmischer Empfehlungen entstehen? Welche
Inhalte verschwinden aus dem Fokus, weil sie sich
schlecht monetarisieren oder schwer quantifizieren
lassen - aber dennoch gesellschaftlich relevant sind?

Die Personaler*innen, die Fortbildungen fiir ihre Teams
buchen, stehen vor der Frage, auf welcher Basis sie
Weiterbildungsbedarfe einschatzen - und ob sie diese
Aufgabe tiberhaupt noch selbst libernehmen. Vielleicht
erstellt demnachst ein Kl-gestiitztes System ein Profil
aller Mitarbeiter*innen, analysiert ihre Schwachen,
schlagt Weiterbildungen vor - und bucht sie automa-
tisch. Aber bleibt in einem solchen Szenario Raum fiir
Dialog liber Entwicklung, Motivation und Ziele? Werden
hierfiir vielleicht sogar mehr Ressourcen frei, weil ge-
wisse Aufgaben automatisiert wurden?

Auch Projektmanager*innen, die 6ffentliche Forder-
gelder fir Erwachsenenbildungsprojekte beantragen,
kampfen vielleicht nicht nur mit Blirokratien, sondern
auch mit der besten Wortwahl. Werden sie Antrage kiinf-
tig mit Hilfe von Kl-Tools formulieren, um Forderlogiken

zu bedienen, die selbst von Algorithmen gelesen und
bewertet werden? Wachst dadurch die Effizienz - oder
die Konformitat? Und wenn KI-Anwendungen zuneh-
mend zum Standard werden, wird dann nicht auch
das ,,menschliche Mal¥“ zum Risiko im Wettbewerb
um knappe Mittel?

Und was bedeutet das am Ende alles fiir die Teilneh-
mer*innen, die sich nach der Arbeit noch zum Lernen
setzen - miide, aber motiviert, mit einem diffusen Bil-
dungsbediirfnis und dem Wunsch, etwas zu verbessern?
Vielleicht treffen sie dort auf eine KI, die sie individuell
betreut, Lernschritte analysiert, passende Aufgaben
vorschlagt. Vielleicht aber fuhlt sich der eine oder
die andere auch tiberwacht, bewertet, reduziert auf
Muster in einem Datensatz. Werden Teilnehmer*innen
als Menschen gesehen - mit Briichen in der Biografie,
mit Lernwiderstanden, mit Erfahrungen, die nicht in
Modelle passen? Oder wird Bildung jetzt ein wenig
einfacher, zuganglicher, motivierender?

Hier verstecken sich keine einfachen Antworten. Die
Frage ist nicht nur, was wir in der Erwachsenenbildung
mit KI machen (kdnnen), sondern ob wir es tun sollten:
Wollen wir alles tun, was wir kdnnen? Und kdnnen wir
alles tun, was wir wollen? Miissen Akteur*innen der
Erwachsenenbildung lernen, diese neuen, komplexen
Technologien verantwortungsbewusst und gewinnbrin-
gend einzusetzen? Was mussen sie dafiir kdnnen? Die
Praxis der Erwachsenenbildung war nie rein funktional -
sie istimmer auch eine Frage der Haltung. Der Einsatz
von Kl in der Erwachsenenbildung fordert uns heraus,
unsere Werte weiter zu verhandeln: Was verstehen
wir unter guter Bildung? Wer tragt Verantwortung fiir
Lernprozesse - und wer entscheidet dariiber, was ge-
lernt wird? Wie sichern wir Teilhabe, Transparenz und
Gerechtigkeit in einem System, das sich zunehmend
technologisiert?

Die einzelnen Beitrage im Uberblick

Die Beitrage der vorliegenden Ausgabe bieten viel-
faltige Perspektiven auf diesen Diskurs und die prak-
tischen Auswirkungen von KI. Sie regen dazu an, die
Diskussion Uber Kl in der Erwachsenenbildung nicht
nur fortzufiihren, sondern auch zu vertiefen und kri-
tisch zu reflektieren. Die Technik ist da. Was wir nun
brauchen, sind Raume fiir Aushandlung, fiir Wider-
spruch, fiir Visionen jenseits des blofs Machbaren. Und




fur die Erkenntnis, dass nicht alles, was méglich ist,
auch sinnvollist. Die Zukunft der Erwachsenenbildung
entsteht nicht durch Technik allein - sondern durch
Menschen, die sie gestalten.

Doris Vickers und Betina Aumair greifen diesen
»menschlichen Faktor” in ihrem Beitrag ,Volkshoch-
schulen im Kl-Zeitalter: Digitaler Humanismus als
Kompass fiir ganzheitliche digitale Bildung® auf und
zeigen, wie Menschenwiirde und Inklusion als Leitlinien
einer kritisch-reflektierten Bildungspraxis im digitalen
Wandel dienen konnen. Sie positionieren die Erwach-
senenbildung als zentrale Vermittlerin zwischen tech-
nologischer Innovation und gesellschaftlicher Teilhabe.

Im Artikel ,Kiinstliche Intelligenz in der Bildung: er-
hohte Relevanz digital-reflexiver Urteilskraft” entwi-
ckelt Andreas Schreier ein bildungsphilosophisches
Konzept, das auf Kant basiert. Er fordert eine Urteils-
kraft, die technisches Verstehen mit ethischer Reflexion
verbindet - als Grundlage fiir miindiges Handeln im
Umgang mit KI.

Marina Marzinger thematisiertin ,,Begleitung des Denk-
und Schreibprozesses durch Kl-basierte Werkzeuge*
die akademische Schreibpraxis im Zeitalter von KI. Sie
analysiert, wie sich Wissenskonstruktion verandert -
und wie Qualitdtsmalistdbe von Bildungsorganisa-
tionen angepasst werden sollten.

Im Beitrag ,Kiinstliche Intelligenz als Thema der Er-
wachsenenbildung” untersucht Falk Scheidig, wie das
Thema Kiinstliche Intelligenz an Volkshochschulen in
Deutschland aufgegriffen wird. Dabei zeigt er thema-
tische Ausrichtungen auf und fordert mehr Reflexion
von Chancen und Risiken in anwendungsorientierten
Angeboten.

Carmen Biel und Sonja Klante stellen ein Modell vor,
dasindividuelles Lernen liber Plattformgrenzen hinweg
ermoglicht. Ihr Beitrag ,Plattformiibergreifendes KiI-
Empfehlungssystem in einem Digitalisierungstraining
fiir Lehrkréfte der Erwachsenenbildung® zeigt, wie Kl
lernforderlich eingesetzt werden kann - mit Blick auf
Didaktik und Systemarchitektur.

Birgit Aschemann, Miriam Klampferer, Karin Lamprecht
und Gunter SchiiBler prasentierenin ,,KI-Kompetenz fun-
diert vermitteln. Empfehlungen fiir die Bildungspraxis*
didaktische Uberlegungen und konkrete Methoden zur

Professionalisierung von Lehrenden. Im Zentrum stehen
Anwendungswissen, Funktionsverstandnis und kritische
Reflexion gesellschaftlicher Folgen.

Joshua Wilhelm gibt mit seinem Beitrag ,Generative
KI-Kompetenzen lehren“ Einblicke in ein Seminar zu ge-
nerativer Kl flir angehende Erwachsenenbildner*innen.
Er beleuchtet Chancen und Herausforderungen des
Einsatzes generativer Kl in Lehrveranstaltungen aus
praktischer Perspektive.

Daniel Payer und Ronald Worgatsch zeigen mit
»2Adaptives Lernen und Usability im Fokus®, wie ein
Kl-gestiitzter E-Learning-Kurs mit Avataren, Chatbots
und nutzer*innenfreundlicher Gestaltung umgesetzt
wurde, und diskutieren, wie KI-Technologien didaktisch
sinnvoll integriert werden konnen.

Ein begleitendes Glossar zentraler Begriffe rund um Ki
und Bildung - zusammengestellt und verfasst von Julia
Schindler - unterstiitzt zudem die Einordnung der in
den Beitragen verwendeten Konzepte und versteht sich
als Einladung zur kritischen Reflexion liber Sprache,
Systemlogiken und padagogische Deutungsmacht.

Den Abschluss dieser Ausgabe bilden zwei Rezensionen.
Miriam Klampferer stellt das Buch ,,Generative Kiinst-
liche Intelligenz. ChatGPT und Co fiir Bildung, Wirtschaft
und Gesellschaft®, herausgegeben von Sabine Seufert
und Siegfried Handschuh, vor. Stefan Vater diskutiert
Heft 217, 54. Jahrgang von PROKLA. Zeitschrift fiir kriti-
sche Sozialwissenschaft mit dem Titel ,,Mythos der Ma-
schine? Kiinstliche Intelligenz und Gesellschaftskritik®.

Ausblick auf kommende Ausgaben

Die Ausgabe 56, die im Oktober 2025 erscheinen wird,
widmet sich dem Thema ,Lernen und Handeln mit
Bezug zum Lebensumfeld“. Die Herausgeber*innen
Genoveva Brandstetter und Stefan Vater fragen nach
der Aktualitdat von Community-Orientierung in der
Erwachsenenbildung.

sErwachsenenbildung aus der Perspektive des Lebens-
laufs“ ist das Thema der 57. Ausgabe des ,Magazin
erwachsenenbildung.at“. Die Herausgeber*innen Elke
Gruber und Kurt Schmid rufen zur Einreichung von
Beitragen auf, die sich mit dem Life Course Approach
in der Erwachsenenbildung beschéftigen. Gesucht




werden Beitrage, die eine differenzierte Diskussion
der Erwachsenenbildung im Kontext des Lebenslauf-
ansatzes aus theoretischer und praktischer Perspek-
tive ermoglichen. Einreichfrist ist der 6. Oktober 2025.
Die Calls fiir das Magazin erwachsenenbildung.at
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Editorial

Abstract

Al has had a variety of effects on adult education course participants, trainers and institutions. Will
Al become the main learning partner for all participants, one that collects and analyzes data and
fulfills the longstanding desire for bespoke, personalized education? In the future, will it only be
chatbots that analyze the participants’ educational needs, suggest didactic scenarios and provide
appropriate materials? What value is retained by personal contact in the learning process, the focus
on individual biographies or resistance to learning? What does all of this mean for the tasks, types
of work or the remuneration of adult educators? Numerous educational and administrative tasks
can be replaced by Al. Organizational structures change when educational programs are created
automatically and platforms take on the role of educational institutions as mediators between
supply and demand. One promise of Al is that personalized learning is more efficient and more
motivating and reduces the inequalities in access to education. However, the editors note that there
are no robust research findings supporting this. This issue of The Austrian Open Access Journal on
Adult Education (meb) delivers a provisional appraisal of Al and adult education and examines
different perspectives on the status quo. The editors locate the current discourse in the field between
euphoria, constant uncertainty about the effects of Al, utopian fantasies and dystopias. They desire
a greater focus on the effects of Al on structures, programmes and changed roles as well as new
demands on adult education stakeholders. (Ed.)
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Abstract

Technik sei kein Selbstzweck. Vielmehr miissten technologische Fortschritte Lernprozesse unter-
stiitzen und Kl-Tools als ihre Werkzeuge dienen. Die Autorinnen fordern in diesem Beitrag eine
ganzheitliche digitale Bildung. Diese orientiert sich an Selbstbestimmung, beriicksichtigt 6ko-
logische und Diversitatsaspekte und vermeidet Technologieabhangigkeit. Das vorgestellte ,Wiener
Manifest fir Digitalen Humanismus* bildet dafiir einen Handlungsrahmen. Die Autorinnen grenzen
den Digitalen Humanismus von Konzepten wie Transhumanismus und Posthumanismus ab: Digitale
Werkzeuge sollten Menschen nicht verdndern oder ersetzen, vielmehr miisse der Mensch der
MaRstab technologischer Entwicklung bleiben. Volkshochschulen kdnnen mit Kursen zur kritischen
Medienkompetenz hierzu beitragen und Lernende aktiv an der Entwicklung und Anpassung
digitaler Werkzeuge beteiligen. Lernende werden so befdhigt, Kl-Technologien reflektiert
einzusetzen und manipulierte Inhalte zu erkennen. Lehrende agieren dabei als ,Digital Guides®,
wie die Autorinnen ausfiihren. (Red.)



Volkshochschulen im Kl-Zeitalter:
Digitaler Humanismus als Kompass
flr ganzheitliche digitale Bildung

Doris Vickers und Betina Aumair

Dieser Beitrag analysiert zentrale Forderungen des Digitalen Humanismus

und des ,Wiener Manifest fiir Digitalen Humanismus®. Wir untersuchen

die Verbindungen zwischen diesen beiden Bereichen und zeigen auf, wie

Einrichtungen der Erwachsenenbildung zur Umsetzung humanistischer

Prinzipien beitragen kdnnen, um Menschen in einer zunehmend digita-

lisierten Welt zu starken und zu fordern.

Das , Wiener Manifest fiir Digitalen
Humanismus”

«

Das ,Wiener Manifest fiir Digitalen Humanismus
entstand 2019 in Wien wahrend eines Workshops
mit Teilnehmer*innen aus Wissenschaft, 6ffentlichen
Einrichtungen, Technik, Wirtschaft und Zivilgesell-
schaft. Kerngedanke war: Technologien sollen sich an
menschlichen Werten und Beddrfnissen orientieren,
nicht umgekehrt.

Aus dem initialen Workshop und den darauffolgenden
Diskussionen entstanden zentrale Forderungen, diein
der Folge von zahlreichen Unterstiitzer*innen unter-
zeichnet wurden. Mit Stand Februar 2025 waren es
gesamt 1.269 Unterzeichnende weltweit.'

Das Manifest hat mittlerweile an Bekanntheit gewon-
nen?. Bei unserer Auseinandersetzung mit dem Thema
mussten wir jedoch feststellen, dass weder das Mani-
fest noch der Begriff des Digitalen Humanismus in der
breiten Bevolkerung bekannt sind. Dies hat vermutlich
zwei Griinde: einerseits die sprachliche Komplexitat des
Manifests, andererseits seine inhaltliche Ausrichtung
auf Wirtschaft, Technik und Wissenschaft, wahrend die
praktische Anwendung und Umsetzung vernachlassigt
werden. Ohne eine sprachliche Vereinfachung und
konkrete Handlungsansatze besteht die Gefahr, dass
groRRe Bevolkerungsteile von diesen wichtigen Entwick-
lungen ausgeschlossen bleiben. Genau hier sehen wir
den zentralen Auftrag der Volkshochschulen und der
Erwachsenenbildung als Ganzes: allen Menschen eine
aktive Beteiligung an diesem Diskurs zu ermoglichen.

1 Mehr Informationen (in engl. Sprache) zum Manifest, zum Workshop und den Sprecher*innen bzw. die vollstéandige Unterschriftenliste
kdnnen nachgelesen werden unter: https://caiml.org/dighum/dighum-manifesto/#download;
https://caiml.org/dighum/workshops/vienna-workshop-on-digital-humanism-2019-04-04/ und: https://caiml.org/dighum/dighum-

manifesto/supporters/

2 So existieren bereits mehrere Publikationen (z.B. Werthner et al. 2022), fanden Vorlesungsreihen an Wiener Universitaten statt
(etwa: https://ufind.univie.ac.at/de/course.html?lv=059913&semester=2024W) und auch die Stadt Wien veroffentlichte hierzu 2022
eigens eine Broschiire (https://www.wien.gv.at/forschung/wissenschaft/digitaler-humanismus-broschuere.html).
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Kernforderungen des ,Wiener Manifest
fiir Digitalen Humanismus”

Der Digitale Humanismus stellt verschiedene Forde-
rungen fiir die Gestaltung einer zunehmend digitalen
Welt auf. Wahrend manche dieser Forderungen, wie
etwa jene nach behordlichen MaBnahmen gegen Tech-
nologiemonopole, hauptsachlich Politik und Wirtschaft
betreffen, haben andere eine direkte Relevanz fiir die
Bildungsarbeit der Volkshochschulen.

Digitale Grundkompetenzen als Schliissel zur
gesellschaftlichen Teilhabe

Die fortschreitende Digitalisierung erfordert von Er-
wachsenen fundierte digitale Grundkompetenzen. Im
Mittelpunkt steht die Beféhigung zur selbststandigen
Nutzung von Informations- und Kommunikationstech-
nologie (IKT), die deutlich iber bloBe technische Be-
dienung hinausgeht. Sie umfasst ein fundamentales
Verstandnis digitaler Prozesse und deren Einfluss auf
den Alltag. Lernende miissen befahigt werden, die
Auswirkungen digitaler Technologien auf ihre Lebens-
und Arbeitswelt zu erkennen und zu verstehen. Hierzu
zahlen auch Kompetenzen in den Bereichen Daten-
schutz, Informationssicherheit und kritische Medien-
nutzung (siehe Steiner 2022). Ein zentraler Ansatz bei
der Vermittlung digitaler Kompetenzen ist die inklusive
Gestaltung von Lernangeboten. Bildungseinrichtungen
missen ihre digitalen Angebote so konzipieren, dass
sie fiir alle Teilnehmenden zuganglich sind — unab-
hangig von korperlichen, kognitiven oder soziodkono-
mischen Voraussetzungen. Dies erfordert barrierefreie
Technologien und anpassungsfahige Lehrmethoden.
Die Niederschwelligkeit der eingesetzten Werkzeuge
ist dabei entscheidend. Digitale Werkzeuge miissen
intuitiv bedienbar sein und keine umfangreichen tech-
nischen Vorkenntnisse erfordern. Nur so kénnen sich
Lernende auf die eigentlichen Bildungsinhalte konzen-
trieren, ohne an technischen Hiirden zu scheitern. Be-
sondere Aufmerksamkeit verdient die digitale Kluft
entlang soziodkonomischer Grenzen. Ein von finan-
ziellen Mitteln unabhéngiger Zugang zu digitalen
Bildungsangeboten muss daher gezielt geférdert und
unterstiitzt werden. Dies umfasst sowohl die Bereit-
stellung notwendiger Hardware als auch den Zugang
zu Internet und digitalen Lernmaterialien. Nur wenn
diese grundlegenden Voraussetzungen erfiillt sind,
konnen digitale Grundkompetenzen nachhaltig und
inklusiv vermittelt werden.

Okologische Nachhaltigkeit im digitalen Zeitalter

Digitalisierung befindet sich zunehmend in einem
Spannungsverhaltnis zur ékologischen Nachhaltigkeit.
Das Konzept der Green IT stellt die ressourcen-
schonende und umweltvertragliche Umsetzung der

Digitalisierung in den Mittelpunkt. Dies verlangt
einen ganzheitlichen Ansatz, der den kompletten
Lebenszyklus digitaler Technologien einbezieht — von
der Rohstoffgewinnung bis zur Entsorgung (siehe
Umweltbundesamt 2012). Ein wesentlicher Aspekt ist
die systematische Wiederverwertung elektronischer
Gerdte angesichts global wachsender Elektronik-
schrottmengen. Recycling-Konzepte und Kreislaufwirt-
schaftsmodelle gewinnen dabei ebenso an Bedeutung
wie die Forderung nach langlebiger Hardware. Das
.Right to Repair” entwickelt sich zu einem Schlissel-
element nachhaltiger Digitalisierung: Gerate miissen
so konzipiert werden, dass sie nicht nur eine langere
Nutzungsdauer aufweisen, sondern auch einfach zu
warten und zu reparieren sind’. Die gesellschaftliche
Dimension okologischer Nachhaltigkeit zeigt sich be-
sonders deutlich in der Stadtentwicklung, wo digitale
Technologien durch intelligente Verkehrssysteme oder
energieeffiziente Gebaudesteuerung zur nachhaltigen
Gestaltung beitragen kdnnen. Parallel dazu erfordern
die okologischen Sorgfaltspflichten in den Abbau- und
Produktionslédndern strenge Umweltstandards bei der
Rohstoffgewinnung und -verarbeitung, unterstiitzt
durch transparente Lieferketten und verbindliche inter-
nationale Abkommen (sieche Umweltbundesamt 2019).
Auf der individuellen Ebene miissen Verbraucher*innen
befahigt werden, ihren digitalen Alltag nachhaltig
zu gestalten — von der bewussten Auswahl energie-
effizienter Gerate bis zur kritischen Reflexion des per-
sonlichen digitalen FuBabdrucks.

Der Digitale Humanismus als
Orientierungsrahmen

Der Begriff ,,Digitaler Humanismus“ wurzelt in den Prin-
zipien des Humanismus und der Aufklarung, die den
Menschen in den Mittelpunkt stellen und ihm die Ver-
antwortung fiir sein Handeln und seine Uberzeugungen
zuweisen. Diese Grundhaltung fordert von Individuen
wie von Gesellschaften, Entscheidungen auf Basis de-
mokratischer, humanistischer und 6kologischer Werte
zu treffen, damit technologische Entwicklungen im
Einklang mit diesen Prinzipien stehen. Der Digitale
Humanismus betrifft alle Menschen, entsprechend sind
alle aufgerufen, sich damit auseinanderzusetzen.

Das Konzept des Digitalen Humanismus bietet einen
Orientierungsrahmen fiir Digitalisierung und techno-
logischen Fortschritt, indem es den Menschen in den

3 MehrInformationen dazu unter: https://www.consilium.europa.eu/de/policies/right-to-repair-products/




Mittelpunkt der Innovation riickt. Dies ist besonders
wichtig in einer Zeit, in der Kiinstliche Intelligenz,
Big Data und Automatisierung die Gesellschaft pragen.
Der Digitale Humanismus fordert eine ethische, soziale,
demokratische und 6kologische Gestaltung dieser
Prozesse und sollte zum Leitprinzip flr Politik, Wirt-
schaft und Wissenschaft werden (siehe Nida-Riimelin/
Weidenfeld 2018).

Der Digitale Humanismus fordert ferner einen kriti-
schen Umgang mit digitalen Medien angesichts zu-
nehmender Falschinformationen (vgl. Reuters Institute
2023, S. 24f.). Menschen miissen Informationen aus
verschiedenen Quellen priifen und Fehlinformationen
erkennen konnen. Informationsblasen miissen auf-
gebrochen und der Zugang zu verlasslichen Quellen
gefordert werden. Ziel ist die Starkung demokratischer
Entwicklungen und des sozialen Zusammenhalts. Di-
gitale Plattformen sollten aktiv gegen Diskriminierung
vorgehen und eine Gesellschaft fordern, die Menschen-
wiirde und Gleichberechtigung als Fundamente einer
zukunftsfahigen Entwicklung versteht.

Kernprinzipien: Menschenwiirde und
Inklusion

Das Wiener Manifest formuliert zwei elementare For-
derungen, die sicherstellen sollen, dass der Mensch
die fortschreitende Digitalisierung und ihre Techno-
logien aktiv gestalten kann und nicht gestaltet wird:
Menschenwiirde und Inklusion.

Digitale Technologien sollen als unterstiitzende Werk-
zeuge dienen, ohne den Menschen grundlegend zu
verandern, wie es der Transhumanismus anstrebt, oder
ohne ihn zu ersetzen, wie es der Posthumanismus
vorsieht. Dies bedeutet konkret, die Wiirde, Autonomie
und Rechte jedes Individuums zu achten - im Gegen-
satz zu aktuellen Entwicklungen, bei denen Menschen
oft als bloRe Nutzer*innen oder Datenlieferant*innen
betrachtet werden. Die ethischen Grundsatze ori-
entieren sich zentral an der Frage, wie menschliche
Autonomie und Selbstbestimmung trotz zunehmender
digitaler Einflisse gewahrt bleiben kdnnen (siehe
UNESCO 2022).

Selbstbestimmungund Autonomiein einer digitalisierten

Gesellschaft erfordern die Beteiligung aller Menschen am

Gestaltungsprozess - unabhangig von Herkunft, sozio-
okonomischem Status, Bildungsgrad oder korperlichen

Voraussetzungen. Digitale und technologische Entwick-
lungen sollen nicht zum Privileg einer kleinen Gruppe

werden. Dafiir ist der Zugang zur digitalen Infrastruktur
grundlegend. Menschen mit geringerem Einkommen

oder aus strukturschwachen Regionen haben oft einen

schlechteren Zugang zu digitalen Technologien, beson-
ders bei kostenpflichtigen Diensten. Ebenso wichtig ist
Barrierefreiheit: Technologien miissen die Bediirfnisse

aller Nutzer*innengruppen berlicksichtigen, damit
nicht nur Menschen ohne Einschrankungen profitieren

(vgl. D21-Digital-Index 2023/2024, S. 34%). Ein weiterer
zentraler Aspekt ist der Stellenwert von Diversitat. Die

Berticksichtigung von Vielfalt in digitalen und technolo-
gischen Entwicklungen ist entscheidend, um Diskrimi-
nierungen weitestgehend zu vermeiden. Eine nicht neue,
aber zunehmend offensichtliche Frage lautet, wer an der
digitalen Wissensproduktion und Entwicklung (nicht)

teilhaben kann. Werden digitale Technologien einseitig
entwickelt, kdnnen sie bestehende Ungleichheiten ver-
starken®. Ein klassisches Beispiel ist die Diskriminierung
durch Algorithmen, die - wenn mit voreingenommenen

Daten trainiert - bestimmte Gruppen systematisch be-
nachteiligen. So kann ein Rekrutierungsalgorithmus
Frauen oder People of Color aufgrund einseitiger
Trainingsdaten diskriminieren. Auch die digitale Kluft
zwischen urbanen und landlichen Regionen fiihrt dazu,
dass bestimmte Bevolkerungsgruppen von der digitalen

Wissensproduktion ausgeschlossen bleiben und ihre
Perspektiven nicht beriicksichtigt werden.

Um wirklich gerechte und inklusive Technologien zu
schaffen, muss die digitale Welt die gesellschaftliche
Vielfalt in ihrer Gesamtheit abbilden!

Umsetzung humanistischer Prinzipien in
der digitalen Bildung

Die Volkshochschulen setzen humanistische Prinzipien
bereits in verschiedenen Bereichen um. Fiir eine praxis-
nahe Umsetzung des Digitalen Humanismus in der
Erwachsenenbildung sind folgende Ansétze wichtig:

4 Nachzulesen unter: https://initiatived21.de/publikationen/d21-digital-index/2023-24
5 Mehr dazu unter: https://www.technologyreview.com/2023/03/22/1070167/these-news-tool-let-you-see-for-yourself-how-biased-ai-image-

models-are/




+ Innovative Bildungsformate, die eine ausgewogene
Balance zwischen digitalen und analogen Lern-
methoden schaffen

« Lernplattformen, die das Prinzip der Selbstbestim-
mung fordern, indem sie individuelle Lernpfade
und selbstbestimmte Lerngeschwindigkeiten
ermoglichen

« Diskussionsforen, kollaborative Online-Werkzeuge
und gezielt integrierte Reflexionsphasen in digita-
len Lernprozessen, die einen kritischen Diskurs und
gemeinsamen Wissenserwerb unterstiitzen

« Diebewusste Integration digitaler ,Fastenphasen®,
die ein gesundes Gleichgewicht zwischen tech-
nologischer Nutzung und analogen Erfahrungen
herstellen

Der Digitale Humanismus kann in der Bildungspraxis
derVolkshochschulen durch verschiedene Ansétze ver-
wirklicht werden: durch Kurse zur kritischen Medien-
kompetenz, durch partizipative Technikgestaltung, bei
der Lernende aktiv an der Entwicklung und Anpassung
digitaler Werkzeuge mitwirken, oder durch intergene-
rationelle Lernformate, die verschiedene Erfahrungs-
horizonte zusammenbringen.

Die Umsetzung eines humanistisch orientierten
Bildungsansatzes erfordert es, dass Technik stets
als Mittel und nicht als Selbstzweck betrachtet wird.
Digitale Werkzeuge sollten Lernprozesse unterstiitzen
und bereichern, ohne den zwischenmenschlichen
Austausch und die kritische Reflexion zu ersetzen!

Herausforderungen bei der praktischen
Anwendung

Die praktische Umsetzung des Digitalen Humanismus
sieht sich mit verschiedenen Herausforderungen
konfrontiert. Ein zentrales Spannungsfeld besteht
zwischen der oft geforderten schnellen Wissensver-
mittlung und dem Anspruch auf ganzheitliche Bildung.
Wahrend digitale Tools typischerweise auf Effizienz
und schnellen Wissenserwerb ausgerichtet sind, be-
nétigen humanistisch orientierte Bildungsprozesse
ausreichend Zeit fiir Reflexion und personliche
Entfaltung.

Eine weitere Herausforderung ergibt sich aus der
Heterogenitat der digitalen Kompetenzen der Teil-
nehmenden: Wahrend manche bereits souveran mit

digitalen Werkzeugen umgehen kdnnen, bendtigen
andere grundlegende Unterstiitzung bei der Nutzung
digitaler Angebote.

Der Datenschutz stellt eine dritte wesentliche Heraus-
forderung dar. Digitale Lernumgebungen generieren
kontinuierlich Daten liber das Lernverhalten der Teil-
nehmenden. Bildungseinrichtungen miissen daher eine
Balance zwischen den analytischen Méglichkeiten dieser
Daten und dem Schutz der Privatsphare finden sowie
transparente Richtlinien entwickeln, die den Lernenden
Kontrolle (iber ihre personlichen Daten gewahrleisten.

Schlielilich erfordert der Digitale Humanismus eine
fortlaufende kritische Uberpriifung der eingesetzten
Technologien: Bildungsverantwortliche miissen regel-
malig evaluieren, ob digitale Werkzeuge tatsachlich
die personliche Entwicklung fordern oder ob sie mog-
licherweise zu unreflektierter Technologieabhangigkeit
fiihren.

Volkshochschulen als Vermittlerinnen
humanistisch orientierter
Erwachsenenbildung

Unter dem Begriff ,,Erwachsenenbildung” verste-
hen wir ein breites Feld von Bildungsangeboten fiir
Erwachsene nach Abschluss der ersten Bildungsphase.
Dieses umfasst sowohl allgemeine als auch berufliche,
politische und kulturelle Bildung in 6ffentlichen,
konfessionellen, betrieblichen, gewerkschaftlichen
und privaten Institutionen. Die Volkshochschulen
stellen dabei als kommunale Einrichtungen eine zen-
trale, aber nicht die einzige Saule dar. Weitere wich-
tige Akteur*innen sind beispielsweise konfessionelle
Bildungswerke, berufliche Fortbildungszentren oder
digitale Bildungsplattformen.

Die Forderung, dass Technologie im Dienst des Men-
schen stehen soll und nicht dessen Autonomie oder
Selbstbestimmung einschranken darf, entspricht
den Grundprinzipien einer humanistisch orientierten
Erwachsenenbildung. Diese verlangt, dass alle Ent-
wicklungen kritisch daraufhin gepriift werden missen,
ob sie die Selbstbestimmung und Autonomie der Men-
schen stirken oder mindern. Solche Uberpriifungen
sind besonders bei der Integration digitaler und tech-
nischer Entwicklungen in der Erwachsenenbildung
unerlasslich, da diese Technologien zunehmend




Bildungsprozesse durchdringen und die Art und Weise,
wie wir lernen und uns weiterentwickeln, fundamental
verandern (siehe Peissl/Sedlaczek 2022).

Die Volkshochschulen erfiillen in diesem Kontext
mehrere zentrale Aufgaben: In ihrer Vermittlungsrolle
schaffen sie Rdume, in denen sich Menschen aktiv mit
den Chancen und Herausforderungen der digitalen
Welt auseinandersetzen konnen. Dabei reicht es nicht
aus, den digitalen Wandel nur zu erklaren - vielmehr
miissen die Menschen befahigt werden, ihre Hoffnun-
gen, Bedenken und Ideen in den gesellschaftlichen
Diskurs einzubringen und dadurch die digitale Zukunft
aktiv mitzugestalten.

Diese Bildungsraume miissen inklusiv konzipiert sein
und allen Menschen - ungeachtet ihres sozialen oder
kulturellen Hintergrundes - gleichberechtigten Zugang
bieten. Die Volkshochschulen fungieren dabei als
wichtige Briicke, die komplexe digitale Anforderungen
fiir breitere Bevolkerungsschichten verstandlich und
zuganglich macht.

Im Gegensatz zu kommerziellen Bildungsanbieter*innen
oder spezialisierten digitalen Plattformen setzen die
Volkshochschulen als 6ffentliche Einrichtungen auf
einen ganzheitlichen Bildungsansatz. Wahrend bei-
spielsweise private Anbieter*innen oft auf kurzfristige
Kompetenzvermittlung oder berufliche Qualifikation
fokussieren, integrieren die Volkshochschulen kritische
Reflexion und ethische Orientierung.

Digital Guides und Change Agents

Diese anspruchsvolle Vermittlungsaufgabe macht
eine strategische Neuausrichtung erforderlich. Er-
wachsenenbildner*innen fungieren als ,, Digital Guides,
die Wissensvermittlung mit kritischer Reflexion und
ethischer Orientierung verbinden. Sie befahigen die
Lernenden nicht nur zur technischen Beherrschung
digitaler Werkzeuge, sondern auch zum Verstdnd-
nis ihrer gesellschaftlichen Auswirkungen (siehe
Schmidt-Hertha 2020). Besonders deutlich wird dies
bei der Einfiihrung in KI-Tools, wo {iber die technische
Handhabung hinaus auch deren Einfluss auf Arbeits-
prozesse und ethische Konfliktfelder thematisiert
werden (siehe Rohs/Bernhardsson-Laros 2022). Diese
Vermittlungsrolle erfordert es, komplexe technolo-
gische Entwicklungen durch alltagsnahe Beispiele
verstandlich zu machen.

Die Volkshochschulen entwickeln hierfiir modulare
Kurskonzepte mit verschiedenen Einstiegsniveaus,
die sowohl digital erfahrene als auch unerfahrene
Menschen ansprechen sollen. Als ,Change Agent® ge-
stalten die Volkshochschulen den digitalen Wandel
aktiv mit. Sie konzipieren innovative Formate wie
Blended Learning oder Micro-Learning und integrieren
neue Technologien in bestehende Bildungskonzepte,
wobei sie deren Wirksamkeit fortlaufend evaluieren.
Digitale Kollaborationswerkzeuge erganzen dabei den
personlichen Austausch, ohne diesen zu ersetzen.

Eine besondere Herausforderung liegt in der Vermitt-
lung zwischen verschiedenen Generationen und deren
unterschiedlichen digitalen Erfahrungswelten. Die
Volkshochschulen etablieren Raume fiir generationen-
Ubergreifendes Lernen, in denen sich komplementare
Kompetenzen gewinnbringend ergénzen: Wahrend
jingere Teilnehmende ihre Vertrautheit mit sozialen
Medien und digitalen Anwendungen einbringen,
tragen dltere Lernende mit ihrem Verstandnis fir
personlichen Austausch und ihrer kritischen Medien-
kompetenz bei. Durch gezielte Projektarbeit werden
diese unterschiedlichen Perspektiven produktiv mit-
einander verkniipft. Diese Vermittlungsrolle verlangt
von Erwachsenenbildner*innen eine kontinuierliche
Weiterentwicklung ihrer eigenen Kompetenzen. Sie
missen nicht nur technologische Trends verstehen,
sondern auch deren Relevanz fiir die Bildungspraxis
einschatzen konnen. Dies umfasst sowohl digitale und
didaktische Fahigkeiten als auch ein ausgepragtes
Gesplir fuir gruppendynamische Prozesse in digitalen
Lernumgebungen.

Kl-Kompetenz als neue
Schliisselqualifikation

Wahrend ,Digitalisierung” die Umwandlung analoger
in digitale Prozesse und Strukturen beschreibt, geht
Kiinstliche Intelligenz (KI) deutlich dariiber hinaus.
Unter Kl verstehen wir Systeme, die:

« eigenstdandig aus Daten lernen kénnen (maschi-
nelles Lernen)

« komplexe Muster erkennen und Vorhersagen treffen

+ menschenahnliche kognitive Fahigkeiten simulie-
ren, wie Sprache erkennen und generieren

« ohne explizite Programmierung aller Schritte Pro-
bleme 6sen kdnnen




Die besondere Herausforderung bei Kl liegt in ihrer
zunehmend autonomen Funktionsweise und der ab-
nehmenden Transparenzihrer Entscheidungsprozesse
(»Black Box-Problem®). Im Gegensatz zu herkdmmlicher
Digitalisierung, bei der Programme fest programmierte
Regeln befolgen, entwickeln KI-Systeme eigensténdig
Modelle und Regeln aus den Trainingsdaten.

Die rasante Entwicklung Kinstlicher Intelligenz er-
fordert von Lernenden neue Kompetenzen. Die Kl-
Verordnung (Al Act) (2024/1689) definiert KI-Kompetenz
als ,Fdhigkeiten, Kenntnisse und Versténdnis, die es
Anbietern, Anwendern und Betroffenen erméglichen,
KiI-Systeme unter Berlicksichtigung ihrer jeweiligen
Rechte und Pflichten im Rahmen dieser Verordnung in
Kenntnis der Sachlage einzusetzen und sich tliber die
Chancen und Risiken von KI und mogliche Schéden,
die sie verursachen kann, bewusst zu werden“. Diese
Definition unterstreicht die Notwendigkeit eines diffe-
renzierten Umgangs mit KI-Technologien.

Die sinnvolle Nutzung von KI-Systemen setzt voraus,
dass Menschen deren Potenziale und Grenzen ver-
stehen und sie als ergéanzende Werkzeuge betrachten.
Erwachsenenbildner*innen miissen Lernende dazu
befahigen, KI-Technologien in ihren personlichen und
beruflichen Kontexten kompetent einzusetzen. Die
ethische Dimension gewinnt dabei zunehmend an Be-
deutung, besonders angesichts der Herausforderungen
durch Deep Fakes und Kl-gestiitzte Betrugsversuche.
Bildungseinrichtungen missen ihre Teilnehmenden
fiir diese Risiken sensibilisieren und ihnen konkrete
Strategien zum Umgang mit manipulierten Inhalten
vermitteln (siehe Dreisiebner/Lipp 2022).

Die Auswirkungen von KI manifestieren sich in samt-
lichen Lebensbereichen: im Konsum durch perso-
nalisierte Empfehlungssysteme, in der Arbeitswelt
durch neue und sich wandelnde Berufsbilder, in der
Bildung durch individualisierte Lernwege. Das Ver-
standnis dieser Transformationen ist fundamental fiir
die gesellschaftliche Teilhabe. Die Volkshochschulen
missen dabei einen ausgewogenen Ansatz verfolgen,
der sowohl die Chancen als auch die Risiken wie Daten-
schutzprobleme, algorithmische Diskriminierung oder
Technologieabhéngigkeit beriicksichtigt (siehe OECD
2020).

Fazit

In einer Zeit, in der Kiinstliche Intelligenz und Digitali-
sierung fast alle Lebensbereiche durchdringen, werden
fundierte Kl-bezogene und digitale Kompetenzen
unverzichtbar. Dabei geht es weit tiber die technische
Bedienung von Geraten hinaus - Menschen mussen
digitale Prozesse verstehen und selbststandig mit Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien umgehen
konnen. Nurwenn Lernende die Auswirkungen digitaler
Technologien aufihr Leben und ihre Arbeitswelt durch-
schauen, kdnnen sie Chancen erkennen und Risiken
richtig einschatzen. Besondere Bedeutung kommt
dabei den Themen Datenschutz, sichere Informations-
verarbeitung und kritische Medienbetrachtung zu.

Der Digitale Humanismus bietet wichtige Orientie-
rungspunkte fiir die Entwicklung und Umsetzung von
Bildungsangeboten in einer zunehmend digitalisierten
und von Kl gepragten Welt. Es geht darum, humanis-
tische Werte wie Selbstbestimmung, Inklusion und
kritisches Denken in der Gestaltung digitaler Angebote
zu verankern.

Die Umsetzung des Digitalen Humanismus erfordert
innovative Bildungsansatze und die kritische Reflexion
bestehender Methoden. Erfolgreiche digitale Bildung
muss eine Balance zwischen technologischen Mog-
lichkeiten und menschlichen Bediirfnissen finden.
Besondere Aufmerksamkeit verdienen die sinnvolle
Verkniipfung digitaler und analoger Lernwege, die
Beriicksichtigung unterschiedlicher Kompetenz-
niveaus und die Entwicklung inklusiver Angebote, die
niemanden ausgrenzen.

Die besondere Starke der Volkshochschulen als Teil
der o6ffentlichen Erwachsenenbildung liegt dabei in
ihrem ganzheitlichen Bildungsansatz, der liber reine
Kompetenzvermittlung hinausgeht und ethische sowie
gesellschaftliche Dimensionen einbezieht.

Ausblick

Die Volkshochschulen stehen vor bedeutenden He-
rausforderungen: Kl-Technologien entwickeln sich
mit zunehmender Geschwindigkeit, die digitale Kluft

6 Die hier zitierte Stelle aus der KI-Verordnung (Kap. | Art. 3 (56)) kann nachgelesen werden unter:

https://artificialintelligenceact.eu/de/article/3/.



https://artificialintelligenceact.eu/de/article/3/

vertieft sich und die Digitalisierung braucht nachhal-
tigere Konzepte. Besonders die rasante Entwicklung
generativer Kl-Tools, etwa ChatGPT, Bildgeneratoren
oder automatisierte Entscheidungssysteme, verandert
die Bildungslandschaft grundlegend. Der Digitale
Humanismus kann in dieser Situation als wertvoller
Kompass dienen, um technologische Entwicklungen
konsequent an menschlichen und gesellschaftlichen
Werten auszurichten. Zugleich entwickeln Volkshoch-
schulen den Digitalen Humanismus weiter, indem
sie praktische Bediirfnisse in die Diskussion einbrin-
gen. Sie senken die Zugangsschwelle zu komplexen
Themen durch praxisorientierte Workshops, interaktive
Formate und kritische Diskussionen. Diese Ansatze
vermitteln Werkzeuge zur selbstbestimmten Gestaltung
der digitalen Transformation.

Auch die 6ffentlichen Erwachsenenbildungseinrich-
tungen - insbesondere die Volkshochschulen - miissen

sich transformieren, um ihre Vermittlungsaufgabe zu
erfiillen. Im Unterschied zu kommerziellen Bildungs-
anbietern kdonnen sie durch ihren gemeinwohlorientier-
ten Ansatz eine kritisch-reflexive Perspektive auf Kl und
Digitalisierung einbringen. Dies erfordert neue Koope-
rationen zwischen o6ffentlichen Bildungsinstitutionen,
Technologieentwicklerinnen und zivilgesellschaftlichen
Akteur*innen. Nur durch umfassenden Dialog kénnen
die Potenziale moderner KI-Systeme und Digitalisierung
genutzt und gleichzeitig deren Risiken minimiert werden.

Der Erfolg des Digitalen Humanismus in der Bildungs-
arbeit hangt davon ab, wie gut theoretische Konzepte
in praktische Bildungsangebote uberfuhrt werden
und alle Bevolkerungsgruppen einbezogen werden.
Entscheidend sind die Weiterbildung der Lehrenden,
forderliche Rahmenbedingungen und eine kontinuier-
liche Evaluierung der Bildungsangebote im Kontext
einer sich rapide entwickelnden Ki-Landschaft.”

7 Zurredaktionellen Bearbeitung und Zusammenfiihrung verschiedener Textsegmente wurden Kl-basierte Assistenzsysteme als unter-
stiitzendes Werkzeug eingesetzt. Dies diente insbesondere der Identifikation thematischer Uberschneidungen und der sprachlichen
Harmonisierung der Textpassagen. Die finale inhaltliche Priifung und Freigabe erfolgte durch die Autorinnen.
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Adult Education Centres in the Age of Al:
Digital humanism as a compass for holistic
digital education

Abstract

Technology is not an end in itself. Instead, technological progress should support learning processes
and Al should serve as its tool. In this article, the authors call for holistic digital education. This type
of education is oriented to self-determination. It takes into account aspects of ecology and diversity
and avoids being dependent on technology. The Vienna Manifesto on Digital Humanism presented
here offers a framework for action. The authors distinguish digital humanism from concepts such as
transhumanism and posthumanism: Digital tools should not change or replace humans; instead, the
human being must remain the standard for technological development. Adult education centres can
contribute by offering courses on critical media literacy and learners can participate actively in the
development and adaptation of digital tools. Learners are then able to use Al technology deliberately
and recognize manipulated content. Trainers act as “digital guides,” as they are referred to. (Ed.)




Kunstliche Intelligenz in der Bildung:
erhohte Relevanz digital-reflexiver
Urteilskraft

Andreas Schreier

Schreier, Andreas (2025): Kiinstliche Intelligenz in der Bildung: erhdhte Relevanz digital-reflexiver
Urteilskraft. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und
Diskurs. Ausgabe 55, 2025. Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-55.

Schlagworte: Kiinstliche Intelligenz, Bildung, digital-reflexive Urteilskraft,
Immanuel Kant EY

Abstract

KI kdnne eigenstandiges Denken nicht ersetzen, vielmehr fordere sie mehr denn je zum kritischen
Denken heraus, so der Autor. Er bezieht sich auf Immanuel Kant und betont die Wichtigkeit von
Urteilskraft beim Einsatzvon Large Language Models (LLMs). Kl operiert regelbasiert, erkennt Muster
in Datensatzen und passt diese an. Menschliche Intelligenz hingegen kann durch Urteilskraft das
Wichtige von Unwichtigem unterscheiden und dabei soziale und ethische Aspekte beriicksichtigen,
soderAutor. Er beschreibt die historische Entwicklung digitaler Technologien und beginnt dabei bei
demvon Alan Turingin den 1950er-Jahren formulierten Wunsch, kognitive Leistungen zu simulieren.
Aktuell mochten Kl-Entwickler*innen Intelligenz nicht mehr nur mit sogenannter schwacher Ki
simulieren, sondern menschliche Intelligenz mit sogenannter starker Kl reproduzieren. Da jedoch
davon auszugehen ist, dass Trainingsdaten fir KI-Modelle unausgewogen sind, miissen die
Anwender*innen die Ergebnisse kritisch-reflexiv betrachten. Dazu bedarf es digital-reflexiver Ur-
teilskraft. Erwachsenenbildner*innen konnen sich ein reflektiertes Urteil liber KI-generierte Inhalte
bilden, wenn sie technisch-digitale Grundlagen von Computern und Algorithmen verstehen. Zudem
sind Bildungsinstitutionen und bildungspolitische Entscheidungstrager*innen gefordert, KI-Ent-
wicklungen kritisch im Blick zu behalten und Rahmenbedingungen fiir die Erwachsenenbildung so
zu gestalten, dass sie genligend Raum fiir eine kritische Auseinandersetzung bieten. (Red.)



Kinstliche Intelligenz in der Bildung:
erhohte Relevanz digital-reflexiver

Urteilskraft

Andreas Schreier

Die digital-reflexive Urteilskraft ist ein interdisziplindres und dynamisches

Bildungskonzept, das Lehrende und Lernende dazu befahigt, sich aktiv

mit den Hintergriinden, Potenzialen und Grenzen von Kl auseinanderzu-

setzen. Sie fordert eine Reflexion dariiber, in welchen Kontexten und auf

welche Weise Kl in formalen Bildungssettings sinnvoll eingesetzt und

verantwortungsvoll genutzt werden kann.

Themenaufriss

,Das Digitale’ ist iliberall und allumfassend*
(Gramelsberger 2023, S. 11). Diesem Zitat von Gabriele
Gramelsberger, Lehrstuhlinhaberin fiir Wissenschafts-
und Techniktheorie an der Rheinisch-Westfalischen
Technischen Hochschule (RWTH) Aachen, ist ange-
sichts jungster Zahlen des Statista-Reports , Instant
Messenger“ durchaus zuzustimmen. So nutzten
beispielsweise im Jahr 2024 weltweit 4,74 Milliarden
Menschen ein Smartphone (vgl. Statista 2024, S. 3),
937 Millionen Menschen Facebook (vgl. ebd., S. 21) und
900 Millionen den Instant-Messaging-Dienst Telegram
(vgl. ebd., S. 27).

Gramelsberger (2023, S. 184) zufolge fasziniert das Digi-
tale durch seine allgegenwartige Selbstverstandlichkeit,
seine beeindruckende Komplexitat und seine proaktive
Handlungsmacht im Hier und Jetzt. Intensiviert wird
diese Faszination gegenwartig durch , Kiinstliche Intel-
ligenz“ (Kl), die innerhalb einer Welt von Zahlen und

Daten ,zu einer mdchtigen Signatur des Digitalen ge-
worden [ist]“ (ebd., S.106; vgl. auch Beck 2024, S. 675).

Auch in der (hoch-)schulischen Bildung und der Er-
wachsenenbildung werden zunehmend, beispielsweise
zur Standardisierung von Lernprozessen oder fiir mehr
Personalisierung, digitale Technologien und algorith-
mische Systeme eingesetzt (vgl. Deutscher Ethikrat
2023, S. 38).

Mit dieser zunehmenden Digitalisierung in und von Bil-
dungsprozessen riicken deshalb auch wieder verstarkt
Fragen ,,nach dem Verhdltnis von Mensch und Technik im
Allgemeinen, und was Mensch-Sein in einer technisierten
Gesellschaft bedeutet und bedeuten sollte im Besonde-
ren“ (Kminek 2024, S. 199; vgl. auch Rosengriin 2021,
S.159) in den Mittelpunkt bildungsphilosophischer und
bildungstheoretischer Uberlegungen.

Der Beitrag geht von einem Bildungsverstandnis aus,
das auf der Fahigkeit zu freiem und verniinftigem

1 ,Das Digitale“ bezeichnet einerseits die technische Form der Informationsverarbeitung auf Basis bindrer Codes (0 und 1), andererseits steht
es fiir eine kulturelle, soziale und epistemische Transformation, die mit der Verbreitung digitaler Technologien und Medien einhergeht.




Handeln griindet und sich nicht auf behavioristische
oder funktionalistische Modelle reduzieren lasst (vgl.
Deutscher Ethikrat 2023, S. 38). Diesem Verstandnis
folgend umfasst Bildung sowohl kulturelles Lernen
wie auch emotionale und motivationale Aspekte und
ist als dynamische Interaktion zwischen Personen zu
verstehen. Mithin setzt Bildung den Erwerb von Orien-
tierungswissen voraus, das reflexive Urteilskraft und
Entscheidungsstarke ermdglichen soll (vgl. ebd.).

Daran anknipfend erscheint eine Riickbesinnung auf
Immanuel Kants Arbeiten sinnvoll, um dem aufgezeig-
ten Bildungsanspruch in ,Zeiten kiinstlicher Intelligenz®
nachzukommen (vgl. Koller 2021, S. 25-39). Auch
Gramelsberger formuliert im Anschluss an ,Kant, der
die Aufgabe einer kritischen Philosophie darin sah, die
Bedingungen der Méglichkeit von etwas zu verstehen,”
dass dies bedeuten wiirde, ,auch genauer nach der
maschinenrationalen Struktur des Digitalen zu fragen
(Gramelsberger 2023, S. 16; Hervorh. im Original; vgl.

auch Ramge 2023, S. 30).

In der englischsprachigen Bildungsdebatte wird dies-
beziiglich von ,technoliteracy“ (technischer Bildung,
Technologiekenntnissen) gesprochen. Im angelsach-
sischen Bildungsdiskurs wird der Ausbildung von
Urteilsvermogen im Zusammenhang mit Digitalitat
und Kl in den letzten Jahren verstarkt eine ahnliche
Bedeutung zugesprochen wie der Ausbildung von
Schreib- und Lesefdhigkeiten (vgl. Rosengriin 2021,
S.160-162). Dabei geht es auch darum, dass Menschen
selbst in der Lage sein sollten, sich ein ,Daten-Urteil“
Uber Kl-generierte Inhalte zu bilden (vgl. ebd., S. 162).

Vor diesem Hintergrund ist ,Urteilskraft“ im Sinne
Kants zu einem bedeutenden Schlagwort fiir einen
verantwortungsvollen Umgang mit Kl geworden
(vgl. Deutscher Ethikrat 2023, S. 38f.; siehe auch
Nida-Rimelin/Weidenfeld 2023), zumal intelligente
Maschinen nicht im Stande sind, uns Entscheidungen
abzunehmen (vgl. Ramge 2020, S. 21). Der Beitrag
geht deshalb der Frage nach, wie eine Urteilskraft im
Sinne Kantsim Umgang mit Kl konzeptualisiert werden
kénnte und welche Merkmale sie aufweist. Dafiir wird
zundchst auf Digitalisierung und Kl eingegangen und
anschliefend mithilfe Immanuel Kants Arbeiten ein
Bezugsrahmen fiir Urteilskraft geschaffen. Darauf
aufbauend wird eine solche Urteilskraftim Zusammen-
hang mit Kl diskutiert. Insgesamt verfolgt der Beitrag
das Ziel, den Begriff der Urteilskraft (vgl. Euler 1999,

S. 231) im Kontext des Einsatzes von Kl in der Bildung
bildungsphilosophisch zu interpretieren.

Digitalisierung und KI

Digitale Welten sind Zeichen- und Zahlenwelten (vgl.
Gramelsberger 2023, S. 140f.). In diesen werden fort-
wahrend elektronische Signale oder Informationen
in diskrete (abzahlbare, endliche) Werte zerlegt (vgl.
ebd., S. 90). Diese diskreten Werte werden durch ein
binadres Zahlensystem, bestehend aus den zwei Ziffern
0 und 1, reprasentiert, die flir Computer und andere
digitale Systeme lesbar sind. Insofern ist alles, was
als digital bezeichnet werden kann, ,Mathematik ba-
sierend auf elektronischen Schaltungen® (Rosengriin
2021, S. 161). Heutige Computer basieren zumeist auf
»NAND-Schaltungen“(Gramelsberger 2023, S. 62). Eine
NAND-Schaltung (NOT AND) ist eine elektronische
Schaltung, die zwei Eingaben verarbeitet. 0 fiir ,aus”
bzw. ,falsch“ und 1 fiir ,,ein® bzw. ,,wahr® Wo viele
Signale ankommen, werden sie weitergeleitet (1), nur
wenige Signale werden unterbrochen (0) (vgl. Ramge
2023, S. 51). Das ,Digitale“ griindet somit auf regel-
basiertem Verhalten (vgl. Gramelsberger 2023, S. 97),
folgt einer ,Wenn-Dann-Logik“ (vgl. Beck 2024, S. 676;
Ramge 2023, S. 41) und ist die Voraussetzung fir Kl (vgl.
Pallay 2024, S. 68).

Seit den Pioniertagen der Kl in den 1950er-Jahren
(vgl. Misselhorn 2023, S. 8; Gramelsberger 2023, S. 15;
Ramge 2020, S. 56; Pallay 2024, S. 61) ist es ihr Ziel,
»,menschliche kognitive Leistungen zu simulieren oder
sogar nachzubilden® (Misselhorn 2023, S. 8; vgl. auch
EU 2022, S.10). Mitanderen Worten, Probleme zu l6sen,
fiir die ein Mensch Intelligenz benétigt (vgl. Pallay 2024,
S. 62 u. S. 78; Gramelsberger 2023, S. 100f.). Dies zu
simulieren, versuchte als einer der Ersten der Mathema-
tiker und Informatiker Alan Mathison Turing (1912-1954)
mit einem von ihm im Jahre 1950 entwickelten Test.
Der Test stellt die Frage, ob eine Maschine in der Lage
ist, menschliches Verhalten (Intelligenz) so gut nachzu-
ahmen, dass ein*e menschliche*r Beobachter*in es
nicht mehr von einem Menschen unterscheiden
kann (vgl. Mainzer 2024, S. 266; Pallay 2024, S. 71f,;
Misselhorn 2023, S. 25; Gramelsberger 2023, S. 63-67;
Ramge 2023, S. 33f.).

Menschliche Intelligenz ist nach dem Biologen und
Entwicklungspsychologen Jean Piaget das, was wir
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benutzen, wenn wir nicht wissen, was wir (als ndchstes)
tun sollen (vgl. Ramge 2023, S. 13). Intelligenz ist ,, also
genau die Eigenschaft, die den Menschen vor allen an-
deren Kreaturen, aber auch gegentiber seinen Produkten,
bislang einzig auszuzeichnen schien® (Euler 1999, S. 7).
Der Kern von Intelligenz (oder Verstand) zeigt sich
»darin, das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen, zu
abstrahieren, weiter zu denken oder schlichtweg zu
sehen, woraufes in einer Angelegenheit ankommt oder
nicht“ (Spiekermann 2024, S. 839). Demgegeniiber
griindet ,Maschinenintelligenz“ (Gramelsberger 2023,
S.99) auf einem regelbasierten Verhalten (siehe oben) -
auf Rechenprozessen (vgl. ebd., S. 96-99). In diesem
Zusammenhang wird haufig von ,schwacher® Ki
(menschliche Intelligenz simulieren) und ,,starker” Ki
(menschliche Intelligenz reproduzieren) gesprochen
(vgl. Misselhorn 2023, S. 8). Wahrend starke Kl bis auf
Weiteres ,,Science-Fiction“ ist, befindet sich schwache
Kl (z.B. virtuelle Assistenten, Empfehlungssysteme,
Bilderkennungsprogramme, Navigationssysteme etc.)
bereits im Hier und Jetzt (vgl. Ramge 2023, S. 21).

Die digital-technische Grundlage schwacher Kl ist das
maschinelle Lernen (vgl. Misselhorn 2023, S. 8). Das
Ubergeordnete Ziel des maschinellen Lernens ist es,
Computersysteme dazu zu befdhigen, aus Beispielen
zu lernen und Erkenntnisse nach der Lernphase zu
verallgemeinern, um z.B. Muster in Datensatzen zu er-
kennen (vgl. Gramelsberger 2023, S. 201). Daflir braucht
es Algorithmen und neuronale Netze. Ein Algorithmus
ist ein endlicher Prozess, ein Verfahren oder ein Biindel
von Regeln, die ein Computer bei Berechnungen oder
anderen Problemlosungsoperationen befolgt (vgl.
Gramelsberger 2023, S.130; EU 2022, S. 32). Je haufiger
ein Algorithmus die Losung fir ein ihm gestelltes Pro-
blem findet, desto praziser kann er die Aufgabe bei
zukiinftigen Durchlaufen erledigen (vgl. Ramge 2023,
S. 51f.). Algorithmen steuern wiederum neuronale Netz-
werke (rechengestiitzte Modelle), um die Signale (Daten)
weiter zu verarbeiten. Sie sind als eine Sammlung von
Einheiten und Knoten konzipiert und den biologischen
Nervenzellen (Neuronen) von Menschen nachempfun-
den (vgl. Mainzer 2024, S. 269-271; Gramelsberger 2023,
S.103-105; EU 2022, S. 35; Pallay 2024, S. 65).

Ein Beispiel fiir das soeben Beschriebene ist das Pro-
gramm ChatGPT des Softwareunternehmens OpenAl,
das mit Menschen durch Text- oder Sprachbefehle in
einer Weise kommuniziert, die menschliche Unter-
haltung nachahmt (vgl. Mainzer 2024, S. 271f.; EU 2022,

S. 33). Das Large Language Model (LLM) - ein Sprach-
modell mit der Fahigkeit zur Text- und Bildergenerie-
rung - von OpenAl basiert auf einer riesigen Daten- bzw.
Textmenge (Big Data), die dem System von Menschen
beigebracht wurde. ,Letztendlich ist auch ChatGPT
nichts anderes als eine stochastische Maschine, die Daten,
Texte, Bilder und gesprochene Worter mit Algorithmen
zur Mustererkennung neu kombiniert und konfiguriert®
(Mainzer 2024, S. 272).

Zusammenfassend ist Kl eine weitere ,Stufe der
Automatisierung“ (Ramge 2023, S. 9). Wahrend her-
kommliche Automatisierung einfache, klar definierte
und wiederholbare Aufgaben durch Maschinen oder
Software erledigt, geht Kl dariiber hinaus, indem sie
komplexere Aufgaben libernimmt, die zuvor mensch-
liches Urteilsvermdgen oder Kreativitat erforderten,
wie z.B. das Erkennen von Mustern oder das Verstehen
von Sprache (vgl. ebd.). Zu konstatieren ist auch, dass
je unklarer die Datenlage ist, ,,desto weniger helfen
Systeme, die aus Daten lernen“ (ebd., S. 70). Daneben
fiihrt die zunehmende Komplexitat innerhalb der digi-
talen Welt (Algorithmen, neuronale Netzwerke etc.) zu
Verzerrungseffekten (Bias) - systematischen Fehlern
oder Ungleichheiten, unausgewogenen Trainingsdaten,
fehlerhafter Modellierung oder unzureichender Beriick-
sichtigung sozialer und ethischer Kontexte -, diein den
Daten, Modellen oder Entscheidungen von KI-Systemen
auftreten kdnnen (vgl. Gramelsberger 2023, S. 160).

All das soll verdeutlichen, dass die Nutzung von Ki
Urteilskraft, d.h. fundierte Kenntnisse und die Fahigkeit,
Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven zu
beurteilen, erfordert.

Kant und Urteilskraft

Nach Kant ist,Urtheilskraft iberhaupt|...] das Vermégen,
das Besondere als enthalten unter dem Allgemeinen zu
denken. Ist das Allgemeine (die Regel, das Princip, das
Gesetz) gegeben, so ist die Urtheilskraft, welche das
Besondere darunter subsumirt, (auch wenn sie als trans-
scendentale Urtheilskraft a priori die Bedingungen angiebt,
welchen gemdf allein unter jenem Allgemeinen subsumirt
werden kann) bestimmend“ (Kant 1908 [1790], S. 179).

Mit Kant ordnet die Urteilskraft also das Besondere
(den Einzelfall) dem Allgemeinen (einer Regel) zu (vgl.
Biemel 1959, S. 12; Euler 1999, S. 248) und hat mit
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»der gedanklichen Verarbeitung einzelner Dinge oder
wenigstens begrenzter Gebiete von Dingen zu tun“ (Frost
1906, S. 13). Kant unternimmt in seinem Werk ,,Kritik
der Urtheilskraft“ den Versuch, Urteilskraft als Vermitt-
lerin ,,zwischen dem Verstande und der Vernunft“ (Kant
1908 [1790], S. 178) zu positionieren (vgl. Hostettler
2020, S. 123; Frost 1906, S. 26). Dabei steht Verstand
(Intelligenz) fiir die Fahigkeit eines Menschen, Wissen
zu erwerben und systematisch anzuwenden, und Ver-
nunft fiir die Fahigkeit, ,rationale Argumente, Daten
und Fakten etc. zu sammeln, aufzunehmen und sach-
logisch zu kombinieren® (Spiekermann 2024, S. 839).
In dieser Hinsicht und mit Peter Euler (1999, S. 276,
Fn.134)ist Bildung Urteilskraft, , die zwischen dem, was
wir wissen, und dem, was wir wollen, operiert.“ Nach
dieser Lesart strebt Urteilskraft nach Einsichten (vgl.
Frost 1906, S. 29) und bezeichnet das Vermogen, etwas
kritisch zu beurteilen und damit vor den ,,Gerichtshof*
der Vernunft zu bringen (vgl. Hostettler 2020, S. 123).

Kants Kritik der Urteilskraft beinhaltet in gewisser
Weise eine Analytik, Dialektik und Methodenlehre
(vgl. Gabriel 2022, S. 106) fiir reflektierende Urteile
(vgl. Hostettler 2020, S. 171). Insofern vollzieht Kant
mit dem Begriff der Urteilskraft einen Statuswechsel
»vom Logischen zum Transzendentalen® (Euler 1999,
S. 245; vgl. auch Hostettler 2020, S. 168; Frost 1906,
S.15). In Kants Philosophie (und fiir den Bildungsbegriff
insgesamt) erscheint dieser Ubergang entscheidend,
weil er zeigt, dass unsere Erkenntnis nicht nur auf der
Welt ,,da drauflen® (auf Erfahrungen), sondern auch
aufden Strukturen unseres eigenen Bewusstseins, die
diese Erkenntnisse formen, basiert (siehe Gabriel 2022).
Der Ubergang vom Logischen zum Transzendentalen ist
also ein Perspektivwechsel: Wir analysieren nicht mehr
nur die Glltigkeit von Gedanken oder Argumenten
innerhalb eines bestehenden Systems (logisch), son-
dern wir fragen auch nach den Bedingungen, die es
ermoglichen, dass ein solches Denken oder Argumen-
tieren liberhaupt funktioniert (transzendental). Aus
diesem Blickwinkel wird Urteilskraft zu einem eigen-
standigen Vermdogen der Reflexion und der Beurteilung
von (neuen, unbekannten) Erfahrungsinhalten jenseits
rein logischer Kategorien (siehe Frost 1906).

Kant und die reflektierende Urteilskraft

Wenn also unbekannte bzw. neue Erfahrungen zu
beurteilen sind, oder mit anderen Worten, wenn das

Allgemeine noch nicht bekannt ist und erst gefunden
werden muss, dann sind wir auf die reflektierende Ur-
teilskraft angewiesen (vgl. Herrmann 2019, S. 188). Sie ist
notwendig, wenn wir versuchen, eine Ordnung oder ein
Prinzip in einer Vielzahl von Phanomenen zu erkennen
(vgl. Gabriel 2022, S. 114-117; Hostettler 2020, S. 128;
R6mpp 2020, S. 22; Biemel 1959, S. 13; Frost 1906, S. 20).
,Die reflectirende Urtheilskraft, die von dem Besondern in
der Natur zum Allgemeinen aufzusteigen die Obliegenheit
hat, bedarf also eines Princips, welches sie nicht von
der Erfahrung entlehnen kann, weil es eben die Einheit
allerempirischen Principien unter gleichfalls empirischen,
aber héheren Principien und also die Moglichkeit der
systematischen Unterordnung derselben unter einander
begriinden soll“ (Kant 1908 [1790], S. 180). Die reflek-
tierende Urteilskraft hat demzufolge ,eine gewisse
Autonomie, als sie sich selbst eine Regel geben kann,
wie sie das Allgemeine am besten suchen soll; eine solche
Regel des Suchens nennt Kant ein regulatives Prinzip
fiir die reflektierende Urteilskraft“ (McLaughlin 1989,
S. 26). , Allein die reflectirende Urtheilskraft soll unter
einem Gesetze subsumiren, welches noch nicht gegeben
und also in der That nur ein Princip der Reflexion (iber
Gegenstdnde ist, fiir die es uns objectiv gdnzlich an einem
Gesetze mangelt, oder an einem Begriffe vom Object, der
zum Princip fiir vorkommende Fdlle hinreichend wdére“
(Kant 1908 [1790], S. 365).

Wenn Kant von einem Reflektieren der Gegenstande
spricht, dann meint er, dass wir uns vom unmittelbaren
Anblick auf uns selbst zuriickziehen und uns von ihm
abwenden (vgl. Biemel 1959, S. 14). Dieses Zuriickgehen
ermoglicht ein neues Zugehen, einen neuen Blick, der
versucht, das Ganze als solches zu liberblicken (vgl.
ebd. 1959, S. 14), um beispielsweise Zusammenhange
ausfindig zu machen (vgl. Gabriel 2022, S. 120; Arnold
2003, S. 40).

Einen Uberblick verschaffend, erweist sich Urteilskraft
und insbesondere die reflektierende Urteilskraft als
skritisches Bildungsprinzip“ (Euler 1999, S. 272). Sie
impliziert eine , Selbstpositionierung“ (Hostettler 2020,
S.201) und ermdglicht, selbst zu denken, aber auch aus
der Sicht Anderer (vgl. ebd., S.137). Daran anschlieRend
beriicksichtigt die reflektierende Urteilskraft Vielfalt,
sie ist der Mannigfaltigkeit und dem Nachspiiren
verbunden (vgl. Lindemann 2014, S. 386) und ,,in der
Lage, fiir die Wissenschaft eine geschlossene Welt von
begreifbaren Erscheinungen zu garantieren® (R6mpp
2020, S. 140).
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Kl-Technologien erfordern eine (neue) Reflexion
liber die Implikationen ihres Einsatzes. Dies kénnte
bedeuten, dass die Technologien nicht als neutrale
Instanz betrachtet, sondern im Kontext der individu-
ellen und gesellschaftlichen Perspektiven reflektiert
werden sollten. Bildungsinstitutionen konnten hierfiir
eine Vermittlungsrolle tibernehmen, indem sie den
technologischen Fortschritt kritisch reflektieren und
in den (Bildungs-)Kontext einbetten. Dafiir bedarf es
einer ,digital-reflexiven Urteilskraft, die es Lehrenden
und Lernenden erlaubt, Auswirkungen von kiinstlicher
Intelligenz differenziert zu analysieren und zu beur-
teilen (vgl. Kminek 2024, S. 208; siehe auch Euler 1999).

Digital-reflexive Urteilskraft

Eine digital-reflexive Urteilskraft soll Lehrenden
wie Lernenden helfen, technokratische Ergebnisse
Kinstlicher Intelligenz in Relation zu menschlichen
Werten und Zielen zu setzen. Sie ermoglicht, die durch
Kl gewonnenen Daten und Entscheidungen tiber ihren
unmittelbaren Nutzen hinaus zu verstehen und in einer
Weise zu interpretieren, die neue, umfassendere Pers-
pektiven er6ffnet. Daran ankniipfend sollte Kl nicht nur
als Werkzeug zur Optimierung von Lehr- und Lernprozes-
sen verstanden werden, sondern als eine Technologie,
diein einen groReren kulturellen und ethischen Kontext
einzubetten wére. Dies erfordert eine (digital-)kritische
Reflexion dariiber, wie Kl die Beziehung zwischen
Wissen, Kultur und Subjektivitat beeinflusst. Daran
ankniipfend sollte beispielsweise die Integration von
KIim Unterricht flexibel gestaltet werden, um den indivi-
duellen Bildungsbediirfnissen der Lernenden gerecht zu
werden. Dabei wiirde es darum gehen, die subjektiven
Erfahrungen und Perspektiven sowohl der Lernenden
als auch der Lehrenden zu berticksichtigen.

Digital-reflexive Urteilskraft verweist auf die Fahigkeit,
die Ergebnisse von KI-Systemen (regelbasierte Entschei-
dungen), die in bindren oder deterministischen Kontex-
ten als korrekt gelten, kritisch zu hinterfragen und sie
in einen erweiterten Bedeutungsrahmen einzubetten
(vgl. Euler 1999, S. 17f.). Der digital-reflexiven Urteils-
kraft wohnt also das kritische Denken inne, sie fordert
dazu auf, Argumente, Positionen und Thesen selbst
zu beurteilen (vgl. Rosengriin 2021, S. 163). Praktisch
wirde dies z.B. bedeuten, dass von Kl generierte Inhalte
(z.B. Texte, Zusammenfassungen, Vorschlage etc.) im
Hinblick auf eine reale Autor*innenschaft tGberpriift

werden (vgl. Misselhorn 2023, S. 46). ,,Der Prozess der
Kldrung der Erkenntnis vollzieht sich also vor allem in den
Verstandesoperationen des Vergleichens, Feststellens
von Identitét, Ahnlichkeit und Unterschiedenheit sowie

des Auseinanderdividierens und Zusammensetzens
(Gramelsberger 2023, S. 30f.).

Im Unterschied zu menschlichem (Expert*innen-)Wissen
ist KI-Wissen ,auf eine spezialisierte Informationsbasis
ohne allgemeines und strukturelles Wissen tiber die Welt
beschrdnkt“ (Mainzer 2024, S. 266). Mithin kann uns KiI
das eigenstandige Denken nicht abnehmen (vgl. Ramge
2023, S. 103f.). Ganz im Gegenteil: Kl fordert uns mehr
denn je zum kritischen Denken heraus.

Die Auseinandersetzung mit Urteilskraft im Zusammen-
hang mit Kl verdeutlicht weiter, ,dass eine geeignete
Kenntnis der Maschinenrationalitét der digitalen Wirk-
lichkeit sowie eine digitale Kompetenz (digital literacy)
im Umgang mit der Signatur des Digitalen gefordert
sind“ (Gramelsberger 2023, S. 164). ,Wir miissen die
Algorithmen kennen, um ihre Moglichkeiten und Grenzen
beurteilen zu konnen. Das erfordert theoretisches
Grundwissen, aber auch praktische Erfahrung im Um-
gang mit diesen Programmen. Den Lernenden sollte
also zundichst ein Grundverstdndnis flir maschinelles
Lernen und die speziellen Algorithmen von Chatbots
wie ChatGPT vermittelt werden. Dann folgt das eigene
Experimentieren mit Auftréigen an den Chatbot und
die Auswertung von dessen Antworten“ (Mainzer 2024,
S. 279). Diesem Anspruch folgend ,muss es das Ziel
sein, Menschen grundlegende Kenntnisse hinsichtlich
des Aufbaus und der Funktionsweise von Computern zu
vermitteln“ (Rosengriin 2021, S. 160f.). Dabei geht es
beispielsweise neben dem Beurteilen von z.B. ,Lern-
Apps“ auch darum, die Fahigkeit zu entwickeln, sich
also ein Urteil dariiber zu bilden, welchen Institutionen
und Plattformen man eher vertrauen kann und bei
welchen man genauer hinsehen sollte (vgl. ebd., S.162).

Dies fiihrt zu ethisch-moralischen Merkmalen innerhalb
einer digital-reflexiven Urteilskraft, die im Hinblick auf
eigene Handlungen und Entscheidungen als auch mit
Blick auf Handlungen und Entscheidungen anderer von
Bedeutung sind (vgl. ebd., S. 163). Ethisch-moralische
Perspektiven im Kontext mit KI beziehen sich darauf,
wie Menschen die Handlungen oder Entscheidungen
eines KI-Systems bewerten, insbesondere in sensib-
len Bereichen wie Medizin, Justiz oder Bildung. Diese
Bewertungen basieren auf der Wahrnehmung, ob die
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Entscheidungen gerecht, empathisch oder sittlich ver-
tretbarsind, und sollen (miissen) durch dieindividuellen
Erfahrungen und den Kontext der Beobachter*innen
reflektiert werden, um nach Moglichkeit ,das Richtige
zu erkennen und danach zu handeln“ (Benhabib 1987,
S.523). Es geht darum, Werte wie Transparenz, Rechen-
schaftspflicht, Datenschutz, Fairness, Verlasslichkeit
und Nachhaltigkeit sichtbar und messbar zu machen.
Dies konnte in formalen Bildungssettings durch die Ent-
wicklung messbarer Indikatoren (z.B. Zugriffshaufigkeit,
Nutzungsdauer, Adaptions- und Kooperationsfahigkeit,
Personalisierungs-, Feedback- und Kommunikations-
moglichkeiten, Kompetenzentwicklung bei Lernen-
den etc.) erreicht werden (vgl. Gramelsberger 2023,
S. 219). Es bedarf keiner Ethik der Maschinen bzw. der
Kl, sondern weiterhin einer Ethik fir Menschen, die
mit dieser eine Haltung fiir den Gebrauch und z.B. fiir
Interessen, die hinter der KI (Unternehmen, Konzerne,
Entwickler*innen etc.) stehen, entwickeln kénnen (vgl.
EU 2022, S. 11; Rosengriin 2021, S. 160).

Unter Berlicksichtigung zumindest dieser aufgezeigten
Merkmale innerhalb einer digital-reflexiven Urteilskraft
kann das gelingen, was Kant uns mit seinem Verstand-
nis von reflektierender Urteilskraft lehrt, ndmlich das
Besondere (verschiedene, individuelle Kontexte) unter
dem Allgemeinen (z.B. regelgeleitetes Verhalten der KI)
zu entdecken.

Fazit und Ausblick

Intelligente Technologien, die auf maschinellem Ler-
nen basieren, wie z.B. ChatGPT, denken nicht. Was
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Artificial Intelligence in Education: Increased
Relevance of Digital Reflective Power of Judgement

Abstract

Al cannot replace independent thinking, says the author. Instead, critical thinking is required more
than ever. He refers to Immanuel Kant and stresses the importance of power of judgement in the
use of large language models (LLM). Al operates according to rules, recognizing patterns in databases
and adapting them. Human intelligence, on the other hand, can differentiate between the important
and the unimportant through the power of judgement, thus taking into account social and ethical
aspects, says the author. The author describes the historical development of digital technologies
starting in the 1950s with Alan Turing’s wish to simulate cognitive performance. Al developers no
longer want to simulate intelligence with so-called weak Al but to reproduce human intelligence
with so-called strong Al. Because it can be assumed that training data for Al models is imbalanced,
users must critically reflect on the results while using their digital reflective power of judgment.
Adult educators can form a reflective judgement of Al-generated content if they understand the
technical and digital principles of computers and algorithms. In addition, educational institutions
and educational policy decision makers are challenged to maintain a critical view of Al developments
and create conditions for adult education in which there is enough space for critical analysis. (Ed.)
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Begleitung des Denk- und Schreib-
prozesses durch Kl-basierte Werkzeuge

Marina Marzinger

Marzinger, Marina (2025): Begleitung des Denk- und Schreibprozesses durch Kl-basierte
Werkzeuge. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und
Diskurs. Ausgabe 55, 2025. Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-55.

Schlagworte: textgenerierende KI, Qualitatskriterien, Prozessbegleitung,
Schreibwerkzeuge, KI-Tools, Denkprozesse, Schreibprozesse BY

Abstract

Die rasante Weiterentwicklung textgenerierender KI-Anwendungen verandert die akademische
Schreibpraxis. Das ist fiir Forscher*innen in der Erwachsenenbildung ebenso relevant wie fiir
Studierende in Masterstudien oder der akademischen Weiterbildung. Die Autorin pladiert dafiir, den
Einsatzvon Kl in der akademischen Schreibpraxis nicht zu verbieten. Bildungseinrichtungen kénnen
mit der Formulierung neuer Qualitatskriterien zur kritischen Reflexion bei der Anwendung von
Kl-Werkzeugen und zur Transparenz in der Kl-Verwendung beitragen. Ebenso sollten auch Richt-
linien zur Nutzung von Kl vorgegeben werden. Digitale Souveranitat beim Schreiben zeige sich durch
ein hohes Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit dem generierten Text, so die Autorin.
Lehrende miissten zur Starkung digitaler Souveranitat den Schreibprozess Studierender intensiver
betreuen. Das konne auch Argumentationskompetenz und Genrekompetenz starken und Schreiben
mit reflektierter Unterstiitzung von Ki-Tools als schopferisches Instrument des Denkens und der
Wissenskonstruktion weiterhin gewahrleisten. (Red.)



Begleitung des Denk- und Schreib-
prozesses durch Kl-basierte Werkzeuge

Marina Marzinger

Institutionen im Bereich der Bildung sollte es ein Anliegen sein, flr

Klarheitim Umgang mit Kl als Werkzeug zu sorgen (vgl. Universitat Wien

2023, S.54). Sie stehen vor der Frage, wie Qualitatskriterien (vgl. Brommer

et al. 2023, S. 14) fur akademische Arbeiten angepasst werden miissen,

um den Einsatz von KI-Tools im Schreibprozess sinnvoll zu begleiten

und zu bewerten.

Die permanente Fortentwicklung und Ausweitung
textgenerierender KI-Anwendungen verdndert die
(akademische) Schreibpraxis zusehends (vgl. Brommer
et al,, S. 6 u. S. 11). Fir die Literaturrecherche tber
das Textverstehen bis hin zur Textproduktion werden
mittlerweile Kl-Tools angeboten.! Vor allem unerfah-
rene Schreibende konnten hier schnell verleitet sein,
unreflektiert KI-generierte Inhalte zu libernehmen,
anstatt sich, wie von Stefanie Gottschlich und Stefan
Miiller im Kontext der Hochschullehre gefordert, kri-
tisch mit dem Schreib- und Denkprozess auseinander-
zusetzen (vgl. Gottschlich/Miiller 2019, S. 1024).

Schreiben ist schon immer ein Denkwerkzeug gewesen
(siehe Kruse 2016a). Die Verwendung von KI-Tools sollte
deshalb nicht zum Ziel haben, den Schreibprozess
an eine Kl zu delegieren, vielmehr ist es sinnvoll, KI-
gestiitzte Werkzeuge als Begleitung des Denk- und
Schreibprozesses zu sehen. Fiir diese Begleitung
braucht es allerdings Vorgaben, die den kreativen
und argumentativen Anteil des Menschen im Schreib-
prozess klar von der statistischen Reproduktion durch

Kl abgrenzen und dokumentieren (vgl. Universitat Wien
2023, S. 43).

Was macht die Qualitat eines
wissenschaftlichen Textes aus?

Ein Qualitdtsmerkmal von Schreibenden stellt z.B.
die Genrekompetenz dar, also das Wissen dariiber,
wie Sprache disziplinspezifisch verwendet wird (vgl.
Hyland 2013, S.15u. S. 63). Ein weiteres Kriterium ist die
eigenstandige Positionierung des*der Schreibenden in
einem Themenfeld, was auf Argumentationskompetenz
verweist und wiederum durch Genrewissen gefordert
und entwickelt werden kann (vgl. van Eemeren/
Grootendorst 2004, S. 59; Driscoll et al. 2020, S. 74). Es
geht um das ,Ringen“ (vgl. Wetschanow 2010, S. 76),
die eigene Meinung zu finden und daraus Schliisse
zu ziehen.

Die Reflexion tiber die Qualitat von Texten erfordert nicht
nur ein Bewusstsein fiir sprachliche und stilistische

1 Das ,Virtuelle Kompetenzzentrum: Kiinstliche Intelligenz und wissenschaftliches Arbeiten® bietet auf seiner Homepage nicht nur einen
guten Uberblick iiber verschiedene KI-Tools, sondern weist auch auf relevante Publikationen zu diesem Themenfeld hin. Nheres dazu

unter: https://www.vkkiwa.de/ki-ressourcen.
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Merkmale, sondern auch ein tiefergehendes Verstéand-
nis davon, wie Wissen durch Texte konstruiert wird.
Das heil3t, ein Meta-Wissen liber Schreibprozesse und
die damit verbundene Wissensgenese, die Lernende
wahrend ihrer Ausbildung erlangen. Der Begriff der
Wissenschaftlichkeit muss dabei (stets) neu prazisiert
werden. Riidiger Rhein (2023, S. 23) schreibt in diesem
Zusammenhang, dass wissenschaftliches Schreiben als
eine ,spezifische, historisch und sozial-kulturell situierte
Praxis“verstanden werden muss, bei der Wissen durch
methodologisch reflektiertes Vorgehen entsteht. Dies
impliziert, dass Schreiben eine schopferische Tatigkeit
ist, die (iber die bloRe Reproduktion von Texten hinaus-
geht (vgl. Salden/Leschke 2023, S. 25).

Was Kl-gestiitzte Schreibwerkzeuge
leisten und was nicht

Kl-gestiitzte Schreibwerkzeuge mdgen formal eine
Koharenz erzeugen, hinsichtlich der inhaltlichen
Qualitét der produzierten Texte liefern sie jedoch
nur eine begrenzte argumentative Tiefe sowie eine
eingeschrankte Authentizitat, wie Forough Amirjalili,
Masoud Neysani und Ahmadreza Nikbakht (2024) beim
Vergleich eines von einem Menschen verfassten mit
jenem von ChatGPT verfassten Aufsatzes feststellen
mussten (siehe Amirjalili/Neysani/Nikbakht 2024, S. 1
u. S. 9). Keineswegs ausgeschlossen werden kann
auch die Produktion inhaltlicher Fehlinformationen.
Dieses Phanomen wurde zunachst mit dem Begriff des
»Halluzinierens“ (vgl. Wampfler 2023, S. 6) beschrieben,
dessen unscharfe Begriffsverwendung mittlerweile
jedoch kritisiert wird. Michael Hicks, James Humphries
und Joe Slater (2024) pladieren daher dafir, die
Unfahigkeit, Wahrheit von Unwahrheit zu erkennen,
mit dem Begriff des ,,Bullshitting® zu prazisieren, da
die (Schein-)Wahrheit Kiinstlicher Intelligenz auf sta-
tistischen Wahrscheinlichkeiten griindet. Es handelt
sich, so die vereinfachte Umschreibung, um das
Produzieren von errechnetem, inhaltlichem ,,Blod-
sinn“ - eben: Bullshit, da aus rein ethischer Sicht
Sprachmodelle nicht fahig sind, Wahrheit von der Liige
zu unterscheiden.

Die Problematik im Bereich der Bildungseinrichtung
[asst sich mit Verweis auf Otto Kruse (2016b) und Ulrike
Scheuermann (2016) also darin verorten, dass der Denk-
prozess bei Verwendung Kl-gestltzter Schreibwerk-
zeuge bewusst ausgelagert wird. Da das Schreiben als

Instrument des Denkens und der Wissenskonstruktion
(siehe Garcia/Metzger/Salden 2019; Jahn 2019; Ortner
2000) die Moglichkeit eroffnet, sich in einem Feld zu
positionieren, Argumente als Fir und Wider darzu-
stellen und durch diese kritische Auseinandersetzung
neue Erkenntnisse zu generieren (siehe Palmquist 2021),
setzt diese ,eigene” Schopfung von Wissen im Sinne
der Urheberschaft aber voraus, dass eine mehrheitlich
smenschlich-gestalterische Tatigkeit“ (vgl. Salden/
Leschke 2023, S. 25) dahintersteckt.

Fiir den Bildungsbereich tangiert die Nutzung von
KI-Werkzeugen zur Textgenerierung folglich die Frage,
nach welchen Qualitatskriterien diese Textprodukte,
die zumeist als origindre Qualifikationsnachweise einer
Ausbildung gelten, beurteilt werden sollten.

Wie konnen Bildungseinrichtungen
vorgehen?

Bildungseinrichtungen sind aktuell gefordert, Richt-
linien fiir die Nutzung von Kl-Tools an die Auszubilden-
den auszuhandigen. Nur so kann sichergestellt werden,
dass die von Kl erwirkte ,Vorschlagsgenerierung® (vgl.
Baumhauer/Bulmann/Watolla 2023, S. 12) von diesen
kritisch reflektiert und nicht uniiberlegt ibernommen
wird. Neben formalen Vorgaben geht es um ein Ver-
standnis des Schreibens als literale und diskursive
Praxis der Wissensgenese (siehe Decker 2016). Eine
diesbeziigliche Bewusstseinsbildung zu fordern, heif3t
seitens der Bildungseinrichtungen, eine forschungs-
orientierte Haltung (siehe Heis/Mascotti-Knoflach
2010; Nentwig-Gesemann 2007; vgl. auch Helsper 2001,
S.12) zu unterstiitzen, die ein Denken ,,out-of-the-box“
ermoglicht - oder besser gesagt: ,,out-of-the-data“.
Sprich: Die Schreibenden sollen in der Lage sein, ihre
Originalitat oder ihre eigenen ldeen und Erkennt-
nisse in Texten darzustellen. Will man diesen Prozess
unterstiitzen, kann es also nicht darum gehen, Verbote
auszusprechen: Die Nutzung von KI-Tools ,kann, soll
und braucht nicht verhindert werden“ (Rauscher 2023,
S. 49). Sie erfordert allerdings klare Regeln fiir die
Bewertung und Begleitung.

Dieser Beitrag geht auf vier zentrale Voraussetzungen ein,
wie Bewertung und Begleitung gelingen kdnnen: 1) kriti-
sche Reflexion bei der Anwendung von Kl-Werkzeugen,
2) Transparenzin der KI-Verwendung, 3) Feedback und
Betreuung sowie 4) ethische und fachliche Tiefe.
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Kritische Reflexion bei der Anwendung von Kl

Der Einsatz von Kl-Tools sollte in bestimmten Teil-
schritten des Schreibprozesses wiederholt auf seine
Sinnhaftigkeit hin Gberpriift werden. Nicht ausgelagert
werden kdnnen das heuristische Interpretieren eines
Textes als auch das epistemische Nachdenken dariiber
(vgl. Kruse 2022, S. 78). Vor allem deshalb, weil der
Prozess der Reflexion im wissenschaftlichen Text da-
durch bewusst sichtbar gemacht werden kann (vgl.
Sontheimer 2021, S. 98).

In Anlehnung an Eva Gredel, Ulrike Pospiech und
Kirsten Schindler (2024, S. 390) sollten Kl-Tools als ein
Hilfsmittel oder ein Werkzeug verstanden werden, das
bewusst und gezielt zur Weiterentwicklung der eigenen
Wissensgenese genutzt wird. Daher ist fiir die reflek-
tierte Textproduktion die sog. Prompting-Kompetenz?
essenziell, um Kl-Tools bewusst zu lenken (siehe Dang
et al. 2022; Larsen/WeRels 2022; Ye et al. 2023). Das
schlieRt mit ein, dass sowohl Lehrende als auch Aus-
zubildende eine reflektierte Haltung zur Nutzung von
Kl entwickeln (siehe Martin/Pengel 2024). Es gilt, Kl
nichtals Ersatz (vgl. Buck/Limburg 2024, S.12), sondern
als ,,Unterstiitzung“ oder emotionale Entlastung (vgl.
ebd., S. 13) im Zuge des Denk- und Schreibprozesses
zu begreifen.

Tab. 1: Dokumentationstabelle bei der Verwendung von KI-Tools

Transparenz in der Verwendung von Kl-Tools

Da Kl keine Autor*innenschaft beanspruchen kann (vgl.
Gredel/Pospiech/Schindler 2024, S. 379f.), ist es not-
wendig, die Nutzung explizit zu machen - etwa durch
eine tabellarische Offenlegung, die ans Ende der Arbeit
gestellt wird. Zudem erscheint es gerade in gréReren
Arbeiten sinnvoll, ein eigenes Kapitel dafiir zu nutzen,
den Prozess der Wissensgenese zu reflektieren. Dieses
Vorgehen gewahrleistet nicht nur Transparenz, sondern
verstarkt die prozessorientierte Sicht auf die Wissens-
genese. Tabelle 1 verdeutlicht, wie KI-Tools im vorlie-
genden Beitrag von der Autorin genutzt wurden.

Fiir eine transparente Dokumentation braucht es
digitale Literalitat, um Kl-Hilfsmittel reflektiert und
kritisch einzusetzen (siehe Brauer et al. 2023). Das heilf3t,
eine Kompetenz, die es Menschen ermdglicht, versiert
mit digitalen Medien umzugehen bzw. mit ihnen zu
kommunizieren (vgl. Tréster/Schrader 2016, S. 42).
Problematisch scheint, dass Schreibpraktiken wie das
Exzerpieren, das Paraphrasieren oder das Zusammen-
fassen (vgl. Schindler 2023, S. 9) zunehmend von
Kl-Tools tibernommen werden, denn ein Kl-Tool kann
keine menschlichen ,Denkprozesse“ (vgl. ebd.) er-
setzen, sondern hochstens Teilaufgaben Gibernehmen
(siehe Buck/Limburg 2024).

Kljbasu:':rtes Einsatzform betroffene Teile der Arbeit | Funktion und Eingabeform
Hilfsmittel

Deepl Translator Ubersetzung von Textpassagen

ChatGPT Als Schreib-Buddy, der meine

Uberlegungen kritisch beleuchtet.

Als Werkzeug, das sprachliche
Feinheiten vorschlagt.

DeepL Write t
stilistische Uberarbeitung

Language Tool

Korrektheit

Erstellung von Textvorschlagen im Text;

Korrektur einzelner Textpassagen fiir
grammatikalische und rechtschriftliche

Abstract Werkzeug: Eingabe

Teile der ganzen Arbeit zur Inspiration: Dialog,

sokratisches Gesprach

erganzende bzw. unter-
stiitzende Funktion: Dialog

einzelne Teile im Artikel Werkzeug: Eingabe

einzelne Teile im Artikel Werkzeug: Eingabe

Quelle: Eigene Darstellung und Anlehnung an den Leitfaden der Universitét Basel (o. J., S. 2).

2 Dadassog. Prompt engineering als ,Programmiertatigkeit®, wie es Nicolai Kriiger (2023, S. 13) préazisiert, nahezu eine Wissenschaft fiir sich
ist, kann darauf nicht detailliert eingegangen werden. Interessant ist in diesem Zusammenhang die Dissertation von Christin Picard (2011,
S. 25f.), in der Prompting als ,,Schreibinstruktion“ betrachtet wird, wodurch Lernende , mittels konkreter Anweisung auf den intendierten
Lernweg“ gebracht werden sollen. Das bedeutet aus einer schreibdidaktischen Perspektive, dass die Verfasser*innen in einen doppel-
seitigen Prozess involviert sind: Sie sind Lernende in ihrem Fach und eignen sich schreibend Fachwissen an. Sie sind bei der Eingabe von
Prompts aber auch Lehrende, die liber schreibdidaktische Kompetenzen verfiigen sollten. Fraglich ist daher, wie unerfahrene Schreibende

diese doppelten Anforderungen meistern kénnen.




Mit anderen Worten: Der Einsatz eines KI-Tools braucht
die Urteilsfahigkeit des Menschen (vgl. Rauscher 2023,
S. 48), um Klarheit und eine verantwortungsvolle Do-
kumentation aufrechtzuerhalten. Und dafiir braucht es
wiederum eine stetige Begleitung durch andere und ein
Textfeedback, das zum Nachfeilen und Nachscharfen
animiert.

Feedback und Unterstiitzung

Aus lernpsychologischer Sicht sprechen Immanuel
Ulrich und Mascha Brieden (2021, S. 4) davon, ,Lern-
prozesse von den Lehrenden durch Feedback“ zu beglei-
ten, um das ,selbststdndige und eigenverantwortliche
Lernen“ zu férdern. Eine konstruktive Riickmeldung
muss nicht nur Starken aufzeigen, sondern sollte
auch Verbesserungspotenziale prézise benennen (vgl.
Rauscher 2023, S. 52). Dabei ist es wichtig, nicht nur auf
Formulierungen und Textpassagen, sondern auch auf
Ubergeordnete Argumentationsstrukturen einzugehen.

Die universitare Form des veraltet wirkenden Privatis-
simums - verstanden als individuelle und personliche
Betreuung - kann daher als Gelingensbedingung
fur qualitativ-hochwertige Begleitung von Schreib-
prozessen erachtet werden. Durch die regelmalige
Interaktion und den persdnlichen Kontakt zwischen
Betreuungsperson und Schreibenden wird eine re-
flektierte Textproduktion nicht nur gefordert, sondern
auch differenziert erkennbar. Dadurch kénnen auch
forschungsethische und inhaltliche Standards besser
kontrolliert und beurteilt werden.

Ethische und inhaltliche Aspekte

Mit der Nutzung von Kl im wissenschaftlichen
Schreiben sind vor allem forschungsethische Fragen
verbunden, da sie die Normen und Standards wissen-
schaftlicher Praxis beeinflussen (siehe Boddington
2023). Bildungseinrichtungen miissen daher nicht nur
Qualitatskriterien fir fachliche Korrektheit festlegen,
sondern auch ethische Fragen (siehe Hagendorff 2020)
fiir den Einsatz von Kl-Tools bedenken und bewusst
kommunizieren. Die Debatte um Kl reicht dabei von
Sicherheits- und Datenschutzfragen bis hin zur Trans-
formation des Verstandnisses eines ,(aus-)gebildeten
Menschen“ (Universitat Wien 2023, S. 18).

Wie Sarah Brommer et al. (2023) bekraftigen, um-
fasst Bildung unter diesem Blickwinkel nicht nur

Wissensaneignung, sondern auch Verantwortungs-
fahigkeit. Bildungseinrichtungen kénnen eben jene
steuernde Rolle ibernehmen (vgl. Damberger 2019,
S. 28), indem sie fiir die Nutzung von Kl strukturelle
Rahmenbedingungen durch entsprechende ,Auf-
klarung“ schaffen, sodass das Verantwortungsbewusst-
sein gefordert werden kann. Dies betrifft besonders die
schon erwdhnte Dokumentation verwendeter Tools,
um so im Sinne wissenschaftlicher Integritat (vgl.
de Witt/Rampelt/Pinkwart 2020, S. 6) die Funktion
dieser Lernwerkzeuge darzulegen.

Kl-Kompetenz als Teil der wissenschaftlichen Ausbil-
dung zu betrachten, wiirde demnach ,digitale
Souveranitat” (siehe Frederking 2022) férdern. Indem
sich also Ethik und Schreibkompetenz vereinen, wird
der Schwerpunkt der Bewertung deutlich: Und zwar
die bewusste Konzentration auf die individuelle,
epistemische Eigenleistung und das argumentative
Denkvermdgen, das es im Text auszuformulieren
gilt (vgl. Salden/Leschke 2023, S. 13). So ist es auch
die ethische Verantwortung von Lehrenden, eine
qualitative Prozessbegleitung ernst zu nehmen (vgl.
Halfmann/Raffelsberger-Raup 2015, S. 20). Mit anderen
Worten: Werden ethische und inhaltliche Klarheit und
transparente Darbietung von den Lernenden gefordert,
gilt dies auch fiir die Lehrenden, die sich ihrer Verant-
wortung nicht entziehen diirfen. Dies sichert nicht
nur die Qualitat wissenschaftlicher Arbeiten, sondern
gewahrleistet auch Wertschatzung und Individualitat
in der Ausbildung.

Schlussbetrachtungen

Neben Universitaten oder Hochschulen stehen auch
Institutionen der Erwachsenenbildung vor der Heraus-
forderung, die Verwendung von Kl-gestiitzten Schreib-
werkzeugen im Zuge der Leistungserbringung der
Lernenden kritisch zu reflektieren. Zukiinftige Forschung
konnte sich darauf konzentrieren, methodische Kon-
zepte zur Integration von Kl-gestiitzten Schreibprozessen
zu entwickeln und deren Auswirkungen auf die Qualitét
akademischer Arbeiten systematisch zu evaluieren.

Wird Kl unkritisch eingesetzt, besteht die Gefahr, dass
Schreibprozesse keinen epistemischen Mehrwert
bringen, da die Schreibenden keinen kognitiven Auf-
wand aufbringen miissen und sowohl das Kompetenz-
erleben als auch die Verantwortung fiir den Inhalt aus
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der Hand (vgl. Buck/Limburg 2024, S. 12) geben. Wird
Kl jedoch gezielt, transparent und reflektiert in den
Schreibprozess integriert, kann sie ein wertvolles
Werkzeug zur Forderung wissenschaftlicher Qualitat
sein, dasie zu einer prozessbezogenen Unterstlitzung
und kognitiven Aktivierung beitragen kann (vgl. ebd.,
S.13f.).

So lasst sich knapp zusammenfassen, dass Kl-Tools
als eine Art Verstarkung oder Denkhilfe (vgl. Aumiiller
et al. 2024, S. 61f.; Buck/Limburg 2024, S. 11; Molenaar
2022, S. 632) bewusst und reflektiert eingesetzt werden
sollen und diirfen, damit personlicher Wissens- und
Entwicklungsfortschritt durch das Schreiben von Qua-
lifikationsarbeiten (weiterhin) erméglicht wird.
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Accompanying the Thought and Writing Process
with Al Tools

Abstract

The rapid development of Al-powered text generation applications is changing the practice of
academic writing. This is relevant to adult education researchers as well as to students in master’s
degree programmes or academic professional development. The author argues that the use of Al in
academic writing should not be prohibited. By formulating new quality criteria, educational
institutions can facilitate critical reflection in the application of Al tools and transparency in the use
of Al. Guidelines for using Al should be provided as well. According to the author, digital sovereignty
in the writing process is apparent in the great sense of the responsibility felt by the writer when
dealing with the generated text. To strengthen digital sovereignty, lecturers must supervise students
more intensively during the writing process. This can also strengthen argumentation competency
and genre competency and ensure that writing with thoughtful support from Al tools continues to
be a creative instrument for thought and knowledge construction. (Ed.)
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Kunstliche Intelligenz als Thema
der Erwachsenenbildung

Eine datenbankgestltzte Angebotsanalyse

Falk Scheidig

Scheidig, Falk (2025): Kiinstliche Intelligenz als Thema der Erwachsenenbildung.
Eine datenbankgestiitzte Angebotsanalyse. In: Magazin erwachsenenbildung.at.
Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 55, 2025.
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Schlagworte: KI-Bildungsangebote, Volkshochschulen, Deutschland,

VHS-Kursfinder, KI-Kompetenz, Ankiindigungstexte, Inhaltsanalyse,
BY

Topic Modeling, Programmforschung, Erwachsenenbildung

Abstract

Welche inhaltliche Ausrichtung haben KI-Angebote an Volkshochschulen in Deutschland? Die
Forschungsergebnisse einer Angebotsanalyse des Autors zeigen eine starke Anwendungs-
orientierung. So dominieren einfiihrende Kurse zur Nutzung von Kl-Tools, insbesondere zur
generativen Erzeugung von Texten oder Bildern. Angebote, die Grundlagenwissen ohne direkten
Anwendungsbezug bieten oder die Reflexion von Chancen und Risiken anregen, sind in deutlich
geringerem Ausmal vorhanden. Volkshochschulangebote zu Kl folgen demnach eher einer
funktionalen Logik instrumenteller Aneignung. Der Autor wertete fiir diese Studie die Ankiindi-
gungstexte von 585 Kl-bezogenen Volkshochschulangeboten mittels qualitativer Inhaltsanalyse
und Topic Modeling aus. Als Datenquelle dienten die gelisteten Angebote im Online-Portal
VHS-Kursfinder. In seinem Fazit regt der Autor an, die individuellen und gesellschaftlichen Implika-
tionen von KI-Nutzung auch in anwendungsbezogenen Weiterbildungsangeboten zu thematisieren.
Das starke neben der KI-Kompetenz der Teilnehmenden auch ihre individuelle Handlungs- und
Urteilsfahigkeit. (Red.)



Kinstliche Intelligenz als Thema
der Erwachsenenbildung

Eine datenbankgestiitzte Angebotsanalyse

Falk Scheidig

Kiinstliche Intelligenz (KI) erfahrt seit wenigen Jahren grolRe offentliche

Aufmerksamkeit. Hierzu haben nicht zuletzt Anwendungen aus dem

Bereich Generativer Kl beigetragen, mit denen durch Eingabebefehle

(Prompts) aufwandsarm Produkte wie Texte und Bilder erzeugt werden

konnen. Vor allem durch die Veroffentlichung von ChatGPT Version 3.5im

Herbst 2022, mit der eine vergleichsweise niedrigschwellige KI-Nutzungs-

moglichkeit geschaffen wurde, errang Kl ein breites 6ffentliches Interesse.

Internationale Studien bestatigen auch fiir KI die aus
der Internetnutzungsforschung bekannten Disparitéten:
Erwachsene jiingeren Alters und Erwachsene mit formal
hoherem Bildungsniveau nutzen Kl eher. Die promi-
nenteste KI-Anwendung ChatGPT ist jedoch fast der
Halfte der Erwachsenen in den Industrienationen USA,
UK, Frankreich und Japan erst gar nicht bekannt (siehe
Bick/Blandin/Deming 2025; Fletcher/Nielsen 2024;
Humlum/Vestergaard 2024). In Osterreich nutzen einer
reprasentativen Befragung zufolge mindestens' 35% der
Bevolkerung (ab 16 Jahren) Kl, wobei die haufigsten
Nutzungsformen auf Textlibersetzung, Textgenerie-
rung, Informationssuche, Navigation/Routenplanung,
Sprachassistenten und Bilderkennung/-analyse ent-
fallen (siehe fit4internet 2024).

KI-Kompetenz entwickeln und vertiefen

Mit der zunehmenden Verbreitung von Kl-Anwendun-
gen, die nicht nurin Form Generativer Kl Einzug in den

Alltag erhalten, gewinnt KI-Kompetenz als Grundlage
fur individuelle Handlungs- und Urteilsfahigkeit im
Umgang mit KI an Bedeutung. Im DigComp 2.2, dem
aktuellen digitalen Kompetenzrahmen fiir europdische
Biirger*innen, wird KI-Kompetenz wie folgt dimensio-
niert: (1) Wissen lber Einsatzbereiche und Funktions-
weise von Kl sowie damit verbundene Vorteile, Grenzen
und Herausforderungen, (2) Fahigkeiten der Nutzung,
Konfiguration und Kontrolle von alltaglichen KI-An-
wendungen sowie (3) eine offene und zugleich kritische
Haltung gegenuber Kl unter Beriicksichtigung rechtli-
cher, ethischer und sicherheitsbezogener Aspekte (vgl.
Vuorikari/Kluzer/Punie 2022, S. 77-82). Darin spiegelt
sich wider, dass sich ein kompetenter Umgang mit KiI
nichtalleinin einem technologischen Grundverstandnis
von Kl und praktischen Anwendungsfahigkeiten
erschopft, sondern auch ein kritisches Bewusstsein
fur die Schattenseiten von Kl sowie die zahlreichen
Implikationen auf individueller und gesellschaftlicher
Ebene umschliel3t (siehe Bengio/Mindermann/Privitera
et al. 2025; Simon/Spiecker/von Luxburg 2024).

1 Weitere 13% gaben an, unsicher zu sein, ob sie KI-Anwendungen nutzen (siehe fit4internet 2024).
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Die 2.000 befragten Osterreicher*innen in der eingangs
erwahnten Erhebung schatzen ihr KI-Kompetenzniveau
zuriickhaltend ein und dennoch - gemessen am tat-
sachlich vorhandenen Wissen zu Kl - liberschatzen
sie es mitunter deutlich (siehe fit4internet 2024). Be-
funde wie dieser lassen eine Bedarfslage erkennen und
unterstreichen die Notwendigkeit, die Entwicklung und
Vertiefung von KI-Kompetenzim Erwachsenenalter zu
unterstutzen.

Organisierte Bildungsangebote flir Erwachsene, die
sich an die breite Offentlichkeit richten, kénnen
Kl-Kompetenz und mithin digitale Teilhabe in einer zu-
nehmend von KI-Anwendungen durchdrungenen Welt
fordern. Dies evoziert die Frage, in welcher Weise Kl als
Themain 6ffentlichen Erwachsenenbildungsangeboten
bereits aufgegriffen wird, ob entsprechende Angebote
z.B. eher einer funktionalen Logik instrumenteller An-
eignung folgen (siehe Rohs et al. 2021) oder von einem
defensiv-distanzierten Technikverstéandnis getragen
sind (siehe Brinkmoéller/Scheidig 2024).

Diese Frage bildete den Ausgangspunkt der nachfolgend
vorgestellten Studie, in deren Rahmen die Ausrichtung
von Kl-bezogenen Erwachsenenbildungsangeboten
an deutschen Volkshochschulen inhaltsanalytisch
untersucht wurde.

Datenbankgestiitzte Analyse von
KI-Bildungsangeboten

Zur Beantwortung der Frage, welche inhaltliche
Ausrichtung Angebote 6ffentlicher Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen zu Kl aufweisen, wurde 2024 eine
Analyse von deutschen Volkshochschulangeboten zu
KI durchgefiihrt.

Volkshochschulen werden in Deutschland offentlich
gefordert, operieren gemeinwohlorientiert und haben
den Auftrag, eine thematisch breitgefacherte Grund-
versorgung mit Bildungsangeboten fiir die gesamte
erwachsene Bevolkerung zur Verfiigung zu stellen. Die
aktuell 845 Volkshochschulen bilden zusammen den
grofiten Erwachsenenbildungsanbieter Deutschlands
mit zuletzt rund 6 Mio. Teilnahmen pro Jahr (siehe
DVV 2025).

Das gewdhlte Vorgehen lasst sich der Programm-
forschung zuordnen (siehe Fleige et al. 2019), die sich
in der deutschen Erwachsenenbildung als eigener
Zweig etabliert und als genuin erwachsenenpadago-
gische Forschungsperspektive ausdifferenziert hat
(siehe Gieseke/Robak 2022). Ausgangspunkt bildet
der besondere Stellenwert von Programmen, der
aus der offenen Anlage non-formaler Erwachsenen-
bildung resultiert: ,Der Verarbeitungsprozess aktueller
Herausforderungen findet seinen Niederschlag u. a. im
Programmplanungshandeln, im Nachfrageverhalten
der Teilnehmenden und letztlich in den Programmen der
EB/WB-Institutionen* (Gieseke 2023, S.125). Ausgehend
von Programmplanungsmodellen (siehe von Hippel
2017) lasst das in Programmen gebiindelte Angebots-
portfolio nicht nur auf verfiigbare Bildungsangebote
und die Auslegung von Erwachsenenbildung zu einem
bestimmten Zeitpunkt schlieRen, sondern aufgrund
der Nachfrageorientierung auch auf (zugeschriebene)
Lerninteressen Erwachsener.

Analysen zum Erwachsenenbildungsangebot basieren
haufig aus arbeitsékonomischen Griinden auf der
Analyse von Programmheften weniger oder einzelner
Erwachsenenbildungseinrichtungen. Die Sichtung von
Programmheften erweist sich als aufwandig und wird
zunehmend erschwert durch die Tendenz, statische und
kostenintensive Programmhefte durch dynamische
Angebotsankiindigungen im Internet zu ergdnzen oder
abzuldsen (siehe Kapplinger 2021; Scheidig 2022). Zur
Analyse von Erwachsenenbildungsangeboten zu Ki
wurde daher ein anderes Vorgehen gewahlt: Anstatt
Programme von Erwachsenenbildungsanbieter*innen
nach Kl-bezogenen Angeboten zu durchsuchen, wurde
die Angebotsdatenbank VHS-Kursfinder als Daten-
quelle genutzt, die aktuell (Stand April 2025) rund
150.000 Volkshochschulangebote listet. Derzeit nutzen
rund 450 Volkshochschulen - und damit etwas mehr
als die Halfte aller deutschen Volkshochschulen - die
Moglichkeit, ihre Angebote im VHS-Kursfinder einzu-
pflegen und auf diese Weise im Internet zu bewerben.

Uber eine Datenbankabfrage beim Deutschen Volks-
hochschul-Verband (DVV), der den VHS-Kursfinder
betreibt, wurden im Sommer 2024 1.364 Angebote ex-
portiert, die ,KI“ oder ,Klnstlich* Intelligenz“ im Titel
fuhrten.? Die anschlielende Datenaufbereitung sah

2 Der Datenexport erfolgte am 23. Juli 2024. Dem Deutschen Volkshochschul-Verband gilt ein groRBer Dank fiir die Bereitstellung des

Datenbankauszugs.
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folgende Schritte vor: Zunachst wurden alle Angebote
ohne Beschreibungstext sowie ohne Themenbezug
entfernt. Danach wurden Duplikate, also Angebote mit
identischer Angebotsbeschreibung, entfernt. Anschlie-
Rend wurden aus den Angebotsbeschreibungstexten
nicht-inhaltsbezogene Informationen (zu libergeord-
neten Angebotsreihen, zur Dozierendenperson, zu
Teilnahmevoraussetzung usw.) entfernt. Der finale
Datensatz beinhaltete 585 Volkshochschulangebote
zu Kl, deren Beschreibungstexte zusammen rund
60.000 Worter und rund 382.000 Zeichen (ohne Leer-
zeichen) umfassten.

Datenauswertung: Qualitative
Inhaltsanalyse und Topic Modeling

Fir die inhaltliche Analyse der Beschreibungstexte
der 585 identifizierten Volkshochschulangebote zu K
wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse und Topic
Modeling zwei grundsatzlich verschiedene Verfahren
kombiniert. Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein in der
Programmforschung haufig genutztes Auswertungs-
verfahren, bei dem das Material fiir eine Kodierung
vollstandig gesichtet wird (close reading). In der hier
vorgestellten Studie wurde eine strukturierende quali-
tative Inhaltsanalyse mit deduktiver Kategorienbildung
gewahlt (siehe dazu auch Schreier 2014). Ausgehend
von der grundlegenden Unterscheidung zwischen
aktivem und defensivem Technikverstdandnis (siehe
Brinkmoller/Scheidig 2024) war bei der Kategorien-
bildung die Frage leitend, ob ein Angebot anwendungs-
orientiertist oder nicht. Eine Anwendungsorientierung
liegt vor, wenn das Angebot primar oder ausschlief3lich
in die Nutzung eines oder mehrerer Kl-Tools einfiihrt.
Als Subkategorie wurde erfasst, ob ein anwendungsori-
entiertes Angebot sich ausschlieRlich ChatGPT als dem
zur Zeit der Angebotsbereitstellung reichweitenstarks-
ten KI-Tool (siehe Bick/Blandin/Deming 2024; Fletcher/
Nielsen 2024) zuwendet oder ob es sich (alternativ
oder ergénzend) anderen Kl-Tools widmet. Von einer
weiter verzweigten Kategorienbildung (z.B. entlang
von Kl-Kompetenzbereichen) wurde abgesehen, da
sich zeigte, dass die Vagheit der kurzen, in werbender
Absicht formulierten Angebotsbeschreibungen eine
weitergehende analytische Differenzierung kaum
erlaubt.

Daher - und zur Verschrankung konventioneller und
(semi-)automatischer Analyseverfahren mit je eigenen

Erkenntnishorizonten (siehe Scheidig 2025 [i.E.]) -
wurde erganzend mit Topic Modeling ein datengetrie-
benes Text-Mining-Verfahren zur induktiv-explorativen
Analyse der 585 Angebotsbeschreibungen eingesetzt.
Es handelt sich hierbei um ein Verfahren aus dem
Bereich der Computerlinguistik, bei dem durch
probabilistisches, uniiberwachtes maschinelles Lernen
latente Themenstrukturen in einem Textkorpus offen-
gelegt werden konnen (distant reading). Wurde bei der
zundchst vorgenommenen qualitativen Inhaltsanalyse
jedes Angebot genau einer Kategorie zugeordnet, so
liegt fir die mit Topic Modeling identifizierten latenten
Themen keine disjunkte (d.h. keine 1-zu-1-)Zuordnung
auf Angebotsebene vor, vielmehr besitzt jedes im Text-
korpus errechnete latente Thema eine Wahrscheinlich-
keit, mit der es in einer Subeinheit des Gesamtkorpus
(also z.B. in einer Angebotsbeschreibung) vorkommt
(siehe Papilloud/Hinneburg 2018). Folglich kann der Be-
schreibungstext eines Erwachsenenbildungsangebots
prinzipiell auch mehrere Topics gleichrangig vereinen.

Das bei Topic Modeling am haufigsten und auch hier
verwendete Verfahren beruht auf der Latent Dirichlet
Allocation (siehe Blei/Ng/Jordan 2003) und errechnet
Themen auf Basis der Kookkurrenz, also des gehauften
gemeinsamen Auftretens von Wortern in einem Text-
korpus. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass Worter,
die in einem Textkorpus wiederholt benachbart auftre-
ten, tendenziell eine gemeinsame Bedeutung besitzen.
Ausgehend von einer zu Beginn zu konfigurierenden
Anzahl von Themen generiert der Topic Modeling-
Algorithmus auf Basis des Textkorpus Cluster von ge-
hauft gemeinsam auftretenden Wortern, die als Listen
dargestellt werden. Jede Wortliste reprasentiert ein
latentes Thema (meist dargestellt tiber die haufigsten
Worter jedes Themas) und bedarf einer inhaltlichen
Interpretation, um den Sinngehalt zu erschlief3en (vgl.
Schneijderberg/Wieczorek/Steinhardt 2022, S. 445-459).
Bei der Interpretation der Wortlisten kann u.a. die Topic-
Spezifitat der geclusterten Worter einbezogen werden,
die fur jedes Wort mit einem Wert angibt, wie exklusiv
dieses Wort einem Topic zugehorig ist.

Topic Modeling bietet als algorithmenbasiertes Ver-
fahren das Potenzial, (semi-)automatisiert latente
thematische Strukturen ohne forschungsseitige Vor-
annahmen zu identifizieren. Die Notwendigkeit, den
errechneten Wortlisten eine Bedeutung zuzuschreiben,
verweist jedoch auf das qualitative Moment dieses
Verfahrens (siehe Nylander/Holmer 2022) und auf die
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Schwierigkeit, interpretativ einen Sinnzusammenhang
zwischen den Wortern herzustellen. In der Erwachsenen-
bildungsforschung wurde Topic Modeling bislang nur
vereinzelt eingesetzt (siehe z.B. Theurer 2024), jedoch
auch bereits zur inhaltlichen Analyse von Erwachsenen-
bildungsprogrammen (siehe Nylander/Holmer 2022).
Das hier vorgestellte Topic Modeling auf Basis der
Beschreibungstexte der 585 Angebote zu KI wurde mit
dem Programm jsLDA (siehe Mimno 2013) durchgefiihrt.

Ergebnisse der Angebotsanalyse

Die strukturierende qualitative Inhaltsanalyse zeigt
(Abb. 1), dass 405 der 585 Bildungsangebote zu Kl an-
wendungsorientiert sind (dies entspricht 69%). Hiervon
wiederum widmen sich 63 Angebote (16% aller anwen-
dungsorientierten Angebote bzw. 11% aller analysierten
Angebote) ausschlieBlich dem KI-Tool ChatGPT. Weitere
Kl-Tools, deren Nutzung im Rahmen der Angebote
erlernt werden kann, sind u.a. KI-Bildgeneratoren
wie Midjourney. Die Anzahl der Angebote ohne An-
wendungsbezug betragt 152 (26%), diese Angebote
integrieren allgemeine Einfiihrungen zu Kl und thema-
tisieren Funktionsweise, Nutzungsbeispiele und Impli-
kationen von KI-Anwendungen - teilweise mit Bezug zu
spezifischen Gesellschafts- und Einsatzbereichen (z.B.
Gesundheitswesen). Die Uibrigen Angebote lassen sich
entweder als Sonstige rubrizieren (7 Angebote bzw. 1%),
z.B. Exkursionen zu Kl-Ausstellungen, oder besitzen
trotz KI-Verweis im Angebotstitel nur einen peripheren

KI-Bezug (21 Angebote bzw. 4%), z.B. Angebote zur
Bildbearbeitung am Computer mit einem Exkurs zu
Kl-gestiitzten Funktionen.

Bei der Analyse der 585 Angebotsbeschreibungen
mittels Topic Modeling erwies sich (gemessen an der
Interpretierbarkeit der resultierenden Wortcluster nach
jeweils 300 Iterationen des Algorithmus) die Ermittlung
von vier latenten Themen als zielfiihrend. Tabelle 1 stellt
die zehn haufigsten Worter dieser vier errechneten
Themen dar. Topic 1 lasst einen Anwendungsbezug er-
kennen (indiziert durch die Top-Worter® chatgpt, lernen,
ki-tools, praktische, workshop, erfahren), ebenso
Topic 3, wenngleich eine starkere Akzentuierung von
Generativer Kl interpretiert werden kann (bilder, er-
stellen, inhalte, midjourney, texte, eigene). In Topic 2
kann eine tendenziell kritische Reflexion der Wirkung
von Kl herausgelesen werden (fragen, risiken, chancen,
herausforderungen, gesellschaft, entwicklung, zukunft).
Topic 4 kann als thematische Einflihrung zu Kl aus einer
gesellschaftlichen Perspektive gedeutet werden (all-
tag, welt, leben, technologien, zeit, verdndern). Eine
Berechnung der Korrelation* der Topics zeigt, dass
Topic 2 (Wirkung) und Topic 4 (Einfiihrung) haufiger
gemeinsam auftreten; demgegeniiber kommt Topic 2
(Wirkung) unterdurchschnittlich hdufig gemeinsam
mit den anwendungsbezogenen Topics 1 und 3 vor.
Dies lasst den Schluss zu, dass eine kritische Ausei-
nandersetzung mit Implikationen von KI seltener in
Anwendungskontexten als im Zusammenhang mit
Einfiihrungen in das Themenfeld Kl zu erwarten ist.

Abb. 1: Ergebnis der qualitativen Inhaltsanalyse — Kategorisierung der KI-Bildungsangebote

1%

4%
|:| Anwendungsbezug
|:| KI-Thematisierung ohne
Anwendungsbezug
26%

|:| ohne engen KI-Bezug

- Sonstige

Quelle: eigene Darstellung

69%

3 Im Zuge der Textkorpusanalyse werden alle Eingabewdrter in Kleinschreibung tiberfiihrt.

4 Berechnung basierend auf dem Pointwise Mutual Information Score (vgl. Jurafsky/Martin 2025, S. 114-116).
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Tab. 1: Ergebnis des Topic Modeling — zehn haufigste Worter je Topic

chatgpt fragen
kurs risiken
lernen chancen
ki-tools vortrag
tools herausforderungen
praktische gesellschaft
grundlagen entwicklung
workshop aktuelle
erfahren thema
maglichkeiten zukunft

Quelle: eigene Darstellung

Fazit und Ausblick

Fir die Analyse der inhaltlichen Ausrichtung von
Erwachsenenbildungsangeboten zu Kl bildeten die
Ankiindigungstexte von 585 Kl-bezogenen Volks-
hochschulangeboten aus dem VHS-Kursfinder (Stand
Juli 2024) die Datengrundlage. Die Anzahl an Volks-
hochschulangeboten zu Kl kann zundchst als Hinweis
interpretiert werden, dass aktuell niedrigschwellige
Erwachsenenbildungsangebote zu Kl an deutschen
Volkshochschulen prinzipiell verfiigbar sind, obschon
nicht in quantitativ uniibersichtlichem Maf3e und wo-
moglich mit regionalen Unterschieden in der Angebots-
versorgung. Unter den analysierten Angeboten
dominiert eine anwendungsbezogene Zuwendung zu
Kl, da das Gros der Angebote in die Nutzung von KlI-Tools
einfiihrt, insbesondere in Generative KI-Anwendungen,
mit denen Texte oder Bilder erzeugt werden konnen.
Die Volkshochschulangebote zu Kl sind - zumindest flir
Deutschland gesprochen - demgemaR in der Tendenz
nicht von einem defensiven Technikverstandnis ge-
tragen. Angebote, die ohne direkten Anwendungsbezug
in das Themenfeld Kl einfiihren, Grundlagenwissen
bereitstellen, Anwendungsbereicheiillustrieren und die
Reflexion von Chancen, Limitationen und Gefahren an-
regen, sind ebenfalls vorhanden, aber in der Minderheit.
Die Unterscheidung zwischen anwendungsbezogenen
Angeboten einerseits und eher einfiihrenden und
distanzierten Angeboten zu Kl andererseits wird auch
durch das Topic Modeling unterlegt.

Die Angebote adressieren verschiedene Dimensi-
onen von Kl-Kompetenz wie die Vermittlung von

bilder chatgpt
chatgpt alltag
erstellen welt
inhalte moglichkeiten
midjourney leben
texte technologien
funktionen anwendungen
bild erfahren
text zeit
eigene verandern

Grundlagenwissen, Anwendungsfahigkeiten und die An-
regung kritischen Denkens (vgl. Vuorikari/Kluzer/Punie
2022, S.77-82), wenngleich in variierender Intensitat und
teilweise mit spezifischer Akzentsetzung beziiglich der
zentrierten KI-Anwendungen. Im Hinblick auf das Erfor-
dernis eines kompetenten und reflektierten Umgangs
mit Kl erscheint es geboten, dass auch primar anwen-
dungsbezogene Angebote einen Rahmen stiften, um Im-
plikationen von KI-Nutzungsszenarien auf individueller
wie auf gesellschaftlicher Ebene einer Thematisierung
zuzufiihren. In welchem MaRe die analysierten Angebote,
insbesondere bei einer Anlage als Kurzzeitveranstaltung,
zur Forderung von Kl-Kompetenz beizutragen vermogen,
muss hier ebenso unbeantwortet bleiben wie die Frage,
wie und von wem diese Angebote angenommen werden.

Bei den vorgestellten Befunden zur inhaltlichen Ausrich-
tung von Erwachsenenbildungsangeboten zu Kl handelt
sich um eine Momentaufnahme, die sich zudem nur auf
den Volkshochschulbereich in Deutschland erstreckt.
Es darf angenommen werden, dass sich fiir andere
Erwachsenenbildungssegmente (z.B. flir die berufliche
Weiterbildung, siehe Egloffstein/Kogler/Ifenthaler 2024)
und andere Programmzeitrdume (z.B. vor dem durch
die Veroffentlichung von ChatGPT Version 3.5 ausge-
6sten Boom von KI-Chatbots) abweichende Resultate
ergeben. Die Angebotsanalyse gibt erste Hinweise auf
vorhandene Lernmoglichkeiten, auf die Themenaus-
legung durch Erwachsenenbildungsinstitutionen
und auf antizipierte Adressat*inneninteressen. Eine
vertiefte Analyse der inhaltlichen Auseinandersetzung
mit Kl in Erwachsenenbildungsangeboten wird jedoch
nicht nur durch die Kiirze und Textcharakteristik von




Angebotsankiindigungen limitiert, sondern auch durch Nutzung und Wirkung entsprechender Bildungsan-

die strukturelle Differenz von geplantem und realisier- gebote wichtige Erkenntnisse zur Ermoglichung digi-
tem Angebot. Damit er6ffnen sich zugleich Perspektiven taler Teilhabe durch Erwachsenenbildung zu liefern
fiir klinftige Forschung, die mit einer Hinwendung zur vermag.
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Artificial Intelligence as a Subject in Adult Education

A database-supported analysis of educational courses

Abstract

What is the content orientation of Al courses at adult education centres in Germany? The research
findings of the author’s course analysis indicate that they are strongly oriented to application.
Introductory courses on how to use Al tools predominate, especially those on generative Al production
of texts or images. Courses that provide basic knowledge not directly related to application or that
inspire reflection on opportunities and risks are significantly less popular. Adult education courses
related to Al tend to follow a functional logic of instrumental appropriation. For this study, the author
analysed the course announcements of 585 Al-related adult education centre courses using
qualitative content analysis and topic modeling. The courses listed at the online portal VHS Kursfinder
served as the data source. In his conclusion, the author suggests addressing the individual and social
implications of Al use in application-oriented adult education programs. This would strengthen not
only the participants’ Al skills but also their individual ability to act and make judgements. (Ed.)
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Glossar

Begriffe und Konzepte im Kontext von Kiinstlicher
Intelligenz in der Bildung

Julia Schindler

Schindler, Julia (2025): Glossar. Begriffe und Konzepte im Kontext von Kiinstlicher Intelligenz
in der Bildung. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis
und Diskurs. Ausgabe 55, 2025. Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-55.

Schlagworte: KI-Grundbegriffe, KI-Grundlagen, Kl-Literalitat, KI-Logik,
Kl-gestiitzte Didaktik, KI und Bildung BY

Abstract

Welche Annahmen iiber Lernen, Wissen und Teilhabe stecken hinter Begriffen wie Empfehlungs-
system, Sequenzierungsregel, Filtering, adaptiver Lernpfad oder KI-Nutzungsszenario? Welche
gesellschaftlichen und ethischen Diskussionen er6ffnen sich durch den Einsatz generativer Kl und
eine damit verbundene ,algorithmische Voreingenommenheit“? Die Autorin wirft in diesem Glossar
einen kritischen Blick auf Begriffe und Konzepte im Kontext von Kl in der Bildung. Sie gibt Orientie-
rung zu einer sich bildenden Fachsprache mit standig neuen Wortschopfungen. Die Auswahl der
im Beitrag beschriebenen Begriffe stammt aus der vorliegenden Ausgabe 55 des Magazin
erwachsenenbildung.at. Die Autorin gliedert ihr Glossar entlang von acht Kategorien: KI-Grund-
begriffe, Technologische Grundlagen, Systeme und Infrastruktur, Empfehlungssysteme und
Kl-Logiken, Recht und Technik/Technologie, Bildungsbezogene Kl-Begriffe, Gesellschaft und Ethik
sowie Kl-gestitzte Didaktik und Lernprozesse. (Red.)



Glossar

Begriffe und Konzepte im Kontext von Kiinstlicher

Intelligenz in der Bildung

Julia Schindler

Vorwort

Die rasante Entwicklung Kiinstlicher Intelligenz (KI)
verandert nicht nur Technologien und Lernprozesse,
sondern auch unsere Sprache. Neue Begriffe entstehen,
alte Konzepte verschieben sich, und viele Ausdriicke
gelangen aus technischen, unternehmerischen oder
offentlichen Diskursen unreflektiert in den Bildungs-
bereich. Was ein ,,Bias*, ein ,LLM*“ oder eine ,,Emp-
fehlung® ist - und was damit implizit legitimiert oder
verdrangt wird -, bleibt dabei oft unklar.

Dieses Glossar versteht sich als Beitrag zur begriff-
lichen Orientierung in einem Feld, das selbst in
Bewegung ist. Es geht nicht darum, einheitliche De-
finitionen zu setzen, sondern die zentralen Begriffe
und Konzepte im Kontext von Kl in der Bildung kritisch
zu durchleuchten:

« Was steckt technisch und didaktisch hinter be-
stimmten Ausdriicken?

«  Welche gesellschaftlichen und ethischen Spannun-
gen treten auf?

KI-Grundbegriffe

Kiinstliche Intelligenz (KI)

«  Welche (impliziten) Annahmen iiber Lernen, Wissen
und Teilhabe transportieren diese Begriffe?

Die Auswahl der Begriffe stammt aus der vorliegenden
Ausgabe des Magazin erwachsenenbildung.at und spie-
gelt die sich entwickelnde Terminologie im KI-Diskurs
in der Erwachsenenbildung wider. Die Bezeichnungen
und Wortschopfungen, die hier verwendet werden,
sind eine sich bildende Fachsprache - notwendig, um
konkret, spezifisch und eindeutig zu beschreiben und
zu kommunizieren. Aber wie jede Fachsprache geht
damit auch ein gewisses Ausschluss-Potenzial einher -
wer die Worter nicht kennt oder sie ,,falsch“ verwendet
oder versteht, hat ,,nichts mehr zu melden*.

Dieses Glossar will deshalb nicht nur erklaren, sondern
auch irritieren, sensibilisieren und zur Diskussion ein-
laden. Es richtet sich an alle, die in Bildungskontexten
mit, iber oder gegen Kl arbeiten - und Sprache dabei
nicht als Randphanomen, sondern als Teil des Prob-
lems (und der Losung) begreifen.

Definition: Kiinstliche Intelligenz bezeichnet Systeme, die Aufgaben ausfiihren kénnen, die typischerweise mensch-
liche Intelligenz erfordern - etwa Mustererkennung, Sprachverarbeitung, Problemlésen oder Entscheidungsfindung.

Kritik & Einordnung: Im Bildungskontext verspricht Kl Effizienz und Personalisierung, birgt aber Risiken: algo-
rithmische Voreingenommenheit, Intransparenz, Machtasymmetrien und den Verlust padagogischer Beziehung.
Kritische Stimmen fordern, Kl nicht nur als Technologie, sondern als sozio-technisches Machtgefiige zu be-
greifen, das gesellschaftlich gestaltet werden muss.
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Generative Kl

Definition: Generative Kiinstliche Intelligenz (gKI) umfasst KI-Modelle, die eigensténdig Inhalte wie Texte, Bilder,
Audio oder Video erzeugen konnen. Typische Technologien sind Textgeneratoren (z.B. GPT-4), Text-to-Image-
Modelle (z.B. DALL-E, Midjourney) oder Text-to-Music-Systeme.

Funktionsweise: gKI-Modelle werden mit groRen Mengen an Daten (Texte, Bilder etc.) trainiert. Sie lernen dabei
statistische Strukturen in den Daten und generieren auf dieser Basis neue Inhalte, die dem Gelernten dhneln, aber
nicht notwendigerweise exakte Kopien darstellen.

Kritik:

« Urheberrecht: Die Trainingsdaten umfassen haufig geschiitzte Werke, ohne Zustimmung der Urheber*innen.
Es laufen Klagen u.a. von Bild- und Textverlagen gegen KI-Firmen. Ob das Training unter das Zitat- oder
Fair-Use-Recht fallt, ist juristisch noch nicht vollstéandig geklart.

« Intransparenz: Weder Datenbasis noch Modellverhalten sind fiir Nutzer*innen nachvollziehbar. Das erschwert
padagogische Reflexion, wissenschaftliche Integritdt und Verantwortung.

+ Didaktische Herausforderung: Die Leichtigkeit, mit der Inhalte erzeugt werden, kann kritisches Denken,
Recherchekompetenz und Schreibfahigkeiten unterminieren, wenn nicht bewusst gegengesteuert wird.

Prompt Engineering

Definition: Prompt Engineering bezeichnet die gezielte Formulierung von Eingaben (Prompts), um generative
KI-Modelle zu gewiinschten Ausgaben zu steuern. Es handelt sich dabei um eine neue Form des digitalen Aus-
drucks und Denkens.

Kritik: Effektives Prompting ist kein technischer Trick, sondern Ausdruck epistemischer und sprachlicher Kompe-
tenz. Wer fragt, kontrolliert, was generiert wird - das birgt Macht, aber auch Verantwortung. In Bildungsprozessen
braucht es daher eine Reflexion liber Sprache, Absicht und Wirkung von Prompts.

Large Language Model (LLM)

Definition: Ein Large Language Model (LLM) ist ein KI-Modell zur Sprachverarbeitung, das auf riesigen Textkorpora
trainiert wurde. Es basiert meist auf der Transformer-Architektur und erzeugt sprachliche Ausgaben (z.B. Texte,
Code, Dialoge) durch die Vorhersage des néachsten Tokens in einem gegebenen Kontext.

Eigenschaften:

« Erlernt Sprache nicht semantisch, sondern statistisch (Wahrscheinlichkeitsverteilungen)

« Verfligt Giber Milliarden Parameter (z.B. GPT-4: >170 Mrd.)

« Istselbst nicht ,intelligent, sondern simuliert Koharenz

Kritik: LLMs sind leistungsfahig, aber intransparent (,,Black Boxes“) und kdnnen sogenannte ,Halluzinationen“ er-
zeugen. lhre Outputs wirken oft iberzeugend, ohne inhaltlich korrekt zu sein. Die GroRe suggeriert Objektivitat,
verschleiert aber ethische und gesellschaftliche Risiken (Bias, Urheberrecht, Reproduzierbarkeit).

KI-Bildgeneratoren

Definition: KI-Bildgeneratoren erzeugen Bilder aus Texteingaben (Text-to-Image) auf Basis trainierter neuronaler
Netze. Sie arbeiten meist mit Diffusion Models oder GANs (Generative Adversarial Networks).

Beispiele: DALLE, Midjourney, Stable Diffusion
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Kritik:

+ Viele Trainingsdaten enthalten urheberrechtlich geschiitzte Werke - ohne Zustimmung.
« Bildausgaben reproduzieren stereotype Darstellungen (z.B. Gender, Ethnie, Berufe).

« Esist schwer bis unméglich, die Herkunft von Bildfragmenten nachzuvollziehen.

KI-Chatbots

Definition: KI-Chatbots sind textbasierte Dialogsysteme, die auf natlirliche Sprache reagieren. Sie kdnnen ein-
fache Regeln (regelbasierte Systeme) oder komplexe Modelle wie LLMs nutzen.

Typen:
+ Regelbasiert: Feste Antwortmuster
+ Modellbasiert: LLM-gestiitzt (z.B. GPT, Claude, Gemini)

Abgrenzung: ,KI-Chatbot“ ist ein Gattungsbegriff. ChatGPT ist ein spezifisches Produkt (siehe unten), darf also
nicht synonym verwendet werden. Jedes System nutzt jeweils unterschiedliche Trainingsdaten, Architekturen und
Sicherheitsmechanismen.

Kritik: KI-Chatbots suggerieren Dialogfahigkeit und Verstehen, obwohl sie keine Bedeutung ,kennen*. Sie erzeugen
Schein-Interaktion, was besonders in Bildungs- und Beratungsprozessen problematisch sein kann.

ChatGPT

Definition: ChatGPT ist ein Kl-basierter Chatbot des US-amerikanischen Unternehmens OpenAl, der auf den GPT-
Modellen (Stand Juni 2025: GPT-4) basiert. Die Anwendung wurde 2022 veréffentlicht und ist durch ihre intuitive
Bedienbarkeit weit verbreitet.

Eigenschaften:

+ Textgenerierung tiber LLM

« Trainingsdaten: Webtexte, Blicher, Wikipedia, Code
« Anbieter: OpenAl (in Partnerschaft mit Microsoft)

Kritik: ChatGPT ist oft liberreprasentiert in der Diskussion iiber KI, obwohl es nur ein kommerzielles Beispiel unter
vielen ist. Seine intransparente Trainingsbasis, Lizenzfragen und Limitierungen werden haufig ibersehen.

KlI-Avatar

Definition: Ein Kl-Avatar ist eine visuelle oder stimmliche Reprasentation, die durch Kl generiert oder gesteuert
wird. Er kann in Text-, Audio- oder Videoform auftreten und teilweise dialogfahig sein.

Typen:

« Statische Avatare: mit generiertem Gesicht (z.B. Synthesia, Replika)

+ Sprechende Avatare: lip-synced, z.B. in Erklarvideos

« Interaktive Avatare: Kombination aus LLM (Text) + Speech Synthesis + Avatar-Grafik

Kritik: KI-Avatare kdnnen Nahe und Empathie simulieren, ohne Verantwortung oder Authentizitat zu garantieren.

Sie werfen ethische Fragen auf, z.B. bei Fake-Personas, Deepfakes oder im Pflegebereich. lhre ,Menschlichkeit” ist
strategisch - nicht real.
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Technologische Grundlagen
Datensatz

Definition: Ein Datensatz ist eine strukturierte Sammlung von Informationen, die zur Analyse, Klassifikation oder
Mustererkennung durch KI-Systeme verwendet wird. In der Regel bestehen Datensatze aus vielen Datenpunkten -
etwa Bildern, Texten oder numerischen Werten -, die maschinenlesbar aufbereitet sind.

Rolle in der KI: Datensatze sind die Grundlage fiir das Training maschineller Lernverfahren. lhre Qualitat, Vielfalt
und Repréasentativitdt bestimmen maRgeblich, wie fair, leistungsfahig und verlasslich ein Modell ist.

Kritik:

« Viele Datensatze sind intransparent oder enthalten Verzerrungen (Bias).

+ Haufig fehlen Informationen liber Herkunft, Rechte oder Zusammenstellung.

+ Datensatze spiegeln Machtverhaltnisse und gesellschaftliche Schieflagen wider.

Quellcode

Definition: Quellcode (engl. source code) ist die fiir Menschen lesbare Programmanweisung, in der Software und
Algorithmen verfasst werden. Er wird in Programmiersprachen wie Python oder Java geschrieben und durch Compiler
in maschinenlesbare Form Ubersetzt.

Relevanz fiir Kl: KI-Modelle bestehen aus Code, der mathematische Strukturen definiert (z.B. die Architektur eines
neuronalen Netzes). Der Quellcode legt fest, wie ein System lernt, welche Operationen es ausfiihrt und welche
Entscheidungen es trifft.

Kritik:
« Viele KI-Systeme sind proprietar und der Quellcode ist nicht 6ffentlich einsehbar (,,Black Box*).
+ Open-Source-Projekte bieten mehr Transparenz, bergen aber das Risiko der unkritischen Weiterverwendung.

Algorithmus

Definition: Ein Algorithmus ist eine klar definierte Abfolge von Rechenschritten, mit denen eine Aufgabe gelost
wird. In der Kl verarbeiten Algorithmen Daten und lernen daraus, Entscheidungen zu treffen oder Vorhersagen zu
machen.

Eigenschaften: Endlich, regelbasiert, deterministisch (klassisch) oder probabilistisch (KI/ML). Ein deterministischer
Algorithmus liefert bei gleicher Eingabe immer genau das gleiche Ergebnis. Er folgt festen Regeln, die
nachvollziehbar und reproduzierbar sind. Ein probabilistischer Algorithmus dagegen kann bei gleicher Eingabe
unterschiedliche Ergebnisse liefern. Er arbeitet mit Wahrscheinlichkeiten und beinhaltet oft komplexe Ent-
scheidungsprozesse - etwa aus einem neuronalen Netz. Fiir AuRenstehende erscheint er dadurch oft wie eine
,,Black Box“.

Kritik:

« Algorithmen erscheinen neutral, sind aber Ausdruck menschlicher Setzungen.

+ Die Frage, wer den Algorithmus schreibt und wofiir, ist politisch relevant.

+  Mit KI-Systemen verschiebt sich die Verantwortung oft von Mensch zu Maschine.
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Neuronales Netzwerk

Definition: Ein neuronales Netzwerk ist ein KI-Modell, das von der Struktur biologischer Nervensysteme inspiriert
ist. Es besteht aus kiinstlichen ,Neuronen“ (Recheneinheiten), die in Schichten organisiert sind und liber gewich-
tete Verbindungen (,,Synapsen“) Signale weitergeben.

Typen (mit Beispielen):

+ Feedforward-Netze: einfache Mustererkennung, z.B. Ziffernklassifikation

« Convolutional Neural Networks (CNN): Bildverarbeitung, z.B. medizinische Bilddiagnostik
+ Recurrent Neural Networks (RNN): Verarbeitung von Sequenzen, z.B. Spracheingaben

« Transformer: Textgenerierung und Ubersetzung, z.B. GPT-Modelle

Kritik:

« Hoher Rechenaufwand (Energieverbrauch)

« Geringe Transparenz (,,Black Box“)

« Anféllig gegenuiber Datenrauschen, gezielten Stérungen (adversarial attacks) oder ungenauen Trainingsdaten

Signale; Knoten; Einheiten

Definition:

« Signal: Ein Zahlenwert (z.B. 0.78), der die Aktivierung innerhalb eines neuronalen Netzes weitertragt.
« Knoten (Neuron/Unit): Recheneinheit, die Signale verarbeitet (z.B. Eingabe x Gewicht > Aktivierung)
« Schichten (Layers): Gruppen von Knoten mit dhnlicher Funktion (Input, Hidden, Output)

Mini-Beispiel: Ein Bildklassifikationsnetzwerk erhalt ein Foto (Input-Schicht), verarbeitet darin z.B. Kanten
oder Farben in mehreren versteckten Schichten und gibt schliel3lich eine Wahrscheinlichkeit fiir ,,Katze“ oder
»Hund“ aus.

Kritik: Die Begriffe lehnen sich an die Biologie an, ohne biologische Prozesse zu imitieren. Das kann zu Missver-
standnissen flihren - etwa zur falschlichen Annahme, Kl ,denke“ wie ein Mensch.

Maschinelles Lernen (Machine Learning, ML)

Definition: Maschinelles Lernen ist ein Teilbereich der Kl, in dem Systeme selbststandig aus Beispielen lernen und
nicht einer fixen, expliziten Programmierung folgen. Das System passt seine internen Parameter so an, dass es
Muster erkennt und statistische Vorhersagen treffen kann.

Typen:

« Uberwachtes Lernen (supervised)

« Unlberwachtes Lernen (unsupervised)

« Verstarkendes Lernen (reinforcement learning)

Kritik:

+ ,Lernen“ist metaphorisch - es handelt sich um mathematische Optimierung, nicht um Verstehen.

« Systeme konnen liberangepasst werden: Sie merken sich Trainingsbeispiele zu genau und reagieren bei neuen
Daten unflexibel oder unzuverlassig.

« Modelle sind anfallig fiir gezielte Tauschungen (adversarial attacks), verrauschte Daten (z.B. Tippfehler, senso-
rische Ungenauigkeit) oder strukturelle Verzerrung.
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Systeme und Infrastruktur
Middleware

Definition: Middleware ist eine Software-Ebene, die zwischen Betriebssystemen, Anwendungen und Netzwerken ver-
mittelt. Sie ermdglicht die Kommunikation und Datenverarbeitung zwischen verschiedenen Systemkomponenten.

Relevanz fiir KI: In Kl-gestiitzten Bildungssystemen verbindet Middleware z.B. ein Lernmanagementsystem (LMS)
mit einer KI-Empfehlungslogik oder einer Nutzungsdatenbank. Sie libersetzt zwischen Formaten, koordiniert
Dienste und stellt sicher, dass KI-Systeme mit bestehenden Infrastrukturen kommunizieren kdnnen.

Kritik: Middleware ist oft ,unsichtbar®, aber zentral fiir die Funktionalitat.
Multiagentensystem (MAS)

Definition: Ein Multiagentensystem besteht aus mehreren autonomen Softwareagenten, die verkniipft komplexe
Aufgaben losen. Jeder ,Agent” handelt individuell, ist aber auf Kommunikation und Koordination mit anderen
Agenten angewiesen.

Relevanz fiir KI: In Bildungskontexten konnen MAS z.B. Tutorensysteme, adaptive Feedbackgeber und Fort-
schrittsiiberwachung koordinieren. Ein System kdnnte Aufgaben dynamisch je nach Lerntyp anpassen, wahrend
ein anderer Agent Datenschutzregeln durchsetzt.

Kritik: MAS erhohen die Komplexitdt und erschweren die Riickverfolgung von Entscheidungen. Wenn Systeme
miteinander interagieren, ist oft nicht mehr klar, wo Verantwortung liegt oder wer was entschieden hat.

Interoperabilitat

Definition: Interoperabilitdt bezeichnet die Fahigkeit unterschiedlicher Systeme und Softwarekomponenten, zu-
sammenzuarbeiten und Daten auszutauschen - ohne Informationsverlust oder Mehraufwand.

Relevanz fiir KI: KI-Systeme im Bildungsbereich entfalten ihr Potenzial insbesondere dann, wenn sie mit Lernplatt-
formen, Nutzerkonten, Kursdatenbanken oder externen Tools (z.B. Priifungssystemen) interoperabel sind. Offene
Standards (z.B. LTI, xAPI) ermdglichen dies.

Kritik: Fehlende Interoperabilitét ist ein wesentliches Hindernis fir den flachendeckenden Einsatz Kl-gestiitzter
Systeme. Anbieter von proprietdren Plattformen blockieren oft absichtlich die Integration konkurrierender oder
unabhéngiger Tools.

Datenmapping; Dateniibersetzung; Datenzuordnung

Definition: Datenmapping ist der Prozess, Daten aus einem Systemfeld (z.B. ,Vorname®) einem anderen System-
feld (,,first_name“) zuzuordnen. Dies ist notwendig, wenn unterschiedliche Systeme miteinander kommunizieren
sollen.

Relevanz fiir KI: Um z.B. Empfehlungen personalisiert zu erzeugen, muss ein KI-System die richtigen Nutzerdaten

aus einer Plattform erhalten. Fehlt das Mapping, entstehen falsche Zuweisungen - etwa bei Benotung, Empfehlun-
gen oder Zugriffen.
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Kritik: Fehlkonfigurationen beim Mapping flihren zu schwer nachvollziehbaren Fehlern. Datenschutzprobleme
entstehen, wenn personenbezogene Daten unkontrolliert zwischen Systemen flieRen. Technische Sorgfalt allein
reicht nicht - es braucht Steuerung und Kontrolle durch die jeweiligen Organisationen.

Authentifizierung (zentrale Authentifizierungsmechanismen)

Definition: Authentifizierung ist der Prozess, mit dem ein System priift, ob ein*e Benutzer*in ist, wer er*sie vorgibt
zu sein - meist lber Login und Passwort, manchmal zusatzlich liber Token oder biometrische Verfahren.

Relevanz fiir Kl: In Bildungssystemen mit KI-Einsatz ist Authentifizierung besonders kritisch: Nutzer*innenprofile
enthalten potenziell sensible Daten, die zur Personalisierung genutzt werden. In foderierten Systemlandschaften
(z.B. Hochschulverbiinden) wird Authentifizierung oft liber zentrale Dienste (wie Shibboleth oder edulD) geregelt.

Kritik: Fehlende oder schwache Authentifizierung 6ffnet Tiir und Tor flir Missbrauch, Tracking oder unberechtigten

Datenzugriff. Zugleich kdnnen libermaRlige Kontrollmechanismen Vertrauen untergraben oder zu Ausschluss
fiihren (z.B. bei komplexen Zwei-Faktor-Systemen ohne passende Infrastruktur).

Empfehlungssysteme und Kl-Logiken
Empfehlungssystem

Definition: Ein Empfehlungssystem ist ein algorithmisches System, das Nutzer*innen Inhalte, Produkte oder Lern-
pfade vorschligt - basierend auf deren Verhalten, Vorlieben oder Ahnlichkeiten zu anderen Nutzenden.

Relevanz fiir Kl: In digitalen Lernumgebungen unterstiitzen Empfehlungssysteme personalisiertes Lernen, z.B.
durch Vorschlége fiir passende Videos, Ubungen oder Kurse. Sie kdnnen lernférderlich sein - oder Nutzende in
vorgefertigte Pfade lenken.

Kritik:

« Empfehlungen sind nicht objektiv, sondern folgen Bewertungslogiken, die nicht immer transparent sind.

+ Wenn Systeme vorgeben, was sinnvoll ist, kann das Wahlfreiheit und Lernmotivation einschranken.

« Intransparenz, Reproduktion von Bias oder Filterblasen sind auch in der Bildung relevante Risiken.
Content-based Filtering

Definition: Content-based Filtering ist ein Filtermechanismus, bei dem Empfehlungen auf Eigenschaften des In-
halts basieren (z.B. Thema, Sprache, Schwierigkeitsgrad). Nutzer*innen erhalten Vorschlage, die denen dhneln, die

sie bereits konsumiert oder bewertet haben.

Beispiel: Wer in einem Lernsystem ein Video zu ,Photosynthese“ positiv bewertet, bekommt ein weiteres Video
zum Thema ,,Zellatmung® empfohlen.

Kritik: Content-based-Systeme neigen dazu, das Bekannte zu verstarken - sie fordern Konsistenz statt Exploration.
Dies kann zu einem ,padagogischen Tunnelblick® fiihren.

Collaborative Filtering

Definition: Ein Filterverfahren, das Nutzer*innen Inhalte empfiehlt, die andere dhnliche Nutzer*innen konsumiert
oder positiv bewertet haben - unabhangig vom konkreten Inhalt.
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Beispiel: Wenn Nutzer*in A und B mehrere Videos gleich gut bewerten und A ein weiteres Video besonders hilfreich
findet, wird es auch B empfohlen.

Kritik:
« Funktioniert schlecht bei neuen Inhalten oder neuen Nutzer*innen (siehe Cold Start Problem).
« Unreflektierte Gruppenahnlichkeiten kdnnen soziale Verzerrungen und Mehrheitsmeinungen verstarken.

Hybrides Empfehlungssystem

Definition: Ein hybrides Empfehlungssystem kombiniert mehrere Empfehlungsansatze - meist Content-based
und Collaborative Filtering -, um deren jeweilige Schwachen auszugleichen.

Relevanz fiir KI: In der Bildung kénnen hybride Systeme die Balance zwischen inhaltlicher Passung und sozialer
Dynamik verbessern - z.B. indem sie Vorschlage personalisieren, aber auch neue Impulse einstreuen.

Kritik: Hybride Systeme sind schwer nachvollziehbar - Empfehlungen erscheinen plausibel, ihre Herkunft bleibt
jedoch oft unklar. Ohne padagogische Steuerung kann selbst ein ,guter” Mix nicht bedarfsgerecht sein.

Sequenzierungsregel

Definition: Sequenzierungsregeln legen fest, in welcher Reihenfolge Lerninhalte angeboten oder freigeschaltet
werden - z.B. linear, adaptiv oder bedingungsbasiert.

Relevanz fiir KI: KI-Systeme kdnnen Sequenzen dynamisch gestalten, z.B. je nach Fehlerverhalten oder Geschwin-
digkeit der Lernenden. Damit greifen sie aktiv in Lernverldufe ein - mal unterstiitzend, mal steuernd.

Kritik: Wenn Sequenzen algorithmisch erzeugt werden, droht die didaktische Logik durch technische Optimierung
verdrangt zu werden - etwa, wenn Inhalte nur noch zur ,Freischaltung“ absolviert werden, nicht aus Interesse oder
Verstehen.

Cold Start Problem

Definition: Das Cold Start Problem beschreibt die Schwierigkeit von Empfehlungssystemen, fiir neue Nutzer*innen
oder neue Inhalte sinnvolle Vorschldge zu machen - weil keine historischen Daten vorhanden sind.

Relevanz fiir KI: Bildungsplattformen mit KI-Komponenten sind auf Interaktionen angewiesen. Wenn ein Kurs neu
ist oder ein*e Nutzer*in zum ersten Mal interagiert, fehlen Referenzdaten - das System ,weil} nicht, was empfehlen®.

Losungsstrategien:

+ Einstiegsfragebdgen oder Voreinstellungen

+ Regelbasierte (nicht-lernende) Empfehlungen

« Hybridmodelle mit kontextbasierten Informationen

Kritik: Vereinfachte Einstiegsprofile (z.B. ,Anfédnger*in“ oder ,Fortgeschritten®) kdnnen zu falscher Kategorisierung
und Frustration flihren. Systeme miissen Unsicherheit nicht nur modellieren, sondern transparent kommunizieren.
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Recht und Technik/Technologie
Datenschutz

Definition: Datenschutz umfasst alle Maflnahmen, die gewahrleisten, dass personenbezogene Daten nur im Ein-
klang mit geltendem Recht verarbeitet werden. In Europa ist der zentrale Rechtsrahmen die Datenschutz-Grund-
verordnung (DSGVO).

Relevanz fiir KI: KI-Systeme in Bildungseinrichtungen verarbeiten oft sensible Informationen (z.B. Lernfortschritte,
Fehlerprofile, Verhaltensmuster). Diese Daten sind nicht per se besonders schutzwiirdig im Sinne der DSGVO,
kénnen aber in ihrem padagogischen oder sozialen Kontext sensibel sein und erfordern daher einen verantwor-
tungsvollen Umgang.

Kritik:

« KI-Systeme sind ,datenhungrig” - datensparsame Losungen sind technisch aufwendiger.

« Nicht alle Anbieter Kl-gestiitzter Tools arbeiten DSGVO-konform.

+ Lernendesind oft nicht dariiber informiert, welche Daten zu welchen Zwecken erhoben und ausgewertet werden.

Pseudonymisierung

Definition: Bei der Pseudonymisierung werden personenbezogene Daten durch ein Ersatzmerkmal (z.B. eine ID)
ersetzt, sodass sie ohne zusatzliche Informationen nicht mehr einer Person zugeordnet werden kdnnen.

Relevanz fiir KI: In Ki-basierten Lernplattformen wird Pseudonymisierung verwendet, um Tracking, Auswertung
oder Forschung zu ermdglichen, ohne direkt auf Klarnamen zuriickzugreifen.

Kritik:

«  Pseudonyme konnen unter bestimmten Umstanden (z.B. bei kleinen Gruppen oder Zusatzwissen) re-identifiziert
werden.

« Pseudonymisierung ist nicht gleichbedeutend mit Anonymitéat - es besteht ein Restrisiko fiir Riickschliisse auf
Personen.

Verschliisselung; Hashwert
Definition: Verschliisselung schiitzt Daten bei Speicherung oder Ubertragung, indem sie unlesbar gemacht werden.
Hashwerte sind kryptografische Priifsummen, die zur Verifikation von Datenintegritat oder als Teil von Pseudo-

nymisierungsverfahren dienen.

Relevanz fiir KI: KI-Systeme mit Cloud- oder App-Anbindung sind auf sichere Ubertragung und Speicherung ange-
wiesen. Hashverfahren helfen, Nutzer*innen eindeutig zu identifizieren, ohne ihre Identitat preiszugeben.

Kritik: Technisch unsaubere Implementierungen oder veraltete Verfahren (z.B. MD5) konnen ein falsches Gefiihl
von Sicherheit erzeugen. Datenschutz hangt nicht nur von Technik, sondern auch von Governance ab.

Urheberrecht (im Kontext von Kl)

Definition: Das Urheberrecht schiitzt geistige Schopfungen wie Texte, Bilder oder Software. Es regelt, wer Werke
nutzen, verandern oder verbreiten darf.
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Relevanz fiir KI:

« Viele KI-Modelle (v.a. generative KI) werden mit urheberrechtlich geschiitztem Material trainiert - das manchmal
auch ohne Erlaubnis. Grundsatzlich ist das Training von Kl mit urheberrechtlich geschiitzten Materialien aber
im Rahmen des Text- und Data-Mining (TDM) erlaubt, sofern kein Nutzungsvorbehalt durch die Urheber*innen
hinterlegt wurde.

« InBildungskontexten ist aktuell ungeklart, ab welchem Grad nachweisbaren menschlichen Beitrags KI-generierte
Inhalte als ,eigene Leistung® ausgewiesen werden diirfen.

+ Urheberrecht trifft hier auf neue Fragen wie: Wer ist Autor*in eines Kl-generierten Textes?

Kritik: Rechtliche Grauzonen erschweren die Nutzung von Kl in Priifungsleistungen, Lehre oder OER-Erstellung.
Werden fehlerhafte oder irrefiihrende Inhalte aus KI-Systemen {ibernommen und weitergegeben - etwa in Unter-
richtsmaterialien oder Priifungsunterlagen -, konnen rechtliche Haftungsfragen entstehen.

Al Act (Verordnung iiber Kiinstliche Intelligenz)

Definition: Der Al Act ist eine EU-Verordnung, die einen einheitlichen Rechtsrahmen fiir die Entwicklung und Nut-
zung von KI-Systemen schafft. Ziel ist es, Sicherheit, Transparenz, Rechenschaftspflicht zu schaffen. Insbesondere
zielt die Verordnung darauf ab, die Grundrechte und die informierte Teilhabe der von KI-Systemen betroffenen
Personen - etwa Lernender - zu schiitzen.

Relevanz fiir Bildung:

« Wenn Bildungseinrichtungen KI-Systeme in eigener Verantwortung einsetzen, sind sie verpflichtet, bestimmte
Anforderungen zu erfiillen - etwa zur Qualifikation des eingesetzten Personals oder zur Dokumentation. Der
genaue Umfang dieser Pflichten hangt von der Art des eingesetzten Systems, seiner Herkunft sowie der jewei-
ligen Risikoklassifizierung nach dem Al Act ab.

+  Bestimmte KI-Anwendungen in der Bildung sind als Hochrisiko-Anwendung eingestuft: Dazu gehdren KI-Systeme,
mit denen die Zulassung zu Bildungseinrichtungen oder die Zuweisung von Bildungswegen geregelt wird, Lern-
ergebnisse oder Bildungsniveaus bewertet werden oder die Einhaltung von Priifungsregeln tiberwacht wird.

+ Wird eine solche Hochrisiko-KI eingesetzt, sind Bildungseinrichtungen verpflichtet, u.a. eine sachgemale
Nutzung, Dokumentation, Transparenz und menschliche Aufsicht sicherzustellen.

Kritik: Die Anforderungen sind komplex und derzeit kaum im Bildungssystem verankert. Es droht eine Kluft
zwischen rechtlichem Anspruch und tatsachlicher Praxis - insbesondere in kleineren Einrichtungen.

Transparenz (Erklarbarkeit, Nachvollziehbarkeit)

Definition: Transparenz in KI-Systemen bedeutet, dass deren Funktion, Entscheidungsgrundlage und Auswir-
kungen verstandlich kommuniziert werden - sowohl fiir Fachleute als auch fiir betroffene Personen.

Relevanz fiir Kl in der Bildung: Lernende miissen nachvollziehen kdnnen, warum ein System etwas empfiehlt,
bewertet oder ablehnt. Lehrende brauchen Informationen, um Systementscheidungen kritisch zu hinterfragen
oder zu korrigieren.

Kritik:

+ Viele KI-Modelle sind technisch intransparent (,,Black Box“).

+ Auch bei erkldrbaren Systemen ist die Darstellung oft unverstandlich.

+ Die Grenze zwischen ,technischer Erklarung“ und padagogischer Verantwortung ist unscharf.
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Bildungsbezogene KI-Begriffe
KI-System

Definition: Ein KI-System ist ein digital-technisches System, das mit Methoden der kiinstlichen Intelligenz arbeitet,
um Aufgaben auszufiihren, die typischerweise menschliche Intelligenz erfordern - z.B. Sprachverarbeitung,
Mustererkennung oder Entscheidungsvorschlage.

Bezug zur Bildung: In Lernumgebungen kdnnen KI-Systeme z.B. zur automatisierten Bewertung, fiir adaptive Lern-
pfade, personalisierte Feedbackprozesse oder zur Lernstandsdiagnose eingesetzt werden.

Kritik:

+ ,System* suggeriert Geschlossenheit und Objektivitdt, obwohl viele KI-Systeme fragmentarisch, menschlich
gesteuert und fehleranfallig sind.

« Esbraucht eine padagogische Einbettung - nicht jedes KI-System ist bildungsrelevant oder lernforderlich.

KI-Technologien

Definition: Der Begriff KI-Technologien umfasst die technischen Verfahren, Werkzeuge und Architekturen, die fiir
den Bau, das Training und den Betrieb von KI-Systemen verwendet werden - z.B. Machine Learning, neuronale
Netze, natiirliche Sprachverarbeitung, Empfehlungssysteme.

Bezug zur Bildung: Typische Kl-Technologien in Bildungskontexten sind Sprachmodelle (z.B. Chatbots), Bild-
erkennung (z.B. bei Priifungsaufsicht), Recommender-Systeme oder Lernanalyse-Tools.

Kritik:
« ,Technologie“ allein ist kein didaktisches Konzept. Entscheidend ist, wie und wozu sie eingesetzt wird.
+ Ohne Governance, Ethik und Partizipation wird der technologische Rahmen zum padagogischen Risiko.

Kl-Tool

Definition: Ein KI-Tool ist eine konkrete, meist anwender*innenorientierte Software oder Plattform, die Methoden
der kiinstlichen Intelligenz integriert - z.B. ChatGPT, Grammarly, Knewton oder Magicschool Al.

Bezug zur Bildung: KI-Tools werden von Lehrenden und Lernenden verwendet - zur Textproduktion, Inhaltsgene-
rierung, Analyse, Planung, Ubersetzung oder Reflexion.

Kritik:

« Toolswirken niedrigschwellig, sind aber oft ,,Black Boxes*. Ihre Empfehlungen erscheinen ,intelligent®, obwohl
sie rein statistisch erzeugt werden.

+ Die fehlerfreie Anwendung vieler KI-Tools setzt ein Funktionsverstandnis voraus. Das unterscheidet Kl-Tools
von vielen anderen digitalen Tools. Viele KI-Tools verandern nicht nur wie gelernt wird, sondern auch was als
wissenswert gilt.

KI-Nutzungsszenario

Definition: Ein KI-Nutzungsszenario beschreibt eine konkrete Anwendung kiinstlicher Intelligenz in einem spezifi-
schen Bildungskontext.
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Beispiele:

+ Lernfortschrittsanalysen

« Adaptive Aufgabenstellungen

+ Automatisierte Inhaltsgenerierung

+ Personalisiertes Feedback

« Frihwarnsysteme bei Studienabbriichen

Kritik: Viele ,,Szenarien® bleiben visionar oder hypothetisch. Ethische, rechtliche und didaktische Konsequenzen
werden oft erst spat reflektiert. Entscheidend ist nicht das Ob, sondern das Wie des Einsatzes.

KI-Kompetenz; Kl-Literalitat

Definition: KI-Kompetenz oder Kl-Literalitdt meint die Fahigkeit, KI-Systeme zu verstehen, kritisch zu bewerten
und sinnvoll zu nutzen - in technischer, ethischer und gesellschaftlicher Hinsicht. Sie umfasst Wissen, Anwendung
und Reflexion.

Komponenten: Kl-Literalitat kann aus drei Kompetenzfeldern generiert werden:

1. Verstehen von Funktionsweisen und Prinzipien der Kl

2. Anwendungin alltags- und berufsspezifischen Kontexten

3. Bewertung und Reflexion des Einsatzes von Kl im Hinblick auf Qualitat, Fairness und gesellschaftliche
Auswirkungen.

Kritik: Viele Bildungsangebote fokussieren nur auf Tool-Kompetenz. Fiir miindige Teilhabe ist jedoch Reflexion
Uber die epistemische Autoritat von Kl notig: Was ,weil3 ein Modell? Was kann es nicht wissen? Wem niitzt es?

KI-Kompetenzniveau

Definition: Das KI-Kompetenzniveau bezeichnet den Grad an Wissen, Fahigkeiten und Haltungen, mit denen Per-
sonen (Lernende, Lehrende, Entscheidungstrager*innen) KI-Systeme verstehen, nutzen und kritisch reflektieren
konnen.

Bezug zur Bildung: Die européische Digitalstrategie (DigComp 2.2) inkludiert KI-Kompetenz als Teil digitaler
Grundbildung - inklusive Wissen liber Funktionsweisen, Grenzen, Risiken, Anwendung und ethische Aspekte.

Kritik: Selbsteinschatzungen tber KI-Kompetenz sind haufig unzuverldssig. Viele Nutzer*innen iberschatzen ihre
Fahigkeiten oder erkennen Risiken nicht. Kompetenzmodelle miissen technische, kritische und ethische Dimensi-
onen integrieren.

KI-Losungen

Definition: ,KI-Losungen® ist ein oft marketinggetriebener Begriff fiir Produkte oder Dienstleistungen, die mithilfe
kunstlicher Intelligenz ein Problem im Bildungsbereich adressieren sollen - z.B. Automatisierung, Personalisierung,
Effizienzsteigerung.

Kritik:

+ ,LOsung“suggeriert Problemlosung ohne Berticksichtigung padagogischer, sozialer oder rechtlicher Dimensionen.

+ Komplexe Fragen wie Benotung, Teilhabe oder Motivation lassen sich nicht rein technisch [6sen.

« Bildungbraucht moglicherweise mehr als funktionale Antworten - namlich zum Beispiel Diskurs, Aushandlung
und Verantwortung.
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Kl-Landschaft

Definition: Die Kl-Landschaft umfasst das Gesamtsystem aller beteiligten Akteur*innen, Plattformen, Normen,
Infrastrukturen, politischen Strategien und Bildungsangebote im Kontext von Kl in der Bildung.

Bezug zur Bildung:

« Nationale Initiativen (z.B. KI-Aktionspldne, Hochschulstrategien)
« Plattformanbieter (kommerziell, offen, akademisch)

« Akteur*innen aus Bildung, Politik, Zivilgesellschaft und Wirtschaft

Kritik: Die KI-Landschaft ist dynamisch und unibersichtlich. Sie wird aktuell stark von einigen wenigen globalen
Tech-Akteuren gepragt. Lokale, gemeinwohlorientierte, bildungswissenschaftlich fundierte Perspektiven drohen
marginalisiert zu werden.

KI-gestiitzte Didaktik und Lernprozesse
Lernpfad (adaptiver Lernpfad)

Definition: Ein Lernpfad ist eine strukturierte Abfolge von Lerninhalten, Aufgaben oder Aktivitaten, die aufeinander
aufbauen. Bei adaptiven Lernpfaden passt sich die Reihenfolge individuell an das Verhalten, den Lernfortschritt
oder die Préferenzen der Lernenden an - hdufig mithilfe von KI.

Bezug zur Bildung:

« Adaptive Systeme analysieren z.B. Fehler, Zeitaufwand oder Klickverhalten und schlagen den néchsten passenden
Lernschritt vor.

« Lernpfade konnen linear (vorgegeben), verzweigt (wahlbar) oder dynamisch generiert sein.

Kritik:

« Die ,richtige” Reihenfolge ist oft nicht objektiv, sondern didaktisch und kulturell gepragt.

+ Lernpfade kdnnen entlasten - oder entmiindigen, wenn sie ohne Transparenz oder Mitgestaltung angeboten
werden.

Feedback durch KI

Definition: Kl-generiertes Feedback ist eine algorithmisch erzeugte Riickmeldung zu Eingaben von Lernenden -
z.B. zu Texten, Aufgaben oder Antworten. Es kann unmittelbar, personalisiert und automatisiert erfolgen.

Bezug zur Bildung: Typische Formen:

+ Textfeedback (Stil, Argumentation, Koharenz)

« Rechenaufgaben (Lésungsweg, Fehlerdiagnose)
« Empfehlung nichster Ubung

Kritik:

+ Kl-Feedback kann niitzlich sein, aber auch autoritativ wirken.

+ Feedbacksysteme geben haufig keine Begriindung, nur Bewertung

« DasHochladen von Texten in Kl-gestlitzte Feedbacksysteme kann urheberrechtlich problematisch sein - ohne
Zustimmung der Urheber*innen ist eine solche Verarbeitung nicht ohne Weiteres zulassig.

+ Die padagogische Qualitat hangt davon ab, wie Riickmeldungen eingebettet, erklart und reflektiert werden.
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Prompt-a-thon

Definition: Ein Prompt-a-thon ist ein didaktisches Format, in dem Lernende systematisch Prompts (Eingabe-
anweisungen) fiir ein generatives KI-Modell entwickeln, testen und verbessern, um eine konkrete Aufgabe zu l6sen.

Bezug zur Bildung: Im Mittelpunkt steht nicht allein das Ergebnis (z.B. ein Text oder Bild), sondern vor allem das Ver-
standnis von Prompt-Strategien, der Grenzen des Modells und ein kritischer Umgang mit den generierten Inhalten.

Kritik:

« Erfordert Medien- und Sprachkompetenz.

+ Ohneklare Ziele kann das Format ins Spielerische oder Beliebige abgleiten.

« Bedarf didaktischer Rahmung, um exploratives Lernen mit kritischer Reflexion zu verbinden.

Gamification (KI-gestiitzt)

Definition: Gamification bezeichnet die Anwendung spieltypischer Elemente (z.B. Punkte, Level, Belohnungen) in
nicht-spielerischen Kontexten. KI kann die Gamification personalisieren - z.B. durch adaptive Schwierigkeit, indi-
vidualisierte Belohnungen oder motivationsbasierte Lernpfade.

Bezug zur Bildung:
« Steigerung der Motivation und Aufmerksamkeit
+ Einsatzv.a. in Sprachlern-Apps, Mathematiktraining, Online-Kursen

Kritik:

« Belohnungssysteme kdnnen extrinsische Motivation fordern - aber intrinsische verdrangen.

+ Nichtalle Lerninhalte oder Zielgruppen profitieren von spielerischer Gestaltung.

+ Kl-gesteuerte Gamification kann manipulativ wirken, wenn sie nicht reflektiert eingesetzt wird.

Gesellschaft & Ethik

Algorithmische Voreingenommenbheit (Bias)

Definition: Bias in Kl bezeichnet systematische Verzerrungen in Trainingsdaten, Algorithmen oder deren Anwen-
dung. Diese kénnen zu Diskriminierung fiihren - z.B. wenn bestimmte Gruppen liber- oder unterreprasentiert sind.

Beispiele von Bias-Typen:

« Data Bias (z.B. eurozentrische Texte)

+ Representation Bias (z.B. stereotype Bilder)

+ Automation Bias (blinder Glaube an algorithmische Ergebnisse)

Kritik: Bias ist kein technischer ,Fehler”, sondern ein soziales Problem. Modelle reproduzieren in/durch ihre
Trainingsdaten Weltbilder - auch sexistische, rassistische oder klassistische Stereotype. Die Verantwortung liegt
bei Entwickler*innen, Bildungseinrichtungen und Nutzer*innen.

Algorithmische Diskriminierung

Definition: Algorithmische Diskriminierung entsteht, wenn KI-Systeme Personen oder Gruppen systematisch be-
nachteiligen - etwa durch unausgewogene Trainingsdaten, einseitige Modellarchitekturen oder implizite Wert-

urteile in der Zielsetzung.
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Bezug zur Bildung:

« Bewertungsalgorithmen kdnnten strukturelle Benachteiligungen (z.B. von sprachlich oder kulturell margina-
lisierten Gruppen) verstarken.

+ Empfehlungssysteme kdnnten individuelle Potenziale libersehen oder reproduzieren, wer als ,,forderwiirdig® gilt.

Kritik: Oft bleibt unklar, wo Diskriminierung entsteht: im Datensatz, im Modell oder in der Anwendung. Es braucht
mehr als technische Korrekturen - namlich ethische Reflexion, Représentanz und strukturelle Veranderungen.

Bias in Datensatzen
Definition: Bias bezeichnet systematische Verzerrungen in den Daten, auf denen KI-Systeme trainiert werden.
Diese Verzerrungen konnen historische Ungleichheiten, Stereotype oder bestimmte Weltbilder widerspiegeln -

und in der Modelllogik verstarken.

Bezug zur Bildung: Ein KI-Tool zur Sprachbewertung konnte bestimmte Ausdrucksformen, Dialekte oder Argu-
mentationsstile schlechter bewerten, weil es mit normierten Beispielen trainiert wurde.

Kritik: Bias ist kein Fehler der Kl, sondern Folge gesellschaftlicher Selektivitat. Der Anspruch muss sein, Daten nicht
nur quantitativ zu ,,saubern®, sondern die dahinterliegenden Strukturen sichtbar zu machen.

Automation Bias

Definition: Automation Bias bezeichnet die Tendenz von Menschen, Entscheidungen automatisierter Systeme un-
kritisch zu libernehmen - auch dann, wenn sie falsch oder zweifelhaft sind.

Bezug zur Bildung: Lehrpersonen oder Lernende konnten den Vorschlagen eines Kl-Systems (z.B. Lernstands-
analyse, Bewertung, Empfehlung) blind vertrauen - selbst, wenn sie dem eigenen Urteil widersprechen.

Kritik: Die scheinbare Objektivitdt automatisierter Systeme kann kritisches Denken und padagogische Verantwor-
tung untergraben. Bildung muss nicht nur technische, sondern auch urteilskraftférdernde Kompetenzen vermitteln.

Halluzination (von Sprachmodellen)

Definition: Halluzination bezeichnet die Eigenschaft generativer KI-Modelle, scheinbar plausible, aber faktisch fal-
sche oder erfundene Informationen zu produzieren - etwa Quellen, Zahlen oder Zitate.

Bezug zur Bildung: Lernende (und Lehrende) kdnnen durch gut formulierte, aber unzutreffende Aussagen in die
Irre gefiihrt werden - insbesondere, wenn Kl-Ergebnisse ungepriift ibernommen werden.

Kritik: Halluzinationen sind kein Ausnahmefehler, sondern strukturell bedingt: Sprachmodelle erzeugen statis-
tisch wahrscheinliche Wortfolgen - unabhangig von Wahrheit oder Logik. Bildung muss hier einen kritischen
Rahmen schaffen.

Deepfake

Definition: Ein Deepfake ist eine durch Kl erzeugte, manipulierte Darstellung von Personen, Sprache oder Bildern,
die echt wirkt, aber inhaltlich gefalscht ist - z.B. Videos mit nachgemachter Stimme oder Gesichtsanimation.
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Bezug zur Bildung:
+ Gefahr der Desinformation oder Rufschadigung
+ Gleichzeitig: Potenzial fiir kritische Medienbildung (z.B. zur Dekonstruktion von ,Wahrheit“ in digitalen Kontexten)

Kritik: Die technische Qualitdt von Deepfakes nimmt zu, wahrend GegenmafRnahmen hinterherhinken. Es braucht
nicht nur Tools zur Erkennung, sondern Bildungsangebote zur Reflexion von Authentizitat, Quelle und Manipulation.

Al Divide (analog zu Digital Divide)

Definition: Der Begriff Al Divide bezeichnet die wachsende soziale Kluft zwischen Menschen, die KI-Systeme ver-
stehen, nutzen und mitgestalten kdnnen - und jenen, die davon ausgeschlossen sind.

Bezug zur Bildung:

+ Unterschiede im Zugang zu Technik, Infrastruktur, Sprachkompetenz oder Schulbildung beeinflussen, wer Ki
aktiv nutzen kann.

« Gefahr: Digitale Ungleichheiten werden in bestimmten Szenarien durch Kl sogar verschérft - nicht reduziert.

Kritik: Al Divide ist nicht nur eine technische oder wirtschaftliche Frage, sondern eine gesellschaftliche Heraus-
forderung. Bildung ist ein zentraler Hebel, um Teilhabe zu férdern - aber sie braucht dafiir Ressourcen, Konzepte
und politischen Willen
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Glossary

Terms and concepts in the context of artificial intelligence in education

Abstract

What assumptions about learning, knowledge and participation are behind terms such as
recommendation system, sequencing rule, filtering, adaptive learning path or Al use scenario? What
societal and ethical discussions open up through the use of generative Al and an associated
“algorithmic bias”? In this glossary, the author takes a critical look at terms and concepts in the
context of Al in education. She provides an orientation to a developing terminology that constantly
creates neologisms. The selection of the terms described in the article comes from Issue 55 of The
Austrian Open Access Journal on Adult Education (meb). The author structures her glossary into eight
categories: basic Al terms, technological fundamentals, systems and infrastructure, recommendation
systems and Al logic, law and technology, education-related Al terms, society and ethics and Al-
assisted didactics and learning processes. (Ed.)
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selbstgesteuertes Lernen, Adaptivitat

Abstract

Die Autorinnen berichten liber ein Pilotprojekt, in dem eine Kl fiir :DTrain, ein Digitalisierungstraining
fir Lehrende in der Erwachsenenbildung, entwickelt wurde. Die Grundlage fiir :DTrain ist ein
kompetenzorientiertes Curriculum, das berufsbezogene Digitalkompetenzen beschreibt. In diesem
Digitalisierungstraining erstellt eine K| Lernsequenzen und greift dabei auf Daten verschiedener
Lernplattformen zu. Dabei kommt ein padagogisch orientiertes Multiagentensystem zum Einsatz.
Sogenannte Agenten sind Softwareprogramme, die Aufgaben planen und auch bewerten, ob diese
erfolgreich erledigt wurden. Das System kann aufgrund korrekter oder inkorrekter Antworten
veranderte Lernsequenzen generieren. Dazu werden technische Schnittstellen benétigt und die
entwickelte KI muss Daten aus den verschiedenen Speicherorten durch sogenanntes Datenmapping
miteinander in Einklang bringen. Die Autorinnen erlautern in diesem Beitrag detailliert die techni-
schen Voraussetzungen, damit Lernende reibungslos zwischen den Systemen wechseln kénnen. Sie
erklaren z.B. sogenannte Middleware, die eine Ubersetzungsfunktion zwischen Lernmanagement-
systemen libernimmt, oder Authentifizierungsmechanismen, die die Identitdt von Benutzer*innen
beim Wechsel von Plattformen priifen. Fiir das Bildungsprogramm werden das Lernmanagement-
system EULE des Deutschen Instituts flir Erwachsenenbildung (DIE) und die vhs.cloud des Deutschen
Volkshochschulverbandes (DVV) eingesetzt. Als Voraussetzungen fiir solche Kl-basierten Angebote
in der Erwachsenenbildung nennen die Autorinnen offene Standards, eine hohe Qualitat der Meta-
daten, groBe Datenmengen und eine entsprechende technische Infrastruktur. (Red.)



Plattformibergreifendes
KI-Empfehlungssystem in einem
Digitalisierungstraining fir Lehr-
krafte der Erwachsenenbildung

Carmen Biel und Sonja Klante

Die stetig wachsende Zahl an digitalen Bildungsangeboten eroffnet

flexiblere Moglichkeiten, sich weiterzubilden. Damit steigen zugleich die

Anforderungen an die Lernenden, selbstgesteuert Angebote auszu-

wahlen und durchzuarbeiten.

Kiinstliche Intelligenz (KI) kann durch datenbasierte
Empfehlungen dazu beitragen, diese Auswahl zu
vereinfachen. Zugleich verfiigt Kl liber das Potenzial,
Lernprozesse adaptiver zu gestalten. Im Kontext der
Bildung sind dafiir didaktische Prinzipien, hohe An-
spruche an die Qualitat vergebener Metadaten, eine
entsprechende technische Infrastruktur und grof3e
Datenmengen essenziell.

Mit digitalen Medien zur
Professionalitatsentwicklung

Die Erwachsenen- und Weiterbildung (EB/WB) ist ein
zentraler und zugleich duBerst heterogener Bildungs-
bereich. Angesichts des demografischen Wandels und
der dynamischen (technologischen) Entwicklungen
gewann Lebenslanges Lernen in den letzten Jahrzehn-
ten zunehmend an gesellschaftspolitischer Bedeutung,
wodurch auch die Relevanz der EB/WB in der 6ffent-
lichen Wahrnehmung kontinuierlich wuchs. Zugleich
stiegen damit die Anforderungen an die Qualitat der
Bildungsangebote und an die Professionalitdt und
fachliche Kompetenz derjenigen, die den Lehrbetrieb
in der EB/WB gestalten.

Aufgrund der oftmals prekdren Beschaftigungsver-
héaltnisse der Lehrkrafte der EB/WB eignen sich ins-
besondere zeit- und ortsunabhangige Formate, um
Professionalitdats- und Kompetenzbestrebungen
uneingeschrankt nachgehen zu kdnnen (vgl. Schrader
2010, S. 54). Dies geschieht zumeist durch die Rezeption
von Biichern, Zeitungen und Zeitschriften sowie durch
Online-Formate und Tools. Zu nennen waren hier bspw.
YouTube Videos und Internetforen, aber natiirlich auch
explizite Lernangebote, die liber Learning Management
Systeme (LMS) kostenpflichtig oder kostenfrei als Train
the Trainer*innen-Fortbildungen angeboten werden.

Digitale (Lern-)Formate er6ffnen vielfaltige Moglich-
keiten, vornehmlich im Hinblick auf individualisierte
und flexible Lernwege sowie die adaptive Nutzung
fiir spezifische Anforderungen (vgl. Rohs 2019, S. 134).
Gleichzeitig stellt die grolRe Menge an verfligbaren
Lernmaterialien in Verbindung mit der Heterogenitat
der Lehrkrafte der EB/WB - etwa hinsichtlich ihres
Arbeits- und Fachkontextes, ihrer Qualifikationen
und Kompetenzen, ihrer Erfahrungen im und mit dem
Online-Lernen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2020, S. 277f.) oder ihrer individuellen Lern-
vorlieben - eine Herausforderung dar. Insbesondere
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die Vorerfahrungen mit selbstgesteuertem digitalem
Lernen beeinflussen, wie gut geeignete Inhalte gefun-
den und gefiltert werden konnen, da diese oft liber
verschiedene Kanile, Portale und Plattformen verstreut
sind.

Aus der Perspektive eines moderaten Konstruktivismus
ist daher eine didaktische Unterstiitzung sinnvoll, um
sicherzustellen, dass Lernende nicht auf sich allein
gestellt sind und sich im Lernprozess nicht verlieren
(vgl. Arnold et al. 2018, 126f.). Hilfreich sind liberge-
ordnete Strukturen, die den Lernprozess unterstiitzen
sowie Bedarfe und Angebote zusammenbringen.
Adaptivitat ist hier das Stichwort, das die Fahigkeit
eines digitalen Systems beschreibt, sich anindividuelle
Voraussetzungen wie Lernstile oder den Fortschritt der
Lernenden anzupassen (vgl. Niegemann et al. 2008,
S.308).

Adaptivitat in der Bildung

Adaptivitat ist ein immerwahrendes Thema in der
Bildung, das auf personalisierte Lernerfahrungen
zielt und es Lernenden ermdglichen soll, stets ihren
individuellen Bediirfnissen entsprechend zu lernen’.
In der jlingeren Vergangenheit entstanden mit Blick
auf digital gestiitzte Lehr-Lernszenarien insbesondere
durch Fortschritte der Kl grolRe Erwartungen an das
adaptive Lernen.

In Prasenzkursen konnen Lehrende individuell auf
jede*n Teilnehmende*n eingehen, um den Lernprozess
optimal zu unterstiitzen. Teilnehmer*innenorientierung
und die Ermoglichung personalisierten Lernens sind
in diesem Kontext wichtige Kompetenzen von Lehr-
personen (siehe Alberti/Strauch/Brandt 2022), um
individuell auf die Vorkenntnisse, Erfahrungen und
Interessen der Teilnehmenden eingehen zu kdnnen. Je
nach Kurssetting kann dies unterschiedlich umgesetzt
werden.

In digitalen Kursformaten fehlt diese Steuerungsmog-
lichkeit. Adaptive Lernsysteme sollen hier helfen. Adap-
tive Lernsysteme berticksichtigen hdufig das Verhalten
oder die Praferenzen der Lernenden als Grundlage fiir
Anpassungen im Lernverlauf und fiir Empfehlungen.

Allerdings bleiben weitere Parameter der Lernenden,
wie z.B. ihr Fahigkeitsniveau, ihr Verstandnis des
prasentierten Inhalts oder ihre Vertrautheit mit der
(digitalen) Lernumgebung zumeist unberiicksichtigt
(vgl. Chen 2008, S. 788). Wahrend es bei Empfehlungen
von Filmen oder Serien ausreicht, das Verhalten und
die Préferenzen zu beriicksichtigen, ist dies in Bildungs-
kontexten anders zu bewerten, da die bevorzugten
Lernaktivitaten fiir die Lernenden nicht auch notwen-
digerweise die didaktisch angemessensten sind. Ohne
die Beriicksichtigung eines Kompetenzniveaus konnen
bspw. sehr anspruchsvolle Inhalte bei zwei Personen
mit denselben Verhaltensmustern und Interessen trotz-
dem sehr unterschiedliche Lernerfolge erzielen (vgl.
Klasnja-Milicevi¢/lvanovi¢/Nanopoulos 2015, S. 572).

Michel Desmarais und Ryan Baker (2012, S. 11) unter-
scheiden zwei Arten von adaptiven Systemen:
(1) ,problem solving and solution analysis tutors“
(Problemlosungs- und Losungsanalyse-Tutoren)
und (2) ,curriculum sequencing tutors“ (Lehrplan-
Sequenzierungs-Tutoren). Wahrend erstere Systeme
nach der Logik programmierter Instruktion funktio-
nieren, klaren Regeln folgen und zeitnah Riickmeldung
sowie ggf. unterstiitzende Inhalte auf Basis falsch
absolvierter Aufgaben anbieten, definieren zweitere
Systeme Lernsequenzen im Abgleich von Lehrzielen und
den dazu vorliegenden didaktischen Lernmaterialien
sowie einem moglichst viele Fahigkeiten abbildenden
Assessment der Lernenden. Dabei sammeln sie zudem
stetig Daten liber den*die Lernende*n, die in einem sog.
sLernermodell“ (einer Art Lernprofil) gespeichert und fiir
die weitere Erstellung von Lernsequenzen herangezo-
gen werden (vgl. ebd., S. 13f.).

Im hier dargestellten Projekt implementieren wir
eine Mischform mit klarer Tendenz zum ,curriculum
sequencing tutor*.

Adaptivitat mithilfe Kiinstlicher
Intelligenz

Kl-basierte und didaktisch organisierte adaptive Emp-
fehlungssysteme kénnen durch maschinelles Lernen
(zur Mustererkennung) die bendétigte Struktur in die
Lerngegenstande bringen. Zur Mustererkennung sind

1 Inder Literatur gibt es fiir den Bildungskontext keine einheitliche Definition des Begriffs ,,adaptiv“ (vgl. Zawacki-Richter et al. 2019, S.18),

weswegen teils sehr unterschiedliche Ansatze genutzt werden.
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sie jedoch auf eine groBe Menge an Informationen
angewiesen. Dies sind z.B. Daten zum individuellen
Lernverhalten, Interaktionsdaten aller Lernenden mit
den zur Verfiigung stehenden Lerninhalten oder auch
Informationen zur Menge an Lerninhalten. Sinnvollist
es auch, ein Curriculum und/oder Kompetenzmodell
zugrunde zu legen, wenn nicht direkt auf hohe Daten-
massen zurlickgegriffen werden kann, aus denen sog.
»Expertenmodelle” abgeleitet und ideale Lernpfade
generiert werden konnen (vgl. Kerres et al. 2023, S. 111).

Mithilfe didaktisch inspirierter Algorithmen kénnen
Inhalte personen- und kontextbezogen adaptiv zu-
sammengeflihrt werden und das anbieten, was die
Lernenden gerade bendtigen, um den individuellen
Kompetenzentwicklungszielen naher zu kommen. Zu-
dem ware es aufgrund der wachsenden Inhaltsmengen
im Internet duflerst spannend, nicht nur Empfehlungen
innerhalb einer geschlossenen Plattform anzubieten,
sondern Lernschritte und Materialien tiber mehrere
Inhaltsquellen hinweg im Einklang mit Lernvorlieben
und -bediirfnissen zusammenzufiihren.

Im Kontexteinesdurchdasdeutsche Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) im Innovations-
wettbewerb INVITE geforderten Projektes konnte
dies anteilig exemplarisch fiir Lehrkrafte in der EB/WB
erprobt und entwicklungsbegleitend hinsichtlich der
Bedarfe, der Akzeptanz der Zielgruppe und der Testung
einzelner Komponenten formativ evaluiert werden. Im
Sinne eines Design-based Research Ansatzes flossen
die Ergebnisse in die weitere Entwicklung ein.

Das Projekt KUPPEL

Bei KUPPEL? (Kl-unterstitzte plattformibergreifende
Professionalisierung erwachsenenpadagogischer Lehr-
kréfte) handelte es sich um ein Pilotprojekt, um die Mog-
lichkeiten eines adaptiven plattformibergreifenden
Lernens mit der Unterstlitzung von Kl zu erproben. Zu

diesem Zweck verfolgte das Projekt die prototypische
Entwicklung einer Kl, die Lehrkraften (als erwachsene
Lernende®) individuelle Lernwege Ulber verschiedene
Lernplattformen fiirihre Professionalitatsentwicklung
aufzeigt. Fiir die Dauer des Projekts (2021-2024) wurden
dazu der EULE Lernbereich* des Deutschen Instituts fiir
Erwachsenenbildung (DIE) sowie die vhs.cloud® des
Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV) fiir die K
zuganglich gemacht, um auf die Inhalte und andere
Komponenten der Plattformen (z.B. Filter, Profile etc.)
zuzugreifen. Inhaltlich stand der Erwerb von berufs-
bezogenen Digitalkompetenzen fiir den erwachsenen-
padagogischen Lehralltag im Fokus.

Im Kontext des Projektes entstand ein kompetenz-
orientiertes Curriculum fiir ein Digitalisierungstraining
fiir das Lehrpersonal der EB/WB (:DTrain), auf dessen
Basis die Kl agieren sollte. Dem Curriculum liegt das
erweiterte GRETA Kompetenzmodell® (siehe Alberti/
Strauch/Brandt 2022) zugrunde. Die KI-Umsetzung
erfolgte liber ein Multiagentensystem (MAS), welches
innerhalb einer Middleware implementiert wurde.
Eine Middleware ist eine Software, die den Datenaus-
tausch zwischen verschiedenen Anwendungen uber-
nimmt. MAS sind ein Forschungsgebiet der Verteilten
Kunstlichen Intelligenz’. In MAS liegen autonome ,,in-
telligente“ Systeme (sogenannte Agenten), die jeweils
Uber spezifisches Wissen, Ziele und Fahigkeiten verfi-
gen. Jeder Agententyp ist dabei individuell spezialisiert.

Damit der plattformibergreifende Austausch gelingen
und das MAS sinnvolle Lernsequenzen fiir die Zielgruppe
aus den verfiigharen Lerneinheiten zusammenstellen
kann, missen Technik und Didaktik Hand in Hand ge-
hen. Das Gesamtsystem bendtigt ein Wissensmodell
(Curriculum und Kompetenzmodell), gemeinsame
Datenmodelle, Zugriff auf die Daten der Lernenden (z.B.
Lernpraferenzen, Lernstdnde und Lerndauer), strenge
Datensicherheitskomponenten sowie verschiedene
(didaktisch inspirierte) Algorithmen, auf deren Basis
die Verkettung der Lerneinheiten erfolgen kann.

2 Forderkennzeichen 21INVIO8 - einen umfassenden Einblick in das Projekt, seine sechs Konsortialpartner, Ziele und Fragestellungen findet

sich unter: https://dtrain.org/

3 Wennin diesem Beitrag von ,Lernenden“ die Rede ist, sind stets die lernenden Lehrenden (m/w/d) gemeint, die mit KUPPEL ihre lehr-

relevanten Digitalkompetenzen erweitern mochten.
Mehr dazu unter: https://wb-web.de/lernen.html
Mehr dazu unter: https://www.vhs.cloud/

Mehr dazu unter: https://www.greta-die.de/

~N o b

19df54ccdf783225b7e1234727a/

Mehr Informationen dazu unter: https://www.bigdata-insider.de/was-ist-distributed-artificial-intelligence-dai-a-50a6e-
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Abb. 1: Vereinfachte schematische Darstellung der KUPPEL Architektur
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Middleware und Multiagentensystem

Damit ein Lernen Uiber unterschiedliche Plattformen
hinweg moglich ist, muss eine Interoperabilitat der Sys-
teme Uber diverse Schnittstellen und Datenmappings
(,Ubersetzungsschablonen® fiir unterschiedliche
Datenformate) gewahrleistet werden. Dies geschieht
Uber eine Middleware, die allem voran zentrale Authen-
tifizierungsmechanismen umsetzt, damit Lernende
reibungslos zwischen den LMS hin und her wechseln
kénnen. In KUPPEL wurde dies fur zwei LMS realisiert,
von denen eines offene und das andere proprietare
Schnittstellen verwendet.

In der Middleware werden dariiber hinaus diverse
Daten zentral gespeichert, weil die Lernenden sich
nicht fiir ein System entscheiden miissen, sondern
potenziell in beiden angeschlossenen Systemen ihr
Lernen starten und z.B. Profildaten aktualisieren
konnen. Auf die zentral gespeicherten Daten haben
sowohl die LMS als auch das MAS Zugriff, um diese
entweder zu aktualisieren oder um sie zur Generie-
rung von Empfehlungen zu nutzen, die wiederum tiber
Schnittstellen an die beteiligten LMS gesendet wer-
den. Neben den Schnittstellen braucht es aulerdem
eine systemiibergreifende Datenlibersetzung und
-zuordnung (Datenmapping), um unterschiedliche
Datenstrukturen in den LMS miteinander kompati-
bel zu machen und eine konsistente und koharente
Datennutzung zu ermdglichen.

Das MAS verfligt Giber zwei Agententypen: eine un-
bestimmte Anzahl Lerneragenten (Typ 1) und exakt
einen Padagogischen Agenten (Typ 2, PA). Jeder
Lerneragent reprasentiert eine*n Lernende*n, ver-
fugt Giber dessen*deren Profil- und Lerndaten sowie
dessen*deren Datenschutzeinstellungen. Der Pada-
gogische Agent sammelt Informationen zu den ver-
schiedenen Lerneinheiten auf beiden angeschlossenen
Plattformen sowie (iber deren Verortunginnerhalb des
Curriculums. Zudem kommuniziert der Padagogische
Agent mitdem individuellen Lerneragenten und erstellt
im Abgleich mit dessen Daten Empfehlungen in Form
von Lernsequenzen auf Basis verschiedener Regeln,
die Lerneinheiten sowohl aus der EULE als auch aus
der vhs.cloud beinhalten konnen. Der Empfehlungs-
prozess verlauft dabei in drei Phasen: (1) Zielsetzung,
(2) Einheiten Ranking, (3) iterative Verkettung:

(1) DerPadagogische Agent definiert nach Abgleich der
Datenschutzeinstellungen des Lerneragenten das
Ziel fuir die Empfehlung. Dieses wird tiber die Profil-
und Interaktionsdaten bestimmt und definiert die
Bewertungskriterien fiir die nachste Phase. Je nach
Datenschutzeinstellung ergeben sich andere Emp-
fehlungsalgorithmen (content-based, collaborativ
oder hybrid).

(2) Beim Einheiten-Ranking werden alle verfligbaren
Lerneinheiten im Abgleich mit den Zielen und
den erlaubten Empfehlungsalgorithmen in eine
Relevanz-Reihenfolge gebracht.
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(3) Beider iterativen Verkettung wird die Lernsequenz
erstellt. Ausgehend vom Einheiten-Ranking exis-
tiert eine Anzahl glltiger Einheiten fiir den*die
spezifische*n Lernende*n und sein*ihr spezifisches
Ziel. Nach Auswahl einer glltigen Einheit als Ein-
stieg werden nachfolgende giltige Einheiten auf
Basis von Expertise basierten Einschrankungen, die
fiir Lernsequenzen gelten (z.B. Lange der Sequenz,
maximale Anzahl geschlossener Aufgaben inner-
halb einer Sequenz), ausgefiltert und angehéngt.
Dieser Prozess wiederholt sich so lange, bis keine
weiteren giltigen Einheiten tbrig sind.

Die Lernenden bekommen von dem, was in der Middle-
ware, dem MAS und im Kontext der Inhaltsbereitstel-
lung passiert, nichts mit. Sie loggen sich in EULE oder
der vhs.cloud ein, erstellen ein Profil, absolvieren erste
Lernsequenzen und erhalten weitere Vorschlage, die
sie auch von der einen in die andere Plattform und
zuriickleiten kdnnen.

Kompetenzmodell, Curriculum und Zugriff auf
lernrelevante Informationen

Adressiert werden beruflich relevante Digitalkompe-
tenzen von Lehrkraften in der EB/WB. Diese beziehen
sich auf das um digitale Aspekte erweiterte GRETA-
Kompetenzmodell (siehe Alberti/Strauch/Brandt 2022).
Die Digitalkompetenzen sind in Kompetenzfacetten

und Subfacetten unterteilt und in verschiedene Niveau-
stufen fiir die Dimensionen Wissen, Féhigkeiten und
Handeln differenziert (siehe Abb. 2).

Der Entwicklung der Lerninhalte liegt ein Curriculum
(:DTrain, siehe Biel et al. 2022) zugrunde, welches
sich in sechs inhaltliche Module (z.B. ,,Digitale Lehr-
Lern-Angebote konzipieren und vorbereiten®) unter-
gliedert. Fir jedes Modul werden Richtziele hinsichtlich
berufsbezogener Digitalkompetenzen beschrieben und
dazugehorige Themen inkl. der Grobziele sowie der
praxisorientierten Leitfragen formuliert. Aus diesen
leiten sich Lernsequenzen und Lerneinheiten ab. Dazu
passende Assessments, ebenfalls im Einklang mit dem
GRETA-Kompetenzmodell und jeweils auf spezifische
Niveaustufen und Kompetenzfacetten bezogen, dienen
der systematischen Erfassung von Wissens- und
Fahigkeitsstufen. Dies kann einerseits fir das Sicht-
barmachen von Lernleistungen und die Vergabe von
Zertifikaten genutzt werden, andererseits der Kl helfen,
ihre Empfehlungen hinsichtlich der Niveaustufungen
zu verbessern.

Insbesondere zu Beginn von Empfehlungsprozessen
haben KI-Systeme das sogenannte ,,Cold Start Problem*
(vgl. Aggarwal 2016, S. 27), wenn noch nicht aus-
reichend Daten aus den verschiedenen Quellen zur
Verfligung stehen. Das strukturierte Curriculum :DTrain,
das GRETA-Kompetenzmodell sowie Informationen

Abb. 2 Beispiel einer Kompetenzfacette aus GRETA inkl. ihrer Digitalerweiterung und Aufschliisselung in Kompetenzsubfacetten

Beispiel fiir eine Kompetenzfacette

KOMPETENZFACETTE | KOMPETENZSUBFACETTEN

Methoden, Medien und ~ Wissen und Knnen im Hinblick auf Methoden und

Materialien fiir digitales Medien sowie deren Kombination und zieladdquaten,
oder digital unterstiitz-
tes Lehren und Lernen

effektiven Einsatz in digitalen/digital unterstiitzten
Lehr-Lernsettings

Wissen und Kénnen im Hinblick auf Materialien und
Konzepte fiir individualisierte, kooperative oder offe-
ne Formen des Lernangebots sowie deren Umsetzung
in digitalen/digital unterstiitzten Lehr-Lernsettings

Wissen und Kdnnen fiir den Einsatz von Methoden
zur Gestaltung von Riickmeldungen in digitalen/
digital unterstiitzten Lehr-Lernsituationen

Wissen und Konnen beziiglich datenschutzrechtlicher
Aspekte beim Einsatz von Methoden, Medien und
Materialien in digitalen/digital unterstiitzten Lehr-
Lernsituationen

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Alberti/Hillerich/Strauch 2022




Uber die Lerneinheiten und lber die vordefinierten
Lernsequenzen, die alle mit vielfaltigen Metadaten ver-
sehen sind, helfen dabei, dieses Problem zu umgehen
(vgl. Digel/Krause/Biel 2023, S. 800). Das Empfehlungs-
system kann bereits hinsichtlich der Module, der the-
matischen Zuordnung, der Kompetenzfacetten und
Niveaustufen Empfehlungen ausgeben und diese im
Lernverlauf mit den Anforderungen der Lernenden und
den vorhandenen Lerninhalten abgleichen. Je mehr
Profil- und Interaktionsdaten hinzukommen, desto
passgenauer kdnnen die Empfehlungen werden und
so bspw. individuelle Lernstande als auch vorgegebene
Lernziele berlicksichtigen.

Gestaltung von Lerneinheiten

Die einzelnen Lerneinheiten sind kompakt gestaltet
und in sich abgeschlossen, so dass sie einzeln und in
Kombination Sinn ergeben. Dadurch kénnen sie flexibel
kombiniert werden. Jede Einheit besteht aus einem
Inhalts- und einem Aufgabenteil, so dass sich die Ler-
nenden direkt mit dem Gelernten auseinandersetzen
konnen. Jede Einheit ist mit umfangreichen Metadaten
versehen (Modulzugehorigkeit, Thema, Kompetenz-
facette, Niveaustufe, Dauer, Aufbereitungsart etc.).
Durch die Metadaten und die im Hintergrund liegenden
curricularen und kompetenzbezogenen Strukturen
kann das Empfehlungssystem eine Verbindung zwi-
schen den einzelnen Einheiten (wie z.B. eine thema-
tische Nahe oder Distanz) erkennen und alternative
Lernwege ermoglichen.

Bisherige Studien (siehe z.B. Schob/Klante/Clorius-
Lehmann 2020) haben gezeigt, dass die Lernenden
an die Form der Aufbereitung sehr unterschiedliche
Erwartungen haben. Die Lerneinheiten nutzen da-
her unterschiedliche mediale Formate wie Videos,
Audios oder interaktive Elemente. Auflerdem wird
unterschiedlichen Lernvorlieben Rechnung getragen,
indem einige Einheiten ihren Fokus auf die praktische
Lehrtatigkeit richten, mit Fallbeispielen arbeiten
und bei theoretischem und modellhaftem Wissen
den Bezug zur praktischen Anwendung aufzeigen.
Andere Einheiten beschreiben zunachst die Heraus-
forderung und bieten dann unterschiedliche Inhalte an
(Theoriewissen, Modelle oder Methoden), aus denen
Lernende auswahlen kdnnen. Die Lernenden konnen
dadurch entscheiden, womit sie sich ndher beschaf-
tigen mochten und welche Inhalte am besten bei der
Losung ihrer Herausforderungen helfen. Auch diese

unterschiedlichen Aufbereitungsarten werden durch
entsprechende Metadaten reprasentiert und konnen
so in die Lernempfehlungen mit einflieRen.

Eine Passung der Lernempfehlungen hinsichtlich der
Lernzeiten und -dauer, Lernziele (z.B. Zertifikatserwerb,
Unterstiitzung bei Fragestellungen) etc. kann im System
zusatzlich durch persénliche Angaben im Dashboard
ermoglicht werden, auf die das Empfehlungssystem
Zugriff hat. Diese konnen durch die Lernenden selbst
eingegeben und verandert werden. Zusatzlich haben
die Lernenden die Moglichkeit, selbst auszuwahlen, wel-
che Daten das Empfehlungssystem fiir die Berechnung
von Lernempfehlungen nutzen darf. Erhebungen aus
dem Projektzeitraum bestatigen eine positive Wahr-
nehmung solch optionaler Angaben und alternativer
Empfehlungslogiken.

Offenheit und Datenschutz

Wenn Uber Plattformgrenzen hinaus Lerninhalte
empfohlen werden sollen, stellen sich schnell auch
urheberrechtliche und lizenztechnische Fragen. Nur
dann, wenn Materialien explizit eine solche Nutzung er-
lauben, kénnen sie bedenkenlos plattformiibergreifend
genutzt werden. Im Projekt KUPPEL wurden die Lern-
inhalte unter der Lizenz CC-BY-SA (Creative Commons
Attribution-ShareAlike) als Open Educational Resources
(OER) verdffentlicht. Diese Lizenzierung ermoglicht es
ohne weiteres, dass die Inhalte rekombiniert und auf
anderen Plattformen nachgenutzt werden kdnnen.

Hinsichtlich der Programmierung wurde ebenfalls Wert
auf Offenheit und die Nutzung etablierter Standards
gelegt und soweit als moglich umgesetzt, allerdings
gibt es auch einige proprietdre Komponenten. Der Code
einiger der hier beschriebenen Entwicklungen kann auf
Anfrage zuganglich gemacht werden, ist aber bislang
nicht als Open Source verfiigbar.

Das Gesamtsystem muss bei den beschriebenen Prozes-
seninder Lage sein, grofe Mengen an Daten sicherund
effizient zu speichern und dabei hohe Nutzer*innen-
zahlen und Datenvolumina bewaltigen. In allen Daten-
verarbeitungsprozessen finden die Richtlinien der
DSGVO Anwendung. Personenbezogene Daten werden
verschliisselt und mit Hashwerten pseudonymisiert.
Die genutzten Datenbanken sind auRerdem skalierbar
angelegt und Uber entsprechende Serverkapazitaten
fiir Echtzeitverarbeitung geeignet.
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Zusammenfassung

Im Projekt KUPPEL kommt die Kl im Sinne von
Desmarais und Baker (2012) als eine Mischform mit
klarer Tendenz zu einem ,,curriculum sequencing tutor*,
zum Einsatz. Auf Basis eines strukturierten Wissens-
modells werden unter Riickgriff auf Lerninteraktions-
daten und Informationen zu verfiigbaren Lerneinheiten
neue Lernsequenzen fiir die individuellen Ziele eines*r
Lernenden zusammenstellt. Neu ist dabei, dass die
Sequenzierung nicht nur innerhalb einer Plattform,
sondern liber Plattformgrenzen hinweg stattfindet und
Lernende frei in den Plattformen hin und her wechseln
konnen, wahrend sie anhand eines lbergreifenden
Curriculums Digitalkompetenzen erwerben.

Die hier skizzierte Losung stellt einen Proof-of-Concept
dar und bietet insbesondere vor dem Hintergrund
der taglich steigenden Menge an Informationen und
moglichen Lerninhalten im Internet grof3e Potenziale,
da sie beliebig skaliert werden und viele unterschied-
liche Anbieter miteinander verbinden kann. Zudem
konnen durch Manipulation der Regeln und Algorith-
men des Padagogischen Agenten auf einfache Weise
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Cross-platform Al Recommendation System
in a Digitalization Training Programme for
Adult Education Trainers

Abstract

The authors report on a pilot project in which Al for :DTrain, a digitalization training programme for
adult education trainers was developed. The basis for :DTrain is a skills-oriented curriculum that
describes professional digital skills. In this digitalization training programme, an Al application
produces learning sequences by accessing data from different learning platforms. An education-
oriented multi-agent system is used. Agents are software programmes that plan tasks and also
evaluate whether they have been successfully completed. On the basis of correct or incorrect
responses, the system can generate modified learning sequences. This requires technicalinterfaces,
and the developed Al application must harmonize data from different storage locations through
so-called data mapping. In this article, the authors explain the technical requirements in detail so
that learners can alternate between the systems smoothly. For example, they explain middleware,
which functions as a translator between learning management systems, or authentication
mechanisms, which check the identity of users as they change platforms. The educational
programme makes use of the EULE learning management system of the German Institute for Adult
Education (DIE) and the vhs.cloud of the German Adult Education Association (DVV). As prerequisites
for such Al-based offerings in adult education, the authors mention open standards, high-quality
metadata, large amounts of data and a suitable technical infrastructure. (Ed.)
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KI-Kompetenz fundiert vermitteln:
Empfehlungen fir die Bildungspraxis

Birgit Aschemann, Miriam Klampferer, Karin Lamprecht und
Gunter SchiiBler

Aschemann, Birgit/Klampferer, Miriam/Lamprecht, Karin/SchiiBler, Gunter (2025):
KI-Kompetenz fundiert vermitteln: Empfehlungen fiir die Bildungspraxis.

In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs.
Ausgabe 55, 2025. Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-55.

Schlagworte: KI-Kompetenz, Al Literacy, Fachdidaktik, KI-Methoden,
KI-Verordnung BY

Abstract

Der Einsatz Kiinstlicher Intelligenz erfordert Anwendungswissen, Funktionsverstandnis und kriti-
sche Reflexion ihrer gesellschaftlichen Folgen. Die Autor*innen argumentieren fiir eine gezielte
Thematisierung aller drei Aspekte in den Angeboten der Erwachsenenbildung. Dafiir stellen sie
didaktische Uberlegungen und konkrete Methoden vor: Wie nutze ich einen KI-Chatbot sinnvoll?
Wie kann ich Sprachmodelle mit didaktischen Tools wie SoekiaGPT erklaren? Wie kdnnen
LearningSnacks zum Verstandnis von Machine Learning beitragen? KI-Verstandnis kann mit Simu-
lationen vertieft werden, Gamification-Elemente kdnnen Vorwissen aktivieren und Lerninhalte
festigen. Kritische Reflexion kann angestof3en werden, wenn Lernende sehen, wie Chatbots die
Kritik an Kl relativieren. Die Autor*innen empfehlen, Vorannahmen von Lernenden zu Kl aktiv auf-
zugreifen und KI-Grundlagen auch mit analogen Methoden offline zu erarbeiten. Lernende haben
namlich die Neigung, den scheinbar objektiven automatisierten Entscheidungssystemen zu ver-
trauen. Sie libertragen menschliche Eigenschaften oft auf Nichtmenschliches, was als Anthropo-
morphismus bezeichnet wird. KI miisse daher in jedem Bildungsformat thematisiert werden - egal
ob Lehrende sie im Seminar einsetzen oder Teilnehmende sie informell nutzen. So kdnnten Fehl-
entwicklungen sowohl bei der Anwendung von Kl als auch in Bezug auf gesamtgesellschaftliche
Auswirkungen besprochen werden. Die Autor*innen beurteilen daher auch normative Vorgaben
wie die Kl-Verordnung (Al Act) positiv, die den sachkundigen und risikobewussten Einsatz von Kl
fordern. (Red.)



KI-Kompetenz fundiert vermitteln:
Empfehlungen fiir die Bildungspraxis

Birgit Aschemann, Miriam Klampferer, Karin Lamprecht und

Gunter SchiiBler

Der Einsatz Kiinstlicher Intelligenz (KI) erfordert Anwendungswissen,

Funktionsverstandnis und kritische Reflexion ihrer gesellschaftlichen

Folgen. Der vorliegende Beitrag beleuchtet Methoden, um eine derartige

Kl-Kompetenz in Angeboten der Erwachsenenbildung lebendig zu ver-

mitteln und die kritische Reflexion zu fordern. Ziel ist es, Kl als Lerninhalt

nachhaltig zu thematisieren und ihre Nutzung didaktisch fundiert zu

begleiten.

Soll (generative) KI im Kursgeschehen sinnvoll einge-
setzt werden, setzt das sowohl bei den Unterrichtenden
als auch bei Teilnehmenden KI-Kompetenzen voraus -
und das meint nicht nur die Kenntnis von Kl-Tools.
Denn um KI-Anwendungen sinnvoll und korrekt ein-
zusetzen, ist es notig, die grundlegenden KI-Funktionen
zu verstehen und die Konsequenzen ihres Einsatzes (im
Kleinen wie im Grof3en) zu tberblicken. Man kdnnte
also sagen: Mit Kl zu arbeiten, verlangt Anwendungs-
wissen, Funktionsverstandnis und die Reflexion der
(gesellschaftlich-kulturellen) Folgen. Dieser Ansatz
folgt der Dagstuhl-Erklarung aus dem Jahr 2016, in der
Padagog*innen, Informatiker*innen und Expert*innen
aus der Wirtschaft forderten, digitale Phdnomene in
Lernangeboten immer aus diesen drei Perspektiven
zu betrachten bzw. zu hinterfragen (siehe Gesellschaft
fur Informatik 2016).

Eine solche Betrachtung bzw. Hinterfragung von Kl
ist kein randstandiges Thema und sollte nicht den IT-
Administrator*innen (Funktionsverstdndnis) oder der

politischen Bildung (kritische Reflexion) vorbehalten
sein. Vielmehr ist es wiinschenswert, Kl in jedem
Kurs zu thematisieren, sobald diese erstmals im Kurs-
geschehen eingesetzt wird, sei dieser Einsatz geplant
durch Unterrichtende oder selbstgesteuert durch
Kursteilnehmer*innen.

Dieses Pladoyer fiir eine ganzheitliche Thematisierung

von Kl stiitzen wir mit zwei Argumenten:

« Erstens gibt es bei KI-Tools diverse Gefahren fiir
Fehlanwendungen, die technisch méglich (aber
unsinnig) sind. Ein Beispiel aus dem Jahr 2023 war
die verbreitete ,,Unsitte“, Modelle wie ChatGPT
flir Recherchen zu verwenden (und sich (iber
die ,Halluzinationen“ zu wundern - falls sie be-
merkt wurden). Dergleichen lasst sich nur durch
Funktionsverstandnis vermeiden.’

+ Zweitensist generative KI mehrals ein Set an neuen
digitalen Werkzeugen. Die Verbreitung von genera-
tiver Kl veréndert den Charakter von Informationen
grundlegend und ist damit eine kulturverandernde

1 Mit Stand April 2025 beriicksichtigt ChatGPT-40 (bei Bedarf oder auf Nachfrage) aktuelle Internetquellen, reagiert aber meist nicht mit
einer so hohen Belegdichte wie eine KI-gestiitzte Suchmaschine (beispielsweise perplexity.ai).
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Technologie mit Einfliissen auf alle Lebensbereiche,
nicht nur die Arbeitswelt. Sie bedarf einer Reflexion,
die diesem Charakter gerecht wird.

Eine solche ganzheitliche Thematisierung von Kl erfor-
dert kiinftig eine grundlegende KI-Fachdidaktik von allen
Unterrichtenden, inderen Kursen Kl angewendet werden
konnte. Grundsatzlich sind Bildungsanbieter*innen (wie
andere Unternehmen) durch die KI-Verordnung (Al Act)
seit Februar 2025 dazu verpflichtet, den kompetenten
Umgang ihrer Beschaftigten mit Kl sicherzustellen®. Das
heifdt: Erwachsenenbildner*innen bendtigen lt. Ver-
ordnung die Fahigkeiten und Kenntnisse, KI-Systeme
sachkundig und risikobewusst in ihrem Handlungs-
bereich einzusetzen. Sie bendtigen aber auch das
methodisch-didaktische Ristzeug, um KI-Kompetenzen
an ihre Kursteilnehmer*innen weiterzugeben.

Einige bewdhrte Methoden dafiir werden im vor-
liegenden Beitrag vorgestellt. Dabei lassen wir das
Tool-Anwendungswissen in diesem Beitrag bewusst
beiseite, denn KI-Tools zu erproben und anzuwenden,
wird haufig praxisbezogen vermittelt und von Lernen-
den als lustvoll erlebt - und kommt sicher nicht zu
kurz®. Stattdessen widmen wir uns der Vermittlung
von Funktionsverstandnis und Hintergrundwissen
sowie der kritischen Reflexion von KI. Diese Aspekte
sind flr einen korrekten und sinnvollen Kl-Einsatz un-
verzichtbar, werden aber in Bildungsveranstaltungen
eher vernachlassigt.

Die angefiihrten Empfehlungen sollen in Summe eine
ganzheitliche Betrachtung von Kl fordern. Die empfoh-
lenen Tools und Methoden wurden danach ausgewahlt,
dass sie eine anschauliche und beteiligende Didaktik
unterstiitzen. Sie sollen eine kritische Haltung fordern,
ein Hands-on-Erleben ermdglichen und die personliche
Auseinandersetzung anregen.

Unsere Empfehlungen lauten im Einzelnen:
+ Kl ganzheitlich betrachten

Vorannahmen zu Kl aufgreifen

KI-Grundlagen mit Offline-Methoden erarbeiten

+  Kl-Verstéandnis mit Simulationen vertiefen

« Gamification nutzen: Spiele und Quiz

« Kl-Anwendungsfélle aufzeigen und hinterfragen
«  Kritische Reflexion gezielt anstoRRen

«  Fir psychologische Effekte sensibilisieren

+ Rechtsvorschriften mitliefern

KI-Anwendungen ganzheitlich betrachten

Die erste Empfehlung ist zugleich die Pramisse dieses
Beitrags: KI-Anwendungen sollen immer ganzheitlich
betrachtet werden. In Schulungen steht haufig eine an-
wendungsorientierte Perspektive (,Wie nutze ich das?“)
im Mittelpunkt. Die technologische (,Wie funktioniert
das?“) sowie die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive
(,Wie wirkt das?“) sind aber ebenso wichtig. Eine ganz-
heitliche Betrachtung der KI-Anwendungen ist nicht
nur eine wesentliche Haltung der Lehrenden, sondern
auch eine zentrale Botschaft an Lernende, die kiinftig
eigenstandig immer neue Kl-Tools nutzen werden.

Basis hiervon ist ein grundlegendes Verstandnis dafiir,
was der Prozess des Generierens im Gegensatz zum
Recherchieren bedeutet. Ein gutes, sehr kurzes Erklar-
video, wie es z.B. vom eLearning-Anbieter youknow
veroffentlicht wurde?, ist hierbei sehr nitzlich und
eignet sich auch fiir Settings, die wenig Zeit fiir die
Thematisierung von Kl lassen. Auf dieser Basis kann
man Aufgaben stellen wie ,,Bringen Sie ChatGPT zum
Halluzinieren!“ oder ,Welche konkreten Prompts
lassen ein sinnvolles Ergebnis erwarten und welche
nicht?. Anhand solcher Ubungen wird auch fiir die
Teilnehmenden spiirbar, wie eng Funktionsverstandnis
mit Anwendungswissen verbunden ist.

Auch fiir die enge Verbindung von Kl mit ethischen
Fragen sollte sensibilisiert werden. Dafiir eignet sich
zum Beispiel die Verwendung eines kostenlosen
Faceswapping-Tools wie z.B. Face Swap von Remaker®
oder eines kostenlosen Gesichtserkennungs-Tools wie
z.B. PimEyes®. Die ethischen Bedenken dabei werden in
der Regel von den Teilnehmenden selbst aufgeworfen.

Naheres dazu unter: https://erwachsenenbildung.at/digiprof/neuigkeiten/19851-ai-act-fordert-ki-kompetenz.php

Fiir eine Ubersicht iiber KI-Tools in der Erwachsenenbildung siehe mehr unter: https://erwachsenenbildung.at/digiprof/ki-serie/

(Stand 2024).

Mehr dazu unter: https://www.youtube.com/watch?v=_fYUaTA9dTI
Mehr dazu unter: https://remaker.ai/face-swap-free/

Mehr dazu unter: https://pimeyes.com/en
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Vorannahmen zu Kl aufgreifen

Unsere zweite Empfehlung beruht auf der Erfahrung,
dass mit dem verstarkten Aufkommen von Kl diverse
Angste und Hoffnungen einhergehen, die Lernprozesse
storen kdnnen. Solche Emotionen oder Vorannahmen
werden daher am besten zu Beginn einer Lernsequenz
gedullert und wahrgenommen.

Nele Hirsch (eBildungslabor) hat hierfiir die Methode
Kennenlern-Kartentausch entwickelt” und das Karten-
material dazu als frei verwendbare Public Domain-
Ressource freigegeben (siehe Hirsch 2023). Die Karten
kdnnen von Kursteilnehmer*innen genutzt werden, um
ins Gesprach zu kommen. Sie enthalten Statements
wie ,lch habe viel Freude dabei, unterschiedliche
Kl-Tools zu erkunden®, aber auch ,,Bis Klarheit tiber
die Nutzung von Kl-Tools besteht, miissen wir sie im
Bildungskontext verbieten®.

Eine weitere hilfreiche Methode zum Einstieg in das
KI-Thema sind die Mythen- und Fakten-Kartchen der
Plattform Lernende Systeme?, die verbreitete Miss-
verstandnisse und Mythen lber Kl aufzeigen und zum
Diskutieren anregen.

KI-Grundlagen (auch) offline erarbeiten

Die dritte Empfehlung - namlich KI-Grundlagen
auch offline zu erarbeiten - kommt vor allem digital
ungelibten Personen zugute. Ein eher traditioneller
Methodenvorschlag dazu ist der Riickgriff auf ein Buch,
z.B. einen KI-Comic wie ,We need to talk, AlI“° (deutsch:
»KI, wir miissen reden“)'. Er vermittelt die wesentlichen
KI-Grundlagen auf charmante Weise.

Interaktive, analoge Methoden zur Vermittlung
eines Kl-Verstindnisses sind z.B. mit den Ubungen
von Al Unplugged in Form von PDF-Druckvorlagen
verfligbar". Die Materialien wurden fiir den Schul-
unterricht entwickelt, eignen sich aber auch fiir die

Erwachsenenbildung. Sie enthalten fiinf analoge
Methoden, von denen wir die erste hier kurz vorstellen:

Das Ziel ist es zu zeigen, wie eine Kl Klassifikationen
erstellt,um Prognosen oder Entscheidungen zu treffen.
Dazu erstellen die Lernenden selbst ein Klassifikations-
modell, priifen es und bewerten die Ergebnisse. Sie
schliipfen dabei in die Rolle von Tierpfleger*innen
in einem Zoo, die Affchen fiittern, von denen einige
beifRen. Um vor der Anschaffung neuer Affchen her-
auszufinden, welche beiften konnten, erstellen sie ein
Prognosemodell. Dazu analysieren sie in Kleingruppen
Bilder der aktuellen Affchen, deren BeilRverhalten be-
kanntist, und entwickeln Regeln, basierend auf deren
Aussehen. Dieses Regelwerk wird mit einem Testdaten-
satz liberpriift. Das Vorgehen dhnelt dem Prinzip neu-
ronaler Netze. Durch das aktive Lernformat wird der
Prozess anschaulich, und typische Herausforderungen
wie Uberanpassung oder nicht prognostizierbare Fille
konnen erklart werden.

KlI-Verstandnis mit Simulationen vertiefen

Vertieftes Versténdnis fiir die technische Funktions-
weise von lernenden KI-Modellen lasst sich besonders
gutin der direkten Interaktion mit den Modellen lernen,
so unser vierter Ansatz. Dafiir kdnnen Lernende z.B. ein
Modell bewusst trainieren oder es in einer Simulation
verdandern und die Auswirkungen davon beobachten.

Eine besonders einfache und anschauliche Ressource,
um Lernenden die Funktionsweise statistischer Sprach-
modelle zu veranschaulichen, ist das padagogische
Tool SoekiaGPT™. In dieser Lernumgebung kdnnen
einzelne Schritte eines Sprachmodells selbst durch-
gespielt und schrittweise live nachvollzogen werden -
und auch die Datenbasis des Sprachmodells lasst sich
aktiv beeinflussen.

Ein weiteres Beispiel ist das Spiel Quick, Draw!™ als
Einflhrung in die Bilderkennung. User*innen werden

7 Mehr dazu unter: https://ebildungslabor.de/blog/kennenlern-kartentausch-mit-meinungskarten-zu-ki/

8 Mehr dazu unter: https://www.plattform-lernende-systeme.de/mythen.html
9 Mehrdazu unter: https://www.epubli.com/shop/we-need-to-talk-ai-9783748531289
10 Mehr dazu unter: https://www.epubli.com/shop/ki-wir-muessen-reden-9783750246256

11 Mehr dazu unter: https://www.aiunplugged.org/
12 Mehr dazu unter: https://www.soekia.ch/gpt.html
13 Mehr dazu unter: https://quickdraw.withgoogle.com/
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aufgefordert, ein bestimmtes Motiv in einer vorgege-
benen Zeit zu zeichnen. Die Kl erkennt auf Basis ihrer
Trainingsdaten das gezeichnete Bild. Jede User*innen-
Eingabe hilft dabei der KI, sich weiter zu verbessern. Das
Spiel erfordert eine kurze Erklarung des maschinellen
Lernprozesses und wird von Teilnehmer*innen meist
als sehr unterhaltsam erlebt.

Eine Alternative dazu ist das Online-Tool Unravel™.
Dabei fotografieren Lernende Gegensténde wie z.B.
Friichte; das Programm klassifiziert diese anhand von
Merkmalen wie Form, Farbe und Flache.

Fur technisch fortgeschrittene Lehrende und Lernende
eignet sich Tensorflow™, ein interaktives neuronales
Netz zum Ausprobieren mit Erlduterungen in engli-
scher Sprache. User*innen kdnnen dabei verschiedene
Konfigurationen des neuronalen Netzes testen und
den Einfluss auf die Lernfahigkeit bei Regressions-
problemen untersuchen. Allerdings bendtigen
Unterrichtende dafiir Vorkenntnisse zur Architektur
neuronaler Netze.

Gamification-Elemente nutzen

Unsere flinfte Empfehlung ist zugleich ein bekanntes
und bewahrtes padagogisches Prinzip: Psychologische
Aspekte des Spielens - wie etwa Wettbewerbe oder
Belohnungen - steigern die Motivation fiir Lernprozesse
(siehe Seaborn/Fels 2015).

Solche Gamification-Elemente finden sich in einigen
bereits vorgestellten Beispielen. AuRerdem kdnnen
Erwachsenenbildner*innen kurze Quiz einsetzen, um
Vorwissen zu aktivieren, Inhalte per Selbstkontrolle
zu festigen oder einfach Ratespal? zu bieten und dabei
nebenbei Wissen zu vermitteln. Beispielsweise erhebt
das Quiz von VEGA'® historisches KI-Wissen und bietet
am Ende ausfiihrliche Erklarungen zu jeder Frage. Der
Learning Snack von App Camps" kann gut genutzt
werden, um das Verstandnis von Machine Learning

14 Mehr dazu unter: https://www.klassenkarte.de/unravel/
15 Mehr dazu unter: https://playground.tensorflow.org
16 Mehr dazu unter: https://www.vega-ki.de/Quiz.html

zu verbessern - auch hier sind kleine Erklarungen
eingebaut. Die Plattformen LearningSnacks®™ und
LearningApps'™ bieten zahlreiche weitere Beispiele.
Die Qualitatskontrolle bleibt dabei immer Aufgabe
der Lehrenden.

KI-Anwendungsfalle aufzeigen und
hinterfragen

Empfehlung Nummer sechs entstand aus der Erkennt-
nis, dass Erwachsene umso lieber lernen, je klarer sie
wissen, wofiir (siehe Gruber 2006). Das lasst sich auch
auf Kl anwenden: Je eher man weil3, wofir sie gut ist
und wo sie vorkommt, desto bereitwilliger wird man
sich mit ihr auseinandersetzen. Andererseits ist der
Uberblick iber maschinell gestiitzte Alltags- und
Entscheidungsprozesse Teil einer demokratischen
Miindigkeit als Blrger*in, und viele KI-Anwendungen
gilt es zu hinterfragen.

Die umfassenden Einsatzmoglichkeiten von Kl lassen
sich beispielsweise mit den KI-Welten® der Kompetenz-
plattform Kiinstliche Intelligenz NRW demonstrieren.
Eine interaktive Karte zeigt, wo Kl-Technologien in
Alltag und Arbeitswelt eingesetzt werden. Der Ansatz
dieser Ressource ist deskriptiv, und sie eignet sich
v.a. im Rahmen der beruflichen Weiterbildung.

Einen etwas kritischeren Ansatz verfolgt das Kar-
tenspiel KI-Kompass? des Alexander von Humboldt-
Instituts fiir Internet und Gesellschaft. Hier wurden
auch Fragestellungen aufgenommen, fiir die es (noch)
keine KI-Losung gibt. Die Spieler*innen fungieren
im Kartenspiel als KI-Expert*innen, die anfragenden
Biirger*innen bei der Losung unterschiedlicher Pro-
bleme helfen sollen. Es gilt dabei herauszufinden,
welche Probleme durch KI-Anwendungen geldst wer-
den kdnnen und welche nicht. Aufgrund laufend neuer
Entwicklungen sind die Spielressourcen stetig zu er-
weitern. Diese Erweiterung istim Spielmaterial bereits
vorgesehen, bleibt aber den User*innen liberlassen.

17 Mehr dazu unter: https://www.learningsnacks.de/share/13072/00319fad642497a31f6811a0438fae321a87bbc0

18 Mehr dazu unter: https://www.learningsnacks.de/
19 Mehr dazu unter: https://learningapps.org/

20 Mehr dazu unter: https://welten.ki.nrw

21 Mehr dazu unter: https://www.hiig.de/ki-kompass/
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Kritische Reflexion gezielt anstoBen

Generell ist rund um Kl in Bildungsveranstaltungen
ein kritisch-reflexiver Ansatz anzuraten. Dazu gibt es
einen Vorschlag von Nele Hirsch in Form von 12 Denk-
anstéRen flir eine Austausch-orientierte Reflexion
(siehe Hirsch 2024a).

Ein MOOC des KI-Campus zur Daten- und Algorithmen-
ethik? bietet umfassende Ressourcen, die zur Reflexion
verschiedener KI-Anwendungen aus ethischer Sicht
anregen. Mit einem interaktiven Ethik-Spiel am Ende
des MOOCs konnen Lernende anhand des Beispiels
der Gesichtserkennung unterschiedliche ethische
Perspektiven spielerisch abwagen. Die Inhalte sind
auch einzeln abrufbar.

Die Plattform Moral Machine des MIT% konfrontiert Ler-
nende mit moralischen Dilemmata zu Entscheidungen
autonomer Fahrzeuge. Das Experiment regt dazu an,
Uber die ethischen Vorannahmen und Konsequenzen
solcher Entscheidungen nachzudenken.

Gut gewabhlte fiktionale Texte oder Filme eignen sich
ebenfalls, um kritische Reflexion zu KI-Anwendungen
zu initiieren.

Eine weitere Form der Reflexion besteht darin, heraus-
zufinden, wie ,selbstkritisch“ KI-Systeme sind. Eine
Anleitung dazu bietet das Experiment von Nele Hirsch
zur Selbstreferenzialitat von KI-Systemen. lhr Fazit:
Alle getesteten Chatbots relativieren Kritik an Kl oder
schwachen sie ab (siehe Hirsch 2024b).

Weitere Anregungen zur kritisch-konstruktiven
Reflexion von Kl finden sich in der Lerneinheit 10 der
Kl-Serie von CONEDU?*.

Fiir psychologische Effekte
sensibilisieren

Mit Kl zu arbeiten, erfordert auch eine kritische Refle-
xion der eigenen Reaktionen auf KI-Tools und damit
ein Grundverstéandnis der psychologischen Effekte

22 Mehr dazu unter: https://ki-campus.org/courses/daethik
23 Mehr dazu unter: https://www.moralmachine.net/hl/de

24 Mehr dazu unter: https://www.youtube.com/watch?v=ZM8TxTYo5yE

und Fehleinschatzungen, die etwa bei der Nutzung
von KI-Chatbots auftreten. Die Liste der existierenden
kognitiven Verzerrungen?® (engl. cognitive biases;
in der Beratungsliteratur auch als Denkfehler be-
zeichnet) ist lang. Mehrere davon haben besondere
Relevanz im Kontext von KI. Zum Grundwissen gehort
das Knowhow uiber den Automation Bias und den
Anthropomorphismus.

Der Automation Bias ist die Neigung, automatisierten
Entscheidungssystemen zu vertrauen und ihre
Vorschlage als besonders prazise oder objektiv zu
betrachten (siehe Deutscher Ethikrat 2023). Dabei
besteht die Gefahr, diese Systeme nicht (ausreichend)
zu hinterfragen. Das ist besonders dort relevant, wo
computergestiitzte Systeme Entscheidungen vorbe-
reiten oder unterstiitzen - z.B. in der Luftfahrt, in der
Medizin oder im Finanzwesen. Ein Extrembeispiel fiir die
fatalen Auswirkungen dieser Tendenz nennt sich Death
by GPS* - also Todesfélle, die auf das blinde Vertrauen
auf Navigationssysteme zurlickzufiihren sind.

Ein weiteres anschauliches Beispiel ist die Verwendung
eines Risiko-Rechners fiir postoperative Komplikatio-
nen. Menschen tendieren dazu, dessen automatisch
errechneten Ergebnisse nicht zu hinterfragen. Das
Phanomen lasst sich sehr anschaulich fiir eine Gruppe
didaktisieren und anhand persoénlicher Betroffenheit er-
lebbar machen - Brigitte Strahwald hat auf der Tagung
re:publica 2019 schon in den ersten Minuten ihres Vor-
trags? anschaulich gezeigt, wie das methodisch gelingt.

Der Automation Bias ist eine Tauschung, der sich Men-
schen kaum entziehen kdnnen, und das gilt auch fir
Arzt*innen, Berater*innen und Angehérige weiterer
Berufsgruppen, die eine Kl-gestiitzte Entscheidung
treffen mussen. Kl-Ergebnisse werden aufgrund der
zugrundeliegenden Rechenoperationen als objektiver
wahrgenommen als sie es sind - haufig, ohne die
Trainingsdaten zu hinterfragen. Der Effekt gilt auch
fiir die Produkte von Kl-Chatbots, die sprachlich ein-
wandfrei und ohne Anzeichen von inhaltlichen Zweifeln
geliefert werden (und das auch, wenn sie falsch sind).

25 Mehr dazu unter: https://de.wikipedia.org/wiki/Liste_kognitiver_Verzerrungen

26 Mehr dazu unter: https://en.wikipedia.org/wiki/Death_by_GPS

27 Mehr dazu unter: https://www.youtube.com/watch?v=2NLs6d_UyE8




Ein zweiter wesentlicher psychologischer Effekt bei
KI-Nutzung ist der Anthropomorphismus. Er bezeichnet
ganz generell die Zuschreibung menschlicher Eigen-
schaften auf Nichtmenschliches. Im Kontext der Kl fiihrt
dies dazu, dass Menschen Chatbots und Roboter als
verstandnisvolle Wesen wahrnehmen. So wurde bereits
in den 1960er Jahren mit dem ELIZA-Effekt? gezeigt,
dass Menschen Chatbots emotionale und kognitive
Fahigkeiten zuschreiben (siehe Natale 2021).

In der Robotik und bei KI-Modell-Betreiber*innen wird
Anthropomorphisierung bewusst als Marketing-Inst-
rument genutzt, um die Technologien menschenahn-
licher und damit attraktiver zu gestalten. Ein Beispiel
ist der Roboter Sophia®, der natiirliche Gesprache mit
Menschen fiihren und Mimik simulieren kann. Aller-
dings: Werden Roboter zu menschenahnlich gestaltet,
kann das auch zu Unbehagen fiihren - dieser Effekt ist
als sogenannte Akzeptanzliicke (engl. Uncanny Valley)*®
bekannt. Dieser Effekt ldsst sich anhand einer Video-
sequenz mit Sophia®' gut demonstrieren.

Einen Gipfel erreicht die Anthropomorphisierung mit
simulierten Emotionen, wie sie etwa im Voice Mode von
GPT-40 zur Anwendung kommen®. In nicht-kommer-
ziellen Kontexten wird das Vortauschen von Emotionen
etwa im Sozial- und Pflegebereich genutzt - ein Beispiel
bildet die Robbe Paro®* in der Arbeit mit demenz-
kranken Personen. Das Suggerieren von Empathie und
Sensibilitat dient dabei therapeutischen Zwecken. Auch
hierzu lasst sich in Erwachsenenbildungs-Settings ge-
meinsam diskutieren, unter welchen Voraussetzungen
eine anthropomorphe Gestaltung von KlI-Systemen
ethisch vertretbar ist (oder auch nicht).

Fiir die Bildungsarbeit ist generell zu empfehlen, dass
Kl nicht mystifiziert werden sollte (siehe Hirsch 2024c).
Ein sensibler Sprachgebrauch ist besonders wichtig,

28
29
30
31

32
33
34
35

Mehr dazu unter: https://www.youtube.com/watch?v=Y9nI_Rxs1Fc

Mehr dazu unter: https://www.hansonrobotics.com/sophia/
Mehr dazu unter: https://de.wikipedia.org/wiki/Uncanny_Valley
Mehr dazu unter:
Mehr dazu unter:
Mehr dazu unter:
Mehr dazu unter: https://betterimagesofai.org

Mehr dazu unter:
amp-training-rufwebinar.php

https://www.youtube.com/watch?v=HU_4vMu9xF|
https://www.youtube.com/watch?v=ot6p-UAhXXo

https://www.youtube.com/watch?v=lo6xuGmS5pM

um deutlich zu machen, dass es sich bei KI nicht um
eigenstandig denkende Personen handelt (,,KI-Systeme*
oder ,Kl-Tools* statt ,,die Kl/sie/er*; ,auf meine Eingabe
hin wurde folgende Ausgabe generiert“ statt ,,ChatGPT
hat mir empfohlen“). Anstelle von stereotypen Roboter-
Darstellungen eignen sich fiir lllustrationen z.B. Bilder

von ,Better Images of Al“34,

Rechtsvorschriften mitliefern

Unsere letzte Empfehlung lautet, dass KI-Tools nicht
ohne juristischen Disclaimer zur Anwendung kommen
sollten, wobei zumindest Datenschutz und Urheberrecht
anzusprechen sind. Nach Moglichkeit sollten KI-Tools
zur Anwendung kommen, die fiir die Teilnehmer*innen
keine Anmeldung erfordern, und die Eingabe personen-
bezogener und sensibler Daten ist strikt zu vermeiden.

Um Teilnehmende fiir Datenschutz- und Urheberrechts-
themen im Kontext von Kl zu sensibilisieren, eignet
sich die Methode ,,Glauben Sie, darf man...?“. Dabei
handelt es sich um ein interaktives Quiz, bei dem die
Teilnehmenden ihre Meinung zu verschiedenen Fragen
abgeben - z.B. ,Darf man einen Text aus dem Internet
in ein Kl-Tool eingeben, um eine Zusammenfassung
zu erstellen?“. Nach einer kurzen Diskussion erfolgt
die Auflosung durch den*die Unterrichtende*n. Eine
Variation davon stellt die Methode ,,Richtig oder Falsch“
dar - hier sammelt die Lehrperson Statements aus
dem Themenbereich Kl und Recht auf einer Folie und
diskutiert mit den Teilnehmenden, welche Statements
richtig und welche falsch sind.

Fur eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den
geltenden Rechtsvorschriften sind spezifische Weiter-
bildungen zur KI-Compliance in der Erwachsenen-
bildung zu empfehlen®.

https://erwachsenenbildung.at/digiprof/weiterbildungen/19861-ki-compliance-kompakt-fuer-bildungsmanagement-
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Imparting Al Skills Soundly: Recommendations for
educational practice

Abstract

The use of artificial intelligence calls for know-how, functional understanding and critical reflection
on its consequences for society. The authors argue for specifically dealing with all three of these
aspects in adult education offerings. They present didactic considerations and concrete methods.
How can I make constructive use of an Al chatbot? How can | explain language models with didactic
tools such as SoekiaGPT? How can Learning Snacks lead to an understanding of machine learning?
Understanding of Al can be reinforced by simulations, and gamification can sensitize people to
psychological effects. Critical reflection can be initiated if learners see how chatbots tone down
criticism of Al. The authors recommend actively taking up learners’ presuppositions and working
out Al fundamentals offline with analogue methods. Learners have the tendency to trust seemingly
objective automated decision-making systems. They often attribute human characteristics to non-
human entities, which is referred to as anthropomorphism. Thus Al should be addressed in each
educational format — no matter whether instructors employ it in the seminar or participants use it
informally. In this way, mistakes in the application of Al as well as adverse effects on society as a
whole can be discussed. The authors also give a positive assessment of normative guidelines such
as the Al Act, which calls for the competent and risk-conscious use of Al. (Ed.)
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Abstract

Die zunehmende Verbreitung generativer KI-Programme birgt das Potenzial, zu einer digitalen
Spaltung der Gesellschaft zu fiihren. Dieser Al Divide war fiir den Autor Ausgangspunkt, ein agiles
und didaktisch fundiertes Seminarkonzept zu entwickeln, bei dem die Teilnehmenden Kl-Literalitat
erwerben kdnnen. Kl-Literalitat umfasst das Wissen tiber und das Verstehen von KI-Programmen,
die spezifische Anwendung sowie das Evaluieren und Kreieren von Kl-Tools - wie ein vom Autor
zitierter Literatur-Review aus zwolf Landern zusammenfasst. Fiir den Lernerfolg seines Seminars
betont der Autor die starke Orientierung am Subjekt und dessen Lebenssituation. Dafiir fand er im
padagogischen Ansatz von Paulo Freire taugliche didaktische Hinweise. Er bezieht daher Vor-
erfahrungen, Sorgen und Wiinsche in Bezug auf die Verwendung generativer Kl wie auch die zu-
kiinftigen Berufswiinsche der Studierenden mit ein. Erst nach der Erhebung personlicher Zugéange
wahlt er tatigkeitsbezogene gKI-Programme aus. In diesem Beitrag beschreibt der Autor den kon-
kreten Seminarablauf sowie Veranderungen des didaktischen Designs, die sich durch erste Erfah-
rungen ergaben. Das Seminar umfasst die Klarung von Begriffen wie Machine Learning, LLM oder
Deep Learning, das Erlernen von Kl-Interfaces bis hin zu Methoden wie Prompt-a-thon oder
BrAlnstorm. Beispielaufgaben daflir werden im Beitrag vorgestellt und der Autor reflektiert seine
eigenen Learnings aus der Arbeit mit Studierenden der Erwachsenenbildung an den Universitaten
Hamburg und Miinster. So zeigte sich beispielsweise, dass Teilnehmende mit wenig Vorerfahrung
von ersten Text- oder Bildausgaben so beeindruckt waren, dass sie sich bei der weiteren Bearbei-
tung in eine Richtung lenken lieBen, die sie nicht intendiert hatten. (Red.)



Generative KI-Kompetenzen lehren

Ein Praxisbericht aus der Hochschullehre fiir
zukiinftige Erwachsenenbildner*innen

Joshua B. Wilhelm

Das Seminarkonzept richtet sich an Studierende der Erwachsenenbildung,

um ihnen praxistaugliche und fiir ihr (angedachtes) Berufsfeld relevante

Kompetenzen einer Kl-Literalitat zu vermitteln. Insbesondere im Bereich

der praktischen Anwendbarkeit haben generative KI-Programme in den

letzten Jahren rasante Fortschritte gemacht, aber auch die Studierenden

selbst bringen oft bereits Erfahrungen mit, weshalb ein agiles Reagieren

und eine permanente Reflexion des Seminardesigns hochste Prioritat

haben, um relevante Inhalte vermitteln zu konnen.

Wieso sind Kompetenzen im Umgang mit
generativer Kl wichtig?

Kiinstliche Intelligenz (KI) wird als disruptive Tech-
nologie gehandelt, die auch auf den Bildungssektor
grolRen Einfluss hat und haben wird (vgl. Hartmann
2021, S. 684). Bereits heute gibt es eine Vielzahl von
KI-Programmen, oft auch kostenlos, die die Arbeit in der
praktischen Erwachsenenbildung erleichtern kdnnen
(siehe hierzu den Beitrag von Aschemann et al. in dieser
Meb-Ausgabe).

Im 6ffentlichen Diskurs ist generative Kiinstliche Intel-
ligenz (gKI) erst seit Kurzem prasent, aber die Weiter-
entwicklungen in diesem Bereich erfolgen mit groRer
Geschwindigkeit. ,,Generative Kl stellt eine bedeutende
Weiterentwicklung im Bereich der Kl-Technologien
dar“ (Wecke 2024, S. 6). Mit ihrer Hilfe ist es moglich,
einzigartige Inhalte wie Text, Code, Bilder oder Musik
zu generieren, die menschengemachten Inhalten
stark dhneln (vgl. Chang/Pflugfelder 2023, S. 7). Ent-
sprechend grol} ist die Gefahr, von der Entwicklung

abgehangt zu werden. Da in einer Ausbildung zum*zur
Erwachsenenbildner*in auch zukunftsorientierte Kom-
petenzen gelehrt werden sollten, gilt es, zumindest
Grundkompetenzen im Umgang mit gKI-Programmen
zu vermitteln.

Seit dem Sommersemester 2023 biete ich - zuerst an
der Universitat Hamburg und aktuell an der Universitat
Miinster - Seminare fiir Studierende der Erwachsenen-
bildungan, in denen Kompetenzen im Umgang mit gKil
vermittelt werden und die Bedeutung von gKi fiir die
Erwachsenenbildung thematisiert wird.

Dieser Beitrag zeichnet nach, wie die Seminarstruktur
entstanden ist, welche Kompetenzen im Umgang mit
gKl vom Autor als wichtig erachtet werden und welche
praktischen Methoden sich im Alltag bewdhrt haben,um
diese Kompetenzen zu lehren. Angetrieben durch die ra-
sante Entwicklungim Bereich gKl und geformt durch die
Rickmeldungen derinsgesamt knapp 50 Studierenden,
die das Seminar in den bislang drei Durchgangen be-
sucht haben, besteht das Seminar nunin einer hybriden
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Form, die sich aus wissenschaftlichen Theorien, aktuel-
len medialen Diskursen und Best-Practice-Erfahrungen
aus friiheren Semestern zusammensetzt.

Nicht alle sind gleich gefahrdet,
abgehdngt zu werden

Die drohende Kluft zwischen Personen, die versiert
mit (g)KI umgehen kdnnen, und denen, die dies nicht
konnen, wird unter dem Begriff ,Al Divide“ diskutiert,
der auf dem Digital Divide-Diskurs aufbaut (vgl. Carter/
Liu/Cantrell 2020, S. 257). Der Digital Divide-Diskurs
reicht bisin die 1960er Jahre zuriick, als Everett Rogers
(1962) mit diesem Begriff die Kluft zwischen Internet-
nutzenden und potenziellen Nutzenden beschrieb.
Um die Jahrtausendwende bekam der Begriff dann
neuen Aufwind. Pippa Norris (2001) kniipfte an den
urspringlichen Diskurs an, beschrieb nun aber eine
digitale Spaltung der Gesellschaft, die entlang des
Vorhandenseins oder Fehlens eines Internetzugangs
verlduft (erster Level im Digital Divide). Dieses Verstand-
nis wurde von Eszter Hargittai (2002) um die digitale
Ungleichheit erweitert, die die ungleichen Fahigkeiten
der Nutzendenim Umgang mit dem Internet beschreibt
(zweiter Level). SchlieBlich beschreibt der dritte Level
im Digital Divide eine Kluft zwischen denjenigen, die
von der Digitalisierung profitieren, und denjenigen,
die nicht davon profitieren (vgl. van Dijk 2020, S. 17).

Da ein Internetzugang und die Fahigkeit, das Internet
zu nutzen, eine Voraussetzung fiir die Nutzung von (g)KI
darstellen, argumentieren Lemuria Carter, Dapeng Liu
und Caley Cantrell, dass ein moglicher Al Divide entlang
aller drei Levels des Digital Divide verlaufen konnte,
wobei durch (g)Kl insbesondere im dritten Level neue
Herausforderungen zu Tage treten, z.B. da ein soge-
nannter Bias' in den Trainingsdaten dazu fiihren kann,
dass die Programme fiir bestimmte Personengruppen
weniger produktiv nutzbar sind als fiir andere, obwohl
sie Zugang zu der Technologie haben und diese nutzen
wollen (vgl. Carter/Liu/Cantrell 2020, S. 259).

Carter, Liu und Cantrell (2020) haben mehrere Faktoren
herausgearbeitet, die einen Einfluss darauf haben, ob
eine Person im Sinne des Al Divide potenziell abgehangt
wird. Dabei kann zwischen Faktoren unterschieden

werden, die direkt durch gezielte Bildung adressiert
werden kénnen, und solchen, die davon unabhéangig
sind. Zu letzteren gehdren (1) demografische und sozio-
okonomische Personenmerkmale wie ,,Geschlecht®,
»Einkommen*, ,formale Bildung®, ,Alter” und ,,Ethni-
zitat“, wobei die Kategorien ,weiblich, ,niedriges
Einkommen*, ,,niedrige formale Bildung®, ,hohes Alter*
und ,Migrationshintergrund“ mit einem erhéhten
Risiko einhergehen, im Sinne eines Al Divide abgehangt
zu werden. Ebenso werden (2) soziale Faktoren, wie die
Kultur des Landes, in dem die Person lebt, mogliche
Regulierungen und das politische System; (3) die Infra-
struktur, z.B. welche Endgeréte (g)KI-kompatibel sind
oder bereits entsprechende Tools integriert haben, und
(4) KI-spezifische Faktoren, wie die Zusammensetzung
des Datensatzes, genannt (vgl. ebd., S. 262). Die Fak-
toren (5) computerbasierte Kompetenzen und digitale
Literalitat sowie (6) die Einstellungen gegeniiber (g)KI
konnen durch entsprechende Seminare direkt adres-
siert werden (vgl. ebd.).

Die Uberlegungen zur Struktur und zum Inhalt des hier
prasentierten Seminardesigns bau(t)en auf diesen Er-
kenntnissen auf. Sie orientier(t)en sich an den beiden
beeinflussbaren Faktoren (5) und (6). Ubergeordnetes
Zielwar und ist es, relevante Kompetenzen im Umgang
mit gKI zu schulen und hinderliche Einstellungen ge-
geniiber (g)KI, wie z.B. Beriihrungsangste, iiberwinden
zu helfen.

Kompetenzen einer (g)KI-Literalitat

Bei der Recherche nach relevanten Kompetenzen, ist
es insbesondere im internationalen Diskurs oft ertrag-
reicher, den Dachbegriff der Literalitat zu verwenden.
Dieser beschrieb urspriinglich die Fahigkeit, sich in
Sprache und Schrift ausdriicken zu kdnnen. Verfiigt
eine Person Uber eine hohe Literalitat, so verfiigt sie
liber eine hohe Sprach- und Schreibkompetenz. In der
gleichen Logik hat der Begriff Literalitat in den meisten
Wissensdomanen Einzug gehalten und beschreibt die
Vielzahl von Einzelkompetenzen, die fiir eine Wissens-
doméne erforderlich sind.

In einem der meist zitierten Artikel Gber Kl-Literalitat
wird diese wie folgt definiert: ,We define Al literacy

1 Einalgorithmischer Bias meint die unbeabsichtigte Verzerrung eines Datensatzes, die zu einer Diskriminierung bestimmter Personen-

gruppen fiihrt (siehe hierzu UNESCO/IRCAI 2024).
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as a set of competencies that enables individuals to
critically evaluate Al technologies; communicate and
collaborate effectivly with Al; and use Al as a tool online,
at home, and in the workplace” (Long/Magerko 2020,
S.2). Die Autoren Duri Long und Brian Magerko betonen
in diesem Zusammenhang, dass doméanenverwandte
Literalitaten eng mit der Kl-Literalitdt verschrankt sind.
Soist die digitale Literalitat (das Set an Kompetenzen,
die fur den Umgang mit technischen Geraten not-
wendig sind) eine Voraussetzung fiir die Entwicklung
einer Kl-Literalitat (vgl. ebd.).

In einem Literatur-Review aus dem Jahr 2021 wurden 30
Artikel aus zwolf Landern daraufhin analysiert, aus wel-
chen einzelnen Kompetenzen sich die jeweils beschrie-
bene Kl-Literalitdt zusammensetzt (sieche Ng et al. 2021).
Auch hier wird von den Autor*innen Davy Tsz Kit Ng,
Jac Ka Lok Leung, Samuel Kai Wah Chu und Maggie
Shen Qiao zunéachst festgehalten, dass eine digitale
Literalitat Voraussetzung fiir eine Kl-Literalitat ist (vgl.
ebd., S. 3). Die herausgearbeiteten Kompetenzen einer
Kl-Literalitat fassen die Autor*innen in drei Kategorien
zusammen (vgl. ebd., S. 4):

1. Wissen Uber und verstehen von KI-Programmen

2. KI-Programme benutzen und spezifisch anwenden
kdnnen

3. Evaluieren und kreieren von KI-Programmen.

SchlieBlich hierarchisieren Ng, Leung, Chu und Qiao

die Kompetenzen nach der Taxonomie von Benjamin
Samuel Bloom (1956):

Abbildung 1: Blooms Taxonomie und Kl-Literalitat

Apply

Quelle: Ng et al. 2021, S. 5

Diese Systematisierung diente meiner Seminarstruktur
als Grundlage. Demnach miissen zundchst ein rudi-
mentdres Wissen und Verstandnis liber die Funktions-
weise von gKl-Programmen und das entsprechende
Vokabular vermittelt werden (= know & unterstand),
bevor in einem zweiten Schritt die praktische und fach-
spezifische Anwendung von gKI-Programmen gelehrt
werden kann (= apply). Da es sich in den hier beschrie-
benen Seminaren nicht um Informatikstudierende,
sondern um Studierende der Erwachsenenbildung
handelt, ist das oberste Lernziel nicht das Kreieren
von neuen KI-Programmen (= create), wie in Abbil-
dung 1 dargestellt, sondern die kritische Evaluation
der generierten Ergebnisse und der spezifischen gKI-
Programmen (= analyse & evaluate).

Finden einer passenden Didaktik

Nachdem die zu vermittelnden Kompetenzen herausge-
arbeitet wurden, ging es im Vorfeld meiner Seminarvor-
bereitung um die Frage nach der geeigneten Didaktik.
Eine besondere Herausforderung stellte hierbei die
dynamische Entwicklungin diesem Bereich dar. Daraus
ergaben sich absehbar drei Probleme: (1) Die Halb-
wertszeit eines einmal erarbeiteten Seminarplans ist
potenziell sehr kurz, (2) die Flut an neuen Programmen
und immer spezifischeren Anwendungsfallen erfordert
eine sinnvolle Auswahl unter Ausschluss einer Vielzahl
anderer Programme und (3) es muss angenommen
werden, dass einzelne Seminarteilnehmende durch
das Herumprobieren mit kostenfreien gKI-Programmen

Produce new or original work

Design, assemble, construct, build & develop Al applications

Justify a stand or decision

Appraise, predict, detect & justify decisions with Al applications

Draw connections among ideas

Organise, compare, decompose & abstract an Al problem

Use information in new situations

Execute, implement, use & apply Al applications in different contexts

Explain ideas or concepts

Describe, explain, interpret & demonstrate the meaning of Al

Use information in new situations
Copy, reproduce, recall & memorize Al concepts




einen informell erworbenen Wissensvorsprung haben,
der punktuell auch die Kompetenzen des*der Lehren-
den libersteigen kann.

Um dieser Ausgangslage gerecht zu werden, griff ich
auf die Didaktik der problemformulierenden Bildungs-
arbeit der Padagogik Paulo Freires (1973) zurlick, die
bereits zum Lehren einer Daten-Literalitat libersetzt
worden war (siehe Tygel/Kirsch 2016). Freires Didaktik
zeichnet sich dadurch aus, dass an den Lebensbedin-
gungen und der Lebenssituation der Lernenden ange-
setzt wird (siehe Lutz 2020). Um dies zu gewdhrleisten,
wird die Hierarchie zwischen Lernenden und Lehrenden
aufgeldst. Die lehrende Person lernt zunadchst von den
Lernenden, in welchen Lebenslagen/-situationen sie
sich befinden und welche Themen sie gerade beschéf-
tigten (siehe ebd.).

In der praktischen Umsetzung meines Seminars
werden folglich in der ersten Sitzung die Vorerfahrun-
gen, Sorgen und Wiinsche der Studierenden in Bezug
auf die (g)KI-Entwicklung besprochen, damitich bereits
vorhandene (g)KI-Kompetenzen und relevante Themen
in Bezug auf (g)KI bei den Studierenden erkennen
kann. Ebenso wird erfragt, in welchem Bereich der
Erwachsenenbildung die Studierenden spater arbei-
ten mochten oder ob sie bereits nebenberuflich in der
Erwachsenenbildung tétig sind. Auf Grundlage dieser
Aussagen werden fir die zweite Halfte der insgesamt
dreizehn Sitzungen des Seminars tatigkeitsbezogene
gKl-Programme ausgewahlt, in der die Anwendung
derselben erprobt wird.

Die Orientierung an den Interessens- und Fahigkeits-
feldern der Studierenden ist dabei nicht nur aus
didaktischer Sicht sinnvoll, sondern sorgt auch dafiir,
dass die Studierenden Fehler bei den Ausgaben der
gKI-Programme leichter erkennen, ohne jedes Detail
auf Korrektheit tiberpriifen zu miissen. Gute Ergebnisse
werden so besser erkannt, ohne dass diese vorher
gelehrt werden missen, wodurch die Studierenden
besser und schneller in der Lage sind, Ergebnisse und
gKI-Programme kritisch zu evaluieren.

Prompt-a-thon: gKI-Programme nutzen,
um Probleme zu l6sen

Fir das Erlernen der Anwendung der spezifischen
(g)KI-Programme greife ich in meinen Seminaren
auf das Format des Prompt-a-thons zuriick, welches
erstmals von Tilo Bohmann im Frithjahr 2023 an der

Universitdt Hamburg umgesetzt wurde (siehe Brackel-
Schmidt et al. 2023; Kucevi¢ et al. 2024). Prompt-a-thon
ist eine Wortneuschopfung, welche sich aus Prompt
und Hack-a-thon zusammensetzt. Wahrend ein
Hack-a-thon eine Aktivitat beschreibt, bei der Personen
ein meist softwarebezogenes Problem in einer vorge-
gebenen Zeit [6sen missen, besteht die Aufgabe bei
einem Prompt-a-thon darin, zielfiihrende Prompts flir
ein spezifisches Problem zu formulieren.

Die Komplexitat der Probleme wird dabei im Verlauf
des Seminars gesteigert, wobei zu Beginn vor allem
generische Probleme zu [6sen sind mit dem Ziel, die Li-
mitationen von gKl aufzudecken, wahrend im spateren
Verlauf des Seminars komplexe Aufgaben zu l6sen sind,
bei denen ein fachspezifisches Ziel verfolgt wird. Im
Seminar wurde der Prompt-a-thon mit ChatGPT durch-
gefiihrt. Dazu stand den Studierenden die Version 40
Uiber den Zugang der Universitat Miinster zur Verfiigung.

Beispielaufgaben fiir einen Prompt-a-thon

Prompt-a-thon Beispielaufgabe fiir ein einfaches
Problem, welches mit ChatGPT innerhalb von 15 Mi-
nuten bearbeitet werden sollte:

.Lassen Sie sich den Inhalt eines Films oder Buchs
zusammenfassen, den Sie gut kennen, der jedoch
nicht allzu bekannt ist. Lassen Sie sich im Folgen-
den immer spezifischere Details ausgeben. Wie
lautet die Plotstruktur? Wie viele Kapitel hat das
Buch? Wie heien die Personen? Etc.”

Prompt-a-thon Beispielaufgabe fiir ein fachspezifi-
sches Problem, welches mit ChatGPT innerhalb von
30 Minuten bearbeitet werden sollte:

Erstellen Sie mit dem Programm einen Seminar-
plan fir einen Kurs einer Volkshochschule mit
10 Einheiten zu einem Thema, welches Sie beherr-
schen. Lassen Sie sich zunachst den Kursplan und
danach den Inhalt der einzelnen Sitzungen erstel-
len. Versuchen Sie dabei mindestens eine Sitzung
so konkret wie moglich mit ChatGPT zu erstellen.
Lassen Sie sich Inhalt, Skript, Aufgaben oder auch
Bearbeitungsblatter erstellen.”

Erste Seminarstruktur und Inhalte

Aus der angeflihrten Didaktik, den zu vermittelnden
Kompetenzen und der spezifischen Methode des
Prompt-a-thons wurde fiir das Sommersemester 2023
die erste Seminarstruktur abgeleitet (siehe Abb. 2).
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Abb. 2: Seminarstruktur (veraltet)

Modul 1
Wissen und Verstehen

Vorarbeit
in der 1. Sitzung

Didaktische
Vorarbeit

Erkunden der
Vorerfahrungen und
(zukinftigen) Berufe/
Berufswiinsche der
Teilnehmenden

Deklaratives
Wissen

Begriffe und
Funktionsweise von
gKI-Programmen, die
fiir die Teilnehmenden
in ihren (zukiinftigen)
Berufen relevant sind

Quelle: eigene Darstellung

In der ersten Sitzung sollte die didaktische Vorarbeit
geleistet werden. Hier sollte auf Basis der (zukiinftigen)
Berufsziele der Teilnehmenden entschieden werden,
welche gKI-Programme in Modul 2 angewendet wer-
den. In Modul 1 sollte das deklarative Wissen tiber die
gKI-Programme vermittelt werden. Gangige Begriffe,
wie (g)KI, Machine Learning, LLM, neuronale Netzwerke
und Deep Learning wurden hier ebenso erlautert wie
die Funktionsweise von gKl-Programmen und die
damit verbundenen Starken und Schwachen. In Mo-
dul 2 wurde das prozedurale Wissen vermittelt, indem
zundchst das Interface der jeweiligen gKI-Programme
erlernt wurde. Darauf folgten mehrere Einheiten, in
denen die Teilnehmenden - zunéachst einfache und
dann komplexere - Aufgaben im Prompt-a-thon-Format
l6sten. Damit die Teilnehmenden die Ausgaben bewer-
ten konnten, wurden die Aufgaben so gestellt, dass
jede Person eine etwas andere Aufgabe bearbeitete.
Wahrend der Bearbeitung der Aufgaben wurden die
Teilnehmenden gebeten, ihre Bearbeitung zu doku-
mentieren und Auffalligkeiten, wie z.B. fehlerhafte
Ausgaben, zu notieren. Am Ende jedes Prompt-a-thons
wurden die bearbeiteten Aufgaben verglichen und
die Studierenden tauschten sich liber zielfiihrende
Prompts und beobachtete Fehler aus.

Zwischenevaluation —
Die Grenzen in der Praxis

Im ersten Durchgang im Sommersemester 2023 hat-
ten sich nur wenige Studierende (drei Frauen und
vier Manner) fiir das Seminar angemeldet, so dass ein
intensiver Austausch lber die gewahlten Inhalte und
die Struktur moglich gewesen war. Wahrend der letzten

Modul 2
Benutzen und Anwenden

Prozedurales Wissen
(fiir einfache

Prozedurales Wissen
(fur fachspezifische

Probleme) Probleme)
Interface der Prompt-a-thon
entsprechenden gKI- Einheiten zu
Programme erlernen komplexen und
und Prompt-a-thon fachspezifischen
Einheiten zu einfachen  Problemen
Problemen (Einzelarbeit)

(Gruppenarbeiten)

vier Semester, in denen das Seminar drei Mal stattfand,
meldeten die Studierenden immer wieder zuriick, dass
sie die Struktur und den Fokus auf die verschiedenen
praxisnahen Programme schatzen. Insbesondere dass
in der ersten Sitzung gKI-Programme auf Basis der (zu-
klinftig geplanten) Berufe der Teilnehmenden ausge-
wahlt wurden, wurde in den Seminarevaluationen von
den Studierenden wiederholt positiv hervorgehoben.

Mit der Zeit wurde deutlich, dass mit zunehmender
Popularitat und medialer Aufmerksamkeit von ChatGPT
in den Seminaren auch die Zahl jener Studierenden
stieg, die bereits mit dem Programm gearbeitet hatten
und die die relevanten Grundbegriffe kannten. Dies
fihrte in der Praxis dazu, dass bereits im zweiten
Seminardurchlauf (Wintersemester 2023/24) viele
Studierende aus dem Erlebten voreilig Riickschlisse
Uber die vermutete Funktionsweise von ChatGPT zogen
und diese auf andere gKI-Programme {ibertrugen. So
fiihrte das Erleben von schliissig klingenden Literatur-
angaben oder Standardwerken dazu, dass viele die
Ausgabe von ChatGPT und vergleichbare Programme
schlicht als besseres Google wahrnahmen und diese
ohne eine Priifung der Ausgabe nutzten. Es wurde
deutlich, dass diese Vorannahmen teilweise tief und
unbewusst verankert waren. Flir den darauffolgenden
Seminardurchlauf (Wintersemester 2024/25) wurde
dafiir der Schwerpunkt des Moduls 1 dementsprechend
angepasst mit einem starkeren Fokus auf die Funktions-
weise von gKI.

Das Prompt-a-thon-Format wurde sowohl als Gruppen-
als auch als Einzelarbeit durchgefiihrt. Es zeigte sich
jedoch, dass das konzentrierte Arbeiten an einer
Aufgabe mit einem Ziel nicht immer umsetzbar war.
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Insbesondere Teilnehmende, die wenig Vorerfahrung
im Umgang mit gKI-Programmen hatten, waren oft von
der ersten Text- oder Bildausgabe so beeindruckt, dass
sie sich bei der weiteren Bearbeitung von der Ausgabe
in eine Richtung lenken lieRen, die sie urspriinglich
nicht intendiert hatten. Diese Art der Bearbeitung
widerspricht der eigentlichen Idee des Prompt-a-thons,
da das urspriinglich formulierte Ziel fallen gelassen
wird und die Richtung der Bearbeitung nun vom Pro-
gramm vorgegeben wird.

BrAlnstorm: gKl-Programme nutzen,
um Inspiration zu schaffen

Bei einem Prompt-a-thon zur Bearbeitung eines
Seminarplans nutzten einige Studierende ChatGPT in
der ersten Phase gezielt, um sich fiir ihr Bearbeitungs-
ziel inspirieren zu lassen. Diese gezielte Nutzung zur
Inspiration konnte ich wiederholt beobachten. Es
zeigt eine andere, eigenstandige Art der Nutzung von
gKI-Programmen, die auBerhalb des Prompt-a-thon-
Formats liegt. Es wurde nicht an dem Programm ge-
arbeitet, um passende Prompts fiir ein vordefiniertes
Ziel zu finden. Stattdessen wurde das Programm
zur Unterstiitzung bei der Definition eigener Ziele
genutzt.

Diese Beobachtung wurde von mir zum Anlass genom-
men, die Seminarstruktur zu ergénzen. Im ersten Teil
des Moduls 2 wurden die Prompt-a-thon-Einheiten
durch eine BrAlnstorm-Einheit ersetzt. Dabei ging
es nicht mehr darum, passende Prompts zu einem
definierten Ziel zu erarbeiten, sondern explorativ zu

Abb. 3: Seminarstruktur (Stand SS 2025)

Modul 1
Wissen und Verstehen

Vorarbeit
in der 1. Sitzung

Didaktische Deklaratives
Vorarbeit Wissen
Erkunden der Begriffe und

Funktionsweise von

gKI-Programmen, die
fiir die Teilnehmenden
in ihren (zukiinftigen)
Berufen relevant sind

Vorerfahrungen und
(zukiinftigen) Berufe/
Berufswiinsche der
Teilnehmenden

Quelle: eigene Darstellung

erproben, wie die Ausgaben des jeweiligen Programms
aussehen, und sich von diesen inspirieren zu lassen.

Beispielaufgaben fiir einen BrAlnstorm

BrAlnstorm Beispielaufgabe ohne vorhandenes Ma-
terial, welche mit ChatGPT bearbeitet werden sollte:

.Lassen Sie sich ein Bewerbungsschreiben fiir die
beigelegte Stellenausschreibung anfertigen. ”

BrAlnstorm Beispielaufgabe mit vorhandenen Mate-
rialien, welche mit ChatGPT bearbeitet werden sollte:

JErstellen Sie ohne das Programm einen Seminar-
plan fiir einen Kurs einer Volkshochschule mit
10 Einheiten zu einem Thema, welches Sie beherr-
schen. Geben Sie diesen in das Programm und las-
sen sich thematische Erganzungen, Kiirzungen oder
Umstrukturierungen vorschlagen.”

Reflexion der aktuellen Konzeption

Die erneuerte Seminarstruktur hat sich als grolRer
Gewinn im Lehralltag erwiesen. Da es nicht das Ziel
der BrAInstorm-Einheiten ist, die richtigen Prompts zu
formulieren, haben sich diese als effektiver erwiesen,
um Personen mit Vorbehalten oder Beriihrungsangsten
gegenliber gKl-Programmen an diese heranzufiihren.

Die Differenzierung zwischen explorativen und prob-
lemlosenden Aufgaben fiihrte bei vielen Studierenden
zu einem , Aha“-Effekt. Viele konnten deutlich besser
reflektieren, welches Ziel (Inspiration/Problemlosung)
sie gerade verfolgten, und sie lieRen sich weniger leicht
davon ablenken. Dies fiihrte zu einem effektiveren

Modul 2
Benutzen und Anwenden

Prozedurales Wissen
(fiir Probleml6sung)

Prompt-a-thon
Einheiten

Benutzung von
gKI-Programmen
mit zielorientiertem

Prozedurales Wissen
(far Inspiration)
BrAlnstorm Einheiten
Benutzung von
gKI-Programmen

mit explorativem
Charakter

Interface der Charakter fiir
entsprechenden gKI- fachspezifische
Probleme

Programme erlernen
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Arbeiten und dazu, dass mehr Teilnehmende einen
Nutzen fir sich in den Programmen fanden. Viele
konnten auch besser antizipieren, welche Schritte zur
Losung eines Problems notwendig waren. So wurde
einer Prompt-a-thon-Aufgabe deutlich haufiger eine
kurze Arbeitsphase vorangestellt, in der sich die Stu-
dierenden bewusst inspirieren lielRen, bevor sie an der
Problemlosung arbeiteten. Die Erfahrung hat jedoch
gezeigt, dass dieser Effekt nur dann eintritt, wenn im
Vorfeld sehr deutlich kommuniziert wird, dass es sich
bei den BrAlnstorm- und Prompt-a-thon-Einheiten
um unterschiedliche Arten der Arbeit mit gKl handelt.

Die Evaluation und kritische Einordnung der generier-
ten Ausgaben und der Programme als Ganzes gelangen
den meisten Teilnehmenden gut, wobei anzumerken
ist, dass dies insbesondere deshalb funktionierte, weil
die Studierenden Aufgaben bearbeiteten, liber die sie
bereits etwas wussten. Um die Evaluationskompetenz
in Bezug auf die Programme zu starken, wurden an-
fangs Ausgaben provoziert, die einen Bias abbilden.
Beispielsweise sollte mit Bildgenerierungsprogram-
men eine Person im mittleren Management generiert
werden. Dabei wurde jedes Mal ein Mann mittleren
Alters aus dem globalen Norden gezeigt, was deutlich
einem Stereotyp entspricht.

Da die Datensatze und der Quellcode kontinuierlich
weiterentwickelt wurden und werden, sind die entspre-
chenden Ausgaben jedoch immer weniger offensicht-
lich geworden, und es kann vermutet werden, dass sich
dieser Trend fortsetzen wird. Mit weniger greifbaren
Beispielen fiir einen Bias in einem Datensatz wird es
schwieriger werden, dieses Problem den Studierenden
dhnlich schnell und nachhaltig zu vermitteln.

Abschlielend bleibt zu erwdhnen, dass die erfolgreiche
Umsetzung auch von der Anzahl der Teilnehmenden
abhangt. Das Seminar lebt zu einem grof3en Teil von der
starken Orientierung an den Teilnehmenden und ihren
(zukiinftigen) Berufsfeldern. Da die Berufs- und Tatig-
keitsfelder in der Erwachsenenbildung sehr vielfaltig

sind, kann diese individuelle Ausrichtung nur bis zu
einer gewissen Gruppengrolie gewahrleistet werden.
Meine Erfahrung hat gezeigt, dass ein Seminar mit 15
bis 20 Teilnehmenden noch gut funktionieren kann,
sofern einige der genannten (zukiinftigen) Berufsfelder
doppelt vertreten sind.

Ausblick

Wahrend ich die Struktur und die Orientierung an
den (zukiinftigen) Berufen der Studierenden als
zukunftsfahig bewerte, betrachte ich die zukiinftige
Relevanz von Prompt-a-thon-Einheiten eher kritisch.
Gutes und zielgerichtetes Prompten ist heute noch
eine Kompetenz, die aktiv erlernt werden muss und
die flir einen guten Umgang mit gKI-Programmen
von hochster Relevanz ist. Am Beispiel von ChatGPT
zeigte sich jedoch, dass mit jeder neuen Version die
Studierenden schneller zum gewiinschten Ergebnis
kamen - unabhangig davon, wie viel Erfahrung sie
bereits mit gKI-Programmen hatten. In der durchge-
fuhrten Praxis zeichnet sich also ein mittelfristiger
Trend ab, dass das zielfihrende Prompten niedrig-
schwelliger wird. Setzt sich dieser Trend fort, wird das
Prompten in naher Zukunft ahnlich niedrigschwellig
sein wie ,googeln®.

Das hier dargestellte Seminarformat ist somit nicht
als Blaupause mit unbegrenzter Haltbarkeit und Rele-
vanz zu verstehen. Vielmehr stellt dieser Beitrag eine
Momentaufnahme meiner bisherigen Lernerfahrungen
mit dem Thema ,,gKI-Kompetenz lehren® dar, die sich
im Zuge zukiinftiger Seminardurchfiihrungen selbstver-
standlich erweitern werden. Der Beitrag soll stattdessen
dazu anregen, sich mit der Thematik ,,gKI-Kompetenz
lehren“ experimentell und im direkten Austausch
mit den Adressat*innen auseinanderzusetzen, um
eine moglichst zeitgemaRe Passung zwischen dem
schnelllebigen Thema Kl und den aktuellen Wissens-
bediirfnissen und Interessen der Teilnehmenden zu
ermoglichen.
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Teaching Generative Al Competencies

A university teaching case study for future adult educators

Abstract

The increasing spread of generative Al programmes holds the potential to lead to a digital divide in
society. The author takes this Al divide as a starting point for developing an agile and didactically
sound seminar concept in which participants can acquire Al literacy. Al literacy includes knowledge
about and understanding of Al programmes, the specific application and the evaluation and creation
of Al tools—as summarized in a literature review study of twelve countries that the author cites. For
the learning outcome of his seminar, he emphasizes the strong orientation to the subject and his or
her living situation. He found suitable didactic references to this in Paulo Freire’s pedagogic
approach. He incorporates prior experiences, concerns and wishes related to the use of generative
Al as well as the students’ future career aspirations. Only after enquiring into personal approaches
does he choose generative Al programmes related to the students’ professional activities. In this
article, the author describes the concrete seminar schedule and changes to the didactic design that
were made following initial experiences. The seminar includes the clarification of concepts such as
machine learning, LLM or deep learning, the learning of Al interfaces and methods such as Prompt-
a-thons or BrAlnstorms. The authorintroduces examples of tasks and reflects on what he has learned
from work with adult education students at the universities of Hamburg and Miinster. For instance,
it appeared that participants with little prior experience of Al-generated texts or images were so
impressed that they were guided in a direction that they hadn’t intended to take as they continued
their work. (Ed.)
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Adaptives Lernen und Usability
im Fokus

Ein E-Learning-Kurs zum Aufbau von KI-Literacy
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Ein E-Learning-Kurs zum Aufbau von Kl-Literacy. In: Magazin erwachsenenbildung.at.
Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und Diskurs. Ausgabe 55, 2025.

Online: https://erwachsenenbildung.at/magazin/ausgabe-55.

Schlagworte: betriebliche Erwachsenenbildung, KI-Kompetenz, Usability,
Accessibility, Lernpfad, Lernplattform, adaptives Lernen BY

Abstract

Wie kann Kiinstliche Intelligenz den Lernerfolg nachhaltiger machen und die Motivation beim
Lernen steigern? Die Autoren zeigen, wie Individualisierung und Personalisierung durch die Integ-
ration Kunstlicher Intelligenz praktisch gelingen konnen: Lernende konnen dabei das Lerntempo
selbst wahlen und die inhaltlichen Module eines Kurses werden in unterschiedlichen Schwierig-
keitsgraden angeboten. Das vermeidet Uber- und Unterforderung und erméglicht Lernenden eine
flexible Gestaltung von Lerneinheiten auf Basis ihrer Bediirfnisse und Zeitressourcen. Avatare und
Chatbots konnen dariiber hinaus zur Interaktion anregen. RegelmaRige Erfolgskontrollen und
Wiederholungen starken das Vertrauen der Lernenden in ihre eigenen Fahigkeiten, so die Ein-
schatzung der Autoren. Dies alles wird im Bildungsprojekt ,KI in der Praxis“ umgesetzt, das in
Kooperation von Hochschule Burgenland und Wirtschaftskammer Osterreich fiir die betriebliche
Erwachsenenbildung entwickelt wurde. Es handelt sich um einen Kurs fiir Fach- und Fiihrungskraf-
te mit einer intuitiv gestalteten Benutzungsoberfldche, die strukturiertes Lernen unterstiitzt und
einen kognitiven Overload vermindert. Neben der guten Usability betonen die Autoren die Wichtig-
keit didaktischer Konzepte, die auch Austausch und Diskussion ermoglichen, und pladieren fiir
einen hohen Datenschutzstandard. Empfehlungen aus diesem Projekt sind die partizipative Ent-
wicklung von Kl-Lésungen durch Technik und Erwachsenenbildung sowie das regelmaRige Einbe-
ziehen der Erfahrungen von Teilnehmenden. (Red.)



Adaptives Lernen und Usability

im Fokus

Ein E-Learning-Kurs zum Aufbau von Kl-Literacy

Daniel Payer und Ronald Worgatsch

Die Perspektive fiir die Erwachsenenbildung im Zeitalter der Kl ist eine

des Zusammenspiels: Technologie und Menschlichkeit miissen Hand in

Hand gehen, um eine Bildung zu ermdglichen, die nicht nur zukunfts-

orientiert, sondern auch inklusiv und nachhaltig ist.

Das Projekt , Kl in der Praxis”

Im Rahmen unserer Kooperation mit der Hochschule
Burgenland und der Wirtschaftskammer Osterreich
wurde im Janner 2025 das Bildungsprojekt Kl in der
Praxis“ realisiert: ein E-Learning-Kurs zum Thema
Kinstliche Intelligenz. Ziel war es, Berufstatigen in
kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) ein praxis-
nahes und flexibles Lernangebot zu unterbreiten. Der
Kurs richtet sich dabei insbesondere an Fach- und
Flihrungskrafte, die als Entscheidungstrager*innen
Kl in betriebliche Prozesse integrieren wollen oder
sich als Mitarbeitende mit Kl-gestiitzten Tools vertraut
machen méchten, um effizienter zu arbeiten. Ein weite-
res zentrales Ziel des Projektes war es, die Vermittlung
von Wissen uber KI mit dem Einsatz moderner techni-
scher Anséatze in der Lehre zu verbinden, um Lernenden
aus dem Bereich kleiner und mittlerer Unternehmen
ein individualisiertes und interaktives Lernerlebnis zu
ermoglichen.

Die Grundlage fiir die Kursgestaltung bildeten dabei
das ARCS-Modell von John Keller (1987) und die
Prinzipien zur Gestaltung multimedialer Inhalte von
Richard E. Mayer (2020). Der Schwerpunkt lag auf
der Umsetzung der theoretischen Grundlagen des

adaptiven Lernens in ein praktisches und benutzungs-
freundliches Format (siehe Abb. 1).

Abb. 1: Ubersicht tiber Kursinhalte auf der Lernplatt-
form wise up

> Kanstliche Intelligenz

+ GenerativeKinutzen

» Medieninhalte erstellen

» Datenanalysieren

+ Persanliche Assistentennut...

» Ki-Guidelines & Rechtliche....

» Abschiuss

Neuronale
Netzwerke

Machine
Learning

Deep
Learning

Quelle: Wirtschaftskammer Osterreich 2025

Um den E-Learning-Kurs optimal zu gestalten, wur-
den folgende Schliisselaspekte bei der Entwicklung
berticksichtigt.

Personalisierte Lernwege: Die Plattform beginnt mit
einer Wissensdiagnose, um das Vorwissen und die
Lernpraferenzen zu ermitteln, und passt dann die
Lerninhalte so an, dass die Teilnehmenden in ihrem
eigenen Tempo lernen kdnnen (siehe Tsarev et al. 2019;
Bilous 2019).
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Kontrollmoéglichkeiten und Transparenz: Lernende
konnen Inhalte und Module selbst auswahlen oder
Uberspringen, was durch transparente Informationen
Vertrauen und zielgerichtetes Lernen fordert (siehe
Alshammari/Anane/Hendley 2015; Evers et al. 2014).

Konsistenz und intuitive Navigation: Eine klare Struktur
und ein einheitliches Design minimieren die kognitive
Belastung und lenken die Aufmerksamkeit auf die
Lerninhalte (siehe Putri/Piantari/Junaeti 2023).

Interaktive Inhalte: Der Kurs bietet Quiz, Reflexions-
fragen und Aufgaben, die das Engagement und prakti-
sches Lernen fordern (siehe Wong/Hughes 2023).

Feedback und Selbstiiberpriifung: RegelmaRiges Feed-
back nach jedem Abschnitt ermdglicht den Lernenden
eine flexible und bewusste Selbstiiberpriifung ihres
Fortschritts (siehe Davids/Chikte/Halperin 2014).

Mit Stand Mai 2025 wurde der Kurs bereits von mehr
als 100 Lernenden aus den Sparten Gewerbe und
Handwerk, Information und Consulting, Bank und Ver-
sicherung, Tourismus und Freizeitwirtschaft, Transport
und Verkehr, Handel und Industrie absolviert.

Individuelles Lernen

Der entwickelte Kurs stellt einen vereinfachten, ad-
aptiven Lernpfad dar. Diese Art des E-Learnings, auch
Adaptive Electronic Educational Course (AEEC) genannt
(siehe Tsarev et al. 2019), verlauft dynamisch und passt
sich individuell den Bediirfnissen, Vorkenntnissen
und Fortschritten der Lernenden an. Dadurch werden
idealerweise sowohl Uber- als auch Unterforderung
vermieden, was zumeist zu einem effektiveren und
nachhaltigeren Lernerfolg fiihrt. Das vorliegende
Kurskonzept stiitzte sich insbesondere auf die Arbeit
von Roman Tsarev et al. (2019, S. 333-336).

Im Zuge der Gestaltung wurde der Kurs in drei Ebenen
unterteilt, wobei die oberste Ebene das Lernziel defi-
niert und den entsprechenden Lernweg erstellt. Die
mittlere Ebene trifft Entscheidungen auf der Grund-
lage von Konzepten und Kompetenzen. Die Lernenden
kdnnen bei Bedarf libersprungene Inhalte einsehen.
Auf der untersten Ebene werden die Lernenden
aktiv durch Feedback, Hilfestellungen und Korrek-
turen unterstiitzt, um die besten Lernmethoden zu
gewahrleisten.

Der adaptive Kurs beriicksichtigt den Wissensstand und
die Interessen der Lernenden in Echtzeit; der Lernpfad
wird kontinuierlich angepasst. Dieser Ansatz bietet
den Lernenden nicht nur ein hohes Mal} an Flexibi-
litat, sondern auch gezielte Unterstiitzung und eine
motivierende Lernerfahrung (siehe Abb. 2).

Abb. 2: Zwischenfrage zur Anpassung des weiteren
Verlaufes

Willst du mehr Gber die Funktionsweise von
generativer Kl erfahren?

Quelle: Wirtschaftskammer Osterreich 2025

Accessibility

Bei E-Learning-Angeboten spielt nicht nur die pada-
gogische Gestaltung, sondern auch die eingesetzte
Technologie eine wesentliche Rolle (vgl. Kelly/Phipps/
Swift 2004, S. 5). Ein besonderes Augenmerk wurde im
Kurs ,,Klin der Praxis“ deshalb auf die Accessibility des
Lernangebots gelegt. Bei allen Videos wurden Untertitel
integriert, sodass z.B. auch horgeschadigte Personen
den Lernstoff vollsténdig erfassen konnen. Zudem
wurde auf eine kontrastreiche Gestaltung geachtet, um
die Lesbarkeit und visuelle Orientierung zu verbessern.
Ergdnzend dazu sind fiir alle Audio-Dateien Transkripte
verfligbar, sodass Inhalte auch in schriftlicher Form
zuganglich sind.

Die Umsetzung der Barrierefreiheit orientierte sich
dabeian denvier zentralen Prinzipien der Web Content
Accessibility Empfehlungen von Michael Cooper,
Andrew Kirkpatrick, Joshue O‘Connor und Alastair
Campbell (2024):

Wahrnehmbarkeit (Perceivable): Lerninhalte sollten so
aufbereitet sein, dass sie in verschiedenen Formaten,
als Text, Audio oder visuell dargestellt werden kénnen,
sodass alle Nutzer*innen, einschlief3lich Menschen mit
Beeintrachtigungen, sie wahrnehmen kdnnen.
Bedienbarkeit (Operable): Die Lernplattform muss so
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gestaltet sein, dass alle Funktionen auch ohne Maus,
beispielsweise liber die Tastatur, genutzt werden
konnen und keine Inhalte enthalten sind, die Barrieren
oder gesundheitliche Risiken darstellen.!
Verstandlichkeit (Understandable): Die Inhalte und die
Navigation sollten klar strukturiert, leicht verstandlich
und vorhersehbar sein, sodass Lernende sich intuitiv
zurechtfinden und Fehler vermeiden oder korrigieren
kdnnen.

Robustheit (Robust): Das System muss technisch so
umgesetzt sein, dass es mit unterschiedlichen End-
gerdten und Assistenztechnologien kompatibel ist.

Usability

Zentral fiir die Gestaltung unseres Kurses war ferner die
Usability. Dabei handelt es sich um die Fahigkeit eines
Produkts, spezifische Ziele fiir eine bestimmte Gruppe
von Nutzenden in einem festgelegten Nutzungskontext
mit Effektivitat, Effizienz und Zufriedenheit zu erreichen.
In der Softwareentwicklung hat sich in diesem Kontext
das Usability-Testing etabliert: Anwendungen werden
iterativ Gberprift und angepasst, um vor der Veroffent-
lichung eine optimale Bedienbarkeit sicherzustellen.

Im Bereich des E-Learnings ist eine hohe Usability von
Lernmaterialien besonders wichtig. Ein benutzungs-
freundliches Design hilft, kognitive Belastungen, die
durch unnotige oder komplexe Elemente entstehen,
zu minimieren, sodass die Lernenden ihre Aufmerk-
samkeit auf den Lernstoff fokussieren kdnnen. Hierbei
stiitzen sich Usability-Optimierungen auf Theorien
wie die Cognitive Load Theory (CLT) und die Cognitive
Theory of Multimedia Learning, welche besagen, dass
das Lernen durch aktive Informationsverarbeitung im
Arbeitsgedachtnis tber visuelle und auditive Kanéle
erfolgt. Findet eine gleichzeitige Belastung beider Ka-
nale statt, so kénnte eine Uberlastung die Folge sein
(vgl. Sweller/Chandler 1991, S. 351-362; Davids/Chikte/
Halperin 2014, S. 1f.).

Zentrale Prinzipien zur Verbesserung der Usability in

E-Learning-Kontexten, die auch in der Cognitive Theory

verankert sind, sind das (vgl. Davids/Chikte/Halperin

2014, S.1f.):

1. Koharenzprinzip: Irrelevante Inhalte werden ent-
fernt, um die kognitive Belastung zu reduzieren.

2. Signalprinzip: Wichtige Informationen werden
hervorgehoben, um das Erkennen von Schlussel-
konzepten zu erleichtern.

3. Kontiguitatsprinzip: Text und zugehorige Bilder
werden raumlich nah beieinander platziert, um
eine klare inhaltliche Verbindung zu schaffen.

Kl-Tools

Eine Besonderheit des Projekts ist der umfassende
Einsatz von KI-Tools zur Gestaltung der Inhalte.

Kl-Avatar als Lernbegleitung: Der gesamte Kurs wird
von einem Kl-Avatar begleitet, der den Lernprozess
unterstitzt, indem Erklarungen geliefert werden.

Kl-generierte Audioinhalte: Alle gesprochenen Texte
im Kurs wurden mithilfe generativer Kl erstellt. Dies
sorgt nicht nur fiir eine professionelle und anspre-
chende Akustik, sondern hat auch einen praktischen
Vorteil: Die Audioinhalte kdnnen bei Bedarf schnell
und unkompliziert aktualisiert oder angepasst werden.
Dadurch wird die Aktualitdt des Kurses sichergestellt,
was insbesondere bei der Vermittlung dynamischer
Themen wie Kiinstlicher Intelligenz von Bedeutung ist.

Integration eines KI-Chatbots: Ein weiterer Bestandteil
des Kurses ist ein integrierter Chatbot, der speziell fiir
die Beantwortung von Fragen zu den Kursinhalten ent-
wickelt wurde. Der Chatbot ermdglicht es den Teilneh-
menden, in Echtzeit Fragen zu stellen, Unklarheiten zu
beseitigen und vertiefende Informationen zu erhalten.
Er reagiert flexibel auf die individuellen Bediirfnisse
der Lernenden und erganzt damit die Funktion des
Kl-Avatars als personliche Lernassistenz.

Kl-gestutzte Gestaltungsevaluation: Um die optische
Gestaltung und Lesbarkeit des Kurses zu optimieren,
wurde KlI-Technologie gezielt eingesetzt. Ein eigens von
uns entwickelter Chatbot analysierte Farbkontraste,
SchriftgrolRen und weitere visuelle Inhalte, um den Zu-
gang zu den Inhalten zu erleichtern. Durch diese auto-
matisierte Evaluation konnten potenzielle Barrieren
frithzeitig erkannt und gezielt behoben werden. Be-
sonders im Hinblick auf eine barrierefreie Gestaltung
war dieser Ansatz von Vorteil, da Anpassungen direkt
auf Basis der KI-Empfehlungen vorgenommen wurden.

1 Dieses Prinzip konnte im Zuge der Erstellung des hier prasentierten Projektes ,,Kl in der Praxis“ nicht vollstdndig umgesetzt werden.
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Lernplattform: Benutzungsfreundlichkeit
steigert Lernmotivation

Die Grundprinzipien adaptiver Lernplattformen basie-
ren, wie vorne ausgefiihrt, auf der Individualisierung
und Anpassung des Lernprozesses an die spezifischen
Bediirfnisse der Lernenden. Sie ermdglichen eine fle-
xible Gestaltung von Lerntempo, -tiefe und -umfang.
Durch regelmaRige Erfolgskontrollen konnen Lern-
inhalte angepasst, Lernwege korrigiert und gezielte
Hilfestellungen angeboten werden.

Die Lernenden profitieren von abwechslungsreichen
Materialien, die auf ihren Kenntnisstand abgestimmt
sind, und von Aufgaben mit unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden, die die kognitive Motivation fordern
sollen. Zyklische Wiederholungen und abwechslungs-
reiche Darstellungen (Text, Audio, Video) unterstiitzen
das Verstehen und Verinnerlichen der Inhalte und
stellen sicher, dass die Lernziele individuell erreicht
werden (vgl. Bilous 2019, S. 24-28).

Studien wie jene von Mohammad Alshammari, Rachid
Anane und Robert J. Hendley (2015) und Christoph
Evers et al. (2014) identifizierten wesentliche Schliissel-
faktoren, um die Benutzungsfreundlichkeit adaptiver
Lernplattformen zu gewahrleisten, und zeigten dabei
eine bemerkenswerte inhaltliche Ubereinstimmung.
So definierten Alshammari, Anane und Hendley (2015,
S. 584f.) als die funf zentralen Aspekte, die gegeben
sein sollten: eine konsistente Benutzungsfiihrung;
Kontrollmdoglichkeiten flir die Lernenden; Datenschutz
zur Sicherung des Vertrauens; die Fokussierung auf
Inhalte und die padagogische Usability.

Ahnlich nannte die Studie von Evers et al. (2014) Kon-
sistenz, Kontrollierbarkeit und Transparenz als zent-
rale Kriterien fiir ein benutzungsfreundliches Design:
Konsistenz in Layout, Terminologie und Interaktions-
mustern unterstiitzt eine intuitive Navigation, wah-
rend Kontrollierbarkeit es den Lernenden ermdglicht,
adaptive Funktionen zu beeinflussen und somit den
Lernprozess aktiv zu steuern. Transparenz - oder auch
Verstandlichkeit - sorgt dafiir, dass die Funktionsweise
des Systems nachvollziehbar bleibt, was die Vorherseh-
barkeit und Akzeptanz des Systems steigert (vgl. Evers
et al. 2014, S. 110-123).

Beide Studien verdeutlichen, wie entscheidend es
ist, adaptive Systeme so zu gestalten, dass sie den

Bediirfnissen der Nutzenden entsprechen, eine
intuitive Bedienung fordern und ein nahtloses Lern-
erlebnis ermdglichen (vgl. Evers et al. 2014, S. 110-123;
Alshammari/Anane/Hendley 2015, S. 584-591).

Die Lernmotivation von Lernenden kann mafigeblich
durch eine benutzungsfreundliche Gestaltung von
Lernplattformen gesteigert werden (vgl. Wienand/
Wulfert/Hoang 2024, S.10f.). Ebenso kann sichergestellt
werden, dass die Bedirfnisse und Erwartungen der
Nutzer*innen entsprechend befriedigt werden (vgl.
(Garreta Domingo/Mor Pera 2007).

Die Studie von Masyita Insyra Putri, Erna Piantari und
Enjun Junaeti (2023) zeigt, dass durch eine verbes-
serte Usability die Lernmotivation gesteigert werden
kann, da die Plattform als hilfreich und unterstiitzend
wahrgenommen wird (vgl. Putri/Piantri/Junaeti 2023,
S.19).

Ein benutzungsfreundliches Design beeinflusst auch
soziale und kognitive Motivationsfaktoren positiv (vgl.
Wong/Hughes 2023, S. 110-123). Lernumgebungen,
die auf User Experience Design und padagogischen
Prinzipien basieren, férdern Selbstwirksamkeit, das
Aufgabenwertgefiihl, d.h. die Bereitschaft, tiefer in die
Materie einzutauchen und komplexere Denkprozesse
anzuwenden, und Selbstregulation.

Diese Faktoren wirken sich positiv auf das Lernverhal-
ten aus, steigern das Engagement und unterstiitzen die
Entwicklung kritischer Denkfahigkeiten. Insbesondere
ein strukturiertes Design mit klaren Navigations-
moglichkeiten starkt das Vertrauen der Lernenden
in ihre Fahigkeiten und erhdht ihre Bindung an das
Online-Format.

Lernende berichten, dass eine klare Organisation der
Plattform ihre Motivation steigert und sie zu einer akti-
ven Auseinandersetzung mit den Inhalten anregt. Das
Aufgabenwertgefiihl spielt hierbei eine zentrale Rolle
(vgl. ebd., S. 621-624).

Durch die friihzeitige Einbindung der Lernenden in
die Entwicklung des Kurses konnten deren Bediirf-
nisse zielgenau berticksichtigt werden. Neben klaren
Strukturen wurden deshalb zusatzlich Aufgaben in
den Kurs integriert, bei welchen die aktive Teilnahme
notwendig war. Unter anderem gab es die Aufgabe, ein
Bild méglichst detailgetreu mit einem belieben KlI-Tool
selbst zu generieren (siehe Abb. 3).
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Abb. 3: Individuelle Ansprache auf Basis der Eingabe
der Lernenden

Prompting-Ubung |

Max, versuche nun mit der
Applikation Ihrer Wahl das
folgende Bild moglichst genau
zu generieren.

Quelle: Wirtschaftskammer Osterreich 2025

Chancen und Herausforderungen:
Kl in der Erwachsenenbildung

Der Einsatz von Kinstlicher Intelligenz (KI) in der
Erwachsenenbildung bietet viele Chancen, bringt
aber auch Herausforderungen mit sich, die kritisch
reflektiert werden miissen. Einer der grof3ten Vor-
teile ist die Moglichkeit, personalisierte Lernwege zu
schaffen, die auf die individuellen Bediirfnisse und
Vorkenntnisse der Lernenden zugeschnitten sind. KI-
gestiitzte Systeme kdnnen beispielsweise Lerninhalte
dynamisch anpassen, um Uber- oder Unterforderung
zu vermeiden und so ein effektiveres Lernerlebnis zu
ermoglichen. Gerade in der Erwachsenenbildung, in
der die Zielgruppe oft heterogen ist, ermoglicht Kl eine
flexible und effiziente Gestaltung von Lernangeboten.

Ein weiterer Vorteil liegt in der Automatisierung von
Verwaltungsprozessen. Routineaufgaben wie Kursver-
waltung, Fortschrittsanalysen oder Feedbackprozesse
konnen durch Kl-gestiitzte Werkzeuge effizienter gestal-
tet werden. Dadurch werden Lehrende entlastet und
konnen sich starker auf padagogische Aufgaben konzen-
trieren. Dariiber hinaus erd6ffnen KI-Anwendungen neue
didaktische Moglichkeiten wie den Einsatz virtueller
Lernbegleiter*innen oder interaktiver Chatbots, die den
Lernprozess unterstiitzen und die Selbststandigkeit der
Lernenden fordern.

Diesen Chancen stehen aber auch Herausforderungen
gegenlber. Ein zentrales Problem ist der Datenschutz.
Die Verarbeitung personlicher Daten von Lernenden
durch Kl-Systeme erfordert hochste Sicherheits-
standards, um Missbrauch zu vermeiden und den
Schutz der Nutzer*innen zu gewahrleisten. Dariiber

hinaus besteht die Gefahr, dass intransparente Algorith-
men zu Verzerrungen oder Benachteiligungen fiihren.
Dies konnte insbesondere vulnerable Zielgruppen
betreffen, die moglicherweise nicht iber die notwendi-
gen Kompetenzen verfligen, um Kl-gestiitzte Angebote
effektiv zu nutzen.

Ein weiteres Spannungsfeld ist die Substitution mensch-
licher Interaktion. Wahrend KI-Systeme unterstiitzend
wirken konnen, bleibt die zwischenmenschliche Inter-
aktion ein wesentlicher Bestandteil des Lernprozesses,
insbesondere in der Erwachsenenbildung, wo Aus-
tausch und Diskussion oft im Mittelpunkt stehen. Der
Einsatz von Kl sollte daher immer mit einem didaktisch
fundierten Konzept verbunden sein, das die Rolle der
Lehrenden und die Notwendigkeit der personlichen
Interaktion beriicksichtigt.

Letztlich erfordert der Einsatz von Kl eine umfassende
Qualifizierung der Lehrenden. Kompetenzen im Um-
gang mit KI-Tools und in der Bewertung ihrer Ergeb-
nisse sind unerlasslich. Aus- und Weiterbildung ist
daher ein zentraler Faktor, um sicherzustellen, dass
Kl in der Erwachsenenbildung nicht nur als technolo-
gische Innovation, sondern als nitzliches Werkzeug
zur nachhaltigen Verbesserung der Bildungsqualitat
eingesetzt wird.

Fazit und Ausblick

Die Integration von Kiinstlicher Intelligenz in die Er-
wachsenenbildung steht noch am Anfang, zeigt jedoch
bereits jetzt ihr transformatives Potenzial. Kl ermoglicht
eine starkere Individualisierung von Lernprozessen, er-
hoht die Effizienz von Bildungsangeboten und eroffnet
neue Formen der Interaktion und Wissensvermittlung.
Im Rahmen des entwickelten E-Learning-Kurses zum
Einsatz von Kl in der Praxis konnte dieses Potenzial ge-
zielt genutzt werden: Die adaptiven Lernpfade passten
sich an das Vorwissen und Lerntempo der Teilnehmen-
den an und ermdglichten so ein differenziertes und
bedarfsgerechtes Lernen.

Ein zentraler Erfolgsfaktor bei der Entwicklung des Kur-
ses war die konsequente Ausrichtung und Anpassung
der Inhalte an die Zielgruppe. Durch die friihzeitige
Einbindung der Lernenden konnten Inhalte und Funk-
tionen passgenau gestaltet und iterativ optimiert wer-
den. Diese Vorgehensweise hat nicht nur zur Erhohung
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der Relevanz und Akzeptanz des Kurses beigetragen,
sondern auch deutlich gemacht, wie wichtig ein
nutzer*innenorientierter Entwicklungsprozess ist.

Gleichzeitig wurden ethische und gesellschaftliche
Fragestellungen im Kurs bewusst adressiert. Daten-
schutz und algorithmische Verzerrungen (Bias) wurden
thematisiert, um ein kritisches Verstandnis im Um-
gang mit Kl zu fordern. Die Reflexion dieser Aspekte
hatte das Ziel, das Vertrauen der Teilnehmenden zu
erhéhen und unterstreicht die Bedeutung von Transpa-
renz und Chancengleichheit in technologiegestiitzten
Bildungsprozessen.

Auch wenn die Rolle der Lehrenden durch den Einsatz
von Kl nicht ersetzt wird, verandert sie sich. Lehrende
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Focus on Adaptive Learning and Usability

An elearning course to build up Al literacy

Abstract

How can artificial intelligence make learning outcomes more sustainable and increase one’s motivation
to learn? The authors show how individualization and personalization through the integration of
artificial intelligence can succeed in practice: Learners can choose their learning tempo by themselves
and course content modules are offered in different degrees of difficulty. This avoids making too many
and too few demands on learners and enables them to flexibly organize learning units according to
their needs and time resources. In addition, avatars and chatbots can prompt them to interact.
According to the authors, regular assessment of progress and repetition increase the learners’
confidence in their own abilities. All of these points are being implemented in the “Al in Practice”
educational project, which was developed in cooperation with the University of Applied Sciences
Burgenland and the Austrian Chamber of Commerce for in-company professional development. This
course for professionals and leaders has an intuitive user interface that supports structured learning
and avoids cognitive overload. Along with good usability, the authors stress the importance of didactic
concepts that also facilitate exchange and discussion and argue for a high standard for data protection.
This project recommends the participatory development of Al solutions through technology and adult
education as well as regular inclusion of the participants’ experiences. (Ed.)
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Generative Kinstliche Intelligenz.

ChatGPT und Co fir Bildung,
Wirtschaft und Gesellschaft

Sabine Seufert und Siegfried Handschuh (Hrsg.)

Miriam Klampferer
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Schaffer-Poeschel. In: Magazin erwachsenenbildung.at. Das Fachmedium fiir Forschung, Praxis und
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Schlagworte: Generative KI, KI-Systeme, Sprachmodelle, Anwendungen,

Nutzen, Risiken, Mensch-Maschine-Zusammenarbeit, Bildungsprozesse,
Kl-Kompetenzen BY

»Generative Kiinstliche Intelligenz beschreibt eine Klasse von KI-Systemen, die in der Lage sind,

aus groflen Datenmengen zu lernen und auf dieser Grundlage neue, bisher nicht gesehene Inhalte

zu generieren, wie beispielsweise Texte, Bilder, Musik oder Videos. Dabei wird die Generierungs-

kapazitat der KI mit dem Ziel eingesetzt, kreative Prozesse zu unterstiitzen, neue Ideen zu gene-

rieren und innovative Losungsansatze zu liefern. Trotz ihrer beeindruckenden Fahigkeiten haben

generative KI-Systeme auch ihre Herausforderungen, wie die Kontrolle liber den generierten Inhalt,

das Verstandnis von Kontext und Bedeutung sowie ethische Fragen im Zusammenhang mit der

Nutzung von generativer KI. Der Band gibt einen Uberblick (iber generative KI-Systeme und be-

leuchtet die Auswirkungen auf das Management von Innovationen, Wirtschaft, Bildung und Gesell-
schaft.“ (Verlagsinformation)
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Generative Kinstliche Intelligenz.

ChatGPT und Co fir Bildung,
Wirtschaft und Gesellschaft

Sabine Seufert und Siegfried Handschuh (Hrsg.)

Miriam Klampferer

Der 2024 im Schaffer-Poeschel Verlag erschienene Sammelband bietet
einen interdisziplindren Uberblick liber die Méglichkeiten und Aus-
wirkungen, die mit der Weiterentwicklung und der Verbreitung gene-
rativer Kl verbunden sind. Behandelt werden technologische und
konzeptionelle Grundlagen sowie potenzielle KI-Anwendungen in
Bildungs- und Wirtschaftskontexten. Dabei riicken auch Themen wie
neue Kompetenzanforderungen im Umgang mit Kl sowie ethische und
regulatorische Aspekte in den Fokus, die fiir die Erwachsenenbildung

besonders relevant sind.

Die rasanten Entwicklungen rund um generative
Kinstliche Intelligenz (KI) stol3en derzeit nicht nur
technologische und wirtschaftliche Veranderungen
an, sondern werfen auch tiefgreifende gesellschaft-
liche Fragen auf. Die mit der zunehmenden Verbrei-
tung von generativer Kl verbundenen Moglichkeiten
beeinflussen Arbeitsmarkte, Bildungsprozesse sowie
gesellschaftliche Machtstrukturen und fordern heraus,
wie wir lernen und arbeiten.

Gerade fiir die Erwachsenenbildung ergeben sich
daraus grundlegende Fragen: Wie kdnnen Bildungs-
prozesse mit Kl gestaltet werden, ohne bestehende
Ungleichheiten zu verstarken? Wie lasst sich sicher-
stellen, dass KI-Systeme verantwortungsvollin padago-
gische Kontexte integriert werden? Und welche neuen
Kompetenzen sind notwendig, um neue Technologien
sinnvoll und kritisch einzusetzen?

Der Sammelband nahert sich diesen Fragestellungen
an, indem er Potenziale und Risiken generativer Kl aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Als Leitfaden
fiir Einsteiger*innen und Fortgeschrittene bietet er fun-
dierte Einfiihrungen in die KI-Grundlagen, kombiniert
mit theoretischen Analysen und Einblicken in ausge-
wahlte Anwendungsbeispiele. Die 16 Beitrage legen
eine solide Basis fiir alle, die sich mit den weitreichen-
den Auswirkungen generativer Kl auf Bildung, Wirt-
schaft und Gesellschaft auseinandersetzen mochten.

Aufbau und thematische Schwerpunkte
des Bandes

Der Sammelband gliedert sich in vier thematische
Abschnitte. Im ersten Abschnitt (Kapitel 1-4) werden
die theoretischen Grundlagen generativer Kl erortert.
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Er versammelt Beitrage zur Funktionsweise der Tech-
nologie, ihren kreativen Potenzialen und dem Zusam-
menspiel zwischen menschlicher und Kiinstlicher
Intelligenz.

Der zweite Abschnitt (Kapitel 5-7) beschaftigt sich mit
der strategischen Einbindung generativer Kl in Orga-
nisationen. Im Fokus stehen die Analyse von Risiken
und Potenzialen fiir das strategische Management von
Unternehmen, die Auswirkungen auf Personal- und
Kompetenzentwicklung sowie die Moglichkeiten zur
KI-Nutzung in sogenannten ,hybriden Teams*.

Auf gesellschaftliche, ethische und rechtliche Frage-
stellungen konzentriert sich der dritte Abschnitt
(Kapitel 8-11). Behandelt werden arbeitsékonomische
Veranderungen durch generative Kl sowie ihre Aus-
wirkungen auf Bildungssysteme. Eine ethische Per-
spektive diskutiert Aspekte wie Fairness und eine
menschenzentrierte Technologiegestaltung. Erganzend
wird der regulatorische Rahmen des Al Acts' der EU ana-
lysiert, der auf eine sichere und verantwortungsvolle
KI-Nutzung abzielt.

Der vierte und letzte Abschnitt (Kapitel 12-16) des
Bandes bereitet konkrete Kl-Anwendungen auf.
Beispiele aus der Hochschulbildung, der Lehrenden-
bildung und der Unternehmenspraxis verdeutlichen,
wie generative Kl in verschiedenen Kontexten sinnvoll
implementiert werden kdnnte.

Relevante Impulse fiir die
Erwachsenenbildung

Gleich mehrere Beitrage thematisieren Grundlagen,
die dabei unterstiitzen kdonnen, fundierte Entschei-
dungen lber den Einsatz generativer Kl zu treffen und
sie sowohl sinnvoll als auch ethisch in padagogische
Prozesse zu integrieren. Siegfried Handschuh widmet
sich in seinem Beitrag (Kapitel 2) den technischen
Grundlagen groRBer Sprachmodelle. Er erklart, wie sie
trainiert werden, welche Fahigkeiten und Schwachen
sie aufweisen, und skizziert, wie grol’e Sprach-
modelle zum Lernen genutzt werden kénnen. Sabine
Seufert und Christoph Meier stellen unterschied-
liche Arten der Kooperation zwischen Menschen und

Kl-Assistenzsystemen in Lern- und Arbeitsprozessen
vor (Kapitel 4). KI-Assistenzsysteme kénnen mensch-
liche Teams etwa bei der Koordination von Aufgaben
unterstitzen, als Ideengeber fungieren oder konkrete
Aufgaben erledigen. Die Autor*innen untersuchen,
welche Kompetenzen es auf menschlicher Seite fiir die
Zusammenarbeit braucht und diskutieren verschiedene
Parameter, die ein gelungenes Zusammenwirken be-
glinstigen. Oliver Bendel erganzt diese Perspektiven
mit einer ethischen Betrachtung, die den Umgang mit
generativer Kl in Bezug auf u.a. Diskriminierung, Mani-
pulation, Urheber- und Datenschutz kritisch reflektiert
(Kapitel10). In diesem Zusammenhang warnt der Autor
explizit davor, sichim Umgang mit Kl zu sehr an deren
Logik anzupassen, statt den eigenen Kl-Einsatz aktiv
und kritisch zu steuern.

In Kapitel 5 widmen sich Siegfried Handschuh und
Christoph Lechner dem Einsatz generativer Kl im strate-
gischen Management von Organisationen. Im Zentrum
ihrer Ausfiihrungen stehen die Méglichkeiten, die groRRe
Sprachmodelle u.a. fiir die Optimierung datenbasierter
Entscheidungsprozesse, die friihzeitige Identifikation
von Trends sowie die Simulation unterschiedlicher
Handlungsoptionen erdffnen. Gleichzeitig themati-
sieren Handschuh und Lechner die Herausforderungen,
die mit der Integration solcher Technologien verbun-
den sind, darunter Fragen des Datenschutzes, der
Kl-Kompetenzentwicklung seitens der von Automa-
tisierung betroffenen Mitarbeiter*innen und Fragen
der Verlasslichkeit bzw. Transparenz generierter
Informationen. Fiir Bildungsmanager*innen liefert
dieser Text einen wertvollen Ausgangspunkt, um die
Potenziale generativer Kl fiir datenbasierte Analysen
zur Entwicklung mafRgeschneiderter Bildungsangebote
zu erschlieflen. Durch die friihzeitige Identifikation von
Trends und die Simulation verschiedener Handlungs-
optionen kdnnten Bildungsprogramme noch effektiver
an sich wandelnde Anforderungen angepasst werden.
Abgerundet wird der Beitrag durch konkrete Beispiel-
prompts, die Einsatzmoglichkeiten generativer Kl im
strategischen Management verdeutlichen.

In ,Personal- und Kompetenzentwicklung fiir
generative Klin Organisationen® (Kapitel 6) setzen sich
Sabine Seufert, Judith Spirgi und Christoph Meier
mit der Frage auseinander, wie Organisationen ihre

1 DerAlAct (Artificial Intelligence Act; dt. Gesetz liber Kiinstliche Intelligenz) wurde am 12. Juli im Amtsblatt der Europdischen Union
verdffentlicht. Nachzulesen unter: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/HTML/?uri=0J:L_202401689#d1€39-1-1; Anm.d.Red.
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Mitarbeitenden fiir den verantwortungsvollen Umgang
mit generativer Kl qualifizieren kénnen - eine Perspek-
tive, die vor dem Hintergrund des Al-Acts der EU, der
seit Februar 2025 Unternehmen dazu verpflichtet, die
Kl-Kompetenzen aller Beschaftigten sicherzustellen,
die mit Kl arbeiten, an Dringlichkeit zugenommen hat?.
Neben der gezielten Weiterentwicklung individueller
Kompetenzen betonen Seufert, Spirgi und Meier die
Notwendigkeit, organisationsweite Strategien fiir die
KI-Nutzung zu etablieren. Dartiber hinaus werden
Ansatze diskutiert, um erforderliche Kompetenzen
im Umgang mit Kl zu identifizieren und aufzubauen.
Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der ,KI-Literacy*, die
Fahigkeiten wie die effektive Nutzung und die kritische
Bewertung von KI-Systemen umfasst. Generative Ki
wird dabei sowohl als Lerngegenstand als auch als
Ressource verstanden, um Lerninhalte und Metho-
den individuell auf die Bedirfnisse der Lernenden
abzustimmen.

In Kapitel 9 analysiert Sabine Seufert schlieBlich in
einem umfassenden und richtungsweisenden Beitrag
die potenziellen Auswirkungen generativer Kl auf
Bildungssysteme und zeigt Ansatze auf, wie diese an
die neuen gesellschaftlichen Anforderungen angepasst
werden konnen. Ein zentrales Anliegen ist ihr dabei der
Aufbau ,digitaler Okosysteme®, die Kompetenzen als
Briicke zwischen Beschéftigungssystem und Bildungs-
wesen begreifen und so eine flexiblere Anpassung an
die dynamische Arbeitswelt ermoglichen. Seufert
pladiert dafiir, den Fokus stérker auf Kernkonzepte und
sogenannte Transformationskompetenzen zu legen,
um anspruchsvolle kognitive Fahigkeiten wie kritisches
Denken, Kreativitdt und Problemldsungsfahigkeit

ins Visier zu nehmen. Ein zentraler Aspekt ist auch
eine Neuausrichtung in der Planung von Bildungs-
prozessen: Statt Defizite in den Vordergrund zu stellen,
sollen im Sinne eines ,,Growth Mindsets“ die Poten-
ziale der Lernenden erkannt und gefordert werden.
Fiir die Erwachsenenbildung kdnnte das bedeuten,
Lernangebote noch starker so zu gestalten, dass
sie auf Selbststeuerung und eigenverantwortliches
Lernen abzielen. Kl kann hierbei, wie Seufert betont,
als Werkzeug dienen, um personalisierte Lernprozesse
zu ermoglichen. Mithilfe adaptiver Systeme kdnnen
Lerninhalte auf individuelle Bedlirfnisse zugeschnitten
und durch direkte Riickmeldungen begleitet werden.

Fazit

Der Sammelband bietet wertvolle Impulse fiir die
Erwachsenenbildung, insbesondere durch die thema-
tische Breite, die Vermittlung relevanter Grundlagen
generativer Kl sowie die fundierten Auseinander-
setzungen mit Kompetenzentwicklungsstrategien.
Hervorzuheben ist zudem die kritische Reflexion ethi-
scher und gesellschaftlicher Fragen, die im Kontext
der vermehrten Nutzung generativer Kl eine zentrale
Rolle spielen. Einige Inhalte - wie die Darstellung der
Implikationen des Al Acts und die technologischen
Moglichkeiten groRer Sprachmodelle - kdnnten durch
neuere Erkenntnisse erganzt werden, insgesamt bietet
der Sammelband eine solide Grundlage, um die Chan-
cen und Herausforderungen, die der Einsatz generativer
Kl im Bildungsbereich mit sich bringt, zu verstehen,
kritisch einzuordnen und so auf die spezifischen An-
forderungen der Gegenwart zu reagieren.

2 Mehr dazu unter: https://erwachsenenbildung.at/digiprof/neuigkeiten/19851-ai-act-fordert-ki-kompetenz.php

Mag.? Miriam Klampferer, BA
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Datenschutz, Arbeitsbedingungen, Innovationsversprechen

»Kiinstliche Intelligenz (KI) steht gegenwartig im Mittelpunkt zahlreicher kontroverser Debatten.
Kl wird sowohl als Hochrisikotechnologie als auch als allumfassender Heilsbringer diskutiert.
KI-Anwendungen wird geopolitisch, militarstrategisch und politkonomisch bereits seit einigen
Jahren eine hohe Relevanz beigemessen. Allerdings geraten dabei die global sehr ungleich verteil-
ten Produktionskapazitdaten und Arbeitsverhaltnisse aus dem Blick, unter denen sich diese rasante
Technologieentwicklung und KI-Implementierung vollziehen. In dieser umkampften Ausgangslage
fragen wir in PROKLA 217, welchen Gehalt die mit Kiinstlicher Intelligenz verkniipften Mythen, Ver-
sprechen und Bedrohungsszenarien, die mit der Veroffentlichung von ChatGPT erneut aufgelebt
sind, tatsachlich haben. Was sind die Hintergriinde Kiinstlicher Intelligenz, was sind ihre realen
Effekte und was ihre potenziellen Entwicklungen?“ (Verlagsinformation)

MYTHOS DER MASCHINE?
KUNSTLICHE INTELLIGENZ UND.
‘GESELLSCHAFTSKRITIK

PROKLA. Zeitschrift fiir kritische Sozialwissenschaft 217, 54. Jg. (Nr. 4):
Mythos der Maschine? Kiinstliche Intelligenz und Gesellschaftskritik.
Hrsg. von der Vereinigung zur Kritik der politischen Okonomie e.V.
Berlin: Bertz & Fischer 2024.
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Sozialwissenschaft 217, 54. Jg. (Nr. 4):
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Vereinigung zur Kritik der politischen Okonomie e.V. (Hrsg.)

Stefan Vater

In Heft 217 der PROKLA. Zeitschrift fiir kritische Sozialwissenschaft mit
dem Titel ,Mythos der Maschine? Kiinstliche Intelligenz und Gesell-
schaftskritik” wird das Verhaltnis zwischen Mensch und Maschine aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Und es ist beinahe wohltuend,
in welcher Detailliertheit diese Auseinandersetzung erfolgt - denn: Der
Kl-Diskurs ist ein Modediskurs, Kl ist in aller Munde und die Verspre-
chungen, Erwartungen sind grof3, und das nicht nur heute.

Schopfer er gilt, oder zum Verstandnis der Maschinen-

.Die PROKLA. Zeitschrift fir kritische Sozialwissen- Intelligenz (siehe Minsky 1988). Der in Deutschland
schaft ist eine deutsche Peer-Review-Zeitschrift, in geborene US-amerikanische Informatiker Joseph
der seit 1971 Themen aus den Bereichen der Politi- Weizenbaum (1923-2008) duferte sich schon friih kri-

schen Okonomie, der Politik, Sozialgeschichte und
Soziologie bearbeitet werden. Im Zentrum stehen da-
bei gesellschaftliche Machtverhaltnisse, Polarisierun-
gen im internationalen System und das gesellschaft-

tisch zu instrumenteller Vernunft und Kl (siehe
Weizenbaum 1994).

liche Naturverhaltnis. Die Hefte werden jeweils nach Die vorliegende Ausgabe der PROKLA setzt die Debat-
thematischen Schwerpunkten zusammengestellt.” ten und hochfliegenden Versprechen und Wiinsche
Quelle: https://www.prokla.de/index.php/PROKLA/about rund um Kl in einen Kontext und thematisiert Arbeits-

bedingungen, Innovationsversprechen und die An-
thropomorphisierung - d.h. die quasi animistische

Bereits seit den spaten 1960er Jahren taten sich die Zuschreibung, Kl und andere moderne Technologien
Versprechungen der KI-Forschung durch besondere besaflen ein Bewusstsein. Fast konnte Nostalgie auf-
Unhaltbarkeit und populare Missverstandlichkeit her- kommen - Erinnerungen an die Debatten um ELIZA, das
vor. Erste hierzu kritische Beitrdge gab es in den 1966 von Joseph Weizenbaum entwickelte Computer-
spateren 1970er und 1980er Jahren unter anderen vom programm, das als Vorlaufer heutiger Chatbots gilt,
amerikanischen Computerwissenschaftler Marvin werden wach. Weizenbaums Computerprogramm

Minsky (1927-2016) zum Begriff der Kl, als dessen konnte nicht viel, auBer Eingetipptes in Fragen
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umzuformulieren. Das reichte schon, um menschlich
zu erscheinen und als solcher behandelt zu werden'.

Kurzer Uberblick zur Ausgabe

Die Artikel in dieser PROKLA-Ausgabe behandeln
verschiedene Aspekte der Kl, Technisierung und Auto-
matisierung und deren Einfluss auf die Gesellschaft.
Thematisiert wird zum Beispiel der Mythos, dass
Maschinen neutral oder rein rational agieren wiirden.
Die Beitrage heben hervor, dass Kl programmiert wird,
Algorithmen folgt oder auf Datenbesténde zugreift, die
immer auch in soziale Kontexte und Machtverhaltnisse
eingebettet sind.

Aufgrund des Fokus der Zeitschrift besteht kein direkter
Zusammenhang mit Themen der Erwachsenenbildung,
aber die Beitrage bilden eine Informationsbasis, um
KI-Debatten einzuordnen und in der Kosten-Nutzen-
Abschatzung die ausbeuterischen Arbeitsverhaltnisse
in der Tech-Industrie oder den immensen Ressourcen-
verbrauch der Kl-Infrastruktur mitzudenken. Sie
bieten weiters Ansatzpunkte, um zu verstehen, wie Kl-
Programme funktionieren und wie ihre Leistungen im
Bildungskontext verwendet werden kdnnen - unter As-
pekten der Nachhaltigkeit und des Datenschutzes. Nicht
jede Adaptivitat ist beispielsweise aus Griinden der
Privatsphare und der Interessen der Teilnehmer*innen
wiinschenswert, aber auch nicht aus padagogischen
Griinden und Griinden der Zuganglichkeit.

Kurz zu den Beitragen im Detail

Heiner Heiland, Mariana Schiitt, Sandra Sieron und
Felix Syrovatka thematisieren die Mythologisierung
von Technikversprechen, die in KI-Debatten oft eine
Rolle spielt. Es sind das fast Heilserwartungen, die
Nachhaltigkeitsaspekte - wie soll eine derart res-
sourcenverschwendende Technologie wie Kl Klima-
probleme wundersam l6sen? - verdrangen. Aber
auch apokalyptische Zugange, die die Verdrangung
des menschlichen Intellekts beweinen, werden
thematisiert und es erfolgt eine Aufdroselung und
Klarung dessen, worliber wir sprechen, wenn wir Kl
thematisieren. Oft geht es um nicht mehr als schnelle

Rechenanwendungen. Aber sehr schnell wird aus der
Kl eine Person, ein Heilsversprechen oder ein Damon.

Matteo Pasquinelli diskutiert KI im Zusammenhang
mit politbkonomischen Analysen zur Automatisation:
Kl schafft Arbeit nicht ab, sie versteckt und prekarisiert
sie. Arbeit tritt uns in Applikationen vergegenstand-
licht entgegen, sie wird gleichzeitig auf Plattformen
frei von jeglicher Beschrankung durch Arbeitsrecht
oder Klimaschutz disponibel. Peter Schulz fiihrt die
Debatte zu Kl als eine Debatte, die nicht innovativ ist,
fort. Flir Schulz ist sie vielmehr eine Weiterbewegung
der Automation mit Bezligen zu Friedrich Pollock
(1894-1970): Die Automatisierung tritt uns gleichzeitig
anthropomorphisierend entgegen.

Jutta Weber kontextualisiert die (naive) Idee neutraler
Algorithmen und die Entstehung von Kl im Feld der
Militarindustrie, der algorithmischen Kl-gestiitzten
Kriegsflihrung. Sarrah Kassem beschreibt die aus-
beuterischen Arbeitsbedingungen plattformgestiitzter
Arbeitsborsen. Florian Butollo, Leon Hellbach und
Philip Wotschack relativieren die Idee neutraler
algorithmischer Steuerung mit einem Beispiel algo-
rithmischen Managements von Lieferant*innen in
der Essenslieferung und zeigen die Verquickung der
Algorithmen mit neoliberaler Optimierung und Qua-
litdtskontrolle. Hannah Fitsch fiihrt diese Debatte mit
einer Reflexion liber algorithmische ,Vernunft® fort. Sie
thematisiert Deep Learning, Large Language Modelle
und Machine Learning und bezieht sich dabei auf his-
torische Debatten zu starker und schwacher Kl und
auch auf Weizenbaums Kritik einer technokratischen,
instrumentellen Deformation von Vernunft.

Jens Schroter thematisiert die Rhetorik der Revolution
aktueller Debatten zu ,,KI“ und allgemein im Feld neuer
Medien. Was ist eigentlich das Revolutiondre an dem,
was in den Debatten unter Kl verstanden wird?

Jiirgen Geuter beginnt seinen Beitrag mit der Feststel-
lung, Kl reihe sich in technologische Narrative ein, die
Innovation versprechen - oft bleiben diese Versprechen
allerdings leer, weil Rahmenbedingungen oder Zugang-
licheiten wie Nachhaltigkeit unbeachtet bleiben. Leere
Innovationen gibt es laut Geuter unzahlige. Oft reicht
die Zeit ihrer Relevanz nicht mal dafiir aus, ein Buch

1 Noch bizarrer ist die Erinnerung an das Buch von Hans Moravec ,,Mind Children“ (1990), in dem er sich vorstellt, wie sein Gehirn Scheibe fiir
Scheibe abgetragen und in einen Computer libertragen wird, dem ewigen Leben verpflichtet.

AN



Uber sie zu schreiben (vgl. Geuter 2024, S. 692), und oft
bleibt von diesen Innovationen im Grunde nichts aufBer
leeren Versprechungen. Leere Innovationen und tech-
nologische Hypes miissen umgesetzt und eingefiihrt
werden, obwohlsie keines der Charakteristika erfiillen,
die Innovationen wirtschaftswissenschaftlich charak-
terisieren (z.B. den Wandel der Arbeitsorganisation
o0.A.). Innovationsspektakel fiihren zu keinen Verénde-
rungen - sondern zu einer Unzahlvon leeren Meetings
und Ergebnissen, die eigentlich keine*r brauchte, die
aber dennoch verkauft werden missen. Hierzu zahlt
Geuter: Innovationstheater, Hackaton, Design Thinking
(vgl. ebd., S. 692) - alles Begriffe, die fallen, aber auch
die Unterteilung von Kl-Unternehmen in ,the Good*,
sthe Bad“ und ,the Ugly*, die Geuter vornimmt (vgl.
ebd., S. 694f.) iberzeugt durchaus. Besonders hervor-
gehoben werden kann in Geuters Beitrag der Abschnitt
»Kinstliche Intelligenz*. In diesem stellt er statistische
Mustererkennung und das Funktionieren von Kl dem
populdren Verstandnis gegeniuiber - Geuter erlautert
das Anliegen der KI-Forschung, kognitive menschliche
Fahigkeiten nachzuahmen. So entsteht zum Beispiel
mit ChatGPT stiickweise ein Text (vgl. ebd., S. 694),
allerdings nicht aus einem koharenten Gedanken,
sondern er wird schrittweise nach Wahrscheinlichkeit
collagiert. Die Wahrheit liber menschliches Denken
liegt wohl dazwischen, sie ist nicht nur dem Inneren

Literatur

und der Kreativitat einer Person zu verdanken, son-
dern auch dem Zitieren und Collagieren. Nur sind die
Texte von ChatGPT oder anderen Anwendungen nicht
wahr, sondern dem Verfahren geschuldet: Sie imitieren
Schreiben und Denken. ,KI Systeme sind quasi eine
komprimierte Version des Internets (Chiang 2013), mit
allen Vor- und Nachteilen, die das bietet: Kis enthalten
die Wikipedia und jedes noch so rassistische Subreddit
gleichermalien” (ebd., S. 695).

Der Bezug zur Erwachsenenbildung?

Einerseits gilt es, den Hype um Kl zu verstehen und
auch abzugrenzen von hoher Rechenleistung oder Digi-
talisierung, dabei hilft das vorliegende PROKLA-Heft
aullerordentlich. Andererseits bietet es die Grundlage
fiir eine kritische Reflexion von Technologie im Kurs, im
Unterricht, in der Praxis der Erwachsenenbildung: Hier
gilt es - was Ansatzen kritischer Erwachsenenbildung
nicht unvertraut ist -, den Kontext und das Umfeld zu
beachten und zu sehen, wie die Arbeitsbedingungen
im Feld dieser Technologien sich gestalten, welche
Jobs die Voraussetzung fiir Technologien sind. Und
generell gilt es zu beachten, welche Vorstellungen von
Gesellschaft, von schonungsloser Transparenz und
Vermarktung mit Technologien verbunden sind.

Chiang, Ted (2023): ChatGPT Is a Blurry JPEG of the Web. In: The New Yorker, February 9, 2023.
Online: https://www.newyorker.com/tech/annals-of-technology/chatgpt-is-a-blurry-jpeg-of-the-web [2025-05-04]

Minsky, Marvin (1988): The Society of Mind. New York, NY [u.a.]: Simon & Schuster.

Moravec, Hans (1990): Mind Children. Der Wettlauf zwischen menschlicher und kiinstlicher Intelligenz. Hamburg: Hoffman

und Campe.

Weizenbaum, Joseph (1994): Wer erfindet die Computermythen? Der Fortschritt in den groBen Irrtum. Hrsg. von Gunna Wendt.
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